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Bu araĢtırmanın amacı, "Madde ve Isı" ve "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" 

konularının öğretilmesinde birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli 

modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinliklerin öğrencilerin öğrenmeleri üzerindeki 

etkilerinin incelenmesidir.  

AraĢtırmada karma araĢtırma yöntemlerinden çeĢitleme araĢtırma yöntemi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, Erzurum ilindeki bir ortaokulda altıncı ve 

yedinci sınıfta öğrenim gören 200 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öntest sontest 

karĢılaĢtırmalı gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Altıncı ve yedinci sınıflarda 

rastgele üçer Ģube seçilmiĢ ve her birine farklı bir öğretim yöntemi uygulanmıĢtır. 

Altıncı sınıflarda; birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine 

dayalı etkinikler, birlikte öğrenme yöntemi ve mevcut öğretim yöntemi uygulanmıĢtır. 

Yedinci sınıflarda; grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine 

dayalı etkinikler, grup araĢtırması yöntemi ve mevcut öğretim yöntemi uygulanmıĢtır. 

Ön Bilgi Testleri (AS-ÖBT, YS-ÖBT), Akademik BaĢarı Testleri (AS-ABT, YS-ABT), 

Bilimsel Beceri Beceri Testleri (AS-BSBT, YS-BSBT), Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamı Ölçeği (YÖOÖ), Yöntem GörüĢme Formları (AS-YGF, YS-YGF), ĠĢbirlikli 

Öğrenme Modeli Yöntem GörüĢ Ölçeği (ĠÖMGÖ), Odak Grup GörüĢmeleri veri 

toplama aracı olarak kullanımıĢtır. Nicel verilerin analizi için, tanımlayıcı istatistikler ve 

bağımsız t-testi, bağımlı t-testi, tek yönlü varyans analizleri (ANOVA, Welch) 

yapılmıĢtır. Nitel verilere, betimsel ve içerik analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, altıncı sınıfta yapılan AS-ABT'den elde edilen verilere 

göre; birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı 

etkinliklerin uygulandığı gruplardaki öğrencilerin mevcut yöntemin uygulandığı 

öğrencilerden daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Yedinci sınıfta yapılan YS-

ABT‟den elde edilen puan ortalamalarına göre baĢarılar sıralaması; grup araĢtırması 
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yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlikler, grup araĢtırması 

yöntemi ve mevcut yöntem olarak sıralanmıĢtır ve bütün gruplar arasındaki farklılık 

istatistiksel olarak anlamlıdır. Modül testlerden elde edilen sonuçlara bakıldığında, 

genel olarak birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modellemeye dayalı 

etkinliklerin uygulanmasının öğrencilerin baĢarılarına olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. BSBT‟lerden (sontest) elde edilen verilere baktığımızda, genel olarak 

birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerin uygulandığı gruplarındaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre bilimsel süreç becerilerinin daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. Altıncı 

sınıflarda AS-BSBT'nin "Uygulama" faktörüne ait "Ölçme" ve "Verileri Kaydetme"; 

yedinci sınıflarda ise YS-BSBT'nin "Verileri Kaydetme", "Sayı-Uzay ĠliĢkisi Kurma", 

"Deney Yapma", "DeğiĢkenleri Belirleme" ve "Model OluĢturma" becerilerinde bu 

farklılığın olduğunu belirlenmiĢtir. Altıncı ve yedinci sınıflara uygulanan YGF'larına 

göre, modellemeye dayalı etkinliklerin uygulandığı öğrenciler derse olan ilgilerini 

arttırdığını, grup içerisinde olumlu bağımlılığı geliĢtirdiğini, araĢtırmayı, düĢünmeyi, 

ifade etmeyi, tartıĢmayı, yorumlamayı teĢvik ettiğini ve konuları daha iyi öğrendiklerini 

ifade etmiĢlerdir. YÖOÖ‟dan elde edilen verilere baktığımızda, altıncı ve yedinci 

sınıflarda iĢbirlikli ve modellemeye dayalı etkinliklerle yapılan uygulamaların iĢbirlikli 

öğrenme modeline göre daha kaliteli öğrenme ortamlarının oluĢmasında katkı sağladığı 

söylenebilir. Odak grup görüĢmesinde modelleme öğretim yöntemine dayalı 

etkinliklerin uygulandığı öğrencilerin konuyu öğrenirken daha çok karagaĢaya 

düĢtükleri, düĢünme becerilerini daha çok kullandıkları ve arkdaĢlarıyla daha fazla 

paylaĢımda bulunduklarından dolayı konuyu daha iyi öğrendikleri tespit edilmiĢtir. 

ĠÖMGÖ‟den elde edilen sonuçlara baktığımızda genel olarak modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinlikler,  iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasına olumlu 

katkılar sağladığı söylenebilir.   

Anahtar Kelimeler: Modellemeye Dayalı Öğrenme, ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli, 

Birlikte Öğrenme Yöntemi, Grup AraĢtırması Yöntemi, Fen Bilgisi Eğitimi, Bilimsel 

Süreç Becerileri, Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı 
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ABSTRACT 

EFFECTS OF ACTIVITIES BASED ON MODELING LEARNING METHOD 

AND COOPERATIVE LEARNING MODEL OF STUDENTS IN 

ELEMENTARY SCIENCE AND TECHNOLOGY COURSE 

2016, 375 pages 

The purpose of this study is investigating the effects of the use of activities on 

modeling learning method and cooperative learning model for teaching “Material and 

Heat” and “the Structure and Properties of Material” topics on students‟ learning. 

One of the types of mixed research, namely triangulation research method, was 

used within the study. The sample of the study is composed of 200 students from sixth 

and seventh grade of a middle school in Erzurum. Research design of the study is semi 

experimental which pretest-posttest comparison group design. 

There are three groups for each grade classes. In sixth grade classes; learning 

together method based modeling learning method, learning together method, and 

existing learning method is used. In seventh grade classes; group research method based 

modeling method, group research method, and existing learning method is used. 

Preliminary Information Tests, Academic Achievement Tests, Scientific Process Skills 

Tests, Constructivist Learning Environment Scale, Method Interview Forms, 

Cooperative Learning Model View Scale, and Focus Group Interviews are used for data 

collection tools. For the analyses of qualitative data, descriptive statistics and 

independent sample t-test, dependent t-test, and one way variance analyses (ANOVA, 

Welch) are conducted. Descriptive and content analyses are done for the analyses of 

qualitative data.  

According to the results, the data gathered from Academic Achievement Test in 

sixth grades shows that students are more successful in groups in which learning 

together method based modeling learning method is used in comparison with the group 

which employs existing learning method. According to the data gathered from 

Academic Achievement Test in seventh grades, the achievement ranks respectively are: 

group research method based modeling learning method, group research method and 

existing learning method. According to the results of module tests, it is determined that 

the use of learning together method and group research method based modeling 

activities affect students‟ success positively. According to Scientific Process Skills Test 
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(post-tests), scientific process skill of students are better in learning together and group 

research method based modeling learning method group than existing learning method. 

It was determined that this difference can be seen in “Measurement” and “Record of 

Data” of “Practice” factor in sixth class; “Record of Data”, "Relationship Building 

Number-Space", “Experimenting”, “Identifying of Variables” ve “Building Model” in 

seventh class. According to the analyses of Method Interview Forms conducted on sixth 

and seventh grade classes, activities based on learning together method and group 

research method based modeling improve the interest of students towards the course, 

develop the positive relationship within the group,  encourage thinking, expressing the 

opinions, criticizing,  and interpreting, and promote the comprehension of topics by 

students. According to the results of Constructivist Learning Environment Scale, It can 

be inferred that practices based on cooperative learning model and modeling learning 

method provides more qualified learning environments than cooperative learning model 

in sixth and seventh grade classes. At focus group interview, it is found that since 

students who are introduced with modeling learning method based activities have 

complexity, think more, and share with their friends more, they learn in a better way. To 

the results of Cooperative Learning Model View Scale, it can be implied that modeling 

learning method based activities affect positively to application of cooperative learning 

model  

Key Words: Modeling Based Learning Method, Cooperative Learning Model, 

Learning Together Method, Group Research Method, Elementary Science Education, 

Scientific Process Skills, Constructivist Learning Environment 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Günümüzde bilgi toplumu, dünyanın hızına yetiĢmek için büyük bir dönüĢüme 

neden olmaktadır (Meder, 2001). Bu dönüĢümde üretim için temel kaynak olan bilgi, 

sürekli öğrenme ve bilgilenme yoluyla bir değiĢim içindedir. Artık, bu değiĢimde ve 

geliĢimde artan bilginin hepsini bilmek yerine, hangi bilgiyi nereden ve nasıl 

sağlayacağını bilen, seçici davranan yani öğrenmeyi öğrenen insana gereksinim 

duyulmaktadır. 

Günümüzün gerektirdiği insan modelinin yetiĢtirilmesinde eğitim sistemleri en 

etkin görevi üstlenmektedir. Bu bağlamda eğitim araĢtırmaları giderek önem 

kazanmakta, eğitim hakkındaki ufkumuzu geniĢletmekte ve eğitimdeki hedeflerimizi 

somutlaĢtırmaktadır. Günümüzde, eğitim sistemlerinin temel amacı, öğrencilerin bilgiye 

ulaĢbilecekleri becerileri kazandırmak olmalıdır. Bu kazanımlarda üst düzey zihinsel 

süreç becerilerini kullanmayla mümkün olur (Cesur, 2011). Özellikle ortaokul 

dönemindeki öğrencilerin uyarılma ve hareket etme ihtiyaçları çok yüksektir. 

Öğrenciler, kavrama olgusuna ancak kendileri keĢfettikleri zaman ulaĢabilirler 

(Abdullah and Shariff 2008; Odunbunni and Balagun, 1991; Souvignier and 

Kronenberger, 2007; Zorlu, Zorlu, Sezek ve AkkuĢ, 2014; Sezek, Zorlu ve Zorlu, 

2015a, 2015b). 

Öğrencilerin bu üst düzey zihinsel süreç becerilerini kazanabilmeleri için zengin 

ve etkili öğrenme yaĢantıları geçirmeleri gerekir. Bu öğrenme yaĢantıları ise, öğrencinin 

bilimsel düĢünme ve kendini yenilemeye teĢvik edildiği, birbirleriyle etkileĢim içinde 

bulundukları, öğrenme sürecinin sorumluluğunun kendilerinde olduğu öğrenme 

ortamlarından geçirilir. Öğrencilerin öğrenme sürecine araĢtırıcı ve sorgulayıcı olarak 

katılabilecekleri ortamların oluĢturulabilmesi ise, uygun öğretim model, yöntem ve 

tekniklerinin seçimi ile doğrudan iliĢkilidir. Bu yüzden iyi bir öğrenme ortamı 

oluĢturmak için uygun öğretim model, yöntem ve teknikler seçilmeli, bunlar amaçlarına 

uygun olarak uygulanmalıdır  (Aydede ve Matyar, 2009; Bonwel ve Eison, 1991). 
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1.1. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bilimsel ve teknolojik geliĢmelerden geri kalmamak ve ilerlemenin sürekliliğini 

sağlamak için bilgi ve teknoloji üretebilen bireyler yetiĢtirmek amacıyla fen bilimleri 

eğitimine özel bir önem verilmektedir (Ayas, 1995; Ünal, 2003; Ünal, ÇoĢtu ve KarataĢ, 

2004). Fen bilimleri derslerinin öğrencilere sağlıklı bir Ģekilde öğretilebilmesi, fen 

derslerinde sağlanacak kavram öğretiminin etkililiği ile doğru orantılıdır (Ġnci, Zorlu ve 

Çil, 2009). Fen eğitimi için temel fen kavramlarının tam ve doğru öğrenilmesinin yanı 

sıra kalıcılığı da önemlidir. Çünkü bu kavramlar iliĢkili olduğu diğer kavramların ve 

daha ileri seviyelerdeki fen kavramlarının öğrenilmesine temel oluĢturmaktadır. 

Fen bilimlerinde kavramların çok olması ve dolayısıyla öğrencilerin kavramları 

içeren konuları öğrenmede sıkıntılar yaĢatmaktadır. Yapılan araĢtırmalarda özellikle fen 

bilimleri derslerinde kavramlar, genellemeler, kuramlar (teoriler) ve kanunlar olduğu 

görülmektedir (Dagher, 1995; Ġnci, Zorlu ve Çil, 2009; Karamustafaoğlu, 

Karamustafaoğlu ve Yaman, 2005; MEB, 2012; NRC, 1996; Temiz ve Tan, 2003). 

Özellikle ilköğretim kademelerinde olan (ilkokul ve ortaokul) öğrenciler kavramları, 

genellemeleri, kuramları ve kanunları öğrenmede güçlük çekmektedirler (Ayas ve 

Özmen, 2002; Bischoff, 2006; Çepni 1997; Demircioğlu, 2002; Demircioğlu, 

Demircioğlu, Kongur ve Ayas, 2004; Er Nas, 2008, 2013; Halloun, 1998, 2004a, 2004b, 

2006; Jacobi, Martin, Mitchell ve Newell, 2004; Lee, Eichinger, Anderson, Berkheimer 

ve Blakeslee, 1993; Lubben, Netshisaulu ve Campbell, 1999; Sezer, 2008; Stephan, 

1994; Ural KeleĢ, 2009; Üstün, Yıldırgan ve Çegiç, 2001). 

Çepni, Aydın ve Ayvacı (2000) tarafından yapılan çalıĢmada Fen ve Teknoloji 

dersindeki öğrenciler tarafından anlaĢılma düzeylerinde en düĢük düzeye sahip olan 

kavramlardan birinin ısı olduğu sonuca varılmıĢtır. Stephan (1994) çalıĢmasında atom 

ve molekül kavramının iyi öğretilememesinin nedeninin ısı konusunda meydana gelen 

mikroskobik değiĢimler; atom ve moleküllerin hacimlerinin, kütlelerinin, 

yoğunluklarının veya sayılarının artması gibi kavram yanılgıları olduğunu ifade 

etmiĢtir. Jacobi, Martin, Mitchell ve Newell (2004) yaptıkları bir çalıĢma da 

öğrencilerin metallerdeki ısı iletiminin, sıvı ve gazlardan farklı olduğunu 

kavrayamadıklarını ifade ederek, metallerdeki (katı maddelerdeki) ısı iletiminin sıvı ve 

gazlarda olduğu gibi atomların yer değiĢtirmesi sonucunda gerçekleĢtiğini 
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düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. Bischoff (2006) çalıĢmasında ısı ile gazlarda 

genleĢmenin nedenlerinin tam olarak açıklanamadığını tespit etmiĢtir. Lubben, 

Netshisaulu ve Campbell (1999) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında öğrencilerin ısının 

yayılma çeĢitlerinin birbirlerine benzer kavramlar olduğu ve ısının yayılması sırasında 

maddeyi oluĢturan atomların erime parçalanma ve birleĢme gibi değiĢimlere 

uğradıklarını ifade ettiklerini tespit etmiĢlerdir. Ayas ve Özmen (2002) çalıĢmasında 

öğrencilerin sıcaklıkla su moleküllerinin sayısının değiĢtiğini, Ģekillerinde büzüĢme 

olduğunu ve kaybolduklarını düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir (Akt. Er Nas, 2013). 

Kavramları içeren fen konularının öğrencilere somutlaĢtırılmadan verilmesinin 

öğrencilerde farklı kavram yanılgılarının oluĢmasının temel nedenleri arasında 

gösterilmiĢtir (Ural KeleĢ, 2009; Üstün, Yıldırgan ve Çegiç, 2001). AnlaĢılması zor olan 

kavramları içeren konularda öğrencilerin aktif olduğu deneyler ve etkinliklerin 

yapılması gerekmektedir. Aktif bir öğretim yöntemiyle ders iĢlenilmesine rağmen tam 

olarak baĢarının sağlanamaması, materyallerin yetersizliği, dersin belirli bir plan 

çerçevesinde yürütülememesi, öğrencilerin tam olarak zihinsel becerileri ortaya 

koyamaması ve öğretmenin de öğrenci kadar aktif bir Ģekilde eğitime katılamaması gibi 

bazı sorunlar ortaya çıkmaktadır (Zorlu ve Zorlu, 2015). Fen bilimleri dersleri iĢlenirken 

aktif öğrenme ortamı oluĢturmak için yürütülen model, yöntem ve tekniklerin yanında 

etkinliklerin ve deneylerin beraber yapılması fen bilimleri derslerinde ki konuları 

öğrenmede karĢılaĢılan bu sorunların önüne geçmede olumlu yarar sağlamaktadır. 

Yapılan çalıĢmalarda Fen bilimleri dersinde genelde öğrencilerin deney ve etkinlikleri 

yapmadıkları ya da çok az sayıda deney ve etkinlik yaptıkları görülmektedir (Zorlu, 

Zorlu, Sezek ve AkkuĢ, 2014; Sezek, Zorlu ve Zorlu, 2015a, 2015b). Fen eğitimi; deney 

merkezli veya deneye dayalı bilgi aktarımı (deneyden teoriye geçiĢ) Ģeklinde verilmezse 

öğrencinin canlıyı, fiziksel ve kimyasal olayları, hayatın biyolojik temellerini anlaması 

zor olacaktır (Çakmak, 1999). Fen derslerinde temel bilgileri kazandırmanın yanı sıra 

bilimsel süreç becerilerini, bilimsel tutumları kazandırmak amaçlanmaktadır. Bu durum, 

öğrencinin öğretim sürecine aktif katılımıyla mümkündür. Aktif öğrenmede iĢbirlikli 

yaklaĢım son derece önemlidir.  Çünkü iĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin karĢılıklı 

etkileĢimle ortak bir hedefe ulaĢılmalarını sağlar (Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 

2013; ġimĢek, 2005). Bilimsel araĢtırma yoluyla, öğrencileri bilim yapma sürecine 

yönlendirme ve bilimsel bilgileri kendi bilimsel araĢtırmaları sonucunda 



4 

 

 

oluĢturmalarına yardımcı olmaktadır. Bilimsel araĢtırma yaparken sadece bilimsel bilgi 

üretmekle kalmayıp günlük hayatla bilimsel düĢünmeleri iliĢkilendirmelerini, bilimsel 

süreçleri kullanarak bilgiye ulaĢmak için beceriler geliĢtirmelerini ve bilimin doğasını 

yaĢayarak öğrenmelerini sağlar (Bağcı Kılıç, 2003). Bilimsel süreç becerilerini 

öğrenciye kazandırmak için özellikle fen öğretiminde öğrencilerin aktif olarak derse 

katılmaları ve etkinliklerle birlikte yapmaları ile sağlanabilir (Zorlu, Zorlu, Sezek ve 

AkkuĢ, 2014). 

Ayrıca öğrencilerin ders esnasında düĢünme becerilerini ve iliĢkilendirme 

becerilerini pek kullanmadıkları yapılan araĢtırmalarda belirlenmiĢtir (Zorlu, Zorlu, 

Sezek ve AkkuĢ, 2014; Sezek, Zorlu ve Zorlu, 2015a, 2015b). Modellemeye dayalı 

öğretimde zihinsel modeller oluĢturma, düĢünce deneyleri yaptırma, yapısal eĢleĢtirme 

ve nedensel diyagram oluĢturma gibi öğrencilerin düĢünme becerilerini konuları 

öğrenirken geliĢtirmelerini sağlayacak birçok özellik yer almaktadır (Halloun, 2006; 

Halloun, 2007a; Justi ve Gilbert, 2002; Ünal Çoban, 2009). Öğrencilerin kavramakta 

güçlük çektikleri konuları ezberlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Ancak etkili öğrenme 

için ezbercilikten kaçınılması ve edinilen bilgilerin günlük hayatla iliĢkilendirilmesi 

gerekmektedir (Dagher, 1995; Ġnci, Zorlu ve Çil, 2009; MEB, 2012; NRC, 1996; Temiz 

ve Tan, 2003). Modellemeye dayalı öğrenme yöntemlerde öğrencilerin öğrendiklerini 

veya oluĢturdukları ürünleri günlük hayatla iliĢkilendirme bölümü yer almaktadır 

(Halloun, 2006, 2007; Justi ve Gilbert, 2002; Ünal Çoban, 2009). 

Son yıllarda Fen bilimleri dersine yönelik yapılan çalıĢmalara baktığımızda 

"Madde ve Isı" ve "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" konularında öğrencilerin kavram 

yanılgılarının çok olduğu ve bu konuların öğrenilmesinde güçlükler çektiği 

görülmektedir (Ayas ve Özmen, 2002; Bischoff, 2006; Çepni, Aydın ve Ayvacı, 2000; 

Jacobi, Martin, Mitchell ve Newell, 2004; Lubben, Netshisaulu ve Campbell, 1999; 

Stephan, 1994). "Madde ve Isı" ünitesi altıncı sınıfa, "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" 

ünitesi yedinci sınıfa aittir. Bu Ģekilde farklı seviyelere ait öğrenciler ve farklı sürelere 

ait üniteler araĢtırmaya alınmıĢtır. AraĢtırmada, "Madde ve Isı" ve "Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri" konularının öğretilmesinde iĢbirlikli ve modellemeye dayalı etkinliklerin 

öğrencilerin öğrenmeleri üzerindeki etkilerinin araĢtırılması amaçlanmaktadır. 
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1.2. AraĢtırmanın Problemleri 

1. Ortaokul altıncı sınıf “Madde ve Isı” ünitesinde birlikte öğrenme yöntemi 

destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin ve birlikte öğrenme 

yönteminin uygulamasında öğrencilerin öğrenme seviyelerine, öğrenme ortamlarına ve 

bilimsel süreç becerilerine etkileri nelerdir? 

2. Ortaokul yedinci sınıf “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin ve grup 

araĢtırması yönteminin uygulamasında öğrencilerin öğrenme seviyelerine, öğrenme 

ortamlarına ve bilimsel süreç becerilerine etkileri nelerdir? 

1.2.1. Alt problemler 

1. Altıncı sınıfta “Madde ve Isı” ünitesinin öğretiminde birlikte öğrenme 

yöntemi ve birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisi var mıdır? 

2. Yedinci sınıfta “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin öğretiminde grup 

araĢtırması yöntemi ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisi var mıdır? 

3. Altıncı sınıfta “Madde ve Isı” ünitesinin öğretiminde birlikte öğrenme 

yöntemi ve birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine etkisi var mıdır? 

4. Yedinci sınıfta “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin öğretiminde grup 

araĢtırması yöntemi ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine etkisi var mıdır? 

5. Altıncı sınıfta “Madde ve Isı” ünitesinin öğretiminde birlikte öğrenme 

yöntemi ve birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme 

modeli hakkında görüĢleri nelerdir? 
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6. Yedinci sınıfta “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin öğretiminde grup 

araĢtırması yöntemi ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının iĢbirlikli öğrenme 

modeli hakkında öğrencilerin görüĢleri nelerdir? 

7. Altıncı sınıfta “Madde ve Isı” ünitesinin öğretiminde birlikte öğrenme 

yöntemi ve birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrenme ortamına etkisi var 

mıdır? 

8. Yedinci sınıfta “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin öğretiminde grup 

araĢtırması yöntemi ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle öğretim uygulanmasının öğrenme ortamına 

etkisi var mıdır? 

1.3. Varsayımlar 

1. Deney gruplarındaki öğrencilere uygulanan testlerdeki ve ölçeklerdeki 

soruları samimiyetle cevaplandırmıĢtır. 

2. Uygulama aĢamasında kontrol altına alınamayan değiĢkenler deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencileri eĢit düzeyde etkilemiĢtir. 

3. AraĢtırmanın uygulama sürecinde, deney gruplarındaki öğrenciler arasında 

araĢtırmanın sonuçlarını etkileyecek bir etkileĢim olmamıĢtır. 

4. Deney ve kontrol gruplarında araĢtırmacı ve ders öğretmeni, MEB 

müfredatındaki kazanımlar doğrultusunda araĢtırmayı yürütmüĢlerdir. 

5. AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarının uygulanması aĢamasında, deney 

gruplarındaki öğrenciler yaklaĢık aynı ölçüde motive edilmiĢtir. 

6. Bu araĢtırma, Erzurum ilinde MEB'e bağlı iki ortaokulda öğrenim altıncı ve 

yedinci sınıftaki öğrenciler ve o okulda görev yapan dört fen ve teknoloji 

öğretmeni ile sınırlıdır. 

7. Bu çalıĢma Fen ve Teknoloji dersinin 6. sınıflarında "Maddenin Tanecikli 

Yapısı ve Isı" ünitesi; 7. sınıflarında ise "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" 

ünitesi ile sınırlıdır. 

8. AraĢtırma, birlikte öğrenme yöntemi, grup araĢtırması yöntemi, modellemeye 

dayalı öğrenme yöntemi ve mevcut öğretim yöntemi ile sınırlıdır.  
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1.4. DeğiĢkenler 

AraĢtırmadaki bağımlı ve bağımsız değiĢkenler aĢağıdaki gibidir. 

1.4.1. Bağımsız değiĢkenler 

Uygulamada kullanılan öğretim yöntemleri çalıĢmanın bağımsız değiĢkenidir. 

1.4.2. Bağımlı değiĢkenler 

AraĢtırmada bağımlı değiĢken ise “Madde Tanecikli Yapısı ve Isı” ve 

“Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesine ait akademik baĢarıları, bilimsel süreç 

becerileri ve öğrenme ortamına yönelik öğrencilerin görüĢleridir. 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Fen Bilimleri Dersleri ve Önemi 

Ġçinde bulunduğumuz bilim ve teknoloji çağında, bilgiler katlanarak artmakta, 

bilgiyi ezberleyen bireyler yerine bilgiyi üreten, bilgiye ulaĢan ve bilgiyi kullanan 

bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu özelliklere sahip bireylerin yetiĢtirilmesinde ise 

eğitim anahtar bir rol oynamaktadır (Caymaz, 2008). 

Fen bilimlerini diğer bilimlerden ayıran önemli özellikler; deneye, gözleme, 

keĢfe önem vererek öğrencinin soru sorma, araĢtırma yapma becerisini geliĢtirme, 

hipotez kurabilme ve ortaya çıkan sonuçları yorumlayabilme gibi davranıĢları 

kazandırmayı hedeflemesidir (Sülün, Kozcu Çakır, ġenler ve Çil, 2006). Çünkü amaç 

insan bilgisinin (konular ve süreçler) geliĢtirilmesi ve gerçek hayatla mümkün olan 

etkileĢimin geliĢtirilmesi ile ilgilidir. Fen eğitimi; bilimsel yargı ve sorgulama ile 

mümkün olduğunca uyumlu olan bilme ve öğrenme yollarını geliĢtirmek için insanlara 

yardım eder. Bazı fen eğitimcileri sıradan ve bilim insanlarının dünya hakkında 

bildikleriyle gerçekler arasındaki iliĢkinin inceliklerini içeren bir temel anlayıĢ 

geliĢtirmeye çalıĢmaktadırlar. Bu yol eğitimcilerin fen öğretimde öğrencilere rehberlik 

etmesinde ve etkili öğrenme yollarını keĢfetmelerinde vazgeçilmezdir (Halloun, 2006). 

Fen öğretiminin en önemli amaçlarından biri, örgencilerin soyut ve karmaĢık 

olan fen kavramlarını ezberlemeden, anlamlı öğrenmelerini sağlamak ve bunun için 

gerekli öğrenme ortamlarının hazırlanması olmalıdır (Ayvacı ve Devecioğlu, 2002). Fen 

derslerinde bilimsel düĢünceyi yaĢam biçimi haline getirmek,  temel bilimlerde 

çalıĢmalar yapmaya teĢvik etmek, fen derslerine yönelik tutumlarını olumlu yönde 

geliĢtirmek, bilgi ve becerilerini artırmak amacı ile öğrencilerin aktif olduğu, 

araĢtırmaya dayalı, bilgilerin somutlaĢtırılarak öğretildiği bir eğitim ortamı 

sağlanmalıdır (Bozkurt, Orhan, Keskin ve Mazi, 2008). Fen bilimleri öğretiminde 

ezbere yönelik çok fazla bilgi edinilmesi yerine bilimsel yöntemlerin öğretilmesine ve 
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konunun derinlemesine ele alınmasına daha çok önem verilmesi gerekmektedir. Ayrıca 

fen bilimleri derslerinin öğretilmesinde deney ve etkinliklerin önemli bir yeri vardır. 

Okullarda fen bilimleri ile ilgili temel bilgilerin, soyut ve karmaĢık kavramların, 

anlaĢılmakta güçlük çekilen konuların öğretilmesinde ders içi etkinlikler ve laboratuar 

uygulamaları vazgeçilmezdir (Atasoy 2004; Çilenti 1985; ErbaĢ, ġimĢek, Çınar, 2005; 

Kaptan 1999; Lawson 1995; Looi, Hung, Bopry ve Koh, 2004; Kaya, 2009; Pekmez, 

Johnson ve Gott, 2005; Topsakal 2006). Bütün bu uygulama ve etknlikler kuramsal 

bilgilerin pratiğe dökülmesini sağlar. Deney ve etkinlik temelli iĢlenen fen bilimleri 

dersler de bilimsel gerçeklerin öğrenilebileceği, daha uzun süre akılda tutulabileceği ve 

öğrencilerin fen bilimlerine karĢı ilgi ve tutumlarının olumlu yönde geliĢtirilebileceğine 

inanılmaktadır (Chiapetta ve Koballa, 2002; Hofstein ve Lunetta, 1980; Kapuscinski, 

1981; Panichas, 2006; Switzer ve Shriner, 2000; TaĢkın, 2008). Laboratuarlar 

öğrencilerin motor becerilerin öğrenilmesinde, geliĢtirilmesinde ve bilgilerini 

anlamlandırılmasında gerekli tecrübe ve imajların oluĢmasını sağlar (Kreitler ve 

Kreitler, 1974; Özmen ve Yiğit, 2005). Deneyler ve etkinlikler öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini, yaĢam becerilerini, fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarını ve 

motivasyonlarını geliĢtirmektedir (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2010). 

2.2. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 

2.2.1. 2013 yılındaki MEB ilköğretim kurumları (Ġlkokullar ve ortaokullar) 

fen bilimleri dersi öğretım programı 

MEB (2013a) programın vizyonu;  

"Araştıran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, 

kendine güvenen, işbirliğine açık, etkili iletişim kurabilen, fen bilimlerine 

ilişkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve değere sahip, fen bilimlerinin 

teknoloji-toplum-çevre ile olan ilişkisine yönelik anlayışa ve psikomotor 

becerilere sahip ve yaşam boyu öğrenen fen okuryazarı bireyler 

yetiştirmektir". 

Fen okuryazarı bireyler fen bilimlerine iliĢkin bilgilere ve bilimsel süreç 

becerilerine sahiptir. Bilgiyi araĢtıran, sorgulayan ve zamanla değiĢebileceğini fark eden 
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bireylerdir. Fen okuryazarı bireyler karĢılaĢtıkları sorunların çözümünde yaratıcı ve 

analitik düĢünme becerileri yardımıyla bireysel veya iĢbirliğine dayalı alternatif çözüm 

önerileri üretebilirler (MEB, 2013a, 2013b). 

Fen Bilimleri derslerinin uygulanmasında, “3. ve 4. sınıflarda yapılandırılmış 

araştırma-sorgulama, 5. ve 6. sınıflarında rehberli araştırma-sorgulama ve 7. ve 8. 

sınıflarında ise açık uçlu araştırma-sorgulama yaklaşımı” esas alınmıĢtır. “Araştırma-

sorgulama sürecinde yapılacak olan etkinliklerde, kolay ulaşılabilen, maliyeti düşük, 

kullanımı kolay ve güvenlik açısından risk oluşturmayacak araç, gereç ve malzemelerin 

kullanılması önerilmektedir. Bu etkinlikler, daha çok sınıf ortamında yapılacak tarzda 

tasarlanmalıdır. Ancak imkanlar dahilinde informal öğrenme ortamları ve laboratuar 

olanaklarından faydalanabilir. Okul, öğretmen ve öğrencilerin sahip oldukları 

teknolojik donanım dikkate alınarak, araştırma-sorgulama sürecine teknolojinin 

entegrasyonu sağlanabilir” (MEB, 2013a). 

“Fen Bilimleri dersi öğretim programında öğrenme ve öğretme kuram ve 

uygulamaları açısından bütüncül bir bakış açısı benimsenmesine rağmen, genel olarak 

öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu, öğrenme sürecine aktif katılımının 

sağlandığı, bilgiyi kendi zihninde yapılandırmasına imkan tanıyan araştırma-

sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisi benimsenmiştir. Öğretmen öğrenme ve öğretme 

sürecinde kolaylaştırıcı ve yönlendirici rolleri üstlenirken, öğrenci bilginin kaynağını 

araştıran, sorgulayan, açıklayan ve tartışan birey rolünü üstlenir. Bu yaklaşımın 

benimsendiği ve uygulandığı sınıflarda, öğrencilerin kendi görüşlerini rahatça 

açıklayabildikleri demokratik bir sınıf atmosferi oluşturulur. Kendi düşüncesini 

öğrencisine kabul ettirme üzerine kurulu öğretmen-öğrenci tartışmaları veya soru-

cevap-değerlendirme şeklinde karşılıklı konuşmalardan uzak durulur. Öğretmen, fen 

bilimlerinin değerini, önemini ve bilimsel bilgiye ulaşmanın sorumluluk ve heyecanını 

öğrencileriyle paylaşan ve aynı zamanda sınıfındaki araştırma sürecini yönlendiren bir 

rehber rolündedir. Öğrencilerinde araştırma ruhu ve duygusunu ve bilimsel düşünce 

tarzını geliştirmek için onları cesaretlendirir ve uygulamalarda bilimsel etik ilkelerinin 

benimsenmesini sağlar. Öğrenciler, akranları ile birlikte bir bilgiyi araştırıp 

sorgularken etkili iletişim ve işbirliği gerçekleştirir” (MEB, 2013a). 
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2.2.1.1. Fen bilimleri dersinin öğrenme alanlari 

Fen bilimleri dersinin öğrenme alanları Konu Öğrenme Alanı (Bilgi), Beceri, 

DuyuĢ ve Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre olarak dörde ayrılmıĢtır (ġekil 2.1). 

 

Şekil 2.1. Fen bilimleri dersinin öğrenme alanları (MEB, 2013a) 

Konu öğrenme alanı "Canlılar ve Hayat", "Madde ve DeğiĢim", "Fiziksel 

Olaylar" ve "Dünya ve Evren" konu alanları olmak üzere dört öğrenme alanından 

oluĢmaktadır. DuyuĢ öğrenme alanı "Tutum", "Motivasyon" ve "Değerler ve 

Sorumluluk" olmak üzere dört alt öğrenme alanından oluĢmaktadır. Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre öğrenme alanı "Sosyo-Bilimsel Konular", "Bilimin Doğası", "Bilim ve 

Teknoloji", "Bilimin Toplumsal Katkısı", "Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci" ve "Fen ve 

Kariyer Bilinci" olmak üzere altı alt öğrenme alanından oluĢmaktadır. 

Beceri öğrenme alanı "Bilimsel Süreç Becerileri" ve "YaĢam Becerileri" olmak 

üzere iki alt öğrenme alanından oluĢmaktadır. YaĢam becerileri öğrenme alanında 

bilimsel bilgiye ulaĢması ve kullanılmasına iliĢkin analitik düĢünme, karar verme, 

yaratıcılık, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım çalıĢması gibi temel yaĢam becerilerini 

kapsamaktadır. Bilimsel süreç becerileri öğrenme alanındaki beceriler 18 beceriyi 

kapsamaktadır. Bu bilimsel süreç becerisi aĢağıda açıklanmıĢtır (MEB, 2013b). 

Bilgi 

• Canlılar ve 
Hayat 

• Madde ve 
DeğiĢim 

• Fiziksel 
Olaylar 

• Dünya ve 
Evren 

Beceri 

• Bilimsel Süreç 
Becerileri 

• YaĢam 
Becerileri 

DuyuĢ 

• Tutum 

• Motivasyon 

• Derğerler 

• Sorumluluk 

Fen-Teknoloji-
Toplum-Çevre 

• Sosyo-Bilimsel 
Konular 

• Bilimin Doğası 

• Bilim ve 
Teknoloji 

• Bilimin 
Toplumsal 
Katkısı 

• Sürdürülebilir 
Kalkınma 
Bilinci 

• Fen ve Kariyer 
Bilinci 
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1. “Gözlem: Nesneleri (cisim, varlık) ve olayları duyu organlarını veya gözlem 

araç gereçlerini kullanarak gözlemler. Bir cismin şekil, renk, büyüklük ve 

yüzey özellikleri gibi duyusal özelliklerini belirler. Gözlem için uygun ve 

gerekli araç, gereci seçip bunları beceriyle kullanır.” 

2. “Karşılaştırma-Sınıflama: Nesneleri sınıflandırmada kullanılacak nitel ve 

nicel özellikleri belirler. Nesneler veya olaylar arasındaki belirgin 

benzerlikleri ve farklılıkları saptar. Gözlemlere dayanarak bir veya birden 

fazla özelliğe göre karşılaştırmalar yapar. Benzerlik ve farklılıklara göre 

grup ve alt-gruplara ayırma şeklinde sınıflamalar yapar.” 

3. “Çıkarım Yapma: Olmuş olayların sebepleri hakkında gözlemlere 

dayanarak açıklamalar yapar.” 

4. “Tahmin: Gözlem, çıkarım veya deneylere dayanarak geleceğe yönelik olası 

sonuçlar hakkında fikir öne sürer.” 

5. “Kestirme: Olay ve nesnelere yönelik kütle, uzunluk, zaman, sıcaklık ve adet 

gibi nicelikler için uygun birimleri de belirterek yaklaşık değerler hakkında 

fikirler öne sürer.” 

6. “Değişkenleri Belirleme: Verilen bir olay veya ilişkide en belirgin bir veya 

birkaç değişkeni belirler. Verilen bir olaydaki bağımlı değişkeni, bağımsız 

değişkeni ve kontrol edilen değişkenleri belirler.” 

7. “Hipotez Kurma: Verilen bir olaydaki bağımsız değişkenin bağımlı değişken 

üzerindeki etkisini tahmin edebilir.” 

8. “Deney Tasarlama: Kurduğu hipotezi sınamaya yönelik bir deney önerir.” 

9. “Deney Malzemelerini, Araç ve Gereçlerini Tanıma ve Kullanma: Basit 

araştırmalarda gerekli malzeme, araç ve gereçleri seçerek emniyetli ve 

etkin bir şekilde kullanır.” 

10. “Deney Düzeneği Kurma: Verilen malzemeleri kullanarak kurduğu hipotezi 

sınamaya yönelik tasarladığı deneyi gerçekleştireceği bir düzenek kurar.” 

11. “Değişkenleri Kontrol Etme ve Değiştirme: Hipotezle ilgili olan 

değişkenlerin dışındaki değişkenleri sabit tutar. Bağımsız değişkeni 

değiştirerek bağımlı değişken üzerindeki etkisini belirler.” 
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12. “İşlevsel Tanımlama: Değişkenlerin birden fazla anlama gelebileceği, 

sınırları tam çizilmemiş durumlarda araştırmanın amacına (hipotez) uygun 

değişkenleri kesin olarak ve ölçme kriteri ile birlikte tanımlar.” 

13. “Ölçme: Cetvel, termometre, tartı aleti ve zaman ölçer gibi ölçme araçlarını 

tanır. Büyükleri, uygun ölçme araçları kullanarak belirler ve birimleri ile 

ifade eder.” 

14. “Bilgi ve Veri Toplama: Değişik kaynaklardan yaralanarak bilgi (çevrede, 

sınıfta gözlemler ve deneyler yapar, fotoğraf, kitap, harita veya bilgi-

iletişim teknolojilerini kullanır) toplar. Kurduğu hipotezi sınamaya yönelik 

nitel veya nicel veriler toplar.” 

15. “Verileri Kaydetme: Gözlem ve ölçüm sonucunda elde edilen araştırmanın 

amacına uygun verileri yazılı ifade, resim, tablo ve çizim gibi çeşitli 

yöntemlerle kaydeder.” 

16. “Veri İşleme ve Model Oluşturma: Deney ve gözlemlerden elde edilen 

verileri derleyip işleyerek gözlem sıklığı dağılımı, çubuk grafik, tablo ve 

fiziksel modeller gibi farklı formlarda gösterir. Grafik çizmeyle ilgili 

kuralları uygular.” 

17. “Yorumlama ve Sonuç Çıkarma: İşlenen verileri ve oluşturulan modeli 

yorumlar. Elde edilen bulgulardan desen ve ilişkilere ulaşır.” 

18. “Sunma: Gözlem ve araştırmaları ve elde ettikleri sonuçları sözlü, yazılı 

ve/veya görsel malzeme kullanarak uygun şekillerde sunar ve paylaşır.” 

2.3. Fen Öğretiminde YaĢanan Zorluklar 

Fen öğretiminde ilkokuldan üniversiteye kadar eğitimin her düzeyinde anlamlı 

öğrenmeyi engelleyen öğrenci, öğretici ve konudan kaynaklı bazı sorunlar 

yaĢanmaktadır (Engelhardt, Gray, Hrepic, Itza-Ortiz, Allbaugh, Rebello ve Zollman, 

2004; Halloun ve Hestenes, 1985; Hammer, 1994, 1996; Redish, Saul ve Steinberg, 

1998). 

Fen bilimleri pek çok soyut (kavramlar) ve somut ifadeler, genellemeler, 

kuramlar ve kanunları içerir. Bu nedenle, öğrencilerin kavramakta güçlük çektikleri 

konuları ezberlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Ancak etkili öğrenme için ezbercilikten 

kaçınılması ve edinilen bilgilerin günlük hayatla iliĢkilendirilmesi için öğrencilerin tüm 
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bu bilimsel bilgileri sorular sorarak, gözlem ve ölçme yaparak, veriler toplayıp 

yorumlayarak, deneyler yaparak öğrenmeleri gerekmektedir (Dagher, 1995; Ġnci, Zorlu 

ve Çil, 2009; Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006; MEB, 2012; NRC, 1996; Temiz ve 

Tan, 2003). Fen eğitiminin önemli amaçları arasında bilimsel düĢünmeyi harekete 

geçirerek bilimsel ve teknolojik olaylar arasında iliĢki kurabilme, fen okuryazarı olma 

niteliği kazanarak karĢılaĢılan sorunları çözebilme ve böylece sosyal ve doğal çevre ile 

uyum içinde yaĢamayı sağlama yer almaktadır. Bu beklentilerin karĢılanabilmesi için 

öğrencilere bilgiye ulaĢmada çağdaĢ teknolojileri kullanma, ulaĢılan bilgilerden yeni 

bilgiler üretme ve yaratıcılıklarını kullanma becerileri kazandırılmaya çalıĢılmaktadır 

(Ersoy ve Anagün, 2009). Çünkü öğrencilerin önbilgilerinde eksiklikler ve kavram 

yanılgıları varsa bu durum sonraki öğrenmeleri de olumsuz etkilemektedir. YanlıĢ 

öğrenilen bir kavramı düzeltme, yeni bir kavramı öğrenmekten daha zordur. 

Kavramların tam öğretilmesi veya kavram hatalarını düzelterek yeniden öğrenmesi 

eğitimin kalitesiyle doğrudan iliĢkilidir (Karamustafaoğlu, Karamustafaoğlu ve Yaman, 

2005). 

Ülkemizde öğretim programlarında yapılan değiĢikliklerle eğitim daha kaliteli 

hale getirilmeye çalıĢılmaktadır. Ancak programın uygulama aĢamasında okullarda 

yeterli materyal bulunmaması veya bu materyallerin elde edilmesinin zor olması gibi 

bazı sorunların öğrenmeye olumsuz yönde etki edeceği kaçınılmazdır (Eroldoğan, 2009; 

Yanpar ve Yıldırım, 1999). Öğretim materyallerinden olan ders kitaplarının niteliği 

konusunda yapılacak değerlendirmeler eğitim sisteminin geleceği açısından büyük 

önem taĢımaktadır (Bakar, KeleĢ ve Koçakoğlu, 2009). Özellikle araç-gereç 

kullanımının diğer derslere göre daha fazla olduğu fen bilimleri derslerinin öğretiminde, 

teorik bilgilerin yanında laboratuvar çalıĢmaları ile aktif öğrenme sağlanacağından araç-

gereç ve materyal kullanımı daha da önem kazanmıĢtır (Temizyürek, 2003). Derslerde 

kullanılacak çoğu araç-gereç kolay ve düĢük maliyetle elde edilebilir nitelikte olsa da 

dıĢarıdan satın alınması gereken ancak dersin amacına ulaĢmasına üst düzeyde hizmet 

edebilen malzemelere de ihtiyaç duyulabilir. Bu malzemelerin eksikliği ise öğretimin 

niteliğini olumsuz yönde etkileyebilir. 

Programın uygulamasında karĢılaĢılan diğer zorluklar ise sınıfların kalabalık 

oluĢu ve sınıfların fiziksel Ģartların yetersizliğidir (Aydın ve Çakıroğlu, 2010; Güven, 

2008; Yangın ve Dindar, 2007). Bu durum, dersin hedeflerine ulaĢmak için izlenecek 
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yolun planlanması, öğretim tekniğinin belirlenmesi veya hedeflere ne derece 

ulaĢıldığının tespiti gibi durumlarda öğretmenin süreçte yapmak istediğini 

gerçekleĢtirememesine neden olmaktadır. Örneğin tartıĢma yöntemi kullanıldığında 

daha etkili öğrenmenin gerçekleĢebileceği bir fen bilimleri derslerinde, sınıfın kalabalık 

olması nedeniyle bütün öğrencilerin tartıĢmaya katılamayacağını düĢünen bir öğretmen, 

bu dersi anlatım yöntemiyle iĢlemek zorunda kalabilir. 

Niceliksel sorunların yanında, öğretmenlerde meslek bilgisine yönelik niteliksel 

sorunlar da mevcuttur. Eğitim sisteminin temel unsuru olan öğretmenlerin mesleki 

tutumları ve bağlılıkları sürecin baĢarısı için temel unsur olarak önem kazanmaktadır. 

Öğretmenlerin, sisteme dahil edilmesi ve üretilen strateji ve politikalarla bütünleĢmesi 

çok önem taĢıyan bir unsurdur (Fidan ve Fidecioğlu, 2010). Öğretmenler, çocukların 

birinci derecede etkisinde kaldıkları kiĢiler olup çocuğun kiĢilik yapısını doğrudan 

etkilemekte ve olumlu değerleri kazanmalarında imkan sağlayacak sınıf ortamının 

oluĢumundan sorumludurlar (Aydın, 2004). Ancak yapılan araĢtırmalarda 

öğretmenlerin, öğrencilerin düzeyine ve öğrenme stiline önem vermeden çoğunlukla 

derslerini daha çok iyi bildikleri teknikleri kullanarak iĢledikleri ortaya çıkmıĢtır 

(Çakan, 2002; Çelik ve KatılmıĢ, 2010; Hendrix, 1999; Olcay ve DöĢ, 2009; ġenel 

Çoruhlu, Er Nas ve Çepni, 2009). Ayrıca uygun değerlendirme yöntemi seçiminde 

çağdaĢ yaklaĢımları kullanmakta zorlandıkları genellikle geleneksel yöntemleri tercih 

ettikleri görülmektedir (Karamustafaoğlu, 2006). Fen kavramlarının öğrenciler 

tarafından öğrenilebilmesi, onların biliĢsel, duyuĢsal, bedensel, toplumsal ve psikolojik 

geliĢimlerine uygun olarak planlanan sürece bizzat dahil olarak zihinlerinde bu 

kavramları iliĢkilendirmeleri, araĢtırıcı ve sorgulayıcı bir tutum içinde günlük hayatla 

bağlantı kurabilmeleri gereklidir. Bu süreçte öğretmen, uygun ders planını yapabilmeli, 

etkinlikleri bu doğrultuda verimli bir Ģekilde düzenleyebilmeli ve rehberlik 

edebilmelidir. Sınıfın lideri olarak yönetim ve öğretim görevlerini en iyi Ģekilde yerine 

getirebilmelidirler. Güdüleyici bir tavırla öğrencilerin baĢarılı olmaları ve baĢladıkları 

bir iĢi sonuçlandırmalarına yardımcı olmalıdırlar (Demirel, 2012). Öğrenci katılımını ve 

güdülenmesini sağlamanın en etkili yolu, öğretmen-öğrenci arasında kurulacak etkili bir 

iletiĢimdir. Bunlar göz önüne alındığında eğitim sürecinde hem öğrencinin aktif olduğu 

hem de ders öğretmeninin etkin bir rol oynadığı anlayıĢ önem kazanmaktadır. 
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Fen öğretiminde öğrenci merkeze alınmalı, aktif olmalı ve sorumlu bir rol 

oynamalıdır (Lunenberg ve Volman; Mattson; Euge'ne'den aktaran Aydede ve 

Kesercioğlu, 2012). Derslerin bu amaca uygun bir Ģekilde yürütülmesinde en büyük 

payı öğretmenler üstlenmektedir. Çünkü öğrencilerin fen bilimlerine karĢı olumlu bakıĢ 

açısı geliĢtirmelerinde öğretmenler büyük rol oynamaktadırlar. Öğretmenler, 

öğrenmenin baĢlangıç noktasının öğrencilerin önceden sahip olduğu bilgilerinin 

olduğunu fark etmeleri gereklidir. Ayrıca öğrencilerinin mevcut bilgilerini 

etkinleĢtirmelerine ve bunlar aracılığıyla yeni bilgileri anlamlı parçalar içerisinde 

düzenlemelerine yardımcı olmalıdırlar (Bruning, Schraw ve Norby; 2014). Öğretmenin 

öğrenciye kendi öğrenmesini sağlayacak uygun eğitim ortamları oluĢturmasının çok 

önemli olduğu söylenebilir (Arı, 2011; Chickering, 1991; Chickering ve Gamson, 1987; 

Chickering ve Gamson, 1991; Çepni ve Çil, 2009; Karamustafaoğlu ve Yaman, 2010; 

Özden, 2005). 

2.4. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Öğrenmeyi aktif bir anlam yapılandırma süreci olarak gören yapılandırmacı 

öğrenme kuramı (constructivism), günümüzde tüm dünyada eğitimin her alanını çarpıcı 

bir Ģekilde etkileyen, eğitimin yönlendirici paradigması olmuĢtur (Köseoğlu ve Tümay, 

2013). Yapılandırmacılık; insanların kendi tecrübelerinden yola çıkarak bilgiyi 

anlamaları ve oluĢturduğu bilgiyi yorumlamasını sağlayan bir bilgi kuramıdır. 

Yapılandırmacılık; yapısalcılık ve Seymour PAPERT tarafından geliĢtirilen bir eğitim 

teorisi ile sık sık karıĢtırılmasına rağmen, özel pedagojik alan değildir. Piaget'in 

yapılandırmacı öğrenme teorisinin öğrenme teorilerine ve eğitimde öğretme metotlarına 

çok büyük etkisi olmuĢtur ve birçok eğitim reformlarının da ana temasıdır (Çakıcı, 

2010). Bireyin çevresindeki olay ve objelerle etkileĢimi sonucunda elde ettiği bilgileri, 

kendisinde var olan eski bilgilerle iliĢkilendirerek yeni bilgiyi yapılandırması olarak 

tanımlanan yapılandırmacı yaklaĢım temelde, Piaget'in zihinsel psikoloji, Asubel'in 

anlamlı öğrenme, Bruner'in araĢtırma, Posner ve arkadaĢlarının kavramsal değiĢim ve 

Johnson‟un sosyal etkileĢim teorilerine dayanmaktadır (Avcıoğlu, 2008). 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı; insanların nasıl öğrendiği ve bilginin içeriği 

konusunda geliĢtirilmiĢ bir felsefi yaklaĢımdır. Ġnsanların nasıl öğrendiği ve bilgiyi nasıl 

inĢa ettiği bilinirse, ona uygun bir öğretim ortamı oluĢturabileceğini savunmaktadır. Bu 
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yaklaĢımın son zamanlarda yoğun ilgi görmesi dört temel nedene dayanmaktadır 

(Kaptan ve Korkmaz, 1999). 

 Geleneksel olarak uygulanan yöntemlerin baĢarıya ulaĢmaması karĢısında 

yenilik ihtiyacını karĢılamaya talip olduğundan büyük ilgi ve kabul 

görmüĢtür. Bu yaklaĢım, sınıftaki odağı öğretmen egemenliğinden öğrenci 

merkezine çekerek, bir alternatif sunmaktadır. 

 Bilgi edinme ve üretme sorumluluğunu öğrencinin üstlenmesi ve öğretmene 

atfedilen geleneksel rolleri değiĢtirmesi ile öğrenme–öğretme süreçlerini 

vurgu yapmaktadır. 

 Öğrenci, öğretmen ve okul yönetimini birçok gereksiz bürokratik iĢlemden 

kurtarmaktadır. 

 Bilginin bireyler tarafından oluĢturulduğunu öne sürmesinin yanında, farklı 

bakıĢ açılarını ortaya çıkarma ve destekleme konusunda diğer yaklaĢım 

tarzlarından farklı bir yol izlemektedir. 

Piaget, Kuhn ve Vygotsky‟den etkilenerek Ģekillenen kuramın (Baker ve Piburn, 

1996) merkezinde insanoğlunun bilgisi ve daha da önemlisi bilimsel bilginin doğası 

hakkındaki görüĢ yatar. Köklü iki önemli geleneği vardır: 

Ġlki, radikal yapılandırmacılıktır. Radikal yapılandırmacılık bireysel özellikleri 

dikkate alır. Bireylerin sahip olduğu bilgileri ve bu bilgiler ile yapılan kavramlar 

üzerinde durur. Ġkinci ise sosyal yapılandırmacılık‟tır. Sosyal yapılandırmacılık 

bireysellikten çok grubu dikkate alır. Gruptaki bireylerin fikirlerini geliĢtirmeleri, 

paylaĢmaları ve bunları paylaĢırken tartıĢmaları veya ispatlamaları üzerinde durur 

(Matthews, 1994). 

Radikal ve sosyal yapılandırmacılık bağlamsal, diyalektiksel, deneysel, bilgiyi 

iĢleyen, metotsal, değiĢtirilebilir, Piaget‟i temel alan, bilgiye ulaĢma yöntemlerini 

vurgulayan, pragmatik, radikal, realist, sosyal ve sosyotarihsel yönlerinden dolayı çok 

boyutlu bir yapıya sahiptir. Bu kadar geniĢ anlamları ve yönelimleri olan yapılandırmacı 

kuramın, aslında bir dünya görüĢü olduğu dile getirilmektedir. Bu konuda Tobin (1991) 

yapılandırmacı olmak ve yapılandırmacılık hakkında aĢağıda Ģöyle ifade etmiĢtir: 

“Yapılandırmacı olmak, düşünce ve eylemlerde yapılandırmacılığı 

referans alarak kullanmak düşünürken veya hareket ederken söylemek 
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demektir. Yapılandırmacılık ile desteklenmiş ortak inançlar, diğer 

inançlardan daha büyük bir değer taşır. Çok çeşitli nedenlerden dolayı bu 

süreç kolay değildir." 

Yapılandırmacı yaklaĢım öğrencilerin bilgileri kitap ya da öğretmen gibi 

kaynaklardan kopya etmelerini değil, gerçek yaĢantılar sayesinde kendi bilgilerini 

kendilerinin elde etmeleri için onları cesaretlendirmeyi amaçlamaktadır. Ayrıca bu 

yaklaĢım öğrencilerin problem çözme ve kritik düĢünme becerilerini kullanmalarını ve 

öğrenme etkinliklerine aktif bir biçimde katılmalarını sağlayacak bir otantik öğretim 

ortamı oluĢturulmasını gerektirmektedir (Kanselaar, 2002; Altun Yalçın, AçıĢlı ve 

Turgut, 2010; aktaran, Çekiç Toroslu, 2011). 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı hakkında son yıllarda birçok tartıĢma 

yapılmıĢtır. TartıĢmalar sonucunda kuramla ilgili cevaplanmayan sorular ve 

uygulamaya dökmede sorunlar ortaya çıkmıĢtır. Ortaya çıkan sorulara ve sorunlara 

cevap aramak için de birçok çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmalar, yeni öğrenme stratejileri 

ve modelleri ortaya çıkarmıĢtır. Artık sadece öğrenci veya sadece öğretmenin aktif 

olduğu öğrenme yöntemlerinin yerine hem öğrencinin hem de öğretmenin aktif olduğu, 

yapılandırılarak öğrenmenin gerçekleĢtiği yöntemler çeĢitli eğitim seviyelerinde 

uygulanmaya baĢlamıĢtır. 

2.5. ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli 

Bilgi insanlık tarihi boyunca hiçbir dönemde günümüzdeki kadar büyük bir 

öneme sahip olmamıĢtır. Ġçinde bulunduğumuz 21. yüzyılda geliĢmiĢliğin ölçü birimi 

sahip olunan bilgi ve sahip olunan bilginin etkili kullanılmasıdır. Ġnsan, bilginin 

birikimli olma niteliğinden dolayı, öğrendikçe sürekli kendini geliĢtirir. Böylece etkin 

insan olma özelliği kazanır. Etkin insan tek baĢına değil, çevresiyle sürekli etkileĢim 

içindedir. Bireyci değil; ekipçi ve sosyaldir. BaĢarıya tek baĢına değil, ekip olarak 

yönelmek durumundadır (Erkan, 2000). Bu nitelikler doğrultusunda eğitimde öğrenme 

modelleri ekip olarak ve sosyal bir Ģekilde öğrenmeyi hedefleyen ve bunu sistemli bir 

Ģekilde gerçekleĢtiren modellerden birinin de iĢbirlikli öğrenme modeli olduğu 

görülmektedir (Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 2013; Ekinci, 2015). 
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ĠĢbirliği düĢüncesi insanlık tarihi kadar eskidir. Ġlkel toplumlarda, vahĢi hayvan 

saldırıları ve doğal afetlerle baĢ etmek, biyolojik yaĢamı sürdürebilmek iĢbirliği ile 

mümkün olmuĢtur. ÇağdaĢ toplumlarda insanlar da birçok durumda iĢbirliği yapmak 

zorundadır. Örneğin; bir hastanede ameliyat anında cerrah hemĢirelerle hastanın 

yaĢaması için, usta ile çırak yapılan iĢin kaliteli ve kullanılabilir olması için, müdür ile 

öğretmen eğitimin kalitesinin artması, eğitim faaliyetlerinin düzenli ve verimli 

gerçekleĢmesi için çabalarlar. Her birinin ortak bir amacı vardır ve bu amaç 

doğrultusunda beraberce çalıĢırlar (TaĢdemir, 2004). 

Fen bilimleri öğretiminde öğrenci merkezli araĢtırıcı ve sorgulayıcı eğitim 

anlayıĢının önem kazanmasıyla birlikte öğretimde uygulanan yeni öğrenme 

yaklaĢımlardan biriside iĢbirlikli öğrenme modelidir. Christison (1990)'a göre; “işbirlikli 

öğrenme modeli farklı araştırmacılar tarafından farklı şekillerde tanımlanmaktadır. 

İşbirlikli öğrenme, güdülenmeyi ve alıkoymayı artırmak, öğrencilerin kendilerine ve 

diğer arkadaşlarına ilişkin olumlu imaj geliştirmelerinde yardımcı olmak, problem 

çözme ve eleştirel düşünme gücünü geliştirmek ve işbirliğine dayalı toplumsal beceriler 

konusunda yüreklendirmek” için kullanılan bir öğrenme yöntemidir. Watson (1992)‟a 

göre iĢbirlikli öğrenme; “öğrencilerin küçük karma gruplarda çalıştıkları bir sınıf 

öğrenme ortamıdır”. Johnson, Johnson ve Holubec (1994)'e göre iĢbirlikli öğrenme; 

“öğrencilerin kendilerinin ve diğer öğrencilerin öğrenmelerini en yüksek düzeye 

çıkarmak için birlikte çalışmayı sağlayan, küçük grupların öğretimsel kullanımıdır”. 

Slavin (1998)'e göre; “öğrencilerin genellikle 2-6 kişilik küçük gruplar halinde 

çalıştıkları, grup yeterliliğinin değişik biçimlerde ödüllendirildiği öğretme yöntemlerini 

içerir”. Açıkgöz (2000)'e göre; “öğrencilerin sınıf ortamında küçük karma gruplar 

oluşturarak ortak bir amaç bir doğrultusunda, akademik bir konuda birbirlerinin 

öğrenmelerine yardımcı oldukları grup başarısının değişik yollarla ödüllendirildiği bir 

öğrenme yaklaşımıdır”. Demirel (2002)'ye göre; iĢbirlikli öğrenme, “öğrencilerin küçük 

gruplar oluşturarak bir problemi çözmek ya da bir görevi yerine getirmek üzere ortak 

bir amaç uğruna birlikte çalışma yoluyla bir konuyu öğrenme yöntemi olarak 

tanımlanmaktadır”. DoymuĢ ve diğer. (2004)'e göre; “öğrencilerin hem sınıf ortamında 

hem de diğer ortamlarda küçük heterojen gruplar oluşturularak ortak bir amaç 

doğrultusunda akademik bir konuda birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, 

özgüvenlerini arttırdıkları, iletişim, problem çözme ve eleştirel düşünme becerilerini 
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geliştirdikleri, öğrenme-öğretme sürecine aktif olarak katıldıkları bir öğrenme 

yaklaşımıdır”. ĠĢbirlikli öğrenme modeli öğrencilerin akademik, sosyal ve psikolojik 

geliĢimlerine katkıda bulunmakla beraber, öğretmenlere de alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini kullanma imkânı sağlar. Bu model, öğrencilerin önceden 

öğrendiği bilgiler ile yenileri arasında güçlü bir bağ kurmalarına ve sınıftaki diğer 

öğrencilerle iletiĢimlerini daha üst düzeye çıkarmalarına da zemin hazırlar (ġimĢek, 

2005). 

Yapılan tanımlara baktığımızda iĢbirlikli öğrenme; farklı yetenekleri, 

gereksinimleri, sosyal becerileri, öğrenme biçimleri olan öğrencilerden küçük heterojen 

gruplar oluĢturularak ortak bir amaç doğrultusunda birbirleriyle etkileĢime ve iĢbirliğine 

girerek, dönütler alarak, birbirlerinin öğrenmelerinden sorumlu oldukları bir modeldir 

(Açıkgöz, 1992, 2005; Christison, 1990; Demirel, 2012; DoymuĢ, ġimĢek ve 

Bayrakçeken, 2004; Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; Sezek, 2012; Slavin, 1996; 

ġimĢek, 2005; Watson, 1992). Bu model, sınıfta hızlı ve yavaĢ öğrenen öğrencilerle 

ders yapmayı kolaylaĢtırarak öğretmenin yükünü hafifletir (Büyükkaragöz, 1997). 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunur (Bozdoğan, 

TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2006). 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanması sürecinde sınıf içinde ve sınıf dıĢında 

gerçekleĢen aktiviteler sonucunda öğrencilerin akademik baĢarıları artmakta, sosyal ve 

psikolojik geliĢimleri gerçekleĢmektedir. Yapılan araĢtırmalar, iĢbirlikli öğrenme 

modelinin öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini (Abdullah ve Shariff, 2008; 

Manaf ve Subramaniam, 2004; Slavin, 1992), eleĢtirel düĢünmeyi teĢvik ettiğini, 

tartıĢma boyunca öğrencilerin fikirlerini açıklamalarına yardımcı olduğunu (Gupta, 

2004; Kearney ve Treagust, 2000; Nelson-Legall, 1992), sınıf içinde ve sınıf dıĢında 

öğrencilerin yeteneklerini ve pratiklerini artırdığını (Tannenberg, 1995) ve öğrencilerin 

sözlü iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğini (Eilks, 2005; Senemoğlu, 1997, 2000) 

göstermektedir. Öğrenme aktiviteleri süresince gerçekleĢen tartıĢmaların öğrencilerin 

akademik baĢarılarını ve kalıcılığını artırdığı (Gillies, 2003; Sucuoğlu, 2003; Tanel, 

ġengören ve Kavcar, 2006), öğrenme sorumluluğunu geliĢtirdiği, keĢfedici ve etkin bir 

öğrenme ortamı yarattığı bilinmektedir (Slavin, 1992; Santos Rego ve Lorenzo Moledo, 

2005). Ayrıca bu aktivitelerin, yarıĢ temelli yaklaĢımlar yerine öğrenme temelli 

yaklaĢımı teĢvik ettiği ve öğrencilerin araĢtırma yapma ve derse devam oranını artırdığı 
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ortaya konulmuĢtur (Artut ve Tarim, 2007; Johnson ve Johnson, 1990; Shachar ve 

Fischer, 2004; Soyibo ve Evans, 2002). Grubun tüm üyelerinin öğrenebilmeleri için her 

üyenin sorumluluklarını yerine getirdiklerinde üyeler arasında olumlu bağlılık söz 

konusudur. Ayrıca; grup üyelerinin birbirlerini cesaretlendirip destekleyerek birbirlerine 

yardımda bulunmalarıyla yüz yüze etkileĢim içerisinde gerçekleĢen öğrenme, daha etkili 

ve verimli olur (DoymuĢ ve Doğan, 2011). 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli, bireylerin sosyal becerilerinin oluĢmasına, 

geliĢmesine ve artmasına zemin hazırlar. Sosyal becerilerin geliĢimi için öğretmen, 

öğrencilerin birbirleriyle etkileĢimlerinde ve sürecin kolaylaĢtırılmasında aktif bir rol 

oynar (Carpenter ve McMillan, 2003; Kessler, Price ve Wortman, 1985; Koçak, 2008; 

Santos Rego ve Lorenzo Moledo, 2005). Böylece iĢbirlikli öğrenme, öğrenciler için 

sosyal destek sistemleri ve sosyal etkileĢim yöntemleri ile problemlerin çözümünde 

pozitif bir anlayıĢ geliĢtirir (DoymuĢ, ġimĢek ve ġimĢek, 2005; Hanze ve Berger, 2007; 

Sherman, 1991). Bu modelin, öğrencilerin birbirlerine karĢı sorumluluklarını 

geliĢtirdiği, öğrenci-öğretmen arasında oluĢan farklı anlamaları ortadan kaldırmaya 

yardımcı olduğu belirtilmiĢtir (Aronson, 2002; Hooper ve Hannafin, 1988). Ayrıca 

öğrencilerin bireysel sorumluluğu devam etmekle beraber bir problemin çözümü için 

grup olarak yeni yaklaĢımlar geliĢtirmelerine de imkân sağlanır. ĠĢbirlikli öğrenme 

modeli uygulamaları öğrencilerin liderlik yeteneklerini geliĢtirmelerine yardımcı olur 

(Bean, 1996). Bu model öğrencilerin, hem bireysel hem de sınıf ortamlarında daha iyi 

iletiĢim becerileri geliĢtirmelerine ve akademik iliĢkiler kurmalarına imkan sağlar 

(Hanze ve Berger, 2007; Shachar ve Fischer, 2004; Tinto, 1997). 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanması esnasında ve uygulandıktan sonra çok 

çeĢitli alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinin kullanımına imkân sağlar (Cooper, 

Prescott, Cook, Smith, Mueck ve Cuseo, 1984; Gupta, 2004). Uygulama esnasındaki 

ölçme değerlendirme tekniklerinden bazıları, grupların ve öğrencilerin gözlenmesidir. 

Bir derste yapılacak birkaç dakikalık gözlem bile, öğretmenin bir öğrencinin yeteneği ve 

performans seviyesi hakkında önemli derecede fikir edinmesini sağlayabilir (Morgan, 

2004; Panitz ve Panitz, 1996; Veenman, Van Benthum, Bootsma, Van Dieren ve Van 

Der Kemp, 2002). ĠĢbirlikli öğrenme aktiviteleri; öğrencilerin etkileĢimlerini, 

tartıĢmalardaki bakıĢ açılarını, yardım etme faaliyetlerini gözlemlemek için 

öğretmenlere eĢsiz fırsatlar sunar (Prichard, Bizo ve Stratford, 2006). Ayrıca grupların 
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kendilerini değerlendirmesi hem uygulama esnasında hem de uygulama sonrasın da 

mümkündür. Uygulama sonrasında ise grup ve bireysel yazılı ve sözlü yoklamalar gibi 

değerlendirmelerdir yapılabilir (Johnson ve Johnson, 1987; Koçak, 2008; Santos Rego 

ve Lorenzo Moledo, 2005). Bu alternatif ölçme değerlendirme teknikleri,  öğretmen ve 

öğrencilere çok önemli geri bildirimler sağlar (Lander, Walta, Mccorriston ve Birchall, 

1995; Lin, 2006). 

2.5.1. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin önemli özellikleri 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin önemli özellikleri yedi alt baĢlık altında ifade 

edilebilir (Akar, 2013; AkkuĢ, 2014; Aksoy; 2011; Dikel, 2013; DoymuĢ, 2007; 

DoymuĢ ve Doğan, 2011; Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 2013; ġimĢek, 2005; 

ġimĢek, 2007; ġimĢek, DoymuĢ, Doğan ve Karaçöp, 2009; ġimĢek, DoymuĢ ve ġimĢek, 

2008). 

 Olumlu bağlılık 

Gruptaki üyelerin tamamının bir konuyu veya davranıĢı öğrenmeleri için 

sorumluluklarını yerine getirmeleri olumlu bağlılıktır. Olumlu bağlılığı oluĢturmak için 

mataryeller kullanılabilir. Öğrencilere; tek bir kaynak kitap, soru veya cevap 

kâğıtlarından tek kopya veya laboratuar aletlerinden tek bir takım sağlanması ile basitçe 

olumlu bağımlılık oluĢturulabilir. Öğrencilere dağıtılan bu materyaller gruplar arasında 

değiĢtirilerek olumlu bağlılık sürdürülebilir. 

Diğer bir olumlu bağlılığı oluĢturmak için görevlendirmeler kullanılabilir. Grup 

üyeleri için çeĢitli görevler belirlenebilir.  Farklı görevleri üstlenen bireyler, baĢarılı 

olunabilmesi için herkesin kendi rolünü baĢarması ve kendisinin grup arkadaĢlarına, 

grup arkadaĢlarının da kendisine katkıda bulunması gerekliliğinin farkındadırlar. Bunu 

sağlamak için gruptaki her birey çalıĢma sonundaki baĢarının grup baĢarısı ile geldiği 

bilinci ile hareket eder.   

 Ferdi sorumluluk 

ĠĢbirlikli öğrenmede Bireyin kendi baĢına değerlendirmesi dıĢında birçok 

değerlendirme yöntemi vardır. Burada öğrencinin değerlendirme sonucu genel sonucun 
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bir kısmıdır. Grubun genel sonucunu etkileyeceğin öğrencilere sorumluluk bilinci 

kazandırır. 

 Grupların ve grup ruhunun oluĢturulması 

ĠĢbirlikli öğrenme grupları heterojen bir yapıya sahiptir. Heterojenlik 

öğrencilerin bilgi seviyelerine göre belirlenir. Ayrıca gruplara isim bulmaları sağlanır. 

Grup ruhu oluĢması için heterojen gruplar oluĢturulması, grupların birlikte grup isimleri 

vermeleri ve çalıĢırken sloganlar bulmaları ile sağlanabilir. 

 Öğretmenin rolü 

Bu modelin uygulanmasında öğretmene büyük görev düĢmektedir. ĠĢbirlikli 

öğrenme modeli uygulanması için iyi bir öğrenme ortamı oluĢturulmalıdır. Eğer grup iyi 

bir öğrenme ortamı oluĢturulmazsa grup çalıĢmasının verimliliği azalır. ĠĢbirlikli 

öğrenmede öğretmen, ayrıca öğrencilere yol gösterici, çalıĢmaları kolaylaĢtırıcı ve 

hızlandırıcı bir rol de üstlenmelidir. 

 Sosyal becerilerin kullanılması 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinde öğrencilerin düĢünmeleri, fikirler oluĢturulmaları, 

fikirleri paylaĢmaları, paylaĢımdan sonra eleĢtirmeleri onlara özgüven, empati kurma, 

iki iliĢkiler kurma ve kendini grup içerisinde değerli hissetme gibi sosyal beceriler 

kazanmaları sağlanır.  

 Yüz yüze etkileĢim 

Gruptaki öğrenciler fikirlerini paylaĢmalı ve karĢılaĢtıkları problemlere 

buldukları çözümleri tartıĢabilmelidirler. Gruptaki iyi öğrenciler bu Ģekilde diğer 

öğrencilere öğretici rolü üstlenmiĢ olur ve kendiside konuyu daha iyi öğrenmesini 

sağlar. BaĢarısı iyi olmayan öğrencilerde böylece yardım alırlar. YardımlaĢma sürecinin 

ardından öğrenme gerçekleĢir ve edinilen bilgiler kalıcı olur. Sınıf ortamında kendi 

ifade edemeyen, tartıĢmalara katılamayan öğrencilere grup içinde aktif olarak 

katılımlarını sağlama fırsatı verir ve onların bu süreçte aktif olarak rol alması sağlanır. 

 Ödüller 

Ödüller, olumlu bağlılığın oluĢmasında ve geliĢmesinde olumlu katkılar sağlar. 

Bunun yarı sıra sınıf içinde rekabet ortamı oluĢturmaya yardımcı olur. Ödüller 

verilirken mutlaka öğretmen ve öğrencilerin ortak karar vermesi gereklidir. 
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2.5.2. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin faydaları 

Bu öğrenme modelinin; akademik, sosyal, psikolojik ve ölçme-değerlendirme 

açısından önemli avantajlara sahip olduğu yapılan bir çok bilimsel araĢtırma sonucunda 

ortaya konulmuĢtur (Akar, 2013; AkkuĢ, 2014; Aksoy, 2011; Bayrakçeken, DoymuĢ ve 

Doğan, 2013; Dikel, 2013; DoymuĢ, 2007; DoymuĢ ve Doğan, 2011; ġimĢek, 2005; 

ġimĢek, 2007; ġimĢek, DoymuĢ, Doğan ve Karaçöp, 2009; ġimĢek, DoymuĢ ve ġimĢek, 

2008). 

 Akademik faydaları 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinde, öğrenciler;  bilgisayar ekranından kendi baĢlarına 

okuma ya da öğretmenin sunduğu bilgileri pasif bir Ģekilde dinleme yerine, birlikte 

çalıĢarak öğrenme sürecine aktif olarak katılırlar. Birlikte çalıĢan üyeler arasında etkili 

bir iletiĢim gerçekleĢir, öğrenciler düĢünerek tartıĢarak zihinlerini zorlarlar. 

Birkaç kiĢiden oluĢan gruplarda yapılan tartıĢma ve bilgi paylaĢımı, bir 

öğretmenin rehberlik ettiği kalabalık bir sınıfa göre çok daha etkilidir. Küçük gruplarda 

öğrenciler; tartıĢmaya katılmak için uzun bir süre beklemek zorunda kalmazlar, 

sorularını ve cevaplarını kısa süre içerisinde ortaya koyup anında dönüt alma imkânına 

sahip olurlar. Böylece sınıftaki her öğrenci öğrenme sürecine aktif olarak katılma fırsatı 

bulur. Öğretmen ise gruplara karĢılaĢtıkları güçlükleri yenmeleri konusunda ihtiyaç 

duydukları yardımı sağlar. 

ĠĢbirlikli öğrenme etkinlikleri ile öğrencilerin; bilgiyi edinme ve üretmelerini, 

çeĢitli becerileri kazanmalarını kolaylaĢtırılabilir. EleĢtirel düĢünme yeteneklerini 

geliĢtirmek için öğrenciler temel bilgiye ihtiyaç duyarlar. Öğrencilerin bu temel 

özellikleri elde edebilmeleri için, hem beyin temelli çalıĢma hem de tekrar yapmaları 

gerekir. Süreç boyunca öğrenciler birlikte çalıĢtıklarında, öğrenme süreci daha eğlenceli 

ve kolay olur.  Bu süreçler; alıĢtırmalar, okuma, tasarlama, programları anlama, kanıt 

yazma, birbirlerine öğretme gibi çalıĢmaları içerir. Oysa öğretmen merkezli derslerde bu 

süreçlerde sınırlamalar vardır. 

Öğrenciler gruplar halinde çalıĢırken grup üyeleri; birbirlerini dinleme, 

cevaplarını açıklama, sorular sorma ya da arkadaĢlarının çeĢitli konular hakkındaki 

yorumlarını öğrenme fırsatları edinirler. Böylece çalıĢmalarda daha yüksek düĢünme 
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becerisi geliĢir. Küçük gruplarda öğrencilerin birlikte çalıĢmalarının bir sonucu da, konu 

alanının uzmanlık gerektiren dilini birbirleriyle doğrudan konuĢarak alanın kültürünü 

kazanabilmeleridir. Böylece öğrenciler, konu alanına ait yayınları anlayabilme ve 

uygulayabilme özelliğine de sahip olurlar. Yani, alanın dilinin kavranması öğrencilere 

konu alanının geniĢ bilgi deposunun kapısını açar. Bu yüzden öğretmenler; öğrencilerin 

öğrenmelerini amaçladıkları konu alanında konuĢmalarını sürekli teĢvik edip engelleyici 

davranıĢlardan kaçınmalıdırlar. Ayrıca, öğrencilerin gruplarda çalıĢırken sözlü olarak 

kendilerini ifade etmeleri aĢağıdaki yararları da sağlamaktadır: 

1. Öğrenciler bir problemi çözmenin uygun yollarını bulurlar, öğrenme 

konusunun içeriğinin nasıl analiz edileceğini ve fikirlerini nasıl ifade 

edeceklerini öğrenirler.  

2. Öğrenciler bir problem hakkında tek baĢlarına düĢünme yerine, grup 

içerisinde beraberce düĢünerek çözümler üretirler ve olaylara daha geniĢ 

perspektiften bakarlar. Böylece bir kiĢinin tek baĢına yapabileceğinden çok 

daha fazlasını beraberce yapmıĢ olurlar.  

3. BaĢarılı öğrencilerin problemlerin çözümü için çeĢitli açılardan tartıĢmaları, 

gruptaki baĢarısız öğrencilerin problemin çözümüne dolaylı da olsa 

katılmalarını ve daha sonra bu öğrencilerin yardım almaksızın problem 

çözmeyi öğrenmelerini sağlar.  

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrencilerin öğrenme sürecine aktif bir Ģekilde katılmaları 

sağlanır. Ġki ya da daha fazla öğrenci bir soruyu cevaplamaya ya da bir problemi 

çözmeye çalıĢırsa, keĢfedici öğrenme sürecine katılırlar. Böylece öğrenciler birbirleriyle 

etkileĢime girer, bilgilerini ve fikirlerini paylaĢır, yeni bilgiler arar, düĢündüklerinin 

sonuçları hakkında kararlar alır ve bulgularını tüm sınıfa sunarlar. Bu Ģekilde öğrenciler 

konuları birbirlerine öğretir ya da birbirlerinden öğrenirler. 

Öğretmenler, gruplarla onların bulguları hakkında bilgi alıĢ veriĢinde 

bulunurken, bir kavramı öğretirken ve araĢtırma etkinliklerine katılırken uzmanlaĢırlar. 

Program dıĢı çeĢitli tartıĢma ve konuĢmalar dahi genelde düz anlatımlı dersten daha 

verimli olur. 

ĠĢbirlikli öğrenme; öğrenci merkezli anlayıĢı temel alır, öğrenciyi öğrenme 

sürecinde sorumluluk almaya ve sınıf dıĢında da grup halinde çalıĢmaya teĢvik eder. 
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Ayrıca öğrencilerin bilgiyi kendi kendilerine elde edebilme yeteneğine sahip olmalarını 

sağlar. Öğretmen bir uzman olmaktan ziyade rehber ve kaynak olarak hizmet verir. 

Öğretmen bu durumda pasif değildir. ĠĢbirlikli öğrenme, büyük oranda öğretmen 

tarafından hazırlık ve planlamayı gerektirir. Sonuçta hem öğretmenler hem de 

öğrenciler bilgi seviyelerini artırırlar. 

ĠĢbirlikli öğrenmede öncelikli hedef öğrenme süreci olup, bireyin grup içinde 

etkin olması ön planda tutulur ve yarıĢma bir gereklilik değildir. Grup üyeleri arasında 

yüksek derecede olumlu bağımlılık ve etkileĢimin olması, yarıĢ mantığı yerine öğrenme 

amaçlı bir yapı oluĢturur. ĠĢbirlikli öğrenmede, öğretmenler farklı değerlendirme 

teknikleri kullanmaya teĢvik edilirler. ĠĢbirlikli sürecin temeli olan etkileĢim, öğrenciyi 

süreçleri kontrol edebilecek bir konuma getirir ve tam sorumluluk almaya teĢvik eder. 

 Sosyal faydaları 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencide arkadaĢlık kurma ve etkileĢim yeteneğini geliĢtirir. 

Birlikte çalıĢma süreci, öğretmene sınıf içinde gezerek etkileĢim halindeki öğrencileri 

gözlemleme imkânı verir. Bu gözlemleme ile öğretmen; öğrencilerle veya küçük 

gruplarla direkt konuĢabilme, onlara yardım edebilme, soru sorabilme ya da onların 

fikirlerini öğrenebilme imkânı elde eder. Bu yöntemle öğrenciler,  sınıf içinde olduğu 

gibi sınıf dıĢında da oluĢan problemleri birbirleriyle paylaĢır ve rahatlıkla problemin 

çözümü için tartıĢırlar. 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi sayesinde öğretmen, her bir öğrenciyle etkileĢime 

girer ve sürecin kolaylaĢtırılmasında aktif bir rol oynar. Öğretmen; grup üyelerine 

birlikte çalıĢmalarını destekleyen davranıĢları ve gruplarının baĢarı ya da baĢarısızlığına 

kendilerinin katkılarının ne olduğunu sorarak öğrencilerin; sağlıklı, olumlu ve 

paylaĢımcı bir etkileĢim içine girmelerini sağlar. Okul yöneticileri, okul personeli ve 

aileler iĢbirlikli sürecin tamamlayıcı unsurlarıdırlar. 

ĠĢbirlikli öğrenme, kullanıldığı her aĢamada öğrenciler arasındaki iletiĢimsizliğin 

giderilmesini sağlar. ÇalıĢmalarda zorlayıcı olmayan, Ģiddet içermeyen iĢbirlikli 

öğrenme yöntemleri, korkuyu ve hata yapma endiĢesini azalttığı için arkadaĢlık bilincini 

geliĢtirir. ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilere bireysel çalıĢmalarını paylaĢma imkanı 

verdiğinden öğrenme sürecini zevkli kılar. Zaman zaman bireyler ya da gruplar arası 

yarıĢmaların neden olduğu çatıĢmalar, iĢbirlikli öğrenme ile giderilmektedir. 
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ĠĢbirlikli öğrenme, öğrenci gruplarının sınıf dıĢı çalıĢmalarını cesaretlendirir. 

Öğrenciler daha uzun zaman beraber oldukları için sosyal ve akademik deneyim 

paylaĢma özellikleri geliĢir. Geleneksel sınıflarda öğrenciler bireysel 

değerlendirildiklerinden, kiĢiler arası iliĢkiler alt düzeyde kalmaktadır. 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli ile daha düĢük seviyedeki öğrenciler daha yüksek 

seviyedeki öğrencileri model alırlar, onların öğrenme çevrelerini derinlemesine 

gözlerler, problem çözme stratejilerini tartıĢırlar, öğrenme yaklaĢımlarını 

değerlendirirler ve yaptıkları özel sunumları takip ederek, öğrenme düzeylerini artırırlar. 

Geleneksel yaklaĢımla iĢlenen derslerde öğrenciler, kendilerini ifade etmeleri için çok 

az fırsat bulurlar. Buna karĢılık iĢbirlikli çevrede öğrencilerin fikirlerini ve 

davranıĢlarını açıklamaları bu yöntemin doğal bir sürecidir. 

ĠĢbirlikli etkinlikler bireysel davranmayı engellediğinden ve sınıf etkinliklerinde 

bütün öğrencilere sürece eĢit katılım imkânı sağladığından, yarıĢmacı ve bireysel 

öğrenme durumları ile kıyaslandığında, tartıĢmalarda bazı öğrencilerin bireysel olarak 

baskın olma eğilimini engeller. Baskınlığın engellenmesi tartıĢma ortamlarında daha 

çekingen olan bayan öğrencilerin ön plana çıkmalarına zemin hazırlar. Bunun sonucu 

olarak da bayan öğrencilerin liderlik özellikleri geliĢir. 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin çoğunlukla gözden kaçan ve fazla dile getirilmeyen 

bir faydası da öğrencilerin çalıĢmalarını sınıf dıĢında da devam ettirmeleridir. Sınıf dıĢı 

etkinlikler, öğrencilerin bireysel ve sınıf içi derslerinde baĢarıyı artırır. ĠĢbirlikli 

öğrenme öğrencilere, kendi grupları dıĢındaki çevrelerine de destek sağlama yeteneği 

kazandırır. ĠĢbirlikli öğrenme grupları, öğrencilerin yaĢamını belirleyen sosyal 

davranıĢlar arasındaki büyük farklılıkları giderme konusunda da önemli bir etkiye 

sahiptir. 

 Psikolojik faydaları 

Öğrenci gruplarında iĢbirlikli çaba, bireysel çalıĢmaların aksine tüm öğrencilerin 

katılımıyla yüksek derecede baĢarıyla sonuçlanır. ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler 

birbirlerine yardım ederler ve bunu sonucunda ortaya birbirlerini destekleyen 

bireylerden oluĢan gruplar oluĢur. Bu takımlardaki bireyler ortak amaç doğrultusunda 

birbirlerinin düĢüncelerini dikkate alarak baĢarıya ulaĢmaya çalıĢırlar. Bunun içindir ki 

grup içerisindeki bir üyenin önemsiz gibi görünen bir katkısı da çok önemli hale gelir ve 
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böylece öğrencilerin kendilerine ve takım arkadaĢlarına yüksek seviyede saygı 

duymalarını sağlar. 

ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı sayesinde öğrenciler sınıfta geçen süre boyunca 

materyaller üzerinde düĢünürler, tartıĢırlar ve bilgilerini sürekli olarak yenilerler. Bu 

durum ise öğrencinin fikirlerini açıklama yeteneğini ve kendine olan özgüvenini artırır. 

Klasik sınıf ortamında öğrenciler arasındaki yarıĢmalar, genellikle iyi öğrencilerin tüm 

ödülleri topladığı ve zayıf öğrencilerin hiç ödül almadığı, kazananlar-kaybedenler 

Ģeklinde sınıfların ortaya çıktığı bir durumun oluĢmasına sebep olur. Bunun aksine 

iĢbirlikli öğrenme ortamında gruplardaki herkes ödül alır ve fayda görür. 

Öğrenciler genelde ilave yardım almaya ve özel derslere isteksizdirler. Çünkü 

yardım talebi, öğrenciler arasında bağımlılığın bir göstergesi olarak olumsuz Ģekilde 

anlamlandırılmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenmede grup üyeleri genellikle birbirlerine yardım 

etme fırsatına sahiptir. Bundan dolayı da tek taraflı yardımlaĢma azalır. Grup üyeleri 

kendilerinin grup açısından önemlerini kabul ederler. Ayrıca üye sayısı düĢük iĢbirlikli 

öğrenme gruplarında; öğrenciler birbirlerine danıĢabilir, soru sorabilir, açıklama 

yapabilir, birbirlerini gözleyebilir ve üye sayısı fazla olan gruplara göre paylaĢım daha 

da artırılabilir. Bununla birlikte yardıma ihtiyaç duyan öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme 

gruplarında; düĢüncelerini paylaĢarak, akranlarının kullandığı stratejileri gözleyerek 

grup iletiĢiminden fayda sağlayabildikleri, öğrenme materyallerini öğrenebildikleri ve 

sorular sorarak yardım almaya çok daha istekli oldukları gözlenmiĢtir. ĠĢbirlikli 

öğrenmede öğrenciler, kendi öğrenme stratejilerini ve çalıĢma alıĢkanlıklarını, diğer 

öğrencilerin ki ile kıyaslayabilirler, soru-cevap süreçlerini gözleyerek değiĢiklikler 

yapabilirler. ĠĢbirlikli grubun üyesi olarak yardım alan bir bireyin kendine yardım eden 

takım arkadaĢlarına karĢı daha fazla sevgi duyduğu tespit edilmiĢtir. 

ĠĢbirlikli yapılar öğrencilerin, problemleri ya da soruları cevaplamalarını 

gerektirir. Geri bildirim anında verilir ve grup çalıĢmasındaki tüm öğrenciler problemi 

çözerler, birbirlerinin sorularını cevaplarlar ve sonraki problem çözümleri için strateji 

geliĢtirirler. Geleneksel bir sınıfta öğretmen bir öğrenciye soru sorduğunda sınıfın geniĢ 

bir kesiminin dikkati onun üzerine odaklanır. Herhangi bir yanlıĢ cevap birçok 

öğrencide sıkıntı ve endiĢe doğurur. Aksine iĢbirlikli öğrenmede, ilgi odaklığı grup 

üyeleri arasında dağılır. Sorulan herhangi bir soruya verilen cevap grubun çoğunluğunu 
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temsil eder ve verilebilecek yanlıĢ cevaptan dolayı hiçbir kiĢi tek baĢına eleĢtiri konusu 

olmaz. Böylece öğrencilerin endiĢe ve kaygısı iĢbirlikli öğrenme ile önemli derecede 

azaltılmıĢ olur. 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler; öğretmenlerinin kendilerini değerlendirirken, 

konu ile ilgili ne bildiklerini ve bir problemin çözümü için nasıl düĢündüklerini de 

dikkate aldığını görürler. Öğrenciler etkileĢimleri süresince, öğretmenlerinin kendi 

performanslarını daha iyi değerlendirdiğini ve öğrenme stillerini daha iyi anladığını fark 

ederler.  Bu durum, öğrencilerde test kaygısının azalmasını sağlar. Öğrenciler, ezberi ve 

basit yeteneklerin yeniden üretimini gerektiren test formatına bağımlılıktan da 

kurtulurlar. EtkileĢimin bu tipine geleneksel sınıfta rastlanmaz. ĠĢbirlikli öğrenmede 

öğrenciler; öğretmenlere, yöneticilere ve diğer okul personeline karĢı daha olumlu bir 

tutum geliĢtirirler ve ayrıca öğretmenlerin de öğrencilere karĢı olumlu bir tutum 

geliĢtirmesini sağlarlar. 

 Ölçme ve değerlendirme açısından faydaları 

ĠĢbirlikli öğrenme alternatif değerlendirme türlerine uygun bir çevre sağlar. Bu 

nedenle bünyesinde birçok değerlendirme tekniği bulunur. Örneğin; grupların 

gözlemlenmesi, grup üyelerinin her birinin kendini ve grubunu değerlendirmesi ve kısa 

bireysel yazma gibi değerlendirmeler sayılabilir. 

ĠĢbirlikli öğrenme öğretmene; öğrencilerin düĢüncelerini ve kavramlarını 

konuĢup tartıĢarak açıklamaları ve etkileĢimlerini gözleme fırsatı sağlar. Bu süreç, 

sadece kâğıt-kalem testlerinin (yazılı yoklama testleri, çoktan seçmeli testler vb.) 

kullanıldığı durumlara göre daha sağlıklı ölçme-değerlendirme ortamı oluĢturur. Ayrıca, 

grup projeleri ile, kâğıt-kalem testlerinde becerilerini yeterince geliĢtirmemiĢ olan 

öğrenciler için bir seçenek sunulur.  Diğer yandan grup halinde cevaplandırılan 

testlerde, öğrencilerin çözümlerini grup arkadaĢlarına sözlü ya da yazılı bir Ģekilde  

ifade etmeleri için alternatif bir yol sağlanır. 

Ölçme değerlendirmeyle ilgili çoğu kaynakta sadece kâğıt-kalem testlerinin 

(çoktan seçmeli, doğru-yanlıĢ, boĢluk doldurma ya da yazılı yoklama testleri gibi) 

öğrencilerin performanslarını sağlıklı bir Ģekilde değerlendirmede yetersiz kaldığı rapor 

edilmektedir. Kâğıt-kalem testleri ile değiĢik öğrenci özelliklerinin ölçülmesi mümkün 

olamamaktadır. Bu geleneksel değerlendirme tekniklerinin tamamlayıcısı olarak 
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alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinin kullanılması, öğrencilerin daha çok yönlü 

ve farklı öğrenme stillerine uygun bir Ģekilde değerlendirilmesine fırsat sağlar. 

Öğrenciler grup içinde akranları ile çalıĢırken yapılan gözlemler aĢağıdaki 

faydaları sağlayabilir: 

 Geleneksel sınavlarda yapıldığı gibi sadece son ürüne bakmak yerine, bir 

problemi çözmek ya da görevi tamamlamak için çalıĢan öğrencilerin 

gözlemlenmesi imkânı sağlanır. 

 Öğrencilerin düĢünme tekniklerini, temel bilgi seviyelerini ve kazanımlarını 

yakından gözlemleme fırsatı bulunur. 

 Öğrencilerin grup içerisindeki sunumlarının sözellik ve görsellik özelliklerine 

göre, onların baskın olan öğrenme stillerini tanıma imkânı oluĢur. 

 Güçlük çeken öğrencilere rehberlik ya da yardım sağlamak için, gruptaki 

diğer öğrencilere ve öğretmene imkân sağlar. 

 Bireyler ve gruplar arasında program dıĢı (informal) tartıĢmalar olduğunda 

öğretmen yardımcı olabilir. Ayrıca bu türden tartıĢmalarla öğretmen 

öğrencileri, öğrenciler de öğretmeni daha iyi tanıyacaklarından daha güvenli 

bir sınıf ortamı oluĢur.  

 Çekingen öğrenciler, kalabalık sınıftan ziyade kendi akranlarının bulunduğu 

küçük gruplara katıldıklarından daha kolay gözlenebilirler. ĠĢbirlikli öğrenme, 

çekingen öğrencilerin tanınması açısından da son derece yararlı olup böyle 

öğrenciler etkinliklere katılım için daha kolayca cesaretlendirilirler.  

ĠĢbirlikli öğrenme etkinlikleri öğretmene; öğrencilerin birbirleriyle 

etkileĢimlerini, bilgilerini ifade etme Ģekillerini, tartıĢmalardaki bakıĢ açılarını ve 

yardım faaliyetlerini gözlemek için eĢsiz fırsatlar sunar. 

Konunun daha iyi anlaĢılabilmesine yardım etmek için öğretmen, öğrencinin 

uygulayabileceği yöntem ve materyalin ne olacağı konusunda önerilerde bulunabilir. 

Ayrıca öğrencilerin çalıĢmalarını daha etkili ve verimli yapmalarını sağlamak için, 

onların da gözlem formları kullanarak kendileri ve akranları ile ilgili değerlendirme 

yapmaları sağlanır. Böylece öğrencilerin kendilerini ve sınıftaki diğer arkadaĢlarını 

değerlendirme becerileri de artırılmıĢ olur. 



31 

 

 

Bu uygulama, önemli ölçüde öğrencilerin kaygılarını azaltır, kendilerine olan 

saygılarını artırır, yaptıkları görevler üzerine düĢünmelerini sağlar ve kendi 

öğrenmelerinden kendilerinin sorumlu oldukları anlayıĢını geliĢtirir. 

2.5.3. ĠĢbirlikli öğrenme modelinin yöntemleri 

ĠĢbirlikli öğrenme modelinin birçok uygulama biçimi vardır. ĠĢbirlikli öğrenme 

yöntemleri farklı öğrenme yaĢantılarına yer vermelerinin yanı sıra benimsedikleri eğitim 

felsefesi, iĢbirliğini sağlama biçimleri, değerlendirme ve pekiĢtirme süreçleri açısından 

farklılıklar göstermektedir. ĠĢbirlikli öğrenme etkinlikleri süresince araĢtırmacılar, 

pozitif öğrenme ortamı oluĢturmak, öğrencilerin baĢarılarına katkıda bulunmak, 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmelerini sağlamak ve öğretmenlere 

yardımcı olmak için birçok yöntem geliĢtirmiĢlerdir. Bunlar arasında yaygın olarak 

kullanılan yöntemler (Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 2013; DoymuĢ ve Doğan, 

2011); “Birlikte Öğrenme”, “Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri (ÖTBB)”, “Takım-

Oyun-Turnuva (TOT)”, “Takım Destekli BireyselleĢtirme (TDB)”, “BirleĢtirilmiĢ 

ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon (BĠOK), “Grup AraĢtırması”, “ĠĢbirliği-ĠĢbirliği”, 

“Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim (BSBÖ)”, “BirleĢtirme (Jigsaw) Teknikleri”. 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemlerinden bazılarının geliĢtirildiği tarihler ve yöntemi 

geliĢtiren araĢtırmacılar Tablo 2.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 2.1. 

İşbirlikli Öğrenme Tekniklerinin Tarihsel Süreci (Şimşek 2005) 

Yöntemler GeliĢtirildiği 

Tarih 

GeliĢtiren Bilim Ġnsanı 

Birlikte Öğrenme  1960 Johnson ve Johnson 

Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri  1980 Slavin ve ArkadaĢları 

Takım-Oyun-Turnuva  1970 Slavin ve ArkadaĢları 

Takım Destekli BireyselleĢtirme  1970 Turnuva De Vries ve 

Edwards 

BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve 

Kompozisyon  

1980 Stevens, Slavin ve 

ArkadaĢları 

Grup AraĢtırması  1970 Sharan ve Sharan 

ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 1980 Kagan 

Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim  1990 Açıkgöz 

BirleĢtirme (Jigsaw) 1970 Aranson ve ArkadaĢları 

BirleĢtirme II (Jigsaw II) 1970 Slavin ve ArkadaĢları 

BirleĢtirme III (Jigsaw III) 1990 Stahl 

BirleĢtirme IV (Jigsaw IV) 1990 Holliday 

Ters BirleĢtirme (Reverse Jigsaw) 2000 Hedeen 

Konu Jigsawı (Subjects Jigsaw) 2007 DoymuĢ 

2.5.3.1. Birlikte öğrenme yöntemi 

Johnsonlar, Kurt Lewin ve Morton Deutsch tarafından geliĢtirilmiĢtir 

(Maruyama, 1991). Birlikte öğrenme yöntemi iĢbirlikli öğrenme modelinin en bilinen 

yöntemidir. Yöntemde yer alan en özellikler grup amacının olması, düĢünce ve 

malzemelerin paylaĢılması, iĢ bölümü ve grup ödülünün olmasıdır. Bu yöntemin 

uygulamasında öğrenciler, iki ya da altı kiĢilik gruplarda kendilerine verilen çalıĢma 

konuları ya da çalıĢma yaprakları üzerinde birlikte çalıĢırlar. Grup üyeleri, grup 

konularının ve ödevinin amaçları doğrultusunda ne yapacaklarını ve nasıl çalıĢacaklarını 

birlikte kararlaĢtırırlar. Sonuçta ortak bir çalıĢma ortaya koyarlar. Öğrenciler yeri 

geldiğinde grup içindeki baĢarılarına ve bireysel çalıĢmalarına göre ödüllendirilirler 

(ġimĢek, 2005; ġimĢek, DoymuĢ, Doğan ve Karaçöp, 2009). Bayrakçeken, DoymuĢ ve 

Doğan (2013) araĢtırmasında bu yöntemdeki aĢamalar Ģöyle açıklamıĢtır: 
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1. “İlk aşama öğretim hedeflenir belirlenmisidir. Öğretim hedefleri, akademik 

ve işbirliği becerileri olmak üzere iki grupta toplanır.”  

2. “İkinci aşamada grup sayısı belirlenir. Gruplar iki-altı öğrenciden 

oluşabilir. Gruplardaki öğrenci sayısı zaman, mekan ve malzeme sayısına 

göre belirlenir.”  

3. “Üçüncü aşamada gruplar oluşturulur. Yetenek, cinsiyet, sosyo-ekonomik 

düzey, özgeçmiş, başarı vb. özellikler açısından heterojen gruplar 

oluşturulmalıdır. Gruplar, öğretmen tarafından oluşturulması daha iyidir.”  

4. “Dörüdüncü aşamada sınıfın gruplarla uygun bir şekilde düzenlenmesi 

gerekmektedir. Öğrencilerin kolay iletişim kurmaları için gruptaki 

öğrencilerin bir birlerine yakın olmaları, grupların bir birlerinden yeteri 

kadar uzak olmaları gerekmektedir. Böylece gruplar kendi içinde ders 

çalışırken bir birlerini rahatsız etmezler.” 

5. “Öğretmen gruplara malzeme verirken olumlu bağlılık ilkesine dikkat 

etmelidir. Her gruba öğrenme malzemesinden tek bir adet vererek 

öğrencileri, o malzemeyi paylaşmak zorunda bırakmak olumlu bağlılık için 

bir yoldur. Başka bir yol ise öğrenilecek bilginin yalnızca bir bölümünü 

vererek öğrencilerin bilgiyi bir birlerine öğretmeleri ile sağlanabilir.” 

6. “Öğrencilere ne yapmaları gerektiği bildirilmeli ve o işi nasıl yapacakları 

açıklanmalıdır.” 

7. “Bireysel değerlendirme yapılmalıdır. Bu amaçla sınavların bireysel olarak 

yapılması, rastgele seçilen öğrencilere grup çalışmasıyla ilgili sorular 

sorulması, grup üyelerinin birbirlerinin çalışmalarını düzeltmeleri ya da 

grup notunun rastgele seçilen bir örencinin çalışmasına dayalı olarak 

verilmesi gibi önemli olabilir.” 

8. “İstendik davranışlar belirlenir. Başlangıçta istendik davranışlar "grupta 

kalma", "sessiz konuşma", "sırayla grup içinde verilen görevleri yapma", 

"birbirine adıyla seslenme", gibi davranışların üzerinde de durulmalıdır:  

a. Her üyenin yeni öğrenilenlerle önceki öğrenilenler arasında bağ 

kurması 

b. Gruptaki herkesin öğrenme malzemesini anlayıp anlamadığının  kontrol 

edilmesi 
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c. Her üyenin verdiği cevabın dayanağını açıklaması 

d. Gruptaki herkesin öğrenme malzemesini anlayıp anlamadığının ve 

verilen cevaplara katılıp katılmadığının kontrol edilmesi 

e. Diğer grup üyelerini dikkatlice dinleme 

f. Mantıklı olduğuna inanmadıkça düşüncesini değiştirmeme 

g. İnsanların değil düşüncelerin eleştirilmesi” 

9. “Öğrenci davranışları yönlendirilmelidir. Grupların çalışması sırasında 

öğretmen, öğrencilerin hangi noktalarda hangi sorunlarla karşılaştıklarını 

belirlemek için grupları gözlemler. Düşüncelere katkıda bulunma, soru sorma, 

duyguları açıklama, dinleme, destekleyici olma, değişik düşünceleri kabul 

etmeye açık olma, grup üyelerine sıcak davranma, bütün üyelerin katılımı, grup 

üyelerinin birbirlerinin konuyu anlayıp anlamadıklarını kontrol etmeleri, şaka 

yaparak gerilimi düşürme ve grupla çalışmasına yön vermeleri olarak 

sayılabilir. Gözlemler, gözlem formu kullanılarak da yapılabilir.”  

10. “Gruplar çalışırken öğretmen öğrencilerin sorularını yanıtlayarak, açıklamalar 

yaparak, onlarla tartışarak öğrencilerin verilen işi bitirmelerine yardımcı olur.” 

11. “İşbirliği becerilerini öğretebilmek için çalışmalar yapılmalıdır. Grup çalışması 

sırasında öğretmenin birlikte çalışmakta güçlük çeken öğrencilerin işbirliği 

yapma durumunu sağlayacak beceriler geliştirmesi ve bu becerileri gösteren 

öğrencileri pekiştirmesi yararlı olacaktır. Gerekli olmadıkça araya girmek 

yarardan çok zarar getirebilir. Çünkü işbirlikli gruplar belli bir deneyimden 

sonra sorunların üstesinden kendileri gelebilmelidirler. Öğretmen ne zaman ve 

nasıl araya gireceğini duruma göre karar vermelidir. Öğretmen bazen sorunun 

çözümüyle ilgili önerilerde bulunurken bazen de öğrencilere yaptıkları işi bir 

yana bırakıp sorunu çözmeye çalışmalarını söyleyebilir.” 

12. “Dersin sonunda öğrenciler o derste öğrendiklerini özetleyebilmeli ve 

öğrendiklerini hangi durumlarda kullanacaklarını açıklayabilmelidir.” 

13. “Grupların ne kadar iyi çalıştığını belirlemek için değerlendirmeler 

yapılmalıdır. Zaman sınırlı da olsa işbirlikli öğrenme uygulamasından sonra, 

grupta nelerin iyi yapılıp nelerin iyi yapılmadığının değerlendirilmesi gerekir. 

Zaman uygun olursa, grupların deneyimlerini paylaşabilmeleri için 

değerlendirme sınıfça da yapılabilir. Eğer grup sürecinin değerlendirilmesine 
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yeterli zaman ayrılmazsa öğrencilerin grupla çalışma becerilerini kazanmaları 

çok güçleşir. Sonradan bunu düzeltmek için daha fazla zaman gerek 

duyulabilir.” 

14. “Anlaşmazlıklar ve akademik çelişkiler oluşturulmalıdır. İşbirlikli çalışma 

gruplarında öğrenciler arasında, hangi yanıtın verilmesi ve grubun nasıl 

çalışması gerektiği gibi konularda anlaşmazlıklar, iki ya da daha fazla kişinin 

düşünceleri, bilgileri, sonuçları ve kuramları birbirleriyle uyuşmadığı zaman ise 

çelişkiler ortaya çıkar.”  

2.5.3.2. Grup araĢtırması yöntemi 

Grup araĢtırması yöntemi kiĢilerarası diyaloga dayanır ve öğrenmenin duyuĢsal 

ve sosyal yönlerine ağırlık veririr. Sharon tarafından geliĢtirilen bu yöntem, diğer 

iĢbirliğine dayalı öğretim tekniklerinden daha karmaĢık ve uygulanması zordur. Grup 

araĢtırması yönteminde öğrenmenin öğrenciler tarafından oluĢturulur. Grup araĢtırması, 

materyallerde iĢbirliği ve grup ortak amacı ilkelerine dayalı olarak geliĢtirilmiĢtir. 

Öğrenciler; kendilerine verilen bir konuyla ilgili çalıĢma planı yaparlar, planlarını 

uygulayıp bilgi toplarlar ve ulaĢtıkları bilgileri çok yönlü bir problemin çözümünde 

kullanarak sentezlere varırlar ve araĢtırma sonuçlarını sunarak sınıftaki arkadaĢlarıyla 

paylaĢırlar.  Grup araĢtırması yönteminin uygulanması altı basamaklıdır. Basamaklarda 

durumuna göre değiĢiklikler olabilir. Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan (2013) 

araĢtırmasında bu basamaklar Ģöyle ifade etmiĢtir: 

1. “Öğretmen, önce bir konu belirler. Öğrenciler, kaynakları gözden 

geçirerek, beyin fırtınası, tartışma vb. yöntemlerle verilen konuyu alt 

konulara ayırırlar. Bu işlem sırasında, öğrenciler önce önerilerini ifade 

ederler ve bu öneriler üzerinde tartışma yapılarak tek bir öneri listesi 

oluşturulur. Daha sonra, aynı alt konuya ilgi duyan öğrenciler bir araya 

gelerek, iki ile altı arası üyeden oluşan gruplar oluştururlar.” 

2. “Bu aşamada, grup üyeleri birlikte çalışarak kendi alt konularını nasıl 

araştıracaklarını planlarlar. Konunun hangi yönlerini hangi kaynaklardan 

yararlanarak hazırlayacaklarına ve nasıl bir işbölümü yapacaklarına karar 

verirler.”  
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3. “Öğretmen, okulda ve okul dışında öğrencilerin kullanabilecekleri 

kaynaklar konusunda kendilerine yardımcı olur. Bu basamak en uzun süren 

basamak olabilir. Öğrencilere, çalışmalarını tamamlayabilmeleri için 

gerekli zaman verilir.”  

4. “Bu basamakta gruplar, topladıkları bilgileri düzenleyerek rapor haline 

getirirler. Öğrenciler, düzenledikleri raporun hem öğretici hem de sınıftaki 

diğer öğrencilerin ilgilerini çekici olmasına özen göstermelidirler.”  

5. “Bu basamakta, araştırma raporlarının sınıfta sunulur. Sunumlarda, 

görsel-işitsel araçlar kullanılarak öğrencilerin ilgilerinin çekilmesine ve en 

iyi şekilde katılımının sağlanmasına çalışılır.” 

6. “Bu basamakta; rapor sunan öğrencilerin değerlendirmesi yapılır. 

Öğrenciler, diğer grupların sunumları üzerine sunu yapanlara dönütler 

vererek değerlendirme sürecine katılırlar. Eğer sınav yapılacaksa, öğretmen 

farklı öğrenme düzey ve türlerini dikkate almalıdır. Değerlendirmede; 

öğrencilerin konuyu nasıl araştırdıkları, bilgileri problemlerin çözümüne 

nasıl uyguladıkları, nasıl çıkarımda bulundukları ve sonuca nasıl ulaştıkları 

dikkate almalıdır.” 

2.6. Modellemeye Dayalı Eğitim 

2.6.1. Modellemeye dayalı eğitimin tarihçesi 

Modelleme ve modeller fen bilimlerine ait konuları anlamak için yapılan 

uygulamalar da çok önemli bir role sahiptirler (Gilbert ve Boulter, 1998; Harrison ve 

Treagust, 1996, 1998, 2000; Ramadas, 2009). Modelleme teorisinin geçmiĢi son otuz 

yıla dayanmaktır (Halloun, 2011). 

1983 yılında bir fizik öğretmeni olan Malcolm Wells, David Hestenes'in 

yönetiminde Halloun ve Hestenes'e ait olan Mekaniği Tanıma testini mezun olan bir 

grup öğrenciye uyguladı. Bu testin amacı öğrencilerin kuvvet konusundaki kavram 

yanılgılarını ortaya çıkartmaktır (Halloun and Hestenes, 1985). Öğrenme halkasına 

dayalı öğrenci merkezli eğitim uygulayan bir öğretmen olan Wells, öğrencilerin kuvvet 

konusundaki baĢlıca basit ölçümleri bile yapamadıklarını tespit etmiĢtir (Megowan-

Romanowicz, 2011). Wells daha sonra kavram yanılgılarının sebeplerini ve doğasını 
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araĢtırmak için Fizik dersinin bir kısmı olan mekanik konusunu Hestenes (1987)'in 

tanımladığı kavramsal modelleri içeren bir süreç organize ederek yeniden tasarlamıĢtır. 

Tasarlamada Halloun (1984) yılındaki çalıĢmasından esinlenilmiĢtir. 

Wells modellerin yapısını anlamak için bir öğrenme halkası geliĢtirdi. Bu 

öğrenme halkasına “Modelleme Öğrenme Halkası” adını verdi. Wells‟in modelleme 

öğrenme halkası iki aĢamadan oluĢmaktadır: 

 Model GeliĢtirme; tanımları, formülleri, kısımları ve onaylamayı 

içermektedir.  

 Modeli Uygulama; ilk aĢamada geliĢtirilen modelin fizik dersinde 

uygulanan konuya paralel bir konuya ve günlük hayatla ilgili bir duruma 

uygun bir Ģekilde uygulanmasını içermektedir (Wells, Hestenes ve 

Swackhamer, 1995).  

Modelleme öğrenme halkası ile yapılan uygulamadan sonra mekanik tanıma 

testini sontest olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar ise öğrencilerin aldıkları 

puanlarda önteste göre belli bir oranda artıĢa sebep olmuĢtur. Modelleme teorisinin 

baĢlangıç noktasının model oluĢturma süreçlerine dayandığı görülmektedir (Halloun, 

1994, 1998a, 1998b, 2000, 2003, 2004a, 2004b). Hestenes ve Wells fizik dersi 

eğitimindeki bu yeni uygulamayı yaymak ve geliĢtirmek için bir kuruluĢ olan Ulusal 

Bilim Vakfı (National Science Foundation (NFS) ile iĢbirliği yapmıĢlardır. Bu 

iĢbirliğinin amacı modellerin her biri kullanarak uygun bir paradigma ile mekanik 

konusuna ait bir müfredat geliĢtirmek ve öğretmenleri NFS-kaynaklı Modelleme 

çalıĢtaylarıyla eğitmektir (Megowan-Romanowicz, 2011). Giderek bu eğitimler 

yaygınlaĢarak fizik dersindeki konulara ayrıca fizik dersi dıĢında kimya ve matematik 

derslerinde ki konulara da uygulanmıĢtır. Aynı zamanda NFS, Arizona Devlet 

üniversitesindeki Fizik öğretmenliği bölümünün himayesinde olan programı 

desteklemiĢtir. Buda modelleme eğitiminin yaygın hale gelmesini ve farklı derslerin 

konularında uygulanmasını sağlamıĢtır (Fizik, Kimya ve Matematik Derslerinde; Madde 

ve IĢık, Maddenin Doğası, Optik gibi konularda) (Megowan-Romanowicz, 2011). 
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2.6.2. Modelleme teorisi 

Filozoflar ve son zamanların biliĢsel araĢtırmacılar arasında gerçek dünya 

hakkındaki insan bilgisinin doğası uzun zamandan beri tartıĢılmaktadır. TartıĢma, kendi 

ontolojik (varlık kuramı) ve epistemolojik (bilgi kuramı) durumları arasındaki iki uç 

nokta arasında değiĢim göstermektedir.  Yelpazenin bir ucunda Aristoteles (384-322 

BC)‟nun eserlerinin köklerine dayanan ve August Comte (1798-1857), Claude Bernard 

(1813-1878), Ernst Mach (1838-1916), Bertrand Russell (1872-1970), Rudolf Carnap 

(1891-1970) tarafından çeĢitli Ģekillerde yapılan pozitivizm bulunur. Pozitivistlerin 

çoğu, insanlar tarafından algılanamadığı sürece hiçbir fiziksel nesnenin var 

olmayacağını düĢünür. Epistemolojik anlayıĢta ise, fiziksel dünyanın bilinebilir ve 

bizim duyularımızla algılanabilir olduğu bir yol vardır. Dünya hakkındaki bilgilerimiz, 

doğrudan duyularımız tarafından algılanan fotografik birer kopyadan ibaret olabilir. 

Yelpazenin diğer ucunda ise, Henri Poincaré (1854-1912)„in çalıĢmalarının yer aldığı, 

temellerinin ise Emmanuel Kant (1724-1804), Friedrich Hegel (1770-1831) ve Friedrich 

Schelling (1775-1854)‟in çalıĢmalarına dayanan nominalizm vardır. Nominalistler, 

evrendeki fiziksel olayların hiçbir gerçekliklerinin olmadığını savunurlar. Yelpazenin 

ortasında, nesnelerinin varoluĢları ve neye benzediklerinin, bizden ve bizlerin onlara 

ulaĢmasından bağımsız olduğunu savunan realizm vardır. Modelleme teorisi gerçek 

dünya ile ilgili ilkelerin sayısı, dünya hakkında bildiklerimiz ve Mario Bunge (1967), 

Ronald Giere (1988), Rom Harré (1961) ve George Lakoff (1987) tarafından savunulan 

bilimsel realizmin bazı yönlerine dayanmaktadır. Modelleme teorisi aynı zamanda, fen 

eğitimine değerli katkıları olan non-realist fikirlerin belli temelleri üzerine çizilmiĢtir 

(Halloun, 1997, 2004, 2006). 

Modelleme teorisinde, fiziksel evren (ya da gerçek dünya) ile insan aklı (ya da 

zihinsel dünya) arasında açık bir ayrım yapılmıĢtır. Fiziksel evren yani gerçek dünya, 

bilim ile ilgili özel olaylara sebebiyet veren yollarla geliĢme ve etkileĢme içindeki 

fiziksel sistemlerden (biyolojik olanlar da dahil olmak üzere malzeme sistemleri) oluĢur. 

Fiziksel bir sistem, tek bir fiziksel nesneden oluĢabilen gerçek dünyada bir varlıktır. 

Fenomen, uzay içinde bir değiĢiklik ya da belirli bir sistem ve/veya farklı sistemler 

arasında etkileĢim sonucu olabilen olaylar dizisidir. Bir atom, insan vücudu, güneĢ 

sistemi fiziksel sistem örnekleridir. Elektromanyetik radyasyon, bir güneĢin etrafında 
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gezegenlerin hareketi ise birer fiziksel fenomen örneğidir. Fiziksel sistemler ve olaylar, 

bundan sonra fiziksel gerçekler olarak anılacaktır. Fiziksel gerçekler, sosyoloji ve 

felsefenin bazı dallarında yer alan sosyal gerçeklerden ayrılır. Ġnsanlardan bağımsız 

olsun ya da olmasın, insanlar fiziksel gerçekliğin varlığına ve evrimine inanmalıdır. 

Ortada fiziksel bir geçeklik varsa, insanlar onun varlığını fark edebilmeli ve bu konuda 

belirli fikirler geliĢtirebilmelidir. Bir kiĢinin zihinsel dünyası, süreçleri ve yapıları 

içeren iki biliĢsel seviyeden oluĢur. Ġlk seviyede, üstü kapalı yapılar ve aynı kiĢi 

tarafından doğrudan gözlenemeyen, baĢkaları tarafından da bilinçli bir Ģekilde 

incelenemeyen süreçler söz konusudur. Ġkinci seviyede, açık yapılar ve kiĢi tarafından 

gönüllü ve bilinçli olarak değerlendirilebilen ve geliĢtirilebilen ve/veya fiziksel veya 

sosyal gerçeklere dayalı, diğer kiĢilerle paylaĢılabilen deneyimlerin olduğu süreçler söz 

konusudur. Zihinsel dünyanın açık kısmı, bir kiĢinin kavramsal dünyası olarak da 

adlandırılır (Halloun, 2006). 

Fen bilimleri dersinde, öğrencilerin bilimsel sorgulamalarda tıpkı sanat veya 

ticaret öğrenen bir çırak gibi aktif bir Ģekilde yer alması gerektiği kabul edilmiĢtir. Bu 

doğrultuda fen eğitimcilerine son zamanlarda artan biliĢ ve bilim felsefesi arasındaki 

çift yönlü akıĢtan ve biliĢsel bilimin özel avantajlarından yararlanmaları için çağrıda 

bulunulmaktadırlar (Duschl, 1988; Duschl ve Hamilton, 1992; Giere, 1994; Halloun, 

2006; Redish, 1994; Reif ve Larkin, 1991). Modelleme teorisi de bu özel avantajlardan 

yararlanmak amacıyla oluĢturulmuĢtur (Halloun, 2006). Modelleme teorisi, bilim 

felsefesinde bilimsel teori ve uygulama alanında son zamanlarda ortaya çıkan bilimsel 

bir teoridir. Bilim tarihinde yapılan çalıĢmalar bilimin uygulanmasına da dikkat 

çekmiĢtir (Halloun, 2006; Nersessian, 1995). Teorinin temelinde, herhangi bir bilimsel 

teorinin temellerine dayalı bir model ve bu modelin inĢası bulunur veya bilimsel 

süreçler yer alır (Halloun, 2004, 2006). Farklı eğitim seviyelerindeki öğrencilerin 

bulunduğu eğitim programları ile bilimsel teori ve uygulamalarıyla ilgili becerilerin 

kazanılması için gereken biliĢsel süreçler yer almaktadır (Halloun, 2006, 2011). 

Fen eğitiminde modelleme teorisi, sadece öğrencilerin kavramsal dünyalarıyla 

ilgili olmayıp özellikle fiziksel gerçeklerle ve bilime zıt olan kısımlarla iliĢkisiyle de 

ilgilidir. Kavramsal yapılar;  teorik ifadeleri (aksiyomları, yasaları, teoremler, tanımlar), 

modelleri, hem de kavram geliĢtirmede kullanılan kavramsal araçları ve çeĢitli 
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kavramları (örneğin dil, resim, matematik ve sözdizimi) içermektedir (Halloun, 2004, 

2006). 

Modelleme teorisi; bilimsel düĢünme ve çalıĢma, belirli bir süreç sonunda ortaya 

ürün (model) koyma veya hangi ayrıntının nasıl ve ne Ģekilde yer alacağının belirlendiği 

birçok aĢamadan oluĢan aktiviteleri karĢılayan karmaĢık bir süreçtir (GümüĢ, Demir, 

Koçak, Kaya ve Kırıcı, 2008). Modelleme, bilinmeyen bir hedefi anlamak için planan 

aĢamalardır ve bu aĢamalar sonucunda ortaya çıkan ürün veya model olarak 

isimlendirilmektedir (Harrison, 2001; Treagust, 2002). Modelleme, bilimsel yöntemin 

bir elementidir ve modellemenin sonucunda modeller oluĢur (Gilbert, 2004). 

Modellemeye dayalı eğitimin en genel amacı Model (ürün) oluĢturmak ve bu 

oluĢturulan modeli yeni duruma uygulamaktır (Halloun, 1994, 1996, 1998a, 1998b, 

2000, 2004, 2006; Halloun ve Hestenes, 1985; Hestenes, 1987).  Chiu (2008) 

araĢtırmasında bilimsel modeller ve modellemenin 1. Varlık Bilimi (ontoloji). 2. 

Bilimsel Bilgi (epistolomoji) 3. Yöntem Bilimi (metodoloji) olmak üzere üç temel üç 

bakıĢ açısı içerdiğini söylemiĢtir. 

2.6.3. Model 

Model ve modelleme terimleri aynı gibi görünmelerine rağmen, farklı anlamlara 

gelen ifadelerdir. Modelleme sürecinin temelinde modeller vardır. Modeller fen 

eğitiminde merkezi bir rol oynarlar (Halloun, 1996, 2007a, 2007b). Modelleme bir 

süreci ifade ederken, model ise modelleme sonucunda ortaya çıkan bir ürünü ifade 

etmektedir (Özturan Sağırlı, 2010). Lesh ve Fennewald (2010)‟a göre model belli bir 

amaçla ilgilenen farklı bir sistemi tanımlamak için kullanılan bir üründür.  Ayrıca 

modeller bir amaç için oluĢturulan ve uygulanan araçlardır. Bu araçlar modelleyicinin 

bulunduğu toplumdan güçlü bir Ģekilde etkilenirler.  Modeller belli bir sistemdeki 

yapının temsilidir. Bir sistem ise gerçek veya sanal, fiziksel veya zihinsel, basit veya 

karmaĢık olabilen nesnelerin bir dizisidir (Hestenes, 2010). Modeller, hedef ile kaynak 

arasında bir köprü görevindedir (ġekil 2.2) (Brodie, Gilbert, Hollins, Roper, Robson ve 

Webb, 1994). 
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Şekil 2.2. Bir modelin hedefi, kaynağı ve aralarındaki iliĢki (Brodie et al., 1994) 

Model, doğrudan deneyim kazanılmayan ya da görülemeyen Ģeyleri anlamaya 

yardımcı olan zihinsel resimlere denir (Dorin, Demin and Gabel, 1990). Hestenes 

(1987), bir Ģeyin yerine kullanılabilen ve gerçek bir Ģeyin kavramsal temsili olarak 

modeli tanımlamıĢtır. Millwood ve Stevens (1990)‟a göre “model” terimi birçok 

nesneleri tarif etmek için kullanılır. Gobert ve Buckley (2000) bilginin sosyal 

yapılandırılmasından yola çıkarak bir sisteme iliĢkin oluĢturulan modelleri, bireyin 

hareketleri, sözlü, yazılı ve diğer yollarla anlatım ve tanımları olarak açıklamaktadırlar 

(Akt. Ünal ve Ergin, 2006). 

Model, derslerde öğrencilerin doğrudan gözlemleyemediği bir nesnenin basit 

görsel bir temsilidir. Öğretmenler fen öğretiminde kitaplarda hayvanların resimlerinden, 

güneĢ sisteminin 3-D modelline kadar birçok model türlerini kullanırlar. Öğretmenler 

öğretimde modeller kullanır, fakat öğrenciler aynı zamanda modelleri yapabilirler. 

Örneğin ilköğretim kurumlarında öğrenciler makarna ile kelebeğin yaĢam döngüsünü ve 

ĢiĢede kasırgalar gibi modeller yapmaktadırlar (Lott and Wallin, 2012). 

Model, karmaĢık bir nesnenin veya sürecin basitleĢtirilmiĢ bir kopyasıdır. Olayın 

fazla ayrıntısına girmeden birçok duyu organına hitap eden modeller, bilinenden 

hareketle bilinmeyeni açıklayan düzeneklerdir (Harrison, 2001). Modellerden, 

verilerdeki örnekleri açıklayabilmesi, çalıĢmaların sonuçlarını doğru biçimde tahmin 

edebilmesi ve diğer modellere, inanıĢlara, düĢüncelere uygun olması beklenir (Harrison 

ve Treagust, 1998).  Kertil (2008)'e göre model; gerçek hayat durumu ile ilgili zihinde 

var olan yapılar ve bu yapıların dıĢ temsilleri iken, modelleme problemleri yorumlama 

sürecinde problem durumlarını zihinde organize edip bir örüntü bulma, zihinde farklı 

Ģemalar-modeller kullanma ve oluĢturma sürecidir. 
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Kavramsal bir hiyerarĢi içinde en üst noktasında paradigma ve teoriler, ortada 

modeller ve altında kavramlar yer alır. Modeller kavramsal hiyerarĢide temel bir 

düzeyde bulunurlar (ġekil 2.3) (Halloun, 2006). 

 

Şekil 2.3. Bilimsel bir paradigmanın kavramsal organizasyonu (Halloun, 2006). 

Her teori, model oluĢturmada genel ifadeler yerine yemek tariflerindeki gibi 

daha fazla iĢleve sahip olan bir dizi karakteristik kuralı içerir (Giere, 2004). Bu kurallar 

herhangi bir teoriye ait olan ve her modele uygulanabilen dünya çapında kurallar 

tarafından tamamlanmaktadır. Örneğin, mekaniğin klasik teorilerinin alt modelleri 

Newton‟un Dinamik Kanunları‟ndan yola çıkılarak inĢa edilmiĢtir.  Bunlardan ilki 

eylemsizlik kanunu, ikincisi dinamiğin temel kanunu, üçüncüsü etki-tepki kanunu ve 

dördüncüsü karĢılıklı etkileĢim kanunudur (Hestenes, 1992). 

Öğrenme ve öğretme ortamlarında kullanılan modeller daha çok bilimsel 

modeller olarak adlandırılmaktadır (ÇiltaĢ, 2011). Bilimsel model kavramsal bir 

sistemdir. Herhangi bir sistem gibi, belirli özelliklere sahip belirli kısımlardan 

oluĢmaktadır.  Fiziksel bir sistem belirli fiziksel özelliklerin bir araya gelmesiyle 

oluĢturulurken, bilimsel modeller kavramlardan oluĢturulmaktadır. Daha özel bir 

Ģekilde ifade edilirse, bir modelin yapısı modellenen desenin birincil özelliklerini temsil 

eden kavramlardan oluĢmaktadır.  Bir modelin referans alındığı bütün sistemler için 

ortak olan bu özellikler, o desenin yapımından sorumludur. Modeller, ait oldukları 

sistemlerin bazı yapısal ve davranıĢsal özelliklerini içerirler (Halloun, 2006). 

Bilimsel olarak modeller, bilim adamının çalıĢırken izlediği doğal süreçler ve bu 

süreçlerin sonucu olarak ortaya konan ürünler olarak tanımlanabilir (Cartier, Rudolph 

and Stewart, 2001). Bir problemle ortaya atılan bir konuyu açıklayan ve onunla ilgili 

yordamlara ıĢık tutan bilimsel modeller, tanımlandığı özel Ģartlara sahiptir ve zihinlerde 
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yer edip iĢlenebilir. Kullanıldıkça daha iyi açıklama yapabilme özelliklerinden dolayı 

geliĢtirilebilirler ve eklemeler yapılarak, baĢka modellerle birleĢtirilerek 

derinleĢtirilebilirler (Ünal, 2005; Ünal ve Ergin, 2006). Bilimsel modeller, öğrencilere 

bilimsel kuramlara ait kendi zihinsel modellerini geliĢtirmelerinde yardımcı olur 

(Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2002). 

Bilimsel modeller, karmaĢık bir nesnenin ya da sürecin basitleĢtirilmiĢ bir resmi 

veya benzetmesinin bilimsel yolla oluĢturulan modelleridir (Günbatar ve Sarı, 2005). 

Bilimsel model, belirli bir teori veya bir dizi fiziksel sistemi güvenilir bir Ģekilde temsil 

eden ve farklı iĢlevlerde kullanılabilen kavramsal bir yapıdır. Bu iĢlevler keĢfedici 

(desen açıklama, açıklama ve öngörü ya da post-diksiyon) ya da yaratıcı (fiziksel 

gerçeklikleri, mevcut ya da yeni geliĢtirilen gerçeklerin desenleĢtirilmesi) olabilir. Ġlgili 

konunun özünü yakalamaktansa fiziksel gerçekliklerdeki özellikle belirgin olan birincil 

ayrıntılar üzerinde yoğunlaĢan bir haritalama yapılır. Bir bilimsel model, belirli bir 

bilimsel teoriyi içeren dört boyutlu bir Ģemadan oluĢabilir ve tanımlanabilir. Bu dört 

Ģemadan ikisi modelin varlığı ve iĢlevi bakımından bileĢimini ve yapısını oluĢtururken, 

diğer ikisi ise modellenen deseni tüm bilimsel kuramlarla ve fiziksel gerçekliklere ait 

yazılmıĢ olanlarla bütünlüğünü ve kapsamını belirler. Bilimsel bir modelin etkisi, söz 

konusu desenin sergilendiği tüm fiziksel gerçekleri içerir (Halloun, 2006). 

Bir modelin temel karakteristik özelliği, onun fonksiyonel rolüdür (Johnson-

Laird, 1983).  Bu karakteristik özellik gerçek dünyada modelin uygulanabilirliğini 

denetler. Bir modelin iĢlevi ise, desen hakkında gelebilecek sorulara cevap verebilecek 

nitelikte olmasıdır. Deseni tanımlama ve açıklama, bilimsel modelin iki önemli 

fonksiyonudur. Diğer tüm fonksiyonlar (tahmin, denetim veya mevcut gerçeklere 

modifikasyon, yeni gerçekliklerin icadı) bu iki fonksiyonu izlemektedir. Yapısına bağlı 

olarak bir modelin ayrıca tanımlayıcı ve açıklayıcı iĢlevleri vardır (Halloun, 2006). 

Bilimsel modeller soyut kavramların öğretimde çok yararlı olabilirler. Strafordan 

top ve lamba kullanılarak (GüneĢ-Dünya-Ay için bir model olarak) öğrencilere ayın 

evrelerini açıklamak çok yaralı olabilir. Fakat öğrencilerin doğada gördüklerini ve 

gözlemlediklerini açıklayabilmeleri için kendi yaptıkları modeller ile daha iyi öğrenme 

sağlanabilir. Doğal dünyanın açıklamaları değerlendirirken ve geliĢtirirken bilimsel 
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modellerin yapılandırıldığı, kullanıldığı, değerlendirildiği ve revize edildiği süreçler 

temel olarak kabul edilir (Schwarz, Reiser, Fortus, Shwartz, Acher, and Davis, 2009). 

Van Driel ve Verloop (1999), bilimsel modellerin ortak özelliklerini Ģu Ģekilde 

belirtmiĢlerdir. 

 Bir model, her zaman modelin temsil ettiği hedef veya hedefler ile iliĢkilidir. 

Hedef bir sistem, bir nesne, bir olgu veya süreç olabilir. 

 Bir model, doğrudan gözlenemeyen veya ölçülemeyen bir hedef hakkında 

bilgi elde etmek için kullanılan araĢtırma aracıdır. Bu nedenle bir nesnenin 

baĢka bir ölçekteki kopyası (ev, köprü maketleri gibi) bilimsel model olarak 

kabul edilemez. 

 Bir model temsil ettiği hedef ile doğrudan etkileĢmez. Bu nedenle bir fotoğraf 

veya spektrum bir model olarak nitelendirilmez. 

 Bir model her zaman hedeften belirgin ayrıntılarla farklılık gösterir. Genel 

olarak bir model olabildiğince basite indirgenir. 

 Bir model oluĢturulurken, hedef ile model arasındaki benzerlik ve farklılıklar, 

araĢtırmacılara modelin temsil ettikleriyle ilgili tahminler yapabilme imkanı 

sağlayabilmelidir. 

 Bir model karĢılıklı olarak birbirini etkileyen süreçler sonucunda geliĢtirilir.  

Leatherdale (1974) bilimsel modellerin eğitime yedi etkisi olduğunu ifade 

etmiĢtir (Akt. Lin, 2014): 

 KarmaĢık doğa olaylarını basitleĢtirmek ve düĢünmeye olanak tanımak 

 Teorileri anlamak için daha kapsamlı bir metot sağlamak 

 Bir teori için yapısal olarak derinlemesine inceleme ve bir tahmin iĢlevi 

sağlamak 

 Bir teori için tahmin iĢlevini güçlendirmek 

 Bir teori için fonksiyonları geliĢtirmeyi sağlamak 

 Bir teorinin hayalimizdeki sınırlarını ve anladıklarımızı artırmayı sağlamak 

 Deney ve teori arasındaki anlaĢılan bir iliĢki sağlamak 

Modeller ile bilimsel modeller arasında farklar vardır. Bilimsel modeller aynı 

zamanda bir doğal olay ya da gerçek bir nesnenin temsilidir, fakat aynı zamanda 

tahminler yapmak ve açıklamalar üretmek için de kullanılabilirler (Harrison ve 
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Treagust, 2000). Makarna ile kelebeğin yaĢam döngüsünü ve ĢiĢede kasırgalar gibi 

modeller görsel bir temsilidir. Fakat bu modellerle kelebeğin yaĢam döngüsü 

açıklanamaz veya kasırgaların ne hangi Ģarlarda oluĢtuğunun kısmi açıklaması vardır. 

Bilimsel modellerin bazı örnekleri maddenin partikül doğası, su döngüleri, besin ağları 

ve atom modelleridir (Kenyon, Schwartz ve Hug 2008). 

Ġlköğretim fen derslerinde anlaĢılması zor kavramların öğretiminde kullanılan 

modeller, öğrenmeyi daha etkili hale getirebilir. Ayrıca öğrencilerin motivasyonunu 

artırdıkları ve öğrenmelerine olumlu katkılar sağladığı için modeller özellikle ilköğretim 

derslerinde eğitimciler tarafından tercih edilir (Karamustafaoğlu, Yaman ve 

Karamustafaoğlu, 2005). 

Eğitimde modeller özelliklerine göre farklı Ģekilde sınıflandırılmıĢtır. Günümüze 

kadar modellerin sınıflandırılmasına yönelik çalıĢmalarda modellerle ilgili olarak; 

bilimsel olan veya olmayan modeller, görünüĢ bakımından modeller (somut-soyut 

modeller), iĢlevleri bakımından modeller (tanımlayıcı-açıklayıcı-betimleyici modeller) 

olmak üzere farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢlardır (GüneĢ, Gülçiçek ve Bağcı,  2004). 

Ünal ve Ergin (2006) modelleri Ģu Ģekilde sınıflandırmıĢlardır (ġekil 2.4). 
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Şekil 2.4. Modellerin sınıflandırılması  

Açık modeller, hedef kavram ve benzer model iliĢkisi üzerine kuruludur. Hedef 

model, öğrencilere kavratılması planlanan konuya iliĢkin kavramsal açıklama ya da 

model olarak tanımlanabilir. Benzer model ise, hedef ile kavram arasında benzerlik ya 

da ilgi kurularak kavramı somutlaĢtırmaya yardımcı olarak tanımlanabilir. Açık 

modeller, benzer modellerle hedef ile kavram arasındaki ortak ya da benzer nitelik ve 

noktalara vurgulama amacındadırlar (Ünal ve Ergin, 2006, Ünal Çoban ve Ergin, 2011, 

2013). 

Örtük modeller, kavramların bireylerin zihninde yapılandırmasıdır. Somut ya da 

soyut kavramların, süreçlerin zihnimizde canlandırdığımız modelleri zihinsel modelleri 

oluĢturmaktadır (Ünal ve Ergin, 2006). Zihinsel modeller özel bir çeĢit zihinsel 

temsildir. Bireyler tarafından biliĢsel iĢlemler sonucunda üretilir. Öğrenciler tarafından 
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üretilen ve kullanılan zihinsel modeller tamamlanmıĢtır, ancak kararlı değildir ve 

değiĢebilir (Korkmaz, 2010). 

Bilim insanları modelleri birçok amaç için kullanırlar (Giere, 2004). Modellerin 

karmaĢık olguları açıklamak, bir sistem hakkında temel fikirleri temsil etmek, bir 

sistemin dinamiklerini keĢfetmek için gelecekteki olaylar hakkında tahminler yapmak, 

uygulamalı çalıĢmalar için ihtiyaç önermek ve iletiĢimi kolaylaĢtırabilen fikirler için 

kullanılan çeĢitli biçimlerde türleri vardır. Farklı amaçlar için kullanılan modelleri bir 

araya getirmek ve uygun kullanmak önemlidir. Farklı modelleri bir araya getirilerek 

oluĢturulan modelleme öğretim stratejisi kendi içerisinde farklı biliĢsel ve epistemolojik 

yapıya sahip olabilir. Bu yüzden Modelleme ile öğretim tek bir yöntem değildir 

(Svoboda ve Passmore, 2013). 

2.6.4. Modellemeye dayalı eğitim 

Modelleme fen eğitiminde temel bir aktivitedir. Okul içi ve dıĢı öğrenme süreci 

öğrencilerin kapasitelerinin büyük bir oranını kullanmayı gerektirir (Aragon, Oliva ve 

Navarrete, 2014; diSessa, 2004; Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2004). Birçok 

bilim insanı modelleme dayalı eğitimi, bir dizi iĢlemlerin olduğu etkinlikler bütünü 

olarak ifade etmiĢlerdir (Knuuttila, 2005; Morgan ve Morrison, 1999). 

Modellemeye dayalı eğitimin ilk çıkıĢ noktası model oluĢturma ve oluĢtururken 

belli aĢamaları olan süreçtir. Bu süreçlerin temel felsefesi öğrencilerin önbilgilerinden 

yola çıkarak zihinlerinde bir yapılandırma ve hedef kaynak iliĢkisi kurarak model 

oluĢturma çabasıdır (Halloun ve Hestenes, 1985, 1987; Hestenes, 1987; Wells, Hestenes 

ve Swackhamer, 1995). 

Fen bilimleri eğitimde modellemeyle ilgili üç temel amaç vardır (Gilbert ve 

Rutherford, 1998a, 1998b; Passmore ve Stewart, 2002; Ramadas, 2009; Thomas ve 

McRobbie, 2001). 

 Nesnelerin ya da kavramların daha basit yapılarını üretmek, 

 Öğrenme ya da kavram üretimi için uyarılmayı ve böylece bazı olayların 

görsel olarak desteklenilmesini sağlamak, 

  Bilimsel olayların açıklamalarını sağlamak. 
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Modellemeye dayalı eğitim, fen bilimleri derslerinin müfredatındaki amaçları 

kazanma aĢamaları olan etkinlikleri içeren bir süreçtir (Halloun, 2007b; Justi ve Gilbert, 

2002). Justi ve Gilbert (2002) modellemeye dayalı eğitimi seri adımların oluĢturduğu 

süreç olarak ifade etmiĢlerdir. Bu adımlar; modellemenin amacını belirlemek, 

kaynakları seçmek, zihinsel bir model oluĢturmak, temsil edilen duruma karar vermek, 

öğretimi yönlendirmek, gerçek deneyler yapmak, modeli gözden geçirmek ve gerekli ise 

baĢlanılan noktaya geri dönmektir (Aragon, Oliva ve Navarrete, 2014). Modelleme 

sürecindeki her bir adım öğrencilerin kapasitelerini tam olarak yansıtmaları ve fen 

eğitiminde amaçlanan kazanımların sağlaması amacıyla çok önemlidir (Gilbert ve 

Boulter, 1993; Harrison ve Treagust, 2000). Modellemeye dayalı eğitim çeĢitli strateji, 

beceriler ve bilgi kuram bağlantılarını içerir (van Driel and Verloop, 1999; Harrison ve 

Treagust, 2000; Justi ve Gilbert, 2002). 

Shen ve Confrey (2010)'e göre modellemeye dayalı öğretimle ilgili üç temel 

özellik Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

 Çoklu gösterimler kullanılarak farklı zeka alanlarına hitab edebilir. 

 Sadece günlük olay olarak kavramsal değiĢimin gerçekleĢmesindeki 

mekanizmaları açıklamakla kalmaz üstelik fen eğitiminde kavramsal 

öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmek için öğretimsel stratejiler sunar. 

 Öğrencinin model yapılandırma, gözden geçirme, alternatiflerine 

dönüĢtürebilmelerine olanak tanıdığından bilimsel modellerin nasıl 

oluĢturulduğunu anlar. 

Mayer ve diğerleri (1984) modellemeyi; bir sistem ve bu sistemi oluĢturan 

değiĢkenler arasındaki bağlantıların uyumlu bir modelini oluĢturmak olarak 

tanımlamıĢlardır. Bir sistemin tutarlı bir modelini oluĢturabilmek için değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin bilinmesi gereklidir. Birey bilgiyi modelle ifade ettiğinde 

değiĢkenler arasındaki iliĢkileri daha iyi çıkarımda bulunma fırsatı yakalamaktadırlar. 

Bu açıdan modellemeye dayalı öğrenme ortamında analojik akıl yürütmenin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerinde de etkili olması beklenir (Akt. Ünal 

Çoban, 2009). 

Modelleme uygulamaları öğrencilerin konuları iliĢkilendirerek öğrenmelerini ve 

derslere yönelik ilgi duymalarını sağlar. Örneğin pek çok araĢtırmada modellemeye 
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dayalı öğretilen fen bilimleri derslerinde öğrencilerin konu içeriğini anlama ve 

karĢılaĢtıkları sorunları çözme yeteneklerinin geliĢtirdiğini göstermektedir (Lehrer ve 

Schauble, 2005). Ayrıca, öğrencilerin bilimsel metotlarla uyumlu bir Ģekilde konular 

hakkında fikirler geliĢtirmelerine yardımcı olduğu tespit edilmiĢtir  (Schwarz ve White 

2005; Windschitl, Rose, Stalkfleet ve Smith, 2008). 

Modellemeye dayalı öğrenme yönteminin temelinde ilk olarak analojik akıl 

yürüterek ve yapısal eĢitlik kurarak zihinsel modeller oluĢturmak vardır. Daha sonra 

nedensel diyagramlarla ise oluĢturulan zihinsel modelleri ifade etmek vardır (Ünal 

Çoban, 2009; Satchwell, 1996; Seel, 2001, 2003). 

Analoji, hedef ve kaynaktan oluĢan analojik akıl yürütmeyi içeren alan ya da 

durum olarak ifade edilebilir. Kavratılması amaçlanan, aĢina olunmamıĢ bir durum veya 

soyut alan hedeftir. Hedefin öğretilmesinde yararlanılan bilinen durum veya somut alan 

ise kaynaktır. Örneğin, bir elektrik devresini su tesisatından yola çıkarak öğretirken, 

hedef elektrik devresidir. Kaynak ise su tesisatıdır. Analojik akıl yürütme - algılarlar ve 

iliĢki kurma becerisi iki durum veya olaylar arasındaki benzerlik - insan biliĢ yönünün 

bir temelidir. Analojik akıl yürütme bilimsel araĢtırmada, problem çözmede, karar 

vermede ve sınıflandırmada temel bir süreçtir (Gentner ve Smith, 2012). 

Analojik akıl yürütme, modellemeye dayalı eğitimdeki zihinsel süreçleri 

uygulamaya dökmekle yakından iliĢkilidir (Oliva, 2004‟den Aktaran Aragon, Oliva ve 

Navarrete, 2014). Akıl yürütme bir önbilgiden (öncülden) çıkarsama yaparak “sonuç” 

çıkarmadır. Akıl yürütmede; kanıt-gerekçe durumundaki önerme veya önermelere 

“öncül” önerme, kanıtlanan-gerekçelendirilmiĢ önermeye ise “sonuç” önerme 

denmektedir. “Mantık” ise bir akıl yürütmede kanıtlayan durumundaki öncül veya 

öncüllerle, kanıtlanan durumundaki sonuç önermesi arasındaki kanıtlama bağıntısını 

inceler. Bu amaçla mantık, çeĢitli akıl yürütme türlerini ele alarak, bunların formunu, 

yapısını çözümler (Holyoak ve Morrison, 2005; Özlem, 2007‟den Aktaran Karadere, 

Yavuz, Kayran, ġafak, Yücens, Kuru ve Türkçapar, 2013). 

Mantıkta akıl yürütmenin, üç farklı Ģekli vardır. Bunlar, endüksiyon (endüktif 

akıl yürütme: tümevarım), dedüksiyon (dedüktif akıl yürütme: tümdengelim) ve analoji 

(analojik akıl yürütme) olarak sınıflanabilmektedir. Analojik akıl yürütme A ve B‟nin X 

gibi ortak bir özelliği olduğunda ve A‟nın Y gibi baĢka bir özelliğinin B‟de de olacağı 
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çıkarımı yapabilmektir (Özlem, 2007; Helman, 2009‟dan Aktaran Karadere, Yavuz, 

Kayran, ġafak, Yücens, Kuru and Türkçapar, 2013). Analojik akıl yürütme bir fikir 

geliĢtirmeye yöneliktir (Bezirgan Arar ve Bilgin, 2010). 

Analojiler; belli bir konu alanıyla ilgili bir bilgiyi temel olarak adlandırılan bir 

alandan, hedef olarak adlandırılan ikinci bir alanla eĢleĢtirme ya da iliĢkilendirme olarak 

tanımlanabilir (Gentner ve Toupin, 1986). Analojiler; özellikle kavram, ilke, olay ve 

olguların öğretilmesinde iĢe koĢulabilecek, öğrenmeyi anlamlı ve kalıcı kılmada 

kolaylaĢtırıcılardır (Bryce ve Macmillan, 2005; Çıray ve EriĢti, 2014; Raviolo ve 

Garritz, 2009; Wilbers ve Duit, 2006). Analojilerin özellikleri sayesinde analojik akıl 

yürütme hem modellemede hem zihinsel modellemede gerekli kazanımları sağlayabilir 

ve modellerin öğretilmesinde ideal bir araç olabilir (Oliva ve Aragon, 2009a, 2009b‟dan 

Aktaran Oliva, Aragon ve Cuesta, 2014). 

Analojik akıl yürütmede bilgi yakın ve uzak transfer olmak üzere iki yolla 

gerçekleĢir. Öğrenme ortamında sunulan öğretim materyallerinin sadece belli baĢlı 

yüzeysel gerçeklerine dikkat çeken yakın transfer, içinde bulunduğu durumu önceki 

bilgileri ve deneyimleri açıklamaya çalıĢırken, analojik akıl yürütme temeli oluĢur ve 

modeli yapılandırır. Materyali yaratıcı ve dönüĢtürücü biçimde kullanmayı gerektiren 

uzak transfer ise, birey yapılandırdığı modeli yeni durumlara uygulayarak sınar, 

modelindeki eksikleri gidermeye çalıĢır (Mayer, Dyck ve Cook, 1984; Ünal-Çoban, 

2009). 

 

Şekil 2.5. Ġki alan arasındaki yapısal olarak analojik transferi (Duit, 1991) 

Duit (1991)‟in bu gösterimi modelleme sürecinin analojik akıl yürütmeyi 

içerdiğini göstermektedir. Analojinin (R1) ve hedefin (R2) yapılarının bazı kısımlarında 

aynı özellikler vardır. Bu özellikler model (Rm) yapısıdır. Anaoloji (A) ise analojik akıl 
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yürütmeyi temsil eder. Öğrencinin analojik olarak akıl yürütüp hedefe ulaĢması ve 

modeli tam olarak oluĢturması sağlanır (ġekil 2.5). Analojik akıl yürütme sayesinde 

modellemeye dayalı öğretimde öğrenciler zihinsel modelleme iĢlemi gerçekleĢtirmiĢ 

olurlar. Öğrenmede zihinsel modeller öğrencilerin yorumlama, algılama ve anlama 

becerilerini geliĢtirmektedir (Gobert ve Pallant, 2004; Seel, 2001; Halloun, 2004, 2007; 

Ünal, 2005; Ünal Çoban, 2009; Ünal Çoban ve Ergin, 2013). 

Gentner tarafından geliĢtirilen Yapı EĢleĢtirme Teorisi (yapısal eĢleĢtirme 

teorisi); bir analojiyi oluĢturan parçaların anlamlarından, söz konusu analojinin 

yorumunu çıkaran kuralları tanımlar (Gentner, 1983; Gentler ve Smith, 2012). 

Analojinin nesneler ve varlıklar arasındaki iliĢkiler üzerine kurulu olması bu iliĢkilerin 

bilinmesiyle zihinsel modelin oluĢması sağlanır. Yapısal eĢleĢtirmede birbirine 

benzemeyen sistemler arasındaki iliĢkiyi benzer iliĢkilerle açıklamadır (Ünal Çoban, 

2009; Ünal Çoban ve Ergin, 2011). 

Yapısal eĢleĢtirmenin altı ilkesine baktığımızda analojik akıl yürütme ilkesi 

vardır (Gentner ve Jeziorski, 1987; Little, 2000'dan Akt. Çıray ve EriĢti, 2014). Analojik 

akıl yürütme yapılarak oluĢturan temel yapı yapısal eĢleĢtirme ile varlıklar ve nesneler 

arasındaki iliĢkilerin kurulması kavramsal çıkarsamaların oluĢmasını sağlamaktadır 

(Çıray ve EriĢti, 2014; Little, 2000; Ünal Çoban, 2009; Ünal Çoban ve Ergin, 2011). 

Modelleme sürecinde, öğrenciler hedef modelle benzer bir durum arasında iliĢki 

kurabilecek biliĢsel yeterlilikte iseler analojik akıl yürütebilirler. Fakat, iliĢki 

kuramadığı ya da var olan ön bilgi ve zihinsel modellerinin yeni duruma kaynaklık 

yapamadığı durumlarda nedensel diyagram kullanmaları sağlanabilir (Ünal Çoban, 

2009). Seel (2001)‟e göre; zihinsel model oluĢturma sürecinde yapılan akıl yürütmelerin 

nedensel diyagramlarla ifade edilebildiğini belirtilmektedir. 

Nedensel diyagramlar, bir süreç ya da bir dizi olayın nedenselliğinden 

yararlanarak iliĢkilerin yönlü oklarla gösterildiği bir tür görsel sunumdur (Mccrudden 

ve diğer., 2007‟den Aktaran Ünal Çoban, 2009). Nedensel diyagramlar; etkileyen ve 

etkilenen arasındaki iliĢkileri basit Ģekilde gösterme olanağı sunar ve öğrencilerin bu 

iliĢkilileri daha iyi öğrenmesi sağlanabilir. 

Nedensel diyagramlarda öğrenciler analojik olarak iliĢkinin yerine yapıda veya 

sistemde var olan iliĢkiyi kurmaya çalıĢırlar. Yani sistemi veya nesneyi benzetiĢim 
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yapmadan doğrudan kullanarak iliĢki kurmaya çalıĢırlar. Nedensel diyagramlar hem 

öğretim hem de değerlendirme sürecinde öğrencilerin temel kavramlar ve aralarındaki 

iliĢkileri ve bu iliĢkileri ne ölçüde kullanabildiklerini görebilmek için kullanılmaktadır 

(Satchwell, 1996). 

 

Şekil 2.6. Nedensel diyagram örneği 

ġekil 2.6‟da basınç ile erime sıcaklığı arasında nedensel bir diyagram 

kurulmuĢtur. Burada etkileyen basınç artıĢı, etkilenen de erime sıcaklığıdır. Bu nedensel 

diyagram örneğinde etkileyen ile etkilenen arasında “Bir Cisme Etki Eden Basıncın 

artmasından dolayı erime sıcaklığı düĢer” iliĢkisi kurulmaktadır. 

2.6.5. Modelleme öğrenme halkaları 

Modelleme birkaç aĢamadan oluĢan bir süreçtir ve her bir aĢama bu süreçte çok 

önemli yer tutmaktadır. Wells, modelleme sürecinin aĢamalardan oluĢmasından dolayı 

bu aĢamalı sürece “Modelleme Öğrenme Halkası” adını vermiĢtir. Literatürde; 

modelleme öğrenme halkası; model kurma döngüsü, modelleme Ģeması, modelleme 

döngüsü, modelleme öğrenme döngüsü, modelleme diyagramları gibi farklı isimler 

altında da adlandırıldıkları görülmektedir. Bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 

Wells tarafından oluĢturulan modelleme öğrenme halkası model geliĢtirme ve 

modeli uygulama olmak üzere iki aĢamadan oluĢmaktadır (Wells, Hestenes and 

Swackhamer, 1995). Bu aĢamalar: 

 Model GeliĢtirme; tanımları, formülleri, kısımları ve onaylamayı 

içermektedir.  

 Modeli Uygulama; ilk aĢamada geliĢtirilen modelin fizik dersinde paralel bir 

konuya ve günlük hayatla ilgili bir duruma uygun bir Ģekilde uygulanmasını 

içermektedir. 
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Hestenes (1987; 1992)'da model geliĢtirme sürecini dört aĢama olarak 

geliĢtirmiĢtir. Tanımlama aĢaması; herhangi bir sistemin veya olayın özellikleri 

belirlenir. Sistem veya olay tanımlanır. Formüle etme aĢamasında tanımlanan bu 

özellikler kanunlara uygulamakla iliĢkilendirilir ve bir matematiksel model formüle 

edilir. Uygulama (GeniĢletme) aĢamasında ise model analiz edilir. Elde var olan 

problemin çözümü ortaya çıkar ve elde edilen sonuçlar yorumlanır. Onaylama 

aĢamasında model ve sonraki çözümler değerlendirilir. 

 

Şekil 2.6. Clement (1989)'in model kurma döngüsü 

Clement (1989)'da geliĢtirdiği model kurma döngüsünün temelinde analojiler yer 

almaktadır. Bu model kurma döngüsü analojilerden yola çıkılarak hipotez oluĢturma - 

değerlendirme - değiĢtirme ya da reddetme olmak üzere üç temel aĢama üzerine 

kurulmuĢtur. Clement (1989, 1993)'in döngüsü; hipotez oluĢturma ile baĢlanılır 

uyarlama ile biter. Ġlk aĢamada iki durum vardır. BaĢlangıç gözlemlerini yaparak olası 

benzerlikleri ve ilgili model elemanlarını harekete geçirme vardır. BaĢlangıç modelini 

kurma aĢamasına geçmek için bu iki durumunda gerçekleĢtirilmesi gereklidir. BaĢlangıç 

modeli oluĢturulduktan sonra oluĢturulan modeli rasyonel değerlendirme aĢamasına 
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geçilir. Değerlendirmeden geçerse deney testleri hazırlama ve uygulama aĢaması olan 

uyarlama basamağına geçer. Burada gerekli uyarlama yapılıp tekrar değerlendirme 

aĢamasına geçerek tekrar değerlendirme ve tekrar bir uyarlama ile süreç sona erer. Eğer 

iki aĢamadan geçemezse modeli düzeltme ya da düzenlemek için ya baĢlangıç modeli 

tekrar oluĢturulur ya da uyarlama yapmadan değerlendirmeye tekrar alınır (ġekil 2.6). 

 

Şekil 2.7. Justi ve Gilbert (2002)'in modelleme süreci 

Justi ve Gilbert (2002)‟in geliĢtirdiği modelleme döngüsü ne göre; gerçek hayat 

ile ilgili zihinde var olan yapılar, bu yapıların dıĢ temsilleri olan modelleri oluĢturma, 

problemleri yorumlama aĢamasında problem durumlarını zihinde organize edip bir 

örüntü bulma, zihinde farklı Ģemalar, modeller kullanma ve oluĢturma olarak 

tasarlamıĢtır (ġekil 2.7). Bu süreç hedefler belirlemek için ilk aĢama olan amaca karar 

verilmesi ile baĢlanılır. Amaca karar verildikten sonra kaynak seçimi ve tecrübelerin 
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kazanılması olan ikinci aĢamaya geçilir. Bu aĢamadan sonra zihinsel modelin 

oluĢturulması ile devam edilir. Bir sonraki aĢamada ise oluĢturulan model çeĢitli 

temsiller biçiminde ifade edilir. Sonraki aĢamada düĢünsel tecrübelerin 

iliĢkilendirilmesi vardır. Bu aĢamada düĢünce deneyleri yapılır. Kalırsa; zihinsel 

modelin açıklanmasına gidilerek gerekli düzeltmeler yapılır veya zihinsel model 

reddedilir. Geçtiğinde ise deneysel testlerin planlaması ve yapılması aĢamasına geçilir. 

Burada uygulamalı deneyler ile sınamalar yapılır. Kalırsa bir önceki aĢamadaki kalma 

süreci aynen uygulanır. Geçtiğinde ise amacın gerçekleĢtirilmesi, modelin kullanım 

alanının ve sınırlıklarının belirlenmesi gerçekleĢir. Bu oluĢan model sonraki konularda 

model oluĢturma süreci için amaca karar vermede önbilgiler olarak kazanılması vardır. 

 

Şekil 2.8. Doerr'in modelleme sürecinin aĢamaları (Doerr, 1997) 

Doerr (1997), matematiksel modelleme aĢamalarını bir adım daha ilerleterek 

ġekil 2.8‟deki gibi matematiksel modelleme diyagramını oluĢturmuĢtur. Doerr (1997)‟a 

göre, bu aĢamaların herhangi bir sırada oluĢması gerekmez. Her aĢamada öğrenciler, 

eleĢtiri yapıp, kendi modellerini oluĢturup problem durumuna geri dönerler. 
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Şekil 2.9. Voskoglou'nun matematiksel modelleme diyagramı (Voskoglou, 2007) 

Voskoglou (2007)‟de matematiksel modelleme sürecini Doerr (1997)‟a benzer 

bir Ģekilde matematiksel modelleme aĢamalarını S1‟den baĢlayıp S5 ile biten yine beĢ 

ana safhada ifade etmiĢtir (ġekil 2.9). Problemi anlama (S1): Günlük sistemin 

gereksinimlerinin ve sınırlamalarının farkına varma ve ifade etmeyi anlama. 

MatematikleĢtirme (S2): Matematiksel uygulamalar için hazırlanacak ve modeli inĢa 

edilecek bir Ģekilde gerçek durumu formülize etme. Modelin çözümü (S3): 

Matematiksel iĢlemler yapma. Modelin kontrolü (S4): Modelin çözümünden önce var 

olan Ģartlar altında gerçek sistemin davranıĢı model sayesinde yeniden üretilerek yapılır. 

Yorum (S5): Gerçek probleme yanıt verebilmek için matematiksel sonucun yorumu. 

 



57 

 

 

 

Şekil 2.10. Nunez-Oviedo (2004)'nun modelleme döngüsü 

Nunez-Oviedo‟nun (2004) modelleme döngüsü; Makro Döngü, Mikro Döngü ve 

Öğretme Yolları olmak üzere üç temel döngülerin birleĢmesiyle oluĢur (ġekil 2.10). 

Makro döngü, öğretmenin sınıf içindeki davranıĢlarıyla ve öğrencinin biliĢsel 

süreçleriyle ilgilidir. Makro döngü, konunun sunulması ile baĢlar. Burada öğrencilerin 

önbilgileri dikkate alınır. Hedef modelin ne olduğu hakkında bilgiler verilir. Bir sonraki 

aĢamada zihinsel modelin oluĢturulması sağlanır. Bir sonraki aĢamada öğrencilerin 

düĢünceleri üzerine yapılandırmayla hedef modele uygun daha karmaĢık model 



58 

 

 

yapılandırılması sağlanır. Bunu yapmak için mikro döngülerin sonuçlarından 

yaralanılır. Ġlk olarak oluĢturulan zihinsel modelden yola çıkarak modeli yapılandırma 

ve eleĢtirme döngüleri mikro döngülerdir. Mikro döngüde Üretme-Değerlendirme-

DeğiĢtirme ya da Geçersizliği Ortaya Koyma aĢamaları vardır. Bu modellemedeki 

çekirdek mekanizmadır. Mikro döngüde öğretmen rehberliğinde öğrencilerin 

oluĢturdukları ürünler olarak ifade edilebilir. Bir sonraki aĢamada ise öğrencilerin 

modellerinin bilimsel modeller ile karĢılaĢtırması vardır. Burada bilimsel model olarak 

ifade edilen bilim insanlarının kavrama iliĢkin yorumudur. Burada çekirdek mekanizma 

olan mikro döngülerde gerçekleĢir. Son aĢamada ise öğrencilerin baĢlangıç modelleri ile 

son halini verdikleri modellerini karĢılaĢtırma vardır. BaĢlangıç modelindeki eksik 

kısımlar düzeltilmeye çalıĢılır. Öğretme yolları kısmı ise öğretmenin mikro döngüde yer 

alan süreçleri etkili bir Ģekilde olması için kullandıkları yollardır. Kullanılan öğretme 

yolları uyuĢmazlık ve yapılandırma üreten yollar ve destekleyici yollardır. UyuĢmazlık 

ve yapılandırma üreten yollar, öğrencilerin zihinlerinde uyuĢmazlık ya da yapılandırma 

üretme ya da her ikisini oluĢturmak için kullanılan yollardır. Amaç var olan zihinsel 

modelin yetersiz olduğunu göstermektir. Bu Ģekilde akla yatkın ve hedef modele uygun 

olarak oluĢturulması sağlamaktır. Destekleyici yollar, süreçteki akıl yürütmenin devam 

etmesi için öğretmenin kullandığı yollardır. 
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Şekil 2.11. Halloun (2004, 2006)‟un modelleme öğrenme halkası (MLC) 

Halloun (2004, 2006)'a göre modelleme öğrenme halkasındaki sürecin en temel 

amacı kavramsal bir model geliĢtirmek (gerçek yaĢamla ilgili) ve belli bir bilimsel 

kuramı doğrulamaktır. Ġlk aĢama olan KeĢfetme aĢaması ile baĢlanılır modelin 

değerlendirmesiyle sona erer. Her aĢamada kendi için de bazı bölümlerden oluĢur. 

Modelleme öğrenme halkası temel olarak beĢ aĢamadan ve dokuz bölümden 

oluĢmaktadır (ġekil 2.11). 

Ġlk aĢama keĢfetmedir. Bu aĢama kanıtlama ve sözde model olarak iki bölümden 

oluĢur. Kanıtlama bölümünde öğrencilerin önbilgilerini (bir önceki modelleme öğrenme 

halkasına ait modeli) deneyimlerini ortaya çıkarmak ve hedef model için yeni bir Ģablon 

oluĢturmak için kanıtlama egzersizleri yapılır. Kanıtlama egzersizlerinde gösteri deneyi, 

video gösterimleri, olgu çalıĢmaları, düĢünce deneyleri, bilgisayar simülasyonları ve 

günlük yaĢantıdan örnekler verilebilir. Sözde model bölümünde hedef modelin 
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yapılandırılmasına baĢlanılır. Model oluĢturma aĢaması akla uygun model ve 

araĢtırmayı tasarlama olarak iki bölümden oluĢur. Halkada araĢtırılan yeni Ģablon 

üzerine geçerli zihinsel yapıları uyguladıkları bir model üzerine öğrencilerin dikkatlerini 

odaklanması ile ilgili olan aĢamadır. Bu aĢamada ele alınan Ģablon ile akla yatkın bir 

modele odaklanmaları sağlanır. AraĢtırmayı tasarlama bölümünde bilimsel deneyler ile 

model değerlendirilerek uygun Ģekilde tasarlanması sağlanır. Bu aĢamanın sonunda 

hedef bilimsel model ile öğrencilerin kendi modelleri arasında bağdaĢmayan kısımları 

yeniden çözümlerler. Buda kavramsal profil ile bilimsel alanı yapılandırır yani zihinsel 

alanlarını öğrenciler kullanmıĢ olurlar. Model formülasyon aĢaması,  araĢtırma ve 

baĢlangıç modelinin formüle etme ve rasyonel açıdan inceleme bölümlerinden oluĢur. 

Bir önceki bölümde tasarladıkları araĢtırmayı yaparak elde edilen sonuçlara göre MLC 

üçteki modeli gözden geçirirler. Modeli rasyonel açıdan inceleme bölümünde model 

rasyonel yönden analiz edilir ve sonuçlara ulaĢılır. Elde edilen sonuçlar ve analiz ile 

modelin yapısı, bileĢenleri ve alanı bilmeye yardımcı olur. Modelin uygulanması 

aĢamasında, modeli gerçek yaĢam durumlarına uygulama ve farklı bir duruma uygulama 

ile modelin geliĢtirilmesi sağlanır. Ġlk uygulama bölümde MLC altıdaki model 

formülasyonundaki kısımların içerdiği her bir aktiviteye uygularlar. Paradigmatik 

uygulama bölümünde ise uygulama daha karmaĢık durumlara bilimsel paradigmatik 

seviyeye gelinceye kadar model uygulanır. Modelin değerlendirmesi aĢaması 

paradigmatik sentez bölümünden oluĢur. OluĢturulan modele ait kuram ile iliĢkisinin ve 

yerinin değerlendirmesi ve modelin temsil ettiği gerçeklik ile değerlendirilmesidir. 

Paradigmatik sentez bölümünde öğrencilerin kavramsal değiĢimlerini fark etmeleri 

amaçlanmıĢtır. 
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Şekil 2.12. Ünal Çoban (2009)'ın modellemeye dayalı öğrenme döngüsü 

Ünal Çoban (2009)'daki modellemeye dayalı öğrenme döngüsünün temel amacı; 

öğrencilerin bilimsel yöntemi esas alarak zihinsel modellerini yapılandırmayı 

sağlamaktır. BeĢ aĢamadan oluĢmaktadır (ġekil 2.12). Ġlk aĢama olan önbilgilerin ortaya 

çıkarılması aĢamasıdır. Öğrencilerin daha önceden okulda öğrendikleri ya da çevredeki 

deneyimleriyle edindikleri konuyla ilgili bilgilerini ve zihinsel modellerini ortaya 

çıkarmak hedeflenmektedir. Zihinsel modellerin ifade biçimi, resim yapmak, Ģekil 

çizmek, tablo-grafik sunmak, metin yazmak, kısa notlar sunmak Ģeklinde olabilir. 

Öğrenciler bir bir zihinsel modellerini ifade ettikten sonra, en iyi olan modeli 

belirlemeleri istenir. OluĢturulan zihinsel modellerin gerekçeleri ile birlikte bir rapor 

hazırlar. OluĢturulan zihinsel modellerin konuyla ilgili olan ve olmayan kısımları 

belirlenmeye çalıĢılır. Konuyla gerekli olan ön kavramların tekrarı yapılır. Belirlenen ön 

bilgilerden sonra öğretmen gruplara temel düĢünme Ģeması (analoji, açık model veya 

Zihinsel 
Modeller 

1. Ön 
Bilgilerin 

Ortaya 
Çıkartılması 

2. Problem 
Durumunun 
Sunumu ve 

DüĢünce 
Deneylerinin 

Yapılması 

3. Deney 
Yapma ve 

Modeli 
Gözden 
Geçirme 

4. Modelin 
Yeni 

Durumlara 
Uygulanması 

5. Modelin 
Değerlendiril

mesi 
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deneysel diyagram gibi) anlatır. Öğrencilerle birlikte modelin temel özelliklerini 

vurgular. Grupların yapmıĢ oldukları zihinsel modellerini temel düĢünme Ģeması ile 

nasıl ifade edebilecekleri sorusu yöneltilir. Bunu yapmaları için öğrencilere gerekli 

malzemeler verilerek denemeler yapmaları istenebilir. Gruplar gerekli notları alarak 

raporlarını yazmaya devam ederler. Öğrenciler bu aĢamadan sonra sınıfa sunum 

yaparlar. Sunumdan sonra model üstünden tartıĢmalar yapılarak konuyla ilgili bilgilere 

ulaĢılması sağlanır ve verilen problemle çizim arasında yapısal eĢleĢtirme yapılır. 

Yapısal eĢleĢtirmede gerekli ifadeler boĢ bırakılarak öğrenci tarafından doldurulması 

istenebilir. Öğrencilerin oluĢturdukları zihinsel model ile problemde öne sürülen model 

arasındaki bu noktalara iliĢkin farkındalık oluĢturulması sağlanır. Konuyla ilgili bilinen 

ve bilinmeyen kısımlara dikkat çekilerek zihinsel modellerinde bilmedikleri kısımlara 

dikkat çekilir. Bu aĢamada öğretmen tarafından konu toparlanır (Gruplara sorular 

yöneltilir “Modelin hangi özellikleri sence durumu en iyi açıklar?” “Modelin durumla 

benzerlikleri, farklılıkları nelerdir?”). 

Ġkinci aĢama olan problem durumunun sunumu ve düĢünce deneyinin yapılması 

aĢamasına geçilir. Bir önceki basamakta belirlenen zihinsel modellerden ve sunulan açık 

modelden yola çıkarak, asıl ele alınacak konuyla ilgili problem durumu sunulur. 

UyuĢmazlık var olan bir kavram ile diğer varlıklar arasındaki içsel bir durumdur. Bu 

uyuĢmazlık sadece güçlü ayrılık öneren çatıĢma kavramının aksine hafif ya da Ģiddetli 

düzeyde de olabilir. UyuĢmazlıkta, öğrencilerin var olan kavramları, farklı olaylar, 

benzerlikler, iki kavram arasındaki tutarsızlıkla ve karĢı örneklerle karĢılaĢtırılır. 

Problemin önceki modele uygunluğu tartıĢılır. Problem durumunu zihinsel modellerinde 

göstermeleri ve açık model üzerinde eĢleĢtirmeleri istenir. DüĢünce deneyleri, gerçek 

deneylerin aksine düĢünsel etkinlikle temellenen zihinsel çabadır. Öğrenciler öncellikle 

düĢünce deneyinin problemini belirler. Problemdeki durum ile modelin öne sürdüğü 

durum arasında yapısal eĢleĢtirme yaparak modelin problem çözme aĢamasında ön 

kullanımını gerçekleĢtirmiĢ olurlar. DüĢünce deneyi bölümünde öğrencilerin 

benzerliklerden yola çıkarak akıl yürütmeleri beklenir. Zihinsel modellerinin dinamik ve 

etkileĢimli yapısını kullanarak, modeli oluĢturan öğelerin birbiriyle iliĢkilerini 

zihinlerinde canlandırırlar. DüĢünce deneyleri iki kısımdan oluĢabilir. Ġlk kısımda 

tahmin yapılabilecek, tek bir değiĢkeni olan örüntüler verilebilir. Ġkinci kısımda 

değiĢken sayısı artırılarak ve aralarında iliĢkiler kurarak tahmin etmeleri beklenir. 
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DüĢünce deneyleri zihinde canlandırma olduğunda öğrencilerin kavramları 

öğrenmelerine yardımcı olur. 

Üçüncü aĢama olan deney yapma ve modeli gözden geçirme aĢamasına geçilir. 

Bu aĢamada öğrencilere deney yaptırılır. Yapılan deneyle verilerin toplanması, 

incelenmesi ve sonuçların model karĢısında değerlendirilmesini içerir. Bu aĢama 

modellerin bilimsel yöntemin gerçek yaĢantı ürünü olduğunu göstermesi bakımından 

önemlidir. Burada düĢünce deneyi ile deneysel etkinlikte (bilimsel deney) elde edilen 

sonuçlar karĢılaĢtırılır.  Öğrencilerin bu durumu grup içinde tartıĢmaları istenir. Daha 

sonra rapora notlar ilave edilmesi sağlanır. KarĢılaĢtırma yapıldıktan sonra kavram 

sunumu bölümü yer almıĢtır. Gruplara gerekli kavramlar ifade edilmiĢ ve özelden 

genele doğru öğrencilerin yapılandırılması istenmiĢtir. 

Dördüncü aĢama olan modelin yeni durumlara uygulanması aĢamasına geçilir. 

Öğrencilerin elde ettikleri modeli, farklı problemlerin çözümünde, olayların 

açıklanmasında, etkinliklerde, türlü benzetimlerde kullanarak modelin ne derece 

iĢlendiğinin ve yaĢandığının farkına varmaları sağlanır. 

Son aĢama olan modelin değerlendirmesi aĢamasına geçilir. Modelin ait olduğu 

kuram ile iliĢkisinin ve bütün içindeki yerinin değerlendirmesi ve modelin temsil ettiği 

gerçeklik ile eĢleĢtirilmesinin yapılmasıdır. Gerekli olan durumlarda modelde 

düzeltmeler yapılarak modelin kapsamı belirlenir. Bunun için öğretmen yeni 

kavramlarını problem çözme ve yeni durumları açıklamak üzere kullanmalarını ister. 

ÇalıĢma yapraklarında sunulan soruların yanıtlamalarının ardından çalıĢma kâğıdı 

tamamlanmıĢ olur. Bütün sınıf değerlendirme sorularını aralarında tartıĢarak sonuca 

varıldıktan sonra ders bitmiĢ olur. 

2.6.7. Modellemenin eğitim üzerine etkisi 

Son 20 yılda modelleme teorisinin geliĢimiyle, modelleme döngüsüne benzer 

döngüler yapılmaktadır. Özellikle yapılan araĢtırmalarda, ortaokul ve üniversite fizik 

derslerinde etkililiği defalarca görülen bu teori, Ģimdi çeĢitli bilimsel alanlarda ve tüm 

eğitim düzeylerinde giderek uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Bu araĢtırmalardan elde edilen 

ilk sonuçlar, modelleme teorisinin fizik eğitiminin dıĢında diğer alanlarda yapılacak 

uygulamaları için de umut verici olmuĢtur (Halloun, 2004, 2006, 2007, 2011) . 
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Modelleme teorisinin normatif değerlendirilmesi birçok yayında yer almaktadır. 

Halloun (2003) tarafından yapılan çalıĢma, modellemeye dayalı öğrenimin 

değerlendirilme sürecine iliĢkin kapsamlı bir bakıĢ niteliğindedir ve bu teorinin 

pragmatik evrimi güçlendirmede çeĢitli bileĢenlerin göreli etkililiğini göstermektedir. 

Neticede, bu teorinin ortaokul ve üniversite fizik derslerinde uygulandığında aĢağıdaki 

sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. 

 Öğrencilerde daha iyi kavramayı geliĢtirir 

Bu teori ile yapılan çalıĢmalar kullanılan diğer yollara göre öğrencilerin 

kavramsal anlamalarını önemli ölçüde daha iyi duruma getirdiğini göstermektedir. 

 Öğrencilerde öğrenme süreçlerini daha iyi geliĢtirir 

Modellemeye dayalı eğitim sürecinde öğrenciler ders kitaplarında yer alan 

değerlendirme sorularını daha iyi çözmektedirler. Çünkü öğrencilerin önbilgilerinden 

yola çıkarak öğrencilerin zihinsel olgularını geliĢtirmeye ve anlamlı bir Ģekilde 

öğrenmeyi sağlayacak bir süreç içerisinde öğrenmelerini sağlamaktadır. 

 Öğrencilerin bilimin doğasına daha iyi anlaĢılmasını sağlar 

Modellemeye dayalı öğrenim gören öğrenciler bilimin doğasına yönelik 

görüĢlerini bilimsel gerçekliklere dayanarak ifade ederler. Modellemeye dayalı öğrenim 

gören öğrenciler bilim doğasını daha iyi anlamalarına ve mantıklı görüĢler ileri 

sürmelerine yardımcı olur. 

 Öğrencilerin için öğrenme stilleri içerir 

Farklı öğrenme yöntemleri farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilerin bir arada 

konuyu öğrenmelerine yardımcı olur. 

 Öğrencilerin daha az yıpranmalarını sağlar 

Derslerin modellemeye dayalı olarak yürütüldüğü durumda, öğrencilerin derse 

karĢı ilgilerinin artmasına veya o dersten baĢarılı olmalarını sağlamaktadır. Öğrencilerin 

derse olan ilgilerine ve baĢarılarına olumlu katkı sağladığı için modellemeye dayalı 

öğrenme öğrencilerde daha düĢük bir oranda yıpranma sağlar. 
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 Konuyu eĢit ve adil bir Ģekilde öğrenmeyi sağlar 

Modellemenin belki de en önemli sonucu, bir sınıftaki yüksek baĢarılı 

öğrencilerle düĢük baĢarılı öğrenciler arasındaki boĢluğu eĢsiz bir Ģekilde 

doldurabilmesidir. DüĢük baĢarılı olarak adlandırılan öğrenciler geleneksel yöntemde 

geri planda bırakılanlardır. Ancak modellemeye dayalı öğrenme ile onlar da etkin hale 

gelir ve ders ortalama bir performansla tamamlanır. 

 Diğer dersler için olumlu aktarım sağlar 

Modellemeye dayalı öğrenim gören öğrencilerin sorgulama becerileri ve 

öğrenme stilleri kararlı ve geneldir. Öğrenciler, sorgulama becerisi ve kazandıkları 

öğrenme stilleri sayesinde diğer derslerde yapacakları çalıĢmalara da olumlu katkı 

sağlar. 

Ünal Çoban (2009)‟daki çalıĢmasında modellemeye dayalı eğitim üstün ve zayıf 

yönlerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Öğrencilerin kendilerini ifade etmeleri için olanak tanır. Öğrencilerin 

zihinlerinde var olan düĢüncelerini yanlıĢ veya doğru rahat bir Ģekilde ifade 

etmeleri için yardımcı olur. 

 Öğrencilerin kavramları zihinlerinde nasıl yapılandırdığını görme fırsatı 

sunar. Öğretmenlerin öğrencilerdeki kavram yanılgıları anlama fırsatı olur. 

 Öğrencilerin öğrenme ürünlerine ve sürece yönelik biliĢ üstü farkındalık 

sağlar. Öğrencilerin süreç boyunca kavramları daha rahat bir Ģekilde 

kavramayı sağlar. 

 Öğrencilerin düĢüncelerini eleĢtirmelerine ve incelemelerine olanak tanır. 

 Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine olumlu yönde katkı 

sağlar. 

 Modellemeye dayalı eğitiminde yer alan analojik akıl yürütme sayesinde 

öğrencilerin çevrelerindeki olayları zihinsel iliĢki ile öğrenmeye çalıĢır. 

 Öğrenciler tümevarım ile deneyimler kazanırlar. 

 Modellemeye dayalı öğrenme basitten zora ve soyuttan somutta temel 

öğrenme ilkelerini uygulayarak öğrencilerin öğrenmelerini konuyu daha iyi 

öğrenmesini sağlar. 

 Öğrencilere bilim doğası anlayıĢı kazandırma yardımcı olur. 
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 Öğrenciler modellemeye öğrenme sürecinde yaratıcılıklarını geliĢtirirler. 

 Farklı birçok yöntemi barındırdığından modellemeye dayalı öğrenme 

karmaĢık bir yapıya sahiptir. 

 Ön hazırlık ve uygulama aĢaması zaman alıcıdır. 

 Kullanılan modelinin sınırlılıkların bilinmemesi durumda öğrencilerin 

bilimsel bilgiyi anlamada ve farklı durumlara uyarlamada baĢarısızlıklara 

yol açabilir. 

2.7. Neden ĠĢbirlikli ve Modelleme? 

Bazı öğrenme yöntemlerinin uygulanması için öğrencilerin üst düzey zihinsel 

becerileri olması gereklidir. Özellikle ortaokul seviyesindeki öğrencilerin üst düzey 

zihinsel becerileri geliĢtirmeleri zor ve çok uzun süre alan bir süreci kapsamaktadır 

(Schunk, 2009; Zorlu, Zorlu, Sezek ve AkkuĢ, 2014). 

Modellemeye dayalı öğrenmede öğrencilerin önbilgilerinden yola çıkarak konu 

ile ilgili düĢünmelerini, tartıĢmalarını ve karĢılıklı mütalaalarını, deney yapmalarını, 

günlük hayatla iliĢkilendirmelerini veya bir baĢka konuya uygulamalarını sağlayan bir 

süreçtir. Bu süreci oluĢturabilmeleri için öğrencilerin üst düzey zihinsel becerilerini 

sergilemeleri gerekmektedir. Bu süreçte öğrencilerin yardımlaĢmaları hem öğrenme 

süresini kısaltır hem de öğrencilerin daha iyi zihinsel modeller oluĢturabilmelerini 

sağlar (Deniz, 2014; Halloun, 2004, 2007; Ünal Çoban, 2009). Öğretim modelleri 

arasında yardımlaĢmayı sağlaması açısından en iyi bilinen modellerden biri de iĢbirlikli 

öğrenme modelidir. ĠĢbirlikli öğrenme modelinde öğrenciler bilgi seviyelerine göre 

heterojen gruplara ayrılarak uygulamalar yapılmaktadır. Heterojen gruplar farklı 

seviyelerdeki öğrenciler arasında yardımlaĢmayı ve ulaĢılmak istenen hedefe grupça 

ulaĢmayı sağlar. Gruplar, öğrencilerin yardımlaĢarak üst düzey düĢünme becerilerini 

istenilen sürede ve daha rahat bir Ģekilde oluĢmasını sağlayacak imkanlar sunular. 

Öğrenciler gruplarda kendilerini daha rahat ifade ederler, tartıĢmalar yaparlar ve konuyu 

yardımlaĢarak öğrenirler. Eğitimde akrandan öğrenme çok önemlidir. Akran ile 

öğrenme, öğrenmeyi kolaylaĢtırır, öğreten konuyu daha iyi anlar, öğrenen ise kendi 

seviyesine uygun olarak anlatılacağından daha iyi öğrenir (Aydede ve Matyar, 2009; 

Baessa, Chesterfield and Ramos, 2002; Kavanoz ve Yüksel, 2010). 
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Taylor ve Fraser‟a (1991) yaptığı çalıĢmada, yapılandırmacı öğrenme ortamında 

yer alması gereken alt boyutlardan biri olarak iĢbirliğine vurgu yapmıĢtır. Jonassen 

(1999)‟a göre yapılandırmacı öğrenme ortamlarının özelliklerinden biri de iĢbirliği 

olarak vurgulamıĢtır. Ġyi bir eğitim için Chickering ve Gamson'un yedi ilkesinden biride 

iĢbirlikli ilkesidir. ĠĢbirlikli ilkesine göre baĢkalarıyla çalıĢmak öğrenmeyi arttırır. 

KiĢinin kendi fikirlerini paylaĢması ve baĢkalarının tepkilerini alması düĢüncelerinin 

derinleĢmesini sağlar. Ġyi bir öğrenme rekabetçi ve bireysel değil, iĢbirlikçi ve sosyaldir. 

Çünkü öğrenme, bir ekip çalıĢması olduğunda daha etkilidir (Gamson and Chickering, 

1987; Zorlu, Zorlu ve Sezek, 2013b). 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli sayesinde öğrencilerin seviyesine inilebilir. ĠĢbirlikli 

öğrenme modeli ile modellemeye dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin düĢünmeleri 

ve deneyler yapmaları heterojen grupları oluĢturan öğrencilerin aralarındaki olumlu 

bağlılığı, yardımlaĢmayı, düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi, eleĢtirel düĢünceyi teĢvik 

etmeyi ve tartıĢma ortamında öğrencilerin kendilerini ifade etmelerini, etkin bir 

öğrenmeyi sağlamayı, öğrencilerin araĢtırma yapma ve derse katılımlarını olumlu yönde 

etkileyebilir (Bayrakçeken, DoymuĢ ve Doğan, 2013; DoymuĢ, 2007; DoymuĢ ve 

Doğan, 2011). 

2.8. AraĢtırma Konusuyla Ġlgili Belli BaĢlı AraĢtırmalar 

2.8.1. ĠĢbirlikli öğrenme modeline ait çalıĢmalar 

Bu araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme modelinin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma fen bilgisi öğretmenliği 1. sınıfında okuyan 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin fen konularındaki bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeye yönelik olumlu 

yönde etkisi olduğu tespit edilmiĢtir (Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2006). 

DoymuĢ ve arkadaĢlarının (2009) çalıĢmasında, genel kimya dersinin 

termokimya konusunda jigsaw ve grup araĢtırması tekniklerinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına olan etkisini araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmayı, 2008-2009 akademik yılında fen 

bilgisi öğretmenliğinde öğrenim gören 80 öğrenciye uygulamıĢlardır. Veri toplama aracı 

olarak Termokimya BaĢarı Testi ve Maddenin Tanecikli Yapısının Değerlenme Testi 
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kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, grup araĢtırması tekniğinin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve termokimya kavramlarını anlamalarında jigsaw tekniğinden 

daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

KuĢ ve Karatekin (2009) araĢtırmayı, ĠĢbirlikli öğrenme yöntemlerinden bir olan 

“BirleĢtirme I” tekniğiyle iĢlenmesinin ilköğretim 6.sınıf Sosyal Bilgiler dersi “Türk 

Dünyası” konusunda öğrencilerin baĢarılarına etkisini tespit etmek için yapmıĢlardır. 

AraĢtırmayı, 2008-2009 öğretim yılı bahar döneminde, Ankara Ġli Mamak Ġlçesi‟nde yer 

alan Demirlibahçe Ġlköğretim Okulunun 6.sınıflarında yürütmüĢlerdir. Ön test, son test, 

kontrol gruplu desen kullanılan araĢtırmada, iki deney, bir kontrol grubu yer almaktadır.   

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, biliĢsel alanın bilgi, kavrama ve uygulama 

basamaklarına uygun olarak hazırlanan baĢarı testi kullanılmıĢlardır.  AraĢtırmada, 

Sosyal Bilgiler dersi “Türk Dünyası” konusunun öğretilmesinde öğrencilerin “bilgi”, 

“kavrama”, “uygulama” ve “genel” baĢarılarını artırmada iĢbirlikli öğrenme yönteminin, 

geleneksel öğrenme yöntemine göre daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢlardır. 

Cömert (2011) çalıĢmasında, ilköğretim yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

“Ġnsan ve Çevre” ünitesi kapsamında yer alan “Çevre Sorunları ve Etkileri” adlı konuya 

yönelik geliĢtirilen iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinin, öğrencilerin çevre bilgi 

düzeylerine, çevreye yönelik tutum ve davranıĢlarına etkisinin araĢtırılması 

hedeflemiĢtir. Ön test-son test kontrol gruplu deneysel desenin kullanıldığı 

çalıĢmasında, 2009-2010 öğretim yılının ikinci döneminde Ġstanbul ili Mustafa Vasıf 

Karslıgil Ġlköğretim Okulu‟nda öğrenim gören 81 yedinci sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. Uygulamalar sonrasında, her iki gruba yönlendirilen “Çevre Bilgi Testi”, 

“Çevre Tutum Ölçeği” ve “Çevre DavranıĢ Ölçeği” sonuçları; deney grubu 

öğrencilerinin, kontrole kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek ortalama puanlara sahip 

olduğunu ve iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinin, geleneksel yaklaĢıma kıyasla, 

öğrencilerin bilgi düzeylerini arttırmada, tutumlarına ve davranıĢlarına olumlu yönde 

geliĢtirmede oldukça etkili olduğunu belirlemiĢtir. Bununla birlikte, “Çevre Bilgi Testi” 

sonuçları, bazı deney grubu öğrencilerinin çevre bilgi düzeylerinde anlamlı değiĢimlerin 

olmadığını, bu öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ise düĢük oranlarda 

olmakla birlikte öğrencilerin asit yağmurları, ozon tabakası, sera etkisi konularında bazı 

kavram yanılgılarına ve bilgi eksiklerine sahip olduklarını ifade etmiĢtir. Deney grubu 

öğrencilerine uygulanan “ĠĢbirlikli Öğrenme Değerlendirme Anketi”nden elde edilen 
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sonuçlar, öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun motivasyonlarının, öz güvenlerinin, 

öğrenme baĢarılarının arttığını, arkadaĢlık iliĢkilerinin geliĢtiğini ve diğer derslerde de 

bu tür uygulamaların yapılmasını istediklerini ortaya koymuĢtur. 

Güven (2011) araĢtırmasında, kaynaĢtırma uygulamasının yapıldığı ilköğretim 

okullarında iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile iĢlenen müzik derslerinin öğrencilerin müzik 

dersine yönelik tutumları, müziksel öğrenme düzeyleri ve sosyal statüleri üzerindeki 

etkilerini saptamaya çalıĢmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmada, ön test - son test kontrol gruplu 

deneysel desen kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinde deney grubunda dersler ĠĢbirlikli 

Öğrenme yöntemlerinden “Birlikte Öğrenme” tekniği, kontrol grubunda ise anlatım ve 

soru-cevap tekniklerini içeren süregelen öğretim yöntemleri ile iĢlemiĢtir. AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak; öğrencilerin kazandıkları biliĢsel davranıĢları ölçmek için 

“Müzik Dersi BaĢarı Testi”, müzik dersine yönelik tutumlarını ölçmek için “Müziğe 

ĠliĢkin Tutum Ölçeği”, kaynaĢtırma öğrencilerinin akranları tarafından sosyal olarak 

kabul edilme düzeylerini belirlemek için “Sosyometri” ve “Kimdir Bu?” Testleri, 

öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme uygulamasına yönelik görüĢlerini belirlemek için 

“Öğrenci GörüĢleri Formu”, müzik öğretmeninin iĢbirlikli öğrenme uygulamasına 

yönelik görüĢlerini belirlemek için “Müzik Öğretmeni GörüĢme Formu” ve öğrencilerin 

müzik dersine yönelik ilgi ve katılımlarını gözlemlemek için kamera kayıtları 

kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin, anlatım ve soru 

cevap yöntemlerini içeren süregelen öğretim yöntemlerine göre kaynaĢtırma 

uygulamasının yapıldığı sınıflardaki öğrencilerin müzik dersi baĢarıları, derse yönelik 

tutumları, kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal kabul düzeyleri ve tüm öğrencilerin derse 

yönelik ilgi ve katılımlarında olumlu etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca bu 

uygulama sayesinde öğrenciler daha fazla iletiĢime geçmeye ve birbirlerini daha iyi 

tanımaya baĢladıklarını ifade etmiĢtir. 

Huang, Wang, Huang, Chen, Chen ve Chang (2011) çalıĢmalarında, öğrencilerin 

tartıĢma ve akıl yürütme becerilerini ortaya çıkarmak ve bu performanslarını 

değerlendirmek amacıyla bilgisayar destekli iĢbirlikli öğrenmeye dayalı akıllı bir 

tartıĢma değerlendirme sistemi kullanılmıĢlardır. ÇalıĢma, Tayvan‟daki iki farklı 

ilkokulun 5. sınıfında öğrenim gören iki farklı sınıfındaki 31 kiĢi üzerinde 

yürütülmüĢtür. Ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanmıĢlardır. Deney 

grubundaki öğrencilere, kullanılan sistem tarafından geribildirim ve ipuçları 
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vermiĢlerdir.  ÇalıĢma sonucunda iki sınıfın tartıĢma seviyelerinin farklı olduğu, deney 

grubunun tartıĢma becerilerini kazanmada daha baĢarılı olduğu görmüĢlerdir. Deneysel 

sonuçlar, bu sistemin ilkokul düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin fen derslerinde 

kavramsal tartıĢma becerilerini kazanmalarına yardımcı olduğunu göstermiĢler ve 

öğrencilerin performanslarına göre değerlendirilip sınıflandırılmasında etkili olduğunu 

ortaya koymuĢlardır. 

Olğun (2011) araĢtırmasında, Fen ve Teknoloji dersi konularıyla birleĢtirilmiĢ öz 

ve akran değerlendirme uygulamalarının yer aldığı iĢbirliğine dayalı öğretimin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, tutumlarına ve biliĢüstü becerilerine etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın yöntemi yarı deneysel olup, kontrol gruplu ön-

test son-test modeli kullanmıĢtır. Gruplar, 2010-2011 öğretim yılında, Ġzmir ilinde 

MEB‟e bağlı ilköğretim okulunda 4. sınıflar arasında rastgele örnekleme yoluyla 

seçilmiĢ, gruplardan biri deney diğeri de kontrol grubu olarak atanmıĢtır. AraĢtırma, 

deney grubunda 31, kontrol grubunda ise 36 öğrenci olmak üzere toplam 67 öğrenci ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. Deney grubunda dersler, öz ve akran değerlendirmelerin yer aldığı 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin birlikte öğrenme, ayrılıp birleĢme, grup araĢtırması ve 

öğrenci takımları baĢarı grupları teknikleri kullanılarak, kontrol grubun da ise Milli 

Eğitim Bakanlığı‟nın hazırlamıĢ olduğu mevcut program esas alınarak iĢlemiĢtir.  

AraĢtırmanın sonucunda, deney grubu öğrencilerinin baĢarı, tutum ve biliĢüstü 

farkındalık düzeylerinin kontrol grubuna oranla anlamlı derecede daha yüksek olduğu 

bulmuĢtur. Ayrıca, deney grubunda, oturumların bitiminde uygulanan öz ve akran 

değerlendirme puanlarıyla, öğrencilerin baĢarı ve biliĢüstü farkındalık ölçeği puanları 

arasında hesaplanan korelasyonların son oturumlara doğru gidildikçe anlamlı olarak 

yükseldiği gözlemlemiĢtir. 

Topping ve arkadaĢları (2011) yaptıkları çalıĢmada, 12 öğretmen tarafından 12 

ile 14 yaĢları arasında 21 tane ilköğretim ikinci kademe okulunda deney gurubu 259 ve 

kontrol grubu 385 kadar öğrenciye uygulamıĢlardır.  Ġlköğretim ikinci kademede Fen 

Bilgisi dersinde iĢbirlikli öğrenmenin deney grubunda biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal 

alanlarda önemli etkileri olacak mı?  BiliĢsel, duyuĢsal ve sosyal alanlarda 

uygulanmanın tüm önemli etkileri delil olacak mı? Problemlerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmayı "Maddeler ve Evrendeki Dünyamız" konusunda uygulamıĢlardır. ĠĢbirlikli 



71 

 

 

öğrenme yönteminin çalıĢma gruplarının ders dıĢında bir araya gelmeleri sosyal alanda 

olumlu katkı yaptığı görmüĢlerdir. 

Sancı (2011) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim dördüncü sınıf Fen ve Teknoloji 

dersinde Grup AraĢtırması ve Jigsaw Teknikleri ile Geleneksel Öğretim Yönteminin 

etkisini ve bu teknikler hakkında öğrenci görüĢlerini tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Yaptığı 

değerlendirmeler çerçevesinde “Gezegenimiz Dünya Akademik BaĢarı Testi” ve “IĢık 

ve Ses Akademik BaĢarı Testi” ön testlerinden elde edilen sonuçlara göre araĢtırmaya 

katılan grupların benzer özellikte oldukları sonucuna varmıĢtır. “Gezegenimiz Dünya 

Akademik BaĢarı Testi” ve “IĢık ve Ses Akademik BaĢarı Testi”nin son test puanları 

için yapılan analiz sonuçlarında uygulanan iĢbirlikli öğretim yaklaĢımlarının akademik 

baĢarı üzerindeki etkisinin anlamlı olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuçlara göre ilköğretim 

4. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretiminde grup araĢtırması ve jigsaw tekniklerinin 

geleneksel yönteme göre, grup araĢtırması tekniğinin de jigsaw tekniğine göre akademik 

baĢarıyı artırmada daha etkili olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Zacharias, Nikoletta ve Constantinos (2011) çalıĢmanın amacı, iki farklı 

iĢbirlikli yaklaĢım olan geleneksel iĢbirlikli ve jigsaw tekniklerinin öğrencilerin 

öğrenmeleri üzerine etkilerinin araĢtırmak ve bu iki tekniğin uygulaması sırasında 

WebQuest kapsamında öğrencilerin karĢılaĢtığı sorunları tanımlamaktır. ÇalıĢmayı, 

LefkoĢa, Kıbrıs‟ ta bir devlet okulunun yedinci sınıfında öğrenim gören 38 öğrenci 

üzerinde yürütmüĢlerdir. Örneklemindeki, öğrencilerin ve öğretmenin daha önce 

iĢbirlikli model deneyimi olduğunu ifade etmiĢlerdir.  Tüm katılımcılar, ekoloji, 

mimarlık, enerji ve CO2 yalıtımı-dost evler konularında çalıĢmıĢlardır. Veriler; çalıĢma 

öncesi ve sonrasında uygulanan kavramsal testler, bilgisayar ekran görüntüleri, video 

çekimleri ve görüĢmeler yoluyla toplamıĢlardır.  ÇalıĢmanın sonucunda her iki tekniği 

uygulayan öğrenci gruplarının sözü edilen kavramları öğrenmelerinde bir artıĢ olduğu, 

ancak her iki grup arasında baĢarı yönünden önemli bir fark olmadığı tespit etmiĢlardir. 

Ancak, öğrencilerin WebQuest kapsamında bu iki tekniği uygularken bir dizi sorunla 

karĢılaĢtığı ortaya çıkmıĢtır. Özellikle jigsaw grubundaki öğrenciler asıl gruplarına geri 

döndüklerinde sistemin kullanımında sıkıntılar yaĢamıĢ, bu sistemin değerlendirme 

aĢamasında çok da Ģeffaf bir sistem olmadığına inandıklarını tespit etmiĢlerdir. 

WebQuest sistemi, iki grup arasındaki farkı tam olarak ortaya koymada yeterli 
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bulmamıĢlar ancak web tabanlı iĢbirlikli öğrenmeyi geliĢtirme konusunda oldukça 

zengin bir materyal olduğu belirlemiĢlerdir. 

2.8.2. Modellemeye dayalı öğrenme yöntemine ait çalıĢmalar 

Wells (1985) yılında yaptığı çalıĢmada, modelleme öğrenme halkası ile yapılan 

uygulamadan sonra mekanik tanıma testini son test olarak uygulamıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar ise öğrencilerin aldıkları puanlarda ön teste göre belli bir oranda artıĢa sebep 

olduğunu tespit etmiĢtir (Wells, Hestenes ve Swackhamer, 1995). 

Tarciso-Borges ve Gilbert (1999) yaptıkları çalıĢmada,  yaĢları 15 ila 17 arasında 

değiĢen öğrencilerin, fizik öğretmenlerin, elektrik mühendislerin ve elektrikçilerin 

elektrik konusundaki zihinsel modellerini belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Deneysel olarak 

tahmin-gözlem-açıklamaya dayalı yarı-yapılandırılmıĢ sorulardan oluĢan görüĢmeler 

sonucu elektrikle ilgili zihinsel modelleri dört temel modelde toplamıĢlardır. Modeller 

gruplandırılırken kapsamı ve sınırlıkları, temel kavramların farklılaĢması ve yeni 

varlıkları barındırması özellikleri göz önünde bulundurulması gerektiğini tespit 

etmiĢlerdir. 

Barab, Hay, Barnett ve Keating (2000) yaptıkları çalıĢmada, üniversite 

düzeyinde güneĢ sistemi ve temel astronomi konularının öğretilmesinde bilgisayar 

ortamında üç boyutlu modellemeyi kullanmıĢlardır. Temelinde öğrencilerin kendi 

modellerini yapılandırılmasının yer aldığı çalıĢmalarında, her öğrenciye bir bilgisayar 

sağlanmıĢ ve ekrandaki yönlendirmelerle öğrencilerin astronomik olayları 

modelleyecekleri projeler üretmeleri istemiĢlerdir. Ġlk olarak günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları olayları sorgulayarak baĢlayan yönlendirmeler dört aĢamadan oluĢtuğunu 

ve bu sorular: tohum soruları (projenin çerçevesini belirler), temel sorular (modelleme 

boyunca yanıtlanacak sorular), zenginleĢtirme soruları (düĢünce deneyleri içeren 

sorular) ve öğrencilerin kendi ürettiği sorular. Her aĢamada öğrenciler soruyu öncelikle 

araĢtırıp ardından bilgisayarda modelleyerek birbirleriyle tartıĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 

sonunda öğrencilerin modeller ile temsil ettikleri gerçeklik arsındaki iliĢkileri rahatlıkla 

ifade edebildiklerini gören araĢtırmacılar aynı zamanda üç boyutlu modellemenin 

kavramsal anlamayı geliĢtiren etkili bir öğretim aracı olduğunu da belirtmiĢlerdir. 
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Justi ve Gilbert (2002) araĢtırmalarında fen bilimlerini öğretme ve öğrenmede 

modellemenin rolü incelemiĢtir. AraĢtırmalarının ana çerçevesi modelleme modelidir. 

Modelleme modeli için bir taslak önermiĢlerdir. Literatürdeki görüĢlerde dikkate 

alınarak beĢ adım (Modelleri öğrenme, Modelleri kullanmayı öğrenme, Modelleri revize 

etmeyi öğrenme, Yeni modeller oluĢturma) ileri sürmüĢlerdir. AraĢtırmalarındaki 

görüĢmelerden elde edilen sonuçlar, modellemenin modelinin uygulanmasını için neler 

gerektiğini  ve nelere dikkat edilmesi gerektiğini için kullanılmıĢtır. 

Coll ve Treagust (2003) yaptıkları çalıĢmada; ortaokul, üniversite öğrencisi ve 

üniversiteden mezun olmuĢ öğrenci olmak üzere üç farklı öğrenci grubunun metal 

bağlarına iliĢkin sahip oldukları zihinsel modelleri incelemiĢlerdir. Sonuçta her üç 

akademik gruptan öğrencide her ne kadar üniversite ve üniversite mezunu grubun 

konuya ait deneyimleri fazla olsa da basit ya da gerçekçi modelleri tercih ettiklerini 

ortaya çıkarmıĢlardır. 

Ünal (2005) yaptığı çalıĢmada, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak buluĢ 

yoluyla yapılandırılmıĢ etkinlikler içeren “Sıvıların ve Gazların Basıncı” konulu fen 

dersinin, öğrencilerin akademik baĢarılarına, feni öğrenme yaklaĢımlarına ve zihinsel 

modellerine etkisini incelemiĢtir. Deney sınıfında fen dersi yapılandırmacı yaklaĢıma 

uygun buluĢ yoluyla hazırlanmıĢ etkinliklerle iĢlenirken, kontrol sınıfında geleneksel 

öğretim uygulamıĢtır. AraĢtırmada, deney ve kontrol sınıfı öğrencileri arasında 

akademik baĢarıları açısından deney grubu lehine anlamlı farklılıklar olduğu, öğrenme 

yaklaĢımları ve zihinsel modeller açısından ise anlamlı fark olmadığı tespit etmiĢtir. 

Ünal Çoban (2009) da yaptığı çalıĢmada, modellemeye dayalı etkinliklerle 

yürütülen fen ve teknoloji dersi 7. sınıf IĢık Ünitesinin öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerine, bilimsel süreç becerilerine, bilimsel bilgi ve varlık anlayıĢlarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. YaklaĢık altı haftalık sürede yürüttüğü çalıĢmada deney grubuna 

modellemeye dayalı öğretim, kontrol grubuna ise Fen ve Teknoloji ders programına 

uygun olarak iĢlemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, modellemeye dayalı öğretimin ıĢık 

ünitesinde öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri ile bilimsel süreç becerilerini 

olumlu yönde etki yaptığı görmüĢtür. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerin bilimsel 

varlık alanı konusunda geliĢim düzeylerinin kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

iyi olduğunu belirlemiĢtir. 



74 

 

 

Lin (2013) araĢtırmasında aĢağıdaki kısımları incelemiĢtir. 

 Modelleme sürecini ve modellerin iĢlevselliği hakkındaki öğretmenlerini 

bilgileri anlamak. 

 Model ve modelleme sürecini bilimsel alanda uzman olan veya olmayan 

öğretmenlerin bilgileri arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

karĢılaĢtırmak. 

 Bu iki grup öğretmenlerin bilgileri arasındaki benzerlikleri ve farklılıkların 

muhtemel sebeplerini araĢtırmak. 

AraĢtırmaya 94 fen bilgisi öğretmeni ve toplamda 187 ortaokul öğretmenleri 

katılmıĢtır. Dörtlü likert tipli anket geliĢtirip kullanmıĢtır. Ayrıca 38 öğretmen ile de 

mülakatlar yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları ise bu iki grup öğretmenlerin modelleme 

sürecine ve modellerin iĢleyiĢine katılıyorum yada tamamen katılıyorum Ģeklinde 

olumlu görüĢler verdiğini tespit etmiĢtir. Bu iki grup arasındaki tek fark ise "Yeni 

fikirler üretmek" ilgilidir. AraĢtırmadan elde edilen verilerde bu sebebin sonucunun 

bilimsel alanda uzman olan öğretmenler bilimsel modelleri ve modelleme sürecini kendi 

anlayıĢlarına göre düzenleme eğilimdeyken, bilimsel alanda uzman olamayan 

öğretmenlerin ön yargıları olsa bile hallerine razı olup üretmen veya değiĢtirmeden 

modelleri ve modellemeyi kullanmaya devam ettiklerini belirlemiĢtir. 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Yöntemi 

AraĢtırma yöntemlerinde; veri toplamak için hem nicel hem de nitel araĢtırma 

yöntemlerini aynı anda kullanılmasına olanak veren, karma araĢtırma yaklaĢımlarından 

çeĢitleme (Trigulation) araĢtırma yöntemidir (Creswell, 2013). Bu araĢtırmada da nitel 

ve nicel araĢtırma yöntemlerinin aynı anda kullanıldığından, araĢtırmanın yöntemi 

çeĢitleme (Trigulation) yöntemidir. Nicel araĢtırma yöntemi olarak tarama yöntemi ve 

nitel araĢtırma yöntemi olarak betimsel ve içerik analizi yöntemleri araĢtırmada 

uygulanmıĢtır. 

3.2. AraĢtırmanın Deseni  

AraĢtırma deneysel desenlerinde, kontrol grubu ile birden fazla farklı 

yöntemlerin uygulnadığı grupları karĢılaĢtırmak ve farklı yöntemlerin uygulandığı 

gruplarıda kendi içinde karĢılaĢtırılmasına olanak sunan yarı deneysel desenlerden olan 

öntest-sontest karĢılaĢtırmalı gruplu yarı deneysel desendir (Mcmillian ve Schumacher, 

2010). 

Bu araĢtırmada, iki farklı yöntemin uyguladığı deney grupları ile mevcut 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu olmak toplam üzere üç tane deney grubu vardır. 

AraĢtırmada gruplardaki üyeler araĢtırmacı tarafından belirlenmemiĢtir. AraĢtırmada 

süreç dikkate alınarak öntestler ve sontestler uygulanmıĢtır. Bu yüzden araĢtırmanın 

deneysel deseni, öntest-sontest karĢılaĢtırmalı gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Uygulanan araĢtırma desenleri aĢağıdaki Tablo 3.1 ve Tablo 3.2'de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1. 

Altıncı Sınıflarda Uygulanacak Araştırma Deseni 

Gruplar Öntestler Deneysel Uygulama Sontestler 

Deney  

Grubu 1 

(DG1) 

AS-ÖBT, 

AS-BSBT, 

YÖOÖ 

Birlikte Öğrenme  

Yöntemi 

Modül Testler  

AS-ABT, AS-BSBT, 

YÖOÖ, YGF, ĠÖMGÖ, 

Odak Grup GörüĢmesi 

Deney  

Grubu 2 

(DG2) 

AS-ÖBT, 

AS-BSBT, 

YÖOÖ 

Birlikte Öğrenme Yöntemi 

Destekli Modelleme Öğretim 

Yöntemine Dayalı Etkinlikler 

ile Öğretim, Modül Testler 

AS-ABT, AS-BSBT, 

YÖOÖ, YGF, ĠÖMGÖ, 

Odak Grup GörüĢmesi 

Kontrol 

Grubu 

(KG) 

AS-ÖBT, 

AS-BSBT 

Mevcut Öğrenme Yöntemi, 

Modül Testler  

AS-ABT, AS-BSBT 

 

Tablo 3.2. 

Yedinci Sınıflarda Uygulanacak Araştırma Deseni 

Gruplar Ölçüm 

(Ön) 

Deneysel Uygulama Ölçüm (Son) 

Deney  

Grubu 1 

(DG1) 

YS-ÖBT, 

YS-BSBT, 

YÖOÖ 

Grup AraĢtırması Yöntemi, 

Modül Testler 

YS-ABT, YS-BSBT, 

YÖOÖ, YGF, ĠÖMGÖ, 

Odak Grup GörüĢmesi 

Deney  

Grubu 2 

(DG2) 

YS-ÖBT, 

YS-BSBT 

YÖOÖ 

Grup AraĢtırması Yöntemi 

Destekli Modelleme Öğretim 

Yöntemine Dayalı Etkinlikler 

ile Öğretim, Modül Testler 

YS-ABT, YS-BSBT, 

YÖOÖ, YGF, ĠÖMGÖ, 

Odak Grup GörüĢmesi 

Kontrol 

Grubu  

(KG) 

YS-ÖBT, 

YS-BSBT 

Mevcut Öğrenme Yöntemi, 

Modül Testler  

YS-ABT, YS-BSBT 

3.3. AraĢtırmanın Örneklemi 

AraĢtırmnın örneklemi ise Erzurum ilinde MEB‟e bağlı bir ortaokulda altıncı ve 

yedinci sınıflarında öğrenim gören öğrencilerdir. Örnekleme ait bilgiler Tablo 3.3'de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3.  

Örnekleme Ait Bilgiler 

Gruplar 
Öğrenci Sayısı 

Altıncı Sınıflarda Yedinci Sınıflarda 

Deney Grubu 1 (DG1) 36 31 

Deney Grubu 2 (DG2) 36 33 

Kontrol Grubu (KG) 34 30 

Öğrencilerin somut iĢlemler döneminden soyut iĢlemler dönemine geçiĢi göz 

önüne alınarak, MEB beĢinci-altıncı ile yedinci-sekizinci sınıflarda program 

uygulamalarında düzenlemeler yapılmıĢtır (MEB, 2013a). AraĢtırmada bunları göz 

önüne alarak ve soyut ağırlıklı (kavramlar, anlaĢılması zor soyut konular) içeren 

"Madde ve DeğiĢim" konu öğrenme alanı seçilmiĢtir. Bu konu öğrenme alanından 

altıncı sınıfta "Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı", yedinci sınıfta "Madde Tanecikli 

Yapısı ve Özellikleri" ünitelerinde uygulama yapılmasına karar verilmiĢtir. Uygulama 

yaparken, aynı zamanda seçilen ünitenin uzunluğu da dikkate alınmıĢtır. Altıncı 

sınıflarda üç hafta süren bir ünite seçilirken, yedinci sınıflarda yedi hafta süren bir ünite 

seçilmiĢtir. 

3.4. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada; altıncı sınıflar için; Fen ve Teknoloji dersine ait Ön Bilgi Testi 

(AS-ÖBT)”, “Bilimsel Süreç Beceri Testi (AS-BSBT)”, "Maddenin Tanecikli Yapısı ve 

Isı" ünitesine ait (AS-ABT), ünitenin alt konulara ait modül testler (MT), “Yöntem 

GörüĢ Formu (AS-YGF)” kullanılmıĢtır. Yedinci sınıflar için; Fen ve Teknoloji dersine 

ait Yedinci Sınıf Ön Bilgi Testleri (YS-ÖBT)”, “Bilimsel Süreç Beceri Testi (YS-

BSBT)”, " Maddenin Yapısı ve Özellikleri", ünitesine ait (YS-ABT), ünitenin alt 

konulara ait modül testler (MT), “Yöntem GörüĢ Formu (YS-YGF)”  kullanılmıĢtır. 

Hem altıncı sınıf hem de yedinci sınıflar için ortak olarak “ĠĢirlikli Öğrenme Modeli 

GörüĢ Ölçeği (ĠÖMGÖ)”, “Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği (YÖOÖ)” ve odak 

grup görüĢmesi veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. 

3.4.1. Fen ve teknoloji dersi ön bilgi testleri (AS-ÖBT ve YS-ÖBT) 

110K252 nolu TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır. Ġlköğretim altıncı ve yedinci 

sınıflarında öğrenim gören öğrencilere Fen ve Teknoloji dersinde ön bilgi düzeylerini 
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belirlemek için iki farklı test (altıncı sınıf öğrencileri için AS-ÖBT ve yedinci sınıf 

öğrencileri için YS-ÖBT) kullanılmıĢtır. Testlerin güvenirlikleri (Cronbach alfa) 

sırasıyla altıncı sınıf için 0,77 ve yedinci sınıf için 0,63 olarak bulunmuĢtur. 

3.4.2. Bilimsel süreç beceri testleri (AS-BSBT ve YS-BSBT) 

Altıncı sınıflar için kullanılacak olan bilimsel süreç becerileri testi (AS-BSBT), 

KurtuluĢ ve Yiğit (2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bunlar; planlama ve baĢlama 

(gözlem, sınıflama, çıkarım yapma, tahmin, üretme), uygulama (hipotez kurma, deney 

tasarlama, değiĢkenleri kontrol etme, ölçme, verileri kaydetme) ve analiz ve sonuç 

çıkarma (veri yorumlama, model oluĢturma) Ģeklinde üç baĢlık altında toplanmaktadır 

(KurtuluĢ, 2012). 

Yedinci sınıflar için kullanılacak olan bilimsel süreç becerileri testi (YS-

BSBT)'nin orijinali Kathleen A. Smith ve Paul W. Welliver tarafından geliĢtirilmiĢ ve 

Türkçeye çeviri uyarlaması BaĢdağ (2006) tarafından yapılmıĢtır. “Gözlem”, 

“sınıflama”, “çıkarım yapma”, “tahmin etme”, “ölçme”, “verileri kaydetme”, “sayı-uzay 

iliĢkisi kurma”, “iĢlevsel tanımlama”, “hipotez kurma”, “deney yapma”, “değiĢkenleri 

belirleme”, “verileri yorumlama ve model oluĢturma” olmak üzere toplam 13 bilimsel 

süreç becerisini ölçen bu test, 40 sorudan oluĢmaktadır. Testin güvenilirliği BaĢdağ 

tarafından 0.81 olarak belirlenmiĢtir (Mutlu, 2012). 

3.4.3. Akademik baĢari testleri (AS-ABT ve YS-ABT) 

110K252 nolu TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır. Bu projede; Fen ve teknoloji 

derslerinin müfredat programı dikkate alınarak altıncı ve yedinci sınıfların iĢleyeceği 

üniteye göre akademik baĢarı testleri hazırlanmıĢtır. Bu testler:  altıncı sınıflar akademik 

baĢarı testi (AS-ABT) için “Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı” ünitesini kapsayan 30 ve 

yedinci sınıflar akademik baĢarı testi (YS-ABT) için “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” 

ünitesini kapsayan 30 çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Testlerdeki güvenirlik 

katsayısı KR20‟ye göre belirlenmiĢ ve bu güvenirlik katsayısı altıncı sınıf için 0,88 ve 

yedinci sınıf için 0,75 olarak tespit edilmiĢtir. 
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3.4.4. ĠĢbirlikli öğrenme modeli görüĢ ölçeği (ĠÖMGÖ) 

ĠĢbirlikli öğrenme modeli görüĢ ölçeği (ĠÖMGÖ), 110K252 nolu TÜBĠTAK 

projesinden alınmıĢtır. Uygulama yapılan altıncı ve yedinci sınıflardaki deney 

gruplarında yer alan öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme modeli hakkında görüĢleri alınması 

amacıyla kullanılmıĢtır. Bu ölçek 10 sorudan oluĢmaktadır. Ġki soru açık uçlu diğer 

sekiz soru ise iĢbirlikli öğrenme modeline ait genel özellikleri içermektdir. 

3.4.5. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği (YÖOÖ) 

Tenenbaum ve arkadaĢları (2001) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Türkçeye 

uyarlanması Fer ve Cırık (2006) tarafından yapılmıĢtır. Derecelendirmeli likert tipli 

ankettir. “TartıĢmalar ve görüĢmeler”, “Kavramsal çeliĢkiler”, “DüĢünceleri diğerleriyle 

paylaĢma”, “Materyal ve kaynakların çözüme götürmeyi amaçlaması”, “Yansıtma ve 

kavram keĢfi için motive etme”, “Öğrenen ihtiyaçlarını karĢılama”, “Anlam oluĢturma 

ve gerçek yaĢam olaylarıyla bağlantı” olmak üzere yedi faktörden meydana 

gelmektedir. 

3.4.6. Yöntem görüĢ formları (AS-YGF ve YS-YGF) 

Bu formlar araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Formu geliĢtirirken deney 

gruplarında yapılan uygulamanın genel olarak olumlu ve olumsuz yönleri, teĢvik 

noktalar ile ilgili dört soru yer almaktadır. Dört uzman (iki akademisyen ve iki 

öğretmen) tarafından incelenerek görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢler dahilinde son hali 

verilmiĢtir. Son hali verilmiĢtir. Ġlk soru genel olarak uygulamanın olumlu yönleri, 

ikinci soru genel olarak uygulamanın olumsuz yönleri, üçüncü soru öğrencilerin 

görüĢlerinin tutarlılığını sağlamak için ve dördüncü soru ise genel olarak uygulama 

yönteminin teĢvik ettiğini noktalar için yer verilmiĢtir. 

3.4.7. Odak grup görüĢmesi 

Nitel veri toplama yöntemlerinden en etkili olanlardan biri de odak grup 

görüĢmeleridir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Odak grup görüĢmeleri araĢtırmalarda nicel 

ölçekler ile birlikte kullanarak sonuçların sebeplerini daha detaylı bir Ģekilde 
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belirlenmesini sağlar (Wilkson, 2004). Bu doğrultuda YÖOÖ‟ği ile birlikte öğrenme 

ortamlarını incelemek için odak grup görüĢmeleri kullanılmıĢtır. 

Odak grup görüĢmesinin özellikleri dikkate alınarak çalıĢmaya katılan 

öğrencilerden altıĢarlı gruplar oluĢturulmuĢtur. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı 

Ölçeğinde yer alan yedi faktör dikkate alınarak, uygulanan yöntemlerin öğrenme 

ortamına etkilerini araĢtırmak için yapılmıĢtır. Her deney sınıfından bir grupla 15-30 

dakikalık odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Odak grup görüĢmelerinde YÖOÖ‟ne ait  

yedi faktöre ait sorular yer almaktadır. 

3.4.8. Modül testler (MT) 

Her bir konudaki öğrencilerin baĢarılarını ölçmek amacıyla modül testler 

oluĢturulmuĢtur. Modül testler her bir alt konuya göre Fen ve Teknoloji ders 

kitaplarından yararlanılarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Hazırlanan modül 

testler dört uzaman tarafından (iki akademisyen (Fen Bilgisi Eğitimcisi) ve Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı ortaokullarda görev yapan iki öğretmen) incelenmiĢtir. Uzman 

incelemesinde görülen hatalı kısımlar düzeltilmiĢtir. Modül testler üniteyi daha önce 

öğrenmiĢ olan iki Ģubeye uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara testlere güvenirlik analizi 

(cronbach's alpha) yapılmıĢ ve modül testlerdeki güvenilirlik katsayısı 0,30 altında olan 

sorular atılarak modül testlerin son hali verilmiĢtir. Bir testin geliĢtirilmesinde 

güvenirlik analizi (cronbach's alpha) yapılması ve 0,6 üzerende olması gerekmektedir 

(Field, 2009). 

Altıncı sınıflarda uygulama yapılan "Madde ve Isı" ünitesi; "Maddenin Tanecikli 

Yapısı ve Isı”,  “Isının Yayılması” ve “Isı Yalıtımı” olmak üzere üç konudan 

oluĢmaktadır. “Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı” konusuna ait olan AS-MT1‟in 

güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) değeri 0,724 olarak bulunmuĢtur. AS-MT1, altı 

çoktan seçmeli ve bir açık uçlu soru yer almaktadır. Çoktan seçmeli sorular 14 puan ve 

açık uçlu soru ise 16 puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

“Isının Yayılması” konusuna ait olan AS-MT2‟nin güvenilirlik katsayısı (cronbach' 

Alpha) değeri 0,719 olarak bulunmuĢtur. AS-MT2, sekiz çoktan seçmeli ve iki tane 

açıklı soru olmak üzere 10 sorudan oluĢmaktadır. Her soru 10 puan olmak üzere toplam 

100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. “Isı Yalıtımı” konusuna ait olan AS-MT3'ün 
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güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) değeri 0,688 olarak bulunmuĢtur. AS-MT3, 

yedi çoktan seçmeli ve bir açık uçlu soru olmak üzere sekiz sorudan oluĢmaktadır. 

Çoktan seçmeli sorular 12 puan ve açık uçlu soru 16 puan olmak üzere toplam 100 puan 

üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

Yedinci sınıflarda uygulama yapılacak "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" ünitesi; 

“Elementler ve Sembolleri”, “Atomun Yapısı”, “Elektronların Dizilimi ve Kimyasal 

Özellikleri”, “Kimyasal Bağ”, “BileĢikler ve Formülleri” ve “KarıĢımlar” olmak üzere 

altı konudan meydana gelmektedir. “Elementler ve Sembolleri” konusuna ait olan YS-

MT1‟in güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) 0,845 olarak bulunmuĢtur. YS-MT1,  

yedi çoktan seçmeli ve bir açık uçlu soru olmak üzere sekiz sorudan oluĢmaktadır. 

Çoktan seçmeli sorular 12 puan ve açık uçlu soru 16 puan olmak üzere toplam 100 puan 

üzerinden değerlendirilmiĢtir. “Atomun Yapısı” konusuna ait olan YS-MT2'nin 

güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) 0,702 olarak bulunmuĢtur.  YS-MT2, sekiz 

çoktan seçmeli ve iki tane açıklı soru olmak üzere 10 sorudan oluĢmaktadır. Çoktan 

seçmeli sorular 10 puan, birinci açık uçlu soru sekiz puan ve ikinci açık uçlu soru 10 

puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. “Elektronların 

Dizilimi ve Kimyasal Özellikleri” konusuna ait olan YS-MT3'ün güvenilirlik katsayısı 

(cronbach' Alpha) 0,727 olarak bulunmuĢtur. YS-MT3, yedi çoktan seçmeli ve bir açık 

uçlu soru olmak üzere sekiz sorudan oluĢmaktadır. Çoktan seçmeli sorular 12 puan ve 

açık uçlu soru 16 puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

“Kimyasal Bağ” konusuna ait olan YS-MT4'ün güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) 

0,656 olarak bulunmuĢtur. YS-MT4, altı çoktan seçmeli ve iki açık uçlu sorudan 

oluĢmaktadır.  Çoktan seçmeli sorular 12 puan, birinci açık uçlu soru 10 puan ve ikinci 

açık uçlu soru 18 puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir 

“BileĢikler ve Formülleri” konusuna ait olan YS-MT5'in güvenilirlik katsayısı 

(cronbach' Alpha) 0,811 olarak bulunmuĢtur. YS-MT5, yedi çoktan seçmeli ve bir açık 

uçlu soru olmak üzere sekiz sorudan oluĢmaktadır. Çoktan seçmeli sorular 10 puan ve 

açık uçlu soru 30 puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

“KarıĢımlar” konusuna ait olan YS-MT6'nın güvenilirlik katsayısı (cronbach' Alpha) 

0,638 olarak bulunmuĢtur. YS-MT6, altı çoktan seçmeli ve iki tane açıklı soru olmak 

üzere 10 sorudan oluĢmaktadır. Çoktan seçmeli sorular 12 puan, birinci açık uçlu soru 
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12 puan ve ikinci açık uçlu soru 16 puan olmak üzere toplam 100 puan üzerinden 

değerlendirilmiĢtir. 

3.5. Veri Analizi 

“Fen ve Teknoloji dersi Ön Bilgi Testleri (ÖBT)”, “Akademik BaĢarı Testleri 

(ABT)”, “Bilimsel Süreç Beceri Testleri (BSBT)” ve “Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı 

Ölçeği (YÖOÖ)” kullanırken öncelikle deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerinin 

denkliği incelendi. Bu amaçla, iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) ve bağımsız örneklem t-testi kullanıldı. Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerinin son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup 

olmadığını belirlemek üzere bağımlı gruplar için bağımlı t-testi, bağımsız gruplar için t-

testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ve Welch analizi yapıldı. 

Nitel verilerin analizinde literatürden yararlanılarak veya önceden oluĢturulmuĢ 

tema, alt temaları kullanılarak yapılan analiz yöntemi betimsel, araĢtırmacılar tarafından 

verilerden yararlanılarak oluĢturulan temalar ve alt temalar ile analiz yöntemi içerik 

analizidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). 

Odak grup görüĢmeleri, ĠÖMGÖ betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 

Odak grup görüĢmelerinde kategoriler Fer ve Cırık (2006) çalıĢmasındaki YÖOÖ‟daki 

faktörler ve maddelerden alınmıĢtır. ĠÖMGÖ‟de kategoriler ölçekteki maddelerden 

yararlanılmıĢtır (DoymuĢ, 2012). AS-YGF ve YS-YGF ise içerik analiz yöntemiyle 

analiz edilmiĢtir. 

3.5. Pilot ÇalıĢma 

Altıncı ve yedinci sınıflarda ana uygulamadan üç hafta önce Erzurum ilinde 

MEB‟e bağlı bir ortaokulda bir tane yedinci ve bir tane altıncı sınıfta pilot çalıĢma 

yapılmıĢtır. Pilot çalıĢmada zayıf deneysel desen kullanılmıĢtır. Pilot çalıĢmada yöntem 

uygulanarak çalıĢma kağıtlarının ve modül testlerin geçerlilikleri ve güvenirlikleri 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu aĢamada öncelikle Fen ve Teknoloji öğretmenlerinden 

görüĢler alınmıĢ ve bu görüĢler doğrultusunda pilot çalıĢmada uygulanan yöntemde 

tespit edilen eksikler, hatalar düzeltilmiĢ ve uygulama süresinin planlanması yapılarak 

ana uygulama için son hali verilmiĢtir. 
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3.7. Etkinliklerin OluĢturulması 

Etkinlikler, çalıĢma kağıtları ve uygulanması olmak üzere iki kısımdan 

oluĢmaktadır. ÇalıĢma kağıtları, Ünal Çoban (2009) ait modellemeye dayalı öğretim 

döngüsü kullanılarak, araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma kağıtları 

hazırlanırken birçok kaynaktan yararlanılmıĢtır. (Gürsoy, 2011; Kahraman Gökharman, 

2013; Kobal, 2011; MEB, 2012, 2013a, 2013b, 2014; Ünal, 2005, Ünal Çoban, 2009; 

URL-1; Wertheim, Oxlade ve Stockley, 2011). 

ÇalıĢma kağıtları hazırlandıktan sonra iki akademisyen ve milli eğitim 

bakanlığında görev yapan iki fen ve teknoloji öğretmenine gösterilerek görüĢleri 

alınmıĢtır. Alınan görüĢlerden yola çıkılarak gerekli eksikler giderilmiĢtir. Pilot 

uygulama yapılırken, öğrencilerin çalıĢma kağıtlarında anlamadıkları noktaları ve eksik 

görülen kısımlar not alınmıĢtır. Pilot uygulamada görülen bu eksiklikler ve yanlıĢlar 

düzeltilerek çalıĢma kağıtlarının son hali verilmiĢtir. OluĢturulan etkinliklerin tam hali 

ekte verilmiĢtir. 

Uygulama tamamıyla iĢbirlikli öğrenme modeli dikkate alınarak tasarlanmıĢtır. 

Altıncı sınıflarda birlikte öğrenme yöntemi, yedinci sınıflarda ise grup araĢtırması 

yöntemi uygulanmıĢtır. 

3.7.1. Etkinliklerin uygulama süreci 

Etkinlikler, modellemeye dayalı fen öğretim yöntemine dayalı olarak 

oluĢuturulmuĢtur. AraĢtırmada Ünal Çoban‟nın (2009) yılındaki araĢtırmasında 

kullandığı modelleme öğrenme döngüsü kullanılmıĢtır (ġekil 2.12). Hazırlanan 

etkinliklerin uygulama aĢaması aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Ön Bilgilerin Ortaya Çıkartılması 

Bu aĢama iki kısımdan oluĢmaktadır. 

A- Bu basamakta konuyla ilgili öğrencilerin daha önceden okulda öğrendikleri 

ya da çevredeki deneyimleriyle edindikleri bilgilerini ve konuya yönelik var olan 

modellerini ortaya çıkarmak hedeflenmiĢtir. Amaç öğrencilerin zihinsel modellerini 

ortaya koymaktadır. Zihinsel modellerin ifade biçimi, resim yapmak, Ģekil çizmek, 

tablo-grafik sunmak, metin yazmak, kısa notlar sunmak Ģeklinde olabilir.  
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B- Öğrencilerin zihinsel modellerini ifade etmelerinin ardından,  bu zihinsel 

modelleri grup arkadaĢlarıyla tartıĢmaları ve grup olarak konuyla ilgili sorunu en iyi 

açıklayan modeli gerçekleriyle birlikte belirlemeleri istenmiĢtir. AraĢtırmacı ve 

öğretmen grupları gezerek zihinsel modeller hakkında gruplara nasıl-niçin soruları 

yöneltmiĢtir. Gruplar arasında tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan zihinsel 

modellerin konuyla ilgili olan ve olmayan kısımları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Konuyla 

gerekli olan ön kavramların tekrarı yapılmıĢtır. Belirlenen ön bilgilerden sonra 

araĢtırmacı ve öğretmen gruplara temel düĢünme Ģeması (analoji, açık model veya 

etkinlik gibi) anlatıldı. Öğrencilerle birlikte modelin temel özelliklerini vurgulamaları 

sağlandı. Grupların yapmıĢ oldukları zihinsel modellerini temel düĢünme Ģeması ile 

nasıl ifade edebilecekleri sorusu yöneltildi. Bunu yapmaları için öğrencilere gerekli 

malzemeler verilerek denemeler yapmaları istenenildi. Gruplar gerekli notları alarak 

raporlarını yazmaya devam ettiler. Model üstünden tartıĢmalar yapılarak konuyla 

bilgilere ulaĢılması sağlanıldı ve verilen problemle çizim arasında yapısal eĢleĢtirme 

yapıldı. 

Bu aĢamaya ait örnek ġekil 3.1‟de verilmiĢtir. 
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Şekil 3.1. Kimyasal Bağ konusuna ait ön bilgilerin ortaya çıkarılması aĢaması 

2. Problem Durumunun Sunumu ve DüĢünce Deneylerinin Yapılması 

Bu aĢama iki kısımdan oluĢmaktadır. 

A- Bir önceki basamakta belirlenen zihinsel modellerinden ve sunulan açık 

modelden yola çıkarak, asıl ele alınacak konuyla ilgili problem durumu sunuldu. 

UyuĢmazlık var olan bir kavram ile bazı diğer varlıklar arasındaki içsel bir duyumdur. 

Bu uyuĢmazlık sadece güçlü ayrılık öneren çatıĢma kavramının aksine hafif ya da 

Ģiddetli düzeyde de olabilir. UyuĢmazlıkta, öğrencilerin var olan kavramları, farklı 

olaylar, benzerlikler, iki kavram arasındaki tutarsızlıklar, farklı örneklerle karĢılaĢtırılır. 

Problemin önceki modele uygunluğu tartıĢıldı. Problem durumunu zihinsel 

modellerinde göstermeleri ve açık model üzerinde eĢleĢtirmeleri istenildi.  
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B- DüĢünce deneyleri, gerçek deneylerin aksine düĢünsel etkinlikle temellenen 

zihinsel çabadır. Öğrenciler öncellikle düĢünce deneyinin problemi belirlediler. 

Problemdeki durum ile modelin öne sürdüğü durum arasında yapısal eĢleĢtirme yaparak 

modelin problem çözme aĢamasında ön kullanımını gerçekleĢtirmiĢ oldular. DüĢünce 

deneyi bölümünde öğrencilerin benzerliklerden yola çıkarak akıl yürütmeleri beklenildi. 

Zihinsel modellerinin dinamik ve etkileĢimli yapısını kullanarak, modeli oluĢturan 

öğelerin birbiriyle iliĢkilerini zihinlerinde canlandırdılar. DüĢünce deneyleri iki 

kısımdan oluĢur. Ġlk kısımda tahmin yapılabilecek, tek bir değiĢkeni olan örüntüler 

verildi. Ġkinci kısımda değiĢken sayısı artırılarak aralarında iliĢkiler kurarak tahmin 

etmeleri için verildi. DüĢünce deneyleri zihinde canlandırma olduğunda öğrencilerin 

kavramları öğrenmelerine yardımcı olur. 

Bu aĢamaya ait örnek ġekil 3.2‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 3.2. Kimyasal Bağ konusuna ait problem durumunun sunumu ve düĢünce 

deneylerinin yapılması aĢaması 
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3. Deney Yapma ve Modeli Gözden Geçirme 

Bu aĢamada öğrencilere bilimsel deney yaptırıldı. Yapılan deneyle verilerin 

toplanması, incelenmesi ve sonuçların model karĢısında değerlendirilmesini sağlanıldı. 

Bu aĢama modellerin bilimsel yöntemin gerçek yaĢantı ürünü olduğunu göstermesi 

bakımından önemlidir. Burada düĢünce deneyi ile deneysel etkinlikte (bilimsel deney) 

elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırılması sağlanıldı.  Öğrencilerin bu durumu grup içinde 

tartıĢmaları istenildi. Daha sonra rapora notlar ilave edilmesi sağlandı. Bu aĢamaya ait 

örnek ġekil 3.3‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

Şekil 3.3. Kimyasal Bağ konusuna ait deney yapma ve modeli gözden geçirme aĢaması 
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4. Modelin Yeni Durumlara Uygulanması 

Öğrencilerin elde ettikleri modeli, farklı problemlerin çözümünde, olayların 

açıklanmasında, etkinliklerde, türlü benzetimlerde kullanarak modelin ne derece 

iĢlendiğinin ve yaĢandığının farkına varmaları sağlanıldı. Bu aĢamaya ait örnek ġekil 

3.4‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

Şekil 3.4. Kimyasal Bağ konusuna ait modelin yeni durumlara uygulanması aĢaması 

5. Modelin Değerlendirilmesi 

Modelin ait olduğu kuram ile iliĢkisinin ve bütün içindeki yerinin 

değerlendirmesi ve modelin temsil ettiği gerçeklik ile eĢleĢtirilmesinin yapılmasıdır. 

Gerekli olan durumlarda modelde düzeltmeler yapılarak modelin kapsamı belirlenildi. 

Bu kısımda bir grup kura ile seçilerek yaptıklarını sınıfa sundular. Daha sonra 

tartıĢmalar yapıldı ve gruplar modellerine son halini verdiler. Kitapta yer alan 

alıĢtırmalar çözüldü ve bazı alıĢtırmalar ev ödevi olarak verildi. Sonra konuya ait modül 

testler verilen sürede bireysel olarak yapıldı. Akabinde çözümleri tüm sınıf ile yapılarak 

konu tekrar edilmiĢtir. 
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3.8. Deney Gruplarındaki Uygulama Planı 

3.8.1. Altıncı sınıflardaki uygulama 

3.8.1.1. Birlikte öğrenme yönteminin uygulanması 

1. Öğrencilerden; Fen ve Teknoloji Dersi Ön Bilgi Testlerinden aldıkları 

puanlara göre 4 veya 5 kiĢiden oluĢan heterojen gruplar oluĢturuldu. 

2. Tüm grupların baĢkanlarını seçmeleri ve grup adını belirlemeleri sağlandı. 

3. Gruptaki öğrenciler, isminin ve soy isminin baĢ harfleri ile grup Ģemalarında 

gösterildi.  

4. Gruplardaki her bir öğrenci kodlandı. (Örnek A grubundaki öğrenciler A1, 

A2, A3, A4). 

5. Tüm gruplardan iĢlenecek üniteyi bir sonraki derse araĢtırarak gelmeleri 

sağlandı. 

6. Grupların üniteyle ilgili araĢtırmalarını hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında 

yapmaları sağlandı. Grubun tüm üyeleri üniteyi birlikte hazırlayıp 

öğrenmeleri sağlandı. ÇalıĢmalar tamamlandıktan sonra gruplara ünite raporu 

yazdırıldı.  

7. Kura ile bir grup belirlendi. OluĢturdukları ürünler sınıfa sundular.  

8. Her konu bitiminde modül testler öğrenciler tarafından sınav ortamında 

çözüldü. Daha sonra kağıtlar toplandı ve modeül testler sınıfça çözülerek 

sorular bir bir tartıĢıldı. Böylece öğrencilere yaptıkları hataları ve eksik 

anlamaları anında gireilmeye çalıĢıldı. 

9. Diğer alt konuları da benzer Ģekilde iĢlendi. Zamanın yetersiz olduğu 

durumlarda sunum yapacak gruplar kura ile belirlendi. Öğretmen bu süreçte 

öğrencileri sürekli gözlemledi ve gördüğü eksik yerleri tamamladı.  

3.8.1.2. Birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerin uygulanması 

1. Öğrencilerden; Fen ve Teknoloji Dersi Ön Bilgi Testlerinden aldıklara 

puanlara göre 4 veya 5 kiĢiden oluĢan heterojen gruplar. 

2. Tüm grupların baĢkanlarını seçmeleri ve grup adını belirlemeleri sağlandı. 
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3. Gruptaki öğrenciler, isminin ve soy isminin baĢ harfleri ile grup Ģemalarında 

gösterildi.  

4. Gruplardaki her bir öğrenci kodlandı. (Örnek A grubundaki öğrenciler A1, 

A2, A3, A4). 

5. Tüm gruplardan iĢlenecek üniteyi bir sonraki derse araĢtırarak gelmeleri 

sağlandı. 

6. Öğrencilerin sınıfta grupça oturma planına göre oturmaları sağlandı. 

7. Her bir gruba modellemeye dayalı olarak hazırlanan çalıĢma kağıtları 

verildi.  

8. Önbilgilerin ortaya çıkartılması kısmının öğrenciler tarafından yapılması 

istendi. Öğretmen kontrol ettiği grubu problem durumunun sunumu ve 

düĢünce deneylerinin yapılması aĢamasına geçmelerini söyledi. Bütün 

gruplar bu aĢamayı yaptıktan sonra deney yapma ve modeli gözden geçirme 

aĢamasına geçtiler. Bütün gruplara deney yapmaları için tek bir malzeme 

takımı verildi ve yapmaları istendi. Bu aĢamayı düzgün yapan öğrenciler 

modelin yeni durumlara uygulanması aĢamasına geçtiler. Bu aĢamayı bütün 

sınıftaki gruplar yapana kadar beklenildi. 

9. Kura ile bir grup belirlendi. OluĢturdukları ürünler sınıfta sundular.  

10. Grupların modellerinde gördükleri eksikleri tamamlamaları için biraz süre 

verildi ve eksiklerini tamamlamaları sağlandı.  

11. Her konu bitiminde modül testler öğrenciler tarafından sınav ortamında 

çözüldü. Daha sonra kağıtlar toplandı ve modeül testler sınıfça çözülerek 

sorular bir bir tartıĢıldı. Böylece öğrencilere yaptıkları hataları ve eksik 

anlamaları anında gireilmeye çalıĢıldı. 

12. Kitaptaki ve çalıĢma kağıdındaki alıĢtırmalar ev ödevi olarak verildi.  

13. Bir sonraki hafta ödevler kontrol edildi ve daha sonra yeni konuya geçildi. 

3.8.2. Yedinci sınıflardaki uygulama 

3.8.2.1. Grup araĢtırma yönteminin uygulanması 

1. Sınıf önce KISIM 1 ve KISIM 2 olmak üzere iki kısma ayrıldı. 

2. Her bir kısımda; her biri 4 veya 5 öğrenciden oluĢan gruplar oluĢturuldu. 
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3. Grup baĢkanı ve grup adı belirlendi. 

4. Gruptaki her bir öğrenci kodlanıldı. Örnek A grubundaki öğrencileri A1, 

A2, A3, A4 gibi.  

5. Tüm gruplar “Madenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin alt konu 

baĢlıklarını aralarında paylaĢarak bir sonraki derse konularını araĢtırarak 

geldiler. 

6. Gruplar üniteyle ilgili araĢtırmalarını hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında 

yaptılar. Ġlk alt konu baĢlığı olan “Elementler ve Sembolleri”  ile ilgili 

çalıĢmalarını tamamladılar. 

7. Kura ile her bir kısma ait bir grup olmak üzere iki grup belirlendi. Bir grup 

oluĢturdukları ürünler sınıfa sundular. Diğer grup onları kontrol ederek 

hataları düzeltmeye çalıĢtı. Sınıftan sorular toplayarak uygun olanları 

anlatan gruba yöneltti. 

8. Her konu bitiminde modül testler öğrenciler tarafından sınav ortamında 

çözüldü. Daha sonra kağıtlar toplandı ve modeül testler sınıfça çözülerek 

sorular bir bir tartıĢıldı. Böylece öğrencilere yaptıkları hataları ve eksik 

anlamaları anında gireilmeye çalıĢıldı. 

9. Dersin diğer saatlerinden de diğer alt konuları olan "Atomun Yapısı", 

"BileĢikler ve Formülleri", "Elektron Dizilimi ve Kimyasal Özellikler", 

"Kimyasal Bağ" ve "KarıĢımlar" konularını benzer Ģekilde iĢlendi. Bu 

süreçte öğrenciler sürekli gözlemlendi ve konularda noksan kalan yerler 

tamamlandı.  

3.8.2.2. Grup araĢtırma yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine 

dayalı etkinliklerin uygulanması  

1. Sınıf önce KISIM 1 ve KISIM 2 olmak üzere iki kısma ayrıldı. 

2. Her bir kısımda; her biri 4 veya 5 öğrenciden oluĢan gruplar oluĢturuldu. 

3. Grup baĢkanı ve grup adı belirlendi. 

4. Gruptaki her bir öğrenci kodlanıldı. Örnek A grubundaki öğrencileri A1, 

A2, A3, A4 gibi.  
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5. Tüm gruplar “Madenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin alt konu 

baĢlıklarını aralarında paylaĢarak bir sonraki derse konularını araĢtırarak ve 

özetler hazırlayarak geldiler. 

6. Öğrenciler sınıflara geldiğinde grupça oturma planına göre oturmaları 

sağlandı. 

7. Gruplar üniteyle ilgili araĢtırmalarını hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında 

yaptılar. Ġlk alt konu baĢlığı olan “Elementler ve Sembolleri”  ile ilgili 

çalıĢmalarını yaparken bu konuya ait modellemeye dayalı olarak hazırlanan 

çalıĢma kağıtları her bir gruba bir adet olarak verildi. 

8. Önbilgilerin ortaya çıkartılması kısmı öğrenciler tarafından yapılması 

istendi. Öğretmen kontrol ettiği grubu problem durumunun sunumu ve 

düĢünce deneylerinin yapılması aĢamasına geçmelerini söyledi. Bütün 

gruplar bu aĢamayı yaptıktan sonra deney yapma ve modeli gözden geçirme 

aĢamasına geçtiler. Bütün gruplara deney yapmaları için tek bir malzeme 

takımı verildi ve yapmaları istendi. Bu aĢamayı düzgün yapan öğrenciler 

modelin yeni durumlara uygulanması aĢamasına geçtiler. Bu aĢamayı bütün 

sınıftaki gruplar yapana kadar beklenildi. 

9. Kura ile her bir kısma ait bir grup olmak üzere iki grup belirlendi. Bir grup 

oluĢturdukları ürünler sınıfa sundular. Diğer grup onları kontrol ederek 

hataları düzeltmeye çalıĢtı. Sınıftan sorular toplayarak uygun olanları 

anlatan gruba yöneltti. 

10. Grupların modellerinde gördükleri eksikleri tamamlamaları için biraz süre 

verildi ve eksiklerini tamamlamaları sağlandı.  

11. Her konu bitiminde modül testler öğrenciler tarafından sınav ortamında 

çözüldü. Daha sonra kağıtlar toplandı ve modeül testler sınıfça çözülerek 

sorular bir bir tartıĢıldı. Böylece öğrencilere yaptıkları hataları ve eksik 

anlamaları anında gireilmeye çalıĢıldı. 

12. Kitaptaki ve çalıĢma kağıdındaki alıĢtırmalar bireysel ev ödevi olarak 

verildi. Öğrencilerin yaptıkları araĢtırmalar, çalıĢma kağıtları ile öğrenci 

ürün dosyası oluĢturuldu. 

13. Bir sonraki hafta ödevler kontrol edildi ve daha sonra yeni konuya geçildi. 
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14. Dersin diğer saatlerinden de diğer alt konuları olan "Atomun Yapısı", 

"BileĢikler ve Formülleri", "Elektron Dizilimi ve Kimyasal Özellikler", 

"Kimyasal Bağ" ve "KarıĢımlar" konularını benzer Ģekilde iĢlendi. Bu 

süreçte öğrenciler sürekli gözlemlendi ve konularda noksan kalan yerler 

tamamlandı.  

3.9. Kontrol Gruplarındaki Uygulama 

1. Altıncı sınıfta “Madde ve Isı” ünitesi üç hafta, yedinci sınıfta “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesi altı hafta boyunca iĢlenildi. 

2. Ünitetelere baĢlamdan önce öntestler (AS-ÖBT, AS-BSBT, YS-ÖBT ve YS-

BSBT) uygulandı. 

3. AraĢtırmacı derslere misafir olarak katıldı. Dersler, öğretmen tarafından 

iĢlenildi. Öğretmenler, Milli Eğitim Bakanlığına ait olan müfredata göre 

dersleri iĢlediler. 

4. Konuya baĢlamadan önce konu ile ilgili ders kitabında yer alan dikkat çekme 

ve önbilgileri belirlemeye yönelik soruları öğrencilerle yöneltip cevaplar 

almaya çalıĢtılar. Ders kitabında her konunun baĢında iki veya üç soru yer 

aldığından, bu aĢamanın süresi kısaydı.  

5. Öğretmenler genellikle dersleri kendileri anlatılar. Ders kitabında yer alan 

etkinlikleri bazen öğrenciler ile birlikte yaparken, bazende kısıtlı imkanlardan 

dolayı gösteri Ģeklinde yaptılar. Etkinlikler yapıldıktan sonra konuyu ne kadar 

öğrendiklerini anlamak için soru-cevap tekniği kullandılar ve birkaç öğrenciği 

kaldırarak konuyu özet olarak anlatmalarını istediler. Sonra kendileri konunun 

genel bir özetini yapılarak öğrencilerin defterlerine notlar almalarını istediler. 

6. Her alt konunun bitiminde bütün öğrencilere o konuya ait modül testler ferdi 

olarak uygulandı. Modül testler toplandıktan sonra, test soruları sınıfça 

çözüldü. Sorular üzerinde tartıĢmalar yapıldı. 

7. Üniteler iĢlenildikten sonra sontestler (AS-ABT, AS-BSBT, YS-ABT ve YS-

BSBT) uygulandı.  

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR 

4.1. Altıncı Sınıfa Ait Verilerin Değerlendirilmesi 

4.1.1. AS-ÖBT’den (Altıncı Sınıf Ön Bilgi Testi) elde edilen verilerin 

değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce; altıncı sınıf öğrencilerine AS-ÖBT'e 

uygulandı. Bu testden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.1 ve Tablo 4.2'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. 

Altıncı Sınıflara Uygulanan ÖBT'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 50,35 8,814 

Deney Grubu1 36 53,44 17,583 

Deney Grubu2 36 50,89 15,816 

Tablo 4.1'e göre, DG1'deki öğrencilerinin ÖBT'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları KG ve DG2'deki öğrencilerin almıĢ olduğu puan ortalamalarından daha 

fazla olduğu görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını test 

etmek için ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.2'de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan ÖBT'nin ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 193,527 2 96,763 0,450 0,639 

Grup içi 22140,209 103 214,953   

Toplam  22333,736 105    

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi ÖBT verilerinin ANOVA sonuçlarına göre, gruplar 

arasında istatistiksel olarak önemli bir farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir 

[F(2,105)=0,450; p>0,05].  Grupların Fen ve Teknoloji dersine ait önbilgi düzeyleri bir 

birine yakın olduğu söylenebilir. Tablo 4.1'deki verilerde bu durumu desteklemektedir. 

4.1.2. AS-ABT’den (Altıncı Sınıf Akademik BaĢarı Testi) elde edilen 

verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmaları bitirildikten sonra;  altıncı sınıflardaki öğrencilere AS-

ABT uygulandı. Bu teste elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.3 - 4.5'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. 

Altıncı Sınıflara Uygulanan ABT'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 38,47 11,271 

Deney Grubu1 36 45,00 15,399 

Deney Grubu2 36 51,22 19,215 

Tablo 4.3'e göre; DG1 ve DG2'deki öğrencilerinin ABT'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları KG'daki öğrencilerin almıĢ olduğu puan ortalamalarından fazla olduğu 

görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için 

varyansların homojenlik testi yapılmıĢtır (p<0,05). Homojenlik testinden elde edilen 

sonuca göre Welch analizi yapılmıĢtır (Field, 2009). Yapılan analiz sonuçları Tablo 

4.4'de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan ABT'nin Welch Analizi Sonuçları 

 Ġstatistik sd1 sd2 p 

Welch 6,271 2 66,480 0,004 

Tablo 4.4‟deki Welch analizi sonuçları incelendiğinde, altıncı sınıflardaki KG, 

DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin ABT'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğunu tespit edilmiĢtir (p<0,05).  

Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için çoklu 

karĢılaĢtırma testlerinden Dunnett C testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.5‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.  

Altıncı Sınıflara Uygulanan ABT'nin Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (Dunnett C) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata 

KG DG1 

DG2 

-6,529 3,213 

-12,752
*
 3,741 

DG1 KG 

DG2 

6,520 3,213 

-6,222 4,104 

DG2 KG 

DG1 

12,752
*
 3,741 

6,222 4,104 

*. p<0,05 

Tablo 4.5‟deki veriler incelendiğinde, AS-ABT'den elde edilen verilere göre  

DG2‟deki ile KG'daki öğrenciler arasında DG‟deki öğrenciler lehine istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Altıncı sınıf öğrencilerin “Madde ve Isı” ünitesinin 

öğretilmesinde, birlikte öğrenme yöntemi destekli modellemeye öğretim yöntemine 

dayalı etkinlerle yapılan uygulamanın mevcut olarak yapılan uygulamaya göre olumlu 

yönde katkı sağladığı söylenebilir. Tablo 4.3‟deki veriler, bu farklılığı desteklemektedir. 
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4.1.3. AS-MT’lerden (Altıncı Sınıf Modül Testi) elde edilen verilerin 

değerlendirilmesi 

Uygulama esnasında altıncı sınıf öğrencilerine ünitenin konularının bitiminde 

MT‟ler uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.6 - 4.14'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

AS-MT1 (Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı)'nın Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 53,29 21,45 

Deney Grubu1 36 65,94 18,75 

Deney Grubu2 36 77,89 19,48 

Tablo 4.6'ya göre; öğrencilerin AS-MT1'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığını test etmek için varyansların homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). 

Homojenlik testi sonuca göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları 

Tablo 4.7'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.7.   

AS-MT1'in ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 10577,157 2 5288,579 13,361 0,000 

Grup içi 40770,503 103 395,830   

Toplam  51347,660 105    

Tablo 4.7‟deki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin AS-MT1'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir [F(2,105)=13,361; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 
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çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.8‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.8.  

AS-MT1'in Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-12,650
*
 4,758 0,009 

-24,595
*
 4,758 0,000 

DG1 KG 

DG2 

12,650
* 

4,758 0,009 

-11,944
*
 4,689 0,012 

DG2 KG 

DG1 

24,595
*
 4,758 0,000 

11,944
*
 4,689 0,012 

Tablo 4.8‟deki veriler incelendiğinde, DG2 ile DG1, KG arasında; DG1 ile KG 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu tabloya 

göre DG2‟nin baĢarısı DG1'in baĢarısından 11,944 ve KG‟nun baĢarısından 24,595; 

DG1'in baĢarısı KG'nun baĢarısından 12,650 değerlik kadar puan farkına sahiptir. 

Altıncı sınıf öğrencilerin “Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı” konusunun öğretilmesinde 

Birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlerle 

yapılan uygulamanın birlikte öğrenme yöntemine ve mevcut öğrenme yöntemine göre 

olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. Ayrıca birlikte öğrenme yönteminin mevcut 

öğrenme yöntemine göre ünitenin öğrenilmesi yönünde olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. Tablo 4.6‟daki veriler, bu farklılıkları desteklemektedir. 

Tablo 4.9. 

AS-MT2 (Isının Yayılması)'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 51,88 17,16 

Deney Grubu1 36 60,67 17,74 

Deney Grubu2 36 64,33 20,39 
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Tablo 4.9'a göre; öğrencilerin AS-MT2'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). Homojenlik testi 

sonucuna göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.10'da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.10.   

AS-MT2'nin ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 2845,527 2 1422,764 4,154 0,018 

Grup içi 35279,529 103 342,520   

Toplam  38125,057 105    

Tablo 4.10‟daki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin AS-MT2'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir [F(2,105)=4,154; p<0,05].  

Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için çoklu 

karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.11‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.11.  

Altıncı Sınıflara Uygulanan MT2'nin Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-8,784
*
 4,426 0,050 

-12,451
*
 4,426 0,006 

DG1 KG 

DG2 

8,784
* 

4,426 0,050 

-3,667 4,362 0,403 

DG2 KG 

DG1 

12,451
*
 4,426 0,006 

3,667 4,362 0,403 
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Tablo 4.11‟deki veriler incelendiğinde; DG2, DG1 ile KG arasında DG1 ve DG2 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu tabloya 

göre DG1‟nin baĢarısı KG'nun baĢarısından 8,784 ve DG2'nin baĢarısı KG‟nun 

baĢarısından 12,451 puan kadar farka sahiptir. Altıncı sınıf öğrencilerinin “Isının 

Yayılması” konusunun öğretilmesinde birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme 

öğretim yöntemine dayalı etkinlerin ve birlikte öğrenme yönteminin, mevcut öğrenme 

yöntemine göre olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. Tablo 4.9‟daki veriler, bu 

farklılıkları desteklemektedir. 

Tablo 4.12. 

AS-MT3 (Isı Yalıtımı)'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 38,74 22,37 

Deney Grubu1 36 44,06 20,84 

Deney Grubu2 36 72,14 21,30 

Tablo 4.12'ye göre; öğrencilerin AS-MT3'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05) ve sonuca göre 

ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.13'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.13.   

AS-MT3'ün ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 22853,829 2 11426,915 24,739 0,000 

Grup içi 47574,812 103 461,891   

Toplam  70428,642 105    

Tablo 4.13‟deki ANOVA sonuçları incelendiğinde; KG, DG1 ve DG2‟deki 

öğrencilerin MT3'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından aralarında istatistiksel 

olarak anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir [F(2,105)=24,739; p<0,05].  Ortaya çıkan bu 
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farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.14.  

AS-MT3'ün Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-5,320 5,140 0,303 

-33,404
*
 5,140 0,000 

DG1 KG 

DG2 

5,320
 

5,140 0,303 

-28,083
*
 5,066 0,000 

DG2 KG 

DG1 

33,404
*
 5,140 0,000 

28,083
*
 5,066 0,000 

Tablo 4.14‟deki veriler incelendiğinde; DG2 ile DG1, KG arasında DG2 lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılıklar belirlenmiĢtir (p<0,05). Bu tabloya göre 

DG2‟nin baĢarısı DG1'in baĢarısından 28,083 ve KG‟nun baĢarısından 33,404 değerlik 

kadar puan farkına sahiptir. Bu sonuca göre; altıncı sınıf öğrencilerin “Isı Yalıtımı” 

konusunun öğretilmesinde birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinlerin birlikte öğrenme ve mevcut öğrenme yöntemine göre daha 

etkili olduğu söylenebilir. Tablo 4.11‟deki veriler, bu farklılıkları desteklemektedir. 

4.1.4. AS-BSBT’den (Altıncı Sınıf Bilimsel Süreç Beceri Testi) elde edilen 

verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce; altıncı sınıf öğrencilerine AS-

BSBT‟e uygulandı. Bu testden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.15 ve Tablo 

4.16'da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15. 

AS-BSBT'nin (Öntest) Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 13,18 5,00 

Deney Grubu1 36 14,11 6,10 

Deney Grubu2 36 15,62 5,73 

Tablo 4.15'e göre; öğrencilerin BSBT'den (öntest) almıĢ olduğu puan 

ortalamaları sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan 

analiz sonuçları Tablo 4.16'da verilmiĢtir. 

Tablo 4.16.   

AS-BSBT'nin (Ön Test) ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 106,042 2 53,021 1,668 0,194 

Grup içi 3275,052 103 31,797   

Toplam  3381,094 105    

Tablo 4.16‟daki ANOVA analiz sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki 

KG, DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin AS-BSBT (Öntest)'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları bakımından aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiĢtir [F(2,105)=1,668; p>0,05].  Uygulamaya katılan öğrenciler arasında 

bilimsel süreç becerileri bir birine yakın olduğu söylenebilir. Tablo 4.15'deki veriler 

bunu destekler niteliktedir. 

Uygulama çalıĢmaları yapıldıktan sonra altıncı sınıf öğrencilerine AS-BSBT‟e 

uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.17 – 4.24'de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17.   

AS-BSBT (Öntest) ile AS-BSBT (Sontest) Arasındaki Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Gruplar Testler N X SS sd t p 

KG BSBT (Ön Test) 34 13,18 5,00 33 3,150 0,003 

 BSBT (Son Test) 34 14,03 4,85    

DG1 BSBT (Ön Test) 36 14,11 6,10 35 2,571 0,015 

BSBT (Son Test) 36 15,97 5,75    

DG2 BSBT (Ön Test) 36 15,62 5,73 35 2,780 0,009 

BSBT (Son Test) 36 17,19 5,28    

Tablo 4.17 incelendiğinde, gruplarda bulunan öğrencilerin uygulama öncesinde 

ve sonrasında öntest ve sontest olarak uygulanan AS-BSBT'eden aldıkları puan 

ortalamalarını bağımlı örneklem t testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (KG: t =3,150; p <0,05. DG1: t =2,571; p <0,05. 

DG2: t =2,780; p <0,05). KG, DG1 ve DG2'deki yapılan uygulamalar öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesine olumlu yönde katkı sağladı söylenebilir. 

Tablo 4.18. 

AS-BSBT'nin (Sontest) Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 34 14,03 4,85 

Deney Grubu1 36 15,97 5,75 

Deney Grubu2 36 17,19 5,28 

Tablo 4.18'e göre; öğrencilerin AS-BSBT (sontest) 'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır 

[LS(2,103)=1,713; p=0,405] ve sonucuna göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonuçları Tablo 4.19'da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.19.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan BSBT'nin (Sontest) ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası           177,522  2 88,761 3,144 0,047 

Grup içi 2907,582 103 28,229   

Toplam  3085,104 105    

Tablo 4.19‟daki ANOVA analiz sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki 

KG, DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin AS-BSBT (Sontest)'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları bakımından aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir [F(2,105)=3,144; p>0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu tespit etmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve 

sonuçlar Tablo 4.20‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.20.  

AS-BSBT'nin (Son Test) Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-1,943 1,271 0,129 

-3,165
*
 1,271 0,014 

DG1 KG 

DG2 

1,943 1,271 0,129 

-1,222 1,252 0,331 

DG2 KG 

DG1 

3,165
*
 1,271 0,014 

1,222 1,252 0,331 

Tablo 4.20‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟deki öğrencilerin AS-BSBT 

(Sontest)'deki düzeylerinin KG'daki öğrencilerden yüksek oldukları görülmektedir.  Bu 

fark istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Tablo 4.19‟daki 

veriler, bu farklılığı desteklemektedir. BSBT'nin içerdiği faktörlere göre gruplar 

incelenmiĢtir (Tablo 4.21). 
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Tablo 4.21.   

AS-BSBT'nin (Sontest) Alt Becerilerine Göre ANOVA Analizi Sonuçları 

BSB Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Planlama ve 

BaĢlama 

Gruplar arası 28,739 2 14,369 2,218 0,114 

Grup içi 667,346 103 6,479   

Toplam  696,085 105    

Uygulama Gruplar arası 45,949 2 22,975 4,430 0,014 

Grup içi 534,136 103 5,186   

Toplam  580,085 105    

Analiz ve Sonuç 

Çıkarma 

Gruplar arası 1,762 2 0,881 0,637 0,531 

Grup içi 142,587 103 1,384   

Toplam  144,349 105    

Tablo 4.21'e baktığımızda; AS-BSBT (sontest)'nin alt becerilerinden uygulama 

becerisinde gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir 

[F(2,105)=4,430; p>0,05]. Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit 

etmek için “Uygulama” faktörüne göre homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). 

Homojenlik testi sonucuna göre çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine 

baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.22.  

AS-BSBT'nin (Son Test) Uygulama Becerisine Ait Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-0,815 0,545 0,137 

-1,621
*
 0,545 0,004 

DG1 KG 

DG2 

0,815 0,545 0,137 

-0,806 0,538 0,136 

DG2 KG 

DG1 

1,621
*
 0,545 0,004 

0,806 0,538 0,136 

Tablo 4.22‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟deki öğrencilerin BSBT 

(sontest)'deki düzeylerinin KG'daki öğrencilerden yüksek olduğu, bu farkın istatistiksel 
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olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu tabloya göre DG2‟nin ortalama 

puanı KG‟nin ortalama puanından 1,621 puan kadar farka sahiptir. BSBT'nin içerdiği 

faktörlere baktığımızda; “uygulama becerisinde” gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark çıkmıĢtır. Uygulama becerisi faktörünün içerdiği her bir alt bilimsel 

süreç becerisi incelenmiĢtir (Tablo 4.23). 

Tablo 4.23.   

AS-BSBT'nin (Sontest) Uygulama Becerisi Faktörünün Alt Becerilerine Göre ANOVA 

Analizi Sonuçları 

BSB Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Ölçme Gruplar arası 5,680 2 2,840 7,428 0,001 

Grup içi 39,386 103 0,382   

Toplam  45,066 105    

Hipotez Kurma Gruplar arası 1,915 2 0,957 1,890 0,156 

Grup içi 52,170 103 0,507   

Toplam  54,085 105    

Deneyi 

Tasarlama 

Gruplar arası 2,025 2 1,013 1,791 0,172 

Grup içi 58,248 103 0,566   

Toplam  60,274 105    

DeğiĢkenleri 

Kontrol Etme 

Gruplar arası 2,869 2 1,434 2,767 0,068 

Grup içi 53,395 103 0,518   

Toplam  56,264 105    

Verileri 

Kaydetme 

Gruplar arası 6,028 2 3,014 8,695 0,000 

Grup içi 35,708 103 0,347   

Toplam  41,736 105    

Tablo 4.23'e baktığımızda; AS-BSBT (sontest)'nin uygulama becerisi 

faktöründeki bilimsel süreç becerilerinden ölçme ve verileri kaydetme becerilerinde 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir [Ölçme: 

F(2,105)=7,428; p<0,05. Verileri Kaydetme: F(2,105)=8,695; p<0,05].  “Ölçme ve Verileri 

Kaydetme” becerilerinde ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit 
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etmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 

4.24‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.24.  

AS-BSBT'nin (Sontest) Uygulama Becerisi Faktöründeki Ölçme ve Verileri Kaydetme 

Becerilerine Ait Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

BSB (I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

Ölçme KG DG1 

DG2 

0,351
*
 0,148 0,019 

-0,204 0,148 0,170 

DG1 KG 

DG2 

-0,351
*
 0,148 0,019 

-0,556
*
 0,146 0,000 

DG2 KG 

DG1 

0,204 0,148 0,170 

0,556
*
 0146 0,000 

Verileri Kaydetme KG DG1 

DG2 

-0,384
*
 0,141 0,008 

-0,578
*
 0,141 0,000 

DG1 KG 

DG2 

0,384
*
 0,141 0,008 

0,194 0,139 0,164 

DG2 KG 

DG1 

0,578
*
 0,141 0,000 

0,194 0,139 0,164 

Tablo 4.24‟deki veriler incelendiğinde; “ölçme” becerisinde DG2, KG ile DG1 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu 

tabloya göre DG2‟nin ortalama puanı DG1‟in ortalama puanından 0,556 ve KG'nin 

ortalama puanı DG1'nin ortalama puanından 0,351 puan kadar farka sahiptir. “Verileri 

kaydetme” becerisinde DG2, DG1 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olduğu görülmüĢtür (p<0,05). Bu tabloya göre ortalama puanlar açısından DG2‟nin 

KG‟den 0,578 ve DG1'nin ortalama puanı KG'den 0,384 puan fazladır. 

4.1.5. Altıncı sınıflara ait Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 

(YÖOÖ)’den elde edilen verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce altıncı sınıf öğrencilerine YÖOÖ‟i 

uygulandı. Bu testden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.25'de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.25.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Öntest) Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Gruplar N X SS sd t p 

DG1 36 112,56 17,11 70 0,772 0,443 

DG2 36 115,97 20,31    

Tablo 4.25 incelendiğinde YÖOÖ (öntest)'den elde edilen verilere göre; gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (t=0,772; p>0,05). 

Uygulamaya baĢlamadan önce DG1 ve DG2'nin öğrenme ortamına yönelik 

durumlarının birbirine denk olduğu söylenebilir. 

Uygulama çalıĢmalarına yapıldıktan sonra altıncı sınıf öğrencilerine YÖOÖ‟i 

uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek sırasıyla altıncı 

sınıflardaki gruplardan elde edilen veriler Tablo 4.26 – 4.28'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.26.   

Altıncı Sınıflarda Gruplara Uygulanan YÖOÖ (Öntest) İle YÖOÖ (Sontest) Arasındaki 

Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Gruplar Testler N X SS sd t p 

DG1 BSBT (Ön Test) 36 112,56 17,11 35 2,007 0,053 

BSBT (Son Test) 36 119,94 19,06    

DG2 BSBT (Ön Test) 36 115,97 20,31 35 4,767 0,000 

BSBT (Son Test) 36 127,64 11,93    

Tablo 4.26'ya baktığımızda, DG2'de bulunan öğrencilerin uygulama öncesinde 

ve sonrasında öntest ve sontest olarak uygulanan YÖOÖ aldıkları puanların ortalaması 

bağımlı örneklem t testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun istatistiksel olarak anlamlı 

fark olduğu bulunmuĢtur (t= 4,767; p<0,05). DG1'de bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde ve sonrasında öntest ve sontest olarak uygulanan YÖOÖ aldıkları puanların 

ortalaması bağımlı örneklem t testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (t =2,007; p>0,05). DG2'deki yapılan uygulamalar 

öğrenme ortamları açısından altıncı sınıf öğrencilerine olumlu yönde katkı sağlamıĢtır. 
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Tablo 4.27.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Sontest) Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Gruplar N X SS sd t p 

DG1 36 119,94 19,06 70 2,053 0,044 

DG2 36 127,64 11,93    

Tablo 4.27 incelendiğinde, YÖOÖ (sontest)'den elde edilen verilere göre DG2 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir (t=2,053; p<0,05). 

DG2'deki öğrencilerin ölçekten aldıkları puanların aritmetik ortalamalarının DG1'deki 

öğrencilerin ortalamalarından yüksek olduğu görülmüĢtür. Birlikte öğrenme yöntemi 

destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlerle yapılan uygulamanın 

öğrencilerin öğrenme ortamlarına olumlu yönde katkı yaptığı söylenebilir. Bu olumlu 

katkının hangi faktör veya faktörlerde olduğu anlamak için YÖOÖ'nin içerdiği faktörler 

incelenmiĢtir (Tablo 4.28). 

Tablo 4.28.   

Altıncı Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Sontest) Faktörlere Göre Bağımsız T-Testi 

Sonuçları 

Faktörler Gruplar N X SS sd t p 

TartıĢmalar ve GörüĢmeler DG1 36 20,19 3,84 70 1,969 0,053 

DG2 36 21,61 1,98    

Kavramsal ÇeliĢkiler DG1 36 10,47 3,61 70 0,292 0,771 

DG2 36 10,22 3,65    

DüĢünceleri Diğerleriyle PaylaĢma DG1 36 15,75 3,62 70 2,259 0,027 

DG2 36 17,39 2,42    

Materyal ve Kaynakların Çözüme 

Götürmeyi Amaçlaması 

DG1 36 12,00 2,52 70 2,024 0,047 

DG2 36 13,03 1,72    

Yansıtma ve Kavram KeĢfi için 

Motive Etme 

DG1 36 24,75 4,74 70 1,634 0,107 

DG2 36 26,31 3,19    

Öğrenen Ġhtiyaçlarını KarĢılama DG1 36 20,47 3,87 70 1,387 0,170 

DG2 36 21,53 2,42    

Anlam OluĢturma ve Gerçek YaĢam 

Olaylarıyla Bağlantı 

DG1 36 16,31 3,72 70 1,814 0,074 

DG2 36 17,56 1,81    
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Tablo 4.28'e baktığımızda, YÖOÖ (sontest)'nin “DüĢünceleri Diğerleriyle 

PaylaĢma” ve “Materyal ve Kaynakların Çözüme Götürmeyi Amaçlaması” faktörlerinde 

DG2 lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir (DüĢünceleri 

Diğerleriyle PaylaĢma:  t=2,259; p<0,05. Kaynakların Çözüme Götürmeyi Amaçlaması: 

t=2,024; p<0,05). “DüĢünceleri Diğerleriyle PaylaĢma” ve “Materyal ve Kaynakların 

Çözüme Götürmeyi Amaçlaması” faktörlerinde DG2'deki öğrencilerin ölçekten aldıkları 

puanların aritmetik ortalamaları DG1'deki öğrencilerin ortalamalarından yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı 

etkinlerle yapılan uygulamanın öğrencilerin “DüĢünceleri PaylaĢması” ve “Materyal ve 

Kaynakların Kullanmasında” daha fazla olumlu yönde katkı yaptığı söylenebilir. 

4.1.6. Odak Grup GörüĢmesinden Elde Edilen Veriler 

Uygulama çalıĢmaları yapıldıktan sonra; altıncı sınıf deney gruplarında yer alan 

öğrencilerle YÖOÖ'den yararlanılarak odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. 

AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki tartışmalar ve görüşmeler 

hakkında ne söyleyebilirsiniz?”  

Öğrenciler: -"Grup içerisinde ders çalışırken konuyla ilgili tartışmalar ve 

görüşmeler yaptık." 

-"Konulardaki kavramlar ilgili çok olmasa da tartışmalar yaptık." 

-"Konuyu hem grupça hem de sınıfça işlerken tartışmalar yaptık." 

-"Fikir ayrılığına düştüğümüz zaman tartışmalar yaptık." 

-"Konuları daha iyi nasıl anlayabiliriz diye tartışmalar yaptık." 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde tartıĢmalar ve görüĢmelere 

DG1'deki öğrenciler; farklı bakıĢ açılarını karĢılaĢtırdıklarını, bilgi alıĢveriĢinde 

bulunduklarını, derse hazırlanırken ve iĢlerken hem grup içi hem de sınıfça tartıĢmalar 

yaptıklarını ve dersi bu Ģekilde iĢlediklerini ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.1).  

 

Şekil 4.1. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin tartıĢmalar ve görüĢmeler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

TartıĢmalar ve 
GörüĢmeler 

Derste TartıĢmalar 
ve GörüĢmeler 

Yapılması 

Bilgi AlıĢveriĢi 
Yaparak Dersin 

ĠĢlenilmesi 

Farklı BakıĢ 
Açılarını 

KarĢılaĢtırarak 
Dersin ĠĢlenilmesi  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki tartışmalar ve görüşmeler 

hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Ders işlerken gördüğümüz konularda tartışmalar yaptık. 

Öğreneğin sera gazları hakkında yaptık." 

-"Bilgilerimizi kullanarak yaptığımız tartışmalar bize konuyu öğrenme 

açısından katkılar sağladı." 

-"Bilgilerimizi arkadaşlarımızla paylaştıkça yanlışlarımızı fark ettim ve 

arkadaşlarımı dinledikçe bilmediğim yeni şeyler öğrendim." 

-" Tartışma sayesinde konuyla ilgili unuttuğumuz yerler varsa bunları 

hatırladık. Konuları daha iyi anlamamıza yardımcı oldu." 

-"Yaptığımız çalışmada gruptaki arkadaşlarımız sorumluluk sahibi oldu." 

-"Tartışmalar etkinlikler sayesinde oldu ve derse katılımı sağladı." 

-"Konu ile ilgili Zihnimizde canlandırmalar yaptık." 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde tartıĢmalar ve görüĢmelere 

DG2'deki öğrenciler; derse hazırlanırken ve iĢlerken tartıĢmalar ve görüĢmeler 

yaptıklarını, konuyu daha iyi anladıklarını, unuttukları yerleri hatırladıkları, bilgi 

paylaĢımı yaptıkları, birbirlerini dinlemeyi öğrendikleri, sorumluluk sahibi olduklarını 

ve zihinsel canlandırmalar yaptıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.2). 

 
Şekil 4.2. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin tartıĢmalar ve görüĢmeler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

TartıĢmalar ve 
GörüĢmeler 

Derste TartıĢmalar 
ve GörüĢmeler 

Yapılması 

Bilgi AlıĢveriĢi 
Yaparak Dersin 

ĠĢlenilmesi 

Zihinsel BakıĢ 
Açılarının 

GeliĢtirilmesi 

Farklı BakıĢ 
Açılarını 

KarĢılaĢtırarak 
Dersin ĠĢlenilmesi  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki kavramsal çelişkiler hakkında 

ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Bazen ısının yayılma yolları konusunda çelişkiler yaşadık. 

Arkadaşlarımızla çalışarak çelişkileri ortadan kaldırmaya çalıştık." 

-"Isı ile sıcaklık arasındaki ilişkiyi karıştırıyordum. Bu çelişkiyi grup ile 

çalışırken farklarını çıkararak öğrendik." 

-"Konveksiyon konusunda yanlış bildiğim bir bilgiyi arkadaşlarım 

sayesinde düzelttim." 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde kavramsal çeliĢkilere 

DG1'deki öğrenciler; konularda anlaĢılması zor olan kavramları öğrenirken çeliĢkiler 

yaĢadıkları ve bu çeliĢkileri grup arkadaĢlarının yardımlarıyla düzelttiklerini 

vurgulamıĢlardır. Ayrıca, konunun içerdiği anlaĢılması zor olan kavramlardan dolayı 

çeliĢkiler yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.3). 

 

 

Şekil 4.3. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin kavramsal çeliĢkiler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

  

Kavramsal ÇeliĢkiler 

Derste ÇeliĢkiler 
YaĢanması 

Farklı Konularda 
ÇeliĢkiler YaĢanması  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki kavramsal çelişkiler hakkında 

ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Ders işlerken etkinliklerin ilk kısmında çelişkiler yaşadık. 

Etkinlikleri yapmaya devam edince çelişkiler ortadan kalktı ve daha iyi bir 

şekilde konuyu öğrendik." 

-"Örneğin ısının iletim yoluyla yayılması konusunda başta çelişkiler oldu. 

Doğru veya yanlış ne biliyorsak birbirimize söyledik. Etkinlikleri yapınca 

çelişkiler ortadan kalktı." 

-"Örneğin konveksiyon konusunda zihnimizde deney yaparken çelişkiler 

oldu. Gerçek deney yaptığımızda bu konudaki çelişkiler kalktı." 

-"Düşünce deneyinde çelişkilerimiz oluyordu. Konudaki çelişkileri ortadan 

kaldırmak için grupça ve öğretmenimizle konuyu öğrenmeye çalıştık." 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde kavramsal çeliĢkilere 

DG2'deki öğrenciler; etkinliklerde yer alan düĢünme deneyi sayesinde ve konuda yer 

alan kavramlardan dolayı çeliĢkilere, düĢüncelerinde karıĢmalara neden olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Etkinliklerde yer alan gerçek deneyler yapmaları sayesinde konuyu 

öğrendikleri için çeliĢkilerin aydınlatılmasının sağlandığını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.4). 

 

Şekil 4.4. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin kavramsal çeliĢkiler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

 

 

Kavramsal ÇeliĢkiler 

Derste ÇeliĢkiler 
YaĢanması 

DüĢünce KarmaĢası 
YaĢanması 

Farklı Konularda 
ÇeliĢkiler YaĢanması  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki düşüncelerini diğerleriyle 

paylaşma hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Konuyu grupça çalışırken bir arkadaşımızın bildiği bir 

konuyu hemen diğer arkadaşlarımıza anlatması ile paylaşım oldu.  

-"Herkes bilmediği konuları söylüyordu. Bilmediği konularda grupça 

arkadaşlarımıza yardım ederek paylaşım sağladık." 

-"Tahtaya kalkan arkadaşlarımız konu ile ilgili bildiklerini paylaştı." 

-"Paylaşım olması derslerin daha zevkli geçmesini sağladı." 

-"Farklı kaynaklar getirip paylaşım yaptık." 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde düĢüncelerini diğerleriyle 

paylaĢmaya DG1'deki öğrenciler; ders iĢlerken birbirlerine konuyu anlatarak, farklı 

kaynaklardan faydalanarak ve kendi aralarında değiĢtirerek,  bir grubun tahtaya çıkarak 

konuyu anlatması ile paylaĢım yaptıklarını belirtmiĢlerdir (ġekil 4.5). 

 

Şekil 4.5. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin düĢüncelerini diğerleriyle paylaĢma 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

DüĢüncelerini 
Diğerleriyle PaylaĢma 

Sosyal EtkileĢim 
Yaparak Derslerin 

ĠĢlenilmesi 

Öğrencilerin Kendilerini 
Ġfade Etme Fırsatlarının 

Olması 

Öğrencilerin Kendi 
Deneyimlerini 
ArkadaĢlarıyla 

PaylaĢma Fırsatı Olması  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki düşüncelerini diğerleriyle 

paylaşma hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Çalışma kağıdını grupça çalıştık. Aramızda bilgilerimizi 

paylaştık."  

-"Deney yaparken bilgilerimizi paylaştık." 

-"Dersin sonunda bir grubun tahtaya çıkıp anlatması bilgi paylaşımı 

olmasını sağlıyordu."  

-"Derse gelmeden konuyu araştırıp ve çalışıp geliyorduk. Konuyu bilen 

arkadaşlarımız bilmeyen arkadaşlarımıza anlatarak bilgi paylaşımı 

yapıyorduk. Örneğin bir arkadaşımız bütün gruba ısı altında renkleri 

anlattı. Grupça ısı altında oluşan renkleri öğrendik." 

-"Yaptığımız bilgi paylaşımı ısı alışverişine benzetebiliriz. Bilgi aldık bilgi 

verdik. Isı alıp verme gibi." 

-"Düşünce deneyinde çelişkilerimiz oluyordu. Konudaki çelişkileri ortadan 

kaldırmak için grupça ve öğretmenimizle paylaşım yaparak konuyu 

öğrenmeye çalıştık." 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde düĢüncelerini diğerleriyle 

paylaĢmaya DG2'deki öğrenciler; grupça çalıĢırken, etkinlikleri yaparken bilgilerini 

paylaĢtıkları ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler dersi iĢlerken birbirleri ve öğretmenleriyle 

etkileĢim içinde olduklarını, farklı ve çeĢitli öğrenme etkinlikleriyle dersleri 

iĢlediklerini, kendilerini ifade etme fırsatlarını bulduklarını ve böylece kendi bilgi ve 

deneyimlerini arkadaĢlarıyla paylaĢtıkları ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.6). 

 

Şekil 4.6. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin düĢüncelerini diğerleriyle paylaĢma 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

DüĢüncelerini 
Diğerleriyle 
PaylaĢma 

Sosyal EtkileĢim 
Yaparak Derslerin 

ĠĢlenilmesi 

Derslerin Farklı 
ve ÇeĢitli 
Öğrenme 

Etkinlikleriyle 
iĢlenilmesi 

Öğrencilerin 
Kendilerini Ġfade 
Etme Fırsatlarının 

Olması 

Öğrencilerin 
Kendi 

Deneyimlerini 
ArkadaĢlarıyla 

PaylaĢma Fırsatı 
Olması  
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlaması hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Konuyu daha iyi öğrenmemiz için farklı kaynakları 

kullanarak araştırma yaptık.” 

-“Grupça çalışma sayesinde grup arkadaşlarımız farklı kaynaklar getirdi. 

Bu kaynaklardan bilmediğimiz konuları daha iyi öğrendik.” 

-“Bilmediklerimizi daha iyi nasıl öğrenebileceğimizi öğrendik.” 

-“Yanlış bildiğim bir bilginin doğrusunu öğrendim.” 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG1‟deki öğrenciler; farklı kaynaklardan araĢtırma 

yapmayı, bilmedikleri veya yanlıĢ öğrendikleri bilgileri fark etmeyi ve daha iyi nasıl 

öğreneceklerini öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.7). 

 

Şekil 4.7. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin materyal ve kaynakların çözüme 

götürmeyi amaçlaması faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

  

Materyal ve 
Kaynakların Çözüme 

Götürmeyi 
Amaçlaması 

Uygun Yanıtlara Nasıl 
UlaĢacaklarını 

Öğrenme 

Kaynaklara UlaĢmayı 
ve Kullanmayı 

Öğrenme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlaması hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Genellikle ders kitabını inceledik.” 

-“Ders öğretmenimiz anlatırken yazı yazıyorduk. Bu yüzden pek kaynak 

araştırmıyordum. Ancak şimdi konuyu işledikten sonra ısı ile ilgili farklı 

kaynaklardan araştırma yapmamızı sağladı.” 

-“Deneylerle ve çalışma kağıtlarıyla dersi uygulamalı bir şekilde işledik.” 

-“Araştırarak ve düşünerek sorgulayarak konuyu öğrenmeye çalıştık.” 

-“Zihnimizde oluşturduğumuz bilgileri kanıtlayarak ders işledik.” 

-“Örneklerden bilgiler öğrenmemizin olumlu yönde etkisi oldu. 

-“Örnekler bilgilerimizi tekrarlamamızı ve pekiştirmemizi sağladı. 

-“Ders işlerken verilen örnekler konuyla tam uyumluydu.” 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG2‟deki öğrenciler; ders esnasında temel olarak ders 

kitabını, deneyler ve çalıĢma kağıtlarını kullandıklarını, konuyu uyumlu örnekler 

sayesinde olayı zihinlerinde canlandırarak, tekrar ederek, düĢünerek araĢtırarak 

öğrendiklerini ve konu bitiminde de konuyla ilgili farklı kaynaklardan da araĢtırma 

yaptıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.8). 

 

Şekil 4.8. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin materyal ve kaynakların çözüme 

götürmeyi amaçlaması faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

 

  

Materyal ve 
Kaynakların Çözüme 

Götürmeyi 
Amaçlaması 

Uygun Yanıtlara Nasıl 
UlaĢacaklarını 

Öğrenme 

Kaynaklara UlaĢmayı 
ve Kullanmayı 

Öğrenme 

Konuya Örnekler 
Vererek Dersi ĠĢleme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki yansıtma ve kavram keşfi için 

motive etme hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Grupça ders çalışmak bizi derse motive etti.” 

-“Derste farklı aşamalar (deney, grupça çalışmak, anlamayan 

arkadaşlarımıza anlatmak, kaynak kullanmak) ile işlenilmesi motivasyon 

sağladı.” 

-“Önceden konu ile ilgili pek soru sormuyordum. Bu yöntemle ders 

işlerken konu ile daha çok sorular sormaya başladım. Çünkü konuyu 

işlerken bildiklerimin ve bilmediklerimin farkındaydım. Sorgulama 

yapabiliyordum.” 

-“Grupça çalışırken sorgulama becerimiz gelişti.” 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde yansıtma ve kavram keĢfi için 

motive etmeye DG1‟deki öğrenciler; grupça deney yapmak, konuyu birbirlerine 

anlatmak farklı kaynaklardan çalıĢmak, soru sorarak derse iĢtirak etmek, öğrendiklerini 

sorgulayabilmek öğrenme motivasyonlarını artırdıklarını belirtmiĢlerdir (ġekil 4.9). 

 

Şekil 4.9. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin yansıtma ve kavram keĢfi için motive 

etme faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yansıtma ve 
Kavram KeĢfi Ġçin 

Motive Etme 

DüĢüncelerini 
DerinleĢtirmek 

için Motive Etme 

Konuyu Farklı 
BakıĢ Açılarından 

Ġnceleyerek 
Öğrenmeye 
TeĢvik Etme 

ArkadaĢlarının 
Farklı DüĢünceleri 

Sayesinde 
Öğrenmeye 
TeĢvik Etme  

Öğrendiklerini 
Sorgulamayı 

Öğrenme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki yansıtma ve kavram keşfi için 

motive etme hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Yöntem öğrenme hırsımı arttığından beni derse motive 

etti.” 

-“Derste bilgilerimizi paylaşmamızdan dolayı derse gelmeden önce konu 

ile ilgili ders çalışmamı sağladı.” 

-“Konuyu öğrenmeye ve derse daha çok odaklanmaya başladık.”  

-“Konuyu kendimiz öğrenirken daha çok merakımız artıyordu. Merak 

artınca da derse karşı istek oluyordu.” 

-“Çalışma kağıtları ile deney yaptığımız için derse olan ilgim arttı.” 

-“Benim açımdan dersin zevkli bir şekilde işlenmesi ilgimi arttırdı.” 

-“Araştırarak, düşünerek ve sorgulayarak konuyu öğrenmeye çalıştık.” 

-“Konuyu işlerken neyi öğrendiğimi ve neyi öğrenmediğimi biliyordum. Bu 

yüzden Öğrendiklerimi sorgulaya biliyordum.” 

-“Ders işlerken etkinlikler sayesinde öğrendiklerimi sorgulamayı 

öğrendim.” 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde yansıtma ve kavram keĢfi için 

motive etmeye DG2‟deki öğrenciler; ders iĢleme yöntemi sayesinde düĢüncelerini 

derinleĢtirmek için motive olduklarını, konuyu farklı bakıĢ açıları ve düĢünceleri 

sayesinde öğrenmeye motive olduklarını, öğrendikleri bilgileri sorgulayabildiklerini ve 

öğrendiği bilgileri kullanmayı öğrendikleri ifade etmiĢlerdir. Ders iĢleme yöntemi, bilgi 

paylaĢımı için derse ön hazırlık, araĢtırarak, düĢünerek, konuyu ve kendi öğrendiklerini 

sorgulayarak öğrenmek onların derse olan meraklarını arttırdığını ve dersin daha zevkli 

hale geldiğini ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.10). 

 

Şekil 4.10. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin yansıtma ve kavram keĢfi için motive 

etme faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

Yansıtma ve 
Kavram KeĢfi 
Ġçin Motive 

Etme 

DüĢüncelerini 
DerinleĢtirmek 

için Motive 
Etme 

Konuyu Farklı 
BakıĢ 

Açılarından 
Ġnceleyerek 
Öğrenmeye 
TeĢvik Etme  

ArkadaĢlarını
n Farklı 

DüĢünceleri 
Sayesinde 

Öğrenmeye 
TeĢvik Etme  

Öğrendiklerini 
Sorgulamayı 

Öğrenme  

Öğrendikleri 
Bilgileri 

Kullanmayı 
Öğrenme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki öğrenme ihtiyaçlarını 

karşılama hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Ders işleme yöntemi öğrenme ihtiyaçlarımızı genel olarak 

karşıladı. Çünkü bazı konularda cevapları bulamadığımız bilgiler oldu.”  

-“Konuyu işledikten sonra test çözmemiz beni çok mutlu etti. Çünkü 

testlerin benim eksiklerimi gidermemde çok faydası oldu.” 

-“Grupça çalışmalar yaparak, testler çözerek, bilgilerimizi paylaşarak ve 

birbirimize sorular sorarak öğrendik. Yöntem sayesinde ihtiyaçlarımızı 

karşılama imkanımız oldu." 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılamaya DG1‟deki öğrenciler; bazı konularda bilgilerinin eksik kalmasına rağmen, 

genel olarak ihtiyaçlarına ve ilgilerine yönelik ders iĢlenildiğini ve derste 

öğrendiklerinden ve özellikle dersin sonunda çözülen testlerden dolayı mutlu oldukları 

ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.11). 

 

Şekil 4.11. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılama 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

  

Öğrenme Ġhtiyaçlarını 
KarĢılama 

Öğrencilerin Ġhtiyaç ve 
Ġlgilerine Uygun Ders 

ĠĢleme 

Öğrendiklerinden Mutlu 
Olma 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki öğrenme ihtiyaçlarını 

karşılama hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Etkinlikler yaparken düşünce deneyi ile bilimsel deneyi 

karşılaştırmak çok etkili oldu.” 

-“Bilgilerimiz sürekli tekrarlamamız mutlu etti.” 

-“Dersin eğlenceli işlenmesi beni çok mutlu etti.” 

-“Konuları işlerken paylaşım yapmamız mutlu etti.” 

-“Dersin farklı bir şekilde işlenilmesi mutlu etti.” 

-“Mutlu ettiği taraf daha çok kaynakları inceleyerek konuyu 

öğrenmemdi.” 

-“Mutsuz etti. Grupça çalışırken bazı noktalarda arkadaşlarımızla 

anlaşamıyorduk.” 

-“Zihnimizde bilgileri oluşturmak zor oluyordu, fakat oluşturduğumuz 

bilgileri kanıtlayarak ders işlememiz daha iyi öğrenmemizi sağlıyordu.” 

-“Ders işlenirken neyi bildiğimi ve neyi bilmediğimi biliyordum.”  

-“Bence ünite kısaydı. Bu yüzden tam olarak net bir şey söyleyemem.” 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılamaya DG2‟deki öğrenciler; ders iĢlerken uygulanan yöntem veya yöntemlerin 

ihtiyaçlarını ve ilgililerini karĢıladığı, öğrendiklerinden dolayı mutlu oldukları, öğrenme 

zorluklarından yararlanarak ne kadar öğrenebildiğini bireysel olarak takip 

edebildiklerini belirmiĢlerdir. Fakat öğrenciler ünitenin kısa olmasından tam olarak 

uygulanan yönteme alıĢamadıklarını bu nedenle yöntemin etkisini bilemediklerini ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca bazı öğrenciler dersin grupça iĢlenilmesinden arkadaĢlarıyla bazı 

noktalarda anlaĢamadıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.12).  

 

Şekil 4.12. Altıncı Sınıflardaki DG2‟deki öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılama 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

Öğrenme 
Ġhtiyaçlarını 
KarĢılama 

Öğrencilerin 
Ġhtiyaç ve 

Ġlgilerine Uygun 
Ders ĠĢleme  

Öğrendiklerinden 
Mutlu Olma  

Öğrenme 
Zorluklarından 
Yararlanmayı 

Öğrenme  

Bireysel Hedefleri 
Takip Edebilme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki anlam oluşturma ve gerçek 

yaşamla bağlantı hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Grup olduğumuz için düşüncelerimizi sorgulama becerisini 

geliştirdik.” 

-“Konu ile ilgili öğrendiklerimizi günlük hayatla ilişkilendirerek 

birbirimize anlattık. Örneğin, evde içtiğim meyve suyundaki 

parçacıklardan dolayı meyve suyunu heterojen yapı olduğunu fark ettim.” 

-“Isının yayılma yollarını öğrenirken, günlük hayattaki gözlemlerimizi 

kullandık. Örneğin, kaloriferin evi ısıtması, arabanın güneş altındayken 

ısınması, temas etmeden ısınma.” 

Odak grup görüĢmesi birde, uygulanan yöntemde anlam oluĢturma ve gerçek 

yaĢamla bağlantıya DG1‟deki öğrenciler; düĢüncelerini sorgulamayı ve geliĢtirmeyi 

öğrendiklerini, derslerin gerçek yaĢam olaylarıyla bağlantı kurarak iĢlenildiğini ifade 

etmiĢlerdir (ġekil 4.13). 

 

Şekil 4.13. Altıncı Sınıf DG1‟deki öğrencilerin anlam oluĢturma ve gerçek yaĢamla 

bağlantı faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

  

Anlam OluĢturma ve 
Gerçek YaĢamla 

Bağlantı 

DüĢüncelerini 
Sorgulamayı ve 

GeliĢtirmeyi Öğrenme 

Gerçek YaĢam 
Olaylarıyla Bağlantı 

Kurarak Dersleri 
ĠĢleme 
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AraĢtırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki anlam oluşturma ve gerçek 

yaşamla bağlantı hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Dersi işlerken hep günlük hayatla ilişki kurarak işledik.” 

-“Dersleri işlerken etkinliklerdeki deneyler, bilgiler öğrenmememizi 

sağladı.” 

-“Çalışma kağıdından ders işlerken konuyu örneklerle zenginleştirildi ve 

sonra günlük hayatla ilişkilendirdik.” 

-“Derste yaptığımız deneyler ve günlük hayatla ilişkilendirmeler, benim 

seviyeme uygundu.“ 

Odak grup görüĢmesi ikide, uygulanan yöntemde anlam oluĢturma ve gerçek 

yaĢamla bağlantıya DG2‟deki öğrenciler; dersi çalıĢma kağıtlarından iĢlenilmesinin 

konuyu zenginleĢtirdiğini, verilen örneklerin, yapılan deneylerin ve günlük hayatla 

iliĢkilendirmelerin öğrenci seviyesine uygun olduğu ve bu nedenlerden dolayı etkili bir 

Ģekilde öğrenmeyi sağladığını ifade etmiĢlerdir. Odak grup görüĢmesine ait öğrenci 

görüĢleri aĢağıda verilmiĢtir (ġekil 4.14). 

 

Şekil 4.14. Altıncı Sınıf DG2‟deki öğrencilerin anlam oluĢturma ve gerçek yaĢamla 

bağlantı faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

 

Anlam OluĢturma 
ve Gerçek 

YaĢamla Bağlantı 

DüĢüncelerini 
Sorgulamayı ve 

GeliĢtirmeyi 
Öğrenme  

Konuları ve 
DüĢünceleri 

Anlamlandırmalarını 
Sağlama  

Gerçek YaĢam 
Olaylarıyla 

Bağlantı Kurarak 
Dersleri ĠĢleme  

Örneklerle 
Dersleri 

ZenginleĢtirme  
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4.1.7. Altıncı sınıflara ait AS-YGF (Yöntem GörüĢme Formu)'dan elde 

edilen veriler 

Uygulama sonrası altıncı sınıflara uygulanan yöntem görüĢme formundan elde 

edilen veriler betimsel olarak analiz edilerek Tablo 4.29 – 4.34'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.29. 

Altıncı Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumlu Yönleri 

Olumlu Yönleri f % 

Konuyu daha iyi öğrenilmesini sağlama 25 69 

Özgüveni geliĢtirme 4 11 

DüĢünme becerisini geliĢtirme 4 11 

Az ders çalıĢan öğrencilerin ders çalıĢmasını sağlama 3 8 

Akılda kalanları araĢtırılmasını sağlama 2 6 

Fen ve Teknoloji dersini daha çok sevilmesini sağlama 2 6 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.29 incelendiğinde, DG1'deki öğrenciler; çoğunlukla dersin iĢleme 

yönteminin konuyu daha iyi öğrenmelerine yardımcı olduğunu söylemiĢlerdir. Ayrıca 

öğrenciler uygulanan bu yöntemin düĢünme becerilerini ve özgüvenlerini geliĢtirdiğini, 

ders çalıĢmayı, araĢtırma yapmayı sağladığını ve dersi daha çok sevdirdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Tablo 4.63‟deki temaların bazıları alt temalardan oluĢmaktadır: 

Öğrencilerin konuyu daha iyi öğrenmelerindeki sebeplere baktığımızda; grupça 

çalıĢtıkları, her konuya ait testler çözdükleri, deneyler yaptıkları ve konu iĢlendikten 

sonra bir grubun çıkıp konuyu özetleyerek anlatması olduğu belirtmiĢlerdir. Öğrenciler 

düĢünme becerilerini geliĢtiren sebepler; araĢtırmalar yaptıklarını ve bunları 

arkadaĢlarıyla paylaĢtıkları olarak ifade etmiĢlerdir. Özgüveni geliĢtiren sebepler; konu 

ile ilgili bildiklerini rahat bir Ģekilde ifade edebilmelerine ve grupça çalıĢmalarına 

bağlamıĢlardır. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Konuyu daha çok bilgi ile öğrenmemizi sağladı." 

-"Ders işlerken aklıma takılanları araştırdım. Bu araştırmalar sayesinde 

daha çok bilgi öğrendim ve bu sayede düşünme becerim gelişti." 

-"Ders işlerken sorulan soruları hep cevaplamaya çalıştım, çünkü konuyu 

daha kalıcı bir şekilde öğrendim."  
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-"Derse katılmayan arkadaşlarımız grup çalışmasından dolayı derse 

katılmaya başladı." 

-"Konuşarak, düşünerek ve eksiklerimizi gidererek daha iyi öğrenmemizi 

sağladı." 

-"Konuyu öğrendim ve başarılı olduğum için Fen ve Teknoloji dersini 

daha çok sevmeye başladım." 

Tablo 4.30. 

Altıncı Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumsuz Yönleri 

Olumsuz Yönleri f % 

Sınıfın kalabalık olmasından dolayı eksiklerin düzetilememesi 6 17 

Konudaki bazı özel kavramları öğrenirken kavram kargaĢasından dolayı tam 

olarak öğrenilememesi. 

5 14 

Grupla konuyu tartıĢmak bireysel sorunlara ve kavgalar neden olması 4 11 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.30'a göre; DG1'deki öğrencilerin; sınıfların kalabalık olmasından dolayı 

öğretmenin gruplarla yeteri kadar ilgilenmediği ve buna bağlı olarak eksiklerinin 

giderilememesi, konudaki bazı özel kavramları öğrenirken kavram kargaĢası 

yaĢadıklarını ve grupla konuyu çalıĢırken yaĢanan tartıĢmalardan dolayı bireysel 

sorunlara ve kavgalara neden olduğunu ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri 

aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Öğretmenimiz bizim gruba bazen gelemiyordu. Sınıfımız biraz 

kalabalıktı. Bazı konularda sorularımızı soramıyorduk." 

-"Grupça çalışırken herkes bildiğini söylemesi ve onu desteklemesi 

tartışmalara neden oluyor." 

-"Element, bileşik, karışım, iletim ve konveksiyon gibi kavramlarını 

öğrenirken bir birine karıştırıyordum."  

-"Ders işlerken verdiğimiz örnekler bir birine yakın olduğu için kafam 

karışıyordu." 
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Tablo 4.31. 

Altıncı Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Teşvik Ettiği Noktalar 

TeĢvik Ettiği Noktalar f % 

AraĢtırmaya teĢvik etmesi 12 33 

DüĢünmeye teĢvik etmesi 10 28 

Ġfade etmeye teĢvik etmesi 6 17 

ĠliĢki kurmaya teĢvik etmesi 9 25 

Sorgulamaya teĢvik etmesi 9 25 

TartıĢmaya teĢvik etmesi 9 25 

Yorumlamaya teĢvik etmesi 8 22 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.31'e baktığımızda, DG1'deki öğrencilerin; ders iĢleme yönteminin en 

çok araĢtırmayı ve düĢünmeyi teĢvik ettiğini en az ise ifade etmeyi teĢvik ettiğini 

söylemiĢlerdir. ĠliĢki kurma, sorgulama, tartıĢma ve yorumlamayı eĢit oranda teĢvik 

ettiği görülmektedir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Konuyu işlerken düşünmeye, merak ettiklerimi araştırmaya ve konuyu 

yorumlayarak konu hakkında daha çok bilgiler edinmeme yardımcı oldu." 

-"Konuyu öğrendikten sonra konu ile merak ettiğim noktaları araştırmayı 

öğrendim" 

-"Grup ve sınıf ile birlikte dersi işlerken arkadaşlarımızla ve 

öğretmenimizle konular üzerinde tartıştık. Konuyu daha iyi öğrenmemizi 

sağladığı için bizi tartışmaya bizi teşvik etti."  

-"Her konudan sonra çözdüğümüz testler sayesinde sorgulamaya ve 

araştırmaya teşvik etti." 

-"Araştırmalar yaparak ve düşünerek daha iyi öğrendim. İlişki kurup, 

ifade edip, yorumlayıp ve tartışıp öğrenmeyi pekiştirdim."   

-"Konuyu anlamadığım zaman bu neden böyle diye düşünmeye, bu olursa 

bu niye böyle değil diye sorgulamaya ve birbirimize sorup tartışmaya 

teşvik etti."  
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Tablo 4.32. 

Altıncı Sınıf DG2'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumlu Yönleri 

Olumlu Yönleri f % 

Konuyu daha iyi öğrenilmesini sağlama 31 86 

DüĢünme becerisini geliĢtirme 10 28 

Özgüveni geliĢtirme 6 17 

Konuyu günlük hayatla iliĢki kurmayı sağlama 6 17 

Konu ile ilgili bilgileri farklı kaynaklardan öğrenmeyi ve farklı kaynakları 

nasıl kullanacağına yardımcı olma 

6 17 

Az ders çalıĢan öğrencilerin ders çalıĢmasını sağlama 5 14 

Akılda kalıcı bir Ģekilde öğrenilmesini sağlama 3 8 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.32 incelendiğinde; DG2'deki öğrencilerin tamamına yakını ders iĢleme 

yönteminin konuyu daha iyi öğrenmelerine yardımcı olduğunu söylemiĢlerdir. Ayrıca 

öğrenciler bu yöntemin; düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini, özgüvenlerini geliĢtirdiğini, 

konuyu günlük hayatla iliĢkilendirmede yardımcı olduğunu, konu ile ilgili bilgileri 

farklı kaynaklardan öğrenebildiklerini ve farklı kaynakları nasıl kullanacaklarını, ders 

çalıĢmayı sağladığını ve akılda kalıcı bir Ģekilde öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir.  Tablo 

4.32‟deki temaların bazıları alt temalardan oluĢmaktadır ve bunlar Ģöyledir; öğrencilerin 

konuyu daha iyi öğrenmelerinin sebepleri grup çalıĢması, her konuya ait testler 

çözülmesi, konuyu nitelemesi, ders iĢlerken kullanılan etkinlikler ve verilen örneklerin 

olması, ders iĢlerken deneyler yapılması, konu iĢlendikten sonra bir grubun çıkıp 

konuyu özetleyerek anlatması, dersin zevkli bir Ģekilde iĢlenilmesi ve derse gelmeden 

araĢtırma yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler; araĢtırma yapmaları, bunları 

arkadaĢlarıyla paylaĢmaları ve grupla çalıĢmaları sayesinde düĢünme becerilerinin 

geliĢtiğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca fikirlerini açıkça söyleyebildiklerinden dolayı ders 

iĢleme yönteminin özgüvenlerini geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri 

aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Bir konuyu anladıktan sonra onun ilgili test çözmemiz konuyu daha iyi 

öğrenmemizi sağladı." 

-"Çalışma kağıtları ve deneyler yaparak derslerin işlenilmesi konuyu daha 

iyi öğrenmemizi sağlıyordu." 
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-"Ders işleme yöntemi sayesinde konuyu kalıcı bir şekilde öğrendim çünkü 

girdiğim sınavlarda bu konudan çıkan soruları doğru cevapladım." 

-"Gözlem yapmak ve bilmediklerimi arkadaşlarıma sormak konuyu daha 

iyi öğrenmemi sağladı." 

-"Ders işlerken fikirlerimi artık açık bir şekilde söyleyebildim." 

-"Derste etkinlikler yapmamız derslerin zevkli geçmesini sağladığı için 

konuyu daha iyi öğrendim." 

-"Konuyu daha anlaşılır bir şekilde öğrendik. Arkadaşlarımızla beraber 

çalışmamız ve diğer arkadaşlarımızın çalışmasına katkı sağladı. 

Anlamadığım konular oldu. Ders işlerken farkına varıyordum ve 

arkadaşlarım sayesinde anlamadıklarımı öğrenmeye çalışıyordum." 

-"Arkadaşlarımla çalışmam bilmediklerimi öğrenmeme ve daha iyi ders 

çalışmamı sağladı için konuyu daha iyi öğrendim." 

-Konuyu öğrenirken önce grupta birbirimize anlatıyorduk sonra bir grup 

tahtaya çıkıp anlatıyordu. Bunun sayesinde konuyu daha iyi 

öğreniyorduk." 

-"Dersi işleme yöntemimiz öğrendiğim konuları günlük hayattan 

örneklerle karşılaştırmamızı sağlıyordu." 

-"Anlaşılması zor olan konuları bu yöntem sayesinde daha kolay öğrendik. 

Örneğin ısının yayılma yolları ve ısı verilen bir maddedeki tanecikli yapı." 

-"Derslerde verilen örnekler ile doğruyu yanlışı ayırt edebildim. 

Öğrendiklerim günlük hayatımda olumlu katkıları oldu." 

-"Bizi araştırmaya yönlendirdi. Bu araştırmalar sayesinde kaynakları 

kullanmayı öğrendik." 

-"Ders işlerken bütün arkadaşlarım ve ben çekinmeden yorumlar yaptık." 

-"Uygulayarak ders işlediğimiz için konular daha çok aklımda kaldı."  

Tablo 4.33. 

Altıncı Sınıf DG2'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumsuz Yönleri 

Olumsuz Yönleri f % 

Sınıfın kalabalık olmasından dolayı eksiklerin düzetilememesi 5 14 

Ders iĢlerken ortamın gürültüsünden dolayı öğrenmeyi olumsuz etkilemesi 3 8 

Grupla konuyu tartıĢırken bireysel sorunlara ve kavgalar neden olması 3 8 

Gruptakilerin konuyu dağıtmasının yeterince öğrenilmemesine neden olması 3 8 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.67'ye göre; DG2'deki öğrencilerin; sınıfların kalabalık olmasından 

dolayı öğretmenin bütün gruplara yeteri kadar zaman ayırmadığı için eksiklerini 

düzeltemediklerini, konuĢmalar ve ses olduğu zaman bilgilerini unuttuklarını, grupla 

konuyu çalıĢırken tartıĢmalara, bireysel sorunlara ve kavgalara neden olduğunu ve 

gruptaki arkadaĢlarının konu dıĢında iĢlerle uğraĢmasının konuyu yetersiz 
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öğrenmelerine neden olduğunu ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda 

verilmiĢtir. 

-"Derste grupça öğrendiğimizden grup arkadaşlarımız konuyu dağıttığı 

zaman öğrenemiyordum. İyi öğrenemediğim konularda soruları iyi 

yapamıyordum." 

-"Öğretmenimize eksik olduğumuz konuları bazen soramıyorduk çünkü 

sınıfımız kalabalıktı. Bu durumda bazı konularda konuyu bir grup 

anlatana kadar eksik kalıyordu. Örneğin ısı yalıtımı konusunda bu durumu 

yaşadık." 

-"Grupta tembel arkadaşlarımız yüzünden tartışmalar çıkıyordu. Bu 

tartışmalar konuyu iyi çalışan arkadaşımızın anlatmasına engel oluyordu. 

Sonrada kırgınlıklar oluyordu. Bireysel olarak sorunlar ve kavgalara 

kadar gidiyordu." 

Tablo 4.34.  

Altıncı Sınıf DG2'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Teşvik Ettiği Noktalar 

TeĢvik Ettiği Noktalar f % 

AraĢtırmaya teĢvik etmesi 15 42 

DüĢünmeye teĢvik etmesi 13 36 

Ġfade etmeye teĢvik etmesi 7 19 

ĠliĢki kurmaya teĢvik etmesi 4 11 

Sorgulamaya teĢvik etmesi 8 22 

TartıĢmaya teĢvik etmesi 12 33 

Yorumlamaya teĢvik etmesi 10 28 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 36 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.68'e baktığımızda, DG2'deki öğrencilerin; ders iĢleme yönteminin 

araĢtırmaya, düĢünmeye ve tartıĢmaya daha fazla, ifade etmeye ve iliĢki kurmaya daha 

az teĢvik ettiğini ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Düşünce deneyini yaparken düşünmek gerekli bu yüzden düşünmeyi 

teşvik etti. Konuyu işlerken çalışma kağıdından dolayı çelişkiler 

yaşadığımız için herkes farklı fikirler ortaya atıyordu ve bu fikirleri 

tartıştığımız için tartışmaya teşvik etti." 

-"Konuyu işlerken etkinlikler, sayesinde araştırmayı, düşünmeyi, 

sorgulamayı ve ifade etmeyi çok iyi yapmamızı sağladı." 

-"Konuları biz kendimiz araştırdık, düşündük, yanlışlarımızı sorguladık. 

Bunları yapmamız çok iyi oldu. İyi olduğundan teşvik etti." 

-"Derse katılarak işlememiz düşünmeye, düşündüklerimiz ifade etmeye 

teşvik etti." 
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-"Deneyler yapmamız araştırmamıza, ilişki kurmamıza, yorumlamamıza, 

düşünmemize, sorgulamamıza ve ifade etmemize yardımcı oldu." 

-"Konuyu öğrenirken ders işleme yöntemi sayesinde önce düşündüm, 

öğrendiklerim mantıklı ise sorguladım daha sonra da emin olmak için 

araştırdım." 

-"Çalışma kağıtlarında bizi düşünmeye, sorgulamaya, araştırmaya, ilişki 

kurmaya, ifade etmeye, tartışmaya ve yorumlamaya yönelik yöntemler 

olduğundan teşvik etti." 

4.1.8. ĠĢbirlikli öğrenme modeline ait görüĢ ölçeğinden (ĠÖMGÖ)’den elde 

edilen veriler 

Uygulama sonrası altıncı sınıflardaki deney gruplarına iĢbirlikli öğrenme modeli 

görüĢ ölçeği (ĠÖMGÖ) uygulandı. Elde edilen veriler Tablo 4.35 - 4.42‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.35. 

Altıncı Sınıflardaki İşbirlikli Gruplarda Çalışma Konusunda Öğrenci Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Zevklidir. 4,03 4,33 

Bilgi vericidir. 4,17 4,56 

Faydalıdır.  4,22 4,42 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.35‟den elde edilen verilere bakıldığında, DG2‟deki öğrencilerin 

DG1‟deki öğrencilere göre iĢbirlikli gruplarda çalıĢma konusunda daha zevkli, bilgi 

verici ve faydalı olduğu yönünde görüĢleri olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.36. 

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Gruplardaki Arkadaşlarıyla Birlikte Çalışma 

Konusundaki Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok iyi 55 64 

Ġyi 25 25 

Yeterli  11 8 

Ġyi değil 6 3 

Çok kötüydü 3 0 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.36'ya baktığımızda, DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki öğrencilere göre 

birlikte çalıĢma konusunda daha istekli oldukları tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.37. 

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grup Çalışmaları Sonucunda Kendilerinde 

Varlığını Fark Ettikleri Özellikler  

Öğrencilerin Kendilerinde Fark Ettikleri Özellikler DG1 DG2 

-Dersin konusunu anladım.  4,31 4,33 

-Kendime güvenimin arttı. 4,25 4,39 

-DüĢünme ufkum çok açıldı. 4,25 4,33 

-Kendi baĢıma iĢ yapar hale geldim. 4,19 4,22 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.37„ye göre; DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki öğrencilere göre öz 

güvenlerinin daha fazla olduğu söylenebilir. Her iki deney grubunda da dersin konusunu 

çok iyi anladıkları ve kendine baĢlarına iĢ yapar hale geldikleri konusunda bir birine 

denk görüĢleri oldukları söylenebilir. 
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Tablo 4.38. 

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grupta Arkadaşlarına Göre Kendi Çalışma 

Gayretleri Hakkındaki Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok iyiydi 39 64 

Ġyiydi 53 30 

Yeterliydi 8 3 

Ġyi değildi 0 0 

Çok kötüydü 0 3 
Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.38„deki veriler incelendiğinde, DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki 

öğrencilere göre daha gayretli olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.39. 

Altıncı Sınıflardaki İşbirlikli Grup Çalışmalarda Öğrencilerin Grup Lideri Olma 

Konusundaki İstekliliği  

Öğrencilerin Lider Olma Ġstekleri DG1 DG2 

Evet 81 89 

Hayır 19 11 
Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.39‟dan elde edilen verilere baktığımızda, her iki deney grubunda da 

öğrencilerin grup lideri olma konusunda çok istekli oldukları söylenebilir. 

Tablo 4.40.  

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grupla Çalışmalarında Öğretmen Yardımı 

Olmadan Kendi Kendilerine Bilgi Edinme Konusunda Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok  47 61 

Biraz 47 36 

Çok az 0 3 

Hiç bilgi edinmedim 6 0 
Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 
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Tablo 4.40„a göre, DG2‟deki öğrenciler DG1‟deki öğrencilere göre öğretmen 

olmadan kendi baĢlarına bilgi edinme konusunda daha fazla bilgi edindiklerini ifade 

etmiĢlerdir. 

Tablo 4.41. 

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Çalışmalarda; Kendilerinin Farklı 

Alanlardaki Düzeylerini Algılamaları  

Öğrencilerin Farklı Alanlardaki Düzey Algılamaları DG1 DG2 

Problem çözme 4,47 4,50 

Yazılı belge hazırlama 3,72 4,14 

KonuĢma yapma 4,33 4,56 

Grup içi ve gruplar arası çalıĢma 4,39 4,53 

Organize etme ve plan hazırlama 4,00 4,33 

Zamanı iyi değerlendirme 4,17 4,67 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.41‟e göre, iĢbirlikli çalıĢmalarda; yazılı belge hazırlama, konuĢma 

yapma, grup içi ve gruplar arası çalıĢma, organize etme ve plan hazırlama ve zamanı iyi 

değerlendirme konularında DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki öğrencilere göre daha iyi 

oldukları görülmektedir. Problem çözme konusunda her iki grubunda biri birine yakın 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.42. 

Altıncı Sınıflardaki Öğrencilerin Yeniden Bir İşbirlikli Grup Çalışması Yapmaları 

Halinde Yapacakları Tercihler  

Öğrencileri Tercihleri DG1 DG2 

-Fen ve Teknoloji dersinin dıĢındaki derslerde de çalıĢma yapmak 47 42 

-Zamanı iyi kullanmak 61 61 

-Gruptaki arkadaĢlarımla iyi bir iĢ bölümü yapmak 69 44 

-ÇalıĢmamızı daha çok kaynaktan yapmak 72 69 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. (Öğrenciler birden fazla seçenek iĢaretlemiĢlerdir.) 
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Tablo 4.42 incelendiğinde, yeniden bir iĢbirlikli grup çalıĢması yapmaları 

halinde Fen ve Teknoloji dersinin dıĢındaki derslerde çalıĢma yapmak, gruptaki 

arkadaĢlarımla iyi bir iĢ bölümü yapmak ve çalıĢmamızı daha çok kaynaktan yapmak 

konusunda DG1‟deki öğrenciler DG2‟deki öğrencilere daha istekli oldukları 

söylenebilir. Zamanı iyi kullanmak konusunda grupların bir birine yakın olduğu 

görülmektedir. 

4.2. Yedinci Sınıfa Ait Verilerin Değerlendirilmesi 

4.2.1. YS-ÖBT’den (Yedinci Sınıf Ön Bilgi Testi) elde edilen verilerin 

değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce yedinci sınıf öğrencilerine YS-ÖBT'e 

uygulandı. Bu testden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.43 ve 4.44'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.43. 

YS-ÖBT'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 46,53 11,58 

Deney Grubu1 31 47,10 12,15 

Deney Grubu2 33 49,94 20,86 

Tablo 4.43'e göre; YS-ÖBT'den öğrencilerin almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG'daki olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 

4.44'de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.44.   

YS-ÖBT'nin ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 213,264 2 106,632 0,436 0,648 

Grup içi 22250,055 91 244,506   

Toplam  22463,319 93    

Tablo 4.44‟den de görüldüğü gibi YS-ÖBT verilerinin ANOVA sonuçlarına 

göre gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(2,93)=0,436; p>0,05].  Yedinci sınıflara ait grupların Fen ve Teknoloji dersine ait 

önbilgi düzeylerinin bir birine yakın olduğu söylenebilir. Tablo 4.43'deki verilerde bu 

durumu desteklemektedir. 

4.2.2. YS-ABT’den (Yedinci Sınıf Akademik BaĢarı Testi) elde edilen 

verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmaları bitirildikten sonra;  yedinci sınıflardaki öğrencilere YS-

ABT uygulandı. Bu teste elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.45 - 4.47'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.45. 

YS-ABT'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 51,07 18,09 

Deney Grubu1 31 60,52 16,12 

Deney Grubu2 33 69,82 20,03 

Tablo 4.45'e göre; öğrencilerin YS-ABT'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığını test etmek için varyansların homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). 
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Homojenlik testi sonucuna göre ANOVA analizi yapılmıĢtır ve sonuçlar Tablo 4.46'da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.46.   

YS-ABT'nin ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 5528,333 2 2764,167 8,349 0,000 

Grup içi 30128,518 91 331,083   

Toplam  35656,851 93    

Tablo 4.46‟daki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin YS-ABT'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir [F(2,93)=8,349; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.47‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.47.  

YS-ABT'nin Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-9,449
*
 4,660 0,046 

-18,752
*
 4,590 0,000 

DG1 KG 

DG2 

9,449
* 

4,660 0,046 

-9,302
*
 4,551 0,044 

DG2 KG 

DG1 

18,752
*
 4,590 0,000 

9,302
*
 4,551 0,044 

Tablo 4.47‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟deki öğrencilerin YS-ABT'deki 

düzeylerinin DG1 ve KG'daki öğrencilerden yüksek olduğu, DG1'deki öğrencilerinde 

KG'daki öğrencilerden yüksek olduğu, bu farklılıkların istatitiksel olarak anlamlı olduğu 

tespit edilmiĢtir (p<0,05).  Bu sonuçlara göre grup araĢtırması yöntemi destekli 
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modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlerle yapılan uygulamanın grup araĢtırması 

ve mevcut öğrenme yönetmine göre yedinci sınıf öğrencilerin “Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri” ünitesinin öğrenilmesi yönünde olumlu katkı sağladığı söylenebilir. Ayrıca 

grup araĢtırması yönteminin mevcut öğrenme yönetmine göre ünitenin öğrenilmesine 

olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilinir. Tablo 4.45‟deki veriler, bu farklılıkları 

desteklemektedir. 

4.2.3. YS-MT’lerden (Yedinci Sınıf Modül Testi) elde edilen verilerin 

değerlendirilmesi 

Uygulama esnasında yedinci sınıf öğrencilerine ünitenin konularının bitiminde 

MT‟ler uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.48 - 

4.63'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.48. 

YS-MT1 (Elementler ve Sembolleri)'in Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 49,90 26,81 

Deney Grubu1 31 56,65 21,30 

Deney Grubu2 33 70,82 19,43 

Tablo 4.48'e göre; öğrencilerin YS-MT1'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05) ve sonuca 

göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.49'da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.49.   

YS-MT1'in ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 7244,698 2 3622,349 7,086 0,001 

Grup içi 46520,706 91 511,217   

Toplam  53765,404 93    

Tablo 4.49‟daki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin YS-MT1'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir [F(2,93)=7,086; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.50‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.50.  

YS-MT1'in Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-6,745 5,791 0,247 

-20,918
*
 5,704 0,000 

DG1 KG 

DG2 

6,745
 

5,791 0,247 

-14,173
*
 5,655 0,014 

DG2 KG 

DG1 

20,918
*
 5,704 0,000 

14,173
*
 5,655 0,014 

Tablo 4.50‟deki veriler incelendiğinde; DG2 ile DG1, KG arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu tabloya göre DG2‟nin 

baĢarısı DG1'in baĢarısından 14,173 ve KG‟nun baĢarısından 20,918 puan farka sahiptir. 

Yedinci sınıf öğrencilerine “Elementler ve Sembolleri” konusunun öğretilmesinde grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlerin mevcut 
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öğrenme yöntemine göre daha etkili olduğu söylenebilir. Tablo 4.48‟deki veriler, bu 

farklılıkları desteklemektedir. 

Tablo 4.51. 

YS-MT2 (Atomun Yapısı)'nin Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 45,67 21,28 

Deney Grubu1 31 46,77 19,04 

Deney Grubu2 33 49,39 19,03 

Tablo 4.51'de göre; öğrencilerin YS-MT2'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

DG2, DG1 ve KG bir birine yakın olduğu görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). Bu 

sonuca göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 4.52'de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.52.   

YS-MT2'nin ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 233,142 2 116,571 0,298 0,743 

Grup içi 35601,965 91 391,230   

Toplam  35835,106 93    

Tablo 4.52‟deki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin MT2'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir [F(2,93)=0,298; 

p>0,05]. Yedinci sınıf öğrencilerine “Atomun Yapısı” konusunun öğretilmesinde grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinliklerin ve grup 

araĢtırması öğrenme yönteminin olumlu yönde katkı sağlamadığı söylenebilir. Tablo 

4.51'deki verilerde bu durumu desteklemektedir. 
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Tablo 4.53. 

YS-MT3 (Elektronların Dizlimi ve Kimyasal Özellikleri)'ün Tanımlayıcı İstatistik 

Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 53,27 25,14 

Deney Grubu1 31 63,61 25,07 

Deney Grubu2 33 61,61 18,31 

Tablo 4.53'e göre; öğrencilerin MT3'den DG2 ve DG1 almıĢ olduğu puan 

ortalamaları KG'kinden daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). Bu 

sonuca göre ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 4.54'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.54.   

YS-MT3'ün ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 1835,336 2 917,668 1,743 0,181 

Grup içi 47915,100 91 526,540   

Toplam  49750,436 93    

Tablo 4.54‟deki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin YS-MT3'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir [F(2,93)=1,743; 

p>0,05]. Yedinci sınıf öğrencilerine “Elektronların Dizlimi ve Kimyasal Özellikleri” 

konusunun öğretilmesinde grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerin ve grup araĢtırması öğrenme yönteminin olumlu yönde 

katkı sağlamadığı söylenebilir. Tablo 4.53'deki verilerde bu durumu destekler 

niteliktedir. 
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Tablo 4.55. 

YS-MT4 (Kimyasal Bağ)'ün Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 49,90 26,81 

Deney Grubu1 31 56,65 21,30 

Deney Grubu2 33 70,82 19,43 

Tablo 4.55'e göre; öğrencilerin YS-MT4'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p<0,05). Bu sonuca 

göre ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.56'da verilmiĢtir. 

Tablo 4.56.   

YS-MT4'dün ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 20949,708 2 10474,854 23,752 0,000 

Grup içi 40131,697 91 441,008   

Toplam  61081,404 93    

Tablo 4.56‟daki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin MT4'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir [F(2,93)=23,752; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.57‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.57.  

YS-MT4'ün Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-5,095 5,378 0,346 

-33,570
*
 5,298 0,000 

DG1 KG 

DG2 

5,095
 

5,378 0,346 

-28,475
*
 5,253 0,000 

DG2 KG 

DG1 

33,570
*
 5,298 0,000 

28,475
*
 5,253 0,000 

Tablo 4.57‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟nin baĢarısı DG1'in baĢarısından 

28,475 ve KG‟nun baĢarısından 33,570 puan kadar farka sahip olduğu, bu farklılıkların 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu sonuçlara göre; yedinci 

sınıf öğrencilerine “Kimyasal Bağ” konusunun öğretilmesinde grup araĢtırması yöntemi 

destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinliklerin, grup araĢtırması öğrenme 

yöntemine ve mevcut öğrenme yöntemine göre daha etkili olduğu söylenebilir. Tablo 

4.55‟deki veriler, bu farklılıkları desteklemektedir. 

Tablo 4.58. 

YS-MT5 (Bileşikler ve Formülleri)'in Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 49,90 26,81 

Deney Grubu1 31 56,65 21,30 

Deney Grubu2 33 70,82 19,43 

Tablo 4.58'e göre; öğrencilerin YS-MT5'den almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). Bu sonuca 

göre ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.59'da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.59.   

YS-MT5'in ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 5142,100 2 2571,050 3,377 0,038 

Grup içi 69273,059 91 761,242   

Toplam  74415,160 93    

Tablo 4.59‟daki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin MT5'den almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir [F(2,93)=3,377; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.60‟ta 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.60.  

YS-MT5'in Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-8,482 7,066 0,233 

-18,055
*
 6,960 0,011 

DG1 KG 

DG2 

8,482
 

7,066 0,233 

-9,573 6,901 0,169 

DG2 KG 

DG1 

18,055
*
 6,960 0,011 

9,573 6,901 0,169 

Tablo 4.60‟daki veriler incelendiğinde; DG2‟nin baĢarısı KG'nun baĢarısından 

18,055 puan kadar farka sahip olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu sonuca göre; yedinci sınıf öğrencilerine “BileĢikler ve 

Formülleri” konusunun öğretilmesinde grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme 

öğretim yöntemine dayalı etkinliklerin, mevcut öğrenme yöntemine göre daha etkili 

olduğu söylenebilir. Tablo 4.58‟deki veriler, bu farklılıkları desteklemektedir. 
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Tablo 4.61. 

YS-MT6 (Karışımlar)'nın Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 49,90 26,81 

Deney Grubu1 31 56,65 21,30 

Deney Grubu2 33 70,82 19,43 

Tablo 61'e göre; öğrencilerin YS-MT6'dan almıĢ olduğu puan ortalamaları 

sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için homojenlik testi yapılmıĢtır (p>0,05). Bu sonuca 

göre ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.62'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.62.   

YS-MT6'nın ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P 

Gruplar arası 11361,427 2 5680,713 13,343 0,000 

Grup içi 38742,275 91 425,739   

Toplam  50103,702 93    

Tablo 4.62‟deki ANOVA sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki KG, DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin YS-MT6'dan almıĢ olduğu puan ortalamaları bakımından 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir [F(2,93)=13,343; 

p<0,05].  Ortaya çıkan bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.63‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.63.  

YS-MT6'nın Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-7,916 5,284 0,138 

-26,067
*
 5,205 0,000 

DG1 KG 

DG2 

7,916
 

5,284 0,138 

-18,151
*
 5,161 0,001 

DG2 KG 

DG1 

26,067
*
 5,205 0,000 

18,151
*
 5,161 0,001 

Tablo 4.63‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟nin baĢarısı DG1'in baĢarısından 

18,151 ve KG‟nun baĢarısından 26,067 puan kadar farka sahip olduğu ve farklılıkların 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Bu sonuçlara göre yedinci 

sınıf öğrencilerine “KarıĢımlar” konusunun öğretilmesinde grup araĢtırması yöntemi 

destekli modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinliklerin, grup araĢtırması öğrenme 

yöntemine ve mevcut öğrenme yöntemine göre daha etkili olduğu söylenebilir. Tablo 

4.61‟deki veriler, bu farklılıkları desteklemektedir. 

4.2.4. YS-BSBT’den (Yedinci Sınıf Bilimsel Süreç Beceri Testi) elde edilen 

verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce; yedinci sınıf öğrencilerine YS-

BSBT‟ler uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.64 ve 

4.65'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.64. 

YS-BSBT'nin (Öntest) Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 26,30 5,86 

Deney Grubu1 31 26,00 7,07 

Deney Grubu2 33 27,06 6,77 
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Tablo 4.64'e göre; yedinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin YS-BSBT'den 

(öntest) almıĢ olduğu puan ortalamaları sırasıyla DG2, KG ve DG1 olarak 

görülmektedir. Bu durumun istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için 

ANOVA analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.65'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.65.   

YS-BSBT'nin (Öntest) ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 19,225 2 9,613 0,221 0,802 

Grup içi 3962,179 91 43,540   

Toplam  3981,404 93    

Tablo 4.65‟deki ANOVA analiz sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki 

KG, DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin YS-BSBT (Öntest)'den almıĢ olduğu puan 

ortalamaları bakımından aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiĢtir [F(2,93)=0,221; p>0,05].  Gruplar arasında bilimsel süreç becerilerinin bir 

birine yakın olduğu söylenebilir. Tablo 4.64'deki veriler bunu destekler niteliktedir. 

Uygulama çalıĢmaları yapıldıktan sonra; yedinci sınıf öğrencilerine YS-

BSBT‟ler uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.66 – 

4.71‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.66.   

YS-BSBT (Öntest) ile YS-BSBT (Sontest) Arasındaki Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Gruplar Testler N X SS sd t p 

KG BSBT (Öntest) 30 26,30 5,86 29 0,602 0,552 

 BSBT (Sontest) 30 25,33 7,57    

DG1 BSBT (Öntest) 31 26,00 7,07 30 1,836 0,076 

BSBT (Sontest) 31 28,19 5,50    

DG2 BSBT (Öntest) 33 27,06 6,77 32 3,115 0,004 

BSBT (Sontest) 33 30,36 6,42    
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Tablo 4.66'ya baktığımızda; DG2'de bulunan öğrencilerin uygulama öncesinde 

ve sonrasında öntest ve sontest olarak uygulanan YS-BSBT (sontest)'lerden aldıkları 

puan ortalamaları bağımlı örneklem t-testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (t =3,115; p<0,05). KG ve DG1'de 

ise YS-BSBT aldıkları puanların ortalaması bağımlı örneklem t-testi analizi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (KG: t 

=0,602; p>0,05. DG1: t =1,836; p>0,05). DG2'deki yapılan uygulamalar yedinci sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesine olumlu katkı sağladığı 

söylenebilir. 

Tablo 4.67. 

YS-BSBT'nin (Sontest) Tanımlayıcı İstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Kontrol Grubu 30 25,33 7,572 

Deney Grubu1 31 28,19 5,504 

Deney Grubu2 33 30,36 6,417 

Tablo 4.67'ye göre; öğrencilerin YS-BSBT'den (sontest) almıĢ olduğu puan 

ortalamaları sırasıyla DG2, DG1 ve KG olarak görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için varyansların homojenlik testi yapılmıĢtır 

[LS(2,93)=1,984; p=0,143] ve sonuca göre ANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonuçları Tablo 4.68'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.68.   

YS-BSBT'nin (Sontest) ANOVA Analizi Sonuçları 

Gruplar Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F p 

Gruplar arası 398,688 2 199,344 4,664 0,012 

Grup içi 3889,142 91 42,738   

Toplam  4287,830 93    

Tablo 4.68‟deki ANOVA analiz sonuçları incelendiğinde; yedici sınıflardaki 

KG, DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin YS-BSBT (sontest)'den almıĢ olduğu puan 
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ortalamaları bakımından aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir [F(2,93)=4,664; p<0,05]. Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit 

etmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 

4.69‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.69.  

YS-BSBT'nin (Sontest) Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

(I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark (I-J) Standart hata p 

KG DG1 

DG2 

-2,860 1,674 0,091 

-5,030
*
 1,649 0,003 

DG1 KG 

DG2 

2,860 1,674 0,091 

-2,170 1,635 0,188 

DG2 KG 

DG1 

5,030
*
 1,649 0,003 

2,170 1,635 0,188 

Tablo 4.69‟deki veriler incelendiğinde; DG2‟deki öğrencilerin YS-BSBT 

(sontest)'deki düzeylerinin KG'deki öğrencilerden daha yüksek puan aldıkları ve bu 

farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<0,05). Tablo 4.67'deki 

verilerde bu durumu desteklemektedir. YS-BSBT'nin faktörlerdeki grup baĢarılarına 

bakmak için ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 4.70). 

Tablo 4.70. 

YS-BSBT'nin (Sontest) Faktörlerine Göre ANOVA Analizi Sonuçları 

BSB Gruplar Karelerin 

Toplamı 
SD Karelerin 

Ortalaması 
F p 

Gözlem Gruplar arası 0,205 2 0,103 0,507 0,604 
Grup içi 18,401 91 0,202   
Toplam  18,606 93    

Sınıflama Gruplar arası 0,985 2 0,492 1,108 0,335 
Grup içi 40,430 91 0,444   
Toplam  41,415 93    

Çıkarım 

Yapma 
Gruplar arası 8,114 2 4,057 2,042 0,136 
Grup içi 180,791 91 1,987   
Toplam  188,904 93    

Tahmin Etme Gruplar arası 7,003 2 3,502 2,453 0,092 
Grup içi 129,901 91 1,427   
Toplam  136,904 93    
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Tablo 4.70. (Devamı) 

Ölçme Gruplar arası 2,027 2 1,013 0,678 0,510 
Grup içi 136,026 91 1,495   
Toplam  138,053 93    

Verileri 

Kaydetme 
Gruplar arası 10,359 2 5,180 7,774 0,001 
Grup içi 60,630 91 0,666   
Toplam  70,989 93    

Sayı-Uzay 

ĠliĢkisi 

Kurma 

Gruplar arası 4,832 2 2,416 4,258 0,017 
Grup içi 51,636 91 0,567   
Toplam  56,468 93    

ĠĢlevsel-

Tanımlama 
Gruplar arası 0,886 2 0,443 1,205 0,304 
Grup içi 33,465 91 0,368   
Toplam  34,351 93    

Hipotez 

Kurma 
Gruplar arası 1,779 2 0,890 1,853 0,163 
Grup içi 43,678 91 0,480   
Toplam  45,457 93    

Deney 

Yapma 
Gruplar arası 9,876 2 4,938 3,854 0,025 
Grup içi 116,603 91 1,281   
Toplam  126,479 93    

DeğiĢkenleri 

Belirleme 
Gruplar arası 4,139 2 2,069 3,449 0,039 
Grup içi 114,851 91 1,262   
Toplam  118,989 93    

Verileri 

Yorumlama 
Gruplar arası 14,527 2 7,264 3,047 0,052 
Grup içi 216,930 91 2,384   
Toplam  231,457 93    

Model 

OluĢturma 
Gruplar arası 2,959 2 1,480 8,603 0,001 
Grup içi 16,700 91 0,184   
Toplam  19,660 93    

Tablo 4.70 incelendiğinde; “Verileri Kaydetme”, “Sayı-Uzay ĠliĢkisi Kurma”, 

“Deney Yapma”, “DeğiĢkenleri Belirleme” ve “Model OluĢturma” faktörlerinde gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir [Verileri Kaydetme: 

F(2,93)= 7,774; p<0,05. Sayı-Uzay ĠliĢkisi Kurma: F(2,93)= 4,258; p<0,05. Deney Yapma: 

F(2,93)= 3,854; p<0,05. DeğiĢkenleri Belirleme: F(2,93)= 3,449; p<0,05. Model OluĢturma: 

F(2,93)= 8,603; p<0,05]. Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testine baĢvurulmuĢ ve sonuçlar Tablo 4.71‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.71.  

YS-BSBT'nin (Sontest) Faktörlerine Ait Çoklu Karşılaştırma Sonuçları (LSD) 

BSB (I)gruplar (J)gruplar Ortalama fark 

(I-J) 

Standart 

hata 

p 

Verileri Kaydetme 

KG DG1 

DG2 

-0,628
*
 0,209 0,003 

-0,770
*
 0,206 0,000 

DG1 KG 

DG2 

0,628
*
 0,209 0,003 

-0,142 0,204 0,489 

DG2 KG 

DG1 

0,770
*
 0,206 0,000 

0,142 0,204 0,489 

Sayı-Uzay ĠliĢkisi 

Kurma 

KG DG1 

DG2 

-0,239 0,193 0,219 

-0,552
*
 0,190 0,005 

DG1 KG 

DG2 

0,239 0,193 0,219 

-0,313 0,188 0,100 

DG2 KG 

DG1 

0,552
*
 0,190 0,005 

0,313 0,188 0,100 

Deney Yapma 

KG DG1 

DG2 

-0,006 0,290 0,985 

-0,682
*
 0,286 0,019 

DG1 KG 

DG2 

0,006 0,290 0,985 

-0,677
*
 0,283 0,019 

DG2 KG 

DG1 

0,682
*
 0,286 0,019 

0,677
*
 0,283 0,019 

DeğiĢkenleri 

Belirleme 

KG DG1 

DG2 

0,060 0,288 0,835 

-0,406
*
 0,283 0,020 

DG1 KG 

DG2 

-0,060 0,288 0,835 

-0,466
*
 0,281 0,020 

DG2 KG 

DG1 

0,406
*
 0,283 0,020 

0,466
*
 0,281 0,020 

Model OluĢturma 

KG DG1 

DG2 

-0,080 0,110 0,470 

-0,406
*
 0,108 0,000 

DG1 KG 

DG2 

0,080 0,110 0,470 

-0,326
*
 0,107 0,003 

DG2 KG 

DG1 

0,406
*
 0,108 0,000 

0,326
*
 0,107 0,003 

Tablo 4.71'e baktığımızda, “Verileri Kaydetme” becerisinde DG1 ve DG2'deki 

öğrenciler KG'deki öğrencilere göre daha iyi olduğu ve gruplar arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,05). “Deney Yapma”, “DeğiĢkenleri Belirleme” ve 

“Model OluĢturma” becerisinde DG2'deki öğrenciler KG ve DG1'deki öğrencilere göre 

daha iyi olduğu ve gruplar arasında fark istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,05). “Sayı-

Uzay ĠliĢkisi Kurma” becerisinde DG2'deki öğrenciler KG'deki öğrencilere göre daha 

iyi olduğu ve gruplar arasında fark istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir 

(p<0,05). 
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4.2.5. Yedinci sınıflara ait Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği 

(YÖOÖ)’den elde edilen verilerin değerlendirilmesi 

Uygulama çalıĢmalarına baĢlamadan önce yedinci sınıf öğrencilerine YÖOÖ‟i 

uygulandı. Bu testden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.72'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.72.   

Yedinci Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Öntest) Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Gruplar N X SS sd t p 

DG1 31 118,55 12,78 62 0,716 0,477 

DG2 33 115,79 17,53    

Tablo 4.72 incelendiğinde, YÖOÖ (öntest)'den elde edilen verilere göre gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir (t=0,716; p>0,05). 

Uygulamaya baĢlamadan önce DG1 ve DG2'nin öğrenme ortamına yönelik 

durumlarının birbirine denk olduğu söylenebilir. 

Uygulama çalıĢmalarına yapıldıktan sonra, yedinci sınıf öğrencilerine YÖOÖ‟ler 

uygulandı. Bu testlerden elde edilen veriler değerlendirilerek Tablo 4.73 – 4.75‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.73.   

Yedinci Sınıflarda Gruplara Uygulanan YÖOÖ (Öntest) İle YÖOÖ (Sontest) Arasındaki 

Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Gruplar Testler N X SS sd t p 

DG1 BSBT (Ön Test) 31 118,55 12,78 30 2,499 0,018 

BSBT (Son Test) 31 124,90 15,49    

DG2 BSBT (Ön Test) 33 115,79 17,53 32 8,026 0,000 

BSBT (Son Test) 33 135,58 9,55    

Tablo 4.73'e baktığımızda, gruplarda bulunan öğrencilerin uygulama öncesinde 

ve sonrasında öntest ve sontest olarak uygulanan YÖOÖ aldıkları puanların ortalaması 

bağımlı örneklem t-testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun sontest lehine istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (DG1: t =2,499; p<0,05. DG2: t =8,026; p<0,05). 

DG1 ve DG2'deki yapılan uygulamalar yedinci sınıf öğrencilerin öğrenme ortamları 

açısından olumlu yönde etkilediğini söyleyebilirsiniz. 
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Tablo 4.74.   

Yedinci Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Sontest) Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Gruplar N X SS sd t p 

DG1 31 124,90 15,49 62 3,341 0,001 

DG2 33 135,58 9,55    

Tablo 4.74 incelendiğinde, YÖOÖ (sontest)'den elde edilen verilere 

bakıldığında; DG2 lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir 

(t=3,341; p<0,05). Bu sonuca göre grup araĢtırması destekli modelleme öğrenme 

modeline dayalı etkinliklerin öğrenme ortamına olumlu yönde katkı yaptığı söylenebilir. 

Bu katkıya hangi faktörlerin bulunduğunu anlamak için YÖOÖ'nin içerdiği faktörler 

incelenmiĢtir (Tablo 4.75). 

Tablo 4.75.   

Yedinci Sınıflara Uygulanan YÖOÖ'nin (Sontest) Faktörlere Göre Bağımsız T-Testi 

Sonuçları 

Faktörler Gruplar N X SS sd t p 

TartıĢmalar ve GörüĢmeler DG1 31 21,23 3,50 62 2,232 0,029 

DG2 33 22,82 2,07    

Kavramsal ÇeliĢkiler DG1 31 9,45 3,50 62 3,932 0,000 

DG2 33 12,27 2,11    

DüĢünceleri Diğerleriyle PaylaĢma DG1 31 16,87 2,53 62 2,556 0,013 

DG2 33 18,27 1,82    

Materyal ve Kaynakların Çözüme 

Götürmeyi Amaçlaması 

DG1 31 13,16 2,34 62 1,119 0,268 

DG2 33 13,70 1,40    

Yansıtma ve Kavram KeĢfi için 

Motive Etme 

DG1 31 25,42 3,85 62 2,079 0,042 

DG2 33 27,06 2,33    

Öğrenen Ġhtiyaçlarını KarĢılama DG1 31 21,16 2,95 62 3,167 0,002 

DG2 33 23,03 1,63    

Anlam OluĢturma ve Gerçek YaĢam 

Olaylarıyla Bağlantı 

DG1 31 17,61 2,60 62 1,574 0,121 

DG2 33 18,42 1,37    
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Tablo 4.75'e baktığımızda; YÖOÖ (sontest)'nin “TartıĢmalar ve GörüĢmeler”, 

“Kavramsal ÇeliĢkiler”, “DüĢünceleri Diğerleriyle PaylaĢma”, “Yansıtma ve Kavram 

KeĢfi için Motive Etme” ve “Öğrenen Ġhtiyaçlarını KarĢılama” faktörlerinde DG2'deki 

öğrencilerin aritmetik ortalamaları DG1'dekilerden yüksektir ve gruplar arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlıdır (TartıĢmalar ve GörüĢmeler: t=2,232; p<0,05. Kavramsal 

ÇeliĢkiler: t=3,932; p<0,05. DüĢünceleri Diğerleriyle PaylaĢma: t=2,556; p<0,05. 

Yansıtma ve Kavram KeĢfi için Motive Etme: t=2,079; p<0,05. Öğrenen Ġhtiyaçlarını 

KarĢılama: t=3,167; p<0,05). Grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme 

modeline dayalı etkinlikler yedinci sınıf öğrencilerinin tartıĢmalar yapması, kavramsal 

çeliĢkilere düĢüp kavramı doğru bir Ģekilde anlaması, düĢünceleri paylaĢması, konuya 

motive olması ve öğrenmede gerekli ihtiyaçlarını karĢılaması durumlarında olumlu 

yönde katkı yaptığı söyleyebilirsiniz. 

4.2.6. Odak Grup GörüĢmesinden Elde Edilen Veriler 

Uygulama çalıĢmaları yapıldıktan sonra; yedinci sınıf deney gruplarında yer alan 

öğrencilerle YÖOÖ'den yararlanılarak odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki tartışmalar ve görüşmeler 

hakkında ne söyleyebilirsiniz?”  

Öğrenciler: -"Tahtaya gruplar kalktı. Bilmediğimiz veya eksik bildiğimiz 

konular ile ilgili sorular soruldu oldu." 

-"Her konu ile ilgi sınavlar yaptıktan sonra sınavları çözerken tartışma 

yaptık." 

-"Özetler hazırlıyorduk. Grupça çalışırken özetleri tartışarak bir birimize 

anlattık." 

-"Çelişkiye düştüğümüz konularda biri birimize konu ilgili sorular sorarak 

tartışıyorduk." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde tartıĢmalar ve görüĢmelere 

DG1'deki öğrenciler; derste grupça ve sınıfça tartıĢmalar yaptıklarını, grupça 

çalıĢtıklarını, özgün düĢüncelerini ortaya koyabildiklerini, tartıĢmalar sayesinde bilgi 

alıĢveriĢi yaparak ve farklı bakıĢ açılarını karĢılaĢtırarak derslerin iĢlenildiğini ifade 

etmiĢlerdir. Önceden konuyla ilgili hazırladıkları özetleri anlatırken yaptıkları 

tartıĢmaların soru cevap Ģeklinde olduğunu görmekteyiz. Bu tartıĢmalar sayesinde 

öğrenenlerin baĢkalarının düĢüncelerini anlamaya çalıĢarak kendi düĢüncelerini test 

ettiklerini söyleyebilirsiniz. Ayrıca konuyu iĢlendikten sonra bir grubun çıkıp bütün 



154 

 

 

konuyu tahtada anlatması katılımı artırdığını ve geribildirimlerin olmasını sağladığını 

görmekteyiz (ġekil 4.15).  

 

Şekil 4.15. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin tartıĢmalar ve görüĢmeler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki tartışmalar ve görüşmeler 

hakkında ne söyleyebilirsiniz?”  

Öğrenciler: -"Fikir alışverişi yaparak eksiklerimizi belirledik. 

Fikirlerimizden yola çıkarak birbirilerimizle tartışmalar yaptık." 

-"Bilmediğimiz bir konuyu öğrenirken, herkes düşüncesini söylüyordu. 

Beyin fırtınası yaparak öğrenmeye çalıştık." 

-"Konuyu daha iyi öğrenmemiz bilgilerimizin artmasını sağladı." 

-"Arkadaşlarımız konu ile ilgili düşüncelerini söylediler. Bu düşüncelerden 

yola çıkarak doğru bilgiyi bulmaya çalıştık." 

-"Çalışma kağıdındaki düşünme deneylerinde yorumlar yaptık. Bu 

yorumlardan yola çıkarak sonuçlar bulduk." 

-"Çalışma kağıdındaki etkinlikleri yaparken, öğretmenlerimizin grupları 

gezmesi bilmediğimiz konularda yardımcı olması bizim derse olan 

katılımımızı arttırdı." 

-"Yaptığımız deneyler sonucunda konu ile ilgili bilgiler öğrendik." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, Uygulanan yöntemde tartıĢmalar ve görüĢmelere 

DG2'deki öğrenciler; derste tartıĢmalar yaptıklarını, grupça çalıĢtıklarını, özgün 

düĢüncelerini ortaya koyabildiklerini, tartıĢmalar sayesinde bilgi alıĢveriĢi yaptıklarını, 

etkinlerde yer alan düĢünce deneyleri ve konu ile ilgili bilimsel deneyler yaparak 

zihinsel bakıĢ açılarının geliĢtiğini ve farklı bakıĢ açılarını karĢılaĢtırarak derslerin 

iĢlenildiğini ifade etmiĢlerdir. TartıĢmalar sayesinde öğrenenlerin baĢkalarının 

düĢüncelerini anlamaya çalıĢarak kendi düĢüncelerini test ettiklerini ve konuyu daha iyi 

öğrendiklerini, üst düzey düĢünmelerin olduğunu ve konu ile ilgili özgün durumları 
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ortaya koyduklarını söyleyebilirsiniz. Öğretmenin bütün grupları gezmesi, deneylerin 

öğrenciler tarafından yapılması ve katılımı artırmak için bir grubun çıkıp konuyu 

anlatması geribildirimlerin olmasını sağladığını görmekteyiz (ġekil 4.16).  

 

Şekil 4.16. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin tartıĢmalar ve görüĢmeler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki kavramsal çelişkiler hakkında 

ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Elementler konusunu işlerken elementlerin sembollerini her 

ülkede aynı olmadığı çelişkisine düştük. Ancak her ülkede aynı simgeler 

kullanıldığını öğrendik." 

-"Atom modelleri hakkında çelişkiler oldu. Herkes farklı şeyler söyledi." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde kavramsal çeliĢkilere DG1'deki 

öğrencilerin; bazı soyut ve anlaĢılması zor kavramlar hakkında çeliĢkiler yaĢadıkları ve 

bunlar hakkında az tartıĢtıkları için bir kısmının anlaĢılabildiğini ifade etmiĢlerdir (ġekil 

4.17).  

 

Şekil 4.17. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin kavramsal çeliĢkiler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 
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Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki kavramsal çelişkiler hakkında 

ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Konuyu öğrenirken çelişkilere düşüyorduk. Ders ilerledikçe 

çelişkiler ortadan kalkıyordu ve konuyu kalıcı ve etkili bir şekilde 

öğreniyorduk." 

-"Çelişkiler yaşamamız, hemen araştırmaya veya fikir alış verişine yol 

açıyordu. Kaynaklara bakmamıza ve tartışmamıza neden oluyordu." 

-"Derste yaptığımız etkinlikler bizde konu ile çelişkiler yaşamamıza neden 

oluyordu. Etkinlikleri bitirdiğimizde çelişkiye düştüğümüz kısımları 

öğrenmiş oluyorduk." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde kavramsal çeliĢkilere 

DG2'deki öğrenciler konularda yer alan soyut kavramların yanı sıra etkinliklerin bazı 

kısımlardan dolayı da çeliĢkiler yaĢadıklarını ve bununda düĢüncelerinin karıĢmasına 

neden olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler çeliĢkiye düĢtükleri konuların etkinlikler 

sayesinde aydınlatıldığını ve çeliĢkilerin olması ve bunların aydınlatılmasının konuyu 

daha kalıcı bir Ģekilde öğrenilmesini sağladığı söylemiĢlerdir (ġekil 4.18).  

 

Şekil 4.18. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin kavramsal çeliĢkiler faktörüne ait 

betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki düşüncelerini diğerleriyle 

paylaşma hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Konuları alt konulara ayırdık. Sonra herkes çalıştıkları 

konuları grup içinde anlattı." 

-"Görev paylaşımı yapıyorduk. Derse geldiğimizde konuları bir birimize 

anlatarak paylaşım yaptık." 

-"Özetler sayesinde paylaşım oldu." 

-"Grup ile ders çalışırken paylaşım yaparak ders işledik. Konuyu daha iyi 

anlamamızı sağladı." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde düĢüncelerini diğerleriyle 

paylaĢmaya DG1'deki öğrencilerin; her öğrencinin derse hazırlık için görev paylaĢımı 
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yapması, gruptaki her öğrencinin bir alt ünite ile ilgili özet çıkarması ve çalıĢtığı 

bölümü grup arkadaĢlarına anlatması ve birlikte çalıĢmalarının kendilerini ifade etme 

fırsatları sağladığını söylenebilir (ġekil 4.19).  

 

Şekil 4.19. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin düĢüncelerini diğerleriyle paylaĢma 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki düşüncelerini diğerleriyle 

paylaşma hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Derse gelemden önce konu ile ilgili özetler hazırlıyorduk. 

Derse geldiğimizde özetleri okuyorduk. Bir birimize anlatıyorduk." 

-"Konuyu işledikten sonra bir grup tahtaya çıkıp konuyu anlatıyordu. 

Anlattıktan sonra bir grupta soru soruyordu. Böylelikle bilmediğimiz 

konuları tartışarak öğreniyorduk." 

-"Grup arkadaşlarımızla bilgilerimizi paylaşıyorduk. Bilemediğimiz zaman 

öğretmenimize soruyorduk.  Bu da konuyu daha iyi pekiştirmemizi 

sağlıyordu." 

-"Çalışma kağıtlarındaki deneyi yaparken herkes bildiklerini paylaşıyordu. 

Bu şekilde eksiklerimizi görüp daha iyi öğreniyorduk." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde düĢüncelerini diğerleriyle 

paylaĢmaya DG2'deki öğrencilerin; ders öncesi hazırlık yaprak özet çıkardıkları, derste 

de konuları birlikte çalıĢtıklarını, tartıĢtıklarını, öğretmenle etkileĢim içinde olduklarını, 

çalıĢma kağıtlarındaki etkinlikleri birlikte yaptıklarını ve gruplardan birinin tahtaya 

çıkarak konuyu sınıfta anlatıp tartıĢarak konu tekrarı yapmalarının konuyu daha iyi 

öğrenme ve düĢüncelerini paylaĢma fırsatı sağladığını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.20). 
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Şekil 4.20. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin düĢüncelerini diğerleriyle paylaĢma 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlaması hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Derse gelmeden önce konu ile ilgili araştırma yapmamız 

bizi farklı kaynaklara yönlendirdi." 

-"Ders işleme yöntemi sayesinde bilmediklerimin farkına varıyordum. 

Aklıma takılan konuları eve gittiğimde kaynakları araştırıp 

öğreniyordum."  

-"Verilen görevler sayesinde konuyu farklı kaynaklardan çalışmaya 

yöneltti." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG1'deki öğrencilerin; görev paylaĢımı yaptıkları, 

ders öncesi hazırlık yapmak için farklı kaynaklardan araĢtırma yaptıkları, derste de 

konuları birbirlerine anlattıkları ve anlamadıkları noktaları eve gidince farklı 

kaynaklardan araĢtırdıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 4.21).  

 

 

Şekil 4.21. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin materyal ve kaynakların çözüme 

götürmeyi amaçlaması faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 
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Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlaması hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Grup arkadaşlarımızla anlaşarak herkes farklı kaynaklar 

getiriyordu. Bizde daha derinlemesine öğrenmek için kaynakları 

kulandık." 

-"Dersi işlerken öğrendiğim bilgileri günlük hayatla ilişkilendirerek farklı 

kaynaklardan araştırmalar yaptım." 

-"Derse gelmeden önce konulara çalışırken farklı kaynakları kullandım." 

-"Etkinliklerdeki ve deneylerdeki örnekler çok iyiydi. Örneğin elektron 

proton ve nötron için tiyatro salonundaki oturma planına benzettik." 

-"Konuyu öğrenirken ezbere değil, sorgulayarak ve örneklerle 

ilişkilendirerek öğreniyorduk." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG2'deki öğrencilerin; görev dağılımı yaptıklarını, 

derse hazırlık için farklı kaynaklardan araĢtırma yaptıklarını, bazı kaynakları sınıfa 

getirip incelediklerini, ders içi farklı etkinlikler yaptıklarını ifade etmiĢlerdir (ġekil 

4.22).  

 
 

Şekil 4.22. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin materyal ve kaynakların çözüme 

götürmeyi amaçlaması faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki yansıtma ve kavram keşfi için 

motive etme hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Konuyu kendi kendimize öğrenmemiz, bizi dersle ve konuyla 

ilgilenmeye teşvik etti." 

-"Özetler çıkartarak derse hazırlık yapmış oluyorduk. Buda derse 

katılmamı sağladı. Ayrıca kendime olan özgüvenim gelişti." 

-"Her soruya cevap vermek istiyordum. Çünkü soruları 

cevaplayabiliyordum. Derse olan motivasyonumu arttırdı." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG1'deki öğrenciler; derse hazırlanarak geldikleri 

için derse katılımı ve motivasyonlarını arttırdığını, kendilerine olan özgüvenlerinin 
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geliĢtirdiğini ve konuları kendi kendilerine öğrenmelerine teĢvik ettiğini ifade 

etmiĢlerdir (ġekil 4.23).  

 

Şekil 4.23. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin yansıtma ve kavram keĢfi için motive 

etme faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki yansıtma ve kavram keşfi için 

motive etme hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Gruplarla çalışmamız ve ekinliklerle dersi işlememiz sınıfta 

arkadaşlarımızla kaynaşmamızı sağladı." 

-"Arka sıralarlar da oturan arkadaşlarımız derse pek katılmıyorlardı. 

Grup içinde sohbet ederek etkinlikler yaparak ders işlememiz bu 

arkadaşlarımızın derse katılımı sağladı." 

-"Çalışma kağıdında düşünce deneyleri yapıyorduk. Bu düşünce deneyleri 

sayesinde düşünme becerim gelişti. Kavramları daha iyi bir şekilde 

öğrenmemi sağladı." 

-"Derste deneyler ve etkinlikler yaptık. Konu ile ilgili düşünüp zihnimizde 

canlandırmalar yaptık. Buda konuyu öğrenmemde yardımcı oldu. Beni 

motive etti." 

-"Konuyu öğrenirken bir kavramı tam detaylı bir şekilde sorgulayarak 

öğreniyorduk. Örneği anot ve katodu öğrenirken sadece “-“ ve “+” 

olarak değil, tüm yönleriyle öğrenmeye çalışıyorduk." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde materyal ve kaynakların 

çözüme götürmeyi amaçlamasına DG2'deki öğrenciler düĢüncelerini derinleĢtirmek için 

motive olduklarını, bilgilerini kullanmayı öğrendiklerini, konuyu bütün yönleriyle 

incelediklerini, grupla çalıĢma ve etkinler sayesinde derse daha çok katıldıklarını, 

kavramları daha iyi öğrendiklerini ve düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini ve bunun 

sonucunda derse olan motivasyonlarının arttığını, öğrenmeye teĢvik edildiklerini ifade 

etmiĢlerdir (ġekil 4.24).  
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Şekil 4.24. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin yansıtma ve kavram keĢfi için motive 

etme faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki öğrenme ihtiyaçlarını 

karşılama hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Genel olarak sağladı. Kimyasal bağ konusu çok karışıktı. 

Kimyasal bağ konusunda tam olarak öğrenemiyorduk. Biraz öğretmenin 

yardımıyla öğrendik." 

-"Konuyu daha iyi öğrenmemiz mutlu etti." 

-"Bilmediklerimizi öğrenip arkadaşlarımızla bilgilerimizi paylaşmak mutlu 

etti. " 

-"Derste diğer grupların bizi sesli olduğumuzu söylemeleri bizi mutsuz 

etti." 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılamaya DG1'deki öğrenciler; öğrenme ihtiyaç ve ilgilerini genel olarak 

karĢıladığını ve öğrendiklerinden mutlu olduklarını ifade etmiĢlerdir. Ancak anlaĢılması 

zor kısımları ve kavramları öğrenmede yöntemin yetersiz kaldığını ve öğretmenden 

yardım aldıklarını ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma esnasında oluĢan sınıf içi gürültüden dolayı 

Ģikayetçi olanların bulunduğu tespit edilmiĢtir (ġekil 4.25).  
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Şekil 4.25. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılama 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki öğrenme ihtiyaçlarını 

karşılama hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Sınıfımızda dersle ilgisi olamayan arkadaşlarımızın bu 

yöntem sayesinde derse katılımı oldu. Ayrıca derse yönelik ilgileri de 

arttı." 

-"Dersi işlerken grupça çalışmak, etkinlikler ve deneyler yapmak beni 

mutlu etti. Çünkü konuları öğrendim." 

-"Konuyu işlerken başta bir benzetme yapıyorduk. Bu benzetmeyi yaparken 

zorlanıyorduk. Sonra düşüncelerimizle ilişkilendirip konu ile ilgili deney 

ve benzeri çalışmalar ile konuyu öğreniyorduk." 

-"Etkinlikler yaparken düşünce deneyinden öğrendiklerimiz ile bilimsel 

deneyden öğrendiklerimizi karşılaştırıyorduk. Bu karşılaştırmada çok 

zorlansakta bitirdiğimizde eksik bilgilerimizi öğreniyorduk." 

-"Ders işlerken bildiklerimin ve bilmediklerimin farkında oluyordum. 

Bilmediklerimin farkında olmam konuyu daha iyi öğrenmemi sağlıyordu."   

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılamaya DG2‟deki öğrenciler; ders iĢlerken uygulanan yöntem veya yöntemlerin 

ihtiyaçlarını ve ilgililerini karĢıladığını ve öğrendiklerinden dolayı mutlu oldukları ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenme zorluklarından yararlanarak konu veya kavramları 

öğrendiklerini ve kendilerini bireysel olarak takip edebildiklerini söylemiĢlerdir (ġekil 

4.26).  

Öğrenme Ġhtiyaçlarını 
KarĢılama 

Dersi Öğrencilerin 
Ġhtiyaç ve Ġlgilerine 

Uygun ĠĢleme 

Öğrencilerin 
Öğrendiklerinden 

Mutlu Olma 
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Şekil 4.26. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılama 

faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki anlam oluşturma ve gerçek 

yaşamla bağlantı hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -“Grupça çalışma yaptığımız için bir birimize sorular 

soruyorduk. Sorgulayarak öğrenmeye çalışıyorduk.” 

-“Bilmediğimiz noktaları birimize soruyorduk.”  

-“Günlük hayatta kullandığımız tuzun (NACl) bileşik olduğu ilişkisini 

kurdum. Önceden ilişki kurmuyordum.” 

-“Eve gittiğimizde ilk yirmi elementin kullanıldıkları yerleri gözlem 

yaparak düşünüyordum.” 

Odak grup görüĢmesi üçte, uygulanan yöntemde anlam oluĢturma ve gerçek 

yaĢamla bağlantıya DG1‟deki öğrenciler; düĢüncelerini sorgulamayı ve geliĢtirmeyi 

öğrendiklerini, konuları ve düĢünceleri anlamlandırmalarının sağlandığını ve derslerin 

gerçek yaĢamla bağlantı kurarak iĢlenildiğini söylemiĢlerdir (ġekil 4.27).  

 

Şekil 4.27. Yedinci Sınıf DG1‟deki öğrencilerin anlam oluĢturma ve gerçek yaĢamla 

bağlantı faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

Öğrenme 
Ġhtiyaçlarını 
KarĢılama 

Dersi Öğrencilerin 
Ġhtiyaç ve 

Ġlgilerine Uygun 
ĠĢleme 

Öğrencilerin 
Öğrendiklerinden 

Mutlu Olma 

Öğrencilerin 
Öğrenme 

Zorluklarından 
Yararlanmayı 

Öğrenme 

Öğrencilerin 
Bireysel Hedefleri 
Takip Edebilme 

Anlam OluĢturma ve 
Gerçek YaĢamla Bağlantı 

DüĢünceleri Sorgulamayı 
ve GeliĢtirmeyi Öğrenme  

Konuları ve DüĢünceleri 
Anlamlandırmalarının 

Sağlama 

Derslerin Gerçek YaĢam 
Olaylarıyla Bağlantı 

Kurarak ĠĢleme  
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Araştırmacı: -“Uyguladığımız yöntemdeki anlam oluşturma ve gerçek 

yaşamla bağlantı hakkında ne söyleyebilirsiniz?” 

Öğrenciler: -"Konuyu işlerken başta bir benzetme yapıyorduk. Bu 

benzetmeyi yaparken zorlanıyorduk. Sonra düşüncelerimizle ilişkilendirip 

konu ile ilgili deney ve benzeri çalışmalar ile konuyu öğreniyorduk."  

-"Düşüncelerimizde çelişkiler oluyordu. Sonra düşüncelerimizi 

sorguluyorduk. Dersi işlerken bize olumlu yönde katkı sağlayarak 

öğrenmemizi sağlıyordu." 

-"Deneyler yaptıktan sonra düşünce deneyi ile ilişkilendirerek ürünler 

oluşturuyorduk." 

-"Etkinliklerde günlük hayatla ilişkilendirme kısmı vardı. Mutlaka bir 

konuyu günlük hayatla ilişkilendirerek öğrendik." 

-"Etkinlikte olan örnekler konuya ait olması konuyu daha iyi öğrenmemizi 

sağlıyordu." 

Odak grup görüĢmesi dörtte, uygulanan yöntemde anlam oluĢturma ve gerçek 

yaĢamla bağlantıya DG2‟deki öğrenciler; derslerde düĢüncelerini sorgulamayı ve 

geliĢtirmeyi öğrendiklerini, dersleri iĢlerken etkinliklerdeki deneyler sayesinde konuları 

ve düĢünceleri anlamlandırmalarının sağlandığını, gerçek yaĢamla bağlantı kurarak ve 

etkinliklerde yer alan örnekler ile zenginleĢtirilerek iĢlenildiğini söylemiĢlerdir (ġekil 

4.28).  

 

Şekil 4.28. Yedinci Sınıf DG2‟deki öğrencilerin anlam oluĢturma ve gerçek yaĢamla 

bağlantı faktörüne ait betimsel analiz sonuçları 

 

 

 

Anlam 
OluĢturma ve 

Gerçek YaĢamla 
Bağlantı 

DüĢünceleri 
Sorgulamayı ve 

GeliĢtirmeyi 
Öğrenme 

Konuları ve 
DüĢünceleri 

Anlamlandırmalarının 
Sağlama  

Derslerin Gerçek 
YaĢam 

Olaylarıyla 
Bağlantı Kurarak 

ĠĢleme  

Dersleri 
Örneklerle 

ZenginleĢtirme  
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4.2.7. Yedinci sınıflara ait YS-YGF (Yöntem GörüĢme Formu)'dan elde 

edilen veriler 

Uygulama sonrası altıncı sınıflara uygulanan yöntem görüĢme formundan elde 

edilen veriler betimsel olarak analiz edilerek Tablo 4.76 – 4.81'de verilmiĢtir. 

Tablo 4.76. 

Yedinci Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumlu Yönleri 

Olumlu Yönleri f % 

Konunun daha iyi öğrenilmesini sağlama 20 65 

Özgüveni geliĢtirme 4 13 

Ders çalıĢmamı sağlama 3 10 

Sınavlarda olumlu yönde katkı sağlama 3 10 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 31 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.76 incelendiğinde, DG1'deki öğrenciler; çoğunlukla dersin iĢleme 

yönteminin konuyu daha iyi öğrenmelerine yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

özgüveni geliĢtirdiğini, ders çalıĢmayı sağladığını ve girdikleri sınavlarda olumlu yönde 

yönlendirdiğini söylemiĢlerdir. Tablo 4.76‟daki temaların bazıları alt temalardan 

oluĢmaktadır. Temalarının alt temaları Ģöyledir. Öğrencilerin ders iĢleme yönteminde 

konuyu daha iyi öğrenilmesinin sebeplerinin grupların oluĢturma biçimi ve grup 

çalıĢması, her konuya ait testler çözülmesi, öğretmenin gruplar ile beraber dersle 

ilgilenmesi, konu iĢlenildikten sonra bir grubun çıkıp konuyu özetleyerek anlatması ve 

derse gelmeden yapılan araĢtırmalar ve özetler olarak sıralayabiliriz. Öğrenciler ders 

iĢlerken birbirlerine sorular sormaları ve arkadaĢlarıyla daha rahat bir Ģekilde 

konuĢmalarının özgüvenlerini arttırdığını ifade etmiĢlerdir. Ders çalıĢma temasının alt 

temaları ise derse gelmeden önce araĢtırmalar yapılması ve ders iĢlerken ders 

çalıĢmaları olarak söylemiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Arkadaşlarımızla yardımlar ve tartışmalar yaptığımız için hatalarımızı 

düzenleme fırsatımız oldu. Bu sayede konuyu daha iyi öğrendik."  

-"Anlamadığımız yerleri birbirimize sorarak eksiklerimizi tamamlamamız 

konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı." 

-"Bu yöntem sayesinde öğrendiğim konulara ait sınavlarda daha başarılı 

oldum." 
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-"Grupça çalışmak çok zevkli ve konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı." 

-"Her hafta konu işlendikten sonra bir grubun çıkıp konuyu anlatması ve 

daha sonra öğretmenler ve sınıftaki arkadaşlarımızla beraber soruların 

çözülmesi konuyu daha iyi öğrenmemizi sağlarken benimde özgüvenimi 

geliştirdi." 

-"Yöntem sayesinde grupça ve evde farklı bir şekilde ders çalışmayı 

öğrendim. Grupta konuyu birbirimize anlatacağımız için herkes kendi 

konusuna çok çalıştı. Ben bu yöntem ile beraber daha çok ders çalıştım. 

Daha sonra grup içerisinde konuları anlatmam çekingenliğimin geçmesine 

neden oldu."  

-"Grupça çalışma sayesinde bilmediklerimizi ortaya çıkartıp öğrenmeye 

çalıştık. Konu sonundaki testlerde bildiklerimizi pekiştirdik."  

-"Derslerde sorulan sorulara cevap vermeme yardımcı oldu ve beni derse 

karşı motive etti." 

Tablo 4.77. 

Yedinci Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumsuz Yönleri 

Olumsuz Yönleri f % 

Derse olan motivasyonu olumsuz etkileme 14 45 

Derse olan ilgiyi olumsuz etkileme 4 13 

Sosyal iliĢkiyi olumsuz etkileme 3 10 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 31 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.77'ye göre, DG1'deki öğrenciler; ders iĢleme yönteminin gruptaki 

arkadaĢlarının veya baĢka grubun yüksek sesle ders çalıĢmasının ve gruptaki bazı 

arkadaĢların grubu yönetmeye çalıĢması, gruptaki görevleri birkaç kiĢinin yapamaya 

çalıĢması yüzünden derse olan ilginin olumsuz etkilendiğini ve konuyu grupça tartıĢmak 

dargınlıklara yol açabildiği ve bu nedenle arkadaĢlarıyla olan iliĢkilerin olumsuz 

etkilendiğini ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Bazı arkadaşların grup içerisinde konuyu dağıtması motivasyonumu 

olumsuz etkiliyordu." 

-"Sınıfta seslerin olması bazen beni rahatsız ediyordu. Rahatsız olunca 

konuyu öğrenemiyordum." 

-"Grup başkanını bazen kimse dinlemediği için grupça hareket etmek 

yerine bireysel olarak hareket ediyorduk. Buda konuyu öğrenmemize engel 

oluyordu. Konuyu öğrenemem derse olan ilgimi olumsuz etkiliyordu." 

-"İşbirliği yaparken tartışmalar yüzünden bazı arkadaşlarımızda 

dargınlıklar oldu. Bu yüzden bazı konuları öğrenmede eksiklerimiz 

oluyordu." 
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Tablo 4.78. 

Yedinci Sınıf DG1'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Teşvik Ettiği 

Noktalar 

TeĢvik Ettiği Noktalar f % 

AraĢtırmaya teĢvik etmesi 13 42 

DüĢünmeye teĢvik etmesi 9 29 

Ġfade etmeye teĢvik etmesi 5 16 

ĠliĢki kurmaya teĢvik etmesi 5 16 

Sorgulamaya teĢvik etmesi 7 23 

TartıĢmaya teĢvik etmesi 10 32 

Yorumlamaya teĢvik etmesi 6 19 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 31 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.78'e baktığımızda, DG1'deki öğrenciler; ders iĢleme yönteminin 

araĢtırmaya ve tartıĢmaya en çok; yorumlamaya, ifade etmeye ve iliĢki kurmaya teĢvik 

ettiği tespit edilmiĢtir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Arkadaşlarla konuyu tartışarak öğrendiğimiz için tartışmaya teşvik 

ediyordu. Dersleri çalışırken de düşünmeye teşvik ediyordu. Derse 

gelmeden önce özetler hazırlamamız araştırmaya teşvik ediyordu." 

-"Grupta çalışırken konuyu öğrenmek için ilişkiler kurmayı öğrendik. 

Daha sonra bilgileri nasıl yorumlayacağımızı öğrendik. Bunlardan dolayı 

ilişki kurmaya ve yorumlamaya teşvik etti." 

-"Ders işlerken düşündük, öğrendiklerimizi sorguladık, araştırdık, tartıştık 

ve en son yorumladık."  
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Tablo 4.79. 

Yedinci Sınıf DG2'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumlu Yönleri 

Olumlu Yönleri f % 

Konuyu daha iyi öğrenilmesini sağlama 24 73 

DüĢünme becerisini geliĢtirme 14 42 

Derse olan ilginin artmasını sağlama 10 30 

Özgüveni geliĢtirme 8 24 

Ders çalıĢmayı sağlama 8 24 

Ders esnasında öğrenilenlerin ve öğrenilmeyenlerin farkında olma  7 18 

Grup çalıĢmasını öğretme 6 18 

Konu ile ilgili bilgileri farklı kaynaklardan araĢtırmayı ve bu kaynakları nasıl 

kullanılacağını öğrenme 

5 15 

Konunun ezber yapılmadan öğrenmesini sağlama 4 12 

Ġyi iletiĢim kurmayı sağlama 3 9 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 33 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.79 incelendiğinde, DG2'deki öğrenciler; dersin iĢleme yönteminin 

konuyu daha iyi öğrenmelerine ve düĢünme becerilerinin geliĢtirmelerine yardımcı 

olduğu görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin derse olan ilgilerini arttırdığını,  

özgüvenlerini geliĢtirdiğini, ders çalıĢmayı sağladığını, ders esnasında öğrendiklerinin 

ve öğrenmediklerinin farkında olmayı sağladığını, grupça çalıĢmayı öğrettiğini,  konuyu 

ezber yapmadan öğrenmeyi ve iyi iletiĢim kurmayı sağladığını söylemiĢlerdir. Tablo 

4.72‟deki temaların bazıları alt temalardan oluĢmaktadır. Temalarının alt temaları 

Ģöyledir.  Öğrenciler ders iĢleme yönteminde konuyu daha iyi öğrenilmesinin 

sebeplerini; grupların oluĢturma biçimi ve grup çalıĢması, her konuya ait testler 

çözülmesi, öğretmenin grupları ayrı ayrı gezerek eksik kısımlarda yardımcı olması, ders 

iĢlerken kullanılan etkinlikler, deneylerin yapılması, konu iĢlenildikten sonra bir grubun 

çıkıp konuyu özetleyerek anlatması, konuyu tekrarlayarak ve iyice pekiĢtirerek 

iĢlenilmesi, dersin süresinin çok iyi bir Ģekilde ayarlanması ve derse gelemden 

araĢtırmalar ve özetler yapılması olarak ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler araĢtırmalar 

yapmaları ve bunları arkadaĢlarıyla paylaĢmaları, grupla çalıĢmaları, etkinlikler 

yapmaları ve sorular sormaları ders iĢleme yönteminin düĢünme becerilerinin geliĢimine 
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olumlu yönde katkı yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Derse olan ilginin artmasının 

sebepleri olarak; deney yapmaları, dersleri heyecanlı ve sıkıcı olmayacak Ģekilde 

iĢlenilmesini ifade etmiĢlerdir. Ders iĢlerken arkadaĢlarıyla fikir alıĢveriĢi, sorular 

sorumaları ve konuyu anlatmalarından dolayı ders iĢleme yönteminin özgüveni 

geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir. Derse gelmeden önce araĢtırmalar yapılması ve ders içi 

etkinliklerle ders iĢleme yönteminin çalıĢmaya teĢvik ettiğini vurgulamıĢlardır. Örnek 

öğrenci ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Konuları kafa kafaya vererek öğrenirken grupça çalışmayı öğrendik. 

Konuları bu yüzden daha iyi öğrendik." 

-"Fikir alışverişi yaparak eksiklerimizi giderdik ve konuyu daha iyi 

öğrendik." 

-"Dersi işlerken gruplar oluşturduk, çalışma kağıtları kullandık, deneyler 

yaptık ve konu işlendikten sonra testler çözdük. Bunlardan dolayı konuyu 

öğrendik." 

-"Konuyu daha iyi öğrenmem derse olan bakış açımı değiştirdi. Derse olan 

ilgim arttı." 

-"Dersi uygulayarak, etkinlik ve deneyler yaparak farklı teknikler ile 

işlenilmesi eleştirel düşünmemi geliştirdi. Eleştirel düşünmem sayesinde 

özgüvenim gelişti." 

-"Yapılan etkinlikler sayesinde kendime ait özgüvenim arttı ve kendi 

fikirlerimi grup arkadaşlarımla paylaştım. Ayrıca konuyu anlatırken 

heyecanımı yenmeyi öğrendim."  

-"Yaptığımız etkinlerde ayrı ayrı düşünceler ortaya koyuyorduk. Bu sayede 

düşünmemizi geliştiriyordu. Düşündüklerimizi ifade etmemiz konu 

öğrenirken eksiklerimizi görmemizi sağlıyordu. Yani öğrenmediklerimizi 

tamamlıyorduk." 

-"Öğrenmede zorlandığımız konuları daha kolay öğrendik. Örneğin atom, 

atom sayısı, elektron, nötron vb. göremediğimiz konuları zihnimizde 

canlandırarak öğrendik." 

-"En önemlisi bana göre ne öğrendiğimin farkında olmamdır. Çünkü bir 

şeyler öğrenmek ve öğrendiklerinin farkında olmak insanı mutlu ediyor." 

-"Öğretmenimiz her grupla ayrı ayrı ilgilendi. Bundan önceki derslerde 

öğretmenlerimiz bizimle bu kadar ilgilenmiyordu. Daha fazla ilgilenmesi 

konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı." 

-"Çalışma isteğim gelişti. Derse çalışarak gelmek istiyordum. Önceden bu 

kadar istek olmuyordu." 

-"Konuyu yavaş yavaş öğrendik. Konu öğrenirken verilen süre tam yetti. 

Buda konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı." 

-"Deneyler yaparken öğrendiklerimizi pekiştiriyorduk ve yeni bilgiler 

öğreniyorduk. Düşünmemiz ve sonuçları tartışmamız sayesinde dersler 

zevkli geçiyordu. Zevkli olunca derse olan ilgim arttı."  

-"Konuyu öğrenirken bütün yönleri ile öğrenmeye çalışıyorduk. 

Ezberlemiyorduk. Anlıyorduk ve öğreniyorduk." 
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Tablo 4.80. 

Yedinci Sınıf DG2’deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Olumsuz Yönleri 

Olumsuz Yönleri f % 

Derse olan dikkati olumsuz etkilemesi  6 18 

Derse olan ilgiliyi olumsuz etkilemesi 4 12 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 33 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 

Tablo 4.80'e göre, DG2'deki öğrenciler; ders iĢleme yönteminin gruptaki 

arkadaĢlarının veya baĢka bir grubun yüksek sesli ders çalıĢması ve gruptaki bazı 

arkadaĢların grubu yönetmeye çalıĢmasından dolayı derse olan dikkatlerinin olumsuz 

etkilendiğini, gruptaki bazı arkadaĢların grubu yönetme çabası ve gruptaki görevleri 

birkaç kiĢinin yapamaya çalıĢması yüzünden derse olan ilgililerinin olumsuz etkilendiği 

ve grupla konuyu çalıĢırken tartıĢmak dargınlıklara yol açtığından arkadaĢlarıyla olan 

ikili iliĢkilerinin olumsuz etkilendiğini ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri aĢağıda 

verilmiĢtir. 

-"Grupta konuyu birkaç arkadaşımın tek başına yapmak istemesi dersten 

soğutuyordu." 

-"Sınıfta bazı arkadaşlarımız fazla gürültü yapıyordu. Ses olunca rahatsız 

olduğumdan dersi dinlemiyordum." 

-"Diğer grupların bazen çok konuşması beni olumsuz etkiliyordu." 

-"Derse ilgisi olmayan arkadaşlarımızın derse katılması bazen zaman 

alıyordu. Daha az öğreniyorduk."  

 

Tablo 4.81. 

Yedinci Sınıf DG2'deki Öğrencilere Göre Ders İşleme Yönteminin Teşvik Ettiği 

Noktalar 

TeĢvik Ettiği Noktalar f % 

AraĢtırmaya teĢvik etmesi 16 49 

DüĢünmeye teĢvik etmesi 12 36 

Ġfade etmeye teĢvik etmesi 10 27 

ĠliĢki kurmaya teĢvik etmesi 10 27 

Sorgulamaya teĢvik etmesi 10 27 

TartıĢmaya teĢvik etmesi 14 42 

Yorumlamaya teĢvik etmesi 8 24 

Not: Öğrenci Sayısı (N)= 33 (Öğrenciler birden fazla ifadede bulunmuĢlardır.) 
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Tablo 4.81'e baktığımızda, DG2'deki öğrenciler; ders iĢleme yönteminin 

sırasıyla araĢtırmaya, tartıĢmaya, düĢünmeye, kendini ifade etmeye, iliĢki kurmaya, 

sorgulamaya ve yorumlamaya teĢvik ettiği ifade etmiĢlerdir. Örnek öğrenci ifadeleri 

aĢağıda verilmiĢtir. 

-"Derse gelmeden önce özetler hazırlamamız bizi araştırmaya teşvik etti. 

Derste yorumlarımın daha iyi olduğunu fark ettim. Yorumlaya teşvik etti." 

-"Bilgi alışverişi yapmamız düşünmeye ve ifade etmeye teşvik etti." 

-"Fikirlerimizi söylerken düşüncelerimiz gelişti ve tartışmalar oldu. 

Tartışmaya ve düşünmeye teşvik etti."    

-"Çalışma kağıtlarındaki deneyler beni araştırmaya, düşünmeye, ilişki 

kurmaya teşvik etti." 

-"Derse gelmeden önce sürekli farklı kaynaklardan konuyu öğrenmeye ve 

özetleri hazırlamaya çalıştım. Buda beni araştırmaya teşvik etti." 

-"Konuları araştırarak derse geldik. Öğrenirken düşündük, ilişkiler kurduk 

ve tartıştık." 

-"Daha fazla sorular sormaya başladım. Kendimi daha iyi ifade ettim. 

Bilmediklerimin farkına vardım. Araştırdım ve öğrenmeye çalıştım." 

-"Derse araştırma yapıp gelmem beni ön plana çıkarttı. Konuyu daha iyi 

öğrenmemi sağladı. Kendimi daha iyi ifade ettim. Grubu tartışmalara ve 

yorumlara yönlendirdim." 

 

4.2.8. ĠĢbirlikli öğrenme modeline ait görüĢ ölçeğinden (ĠÖMGÖ)’den elde 

edilen veriler 

Uygulama sonrası altıncı sınıflardaki deney gruplarına iĢbirlikli öğrenme modeli 

görüĢ ölçeği (ĠÖMGÖ) uygulandı. Elde edilen veriler Tablo 4.82 - 4.89‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.82.   

Yedinci Sınıflardaki İşbirlikli Gruplarda Çalışma Konusunda Öğrenci Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Zevklidir. 4,16 4,45 

Bilgi vericidir. 4,00 4,24 

Faydalıdır.  4,13 4,24 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 
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Tablo 4.82‟den elde edilen verilere bakıldığında, DG2‟deki öğrencilerin 

DG1‟deki öğrencilere göre iĢbirlikli gruplarda çalıĢma konusunda daha olumlu 

görüĢlere sahip oldukları söylenebilir. 

Tablo 4.83. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Gruplardaki Arkadaşlarıyla Birlikte Çalışma 

Konusundaki Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok iyi 39 70 

Ġyi 35 21 

Yeterli  26 3 

Ġyi değil 0 6 

Çok kötüydü 0 0 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.83'e baktığımızda, DG2‟deki öğrenciler DG1‟deki öğrencilere göre 

iĢbirlikli gruplarda arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢma konusunda daha olumlu oldukları 

tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.84. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grup Çalışmaları Sonucunda Kendilerinde 

Varlığını Fark Ettikleri Özellikler  

Öğrencilerin Kendilerinde Fark Ettikleri Özellikler DG1 DG2 

-Dersin konusunu anladım.  4,13 4,36 

-Kendime güvenimin arttı. 4,23 4,58 

-DüĢünme ufkum çok açıldı. 4,03 4,21 

-Kendi baĢıma iĢ yapar hale geldim. 3,97 4,36 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.84„e göre, iĢbirlikli grup çalıĢmaları sonucunda kendilerinde varlığını 

fark ettikleri özellikler açısından DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki öğrencilere göre 

dersin konusunu çok iyi anladıkları, güvenin daha çok arttığı, ufuklarının daha çok 
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açıldığı ve kendine baĢlarına iĢ yapar hale geldikleri yönünde görüĢleri olduğu 

görülmektedir. 

Tablo 4.85. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grupta Arkadaşlarına Göre Kendi Çalışma 

Gayretleri Hakkındaki Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok iyiydi 29 73 

Ġyiydi 52 9 

Yeterliydi 19 12 

Ġyi değildi 0 3 

Çok kötüydü 0 3 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.85„deki veriler incelendiğinde, DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki 

öğrencilere göre kendi çalıĢma gayretlerinin daha fazla olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Tablo 4.86. 

Yedinci Sınıflardaki İşbirlikli Grup Çalışmalarında Öğrencilerin Grup Lideri Olma 

Konusundaki İstekliliği  

Öğrencilerin Lider Olma Ġstekleri DG1 DG2 

Evet 52 55 

Hayır 48 45 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.86‟dan elde edilen verilere baktığımızda, her iki deney grubunda da 

öğrencilerin grup lideri olma konusunda istekli oldukları söylenebilir. 
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Tablo 4.87. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Grupla Çalışmalarında Öğretmen Yardımı 

Olmadan Kendi Kendilerine Bilgi Edinme Konusunda Görüşleri  

Öğrenci GörüĢleri DG1 DG2 

Çok  36 70 

Biraz 54 27 

Çok az 7 3 

Hiç bilgi edinmedim 3 0 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.87„ye göre, DG2‟deki öğrencilerin öğretmen olmadan kendi kendilerine 

çoğunlukla çok bilgi edindikleri söylerken DG1‟deki öğrenciler ise çoğunlukla biraz 

bilgi edindiklerini söylemiĢlerdir. 

Tablo 4.88. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin İşbirlikli Çalışmalarda; Kendilerinin Farklı 

Alanlardaki Düzeylerini Algılamaları  

Öğrencilerin Farklı Alanlardaki Düzey Algılamaları DG1 DG2 

Problem çözme 4,13 4,52 

Yazılı belge hazırlama 4,16 4,48 

KonuĢma yapma 4,19 4,42 

Grup içi ve gruplar arası çalıĢma 4,32 4,36 

Organize etme ve plan hazırlama 4,13 4,33 

Zamanı iyi değerlendirme 4,10 4,61 

Not:  Bulgular 5 puan üzerindeki ortalama olarak verilmiĢtir. 

Tablo 4.88‟e göre, iĢbirlikli çalıĢmalarda; problem çözme, yazılı belge 

hazırlama, konuĢma yapma, organize etme ve plan hazırlama ve zamanı iyi 

değerlendirme konularında DG2‟deki öğrencilerin DG1‟deki öğrencilere göre daha iyi 

oldukları görülmektedir. Grup içi ve gruplar arası çalıĢma konusunda her iki grubunda 

biri birine yakın olduğu söylenebilir. 
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Tablo 4.89. 

Yedinci Sınıflardaki Öğrencilerin Yeniden Bir İşbirlikli Grup Çalışması Yapmaları 

Halinde Yapacakları Tercihler  

Öğrenci Tercihleri DG1 DG2 

-Fen ve Teknoloji dersinin dıĢındaki derslerde de çalıĢma yapmak 36 58 

-Zamanı iyi kullanmak 74 61 

-Gruptaki arkadaĢlarımla iyi bir iĢ bölümü yapmak 77 67 

-ÇalıĢmamızı daha çok kaynaktan yapmak 77 67 

Not: Bulgular %  olarak verilmiĢtir. (Öğrenciler birden fazla seçenek iĢaretlemiĢlerdir.) 

Tablo 89 incelendiğinde, DG2‟deki öğrencilerin yeniden bir iĢbirlikli grup 

çalıĢması yapmaları halinde Fen ve Teknoloji dersinin dıĢındaki derslerde çalıĢma 

yapmak konusunda daha istekli oldukları tespit edilmiĢtir. Zamanı iyi kullanmak, 

gruptaki arkadaĢlarımla iyi bir iĢ bölümü yapmak ve çalıĢmamızı daha çok kaynaktan 

yapmak konusunda DG1‟deki öğrencilerin DG2‟deki öğrencilere daha çok tercih 

ettikleri söylenebilir. 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ VE TARTIġMA 

Modern eğitimin gerektirdiği insan modelinin yetiĢtirilmesi için eğitim alanında 

son yıllarda birçok yenilikler yapılmakta, öğrencilerin daha etkili öğrenmeleri ve Fen 

Bilimleri dersine ait becerilerin kazandırılması sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Bu 

çalıĢmalarda özellikde farklı öğretim yöntem tekniklerin bir arada kullanılarak, ders 

iĢlerken etkinlikler yaparak öğrencilerin konuları öğrenirken gerekli becerileri 

kazandırılmasının öneminin arttığı görülmektedir. Bu araĢtırmada, modelleme öğretim 

yöntemi ile birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemlerini kullanarak öğrencilerin 

akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine ve öğrenme ortamına etkilerinin neler 

olduğunu incelenmiĢtir. Bu bölümde bulgular kısmında verilen araĢtırma sonuçlarının 

yorumu ve tartıĢmaları yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada kullanılan öğretim yöntemleri, testler 

ve görüĢlere ait tartıĢmalar aĢağıda verilmiĢtir.  

Uygulamaya baĢlamadan önce altı ve yedinci sınıflardaki öğrencilere ÖBT'ler 

uygulandı. ÖBT'lerden elde edilen verilere uygulanan tek yönlü varyans analizinin 

sonuçalarında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir faklılığın olmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının uygulamaya baĢlamadan önce 

Fen Bilimleri dersinde önbilgilerinin denk seviyede olduğu söylenebilir. 

Uygulama bittikten sonra altıncı ve yedinci sınıflara ABT'ler uygulanmıĢtır. 

Altıncı sınıfta yapılan AS-ABT'eden elde edilen verilere göre; birlikte öğrenme yöntemi 

destekli modellemeye dayalı etkinlerin uygulandığı gruplardaki öğrencilerin mevcut 

yöntemin uygulandığı öğrencilerden daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Yedinci 

sınıfta uygulanan YS-ABT‟den bu etkinliklerin uygulandığı öğrencilerin grup 

araĢtırması yöntemi ve mevcut yöntemin uygulandığı öğrencilerden, grup araĢtırması 

yönteminin uygulandığı öğrencilerin mevcut yöntemin uygulandığı öğrencilerden daha 

baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. ABT'lerden elde edilen verilere göre, genel olarak 

gruplardaki baĢarı sıralaması; birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli 

modelleme öğretim yöntemine dayalı etkinlikler, birlikte öğrenme ve grup araĢtırması 
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yöntemi ve mevcut yöntem Ģeklindedir. Literatürdeki yapılan çalıĢmalara baktığımızda, 

birlikte öğrenme yöntemi, grup araĢtırması öğrenme yöntemi ve modellemeye dayalı 

öğretim yöntemlerinin uygulandığı öğrencilerin geleneksel (mevcut) yöntemin 

uygulandığı öğrencilerden daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir (Abdullah and 

Shariff, 2008; Acar ve Tarhan, 2008; Aksoy, 2011; Aragon, Oliva ve Navarrete, 2014; 

Artut ve Tarim, 2007; Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2006; Clement, 1989; ÇiltaĢ, 

2011; Doerr, 1997; DoymuĢ, 2008; DoymuĢ, ġimĢek ve Karaçöp, 2007; Gilbert, 2004; 

Halloun, 2004, 2006; Hestenes, 1987, 1992; Justi ve Gilbert, 2002; Lai ve Wu, 2006; 

Nunez-Oviedo, 2004; Oliva ve Aragon, 2009a, 2009b; Parveen, 2010; Sancı, 2011; 

Sezek, 2012; Souvignier ve Kronenberger, 2007; Topping ve diğer., 2011; Ünal, 2005; 

Ünal Çoban, 2009; Wells, Hestenes ve Swackhamer, 1995; Voskoglou, 2007). 

Altıncı ve yedinci sınıflara uygulanan AS-YGF ve YS-YGF (Yöntem GörüĢme 

Formu)'na göre; modellemeye göre hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin derse olan 

ilgilerini arttırdığını, grup içerisinde olumlu bağımlılığı geliĢtirdiğini, araĢtırmayı, 

düĢünmeyi, ifade etmeyi, tartıĢmayı, yorumlamayı teĢvik ettiğini ve öğrencilerin 

konuları daha iyi öğrenmelerini sağladığını söyleyebilirsiniz. Yapılan çalıĢmalara 

baktığımızda öğrenilmesi zor konuların öğretilmesinde somutlaĢtırma, kavram kargaĢası 

oluĢturma, öğrencilerin konuları zihinlerinde düĢünmesi ve yorumlaması, deneyler 

yapması ile öğrenmenin daha iyi olacağı görüĢünde olduklarını görülmüĢtür (Doğan, 

Sezek, Kıvrak, Usta ve Ataman, 2003; Hofstein, Navon, Kipnis ve Naaman, 2005; 

Kanlı ve Yağbasan, 2005; Morgil, Seyhan ve Seçken, 2009; ġimĢekli ve ÇalıĢ, 2008). 

Ortaokul öğrencilerinde, altıncı sınıfta somut dönemden soyut döneme geçemeye 

baĢladıkları ve yedinci sınıftan itibaren soyut döneme geçtikleri söylenebilir (Martin ve 

diğer., 1997; Piaget, 1973; Renner ve diğer., 1988‟dan Aktran; Bayram, Patlı ve Savcı, 

1998). Bundan dolayı alt sınıflarda olan öğrencilerin soyut olan ifadeleri (Kavramlar, 

gözle görülmesi mümkün olmayan konular vs.) öğrenmesi zor olduğundan, onları 

hissederek ve zihinlerinde canlandırarak öğrenmesi sağlanmalıdır. Modellemeye dayalı 

öğrenme öğrencilerin soyut ifadeleri (kavramları) öğrenirken onları zihinlerinde 

canlandırdığı söylenebilir. Bundan dolayı modellemeye dayalı etkinliklerin öğrencilerin 

düĢünme becerilerine olumlu yönde katkı sağlayıp baĢarıyı olumlu yönde etkilendiğini 

söylemek mümkündür (Shen ve Confrey, 2007). Yukarıda söylediğimiz nedenlerden 

dolayı; yedinci sınıfta YS-ABT‟den elde edilen verilere göre grup araĢtırması yöntemi 
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destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerle yapılan uygulamanın grup 

araĢtırması yöntemlerine dayalı uygulamaya, grup araĢtırması yöntemine dayalı 

uygulamanın mevcut uygulamaya göre öğrencilerin konuları daha etkili olarak 

öğrenmelerini sağladığı söylenebilir. Ayrıca, Altıncı sınıfta AS-ABT‟den elde edilen 

verilere göre; birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı 

etkinliklerle yapılan uygulamanın birlikte öğrenme yöntemine dayalı uygulamaya göre 

öğrencilerin baĢarılarına olumlu yönde katkı sağlamadığı söylenebilir. Bu sonuç, 

literatürde yapılan benzer çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar ile paralellik 

göstermektedir (Altıparmak ve Nakipoğlu, 2005). Altıparmak ve Nakipoğlu (2005) 

yılındaki çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenme yöntemi gibi grup çalıĢmasına dayanan 

yöntemlerin daha uzun bir süre uygulanması gerektiğini ve öğrenci tutumlarını olumlu 

etkileyebileceğini söylemiĢtir. Altıncı sınıfta uygulama yapılan ünitenin yedinci sınıfta 

uygulama yapılan üniteden kısa olmasından dolayı öğrencilerin yönteme tam 

alıĢamadıkları ve bu yüzden baĢarısızlığa sebep olduğu söylenebilir. Uygulama 

yapılacak ünitenin süresinin iyi ayarlanması gerekmektedir.  

Her bir konuya göre oluĢturulan modül testler öğrencilere ilgili konun 

iĢlenilmesinden hemen sonra uygulanmıĢtır. Altıncı sınıflarda AS-MT1 ve AS-MT2‟den 

elde edilen verilere göre; birlikte öğrenme yöntemi destekli modelleme öğrenme 

yöntemine dayalı etkinliklerin uygulandığı gruplarındaki öğrencilerin birlikte öğrenme 

yönteminin ve mevcut yöntemin uygulandığı öğrencilerden daha baĢarılı, AS-MT2‟de 

birlikte öğrenme yönteminin uygulandığı öğrencilerin mevcut yöntemin uygulandığı 

öğrencilerden daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Yedinci sınıflarda ise YS-MT1, YS-

MT4 ve YS-MT6‟dan elde edilen verilere baktığımızda, grup araĢtırması yöntemi 

destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin uygulandığı gruplarındaki 

öğrencilerin grup araĢtırması yönteminin ve mevcut yönteminin uygulandığı 

öğrencilerden daha baĢarılı, YS-MT5'de ise yalnızca mevcut yöntemin uygulandığı 

gruptan daha baĢarılı olduğu, YS-MT2 ve YS-MT3‟den ise gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir. Modül testlerde ortaya çıkan farklılığın 

tek tip aktif öğrenme yönteminin kısa sürede uygulanmasıyla sonuç vermesinin zor 

olacağı düĢünülmektedir. Kısa süreli uygulamalarda öğrenciler ilk aĢamada yöntemi 

kavrar, daha sonraki uygulamalarda beklenen sonucu vermesi beklenir. Ayrıca, çok 

uzun süreli uygulamalarda ise öğrencilerde bıtkınlık ve monotonluk vereceğinden 
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verimin düĢtüğü tespit edilmiĢtir (Altıparmak ve Nakipoğlu, 2005; Özsevgeç, 2006). Bu 

tarz uygulamalarda sürenin ne çok kısa, nede çok uzun olmamalıdır.  Uygulamada 

yedinci sınıfların YS-MT4, YS-MT5 ve YS-MT6'da ortaya çıkan farklılık bu durumu 

destekler niteliktedir. 

Diğer yandan, anlaĢılması kolay konularda örneğin yedinci sınıflarda 

“Elektronların Dizlimi ve Kimyasal Özellikleri” konusunda bütün gruplardaki 

öğrencilerin puanlarının yüksek olduğu görülmektedir. Böyle konularda yapılan 

uygulamaların etkisini görmek zordur. Aycan ve YumuĢak (2003) çalıĢmasında fizik 

dersinde öğrencilerin kolay konularda tutumlarının yüksek olduğunu ve bu durumun 

konuyu anlamada olumlu katkı sağladığını söylemiĢtir. Öğrenilmesi zor konularda ise 

öğrencilerin tutumlarının ve baĢarılarının düĢük olduğunu ifade edilmiĢtir. Yapılan 

çalıĢmaların daha çok anlaĢılması zor olan konular üzerine yapıldığı görülmektedir 

(Alyar ve DoymuĢ, 2015; Bischoff, 2006; DoymuĢ, 2007, 2008; DoymuĢ, ġimĢek ve 

Karaçöp, 2007; Ġnci, Zorlu ve Çil, 2009; Gilbert, 2004; Halloun, 2004, 2006; Hestenes, 

1987, 1992; Jacobi ve diğer., 2004; Justi ve Gilbert, 2002; Karaçöp, DoymuĢ, Doğan ve 

Koç, 2009; Ünal Çoban, 2009; Wells, Hestenes ve Swackhamer, 1995). Çünkü 

anlaĢılması kolay konularda öğrencilerin konuları yöntemin müdahalesi olmadan da 

öğrenebildikleri düĢünülmektedir. Modül testlere baktığımızda, her iki deney grubunun 

kontrol göre daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. 

Uygulama öncesi öğrencilere BSBT uygulandı. BSBT (ön test)‟den elde edilen 

verilere uygulanan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre; gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir faklılığın olmadığı belirlenmiĢtir. Uygulamaya 

baĢlamadan önce grupların Fen Bilimleri dersinde bilimsel süreç becerileri açısından 

denk seviyede olduğu söylenebilir. 

Uygulama sonrası öğrencilere AS-BSBT ve YS-BSBT uygulandı. BSBT‟lerden 

elde edilen verilerin tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir faklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Altıncı ve yedinci 

sınıflarda BSBT (sontest)‟lerden elde edilen verilere baktığımızda, genel olarak birlikte 

öğrenme ve grup araĢtırması destekli modellemeye dayalı etkinliklerin uygulandığı 

gruplarındaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre bilimsel süreç 

becerilerinin daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. Altıncı sınıflarda AS-BSBT'nin 



180 

 

 

"Uygulama" faktörüne ait olan "Ölçme" ve "Verileri Kaydetme" becerilerinde bu 

farklılığın olduğunu görmekteyiz. Yedinci sınıflarda ise YS-BSBT'nin "Verileri 

Kaydetme", "Sayı-Uzay ĠliĢkisi Kurma", "Deney Yapma", "DeğiĢkenleri Belirleme" ve 

"Model OluĢturma" becerilerinde bu farklılığın olduğunu görmekteyiz. Modellemeye 

dayalı etkinliklerinde, deneyler yapma kısmları yer almaktadır. Öğrencilerin bu 

becerileri kazanmasında etkinliklerde yer alan deneylerin olumlu katkı sağladığı 

düĢünebilir. "DeğiĢkenleri Belirleme", "Ölçme" ve "Verileri Kaydetme" becerileri 

öğrencilerin deneyler yaparak kazanabilecekleri becerilerdir. Çünkü öğrenciler deney 

enasında verileri elde etmek için ölçümler yapacaklar ve elde edecekleri verileri 

kaydedeceklerdir. Literatürdeki araĢtırmalara baktığımızda, deney ve benzeri etkinlik 

yapmak öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmasında ve geliĢtirmesinde olumlu 

yönde katkı sağladığı görülmektedir (AktamıĢ, 2009; AktamıĢ ve Ergin, 2007; AktamıĢ 

ve ġahin Pekmez, 2011; Bahadır, 2007; Duran, 2008; Hofstein, Navon, Kipnis and 

Naaman, 2005; Kanlı ve Yağbasan, 2005; Morgil, Seyhan ve Seçken, 2009; Schunk, 

2009; Doğan, Sezek, Kıvrak, Usta ve Ataman, 2003; ġimĢekli ve ÇalıĢ, 2008; Zorlu, 

Zorlu ve Sezek, 2014; Zorlu, Zorlu, Sezek ve AkkuĢ, 2013).  

Ayrıca, düĢünce deneylerinde yer alan değiĢkenleri belirlenme kısmı 

öğrencilerin "DeğiĢkenleri Belirleme" gibi bilimsel süreç becerileri kazanmasına ve 

geliĢtirmesine olumlu katkı sağladığı söylenebilir. Modellemeye dayalı etkinlikleri 

yapan öğrenciler konu ile ilgili zihinlerinde ürünler oluĢtururlar ve öğrenciler bir günlük 

hayat olayı üzerinde düĢünürken, yeni biçimsel olmayan zihinsel modeller ve yapılar 

ortaya çıkarır ve geliĢtirirler. Model, modelleme süreci sonunda oluĢan üründür. 

Modelleme süresi sonunda öğrencilerin modeller oluĢturmaları onların "Model 

OluĢturma" becerisini kazanmalarına yardımcı olduğu söylenebilir (Clement, 1989; 

ÇiltaĢ, 2011; Halloun, 2004, 2007; Hestenes, 1987, 1992; Ünal Çoban, 2009; Ünal 

Çoban ve Ergin, 2011; Wells, Hestenes ve Swackhamer, 1995). 

Uygulama öncesi öğrencilere YÖOÖ (ön test) olarak uygulanmıĢtır. YÖOÖ (ön 

test)‟nin elde edilen verilerin bağımsız t-testi sonuçlarına göre, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir faklılığın olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonuçlardan yola 

çıkarak, deney gruplarının uygulamaya baĢlamadan önce Fen Bilimleri dersinde 

yapılandırmacı öğrenme ortamı açısından denk seviyede olduğu söylenebilir. 
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Uygulama sonrası öğrencilere YÖOÖ (sontest) olarak uygulanmıĢtır. 

YÖOÖ‟dan elde edilen verilere baktığımızda, altıncı ve yedinci sınıflarda birlikte 

öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı 

etkinliklerle yapılan uygulamaların birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemlerine 

göre daha kaliteli öğrenme ortamlarının oluĢmasında katkı sağladığı söylenebilir. 

YÖOÖ‟nin altıncı sınıflarda "DüĢüncelerini Diğerleriyle PaylaĢma" ve "Materyal ve 

Kaynakların Çözüme Götürmeye Amaçlaması" faktörlerinde birlikte öğrenme yöntemi 

destekli modellemeye dayalı öğretim yönteminin uygulandığı öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir. Yedinci sınıflarda ise  

"TartıĢmalar ve GörüĢmeler", "Kavramsal ÇeliĢkiler", "DüĢüncelerini Diğerleriyle 

PaylaĢma", "Yansıtma ve Kavram KeĢfi için Motive Etme" ve "Öğrenen Ġhtiyaçlarını 

KarĢılama" faktörlerinde grup araĢtırması destekli modellemeye dayalı öğretim 

yönteminin uygulandığı öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu farklığın sebeplerini daha derinlemesine araĢtırmak için 

YÖOÖ‟den yola çıkarak uygulama sonunda öğrencilerle odak grup görüĢmesi 

yapılmıĢtır. 

Odak grup görüĢmelerinde öğrenciler; birlikte öğrenme ve grup araĢtırması 

yönteminde sadece zor konulardan kaynaklı olarak kavramsal çeliĢkiler yaĢadıklarını 

belirtirken, birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme 

yöntemine dayalı etkinlikleri yaparken hem yöntemden hem de konuların zorluğundan 

dolayı kavramsal çeliĢkiler yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu etkinliklerin uygulandığı 

öğrencilerin daha çok kavramsal çeliĢkiler yaĢadıkları söylenebilir. Modellemeye dayalı 

öğretiminin amaçlarından biri de öğrencilerin uyuĢmazlıklar yaĢamasıdır. Fen 

eğitiminde modelleme teorisi, sadece öğrencilerin kavramsal dünyalarıyla ilgili olmayıp 

özellikle fiziksel gerçeklerle ve bilime zıt olan kısımlarla iliĢkisiyle de ilgilidir 

(Halloun, 2004, 2006). ĠliĢkilerdeki bu uyuĢmazlık var olan bir kavram ile diğer bazı 

varlıklar arasındaki içsel bir uyumdur (Ünal Çoban, 2009; Çoban ve Ergin, 2011). 

UyuĢmazlıktan dolayı öğrenciler kavramsal çeliĢkiler yaĢamaktadırlar. Kavramsal 

çeliĢkilerin olması öğrencilerin daha iyi ve kalıcı öğrenmelerini sağlar (Fer ve Cırık, 

2006; Tenenbaum, Naidu, Jegede ve Austin, 2001). 

Modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinlikler; önbilgileri ortaya çıkarma, 

deneyler (DüĢünme deneyi, bilimsel deney ve karĢılaĢtırılması) ve düĢünmeyi sağlayan 
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(Yapısal eĢleĢtirme, günlük hayatla iliĢkilendirme) bölümlerden oluĢur.  Bu durum 

öğrencilerin yeni bilgileri öğrenmelerine, konuyu daha iyi öğrenmelerini ve görüĢlerini 

daha rahat bir Ģekilde ifade etmelerini sağlar. Konu ile ilgili görüĢlerini ifade etmeleri ve 

kavramsal çeliĢkiler yaĢamaları, öğrencilerin tartıĢmalar yapmaları ile sağlamıĢ olabilir. 

Birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yönteminin 

diğer yöntemlerden farklı olarak öğrencilerin zihinsel bakıĢ açılarının geliĢtiği için 

konuya farklı bakıĢ açılarından bakabildiklerini, tartıĢtıklarını ve kendi görüĢlerini ifade 

edebildiklerini yapılan odak grup görüĢmelerinde belirtmiĢlerdir. Modellemenin 

öğrencilerin zihin kullanma iĢlevselliğini artırdığı ve birçok zihinsel bakıĢ açısı 

kazandırdığı yapılan çalıĢmalarda da tespit etmiĢlerdir (Gilbert, 2008; GümüĢ, Demir, 

Koçak, Kaya ve Kırıcı, 2008; Halloun, 1994, 1998, 2000; Harrison, 2001; Hestenes, 

1987; Treagust, 2002). Zihinsel bakıĢ açılarının geliĢmesi, öğrencilerde farklı fikirlerin 

oluĢmasına, bilgileri farklı yönleriyle daha iyi öğrenmesine yardımcı olur (Tenenbaum 

ve diğer, 2001). Yapılan çalıĢmalarda, yapılandırmacı öğrenme ortamınında öğrencilere 

farklı bakıĢ açıları kazandırdığı ve öğrenmeye olumlu katkı sağladığı görülmektedir 

(Wilson, 1996; Boyle, 1997). 

Birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme 

yöntemine dayalı etkinliklerde öğrenciler elde ettiği bilgileri arkadaĢlarıyla paylaĢırken 

ve etkinlikleri yaparken düĢünme aktiveleri üst noktaya çıkmaktadır (Clement, 1993; 

Justin ve Gilbert, 2002; Nunez-Oviedo, 2004; Ünal Çoban ve Ergin 2011). Bunun 

sonucunda öğrenciler bilgilerini yapılandıracaklar ve bir birileriyle paylaĢacaklardır. 

Yapılan odak grup görüĢmelerinde elde edilen verilerde bu durumu destekler 

niteliktedir. Modellemeye dayalı etkinlikler beĢ aĢamadan oluĢmakta ve birçok farklı 

öğrenme yöntemlerinin özelliklerini içinde barındırmaktadır. Farklı öğrenme teknikleri 

olduğu için öğrencilerin daha iyi anlamalarını sağladığını söylemek mümkündür. 

Modellemeye ve içinde farklı yöntemlerinin özelliklerinin bir arada kullanıldığı 

yöntemlerin uygulandığı çalıĢmaların sonuçlarına baktığımızda, öğrenmeyi arttırdığı 

tespit edilmiĢtir (Aragon, Oliva ve Navarrete, 2014; Bayar, 2005; Clement, 1989; ÇiltaĢ, 

2011; Doerr, 1997; Eisenkraft, 2003; Gilbert, 2004; Halloun, 2004, 2006; Harrison, 

2008; Hestenes, 1987, 1992; Justi ve Gilbert, 2002; Kör, 2006; Nunez-Oviedo, 2004; 

Oliva ve Aragon, 2009a, 2009b; Özsevgeç, Aydın ve Çepni, 2006; Özsevgeç, Çepni ve 
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Özsevgeç, 2006; Sağlam, 2006; Ünal, 2005; Ünal Çoban, 2009; Wells, Hestenes ve 

Swackhamer, 1995). 

Birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle yapılan uygulamalar da öğrencilerin materyal ve 

kaynakların çözüme götürmede olumlu katkı sağladığı söylenebilir. Yapılan odak grup 

görüĢmelerinde birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modellemeye 

dayalı etkinliklerin uygulandığı öğrenciler derslerin farklı örnekler vererek iĢlenildiğini 

belirtmiĢlerdir. Kavramsal çeliĢkilerin, tartıĢma ve görüĢmelerin, düĢüncelerini 

birbirleriyle paylaĢmanın çok olması öğrencilerin öğrendiklerinin farkında olmasını 

sağlar ve eksiklerini daha iyi giderebilirler (BaĢ ve Beyhan, 2012; Wilson ve Jan, 1993; 

YağıĢan, Köksal ve Karaca, 2014). Öğrencilerin eksiklerinin farkında olması onları 

araĢtırmaya ve kaynakları incelemeye yönelttiği söylenebilir. Derslerin örnekler vererek 

iĢlenilmesi öğrencilerin örneklerden yararlanarak materyal ve kaynak çözümüne 

götürmede yardımcı olduğu ifade edilmektedir (Tenenbaum ve diğer., 2001).  

Öğrencilerle yapılan YGF ve odak grup görüĢmesinde birlikte öğrenme ve grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinlikler ile 

birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemiyle yapılan uygulamaların öğrencilerin 

motivasyonlarını sağlamada olumlu katkı sağladığı söylenebilir. Okulda ortaya çıkan 

öğrenme problemlerinin bir çoğunun kaynağının motivasyon eksikliği olduğu ve 

öğrenmeyi etkilediği belirtilmektedir (Arıkıl ve Yorgancı, 2012; BaĢıbüyük ve Çıkılı, 

2002; Güven ve Belet, 2010; Yılmaz, 1995, Zorlu ve Zorlu, 2015). Öğrencilerin 

motivasyonlarının sağlanması baĢarıyla doğrudan orantılıdır. Odak grup görüĢmesinde, 

birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine 

dayalı etkinliklerle uygulama yapılan öğrenciler öğrendikleri bilgileri kullanmayı ve 

öğrendiklerini belirtmiĢler. Öğrencilerin öğrendikleri bilgileri kullanmayı öğrenmesinin; 

motivasyonlarının artmasına, kavramları keĢfetmelerine ve yansıtma yapabilmelerine 

yardımcı olduğu düĢünebilir. Yansıtma ve kavram keĢfi için motivasyonun olması 

öğrenme ortamı için çok önemlidir (Tenenbaum ve diğer., 2001). Ayrıca modellemeye 

dayalı eğitiminde öğrencilerin kavramları öğrenmeleri ve bunları iyi bir Ģekilde ifade 

etmeleri yatar (Halloun 1994, 1998). Öğrencilerin kavramları öğrendiklerinde yeni 

kavramlar keĢfetmek için motive olurlar ve temel kavramları daha iyi ifade ederler. 
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Zihinsel beceri gerektiren iĢlemlerde baĢarı; gerekli bilgiye sahip olma ve bu 

bilginin hangi amaçla gerekli olduğunun farkına vararak, onun nasıl kullanabileceğinin 

bilinmesine bağlıdır (Adelaide, 1986; Artzt ve Armour-Thomas, 1998; Yeap, 1998). 

Kavramların öğrenilmesinde bilgi eksiliğinden dolayı kavramların ne olduğu, genel 

olarak hangi bilgilerden oluĢtuğu tam olarak bilinmemektedir (CoĢkun, 2011). 

Kaynaklar kavramları imkanlardan dolayı kısa ve öz tanımlarla açıklanmaktadır 

(PınarbaĢı ve Canpolat, 2011). Halbuki kavramın sadece tanımlarından yararlanarak 

öğrenilmesi yerine bütün özelliklerinin öğrenilmesi gerekmektedir. 

YGF'de öğrenciler, örnekler ve günlük hayatla iliĢkilendirmenin konuları daha 

iyi öğrenmelerine yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Etkinliklerde günlük hayatla 

iliĢkilendirme ile ilgili kısım yer almaktadır. Günlük hayatla iliĢkilendirme öğrencilerin 

öğrendikleri bilgileri kullanabilmelerini konuları daha iyi anlamalarını ve anladıklarını 

daha iyi pekiĢtirmelerini sağlar. Günlük hayatla iliĢkilendirmenin amaçlarından biri de 

kavramları somutlaĢtırmak ve konuları daha iyi öğrenmesini sağlamaktır (Campbell ve 

Lubben, 2000; ÇoĢtu, Ünal ve Ayas, 2007; PınarbaĢı, DoymuĢ, Canpolat ve 

Bayrakçeken, 1999).  

Odak grup görüĢmesinde, öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamada birlikte öğrenme ve 

grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerle 

uygulama yapılan öğrenciler diğer öğrencilere göre farklı olarak öğrenme 

zorluklarından yaralandıklarını ve öğrendiklerinin farkında olduklarından bireysel 

hedefleri takip edebildiklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılamadaki önemli etkenlerden biri öğrendiklerinin farkında olmalarıdır. Bu durumda 

öğrenciler ihtiyaçlarının karĢılanıp karĢılanmadığını daha iyi bileceklerdir. Modelleme 

öğrenme yöntemine dayalı etkinlikler farklı aĢamalardan oluĢan bir süreçtir. 

Öğrencilerin bir sonraki sürece geçmeleri için bulundukları süreçleri yapmaları 

gerekmektedir.  Aksi takdirde süreç içerisinde ilgili aĢamaya veya baĢa geri dönmesi 

gerekmektedir. Modellemeye dayalı öğrenmede öğrenciler her zaman öğrendiklerini 

sınamaktadırlar (Clement, 1989; Halloun 1994, 1996, 2000, 2004, 2006; Justi ve 

Gilbert, 2002; Nunez-Oviedo, 2004; Ünal Çoban, 2009; Wells, Hestenes ve 

Swackhamer, 1995). Öğrencilerin modellemeye dayalı eğitimin bu özelliği sayesinde 

öğrendiklerinin farkında oldukları söylenebilir. 
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Ayrıca odak grup görüĢmelerinde ve YGF'da öğrenciler; yapılan etkinlik, deney 

ve grupça çalıĢmalarının ilgilerini arttırdığını ifade etmiĢlerdir. Ortaokullarda 

öğrencilerin Fen Bilimleri dersine olan ilgilerinin artmasında birlikte öğrenme ve grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin olumlu 

etkisinin olduğu söylenebilir. Bununla birlikte yer alan deneyler öğrencilerin dikkatini 

çekmekte ve ilgilerinin artmasına neden olmaktadır. Ayrıca grup çalıĢmaları derse ve 

konuyu öğrenmeye güdülemekte ve öğrencilerin aktif olarak derse katılımı 

sağlamaktadır. 

Odak grup görüĢmelerinde ve YGF'da öğrenciler; konuyu öğrenirken eksik 

olduğu kısımların farkında olmasından dolayı bilmediği noktaları arkadaĢlarına sorarak 

veya öğretmenine danıĢarak ders iĢlediklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin 

öğretmenleriyle ve birbirleriyle etkileĢim içinde ders iĢlemeleri iyi bir eğitim ve öğretim 

için önemlidir. Çünkü iyi bir eğitim ve öğretim için sınıf içerisinde öğrenci ve öğretmen 

etkileĢimi iyi olmalıdır (Gamson ve Chickering, 1987, 1991). Bu etkileĢiminin 

oluĢmasında grupça çalıĢma ve öğrencilerin bildiklerinin ve bilmediklerinin farkında 

olması,  öğretmenin aynı anda bütün sınıfla değil sadece altı kiĢilik bir grupla 

ilgilenmesi ve yardımcı olmasını sağlamıĢtır. Öğretmenlerin öğrencilerle birebir 

ilgilenme fırsatı sağladığını görmekteyiz. Öğrenciler, konuları öğrenmelerinde bu 

durumun olumlu yönde katkı sağladığını ifade etmiĢlerdir. Yapılan çalıĢmalara 

baktığımızda; sınıf içi ve dıĢı öğretmen ve öğrenci etkileĢimlerinin fazla olmasının 

öğrenmeyi olumlu yönde etkileyerek öğrencilerin baĢarılarını arttığı rapor edilmiĢtir 

(Astin, 1993; BaĢıbüyük ve Çıklı, 2002; Junco, Heibergert ve Lokent, 2011; Nadler, 

1994; Pascarella, 1980). Öğrencilerle yapılan odak grup görüĢmelerinde; uygulama 

yapılan altıncı sınıfların kalabalık olmasından dolayı öğretmenin yeteri kadar 

ilgilenmediğini ifade etmiĢlerdir. 

Modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin birlikte öğrenme ve grup 

araĢtırması yönteminin uygulamasına etkisini görmek amacıyla uygulama sonunda 

deney gruplarına ĠÖMGÖ uygulandı. Hem altı hem de yedinci sınıflarda birlikte 

öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı 

etkinliklerin uygulandığı öğrencilerin birlikte öğrenme ve grup araĢtırması 

yöntemlerinin uygulandığı öğrencilere göre “derslerin daha zevkli”, “daha bilgi verici”, 

“daha faydalı”, “arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢarak”, “ferdi gayret sarf ederek 
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öğretmenlerinden yardım almaksızın bilgi edinmede”, ”dersin konusunu anlama,  

“güvende artma”,  “düĢünme ufkunda geliĢme ve kendi baĢına iĢ yapar hale gelme” ve 

“grup baĢkanı olma” daha çok istedikleri tespit edilmiĢtir. Ölçekten elde edilen 

sonuçlara baktığımızda, genel olarak modelleme öğrenme yöntemine dayalı 

etkinliklerin hem birlikte öğrenme yöntemine hem de grup araĢtırması yöntemine göre 

olumlu katkılar sağladığı söylenebilir. Grup baĢkanı olma isteğinin çok olmasının 

sebebi grupların konuyu daha iyi anlaması ve gruptaki arkadaĢlarının derse aktif bir 

Ģekilde katılmaları olarak düĢünülebilir. Bu durumda birlikte öğrenme ve grup 

araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme yöntemine dayalı etkinliklerin 

uygulandığı gruplardaki öğrencilerin sorumluk almaya daha istekli oldukları 

söylenebilir. Ayrıca kendilerinin farklı alanlardaki düzeylerine bakıldığında “yazılı 

belge hazırlama”, “konuĢma yapma”, “organize etme ve plan hazırlama” ve “zamanı iyi 

değerlendirme” konularında öğrencilerin daha iyi oldukları söylenebilir. Fen Bilimleri 

dersleri dıĢında da bu yöntemlerle ders iĢlemekte de istekli oldukları tespit edilmiĢtir. 

Yalnızca birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yönteminin uygulandığı öğrenciler, 

zamanı iyi kullanmada, gruptaki arkadaĢlarıyla etkili bir iĢ bölümü yapmada ve 

çalıĢmayı daha çok kaynaktan yapmada daha zayıf olduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemi destekli modelleme öğrenme 

yöntemine dayalı etkinliklerle yapılan uygulamanın öğrencilerin öğrenmelerine ve 

öğrenme ortamlarına olumlu yönde katkı sağladığı görülmektedir. Modellemeye dayalı 

hazırlanan etkinliklerin, birlikte öğrenme ve grup araĢtırması yöntemlerinin 

uygulamasında sağladığı yararlar açıkça görülmüĢtür. Bu yararı ve uygulanan yöntemi 

en iyi aĢağıdaki söz ile özetlemek mümkündür: 

"Derslerde bilgi aldık, bilgi verdik. Atomların elektron alması ve elektron 

vermesi gibi" (7. Sınıf DG2'deki Öğrenci Sözü).  

5.1. Öneriler 

Bu araĢtırmanın bulguları ve sonuçlarından yola çıkarak, sonradan yapılacak 

benzeri araĢtırmalar için bazı öneriler aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Modellemeye dayalı öğretim yöntemini tek baĢına kullanmak yerine iĢbirlikli 

öğretim yöntemlerinden biriyle iç içe geçirerek uygulamanın her iki yöntemin 
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etkinliliğini arttıracağı kanısındayız. Böylece yalnızca bir tek yöntemin 

kullanılmasından kaynaklanacak eksiklerin giderilmesi ve yöntemin daha 

etkili kullanılmasını sağlayabilir. 

2. Modellemeye dayalı uygulama yaparken öğrencilerin bütün aĢamaları 

yapmalarına özenle dikkat edilmeli yeri geldiği zaman teĢvik edilmeli ve 

eksik kalındığı noktalarda öğretmenin mutlaka müdahale ederek eksiği 

gidermeye çalıĢmalıdır. Özellikle öğrencilerin önbilgileri iyi bilinmeli ve bu 

ön bilgilerindeki hatalara dikkat edilmeli, öğrencilerin düĢünmeleri mutlaka 

sağlanmalıdır. Öğrencilerin önbilgilerinden yola çıkarak iĢlenen konuyu 

zihinlerinde düĢünmeleri ve canlandırmaları onların konuyu daha etkili bir 

Ģekilde öğrenmesine ve yorumlama gibi becerilerinin geliĢmesine olumlu 

yönde katkı sağlayacaktır. 

3. Modellemeye dayalı fen öğretimi uygulanırken, uygulanan konuda 

öğrencilerin zorlandıkları konuları, kavramları ve yaptıkları hatalı bulgular 

kısmında yer verilmesi bir sonraki çalıĢmalara ve o konuyu iĢleyen öğretmene 

rehber olabilir. 

4. Modellemeye dayalı fen öğretimi eğer ortaokul seviyesinde ise mutlaka ders 

kitabından yararlanılarak deneyler ve etkinlikler hazırlanmalı, ders kitabında 

eksik olan kısımlar literatürden yararlanılarak giderilmesi dersin müfredatının 

ve ders planının dıĢına çıkılmamasını sağlar ve zamandan da tasarruf 

edilmesini sağlar. 

5. Modellemeye dayalı öğretim uygulamalarının öğretmenlere hizmet içi eğitim 

veya çalıĢtaylar ile uygulamalı bir Ģekilde gösterilmesi Fen Bilimleri dersleri 

açısından önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

6. ĠĢbirlikliöğrenme modeli destekli modellemeye dayalı etkinliklerin Fen 

Bilimleri dersinin farklı konularında uygulanmasının önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Bu çalıĢmalar, hem öğretmenlerin elinde kaynak olması ve 

kitaplardan daha iyi yararlanılması için rehber olacaktır. Ayrıca, 

modellemeye dayalı fen öğretimi uygularken iĢbirlikli öğrenme modelinin 

birçok yöntemi ile aynı konuda ve aynı sınıf seviyesinde uygulanarak 

iĢbirlikli öğrenme modelinin hangi yöntemiyle daha uyumlu olduğu tespit 

edilmesi yararlı olacaktır. 
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7. Benzer çalıĢmaları yaparken mutlaka öğrenci seviyesi iyi bilinmeli ve öğrenci 

seviyesine göre planlanarak yapılması gerekmektedir. Modellemeye dayalı 

öğretim yöntemi kavramların öğretilmesinde oldukça etkilidir. Birde seviyesi 

düĢük olan öğrencilere özellikle uygulanması kanısındayız. Çünkü öğrenme 

ortamlarını ne kadar iyi oluĢturulursa eğitimde bir o kadar kaliteli olur ve 

seviyesi düĢük olan öğrencilerin daha iyi öğrenmesi sağlanır. 
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EKLER 

EK 1. Önbilgi Testleri 

AS-ÖBT (110K252 nolu TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır)   
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YS-ÖBT  (110K252 nolu TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır) 
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EK 2. Akademik BaĢarı Testleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AS-ABT  (110K252 nolu TÜBĠTAK 

projesinden alınmıĢtır) 
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YS-ABT  (110K252 nolu TÜBĠTAK 

projesinden alınmıĢtır) 
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TESTLERE AĠT CEVAP ANAHTARI 

 

Sorular AS-ÖBT AS-ABT YS-ÖBT YS-ABT 

1 D A D A 

2 B A C C 

3 A B B C 

4 B D C B 

5 C A A C 

6 C B B C 

7 C B A D 

8 A A C C 

9 B A B B 

10 B C D B 

11 A A B D 

12 D D C A 

13 B D C C 

14 C A B D 

15 D D C B 

16 C C B C 

17 A A C B 

18 C D B C 

19 D C C B 

20 C B A D 

21 A A C C 

22 D D A A 

23 B C D C 

24 B C B D 

25 A D D D 
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EK 3. Bilimsel Süreç Beceri Testleri 

AS-BSBT (KurtuluĢ ve Yiğit (2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir) 
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YS-BSBT (Orijinali Kathleen A. Smith ve Paul W. Welliver tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve Türkçeye çeviri uyarlaması BaĢdağ (2006) tarafından yapılmıĢtır.) 
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EK 4. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği (Tenenbaum ve arkadaĢları (2001) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Türkçeye uyarlanması Fer ve Cırık (2006) tarafından 

yapılmıĢtır.) 
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EK 5. Modül Testler 

Altıncı Sınıflar Ġçin 

AS-MT1 (Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı) 
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AS-MT2 ( Isının Yayılması) 
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AS-MT3 (Isı Yalıtımı) 
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Yedinci Sınıflar Ġçin 

YS-MT1 (Elementler ve Sembolleri) 
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YS-MT2 (Atomun Yapısı) 
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YS-MT3 (Elektronların Dizilimi ve Kimyasal Özellikler) 
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YS-MT4 (BileĢikler ve Formülleri) 
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YS-MT5 (Kimyasal Bağ) 
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YS-MT6 (KarıĢımlar) 
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EK 6. Odak Grup GörüĢmesi 

Odak Grup GörüĢmelerine Ait Sorular 

1. Uyguladığımız yöntemdeki tartıĢmalar ve görüĢmeler hakkında ne 

söyleyebilirsiniz? 

2. Uyguladığımız yöntemdeki kavramsal çeliĢkiler hakkında ne söyleyebilirsiniz? 

3. Uyguladığımız yöntemdeki düĢüncelerini diğerleriyle paylaĢma hakkında ne 

söyleyebilirsiniz? 

4. Uyguladığımız yöntemdeki materyal ve kaynakların çözüme götürmeyi 

amaçlaması hakkında ne söyleyebilirsiniz? 

5. Uyguladığımız yöntemdeki yansıtma ve kavram keĢfi için motive etme 

hakkında ne söyleyebilirsiniz? 

6. Uyguladığımız yöntemdeki öğrenme ihtiyaçlarını karĢılama hakkında ne 

söyleyebilirsiniz? 

7. Uyguladığımız yöntemdeki anlam oluĢturma ve gerçek yaĢamla bağlantı 

hakkında ne söyleyebilirsiniz? 
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EK 7. Yöntem GörüĢme Formları 

AS-YGF 

YÖNTEM GÖRÜġME FORMU 

1. Madde ve ısı ünitesin iĢlerken izlenen yöntemin size göre olumlu katkıları nelerdir? 

 

 

2. Madde ve ısı ünitesini iĢlerken izlenen yöntemin size göre olumsuz katkıları 

nelerdir? 

 

 

3. Madde ve ısı ünitesini iĢlerken izlenen yöntem konuyu daha iyi öğrenmenizi sağladı 

mı? 

Cevabınız evet ise konuyu daha iyi öğrenmenizi nasıl sağladı? 

 

 

Cevabınız hayır ise eksiklikler nelerdi? 

 

 

4.Madde ve ısı ünitesini iĢlerken izlenen yöntem sizi düĢünmeye, sorgulamaya, 

araĢtırmaya, iliĢki kurmaya, ifade etmeye, tartıĢmaya ve yorumlamaya teĢvik etti 

mi? 

Cevabınız evet ise hangilerine teĢvik etti ve nasıl teĢvik etti? 
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YS-YGF 

YÖNTEM GÖRÜġME FORMU 

1. Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesin iĢlerken izlenen yöntemin size göre olumlu 

katkıları nelerdir? 

 

 

2. Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢlerken izlenen yöntemin size göre olumsuz 

katkıları nelerdir? 

 

 

3. Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢlerken izlenen yöntem konuyu daha iyi 

öğrenmenizi sağladı mı? 

Cevabınız evet ise konuyu daha iyi öğrenmenizi nasıl sağladı? 

 

 

Cevabınız hayır ise eksiklikler nelerdi? 

 

 

4.Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢlerken izlenen yöntem sizi düĢünmeye, 

sorgulamaya, araĢtırmaya, iliĢki kurmaya, ifade etmeye, tartıĢmaya ve 

yorumlamaya teĢvik etti mi? 

Cevabınız evet ise hangilerine teĢvik etti ve nasıl teĢvik etti? 
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EK 8. ĠĢbirlikli Öğrenme Modeli GörüĢ Ölçeği (ĠÖMGÖ) (110K252 nolu 

TÜBĠTAK projesinden alınmıĢtır) 
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Ek 9. Modelleme Öğrenme Yöntemine Dayalı Etkinler  

Altıncı Sınıflar Ġçin 
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7. Sınıflar için 
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EK 10. Öğrencilerin Doldurdukları Etkinliklerin Örnekler  
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EK 11. Ġzin Belgesi 
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