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ÖZET 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

MADDENĠN TANECĠKLĠ YAPISI ÜNĠTESĠNĠN ÖĞRETĠMĠNDE 

UYGULANAN BĠRLĠKTE ÖĞRENME ve JĠGSAW YÖNTEMLERĠNĠN 

ÖĞRENCĠLERĠN AKADEMĠK BAġARILARI ve TUTUMLARI ÜZERĠNDEKĠ 

ETKĠSĠ 

 

Zeynep BEKTAġ 

 

2012, 122 sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı; iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan 

birlikte öğrenme ve jigsaw yöntemleri ile öğretmen merkezli öğrenme yönteminin Fen 

ve Teknoloji dersinde yer alan “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinin öğretiminde, 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumlarına olan etkisini tespit etmektir. Bu 

çalıĢmanın örneklemi, 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Erzurum il merkezinde MEB‟e 

bağlı olan iki ilköğretim okulunun altıncı sınıfında okumakta olan toplam 80 öğrenciden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Ön Bilgi Testi (ÖBT), Akademik 

BaĢarı Testi (ABT) ve Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği (FTTÖ) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler tanımlayıcı istatistikler, tek yönlü ANOVA ve çoklu 

karĢılaĢtırma testleri (Games- Howell ile Bonferroni) kullanılarak değerlendirilmiĢtir. 

Yapılan değerlendirmeler ile ÖBT ve FTTÖ‟den elde edilen sonuçlara göre araĢtırmanın 

baĢlangıcında araĢtırmaya katılan grupların benzer özellikte oldukları tespit edilmiĢtir. 

ABT puanları için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları, uygulanan öğretim 

yaklaĢımlarının akademik baĢarı ve maddenin tanecikli yapısını anlama düzeyi 

bakımından anlamlı bir etkisinin olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuçlara göre “Maddenin 

Tanecikli Yapısı” ünitesinde öğretmen merkezli öğrenme yöntemi, jigsaw yöntemine 

göre akademik baĢarıyı artırmada daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca 

FTTÖ‟nün son test puanları için yapılan tek yönlü ANOVA analizi sonuçları, 

uygulanan öğretim yöntemlerinden jigsaw yönteminin, birlikte öğrenme yöntemi ve 

geleneksel öğrenme yönteme göre öğrencilerin derse karĢı tutumlarını artırmada daha 

etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Sözcükler: ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli, Jigsaw Yöntemi, Birlikte Öğrenme 

Yöntemi, Akademik BaĢarı, Maddenin Tanecikli Yapısı. 
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ABSTRACT 

MASTER’S THESIS 

THE EFFECT OF THE JIGSAW AND LEARNING TOGETHER METHODS 

APPLIED IN TEACHING OF “THE PARTICULARE NATURE OF MATTER” 

UNIT ON THE STUDENTS’ACADEMIC ACHIEVEMENTS AND ATTITUDES  

Zeynep BEKTAġ 

2012, 122 Pages 

The purpose of this research is to determine the effect of learning together and 

jigsaw methods used in cooperative learning model and teacher-centered teaching 

method in teaching of “The Particulare Nature of Matter” unit in Science and 

Technology course on students‟academic achievement and attitudes. The sample of this 

study consists of a total of 80 sixth-grade students from two elementary schools 

affiliated to the Ministry of National Education in the center of Erzurum in the academic 

year 2011-2012. In the study, Preliminary Information Test (PIT), Academic 

Achievement Test (AAT) and the Science and Technology Attitude Scale (STAS) were 

used for the data collection. The data obtained from the study were evaluated using 

descriptive statistics, one-way ANOVA and multiple comparison tests (Games-Howell 

and Bonferroni). According to the assessments and results obtained from PIT and STAS, 

it was found that groups participated in the research at the beginning had similar 

properties. The results of one-way variance analysis applied for AAT scores showed a 

significant effect of teaching approaches applied in terms of academic achievement and 

understanding level of “the particulare nature of matter”. According to these results, in 

the unit of “The Structure of Matter”, teacher-centered teaching method became more 

effective than the jigsaw method in improving the academic achievement. Furthermore, 

it was found that the jigsaw method is more effective compared with learning together 

method and teacher-centered teaching method in improving the attitudes of students 

towards the course according to the results of one-way ANOVA analysis applied for 

post-test scores of STAS. 

Key words: Cooperative Learning Model, Jigsaw Method, Learning Together 

Method, Academic Achievement, The Particulare Nature of Matter. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Öğrenme bilim ve teknolojinin her geçen gün geliĢmesi ile daha önemli hale 

gelmiĢtir. Çünkü çağımızda bilim ve teknolojinin her alanında bir bilgi patlaması 

yaĢanmaktadır (Tan, 2003). Bu bilgi patlamasına bağlı olarak da bilgiler çok hızlı bir 

Ģekilde yenilenmekte ve değiĢime uğramaktadır. Bilimdeki bu değiĢim ve geliĢimler 

toplumları etkilemekte ve toplumların yapısının değiĢmesine neden olmaktadır. 

Toplumdaki değiĢimler bireylerden beklenenlerin değiĢmesini de beraberinde 

getirmektedir. Eğitim sürecinden geçen insanların bir yandan çevrelerinde hızla oluĢan 

değiĢmelere uyum sağlamaları, diğer yandan çevrelerinde istenilen yönde değiĢme 

sağlayacak yeterlilikte yetiĢmeleri beklenmektedir (ġengül, 2006). 

Bireylerde beklenen bu değiĢim ve geliĢimlerin gerçekleĢebilmesi ise bireylerin 

aldıkları formal eğitimle birebir bağlantılıdır. Eğitim bu bilgi patlamasından en fazla 

etkilenen öğe olmakla beraber kendini yenilemeye diğer öğelerden daha fazla ihtiyaç 

duyan öğedir. Bu nedenle toplumların hem eğitim politikaları hem de eğitim amaçları 

değiĢmelidir. Böylece yaĢadıkları topluma uyum sağlayabilen, kendisinin ve 

çevresindekilerin farkında olabilen, çözüm üretebilen bireyler yetiĢmiĢ olur. 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda bireylerin yaĢadıkları topluma uyum 

sağlayabilmeleri için, problem çözme, eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, karar verme, 

iĢbirliği yapma gibi becerilere sahip olmaları gerekmektedir (ġengül, 2006). Çağımızda 

eğitimin amacı da öğrencilerde bu becerilere sahip olmaları için bilgi aktarmaktan çok 

onlara bilgiye ulaĢma yollarını öğretmeye çalıĢmaktır. Bu amaca ulaĢabilmek için ise 

eğitime dar açıyla bakan anlayıĢın yerine eğitimde yeni ufukları beraberinde getiren 

anlayıĢlar olmalıdır. Eğitimin belirli bir zaman zarfında değil, yaĢam boyu devam 

etmesini amaçlayan çağdaĢ eğitim politikaları geliĢtirmeli, gerekirse köklü 

değiĢikliklere gidilmelidir.  

Bilim ve teknolojideki değiĢmeler toplumları, eğitim politikalarını etkilemenin 

yanında öğretmenlerin rolünü, öğrencilerin görevlerini değiĢtirmiĢtir. Öğretmen 
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merkezli uygulamaların yerine öğrenciyi merkeze alan, düĢündüren, aktifleĢtiren 

uygulamalara geçilmiĢtir. Yani davranıĢçılık kuramından yapılandırmacı kurama 

geçilerek eğitimin kalitesi artırılmak istenmiĢtir. 

DavranıĢçılık kuramında geleneksel anlayıĢ hakimdir. Geleneksel öğrenme 

yöntemi öğretmen merkezli bir eğitim uygulamasıdır. Öğretmenin görevi öğrencilere 

bilgileri doğrudan aktarmaktır, öğretmen öğretme iĢleminden sorumludur. Öğretmenin 

baĢka bir görevi de sınıfta disiplini sağlamaktır. Öğrencinin görevi ise kendisine verilen 

bilgileri öğrenmektir, öğrenciler bu süreçte pasif katılımcılardır (Çaycı, Demir, BaĢaran, 

ve M. Demir, 2007; DoymuĢ, Karaçöp, ġimĢek ve Doğan, 2010; Koç, 2009; ġengül, 

2006; ġenol, Bal ve Yıldırım, 2007). Geleneksel öğretim yöntemi, dar alana sıkıĢtırılmıĢ, 

öğrencilerin sıkılacağı (ġenol ve diğerleri, 2007), toplum beklentilere cevap vermeyen 

(Çaycı ve diğerleri, 2007), öğrencileri ezbere zorlayan ve tek yönlü iletiĢimin olduğu bir 

yöntemdir (Sönmez, 2005). Geleneksel anlayıĢta öğrenciye yoğun bir Ģekilde konu 

anlatımı, bilgi aktarımı olur. Bu yöntemde öğrenciyi düĢündürmeye sevk eden 

aktiviteler yetersizdir, dersler günlük hayatla bağdaĢtırılmaz, tek tip düĢünen bireylerin 

yetiĢtirilmesi kaçınılmazdır. Bu nedenle geleneksel anlayıĢ ile yetiĢen bireyler toplumun 

problemlerini fark etmede, problemleri çözmede, toplumun ihtiyaçlarını karĢılamada 

yetersiz kalır. 

Bilim ve teknolojinin geliĢmesiyle birlikte eğitimin amacında ve uygulamaların 

dayanan farklılaĢmalar öğrenmenin de tanımının değiĢmesine neden olmuĢtur. Öğrenme 

artık geleneksel öğretim yöntemindeki gibi bilginin, ilkelerin veya iĢlemlerin basit bir 

Ģekilde hatırlanması değil; çağdaĢ öğretim yöntemlerinde yaratıcılık, problem çözme, 

analiz ve değerlendirme becerilerine sahip olmak Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Bates, 2000). 

Sürekli değiĢim içinde bulunan dünya, yenilikleri ve geliĢmeyi kavrayan, bunun 

yanında kendi üzerine düĢen görevlerin de farkında olan bireylere ihtiyaç duymaktadır. 

Bir toplumun çağdaĢ toplumlar düzeyine ulaĢması için; bilgilerin, inançların ve 

duyguların bireylere doğrudan aktarılması yeterli değildir (ġaĢan, 2002). Bu nedenle 

beklentilere cevap veremeyen davranıĢçılık kuramı yerine beklentileri karĢılayabilecek 

durumda olan yapılandırmacılık kuramına geçiĢ yaĢanmıĢtır.  

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme, bireyin dıĢ dünyadan aldıklarını kendi 

zihninde yer alan bilgilerle, deneyimlerle yorumlayarak yeniden Ģekillendirmesi iĢlemi 
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olarak tanımlanabilir. Yapılandırmacı yaklaĢım, davranıĢsal yaklaĢımdaki geleneksel 

öğrenme yöntemlerinin aksine öğrencinin merkezde olmasını, öğrenme iĢleminde 

öğrencinin aktif bir konumda bulunmasını gerektiğini savunur. Yapılandırmacı öğretim 

yaklaĢımı 20.yy‟da eğitim sistemi içindeki yerini almaya baĢlamıĢ; Piaget, Vygotsky, 

Ausubel, Bruner, Von Glasersfeld ve son dönemlerde de John Dewey ile geliĢimini 

sürdürmeye devam etmiĢtir (ġengül, 2006).  

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenmenin tanımıyla beraber öğretmen ve 

öğrencinin görevleri de değiĢmiĢtir. Yapısalcı eğitim ortamında öğretmen, geleneksel 

öğretimde alıĢtığı ve yıllardır sürdürdüğü sınıfta disiplin sağlayıcılık, bilgi dağıtıcılık vb 

rollerinden sıyrılarak öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı bir yardımcı, dost ya da herhangi bir 

gereksinme anında kendisine baĢvurulabilecek bir danıĢman gibi görünür (YaĢar, 1998 

aktaran Özdoğan, 2008). Öğretmen öğrencilere beyin fırtınası yaptırarak eleĢtirel ve 

analitik düĢünmesini sağlamalı, öğrencilerin sosyalleĢmesine yardım etmeli, 

öğrencilerin derse katılmalarını sağlamalıdır. Bu yaklaĢımda öğrencilere bilgilerin hazır 

sunulmasından çok, öğrencilerin belirli bir konuda bir anlayıĢ yaratmaları için kendi 

deneyimlerini kullanacakları ortamlar sunulmalıdır (ġ. Tok, 2006). Öğrenci, öğrenme 

sürecinde, yeni bilgileri zihninde yapılandırırken, önceki bilgilerini gözden geçirir; konu 

hakkında neyi bilip neyi bilmediğini belirler; yeni bilgiler kazanma aĢamasında gözlem, 

deney, uygulama, araĢtırma ve inceleme gibi öğretim etkinliklerini kullanarak 

öğrenmesini sürekli olarak yapılandırır. Bu süreçte öğretmen, ders ile ilgili kaynaklara 

ulaĢabilmesi için öğrencilere rehberlik eder (ġengül, 2006). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmen, öğrencilere öğrenmeyi öğretmeyi amaçlar, 

böylece yaĢam boyu öğrenme iĢlevi gerçekleĢtiren bireylerin yetiĢtirilmesi sağlanır. 

Ayrıca öğrenci düĢünmeye sevk ettirilir. Öğrenci düĢünmeyi öğrendiği zaman bir alanda 

öğrendiği bilgileri baĢka bir alan için de kullanma yeteneğine sahip olur. Bu da 

öğrencinin öğrenmeyi bireysel olarak gerçekleĢtirebileceğini gösterir. Bununla beraber 

öğrenci soru sorar, çevresindekileri sorgular, çevresindekileri anlamlandırabilmek için 

arkadaĢlarıyla, ailesiyle ve öğretmenleriyle iletiĢime geçer. Bu durum ise öğrenmenin 

grupla olabileceğini de gösterir. 

Yapılandırmacılık kuramının eğitim sisteminde kullanılmaya baĢlaması fen 

eğitimini de etkilemiĢtir. Fen derslerine karĢı öğrencilerin olumlu tutuma sahip 
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olabilmeleri ve derse daha aktif katılabilmeleri, deney sonuçlarını yorumlama 

yeteneklerini geliĢtirebilmeleri yapılandırmacı yaklaĢımla birlikte daha kolay olabilir. 

Fen derslerinde yapılandırmacı yaklaĢım kullanılarak hem bireysel öğrenme hem 

de grupla öğrenme gerçekleĢtirilebilir. Her öğrencinin geçmiĢ yaĢantıları, deneyimleri 

ve öğrenmeleri farklı olduğu için yeni bilgiyi yorumlama, anlamlandırma süreçleri de 

farklı olacaktır. Yapılandırmacı kuramda hedef, bireyin kendi oluĢumlarını 

gerçekleĢtirmelerine yardım etmek olmalıdır. Bu amaca göre dersler çok küçük gruplar 

halinde yapılmalıdır. Bu küçük gruplar, bireyin sorumluluklarını bilmesine ve 

giriĢimlerinde yeterli olan kiĢiler olmasına yardım eder.  

Johnson ve Johnson (1987) öğrenmenin üç aĢamada gerçekleĢtiğini, bu 

aĢamalardan birinin de "bireysel öğrenme" ortamı olduğunu ifade etmiĢtir. Bireysel 

öğrenme, diğer bireylerin ne yaptığıyla ilgilenmeksizin bireyin kendi amaçlarını 

gerçekleĢtirmek üzere bireyin tek baĢına çalıĢtığı öğrenme olarak tanımlanabilir. 

Bireysel öğrenmede baĢarı da baĢarısızlık da bireye aittir. Bireysel öğrenmede öğretmen, 

öğrenciye yol göstererek öğrenci ile birlikte geliĢimini devam ettirir. Bireysel öğrenme 

bazen birebir olabileceği gibi bazen de küçük gruplar halinde gerçekleĢtirilebilir. Çünkü 

öğrenme bireysel olduğu kadar aynı zamanda sosyal bir eylemdir (Özdemir, 2005). Bu 

nedenle eğitimde hem bireysel öğrenme hem de grupla öğrenme önemli yer tutmaktadır. 

Bireysel çalıĢmalarla bireyin kendi geliĢimi hedeflenirken, grup çalıĢmaları yoluyla 

bireyin yaĢadığı toplumun bir parçası olduğu bilincine varması ve sosyal bir varlık 

olarak yetiĢmesi hedeflenmektedir (Yılmaz, 2007). Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme, 

bireyin çevresindeki değiĢiklikleri veya yeni bilgileri aynen almadığı, kendi ön 

öğrenmeleri ile birleĢtirdikten sonra anlamlı hale getirme iĢlemidir. Bu Ģekilde öğrenme 

ancak öğrencilerin bireysel ya da grupla çalıĢmalarındaki etkinliklere katılımı ile 

gerçekleĢtirilir (Koç, 2009).  

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢı ile değiĢen yaklaĢımlar beraberinde yeni ve çağa uygun 

öğretim yöntemlerini getirmiĢtir. Bu öğretim yöntemleri ile eğitimin kalitesinin artması 

amaçlanmaktadır. Kullanılacak bu yöntemleri seçerken en önemli görev öğretmene 

düĢmektedir. Öğretmenin, “öğrenmeyi öğretme”si için kendisine en fazla yardımcı 

olabilecek öğretim yöntemlerinden faydalanması gerekmektedir (ġenol ve diğerleri, 

2007). Yapılandırmacı yaklaĢımdaki eğitimin amacına, öğretmenin ve öğrencinin 
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görevlerine göre en uygun öğretim yöntemlerden bir tanesi de iĢbirlikli öğrenme 

modelidir.  

Geleneksel öğrenme yönteminin hâkim olduğu eğitim sisteminde, ezberci 

anlayıĢ ve tek yönlü iletiĢim vb. özellikler bireyin geliĢimi olumsuz düzeyde 

etkileyecektir. Ancak yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlenen derslerde öğrenciler, 

sosyal etkileĢimle öğrenmeyi daha kolay ve daha etkin hale getirmiĢ olacaklardır. 

Yapılandırmacı eğitimin uygulandığı eğitim ortamlarında, genelde öğrencilerin öğrenme 

sürecinde daha fazla sorumluluk almalarına ve etkin olmalarına olanak sağlayan 

probleme dayalı öğrenme, iĢbirliğine dayalı öğrenme gibi öğrenenleri aktif kılan 

öğrenme yaklaĢımlarından yararlanılır (YaĢar, 1998).   

“Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi soyut düĢünmeyi gerektiren konuları 

içermektedir. Bu nedenle öğrenciler maddenin tanecikli yapısı ile ilgili bazı öğrenme 

güçlükleri yaĢamıĢtırlar. Öğrencilerin maddenin tanecikli yapısı ile ilgili öğrenme 

güçlükleri aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür (Atasoy, 2002; Del Pozo, 2001; Gabel, 

1998); 

 Öğrencilerin maddenin tanecikleri olan; atom, iyon ve molekül adlarını 

bilmelerine rağmen, bu adları duydukları zaman zihinlerinde hiçbir imajın oluĢmaması 

 Atom, iyon ve moleküllerin maddenin görünen bütünsel yapısını nasıl 

oluĢturduğunu öğrencilerin bilmemesi 

  Makroskobik seviyeden mikroskobik seviyeye geçerken tam bir algılama 

olmaması 

 Derslerde bu konuyla ilgili öğretimin mikroskobik (tanecikli) seviyeden daha 

ziyade sembolik seviyede yapılması 

Yapılan bu çalıĢma ile öğrencilerin anlamlandıramadığı, zorlandıkları soyut 

kavramların bulunduğu Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinin iĢbirlikli öğrenme modeli 

çerçevesinde öğrencilerin konuları aktif bir Ģekilde öğrenmelerini sağlayacak jigsaw ve 

birlikte öğrenme yöntemleri ile iĢlenerek öğrencilerin bilgiyi yapılandırmalarına ve 

tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır.  
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1.1. Problem Durumu 

Milli Eğitim Bakanlığı değiĢen çağın ihtiyaçlarına cevap verebilen bireyler 

yetiĢtirebilmek için eğitimde değiĢiklikler yapmıĢtır. DavranıĢsal yaklaĢımların yerine 

yapılandırmacı yaklaĢım uygulamalarını programlara dâhil etmiĢ ve yapılandırmacı 

öğrenme uygulamalarını yaygınlaĢtırma çabası içine girmiĢtir. Bu uygulamalara eğitim 

kademelerinin en alt basamağından baĢlamak bu programların amaçlarına ulaĢmalarını 

kolaylaĢtıracaktır. Ülkemizde de bu durum dikkate alınarak gerekli hazırlıklar 

yapılmıĢtır.  

Ülkemizde özellikle geçmiĢ yıllarda geleneksel öğrenme yöntemlerinin hakim 

olduğu bir anlayıĢ vardı. Bu durum öğrencilerin düĢünme yeteneklerinin geliĢmesini 

engellediği gibi öğrencilerin kendilerini ifade etme güçlerinin geliĢmesini de 

engellemektedir. Öğrenci, öğretmenin verdiği bilgileri almakla ve ezberlemekle görevli 

olduğu için çevresindeki sorunları fark etmede ve bu sorunlara çözümler getirmede 

yetersiz kalmaktadır. Yani öğrenci biliĢsel öğrenme basamaklarından sadece alt düzeyde 

yer alan basamakları gerçekleĢtirmektedir. Bu durum öğrencilerin okula ve derslere 

karĢı olumsuz tutum ve davranıĢların oluĢmasına neden olabileceği gibi öğrencilerin 

okuldan uzaklaĢmalarına da neden olacaktır. 

Yapılan birçok araĢtırma yapılandırmacı öğretim yaklaĢımı ile planlanan 

derslerin, öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli eğitim anlayıĢı ile planlanan derslere 

göre daha etkili sonuçlar verdiğini ortaya koymuĢtur.  

Bu hedef doğrultusunda araĢtırmanın problem cümlesi “ĠĢbirlikli öğrenme 

modelinin uygulanmasında kullanılan jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemleri ile 

öğretmen merkezli öğrenme yönteminin, Fen ve Teknoloji dersinde öğrencilerin 

akademik baĢarıları ve tutumu üzerine etkileri nasıldır?” sorusu oluĢturmaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

Bu araĢtırmanın amacı, iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan 

jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemleri ile öğretmen merkezli öğrenme yönteminin Fen 

ve Teknoloji dersinde yer alan “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinin öğretiminde, 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları üzerine etkisini tespit etmektir. 
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar doğrultusunda; 

• ĠĢbirlikli öğrenme modelinin sağlıklı bir uygulamasının yapılabilmesi mümkün 

olabilir. 

• ĠĢbirlikli öğrenme modelinin Fen ve Teknoloji dersindeki etkisi ve önemi 

vurgulanabilir. 

• ĠĢbirlikli öğrenme modelinin öğrencilerin baĢarılarına hangi yönde etki ettiği 

ortaya konulabilir. 

• ĠĢbirlikli öğrenme modelinin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine olan 

tutumlarını hangi yönde etkilediği ortaya konulabilir. 

• Bu araĢtırma ile Fen ve Teknoloji dersinin, uygulanabilecek farklı etkinlikler 

ve yaklaĢımlar yardımıyla daha etkili bir Ģekilde iĢlenebileceği ve fen öğretiminde yeni 

anlayıĢların etkili olabileceği ortaya konulabilir. 

  Ayrıca, araĢtırmanın bu konuda çalıĢacak diğer araĢtırmacılara kaynak teĢkil 

edeceği ve eğitimcilerin dikkatini yapılandırmacı öğretim yaklaĢımı üzerine çekeceği 

umulmaktadır. 

1.4. Varsayımlar 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin uygulanan veri toplama araçları olan Ön 

Bilgi Testi, Akademik BaĢarı Testi ve Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeğine samimi 

cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır. 

2. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarında bulunan soruların 

öğrencilerin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi ile ilgili bilgileri doğru ölçtüğü 

varsayılmıĢtır. 

3. Örneklemin evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

4. Deney ve kontrol grupları için yöntem açısından uygulamadaki tek farkın 

yapılandırmacı öğretim yaklaĢımına dayalı olarak hazırlanan iĢbirlikli öğrenme modeli 

ve yöntemleri olduğu varsayılmıĢtır. 

5. Kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin tüm grupları aynı derecede etkilediği, 
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6. ÇalıĢma uygulanırken araĢtırmacının öğrencilere tarafsız davrandığı 

varsayılmıĢtır. 

7. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin birbirini etkilemediği 

varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma 2011- 2012 öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Erzurum il merkezinde bulunan MEB‟e bağlı iki tane ilköğretim okulunun 6. 

sınıfı ile bu sınıflarda öğrenim gören 80 öğrenci ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma ilköğretim okullarının 6. sınıf Fen ve Teknoloji Dersinin 

“Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma iĢbirlikli öğrenme modelinin yöntemleri ve öğretmen merkezli 

öğrenme yöntem ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırmada test edilen uygulama süresi 7 hafta ve haftada 4 ders saati ile 

sınırlıdır. 

1.6. DeğiĢkenler 

AraĢtırmadaki bağımlı ve bağımsız değiĢkenler aĢağıdaki gibidir. 

1.6.1. Bağımsız DeğiĢkenler 

Uygulamada kullanılan bağımsız değiĢkenler aĢağıdaki gibidir: 

 Jigsaw yöntemi  

 Birlikte öğrenme yöntemi 

 Öğretmen merkezli öğrenme yöntemi 

1.6.2. Bağımlı DeğiĢkenler 

Uygulamada kullanılan bağımlı değiĢkenler aĢağıdaki gibidir: 

 Ön Bilgi Testi (ÖBT) 

 Akademik BaĢarı Testi (ABT) 

 Fen Tutum Ölçeği (FTTÖ) 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR  

Bu bölümde eğitim, öğrenme ve öğretim ile ilgili teorik temeller ve kaynak 

özetleri yer almaktadır.  

2.1. Teorik Temeller  

2.1.1. Eğitim 

Bireylerin dünyaya geldikleri andan itibaren çevreyle etkileĢimleri baĢlar ve 

bunun sonucunda ise öğrenme gerçekleĢir. Bilgi artık durağan yapıda değil, her geçen 

gün değiĢen ve geliĢen yapıdadır. Bu geliĢmeler toplumun her alanını etkilediği gibi 

eğitim sistemlerini de etkilemektedir. Bilgiye ulaĢmak, bilgiyi anlamak ve o bilgiyi 

kullanabilmek öğrenme iĢlevine olan önemi artırmaktadır. Öğrenmeyi daha etkili ve 

kalıcı hale getirmek ise eğitim sistemlerine bağlıdır. Öğrenmenin tam olarak 

gerçekleĢmesi beraberinde değiĢimleri ve geliĢimleri de gerektirmektedir. Yani eğitim 

öğrenmeleri, öğrenmeler ise yeni bilgilerin oluĢmasını doğrudan etkilemektedir. Ġnsanın, 

çağını ve geleceğini algılayıp, insanca yaĢamasına olanak, bilgi ve destek sağlayan 

kurumların ve uygulamaların baĢında bilim ve eğitim kurumları ve uygulamaları 

gelmektedir. Bilim ve eğitim, amaç, iĢlev ve uygulama boyutlarında iliĢki içinde olmak 

durumundadır (Arslan ve Tertemiz, 2004). 

Eğitim formal ve informal yollarla bireylere davranıĢlar kazandırmakta ve bu 

eğitim süreci bireyin kendi yaĢamında etkili olduğu gibi toplumun yapısını da yakından 

etkilemektedir (ġengül, 2006). Eğitimi Ģu Ģekilde tanımlamak mümkündür: eğitim; 

insan ve hayvan (organizma) davranıĢlarında bilinçli bir Ģekilde oluĢturulan 

Ģekillendirme ve bilgilendirme faaliyetleridir (Koç, 2009). Eğitim kavramının birçok 

tanımı yapılmıĢtır, bu tanımlarda ortak olan noktaları Ertürk (1975) aĢağıdaki gibi 

belirtmiĢtir: 

1. Eğitim bir süreçtir. 
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2. Birey var olan durumuyla yetersizdir, belli ölçütlere göre yeterli duruma 

getirilmelidir. 

3. Bireyin yeterli duruma gelmesi için bir değiĢmenin oluĢması gerekir. 

Toplumlarının yapılarının değiĢik olması veya ihtiyaçlarının farklılaĢması eğitim 

sistemlerinde beklentilerin değiĢmesine neden olmaktadır. Bu nedenle geçmiĢten 

günümüze gelinceye kadar eğitimin amaçları da değiĢmiĢtir. Eğitimin amacı, 

öğrencilere bilgi vermek yerine bilgiye nasıl ulaĢacaklarını bilen, davranıĢlarını bu bilgi 

ve becerileriyle donatıp bu bilgi ve becerileri kullanma yeteneklerini oluĢturabilen, 

değiĢen dünya Ģartlarına ayak uydurabilen, bağımsız ve eleĢtirel düĢünme yeteneği olan 

bireyler yetiĢtirmek Ģeklinde sıralanabilir. Bu amaçları gerçekleĢtirebilmek çağdaĢ 

eğitim anlayıĢı ile mümkün olacaktır (Koç, 2009;  Kollu, 2005;  ġimĢek, DoymuĢ ve 

Kızıloğlu, 2005;  TaĢdemir ve Sarıkaya, 2005). 

Bireylerde eğitimin amaçladığı özellikleri görebilmek öğrenme ve öğretme 

sürecine bağlı olarak ortaya çıkacaktır. Eğitim sistemindeki tüm faaliyetlerin 

öğrenmenin oluĢturduğu etkileĢim ortamının etkililik derecesinin artması için yapılması 

beklenir. Bu durum, sayısal ve yapısal değiĢmeleri odak noktası yapma yerine, sınıftaki 

öğrenme sürecinin niteliğinin geliĢtirilmesi zorunluluğunu ortaya koyar (ġengül, 2006). 

2.1.1.1. Türk milli eğitiminin amaçları 

I. Genel Amaçlar: 

Madde 2. Türk millî eğitiminin genel amacı, Türk milletinin bütün fertlerini; 

1. Atatürk inkılâp ve ilkelerine ve Anayasa‟da ifadesini bulan Atatürk 

milliyetçiliğine bağlı; Türk milletinin millî, ahlâki, manevî ve kültürel değerlerini 

benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; insan haklarına ve Anayasa‟nın baĢlangıcındaki 

temel ilkelere dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye 

Cumhuriyeti‟ne karĢı görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ hâline 

getirmiĢ yurttaĢlar olarak yetiĢtirmek. 

2. Beden, zihin, ahlâk, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı Ģekilde 

geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya 



11 
 

 
 

görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı 

sorumluluk duyan, yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek. 

3. Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar ve 

birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, 

kendilerini mutlu kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi 

olmalarını sağlamak. 

Böylece, bir yandan Türk vatandaĢlarının ve Türk toplumunun refah ve 

mutluluğunu arttırmak; öte yandan millî birlik ve bütünlük içinde iktisadî, sosyal ve 

kültürel kalkınmayı desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaĢ 

uygarlığın yapıcı, yaratıcı, seçkin bir ortağı yapmaktır. 

II. Özel Amaçlar: 

Madde 3. Türk eğitim ve öğretim sistemi, bu genel amaçları gerçekleĢtirecek 

Ģekilde düzenlenir ve çeĢitli derece ve türdeki eğitim kurumlarının özel amaçları, genel 

amaçları ve aĢağıda sıralanan temel ilkelere uygun olarak tespit edilir. 

2.1.1.2. Geleneksel eğitim anlayıĢı  

Ġnsanlığın yaĢamını eğitim yoluyla geliĢtirdiği kabul edilen evrensel bir 

gerçekliktir. Eğitim insanın bireysel, çevresel ve sosyal yönlerden baĢarıya ulaĢmasında; 

barıĢ, özgürlük, sosyal adalet ve evrensel bütünlük ideallerine eriĢmesinde temel araçtır 

(Arslan ve Erarslan, 2003). 

Eğitim, ailede baĢlayan ve okulda devam eden yaĢama hazırlama çalıĢmaları 

olarak tanımlanabilir. Eğitim anlayıĢları yaĢanılan çağın ihtiyaçları doğrultusunda 

değiĢmiĢ ve çeĢitlenmiĢtir. Türk eğitim sisteminde çeĢitli eğitim politika ve yaklaĢımları 

yıllardır denenmekte ve uygulanmaktadır. Bunlar, geleneksel ve çağdaĢ eğitim 

yaklaĢımları olarak iki kategoride ele alınabilir.  

Türk eğitim sistemi önceden davranıĢçı öğrenme teorisi üzerine kurulu bir 

sistem özelliği taĢımaktaydı. Geleneksel eğitim anlayıĢı da, davranıĢçı öğrenme 

teorilerinin özelliklerini taĢımaktadır. Geleneksel eğitim anlayıĢında insanın beyni 

baĢlangıçta boĢtur, bu nedenle öğrenme, zihinde önceden mevcut bir Ģeyden dolayı 
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değil, güdülenmeden dolayı gerçekleĢir. Öğrenme, zihinsel olaylara atıfta bulunmadan 

basit bir biçimde yeni bir davranıĢın kazanılması olarak tanımlanır (DurmuĢ, 2005). 

Geleneksel eğitim anlayıĢında geleneksel öğretim yöntemleri (düz anlatım, 

tekrar vb.) kullanılır. Bu yöntemlerde ders kitaplarındaki bilgiler ön plana çıkmakta ve 

dersler bu bilgilere bağlı kalınarak iĢlenmektedir. Bu nedenle öğrenciler, düĢündürücü 

ve sorgulayıcı aktiviteler sunulmamaktadır. Bu durumda pasif öğrenciler yetiĢmektedir. 

Pasif öğrenci, problem çözememekte ve bir giriĢimde bulunamamaktadır.  

Halis (2001) çalıĢmasında geleneksel eğitim anlayıĢındaki disiplinleri Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

 Öğrencilerin ilgi ve istekleri baskı altına alınır. 

 Öğrenciler korkutularak disipline edilir. 

 Öğretmen tarafından hazırlanmıĢ katı kurallara ve düzene önem verilir. 

 Sessizliğe, düzene ve pasifliğe önem verilir.  

 Olumsuz davranıĢlar cezalandırılır. 

 Öğrencilerin, öğretmenler tarafından diktatörce ve subjektif olarak kontrolüne 

önem verilir.  

Geleneksel eğitim anlayıĢında, öğretim sınıfta olur. Her öğrencinin aynı Ģekilde 

ve aynı hızla öğrendiği kabul edilir. Yani öğrencilerin bireysel farklılıklarına çok dikkat 

edilmez. Sınıfta sessizliğe ve öğretmen otoritesine önem verildiği için tek yönlü bir 

iletiĢim vardır. Bu durum öğrencilerin kendilerini ifade etmelerini engeller, sosyal 

yönden pasif kalmalarına, tembelliğe alıĢmalarına, derslerden sıkılmalarına ve okuldan 

uzaklaĢmalarına neden olur. 

Geleneksel eğitim anlayıĢında bireylerin yaratıcılıkları baskı altına alındığı için 

bağımsız düĢünme ve bağımsız öğrenme yoktur. Değerlendirme ise bireyin hedef 

davranıĢları kazanıp kazanmadığını belirlemekten oluĢur. Yani öğrencinin akademik 

yönden baĢarılı olmalarına önem verilir. Sosyal ve kiĢilik yönünden geliĢimleri göz ardı 

edilir.  

Geleneksel öğrenme yaklaĢımında öğretmen, öğrencilere araĢtırma yapacak 

ödevler vermez ve verdiği ödevler için öğrencilere geri dönütler sunmaz. Öğrenci 

bilgiyi nasıl elde edeceğini öğrenmeden ve hatalarını düzeltemeden yoluna devam eder. 

Ayrıca geleneksel eğitim anlayıĢında asıl önemli olan müfredatı yetiĢtirmek olduğu için 
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öğrencilere konuların amaçları ve günlük hayattaki kullanım alanları genellikle verilmez. 

Öğrenci okulda öğrendikleri ile günlük hayattakiler arasında bağlantı kuramaz ve ikilik 

oluĢur.  

Bilgi toplumunun yükselen değerleri arasında hızlı teknoloji dönüĢümü, hızlı 

değiĢme ve geliĢme, insan kaynağına ilgi, bilgiye dayalı organizasyonlar, öğrenen 

örgütler, bilgi insanı ve sürekli öğrenmeyi alıĢkanlık hâline getirmesi gereken insan 

modeli yer almaktadır (Arslan ve Eraslan, 2003). Bilgi insanını oluĢturabilmekse çağdaĢ 

eğitim anlayıĢına bağlıdır.  

2.1.1.3. ÇağdaĢ eğitim anlayıĢı  

Son yıllarda dünyada meydana gelen geliĢmeler birçok alanda insanları değiĢime 

zorlamıĢtır. DeğiĢime zorlanan alanlardan biri de eğitimdir. Eğitim artık hayatın bir 

döneminde değil, sürekli bir etkinlik olarak görülmektedir. Eğitim sistemlerinin 

mantıklı, problem çözen ve eleĢtirel düĢünen bireyler yetiĢtirmesi gerekmektedir. Bu 

bireyleri yetiĢtirebilecek yaklaĢım, öğrenciyi merkeze almak durumundadır (ġengül, 

2006). Tablo 1 incelendiğinde eğitimde geleceğe yönelik gereksinimler görülmektedir. 

Öğrenciyi merkeze alan ve eğitimin hayat boyu olmasını sağlayan anlayıĢ ve eğitimdeki 

gereksinimleri karĢılayacak olan anlayıĢ ise çağdaĢ eğitim anlayıĢıdır. 

ÇağdaĢ eğitim yaklaĢımında, eğitim ve öğretim faaliyetlerinin merkezinde 

öğrenci bulunur. Bu nedenle öğretmen, eğitim ve öğretim faaliyetlerini düzenlerken 

öğrencinin fiziksel, duyuĢsal, zihinsel geliĢim özelliklerini göz önüne alır. Öğretmenin 

anlattığı konudan çok öğrencinin yeteneklerinin ortaya çıkması ve bu yeteneklerini 

geliĢtirmesi önemlidir.  

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢında, öğrenme öğrencinin sosyal bir ortamda diğerleriyle 

(iĢbirliği gerektiren etkinliklerde bulunarak) girdiği iletiĢim sonucunda gerçekleĢir 

(DurmuĢ, 2005). Öğrenci, önceki öğrenmeleri ile yeni öğrendiklerini birleĢtirip 

yapılandırarak öğrenme etkinliğinde kendi bilgisini kendisi oluĢturur. Bu nedenle 

öğrenci sürekli araĢtırma yapmaya yönlendirilir.  
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TÜSĠAD‟a  (1999) göre; 

Tablo 2.1. 

Eğitiminde Geleceğe Yönelik Gereksinimler 

Temel Felsefe  Öğrenmeyi Öğrenme 

 Ekip çalıĢmasını öğrenme 
 Ekonomik çevreyi anlama 
 ĠletiĢim kurabilme yeteneği 

 Küresel bakıĢ açısı 

 Problem çözme 

 Ulusal ruh ve değerlerin benimsenmesi, kültürel 

kimlik kazanılması ve iyi yurttaĢ olma 

 YarıĢma güdüsü ve giriĢimci olma 

Kapsam  Öğrencilere anlayabilecekleri basit bir yöntemle 

doğru ve özlü bilgilerin verilmesi 
Müfredat  Beceriler, toplumsal değerler ve verilen bilgiler 

arasında bir denge kurulması 

 Ders programlarında çoklu zekâ kuramı 

doğrultusunda yaratıcılığa, ahlakî değerlere, dil 

eğitimine, fen bilimlerine, bedensel geliĢime, 

bilimsel geliĢmelere, sosyo politik konulara 

dengeli bir biçimde yer verilmesi 

 Öğrencilerin gelecekteki iĢ yaĢamına 

hazırlanmaları 

 Soyut ve somut faktörlere yönelik derslerin 

süreleri arasında bir denge sağlanırken, konularda 

çağdaĢ geliĢmelere yer verilmesi 

Altyapı  Var olan alt yapının daha etkin bir biçimde 

kullanılabilmesi için okullar, öğretmenler, eğitim 

araç ve gereçleri gibi tüm kaynakların eğitim siste-

minde daha akıla kullanılması 

  

Halis (2001) çalıĢmasında, çağdaĢ eğitim anlayıĢındaki disiplinleri Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

 Öğrencilerin ilgi ve isteklerine önem verilir.  

 Öğrencilerin problem ve arzularına rehberlik edilir. 

 Öğrencilerin anlayıp belirlediği davranıĢ normlarına önem verilir. 

 ÇalıĢkanlığa, iĢbirliğine ve yardımseverliğe önem verilir. 

 Olumlu davranıĢlar teĢvik edilir. 
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 Öğrenci- öğretmen iĢbirliğine önem verilir.  

Tablo 2.2, öğretmen ve öğrenci merkezli eğitimin karĢılaĢtırmasını 

göstermektedir. ÇağdaĢ eğitim anlayıĢı benimsenen sınıflarda demokratik ve etkileĢimli 

bir ortam vardır. Geleneksel eğitim anlayıĢı benimsenen sınıflarda tek yönlü iletiĢimin 

sonucu olarak öğrencilerin okuldan uzaklaĢmasına ve olumsuz tutum sergilemelerine 

sebep olan bir ortam vardır. Bu nedenle aĢağıdaki Tablo 2 (URL-1), öğretmen ve 

öğrenci merkezli eğitimin karĢılaĢtırması yapılıp çağdaĢ eğitim anlayıĢına yönelik 

uygulamalarla bilgi çağına uygun bireylerin yetiĢtirilmesi sağlanabilir. 

Tablo 2.2. 

Öğretmen ve Öğrenci Merkezli Eğitimin Karşılaştırılması 

 Öğretmen Merkezli Eğitim Öğrenci Merkezli Eğitim 

Sınıfta Etkinlik  Öğretici    EtkileĢimli 

Öğretmenin Rolü Bilgi verici, daima uzman     Katılımcı, bazen öğrenci 

Öğrencinin Rolü Dinleyici, daima öğrenci    Katılımcı, bazen uzman 

Ders Ağırlığı Bilgiler    ĠliĢkiler 

Bilgi Kazanımı Hatırlama ve ezber bilginin 

birikmesi 

   Sorgulama ve buluĢ 

Bilginin yeni bilgilere            

dönüĢümü 

BaĢarı Göstergesi Miktar    Kalite 

Ölçme Normlara göre    Ölçütlere göre 

Teknoloji Kullanımı Tekrar ve uygulama ĠletiĢim, katılım, bilgiye    

eriĢim 

2.1.1.4. Fen ve Teknoloji eğitimi 

2.1.1.4.1. Fen bilimlerinin tanımı 

Fen; doğal çevreyi incelemeye yönelik bir süreç ve bu sürecin ürünü olan 

organize bilgilerden kurulu bilgiler bütünüdür. Fen bilimlerinin içerdiği bilimsel bilgiler 

insanın, yeryüzüne geliĢinden bu güne kadar, ihtiyaçlarını gidermek için doğal 

çevresiyle etkileĢmesi sırasında elde ettiği bilgiler arasından süzülmüĢ, düzene 
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konularak biriktirilmiĢ, yüzyıllar boyunca kuĢaktan kuĢağa aktarılıp denenmiĢ ve 

güvenilir olduğu kanıtlanmıĢ dayanıklı bilgilerdir (Çilenti, 1985). 

Fen bilimleri, doğayı ve olayları sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz 

gözlenmemiĢ olayları kestirme gayretleri olarak tanımlanabilir (Kaptan ve Korkmaz, 

2001). Fen bilimleri, bilginin doğasını bilmek, bilginin nasıl elde edileceğini bilmek ve 

bu durumu bilgi üretme noktasında kullanmak Ģeklinde de tanımlanabilir. Topsakal 

(1999) ise fen bilimlerini, bilimsel düĢünme ve bu bilimsel düĢünmeyi uygulamaya 

koyma olarak tanımlamıĢtır. 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan dinamik 

ve beĢeri bir faaliyettir. Bu faaliyet sonucunda organize, test edilebilir, objektif ve tutarlı 

bir bilgi bütünü oluĢturulmuĢtur ve oluĢturulmaya devam edilmektedir. Fen, sadece 

dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil aynı zamanda deneysel ölçütleri, 

mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve düĢünme 

yoludur (ġengül, 2006). 

Yukarıdaki tanımlarda ortak fen bilimleri doğadaki olguları, kavramları, ilkeleri, 

doğa kanunlarını ve kuramları anlama, yorumlama, uygulama ve bunlardan günlük 

hayatta yararlanabilme gayretleridir (ĠĢman, Baytekin, Balkan, Horzum ve Kıyıcı, 2002).  

Fen bilimlerini oluĢturan zihin ürünleri 4 basamaktan oluĢur. Fen bilimlerinin 

dayandığı kavramlar aĢağıdaki gibidir: 

1. Olgu: Deneye ve gözleme konu olan her olaya olgu denir. Doğadaki olgular 

sürekli bir değiĢim ve geliĢim halinde olup, aralarında iliĢkiler ve bağlantılar vardır. Bu 

varlıkların ve olayların tamamına doğa olguları denir (Doğru ve Kıyıcı, 2005). Olgular 

kesindir. 

 2. Kavram: Canlılar, eĢyalar, olaylar ortak özelliklerine göre 

gruplandırıldıklarında her gruba verilen isim kavramdır. Kavram bir isimdir, kendisi 

değil örnekleri vardır.  

3. Ġlke ve Genelleme: Genelleme, sınırlı sayıda yapılan gözlemin benzer 

özellikler gösteren tüm durumlara yayılmasıdır. Kavramlar arası iliĢkilerden çıkan 

genellemeler ise ilkeleri oluĢturur. Genellemeler ilkeleri içerisinde barındırmaz, sadece 

bir olayla ifade edilir. Ġlkeler ise genellemeleri kapsar. 
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4. Kanun ve Kuramlar: Ġlkenin deneylerle doğrulanmıĢ sonucuna kanun denir. 

Çok sayıda doğal gözlemi birbirine bağlayan gerçekler bütünü kuram olarak ifade 

edilebilir. Ġlkelerden yola çıkarak kurama ulaĢılır.  

Yapılan alan yazın taramasında günümüzde bilginin öğretilmesinin önemli 

olmadığı, bilgilere ulaĢıp, onları geliĢtirip kullanmanın önemli olduğu vurgulanmıĢtır. 

Çağımızdaki eğitimin amacı günümüzde fen öğretiminde de geçerlidir. Yani fen 

öğretiminde de bilgiye ulaĢmak, o bilgiyi kullanmak önemli bir yer tutmaktadır. Tan ve 

Temiz‟e (2003) göre fen öğrenmek demek aslında yol ve yöntemleri öğrenmek, 

demektir. KiĢiler aynı soruna farklı çözümler önerebilirler. Bu o kiĢilerin ne derece 

yaratıcı olduklarına bağlıdır. Sorun çözmeyi öğrenme becerisi bilimsel yaratıcılığın 

geliĢimine de katkıda bulunabilir. Bireyler sorun çözmeyi okullardaki eğitim sürecinde 

yavaĢ yavaĢ öğrenirler (AktamıĢ ve Ergin, 2007). Öğrenciye sürekli bilgi 

depolanmamalı, bunun yerine öğrenciye bilimsel bilgiye nasıl ulaĢacağı kavratılmalıdır. 

Öğrenciye daha az konu daha etkili ve anlamlı halde sunulmalıdır. Fen öğretiminde 

öğrencilerin yaratıcılık yönlerinin geliĢtirilmesine ve gerçek hayattaki problemleri 

çözebilme yeteneklerinin artmasına yönelik uygulamalar yapılmalıdır. Böylece fen 

eğitimi onlar için daha anlamlı ve kalıcı hale gelecektir. Ayrıca öğrencilerin fen 

becerileri geliĢirken günlük hayattaki becerileri de artacak ve fenle birlikte diğer 

konuları öğrenmeleri de kolaylaĢacaktır (Kollu, 2005).  

2.1.1.4.2. Fen ve Teknoloji öğretiminin amaçları 

Fen derslerinin okullara konuluĢ amaçları Ģöyle sıralanabilir: 

 1. Fen ve Teknoloji konuları ile ilgili temel bilgileri kazandırmak (genel bilgi 

vermek ve fen okur-yazarlığı kazandırmak) 

2. El ve zihinsel beceriler kazandırmak, 

3. Seçebileceği veya ilerde yapabileceği meslek hayatı için temel oluĢturmak 

(Turgut, Baker, Cunningham ve Piburn, 1997). 

Öğrencilerin bilim adamı gibi düĢünmeye, inceleme ve araĢtırmalar yapmaya 

yönlendirilmesinde en önemli görev fen bilimlerine düĢmektedir (TaĢdemir, DemirbaĢ 

ve Bozdoğan, 2005). Ġlköğretim fen ve teknolojinin amaçlarından biri, öğretimde 
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araĢtırmaya veya keĢfetmeye dayanan bir yaklaĢım oluĢturan zengin bir deneyimler 

demeti sağlamaktır (Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2006). Böylece yetiĢen bireyler, 

gerek doğal çevreye gerekse toplumsal çevreye daha kolay uyum yapabilecekler ve 

gelecekte üstlenecekleri görev ve sorumlulukları daha etkili biçimde yerine 

getirebileceklerdir (Karaçöp, DoymuĢ, Doğan ve Koç, 2009). Zaten bireyden içinde 

yaĢadığı ortamda karĢılaĢtığı bireysel ve toplumsal sorunları fark edebilmesi, 

tanımlayabilmesi ve belli ölçüde çözümler bulabilmesi beklenir (AktamıĢ ve Ergin, 

2007). 

Okul programlarına sayılan amaçlarla konulan Fen ve Teknoloji dersinin 5 temel 

amacını Turgut ve diğerleri (1997) aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır: 

1. Bilimsel Bilgileri Bilme ve Anlama 

2. AraĢtırma ve KeĢfetme (Bilimsel Süreçler) 

3. Hayal Etme ve OluĢturma 

4. Duygulanma ve Değer Verme 

5. Kullanma ve Uygulama  

Fen ve Teknoloji öğretiminin amaçları ise Akgün (1996) tarafından aĢağıdaki 

gibi ifade edilmiĢtir:  

 Fen ve Teknoloji öğretimindeki geliĢme ve eğilimler konusunda bilgi ve 

görüĢ kazandırılması 

 Fen ve Teknoloji programının amaç, kapsam, yöntem ve araç yönünden 

incelenmesini sağlamak 

 Fen ve Teknoloji programında yer alan konuların sınıflara göre dağılımının 

incelenmesi 

 Fen ve Teknoloji faaliyetlerini planlama, yürütme ve değerlendirme 

konularında bilgi ve beceriler kazandırma 

 Fen ve Teknoloji etkinliklerinde araç ve gereçlerin kullanılması ve 

basitlerinin yapılamasına iliĢkin bilgi ve becerilerin kazandırılmasıdır. 
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2.1.2. Öğrenme 

Bu bölümde öğrenmenin ne olduğu ve nasıl oluĢtuğu anlatılacaktır. Öğrenmeyi 

etkileyen faktörlere değinilecektir. Öğrenmeyi etkileyen belki de en önemli faktörlerden 

biri olan öğretmen konusunda ise öğretmen pedagojisinden, kimliğinden ve 

inançlarından bahsedilecektir. Ayrıca öğrenme yaklaĢımları ve öğretim yöntemlerinden 

bahsedilecektir. 

2.1.2.1. Öğrenmenin tanımı  

Ġnsan geçmiĢte yaĢamıĢ ve öğrenmiĢ olduklarının ürünüdür. Öğrenme insana 

belirli konularda bilgi sağlar, değer sistemlerini ve inançlarını etkiler ve her açıdan 

hayata bakıĢını belirler (Özer, 2005). Öğrenmenin önemi herkes tarafından kabul 

edilmektedir. Fakat öğrenmenin nedenleri, sonuçları, geliĢimi ile ilgili çok farklı 

düĢünceler mevcuttur. Bu farklı düĢünceler ıĢığında öğrenmenin tanımı da farklılık 

göstermektedir. AraĢtırmacılar ve uzmanlar ise öğrenme ile ilgili tanımları kabul 

etmemiĢtir. Öğrenme, insanların düĢünce ve inançlarında meydana gelir, yani biliĢseldir. 

Schunk (2000), öğrenmenin tanımını Ģu Ģekilde yapmıĢtır:  YaĢantı sonucunda meydana 

gelen belli bir Ģekilde davranmak amacıyla davranıĢta meydana gelen sürekli bir 

değiĢikliktir. Bu tanım incelenecek olursa, öğrenme, doğrudan değil de davranıĢ sonucu 

ortaya çıkan ürünlerle gözlenebilir. Tanımda geçen sürekli bir değiĢiklikten kasıt ise, 

zamana karĢı dirençli olabilen davranıĢlardır. Yani her davranıĢ değiĢikliği öğrenme 

değildir. Örneğin ilaç, alkol ya da yorgunluktan dolayı meydan gelen davranıĢ 

değiĢiklikleri öğrenme ürünü sayılmaz çünkü etkileri geçince davranıĢ orijinal Ģekline 

geri döner. Yani kısa zamanda meydana gelen değiĢiklikler öğrenme değildir. Öğrenme 

yaĢantı ürünüdür. Bu yaĢantılar, kalıtımla meydana gelen yaĢantıları kapsamaz 

(emekleme, oturma gibi). Kalıtım tarafından oluĢtuğu gözüken davranıĢ değiĢikliklerini 

öğrenme olarak kabul edilemez. Bu yaĢantılar çevreyle etkileĢim sonucu oluĢur. Mesela 

hayvanlar tarafından büyütülmüĢ bir çocuk insanlar gibi konuĢamaz ve sadece 

öğretmeyle yavaĢ yavaĢ geliĢim gösterir (Schunk, 2000).  

Yukarıdaki açıklamalarda öğrenmenin biliĢsel yönünün ön plana çıktığı 

görülmektedir. Ancak öğrenme, duruma göre değiĢik Ģekillerde gerçekleĢir. Bazen 

deneme yoluyla, bazen tekrarla, bazen de zihinsel bir gayret ile öğrenme oluĢur. Platon 
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bilginin doğuĢtan olduğunu ve bireyin zihninin bir yerlerinde o ilginin var olduğunu 

söylemiĢtir. Öğrenmenin olmayacağının, sadece hatırlamanın olduğunu söylemiĢtir 

(DurmuĢ, 2005). Lock ve bazı psikologlar, yeni doğan bir bebeğin zihninin boĢ bir 

levha gibi olduğunu kabul etmiĢtir. YaĢantılarla, deneyimlerle bu levhanın dolduğunu, 

Ģekillendiğini yani öğrenmenin gerçekleĢtiğini kabul etmiĢtir (Bronsford, Brown ve 

Cocking, 1999; DurmuĢ, 2005). Lock ve diğerleri çevre ile etkileĢim yani deneyim 

sonucunda öğrenmenin meydana geldiğini söylemiĢlerdir. Bir bebek hiçbir Ģey bilmese 

de duyular aracılığıyla çevresindekileri tecrübe ederek öğrenmeye baĢlar. Yani Locke 

öğrenme için ön Ģartların olması gerektiğine dikkat çekmiĢtir. John Dewey, tecrübe ve 

ihtiyacın önemine dikkat çekmiĢtir. Tecrübe ve ihtiyacın bilginin kaynağı olduğunu 

ifade etmiĢtir. Dewey, düĢünme ve öğrenmeyi çevremizle etkileĢimimizdeki pratik 

yetenek olarak tanımlamıĢtır (DurmuĢ, 2005). 

Öğrenme ile ilgili diğer tanımlardan bazılarını aĢağıdaki gibidir: 

1. Öğrenme, bilgi ve deneyim sonucu davranıĢta oluĢan sürekli değiĢimdir (Eren 

1993). 

2. Öğrenme, en basit organizmadan en karmaĢık organizmaya kadar görülen, en 

basitinden en karmaĢığına kadar davranıĢ değiĢikliğidir (Kazancı, 1989) 

3. Öğrenme, bir uyarıcı ile bir tepkinin eĢleĢtirilmesi, yani bir uyarıcıya karĢı 

gösterilen bir tepkinin pekiĢtirilmesidir (Bacanlı, 2001). 

4. Öğrenme, bireyin çevresiyle etkileĢimleri sonucunda meydana gelen nispeten 

kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğidir (Senemoğlu, 1998). 

5. Öğrenme, deneyimlere bağlı olarak, davranıĢlardaki ve zihinsel süreçlerdeki 

sürekli değiĢimdir (Ormrod, 1990). 

Yukarıdaki tanımlarda yer alan öğrenmeyi niteleyen belli baĢlı özellikler 

aĢağıdaki gibidir: 

1. DavranıĢta gözlenebilir bir değiĢme olmalıdır. 

2. Öğrenme oldukça kalıcı bir davranıĢ değiĢiklidir. Öğrenme zaman içinde 

unutma meydana gelinceye kadar ya da eski öğrenmenin yerini yeni bir öğrenme 

alıncaya kadar sürer. Geçici durumlarda davranıĢı değiĢtirir, fakat öğrenmedeki değiĢme 

daha kalıcıdır. 
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3. Tekrar ve yaĢantı sonucu meydana gelen değiĢmeler öğrenmedir. Öğrenme 

yaĢantı ürünüdür. DavranıĢtaki değiĢmeye öğrenme diyebilmek için bu değiĢmenin 

doğuĢtan getirilen içgüdüsel ve refleksif davranıĢlar olmaması, bir yaĢantı sonucu 

oluĢması ve sürekli olması gerekir. 

4. Öğrenmede birey aktiftir. 

5. Öğrenme doğrudan doğruya gözlenmez. Gözlenen bireyin performansıdır. 

6. Öğrenme gerçekleĢmiĢse transfer edilmesi de söz konusudur. 

7. OlgunlaĢma öğrenmenin ön koĢuludur (YeĢilyaprak, 2004). 

2.1.2.2. Öğrenmeyi etkileyen faktörler 

Psikologların çoğu, öğrenmenin bir süreç olduğunu ifade etmiĢlerdir (Bronsford, 

Brown ve Cocking, 1999). Bu süreç birçok etkenden etkilenir. Öğrenme sürecini 

etkileyen etmenleri iki baĢlı halinde inceleyebiliriz; öğretmen ve diğer etmenler. 

Öğretmen etmeninin de kendi içinde alt baĢlıkları vardır. Bu baĢlıkları Ģu Ģekilde 

sıralamak mümkündür; öğretmen inançları, öğretmen uygulamaları, öğretmenin alan 

bilgisi ve pedagojik bilgi, öğretmenin hizmet öncesi eğitim sırasında almıĢ olduğu 

eğitim, hizmet içi eğitim. Diğer etmenler ise, öğrenme ortamı, öğrencinin önceki 

bilgileri, müfredat, kullanılan strateji, yöntem ve teknikler Ģeklinde sıralanabilir. 

Bahsedilen etmenler aynı zamanda öğrenmeyi etkileyen faktörler içinde de yer 

almaktadırlar.  

Öğrenmeyi etkileyen diğer faktörler ise Schunk (2000) tarafından Ģöyle 

sıralanmıĢtır: 

1. Hafıza 

2. Motivasyon 

3. Transfer 

Eğer çocuk öğrenmeyi öğrenmek isterse motivasyonda sağlanabilir. Öğrencinin 

öğrenme konusu ile ilgili olması motivasyonu artıran etkenlerdendir. Motivasyonu 

artırmak için öğrencinin bir hedefi olması sağlanmalı, güven duygusu geliĢtirilmeli, 

ilgilerine önem verilmelidir (Schunk, 2000). Çocuklar, kendilerini öğrenme için gereken 

durumlara organize etmeyi bilmelidirler. Dikkati ve motivasyonu arttırmak için, 

öğrenme-öğretme etkinliklerinin, öğrenme ortamının ve yöntemlerin, öğrencinin ilgisini 



22 
 

 
 

çekecek Ģekilde yeniden düzenlemek de gerekir. Bu durum, dikkatin seçici, 

motivasyonun da sürekli olmasını sağlar  

Öğrenci, okulda ve okul dıĢı öğrenmeler arasındaki iliĢki kurup bunları transfer 

etmesi öğrenme ve bilme durumunun sürekliliğini sağlanmaya çalıĢır. Öğrenci, dersler 

arasında veya günlük yaĢantısında öğrendiklerini transfer edebilirse, öğrenme daha 

kalıcı ve daha anlamlı bir hal alacaktır (Putnam ve Borko, 2000). 

Öğrencilerin yönlendirmeleri doğru yapılarsa öğrenmeler daha etkili hale gelir. 

Bunun için stratejiler kullanılmalıdır. Kullanılan stratejiler öğrenciye göre farklılık 

gösterir. Öğrenciye bağlı olan durumlar ve öğrenci dıĢındaki durumlar, kullanılan 

strateji, yöntem ve yöntemlerin seçimine de etki eder. Öğrenme ve öğretme etkinlikleri 

arttıkça, öğretim için yeni ve farklı metotlar da geliĢmektedir. Bu bilgiler ıĢığında, 

öğretilecek konu, öğrenci seviyesi gibi durumları göz önünde bulundurularak daha 

sağlıklı öğrenmeler sağlanabilir. Öğrencinin hazırbulunuĢluk düzeyi, öğretilecek konu, 

fiziki Ģartlar, öğretmen becerisi vb. durumlar göz önüne alınarak uygun strateji, yöntem 

ve teknik kullanılmalıdır. 

Öğrenmenin sağlıklı ve mükemmel olması için öncelikle öğretmenin müfredat 

içeriğinden haberdar olması gerekmektedir. Müfredatta yer alan ünite ve konuların 

öğrencilere en iyi Ģekilde sunulması istenen durumdur. Öğretmenin iyi bir öğrenme 

ortamı oluĢturması müfredatı inceleyip öğretme iĢlemini planlı bir Ģekilde yürütmesi ile 

mümkündür (Putnam ve Borko, 2000). 

Etkili öğrenme öğretme için tüm Ģartlar göz önüne alınmalıdır. Öğrencinin 

yetiĢtirilmesi için önce öğretmen yetiĢtirilmelidir.  Öğrenmeyi öğretecek temel kaynak 

ise öğretmendir. Bu nedenle öğretmenin özellikleri detaylı olarak incelenerek ve 

geliĢtirilerek öğrenmenin etkililiği artırılabilir (Nuthall, 2004). Bu durum bize hizmet 

öncesi eğitimin ne kadar önemli olduğunu gösterir. Öğretmenin iyi bir plan yapması da 

onun aldığı eğitimle alakalıdır. Eğitim ve öğretimin iyi ve düzenli bir Ģekilde planlanmıĢ 

olması eğitim ve öğretimin de iyi olmasını sağlayacaktır. Öğretmen hizmet öncesi ya da 

hizmet sırasında almıĢ olduğu eğitim sonunda bazı kategorileri kendinde bulundurur. Bu 

kategorileri Ģu Ģekilde sıralamak mümkündür; alan bilgisi, pedagojik formasyon ve 

genel kültür. Bu üç kategori birbirini etkilemektedir. Alan bilgisi öğretmenin bir konuyu 

nasıl öğreteceği ile ilgili bilgidir. Alan bilgisi ile öğretmen sahip olduğu genel kültürü 
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geliĢtirebilir. Alan bilgisi ile öğretmen kazandırması gereken bilgi, beceri veya tutumları 

kazandırabilir. Genel kültür ise onun yaĢadığı çevreye uyumun sağlar ve o çevredeki 

problemlere çözüm bulmasına yardımcı olur. Pedagojik bilgi ise bu meslek ile ilgili özel 

davranıĢlar olarak tanımlanabilir (Feldman, 2002). ĠĢte bu kategorilerin birleĢimi sonucu 

yapılan planlarda öğretmenin kullanacağı araçlar, yöntemleri stratejiler, taktikler yer 

almaktadır. Bu durumda öğrenme denilen olay tam olarak gerçekleĢebilir. Öğretmen bu 

konularda yeterli değilse sağlıklı bir sınıf ortamı oluĢamayacaktır (Barnett ve Hodson, 

2001). Bahsedilen alan bilgisi, pedagojik formasyon ve genel kültür sınıf ortamının 

düzenlemesini de sağlar, istenilen bir sınıf ortamı oluĢturmak yine bu kategorilerden 

etkilenir. 

Öğretmende, eğitim-öğretimi etkileyen baĢka bir unsur daha vardır. Bu unsur 

kiĢisel bilgilerdir. Öğretmenin kiĢisel bilgileri, fikirleri ve deneyimleri öğretim 

etkinliklerini etkilemektedir. Öğretmenler karĢılıklı fikirlerini paylaĢmalı ve 

bütünleĢtirmeliler, deneyimlerini paylaĢmalılar. Böylece öğretmen kendini geliĢtirebilir, 

kendi bilgilerini yenileyebilir, güncelleyebilir, değiĢtirebilir. Öğretmen eksikliklerini 

gidermez ise, ön yargılarını, inançlarını değiĢtirmez ise kendini geliĢtirmesi ve alanında 

ilerlemesi çok zor olur. Bu durum eğitim sisteminin geliĢmesini de engeller (Feldman, 

2002). 

Öğretmenin kiĢisel bilgileri, tutumları, geçmiĢ yaĢantısı öğretmen inançlarını 

oluĢturabilir. Bu nedenle öğretmen davranıĢlarına bakarak inançlar hakkında tutum 

geliĢtirebiliriz (Pajares, 1992). Ġnanç, bilinçli ya da bilinçsiz olabilen, kiĢilerin 

yaptıklarından veya söylediklerinden anlaĢılabilecek tüm düĢüncelerdir. Leatham 

(2006)‟a göre, bireylerin tüm kararların altında inançlar yer almaktadır. Öğretmenler de 

mesleki kararlarında kendi düĢüncelerini ve inandıklarını uygulamaya koyarlar. 

Öğretmen inançları bilgilerin Ģekillenmesine de sebep olur. Öğrencileri motive etme, 

dikkatlerini derse çekme, olumlu bir sınıf ortamı oluĢturma öğretmen kimliği ile yani 

öğretmen inançları ile oluĢmaktadır (Pajares, 1992) .  

Öğretmen kimliği de öğrenci öğrenmeleri üzerinde önemli bir kavramlardan 

biridir. Enyedy, Goldberg & Welsh (2006) , kimliğin karmaĢık bir olgu olduğunu ancak 

öğretmenlik mesleğini daha iyi anlayabilmek için kimliğin incelenmesi gerektiğini 

söylemiĢlerdir. Çünkü öğretmen kimliği, öğretmenin kararlarını, uygulamalarını, 
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inançlarını etkilemektedir. Öğretmen kimliği, içerik bilgisi, pedagojik bilgi, bilime karĢı 

inançları, öğrenmeye karĢı inançları, müfredat ile ilgili amaçları ve planları vb. 

etkenlerden etkilenerek Ģekillenir.  

Bir öğretmen bilgilerin, araĢtırmaların, uygulamaların merkezinde olmalıdır. 

Öğretmen bilgilerini, pratiklerini ve amaçlarını belli bir aĢamalılıkta düzene koymakla 

iĢe baĢlarsa nerede yanlıĢların ya da eksiklerin olduğunu daha iyi görebilir. Öğretmen 

bu durumları göz önüne alarak yansımalar yapabilir. Bu durumda öğretmenin amaçları 

ve uygulamaları arasında çeliĢki ortadan kalkabilir (Danielowich, 2007). 

Öğrenme ve öğretme sürecinde öğretmen ve öğrenci bir bütün olarak incelemek 

gerekmektedir. Bunlardan birinde oluĢan eksiklik ya da yanlıĢlık diğerini doğrudan 

etkileyecektir. Yani öğrenme ve öğretme ortamı sağlıklı Ģekilde olmayacaktır. 

Öğretmenin kimliği, bilgisi, inancı ve yansıması, öğretmen uygulamalarına eğitim- 

öğretim ortamını olumlu yönde etkileyecek Ģekilde yansıtılmaya çalıĢılmalıdır. Teori ve 

pratik birbirine bağlıdır ve birbirini etkiler. Çoğu teorik geliĢmeler sınıf ortamında 

uygulanır. Öğretmen inançlarını, algısını, yansımalarını ve uygulamalarını sınıf 

ortamında öğrenci için bilgi ve yeteneklerini geliĢtirecek zengin öğrenme ortamları 

oluĢturabilmek için kullanabilir. Sınıf ortamında yapacağı etkinliklerde otantik 

uygulamalar yaparak öğrencilerin biliĢsel süreçlerini etkin hale getirebilir. Öğretmen, 

öğrenci ile beraber aktif olabilir. Öğretmenin aktifliği daha çok düĢünme ve 

düĢündürme üzerine olabilir. Bu düĢündürme ile öğretmen ve öğrenci çevrelerinden 

öğrendiklerine kendilerinden de bir Ģeyler katıp sürekli geliĢim halinde olabilir. Böylece 

öğrenmenin etkili ve kalıcı olmanın yanında sürekliliği de sağlanmıĢ olur. 

Öğrenmeyi etkileyen faktörler Tablo 2.3‟te gösterilmiĢtir:  
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Tablo 2.3.  

Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler 

Öğrenen Ġle Ġlgili Faktörler  Türe özgü hazır oluĢ 

 OlgunlaĢma 

 Güdülenme 

 Genel uyarılmıĢlık hali ve kaygı 

 Genel sağlık durumu 

 Zekâ 

 Ġlgi ve tutum 

 Güven 

 Transfer 

 Dikkat 

 

Öğrenme Yöntemi Ġle Ġlgili Faktörler 

 

 Konunun yapısı 

 Öğrenmeye ayrılan zaman 

 Geri bildirim 

 Öğrenci aktivitesi 

 

 

Öğrenme Malzemesi Ġle Ġlgili Faktörler 

 

 Algısal ayırt edilebilirlik 

 Anlamsal çağrıĢım 

 Kavramsal Gruplama 

 

Öğretmen  

 Öğretmen inançları 

 Öğretmen uygulamaları 

 Öğretmen alan bilgisi 

 Öğretmen pedagojik bilgisi 

 Hizmet öncesi eğitim 

 Hizmet içi eğitim 

 

2.1.2.3. Öğrenmenin oluĢması 

Öğrenme ile ilgili geçmiĢten günümüze kadar çeĢitli teoriler geliĢtirilmiĢtir. 

DavranıĢsal teoriler, öğrenmeyi uyarıcı ve tepki iliĢkisiyle açıklar, çevresel koĢullara 

dayandırır. DavranıĢçılar, öğrenmeye, davranıĢın yapılma sıklığındaki değiĢiklik olarak 

bakarlar. Amacı, öğrenenlerin uyarıcıya doğru tepki vermesini sağlamaktadır. BiliĢsel 

teoriler, öğrenmenin kalıtım yoluyla tamamen zihinde meydana geldiğini savunur. 

Çevrenin de sonradan kiĢide girdiler oluĢturduğunu açıklar. Öğrenenleri kendi deneyim 

ve düĢüncelerinden gelen kendi bilgilerini inĢa ederler. BiliĢselciler, öğrenmeye zihinsel 

bir süreç olarak bakarlar. DüĢünme, problem çözme, transfer ve daha karmaĢık beceriler 
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biliĢsel olarak kazanılır. DavranıĢsal teoriler pratik yaĢantıya daha uygunken biliĢsel 

teoriler daha karmaĢık durumlarda iĢe yarar. Matematik problemi çözme, makale yazma 

gibi. DavranıĢçı yaklaĢımda öğretmenler öğrencilerin davranıĢlarını önceden tahmin 

edebilirler. BiliĢsel yaklaĢımda ise zihinde bağlantı kurulması önemlidir. Yeni bilgi 

zihinde önce algılanır, bağlantı kurularak bilginin öğrenilmesinde ilerleme gösterilir 

(Putnam & Borko, 2000). Modern öğrenme teorilerine bakıldığı zaman Rasyonalizm ve 

Empirisizmi (deneycilik) karĢılaĢılmaktadır. Rasyonalizmde duygular yoktur. Duygular 

olmadan sebeplerden oluĢan fikre dayanır. Emprisizmde ise önemli olan bilginin 

kaynağını araĢtırmaktır. Bilginin yaĢanmıĢ deneyimlerden oluĢtuğunu söyler.  

Psikologların öğrenme ile ilgili yaptıkları çalıĢmalar sınırlı kaldığı için ve birçok 

noktayı açıklamada yetersiz kaldığı için yeni yaklaĢımlar geliĢmiĢtir. Bu yaklaĢımlar 

yapısalcılık ve iĢlevselciliktir. ĠĢlevselci yaklaĢıma göre öğrenme; hayat deneyimlerine 

dayanan ve sürekli değiĢen bir uyum sürecidir ve ortama uyumu gerektirir. 

Yapısalcılıkta ise kiĢi bir problem sonucunu kendisi bulur. Yapısalcı teoriler, 

öğrenenleri kendi deneyim ve düĢüncelerinden gelen kendi bilgilerini inĢa ederler. 

Öğrenmenin eski bilgilerin yeni deneyimler ve yaĢantılar ıĢığında yeniden 

yorumlanması ve oluĢturulması ile gerçekleĢtiğini açıklar (Shunck, 2000). 

Yapılandırmacı teoriye göre bilgiler düzenlidir, yapılandırılır, transfer edilmez, 

deneyimler sonraki öğrenmeleri etkiler. Yani öğrenmeler, önceki öğrenmelerle etkileĢim 

halindedir. Ayrıca öğrendiklerimiz daha sonraki öğrenmelerimizi belirler (DurmuĢ, 

2005; Feldman, 2002; Schunk, 2000). Ġlk anlamlar ve öğrenmeler genel değildir, 

kiĢiseldir. Yani her bireyin edindikleri deneyimlerden ulaĢtıklar sonuçlar farklıdır 

(Feldman, 2002; ġengül, 2006). Bilginin yapılaĢması için çaba harcanmalıdır. 

Öğrenciler kavramları araĢtırmalı ve analiz etmeli, düĢünmeli, problem çözmelidir 

(Feldman, 2002). Öğrenci, okulda ve okul dıĢı öğrenmeler arasındaki iliĢki kurup 

bunları transfer etmesi öğrenme ve bilme durumunun sürekliliğini sağlanmaya çalıĢır.  

Öğrenci, dersler arasında veya günlük yaĢantısında öğrendiklerini transfer edebilirse, 

öğrenme daha kalıcı ve daha anlamlı bir hal alacaktır (Putnam ve Borko, 2000). 

Öğrenciler birbirleriyle ve öğretmenleriyle etkileĢim içinde olmalıdırlar. Bu Ģekilde 

öğrenme ancak öğrencilerin bireysel ya da grupla çalıĢmalarındaki etkinliklere aktif 

katılımı ile gerçekleĢtirilir (Koç, 2009).  
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Bu teorinin davranıĢçı ve biliĢsel teorilerle bazı ortak özellikleri vardır. Schunk 

(2000)’a göre ortak özellikler Ģöyle sıralanabilir: 

1- Öğrenenler, kademe kademe ilerler. 

2- Materyal hazırlanmalı ve küçük adımlar ilkesi sunulmalıdır. 

3- Öğrenenler pratik ve tekrar yapmalı, geri bildirim almalıdır 

4- Sosyal modeller, öğrenmeyi ve motivasyonu hızlandırır. 

5- Motivasyon ve iliĢkilendirme öğrenmeyi etkiler.  

Yapılan araĢtırmalarda 3-4 aylık bir bebeğin dıĢ dünyayı anlamak ya da tanımak 

için kendine faydalı olacak bilgileri öğrenmeye baĢladığı görülmüĢtür. Bu yapılan 

araĢtırmalar bizi ilk öğrenmeler kiĢisel, daha sonra gerçekleĢen öğrenmeler global 

olduğu sonucuna ulaĢmamızı sağlayabilir. Öğrenen kiĢi tek baĢına bir araĢtırmacı gibi 

algılanabilir. Ayrıca öğrendiklerimiz daha sonraki öğrenmelerimizi belirler (DurmuĢ, 

2005;  Feldman, 2002;  Schunk, 2000).  

Öğrencilerin yönlendirmeleri doğru yapılarsa öğrenmeler daha etkili hale gelir. 

Bunun için stratejiler kullanılmalıdır. Doğrudan öğretim stratejileri ve dolaylı öğretim 

stratejileri olmak üzere iki Ģekilde öğrencilere verilmektedir. Dolaylı öğretim stratejileri 

ile yukarıda bahsedilen bilimsel süreç becerilerini öğrencilere kazandırmak mümkündür. 

Böylece öğrenme, öğretmen ve öğrenci arasındaki iĢbirliğiyle gerçekleĢmiĢ olur (Koç, 

2009).  

Fen derslerinde okulda öğrenilen konular teorik düzeyde kalmakta ve günlük 

yaĢamdan kopuk bir Ģekilde laboratuar dersleri iĢlenmektedir. Bu yetersizliklerin 

giderilmesi ve öğrenmenin daha anlamlı olabilmesi için öğretmenlerin laboratuarda 

daha farklı yöntemler uygulaması ve laboratuar ortamında öğrencilere çeĢitli beceriler 

geliĢtirilmesi yönünde etkinlikler tasarlaması gerekir (TaĢdemir ve diğerleri 2005).

  

Öğrenmenin doğasını ve sonuçlarını açıklamaya çalıĢan yaklaĢımlar: 

1. DavranıĢçı öğrenme yaklaĢımı 

2. BiliĢsel öğrenme yaklaĢımı 

3. Yapılandırıcı yaklaĢım 
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2.1.2.4. DavranıĢçı öğrenme yaklaĢım 

1859‟da Darwin'in evrim kuramından sonra insanlar hayvanlar aleminin 

"biyolojik devamı" olarak görüldü ve biyolojik donanım bakımından hayvanlar ile 

insanlar arasında büyük benzerlikler olduğu fark edildi (DurmuĢ, 2005). 19. yüzyılın 

sonlarında ortaya çıkan bu yaklaĢım bireyin davranıĢlarının ölçülebilir ve gözlenebilir 

olmasına önem vermiĢtir (ġengül, 2006). Ġnsanlarda öğrenme, ancak gözlenebilen ve 

ölçülebilen tepkilerle gerçekleĢir. Bütün canlıların öğrenmesi birbirine benzer diyen 

davranıĢçılar hayvanlarda öğrenmenin nasıl olduğunu araĢtırarak insan öğrenmelerini 

açıklamaya çalıĢmıĢlardır (Çelebi, 2007). 

John Locke, Ivan Pavlov, Watson, Skinner, L. L. Bernard, Thorndike ve John 

Broadus davranıĢçı akımı benimsemiĢ kuramcılardır. DavranıĢ, herhangi bir 

organizmanın belli bir durumda yaptığı tepki ve hareketlere verilen isim olarak 

tanımlanabilir (ġengül, 2006). DavranıĢçıların kuramsal amacı, davranıĢların kontrol 

edilmesi ve önceden tahmin edilebilmesidir. Bu yaklaĢımın dayandığı anlayıĢ; “objektif 

olmayan, kanıtlanamayan, ölçülüp somut olarak değerlendirilemeyen hiçbir yaklaĢımın 

değeri yoktur.” ilkesi üzerine temellenmiĢtir (ġengül, 2006). Asıl mesele ise yeni bir 

bilginin değil, yeni bir davranıĢın nasıl edilmesidir. Diğer bir deyiĢle, davranıĢçıya göre 

öğrenme, öğrencinin zihnindeki fikirleri çoğaltma değil, davranıĢ repertuarını 

geniĢletme sürecidir. Öğrenme, zihinde önceden mevcut olan bir Ģeyden dolayı değil, 

hayvanlar gibi güdülendiğinde her türlü davranıĢı büyük olasılıkla yinelenebilecek bir 

donanıma sahip olduğumuz gerçekleĢebilir (DurmuĢ, 2005). DavranıĢçı yaklaĢımdaki 

öğrenme üç Ģekilde gerçekleĢir: 

1. Klasik KoĢullanma Ġle Öğrenme: Uyaran-tepki bağının oluĢması ve bu bağın 

güçlenmesi için pekiĢtireçler kullanma sürecidir.  

2. Edimsel KoĢullanma Ġle Öğrenme: DavranıĢsal sonuçlardan ortaya çıkan 

değiĢmelerdir. 

3. Gözlem Yolu Ġle Öğrenme: Çevremizdeki insanları gözlemleyerek 

davranıĢların değiĢmesidir.  

DavranıĢçı öğrenme-öğretme yaklaĢımlarında; pekiĢtireç, ceza, genelleme, ayırt 

etme, davranıĢı biçimlendirme gibi kavramlar öne çıkmıĢtır. DavranıĢçılara göre 

davranıĢlarımız çevre tarafından belirlenir ve kontrol edilir. Eğer uygun çevre yaratılırsa 
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çocuklar istenilen Ģekle sokulabilir (ġengül, 2006). Öğrenen bu yaklaĢımda pasif 

haldedir. Öğrencinin anlayıp anlamaması dikkate alınmaz. Öğrencinin neyi, ne zaman 

ve nasıl öğreneceğini öğreticiler belirler.  

DavranıĢçılığın güçlü yanları: 

1. Öğrenmeyi üreten, Ģartlanmadır. 

2. Eğitimcilerin kolayca uzmanlaĢabileceği ve uygulayabileceği basit bir 

mekanizmadır (DurmuĢ, 2005). 

DavranıĢçılığın zayıf yönleri: 

1. Zihin ve bilinç kavramlarını göz ardı etmiĢlerdir. Bu nedenle her türlü 

öğrenmeyi açıklamada yetersiz kalmıĢlardır. 

2. Gözlenemeyen varlık ve süreçler hakkında varsayımlarda bulunmanın yanlıĢ 

olduğunu söylemiĢlerdir. Bilimsel yöntemlerle ölçülemeyeceğini ileri sürerek içsel 

yaĢantıları toptan reddederler (DurmuĢ, 2005; ġengül, 2006). 

3. Yalnızca davranıĢ üzerinde durması, davranıĢın nedenleri, uyaran-tepki bağı 

oluĢurken olup bitenler üzerinde durmamıĢlardır. 

2.1.2.5. BiliĢsel öğrenme yaklaĢımı 

BiliĢ, psikolojide düĢünme ve öğrenmeyi de kapsayan geniĢ kapsamlı bir 

terimdir. BiliĢ dünyayı ve insanın çevresindeki olayları anlamaya yönelik insan zihninin 

yaptığı algılama, karĢılaĢtırma, hatırlama vb. zihinsel süreçlerle ilgili iĢlemlerin 

tümüdür. BiliĢsel yaklaĢımcılar, öğrenmenin çevremizdeki olay ve durumlara anlam 

verme giriĢimlerimiz sonucunda oluĢtuğuna ve bu amaçla sahi olduğumuz bütün 

zihinsel araçları kullandığımıza inanmaktadırlar (URL-2).  

BiliĢselcilere göre öğrenme, bireyin çevresinde olup bitenlere anlam verme 

sürecidir. Onlara göre öğrenmenin temelinde organizmanın algılaması, hatırlaması, 

düĢünmesi, baĢka bir deyiĢle biliĢsel süreçler ve yapıları yatar (Çelebi, 2007). 

DavranıĢçı yaklaĢımın uyarıcı-tepki bağı ile açıkladıkları öğrenme kavramını 

biliĢsel yaklaĢımcılar uyarıcı-organizma-tepki olarak açıklamaktadırlar (ġengül, 2006). 

Yani biliĢselcilere göre öğrenme organizmanın çevreden gelen uyarıcıları alıp uygun 

tepkiler geliĢtirmesidir. BaĢka bir deyiĢle öğrenme, organizmanın davranıĢlarında 
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gözlemlenemeyen zihinsel süreçlerdir (Çelebi, 2007). Bu yaklaĢımda sonuç değil, süreç 

önemlidir. Genel olarak öğrenmede odak noktası öğrenenin uyarıcıları nasıl aldığı, 

onları nasıl iĢlediği, organize ettiği ve bilginin kalıcılığını nasıl sağladığı üzerinedir 

(URL-2). YaklaĢımın temsilcileri arasında Piaget, Bruner, Gestalt yaklaĢımcıları 

(Wertheimer, Köhler, Kofka) ve Asubel yer almaktadır. 

DavranıĢçı yaklaĢım ile biliĢsel yaklaĢımın öğrenme tanımları arasında gözlenen 

en önemli fark, öğrenme sürecinin ürünü ile ilgilidir. DavranıĢçılar bu ürünü “davranıĢ 

değiĢikliği” olarak ele alırken, biliĢsel öğrenme kavramlarının odak noktasını bilgi 

edinme yolları ya da bilgi yapılarındaki değiĢiklikler oluĢturmaktadır. Bir baĢka deyiĢle 

biliĢselciler öğrenmeyi gözlenebilir davranıĢ ya da edim olarak değil gözlenemeyen, 

içsel biliĢsel bir süreç olarak görmektedir (ġengül, 2006). 

Bu iki yaklaĢım arasındaki diğer bir fark ise, öğrenme süreci ile ilgilidir. BiliĢsel 

yaklaĢımda öğrenen pasif değil aktiftir. Öğrenen kendi öğrenme sürecini kontrol 

edebilir. Önceden bildiklerine yeni bilgilerini ekleyerek öğrenmesini Ģekillendirebilir. 

Bilgiyi örgütleyerek, sınıflayarak, hipotezler geliĢtirip onları sınayarak ve yorum 

yaparak iĢler. Sonunda gerçekleĢen öğrenme, öğrencilerin önceki öğrenmelerinden ve 

bilgiyi iĢleme yöntemlerinden etkilenmektedir (ġengül, 2006). BiliĢsel yaklaĢımla 

birlikte öğrenenlerin bireysel farklılıkları da dikkate alınmıĢtır.  

2.1.2.6. Yapılandırmacı yaklaĢım 

Sürekli değiĢim içinde bulunan dünya, yenilikleri ve geliĢmeyi kavrayan, bunun 

yanında kendi üzerine düĢen görevlerin de farkında olan bireylere ihtiyaç duymaktadır. 

Bir toplumun çağdaĢ toplumlar düzeyine ulaĢması için; bilgilerin, inançların ve 

duyguların bireylere doğrudan aktarılması yeterli değildir (ġaĢan, 2002). Bu nedenle 

biliĢsel geliĢim kuramının temelleri üzerine oturtulmuĢ olan yapılandırmacı yaklaĢım 

önem kazanmıĢtır. Bugünkü anlamı ve kullanım Ģekliyle yapılandırmacı yaklaĢımın 

temelleri Jean Piaget ve Lev Vygotsky‟nin çalıĢmalarına dayanır. Piaget ve Vygotsky 

bireyin bilgiyi kendisinin oluĢturduğunu ve öğretmenin yalnızca öğrenciye bilgi aktaran 

kiĢi olmadığını iddia etmiĢlerdir (Özdemir, 2005). 

Tanım olarak, “insanların kendi deneyimleri ve düĢünmeleri sonucunda kendi 

bilgilerini ve zihinsel modellerini oluĢturdukları” Ģeklindeki yaklaĢıma yapılandırmacı 
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yaklaĢım (constructivism approach) denir (URL-2). Yapılandırmacı eğitimin en önemli 

özelliği, öğrenenin bilgiyi yapılandırmasına, oluĢturmasına, yorumlamasına ve 

geliĢtirmesine fırsat vermesidir (ġaĢan, 2002). Bilgi öğrenenin geçmiĢ yaĢantılarına, 

inançlarına, değer yargılarına ve önceki bilgilerine göre Ģekillenir. Yani her bilgi 

kendinden sonra gelen bilgiler için zemin oluĢturur. Yapılandırmacı yaklaĢımda 

öğrenme, yeni bilgi ile var olan bilgi arasında bağ kurma ve bu iki bilgiyi bir bütün 

haline getirme süreci olarak tanımlanabilir.  

Bir fikir ve ya bilgi ne kadar iyi sunulmuĢ olursa olsun, öğrenciler bir takım 

süreçlerde kiĢisel olarak bu bilgileri kullanmadıkça, geçmiĢ deneyimleriyle 

iliĢkilendirmedikçe o bilgileri gerçekten öğrenmiĢ olmamaktadırlar (URL-2). Bu 

nedenle bilgi objektif değildir, sübjektif ve bireyseldir. Bilgi oluĢurken öğrenen süreçte 

aktif olarak görev alır. Bilgiler olduğu gibi kabul edilmez, tartıĢılır, hipotez edilir, 

sorgulanır, araĢtırılır. Birey çevresiyle etkileĢime geçer. Böylece birey bilgiyi kendisi 

oluĢturmuĢ olur. Öğreticinin amacı materyali örtmek değil çocuğun konuyla ilgili 

gerçekleri ortaya çıkarmasına yardımcı olmalı, öğrencini yeni bakıĢ açıları 

geliĢtirmesini sağlamak ve elde edilen bilgilerin zihinde mutlaka uzlaĢtırılmasını 

sağlamaktır (URL-2; Çelebi, 2007). 

Yapılandırmacı öğrenmede temele alınan noktalar ġaĢan (2002) tarafından 

aĢağıdaki gibi özetlenmiĢtir: 

1 Bilgiyi araĢtırma yorumlama ve analiz etme. 

2. Bilgiyi ve düĢündürme sürecini geliĢtirme. 

3. GeçmiĢteki yaĢantılarla yeni yaĢantıları bütünleĢtirme. 

DavranıĢçı yaklaĢım ile yapılandırmacı yaklaĢımın karĢılaĢtırılması Tablo 2.4‟te 

verilmiĢtir.  
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Tablo 2.4.   

Davranışçı Yaklaşım ile Yapılandırmacı Yaklaşımın Karşılaştırılması

 DavranıĢçı YaklaĢım Yapılandırmacı YaklaĢım 

Bilgi nesneldir. Bilgi özneldir. 

Bilgi transfer edilir. Bilgi birey tarafından oluĢturulur. 

Öğrenme dıĢtan etkilerle gerçekleĢir. Öğrenme zihinde gerçekleĢir.  

Öğretmen öğrenmeden sorumludur. Öğrenci öğrenmeden sorumludur. 

Bilginin doğruluğu önemlidir. Bilginin kullanılıĢlığı önemlidir. 

Öğretmenin görevi bilgiyi aktarmaktır. Öğretmenin görevi öğrenme ortamını 

hazırlamaktır. 

 

2.1.3. Öğretim 

Öğretim, öğrenmeyi kolaylaĢtıracak düzenlemeler olarak tanımlanabilir. 

Öğretim yöntemleri ise öğrenciyi hedefe ulaĢtırmak için izlenen yoldur. Yöntemle, belli 

öğretme yöntemleri ve araçları kullanılarak öğretmen ve öğrenci etkinliklerinin bir 

plana göre düzenlenmesi amaçlanır (T. N. Tok, 2006).  

Öğretim yöntemlerini öğretmen merkezliden öğrenci merkezliye doğru Ģu 

Ģekilde sıralamak mümkündür: 

1. Anlatım 

2. Soru-yanıt 

3. TartıĢma 

4. Örnek Olay 

5. Rol Oynama ve Drama 

6. Problem Çözme 

7. Proje 

8: ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme 

Bu yöntemlerden iĢbirlikli öğrenme en çok öğrenci merkezli olan yöntemdir. Bu 

yönteme detaylı olarak değinilecektir. 
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2.1.3.1. ĠĢbirlikli öğrenme 

Bireyler günlük hayatlarında kendilerini sıklıkla aile, okul, sınıf, iĢyeri veya bir 

sivil toplum örgütü içerisinde küçük gruplar içerisinde çalıĢırken bulurlar. Sanayi 

döneminde çok fazla gereksinim duyulmayan, fakat bilgi çağının oluĢturmuĢ olduğu 

Ģartlarda bir zorunluluk halini alan iĢbirlikli çalıĢma artık günlük iĢlerin 

tamamlanabilmesi için kullanılması gereken bir beceri halini almıĢtır (Nelson, 1999; akt. 

Özdemir, 2005). 1960–1970 yıllarında baĢarı yolunun iĢbirlikli öğrenmeden geçtiği 

iĢaret edilmiĢ, eğitim sistemlerinde kullanılmaya baĢlanılmıĢtır (Bawn, 2007). 

Öğrencilerin düĢünce yeteneğini, yaratıcılığını desteklemeyen ve ezberciliğe 

yönelten öğretim yöntemlerinin eğitim-öğretim açısından fazla bir anlamı 

bulunmamaktadır. Bu nedenle, eğitim-öğretimin sorunlarını çözmek için yeni 

yöntemlerin ortaya çıkması zorunlu olmuĢtur (ġengül, 2006).Yapılandırmacı yaklaĢıma 

en uygun olan ortam, öğrencinin öğrenme ortamında yalnız bırakıldığı veya öğrencilerin 

sürekli birbirleriyle karĢılaĢtırıldıkları durum yerine, öğrenme için tüm öğrencilere 

fırsatlar verilmesi olacaktır. Böyle bir öğrenme ortamı ise en iyi iĢbirlikli öğrenme ile 

oluĢturulabilir (Atasoy, Genç, Kadayıfçı ve AkkuĢ, 2007; ġaĢan, 2002). Öğrencilerin 

birbirleriyle iletiĢim kurmalarını hedefleyen yapılandırmacı yaklaĢım iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarına önem verir ve öğrencilerin etkin bir biçimde birbirleriyle etkileĢmelerini 

teĢvik eder (Özdemir, 2005). 

Fen ve Teknoloji öğretiminde iĢbirlikli öğrenme öğrencilerin soyut fen 

kavramlarını grup çalıĢmaları içerisinde önceki bilgi birikimlerini de dikkate alarak 

yeniden yapılandırırlar. Öğrenciler yaptıkları etkinlikler sırasında grupla çalıĢmak 

durumunda oldukları ve birbirleriyle yardımlaĢmaları yoluyla öğrenmelerini 

gerçekleĢtirdiklerinden bilgi alıĢ verisi yaparak kavram yanılgılarını ya da eksik 

bilgilerini de yeniden gözden geçirme fırsatı yakalarlar (ġengül, 2006). 

2.1.3.1.1. ĠĢbirlikli öğrenme'nin tanımı ve faydaları 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Bu tanımlarda 

bazıları aĢağıdaki gibidir: 
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 Öğrencilerin birlikte çoklu bakıĢ açısı kazanarak çalıĢmayı öğrenmeleridir 

(Özdemir, 2005). 

 Öğrencilerin küçük karma gruplarda birbirlerinin öğrenmelerine yardım 

ederek birlikte çalıĢmalarına dayalı öğrenme yöntemi olarak tanımlanmaktadır (Johnson 

ve Johnson 1992; aktaran DoymuĢ, Ü. ġimĢek ve U. ġimĢek, 2005). 

 ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin hem sınıf hem de diğer ortamlarda küçük 

karma gruplar oluĢturularak ortak bir amaç doğrultusunda akademik bir konuda 

birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, bireylerin özgüvenlerinin arttığı, iletiĢim 

becerilerinin geliĢtiği, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme gücünün ivmelendiği, 

eğitim-öğretim sürecine öğrencinin en aktif Ģekilde katıldığı bir öğrenme yaklaĢımı 

olarak tanımlanabilir (DoymuĢ, ġimĢek ve Bayrakçeken, 2004). 

 ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin ortak çalıĢarak hem kendi öğrenmelerini hem 

de birlikte öğrenmelerini en üst düzeye ulaĢtırmaları için küçük gruplara öğretimsel 

alanda kullanılan bir yöntemdir (Deng, 2007).  

Yukarıdaki tanımlarda ortak olan nokta iĢbirlikli öğrenme yönteminde bireylerin 

grupla birlikte hareket etmesidir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde; bireyler grupla 

çalıĢmak zorunda oldukları için birbirine yardım etme davranıĢı etkin hale gelmektedir. 

Bu yardımlaĢma faaliyetleri süresince öğrenciler, gruptaki diğer arkadaĢlarına kendi 

düĢüncelerini aktarmak için problemi yeniden düzenleme, açıklama ve problemin nasıl 

çözüleceğini adım adım tanımlama gibi cesaretli açıklamalar yaparlar (DoymuĢ, Ü. 

ġimĢek ve U. ġimĢek, 2005; ġengül, 2006). 

Bu öğrenme modelinin özünde öğrencilerin bir konu ve problemle ilgili olarak 

birlikte konuĢmaları ve çözüm yollarını aramaları bulunmaktadır. Bunun 

gerçekleĢebilmesi için her öğrencinin üzerine düĢeni yapması Ģarttır ve iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin amacına ulaĢılabilmesi için bu gereklidir (DoymuĢ ve diğerleri, 

2005). Yani iĢbirlikli öğrenme sürecini anlama ve çözümleme, gruplar arasındaki 

etkileĢimin ayrıntılı olarak incelenmesine ve öğrenme amaçlarının bu etkileĢime dayalı 

olmasına bağlıdır. Sürecin baĢarısı katılımcıların iĢbirlikli öğrenmeyle iç içe olmalarını 

ve katılım yüzdelerini de zenginleĢtirmelidir (Collazos, Guerrero, Pino, Renzi, Klobas, 

Ortega, Redondo ve Bravo, 2007). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, gruptaki tüm bireylerin yeteneklerinden 

yararlanmayı, birlikte çalıĢma ve sorumluluğu paylaĢmayı kolaylaĢtırır (T.N. Tok, 
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2006). Grupların baĢarılı olabilmesi için iĢbirlikli öğrenme yönteminin planlanması ve 

grup elemanlarının birbirlerine yardım etmeleri, birbirlerini desteklemeleri, grup 

arkadaĢları ile etkileĢerek ve iĢbirliği yaparak performans, bilgi ve becerilerini 

artırmaları gerekmektedir (Özdemir, 2005; ġengül, 2006). ĠĢbirlikli eylem için bir soru 

vardır: "Ne yapmamız gerekiyor?" (Ne yapmam değil). ÇalıĢmaya baĢlamadan önce de 

"Neyi tamamlamamız gerekiyor" durumunun tüm grup üyelerince açığa çıkarılması 

gerekmektedir. Gruptaki her üyenin kendine düĢen kısmı tamamlaması ve iĢbirlikli 

çabaya katkıda bulunduğunu hissetmesi çok önemlidir (Yıldız, 1999). 

Ayrıca grup bağlılığını, olumlu iliĢkileri ve akran desteğini geliĢtirir. Bununla 

birlikte kendine saygı, sosyal beceriler ve stres yönetimi üzerinde olumlu etkiye sahiptir 

(T. N. Tok, 2006). Bu tür iĢbirlikli ortamlarda öğrenciler etkileĢim sırasında farklı bakıĢ 

açıları kazanırlar. ĠĢbirlikli öğrenme ortamları öğrencilerin iletiĢim becerilerini geliĢtirir. 

Aynı zamanda öğrencilere biliĢsel ve kiĢisel geliĢimlerini kolaylaĢtıracağı ortamlar 

oluĢturur (Deng, 2007). ĠĢbirlikli öğrenme ortamları, sosyal bilgi ile öğrencilerin kiĢisel 

bilgileri arasında da bir etkileĢim yaratılması imkânını sağlar (Özdemir, 2005 ). 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli, öğretmenlerin geleneksel rollerini bilgiyi iletici, 

rehber ve bu süreci yöneten kiĢiler olarak değiĢtirmelerini ön görür (Sharan, 1998). 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrenmedeki en önemli nokta sürecin öğrenci merkezli 

olmasıdır. Bu tür ortamlarda öğrenciler öğrenme sürecinin birer etkin katılımcısı olarak 

arkadaĢlarıyla beraber çalıĢarak problemlerin nasıl çözüleceğini öğrenmektedirler 

(Özdemir, 2005). 

Öğrenciler açısından iĢbirlikli öğrenmenin en büyük katkısı, öğrencilerin 

kendilerine olan saygılarının artması konusunda olur. Öğrenciler sadece aynı 

öğrencilerle çalıĢmak yerine tüm öğrencilerle çalıĢma fırsatı elde ettikleri için, her 

öğrencinin farklı yetenekleri ve özellikleri olduğunu fark ederler (ġenol ve diğerleri, 

2007). 

Bir ödev yeterli miktarda seçenek fırsatı, yeterince zorluk ve iĢbirlikteliğini 

içerirse öğrencilerin öğrenmeye karĢı motivelerini yüksek miktarda artırır. ĠĢbirlikli 

öğrenme, öğrencilere ilgili oldukları alanda bağımsız çalıĢabilecekleri ve akranlarıyla 

iĢbirliği yapabilecekleri tarzda ödev seçebilme Ģansı sağlar. Bu nedenle iĢbirlikli 

öğrenme Ģartları öğrencileri pozitif etkiler (Meng, 2005). 
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ĠĢbirlikli öğrenme modeli ile geleneksel öğrenme yönteminin hakim olduğu 

sınıflar birbirinden farklılıklar içerirler. Geleneksel öğrenme yönteminin uygulandığı 

sınıflarda bireysel baĢarı ve buna bağlı olarak rekabet ön plana çıkmaktadır. Bu tip 

öğretim ortamlarında oluĢan rekabet, kaygıyı artırmakta ve eĢit Ģartlarda yarıĢma Ģansı 

bulamayan öğrencilerin sistemden kopmasına sebep olmaktadır. ĠĢbirlikli sınıflar 

kaygının düĢük ve öğrencilerin birbirine destek olduğu, özgüven ve motivasyonun 

artırıldığı sağlıklı bir ortamdır (KocabaĢ ve Uysal, 2006). ĠĢbirliğine dayalı sınıfta 

öğrenciler grup olarak birlikte çalıĢırlar, birbirlerini dinlerler, fikirlerini ve 

materyallerini paylaĢırlar, birbirlerine soru sorarlar, birbirlerine yardım ederler ve 

birbirlerini överler (ġengül, 2006). Öğrenciler iĢbirliği ile neyi ve nasıl çalıĢmak 

istediklerini planlarlar, araĢtırmayı birlikte nasıl uygulayacaklarını, bulgularını nasıl 

birleĢtireceklerini, nasıl sunacaklarını ve bu alanda akademik ve kiĢiler arası süreci 

iĢbirlikli yaklaĢımla nasıl değerlendireceklerinin planlarlar (Sharan, 1998). ĠĢbirliği 

uyumu içinde olan öğrenciler, baskın unsurun rekabet ve bireysel baĢarının olduğu 

ortamlarda genelde baĢarı motivasyonlarını kaybetmektedirler. Geleneksel öğrenme 

yönteminin uygulandığı sınıflarda sosyal etkileĢim oldukça az olmaktadır. ĠĢbirliğine 

dayalı amaç yapısında ise, herkesin öğrenmesi diğerlerini ilgilendirdiği gibi, herkes 

birbirinin öğrenmesi için de çalıĢır. Eğer bir öğrenci çok çalıĢırsa diğerlerinin de 

baĢarısını artırır. Aynı Ģekilde kendi baĢarısının artması da diğerlerinin çok çalıĢmasına 

bağlıdır (KocabaĢ ve Uysal, 2006). Yani bireylerin kendi amaçlarına ulaĢması ile grup 

amacına da ulaĢılmıĢ olur. ĠĢbirlikli öğrenme grupları ile geleneksel öğrenme gruplarını 

karĢılaĢtırılması DoymuĢ ve diğerleri (2005) tarafından oluĢturulan tablo, Tablo 2.5‟te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.5.  

İşbirlikli Öğrenme Gruplarını Geleneksel Öğrenme Gruplarından Ayıran Özellikler 

ĠĢbirlikli Öğrenme Grupları Geleneksel Gruplar 

ĠĢbirlikçi öğrenme grupları, grup üyeleri 

arasındaki olumlu bağımlılığa dayalıdır. 

Amaçlar öğrencilerin kendi yeterlilikleri 

dıĢında bütün grup üyelerinin 

yeterlilikleriyle ilgilenmelerini zorunlu 

kılacak biçimde yapılandırılmıĢtır. 

Küme çalıĢmasında grup üyeleri birbirine 

bağımlı değildir. Aralarında olumlu bir 

bağımlılıkta yoktur. 

ĠĢbirlikçi öğrenme gruplarında net bir 

bireysel sorumluluk vardır. Bu sorumluluk 

her öğrencinin değerlendirileceği ve yeterli 

olduğu materyalle ilgilidir. Öğrenciler 

birbirlerine çalıĢmaları ile ilgili olarak 

dönüt verirler. Böylece grup üyeleri kime 

yardım edileceğini ve kimin motive 

edilmesi gerektiğini bilirler. 

Küme çalıĢmasında, kümeye karĢı bireysel 

sorumluluk yoktur. KiĢi kendisine karĢı 

sorumludur. Gruba karĢı sorumlu değildir. 

ĠĢbirlikçi öğrenme gruplarında, grup 

elemanları yetenek ve kiĢilik özellikleri 

açısından heterojendir 

Küme çalıĢmasında gruplar homojendir. 

Küme çalıĢmasında yetenek, sosyal beceri 

v.b. durumlar dikkate alınmaz. 

ĠĢbirlikçi öğrenme gruplarında tüm 

elemanlar grup içindeki liderlik 

etkinliklerini yerine getirmek için 

sorumlulukları paylaĢırlar. Bir baĢka 

deyiĢle paylaĢılmıĢ liderlik söz konusudur. 

Geleneksel öğrenme gruplarında ise tek 

bir lider görevlendirilir ve değiĢmeden 

kalır. Bu da geleneksel öğrenme 

gruplarında ki diğer elemanların liderlik 

özelliğini kazanmalarına engel olabilir. 

ĠĢbirlikçi öğrenme gruplarında, grup 

elemanları birbirlerinin öğrenmeleri için 

kendilerini sorumlu hissederler. 

Geleneksel öğrenme gruplarında ise grup 

elemanları diğer arkadaĢlarının 

öğrenmeleri için sorumluluk duymazlar. 

ĠĢbirlikçi öğrenmede sosyal beceriler 

doğrudan öğretilir. Bunlar dürüstlük, 

iletiĢim anlaĢmazlıklarının çözümü vb. 

olarak sayılabilir 

 Küme çalıĢmalarında bu değerler çoğu 

kez yanlıĢ biçimlendirilir. 

ĠĢbirlikçi öğrenmede, öğretmen grupları 

gözlemler ve her türlü soruna beraber 

çözüm aranır. 

Küme çalıĢmalarında ise öğretmen gözlem 

yapmak yerine bizzat kendisi öğretici olur. 

Yani öğretmen öğrenci yerine çalıĢmıĢ 

olur. 

ĠĢbirlikçi öğrenmede, planlama çok iyi 

yapılmalıdır, hata grubun çalıĢması için 

kılavuzlar verilmelidir. 

Küme çalıĢmasında herhangi bir kılavuz 

verilmez, öğrenci bulduğu mevcut ders 

veya çalıĢma notlarıyla hazırlanırlar. 

2.1.3.1.2. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin yöntemleri 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli birçok yöntemden oluĢmaktadır. Bu yöntemlerin 

farklılaĢmasının sebebi iĢbirlikli öğrenme gruplarının oluĢturulmasından değil, 
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uygulanan derse veya üniteye göre değiĢiklik göstermesi ve sınıfın düzenlenmesinden 

kaynaklanmaktadır (TaĢdemir ve diğerleri, 2005). 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinde kullanılan yöntemler URL-3 tarafından aĢağıdaki gibi 

sıralanmıĢtır: 

 Birlikte öğrenme 

 Jigsaw (BirleĢtirme) Yöntemleri 

 Öğrenci takımları- BaĢarı bölümleri (ÖTBB) 

 Takım- Oyun- Turnuva (TOT) 

 Takım Destekli BireyselleĢtirme (TDB) 

 BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon (BĠOK) 

 Grup AraĢtırması 

 ĠĢbirliği- ĠĢbirliği 

 Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim (BSBÖ)  

Bu bölümde iĢbirlikli öğrenme modelinin yöntemlerine değinilecektir.  

2.1.3.1.2. 1. Birlikte öğrenme 

Birlikte öğrenmenin en önemli özellikleri; grup amacının olması, düĢünce ve 

malzemelerin paylaĢılması, iĢ bölümü ve grup ödülüdür. Ġlk uygulamaları sırasında 

öğrencilerin bir tek ürün ortaya koymak için grup halinde çalıĢması; düĢüncelerini 

malzemelerini paylaĢmaları, soruları öğretmenden önce birbirine sormaları; grup 

ediminin ödüllendirilmesi sağlanmıĢtır (URL-4). 

Birlikte öğrenme yönteminde farklı akademik ve sosyal beceriye sahip olan 

öğrencilerden her biri 2-6 üyeden oluĢan heterojen gruplar oluĢturulur. Grup üyeleri bir 

grup baĢkanı seçerler ve gruplarına bir isim verirler. Bu gruplara bir konu veya ünite 

verilir. Öğrenciler verilen konuyu veya üniteyi birlikte sınıf içi ve sınıf dıĢında bir araya 

gelerek çalıĢırlar. ÇalıĢma raporunu hazırlar ve sunarlar. Daha sonra bireysel veya 

grupça değerlendirmeye alınırlar (Bayrakçeken, Dikel, Akar, Karadeniz, Doğan ve 

DoymuĢ, 2011). 

Bu yöntemin öğretilmesinde birçok aĢama kullanılmaktadır. Bu aĢamalar 

sırasıyla verilmektedir. 
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 Öğretimsel hedeflerin belirlenmesi 

 Grup büyüklüğüne karar verme 

 Öğrencilerin gruplara atanması 

 Sınıfın düzenlenmesi 

 Öğretim malzemelerinin bağımlılık oluĢturabilecek biçimde planlanması 

 Bağımlılığı sağlamak için grup üyelerine roller verme 

 Akademik faaliyetlerin açıklanması 

 Bireysel değerlendirme 

 BaĢarı için gerekli ölçütlerin açıklanması  

 Ġstendik davranıĢların değerlendirilmesi 

 Öğrenci davranıĢlarının yönlendirilmesi 

 ĠĢbirliği becerilerini öğretebilmek için araya girme 

 Dersi sona erdirme 

 Öğrenci öğrenmesini nitel ve nicel olarak değerlendirme (Ü. ġimĢek, 2007). 

2.1.3.1.2.2. Jigsaw 

             Bu yöntem 1978‟de Eliot Aronson tarafından geliĢtirilmiĢtir. Amacı öğrenmeye 

yardımcı olmak ve öğrenciler arasındaki iĢbirliğini ilerletmektir. Bu yöntemde 

öğrenciler, heterojen gruplara ayrılırlar. OluĢturulan gruplar asıl grup adını alırlar ve asıl 

gruplara çalıĢmaları için bir ünite verilir. Ünitenin alt konuları öğrenciler tarafından 

çalıĢılır. Daha sonra aynı alt konuyu alan öğrencilerden uzman gruplar oluĢturulur. Her 

bir grup üyesi bir konuda uzmanlaĢır ve böylece sınıf arkadaĢlarına katkıda bulunacak 

önemli bilgilere sahip olur (T. N. Tok, 2006). Jigsaw dört temel süreçten oluĢur: 

1. GiriĢ (Introduction) 

2. Uzman araĢtırması (Focused Exploration) 

3. Rapor hazırlama ve yeniden biçimlendirme (Reporting and Reshaping) 

4. Tamamlama ve değerlendirme (Integration and Evaluation) 

GiriĢ aĢamasında öğretmen sınıfı heterojen olarak gruplara ayırır ve ünitenin 

tanıtımını yapar. Öğrencilere çalıĢacakları materyali nasıl kullanacaklarını, ne 

yapacaklarını ve çalıĢmalarına nasıl devam edeceklerini anlatır. Daha sonra öğretmen 
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bu süreçte öğrencilerin nasıl öğreneceklerini ve nasıl değerlendirileceklerini öğrencilere 

açıklar. Böylece Jigsaw yönteminin ilk aĢaması tamamlanmıĢ olur. Ġkinci aĢamasında 

ise öğretmen asıl gruplarından çalıĢma ünitesinin aynı parçasını alan öğrencileri bir 

gruba toplayarak uzman grupları oluĢturur. Bu sürecin sonunda uzman gruplardaki 

öğrenciler kendi konu baslıklarını ya da materyalin bir parçasını öğrenmeye yönelik 

çalıĢmalarını tamamlamıĢ olurlar. Rapor hazırlama ve yeniden biçimlendirme 

aĢamasında ise uzman gruplarda kendi konusu ile ilgili uzmanlaĢan öğrenciler daha 

sonra asıl gruplarına döner ve bilgilerini grup arkadaĢlarıyla paylaĢırlar. Bu süreçte de 

asıl grup arkadaĢları ile derinlemesine tartıĢarak konu baĢlıklarını iyice öğrenir ve 

öğretirler. Asıl gruplardaki grup elemanlarının hepsi konu baĢlıklarını birbirlerine 

öğrettikten sonra bir rapor hazırlayarak çalıĢmalarını tamamlarlar. Tamamlama ve 

değerlendirme aĢaması olan son aĢamada öğretmen öğrencilerin öğrenmelerini 

bütünleĢtirmek için bireysel, küçük grup ya da tüm sınıfın katıldığı bir aktivite 

gerçekleĢtirilebilir. Öğrencilerin değerlendirmeleri yapılarak süreç tamamlanır (Ü. 

ġimĢek, 2007). 

2.1.3.1.2.3. Öğrenci takımları-BaĢarı bölümleri (ÖTBB) 

Slavin tarafından geliĢtirilen ÖTBB yönteminde takımlar yüksek ve düĢük 

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

her grup tüm sınıfın küçük bir modelini oluĢturur. Öğrenciler heterojen yapıda olan 4–5 

kiĢilik takımlara ayrıldıktan sonra, takım üyeleri öğretmen tarafından hazırlanan çalıĢma 

kâğıtları üzerinde ikiĢerli olarak çalıĢırlar. ÇalıĢma kâğıtları öğretmen tarafından o 

haftaki konunun kazanımlarına uygun olacak Ģekilde okuma parçaları, problemler, 

deneyler vb. içerecek biçimde hazırlanır. Birlikte çalıĢan çiftler tartıĢarak üzerinde 

anlaĢtıkları sonuçları çalıĢma kâğıdına yazarlar. ÇalıĢma kâğıdındaki bütün soruları 

bitirdiklerinde tüm takım üyeleri bir araya gelerek cevapları kontrol edip birbirlerinin 

hatalarını düzeltirler. Takımdaki herkes materyali anlayana kadar takım çalıĢması 

tamamlanmıĢ sayılmaz (Gelici ve Bilgin, 2011). Bireysel baĢarılar bir araya getirilerek 

grup baĢarısı bulunur ve en baĢarılı gruba ödül verilir. Bu yöntemde öğrencilerden 

beklenen takım halinde bir Ģey yapmak değil takım halinde öğrenmektir. 
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2.1.3.1.2.4. Takım- Oyun- Turnuva (TOT) 

Slavin ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen bu yöntemde öğrenciler; beceri, 

cinsiyet ve yarıĢçı özelliklerine göre 4-5 kiĢilik takımlara ayrılır. Her hafta turnuva 

yapılır ve her takımın görevi turnuvaya katılacak arkadaĢını hazırlamaktır. Öğretmen ön 

bilgi verdikten sonra konu ile ilgili materyali dağıtır. Her grup kendisini temsil edecek 

olanı hazırlar. Turnuva masaları hazırlanır Her takımdan bir veya iki öğrenci yarıĢır ve 

aldıkları puan takımın puan hesabına yazılır (URL-5). En yüksek puanı alan takım 

birinci olur. Amaç turnuvada baĢarılı olmaktır. Turnuvalar her hafta düzenlenir. 

Kazanan yarıĢmacılar bir sonraki turnuvada daha üst düzey bir ekiple karĢılaĢır. Böylece 

öğrencilerin kendi içinde ilerlemelerine olanak verilir.  

2.1.3.1.2.5. Takım Destekli BireyselleĢtirme (TDB) 

Slavin ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen bir diğer yöntemde takım destekli 

bireyselleĢtirme yöntemidir. Bu yöntem matematik dersinde kullanılmak üzere 

geliĢtirilmiĢtir. Öğrenciler 4-6 kiĢilik heterojen gruplara ayrılır. Her öğrenci, önce kendi 

seçeceği baĢka bir öğrenciyle birlikte öğretim materyalini kullanarak çalıĢır. Gerekli 

okuma ve çalıĢma yapraklarını tamamladıktan sonra ünitenin alt bölümleri ile ilgili 

küçük bir test ve daha sonra da ünitenin tamamıyla ilgili izleme testine tabi tutulurlar. 

Birlikte çalıĢan bu iki öğrenci birbirlerinin cevap kâğıtlarını puanlarlar. Takımın 

puanları, her iki üyenin her hafta aldığı testlerden elde ettiği test puanlarından 

toplanarak elde edilir (URL-3). Eğer takım puanı önceden belirlenen takım standardını 

aĢmıĢ ise her üye, ödüllendirilir. Bu teknikte bir takım diğerine karĢı yarıĢmaz. Sadece 

takım daha önceden belirlenen takım standardını aĢmaya çalıĢır. Ayrıca öğretmen 

testleri puanlama ve kaydetme iĢiyle de ilgilenmez (Ergin, 2007). 

2.1.3.1.2.6. BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon (BĠOK) 

BĠOK'un temel amaçlarından biri, okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢtirilebilmesi için iĢbirliği takımlarından yararlanmaktır. Bu yöntemde ilköğretimde 

okumayı geliĢtirmek; dil öğretiminde öğrenmeği kolaylaĢtırmak için kullanılmaktadır 

(URL-3). Bu yöntemde ikiĢerli gruplar oluĢturulur. Öğretmen bir grubun okuma ve 
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kompozisyonuyla ilgilenirken diğer gruplar kendi aralarında okur ve okuduklarını 

özetlerler. 

2.1.3.1.2.7. Grup AraĢtırması 

Grup araĢtırması yöntemi bireyler arası diyaloga dayalıdır. Sınıftaki öğrencinin 

duyuĢsal ve sosyal yönlerine önem verilir. Öğrenciler; kendilerine verilen bir konuyla 

ilgili çalıĢma planı yaparlar, planlarını uygulayıp bilgi toplarlar ve ulaĢtıkları bilgileri 

çok yönlü bir problemin çözümünde kullanarak sentezlere varırlar ve araĢtırma 

sonuçlarını sunarak sınıftaki arkadaĢlarıyla paylaĢırlar (URL-3). Bu yöntemde amaç, 

öğrencilerin grup halinde bir konuda araĢtırma yapma becerisi kazanmalarıdır. 

Bu yöntemde, bir konu  alt konulara ayrılarak gruplara dağıtılır. Grup üyelerince 

bu alt konu bölümlere ayrılır ve iĢ bölümü yapılır. Her bir grup üyesi diğer grup 

üyelerinin çalıĢmasına bağımlıdır. Öğrenciler arası iletiĢim sağlanır. ĠletiĢim ve sosyal 

becerilerinin geliĢmesi için etkinlikler yapılabilir, öğretmen rehberdir (URL-5 ). 

2.1.3.1.2.8. ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 

Eğitimin öğrencilerin doğal merakını, zekâ ve yeteneklerini ortaya çıkarıcı ve 

geliĢtirici bir role sahip olmasının gerekliliği, bu yöntemin temel felsefesidir. Bu 

yöntemde önce öğrenci takımları oluĢturulur daha sonra bu takımlara genellikle doğa ile 

ilgili bir konu verilir. Takımdaki üyeler o konuyla ilgili kendi ilgi ve becerilerine bağlı 

olarak bir alt konu baĢlığı seçerler. Seçtikleri alt konuyu hazırlar ve grup üyelerine 

sunarlar. Daha sonra her grup konusunu sınıfa sunar. 

2.1.3.1.2.9. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim (BSBÖ) 

Bu yöntemde öğrenciler heterojen gruplara ayrılırlar. Öğrenciler önce kendi 

konularını okurlar daha sonra bireysel olarak soru hazırlarlar. Bireysel sorulardan sonra 

grup soruları hazırlanır. Hazırlanan bu sorular diğer gruplara yollanır ve diğer gruplar 

tarafından cevaplandırılır. Daha sonra tüm sınıfa sunularak değerlendirilir (URL-3). 
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2.2. Kaynak Özetleri 

2.2.1. Yurtiçi Kaynak Özetleri 

TaĢdemir ve Sarıkaya (2005)  yaptıkları araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme modeli 

ve geleneksel öğrenme yöntemi uygulanarak, öğrencilerin akademik baĢarıları ve kimya 

laboratuarına karĢı tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. YanlıĢ kavramaların en az düzeye 

indirilmesi ve öğrenmenin kalıcı olması amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢma 2003-2004 öğretim 

yılında Gazi Üniversitesi KırĢehir Eğitim Fakültesinde Ġlköğretim Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 1.sınıfında okuyan 210 öğrenciden 1 deney (31 kiĢi), 1 kontrol grubu (31 

kiĢi) oluĢturularak yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmada, deney ve kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Uygulamada sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme modelinin, geleneksel 

öğrenme yöntemine göre eriĢileri bakımından daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğrenci tutumlarının incelenmesinde ise geleneksel öğrenme gruplarındaki öğrencilerin 

laboratuar dersine karĢı olumsuz yönde tutum geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

YapılmıĢ olan bu çalıĢmada grup içi ve gruplar arası etkileĢimin az olduğu görülmüĢtür. 

Bu nedenle; iĢbirlikli öğrenme yöntemi ilkokul çağındaki çocuklar üzerinde 

uygulanması daha verimli olabilir. Bu sayede öğrencilere yöntemin kazandıracağı 

olumlu tutumlar erken verilebilir ve yöntemin verimliliğini etkileyen diğer faktörler de 

ortaya çıkarılabilir.  

Kollu (2005) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim 5. sınıf Fen Bilgisi dersinin “Isı ve 

Isının Maddedeki Yolculuğu” ile “Hareket ve Kuvvet” ünitelerinin öğretiminde, 

iĢbirlikli öğrenme modellerinden birlikte öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve arkadaĢlık düzeylerine etkisi incelemiĢtir. AraĢtırma 2003-2004 öğretim 

yılının bahar yarıyılında Adana Ġli Seyhan Ġlçesindeki bir resmi ilköğretim okulunda 

yapılmıĢtır. AraĢtırma iki deney ve bir kontrol grubunda bulunan toplam 132 öğrenci 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 8 hafta sürmüĢtür. Dersler Birinci ve Ġkinci Deney 

gruplarında iĢbirlikli öğrenme modellerinden birlikte öğrenme yöntemi, kontrol 

grubunda ise tüm sınıf öğretimine dayalı öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli yönteme 

göre hazırlanan ders planları doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Bu araĢtırmada araĢtırma “ön 

test-son test kontrol gruplu” deneme modeline göre desenlenmiĢtir. Sonuç olarak, baĢarı 

testinden elde edilen toplam puanlar ile bilgi düzeyi, kavrama ve uygulama düzeyi 

açısından deney grupları arasında anlamlı bir fark bulunmazken, kontrol grubu lehine 
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anlamlı farklar bulunmuĢtur. Bu nedenle; iĢbirlikli öğrenme modelinin birlikte öğrenme 

yöntemiyle ilgili farklı öğretim kademelerinde ve farklı sınıflarda deneysel araĢtırmalar 

yapılabilir. Ayrıca farklı konu alanlarında, birlikte öğrenme yönteminin diğer 

yöntemlerle karĢılaĢtırıldığı deneysel çalıĢmalar yapılabilir. 

TaĢdemir ve diğerleri (2005) yaptıkları araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme modelinin 

öğrencilerin grafik okuma becerilerine etkisini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma 2004-2005 

öğretim yılında Gazi Üniversitesi KırĢehir Eğitim Fakültesinde yürütülmüĢtür. 2004-

2005 öğretim yılı I.yarıyılında KırĢehir Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

1.sınıfında okuyan 210 öğrenciden 1 deney 1 kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Ders 

olarak, Fizik II Dersi Laboratuvarı seçilmiĢtir. Öğretim etkinliklerinin uygulaması, 

2004-2005 öğretim yılında “Elektrik” ünitesinin iĢleneceği haftaları kapsamıĢtır. Bu 

araĢtırmada, deney ve kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, öğrencilerin grafik yorumlama beceri ön test – son test puanları arasında 

anlamlı farklılığın olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerinin grafik yorumlama beceri fark 

puanları arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin grafik yorumlama beceri son test puanları arasındaki iliĢki 

incelenmiĢ, deney grubundaki öğrencilerin son test puanlarının kontrol gurubundaki 

öğrencilerin son test puanlarından yüksek olmasına rağmen bu farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı olmamıĢtır. Bu nedenle; ĠĢbirlikli öğrenme yöntemini içeren etkinlikler 

farklı öğrenci gruplarında uygulanarak (ilköğretim, ortaöğretim vs.) öğrencilerin grafik 

yorumlama becerilerini etkileyen diğer faktörler de ortaya çıkarılabilir. 

Bozdoğan ve diğerleri (2006) yaptıkları araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme 

modelinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma 

2004–2005 öğretim yılında Gazi Üniversitesi KırĢehir Eğitim Fakültesinde 

yürütülmüĢtür. 2004–2005 öğretim yılı I. Yarıyılında KırĢehir Eğitim Fakültesi Fen 

Bilgisi Öğretmenliği 1. sınıfında okuyan 210 öğrenciden 1 deney 1 kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. Ders olarak, Fizik II Dersi Laboratuarı seçilmiĢtir. Öğretim 

etkinliklerinin uygulaması, 2004–2005 öğretim yılında “Elektrik” ünitesinin iĢleneceği 

haftaları kapsamıĢtır. Bu araĢtırmada, deney ve kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirmeye etkisinin incelendiği bu araĢtırmada, deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin bilimsel süreç beceri ön test puanlarının istatistiksel olarak 
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farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle iĢbirlikli öğrenme modelini içeren etkinlikler 

farklı öğrenci gruplarında uygulanarak (ilköğretim, ortaöğretim vs.) öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢiminin incelenmesi yapılacak çalıĢmalara katkı 

sağlayabilecektir. 

Atasoy ve diğerleri (2007) araĢtırmalarında 7. sınıf öğrencilerin fiziksel ve 

kimyasal değiĢmeler konusundaki yanlıĢ kavramalarını belirlemek ve öğrencilerin 

mantıksal düĢünme yetenekleri ile okuduğunu anlama yeteneklerini kontrol altına alarak 

konuyu anlamalarında iĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğrenme yaklaĢımının etkilerini 

incelemiĢtir. AraĢtırma GümüĢhane‟deki 7. sınıfa devam eden 46 öğrenci üzerinde 

yapılmıĢtır ve 2003-2004 öğretim yılı güz döneminde toplam dört haftalık bir sürede 

tamamlanmıĢtır. AraĢtırma deseni olarak ön test-son test kontrol grubu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda dersler iĢbirlikli öğrenme, kontrol grubunda ise 

geleneksel yaklaĢımla iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ele alınan diğer değiĢkenler 

kontrol altına alındığında öğrencilerin bu konuyu anlamalarında iĢbirlikli öğrenmenin 

öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli yöntemden daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

çalıĢma sonunda öğretmenler fiziksel ve kimyasal değiĢmeler konusunu planlarken, 

mutlaka öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgilerini araĢtırıp ve buna uygun ders 

materyalleri seçerlerse daha iyi sonuçlara ulaĢabilecekleri önerisi sunulmuĢtur.  

DoymuĢ ve Ü. ġimĢek (2007) yaptıkları araĢtırmada, jigsaw yöntemi kullanılan 

iĢbirlikli öğrenme modeli ile öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli öğretim yönteminin 

kimya dersinde öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini ve jigsaw hakkında öğrenci 

görüĢlerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemi, 2005- 2006 öğretim yılı Güz 

Döneminde kimya dersinde öğrenim gören üniversite birinci sınıf öğrencilerin, iki farklı 

sınıfında toplam 67 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma kapsamındaki sınıflardan biri 

iĢbirlikli (n=32) diğeri ise kontrol (n=35) grubu olarak belirlenmiĢtir. ĠĢbirlikli grubunda 

jigsw yöntemi, kontrol grubunda ise öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli program 

kullanılarak kimya dersinin ilgili ünitesi kapsamındaki konular dört hafta süreyle 

iĢlenmiĢtir. Hem akademik baĢarı hem de öğrenci mülakat ölçeğinin sonuçlarına göre 

iĢbirlikli grubun, kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir.      

ġenol ve diğerleri (2007) çalıĢmalarında, iĢbirlikli öğrenme modeli ve geleneksel 

öğrenme yöntemleri ile ders iĢlemenin, Ġlköğretim 6. sınıf öğrencilerinin Fen ve 
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Teknoloji dersindeki akademik baĢarıları ve tutumlarına etkileri karĢılaĢtırılarak 

incelenmiĢtir. Ġlköğretim 6. sınıf Ģubelerinden rasgele bir sınıf deney, bir sınıf kontrol 

grubu olarak belirlenmiĢtir. Her iki grupta da 6.sınıf Fen Bilgisi Müfredatında yer alan 

duyu organları konusu ele alınmıĢtır. Deney grubunda dersler iĢbirlikli öğrenme 

modelinin birlikte soralım birlikte öğrenelim (BSBÖ) yöntemi ile iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmada deney ve kontrol grubuna Fen ve Teknoloji BaĢarı Testi ve Fen ve 

Teknoloji Tutum Anketi, ön test-son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre; Fen ve Teknoloji dersinde deney grubuna uygulanan iĢbirlikli öğrenme 

modelinin, kontrol grubuna uygulanan öğretmen merkezli öğretim yöntemine göre 

akademik baĢarı düzeylerini arttırmada daha etkili olduğu istatistikî olarak belirlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknolojiye karĢı tutumlarına bakıldığında; 

iĢbirlikli öğrenme modeli ile ders iĢleyen deney grubunun görüĢlerinde olumlu yönde 

bir geliĢme olduğu, kontrol grubunda ise anlamlı bir değiĢiklik olmadığı görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme modeli, tutuma karĢı olumlu etkiler gösterdiğinden, 

özellikle ilköğretim öğretmenleri tarafından kullanılabilir. Yapılan araĢtırmaya göre, 

iĢbirlikli öğrenme modelinin öğrenci baĢarısını arttırmak için diğer fen konularında da 

kullanılması faydalı olabilir. 

Ü. ġimĢek (2007) çalıĢmasında genel kimya dersinde yer alan çözeltiler ve 

kimyasal denge ünitelerinin öğretimi sürecine katılan üniversite birinci sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve üniteler içerisinde yer alan konuların tanecikli 

yapıda öğrenilmesi üzerine iĢbirlikli örenme yönteminin uygulanmasında kullanılan 

jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemi etkisini tespit etmek ve bu teknikler hakkında 

öğrenci görüĢlerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢmanın örneklemi, 2006-2007 

akademik yılında Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi ve Bayburt 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalı birinci sınıflarının farklı 

Ģubelerinde okumakta olan çözeltiler ve kimyasal denge ünitesinin iĢleniĢi sürecine 

katılan toplam 182 öğrenciden oluĢmaktadır. Yapılan değerlendirmeler çerçevesinde 

çözeltiler ünitesinde jigsaw yönteminin, birlikte öğrenme yöntemi ve geleneksel 

öğrenme yöntemine göre, kimyasal denge ünitesinde ise jigsaw ve birlikte öğrenme 

yöntemi geleneksel öğrenme yöntemine göre akademik baĢarıyı artırmada daha etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca çözeltiler ve kimyasal denge ünitelerindeki 

araĢtırma gruplarından jigsaw ve birlikte öğrenme gruplarındaki öğrencilerin maddenin 
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tanecikli yapısını bilimsel doğru anlam boyutunda kontrol grubundaki öğrencilere göre 

daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada deney gruplarında kullanılan 

tekniklere öğrencilerin alıĢık olmaması ve bu uygulamalar ile ilk kez karĢılaĢmaları 

nedeni ile hazırlık çalıĢmaları yapılmalısı önerisinde bulunulmuĢtur. 

Efe, Hevedanlı, Ketani, Çakmak ve Efe (2007) araĢtırmada Türkiye‟deki 

ortaöğretim biyoloji sınıflarında iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinde grup liderlerinin 

etkisi araĢtırılmıĢtır. 36 kiĢilik biyoloji derslerinde sekiz hafta boyunca çevre ünitesi 

ayrılıp-birleĢme yöntemi ve öğrenci takımları baĢarı grupları yöntemleri uygulanarak 

iĢlenmiĢtir. Öğrenciler dörderli gruplara ayrılmıĢ ve her gruptan bir grup lideri 

seçilmiĢtir. Veriler, grup liderleri ve üyeleri ile yapılan mülakatlar ve bir grubun sekiz 

hafta boyunca video kayıtları ile izlenmesi ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma grup 

liderlerinin grup aktivitelerini organize etmede iliĢki veya iĢ bağlantılı yaklaĢımı 

benimsediklerini ortaya koymuĢtur.  

Karaçöp ve diğerleri (2009) yaptıkları çalıĢmada, iĢbirlikli öğrenme modelinin 

bir alt yöntemi olan jigsaw yöntemi ve bilgisayar animasyonları yönteminin 

öğrencilerin Genel Kimya II dersindeki akademik baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya Genel Kimya-II dersini alan üç sınıftaki toplam 122 fen bilgisi öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Elektrokimya ünitesinin öğretimi; deney gruplarında 

bilgisayar animasyon ve jigsaw yöntemi ile kontrol grubunda ise geleneksel öğrenme 

yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlara göre, 

bilgisayar animasyonları kullanılarak gerçekleĢtirilen bilgisayar destekli öğretim 

yöntemi ve jigsaw yöntemi ile dersin iĢlenmesi, geleneksel öğrenme yöntemine göre 

daha baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır.   

U. ġimĢek, DoymuĢ ve Karaçöp (2009) yaptıkları araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme 

modelinin uygulanmasında kullanılan jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemleri ile 

geleneksel öğrenme yönteminin, üniversite öğrencilerinin demokratik tutumlarının 

geliĢimine olan etkisi incelenmiĢtir. 2006-2007 akademik yılının güz döneminde 

Atatürk Üniversitesinin iki farklı fakültesinde okumakta olan üç sınıftaki toplam 116 

öğrenciden oluĢmaktadır. Genel kimya dersinin iki farklı ünitesinin öğretimi araĢtırma 

gruplarında sekiz hafta süreyle ilgili yöntem ve teknikler uygulanarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verileri Demokratik Tutum Ölçeği ile toplanmıĢtır. 
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AraĢtırma gruplarına uygulanan demokratik tutum ölçeğinin hem ön test hem de son 

test sonuçlarına göre sınıflar arasında anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmiĢtir. Elde 

edilen sonuçlara göre Ģu tavsiyeler uygun görülmüĢtür; jigsaw ve birlikte öğrenme 

yönteminin demokratik tutumda etkili olabilmesi için, uygulama süresi uzun tutulmalı, 

fen derslerinden ziyade sosyal derslerde denenmeli, uygulanan teknikler çok kültürlü 

sınıf ortamlarında da uygulamalıdır. 

Koç (2009)  araĢtırmada genel kimya dersinde yer alan termokimya ve kimyasal 

kinetik ünitelerinin öğretimi surecine katılan üniversite birinci sınıf öğrencilerinin 

akademik baĢarılarına iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan jigsaw 

ve grup araĢtırma yöntemleri ile geleneksel öğretim yönteminin etkisini incelemiĢtir ve 

bu teknikler hakkında öğrenci görüĢlerini belirlemiĢtir. ÇalıĢma Fen Bilgisi 

Öğretmenliği birinci sınıfı okumakta olan toplam 221 öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. 

Yapılan analizi sonuçları, uygulanan öğretim yaklaĢımlarının akademik baĢarı 

üzerindeki etkisinin anlamlı olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuçlara göre termokimya ve 

kimyasal kinetik ünitelerinde jigsaw ve grup araĢtırma Yönteminin geleneksel öğrenme 

yöntemine göre, akademik baĢarıyı artırmada daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Bu sonuçlara göre araĢtırmada deney gruplarında kullanılan yöntemlere öğrencilerin 

alıĢık olmaması ve bu uygulamalar ile ilk kez karĢılaĢmaları nedeni ile bir takım hazırlık 

çalıĢmaları yapılması, hazırlık çalıĢmaları esnasında uygulanacak yöntemlerin 

tanıtılmasına yönelik etkinliklere yer verilmesi, öğrenciler yöntemin uygulama 

basamakları ve değerlendirme sureci ile ilgili bilgilendirilmesi gibi öneriler sunulmuĢtur. 

Gök, Doğan, DoymuĢ ve Karaçöp (2009) yaptıkları araĢtırmada, iĢbirlikli 

öğrenme modeli ve geleneksel öğrenme yönteminin, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin 

basınç ünitesindeki baĢarılarına ve öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı 

tutumlarına etkisinin karĢılaĢtırılmıĢlardır. ÇalıĢmada, deneysel araĢtırma modelleri 

içerisinde en çok kullanılan ön-test son-test kontrol grubu deseni esas alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi Batman ilindeki bir ilköğretim okulunun 7. sınıfında öğrenim 

gören 40 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmada, öğrencilerin ön bilgileri, tutumları, 

mantıksal düĢünme yetenekleri ve basınç ünitesindeki baĢarıları ölçülmüĢtür. Akademik 

baĢarı testinden elde edilen verilerin değerlendirilmesi sonucunda iĢbirlikli öğrenme 

modelinin uygulandığı gruptaki öğrencilerin baĢarısı ile geleneksel öğrenme 

yöntemlerinin uygulandığı gruptaki öğrencilerin baĢarısı arasında iĢbirlikli öğrenme 
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grubu lehine anlamlı bir fark belirlenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin, öğrencilerin 

Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarını geliĢtirmede geleneksel öğrenme yöntemine 

göre daha etkili ve baĢarılı olduğu ifade edilebilir. 

DoymuĢ, Karaçöp, ġimĢek ve Doğan (2010) yaptıkları çalıĢmada jigsaw yöntemi 

ve bilgisayar animasyonları yönteminin, öğrencilerin elektrokimya konusundaki 

kavramları doğru anlayıp anlamadıklarını incelemiĢlerdir ve bilimsel düĢünme 

becerilerini tespit etmeye yönelik çalıĢmalar yapmıĢlardır. ÇalıĢmaya, eğitim 

fakültesinde genel kimya dersini alan iki sınıftaki toplam 82 fen bilgisi öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Bir sınıf jigsaw grubu diğer sınıf ise animasyon grubu 

olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada Bilimsel DüĢünme Testi ve Elektrokimya Kavramları 

Anlama Testi kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmanın bulguları bilgisayar animasyonları ve 

jigsaw yöntemleri ile öğretimin öğrencilerin elektrokimya konularını kavramsal 

anlamaları üzerinde benzer etkilerinin olduğunu ortaya koymuĢtur. Bununla birlikte her 

iki gruptaki öğrencilerin teorik olarak kazandıkları bilgileri uygulamaya yansıtmada 

güçlüklerinin olduğu da bulunmuĢtur.         

YeĢilyurt (2010) çalıĢmasında, öğretmen adayları niteliklerinin iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemine uygunluğunu incelemiĢtir. Teknik eğitim fakültesi ve eğitim 

fakültesi sınıf öğretmenliği bölümü 3.sınıfta okuyan 505 öğrenci üzerinde çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının; fikir dinleme, demokratik davranma, 

sorumlulukları yerine getirme ve ortak karar alınmasına dikkat etme, iletiĢim kurma, 

faklı kiĢiliklere değer verme, adil davranma, kin gütmeme, iĢbirliğine önem verme vb. 

niteliklere önemli derecede sahip oldukları belirlemiĢtir. Elde edilen sonuçlar, öğretmen 

adaylarının niteliklerinin iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi için yeterli derecede uygun 

olduğunu ortaya koymaktadır. Ayrıca Teknik Eğitim Fakültesinde öğrenimlerini 

sürdüren öğretmen adayları niteliklerinin iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemine daha 

uygun olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu bakımdan, örgün eğitim kurumlarında zaman, 

maddi ve fiziksel imkânlar el verdiği ölçüde iĢbirlikli öğrenme modeli kullanılabileceği 

önerisi sunulmuĢtur. 

Güngör ve Özkan (2011) bu araĢtırmada, ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin, 

Ġlköğretim 7. Sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Öğretimindeki tutumlarına etkileri 

üzerinde durulmuĢtur. "Ġnsan ve Çevre" ünitesinin ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemiyle 
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iĢlenmesine, Bursa ilinin Nilüfer, Kestel ve Yıldırım ilçelerinden seçilen dört farklı 

okuldan toplam 101 (kız:46, erkek:55) öğrenci katılmıĢtır. Veriler, 20 sorudan oluĢan 

iĢbirlikli öğrenme modeline iliĢkin Öğrenci GörüĢleri Anketiyle toplanmıĢ ve SPSS 

13.00 paket programında değerlendirilmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin, Fen ve 

Teknoloji dersine katılan öğrencilerin %85'inin tutumları üzerine olumlu yönde etkili 

olduğu, ayrıca kız ve erkek öğrencilerin tutumları üzerindeki etkileri bakımından, 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Genel olarak iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yaklaĢımının, Fen ve Teknoloji dersine katılan öğrencilerin tutumları üzerinde olumlu 

yönde etkili olması nedeniyle bu yöntemin Fen ve Teknoloji Öğretimi dersinde ve 

uygulamalarında kullanılması önerisinde bulunulmuĢtur. 

Sancı ve Kılıç (2011) araĢtırmalarında, ilköğretim 4. sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

öğretiminde uygulanan jigsaw ve grup araĢtırması yöntemlerinin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerine etkisini ve bu yöntemler hakkındaki öğrenci görüĢlerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada iki tane deney grubu bir tane kontrol grubu yer almıĢtır. 

Deney gruplarının her birinde 16 öğrenci, kontrol grubunda ise 13 öğrenci olmak üzere 

toplamda 45 öğrenci üzerinde çalıĢma yapılmıĢtır. Deney gruplarında iĢbirlikli öğrenme 

modelinin grup araĢtırma Yöntemi ile jigsaw yöntemi uygulanmıĢtır, kontrol grubunda 

ise geleneksel öğrenme yöntemi uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, deney sonucu en 

baĢarılı grubun, grup araĢtırması yöntemi ile öğretim yapılan öğrenciler olduğu, daha 

sonra jigsaw yöntemi ile öğretim yapılan öğrenciler olduğu ve en düĢük baĢarılı grubun 

ise öğretmen anlatımlı öğrenci merkezli ile öğretim gören öğrenciler olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına bağlı olarak; grup araĢtırması ve jigsaw yönteminin 

ilköğretim okullarında öğretmenler tarafından sıklıkla kullanılması akademik baĢarıyı 

artırmada geleneksel öğrenme yöntemlerine göre daha etkili olabileceği ve iĢbirlikli 

öğrenme modeli ve alt yöntemleri, öğretmen adaylarına eğitim fakültelerinde, 

ilköğretim öğretmenlerine ise hizmet içi eğitim çalıĢmalarıyla kazandırılabileceği 

önerilerinde bulunulmuĢtur. 

Demirdağ ve Kartal (2011) çalıĢmalarında, anorganik kimya dersinde 

koordinasyon kimyası konusunun öğretiminde web destekli iĢbirlikli öğrenmeye 

(WDĠÖ) yönelik öğrencilerin görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Bu amaçla, 

araĢtırmada nitel bir araĢtırma modeli olan durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Dokuz Eylül Üniversitesi 2. sınıf kimya öğretmen 
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adayları oluĢturmuĢtur (n=18). Öğrencilerin öğrenme sürecine yönelik görüĢlerini 

belirlemek için Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik GörüĢ Anketi (WDĠÖG), 

GörüĢme Formu (GF), Web Sayfası Forum Etkinliği (WFE) kullanılmıĢtır. Elde edilen 

veriler içerik analizi ve betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Öğrenciler genel olarak 

öğrenme sürecine yönelik olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. Derslerin tamamen web 

üzerinden yapılmamasını, mutlaka bir öğretmenin öğretim sürecinde yer almasını, 

iĢbirlikli çalıĢmalarda bazı grup üyelerinin pasif olabildiğini, öğretmenin web ortamında 

daha fazla geri bildirim vermesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmada elde edilen 

bulgular web destekli iĢbirlikli öğrenme ortamlarının tasarlanmasında önemli bir yol 

gösterici olacağına ıĢık tutmuĢtur. 

Aksoy ve DoymuĢ (2011) yaptıkları çalıĢmada, Fen ve Teknoloji dersinin 

laboratuar uygulamalarına katılan öğrencilerin, akademik baĢarılarına ve laboratuar 

becerileri üzerine iĢbirlikli öğrenme modeli ve geleneksel öğrenme yönteminin etkisini 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini, 2009-2010 öğretim yılında 

MEB‟e bağlı bir ilköğretim okulunun altıncı sınıflarında öğrenim gören toplam 50 

öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma, iki farklı sınıfta gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu sınıflardan; 

biri, iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulandığı ĠĢbirlikli Grup (ĠBG); diğeri ise 

geleneksel öğrenme yönteminin uygulandığı Kontrol Grubu (KG) olarak belirlenmiĢtir. 

Verilerin analizi için, tanımlayıcı istatistikler ve bağımsız t testi yapılmıĢtır. Sonuç 

olarak, iĢbirlikli öğrenme modeliyle öğretim gören öğrencilerin, geleneksel öğrenme 

yöntemiyle öğretim gören öğrencilere göre hem akademik baĢarı hem de laboratuar 

becerileri bakımından daha baĢarılı oldukları ancak ĠBG grubundaki öğrenci görüĢlerine 

göre, iĢbirlikli öğrenme yöntemi hakkında bazı olumsuzlukların olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre; Fen ve Teknoloji dersi laboratuar uygulamalarına 

katılan öğrencilerin hem akademik hem de sosyal yönden nitelikli bireyler olarak 

yetiĢtirilebilmesinin sadece iĢbirlikli öğrenme modelinin kullanımı ile sağlanamayacağı, 

iĢbirlikli öğrenme modelinin ilkelerine göre yürütülecek etkinliklerin alternatif diğer 

öğretim yöntemleri ile desteklenmesi gerektiği ve öğretmenin laboratuar ortamını 

öğrencilerin isteklerine cevap verecek Ģekilde dizayn etmesi gerektiği önerisi 

sunulmuĢtur. 

Can ve Vural (2011) yaptıkları çalıĢmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

kromozom kavramı hakkında bilgi düzeylerini ve kromozom kavramının öğretimine 
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iliĢkin görüĢlerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. Nitel araĢtırma desenlerinden biri 

olan durum çalıĢması yöntemiyle gerçekleĢtirilen araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2009-

2010 öğretim yılında Türkiye‟de bulunan bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinde, 

fen bilgisi eğitimi anabilim dalının son sınıfında öğrenim gören 6 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Nitel araĢtırma biçiminde desenlenen çalıĢmanın verileri görüĢme 

yöntemi kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğretmen adaylarıyla 

yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin çözümlenmesinde içerik analizi yöntemi iĢe 

koĢulmuĢtur. AraĢtırmanın güvenirliğini arttırmak için iki farklı araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulan kodların uyuĢum yüzdesi hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubundan 

elde edilen veriler, öğretmen adaylarının kromozom kavramını derinlemesine 

özümsememiĢ olduklarını, çoklukla ezber bilgileri aktardıklarını ortaya koymaktadır. 

Öğretmen adaylarının kromozom kavramının öğretimine iliĢkin görüĢlerinin ise benzer 

olduğu ve kendi öğrenme yaĢantılarından doğrudan etkilendiği ortaya çıkmıĢtır. Bu 

çalıĢmada, öğretmen adaylarına kavram yanılgılarını ortadan kaldırmaya ve tam 

öğrenmeyi sağlamaya dönük gerekli kuramsal bilgi ve uygulama becerileri 

kazandırılması önerisi sunulmuĢtur. 

Bay ve Çetin (2012) çalıĢmalarında, iĢbirlikli öğrenmedeki, bu sürecin 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini belirlemeye yönelik geliĢtirilen ölçme aracının 

psikometrik özelliklerini incelemektir. ÇalıĢma Gaziantep Üniversitesi Gaziantep 

Eğitim Fakültesi‟nde “Öğretim ilke ve yöntemleri” dersine devam eden 177 öğretmen 

adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında sosyal yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı öğrenme ortamları oluĢturulmuĢtur ve öğretmen adayları kendilerine 

verilen görevleri iĢbirliği içerisinde gerçekleĢtirmiĢlerdir. 48 maddelik deneme formu 

öğrenenlere uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler üzerinde faktör analizi uygulanmıĢtır. 

Bulgular geliĢtirilen ölçme aracının iĢbirlikli öğrenme sürecinin olması gerektiği gibi 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini belirlemeye yönelik olarak kullanılabileceğini 

göstermektedir. Ayrıca ölçme aracı tek ve beĢ boyutlu olarak kullanılabilmektedir. 

Buzludağ ve Yılayaz (2012) çalıĢmalarında, iĢbirlikli öğrenme modelinin Fen ve 

Teknoloji dersinde baĢarı ve kalıcı öğrenmeye etkisini geleneksel öğrenme yöntemine 

göre karĢılaĢtırmasını yapmıĢtırlar. AraĢtırmada, kontrol gruplu ön test-son test deney 

deseni kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada 35 çoktan seçmeli sorudan oluĢan Fen ve 

Teknoloji baĢarı testi kullanılmıĢtır. Bu test ayrıca hatırlama testi olarak kullanılmıĢtır. 
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Ayrıca Fen ve Teknoloji baĢarı testi, hatırlama testi olarak da kullanılmıĢtır. Kontrol ve 

deney grubunun baĢarı hatırlama testleri için yapılan iliĢkisiz grup “t” testinde, deney 

grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. AraĢtırma 

sonucunda, iĢbirlikli öğrenme modelinin jigsaw yöntemi Fen ve Teknoloji dersinde 

baĢarıya etkisinin olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca iĢbirlikli öğrenme modelinin 

kalıcı öğrenme üzerinde de etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  

Aksoy ve Gürbüz (2012) yaptıkları çalıĢmada ilköğretim 6. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersi “ Yer Kabuğu Nelerden OluĢur?” ünitesinin öğretiminde uygulanan 

grup araĢtırması yöntemi ve geleneksel öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerine etkisini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın örneklemi 2010-2011 

akademik yılında 6. sınıfa devam eden 62 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma için iki 

grup oluĢturulmuĢtur. Bir gruba grup araĢtırma yöntemi ile diğer gruba ise geleneksel 

öğrenme yöntemi uygulanmıĢtır. Her iki gruba da Akademik BaĢarı Testi veri toplama 

aracı olarak uygulanmıĢtır. Sonuç olarak grup araĢtırması yönteminin geleneksel 

öğrenme yönteminden daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmada, öğrencilerin 

iĢlenen konuları kolaylıkla öğrenebilmeleri için; uygulanacak yöntemin konu içeriğine 

göre seçilmesine, öğretim ortamının iyi hazırlanmasına, öğrencilerin bilgiye 

ulaĢmalarına fırsat sağlanmasına, sunulan materyallerin dikkat dağıtıcı olmamasına, 

kullanılan posterlerin öğrencilerin anlayabileceği nitelikte olmasına, yöntemin 

uygulanmasında yeterli zaman ve öğrencilere sorumluluk bilincinin verilmesine dikkat 

edilmesi gerektiği önerilmiĢtir. 

2.2.2. YurtdıĢı Kaynak Özetler 

Shy-Jong (2007) çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenme grubunda gerçekleĢtirilen 

konuĢma ve yazma faaliyetleri ile fen derslerine ait bilgilerin öğrenciler tarafından nasıl 

yapılandırıldığını incelemiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında, Tayvan üniversitesinde 

öğretmen yetiĢtirme programının bir parçası olarak, öğretmen adayları için bir ders 

tasarlanmıĢtır. Ders, problemler, deneyler ve etkinlikler olmak üzere üç bileĢenden 

oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢmada 11 tanesi erkek olmak üzere 19 üniversite öğrencisi 

araĢtırmacı olarak yer verilmiĢtir. Bu 19 katılımcı, fizik, kimya ve doğa bilimleri 

bölümlerinde okuyan öğretmen adaylarıdır. Bu çalıĢmadaki veri kaynakları öğrencilerin 
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günlükleri ve görüĢmeleri ile elde edilmiĢtir. Ancak daha sonra çalıĢma, “grounded 

teorisine” göre ĢekillendirilmiĢtir. Sonuç olarak aĢağıdaki dört temel unsuru araĢtırmada 

tespit edilmiĢtir: 1. Öğrencilerin çoğunluğu fen öğretiminde zengin, ilginç ve üstün bir 

öğretme-öğrenme sürecini istemektedirler. 2. Grup halinde konuĢma ve tartıĢma 

sonrasındaki yazma iĢlemi öğrencilerin kendileri bilgilerini oluĢmasını sağlamaktadır. 3. 

KonuĢma ve yazma fen kavramlarının öğrenciler tarafından anlaĢılmasını 

kolaylaĢtırmaktadır ve anlaĢılmayan bölümlerin açıklamaları oluĢturmak için yardımcı 

olmaktadır. 4. Öğrencileri aktif ve açık fikirli bir tutuma getirerek öğrenmenin 

gerçekleĢmesini kolaylaĢtırmaktadır. Bu dört sonuç, konuĢma ve yazma stratejileri 

geliĢtirilmekte, öğretme ve öğrenme gelecek fen bilimlerinde yararlı olacağını 

göstermiĢtir.  

Gömleksiz (2007) bu çalıĢmada mühendislik öğrencilerinin Ġngilizce kelime 

bilgisini geliĢtirme ve etken ve edilgen sesli çatıların öğrenimi ve Ġngilizce öğrenmeye 

karĢı tutumlarına iĢbirlikli öğrenme modelinin jigsaw II yönteminin etkileri ve 

Geleneksel öğrenme yöntemi karĢılaĢtırmasını yapmıĢtır. Jigsaw, iĢbirlikli öğrenme 

modelinde öğrencilerin iĢbirliği ile birbirlerine öğreten 5-6 öğrenciden oluĢan küçük 

grupları içerir. AltmıĢ altı mühendislik öğrencisi çalıĢmaya katılmıĢtır ve çalıĢmada ön 

test-son test kontrol gruplu deneme deseni kullanılmıĢtır. Öğrenciler deney grubu ve 

kontrol grubu olmak üzere rastgele olarak iki grubu ayrılmıĢtır. Kontrol grubunda 

geleneksel öğrenme yöntemi, deney grubunda ise iĢbirlikli öğrenme modelinin jigsaw II 

yöntemi uygulanmıĢtır. Ön-son test ve ertelenmiĢ son test gruplara baĢarı sınavı olarak 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar deney grubunda, kelime bilgisini geliĢtirme, etken ve edilgen 

sesli çatıların öğrenimi, Ġngilizce öğrenme lehine istatistiksel olarak önemli farklılıklar 

ortaya koydu. Tutum ölçeği sonuçları ise iĢbirlikli öğrenme modelinin, hem 

mühendislik öğrencilerinin Ġngilizce öğrenmeye yönelik tutumları üzerinde pozitif etkisi 

olduğunu hem de öğrenciler arasında daha iyi bir etkileĢim olduğunu ortaya koydu.  

Lara ve Reparaz (2007) yaptıkları çalıĢmada, “Bilimsel video ile ikinci kademe 

eğitim öğrencileri iĢbirlikli çalıĢarak kendi Webquest aramalarını yapıyorlar mı?” 

sorusuna cevap aramıĢlardır. Bu nedenle Erain Okulu tarafından uygulanan geniĢ proje 

baĢlatılmıĢtır. Bu proje dijital video kullanarak eğitim merkezli bir projedir ve 

hükümetle iĢbirliği yaparak finanse edilmiĢtir. Nesne olarak kullanılan Webquest, 

bilimsel video kullanarak öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarını kendileri düzene koyan bir 
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araç olarak tanımlanmıĢtır. Bu araĢtırmada Erain Okulu'ndaki 24 erkek öğrenciden 

oluĢan bir coğrafya sınıfı yapılmıĢtır. Öğrenciler üçer kiĢilik olmak üzere toplam 8 

gruba ayrılmıĢtır ve araĢtırma sorusuna cevap vermek için öğrencilere gruplarla proje 

uygulaması hazırlanmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrenciler bilimsel bir video oluĢturmuĢlardır. 

Webquest ile öğretici tarafından oluĢturulmuĢ bilimsel çalıĢmanın üstesinden gelme, 

stratejileri takip etme ve yapma amacıyla öğrenciler, video yapmıĢ ve uygulamıĢlar. 

Veri toplama, iĢbirlikli öğrenme içeriği hakkında veri toplama hakkında 2 anket 

uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda, iĢbirlikli öğrenme ile ilgili duyuĢsal ve biliĢsel 

değiĢkenler ile ilgili araĢtırmalara benzer sonuçlar çıkmıĢtır. Gelecekte iĢbirlikli 

öğrenme modelinin, WebQuest bilimsel video oluĢturmada iĢbirlikli çalıĢmayla 

öğrencilerin kendi düzenlemelerini yaptıkları bir öğretim stratejisi olabileceğini 

düĢünmüĢlerdir.  

Güvenç ve Açıkgöz (2007) çalıĢmalarında, iĢbirlikli kavram haritalama, bireysel 

kavram haritalama ve geleneksel öğretim yöntemlerinin kullanımı hakkındaki etkilerini 

araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Deney gruplarından biri iĢbirlikli öğrenme ile kavram 

haritası üzerine çalıĢırken, diğer deney grubu ise bireysel kavram haritaları ile çalıĢmayı 

yürütmüĢtürler. Geleneksel öğrenme yöntemi de kontrol grubuna uygulanmıĢtır. 

Türkiye'nin Ege Bölgesi'nde bir ilköğretim okulundaki beĢinci sınıf öğrencilerini (52 kız, 

70 erkek) bu araĢtırmaya katılmıĢtır. "Ses ve IĢık" ünitesi, 35 saatlik bir zamanda 

anlatılmıĢtır. Deney grupları kavram haritalama stratejisi ve iĢbirlikli öğrenme becerileri 

konusunda eğitim verilmiĢtir. Veriler, katılımcılar ile öğrenme stratejisi ölçeği ve 

derinlemesine mülakat protokolleri ile yapılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde t-testi, 

tek yönlü Anova ve Scheffé test kullanılmıĢtır. Sonuçlar Ģu Ģekildedir: 1.Bireysel 

kavram haritasının geleneksel öğrenme yönteminden daha etkili ve kullanıĢlı olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 2. geleneksel öğrenme yöntemi de, dinleme ve ezber dıĢında 

öğrencilerin pasif kaldığı gözlemlenmiĢtir. 3.ĠĢbirlikli öğrenme modeli ile kavram 

haritasının bireysel kavram haritası yönteminden daha etkili olduğu gözlemlenmiĢtir. 4. 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin öğrenme üzerinde olumlu etkilerinin olduğu ve öğrencileri 

duygusal yönden motivasyon sağlayacağı gibi tutum, akademik ve benlik kavramlarını 

da olumlu etkileyeceği sonucuna varılmıĢtır. 

Tarım ve Akdeniz (2008) çalıĢmalarında, dördüncü sınıf öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve matematiğe yönelik tutumlarına Takım Destekli BireyselleĢtirme (TAI-
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TDB) ve Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri (STAD-ÖTBB) etkilerini karĢılaĢtırmak 

için tasarlamıĢlardır. Bu deneysel çalıĢma için bir okulun yedinci sınıfları rastgele 

seçilmiĢtir. 2 grup TAI, 2 grup STAD ve geri kalanı da kontrol grubu olarak 

düĢünülmüĢ ve uygulamalar buna göre yapılmıĢtır. Akademik baĢarı ile ilgili veri 

analizi, 3X1 kovaryans amaçla analizi grupları karĢılaĢtırmak için kullanılmıĢtır. Bu 

karĢılaĢtırma sonucunda, TAI ve STAD, her iki yöntemin de matematik alanında 

öğrencilerin akademik baĢarı üzerinde olumlu etkileri bulunmuĢtur. Ġkili karĢılaĢtırma 

TAI yöntemi STAD yöntemden daha önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. 

Matematiğe yönelik tutum puanları, parametrik olmayan istatistik kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Bu analizin sonucu olarak, matematiğe yönelik tutumları ile ilgili önemli bir 

fark gözlenmiĢtir. 

Koçak (2008) bu çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenmenin psikolojik ve sosyal 

özellikleri üzerinde etkileri araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, Türkiye'de bir 

devlet üniversitesinde psikoloji öğrenimi gören ve temel matematik dersi alan birinci 

sınıf öğrencilerinden 114 öğrenciden oluĢmaktadır. California-Los Angeles Üniversitesi 

Yalnızlık Ölçeği (R-UCLA, Russell, Peplau ve Cutrona, 1980), Toronto Aleksitimi 

(duyguların fark edilememesi ve ifade edilememesi Ģeklinde görülen duyuĢsal bir 

bozukluk)  Ölçeği (TAS; Taylor, 1984), Liebowitz Sosyal Kaygı Ölçeği (LSAÖ; 

Liebowitz, 1991) Kendini Ġzleme Ölçeği (SMS; Snyder, 1972) ve Mutluluk Ölçeği (HS; 

Fordyce, 1988) verileri toplamak ve değerlendirmek için kullanılmıĢtır. Veriler analiz 

edildiğinde, iĢbirlikli öğrenmenin yalnızlık ve sosyal kaygı düzeylerini azaltarak ve 

katılımcılar arasında mutluluk düzeylerini arttırmada etkili olduğunu gözlenmiĢtir. 

Ancak, iĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilerin kendi kendine izleme becerilerini 

artırmaya veya duyuĢsal bozukluk düzeylerini azaltmada etkili olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Köse, ġahin, Ergün ve Gezer (2010) ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin 

baĢarı ve bilim karĢı tutum iĢbirlikli öğrenmenin etkileri incelenmiĢlerdir. Katılımcılar 

sekizinci sınıfa devam eden iki farklı Ģubede öğrenim gören 68 öğrenciden oluĢmuĢtur. 

Sınıflarda deney grubu ve kontrol grubu olarak rastgele seçilmiĢtir. Deney grubu 

iĢbirlikli öğrenme ile dersi iĢlerken, kontrol grubu konuyu geleneksel öğrenme yöntemle 

iĢlemiĢtir. ÇalıĢma 5 hafta boyunca devam etmiĢtir. Her iki gruba da ön test ve son test 

olarak bilim baĢarı ölçeği (SAS) ve tutum ölçeği (ASTS)  uygulanmıĢtır. Veriler t-testi 
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ile analiz edilmiĢtir. t-testlerini sonuçlarına göre deney grubundaki öğrencilerin ve SAS 

ve ASTS son test puanları üzerinde daha iyi bir performans olduğunu göstermiĢtir. 

Shihab (2011) çalıĢmasında, Ürdün‟de Al Amal okulunda matematik dersinde 

öğrenme sorunu olan öğrencilere iĢbirlikli öğrenme modelinin etkisini araĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmada iki grup oluĢturulmuĢtur. Öğrencilere 25 maddeden oluĢan 

ön test ve son test olmak üzere iki sınav yapılmıĢtır. 2010-2011 eğitim-öğretim yılında 

Al Aman okulunda öğrenim gören 10.sınıf öğrencileri çalıĢmaya katılmıĢtır. 22 erkek 

28 kız öğrenci olmak üzere toplam 50 öğrenci çalıĢmada yer almıĢtır. AraĢtırmada 4 

grup (kız deney grubu, erkek deney grubu, kız kontrol grubu, erkek kontrol grubu) 

oluĢturulmuĢtur. Kontrol gruplarında geleneksel öğrenme yöntemi, deney gruplarında 

ise grup çalıĢması yapılmıĢtır. Deney grubunda 11 ve erkek kontrol grubunda 11 erkek, 

deney grubunda 15 kız ve kontrol grubunda 13 kız bulunmaktadır. Deney ve kontrol 

gruplarında ön test ve son test matematik puanları açıklayıcı istatistiklerle (ortalama ve 

standart sapma) analiz edilmiĢtir. Kontrol ve deney grupları ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında karĢılaĢtırma yapmak için karĢılaĢtırmalı istatistiksel (Two Way Anova) 

yöntemler kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular, kontrol ve deney grubu 

arasındaki son testte dikkate değer bir fark bulunmamasına dair yapılan çalıĢmanın 

bulguları deney grubunda öğrenci baĢarısında cinsiyete bağlı olarak incelenmiĢtir. 

Cinsiyet ve gruplar arasındaki etkileĢimden kaynaklanan istatistiksel bir fark 

bulunmamıĢtır.  

Al-Yaseen (2011) bu çalıĢmada iĢbirlikli öğrenmenin olası baĢarı planlarının 

uygulamasında eğitim görmüĢ bir grup ilkokul öğretmeninin beklentilerine değinmiĢtir. 

Yirmi katılımcı, 5 iĢ günü içerisinde 25 saatlik bir eğitim almıĢtır. Kursiyerler iĢbirlikli 

öğrenmenin temel unsurları, iĢbirlikli öğrenmenin avantajları ve sosyal yönleri ile ilgili 

bilgilendirilmiĢlerdir. Programın sonuna doğru, öğretmenler tartıĢma ve geribildirim 

için mikro öğretileri sunmuĢlardır. Mikro öğretim sonrası, katılımcılara öğretmenlerin 

ve öğrencilerin yararlanabileceği öğretim yetkinlikleri ve sosyal becerileri temsil eden 

yirmi altı maddeden oluĢan bir anket uygulanmıĢtır. Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme 

modelini uygulanırken öğretmenlerin olumlu beklentileri oluĢmuĢtur. 

Parveen, S. Mahmood, A. Mahmood ve Arif (2011) çalıĢmada Sosyal Bilgiler 

dersinde 8. Sınıf öğrencilerinin iĢbirlikli öğrenme modelinin akademik baĢarılarına 
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etkisini araĢtırmak için tasarlanmıĢtır. Deney grubu ile kontrol grubunun son test baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu varsayılmaktadır. ÇalıĢmaya katılan 35 

öğrenciden 18‟i deney grubunu, 17‟si kontrol grubunu oluĢturmaktadır. Ön test ve son 

test olarak 25 maddeden oluĢan baĢarı testi uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna geleneksel 

öğrenme yöntemi, deney grubuna iĢbirlikli öğrenme modeli uygulanmıĢtır. Deney 

grubunda ders planları, çalıĢma yaprakları ve sınavlar iĢbirlikli öğrenme stratejisinin 

uygulanması için tasarlanmıĢtır. Veriler t- testi ile analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

hipotez doğrulanmamıĢtır. Yani iĢbirlikli öğrenme modeli, geleneksel öğrenme 

yönteminden daha iyi bir öğretim stratejisi olarak bulunmamıĢtır. 

Boondee, Kidrakarn ve Sa-Ngiamvibool (2011) çalıĢmalarında internet 

aracılığıyla iĢbirlikli öğrenmeyi geliĢtirmek için proje tabanlı öğrenmeyi kullanan bir 

eğitim-öğretim modeli denemiĢlerdir. ÇalıĢmada, teknik üniversite öğrencilerinin 

iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi geliĢtirmek için Web üzerinde proje tabanlı öğrenme 

kullanılan öğretim modeli tasarlanmıĢtır. Tasarlanan model, interneti öğrenme yönetimi 

ve proje tabanlı öğrenme aktivitelerinde, motivasyonu ve iĢbirlikli öğrenmeyi artırmada 

araç olarak kullanan, proje tabanlı öğrenme ilkelerine dayanan bir öğrenme ve öğretme 

modelidir. Öğrencilerin internet üzerinde projeler oluĢturmak ve bu projeleri gerçek 

hayatta tamamlayacak projeler ortaya koymak için iĢbirliği içinde çalıĢmaları 

sağlanacaktır. Bu model, öğrencilerin mezuniyet sonrası günlük ve çalıĢma hayatı için 

yararlı olan iĢbirlikli öğrenme becerilerini geliĢtirmeye yardımcı olacağı düĢünülmüĢtür. 

Toplamda 8 grup oluĢturulmuĢtur. Sonuç olarak, öğrencilerin son test puanları ile ön 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu modelin uygulamasından 

sonra öğrencilerin daha iyi bilgiye sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğrenci 

projelerinin yüksek kalitede olduğu ve bu modele karĢı öğrenci görüĢlerinin olumlu 

olduğu görülmüĢtür. Böylece burada tasarlanan internet üzerinde proje tabanlı öğrenme, 

öğrencilerin internet üzerinden iĢbirliği içinde çalıĢmasına yardımcı olduğu gibi 

öğrencilere yüz yüze çalıĢma fırsatı sağlayan öğrenme ve öğretme yöntemidir.  

Abdulkarım ve Jadiry (2012) bu çalıĢmalarında, Umman „da okuyan dokuzuncu 

sınıf öğrencilerinin düĢünme becerilerinin geliĢim üzerinde çoklu zekâ kuramına dayalı 

iĢbirlikli öğrenme modelinin etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini Umman 

dokuzuncu sınıf öğrencilerden 50 erkek öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrenciler her biri 2 

bölüm(zekâ türü ve önceki baĢarı durumu) içeren 4 gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırmacılar 
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bilimsel düĢünme becerilerini ölçmek için BGFL (Birmingham Grid For Learning) 

kılavuzunu kullanarak çoklu zekâ testi oluĢturdular. Veri analiz araçları, standart sapma 

ve Kovaryans analizi (ANOVA) kullanılarak yapılmıĢtır. Zekâ türlerine göre ayrılan 

gruplarda yani, çoklu zekâ kuramına (uzamsal zekâ- mantıksal-matematiksel zekâ) 

dayalı iĢbirlikli öğrenme grubunda bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢiminde ise 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur (= 0.05). Önceki baĢarı durumuna göre 

(yüksek baĢarı ve düĢük baĢarı) çoklu zekâ kuramına dayalı iĢbirlikli öğrenme grubunda 

bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢiminde ise istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Bu bulgular ıĢığında iĢbirlikli öğrenmede çoklu zekâ kuramının 

kullanılması önerilmiĢtir.  

Zacharia, Xenofontos ve Manoli (2012) bu çalıĢmalarında iĢbirlikli öğrenme 

modelinin iki farklı yönteminin etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bu yöntemler 

Jigsaw ĠĢbirlikli YaklaĢımı (JCA) ve ĠĢbirlikli Geleneksel YaklaĢım (TCA) olarak 

seçilmiĢtir. Bu çalıĢmanın diğer bir amacı da uygulanan yaklaĢımları takip ederken 

öğrencilerin WebQuest bağlamında karĢılaĢtıkları olası sorunları tespit etmek ve 

öğrencilerin bu sorunların üstesinden gelmesi için web tabanlı öğrenme araçlarını 

geliĢtirmelerini sağlamaktır. AraĢtırmanın örneklemini Kıbrıs-LefkoĢa‟da Fen ve 

Teknoloji dersinde TCA ve JCA deneyimi olan bir okulda yedinci sınıfa devam eden 38 

öğrenci oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin 18 (10 erkek, 8 kız) tanesi bir sınıfta 20 ( 10 erkek, 

10 kız) tanesi ise diğer sınıfta yer almıĢtır. Birinci sınıf TCA, ikinci sınıf ise JCA ile 

derslerini iĢlemiĢlerdir. Tüm öğrencilere, çevre eğitimi ve sera etkisi (örneğin, sıcaklık 

değiĢimi, buzulların erimesi, nesli tükenen hayvanlar) ile ilgili kavramlar anlatılarak 

CO2 dostu evler tanıtılmıĢtır ve CO2 dostu ev tasarımı üzerinde durulmuĢtur. Bu 

tasarımda kullanılacak malzemelerin WebQuest içeriği ile web tabanlı araçlar olması 

önem kazanmıĢtır. Bir WebQuest yoluyla CO2 dostu evler ekolojisi, mimarlık, enerji ve 

yalıtım hakkında incelemeye katılan öğrencilere kavramsal testler (ön test ve son test), 

video ve görüĢme verileri olmak üzere 3 farklı veri uygulanmıĢtır. Sonuç olarak, ekoloji, 

mimarlık, enerji ve CO2 dostu evlerin yalıtımı ile ilgili kavramların öğrencilerin genel 

anlayıĢ ve çalıĢma öncesi ve sonrasında JCA ve TCA, arasında fark olmadığını 

göstermektedir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın amacı doğrultusunda, alt problemleri, araĢtırmanın 

modeli, araĢtırmada kullanılan deneysel yöntem, araĢtırmanın evreni ve örneklemi veri 

toplama araçları, araĢtırmada izlenen yol ve veri çözümleme yöntemleri açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Problemi 

Bu araĢtırmanın temel problemi; iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında 

kullanılan jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemleri ile öğretmen merkezli öğrenme 

yönteminin, Fen ve Teknoloji dersinde öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine etkileri 

nasıldır ve öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumları nasıldır? 

3.1.1. Alt Problemler 

1- Öğretmen merkezli öğrenme yöntemi, birlikte öğrenme ve jigsaw yöntemi 

uygulandığı gruplardaki öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

2- Öğretmen merkezli öğrenme yöntemi, birlikte öğrenme ve jigsaw yöntemi 

uygulandığı gruplardaki öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

3.2. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında kullanılan jigsaw 

ve birlikte öğrenme yöntemleri ile öğretmen merkezli öğrenme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Uygulanan yöntemlerin, Fen ve Teknoloji dersinde yer alan “Maddenin Tanecikli 

Yapısı” ünitesinin öğretim sürecindeki etkinliğinin belirlenmesi amacıyla deneysel 

araĢtırma modelleri içerisinde en çok kullanılan yarı deneysel desenlerden “eĢit olmayan 
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kontrol grubu deseni” (nonequational control group design) esas alınmıĢtır (McMillan 

ve Schumacher, 2006). ÇalıĢmanın deneysel planı “Maddenin Tanecikli Yapısı”  ünitesi 

için Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. 

Deney Deseni  

Gruplar Ön Test Son Test Yöntem 

       JG          FTTÖ 

         ÖBT 

        FTTÖ 

        ABT 

 

Jigsaw Yöntemi 

     BÖG         FTTÖ 

         ÖBT 

        FTTÖ 

        ABT 

 

Birlikte Öğrenme Yöntemi 

     KG         FTTÖ 

         ÖBT 

        FTTÖ 

        ABT 

Öğretmen Anlatımlı Öğrenci    

Merkezli Öğrenme Yöntemi 

AraĢtırma kapsamındaki jigsaw ve birlikte öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grupları ile öğretmen merkezli öğrenme yönteminin uygulandığı kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları arasındaki farklılıkları ve değiĢimleri 

belirleyebilmek için uygulamaya baĢlamadan önce Ön Bilgi Testi (ÖBT) ve Fen ve 

Teknoloji Tutum Ölçeği (FTTÖ) ön test olarak uygulandı. AraĢtırma gruplarında 

uygulamalar yapıldıktan sonra Akademik BaĢarı Testi (ABT) ve FTTÖ son test olarak 

çalıĢma kapsamındaki öğrencilerin tamamına uygulanmıĢtır.  

3.3. AraĢtırmanın Örneklemi    

Bu çalıĢmanın örnekleminin belirlenmesi için seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden uygun örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Uygun örnekleme yöntemi, 

araĢtırmacının ulaĢılabilir ve tasarruf yapabileceği bir çevreden örneklem seçerek 

zengin veri elde etmek amacıyla kullandığı bir yöntemdir ( Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz, Demirel, 2009). Bu amaçla çalıĢmanın örneklemini araĢtırmacının 

görev yaptığı okullar olması oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini 2011-2012 

eğitim-öğretim yılında Erzurum il merkezinde MEB‟e bağlı olan iki ilköğretim 
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okulunun altıncı sınıfında okumakta olan toplam 80 öğrenciden oluĢturmaktadır. Deney 

ve kontrol gruplarındaki öğrenci dağılımı Tablo 3.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrenci Dağılımı   

 KiĢi Sayısı (f) Yüzde (%) 

JG 23  28,75 

BÖG 30 37,50 

KG 27 33,75 

TOPLAM 80 100 

 

Tablo 3.2‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın yapıldığı ġehit Bülent KarataĢ 

Ġlköğretim okulundaki 6-A ve Ömer Nasuhi Bilmem Ġlköğretim Okulundaki 6-B ve 6-C 

sınıflarında bulunan toplam 80 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. 6-A sınıfında bulunan 23 

öğrenci ile 6-C sınıfında bulunan 30 öğrenci deney gruplarını oluĢtururken, 6-B 

sınıfında bulunan 27 öğrenci kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. 

3.4. Uygulama  

Yapılandırmacı kurama dayalı olarak hazırlanan iĢbirlikli öğrenme modeli ve 

yöntemlerinin öğrencilerin fen baĢarı ve tutumlarına etkisini araĢtırmak üzere deney ve 

kontrol grubu olmak üzere iki okul üç sınıfta bulunan toplam 80 öğrenci üzerinde 

araĢtırma yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmanın değerlendirilmesi, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ geçerlilik ve güvenirliği hesaplanmıĢ öğrencilerin öğrenmesi gerekli 

görülen kavramları bilme, ayırt etme ve yerinde kullanmayı ölçen bilgi baĢarı testleri ile 

yapılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını ölçmek 

amacıyla Geban, Ertepınar, Yılmaz, Altın ve ġahbaz (1994) tarafından hazırlanan Fen 

ve Teknoloji tutum ölçeği (FTTÖ) uygulanmıĢtır. 

 ġehit Bülent KarataĢ Ġlköğretim okulundaki 6-A sınıfı ile Ömer Nasuhi Bilmen 

Ġlköğretim okulundaki 6-C sınıfları ile deney grupları (JG ve BÖG) oluĢturulmuĢtur. 

Ömer Nasuhi Bilmen Ġlköğretim Okulundaki 6-B sınıfı ise kontrol grubu 
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oluĢturulmuĢtur. Deney grubunda bulunan öğrencilerle Maddenin Tanecikli Yapısı 

ünitesi yapılandırmacı kuram çerçevesinde hazırlanan iĢbirlikli öğrenme modeli ve 

yöntemleri ile iĢlenmiĢ, kontrol grubunda bulunan öğrencilerle öğretmen merkezli 

öğrenme yöntemi ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada ilk olarak öğrencilerin fen ve teknolojiye 

yönelik tutumlarını ölçmek için FTTÖ ve öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmak 

amacıyla oluĢturulan ÖBT öğrencilere ön test olarak uygulanmıĢtır. Daha sonra deney 

gruplarında “ Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi yapılandırmacı kurama dayalı olarak 

hazırlanan iĢbirlikli öğrenme modeli ve yöntemleri kullanılarak ders iĢlenmiĢ ve 

uygulama sonunda ön test olarak uygulanan FTTÖ ve ABT son test olarak 

uygulanmıĢtır. Diğer sınıf ise kontrol grubunu (KG) temsil etmektedir. Bu gruba da ilk 

olarak öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla 

FTTÖ ve ön bilgilerini ölçmek amacıyla hazırlanan ÖBT ön test olarak uygulanmıĢtır. 

“ Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi kontrol grubunda öğretmen merkezli öğrenme 

yöntemi kullanılarak iĢlenmiĢtir. 7 haftalık (28 ders saati) uygulama süresi sonunda 

FTTÖ ve ABT son test olarak uygulanmıĢtır.  

Bu çalıĢma araĢtırmacı tarafından Ģu aĢamalarla yürütülmüĢtür: 

 M.E.B‟nca belirtilen 2005 Fen ve Teknoloji öğretim programına uygun 

olarak 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinin 

haftalık ders planının hazırlanması, bu haftalık plan hazırlanırken öğrenci kazanım 

sayısı 20 olarak belirlenmiĢ ve bu kazanımlara göre ders planları ders iĢlenmeden 

önce hazırlanmıĢtır. 

 Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili hazırlanan çoktan seçmeli sorulardan 

oluĢan ÖBT‟nin hazırlanması ve bu testin geçerlilik ve güvenirlilik hesaplamalarının 

yapılmasından sonra bu testin deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin 

önbilgilerinin denkliklerini ölçmek için ön test olarak uygulanması,  

 Geban tarafından hazırlanan FTTÖ‟nin ders anlatımından önce grupların 

Fen ve Teknoloji dersine karĢı olan tutumlarını ölçmek için her üç gruba ön test 

olarak uygulanması, 

  Fen ve Teknoloji dersindeki Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinin 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerle geleneksel öğrenme yaklaĢımı, deney 
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grubunda bulunan öğrencilerle iĢbirlikli öğrenme modeli ve yöntemleri ile 7 hafta 

boyunca iĢlenmesi, 

 Fen ve Teknoloji dersindeki Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesi ile ilgili 

her kazanımı ölçecek düzeyde hazırlanan çoktan seçmeli sorulardan oluĢan ABT‟nin 

hazırlanması ve bu testin geçerlilik ve güvenirlilik hesaplamalarının yapılmasından 

sonra bu testin deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin uygulama sonrası 

öğrencilerin kazanımlarını belirlemek amacıyla son test olarak uygulanması, 

 Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ölçeğinin ders anlatımından 

sonra öğrencilerin tutumlarındaki değiĢikliği belirlemek amacıyla her üç gruba son 

test olarak uygulanması. 

3.4.1. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesinin Öğretiminde Öğretmen 

Merkezli Öğrenme Yönteminin Uygulanması 

27 kiĢiden (12 erkek, 15 kız) oluĢan geleneksel öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı kontrol grubunda “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi toplam 28 ders saati 

içerisinde aĢağıda belirtilen baĢlıklar altında iĢlenmiĢtir. 

 Maddenin Yapı TaĢları – Atomlar 

 Elementler - BileĢikler – Moleküller 

 Fiziksel DeğiĢim – Kimyasal DeğiĢim 

 Maddenin Halleri ve Tanecikli Yapısı 

Kontrol grubunda M.E.B‟nca belirtilen 2005 Fen ve Teknoloji öğretim 

programına uygun olarak programın öğrenci merkezli olduğu, uygulamanın öğretmen 

merkezli olduğu bir süreç takip edilmiĢtir. Kontrol grubunda iyi bir sunu ile dersin 

iĢlenmesi amaçlanmıĢtır. Etkili bir giriĢ, konuyu anlatım planı, yapılacak etkinlikler, 

çalıĢma yaprakları (Ek 5, Ek 6, Ek 7, Ek 8) sorulacak sorular, kullanılacak materyaller, 

verilecek ödevler daha önceden hazırlanılarak derse girilmiĢtir. 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilere Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinin 

öğretiminde soru cevap ile düz anlatım yöntemlerinden de faydalanılmıĢtır. Ders 

esnasında öğrencilere sorular yönlendirilmiĢ ve cevaplar alınmıĢtır. Konu baĢlıkları ve 

alt baĢlıklar tahtaya yazılarak, sorular sorularak, öğrencilerin ilgileri derse çekilmeye 



65 
 

 
 

çalıĢılmıĢtır. Öğretmen derse önceki derste iĢlenen konuların kısa bir tekrarını yapıp 

önceki derste öğrenilen bilgilerin hatırlanmasını sağladıktan sonra yeni konuya geçiĢ 

yapmıĢtır. Her ders için belirlenen kazanımların öğrenciler tarafından kazanılıp 

kazanılmadığı sınıfa yönlendirilen sorular ile belirlenmeye çalıĢılmıĢ ve öğrencilerin 

cevap vermekte zorlandıkları bölümlerin anlaĢılmadığından yola çıkılarak bu kısımlar 

tekrar edilip kısa bir özetle dersler bitirilmiĢtir. Her dersin sonunda bir sonraki konuya 

hazır gelmeleri bildirilerek dersler tamamlanmıĢtır. 

3.4.2. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesinin Öğretiminde Jigsaw 

Yönteminin Uygulanması 

23 kiĢiden (13 erkek, 10 kız) oluĢan jigsaw yönteminin uygulandığı gruba 

“Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi 28 ders saati içerisinde aĢağıda belirtilen baĢlıklar 

altında iĢlenmiĢtir. 

 Maddenin Yapı TaĢları – Atomlar 

 Elementler - BileĢikler – Moleküller 

 Fiziksel DeğiĢim – Kimyasal DeğiĢim 

 Maddenin Halleri ve Tanecikli Yapısı 

 Jigsaw grubundaki öğrenciler altı gruba ayrılmıĢlardır. Bir grup 3 öğrenci, 

diğerleri ise 4‟erli olmak üzere toplam 6 grup oluĢturulmuĢtur. Gruplar oluĢturulurken 

öğrencilerin heterojen olarak gruplara ayrılmaları sağlanmıĢtır. Gruplar oluĢturulduktan 

sonra öğrencilerden gruplarına isim vermeleri istenmiĢtir. Deney grubundaki öğrenciler 

ders kitabının yanında her türlü kaynak ve materyali kullanmıĢlardır. AraĢtırma 

kapsamındaki maddenin tanecikli yapısı ünitesinde jigsaw yönteminin uygulandığı sınıf 

öğrencileri Tablo 3.3‟de gösterildiği biçimde önce her biri dört öğrenciden oluĢmak 

üzere grupların heterojen olmasına dikkat edilerek altı asıl gruba [AG1 (A1, B1, C1, 

D1); AG2 (A2, B2, C2, D2); AG3 (A3, B3, C3, D3); AG4 (A4, B4, C4, D4); AG5 (A5, 

B5, C5, D5) ve AG6 (A6, B6, C6) gruplarına] ayrılmıĢtır. 
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Tablo 3.3.  

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesinin Alt Konuları ve Bu Konuları Temsil Eden Asıl 

Gruplar 

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi ile 

ilgili alt konular  

Asıl Gruplar (AG) 

1. Maddenin Yapı TaĢları – Atomlar               AG1 (A1, B1, C1, D1) 

2. Elementler - BileĢikler – Moleküller              AG2 (A2, B2, C2, D2) 

3. Fiziksel DeğiĢim – Kimyasal DeğiĢim              AG3 (A3, B3, C3, D3) 

             AG4 (A4, B4, C4, D4) 

            AG5 (A5, B5, C5, D5) 

4. Maddenin Halleri ve Tanecikli Yapısı             AG6 (A6, B6, C6 ) 

  

NOT: AG1 ( Asıl Grup1; A1, B1, C1, D1 gruptaki öğrencileri göstermektedir). 

Her bir asıl gruba dört alt konu baĢlığını içeren “Maddenin Tanecikli Yapısı” 

ünitesi verilmiĢtir. Her bir asıl grubun ünite ile ilgili ön çalıĢma ve kaynak taraması 

yapmaları sağlanmıĢtır. Daha sonra öğretmenleri tarafından ünitedeki dört konu baĢlığı 

her bir öğrencinin bir alt konuyu araĢtırması, öğrenmesi ve grup arkadaĢlarına 

öğretebilmesi amacı ile grup üyelerine paylaĢtırılmıĢtır. Diğer asıl gruplardaki 

öğrencilere de benzer Ģekilde konu dağılımı yapılmıĢtır. Asıl gruplarda konu 

paylaĢımından sonra bu gruplarda aynı bölümü alan öğrencilerden birer tane alınarak 

yeni jigsaw grupları oluĢturulmuĢtur (Tablo 3.4). Jigsaw gruplarındaki öğrencilerin 

hepsinin konu baĢlıklarını daha derinlemesine araĢtırmalarını, eksikliklerini 

gidermelerini ve konu baĢlıklarında iyice uzmanlaĢarak asıl gruplarına geri dönmelerini 
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sağlamak için birlikte çalıĢmalarına imkân tanınmıĢtır. Jigsaw gruplarındaki öğrenciler 

konularını araĢtırıp öğrendikten sonra, kendi asıl gruplarındaki diğer alt konu 

baĢlıklarını alan arkadaĢlarına konularını öğretmek için kullanacakları konu raporunu 

hazırlayarak çalıĢmalarını tamamlamıĢlardır (Koç, 2009). 

Tablo 3.4.  

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesine Ait Asıl Gruplardan Jigsaw Gruplarının Oluşumu 

   Asıl Gruplar (AG)       Jigsaw Grupları (JG) 

AG1 (A1, B1, C1, D1) 

 

 

AG2 (A2, B2, C2, D2) 

 

JG1 (A1, A2, A3, A4, A5, A6) 

AG3 (A3, B3, C3, D3) 

 

JG2 (B1, B2, B3, B4, B5, B6) 

AG4 (A4, B4, C4, D4) 

 

JG3 (C1, C2, C3, C4, C5, C6) 

AG5 (A5, B5, C5, D5) 

 

JG4 (D1, D2, D3, D4, D5) 

AG6 (A6, B6, C6)  

Not: JG1 (Jigsaw Grup1; A1, A2, A3, A4, A5, A6 ise bu gruptaki öğrencileri 

göstermektedir). 

Jigsaw grupları ve çalıĢtıkları konu içerikleri Ģu Ģekildedir: 

 Jigsaw Grup 1 (JG1) öğrenciler; Maddenin yapı taĢları – atomlar konusuna 

hazırlandı ve sınıftaki diğer öğrencilere sundu.  

 Jigsaw Grup 2 (JG2) öğrenciler; Elementler - BileĢikler – Moleküller 

konularına hazırlandı ve sundu. 

  Jigsaw Grup 3 (JG3) öğrenciler; Fiziksel DeğiĢim – Kimyasal DeğiĢim 

konularına hazırlandı ve sundu.  

 Jigsaw Grup 4 (JG4) öğrenciler; Maddenin Halleri ve Tanecikli Yapısı 

konularına hazırlandı ve sundu. 

Son aĢamada ise jigsaw gruplarındaki öğrenciler asıl gruplarına dönmüĢler ve 

jigsaw gruplarında uzmanlaĢtıkları konu baĢlıklarını asıl gruplarındaki arkadaĢlarına 

öğretmeye çalıĢmıĢlardır. Bu süreçte de asıl grup arkadaĢları ile derinlemesine tartıĢarak 

konu baĢlıklarını iyice öğrenme ve öğretme fırsatı bulmuĢlardır. Asıl gruplardaki grup 
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elemanlarının hepsi alt konuları birbirlerine öğrettikten sonra bir ünite raporu 

hazırlayarak çalıĢmalarını tamamlamıĢlardır.  

3.4.3. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesinin Öğretiminde Birlikte Öğrenme 

Yönteminin Uygulanması 

30 kiĢiden (13 erkek, 17 kız) oluĢan birlikte öğrenme yönteminin uygulandığı 

gruba “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi 28 ders saati içerisinde aĢağıda belirtilen 

baĢlıklar altında iĢlenmiĢtir. 

 Maddenin Yapı TaĢları – Atomlar 

 Elementler - BileĢikler – Moleküller 

 Fiziksel DeğiĢim – Kimyasal DeğiĢim 

 Maddenin Halleri ve Tanecikli Yapısı 

Birlikte öğrenme yönteminin uygulanması aĢamasında “Maddenin Tanecikli 

Yapısı” ünitesinde yer alan konular araĢtırmacı tarafından jigsaw yöntemi 

uygulamalarında olduğu gibi dört alt konu baĢlığına ayrılmıĢtır. Bu alt baĢlıklar 

çerçevesinde öğrenciler grupların heterojen olmasına dikkat edilerek ünitenin 

uygulandığı sınıf her biri beĢ kiĢi olmak üzere altı gruba ayrılmıĢtır (ġekil 3.1). 

BĠRLĠKTE ÖĞRENME GRUPLARI 

G1                    G2                     G3                   G4                      G5                   G6 

   

    

  

Şekil 3.1. Birlikte Öğrenme Yönteminin Uygulandığı Sınıfta Gruplarının OluĢturulması; 

G: Asıl grupları, kutucuk içindeki harfler ise öğrencileri göstermektedir. 

A1        B1 

C1      D1 

E1 

A2        B2 

C2      D2 

E2 

A3        B3 

C3      D3 

E3 

A4        B4 

C4      D4 

E4 

A5       B5 

C5      D5 

E5 

A6        B6 

C6      D6 

E6 
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Grupların oluĢturulması süreci bittikten sonra grup elemanlarının kendilerine bir 

grup baĢkanı seçilmesi sağlanmıĢtır, grup isimlerinin belirlenmesi yapılmıĢtır. Bir grup 

örneği ġekil 3.2‟de verilmiĢtir.  

 

 

 

  

 

  

Şekil 3.2. Birlikte Öğrenme Yönteminin Uygulandığı Sınıfta Uygulanan Bir Grup 

OluĢturma Örneği. 

Gruplara çalıĢmalarında baĢarılı olabilmeleri için ortak amaçlarının ne olduğu 

açıklanarak grup üyeleri arasında pozitif bir bağlılık yaratılmıĢtır. Her bir gruba dört alt 

konu baĢlığını içeren “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi verilmiĢtir. Her bir grubun 

ünite ile ilgili ön çalıĢma ve kaynak taraması yapmaları sağlanmıĢtır. Ġlk iki hafta 

süresince her gruptaki bir öğrencinin ilgili ünitenin bir alt baĢlığını alması ve bu alt 

baĢlığı araĢtırarak öğrenip kendi grup arkadaĢlarına öğretmesi faaliyetleri araĢtırmacının 

kontrolünde yürütülmüĢtür. Gruptaki öğrencilerin araĢtırma yaptıkları alt konu 

baĢlıklarını rapor haline getirilmiĢtir. Tüm grup elemanları gruptaki diğer arkadaĢlarına 

konularını anlattıktan ve öğrettikten sonra üçüncü haftada grup içi çalıĢmalarını 

tamamlamaları ve grup sunumlarını yapmaları için hazırlanmaları istenmiĢtir. Daha 

sonra çalıĢmanın son dört haftasında her gurubun ilgili üniteyi sınıf ortamında sunmaları 

ve tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Sınıftaki tüm grupların sunularını yapması ile çalıĢma 

tamamlanmıĢtır. Bu süreçte de ilgili ünitelerin defalarca tekrar edilmesi, tartıĢılması, 

öğrenilmesi ve yanlıĢ anlamaların giderilmesi için ortam hazırlanmıĢtır. Birlikte 

öğrenme yönteminin uygulamaları araĢtırma kapsamındaki her iki ünitede de 

tamamlandıktan sonra çalıĢmada veri toplama araçları olarak kullanılan FTTÖ ve ABT 

son test olarak uygulanmıĢ ve çalıĢma tamamlanmıĢtır. 

Grup No: 1 

Grup adı:  

Grup BaĢkanı: A1 

Grup Üyeleri: 

1) A1  

2) A2 

3) A3  

4) A4  

5)A5 

6) A6  
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3.5. Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

Deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin ön öğrenmelerinin eĢit olup 

olmadığını belirlemek amacıyla ÖBT ön test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla FTTÖ ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan sonra araĢtırmanın modelinde belirtildiği gibi deney ve 

kontrol gruplarında dersler iĢlenmiĢ ve ABT ile FTTÖ son test olarak uygulanmıĢtır. 

Yapılan araĢtırmada uygulanan testlerden elde edilen veriler bilgisayar ortamında SPSS-

16 paket programından faydalanılarak analiz edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. Bu araĢtırmada 

kullanılan ölçme araçları Ģunlardır: 

3.5.1. Ön Bilgi Testi (ÖBT) 

ÖBT, ilköğretim 5. sınıf Fen ve Teknoloji dersi konularını içine alacak Ģekilde 

hazırlanan çoktan seçmeli 30 sorudan oluĢmaktadır (Ek 1). Bu testteki sorular 110K252 

numaralı TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır. Testteki soruların tamamı Milli Eğitim 

müfredat programında bulunan ve program doğrultusunda iĢlenen Fen ve Teknoloji 

kapsamı ile ilgilidir. Veriler SPSS programından faydalanılarak çözümlenmiĢtir. ÖBT 

için Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı 0,71 olarak hesaplanmıĢtır. 0,60 ≤ α <  0,80 

olduğu için ölçek oldukça güvenilirdir. 

3.5.2. Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği (FTTÖ) 

AraĢtırmada kullanılan tutum ölçeği Geban ve arkadaĢları (1994) tarafından 

geliĢtirilmiĢ 5‟li likert tipinde bir ölçek olup Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı 0,83 

olarak tespit edilmiĢtir. Tutum ölçeği öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarını belirleyen olumlu ve olumsuz yargılar içeren 15 ifadeden oluĢan 

cümlelerden oluĢmaktadır (Ek 2). Bu 15 ifadeden 10 tanesi olumlu, 5 tanesi olumsuzdur. 

Öğrenciler bu ifadelere görüĢleri doğrultusunda tamamen katılıyorum, katılıyorum, 

kararsızım, katılmıyorum ve hiç katılmıyorum Ģeklindeki bölümleri iĢaretleyerek 

görüĢlerini bildirmiĢlerdir. 

FTTÖ ölçeği çalıĢma kapsamındaki öğrencilerin tamamına çalıĢma baĢlamadan 

önce ön test çalıĢmanın ardından son test olarak uygulanmıĢtır. 
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Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği verilerinin çözümlenmesinde 

SPSS istatistik programından faydalanılmıĢtır. Olumlu ifadeler çözümlenirken tamamen 

katılıyorum ifadesine 5 puan, katılıyorum ifadesine 4 puan, Ģeklinde azalan puanlar 

verilmiĢtir. Olumsuz ifadeler çözümlenirken tamamen katılıyorum ifadesine 1 puan, 

katılıyorum ifadesine 2 puan Ģeklinde artan puanlar verilmiĢtir (ġengül, 2006 ve Balcı, 

2009). Veriler SPSS programında değerlendirilerek öğrencilerin tutumlarında meydana 

gelen değiĢiklik ortaya çıkarılmıĢtır. 

3.5.3. Akademik BaĢarı Testi (ABT) 

Akademik BaĢarı Testi ilköğretim 6. sınıflarda uygulanacak olan “Maddenin 

Tanecikli Yapısı” ünitesinin kazanımlarını içine alacak Ģekilde tez danıĢmanının 

yardımıyla ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan çoktan seçmeli 20 sorudan oluĢmaktadır. 

ABT son test (Ek 3) olarak hazırlanmıĢtır. Testteki soruların tamamı Milli Eğitim 

müfredat programında bulunan ve program doğrultusunda iĢlenen “Maddenin Tanecikli 

Yapısı” ünitesi kapsamı ile ilgilidir. Bu soruların her biri ünite ile ilgili tek bir kazanımı 

ölçmeye yönelik hazırlanmıĢ olmakla birlikte, aynı kazanımı yoklayan farklı 

formlardaki soru tiplerine de yer verilmiĢtir. Veriler SPSS programından faydalanılarak 

çözümlenmiĢtir. ABT için hesaplanan Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı 0,741‟dir. 

0,60 ≤ α <  0,80 olduğu için ölçek oldukça güvenilirdir. Uzman görüĢüne sunularak, 

ölçekteki 8, 9 ve 18. sorular ile diğer soruların toplamından oluĢan bütün arasındaki 

korelasyon değerleri çok düĢük olan soruların testin güvenirliğini zedeleyeceği için 

akademik baĢarı testinden çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Akademik baĢarı testinin 

Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı 0,772 olarak bulunmuĢtur. Bu değer bize 

akademik baĢarı testinin güvenilir olduğunu göstermektedir. Taslak olarak hazırlanan 

23 soruluk akademik baĢarı testi 20 soruya düĢürülerek öğrenci gruplarına son test 

olarak uygulanmıĢtır. 

3.6. Verilerin Analizi 

Uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilere verilen ÖBT, ABT ve FTTÖ 

elde edilen veriler değerlendirilerek deney ve kontrol grupları arasında karĢılaĢtırmalar 
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yapılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerden elde edilen verilerin değerlendirilmesi 

ve analizi aĢağıda sırayla açıklanmıĢtır: 

1) Ġlk olarak deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ÖBT‟den elde 

ettikleri puanların tanımlayıcı istatistikleri yapılmıĢ, daha sonra grupların puan 

ortalamalarının birbirinden anlamlı derecede farklı olup olmadığını belirlemek için tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır.  

2) ABT son test puanlarının tanımlayıcı istatistikleri yapılmıĢ ve daha sonra 

grupların puan ortalamalarının birbirinden anlamlı derecede farklı olup olmadığını 

belirlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır.  

3) FTTÖ ön test puanlarının tanımlayıcı istatistikleri yapılmıĢ ve daha sonra 

grupların puan ortalamalarının birbirinden anlamlı derecede farklı olup olmadığını 

belirlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

4) FTTÖ son test puanlarının tanımlayıcı istatistikleri yapılmıĢ ve daha sonra 

grupların puan ortalamalarının birbirinden anlamlı derecede farklı olup olmadığını 

belirlemek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

Yapılan tüm istatistiksel çalıĢmalarda anlamlılık düzeyi 0.05 olarak kabul 

edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR ve YORUM  

Bu bölümde, “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesindeki konuların öğretiminde 

jigsaw ve birlikte öğrenme yöntemi ile öğretmen merkezli öğrenme yönteminin 

etkisinin araĢtırılmasından elde edilen bulgular yer almaktadır. 

Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinin iĢleniĢinde araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin ÖBT ve ABT puanlarından elde edilen veriler için tanımlayıcı istatistikler 

ve ANOVA analizleri yapılmıĢtır. AraĢtırmada “Maddenin Tanecikli Yapısı” 

ünitesindeki uygulamaya katılan öğrencilerin FTTÖ ön-test ve son-test puanlarından 

elde edilen veriler için ise tanımlayıcı istatistikler ve tek yönlü ANOVA analizleri 

hesaplanmıĢtır.  

4.1. ÖBT’nden Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırmada öğretime baĢlamadan önce deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilere ÖBT ön-test olarak uygulanmıĢtır. 

ÖBT, çoktan seçmeli toplam 30 sorudan meydana gelmektedir. Buna göre 

ÖBT‟nden alınabilecek en yüksek puan 100‟dür. ÖBT‟nden elde edilen puanlar Tablo 

4.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.  

ÖBT’nden Elde Edilen Verilere Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

       GRUPLAR N X
a
 SS 

KG 27 55,33 14,568 

JG 23 44,91 12,555 

BÖG 30 50,23 16,933 

a: Maksimum Puan=100 

Tablo 4.1‟deki verilere bakıldığında ÖBT‟nden alınan puanlara göre KG puan 

ortalamasının (XKG=55,33) JG ve BÖG‟nın puan ortalamalarından (XJG=44,91; 

XBÖG=50,23) yüksek ve BÖG puan ortalamasının JG puan ortalamasından daha yüksek 

olduğu görülmektedir.  

Her üç grubun ÖBT‟nden elde edilen veriler 3 farklı örneklem grubuna ait 

olduğu için, bu verilerin karĢılaĢtırılmasında Varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizinden elde edilen sonuçlar Tablo 4.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  

ÖBT’nden Elde Edilen Verilere İlişkin ANOVA Analizi 

 Karelerin                                      

Toplamı              

Serbestlik    

Derecesi  

 

Karelerin                                  

Ortalaması 

 

    F         p  

Gruplar Arası         1350,357                      2    675,179                    3,005         0,055 

Grup Ġçi               17301,193                      77    224,691   

Toplam 18651,550                     79    

 

Tablo 4.2‟deki ANOVA analizi sonuçları, BÖG, JG ve KG‟daki öğrencilerin ön 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığını 

göstermektedir [F(2,77) =3,005; p>0,05]. Elde edilen bulgulardan BÖG, JG ve KG‟daki 

öğrencilerin akademik baĢarı bakımından benzer özelliklere sahip oldukları ifade 

edilebilir. 
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4.2. ABT’nden Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırmada uygulamadan sonra araĢtırma gruplarındaki öğrencilere 6. Sınıf 

ilköğretim Fen ve Teknoloji öğretim programındaki “Maddenin Tanecikli Yapısı” 

ünitesi ile ilgili olarak hazırlanan ABT son test olarak uygulanmıĢtır. 

ABT‟nden elde edilen veriler Tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3.  

 ABT’nden Elde Edilen Verilere Ait Tanımlayıcı İstatistikler                     

GRUPLAR N   X
a
    SS 

KG 27 67,78 19,232 

JG 23 56,52 12,652 

BÖG 30 65,33 15,808 

a: Maksimum Puan=100 

Tablo 4.3‟teki verilere bakıldığında ABT‟nden alınan puanlara göre KG puan 

ortalamasının (XKG=67,78) JG ve BÖG‟nın puan ortalamalarından (XJG=56,52; 

XBÖG=65,33) yüksek ve BÖG puan ortalamasının JG puan ortalamasından daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Ayrıca BÖG ve KG ortalama puanlarının birbirine yakın olduğu 

görülmektedir.
 

Her üç grubun ABT‟nden elde edilen veriler 3 farklı örneklem grubuna ait 

olduğu için, bu verilerin karĢılaĢtırılmasında tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

kullanılmıĢtır. Son test sonuçları SPSS programında değerlendirilmiĢ ve verilerin 

analizinden elde edilen sonuçlar Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 

  



76 
 

 
 

Tablo 4.4. 

 ABT’nden Elde Edilen Verilere İlişkin ANOVA Analizi                      

 Karelerin                                      

Toplamı              

Serbestlik 

Derecesi  

 

Karelerin                                  

Ortalaması 

     F       p  

Gruplar Arası         1713,678                    2   835,913               3,237                      0,04 

Grup Ġçi               20385,072                     77   253,596   

Toplam 22098,750                   79    

 

Tablo 4.4‟teki ANOVA analizi sonuçları, BÖG, JG ve KG‟daki öğrencilerin son 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir 

[F(2,77) =3,237; p<0,05]. Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

yapılan Bonferroni testi (varyansların homojenliği testi tablosundaki p>0,05 olduğu için 

Bonferroni testi uygulanmıĢtır) sonuçları Tablo 4.5‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.5. 

 ABT ‘nden Elde Edilen Verilere İlişkin Bonferroni Analizi 

(I) Grupları           (J) Grupları           Ortalama Fark(I-J)     Standart Hata              p 

KG    JG           11,256       4,617  0,05 

    BÖG           2,444       4,316  1,00 

JG    KG          -11,256       4,617  0,05 

    BÖG           -8,812       4,509  0,163 

BÖG    KG          -2,444       4,316  1,00 

    JG           8,812       4,509  0,163 

 

Tablo 4.5‟te Bonferroni analizi sonucuna KG ile JG arasında anlamlı bir farkın 

olduğu ve bu farkın KG lehine olduğu görülmektedir. BÖG ile JG arasındaki p 

değerinin 0,163 olduğu yani anlamlılık düzeyi bakımından anlamlı olmadığı tespit 
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edilmiĢtir. Bu sonuçlara dayanarak KG‟ndaki öğrencilerin akademik baĢarılarının JG‟na 

göre daha yüksek olduğu JG ile BÖG öğrencilerinin akademik baĢarılarının benzer 

olduğu söylenebilir. 

4.3. FTTÖ Ön Testinden Elde Edilen Bulgular 

FTTÖ ön test puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler Tablo 4.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6.  

FTTÖ Ön Test Verilerine Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

GRUPLAR N    X
a
    SS 

KG 27 66,52 7,521 

JG 23 69,78 4,400 

BÖG 30 66,50 7,277 

a: maksimum puan= 75 
   

Tablo 4.6‟daki verilere bakıldığında FTTÖ ön testinden alınan puanlara göre JG puan 

ortalamasının (XJG=66,52) KG ve BÖG‟nın puan ortalamalarından (XKG=66,52; 

XBÖG=66,50) yüksek ve BÖG ve KG ortalama puanlarının birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. 

Her üç grubun FTTÖ ön testinden elde edilen veriler 3 farklı örneklem grubuna 

ait olduğu için, bu verilerin karĢılaĢtırılmasında varyans analizi (ANOVA) 

kullanılmıĢtır. Ön test sonuçları SPSS programında değerlendirilmiĢ ve verilerin 

analizinden elde edilen sonuçlar Tablo 4.7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7.   

FTTÖ Ön  Test Verilerine İlişkin ANOVA Analizi          

 Karelerin                                      

Toplamı              

Serbestlik 

Derecesi  

 

Karelerin                                  

Ortalaması 

 

             F           p  

Gruplar Arası         175,646                   2    87,823                    1,970       0,146 

Grup Ġçi               3432,154                       77    44,573   

Toplam 3607,800                     79    

 

Tablo 4.7‟deki ANOVA analizi sonuçlarına göre BÖG, JG ve KG‟daki 

öğrencilerin ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığını göstermektedir [F(2,77) =1,970; p>0,05]. Elde edilen bulgulardan BÖG, JG ve 

KG‟daki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarının benzer özelliklere sahip 

oldukları ifade edilebilir. 

4.4. FTTÖ Son Testinden Elde Edilen Bulgular 

FTTÖ son test puanları Tablo 4.8 ve Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.8.  

FTTÖ Son Test Verilerine Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

GRUPLAR N    X
a
    SS 

KG 27 63,30 7,868 

JG 23 70,39 4,197 

BÖG 30 67,37 6,573 

a: Maksimum Puan: 75 

Tablo 4.8‟deki verilere bakıldığında FTTÖ son testinden alınan puanlara göre JG 

puan ortalamasının (XJG=70,39) KG ve BÖG‟nın puan ortalamalarından (XKG=63,30; 

XBÖG=67,37) yüksek ve BÖG puan ortalamasının da KG ortalama puanlarından daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.9.  

FTTÖ Son Testinden Elde Edilen Son Test Verilerine İlişkin ANOVA Analizi 

 Karelerin                                      

Toplamı              

Serbestlik 

Derecesi  

 

Karelerin                                  

Ortalaması 

 

    F       p  

Gruplar Arası         637,413               2    318,706              7,751 0,001 

Grup Ġçi                 3250,075                   77    42,209   

Toplam   3887,488                  79    

 

Tablo 4.9‟daki ANOVA analizi sonuçları, BÖG, JG ve KG‟daki öğrencilerin son 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir 

[F(2,77) =7,751; p<0,05]. Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

yapılan Games Howell testi (varyansların homojenliği testi tablosundaki p<0,05 olduğu 

için Games-Howell testi uygulanmıĢtır) sonuçları Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10.  

FTTÖ Son Test Verileri İçin Games-Howell Testi Analizi  

(I) Grupları           (J) Grupları           Ortalama Fark(I-J)     Standart Hata              p 

KG    JG -7,095      1,749  0,001 

    BÖG -4,070       1,932  0,099 

JG    KG 7,095      1,749  0,001 

    BÖG 3,025      1,485 0,114 

BÖG    KG 4,070       1,932  0,099 

    JG -3,025      1,485 0,114 

 

Tablo 4.10‟da Games-Howell analizi sonucuna göre KG ve BÖG arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı fakat KG ile JG arasında bir farkın olduğu, bu farkın JG lehinde olduğu 
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ve JG ile BÖG arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. Tablo 4.8‟deki 

verilerde bu ifadeyi desteklemektedir (XJG = 70,39; XKG= 63,30; XBÖG =67,37) 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER  

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu bölümde çalıĢmanın bulguları ile ilgili elde edilen sonuçlara ve bu sonuçlar 

doğrultusunda değinilebilecek tartıĢma ve önerilere yer verilmiĢtir. Bu araĢtırmada 

kullanılan yöntemlerle ilgili olarak gelecekte yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutabilecek bazı 

öneriler ileri sürülmüĢtür.  

Öğrencilerin önbilgi düzeylerini ölçmek için uygulana ÖBT‟nden elde edilen 

verilere göre baĢlangıçta her üç gruptaki öğrenciler akademik yönden benzer özelliklere 

sahiptir. Uygulamadan sonra uygulanan ABT puanları için yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları (Tablo 4.4) uygulanan öğretim yöntemlerinin akademik baĢarı 

üzerindeki etkisinin anlamlı olduğunu göstermiĢtir. Akademik baĢarı üzerine hangi 

yöntemin etkisinin daha fazla olduğunu ise yapılan çoklu karĢılaĢtırma testlerinin 

sonuçları göstermiĢtir. (Tablo 4.5)  Bu sonuçlara göre “Maddenin Tanecikli Yapısı” 

ünitesinde öğretmen merkezli öğrenme yönteminin, jigsaw yönteminden daha baĢarılı 

olduğu belirlenmiĢtir. Birlikte öğrenme yöntemi ve jigsaw yönteminin ise akademik 

yönden benzer oldukları belirlenmiĢtir. Bu sonuç, Koç (2009) ve ġimĢek (2013)‟in 

çalıĢmalarından elde edilen sonuçla paralellik göstermektedir. Bu araĢtırmada öğrenme 

yönteminin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinde akademik baĢarıda iĢbirlikli 

öğrenme modelinden daha etkili olduğu sonuçları; Bilgin ve Akbayır (2002) ve Altınsoy 

(2007)‟un çalıĢmalarından elde edilen sonuçlarla paralellik göstermektedir. 

ÇalıĢmada kullanılan öğretim yöntemlerinin öğrencilerin fene karĢı tutumlarında 

ne yönde bir değiĢiklik yaratabileceğini belirlemek için, her üç gruba da uygulama 

öncesinde ve sonrasında FTTÖ uygulanmıĢtır. Bu testlerden elde edilen sonuçlara göre, 

her üç grubun baĢlangıç tutumları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Uygulamadan sonraki tutumlara bakıldığında, deney gruplarındaki öğrencilerin 

tutumlarının fark edilir bir biçimde arttığı, kontrol grubundaki öğrencilerin tutumlarında 
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ise düĢüĢ olduğu görülmüĢtür (Tablo 4.10). Gruplar arasındaki ve grup içerisindeki bu 

farklılık, deney gruplarında kullanılan yapılandırmacı kurama dayalı iĢbirlikli öğretim 

modeli ve yöntemlerinin kontrol grubundaki öğrencilere göre tutumlarında olumlu 

yönde bir değiĢiklik yarattığının bir göstergesidir. Bu araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme 

modeli ve yöntemlerinin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinde fen ve teknolojiye 

karĢı tutumlarında öğretmen merkezli öğrenme yönteminden daha etkili olduğu 

sonuçları; TaĢdemir ve Sarıkaya (2005), ġenol ve diğerleri (2007), DoymuĢ, ġimĢek ve 

Bayrakçeken (2004), Tarım ve Akdeniz (2008), Köse ve diğerleri (2010)‟un 

çalıĢmalarından elde edilen sonuçlarla paralellik göstermektedir. 

Deney gruplarına uyguladığımız iĢbirlikli öğrenme modeli esnasında öğrenciler 

üzerinde gözlemlediğimiz durumlar Ģöyledir: 

 Deney gruplarındaki öğrenciler uygulamaya sürekli itiraz etmiĢlerdir.  

 Grup arkadaĢlarıyla beraber çalıĢmayı hafife almıĢlardır, uygulamayı bir 

yöntemden çok oyun olarak görmüĢlerdir. 

  Gruptaki bir arkadaĢın baĢarısızlığı grup baĢarısını etkileyeceğinden, 

gruplarda olumlu bağımlılık geliĢmemiĢtir. 

  Konuyu birlikte çalıĢtıklarında tam anlayamayacakları ön yargısından 

kurtulamamıĢlardır. 

 Sonuç olarak da deney gruplarının baĢarısı kontrol grubuna göre daha düĢük çıkmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen diğer sonuçlar aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

1. “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinin öğretiminde öğrenci baĢarısını 

olumlu yönde etkilemek için, deney grubunda uygulanan iĢbirlikli öğrenme modeli 

kontrol grubunda uygulanan öğretmen merkezli öğrenme yönteminden daha faydalı 

olmamıĢtır.  

2. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin uygulandığı deney gruplarındaki pasif olan 

öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulandığı sırada derse katılımları artmıĢtır.  

3. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin uygulandığı deney grubundaki baĢarılı öğrenciler 

kendilerine haksızlık edildiğini, grubundaki baĢarısız öğrencilerin yükünü de 

kendilerinin çekmek zorunda bırakıldığını, bu durumun kendi baĢarılarını olumsuz 

yönde etkilediğini belirtmiĢlerdir.  
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5.2. Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, bu araĢtırmada kullanılan yöntemlerin 

uygulanmasına ve bu yöntemler ile çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacılara, öğrencilerin 

Fen ve Teknoloji dersini sevmeleri, Fen ve Teknoloji dersinde baĢarılarını 

arttırabilmeleri, derse karĢı olumlu tutum ve tavır geliĢtirebilmeleri amacıyla Ģu öneriler 

sunulabilir: 

1. Fen ve Teknoloji konuları öğrencilerin günlük yaĢantıları ile iliĢkilendirilip 

öğrencilerin öğrenmeleri anlamlı hale getirilmelidir. 

2. Öğretmenler hizmet içi eğitim kurslarıyla öğretmen adayları ise eğitim 

fakültelerinde yapılandırmacı öğretim yaklaĢımı hakkında bilgilendirilmelidir. 

3. AraĢtırmada deney gruplarında kullanılan yöntemlere öğrencilerin alıĢık 

olmaması ve bu uygulamalar ile ilk kez karĢılaĢmaları nedeni ile bir takım hazırlık 

çalıĢmaları yapılmalı ve bu sürecin iĢleyiĢi ile ilgili bilgilendirilmelidir. 

4. Jigsaw ve birlikte öğrenme gibi yöntemler ile ilgili yapılacak çalıĢmalarda 

çalıĢma ortamının bu yöntemlerin özelliklerine uygun olmasına dikkat edilmelidir.  

5. Grup içersinde tüm öğrencilerin aktif olmaları sağlanmalıdır. Böylece 

faaliyetler iĢbirliği içerisinde gerçekleĢtirilebilir. 

6. AraĢtırma sonucunda ulaĢılan bulgular, sınırlı sayıda öğrenciyle yapılan 

çalıĢma sonucudur. Bu konuda daha geniĢ gruplar üzerinde benzer bir çalıĢma 

yapılabilir. 

7. Öğrencilerin, iĢbirlikli öğrenme modeli ve yöntemlerini öğrenmelerini ve 

kullanmalarını sağlayıcı eğitici çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

Ek 1. Ön Bilgi Testi (ÖBT)  

( Bu testteki sorular 110K252 numaralı TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır) 

S1. AĢağıdaki durumların hangisinde sürtünme kuvvetinin sağladığı yarar söz konusu 

değildir?                                                                                                                            

A) Yazı yazmak                                   C) Frene bastığımızda aracı durdurmak                                              

B) ParaĢütle atlama                              D) DiĢlilerin parçalarını yağlama 

S2. AĢağıdaki cümleler temas gerektiren ve gerektirmeyen kuvvetler 

tablosuna hangisindeki gibi iĢaretlendiğinde doğru olarak geçirilmiĢ olur? 

1. Elimizden bıraktığımız bozuk parayı yerin çekmesi 

2. Vincin tuğlaları yukarı çekmesi 

3. Mıknatısın toplu iğneleri çekmesi 

 

S3. Burcu, karanlık bir odada meyveler ve yanan mum kullanarak bir ay 

tutulması modeli oluĢturmak istiyor. Burcu, meyveleri ve yanan mumu hangi 

seçenekteki gibi sıralarsa ay tutulması modeli oluĢturabilir? 
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S4. ġekildeki yaprak, futbol topu ve demir bilyenin d mesafesine götürülmesi 

için aĢağıdakiler yapılıyor.  

I- Yaprak, saç kurutma 

makinesinin rüzgârı ile 

hareket ettiriliyor. 

II- Futbol topu, baĢka bir top 

çarptırılarak hareket 

ettiriliyor. 

III- Demir bilye, mıknatıs ile 

etkilenerek hareket ettiriliyor.

Buna göre yukarıdakilerin hangilerinde temas gerektirmeyen kuvvetler söz 

konusudur? 

A) Yalnız I         B) Yalnız III      C) I ve II          D) II ve  III 

 

S5. Öğretmen, “Evlerimizde ısınmak için hangi yakıtları kullanırız?” 

sorusuna cevap olarak öğrencilerden bir liste hazırlamalarını istiyor. 

Öğrencilerin hazırladığı aĢağıdaki listelerden hangisi öğretmenin sorusuna 

cevap olur? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S6. ġekildeki elektrik devresinde 1 ve 2 nolu boĢluklara hangi seçenek tekiler 

bağlandığında ampul ıĢık vermez? 
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S7.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Efe‟nin tasarladığı deney ile aĢağıdaki olaylardan hangisi açıklanabilir? 

A) Havanın soğuması          B) Sisin oluĢumu 

C) Yağmurun oluĢumu        D) Karın oluĢumu 

 

S8.  

 

 

 

 

 

 

ÖzdeĢ K, L, M mıknatıslarından K ve M sabitlenmiĢ olup L mıknatısı serbesttir. Bu 

mıknatıslar yukarıdaki gibi konulduklarında L hareket ederek K mıknatısına yapıĢıyor. 

Bu mıknatıslar; 

 

 

 

 

 

 

Ģeklindeki gibi konulduklarında L mıknatısı için aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğru 

olur? 

A) K‟ya yapıĢır. 

B) M‟ye yapıĢır. 

C) Yerinde kalır. 

D) K ve M mıknatısları arasında gidip gelir. 
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S9. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

K, L ve M elektrik devrelerinin ampul sayısı - pil sayısı grafiği yukarıda verilmiĢtir 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Buna göre K, L, M devrelerinin I, II ve III‟te verilen devreler ile eĢleĢtirilmesi 

hangisinde doğru olarak verilmiĢtir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S10.Saf maddenin kaynama sıcaklığının sabit olduğunu doğrulamak isteyen Eren, 

aĢağıdaki hangi deney düzeneğini kullanmalıdır? 
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S11. NeĢe öğretmen, Ģekildeki özdeĢ kaplarda bulunan aynı sıcaklıktaki suları özdeĢ 

ısıtıcılarla eĢit süre ısıtıyor ve öğrencilerden kaplardaki suyun sıcaklıkları hakkında 

yorum yapmalarını istiyor.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerin yaptığı yorumlardan hangisi doğrudur? 

A) I. kaptaki suyun sıcaklığı daha düĢüktür. 

B) II. kaptaki suyun sıcaklığı daha düĢüktür. 

C) Kaplardaki maddeler aynı olduğundan sıcaklıkları eĢittir. 

D) Kaplardaki maddelerin miktarları farklı olduğundan birĢey söylenemez. 

 

S12. Katı bir maddenin ısıtılmasına ait sıcaklık zaman grafiği Ģekilde verilmiĢtir 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grafik aĢağıdakilerden hangisi hakkında bilgi vermez 

 

A) Eriyen maddenin miktarı          B) Erimeye baĢladığı zaman 

C) Erime sıcaklığı                          D) Erimenin bittiği zaman 
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S13. ÖzdeĢ X, Y kaplarında bulunan katı maddeler ısıtılmaktadır. Isı alan katı 

maddelerin sıcaklığının zamanla değiĢimini gösteren grafikler aĢağıdaki gibidir. 

 

Grafiklere göre, aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

A) X kabındaki katı maddenin erime sıcaklığı daha düĢüktür. 

B) Katı maddelerin 6. dakikadaki sıcaklıkları aynıdır. 

C) Katı maddeler 2. dakikada erimeye baĢlamıĢtır. 

D) X ve Y kabındaki katılar farklı maddelerdir. 

 

S14. Serpil, birbirinin aynı iki fasulye fidesinden birinin yapraklarını koparıp aĢağıdaki 

düzeneği hazırlıyor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Serpil aĢağıdaki konulardan hangisiyle ilgili gözlem yapacaktır? 

A) Sıcaklığın bitki büyümesine etkisi 

B) Yaprakların bitki terlemesine etkisi 

C) Büyük yapraklı bitkilerin ne kadar fotosentez yaptığı 

D) Kök ve gövdede besin depo edilmesi 
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S15. Mert‟in içtiği bir bardak su, yanda numaralandırılmıĢ olarak verilen hangi 

organından süzülerek idrarı oluĢturur?  

 

 

 

 

 

 

 

 

A)1                  B)2                   C)3                      D)4 

S16. 

Okuldan çıkan Ali, durmakta olan  babasına doğru yürürken babası I ve II fotoğraflarını 

çekiyor. Bu iki fotoğrafa göre aĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) I‟de Ali okula daha yakındır.   B)II‟de Ali okula daha uzaktır.  

C) I‟de Ali babasına daha uzaktır. D) II‟de Ali babasına daha uzaktır. 

 

S17.    

 

 

 

 

 

 

 

 

Resme göre aĢağıdakilerden hangisi doğru dur? 

A) Ali daha çok ısınır.        B) Efe daha az ısınır. 

C) Efe daha çok ısınır.        D) Her ikisi de eĢit ısınır 



102 
 
 

 
 

S18. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Resimde verilen canlılar arasında, aĢağıdakilerden hangisindeki gibi bir besin zinciri 

olabilir? 

 

A) Ot          Kuzu        Kurt               B) Ot          Çekirge        Kuzu 

C) Yılan         Serçe         Kurt          D) Yılan         Ot         Çekirge 

 

 

S19.  

 

 

 

 

 

 

 

Ege ile Murat Ģekildeki içi boĢ borudan bakıyor fakat birbirini göremiyorlar. Bunun 

nedeni aĢağıdakilerin hangisinde doğru verilmiĢtir? 

 

A) IĢık her yönde yayılır.           B) IĢık doğrular boyunca yayılır. 

C) Borunun içi karanlıktır.        D) Borunun çapı çok büyüktür. 

 

S20. Masa üzerindeki dört radyo da açıktır. Buse hangisinin sesini kesinlikle duyamaz? 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

A) I                  B) II          C) III         D) IV 
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S21. 

 

 

 

 

 

 

 

Serkan, üç özdeĢ kızağı aynı anda K, L ve M zeminlerine Ģekildeki gibi bırakıyor. Bu 

yollar boyunca kızaklara etki eden sürtünme kuvvetlerinin büyüklük sıralaması nasıldır? 

 

A)   L >  K> M               B)   M >K >L        C)   L> M >K            D)   K> L >  M 

 

S22. Ali hasta olunca hastaneye gitmiĢtir. Doktor, “boĢaltım sistemi ile ilgili 

Ģikayetlerinin geçmesi için; 

 

• Yeterli miktarda su içmelisin, 

• Tuvalete gitmeden önce ve çıktıktan sonra ellerini mutlaka yıkamalısın” demiĢtir. 

Buna göre, Ali‟nin hastalığı aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

 

A)  Bademcik iltihabı      B) Besin alerjisi  C) Soğuk algınlığı D) Ġdrar yolları iltihabı 

 

S23. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ahmet, öğle yemeğinde anne ve babasıyla lokantaya gitmiĢtir. Yeterli ve dengeli 

beslenen Ahmet, yukarıdaki yemek listesinden kaç numaralı besinleri seçmiĢ olabilir? 

 

A) 3,4,8       B) 2, 6, 7           C) 1,2,5,6           D) 4, 5, 6, 9 

 

 

S24. 

 

 

 

 

 

Resimde bir aile verilmiĢtir. Bunlardan hangisi pasif içici değildir? 

 

A)  1                B) 2             C) 3              D) 4 
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S25.  

 

 

 

 

 

 

Bir öğrenci, yukarıdaki malzemelerle bitki gövdesinde su iletimini gözlemlemek istiyor. 

Öğrenci, deneyin devamında aĢağıdakiler den hangisini yapmalıdır? 

 

A) Bardaklardan birine mürekkep damlatmalı 

B) Güllerden birinin yapraklarını azaltmalı 

C) Güllerden birinin gövdesini kısaltmalı 

D) Bardaklardan birine su eklemeli 

S26. Mehmet, bazı memeli hayvanları aĢağıdaki gibi iki gruba ayırmıĢtır. 

 

 
 

Mehmet, bu gruplamayı yaparken hayvanların hangi özelliklerine dikkat etmiĢtir? 

 

A) Beslenme Ģekillerine                  B) Yavrularının bakımına 

C) Çoğalma Ģekillerine                   D) YaĢadıkları yere 
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S27. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki deney 1, 2 ve 3 ile aĢağıdaki yargıların hangileri test edilebilir? 

I-   Ses kaynakları farklı ise her birinden üretilen ses de farklı olur.  

II-  Ses kaynağı değiĢmeden, iĢitilen sesler farklı olur.  

III- Ses boĢlukta yayılmaz.  

 

                             Deney 1            Deney 2             Deney 3 

 

A)               I                        II                         III 

B)              II                         I                         III  

C)              III                       II                         I    

D)              I                         III                        II 

 

S28. 

 

 

 

 

 

 

ġekildeki ortası delik engelin perdede oluĢturacağı gölge aĢağıdakilerden hangisinde 

doğru olarak verilmiĢtir? 
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S29.  

 

 

 

 

 

Fatih yukarıda verilen Ģekillerle besin zinciri oluĢturmak istiyor. Buna göre I” yerine 

aĢağıdakilerden hangisini getirmelidir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S30.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GüneĢli bir günde kırık bir cam parçasıyla, Ģekildeki deney yapıldığında kâğıt 

parçasının bir süre sonra yandığı gözleniyor. 

 

Bu gözleme bağlı olarak aĢağıdakilerden hangisinin yapılması uygun olmaz? 

 

A) Sıcak su ihtiyacını karĢılamak için binaların çatılarına güneĢ panellerinin konulması 

B) Bina yapılırken pencerelerinin daha çok güneĢ alan tarafa yapılması 

C)Camın güneĢ ıĢınlarını toplama özelliğinden yararlanılarak güneĢ fırınlarının 

yapılması 

D) Piknik yaptıktan sonra kırılan cam parçalarının ormana bırakılması 
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Ek 2. FEN VE TEKNOLOJĠ DERSĠ TUTUM ÖLÇEĞĠ (FTTÖ) 

Açıklama: Bu ölçek Fen ve Teknoloji Dersine ĠliĢkin tutum cümleleri ile her cümlenin 

karĢısında TAMAMEN KATILIYORUM, KATILIYORUM, KARARSIZIM, 

KATILMIYORUM VE HĠÇ KATILMIYORUM olmak üzere beĢ seçenek verilmiĢtir. 

Her cümleyi dikkatle okuduktan sonra kendinize uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  

 

T
am
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K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

H
iç

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

1 Fen ve Teknoloji çok sevdiğim bir alandır      

2 Fen ve Teknoloji ile ilgili kitapları 

okumaktan hoĢlanırım 
     

3 Fen ve Teknolojinin günlük yaĢantıda çok 

önemli yeri yoktur 
     

4 Fen ve Teknoloji ile ilgili ders 

problemlerini çözmekten hoĢlanırım 
     

5 Fen ve Teknoloji konuları ile ilgili çok 

Ģey öğrenmek isterim 
     

6 Fen ve Teknoloji dersine girerken sıkıntı 

duyarım 
     

7 Fen ve Teknoloji dersine zevkle girerim      

8 Fen ve Teknoloji derslerine ayrılan ders 

saatinin daha fazla olmasını isterim 
     

9 Fen ve Teknoloji derslerine çalıĢırken 

canım sıkılır 
     

10 Fen ve Teknoloji konularını ilgilendiren 

günlük olaylar hakkında daha fazla bilgi 

edinmek isterim 

     

11 DüĢünce sistemimizi geliĢtirmede Fen ve 

Teknoloji öğrenimi önemlidir 
     

12 Fen ve Teknoloji çevremizdeki doğal 

olayların anlaĢılmasında daha önemlidir 
     

13 Dersler içinde Fen ve Teknoloji dersi 

sevimsiz gelir 
     

14 Fen ve Teknoloji konuları ile ilgili 

tartıĢma bana cazip gelmez 
     

15 ÇalıĢma zamanınım önemli bir kısmını 

Fen ve Teknoloji dersine ayırmak isterim 
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Ek 3. Akademik BaĢarı Testi (ABT) 

S1. 

    

S2.  
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S3.  

 

S4. 
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S5. 

 

S6.  

 

S7. 
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S8.  

 

S9. 

 

 

S11. AĢağıda numaralandırılmıĢ kutucuklarda bazı elementlerin tanecik modelleri 

verilmiĢtir. Hangi kutucuklardaki tanecik modelleri aynı elementi temsil eder? 

 

A) 1 ve 4  B) 1, 4 ve 5 

C) 5 ve 6  D) 2, 3 ve 6 

5 

1 2 

3 4 

6 
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 S12. Yukarıdaki Ģemada, bir maddeye ait hal değiĢimleri numaralarla gösterilmiĢtir. Bu 

hal değiĢimlerinden kaç tanesi aĢağıda doğru olarak belirtilmiĢtir? 

I- Erime        II- BuharlaĢma       III- YoğunlaĢma        IV- Donma 

A)4             B)3              C)2           D)  1 

S13. X, Y ve Z bir maddenin farklı fiziksel halleridir.         

X; Sadece ısı alarak hal değiĢtiriyor. 

 Y; Hacmin en büyük olduğu haldir. 

Buna göre maddenin X, Y ve Z fiziksel halleri aĢağıdakilerin hangisinde doğru 

verilmiĢtir? 

                        X             Y               Z   

           A)      Katı          Sıvı            Gaz 

           B)      Sıvı           Katı           Gaz 

           C)      Katı           Gaz           Sıvı 

            D)     Gaz            Sıvı            Katı 

 

 

 

 

 

S14. Burcu ve Berk‟in tanımladığı maddeler aĢağıda kilerin hangisinde doğru 

verilmiĢtir? 
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S15. BileĢiği temsil eden anahtar, madde kapısını açacaktır. Buna göre, kaç numaralı 

anahtarla bu kapı açılabilir? 

A)4     B) 3       C) 2             D)1 

S16. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S17. Aynı miktarda alınan X ve Y maddeleri özdeĢ pistonlu kaplara konuluyor. Bu 

maddelere eĢit kuvvet uygulandığında Y maddesinin sıkıĢtırılabildiği, X‟in ise 

sıkıĢtırılamadığı gözleniyor. Bu gözleme bağlı olarak X ve Y maddelerini oluĢturan 

tanecikler ile ilgili aĢağıdakilerden hangisi söylenebilir? 

A) X maddesi bütünsel, Y maddesi ise tanecikli yapıya sahiptir. 

B) Y maddesini oluĢturan tanecikler arasındaki boĢluk daha fazladır. 

C) X maddesini oluĢturan taneciklerin arasında boĢluk yoktur. 

D) X ve Y maddelerini oluĢturan tanecikler arasındaki boĢluk aynıdır 
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S18.Maddenin hal değiĢimine ait Ģema yukarıdaki gibidir. Buna göre, 1, 2 ve 3 numaralı 

olaylar ile ilgili, 

I. Fiziksel değiĢim olması 

II. DıĢarıdan ısı alarak gerçekleĢmesi 

III. Maddenin düzensizliğinin artması özelliklerinden hangileri ortaktır. 

A) Yalnız I    B) I ve II     C) I ve III    D) I, II ve III  

S19.     
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20. Tabloda maddenin katı, sıvı ve gaz halinin özellikleri verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

Buna göre;  

Katı  Sıvı 

Sıvı  Gaz 

Gaz Sıvı 

Sıvı Katı 

dönüĢümlerinde maddenin hallerine ait özelliklerden hangisi kesinlikle değiĢmez? 

A) Kütle     B) Hacim     C) ġekil    D)Kütle – Hacim 
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Ek 4. MADDENĠN TANECĠKLĠ YAPISI ÜNĠTESĠ KAZANIMLARI 

1. Maddenin yapı taĢları olan atom ile ilgili olarak öğrenciler; 

1.1. Katıların, sıvıların ve gazların sıkıĢma genleĢme özelliklerini karĢılaĢtırır (BSB-1, 2, 

4, 5, 6). 

1.2. Gazların sıkıĢma-genleĢme özelliklerinden, gazlarda boĢluk olduğu çıkarımını 

yapar (BSB-1, 2, 8). 

1.3. Maddelerin görünmez küçük parçalara bölünebildiğini deney yaparak fark eder 

(BSB-15, 16, 17, 18). 

1.4. Maddelerin nereye kadar ardıĢık bölünebileceğini sorgular (BSB-30, 31). 

1.5. Maddenin, küreye benzer yapı taslarını atom Ģeklinde adlandırır. 

1.6. Atom kavramı ile ilgili düĢüncelerin zaman içinde değiĢtiğini fark eder (FTTÖC-1, 

2, 3, 4, 14). 

2. Maddelerin özellikleriyle tanecikli yapısı arasında iliĢki kurmak bakımından 

öğrenciler; 

2.1. Maddelerin farklı olmasından yola çıkarak atomların da farklı olabileceği sonucuna 

ulaĢır (BSB- 9). 

2.2. Aynı cins atomlardan oluĢmuĢ maddeleri “element” Ģeklinde adlandırır. 

2.3. BileĢik modelleri üzerinde farklı element atomlarını ayırt eder (BSB-30). 

2.4. Farklı atomlar içeren saf maddeleri “bileĢik” olarak adlandırır.  

2.5. Basit model veya resimler üzerinde molekülleri gösterir. 

2.6. Her molekülde belirli sayıda atom bulunduğu çıkarımını yapar. 

2.7. Model üzerinde molekül içeren ve içermeyen maddeleri birbirinden ayırt eder 

(BSB-30). 

3. Fiziksel ve kimyasal değiĢimlerin atom-molekül düzeyinde açıklaması ile ilgili olarak 

öğrenciler; 

3.1. Maddenin sadece görünümünün değiĢtiği olaylara örnekler verir (BSB-6, 8). 

3.2. Bir maddenin değiĢerek baĢka bir maddeye/maddelere dönüĢtüğü olaylara örnekler 

verir  (BSB-6, 8). 
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3.3. Fiziksel değiĢimlerde değiĢen maddenin kimlik değiĢtirmediğini; kimyasal 

değiĢimlerde madde kimliğinin değiĢtiğini fark eder (BSB-6, 8, 9; TD-2). 

3.4. Atom-molekül modelleri ile temsil edilmiĢ değiĢimlerde fiziksel ve kimyasal 

olayları ayırt eder. 

3.5. Çok sayıda atom ve molekül içeren maddelere bakarak, “ saf madde” ve “ karıĢım” 

kavramlarını atom ve molekül düzeyinde fark eder. 

4. Maddenin halleri ile tanecikli yapı arasında iliĢki kurmak bakımından öğrenciler; 

4.1. Gazların genleĢme-sıkıĢma özelliklerinden, moleküllerinin bağımsız olduğu 

çıkarımını yapar (BSB-6, 8). 

4.2. Sıvıların çok fazla sıkıĢtırılamayıĢlarından, moleküllerinin birbiri ile temas halinde 

olduğu sonucunu çıkarır  (BSB-30, 31; TD-3). 

4.3. Akma özelliklerinden yararlanarak sıvı molekülleri arasında az da olsa boĢluk 

bulunduğu çıkarımını yapar (BSB-6, 8). 

4.4. Gazların ve sıvıların akma özelliklerinden, moleküllerinin öteleme hareketi 

yapabildiği çıkarımına ulaĢır (BSB-6, 8). 

4.5. Katılarda atom ve moleküllerin öteleme hareketi yapmadığını tahmin eder (BSB- 9). 
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Ek 5. Anladıklarımızı Kontrol Edelim 

AĢağıda verilen durumlardan her biri için, fiziksel veya kimyasal olay tahmininde 

bulunabilir misiniz? Tabloda ilgili sütunlara, değiĢimlerin turunu yazınız. Açıklamalar 

sütununa da tahmininizin sebebini yazınız. Eğer bir tahminde bulunamıyorsanız, bunun 

nedenini de açıklamalar sütununda belirtiniz. 

 

DURUM FĠZĠKSEL 

OLAY 

KĠMYASAL 

OLAY 

AÇIKLAMALAR 

Büyük bir kaya parçası, 1 

mm çaplı küresel tanecikler 

oluĢacak Ģekilde 

parçalanıyor. 

   

Büyük bir kaya parçası, çok 

ince toz haline gelinceye 

kadar parçalanıp 

öğütülüyor. 

   

Kum, su ile ıslatılıyor.    

Yeni dilimlenmiĢ elma, açık 

havada bekletilince kesilmiĢ 

yüzeyler sarı-kızıl renk 

alıyor. 

   

Kum, kireç ve su karıĢtırılıp 

bekletilerek beton yapılıyor. 

   

Yumurta, suda haĢlanarak 

içinin katılaĢması 

sağlanıyor. 

   

Çatı saçağındaki kar, eriyip 

akarken donup buza 

dönüĢüyor. 

   

Hamur, piĢirilerek ekmek 

yapılıyor. 
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Ek 6. Kabarcıkları Ġzleyelim 

AĢağıda verilen olaylar ile ilgili gözlemlerinizi, olayın fiziksel veya kimyasal oluĢu ile 

ilgili düĢüncelerinizi ve gözlemlerinizin nedenini tablodaki ilgili yerlere yazınız. 

 

Olay Kabarcık görüyor 

musunuz? 

Kimyasal/ Fiziksel 

DeğiĢim  

Neden Böyle Bir 

Cevap Verdiniz? 

Kaynayana kadar 

suyu ısıtın. 

   

Bir cay kasığı 

kabartma tozu 

üzerine limon sıkın. 

   

Kolalı içeceklerin 

kapağını 

açıp bardağa 

boĢaltın. 

   

Suyun içine bir 

sandoz tableti 

koyun. 

   

Bir bardak soğuk 

suyun oda 

sıcaklığına 

ulaĢmasını 

bekleyin. 

   

50 mL suya, 10 mL 

pekmez ekleyin. 25 

mL suya bir tatlı 

kaĢığı maya 

koyarak 

karıĢtırın. Pekmezli 

çözeltiyi mayalı ılık 

suyun üzerine 

ekleyin. Bu karıĢımı 

birkaç saat boyunca 

izleyerek 

değiĢimleri 

kaydedin. 
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Ek 7. AkĢam Yemeği 

Öğrenciler, verilen hikâyede gizlenmiĢ olan fiziksel ve kimyasal değiĢimleri bularak 

aĢağıdaki gibi düzenledikleri bir tabloya kaydederler. Buldukları olayları, neden 

fiziksel/ kimyasal değiĢim olarak nitelediklerini tartıĢırlar. Öğrenciler, fiziksel ve 

kimyasal değiĢimler içeren bir hikâyeyi yazarak arkadaĢlarına sunarlar. 

 

“Ece okuldan geldi, önce ödevlerini yaptı. Daha sonra mutfakta akĢam yemeği 

hazırlayan annesinin yanına giderek ödevlerini tamamladığını ve ona yardım etmek 

istediğini söyledi. Bir tarafta duran soyulmuĢ patatesleri dilimlemeye baĢladı. Annesi, 

akĢam yemeği için pilav ve omlet hazırlıyordu. Pilavı piĢirmek için kullanacağı su 

kaynarken pirinçleri yıkadı, kaynayan suyun içine biraz tuz atıp iyice karıĢtırdı. Daha 

sonra yıkadığı pirinçleri bu suya ekledi. Omleti hazırlamak için yağı eritti ve 

yumurtaları kırdı. Yemeğin piĢmesi devam ederken salata yapmak üzere buzdolabından 

marul, domates, biber, salatalık ve maydanozu çıkardı ve yıkayarak doğramaya baĢladı. 

Ece, patatesleri dilimlemeyi bitirdikten sonra annesine patateslerin kızartılmaya hazır 

olduğunu söyledi. Salata yapmayı bitiren annesi tavaya yağ koyarak ısıttı ve patatesleri 

içine attı. Bir süre sonra kızaran patatesleri tavadan çıkardı. Ece annesine, yemeğin 

yanına içecek de hazırlamak istediğini söyledi ve bir miktar su, biraz meyve özlü içecek 

tozu ve birkaç tane de buz parçasını sürahiye atarak iyice karıĢtırdı. Yemek de piĢtiğine 

göre artık yemek masasını hazırlayabilirlerdi. Annesiyle birlikte yemekleri tabaklara, 

içecekleri de bardaklara doldurup masayı hazırladılar. O sırada mutfağa gelen babası da 

ekmekleri dilimlemek istedi; ancak ekmeklerin renginde bozulma olduğunu ve kötü 

koktuklarını fark etti. Bu nedenle ekmekleri çöpe attı. Taze ekmekleri dilimleyerek 

masaya getirdi. Ece, odasında pastel boyalarıyla resim yapan kardeĢini de yemeğe 

çağırdı ve ailece yemeklerini yediler.” 

OLAY FĠZĠKSEL DEĞĠġĠM KĠMYASAL DEĞĠġĠM 

Patatesin dilimlenmesi   

Patatesin kızartılması   
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Ek 8. Hal DeğiĢimi 

Kar yağıyorken, havadaki kar tanesi, yeni park etmiĢ bir arabanın kaportasının üzerine 

düĢerek, erir ve buharlaĢır. Kar tanesinin yapısını ve geçirdiği değiĢiklikleri açıklarken 

aĢağıdaki kelimeleri kullanınız. 

Taneciklerin düzenini aĢağıdaki kutulara çizerek gösteriniz. 

    Öteleme     Titresim   Hareket     Düzenli    Tanecik   Katı     Sıvı    Gaz 

 

 

 

 

    Kar tanesi havadayken      Kar tanesi araba üzerindeyken    Kar tanesi buharlaĢtığında 
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