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KAYNAġTIRMA SINIFLARINDA, HÜCRE VE BÖLÜNMELER 

ÜNĠTESĠNDE HAZIRLANAN ĠKĠ AġAMALI HĠBRĠT KUTU OYUNLARI 

VE HĠBRĠT ÇALIġMA YAPRAKLARININ BAZI DEĞĠġKENLERE ETKĠSĠ 

 

Erkan TURAN 

 

Kafkas Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Nesli KALA 

 

Bu araĢtırmanın amacı; 7. sınıf Hücre ve Bölünmeler ünitesinde iki aĢamalı hibrit 

kutu oyunlarına ve hibrit çalıĢma yapraklarına dayalı öğretim tasarımlarının; 

kaynaĢtırma sınıflarındaki normal ve öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin baĢarıları ve 

normal öğrencilerin öğrenme güçlüğü olan arkadaĢlarını kabullenmeleri üstündeki 

etkisinin incelenmesidir. AraĢtırmada karma yaklaĢım kullanılmıĢtır. Karma 

yaklaĢımın nicel kısmında ön test – son test kontrol gruplu yarı deneysel desen tercih 

edilmiĢtir. YaklaĢımın nitel kısmında ise öğrenci ve öğretmen görüĢleri alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini bir devlet ortaokulunun 7. sınıfında öğrenim gören 82 

öğrenci oluĢturmaktadır. Biri artırılmıĢ gerçeklik diğeri QR kod kullanılarak iki tane 

iki aĢamalı hibrit kutu oyunu geliĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak “Hücre ve 

Bölünmeler BaĢarı Testi”, “Etkinlik Tercih Formu”, “Yarı YapılandırılmıĢ Öğrenci 

Mülakat Formu” ve “Yarı YapılandırılmıĢ Öğretmen Mülakat Formu” kullanılmıĢtır. 

Ön test – son test ve kalıcılık testi hariç araĢtırmanın uygulama süresi toplamda 16 

ders saatidir. AraĢtırma kapsamında dersler Deney 1 ve Deney 2 grubunda 5E 

öğrenme modeline göre iĢlenirken Kontrol grubuna müdahale edilmemiĢtir. Deney 1 
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ve Deney 2 grubundaki kaynaĢtırma sınıflarındaki uygulamalar sadece derinleĢtirme 

aĢamasında farklılaĢmıĢtır. Deney 1 grubunda 5E‟nin derinleĢtirme aĢamasında iki 

aĢamalı hibrit kutu oyunlarının 2. aĢaması oynanırken Deney 2 grubunda oyunlarda 

kullanılan öğretim teknolojisine dayalı hibrit çalıĢma yaprakları uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise uygulayıcı öğretmen konuları anlattıktan sonra sınıf içi 

etkinlikler ve ev ödevleri verilmiĢtir.  Deney 1 grubundaki Öğrenme Güçlüğü olan 

öğrencilerin destek eğitim odasında Ġki AĢamalı Hibrit Kutu Oyunlarının 1. aĢamaları 

oynatılırken Deney 2 grubundaki Öğrenme Güçlüğü olan öğrenciye bu oyunlarda 

kullanılan teknolojilere dayalı bir eğitim, destek eğitim odasında verilmiĢtir. Kontrol 

grubundaki Öğrenme Güçlüğü olan öğrenciye ise konu, destek eğitim odasında daha 

önceki konularda anlatıldığı gibi anlatılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan nicel veriler bir 

istatistik paket programı ile çözümlenmiĢtir. AraĢtırmanın nitel verilerinde ise içerik 

analiz kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda iki aĢamalı hibrit kutu oyunlarına dayalı 

hazırlanmıĢ öğretim tasarımının diğer iki tasarıma göre Öğrenme Güçlüğü olan 

öğrencilerin ve normal öğrencilerin akademik baĢarılarında ve kalıcı öğrenmelerinde 

yüksek düzeyde artıĢ sağladığı ayrıca Öğrenme Güçlüğü olan öğrencilerin sosyal 

kabulünü olumlu yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. Örneklemdeki öğrenciler 

sınıflarında yapılan uygulamaları çok beğendikleri, sevdiklerini belirtirken tüm 

öğrenciler gelecekteki derslerinde oyuna dayalı ders iĢlemek istediklerini 

belirtmiĢlerdir.  Uygulayıcı öğretmen ise diğer iki tasarıma göre iki aĢamalı hibrit 

kutu oyunlarının özellikle Öğrenme Güçlüğü olan öğrencilerin öz güven seviyelerini 

ve ders içi katılımlarını artığı yönünde görüĢ bildirmiĢtir. Bu sonuçlara dayanarak 

hibrit kutu oyunlarına ve hibrit çalıĢma yapraklarına dayalı öğretim tasarımlarının 

geliĢtirilmesi, uygulanması ve yaygınlaĢtırılması önerilmektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Öğrenme Güçlüğü, KaynaĢtırma Sınıfı, Ġki AĢamalı Hibrit Kutu 

Oyunları, Hibrit ÇalıĢma Yaprakları, ArtırılmıĢ Gereçeklik, QR Kod, Hücre ve 

Bölünmeler  

2024, 155 Sayfa  
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ABSTRACT 

 

(M. Sc. Thesis) 

 

THE EFFECT OF TWO-STAGE HYBRID BOARD GAMES AND HYBRID 

WORKSHEETS PREPARED IN THE UNIT OF CELLS AND DIVISIONS ON 

SOME VARIABLES IN INCLUSIVE CLASSROOMS 

 

Erkan TURAN 

 

Kafkas University 

Graduate School of Applied and Natural Sciences 

Department of Mathematics and Science Education 

 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Nesli KALA 

 

This research aims to investigate the effects of instructional designs based on two-

stage hybrid board games and hybrid worksheets on the achievement of students with 

and without learning disabilities in inclusive classrooms, and the acceptance of 

students without learning disabilities to their friends with learning disabilities in the 

seventh-grader with the unit of Cells and Divisions. A mixed-methods approach was 

utilized in the study. The quantitative part of the mixed-methods approach employed 

a quasi-experimental design with pre-test and post-test control groups. The 

qualitative part included student and teacher interviews. The sample for the study 

consisted of 82 students attending the 7th grade of a state secondary school. Two 

two-stage hybrid board games were developed, one using augmented reality and the 

other using QR code. Data collection tools included the "Cells and Divisions Success 

Test," "Activity Preference Form," "Semi-Structured Student Interview Form," and 

"Semi-Structured Teacher Interview Form." Apart from the pre-test, post-test, and 

permanence test, the total duration of the research was 16 lesson hours. During the 

study, the lessons for Experiment 1 and Experiment 2 groups were conducted 
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according to the 5E learning model, while the control group did not receive any 

intervention. The applications in the inclusive classrooms of the Experiment 1 and 

Experiment 2 groups only varied in the elaboration phase. In the elaboration phase of 

Experiment 1, the second stage of the two-stage hybrid board games was played, 

whereas in Experiment 2, hybrid worksheets based were applied. The teacher 

explained the topics in the control group and then assigned in-class activities and 

homework. In the Experiment 1 group, students with learning disabilities played the 

first stage of the two-stage hybrid board games in the education support room, while 

in the Experiment 2 group, training based on the technologies used in these games 

was provided to the students with learning disabilities in the same room. The topic 

was explained to the students with learning disabilities in the control group in the 

education support room as it was explained in the previous topics. The quantitative 

data collected in the study were analyzed using a statistical software package, and 

content analysis was used for the qualitative data. As a result of the study, it was 

concluded that the instructional design based on two-stage hybrid board games 

provided a high level increase in the academic achievement and permanent learning 

of students with and without learning disabilities compared to the other two designs, 

and also positively affected the social acceptance of students with learning 

disabilities. While the students in the sample stated that they liked the applications 

made in their classes very much, all students stated that they wanted to learn game-

based lessons in their future lessons.  The teacher, on the other hand, stated that the 

two-stage hybrid board games increased the self-confidence levels and in-class 

participation of students with learning difficulties compared to the other two designs. 

Based on these results, it is recommended to develop, implement and disseminate 

instructional designs based on two-stage hybrid board games and hybrid worksheets. 

 

Key Words: Learning Disability, Inclusive Classroom, Two-Stage Hybrid Board 

Games, Hybrid Worksheets, Augmented Reality, QR Code, Cells and Divisions 

2024, 155 pages 
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BÖLÜM 1 

1. GĠRĠġ 

Birey dünyaya geldiği andan itibaren diğer bireylerle aynı ortamda etkileĢim içerine 

girer. Bu süreçte birey kendi ve diğer bireylerin benzer ve farklı özelliklerini 

tanımaya baĢlar. Toplumda bireysel farklılıklarından dolayı diğer bireylerle 

etkileĢimi az olan, dolayısıyla sınırlı yaĢam ve deneyime sahip bireyler 

bulunmaktadır ve toplumsal yaĢamın temel bir yapı taĢı olan okullarda da bireysel 

farklılıklar görülebilmektedir (Çiftçi, 1997). 

Tüm öğrenciler farklı özelliklerinden dolayı birbirinden ayrıĢırlar. Bireyler zihinsel 

geliĢimleri, dikkat süreleri, ilgi ve alakaları, motor ve dilsel geliĢimleri, öğrenme 

süreleri gibi alanlarda farklılıklar göstermektedirler (Çiftçi, 1997). 

Bireysel özelliklerine ve aldıkları eğitime göre akranlarından önemli ölçüde farklılık 

gösteren özel gereksinimli öğrenciler ile tipik geliĢim gösteren öğrenciler aynı sınıf 

ortamında eğitim alabilirler. Özel gereksinimli öğrencilerin, toplumun bir ferdi 

olarak yaĢamlarına devam edebilmeleri ve eğitimde fırsat eĢitliğinden yararlanmaları 

için normal geliĢim gösteren akranlarıyla aynı eğitim ortamında eğitim görme hakları 

bulunmaktadır (Kasap Erdal, 2021). Özel gereksinimli bireyler, toplumun dikkate 

değer bir kesimini oluĢturmaktadır (World Health Organisation [WHO], 2011). 1971 

yılında Ġtalya'da, 1974 yılında Ġngiltere'de, 1975 yılında Amerika'da ve Fransa'da, 

1976 yılında Norveç'te yürürlüğe giren yasalarla, özel gereksinimli öğrencilerin 

sınıflarda akranlarıyla birlikte eğitim görmeleri yasal olarak kabul edilmiĢtir 

(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 1995). 

Türkiye‟de kaynaĢtırma eğitimi uygulaması, 1983 yılında çıkarılan 2916 sayılı “Özel 

Eğitime Muhtaç Çocuklar Kanunu” ile baĢlamıĢtır. Bu uygulama, 1997 yılında 

çıkarılan 573 sayılı “Özel Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde Kararname” ve 

sonrasında 2000 yılında yürürlüğe giren “Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği” ile 

daha geniĢ bir Ģekilde uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Yazıcıoğlu, 2018). 

KaynaĢtırma, özel eğitime ihtiyaç duyan çocukların fiziksel, sosyal ve psikolojik 

geliĢimleri nedeniyle toplumdan ayrılmalarını önleyen ve çevreleriyle 

bütünleĢmelerini destekleyen bir uygulamadır (Yücelkan, 2022). KaynaĢtırma eğitimi, 
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özel gereksinimli öğrencilerin, diğer kardeĢleri ve akranlarıyla aynı okula 

gitmelerini, aynı sınıfta yer almalarını ve ihtiyaç duydukları destek eğitim 

hizmetlerinin sağlanmasını içerir ve bu yaklaĢım, özel gereksinimli öğrencilerin, 

normal geliĢim gösteren akranlarıyla sosyal ve eğitimsel açıdan bütünleĢmelerini 

hedefler (York ve Tundidor, 1995; Lewis ve Doorlag, 1987). Özel gereksinimli 

bireylere sunulan eğitim ortamları arasında, "en az kısıtlayıcı ortam" ilkesinin en 

yüksek seviyede gerçekleĢtirildiği kaynaĢtırma uygulamalarının özel gereksinimli 

öğrencilerin sosya etkileĢimleri, tutumları, dil ve beceri kazanımları üzerinde 

olumlu etkileri olduğunu göstermektedir (Gözün ve YıkmıĢ, 2004; Stafford ve Gren, 

1996). Yapılan araĢtırmaların büyük bir çoğunluğu, özel gereksinimli çocukların 

kaynaĢtırma sınıflarına yerleĢtirmenin büyük avantajlarının olduğunu (Odluyurt, 

2018) ve normal sınıflarda kendi akran gruplarıyla bir arada eğitim gören özel 

gereksinimli öğrencilerin akademik geliĢimlerinin, özel eğitim sınıflarında eğitim 

gören öğrencilere göre daha hızlı olduğunu göstermektedir (Baker ve Zigmond, 

1995; Freeman ve Alkin, 2000). KaynaĢtırma sınıfları, özel ihtiyaçları olan çocuklara 

akademik becerileri daha hızlı kazanmaları için daha fazla fırsat sunar; sosyal, 

iletiĢimsel, biliĢsel ve kinetik geliĢim alanlarında daha hızlı geliĢmek için akranlarını 

örnek almalarını sağlar (Odluyurt ve Batu, 2009). Ayrıca, kaynaĢtırma 

uygulamalarının normal çocuklar üzerinde engelli bireyleri koĢulsuz kabul etme, 

hoĢgörü ve yardımlaĢma, ortak yaĢam becerilerini geliĢtirme, demokratik ve ahlaki 

anlayıĢları güçlendirme, bireysel farklılıklara saygı gösterme, kendi eksikliklerini 

tanıma ve bu eksiklikleri giderme gibi olumlu davranıĢları teĢvik ettiği 

gözlemlenmiĢtir (URL-1). Bu konuda yapılan çalıĢmalar, kaynaĢtırma 

uygulamalarının normal geliĢim gösteren öğrencilerin sosyal becerilerinin, problem 

çözme becerilerinin ve kendine güven duyma becerilerinin olumlu olarak geliĢtiğini 

ifade etmektedir (Fryxell ve Kennedy, 1995; Salend, 1998). Öğrenme süreçlerinde 

eğitimsel uyarlamalara ve eğitim desteğine ihtiyaç duyan özel  gereksinimli öğrenci 

gruplarından biri de Öğrenme Güçlüğü olan çocuklardır (YeĢiltepe, 2023). 

Türkiye‟de eğitim sisteminde, özel eğitim hizmetleri kapsamında Öğrenme Güçlüğü 

yaĢayan öğrenciler, kaynaĢtırma sınıflarındaki öğrencilerin %3.8‟ini oluĢturmaktadır 

(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017). Okul çağı nüfusunun ise yüzde dördünde 

Öğrenme Güçlüğü olduğu kabul edilmektedir (Sucuoğlu ve Kargın, 2014). Bilimsel 
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verilerden elde edilen sonuçlara göre özel gereksinimli öğrencilerin büyük bir 

kısmını Öğrenme Güçlüğü (ÖG) olan öğrencilerden oluĢturmaktadır. 

Aileler ve öğretmenler ÖG‟nin ne olduğunu tam olarak bilmedikleri için bu özelliğe 

sahip çocuklar hem okulda hem de aile ve çevrede pek çok zorlukla karĢı karĢıya 

kalmaktadır ve "Öğrenme Bozukluğu" terimini ilk kez 1963'te özel eğitimci Kirk 

kullanmıĢtır (Salman ve ark., 2016). ÖG, okuma- yazma alanında (Hammill, 1990; 

Karande ve Kulkarni, 2005) ve matematik alanında (Kasap Erdal, 2021) bazı 

beklenmedik ve kalıcı zorluklarla kendini göstermektedir. Bundan dolayı normal 

ve/veya normalin üstünde bir zeka seviyesine sahip olmalarına rağmen akademik 

alanda baĢarısızlık yaĢayabilirler. ÖG‟ye sahip olan bir öğrenci Türkçe dersinde 

belirgin derecede baĢarısız olabilmesine rağmen matematik dersinde çok baĢarılı 

olabilir (Lewis ve Doorlag, 1999). ÖG‟ye sahip olan bir öğrencide; dinleme, 

konuĢma, temel okuma, anlama, yazma, aritmetik becerilerinin kazanılması ve 

kullanılmasında gecikme ya da sınırlılık görülebilir (Görgün ve Melekoğlu, 2019). 

Bundan dolayı Öğrenme Güçlüğüne sahip olan öğrencilere asıl verilmesi gereken 

eğitim; nasıl öğrenebileceğini öğretmektir ve bunu sağlayabilmek için eğitimde 

bireyselleĢtirmeye, öğretimsel uyarlamalara ve çeĢitli öğretim yöntem ve tekniklerine 

ihtiyaç duyulmaktadır. ÖG‟li öğrencilerin yeteneklerini geliĢtirmeleri için, her 

öğrencinin bireysel ihtiyaçlarına uygun ve kiĢiselleĢtirilmiĢ bir eğitim düzenlemesi 

yapılması gerekmektedir (Gearheart ve ark., 1996). Öğretim çalıĢmalarının; 

her öğrencinin farklılıklarını ve öğrenme stillerini dikkate alarak uyarlanması ve 

düzenlenmesi, öğretim materyallerinin çeĢitlendirilerek etkili öğretim yöntemlerinin 

kullanılmasının sağlanması, öğrencilerin geliĢimine olumlu etki yapar ve öğrencilerin 

ihtiyaçlarını daha iyi karĢılar (Salend, 1998; Sucuoğlu, 2006). Öğrenmede öğrencinin 

motivasyonu da son derece önemlidir; bu motivasyon, öğrencinin dikkatini ve 

çabasını yönlendirir, öğrenilmesi gereken konuya odaklanmasını sağlar (Bayram, 

2015). Öğrenme güdüsü, bireyi öğrenme sürecine yönlendiren ve harekete geçiren 

etkendir (Özçelik, 1998). Günümüz ortaokul çağındaki öğrencilerini 

düĢündüğümüzde öğrenme güdülerinin düĢük dikkatinse dağınık olduğu 

görülmektedir. Bu sorunları çözmek için, öğrencilerin motivasyonunu ve katılımını 

artırmak, öğrenme sürecini ve araçlarını daha çekici ve keyifli hale getirmek, ayrıca 

öğrenme deneyimini sürdürülebilir kılmak gerektiğine inanılmaktadır (Sezgin ve 
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ark., 2018). Derslerde oyunların kullanılması, öğrencilerin dikkatini ve algısını 

yönlendirmek ve öğrenme motivasyonunu konuya çekmek açısından son derece 

etkili bir yöntemdir. Çünkü oyun ortaokul çağındaki öğrenciler için 

vazgeçilemeyecek bir unsurdur. Ayrıca oyunların öğrencilere ait olan öğrenme-

öğretme süreçlerinde önemli bir yeri vardır (Sezgin, 2016). Oyunlara olan bu 

duyarlılık, öğrencilerin öğrenme motivasyonunu artırmalı ve istenilen davranıĢların 

gerçekleĢmesinde köprü görevi görmelidir bu sayede öğrenciler için sınıf atmosferini 

ve dersleri daha keyifli hale getirirken aynı zamanda öğrencilerin dikkatlerini 

kazanımlara odaklayabiliriz (Bayram, 2015). Normal geliĢim gösteren çocuklar veya 

Öğrenme Güçlüğü olan çocuklar için oyun ve oyun temelli öğretim yaklaĢımları 

eğlenceli ve eğitici olabilmektedir. Bu bağlamda masa üstü oyunları ya da diğer 

adıyla kutu oyunları belirli kurallar ve amaçlar çerçevesinde düzenlenerek eğitim 

ortamlarına entegre edilebilir.  

Kutu oyunları denildiği zaman risk, tabu, amiral battı, kızmabirader, monopoli tarzı 

oyunlar akla gelmektedir. Çağımız teknoloji ve bilgisayar çağı olduğu için oyunlarda 

da düzenlemeler yapılmıĢtır. Günümüzde oyunlar dijital bir dönüĢüm geçirmiĢtir; bu, 

günlük yaĢamımızdaki dijitalleĢmeyle uyumlu bir değiĢimdir (Gülsoy, 2019). Klasik 

kutu oyunları teknolojiyle desteklenerek hibrit kutu oyunları oluĢturulmuĢtur. 

HibritleĢme günümüzdeki teknolojik imkânların önceki faaliyet biçimleriyle 

birleĢtirilmesi olarak düĢünülmektedir (Mora ve ark., 2016). Yani eski kutu 

oyunlarının AR (artırılmıĢ gerçeklik kartları), yakın alan protokolleri, bluetooth ve 

kablosuz ağlar, akıllı telefon kameraları veya taranabilir QR kodlar gibi dijital 

öğelerle (Kankainen ve Poavilainen, 2019) desteklenerek hibrit kutu oyunları 

oluĢturulabilir. 

1.1.Problem Durumu 

Özel gereksinimli ve öğrenme güçlüğü olan öğrenciler için ülkemizde özel eğitim 

faaliyetleri yürütülmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Kurumları 

Yönetmeliği‟ne (MEB, 2012) göre özel eğitim, dil ve konuĢma güçlüğü, zihinsel, 

fiziksel, duyusal, sosyal, duygusal ve davranıĢsal problemler yaĢayan bireylerin 

engellilik durumlarını ortadan kaldırmak veya etkilerini minimize etmek, 

yeteneklerini en üst seviyeye çıkarmak, toplum içi uyumlarını sağlamak ve temel öz 
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bakım, bağımsız yaĢam ile mesleki becerilerini geliĢtirmek amacıyla yürütülen tüm 

çalıĢmalardır. Bununla birlikte, bazı özel gereksinime sahip öğrenciler, gerektiğinde 

özel eğitim hizmetleri sağlanması Ģartıyla özel gereksinim ihtiyacı olmayan 

akranlarıyla birlikte eğitim görmektedir. Bu bağlamda, özel gereksinimli öğrencilere 

yönelik eğitim eĢitliğinin sağlanması, en az kısıtlayıcı ortam sunan ve normal 

sınıflarda uygulanan "KaynaĢtırma Eğitim Uygulamaları" ile 

gerçekleĢtirilebilmektedir. (Çankaya ve Korkmaz, 2012). Bu uygulama ülkemizde 

“kaynaĢtırma” olarak ifade edilmektedir. Bu uygulama ile öğrenme güçlüğü olan ve 

olmayan öğrenciler arasındaki etkileĢimin artması, toplumsal engellerin 

kalkması/azalması ve toplumsal kabulün artması beklenmektedir (Kaner, 2000; 

Sülün ve Girli, 2016). 

Özel gereksinimi olmayan veya özel gereksinimi olan ve öğrenme güçlüğü çeken 

çocuklar için oyun ve oyun temelli öğretim yaklaĢımları hem eğlenceli hem de eğitici 

bir aktivite olabilmektedir. Eğitimcilerde bunu yapmak için derslerde oyunlaĢtırmaya 

yönelmektedir (Bernadette, 2015). Eğitimde oyun stratejileri, oyun öğelerinin ve 

tekniklerinin motivasyonel etkilerinden yararlanarak öğrenme süreçlerini 

iyileĢtirmek amacıyla kullanılır (Pombo ve Marques, 2020). Bu bağlamda, oyun, 

ister belirli bir amaca yönelik olsun, ister amaçsız, kurallı veya kuralsız, çocuğun 

aktif olarak katıldığı ve fiziksel, biliĢsel, dilsel, duygusal ve sosyal geliĢimin temelini 

oluĢturan etkili bir öğrenme süreci olarak değerlendirilmektedir (MEB, 2009). Oyun, 

çocuklar için iyi vakit geçirmelerini sağlayan eğlenceli bir aktivite olduğu kadar, 

onların geliĢimleri açısından da yararlı bir faaliyettir. Oyunlar, ne çeĢit olursa olsun, 

bireyin geliĢim sürecinin vazgeçilmez bir parçasıdır (Koçyiğit ve ark., 2007). 

Modern dönemin ilk kitlesel oyunlarının “kutu üstü” ya da diğer adıyla “kutu 

oyunları” olduğu söylenebilir (Gülsoy, 2019). Bu çalıĢmada “kutu oyunları” terimi 

tercih edilmiĢtir. Kutu oyunları, genellikle düz bir zemin veya tahta üzerinde, belirli 

kurallara göre oyun taĢlarını veya pullarını hareket ettirerek oynanan oyunlardır 

(Ağıl, 2022). Oyun ve oyun kültürü kutu oyunlarıyla farklı bir boyut kazanmıĢ ve 

günümüzde çok popüler olan dijital oyunların da temelini oluĢturmuĢtur. Masa 

üstünde oynanırken teknolojik geliĢmelerin de etkisi ile bilgisayarlara ve internet 

ortamına taĢınmıĢtır (Çeken ve Çiçekli, 2018). 
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Muhtemelen insanlık tarihi ile yaĢıt olan oyun, özel gereksinimi olan veya olmayan 

tüm çocuklar için önemlidir. Bütün çocuklar oyun oynamaktan hoĢlanır. Samur ve 

Özkan (2019) tarafından yapılan bir çalıĢmaya göre, sınıf ortamında kolaylıkla 

oynanabilecek olan kutu oyunları da öğrencilerin oynamak istedikleri oyunlar 

arasındadır. Özel gereksinimli ve ÖG olan öğrencilerin oyun temelli yaklaĢımlarla 

geliĢimlerinin desteklenmesi gerekmektedir. Konu özel gereksinimli çocuklar 

olduğunda oyun ve oyun ile öğretimde daha dikkatli ve seçici davranmak gerekebilir. 

Bu çocuklar dikkat, odaklanma ve oyunda yapılması gereken bazı fiziksel hareketleri 

yapmakta zorlanma gibi sorunlar yaĢayabilmektedirler (Klein ve ark. 2001; AkmeĢe 

ve Kayhan, 2017). Akranlarından farklı ihtiyaçları olan bu çocukların özel 

gereksinimlerine uygun oyunların seçilmesi, bunlara uygun düzenlemeler yapılması, 

gerekiyorsa oyunun çocuklara ve çağın gereksinimlerine uygun hale getirilmesi için 

hibrit denebilecek uygulamalar yapılması gerekebilir. 

ÖG ve Fen Bilimleri üzerine yapılan araĢtırmaların çoğu fen bilimleri 

öğretmenlerinin Öğrenme Güçlüğü tanılı kaynaĢtırma öğrencileriyle yürüttükleri 

öğretim süreci (Apanasionok ve ark., 2019; Gokool-Baurhoo ve Asghar, 2019), 

Öğrenme Güçlüğü olan öğrencilerin fen kavramalarını öğrenme düzeyleri (Araci ve 

ark., 2023) ya da Öğrenme Güçlüğü olan öğrencilerin fen tutumları üzerinedir 

(Hwang ve ark., 2024). Kutu oyunları ve Hibrit Kutu oyunları üstüne yapılan 

çalıĢmalarda dijital oyun ve hibrit kutu oyunlarının kıyaslanması (Pozzi ve ark., 

2024), lisans düzeyinde web tabanlı (da Silva Júnior ark., 2024b; da Silva Júnior 

ark., 2024a) ve dijital kutu  oyunları (Lee ve ark. 2024; Mauri-Medrano ve ark. 2024; 

Roy ve ark., 2023), lise düzeyinde kutu oyunu ile çevrim içi oyunların kıyaslanması 

(Hasim ve ark., 2024b) ve sistematik tarama özelliğinde olan derleme çalıĢmalarıdır 

(Hasim ve ark., 2024b; Sousa ve ark., 2023; Carvalho, ve Neto, 2023). Ulusal 

kaynaklarda fen öğretiminde hibrit kutu oyunları üstüne sınırlı sayıda çalıĢmaya 

rastlanmıĢtır (Aydın -Gündüz, 2023; Aydın-Gündüz ve Kala, 2024). Ancak ÖG‟li 

öğrencilerin bulunduğu kaynaĢtırma sınıflarında fen öğretiminde hibrit kutu 

oyunlarına dayalı uygulamalara ulusal ve uluslararası kaynaklarda rastlanılamamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın, hibrit kutu oyunlarına (HKO) ve hibrit çalıĢma yapraklarına (HÇY) 

dayalı öğretim tasarımlarının ÖG olan çocukların öğrenim gördüğü kaynaĢtırma 
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sınıflarındaki baĢarıya ve ÖG‟li arkadaĢlarını kabullerine etkisini ortaya koyması 

açısından önemli olduğu düĢünülmektedir.  

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı; ÖG olan öğrencilerin bulunduğu kaynaĢtırma sınıflarında, 

Hücre ve Bölünmeler ünitesinde ĠAHKO ve HÇY dayalı öğretim tasarımlarının bazı 

değiĢkenlere etkisinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt 

problemlere yanıt aranacaktır.  

1) Fen bilimleri 7.sınıf “Hücre ve Bölünmeler” ünitesinde, ĠAHKO‟ya dayalı 

öğretim tasarımının, HÇY‟ye dayalı öğretim tasarımının ve kontrol grubundaki 

etkinlik temelli öğretim tasarımlarının kaynaĢtırma sınıflarındaki öğrenme 

güçlüğü olan ve olmayan öğrencilerin; 

a. Her bir gruptaki öğrencilerin Hücre ve Bölünmeler BaĢarı Testi‟nin ön-test, 

son-test ve kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

b. Üç farklı öğretim tasarımından konuyu öğrenen öğrencilerin Hücre ve 

Bölünmeler BaĢarı Testi son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

c. Üç farklı öğretim tasarımından konuyu öğrenen öğrencilerin Hücre ve 

Bölünmeler BaĢarı Testi kalıcılık-testi puanları arasında anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

2) Fen bilimleri 7.sınıf Hücre ve Bölünmeler ünitesinde, ĠAHKO‟ya dayalı öğretim 

tasarımının, HÇY‟ye dayalı öğretim tasarımının ve kontrol grubundaki etkinlik 

temelli öğretim tasarımlarının kaynaĢtırma sınıflarındaki normal öğrencilerin 

öğrenme güçlüğü olan arkadaĢlarını kabullenmelerinde; 

a. Her bir gruptaki öğrencilerin Etkinlik Tercih Formu ön-test ve son-test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

b. Üç farklı öğretim tasarımından konuyu öğrenen öğrencilerin Etkinlik Tercih 

Formu son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3) Fen bilimleri 7.sınıf Hücre ve Bölünmeler ünitesinde, üç farklı gruptaki 

öğrencilerin öğrenim gördükleri ve uygulayıcı öğretmenin ise uygulama yaptığı 

tasarımlar hakkındaki görüĢleri nasıldır?  
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

ÖG, akademik becerilerin öğrenilmesi ve uygulanmasındaki zorluklarla iliĢkilidir ve 

kesin tanı için okuma, yazma, matematik ve akademik becerilerinden en az birinde 

gerilik veya problem olmasını gerektirir (Cunha, ve ark., 2019). Dolayısıyla ÖG 

tanısı alan çocuklarda dikkat eksikliği, dil iĢleme bozuklukları ve iĢitsel iĢlemleme 

bozukluklarının sıklıkla bir arada görülür (Yücel, 2023). ĠĢitsel bilgiyi algılama ve 

iĢleme yeteneği, özellikle sınıftaki öğretimin çoğunluğunun sözlü etkileĢimi içermesi 

nedeniyle öğrenme için kritik öneme sahiptir (Sinha ve Rout 2015). Ayrıca ÖG tanısı 

almıĢ olan bireyler dikkati belirli bir konu üstünde yoğunlaĢtırma ve devam ettirmede 

sorunlar yaĢamaktadırlar. Özellikle iĢitsel ve görsel modalitelerde zaman ve mekan 

boyunca ortak bir dikkat eksikliği görülmektedir (Hari ve Renvall, 2001).  

Dikkat aynı zamanda algılama içinde de önemli bir unsurdur. Dikkatin odaklanması, 

algısal süreçler için en eriĢilebilir bilgileri belirlemeye yardımcı olur (Levitin, 2002). 

Ayrıca, dikkat, bireyin bilgi seviyesini artırmada en önemli mental süreçlerden 

biridir (Hijazi, 2013) Uygun, etkileĢimli öğretim yöntemlerinin uygulanmaması 

sıklıkla öğrencinin ilgisizliğine, cesaretinin kırılmasına ve kaynakların israfına yol 

açar ayrıca etkili yaklaĢımlar öğretmek için kullanıldığında teĢvik etmeli, 

güçlendirmeli ve ilham vermelidir (Treher, 2011). Bu durum eğitim ve öğretimin tüm 

alanlarında özelliklede karmaĢık ve teknik konularda daha da önemlidir. Dolayısıyla 

öğrencilerin dikkatlerini çekebilecek, motivasyonlarını artırabilecek aynı zamanda da 

öğrencilerin aktif katılımlarını sağlayabilecek farklı tasarımlara ihtiyaçları vardır. 

Oyun veya etkinlik temelli tasarımlar bu ihtiyaçların giderilmesinde etkili olabilir. 

Ġyi tasarlanmıĢ oyunlar tüm bireylerin dikkatini çekmekte ve onları motive 

etmektedir. Ayrıca oyun, baĢkalarının öğretemeyeceği konuları deneyim yoluyla 

öğrenmeyi teĢvik eden ve eğlenceli bir deneyim sunan, çocukların belirlediği 

kurallara göre oynanan, eğlence unsuru taĢıyan bir eylemdir (MEB, 2009). Çocuklara 

kazandırılmak istenen bazı beceri ve kazanımların oyun aracılığı ile kazandırılması 

mümkün olmaktadır (AçıĢ ve Ayverdi, 2020).  Son dönemlerde oyun, çocukların 

motor beceri, zihinsel, sosyal, dilsel ve duygusal geliĢimlerine katkıda bulunması 

nedeniyle etkili bir öğrenme yöntemi olarak değerlendirilmektedir (Gözalan, 2013). 

Oyunlar, önceden belirlenmiĢ kurallara dayalı olarak belirli bir amaç için 
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tasarlandığında eğitim ortamlarına uygulanabilen oyunlaĢtırmaya dönüĢür (Aydın-

Gündüz, 2023). OyunlaĢtırma son yıllarda eğitimcilerin ve araĢtırmacıların ilgisini 

çekmekte ve bu araĢtırma alanına olan ilgi giderek artmaktadır (Bozkurt ve Genç-

Kumtepe, 2014). Ayrıca yapılan araĢtırmalara göre oyunlaĢtırmanın derslere karĢı 

motivasyonu artırdığı görülmüĢtür (Soykal ve Karamustafaoğlu, 2022).  

OyunlaĢtırmayla sınıf ortamına taĢınabilecek ve aynı zamanda rahatça 

uygulanabilecek bir oyun türüde kutu oyunlarıdır. Öğrencilerin kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu aldığı bir öğrenme ortamı yaratmak için, önceden belirlenmiĢ 

kurallara ve istenilen amaçlara uygun olarak hazırlanmıĢ kutu oyunları iĢlevsel ve 

eğlenceli bir araç olabilir (Bayram, 2015). Kutu oyunları, dikkati toplama, plan ve 

organizasyon yapma, odaklanma ve tahmin yeteneği gibi zihinsel becerileri 

geliĢtirmeyi sağlar, ayrıca öğrencilerin geliĢim alanlarını destekler ve belirli 

kavramların öğretilmesine yardımcı olur (URL-2). Mevcut bulgular, bir araç olarak 

kutu oyunlarının bilgi anlayıĢını ve katılımcılar arasındaki kiĢilerarası etkileĢimi 

geliĢtirmesinin, katılımcı motivasyonunu artırmasının beklenebileceğini 

göstermektedir (Bochennek ve ark., 2007). Kutu oyunları, her yaĢ grubundan bireyler 

için uygulamalı ve doğrudan beceri ile bilgi geliĢimini sağlayan değerli bir araçtır, iyi 

planlamıĢ oyunlar, sadece ilgi çekici bir ortam sunmakla kalmaz; aynı zamanda 

konuya odaklanmayı teĢvik eder, öğrenmeyi pekiĢtirir, uygulamalı, eğlenceli ve 

rekabetçi bir atmosfer oluĢturur (Treher, 2011). Aynı zamanda kutu oyunları takım 

halinde oynandığı için takımda bulunan tüm üyeler birlikte öğrenir ve ortak bir amaç 

için birbirine destek olur. Hiç kimse bir cevabı bilemediği için kendisini dıĢlanmıĢ 

hissetmeyeceği için ÖG olan çocukların katılımları da sağlanabilir.  Fakat burada, 

kutu oyunlarının ÖG olan öğrencilere göre düzenlenmesi çok önemlidir.  

Kutu oyunları günlük yaĢantımızda eğlence amacıyla sıklıkla oynanmasına rağmen 

literatürde sınırlı sayıda araĢtırmada kullanıldığı görülmektedir (Hashim ve ark., 

2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; Tolentino ve ark., 2024; Syahraz ve ark., 2024; 

Roy ve ark., 2023; Lebron ve ark., 2024; Mauri-Medrano ve ark. 2024).  Bu 

çalıĢmaların yanında son dönemlerde bireyler teknoloji ile yaĢamaya çok alıĢtıkları 

için de  hibrit kutu oyunları (da Silva Júnior ve ark., 2024a; Aydın-Gündüz ve  Kala 

2024; Lee ve ark. 2024; Pozzi ve ark., 2024; Park, 2017; Aydın-Gündüz, 2023; 

Martinho ve Sousa, 2023; Mora ve ark., 2016; Bonjour ve ark., 2022; Lin ve Cheng, 
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2022; Rogerson ve ark., 2016; da Silva Júnior ve ark., 2021; da Silva Júnior ve ark., 

2020; da Silva Júnior, 2024b; Vayanou ve ark., 2019) üzerine yapılan çalıĢmalar 

literatürde görülmeye baĢlamıĢtır. Literatürdeki hibrit kutu oyunlarıyla ilgili 

araĢtırmaların çoğunluğu eğlence amacıyla geliĢtirilmiĢ olup fen eğitiminde 

kullanılabilecek kutu oyunu tasarımları ve bunların değerlendirilmelerine odaklanan 

(Aydın-Gündüz ve  Kala 2024; Hashim ve ark., 2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; 

Tolentino ve ark., 2024; Syahraz ve ark., 2024; Roy ve ark., 2023) ve fen eğitiminde 

kullanılabilecek hibrit kutu oyunlarına odaklanan (da Silva Júnior ve ark., 2020; da 

Silva Júnior ve ark., 2021; Aydın-Gündüz, 2023;  da Silva Júnior, 2024a; da Silva 

Júnior, 2024b) araĢtırma sayısı sınırlıdır. Mevcut araĢtrıma Fen Bilimleri Dersinin bir 

konusu olan hücre ve bölünmeler ünitesinde hibrit kutu oyunları geliĢtirmesi 

nedeniyle literatüre katkı yapacağı düĢünülmektedir. Literatürde kaynaĢtırma veya 

ÖG olan öğrencilerin öğrenme ortamlarında oynayabileceği hibrit kutu oyunlarına 

rastlanmamıĢ olması ise araĢtırmanın en özgün ve önemli yanıdır.  

Literatür tarandığında kaynaĢtırma sınıflarında tüm öğrencilerin birlikte 

öğrenebileceği öğretim tasarımları üzerine yapılan çalıĢmalara pek 

rastlanılamamıĢtır. Yapılan çalıĢmalar genel olarak kaynaĢtırma sınıfında derse giren 

öğretmenlerin alan bilgisi, mesleki yeterlilikleri ve sorumlukları  (ġahin ve ark., 

2024; Atalay, 2024; Bal ve BeĢoluk, 2024; Doğan, 2022; Martín ve ark. 2024; 

Alsarawi ve Sukonthaman, 2023), öğretmelerin kaynaĢtırma sınıflarında yaĢadığı 

sorunlar (Püllü ve ark., 2024; Larios ve Zetlin, 2023 ), kaynaĢtırma eğitim 

uygulamalarına yönelik yapılan literatür taraması (Özakün, 2024), BireyselleĢtirilmiĢ 

Eğitim Programı (BEP) ile ilgili çalıĢmalar (Karakoç, 2023; Kök ve Delen, 2023), 

özel eğitim öğretmenleri için yapay zeka uygulamaları (Khazanchı ve Khazanchı, 

2024), kaynaĢtırma eğitimi konusunda öğretim üyelerinin yeterliliğinin artırılması 

(Bong ve Chen, 2024; Timuș ve ark., 2024). KaynaĢtırma sınıflarındaki öğretim 

tasarımlarıyla alakalı iki çalıĢmaya rastlanılmıĢtır fakat bu çalıĢmalarda sadece 

kaynaĢtırma öğrencileri üzerine yapılmıĢtır (Köse-Biber ve Altun, 2008; Seçil-

Karamuklu, 2023).  Bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen ĠAHKO‟nun hem ÖG‟li 

öğrencilerin destek eğitim odası hem de kaynaĢtırma sınıflarında kullanılabilmesi 

açısından öğretmen ve akademisyenlere çok yenilikçi bir perspektif sunacağı 

düĢünülmektedir. AraĢtırmanın bir diğer önemli yanı ise ĠAHKO‟da kullanılan 
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öğretim teknolojilerine dayalı olarak oluĢturulan HÇY‟ye dayalı ikinci bir öğretim 

tasarımı sunmasıdır. Zira, ikinci tasarım hem ĠAHKO‟ya dayalı tasarımın muhtemel 

etkilerinin kullanılan teknolojiden mi yoksa oyun tasarımından mı kaynaklandığının 

belirlenmesinde önem arz etmekte hem de ÖG‟li öğrencilerin olduğu kaynaĢtırma 

sınıfları için bütünleĢtirici nitelikte örnek bir öğretim tasarımı olarak literatüre katkı 

yapacağı düĢünülmektedir. Ayrıca ĠAHKO‟ya ve HÇY‟ ye dayalı öğretim tasarımları 

kaynaĢtırma sınıflarında tüm öğrencilerin birlikte öğrenebileceği öğretim tasarımları 

olmasından dolayı bu sınıflarda derse giren öğretmenlere büyük fayda sağlaması 

açısından önem arz etmekte olup literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

1.4. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada; 

 

1. Videoların her iki deney grubunda yer alan öğrenciler tarafından dikkatle 

izlendiği varsayılmıĢtır.  

2. Öğrencilerin veri toplama araçlarındaki soruları dikkatli okuyarak doğru 

cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır. 

3. Kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin tüm grupları aynı oranda etkilediği 

varsayılmıĢtır. 

4. Deney ve kontrol gruplarındaki tüm öğrencilerin Fen bilimleri dersine karĢı 

uygulama öncesinde önyargı veya tutumlarının mevcut olmadığı kabul 

edilmiĢtir. 

5. BaĢarı testi uygulanırken öğrencilerin birbirinden etkilenmediği 

varsayılmıĢtır. 

6. Her öğrencinin telefon ve tablet kullanabildiği varsayılmıĢtır. 

1.5.AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma; 

1. AraĢtırma 2023-2024 eğitim öğretim yılıyla sınırlıdır. 

2. AraĢtırma Ġzmir Ġli KarĢıyaka Ġlçesi ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma örneklemi 7.sınıf düzeyinde Fen Bilimleri dersini alan 82 öğrenci 

ile sınırlıdır. 
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4. AraĢtırmanın uygulama süresi 16 ders saati yani 4 hafta ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırmanın konusu Hücre ve Bölünmeler konusuyla sınırlıdır. 

1.6.Tanımlar 

Özel Gereksinimli Birey: Özel eğitime gereksinim, 06.06.1997 tarihinde kabul 

edilen Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği 573 Sayılı Özel 

Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde Kararname'nin 3. maddesinde “özel eğitim 

gerektiren birey” terimi altında “Bireysel özellikleri ve eğitim yeterlikleri 

bakımından akranlarından belirgin Ģekilde farklılık gösteren kiĢi” olarak 

tanımlanmaktadır (MEB, 1997). 

“Özel gereksinimi olan çocuklar” terimi, öğrenme veya davranıĢ sorunları yaĢayan, 

bedensel ya da duyusal engelleri bulunan çocukların yanı sıra, üstün zekalı veya özel 

yeteneklere sahip çocukları da kapsayan geniĢ bir tanımı ifade etmektedir (Ataman, 

2011). 

Öğrenme Güçlüğü: Öğrenme Güçlüğü, genellikle normal veya normalin üzerinde 

zekâ seviyesine sahip bireylerin, akademik alanlarda belirgin sorunlar yaĢaması 

olarak tanımlanmaktadır. Öğrenme Güçlüğü, “dilin yazılı veya sözlü olarak 

anlaĢılması ve kullanılmasında gerekli bilgi iĢleme süreçlerinden bir veya birkaçında 

yaĢanan zorlukları ifade ederken bu durum, dinleme, konuĢma, okuma, yazma, 

heceleme, dikkat toplama veya matematiksel iĢlemleri yapma gibi becerilerde 

güçlüklerle kendini gösterir” (MEB, 2006). 

KaynaĢtırma: Özel gereksinimli çocukların akranlarıyla aynı eğitim ortamlarına 

veya sınıflara yerleĢtirilmesi" anlamında kullanılmaktadır (Sucuoğlu, 2006). 

Oyun ve OyunlaĢtırma: Oyun, bir amacı, kuralı olan veya olmayan, çocuğun kendi 

isteğiyle katıldığı ve dilsel, duygusal, fiziksel, biliĢsel ve sosyal geliĢimin temelini 

oluĢturan etkili bir öğrenme sürecidir (MEB, 2009). 

OyunlaĢtırma; oyun unsurlarının, oyun dıĢında farklı ortamlarda uygulanmasıdır 

(Deterding ve ark., 2011). Kapp (2012), oyunlaĢtırmayı, oyunsal düĢünme 

yöntemlerini, oyun estetiğini ve oyun dinamiklerini, bireylerin motivasyonlarını 

artırmak ve devam ettirmek amacıyla, oyun dıĢı durumlarda uygulamayı ifade eder. 
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Kutu Oyunları: Kutu oyunlarını, “genellikle düz bir zemin veya tahta üzerinde, 

belirli kurallara göre oyun taĢlarını veya pullarını hareket ettirerek oynanan 

oyunlardır” Ģeklinde tanımlamıĢtır (Ağıl, 2022). 

Hibrit: “Yeni teknolojilerle mevcut olanın birleĢtirilmesi” olarak ifade edilmektedir 

(Mora ve ark., 2016b). 

Hibrit Kutu Oyunları: Hibrit kutu oyunları, dijital ve dijital olmayan unsurların 

birleĢimini kullanarak yenilikçi oyun deneyimleri sunan oyunlar olarak 

tanımlanmaktadır (Kankainen ve Poavilainen, 2019). 

ArtırılmıĢ Gerçeklik: Gerçek dünya ile etkileĢimini sürdüren, veri ve görüntülerin 

gerçek dünya manzaralarına entegre edilebildiği ve gerçek ile sanal nesnelerin aynı 

ortamda birlikte algılanmasını sağlayan bir ortam (Ġçten ve Bal, 2017). 

QR kod: Türkiye‟de kare kod olarak da bilinir ve akıllı telefonların kameralarıyla 

kolayca taranabilen iki boyutlu bir barkod türüdür (AktaĢ ve ark., 2017). 

Bu bölümde giriĢ, problem durum, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, 

sayıltılar, araĢtırmanın sınırlılıkları ve bazı tanımlara yer verilmiĢtir. Ġkinci bölümde 

ise Öğrenme Güçlüğünün tarihçesine, fen eğitimi ve Öğrenme Güçlüğü üzerine 

yapılan çalıĢmalara, kutu oyunlarının tarihçesine, kutu oyunları ve hibrit kutu 

oyunları ile ilgili çalıĢmalara yer verilecektir. 
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BÖLÜM 2 

2. LĠTERATÜR 

Bu bölümde Öğrenme Güçlüğünün tarihçesine, fen eğitimi ve öğrenme güçlüğü 

üzerine yapılan çalıĢmalara, kutu oyunlarının tarihçesine ve kutu oyunları ve hibrit 

kutu oyunları ile ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Öğrenme Güçlüğü ve KaynaĢtırma 

2.1.1. Öğrenme güçlüğü 

Ülkemizde öğrenme güçlüğü (ÖG) olan çocuk oldukça fazladır öyleki her sınıfta en 

az bir öğrenci bu durumu yaĢamaktadır. Hatta dünya genelinde mevcut öğrenci 

sayısının %20‟ye yakını ÖG yaĢamaktadır (BaĢar ve Göncü, 2017).  Literatürde 

disleksi (okuma ve yazma sorunları), ÖG ile eĢ anlamlı olarak, bazen daha geniĢ 

anlamda konuĢma, dinleme ve anlama sorunlarını da kapsayacak Ģekilde 

kullanılmaktadır. 

ÖG terimi, bir öğrencinin akademik baĢarısı ile bilgi birikimi (entelektüel 

potansiyeli) arasındaki bir tutarsızlık olarak tanımlanır (Aydın KarabaĢ, 2023). 

ÖG‟ye sahip kiĢiler; okuma, dil, yazılı ifade, matematik, sürekli dikkat ve amaca 

yönelik davranıĢ alanlarından birinde veya daha fazlasında ciddi Ģekilde iĢlev 

bozukluğu yaĢar (Pratt ve Patel, 2007). 

T.C. Sağlık Bakanlığı Halk Sağlığı Genel Müdürlüğü‟nün geniĢ tanımına göre; “ÖG, 

normal veya normalin üzerinde zekâ seviyesine sahip (IQ > 85) bireylerde, 

psikiyatrik hastalık, belirgin beyin rahatsızlığı veya duyusal engel bulunmayan, 

dinleme, konuĢma, okuma-yazma, akıl yürütme ve matematik becerilerinde önemli 

güçlükler yaĢayan, ayrıca kendini yönetme, sosyal algı ve etkileĢim sorunları 

yaĢayan, standart eğitim yöntemlerine rağmen yaĢına ve zekâ seviyesine uygun 

baĢarı gösteremeyen kiĢilerin yaĢadığı nörolojik kökenli bir geliĢimsel bozukluktur” 

(Halk Sağlığı G.M., 2023). ÖG ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Yapılan bu 

tanımların ortak özellikleri Ģunlardır (Graham ve ark., 2007; Özmen, 2017); 

 Zihinsel yetersizlikle beraber görülmemesi, 
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 Akademik becerileri etkilediği, 

 Ömür boyu sürebilecek bir durum olabileceği, 

 NörogeliĢimsel bir anboliden kaynaklanabileceği, 

 KonuĢma, düĢünme, dinleme gibi becerileri anlamayı ya da kullanmayı içeren 

psikolojik süreçlerde bozukluk olabileceği, 

 Beklenen ile gösterilen akademik baĢarı arasında önemli ölçüde bir farklılık 

görülmesidir. 

Amerikan Psikiyatri Birliği (APA) ÖG; okuma, yazma ve matematik alanlarında 

yetersizlik olarak üç ana baĢlık altında toplanmıĢtır ve ÖG‟nü; okuma bozukluğu 

(disleksi), yazılı anlatım bozukluğu (disgrafi), matematik bozukluğu (diskalküli) 

Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Ayrıca tanı konması için en az 6 ay boyunca belirtilerin 

görülmesi gerekmektedir. ÖG‟nin klinik olarak değerlendirilmesinde bireylerin 

kiĢisel öyküsü (geliĢimsel, sağlık, aile, eğitim) ruhsal, eğitsel değerlendirmeler ve 

okuldan edinilen bilgiler ayırıcı tanı olmaktadır (APA, 2013). 

Okuma Bozukluğu (disleksi): Ulusal Çocuk Sağlığı ve Ġnsan GeliĢimi Enstitüsü 

tarafından yapılan tanıma göre; dildeki fonolojik bileĢenlerin noksanlığı ile birlikte 

ilerleyen ve okuma güçlüğü olarak da bilinen disleksi; harf formlarının yanlıĢ 

algılanması, hecelemelerin doğru yapılmaması, kelimelerin ve cümlelerin akıcı 

okunmaması Ģeklinde tanımlanabilir. Disleksik bireyler, öğrenme yetisine sahip 

olmalarına rağmen düĢünmede, konuĢmada, algılamada, dinlemede, hecelemede, 

okumada, yazmada, matematiksel hesap yapmada, hatırlamada, bilgileri depolamada, 

kendini ifade etmede sorun yaĢarlar (International Dyslexia Association IDA, 2002). 

Disleksisi olan bireyler Ģu zorlukları yaĢarlar (International Dyslexia Association 

IDA, 2002): 

 Artikülasyonda (sesletim), yeni kelime öğreniminde güçlükler yaĢayabilir, 

 Alfabenin öğrenilme hızında, 

 Okumanın yavaĢ ve geç öğrenilmesinde, 

 Kafiyeli dizeleri (fonetik olarak tekrar eden yapıları) söylerken zorluk 

yaĢayabilirler. 

 Harf seslerini harf formlarıyla iliĢkilendirmekte güçlük yaĢayabilirler. 
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 Kelimelerin ve harflerin sırasını karıĢtırabilirler. 

 Kenzer formlu harfleri (p, b, d veya s, Ģ veya f, t) baĢ aĢağı ya da ters 

görebilirler. 

 Kelime gruplarını iç içe birbirine girmiĢ Ģekilde görebilirler. 

Yazılı Anlatım Bozukluğu (disgrafi): Bu terim genel olarak cümlelerde ve yazılı 

anlatımda meydana gelen nitelik bozukluklarını ifade eder (Cortiella ve Horowitz, 

2014). Yazı hızı ve okunaklılığında karĢılaĢılan sorunlarla kendini belli etmeye 

baĢlayan disgrafi (yazma güçlüğü), öğrencinin yaĢına, zekâ seviyesine ve aldığı 

eğitime rağmen yazma becerisinin istenilen seviyeden daha düĢük olmasıdır (Polat, 

2017).  

Disgrafiye (yazma güçlüğü) sahip öğrencilerin genel özellikleri:   

 Harflerin Ģekillerini doğru ve uygun yazamamak, harfler arasındaki boĢluğu 

ayarlayamamak, kelimeleri yanlıĢ ve eksik yazmak (Akyol, 2011; Feder ve 

Majnemer, 2007). 

 DüĢüncelerini istedikleri biçim, içerik ve düzenle kağıt üstüne aktaramamak 

(Graham ve Hall, 2016).  

 Noktalama iĢaretlerini eksik kullanmak (Graham ve Harris, 2002).  

Matematik Bozukluğu (diskalküli): Sayısal ve uzamsal bilgi üretiminde, anlama 

veya tepki verme konusunda iĢlevsel bozukluk olarak tanımlanabilir (Akın ve Sezer, 

2010). Diskalkülinin en genel tanımı matematiksel iliĢkileri hesaplama ve anlama, 

sayısal sembolleri kullanma, tanıma ve yazmada ortaya çıkan bozukluk ve yetersizlik 

olarak tanımlanabilir (Butterworth, 2003). Diskalküliye (matematik bozukluğu) sahip 

öğrencilerin genel özellikleri (Akın ve Sezer, 2010): 

 Basit matematik becerileri kullanılarak yapılan matematiksel iĢlemleri 

çözmede güçlükler, 

 Sayı kavramını kazanmada gecikme, 

  YaĢıtlarına göre hala parmak sayarak iĢlem yapmaya devam etmesi, 

  Sayıları birbirleriyle kıyaslamada zorlanma ve hatalar yapma, 

 Basit geometrik Ģekilleri çizmede ve adlarını öğrenme zorlanma, 

 Soyut olan zaman kavramını öğrenme ve anlamada zorlanma, 



17 

 Yer ve yön duygularında zayıflık, 

 AlıĢveriĢ yaparken para hesabı yapmakta ve para üstü hesaplamada zorlanma, 

 Negatif ve pozitif sayıları ayırt etmekte zorlanma,  

 Mevsim, ay, hafta ve gün kavramlarını anlamada güçlük çekme ayrıca 

mevsimlerin, ayların ve günlerin adlarını sırayla saymak zorlanma 

 Stratejik planlamada beceri eksikliği (örn: satranç oynarken), 

 Çarpma ve toplama iĢlemlerindeki değiĢme özelliğini anlamada ve yapmada 

zorluk yaĢamalarıdır. Bu öğrencilerin eğitiminde kaynaĢtırma ön plana 

çıkmaktadır.  

2.1.2. KaynaĢtırma eğitimi 

KaynaĢtırma, özel gereksinimi olan kiĢilerin, özel gereksinimi olmayan kiĢilerle 

etkileĢime girerek onları eğitsel ve sosyal açıdan bütünleĢtirmelerini sağlamayı 

amaçlayan bir yaklaĢımdır ve bu yaklaĢım, özel gereksinimli bireylerin nitelikli 

eğitim yoluyla bağımsız ve kendi kendine yetebilmelerini sağlamanın yanı sıra, 

sosyal entegrasyonlarını da kolaylaĢtırmaktadır (Öztürk ve ark., 2024). Bu bağlamda 

kaynaĢtırma uygulamalarının temel amacı bireysel eksikliklerin engelliliğe yol 

açmasını önlemektir (Sucuoğlu, 2004). 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğine (2018) göre kaynaĢtırma eğitimi, özel 

ihtiyaçları olan kiĢilerin diğerleriyle aynı seviyeye ulaĢmalarını sağlamak amacıyla 

tam zamanlı veya yarı zamanlı olarak tamamlayıcı eğitim verilmesidir. KaynaĢtırma 

eğitiminin temeli, özel gereksinimli bireylerin sınıflarda ve okullarda yaĢıtlarıyla eĢit 

eğitim almasını sağlamak ve ihtiyaç duyulduğunda bireysel ve öğretmen destekleyici 

eğitim hizmetleri sunmaktır (Kargın, 2004). KaynaĢtırma eğitiminin uygulanması 

üzerine temelde üç farklı modeli bulunmaktadır. 

Tam Zamanlı KaynaĢtırma: Tam zamanlı kaynaĢtırma, farklı geliĢim özelliklerine 

sahip öğrencilerin eğitim süresi boyunca aynı eğitim ortamına kabul edilmesi 

anlamına gelmektedir (Altun, 2016; Batu ve Kırcaali Ġftar, 2005). Özel gereksinimli 

bireylerin bulunduğu ortamın programına uygun bir Ģekilde bireyselleĢtirilmiĢ eğitim 

programları düzenlenerek eğitim almasıdır. 
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Yarı Zamanlı KaynaĢtırma: Yarı zamanlı kaynaĢtırma uygulamaları, özel 

gereksinimli öğrencilerin bazı derslerde akranlarıyla birlikte aynı sınıfta 

bulunmalarını veya ders dıĢı etkinliklerde yer almalarını sağlayan bir uygulamadır 

(MEB, 2006). Yarı zamanlı kaynaĢtırma uygulamalarında, özel gereksinimli 

öğrencinin kaydı özel eğitim sınıfına yapılır ve bu öğrenci, sosyal etkinliklerde ve 

baĢarılı olabileceği derslerde, yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte genel eğitim 

sınıfında eğitim alır (MEB, 2010) 

Tersine KaynaĢtırma: Yasalara uygun olarak düzenlenen bu ortamda hem 

yetersizliği olan çocukların gereksinimleri hem de normal geliĢim gösteren 

çocukların ihtiyaçları karĢılanır (Salisbury, 1990). Schoger‟e (2006) göre tersine 

kaynaĢtırma, genel eğitim sınıfında yer alan birkaç öğrencinin, yetersizliği olan 

öğrencilerle sosyal etkileĢim kurabilmeleri için belirli sürelerle özel eğitim sınıflarına 

getirilmesidir. 

2.1.3. Öğrenme güçlüğünün tarihçesi 

Özel gereksinimli bireylerin büyük bir kesimini oluĢturan ÖG ile ilgili çalıĢmaların 

kökeni 1800 lü yıllara dayanmaktadır (Mather ve Wendling, 2011). ÖG ile ilgili 

çalıĢmalar uzun bir süre doktorlar tarafından yürütülmüĢ (YeĢiltepe, 2023). ÖG‟ne 

iliĢkin ilk çalıĢma 1802 yılında anatomi ve fizyoloji uzmanı Fransız asıllı olan Joseph 

Gall tarafından geçekleĢtirilmiĢtir (Shaywitz, 2020). Dil bozukluğu ile beyin 

bozukluğu arasındaki iliĢkiyi araĢtıran araĢtırmacıların araĢtırmalarının 19. yüzyılın 

sonlarına doğru okuryazarlık sorunlarının araĢtırılmasına ve açıklanmasına doğru 

yöneldiği ileri sürülebilir (Öz, 2019). 1877 yıllında Alman nörolog Adolf Kussmaul 

tarafından ilk kez „Kelime Körlüğü‟ terimi kullanıldı ve bu terim görsel, zihinsel ve 

konuĢma becerilerinde sorun olmamasına rağmen metinlerin görünmemesi durumu 

olarak nitelendirilmiĢtir (Mather ve Tanner, 2014). Kussmaul‟ın bu çalıĢmaları 

günümüzde ki ÖG‟nin tanımlarında yer verilen özelliklerle uyumlu olmakla beraber, 

ÖG‟nin ne olduğunun tanımlanmasında ki öncülleri oluĢturmaktadır (Blasko ve ark., 

2023). ÖG ile ilgili yapılan bu çalıĢmalar ÖG ile alakalı baĢka terimlerinde ortaya 

çıkmasını sağlamıĢtır. Örneğin 1884 yılında Alman göz doktoru Rudolph Berlin, 

okuma sorunu yaĢayan kiĢiler için disleksi terimini kullanmıĢ ve bunu yazılı ve basılı 

materyalleri analiz etmede aĢırı zorluk olarak tanımlamıĢtı (Mather ve Wendling, 
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2024). Berlin, disleksiyi yazılı ve basılı sembolleri yorumlamada aĢırı zorluk olarak 

tanımlamıĢ ve bunun görme bozukluğundan kaynaklanmadığını vurgulamıĢtır 

(Karahan ve Selda, 2022). 

1960‟lara doğru bu ÖG yaĢayan bireyler için daha çok minimal beyin disfonksyonu, 

ağır öğrenen kiĢi, organik beyin hasarı, Strauss sendromu ve birincil okuma geriliği 

gibi terimler kullanılmıĢtır (Rakap ve Kalkan, 2017; Bender, 2016). Daha sonra ki 

yıllarda Amerikan Engelli Çocuklar Ulusal DanıĢma Komitesi (National Advisory 

Committee on Handicapped Children, 1968) tarafından ÖG, “algısal yetersizlikler, 

beyin zedelenmeleri, minimal düzeyde beyin iĢlev bozuklukları, disleksi ve 

geliĢimsel afazi gibi durumların gözlemlendiği, ayrıca zihinsel, iĢitsel, görsel, motor 

ve duygusal yetersizliklerle birlikte ekonomik, kültürel ve çevresel olumsuzlukların 

etkisiyle öğrenme problemleri yaĢayan çocuklar” olarak tanımlamıĢlardır (Özmen,  

2017). 

1960 ve 1970‟li yıllar ÖG açısından önemli geliĢmelerin olduğu bir yıl 

olmuĢtur.1963 yılında Öğrenme güçlüğü terimi ilk kez Samuel Alexander Kirk 

tarafından tıp dıĢı özel eğitim alanında akademik becerilerde sorun yaĢayan bireyleri 

tanımlamak için kullanılmıĢ ve öğrenme güçlüğü olan çocukların eğitim sistemine 

ayrı olarak dahil edilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır (Asfuroğlu ve Fidan, 2016). 

Devlet okullarında öğrenme güçlüklerine yönelik politikalar ve kaynaklar 

oluĢturulmuĢtur (Bender, 2016). 1969 yılında Öğrenme Güçlükleri Olan Çocukların 

Derneği olarak bilinen kuruluĢ, Öğrenme Güçlüğü Yasası (Children with Spesific 

Learning Disabilities Act) olarak değiĢtirilmiĢ ve bu hareketle öğrenme güçlüğü 

yaĢayan bireylere devlet imkânlarıyla programlar oluĢturulmuĢtur (Bender, 2016). 

ÖG 1977 yılında ABD yasalarına dahil edildi ve ilk kez bir kanun ile özel eğitim 

kategorisi olarak resmileĢtirildi (Hallahan ve ark., 2014). 

Ülkemizde ise özel eğitim alanının alt dalı olarak görülen Öğrenme Güçlüğü 

tanımına ilk kez 1975 yılında “Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar Hakkında 

Yönetmelik” te yer verilmiĢtir (Görgün ve Melekoğlu, 2019). 2006 yılında ise Milli 

Eğitim Bakanlığı (MEB) Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nde öğrenme güçlüğü 

Ģöyle tanımlanmaktadır: “Sözlü ve yazılı dili anlamak veya kullanmak için gerekli 

bilgi iĢleme süreçlerinden bir veya birkaçında ortaya çıkan güçlükler, konuĢma, 
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dinleme, okuma, yazma, heceleme, dikkat toplama veya matematiksel iĢlemler gibi 

alanlarda yetersizliklere neden olarak bireyin eğitim performansını ve sosyal 

uyumunu olumsuz Ģekilde etkiler.” (MEB, 2006).  
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            2.1.4. Fen eğitimi ve öğrenme güçlüğü üzerine yapılan çalıĢmalar 

Literatür taraması ile ulaĢılan yayınlardan 21‟i ise ÖG ve fen eğitimi ile ilgilidir. Bu yayınların 2‟si lisansüstü tez, diğerleri ise makale 

özelliğinde olan çalıĢmalardır. ÖG ve fen eğitimi ile ilgili 21 çalıĢma incelenmiĢ, ulaĢılan bilgiler Tablo 2.1‟de sunulmuĢtur; 

Tablo 2.1. ÖG ve fen eğitimi ile ilgili çalıĢmaların incelenmesi ile ulaĢılan bilgiler. 

AraĢtırmanın 

Yazarı/Yazarları ve 

Yayın Yılı 

AraĢtırmanın Konusu AraĢtırmanın 

Yöntemi 

AraĢtırmanın 

Örneklemi/ÇalıĢma 

Grubu/Materyalleri 

AraĢtırmanın Veri 

Toplama Araçları 

AraĢtırmanın Sonucu/ 

Sonuçları 

1- Yenioglu, ve ark., 

(2024) 

 

Bu çalıĢmanın amacı, 

öğrenme güçlüğü olan dört 

öğrenciye “GüneĢ 

Sistemleri ve Gezegenler” 

konusunun öğretilmesinde 

artırılmıĢ gerçeklik temelli 

bir müdahalenin (Space 

4D+ isimli artırılmıĢ 

gerçeklik uygulaması) 

etkililiğini incelemektir. 
 

Deneysel desen Özel Eğitim ve 

Rehabilitasyon 

öğrencileri (4 kiĢi-10-

11yaĢ) 

BaĢarı testi 

Sosyal geçerlilik anketi 

AraĢtırma sonuçları, artırılmıĢ 

gerçekliğin öğrencilerin 

öğrenimine olumlu katkı 

sağladığını ve öğrenme 

seviyelerinin iyileĢtirilmesine 

yardımcı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. AraĢtırmada 

öğrenciler AG uygulamasını 

faydalı ve eğlenceli bulduklarını 

belirtmiĢlerdir. 

2-Lannin ve ark., (2024) 

 

AraĢtırmada, öğretmenlerin 

çok modlu STEM metin 

setlerinde iskeleleri nasıl 

kullandıkları ve 

öğretmelerin kullanılan 

iskelelerin etkilerine iliĢkin 

algıları incelenmiĢtir. 

Nitel AraĢtırma Öğretmenler (11 kiĢi) GörüĢme 

 

AraĢtırma sonuçlarına göre, 

öğrencilerin öğrenmesine yönelik 

birçok fayda sağlanmıĢtır. 

Çok modlu STEM metin 

kümeleri içindeki yapı iskelesi 

eğitimi öğrencilerin karmaĢık 

metinlerle ilgilenmesini 

desteklemiĢ ve bazı öğrencilerin 

karĢılaĢtığı zorluklarda, iskele 

öğretmenlere yardımcı olmuĢtur. 
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3- Hwang ve ark., (2024) 

 

ÖG Olan Öğrencilerin 

baĢarısını arttırmak için 

disiplinler arası STEM 

Eğitimini TeĢvik Etmek 

 

 

- Özel eğitim 

gereksinimi olan 6. 

sınıf öğrencileri (9 

kiĢi) 

 

Ölçek 

Anket 

AraĢtırma sonuçları, disiplinler 

arası derslerin ÖG olan 

öğrencilerin kelime edinimi 

üzerindeki olumlu etkisini ortaya 

koymuĢtur. STEM derslerinin 

olumlu akademik sonuçları 

yanında, öğrencilerin içsel 

motivasyonları ve tutumlarını da 

etkilemiĢtir. 

4- Araci, ve ark., (2023) 

 

 

Bu çalıĢmanın amacı, 

anahtar kelime stratejisinin 

Türkiye'deki ÖG olan 

ortaokul öğrencilerinin fen 

kavramlarını öğrenmedeki 

etkililiğini incelemektir. 

Ön test son test 

kontrol gruplu 

Yarı Deneysel 

desen 

Ortaokul öğrencileri 

(27 kiĢi) 

Anadolu-Sak Zeka 

Ölçeği  

Fen Kavram Belirleme, 

Tanımlama Formu 

Sosyal Geçerlilik 

Formu 

AraĢtırma sonuçları deney 

grubundaki öğrencilerin fen 

kavramı puanlarında anlamlı bir 

iyileĢme olduğunu ve 

öğrencilerin genellikle anahtar 

kelime stratejisine dayalı fen 

kavramı öğretimi hakkında 

olumlu görüĢ belirttiklerini 

göstermiĢtir. 

5- Yaman, (2023) 

 

 

Bu çalıĢma, 2009-2021 

yılları arasında fen eğitimi 

kapsamında ÖG yönelik 

yapılan çalıĢmaları tematik 

olarak incelemeyi 

amaçlamaktadır. 

Tematik içerik 

analizi 

 

43 çalıĢma - Bu çalıĢmanın sonuçları, fen 

eğitiminde belirli öğrenme 

güçlükleri için farklı örneklem 

gruplarının (fen bilgisi öğretmen 
adayları gibi) seçilerek 

derinlemesine analiz yapılmasını, 

sosyal ve davranıĢsal zorluklar 

üzerinde çalıĢmaların 

yürütülmesini önermektedir 

6- Plasman ve ark., 

(2023) 

 

AraĢtırmada, ÖG olan 

öğrencilerin bilimsel 

tutumlarını geliĢtirmede 

lisede alınan mühendislik 

ve teknoloji, teknik eğitim 

(E-CTE) derslerinin rolü 

araĢtırılmıĢtır. 

- 

 

 

Lise öğrencileri 

(13640 kiĢi) 

Öğrenme güçlüğü 

olan öğrenciler (1040 

kiĢi) 

Anket 

Ölçek 

AraĢtırma sonuçlarına göre, 

mühendislik ve teknoloji, teknik 

eğitim (E-CTE) derslerini alan 

ÖG olan öğrencilerin bilimsel 

tutumlarını geliĢtirmede çok da 
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 etkili olmadığı görülmüĢtür. 

 

7- Mikropoulos ve 

Iatraki, (2023) 

 

Bu makale, teknolojinin 

engelli öğrencilere yönelik 

fen eğitimindeki katkısına 

iliĢkin sistematik bir 

literatür taraması 

sunmaktadır. 

Sistematik 

AraĢtırma/ 

Derleme 

 

21 makale - AraĢtırma sonuçları, dijital 

teknolojinin engelli öğrenciler 

için fen eğitimine katkısını ortaya 

koymuĢtur. Eğitimcilerin, engelli 

öğrencilere fen içeriğini 

öğretirken sınıflarında 

karĢılaĢtıkları durumları göz 

önünde bulundurarak uygun 

teknolojilerin yanı sıra en iyi 

kullanım senaryolarını 

belirlemelerine de yardımcı 

olmaktadır. Sonuçlar, fen 

eğitiminde dijital teknolojinin 

kullanılmasına yönelik temel 

katkının artan motivasyon 

olduğunu göstermektedir. 

8- Kryukova ve ark., 

(2023) 

ÇalıĢmada engelli 

çocuklara yönelik fen 

öğretimi üzerine yapılan 

araĢtırmaların sistematik 

incelemesi amaçlanmıĢtır. 

Sistematik 

AraĢtırma/ 

Derleme 

18 makale - AraĢtırmada pedagojik stratejileri 

ve materyalleri her öğrencinin 

kendine özgü koĢullarına 
uyarlamanın ve farklı eğitim 

ortamları hakkında fikir edinmek 

için çeĢitli araĢtırma 

metodolojileri kullanmanın 

önemini vurgulamaktadır. 

AraĢtırmaya göre, eğitimsel 

müdahaleleri özelleĢtirerek ve 

birden fazla veri toplama aracı 

kullanarak eğitim uygulamalarını 

geliĢtirebilir, böylece tüm 

öğrenciler için kapsayıcı ve 
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üretken öğrenme deneyimleri 

sağlanabilir. 

9- Cruz Neri ve 

Retelsdorf, (2022) 

ÇalıĢmada, Okuma 

Bozukluğu Olan 

Öğrencilerin Testlerdeki 

Soruların Dilsel 

BasitleĢtirilmesinden 

faydalanıp 

faydalanmadıkları ortaya 

konmaya çalıĢılmıĢtır. 

Nicel araĢtırma 

 

7.sınıf öğrencileri (79 

kiĢi) Okuma 

bozukluğu olan (44 

kiĢi) 

Okuduğunu anlama testi 

BiliĢsel yetenekler testi 

Fen soruları testi 

Demografik anket 

AraĢtrırma sonuçlarına göre 

okuma güçlüğü olan öğrenciler, 

okuma bozukluğu olmayan 

akranlarına göre anlamlı 

derecede daha düĢük performans 

sergilemiĢtir. 

Ayrıca, okuma bozukluğu olan 

öğrenciler basitleĢtirilmiĢ 

versiyondan anlamlı derecede 

daha fazla fayda sağlamamıĢtır. 

10- Tosun, (2022) Bu çalıĢmanın amacı, SSCI 

dergilerinde yayımlanan 

özel eğitim öğrencilerine 

yönelik fen eğitimi ile ilgili 

makalelerin eğilimlerini 

ortaya çıkarmaktır. 

Bibliyometrik 

analiz 

Ġçerik analizi 

193 makale 

(100‟üne içerik 

analizi yapılmıĢ) 

- AraĢtırmalarda, en çok tercih 

edilen araĢtırma yöntemleri 

deneysel ve literatür taramasıdır. 

Makalelerin birçoğu öğrenme 

güçlüğü olan ve çeĢitli engelleri 

olan öğrencilerle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

makalelerde en çok tercih edilen 
örneklem grupları ortaokul 

öğrencileri ve öğretmenlerdir.  

11- Ugwu ve ark., (2022)  Bu araĢtırmada, öğrenme 

güçlüğü olan çocuklarda 

Akılcı Duygusal DavranıĢ 

Terapisinin depresyon 

üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. 

Kontrol gruplu 

Deneysel desen 

 

Ġlkokul 3. Sınıf 

öğrencileri (48 kiĢi) 

BaĢarı testi 

Çocuklar için 

Depresyon Envanteri 

AraĢtırmada, Akılcı Duygusal 

DavranıĢ Terapisinin ÖG olan 

çocuklar arasında depresyon 

düzeyini azaltmada çok etkili 

olduğu ortaya konmuĢtur. 

12- Özkubat ve ark., 

(2022) 

Bu araĢtırma kapsamında, 

özel gereksinimli 

öğrencilere akademik 

Sistematik 

AraĢtırma/ 

Derleme 

8 araĢtırma - AraĢtırmanın sonucunda, yarı-

deneysel modelin en yaygın 

araĢtırma modeli olduğu ve 

ArtırılmıĢ Gerçeklik 
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beceriler kazandırmayı 

amaçlayan yüksek lisans 

tezleri ve hakemli 

dergilerde yayımlanmıĢ 

ArtırılmıĢ gerçeklik 

çalıĢmaları incelenmiĢtir. 

uygulamalarının okuma, 

matematik ve fen becerileri 

üzerinde olumlu etkisi olduğu 

ortaya koyulmuĢtur. 

13- Turan ve Atila, 

(2021) 

 

Bu çalıĢmanın amacı, 

belirli ÖG olan öğrencilerin 

fen bilgisi kavramlarını 

öğrenmelerinde artırılmıĢ 

gerçeklik teknolojisinin 

etkilerini belirlemektir. 

Tek denekli 

araĢtırmalar 

Çoklu yoklama 

modeli 

Öğrenme güçlükleri 

tanısı konmuĢ 6. sınıf 

öğrencileri (4 kiĢi) 

 

Öğrenci Değerlendirme 

formu 

GörüĢme formu 

ÇalıĢmanın genel sonuçları, 

artırılmıĢ gerçeklik teknolojisinin 

belirli öğrenme güçlüğü olan 

öğrencilerin öğrenmesini 
desteklemede etkili olduğunu ve 

bu öğrencilerin artırılmıĢ 

gerçeklik teknolojisini 

kullanmaya istekli olduklarını 

göstermiĢtir. 

14- Schwartz ve ark., 

(2021) 

AraĢtırmada, Özel Eğitimin 

ÖG Olan Öğrencilerin 

akademik baĢarılarına 

etkileri incelenmiĢtir. 

 

- ÖG olan K-8 

öğrencileri 

New York‟taki devlet 

okullarındaki Öğrenme 

güçlüğü olan 

öğrencilere (K-8) ait 

kayıtlar incelenmiĢtir. 

 

ÖG olan öğrencilerin özel 

eğitime sınıflandırılmasının 

ardından akademik sonuçlarının 

iyileĢtiği ve etkilerin, özel 

eğitime daha erken sınıflarda 

girenler için en büyük olduğu 

belirlenmiĢtir. 

15- Karaer ve Melekoğlu, 

(2020) 

Bu çalıĢmada Türkiye‟de 

ve dünyada ÖG olan 

öğrencilere fen bilimleri 

öğretiminde kullanılan 

müdahale yöntemlerini 

içeren 2008-2017 yılları 

arasında yapılan çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. 

 

 

Derleme 20 makale  - Öne çıkan bulgular, bireysel 

farklılıklar bağlamında biliĢsel 

özelliklerin diğer değiĢkenlere 

göre daha az incelendiğini ve en 

çok araĢtırılan değiĢkenlerin ise 

demografik değiĢkenler ve kiĢilik 

özellikleri olduğunu ortaya 

koymaktadır. 
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16- VanUitert ve ark., 

(2020) 

Multimedya araçları 

kullanarak öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilerin 

fen kelime bilgilerinin 

geliĢtirilmesi 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel 

Müdahaleli 

araĢtırma 

ÖG olan  

6-8. Sınıf Ortaokul 

öğrencileri (43 kiĢi) 

Çoktan seçmeli testler 

ile ve açık uçlu 

sorularla ölçümler 

kullanılmıĢtır. 

Bu çalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar, öğrencilerin 

multimedya videolarına eriĢimi 

olduğunda olumlu sonuçlar elde 

edildiğini göstermiĢtir. 

17- Tarchichi, (2020) 

 

 

Bu tez çalıĢmasının amacı, 

belirli öğrenme güçlüğü 

olan öğrenciler için biyoloji 

öğretiminde hem diyalektik 

not defterleri hem de 

stratejik not alma 

stratejilerinin birlikte 

kullanıldığı öğrenme için 

yazmanın etkililiğini 

incelemektir. 

Yarı Deneysel 

Desen 

Lise öğrencileri (48 

kiĢi)  

BaĢarı testi 

Biyolojiye Yönelik 

Tutum Ölçeği 

 Kabul Edilebilirlik 

Anketi 

AraĢtırma sonuçlarına göre; 

Deney grubundaki öğrenciler 

kontrol grubundaki öğrencilerden 

daha baĢarılı olmuĢlardır. 

Biyoloji bilimine yönelik 

tutumda iyileĢme daha yüksektir. 

Öğrenciler deneysel 

müdahaleden memnun 
kalmıĢlardır. 

18- Gokool-Baurhoo ve 

Asghar, (2019) 

Bu araĢtırmada, 

üniversitedeki fen bilimleri 

eğitmenlerinin öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilere 

öğretim, destekleme ve 

sınıf ortamları dıĢında 

akademik yardım sağlama 

konusunda ne tür engellerle 

karĢılaĢtıkları incelenmiĢtir. 

Nitel araĢtırma: 

Yapılandırmacı / 

Yorumlayıcı 

Fen Bilgisi 

eğitmenleri (18 kiĢi) 

Yarı yapılandırılmıĢ 

GörüĢme 

Bu araĢtırma, fen bilgisi 

eğitmenlerinin uygulamalarını 

etkileyen engellerin çoğunun 

doğası gereği birinci dereceden 

ve öğretmenlerin dıĢında 

olduğunu göstermektedir.  

Bu çalıĢma, fen bilgisi 

öğretmenlerinin ÖG olanlara 

yönelik uygulamalarını etkileyen 
birinci derece ve ikinci derece 

engeller arasındaki karmaĢık 

iliĢkilere ıĢık tutarak literatüre 

katkıda bulunmuĢtur. 
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19- Apanasionok, ve ark., 

(2019) 

 

 

 

Bu araĢtırmada geliĢimsel 

engelli çocuklara fen 

öğretiminde hangi 

müdahaleler geliĢtirildiği 

ve geliĢimsel engelli 

öğrencilerin ve 

öğretmenlerinin fen 

öğretiminde kullanılan 

müdahalelere iliĢkin 

görüĢleri ve deneyimleri 

incelenmiĢtir. 

Sistematik 

AraĢtırma/ 

Derleme 

30 araĢtırma - AraĢtırmada, öğrenciler ve 

öğretmenler müdahalelerle ilgili 

olumlu deneyimler 

bildirmiĢlerdir.  

Bulgular, özellikle sistematik 

öğretimin bileĢenlerinin, zihinsel 

engelli ve/veya Otizm Spektrum 

Bozukluğu olan öğrencilere fen 

içeriğinin öğretilmesinde etkili 

olabileceğini göstermektedir. 

20- McGrath ve Hughes, 

(2018) 

 

Bu makalede ÖG olan 

öğrencilerin yeni fen 
müfredatını sorgulamaya 

dayalı öğretim yoluyla 

öğrenirken bilimsel süreç 

bilgisini nasıl edindikleri 

ele alınmıĢtır. 

Vaka analizi 

 

ÖG olan Ortaokul 

öğrencileri (6 kiĢi) 

Öğrenci ve eğitimci 

görüĢmeleri, sınıf 
gözlemleri ve öğrenci 

portfolyoları 

Sonuçlar, ÖG olan öğrencilerin 

çoğunun bilimsel süreç bilgisini 
edinmede zorluk yaĢadığını ve 

öğrencilerin öğrenmelerini 

kolaylaĢtırmak için akran 

desteğine güvendiklerini 

göstermiĢtir.  

21-Murtaza, (2018) 

 

 

Bu tez çalıĢmasında, ÖG 

olan öğrencilerin lise 

yıllarındaki fen öğrenme 

deneyimlerine iliĢkin inanç 

ve duyguları araĢtırılmıĢtır. 

Nitel/Anlatı 

AraĢtırmaları 

ÖG olan lisans 

öğrencileri (8 kiĢi) 

GörüĢme AraĢtırma sonuçları; 

katılımcıların ÖG nedeniyle fen 

konularını öğrenirken 

karĢılaĢtıkları zorlukları ve ÖG 

konusunda yeterli anlayıĢa sahip 

olduklarını göstermiĢtir. 

Ayrıca, ÖG olan öğrencilerin 
bilgilerinin, algılarının ve 

deneyimlerinin sürekli olarak 

değerlendirilmesi ihtiyacı ortaya 

konmuĢtur. 
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Literatür taraması ile ulaĢılan yayınlardan 19‟u ÖG ve fen eğitimi ile ilgili makale 

çalıĢmalarıdır. Bazı çalıĢmalarda araĢtırma sürecinden ayrıntılı bir Ģekilde söz 

edildiği, araĢtırma yönteminin açık bir Ģekilde belirtilmediği dikkat çekmektedir. 

Ġncelenen yayınlardan bazıları (Apanasionok ve ark., 2019; Karaer ve Melekoğlu, 

2020; Kryukova, 2023; Mikropoulos ve Iatraki, 2023; Özkubat ve ark., 2022) 

sistematik araĢtırma özelliğinde olan derleme çalıĢmalarıdır. Bir araĢtırmada özel 

eğitim öğrencilerine yönelik fen eğitimi ile ilgili makalelerin eğilimlerini ortaya 

çıkarmak için Bibliyometrik analiz yapılırken (Tosun, 2022), bir araĢtırmada da 

içerik analizi yapılmıĢtır (Yaman, 2023).  Ġncelenen birçok ilgili araĢtırmada ise özel 

eğitime ihtiyaç duyan, öğrenme güçlüğü olan öğrencilere fen eğitiminde uygulanan 

bazı yöntem, teknik, materyal ve uygulamaların etkinliği incelenmiĢtir. ArtırılmıĢ 

gerçeklik teknolojilerinin (Turan ve Atila, 2021), Space 4D+ isimli artırılmıĢ 

gerçeklik uygulamasının (Yenioglu ve ark., 2024), anahtar kelime stratejisinin (Araci 

ve ark., 2023) lisede alınan mühendislik ve teknoloji, teknik eğitim (E-CTE) 

derslerinin rolünün (Plasman vd., 2023), Akılcı Duygusal DavranıĢ Terapisi'nin 

etkisinin (Ugwu ve ark., 2022), özel eğitimin (Schwartz ve ark., 2021), multimedya 

araçları kullanımının (VanUitert ve ark., 2020), sorgulamaya dayalı öğretimin 

(McGrath  ve Hughes, 2018) özel eğitime ihtiyaç duyan, öğrenme güçlüğü olan 

öğrencilere fen eğitiminde kullanılmalarının öğrenci baĢarısı vb. üzerindeki etkisinin 

incelendiği çalıĢmalar dikkat çekmektedir. Bu alıĢmaların çoğunda deneysel desenler 

araĢtırma yöntemi olarak kullanılmıĢtır. Bir çalıĢmada ise (Gokool-Baurhoo ve 

Asghar, 2019) üniversitedeki fen bilimleri eğitmenlerinin öğrenme güçlüğü olan 

öğrencilere öğretim, destekleme ve sınıf ortamları dıĢında akademik yardım sağlama 

konusunda ne tür engellerle karĢılaĢtıkları incelenmiĢtir. Ġncelenen bazı çalıĢmalar 

ise nitel araĢtırma özelliğindedir (Gokool-Baurhoo ve Asghar, 2019; Lannin ve ark., 

2024; McGrath ve Hughes, 2018, Murtaza, 2018). 

Ġncelenen çalıĢmalardan 2‟si lisansüstü tezdir. Bu çalıĢmalardan birinde (Tarchichi, 

2020) ÖG olan öğrenciler için öğrenme için yazmanın etkililiği incelenmiĢtir. 

Diğerinde ise, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin lise yıllarındaki fen öğrenme 

deneyimlerine iliĢkin inanç ve duyguları araĢtırılmıĢtır (Murtaza, 2018). 
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Ġlgi araĢtırmalardan derleme özelliğindeki çalıĢmalarda konu ile ilgili yayınlar 

incelenmiĢtir (Apanasionok, 2019; Karaer ve Melekoğlu, 2020; Kryukova, 2023; 

Mikropoulos ve Iatraki, 2023; Özkubat ve ark., 2022). Diğer araĢtırmalar ise, farklı 

kademelerde öğrenim gören öğrenciler (Araci ve ark., 2023; Cruz Neri ve Retelsdorf, 

2022; Hwang ve ark., 2024; McGrath ve Hughes, 2018, Murtaza, 2018; Plasman ve 

ark., 2023; Schwartz ve ark., 2021; Tarchichi, 2020; Turan ve Atila, 2021; Ugwu ve 

ark., 2022; VanUitert ve ark., 2020; Yenioglu ve ark., 2024) ve 

öğretmenler/eğitimciler (Gokool-Baurhoo ve Asghar, 2019; Lannin ve ark., 2024) ile 

yürütülmüĢtür. 

Ġncelenen araĢtırmalarda özelliğine göre farklı/çeĢitli veri toplama araçları 

kullanıldığı görülmektedir. BaĢarı Testi, Sosyal Geçerlilik Anketi, GörüĢme Formu, 

çeĢitli ölçekler, Fen Kavram Belirleme, Tanımlama Formu, Okuduğunu Anlama 

Testi, BiliĢsel Yetenekler Testi, çocuklar için Depresyon Envanteri, Gözlem Formu 

ve Öğrenci Portfolyoları bu çalıĢmalarda kullanılan baĢlıca veri toplama araçlarıdır. 

Özel eğitime ihtiyaç duyan, öğrenme güçlüğü, okuma güçlüğü olan öğrencilere fen 

eğitiminde uygulanan bazı yöntem, teknik, materyal ve uygulamaların etkinliğinin 

incelendiği araĢtırmalarda genel olarak bunların öğrencilerin dikkatlerini çektiği, 

akademik baĢarılarını artırdığı, fen derslerine ve mühendislik gibi meslek alanlarına 

ilgiyi artırdığı vb. gibi olumlu sonuçlara ulaĢıldığı söylenebilir (Araci, 2023; 

McGrath  ve Hughes, 2018; Plasman ve ark., 2023; Schwartz ve ark., 2021; Turan ve 

Atila, 2021; Ugwu ve ark., 2022; VanUitert ve ark., 2020; Yenioglu ve ark., 2024). 

Fakat literatürde kaynaĢtırma sınıflarındaki normal öğrencilerle özel eğitim 

öğrencilerini kaynaĢtıracak tasarımların sınırlı olduğu görülmektedir. ĠAHKO ve 

HÇY dayalı öğretim tasarımlarının literatürdeki eksikliğin giderilmesine katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir.  

2.2. Eğitimde ÇalıĢma Yaprakları ve Hibrit ÇalıĢma Yaprakları 

Öğretmenler derslerde eğitimin kalitesini artırmak, öğrenmeyi kolaylaĢtırmak ve 

öğrencilerin daha fazla aktif olması için çeĢitli materyaller kullanmaktadırlar. Bu 

materyallerden biride çalıĢma yapraklarıdır. ÇalıĢma yaprakları, öğrencilerin 

yapması gereken adımları açıkça belirten, bilgilerini bağımsız olarak 

yapılandırmalarına destek olan ve tüm sınıfın aynı anda etkinliğe katılımını teĢvik 
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eden önemli materyallerdir (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). Mortensen ve Smartt 

(2007)'a göre, çalıĢma yaprakları; öğrencilere verilen görevleri nasıl ve nerede 

gerçekleĢtireceklerine karar verme imkânı sunarak, kendi öğrenim süreçlerini kontrol 

etmelerine olanak tanıyan bir strateji olarak tanımlanmaktadır.  ÇalıĢma yaprakları, 

öğretim süreçlerinde kolay kullanım, içeriğe uygun Ģekilde hazırlanabilme ve dersleri 

monotonluktan kurtarma gibi avantajlarıyla çağdaĢ öğretim yöntemlerinde yer alan 

materyaller biridir (Demirel, 2001). ÇalıĢma yaprakları, öğrencilerin bireysel 

ihtiyaçlarını karĢılayıp, kimi zaman bilgiyi keĢfetmeyi sağlayıcı ve kimi zaman da 

düĢündürürken eğlendirecek bir Ģekilde tasarlanmalıdır (KaĢ, 2010). Yapılan 

araĢtırmalar göre son zamanlarda çalıĢma yapraklarının teknolojik unsurlarla 

desteklenerek hibrit versiyonlarının tasarlandığı görülmektedir. Bu aĢatırmada 

çalıĢma yaprakları AG, QR kodlarla desteklenerek HÇY‟ler oluĢturulmuĢtur. 

Eğitimde çalıĢma yaprakları ve HÇY‟lerle ilgili yapılan çalıĢmalar aĢağıda 

verilmiĢtir.    

Literatüre bakıldığında çalıĢma yapraklarıyla alakalı on bir çalıĢmaya rastlanmıĢtır 

(Köse ve Hasançebi, 2024; Aydın-Gündüz, 2023; Kul ve Berbe, 2022; Apriani ve 

ark., 2021; Kizilca, 2019; Gökçe ve ark., 2016; Kutluca ve Baki, 2013; KaĢ, 2010; 

Özdemir, 2006; Yağdıran, 2005; BintaĢ ve Bağcıvan, 2005). Bu çalıĢmalardan altısı 

matematik dersiyle alakalı olup (Köse ve Hasançebi, 2024; Gökçe ve ark., 2016; 

Kutluca ve Baki, 2013; KaĢ, 2010; Yağdıran, 2005; BintaĢ ve Bağcıvan, 2005), beĢ 

tanesi fen dersiyle alakalıdır (Aydın-Gündüz, 2023; Kul ve Berbe, 2022; Apriani ve 

ark., 2021; Kizilca, 2019; Özdemir, 2006). Bu çalıĢmalardan yedi tanesi çalıĢma 

yaprağı ile ilgili olup (Köse ve Hasançebi, 2024; Gökçe ve ark., 2016; Kutluca ve 

Baki, 2013; KaĢ, 2010; Özdemir, 2006; Yağdıran, 2005; BintaĢ ve Bağcıvan, 2005), 

dört tanesi ise AG destekli HÇY ile ilgilidir (Aydın-Gündüz, 2023; Kul ve Berbe, 

2022; Apriani ve ark., 2021; Kizilca, 2019). Bu çalıĢmalardan altı tanesi makale 

(Köse ve Hasançebi, 2024; Kul ve Berbe, 2022; Apriani ve ark., 2021; Gökçe ve 

ark., 2016; Kutluca ve Baki, 2013; BintaĢ ve Bağcıvan, 2005), beĢ tanesi ise yüksek 

lisans tezidir (Aydın-Gündüz, 2023; Kizilca, 2019; KaĢ, 2010; Özdemir, 2006; 

Yağdıran, 2005). Bu çalıĢmalardan iki tanesi öğretmen ve öğretmen adaylarıyla 

(Köse ve Hasançebi, 2024; Gökçe ve ark., 2016), üç tanesi lise öğrencileriyle 

(Apriani ve ark., 2021; Kutluca ve Baki, 2013; Yağdıran, 2005), altı tanesi ortaokul 
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öğrencileriyle (Aydın-Gündüz, 2023; Kul ve Berbe, 2022; Kizilca, 2019; BintaĢ ve 

Bağcıvan, 2005; KaĢ, 2010; Özdemir, 2006) yapılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda 

çalıĢma yapraklarının genel olarak öğrenci baĢarıları üstünde anlamlı bir fark 

oluĢturmadığı fakat öğretimi monotonluktan kurtardığı, öğrencilerin ilgisini çekerek 

derse daha iyi motive olmalarını sağladığı sonucuna varılmıĢtır (Köse ve Hasançebi, 

2024; Gökçe ve ark., 2016; Kutluca ve Baki, 2013; KaĢ, 2010; Özdemir, 2006; 

Yağdıran, 2005; BintaĢ ve Bağcıvan, 2005). HÇY‟lerin ise öğrenci baĢarılarını 

artırdığı, öğrenci motivasyonlarını yükselttiği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Aydın-Gündüz, 

2023; Kul ve Berbe, 2022; Apriani ve ark., 2021; Kizilca, 2019). Fakat literatürde 

ÖG‟li öğrencilerin bulunduğu kaynaĢtırma sınıflarında HÇY dayalı öğretim 

tasarımlarına rastlanılamamıĢtır. ÇalıĢmamızın literatürdeki eksikliğin giderilmesine 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

2.3. Oyun ve Kutu Oyunu  

Oyunun birçok tanımı bulunmaktadır. Bunlardan biri Hollandalı kültürel tarihçi 

Johan Huizinga‟ya (2010) göre oyun; “kiĢinin kendi hür iradesiyle kabul ettiği, ancak 

kesin kurallara çerçevesinde belirli zaman ve mekân içinde gerçekleĢtirilen, amaçlı 

ve gerilim ile sevinç duygularını içeren, günlük yaĢamın dıĢındaki bir deneyim 

bilinciyle yapılan, iradi bir eylemdir”. Genel olarak oyun “bir amaca yönelik 

olabileceği gibi amaçsız da olabilen, kurallı veya kuralsız gerçekleĢtirilen, ancak her 

durumda çocuğun isteyerek ve keyifle katıldığı, biliĢsel, fiziksel, dilsel, duygusal ve 

sosyal geliĢimini destekleyen, gerçek hayatın bir parçası olan ve çocuk için en etkili 

öğrenme süreci olarak kabul edilen bir etkinliktir” Ģeklinde ifade edilmektedir 

(Dönmez ve Baykoç, 1992). Kutu oyunu ise “genellikle bir yüzey üzerinde, belirli 

kurallara göre oyun taĢları gibi hareketli unsurlarla oynanan, genellikle iki kiĢi 

arasında ancak bir ya da birden fazla kiĢiyle de oynanabilen ve çeĢitli derecelerde 

strateji ile Ģans unsurları içeren oyunlardır” Ģeklinde tanımlamıĢtır (Koca, 2016). 

2.2.1. Kutu oyunlarının tarihçesi 

Oyun insanın tarih sahnesine çıkmasından önce de var olan, toplumları, yaĢam 

tarzlarını, kimi zaman da inanıĢları Ģekillendiren, kültür oluĢumuna kaynak olmuĢ 

önemli bir yaĢam içgüdüsüdür (Sezgin ve Yüzer, 2020). Günümüzde bilinen birçok 
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oyunun, çok eski bir çağlara dayandığı bilimsel olarak da kanıtlanmıĢtır (Aral ve 

ark., 2000). Tarih boyunca insanlar zamanlarını geçirmek amacıyla oyunlar 

oynamıĢlardır. Bu oyunlarda genellikle bir oyun tahtası ve pullar kullanılırdı. 

Günümüzde hala böyle oynanan yüzlerce oyun bulunmaktadır. Kazılarda bulunan ilk 

kutu oyununun M.Ö. 5000 yıllarına dayandığı ve o zamanlar yazı daha bulunmamıĢtı 

yani insanlar yazı olmadan önce kutu oyunları oynanırdı (URL-3). 2012 yılında Ilısu 

Baraj Gölü altında kalacak olan tarihi eserleri çıkarmak amacıyla Siirt BaĢur 

Höyüğünde Kazı çalıĢmaları yapılmıĢtır (URL-4). Kazı çalıĢmaları sırasında bulunan 

49 adet boyalı ve iĢlenmiĢ küçük taĢ, ilk kutu oyunlarının parçalarını oluĢturduğunu 

göstermektedir (URL-3). Bulunan oyun seti „satrancın atası‟ olarak tanımlanmıĢtır ve 

benzer oyunlar Mısır‟da da bulunmuĢtur (URL-4). Mısırda M.Ö. 5000 yıllarında 

bulunan Senet oyunu dünya tarihinin bilinen en eski oyunlarındandır ve oyun tahtası 

üzerinde bulunan karelerde çeĢitli hiyerogrifler olduğu görülmüĢtür (URL-5). 2007 

yılına kadar, oyun tahtası üzerinde küçük çukurlar bulunan oyunlar arasında en 

bilineninin Afrika kökenli Mancala olduğu kabul edilmekteydi ancak, 2012 yılında 

ġanlıurfa Göbeklitepe‟de yapılan arkeolojik kazılarda oyun tahtası üzerinde küçük 

çukurlar bulunan oyunlara dair çok önemli bir keĢif gerçekleĢtirildi ve M.Ö. 10 bin 

yılına ait bir Mangala oyun tablası bulunmuĢ olup, bu buluĢ dünya oyun tarihinin 

temellerinin Anadolu'da atılmıĢ olabileceğini gösteren önemli bir kanıt olmuĢtur 

(URL-6). Mangalanın dünyanın çeĢitli bölgelerine yayılmıĢ ve uzun yıllar boyunca 

oynanan bir oyun türü olması, oyunun ne kadar köklü bir geçmiĢe sahip olduğunu 

gösteren mantığı desteklemektedir (Koca, 2016). 

Yapılan arkeolojik çalıĢmalar sonucunda mağaralarda bulunan resim ve 

kabartmalarda iki kızın kemiklerle 'aĢık' oynadığına dair görüntülerle birlikte, baĢka 

bir dönem ve medeniyete ait duvar resimlerinde de insanların oyun tahtaları üzerinde 

sıçrama ve el vuruĢma gibi oyunlar oynadıkları tasvir edilmiĢtir (YaĢar Ekici, 2021). 

Arkeolojik kazılarda, sopayla çember sürme, topaç ve top oyunlarına dair resimlerin 

yanı sıra M.Ö. 2600 ile 800 yıllarına ait bebekler ve minyatür ev eĢyalarına da 

rastlanmıĢtır (MEGEP, 2014). 

Antik Roma dönemine ait mermer sütunlarda taĢ oyunlarına dair izler bulunmuĢ olup 

Efes Antik Kentinde, Roma dönemine ait blokların üzerinde, yaklaĢık 2000 yıl 

öncesine ait taĢ oyunlarının alanları tespit edilmiĢtir. (YaĢar Ekici, 2021). Yapılan 
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çalıĢmalara bakıldığında bilinen en eski oyuncaklar taĢlardır buda gösteriyor ki taĢlar 

insanların tarih boyunca oyun aracı olmuĢtur. Örneğin „BeĢtaĢ‟ oyunu Türk kültürün 

de olduğu gibi birçok kültürde oynanan bir oyun olmuĢtur (Toksoy, 2010). Kuralları 

büyük ölçüde değiĢmeden günümüze kadar ulaĢan ve hala yaygın olarak oynanan en 

eski kutu oyununun "Go" olduğu düĢünülmektedir ayrıca, M.Ö. 2. yüzyıla ait Ur‟un 

Kraliyet Oyunu, tam set olarak günümüze ulaĢan tarihi kutu oyunlarından biri olarak 

kabul edilmektedir (Koca, 2016). 

Kutu oyunları zaman geçtikçe ticari amaçla üretilmeye baĢlanmıĢtır. 1896 yılında 

Sperry ve Hutchinson'un mağazalara satmak amacıyla pul (S&H Green pulları) 

üretmeye baĢlaması ticari amaçlı oyun üretmenin temellerini oluĢturmuĢtur (Mazur 

Stommen ve Farley, 2016). Parker Brothers, Amerikalı bir oyuncak ve oyun 

üreticisidir ticari amaçlı 1000'den fazla kutu oyunu üretmiĢ olup tanınmıĢ oyunları 

arasında Monopoly, Risk ve Trivial Pursuit gibi oyunlar bulunmaktadır (URL-7). 

Teknolojinin geliĢmesiyle beraber kutu oyunlarının yanı sıra bilgisayar destekli sanal 

oyunlarda geliĢmeye baĢladı. Noemi ve Maximo'ya (2014) göre simülasyon oyunları, 

1946 yılında askeri pilotların kontrollü durumlarda eğitim almasını sağlayan bir 

projeyle tanıtıldı. Wu ve Lee (2015), iklim değiĢikliğiyle ilgili ilk çevre oyunlarının 

30 yıl önce kullanıma sunuldu.  

Teknolojik alanda yaĢanan geliĢmeler birçok alanda etkili olduğu gibi kutu 

oyunlarında da etkili olmaya baĢladı. Teknolojinin ilerlemesiyle, kutu oyunlarına 

insanların ilgisini çekmesi ve katılımını artırması için çeĢitli yeni unsurlar eklenmeye 

baĢlandı ve kutu oyunlarında HKO denilen yeni bir döneme geçiĢ yapıldı (Aydın-

Gündüz ve Kala; 2024). Kankainen ve Poavilainen (2019), hibritleĢmenin kutu 

oyunlarına entegrasyonu sonucunda ortaya çıkan HKO‟ları, "dijital ve fiziksel 

unsurları bir araya getirerek yeni bir oyun deneyimi sağlamak" Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. HKO‟lar kendini eğitim alanında göstermeye baĢladı. HKO‟lar ile 

ilgili çalıĢmalara uluslararası litaratürde birkaç kaynakta rastlansa da ülkemizde 

sadece iki çalıĢmaya rastlanmıĢtır. HKO‟lar ile ilgili yapılan çalıĢmalar Tablo 2.2 de 

verilmiĢtir. 
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            2.2.2. Kutu oyunları ve hibrit kutu oyunları üstüne yapılan çalıĢmalar 

            Kutu oyunları ve Hibrit kutu oyunları ile ilgili 20 makale, 1 lisansüstü tez çalıĢması incelenmiĢ, ulaĢılan bilgiler Tablo 2.2‟de verilmiĢtir; 

Tablo 2.2. Kutu oyunları ve Hibrit kutu oyunları ile ilgili çalıĢmaların incelenmesi ile ulaĢılan bilgiler. 

Tablo 2.2. Kutu oyunları ve Hibrit kutu oyunları ile ilgili çalıĢmaların incelenmesi ile ulaĢılan bilgiler. 

AraĢtırmanın 

Yazarı/Yazarları ve 

Yayın Yılı 

AraĢtırmanın Konusu AraĢtırmanın Yöntemi AraĢtırmanın 

Örneklemi/ÇalıĢma 

Grubu/Materyalleri 

AraĢtırmanın Veri 

Toplama Araçları 

AraĢtırmanın Sonucu/ 

Sonuçları 

 

1-Hashim ve ark., (2024a) 

 

Bu çalıĢmada, lise 

biyoloji dersleri için bir 

eğitim kutu oyunu olan 

BioBoard-G'yi 

geliĢtirmeyi ve hücre 

bölünmesi konularında 

öğrencilerin baĢarılarını 

çevrimiçi oyunlaĢtırmaya 

kıyasla artırmadaki 

etkinliğini test etmeyi 

amaçlamıĢtır. 

Bir oyun tasarlanmıĢ ve 

değerlendirilmiĢtir (Ön 

test Son test kontrol 

gruplu yarı deneysel 

desen) 

Lise öğrencileri (61 kiĢi) Genetik tanı testi 

(Ön test, son test) 

AraĢtırma soruları BioBoard-

G uygulanan öğrencilerin son 

test ortalama puanlarının, 

çevrimiçi oyunlaĢtırmaya 

maruz kalan öğrencilere 

kıyasla anlamlı derecede 

daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

2-da Silva Júnior ve ark., 

(2024a) 

 

Bu makalede, lisans 

öğrencilerinin rezonans 
kavramlarını gözden 

geçirmelerine ve rezonans 

yapılarını çizmelerine 

yardımcı olmak için çok 

dilli (Ġngilizce, 

Bir oyun tasarlanmıĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. 

Yöntem açıkca 

belirtilmemiĢ. AraĢtırma 

süreci ayrıntılı 

açıklanmıĢtır. 

Lisans Öğrencileri (98 

kiĢi) 

Likert tipi anket 

SWOT Analizi 

AraĢtırma sonuçlarına göre 

oyun öğrenciler tarafından 
olumlu değerlendirilmiĢtir. 

Öğrenciler  

7 to Win'in "öğrencinin 

konsantrasyonunu 

sağladığını, hataları ve 
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Portekizce, Ġspanyolca ve 

Ġtalyanca) web tabanlı bir 

tahta  (sanal bir kart) 

oyunu (7 to Win) 

tasarlamak ve oyunu 

değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. 

soruların cevaplarını 

gösterdiğini, öğrenme 

sürecine yardımcı olduğunu" 

ve "Etkili bir öğrenme 

deneyimi sağladığını" 

belirtmiĢlerdir. 

3-Saithongdee ve Sirirat 

(2024) 

 

Bu çalıĢmada, 10. sınıf 

öğrencilerine boyutsal 

analiz yoluyla mol 

dönüĢümüne iliĢkin 

içeriğin öğretimi için yeni 

bir kutu oyunu 

geliĢtirmek ve uygulamak 

amaçlanmıĢtır. 

 Tek grup ön-test son-test 

deneysel desen 

10. sınıf öğrencileri (29 

kiĢi) 

BaĢarı testi 

Anket 

Bulgular, öğrencilerin 

öğrenme baĢarılarının dikkate 

değer olduğunu göstermiĢtir. 

4- da Silva Júnior (2024b) Bu çalıĢmada web tabanlı 

bir kutu oyunu olan Space 

Race Game oyununun 

tasarlanması, 

uygulanması ve 

uygulamanın 

değerlendirilmesi 

amaçlanmıĢtır. 

Bir oyun tasarlanmıĢ ve 

bu oyunun etkililiği 

değerlendirilmiĢtir (Ön 

test son test kontrol 
gruplu deneysel desen). 

AraĢtırma süreci ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. 

 

Lisan öğrencileri (64 kiĢi) BaĢarı Testi 

Anket 

 

AraĢtırma sonuçları 

geliĢtirilen oyunun etkili bir 

Ģekilde öğrenmeyi teĢvik 

ettiğini göstermiĢtir. 

Öğrencilerin görüĢleri 

genelde, olumlu olmakla 

birlikte, az da olsa aksayan 

yanlarını da belirtmiĢlerdir. 

5- Tolentino ve ark., 

(2024) 

Bu çalıĢmada Light Wars 

adlı etkileĢimli ve eğitici 

oyun tabanlı stratejik 

müdahale materyali 

geliĢtirmek ve bunu 

değerlendirmek 

amaçlamıĢtır. 

GeliĢtirme araĢtırma 

tasarımı 

Lise 11. Sınıf öğrencileri Oyunu değerlendirme 

ölçeği 

AraĢtırma sonuçları, Light 

Wars Board Game'in 

öğrencilerin interferans ve 

difraksiyon konularındaki 

kavramsal anlayıĢını önemli 

ölçüde etkilediğini, eğlenceli 

ve aktif bir öğrenme ortamı 

oluĢturan baĢarılı bir oyun 

veya araç olduğunu ortaya 
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koymaktadır. 

6- Hashim ve ark., 

(2024b) 

AraĢtırma, tahta oyunu 

yaklaĢımını kullanarak 

bilim konularında 

oyunlaĢtırma üzerine en 

son literatürden elde 

edilen ampirik bulguları 

sunmayı amaçlamaktadır. 

Sistematik AraĢtırma/ 

Derleme 

11 Deneysel araĢtırma 

makalesi 

Raporlama Öğeleri  AraĢtırmalara göre, tahta 

oyunlarının kullanımı 

sınırlıdır. Ancak, öğrencilerin 

baĢarı, katılım, motivasyon, 

eğlence ve düĢünme 

becerilerini geliĢtirmek, 

öğretimi iyileĢtirmek için 

heyecan verici ve 

bilgilendirici çeĢitli tahta 

oyunları hazırlanmıĢtır. 

7- Aydın-Gündüz ve Kala 

(2024) 

 

Vücudumuzdaki sistemler 

ve duyu organları 

konularında artırılmıĢ 

gerçeklik destekli hibrit 

kutu oyunları geliĢtirmeyi 

amaçlamıĢtır. 

 

Olgubilim (phenomelogy) 

deseni 

3 fen bilimleri öğretmeni 

3 öğretim üyesi 

ArtırılmıĢ 

Gerçeklik 

Destekli Hibrit 

Kutu Oyunları, 

Yarı 

YapılandırılmıĢ 

Mülakat Formu 

Hazırlanan ArtırılmıĢ 

Gerçeklik Destekli Hibrit 

Kutu Oyunları Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı ile 

uyumlu birçok öğretim 

tasarımında kullanılabilecek 

nitelikte olduğuna karar 

verilmiĢtir. 

8- Lee ve ark., (2024) Geleneksel Kore kutu 

oyunu Alkkagi'den 
esinlenerek “ARGo” adı 

verilen artırılmıĢ 

gerçekliğe dayalı bir 

mobil “Go” oyununun 

tasarlanması 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen Kutu oyunu ve dijital 

oyun 

 “ARGo”, Alkkagi'yi fiziksel 

taĢlar olmayan AR tabanlı 

mobil ortamlarda tasarlayıp 

uygulayarak taĢınabilirliğini 

ve alan kısıtlamalarını 

iyileĢtirmiĢ ve AR 

aracılığıyla Alkkagi'ye 

benzer bir oyun stili sunarak 

oyunun gerçeklik duygusunu 

korumuĢtur. Dokunmatik 
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ekrana dayalı mevcut tüm 

mobil oyunların 

sınırlamalarını çözen tasarım 

ve uygulama yapılmıĢtır. 

9- Pozzi ve ark., (2024) Öğretmen eğitimleri 

üzerine bir kutu 
oyununun dijital ve hibrit 

versiyonlarının 

karĢılaĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen  42 öğretmen Anketler Hem bilgisayar destekli hibrit 

kutu oyunu hem de akıllı 

tahta destekli dijital kutu 

oyunu öğretmen tarafından 

genel olarak beğenilmiĢtir. 

Dijital versiyonun 

kullanımının daha kolay 

olduğu belirtilmiĢ. Her iki 

versiyonun da öğretmenlerin 

öğrenme tasarımları ve 

iĢbirlikçi öğrenme tasarımı 

hakkındaki bilgileri artmıĢtır. 

10- Syahraz Abdul 
Razakek ve ark. (2024) 

Malezyalı okul 
çocuklarının “ToothPoly” 

kutu oyununun avantajları 

ve dezavantajlarına iliĢkin 

algılarını keĢfetmek 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 12 yaĢ grubu 44 öğrenci GörüĢme 
formları 

“Toothpoly” adlı kutu 

oyununu çocukların ağız 

sağlığı eğitimi üstünde etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrenciler oyunu eğlenceli 

bulmuĢlar ve akranlarıyla 

olan iletiĢimini olumlu 

etkilemiĢtir. Oyunun hibrit 

destekli hale getirilmesinin 

daha etkili ve eğlenceli 

olabileceği araĢtırmacılar 

tarafından tavsiye edilmiĢtir. 
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11- Mauri-Medrano ve 

ark., (2024) 

Üniversite sınıflarının 

oyunlaĢtırılması amacıyla 

Eğitsel KaçıĢ Odası ve 

dijital bir kutu oyunu 

tasarlanmıĢ olup oyun 

boyutlarının 

karĢılaĢtırmalı analizinin 

yapılması amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 135 lisans öğrencisi Online anketler Eğitsel kaçıĢ odasının ve 

dijital kutu oyununun 

öğrencilerin öğrenme üzerine 

olan algıları, motivasyonları 

ve yaratıcı düĢünme 

yetenekleri üzerinde olumlu 

etkilerinin olduğu 

görülmüĢtür fakat eğitsel 

kaçıĢ odası öğrenci grupları 

arasında fikir ayrılıkları 

çıkmasına ve rekabete dayalı 

gerilimin artmasına sebep 

olmuĢtur. 

12- Lebron ve ark., 
(2024) 

Kutu oyunu tasarlamanın 
öğrencilere iĢbirlikçi bir 

Ģekilde nasıl 

çalıĢabileceğini gösterdiği 

üç aĢamalı deneyimsel 

öğrenmenin etkilerinin 

tartıĢılması 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 400 öğrenci Soru-Cevap 
formları 

AraĢtırmanın verileri ve elde 

edilen geri bildirim ekseninde 

öğrenme sürecinin 

öğrencilerin takım 

dayanıĢması noktasında daha 

etkili kararlar alabildiği, 

dayanıklılık ve öz yeterlilik 

göstererek liderlik vasıflarına 

sahip olduğu görülmüĢtür. 

13- Aydın-Gündüz (2023) Vücudumuzdaki sistemler 

ve duyu organları 

konularında artırılmıĢ 

gerçeklik uygulamalı 

hibrit kutu oyunlarına 

dayalı öğretim 

tasarımının çeĢitli 

değiĢkenlere etkisinin 
araĢtırılması 

Karma araĢtırma yöntemi 6. sınıf toplam 33 öğrenci Demografik 

Form, BaĢarı 

Testi, Tutum 

Ölçeği, Kelime 

ĠliĢkilendirme 

Testi ve Yarı 

YapılandırılmıĢ 

Öğrenci 
GörüĢleri 

AraĢtırmada geliĢtirilen 

tasarımın öğrencilerin 

baĢarıları, kalıcı 

öğrenmelerini ve anlama 

düzeylerini geliĢtirdiği, 

öğrencilerin artırılmıĢ 

gerçekliğe yönelik 

tutumlarını geliĢtirdiği, 
öğrencilerin AG kartlarıyla 



39 

amaçlanmıĢtır. Formu hazırlanmıĢ hibrit çalıĢma 

yapraklarıyla ve hibrit kutu 

oyunlarıyla ilgili görüĢlerinin 

olumlu olduğu, çok güzel ve 

konuyu öğretici nitelikte 

buldukları sonucuna 

varılmıĢtır.  

 

14- Roy ve ark., (2023). 

 

Kimya dersinde Organik 

Kimya konusunu 

öğrenmede Dijital KaçıĢ 
oyununun etkisinin 

araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 70 birinci sınıf kimya 

lisans öğrencisi 

Çoktan seçmeli 

sorular, 

egzersiz, 
hesaplamalar ve 

model iĢleme 

Öğrenciler tarafından 

oyunlaĢtırma etkinliğinin 

değerlendirilmesi ile 
öğrencilerin oyunu 

oynamaktan keyif aldıklarını, 

oynamayı kolay bulduklarını 

ve bunu yararlı bir öğrenme 

deneyimi olarak 

tanımladıklarını gösteren 

yorumlara ye verilmiĢtir 

15- Martinho ve Sousa, 

(2023). 

 

Oyuncuları kutu 

oyunlarıyla oynamaya 

neyin motive ettiğini 

anlamak, bu oyunların 

hibrit veya dijital 
versiyonlarının 

geliĢtirilmesine yardımcı 

olmak amaçlanmıĢtır 

Ankete dayalı araĢtırma Her biri ortalama 99 kutu 

oyunu koleksiyonuna 

sahip olan 229 kiĢi 

Anketler Yüz yüze etkileĢimlerin ve 

tüm duyusal deneyimlerin 

sosyal boyutlarının gelecekte 

yeterli teknolojiyle 

çoğaltılabileceği 
anlaĢılmıĢtır. Ancak, kutu 

oyunlarını hobi amaçlı 

oynayan insanlar, bu 

teknoloji yerine yüz yüze 

oyun deneyimini ve 

geleneksel modeli tercih 

etmiĢtir. 

16- Sousa ve ark., (2023) Kutu oyunu ve diğer 

analog oyunların öğrenme 

süreci üzerindeki 

etkilerinin araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

Sistematik araĢtırma / 

derleme 

Konu üzerine elde edilen 

2741 makale içerisinden 

45 tanesi araĢtırmada 

kullanılmıĢtır. 

45 makale 

incelenmiĢtir. 

Elde edilen sonuçlar analog 

oyunların öğrenme süreci 

üzerinde destekleyici etkisi 

olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca, kutu oyunlarının hem 
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psikolojik hem de biliĢsel 

düzeyde öğrenme sürecinin 

baĢarısına etki eden çeĢitli 

yönlerin geliĢtirilmesinde 

önemli bir rol oynadığı 

görülmüĢtür. 

17- Carvalho ve Neto, 

(2023) 

Muhasebe üzerine verilen 

eğitimde çeĢitli oyunların 

öğrencilere sunduğu 

desteğin araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

Sistematik araĢtırma / 

derleme 

Makaleler Makaleler 

incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırma, çeĢitli 

oyunların muhasebe 

eğitiminde kullanılabileceğini 

savunurken bu oyunlar için 

en uygun çerçeveyi 

belirtmiĢtir. Bu çerçeve, 
oyunların faydalarını 

artırırken risklerini azaltmayı 

hedeflemekte, oyunların 

muhasebe eğitimindeki 

avantajlarını ortaya 

koymuĢtur. 

18- Bonjour ve ark., 

(2022) 

 

“Derin PekiĢtirmeli 

Öğrenme YaklaĢımı” 

kullanılarak hibrit 

Monopoly oyununun 

karar alma ve kazanma 

stratejileri üstüne 

etkisinin araĢtırılması 
amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 5 yarıĢmacı Klasik 

Monopoly ve 

hibrit Monopoly 

DRL ve DDQN simülasyon 

destekli Hibrit Monopoly 

oyununda kazanma oranın 

yüzde 20 arttığı ve 

yarıĢmacıların hibrit 

Monopoly‟de daha iyi 

performans sağlamıĢlardır. 

19- Lin ve Cheng, (2022) Ġlköğretim yıllarındaki 

matematik Eğitiminde 

HKO‟ların öğrencilerin 

öğrenme performansına 

etkilerinin araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel desen 22 ilkokul öğrencisi Anketler Bu çalıĢma, geleneksel 

matematik derslerinde 

iĢlenen bir konu üzerine 

öğrencilerin öğrenimini 

desteklemek için çekici bir 

inceleme ve uygulama 

yaklaĢımı önermiĢtir. Bu 

uygulama teknoloji destekli 

bir kutu oyununun kullanımı 

ile oluĢturulmuĢ ve önerilen 
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yaklaĢımın yalnızca 

öğrencilerin eğitimindeki 

öğrenme baĢarılarını teĢvik 

etmekle kalmayıp, aynı 

zamanda öğrenme 

motivasyonlarını ve 

tutumlarını da iyileĢtirdiğini 

ortaya koymuĢtur. 

20- da Silva Júnior ve 

ark., (2021). 

 

 

Bu makalede, alternatif 

bir öğrenme yöntemi 

olarak geliĢtirilmiĢ, çok 

dilli (Ġngilizce, 
Portekizce, Fransızca ve 

Ġtalyanca) bir hibrit oyun 

(Hibrit Stereo kimya 

Oyunu-HSG400) 

hakkında bilgi 

sunulmaktadır. 

Bir oyun tasarlanmıĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. 

Yöntem açıkça 

belirtilmemiĢ. AraĢtırma 

süreci ayrıntılı 

açıklanmıĢtır. 

 

Lisans öğrencileri (88 

kiĢi) 

Anket AraĢtırma sonuçları, 

öğrencilerin oyunu ilgili 

kavramları gözden geçirmeye 

yönelik bir eğitim aracı 
olarak kabul ettiklerini 

göstermektedir. 

21- da Silva Júnior ve 

ark., (2020). 

AraĢtırmada, asitler ve 

bazlar konularını ele alan 

bir hibrit oyun 

geliĢtirilmiĢtir. 

Bir oyun tasarlanmıĢ ve 

bu oyunun etkililiği ön-

test son test kontrol 

gruplu deneysel desen ile 

değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırma süreci ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. 

Lisans Öğrencileri Oyunu Değerlendirme 

Anketi 

GörüĢme 

BaĢarı Testi 

AraĢtırma sonuçları, 

hazırlanan oyunun, 

öğrenmeyi teĢvik eden 

mükemmel bir öğretim aracı 

olarak değerlendirildiğini 

göstermektedir.   Ayrıca, 

bulgular oyunun öğrencilerin 

birlikte oynamalarına ve 

iĢbirlikçi bir ortamda 

kiĢilerarası iliĢkilerini 

geliĢtirmelerine olanak 

sağladığını göstermektedir. 
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Literatür taraması ile ulaĢılan yayınlardan 11‟u hibrit kutu oyunları, 8 tanesi kutu 

oyunları, 2 tanesi dijital kutu oyunu ile ilgilidir. Bu yayınlardan üç tanesi sistematik 

tarama özelliğinde olan derleme çalıĢmasıdır. Bu çalıĢmalarda deneysel araĢtırma 

makaleleri incelenmiĢtir (Hasim ve ark., 2024b; Sousa ve ark., 2023; Carvalho, ve 

Neto, 2023). AraĢtırmalardan 11 tanesinde fen eğitiminde kullanılabilecek oyun 

tasarımları ve bunların değerlendirilmeleri yapılmıĢtır ( da Silva Júnior ve ark., 2020; 

da Silva Júnior ve ark., 2021; Aydın-Gündüz, 2023;  da Silva Júnior ve ark., 2024a; 

da Silva Júnior, 2024b; Hashim ve ark., 2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; 

Tolentino ve ark., 2024; Aydın-Gündüz ve  Kala 2024; Syahraz Abdul Razakek ve 

ark. (2024); Roy ve ark., 2023). Diğer araĢtırmalar matematik dersinde tasarlanan 

hibrit kutu oyunun etkileri (Lin ve Cheng, 2022), öğretmen eğitimleri üzerine bir 

kutu oyununun dijital ve hibrit versiyonlarının karĢılaĢtırılması ( Pozzi ve ark., 

2024), bir kutu oyunundan esinlenerek AG‟ye dayalı bir mobil oyunun tasarlanması 

(Lee ve ark. 2024), kutu oyunlarının iĢbirlikçi çalıĢma üzerinde ki etkileri (Lebron ve 

ark., 2024), kutu oyunlarının hibrit veya dijital versiyonları tasarlamak amacıyla 

oyuncuları kutu oyunu oynamaya motive eden nedenlerin araĢtırılması (Martinho ve 

Sousa, 2023), hibrit Monopoly oyununun karar alma ve kazanma stratejileri üstüne 

etkisinin araĢtırılması (Bonjour ve ark., 2022), eğitsel kaçıĢ odasının ve dijital kutu 

oyununun öğrencilerin öğrenme üzerine etkileri (Mauri-Medrano ve ark. 2024) 

üzerine yapılmıĢtır. Hazırlanan oyunların etkinliğinin değerlendirilmesinde genelde 

deneysel desenlerin araĢtırma yöntemi olarak kullanıldığı görülmektedir. Ayrıca, 

bazı çalıĢmalarda daha çok araĢtırma sürecinden ayrıntılı bir Ģekilde söz edildiği, 

araĢtırma yöntemlerinin metinde açık Ģekilde yazılmadığı/belirtilmediği 

görülmektedir.  

Ġlgi araĢtırmalardan üç tanesi derleme özelliğinde bir çalıĢma olup; tahta oyunu 

yaklaĢımını kullanarak bilim konularında oyunlaĢtırma üzerine 11 deneysel araĢtırma 

makalesi (Hashim ve ark., 2024b), kutu oyunu ve analog oyunların öğrenmeye 

etkileri üzerine 45 makale (Sousa ve ark., 2023) incelenmiĢtir. Oyunların muhasebe 

eğitiminde kullanılması ve faydaları üzerine yapılan derleme çalıĢmasında kaç tane 

makale incelendiği açıkça belirtilmemiĢtir (Carvalho ve Neto, 2023). Diğer ilgili 

yayınlar ise Fen Bilimleri öğretmeni ve öğretim üyesi (Aydın-Gündüz ve  Kala 

2024),  lise öğrecileri (Hashim vd., 2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; Tolentino 
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vd., 2024), ortaokul öğrencileri (Syahraz Abdul Razakek ve ark. 2024; Aydın-

Gündüz, 2023)  ilkokul öğrencileri (Lin ve Cheng, 2022), lisans öğrencileri (da Silva 

Júnior vd., 2020; da Silva Júnior vd., 2021; da Silva Júnior, 2024a; da Silva Júnior, 

2024b; Mauri-Medrano ve ark., 2024; Roy ve ark., 2023; ), öğretmenler ( Pozzi ve 

ark., 2024) ve yetiĢkinler (Martinho ve Sousa, 2023; Bonjour ve ark., 2022) ile 

yürütülmüĢtür. 

Ġncelenen araĢtırmalarda geliĢtirilen oyunların değerlendirilmesine (da Silva Júnior 

ve ark., 2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; da Silva Júnior ve ark., 2024b; 

Tolentino ve ark., 2024; Syahraz Abdul Razakek ve ark. 2024; Mauri-Medrano ve 

ark. 2024; Aydın-Gündüz, 2023; Roy ve ark., 2023; Lin ve Cheng, 2022; (da Silva 

Júnior ve ark., 2021; da Silva Júnior ve ark., 2021) katılımcıların baĢarılarının 

ölçülmesine (Hashim ve ark., 2024a; Saithongdee ve Sirirat, 2024; da Silva Júnior ve 

ark., 2024b; Lebron ve ark., 2024; Aydın-Gündüz, 2023; Roy ve ark., 2023; da Silva 

Júnior ve ark., 2021), yine katılımcıların oyun ve uygulamalar ile ilgili görüĢlerinin 

alınmasına hizmet edebilecek veri toplama araçları kullanılmıĢtır (Saithongdee ve 

Sirirat, 2024; da Silva Júnior ve ark., 2024a; Tolentino ve ark., 2024; da Silva Júnior 

ve ark., 2024b; Syahraz ve ark., 2024; Aydın-Gündüz, 2023; Roy ve ark., 2023; da 

Silva Júnior ve ark., 2021). Dolayısıyla oyun değerlendirme anketi ve ölçekleri, 

baĢarı testleri ve görüĢme formaları bu araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan veri toplama 

araçları olmuĢtur.  

Ġlgili araĢtırmalarda, geliĢtirilen ve uygulanan oyunların (BioBoard-G, 7 to Win, 

Light Wars Board, HSG400, Space Race Game, ARGo, ToothPoly, Hibrit 

Monopoly, ArtırılmıĢ Gerçeklik Destekli Hibrit Kutu Oyunları, WEB Destekli Hibrit 

Kutu Oyunları gibi) genel olarak öğrencileri öğrenmeye teĢvik ettiği, akademik 

baĢarılarını artırdığı, eğlenceli ve aktif  bir öğrenme ortamı oluĢturduğu, iĢbirlikçi 

öğrenme ortamında kiĢisel iliĢkileri geliĢtirdiğine yönelik sonuçlara ulaĢıldığı Tablo 

2.2‟ de görülmektedir.  

Yapılan çalıĢmalar neticesinde ortaokul düzeyinde ÖG‟li öğrencilerin bulunduğu 

kaynaĢtırma sınıflarında fen eğitiminde ĠAHKO‟ya ve HÇY‟ye dayalı öğretim 

tasarımlarına rastlanılamaması ve bu alanda yapılacak olan çalıĢmaların önemini 
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ortaya koymaktadır. ÖG olan çocukların geliĢimlerinin desteklenmesi açısından da 

bu çalıĢmanın literatüre önemli bir katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bu bölümde ÖG‟nün tarihçesine, fen eğitimi ve ÖG üzerine yapılan çalıĢmalara, kutu 

oyunlarının tarihçesine, kutu oyunları ve HKO ile ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Üçüncü bölümde ise araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi, veri 

toplama araçlarına, verilerin toplanmasına, uygulama sürecine ve verilerin analizine 

yer verilecektir. 
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BÖLÜM 3 

3. MATERYAL VE YÖNTEM 

Bu bölümde öncelikle araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi ile ilgili 

bilgiler sunulmuĢtur. Akabinde veri toplama araçlarına, verilerin toplanmasına, 

uygulama sürecine ve verilerin analizine yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢmada karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Karma araĢtırma 

yöntemleriyle araĢtırmacılar nicel veya nitel yöntem arasında seçim yapmak yerine 

her iki yöntemi bir arada kullanarak araĢtırmanın güvenilirliğini artırmak 

istemiĢlerdir (Tunalı ve ark., 2016). Karma araĢtırma, bir ya da birçok çalıĢmada hem 

nitel hem de nicel veri toplama, analiz etme ve yorumlama süreçlerini içerir (Leech 

ve Onwuegbuzie, 2009). Rossman ve Wilson (1994) karma yöntem araĢtırmalarının 

faydalarını üç ana baĢlıkta özetlemektedir. Ġki yöntemin karĢılıklı olarak birbirini 

desteklemesi ve onaylaması, ayrıntılı ve geliĢmiĢ analizleri mümkün hale getirmesi 

ve yeni bilgilerden kaynaklanan çeliĢkilerden yeni araĢtırma temaları ortaya 

çıkarması. Bu çalıĢma kapsamında ön test, son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır.  

Tablo 3.1. ÇalıĢama gruplarına yapılan uygulamalar. 

ÇalıĢma Grupları Yapılan Uygulama 

Deney 1 Grubu ĠAHKO 

Deney 2 Grubu HÇY 

Kontrol Grubu Etkinlik 

3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evreni, Türkiye‟deki ortaokullarda öğrenim görmekte olan 7. sınıf 

öğrencileri iken, ulaĢılabilir evreni Ġzmir il merkezindeki ortaokullarda öğrenim 

gören 7. sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemi ise 2023-2024 

eğitim-öğretim yılı Ġzmir ili KarĢıyaka ilçesine bağlı bir devlet ortaokulunun 7. 
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sınıfında üç Ģubede öğrenim gören toplam 82 öğrenci ve bu üç Ģubenin dersini 

yürüten 1 Fen Bilgisi Öğretmenidir. Öğrencilerin 4 tanesi Öğrenme Güçlüğü tanılı 

kaynaĢtırma öğrencisidir. 

ÇalıĢma Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubu olmak üzere üç gruptan oluĢmaktadır. 

Üç Ģube gruplara kura yöntemiyle atanmıĢtır. Deney 1 grubunda iki kaynaĢtırma 

öğrencisi olup toplamda 27 (14 kadın, 13 erkek olmak üzere) öğrenci bulunmaktadır. 

Deney 1 grubu davranıĢsal olarak sorunlu bir sınıf olup öğretmenlerin; sınıf 

otoritesini kurmakta sorun yaĢadığı ve pek derse girmek istemediğini belirttikleri bir 

sınıftır. Akademik olarak birkaç öğrenci haricinde çok baĢarılı bir sınıf değildir. 

Deney 2 grubunda bir kaynaĢtırma öğrencisi olup toplamda 28 (17 kadın, 11 erkek 

olmak üzere) öğrenci bulunmaktadır. Deney 2 grubu hem davranıĢsal hem de 

akademik olarak iyi bir sınıftır. Kontrol grubunda bir kaynaĢtırma öğrencisi olup 

toplamda 27 (14 kadın, 13 erkek olmak üzere) öğrenci bulunmaktadır. Kontrol grubu 

öğrencileri davranıĢsal olarak normal bir sınıftır fakat akademik olarak çok baĢarılı 

bir sınıf değildir. Deney 1 grubunda bulanan D1Ö1* kodlu ÖG‟li öğrencin dikkat 

eksikliği ve yazılı anlatım (disgrafi) bozukluğu, D1Ö2* kodlu ÖG‟li öğrencinin 

yazılı anlatım (disgrafi) ve matematik (diskalküli) bozukluğu, Deney 2 grubunda 

bulunan D2Ö1* kodlu öğrencinin okuma (disleksi), yazılı anlatım (disgrafi) ve 

matematik (diskalküli) bozukluğu, Kontrol grubu KÖ1* kodlu öğrencinin yazılı 

anlatım (disgrafi) ve matematik (diskalküli) bozukluğu vardır.  

Uygulama yapılan okul Ġzmir Ġli‟nin KarĢıyaka Ġlçesi‟nde bulunmakta olup çok 

merkezi bir konuma sahiptir. Okul fiziki olarak üç ayrı bloktan oluĢmakta olup eski 

bir yapıya sahiptir. Okulun bulunduğu çevrenin sosyo ekonomik düzeyi orta ve 

ortanın üstünde olduğundan dolayı öğrenci velilerinin sosyo ekonomik düzeyi orta 

düzeylerdedir.   

ÇalıĢmanın yapıldığı üç Ģubedeki uygulamaları 31 yıl kıdeme sahip bir kadın Fen 

Bilgisi öğretmeni yürütmüĢtür. AraĢtırmada tüm Ģubelere aynı öğretmenin girmesinin 

nedeni; öğretmenin deneysel ortamı etkilemesinin önüne geçmektir. Öğretmenin üç 

farklı öğretim tasarımı hakkında bilgi edinebilmesi ve hazırlık yapabilmesi için 

araĢtırmacı tarafından toplantılar düzenlenmiĢtir. Bu toplantılarda Deney 1 ve Deney 

2 grubu için hazırlanan 5E öğrenme modeline göre hazırlana ders planları 
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uygulanmıĢ, süreç içerisinde kullanılacak materyallerden bahsedilmiĢ, yapılacak olan 

etkinlikler anlatılmıĢtır. Deney 1 grubunda oynatılacak olan ĠAHKO‟lar hakkında 

bilgi verilmiĢ, oyunun kuralları anlatılmıĢ, oyun süreci içinde dikkat edilecek konular 

görüĢülmüĢtür. Deney 2 grubunda kullanılacak HÇY hakkında bilgi verilmiĢ, 

çalıĢmaların nasıl yapılacağı anlatılmıĢtır. Uygulayıcı öğretmenin kontrol grubunda 

uygulayacağı etkinlikler hakkında bilgi alınmıĢtır. Toplantı birer saatlik iki oturum 

Ģeklinde toplamda 2 saat yapılmıĢtır. Gerek duyulduğu zamanlarda uygulayıcı 

öğretmenle kısa görüĢmeler yapılmıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları  

Bu çalıĢmada karma araĢtırma yöntemi kullanıldığı için nicel ve nitel veri toplama 

araçları birlikte kullanılmıĢtır. Nicel veri toplama aracı olarak 7. sınıf “Hücre ve 

Bölünmeler” ünitesindeki ilgili kazanımlara göre 36 soruluk Hücre ve Bölünmeler 

BaĢarı Testi (HBBT) ve 15 sorudan oluĢan Etkinlik Tercih Formu (ETF) 

kullanılmıĢtır. Nitel veri toplama aracı ise Yarı YapılandırılmıĢ Öğrenci Mülakat 

Formu (YYÖMF)‟dur. Ayrıca uygulayıcı öğretmenin görüĢlerini almak için Yarı 

YapılandırılmıĢ Öğretmen Mülakat Formu (YYÖĞMF) hazırlanmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplarına uygulanan ilgili testler Tablo 3.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Deney ve Kontrol Gruplarına Uygulanan Veri Toplama Araçları 

 Öntest  Sontest Kalıcılık Testi 

Deney    1 

Grubu 

         - HBBT 
         - ETF 
          

 - HBBT 

-ETF 
-YYÖMF 

- HBBT 

Deney 2 

Grubu 

 

         -HBBT 

         - ETF 
          

 -HBBT 

- ETF 
-YYÖMF 

- HBBT 

Kontrol 

Grubu 

         -HBBT 

        - ETF 

         

 -HBBT 

- ETF 

-YYÖMF 

- HBBT 

3.3.1. Hücre ve bölünmeler baĢarı testi  

AraĢtırmada Karslı ve ark. (2019) tarafından geliĢtirilen HBBT kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar, HBBT'nin kapsam ve görünüĢ geçerliliğini sağlamak amacıyla fen 

eğitimi alanında 2 öğretim üyesi ve 1 araĢtırma görevlisinin yanı sıra, en az 5 yıllık 
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deneyime sahip 5 fen bilimleri öğretmeninin görüĢlerini almıĢtır. Toplamda 8 

uzmanın katkısıyla testin geçerliliği değerlendirilmiĢtir. 

HBBT baĢlangıçta hücre ve bölünmeler konusundaki kazanımlara uygun olarak dört 

seçenekli ve çoktan seçmeli 40 madde içermektedir. Testin taslak formu, 2018-2019 

eğitim öğretim yılının ilk döneminde, iki farklı ortaokulda öğrenim gören toplam 409 

yedinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Analiz sürecinde 4 maddenin ayırt ediciliği 

0,19‟un altında olduğu için testten çıkarılmıĢtır. 25. sorunun soru metni düzeltilmiĢ, 

31. soruda kullanılan resimler değiĢtirilmiĢ ve 36. sorunun B seçeneği değiĢtirilerek 

teste alınmıĢtır. Sonuç olarak test, 36 maddeden oluĢmaktadır. Gerekli düzeltmeler 

yapıldıktan sonra HBBT‟nin KR-20 iç tutarlılık katsayısı 0,874, ortalama güçlüğü 

0,495 ve ortalama ayırt ediciliği 0,512 olduğu görülmüĢtür. Testin kullanımı için 

gerekli izinler alınarak araĢtırmada kullanılmıĢtır.  

3.3.2. Etkinlik tercih formu  

ETF Siperstein (1980) tarafından, normal geliĢim gösteren çocukların özel 

gereksinimli akranlarına yönelik tutumlarını değerlendirmek üzere geliĢtirilmiĢtir. 

(Saban ve Ünal, 2011). 15 maddeden oluĢan ölçek, likert tipi yapıya sahip olup; 

ölçekte yer alan her madde 4 = "Çok hoĢlanırım” ve 1 = ‟Hiç hoĢlanmam" olmak üzere 

dörtlü dereceleme ile cevaplandırılmaktadır. Testten alınabilecek en düĢük puan 15, en 

yüksek puan ise 60‟tır. Ölçekten elde edilen yüksek puanlar, normal geliĢim gösteren 

çocukların özel gereksinimli akranlarına karĢı olumlu bir tutum sergilediklerini; düĢük 

puanlar ise olumsuz bir tutum içinde olduklarını gösterir. 

Siperstein (1980), ölçeğin normal geliĢim gösteren 696 öğrenci üzerinde güvenirlik 

çalıĢmasını yapmıĢ ve Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısını 0.90 olarak bulmuĢtur. 

ETF‟nin geçerlilik çalıĢması kapsamında hali hazır geçerliliğini (concurrent validity) 

bulmak amacıyla, Siperstein (1980) tarafından geliĢtirilen “Sıfat Listesi” ölçeğinden 

yararlanılmıĢtır. Her iki ölçekten alınan puanlar arasındaki korelasyona bakılmıĢ olup 

korelasyon katsayısı 0.49 bulunmuĢtur.  

ETF‟yi Çiftçi (1997) Türkçe‟ ye uyarlamıĢ ve Bolu ilinde bulunan özel eğitim sınıfı 

olan üç ilköğretim okulunun beĢinci sınıfından rastgele seçtiği 200 öğrenciye 

uygulayarak geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢtır. Çiftçi (1997) geçerlilik ve 
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güvenirlilik kat sayılarını hesaplamak amacıyla üç farklı yöntem uygulamıĢtır. Ġlk 

olarak Cronbach alfa iç tutarlılık sayısını 0.90 bulmuĢtur. Ġkinci yöntem olarak iki 

yarım güvenirliği (Split-half reliability) hesaplandığı zaman r değeri 0.88, son olarak 

79 kiĢi için üç hafta arayla yapılan test-tekrar test güvenirliği ise r= 0.79 bulmuĢtur. 

Bu değerlerin orijinal testin değerleriyle tutarlı olduğunu görmüĢtür. Benzer ölçek 

geçerliğinin bir göstergesi olarak “Sıfat Listesi” ile korelasyonu 0.53 olarak 

bulmuĢtur. Ayrıca kapsam geçerliliği çalıĢması yapmıĢ olup her maddenin, toplam 

puanla korelasyonlarını hesaplamıĢtır. Hesaplanan madde toplam korelasyonlarının 

(r= 0.56- 0.71) arasında değiĢtiği ve tüm maddelerin korelasyon değerinin 0.20'nin 

üzerinde olduğunu belirlemiĢtir. 

Saban ve Ünal (2011) tarafından tekrar bir geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢması 

yapılmıĢtır. Ölçek, Adana Ġli'nin merkez ilçelerindeki 22 ilköğretim okulunda 

kaynaĢtırma öğrencisi bulunan toplam 2427 öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu öğrenciler 

arasında 824 üçüncü sınıf, 706 dördüncü sınıf ve 897 beĢinci sınıf öğrencisi 

bulunmaktadır. Ölçeğin faktör yapısını incelemek için temel bileĢenler analizi 

gerçekleĢtirilmiĢ ve tüm maddelerin tek bir faktörde toplandığı, bu faktörün 

varyansın %59,30'unu açıkladığı belirlenmiĢtir. Kaiser-Meyer-Olkin örneklem 

yeterliliği değeri (.986) bu çözüm için oldukça yeterli olarak değerlendirilmiĢtir. 

Madde analizi sonuçlarına göre, madde-toplam puan korelasyonları .72 ile .80 

arasında, aritmetik ortalama değerleri 2.75 ile 3.34 arasında, standart sapma değerleri 

ise .89 ile 1.07 arasında değiĢmektedir. Ölçeğin Cronbach alfa değeri (α=0.95) ise 

yüksek bir iç tutarlılık göstermektedir. 

ETF; ĠĢcan ve ark. (2015), Uysal (2019) tarafından ilkokul öğrencilerinin özel 

gereksinimi olan akranlarına karĢı tutumlarını ölçmek amacıyla kullanmıĢtır. 

Ülkemizdeki uyarlama, güvenirlik ve çeĢitli araĢtırmalarda kullanılması nedeniyle bu 

araĢtırmada yeni bir güvenirlik çalıĢmasına gerek görülmeden mevcut haliyle 

kullanılmasına karar verilmiĢtir.   

3.3.3. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci mülakat formu  

Bu çalıĢmada son testler uygulandıktan sonra YYÖMF uygulanmıĢtır.  Bu yöntemle 

aynı gruba ait bireylerin uygulama sürecine yönelik görüĢleri hakkında bilgi 

edinilmesi amaçlanmıĢtır. Mülakat; katılımcının cevaplarına göre yönlendirilen, bilgi 
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edinme amacıyla gerçekleĢtirilen ve sohbet havasında yapılan bir süreçtir (Rubin ve 

Rubin, 2012). Bu açıdan mülakat, "karĢılıklı diyalog ve etkileĢim içinde 

gerçekleĢen," "araĢtırmacının sorularına yanıt arayan," ve "bağlamdan anlam 

kazanan ve anlatı formunda sunulan bilgi" olarak tanımlanabilir. (Kvale ve 

Brinkmann, 2009). Mülakatta sorulmak istenen sorular önceden hazırlanır ve 

mülakat esnasında mülakatın seyrine göre yeni sorular eklenip çıkarılabilir. Bu 

bağlamda Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubu için ayrı ayrı olacak Ģekilde toplamda 

üç ayrı YYÖMF hazırlanmıĢtır. Deney 1 ve Deney 2 YYÖMF‟lerinde onar adet soru 

hazırlanmıĢ, Kontrol Grubu YYÖMF‟de ise altı adet soru sorulmuĢtur. YYÖMF‟nin 

güvenirlilik ve geçerliliği için alanında uzman bir öğretmen ve bir akademisyenin 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Mulakatlar her gruptan kaynaĢtırma öğrencileri olmak 

Ģartıyla dörder öğrenci seçilerek toplamda on iki öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu 

öğrenciler Deney 1 de iki kaynaĢtırma öğrencisi (ÖG tanılı) ve HBBT sonuçlarına 

göre akademik olarak iyi durumda olan iki öğrenci seçilerek uygulanmıĢtır. Deney 2 

ve Kontrol Grubunda ise birer kaynaĢtırma öğrencisi, kaynaĢtırma öğrencisine 

akademik olarak yakın olan bir öğrenci ve akademik olarak iyi durumda olan iki 

öğrenci seçilerek uygulanmıĢtır. Mülakatlar birebir olarak yapılmıĢ olup ses kaydı 

alınmıĢtır. Daha sonra ses kayıtları yazıya dökülerek word dosyaları oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 3.3‟de hazırlanan üç ayrı mülakat formu ile ilgili örnek sorular görülmektedir. 
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Tablo 3.3. YYÖMF soru örnekleri 

Gruplar YYÖMF‟deki soru örnekleri 

 

 

Deney 1 

Hücre ve bölünmeler ünitesinde size uygulanan ders iĢleme tarzının daha 

önceki ünitelerdeki ders iĢleme tarzından farkları nelerdir?  

Hücre ve bölünmeler ünitesinde size uygulanan kutu oyunları ile ilgili 

görüĢleriniz nelerdir?  

Hücre ve bölünmeler ünitesinde kutu oyunlarına dayalı olarak ders 

iĢlemenizin sınıf arkadaĢlarınızla olan etkileĢiminizi nasıl etkiledi?   

 

 

 

 

Deney 2 

Bu ünitede size uygulanan çalıĢma yapraklarıyla ile ilgili görüĢleriniz 

nelerdir? Bu çalıĢma yapraklarını hangi yönüyle beğendiniz hangi yönüyle 

beğenmediniz? 

Hücre ve bölünmeler ünitesinde teknoloji destekli etkinliklerle ders iĢlemeniz 

öğretmeninizle olan etkileĢiminizi nasıl etkiledi? 

Teknoloji destekli etkinliklerle konuyu öğrenirken arkadaĢlarınızın daha 

önceden fark etmediğiniz hangi özelliklerini fark ettiniz?  

 

 

 

 

Kontrol 

Hücre ve bölünmeler ünitesinde size uygulanan ders iĢleme tarzının daha 

önceki ünitelerdeki ders iĢleme tarzından farkları nelerdir? 

Sınıf arkadaĢınızla olan sınıf içi etkileĢiminizi güçlendirmek için derslerinizde 

nasıl bir yöntem uygulanmasını tercih edersiniz? 

Farklı özellikteki (baĢarılı/çabuk dikkati dağılan/öğrenme güçlüğü yaĢayan) 

tüm arkadaĢlarınla aynı sınıf ortamında hep birlikte öğrenebileceğinizi 

düĢünüyor musunuz? 

3.3.4. Yarı yapılandırılmıĢ öğretmen mülakat formu  

Bu çalıĢmada üç gruptaki dersleri yürüten Fen Bilimleri Öğretmeni ile uygulama 

sürecine yönelik görüĢleri hakkında bilgi edinmek amacıyla mülakat yürütebilmek 

için YYÖĞMF geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen taslak form iki alan uzmanına 

inceletilerek gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra araĢtırmada kullanılmıĢtır. 

YYÖĞMF‟de yarı yapılandırılmıĢ mülakatın özellikleri doğrultusunda altı adet ana 

soru sorulmakla birlikte ihtiyaç doğrultusunda ilave sorularda sorulmuĢtur. Mülakat 

esnasında ses kaydı alınmıĢ olup daha sonra ses kayıtları yazıya dökülerek word 

dosyası oluĢturulmuĢtur. Tablo 3.4‟de hazırlanan YYÖĞMF ile ilgili örnek sorular 

görülmektedir. 
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Tablo 3.4. YYÖĞMF soru örnekleri 

 

 

YYÖĞMF   soru 

örnekleri  

Oyun veya etkinlik temelli tasarımlar hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

Çılgın Tavuklar ve Bil ve Ġlerle oyunlarını nasıl buldunuz? Size göre revize 

edilmesi gereken yönleri var mıydı?  

Ġki farklı teknoloji ile iki tane etkinlik temelli çalıĢma yaprağı geliĢtirdik. 
Bunların hangisini beğendiniz? 

KaynaĢtırma öğrencileri için bu üç tür tasarımdan hangisinin daha etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz? 

3.4. Tasarımın GeliĢtirilmesi, Uygulama Süreci ve Verilerin Toplanması  

AraĢtırmanın bu sürecinde 5E Öğrenme Modeline göre öğretim tasarlanmıĢtır. Deney 

1 grubu için ĠAHKO, Deney 2 grubu için HÇY tasarlanmıĢ ve uygulanmıĢtır, 

Kontrol grubunda ise uygulayıcı öğretmen tarafından tasarlanan etkinlikler 

uygulanmıĢ ve veriler toplanmıĢtır.  

3.4.1. 5E öğrenme modeline göre öğretim tasarımı geliĢtirme 

Öncelikle Deney 1 ve Deney 2 gruplarına Hücre konusu için altı ders saati, Mayoz 

Bölünme konusu için altı ders saati ve Mitoz Bölünme konusu için dört ders saati 

olacak Ģekilde toplamda on altı saatlik 5E Öğrenme Modeline uygun üç ders planı 

hazırlanmıĢtır (EK-3). Ders programlarının keĢfetme basamakları için çalıĢma 

yaprakları oluĢturulmuĢ (EK-4) sadece derinleĢtirme baĢmağı Deney 1 ve Deney 2 

grubu için farklılık arz etmektedir. Deney 1‟in derinleĢtirme basamağına ĠAHKO‟lar 

kullanılırken, Deney 2‟nin derinleĢtirme basamağına Deney 1‟deki teknolojiye göre 

hazırlanan HÇY kullanılmıĢtır (EK-5). 

5E Öğrenme Modeline göre yapılan öğretim uygulamaları Ģu Ģekilde 

özetlenmektedir: 

1. Girme; Akıllı tahtadan izletilen animasyonlarla dikkat çekilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Ön bilgileri yoklamak amacıyla da sınıfla birlikte „Zihin 

Haritaları‟ geliĢtirilmiĢtir. 

2. Keşfetme; Hazırlanan çalıĢma yaprakları öğrenci gruplarına dağıtılmıĢtır ve 

öğrencilerin konuyu keĢfetmesi sağlanmıĢtır. 

3. Açıklama; Öğretmen öğrencilere çeĢitli sorular sorarak bir tartıĢma ortamı 

oluĢturmuĢtur ve konunun öğrenciler tarafından farklı açılarla kavranması 

sağlanmıĢtır. Organeller kısmında ise AG kartları öğrencilere dağıtılarak 
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telefondan incelemeleri sağlanmıĢtır. Daha sonra öğretmen konuyu kısaca 

özetlemiĢtir. 

4. Derinleştirme; Bu evrede Deney 1 grubu ĠAHKO‟ları oynamıĢtır. ĠAHKO‟lar 

ÖG‟li öğrenciler için farklı tasarlanmıĢ olup ĠAHKO‟ların birinci aĢamalarını 

ÖG‟li öğrenciler destek eğitim odasında bireysel olarak oynamıĢtır, ikinci 

aĢamaları ise kaynaĢtırma sınıflarında grupça oynanmıĢtır. Deney 2 grubu ise 

HÇY‟leri grupça yapmıĢlar ve sınıfa anlatmıĢlardır. 

5. Değerlendirme; Her bir konu için oluĢturulan Kelime ĠliĢkilendirme Testi 

(KĠT) ve Çizme-Yazma Testi (ÇYT) uygulanmıĢtır.  

3.4.1.1. Hibrit çalıĢma yapraklarının tasarım süreci 

Deney 2 grubuna Hücre ve Bölünmeler ünitesinde uygulanması için üç tane HÇY 

tasarlanmıĢtır. Tasarlanan HÇY‟ler derinleĢtirme basamağında uygulanmıĢtır. Hücre 

konusu için hazırlanan HÇY, Çılgın Tavuklar Oyununda AR kartlarıyla hibrit 

yapıldığı için AR kartlarıyla desteklenmiĢtir.  HÇY‟de hayvan ya da bitki hücresi 

tasarlanması istenmiĢ olup ve tasarlama süreciyle alakalı yedi soru sorulmuĢtur. 

Hücre modelleri tasarlanırken AR karlarını kullanabilmeleri için HÇY‟ye açıklama 

kısmı eklenmiĢtir. 

Mitoz ve Mayoz bölünmeler için hazırlanan HÇY‟ler, bölünmeler konusu için 

hazırlanan Bil ve Ġlerle oyunu QR kod ile hibrit yapıldığı için QR kod ile 

desteklenmiĢtir. Mitoz bölünme için hazırlanan HÇY‟de mitoz bölünmenin 

aĢamalarının basit modellerinin tasarlanması istenmiĢ olup tasarlama süreciyle 

alakalı dört soru sorulmuĢtur. Mitoz bölünmenin aĢamalarının modellerini yaparken 

faydalanmak için HÇY‟ye bir adet QR kod yerleĢtirilmiĢtir. Modeller tasarlanırken 

QR kodu nasıl kullanacaklarıyla alakalı HÇY‟ye açıklama kısmı eklenmiĢtir. QR kod 

okutulduğu zaman mitoz bölünmenin aĢamalarını ve bu aĢamalarda gerçekleĢen 

olayları gösteren bir video açılmaktadır.  

Mayoz için hazırlanan HÇY‟de mayoz bölünmenin aĢamalarının basit modellerinin 

tasarlanması istenmiĢ olup tasarlama süreciyle alakalı altı soru sorulmuĢtur. Mayoz 

bölünmenin aĢamalarının modellerini yaparken faydalanmak için HÇY‟ye iki adet 

QR kod yerleĢtirilmiĢtir. QR kodun biri mayoz bölünmenin aĢamalarıyla alakalı olup 

model tasarlama kısmına, diğer QR kod ise mitoz bölünme ile mayoz bölünme 
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arasında ki farklılıklarla alakalı olup beĢinci sorunun karĢısına yerleĢtirilmiĢtir. QR 

kodu nasıl kullanacaklarıyla alakalı HÇY‟ye açıklama kısmı eklenmiĢtir. Ġlk QR kod 

okutulduğu zaman mayoz bölünmenin aĢamalarını ve bu aĢamalarda gerçekleĢen 

olayları gösteren video açılmaktadır. Ġkinci QR okutulduğu zaman mitoz bölünme ve 

mayoz bölünme arasındaki farklılıkları gösteren video açılmaktadır. Her iki HÇY‟de 

kullanılan videolar da MEB‟in Eğitim ve BiliĢim Ağı (EBA)‟ dan alınmıĢtır.  

3.4.1.2 Ġki aĢamalı hibrit kutu oyunlarının tasarım süreci 

Hücre ve Bölünmeler ünitesi için iki oyun tasarlanmıĢtır. Bunlar Hücre konusu için 

„Çılgın Tavuklar‟, bölünmeler konusu içinde „Bil ve Ġlerle‟ oyunudur. „Bil ve Ġlerle‟ 

oyunu mayoz ve mitoz bölünme için iki evre Ģeklinde tasarlanmıĢtır. 

Oyunlar geliĢtirilirken Gutierrez (2014)‟ eğitsel kart oyunları geliĢtirme aĢamaları 

baz alınarak yapılmıĢtır.  

 

ġekil 3.1. Eğitsel Kart Oyununun Kavramsal Çerçevesi (Gutierrez, 2014). 

1. Hazırlık AĢaması: Bu aĢamada geliĢtirilecek oyunlar planlanmıĢtır. Oyunun 

kimlere yönelik yapılacağı, konu seçimi, kazanımlar, gerekli materyaller, 

oyuna entegre edilecek teknolojik unsurlar bu aĢamada planlanmıĢtır. 

GĠRDĠ 

1. Öğretim içeriği 
ve hedefleri 

2. Oyun 
özellikleri 

ĠġLEM 

Evre 1 

1.Hazırlık AĢaması 

2.Oyun GeliĢtirme Ve 
Doğrulama 

a)Seçilen konulardan anahtar 
kavramların belirlenmesi 

b)Tasarım 

c)Kural OluĢturma Pilot 
uygulama ve revizyon 

d)Uzman GörüĢü 

Evre 2 

3.Oyunun Değerlendirilmesi 

 

ÇIKTI 

Test edilmiĢ, 
geliĢtirilmiĢ bir 

oyun 
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2. Oyun GeliĢtirme: Kutu oyunun tasarımı, geliĢtirilmesi ve uzman görüĢü bu 

aĢamada hazırlanmıĢtır. Oyuna eklenecek teknolojik unsurların neler olacağı 

ve ne zaman kullanılacağı da yine bu aĢamada planlanmıĢtır. 

a) Seçilen konulardan anahtar kavramların belirlenmesi: Hücre ve 

Bölünmeler ünitesinde öğretilmesi gereken kavramlar belirlenmiĢtir. 

b) Tasarım: 7. sınıf Hücre ve Bölünmeler ünitesinde kazanımlar dikkate 

alınarak bu konuya uyarlanabilecek birçok kutu oyunu incelenmiĢtir. 

Sıkıcı olmayacak, dikkat çekecek, eğlendirecek ve aynı zamanda 

amacına hizmet edecek bir oyun tasarımı yapılmıĢtır. Oyunların 

görsellerinin konuyla ilintili olmasına özen gösterilmiĢtir. Oyunların 

hibrit olabilmesi için AG kartları ve QR kodlar oyunlara eklenmiĢtir.  

c) Kural oluşturma, pilot uygulama ve revizyon: Ġki oyun içinde farklı 

kurallar hazırlanmıĢtır. Oyun da soru-cevap, transfer soruları, AG 

karları ve QR kodlar yer almaktadır. Oyun farklı branĢlarda 

öğretmenler arasında oynanarak revize edilmiĢtir. 

d) Uzman Görüşü: Oyunun revizyonu yapıldıktan sonra alanında uzman 

bir akademisyen, iki fen bilgisi öğretmeni ve iki özel eğitim 

öğretmenin görüĢü alınmıĢtır. Oyunun konuya uygunluğu, amaca 

hizmet etmesi, öğrenci seviyesine uygunluğu ve kuralları tartıĢılmıĢ 

ve görüĢler alınmıĢtır. 

3. Değerlendirme: Uygulamalar bittikten sonra öğrencilere YYÖMF, 

uygulayıcı öğretmene YYÖĞMF uygulanmıĢ olup öğrencilerin ve uygulayıcı 

öğretmenin hem oyunlarla hem de yeni ders iĢleme Ģekliyle ilgili görüĢleri 

alınmıĢtır. 

3.4.1.3. Çılgın tavuklar oyunu 

Çılgın Tavuklar oyunu „Hücre ve Bölünmeler‟ ünitesinin Hücre konusu için 

hazırlanmıĢ iki aĢamalı bir hibrit kutu oyunudur.  

 Birinci AĢama: ÖG olan öğrenciler ve HBBT verilerine göre akademik 

olarak bu gruba yakın olan öğrencilerle destek eğitim odasında oynamak için 

hazırlanan, her öğrencinin bireysel oynadığı eĢleĢtirme tarzı kısmıdır. Bu 
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kısımda tavuk yumurtalarının üstünde hücre bölümlerinin ve organellerinin 

resimleri, orta kısımda bulunan petek kartlarında ise bilgiler bulunmaktadır. 

 Ġkinci AĢama: Normal ve ÖG‟li öğrencilerin katılımıyla kaynaĢtırma 

sınıfında gruplar halinde oynanan bilgi yarıĢması tarzı kısmıdır. Bu kısımda 

tavuk yumurtalarının altında bilgi soruları, ortadaki peteklerde ise transfer 

soruları bulunmaktadır. 

b 

 

Oyunun Materyalleri: Oyun kartları, AG kartları, kum saati, tavuk maketleri, puan 

çeteleleri, cevabı yazmak için küçük yazı tahtaları, zar, ödül için çikolata. 

Oyun Kuralları: Bu oyun Hücre konusu için iki aĢamadan oluĢan bir oyundur. Oyun 

için tavuk ve yumurta modellerinin seçilmiĢ olmasının sebebi yumurtanın gözle 

görülebilen en büyük hücre olmasıdır. Bu oyun ister bireysel ister grupça oynana 

bilinecek bir oyundur. Oyun kartları kiĢi ve grup sayısına göre artırılıp azaltılabilir.  

Oyunun birinci aĢaması ÖG olan kaynaĢtırma öğrencilerinin ve HBBT verilerine 

göre akademik olarak bu gruba yakın öğrencilerin bireysel olarak oynaması için 

hazırlanmıĢtır. Birinci aĢama ÖG olan öğrencileri ikinci aĢamaya hazırlamak 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Birinci aĢama ÖG‟li öğrenciler için eĢleĢtirme tarzında 

hazırlanmıĢ olup doğru ya da yanlıĢ cevap verilse de tüm oyuncuların ilerlediği ve 

doğru bilenlerin puan aldığı aĢamasıdır. Bu aĢamada ÖG olan öğrencilerin 

ġekil 3.2. Çılgın Tavuklar Oyunu 

birinci aĢaması. 

ġekil 3.3. Çılgın Tavuklar Oyunu 

birinci aĢaması. 
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motivasyonlarının düĢmemesi için yanlıĢ cevaplara eksi puan kuralı konmamıĢtır 

fakat oyuncu doğru cevabı bulamazsa AG kartlarından ilgili kartı seçer ve telefondan 

uygulama açılarak tüm oyuncular tarafından izlenir. Oyun tüm oyuncular arasından 

en büyük zarı atan öğrenciyle baĢlar ve her tavuğun kendi yumurtasından baĢlayarak 

saat yönün de ilerleyip tekrar baĢlangıç noktasına gelmesiyle son bulur. En çok puan 

alan oyunu kazanır.  

Oyunun ikinci aĢaması; kaynaĢtırma sınıflarında oynan bir grup oyunudur. Bu etapta 

sınıf gruplara ayrılır. ÖG olan öğrenciler de gruplara dahil edilir. Her grup sınıfın 

belirli bölgelerinde gruplar oluĢturarak oturur. Oyun sınıfın ortasında bir masaya 

kurulur. Her grup kendine bir renk tavuk seçer ve tavuğu ilgili yumurtanın ilkinin 

üstüne koyar. Bu etapta sorular yumurtaların altına gelecek Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir 

ve ortada bulan peteklerin altında ise transfer soruları bulunmaktadır. Oyuna kaç 

grup dahil edilmiĢse o kadar transfer sorusu oyuna yerleĢtirilir. Gruplar birer oyuncu 

seçerek oyunun baĢına gönderir, seçilen oyuncu her yeni soruda bir değiĢtirilir. 

Seçilen oyuncular ilgili bölümden birer yumurta alır ve gruplarına döner. Grup 

soruyu diğer grupların duyamayacağı Ģekilde okur ve cevabı küçük yazı tahtasına 

yazar. Soruyu cevaplayabilmeleri için 1 dk süreleri vardır süreyi takip edebilmek içi 

kum saati kullanılmıĢtır. Gruplar cevaplarını öğretmene gösterir öğretmen doğru 

cevap veren grupların hanesine „2‟ puan verir yanlıĢ cevap veren grupların 

hanesinden „1‟ puan düĢer. Bu oyunda soruları doğru ya da yanlıĢ bilen tüm gruplar 

birer yumurta ilerleyerek devam eder. Tavukların farklı renk yumurtalara 

geçebilmeleri için öğretmen ortada bulunan transfer sorularından bir tane seçerek 

tüm gruplara kendisi okur. Transfer sorularının puanı diğerlerine göre daha 

yüksektir.  Sorulara yanlıĢ cevap veren gruplar AG kartlarından ilgili kartı seçer ve 

telefondan uygulama açılarak grup tarafından izlenilir. Oyun saat yönünde ilerler 

baĢlangıç noktasına gelince bütün oyun biter en çok puan alan grup kazanır. Bu oyun 

tüm gruplarda aynı anda baĢlar ve aynı anda biter. Bu oyunda en önemli olan Ģey 

gruplar yumurtalarda bulunan soruları diğer gruplara göstermeden ve duyurmadan 

cevaplamalarıdır çünkü aynı sorular tavuklar ilerledikçe diğer gruplara da gelecektir. 
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 3.4.1.4. Bil ve ilerle oyunu 

Bil ve Ġlerle oyunu „Hücre ve Bölünmeler‟ ünitesinin Bölünmeler konusu için 

hazırlanmıĢ aynı oyun tablası üzerinde iki turdan oluĢan bir oyundur. Birinci tur 

Mitoz Bölünme ikinci tur ise Mayoz Bölünme ile alakalıdır. Mitoz Bölünme 

konusunun derinleĢtirme aĢamasında oyunun birinci tur kısmı, Mayoz Bölünme 

konusu derinleĢtirme aĢamasında oyunun ikinci tur kısmı oynanmaktadır.  

 

Oyunun Materyalleri: Oyun kartları, QR kodlu soru kartları, kum saati, piyonlar, 

puan çeteleleri, cevabı yazmak için küçük yazı tahtaları, ödül için çikolata. 

Oyun Kuralları: Bu oyun Bölünmeler konusu için iki turdan oluĢan bir oyundur. 

Oyunun aĢama aĢama ilerleyen bir oyun olarak seçilmesinin nedeni Mitoz ve Mayoz 

bölünmelerin belirli aĢamalardan meydana gelmesidir. Bu oyun ister bireysel ister 

grupça oynanabilecek bir oyundur. Oyun kartları ve piyonlar kiĢi ve grup sayısına 

göre artırılıp azaltılabilir.  

Oyunun birinci turu Mitoz Bölünme ile alakalı olup on iki adımdan oluĢmaktadır. 

Her üç adımda bir transfer soruları bulunmaktadır. Ġkinci turu Mayoz Bölünmeyle 

alakalı olup on dört adımdan oluĢmaktadır ve her üç adımda bir transfer sorusu 

bulunmaktadır. Oyunun her iki turu da ilk öncelikle ÖG olan kaynaĢtırma 

ġekil 3.4. Bul ve Ġlerle Oyunu.                                      
ġekil 3.5. Bul ve Ġlerle Oyunu QR 

kodlu sorular.         
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öğrencilerinin ve HBBT verilerine göre akademik olarak bu gruba yakın öğrencilerin 

bireysel olarak oynaması için daha basit sorulardan oluĢan ve transfer sorularının 

olmadığı birinci aĢamadan oluĢmaktadır. Buradaki amaç ÖG olan öğrencileri 

kaynaĢtırma sınıflarında oynanacak olan grup oyununa hazırlamaktır. Oyun 

monopoli tarzı bir oyun olup doğru cevap verenlerin ilerleyip puan aldığı, yanlıĢ 

cevap verenlerin ise yerinde beklediği bir oyundur. ÖG olan öğrencilerin 

motivasyonlarının düĢmemesi için bu aĢamada yanlıĢ cevaplara eksi puan kuralı 

konmamıĢtır fakat oyuncu soruyu bilemezse QR kodların bulunduğu kartlardan ilgili 

kartı seçer ve telefondan uygulama açılarak tüm oyuncular tarafından izlenir. Bu 

oyunda sorular öğretmen tarafından tüm öğrencilere okunur 1 dk süre içinde 

oyuncular cevaplarını küçük yazı tahtalarına yazarlar. On ikinci adıma ilk ulaĢan ve 

en çok puan alan oyunu kazanır. 

Ġkinci aĢama; oyunun asıl aĢaması kaynaĢtırma sınıflarında grupça oynan kısmıdır. 

Sınıf akademik olarak dengeli olacak Ģekilde gruplara ayrılır ve ÖG‟li çocuklar bu 

gruplara dahil edilir. Oyun tüm grupların görebileceği Ģekilde öğretmen masasına 

kurulur. Her grup istediği renkte bir piyon seçer ve gruplar piyonların renkleriyle 

adlandırılır. Öğretmen tüm sınıfa aynı anda bir baĢlama sorusu sorar ve kum saatini 

çevirir. BaĢlama sorusunu doğru cevap veremeyen gruplar oyuna baĢlamak için diğer 

soruyu beklerler. Bu aĢamada puan verilemez. Daha sonra öğretmen her adım için bir 

soru sorar. YanlıĢ cevaplayanların puan hanesinden „1‟ puan düĢürülür ve yanlıĢ 

cevap veren gruplar ilgili sorunun soru kartı arkasında bulunan QR kodu 

telefonundan okutarak açılan videoyu izler. Oyunun belirli adımlarında transfer 

soruları vardır. Transfer sorularının puanı daha yüksektir. Oyunu 12. adıma ilk gelen 

ve en çok puan alan grup kazanır. Böylece oyunun mitoz bölünmeyle ilgili kısmı 

sona erer.  

Oyunun ikinci turu; mayoz bölünme konusu iĢlendikten sonra baĢlar. Oyunun 

kuralları ve oynanıĢ Ģekli birinci turla tamamen aynıdır. Bu kısımda Mayoz 

bölünmeyle ilgili sorular vardır ayrıca mitoz ve mayoz arasındaki farklara dayalı 

sorularda bulunmaktadır. 

 Bil ve Ġlerle oyununda kullanılan sorular kazanımlara uygun hazırlanmıĢtır. Soru 

kartlarına Mitoz bölünmeyle alakalı iki QR kod ve iki video, Mayoz bölünmeyle 
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alakalı üç QR kod ve üç video konmuĢtur. Videolar EBA‟dan alınmıĢtır.  Mitoz 

bölünme kısmı için üç, Mayoz bölünme kısmı için dört transfer sorusu hazırlanmıĢtır.  

3.4.2. Kontrol grubunun öğretim tasarımı 

Kontrol grubunun öğretim tasarımını uygulayıcı öğretmenin kendisi belirlemiĢ ve 

uygulamıĢ olup herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. Uygulayıcı öğretmen üç 

ders planı (EK-3) hazırlamıĢtır ve dersi bu planlar çerçevesinde iĢlemiĢtir.  

Uygulayıcı öğretmen MEB‟in kazanımları doğrultusunda hücre konusu için 6, mitoz 

bölünme için 4, mayoz bölünme için 6 saatini kapsayacak Ģekilde üç adet ders planı 

hazırlamıĢtır. Konularda “soru-cevap, sunuĢ, gösteri, inceleme ve etkinlik” 

yöntemlerini kullanmıĢtır. Uygulayıcı öğretmen konuları ders kitabı, EBA ve kaynak 

kitaplardan iĢlemiĢtir. Öğretmen hücre konusunu iĢlerken öncelikle hücrenin tanımını 

yapmıĢ olup daha sonra mikroskopla hücre zarını tüm öğrencilere inceletmiĢtir. 

Bundan sonra hücrenin bölümlerini, organelleri, hayvan ve bitki hücresi arasındaki 

farkları ve teknolojik geliĢmeleri anlatmıĢtır. Hücre konusunu 4 saatte anlattıktan 

sonra son 2 saatte “Pasta Hücre” etkinliğini yaptırdı. Öğretmen hücre konusunu 

bitirdikten sonra öğrencilere kaynak kitaptan hücre konusuyla ilgili test sorularını ev 

ödevi olarak vermiĢtir. 

Uygulayıcı öğretmen bölünmeler konusuna mitoz bölünmeyi anlatarak baĢlamıĢtır. 

Mitoz bölünmenin ne olduğunu, tüm canlılarda görüldüğünü, canlılar için önemini, 

mitoz bölünmenin evrelerini, bu evlerde sırasıyla neler olduğunu ve mitoz bölünme 

sonucunda iki yeni hücre oluĢtuğunu anlattı. Mitoz bölünme konusunu 4 saatte 

tamamladıktan sonra mayoz bölünme konusuna geçti. Mayoz bölünmenin ne 

olduğunu, eĢeyli üreyen canlılarda görüldüğünü, mayoz bölünmenin evrelerini, bu 

evrelerde neler olduğunu, mayoz bölünme sonucunda dört yeni hücre oluĢtuğunu ve 

mitoz bölünmeyle mayoz bölünme arasındaki farkları anlattı. Öğretmen mayoz 

bölünme konusunu 4 saatte tamamladıktan sonra son 2 saatte mitoz ve mayoz 

bölünme arasındaki farkları gösteren panoları öğrencilere yaptırdı. Bölünmeler 

konusu bittikten sonra öğretmen kaynak kitaptan hücre konusuyla ilgili test sorularını 

ev ödevi olarak vermiĢtir. 
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3.4.3. AraĢtırmanın uygulanması ve verilerin toplanması 

AraĢtırma 2023-2024 eğitim-öğretim yılı Ġzmir Ġli KarĢıyaka ilçe merkezinde eğitim 

veren bir devlet ortaokulunun 7. sınıfında öğrenim gören 4‟ü ÖG olan 82 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. Ġlk olarak Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden çalıĢma için gerekli izinler 

alınmıĢ olup (EK-9) üç Ģubeden oluĢan; 27 öğrenci Deney 1 grubu, 28 öğrenci Deney 

2 27 öğrenci Kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Verilerin toplanması araĢtırmacı 

tarafından ve uygulamalar araĢtırmacı katılımıyla fen bilgisi öğretmeni Deniz kod 

adlı öğretmen tarafından yapılmıĢtır. 7. Sınıf 1.Dönem 2. Ünite olan „Hücre ve 

Bölünmeler‟ konusu seçilmiĢ ve uygulamalar tasarlanmıĢtır. Uygulama kazanımlara 

göre toplam 16 ders saati olarak planlanmıĢtır. Haftada 4 ders saati olan Fen 

Bilimleri dersi programına göre uygulama 4 hafta sürmüĢtür. Ancak öncesinde 1 

hafta tüm ön testlerin uygulanması, yeni ders iĢleme sürecinden bahsedilmesi, AG 

teknolojisinin tanıtılması ve uygulamanın telefonlara yüklenmesi, oyunlarla ders 

iĢlenmesi konusunda bilgilendirmelerin yapılması ve grupların oluĢturulması 

sağlanmıĢtır. Deney 1 grubundaki ÖG‟li öğrencilerle ĠAHKO‟nun birinci aĢamaları 

destek eğitim odasında oynatıldığı için Deney 2 grubundaki ÖG‟li öğrenciye destek 

eğitim odasında AG kartları ve QR kodlar kullanılarak konu tekrarı yapılmıĢtır. 

Kontrol grubundaki ÖG‟li öğrenciye ise destek eğitim odasında konu özetlenerek 

tekrar edilmiĢtir ve son testlerin uygulanmasıyla Tablo 3.5‟te gösterildiği üzere süreç 

toplam 7 haftada tamamlanmıĢtır. 

Tablo 3.5. ÇalıĢma Uygulama Planı 

Ders 

Saati 

Konu Kazanımlar Açıklamalar 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

4 saat 

 

 

 

 

 

 

 

Ön testlerin 

uygulanması ve 

tanıtımlar 

 
- 

Deney 1: Ön testlerin uygulanması, AG 

teknolojisinin tanıtılması, ve uygulamaların 

telefonlara indirilmesi, yeni ders iĢleme 

sürecinden bahsedilmesi ve oyunlarla ders 

iĢlenmesi konusunda bilgilendirmeler 

yapılmıĢ ve gruplar oluĢturulmuĢtur. 

 

Deney 2: Ön testlerin uygulanması, AG 

teknolojisinin tanıtılması, ve uygulamaların 

telefonlara indirilmesi, yeni ders iĢleme 

sürecinden bahsedilmesi ve çalıĢma 

yapraklarıyla ders iĢlenmesi 

konusunda bilgilendirmeler yapılmıĢ ve 
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gruplar oluĢturulmuĢtur. 

 

Kontrol Grubu: Ön testlerin uygulanması, 

öğretmen tarafından nasıl ders iĢleneceğiyle 

alakalı öğrencilerin bilgilendirilmesi, derste 

yapılacak olan etkinliklerle alakalı 

malzemelerin ayarlanmıĢ, gruplar 

oluĢturulmuĢtur. 

 
 

 

 

 

 
 

 

6 saat 

 

 

 

 

 

 

 

Hücre 

 
 

 

 

 

 
 

F.7.2.1.1. 

F.7.2.1.2. 

F.7.2.1.3. 

Deney 1: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ve AG 
kartlarıyla konu iĢlenmiĢtir. Çılgın Tavuklar 

oyununun 1. aĢaması ÖG‟li öğrencilerle, 2. 

aĢaması kaynaĢtırma sınıfında oynatılmıĢtır. 

Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Deney 2: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ve AG 
kartlarıyla konu iĢlenmiĢtir. AG destekli 

Hibrit ÇalıĢma Yaprakları uygulanmıĢ ve 

etkinlikler yapılmıĢtır. ÖG‟li öğrencilerle AG 

kartlarıyla konu tekrarı yapılmıĢtır. 
Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Kontrol Grubu: Mikroskopla soğan zarı 

incelenmiĢtir. Konu öğretmen ve öğrenciler 
tarafından anlatılmıĢtır. Pasta hücre model 

yapılmıĢtır. ÖG‟li öğrenciye konu tekrarı 

yapılmıĢtır. Değerlendirmede KĠT ve ÇYT 

uygulanmıĢtır.  

 

 
 

 

 

 

 

 

4 saat 

 
 

 

 

 

 

 

Mitoz Bölünme 

 

 

 

 

 

 

 

F.7.2.2.1. 

F.7.2.2.2. 

 

Deney 1: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ile 
konu iĢlenmiĢtir. Bil ve Ġlerle oyunun birinci 

kısmının 1. aĢaması ÖG‟li öğrencilerle, 2. 

aĢaması kaynaĢtırma sınıfında oynatılmıĢtır. 

Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Deney 2: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ile 
konu iĢlenmiĢtir. QR kod destekli Hibrit 

ÇalıĢma Yaprakları uygulanmıĢ ve etkinlikler 

yapılmıĢtır. ÖG‟li öğrencilerle QR kod 

destekli videolarla konu tekrarı yapılmıĢtır. 

Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Kontrol Grubu: Konu öğretmen ve 
öğrenciler tarafından anlatılmıĢtır. Kartondan 

panolar yapılmıĢtır. ÖG‟li öğrenciye konu 

tekrarı yapılmıĢtır.  Değerlendirmede KĠT ve 

ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Deney 1: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ile 

konu iĢlenmiĢtir. Bil ve Ġlerle oyunun ikinci 

kısmının 1. aĢaması ÖG‟li öğrencilerle, 2. 
aĢaması kaynaĢtırma sınıfında oynatılmıĢtır. 

Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Deney 2: Videolar, ÇalıĢma yaprakları ile 
konu iĢlenmiĢtir. QR kod destekli Hibrit 

ÇalıĢma Yaprakları uygulanmıĢ ve etkinlikler 
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6 saat 

 

 

 

Mayoz Bölünme 

 

 

F.7.2.3.1. 

F.7.2.3.2. 

F.7.2.3.3. 

yapılmıĢtır. . ÖG‟li öğrencilerle QR kod 

destekli videolarla konu tekrarı yapılmıĢtır. 

Değerlendirmede KĠT ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

Kontrol Grubu: Konu öğretmen ve 
öğrenciler tarafından anlatılmıĢtır. Kartondan 

panolar yapılmıĢtır. ÖG‟li öğrenciye konu 

tekrarı yapılmıĢtır.  Değerlendirmede KĠT ve 

ÇYT uygulanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 
8 saat 

 

 

 

 

  son testlerin 

uygulanması 

 

 

 

 

 
- 

Deney 1:  
Son testler ve YYÖGF uygulanmıĢtır.  

 

Deney 2: Son testler ve YYÖGF 
uygulanmıĢtır.  

 

Kontrol Grubu: Son testler ve YYÖGF 
uygulanmıĢtır.  

 

 

Deney 1 Uygulama Süreci 

 

EK-6‟da görüldüğü gibi Deney 1 grubunda 5E Öğrenme Modeline göre dikkat 

çekme basamaklarında öncelikle animasyonlar izletilmiĢtir. Animasyonlar „You 

Tube‟ kanalından indirilmiĢ ve uyarlanmıĢtır (URL-8, URL-9, URL-10).   

 

             

ġekil 3.6. Mitoz bölünme 

animasyonu. 

ġekil 3.7. Mayoz bölünme 

animasyonu. 
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Deney 1 grubunda ön bilgileri yoklamak amacıyla zihin haritaları yapılmıĢtır. 

KeĢfetme basamaklarında çalıĢma yaprakları yapılmıĢtır. 

 

Deney 1 grubunda açıklama basamağında çeĢitli sorular sorularak öğrenciler derse 

katılmıĢ ve konuyu anlatılmıĢtır. AG kartları öğrenciler tarafından incelenmiĢtir.  

  

Deney 1 grubunda derinleĢtirme basamağında ÖG‟li çocuklara ve akademik olarak 

onlara yakın öğrenciler ile destek eğitim odasında Çılgın Tavuklar oyununun birinci 

aĢaması ve Bil ve Ġlerle oyunun birinci kısmı oynanmıĢtır. 

 

ġekil 3.10. AG kartlarının 

incelenmesi. 

ġekil 3.11.AG kartlarının 

incelenmesi. 

ġekil 3.8.KeĢfetme basamağı 

çalıĢma yaprakları.       

ġekil 3.9. KeĢfetme basamağı 

yumurta etkinliği. 
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ġekil 3.14. ÖG‟li çocukların Bil 

ve Ġlerle oyunu 1. kısım. 

ġekil 3.15. ÖG‟li çocukların Bil 

ve Ġlerle oyunu 2. kısım. 

ġekil 3.12. ÖG‟li çocukların 

Çılgın Tavuklar oyunu. 

ġekil 3.13. ÖG‟li çocukların 

Çılgın Tavuklar oyunu. 



66 

Deney 1 grubunda derinleĢtirme basamağında kaynaĢtırma sınıfında Çılgın Tavuklar 

oyununun ikinci aĢaması ve Bil ve Ġlerle oyununun birinci kısmıyla ikinci kısmı 

oynanmıĢtır.  

             

  

                                              

Deney 1 grubunda tüm uygulamalar bittikten sonra değerlendirme basamağında KĠT 

ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

ġekil 3.16. Deney 1 kaynaĢtırma 

sınıfı Çılgın Tavuklar Oyunu. 

ġekil 3.17. Deney 1 kaynaĢtırma 

sınıfı Çılgın Tavuklar Oyunu. 

ġekil 3.18. Deney 1 kaynaĢtırma 

sınıfı Bil ve Ġlerle oyunu. 

ġekil 3.19. Deney 1 kaynaĢtırma 

sınıfı Bil ve Ġlerle oyunu. 
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Deney 2 Uygulama Süreci 

 

EK-6‟da görüldüğü gibi Deney 2 grubunda 5E Öğrenme Modeline göre dikkat 

çekme basamaklarında öncelikle animasyonlar izletilmiĢtir. Animasyonlar „You 

Tube‟ kanalından indirilmiĢ ve uyarlanmıĢtır (URL-8, URL-9, URL-10).   

                                                        

ġekil 3.20. Deney 1 değerlendirme 

basamağı ÇYT.  

ġekil 3.21. Deney 1 değerlendirme 

basamağı KĠT. 

ġekil 3.22. Deney 2 Mitoz 

Bölünme Animasyonu. 

ġekil 3.23. Deney 2 Mayoz 

Bölünme Animasyonu. 
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Deney 2 grubunda ön bilgileri yoklamak amacıyla zihin haritaları yapılmıĢtır. 

KeĢfetme basamaklarında çalıĢma yaprakları yapılmıĢtır. 

 

Deney 2 grubunda açıklama basamağında çeĢitli sorular sorularak öğrenciler derse 

katılmıĢ ve konu anlatılmıĢtır. AG kartları öğrenciler tarafından incelenmiĢtir. 

                   

Deney 2 grubunda derinleĢtirme basamağında HÇY ve etkinlikler yapılmıĢtır. 

ġekil 3.24. Deney 2 yumurta 

etkinliği. 

ġekil 3.25. Deney 2 çalıĢma 

yaprakları. 

ġekil 3.26. Deney 2 AG kartlarının 

incelenmesi. 

ġekil 3.27. Deney 2 AG kartlarının 

incelenmesi. 
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ġekil 3.28. Deney 2 HÇY ġekil 3.29. Deney 2 HÇY 

ġekil 3.30. Deney 2 HÇY ile 

yapılan etkinlikler. 

ġekil 3.31. Deney 2 HÇY ile 

yapılan etkinlikler. 
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Deney 1 grubunda ÖG‟li öğrencilerle oyunların ilk kısımları oynandığı için Deney 2 

grubunda ki ÖG‟li öğrenciye AG kartları ve QR kodlarla konu özetlenmiĢtir. 

  

Deney 2 grubunda tüm uygulamalar bittikten sonra değerlendirme basmağında KĠT 

ve ÇYT uygulanmıĢtır.  

                                                             

ġekil 3.32. Deney 2 grubu ÖG‟li 

öğrenci ile AG kartlarıyla konu 

tekrarı. 

ġekil 3.33. Deney 2 grubu ÖG‟li 

öğrenci ile AG kartlarıyla konu 

ġekil 3.34. Deney 2 değerlendirme 

basamağı KĠT uygulaması. 

ġekil 3.35. Deney 2 değerlendirme 

basamağı ÇYT uygulaması. 
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Kontrol Grubu Uygulama Süreci 

Kontrol grubunda fen bilgisi öğretmeni kendi ders planını uygulamıĢtır. Uygulayıcı 

öğretmen ders kitabı, eba ve kaynak kitap kullanarak dersi kendi anlatmıĢtır. 

 

 

Uygulayıcı öğretmen Kontrol grubuna mikroskopla hücre zarı inceletmiĢtir. 

ġekil 3.36. Kontrol grubu akıllı 

tahtada ders iĢlenmesi. 

ġekil 3.37. Kontrol grubu akıllı 

tahtada ders iĢlenmesi. 

ġekil 3.38. Kontrol grubu hücre zarı 

incelemesi. 

ġekil 3.39. Kontrol grubu hücre 

zarı incelemesi. 
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Uygulayıcı öğretmen Kontrol grubuna “Pasta Hücre” modeli yaptırmıĢtır. 

                                                                                 

 

Uygulayıcı öğretmen Kontrol grubuna “Bölünmeler” konusunu anlattıktan sonra 

panolar yaptırmıĢtır ve öğrencilere ev ödevleri vermiĢtir. 

                                              

ġekil 3.40. Kontrol grubu Pasta 

modeli. 

ġekil 3.41. Kontrol grubu Pasta 

Hücre modeli. 

ġekil 3.42. Kontrol grubu 

Bölünmeler pano etkinliği.                     

ġekil 3.43. Kontrol grubu 

Bölünmeler pano etkinliği.                     
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Deney 1 grubunda ÖG‟li öğrencilerle oyunların ilk kısımları oynandığı için Kontrol 

grubunda ki ÖG‟li öğrenciye konu sadece özetlenmiĢtir. 

  

                                            

Kontrol grubunda tüm uygulamalar bittikten sonra değerlendirme basamağında KĠT 

ve ÇYT uygulanmıĢtır. 

 

ġekil 3.47. Değerlendirme basamağı 

Kontrol grubu ÇYT uygulaması. 

ġekil 3.46. Değerlendirme basamağı 

Kontrol grubu KĠT uygulaması. 

ġekil 3.44. Kontrol grubu ÖG‟li 

öğrenciyle konu tekrarı. 

ġekil 3.45. Kontrol grubu ÖG‟li 

öğrenciyle konu tekrarı. 



74 

3.5. Verilerin Analizi  

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının analizlerinin nasıl 

yapıldığına yer verilmiĢtir. Ayrıca en sonunda genel veri analizinin nasıl yapıldığı 

açıklanarak bulgulara geçilmiĢtir. 

3.5.1. Hücre ve bölünmeler baĢarı testi’nin analizi 

Ortaokul 7. sınıf Fen Bilimleri Dersi Hücre ve Bölünmeler ünitesi kapsamında 8 

kazanımdan oluĢan 36 soruluk üç aĢamalı baĢarı testi 82 kiĢilik örneklem grubuna 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonucu kontrol edilen öğrenci cevapları değerlendirilmiĢtir. 

Çoktan seçmeli sorular doğruysa “1” ve yanlıĢ veya boĢsa “0” Ģeklinde kodlanarak 

öğrencilerin aldıkları toplam akademik baĢarı puanları hesaplanmıĢtır. Böylece en 

düĢük puan „0‟ en yüksek puan „36‟ puan almıĢtır. Bunların uygulanması ön test-son 

test ve kalıcılık testi Ģeklinde üç kez gerçekleĢtirilmiĢtir. Kalıcılık testi son testten 1 

ay sonra uygulanmıĢtır. Üç aĢamada uygulanan testlerin ilk puanlaması belirtilen 

Ģekilde yapıldıktan sonra istatistiksel analizi yapılmıĢtır. HBBT‟lerin grup içi 

karĢılaĢtırmaları ve grupların ön testlerinin karĢılaĢtırmaları ANOVA ile yapılmıĢtır.  

Grupların ön testlerinde anlamlı farklılık olduğu için son-test ve kalıcılık testlerinin 

karĢılaĢtırmalarında ANCOVA testi kullanılmıĢtır.  

3.5.2. Etkinlik tercih formunun analizi  

Uygulama yapılan kaynaĢtırma sınıflarında normal geliĢim gösteren öğrencilerin 

ÖG‟li öğrencilere yaklaĢımlarını belirlemek uygulama öncesi ve sonrası farkları 

ortaya koymak amacıyla ETF‟ler uygulanmıĢtır. ETF, 4‟lü likert tipi yapıya sahip 

olduğu için ölçekte yer alan her maddeden 4 ile 1 arasında puan alınmaktadır. 

Dolayısıyla 15 maddeden oluĢan ölçekten alınabilecek en düĢük puan 15, en yüksek 

puan ise 60‟tır. Öğrencilerincevapladığı ölçekler ilk okuması yapıldıktan sonra 

istatistiksel analizleri yapılmıĢtır. ETF‟lerin önce grup içi karĢılaĢtırmaları ANOVA ile 

yapılmıĢ sonra gruplar arası karĢılaĢtırmaları ise grupların ön testlerinde anlamlı 

farklılık olduğu için ANCOVA testiyle yapılmıĢtır. Anlamlı farklılığın hangi gruptan 

kaynaklandığını belirlemede post-hoc testlerinden Bonferroni Testi kullanılmıĢtır. 
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3.5.3. Yarı yapılandırılmıĢ öğrenci mülakat formunun analizi   

Bu çalıĢmada son testler uygulandıktan sonra YYÖMF uygulanmıĢtır. Bu yöntemle 

aynı gruba ait bireylerin aynı konu üsündeki görüĢleri hakkında bilgi edinilmesi 

amaçlanmıĢtır. YYÖMF de uygulama aĢamasında kullanılan yöntemler hakkında 

açık uçlu sorular sorulmuĢtur. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol grubu için farklı mülakat 

formları hazırlanmıĢtır. Bu formlar doğrutusunda yapılan mülakatların ses kaydı 

alınmıĢtır. Alınan ses kayıtları transkript edildikten sonra mülakatların içerik analizi 

yapılmıĢtır. Bu doğrultuda araĢtırmacı ve bir alan uzmanı tarafından her mülakat 

transkripti ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Ġlk kodlamadan sonra kodlayıcılar bir araya gelerek 

ve görüĢ birliğine vararak temaları oluĢturmuĢlardır. GörüĢ birliğine varılamayan 

kodlar ise kullanılmamıĢtır. Etik kurallar çerçevesinde mülakata katılan öğrencilerin 

isimlerinin yerine kodlar kullanılmıĢtır. Öğrencilere bulundukları çalıĢma grubuna 

göre kodlar verilmiĢtir. Örneğin Deney 1 grubu öğrencilerine D1Ö1*, D1Ö2 gibi 

kodlar verilmiĢ olup yanında „*‟ simgesi bulunan kod ÖG‟li öğrenciyi temsil 

etmektedir.  

3.5.4. Yarı yapılandırılmıĢ öğretmen mülakat formunun analizi  

YYÖĞMF, mülakat sürecinde hem uygulamalar hakkında belirli bilgilere ulaĢmayı 

hem de öğretmenin bireysel özelliklerini ve düĢünce tarzını daha derinlemesine 

anlamayı sağlamaktır. ÇalıĢmada son testler ve YYÖMF‟ler uygulandıktan sonra 

YYÖĞMF uygulanmıĢtır. Öğrenci mülakatlarına benzer Ģekilde öğretmen 

mülakatının da ses kaydı alınmıĢtır. Bu ses kaydı transkript edildikten sonra 

mülakatın betimsel analizi yapılmıĢtır. Analizi araĢtırmacı, bir alan uzmanıyla 

birlikte yapmıĢtır. Kodlayıcılar öncelikle betimlenecek ifadeleri kodladıktan sonra iki 

kodlayıcı kodladıkları ifadeleri karĢılaĢtırmıĢ, görüĢ birliğine vararak öğretmenin 

görüĢleri betimlenmiĢtir. Bulgular kısmında öğretmenden doğrudan alıntılar 

yapılarak elde edilen mülakat bulguları sunulmuĢtur. Etik kurallar çerçevesinde 

mülakata katılan uygulayıcı öğretmene kod isim olarak “Deniz Öğretmen” ismi 

verilmiĢtir. 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi, veri toplama 

araçlarına, verilerin toplanmasına, uygulama sürecine ve verilerin analizine yer 
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verilmiĢtir. Dördüncü bölümde ise HBBT, YYÖMF, YYÖĞMF ve ETF‟nin 

analizlerinden elde edilen bulgular sunulacaktır. 
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın “Hücre ve Bölünmeler” ünitesinde ĠAHKO ve HÇY dayalı 

öğretim tasarımlarının kaynaĢtırma sınıflarındaki Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan 

öğrencilerin baĢarılarına, kavramsal anlamalarına, özel gereksinimli bireyleri 

kabullerine etkisini incelenmek ve üç farklı öğretim tasarımı hakkında öğrenci 

görüĢlerini belirlemek” amacına yönelik hazırlanmıĢ HBBT, YYÖMF, YYÖĞMF ve 

ETF‟nin analizlerinden elde edilen bulguları sunulmuĢtur. Bulgularda sırasıyla 

amaca yönelik aĢağıda verilen alt problemlere cevap aranmıĢtır.  

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Bu kısımda 7. sınıf “Hücre ve Bölünmeler ünitesinde iki aĢamalı hibrit kutu 

oyunlarına dayalı öğretim tasarımının, hibrit çalıĢma yapraklarına dayalı öğretim 

tasarımının ve kontrol grubundaki etkinlik temelli öğretim tasarımlarının 

kaynaĢtırma sınıflarındaki Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan öğrencilerin 

baĢarılarına etkisi nasıldır?” sorusuna yanıt aranacaktır. Bu amaçla HBBT‟lerden 

elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

4.1.1. Deney 1 grubu öğrencilerinin HBBT grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın birinci alt problemine ait Deney 1 grubundaki öğrencilerinin HBBT‟nin 

ön-test, son-test ve kalıcılık testi puanlarının ANOVA Sonuçları Tablo 4.1‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1. Deney 1 grubundaki Öğrencilerin HBBT Ön-test, Son-test ve Kalıcılık 

Testi Puanlarının ANOVA Sonuçları. 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 Anlamlı Fark 

Deneklerarası 807.556 26 31.060     

Ölçüm 1942.741 2 971.370 189.945 0.000 0.880 
1-2**, 1-3** 

Hata 265.926 52 5.114     

Toplam 3016.223 80      

1: Ön-test, 2: Son-test, 3: Kalıcılık Testi ve **: 0,01 anlamlılık düzeyi  

 

Deney 1 grubundaki öğrencilerin ön-test ortalama puanları X=13.5556 iken, son-test 

ortalama puanları X=23.9259 ve kalıcılık testi ortalama puanları X= 23,9630‟tir. 

Tablo 4.1‟de Deney 1 grubundaki öğrencilerin HBBT‟den aldıkları ön-test, son-test 

ve kalıcılık testi puanları arasındaki puan farkının da istatistiki olarak anlamlı olduğu 

görülmektedir, F(2,52)= 189.945, p<0,01. Bonferroni testine göre, ön-test 

puanlarıyla hem son-test (p=0.000, p<0,01) hem de kalıcılık testi puanları (p=0.000, 

p<0,01) arasında anlamlı fark bulunurken son-test ile kalıcılık testi arasında anlamlı 

fark (p=1.000, p>0.05) bulunamamıĢtır. Tabloda görüldüğü gibi araĢtırmada kısmi 

eta kare değeri 0.14‟den büyük bir değer olduğu için Deney 1 grubundaki öğretim 

tasarımına göre ders iĢlemenin öğrencilerin son-test ve kalıcılık testi puanları 

üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. Kısmi eta kare 

değerine göre, Deney 1 grubundaki uygulama, bağımlı değiĢkenlerde meydana çıkan 

varyansın % 88‟ini açıklamaktadır. 

4.1.2. Deney 2 grubu öğrencilerinin hücre ve bölünmeler baĢarı testi HBBT 

grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın birinci alt problemine ait Deney 2 grubundaki Öğrencilerinin 

HBBT‟nin ön-test, son-test ve kalıcılık testi puanlarının ANOVA Sonuçları Tablo 

4.2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2. Deney 2 grubundaki Öğrencilerinin HBBT‟nin Ön-test, Son-test ve 

Kalıcılık Testi Puanlarının ANOVA Sonuçları. 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 Anlamlı Fark 

Deneklerarası 1514.619 27 56.097    

1-2**, 1-3**, 2-

3** 

Ölçüm 632.667 2 316.333 39.299 0.000 0.593 

Hata 434.667 54 8.049    

Toplam 2581.953 83     

1: Ön-test, 2: Son-test, 3:Kalıcılık Testi ve **: 0,01 anlamlılık düzeyi  

 

Deney 2 grubundaki öğrencilerin ön-test ortalama puanları X=15.0714 iken son-test 

ortalama puanları X=19.2857 ve kalıcılık testi ortalama puanları=21.7143‟dür. 

Uygulanan ANOVA testine göre baĢarı testi puanları arasındaki farkın da istatistiki 

olarak anlamlı olduğu görülmektedir, F(2,54)= 39.299, p<0,01. Bonferroni testine 

göre bahsedilen fark, ön-test ve son-test (p=0.000, p<0,01), ön-test ve kalıcılık testi 

(p=0.000, p<0,01) ve son-test ve kalıcılık testi puanları (p=0.001, p<0,01) arasındaki 

farktan kaynaklanmaktadır. AraĢtırmada kısmi eta kare değeri 0.14‟den büyük bir 

değer olduğu için geliĢtirilen öğretim tasarımının öğrencilerin son-test ve kalıcılık 

testi puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

doğrultuda Deney 2 grubundaki uygulama, bağımlı değiĢkenlerde meydana çıkan 

varyansın % 59.3‟ünü açıklamaktadır. 

4.1.3. Kontrol grubu öğrencilerinin hücre ve bölünmeler baĢarı testi HBBT 

grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın birinci alt problemine ait Kontrol grubundaki öğrencilerinin HBBT‟nin 

ön-test, son-test ve kalıcılık testi puanlarının ANOVA Sonuçları Tablo 4.3‟te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3. Kontrol Grubundaki Öğrencilerinin HBBT‟nin Ön-test, Son-test ve 

Kalıcılık Testi Puanlarının ANOVA Sonuçları. 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 Anlamlı Fark 

Deneklerarası 2088.889 26 80.342     

Ölçüm 1449.852 2 724.926 58.825 0.000 0.693 
1-2**, 1-3** 

Hata 640.815 52 12.323     

Toplam 4179.556 80      

1: Ön-test, 2: Son-test, 3: Kalıcılık Testi ve **: 0,01 anlamlılık düzeyi  

 

Kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test ortalama puanları X=9.6296   iken son-test 

ortalama puanları X=19.0000 ve kalıcılık testi ortalama puanları=18.1481‟dir. 

Uygulanan ANOVA testine göre baĢarı testi puanları arasındaki farkın da istatistiki 

olarak anlamlı olduğu görülmektedir, F(2,52)= 58.825, p<0,01. Bonferroni testine 

göre ANOVA testindeki fark, ön-test puanlarıyla hem son-test (p=0.000, p<0,01) 

hem de kalıcılık testi puanları (p=0.000, p<0,01) arasındaki farktan 

kaynaklanmaktadır. AraĢtırmada kısmi eta kare değeri 0.14‟den büyük bir değer 

olduğu için Kontrol grubundaki öğretim tasarımına göre ders iĢlemenin öğrencilerin 

son-test ve kalıcılık testi puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre, Kontrol grubundaki uygulama, bağımlı değiĢkenlerde 

meydana çıkan varyansın %69.3‟ünü açıklamaktadır. 

4.1.4. Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarındaki öğrencilerinin hücre ve 

bölünmeler baĢarı testi HBBT gruplar arası karĢılaĢtırmaları  

AraĢtırmanın birinci alt problemine ait üç farklı öğretim tasarımının uygulandığı 

kaynaĢtırma sınıflarındaki Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan öğrencilerin HBBT 

puanlarının betimsel istatistikleri Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4. Üç farklı Öğretim Tasarımının Uygulandığı KaynaĢtırma Sınıflarındaki 

Normal ve Öğrenme Güçlüğü Olan Öğrencilerin HBBT Puanlarına Göre Betimsel 

Ġstatistikleri 

  Ön-test Son-test Kalıcılık-testi 

  Hüc. Böl. Toplam Hüc. Böl. Toplam Hüc. Böl. Toplam 

Deney1 

Grubu 

Normal 

Öğr. 

4.96 8.72 13.68 9.96 13.92 23.88 10.64 13.36 24 

ÖG.I 5 8 13 11 14 25 10 12 22 

ÖG.II 5 6 11 11 13 24 11 14 25 

Sınıf 

Ort. 

4.96 8.59 13.56 10.04 13.89 23.93 10.63 13.33 23.96 

Deney2 

Grubu 

Normal 

öğr. 

6.04 9.04 15.07 7.37 12.15 19.59 8.26 13.78 22.04 

ÖG.I 6 9 15 2 9 11 7 6 13 

Sınıf 

Ort. 

6.04 9.04 15.07 7.18 12.04 19.29 8.21 13.50 21.71 

Kontrol 

Grubu 

Normal 

öğr. 

3.81 5.96 9.77 7.15 12.31 19.46 7.19 11.27 18.46 

ÖG.I 2 4 6 5 2 7 2 8 10 

Sınıf 

Ort. 

3.74 5.89 9.63 7.07 11.93 19 7 11.15 18.15 

 

Tablo 4.4‟de görüldüğü gibi Deney 1 grubundaki her iki Öğrenme Güçlüğü olan 

öğrencinin de HBBT ön-test puanları normal öğrencilerden kısmen düĢükken son-

test puanları sınıftaki normal öğrencilerden daha yüksektir. Kalıcılık testi puanlarına 

bakıldığında bir ÖG‟li öğrenci normal öğrencilerden kısmen düĢükken diğer ÖG‟li 

öğrenci sınıftaki normal öğrencilerden daha yüksektir. Deney 2 grubundaki ÖG‟li 

öğrencinin HBBT ön-test puanı normal öğrencilerin puanıyla kısmen aynıyken; son-

test ve kalıcılık testi puanı normal öğrencilerin puanından düĢüktür. Kontrol 

grubundaki ÖG‟li öğrencinin HBBT ön-test, son-test ve kalıcılık testi sonuçlarına 

bakıldığında normal öğrencilerin puanından daha düĢüktür.  
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Tablo 4.5. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerinin HBBT Ön-test 

Puanlarına Göre ANOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 431.229 2 215.614 9.028 0.000 

1-3*, 2-3** 
Gruplariçi 1886.820 79 23.884 

  

Toplam 2318.049 81    

1: Deney 1, 2: Deney 2, 3:Kontrol, *:0.05 ve **: 0.01 anlamlılık düzeyi  

 

Örneklemdeki öğrencilerin HBBT ön-test puanlarına göre üç grup arasında anlamlı 

bir fark olduğu bulunmuĢtur, F(2,79)= 9.028, p<0.01. Yapılan etkinlik türüne göre 

hangi gruplar arasında anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için yapılan Scheffe 

Testine göre kontrol grubunun (X=9.630, S=5.343) hem oyun (X=13.556, S=4.577, 

p= 0.016) hem de etkinlik grubu (X=15.071, S=4.713, p= 0.000)  ile anlamlı farklılık 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Grupların ön-test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

için kovaryans analizinin yapılmasına karar verilmiĢtir.  

Kovaryans analizi için yapılan ön koĢul testlerine göre, örneklemdeki öğrencilerinin 

ön ve son baĢarı testi puanlarının normal dağılım gösterdiği ve varyanslarının eĢit 

olduğu bulunmuĢtur. Bu iki değiĢken arasında r= 0.525 düzeyinde bir iliĢkinin 

olduğu ve saçılma diyagramının doğrusal olduğu belirlenmiĢtir. HBBT son-test 

puanları üzerine grup X ön test puanı ortak etkisinin anlamsız olduğu bulunmuĢtur, 

F(2,76)=0.897, p=0.412, p>0.05. Bu bulguya dayanarak ön teste dayalı olarak son 

testin yordanmasına iliĢkin hesaplanan regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit 

olduğu söylenebilir.   

Bunun yanında, örneklemdeki öğrencilerinin ön-test ve kalıcılık baĢarı testi 

puanlarının da normal dağılım gösterdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca bu iki testin 

varyanslarının eĢit olduğu da bulunmuĢtur.  HBBT ön-test ve kalıcılık testi arasında 

r= 0.620 düzeyinde bir iliĢkinin olduğu ve saçılma diyagramının doğrusal olduğu 

belirlenmiĢtir. Bunun yanında, HBBT kalıcılık test puanları üzerine grup X ön-test 

puanları ortak etkisinin anlamsız olduğu bulunmuĢtur, F (1,76) = 0.441, p=0.645, 
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p>0.05. Bu bulguya dayanarak üç farklı ortamdan konuyu öğrenen öğrencilerin ön 

teste dayalı olarak kalıcılık testinin yordanmasına iliĢkin hesaplanan regresyon 

doğrularının eğimlerinin eĢit olduğu ortaya konulmuĢtur.  Ön koĢul testleriyle ilgili 

gerekli Ģartlar sağlandığı için ANCOVA analizine geçilmiĢtir.   

Tablo 4.6. Örneklemdeki Öğrencilerin HBBT Ön-test Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ 

Betimsel Ġstatistikler 

 
Gruplar N Ölçülen Ortalamalar DüzeltilmiĢ Ortalamalar 

Ön-test Deney 1 27 13.5556 - 

Deney 2 28 15.0714 - 

Kontrol 27 9.6296 - 

Son-test Deney 1 27 23.9259 23.501 

Deney 2 28 19.2857 18.028 

Kontrol 27 19.0000 20.729 

Kalıcılık-testi Deney 1 27 23.9630 23.475 

Deney 2 28 21.7143 20.272 

Kontrol 27 18.1481 20.131 

 

Tablo 4.6‟da görüldüğü gibi HBBT‟de uygulama öncesinde Deney 2 grubundaki 

öğrenciler (X=15.0714) hem Deney 1 (X=13.5556) hem de Kontrol grubundaki 

öğrencilerden (X=9.6296) daha yüksek puan almıĢlardır. DüzeltilmiĢ ortalamalara 

göre son-testte hem Deney 1 grubundaki öğrencilerin hem de Kontrol grubundaki 

öğrencilerin bu farkı kapatıp küçükte olsa bir fark attığı görülmektedir. Kalıcılık 

testinin düzeltilmiĢ ortalamalarında da benzer durum olduğu bulunmuĢtur. Son teste 

göre kalıcılık testi puanlarında Deney 1 grubunun puanlarının 0,026 puan düĢtüğü, 

Kontrol grubunun puanlarının 0.598 puan düĢerken Deney 2 grubunun 2.244 puan 

yükseldiği belirlenmiĢtir. Örneklemdeki öğrencilerin ön-test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢarı testi son-test ve kalıcılık testi ortalamaları arasındaki bahsedilen 

farkların anlamlı olup olmadığına dair yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.7 ve 

Tablo 4.8‟de görülmektedir.  
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Tablo 4.7. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerinin HBBT Ön-

test Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Son-test Ortalama Puanlarının Gruplara Göre 

ANCOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 

Anlamlı 

Fark 

BaĢarı ön-test 568.333 1 568.333 39.893 0.00

0 

0.338  

Grup 405.875 2 202.937 14.245 0.00

0 

0.268 1-2**, 

1-3*
 

Hata 1111.233 78 14.247     

Toplam 2094.549 81      

1: Deney 1, 2: Deney 2, 3: Kontrol, *:0.05 ve **: 0.01 anlamlılık düzeyi  

ANCOVA sonuçlarına göre oyun, Deney 2 ve Kontrol grubundaki öğrencilerin 

HBBT ön-test puanlarına göre düzeltilmiĢ son-test ortalama puanları arasında 

istatistiki olarak anlamlı bir farklılığın olduğu bulunmuĢtur, F(2, 78)= 14,245, ηp2 

=0.268, p=0.000,  p<0.01. Bahsedilen üç grup arasında da Deney 1 grubundaki 

öğrencilerin düzeltilmiĢ son-test puanlarıyla hem etkinlik (p=0.000,  p<0.01) hem de 

Kontrol grubundaki öğrencilerin düzeltilmiĢ son test puanları arasında (p=0.037,  

p<0.05) istatistiki olarak anlamlı farklılık olduğu bununla birlikte Deney 2 ve 

Kontrol grubu arasında (p=0.055,  p>0.05) anlamlı farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini belirlemek 

için kısmi eta kare (ηp2) değerleri kullanılmıĢtır. Kısmi eta kare değeri 0.14‟ten 

büyük bir değer (ηp2=0.268) olduğu için farklı öğretim tasarımına göre ders 

iĢlemenin öğrencilerin son-test puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Kısmi eta kare değerine göre, gruplar arasındaki farklı 

uygulama HBBT düzeltilmiĢ son-test puanlarında meydana çıkan varyansın % 

26.8‟ini açıklamaktadır.     
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Tablo 4.8. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerinin HBBT Ön-

test Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Kalıcılık-testi Ortalama Puanlarının Gruplara Göre 

ANCOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 

Anlamlı 

Fark 

BaĢarı ön-test 747.508 1 747.508 40.530 0.000 0.342  

Grup 191.462 2 95.731 5.191 0.008 0.117 1-2*, 1-3*
 

Hata 1438.576 78 18.443     

Toplam 2650.549 81      

1: Deney 1, 2: Deney 2, 3:Kontrol, *:0.05 ve **: 0.01 anlamlılık düzeyi  

ANCOVA sonuçlarına göre farklı öğretim tasarımı uygulanan üç farklı gruptaki 

öğrencilerin HBBT ön-test puanlarına göre düzeltilmiĢ kalıcılık-test ortalama 

puanları arasında istatistiki olarak anlamlı bir farklılığın olduğu Tablo 4.8‟de 

görülmektedir, F(2, 78)= 5.191, ηp2 =0.117, p=0.008,  p<0.01. Bonferroni testine 

göre örneklemdeki üç grup arasında da Deney 1 grubundaki öğrencilerin düzeltilmiĢ 

kalıcılık-test puanlarıyla hem etkinlik (p=0.023,  p<0.05) hem de Kontrol grubundaki 

öğrencilerin düzeltilmiĢ kalıcılık-test puanları arasında (p=0.024,  p<0.05) istatistiki 

olarak anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında kısmi eta kare (ηp2) 

değeri 0.06 ve 0.14 arasında bir değer (ηp2=0.117) olduğu için farklı gruplarda farklı 

öğretim tasarımına göre ders iĢlemenin öğrencilerin kalıcılık-test puanları üzerinde 

orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu bulunmuĢtur. Kısmi eta kare değerine göre, 

gruplar arasındaki farklı uygulama HBBT kalıcılık-test puanlarında meydana çıkan 

varyansın % 11.7‟sini açıklamaktadır.     

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Bu kısımda 7. sınıf “Hücre ve Bölünmeler ünitesinde iki aĢamalı hibrit kutu 

oyunlarına dayalı öğretim tasarımının, hibrit çalıĢma yapraklarına dayalı öğretim 

tasarımının ve Kontrol grubundaki etkinlik temelli öğretim tasarımlarının 

kaynaĢtırma sınıflarındaki normal öğrencilerin ÖG‟si olan arkadaĢlarını 

kabullenmelerinde etkisi nasıldır?” sorusuna yanıt aranacaktır. Bu amaçla 

ETF‟lerden elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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4.2.1. Deney 1 grubu öğrencilerinin ETF grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine ait Deney 1 grubu öğrencilerinin ETF grup içi 

karĢılaĢtırmaları Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. Deney 1grubu Öğrencilerinin ETF Ön-test ve Son-test Puanlarının t-testi 

Sonuçları 

 N X SD sd t p 

Ön-test  27 44.926 8.421 26 -0.305 0.763 

Son-test 27 45.556 8.907    

AraĢtırmanın Deney 1 grubundaki öğrencilerin ETF‟den aldıkları ön-test ve son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir, t(26)= -0.305, p>0.05. 

Öğrencilerin son-test ortalama puanlarının (X=45.556) ön-test ortalama puanlarından 

(X=44.926), 0.63 puan daha yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

4.2.2. Deney 2 grubu Öğrencilerinin ETF grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine ait Deney 2 grubu öğrencilerinin ETF grup içi 

karĢılaĢtırmaları Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Deney 2 grubu Öğrencilerinin ETF Ön-test ve Son-test Puanlarının t-

testi Sonuçları 

 N X SD sd t p 

Ön-test  28 42.179 8.982 27 2.154 0.040 

Son-test 28 38.036 10.127    

Deney 2 grubundaki öğrencilerin ETF‟den aldıkları ön-test ve son-test puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir, t(27)= 2.154, p<0.05. Öğrencilerin 

son-test ortalama puanlarının (X=38.036) ön-test ortalama puanlarından (X=42.179), 

4.143 puan daha düĢük olduğu bulunmuĢtur.  

4.2.3. Kontrol grubu öğrencilerinin ETF grup içi karĢılaĢtırmaları 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine ait Kontrol grubu öğrencilerinin ETF grup içi 

karĢılaĢtırmaları Tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 



87 

Tablo 4.11. Kontrol Grubu Öğrencilerinin ETF Ön-test ve Son-test Puanlarının t-

testi Sonuçları 

 N X SD sd t p 

Ön-test  27 32.000 9.954 26 -0.050 0.960 

Son-test 27 32.074 9.992    

Tablo 4.11‟den öğrencilerin son-test ortalama puanlarıyla (X=32.074) ön-test 

ortalama puanlarının (X=32.000), birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 

Yapılan t-testine göre de kontrol grubundaki öğrencilerin ETF‟den aldıkları ön-test 

ve son-test puanları arasında farkın anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir, t(26)= -0.050, 

p>0.05.  

4.2.4. Deney 1, Deney 2 ve kontrol grubu öğrencilerinin ETF gruplar arası 

karĢılaĢtırmaları  

AraĢtırmanın ikinci alt problemine ait Deney 1, Deney 2 ve Kontrol grubu 

öğrencilerinin ETF gruplar arası karĢılaĢtırmaları Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerinin ETF Testi Ön-

test Puanlarına Göre ANOVA Sonuçları  

 

1: Deney 1, 2: Deney 2, 3: Kontrol, *:0.05 ve **: 0.01 anlamlılık düzeyi  

Örneklemdeki öğrencilerin EFT ön-test puanlarına göre üç grup arasında anlamlı bir 

fark olduğu bulunmuĢtur, F(2,79)= 15.027, p<0.01. GeliĢtirilen öğretim tasarımlarına 

göre hangi gruplar arasında anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için yapılan 

Scheffe Testine göre Kontrol grubunun (X=32.000, S=9.954) hem Deney 1 

(X=44.926, S=8.421, p= 0.000) hem de Deney 2 grubu (X=42.179, S=8.982, p= 

0.000)  ile anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Grupların ön-test puanları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 2510.139 2 1255.069 15.027 0.000 

1-3**, 2-3** Gruplariçi 6597.959 79 83.518   

Toplam 9108,098 81    
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arasında anlamlı farklılık olduğu için kovaryans analizinin yapılmasına karar 

verilmiĢtir.  

ANCOVA için yapılan ön koĢul testlerine göre, örneklemdeki öğrencilerinin ön ve 

son ETF puanlarının normal dağılım gösterdiği ve varyanslarının eĢit olduğu 

bulunmuĢtur. Bu iki değiĢken arasında r= 0.596 düzeyinde anlamlı (p=0.000) bir 

iliĢkinin olduğu ve saçılma diyagramının doğrusal olduğu belirlenmiĢtir. ETF son 

test puanları üzerine grup X ön test puanı ortak etkisinin anlamsız olduğu 

bulunmuĢtur, F(20,26)=0.627, p=0.856, p>0.05. Bu bulguya dayanarak ön teste 

dayalı olarak son testin yordanmasına iliĢkin hesaplanan regresyon doğrularının 

eğimlerinin eĢit olduğu söylenebilir.   

Tablo 4.13. Örneklemdeki Öğrencilerin ETF Ön-test Puanları ve Bu Puanlara Göre 

DüzeltilmiĢ Betimsel Ġstatistikleri 

 
Gruplar N Ölçülen Ortalamalar DüzeltilmiĢ Ortalamalar 

Ön-test Deney 1 27 44.926  

Dene 2 28 42.179  

Kontrol 27 32.000  

Son-test Deney 1 27 45.556 42.910 

Deney 2 28 38.036 36.789 

Kontrol 27 32.074 36.013 

Tablo 4.13‟de görüldüğü gibi ETF‟e göre üç farklı gruptaki öğrencilerden Deney 1 

grubu ön-testte daha yüksek puan (X=44.926) almıĢtır. ETF son-testte ön-teste göre, 

Deney 2 grubundaki öğrencilerin ortalama puanları düĢerken diğer iki grubun 

puanlarında kısmi bir yükselme görülmektedir. Ön-teste göre düzeltilmiĢ 

ortalamalara göre Deney 1 grubunun ortalama puanı (p=42.910) hem Deney 2 

(p=36.789) hem de Kontrol grubundan (p=36.013) daha yüksek bulunmuĢtur. Son-

testlere göre Deney 2 ve Kontrol gruplarının arasındaki Deney 2 grubu lehine 

yaklaĢık 6 puanlık farkın düzeltilmiĢ ortalamada büyük oranda ortadan kalktığı Tablo 

4.13‟de görülmektedir. Grupların düzeltilmiĢ ortalamaları arasında belirlenen 

farkların anlamlı olup olmadığına dair yapılan ANCOVA sonuçları Tablo 4.14‟te 

görülmektedir.  
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Tablo 4.14. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerinin ETF Ön-test 

Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Son-test Ortalama Puanlarının Gruplara Göre 

ANCOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p ηp2 

Anlamlı 

Fark 

BaĢarı ön-test 1712.025 1 1712.025 23.364 0.000 0.230  

Grup 659.490 2 329.745 4.500 0.014 0.103 1-2*, 1-3*
 

Hata 5715.458 78 73.275     

Toplam 9892,305 81      

1: Deney 1, 2: Deney 2, 3:Kontrol, *:0.05 ve **: 0.01 anlamlılık düzeyi  

ANCOVA sonuçlarına göre üç farklı gruptaki öğrencilerin ETF ön-test puanlarına 

göre düzeltilmiĢ son-test ortalama puanları arasında istatistiki olarak anlamlı bir 

farkın olduğu bulunmuĢtur, F(1, 78)= 4.500, ηp2 =0.103, p=0.014,  p<0.05. 

AraĢtırmada bağımsız değiĢkenlin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini belirlemek 

için kısmi eta kare (ηp2) değerleri kullanılmıĢtır. Kısmi eta kare değeri 0.06 ve 0.14 

arasında bir değer (ηp2=0.103) olduğu için farklı öğretim tasarımına göre ders 

iĢlemenin öğrencilerin ETF son-test puanları üzerinde orta düzeyde bir etkiye sahip 

olduğu ve ETF son-test puanlarında meydana çıkan varyansın % 10.3‟ünü açıkladığı 

bulunmuĢtur. Grupların ETF düzeltilmiĢ ortalama son-test puanları ikili karĢılaĢtırma 

için yapılan Bonferroni testine göre Deney 1 grubunun hem Deney 2 (p=0.031, 

p<0.05) hem de Kontrol grubuna göre (p=0.038, p<0.05) anlamlı farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Bu kısımda 7. sınıf “Hücre ve Bölünmeler ünitesinde iki aĢamalı hibrit kutu 

oyunlarına dayalı öğretim tasarımının, hibrit çalıĢma yapraklarına dayalı öğretim 

tasarımının ve etkinlik temelli tasarımın uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin 

öğretim gördükleri tasarım hakkındaki görüĢleri nasıldır?” sorusuna yanıt 

aranacaktır. Bu amaçla YYÖMF‟lerden elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin eski, yeni ve beklenen öğretim tasarımı hakkındaki 

görüĢleri Tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15. Katılımcı öğrencilerin eski, yeni ve beklenen öğretim tasarımları 

hakkındaki görüĢleri 

  Eski 

Tasarımlar 

Yeni Tasarım Beklenen Tasarım 

Materyal 

ve 

yöntem-

teknik 

Anlatım D1Ö1*, 

D1Ö2, D1Ö3, 

D1Ö4*, KÖ1*, 

KÖ3, KÖ4, 

D2Ö1, 
D2Ö2*, 

D2Ö3, D2Ö4 

KÖ3, KÖ4, D2Ö1 

 

 

Ödev KÖ4, D2Ö2* KÖ2, KÖ3, KÖ4,  

Soru çözümü KÖ2, KÖ4, 
D2Ö2*, 

D2Ö3, D2Ö4 

  

Lab-etkinliği  KÖ2, KÖ3, KÖ4,  

Sınıf içi 
etkinlik 

(pano/pasta) 

 KÖ1
*
, KÖ2, KÖ3, KÖ4, KÖ4, D2Ö1 

Grup 

çalıĢması 

 D1Ö4*, KÖ1*, KÖ2, KÖ3, 

KÖ4, D2Ö1, D2Ö2*, 

D2Ö3 

D2Ö1 

ÇalıĢma 

Yaprakları 

 D1Ö1*, D1Ö4*, D2Ö1, 

D2Ö2*, D2Ö4 

 

Teknoloji 

destekli 

etkinlik (AG, 

QR kod) 

 D1Ö1, D1Ö4*, D2Ö1, 

D2Ö2*, D2Ö3, D2Ö4 

D2Ö1, D2Ö2*, D2Ö3, 

D2Ö4 

Oyun  D1Ö1*, D1Ö2, D1Ö3, 

D1Ö4*, 

D1Ö1*, D1Ö2, D1Ö3, 

D1Ö4*,KÖ1*, KÖ2, 

KÖ3, KÖ4, D2Ö1, 

D2Ö4 

Bilgi 
yarıĢmaları 

  KÖ2, 

Akıllı tahta  KÖ3, D2Ö3, D2Ö4  

Müzikle   KÖ1* 

Gezi-gözlem   KÖ3 

DuyuĢsal 

boyut 

Sıkıcı D1Ö2, D1Ö3,   

Eğlenceli  D1Ö1*,D1Ö2, 

D1Ö3,D1Ö4*, 

KÖ1*,KÖ2,KÖ3,KÖ4, 

D2Ö2*, D2Ö4 

KÖ3,KÖ4, 

Öğretici  D1Ö1*,D1Ö2,D1Ö3, 

D1Ö4*, KÖ3,KÖ4, 

D2Ö1,D2Ö2*,D2Ö3,D2Ö4 

 

Sessiz sınıf  D1Ö2,  

Gürültü D1Ö2, D2Ö3  

Ġlgi çekici  D1Ö3, KÖ4, D2Ö4  

Rekabet 
duygusu 

 D1Ö2  

 

*: Öğrenme Güçlüğü olan öğrenci 
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Tablodan görüldüğü gibi yapılan içerik analizine göre katılımcı öğrencilerin 

geçmiĢteki, araĢtırma sürecindeki ve gelecekteki öğretim tasarımı ile ilgili görüĢleri 

“materyal ve yöntem-teknik ve duyuĢsal boyut” olmak üzere iki tane temada 

toplanmıĢtır. Uygulama öncesi tüm grupların sadece anlatım, ödev ve soru çözümü 

kodlarında yoğunlaĢtığı görülmektedir. AraĢtırmadaki uygulama sürecinde kontrol 

grubundaki katılımcılar ise anlatım, ödev, lab-etkinliği, sınıf içi etkinlik ve grup 

çalıĢması kodlarında toplanmıĢtır. Gelecek uygulamalarda kontrol grubundaki 

öğrencilerin tümü oyun temelli tasarımda bir araya gelmiĢtir. Oyunun yanında KÖ4 

kodlu öğrenci sınıf içi etkinliklerin, KÖ2 kodlu öğrenci bilgi yarıĢmalarının, KÖ1
* 

kodlu ÖG‟li öğrencinin müzikle ve KÖ3 kodlu öğrencinin ise gezi-gözlemin gelecek 

tasarımlarda dahil edilmesini istediklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, kontrol grubunda 

gelecekte yapılacak öğretim tasarımlarında eğlencelinin en önemli unsur olduğu 

Tablo 4.15‟de görülmektedir. Uygulanan yeni tasarımı kontrol grubundaki tüm 

öğrenciler eğlenceli bulurken KÖ3 kodlu öğrenci öğretici, KÖ4 kodlu öğrenci ise 

öğretici ve ilgi çekici bulmuĢtur. KÖ4 kodlu öğrencinin bu konudaki görüĢü, 

“Bize konuyu kendisi anlatarak kitaptan ödevler verdi. Mikroskopla hücre zarını 

inceledik. Daha sonra pasta Ģeklinde hücrenin modelini yaptırdı… Daha önceden 

derslerde etkinlikler yapmamıĢtık, öğretmen sadece dersi anlatıyordu ve sorular 

sorup ödevler veriyordu… Bu ünitede daha çok etkinlik yaptırdığı için ders çok 

eğlenceliydi. Fen dersine karĢı bir yakınlık hissi oluĢtu bende öğrendiğim kadarıyla 

7/E sınıfında da oyun oynatarak bir Ģey öğretim yapmıĢsınız. Bize de öyle bir Ģey 

yapsaydınız daha iyi olurdu bence…” Ģeklindedir. 

Kontrol grubundaki uygulamalarla ilgili dersin öğretmeninin görüĢleri Ģu Ģekildedir; 

“Deniz Öğretmen: Yani 7B aslında fena değil sınıf olarak baktığımızda ama 

ergenlikten mi desem çok büyük sıkıntı yaĢatan bir sınıf o yüzden derse ilgiyi, 

motivasyonu toplamakta biraz güçlük çekiyorum ben. Daha doğrusu bütün 

öğretmenler çekiyor…ben sizin yaptığınız etkinlikleri aldım biz tekrar model 

yapmadık hadi bunları sıralayınız Ģeklinde çalıĢma yaptık. Zaten hücre modelinde de 

tek tek her organele ait bir örneklem getirmelerini istedim… bir de o sınıfta Ģu da var 

güzel bir iki kız öğrencim var benim yerimi alabilecek düzeydeler hadi gel 

modellerini hazırla mitoz ve mayozu anlat. 
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Mülakatçı: BaĢarılı öğrenciler mi hocam? 

Deniz Öğretmen: Bunlar derse ilgili baĢarılı çocuklar. Çok güzel mitoz evrelerini 

hazırlamıĢlar fon karton üzerinde bunu da çok yapıyorum. Mesela ben derslerimde 

çok fazla uyguluyorum çocuğu aktif hale getirmek adına muhakkak herkesin bir tane 

sunumu oluyor sınıfta. Hiç bilmedikleri konu düĢünün ağır da bir konu kendilerince 

yapabildikleri kadar anlatmaya çalıĢtılar. Önce onlar anlattı sonra ben üzerine devam 

ettim.” 

Deney 1 grubunda uygulama sürecinde oyun, teknoloji destekli etkinlikler, çalıĢma 

yaprakları ve grup çalıĢması kodlarında toplandığı Tablo 4.15‟te görülmektedir.  Bu 

grup gelecek derslerde de oyun temelli uygulamalarla devam etmek istediklerini 

belirtmiĢlerdir. Mülakat yapılan tüm katılımcıların görüĢlerinin Deney 1‟deki 

uygulamaları eğlenceli ve öğretici kodları altında toplandığı görülmektedir. Bunun 

yanında D1Ö2‟nin görüĢü sessiz ve rekabet duygusu kodlarında, D1Ö3 kodlu 

öğrencinin görüĢünde ise ilgi çekici kodunda yer almaktadır. Eski uygulanan öğretim 

tasarımlarını D1Ö2 kodlu öğrenci sıkıcı ve gürültülü bulurken D1Ö3 kodlu 

öğrencinin görüĢü ise sıkıcı kodunda yer almıĢtır. Bu konuda D1Ö2 kodlu öğrencinin 

görüĢleri Ģu Ģekildedir; 

“Birincisi en önemli farkı sıkılmıyorduk. Eskiden bağıra çağıra ders iĢliyorduk baya 

sıkılıyorduk. Hemen dersin bitmesini istiyorduk ama Ģimdi derse girdiğimiz gibi ders 

çok hızlı geçiyor ve ders hemen bitiyor, eğlenceli geçiyor daha güzel öğreniyoruz. 

Kesinlikle daha iyi önceki ünitede hiçbir Ģey yapmamıĢtık. Sıkıcı geçiyordu. Sadece 

konu anlatıp geçiyorduk hemen. Sıkıldığımız için sınıf daha gürültülüydü ama 

Ģimdiki ünite eğlenceli olduğu için sınıf sessizdi. Dersi daha güzel iĢliyorduk, daha 

güzel anlıyorduk ve daha sessiz ders dinledik… Oyun oynamamız gerçekten çok 

eğlenceliydi. YarıĢma yapıp ödül kazanmamız güzeldi.” 

Deney 2 grubunun görüĢleri ise teknoloji destekli etkinlikler, çalıĢma yaprakları, 

grup çalıĢması ve anlatım kodlarında toplanmıĢtır. Bu gruptaki dört öğrencinin 

görüĢlerinde gelecekte kendilerine uygulanmasını istedikleri tasarımlarda teknoloji 

destekli etkinlikler kodu yer alırken iki öğrenci de ayrıca oyun kodu yer almıĢtır. 

D2Ö1‟de bunun yanında sınıf içi etkinlikler ve grup çalıĢması kodları da ortaya 

çıkmıĢtır.  DuyuĢsal boyut temasıyla ilgili Deney 2 grubundaki tüm öğrencilerin 
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görüĢleri öğretici kodunda toplanırken 2 öğrencinin görüĢü ayrıca eğlenceli kodunda 

yer almaktadır. D2Ö4 kodlu öğrencinin görüĢü ilgi çekici, D2Ö3 kodlu öğrencinin 

görüĢü ise gürültülü kodunda yer almıĢtır. Öğretim tasarımlarıyla ilgili D2Ö3 kodlu 

öğrencinin görüĢleri; 

“Hocamız bundan önceki ünitelerde bize konuları anlatırdı, test kitaplarımızdaki 

soruları yöneltip isteyen kiĢiler parmak kaldırırdı ve soruları çözerdi. Yani kiĢinin 

isteğine bağlı olarak derse katılım sağlanırdı… Bu ünitede önceki ünitelerden farkı 

tüm öğrencilerin tamamen bu konuya dahil olması, çalıĢmalar yaparak bilgilerin 

pekiĢtirilmesi ve anlattığım gibi etkinlikler yapmamız… Beğenmediğim yönü 

gruplar halinde çalıĢtığımız için derste fazla gürültü oluyordu. Bundan dolayı iletiĢim 

sorunu zaman zaman yaĢanabiliyordu… Tabi bununla ilgili tasarımları yapabilecek 

kapasiteye sahip değilim. Bu yüzden farklı farklı tasarımlar da güzel olabilirdi.” 

Ģeklindedir.  

Uygulama öğretmeninin deney gruplarındaki iki farklı tasarımla ilgili görüĢleri ise Ģu 

Ģekildedir; 

“Mülakatçı: Siz öğretmen olarak bizim geliĢtirdiğimiz tasarımlardan oyun tabanlı mı 

etkinlik tabanlı tasarımı mı daha çok beğendiniz? Niçin? Hangi yönünü beğendiniz?” 

Deniz öğretmen: ġimdi oyun her zaman benim açımdan da çocuklar açısından da 

hem öğretme yönüyle hem de uygulama yönüyle hem kolay hem eğlenceli hem de 

öğretici. O yüzden oyun diyebilirim. Geri dönütler de bu doğrultuda çünkü. Hani 

çocuklarla benim dediğiniz gibi yılların verdiği bir tecrübe var. Bahçe 

etkinliklerinden tutun da dıĢarıda, içeride, sınıf içerisinde akla gelebilecek pek çok 

etkinliği oyunlaĢtırmaya da çalıĢıyoruz. Yani etkinlik yapıyoruz ama oyun da 

kullanıyoruz. Çocuklar çok daha dikkatli oluyor. Hele iĢin içinde biraz da yarıĢ varsa 

kendilerini daha motive ediyorlar. Bu yüzden oyun diyorum. 

Uygulanan öğretim tasarımlarını gelecek derslerinde kullanma ile ilgili dersin 

öğretmeni görüĢlerini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir; 

“Mülakatçı: Peki bu tarz etkinlikleri bundan sonra da kullanmak ister misiniz? Yani 

etkili olduğunu düĢünüyor musunuz? 
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Deniz öğretmen: Kesinlikle düĢünüyorum etkili olduğunu. Yaparak, yaĢayarak, 

dokunarak, hissederek çocuklar öğrenmeyi çok daha içselleĢtiriyorlar. Öğrenmenin 

kalitesi de çok daha artıyor bence. Bu yüzden özellikle oyunlar, belki kart oyunları, 

ilk sıraya oyun koyuyorum ama çocukların çünkü çok dikkatini çekiyor derse 

odaklanma konusunda. ġöyle bir handikapı var sınıflar kalabalıksa sınıfta biraz 

gürültü oluyor. O konuda biraz sıkıntı yaĢıyoruz ama onun dıĢında sınıfı derse 

çekmek için kesinlikle yapılması gerekiyor. Tekdüze yani eskisi gibi sadece anlat 

yazdır artık o dönemler bitti. Yani çocukları derse katabilmek için artık ben bazen 

diyorum amuda kalkacağız yakında…“…etkinlik yapacağınız sınıfta bir kere 

gürültüyü göze alacaksınız, etkinlik varsa gürültü oluyor. Yani grup çalıĢması da olsa 

bu bireysel de olsa çocuklar gerçekten hareketli. Zaten hareket de olmalı aslında 

etkinlikte sonuçta bir alıĢveriĢ de oluyor…” 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin uygulanan öğretim tasarımlarındaki öğretim 

materyalleri hakkındaki görüĢleri Tablo 4.16‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.16. Katılımcı öğrencilerin kendilerine uygulanan öğretim tasarımlarındaki 

öğretim materyalleriyle ilgili görüĢleri  

Gruplar Temalar Kodlar  

Deney 1, Deney 2 ÇalıĢma yaprakları Öğretici D1Ö1*, D1Ö2, D1Ö3, 

D1Ö4* 

    

Deney 1 Çılgın Tavuklar oyunu Çok iyi tasarım D1Ö1*, D1Ö4* 

  Rekabet eksikliği D1Ö1*, D1Ö3, D1Ö4* 

  Favori oyun D1Ö2, 

Deney 1 Bil ve Ġlerle oyunu Rekabet duygusu D1Ö1*, D1Ö3, D1Ö4* 

  Favori oyun D1Ö1*, D1Ö3, D1Ö4* 

Kontrol  Sınıf içi etkinlik Eğlenerek öğrenme KÖ1*, KÖ2, KÖ3, KÖ4 

  Sınıf içi etkileĢim KÖ1*,KÖ2, KÖ4 

Deney 2 Hibrit çalıĢma 

yaprakları 

Multimedia D2Ö1, D2Ö3 

  Sınıf içi etkileĢim  D2Ö1, D2Ö2*, 

  Eğlenceli D2Ö2* 

  Öğretici D2Ö2*, D2Ö3, D2Ö4 

  Tüm sınıf aktif D2Ö3, D2Ö4 

 

Deney 1 grubu öğrencilerinin tüm görüĢleri çalıĢma yapraklarının öğretici kodlarında 

toplanıldığı Tablo 4.16‟da görülmüĢtür. D1Ö1
*
ve D1Ö4

*
 kodlu öğrencilerin 

görüĢleri Çılgın Tavuklar oyununun çok iyi tasarım ve rekabet eksikliği kodlarında 

yer almıĢtır. Ayrıca D1Ö3 kodlu öğrencinin görüĢü rekabet eksikliği kodunda, D1Ö2 
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kodlu öğrencinin görüĢünün ise favori kodunda yer almıĢtır. D1Ö1
*
, D1Ö3, D1Ö4

* 

kodlu öğrencilerin görüĢleri Bil ve Ġlerle oyunun rekabet duygusu ve favori oyun 

kodlarında yer almıĢtır.
 
D1Ö1

*
 kodlu öğrenme güçlüğü olan öğrencinin bu konudaki 

görüĢü Ģu Ģekildedir; 

“Sonra bize tavuklu bir oyun oynattınız yumurta hücreye benzediği için…Tabii ki 

tavuk oyununda renkli tavuklar vardı her grup bir tavuk seçti. Yumurtalar vardı 

yumurtaların altında sorular vardı ve ortada altıgen kartlar vardı onlarda da sorular 

vardı. Soruları bilende bilmeyende ilerliyordu fakat bilemeyen puan alamıyordu. 

Sınıfta ve destek eğitim odasında oynadım… Ġnsanlar yarıĢ yapıyordu. O yarıĢ içinde 

olmak ve zafere ulaĢmak çok hoĢuma gitti benim. Oyunda insanlar bilemediği zaman 

ilerleyemiyordu ve oyunu kaybedebiliyordu o yüzden çok daha güzeldi… Ġnsanları 

rekabet ve yarıĢ içinde sokması… (Çılgın Tavuk oyunu yarıĢ içine) Sokmadı. Çünkü 

herkes bilememesine rağmen ilerleyebiliyordu.” 

Deney 1‟deki oyunlarla ilgili öğretmenin görüĢleri ise Ģu Ģekildedir; 

“Mülakatçı: Oyunları nasıl buldunuz? Size göre revize edilmesi gereken yönleri var 

mıydı? Tasarımı veya kuralları vb. 

Deniz Öğretmen: …Benim deney 1 grubumuz biraz vasat bir grup. Sınıf olarak 

dikkati toplamada sıkıntılı, ders dinlemede sıkıntılı bir sınıf. Buna rağmen en 

problemli çocuklar bile renkli taĢları seçerek hani orda vardı ya Ģimdi adını siz 

getirin. Bir takım siyah renk iĢte bir takım mor renk olacak Ģekilde. Adını 

hatırlayamadım satrançta ki gibi. 

Mülakatçı: Piyonları mı? 

Deniz Öğretmen: Evet piyonları seçerken bile aralarında o kadar güzel bir diyalog 

geliĢiyordu ki. Hani kızlar, erkekler ya da karıĢık gruplar vardı. Hepsi çok severek 

oynadılar. YanlıĢları var mıydı tabi ki vardı. Ama oyunun etkisi yazılı sınav kağıdına 

bile yansımıĢ. Vasat çocukların bile soruları cevapladığını gördüm kendi sınav 

kağıdımda. 

Mülakatçı: Ġki farklı teknoloji ile iki tane oyun geliĢtirdik. Oyunların hangisini 

beğendiniz? Burada beğeninizin nedeni oyunun tasarımı mı kullanılan teknoloji mi?  
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Deniz Öğretmen: ġey mi diyorsunuz yumurtalı oyun mu yoksa monopoli tarzı olan 

oyun mu?  

Mülakatçı: Evet. 

Deniz Öğretmen: Ben gene de monopoly (Bil ilerle) derdim. Hem böyle bilgi 

yarıĢması tadında. Çocukları çok motive gördüm orda. Ben birebir Ģahit olduğum 

için mi bilmiyorum, çok güzeldi. Bilmedikleri Ģeyleri hemen araĢtırmaya gittiler. 

Gidip baĢkalarına soruyorlardı ya da birbirlerinden duymaya çalıĢıyorlardı. Katılım 

çok iyiydi o konuda.” 

Kontrol grubu öğrencilerinin tüm görüĢleri sınıf içi etkinliğin eğlenerek öğrenme 

kodunda toplanmıĢtır. Ayrıca KÖ1
*
,KÖ2, KÖ4 kodlu öğrencilerin görüĢleri sınıf içi 

etkileĢim kodunda da yer almıĢtır. KÖ1
*
 kodlu öğrenme güçlüğü olan öğrencinin bu 

konudaki görüĢü, 

“Diğer derslerden farklı olarak pasta yaptık, grup çalıĢması yaptık, pasta yedik, 

etkinliği çok sevdim ve eğlendim. Ders çok güzel geçti. Ben oyun oynamayı çok 

seviyorum, oyun gibi anlatılırsa daha iyi olur, Ģarkı dinlemeyi seviyorum Ģarkı 

söyleyerek anlatılsa daha iyi olur…” Ģeklindedir.  

Deney 2 grubu D2Ö2
*
, D2Ö3, D2Ö4 kodlu öğrencilerin görüĢleri Hibrit ÇalıĢma 

Yapraklarının öğretici kodunda toplanmıĢ olup D2Ö3, D2Ö4 kodlu öğrencilerin 

görüĢü tüm sınıf aktif kodunda da yer almaktadır. Ayrıca D2Ö3 kodlu öğrenci 

multimedia kodunda da yer almıĢtır.   D2Ö1, D2Ö2
*
 kodlu öğrencilerin görüĢleri 

sınıf içi etkileĢim kodunda yer alırken D2Ö1 kodlu öğrenci multimedia, D2Ö2
* 
kodlu 

öğrenci
 
eğlenceli kodunda da yer almıĢtır. D2Ö4 kodlu öğrencinin bu konudaki 

görüĢünü  

“ÇalıĢma yaprakları aslında çok iyi bir yöntem çünkü QR kod okutup video 

izleyebiliyoruz. Videolardaki bilgileri dinleyebiliyoruz. Ġzlediğimiz videolarda 

öğrendiğimiz bilgileri kullanarak etkinlikler yapabiliyorsun. BaĢka bir çalıĢma 

yaprağında da yumurta etkinliği vardı onu yapmıĢtık. Gözle görülebilen en büyük 

hücre yumurta olduğu için kırıp incelemiĢtik. Bence daha eğlenceli oluyor, 

animasyon ve videolar olduğu için daha çok öğrenme isteği oluyor. Daha çok 

kendimiz öğreniyoruz, kendimiz yapıyoruz. Direk tahtadan yapmıyoruz” Ģeklinde 

dile getirmiĢtir.  
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Tasarımlarda kullanılan teknolojilerle ilgili uygulama öğretmeni ile yapılan 

mülakatın bir kısmı Ģu Ģekildedir; 

“Mülakatçı: Burada kullanılan teknolojilerden hangisini daha çok beğendiniz hocam? 

Deniz Öğretmen: Ben kendim de artırılmıĢ gerçekliği kullanıyorum… Çocukların 

çok hoĢuna gitti. QR kod biraz daha çocuklara sanki sıkıcı geliyor. Hani dinleme var 

sadece. Evet orada da bir görsel var ama hani bir videoyu izler gibi… Mesela hücre 

konusunda da yine 7/E sınıfı bahsederek konuĢuyorum. O çok vasat Ģeyimiz 

öğrencilerimiz vardır. Ġki tanesi de Ģey kaynaĢtırma öğrencimiz. O bile o kadar 

hevesli, istekliydi ki bariz bir Ģekilde sınıfta öne çıktı. Yani düĢünün katılımı artırdı. 

Diğer karekodları da kullandık. Benim sınıf (Deney 2) biraz daha akademik olarak 

baĢarılı bir sınıf. O sınıfta karekod uygulaması özellikle mitoz ve mayoz bölünmede 

modelleme kısmına geçtiğimizde videoları izliyorlardı ya karekodları okutarak. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin uygulanan öğretim tasarımlarının sınıf içi iletiĢime 

etkileriyle ilgili katılımcı öğrencilerin görüĢleri Tablo 4.17‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.17. Uygulanan öğretim tasarımlarının sınıf içi iletiĢime etkileriyle ilgili 

katılımcı öğrencilerin görüĢleri  

ĠletiĢim Grupları Temalar Kodlar  

Öğretmen-

Öğrenci 

ĠletiĢim Güçlendi KÖ3, KÖ4, D1Ö4*, D1Ö1* 

D1Ö2, D2Ö1, D2Ö2*, D2Ö3, 

D2Ö4 

 

Eğlenceli yönünü fark etme D1Ö1*, D1Ö2, D1Ö3, D1Ö4*, 

D2Ö1, D2Ö2*, 
 

Daha öğreticiydi D1Ö1*, D1Ö2, D1Ö3, D1Ö4*, 

D2Ö1, 

Daha anlayıĢlı D2Ö4 

ĠletiĢimi 

Güçlendirmek 

Etkinlik merkezli tasarım KÖ2, KÖ3 

Oyun merkezli tasarım KÖ2, KÖ3, D1Ö1*, D1Ö2, 

D1Ö3, D1Ö4*, 

Öğrenci-Öğrenci ĠletiĢim YardımlaĢma KÖ1
*
, KÖ3, KÖ4, D1Ö4

*
, 

D2Ö1, D2Ö4 

 

Güçlendi KÖ2, KÖ4, D1Ö1*, D1Ö2, 

D1Ö3, D2Ö1, D2Ö2*, D2Ö3, 

D2Ö4 

Eğlenerek öğrenme KÖ1*, D1Ö4*, D1Ö1*, D1Ö2, 

D1Ö3, D2Ö4 

  

Olumlu yönlerini fark etme D1Ö2, D1Ö3, D1Ö4*, D2Ö1, 

D2Ö2*, D2Ö3, D2Ö4 

Herkesle anlaĢabilme KÖ1*, KÖ3, D1Ö1*, 

Sınırlı iletiĢim KÖ2, D2Ö2*, 

KaynaĢtırma öğrencisi 

engeli 

 

ĠletiĢimi 

Güçlendirmek 

Karma gruplar  KÖ1*, KÖ2, KÖ3, KÖ4, D1Ö1*, 

D1Ö3, D2Ö3, D2Ö4 

Oyun merkezli tasarım KÖ1*, KÖ2, KÖ3, KÖ4, D1Ö1*, 
D1Ö2, D1Ö3, D1Ö4*, D2Ö1,  

Etkinlik merkezli tasarım KÖ1*, KÖ2, KÖ3, D2Ö1, 

ÇalıĢma yapraklarıyla 

etkinlik 

D2Ö1, D2Ö2*, D2Ö3, 

Teknoloji kullanımı D1Ö2, D2Ö4 

Nitelikli öğretmen KÖ3 

 

Öğretmen-öğrenci ĠletiĢimi 

Deney 1 grubu öğrencilerinin tüm görüĢleri iletiĢim temasının eğlenceli yönünü fark 

etme ve daha öğreticiydi kodunda toplanırken D1Ö4
*
, D1Ö1

*
 D1Ö2 kodlu öğrenciler 

güçlendi kodunda da yer almıĢtır. Ayrıca tüm öğrenciler iletiĢimi güçlendirmek 

temasının oyun merkezli tasarım kodunda yer almıĢtır. D1Ö2 kodlu öğrencinin bu 

konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir; 
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“Dediğim gibi sınıf daha sessiz oluyordu. O yüzden öğretmenin dediğini daha iyi 

anlayabiliyorduk en önemli Ģey bu. Ondan sonra öğretmenle iletiĢimimiz gayet 

iyiydi. Öğretmenimizin dediklerini anlayabiliyorduk dediğimizi de öğretmenimiz 

anlayabiliyordu. Öğretmenimiz sınıfı daha güzel yönetebiliyordu.  Tabi biz birazcık 

oyunun heyecanıyla ses çıkara biliyorduk. Ama daha eğlenceli geçiyordu…Aslında 

dersi çok güzel anlatıyormuĢ. Biz daha önce bu kadar iyi anlattığını bilmiyorduk. 

Notlarımız hep düĢüktü. Dersler eğlenceli geçiyordu. Eğlenceli bir öğretmenmiĢ, çok 

ciddi bir öğretmen değilmiĢ.”  

Kontrol grubu KÖ3, KÖ4 kodlu öğrenciler iletiĢim temasının güçlendi kodlu 

temasında yer almıĢ olup KÖ2, KÖ3 kodlu öğrenciler iletiĢimi güçlendirmek 

temasının etkinlik merkezli tasarım ve oyun merkezli tasarım kodunda yer almıĢtır. 

KÖ3 kodlu öğrencinin bu konudaki görüĢü Ģu Ģekildedir; 

“Bazı konularda gezi yapılması, oyun oynanması, etkinlik yapılması 

öğretmenlerimizle daha etkileĢim kurmamızı sağlayabilir. Az önce dediğim gibi sizin 

oynattığınız oyunları bizde kendi sınıfımızda oynayabilirdik. AraĢtırma yapabilirdik. 

AraĢtırmalar da çok iyi olabilirdi…”  

Deney 2 grubu öğrencilerinin tüm görüĢlerinin iletiĢim temasının güçlendi kodunda 

yer aldığı Tablo 4.17‟de görülmüĢtür. D2Ö1, D2Ö2
*
, kodlu öğrenciler iletiĢim 

temasının eğlenceli yönünü fark etme kodunda yer alırken D2Ö1 kodlu öğrenci daha 

öğreticiydi kodunda da yer almıĢtır. Ayrıca D2Ö4 kodlu öğrenci iletiĢim temasının 

daha anlayıĢlı kodunda görüĢ bildirmiĢtir. D2Ö1 kodlu öğrencinin bu konudaki 

görüĢünü; 

“Bu etkinliklerin öğretmenimizle iliĢkimizi olumlu yönde etkilediğini 

düĢünmekteyim. Çünkü diğer derslerde sadece öğretmen anlatıyordu öğrencilerin 

pek fazla katılımı olmuyordu Bu yöntemde öğretmen yol gösterici olduğu aynı 

zamanda öğretmen anlattı öğrencilerde katılım sağladığı için daha öğretici oldu…Fen 

derslerinin daha eğlenceli ve ilgi çekici olduğunu fark ettim. Ġlhan Hoca'nın bu 

yöntemle daha iyi ders anlattığını fark ettim. Ġlhan Hoca‟nın daha eğlenceli olduğunu 

fark ettim...” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 
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Yapılan uygulamalarla sınıf içindeki özellikle kaynaĢtırma öğrencilerinin öğretmen-

öğrenci etkileĢimi ile ilgili Deniz öğretmenle yapılan mülakatın küçük bir bölümü Ģu 

Ģekildedir;     

“Mülakatçı: Peki hocam merak ettiğim Ģey Ģu, bir farklılık gördük ama bu fark 

öğrencilerin davranıĢlarında mıydı yoksa öğrenmeleri ve baĢarılarında da bir farklılık 

gördünüz mü? Özellikle kaynaĢtırma öğrencileri için. 

 Deniz Öğretmen: KaynaĢtırma öğrencileri için yine oyun üzerinden gideceğim. 

Çocukların sınav kağıdına da yansıdığını söylemiĢtim hatırlarsanız. Normalde 

D1Ö1* derse hiç katılmaz. Ben onun bu gayretini gördüm derse katılma konusunda 

çaba sarf ettiğini gördüm. D1Ö2*‟in dikkat dağınıklığı ve hiperaktivitesi var ama çok 

daha hevesli ve en önde oturur vaziyette dersi dinlemeye baĢlamıĢtı mesela. 

Mülakatçı: O zaman her ikisinden de bahsediyorsunuz. 

Deniz Öğretmen: Evet hem davranıĢ olarak hatta mesela D1Ö2*, öğretmenim size 

sarılabilir miyim dedi hani sevgisini göstermeye baĢladı bana ĢaĢırtıcıydı bu. Zaten 

dediğim gibi akademik baĢarı olarak da yükseldiğini fark ediyorum. Kağıtları bir 

60‟a kadar çıktı neredeyse.” 

Öğrenci-öğrenci ĠletiĢimi 

Deney 1 grubu öğrencilerinin tüm görüĢlerinin iletiĢim temasının eğlenerek öğrenme 

kodunda yer aldığı Tablo 4.17‟ de görülmüĢtür. Aynı zamanda D1Ö1
*
, D1Ö2, D1Ö3 

kodlu öğrenciler güçlendi kodunda yer almıĢtır. D1Ö2, D1Ö3, D1Ö4
*
 kodlu 

öğrenciler olumlu yönlerini fark etme kodunda da görüĢ bildirmiĢ olup; D1Ö4
* 
kodlu 

öğrenci
 
yardımlaĢma, D1Ö1

*
 kodlu öğrenci ise herkesle anlaĢabilme kodunda da yer 

almıĢtır. Deney 1 grubu öğrencileri iletiĢimi güçlendirme temasında ise oyun 

merkezli kodunda yer almaktadır. Ayrıca D1Ö1
*
, D1Ö3 kodlu öğrenciler karma 

gruplar kodunda, D1Ö2 kodlu öğrenci ise teknoloji kullanma kodunda görüĢ 

bildirmiĢtir. D1Ö1
*
 kodlu öğrenme güçlüğü olan öğrencinin bu konudaki görüĢü Ģu 

Ģekildedir; 

“ArkadaĢlarımla grup olduğum zaman çok daha iyi ve güzel bir iletiĢimim oldu 

onlarla ve soru çözme kabiliyetimin olduğunu öğrendim. Aslında ben bir 

kaynaĢtırma öğrencisiyim ve normal ders yerine bu kutu oyunları sayesinde dersi çok 
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daha iyi öğrendim. Benim gibi kaynaĢtırma öğrencileri çok daha zor öğrenirken ben 

çok daha kolay öğrendim bu oyun sayesinde… Ben oyun oynamayı çok seviyorum 

oyun oynayarak ders iĢleyebileceğimizi öğrendim bence en ilginç yönü buydu.” 

D1Ö2 kodlu öğrenci ise bu konuda görüĢlerini,  

“Bir tane arkadaĢım vardı, onunla iyi geçinemiyordum. O çok iĢe yaramazdı. 

SataĢıyordu bize birazcık karıĢıyordu ortalık. Onun aslında eğlenceli biri olduğunu 

öğrendim. ĠĢte birbirimizle iyi anlaĢabileceğimizi öğrendim. Olumlu etkiledi yani 

arkadaĢımızla iliĢkimizi. KaynaĢtırma evet. Çoğu sorulara cevap veriyordu. Önceden 

hiçbir Ģey yapamıyordu. Derslerde saçma sapan sorular soruyordu ondan sonra 

öğrendi artık çoğu cevabı o verdi onun sayesinde kazanmıĢ bile olabiliriz.” ġeklinde 

ifade etmiĢtir.  

Kontrol grubu KÖ1
*
, KÖ3, KÖ4 kodlu öğrencileri iletiĢim temasının yardımlaĢma 

kodunda yer almıĢtır. KÖ2, KÖ4 kodlu öğrenciler güçlendi kodunda yer alırken, 

KÖ2 kodlu öğrenci sınırlı iletiĢim kodunda da yer almıĢtır. Ayrıca KÖ1
*
, KÖ3 kodlu 

öğrenciler herkesle anlaĢabilme kodunda ve KÖ1
*
 kodlu öğrencinin eğlenerek 

öğrenme kodunda görüĢ bildirdiği Tablo 4.17‟den anlaĢılmaktadır. Kontrol grubunun 

tüm öğrencileri iletiĢimi güçlendirmek temasının karma gruplar ve oyun merkezli 

tasarım kodunda yer almıĢlardır. KÖ1
*
, KÖ2, KÖ3 kodlu öğrenciler etkinlik 

merkezli kodunda da görüĢ bildirmiĢ olup KÖ3 kodlu öğrenci nitelikli öğretmen 

kodunda da yer almıĢtır. KÖ3 kodlu öğrencinin bu konudaki görüĢünü, 

“Herkesin kendi sınıfında görev ve sorumluluklarının olması lazım. Ve mesela sınıfta 

bir konuyu bilenin, konuyu bilmeyene konuyu detaylı bir Ģekilde anlatması lazım 

bildiği kadarıyla. Grup içi etkinlikler yapılması güzel olabilir. Grup içinde oyunlar 

oynanması daha güzel olabilir. ArkadaĢlarımızla aramızdaki bağları güçlendirebilir. 

Biraz zor olur ama eğer iyi bir öğretmen olursa baĢlarında, iyi bir öğreten bir kiĢi 

olursa ve arkadaĢlar arasındaki bağlar güçlü olursa bence böyle bir sınıfta öğrenmek 

çok zor olmayabilir…Oyun oynayarak, etkinlik yapılarak. Çünkü özellikle Toprak 

adına konuĢursak toprak oyun oynamayı çok seven bir çocuk. O yüzden oyun 

oynayarak, etkinlik yapılarak yapılırsa dersler hem Toprak iyi anlar hem de biz. 

Sınıfımızda da daha eğlenceli ders iĢlenebilir.” ġeklinde ifade etmiĢtir. 

KÖ1
*
 kodlu öğrenme güçlüğü olan öğrencinin ise görüĢü, 
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“Evet, yardım edelim diye. Onlar da yardım ediyor. ArkadaĢlarımdan yardım 

istersem bana yardım ediyorlar kalemim falan olmadığı zaman arkadaĢlarımdan 

alıyorum…ArkadaĢlarım bana iyi davranıyor. Bütün öğrencilerin hep birlikte 

öğrenebileceğini düĢünüyorum. Pasta etkinliğindeki gibi yapılırsa daha iyi olur. 

Oyunlar oynarsam daha iyi öğrenirim.” ġeklindedir. 

Deney 2 grubunun tüm öğrencileri iletiĢim temasının güçlendi ve olumlu yönlerini 

fark etme kodunda yer aldığı ayrıca D2Ö2
*
 kodlu öğrencinin sınırlı iletiĢim kodunda 

yer aldığı Tablo 4.17‟de görülmektedir. D2Ö1, D2Ö4 kodlu öğrencilerin 

yardımlaĢma kodunda yer alırken D2Ö4 kodlu öğrenci eğlenerek öğrenme kodunda 

yer almıĢtır. Deney 2 grubunun D2Ö1, D2Ö2
*
, D2Ö3 kodlu öğrencileri iletiĢimi 

güçlendirmek temasının çalıĢma yapraklarıyla etkinlik kodunda yer alırken D2Ö1 

kodlu öğrenci oyun merkezli tasarım ve etkinlik merkezli tasarım kodlarında da yer 

almıĢtır. Ayrıca D2Ö3, D2Ö4 kodlu öğrenciler karma gruplar kodunda yer alırken 

D2Ö4 kodlu öğrenci teknoloji kullanma kodunda da yer almıĢtır. D2Ö2
*
 kodlu 

öğrenme güçlüğü olan öğrencinin bu konudaki görüĢünü  

“ArkadaĢlarımla iletiĢimim olumlu yönde geliĢti. ArkadaĢlarımla beraber etkinlikler 

yaptım, grup etkinlikleri yaptım benim bu gruptaki görevim oyun hamurları ile 

yuvarlak yapıp organelleri yapmaktı onlar da bana yardım etti ben de onlara yardım 

ettim…Bence etkili bir yöntem arkadaĢ iliĢkilerimizde olumlu yönde etkiler iyi 

anlaĢamadığım arkadaĢlarımla daha iyi anlaĢtım…KaynaĢtırma öğrencileri için daha 

uygundur. Ben de zaten kaynaĢtırma öğrencisiyim ve bu yöntemle daha iyi 

anladım…Çok iyi değil Hepsi ile çok iyi anlaĢamıyorum.” ġeklinde ifade etmiĢtir.  

D2Ö4 kodlu öğrencinin sınıf arkadaĢlarıyla iletiĢim ile ilgili görüĢleri Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir; 

“Aramız kötü olan arkadaĢlarımızla da bağımız arttı. Derslerde kötü olan ya da 

dinlemek istemeyen arkadaĢlarımızla yardımlaĢtığımız için birazcık daha aramız 

düzeldi… Mesela çok fazla konuĢmadığım bir arkadaĢımla daha çok iletiĢim 

kurduğum için onun nasıl biri olduğunu daha iyi öğrendim ve artık onunla aramız 

daha iyi oldu. Bu yüzden hem o bana hem de ben de ona derslerde birbirimize 

yardım ediyoruz…Evet, aslında düĢünüyorum onlar da derste sıkılmaz ise veya 

çalıĢırlarsa neden herkes aynı ortamda öğrenip baĢarılı olmasın? Eğer derslere istekli 
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olurlarsa ve dersler onlar için eğlenceli hale getirilirse bence herkes aynı ortamda 

öğrenebilir…Böyle eğlenceli bir Ģekilde ve teknolojik destekli olursa bence herkes 

öğrenebilir.” 

Bu bölümde HBBT, YYÖMF, YYÖĞMF ve ETF‟nin analizlerinden elde edilen 

bulgular sunulmuĢtur. BeĢinci bölümde ise araĢtırmada elde edilen bulgular; mevcut 

literatürdeki çalıĢmalar dikkate alınarak tartıĢılacak ulaĢılan sonuçlara çıkarımlarda 

bulunulacak ve öneriler verilecektir. 
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BÖLÜM 5 

5.TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu kısımda, araĢtırmada elde edilen bulgular mevcut literatürdeki çalıĢmalar dikkate 

alınarak tartıĢılmıĢ olup ulaĢılan sonuçlara çıkarımlarda bulunularak yer verilmiĢtir. 

Ayrıca ĠAHKO ve HÇY dayalı öğretim tasarımlarının kaynaĢtırma ve normal 

sınıflara yönelik öğretim programlarına eklenmesi, araĢtırmacılara ülkemizde 

araĢtırılmamıĢ bu konuda yeni araĢtırma önerileri ve öğretmenlere sınıflarda 

uygulayabilecekleri çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur.  

5.1.TartıĢma ve Sonuç 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular mevcut literatür de göz önüne alınarak 

tartıĢılmıĢtır. TartıĢma alt problemler doğrultusunda yapılandırılmıĢtır.  

5.1.1.Birinci alt probleme ait tartıĢma ve sonuç 

Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt problemine iliĢkin Fen Bilimleri 7. sınıf     

ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının, HÇY dayalı öğretim tasarımının ve kontrol 

grubundaki etkinlik temelli öğretim tasarımlarının kaynaĢtırma sınıflarındaki 

öğrenme güçlüğü olan ve olmayan öğrencilerin ön-test, son-test ve kalıcılık testi 

puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢ ve 

tartıĢılmıĢtır. Verilerin analizinden elde edilen bulgularla ilgili tartıĢma Ģu Ģekildedir; 

Deney 1 grubuna ait HBBT verileri incelendiğinde (Tablo 4.1) kısmi eta kare değeri 

sonucuna göre Deney 1 grubundaki ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının 

öğrencilerin son-test ve kalıcılık testi puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Literatüre baktığımızda benzer Ģekilde 10. Sınıf 

öğrencilerine uygulanan kutu oyununun öğrencilerin baĢarı test puanlarında dikkate 

değer artıĢa neden olduğunu göstermiĢtir (Saithongdee ve Sirirat, 2024). BaĢka bir 

çalıĢmada 6. Sınıf fen bilimleri dersinde uygulanan AG uygulamalı hibrit kutu 

oyunlarının; öğrencilerin akademik baĢarılarını, kalıcı öğrenmelerini ve anlama 

düzeylerini geliĢtirdiği göstermiĢtir (Aydın-Gündüz, 2023). Bir çalıĢmada da 12 yaĢ 

grubu öğrencilerine ağız sağlığı üzerine uygulanan “ToothPoly” adlı kutu oyununun 
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verilen eğitim üstünde etkili olduğu sonucuna varılmıĢ olup oyunun hibrit 

versiyonunun daha etkili olabileceği araĢtırmacılar tarafından belirtilmiĢtir (Syahraz 

ve ark., 2024). Lin ve Cheng (2022) yapmıĢ olduğu çalıĢmada matematik dersinde 

uygulanan hibrit kutu oyununun öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve 

öğrenme motivasyonlarını yükselttiği sonucuna varmıĢtır. BaĢka bir çalıĢmada ise 

lisans öğrencilerine kimya dersinde uygulanan “HSG400” adlı hibrit oyunun konuyla 

alakalı kavramları öğrenmede yardımcı olduğunu ortaya koymuĢtur (da Silva Júnior 

ve ark., 2021). Ayrıca araĢtırmada kutu oyunlarının, eğitsel oyunların ve dijital 

oyunların; öğrencilerin öğrenmesi üzerinde etkili olduğunu (Özsevgeç ve ark., 2014), 

öğrencilerin birlikte oynamalarına ve iĢbirlikçi bir ortamda kiĢilerarası iliĢkilerini 

geliĢtirmelerine olanak sağladığı (da Silva Júnior ve ark., 2020), öğrencilerin derse 

etkin bir Ģekilde katıldıkları, dikkatlerini yoğunlaĢtırdıkları ve eğlendikleri (KarataĢ 

ve ark., 2022) bulunmuĢtur. da Silva Júnior ve ark. (2024a) web tabanlı kutu 

oyununun öğrenme sürecine yardımcı olduğunu ve etkili bir öğrenme deneyimi 

sağladığını belirtmiĢlerdir. Bonjour ve ark. (2022) yapmıĢ olduğu çalıĢmada kutu 

oyunun hibrit versiyonun klasik versiyonuna göre kazanma oranını artırdığını ve 

yarıĢmacıların daha iyi performans sağladığını belirtmiĢtir. Bunun yanı sıra öğretmen 

eğitimleri üzerine bir kutu oyununun dijital ve hibrit versiyonlarının öğretmenlerin 

öğretim tasarımları ve iĢbirlikçi öğretim tasarımı hakkındaki bilgileri artırdığı 

bulunmuĢtur (Pozzi ve ark., 2024).  

Deney 2 grubuna ait HBBT bulguları incelendiğinde (Tablo 4.2) kısmi eta kare 

değeri sonucuna göre Deney 2 grubundaki HÇY dayalı ders iĢlemenin öğrencilerin 

son-test ve kalıcılık testi puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğu 

görülmektedir. Aydın-Gündüz (2023) yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğrencilerin HÇY ile 

ilgili görüĢlerinin olumlu olduğunu, HÇY‟nin konuyu öğretmede faydalı olduğunu 

ve öğrenci baĢarılarını artırdığını belirtmiĢtir. Kizilca (2019) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada ise HÇY kullanmıĢ olup deney grubunun ön test-son test puanları arasında 

artıĢ olduğunu bulmuĢtur. Benzer Ģekilde literatürde AG destekli HÇY‟lerin hem 

baĢarıyı (Apriani ve ark. 2021; Kul ve Berbe, 2022) hem de motivasyonu artırdığı 

(Kul ve Berbe, 2022) görülmektedir. HÇY‟lerin hem mevcut çalıĢmada hem de 

literatürde öğrenme üzerine olumlu etki etmesinin nedeni hibrit kutu oyunlarında 

olduğu gibi gerçekle sanalı birleĢtirmesinden kaynaklanabilir. Bu bağlamda, 
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araĢtırma kapsamında AG ve QR kod destekli geliĢtirilen HÇY‟lerin Deney 2 

grubundaki öğrencilerin öğrenme ve bilgiyi kalıcı olarak hatırlama üzerinde güçlü bir 

etkiye neden olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Kontrol grubuna ait HBBT bulgulardan (Tablo 4.3) kısmi eta kare değeri sonucuna 

göre kontrol grubundaki öğretim tasarımının öğrencilerin son-test ve kalıcılık testi 

puanları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. Uygulayıcı 

öğretmenin „Hücre ve Bölünmeler‟ ünitesi için uygulamıĢ olduğu öğretim 

tasarımının öğrencilerin öğrenme ve bilgiyi kalıcı olarak hatırlama üzerinde güçlü bir 

etkisinin olduğu sonucunu ortaya koymaktadır.  

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol grubunun HBBT son-test (Tablo 4.7) ve kalıcılık-test 

puanları (Tablo 4.8) karĢılaĢtırıldığında Deney 1 grubundaki öğrencilerin, hem son-

testte hem de kalıcılık-testinde Deney 2 ve Kontrol grubundaki öğrencilerden daha 

baĢarılı olduğu bulgulardan görülmektedir. Bu bulgu, diğer iki tasarıma göre 

öğrencilerin ĠAHKO‟ları oynarken konuyu öğrenmeye daha fazla odaklandıkalrı 

Ģeklide yorumlanabillir. Ayrıca, öğrencilerin yaĢından dolayı oyunların rekabetçi 

ortamı da baĢarıyı getirmiĢ olabilir.  Zira, Ġlkay ve Atik (2024) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada da eğitsel dijital oyun destekli öğretimin etkisinin geleneksel öğretim 

yöntemine göre daha etkili olduğu Ģeklindeki bulgusu mevcut araĢtırmanın 

bulgusunu destekler niteliktedir. Deney 1 grubunun hem son-testte hem de kalıcılık-

testinde Deney 2 grubundan daha yüksek puanlar alması sonucu ĠAHKO‟ya dayalı 

öğretim tasarımının HÇY‟ye dayalı öğretim tasarımından daha etkili olduğu ve 

bunun nedeninin kullanılan teknolojiden ziyade oyun tasarımından kaynaklandığı 

söylenebilir. Deney 2 ve Kontrol grubu son-test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (Tablo 4.7). Bunun nedeni, uygulayıcı öğretmenin uyguladığı kendi 

tasarımına daha çok hakim olması ve ders dıĢı zaman kullanarak öğrencilere ödev 

vermesi olabilir. Benzer durum Deney 1 grubu için de geçerlidir fakat burada 

ĠAHKO‟ların HÇY‟lere göre çok daha yüksek bir baĢarı sağladığı için öğretmenin 

kendisinin hazırlamadığı bir içeriği uygularken bu içeriğe hakim olamamasından ve 

kontrol grubunun ek zaman kullanımından kaynaklanan kayıp tolere edilebildiği 

düĢünülmektedir.   

Deney 1 grubundaki her iki ÖG olan öğrencinin HBBT son-test puanları sınıftaki 
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normal öğrencilerden daha yüksektir. Kalıcılık testi puanlarına bakıldığında bir 

ÖG‟li öğrenci normal öğrencilerden kısmen düĢükken diğer ÖG‟li öğrenci ise 

sınıftaki normal öğrencilerden daha yüksektir. Deney 2 grubundaki ÖG‟li öğrencinin 

HBBT puanı normal öğrencilerin puanından düĢüktür.  Buna göre HÇY dayalı 

öğretim tasarımının ÖG‟li öğrencinin bilgiyi öğrenme ve hatırlaması üzerinde 

ĠAHKO‟lar kadar etkili olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Kontrol grubundaki ÖG‟li 

öğrencinin HBBT puanı normal öğrencilerin puanından daha düĢüktür. Ayrıca 

gruplar arası karĢılaĢtırma yapıldığında Deney 1 grubundaki ÖG‟li öğrencilerin 

puanlarının Deney 2 ve Kontrol grubundaki ÖG‟li öğrencilerin puanlarından daha 

yüksektir (Tablo 4.4). Bu bilgiler ıĢığında üç farklı öğretim tasarımından konuyu 

öğrenen ÖG‟li öğrencilerden Deney 1 grubundaki ÖG‟li öğrencilerin hem Deney 1 

grubu sınıf ortalamasından hem de diğer gruplardaki ÖG‟li öğrencilerden daha 

yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca hem Deney 1 grubunun genel 

ortalamasının hem de Deney 1 grubundaki ÖG‟li öğrencilerin ortalamalarının diğer 

grupların genel ortalamalarından daha yüksek olmasından dolayı ĠAHKO‟ların iki 

aĢamasının da öğrencilerin baĢarılarına olumlumlu katkı yaptığı söylenebilir. Yani, 

ĠAHKO‟nun birinci aĢamasının ÖG‟li öğrencilerle destek eğitim odasında bireysel 

oyun, ikinci aĢamasının ise kaynaĢtırma sınıflarında grup oyunu olarak tasarlanıp 

uygulanması; Deney 1 grubunda bulunan ÖG‟li öğrencilerin HBBT ortalamalarının 

Deney 2 ve Kontrol grubu genel ortalamalarından daha yüksek olmasını sağladığı 

söylenebilir. Bu duruma göre Deney 1 grubunda uygulanan ĠAHKO‟ya dayalı 

öğretim tasarımının ÖG‟li öğrencilerin hem bilgiyi öğrenme hem de hatırlaması 

üzerinde yüksek etkiye sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır. Mikropoul ve Iatraki 

(2023)‟nin yapmıĢ olduğu teknolojinin engelli öğrencilere yönelik fen eğitimindeki 

katkısına iliĢkin sistematik bir literatür taramasında 21 makale incelemiĢ olup dijital 

teknolojinin engelli öğrenciler için fen eğitimine faydalı olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada hem Deney 1 hem de Deney 2‟de aynı teknoloji kullanılmasına rağmen 

Deney 2‟deki ÖG‟li öğrencinin Deney 1‟deki öğrenciler kadar yüksek baĢarı 

gösterememesi sadece teknolojinin yeterli olmadığını göstermektedir. Buna 

dayanarak ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının ÖG‟li öğrencilerin baĢarıları 

üstünde etkili olduğu ve ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımlarının ÖG‟li öğrencilerin 

bulunduğu kaynaĢtırma sınıflarında bütünleĢtirici nitelikte olup tüm öğrencilerin 
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birlikte öğrenebileceği bir öğretim tasarımı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.2. Ġkinci alt probleme ait tartıĢma ve sonuç 

Bu bölümde, ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının, HÇY‟ye dayalı öğretim 

tasarımının ve kontrol grubundaki etkinlik temelli öğretim tasarımlarının 

kaynaĢtırma sınıflarındaki normal öğrencilerin öğrenme güçlüğü olan arkadaĢlarını 

kabullenmelerine etkisine iliĢkin ön-test, son-test puanları arasında anlamlı düzeyde 

bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢ ve tartıĢılmıĢtır. Verilerin analizinden elde 

edilen bulgularla ilgili tartıĢma Ģu Ģekildedir; 

Deney 1 ve Kontrol grubuna ait ETF bulguları incelendiğinde öğrencilerin ön-test ve 

son-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (Tablo 

4.9; Tablo 4.11). Deney 2 grubuna ait ETF verileri incelendiğinde öğrencilerin ön-

test ve son-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur, 

öğrencilerin son-test puanları ön-teste göre anlamlı bir Ģekilde azalmıĢtır (Tablo 

4.10). Bu durumu Festinger‟ın biliĢsel çeliĢki kuramı ile açıklayabiliriz. Festinger 

(1957) teorisini; "temel olarak her insanın duygu, düĢünce ve davranıĢlar arasında bir 

denge aradığı ve bu denge olmadığında kiĢiyi rahatsız eden bir çeliĢkinin ortaya 

çıktığı ve bu durumun biliĢsel uyumsuzluk (çeliĢki) yarattığı ayrıca bu 

biliĢsel uyumsuzluğun, insanın sürekli düĢünmesi, keĢfetmesi ve değiĢmesi için 

temel motivasyon oluĢturduğu” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Kısacası biliĢsel çeliĢki 

kuramı; kiĢinin birbiriyle çeliĢen iki veya daha fazla düĢünceye sahip olması sonucu 

ortaya çıkan psikolojik bir rahatsızlık durumudur (Temli, 2022). ÇeliĢkili bir 

durumun mevcudiyeti, bireyin bu durumu çözme isteğini tetikler, çeliĢki ortadan 

kalktığında, biliĢsel uyum sağlanır ve bireyin o konuyla ilgili yaĢadığı gerginlik sona 

erer (Dürüst, 2017). Kurama göre biliĢsel uyumu sağlamanın iki yolu vardır. 

Birincisi, birey davranıĢını değiĢtirir, ikincisi uyumsuz olan bilgiyi görmezden gelir 

ya da seçtiği seçenekle ilgili yeni, uyumlu bilgiler ekleyerek tutumunu değiĢtirir 

(Temli, 2022). Yapılan araĢtırmalarda, biliĢsel çeliĢkinin olumsuz duygusal 

durumlara yol açtığı ifade edilmektedir. (Zillich ve Guenther, 2021). Mevcut 

çalıĢmada Deney 2 grubu HBBT ön-testinde hem Deney 1 hem de Kontrol 

grubundan istatistiki olarak daha baĢarılı bir grup olduğu bulgulardan görülmektedir 

(Tablo 4.2). Bu sınıftaki öğrenciler akademik baĢarıyı çok önemsedikleri için BiliĢsel 
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ÇeliĢki Kuramı perspektifinden, ÖG‟li öğrencileri baĢarılarını düĢüren unsurlar 

olarak görmüĢ ve onlara karĢı olumsuz duygular geliĢtirmiĢ olabilirler.  Yani Deney 

2 grubunun uygulama esnasında kendi aralarındaki çatıĢmalardan kaynaklı 

öğrencilerin birbirlerine karĢı olan duygularını negatif yönde etkilemiĢ olduğunu ve 

ETF son-test sonuçlarındaki düĢüĢün bundan kaynaklanmıĢ olabileceği söylenebilir.  

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol grubunun ETF ön-test verileri karĢılaĢtırılırken Kontrol 

grubu en düĢük puanı Deney 1 grubu ise en yüksek puanı almıĢtır (Tablo 4.13). ETF 

son-test ortalama puanlarına bakıldığında Deney 1 grubu, hem Deney 2 hem de 

Kontrol grubuna göre anlamlı derecede daha yüksek puanlar almıĢtır. Kısmi eta kare 

değerine bakıldığında ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının öğrencilerin ETF son-

test puanları üzerinde orta düzeyde bir etkisi olduğu söylenebilir (Tablo 4.14). Deney 

1 grubunda uygulan ĠAHKO grup çalıĢmasına dayalı bir tasarım olduğu için 

gruplarda bulunan öğrenciler birbirleriyle olumlu iliĢkiler kurmuĢ olup takım 

çalıĢmaları yapmıĢlardır. Bu durumunda öğrencilerin hem birbirleriyle olan 

iliĢkilerini hem de birbirlerine karĢı sosyal kabul düzeylerini artırmıĢ olduğu 

söylenebilir. Buna dayanarak ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının öğrenciler 

arasındaki iliĢkiyi olumlu yönde artırdığı ve normal öğrencilerin ÖG‟li akranlarına 

karĢı olan tutumlarını olumlu yönde değiĢtirdiği söylenebilir. Özgönenel ve Girli 

(2016) yapılan araĢtırmada akran iliĢkilerini iyileĢtirmek amacıyla tasarlanmıĢ 

öğretim programının hem akranların sosyal kabulü üzerinde hem de otizmli 

öğrencilerin sosyal becerileri ve okula uyum süreçlerinde olumlu etkiler sağladığı 

gözlemlenmiĢtir. Erol (2021) yapmıĢ olduğu araĢtırma sonucunda normal geliĢim 

gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklara yönelik sosyal kabul seviyelerinin 

arttığı sonucuna varmıĢtır. Syahraz ve ark. (2024) yapılan araĢtırmada kutu 

oyununun akran iliĢkilerini olumlu yönde etkilediği sonucuna varmıĢtır. da Silva 

Júnior ve ark. (2020) yapmıĢ oldukları araĢtırmada hibrit kutu oyununun öğrencilerin 

iĢbirlikçi bir ortamda kiĢilerarası iliĢkilerini geliĢtirmelerine olanak sağladığını 

göstermektedir. Bu çalıĢmalar ıĢığında ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımının 

öğrenciler arasındaki iliĢkiyi, kaynaĢtırma sınıflarındaki normal öğrencilerin ÖG‟li 

öğrencilere karĢı sosyal kabul düzeylerini ve öğrenciler arası sosyal paylaĢımı 

olumlu yönde artırdığı sonucuna varılmıĢtır. 
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5.1.3. Üçüncü alt probleme ait tartıĢma ve sonuç 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin Fen Bilimleri 7. sınıf 

“ĠAHKO dayalı öğretim tasarımının, HÇY dayalı öğretim tasarımının ve etkinlik 

temelli tasarımın uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin öğretim gördükleri 

tasarım hakkındaki görüĢleri incelenmiĢ ve tartıĢılmıĢtır. Verilerin analizinden elde 

edilen bulgularla ilgili tartıĢma Ģu Ģekildedir; 

Yapılan içerik analizine göre katılımcı öğrencilerin geçmiĢteki, araĢtırma sürecindeki 

ve gelecekteki öğretim tasarımı ile ilgili görüĢleri “materyal ve yöntem-teknik ve 

duyuĢsal boyut” olmak üzere iki temada toplanmıĢtır. Uygulama öncesi eski 

tasarımla alakalı tüm öğrencilerin anlatım, ödev ve soru çözümü Ģeklinde cevaplar 

verdiği görülmüĢtür (Tablo 4.15). 

Deney 1 grubu yeni tasarımın nasıl olduğuyla alakalı oyun, teknoloji destekli 

etkinlikler, çalıĢma yaprakları ve grup çalıĢması Ģeklinde cevaplar vermiĢtir. Deney 1 

grubu öğrencileri eski tasarımı sıkıcı ve gürültülü bulurken yeni tasarımı tüm 

öğrenciler eğlenceli, öğretici, sessiz, rekabetçi ve ilgi çekici bulmuĢtur. Ayrıca 

Deney 1 grubundaki tüm öğrenciler beklenen tasarımlarda oyun temelli uygulamalar 

istediklerini belirtmiĢlerdir (Tablo 4.15). Deney 1 grubu öğrencilerinin kullanılan 

çalıĢma yapraklarının öğretici olduğunu söylemiĢtir. Çılgın Tavuklar oyununun iyi 

tasarlandığını, favori oyun olduğunu fakat oyuncuları rekabete sokmadığını 

söylemiĢlerdir. Deney 1 grubu öğrencilerinin çoğunluğu Bil ve Ġlerle oyununun 

favori oyun olduğunu söylemiĢ ve rekabetçi bir oyun olduğunu dile getirmiĢlerdir 

(Tablo 4.16). Deney 1 grubu uygulanan öğretim tasarımının öğretmen-öğrenci ve 

öğrenci-öğrenci iletiĢimini daha çok güçlendirdiğini, daha eğlenceli ve daha öğretici 

kıldığını söylemiĢtir. Kullanılan öğretim tasarımının birbirlerinin olumlu yönlerini 

fark etmelerine, yardımlaĢma ve birbirleriyle anlaĢabilme duygusunun geliĢmesine 

yardımcı olduğunu söylemiĢlerdir. Deney 1 grubunun tamamı iletiĢimi güçlendirmek 

için oyun merkezli tasarımla birlikte teknolojiyi kullanmanın ve karma gruplar 

halinde ders iĢlemek gerektiğini belirtmiĢlerdir (Tablo 4.17).  

Deney 2 grubu yeni tasarımla alakalı teknoloji destekli etkinlikler, çalıĢma 

yaprakları, grup çalıĢması ve anlatım Ģeklinde cevaplar vermiĢtir. Deney 2 

grubundaki öğrenciler yeni tasarımı öğretici, eğlenceli, ilgi çekici ve gürültülü 
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bulmuĢtur. Ayrıca tüm öğrenciler beklenen tasarımlarda teknoloji destekli etkinlikler 

oyun temelli uygulamalar, sınıf içi etkinlikler ve grup çalıĢması istediklerini 

belirtmiĢlerdir (Tablo 4.15). Deney 2 grubu öğrencilerinin çoğunluğu HÇY‟nin 

öğretici, eğlenceli ve multimedia özelliğinde olduğunu, HÇY sayesinde tüm sınıfın 

aktif olduğunu ve sınıf içi etkileĢiminin yüksek olduğunu söylemiĢlerdir (Tablo 

4.16). Deney 2 grubu öğrencilerinin tamamı uygulanan öğretim tasarımının 

öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci iletiĢimini güçlendirdiğini, daha eğlenceli, 

öğretici ve daha anlayıĢlı kıldığını söylemiĢtir. Kullanılan öğretim tasarımının 

birbirlerinin olumlu yönlerini fark etmelerini, eğlenerek öğrenmeyi sağladığını ve 

yardımlaĢma duygusunu geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir (Tablo 4.17). Deney 2 grubu 

iletiĢimi güçlendirmek için çalıĢma yapraklarıyla etkinlikler yapılmasını, oyun 

merkezli ve etkinlik merkezli tasarımlar uygulanmasını, karma gruplar halinde ders 

iĢlenmesi ve teknolojinin kullanılması gerektiğini söylemiĢlerdir (Tablo 4.17).  

Kontrol grubu yeni tasarımın nasıl olduğuyla alakalı anlatım, ödev, lab-etkinliği, 

sınıf içi etkinlik ve grup çalıĢması Ģeklinde cevaplar vermiĢtir. Yeni tasarımı 

eğlenceli, öğretici, ilgi çekici bulmuĢlardır. Beklenen tasarımla alakalı Kontrol 

grubunda ki tüm öğrenciler oyun cevabı verirken sınıf içi etkinlikler, bilgi 

yarıĢmaları, müzik ve gezi-gözlem istediklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca beklenen 

tasarımlarda eğlencelinin en önemli unsur olduğunu söylemiĢlerdir (Tablo 4.15). 

Kontrol grubu sınıf içi etkinliklerle ilgili eğlenerek öğrenmenin ve sınıf içi 

etkileĢimin yüksek olduğunu söylemiĢtir (Tablo 4.16).  Kontrol grubu öğrencilerinin 

bir kısmı öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci iletiĢiminin güçlendiğini söylemiĢtir. 

Kullanılan öğretim tasarımının birbirleriyle anlaĢma ve yardımlaĢma duygularını 

geliĢtirdiğini söylemiĢlerdir. Kontrol grubu öğrencileri iletiĢimi güçlendirmek için 

nitelikli öğretmen, karma gruplarla ders iĢleme, oyun merkezli ve etkinlik merkezli 

tasarımlar olması gerektiğini söylemiĢlerdir (Tablo 4.17).  

Literatürde bu alanda çok fazla çalıĢma olmamakla beraber Aydın-Gündüz (2023) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğrencilerin artırılmıĢ gerçeklik hibrit kutu oyunlarına 

dayalı öğretim tasarımı uygulamalarını çok beğendiklerini, sevdiklerini, konuyu 

öğrenmelerini ve anlamalarını sağladığı yönünde görüĢ bildirdiklerini belirtmiĢtir. 

Bayram (2015) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğrenciler; kutu oyunlarının, derse karĢı 

ilgiyi artırdığı ve eğlenceli bir öğrenme ortamı sağladığı Ģeklinde görüĢler 
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bildirmiĢtir. da Silva Júnior ve ark. (2020) yapmıĢ oldukları araĢtırmada hazırlanan 

hibrit oyunun, öğrenciler tarafından öğrenmeyi teĢvik eden mükemmel bir öğretim 

aracı olarak değerlendirildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Lin ve Cheng (2022) yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada hibrit kutu oyunun öğrencilerin öğrenme motivasyonlarını ve 

tutumlarını iyileĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. Masa oyunu ve diğer analog oyunların 

öğrenme süreci üzerindeki etkilerinin araĢtırılması için 45 makale incelenmiĢ ve kutu 

oyunlarının hem psikolojik hem de biliĢsel düzeyde öğrenme sürecinin baĢarısına 

etki ettiği ve çeĢitli yönlerin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynadığı sonucuna 

varmıĢtır (Sousa ve ark., 2023). Roy ve ark. (2023) araĢtırmalarında öğrencilerin 

oyun oynamaktan keyif aldıklarını ve bunu yararlı bir öğrenme deneyimi olarak 

tanımladıklarını gösteren yorumlara yer vermiĢtir. Lebron ve ark. (2024) 

araĢtırmalarında tasarlanan kutu oyunun öğrencilerin takım dayanıĢması noktasında 

daha etkili kararlar alabildiği, dayanıklılık ve öz yeterlilik göstererek liderlik 

vasıflarına sahip olmalarına yardımcı olduğu sonucuna varmıĢtır. Dijital kutu 

oyununun öğrencilerin öğrenme üzerine olan algıları, motivasyonları ve yaratıcı 

düĢünme yetenekleri üzerinde olumlu etkilerinin olduğu sonucuna varılmıĢtır 

(Mauri-Medrano ve ark., 2024). da Silva Júnior ve ark. (2024b) geliĢtirilen oyunun 

etkili bir Ģekilde öğrenmeyi teĢvik ettiğini, öğrencilerin oyun hakkındaki görüĢlerinin 

genelde, olumlu olmakla birlikte, az da olsa aksayan yanlarının da olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Hem mevcut çalıĢma hemde literatür doğrultusunda öğrencilerin 

hibrit kutu oyunlarına öğretim tasarımlarını sevdikleri bu tasarımları öğretici, 

eğlenceli ve dikkat çekici buldukları söylenebilir.  Buna dayanarak ĠAHKO‟ya dayalı 

öğretim tasarımının öğrenciler tarafından sevildiği, öğretici, eğlenceli ve dikkat 

çekici bulunduğu ayrıca kaynaĢtırma sınıflarındaki hem normal öğrencilerin hem de 

ÖG‟li öğrencilerin aynı anda eğlenerek öğrenebildiği bir tasarım olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

5.2. Öneriler 

Bu kısımda, araĢtırmadan elde edilen sonuçlara dayanarak önerilerde bulunulmuĢtur. 

1. MEB‟e bağlı devlet okullarının ve özel okulların neredeyse tüm sınıfları 

kaynaĢtırma sınıfı olduğundan dolayı bu sınıfta bulunan normal öğrencilerin 

ve özel gereksinimli öğrencilerin aynı anda öğrenebileceği öğretim 
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tasarımlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Bundan dolayı farklı derslerde ve farklı 

ünitelerde MEB tarafından ĠAHKO‟lar ve HÇY‟ler hazırlayıp okullarda 

bulundurması önerilmektedir.  

2. KaynaĢtırma sınıflarında derse giren öğretmenler hem normal öğrencilerin 

hem de özel gereksinimli öğrencilerin aynı anda öğrenebileceği tasarımlara 

ihtiyaç duymaktadırlar. Bundan dolayı ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımları 

hakkında çalıĢmalar artırılarak öğretmen ve öğretmen adaylarına seminerler 

verilebilir. 

3. KaynaĢtırma sınıflarında derse giren öğretmenlere; özel gereksinimli 

öğrencilerin ve normal öğrencilerin fen dersi ve diğer derslere daha aktif 

katılım sağlayabilmeleri, sınıflarında öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen 

arası iletiĢimi güçlendirmeleri ve öğretimini daha etkili, eğlenceli ve kalıcı 

kılmak için derslerde ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımları geliĢtirmeleri 

önerilmektedir. 

4. Bu araĢtırma, bazı teknolojilerin öğretim materyallerine nasıl entegre 

edilebileceğine dair örnek niteliğindedir. Öğrencilerin teknolojinin eğitim 

amaçlı da kullanılabileceği öğretilmeli ve bilinçli teknoloji kullanımı 

konusunda desteklenmelidir. 

5. Üniversitelere; eğitim fakültelerinde eğitim alan öğrencilere kutu oyunu 

geliĢtirme ve teknolojinin kutu oyunlarına entegre edilerek nasıl yeni öğretim 

materyalleri oluĢturabileceklerine yönelik dersler ve/veya kurslar verilmesi 

yararlı olabilir.   

6. Bu araĢtırmada hücre ve bölünmeler hakkında HÇY ve ĠAHKO‟lar 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılara literatürde çok fazla çalıĢma bulunmadığı için 

kaynaĢtırma ve normal sınıflarda kullanılabilecek Fen Bilimlerindeki diğer 

konularda ve diğer derslerde ĠAHKO‟ya dayalı öğretim tasarımları 

konusunda çalıĢmalar yapmaları önerilmektedir.  
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EK-1 VALĠLĠK ĠZNĠ 
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EK-7 ETĠK KURUL ĠZĠN BELGESĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


