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Bu araĢtırmanın amacı, yabancı dil öğretiminde “Öz Düzenlemeli Öğrenme” 

yönteminin ve iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden biri olan “Jigsaw IV (Ayrılıp 

BirleĢme IV)” tekniğinin, öğrencilerin yeni bir dil bilgisi (grammar) yapısını öğrenme 

becerileri ve Ġngilizce dersine yönelik tutumları üzerindeki etkisini ortaya koymaktır. Bu 

amaçla, araĢtırma 2011-2012 akademik yılı bahar döneminde, Bülent Ecevit Üniversitesi 

Yabancı Diller Yüksek Okulu‟nun iki farklı Ġngilizce hazırlık sınıfında öğrenim gören 

toplam 40 öğrenci üzerinde, Ġngilizce dil bilgisi dersi kapsamında, 5 haftayı kapsayacak 

Ģekilde yürütülmüĢtür. AraĢtırmada deney ve kontrol grubu olmak üzere iki farklı grup 

atanmıĢ; dersler, deney grubundaki öğrencilerle “Öz Düzenlemeli Jigsaw IV” tekniğiyle 

iĢlenirken, kontrol grubunda geleneksel yöntemle iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada “denk olmayan 

kontrol gruplu öntest-sontest modeli” kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları olarak baĢarı testi, 

Ġngilizce dersine yönelik tutum ölçeği ve görüĢme formu kullanılmıĢtır. BaĢarı testi ve tutum 

ölçeği çalıĢmanın baĢında öntest, çalıĢma sonunda ise sontest olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, “Öz Düzenlemeli Jigsaw IV” tekniğinin öğrencilerin baĢarıları 

üzerinde geleneksel yönteme göre anlamlı derecede olumlu yönde etkili olduğu, tutumları 

üzerinde ise anlamlı bir farka sahip olmadığı saptanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin öz 

düzenleme becerilerini bağımsız çalıĢmalarında da kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: Öz Düzenlemeli Öğrenme, ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme, Jigsaw 

IV, Akademik BaĢarı, Tutum 
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ABSTRACT 

Institution : B.E.Ü. Institute of Social Sciences, Department of Curriculum 

and Instruction 

Title : The Effect of Self Regulated Jigsaw IV Technique on the 
Achievements and Attitudes of University Students in Foreign 

Language Teaching 

Author : Esin Özdemir 

Adviser : Assoc. Prof. Dr. Ali Arslan 
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Total Number of Pages : 145 

The aim of this research is to put forward the effect of both “Self Regulated Learning” 

method and one of the cooperative learning techniques, “Jigsaw IV” technique, upon 

students‟ learning a new grammar structure and their attitudes towards the English Course. 

For this purpose, the research was carried out with 40 students studying in two different prep 

classes at Bülent Ecevit University Foreign Languages College in the spring term of 2011-

2012 academic year. In the research, two different groups were assigned as the experimental 

group and the control group. During the courses, while a “Self Regulated Jigsaw IV” 

technique was used for the students studying in the experimental group, a traditional method 

was performed for the students in the control group. In the research, “non-equivalent control 

groups pretest-posttest model” was used. An achievement test, an attitude scale towards the 

English Course and an interview form were used as data collection tools. The achievement 

test and attitude scale were applied as pre-test at the beginning of the study and post-test at 

the end of the study. At the end of the study, it has been found out that “Self Regulated 

Jigsaw IV” technique is significantly and positively more effective on students‟ 

achievements than traditional method; however, it is not significantly effective on their 

attitudes. It has been found out that the students use self regulation skills in their autonomous 

studies, too. 

Keywords: Self Regulated Learning, Cooperative Learning, Jigsaw IV, Academic 

Achievement, Attitude. 
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ÖNSÖZ 

Yabancı dil öğretiminde “Öz Düzenlemeli Jigsaw IV” tekniğinin öğrenci baĢarısına ve 

tutuma etkisini belirlemeyi amaçlayan bu araĢtırma, uzun ve titiz bir çalıĢma sürecinin 

sonunda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma probleminin ortaya konulma aĢamasından baĢlayarak, tüm tez çalıĢması 

süresince hiçbir konuda desteğini esirgemeyen, ilgili kaynaklara ulaĢmamda etkin rol 

oynayan, bilgileriyle, deneyimleriyle, fikirleriyle ve anlayıĢlı yaklaĢımıyla bu sürece önemli 

katkılarda bulunan değerli tez danıĢmanım Doç. Dr. Ali ARSLAN‟a çok teĢekkür ederim. 

Tez süreci boyunca, ölçek geliĢtirme uygulamalarında çok değerli yardımları ve 

katkıları olan Dinçer BĠÇER ve AyĢe ORUÇ‟a, denel iĢlem çalıĢmasını yürütmemde 

kıymetli yardımlarını esirgemeyen Belgin ÖZTÜRK‟e, motivasyonumu her zaman yüksek 

tutmak için gösterdiği güzel çabalardan dolayı A. Ceren YAġAR‟a çok teĢekkür ederim. 

Ayrıca tezin teknik ve biçimsel düzeninde değerli katkıları ve yardımları olan Yasin 

HAZER‟e teĢekkürü bir borç bilirim. 

Tez çalıĢmasını yürütmemde bana kolaylıklar sağlayan, görev yapmakta olduğum 

Bülent Ecevit Üniversitesi Yabancı Diller Yüksek Okulu‟nun Müdür ve Müdür 

Yardımcılarına ve aynı zamanda çalıĢmama değerli katkılar sağlayan sevgili öğrencilerim ve 

tüm çalıĢma arkadaĢlarıma teĢekkür ederim. 

Hayatım boyunca bana her adımımda inanan, güvenen, güç veren, kilometrelerce 

öteden bile desteklerini her zaman yanıbaĢımda hissetmemi sağlayan ve bu hayatta benim 

mutluluğum için benden daha çok özen gösterip çaba sarfeden sevgi dolu güzel anneme, çok 

kıymetli canım babama ve bir tanecik kardeĢim Erdi YILMAZ‟a sonsuz teĢekkürü bir borç 

bilirim.  

Uzun ve zorlu tez süresince yaĢadığım her türlü sıkıntıda bir sorun çözücü olduğu, 

rahat ve huzurlu bir Ģekilde çalıĢabilmem için gerekli ortamı hazırladığı, hiç tükenmeyen 

desteği ve sabrıyla her zaman yanımda olduğu için değerli eĢim Üzeyir ÖZDEMĠR‟e çok 

teĢekkür ederim.  

Son olarak, bu zorlu süreç boyunca yüzümde gülümsemeler yaratan herkese 

teĢekkürlerimi sunarım… 
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GĠRĠġ 

Günümüzde, teknoloji ve bilgi sistemleri hızla değiĢmekte ve bu değiĢimler, 

eğitim sisteminin önemli bir parçası olan eğitim programlarının da geleneksel eğitim 

anlayıĢından uzaklaĢmasına ve öğreneni merkeze alan yeni bir anlayıĢın 

benimsenmesiyle yeniden düzenlenmesine neden olmuĢtur. Bu anlayıĢta bilgi 

aktarımı, öğrenenin pasif olarak değil, aktif olarak yer aldığı bir süreç içinde 

gerçekleĢtirilmektedir. Öğretmen, geleneksel öğretim yöntemleriyle bilgiyi doğrudan 

aktaran değil, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, destekleyen, öğrencilerin kendi sorumluluk 

ve rollerini üstelenmelerinde yardımcı olup yol gösteren bir rehber konumundadır. 

Böylece öğrencilerin, bağımsız hareket edebilen, eleĢtirel düĢünebilen, problem 

çözebilen, öz değerlendirme yapabilen ve de kendi davranıĢlarını ve öğrenme 

süreçlerini kontrol edebilen, giriĢimci, araĢtırmacı, üretken ve de sosyal etkileĢimde 

bulunan bireyler olabilmeleri amaçlanmaktadır. Bütün bu yeni uygulamalar, öğrenme 

sürecinde, davranıĢçı ve biliĢsel yaklaĢım kuramlarının ihmal ettiği düĢünülen 

yönleri gidermek üzere, son yıllarda gündeme gelen insancıl ve yapılandırmacı 

yaklaĢım kuramlarının uygulamalarıdır. Ġnsancıl yaklaĢımda insan en önemli unsur 

sayıldığından, öğrenci değerli ve önemlidir. Öğrenmenin etkin ve verimli olabilmesi 

için öğrencinin eğitimin merkezine alınması gerekmektedir. Yapılandırmacı 

yaklaĢımda öğrenci bilgiyi öğrenmede merkezde yer alarak öğrenmede pasif değil 

aktif bir rol oynar, hazır bilgiyi alan değil, bilgiyi kendisi üreten bir bireydir. Bu 

yaklaĢımlar günümüz eğitimine en uygun öğrenme yaklaĢımlarıdır.  

Öğrenme doğuĢtan baĢlayıp, hayat boyu sürerek edinilen bir süreçtir. Bu 

sürecin etkinliği her yaĢ ve dönemde kiĢiden kiĢiye farklılıklar gösterir. Öğrenmenin 

kiĢiye özgü oluĢu, etkili bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için çeĢitli kavramların ortaya 

çıkmasına sebep olmuĢtur. Öğrencinin, öğrenme süresince kendi kararlarını alıp, 

kendini planlayıp düzenleyerek, kendi öğrenme sürecini kontrol edip 

değerlendirebilmesi üzerinde etkili olması konusu “öz düzenleme” kavramını 

gündeme getirmiĢtir. Öz düzenlemeye iliĢkin yapılan çalıĢmalarda, öğrencilerin 

kendi öğrenme süreçleri üzerinde davranıĢsal, biliĢsel ve motivasyonel olarak etkin 

bir role sahip olmalarının üzerinde durulmuĢtur.  Öğrenme sürecinde, öğrencilerin 
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kendi öğrenmelerini ve diğer bireylerin öğrenmelerini en üst düzeye çıkarmak için 

birlikte grup halinde çalıĢarak sosyal etkileĢim kurmaları ise “iĢbirliğine dayalı 

öğrenme” kavramını gündeme getirmiĢtir. 

Eğitim programlarının geliĢtirilmesinde, öğrenme ve öğretme süreçlerinin 

etkililiği ile ilgili birtakım çalıĢmalara yer verilmesi gerekmektedir. Çünkü, bir 

eğitim programında öğrenme ve öğretme süreçlerinin rastgele değil, bilimsel 

araĢtırma bulgularına göre düzenlenmesinde fayda vardır. Bu tür çalıĢmaların bir 

kısmını, öğrencilerin öz düzenleme becerilerini öğrenmelerini ya da geliĢtirmelerini 

sağlamaya yönelik yapılan çalıĢmalar oluĢturmaktadır. Bu doğrultuda 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaların diğer bir kısmını ise, iĢbirliğine dayalı öğrenme 

çalıĢmaları oluĢturmaktadır. Bu noktada, iĢbirliğine dayalı öğrenme ve öz 

düzenlemeyle öğrenmeye iliĢkin açıklamalara yer vererek analiz edilmesinde yarar 

görülmektedir. 

Bu çalıĢma, öğrenme ve öğretme süreçlerinde etkinliğin sağlanabilmesi için 

insancıl yaklaĢımı ve yapılandırmacı yaklaĢımı en önemli öğrenme yöntemleri olarak 

değerlendirilen öz düzenlemeli öğrenme yöntemi ile iĢbirliğine dayalı öğrenme 

tekniklerinin yabancı dil öğretiminde bir arada kullanılmasının öğrencilerin baĢarısı 

ve derse karĢı tutumu üzerindeki etkisini ortaya koymaktadır.  Bu amaçla; en baĢta 

genel olarak yabancı dil öğretimi konusuna değinilecek, sonra öğretim yöntemlerine 

geçilecek, iĢbirliğine dayalı öğrenme ve onun tekniklerinden biri olan jigsaw IV ile 

öz düzenlemeli öğrenme ayrıntılı olarak incelenecektir. Sonuç bölümünde, öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin, eğitim sistemimizin etkinliğinde ve verimliliğinde 

önemli rol oynadığı tezi tekrar vurgulanacaktır. Ülkemizde ilköğretimden 

yükseköğretime kadar devam eden süreçte yaĢanan birçok olumsuzluğun, özellikle 

öğrenme ve öğretme yöntem ve tekniklerinde yapılabilecek değiĢikliklerle en aza 

indirilebileceği varsayımı doğrulanmaya çalıĢılacaktır. 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Ülkemizde son yıllarda sosyal bilimler alanında yapılan çalıĢmalar, insancıl, 

yapılandırmacı ve de etkin öğrenme gibi yöntem, teknik ve yaklaĢımların 



3 

 

kullanılmasının gerekliliğini göstermektedir. Öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı 

öğrenme bu tür yaklaĢımların içerisinde yer almaktadır. 

Yabancı dil öğretiminde, dil bilgisi kurallarını öğrenme sürecinde öğrenciler 

grup bağlılığı ile iĢbirliği içerisinde etkileĢimli olarak çalıĢabilmeli, ihtiyaç ve 

eksikliklerini fark edebilmeli, ve bunlara yönelik tedbirler alabilmelidir. Bu süreç 

boyunca, öğrencinin kendi öğrenme durumunu, becerilerini, biliĢ düzeylerini, 

davranıĢlarını kontrol edebilmesi ve eksikliklerini fark edebilmesi gibi durumlar öz 

düzenleme süreci ile iliĢkili eylemlerdir. Öğrencilerin, iĢbirliğine dayalı ve öz 

düzenlemeli çalıĢarak, dil bilgisi kurallarını öğrenme konusunda akademik 

baĢarılarını geliĢtirmeleri beklenmektedir.  

Bu araĢtırmanın amacı, “Öz Düzenlemeli Jigsaw IV” tekniğinin; Ġngilizce 

hazırlık sınıfında okuyan üniversite öğrencilerinin, yeni bir dil bilgisi (grammar) 

yapısıyla olumlu, olumsuz cümleler ve soru cümleleri kurabilme becerileri ve 

Ġngilizce dersine yönelik tutumları üzerindeki etkisini ortaya koymaktır. Bu araĢtırma 

ile öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin uygulama sonuçları ve bu tekniğin 

öğrencilerin baĢarıları üzerinde etkili olup olmadığı ortaya konulmaktadır. Aynı 

zamanda, bu araĢtırma ile iĢbirliğine dayalı öğrenme ve öz düzenlemeli öğrenmenin 

uygulamalarına dair sonuçlara varılmaktadır. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğiyle 

iĢlenen derslerin, bu derslere karĢı öğrencilerin tutumlarını ne yönde etkilediği 

konusuna da yer verilmektedir. Bu araĢtırma ile aynı zamanda öğrencilerin, öz 

düzenleme becerilerini bağımsız çalıĢmalarında da kullanıp kullanmadıkları 

belirlenmektedir. Bu araĢtırma, elde edilen bilgiler ıĢığında, akademik baĢarıyı 

arttırdığı tespit edilen yöntemleri ön plana çıkardığından dolayı öneme sahiptir. 

Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı sınıfta öğretmen bilgiyi doğrudan 

aktaran kiĢi olarak daha aktif olmuĢ, öğrenciler ise pasif durumda kalmıĢtır. Öz 

düzenlemeli öğrenme tekniğinin uygulandığı sınıfta ise, derse giriĢ ve öz düzenlemeli 

jigsaw IV stratejilerinin anlatılması aĢamasında öğretmen aktif olmuĢ, grup çalıĢması 

süreci içerisinde, çalıĢma kağıtları ile çalıĢıp, konu testlerine hazırlanma ve 

değerlendirme gibi diğer tüm aĢamalarda da öğrenciler aktif olmuĢtur. Böylece, bu 
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araĢtırma ile öğrencilerin pasif olduğu sınıfla, öğrencilerin aktif olduğu sınıf 

karĢılaĢtırılmıĢ olmaktadır.  

Problem Cümlesi 

Öz Düzenlemeli Jigsaw IV tekniği öğrencilerin baĢarıları ve derse karĢı olan 

tutumları üzerinde etkili midir? 

Denenceler 

1. Deney grubunun baĢarı testi öntest puanları ile sontest puanları arasında 

sontest lehine anlamlı fark vardır. 

2. Kontrol grubunun baĢarı testi öntest puanları ile sontest puanları arasında 

sontest lehine anlamlı fark vardır. 

3. Deney grubu ile kontrol grubunun eriĢi puanları arasında deney grubu lehine 

anlamlı fark vardır. 

4. Deney grubunun tutum ölçeği öntest puanları ile sontest puanları arasında 

sontest lehine anlamlı fark vardır. 

5. Kontrol grubunun tutum ölçeği öntest puanları ile sontest puanları arasında 

sontest lehine anlamlı fark vardır. 

6. Deney grubu ile kontrol grubunun tutum ölçeği eriĢi puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı fark vardır. 

Varsayımlar 

1. Öğrencilere uygulanan dil bilgisi baĢarı testinin geçerliğini ortaya koymada 

baĢvurulan uzman görüĢleri yeterlidir. 

2. Kontrol grubu ile deney grubu denel iĢlem konusunda birbirleriyle 

etkileĢimde bulunmamıĢtır. 
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3. Kontrol altına alınamayan değiĢkenler, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencileri, uygulama süresince aynı ölçüde etkilemiĢtir. 

Sınırlılıklar 

Bu çalıĢma; 

1. 2011-2012 öğretim yılı bahar dönemi ile, 

2. Bülent Ecevit Üniversitesi, Yabancı Diller Yüksekokulu C-12 ve C-16 

hazırlık sınıflarında öğrenim gören 40 öğrenci ile, 

3. Ġngilizce dersi dil bilgisi alt öğrenme alanı ile, 

4. “Modals (must-should-may-can kipleri)” ünitesi ile, 

5. Veri toplama aracı olarak, öğrencilerin dil bilgisi becerilerini ölçmek 

amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı testi, Ġngilizce dersine yönelik 

tutum ölçeği ve görüĢme formu ile, 

6. Uygulama, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniği ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Yabancı Dil: Ġnsanın, doğduğu andan itibaren bulunduğu çevrede maruz 

kalarak edindiği değil, planlanmıĢ bir öğretim süreci yoluyla, o dili konuĢan 

bireylerle iletiĢim kurabilecek seviyede öğrendiği ve ana dili haricinde kullandığı 

dildir.  

Öz Düzenleme: Öğrencilerin kendi bireysel öğrenme süreçlerini düzenleyerek 

etkili öğrenme stratejilerini kullandıkları, çevrelerini ve çalıĢma ortamlarını 

kendilerine uygun bir biçimde düzenleyerek çalıĢtıkları, çalıĢma süreçlerini kontrol 

ederek kendilerini değerlendirdikleri, kısaca kendi davranıĢ ve öğrenmelerinden 

kendilerinin sorumlu olduğu bir öğrenme modelidir. 

İşbirliğine Dayalı Öğrenme: Öğrencilerin, farklı yetenek ve kiĢilik 

özelliklerine sahip küçük ve karma gruplar halinde, birbirlerinin öğrenmesine 
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yardımcı olarak, ortak bir amaç doğrultusunda iĢbirliği kurarak çalıĢtıkları bir 

yöntemdir. 

Jigsaw IV: ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin tekniklerinden biri olan jigsaw IV 

tekniği, öğrencilerin öğrenilecek konuyu önce heterojen olarak oluĢturulmuĢ ana 

gruplarında bir yapboz (jigsaw puzzle) gibi parçalara ayırıp, sonrasında uzman 

gruplarına (jigsaw grupları) gidip çalıĢtıktan sonra ana gruplarına tekrar dönerek 

buradaki arkadaĢlarına kendilerine ait olan parçayı öğretmekle sorumlu oldukları ve 

bazı değerlendirme testlerine tabi tutulduktan sonra eksik kalan kısımları buna göre 

gözden geçirerek tekrar ettikleri bir tekniktir. Böylece bu teknikle grup, parçaları 

birleĢtirip tüm konuyu tamamlamıĢ ve öğrenmiĢ olmaktadır.  

Dil bilgisi (Grammar): Dil bilgisi, bir dile ait ses, biçim ve tümce yapısını 

oluĢturan kuralları inceleyip, bunları tutarlı bir biçimde açıklamayı amaçlayan bir 

bilim dalıdır. 

Akademik Başarı: Öğrencilerin “modals (kipler)” ünitesiyle ilgili baĢarı 

testinden elde ettikleri puandır. 

İngilizce Dersine Yönelik Tutum: Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı 

gösterdikleri ilgi, özen, dersi sevme durumu ve katılma istekliliklerini biçimleyen 

davranıĢ ve eğilimlerini ifade etmekte olup öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik 

tutum ölçeğinden aldıkları puandır. 
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1. PROBLEM DURUMU  

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢında, öğrenme-öğretme sürecinin ve öğrenenlerin 

niteliğinin, sistemdeki her bir öğenin birbiriyle etkileĢim içerisinde ve etkili 

çalıĢmasına bağlı olduğu görüĢü önem kazanmıĢtır. Eğitim sürecinin iĢlevlerini 

baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirmesi, öğrenme-öğretme süreci, öğretmen, öğrenci, 

öğrenme ortamı, teknoloji, kullanılan yöntemler ve yaklaĢımlar gibi öğelerin etkili, 

verimli ve birbirleriyle etkileĢimli olarak kullanılmasına bağlıdır. Bu çalıĢmada, 

öğrenme ve öğretme süreçlerinde etkinliğin sağlanabilmesi için insancıl ve 

yapılandırmacı yaklaĢımları önemli öğrenme yöntemleri olarak değerlendirilen 

iĢbirliğine dayalı öğrenme ile öz düzenlemeli öğrenme yöntemlerinin, yabancı dil 

öğretiminde kullanılmasının öğrencilerin baĢarısı ve derse karĢı tutumları üzerindeki 

etkisi ortaya konulmaktadır. 

AĢağıda yabancı dil öğretimi, iĢbirliğine dayalı öğrenme ve onun tekniği olan 

Jigsaw IV (Ayrılıp BirleĢme IV), öz düzenlemeli öğrenme ve bunların çeĢitli 

kavramlarla iliĢkileri açıklanmıĢtır. 

1.1. Yabancı Dil Öğretimi 

Ġnsanlar yeryüzünde yaĢayan diğer tüm canlılardan farklı özelliklere ve yetilere 

sahiptir. Ġnsanları diğer canlılardan ayıran en önemli özelliklerden biri konuĢtukları 

dildir. Ġnsanlar, dilleri aracılığıyla, birbirleriyle iletiĢim kurup yaĢamlarını sürdürerek 

var olurlar. Çünkü dil, duygu ve düĢünceleri aktarmaya yarayan sosyal bir iletiĢim 

aracıdır. Dil insanoğlunun yeryüzünde varoluĢundan bu yana süreklilik içerisinde 

kuĢaktan kuĢağa aktarılan sosyal bir olgudur (Kaya, 2007). Dil; düĢünce, duygu ve 

isteklerin bir toplumda ses ve anlam yönünden ortak olan öğeler ve kurallardan 

yararlanılarak baĢkalarına aktarılmasını sağlayan çok yönlü geliĢmiĢ simgesel bir 

dizgedir (Aksan, 2003:11). Kuiper ve Allan, (1996:2)‟e göre dil, çeĢitli bilgileri 

aktarmamız için bir kod olarak düĢünülebilir. Dil, her Ģeyden önce bir iletiĢim 

aracıdır ve iletiĢim sosyal bağlamda her zaman yer alan bir unsurdur (Amberg ve 

Vause, 2009:2). 
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Bir toplum kendi arasında etkili bir iletiĢim kurabilmek için aynı dili konuĢmak 

zorundadır. Gün geçtikçe değiĢen, geliĢen ve küreselleĢen dünyamızda uluslararası 

iletiĢimi, bilgi alıĢ veriĢini sağlamak, ekonomik iliĢkiler kurmak yine aynı dili 

konuĢmakla mümkün olmaktadır. Günümüzde iletiĢim hem görsel ve yazılı basın 

hem de bilgisayarlar yardımıyla gerçekleĢtirilmektedir. Bu küresel iletiĢimin ortak 

dili Ġngilizce‟dir. ĠletiĢim kanallarının hızla artması ülkemizde de iĢ adamları, 

parlamenterler, yöneticiler gibi her kesimde çalıĢan kiĢilerin yabancı dil öğrenmeyi 

özellikle Ġngilizce öğrenmeyi talep etmesine neden olmaktadır (Tok ve ArıbaĢ, 

2008). Bu nedenlerle, ortak konuĢulan bir dile her zaman gerek duyulmaktadır. Bu 

noktada yabancı dil öğrenme ve öğretme gereksinimi ortaya çıkmaktadır. Yabancı 

dil; insanın doğduğu anda çevresinde var olan ve kendiliğinden edindiği ana dilinden 

farklı olarak, içerisinde bulunduğu toplumda iletiĢim aracı olarak ya da resmi 

iliĢkilerin yürütülmesi için kullanılmayan, bilinçli ve planlı bir öğretim süreci 

sonunda, o dili ana dili olarak edinmiĢ ya da yabancı dil olarak öğrenmiĢ bireylerle 

iletiĢim kurabilecek seviyede öğrenilen dildir (Karapirinler, 2006). Toplumlar arası 

iliĢkiler ve iĢbirliği baĢladığında, yabancı dil bilme gereksinimi meydana gelmiĢ ve 

bu gereksinim günümüze kadar sürekli artıĢ göstererek yaygınlık kazanmıĢtır. 

Günümüzde yabancı dil bilmenin önemi daha da belirginleĢmiĢ ve en az bir yabancı 

dil bilmek akademik ya da mesleki yaĢamda bir önkoĢul haline gelmiĢtir. GeliĢmiĢ 

veya geliĢmekte olan toplumlar bu gereksinimi karĢılamanın, öğrencilerin dil 

geliĢimi için olan önemini fark ederek, ihtiyaç duyulan maddi ve manevi desteği 

sağlamak için çaba göstermekte ve eğitim programlarında yabancı dil öğretimine 

önemli ölçüde yer vererek, bir eğitim hedefi olarak yabancı dil eğitimini, hükümet 

programına dahil etmektedirler. Çünkü yabancı dil bilmenin akademik ve mesleki 

yaĢama katkı sağlamasının yanı sıra, edinilen dil geliĢimi öğrencilerin entellektüel, 

sosyal ve duygusal geliĢimi için esastır ve eğitim programının temel unsuru olarak 

görülmelidir (Ministry of Education, 2006). 

1.1.1. Zorunlu Eğitim Sürecinde Yabancı Dil Öğretimi 

Türkiye geliĢen, çağdaĢ, demokratik ve uygar bir ülke olma yolunda 

ilerlediğinden, okullarında yabancı dil öğretimine, özellikle batı dillerinin öğretimine 

önem vermektedir. Bunlardan biri olan ve dünya arenasında uzun yıllar en yaygın 
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biçimde kullanılan ortak dil Ġngilizce, zorunlu ders olarak eğitim programları 

arasında yer almaktadır. 8 yıllık ilköğretim yasasının uygulanmaya baĢlanmasından 

sonra Ġngilizce öğretimi ilköğretim 4. sınıftan itibaren zorunlu hale getirilmiĢtir. 

Genel liseler 4 yıla çıktıktan sonra lise hazırlık sınıfı kavramı ortadan kalkmıĢ, bunun 

yerine, haftalık Ġngilizce ders saatleri arttırılmıĢtır. Aynı zamanda, bilgisayar 

ortamında da Ġngilizce öğretimi yapılmaya baĢlanmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 

(MEB) bu konuda çeĢitli projeleri bulunmakta, gerekli çalıĢmaları ve yenilikleri 

Avrupa Birliği ülkelerinin standartlarına uygun bir Ģekilde yapmaya devam 

etmektedir.  

Milli Eğitim Bakanlığı, 2006 yılında, AB dil politikalarına uyum 

sağlanabilmesi için yabancı dil derslerinin uygulamalarında önemli değiĢiklikler 

yapmıĢtır. 31.05.2006 tarih ve 26184 sayılı Resmi Gazete‟de yeni bir “Milli Eğitim 

Bakanlığı Yabancı Dil Eğitimi ve Öğretimi Yönetmeliği” yayınlanmıĢ ve bu 

yönetmeliğin 7(1) a, 7(1) b ve 7(1) c bendine göre öğretim kurumlarındaki yeni 

yabancı dil eğitim ve öğretimi uygulamaları Ģu Ģekilde olmuĢtur: 

a) Ġlköğretim kurumlarında; 

1) Dördüncü sınıftan itibaren zorunlu yabancı dil derslerine yer verilir. Aynı 

sınıftan itibaren zorunlu yabancı dil derslerinin takviyesi amacıyla ya da ikinci 

yabancı dil dersi olarak seçmeli yabancı dil derslerine de yer verilebilir. 

2) Tüm sınıflarda ders saatleri dıĢında öğrencilerin seviyelerine uygun olarak 

yabancı dil yetiĢtirici kurs programları uygulanabilir. 

b) Ortaöğretim kurumlarında; 

1) Ġlköğretimdeki yabancı dil ders programlarının devamı olarak zorunlu 

birinci ve kurulca uygun görülen okullarda zorunlu ikinci yabancı dil derslerine yer 

verilir. Ayrıca zorunlu yabancı dil derslerinin takviyesi amacıyla seçmeli yabancı dil 

derslerine de yer verilebilir. 

c) Yaygın eğitim kurumlarında; 
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1) YaĢam boyu eğitimi de destekleyecek Ģekilde değiĢik ihtiyaç alanlarına ve 

yaĢ gruplarına cevap vermek üzere çeĢitli kademelerde yabancı dil kursları açılabilir 

(MEB, 2006). 

1.1.2. Yüksek Öğretim Düzeyinde Yabancı Dil Öğretimi 

Ülkemizde yabancı dil öğretimi yükseköğretim sürecinde de önem 

taĢımaktadır. Pek çok üniversitenin bazı bölümlerinde mesleki derslerin bir kısmı 

Ġngilizce olarak verilmekte, hatta bazı bölümlerinde tamamen Ġngilizce olarak eğitim 

verilmektedir. Bu nedenle bu üniversiteler, lisede hazırlık sınıfı okumuĢ olsalar bile, 

öğrencilerine bir yeterlilik sınavı yaparak var olan Ġngilizce seviyelerini ölçmektedir. 

Ölçümler sonucunda, gerekli yeterliliğe sahip olmadığı tespit edilen öğrenciler, bir 

yıl süreyle, hazırlık sınıfında, yoğun Ġngilizce programlarıyla eğitim görerek yeterli 

seviyeye getirilmektedir. 

Maltepe Üniversitesi Yabancı Diller Yüksek Okulu hazırlık sınıfı ve yabancı 

dil dersleri yönergesinde yabancı dil öğretiminin amacı; “öğrenciye o dilin temel 

kurallarını öğretmeyi, yabancı dil kelime haznelerini geliĢtirmeyi, yabancı dilde 

duyduğunu ve okuduğunu anlayabilmeyi ve kendisini sözlü veya yazılı olarak ifade 

edebilmeyi sağlamak, farklı kültür ve disiplinlere sahip bireylerle rahatlıkla kiĢisel, 

akademik veya profesyonel amaçla iletiĢim kurabilecekleri dil becerilerini 

kazandırmak ve bu kazanımları, mezuniyetlerinden sonra da etkin ve verimli bir 

Ģekilde kullanabilmelerini sağlamaktır.” olarak ifade edilmektedir (Maltepe 

Üniversitesi, 2012). 

1.1.3. Türkiye’de Yabancı Dil Öğretim Sürecindeki GeliĢmeler 

Türkiye‟de yabancı dil öğretimi, uzun bir süre, dil bilgisi kurallarının öğretimi, 

kelime ezberletme ve seslerin telaffuzunu öğretme gibi doğrudan bilgi aktarımı 

Ģeklindeki geleneksel yöntemlerle öğretmen odaklı olarak uygulanmaktaydı. Ancak, 

günümüzde bu süreç değiĢmeye baĢlamıĢ ve öğretmen odaklı bu süreç, öğrencilerin 

öğrenme sürecinde aktif rol aldığı, kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğu, öğrenci 

odaklı çağdaĢ ve yapılandırmacı bir sürece dönüĢmeye baĢlamıĢtır. Dil öğretimi; bir 

takım yaklaĢımlar, yöntemler ve bu yöntemleri tamamlayan bir takım teknikleri 
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içeren üç bölümden meydana gelmektedir. Dil öğretimi için gerekli olan bu 

yaklaĢımlar, yöntem ve teknikler bu yeni süreçte önem kazanmaya ve özenle 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Ġlgili konu alanında çeĢitli araĢtırmalar yapılmıĢ, daha 

etkili olan yeni yöntem ve tekniklerin yanı sıra, yeni teknolojiler ve araç gereçler de 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Öğretmen öğrenciye doğrudan bilgi aktaran, kuralları 

ezberleten bir otorite değil, onların bireysel farklılık, ilgi ve ihtiyaçlarını göz önünde 

bulundurarak yönlendiren, öğrenmeyi öğreten, öğretme-öğrenme sürecini zevkli hale 

getiren, yardımcı, yol gösteren bir rehber konumuna gelmiĢtir. Öğretmen profilinde 

meydana gelen bu değiĢim öğrencilere de yansımıĢtır. Genel öğrenci profili, 

öğretmen rolündeki bu değiĢiklik ve teknolojinin sınıf ortamına girmesi sonucunda 

büyük ölçüde değiĢmeye baĢlamıĢtır. Öğrenciler daha aktif, araĢtıran, sorgulayan ve 

akranları ile ortak çalıĢmalar yürütebilen bireyler olmaya baĢlamıĢlardır. Öğrenciler, 

öğrenme süreçlerini, teknoloji vasıtasıyla günlük hayatlarına da dahil etmiĢlerdir. 

Sarıca ve ÇavuĢ (2009)‟a göre dil öğretimi yalnızca sınıf içinde gerçekleĢmediği ve 

öğrenciler sınıftan çıktıktan sonra son bulmadığı için teknolojik araçlar öğrenciler ve 

öğretmenler tarafından her zaman kullanılmalıdır. Günümüzde kullanılmaya 

baĢlanan bu yeni ve etkili yaklaĢım ve teknolojilerle yabancı dil öğretimi sırasında 

öğrencilere dilin yapısıyla ilgili gerekli bilgiler verilirken, aynı zamanda o dilde 

sözlü ve yazılı iletiĢim kurmalarını kolaylaĢtıracak dinleme, okuma, yazma ve 

konuĢma gibi dil becerileri de kazandırılmaktadır. O dilin kültürel öğeleri de 

tanıtılarak, toplumsal olarak nasıl kullanıldığı bilgileri verilmekte ve böylece 

öğrenilen bilgiler uygulama aĢamasına taĢınmaktadır. 

Yabancı dil eğitimi mesleki ve kiĢisel geliĢim için büyük önem taĢımaktadır. 

Yabancı dil eğitimi alan öğrenciler dünyanın her yerindeki bilgiye daha kolay 

ulaĢabilmekte ve aktarabilmekte, bilimsel araĢtırmalarını daha kolay yapabilmekte, 

sözlü ya da yazılı iletiĢimi kolaylıkla sağlayabilmektedir. Bilgiyi paylaĢabilen, diğer 

toplumlarla iletiĢim kurup geliĢmeleri takip edebilen üretken bir toplum olabilmek 

için o toplumda dil eğitimine her zaman önem verilmelidir. Yabancı dil bilen bir 

toplumun hem kendine, hem de tüm dünya toplumlarına katkısı ve yararı olur.  
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1.1.4. Yabancı Dil Öğretiminde Dil Bilgisi (Grammar) Öğretiminin Yeri 

Dil bilgisi (Grammar); bir dilin kelimelerinin kendilerini değiĢtirmelerinin yolu 

(morfoloji), farklı türlerde tümceler oluĢturmak için bir araya gelmelerinin yolu 

(sentaks), bu tümcelerin anlam ve sosyal iĢlev taĢımalarının yolunu (semantik) 

açıklayan kuralların tümüdür (Akar, 2005:1). Dil bilgisi, bir dili oluĢturan en önemli 

yapı taĢı olduğundan dolayı, yabancı dil öğrenme sürecinde bu bilgi çok gerekli 

olmaktadır. Bir dilde, sözlü ve yazılı iletiĢim kurabilmek için, dinleme, okuma, 

yazma ve konuĢma gibi temel dil becerilerine sahip olmak gerekir. Öğrenciler fikir 

ve kavramları anlayabilmeleri, sosyal iletiĢim kurabilmeleri, ilgi alanları ve çalıĢma 

alanlarında araĢtırma yapabilmeleri ve kendilerini net bir Ģekilde ifade edebilmeleri 

ve öğrendiklerini gösterebilmeleri için dil becerilerine gereksinim duyarlar (Ministry 

of Education, 2006). Çünkü nitelikli iletiĢim kurmak, düĢüncelerimizi aktarmak ve 

öğrenmek ancak bir dile hakim olmakla gerçekleĢir. Yabancı dil derslerinde nitelik, 

öğrencilere bu derslerde kazandırılan bilgi ve becerilerle ölçülmektedir. Beceriler, 

Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Programı‟nda yer alan dil becerileri ölçekleri 

ile değerlendirilmektedir. Dinleme, okuma, üretimsel/etkili konuĢma, 

iletiĢimsel/karĢılıklı konuĢma ve yazma olmak üzere beĢ ayrı dil becerisi ölçeği 

bulunmaktadır (ÇetintaĢ, 2010). Bu becerileri edinebilmek için, o dile ait dil bilgisi 

kurallarını bilmek gerekmektedir. 

Dil sadece kelime/sözcük olarak adlandırılan bir takım sembolleri içermez, 

aynı zamanda bu kelimelerden oluĢan kelime gruplarını ve cümleleri de içerir 

(Kuiper ve Allan, 1996:3). Dil bilgisi kuralları kelimelerin nasıl Ģekillendiği, bu 

kelimelerin tümcelerde nasıl bir araya getirildiği, ayrıldığı ve yer değiĢtirdiğiyle ilgili 

bilgilerin belirlendiği kalıplardır.  Örneğin; „write‟ kelimesinin geçmiĢ zamanda 

yapılan eylemi anlatmak için „wrote‟ olarak değiĢtiğini; ya da “hard” kelimesinin 

yalnızca „sıfat‟ olmadığını; tümce içindeki kullanımına göre kimi zaman da zarf 

(adverb) görevini yüklendiğini; fiillerden nasıl isim türetildiği, olumlu/olumsuz/soru 

tümcelerinin nasıl oluĢturulduğu gibi pek çok konuyu dil bilgisi kuralları ile 

öğreniriz. Böylece, anlamlı tümceler oluĢturabilir, okuduğumuzu ve dinlediğimizi 

anlayabilir ve yazabiliriz. 
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Bir dilin anlam kazanması ve iĢlevsel olması ancak dil bilgisi yapılarının 

kullanılmasıyla mümkün olmaktadır. Parrott (2000), pek çok öğrencinin, daha çok 

kelimelerin taĢıdıkları anlamla ilgilendiğini, ancak o kelimelerin sahip olduğu; 

sayılabilir-sayılamaz, tekil-çoğul, sıfat, zarf vb. gibi çeĢitli dil bilgisel faktörlerini de 

göz önünde bulundurmaları gerektiğini vurgulamaktadır. Bu nedenle, dil bilgisi 

öğretiminde, yapısal iĢlevler öğretilirken, aynı zamanda o yapıların anlamsal 

boyuttaki iĢlevselliği de öğretilmelidir. Diane Larsen-Freeman bir çalıĢmasında, 

sadece dil bilgisel yapıyı değil, anlam ve kullanımı da analiz etmekte, dil bilgisi 

öğretiminin, anlama dayanan veya iletiĢimsel yaklaĢımlar dahilinde yapıya 

odaklanmasını önermektedir (Celce-Murcia, 2001:251-266). Akar (2005:1), dil 

bilgisi öğretiminde, odak noktasının hem yapıda (kullanım) hem de iĢlevde (anlam 

ve kullanım) olduğunu belirtmektedir. Bir dilde bir tümce birden fazla anlama ve 

iĢleve sahip olabilir. Örneğin; “We are going hiking now.” tümcesinde Ģuan 

yapılmakta olan bir eylem ifade edilirken, “We are going hiking next week.” 

tümcesinde geleceğe yönelik planlanmıĢ bir olay ifade edilmektedir. Yapısal olarak 

aynı göründükleri halde anlam ve iĢlev olarak farklı olan bu tümceler, dil bilgisi 

öğretiminde, yapısal bilgilerin yanı sıra, anlamsal ve iĢlevsel bilgilerin de verilmesi 

gerektiğini göstermektedir. 

Bir dile tam olarak hakim olabilmek, ancak o dilin kurallar sistemini ve 

yapısını bilmekle mümkün olacağı için, o dilin sisteminin nasıl iĢlediğini anlatan bir 

kurallar dizgesi olan dil bilgisi alanına ve dil kullanımına gereken önem ve özen 

gösterilmelidir. 

1.2. Öğretim Yöntemleri 

Öğretim yöntemleri öğrenciyi hedefe ulaĢtırmak için izlenen yoldur ve 

teknikleri bir konunun iĢleniĢinde takip edilen sistemli yoldur (Doğanay, 2010:162). 

Belirlenen hedeflere ulaĢmak için seçilen yöntem, teknik ve stratejiler, yerinde ve 

zamanında beraberce uyum içinde kullanılmalıdır. Eğitimde hedefler 

gerçekleĢtirilirken, etkili bir eğitim-öğretim süreci için, konu alanına ve hedef kitleye 

uygun öğretim yöntemleri seçilmelidir. AĢağıda, öğretim yöntemleri hakkında 

bilgiler verilmiĢtir. 
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1.2.1. Anlatım 

Çok eskiden beri kullanılan ve geleneksel öğretim yöntemlerinden birisi olan 

anlatım yöntemi, öğretmen merkezli bir öğretme yöntemidir. Buna göre, anlatım 

yönteminde öğretmen etkin, öğrenci ise pasif konumda bulunmaktadır. Bu yöntemde, 

öğretmen sahip olduğu bilgileri, fazla hazırlık yapmadan öğrencilere aktarmaktadır 

(Duman, 2011:166). Bu yöntemde sunuĢ yoluyla öğretim yapılarak, bilgilerin çok 

sayıda dinleyiciye, kısa zamanda ve doğrudan aktarılması sağlanır. Bu yöntemle 

biliĢsel alanın bilgi, duyuĢsal alanın alma ve tepkide bulunma, deviniĢsel alanın 

uyarılma basamağındaki davranıĢları kazandırılabilir. Günlük ders planı 

düzenlenirken daha üst düzeydeki hedef davranıĢların kazandırılması sırasında 

dikkati çekme, güdüleme, gözden geçirme ve geçiĢ basamaklarında, ara ve son 

özette, tekrar güdüleme ve kapanıĢta bu yönteme baĢvurulabilir (Sönmez, 2010:221). 

Bu yöntem, en çok sosyal bilimler alanı olmak üzere, sözlü anlatım gerektiren çeĢitli 

öğretim faaliyetlerinde kullanılmaktadır.  

1.2.2. TartıĢma 

TartıĢma yöntemi, bir grup öğrencinin belli bir konunun kavranması amacıyla 

karĢılıklı görüĢler, fikirler ve eleĢtiriler üreterek, o konuyu daha kapsamlı ve ayrıntılı 

olarak incelemesidir (Duman, 2011:170). TartıĢma yöntemi, öğrenci merkezli bir 

sınıf ortamının var olduğu, öğrencilerin kendilerini rahatça ifade edebildikleri, 

dinleme, düĢünme, sorgulama, eleĢtirme, fikir alıĢveriĢi yapma, baĢkalarının 

görüĢlerine saygı duyma, iletiĢim kurma ve değerlendirme gibi etkinlikleri içeren bir 

yöntemdir. Öğrenmenin kalıcı olması açısından bu yöntemin uygulanması önemlidir. 

TartıĢma yöntemi uygulanırken ortaya çıkabilecek sorunlar ve karıĢıklıkların 

önceden engellenmesi için iyi bir planlama yapılmalıdır. Bunun için tartıĢma 

sırasında kullanılacak sorular önceden oluĢturulmalı, öğrenciler konulara önceden iyi 

hazırlanmalı ve özgür bir tartıĢma ortamı oluĢturulmalıdır. 

1.2.3. Örnek Olay Ġnceleme 

Örnek olay yöntemi, gerçek hayatta karĢılaĢılan sorunların, sınıf ortamında 

çözülmesi yoluyla öğrenmenin sağlanmasına dayalı bir yöntemdir. Bir baĢka deyiĢle, 
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bu yöntemde öğrencilerin sorunlu bir olaya etkin olarak katılmaları ve sorunlu olayın 

nedenleri hakkında fikirler ve çözümler üretmeleri istenir (Duman, 2011:181). 

Öğrenci merkezli olan bu yöntemle, gerçek hayatta karĢılaĢılan problemler sınıf 

ortamında uygulanarak çözülür. 

1.2.4. Problem Çözme 

Audu (1996)‟a göre, problem çözme yönteminde öğrenciler öğrenme 

deneyimlerine aktif bir Ģekilde katılırlar. Problemlere çözüm bulma sürecinde, 

hatalarından ve baĢarılarından öğrenen öğrenciler yaratıcı olur, eleĢtirel ya da 

yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirirler. 

Problem çözme aĢamaları Ģunlardır (Woolfolk, 2001:291): 

1. Problemi belirleme 

2. Amaçları ve problemi tanımlama 

3. Çözüm yollarını keĢfetme 

4. Sonuç bekleme ve çözüm yollarını deneme 

5. Süreci gözden geçirme ve öğrenme. 

Bu tekniğin kullanılabilmesi için, derste kazandırılacak hedef davranıĢların en 

az uygulama düzeyinde olması, öğrencilerin önkoĢul olan davranıĢları önceden 

kazanması gereklidir (Sönmez, 2010:238) 

1.2.5. Gösterip Yaptırma 

Gösterip-yaptırma yöntemi, bir iĢlemin uygulanmasını, bir araç-gerecin 

çalıĢtırılmasını önce göstererek açıklama, arkasından da alıĢtırma ve uygulama 

yaptırarak öğretme yoludur (Demirel, 2004). Bu yöntem, bir konuya iliĢkin bilgilerin 

açıklanıp bu bilgilerin beceriye dönüĢtürülmesi gerektiği durumlarda kullanılır. 

Öğrenciler becerileri yaparak yaĢayarak öğrenirler (Demirel, 2005:77). Bu yöntem, 

gerçek bir ortamda gerçek araç-gereçler kullanılarak uygulanabileceği gibi, modeller, 

hareketli-hareketsiz resimler kullanılarak da gerçekleĢtirilebilir. Uygulama ve daha 



16 

 

üst düzeydeki hedef davranıĢların kazandırılmasında, duyuĢsal alanın değer verme, 

örgütleme, kiĢilik haline getirme, deviniĢsel alanın tüm basamakları için gösterip-

yaptırma yöntemi etkili bir biçimde kullanılabilir. Bir beceriyi kazanmanın en etkili 

yolu, onun uygulamasını yapmaktır. SözgeliĢi; sosyal bilgiler dersinde; araĢtırma 

yapmayı öğrenmenin en etkili yolu, verilen bir konuda örneğin; göç olgusunun 

nedenleri için, bizzat araĢtırma yapmak; harita çizmeyi öğrenmek için ise, bizzat 

harita çizmektir (Sönmez, 2010:246). Gösterip-yaptırma yönteminin baĢarıya 

ulaĢması için iyi bir planlamanın ve hazırlığın olması gerekmektedir (Duman, 

2011:188). 

1.2.6. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme 

ĠĢbirliği genel anlamıyla çok eskiden beri insanlık tarihinde var olmuĢtur. Ġlkel 

toplumlardan bu yana, çağımızda da insanların hayatlarını sürdürebilmeleri için 

bireysel veya toplumsal olarak birbirleriyle iĢbirliği içinde olmaları gerekmektedir. 

Ġnsanlık tarihi boyunca toplumlarda var olan iĢbirliği, eğitim alanında da eskiden beri 

var olmuĢtur ve gerekliliğini günümüzde de sürdürmektedir. 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilerin, ortak bir amaç doğrultusunda, 

birbirlerinin öğrenmesine yardımcı olarak, küçük ve karma gruplar halinde, iĢbirliği 

kurarak çalıĢtıkları bir yöntemdir. ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin kendi 

öğrenmelerini ve birbirlerinin öğrenmelerini en üst düzeye çıkarmak için birlikte 

çalıĢtıkları küçük grupların öğretimsel kullanımıdır (Johnson ve Johnson, 1999:5). 

Sınıfta gruplar oluĢturulurken öğrenciler birlikte çalıĢacakları iki ile beĢ kiĢiden 

oluĢan küçük gruplara ayrılır. Gruplar, farklı yetenek ve kiĢilik özelliklerine sahip 

öğrencilerden oluĢan ayrıĢık (heterojen) bir yapıdadır. Esasen, eğitimin de temel 

iĢlevi, baĢlangıçta ayrıĢık (heterojen) olan grupları sonuçta benzeĢik (homojen) hale 

getirmektir (Demirel, 2010:235). Diğer bir ifadeyle, yeni oluĢturulan grupların 

üyeleri; cinsiyet, kiĢilik özellikleri, yetenek, akademik baĢarı, sosyal beceriler 

açısından birbirlerinden farklı özelliklere sahiptir. Uygulama sonunda bu gruplar 

baĢarı, sosyal beceriler ve motivasyon gibi açılardan birbirlerine benzeĢik hale 

getirilmeye çalıĢılır. 
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Slavin (1995:2)‟e göre iĢbirliğine dayalı öğrenme; öğrencilerin, akademik 

içeriği öğrenmeleri amacıyla birbirlerine yardımcı olmak için, küçük gruplar halinde 

çalıĢtığı öğretme yöntemidir.  

ĠĢbirlikli öğrenme metotları, her seviyede ve pek çok okul dersinde 

kullanılabilecek yapılandırılmıĢ, sistematik, eğitici stratejilerdir (Slavin, 1985). Bir 

grup çalıĢmasının iĢbirlikli öğrenme olabilmesi için o grubun üyelerinin çalıĢma 

sürecinde birbirlerinden bağımsız hareket etmemeleri gerekir. Ortak bir amacı 

gerçekleĢtirmek için, birbirlerinin öğrenmelerinden sorumlu olarak ve birbirlerini 

olumlu yönde etkileyerek birlikte çaba göstermeleri gerekir. Birbirine öğreterek, ya 

da her biri iĢin bir kısmını yaparak yardımlaĢırlar. Buna "iç bağımlılığı" ya da "amaç 

bağımlılığı" denmekledir (Açıkgöz, 1993). Bu bağlılık sayesinde grupta yer alan her 

bir öğrenci, birbirlerinin çalıĢmalarından etkilenerek sorumlulukları paylaĢırlar. 

Aralarındaki bu olumlu bağlılıkla oluĢan etkileĢim ve yardımlaĢma, hayatları boyu 

gerekli olacak olan birlikte çalıĢma, dayanıĢma, sorumluluk alma, problem çözme, 

zorluklarla birlikte baĢ etme gibi bir takım duyuĢsal özellikleri de kazanmalarını 

kolaylaĢtırır. ĠĢbirlikli öğrenme, her yaĢ seviyesinde, her konu alanında ve hemen 

hemen her görevde, rekabetçi ve bireysel öğrenme yapılarına kıyasla daha yüksek 

baĢarı sağlar. Öğrencilere interaktif öğrenme fırsatları içeren deneyimler sağlar. 

ĠletiĢim becerilerini, üst düzey düĢünme becerilerini ve sosyal becerilerini 

geliĢtirmelerini sağlar (Kagan, 1994:2). 

ĠĢbirliğine dayalı öğretim yaklaĢımı, öğrenciyi öğrenme ortamına ve dıĢ 

dünyaya adapte etmede kullanıĢlı bir eğitim modelidir. Bu modelin eğitim kurumları 

tarafından uygulanması sayesinde öğrencileri dıĢ dünyaya hazırlayan öğrenme 

süreçleri ve ürünleri öğrencilere sunulur. Bu model sayesinde öğrenciler kendi görüĢ 

ve yeteneklerini ortaya koyabilirler, baĢkalarının görüĢ ve katkılarını da kabul edip 

destekleyerek çalıĢabilme, çok yönlü düĢünebilme ve empati kurabilme alıĢkanlıkları 

kazanarak daha fazla motive olabilirler. Öğretmen, bilgiyi doğrudan aktaran rolünden 

çıkarak, öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtıran bir rehber rolüne girer. Bu durumlar, 

öğrencinin sadece biliĢsel özellikleri değil, aynı zamanda üst biliĢsel ve güdüsel 

özellikleriyle de ilgili olduğundan, öğrenmede verimliliği sağlamak açısından önemli 
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yere sahiptir. Slavin (1995:2)‟e göre iĢbirlikli öğrenmenin eğitim uygulamasına 

girmesinin birçok nedeni vardır. Bu nedenlerden biri; öğrenci baĢarısını artırmak, 

gruplar arası iliĢkileri geliĢtirmek, dıĢarıda kalmıĢ sınıf arkadaĢlarının kabul görmesi 

ve öz saygıyı artırmak için, iĢbirlikli öğrenmenin kullanımını destekleyen 

araĢtırmaların zemin oluĢturmasıdır. Diğer neden ise; öğrencilerin düĢünmeyi, 

problem çözmeyi, bilgi ve becerileri elde edip uygulamayı öğrenmeye ihtiyaçlarının 

olması ve iĢbirlikli öğrenmenin bunu sağlayacak mükemmel bir yöntem olduğu 

görüĢünün artmasıdır. 

ĠĢbirlikli öğrenme, her yaĢ, seviye ve alanda uygulanabilirliği sayesinde 

yabancı dil öğretiminin amaçlarına yönelik olarak, etkili bir Ģekilde kullanılabilmekte 

ve öğrencileri merkeze alarak, sınıf ortamında iletiĢimsel bir etkileĢim 

sağlayabilmektedir. 

Richards ve Rodgers (2001)‟e göre, iĢbirlikli öğrenmenin dil öğretimindeki 

amaçları ise Ģunlardır: 

- Ġnteraktif çift ve grup aktivitelerinin kullanımıyla, ikinci dilin doğal edinimi 

için fırsat sağlamak 

- Öğretmenlere, bu amacı gerçekleĢtirmeleri ve çeĢitli program düzenlemeleri 

(örn; içerik-temelli yabancı dil sınıfları, kaynaĢtırma) uygulayabilmeleri için 

yöntemler sağlamak 

- Ġnteraktif görevlerin kullanımıyla, belirli anlamsal öğelere, dil yapılarına ve 

iletiĢimsel iĢlevlere dikkati çekmek 

- Öğrencilere baĢarılı öğrenme ve iletiĢim stratejileri geliĢtirmeleri için fırsat 

sağlamak 

- Öğrenci motivasyonunu artırmak, öğrenci stresini azaltmak ve pozitif etkili 

sınıf atmosferi yaratmak. 

- ĠĢbirlikli dil öğrenimi, bu yüzden, genel eğitim ile ikinci ve yabancı dil 

öğretimini kesiĢtiren bir yaklaĢımdır (Richards ve Rodgers, 2001). 
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1.2.6.1. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenmenin Geleneksel Öğrenmelerden Farkı 

Öğrenme ve öğretme süreci göz önünde bulundurulduğunda, bir sınıfta; 

bireyselci ve rekabete dayalı geleneksel sınıf ortamlarının yanı sıra, iĢbirliğine dayalı 

ortamlar olmak üzere üç farklı sınıf ortamından söz edilebilir. Bireyselci sınıf 

ortamında, kendi kendine çalıĢan bir öğrencinin hedefe ulaĢması için diğer 

öğrencilerle ortak çabasına gerek yoktur. Bireyselci bir sınıf ortamında öğrenen 

öğrencilerin, diğer öğrencilerin yaptıklarıyla ve amaçlarına ulaĢmalarıyla bir ilgisi 

veya bağlantısı yoktur. Bu ortamda öğrenen öğrencilerin, baĢarıya ulaĢabilmeleri 

için, bağımsız bir Ģekilde, kendi çabalarıyla çalıĢmaları yeterlidir. Rekabete dayalı 

sınıf ortamında ise, baĢarıya ulaĢabilmek için, öğrenciler arasında rekabetçi bir 

mücadele vardır. Böyle bir ortamda bulunan öğrencinin diğer sınıf arkadaĢlarından 

her zaman daha iyi olmak istemesi, bencillik gibi olumsuz duyguların edinilmesine 

yol açabilmektedir. ĠĢbirliğine dayalı sınıf ortamında ise öğrenciler, birlikte aynı 

sorumlulukları alarak, güç birliğiyle belli bir amaca ulaĢmak için, tüm grup üyelerine 

yarar sağlayacak Ģekilde çalıĢırlar. ĠĢbirlikli öğrenmede, rekabete dayalı ve bireysel 

öğrenmeden farklı olarak, öğrenciler birbirlerinin bilgi ve becerilerinden 

faydalanırlar (bilgi ve fikir alıĢveriĢinde bulunurlar, çalıĢmalarını karĢılıklı izler ve 

değerlendirirler, vs.). Bu durumda, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin var olduğu sınıf 

ortamlarının, geleneksel olan bireyselci ve rekabetçi sınıf ortamlarına kıyasla, 

öğrencilerin yarıĢına ve rekabetine son vermesi, baĢarıya birlikte ulaĢmalarını 

sağlaması, birbirleri ile olan sosyal iletiĢimlerini arttırması, yardımlaĢmaları ve 

empati kurmalarını teĢvik etmesi açılarından daha olumlu olduğu söylenebilir. 

ĠĢbirliğine dayalı sınıf ortamlarında öğrenciler, gruplar halinde çalıĢtıkları için 

bu yöntem okullarımızda uygulanan geleneksel küme çalıĢması yöntemine 

benzemektedir. Fakat her küme çalıĢması iĢbirlikli öğrenme sayılmaz ve öğrenme 

için uygun olmayabilir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde bireysel baĢarı değil grubun 

baĢarısı göz önünde bulundurulur. Bir baĢka ifade ile, bu yöntemler birbirinden farklı 

Ģekillerde yapılandırılır ve her sıradan küme oluĢumu, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin 

etkili ve verimli olmasının garantisini teĢkil etmez. ġimĢek (2007)‟e göre, iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yönteminin tek bir öğretim yöntemi olarak algılanması, aynı 
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zamanda geleneksel küme çalıĢmaları ve her küçük grup çalıĢmasının iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yöntemi ile karıĢtırılması yaygın yanılgılardan biridir. 

ĠĢbirlikli öğrenme ile geleneksel küme yöntemi arasındaki farklar Tablo 1.1‟de 

gösterilmektedir. 

Tablo 1.1: Öğrenme Gruplarının KarĢılaĢtırılması 

Geleneksel Öğrenme Grupları ĠĢbirlikli Öğrenme Grupları 

Grup bağlılığı düĢüktür. Grup üyeleri 

sadece kendi sorumluluklarını alırlar. 
Bireysel performans odaklıdır. 

Olumlu grup bağlılığı yüksektir. Grup üyeleri hem 

kendi hem de birbirlerinin öğrenmelerinden 
sorumludur. Ortak performans odaklıdır. 

Bireysel değerlendirilebilirlik vardır. 

Hem grup hem de bireysel değerlendirilebilirlik 

vardır. Grup üyeleri, yüksek kaliteli bir çalıĢma 
için hem kendilerini hem de diğerlerini sorumlu 

tutarlar. 

Ödevler, birbirlerinin öğrenmeleri 

üzerinde ufak yorumlar yaparak 
tartıĢılır. 

Üyeler birbirlerinin baĢarısını teĢvik eder. 

Birbirlerinin öğrenme çabalarına yardım ederek ve 
destekleyerek birlikte çalıĢırlar. 

Takım çalıĢması becerileri 

önemsenmez. Üyelerin katılımını 

yönetmek için bir lider atanır.  

Takım çalıĢması becerileri vurgulanır. Üyelere 

sosyal beceriler öğretilir ve bu becerileri 

kullanmaları beklenir. Bütün üyeler liderlik 
sorumluluklarını paylaĢır. 

Grup süreci yoktur. Bireysel baĢarılar 

ödüllendirilir. 

Grup sürecinin kaliteli iĢlemesi ve üyelerin birlikte 

etkili çalıĢmaları vardır. Sürekli geliĢim 
vurgulanır. 

Kaynak: David W. Johnson ve Roger T. Johnson (1999); Learning Together and Alone Cooperative, 

Competitive and Individualistic Learning, 5th Edition, Allyn and Bacon, s.73. 

 

1.2.6.2. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenmenin Ġlkeleri 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, grubun ortak öğrenme amaçlarını 

gerçekleĢtirmesi ve birlikte elde ettikleri üründen tüm grup üyelerinin, birbirlerini 

teĢvik ederek, yarar sağlaması esasına dayanır. Bütün üyelerin öğrenmesi ve 

diğerlerinin öğrenmesine katkı sağlaması esas olduğu için, her üyenin performansı 

düzenli olarak kontrol edilir ve her bir üyenin grup baĢarısından yararlanması için 

çaba sarfetmesi gerekir. Sonuçta, böyle bir grup çalıĢmasıyla, bütün üyeler, bireysel 

performanslarıyla elde edebilecekleri ürün ve verimden daha fazlasını elde 

edebilirler. 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin kullanıldığı sınıflarda daha etkili bir 

öğrenmenin sağlanabilmesi için gerekli birtakım koĢullar vardır. Bu koĢullar, 
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iĢbirliğine dayalı öğrenmenin ilkeleri olarak, Johnson ve Johnson (1999:75-91) 

tarafından Ģu baĢlıklar altında incelemiĢtir. 

1) Olumlu Bağlılık: Grup üyeleri, “Birlikte batarız ya da birlikte çıkarız” 

mantığıyla hareket ederler. Olumlu bağlılığı yapılandırmak üç basamaktan oluĢur. 

Birinci basamakta; gruba açık ve ölçülebilir bir konu belirlenir. Ġkinci basamakta; 

olumlu amaç bağlılığı yapılandırılır. Üçüncü basamakta ise; olumlu amaç bağlılığı, 

diğer türdeki olumlu bağlılıklarla tamamlanır (Johnson ve Johnson, 1999:75-91). 

Grup üyeleri, konuyu öğrenmek ve diğer grup üyelerinin de öğrenmesini sağlamakla 

sorumlu olur. Geleneksel öğrenme gruplarında olumlu bağlılık gözlenmez iken, 

iĢbirlikçi öğrenme gruplarında bir öğrenci, bireysel olarak amaçlarına ancak diğer 

öğrenciler de baĢarılı olursa ulaĢılabileceğini bilir (Özer, 2005). 

2) Bireysel Sorumluluk: Bireysel sorumlulukta, her bir grup üyesi bireysel 

olarak kendine düĢen payı ve öğrenilmesi hedeflenen Ģeyleri çalıĢmaktan sorumludur 

ve her bir öğrencinin hedeflenen akademik içerik ve becerilere ne ölçüde ulaĢtığının 

belirlenmesi için bireysel testler uygulanmalıdır (Stahl, 1994). Her bir öğrenci 

grubun baĢarısından sorumludur ve gruptaki her bir bireyin performansı 

değerlendirilir, sonuçlar standart bir performansla karĢılaĢtırılır. 

3) Yüz Yüze Destekleyici EtkileĢim: Öğrencilerin, “12 inç ses düzeyi” 

kullanarak, doğrudan göz göze ve yüz yüze akademik konuĢmalar yapabilmeleri için, 

birbirlerini görecek Ģekilde konumlandırılmıĢ olarak, kendilerini düzene koymaları 

gerekir (Stahl, 1994). Böylece öğrenciler öğrenmelerini gerçekleĢtirmek ve 

baĢarılarını yükseltmek için, birbirlerini cesaretlendirerek, çabalarını teĢvik eder ve 

yardımlaĢırlar. 

4) KiĢilerarası ve Küçük Grup Becerileri: KiĢiler arası ve küçük grup 

becerileri kendiliğinden ortaya çıkmaz. Nitelikli bir iĢbirliği ve grup ürünü için gerek 

duyulan sosyal beceriler öğrencilere öğretilmelidir (Johnson ve Johnson, 1999:75-

91). 

5) Grup Süreci: Bu süreç; grup üyelerinin, hedeflerine ne kadar 

ulaĢabildiklerini ve ne kadar etkili çalıĢma iliĢkisi sürdürebildiklerini, hangi çeĢit 



22 

 

davranıĢların faydalı, hangilerinin faydasız olduğunu belirledikleri, hangi 

davranıĢların devam etmesinin veya hangilerinin değiĢmesi gerektiğinin kararını 

verdikleri bir süreçtir (Mengduo ve Xiaoling, 2010:115). 

Bu ilkelerin uygulamalarının etkili olabilmesi için farklı araĢtırmacıların 

yaptıkları çalıĢmalar sonucunda katkıları mevcuttur. Bu çalıĢmaları yapan 

araĢtırmacılardan biri olan Demirel (2010:236-237), iĢbirliğine dayalı öğrenme 

modelinin temel ilkelerini aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir.  

1. Gruplar en az iki, en çok beĢ ya da altı kiĢiden oluĢur ve öğrenme bu küçük 

gruplar içinde gerçekleĢir. 

2. Öğrenmede öğrencilerin grup içindeki etkileĢimleri önemli rol oynar. 

3. Öğrenciler arası yarıĢmadan çok gruplar arasındaki yarıĢma daha önemlidir. 

4. Öğrencilerin baĢarıları ya da baĢarısızlığı bireylerden çok gruplara aittir. 

5. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme sınıftaki farklı yetenek ve kiĢilik özelliğine sahip 

öğrencileri bütünleĢtirir ve dostluk duygularını artırır.  

6. Bu öğrenme modeliyle öğrencilerin sadece biliĢsel yönleri değil, duyuĢsal ve 

sosyal yönleri de geliĢir. 

1.2.6.3. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenmenin Teknikleri 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin uygulamasına yönelik, öğretmenin kullanımına 

göre çeĢitlilik gösterebilen, birtakım teknikler geliĢtirilmiĢtir. Johnson, Johnson ve 

Stanne (2000)‟e göre iĢbirlikli öğrenme aslında, sınıf içi öğretimi organize eden ve 

yöneten, çok sayıda tekniği ifade eden genel bir kavramdır. Johnson, Johnson ve 

Stanne (2000)‟den uyarlanan Tablo 1.2‟de çeĢitli iĢbirliğine dayalı öğrenme 

tekniklerini, bu teknikleri geliĢtiren araĢtırmacıları, geliĢtirildikleri tarihleri ve 

ESL/EFL öğretiminin içeriğinde kullanılabilecekleri bazı uygulamaları 

göstermektedir. 
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Tablo 1.2: ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenmenin Modern Metotları  

AraĢtırmacı  

GeliĢtiren 
Tarih Metot 

ESL/EFL Temel 

Uygulamalar 

Johnson & 

Johnson 
1960‟ların ortaları 

Birlikte Öğrenme 

(Learning Together) 

Okuma, yazma, 

konuĢma, kültür 

DeVries & 

Edwards 
1970‟lerin baĢları 

Takım Oyun Turnuva 

(Teams-Games-

Tournaments) 

Dil kuralları ve 

mekanikler 

Sharan & Sharan 1970‟lerin ortaları 
Grup AraĢtırması 

(Group Investigation) 
Yazma, kültür 

Johnson & 

Johnson 
1970‟lerin ortaları 

Yapıcı TartıĢma 

(Constructive 

Controversy) 

Kültür 

Aronson, Blaney, 

Sikes, Stephan & 

Snapp; Slavin 

1970‟lerin sonları 

Jigsaw  

(Ayrılıp BirleĢme) (Jigsaw 

Procedure) 

Okuma, Edebiyat 

Slavin 1970‟lerin sonları 

Öğrenci Takımları BaĢarı 

Bölümleri (Student 

Teams-Achievement 

Divisions) 

Dil kuralları ve 

Mekanikler 

Slavin ve 

ArkadaĢları 
1970‟lerin sonları 

Ayrılıp BirleĢme II 

(Jigsaw II) 
____ 

Cohen 1980‟lerin baĢları 
BirleĢik Öğretim 

(Complex Instruction) 

Sosyal beceriler, 

Kültür, Okuma, 

Yazma, Dil kuralları 

ve Mekanikler 

Slavin, Leavey & 

Madden 
1980‟lerin baĢları 

Takım Destekli 

BireyselleĢtirme  

(Team Accelerated 

Instruction) 

____ 

Kagan 1980‟lerin ortaları 

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yapıları (Cooperative 

Learning Structures) 

KonuĢma, Dinleme, 

Okuma, Yazma 

Stevens, Madden, 

Slavin, & Farnish 
1980‟lerin sonları 

ĠĢbirliğine Dayalı 

BirleĢtirilmiĢ Okuma ve 

Kompozisyon 

(Cooperative Integrated 

Reading & Composition) 

Okuma, Yazma, 

Ġmla, Kelime, 

Edebiyat 

Açıkgöz 1990‟ların baĢları 
Birlikte Soralım Birlikte 

Öğrenelim 
____ 

Stahl 1990‟ların baĢları Birlestirme III (Jigsaw III) ____ 

Holliday 1990‟ların sonları Birlestirme IV (Jigsaw IV) ____ 

Heeden 2000‟lerin baĢları 
Ters Jigsaw  

(Reverse Jigsaw) 
____ 

DoymuĢ 2007‟nin baĢları 
Konu Jigsaw  

(Subject Jigsaw) 
____ 

Kaynak: David W. Johnson, Roger T. Johnson ve Mary Beth Stanne (2000); Cooperative Learning 
Methods: A Meta-Analysis. http://www.lcps.org/, EriĢim Tarihi: 11.10.2013. 
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Bu kısımda, iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden kısaca bahsedilirken, bu 

araĢtırmada kullanılan jigsaw IV tekniğinden ve bu tekniğin uygulama iĢlemlerinden 

ise detaylı olarak bahsedilecektir. 

1.2.6.3.1. Birlikte Öğrenme 

Bu teknik ile öğretim, 2-6 grup üyesinden oluĢan heterojen gruplama, pozitif 

bağlılık ve yardımlaĢmayla konuya birlikte çalıĢma, bireysel değerlendirme, sosyal 

beceriler ve grup süreci gibi ilkelerle gerçekleĢir. Bu teknikte öğrenciler, grubun ödül 

ve onay alacağı tek bir çalıĢmayı tamamlamak için, küçük gruplar halinde çalıĢırlar. 

Bu teknik; (1) öğrencilerin iyi birer grup üyesi olmaları için eğitilmelerini ve (2) grup 

üyelerinin, grup iĢleyiĢini sürekli değerlendirmelerini vurgulamaktadır (Slavin, 

1985:8). Bu tekniğin en önemli özelliği, ortak bir grup hedefinin olması, konuların ve 

fikirlerin paylaĢılmasının ardından alınan grup ödülü sonucunda üretilen ortak bir 

çalıĢma olmasıdır. Öğrenciler, bir metni okuyup anlamak, kompozisyon yazmak ve 

hedef kültürün belli açılarıyla ilgili (inançları, davranıĢları, tutumları, değerleri vb.) 

grup projesi veya sunumu hazırlayabilmek için, akademik veya kiĢisel destekli bir 

sınıf iklimine sahip olan ESL/EFL öğretim ortamlarında, birlikte öğrenebilirler 

(Shaaban ve Ghaith, 2005). 

1.2.6.3.2. Takım Oyun Turnuva 

Bu teknikte öğretim, ders planlamasının beĢ ana bileĢeni; sınıf sunumu, takım 

çalıĢması, turnuva, kiĢisel geliĢim notlarının belirlenmesi ve takımın takdir edilmesi 

ile organize edilir (Johnson, Johnson ve Stanne, 2000). Ġlk olarak, öğretmenin 

konuyla ilgili yapacağı bir sunumun ardından, heterojen olarak oluĢturulan gruplarla, 

haftalık, yarıĢma Ģeklinde turnuvalar yapılır. Bu turnuvalarda, birbirleriyle eĢit 

fırsatlara sahip olan ve her hafta değiĢen yarıĢmacı öğrenciler, diğer takım üyeleriyle 

rekabet ederek kendi takım puanlarına katkıda bulunurlar. Takım oyun turnuva 

tekniği en çok; heceleme, hedef dilin dil kurallarını ve mekaniğini öğretmek için 

uygundur (Shaaban ve Ghaith, 2005). 

 

 



25 

 

1.2.6.3.3. Grup AraĢtırması 

Grup araĢtırması tekniğinde, konu alt konulara ayrılarak gruplara dağıtılır. 

Grup üyeleri aralarında bu alt konuyu bölümlere ayırır ve iĢ bölümü yaparlar. Her bir 

grup üyesi diğer grup üyelerinin çalıĢmasına bağımlıdır. Bununla ilgili olarak 

öğrenciler arasında iletiĢim sağlanır. Ayrıca, öğrencilerin iletiĢim ve sosyal 

becerilerinin geliĢmesi için etkinlikler yapılabilir. Bu teknikte de öğretmen rehber 

konumundadır. Öğrenciler, görev dağılımlarına göre bilgi toplayarak, bir probleme 

çözüm getirirler. Sonuçta, araĢtırmalarından elde ettikleri bilgileri paylaĢırlar 

(Duman, 2011). 

Huber ve Eppler (1990) tarafından tanımlanan grup araĢtırması tekniği, sekiz 

aĢamada gerçekleĢir. 

1. Aşama: Grup çalıĢması için konu belirlenmesi.  

2. Aşama: Konuların sıraya konulması. 

3. Aşama: Konuların gruplara atanması. 

4. Aşama: Grupların oluĢturulması ve planlama yapılması. 

5. Aşama: Konuların değiĢ tokuĢ edilmesi. 

6. Aşama: Kaynak araĢtırması. 

7. Aşama: Grup içinde çalıĢılması. 

8. Aşama: Sonuçların paylaĢılması. 

Grup araĢtırma tekniği, ESL/EFL sınıflarında, araĢtırma makalesi yazmak, bazı 

ilgili temalar hakkında sunum hazırlamak veya mini dramalar geliĢtirmek ve hedef 

kültürün bazı açılarını öğrenmek için kümeler oluĢturmak gibi karmaĢık görevleri 

tamamlamak için çok uygundur (Johnson, Johnson ve Stanne, 2000). 
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1.2.6.3.4. Yapıcı TartıĢma 

Yapıcı tartıĢma tekniğinde öğrenciler, her grubun, kendi arasında ikiĢer kiĢilik 

çiftlere ayrılacağı, dört kiĢilik heterojen gruplara atanırlar. Çiftler, gruplarında, 

kendilerine verilen konuyu tartıĢarak savunurlar ve beraberce en iyi kanıtı 

özetleyerek bir sentez yaparlar. Yapıcı tartıĢma araĢtırma yapmak, hedef dilin ve ana 

dilin belirli açılarını tartıĢmak için çok uygundur. Böylece, ESL/EFL öğrencilerinin 

inanç sistemlerindeki, normlarındaki ve değerlerindeki kültürler arası çeĢitlilik 

bilgileri artarken, aynı zamanda genel araĢtırma ve iletiĢim becerileri de geliĢir 

(Johnson, Johnson ve Stanne, 2000). 

1.2.6.3.5. Jigsaw Süreci (Ayrılıp BirleĢme) 

Günümüzde öğretmenlerin sınıflarında kullanabilecekleri, farklı uygulama 

aĢamaları içeren altı çeĢit jigsaw stratejisi bulunmaktadır: 

- Aronson tarafından geliĢtirilen Jigsaw (1978) 

- Slavin tarafından geliĢtirilen Jigsaw II (1987) 

- Stahl tarafından geliĢtirilen Jigsaw III (1994) 

- Holliday tarafından geliĢtirilen Jigsaw IV (2000) 

- Hedeen tarafından geliĢtirilen Ters Jigsaw (Reverse Jigsaw) (2003) 

- DoymuĢ tarafından geliĢtirilen Konu Jigsawı (Subject Jigsaw) (2007) 

Jigsaw: Bu teknikte öğrenciler, birbirlerine güvenerek küçük gruplar halinde 

birlikte çalıĢırlar. Her bir grup üyesi bir konuda uzmanlaĢır ve böylece sınıf 

arkadaĢlarına katkıda bulunacak önemli bilgilere sahip olur. Akademik baĢarı için 

iĢbirliği ve karĢılıklı güven değerlidir ve gereklidir (Doğanay, 2010:180). Jigsaw 

tekniğinin uygulama süreci içerisinde öğrenciler önce “ana gruplar”, sonra “uzman 

gruplar (jigsaw gruplar)” olmak üzere iki farklı iĢbirlikli gruba atanırlar. Heterojen 

olarak oluĢturulmuĢ olan ana gruplara aynı konu verilir ve bu konu bir yapboz 

(jigsaw puzzle) gibi alt parçalara ayrılır ve gruptaki her bir öğrenci konunun farklı bir 
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parçasını alır. Ana gruplarında kendi alt konularını alan grup üyeleri, konularının 

üzerinde çalıĢıp uzmanlaĢacakları uzman gruplarına geçerler. Uzman gruplarında 

kendi parçalarına çalıĢıp uzmanlaĢan öğrenciler, ana gruplarına dönüp, buradaki 

arkadaĢlarına kendilerine ait olan parçayı öğretmekle sorumlu olurlar. Böylece grup, 

parçaları birleĢtirip tüm konuyu tamamlamıĢ ve öğrenmiĢ olur. Jigsaw yönteminde, 

her bir öğrenci grubunun baĢarılı olabilmesi için sürece aktif bir Ģekilde katılır. 

Burada, öğrencilerin görevi, konuyu bu Ģekildeki bir grup iĢleyiĢiyle öğrenmektir 

(Johnson ve Johnson, 1999). 

Bir jigsaw sınıfında öğretmene düĢen görevler de vardır. Öğretmen aktiviteler 

süresince öğrencilerini kendi baĢlarına çalıĢmaları için bırakmaz. Öğretmenin bazı 

öncelikli rolleri vardır. Bu rollerden bazıları; üzerinde çalıĢılacak materyali seçmek, 

grupları oluĢturmak, iĢbirlikli grup çalıĢmalarının formatından bahsetmek, çevreyi 

düzenlemek, grup çalıĢmalarını gözlemleyerek gerek duyulan noktalarda müdahalede 

bulunup yardımcı olmaktır. Böylece öğretmen öğrencilerini kendi baĢlarına bırakmak 

yerine, aktif katılımlarını sağlayarak, kendi öğrenmeleri üzerinde daha fazla kontrol 

sahibi olmalarına yardımcı olmaya çalıĢmıĢ olur (Mengduo ve Xiaoling, 2010). 

Johnson ve Johnson (1999)‟a göre jigsaw tekniği sınıfa sunum yapmaya veya 

bireysel okumaya sunulan bir alternatiftir. Jigsaw tekniği, her öğrenciye konunun bir 

kısmını gruba anlatma sorumluluğunu vererek iĢbirlikli öğrenmeyi destekler. Bu 

teknik sınıf içi etkileĢimi, yardımlaĢmayı, araĢtırmayı ve baĢkalarına öğretmeyi ön 

plana çıkardığı için dil öğretiminde kullanılabilecek öncelikli tekniklerdendir. 

Jigsaw, en çok, edebiyat, biyografi, bir kitap bölümü, ya da benzer baĢka öyküleyici, 

açıklayıcı, ya da betimsel metinlerin öğretimi için uygundur (Shaaban ve Ghaith, 

2005). EFL sınıflarında eğitim gören dil öğrencilerinin çalıĢmalarını kolaylaĢtıran bu 

kullanıĢlı teknik öğrencilerin derse katılımlarını ve motivasyonlarını destekler. 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırmak ve öğrenciler arasındaki iĢbirliğini geliĢtirmek için, 

küçük grupların iki farklı uygulamasını içeren jigsaw tekniği, sınırsız varyasyonlar 

ile oldukça esnek uygulamalara sahip olmasına rağmen, uygulama süreçlerinde dört 

ana aĢaması vardır (ġimĢek, 2007). Bunlar sırası ile: 
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1- GiriĢ (Introduction) 

2- Uzman AraĢtırması (Focused Exploration) 

3- Rapor Hazırlama ve Yeniden Biçimlendirme (Reporting and Reshaping) 

4- Tamamlama ve Değerlendirme (Integration and Evaluation) aĢamalarıdır. 

Birinci aşama olan giriĢ aĢamasında öğretmen sınıfı heterojen gruplara ayırır. 

Sonra öğretmen, çalıĢılacak konuyu ve materyali öğrencilere alt konulara ayırarak ve 

dağıtmadan önce tanıtarak, nasıl çalıĢacaklarını ve de nasıl değerlendirileceklerini 

anlatır. Ana gruplarında yer alan her bir öğrencinin, alt konuların bir parçasını 

seçmesini sağlar. 

İkinci aşama olan uzman araĢtırması aĢamasında öğretmen, ana gruplarında 

aynı alt konuyu alan öğrencileri bir grupta toplayarak uzman gruplarını oluĢturur. 

Uzman gruplarındaki öğrenciler, ana gruplarına döndüklerinde arkadaĢlarına 

öğretecekleri alt konuya birlikte yardımlaĢarak, fikirlerini paylaĢarak çalıĢırlar. Bu 

süreçte öğretmen, öğrencileri fikirlerini açıklama, düĢüncelerini paylaĢma ve diğer 

arkadaĢları ile yardımlaĢma gibi davranıĢlara yönlendirir ve onları cesaretlendirir. Bu 

sürecin sonunda uzman gruplardaki öğrenciler kendi konu baĢlıklarını ya da 

materyalin bir parçasını öğrenmeye yönelik çalıĢmalarını tamamlamıĢ olurlar 

(ġimĢek, 2007). 

Üçüncü aşama olan rapor hazırlama ve yeniden biçimlendirme aĢamasında 

öğrenciler, uzman gruplarından ana gruplarına dönerek, çalıĢtıkları alt konuları, grup 

arkadaĢları ile derinlemesine tartıĢarak öğretmeye çalıĢırlar. Ana grup elemanlarının 

hepsi konuları birbirlerine öğrettikten sonra bir rapor hazırlayarak çalıĢmalarını 

tamamlarlar. 

Dördüncü aşama olan tamamlama ve değerlendirme aĢamasında ise öğretmen, 

öğrenmede bütünlüğü sağlamak için, konu materyalinin sunusu gibi küçük grup ya 

da sınıf aktivitesi uygulayabilir. Örneğin ana gruplardan birine konu materyalini 

sunmaları için bir gösteri sunusu yaptırabilir ya da bireysel sunular yaptırarak 
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öğrenmeleri bütünleĢtirebilir (Aksoy ve Gürbüz, 2012). ĠĢbirlikli öğrenme 

yönteminde kullanılan değerlendirme kriterleri uygulanarak çalıĢma tamamlanır. 

1.2.6.3.6. Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri 

Slavin (1995:3) tarafından geliĢtirilen bu teknik beĢ ana bileĢenden oluĢur. 

Sınıf sunumları, takımlar, quizler, kiĢisel geliĢim skorları ve takımın tanımlanması.  

Sınıf sunumları: Ġlgili üniteyi içeren sunum sınıfta, öğretmen tarafından 

yapılır. Öğrenciler quizlerden yüksek notlar alabilmek için sunuma dikkatle 

odaklanırlar. 

Takımlar: Takımlar dört veya beĢ öğrenciden oluĢur. Gruptaki her üye 

karĢılıklı öz saygı ve grup içi etkileĢimle birbirlerine destek olarak problemleri 

birlikte tartıĢırlar, cevaplarını kıyaslarlar ve yanlıĢ anlaĢılan yerleri düzeltirler. 

Quizler: Öğretmen, sunum ve takım uygulamasından sonra, öğrencileri, 

birbirlerine yardım etmelerine izin vermeden, kendi öğrendiklerinden sorumlu bir 

Ģekilde, bireysel bir teste tabi tutar. 

Kişisel gelişim skorları: KiĢisel geliĢim skorunun arkasında yatan fikir, her bir 

öğrenciye bir performans hedefi belirleyerek, geçmiĢte yaptıkları skorlardan daha 

yüksek skorlar elde etmelerini sağlamaktır. 

Takımın takdir edilmesi: Eğer takımların skorları belirlenen kriterleri geçerse, 

bu takımlar sertifika veya ödül kazanabilirler. 

1.2.6.3.7. Jigsaw II (Ayrılıp BirleĢme II) 

Bu strateji Robert Slavin tarafından 1980‟de geliĢtirilmiĢtir. Orjinal jigsaw 

metodundan uyarlanan bu stratejide gruplar arasında rekabet mevcuttur. Jigsaw II‟de 

de öğrenciler öncelikle ana gruplara atanırlar. Her bir öğrenci bu ana gruplarında 

kendi alt konularını alır ve uzman gruplara giderek, burada kendi konuları üzerinde 

uzmanlaĢarak, öğrendiklerini arkadaĢlarına öğretmek üzere ana gruplarına geri 

dönerler. Sonucunda konuya yönelik bir test ile değerlendirme yapılır ve 
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değerlendirme sonuçları, öğrenci takımları baĢarı bölümlerindeki gibi, takım 

puanlamasında ve bireysel puanlamada kullanılır. 

1.2.6.3.8. BirleĢik Öğretim 

BirleĢik öğretimde, öğrenciler çoklu beceriler müfredatını kullanırlar. Bu 

müfredat, genel bir kavram veya büyük bir fikir üzerine grup aktiviteleri yaparak, 

ileri düĢünme becerilerini geliĢtirmek için tasarlanır. ÇalıĢmalar çeĢitli entellektüel 

beceriler gerektirir, böylece çeĢitli sosyal çevreler ve farklı düzeylerden öğrenciler 

grup çalıĢmalarına katkıda bulunabilirler. Öğretim, sosyal etkileĢim ve grup katılımı 

becerilerini içerecek Ģekilde organize edilir. ESL/EFL öğretiminin içeriğinde birleĢik 

öğretim, sosyal etkileĢim ve grup katılımıyla dil yapılarına ek olarak, tüm dil 

becerilerini öğretmek için kullanılabilir (Johnson, Johnson ve Stanne, 2000). 

1.2.6.3.9. Takım Destekli BireyselleĢtirme 

Takım destekli bireyselleĢtirme, Matematik öğretmek için dizayn edilmiĢ olan, 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretim ve iĢbirliğine dayalı öğretimin birleĢtirildiği bir iĢbirliğine 

dayalı öğrenme tekniğidir. ESL/EFL öğretimiyle doğrudan iliĢkili değildir (Shaaban 

& Ghaith, 2005). Slavin‟e göre takım destekli bireyselleĢtirme, takımlar, yerleĢtirme 

testi, program materyalleri, takım çalıĢması, takım skorları ve takım takdiri, gruplara 

öğretim, nitelik testleri, bütün sınıf üniteleri gibi unsurlardan oluĢur (Slavin, 

1995:102). 

1.2.6.3.10. ĠĢbirlikli Öğrenme Yapıları 

ĠĢbirlikli öğrenme yapıları yaklaĢımı, yapılar olarak adlandırılan, içerikten 

bağımsız olarak sınıf etkileĢimini yönetme yollarının ve çeĢitli jeneriklerin 

kullanımına dayanır. Bu yapılar, takım ve sınıf yapılandırılmasında, iletiĢimde, ileri 

düzey öğrenmelerde ve eleĢtirel düĢünmede kullanılabilir. Bu yapıların örnekleri, 

Round Robin, Mixer Review, Talking Tokens gibi araĢtırmacı yazarların ve daha pek 

çok örneği ise ayrıntılı olarak Kagan‟ın eserlerinde görülmektedir (Johnson, Johnson, 

and Stanne, 2000). 
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1.2.6.3.11. ĠĢbirliğine Dayalı BirleĢtirilmiĢ Okuma ve Kompozisyon 

ĠĢbirliğine dayalı birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon, ilköğretim okuma ve 

yazma programını etkili hale getirmek için iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi kullanmak 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir. ĠĢbirliğine dayalı birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon 

tekniğinin temel özellikleri Ģunlardır (Slavin vd., 1989/1990). 

Okuma Grupları: Öğrenciler, öğretmen tarafından belirlenen okuma 

seviyelerine göre 2 ya da 3 ayrı okuma grubuna (her grupta 8-15 kiĢi) atanırlar. 

Takımlar: Her biri farklı okuma seviyesinde olan öğrenciler, kendi okuma 

grupları içinde ikili (veya üçlü) takımlara ayrılırlar. Sonra iki farklı okuma 

grubundan bir araya gelen çiftler takımlara atanırlar.  

Temel Etkinlikler: Öğrenciler düzenli olarak okuma kitapları (veya okulda 

kullanılan yazılı metinler ve okuma materyalleri) kullanırlar. Öğrenciler her gün, 

yaklaĢık 20 dakika, öğretmen denetiminde okuma parçalarını okur ve tartıĢırlar. Bu 

süreçler boyunca öğretmen okuma için bir amaç belirler, yeni kelimeleri tanıtır, eski 

kelimeleri tekrarlatır, öğrenciler okumayı bitirdikten sonra öyküyü tartıĢırlar. 

EĢli Okuma: Ġlk olarak öğrenciler öyküyü sessizce okurlar. Sonra öyküyü 

eĢleriyle beraber sırayla okurlar. EĢlerden biri okurken, dinleyici olan diğer eĢ onu 

takip ederek yanlıĢlarını düzeltir. 

Öykü Yapısı ve Öyküyle İlgili Yazma: Öğrencilere, her biri okunan öyküdeki 

dil bilgisi kuralları ile ilgili olan sorular verilir. Öğrenciler öyküyü okurken yarısına 

doğru okuma durdurulup, karakterlerin ve olayın geçtiği yerin belirlenmesi, öyküdeki 

problem ve bu problemin nasıl çözüleceğinin tahmin edilmesi istenir. Öykünün 

sonunda öğrenci öyküye bir bütün olarak bakar ve öykü hakkında birkaç paragraf 

yazar. 

Sözcükleri Sesli Okuma: Öğrencilere öyküde geçen yeni veya zor kelimelerin 

listesi verilir. Bu kelimeleri hata yapmadan doğru bir Ģekilde okumaları istenir. 

Öğretmen kelimeleri sunduktan sonra öğrenciler bu listelerine eĢleri veya diğer takım 

arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢırlar. 
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Sözcükleri Anlama: Öğrencilere öyküde geçen yeni kelimelerin bir listesi 

verilir. Sonra bu listedeki sözcüklerin tanımlarını sözlükten bulmaları, bu tanımları 

değiĢtirerek kendi ifadeleriyle tekrar yazmaları ve o sözcüklerin her biri ile birer 

cümle kurmaları istenir. 

Öyküyü Yeniden Anlatma: Okuma gruplarında öyküyü okuyup tartıĢtıktan 

sonra, öğrenciler öykünün ana noktalarını eĢlerine özetler. EĢler, öykü özetinin 

bütünlüğünü kontrol etmelerini sağlayacak olan temel öykü unsurlarını içeren bir 

listeye sahiptir. 

Yazma: Öğrenciler her hafta listedeki kelimeler üzerinden birbirlerini test 

ederler ve sonra birbirlerine yardım ederek listeye çalıĢırlar. Tam olarak öğrenilen 

kelimeler listeden çıkarılır. Öğrenciler bu etkinlikleri tamamladıktan sonra, çalıĢma 

için gerekli kriterleri sağladıklarına dair bir form imzalarlar. Dersin sonunda 

öğrencilere konu ile ilgili test verilir. 

1.2.6.3.12. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 

Bu teknik Açıkgöz tarafından 1990‟ların baĢında geliĢtirilmiĢtir. Bu tekniğin 

uygulanması 4-6 kiĢilik grupların oluĢturulması aĢamasıyla baĢlar. Gruplara atanan 

öğrenciler konuyla ilgili parçayı tek baĢına ve sessizce okur ve sonrasında okudukları 

konu ile ilgili soru hazırlar. Sonraki aĢamada grup üyeleri bir araya gelerek grup 

sorularını oluĢturur. Grup tarafından oluĢturulan bu sorular bir karta yazılır ve 

postacı rolündeki grup üyeleri tarafından bu soru kartları baĢka gruplara gönderilir. 

Sonrasında bu grup soruları yanıtlanır ve bir grup sözcüsü tarafından sınıfa sunulur. 

Grup sunumu ve ardından grup süreci öğretmen ve öğrenciler tarafından 

değerlendirilir. Gruplar, sunumlarını tamamladıktan sonra öğretmen konuyu 

özetleyerek bütün sınıf tartıĢması baĢlatabilir. Bu tartıĢma ile ders bir sonuca 

bağlanmıĢ olur. Konunun bitiminden sonra öğrenciler bireysel bir test ile sınanırlar. 

Sınavdan alınan puanlar ile sunum puanları toplanır ve bir grup puanı elde edilir 

(Açıkgöz, 2003:215-218). 
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1.2.6.3.13. Jigsaw III (BirleĢtirme III) 

Bu teknik, 1990‟ların baĢlarında Stahl tarafından, jigsaw II tekniğinden 

uyarlanarak yeniden düzenlenmiĢtir. Bu teknikte öğrenciler, jigsaw II de olduğu gibi 

uzmanlık konularına uzman gruplarında çalıĢırlar. Uzman gruplar ana gruplarına 

dönmeden önce uzmanlık sorularına cevap verirler. Daha sonra uzman gruplarından 

ana gruplarına dönerek bilgilerini grup arkadaĢlarıyla paylaĢırlar. Bu aĢamadan 

sonra, jigsaw II tekniğinden farklı olarak, öğrenciler bireysel bir değerlendirmeye 

tabi tutulmadan önce, öğrenmelerinin değerlendirilebilmesi için, gözden geçirme 

iĢlemine tabi tutulurlar (Holliday, 2002). 

1.2.6.3.14. Jigsaw IV (BirleĢtirme IV) 

Jigsaw IV tekniği Holliday tarafından 1990‟lı yılların sonlarında 

geliĢtirilmiĢtir. Bu teknik de diğer jigsaw teknikleriyle aynı uygulama aĢamalarına 

sahiptir. Bu teknikte de konuyu uzman gruplara ayrılarak çalıĢan öğrenciler ana 

gruplarında tekrar birleĢerek birlikte çalıĢırlar. Jigsaw IV tekniğinde jigsaw II ve 

jigsaw III‟den farklı olarak giriĢ aĢamasında öğretmen, sınıfa çalıĢacakları ünite ya 

da materyal ile ilgili film gösterimi, tartıĢma ortamı, beyin fırtınası, problem çözme, 

tüm gruplara dersi anlatma, ders planını sunma ya da bir dersi tanıtmak için 

faydalanılan diğer yöntemlerin kullanımı gibi etkinlikler yapar. Ayrıca uzman 

gruplarda çalıĢan öğrencilerin çalıĢma üniteleri ile ilgili bilgileri doğru bir Ģekilde 

öğrenip öğrenmediklerini kontrol etmek amacı ile test uygulaması yapılmaktadır. 

Ana gruplardaki öğrenciler tarafından konunun, ünitenin ya da materyalin tamamının 

öğrenilip öğrenilmediğini kontrol etmek amacı ile ikinci bir test uygulaması 

yapılmaktadır. Öğretmen, yapılan değerlendirmeler sonunda öğrencilerin çoğunlukla 

cevaplayamadıkları ya da öğrenemedikleri ünitenin eksik yerlerini tekrar kendisi 

özetleyerek ve öğreterek çalıĢmayı tamamlar (ġimĢek, 2007). 

Jigsaw IV tekniğini diğer jigsaw uygulamalarından ayıran ilk fark, konu 

dağılımından önce öğretmenin konuya dikkat çekmek ve öğrencilerde farkındalık 

uyandırmak amacıyla konuyla ilgili özet konu anlatımının, video gösteriminin ya da 

konuya yönelik bir etkinliğin öğretmen tarafından uygulanmasıdır (Holliday, 2000). 
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Bu tekniğin uygulanması dokuz aĢamadan oluĢmaktadır (Holliday, 2002). ġekil 

1.1‟de bu uygulamanın aĢamaları döngüsel bir model içinde Ģu Ģekilde gösterilmiĢtir: 

ġekil 1.1: Jigsaw IV (Ayrılıp BirleĢtirme IV) Tekniğinin Sınıf Ġçinde Uygulanan 

Döngüsel Modeli 

 

Holliday (2002) tarafından geliĢtirilen bu tekniğin döngüsel uygulama 

aĢamaları aĢağıdaki gibi yorumlanabilir. 

1. Derse giriĢ yaparken öğrencilerin dikkatini konuya çekmek için konuyla 

ilgili etkinliklerle yer verilir. Bu aĢamada, öğrenciler ana gruplarındayken, öğretmen 

sorular sorabilir, bütün grup öğretimi yapabilir, problem ortaya atabilir, film, slayt 

veya video izlettirebilir, flaĢ kartlar gösterebilir, günlük hayattan kesitler veya 

hikayeler, anı, öykü, fıkra, günlük olaylar anlatabilir ve farklı yöntemler kullanabilir. 

2. Bu aĢamada, henüz ana gruplarında bulunan öğrencilere, uzman gruplara 

dağıldıklarında kullanmaları için hazırlanan konular ve soruları içeren uzmanlık 

çalıĢma yaprakları dağıtılır. Öğrenciler, bu uzmanlık çalıĢma yapraklarını alarak, 

bunları tamamlamak için, ana gruplarından, çalıĢacakları uzmanlık konularına göre 

Konuya 
dikkat çekme Görev ve konu  

dağılımının 
yapılması 

Uzman grubu 
çalıĢması 

Test 
uygulaması 

Ana grup 
çalıĢması 

Test 
uygulaması 

Konuyu 
gözden 

geçirme, 
tekrar 

Bireysel 
değerlendirme 

Öğrenileyen 
konu ve 

kavramların 
tekrarı 
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ayrılmıĢ olan uzmanlık gruplarına dağılırlar. Öğrenciler bu yeni oluĢturdukları 

uzman gruplarında aynı uzmanlık sorularına cevap verip, aynı araĢtırma ve 

çalıĢmaları yaparlar. Burada, grupların iyi iĢlev görmesi için, grup sürecinin ve de 

kiĢiler arası ve küçük grup becerilerinin, yeniden tanımlanması gerektiğine dikkat 

etmek önemlidir. 

3. Bu aĢamada, öğrenciler ana gruplarına dönmeden önce, kendi uzman 

gruplarında uzmanlık çalıĢma yapraklarını iyice öğrenirler. Burada ana gruplarına 

götürecekleri uzmanlık sorularına birlikte cevaplar verip sorular ve problemler 

üzerinde anlaĢmaya vararak, kendi konularında uzmanlaĢırlar.  

4. Bu aĢamada öğrencilerin anlamalarını ölçmek amacıyla, uzmanlık çalıĢma 

konularıyla ilgili bir test yapılır. Cevaplarda ortak bir karara varıldıktan sonra 

öğrenciler kendi ana gruplarına dönerler. Grup bağlılığı ve yüz yüze etkileĢim, 

gelecek görev çalıĢmasının anahtarını oluĢturur.  

5. Bu aĢamada, öğrenciler uzman oldukları konuyu ana grup arkadaĢlarına 

öğretmek için ana gruplarına döner. Uzmanlık konularını öğrettikleri ana grup 

arkadaĢları artık o konuda uzmanlaĢır. 

6. Bu aĢamada, konuyu iyi öğrenip öğrenmediklerini belirlemek amacıyla 

gruplara test yapılır. 

7. Bu aĢamada, ana gruplarında yer alan tüm öğrenciler değerlendirilmeden 

önce, konunun daha iyi öğrenilmesi için bütün konular gözden geçirilir. Bu durum 

takım yapılanması için önemlidir, çünkü ödül kazanmak için takımın puan ortalaması 

diğer takımlarınki ile yarıĢ içerisindedir.  

8. Bu aĢamada, değerlendirme gerçekleĢir. Burada bireysel sorumluluk için, 

öğrenciler bireysel olarak test edilir ve notlandırılırlar. 

9. Bu aĢamada, test sonuçlarına göre öğrenilemediği belirlenen konu ve 

kavramlar varsa bunların tekrar öğretimi yapılır. Daha zayıf olan öğrencilerin yeni 

konuya geçmeden önce öğrenmelerini sağlamak önemlidir. 
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Jigsaw teknikleri temelde birbirlerine benzeseler de, jigsaw IV tekniğini diğer 

jigsaw tekniklerinden ayıran en önemli özellikleri özetle; konunun öğretmen 

tarafından tanıtılması, süreçteki öğrenmelerin düzeyinin kontrol edilmesi amacıyla 

zaman zaman test yapılması ve süreç tamamlandıktan sonra konuların gözden 

geçirilerek eksik kalan bölümlerin tekrar edilmesidir. 

1.2.6.3.15. Ters Jigsaw 

Jigsaw tekniklerine 2003‟de son olarak Timothy Hedeen tarafından Ters 

Jigsaw tekniği eklenmiĢtir (Hedeen, 2003). Ters Jigsaw‟da öğretmenin rolü, 

öğrencilerin sorumluluk almaları gibi bazı aĢamalar orijinal jigsaw ile benzerdir. 

Ancak bu teknikte uzman gruplarındaki öğrenciler ana gruplarına dönüp takım 

arkadaĢlarına kendi konularını öğretmek yerine, ana gruplarına dönmeden tüm sınıfa 

öğretirler. Bu teknikte öğrencilerin konu üzerinde daha fazla yorum yaptıkları 

oldukça katılımcı bir yapı hakimdir. 

1.2.6.3.16. Konu Jigsaw 

En son geliĢtirilen jigsaw tekniklerinden biri de DoymuĢ tarafından geliĢtirilen 

“Konu Jigsaw‟ı” olarak bilinmektedir. Konu Jigsaw‟ı diğer jigsaw tekniklerinden 

farklı uygulamalar içermektedir. Konu Jigsaw‟ı uygulamasının baĢlangıcında 

öğrenciler konu baĢlıklarına göre gruplara ayrılır ve oluĢan her grup farklı bir konu 

baĢlığını hazırlamak için oluĢturdukları bu ana gruplarında çalıĢmalarını bir arada 

yürütürler. Öğrencilerin tamamı ana gruplarına öğretmen tarafından rastgele bir 

Ģekilde yerleĢtirilir. Ana gruplarda her biri farklı bir konu baĢlığını alan öğrenciler 

kendi konularını araĢtırır, öğrenir ve sunum yapmak için hazırlıklar yaparlar. 

Sonrasında, üzerinde çalıĢtıkları konularını sıra ile sınıfa sunarlar. Ana gruplardaki 

sunumlar tamamlandıktan sonra, ana grupların her birinden, grubun büyüklüğüne 

göre iki ya da üç kiĢi alınarak yeni bir grup, yani bütün konu baĢlıklarını kapsayan 

jigsaw grupları oluĢturulur. Yeni oluĢturulan bu jigsaw gruplarında her bir grup 

konunun tamamını kapsayan çalıĢmalarını yeniden düzenleyerek jigsaw grup 

çalıĢmalarını ve sunumlarını hazırlarlar. Jigsaw gruplarındaki hazırlıkları bittikten 

sonra her grup konunun tamamını kapsayan hazırlıklarını sınıfa özet sunumlar 

Ģeklinde sunar ve konunun tamamı üzerinde tartıĢmalar yaparak çalıĢmalarını 
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tamamlarlar. ÇalıĢmalar bittikten sonra öğrenciler bireysel olarak değerlendirilir ve 

çalıĢma performansları belirlenir (DoymuĢ ve ġimĢek, 2007). 

Jigsaw tekniklerinin her birinin eğitimde uygulanması öğrenciler için pek çok 

yarar sağlamaktadır. Ancak bu tüm sınıf aktivitelerinin grup çalıĢması Ģeklinde 

yapılması gerektiğini ifade etmez. Fakat düzenli olarak grup çalıĢmaları yapılmalı ve 

bu çalıĢmalar EFL sınıflarının önemli birer unsuru olmalıdır (Mengduo ve Xiaoling, 

2010). Çünkü jigsaw tekniği çeĢitli dil becerilerinin edinimi için olumlu katkılarda 

bulunan etkili bir stratejidir. Jigsaw uygulamaları sayesinde EFL sınıflarında 

öğrenciler sadece öğretmenin sesinden doğrudan bilgi aktarımı olarak dersi dinlemek 

yerine, kendi öğrenmelerinden sorumlu olur, deneyimlerini paylaĢır ve derse aktif 

katılım gösterirler. Böylece bu süreçteki endiĢe düzeyleri düĢer, öz güvenleri ve 

motivasyonları artar ve derslere karĢı olan tutumları daha olumlu bir düzeye taĢınır.  

AĢağıda Tablo 1.3‟de çeĢitli araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Jigsaw 

tekniklerinden bazıları karĢılaĢtırılmıĢtır (ġimĢek, 2007). 
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Tablo 1.3: Jigsaw Tekniklerinin KarĢılaĢtırılması 

AĢama JIGSAW II JIGSAW III JIGSAW IV 

1.    GiriĢ 

2. Uzman gruplara 

çalıĢma ünitelerini 

verme 

Jigsaw II ile aynı Jigsaw II ile aynı 

3. Uzman gruplar ana 

gruplarına dönmeden 

önce uzmanlık 

ünitelerini araĢtırırlar.  

Jigsaw II ile aynı Jigsaw II ile aynı  

4.   Uzman grupların 

öğrenmelerinin 

doğruluğunu kontrol 

etmek için test yapılır. 

5. Uzman gruplardaki 

öğrenciler 

öğrenmelerini 

paylaĢmak için ana 

gruplara dönerler.  

Jigsaw II ile aynı  Jigsaw II ile aynı 

6.   Ana gruplardaki 

öğrenmelerinin 

doğruluğunu kontrol 

etmek için ikinci bir test 

yapılır. 

7.  Bütün grupların 

süreçleri yeniden 

incelemek için 

formlar kullanılır. 

Jigsaw III ile aynı 

8. Bireysel 

değerlendirme ve 

puanlama 

Jigsaw II ile aynı Jigsaw II ile aynı 

 

9.   Ünitenin eksik kalan 

kısımlarının tekrar 

öğretilmesi 

Kaynak: Ümit ġimĢek (2007); “Çözeltiler ve Kimyasal Denge Konularında Uygulanan Jigsaw ve 

Birlikte Öğrenme Tekniklerinin Öğrencilerin Maddenin Tanecikli Yapıda Öğrenmeleri ve 
Akademik Başarıları Üzerine Etkisi,” YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Erzurum, s. 21 

ġimĢek (2007)‟e göre, çeĢitli araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen jigsaw 

tekniklerinin Tablo 1.3‟de verilen karĢılaĢtırılması aĢağıdaki gibi yorumlanabilir. 

Birinci aĢamada, Jigsaw IV‟de farklılık olduğu görülmektedir. Bu tekniğin 

giriĢ aĢamasında öğretmen, öğrenciler ana gruplarındayken, dersi tanıtmak için, 

çalıĢma konusuyla ilgili film gösterimi, tartıĢma ortamı, beyin fırtınası, problem 
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çözme, tüm gruplara dersi anlatma, ders planını sunma gibi yöntemler kullanır ve 

böylece öğrencilerin konuya karĢı ilgilerinin oluĢması sağlanmıĢ olur. Daha sonraki 

süreçte jigsaw uygulamaları aynı Ģekilde yürütülür. 

Ġkinci aĢamada, Jigsaw II, Jigsaw III ve Jigsaw IV tekniklerinin her birinde 

aynı uygulamalar yürütülür. Ana gruplardaki öğrencilere uzman gruplarında 

yapacakları çalıĢmalarını planlamaları için uzmanlık soruları verilir. Uzman 

sorularını alan öğrenciler ana gruplarından uzman gruplarına geçerler ve burada, ana 

gruplarına döndüklerinde bilgilerini paylaĢmak için alt konu baĢlıkları üzerinde 

birlikte çalıĢırlar. Uzmanlık sorularına, aynı araĢtırmaları yaparak cevaplar ararlar. 

Öğrencilerin uzman gruplarındaki çalıĢmaları esnasında onlara grup süreçleri ile 

bireyler arası ve küçük grup becerilerinin öğretilmesi gerçekleĢtirilir (Johnson vd., 

1994). 

Üçüncü aĢamada, Jigsaw II, Jigsaw III ve Jigsaw IV olmak üzere tümünde 

aynı uygulamaları içermektedir. Bu aĢamada, uzman gruplardaki öğrenciler, alt konu 

baĢlıklarıyla ilgili çalıĢmalarını tamamlarlar. Ana gruplarına döndüklerinde grup 

arkadaĢlarına sunacakları bilgileri ve problemlerin çözümlerini ve de uzmanlık 

sorularına verecekleri ortak cevapları bu aĢamada tamamlarlar. 

Dördüncü aĢamada, Jigsaw IV‟ de farklılık söz konusudur. Uzman gruplarda 

çalıĢan öğrencilerin, konuları etkili bir Ģekilde öğrenip öğrenmediklerini kontrol 

etmek amacı ile test uygulaması yapılır, böylece doğru cevaplar ve öğrenmeler 

kontrol edilir. Doğru cevaplar üzerinde çalıĢıldıktan sonra uzman gruplardaki 

öğrenciler ana gruplarına geri dönerler. 

BeĢinci aĢamada, Jigsaw II, Jigsaw III ve Jigsaw IV olmak üzere tüm jigsaw 

teknikleri aynı uygulama süreçlerini içermektedir. Bu aĢamada, uzman gruplardan 

ana gruplarına dönen öğrenciler, grup arkadaĢlarıyla uzman gruplarda öğrendikleri 

bilgileri, deneyimleri ve problemlerin çözümlerini paylaĢırlar. Bu süreçte alt konular 

hakkında uzmanlaĢmıĢ olan grup üyesi tüm grup arkadaĢlarına kendi konusunu 

öğretir. Ana gruptaki tüm grup üyeleri birbirlerine kendi alt konu baĢlıklarını bu 
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Ģekilde öğrettikten sonra tüm grup, uzman gruplardan gelen bilgilere ve cevaplara 

birlikte çalıĢır. 

Altıncı aĢamada, Jigsaw II ve Jigsaw III‟den farklı olarak, Jigsaw IV‟de ana 

gruplardaki öğrencilerin konunun ya da materyalin tamamını öğrenip öğrenmediğini 

kontrol etmek amacıyla ikinci bir test daha uygulanmaktadır. 

Yedinci aĢamada, Jigsaw II‟den farklı olarak Jigsaw III ve Jigsaw IV 

tekniklerinde tüm grupların çalıĢma süreçlerini yeniden değerlendirmek amacıyla 

çeĢitli testler, etkinlikler ve formlar kullanılır. Bireysel değerlendirmelere 

geçilmeden önce konunun ya da ilgili materyalin tam olarak öğrenilip öğrenilmediği 

tüm sınıfın değerlendirmesine sunulur. Böylece, öğrencilerin ilgili çalıĢma ünitelerini 

ikinci ya da üçüncü kez çalıĢmaları ve etkin bir biçimde öğrenmelerinin sağlanması 

için zemin hazırlanmıĢ olur. 

Sekizinci aĢamada, Jigsaw II, Jigsaw III ve Jigsaw IV olmak üzere her bir 

teknikte aynı uygulamalar bulunmaktadır. Bu süreçte gruplardaki tüm örgenciler için 

bireysel değerlendirme ve puanlama iĢlemleri bulunmaktadır. Öğretmen, ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarında kullanmak üzere testler, yazılı ve sözlü sınavlar gibi 

çeĢitli bireysel değerlendirme iĢlemleri uygular ve öğrencilerin diğer aktivitelerdeki 

puanlarını da ekleyerek çalıĢma sonundaki performanslarını belirler. 

Dokuzuncu aĢamada, Jigsaw II ve Jigsaw III‟den farklı olarak Jigsaw IV‟de, 

tam öğrenilmediği tespit edilen yerler öğretmen tarafından tekrar özetlenerek çalıĢma 

tamamlanır. Öğrencilerin, çalıĢmalar ve uygulamalar neticesinde gerekli davranıĢları 

kazanması durumunda, öğretmenin kanaatiyle bu aĢamadaki uygulamalar yapılmaz.  

1.3. Öz Düzenlemeli Öğrenme 

Öz düzenleme kavramı, Bandura‟nın sosyal öğrenme kuramı ile ortaya 

çıkmıĢtır. Öz düzenleme; bir bireyin, kendi davranıĢlarından ve öğrenmelerinden 

kendisinin sorumlu olması durumudur. Bireyler, bu sorumluluk bilincini edindikten 

sonra, bu beceriyi kazanarak, öğrenme süreçlerindeki eksikliklerini ve bu 

eksikliklerini giderilebilmek için gereken stratejileri belirleyebilirler. Ġhtiyaçlar 
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dahilinde belirlenen bu stratejiler, bireylerin içselleĢtirilmiĢ hedeflerini oluĢturur. Bu 

hedefler doğrultusunda ise varmak istenilen sonuçlar elde edilebilir. 

Formal eğitimin baĢlıca amacı; öğrencileri zihinsel araçlarla, öz-yeterlik 

inançlarıyla ve hayatları boyunca kendi kendilerini eğitmelerini sağlayacak öz 

düzenlemeli becerilerle donatmaktır. Bu kiĢisel kaynaklar, kiĢilerin yeni bilgiler 

kazanmalarını ve hem kendilerinin hem de hayatlarının yararına olan becerileri 

geliĢtirmelerini sağlar (Bandura, 1993:136). Bandura‟nın sosyal öğrenme kuramında, 

“öz düzenleme” kavramı ön planda olmak üzere, “karĢılıklı belirleyicilik, 

sembolleĢtirme kapasitesi, öngörü kapasitesi, dolaylı öğrenme kapasitesi ve öz 

yargılama kapasitesi” baĢlıkları altında yer alan altı temel ilke vardır. Günümüzde 

yapılan araĢtırmalarda, “öz düzenleme (self regulation)” kavramından ortaya çıkan 

“öz düzenlemeli öğrenme (self regulated learning)” ile ilgili olarak alan yazında yer 

alan tanımlamalar Ģu Ģekildedir: 

Bandura (1991:248)‟ya göre öz düzenleme; duygu, düĢünce, motivasyon ve 

davranıĢın büyük etkisiyle, kiĢisel kimliğin geliĢmesinde merkez rol oynayan kiĢisel 

etkinlik mekanizmasıdır. 

Öz düzenleme, öğrencilerin kendi öğrenme hedeflerini belirledikleri, kendi 

biliĢlerini, motivasyonlarını ve davranıĢlarını düzenlemeye çalıĢtıkları, hedeflerinin 

ve çevrelerinin içeriksel özellikleri tarafından yönlendirilip, sınırlandırıldıkları, aktif 

ve yapıcı bir süreçtir (Pintrich, 2000). 

Öz düzenlemeli öğrenme, öğrencilerin zihinsel yeteneklerini görev odaklı 

akademik becerilere dönüĢtürdükleri öz denetimli bir süreçtir (Zimmerman, 2001). 

Zimmerman‟a göre, öz düzenleme süreci üç aĢamadan oluĢur. Bunlar; 

a) kendini gözlemleme 

b) kendini değerlendirme 

c) kendini geliĢtirme davranıĢıdır. 
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ÇiltaĢ (2011)‟a göre öz düzenlemeli öğrenme, kiĢinin kendisini tanıma iĢi ve 

kendi kendine öğrenebilmesi yolunda kullanabildiği her türlü iĢlem, teknik, taktik ve 

strateji olarak tanımlanabilir. Yani kendi amaçlarını belirleme ve bu yolda kendi 

çalıĢma prensipleri doğrultusunda biliĢsel olarak kendini motive etme iĢidir. 

Montalvo ve Torres (2004)‟e göre öz düzenlemeli öğrenme, beceri ve isteklerin 

bir birleĢimidir. Stratejik olan öğrenci, planlama yapan, kendi biliĢsel, motivasyonel, 

davranıĢsal ve içeriksel süreçlerini kontrol eden ve değerlendirendir. Böyle bir 

öğrenci, nasıl öğreneceğini bilir, motivedir, kendi olasılık ve sınırlılıklarını bilir ve 

bu bilginin bir iĢlevi olarak, öğrenme süreçlerini hedeflerine ve içeriğe uyarlamak, 

performansını optimize etmek ve becerilerini uygulamalar yoluyla geliĢtirmek için 

kontrol eder ve düzenler. 

Öz düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesi, öğrencilerin kendi “öğrenme 

olaylarını” yapılandırabileceği bir ortam oluĢturulması ile mümkün olmaktadır. 

Bunun da geleneksel bir sınıf ortamı içerisinde gerçekleĢmesi pek mümkün değildir 

(Üredi ve Üredi, 2007). Bu nedenle okullardaki eğitim programları zaman içerisinde 

yapılandırmacı bir özellik kazanmaya baĢlamıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢımda 

öğrenciler, bilgiyi aktif bir Ģekilde alarak zihinde iĢlerler ve anlamlandırırlar. Bu 

yaklaĢımın eğitim sürecinde etkili hale gelmeye baĢlamasıyla birlikte öğrencilerin 

öğrenme süreçlerindeki bireysel sorumlulukları da artırmaya baĢlamıĢtır. 

Öğrencilerin bu sorumlulukları yerine getirebilmeleri ise öz düzenleme becerilerini 

etkili kullanmalarıyla iliĢkilenmeye baĢlamıĢtır. Çünkü öğrenciler, bir öz 

düzenlemeli öğrenme sürecinde, kendi bireysel öğrenme süreçlerinin farkında 

olurlar, bu süreçleri düzenlerler, etkili öğrenme stratejilerini kullanırlar, çevrelerini 

ve çalıĢma ortamlarını düzenleyerek kendilerini değerlendirebilirler. Üredi ve Üredi 

(2007)‟ye göre, öz düzenleme, öğrencilerin aktif bir Ģekilde anlamları 

yapılandırmasını gerektirmektedir. Ancak öz düzenlemenin merkezinde yer alan 

konu, anlamları yapılandırmanın ötesinde öğrenme sürecinin düzenlenmesidir. Bu 

nedenle öğrencilerin, kendi öğrenme planlarını yapmaları, kendilerini 

değerlendirmeleri ve gerekli düzeltmeleri yapabilmeleri için uygun ortamlar 
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sağlanarak, kendi öğrenme süreçleri üzerinde etkili olabilmelerine imkan 

verilmelidir. 

1.3.1. Öz Düzenlemeli Öğrenmenin Boyutları 

Zimmerman akademik öz düzenlemenin boyutlarını açıklamak için altı 

sorudan oluĢan içeriksel bir yapı geliĢtirmiĢtir. Zimmerman‟a göre, “neden, nasıl, ne 

zaman, ne, nerede, kiminle” soruları yanıtlandığında öz düzenlemeli öğrenmenin 

psikolojik boyutları açıklanmıĢ olur. Tablo 1.4‟de, öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenmelerini sağlayacak sorular ve soruların sağladığı alt beceriler gösterilmektedir 

(Pintrich ve Schunk, 2002:177). 

Tablo 1.4: Öz Düzenlemenin Boyutları 

Öğrenme Üzerinde Durulan Sorular Öz Düzenlemenin Alt Basamakları 

Neden Öz yeterlik ve kiĢisel amaç 

Nasıl Strateji kullanımı/seçimi 

Ne Zaman Zaman yönetimi 

Ne Kendini izleme, kendini yargılama, öz 

yansıtma 

Nerede Çevre düzenleme 

Kiminle Yardım kaynaklarını arama 

Kaynak: Paul R. Pintrich ve Dale H. Schunk (2002); Motivation in Education: Theory, Research and 
Applications, 2nd Edition., Upper Saddle River, New Jersey, s. 177. 

“Neden?” sorusunu sorduklarında öz düzenlemeli öğrenciler amaç belirleme ve 

öz yeterlik süreçlerini kullanırlarken, “Nasıl?” sorusu ile öz düzenlemeli öğrenciler 

tarafından kullanılan alan stratejileri, tanımlamalar ve yönergeler belirlenir, “Ne 

zaman?” sorusu ile zaman yönetimi yapılandırılır, “Ne?” sorusu ile kendini izleme, 

öz değerlendirme ve sonuçlara bakılır, “Nerede?” sorusu ile öğrencilerin 

çevrelerindeki olumsuzlukları azaltarak öğrenme düzeylerini artırmaları sağlanır, 

“Kiminle?” sorusu ile ise öğrencinin çalıĢmaları boyunca yardım alabileceği kiĢi ve 

kaynaklar belirlenir. Öğrenme süreçleri boyunca kendilerine bu soruları soran 

öğrenciler kendi öğrenmelerini anlayabilir ve kendi çabaları ile baĢarılarını 

arttırabilirler (Çetin ve Gelbal, 2008). Öğretmenler de öz düzenlemeli öğrenme 

becerilerini geliĢtirmek için, öğrencilerin kendilerine sorular sorabileceği türde 

etkinliklere sınıflarında yer verebilirler. 
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1.3.2. Öz Düzenlemeli Öğrenmenin Evreleri 

Öz düzenlemeli öğrenme evreleri çeĢitli araĢtırmacılar tarafından farklı 

modellerle ele alınmıĢ, Zimmerman‟in “sosyal biliĢsel öz düzenlemeli öğrenme 

modeli” ise bu modellerin önde gelenlerinden biri olmuĢtur. Bu model, Bandura‟nın 

sosyal-biliĢsel teorisinden etkilenmiĢtir. Bu modele göre, öz düzenleme sırasıyla 

öngörü, performans veya iradeli kontrol ve öz-yansıtma evrelerinden oluĢan 

döngüsel bir süreçtir. Öz düzenlemeli öğrenme çalıĢması yapılırken, çalıĢmanın 

baĢında, ulaĢılacak hedefler belirlenir, performans süresince öğrenci kendini 

gözlemler, çalıĢmanın sonuçları öğrenci tarafından değerlendirilir ve daha önce 

belirlenmiĢ hedefe ulaĢılamaması durumunda tekrar sürecin baĢına dönülebilir. Bu 

döngü öğrenme gerçekleĢene ya da hedefe ulaĢılana kadar devam eder. Zimmerman 

(2005) tarafından da ele alınan bu döngünün içeriği Tablo 1.5‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 1.5: Öz Düzenlemenin Evrelerinin Yapısı ve Alt Süreçleri 

Döngüsel öz-düzenleme evreleri 

Öngörü Performans/Ġradeli Kontrol Öz-Yansıtma 

Görev Analizi Öz-kontrol Öz-yargılama  

Hedef koyma Öz-öğretim Öz-değerlendirme  

Stratejik planlama Tasvir etme  Nedensel yükleme 

Öz-motivasyonel inançlar  Dikkat odaklama Öz-tepki 

Öz-yeterlik  Görev stratejileri Öz-doyum / etki  

Sonuç beklentisi Kendini izleme Uyum-Savuma 

Ġçsel ilgi / değer  Öz-kayıt  

Hedefe yönelim Öz-deneme  

Kaynak: Barry J. Zimmerman (2005); Attaining Self-Regulation: A Social Cognitive Perspective, 
Academic Press, San Diego-CA, s. 16. 

Zimmerman‟a göre, öngörü, performans/iradeli kontrol ve öz-yansıtma olmak 

üzere üç ana öz düzenleme evresini içeren bu modele benzer bir öz düzenleme 

modeli de yine Zimmerman (2008) tarafından geliĢtirilmiĢtir (ġekil: 1.2). 
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ġekil 1.2: Öz Düzenleme Evreleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Barry J. Zimmerman (2008); “Investigating Self-Regulation and Motivation: Historical 

Background, Methodological Developments, and Future Prospects,” American Educational 

Research Journal, Cilt 45, Sayı 1, s. 166-183. 

Tablo 1.5 ve ġekil 1.2‟ de görüldüğü gibi, öz düzenlemeli öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren üç evreden birincisi olan ön görü evresi, gerçek performanstan önce 

vardır. Bu evre; hedef koyma, stratejik planlama, öz yeterlilik inançları, sonuç 

beklentisi, içsel ilgi/değer ve hedefe yönelim gibi süreçlerle ilgilidir. Performans ya 

da iradeli kontrol evresi, öğrenme boyunca meydana gelen dikkati ve faaliyeti 

etkileyen; öz-öğretim, tasvir etme, dikkat odaklama, görev stratejileri gibi öz-kontrol 

evrelerini ve üst biliĢsel izleme, öz-kayıt gibi kendini izleme evrelerini içerir. 

Performanstan sonra meydana gelen öz yansıtma evresi; öğrencilerin gerekli 

stratejileri kullanarak, amaçlarını değerlendirip, fikirlerinin yeterliği hakkında 

yargıda bulundukları, öz yargılama ve öz tepki verme gibi süreçleri içermektedir 

(Tortop ve Eker, 2014).  

Performans veya 

iradeli kontrol evresi 

Öz-Kontrol 

- Öz-öğretim 

- Tasvir etme  

- Dikkat odaklama 

- Görev stratejileri 

Kendini Ġzleme 

- Üst biliĢsel izleme 

- Öz-kayıt 

Öz yansıtma evresi 

Öz-Yargılama  

- Öz-değerlendirme  

- Nedensel yükleme 

Öz-Tepki 

- Öz-doyum / etki  

- Uyum - Savuma 

Öngörü evresi 

Görev Analizi 

- Hedef koyma 

- Stratejik planlama 

Öz-Motivasyonel 

Ġnançlar  

- Öz-yeterlik  

- Sonuç beklentisi 

- Ġçsel ilgi /değer  

- Hedefe yönelim 
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1. Öngörü (Forethought) Evresi: Tablo 1.5 ve ġekil 1.2‟de belirtildiği gibi öz 

düzenleme evreleri, görev analizi ve öz-motivasyonel inançları kapsayan öngörü 

evresiyle baĢlar. Bu evre, asıl performans öncesini ve gerçekleĢtirilecek olan eylem 

için iĢlemleri belirleyen evrelerin belirlenmesi süreçlerini kapsar (Pintrich ve 

Schunk, 2002:179). Öngörü sürecinde öğrenciler öğrenme için birtakım hazırlıklar 

yaparlar. Bu evre, çalıĢma öncesinde öğrencileri asıl performans için hazırlar, 

bilinmeyeni en aza indirmek için, yapılacak görevlerin bir haritasını çıkarır ve 

olumlu bir ortam oluĢturmak için yardımcı olarak motivasyonu sağlar. 

Bu evrede iki tür süreçten bahsedilebilir:  

a. Görev Analizi: Hedef koyma ve stratejik planlamayı kapsar. Bu süreçte 

öğrenci kendi kendini kontrol ederek ve gözlemleyerek kendi performansına göre 

yapabileceklerini ortaya koyar ve buna göre kendisine bir plan yapar. Öğrenme 

çabası, öğrenme hedefleri ve öğrenme ortamının hazırlanması gibi öğrenme öncesi 

faaliyetleri içeren süreçleri ifade etmektedir (Tortop ve Eker, 2014). Bunun için 

öğrenciler ilk aĢamada; çalıĢmaya baĢlamadan önce kendilerine öncelikli olarak 

hedefler koyarlar ve bu hedefler doğrultusunda, performans süresince kullanılacak 

stratejiler belirlenerek etkili bir çalıĢma planı oluĢturulur. Bu hedeflerin gerçekçi 

olması yapılacak görevleri öğrenciler için daha çekici hale getirebilir. Hedeflerin, 

kısa süreliden uzun süreliye sırayla düzenlenmiĢ olarak, içsel ve dıĢsal hedefler 

Ģeklinde ayarlanması gerekir. Ġçsel, diğer bir ifadeyle içselleĢtirilmiĢ hedefler, kiĢinin 

kendisi, kendi baĢarısı ve geliĢimi için koyduğu hedeflerdir. DıĢsal hedefler ise 

kiĢinin kendisini baĢkalarıyla kıyaslaması, yüksek not almak istemesi gibi toplum 

tarafından takdir gören sonuçları olan hedeflerdir. Öğrenciler, kendileri için bu gibi 

öğrenme odaklı hedefler belirlediğinde baĢarıları artar. Öğrenme hedeflerinin etkili 

olabilmesi için gerekli olan üç özellik; kesin ve açık, uzak veya yakın ve orta 

zorlukta olmasıdır (Eggen ve Kauchak, 2001). Öz düzenlemeli öğrenme sürecinin 

temelinin iyi atılması ve iĢlerliği için öğrencilere bu tür hedefleri belirleme öğretimi 

yapılmalı ve gerekliliği vurgulanmalıdır. Öğrenme hedefleri belirlendikten sonra, 

öğrenciler kendi geliĢimlerini izlemenin sorumluluğunu almıĢ olurlar. Kendi 

hedeflerini belirleyerek geliĢimlerini görmeleri, aynı zamanda kendi 



47 

 

öğrenmelerinden sorumlu olmalarını sağladığı için öz yeterliklerini ve öz 

yönetimlerini arttırır (Eggen ve Kauchak, 2001).  

b. Öz-Motivasyonel Ġnançlar (Self-Motivational Beliefs): Öğrencilerin 

öğrenmeye karĢı öz-yeterlik ya da sonuç beklentisi gibi inançlarını, içsel 

ilgilerini/değerlerini ve öğrenme hedefine yönelimlerini kapsar. BaĢarıyı sağlamak 

için biliĢsel ve biliĢ üstü stratejileri kullanmanın yanı sıra öğrencilerin bu stratejileri 

kullanmaya motive olması önemlidir. Öz düzenlemede öğrencilerin motive 

olmalarına yardımcı olan en önemli öğelerden biri motivasyonel inançlardır (Üredi 

ve Üredi, 2005). Öz-yeterlik öğrenci motivasyonun en önemli kaynağıdır. 

Öğrencilerin geliĢtirdiği öz-yeterlik inançları, bildiklerini sürekli olarak ve etkin bir 

Ģekilde uygulayıp uygulamadıklarını belirler. Algılanan yeterlik, öğrencilerin 

düĢünme yeterliklerini ve biliĢsel becerilerini kullanmalarını doğrudan, çözüm 

arayıĢında azimlerini arttırmalarını ise dolaylı olarak etkiler (Bandura, 1997). 

2. Performans/Ġradeli Kontrol (Performance or Volitional Control) Evresi: 

Bu evre, öğrenme sürecini kolaylaĢtırmak ve bir öğrencinin daha baĢarılı olmasına 

yardımcı olmak için özel stratejiler kullanma giriĢimini içerir. Bu evre davranıĢsal 

uygulama sırasındaki süreçleri belirtir.  Bugüne kadar iki çeĢit performans veya iradeli 

kontrol süreci üzerinde çalıĢılmıĢtır: öz-kontrol ve kendini izleme.  

a. Öz-Kontrol (Self-Control): Önceden düĢünme evresinde seçilen yöntem ya 

da stratejilerin iĢleme konulmasıdır. Böylece, öğrencilerin hedefe odaklanmaları ve 

gayretlerini en iyi Ģekilde kullanmaları sağlanır. Öz-öğretim (Self-instruction), tasvir 

etme (Imagery), dikkat odaklama (Attention focusing), görev stratejileri (Task 

strategies) gibi öz-kontrol süreçleri, öğrencilerin ve performans gösteren kiĢilerin göreve 

odaklanmalarına ve en uygun çabayı kullanmalarına yardımcı olur (Zimmerman, 2005). 

Öğrencilerin, öğrenme süreçlerinde kendi davranıĢlarını ve öğrenme ortamlarını 

kontrol edebilecek becerileri kazanabilmeleri ve akademik baĢarılarını 

arttırabilmeleri için gerekli olan görev stratejileri Pintrich vd. (1991) tarafından öz 

düzenlemeli öğrenme stratejileri olarak ortaya konulmuĢtur. Öğrencilerin, öz 

düzenlemeli öğrenme yöntemini kullanarak, bu stratejilerden yararlanmayı 

öğrenmelerini sağlamak mümkündür. Yapılan araĢtırmalar, en iyi öğrenmenin, 
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bireyin kendi öğrenmelerini ve davranıĢlarını kontrol edebildiği durumlarda 

gerçekleĢtiğini ortaya koymuĢtur. Bu gibi durumlarda öz düzenleme meydana 

gelmekte ve öğrenciler önceden belirlenmiĢ hedeflere ulaĢmak için, kendi 

öğrenmelerinin sorumluluklarını alarak kendi ihtiyaçlarını, öğrenme modellerini ve 

stratejilerini belirlemektedir. Örneğin, öz düzenlemeyle çalıĢtığı bir derste ya da 

konuda zorluk çeken bir öğrenci, hangi noktalarda zorlandığının farkına varabilir ve 

bu konudaki eksiklerini belirleyebilir. Bu eksiklikleri ise öz düzenlemeli öğrenme 

stratejilerini (tekrar etme ve ezberleme, ayrıntılandırma, örgütleme ve dönüĢtürme, 

eleĢtirel düĢünme, üst biliĢ öz düzenleme, yardım arama, arkadaĢtan öğrenme, zaman 

ve çalıĢma çevresini düzenleme, çaba düzenleme) kullanarak gidermeye çalıĢır. 

Öğrenme stratejileri, öğrencinin biliĢsel ve metabiliĢsel (üst biliĢsel) stratejileri 

kullanması ve farklı öğrenme kaynaklarını yönetmesi ile ilgilidir (Sağırlı ve 

Azapağası, 2009). Öz düzenlemeli öğrenme stratejileri, bilgi ve beceri kazandırmayı 

amaçlayan bireysel yöntemlerdir (Nota, Soresi ve Zimmerman, 2004:199). Bu 

stratejilerin kullanımının ne zaman ve nasıl olacağına öğrenci kendisi karar verir. Bu 

stratejiler Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır: 

- Tekrar Etme ve Ezberleme: Tekrarlama kodu ile kastedilen öğrencilerin 

öğrenmeye çalıĢtıkları konuyu sesli olarak sürekli tekrar etmeleri, ders notlarını ve 

kitapları tekrar tekrar okumaları, önemli kavramları hatırlamak için önemli 

sözcükleri ezberlemeleri ya da önemli bilgileri listeleyip ezberlemeleridir (Pintrich 

ve De Groot, 1990). Temel tekrar etme stratejileri, öğrenilmesi için bir listedeki 

maddeleri adlandırmayı ya da ezberden okumayı içerir. Bu yöntemler en iyi, basit 

görevlerde ve uzun süreli bellekteki yeni bilgi ediniminden ziyade, iĢleyen bellekteki 

bilginin aktifleĢtirilmesinde kullanılır.  Bu yöntemlerin dikkat ve kodlama süreçlerini 

etkilediği düĢünülmektedir fakat aynı zamanda öğrencilere, bilgilerini önceki 

bilgileriyle bağdaĢtırmalarında ya da bilgilerin içinde içsel bağlantılar yapmalarında 

yardımcı olduğu gözlenmemektedir (Pintrich, vd., 1991: 19). 

- Ayrıntılandırma: Ayrıntılandırma yöntemleri, öğrencilerin, öğrenilecek 

bilgiler arasında içsel iliĢkiler kurarak, bu bilgileri uzun süreli belleklerine 

depolamalarına yardım eder. Ayrıntılandırma yöntemleri; baĢka sözcüklerle anlatma, 
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özetleme, benzerlik yaratma ve üretken not almayı içerir. Bu yöntemler, öğrenenin 

yeni bilgiler ile önceki bilgiler arasında bağlantı kurarak birleĢtirmesine yardım eder 

(Pintrich, vd., 1991:20). 

- Örgütleme ve DönüĢtürme: Örgütleme kodu; ders çalıĢırken düĢüncelerin 

organize edilmesine yardım etmesi için konuların ana baĢlıklarını çıkarmayı, 

kitapları ve ders notlarını gözden geçirerek en önemli yerlerini bulmaya çalıĢmayı, 

ders konularını organize etmeye yardım etmek için basit grafikler, tablolar, 

diyagramlar yapmayı, ders çalıĢırken ders notlarının üzerinden gitmeyi ve önemli 

kavramların listesini çıkarmayı içerir (Pintrich ve De Groot, 1990). Örgütleme 

stratejileri, öğrenenin uygun bilgiyi seçmesine ve ayrıca öğrenilecek bilgi arasında 

bağlantılar kurmasına yardım eder. Örgütleme yönteminin örnekleri; kümeleme, özet 

çıkarma, okuma parçalarında ana fikir bulmadır. Örgütleme, aktif ve de zorlu bir 

uğraĢtır ve öğrenenin göreve yoğun katılımıyla sonuçlanır (Pintrich vd., 1991:21). 

- EleĢtirel DüĢünme: EleĢtirel düĢünme, öğrencilerin problemleri çözmek, 

kararlara varmak ve mükemmeliyet standartlarıyla ilgili eleĢtirel değerlendirmeler 

yapmak için geçmiĢ bilgilerini, yeni durumlara uyarlamalarını ifade eder (Pintrich 

vd., 1991:22). Bu stratejiyle öğrenciler, öğrenme sürecinde duyduklarını ya da 

okuduklarını sorgular, kanıtlar arar, ders konuları veya sunulan önermeler üzerinde 

kendi düĢüncelerini geliĢtirmeye çalıĢırlar.  

- Üst BiliĢ Öz Düzenleme: MetabiliĢsel farkındalık, bilgi ve biliĢ kontrolü 

anlamına gelir.Yani, öğrencinin kendi biliĢsel ve duyuĢsal özelliklerini tanıyarak 

kendine özgü bir çalıĢma stratejisi geliĢtirmesi, kendi öğrenmelerini izlemesi ve 

öğrenme sonuçlarına göre var olan stratejiyi sürdürmesi ya da yeni bir strateji 

kullanmaya karar vermesi ile ilgilidir (Sağırlı ve Azapağası, 2009). Üst biliĢ öz 

düzenlemeli etkinlikleri ortaya çıkaran üç genel süreç vardır; planlama, gözlem ve 

düzenleme. Hedef belirleme ve görev analizi gibi planlama etkinlikleri, materyali 

daha kolay örgütlemeyi ve anlamayı sağlar, önceki bilgilerin ilgili yönlerini 

etkinleĢtirmeye veya hazırlamaya yardım eder. Gözlem etkinlikleri, okuma 

yapılırken birinin dikkatini çekme, kendi kendini test etme ve sorgulamayı 

kapsamaktadır. Bunlar öğrenene, materyali anlamada ve önceki bilgiyle 
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bütünleĢtirmede yardımcı olur. Düzenleme, kiĢinin biliĢsel eylemlerinin sürekli 

uyumunu ve ince ayarını yapmasını ifade eder. Düzenleyici etkinliklerin, öğrenenler 

bir görev sürecindeyken, davranıĢlarını denetleme ve düzeltmelerine yardımcı olarak, 

performansı geliĢtirdiği farzedilmektedir (Pintrich vd., 1991:23). 

- Yardım Arama: Öğrencilerin yönetmeyi öğrenmesi gereken öğrenme 

ortamının bir diğer yönü de diğer bireylerin desteğidir. Bu bireyler, hem akranları 

hem de eğitmenleri kapsar. Ġyi öğrenciler birĢey bilmediklerinde bunu fark ederler ve 

birinin onlara yardım sağlaması gerektiğini tespit edebilirler. Akran yardımı, akran 

öğretimi ve bireysel öğretmen yardımının öğrenci baĢarısını kolaylaĢtırdığını 

gösteren birçok araĢtırma alan yazında yer almaktadır (Pintrich vd., 1991:29). 

- ArkadaĢtan Öğrenme: ArkadaĢtan öğrenme öğrenciler arasında etkin bir 

Ģekilde kullanılan stratejiler arasındadır. Bu kodun etkin bir Ģekilde kullanılmasının 

sebebi; öğrencilerin çoğunluğunun üniversitede öğrenim gördükleri süre boyunca 

yurt, ev gibi ortamlarda arkadaĢlarıyla beraber kalmasının getirdiği zorunluluk da 

olabilir. Bu zorunluluk öğrencilerin hissettikleri her anda arkadaĢtan öğrenmesi 

kolaylığını da beraberinde getirmektedir (Sağırlı ve Azapağası, 2009). Bu kod, 

öğrencilerin öğrenme sürecinde, arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢmalarını, arkadaĢlarına 

sormalarını veya açıklamalarını ve tartıĢmalar için zaman ayırmalarını ifade eder. 

KiĢinin, akranlarıyla iĢbirliği yapmasının baĢarı üzerinde olumlu etkileri olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Akranlarla diyalog kurma, öğrenene ders materyaline açıklık 

kazandırmasında ve kiĢinin kendi baĢına kazanamayacağı iç görülere ulaĢmasında 

yardımcı olabilir (Pintrich vd., 1991:28). 

- Zaman ve ÇalıĢma Çevresini Düzenleme: BiliĢ öz düzenlemesinin 

yapılmasının yanı sıra öğrenciler, zamanlarını ve çalıĢma çevrelerini de 

düzenleyebilmeli ve yönetebilmelidir. Zaman yönetimi, amaçların belirlenmesi ve 

planlanmasına dayalı stratejilerdir (Zimmerman, 1989). Bu durum, çalıĢmak için 

yalnızca çok uzun zamanlar ayırmayı değil, aynı zamanda bu çalıĢma zamanının 

etkili kullanımını ve gerçekçi hedefler belirlemeyi de kapsamaktadır. Zaman 

yönetimi, akĢamları çalıĢmak, haftalık çalıĢmak ve aylık programlama yapmak gibi 

düzeylerde çeĢitlilik gösterir. ÇalıĢma çevresinin düzenlemesi, öğrencinin sınıf 
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çalıĢmalarını gerçekleĢtirdiği ortamı ifade eder. Ġdeal olan, öğrencinin çalıĢma 

çevresinin düzenli, sessiz olması, görsel ve iĢitsel dikkat dağıtıcıların çok fazla 

olmamasıdır (Pintrich vd., 1991:25). 

- Çaba Düzenleme: Öz düzenleme aynı zamanda, öğrenciler dikkat dağıtıcılar 

ve sıkıcı görevlerle karĢılaĢtıklarında, çabalarını ve dikkatlerini kontrol edebilme 

becerisini içerir. Çaba yönetimi, öz yönetimdir ve kiĢinin, zorluklar ya da dikkat 

dağıtıcılar olsa bile çalıĢma hedeflerini tamamlama sorumluluğunu yansıtır. Çaba 

yönetimi akademik baĢarı için önemlidir çünkü sadece hedef sorumluluğunu 

belirtmez, aynı zamanda öğrenme stratejilerinin sürekli kullanımını da düzenler 

(Pintrich vd., 1991:27). 

Tablo 1.6‟da öz düzenlemeli öğrenme stratejilerinin kategorileri ve bu 

stratejilerin ESL (ikinci dil olarak Ġngilizce öğrenen) öğrenciler için örnekleri 

verilmiĢtir (Özkasap, 2009). 
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Tablo 1.6: Öz Düzenlemeli Öğrenme Stratejilerinin Kategorileri 

Kategori tanımı: ESL (Ġkinci dil olarak Ġngilizce) 

öğrenen çocuklar için örnekler 

1. Öz-değerlendirme: Öğrencilerin 

çalıĢmalarındaki ilerlemenin ya da kalitenin 

değerlendirmesi. 

Öğretmene yazıyı geri vermeden önce 

kontrol edin. 

2 Organize etme ve dönüĢtürme: Öğrenmeyi 

geliĢtirmek için öğretim materyallerinin öz-

giriĢimle açık ya da üstü kapalı olarak yeniden 

düzenlemesi.  

Kelime ezberlemeye yardımcı olmak için 

Ġngilizce‟yi kendi ana dilinize çevirin. 

3. Hedef belirleme ve planlama: Eğitim 

hedefleri ya da alt hedefler koyulması ve 

sıralama, zamanlama ve kendi kendine 

belirlenen hedeflere iliĢkin tamamlama 

faaliyetleri için planlama yapılması. 

Ne kadar zaman kaldığını kontrol ederek, 

bir günlük girdisine ne yazılacağını 

ayarlayın. 

4. Bilgiyi araĢtırma: Daha ileri bir görev 

bilgisini, sosyal olmayan kaynaklara karĢı 

güvence altına almak için öz-giriĢimli çaba 

gösterilmesi.  

Bir kelimenin anlamına sözlükten bakın. 

5. Kayıtların tutulması ve izlenmesi: Olaylar ya 

da sonuçları kaydetmek için öz-giriĢim 

çabalarının gösterilmesi. 

Daha sonra yardım istemek için bilinmeyen 

bir kelimeyi not alın. 

6. Çevre yapılandırması: Öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmak için, fiziksel yapıyı seçmek 

veya düzenlemek için öz-giriĢim çabalarının 

gösterilmesi. 

Kendi odanızda çalıĢın. 

7. KiĢiye özel sonuçlar: Öğrenci düzenlemesi 

veya ödül, baĢarı ya da baĢarısızlık için ceza 

tasarımı.  

ÇalıĢmadan iyi sonuçlar aldığınızda yukarı 

ve aĢağı atlayın. 

8. Tekrar etme ve ezberleme: Açık ya da üstü 

kapalı uygulama yoluyla öğrenme 

materyallerini ezberlemek için öz-giriĢim 

çabalarının gösterilmesi. 

Kelimeyi ezberlemek için kağıda birçok kez 

yazın. 

9./10./11.Akran/öğretmen/yetiĢkin yardımı 

arama: 

Akranlardan/öğretmenden/yetiĢkinlerden 

yardım istemek için öz-giriĢim çabalarının 

gösterilmesi. 

Bir arkadaĢtan/öğretmenden/ ebeveynlerden 

yardım isteyin. 

12./13./14.Testlerin/notların/ metinlerin 

yeniden gözden geçirilmesi: 

Testlerin/notların/metinlerin yeniden okunması 

için öz-giriĢim çabalarının gösterilmesi. 

GeçmiĢ testleri/notları/ders kitabını yeniden 

okuyun. 

Kaynak: Mehtap Özkasap (2009); “An Exploration of Self-Efficacy Beliefs for Self-Regulated 

Learning and Perceived Responsibility for English Learning of EFL Students in a Turkish 

University,” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Ankara, s. 25. 
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Öz düzenlemeli öğrenenler günlük hayatta etkili öğrenme stratejilerini 

kullanırlar. Kullanılan tüm stratejiler öz düzenleme karakteristiğini yansıtır. Kimileri 

için öz düzenleme otomatik ve farkında olunmadan yapılan bir süreçken, kimileri 

için uygulaması zor olarak görülebilir (Çetin ve Gelbal, 2008). 

b. Kendini Ġzleme (Self-Observation): Öz-kayıt ve öz-deneme süreçlerini içeren 

bu evre ise kendini tanıma ve kendini motive etme olmak üzere iki önemli iĢleve 

sahiptir. Bunlar, gerçekçi kazanımlar sağlamak için gerekli olan bilgileri sağlar ve 

bireyin o yöne doğru ilerlemesini sağlar (Bandura, 1991:250). Bu evre, kiĢinin 

kendisiyle ilgili olaylar hakkında kayıt tutmasını ve bu olayların sebeplerini bulmak için 

birtakım deneyler yapmasını kapsar. Örneğin, bir öğrenci, Ġngilizce öğretmeninin verdiği 

bir çalıĢma testinden, müzik içeren ve bol ıĢık alan bir çalıĢma çevresinde daha iyi sonuç 

elde ettiğini fark etmiĢ olabilir. Bu hipotezini test etmek için, bir deney düzenleyerek 

aynı testi müzik içermeyen ve daha az ıĢık alan bir ortamda yaparak elde ettiği sonucu 

kıyaslar ve de hipotezini yorumlarsa, bu öğrenci, kendini izleme yapabiliyor demektir.  

3. Öz Yansıtma (Self-Reflection) Evresi: Bu evre, performans sonrasında ortaya 

çıkan ve insanların kendi çabalarının sonucu/ karĢılığı olan bir evredir. Öz yansıtmanın 

süreçleri boyunca öğrenenler; ilerlemelerini, öz değerlendirme iĢlemlerini ve 

değerlendirme tepkilerini yorumlarlar (Pintrich ve Schunk, 2002:179-180). Bu evrede 

öz-yargı ve öz-tepkiyi kapsayan iki tür öz-yansıtma sürecinden bahsedilebilir. 

a. Öz-Yargılama (Self-Judgement): Bu süreç, öğrencinin öğrenme çabasından 

sonra kendisini yargılaması sürecidir. Bu aĢamada, öğrenme süreci sonunda edinilen 

yaĢantıların, öğrenmelerin ve deneyimlerin, bireysel olarak değerlendirilmesini ifade 

eden öz değerlendirme (self-evaluation) gerçekleĢtirilir. Öğrenci, standart bir 

performansla veya bir baĢkasının performansıyla kendi performansını karĢılaĢtırarak 

kendi öz-değerlendirmesini yapabilir. Örneğin, öğrenci bir sınav notunu baĢka bir 

arkadaĢının notuyla ya da sınıf ortalamasıyla karĢılaĢtırarak değerlendirme yapabilir. 

Öz-yargılamada yer alan diğer bir süreç ise, öğrencinin kendi baĢarıları ya da kendi 

hataları ile inançlarına karĢılık gelen nedensel yorumlamadır (causal attribution). 

Örneğin, bir öğrenci öz-yargılamasını yaparken, Ġngilizce sınavından aldığı düĢük bir 

notun nedeni olarak, o derse karĢı yeteneğinin olmadığını düĢünmek yerine, yanlıĢ 
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çözüm yolları ya da stratejileri kullandığı gibi bir neden düĢünürse, bu duruma 

pozitif bir çözüm üretmiĢ olduğu için motivasyonu düĢmez (Sarı ve Akınoğlu, 2009).  

b. Öz-Tepki (Self-Reaction): Öğrencinin, öğrenme süreci ve öğrenme 

ürünlerinin sonucunda kendisinin oluĢturduğu kendi kendine tepki verme sürecidir. 

Öğrencinin bir öğrenme çabasından sonra, öz-memnuniyetinin (self-satisfaction) 

artması, sonraki öğrenme çabaları için motivasyonunu artırır (Sarı ve Akınoğlu, 

2009). Öz-tepki süreci, uyarlamacı ya da savunmacı Ģekillerde gerçekleĢebilir. 

Örneğin, ders materyallerinin etkililiğinden memnun olmayıp kendine göre 

düzenlemeye çalıĢan bir öğrenci uyarlamacı, önemli bir sınavının olduğu gün 

herhangi bir sebep olmamasına rağmen o sınava katılmayan bir öğrenci ise 

savunmacı türde bir öz-tepki göstermektedir.  

Öz-yargılama ve öz-tepki süreçleri, öğrencilerin öz değerlendirme yapmalarını 

ve öğrenme çabalarına tepki vermelerini içeren öz düzenlemeli öğrenmenin anahtar 

süreçlerindendir. Bu süreçlerde öğrenciler öğrenme ürünlerini ve süreçlerini 

değerlendirerek öngörü safhasına bilgi sağlamaktadırlar.  

1.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda iĢbirliğine dayalı öğrenme ve öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik yurt 

içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

1.4.1. Yurt Ġçinde Yapılan ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda ülkemizde iĢbirliğine dayalı öğrenmeye yönelik yapılan araĢtırmalar 

ele alınmıĢtır. 

Açıkgöz (1993), iĢbirliğine dayalı ve geleneksel öğretimin üniversite 

öğrencilerinin öğrenme ve hatırda tutma düzeyleri ile duyuĢsal özellikleri üzerindeki 

etkilerini inceleyen bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma, 2000-2001 öğretim yılı bahar 

döneminde üniversite öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada veri toplama 

araçları olarak, ön-ünite testi, ünite testi, öğrenci kompozisyonları kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda, iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden Birlikte Soralım 

Birlikte Öğrenelim tekniğinin uygulama etkinliklerinin, öğrencilerin öğrenmelerinde 
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kalıcılığı sağlamada, akademik baĢarı düzeylerini ve duyuĢsal özelliklerini arttırmada 

geleneksel öğretim etkinliklerine göre daha olumlu etkilerinin olduğu saptanmıĢtır. 

Yapıcı vd. (2000), iĢbirlikli öğrenme ve geleneksel öğretim yöntemlerinin 

tohumlu bitkiler sistematiği laboratuvar dersine yönelik tutum ve baĢarıya etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 2007-2008 öğretim yılı bahar döneminde 24 üniversite 

öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemleri uygulanırken, 

deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin tekniklerinden olan öğrenci takımları 

baĢarı bölümleri tekniği uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizi için t-

testi teknikleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin baĢarı düzeylerini arttırmada geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha 

etkili olduğu görülürken, derse yönelik tutumlarında ise deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. 

Yıldız (2001), matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci 

baĢarısı üzerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma 2000-2001 öğretim yılı bahar 

döneminde 7. sınıflarda, bir kontrol ve iki deney grubu üzerinde yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada, deney grubunda iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden birlikte 

öğrenme tekniği, kontrol grubunda ise geleneksel öğrenme yöntemi uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

veri toplama araçları olarak, baĢarı testi ve denkleĢtirme testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonunda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin geleneksel öğretim yönteminden 

daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı 

sınıftaki öğrencilerin matematik baĢarısını geliĢtirmesine iliĢkin eriĢi düzeylerinin, 

geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi düzeylerine 

göre anlamlı düzeyde yükseldiği görülmüĢtür. 

KatılmıĢ (2002), iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve geleneksel öğretim yönteminin, 

Sosyal Bilgiler dersindeki tarih konularındaki öğrenci baĢarısı ve hatırda tutma 

düzeylerine etkilerini incelenmiĢtir. ÇalıĢma 2001-2002 öğretim yılının ikinci 

döneminde, toplam 76 ilköğretim 6. sınıf öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada, deney grubunda iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, kontrol grubunda ise 
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aktarım yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, veri toplama aracı olarak baĢarı ve 

kontrol (kalıcılık) testleri, öntest-sontest olarak deney ve kontrol gruplarında 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda iĢbirliğine dayalı öğrenmenin öğrenci baĢarısı ve 

bilgilerin kalıcılığı üzerinde aktarım yöntemine göre daha fazla olumlu etkiye sahip 

olduğu saptanmıĢtır. 

Çolak (2006), iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımının öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarına, akademik baĢarılarına ve öğrenmenin kalıcılığına etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmada kontrol gruplu öntest-sontest-tekrartest modelini 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, lise 3. sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. Deney ve 

kontrol grupları 15‟er kiĢiden oluĢmuĢtur. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı 

testi ve öğrenme yaklaĢımları envanteri kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testi, 

uygulama öncesi, uygulamanın hemen sonrası ve uygulamadan iki ay sonra olmak 

üzere üç kez uygulanmıĢtır. Sonuç olarak, akademik baĢarı öntestinden alınan 

puanlar kontrol edildiğinde, iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile ders alan 

öğrencilerin akademik baĢarı sontest puanlarının, anlatım temelli öğretim tasarımı ile 

ders alan öğrencilerin puanlarından yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Akademik baĢarı 

sontestinden alınan puanlar kontrol edildiğinde, iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile 

ders alan öğrencilerin akademik baĢarı kalıcılık testi puanlarının, anlatım temelli 

öğretim tasarımı ile ders alan öğrencilerin puanlarından daha yüksek olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Denel iĢlem öncesi alınan derin öğrenme puanları kontrol edildiğinde, 

iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile ders alan öğrencilerin derin öğrenme 

puanlarının, anlatım temelli öğretim tasarımı ile ders alan öğrencilerin puanlarından 

daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Denel iĢlem öncesi alınan yüzeysel öğrenme 

puanları kontrol edildiğinde, iĢbirliğine dayalı öğretim tasarımı ile ders alan 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme puanlarının, anlatım temelli öğretim tasarımı ile ders 

alan öğrencilerin puanlarından daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

KocabaĢ ve Uysal (2006), ilköğretimde iĢbirlikli öğrenmenin müzik 

öğretiminde sınıf atmosferi ve Ģarkı söyleme becerileri üzerindeki etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma, 2003-2004 öğretim yılında, 5. sınıfa devam etmekte olan, 

toplam 140 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür.  ÇalıĢmada iki deney, iki kontrol grubu 
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yer almıĢtır. Deneysel desen olarak kontrol gruplu öntest-sontest kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden biri olan BirleĢtirme-I (Jigsaw) ile 

Ezginin Ritminden Yola Çıkılarak Öğretimi Yöntemi‟nin müzik öğretiminde sınıf 

atmosferi, Ģarkı söyleme becerileri ve müziksel alan bilgileri üzerindeki etkilerinin 

cinsiyet etkeni ile birlikte ortaya konması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, 

BirleĢtirme-I Tekniği‟nin; geleneksel öğretim yöntemlerinden Ezginin Ritminden 

Yola Çıkılarak Öğretimi Tekniği‟ne göre öğrencilerin müziksel alan bilgisi ve sınıf 

atmosferi üzerinde anlamlı derecede olumlu yönde etkili olduğu ve öğrencilerin Ģarkı 

söyleme becerilerini anlamlı derecede geliĢtirdiği saptanmıĢtır. 

AvĢar ve AlkıĢ (2007), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden biri olan 

Ayrılıp BirleĢme I tekniğinin Sosyal Bilgiler derslerinde öğrenci akademik baĢarısı 

üzerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak uygulanan baĢarı testi öntest ve sontest 

olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, deney grubundaki öğrencilere iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden biri olan Jigsaw I tekniği ile, kontrol grubundaki öğrencilere ise 

geleneksel yöntemle, sınıf öğretmenleri tarafından ders verilmiĢtir. Sonuç olarak, 

deney grubu ile kontrol grubunun öntest ve sontest baĢarı puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Böylece, iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin, geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Topsakal (2010), Fen ve Teknoloji dersi 8. sınıf öğrencilerinin “Canlılar için 

Madde Ve Enerji” ünitesinin öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulanmasının öğrenci baĢarısına ve tutumuna etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada 

kullanılan veri ölçme araçları baĢarı testi ve tutum ölçeği deney ve kontrol grubuna 

öntest-sontest olarak uygulanmıĢtır. Deney grubundan altı öğrenci ile görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Tüm çalıĢma boyunca deney grubunda yapılandırılmamıĢ gözlem tekniği 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin Fen ve Teknoloji 

Dersine yönelik tutumda olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca deney 

grubundaki öğrencilerin sontest puanlarının kontrol grubundaki öğrencilerin sontest 

puanlarından yüksek olmasına rağmen bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür. 
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1.4.2. Yurt DıĢında Yapılan ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda yut dıĢında iĢbirliğine dayalı öğrenmeye yönelik yapılan araĢtırmalar 

ele alınmıĢtır. 

Holliday (2000), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden biri olan Ayrılıp 

BirleĢme IV tekniğinin Sosyal Bilgiler dersinde uygulanmasının ortaöğretim 

öğrencileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda, çalıĢmanın baĢında %30 olan 

baĢarısızlık oranı çalıĢmanın sonunda %10‟un altına düĢmüĢtür. Kontrol grubunda 

ise baĢarısızlık oranı %30 dolaylarında sabit kalmıĢtır. Yüksek düzeyde baĢarıya 

sahip olan öğrencilerin baĢarı durumları, düĢük düzeyde baĢarıya sahip 

olanlarınkinden etkilenmemiĢtir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemiyle, düĢük 

düzeyde baĢarıya sahip olan öğrenciler ise baĢarılarını artırmıĢlardır. Öğrencilerin bu 

süreçte, derslere devamsızlık oranı azalmıĢ, birbirlerine saygı ve güven duymayı 

öğrenmiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonucunda, öğrencilerin iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yöntemini etkili bir öğretim yöntemi olarak algıladıkları saptanmıĢtır.  

Johnson, Johnson ve Stanne (2000), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini ortaya çıkarmak amacıyla toplam 164 çalıĢma 

inceleyerek bir meta analizi çalıĢması yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme teknikleri, yarıĢmaya dayalı öğrenme ve bireysel çabaya dayalı öğrenme 

ortamlarının karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin 

etkililiği etki büyüklüğünün hesaplanması yoluyla elde edilmiĢtir. ĠĢbirliğine dayalı 

öğrenme teknikleri ile yarıĢmaya dayalı öğrenme ortamlarının karĢılaĢtırılması 

yapıldığında, en etkili tekniğin birlikte öğrenme tekniği olduğu sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu tekniği, akademik çeliĢki, öğrenci takımları baĢarı bölümleri, takım 

oyun turnuva, grup araĢtırması, ayrılıp birleĢme, takım destekli bireyselleĢtirme, 

iĢbirliğine dayalı birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon teknikleri takip etmiĢtir. 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme teknikleri ve bireysel öğrenme tekniklerinin 

karĢılaĢtırılması yapıldığında ise en etkili tekniğin yine birlikte öğrenme tekniği 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu tekniği, akademik çeliĢki, grup araĢtırması, takım 

oyun turnuva, takım destekli bireyselleĢtirme, öğrenci takımları baĢarı bölümleri, 
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iĢbirliğine dayalı birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon ve ayrılıp birleĢme teknikleri 

takip etmiĢtir. 

Ghaith (2003), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden “Birlikte Öğrenme” 

tekniğinin Ġngilizce (yabancı dil) dersinde öğrencilerin okuma baĢarısı, akademik 

özgüven ve okula yabancılaĢma duygusunun azaltılmasındaki etkisini belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Deney grubunda, bu dersi alan 15-16 yaĢ grubundaki 28 lise öğrencisi dersi 

iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden ''Birlikte Öğrenme'' tekniğiyle iĢlemiĢtir. 

Kontrol grubunda ise aynı dersi alan 28 öğrenci dersi geleneksel öğretim yöntemiyle 

iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda; yabancı dil okuma baĢarısında deney grubu 

lehine anlamlı bir farklılık oluĢtuğu ortaya çıkmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, 

akademik özgüven ve okula yabancılaĢma duygusu arasında ise anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmamıĢtır. 

Lukosch (2007), iĢbirlikli öğrenmede bilgi paylaĢımının yapılandırılmasını 

kolaylaĢtırmak amacıyla farklı iĢbirlikli öğrenme teknikleri kullanmıĢtır. ÇalıĢma, 

derslerin sanal seminerler ve iĢbirlikli çalıĢmalar aracılığıyla yapıldığı, farklı 

formatlarda eğitim veren Fern Üniversitesi‟nde yapılmıĢtır. Derslerde öğrenci 

grupları, iĢbirlikli olarak belirli bir görev üzerinde çalıĢmıĢtır. Fakat görevler biter 

bitmez iĢbirliği sona ermiĢtir. Bu çalıĢmada, bilgi paylaĢımı ve bilgi 

yapılandırmacılığını iĢbirlikli öğrenmeyle iyileĢtirmek için, eğlenceli yollarla yapılan 

uygulamalar öğrencilerin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca bilgisayar tabanlı 

iletiĢimi kullanarak, öğrencilere çalıĢmalarını dizayn etme ve geliĢtirme olanağı 

sağlanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarında, öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme araçlarını 

kullanmayla ilgilendikleri, görevlerini severek, eğlenerek ve bilgi paylaĢarak, 

etkileĢimle çalıĢtıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Weidman ve Bishop (2009), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden jigsaw 

tekniğinin, baĢarılı bir iĢbirlikli öğrenmenin; dayanıĢma, bireysel sorumluluk, sosyal 

becerilerin geliĢimi ve teĢvike dayalı etkileĢim gibi temel özelliklerini oluĢturmak 

için, bir online yüksek eğitim kursunda kullanılabilirliğini incelemiĢlerdir. Yazarlar 3 

jigsaw aktivitesi içeren 6 haftalık bir online edebiyat dersini nitel bir durum çalıĢması 
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Ģeklinde ele almıĢlardır. Online anketlerlerin, derinlemesine görüĢmelerin 

transkriptlerinin ve ders dokümanlarının analizleri, jigsaw aktivitelerinin baĢarılı bir 

iĢbirlikli öğrenmenin temel özellikleri bakımından karıĢık sonuçlar verdiğini ortaya 

koymuĢtur. Yazarlar, online iĢbirlikli öğrenme faaliyetlerinin tasarımı için bu 

bulguların etkilerini tartıĢmaktadırlar. 

Mengduo ve Xiaoling (2010), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden jigsaw 

tekniği kullanılarak, bir yüksekokulun Ġngilizce sınıfındaki dil öğrencileri için 

belirlenmiĢ olan bir görevin, dört beceriyi de sürecin içine alarak, baĢarıyla 

tamamlanıp tamamlanmadığını araĢtırmıĢlardır. 10 hafta süren çalıĢmaya 8 sınıfa 

ayrılan toplam 95 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada iĢbirlikli öğrenme prensiplerinin iĢe 

yarayıp yaramadığını, öğrencilerin öğrenmelerinden memnun olup olmadığını ve 

öğrenmelerini nasıl değerlendirdiklerini ortaya çıkarmak için araĢtırma anketleri 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, jigsaw stratejisinin, öğrencilerin katılımı ve istekliliğini 

arttırmak için iyi bir yol olduğu ve EFL sınıflarında, öğrenme görevlerini baĢarmak 

için dilin kullanımına odaklanan faydalı bir teknik olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Yurt içinde ve yurt dıĢında iĢbirliğine dayalı öğrenmeye yönelik çalıĢmalar 

incelendiğinde, iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden biri olan jigsaw IV tekniği 

üzerinde diğer iĢbirliğine dayalı öğrenme teknikleri kadar yoğun çalıĢma yapılmadığı 

görülmüĢtür. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin etkililiğinin incelendiği 

çalıĢmalarda bağımlı değiĢkenler çoğunlukla akademik baĢarı, öğrencilerin derse 

karĢı tutumları, motivasyonları ve sosyal beceri kazanma düzeyleri olmuĢtur. Bu 

çalıĢmada ise öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları bağımlı değiĢken olarak 

çalıĢılmıĢ, iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden jigsaw IV tekniğinin öz 

düzenlemeli olarak uygulanmasının öğrenciler üzerindeki etkileri geleneksel 

yöntemle karĢılaĢtırılmalı olarak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

1.4.3. Yurt Ġçinde Yapılan Öz Düzenlemeli Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda ülkemizde öz düzenlemeye iliĢkin yapılan araĢtırmalar ele alınmıĢtır. 

Üredi ve Üredi (2005), ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin öz düzenleme 

stratejileri ve motivasyonel inançlarının matematik baĢarısını yordama gücünü 
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incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada, iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Öğrencilerin öz 

düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları “Öğrenmeye ĠliĢkin Motivasyonel 

Stratejiler Ölçeği” aracılığıyla ölçülmüĢtür. Bu çalıĢmada ölçme aracı, matematik 

dersine yönelik olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçme aracı, sosyo-

ekonomik düzeyi orta derecede olan üç ilköğretim okulunun toplam 515 8. sınıf 

öğrencisi üzerinde uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öz düzenleme stratejileri 

ve motivasyonel inançların matematik baĢarısına iliĢkin toplam varyansın %30‟unu 

açıkladığını, en güçlü yordayıcı değiĢkenin biliĢsel strateji kullanımı olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca araĢtırma sonucunda öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel 

inançların matematik baĢarısını yordama gücünün, erkek öğrencilerde, kız 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 

Sağırlı, vd. (2010), üniversite eğitiminin öz düzenlemeyi öğrenme becerilerine 

etkisini ve üniversite 1. sınıf öğrencileri ile üniversite 4. sınıf öğrencileri arasında öz 

düzenleme becerileri açısından bir fark olup olmadığını incelemiĢtir. Bu çalıĢmada, 

75 1. sınıf, 109 4. sınıf öğrencisi üzerinde, 1980 yılında Pintrich ve diğerleri 

tarafından geliĢtirilen Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği (MSLQ) ölçeği 

uygulanmıĢtır. Veri analizleri sonucunda 1. sınıf öğrencileri ile 4. sınıf öğrencileri 

arasında öz düzenleme becerileri arasında farklılık olduğu bulunmuĢtur. 

Arslan (2011), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden ayrılıp birleĢme IV 

tekniğinin eriĢi, öz-yeterlik inancı ve öz düzenleme becerisi üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 2006-2007 öğretim yılı bahar döneminde Ġlköğretim 7. 

sınıflarda uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada deney grubunda ayrılıp birleĢme IV (Jigsaw IV) 

tekniği uygulanmıĢ, kontrol grubuna ise müdahale edilmemiĢtir. 10 hafta boyunca 

süren çalıĢma iki ünite üzerinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada yarı deneme 

modellerinden “denk olmayan kontrol gruplu model” kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak; baĢarı testi, öz yeterlik inancı ölçeği ve öz düzenleme becerisi ölçeği 

kullanılmıĢtır. Bu veri toplama araçları çalıĢmanın baĢında ve sonunda öntest-sontest 

olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda ayrılıp birleĢme IV tekniğinin öğrencilerin 

eriĢi düzeylerini ve öz yeterlik inançlarını artırmada geleneksel yönteme göre etkili 
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olduğu, öz düzenleme becerileri üzerinde ise olumlu bir etkiye sahip olmadığı 

saptanmıĢtır. 

Ilgaz (2011), cinsiyet ve sınıf düzeyine göre ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersinde kullandıkları öz düzenlemeli öğrenme 

stratejileri ile bu dersteki öz-yeterlik ve özerklik algılarını incelemiĢ, bu 

değiĢkenlerin dersteki baĢarıyı tahmin ettikleri modeli belirlemeye çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢma 2010-2011 öğretim yılı birinci döneminde Ġlköğretim ikinci kademede 

öğrenim görmekte olan 1286 öğrencinin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 

tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“Fen ve Teknoloji Dersi Öz Düzenlemeli Öğrenme Stratejileri Ölçeği”, “Fen ve 

Teknoloji Dersi Öz-Yeterlik Algısı Ölçeği” ve “Fen ve Teknoloji Dersi Özerklik 

Algısı Ölçeği” ile toplanmıĢtır.  Ayrıca öğrencilerin baĢarı durumlarının göstergesi 

olarak birinci dönem Fen ve Teknoloji Dersi karne notları yüzlük (100‟lük) sistemde 

alınmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin, BiliĢsel Öğrenme 

Stratejilerinden en çok Örgütleme Stratejilerini, en az Grafik Örgütleyici Stratejileri; 

Kaynak Yönetim Stratejilerinde en çok Yardım Arama Stratejilerini, en az Zaman 

Yönetim Stratejilerini kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. BiliĢ Bilgisi ve BiliĢin 

Düzenlemesi Stratejilerinin kullanımları ise “çok sık” düzeyindedir. AraĢtırmada 

geliĢtirilen Öz Düzenlemeli Öğrenme Stratejileri modelinde gizli bir yapı olarak 

düĢünülen Öz Düzenleme, BiliĢsel Stratejileri, BiliĢ Bilgisini, BiliĢin 

Düzenlenmesini ve Kaynak Yönetim Stratejilerini anlamlı bir biçimde tahmin 

ederken, en yüksek regresyon katsayısının BiliĢ Bilgisine ve BiliĢin Düzenlemesine 

ait olduğu saptanmıĢtır.  Öğrencilerin öz-yeterlik ve özerklik algılarının ise hem alt 

boyutlarda hem de genelde yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın tüm 

değiĢkenleri cinsiyete göre incelendiğinde, Grafik Örgütleyici Stratejiler ve Kaynak 

Yönetim Stratejileri hariç tüm ölçeklerin genelinde ve alt boyutlarında kızlar lehine 

anlamlı farklar saptanmıĢtır. Bu değiĢkenlerin sınıf düzeyine göre durumları 

incelendiğinde, sınıf seviyesi arttıkça strateji kullanımı, öz-yeterlik ve özerklik 

algılarında anlamlı bir azalma olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmada geliĢtirilen modele 

göre; öz-yeterlik algısının özerklik algısını ve ikisinin birlikte öz düzenlemeli 

öğrenme stratejilerinin kullanımlarını, bunun da baĢarıyı anlamlı bir biçimde tahmin 
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ettiği belirlenmiĢtir. Yine ölçek geliĢtirmede temel alınan öz düzenleme modelinin 

baĢarıyı tahmin eden genel modelde de gözlenen yapılarını anlamlı bir biçimde 

tahmin ettiği ve en yüksek regresyon katsayılarının BiliĢ Bilgisi ile BiliĢin 

Düzenlenmesine ait olduğu görülmüĢtür. Genel model cinsiyet ve sınıf düzeyine göre 

incelendiğinde önemli farklılıklar gözlenmemekle birlikte, kızlar ve yedinci sınıf 

öğrencileri için yapılan model analizinde üretilen uyum indislerinin diğerlerine göre 

biraz daha iyi olduğu görülmüĢtür. 

Eker (2012), öz düzenleme sürecinde günlüklerin eğitici iĢlevini incelemiĢtir. 

Bu amaçla, ilköğretim 7. sınıf sosyal bilgiler dersinde öz düzenleme stratejilerinin 

öğretimi sürecinde, öğrencilerin ders günlükleri kullanımının öz düzenleme 

stratejileri, akademik baĢarıları, öğrenmede kalıcılıkları ve derse iliĢkin tutumları 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, çalıĢmanın baĢında ve sonunda 

uygulanan öz düzenleyici öğrenme stratejileri ölçeği, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen akademik baĢarı testi ve sosyal bilgiler dersine yönelik tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testi, öğrenilen bilgilerin kalıcılık düzeyini 

belirlemek amacıyla 21 gün sonra tekrar uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, 

farklı bölgelerden seçilen iki ilköğretim okulunda 2010–2011 öğretim yılında 7. 

sınıfta öğrenim gören 113 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin 56‟sı A Ġlköğretim 

Okulu, 57 si ise B Ġlköğretim Okulu‟nda öğrenim görmektedir. AraĢtırmada, 2010–

2011 öğretim yılının ikinci döneminde “Ekonomi ve Sosyal Hayat” ile “YaĢayan 

Demokrasi” üniteleri öğretimi hem deney grubunda hem de kontrol grubunda 11 

hafta sürmüĢtür. Bu süreçte deney grubu öğrencilerine ders günlükleri kullanılarak öz 

düzenleme stratejilerinin öğretimi yapılmıĢtır. Ders günlükleri öğrencilerde öz 

düzenleme beceri ve stratejilerini geliĢtirmede bir araç olarak kullanılmıĢtır. Yazılan 

ders günlükleri her hafta araĢtırmacı tarafından kontrol edilerek gerekli 

geribildirimler verilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda; ders günlükleri kullanılarak 

yapılan öğretimin, öğrencilerin öz düzenleme stratejilerini kazanmalarında, akademik 

baĢarılarının artmasında, bilgilerinin kalıcılık düzeylerinde, Sosyal Bilgiler dersine 

karĢı tutumlarının olumlu olmasında deney grubu lehine anlamlı farklılıklar sağladığı 

bulunmuĢtur. Farklı bölgelerden seçilen iki ilköğretim okulunun deney grupları 
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karĢılaĢtırıldığında, ders günlüklerinin kullanımının, her iki bölgedeki öğrencilerin öz 

düzenleme stratejilerini kazanmaları, akademik baĢarıları ve bilgilerinin kalıcılık 

düzeylerine etkisi bakımından anlamlı bir farklılığın olmadığı bulunmuĢtur. Tutum 

puanları karĢılaĢtırıldığında ise bakımlı bölgedeki ilköğretim okulu öğrencileri lehine 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Oruç (2012), öz düzenlemeli öğrenmenin; öğrencilerin okuduğunu anlama, 

Türkçe dersine yönelik tutum ve üst biliĢsel düĢünme becerileri üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 2011-2012 öğretim yılı güz döneminde öğrenim gören 

Ġlköğretim 5. sınıf öğrencilerine 8 hafta süresince uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada bir sınıf 

deney grubu, diğer sınıf kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Dersler, deney 

grubundaki öğrencilerle öz düzenlemeli öğrenmeyle, kontrol grubundaki öğrencilerle 

ise MEB öğretim programı kılavuzunda belirtildiği Ģekilde iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada 

yarı deneysel modellerden “eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu öntest-sontest modeli” ile 

nitel araĢtırma yöntemlerinden “odak grup görüĢme yöntemi” kullanılmıĢtır. Veri 

toplama araçları olarak baĢarı testi, Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği, üst biliĢsel 

düĢünme becerileri ölçeği ve görüĢme formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda 

nicel verilere dayanılarak, öz düzenlemeli öğrenmenin, öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerileri üzerinde, MEB öğretim programında belirtildiği Ģekilde iĢleniĢine 

kıyasla daha etkili olduğu; tutum ve üst biliĢsel düĢünme becerileri üzerinde ise etkili 

olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Nitel verilere dayanılarak da deney grubu öğrencilerinin, 

öz düzenlemeli öğrenme sürecini (öngörü – performans denetimi – öz yansıtma) 

günlük hayatta kullanmalarına iliĢkin, uygulama sonrasında farklılık olduğu 

saptanmıĢtır. 

Gömleksiz (2012), öğretmen adaylarının öz-düzenleyici öğrenme becerilerine 

iliĢkin görüĢlerinin cinsiyet, öğrenim görülen bölüm ve üniversiteye giriĢ puan türü 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢip değiĢmediğini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, üniversite dördüncü sınıfta öğrenim gören öğretmen 

adayları oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Öz-Düzenleyici 

Öğrenme Becerileri (ÖDÖB) Ölçeği kullanılmıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine göre 

yapılan karĢılaĢtırmalarda bağımsız gruplar t-testi ile MWU testi, bölüm ve 
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üniversiteye giriĢ puan türü değiĢkenlerine göre yapılan karĢılaĢtırmalarda da 

Kruskal Wallis H testinden yararlanılmıĢtır. Analiz sonuçlarında öğretmen 

adaylarının öz-düzenleyici öğrenme becerileri ölçeğinin “Güdülenme ve öğrenme 

için harekete geçme”, “Planlama ve amaç belirleme”, “Strateji kullanımı ve 

değerlendirme” ve “Öğrenmede bağlılık” alt boyutları ile geneline iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel açıdan farklılaĢmadığı 

saptanmıĢtır. Bununla birlikte öğretmen adaylarının görüĢlerinin, öğrenim gördükleri 

bölümlerine ve üniversiteye giriĢ puan türlerine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

1.4.4. Yurt DıĢında Yapılan Öz Düzenlemeli Öğrenme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

AĢağıda yurt dıĢında öz düzenlemeye iliĢkin yapılan araĢtırmalar ele alınmıĢtır. 

Pintrich ve De Groot (1990), motivasyonel uyum, öz düzenlemeli öğrenme ve 

sınıf akademik performansı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. BiliĢsel bağlılık için 

motivasyonel uyumda bireysel farklılıkların etkileri ve sınıfta öz düzenleme 

tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma, 8 fen sınıfı ve 7 Ġngilizce sınıfı olmak üzere toplam 173 tane 

yedinci sınıf öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Öğrencilere veri toplama aracı olarak; 

MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire), akademik baĢarılarını 

ölçmek için ise sınıf ödevleri, sınav ve testler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, 

öz yeterlik ve içsel değerin, biliĢsel bağlılık ve performans ile olumlu iliĢkili olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Regresyon analizi ölçümünün sonucunda, öz düzenleme, öz yeterlik 

ve sınav kaygısının performansın en iyi öngörücüsü olduğu ortaya çıkarmıĢtır. 

Önceki baĢarı düzeyi göz önünde bulundurulmadığında, içsel değerin performans 

üzerinde doğrudan bir etkisinin olmadığı, öz düzenleme ve biliĢsel yöntem kullanımı 

ile güçlü bir biçimde iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. 

Zimmerman vd. (1992), öğrencilerin öz-motivasyonel akademik baĢarılarında 

öz-yeterlik inançlarının ve hedef koymalarının etken rolünü, iliĢki çözümleme 

yöntemiyle incelemiĢlerdir. Dönem baĢında ebeveynlerle hedef belirlenmesi, 

öğrencilerin öz-yeterlikleri ve kiĢisel hedefleri, sosyal çalıĢmalarda final notlarının 

belirleyicileri olmuĢtur. Ayrıca, sosyal çalıĢmalarda bir önceki derste aldıkları kendi 

notları da analizlere dahil edilmiĢtir. Dört öz motivasyon değiĢkeninin ve önceki 
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notlarının iliĢki modeli, öğrencilerin sosyal çalıĢmalardaki final notlarını 

öngörmüĢtür, R=.56. Öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenmedeki öz-yeterlik 

inançlarının akademik baĢarılarını, kendilerinin koyduğu hedefleri ve final notlarını 

etkilediği görülmüĢtür. Öğrencilerin önceki notları, ebeveynlerinin onlar için 

belirledikleri hedef notların ön belirleyicisi olmuĢtur, dolayısıyla bu hedef notlar 

öğrencilerin kendileri için belirledikleri hedef notlarla iliĢkili olmuĢtur. Bu bulgular, 

akademik öz-motivasyonun sosyal biliĢsel teorisi açısından yorumlanmıĢtır. 

Pintrich (1999), öz düzenlemeli öğrenmenin teĢvik edilmesi ve 

sürdürülmesinde motivasyonun rolünü incelemiĢtir. Öz düzenlemeli öğrenme ile 

motivasyon arasındaki iliĢkinin anlaĢılmasını sağlamak için genel bir çerçeve sunan 

bu çalıĢma nicel bir çalıĢmadır. ÇalıĢmanın sonucunda, pozitif öz yeterlik ve görev 

değeri inancının öz düzenlemeye teĢvik edebileceği saptanmıĢ ve ayrıca öz 

düzenlemeli öğrenmenin; belli bir alanda uzmanlık kazandıracak hedeflerin ve 

yeteneklere yönelik hedeflerin benimsenmesini kolaylaĢtırılabileceği, dıĢsal hedef 

kabulüne ise engel olacağı ortaya çıkmıĢtır.  

Joo vd. (2000), web tabanlı öğretim performansı üzerinde öğrenci 

motivasyonun etkilerini incelemiĢlerdir. Özellikle, öz düzenlemeli öğrenme için öz-

yeterlik teorisinin web tabanlı öğretim içeriğine uygulanabilirliği test edilmiĢtir. Seul, 

Kore‟de toplam 152 ortaokul öğrencisi üzerinde düzenli fen dersleri boyunca web 

tabanlı öğretime katılmıĢlardır. Web tabanlı öğretim baĢlamadan önce katılımcılar 

motivasyonel araĢtırmaları tamamlamıĢlardır ve de web tabanlı öğretim bittikten 

sonra yazılı testler ve araĢtırma testleri almıĢlardır. Analizler sonucunda, öğrencilerin 

öz düzenlemeli öğrenme için öz-yeterliklerinin, akademik öz-yeterlikleri, strateji 

kullanımları ve internet öz-yeterlikleriyle olumlu bir Ģekilde iliĢkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Akademik öz-yeterlik, öğrencilerin yazılı testlerdeki performanslarını 

yordamıĢtır. Web tabanlı öğretim araĢtırma testinde öğrencilerin puanları internet 

kullanımlarındaki öz-yeterlikleriyle yordanmıĢtır. Öğrencilerin akademik öz-yeterlik 

inançları, araĢtırma testi performanslarını yordayamamıĢtır, internet öz-yeterlik 

inançları da yazılı test performanslarını yordayamamıĢtır. 
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Cleary ve Zimmerman (2004), Öğrencilerin öğrenmesinde öz düzenleme ve öz-

motivasyonlarını artırmak için okul tabanlı programın etkisini incelemiĢlerdir ve 

örnek olay yöntemiyle programın etkililiğini test etmiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonunda, öz 

düzenleme becerilerini artırmaya yönelik giriĢimlerin bireyin baĢarısını ve 

motivasyonunu arttırdığı ortaya çıkmıĢtır. Öz düzenleme becerileri sağlama 

programını geliĢtirmek için, öz düzenleme ile problem çözme tabanlı yaklaĢım 

arasındaki benzerliklerden yola çıkılarak, problem çözme sürecinin aĢamaları 

programa dahil edilmiĢtir. Örnek olay araĢtırmasının sonuçlarına göre; öğrencinin öz 

düzenleme becerileri artırılmaya çalıĢılmalı, bunun yanında öğretmen ve 

ebeveynlerin de sürece dahil edilerek öğrenciye, öz düzenleme becerilerinin 

geliĢmesi yönünde destek olmaları sağlanmalıdır. Böylece, öğrencinin akademik 

baĢarısında ve motivasyonunda anlamlı bir artıĢ gerçekleĢebilmektedir. 

Nota vd. (2004), öz düzenleme, akademik baĢarı ve zorluklarla baĢ etme 

üzerine boylamsal bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada lise eğitiminin son yılında olan 

bir grup Ġtalyan öğrenci tarafından kullanılan öz düzenleme stratejileri ile bu 

öğrencilerin sonraki akademik baĢarıları ve yüksek eğitimi sürdürmeleri arasındaki 

iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada ilk aĢama Eylül 1999‟da, ikinci aĢama ise ilk 

veriler toplandıktan 3 yıl sonra, Ekim 2002‟de gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma, Padua 

Üniversitesi tarafından yürütülen teknik rehberlik etkinlikleri çerçevesinde 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın ilk aĢamasında, sosyo-ekonomik düzeyi orta ya da düĢük 

olan, yaĢ ortalaması ise 17 olan 81 katılımcı yer almıĢ ve bu katılımcıların 10‟u 

erkek, 71‟i kadından oluĢmuĢtur. Tümü lise son sınıf olan katılımcı öğrenciler, 

üniversite tarafından düzenlenen bu etkinliklere herhangi bir ücret ödememiĢlerdir. 

AraĢtırma nitel bir araĢtırma olup, veri toplama araçları olarak; biyografik veri 

topladıkları likert tipi bir ölçek ve bir öz düzenlemeli öğrenme görüĢme tablosu 

kullanılmıĢtır. Gözlemler notlandırıldıktan sonra öğrencilere çıktıları verilmiĢtir. 

Ġkinci aĢamada, 3 yıl sonra, ilk aĢamada görüĢme yapılan 81 kiĢiden kaç tanesinin 

Padua Üniversitesi‟ne kayıt yaptırdığı araĢtırılmıĢ ve 7 erkek 42 kadın olmak üzere 

49 katılımcı olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak, lise son sınıftaki öğrencilerin öz 

düzenleme yöntemlerini kullanmalarının, onların akademik baĢarı ve yüksek eğitime 

devam etme yeterliğini sürdürebilmelerine katkı sağladığı görülmüĢtür. Örgütleme ve 
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dönüĢtürme biliĢsel öz düzenleme yönteminin, öğrencilerin lisedeki Ġtalyanca, 

matematik ve teknik derslerdeki baĢarılarında, üniversitede geçtikleri sınavlarda ve 

aldıkları ortalama puanlarda önemli bir etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. Motivasyonel 

öz düzenleme yöntemi sonuçları ise, öğrencilerin lisedeki diploma baĢarı notlarının 

ve liseden sonra eğitime devam etme isteklerinin sürdüğünü göstermiĢtir. 

Barnard, Lan ve Paton (2010) öz düzenlemeli öğrenme becerileri ve stratejileri 

için profillerin öğrenciler arasında mevcut olup olmadığını incelemiĢlerdir. Bu 

amaçla, iki farklı örneklem kullanarak iki çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmada, 

Güneybatı Amerika BirleĢik Devletleri'nde bulunan büyük bir kamu üniversitesinde 

online lisans programlarına kayıtlı öğrencilere, 24 maddelik 5li likert formatında bir 

online Öz Düzenlemeli Öğrenme Anketi (OLSQ) uygulanmıĢtır. Ölçek, çevre 

yapılanması, hedef belirleme, zaman yönetimi, yardım arama, görev stratejileri ve öz 

değerlendirme alt boyutlarını içermiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, öz 

düzenleme stratejilerini kullanan öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek 

olduğu, öz düzenleme stratejilerini kullanma konusunda yetersiz olan öğrencilerin ise 

derslerden düĢük not aldığı tespit edilmiĢtir. 

Cheng (2011), öğrencilerin öğrenme performansını arttırmada öz düzenlemeli 

öğrenmenin rolünü incelemiĢtir. Öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerilerinin 

ve öğrenme performanslarının arasındaki iliĢkiyi araĢtırdığı bu çalıĢmada 

özdüzenleme becerileri; öğrenme motivasyonu, amaç belirleme, durum kontrolü ve 

öğrenme stratejileri olmak üzere 4 boyutta kavramsallaĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmadaki 

anket araĢtırmasına Hong Kong‟daki 20 devlet destekli ortaöğretim okulundan 6524 

öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada güvenirlik ve geçerliği doğrulamak amacıyla ölçme 

aracı olarak faktör analizi ve güvenilirlik testi kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi araĢtırmak için çoklu regresyon analizi uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda 

öğrencilerin öğrenme motivasyonu, amaç belirleme, durum kontrolü ve öğrenme 

stratejilerinin öğrenme performansları üzerinde önemli bir rol oynadığı ortaya 

çıkmıĢtır. 

Yurt içinde ve yurt dıĢında öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik çalıĢmalar 

incelendiğinde, uygulamaların büyük yaĢ gruplarının yanı sıra, küçük yaĢ grupları 
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üzerinde de yapıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmalarda bağımlı değiĢkenler çoğunlukla 

akademik baĢarı, öğrencilerin derse karĢı tutumları, motivasyonları ve öğrenme 

stratejileri olmuĢtur. Bu çalıĢmada ise öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları 

bağımlı değiĢken olarak çalıĢılmıĢ, öz düzenlemeli öğrenme yönteminin 

uygulanmasının üniversite öğrencileri üzerindeki etkileri geleneksel yöntemle 

karĢılaĢtırılmalı olarak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Yapılan ilgili araĢtırmaların sonucunda, iĢbirliğine dayalı ve öz düzenlemeli 

öğrenmenin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin baĢarılarında artıĢ sağlandığı ve derse 

karĢı tutumlarının olumlu yönde etkilendiği görülmektedir. 

 



 

 

7
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2. YÖNTEM 

Bu bölümde; çalıĢma modeli, çalıĢma grupları, veri toplama araçları, deneysel 

iĢlem basamakları ve elde edilen verilerin analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

2.1. ÇalıĢma Modeli 

Bu araĢtırmada, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin yabancı dil olarak 

Ġngilizce öğretilen sınıflarda uygulanmasının, öğrencilerin yeni bir dil bilgisi 

(grammar) konusu öğrenmelerine ve Ġngilizce dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelemek amacıyla “denk olmayan kontrol gruplu öntest-sontest model” 

kullanılmıĢtır. Deneysel desenlerde temel amaç, değiĢkenler arasında oluĢturulan 

neden sonuç iliĢkisini test etmektir (Büyüköztürk, vd., 2008:187). ÇalıĢmada öz 

düzenlemeli jigsaw IV, araĢtırmanın nedenini oluĢtururken; dil bilgisi öğrenimi ve 

öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları araĢtırmanın sonucunu 

oluĢturmaktadır. 

Tablo 2.1: ÇalıĢma Modeli 

Gruplar 

Uygulama 

Öncesi Yapılan 

ĠĢlemler  

(Öntest) 

Deneysel ĠĢlemler 

Uygulama 

Sonrası Yapılan 

ĠĢlemler  

(Sontest) 

Deney 

Grubu 

1. BaĢarı Testi 

2. Tutum Ölçeği 
Öz Düzenlemeli Jigsaw IV 

1. BaĢarı Testi 

2. Tutum Ölçeği 

Kontrol 

Grubu 

1. BaĢarı Testi 

2. Tutum Ölçeği 
Geleneksel Öğrenme 

1. BaĢarı Testi 

2. Tutum Ölçeği 

ÇalıĢmada, öğrencilerin uygulama ile ilgili görüĢlerinin incelenmesi için deney 

grubundan rastgele seçilen 6 öğrenci ile nitel araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan bir 

veri toplama aracı olan görüĢme yönteminin türlerinden biri olan “görüĢme formu 

yöntemi” kullanılmıĢtır. GörüĢme formu yöntemi, benzer konulara yönelmek yoluyla 

değiĢik insanlardan aynı tür bilgilerin alınması amacıyla hazırlanır (Patton, 

1987:111; Akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2006:122). GörüĢmeci önceden hazırladığı konu 

ve alanlara sadık kalarak hem önceden hazırlanmıĢ soruları sorma, hem de bu sorular 

konusunda daha ayrıntılı bilgi alma amacıyla ek sorular sorma özgürlüğüne sahiptir. 
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GörüĢme formu, araĢtırma problemi ile ilgili tüm boyutların ve soruların 

kapsanmasını güvence altına almak için geliĢtirilmiĢ bir yöntemdir. GörüĢmeci, 

görüĢme sırasında soruların cümle yapısını ve sırasını değiĢtirebilir, bazı konuların 

ayrıntısına girebilir veya daha çok sohbet tarzı bir yöntem benimseyebilir (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2006:122). GörüĢme ile derinlemesine betimlenmek istenen durum; 

uygulanan öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin öğrencilere ne kazandırdığıdır. Etik 

ilkeler açısından, araĢtırmada, görüĢmeye katılan öğrencilerin kimlik bilgilerine yer 

verilmemiĢtir. GörüĢmeler, katılımcıların izinleriyle ses kaydına alınmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında veriler, üzerlerinde yukarıdaki yöntemler kullanılan 

deney ve kontrol gruplarından elde edilmiĢtir. Gruplara uygulanan söz konusu 

yöntemlerin bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkisi, elde edilen veriler kullanılarak 

neden-sonuç iliĢkisi açısından yorumlanmıĢtır. 

Denel ĠĢlem: 

Bu araĢtırmada, farklı yöntemlerle verilen modals (kipler) konulu derste; 

1. Kontrol grubunda, sınıf içi geleneksel yöntemler ile modals (kipler) 

konusunu öğrenme, 

2. Deney grubunda, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniği ile modals (kipler) 

konusunu öğrenmenin, baĢarı ve derse karĢı tutum üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, öğrencilerin öğrenilen yeni konudaki akademik baĢarıları ve 

Ġngilizce dersine karĢı tutumları araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında, deney grubu öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniği kullanılarak iĢlenen modals (kipler) konulu derse 

katılmıĢtır. Kontrol grubunda ise aynı konu, sınıf içi geleneksel yöntemlerle 

iĢlenmiĢtir. Uygulama öncesinde, grupların önbilgi düzeyleri çoktan seçmeli 

sorulardan oluĢan baĢarı testiyle tespit edilmiĢtir. Uygulama sonrasında da aynı test 

gruplara tekrar uygulanarak bilgi düzeylerindeki farklar tespit edilmiĢtir. 



72 

 

2.2. ÇalıĢma Grupları 

Bu araĢtırma 2011-2012 akademik yılının bahar döneminde Zonguldak Ġli‟nde 

bulunan Bülent Ecevit Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulu C-12 ve C-16 

Ġngilizce hazırlık sınıflarında öğrenim gören toplam 40 öğrenci üzerinde, 5 hafta 

süreyle Ġngilizce dil bilgisi dersi kapsamında yürütülmüĢtür. Uygulamaya katılacak 

sınıflar, yabancı dil seviyeleri birbirine yakın sınıflar arasından seçilmiĢtir. 

Büyüköztürk vd. (2008)‟e göre, çalıĢma gruplarının, okulda önceden oluĢturulmuĢ 

sınıflar arasından seçildiği bu yöntem küme örnekleme yöntemidir. Evrenden örnek 

alma iĢi, grup temelinde yapılır ve bu süreç küme (grup) örnekleme (cluster 

sampling) olarak da bilinir. 

Grupların denk olup olmadığı, öğrencilere öntest Ģeklinde uygulanan baĢarı 

testi puanları ve Ġngilizce dersine yönelik tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasıyla 

ortaya konmuĢtur. Grupların öntest puanları açısından denkliğinin test edilmesi 

amacıyla bağımsız gruplar için t-testinden faydalanılmıĢtır. 

Tablo 2.2: Grupların Öntest Sonuçlarına ait Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Sonuçları 

 N   ss Sd t p 

Kontrol 20 4.85 1.87 
38 0.000 0.180 

Deney  20 4.85 2.49 

* p < 0.05 

Tablo 2.2'ye göre, sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) konulu 

derse katılan kontrol grubunun öntest puan ortalamasının 4.85, ve öz düzenlemeli 

jigsaw IV tekniği kullanılarak iĢlenen aynı konulu derse katılan deney grubunun 

öntest puan ortalamasının da 4.85 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (p0.180>0.05). Yani deney ve kontrol 

gruplarının hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında anlamlı fark yoktur (t38=0.000; 

p>0.05).  

Ayrıca, grupların yabancı diller yüksekokulunda akademik yılın baĢında 

sınıflar oluĢturulurken girdikleri seviye sınıfı belirleme sınavı sonuçları da grupların 
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denk olduğu bulgusunu desteklemektedir. Grupların seviye sınıfı belirleme sınavı 

sonuçlarının denkliğinin test edilmesi amacıyla bağımsız gruplar için t-testinden 

faydalanılmıĢtır. 

Tablo 2.3: Grupların Seviye Sınıfı Belirleme Sınavı Puanlarına Ait Bağımsız 

Gruplar Ġçin t-Testi Sonuçları 

 N   ss Sd t p 

Kontrol 20 41.8 7.74 
44 -0.842 0.253 

Deney  20 40.1 6.09 

* p < 0.05 

Tablo 2.3'e göre, sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) konulu 

derse katılan kontrol grubunun akademik yıl baĢında uygulanan seviye sınıfı 

belirleme sınavı puan ortalamasının 41.8 ve öz düzenlemeli jigsaw IV tekniği 

kullanılarak iĢlenen aynı konulu derse katılan deney grubunun seviye sınıfı belirleme 

sınavı puan ortalamasının da 40.1 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (p0.253>0.05). Bu bulgu da deney ve 

kontrol gruplarının hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında anlamlı fark olmadığını 

destekler niteliktedir (t44= -0.842; p>0.05). 

Grupların tutum puanları açısından denkliğinin test edilmesi amacıyla bağımsız 

gruplar için t-testinden faydalanılmıĢtır. 

Tablo 2.4: Grupların Tutum Ölçeği Puanlarına Ait Bağımsız Gruplar Ġçin t-

Testi Sonuçları 

 N   ss Sd t p 

Kontrol 20 78.9 8.72 
38 0.493 0.625 

Deney  20 80.4 9.61 

* p < 0.05 

Tablo 2.4'e göre, sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) konulu 

derse katılan kontrol grubunun tutum ölçeği öntest puan ortalamasının 78.9 ve öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniği kullanılarak iĢlenen aynı konulu derse katılan deney 

grubunun tutum ölçeği öntest puan ortalamasının da 80.4 olduğu gözlenmiĢtir. 
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Ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(p0.625>0.05). Yani uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarının tutumları 

arasında anlamlı fark yoktur (t38= 0.493; p>0.05). 

ÇalıĢma gruplarındaki öğrenci sayılarının cinsiyetlerine göre dağılımı Tablo 

2.5.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 2.5: Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Cinsiyete Göre 

Dağılımı 

Gruplar 
Kız Erkek Toplam 

N % N % N 

Kontrol  10 50 10 50 20 

Deney  9 45 11 55 20 

Toplam 19 47,5 21 52,5 40 

Tablo 2.5 incelendiğinde kontrol grubunda öğrencilerin yarısının kız 

yarısının erkek olduğu deney grubunda ise kız ve erkek öğrenci sayılarının 

birbirine yakın olduğu gözlenmektedir. Bütün gruplarda kız ve erkek öğrenci 

sayısının dağılımı dengelidir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın verileri, Bülent Ecevit Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulu 

öğrencilerinin modals (kipler) ünitesine ait baĢarı testi, Ġngilizce dersine yönelik 

tutum ölçeği ve görüĢme formuyla toplanmıĢtır. AĢağıda veri toplama araçlarına 

iliĢkin bilgiler sunulmuĢtur. 

2.3.1. BaĢarı Testi 

AraĢtırmada kullanılan “akademik baĢarı testi”, dil bilgisi alanında yer alan 

modals (kipler) konusundaki yeterliliklerini ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. 65 

sorudan oluĢan deneme formu araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ, kapsam geçerliliği 

için 4 Ġngilizce okutmanı ve de bir eğitim programları ve öğretim uzmanının 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu form, Bülent Ecevit Üniversitesi Yabancı Diller 

Yüksekokulunda, en üst kurda öğrenim gören toplam 160 öğrenciye uygulanmıĢtır.  
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Elde edilen veriler ITEMAN (Item and Test Analysis program, Version 3.00) 

programı ile analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda madde güçlük indeksleri ve madde 

ayırtedicilik gücü indeksleri incelenerek orta güçlüğe yakın ve ayırt edici sorular 

seçilmeye çalıĢılmıĢtır. Tablo 2.6‟da, testte kalmasına karar verilen maddelerin madde 

güçlük indeksleri ve madde ayırtedicilik gücü indeksleri sunulmuĢtur. 

Tablo 2.6: Akademik BaĢarı Testinin Madde Analizi Ġstatistiklerinin Sonuçları 

M
a
d

d
e 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

(pj) 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

Gücü 

Ġndeksi (rjx) 
 

M
a
d

d
e 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

(pj) 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

Gücü 

Ġndeksi 

(rjx) 

1 0.90 0.42  19 0.75 0.47 

2 0.64 0.49  20 0.87 0.49 

3 0.96 0.53  21 0.81 0.41 

4 0.93 0.38  22 0.95 0.56 

5 0.87 0.52  23 0.84 0.42 

6 0.88 0.48  24 0.92 0.40 

7 0.92 0.39  25 0.71 0.38 

8 0.81 0.35  26 0.78 0.48 

9 0.92 0.46  27 0.56 0.36 

10 0.95 0.43  28 0.59 0.34 

11 0.74 0.43  29 0.87 0.40 

12 0.79 0.31  30 0.68 0.42 

13 0.66 0.37  31 0.51 0.36 

14 0.93 0.40  32 0.89 0.40 

15 0.71 0.39  33 0.63 0.41 

16 0.89 0.40  34 0.71 0.37 

17 0.60 0.41  35 0.43 0.41 

18 0.78 0.44     

Tablo 2.6 incelendiğinde testi oluĢturan maddelerin madde güçlük indekslerinin 

0.96 ile 0.43 arasında değiĢtiği, ortalama güçlüğünün 0.78 olduğu görülmektedir. 

Ayrıca test maddelerinin madde ayırt edicilik gücü indeksleri de 0.56 ile 0.31 arasında 

değiĢmektedir. Testin iç tutarlılık kat sayısı ise 0.85 bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre, 

“can, may, must, should” kiplerini içeren 65 soru içerisinde güvenirliği belirlenen 35 

sorunun; 11 tanesi “can”, 4 tanesi “may”, 15 tanesi “must” ve 6 tanesi “should” 

kiplerini içeren soruları kapsamaktadır. 
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2.3.2. Ġngilizce Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeği 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını ölçmek için Aiken (1979) 

tarafından geliĢtirilen ve Tunç (2003) tarafından Türkçe‟ye çevrilen Ġngilizce dersine 

uyarlaması yapılmıĢ olan “Ġngilizce Dersi Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. BeĢli likert 

Ģeklinde hazırlanmıĢ olan bu ölçek, toplam 24 maddeden oluĢmaktadır. Her bir madde 

için derecelendirme “(1) Kesinlikle katılmıyorum”, “(2) Katılmıyorum”, “(3) 

Kararsızım”, “(4) Katılıyorum”, “(5) Kesinlikle katılıyorum” Ģeklinde düzenlenmiĢtir. 

Bu ölçek, deney ve kontrol gruplarına öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. Ölçekte 

19 olumlu, 5 olumsuz madde bulunmaktadır. Olumsuz maddelerin analizinde 

maddeler tersine çevrilmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik katsayısı bu çalıĢma için 0.85 

bulunmuĢtur.  

2.3.3. GörüĢme Formu 

ÇalıĢmanın öğrenciler üzerindeki etkisiyle ilgili verileri toplamak ve 

derinlemesine betimlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ soruları içeren 

form (Ek-6) kullanılarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeye, 

deney grubundan, rastgele 6 öğrencinin katılımı sağlanmıĢ ve formdaki sorular bu 

öğrencilere araĢtırmacı tarafından yöneltilmiĢtir.  

2.4. Deneysel ĠĢlem Basamakları 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında yer alan öz düzenlemeli jigsaw IV 

tekniğinin ve geleneksel öğretim yönteminin modals (kipler) ünitesinin iĢleniĢi 

sürecindeki uygulamaları yer almaktadır.  

AraĢtırmada öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğiyle öğrenen deney grubundaki 

öğrenciler ile geleneksel öğrenme yönteminin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin modals (kipler) ünitelerindeki akademik baĢarı seviyelerini belirlemek 

amacıyla, çalıĢmaya baĢlamadan önce bir akademik baĢarı testi öntest olarak 

uygulandı. Ünite araĢtırmacı tarafından iĢlendikten sonra aynı baĢarı testi sontest 

olarak tüm gruplara tekrar uygulandı. Testlerin uygulanmasından elde edilen veriler 

SPSS paket programından faydalanarak değerlendirildi. AĢağıda çalıĢmada 

kullanılan tekniklerin uygulanma süreçleri sırasıyla açıklanmıĢtır. 
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2.4.1. Deney Grubu Öz Düzenlemeli Jigsaw IV Tekniğinin Uygulanması 

Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniği uygulanan deney grubundaki çalıĢma 

sürecinin uygulama aĢamaları aĢağıdaki gibidir; 

1. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce, deney grubunda yer alan her bir öğrencinin 

öğrenilecek konuya iliĢkin bilgilerini ölçmek amacıyla çoktan seçmeli, 5 seçenekten 

oluĢan, 35 soruluk bir baĢarı testi öntest olarak uygulanmıĢtır. 

2. Deney grubu olarak seçilmiĢ olan sınıfta, çalıĢma sürecine katılacak jigsaw 

gruplar öğretmen tarafından rastgele belirlenmiĢtir. Öğrenciler ilk olarak 4`er kiĢilik 

5 ana gruba ayrılmıĢlardır. Bu ana gruplar Tablo 2.7‟de gösterildiği biçimde; AG1 

(A1, A2, A3, A4); AG2 (B1, B2, B3, B4); AG3 (C1, C2, C3, C4); AG4 (D1, D2, D3, 

D4); AG4 (E1, E2, E3, E4) Ģeklinde oluĢturulmuĢtur.  

3. Öğrencilere öz düzenlemeli öğrenme ve jigsaw IV tekniği hakkında 

açıklamalar yapılmıĢ, öz düzenlemeli öğrenme stratejileri tahtaya yazılmıĢtır. 

4. Her bir gruba, grupla ilgili bilgilerini (grubun adı, sloganı, logosu, üyeleri, 

lideri, konuĢmacısı, yazıcısı) doldurmaları gereken, aynı zamanda kaynaĢmalarını ve 

güdülenmelerini sağlayan bir grup formu dağıtılmıĢtır (Ek 8).  

5. Daha sonra, öz düzenleme çalıĢma kağıtlarından Ek 2‟de verilen Form-1 

dağıtılmıĢtır. Böylece öğrencilerin çalıĢmaya baĢlamadan önce çalıĢmayla ilgili bir 

plan oluĢturarak hedeflerini ve gruplarının ortak amaçlarını belirlemeleri ve bu 

Ģekilde motive olmaları sağlanmıĢtır. 

6. Öğrenciler ana gruplarındayken, öğretmen onların dikkatlerini konuya 

çekmek ve öğrenmeye hazırlamak için flaĢ kartlar göstermiĢ ve ilgili sorular 

sormuĢtur (Ek 5). Ana gruplarda bulunan dört öğrenci için, uzman grupta çalıĢmak 

üzere, Ġngilizce dil bilgisi dersi “can, may, must, should” kipleri alt konular olarak 

belirlenmiĢtir. 

7. Konu dağılımı yapıldıktan sonra, aynı alt konu baĢlığını alan öğrenciler, 

konularını araĢtırıp üzerinde çalıĢmak ve daha sonra tekrar geri dönüp kendi ana 
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gruplarında, diğer alt konu baĢlıklarını alan arkadaĢlarına öğretmek üzere Tablo 

2.7‟de gösterildiği biçimde uzman gruplara yerleĢtirilmiĢtir. Bu uygulama ile UG1 

(A1, B1, C1, D1, E1); UG2 (A2, B2, C2, D2, E2); UG3 (A3, B3, C3, D3, E3) ve 

UG4 (A4, B4, C4, D4, E4) olmak üzere toplam dört uzman grubu oluĢturulmuĢtur.  

Tablo 2.7: Ana Gruplardan Uzman (Jigsaw) Grupların OluĢumu 

Ana Gruplar (AG) Uzman Gruplar (UG) 

AG1 (A1,   A2,    A3,    A4 ) 
(can, may, must, should) 

UG1 (A1, B1, C1, D1,E1) 
(can, can, can, can, can) 

AG2 (B1,    B2,    B3,    B4) 
(can, may, must, should) 

UG2 (A2, B2, C2, D2,E2) 
(may, may, may, may, may) 

AG3 (C1,    C2,   C3,     C4) 
(can, may, must, should) 

UG3 (A3, B3, C3, D3,E3) 
(must, must, must, must, must) 

AG4 (D1,    D2,   D3,    D4) 
(can, may, must, should) 

UG4 (A4, B4, C4, D4,E4) 
(should, should, should, should, should) 

AG5 (E1,    E2,    E3,     E4) 
(can, may, must, should) 

 

Not: Birinci Ana Grubu AG1; bu gruptaki öğrencileri ise A1, A2, A3, A4 temsil etmektedir.  

Birinci Uzman Grubu UG1; bu gruptaki öğrencileri ise A1, B1, C1,D1, E1 temsil etmektedir. 

Kaynak: Ümit ġimĢek (2007); “Çözeltiler ve Kimyasal Denge Konularında Uygulanan Jigsaw ve 
Birlikte Öğrenme Tekniklerinin Öğrencilerin Maddenin Tanecikli Yapıda Öğrenmeleri ve 

Akademik Başarıları Üzerine Etkisi,” YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Erzurum, s. 91 

8. Grup üyelerinin her biri, diğer gruplardaki, kendi konularıyla aynı alt konuya 

sahip grup üyeleriyle bir araya gelerek yeni bir uzman grubu oluĢturmuĢlar ve bu 

gruplardaki her bir öğrenciye “should, can, may, must” konulu çalıĢma kağıtları 

dağıtılarak üzerinde birlikte çalıĢmaları istenmiĢtir (Ek 1). ÇalıĢmaları esnasında 

öğretmen aralarda dolaĢarak gruplara rehberlik etmiĢtir. Aynı zamanda ortak 

amaçlarına yönelik iĢbirliği içinde, öz düzenleme teknikleriyle çalıĢmalarına 

yardımcı olmuĢtur. ÇalıĢma sırasında ya da bittikten sonra anlamadıklarını 

hissederlerse, kullandıkları öz düzenleme stratejisini kendilerine daha uygun olanıyla 

değiĢtirebilecekleri söylenmiĢtir. 4 ders saati boyunca kendi ortak konuları üzerinde 

bu Ģekilde çalıĢmıĢlardır. Böylece ders süresi sonunda ellerindeki ortak konu 

üzerinde uzmanlaĢmıĢlardır. Konuları uzman gruplarında beraberce çalıĢıp öğrenen 

öğrencilere öğretmen “öğrenme aĢaması için kendi kendini değerlendirme formu” 

dağıtmıĢtır (Ek 10). 

9. Öğrencilerin tümünün çalıĢması bittikten sonra öz düzenleme çalıĢma 

kağıtlarından Ek 3‟de verilen Form-2 dağıtılmıĢ ve cevaplandırmaları istenmiĢtir. Bu 
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formlardan yola çıkarak, öğrencilerin, çalıĢma performanslarını izleyerek ve 

öğrenmelerinin farkında olarak, öz düzenlemeli öğrenme yapmaları sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

10. Öğrencilere konuyla ilgili alıĢtırma niteliğinde çalıĢma testleri dağıtılmıĢ ve 

bu testleri yapmaları istenmiĢtir (Ek 13). Bu aĢamada soruları cevaplamada zorluk 

yaĢayan öğrencilerin yine öz düzenlemeli öğrenme stratejilerinden uygun olanını 

kullanabilecekleri söylenmiĢtir. (Öğretmen, daha sonraki bir zamanda bu testleri 

değerlendirmiĢ ve puanları öğrencilere duyurmuĢtur.) 

11. Ortak konuları yeni gruplarında, diğer grupların üyeleriyle toplam 4 ders 

saati boyunca çalıĢıp öğrenen, sonrasındaki 2 ders saatinde öz düzenlemeli çalıĢma 

formlarını dolduran ve test yapan grup üyeleri, çalıĢma bitiminde tekrar kendi ana 

grubuna dönmüĢtür. 

12. Kendi ana grubuna dönen her bir grup üyesi öğrendiği konuları toplam 4 

ders saati boyunca grubun diğer üyelerine anlatarak öğretmeye çalıĢmıĢtır. Konuları 

uzman gruplarında birbirlerine öğreten öğrencilere, ana gruplarına geçtiklerinde 

öğretmen “öğretme aĢaması için kendi kendini değerlendirme formu” dağıtmıĢtır (Ek 

11). 

13. Konuların öğretilmesi bittikten sonra öğretmen tüm sınıfa, öğrenme 

düzeyini ölçücü bir konu testi dağıtmıĢtır (Ek 14). Sonrasında öğrencilerin 

hedeflerine/hedefledikleri puanlara ulaĢıp ulaĢmadıklarını belirlemek amacıyla öz 

değerlendirmenin yapılacağı Ek 4‟de verilen Form-3 dağıtılmıĢ, buradaki soruların 

da cevaplanmasıyla öğrencilerin kendi performanslarını değerlendirmeleri 

sağlanmıĢtır.  

14. Konu bitiminde yapılan testlerin sonuçları açıklandıktan sonra, en yüksek 

puan alan gruba Ek 15‟da verilen bir grup ödülü dağıtılmıĢ, eksik kalan, 

anlaĢılmayan yerler gözden geçirilerek sonrasında gerekli yerler tekrar edilmiĢtir. 

15. Ġngilizce dersinin modals (kipler) konusunun 4 ayrı alt konusu 5 hafta 

boyunca bu Ģekilde iĢlenmiĢtir. 
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16. Konuyla ilgili ödev verilerek dersler bitirilmiĢtir. 

17. Konunun ne kadar öğrenildiğine iliĢkin bir ölçme yapmak amacıyla, daha 

önce öntest olarak kullanılan, 5 seçenekten oluĢan, çoktan seçmeli, 35 soruluk test, 

sontest olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

2.4.2. Kontrol Grubu Geleneksel Öğretim Yönteminin Uygulanması 

Geleneksel öğretim yönteminde ise araĢtırmacı, modals (kipler) ünitesinin 

iĢleniĢini düz anlatım yöntemi ile yürüttü. Bu uygulama süresince derse giriĢ, konuyu 

anlatım planı, verilecek örnekler, sorulacak sorular, kullanılacak materyaller daha 

önceden hazırlanılarak derse girildi. Ders kaynağı olarak öğrenciye önceden verilen 

ders materyali takip edildi. Konu baĢlıkları ve alt baĢlıklar tahtaya yazılarak ve bu 

konuya yönelik daha önceden var olan bilgileri sorularak ilgileri derse çekilmeye 

çalıĢıldı. Anlatım sırasında gerekli yerlerde öğrencilere sorular soruldu, alınan 

cevaba göre konuya devam edildi. Her alt baĢlık bitiminde konunun anlaĢılıp 

anlaĢılmadığı sorularak kısa bir tekrar yaptırıldı. Daha sonra, öğrencilere evde 

cevaplamaları için sorular verildi. Her dersin sonunda bir sonraki konuya hazır 

gelmeleri bildirilerek dersler tamamlandı.  

Ġlgili ünitelerin iĢleniĢi bittikten sonra tüm uygulama gruplarına çalıĢmanın 

sonunda uygulanacak olan testler sontest olarak uygulandı. 

2.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizi  “SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 16.0 for 

Windows” paket programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġstatistiksel 

çözümlemelerde, sosyal bilimler alanındaki çalıĢmalarda tercih edilen anlamlılık 

düzeyi olan 0.05 değeri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel kısmında; grup içi karĢılaĢtırmalar bağımlı gruplar için t-

testi ile yapılırken, gruplar arası karĢılaĢtırmalar bağımsız gruplar için t-testiyle 

yapılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın nitel kısmında; görüĢme formu yöntemi sonucunda elde edilen 

verilerin analizi için, nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan betimsel analiz yöntemi 

uygulanmıĢtır. 

Veriler, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin aĢamalarını içeren çerçevelere 

göre düzenlenmiĢ, araĢtırmanın özünü oluĢturan ve anlamlı bulunan cümleler 

bulgular ve yorum bölümünde yer almıĢtır.  

Öntest, Sontest ve Öntest-Sontest Fark Puanlarının Normallik Dağılımı 

Deney ve kontrol gruplarından elde edilen verilerin dağılımı hakkında bilgi 

sahibi olmak ve parametrik test yapılmasını engelleyen bir durum olup olmadığını 

belirlemek amacıyla Kolmogorov Smirnov testi uygulanmıĢtır. Bu testin tercih 

edilmesinin sebebi, 30‟un altında katılımcı bulunan gruplar üzerinde yapılan 

ölçümlerde daha kesin sonuç vermesidir. Normallik testi sonuçları Tablo 2.8‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 2.8: Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov Smirnov 

Ölçüm N   S MutlakD Pozitif Negatif Z p 

Deney Öntest 0 4.85 2.49 0.171 0.171 -0.127 0.763 0.606 

Deney Sontest 0 30.85 2.56 0.149 0.149 -0.149 0.668 0.763 

Deney Fark 0 26.00 3.75 0.155 0.057 -0.155 0.693 0.723 

Kontrol Öntest 0 4.85 1.87 0.175 0.175 -0.175 0.781 0.575 

Kontrol Sontest 0 19.00 6.44 0.172 0.082 -0.172 0.768 0.597 

Kontrol Fark 0 14.15 7.03 0.097 0.075 -0.097 0.434 0.992 

Tablo 2.8‟de istatistik analizlerde kullanılacak verilerin Kolmogorov Smirnov 

testi sonuçları verilmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde, tüm ölçümlerde anlamlılık değeri 

(p) nin 0.05‟ten büyük olduğu saptanmıĢtır. Bu nedenle tüm gruplar için verilerin 

normal dağılım gösterdiği anlaĢılmıĢtır ve parametrik testlerle iĢlem yapılmasına 

engel olacak bir durum olmadığı belirlenmiĢtir. 
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3. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, araĢtırmanın nicel ve nitel verilerine yer verilmiĢtir.  

3.1. Nicel Veriler 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemleri (denenceleri) çerçevesinde elde edilen 

bulgulara yer verilmiĢtir.  

3.1.1. Birinci Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın birinci denencesi; “Deney grubunun başarı testi öntest ile sontest 

puanları arasında sontest lehine anlamlı fark vardır.” Ģeklindedir. Deney grubunun 

baĢarı testindeki öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, 

Tablo 3.1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.1: Deney Grubunun BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Öntest 20 4.85 2.49 
19 -30.96 0.000 

Sontest 20 30.85 2.56 

* p < 0.05 

Tablo 3.1'e göre, öz düzenlemeli jigsaw IV teknikleri kullanılarak iĢlenen 

modals (kipler) konulu derse katılan deney grubunun öntest puan ortalamalarının 

4.85, sontest puan ortalamalarının 30.85 olduğu görülmektedir. Aradaki fark sontest 

lehine 26‟dır. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t19=-30.96; p<0.05). Yapılan 

deneysel iĢlemlerin deney grubu öğrencilerinin bilgi düzeylerini artırmada büyük 

etkiye sahip olduğu görülmektedir. 

Deney grubunun öz düzenlemeli jigsaw IV teknikleri kullanılarak iĢlenen 

modals (kipler) konulu öntest puan ortalamaları ile sontest puan ortalamaları arasında 

sontest lehine anlamlı bir fark vardır. Puan ortalamaları arasındaki bu artıĢın 

öğrencilerin akademik baĢarılarının üzerinde etkisi olduğu söylenebilir.  
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3.1.2. Ġkinci Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın ikinci denencesi; “Kontrol grubunun başarı testi öntest ile sontest 

puanları arasında sontest lehine anlamlı fark vardır.” Ģeklindedir. Kontrol grubunun 

baĢarı testi öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

belirlemek amacıyla gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, Tablo 

3.2‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.2: Kontrol Grubunun BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Öntest 20 4.85 1.87 
19 -8.994 0.000 

Sontest 20 19.00 6.44 

* p < 0.05 

Tablo 3.2'ye göre, sınıf içi geleneksel yöntemlerle iĢlenen modals (kipler) 

konulu derse katılan kontrol grubunun öntest puan ortalamalarının 4.85, sontest puan 

ortalamalarının 19 olduğu görülmektedir. Aradaki fark sontest lehine 14.15‟dır. Bu 

fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t19=-8.994; p<0.05). Yapılan deneysel iĢlemlerin 

sonucunda kontrol grubunun öğrencilerin bilgi düzeylerini artırmada önemli bir 

etkiye sahip olduğu görülmektedir. 

Kontrol grubunun sınıf içi geleneksel yöntemlerle iĢlenen modals (kipler) 

konulu öntest puan ortalamaları ile sontest puan ortalamaları arasında sontest lehine 

anlamlı bir fark vardır. Geleneksel yöntemle iĢlenen derslerde kontrol grubunun da 

baĢarı seviyesinde artıĢ olduğu gözlenmektedir. Kontrol grubunun, puan 

ortalamasının artması, farklı bir model kullanılmamıĢ olsa bile kontrol grubunda da 

bir öğretimin yapılmıĢ olmasından kaynaklı olduğu söylenebilir.  

3.1.3. Üçüncü Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın üçüncü denencesi;“Deney grubu ile kontrol grubunun erişi 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır.” Ģeklindedir. Deney ve 

kontrol gruplarının baĢarı testi öntest ve sontest eriĢi puanları arasında anlamlı fark 
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olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız örneklem t-testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen bulgular, Tablo 3.3‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.3: Grupların EriĢi Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Kontrol 20 14.15 7.03 
38 6.64 0.019 

Deney 20 26.00 3.75 

* p < 0.05 

Tablo 3.3 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin sınıf içi geleneksel 

yöntemlerle iĢlenen modals (kipler) konulu öntest-sontest eriĢi puan ortalamalarının 

26, kontrol grubu öğrencilerinin sınıf içi geleneksel yöntemlerle iĢlenen modals 

(kipler) konulu öntest-sontest eriĢi puan ortalamalarının 14.15 olduğu görülmektedir. 

Aradaki fark deney grubu lehine 11.85‟dir. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır 

(t38=6.64; p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin yapılan bu uygulama ile baĢarı 

düzeyi eriĢilerinin daha yüksek olduğu söylenebilir.  

Yapılan deneysel iĢlem sonucunda, baĢarı üzerinde, öz düzenlemeli öğrenme 

ile iĢlenen derslerin, geleneksel yöntemle iĢlenen derslere göre daha etkili olduğu 

söylenebilir. 

3.1.4. Dördüncü Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın dördüncü denencesi;“Deney grubunun tutum ölçeği öntest ile 

sontest puanları arasında sontest lehine anlamlı fark vardır” Ģeklindedir. Deney 

grubunun tutum ölçeği öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, Tablo 3.4‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.4: Deney Grubunun Tutum Ölçeği Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Öntest  20 80.40 9.61 
19 -1.879 0.076 

Sontest 20 85.40 6.02 

* p > 0.05 
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Tablo 3.4'e göre, öz düzenlemeli jigsaw IV teknikleri kullanılarak yapılan ders 

uygulamasına katılan deney grubu öğrencilerinin tutum ölçeğinden uygulama öncesi 

aldıkları puan ortalamasının 80.40 ve uygulama sonrasında aldıkları puan 

ortalamasının ise 85.40 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın sontest 

lehine 5 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır. Yani 

deney grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin tutumuna anlamlı düzeyde etki 

etmemiĢtir (t19= -1.879; p>0.05). 

Deney grubunun öğrenci tutumlarına yönelik öntest puanları ile sontest puan 

ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuç, öz 

düzenlemeli öğrenmenin öğrencilerin, Ġngilizce dersine yönelik tutumları üzerinde 

etkisi olmadığını göstermektedir. 

3.1.5. BeĢinci Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın beĢinci denencesi;“Kontrol grubunun tutum ölçeği öntest ile 

sontest puanları arasında sontest lehine anlamlı fark vardır” Ģeklindedir. Kontrol 

grubunun tutum ölçeği öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, Tablo 3.5‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.5: Kontrol Grubunun Tutum Ölçeği Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Öntest  20 78.94 8.72 
19 2.030 0.057 

Sontest 20 72.10 8.29 

* p > 0.05 

Tablo 3.5'e göre, sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) konulu 

derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin tutum ölçeğinden uygulama öncesi 

aldıkları puan ortalamasının 78.94 ve uygulama sonrasında aldıkları puan 

ortalamasının ise 72.10 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın öntest 

lehine 6.84 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır. Yani 
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kontrol grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin tutumuna anlamlı düzeyde etki 

etmemiĢtir (t19= 2.030; p>0.05). 

Geleneksel yöntemle iĢlenen derslerde olumsuz yönde bir tutum değiĢimi 

olduğu; ancak kontrol grubunun sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) 

konulu derse yönelik tutumlarının öntest puanları ile sontest puan ortalamaları 

arasında kontrol grubu lehine anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir.  

3.1.6. Altıncı Denenceye Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın altıncı denencesi;“Deney grubu ile kontrol grubunun tutum ölçeği 

erişi puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır”Ģeklindedir. Deney 

ve kontrol gruplarının tutum ölçeği eriĢi puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, Tablo 3.6‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 3.6: Deney ve Kontrol Grubu Tutum Ölçeği Fark Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 N   ss Sd t p 

Kontrol  20 -6.84 11.07 
35 -2.838 0.008 

Deney 20 5.00 10.45 

* p > 0.05 

Tablo 3.6'ya göre, sınıf içi geleneksel yöntemle iĢlenen modals (kipler) konulu 

derse katılan kontrol grubundaki öğrencilerin tutum ölçeği fark puanları 

ortalamasının -6.84, öz düzenlemeli jigsaw IV teknikleri kullanılarak yapılan ders 

uygulamasına katılan deney grubundaki öğrencilerin tutum ölçeği fark puanları 

ortalamasının ise 5.00 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki fark deney grubu 

lehine anlamlı görünmesine rağmen, bu farklılığın kontrol grubu öğrencilerinin 

tutum puanlarındaki düĢüĢten kaynaklandığı görülmektedir. Buna göre öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin öğrencilerin tutumları üzerinde derse karĢı etkili 

olduğu söylenemez (t35= -2.838; p<0.05). 
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3.2. Nitel Veriler 

Bu bölümde deney grubundan rastgele seçilen 6 öğrenci ile uygulanan görüĢme 

formu yöntemi sonucunda elde edilen verilere ve bu verilerin betimsel analizi 

çerçevesinde ortaya çıkan bulgulara yer verilmiĢtir. 

Nitel Verilere İlişkin Bulgular ve Yorum 

GörüĢmeler sonucunda “deney grubu öğrencilerinin, öz düzenlemeli öğrenme 

sürecini, bağımsız çalıĢmalarında da kullanmalarına iliĢkin görüĢleri nasıldır?” 

sorusuna cevap aranmıĢtır.  

GörüĢmeler sonucunda öğrencilerin sorulara verdiği cevaplar, Zimmerman 

(2005) tarafından ortaya konulmuĢ olan öz düzenlemeli öğrenme evreleri 

kullanılarak yorumlanmıĢ ve alt kategoriler olarak ayrıntılandırılmıĢtır. Elde edilen 

veriler detaylı olarak aĢağıda açıklanmıĢtır.  

1. Öngörü Evresinin Uygulanması  

Zimmerman (2005)‟a göre öngörü evresi, çalıĢmaya baĢlamadan önce, çalıĢma 

için gerekli faaliyetlerin yapıldığı evredir. Öngörü evresinin temelinde hedef ve 

strateji belirleme alt baĢlıkları yer almaktadır. ÇalıĢmada, öğrencilerin verdikleri 

cevaplardan yola çıkılarak, bu evrede, aĢağıda belirtilen faaliyetleri günlük 

hayatlarında uyguladıkları görülmektedir. 

a) Hedef Belirleme Faaliyetinin Uygulanması 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda, öz düzenlemeli uygulama süreci 

içerisinde öğrencilerin çalıĢmalarına baĢlamadan önce kısa süreli ve dıĢsal hedefler 

belirledikleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin, hedef belirlerken, arkadaĢlarını yarı yolda 

bırakmamak, yüksek not almak, sorumluluk almak gibi durumları amaçladıkları 

görülmektedir. 

“Artık derslere çalışırken bi gayret, azim geliyo içimden 

arkadaşlarımın da desteği olduğu için arkadaşlarımı yarı yolda bırakmamak 

istiyorum. Bu yüzden bu çalışmayla derslerimdeki azmim arttı.” (Öğrenci 1) 
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“Öz düzenlemeyle çalışarak notlarımı daha yüksek not alma ihtimalim 

oldu konuyu anladığım için.” (Öğrenci 1) 

“…Eee, konuyu çok iyi öğrenmek, grubumun yüksek not alması, grup 

ödülü kazanmak istedim aynı zamanda.” (Öğrenci 2) 

“Daha yüksek not almak istedik, daha en iyisini istedik bu sefer çünkü 

daha iyi çalıştık, daha gayretimiz vardı. Önceden hedef belirlemiyoduk. Bu, 

çalışmamızda çok etkili oldu.” (Öğrenci 2) 

“Kendime konuyu çok iyi öğrenmem, yüksek not alma açısından ve 

grubumun iyi not alması açısından hedefler belirlemiştim. Bu hedeflere adım 

adım ulaştım. Çalışırken böyle çalışmak hoşuma gitti. Sonunda iyi 

öğrendiğime inanıyorum.” (Öğrenci 3) 

“Yüksek not almak, yüksek alırsam ee kendime ödül vermek gibi 

hedefler koydum kendi kendime azimle çalıştım. Daha önceki 

çalışmalarımda bi hedef belirlemiyodum.” (Öğrenci 3) 

“Konuyu, kendimize konuyu öğrenmek ve yüksek not almak, yüksek 

not alırsak kendimize ödül vermek gibi birtakım hedeflerler belirledik. O 

hedeflere ulaşmak için de bayağı gayet, azimle çalıştık.” (Öğrenci 4) 

“Gurubumun ödülünü kazanması gibi birtakım hedefler belirledik. 

Yüksek not almak için, kendimi ödüllendirmek istedim.” (Öğrenci 4) 

“Takım eşliğinde işte grubun yüksek notlar alıp ödülü kazanması gibi 

birtakım hedefler belirledik. Bu da bizim için daha bişey oldu, daha iyi 

motive etti. Gruplar arasındaki rekabet bizi daha fazla çalışmaya teşvik etti. 

Takım arkadaşlarımın desteğiyle onlardan aldığım güçle daha iyi 

çalışmamıza daha iyi motive oldum, konsantre oldum hep beraber.” 

(Öğrenci 3) 

“Hedeflerime ulaşma sürecini kısalttı. Sınav öncesi stresimi, sınavı bir 

hedef olarak görüp geniş bir sürece yayarak çalışmamda yardımcı oldu.” 

(Öğrenci 5) 
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“Daha önceden de hedef belirliyordum ama bu pek etkili olmuyordu. 

Şimdi ise sorumluluk aldığımdan, daha sorumluluk aldığımdan dolayı daha 

fazla etkili oluyor.” (Öğrenci 5) 

“Kendimize konuyu öğrenmek ve yüksek not almak, yüksek not alırsak 

kendimize ödül vermek gibi bir takım hedefler koyduk. Bu bizi çalışmaya 

teşvik etti. Daha sonra o çalışma azmi ve azimle çalıştık. Önceki, 

çalışmalarımızda bir hedef belirlemiyorduk. Daha verimli oldu bu.” 

(Öğrenci 6) 

“Konuyu çok çok iyi öğrenmek, grubumun yüksek notlar alıp ödülü 

kazanması gibi bir takım hedefler belirledik.” (Öğrenci 6) 

b) Stratejik Planlama Faaliyetinin Uygulanması 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerin sonucunda, öz düzenlemeli uygulama 

sürecinde, öğrencilerin gerek duyulan durumlarda var olan öz düzenlemeli öğrenme 

stratejilerinin her birini kullandıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin en çok kullandıkları 

stratejilerden en az kullandıklarına göre Ģu Ģekilde sıralanabilir;  

1. Üst biliĢ öz düzenleme  

2. Zaman ve çalıĢma çevresini düzenleme 

3. Ayrıntılandırma  

4. ArkadaĢtan öğrenme  

5. Tekrar etme ve ezberleme  

6. Çaba düzenleme  

7. Yardım arama 

8. EleĢtirel düĢünme 

9. Örgütleme ve dönüĢtürme  
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Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda elde edilen veriler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

“… eğer derste konuyu anlamadıysam arkadaşlarımın anladığı 

konuları anlattırıp kendime o konuyu pekiştirmemi sağladı… Kendi kendim 

bilmediğim konuları, yapmak istediğim şeyleri arkadaşlarımın yardımıyla 

yapabildim, öğrenebildim  (Arkadaştan Öğrenme).” (Öğrenci 1) 

“Başarıma olan etkileri; çalışma, arkadaşlarımın çalışma tekniklerini 

öğrendim. Bazı arkadaşlarım tekrar yazdı, bazı arkadaşlarım altını çizdi, 

bazı arkadaşlarım birkaç kere tekrarladı. Bu yöntemleri öğrendim ve ben bir 

konuyu öğrenmek için bu yöntemleri çalıştım (Üst Biliş Öz Düzenleme).” 

(Öğrenci 2) 

“Bilgilerimizi yokladık. Ezberlemedik. Grubumla birlikte, örneklerle 

birlikte pekiştirdik. Herkes genel fikrini söyledi. Daha iyi anlamaya çalıştık. 

Eee, müzik eşliğinde çalıştık. Çok güzeldi.” Çalışmamızın başında herkes 

kendine hedefler belirledi. Kesinlikle bi hedefimiz vardı. Kendimize uygun 

çalışma yöntemleri bulduk, seçtik. Ortamı ayarladık, sınıfı ayarladık. 

Önceden böyle bişey yapmıyoduk. (Üst Biliş Öz Düzenleme, Zaman ve 

Çalışma Çevresini Düzenleme).” (Öğrenci 2) 

“Tekrar yaptık. Ezber yoktu. Eee, birbirimize karşı sorumluluklarımız 

vardı. Onun için daha çabalı çalıştık (Tekrar etme ve Ezberleme).” 

(Öğrenci 3) 

“Bu yöntemin başarımızı artırdığını fark ettik. Eee, notlar aldık, 

altlarını çizerek çalıştık (Ayrıntılandırma).” (Öğrenci 3) 

“Grup çalışmalarını uygun ve hoşumuza giden şekilde düzenledik. İlk 

defa müzik eşliğinde çalıştık ve çok güzeldi (Zaman ve Çalışma Çevresini 

Düzenleme).” (Öğrenci 3) 

“Eee, çalışmalarımızın başında herkes kendine hedefler belirlemişti 

notlar tutmuştuk, özetler çıkarmıştık, değerlendirmeler yaptık ve bu yapılan 

değerlendirmeler sonucunda hepimizin iyi olduğunu düşünüyorum. İyiydi 

(Üst Biliş Öz Düzenleme).” (Öğrenci 3)  
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“Zamanımız vardı gittik beraber işte kütüphanede kaynakları 

araştırmalar falan filan yaptık (Yardım Arama).” (Öğrenci 4) 

“Bireysel rekabetimiz azaldı. Grupla birlikte rekabet arttı… 

Arkadaşlarımla aramda olumlu bir birliktelik, birlik beraberlik oldu. Birlikte 

iyi çalıştık, birbirimize destek olduk (Arkadaştan Öğrenme).” (Öğrenci 4)  

“Müzik falanda koyduk. Bu şekilde daha iyi motive olduk (Zaman ve 

Çalışma Çevresini Düzenleme).” (Öğrenci 4)  

“Takım eşliğinde işte grubun yüksek notlar alıp ödülü kazanması gibi 

birtakım hedefler belirledik. Bu da bizim için daha bişey oldu, daha iyi 

motive etti (Üst Biliş Öz Düzenleme).” (Öğrenci 4) 

“…Yani bu yöntem, işte başarımızın farklarını fark ettik. Çünkü 

konuya başlamadan önce önceki bilgilerimizle bağlantı kurduk. Önceki 

bilgilerimizi yokladık (Eleştirel Düşünme).” (Öğrenci 4)) 

“Ezberleme çalışmadık, işte grubumla birlikte örnekler üzerinden 

çalıştık. Alıştırmalar falan yaptık. Bu daha iyi oldu. Ezberlemeye göre daha 

iyi. Kuralları biz kendimiz çıkardık. Kendimize de örnekler yazık. Altlarını 

felan çizdik, not tuttuk. Gayette iyiydi (Ayrıntılandırma, Örgütleme ve 

Dönüştürme).” (Öğrenci 3)  

“Önceki çalışmalarımda konuyu öğrenmeye başlamadan önce uygun 

bi çevre ortamı sağladık, yani sınıfın ortamına göre düzenlemiyorduk. 

Mesela daha önce bir müzik eşliğinde çalışmamıştım. Hani gerçekten bu çok 

hoşuma gitti. Hem yine olsa yine yaparım. Arkadaşlarımla beraber zevk 

aldık. Zaten müzik ruhun ilacıdır derler ya. Rahat bi şekilde ders çalıştık 

(Çalışma Çevresini Düzenleme).” (Öğrenci 4)  

“Kendime konuyu çok iyi öğrenmek için yüksek not almak, kendimi 

ödüllendirmek ve grubun ödülünü kazanması gibi bir takım hedefler 

belirledim. Çünkü bu daha caydırıcı oluyodu. Hedefe ulaşmak için yöntemler 

belirledim. Çalışırken hoşuma gitmeyen şeyleri değiştirdim. Kendime uygun 

hale getirdim. Ders çalışmayı daha zevkli hale getirdim. Müzik dinlemek vs. 

gibi işlemler yaptım. Daha verimli oldu ders çalışmamda (Üst Biliş Öz 

Düzenleme, Çalışma Çevresini Düzenleme, Çaba Düzenleme).” (Öğrenci 

6)
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2. Performans Kontrolü Evresinin Uygulanması 

Öğrenciler performanslarını gerçekleĢtirirken, bu evrede performanslarını 

etkileyen durumların ayrımına varırlar, gerekli önlemleri alırlar ve kendilerine uygun 

stratejiler geliĢtirirler. Bu sayede performanslarının etkililiği, kalitesi ve verimini 

arttırmıĢ olurlar.  

Öğrencilerin, strateji belirleme evresinde kullandıkları stratejilerin verileri 

öngörü evresi için de geçerlidir, çünkü bu tür veriler öğrencilerden performans 

sürecinde de elde edilmektedir. 

Yapılan görüĢmeler sonucunda, uygulama sonrasında öğrencilerin, 

performanslarını kontrol etme davranıĢını geliĢtirme düzeylerine bakılmıĢtır. Buna 

göre öğrencilerin bu süreci uyguladığı ve bu davranıĢın daha çok öğretmen ve 

arkadaĢ faktörleriyle sağlandığı görülmüĢ ve elde edilen veriler aĢağıda sunulmuĢtur.  

“Kendimi gözlemlediğimi fark ettim. Daha iyi gözlemlerim oldu 

kendim üzerinde. Daha iyi eksiklerimi anladım. Nasıl anlayabileceğimi, nasıl 

bi ortamda daha iyi anlayabileceğimi anladım, yaptım. Daha önce böyle 

bişey yapmamıştım.” (Öğrenci 2) 

“Hocamın yardımıyla neler yaptığımı, nasıl çalıştığımı gözlemledim. 

Diğer derslerde de böyle çalışacağımı düşündüm. Daha önce böyle bişey 

yapmamıştım.” (Öğrenci 3) 

“Çalışmalarımız sırasında işte bilmediğimiz konular hakkında 

hocamıza danıştık. Eee, neler yapabileceğimizi falan arkadaşlarımızla 

tartıştık. Bilmediğimiz şeyleri takımımdaki, grubumdaki arkadaşlarıma 

sordum.” (Öğrenci 4) 

“Grup çalışması sayesinde gruptaki her bir üye diğer arkadaşlarını 

kontrol etmeye başladı. Eskiden böyle bir ortamımız olmadığı için pek de 

fazla kontrollü öğrenemiyordum.” (Öğrenci 5) 
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“Çalışmalarımız sırasında hocamın yardımıyla neler yaptığımı nasıl 

çalıştığımı gözlemledim. Daha önce böyle bir şey yapmamıştım. Daha 

faydalı olduğunu düşünüyorum.” (Öğrenci 6) 

3. Öz Yansıtma Evresinin Uygulanması 

Öz yansıtma evresinde, gerçekleĢen performansın sonuçlarına göre öğrenciler 

kendilerini değerlendirirler. Buna göre öğrencilerdeki uyum, doyum, ödüllendirme 

durumları ortaya çıkar. Bu evrede, öğrencilerin kendini değerlendirme, doyum ve 

performanslarının sonucuna göre kendilerini ödüllendirme durumunun söz konusu 

olduğu yapılan görüĢmelerde görülmektedir.  

Yapılan öz düzenlemeli jigsaw IV tekniği uygulamalarından sonra, 

öğrencilerin öz yansıtma evresini kullanmaya baĢladıkları, baĢarılarının ve 

özgüvenlerinin arttığı, çekingenliklerinden kurtuldukları görülmektedir ve elde 

edilen veriler aĢağıda sunulmaktadır. 

“Beni derse motive etti. Derslerden zevk almamı ve arkadaşlarımla 

birlikte bir şeyler yapmamı geliştirdi. İşbirlikli çalışmam bizim arkadaşlarla 

birlikte başarımı artırdı. Arkadaşlarla grup halinde ders çalışmak ve konuyu 

anlayıp anlatabilme becerimi geliştirdi. Bu yöntemle öğrenmek istediğim 

konuları arkadaşlarıma anlattırabildim ve daha iyi öğrendim… Öz 

düzenlemeyle çalışarak notlarımı daha yüksek not alma ihtimalim oldu 

konuyu anladığım için. Kendime uygun bir çalışma ortamının nasıl 

olabileceğini burda öğrendim. Sesli veya sessiz, gürültülü veya gürültüsüz 

olarak. Sonunda da iyi öğrendiğime tüm kalbimle inanıyorum… Artık 

derslere çalışırken bi gayret, azim geliyo içimden arkadaşlarımın da desteği 

olduğu için arkadaşlarımı yarı yolda bırakmamak istiyorum. Bu yüzden bu 

çalışmayla derslerimdeki azmim arttı… Arkadaşlarımla birlikte olduğum 

için daha çok motive oldum. Derslerimdeki bilgim arttı. İnsanlara karşı konu 

anlatmaktan dolayı bi sohbet ortamım gelişti. Öylece konuşmam da daha iyi 

oldu.” (Öğrenci 1) 

“Aslında pek çok faydası oldu. En önemlisi beni derse motive etti. 

Dersten daha çok zevk almaya başladım, ilgim arttı. Kendimi daha iyi 
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hissettim… Tabi ki olumlu etkisi oldu. Daha rahat hissettirdi kendimi. Eee, 

kendime olan inancım arttı, güvenim arttı. Ortak arkadaşlarla ortak 

çalıştığımızda arkadaşlarla iletişimimiz arttı. Eee, herkesin eşit derecede 

katkısı oldu bu çalışmaya. Birbirimize destek olduk. Daha çok ilgimizi çekti 

dersler. Bu yöntemden memnun kaldım… Eee, önceden derste çekinirdim. 

Çekingenlik, utangaçlık olurdu. Bu azaldı bu sayede. Daha iyi katıldım 

derslere, daha çok motive oldum, daha çok zevk aldım, ilgim arttı. Her 

zaman bu şekilde çalışmak isterim… Kendime bi kere güvenim geldi. Güven 

verdi bana bu çalışma. Bana güç verdi. Daha fazla zevk aldım… Kendimi 

ödüllendirmek istedim. Eee, uygun bi çalışma ortamında çalıştım. Sevdiğim 

mutlu olduğum bi ortamda çalıştım. Böylece daha başarılı olduğuma 

inanıyorum.” (Öğrenci 2) 

“Kendime güvenim geldi. Kendimi daha rahat hissettim. Grubumla 

birlikte çalışmak daha rahattı. Kendime olan inancım arttı. Eee, birlikte iyi 

çalıştık. Birbirimize destek olduğumuzu düşünüyorum. Kısacası bu yöntem 

çok iyiydi. Çok memnun kaldım… Önceden derse karşı biraz çekingendim. 

Eee, şimdi sorumluluklar aldım. Bu sorumlulukları en iyi şekilde yaptığımı 

düşünüyorum. Dayanışma ve birliktelik dersten daha fazla zevk almama 

neden oldu. Daha ilgiliydim. Kısacası çok iyiydi. Memnun kaldım… Konuyu 

çok iyi öğrendik. Gruplar arasındaki rekabet bizi daha fazla çalışmaya 

teşvik etti. Koyduğumuz hedefler eee, hedeflere daha kolay ve rahat 

ulaşmamıza neden oldu… Kendime konuyu çok iyi öğrenmem, yüksek not 

alma açısından ve grubumun iyi not alması açısından hedefler belirlemiştim. 

Bu hedeflere adım adım ulaştım. Çalışırken böyle çalışmak hoşuma gitti. 

Sonunda iyi öğrendiğime inanıyorum.” (Öğrenci 3) 

“Bence faydası çok büyüktü işte derse motive falan oldum, daha fazla 

zevk aldım dersten. Takım ruhunu hissettim. Yani uzun zamandır zaten takım 

ruhunu hissetmemiştim bu şekilde. Konuyu daha kolay ve daha iyi anladım. 

Böylece öğrendiklerimin daha kalıcı olduğunu düşünebiliyorum… Takım 

ruhu gerçekten dayanışmayı sağladı hani grubumla birlikte çalışmak bana 

kendimi daha rahat ve daha iyi hissettirdi. Kendime olan inancımı arttırdı… 

Aslında ilk başta güçlü bir ekip kurduk. Birlik beraberlik içinde bir takım 

olduk. Birbirimize destek olduk. Bu yöntem, grupla çalıştığımız süre boyunca 
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grubumun önünde daha rahat konuşmama yardımcı oldu. Çekingenliğim, 

utangaçlığım hiç yoktu, yine yok. Farklı insanların, farklı bakış açılarını 

görmemi sağladı… Kendi çabamla öğrenerek amaçlarıma, hedeflerime 

ulaştım. Bana güç verdi, güven verdi. Daha iyiydi.” (Öğrenci 4) 

“Başarımı diğer şekilde çalışmaya oranla daha hızlı ve etkili bir 

şekilde arttırdığını düşünüyorum. Yeni çalışma teknikleri öğrendim ve 

başarımı arttırdım… Grup çalışması sayesinde derse karşı olan ilgim arttı 

ve motivasyonum güçlendi. Eee, çekingenliğim zaten yoktu ama daha aktif 

olmaya ve katılımlarımda arttırma yaptığımı düşünüyorum… Bu farklı 

çalışma sayesinde derslere olan ilgim arttı. Kendimi daha çok, kendime 

daha çok güvenmeye başladım. Sınıf ortamında herkesin bu şekilde 

değişmesi sayesinde daha zevkli bir çalışma ortamı oldu… Hedeflerime 

ulaşma sürecini kısalttı. Sınav öncesi stresimi, sınavı bir hedef olarak görüp 

geniş bir sürece yayarak çalışmamda yardımcı oldu.” (Öğrenci 5) 

“İşbirlikli öğrenme sürecinde grup arkadaşlarımla güçlü bir ekip, 

birlik, beraberlik içinde bir takım olduk. Birbirimize destek olduk. Bu 

yöntem, çalıştığım süre boyunca, grubumun önünde daha rahat konuşmama 

yardımcı oldu. Özgüvenimi arttırdı. Hocam ve arkadaşlarım arasında 

iletişimimi arttırdı. Kendime güven duygusu kazandırdı daha fazla. Bu 

dayanışma ve birliktelik dersten daha fazla zevk almamı sağladı… Başarım 

arttı. Özgüvenim arttı. Derslerime etkisi çok fazla oldu. Arkadaşlarımla 

iletişimim arttı.” (Öğrenci 6) 

Öğrenci görüĢlerinden alıntılanmıĢ örneklerde görüldüğü üzere, deney grubu 

öğrencilerinin, “öngörü, performans kontrolü ve öz yansıtma” evrelerinden oluĢan öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniğini bağımsız çalıĢmalarında kullanmaları hususunda, 

uygulama sonrasında farklılık vardır.  
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde; yabancı dil öğretiminde, öz düzenlemeli jigsaw IV yöntemi ile 

geleneksel öğrenme yönteminin üniversite öğrencilerinin baĢarıları ve tutumları 

üzerine etkilerini ortaya çıkarmak amacıyla yapılan araĢtırmada elde edilen bulgu ve 

yorumlara dayalı olarak ulaĢılan sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre; 

Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin kullanılmasının, öğrencilerin Ġngilizce 

dersi dil bilgisi öğrenme becerileri ve bu derse karĢı tutumları üzerindeki etkilerinin 

incelendiği bu çalıĢmada aĢağıdaki sonuçların çıktığı görülmektedir. 

1. Ġngilizce dersi dil bilgisi becerilerini arttırmak için deney grubu öğrencileri 

üzerinde öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin uygulanmasının, kontrol grubunda 

geleneksel yöntemlerin uygulanmasına göre yararlı ve etkili olduğu görülmüĢtür. 

Deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin Ġngilizce dersi dil bilgisi becerileri, 

eriĢi puanlarına göre kıyaslandığında deney grubunun daha baĢarılı olduğu sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. Deneysel iĢlemden önce deney ve kontrol grubunda uygulanan 

baĢarı testleri arasında anlamlı bir fark yokken, uygulama sonrasında iki grup 

arasındaki farkın deney grubu lehine anlamlı hale geldiği tespit edilmiĢtir. Bu tespit, 

öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin, öğrencilerin akademik baĢarısını arttırmada, 

geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Arslan 

(2011) konuyla ilgili olarak yapmıĢ olduğu bir çalıĢmasının sonucunda jigsaw IV 

tekniğinin öğrencilerin eriĢi düzeylerini ve öz yeterlik inançlarını arttırmada 

geleneksel yönteme göre daha etkili olduğunu gözlemlemiĢtir. Benzeri bulgular, alan 

yazındaki jigsaw tekniklerinin kullanıldığı diğer çalıĢmalarla da desteklenmektedir 

(Doğru, M. ve Ünlü, S. 2012; ġimĢek, 2007; Açıkgöz, K. 1993; Ghaith, G. 2003). 

2. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

Ġngilizce dersine karĢı tutumlarının öntest ve sontest puanları arasında bir artıĢ 

gözlemlense de, anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuca göre, öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin kullanılmasının öğrencilerin derse karĢı tutumları 

üzerinde etkisi olmadığı sonucu ortaya çıkarılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin de 
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Ġngilizce dersine karĢı tutumlarının öntest ve sontest puanları arasında bir düĢüĢ 

gözlemlense de, anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. Bu durumda geleneksel 

yöntemlerle iĢlenen derslerin de öğrencilerin derse karĢı tutumlarını arttırmada etkili 

olmadığı sonucu çıkarılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öz düzenlemeli 

jigsaw IV tekniği ve geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlenen Ġngilizce dersleri 

sonrasında derse karĢı tutum eriĢi puanlarına bakıldığında ise aradaki farkın deney 

grubunun lehine olduğu görülmüĢtür. Fakat bu değerlerin anlamlı sonuçlar ortaya 

çıkarmamasından dolayı tutum üzerinde bu iki uygulamanın da anlamlı derecede 

etkili olmadığı sonucu çıkarılmıĢtır. 

3. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin uygulanması sonrasında deney 

grubundan rastgele seçilen bazı öğrencilerle yapılan nitel görüĢmeler sonucunda, 

öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme sürecinin evrelerini bağımsız çalıĢmalarında da 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin, performans öncesinde hedef belirleme ve 

ortam düzenleme, performans süresince strateji belirleme ve çalıĢmalarını kontrol 

etme, performans sonrasında ise kendilerini değerlendirme Ģeklinde bu evreleri 

uyguladıkları görülmektedir. Sağırlı ve Azapağası (2009)‟nın üniversite 

öğrencilerinin öğrenmede öz düzenlemeyi öğrenme becerilerini incelediği nitel 

araĢtırmalarında da benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtır.  

AraĢtırmada elde edilen bulgular ve ortaya çıkan sonuçların yardımıyla yabancı 

dil öğretiminde, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin, geleneksel öğretim 

yönteminden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın ortaya koyduğu 

bu sonucu, yurt içindeki ve yurt dıĢındaki bir takım çalıĢmalar da desteklemektedir. 

Chye vd. (1997) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen bir 

çalıĢmada, öz düzenleme stratejisinin kullanımıyla, öz yeterlik ve akademik baĢarı 

arasında yüksek bir bağlantı olduğu tespit edilmiĢtir. Pintrich ve De Groot (1990) 

tarafından ise ilköğretim 7. sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada, 

öz düzenleme, öz-yeterlik ve sınav kaygısının öğrenci performansını yordamada 

önemli değiĢkenler olduğu tespit edilmiĢtir. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinde 

öğrenciler çalıĢma hedefleri belirleyerek, planlanmıĢ ve öz-denetimli bir öğrenme 

süreci sonucunda kendilerini değerlendirip düzeltebildikleri, kendilerine uygun bir 
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çalıĢma ortamı yaratarak, akranlarıyla ve öğretmenleriyle etkileĢim halinde olarak 

aktif katılım sağladıkları dersler iĢlerler. Kendilerinin ve birbirlerinin öğrenmelerini 

kontrol ederler. Motivasyonları ve özgüvenleri daha yüksektir. ĠĢbirlikli öğrenme 

tekniği olarak jigsaw stratejisinin dil öğrencilerine odaklı araĢtırmasını yapan 

Mengduo ve Xiaoling (2010), yabancı dil sınıflarında jigsaw tekniği kullanıldığında 

öğretmenin öğrencilere odaklanmasının sağlandığını ve buna göre dil öğreniminin 

karĢılıklı birbirine bağlı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Çıkardıkları diğer bir sonuç 

da; jigsaw tekniğinin EFL sınıflarında okuyan öğrencilerin katılımını ve istekliliğini 

arttırdığı ve öğrenme görevlerini baĢarıyla tamamlamalarına yardımcı olduğudur. 

Alan yazındaki çalıĢmalar da araĢtırmanın bu sonucuna benzer Ģekilde iĢaret 

etmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990; Israel, 2007). AraĢtırmada öz düzenlemeli 

jigsaw IV tekniğinin geleneksel yönteme göre daha baĢarılı olmasının nedenleri; 

ġimĢek (2007)‟nin de araĢtırmasında ortaya çıkarmıĢ olduğu gibi, jigsaw tekniğinin 

uygulanma süreçlerindeki farklılıklar, öğrencilerin fikirlerini rahat bir ortamda 

açıklaması, düĢüncelerini paylaĢması ve diğer arkadaĢları ile yardımlaĢması gibi 

davranıĢlara yönlendirilmesi ve cesaretlendirilmesi Ģeklindeki sonuçlardır. 

Geleneksel öğretim yönteminde ise bilginin doğrudan aktarıldığı, öğretmen merkezli, 

aktif katılımın ve etkileĢimin az olduğu bir çalıĢma ortamı vardır. Geleneksel öğretim 

yöntemlerine alıĢkın olan öğrencilerin iĢbirliğine hazır olmaması ve yönteme yabancı 

olmaları, gruplar içinde sosyal becerileri geliĢmemiĢ öğrencilerin yer alması, 

iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinde öğrencilerin iĢ yükünün artması, mini sınav ve 

sınavların sıkça tekrarlanması gibi nedenler tutum düzeyinde değiĢiklik olmamasının 

sebebi olarak gösterilebilir (Doğru ve Ünlü, 2012). Özer (2005)‟in bu konuda yaptığı 

bir araĢtırmanın sonucunda, geleneksel öğrenme gruplarında olumlu bağlılık 

gözlenmez iken, iĢbirlikçi öğrenme gruplarında bir öğrencinin bireysel olarak 

amaçlarına ancak diğer öğrenciler de baĢarılı olursa ulaĢılabileceği bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonunda yapılan nitel görüĢmelerde ise öğrencilerin öz düzenlemeli jigsaw 

IV yönteminin diğer derslerde de kullanılmasını istedikleri görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada elde edilen bulgular ve ulaĢılan sonuçlara iliĢkin aĢağıdaki 

öneriler sunulmuĢtur. 
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A) AraĢtırmanın Sonuçlarına ĠliĢkin Öneriler 

1) Günümüzde okullarda uygulanan eğitim programlarının yapılandırmacı bir 

özellik kazanmasıyla öğrencilerin öğrenme süreçlerindeki rolleri değiĢmiĢtir. Bu yeni 

öğrenme sürecinde istenilen verimin elde edilebilmesi, öğrencilerin büyük ölçüde öz 

düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı öğrenme becerilerine sahip olmalarına bağlı bir hale 

gelmiĢtir. Bu araĢtırmada deney grubu öğrencileri üzerinde uygulanan öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniği sonucunda öğrencilerin yeni bir dil bilgisi konusu 

öğrenme becerilerinde artıĢ olduğu öntest ve sontest karĢılaĢtırmalarından 

anlaĢılmıĢtır. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğiyle öğrenmenin öğrencilerin 

derslerdeki baĢarısını arttırmada yararlı ve etkili olduğu sonucu çıkarılmıĢtır. Bu 

nedenle öğrencilere bu becerilerin kazandırılmasında yükseköğretim dönemi için 

gerekli çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. Yükseköğretimde Ġngilizce derslerinde 

dil bilgisi becerilerinin geliĢtirilmesi ve öğrencilerin akademik baĢarılarının 

arttırılması için, bilgiyi onlara doğrudan aktarmak yerine, öz düzenlemeli jigsaw IV 

tekniği kullanılabilir. Öz düzenlemeli jigsaw IV uygulaması yapılırken, öğrenciler 

uygun gruplara ayrıldıktan sonra, çalıĢmalarında mutlaka kendilerine uygun hedef ve 

stratejiler belirlemeleri, kendi öğrenme süreçlerinin farkında olmaları, 

performanslarını sürekli olarak kontrol etmeleri ve sonuçta bir öz değerlendirme 

yapmaları sağlanmalıdır. Öğretmen, bu süreçte, öğrenciler kazanımlarını davranıĢ 

haline getirene kadar yardımcı ve rehber olmalıdır. 

2) Öğrencilerin aktif rol katılımı, öğrenme çevresini ve sürecini kendi 

belirledikleri hedeflere göre düzenlemelerini gerektirmektedir. Montalvo ve Torres 

(2004), tarafından uygulanan hedef teorisinin son yıllarda yeniden 

kavramsallaĢtırılmasından bu yana yapılmıĢ araĢtırmalardan topladıkları verilere 

göre, bu hedeflerin motivasyon ve performans üzerinde pozitif etkileri olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmada toplanan verilere göre, deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerine öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemlerinin 

uygulanmasının Ġngilizce dersine karĢı tutumlarının öntest ve sontest puanlarına 

bakılarak arada çok az bir değiĢikliğe yol açtığı görülmüĢtür. Buna göre, öz 

düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin ve de geleneksel yöntemlerin öğrencilerin Ġngilizce 
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derslerine karĢı tutumları üzerinde anlamlı bir fark yaratmadığı, ancak yine de ortaya 

çıkan farkların deney grubunun lehine olduğu sonucu ortaya çıkarılmıĢtır. Bu 

nedenle bu süreçte, öğrencilerin kendi hedefleri çerçevesinde kendi planlarını 

yapmalarına, akranlarıyla birlikte çalıĢmalarına ve süreç sonunda kendilerini 

değerlendirerek düzeltmelerine fırsat sunan öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı 

öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır. 

3) Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında, öz düzenlemeli sürecin 

evrelerini bağımsız çalıĢmalarında da kullandıkları, yapılan görüĢmeler sonucunda 

ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle, öğrencilerin öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı 

öğrenme becerilerini geliĢtirmelerini sağlayacak ders içi veya ders dıĢı aktivite ve 

faaliyetlere, araĢtırma ödevleri ve projelere daha sık yer verilmelidir. Ilgaz, (2011)‟a 

göre öğrencilerin öz düzenlemelerini geliĢtirmek için öğretmenler onları, günlük, 

düzenli not ve defter tutmaya yönlendirmelidir. Öğrencilerin ve aynı zamanda 

öğretmenlerin motivasyonlarını yükseltmek ve daha fazla bilgilendirmek için 

seminer, kurs, sempozyum vb. etkinliklere daha fazla zaman ayırılmalıdır.  

Öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı öğrenme, uzun yıllardan bu yana Amerika, 

Uzakdoğu ve Avrupa‟da birçok araĢtırmaya konu olmuĢtur. Yurt dıĢında çok sayıda 

araĢtırma bulunmasına rağmen, ülkemizde bu konuda yapılmıĢ fazla sayıda 

çalıĢmaya rastlanmaması, öz düzenlemeli ve iĢbirliğine dayalı öğrenmeye yönelik 

araĢtırmaların sayısının çoğalmasının gerekliliğini ortaya koymaktadır. Bu nedenle 

ülkemizde de öğrencilerin birlikte çalıĢarak kendi öğrenme ortamlarını 

düzenleyebildikleri ortamların etkililiğinin sınandığı araĢtırmalara daha fazla yer 

verilmelidir. 

B) Gelecek AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

Gelecek araĢtırmalar için Ģu önerilerde bulunulabilir: 

1. Bu çalıĢma diğer derslerde cinsiyet değiĢkeni de baz alınarak yapılabilir. 

2. ÇalıĢma, öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin iĢlerliğini ve yararlılığını 

ölçecek denenceler oluĢturularak, nitel bir çalıĢma Ģeklinde yapılabilir. 
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3. Öz düzenlemeli jigsaw IV tekniğinin öğrencilerin motivasyonu üzerinde ne 

kadar etkili olduğuna iliĢkin çalıĢmalar yapılabilir. 

4. Öz düzenleme ile öğrencilerin üst biliĢsel düĢünme becerilerinin nasıl 

geliĢtirilebileceğine dair çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

Ek-1: “Should, Can, May, Must” Konulu ÇalıĢma Kağıtları 

 

 

 

 



 

 

1
1
1
 

 

 

 

 



 

 

1
1
2
 

 



 

 

1
1
3
 

 



 

 

1
1
4
 

 



 

 

1
1
5
 

 



 

 

1
1
6
 

 



 

 

1
1
7
 

 



 

 

1
1
8
  



 

 

1
1
9
 

 



 

 

1
2
0
  



 

 

1
2
1
 

 



122 

 

Ek-2: Form-1 

Bu form kendinizi ve çalıĢmanızı planlamanız amacıyla hazırlanmıĢtır. Sorulara sizin için 

doğru olan cevapları veriniz. 

Adı ve Soyadı : 

Sınıfı  : 
 
 

(Öz Düzenleme Ön Görü/Planlama Evresi) 

 

1. Hangi dilbilgisi (grammar) konusuna çalıĢıyorum? ............................................................  

2. ÇalıĢacağım konuyla ilgili hedeflerim neler? 

.........................................................................................................................................................

............................................................................................................................. ............................

......................................................................................................................................................... 

3. ÇalıĢmamın sonucunda hedeflerime ulaĢabileceğime inanıyor muyum? Bu hedeflerime 

ulaĢmak için istekli miyim? 

.........................................................................................................................................................

............................................................................................................................. ............................

............................................................................................................................. ............................ 

4. Hedeflerime ne kadar sürede ulaĢabilirim?.......................................................................... 

5. ÇalıĢmamın sonucunda hangi notu almak istiyorum?.......................................................... 

6. Hedefime ulaĢmak için öğrenme stratejilerinden aĢağıda iĢaretlediklerimi kullanmayı 

düĢünüyorum; 

...… Kendi kendini değerlendirme  ...… Çevreyi düzenleme 

...… Organize etme ve aktarma  ...… Kendi kendini sonuçlandırma 

...… Hedef belirleme ve planlama  ...… Zihinsel tekrar 

...… Bilgiyi araĢtırma   ...… Sosyal yardım arama 

...… Kayıt tutma ve izleme   ...… Kayıtları gözden geçirme 

7. Eğer hedefime istediğim sürede ulaĢırsam kendimi nasıl ödüllendirmeyi düĢünüyorum? 

............................................................................................................................. ............................

............................................................................................................................. ............................

......................................................................................................................................................... 
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Ek-3: Form–2 

Bu form kendinizi ve performansınızı izlemeniz amacıyla hazırlanmıĢtır. Sorulara sizin için doğru 

olan cevapları veriniz. 

Adı ve Soyadı : 

Sınıfı  : 

 

(Performans Uygulama/Ġzleme/Kontrol Evresi) 

 

Dikkat Odaklama: 

 

1. Dikkatimi toplayarak çalıĢmaya odaklanabiliyor muyum? Engeller var mı? Varsa neler? 

……………………………………………………………………………………………………… 

 
İzleme: 

 

2. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce hedeflerime ulaĢmak için seçtiğim öğrenme stratejilerini kullanıyor 

muyum? Bu stratejilerin baĢarıma faydası var mı? ……………………………… 

……………………………………………………………………………………………………… 

 

3. ÇalıĢırken kendimi ve arkadaĢlarımı teĢvik ediyor muyum? ……………………………….. 

……………………………………………………………………………………………………… 

 

İzleme/Kontrol: 

 
4. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce yaptığım planlamaya uyuyor muyum? ……………………… 

……………………………………………………………………………………………………… 

 

Kontrol: 

 

5. Bu çalıĢmamı nerede yapmaktayım? Nerede yaparsam daha baĢarılı olurum? Niçin? ........ 

……………………………………………………………………………………………………… 

 

6. Eksikliklerimi ve hatalarımı fark edebiliyor muyum? Gidermek için neler yapabilirim? 

…………………………………………………………………………………………………… 

 

7. ÇalıĢmamda anlamlı not tutabiliyor muyum yoksa baĢtan savma olan notlarımı evde çalıĢırken 
anlamakta zorlanıyor muyum? ……………………………………………………………….. 

 

8. ÇalıĢmada aldığım notları eve geldiğimde düzenleyip tekrar okuyor muyum? …………..….. 

 

9. ÇalıĢmama devam etmek için kendimi nasıl motive ettim? …………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………… 

 

10. ÇalıĢmamı yaparken; 

.…...Kelimeleri bilmediğim zaman dikkatim dağılıyor ve cümle yapısını anlayamıyorum. 

.…...Anlamını bilmediğim kelimelerin üzerinde durmayıp, metin içerisinde anlamaya çalıĢırsam daha 

baĢarılı olurum. 
.…...Not tutarsam daha iyi anlayacağımı düĢünüyorum. 

.…...Problem yaĢadığım durumlarda kendi çözüm yollarımla arkadaĢlarımın çözüm yollarını 

karĢılaĢtırmalıyım. 

…...ArkadaĢlarımın ders dıĢı konuĢması dikkatimi dağıtıyor. 

…...ÇalıĢma ortamının baĢarımı etkilediğini düĢünüyorum. 
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Ek-4: Form–3 

Bu form kendinizi değerlendirmeniz amacıyla hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmalarınızı en doğru yansıtan 

seçeneğe (x) iĢareti koyunuz. 

Öğrencinin; 

Adı ve Soyadı : 

Sınıfı  : 

(Öz Değerlendirme/Yansıtma) 

 

ÖZ DEĞERLENDĠRME EVET  HAYIR 

1.ÇalıĢmam boyunca belirlediğim stratejileri kullandım.   

2. ÇalıĢmam boyunca değiĢik materyaller kullandım.   

3. ÇalıĢmam boyunca kendimi ve arkadaĢlarımı teĢvik ettim.   

4. ÇalıĢmam boyunca anlamadığım yerlerde arkadaĢlarıma ve öğretmenime 

sorular sordum. 

  

5. ÇalıĢmam boyunca zamanımı akıllıca kullandım.   

6. ÇalıĢmam boyunca grup arkadaĢlarıma çalıĢmalarında destek oldum.   

7. ÇalıĢmanın sonunda hedeflediğim notu aldım.   

8. ÇalıĢmamın sonunda aldığım not beni memnun etti.   

9. ÇalıĢmamın sonunda belirlediğim hedeflere ulaĢtım.   

10. ÇalıĢmamın sonunda konuyu öğrendim. 
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Ek-5: Flash Kartlar 

 

 

BOB HAS A TOOTHACHE. 

WHAT DO YOU ADVISE HIM? 
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DAISY IS A FAT GIRL. 

WHAT DO YOU SUGGEST HER? 
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 A: Can you swim? 

 B: Yes, I can. (No, I can't). 

 

 



128 

 

Ek-6: GörüĢme Formu 

GörüĢme formunun soruları aĢağıdaki Ģekildedir: 

1. ĠĢbirlikli öğrenme sürecinde kiĢisel olarak çalıĢmaktan sorumlu olduğunuz 

grammar konusu neydi? 

2. ĠĢbirlikli bir grupla birlikte çalıĢmanın, yeni bir grammar konusunu öğrenmeniz 

açısından size getirdiği faydalar nelerdir? 

a. baĢarınıza olan etkileri nelerdir?  

b. derse karĢı olan ilginizde yarattığı farklılıklar nelerdir? 

c. önceden koyduğunuz hedeflerinize ulaĢmanızda sağladığı kolaylıklar 

nelerdir? 

3. Öz düzenlemeli çalıĢmanın, yeni bir grammar konusunu öğrenmeniz açısından 

size getirdiği faydalar nelerdir? 

a. baĢarınıza olan etkileri nelerdir? 

b. derse karĢı olan ilginizde yarattığı farklılıklar nelerdir? 

c. önceden koyduğunuz hedeflerinize ulaĢmanızda sağladığı kolaylıklar 

nelerdir? 

4. ĠĢbirlikli ve Öz düzenlemeli öğrenmeyi baĢka hangi derslerde kullanmayı 

düĢünürsünüz? 

a. Nasıl kullanırsınız? 

5. Öz düzenlemeli öğrenmeden önceki çalıĢma tarzınızla Ģimdiki çalıĢma tarzınız 

arasında ne gibi farklılıklar oldu? 

a. ÇalıĢmanıza hazırlık aĢaması açısından, 

b. Hedef belirlemeniz açısından, 

c. Kendinizi kontrol etme ve değerlendirme açısından, 

d. Motivasyonunuz açısından. 
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Ek-7: Örnek Etkinlik Planı 

ÖZ DÜZENLEMELĠ JIGSAW IV TEKNĠĞĠNĠN UYGULAMA TASLAĞI 

ETKĠNLĠK PLANI: 

Dersin Adı: Ġngilizce 

Konu: Modals 

Sınıf: Ġngilizce Hazırlık C-12 

Öğrenme Alanı: Dil bilgisi (Grammar) 

Beceriler : Yeni bir grammar yapısıyla olumlu, olumsuz cümleler ve soru cümleleri 

kurabilme becerisi 

Hedefler: 1. „ Should ‟ yapısıyla olumlu, olumsuz ve soru cümleleri kurabilir. 

  2. „ Must ‟ yapısıyla olumlu, olumsuz ve soru cümleleri kurabilir. 

  3. „ May ‟ yapısıyla olumlu, olumsuz ve soru cümleleri kurabilir. 

  4. „ Can ‟ yapısıyla olumlu, olumsuz ve soru cümleleri kurabilir. 

Materyal: ÇalıĢma kağıtları, FlaĢ kartlar 

Süre:  20 ders saati (5 hafta) 

Küme Rolleri : Öğrencilere; üye, lider, sözcü, yazıcı rolleri verilir. 

Araç-Gereç  : Öz düzenlemeli öğrenme çalıĢma kağıtları, ĠĢbirlikli öğrenme uygulama 
kağıtları, flaĢ kartlar, konu çalıĢma yaprakları, tahta, tahta kalemi 

ĠġLENĠġ: 

Dikkat Çekme: Öğretmen sınıfa girip öğrencileri selamladıktan sonra, sınıfa getirdiği flaĢ 
kartları teker teker kaldırarak her birinde neler gördüklerini sorar. Her bir flaĢ kartı 

kaldırdığında, öğrencilerden gelen çeĢitli cevaplardan sonra,„„Bob diĢi ağrıyorsa ne 

yapmalı?, Ona ne tavsiye edersiniz‟‟ gibi sorular sorarak, oradaki duruma uygun önerilerde 
bulunmalarını ister ve böylece yeni öğrenilecek dilbilgisi yapılarına değinir. Öğrencilerin bu 

yapılarla ilgili eski bilgilerini yoklar. Daha sonra iĢbirlikli ve öz düzenlemeli öğrenme 

yöntemlerinin iĢleyiĢi hakkında gerekli bilgiler verilir. 

ÇalıĢma Gruplarının OluĢturulması: 4‟er kiĢiden oluĢan toplam 5 grup oluĢturulur. 
Grupların atanmasında cinsiyet, baĢarı, yetenek, kiĢisel özellikler ve tutumlar gibi 

değiĢkenlere dikkat edilerek öğretmen tarafından rastgele (randomly) oluĢturulur. Grupların 

baĢlangıçta heterojen olmalarına dikkat edilecektir. 

Isınma Etkinlikleri: Öğretmen, “ġimdi bu grammar yapısıyla olumlu, olumsuz ve soru 

cümleleri kurabilme becerisini grupla birlikte çalıĢarak kazanmak ister misiniz?” der ve 

derse geçilir. Öğrencileri birlikte çalıĢmaya, ortak amaçlara yönlendirmeye ve takımla 

baĢarılı olmaya yöneltmek için bazı uygulamalar yapılacaktır. Bu kapsamda öğrenciler 
gruplarına ortak karar alarak bir isim seçeceklerdir. Dağıtılan grup formlarına grup adlarını, 
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gurupta kaç kiĢi olduğunu, grup içerisinde her bir öğrencinin hangi konunun sorumluluğunu 

aldığını ve grup liderlerinin isimlerini yazacaklar.  

Görev ve Konu Dağılımının Yapılması: Üye sayısı kadar iĢlenecek konu alt birimlere 

ayrılacak. Öğrencilere bu alt birimlerden bir tanesi seçmesi istenecek. Öğrencilere seçtikleri 
bu konulardan sorumlu oldukları söylenecek. Jigsaw tekniğinin uygulama aĢamalarının öz 

düzenlemeli bir Ģekilde gerçekleĢmesi için o günün hedefini/konusunu bilen öğrencilere, 

kendi hedeflerini ve stratejilerini belirleyip, planlarını yapacakları Ek 2‟de verilen Form-1 
dağıtılacaktır. 

Uzmanlık Grupları: Bu aĢamada öğrenciler öz düzenlemeli olarak kendi konularına çalıĢıp 

öğrenirler. Kendi konularıyla ilgili öğrenmeleri yeterli düzeye ulaĢıncaya kadar öz 

düzenleme yaparak çalıĢmaya devam ederler ve öğrendiklerini aynı konuyu alan öğrencilerle 
birlikte paylaĢırlar. Bu grupta, çalıĢtıkları yerle ilgili önemli noktaları not alıp, gerekirse 

özetler çıkarıp, ana gruplarına döndüklerinde tekrar bir araya gelecek oldukları diğer grup 

arkadaĢlarına nasıl anlatacakları konusunda fikir birliği sağlarlar. ÇalıĢmalarının bitiminde 
de  çalıĢma performanslarının ne Ģekilde olduğunu kontrol etmelerini sağlayacak Ek 3‟de 

verilen Form-2 dağıtılacaktır. Öğrenciler ana gruplarına dönmeden önce, bu gruplarında 

konuyla ilgili bir test yapılarak öğrenmelerinin düzeyi belirlenecektir. 

Ana Grup ÇalıĢması: Uzmanlık gruplarından konularını öğrenmiĢ bir Ģekilde dönen 

öğrenciler, ana gruplarına döndüklerinde, buradaki grup arkadaĢlarıyla, kendi konularıyla 

ilgili bilgi ve tecrübelerini paylaĢırlar. Böylece arkadaĢlarının da o konuyu öğrenmelerini 

sağlarlar. Gruplarda öğrenmenin ne derece gerçekleĢtiği sorular sorularak kontrol edilir.  

Değerlendirme: Öğrenme gerçekleĢtikten sonra öğrenciler, öğrenme düzeylerini ölçücü, 

eksiklerini, anlamadıkları yerleri ortaya çıkaran bireysel teste tabi tutulurlar. Öğrencilerin 

bireysel ve de grup olarak elde ettikleri puanlar skor tablosuna iĢlenir. BaĢarılı olan grup adı 
ve üyelerinin isimleri ilan edilerek ödül verilir. Sonrasında öğrencilerin 

hedeflerine/hedefledikleri puanlara ulaĢıp ulaĢmadıklarını belirlemek amacıyla öz 

değerlendirmenin yapılacağı Ek 4‟de verilen Form-3 dağıtılacak, buradaki soruların da 

cevaplanmasıyla öğrencilerin kendi performanslarını değerlendirmeleri sağlanacaktır. 

Konuların Gözden Geçirilmesi: Her grup bütün konuları öğrendikten ve değerlendirme 

aĢamasına tabi tutulduktan sonra daha iyi bir öğrenme sağlamak için, tüm sınıfla, 

öğrenilenler gözden geçirilir ve gerekli yerler tekrar edilir.  

Tekrar: Bireysel değerlendirme sonucunda öğrenme düzeyinin yetersiz olduğu konular 

tekrar edilir. 
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Ek-8: ĠĢbirlikli Grup ÇalıĢma Formu 
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Ek-9: Seviye Belirleme Testi 
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Ek-10: Kendi Kendini Değerlendirme Formu (Öğrenme AĢaması) 
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Ek-11: Kendi Kendini Değerlendirme Formu (Öğretme AĢaması) 
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Ek-12: Ġngilizce Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Bu ölçekteki soruların herkes için geçerli olan doğru yanıtları bulunmamaktadır. Bu 

nedenle lütfen aĢağıda verilen tüm soruları dikkatle okuyarak yanıtınızı, ifadenizin 

karĢısındaki seçeneklerden sizin için en uygun olanı iĢaretleyerek belirtiniz. Soruları 

Ġngilizce derslerinizi dikkate alarak cevaplayınız. Soruları yanıtlamak için aĢağıda verilen 
ölçütleri kullanınız. Soruda geçen ifadeye kesinlikle katılıyorsanız (5)‟i; kesinlikle 

katılmıyorsanız (1)‟i iĢaretleyin. Her bir ifadenin size göre doğruluğuna göre sizin için en 

uygun düzeyi gösteren (1) ile (5) arasındaki rakamı iĢaretleyin. 

Kesinlikle katılmıyorum  1 2 3 4 5          Kesinlikle katılıyorum 

 

MADDELER 

(1
) 
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(2
) 
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(5
) 
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y
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r
u
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1. Ġngilizce çok ilgi çekici bir ders değildir. A B C D E 

2. Ġngilizce becerilerimi geliĢtirmek ve bu dili daha fazla öğrenmek 

isterim. 

A B C D E 

3. Ġngilizce çok değerli ve gerekli bir derstir. A B C D E 

4. Ġngilizce kendimi gergin ve rahatsız hissetmeme sebep oluyor. A B C D E 

5. Genellikle okulda Ġngilizce öğrenmekten zevk aldım. A B C D E 

6. Almam gerekenden daha fazla Ġngilizce dersi almak isterim. A B C D E 

7. Ġnsanlar için diğer dersler Ġngilizceden daha önemlidir. A B C D E 

8. Ġngilizce çalıĢırken son derece sakinim. A B C D E 

9. Ġngilizce çalıĢmayı nadiren severim. A B C D E 

10. Daha fazla Ġngilizce bilgisi öğrenmeye meraklıyım.  A B C D E 

11. Ġngilizce beynimizi geliĢtirir ve düĢünmeyi öğretir. A B C D E 

12. Ġngilizce kendimi huzursuz ve aklı karıĢık hissetmeme sebep 

oluyor.  

A B C D E 

13. Ġngilizce benim için zevkli ve güdüleyicidir.  A B C D E 

14. Almam gerekenden daha fazla Ġngilizce dersi almak istemem. A B C D E 

15. Günlük hayatta Ġngilizce özellikle önemli değildir. A B C D E 

16. Ġngilizceyi anlamaya çalıĢmak beni endiĢelendirmez. A B C D E 

17. Ġngilizce anlamsız ve sıkıcıdır. A B C D E 

18. Eğitimim boyunca alabildiğim kadar Ġngilizce almaya çalıĢırım. A B C D E 

19. Ġngilizce medeniyet geliĢimine katkıda bulunmuĢtur. A B C D E 

20. Ġngilizce benim en çok korktuğum derslerden biridir. A B C D E 

21. Ġngilizce alıĢtırmalar yapmayı severim. A B C D E 

22. Ġngilizceyi çok çalıĢmak için çok istekli değilim. A B C D E 

23. Ġngilizce, insanların öğrenmesi gereken konulardan biri değildir. A B C D E 

24. Ġngilizce derslerimi yapmaya çalıĢırken tedirgin olmam. A B C D E 
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Ek-13: Konu ÇalıĢma Testi 
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Ek-14: Konu Testi 
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Ek-15: BaĢarı Belgesi 
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Ek-16: ĠĢbirlikli ÇalıĢma Grupları 

 

 

 




