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ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN ÖĞRENCĠ BAġARISI VE 

TUTUMLARINA ETKĠSĠ 

 

MARANGOZ, Ġbrahim 

Yüksek Lisans Tezi, MATEMATĠK ÖĞRETMENLĠĞĠ BĠLĠM DALI 

 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Dursun SOYLU 
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Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 6. sınıf matematik dersi geometri öğrenme 

alanı; doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler alt öğrenme alanındaki 

kazanımların öğretilmesinde iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel öğretim 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve matematik dersine olan tutumlarına 

etkisinin iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri 

Tekniği kullanılarak araĢtırılmasıdır. 

  ÇalıĢma, 2008–2009 eğitim-öğretim yılında, Hatay ilinde bulunan MEB„e bağlı 

bir ilköğretim okulunda öğrenim gören toplam 70 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada, ön test – son test kontrol gruplu deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. 

Ġlköğretim okullarındaki 6. sınıflardan biri deney grubu, diğeri ise kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Deney grubunda 35, kontrol grubunda 35 öğrenci bulunmaktadır. 

Deney grubunda dersler iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yöntemiyle yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, 
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Matematik BaĢarı Testi ve Matematik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. BaĢarı testi 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ, tutum ölçeği ise hazır olarak kullanılmıĢtır. BaĢarı 

testi ve tutum ölçeği deney öncesinde ve sonrasında olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır. 

Elde edilen veriler SPSS 16.00 istatistik programı ile analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda; iĢbirlikli öğrenme yönteminin, geometri öğrenme alanında 

öğrencilerin matematik baĢarısını artırmada geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

etkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca iĢbirlikli öğrenme yöntemi, öğrencilerin matematik 

dersine karĢı olan tutumlarını olumlu yönde artırmıĢtır. Geleneksel öğretim yöntemi ise, 

öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarında herhangi bir değiĢiklik meydana 

getirmemiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Matematik, Matematik Öğretimi, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi, 

Geleneksel Öğretim Yöntemi, BaĢarı, Tutum. 
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ABSTRACT 

 

 

THE EFFECTS OF COOPERATIVE LEARNING METHOD ON THE 

ACHIEVEMENT AND THE ATTITUDES OF STUDENTS IN PRIMARY 6th 

GRADES MATHEMATICS LESSON‟S GEOMETRY LEARNING FIELD 

 

MARANGOZ, Ġbrahim 

Master Thesis, Primary Mathematics Teaching Department 

 

Thesis Advisor: Yrd. Doç. Dr. Dursun SOYLU 

Ankara - 2010  

 

 

 This study was conducted to research the effects of cooperative learning aproach 

with student teams achievement parts technique and traditional teaching method on the 

students‟ academic achievement and the attitudes in acquiring line, piece of line, ray, 

angles and polygons which were the targets of the lower learning field of geometry 

learning field‟s primary 6th grades mathematics lesson. 

 The study was performed on 70 students studying at a primary education school 

in Hatay linked to Turkish ministry of education in 2008-2009 academic (educational) 

years. In the study, pretest – posttest control group experimental research model was 

used. One of the 6th grades was determined as experimental group; the other one was 

decided as control group. There were 35 students in experimental group and 35 students 

in control group. 

 The lessons were carried out with active learning approach on experimental 

group and with traditional teaching method on control group. In the study, Mathematics 
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Achievement Test and Mathematics Attitude Scale were used as data collection device. 

Achievement test was developed by the researcher, attitude scale was available. 

Achievement test and attitude scale were applied two times before and after tests. The 

data analyzed by the SPSS 16.00 statistic program. 

 At the end of the study, it is indicated that active learning approach is more 

effective than the traditional teaching method. Furthermore, active learning approach 

changed the attitudes of students in geometry learning field towards mathematics 

positively. Traditional teaching method, on the other hand, didn‟t change their attitudes 

towards mathematics. 

 

Key Words: Mathematics, Mathematics Education, Cooperative Learning Method, 

Traditional Teaching Method, Achievement, Attitude. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

 

Eğitim, bireyde davranıĢ değiĢtirme sürecidir. Ertürk (1972) ise eğitimi, bireyin 

davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla ve kasıtlı olarak istendik davranıĢ meydana 

getirme süreci olarak tanımlamıĢtır. Öğretim ise bu davranıĢ değiĢikliğinin okulda planlı 

ve programlı bir Ģekilde yapılma sürecidir (Demirel, 2006). 

 Eğitim biliminin geldiği son noktada artık eğitim ve öğretim, bireylerin var 

olan bilgiyi doğru bir biçimde değerlendirerek bu bilgiden hareketle üretkenliklerini iĢin 

içine katıp yeni bilgiler üretme süreci olarak tanımlanmaktadır (Yavuz, 2006,s.3). 

21. yüzyılda, hızla geliĢen bir dünyada değiĢime ayak uydurarak bir bilgi 

toplumu haline gelmek, eğitim alanındaki sorumluluğu daha da arttırmıĢtır. Bireylerin, 

çağın ihtiyaçlarına uygun bilgi ve becerilerle donatılması, problemlerin çözümünde 

yaratıcı ve mantıklı düĢünmelerinin sağlanması, bilginin aynen alınmasından öte bilgiye 

ulaĢma yollarının ön planda tutulması, geliĢmeleri takip edebilen bireylerin topluma 

kazandırılması beklentisi, eğitime yönelik beklentilerdeki değiĢikliği de beraberinde 

getirmektedir.  

Karaca (2005), “bilgi toplumunda eğitimli insan” ı; düĢüncelerini ifade edebilen 

ve savunabilen, evrenle ve insanoğlu ile ilgili merak ettiği her Ģeye eleĢtirel 

yaklaĢabilen, bilimsel metotları ve teknolojiyi kullanarak istediği bilgiye ulaĢabilen, 

teknolojik geliĢmelere ayak uydurabilen kiĢi olarak tanımlamıĢtır. 

Eğitimde amaç, bireylerin yeteneklerini ve ilgi alanlarını saptayarak bunları 

geliĢtirici öğretim yöntemlerini uygulamaktır. Eğer yetenekleri iyi saptanır ve aynı 

doğrultuda eğitim yapılırsa eğitimin asıl amacına uygun bir çalıĢma yapılmıĢ olur. Bilgi 

çağında bireylerin; bilgiyi üreten, değerlendiren, sorularını belirleyip çözmek için bilgiyi 

kullanan özellikler kazanmaları önem taĢımaktadır. Bilgi toplumunun oluĢması tek 
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yönlü düĢünen insanlarla değil, çeĢitli yetenekleri geliĢtirip, çok yönlü insanlarla 

olanaklıdır (Oğuz, 2004; Akt: Ergin, 2007:1). 

Eğitim ve öğretim kavramının öğrencilere büyüklerin yazdığı sayfalarca bilgiyi 

öğretmek olduğu görüĢü artık eskimiĢ ve değerini kaybetmiĢtir. Eğitimde karĢılaĢtığımız 

en temel sorunlardan birisi, dar anlamdaki eğitim anlayıĢına dayanan geleneksel 

tutumdan kaynaklanmaktadır.  Öğretim yöntemi bakımından bugünkü uygulamanın, bu 

yönde yoğunlaĢtığını söylemek mümkündür (Yüzer, 2005).   

Matematik eğitim sistemimiz incelendiğinde son yıllara kadar geleneksel 

matematik eğitimi yaklaĢımının uygulandığı görülebilir. Bu yaklaĢımda bilgiler küçük 

beceri parçacıkları halinde öğrenciye verilir ve ardından alıĢtırmalarla öğrenciden bilgiyi 

pekiĢtirmesi beklenir. Böyle bir öğrenme ortamında öğrenci pasif öğrenen 

konumundadır. Her zaman en iyi Ģekilde bilen kiĢi öğretmendir.  Bu sistemde öğrenciyi 

ezbere dayalı bir Ģekilde öğrenmeye itmektedir. Sonuç olarak, öğrenciler daha önce 

çözümü gösterilmeyen problemleri çözer hale gelir (Olkun ve Toluk, 2007).  

TIMSS-1999‟ un geometri sonuçlarına bakıldığında Türkiye‟ nin uluslar arası 

ortalamanın çok altında olduğu görülmektedir. Bunun sebeplerinden birisi: Türkiye‟ de 

geometri konularının programda sonlarda yer alması dolayısıyla gereken önemin 

verilmeyiĢi ve programın yetiĢmeyiĢi olduğu düĢünülebilir. Ancak Türkiye‟nin 

matematik genel sonuçlarına göre de çok aĢağılarda oluĢu baĢka nedenlerin de var 

olduğunu düĢünmemizi gerektirmektedir.  Akla gelen bir diğer sebep öğretmenlerin 

öğrencileri geometrik bilgi ve beceri kazanım sürecinde yanlıĢ yönlendirerek ezbere 

yöneltmeleri olabilir. Çünkü geometri birçok öğrenciye formül yığını, kural ezberleme 

veya Ģekil adı ezberleme gibi görünmektedir. Oysa geometrik Ģekilleri iĢlevsel 

yönleriyle ele alıp geometriyi bir iliĢkiler ağı olarak görmek ve öyle öğretmek de 

olanaklıdır ( Olkun ve Aydoğdu, 2003) . 

Etkili matematik öğretimi için hemen her faktör önemlidir. Öğretmenin tutum, 

algı, davranıĢları; öğrencinin ilgi, yetenek ve tutumları; öğretim yöntemleri, kullanılan 
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materyaller gibi sayılabilecek pek çok faktör matematik öğretiminde doğrudan ya da 

dolaylı etki yapar (Çakmak,2003). Çakmak (2003), tüm bu faktörlerin birbirini öğretim 

sürecinde tamamladığını; öğretim sürecini zenginleĢtirmek ve bu süreci öğrencilerin 

öğrenmesi için daha zengin hâle getirmek üzere öğrenciyi aktif kılacak yeni yaklaĢımlar 

ve yöntemler kullanılması gerektiğini ifade etmiĢtir  (http://www.matder.org.tr). 

Geleneksel öğretim yönteminin çağın gereksinimlerini karĢılamada ve hızla 

değiĢen ve geliĢen bilgiler karĢısında bu anlayıĢın çağı yakalamakta yetersiz kaldığı 

kaçınılmaz bir gerçektir. Bu bağlamda yeni yaklaĢımlar eğitim sistemine kazandırılmaya 

çalıĢılmıĢ, Milli Eğitim Bakanlığınca da eğitim sistemimizde birtakım değiĢikliklere 

gidilmeye baĢlanmıĢtır. 

Öğretim programlarında yapılan değiĢimlerle, öğrencilerin öğrenmeye etkin 

olarak katılımlarını sağlayan, öğrenme ortamına getirdikleri ön bilgilerini dikkate alan, 

yaĢam boyu öğrenmeyi temel alan, yaparak yaĢayarak öğrenmeye olanak tanıyan bir 

öğretim anlayıĢının ön plana çıktığı görülmektedir(Ercan,2004). Son yıllarda “öğretim” 

kavramı yerine “öğrenme” kavramını temel alan öğrenci merkezli yaklaĢımlar ön plana 

çıkmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, bir yorumlama sürecidir. Öğrenci bir 

öğreten gibi bilgiyi farklı kaynaklardan alır ve anlamak için yeniden modeller. Sınıf 

içinde öğretmenin görevi ise rehberliktir. Öğrenci ise aktif bir Ģekilde öğrenendir. BaĢka 

bir deyiĢle yapılandırmacılık bir öğretme kuramı değil bir öğrenme kuramıdır (Brooks & 

Brooks, 1993). 

Yapılandırmacı yaklaĢım içerisinde Vygotsky‟nin ortaya attığı bu görüĢ büyük 

önem kazanır. Yapılandırıcı öğrenme kuramı, bireyin bilgiyi zihninde aktif olarak 

kendisinin yapılandırdığını ön görür. Yapılandırıcılık, bilginin nasıl elde edildiğine 

iliĢkin bir teori olmasına karĢın, öğrenme-öğretme deneyimlerini anlama ve 

yorumlamada da oldukça baĢarılıdır. Yapılandırıcı öğrenme teorisinin ortaya koyduğu 

ilkeler daha etkili öğretim yaklaĢımları geliĢtirmek için neler yapılabileceği konusunda 

http://www.matder.org.tr/
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önemli ipuçları vermektedir. Yapılandırıcı öğrenme teorisi, bilginin öğretmenden 

öğrenciye doğrudan aktarılamayacağını, öğrencinin kendisi tarafından aktif bir Ģekilde 

yapılandırılması gerektiğini ileri sürer (MEB, 2004). 

Aktif öğrenmenin kuramsal temelleri yapılandırmacılığa(constructivism) ve 

onun öğrenme alanındaki versiyonu olan biliĢselciliğe dayanmaktadır. Gerek 

yapılandırmacılık gerekse biliĢselcilik öğretim süreciyle değil öğrenme süreciyle ilgili 

çeĢitli açıklamalar ve önermeler sunmaktadır.  Örneğin bu kuramlar öğrenme sürecinde 

bilginin yapılandırılmasının hangi anlama geldiğini ve ne kadar önemli olduğunu 

açıklarlar. Ancak, öğrenene bilgiyi yapılandırabilmesi için hangi fırsatların verilmesi ve 

öğretenin somut olarak neler yapması gerektiğine değinmezler. Yapılandırmacı ve 

biliĢselci kavramların, düĢüncelerin sentezlenmesi ve öğretimin tasarlanmasından 

uygulanmasına kadar çeĢitli aĢamalarda nasıl kullanılacağı ayrı bir çalıĢma alanı haline 

gelmiĢtir. Bazı eğitimciler ve araĢtırmacılar, kuramı uygulamaya dönüĢtürmeye 

çalıĢmaktadır. Aktif öğrenme bu çabaların ürünüdür (Açıkgöz 2008). 

Aktif öğrenmenin gerçekleĢtiği sınıflardaki öğrencilerin baĢlıca beĢ özelliği 

Ģöyle sıralanmaktadır: (1) saygınlık, (2) enerji doluluk, (3) bireysel sorumluluk, (4) 

iĢbirliği, (5) biliĢsel farkındalık (Saban 2005). Görüldüğü üzere aktif öğrenmenin 

gerçekleĢtiği ortamlarda iĢbirliği önem kazanmaktadır ve son yıllarda sıkça kullanılan 

bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

Öğrenme, sosyal ortamda ya da iletiĢimle daha fazla meydana gelmektedir. 

Öğrenci-öğrenci iletiĢimini kısıtlayan geleneksel öğretim yöntemi, birey geliĢimini 

akademik açıdan ve sosyal açıdan olumsuz etkilemektedir. Bireyi sosyal açıdan 

geliĢtiren, bireyin öğrenme sürecinde etkin olmasını sağlayan, öğrenmekten zevk alan 

bireyler yetiĢmesi adına araĢtırmacılar yeni yöntemlere yönelmiĢlerdir. Bu öğrenme 

yöntemlerinden birisi de iĢbirlikli öğrenme yöntemidir. 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde, öğrenciler küçük gruplar halinde çalıĢırlar. Bu 

küçük gruplarda öğrenciler hem kendilerinin hem de gruptaki diğer arkadaĢlarının 



 

 

5 

 

öğrenmesini en üst düzeye çıkarmak için birlikte çalıĢmaktadırlar (Johnson ve Johnson, 

1994). Öğrenilen konuların sosyal bir ortamda paylaĢılıp, öğrencilerin öğrendiklerini 

grup ortamında tartıĢmaları öğrenci-öğrenci etkileĢimini arttırmaktadır. 

Morrow (1994), iĢbirlikli öğrenmeyi bir problemi çözmek, bir görevi 

tamamlamak ya da hedeflere ulaĢmak için bir takım olarak birlikte çalıĢan öğrenenlerden 

oluĢan küçük grupları içeren bir düzenleme olarak tanımlamıĢtır. 

ĠĢbirlikli öğrenme; öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak ve birbirinin 

öğrenmesine yardım ederek öğrenmeyi gerçekleĢtirme süreci olarak ele alınabilir. 

ĠĢbirlikli öğrenmenin uygulandığı sınıflar, öğrencilerin ne tek tek ya da gruplar halinde 

yarıĢtıkları, ne de sıralar halinde oturup öğretmeni dinledikleri ya da bireysel çalıĢma 

yaptıkları yerlerdir. Tersine iĢbirlikli sınıflar, öğrencilerin küçük gruplar halinde 

toplanarak etkileĢimde bulundukları, öğretmenin de grupların arasında dolaĢarak 

gereksinim duyanlara yardımcı olduğu yerlerdir. Bir baĢka deyiĢle, iĢbirlikli sınıfların 

geleneksel sınıflardan farkı daha görüntüsünden baĢlamaktadır (Açıkgöz,2008:172). 

Sınıf ortamında öğrenme-öğretme sürecini daha etkili kılma bakımından 

öğretmen-öğrenci etkileĢimi kadar, öğrenci-öğrenci etkileĢimi de önemlidir. Öğrenci-

öğrenci etkileĢiminin yapılandırılma biçimi, öğrencilerin öğrenme düzeylerini; 

öğretmene ve okula karĢı tutumlarını, birbirleri hakkındaki düĢüncelerini ve 

özsaygılarını önemli ölçüde etkileyebilmektedir (Demirel, 2006). 

ĠĢbirlikli ortamlarda öğrenciler, birlikte öğrenmenin eğlenceli olduğunu 

düĢünürler ve grubun bir parçası olmayı heyecan verici bulurlar. Birbirlerine yardım 

eden öğrenciler, bir Ģeyler vermenin hazzını tecrübe ederler. ÇalıĢmaları anlayamayan 

öğrenciler, diğer grup üyelerinin yardım ve desteğine güvenebileceklerini bildiklerinden 

sıkça kaygı hissetmezler (Morrow, 1994).   
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Matematik eğitimcileri geleneksel sınıflardan, iĢbirlikli ortamlarda 

matematiksel tartıĢmalarla aktif olarak meĢgul olan öğrencilere dayalı iyileĢtirilmiĢ 

matematik sınıflarına yönelmektedirler (NCTM, 2000).   

Johnson ve Johnson‟a göre matematik eğitimi için iĢbirlikli öğrenmenin 

gerekliliğinin altı sebebi bulunmaktadır: 

1. Matematik derslerinde iĢbirliğine dayalı öğrenmenin bireysel ve 

rekabetçi çabaların yaptığından daha yüksek baĢarı sağlayacağına 

Ģüphe yoktur. 

2. Matematiksel kavram ve beceriler en iyi, öğrenciler tarafından aktif bir 

etkileĢimle dinamik bir sürecin bir parçası olarak öğrenilir. 

3. Matematiksel problem çözme, bir kiĢisel etkileĢim yöntemidir. 

4. Matematik öğrenme grupları iĢbirlikçi olarak düzenlenmelidir. 

5. Matematik derslerinde iĢbirliğine dayalı olarak çalıĢılmasıyla, 

öğrenciler kendi matematik yeteneklerine karĢı güvene sahip olurlar. 

6. Hangi matematik derslerini alacağına ya da nasıl bir kariyer üzerinde 

duracağına iliĢkin tercihler akranlar tarafından Ģiddetle etkilenir. 

(http://www.tcnj.edu, 24.05.2007) 

 

 

1.1. Problem 

 

Bu araĢtırmanın temel problemi, “Ġlköğretim 6. sınıf matematik dersinde 

geometri öğrenme alanına iliĢkin konuların öğretiminde, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

http://www.tcnj.edu/
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öğrencilerin akademik baĢarıları ve matematik dersine karĢı tutumları üzerindeki etkisi 

nasıldır? sorusunun araĢtırılmasıdır. 

 

 

1.2.  Alt Problemler 

 

Yukarıda belirtilen temel problem doğrultusunda, bu araĢtırmaya yön verecek 

olan alt problemler aĢağıda maddeler halinde açıklanmıĢtır: 

1. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön test matematik baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Deney grubunda bulunan öğrencilerin ön test ve son test matematik baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön test ve son test matematik baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin son test matematik baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi matematiğe 

karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Deney grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

7. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama sonrası matematiğe 

karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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1.3. Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 6. sınıf matematik dersi geometri öğrenme 

alanı; doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler alt öğrenme alanındaki 

kazanımların öğretilmesinde iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel öğretim 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve matematik dersine olan tutumlarına 

etkisinin iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri 

Tekniği kullanılarak araĢtırılmasıdır. 

 

 

1.4. Önem 

 

Matematiğin en önemli dallarından biri de geometridir.  Okul programlarında 

geometriye yer verilmesinin nedenlerinden bir tanesi de mantıksal düĢünmenin 

geliĢimini sağlamasıdır. Mantıksal düĢünmenin geliĢimi, küçük yaĢlardan itibaren 

çocukların çevrelerindeki geometrik nesneleri algılayarak, görerek ve zihinlerinde 

anlamlandırmasıyla baĢlar. Geometri öğretimi, erken yaĢlarda oyun seklinde baĢlayıp, 

bulmaca niteliğinde sürdürülüp, sağlam sezgi, kavram ve bilgiler kümesi olarak 

geliĢtiğinde matematiğin en ilginç ve zevkli bölümünü oluĢturur. Geometri konuları 

öğretilirken, öğrencilerin geometrik kavramları niçin öğrenmeleri gerektiği, bu 

kavramların onlar için neler ifade edebileceğini ve nerelerde kullanabilecekleri hakkında 

ön bilgiler verilerek açıklama yapılmalı, dikkatleri ve ilgileri kavramlar üzerine 

çekilmelidir (Türnüklü ve diğ., 2005; Akt: Takunyacı, 2007: 2). 

Öğretmenlerin geometriyi anlatırken düz anlatım yöntemi kullanmaları 

öğrencileri soyut düĢünmeye yönlendirmekte ve bunun sonucu olarak geometri dersleri, 

öğrenciler için anlamakta ve öğrenmekte zorluk çektikleri dersler haline gelmektedir.  
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Matematik öğretiminde geleneksel öğretim yönteminin yetersizliği eğitimcileri 

yeni arayıĢlara itmiĢtir. Bu yeni arayıĢlar, eğitim-öğretim anlayıĢında önemli 

değiĢiklikler yapılması gerektiği sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Böylece eğitim ortamında 

öğrenci ve öğretmene verilen roller değiĢmiĢ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin yerini 

yeni öğretim yöntem ve teknikleri almıĢtır (ġiĢman, 2007). 

Yeni ilköğretim programının içinde yer alan matematik öğretimi programı, 

matematiği anlayabilen, günlük hayatında kullanabilen bireyler yetiĢtirmeyi ve 

öğrencilerin bağımsız düĢünebilme ve karar verebilme, öz düzenleme gibi bireysel 

yetenek ve becerilerini geliĢtirmeyi hedeflemektedir (MEB, 2005). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme öğrencileri ortak bir amaç etrafında toplar ve her 

öğrenciyi bir diğerinden sorumlu hale getirir. Ekip çalıĢması iĢbirlikli öğrenmede önem 

taĢır. Bu yüzden bu öğrenme yönteminde bir öğrenci diğer takım arkadaĢının neyi nasıl 

yaptığı ile ilgilenmek ve bu sorumluluğu taĢımak zorundadır (Yantır, 2007). 

Johnson ve Johnson (1990), kendilerinin ve diğerlerinin araĢtırmalarına 

dayanarak, eğitimin yarıĢmacı ve bireysel hedefçi yapısı bu kadar baskın olmasaydı ve 

iĢbirlikli öğrenme daha sık ve daha geniĢ çapta kullanılsaydı, öğrencilerin daha iyi 

matematik öğreneceklerini, bu konuları Ģimdi olduğundan daha çok seveceklerini, 

matematik derslerinde kendilerini daha iyi hissedeceklerini ve kendi sınıf arkadaĢları 

arasındaki farklılıkları kabul etme konusunda daha sağlıklı bir yaklaĢım edinmiĢ 

olacaklarını ileri sürmektedirler.  

Öğrencilerin matematik dersinde kendilerini daha rahat hissedebilecekleri ve 

öğrencilere soyut, karmaĢık gelen bir dersin verimli Ģekilde öğretilmesi adına iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi etkili bir alternatif olarak düĢünülebilir. Matematik öğretiminde 

iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile ilgili yapılan çalıĢmalarda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin matematik dersine karĢı sahip oldukları korkuları azaltmada son derece 

etkili olduğu açık bir Ģeklide görülmektedir. Matematik korkusunun azalması 
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öğrencilerin öğretim sürecine doğrudan katılmasını sağlamaktadır. Öğretim sürecine 

doğrudan katılan öğrencilerde kalıcı izli öğrenmeler gerçekleĢmektedir.  

Ġlköğretimin ikinci kademesindeki matematik derslerinde iĢlenen geometri 

konuları öğrencilerin somut düĢünsel süreçten soyut düĢünsel sürece geçiĢte mantıksal 

çıkarımlarda bulunma, düĢüncelerini ve keĢiflerini analiz etme imkânı sağlar. Geometri 

adına, sağlam bir temel için, özellikle ilköğretim düzeyinde geometrinin yapısına uygun 

öğretim stratejilerinin kullanılması gerekir. 

Ülkemizde iĢbirlikli öğrenme yöntemi üzerine çeĢitli disiplin alanlarında 

yapılan çalıĢmalar bulunmakla birlikte, iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerine geometri öğretimi üzerine yapılmıĢ bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu 

araĢtırma, geometri öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanılmasının, 

öğrencileri biliĢsel ve duyuĢsal yönden, geleneksel yönteme göre geliĢtireceği yönünde 

bilimsel bilgi sunacağı ve geometri öğretiminin etkililiğinin arttırılmasının 

sağlanmasında katkıda bulunacağından önemlidir. 

 

 

1.5. Varsayımlar 

 

1. AraĢtırmada kullanılan baĢarı testi ve tutum ölçeğine öğrencilerin verecekleri 

cevapların gerçeği yansıtacağı, 

2. Deney grubu ve kontrol grubundaki öğrencilerin etkileĢimde bulunmayacağı, 

3. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin kontrol altına alınamayan etkenlerden 

eĢit düzeyde etkileneceği,  

4. Testi geliĢtirmek için görüĢlerine baĢvurulan uzmanların alanlarında yeterli 

oldukları varsayılmıĢtır. 
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1.6. Sınırlılıklar 

 

1. AraĢtırmanın örneklemi, Hatay ilinde MEB‟e bağlı bir ilköğretim okulunun 6. 

sınıfında okuyan öğrenciler ile, 

2. Bu araĢtırmadan elde veriler ilköğretim 6. sınıf öğrencileri ile, 

3. 20 ders saati süresi ile, 

4. Sadece geometri alt öğrenme alanı ile,  

5. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin verdikleri cevaplar ile, sınırlı 

tutulmuĢtur. 

 

 

1.7. Tanımlar 

 

Geleneksel Öğretim Yöntemi: Ezberciliğe dayalı bilgi aktarımının esas alındığı, 

bütün faaliyetlerin öğretmende toplandığı, öğrencinin pasif konumda kaldığı öğretme 

yöntemidir (Fidan, 1999). 

 ĠĢbirlikli öğrenme: ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin sınıf ortamında küçük 

karma gruplar oluĢturarak ortak bir amaç doğrultusunda, akademik bir konuda 

birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, grup baĢarısının değiĢik yollarla 

ödüllendirildiği bir öğrenme yaklaĢımıdır (Gömleksiz, 1997:1). 

Aktif Öğrenme: Öğrencinin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, 

öğrenene öğrenme sürecinin çeĢitli yönleri ile ilgili karar alma ve öz düzenleme yapma 

fırsatlarının verildiği ve karmaĢık öğretimsel iĢlerle öğrenenin öğrenme sırasında 
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zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandığı bir öğrenme sürecidir (Açıkgöz, 2008, 

s.17). 

Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri Tekniği: Sırasıyla takım oluĢumu, sınıf 

sunumu, takım çalıĢması ve bireysel değerlendirilme aĢamalarının izlendiği, takım 

puanlarının öğrencilerin geliĢim puanlarına göre hesaplandığı iĢbirlikli öğrenme 

tekniğidir.(Açıkgöz, 2008). 

Tutum: Tutum (attitude), insanın bir tutum nesnesini kabul ya da reddetmesine 

yönelik, yerleĢik, örgütlü, tutarlı ve dirik bir eğilimidir (BaĢaran, 2005:442). 

BaĢarı Testi: Öğrencilerin amaçlarla tutarlı davranıĢlarını yoklamak üzere 

programın amaçları doğrultusunda klasik test teorisine göre hazırlanıp, uygulanan ölçme 

aracıdır (EARGED, 1995). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

Bu bölümde eğitim, öğretim ve öğrenme, geleneksel öğretim, aktif öğrenme, 

iĢbirlikli öğrenme, iĢbirlikli öğrenme teknikleri ve ilköğretimde matematik dersinin yeri 

ve önemi, matematik eğitimi, matematik öğretimi, geometri öğretimi, matematiğe 

yönelik kaygı ve tutum, matematik öğretiminde iĢbirliğine dayalı öğrenme ve konu ile 

ilgili literatür araĢtırmalarına yer verilmiĢtir.  

 

 

2.1. Eğitim, Öğretim ve Öğrenme 

 

Eğitim, insanoğlunun öğrenme yeteneğiyle ortaya çıkan ve çağlar boyunca 

önemini hiçbir zaman kaybetmeyen bir kavramdır. Eğitim; okul öncesinde, okul 

yaĢamında, ev okul sonrasında yaĢam boyu devam eden bir süreçtir. Bu süreç bireyin 

yaĢam boyu edindiği deneyimlerin tümünü kapsar. Eğitim sürecinde birey çeĢitli bilgi, 

beceri, tutum ve değerler kazanır. Bu kazanımlar, bireyin davranıĢlarında gözlenebilen 

değiĢikliklere yol açar (BaĢaran, 2007).  

Eğitim, öğrenilenlerin hayata yansıtılmasına, iĢe yarar uygulamalar yapılmasına 

yardımcı olur. Birey iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, fayda-zarar, sevgi-nefret gibi kavramları 

hayatına yansıtmayı ve doğru olanı kullanmayı, erdemli insan olmanın yollarını eğitimle 

öğrenir (Bayrak, 2000).  

21. yüzyılda, hızla geliĢen bir dünyada değiĢime ayak uydurarak bir bilgi 

toplumu haline gelmek, eğitim alanındaki sorumluluğu daha da arttırmıĢtır. Bireylerin, 

çağın ihtiyaçlarına uygun bilgi ve becerilerle donatılması, problemlerin çözümünde 

yaratıcı ve mantıklı düĢünmelerini sağlanması, bilginin aynen alınmasından öte bilgiye 

ulaĢma yollarının ön planda tutulması, geliĢmeleri takip edebilen bireylerin topluma 



 

 

14 

 

kazandırılması beklentisi, eğitime yönelik beklentilerdeki değiĢikliği de beraberinde 

getirmektedir. GeliĢmekte olan ülkeler iyi yetiĢmiĢ insan gücüne gereksinim 

duymaktadır. Ülkenin gereksinim duyduğu insan gücünün yetiĢtirilmesi ise eğitimin 

temel iĢlevidir. 

Eğitim çabalarının genel amacı, yetiĢmekte olan çocukların ve gençlerin, 

topluma sağlıklı ve verimli bir Ģekilde uyum yapmalarına yardım etmektir. Böyle bir 

yaklaĢımla okulun eğitim rolü azalmamakta, tersine, önem kazanmaktadır. Eğitim, 

üretici insan tipi yaratabilmeli; bireylerin yetenekleri eğitim yolu ile son sınıra kadar 

geliĢtirilmeli ve insan davranıĢları, milli eğitimin amaçları doğrultusunda 

geliĢtirilmelidir (Bayrak,2000). 

Eğitim iĢinin sonunda, insanlara yeni davranıĢlar kazandırmak 

amaçlanmaktadır. DavranıĢ değiĢtirme iĢinin hangi faaliyetler yoluyla ve nasıl 

gerçekleĢeceği hususu bizi doğrudan doğruya öğrenme iĢine ve onu sağlamak için 

düzenlenen öğretme sürecine götürür. Eğitim sistemindeki tüm faaliyetlerin öğrenmenin 

oluĢtuğu etkileĢim ortamının etkililik derecesinin artması için yapılması beklenir (Fidan, 

1999:3). 

Öğrenme sadece akademik nitelikte kurgulanmıĢ bir konunun, ilgili yaĢantılar 

yoluyla edinilmesi gibi dar kapsamlı bir etkinlik değildir. Belli bir dili konuĢmayı 

öğrenmek, alıĢkanlıklar ve tutumlar edinmek, hatta tüm kiĢilik özelliklerini kazanmak 

öğrenmenin ürünleridir. Aynı Ģekilde rollerin benimsenmesi, akıl yürütme stratejilerinin 

kazanılması gibi pek çok kavram da öğrenme ile iliĢkilidir (Aydın,2000,25). 

Öğrenmek demek, değiĢmek demektir. Dolayısıyla, öğrenme, bir bireyin kendi 

yaĢantısı sonucunda kendinde oluĢan bilgi, tutum ve davranıĢ değiĢikliği olarak 

tanımlanabilir. Diğer bir ifadeyle öğrenme, bir bireyin çevresiyle etkileĢimi sonucunda 

belli bir olgu, olay veya durum ile ilgili olarak kendi bilgisini, anlayıĢını veya 

davranıĢını inĢa etmesinden oluĢan aktif bir süreçtir (Charlesworth,1996). 
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Öğrenmenin üç önemli özelliği bulunmaktadır: 

1. Bireyin davranıĢlarında bir değiĢikliğin bulunması, 

2. Bu değiĢikliğin olgunlaĢma, büyüme, uyku, yorgunluk vb. etkenlerin etkisi ile 

değil de yaĢantı sonucu meydana gelmesi, 

3. Bu değiĢikliğin geçici değil en azından belli bir süre kalıcı olmasıdır (Açıkgöz, 

2003). 

Öğrenme yeteneğine sahip olmak insanı toplumsal varlık yapan ve diğer 

canlılardan ayıran en önemli özelliktir. Doğduğu zaman bilinçli hiçbir davranıĢ 

göstermeyen insanoğlu, yaĢamı boyunca yaĢaması için gerekli olan davranıĢları çevresi 

ile etkileĢerek öğrenmektedir (Fidan,1999) . 

Öğrenme olayının bilinçli ve amaçlı olarak gerçekleĢebilmesi için bireyin 

uygun bir çevreyle etkileĢiminin olması ve bu etkileĢim sonunda gerekli ve yeterli 

yaĢantıları geçirmesi gerekmektedir (Sağlam, 2001, s.79). Bu bağlamda öğretme, bireyin 

davranıĢlarında kalıcı değiĢme oluĢturmak için, herhangi bir öğrenmeyi kılavuzlama ya 

da sağlama faaliyeti olarak tanımlanabilir ( Ertürk, 1972, s.83). 

Öğretme, öğrenme iĢinin sağlanmasıdır. Öğretme iĢi kiĢi veya gruplar sayesinde 

olabileceği gibi görsel materyaller sonucunda da gerçekleĢebilir. Formal olarak okul 

ortamında planlanan ve düzenli bir Ģekilde sunulan öğretme iĢine öğretim denir. 

Okullardaki öğretme ortamının sağlanmasında birçok faktör rol oynar. Okula gelen 

öğrenci müĢteri gibi düĢünüldüğünde müĢteriyi hoĢnut etmek ve ihtiyaçlarını karĢılamak 

önemlidir. MüĢteri için bilgiyi ihtiyaç haline getirmek gerekir. Ancak bu sayede müĢteri 

bilgiyi satın alacak ve kullanacaktır. Bilginin ihtiyaç haline getirilmesinde ise birçok 

yöntem ve teknikten yaralanılır (TaĢdemir, 2004:6-7). 

Görüldüğü gibi öğrenme öğretme süreci, öğrencilerde öğrenmenin 

gerçekleĢtiği, dolayısıyla bireylere istenilen davranıĢların kazandırıldığı bir aĢamadır. Bu 
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nedenle öğrenme-öğretme sürecinde, belli bir davranıĢsal amacı kazandırmak için; 

öğretmenin ve öğrencilerin neler yapması gerektiği, hangi yöntem ve tekniklerin 

kullanılacağı, hangi araç, gereç ve materyallere yer verileceği belirlenmektedir. 

Günümüz toplumları eğitim sistemlerinden; düzenli, dikkatli, sabırlı olabilen, 

kendilerine olan özgüvenleri oluĢmuĢ, araĢtırıcı, yansız, ön yargısız, yerinde karar 

verebilen; açık fikirli ve bilginin yayılması gerekliliğine inanan, eleĢtirel, yaratıcı ve 

sistemli düĢünen; karĢılaĢtığı problemlere çözüm yolları üreten ve bilimsel yöntemin 

ilkelerini problem çözmede kullanabilen öğrenciler yetiĢtirmesini beklemektir                  

( Güleryüz, 2001, s.367) .   

Bu nedenlerden dolayı, içinde bulunduğumuz bilgi ve teknoloji çağında bilginin 

daha kalıcı olmasını sağlamak, unutulmasını önlemek ve gerekli durumlarda kullanımını 

sağlayabilmek için çağın özellikleri, değiĢen Ģartlar, bireysel ve toplumsal ihtiyaçlar, 

bilim ve teknolojideki geliĢmeler okullarda uygulanan öğretim programlarına 

yansıtılmalıdır. Ders iĢleyiĢleri geleneksel anlayıĢın dıĢında etkin öğrenmenin 

gerçekleĢebileceği Ģekilde yeniden düzenlenmelidir. Bu bağlamda, yapılandırmacı 

yaklaĢımın temele alındığı yöntem ve tekniklerin uygulanması önemlidir. Yeni yöntem 

ve yaklaĢımların kullanılması bilgi toplumunda eğitimli insan olabilmek için gereklidir. 

 

 

2.2 Geleneksel Öğretim Yöntemi 

 

Geleneksel derslerde sınıf önünde oturan bir öğretmen vardır ve öğretmen 

bilgileri en iyi Ģekilde aktarmak için ordadır. Geleneksel öğretmen tüm sınıfla nadir 

olarak da tek bir öğrenciyle ilgilenir. Bu yüzden öğretmen ile öğrenci arasındaki 

etkileĢim sınırlıdır (Michael ve Modell, 2003, s.77–78).  

Johnson ve arkadaĢları (1995), eski öğretim yönteminin John Locke‟ın, 

eğitilmemiĢ öğrenci zihni, öğretmenin üzerine bir Ģeyler yazmasını bekleyen boĢ bir 



 

 

17 

 

kâğıda benzer sanısına dayandığını ve bu gibi sanılar sebebiyle öğretmenlerin öğretim 

hakkındaki düĢüncelerinin Ģu etkinliklerdeki terimlerle sınırlı olduğunu ifade 

etmiĢlerdir: 

1. Bilginin öğretmenden öğrenciye aktarılması. Öğretmenin iĢi bilgiyi 

vermek, öğrencinin ki de onu almaktır. Öğretmen, öğrencilerin hatırlayıp geri 

çağıracağını umarak bilgiyi iletir. 

2. Pasif boĢ kutuların bilgiyle doldurulması. Öğrenciler bilginin pasif 

alıcılarıdır. Öğretmenler, öğrencilerin hatırlayıp geri çağıracakları bilginin sahibidir. 

3. Öğrencilerin sınıflandırılması. Kimin hangi seviyede olduğuna karar 

verilerek öğrenciler sınıflandırılır.  

4. Öğrenciler kategorilere ayrılır. Öğrencilerin; mezun olmak, 

üniversiteye gitmek ve iyi bir iĢe sahip olmak için ihtiyaçları karĢılayıp 

karĢılamadıklarına karar verilerek öğrenciler kategorilere ayrılır. 

5. Öğrencilerin kendi aralarında ve öğretmenlerle öğrenciler arasında 

kiĢisel olmayan iliĢkiler içerisinde eğitimin yönlendirilmesi. Taylor‟ın endüstriyel 

organizasyon modeline dayanarak, öğrenci ve öğretmenlere “eğitim makinesi” içinde 

değiĢtirilebilir ve yerleri doldurulabilir parçalar oldukları hissettirilir. 

6. Rekabetçi örgütsel bir yapının sürdürülmesi. Öğrenciler sınıf 

arkadaĢlarından, öğretmenler de meslektaĢlarından daha iyisini yapmak için çalıĢırlar. 

7. Alanında uzman olan kiĢilerin eğitim almadan öğretebileceğinin 

sanılması. 

Buna göre, direk öğretim açısından öğrenme, öğretmenin dersin baĢında 

öğrencilerin dikkatini derse toplaması, belli bir konu hakkında bilgileri veya becerileri 

öğrencilere direk olarak öğretmesi, söz konusu bu bilgilerin veya becerilerin öğrenciler 

tarafından kazanılıp kazanılmadığını kontrol etmesi (ve eğer kazanılmadıysa onları 

tekrar öğretmesi ),  öğrenmenin öğrenciler tarafından içselleĢtirilebilmesi için onları 

pratik etmeye yöneltmesi ve öğrencilerin öğrenmesini periyodik olarak gözden 

geçirmesi ve değerlendirmesi sonucunda oluĢur (Saban,2005).  
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 Bu süreçte öğrenme, bireyin çevresindeki uyarılara tepki vermesi Ģeklinde 

gerçekleĢmektedir. Bireyin öğrendiği her Ģey, onun çevresinde kendisine baĢkaları 

tarafından sunulanlarla sınırlıdır. Öğretmen tarafından aktarılan bilginin, öğrenci 

tarafından, aktarıldığı Ģekli ile alınması ve tekrarlanması anlayıĢı vardır. Yani geleneksel 

ortamlarda öğrencinin neyi ne kadar öğrendiği, ihtiyacı ölçüsünde neye ne kadar 

gereksinim duyduğu ile ilgili durum değil de, öğrencinin öğretmenin verdiği bilgi 

kadarıyla yetinmesi söz konusudur. Öğrencinin görevi öğretilmeyi beklemek ve 

öğretileni almak, öğretmenin görevi ise gerekli bilgileri öğrencilere seviyelerine uygun 

bir Ģekilde aktarmaktır.  

Geleneksel olarak öğrenme-öğretme süreçleri; (a) öğrenciye yeni malzemenin 

sözlü anlatım, yazılı metin ya da diğer görsel araçlarla sunumu, (b) öğrencilerin 

dinlemesi, not alması ya da çok fazla düĢünmeyi gerektirmeyen rutin, mekanik bazı 

alıĢtırmaların yapılması ve (c) sınav vb. durumlarda öğrenilenlerin -çoğu zaman aynen- 

tekrarlanması iĢlemlerinden oluĢan bir kısır döngüye benzemektedir. Bu süreç 

ezberlemeyi özendiren, unutmayı hızlandıran bir süreçtir (Açıkgöz, 2008, s.48).  

Geleneksel öğretim anlayıĢında, öğrenci kendisine sunulan matematiksel 

bilgileri ezberleyerek, pasif bir biçimde öğrenmeye çalıĢmaktadır. Bu öğretim 

anlayıĢında, bilgi üretme ve kullanma yerine, öğrencilere bilgi yükleme ve ezberletme 

ön plana çıkmaktadır. Öğrencinin derse aktif katılımından anlaĢılan Ģey, öğrenciye 

önceden verilen bir konuyu anlatması, sorulan sorulara cevap vermesi, öğretmenin 

söylediklerini tekrar etmesidir. Öğrenciler içi boĢ bir kaset olarak görülmekte, 

öğretmenin anlatacağı bütün bilgilerin bu kasete kaydedileceği düĢünülmektedir (Pesen, 

2008, s.37). 

Bu nedenle anlamlı öğrenme gerçekleĢmemektedir. Öğrenciler böyle birbirinden 

kopuk bir biçimde bilgileri ezberlemek, sınavlarda da tekrarlamak zorunda kalmaktadır. 

Bu Ģekilde edinilen bilgiler bir süre sonra unutulmaktadır. Bu durum beynin doğasına, 

çalıĢma biçimine aykırıdır. KarmaĢık yaĢantılar, beyine yeni bilgiler sokarlar ve 
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öğrenilenle öğrenenin önceden bildikleri arasında bağ kurarlar (Caine ve Caine, 1991). 

Bu durumda kullanılmayan bir bilgiyi edinmek de pek anlamlı değildir. 

Geleneksel sınıflarda öğretimi öğrencinin öğrenme biçimine uydurmak 

olanaksızdır. Öğrenene bilgiyi kullanma ve uygulama fırsatları verilmemesine rağmen 

bilgi düzeyindeki öğrenmelerde tercih edilme sebepleri arasında gösterilmektedir. 

Direk öğretim, ancak öğrencilerin birtakım kesin bilgileri ve çok iyi tanımlanmıĢ 

becerileri kazanmaları ve kendilerinden istenildiğinde bu bilgileri ve becerileri aynen 

tekrar etmeleri amaçlandığı durumlarda baĢarılıdır. Dolayısıyla direk öğretim, 

matematikteki toplama, çıkarma, çarpma ve bölme gibi iĢlemlerin öğretilmesinde etkili 

olabilir. Diğer yandan, öğretimin amacı öğrencilere anlamayı, düĢünmeyi, üretmeyi veya 

problem çözmeyi öğretmek olduğunda, direk öğretim sınırlı bir değere 

sahiptir(Saban,2005). 

Tüm bu olumsuzluklara rağmen öğretmenlerin geleneksel öğretim yöntemini 

tercih etmelerindeki nedenleri ÇoĢkun (2004), Ģu Ģekilde açıklamıĢtır:  

1. Sınıfların kalabalık olması. 

2. Derslerin müfredat yapısı. 

3. Öğretmenlerin yetiĢtirildikleri kurumlarda, öğretim yöntemlerini yeterince 

kavrayamamaları. 

4. Kolay ve zahmetsiz olması. 

5. Daha ucuz olması. 

6. Yeni öğretim yaklaĢımlarının öğretmenler tarafından, yeterince takip 

edilmemesi.  
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Bunların yanında kısa zamanda çok bilgi aktarılabilmesi; öğrencileri yeni 

konuyla tanıĢtırmada, konuların tekrarını yapmada, konuları özetlemede etkili bir 

yöntem olması da geleneksel öğretim yönteminin öğretmenler tarafından tercih edilme 

sebepleri arasında gösterilebilir.  

Günümüz toplumlarının, sadece birtakım temel bilgi ve becerileri kazanmıĢ 

insanların yanında, düĢünebilen, bilgiyi uygulayabilen, üretebilen ve problem çözebilen 

bireylere daha çok gereksinimleri olduğu gerçeği göz önüne bulundurulduğunda, 

öğretmenin sınıfta direk öğretimden farklı öğretim yaklaĢımlarını uygulaması 

gerekir(Saban,2005). 

 

Yukarıdaki sonuçlar incelendiğinde geleneksel sınıflarda, öğrenci, öğrenme 

sürecinde sorumluluk taĢıyamayacak kadar edilgen tutulmakta ve bu durum öğrencinin 

özgüvenini, güdüsünü ve yaratıcılığını yok etmektedir. Öğrenci düĢüncelerini 

paylaĢabileceği kimseleri bulamamakta kısacası yalnızlaĢtırılmaktadır.  

Theroux (1999) ise iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel öğretim yaklaĢımını 

aĢağıdaki tabloda verilen Ģekilde ele almıĢtır (Aktaran: Özkal, 2000): 
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Tablo 2.1 

Geleneksel Öğretim ile ĠĢbirlikli Öğrenmenin KarĢılaĢtırılması 

  

Geleneksel Öğretim ĠĢbirlikli Öğrenme 

Kontrol tamamen öğretmendedir. Öğrenciler kendi öğrenmelerini kendileri 

kontrol ederler. 

Güç ve Sorumluluk: Öğretmen merkezlidir. Öğrenci merkezlidir. 

Öğretmen, öğretici ve karar vericidir. Öğretmen, açıklayıcı ve rehberdir. 

Öğrenme deneyimi sıkça yarıĢmadır. Öğrenme çoğu zaman iĢbirliklidir. 

Öğretmen tarafından tanımlanan küçük iĢ 

serileri aynı disiplin alanlarında düzenlenir. 

Disiplinler arası problemlere yer verilir. 

Öğrenme sınıfın içinde yer alır. Öğrenme sınıfın dıĢına da yayılır. 

Ġçerik çok önemlidir. En önemlisi bilgiye ulaĢılan yol sürecidir. 

Öğrenciler alıĢtırma ve tekrar yoluyla bilgiyi 

iyice öğrenirler.  

Öğrenciler değerlendirirler, karar verirler ve 

kendi öğrenmelerinden sorumludurlar. Bilgiyi 

yapılandırma yoluyla iyice öğrenirler. 

Konunun bir içerik içerisinde öğrenilmesi 

gerekli değildir. 

Konu bir içerik içinde öğrenilmelidir. 

 

 

 

2.3. Aktif Öğrenme Yöntemi 

 

1970‟den beri eğitim yaklaĢımlarında önemli değiĢmelerin yaĢandığı 

bilinmektedir. Bu değiĢimler, eğitimi etkin ve verimli kılma çabasını sürdürmede etkili 

olmuĢtur. 1970‟ten önce eğitim uygulamalarında davranıĢçı yaklaĢım egemen olmuĢtur. 

Bu yaklaĢım öğrenme ürünlerinin gözlenebilir davranıĢlar olduğunu ve bu davranıĢların 
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çevresel etkilerle istenilen Ģekilde biçimlenebileceği varsayımına dayanır (Olkun ve 

Toluk, 2007). DavranıĢların incelenmesi sırasında, davranıĢı ortaya çıkaran ya da 

organizmayı etkileyen koĢulların (uyaran) ve bu koĢullarda gözlenen davranıĢların 

(tepki) üzerinde odaklaĢılır. DavranıĢçılara göre “uyaran tepki” (U-T) bağının nasıl 

oluĢtuğunun anlaĢılması ile davranıĢların kontrol edilmesi ve biçimlendirilmesi mümkün 

olacaktır (Açıkgöz, 2008).  

Ülkemizde uygulanmakta olan geleneksel öğretim yaklaĢımı öğrencinin yaĢam 

boyu öğrenme gereksinimini karĢılamaktan uzak kalmıĢ ve halen uygulanmakta olan 

yöntem, öğrencinin bilime olan ilgisini engellemiĢtir (Palut, 2006, s.8). 

Bilginin aynen tekrar edilmesi, karĢılaĢılan yeni problemlerde öğrenenin çözüm 

üretmede yetersiz kalması, öğrenme sırasında öğrencilerin pasif durumda olması ve buna 

bağlı olarak öğrenenin düĢünme, yorum yapma, sorumluluk taĢıma, öz düzenleme 

yapma fırsatları sağlamaması davranıĢçı yaklaĢımın yerini zamanla biliĢsel yaklaĢımlara 

bırakmasına neden olmuĢtur. BiliĢsel yaklaĢıma dayalı birçok öğrenme modeli 

geliĢtirilmiĢtir.   

Yeni öğretim anlayıĢı, öğrenciler sınıf arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde 

çalıĢıyorken onların aktif bir Ģekilde bilgilerini yapılandırmasına yardım etmektir. 

Böylece öğrencilerin yetenekleri ve yeterlikleri geliĢecektir (Johnson ve ark., 1995). 

Aktif öğrenme de zihinsel yetenek ve yeterliliklerin geliĢmesi sürecinde etkili bir 

yaklaĢımdır. 

Saban (2005)‟ a göre, aktif öğrenme ilkesinde öğrenciler pasif değildir; yani, 

belli bir konudaki bilgiler pasif bir Ģekilde sıralarında oturan öğrencilerin kafalarına 

baĢkaları tarafından aktarılamaz. 

Meyers ve Jones (1993)‟ a göre ise aktif öğrenme, öğretmenlerin aktif olarak 

bilgiyi sundukları, öğrencilerinde bu bilgileri pasif olarak aldıkları geleneksel öğretimin 
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zıttı dır. Öğrenciler aktif öğrenme içine dâhil oldukları zaman daha çok eğlenirler ve 

daha iyi öğrenirler (Süzen, 2007, s.37). 

Aktif öğrenme, öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, öğrenene 

öğrenme sürecinin çeĢitli yönleri ile ilgili karar alma ve öz düzenleme yapma 

fırsatlarının verildiği ve karmaĢık öğretimsel iĢlerle öğrenenin öğrenme sırasında 

zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandığı bir öğrenme sürecidir (Açıkgöz, 2008).  

Aktif öğrenmenin amacı; 

 Bilimsel düĢünmeyi öğretmek, 

 Bilgi kaynaklarına ulaĢmayı öğretmek, 

 Problem çözme becerisi kazandırmak, 

 Neden-sonuç iliĢkisi kurmayı öğretmek, 

 Kendilerini yenilemeyi öğretmek, 

 Toplumsal bilinç kazandırmak, 

 ĠletiĢim becerisi kazandırmak, 

 Akıl, bilgi, teknoloji üretebilmeyi sağlamak, 

 Yönetici ve giriĢimci insan olmayı öğretmek, 

 Sosyal becerileri geliĢtirmektir (Ercan, 2004, s.54–55). 

Buradaki amaç, öğrenciyi eğitim süreci içerisindeki edilgen durumdan 

kurtararak öğrencinin süreç içerisinde etkin ve katılımcı olmasını sağlamaktır. 

Öğrencinin süreç içerisinde etkin ve katılımcı olması adına içsel bir dürtü olan merak 

duygusunun geliĢtirilmesi ve bu içsel dürtünün öğretim sürecinde kiĢide araĢtıran, 
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sorgulayan, yaratıcılığı ön plana çıkaran bir yapıya dönüĢmesi öğrencinin zihinsel 

yeteneklerini geliĢtiren bireyler yetiĢmesini sağlayacaktır. 

Aktif öğrenme son zamanlarda oldukça ilgi görmektedir. Geleneksel öğretimde 

köklü bir değiĢiklik fark edilmektedir. Aktif öğrenme geleneksel öğretim metotlarına 

alternatif arayan okullar tarafından güçlü bir Ģekilde savunulmaktadır (Prince, 2004, 

s.223).  

Geleneksel öğretim yöntemi ile çevresine karĢı duyarsız ve olaylara karĢı merak 

duyguları körelen, neden sonuç iliĢkileri kuramayan, var olan olguları kendilerine 

öğretildiği Ģekliyle kabullenen bireyler yetiĢmesi, okullarda yeni yaklaĢımların 

kullanılmasını ve bunlardan sınıf ortamında sunulan etkinliklerle aktif öğrenme 

yönteminin kendini gerçekleĢtiren bireylerin yetiĢmesi ve etkili bir öğrenme için 

gerekliliği savunulmaya baĢlanmıĢtır. 

 Demirel (2006, s.213), aktif öğrenmenin özelliklerini aĢağıdaki Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

1. Öğrenciler araĢtırma çalıĢmalarında kaynaklara kendileri ulaĢır, değiĢik 

kaynaklardan bilgiye ulaĢmanın yollarını öğrenir. 

2. Öğrencilerin elde ettikleri bilgileri örgütlemelerine ve sunmalarına olanak sağlar. 

3. Öğrenciler, bireysel ve grup projelerinde sorumluluk alırlar ve bunu paylaĢırlar. 

4. Öğrenciler, bilgileri paylaĢır, etkileĢimde bulunur ve ortak bilgi üretimi için 

iĢbirliği yaparlar. 

Aktif öğrenmede öğrenci aktiftir, katılımcıdır, sürecin öznesidir ve üretkendir. 

Bu süreç içerisinde öğrencilere, öğrenmelerinde rehber olacak öğretmenlerinde aktif 

öğrenmeye istekli olmalarının gerekliliği önemlidir. 

Sınıfta, öğretmenin ne söylediği önemsiz değildir ancak, öğrencilerin ne 

düĢündükleri bin kat daha önemlidir. Fikirler, öğrencilerin zihninde doğmalı ve 
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öğretmenler sadece bu fikirlerin açığa çıkmasını sağlayan bir ebe gibi davranmalıdır 

(Kilpatrick, 1985).  

Öğretmenin rolü, geleneksel öğretimdekinin tam tersi yönünde değiĢmiĢtir. Bu 

değiĢim öğretmene daha fazla sorumluluk yüklemektedir. Aktif öğrenmede öğretmen 

öğrenmeyi öğretirken aynı zamanda da öğrenen konumundadır. Öğretmen sınıfta 

öğrencinin öğrenmesine yardımcı olurken ve öğrenciye yol gösterirken kendiside yeni 

öğrenmeler gerçekleĢtirir. 

Aktif öğrenmede öğrencilerin, önemli ölçüde sorumluluk duygusu ve karar 

verme yetileri geliĢir (Ercan, 2004, s.54–55). Eğer öğrenciler kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu almazlarsa ve öğrenme ortamına uygun bir Ģekilde katılmazlarsa aktif 

öğrenme ortamı geliĢmez (Michael ve Modell, 2003, s.63). 

Öğrencinin sorumluluk taĢıması; ilgili kararlar alması ve öz düzenleme 

yapmasıdır. Aktif öğrenme anlayıĢına göre, öğrenmeyi nasıl gerçekleĢtireceği, ne kadar 

öğrendiği, eksiklerinin neler olduğu, nasıl konsantre olacağı, ne zaman kimden yardım 

isteyeceği, nasıl kavrayacağı, öğrenme süreçlerinin amaçları ile ilgili kararları öğrenen 

almalıdır (Açıkgöz, 2003). 

Etkin (aktif) öğrenme, öğrenmeyi öğretme ve yaĢam boyu öğrenme kavramlarını 

da beraberinde getirmektedir. Çünkü kendi öğrenmesinde karar verme sürecine katılan, 

kendi öğrenmesini yönlendiren ve değerlendirebilen öğrenci, öğrenmesini yönettiği gibi 

bu öğrenmeyi okul bittikten sonra da uzun yıllar devam ettirebilmektedir (Demirel, 

2006, s.216). 

Aktif öğrenmenin gerçekleĢtiği sınıflarda öğrenciler, birbirleriyle ve öğretmenle 

olan iliĢkilerinde rahat ve samimidirler; birbirlerini dinlerler, birbirlerini kabul ederler ve 

birbirlerinden kabul görürler. Problemlerin çıktığı durumlarda ise, öğrenciler ve 

öğretmen iĢbirliğine giderek, problemi uygun yollarla birlikte çözüme 

kavuĢtururlar(Saban, 2005). 

Tablo 2.2‟ de aktif ve geleneksel sınıfların görüntü, amaç, kurallar, öğrenci, 

öğretmen, sorunlar, avantajları, yetiĢtirilen insan tipi ve bağlam yönünden 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. 



 

 

26 

 

Tablo 2.2 

Geleneksel ve Aktif Sınıfların KarĢılaĢtırılması 

 Aktif Sınıf Geleneksel Sınıf 

Görüntü Öğrenciler çeĢitli biçimlerde (kümeler halinde, U, O, 

V ya da içi içe halkalar halinde vb.) otururlar, sınıfın 

önü arkası belli değil aynı anda her köĢesinde etkinlik 

sürmekte, hareketli, sürekli iletiĢim halinde, öğretmen 

sınıfı dolaĢarak gereksinim duyanlara yardım etmekte. 

Öğrenciler sıralar halinde 

hareketsiz oturmakta ve 

baĢlarında bir öğretmen anlatım 

yapmakta, etkileĢim çok sınırlı. 

Amaç Bilginin özümsenmesi, anlamlandırılması ve yeniden 

üretilmesi, öğrencilerin kullanılması, problem çözme, 

kavrama. 

Aktarılan bilginin öğrenci 

tarafından alınması ve 

tekrarlanması. 

Kurallar Herkes aynı anda konuĢabilir ve söylediklerini 

dinleyecek birini bulabilir, dersin akıĢını sağlayacak 

kurallar dıĢında fazla kural yoktur. 

Öğrenciler hareket etmez, söz 

vermedikçe konuĢamaz, 

arkadaĢları ile etkileĢimde 

bulunamaz. 

Öğrenci AraĢtırır, düĢünür, soru sorar, keĢfeder, tartıĢır, fikir 

üretir, karĢılaĢtırma yapar, açıklar, örnek verir, anlam 

çıkarır, önceki öğrenilenlerle bağ kurar, 

değerlendirme yapar, çıkarımlarda bulunur, tahmin 

eder, neyi nasıl öğreneceğine karar verir, kendi 

eksiklerinin farkına varır, öğrenme malzemesini baĢka 

ifadelerle anlatır, örnek ister, neden-sonuç iliĢkilerini 

bulur, bilgiyi yeniden yapılandırır ve sınıflar, 

öğrenmek için uğraĢır. 

Pasif alıcı; not alır, aktarılan 

bilgileri ezberler ve sınavlarda 

tekrarlar, daha sonra unutur. 

Öğretmen Öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı. Uzman, bilgi aktarıcı, karar 

verici. 

Sorunlar Öğrenciler arasında fikir çatıĢmaları yaĢanabilir. 

Ancak, bunun geliĢtirici yönleri vardır. 

Öğrencilerin dersten sıkılmaları, 

ezbercilik, disiplin bozulması, 

ilgisizlik, öğretmenlerin 

tükenmiĢliği ve geliĢmenin 

yavaĢlığı, güdüsüzlük ve yetersiz 

sosyal etkileĢim, olumsuz sınıf 

atmosferi, bilgiyi kullanma 

fırsatı bulamama 

Avantajları Etkili, ekonomik, kullanıĢlı, bilgiyi kullanma fırsatı 

sağlayıcı. 

- 
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YetiĢtirilen 

Ġnsan Tipi 

Ġyi yetiĢmiĢ, etkili iletiĢim becerilerine sahip, yaratıcı, 

karmaĢık sorunları çözen, karar veren, etkili düĢünen, 

yaĢam boyu öğrenen ve kendini geliĢtiren, içinde 

yaĢadığı toplumda etkili olan, güvenli, sağduyulu, 

gayretli, bilgili, kaynaklardan yararlanabilen, etkili 

insan iliĢkileri kurabilen. 

Kalıp yargılarla donanmıĢ, 

geliĢmeye kapalı, sorun çözme 

becerilerinden yoksun, giriĢken 

olmayan, yaratıcı olmayan, 

bağımlı kiĢilik… 

Bağlam Öğrenmeyi paylaĢma, öğrencinin öğrenme 

kapasitesini geliĢtirme, herkesin baĢarılı olmasını 

sağlama. 

Yalnız öğrenme, yarıĢma, iyileri 

seçme ve baĢarısızları eleme, 

öğrencilerin kapasitesini durağan 

kabul etme, tek tip öğretim. 

(Açıkgöz (2008), s. 35–36) 

 

 

2.4. ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi 

 

Saban (2005) göre, eski öğretim paradigması, Locke „un varsayımından 

hareketle, öğrenci zihnini, öğretmenin yazıp doldurması için bekleyen boĢ bir sayfaya 

benzetmesi ve dolayısıyla, bu anlayıĢla hareket eden birçok öğretmen için öğrencinin 

bilgiyi depolayan ve süreç içerisinde pasif bir tavır sergilemesi günümüzde değiĢime 

uğramaktadır.   

 Bilgi çağında yaĢayan bireylerin, bilgiyi depolamaktan çok bilgiye nasıl 

ulaĢacaklarını bilmeleri, karĢılaĢtıkları bir problem karĢısında ulaĢtıkları bilgileri 

problemi çözmek için kullanabilmeleri ve yeni bilgiler üretebilmeleri gereklidir. Bu 

niteliklere sahip bireylerin yetiĢtirilmesi ve öğrenmeyi verimli hale getirebilmek için 

eski öğretim paradigması yerini yeni öğretim paradigmalarına bırakmıĢtır. 

Tablo 2.3‟ de eski öğretim paradigması ile yeni öğretim paradigmasının bilgi, 

öğrenci, amaç, iliĢkiler, sınıf ortamı, sınıf iklimi, öğretim hakkında varsayımlar 

yönünden karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. 
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Tablo 2.3 

Eski ve Yeni Öğretim Paradigmalarının KarĢılaĢtırılması 

 

 Eski Öğretim Paradigması Yeni Öğretim Paradigması 

Bilgi Öğretmen tarafından öğrencilere aktarılır. Öğretmen ve öğrenciler 

tarafından birlikte inĢa edilir. 

Öğrenci Öğretmenin bilgisiyle doldurulması 

gereken “boĢ bir kutu” olarak algılanır. 

Kendi bilgisinin inĢacısı, 

keĢifçisi ve transfercisi olarak 

algılanır. 

Amaç Öğrencileri belli kategorilere göre 

sınıflandırmak ve seviyelendirmek esastır. 

Bütün öğrencilerin 

performanslarını, becerilerini ve 

yeteneklerini geliĢtirmek esastır. 

ĠliĢkiler Öğrenciler arasındaki ve öğretmen ve 

öğrenciler arasındaki iliĢkiler formaldir. 

Öğrenciler arasındaki ve 

öğretmen ve öğrenciler 

arasındaki iliĢkiler informaldir. 

Sınıf Ġklimi Öğrencilerin belli bir düzene uyumu 

esastır. 

Öğretimde bireysel farklılıkların 

gözetilmesi esastır. 

Sınıf Ortamı Sınıf ortamı, rekabetçi ve bireyselci bir 

yapıdır. 

Sınıf ortamı, iĢbirlikçi bir 

yapıdır. 

Öğretim 

Hakkında 

Varsayım 

Öğretim süreci, basit bir yapı arz eder ve “ 

alan bilgisine sahip her uzman öğretebilir” 

anlayıĢı hakimdir. 

Öğretim süreci, karmaĢık bir 

yapı arz eder ve öğretmenin 

yoğun bir Ģekilde pedagojik 

formasyon bilgisini gerektirir. 

 (Saban, 2005, s.183). 

 

Öğrencinin, öğretmenin bilgisiyle doldurulması gereken “boĢ bir kutu” olarak 

algılanması, öğrenciler arasındaki ve öğretmen-öğrenci arasındaki iliĢkinin formal 

yapıda olması ve sınıf ortamının rekabetçi ve bireysel yapısı eski öğretim paradigmaları 

önemini kaybetmiĢtir.     
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Yeni öğretim anlayıĢı, öğrenciler sınıf arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde 

çalıĢıyorken aktif bir Ģekilde bilgilerini yapılandırmalarına yardım etmektir. Böylece 

öğrencilerin yetenekleri ve yeterlikleri geliĢtirilecektir (Johnson ve baĢk., 1995). 

Yeni öğretim paradigmalarından öğrencinin öğretim süreci boyunca aktif 

katılımını sağlamak amacıyla geliĢtirilen iĢbirlikli öğrenme yöntemi, eski öğretim 

paradigmaları anlayıĢı ile sınıftaki yarıĢma ve bireysel öğrenime karĢı düzenlenen bir 

yöntem olarak düĢünülebilir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin daha anlaĢılır olması adına 

rekabetçi, bireyselci ve iĢbirlikçi sınıf ortamlarının sahip oldukları özellikleri incelemek 

bize iĢbirlikçi öğrenme hakkında daha fazla fikir verecektir. 

Johnson ve Johnson‟a (2000) göre, sınıflar yarıĢmacı, bireysel ve iĢbirlikli 

olmak üzere üç Ģekilde düzenlenir; 

1. Bazı öğrencilerin kazanırken diğer bazılarının kaybettiği ve kimin“en iyi” 

olduğunu ortaya çıkarmak için öğrencilerin birbiriyle yarıĢtığı yarıĢmacı 

(competitive)öğrenme ortamı. 

2.  Diğerlerinin ne yaptığıyla ilgilenmeksizin kendi amaçlarını gerçekleĢtirmek 

üzere öğrencilerin tek baĢına çalıĢtığı bireysel (individualistic) öğrenme ortamı. 

3. Sonuca göre grup üyelerinin ya birlikte kazandığı ya da birlikte kaybettiği, ortak 

amaçlar çerçevesinde birlikte çalıĢmayı gerektiren iĢbirlikli (cooperative) 

öğrenme ortamı. 
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Tablo 2.4 

Rekabetçi, Bireyselci ve ĠĢbirlikçi Sınıf Ortamlarının KarĢılaĢtırılması 

(Saban, 2005, s.187). 

 

Rekabetçi Sınıf Ortamı Bireyselci Sınıf Ortamı ĠĢbirlikçi Sınıf Ortamı  

Öğrenciler yalnız baĢlarına 

çalıĢırlar. 

Öğrenciler yalnız baĢlarına 

çalıĢırlar. 

Öğrenciler küçük ve 

heterojen gruplarda birlikte 

çalıĢırlar. 

Öğrenciler sınıf 

arkadaĢlarından daha iyi 

olmak için çabalarlar. 

Öğrenciler sadece kendi 

baĢarıları için çalıĢırlar. 

Öğrenciler bütün grup 

üyelerinin baĢarıları için 

çalıĢırlar. 

Öğrencilerde, “baĢkalarının 

yoksun olduğu Ģey benim 

için faydalıdır” anlayıĢı 

hakimdir. 

Öğrencilerde, “ benim için 

faydalı olan Ģey, baĢkalarını 

etkilemez” anlayıĢı 

hakimdir. 

 Öğrencilerde, “ benim için 

faydalı olan Ģey, baĢkaları 

içinde faydalıdır” anlayıĢı 

hakimdir. 

Öğrenciler kendi bireysel 

baĢarılarını ve baĢkalarının 

baĢarısızlıklarını kutlarlar. 

Öğrenciler sadece kendi 

baĢarılarını kutlarlar. 

Öğrenciler birliktelikten 

doğan baĢarılarını kutlarlar. 

Ödüller, sınırlı olarak 

algılanır. 

Ödüller, sınırsız olarak 

algılanır. 

Ödüller, sınırsız olarak 

algılanır. 

 

Öğrenciler, normal dağılım 

eğrisi veya bağıl 

değerlendirme esas alınarak 

değerlendirilir. 

 

Öğrenciler, kiĢisel 

performanslarının önceden 

belirlenmiĢ kriterlerle 

karĢılaĢtırılarak veya 

mutlak değerlendirme esas 

alınarak değerlendirilirler. 

 

Öğrenciler, grup 

performanslarının önceden 

belirlenmiĢ kriterlerle 

karĢılaĢtırılarak veya 

mutlak değerlendirme esas 

alınarak değerlendirilirler. 
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Rekabetçi  sınıf ortamında öğrenenler, kendi bireysel baĢarılarını kutlarlar ve 

sınıf arkadaĢlarından daha iyi olmak için çabalarlar. Bu, kıskançlığa hatta düĢmanlığa 

yol açabilmektedir. Bireyselci sınıf ortamında  öğrencilerde “benim için faydalı olan Ģey, 

baĢkalarını etkilemez” anlayıĢı hakimdir. Öğrenciler sadece kendi baĢarılarını kutlarlar. 

ĠĢbirlikçi sınıf ortamında ise öğrencilerde, “benim için faydalı olan Ģey, baĢkaları için de 

faydalıdır” anlayıĢı hakimdir. Öğrenciler birliktelikten doğan baĢarılarını kutlarlar. 

Yüksek not almak için yapılan yarıĢma, öğrenenler arasında kıskançlığa, hatta 

düĢmanlığa yol açabilmektedir. YarıĢmacı öğrenme ortamında öğrenciler olumsuz hedef 

bağımlılığı geliĢtirmekte ve sonuçta biri kazanırken diğeri kaybetmektedir. YarıĢmacı 

bir öğrenme ortamının olumsuz etkileri konusunda eğitimcilerin ve sosyal bilimcilerin 

uzlaĢı içinde oldukları söylenebilir. Eğitimciler bu yarıĢma ortamının olumsuz etkilerini 

azaltma ya da yok etme ve bir toplum duygusu oluĢturma düĢüncesinden yola çıkarak 

daha az yarıĢmacı öğrenme ortamı arayıĢına girmiĢlerdir ve çoğunlukla grup çalıĢması 

biçimlerine yönelmiĢlerdir(Ekinci,2005). 

YarıĢmacı öğrenme ortamlarına alternatif olarak öğretmen dersi, öğrencilerin 

öğrenme hedeflerine ulaĢmak için diğer öğrencilerle iliĢki kurmadan kendi kendilerine 

çalıĢmalarını sağlayan bireyselliğe dayalı öğrenme ortamı olarak yapılandırabilir. 

Bireysel hedefler her gün belirlenir, öğrenciler belirlenmiĢ standartlara ulaĢmaya çalıĢır 

ve ödül buna verilir. Her öğrencinin çalıĢma materyalleri vardır ve kendi öğrenme hızına 

uygun olarak bu materyallerle çalıĢır, bu çalıĢma sürecinde sınıftaki diğer öğrencileri 

önemsemez. Bireysel öğrenme durumunda öğrencilerin baĢarıya ulaĢma ya da 

ulaĢmamaları birbirlerinden bağımsızdır. Öğrenciler baĢarıya ulaĢma amaçlarının diğer 

öğrencilerin yaptıklarıyla iliĢkili olmadığını bilirler (Johnson and Johnson, 1984: akt: 

Ġflazoğlu 1999).  

ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında öğrenciler, kendilerinin ve diğerlerinin 

öğrenmelerini en üst seviyeye çıkarmak için çaba harcarlar. Çünkü iĢbirlikli çabalar 

ancak her bir üyenin gayretinin bütün grup üyelerinin yararına olmasıyla sonuç verir. 

ĠĢbirlikli gruplarda öğrenciler, bütün grupla ortak bir yazgılarının olduğunun 
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farkındadırlar. Bütün grup üyeleri, içlerinden birinin yaptıklarının hem kendini hem de 

tüm grup üyelerini ilgilendirdiğinin bilincindedirler. Bu durumu: “Senin baĢarın benim, 

benim basarım da senin için yararlıdır.”, “Ya birlikte yüzeriz ya birlikte batarız.”, 

“Sensiz yapamayız.” ifadeleriyle dile getirirler. Bu yüzden grubun bir üyesi baĢardığında 

ortak bir gurur ve sevinç hissederler (www.cooperation.org/pages/cl.html). 

YarıĢmacı ve bireysel ortamlardaki öğrenme, geleneksel yöntemin kullanıldığı 

sınıflarda uygulanmaktadır. Bilgi çağında ise bireyler, bilgiyi depolamaktan çok bilgiye 

ulaĢma, birlikte hareket etme ve ulaĢtıkları bilgileri yeni bir problemle karĢılaĢtıklarında 

alternatif çözüm yolları üretebilme çabası içinde olmalıdır. Bu niteliklere sahip 

bireylerin yetiĢtirilmesi, öğrencinin öğrenme süresince aktif katılımına dayalı iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi ile sağlanabilir. 

Sınıf ortamındaki yarıĢmacı, bireyselci ve iĢbirlikçi Ģeklindeki olası üç 

yapılanma arasındaki farklar göz önüne alındığında, iĢbirliğine dayalı öğrenme 

ortamlarının bireysel ya da rekabetçi ortamlara göre daha etkili olduğu anlaĢılmaktadır. 

Açıkgöz (2008), iĢbirliğine dayalı öğrenmenin etkililiğinin nedenlerini aĢağıdaki 

maddelerle ifade etmektedir: 

1. BiliĢsel öğrenme ürünleri ve süreçleri üzerinde diğer yöntemlere göre daha 

olumlu etkilerinin olması, 

2. Güdü, kaygı, tutum gibi duyuĢsal özellikler üzerinde olumlu etkilerinin olması, 

3. Olumlu bir öğrenme çevresinin yaratılmasını sağlaması, 

4. Destekleyici öğrenme ürünlerinin oluĢmasına elveriĢli ortam yaratması, 

5. ĠĢbirlikli öğrenme uygulamalarının özel düzenleme ve harcamalar 

gerektirmemesi, 

6. BireyselleĢtirmeyi kolaylaĢtırması, 

http://www.cooperation.org/pages/cl.html
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7. ÇağdaĢ bir öğrenme modeli olan bağımsız öğrenme uygulamasına ya da kendi 

öğrenmesini kendisinin yönlendirmesine elveriĢli olması. 

ĠĢbirlikli ortamlarda öğrenciler, birlikte öğrenmenin eğlenceli olduğunu 

düĢünürler ve grubun bir parçası olmayı heyecan verici bulurlar. Birbirine yardım eden 

öğrenciler, bir Ģeyler vermenin hazzını tecrübe ederler. ÇalıĢmaları anlayamayan 

öğrenciler, diğer grup üyelerinin yardım ve desteğine güvenebileceklerini bildiklerinden 

sıkça kaygı hissetmezler (Morrow, 1994). 

Öğrenciler iĢbirlikli ortamlarda, birbirlerinin baĢarıya ulaĢmadaki gayretlerini 

arttırmaya yönelik çabalar göstererek, sınıf içerisinde olumlu bağlılık bağının oluĢması, 

çabaların ortak bir amaç çerçevesinde birleĢtirilerek öğrenmelerin kolaylaĢtırılması gibi 

hem kendi baĢarısını hem de grup baĢarısını arttıracak Ģekilde yapılandırılmıĢlardır. 

Örneğin, Shroyer (1989), iĢbirlikli öğrenmenin, geleneksel yolla olan öğretime göre 

deneysel olarak ispatlanmıĢ önemli üstünlüğünü aĢağıda belirtmektedir:   

 Yüksek baĢarı ve iyi kavrama, 

 Muhakeme stratejilerinin kullanılmasında artıĢ ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin kazandırılması, 

 ArkadaĢlarına ve derse karĢı olumlu davranıĢ gösterme, 

 Kendine olan güvenin artması, 

 Olaylara değiĢik açılardan bakabilme, 

 BaĢkalarıyla iĢbirliği yeteneğinin geliĢmesi, 

 Daha az rahatsız edici davranıĢ ve daha fazla konuya yoğunlaĢma, 

 Yüksek motivasyon (güdüleme), 

 Öğretmene karĢı saygının artması, 

 BaĢkalarını anlama ve baĢkaları tarafından anlaĢılma, 

 Sorumluluk bilincinin artması. 
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ĠĢbirliği, baĢarıyı paylaĢma hedefi için birlikte çalıĢmaktır. ĠĢbirlikli öğrenme 

ise, hem kendilerinin hem de diğer arkadaĢlarının öğrenmesini en üst düzeye çıkarmak 

için birlikte çalıĢan öğrencilerin oluĢturduğu küçük grupların eğitimde kullanıldığı 

yaklaĢımdır (Johnson ve Johnson, 1994). 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin sosyal uyumları ve akademik baĢarılarını 

geliĢtirmek için öğretmenler tarafından kullanılan bir öğretim yöntemidir. Ayrıca 

yöntem, yardım gereken öğrencilerin, öğretmenden çok diğer arkadaĢlarından yardım ve 

dönüt fırsatı yakalayabilecekleri için öğretmenler tarafından sıkça baĢvurulan bir yoldur 

(Brynat and Bryant, 1998). 

ĠĢbirlikli öğrenme bir problemi çözmek, bir görevi tamamlamak ya da 

hedeflenen baĢarıyı yakalamak için bir takım olarak birlikte çalıĢan küçük öğrenci 

gruplarını kapsayan bir düzenlemedir. Grup üyeleri takımın bir parçası olduklarının ve 

grubun baĢarı ya da baĢarısızlığının tüm grup üyeleri tarafından paylaĢılacağının 

farkında olmalıdırlar. Grubun hedefine ulaĢmak için, problem hakkında birbirleriyle 

konuĢmaları ve birbirlerine yardım etmeleri gerekmektedir. Öğrenme sürecinde, 

birbirleri için önemli birer kaynak olurlar (Morrow, 1994).   

ĠĢbirlikli öğrenme; öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak ve birbirinin 

öğrenmesine yardım ederek öğrenmeyi gerçekleĢtirme süreci olarak ele alınabilir. 

ĠĢbirlikli öğrenmenin uygulandığı sınıflar, öğrencilerin ne tek tek ya da gruplar halinde 

yarıĢtıkları, ne de sıralar halinde oturup öğretmeni dinledikleri ya da bireysel çalıĢma 

yaptıkları yerlerdir. Tersine iĢbirlikli sınıflar, öğrencilerin küçük gruplar halinde 

toplanarak etkileĢimde bulundukları, öğretmenin de grupların arasında dolaĢarak 

gereksinim duyanlara yardımcı olduğu yerlerdir. Bir baĢka deyiĢle, iĢbirlikli sınıfların 

geleneksel sınıflardan farkı daha görüntüsünden baĢlamaktadır (Açıkgöz,2008:172). 

Ġlköğretim sınıflarında öğrenci- öğrenci iletiĢimini kısıtlayan geleneksel 

öğretim yöntemi, birey geliĢimini, akademik açıdan ve sosyal açıdan istenen düzeye 

getirememektedir. Bu nedenle öğrenmeyi arttıran, bireyin öğrenmeden zevk almasını 
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sağlayan, bireyi sosyal açıdan geliĢtiren öğrenme yöntemlerinden olan iĢbirlikli öğrenme 

yönteminde, her grup çalıĢması öğrencilerin baĢarıya ulaĢma yolunda iĢbirlikli 

öğrenmeyi sergilemeye yetmez.  

Öğrencileri öğrenmek için basitçe bir grup içine yerleĢtirmek ile öğrenciler 

arasında iĢbirliğini yapılandırmak arasında çok önemli bir farklılık söz konusudur. Diğer 

bir ifadeyle, iĢbirliği demek, öğrencilerin kendi bireysel çalıĢmalarını sürdürmekte 

oldukları bir masanın etrafında sadece yan yana oturmaları demek değildir.  ĠĢbirliği, bir 

gruptaki bir öğrencinin bütün iĢleri yaptığı ve diğerlerinin sadece üzerinde isimlerinin 

yazılı olduğu bir grup raporu sunmak hiç değildir (Saban, 2005,s.206).  

Öğrencileri küçük gruplara ayırıp birlikte çalıĢmalarını söylemek iĢbirlikli 

öğrenmeyi gerçekleĢtirmeye yetmez. Böyle bir çalıĢma Ģu nedenlerle verimli 

olamamaktadır: 

 Bazı üyelerin grup çalıĢmasına hemen hemen bir katkı getirmeden baĢkalarının 

baĢarısına ortak olması (Hazıra konma). 

 Üyelerden bazılarının baĢkalarının iĢlerini kendisine yaptırdığını hissetmesi ve 

bundan rahatsız olması( Sömürülmesi). 

 BaĢarı düzeyleri yüksek grup üyelerinin ön plana çıkarak daha fazla iĢ yapmaları, 

dolayısıyla grup çalıĢmasından daha fazla yararlanmaları, baĢarı düzeyi daha 

düĢük olan grup üyelerinin bunu yapamamaları ve durumlarının daha kötüye 

gitmesi (zenginin daha da zenginleĢmesi, fakirin daha da fakirleĢmesi). 

 BaĢarı düzeyi yüksek olan grup üyelerinin düĢük olan grup üyelerinin 

açıklamalarına ve önerilerine değer vermemesi (Sorumluluğun karıĢması). 

Grup çalıĢmasının yukarıda değinilen sakıncaları giderilerek iĢbirlikli 

öğrenmenin yapılması gerekir (Açıkgöz, 2008). 

ĠĢbirlikli öğrenme modeline göre, grup üyelerinin grubun bir bütün olduğunu, 

grubun baĢarısından ya da baĢarısızlığından her üyenin sorumlu olduğunu bilmeleri 

gerekmektedir. Grup çalıĢmalarında farklı yetenekler, farklı bedensel geliĢmeleri ve 
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eğitim özgeçmiĢleri olan öğrenciler, birlikte çalıĢırken ortak bir amaca yönelmekte ve 

daha iyi arkadaĢlık iliĢkileri kurmaktadırlar. Birbirlerini daha iyi tanıdıkça yapay 

engeller ortadan kalkmakta; bireyin baĢarısı grubun baĢarısına bağlı olduğundan grup 

üyeleri arkadaĢlarının baĢarılı olmalarına sürekli katkı getirmektedir. Gruptaki herkes 

birbirinin öğrenmesinden sorumlu olmaktadır. Sınıf içi uygulamalarda öğrenciler arası 

yarıĢma yerine gruplar arası yarıĢma söz konusu olmaktadır. Bu uygulamalar öğrenciler 

arası güven duygusunu geliĢtirmektedir. ĠĢbirlikli öğrenme modeli her öğrenciye yardım 

etme ve yardım alma Ģansını verirken öğrencilerin yüz yüze etkileĢimde bulunmalarını 

da sağlamaktadır (Demirel : 2004).      

ĠĢbirlikli öğrenmeyi diğer öğretim yöntemlerinden ayıran baĢlıca özellikler Ģöyle 

sıralanabilir (Namlu,1999:16): 

 Öğrenme 4-5 kiĢilik gruplar içinde gerçekleĢir. 

 Öğretmenin rolü, öğrencileri yönlendirme ve öğretim materyallerini 

hazırlamaktır. 

 Öğrenmede, öğrenciler arasındaki etkileĢim önemli rol oynar. 

 Öğrenciler arası yarıĢma yerine gruplar arası yarıĢma söz konusudur. 

 Öğrencilerin baĢarı ya da baĢarısızlığı, bireylerden çok gruplara aittir. 

 Sınıftaki farklı yetenek ve kiĢilik özelliğine sahip öğrenciler bütünleĢir ve 

dostluk duygulan artar. 

 Öğrencilerin sadece biliĢsel yönleri değil duyuĢsal ve sosyal yönleri de geliĢir. 

 

 

2.5. ĠĢbirlikli Öğrenme Ġlkeleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenme, birkaç öğrencinin yan yana veya karĢılıklı olarak dizili 

olduğu basit bir oturma planından ibaret değildir. Çünkü öğrencileri basitçe bir gruba 

yerleĢtirmek ve onları birlikte çalıĢmaları için tembihlemek, çoğunlukla iĢbirlikçi 
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çabalarla sonuçlanmaz. Dolayısıyla, iĢbirlikli öğrenmenin kavranması, üyeler arasındaki 

iĢbirliğinin oluĢmasını sağlayan beĢ temel unsurun anlaĢılmasını gerektirir (Saban, 2005) 

: 

 Pozitif veya olumlu bağlılık 

 Yüz yüze destekleyici etkileĢim 

 Bireysel sorumluluk  

 KiĢiler arası veya sosyal beceriler 

 Grup sürecine yansıma 

 

 

Olumlu Bağlılık Yüz Yüze Destekleyici EtkileĢim 

Bireysel Sorumluluk KiĢiler Arası ve Sosyal Beceriler 

Grup Sürecine Yansıma 

                                                                                                           (Saban, 2005, s.191). 

ġekil 2. 1 : ĠĢbirlikli Öğrenmenin Temel Öğeleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenmeyi, diğer öğrenme yaklaĢımlarından ayıran bazı temel ilkeleri 

bulunmaktadır. Grup üyelerinin birbirine bağlı olması, birbirlerinin çabasını özendirmesi 

ve kolaylaĢtırması, ortak grup amacına ulaĢmak için her bir üyenin üzerine düĢen görevi 

yerine getirmesi, grubun bir ekip ruhu taĢıması, grup üyelerinin grup amaçlarını ne kadar 

baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediklerini tartıĢmaları iĢbirlikli 

öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlayan en temel unsurlardır. Birçok araĢtırma 

bulgularıyla desteklenen bu ilkeler, aĢağıda yer almaktadır. 

 

 

2.5.1. Olumlu Bağlılık 

 

Olumlu bağlılık; iĢbirlikli öğrenmenin kalbini oluĢturur. Olumlu bağlılık 

demek, bütün grup üyelerinin birbirine bağlı olması demektir; diğer bir deyiĢle, olumlu 
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bağımlılık, bütün grup üyelerinin, üyelerden birinin baĢarısının ancak ve ancak gruptaki 

herkesin baĢarısı söz konusu olduğunda mümkün olabileceklerini kavradıkları 

durumlarda baĢarılı bir Ģekilde yapılandırılır(Saban, 2005).  

Olumlu bağlılık, bireylerin ortak amaca ulaĢmak ve ödülü elde etmek için 

güçlerini ve kaynaklarını birleĢtirmelerini ifade eder ve uygulayıcı tarafından oluĢturulur 

(Johnson ve Johnson 2002). 

Olumlu bağlılık, grup üyelerinin birbirine bağlılığıdır. Birey, bir iĢi 

tamamlamak için, kendi çabasını grup arkadaĢlarının çabalarıyla birleĢtirmelidir. 

Öğrencilerin grup baĢarılarını arttırma, kaynakların birbirleri arasında paylaĢmasıyla, 

öğrenmek için harcadıkları zamanın birbirlerince desteklenmesiyle sonuçlanır. 

Öğrencilerin “ Birlikte batarız ya da birlikte yüzeriz” ilkesini benimsemiĢ olmaları 

gerekir. 

Öğrenen bir grupta olumlu bağlılık yaratmanın çeĢitli yolları vardır (Johnson ve 

Johnson, 1994): 

Olumlu Amaç Bağlılığı:  Öğrenciler, ancak grubun her üyesi amaca ulaĢtığında 

baĢarabileceklerinin farkına varırlar. Grup ortak bir amaç için, somut bir varoluĢ nedeni 

için bir araya gelmiĢtir. Öğretmen net bir grup amacı göstermeli ve bu amaç dersin bir 

parçası olmalıdır. 

Olumlu Ödül Bağlılığı:  Grup amaçlarına ulaĢtığında her üye aynı ödülü alır. 

Bu, amaç bağımlılığını desteklemek için kullanılır. Grubun çabasını ve baĢarısını 

düzenli kutlamak, iĢbirliğinin kalitesini arttıracaktır. 

Olumlu Kaynak Bağlılığı:  Her bir grup üyesi, tamamlanacak iĢ için gerekli 

olan kaynak, bilgi ve malzemenin sadece bir bölümüne sahiptir; grubun amaçlarına 

ulaĢması için bu kaynakların birleĢtirilmesi gerekir. 

Olumlu Rol Bağlılığı:  Her bir grup üyesine, grubun iĢini tamamlayabilmesi 

için birleĢtirilmesi gereken, tanımlanmıĢ tamamlayıcı roller verilir. Öğretmen 
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öğrencilere okuyucu, yazıcı, kontrol edici, motive edici gibi roller vererek olumlu rol 

bağlılığı yaratabilir. Bu roller iyi bir öğrenme için yaĢamsal öneme sahiptir. 

 

2.5.2. Yüz Yüze Destekleyici EtkileĢim  

 

Grup üyelerinin birbirinin çabasını özendirmesi ve kolaylaĢtırmasıdır. Öğrenciler 

bunu yardım etme, dönüt verme, güvenme, yapılanları tartıĢma vb. davranıĢlarla 

gerçekleĢtirirler. Öğrencilerin ortak iĢin bir kısmını üstlenip onu birbirinden bağımsız 

çalıĢarak bitirmeleri yeterli değildir (Açıkgöz,2008, s.176). 

Yüz yüze destekleyici etkileĢim, örneğin, sözlü olarak, bir problemin nasıl 

çözülebileceğini açıklamayı, öğrenilmekte olan kavramların doğasını tartıĢmayı veya 

birinin sahip olduğu bilgileri diğerlerine de öğretmeyi kapsar. Yüz yüze destekleyici 

etkileĢim bireylerde Ģu Ģekilde sonuçlanır (Saban, 2005:193-194): 

1. Birbirlerine etkili ve verimli yardım sağlamak, 

2. Bilgi ve materyal gibi ihtiyaç duyulan kaynakları birbirleri arasında paylaĢma, 

3. Bilgiyi etkili ve verimli bir Ģekilde iĢlemek, 

4. Birbirlerinin performanslarını geliĢtirmek için geri bildirim sağlamak, 

5. Problemlere daha anlamlı çözümler üretebilmek için birbirlerinin ulaĢtıkları 

sonuçlara ve kullandıkları muhakemelere meydan okumak, 

6. Ortak amacı gerçekleĢtirmek için birbirlerini cesaretlendirmek, 

7. Güvenilir ve güvene değer bir Ģekilde davranmak, 

8. Ortak fayda için çabalamak. 

Bu öğe, öğrenmenin daha etkili ve verimli Ģekilde gerçekleĢmesi için grup 

üyelerinin birbirini cesaretlendirmesi, desteklemesi ve yardım etmesini ifade eder. Grup 

üyeleri karĢılaĢtıkları problemleri nasıl çözdüklerini birbirine açıklamalı, edindikleri 

fikirleri grup arkadaĢlarıyla tartıĢmalı ve bu hususlarda birbirlerini cesaretlendirmeli, 
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desteklemeli ve yardım etmelidirler. Böylece üyeler, birbirinin baĢarılarının 

yükselmesine katkıda bulunmuĢ olurlar. Grup üyeleri arasında yüz yüze etkileĢimin 

artması, üyelerin birbirine karĢı sorumluluk duygusunun, akıl yürütme ve sonuç çıkarma 

yetilerinin geliĢmesini ve sosyal dayanıĢmanın artmasını beraberinde getirir. Yüz yüze 

etkileĢim sayesinde sözel olmayan iletiĢimin yararları da öğrenme ortamına taĢınmıĢ 

olur (Yılmaz, 2001:48). 

 

 

2.5.3. Bireysel Sorumluluk 

 

Etkili bir iĢbirliği için, olumlu bağımlılık ve yüz yüze destekleyici etkileĢimden 

sonra en önemli ilke, ortak grup amacına ulaĢmak için grup üyelerinin her birinin 

üzerine düĢen görevi en özverili Ģekilde yerine getirmesi gerektiğini açıklayan, bireysel 

sorumluluktur.   

Johnson ve baĢk. (1995), bireysel sorumluluğun; bireylerin grup çalıĢmasından 

üzerlerine düĢen payları tamamlama ile diğer grup üyelerinin çalıĢmalarını kolaylaĢtırma 

ve onların çalıĢmalarını olabildiğince az seviyede aksatma, baĢka bir değiĢle grubun 

amaçlarına ulaĢmak için yapabildiğinin en iyisini yapma konularında sorumluluk sahibi 

olmayı gerektirdiğini ifade etmiĢlerdir. 

Bireysel sorumluluk, bütün bireylerin iĢbirlikçi öğrenmeden faydalanmalarını 

sağlayan bir “anahtar” görevini görür. Bireysel sorumluluğu yapılandırmanın en yaygın 

yolları Ģunlardır (Saban, 2005: 194) : 

1. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarındaki üye sayısını küçük tutmak, 

2. Her öğrenciye bireysel bir test uygulamak, 

3. Grubun çalıĢmasını sözlü olarak sunma için gruptan tesadüfi bir öğrenci seçmek, 

4. Her grup üyesinin çalıĢmasına katkısını gözlemek ve gözlem sonuçlarını 

kaydetmek, 
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5. Her gruptaki bir öğrenciyi kontrol edici olarak görevlendirmek, 

6. Öğrencilerden öğrendikleri Ģeyleri baĢka bir öğrenciye öğretmelerini istemek. 

 

2.5.4. KiĢiler Arası ve Sosyal Beceriler 

 

Sosyal veya küçük grup becerileri, bir grubun baĢarılı olması için gerekli olan 

niteliklerdir. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında öğrenciler, hem akademik konuyu hem de 

grubun bir ekip ruhu ile çalıĢmasını mümkün kılan kiĢiler arası veya sosyal becerileri 

öğrenmekle yükümlüdür (Saban,2005:195). 

ĠĢbirlikli öğrenme çabalarının etkili ve verimli olması, kiĢiler arası iletiĢim 

becerilerinin yanında diğer sosyal becerilerin de kullanılmasını gerektirir. Eğer grup 

üyeleri birbirini yeterince tanımıyor, birbirine güvenmiyor, birbiriyle etkili iletiĢim 

kuramıyor ve birbirine yeterince destek olamıyorsa iĢbirlikli öğrenme çabalarından 

alınacak verim düĢer. Bu nedenle öğretmen, sadece ders konularının öğrenilmesinden 

değil liderlik, baĢkalarına güven, empatik yaklaĢım, uzlaĢma ve etkili iletiĢim 

becerilerini kazandırmakla da kendisini sorumlu hissetmelidir (Yılmaz, 2001:48). 

 

 

2.5.5. Grup Sürecine Yansıma 

 

Grup sürecine yansıma, grup üyelerinin, grup amaçlarını ne kadar baĢarılı bir 

Ģekilde gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediklerini tartıĢtıklarında ve etkili birlikte çalıĢma 

iliĢkilerini koruyabildikleri durumlarda gerçekleĢir. Dolayısıyla grupların, periyodik 

olarak, hangi üye davranıĢlarının faydalı veya faydasız olduğunu tanımlamaları ve hangi 

üye davranıĢlarının sürdürülmesi veya terk edilmesi gerektiğine yönelik karar vermeleri 

gerekir. Bu çeĢit süreç değerlendirmeleri ise,  
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1. Öğrencilerin üyeler arasındaki iyi çalıĢma iliĢkisini korumalarını ve 

sürdürmelerini sağlar, 

2. Öğrencilerin iĢbirlikçi öğrenme becerilerini geliĢtirmelerini sağlar, 

3. Üyelerin kendi bireysel katkılarına yönelik gruptan geri bildirim almalarını 

garantiler, 

4. Öğrencilerin gerçekleĢtirmekte oldukları biliĢsel öğrenme üzerinde 

düĢünmelerini sağlar, 

5. Grupların baĢarılarını kutlamak ve üyelerin pozitif davranıĢlarını pekiĢtirmek 

için etkili bir mekanizma iĢlevini görür (Saban, 2005: 196). 

 

 

2.6. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Etkili Kullanılması 

 

Öğrencilerin hızla geliĢen teknoloji toplumunda yeni bilgi ve beceri alanlarında 

uzmanlaĢması, analiz ve karar alma yeteneklerine sahip olması, büyük bilgi yığınları 

içerisinde dolaĢmayı öğrenmesi gerekmektedir. Bu süreçte, öğretmen merkezli 

geleneksel eğitim anlayıĢı yerine öğrenen merkezli aktif öğrenme yaklaĢımının 

benimsendiği bir eğitim anlayıĢı hayata geçirilerek, öğrencilere 21. yüzyılın yeni bilgi ve 

becerileri kazandırılmalıdır (Taçman, 2007). Öğrenciye istenen bilgi ve becerileri 

kazandırmak için iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımını etkili bir Ģeklide kullanmak gerekir. 

ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının uygulama esnasında daha etkili kullanılması 

için aĢağıdaki maddeler dikkate alınmalıdır:  

.OluĢturulan gruplar öncelikle iĢbirliği içinde çalıĢmaya hazırlanmalıdır. 

1. Öğrencilerin sınıf bütününde konan kurallara göre kendi gruplarını 

oluĢturmalarına izin verilmelidir. 

2. Öğrenci grupları üretken olana kadar etkinlik yaptırılmalıdır. 
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3. ĠĢbirlikçi etkinliklerin tasarımı yapılandırmacı öğrenmeyi destekleyecek 

biçimde planlanmalıdır. 

4. ĠĢbirliği etkinliklerinin hedefleri açık olarak tanımlanmalıdır. 

5. Etkinliklerin hazırlanması ve sunumu aĢamalarında pozitif becerilerin 

geliĢtirilmesi öne çıkarılmalıdır. 

6. ĠĢbirliği gruplarında yapılandırmacı öğrenme esaslarının tümüne büyük bir 

titizlikle uyulmalıdır (Slavin, 1990).  

 

 

2.7. ĠĢbirlikli Öğrenmenin Yararları 

 

ĠĢbirlikli öğrenmeyi kullanmanın hem öğretmen hem de öğrenci açısından pek 

çok yararı vardır. Gruplarda, birlikte çalıĢmanın getirdiği sosyal nitelik bilginin 

oluĢturulması için uygun ortam sağlar. Öğrenciler, fikirlerini denemek, tartıĢmak, 

düĢüncelerini gözden geçirmek ve birbirlerine öğretmek olanağına sahip olurlar. 

ĠĢbirlikli grup ortamı üstlenilen karmaĢık ve uzun süreli görevler, birlikte çalıĢma, 

dinleme, uzlaĢma ve birbirine yardım etme gibi sosyal becerileri geliĢtirmelerinde 

öğrencilere olanak sağlar (YÖK, Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi,1997:12.1). 

ĠĢbirlikli öğrenme, yarıĢa dayalı ya da bireyselci öğrenmeye göre daha yüksek 

baĢarı getirmektedir. Bazı kiĢiler iĢbirlikli öğrenme yapılarının baĢarısı yüksek olan 

öğrenciler için bir dezavantaj oluĢturabileceğini düĢünürler; fakat araĢtırmalar bunun 

doğruluğunu göstermemektedir. Tersine baĢarılı öğrenciler iĢbirlikli öğrenme 

gruplarında daha da baĢarılı olurlar; çünkü bireyselci ya da yarıĢa dayalı öğrenme 

yapılarına göre daha çok bilgiyi, nedenlerini sunarak açıklarlar ve sentezlerler. Ayrıca 

iĢbirlikli öğrenme yapıları liderlik, iletiĢim ve çatıĢma yönetimi yeteneklerini ortaya 

çıkarma gibi birçok olumlu sosyal amaca da hizmet eder. Gittikçe daha bağımlı ve 

iĢbirlikli olan bir dünyada, bunlar en çok değer verilecek yeteneklerdir. Öğrencilerin 

akademik materyalleri iĢbirlikli çalıĢan küçük gruplarda öğrenmesi, problem çözme ve 
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ileri düzeyde düĢünme yeteneklerinde üstün baĢarı getirmiĢtir (Grisham ve Malinelli, 

1995). 

ĠĢbirlikli öğrenme ile ilgili yapılan araĢtırmalar sonucunda elde edilen bulgulara 

göre bu yöntemin öğrenci baĢarısına ve öğrencilerin sosyal iliĢkilerine katkı sağladığı 

görülmektedir ĠĢbirlikli öğrenmenin yararları Senemoğlu (2007:498-499) tarafından 

aĢağıdaki gibi ifade etmektedir: 

1. ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin öğrenmeye güdülenmelerinde ve dikkatlerini 

sürdürmelerine yardım etmektedir. 

2. Özellikle düĢük yetenekli öğrencilere, problem çözme ve üst düĢünme 

becerilerinin kazandırılmasında etkili olmaktadır. 

3. Birey dünyayı diğer insanların bakıĢ açısından görme yetkisini kazandırmaktadır. 

4. Öğrenciler, baĢkalarının fikirlerine saygılı olmayı, hoĢgörülü olmayı, tartıĢmayı 

öğrenmektedirler. 

5. Öğrenme sırasında öğrencinin akranlarıyla etkileĢimde bulunması, ona zevk 

vermekte, bu nedenle öğretme- öğrenme ortamı öğrenciler için zevkli hale 

gelmektedir. 

6. ĠĢbirlikli öğrenme, gruptaki her bireyin katkısını gerektirdiğinden öğrencilerin öz 

saygı ve öz yeterlik duygularını geliĢtirmelerine yardım etmektedir. 

7. Öğrencilerin hata yapma korkusu ve kaygı düzeyini en aza indirerek öğretme-

öğrenme sürecine etkin katılımlarını sağlamaktadır. 

8. Öğrencilerin “ait olma” gereksinimlerini karĢılamalarına yardım etmektedir. 

ĠĢbirlikli öğrenme öğrencilerin öğrenme isteklerini harekete geçirmektedir. 

Aynı zamanda öğrenciler akranlarıyla etkileĢimde bulunarak eleĢtirel düĢünebilmeyi ve 
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dinleme, konuĢma, yazma becerilerini geliĢtirmektedir. Bu yaklaĢım içerisinde 

matematik öğrenme, neden sonuç iliĢkilerinin oluĢturulması, problemlerin çözümünde 

yeni ve eleĢtirel bakıĢın ortaya çıkmasına yardımcı olmaktadır. 

  ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımında matematik öğrenmenin yararları kısaca 

aĢağıdaki gibi verilebilir: 

1. Matematiksel düĢünme becerisini geliĢtirir. 

2. Matematiksel düĢünmeye dayalı ifade edebilme becerisinin geliĢmesinde önemli 

rol oynar.  

3. Grup içinde farklı fikirleri tartıĢılarak yeni sonuçların elde edilmesi sonucu 

zihinsel geliĢimi sağlanır. 

4. Grup içinde iĢbirliğine dayalı etkileĢimli çalıĢmalar sınıfın baĢarı ortalamasını 

geliĢtirir. 

5. Sosyal becerilerin geliĢmesine olumlu katkı sağlar. 

6. Problem çözümlerinde karar verme sürecini azaltır (Johnson ve Roger, 1994). 

Ders, konu veya fikirler ile ilgili daha çok açıklamalara ihtiyaç duyan 

öğrenciler, örneğin, bu konuda daha çabuk yardım elde eder ve söz konusu fikirler 

hakkında gruptaki üyelere açıklamalar yapan öğrenciler de kendi anlayıĢlarını daha çok 

kuvvetlendirir. Grup çalıĢmaları, ayrıca, öğrencilerin daha çok miktarda öğrenme 

deneyimlerine katılmalarını sağlarlar: daha çok konuĢma fırsatı elde etmek, daha çok 

giriĢimde bulunmak, daha çok seçeneklere sahip olmak ve hayat boyu sürecek öğrenme 

alıĢkanlıkları kazanmak gibi (Saban,2005, s.204). 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemini etkili bir Ģekilde kullanan öğretmenlere göre bu 

yöntemin yararları Ģunlardır: 
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 Yeni baĢlayan öğretmenlere sınıf idaresinde yardımcı olur. 

 YaĢam boyu öğrenmeyi sağlar. 

 Öğrencilerin sınıf içi ve sınıf dıĢındaki olumsuz davranıĢlarını azaltır. 

 YavaĢ öğrenen ve üstün yetenekli öğrencilere zaman ayırma olanağı sağlar. 

 DıĢsal pekiĢtireçlerden içsel pekiĢtireçlere geçiĢi sağlar. 

 Öğrencilerin özdenetim geliĢtirmelerine yardımcı olur (Stern ve Huber, 1997). 

 

 

2.8. ĠĢbirlikli Öğrenmenin Sınırlılıkları 

 

ĠĢbirlikli öğrenmenin oldukça etkili, kullanıĢlı ve çağdaĢ bir öğrenim yöntemi 

olduğu söylenebilir. Ancak bütün bu avantajlarına bakıp iĢbirlikli öğrenmenin her yerde, 

her türlü soruna çözüm getireceği düĢünülmemelidir. ĠĢbirlikli öğrenme ne kadar etkili 

olursa olsun sorunlara ancak bir öğretim yönteminin getireceği kadar çözüm getirebilir. 

Ayrıca iĢbirlikli öğrenmenin uygun olmadığı konular, gruplar, zamanlar ve amaçlar da 

olabilir. Böyle durumlarda diğer yöntemlerin uygulanması daha doğru olacaktır.   

(Açıkgöz, 2003, s.337). 

ĠĢbirlikli öğrenme, eğer gerektiği gibi uygulanabilirse son derece olumlu 

etkileri olan öğretim yöntemlerinden biridir. Unutulmamalıdır ki, amaca göre uygun 

yöntem ve teknik seçilmelidir. Son derece karmaĢık bir konunun sunumu için çeĢitli 

yöntemler farklı sonuçlar verecektir. 

Kurt, (2001) iĢbirlikli öğrenmenin sınırlı yanlarını Ģöyle sıralamıĢtır (Aktaran: 

ġimĢek, 1994:69): 



 

 

47 

 

Toplumsal çekilme: Bazı insanlar baĢkalarıyla ortak çalıĢmaya baĢlayınca 

kiĢisel çabalarını azaltırlar. Bu durum, özellikle büyük gruplarda kendini gösterir. 

Genellikle üye sayısı beĢten fazla olan gruplarda öğrenciler ortak baĢarıda kendi 

katkılarının fazla önemli olmadığını varsayımını oluĢturabilirler. 

Grupta baĢatlık: Toplumsal çekilmenin tersine, bazı grup üyeleri baĢkalarını 

etkilemek amacıyla kendi varlıklarını herkese duyumsatma eğilimine girebilirler. Bu tür 

öğrenciler çoğunlukla grubu yönetme çabası gösterir ve doğal önder kimliğini kazanmak 

isterler. Özellikle farklı yetenek düzeyine sahip olan öğrenciler aynı grupta 

çalıĢtıklarında bir kesimin baĢatlığı ötekilerin zararına olur. 

BaĢkalarından geçinme: Özellikle düĢük yetenekli ve çekingen öğrenciler 

gruplarında yüksek yetenekli üyelerin bulunmasından yararlanmak isterler. Eğer öğretim 

etkinlikleri her öğrencinin katkısına önem veren bir anlayıĢla düzenlenmemiĢse, düĢük 

yetenekli öğrenciler iĢbirlikli görevin büyük bir bölümünü daha yetenekli ortaklarının 

tamamlamasının uygun olacağını düĢünebilirler. 

Emici etkisi: Grubun özellikle yetenekli üyeleri, baĢkalarının kendi sırtlarından 

geçinmelerini engellemek için bireysel çabalarını azaltabilirler. Eğer yetenekli öğrenciler 

grubun tüm iĢlerini kendilerinin tamamladığı ve bunu yaparken öteki üyelerden çok az 

ya da hiç yardım almadıkları düĢüncesine sahip olurlarsa, kendilerini kullandırmamak 

için bireysel çabalarını iyice azaltırlar. 

ĠĢlevsel olmayan iĢ bölümü: Grup üyeleri bazen öğrenilecek konuyu küçük 

parçalara bölerler ve yalnızca kendi bölümlerinden sorumlu olmayı yeğlerler. Bu 

durumda herkes konunun bir alt bölümünü öğrenir ve bütünü hakkında fazla bir Ģey 

bilmez. Gereksiz ya da yanlıĢ iĢbölümü yapılması ve her üyenin kendisine yüklenen 

rolün dıĢına çıkmaması grubun olumlu bağlılığını azaltır. 
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2.9. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminde Öğretmenin Rolü 

 

Geleneksel olarak öğretmen denildiğinde sınıfın önünde durarak olayları kontrol 

eden, konuĢmaların çoğunu yapan, bilgi aktaran, soru soran, cezalandıran, ödüllendiren, 

gösteren, kaynaklık eden, kısacası; sınıfta en aktif, en baskın olan ve sürecin bütün 

sorumluluğunu kendisi taĢıyan kiĢi akla gelmektedir (Açıkgöz, 2008, s.34).  

Yeni öğretim paradigmasının öngördüğü öğrenme- öğretme anlayıĢı, daha çok 

iĢbirlikçi ortamlarda, çalıĢmalarda veya çabalarda gerçekleĢebilir. ĠĢbirliğine dayalı grup 

çalıĢmaları, öğretmenlerin, öğrenciler ile bireysel olarak daha çok ve daha yakından 

ilgilenmeleri için onlara daha çok zaman ve enerji sağlar ve öğrenmeyi yapıcı ve aktif 

kılar.  Fakat iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi kullanan birçok öğretmen, ne yazık ki, bu 

stratejinin özünü kavrayamamaktadır (Saban, 2005, s.204-205). 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmenin rolü, geleneksel öğretimdekinin tam tersi 

yönünde değiĢmiĢtir. Bu değiĢim öğretmene daha fazla sorumluluk yüklemektedir. 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmen öğrenmeyi öğretirken aynı zamanda da öğrenen 

konumundadır. Öğretmen sınıfta öğrencinin öğrenmesine yardımcı olurken ve öğrenciye 

yol gösterirken kendisi de yeni öğrenmeler gerçekleĢtirir. 

Her ders seansında öğretmenler, “ sahnedeki bilge” ile “ öğrenme sürecindeki 

biliĢsel rehber” arasında bir role bürünmektedir. Öğretim sürecindeki zorluk ve 

mücadele, öğrenciler için içeriği (yani bilgiyi) iĢlemek değil, içeriği, öğrencilerle birlikte 

meydana çıkarmak veya oluĢturmaktır. ĠĢbirlikli öğrenme sürecinde öğretmenlerin belli 

baĢlı dört görevi vardır. Bunlar (Saban, 2005):  

1. Öğretim amaçlarını belirlemek ve açıklamak 

i. Akademik amaçlar 

ii. Sosyal amaçlar 
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2. Öğretim öncesi kararlar almak 

i. Grubun büyüklüğüne ve üye sayısına karar vermek 

ii. Öğrencileri gruplara yerleĢtirmek 

iii. Sınıfın organizasyonu 

iv. Öğretim materyallerinin seçimi 

v. Rollerin dağıtımı 

3. Değerlendirme süreci için kriterleri belirlemek. 

4. Grup çalıĢmalarının etkili olarak iĢlemesini sağlamak 

Ġlk bakıĢta, iĢbirlikli öğrenme tekniklerini kullanmakta olan bir öğretmenin, 

geleneksel teknikleri kullanan bir öğretmene göre daha az iĢi var gibi görünebilir. 

Aksine, öğrencilere diğer öğrencilerden farklı olarak daha fazla akademik öğrenme 

zamanı ayrılabilmektedir. ĠĢbirlikli öğrenmeyi kullanan öğretmen belli sayıda 

sorumluluğu yerine getirir. Bu sorumlulukları aĢağıdakileri içerir: 

1. Dersleri, aktiviteleri ve değerlendirmeyi planlamak 

2. Öğrencileri gruplamak 

3. Öğrencilerin fiziksel yerleĢimi 

4. Öğrencilere görevlerinin sunumu ve açıklanması 

5. Grup aktivitelerini denetlemek ve gerektiğinde müdahale etmek 

6. Sosyal becerilerle öğrencilere yardım etmek ve 

7. Öğrencileri değerlendirmek (Flowers&Ritz,1994:17). 
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2.10. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminde Öğrencinin Rolü 

 

Bir öğretmen iĢbirlikli öğrenme tekniklerini kullanarak, otoriteyi öğrenci 

gruplarına devredebilir. ĠĢbirlikli öğrenciler, bu durumda, kendileri için yeni olabilecek 

sorumluluklar alırlar. Genelde iĢbirlikli öğrenme gruplarının her bir üyesi aĢağıdaki 

sorumluklara sahip olurlar: 

1. Her bir grup üyesi grubun çabalarına yapıcı katkılar yapmak durumundadır. 

2. Grup üyeleri grubun diğer üyelerini katkıda bulunmaya teĢvik etmelidirler. 

3. Grup üyeleri görevlerine sadık olmalı ve paylaĢtıkları amaca yönelik 

çalıĢmalıdırlar. 

4. Tüm iĢbirlikli gruptaki öğrencilerin uzlaĢması gerekmektedir. 

5. ĠĢbirlikli öğrenme grubunda bulunanlar birbirlerine daima özenli ve saygılı 

davranmalıdırlar. Her birisi en iyisini öğrenmek ve öğretmek için ellerinden 

gelenin en iyisini yapmalıdırlar. "Hepimiz birimiz, birimiz hepimiz için" ve 

"Bütün her zaman parçalardan daha mükemmeldir" aksiyomlarına adapte 

olmak durumundadırlar (Flowers&Ritz,1994:16-17). 

 

 

2.11. ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin tek bir yöntem olduğunu ve tek bir uygulama 

biçimi olduğunu düĢünmek çok sık rastlanan bir yanılgıdır. Oysa birbirinden farklı 

birçok iĢbirlikli öğrenme yöntemi tekniği vardır. Bu farklılık iĢin yapılandırılması ve 

sınıfın düzenlenmesi gibi noktalardadır (Açıkgöz,2003). ĠĢbirlikli öğrenme, 

öğrencilerin öğrenme gereksinimlerine göre uygulanabilen esnek bir öğretim 

yöntemidir. 
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2.11.1. Öğrenci Takımları - BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) 

 

Öğrenci Takımları Teknikleri (ÖTT) 1970‟lerin baĢlarından 1986‟ya uzanan bir 

süreçte Slavin ve arkadaĢları tarafından, John Hopkins Üniversitesi‟nde geliĢtirilmiĢ ve 

araĢtırılmıĢtır (Slavin, 1999). Bu tekniklerin hepsinde ortak olan kavramlar takım ödülü, 

bireysel değerlendirilebilirlik ve baĢarı için eĢit fırsattır. 

ÖTBB, takım amaçları ve takım baĢarısının önemi üzerinde durmaktadır. Yani, 

üzerinde çalıĢılan öğrenme malzemesine takımın tüm üyeleri hakim olana kadar takım 

çalıĢması yerine getirilmemiĢ sayılan ÖTBB tekniğinde, öğrencilerin görevleri takım 

olarak bir Ģeyler yapmak değil, takım olarak bir Ģeyler öğrenmektir (Slavin, 1999). 

Slavin (1999), ÖTBB „nin üç temel prensibinden bahsetmiĢtir: 

1. Takım Ödülü: Bu teknikte takımlar, önceden belirlenmiĢ olan ölçütlere 

ulaĢırlarsa baĢarı sertifikaları ya da baĢka ödüllerle takdir edilirler. Eğer öğrenciler 

takımlarının “ takım ödülünü” kazanmasını istiyorlarsa gerekli bilgileri öğrenmeleri için 

takım arkadaĢlarına yardım etmeli ve öğrenmenin önemli, değerli ve eğlenceli bir iĢ 

olduğunu göstererek takım arkadaĢlarını ellerinden gelenin en iyisini yapmaya 

özendirmelidirler  (Slavin , 1999). 

Takım ödülü konusunda dikkat edilmesi gereken husus, takımların birbirleri ile 

rekabet içinde olmamasıdır; belirlenen bir haftada takımların hepsi ölçütlere 

ulaĢabileceği gibi hiçbiri de ulaĢamayabilir (Slavin, 1999). Yani takım ödülünü bir 

seferde tek bir takımın alması gibi bir Ģart yoktur. Çünkü takım ödülü için takımlar 

birbirine göre değil, önceden belirlenmiĢ olan kriterlere göre değerlendirilirler. 

2. Bireysel Sorumluluk: Bir takımın baĢarısı, tüm takım üyelerinin bireysel 

öğrenmelerine bağlıdır. Dolayısıyla takım üyeleri birbirlerine özel dersler vermeliler ve 

takımdaki herkesin, arkadaĢlarının yardımı olmaksızın tabi tutulacakları sınav ya da 

diğer değerlendirmeler için hazır bulunduğundan emin olmalılardır (Slavin, 1999). 
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Tekniğin uygulama sürecinde takım arkadaĢları her ne kadar hep birlikte çalıĢacaklarsa 

da izleme sınavlarına bireysel olarak girecekler ve bu sınavlar sonucunda alacakları 

puanlar takım puanlarında etkili olacaktır. Bu sebepten dolayı takım üyelerinin her biri 

öğrenme malzemelerine tam olarak hakim olmak durumundadır. 

3. BaĢarı Ġçin EĢit Fırsatlar: Öğrencilerin takımlarına olan katkısı, 

kendilerinin geçmiĢ performanslarına göre ilerlemelerine bağlıdır. Bu durum yüksek, 

orta ve düĢük baĢarı seviyesindeki öğrencilerin ellerinden gelenin en iyisini yapmak için 

eĢit fırsatlara sahip olmasını ve her bir takım üyesinin katkılarının değer kazanmasını 

sağlar (Slavin, 1999). Bir takım içindeki üyelerin takımlarına yapacağı katkılar birbirine 

göre değil, her birinin kendi performanslarındaki ilerlemelerine göre değerlendirilir. 

Slavin „ e (1999) göre bu tekniğin önemli beĢ bileĢeni vardır. 

1. Sunum: Öğrenilecek malzeme öğretmen tarafından sınıfa sunulur. Önce 

öğrencilere ne öğrenileceği ve bunun neden önemli olduğu açıklanır ve önceki bilgi ve 

becerilerin kısaca üzerinden gidilir. Sunum, görsel-iĢitsel malzemelerle desteklenir ve 

örnekler verilir. Rastgele seçilen öğrencilere sık sık kısa sorular sorularak ne anladıkları 

saptanır ve varsa yanlıĢları düzeltilir. Sonraki aĢamada bütün öğrenciler örnekler 

üzerinde çalıĢırlar ve rastgele tahtaya çağrılırlar; geribildirim alırlar. Öğrencilerin ana 

fikri anladığı hissedildiği zaman konu ilerletilir. 

2. Takımlar: Öğrenciler akademik baĢarı, cinsiyet ve sosyoekonomik düzey 

açısından sınıfı temsil edecek Ģekilde öğretmen tarafından dörtlü gruplara atanırlar. 

Grupları oluĢtururken ilk dikkat edilmesi gereken nokta akademik baĢarıdır. Bunun için 

öğrenciler daha önceki notlarına göre baĢarı sırasına dizilirler. Genellikle dörtlü gruplar 

önerildiği için, sınıf mevcuduna göre grup sayısına karar verilir ve not sıralamasına göre 

öğrenciler gruplara atanır.   Bununla ilgili ayrıntılı bilgi Sekil 2.2 ‟de verilmiĢtir (Slavin, 

1999). 
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 Sıralama Grup Adı 

BaĢarılı Öğrenciler 1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

Orta BaĢarılı Öğrenciler 9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

H 

G 

F 

E 

D 

C 

B 

A 

A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

DüĢük BaĢarılı Öğrenciler 25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

H 

G 

F 

E 

D 

C 

B 

A 

 

ġekil 2.2 : Öğrencileri Akademik BaĢarıya Göre Gruplara Atama 

 

Takımın amacı, üyelerini sınavlarda baĢarılı olacak Ģekilde hazırlamaktır. 

Öğretmenin öğrenme malzemesini sunmasının ardından takımlar çalıĢma yaprakları ya 

da diğer materyallerle çalıĢmaya baĢlarlar. Öğrencilerin birlikte çalıĢmasını sağlamak 

için çalıĢma kâğıtları her gruba en fazla iki tane verilir. Öğrencilerin gruptaki herkesin 

anladığından emin olmadan bir sonraki soruya geçmemeleri sağlanmalıdır. Takımın ana 
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amacı üyelerini sınava hazırlamaktır. Her fırsatta öğrencilerin takım için, takımın da 

üyeleri için ellerinden geleni yapmaları vurgulanır. 

Slavin (1999), grupların beĢ-altı haftalık bir çalıĢmadan sonra öğrencileri yeni 

takımlara atamanın, düĢük puanlı takımlarda olan öğrencilere yeni bir Ģans vermek, 

programı canlı tutmak ve de öğrencilerin diğer sınıf arkadaĢlarıyla çalıĢmasını sağlamak 

açısından faydalı olacağını vurgulamıĢtır. 

3. Sınav: Bireysel değerlendirilebilirliği sağlamak amacıyla öğrenciler, birkaç 

oturumda bir, bireysel sınava girerler. Sınav o konuda kazandırılması planlanan 

davranıĢları ölçen, çalıĢma kâğıtlarındaki sorulara benzer soruların da sorulabileceği bir 

testtir. Öğretmen sonuçları bir sonraki derse götürmelidir. 

              4.Bireysel Ġlerleme Puanları: Bu öğenin ana fikri her öğrencinin kendisine 

göre bir amaç saptanması ve herkesin kendisiyle yarıĢmasıdır. Öğrencilere önceki 

sınavlarına ya da bir yıl öncesinin ortalamalarına dayanarak bir “baĢlangıç notu” verilir. 

Bu baĢlangıç notu her sınavdan sonra, son üç sınavın ortalaması alınarak tekrar 

hesaplanır. Öğrenci bu baĢlangıç notuna göre daha iyi bir baĢarı gösterdiği takdirde 

“bireysel ilerleme puanı” alabilir ve grup puanına da katkıda bulunabilir.  

Takımdaki her bir öğrencinin bireysel ilerleme puanı toplanıp üye sayısına 

bölünerek takım puanı hesaplanır. Bireysel ilerleme puanlarının hesaplanması Sekil 

2.3‟deki gibidir. 

BaĢlangıç Puanına Göre Bireysel GeliĢme Puanı 

10 puandan daha fazla gerileme 0 

1-10 puan gerileme 10 

0-10 artıĢ 20 

10 puandan fazla artıĢ 30 

Tam puan (BaĢlangıç puanından bağımsız) 30 

                           (Kaynak:Açıkgöz, 2008: 191) 

ġekil 2.3 : BaĢlangıç ve Bireysel GeliĢme Puanlarının HesaplanıĢı 
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Öğretmenin her grup için hazırladığı çizelge Sekil 2.4‟de verilmiĢtir. Bu 

çizelgeye grup üyelerinin bireysel ilerleme puanları kaydedilir ve daha sonra takım 

ortalaması hesaplanır. Ancak öğrencilere dönem sonunda not verilirken, ilerleme 

puanları değil sınav puanları göz önünde bulundurulmalıdır. Ġlerleme puanları da %20 

gibi küçük bir oranda ortalamaya katılabilir. 

 

 

Grup Adı … 

    Haftalar   

Grup Üyeleri 1 2 3 4 5 6 

       

       

       

       

       

Toplam Grup Puanı       

Üye Sayısı       

Grup Ortalaması       

                                                                         (Kaynak:Açıkgöz, 2008: 191) 

ġekil 2.4 : Grup Ġlerleme Puanı Çizelgesi 

 

5. Takım Ödülü: Bireysel ilerleme puanlarının ortalaması her grup için 

hesaplanır ve gruplar önceden belirlenmiĢ bir ölçütü, Sekil 2.5‟de gösterildiği gibi yerine 

getirirlerse ödüllendirilirler. Bu ödüller sertifika, kutlama gibi çeĢitli yollarla verilebilir. 

Amaç en iyi takımı belirlemek değil, her takımın baĢarılı olabileceğini göstermektir. 
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Kriter( Grup Ortalaması) Ödül 

15 Ġyi Takım 

20 Çok Ġyi Takım 

25 Süper Takım 

                                                                          (Kaynak:Açıkgöz, 2008: 191) 

ġekil 2.5 : Grupların BaĢarı Kriterleri 

 

 

2.11.2. Takım-Oyun-Turnuva(TOT)  

 

 De Vries ve Slavin (1976 ve 1978) tarafından geliĢtirilmiĢ bir tekniktir. Takım- 

oyun- turnuvanın (TOT) , ÖTBB‟ den farkı olan yanı, öğrencilerin takımlarının 

temsilcileri olarak diğer takımların üyeleri ile yarıĢmasıdır (Açıkgöz, 2008:193). 

John Hopkins üniversitesinde geliĢtirilen iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin 

ilkidir. Öğretmen önce dersi sunar ve öğrenciler konuyu takım arkadaĢlarına öğretirler. 

Öğrenciler, diğer takımlardaki öğrencilerle yarıĢırlar ve yarıĢma sonucu elde ettikleri 

puanlarla takımlarına destek olurlar. YarıĢma sırasında öğrenciler birbirlerine yardım 

etmezler. Öğrenciler, kendileriyle geçmiĢ puanları (örneğin ders matematikse, önceden 

aldığı matematik puanları) yaklaĢık aynı olan öğrencilerle üçer kiĢilik turnuva 

masalarında karĢılaĢırlar. Öğrencinin düzeyi yükseldikçe, bir üst turnuva masasında 

yarıĢabilir. Turnuva masasında kazanan öğrenci, kendisine ve takımına altı puan getirir. 

Öğrencilerin aldıkları puanlar toplanarak, takım puanları elde edilir. Yüksek düzeyde 

yeterlik gösteren (yüksek puan alan) takımlar, sertifikalar ya da değiĢik takım ödülleri 

kazanırlar (Gömleksiz, 1993:42). 
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2.11.3. Takım Destekli BireyselleĢtirme (TDB) 

 

Öğretimin bireyselleĢtirilmesi, özellikle önkoĢul becerilerin kazanılmasının 

gerekli olduğu matematik alanında özel bir önem taĢımaktadır. Heterojen bir sınıfta, her 

öğrencinin aynı hızla öğrenmesi beklenemez. Bu nedenle, öğrencinin hazırbulunuĢluk 

düzeyine ve öğrenme hızına uygun öğretim verilmesi gerekmektedir. Takım destekli 

bireyselleĢtirme; hem heterojen sınıfların hem de programlı öğretim, bilgisayarlı 

öğretim, tam öğrenme vb. bireyselleĢtirilmiĢ öğretim stratejilerinin maliyet ve uygulama 

ile ilgili sakıncalarını ortadan kaldırmaya çalıĢmaktadır. Öğrenciler, grup çalıĢması 

yaparken öğretmenler küçük homojen gruplarda dolaysız öğretim yapma fırsatı 

bulabilirler (Açıkgöz, 2008: 198). 

Bu modelde 3-4 kiĢilik karma kümeler oluĢturulur. Her altı haftada bir kümeler 

yeniden düzenlenir. Öğretmen her gün, karma kümelerde aynı düzeyde olan 

öğrencilerden oluĢturduğu küçük kümelere ders verir. Bu kümelerde, genelde konuyla 

ilgili özel kavramlar öğretilir. Küme çalıĢması sırasında, öğrenciler kitaplarından ilgili 

üniteyi bulur ve yönlendirme sayfasını okur. Her öğrenci, uygulama sayfasındaki dört 

problemi çözer. Yanıtların doğru olup olmadığı, bir küme arkadaĢı tarafından, her 

öğrencinin kitabının arka sayfasında ters olarak yazılmıĢ yanıt anahtarıyla karĢılaĢtırılır. 

Yanıtlar doğruysa, diğer dört probleme geçilir. Eğer yanıtlar yanlıĢsa, öğretmenden 

yardım istemeden önce, küme arkadaĢlarının yardımcı ve destek olmaları istenir. Her 

hafta sonunda öğretmen küme puanını hesaplar. Bu puan, kümedeki her üyenin aldığı 

ortalama ünite sayısı ve ünite testlerinin doğruluğuna bağlı olarak verilir (Gömleksiz, 

1997: 212- 213). 
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2.11.4. BirleĢtirme-I 

 

Bu iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniği Aranson tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Öğrenciler, 5-6 kiĢiden oluĢan gruplara ayrılırlar. Tüm gruplar aynı üniteyi öğrenirler. 

Ancak ünite 5-6 alt bölüme ayrılır. Her gruptaki bir üye, ünitenin belli bir bölümünü 

öğrenmek üzere seçer. Her üye kendi konusunu okur. Daha sonra farklı gruplardaki aynı 

konuyu alan üyeler bir araya gelerek uzmanlık gruplarını oluĢtururlar. Uzmanlık 

gruplarında konu açıklanır, derinlemesine tartıĢılır. Uzmanlık gruplarındaki öğrenciler, 

konuları tam olarak öğrendikten sonra kendi gruplarına dönerler. Konularını diğer grup 

arkadaĢlarına öğretmeye çalıĢırlar. Öğrenciler, grup içinde ünitenin tüm bölümlerini 

birbirlerine öğrettikten sonra, tüm üniteyi kapsayan bir izleme testi alırlar. Ġzleme 

testinden elde ettikleri puanlar bireysel olarak değerlendirilir (Slavin,1990).  

 

 

2.11.5. BirleĢtirme II 

 

Slavin, birleĢtirme tekniğini yeniden düzenleyerek “ BirleĢtirme II” tekniğini 

önermiĢtir. BirleĢtirme II tekniği, ÖTBB ve TOT tekniklerinde olduğu gibi 4-5-6 kiĢilik 

öğrenci gruplarıyla uygulanır (Senemoğlu, 2007). 

BirleĢtirme II‟ de her öğrencinin hemen baĢlangıçta ünitenin belli bir konusunu 

seçmesi yerine; önce gruptaki tüm öğrenciler, ünitenin tüm konularını okur, daha sonra 

uzmanlaĢacakları konuyu seçerler. DeğiĢik gruplardan aynı konuda uzmanlaĢacak 

öğrenciler, konuları tartıĢmak üzere uzmanlık gruplarında bir araya gelip konuları tam 

olarak öğrenmeye çalıĢırlar. Daha sonra asıl takımlarına dönerek konuları birbirlerine 

öğretirler. Sonunda, öğrenciler o konuyu kapsayan bir sınavı bireysel olarak alırlar. 

Sınav puanlarından takım puanı elde edilir. Takıma katkı yapan puanlar öğrencilerin 

bireysel geliĢimlerine bakılarak elde edilir. Yüksek puan alan takımlar sınıfta 
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duyurularak ödüllendirilirler. Bunu yapmak, öğrencileri birbirlerine yardım etmeye 

güdülemek için gereklidir (Açıkgöz, 2008.212). 

 

 

2.11.6. Birlikte Öğrenme 

 

Johnson ve Johnson (1991) tarafından geliĢtirilen tekniğin ilk Ģekliyle en 

önemli özellikleri; grup amacının olması, düĢünce ve malzemelerin paylaĢılması, iĢ 

bölümü ve grup ödülüdür. Ġlk uygulamaları sırasında, öğrencilerin, bir tek ürün ortaya 

koymak için grup halinde çalıĢmaları, düĢüncelerini, malzemelerini paylaĢmaları, 

sorunlarını öğretmenden önce birbirlerine sormaları, grup ediminin ödüllendirilmesi 

sağlanmıĢtır (Açıkgöz, 2008:177).   Her grup, çalıĢması sonunda bir grup ürünü ortaya 

çıkmaktadır. Bu çalıĢmalar sırasında her grup üyesi, grubunun baĢarılı olması için 

elinden geleni yapmaktadır.  

Öğrenciler ortak bir grup amacını baĢarmak için beraberce çalıĢmak üzere, her 

üyeden yardım etmesi ve yardım alması beklenen 4 ya da 5 kiĢilik heterojen gruplara 

atanırlar. Atandıkları grup içinde her öğrenci sorumludur ve öğrenme materyallerine 

hakim olduğunu göstermek zorundadır (Lazarowitz ve Lazarowitz, 1994). 

Açıkgöz, (2008:177-181),  birlikte öğrenme tekniğinin uygulama aĢamalarını Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Öğretimsel hedeflerin belirlenmesi. 

  Grup büyüklüğüne karar verme. 

  Öğrencilerin gruplara ayrılması. 

 Sınıfın düzenlenmesi. 

 Öğretim malzemelerinin bağımlılık yaratacak biçimde planlanması. 

 Bağımlılığı sağlamak için grup üyelerine roller verme. 

 Akademik iĢin açıklanması. 
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 Olumlu amaç bağlılığının yaratılması. 

  Bireysel değerlendirme. 

  Gruplar arasında iĢbirliğinin sağlanması. 

 BaĢarı için gerekli ölçütlerin açıklanması. 

  Ġstendik davranıĢların belirlenmesi. 

 Öğrenci davranıĢlarının yönlendirilmesi. 

 Grup çalıĢmasına yardımcı olma. 

  ĠĢbirliği becerilerini öğretebilmek için araya girme. 

 Dersi sona erdirme. 

 Öğrenci öğrenmesini nitel ve nicel olarak değerlendirme. 

 Grubun ne kadar iyi çalıĢtığının değerlendirilmesi. 

 Akademik çeliĢkiler oluĢturma  

 

 

2.11.7. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 

 

Bu teknik Açıkgöz tarafından 1990 yılında geliĢtirilmiĢtir. Öğretim literatüründe 

öğrencilerin bir konu ile ilgili olarak soru hazırlaması, birbirinin yaptığı çalıĢmaları 

düzeltmesi ve sınıfta tartıĢmaya yer vermesi gibi etkinliklerin öğretim sürecinin 

etkinliğini arttırdığı ortaya konmaktadır. Bu etkinlikler öğrenci katılımını da 

sağlamaktadır. Bu tekniğin uygulanması sırasında gerçekleĢtirilen iĢlemler 

Ģunlardır(Açıkgöz, 2008:217-218): 

1. Grupların oluĢturulması. 

2. Her öğrenci tarafından gerekli konunun tek baĢına sessizce okunması. 

3. Her öğrencinin okudukları konu ile ilgili soru hazırlaması. 

4. Grup üyelerinin bir araya gelerek grup sorularını oluĢturması. 
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5. Grup tarafından oluĢturulan soruların bir karta yazılması. 

6. Postacı rolündeki grup üyeleri tarafından soru kartlarının baĢka gruplara 

gönderilmesi. 

7. Grup sorularının yanıtlanması. 

8. Grup sözcüleri tarafından, grup yanıtlarının sınıfa sunulması. 

9. Grup sunumunun değerlendirilmesi. 

10. Grup sürecinin değerlendirilmesi. 

11. Öğretmen tarafından konunun özetlenmesi ve sınıfta genel bir tartıĢma 

yapılması. 

12.Öğrencilerin bireysel olarak sınava alınması ve grup ödüllerinin verilmesi. 

 

 

2.11.8. ĠĢbirliğine Dayalı BirleĢtirilmiĢ Okuma ve Kompozisyon 

 

ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri listesine son yıllarda eklenen bir tekniktir. 

ĠĢbirliğine dayalı birleĢtirilmiĢ okuma ve kompozisyon tekniği, geleneksel olarak 

kullanılan yetenek temelli okuma grupları yaklaĢımını desteklemek üzere geliĢtirilmiĢtir. 

Sınıftaki her okuma grubundan ikiĢer kiĢilik takımlar oluĢturulur. Öğretmen, okuma 

grubuyla çalıĢırken, ikiĢer kiĢilik çalıĢma takımları karĢılıklı öğretme tekniği ile 

birbirlerine anlamlı ve okuma ve yazma becerilerini öğretmeye çalıĢırlar. Bu becerileri 

öğrenme ile ilgili etkinlikler; yüksek sesle okuma, okudukları ile ilgili tahminde 

bulunma, sorular sorma, özetleme, okudukları öykü ile ilgili kompozisyon yazma gibi 

temel okuma ve yazma etkinlikleridir. Takımlar, derslere hazırlanma, yazma ve 

yazdıklarını gözden geçirme- düzeltmede birbirlerine yardım ederler ve çoğu zaman 

takımlar, takım kitapları yayımlar. Takımlar, okuma ve yazma ödevlerinin tümünde, 
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üyelerinin gösterdiği performans ortalamalarına göre ödüllendirilirler. Böylece, 

iĢbirliğine dayalı öğrenmenin temel özellikleri olan baĢarı için eĢit Ģans, öğrenme için 

grup desteği ve en son ortaya konan performansta, bireysel sorumluluk gerçekleĢtirilmiĢ 

olur (Slavin,1990).  

 

 

2.11.9. ĠĢbirliği- ĠĢbirliği 

 

Açıkgöz (2008: 207) göre bu yöntemin temel mantığı, eğitimin, öğrencilerin 

doğal merak, zekâ ve yeteneklerini ortaya çıkarmak için uygun öğrenme ortamını 

yaratmaktır. Eğitim ve ortamı, öğrencilerin önce kendilerini ve dünyayı anlamalarını 

sonra da bunu diğerleriyle paylaĢmak üzere iĢbirliği yapmalarını sağlayacak biçimde 

düzenlenmeli Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

ĠĢbirliği – iĢbirliği basit ve esnek bir yöntemdir. Ancak bazı öğelerin kapsanması 

yöntemin baĢarılı olma olasılığını arttıracaktır. Bu öğeler aĢağıda açıklanmaktadır 

(Açıkgöz, 2008: 207-209): 

Öğrenci Merkezli Sınıf Tartışması: Öğrenciler, iĢlenen konuya duydukları ilgiyi 

keĢfetmek ve açıklamak üzere teĢvik edilirler. 

Öğrenci Takımlarının Seçilmesi: Öğrenciler, sınıfın amacına göre ya takımlara 

atanırlar ya da kendileri oluĢtururlar. 

Takımların Oluşturulması: Her öğrencinin değerli olduğu, takım üyeleri arasında 

güven duygusunun geliĢtirildiği ve öğrencilerin kendilerinin rahat hissedebilecekleri bir 

ortam yaratılır. 

Takım Konusunun Seçilmesi: Takımlar, daha önce sınıfta öğrencilerin ilgilerine 

göre tespit edilmiĢ konulardan, ilgi duydukları konuyu seçerler. 
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Bireysel Konuların Seçimi: Takım içinde iĢbirliği sağlamak için konular alt 

konulara ayrılır ve her öğrenci bir alt konuyu (mini konu) seçer. 

Mini Konuların Hazırlanması: Öğrenciler kaynaklardan yararlanarak seçtikleri 

mini konu ile ilgili bilgi ve malzeme toplarlar. 

Mini Konuların Sunumu: Takım içinde sunum ve tartıĢma takım üyelerinin konu 

hakkında onunla ilgili tartıĢmaları sürdürebilecek düzeyde bilgilenmesini amaçlar. 

Takımların Sunum için Hazırlanması: Takımlardan sunacaklarını açıklığa 

kavuĢturmaları istenir. 

Takım Sunumları: Sunum sırasında sınıfın kontrolü öğrencilerdedir. Öğrenciler 

sınıfı istedikleri gibi düzenlerler. 

Değerlendirme: Sunumların ve bireysel katkıların öğrenciler ve öğretmen 

tarafından değerlendirilmesidir. Öğretmen bu konuda öğrencilerin görüĢlerini de alabilir. 

 

 

2.11.10. Akademik ÇeliĢki 

 

Johnson ve Johnson‟a göre akademik çeliĢki stratejisi en güçlü, en dinamik, en 

heyecan verici ve katılım sağlayıcı tekniktir. Bunun yanında ise en az kullanılan 

öğrenme stratejilerinden biridir. Bunun baĢlıca nedenleri ise (Açıkgöz, 2008: 181): 

a. ÇeliĢkinin bir öğretim stratejisi olarak nasıl uygulanması gerektiğinin daha 

önce tanımlanmamıĢ olması, 

b.  Buna bağlı olarak öğretmenlerin akademik çeliĢki, öğretim stratejisinin nasıl 

uygulanacağı konusunda yetiĢtirilmemiĢ olmaları, 

c. Genel olarak insanların çeliĢkiden çatıĢmadan korkmalarıdır. 



 

 

64 

 

Akademik çeliĢki stratejisinin uygulanması sırasında yapılması gereken 

iĢlemler (Açıkgöz, 2008: 181): 

1. Önerilerin Hazırlanması: Öğrenciler bilgilerini örgütleyip sonuç çıkarırlar. 

Dörder kiĢiden oluĢan grup sonradan ikiĢer kiĢiye ayrılır ve karĢıt görüĢlerini 

savunurlar. 

2. GörüĢlerin Sunulması: Taraflar savundukları görüĢü ve neden unu 

savunduklarını açıklarlar. 

3. Savunma: Burada taraflar ileri sürdükleri görüĢü savunurlar. 

4. KarĢıt GörüĢü Anlama: Bu aĢamada taraflar karĢıt görüĢün ne olduğunu 

açıklarlar. 

5. Bir Karara Varma: Ġki tarafında anlaĢabileceği bir karara varılır. Kendi 

görüĢlerini savunmaktan vazgeçip en iyi kanıtları özetleyip, sentezleyerek bir 

anlaĢmaya varırlar ve bir grup raporu hazırlanır. Bu esnada grup üyeleri bireysel 

olarak alacakları sınava hazırlanırlar. 

Kendi görüĢlerini savunmaktan vazgeçip en iyi kanıtları özetleyip, 

sentezleyerek bir anlaĢmaya varırlar ve bir grup raporu hazırlanır. Bu esnada grup 

üyeleri bireysel olarak alacakları sınava hazırlanırlar. 

Yapılan araĢtırmalar yukarıda açıklanan akademik çeliĢki yönteminin baĢarı, 

hatırda tutma, problem çözmenin kalitesi, yaratıcılık, öğrenmeye katılma, üst düzey 

düĢünme, öğrenciler arası hoĢlanma duyguları, arkadaĢlarından destek gördüğü algısı, 

benlik saygısı, konu alanına karĢı tutum ve çeliĢkiye karĢı tutum üzerinde olumlu 

etkilerinin olduğunu ortaya çıkarmıĢtır ( Açıkgöz, 2008:184 ). 
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2.11.11. Grup AraĢtırması 

 

Grup araĢtırması yöntemi de bireyler arası diyaloga dayalıdır. Sınıftaki 

öğrenmenin duyuĢsal ve sosyal yönlerine önem verilir. ĠĢbirlikli iletiĢim ve etkileĢim 

ancak küçük gruplarda elde edilir. Öğrenciler; bir konuyu planlayarak, o planı 

uygulayarak, bilgi toplayarak ve o ilgileri çok yönlü bir problemin çözümünde 

kullanarak, sentezleyerek ve çalıĢmalarını birleĢtirerek araĢtırma yaparlar (Açıkgöz, 

2008:204). 

Bu teknikte 6 temel aĢama vardır: 

1. AraĢtırılacak konuyu aydınlatma ve araĢtırma kümeleri içinde öğrencileri 

örgütleme 

2. Kümeler içinde planlama ve araĢtırma 

3. AraĢtırmayı gerçekleĢtirme 

4. Final raporunu hazırlama 

5. Final raporunu sunma 

6. Değerlendirme  

Grup araĢtırması tekniği sözel iletiĢimi geliĢtirme açısından oldukça etkili bir 

tekniktir(Gömleksiz,1997: 214, 215). 
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2.12. Ġlköğretimde Matematik Dersinin Yeri ve Önemi 

 

Ülkemizde ilköğretimin, biri öğrencilere hayat için gerekli olan temel becerilerin 

kazandırılması; diğeri, ortaöğretime öğrenci hazırlaması olmak üzere iki temel görevi 

vardır. Ġlköğretimde bireylere kazandırılacak, temel öğrenme ihtiyaçlarından birinin, 

çocuğun bireyin yaĢayabilmesi için gerekli becerileri ve duyuĢsal özellikleri; diğerinin 

de, ona biliĢsel becerileri kazandırmak olduğu söylenebilir. BiliĢsel beceriler arasında, 

anadilini etkili biçimde kullanma, sayısal beceriler arasında da, iĢlem becerileri, sayıları 

ve iĢlemleri yeni durumlara uygulama ve problem çözme geniĢ bir yer kaplar. Sayısal 

becerilerin geliĢtirilmesi matematiğin konusudur (Baykul, 2006, s.33). Ġlköğretimde 

bireylere kazandırılacak biliĢsel beceriler arasında matematik önemli bir yer tutmaktadır. 

Matematik, soyut düĢüncelerimizi sistematik biçimde ifade edebilmemizi 

sağlayan bir evrensel dil, evrensel kültür ve bir yazılım teknolojisidir. Yaratıcı 

düĢüncelerin matematiksel dille ifade edilmesi onun çok daha iyi algılanmasına yardımcı 

olur (Hacısalihoğlu, Mirasyedioğlu ve Akpınar, 2004). 

Matematiği yaĢamla ve matematik bilimiyle olan iliĢkisini dikkate alarak ikiye 

ayırmak olanaklıdır. Bunlardan ilki yaĢamı kolaylaĢtırmada kullandığımız matematik, 

pratik hesaplamalar, problem çözme, çevreden sonuç çıkarmada kullandığımız 

matematiktir. Buna yararlı ya da sosyal değer taĢıyan matematik denilebilir. Ġkincisi 

matematiğin kendi iç tartıĢmalarının yer aldığı matematiktir. Teoremlerin ispatı, sayı 

sistemlerinin kurulması, yeni matematik yapılarının yaratılması ve bunların iç 

dinamiğinin açıklanması bu kapsamdadır. Bu tür matematik pure matematik diye bilinir 

(Billington,1993, s.13-17). 

Ġnsanın çevresi geometrik eĢya ve yapılarla kuĢatılmıĢtır. Kullanılan eĢyaların 

tamamı çok çeĢitli geometrik cisimlerin yalın ya da bileĢik halleridir. Bunları tanımak, 

insan hayatının her alanında sıkça yer alan ölçü aletlerini kullanmak ve elde edilen 

sonuçları yorumlamak temel matematik beceriler gerektirir. Televizyon ya da gazete 
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haberlerindeki sayısal verileri ya da grafikleri anlamak yine bazı temel matematiksel 

bilgi ve beceriler sayesinde olur. Ġnsan hayatında sıkça bir Ģeyleri karĢılaĢtırma, daha iyi 

ve daha uygun olanı seçme durumunda kalır. KarĢılaĢtırma varlıkların nitel ve nicel 

özellikleri üzerinde yapıldığı için karĢılaĢtırmada temel matematik bilgilerinden 

yararlanılır (Altun, 2008).  

Matematik yapmak bir desen düzen arayarak problem çözme sürecidir 

denilebilir. Ġnsanlar çevrelerine baktıklarında birçok desen görebilirler. Duvardaki 

dekorasyonda ya da döĢemede, müzikte, sanatta, doğada çeĢitli formlarda desenler 

bulabilirler. Bu desen bulma faaliyeti bir çeĢit matematiktir. Olgulara kendi anlamamızı 

yükleyerek bir desen keĢfederek, bir iliĢkiyi keĢfederek ya da bularak, bir problemi 

çözerek ya da bir kural üreterek “ben matematik yapabilirim” duygusu geliĢtirilmeye 

baĢlanabilir (Olkun ve Toluk, 2007, s.35). 

Matematik eğitimi, bireylere fiziksel dünyayı ve sosyal etkileĢimleri anlamaya 

yardımcı olacak geniĢ bir bilgi ve beceri donanımı sağlar. ÇeĢitli deneyimlerini analiz 

edebilecekleri, tahminde bulunacakları ve problem çözebilecekleri bir dil ve sistematik 

kazandırır. Ayrıca yaratıcı düĢünmeyi kolaylaĢtırarak bireylerin akıl yürütme 

becerilerinin geliĢmesini hızlandırır (MEB, 2005). 

Günümüzde hemen hemen her türlü meslek az ya da çok matematik ve özellikle 

de matematiksel düĢünmeyi gerektirmektedir. ĠĢverenler elemanlarından daha önce hiç 

karĢılaĢılmamıĢ problemleri çözmelerini beklemektedir. Bu da birtakım kopuk 

matematiksel becerilerden çok akıl yürütme yolu ile problemlere çözüm üretme 

gereksinimini doğurmaktadır (Olkun ve Toluk 2007). Matematik eğitimindeki yeni 

anlayıĢ, matematiği bilgi düzeyinde tutmak yerine matematik yaparak matematiği 

öğrenme, etkin katılımcı olma, matematik yapma sürecinde genellemelere varma, akıl 

yürütme, çıkarımlarda bulunma, bir formülün anlam ve iliĢkilerini öğrenme Ģeklindedir.  

Ġlköğretimde ifade ve beceri dersleri arasında yer alan matematik dersi, 

toplumun ve bireyin gereksinimlerine yanıt verecek, problemleri çözmeye yarayacak 
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biçimde düĢünme yolu geliĢtirecek nitelikte düzenlenmelidir (Güleryüz, 2001, s.367). 

Matematik dersinde kazanılan bilgi, beceri ve düĢünce yapısı çağdaĢ insanın 

gereksinimlerini karĢılayacak nitelikte öneme sahiptir. 

 

 

2.13. Matematik Eğitimi 

 

Matematik eğitimi, matematik kadar eskiye dayanır ve geçmiĢte yer eden derin 

kökleri ve felsefesi vardır. Matematik eğitimi ne tek baĢına bir temel bilim alanı ne de 

toplum bilimi, özellikle psikoloji konusu olarak bunların basit bir toplamı değil, 

birçoğunun sentezidir (Ersoy, 2003, s.20). 

Matematik eğitimi matematiği öğrenme ve öğretme sürecindeki çalıĢmaları 

kapsar. Bu süreçteki bütün etkinlikler zihinsel becerilerin kazandırılmasına dayalıdır. 

Öğrencilerin, matematiksel tutum ve becerileri kazanabilmeleri ancak yeni matematiksel 

kavramları zihinde yapılandırmaları ile gerçekleĢir (Hacısalihoğlu, Mirasyedioğlu ve 

Akpınar, 2004, s.1). 

MEB (2005, s.9)‟ e göre matematik eğitiminin genel amaçları aĢağıdaki 

maddelerle ifade edilmektedir: 

1. Matematiksel kavramları ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasında iliĢkiler 

kurabilecek, bu kavram ve sistemleri günlük hayatta ve diğer öğrenme 

alanlarında kullanabileceklerdir. 

2. Matematikte veya diğer alanlarda ileri bir eğitim alabilmek için gerekli 

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir. 

3. Mantıksal tüme varım ve tümden gelimle ilgili çıkarımlar yapabilecektir. 

4. Matematiksel problemleri çözme süreci içinde kendi matematiksel düĢünce ve 

akıl yürütmelerini ifade edebilecektir. 
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5. Matematiksel düĢüncelerini mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak için 

matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. 

6. Tahmin etme ve zihinden iĢlem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. 

7. Problem çözme stratejilerini geliĢtirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir. 

8. Model kurabilecek, modelleri sözel ve matematiksel ifadelerle 

iliĢkilendirebilecektir. 

9. Matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirebilecek, öz güven duyabilecektir. 

10. Matematiğin gücünü ve iliĢkiler ağı içeren yapısını takdir edebilecektir. 

11. Entelektüel merakı ilerletecek ve geliĢtirebilecektir. 

12. Matematiğin tarihi geliĢimi ve buna paralel olarak insan düĢüncesinin 

geliĢmesindeki rolünü ve değerini, diğer alanlardaki kullanımının önemini 

kavrayabilecektir. 

13. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliĢtirebilecektir. 

14. AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma gücünü geliĢtirebilecektir. 

15. Matematik ve sanat iliĢkisini kurabilecek, estetik duygular geliĢtirebilecektir. 

Matematik eğitiminin genel amaçları incelendiğinde, biliĢsel alanla ilgili 

amaçların yoğunluklu olduğu görülmektedir. BiliĢsel alanla ilgili amaçlar dıĢında 

duyuĢsal alanla ilgili amaçlara yer verilmiĢtir. DuyuĢsal alanla ilgili amaçlar matematiğe 

ilgi duyma, ona karĢı olumlu tutum geliĢtirme, onun değerini takdir etme, önem ve değer 

verme gibi özellikleri kapsar (Pesen,2008, s.13). Matematik öğretim programında 

amaçların genelde biliĢsel ve duyuĢsal amaçlar olarak düĢünüldüğü, ancak matematiğin 
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daha çok zihinsel etkinlikler ve becerilerle ilgili olarak algılanmasından dolayı 

uygulamalarda daha çok biliĢsel alana ağırlık verildiği söylenilebilir. 

Matematiğin burada açıklanan genel amacına ulaĢması, bilgi ve beceriler 

bakımından bir birikim gerektirir. Bu bakımdan her düzeydeki matematik öğretiminin 

amacı, öğrencilerin yaĢ ve sınıf düzeylerine uygun olarak çeĢitlenme gösterir. Bu 

nedenle, sınıflara göre matematik öğretiminin amacı; öğrencilerin düzeylerine uygun 

gerekli matematik bilgi ve becerileri kazandırmak, bunların kullanıldığı yer ve durumları 

tanıtmak ve uygulayabileceği ortamlar hazırlamaktır. Böylece kiĢinin gerekli durumlarda 

bu birikimini kullanabilmesi mümkündür (Altun, 2008, s.8). 

Busbridge ve Özçelik (1997)‟ e göre, matematik eğitimi sağlanırken aĢağıdaki 

hususlara dikkat edilmelidir: 

1. Matematik faydalıdır; içinde yasadığımız dünyayı anlamamıza ve onun üzerinde 

kontrol gücü kazanmamıza yardım eder. 

2. Matematik zevklidir; keĢfedebilecek ilginç örüntüler ve iliĢkiler içerir. 

3. Matematiğin farklı ve kendisine has bir yapısı vardır; özellikle sayılar ve uzayın 

özellikleri ve bunların uygulamaları ile ilgilenir.  

4. Matematiksel etkinlik; problem kurma ve problem çözme, sınıflama ve sıralama, 

genelleme ve ispat, sembol uygulamaları ile ilgilenir. 

21. yy dünyasında matematik olmazsa olmaz konuma gelmiĢtir. Bugün bilim ve 

teknolojide sağlanan geliĢmelerde matematiğin katkısı çok büyüktür. Buna bağlı olarak 

bir toplumun geliĢme kaydedebilmesi için matematiği çok iyi öğrenip anlaması 

gerekmektedir. Bu noktada matematik eğitimi ayrı bir önem kazanmaktadır. 

Öğrenciyi merkeze alan, onların düĢüncelerini korkusuzca söyleyebildiği esnek 

ve rahat bir ortamda yapılan, herkesin kendi düĢünme stratejisini geliĢtirebilmesine 

olanak veren ve daha okula ilk gelindiği günden baĢlayarak günlük yaĢamla bağları iyi 
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kurulan bir matematik eğitimi anlayıĢının, matematiksel düĢünebilen ve problem çözen 

bireyler yetiĢmesine katkıda bulunması beklenmektedir (Umay, 1996). 

 

 

2.14. Matematik Öğretimi 

 

Ġnsan hayatı için öneminden ve bilimsel hayatın geliĢmesine olan katkısından 

ötürü, matematik öğretimi önem kazanmakta ve matematik öğretimine, okul öncesinden 

baĢlayarak, ilköğretim ve sonrasında geniĢ bir zaman ayrılmaktadır(Altun,2008). 

Matematik öğretimi, öğrencilerin matematiği öğrenmelerine yardımcı ve 

kolaylaĢtırıcı olmak anlamına gelmektedir (Baykul, 2006). Öğrenciler matematiği, 

birçok problemi açıklayabileceğimiz bir dil olarak görmeli ve birçok durumda bu 

problemlerin üstesinden gelmemize ve çözüme kavuĢturmamıza yardımcı olduğunu 

tecrübe etmelidir (Humenberger, 1997). 

Etkili matematik öğretimi için, sadece matematik bilgisini öğrencilere iletmek 

değil, öğrencilere matematik aracılığı ile matematiksel düĢünce ve süreçleri 

derinlemesine anlamalarını sağlamak üzere yardımcı olmak gerekmektedir 

(Çakmak,2004). 

Pesen (2008)‟ e göre matematik bir düĢünme yolu olduğuna göre, matematik 

öğretiminin amacı öğrenciye bilgi yüklemek değil, öğrencinin zihinsel geliĢimine 

katkıda bulunmak olmalıdır. Dolayısıyla matematik öğretimi içeriğinin ve yöntemlerinin 

de öğrencilerde bu tür değiĢimler oluĢturacak Ģekilde düzenlenmesi gerekir. 

 

Baykul (2006), Van De Wella‟nın “nasıl bir matematik öğretimi?”sorusuna 

verdiği cevabı üç madde altında toplamaktadır: 
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1.Öğrencilerin matematikle ilgili kavramları (conceptual knowledge of 

mathematics) öğrenmelerine, 

2.Matematikle ilgili iĢlemleri (procedural knowledge of mathematics) 

anlamalarına, 

3.Kavramların ve iĢlemlerin arasındaki bağları ( connections of between 

conceptual and procedural knowledge) kurmalarına yardımcı olmak. 

ĠliĢkisel anlama olarak adlandırılan bu üç amaç, matematikteki yapıları 

(kavramları ve bunların öğelerini) anlama, sembollerle ifade etme ve bunun 

kolaylıklarından yararlanma, matematikteki iĢlemlerin metotlarını anlama ve bunları 

sembollerle ifade etme; metotlar, semboller ve kavramlar arasındaki bağıntıları veya 

iliĢkileri kurma olarak açıklanabilir (Baykul, 2006: 38). 

Altun „a (2008, s.8) göre; hiçbir ilke, kuram ya da yönteme bağlı olmadan 

öğretim yapmanın mümkün olabileceği ve ilkel toplumlarda öğretimin muhtemelen bu 

Ģekilde gerçekleĢtiği ifade edilmektedir.  Ancak öğrenme olayının iyi tanınması ve 

öğretme modellerinin kullanılması ile öğretimin zaman, emek ve etkililik bakımından 

daha iyi sonuçlar doğuracağı aĢikârdır. 

Ġlköğretim okullarında matematik öğretimi yapılırken, öğretimin her 

aĢamasında üzerinde durulması gereken bir takım ilkeler vardır. Matematik öğretiminde 

amaca ulaĢılabilmesi için uyulması gereken ilkeler Altun „a (2008, s.8-12) göre aĢağıda 

tanıtılmıĢtır: 

 Kavramsal temellerin oluĢturulması 

 Ön Ģartlılık iliĢkisine önem verme 

 Anahtar kavramlara önem verme 

 Öğretimde öğretmen ve öğrencilerin görevlerinin iyi belirlenmesi 

 Öğretimde çevreden yararlanma 
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 AraĢtırma çalıĢmalarına yer verme 

 Matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirme. 

Ġlköğretim kademesindeki öğrenciler geliĢimsel özellikleri ile daha çok 

öğrenmeye meraklı, istekli ve hareketlidirler. Bu yaĢlardaki öğrenci için matematik 

bilgisi kadar matematik sevgisi oluĢturmak, matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmek açısından önemlidir. Bu nedenlerden dolayı matematik öğretiminde 

kullanılan yöntemlerin çok önemli ve yardımcı rolleri olduğu söylenebilir (Çakmak, 

2005).  Öğrencilerin matematiğe duydukları sevgi ve olumlu tutum, matematiğin 

öğrenme aĢamasında ilgi ve dikkat odağı olmasını sağlar.  

Uygulanacak matematik öğretiminin genel amacı matematiği öğrenmeyi öğrenen 

öğrencilerin yetiĢtirilmesi olmalıdır (Pesen, 2008). Öğrenci, öğrenme sürecinde etkin 

katılımcı olmalıdır. Öğrencinin sahip olduğu bilgi, beceri ve düĢünceler, yeni deneyim 

ve durumlara anlam yüklemek için kullanılmalıdır. Bu aĢamada matematik öğretiminde 

aĢağıdaki noktalar göz önünde bulundurulmalıdır(MEB, 2005: 19-21): 

1. Öğretim somut deneyimlerle baĢlamalıdır. 

2. Anlamlı öğrenme amaçlanmalıdır. 

3. Öğrenciler matematik bilgileriyle iletiĢim kurmalıdır. 

4. ĠliĢkilendirme önemsenmelidir. 

5. Öğrenci motivasyonu dikkate alınmalıdır. 

6. Teknoloji etkin kullanılmalıdır. 

7. ĠĢbirliğine dayalı öğrenmeye önem verilmelidir. 

8. ĠĢleniĢler uygun öğretim aĢamalarına göre düzenlenmelidir. 
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Matematik yapı gereği birbiri üzerine kurularak geliĢen bir alan olduğundan ön 

öğrenmelerin önemi büyüktür. Ayrıca matematik öğretiminde, biliĢsel özellikler yanında 

duyuĢsal özellikler de dikkate alınmalı, somut yaĢantı deneyimlerine baĢvurulmalı ve 

öğrenciler üzerinde matematik dersine iliĢkin olumlu tutumlar geliĢtirilmeye 

çalıĢılmalıdır.  

Matematiğin bilim dallarında ve toplum yaĢamında gittikçe artan önemine 

karĢın, ülkemizde okullardaki çoğu öğrenciye göre matematik ezberlemeye, 

gerektiğinde anımsamaya yönelik kurallardan, zor ya da anlamsız formül dizilerinden 

ve karmaĢık yöntemlerden oluĢmaktadır (Çağlar ve Ersoy, 1997). Öğrenciler 

matematiği yalnızca ders olarak düĢünmekte ve günlük hayatta matematiği nasıl 

kullanacağını bilmemektedir. 

Mc Neil (1994) ve Williams (1994), insanların okula baĢlamadan önce 

matematik kaygısı yaĢamadıklarını, matematik kaygısının öğrenme ile iliĢkili olduğunu 

ileri sürmüĢlerdir (Aktaran: BaĢer ve Yavuz, 2003). Matematik kaygısının birey 

üzerinde yarattığı olumsuz tutum, matematikte baĢarıya ulaĢılmada sıkıntı duyulmasına 

ve korkulan bir ders olmasına sebep olmaktadır. Birey için kullanılmayan, iliĢkisiz ve 

anlamsız bilgi kümeleri bu baĢarısızlığın ve kaygının en büyük nedenidir.  

Genel olarak, soyut kavramların kazandırılması zordur. Matematiğin 

öğrencilere zor gelmesinin sebebi belki burada yatmaktadır. Ancak matematik 

kavramları, öğretim sırasında somutlaĢtırılarak ve somut araçlar kullanılarak bu zorluk 

giderilebilir, en azından azaltılabilir (Baykul,2006). Bu yüzden öğretmenlere düĢen 

görev öğretimi gerçekleĢtirilen matematiksel kavramlarla ilgili materyallerin 

kullanılmasına önem vermektir. Bu materyaller ile oluĢturulan yaĢantı çocuğun bilgiyi 

zihinde yapılandırmasını sağlayacaktır (Pesen, 2008). 

Matematik öğretiminde, bireyleri çeĢitli bilgilerle donatmaktan çok, onlara 

karĢılaĢtıkları problemleri çözmede yardımcı olacak becerilerin kazandırılması 

amaçlanmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin, temel ilke ve kavramları özümleyebilme, 
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bağımsız ve yaratıcı düĢünebilme, iletiĢim yeteneklerini geliĢtirmeye dayalı, ezberden 

uzak bir matematik öğretimi istenen ve beklenen bir öğretimdir (ÖzdaĢ, 1996). 

 

 

2.15. Geometri Öğretimi 

 

Milattan 500 yıl kadar önce Babilliler ve Mısırlılar tarlalarını ölçmede ve 

mimarlıkta geometriyi kullandılar. Bu dönemin matematikçileri, daha sonra, buldukları 

yaklaĢımların ve formüllerin doğruluğundan emin olmak için geometrik olguları ve akıl 

yürütmeyi keĢfettiler (Baykul,2006).  

Geometri konuları, insanların ilk dikkatini çeken konulardır. Bir yüzey 

parçasını doğru olarak bölmek gereksinimi, cisim ve biçimleri ölçme ve sayı ile anlatma 

bilgisi olan geometriyi doğurmuĢtur. Bu nedenle bu dersin, insanların günlük yaĢamıyla 

ilgili önemli bir yeri vardır (BinbaĢıoglu, 1981: 199).  

Ġnsan doğa ile iç içe doğar ve büyür. Çevremizde karĢılaĢtığımız ve sık sık 

kullandığımız eĢya ve varlıkların çoğu geometrik Ģekillerden oluĢmaktadır. Bu yüzden 

birey geometriye aĢinadır, fakat farkında değildir. ġekiller arasındaki iliĢkileri kavrama, 

anlamlar çıkarma gibi kazanımlarda geometrik düĢüncelerden yararlanılır. Sözlük 

anlamında geometri “ yer ölçüsü” ile ifade edilmektedir. Ġnsanoğlu doğada var olan 

gerçekleri görmek ve bunlar arasındaki iliĢkileri keĢfetme adına yeni gerçek ve yeni 

iliĢkilere götürme fırsatını geometri ile yakalamıĢtır. 

Ġnsanlar mesleklerinde, geometrik Ģekillerle ve cisimlere ilgili bildiklerine 

dayanarak sıklıkla karar almaktadırlar. Marangozlar ev inĢa etmek için açıları 

ölçmektedirler. Mühendisler hangi açıların bir otobanın eğimini Ģekillendireceğine karar 

verirler. Bahçıvanlar çiçeklerin yetiĢtiği yerlerin Ģekillerini ve pozisyonlarını planlarlar. 

KumaĢ, tahta ve metal kullanan dekor tasarımcıları Ģekillerle çalıĢırlar. 
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Dünyada, geometrik boyuttan bakabilecek sınırsız sayıda obje vardır. 

Geometrik modeller, tasarımlar, resimler ya da Ģekiller öğrencilere analiz etme, 

problemleri anlamlandırma, matematiksel düĢünme, fikirlerini izah etmede ve 

tanımlamada yardımcı olur. Öğrencilere, geometrik ya da uzaysal görüĢten, 

matematiksel kavramları ve onların mantıksal iliĢkilerini keĢfedebilme fırsatı 

verilmelidir (Hacısalihoğlu ve diğ. 2004:39). Matematiğin günlük hayatta kullanılan 

önemli kollarından biri olan geometri, ilköğretimde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmede önemli rol oynar (Pesen, 2008). 

Geometri, matematiğin nokta, doğru, düzlem, düzlemsel Ģekiller, uzay, uzaysal 

Ģekiller ve bunlar arasındaki iliĢkilerle geometrik Ģekillerin uzunluk, açı, alan, hacim 

gibi ölçülerini konu edinen dalıdır. (Baykul,2006). 

Geometri çalıĢmak çok nedenden dolayı önemlidir. Uzayı tanıma ve uzayla 

ilgili yeteneklerin (çizim yapma, model üretme, modelde değiĢiklik yapma, çevre 

düzenleme gibi) geliĢimi temelde geometrik düĢüncelerden beslenir (Altun, 2008; s265).  

Günlük hayatta basit problemlerin pek çoğunun çözümü temel geometrik beceriler 

gerektirir. 

Geometri problemlerinde öğrenciler durumlara bağlı olarak mantıksal sonuçlar 

çıkarırlar, düĢüncelerini ve keĢiflerini analiz edebilirler. Bu süreçte öğrenciye, 

cevaplarını gruplarıyla tartıĢma imkânı verilmeli, verilen problemin çözümünde diğer 

yolların olup olmadığı konusunda araĢtırma yapmaları sağlanmalıdır. Paralellik, diklik 

ve benzerlik gibi, geometrinin kendi terminolojisindeki sözcüklerin kullanımı son derece 

önemlidir. Bu nedenle öğrenciler, geometride doğru terimler kullanmayı 

öğrenmelidirler. ġekillerin özelliklerine göre sınıflandırılmasında deneyimlere dayalı 

olarak tanımlar, görselleĢtirme, çizim, ölçme ve kurma geliĢtirilmelidir. Aksi durumda 

öğrencinin, bir tanımı herhangi bir kitaptan örnek alması onun ezberlemesini 

sağlayacaktır. Bu sonuç, öğrencinin, bir tanımı hatırlaması ve uygulayabilmesi 

olasılığını zayıflatacaktır (Hacısalihoğlu ve diğ. 2004: 37).  
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Geometri öğretiminde sağlam bir temel için, özellikle ilköğretim düzeyinde 

geometrinin yapısına uygun öğretim stratejilerinin kullanılması gerekir. Sınıf ortamında 

yaparak yaĢayarak öğrenen bireyler günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlere karĢı 

çözüm üretici bir yapıya sahip olurlar. Problemler karĢısında daha güçlü, mantıklı 

çıkarımlarda bulunabilen bireyler yetiĢmesi sınıf ortamında etkili bir geometri öğretimi 

ile mümkündür.  

Develi ve Orbay‟a (2003) göre ilköğretimde geometri öğretiminde gözlem ve 

sezgi ön planda olacağından dolayı görsel ve somut etkinliklere ağırlık verilmelidir. 

Özellikle tanımsız temel öğelerin kavratılmasında sezgilerin önemli olduğu 

vurgulanarak etkinliklerin çevre kaynaklı olması gerektiğini belirtmiĢlerdir.  

Ġlköğretimde matematik öğretiminde geometri konuların yer verilmesinin bazı 

sebepleri aĢağıda açıklanmıĢtır (Baykul, 2006: 363): 

• Ġlköğretimde matematik çalıĢmaları sırasında eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözme önemli rol tutar. Geometri çalıĢmaları öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözme becerilerini geliĢtirmesine önemli katkı sağlar. 

• Geometri konuları, matematiğin diğer konularının öğretiminde yardımcı olur. 

Örneğin, kesir sayıları ve ondalık sayılarla ilgili kavramların kazandırılmasında ve 

iĢlemlerin tekniklerinin öğretiminde dikdörtgensel, karesel bölgelerden ve daireden 

büyük ölçüde yararlanılır. 

• Geometri, matematiğin günlük hayatta kullanılan önemli parçalarından biridir. 

Örneğin odalar, binalar, süslemelerde kullanılan Ģekiler geometriktir. 

• Geometri bilim ve sanatta da çok kullanılan bir araçtır. Örnek olarak, 

mimarların, mühendislerin geometrik Ģekilleri çok kullandıkları; fizikte, kimyada ve 

diğer bilim dallarında geometrik özelliklerden yararlandıkları söylenebilir. 
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• Geometri, öğrencilerin içinde yaĢadıkları dünyayı da yakından tanımalarına ve 

değerini takdir etmelerine yardım eder. Örneğin, kristallerin, gök cisimlerinin Ģekilleri 

ve yörüngeleri birer geometrik Ģekildir. 

• Geometri, öğrencilerin hoĢ vakit geçirmelerinde, hatta matematiği 

sevmelerinde bir araçtır. Örneğin, geometrik Ģekilleri yırtma, yapıĢtırma, döndürme, 

öteleme ve simetri yardımıyla eğlenceli oyunlar yapılabilir. 

Geometri, geometrik yapıların noktadan baĢlayarak sonraki kavramların 

öncekiler üzerine oturtularak inĢa edildiği bir yapı içindedir. Bu durum matematiğin 

genel yapısıyla tutarlılık içindedir. Bu tutarlılık içinde nokta, doğru vb. temel elemanlar 

tanımsız olarak kabul edilmiĢ, diğerleri bunların üzerine akıl yürütmeyle tanımlanmıĢ ve 

özellikleri belirlenmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle; geometri kavramlarının inĢası noktadan 

cisme doğru bir durum arz eder. Diğer taraftan çocuğun zihinsel geliĢimi hakkındaki 

bugünkü bilgilerimiz, geometri kavramlarıyla ilgili öğrenmenin cisimden noktaya doğru 

olmasını tavsiye eder mahiyettedir ( Baykul, 2006, s358).  Dolayısıyla geometri her 

yaĢtaki çocuğa farklı düzeyde öğretilmelidir. 

Hollandalı eğitimciler Pierre Van Hiele ve Dina Van Hiele tarafından 1957- 

1959 yıllarında geometrik düĢünmenin nasıl geliĢtiğine iliĢkin çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmalar sonucu bu beĢ düzeyde gerçekleĢtiği ortaya çıkarılmıĢtır. Geometrik düzeyler 

1980‟li yılarda yeniden formüle edilmiĢ ve matematik eğitimcileri tarafından her yerde 

özellikle Hollanda‟da, Sovyet Rusya‟da ve Amerika‟da kullanılmıĢtır (Özsoy ve diğer. 

2004). Bu beĢ düzey Piaget‟in verdiği geliĢme basamakları gibi sırayla 

gerçekleĢmektedir. Her çocuk bu basamaklardan aynı yaĢlarda olmasa bile sırayla 

geçmektedir. Bir basamaktaki geometrik etkinliklerle uğraĢma diğer basamağa geçiĢi 

kolaylaĢtırmaktadır. Bu düzeyler yaĢlara doğrudan bağlantılı değildir. Fakat her insan 

geometrik geliĢmeyi bu sıraya göre gösterir (Altun, 2008: 266–267). 

Her matematiksel kavram ya da iĢlem gibi geometrik düĢünce de belli evrelerde 

geçer. Van Hiele (1986) çocukta geometrik düĢüncenin geliĢiminin beĢ evreden geçtiğini 



 

 

79 

 

belirtmektedir. Bunlar; görsel dönem, analitik dönem, informal tümdengelim (yaĢantıya 

bağlı çıkarım), formal tümdengelim (çıkarım) ve en ileri dönemdir(Olkun ve Toluk, 

2007: s.223). 

1.Düzey: Görsel Dönem 

Bu dönemdeki öğrenciler geometrik Ģekil ve cisimleri bir bütün olarak 

algılarlar. ġekiller görünüĢleri ile vardır ve bu Ģekilde karĢılaĢtırılır. 

Karenin tanımını ve özelliklerini, tanımına bağlı olarak kavrayamazlar. Kare 

onun için karedir, bir nedeni de yoktur. Yalnızca kareye benziyordur ya da öğretmen ona 

kare demiĢtir.  Örneğin, karenin aynı zamanda bir dikdörtgen olduğunu anlayamazlar. 

Bu düzeydeki öğrencilere tanımlardan kaçınarak, geometrik Ģekil ve cisimlere örnekler 

göstermeleri sağlanmalıdır. Dönemin sonunda, Ģekilleri tanıma ve belirlemede yeterli 

deneyim kazanıldıktan sonra, Ģekillerin özelliklerine doğru bir vurgu yapılmalıdır 

(Olkun ve Toluk, 2007: s.223). 

2.Düzey: Analiz 

Geometrik düĢüncenin ikinci düzeyindeki bir öğrenci, Ģekillerin özelliklerini 

analiz etmeye baĢlar ve bu özellikleri tümüyle açıklayabilir. Öğrenci Ģekli belirlemenin 

ötesinde, özellikleri kullanarak Ģekli betimler. Örneğin, öğrenci karenin dörtkenarının 

eĢit ve dört dik açısının olduğunu ayırt edebilir (Olkun ve Toluk, 2007: 224).  ġekillerle 

ilgili bazı genellemelere varabilir. “EĢkenar dörtgenin dört eĢ kenarı vardır veya 

paralelkenarın karĢılıklı ikiĢer kenarı paraleldir” gibi (Altun, 2008: 267).  

Ġkinci düzeyde bulunan öğrenciler için uygun etkinlikler; geometrik Ģekil ve 

eĢyaların değiĢik özellikleri üzerinde konuĢma, anlatma ve bunların listesini çıkarma 

çalıĢmaları, Ģekillerin boyutlarını ölçme, Ģekli bozarak baĢka bir Ģekle çevirme 

çalıĢmaları, eĢya ve Ģekilleri göz önünde tutarak sınıflandırma ve adlandırma bunun yanı 

sıra problem çözme çalıĢmaları olabilir. Deneysel ve sezgisel yollarla, “Bir dikdörtgen 
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eğer karĢılıklı kenarlar paralel ise bu karĢılıklı kenarlar aynı zamanda eĢittir” gibi 

çıkarımlar yapılabilir (Olkun ve Toluk, 2007, s.224). 

3.Düzey: YaĢantıya Bağlı Çıkarım  

Üçüncü düzeydeki bir öğrenci, Ģekiller arası ve Ģekillerin özellikleri arası 

iliĢkileri ve tanımların rolünü anlayabilir aynı zamanda Ģekillerin özelliklerine göre 

sıralayabilir ve gruplayabilir; informal söylemler kullanarak bildiği iliĢkilerden diğer 

iliĢkileri çıkarabilir. Örneğin, bu düzeydeki bir öğrenci “Bir paralelkenarın bir açısı dik 

ise, diğer üç açısı da diktir” gibi çıkarımları yapabilir ve bir tanım için gerekli ve yeterli 

Ģartların neler olabileceğini araĢtırır (Olkun ve Toluk, 2007: 225).  

Ancak bu düzeydekiler bu çıkarımları ispat etmek için gereken ifade dizisini 

düzenleyemez ve geometrik bir ispatı takip edebilir fakat kendi kendilerine ispat 

yapamazlar. Bu düzeydeki öğrenciler; kullandıkları geometrik eĢya ve Ģekillerin neden 

yararlı oldukları ve hangi özelliklerin ne iĢe yaradığı üstüne konuĢturulmalıdır. 

ġekillerin ve eĢyaların üstüne gözleme dayalı konuĢmalar için ortam hazırlanmalıdır. 

ġekil ve modellerle ilgili çizim yapma, Ģekil sınıflarının ortak özelliklerini söyleme, 

genellemeye varma, hipotez kurma, hipotez test etme gibi etkinliklere yer verilmelidir 

(Altun, 2008: 267). 

4.Düzey: Çıkarım 

Öğrenciler bu dönemde bir aksiyomatik yapıyı kullanabilirler, aksiyom, teorem 

ve tanımlara dayalı olarak yapılan bir ispatın anlam ve önemini kavrayabilirler ve bir 

teoremin farklı uygulamalarını görebilirler. Öğrenci için, Ģekillerin özellikleri Ģekil ve 

cisimden bağımsız bir nesne haline gelir (Altun, 2008: 267). Bu düzeydeki bir öğrenci 

daha önce kanıtlanmıĢ teoremlerden ve aksiyomlardan yararlanarak tümdengelimle 

baĢka teoremleri ispatlar ve teoremlerin farklı ispatlarını karĢılaĢtırarak ayrılıklarına 

bakar (Olkun ve Toluk, 2007: 225). 

 



 

 

81 

 

5.Düzey: En Üst Dönem 

Bu düzeydeki öğrenciler, farklı iki aksiyomatik sistem arasındaki iliĢkileri ve 

ayrılıkları görebilirler; matematiksel teorem veya ilkeyi uygulayacağı en geniĢ bağlam 

için araĢtırma yaparlar; yeni içgörüler geliĢtirmek için, konu mantığın çalıĢmasını 

derinlemesine yaparlar ve mantıksal sonuçlara yaklaĢırlar. Öğrenciler bu düzeyde bir 

bilim olarak ele alıp çalıĢabilirler (Altun, 2008: 267).  

Kesin olmamakla birlikte, verilen eğitime de bağlı olarak ilköğretim birinci 

kademesinde olan ortalama bir öğrenci, geometrik düĢüncenin birinci düzeyinde olup 

ikinci düzeye geçiĢ aĢamasındadır denebilir. Ġkinci kademede ise, ikinci düzeyde olup 

üçüncü düzeye geçiĢ sürecindedir. Van Hiele teorisine göre, bu geliĢim tamamen verilen 

eğitime bağlıdır. Özellikle uygun eğitim verilmedikçe, 3, 4 ve 5. düzeye ulaĢmak 

neredeyse imkânsız görülebilir (Olkun ve Toluk, 2007: 225). Öğrencilerin geometrik 

düĢüncelerinin bir düzeyden diğerine geçebilmelerinde öğretmenin rolü büyüktür. 

Çocukta geometrik düĢüncenin geliĢimini özetleyecek olursak Ģöyle bir geliĢim 

tablosu elde edebiliriz(Olkun ve Toluk, 2007: 225). 

 

Tablo 2.5 

Geometrik DüĢünce GeliĢim Tablosu 

1. Düzey 2. Düzey 3. Düzey 4. Düzey 

      Belirleme       Betimleme       Tanımlama       Kanıtlama 

Geometrik Ģekilleri 

görünüĢ ve 

benzerliğe göre 

sınıflandırır. 

Geometrik Ģekilleri 

açı, kenar, köĢe, 

paralellik gibi 

birtakım özelliklere 

göre sınıflandırır. 

Geometrik 

Ģekillerdeki 

özellikler arası 

iliĢkileri araĢtırır, 

tanımlamaya çalıĢır. 

Geometri ile ilgili 

teoremleri 

matematiksel 

yöntemlerle 

kanıtlar. 
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2.16. Matematiğe Yönelik Kaygı ve Tutum 

 

Bloom ve arkadaĢları insan davranıĢlarını biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel olmak 

üzere üçe ayırmıĢlardır. Bunlardan duyuĢsal davranıĢlar, ilgiler, tutumlar ve kendi 

görüĢlerinin karmaĢık bir bileĢkesidir (Bloom, 1998, s.87). 

Öğrenme–öğretme sürecinde, öğrencilerin öğrenme düzeylerini etkileyen 

etmenlerden biri de öğrencinin duyuĢsal giriĢ özellikleridir. DuyuĢsal giriĢ 

özelliklerinden biri öğrencinin genel olarak öğrenmeye, okula, derse ya da dersin 

öğrenme birimine dönük ilgi ve tutumudur (Sağlam,2001,s.83).  

Yapılan çalıĢmalar (Bloom, 1979), bireylerin öğrenmeleri arasındaki 

farklılıkların yaklaĢık dörtte birinin kaynağının duyuĢsal özelliklerden geldiğini 

göstermektedir. DuyuĢsal özellikler arasında, öz güven, kaygı ve tutum önemli bir yer 

tutar (Baykul,2006). 

Matematik eğitimin bir önemli amacı öğrencilerin kendilerinin de matematik 

yapabileceklerine, kendi baĢarı ve baĢarısızlıkları üzerinde kontrol sahibi olduklarına 

inanmalarını sağlamaktır. Bu nedenle, matematik eğitiminde, öğrencilerin özdüzenleme 

ile ilgili özelliklerinin geliĢimi önemli bir yer tutmaktadır (Pesen, 2008). 

Matematiğe olan kaygı, korku ve ondan çekinme davranıĢlarını kapsar. 

Ġlerlemesi halinde o kimsenin kaygılandığı durumu baĢaramayacağı inancına 

kapılmasına yol açar. Tutum ise belli bir objeye karĢı bireylerin olumlu veya olumsuz 

tepki gösterme eğilimi olarak tanımlanmaktadır. Birey olumsuz tutum geliĢtirdiği objeye 

karĢı ilgisiz kalır, onu sevmez, takdir etmez ve onunla uğraĢmaz, hatta kendisine göre bir 

iĢ olmadığını düĢünür  (Baykul ,2006). 

Öğrencilerin birçoğu hata yapma korkusuyla matematik etkinliklerinden uzak 

durmakta ve baĢarısız olmaktadır. Matematik korkusu ve kaygısı üzerine yapılmıĢ olan 

araĢtırmalar, öğrencilerin matematikle ilgili yaĢantıları arttıkça, matematiğe karĢı olumlu 
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tutumlarında azalmalar gözlendiğini ortaya koymuĢtur. Öğrencinin matematiğe karĢı 

tutumunda, öğretmenin rolü büyüktür. En büyük kaygı kaynağı öğretmenin otoriter 

olması durumudur (Altun, 2008, s.12). 

Ülkemizde pek çok öğrenci matematiğin zor olduğunu ve matematiği 

baĢaramayacağını düĢünerek kaygılanmakta ve matematiğe karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirmektedir. Bu durum ilköğretimde baĢlamakta, okul yıllarlı ilerledikçe maalesef 

artarak devam etmektedir. Sonuçta öğrenciler bu önemli araca karĢı olumsuz tutum ve 

kendilerine güvensizlik geliĢtirmektedir. Daha da kötüsü; kendilerinin matematiği 

öğrenecek kadar zeki olmadıklarını, matematiğin onların uğraĢacağı konular arsında 

bulunmadığı kanaatine varmaktadırlar. Bu yanlıĢlıkta, öğretimin, öğretmenin 

yaklaĢımının önemli rolü vardır (Baykul, 2006). 

Geleneksel öğretim yöntemlerinde, disiplini öne çıkaran öğretmenler, konunun 

öğrenilmemesi durumunda ceza verecekleri için kaygı yaratmakta ve ezberlemeyi öne 

çıkaran yani çocuğun bilgiyi kavramasına ve zihninde ĢemalaĢtırmasına fırsat sunmadan 

bilginin doğrudan verilmesi ve öğrencinin pasif konumda bilgiyi aynen alması Ģeklinde 

uygulamalara yol açmıĢtı. 

Öğrenciler büyüklerinden zaman zaman “Matematik sıkıcıdır” , “ Matematik 

benim için en zor dersti” , “Matematik dersi sadece erkekler içindir” gibi sözler 

duymaktadır. Bu durum öğrencilerin, matematikle ilgili olumsuz düĢüncelerle okula 

gelmelerine yok açmaktadır. Öğretmenler öğrencilerin bu ön yargılarını yenmelerine 

yardımcı olmalıdır (Kellough ve Roberts, 1991, s.263).  

Yapılacak çalıĢmalarda öğrencilerin matematiği değerli bulmalarını sağlayacak 

etkinliklere yer vermek çok önemlidir. Bu temel tedbirlerin yanı sıra, öğretmenin 

aĢağıdaki noktalara dikkat etmesi gerekir (Altun, 2008): 
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 Öğretimin ilk yıllarından itibaren öğrenciler geliĢmiĢlik düzeylerine 

uygun matematik etkinliklerle karĢı karĢıya getirilmeli, onların kapasitelerini zorlayacak 

etkinliklerden kaçınılmalıdır. 

 Matematik derslerinde uzun ve can sıkıcı ödevlerden kaçınılmalı, 

alıĢılmıĢ alıĢtırmaların yanı sıra öğrencilerin ölçme yapmalarını gerektiren, onları 

araĢtırmalara yönelten ödevlerde verilmelidir. 

 ĠĢlem kavramları ve bu iĢlemlerin teknikleri öğretilirken ezberleme yerine 

bunların anlamları üzerinde durulmalı, iĢlemlerin tekniklerini açıklayıcı ders materyali, 

kavram ve algoritmalar pekiĢinceye kadar öğrencilerin görebilecekleri mekânlarda 

bulundurulmalıdır. 

 Öğretmen, matematikte aynı sonuca ulaĢan yöntemlerin çokluğunu 

sezdirmeli ve öğrencilerin bulduğu farklı çözümleri önemsemelidir. 

 Çocuklar gerek iĢlem ve çizim yaparken, gerek problem çözerken yeterli 

zaman kullanabilmeli, yetiĢtirememe kaygısı içinde bırakılmamalıdır. Ayrıca 

öğrencilerin problem çözme ve iĢlem yapma sırasında düĢtükleri hatalar hoĢgörü ile 

karĢılanmalı, bu hataları giderici, onarıcı ve yol gösterici çalıĢmalar yapılmalıdır. 

 Matematiğin eğlendirici, dinlendirici yanı öğrencilere tanıtılmalı, 

matematik öğretiminde oyunlaĢtırılmıĢ etkinliklere yer verilmelidir. 

 Matematiksel etkinlikler sırasında öğrencilerin kendi düĢüncelerini 

açıklamaları için fırsatlar verilmeli, baĢarılı öğrencilerin hızlı çözümlerinin yavaĢ olan 

öğrencileri bloke etmesi önlenmelidir. 

Tutumlar kendileri gözlenemeyen fakat gözlenebilen davranıĢlara yol açtığı 

bazı eğilimlerdir (KağıtçıbaĢı, 1992, s.86). Eğitim, tutumları değiĢtirmede önemli bir 

araç olduğundan, öğretmenlerin kendi derslerine yönelik öğrenci tutumlarının ne olduğu, 

nasıl ölçüleceğini bilmelidir. Bu durum eğitimin niteliğini arttırmada önemli bir etken 

olabilir (Pesen ve diğerleri, 2000, s.65). 
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Ġlköğretim Matematik Programında matematiksel kavram ve beceriler 

geliĢtirilirken öğrencilerin duyuĢsal geliĢimleri de göz önüne alınmıĢ ve duyuĢsal 

boyutla ilgili aĢağıdaki maddeler hedeflenmiĢtir:  

 Matematikle uğraĢmaktan zevk alma 

 Matematiğin gücünü ve güzelliğini takdir etme 

 Matematikte özgüven duyma 

 Bir problemi çözerken sabırlı olma 

 Matematiği öğrenebileceğine inanma  

 Matematikle ilgili olumlu tutum ve baĢarısını etkileyecek kaygılara 

kapılmama 

 Gerçek hayatta matematiğin öneminin farkında olma 

 Matematiğin bilimsel ve teknolojik geliĢmeye katkısının farkında olma 

 Matematiğin kiĢinin yaratıcılığını ve estetik anlayıĢını geliĢtirdiğine 

inanma 

 Matematiğin, mantıksal kararlar vermeye katkıda bulunduğuna inanma  

 Matematiğin, zihinsel geliĢime olumlu etkisi olduğunu düĢünme (MEB, 

2004). 

Matematik derslerinde öğrenciler, genellikle hata yaparım düĢüncesiyle 

matematik etkinliklerinden uzak durmaktadır. Bu öğrencilerde birkaç baĢarısızlıktan 

sonra “ben matematiği yapamam” düĢüncesi oluĢmakta, hata yapma korkusu, 

matematiği baĢaramayanların sınıf içerisinde aptal gibi görülmesi ve buna benzer 

geleneksel matematik öğretimi esnasında sıkça karĢılaĢılan olumsuzluklar, çoğunlukla 

matematik dersine karĢı öğrencinin ilgisiz kalmasına ve ona karĢı olumsuz tutum 

sergilemesine neden olmaktadır. Dolayısıyla, sınıflarındaki matematiksel etkinlikler 

arttıkça öğrenciler olumsuz tutum geliĢtirmektedir. Burada öğretmene ve aileye büyük 

görevler düĢmektedir. Matematik baĢarısının yükselmesi, ancak bu olumsuz tutumun 

yıkılmasıyla mümkündür. Matematik eğitiminin en önemli unsurlarından biri olan 

matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmek için öğrencilere matematiğin günlük 
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hayattaki önemi kavratılarak sevdirmek ve öğretmenlerin matematik öğretimi sırasında 

yeni yöntem ve yaklaĢımları kullanarak öğrenciyi etkin kılacak, matematiği yaĢamın 

kendisi olacak Ģekilde görmelerini sağlayan etkinlikler sunulmalıdır. 

 

 

2.17. Matematik Öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi 

 

Matematik, çocukların uygulama, soru sorma, yansıtma, keĢfetme, icat etme ve 

tartıĢma yapabilmelerini içeren bir öğrenme olmalıdır. Matematik öğretiminde kuramsal 

temellerden çok, düĢünme becerisini geliĢtirebilecekleri bir öğretim tercih edilmelidir. 

Matematik eğitimi eğlenceli ve ilginç olmalıdır (Altun, 2008, s. 41). 

Matematik öğrenme pasif değil, aktif bir süreçtir. Matematiği anlamak için 

öğrenciler, öğrenirken biliĢsel olarak aktif olmalıdır. BiliĢsel aktiflik, diğer öğrencilerle 

tartıĢmalarda ve kararlaĢtırmalarda yükselen en iyi Ģeydir. BiliĢsel olarak aktif öğrenme 

iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarını gerektirir. Öğrenciler matematiği, geleneksel 

öğrenme ortamlarında olduğu gibi, dinleyerek değil birinin düĢüncesini diğerine aktif 

biçimde sunarak ve baĢkalarıyla düĢüncelerini tartıĢarak öğrenebilirler (Johnson and 

Johnson, 1991). 

Matematik öğretiminde yıllardan beri süregelen ve verim alınamayan 

yöntemlerden vazgeçilmelidir. Öğrencilerde var olan olumsuz önyargı yok edilmeli ve 

yerine matematiğe sıcak bakan ve olumlu tutum geliĢtirmiĢ bireyler yetiĢtirilmelidir. 

(Köroğlu ve YeĢildere, 2002). 

Matematiğin doğası gereği yeni eğitim anlayıĢına yatkın olması, ondan unsurlar 

barındırması, yeni eğitim anlayıĢı içinde matematik eğitimini ayrıcalıklı bir yere 

oturtmakta ve önemini arttırmaktadır. 2000 yılının BM tarafından dünyada "Matematik 

Yılı" ilan edilmesi, matematik eğitimine dikkat çekmek ve daha iyi düĢünen nesiller 

yetiĢtirmek özlemiyle açıklanabilir. 
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http://www.genbilim.com/index2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=1939 

Çağımızda öğrenme bireyin tek baĢına yürütebileceği bir etkinlik olmaktan 

çıkıp dağıtılmıĢ görevler, çevredeki araç-gerecin, kültürel varlıkların iĢe katıldığı bir 

eyleme dönüĢmüĢtür. Bu durum iĢbirlikli öğrenmenin önemini iĢaret etmektedir (Altun, 

2008, s.42). 

Peterson vd. (1989)  tarafından yapılan, “Ġnsanların Matematikle Ġlgili Nasıl 

DüĢündüğü Bilgisinin Kullanımı” adlı makalede, öğretmen ve dört öğrencisi arasında 

geçen Ģöyle bir olay anlatılıyor: 

Öğretmen: 6 kurbağa bir zambağın dibinde oturuyordu. Onlara 8 tane daha 

katıldı. Acaba orada kaç kurbağa oldu? 

Rudy, Denise, Theo, Sandra (Hep birlikte): 14 tane 

Öğretmen: Evet, nasıl bildiniz? 

Rudy: Çünkü 6 ve 6, 12 dir. 2 fazlası 14 eder. 

Denise: 8 ve 8, 16 eder. Ama bizimki 6 ve 8, onun için 2 eksiği 14 eder. 

Theo: 8‟in birini 6‟ya verdim, o zaman 7 ve 7 etti. O da 14 oldu. 

Sandra: 8 ve 2, 10 eder, 4 fazlası 14 eder (Umay, 1996, s.147). 

Yukarıda verilen örnekte aynı sonuç dört öğrenci tarafından farklı çözüm 

yolları ile çözümlenmiĢtir. Her öğrenci için kendi öğrenmelerinin yine kendi zihinsel 

müdahaleleri ile Ģekillenmesinin sonucunda oluĢması, öğrencinin zihinsel faaliyetlerini 

düzenlemede bilgiyi kendilerinin oluĢturduğu, tasarladığı fikrini desteklemektedir.  

Buradan hareketle iĢbirlikli öğrenmenin sürdürüldüğü ortamın atmosferi, 

öğrencilerin düĢüncelerini açık seçik ortaya koymalarına, problem çözme stratejileri 

http://www.genbilim.com/index2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=1939
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üzerinde tartıĢma yapabilmelerine ve kendi stratejileri geliĢtirmelerine imkân vermeli ve 

onu desteklemelidir (Altun, 2008, s.42). 

Eğitimciler öğrencileri 21. yüzyıldaki hayata hazırlamak için, onları 

matematikten uzaklaĢtıran hesaplama problemlerini bir kenara bırakmalı, matematik 

öğretim programlarının yönünü değiĢtirerek, mantıklı düĢünme, etkileĢim iletiĢim, 

problem çözme, anlama ve uygulamalara ağırlık vermelidirler (Johnson and Johnson, 

1991). Problem çözme becerisinin iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile kazandırılması gerekir. 

Çünkü iĢbirliği içinde problem çözme öğrencilerin birlikte çalıĢarak öğrenmelerine 

olanak tanırken, öğrenciler en üst düzey düĢünme stratejilerini de kullanmaktadır. 

Problem üzerine çalıĢma, problemi anlama, tartıĢma ve çözüm yolları üretme becerileri 

bu yolla kazanılabilir (McGlinn, 1991).  

NCTM (2000), öğrencilerin matematiği anlayarak ve yeni bilgileri, 

deneyimlerinden ve önceki bilgilerinden aktif Ģekilde yapılandırarak öğrenmesi 

gerektiğini; matematiği anlayarak öğrenmenin de öğrencilerin kendi öğrenmelerini 

kontrol edebilen öğrenirler olmasını sağlayacağını ifade etmiĢtir. Bu Ģekilde kendi 

öğrenmelerini kontrol altına alan öğrencilerin daha çok ve daha iyi öğreneceğini 

vurgulamıĢtır. Bu iĢ için en elveriĢli yöntemlerden biri iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yöntemidir. Ayrıca iĢbirlikli öğrenme yönteminde öğrenciler kendi öğrenme 

sorumluluklarıyla birlikte arkadaĢlarının da öğrenme sorumluluklarını üstlenmiĢ 

durumda olacakları için, bilgilerin birbirleriyle paylaĢılması öğrenilenlerin hatırda kalma 

süreleri üzerinde de olumlu yönde etkili olacaktır.  

Matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yöntemi, öğrencilerin matematiksel 

olarak görebilme ve düĢünebilme becerilerini kazanabilmede etkin rol oynamaktadır. 

Öğrencilerin matematiğin dayandığı esasların derinliklerindeki doğasını anlayabilmeleri 

için matematiksel olarak görmeli ve düĢünmelidirler. Bu yaklaĢımda matematik ve 

uygulamalarının diğer disiplinlerle olan öğrenim-öğretim etkinlikleri 

iliĢkilendirilmelidir. Matematiğin arkasındaki iĢlem dokusu ve modellerin gözlenmesi, 
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matematiksel kavramları keĢfetmeyi ve zihinde yapılandırmayı kolaylaĢtırır 

(Hacısalihoğlu ve diğ. 2004, s.28). 

Matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulanmasının 

gereklilik nedenleri aĢağıdaki Ģekilde özetlenmiĢtir(Yıldız, 1998): 

 ĠĢbirlikli öğrenme grupları, öğrencilerin görüĢlerini değiĢ tokuĢ etme, 

serbestçe soru sorma, bir baĢkasına açıklamalar yapma, düĢünceleri ve kavramları 

açıklığa kavuĢturma gibi matematik öğrenimi için gerekli olan sosyal etkileĢimi sağlar. 

YarıĢmacı ve bireysel öğrenmede ise birbiri ile yarıĢan öğrencilerin her zaman iletiĢimi 

kesmeye yönelik oldukları ve bazen de birbirlerine maksatlı olarak yanlıĢ bilgi verdikleri 

özellikle vurgulanmaktadır.  

 ĠĢbirlikli öğrenme grupları, tüm öğrencilerin matematikte baĢarılı olmaları 

için fırsat sağlar. Grup etkileĢimi tüm üyelerin kavramları öğrenmesini ve problem 

çözme stratejilerini kavramasını destekleyecek bicimde düzenlenmiĢtir. 

 ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında, öğrenciler matematik problemleri 

çözerken bireysel olarak düĢüncelerini ifade ederek önerilerini belirtmektedir. Bu durum 

öğrencinin problem çözümünde giriĢimci olmasını sağlamaktadır. Öğrencinin problem 

çözümünün nasıl olacağını arkadaĢları ile konuĢması onun çözümü nasıl yapacağını 

anlamasında yardımcı olmaktadır. Bu arada öğrenci çözüm için düĢünce üretirken ve 

analizler yaparken burada kendine ait noktalar bularak kendi yaklaĢımını belirleyebilir. 

 YardımlaĢma içerisinde çalıĢan öğrenciler bireysel matematik 

çözümlerinde daha fazla kendilerine güven kazanmaktadırlar. Grup halinde 

çalıĢtıklarında öğrenciler bir diğerine benzemeye çalıĢır, birbirini destekler, teĢvik eder 

ve bilgilerine değer verir. Bu da onların kendilerine güvenlerinin artmasına neden olur. 
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2.18. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

AĢağıda,  iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımıyla ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında, farklı 

eğitim seviyelerinde, farklı öğrenme alanlarında, farklı teknikler kullanılarak, farklı 

değiĢkenler açısından incelenen araĢtırmalardan birkaçı hakkında bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

 

 

2.18.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Erden (1988) tarafından yapılan deneysel çalıĢma “ Grup Etkililiği Öğretim 

Tekniğinin Öğrenci BaĢarısına Etkisi “ adıyla yapılmıĢtır. Sosyal psikoloji dersini alan           

“ Eğitim Bilimleri Bölümü “ ikinci sınıfta okuyan 53 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen 

bu çalıĢmada, grup etkililiği öğretim tekniğinin öğrenci baĢarısı ve öğrenilenlerin 

kalıcılığı üzerindeki etkisi sınanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarından oluĢan bu 

çalıĢmada grup etkililiği öğretim tekniğinin öğrenci baĢarısı açısından, geleneksel 

yöntemden daha etkili olduğunu kanıtlayacak veriler elde edilememiĢtir. Deney ve 

kontrol grupları arasında, akademik baĢarı açısından anlamlı fark bulunamamıĢtır. 

Bunun yanı sıra uygulamanın yapılmasından bir hafta sonra uygulanan kalıcılık testi 

puanları açından deney grubunun sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark 

gözlenmezken, kontrol grubunda kalıcılık puanları aleyhine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu da, bu tekniğin kalıcı öğrenmenin sağlanmasında 

daha etkili olduğuna iliĢkin birtakım kanıtlar sağlamıĢtır.  

Posluoğlu (2002) tarafından ilköğretim beĢinci sınıf matematik dersinde 

problem çözme becerisinin kazandırılmasında iĢbirlikli öğrenmenin etkililiğinin 

incelenmesi amacıyla deneysel bir araĢtırma yürütülmüĢtür. AraĢtırma, ilköğretim 

okulunda okuyan toplam 61 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada, bir deney bir de kontrol grubu kullanılmıĢtır. Ölçme aracı olarak "Problem 
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Çözme Testi" her iki gruba da öntest, sontest ve kalıcılık testi olarak verilmiĢtir. 

AraĢtırma sekiz hafta sürmüĢtür.             AraĢtırmanın bulguları; problem çözme baĢarısı 

açısından, iĢbirlikli öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme yöntemine göre daha etkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Ural (2007), dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bağıntı, fonksiyon ve iĢlem 

konularını Öğrenci-Takımları BaĢarı-Bölümleri tekniğiyle öğrenmesi ile geleneksel 

öğretim yöntemleriyle öğrenmesinin akademik baĢarı ve kalıcılık, matematik özyeterlilik 

algısı ve matematiğe karsı tutum açısından yaratacağı farkları ve nedenlerini belirlemek 

amacıyla yapılan çalıĢmada iĢbirlikli öğrenme yönteminin geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca matematiğe karĢı istenen 

tutumların oluĢturulması ve matematik özyeterlilik algısının geliĢtirilmesi konularında 

da iĢbirlikli öğrenmenin daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ancak, kalıcılık 

açısından iĢbirlikli öğrenmenin geleneksel öğretime göre daha etkili olduğunu gösteren 

bir istatistikî sonuca varılamamıĢtır. 

Kılıç (2003), “ Ġlköğretim 5.sınıf matematik dersinde Van Hiele düzeylerine 

göre yapılan geometri öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarıları, tutumları ve hatırda 

tutma düzeyleri üzerindeki etkisi” adlı araĢtırmasında araĢtırma deneme modellerinden 

öntest-sontest kontrol gruplu modele göre düzenlenmiĢ EskiĢehir Merkez KardeĢler 

Ġlköğretim okulunda deney ve kontrol gruplarında 20‟Ģer öğrenci olmak üzere toplam 40 

öğrenci üzerinde yapılan araĢtırmada Van Hiele düzeylerine göre öğretimin yapıldığı  

deney grubu ile Van Hiele düzeyine göre geometri öğretiminin yapılmadığı kontrol 

grubunun geometri dersine yönelik tutumlarında anlamlı bir fark olmamasına rağmen, 

deney grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarıları ile kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin akademik baĢarıları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur.  

Yantır (2007), “ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Ġlköğretim Matematik Bölümü 

Lisans Öğrencilerinin Geometri EriĢi Düzeylerine Etkisi” adlı araĢtırmasında Ġzmir 
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Dokuz Eylül Üniversitesi Matematik Bölümü birinci ve dördüncü sınıfta okuyan toplam 

160 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. Ölçme aracı olarak geometri baĢarı testi formları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, ĠĢbirlikli Öğrenme yönteminin uygulandığı birinci 

sınıf ve dördüncü sınıf deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Bilgin (2004) tarafından iĢbirlikli öğrenmenin Öğrenci Takımları BaĢarı 

Bölümleri Tekniğinin Kullanımının ve geleneksel öğretim yönteminin ilköğretim 

yedinci sınıf öğrencilerinin matematik dersinde çokgenler konusunda baĢarılarına 

etkisinin ve bu etkinin cinsiyete göre değiĢiminin belirlenmesi amacıyla bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada kontrol gruplu ön test–son test modeli ve verilerin 

çözümlenmesinde t-testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular sonucunda 

iĢbirlikli öğrenme grubundaki öğrencilerin matematik baĢarılarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Kız ve erkek öğrenciler 

açısından da gruplar arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur. Kalıcılık testinde deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin ortalamalarında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. 

Cinsiyete göre son test istatistiklerinde grup içinde anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. 

Gruplar arasındaki fark ise deney grubu lehine anlamlıdır. Cinsiyete göre kalıcılık testi 

istatistiklerinde, hem grup içinde hem de gruplar arasında ortalamalarda anlamlı bir 

farklılık gözlenmiĢtir. Grup içinde; deney grubunda erkekler lehine, kontrol grubunda 

kızlar lehine olmuĢtur. Gruplar arasında; kızlarda deney grubu lehine, erkeklerde kontrol 

grubu lehine olmuĢtur. 

SarıtaĢ (2002) “ ĠĢbirlikli ve Geleneksel Sınıflardaki BaĢarılı ve BaĢarısız 

Problem Çözücülerin Kullandıkları Öğrenme Stratejileri, Tutumları ve Edim Düzeyleri” 

adlı araĢtırmasında,  ĠĢbirlikli Öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubunun baĢarı düzeyleri 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark gözlendiğini ve bu farkın problem çözmeye 

karĢı tutumlar açısından da deney grubu lehine olduğunu söylemiĢtir. Ayrıca bu 

araĢtırmada, baĢarılı ve baĢarısız problem çözücülerin kullandıkları öğrenme 

stratejilerinde ön test sonucunda hem deney hem de kontrol grubunda anlamlı farklılıklar 
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görüldüğü, son test sonucunda ise deney grubundaki baĢarısız problem çözücülerin 

kullandıkları öğrenme stratejilerinin, baĢarılı öğrencilerin kullandığı stratejilerle 

benzerlik gösterdiği gözlenmiĢtir. 

Tarım (2001) , ilköğretim dördüncü sınıf matematik dersi amaç ve davranıĢların 

kazandırılmasında kubaĢık öğrenme tekniklerinden biri olan Küme Destekli 

BireyselleĢtirme (KDB) tekniğinin kullanımını belirlemek ve uygulama aĢamalarını 

incelemek için yapılan bu araĢtırmada Küme Destekli BireyselleĢtirme tekniğinin 

genelde etkili olup olmadığı incelenirken ayrıca, bu tekniğin farklı gruplarda farklı bir 

etki gösterip göstermeği ile kız-erkek öğrenciler arasında bir farklılaĢmaya neden olup 

olmadığı da test edilmiĢtir. AraĢtırma, 1999-2000 Öğretim Yılı Ġkinci yarıyılında, Adana 

ili büyük Ģehir belediyesi sınırları içinde yer alan bir özel ilköğretim okulunun iki 

dersliğinde okuyan toplam 36 dördüncü sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Deneysel iĢlem süresince her iki grupta da KDB tekniği kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular doğrultusunda, KDB tekniğinin farklı gruplarda farklı bir etki gösterdiği 

anlaĢılmıĢtır. Kız ve erkek öğrenciler açısından ise gruplar arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. 

Baykara‟nın (2000) yaptığı çalıĢmada ise iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

KarĢılıklı Sorgulama ve BirleĢtirme tekniklerinin öğrenci eriĢiĢine ve hatırlama düzeyine 

etkisi karĢılaĢtırılmalı olarak incelenmiĢ ve bu etkinin öğrencilerin denetim odaklarına 

bağlı olarak değiĢip değiĢmediği belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümü, Eğitim Programları ve Öğretim ile Ölçme ve 

Değerlendirme Anabilim Dalı birinci sınıf öğrencilerinin oluĢturduğu iki grup (49 

öğrenci) üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda KarĢılıklı Sorgulama ve 

BirleĢtirme teknikleri öğrencilerin eriĢileri ve hatırlama düzeylerini olumlu yönde 

etkilediği bulunmuĢtur. BirleĢtirme tekniği KarĢılıklı Sorgulama ve BirleĢtirme 

tekniklerinin uygulandığı gruplardaki tüm iç ve dıĢ denetimli öğrencilerin eriĢileri, 

hatırlama düzeyleri ve izleme testlerinden elde ettikleri puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır. 
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Açıkgöz (1993) tarafından iĢbirlikli öğrenme yönteminin etkililiğine yönelik 

olarak üniversite öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırmada, kendisi tarafından geliĢtirilen 

Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim Tekniğinin akademik baĢarı, hatırda tutma ve 

duyuĢsal öğrenme üzerindeki etkileri, geleneksel öğretimle karĢılaĢtırmalı olarak 

incelenmiĢ ve iĢbirlikli öğrenme yönteminin akademik baĢarıyı ve hatırda tutmayı 

olumlu yönde etkilediği, duyuĢsal özellikleri geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Karaca (2005), iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel öğretim yaklaĢımının 

lise birinci sınıf öğrencilerinin kimya dersindeki akademik baĢarılarına etkilerini; 

öğrencilerin ön bilgileri, mantıksal düĢünme yetenekleri, bilimsel iĢlem becerileri ve 

cinsiyetleri dikkate alınarak incelemiĢtir. Bu inceleme sonucunda, iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ile geleneksel yaklaĢım arasında akademik baĢarı açısından iĢbirlikli öğrenme 

lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Öğrencilerin iĢlenen konuyu anlamalarında 

mantıksal düĢünme yetenekleri ile bilimsel iĢlem becerilerinin anlamlı bir etkisi 

bulunmazken, öğrencilerin ön bilgilerinin anlamlı bir etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca geleneksel öğretimle ders iĢlenen gruptaki kız ve erkek öğrencilerinin konuyu 

anlamalarında anlamlı bir fark olduğu ancak, iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle dersin 

iĢlendiği gruptaki öğrencilerde böyle bir farklılık bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

Gömleksiz (1997), “Temel Eğitim Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin Matematik 

BaĢarıları ve ArkadaĢlık ĠliĢkileri Üzerine Deneysel Bir ÇalıĢma” isimli araĢtırmasında 

Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri Tekniğine benzeyen “Ġkili Denetim” tekniğini 

matematik dersinde uyguladığı dördüncü sınıf öğrencilerinden oluĢturulan deney ve 

kontrol grupları arasında, baĢarı testi ve kalıcılık testi puanları açısından anlamlı bir fark 

bulamamıĢtır. 

Özder (2000), ilköğretim dördüncü sınıfların katıldığı, iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ile tam öğrenme yönteminin ayrı ayrı ve birlikte, matematik baĢarıları üzerine 

etkisinin incelendiği araĢtırmada, sınıflardan birinde geleneksel öğretim, ikincisinde 

iĢbirlikli öğrenme, üçüncüsünde tam öğrenme, dördüncüsünde ise tam öğrenme ile 
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iĢbirlikli öğrenme yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde; iĢbirlikli 

öğrenme, tam öğrenme, tam öğrenme ile iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı 

deney gruplarındaki öğrenci baĢarısının, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı 

kontrol grubundaki öğrenci baĢarısından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bilgin ve Akbayır (2002), iĢbirlikli öğrenme ve geleneksel öğrenme 

yöntemlerinin genel matematik konularından dizi ve serilerde akademik baĢarı ve 

hatırda tutma üzerindeki etkileri incelemiĢtir. Üniversite öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırmaya 62 öğrenci katılmıĢtır. Ön test – son test kontrol gruplu 

deney deseninin uygulandığı araĢtırmanın verileri baĢarı testi ile toplanmıĢtır. Yapılan 

değerlendirme sonucunda, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol 

grubundaki öğrenciler, iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubundaki 

öğrencilerden daha baĢarılı olmuĢtur. Fakat hatırda tutma testinde daha önce kontrol 

grubunun lehine olan anlamlı fark ortadan kalkmıĢtır. 

Gömleksiz (1993) "KubaĢık Öğrenme Yönteminin Demokratik Tutumlar ve 

EriĢi Üzerindeki Kalıcılığı" adlı çalıĢmasında ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ve geleneksel 

öğretim yöntemlerinin, öğrencilerin sınıf ortamına iliĢkin demokratik tutumları ve 

eriĢileri üzerindeki kalıcılığını incelemiĢtir. AraĢtırma Çukurova Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği bölümü öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

sonunda, ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubunun daha baĢarılı ve 

demokratik tutumlar açısından daha olumlu tutumlar sergiledikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Gök (2006), ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin fen bilgisi dersi basınç 

konusunu anlamalarında iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısına etkisini 

incelemek üzere yaptığı araĢtırmasında iĢbirlikli öğrenme yönteminin Birlikte Öğrenme 

tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarılarının arttırılmasında olumlu ve belirgin bir etki 

yaptığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin fen bilgisi dersine yönelik tutumlarının 

incelenmesinde de iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu 
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öğrencileriyle geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerinin 

tutum puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

ġenol (2006), ilköğretim altıncı sınıf öğrencileri ile yaptığı araĢtırmada iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim tekniğinin öğretmen merkezli 

öğretim yöntemlerine göre öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarılarını arttırmada 

daha etkili bir yöntem olduğu sonucuna varmıĢtır. Ayrıca iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubunun fen bilgisi dersine karĢı tutum puanlarının öğretmen 

merkezli öğretim yöntemlerin uygulandığı kontrol grubuna göre çok daha fazla arttığını 

tespit etmiĢtir. Deney grubunun fen bilgisi dersine karĢı tutum ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu görülürken, kontrol grubunda anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. 

Demiral (2007), ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Birlikte Öğrenelim Tekniği 

kullanılarak bu tekniğin 7.sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersi baĢarılarına, bilgilerinin 

kalıcılığına ve derse karĢı tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı 

doğrultusunda Kastamonu ili, Cide ilçesi, Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulu 7. sınıf 

öğrencilerinden toplam 39 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen 

sonuçlara göre ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi uygulanan grup ile Geleneksel Öğrenme 

Yöntemi uygulanan grubun Fen Bilgisi dersine yönelik tutumlarında anlamlı bir fark 

olmamasına rağmen, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi uygulanan grubun Fen Bilgisi dersi 

baĢarısında daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

AteĢ (2004), ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin öğrencilerin Fen Bilgisi dersindeki 

baĢarısı ile Fen Bilgisi dersine karĢı olan tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. ĠĢbirlikli 

öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubunda bulunan öğrencilerin p < 0,05 

anlamlılık düzeyinde, Fen Bilgisine karĢı tutumlarında ve Fen Bilgisi dersindeki 

baĢarılarında geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere kıyasla anlamlı ve pozitif yönde bir değiĢme olduğu gözlenmiĢtir. 
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2.18.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Johnson, Johnson ve Stanne (2000) yaptıkları üst analizde, iĢbirlikli 

öğrenmenin, yarıĢa dayalı ya da bireysel öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğunu 

gösteren 900‟ün üstünde araĢtırma olduğunu söylemiĢlerdir ve dört konu üzerine 

odaklanmıĢlardır: 

1. ĠĢbirlikli Öğrenme üzerine yürütülen araĢtırmalar: 

ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının yıllara göre dağılımı: %16‟sı 1970-79 yılları 

arasında, %56‟sı 1980-89 yılları arasında, %28‟i 1990-1999 yılları arasında yapılmıĢtır. 

ĠĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarının öğretim düzeyine göre dağılımı: %46‟sı ilkokullarda, 

%20‟si ortaokullarda, %11‟i liselerde, %23‟ü de üniversite ve yetiĢkinler üzerinde 

yürütülmüĢtür. ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının yayınlandığı yere göre dağılımı: 

%66‟sı dergilerde, %18‟i tez, %11‟i rapor, %1‟i kitap olarak basılmıĢtır. %4‟ü de 

yayınlanmamıĢtır. ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının deneysel çalıĢma sürelerine göre 

dağılımı: %52‟si 2-29 oturum, %46‟sı da 30 ya da daha fazla oturumda gerçekleĢmiĢtir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının örneklemlerindeki cinsiyet dağılımı: %94‟ü karma 

cinsiyet gruplarını almıĢtır.  ĠĢbirlikli Öğrenme çalıĢmalarının yürütüldükleri ülkelere 

göre dağılımı: ÇalıĢmaların 4‟ü Güneydoğu Asya‟da, 3‟ü Ortadoğu‟da, 3‟ü Avrupa‟da, 

4‟ü Afrika‟da, geri kalanları Kuzey Amerika‟da yürütülmüĢtür. Kuzey Amerika‟da 

yürütülen çalıĢmaların birçoğu azınlık gruplarından öğrencileri kapsamıĢtır. 

2. ĠĢbirlikli Öğrenme üzerine yürütülen çalıĢmalarda kullanılan ĠĢbirlikli 

Öğrenme teknikleri: 

ÇalıĢmaların 113‟ünde Birlikte Öğrenme ve Akademik ÇeliĢki, 66‟sında John 

Hopkins Üniversitesi‟nde geliĢtirilen ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemleri, 12‟sinde 

BirleĢtirme, 3‟ünde de Grup AraĢtırması yöntemleri olmak üzere sekiz farklı yöntem 

incelenmiĢtir. 
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3.  Tekniklerin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkileri: 

Kullanılan sekiz yöntemin de öğrenci baĢarısı üzerinde pozitif etkisi olduğu 

görülmüĢtür. ĠĢbirlikli Öğrenme ‟nin yarıĢa dayalı öğretimle karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar 

incelediğinde yöntemlerin etkililik sırası Ģöyledir: BÖ, AÇ, ÖTBB, TOT, GA, 

BirleĢtirme, TDB ve ĠDBOK.  ĠĢbirlikli Öğrenme ‟yi bireysel öğrenmeyle karsılaĢtıran 

çalıĢmalar incelendiğinde ise etkilik sırası Ģöyledir: BÖ, AÇ, GA, TOT, TDB, ÖTBB, 

BirleĢtirme ve ĠDBOK. 

4.  Daha etkili olan ĠĢbirlikli Öğrenme tekniklerinin özellikleri: 

Johnson ve arkadaĢları (2000) yaptıkları bu üst analizde, her ĠĢbirlikli Öğrenim 

tekniğini beĢ kriterde incelemiĢlerdir. Bu kriterler Ģöyledir: a) yöntemi öğrenmenin 

kolaylığı, b) sınıfta ilk kez uygulamanın kolaylığı, c) yöntemin uzun süre kullanımının 

kolaylığı, d) çeĢitli konu ve düzeylerde uygulanabilirliği, e) yöntemin değiĢen koĢullarda 

uygulanabilirliği. Daha sonra her ĠĢbirlikli Öğrenme tekniğinin bu özelliklere ne kadar 

sahip olduğunun ölçeğini çıkarmıĢlardır. Buna göre yarıĢa dayalı ve bireysel öğrenmeye 

göre daha etkili olan teknikler daha kavramsal olanlar, yani ayrıntılı yönergeler 

vermeyip, genel bir çerçeve sunan tekniklerdir. 

Karnasih (1996) çalıĢmasında, matematik dersine iliĢkin akademik baĢarı ile 

duyuĢsal davranıĢlar üzerinde iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarının etkilerini 

incelemiĢtir. 160 onuncu sınıf öğrencisinden, öğrencilerin akademik baĢarıları, 

cinsiyetleri ve alan bağımlılıkları göz önüne alınarak karma ve benzeĢik gruplar 

oluĢturulmuĢtur. Video çekimleri ve gözlemler yoluyla toplanan verilere göre, 

matematik dersinde iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında öğrenme durumlarının 

yalnızca akademik baĢarı üzerinde değil, aynı zamanda matematik kaygısının 

azalmasında da etkili olduğu belirlenmiĢtir. Tüm öğrencilerin gruplarda öğrenmeyi 

tercih ettikleri, ancak üst akademik baĢarı düzeyinde olan birkaç öğrencinin, uyum 

sağlayamayacakları gerekçesiyle iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında çalıĢmayı 

istemedikleri görülmüĢtür. 
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Barbato (2000), araĢtırmasında, iĢbirlikli öğrenme uygulamalarının öğrencilerin 

matematik baĢarısında ve tutumundaki etkisini incelemiĢtir. Deney grubunda iĢbirlikli 

öğrenme yöntemleri kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada ön-test, son-test tekniği kullanılmıĢtır. Analizler sonucunda, iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerine oranla matematik baĢarısının hayli yüksek 

olduğu ve matematiğe karĢı  pozitif tutum gösterdikleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin, 

matematik baĢarıları ve matematiğe karsı tutumları cinsiyetlerine göre farklı olup 

olmadığına bakılmıĢ, kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

Nichols Joe Del (1995) iĢbirlikli öğrenmenin Öğrenci-Takımları BaĢarı 

Bölümleri tekniğinin lise öğrencilerin geometrideki baĢarılarına ve tutumuna etkisini 

incelemek için bir çalıĢma yapılmıĢtır. Katılımcılar, çoğunluğu 10. sınıf olan 90 

öğrenciden oluĢmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtım yapılarak iki sınıfta 

uygulama yapılmıĢtır. Deney grubunda iĢbirlikli ve kontrol grubunda da geleneksel 

öğretim yöntemleri kullanılmıĢtır. Geometri baĢarısını ölçmek için; geliĢtirilmiĢ olan bir 

temel beceriler testi ve öğretmen yapımlı bir sınav kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda; 

iĢbirlikli öğrenme yöntemi, geleneksel öğretim yöntemiyle kıyaslandığında, iĢbirlikli 

öğrenme grubundaki öğrencilerin geometri dersindeki baĢarısı ve geometriye karĢı 

tutumları anlamlı düzeyde iyi olduğu görülmüĢtür. 

 

Morrow (1994), iĢbirlikli öğrenme grupları ve tüm sınıf eğitimi metotlarının lise 

öğrencilerinin geometri dersindeki baĢarıları üzerindeki etkisini incelemek üzere deney 

grubuna iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri Tekniğini 

uyguladığı araĢtırmasının sonucunda, iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin etkili bir 

sınıf içi öğretim metodu olduğunu; ayrıca, iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle öğretilen 
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öğrencilerin tüm sınıf öğretimi metodu kullanılarak öğretilen öğrencilere göre daha 

yüksek baĢarı puanları sergilediklerini tespit etmiĢtir. 

Bonaparte‟ın (1990), ilköğretim 2. sınıfta okuyan 240 öğrenci üzerinde yaptığı 

araĢtırmasında, matematik ve benlik saygısı üzerinde Öğrenci Takımları-BaĢarı 

Bölümleri tekniğinin temel alındığı iĢbirlikli tam öğrenme ile yarıĢmacı tam öğrenmeye 

göre düzenlenmiĢ derslik düzenlerinin etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, iĢbirlikli tam öğrenmeye göre düzenlenmiĢ derslik düzeninin matematik 

baĢarısında, yarıĢmacı tam öğrenmeye göre düzenlenmiĢ derslik düzenine göre çok daha 

etkili olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca, tam öğrenme ile iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi 

süreçlerinin birleĢimiyle oluĢturulan derslik düzeninin, öğrencilerin matematik baĢarısı 

ve benlik saygısının yükseltilmesinde etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Mulryan (1992), 6. sınıflarda matematik dersinde iĢbirlikli öğrenme gruplarında 

öğrencilerin edilgenliğini incelemek amacıyla araĢtırma sonuçlarına göre, tüm 

öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme yöntemi çalıĢmalarında diğer yöntemlere göre daha etkin 

oldukları ortaya çıkmıĢ, ancak yavaĢ öğrenen öğrencilerin hızlı öğrenen öğrencilere 

oranla aynı ölçüde yarar sağlayamadığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin edilgen kalmalarının 

sebebi, diğer öğrencilerin edilgen kalan öğrencileri etkinliklere katmaması olarak ifade 

edilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullanan öğretmenlerin 

özellikle yavaĢ öğrenen öğrencilere dikkat etmeleri gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Wright (1996), Analitik Kimya derslerinde, birkaç yöntemle birlikte, iĢbirlikli 

öğrenme yöntemlerine de yer vermiĢtir. Bir dönemlik Analitik Kimya dersinde, 90 

öğrenci ile çalıĢılmıĢ ve çalıĢma 5 grupta toplanmıĢtır. Her bir grup için bir asistan 

görevlendirilmiĢtir. Ders haftada 4 saat laboratuar iki veya üç saat de teorik ders 

içermektedir. Sınavlarda klasik sınavlar yerine, iĢbirlikli çalıĢmaya dayanan ev ödevleri 

ile yapılmıĢtır. Öğrenciler problemleri birlikte tartıĢmıĢ, ancak cevapları kiĢisel olarak 

vermiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin motivasyonunun, iletiĢim yeteneklerinin 

geliĢtiğini belirlemiĢlerdir. 
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Lazarowitz ve Lazarowitz ve Baird (1994) tarafından yapılan bir araĢtırmada 

iĢbirlikli gruplarda fen öğrenimi farklı değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. 11. ve 12. 

sınıf öğrencilerinden oluĢan deney grubundaki 73 öğrenci ve bireysel tam öğrenme 

gruplarından 47 olmak üzere toplam 120 öğrenci üzerinde yürütülen bu çalıĢma 5 hafta 

sürmüĢ, veriler ön test ve son test ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada dünyanın oluĢumu 

ünitesinde birleĢtirme-tam öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarında 

deney grubundaki öğrenciler, akademik ürünler bakımından anlamlı derecede yüksek 

baĢarı göstermiĢtir. Yazılı yoklamalarda, toplam yazılı puanı ve sayıca düĢünce 

ayrılıkları gruplar arasında anlamlı çıkmamıĢtır. Buna rağmen, kelime sayıları için 

yüksek çıkmıĢtır. BirleĢtirilmiĢ tam öğrenme grubu öğrencilerinde, sınıf içindeki ilgi, 

arkadaĢlık ve benlik saygısı yüksek derecede anlamlı çıkmıĢtır. Farklılıkların olmaması, 

konuyu öğrenenlerdeki bağlılık, iĢbirliği, rekabet ve tutumlarda bulunmuĢtur.  

Kennedy ve arkadaĢları (2000), sosyal ve duygusal becerilerin iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ile geliĢtirilmesine iliĢkin bir araĢtırma yapmıĢlardır. Bir tane ikinci sınıf ve iki 

tane beĢinci sınıfın örneklemde yer aldığı araĢtırma sonucunda iĢbirlikli öğrenmenin 

sosyal ve duygusal becerilerin geliĢtirilmesine katkıda bulunduğu saptanmıĢtır. 

Örneklemde yer alan okulda ve evde sorun çıkartan öğrenciler derslere ve okula yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmiĢler ve iĢbirliği yapma becerilerinde de bir ilerleme görülmüĢtür. 

Webb (1982), küçük iĢbirlikli öğrenme gruplarının baĢarısı, grup etkileĢimi, grup 

özellikleri ve grup içi etkileĢimini incelemiĢtir. ÇalıĢma 77 öğrenci kapsamında 

matematik sınıflarında iki haftalık bir zamanda yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçları orta 

yetenekli öğrencilerin kendi grupları içinde karmaĢık gruplardan daha fazla baĢarılı 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Blank, Fogarty Wierzba ve Yore (2000), araĢtırmalarında sosyal becerileri 

geliĢtirmede iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve diğer öğrenme yöntemlerini 

karĢılaĢtırmıĢlardır. 27 öğrencinin yer aldığı deneysel araĢtırma sonucunda iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin sosyal becerilerin kazandırılmasında etkili bulunmuĢtur. 
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Cooper (1995), ĠĢbirlikli öğrenmenin büyük sayıda öğrencinin bulunduğu 

üniversitelerdeki derslerde de uygulanabileceğini düĢünmüĢtür. Bu amaçla yaptığı 

çalıĢmasının sonucunda, kalabalık sınıflarda da içeriği bozmadan öğrencileri grup 

çalıĢmasına katmanın mümkün olabileceğini bulmuĢtur. 

 

 

2.18.3. AraĢtırmaların Genel Değerlendirmesi 

 

 ĠĢbirlikli öğrenmenin kullanılmasının; görev ve sorumluluk bilinci, öğrenme 

amaçlarına uyum, sosyal beceri kullanımı, akran desteği, iletiĢim becerileri, beraber 

çalıĢmaktan hoĢlanma, matematiğe karsı ilgi, motivasyon, özsaygı, derse karsı 

memnuniyet hisleri ve matematik kaygısı üzerinde önemli derecede olumlu etkilerinin 

olduğu görülmektedir. 

 AraĢtırmalar çoğunlukla deneysel niteliktedir ve bu deneysel araĢtırmalarda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme çeĢitli değiĢkenler üzerindeki etkisi açısından geleneksel 

öğretim yöntemiyle kıyaslanmıĢtır. Çoğunlukla iĢbirlikli öğrenme yönteminin geleneksel 

öğretim yöntemine göre baĢarı üzerinde olumlu yönde daha etkili olduğu sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

 

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde problemin çözümünde izlenen yönteme yer verilmiĢ 

ve sırası ile araĢtırma modeli, araĢtırma evren ve örneklemi, veri toplama aracının 

hazırlanması, verilerin toplanması amacıyla yapılan uygulamalar ve verilerin 

çözümlenmesinde yararlanılan istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

Yapılan araĢtırmada, “ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi” ile ders alan öğrenci grubu 

ile “Geleneksel Öğretim Yöntemi” ile ders alan öğrenci grubunun geometri dersindeki 

akademik baĢarıları ve matematiğe karĢı tutumları arasında anlamlı farklılıklar olup 

olmadığını tespit edebilmek amacıyla öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Bu iki öğrenci grubundan, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi ile ders alan 

öğrenciler “deney grubu”, Geleneksel Öğrenme Yöntemi ile ders alan öğrenciler ise 

“kontrol grubu” nu oluĢturmuĢtur.  

Deney ve kontrol grubunun oluĢturulmasında “yansız atama” yöntemi 

kullanılmıĢtır. Deneklerin yansız atanması ile iki grupta yer alan öğrencilerin, deneysel 

çalıĢmaya baĢlamadan, grup ve bireysel farklılıkları en asgari düzeye indirilmiĢtir.  

Deney grubu olan 35 öğrencinin oluĢturduğu 6/A sınıfında doğru, doğru parçası 

ve ıĢın, açılar ve çokgenler konuları iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile 35 öğrencinin kontrol 

grubunu oluĢturduğu 6/C sınıfında ise aynı konular geleneksel öğretim yöntemi ile 5 

hafta boyunca iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına, deneysel iĢlemler baĢlamadan 
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önce ve deneysel iĢlemlerin bitiminde “matematik baĢarı testi” ve “matematik tutum 

ölçeği”  uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan modelin simgesel görünümü aĢağıdaki Ģekilde verilmiĢtir 

(Büyüköztürk, 2001: 21).  

 

GD  R  O1  X  O3 

GK  R  O2    O4 

 

ġekil 3.1: Öntest – Sontest Kontrol Gruplu Deneysel Desen 

 

GD: Deney Grubu 

 

GK: Kontrol Grubu 

 

R: Grupların oluĢturulmasındaki yansızlık 

 

X: Bağımsız değiĢken  

 

O1, O3:  Deney grubunun öntest ve sontest ölçümleri 

 

O2, O4:  Kontrol grubunun öntest ve sontest ölçümleri 

 

Bu modelde, değiĢkenlerin ne ölçüde etkili olduğuna karar vermek için öntest ve 

son-test ölçme sonuçları birlikte kullanılır. 
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3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

 

 Bu araĢtırmanın evrenini, 2008- 2009 eğitim öğretim yılı Hatay Merkez 

ilköğretim okullarındaki altıncı sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini, Hatay ilinde bulunan MEB „ e bağlı bir ilköğretim 

okulunun altıncı sınıflarından, 6/A ve 6/C Ģubelerindeki toplam 70 öğrenci 

oluĢturmaktadır.  6 /A sınıfı öğrencileri deney grubunu ve 6 \C sınıfı öğrencileri kontrol 

grubunu oluĢturmaktadır. Deney grubunda 35 öğrenci, kontrol grubunda 35 öğrenci 

bulunmaktadır. Deney ve kontrol grupları rastgele belirlenmiĢtir. Yapılan öntest 

sonuçları da deney ve kontrol gruplarının baĢarı seviyelerinde anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermiĢtir. 

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak geometri öğrenme alanının doğru, 

doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler alt öğrenme alanlarının kazanımlarını içeren 

bir baĢarı testi ve matematik dersine iliĢkin tutum ölçeği olmak üzere iki çeĢit ölçme 

aracı kullanılmıĢtır.  

 

 

3.3.1.  Matematik BaĢarı Testi 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin matematik baĢarısını ölçmek amacıyla 

ilköğretim 6. sınıf matematik dersi, “doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler”  

konuları kapsamında Matematik BaĢarı Testi araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. 

Matematik BaĢarı Testi, “doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler” konularını 

içeren 12 kazanım dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Konular ve kazanımlar aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir. 
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Tablo: 3.1 

Konulara Göre Kazanımların Dağılımı 

                                                                                                     (MEB, 2005) 

  

 Ġlköğretim 6. sınıf matematik dersi kapsamında “doğru, doğru parçası ve ıĢın, 

açılar ve çokgenler” konularına ayrılan süre 20 ders saatidir. 20 ders saati 5 haftaya denk 

gelmektedir. 

Öğrenme 

Alanı 

Alt 

Öğrenme 

Alanı 

Kazanımlar 

Geometri 

Doğru, 

Doğru 

Parçası ve 

IĢın   

1.Doğru ile nokta arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

2.Doğru parçası ile ıĢını açıklar ve sembolle gösterir. 

3.Bir doğru parçasına eĢ bir doğru parçası inĢa eder. 

4.Aynı düzlemdeki iki doğrunun birbirlerine göre 

durumlarını belirler ve sembolle gösterir. 

5.Uzayda bir doğru ile bir düzlemin iliĢkisini belirler. 

Geometri Açılar  

1.Açının düzlemde ayırdığı bölgeleri belirler. 

2.Bir açıya eĢ bir açı inĢa eder ve bir açıyı iki eĢ açıya ayırır. 

3.KomĢu, bütünler ve ters açıların özelliklerini açıklar. 

 Ölçme 1.Tümler, bütünler ve ters açıların ölçülerini hesaplar. 

 

 

Geometri 

 

Çokgenler 

1.Çokgenleri inĢa eder. 

2.Üçgenleri açılarına ve kenarlarına göre sınıflandırır. 

3.Kare ve dikdörtgenin açıları, kenarları ve köĢegenleri 

arasındaki iliĢkileri belirler. 
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Ġlköğretim 6. sınıf öğrencilerinin matematiğin bir dalı olan geometri dersindeki 

baĢarılarını ölçmek için oluĢturulan akademik baĢarı testinin geliĢtirilmesi aĢamasında 

aĢağıda belirtilen adımlar izlenmiĢtir. 

Test soruları, “doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler” konularının 

ilköğretim müfredatında belirtilen amaç ve hedeflerine uygun olarak hazırlanmıĢtır. Bu 

kazanımlar göz önüne alınarak dörder seçenekli çoktan seçmeli denemelik sorular 

belirlenmiĢtir.  

Ġlköğretimde bir dersin süresi 40 dakikadır. Ders aralarında öğrencileri sınıfta 

tutmak ve test uygulamak oldukça zor ve risklidir. Bu nedenlerden dolayı testteki madde 

sayısını kestirmek oldukça zordur. Son Ģekli ile test bir ders saatinde uygulanacaktır. 

Analizler sonucu maddelerde azalma olacağı için ön denemede kullanılacak teste, son 

testte bulunacak madde sayısından daha fazla madde konmuĢtur. Kapsam geçerliliğinin 

sağlanması açısından, iĢlenecek her konu ile ilgili sorulara yer verilmiĢtir. Sonuç olarak 

36 maddeden oluĢan bir deneme formu oluĢturulmuĢtur.  

Testin geçerliliğini sınamak amacıyla Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesinden 

ilgili üç öğretim elemanı, iki araĢtırma görevlisi ve ilköğretim okullarında görev 

yapmakta olan üç matematik öğretmeninden oluĢan uzman grubunun görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Uzmanlardan alınan görüĢ ve önerilerden sonra baĢarı testindeki 3. 

maddenin ifadesinde, sorunun daha açık ve net olması amacıyla ve 18. madde de yer 

alan sorunun ölçmek istediği kazanıma daha uygun olması amacıyla değiĢiklikler 

yapılması uygun görülmüĢtür. 

Gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra testin güvenirlik ve ayırt edicilik 

düzeyinin sınanması amacıyla, araĢtırmanın sürdürüldüğü Hatay ilindeki, MEB „ e bağlı 

farklı iki ilköğretim okulunun 7.sınıflarında okuyan toplam 80 öğrenciye test 

uygulanmıĢtır. Uygulama için 7.sınıf öğrencilerinin seçilmesinin nedeni; 7.sınıf 

öğrencilerinin konuyu daha önceden görmüĢ olmalarıdır. Öğrencilerin tüm soruları 

yanıtlamaları istenmiĢ ve yeteri kadar süre verilmiĢtir. Pilot uygulama tamamlandıktan 
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sonra madde analizi yapılmıĢtır. Yapılan madde analizinde her bir maddenin; madde 

ayırt edicilik indeksi, madde güçlük indeksi ve testin güvenirliği hesaplanmıĢtır.  

Testin güvenirliği test maddelerinin testin tümüyle olan tutarlılığıdır. Güvenirlik, 

“0” ile “+1” arasında değer alır. Testin güvenirliği sonucunun “+1” e yakın değerler 

alması istenen bir durumdur. Güvenirlik katsayısının 0,70‟ den yukarı olması beklenir 

(Özdemir, 2009).  

Tablo 3.2 „ de,  36 maddelik ön deneme matematik baĢarı testinin güvenirlik 

katsayı ile ilgili analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 3.2 

Matematik Ön Deneme BaĢarı Testi Güvenirlik Değerleri 

N                                                                                     X  S Güvenirlik 

120 22.07 5.78 0.817 

 

 

Yukarıdaki tabloda 120 öğrencinin cevaplarından elde edilen madde analiz 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Tablo incelendiğinde teste ait güvenirlik katsayısı 0.817 

olarak bulunmuĢtur. 

Bir maddenin ayırt ediciliği (dj), o sorunun (maddenin)  bilen ile bilmeyeni ayırt 

etme gücüdür. Madde ayırıcılık katsayısının yüksek olması o maddeye doğru cevap 

veren öğrencilerin testin tamamından da yüksek puan aldıkları anlamına gelir. DüĢük 

olması da testin tamamından yüksek puan alan öğrencilerin o maddeye doğru cevap 

vermedikleri anlamına gelir. Bu yüzden madde ayırıcılık gücü ile bilen öğrenciyle 

bilmeyen öğrenciyi birbirinden ayırt etme derecesinin bilgisini elde ederiz (Özdemir, 

2009). 

AĢağıdaki tabloda baĢarı testinde yer alan 36 sorunun madde güçlük ve ayırıcılık 

indeksleri verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3 

Matematik BaĢarı Testi Madde Analiz Sonuçları 

 

 

Test No 

Ayırt Edicilik 

Ġndeksi 

Güçlük 

Ġndeksi 

1 0.00 1 

2 0.47 0.64 

3 0.44 0.87 

4 0.20 0.58 

5 -0.23 0.40 

6 0.25 0.94 

7 0.14 0.98 

8 0.54 0.77 

9 0.54 0.57 

10 0.41 0.94 

11 0.56 0.81 

12 -0.24 0.26 

13 0.37 0.64 

14 0.51 0.72 

15 0.26 0.60 

16 -0.41 0.32 

17 0.52 0.68 

18 0.20 0.75 

19 0.26 0.55 

20 0.37 0.47 

21 0.11 0.77 

22 0.55 0.60 

23 0.58 0.64 

24 0.28 0.85 

25 0.49 0.58 

26 -0.26 0.21 

27 0.19 0.85 

28 0.64 0.57 

29 0.52 0.62 

30 0.09 0.23 

31 -0.25 0.06 

32 0.48 0.58 

33 0.56 0.60 

34 0.49 0.36 

35 0.32 0.53 

36 0.11 0.51 
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Madde güçlük indeksi (pj) ise; bir test maddesini doğru cevaplayan öğrenci 

sayısının, tüm öğrenci sayısına oranıdır. Madde güçlük indeksi “0” ile “+1” arasında 

değer alır. Madde güçlük indeksi “+1” e yaklaĢtıkça soru kolaylaĢır, “O” a yaklaĢtıkça 

soru zorlaĢır. Madde güçlük indeksi 0,40 ile 0,60 arasında olan maddeler orta 

güçlüktedir. Bir maddenin orta güçlükte olması beklenir. 

 Madde analizi sonucunda her bir maddenin ayırt edicilik gücünü değerlendirirken 

Ģu ölçütler dikkate alınmıĢtır: ayırt ediciliği sıfır veya negatif olan maddeler testten 

çıkarılmalıdır;  ayırt edicilik indisi 0,40 veya daha yüksek ise madde çok iyi bir 

maddedir;  0,30–0,39 arasında ise iyi bir maddedir, düzeltilmeden kullanılabilir; 0,20–

0,29 arasında ise madde zorunlu hallerde aynen kullanılabilir veya değiĢtirilebilir; 0,19 

veya daha küçük ise madde düzeltilerek kullanılmalıdır veya testten çıkarılmalıdır.  

Tablo 3.3‟ den elde edilen sonuçlara göre, ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin 

geometri konularındaki baĢarı düzeylerini ölçmek amacıyla geliĢtirilen 36 maddelik 

BaĢarı Testi‟ ne ait madde analiz sonuçlarına göre, 1.maddenin ayırıcılık gücü 0.00; 

5.maddenin ayırıcılık gücü -0.23; 7.maddenin ayırıcılık gücü 0.14; 12.maddenin 

ayırıcılık gücü -0.24; 16.maddenin ayırıcılık gücü -0.41; 21. Maddenin ayırıcılık gücü 

0.11; 26.maddenin ayırıcılık gücü -0.26; 27.maddenin ayırıcılık gücü 0.19 ; 30.maddenin 

ayırıcılık gücü 0.09 ; 31.maddenin ayırıcılık gücü -0,25 ve 36.maddenin ayırıcılık gücü 

0.11 olup , bu 11 madde testten çıkarılmıĢtır. Pilot uygulama madde analizi sonucunda; 

36 maddeden oluĢan testten 11 madde çıkartılmıĢtır. Uygun olmayan maddelerin testten 

çıkarılmasıyla 25 maddeden oluĢan Matematik BaĢarı Testi‟ nin son hali 

oluĢturulmuĢtur. 

 Tablo 3.4 „te, 25 maddelik matematik baĢarı testinin güvenirlik katsayısı ile ilgili 

analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 3.4 

Matematik BaĢarı Testi Güvenirlik Değerleri 

 

N       X     S Güvenirlik 

120 16.49 5.78 0.879 

 

 Yukarıdaki tabloda, öğrencilerin matematik dersindeki akademik baĢarılarını 

belirlemek amacıyla geliĢtirilen çoktan seçmeli matematik baĢarı testini alan 120 

öğrencinin cevaplarından elde edilen madde analiz sonuçlarına yönelik bulgular yer 

almaktadır. Yukarıdaki tablo incelendiğinde, teste ait aritmetik ortalama X = 16.49, 

standart sapma değerinin S= 5.78 olduğu görülmektedir. Teste ait güvenirlik katsayısı 

0.879 olarak bulunmuĢtur. Ayırıcılık indeksi 0.20 „nin altında olan maddeler testten 

çıkarılmadan önceki “matematik baĢarı testine” ait güvenirlik katsayı 0.817 iken, 

ayırıcılık indeksi 0.20 nin altında olan maddeler çıkarıldıktan sonra “matematik baĢarı 

testine” ait güvenirlik katsayısı 0.879 olacak Ģekilde artmıĢtır. Bu değerin 0.70 „ ten 

büyük olması, testin güvenirliğinin kabul edilebilir düzeyde olduğunu göstermektedir.  

Elde edilen bu sonuca göre, geometri konularını içeren “matematik baĢarı testi” 

amaca hizmet eder nitelikte olup güvenilir bir ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır ve Tablo 

3.5  „te de matematik baĢarı testine iliĢkin belirtke tablosu sunulmuĢtur.  
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Tablo 3.5 

Matematik BaĢarı Testi Belirtke Tablosu 

 
  

Kazanımlar 

 

 

 

 

 

Madde 

No 
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U
za
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d

a 
b
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 d

o
ğ
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 d
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i 
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A
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n
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ü
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e 
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1 X            

2 X            

3  X           

4   X          

5    X         

6    X         

7    X         

8     X        

9      X       

10      X X      

11       X      

12       X      

13        X     

14        X     

15         X    

16        X X    

17          X   

18          X   

19          X   

20           X  

21           X  

22           X X 

23            X 

24            X 

25            X 
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3.3.2.  ÇalıĢma Yaprakları 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrencilerin grup ortamına alıĢmaları, grup ruhu 

kazanmaları ve grup ortamında çıkabilecek sorunları görmeleri, birbirlerinin 

öğrenmelerine destek olma adına sunulan etkinlikler çalıĢma yapraklarının önemini 

göstermektedir. Özellikle ÖTBB tekniğinde öğretmen tarafından amaca hizmet edecek 

Ģekilde yapılan sunumun ardından grup üyelerinin üzerinde beraberce çalıĢacağı çalıĢma 

yaprakları grup ortamında çalıĢmanın ve öğrencilerin öğrendiklerini uygulama, 

birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı olma adına fırsatlar sağlar.  

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde kullanılan çalıĢma yaprakları amaca hizmet 

edecek Ģekilde, her kazanımla ilgili en az bir adet olmak üzere ortak grup etkinliği 

gerektiren materyallerle birlikte verilen toplam 15 adet çalıĢma yaprağı        (EK-3) 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢma yapraklarının hazırlanmasında kullanılan ifadelerin öğrenciler tarafından 

açık ve net Ģekilde anlaĢılması adına yönergeler eklenmiĢtir. ÇalıĢma yaprakları 

öğrenciler için konuya olan ilgi ve merakı uyandıracak Ģekilde görselliği de ön planda 

tutan, etkinliklerin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesine hizmet edecek Ģekilde 

hazırlanmıĢtır.  

Hazırlanan çalıĢma yaprakları uzman grup tarafından incelenmiĢ ve gerekli 

düzenlemeler yapılarak hazır hale getirilmiĢtir. 
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3.3.3. Tutum Ölçeği 

 

Öğrencilerin matematiğe iliĢkin tutumlarını ölçmek için 1990 yılında YaĢar 

Baykul tarafından geliĢtirilen geçerlilik ve güvenilirliliği kanıtlanmıĢ 30 sorudan oluĢan 

5‟li Likert tipinde  ” Matematik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği”  kullanılmıĢtır. 

Tutum ölçeğindeki maddelerin 16 'sı olumlu, 14'ü ise olumsuz tutum cümlesidir. 

Olumlu tutum maddeleri, "Tamamen Katılıyorum" 5 puan, "Katılıyorum" 4 puan, 

"Kararsızım" 3 puan, "Katılmıyorum" 2 puan ve "Hiç Katılmıyorum" l puan olacak 

Ģekilde; olumsuz tutum cümleleri ise tam tersi Ģekilde puanlanmıĢtır. Tutum ölçeği 

uygulama baĢlamadan önce, her iki grubun matematik dersine karĢı tutumlarını ölçmek, 

uygulama sonrası ise deney ve kontrol gruplarında uygulanan farklı yöntemlerin, 

öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarına etkisini karĢılaĢtırmak amacıyla 

yapılmıĢtır. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

 

AraĢtırmanın temel problemine ve bunun ıĢığında alt problemlerine yanıt 

sağlayacak verileri toplamak amacıyla deney ve kontrol gruplarına uygulanan iĢlem 

basamakları sırasıyla aĢağıda açıklanmıĢtır: 

1. Deney ve kontrol grubuna hazırlanmıĢ olan matematik baĢarı testi öntest olarak 

uygulanmıĢ ve yapılan analizler sonucunda iki grubun baĢarı açısından denk 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

2. Deney ve kontrol grubuna matematik dersine iliĢkin tutum ölçeği öntest olarak 

uygulanmıĢ ve yapılan analizler sonucunda iki grubun matematiğe olan 

tutumlarının birbirine yakın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

3. Her iki grupta da “doğru, doğru parçası ve ıĢın, açılar ve çokgenler” konuları 

üzerinden çalıĢmalara baĢlanarak, deney grubuna araĢtırmacı tarafından beĢ hafta 



 

 

115 

 

süreyle iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniği 

uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna ise araĢtırmacı tarafından geleneksel öğretim 

yaklaĢımı uygulanmıĢ ve bu uygulama da beĢ hafta sürmüĢtür. Deney grubundaki 

öğrencilere uygulamalara baĢlamadan önce iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi 

hakkında bilgi verilmiĢtir. 

4.  Ġki gruba da uygulamaların tamamlanmasının ardından matematik baĢarı testi 

sontest olarak uygulanmıĢtır. 

5. Uygulamanın ardından deney ve kontrol gruplarına matematik dersine iliĢkin 

tutum ölçeği sontest olarak uygulanmıĢtır. 

 

Uygulama aĢamasında, deney ve kontrol gruplarında iĢe koĢulan yöntemlerle 

ilgili ayrıntılar aĢağıda alt baĢlıklar halinde verilmiĢtir. 

 

 

3.4.1. Deney Grubu Uygulamaları 

 

Bu araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubundaki 

çalıĢmaların yürütülmesinde öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniğinin 

kullanılmasına iliĢkin uygulama basamakları aĢağıda sırasıyla açıklanmıĢtır: 

1. Deney grubundaki çalıĢma 35 öğrenciyle yürütülmüĢ ve buna uygun olarak her 

grupta dört öğrenci olacak Ģekilde sekiz grup ve son grupta üç kiĢi olacak Ģekilde 

grup büyüklüğü ÖTBB tekniğinin uygulanmasına ideal sayıda oluĢturulmuĢtur.  

2. Dersin iĢleniĢine geçilmeden önce öğrencilerin gruplara atanma iĢi 

tamamlanmıĢtır. Bunun için öncelikle 35 öğrenci, birinci dönemdeki matematik 

dersi karne notu ortalamalarına göre en yüksekten en düĢüğe doğru baĢarı 

sıralamasına konmuĢtur. Daha sonra ġekil 3.2 „de gösterildiği gibi liste dörde 

bölünmüĢ ve listenin ilk dokuz kiĢilik sıralamasındaki öğrenciler “ yüksek 

baĢarılı öğrenciler” , sonraki art arda gelen iki adet dokuzar kiĢilik sıradakiler 

“orta baĢarılı öğrenciler” ve en son dokuz kiĢilik sıralamadakiler “düĢük 

baĢarılı öğrenciler” olarak adlandırılmıĢtır. Listenin en baĢından baĢlanarak 

öğrencilere sırasıyla A, B, C, D, E, F, G, H, I harfleri bir düz bir ters dizilimle 
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verilmiĢtir. Bu harfler grup isimlerini ifade etmektedir. Böylece aynı harfle 

isimlendirilen gruba atanmıĢ olan öğrenciler dörder kiĢilik 8 grup ve üç kiĢilik 

bir grup oluĢturulmuĢtur. Ancak gruplardaki kız ve erkek öğrenci sayıları 

dengeli dağılmamıĢsa yaklaĢık olarak aynı baĢarı seviyesinden kız ve erkek 

öğrencilerin yerleri değiĢtirilmiĢtir.                        

 

              Sıra                                                  Takım Adı 

 

1 A 

2 B 

3 C 

4 D             Yüksek BaĢarılı  

5 E                   Öğrenciler 

6 F 

7 G 

8 H 

9 I 

10 I 

11 H 

12 G 

13 F 

14 E                   Orta BaĢarılı 

15 D                   Öğrenciler 

16 C 

17 B 

18 A 

19 A 

20 B 

21 C 

22 D 

23 E 

24 F 

25 G 

26 H 

27 I 

28 I 

29 H 

30 G 

31 F               DüĢük BaĢarılı 

32 E               Öğrenciler 

33 D 

34 C 

35 B 

 

ġekil 3.2: Deney Grubu Öğrencilerinin Gruplara Atanması 
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3. Sınıftaki oturma düzeni art arda dizilmiĢ sıralardan, her bir gruptaki öğrencilerin 

karĢılıklı olarak ikiĢer ikiĢer oturabilecekleri hale getirilerek grup çalıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢ ve gruplar masalara yerleĢtirilmiĢtir. 

4. Dersin iĢleniĢi hakkında bilgilendirme ve uygulanacak olan teknikle ilgili 

bilgilendirme yapıldıktan sonra, grup üyelerinin birbirleriyle kaynaĢmaları, 

yapacakları grup çalıĢması hakkında bir ön görüĢme yapmalar ve gruplarına bir 

isim vermeleri için fırsat verilmiĢtir. 

5.  Üzerinde çalıĢılan öğrenme ünitesi üç alt bölümden oluĢmaktadır. Bu bölümlerin 

her bir alt baĢlığıyla ilgili öncelikle, konunun yoğunluğuna göre ilk bir ya da iki 

ders saati öğretmen sunumu yapılmıĢ, konuyla ilgili örnek problemler öğretmen 

ya da öğrenciler tarafından tahtada çözülmüĢ, gerekli dönütler ve pekiĢtireçler 

verilmiĢtir.  

6. Üzerinde çalıĢılan alt konuyla ilgili öğretmen sunumunun tamamlanmasının 

ardından konuyla ilgili hazırlanmıĢ olan çalıĢma yaprakları gruptaki öğrenci 

sayısının yarısı kadar dağıtılmıĢ, çalıĢma yapraklarının tamamlanması iĢinin 

birliktelik içinde yapılması Ģartı koĢularak tüm grup üyelerinin konuyu tam 

olarak öğrenmesi ve paylaĢım içinde olmaları sürekli hatırlatılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilere, takıldıkları noktaları öncelikle grup arkadaĢlarına danıĢmaları ancak 

grupça ortak bir sonuca ulaĢılamadığı takdirde öğretmene danıĢmaları gerektiği 

vurgulanmıĢtır. 

7. Gruplar çalıĢma yaprakları üzerinde çalıĢırken öğretmen de aralarda dolaĢarak 

çalıĢmaları takip etmiĢ, grup üyelerini dayanıĢma içinde birlikte çalıĢmaya teĢvik 

etmiĢ ve karĢılaĢılan aksaklıklara anında müdahale etmeye çalıĢmıĢtır. 

8. Her bir bölümdeki her bir alt konuyla ilgili çalıĢmalar bu Ģekilde tamamlanıp bir 

bölümün sonuna gelindiğinde, öğrenciler bireysel olarak, o bölümde kazanılması 

beklenen davranıĢları ölçecek nitelikte izleme sınavına alınmıĢtır. Sınavların 

bireysel olarak uygulandığı, yardımlaĢmanın kesinlikle kabul edilmeyeceği 

konusunda öğrenciler net bir dille uyarılmıĢlarıdır.  

9. Her bir öğrencinin, bu sınavlardan bireysel olarak aldığı puana göre bireysel 

ilerleme puanı tespit edilmiĢtir. Bireysel ilerleme puanı, öğrencinin bir izleme 

sınavından aldığı puanın, önceki puanların ortalamasından farkını ifade 
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etmektedir. Ġlk ilerleme puanı birinci dönemde oldukları üç matematik 

yazılılarının ortalamasından elde edilen baĢlangıç puanına göre 

değerlendirilmiĢtir. 

10. Tüm grupların üyelerinin bireysel ilerleme puanları hesaplandıktan sonra, bunlar 

toplanıp dörde bölünmek suretiyle ortalamaları alınarak bir grup ilerleme puanı 

tespit edilir. 

11. Grupların ilerleme puanlarına göre verilmiĢ olan ölçütler doğrultusunda, üzerinde 

çalıĢılmıĢ olan alt bölüm ile ilgili oturumun grup ödülleri verilmiĢtir. 

 

 

3.4.2. Kontrol Grubu Uygulamaları 

 

Konular düz anlatım ve soru-cevap yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Her iki grupta da ders 

iĢlenirken yalnızca bilgi aktaran, bulan, yapan değil; daha çok bulduran, yaptıran ve 

çözdüren durumunda olunmaya çalıĢılmıĢtır.  

 Konu öğrencilere anlatıldıktan sonra yine öğretmen tarafından birkaç örnek 

problemin çözümü tahtada yapılmıĢ daha sonra diğer örnek problemlerin çözümü için 

öğrencilere biraz süre tanınarak gönüllü bir öğrencinin çözümü tahtada göstermesi 

sağlanmıĢtır. Deney grubuna verilen bilgiler ve çalıĢma yapraklarındaki sorular kontrol 

grubundaki öğrencilere de öğretmen (araĢtırmacı) tarafından geleneksel öğretim 

yöntemleriyle sunulmuĢtur. Bu sınıfta çalıĢma yaprağındaki sorular bireysel olarak 

çözülmüĢtür. Çözülemeyen sorular olduğunda ipuçlarıyla öğrenciler çözüme 

yönlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Anında dönüt, pekiĢtireç gibi iĢlemlere yer vermeye özen 

gösterilmiĢtir.  

Dersin sonunda öğrencilere, o derste iĢlenen konuyla ilgili ev ödevleri verilerek 

bir sonraki derste yapılamayan soruların çözümleri sınıfça tartıĢılıp dersin genel bir 

tekrarı yapılmaya çalıĢılmıĢtır. 
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3.5. Verilerin Analizi 

 

BaĢarı testi ve tutum ölçeğinin ön-test ve son-test olarak uygulanmasından elde 

edilen veriler SPSS 16.00 istatistik programı ile analiz edilmiĢtir. 

Grupların kendi içerisindeki ve gruplar arasındaki karĢılaĢtırmalarda istatistiksel 

teknikler kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının karĢılaĢtırılmasında “iliĢkisiz grup 

t-testi”, deney ve kontrol gruplarının kendi içerisindeki karĢılaĢtırmalarda ise “iliĢkili 

grup t-testi” kullanılmıĢtır. KarĢılaĢtırma yapılırken 0,05 anlamlılık düzeyi dikkate 

alınmıĢtır. 

Likert tipinde olan tutum ölçeği puanlama yapılırken Tablo 3.6‟  da verilen 

puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 3.6 

Likert Tipi Bir Ölçekte Maddeler Ġçin Puanlama Anahtarı 

 

   (TezbaĢaran, 2008, s.22). 

 

Puanlama anahtarı dikkate alındığında; uygulanan tutum ölçeğinden alınabilecek 

en fazla puan “ 150”, en düĢük puan ise “ 30 ” dur. 

 BaĢarı testi puanlama yapılırken ise; her doğru cevaba “ 1 ” puan, her yanlıĢ ve 

boĢ cevaba ise “ 0 ” puan verilerek her bir öğrenci için toplam test puanı elde edilmiĢtir. 

SEÇENEK Olumlu Ġfade Olumsuz Ġfade 

Kesinlikle Katılmıyorum 1 5 

Katılmıyorum 2 4 

Kararsızım 3 3 

Katılıyorum 4 2 

Tamamen Katılıyorum 5 1 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın temel amacına uygun olarak elde edilen verilerin 

analizleri sonucunda, araĢtırmanın alt problemleri ile ilgili bulgular ve bu bulgulara 

iliĢkin yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Birinci alt problem: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön test 

matematik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

uygulama öncesinde matematik baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığına bağımsız örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve sonuçlar 

Tablo 4.1‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1 

Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

Grup N     X  S sd t p 

Kontrol 

Deney 

35 

35 

32.45 

33.25 

7.98 

8.27 

68 0.41 0.68 

(p > 0.05) 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki matematik baĢarı puan 

ortalamaları ( X = 33.25) ile kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki 

matematik baĢarı puan ortalamaları ( X = 32.45) arasında deney grubu lehine 0,8 puanlık 

bir fark vardır. Grafik 1, bununla ilgili sonucu göstermektedir. 



 

 

121 

 

 

Grafik 1 

 Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test BaĢarı Puan Ortalamaları 

 

 

 

 

 Gruplar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için t-testi 

uygulanmıĢ ve değeri 0.41 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri (0.68) önem seviyesinin 0.05 

değerinden büyük olması grupların baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını 

ortaya koymaktadır. (p = 0.68 > 0.05) BaĢka bir deyiĢle her iki grubun hazır bulunuĢluk 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuca göre, deney ve kontrol grubunun 

uygulama süreci baĢında baĢarı yönünden birbirleri ile benzer özelliklere sahip oldukları 

ifade edilebilir. 

 

Sağlıklı bir araĢtırma için deney ve kontrol gruplarının ön bilgilerinin aynı 

seviyede olması beklenmektedir. Tablo 4.1 „ deki bulgular, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin, üzerinde çalıĢılan geometri konuları ile ilgili bilgileri bakımından 

uygulama öncesi baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. 
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4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Ġkinci alt problem: Deney grubunda bulunan öğrencilerin ön test ve son test 

matematik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında matematik baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığına bağımlı örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve 

sonuçlar Tablo 4.2 de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2 

Deney Grubunun Öntest – Sontest BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

 

(p < 0.05) 

 

 Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki matematik baĢarı puan 

ortalamalarının ( X = 70.51), uygulama öncesindeki matematik baĢarı puan 

ortalamalarına ( X =33.25) göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Grafik 2, bununla ilgili 

sonucu göstermektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

Grup N Testler     X  S sd t p 

Deney 

Grubu 

35 Ön test 

Son test 

33.25 

70.51 

8.27 

17.46 

34 10.79 0.000 
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Grafik 2  

Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test BaĢarı Puan Ortalamaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hazırlanan testlerin değerlendirilmesi sonucunda t = 10.79 olarak bulunmuĢtur.          

“ p “ değeri (0.000) önem seviyesinin 0.05 değerinden küçük olması deney grubunun 

öntest-sontest baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu fark uygulama sonrasında ölçülen baĢarı puanları lehinedir. Uygulama 

süresi boyunca deney grubu öğrencilerinin matematik baĢarılarında olumlu yönde bir 

artıĢ gözlenmiĢtir. 

Bu bulgulara göre, deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik 

baĢarı testi puan ortalamaları, uygulama öncesi matematik baĢarı puan ortalamalarından 

anlamlı düzeyde yüksektir. Bu durum, matematik öğretiminde iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarısını olumlu yönde arttırmada 

etkili olmuĢtur. 
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4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Üçüncü alt problem: Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön test ve son test 

matematik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında matematik baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığına bağımlı örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve 

sonuçlar Tablo 4.3 de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.3 

Kontrol Grubunun Öntest – Sontest BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

(p < 0.05) 

 

 Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki baĢarı puan ortalamalarının          

( X =55.08), uygulama öncesindeki baĢarı puan ortalamalarına ( X =32.45) göre daha 

yüksek olduğu söylenebilir. Grafik 3, bununla ilgili sonucu göstermektedir. 

 

 

 

 

Grup N Testler X  S sd t p 

Kontrol 

Grubu 

35 Ön test 

Son test 

32.45 

55.08 

7.98 

15.58 

34 6.91 0.000 
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Grafik 3 

 Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test BaĢarı Puan Ortalamaları 

 

 

 

Hazırlanan testlerin değerlendirilmesi sonucunda t = 6.91 olarak bulunmuĢtur.             

“ p ” değeri (0.000) önem seviyesinin 0.05 değerinden küçük olması kontrol grubunun 

öntest-sontest baĢarı puanları arasında anlamlı bir faklılık olduğunu ortaya koymaktadır. 

Bu fark uygulama sonrasında ölçülen baĢarı puanları lehinedir. Uygulama süresi 

boyunca kontrol grubu öğrencilerinin matematik baĢarılarında olumlu yönde bir artıĢ 

gözlenmiĢtir. 

Bu bulgulara göre, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik 

baĢarı testi puan ortalamaları, uygulama öncesi matematik baĢarı testi puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. Bu durum matematik öğretiminde, 

geleneksel öğretim yönteminin kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarını 

olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Ġkinci ve üçüncü alt probleme ait verilerin analizi sonucunda elde edilen 

bulgular, deney grubuna uygulanan iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile kontrol grubuna 

uygulanan geleneksel öğretim yönteminin her ikisinin de, öğrencilerin geometri 

dersindeki akademik baĢarıları üzerinde olumlu etkileri olduğunu ortaya koymaktadır. 
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Bu durum, öntest baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık olmayan bu iki grubun 

sontest baĢarı puanları arasındaki farkı önemli kılmaktadır.  

 

 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Dördüncü alt problem: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin son test 

matematik baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

uygulama sonrasında matematik baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığına bağımsız örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve sonuçlar 

Tablo 4.4 de gösterilmiĢtir.  

 

 

Tablo 4.4 

Deney ve Kontrol Gruplarının Sontest BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol 

Deney 

35 

35 

55.08 

70.51 

15.58 

17.46 

68 3.89 0.000 

(p < 0.05) 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki baĢarı puan ortalamaları                 

( X =70.51) ile kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki baĢarı puan 

ortalamaları ( X =55.08) arasında deney grubu lehine 15.43 puanlık bir fark vardır. 

Grafik 4, bununla ilgili sonucu göstermektedir. 
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Grafik 4 

 Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Test BaĢarı Puan Ortalamaları 

 

 

Grupların sontest baĢarı puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

anlama adına uygulanan t-testi sonucunda t= 3.89 olarak bulunmuĢtur. “ p ” değeri 

(0.000) önem seviyesinin 0.05 değerinden küçük olması grupların sontest baĢarı puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koymaktadır. Bu fark deney grubunda yer 

alan öğrencilerin lehinedir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan ortalamaları, geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası 

matematik baĢarı testi puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

 

Bu bulgulara göre; iĢbirlikli öğrenme yöntemi, öğrencilerin matematik 

baĢarısını artırmada geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olmuĢtur. Uygulama 

öncesi matematik baĢarı düzeyleri eĢit olan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, 

uygulama sonrası matematik baĢarı düzeyleri deney grubu lehine değiĢmiĢtir.  
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4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

BeĢinci alt problem: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesi matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

uygulama öncesinde matematik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığına bağımsız örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve sonuçlar 

Tablo 4.5‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.5 

Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol 

Deney 

35 

35 

1.09 

1.08 

21.13 

21.17 

68 .175 0.86 

(p > 0.05) 

 

 Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki tutum ölçeği puan 

ortalamaları ( X = 1.08) ile kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki tutum 

ölçeği puan ortalamaları ( X =1.09) arasında kontrol grubu lehine 0.01 puanlık bir fark 

vardır. Grafik 5, bununla ilgili sonucu göstermektedir. 
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Grafik 5 

 Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test Tutum Ölçeği Puan Ortalamaları 

 

 

 

 

Gruplar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için t-testi 

uygulanmıĢ ve değeri 0.175 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri (0.86) önem seviyesinin 

0.05 değerinden büyük olması grupların matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığını ortaya koymaktadır. (p = 0.86 > 0.05) BaĢka bir deyiĢle, her iki 

grubun da uygulamalara baĢlamadan önce matematik dersine yönelik tutumlarının denk 

olduğu söylenebilir.   

 

Bu bulgulara göre, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama süreci 

baĢında matematik dersine yönelik tutumlarının birbirleri ile benzer özelliklere sahip 

oldukları ifade edilebilir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi 

matematiğe karĢı tutumlarının aynı olması diğer alt problemlerin yorumlanmasında 

kolaylık sağlaması açısından önemlidir. 
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4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Altıncı alt problem: Deney grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi ve 

uygulama sonrası matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında matematik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığına bağımlı örneklemler için t testi yapılarak 

bakılmıĢtır ve elde edilen bulgular Tablo 4.6‟ da gösterilmiĢtir.  

 

 

Tablo 4.6 

Deney Grubunun Öntest-Sontest Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

(p < 0.05) 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki tutum ölçeği puan 

ortalamalarının ( X =1.18), uygulama öncesindeki tutum ölçeği puan ortalamalarına 

( X =1.08) göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Grafik 6, bununla ilgili sonucu 

göstermektedir.  

 

Grup N Testler X  S sd t p 

Deney 

Grubu 

35 Ön test 

Son test 

1.08 

1.18 

21.17 

13.81 

34 2.39 0.02 
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Grafik 6 

 Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test Tutum Ölçeği Puan 

Ortalamaları 

 

 

 

 

Tutum ölçeklerinin değerlendirilmesi sonucunda t = 2.39 olarak bulunmuĢtur.              

“ p “ değeri (0.02) önem seviyesinin 0.05 değerinden küçük olması deney grubunun 

öntest-sontest tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koymaktadır. 

Bu fark uygulama sonrasında ölçülen tutum ölçeği puanları lehinedir. Uygulama süresi 

boyunca deney grubu öğrencilerinin matematik dersine yönelik tutumlarında olumlu 

yönde bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

 

Bu bulgulara göre, deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik 

tutum ölçeği puan ortalamaları, uygulama öncesi matematik tutum ölçeği puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. Bu durum, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını olumlu yönde artırmada etkili olduğunu 

göstermektedir. 
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4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Yedinci alt problem: Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama öncesi ve 

uygulama sonrası matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, kontrol grubunda bulunan öğrencilerin uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında matematik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığına bağımlı örneklemler için t testi yapılarak 

bakılmıĢtır ve sonuçlar Tablo 4.7‟ de gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.7 

Kontrol Grubunun Öntest- Sontest Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

(p > 0.05) 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki tutum ölçeği puan 

ortalamalarının ( X =1.02), uygulama öncesindeki tutum ölçeği puan ortalamalarına                  

( X =1.09) göre daha düĢük olduğu söylenebilir. Grafik 7, bununla ilgili sonucu 

göstermektedir. 

 

 

Grup N Testler X  S sd t p 

Kontrol 

Grubu 

35 Ön test 

Son test 

1.09 

1.02 

21.13 

21.34 

34 1.39 0.17 
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Grafik 7 

 Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test Tutum Ölçeği Puan 

Ortalamaları 

 

 

 

Tutum ölçeklerinin değerlendirilmesi sonucunda t = 1.39 olarak bulunmuĢtur.     

“p” değeri (0.17) önem seviyesinin 0.05 değerinden büyük olması kontrol grubunun 

öntest-sontest tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya 

koymaktadır.  

 

 Bu bulgulara göre, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama 

sonrası matematiğe karĢı tutumlarının benzer olduğu görülmektedir. Geometri 

konularının iĢlenmesinde, geleneksel öğretim yöntemi, öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarında olumlu bir değiĢim meydana getirmemiĢtir.  
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4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

Sekizinci alt problem: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

uygulama sonrası matematiğe karĢı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulmak için, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

uygulama sonrasında matematik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığına bağımsız örneklemler için t testi yapılarak bakılmıĢtır ve sonuçlar 

Tablo 4.8‟ de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8 

Deney ve Kontrol Gruplarının Sontest Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol 

Deney 

35 

35 

1.02 

1.18 

21.34 

13.81 

68 3.60 0.001 

       

(p < 0.05) 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki tutum ölçeği puan 

ortalamaları ( X =1.18) ile kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki tutum 

ölçeği puan ortalamaları ( X =1.02) arasında deney grubu lehine 0.16 puanlık bir fark 

vardır. Grafik 8, bununla ilgili sonucu göstermektedir. 
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Grafik 8 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Test Tutum Ölçeği Puan 

Ortalamaları 

 

 

 

Grupların tutum ölçeği sontest puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

anlama adına uygulanan t-testi sonucunda t= 3.60 olarak bulunmuĢtur. “ p ” değeri 

(0.001) önem seviyesinin 0.05 değerinden küçük olması grupların tutum ölçeği sontest 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koymaktadır. Bu fark deney 

grubunda yer alan öğrencilerin lehinedir. Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası 

matematik tutum ölçeği puan ortalamaları, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

sonrası matematik tutum ölçeği puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

 

Bu bulgulara göre, deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine 

oranla daha olumlu düzeyde bir tutuma sahip oldukları görülmektedir. Bu durum, 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını olumlu yönde 

artırmada, geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğunu ortaya koymaktadır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ile Geleneksel öğretim yönteminin 

ilköğretim 6.sınıf matematik öğretimi üzerindeki etkilerini araĢtırmak amacıyla yapılan 

bu çalıĢmada söz konusu yöntemler, akademik baĢarı ve öğrencilerin matematiğe karĢı 

tutumları yönlerinden incelenmiĢ, uygulama öncesi ve uygulama sonrası elde edilen 

bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlara ve bu sonuçlar çerçevesinde geliĢtirilen 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

 

5.1. Sonuçlar 

 

Bu araĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar aĢağıda 

maddeler halinde verilmiĢtir. 

 ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki 

matematik baĢarı testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu durum, her 

iki grubun da uygulamalara baĢlamadan önce aynı hazır bulunuĢluk düzeylerinde 

birbirlerine denk olduğunu göstermektedir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde öğrenci 

takımları baĢarı bölümleri tekniğinin uygulanması adına tüm koĢulların aynı tutulması 

istenilen bir durumdur ve diğer alt problemlerin yorumlanmasında kolaylık sağlaması 

açısından önemlidir. 

 ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden öğrenci takımları baĢarı bölümleri 

tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

matematik baĢarı testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. Deney grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan ortalamaları, uygulama 

öncesi matematik baĢarı puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. Bu durum, 
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matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin 

akademik baĢarısını olumlu yönde arttırmada etkili olmuĢtur. 

 Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunun uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark vardır. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan 

ortalamaları, uygulama öncesi matematik baĢarı testi puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksektir. Bu durum matematik öğretiminde, geleneksel öğretim yönteminin 

kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. 

Bu bulgular göz önüne alındığında iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel 

öğretim yönteminin söz konusu bu çalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde 

olumlu yönde etki yaptığı görülmektedir. Bu durumda hangi yöntemin, öğrencilerde 

bilgiye ulaĢabilen, bilgiyi kullanabilen, akademik baĢarıları üzerinde daha etkili 

olduğunu tespit etme adına deney ve kontrol gruplarının sontest baĢarı puanları 

arasındaki farkın araĢtırılması önem kazanmıĢtır. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik baĢarı 

testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan 

ortalamaları, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama sonrası matematik baĢarı testi puan ortalamalarından anlamlı düzeyde 

yüksektir. Bu sonuca göre; iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin matematik 

baĢarısını artırmada geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olmuĢtur. Uygulama 

öncesi matematik baĢarı düzeyleri eĢit olan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, 

uygulama sonrası matematik baĢarı düzeyleri deney grubu lehine değiĢmiĢtir.  

ĠĢbirlikli öğrenme uygulamalarına katılan öğrencilerin, derslerden hoĢlandığı, 

birlikte yardımlaĢarak daha iyi öğrendikleri ve gösterdikleri baĢarılarının kendilerine olan 

güveni arttırdığı gözlenmiĢtir. Bu sonuç, daha önce Gömleksiz (1994), Tarım (2001), 

Posluoğlu (2002) , SarıtaĢ (2002),  Bilgin (2004) , Demiral (2007),  Webb (1982), 
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Karnasih (1996), Bonaparte (1990) tarafından yapılan araĢtırmaların sonuçlarını 

destekler niteliktedir.  Bu araĢtırmalar farklı alanlarda yapıldıkları halde, hepsinde 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve 

geleneksel öğretim yöntemine göre öğrenci baĢarıları üzerinde olumlu yönde etkiye 

sahip olduğu görülmüĢtür ve bu araĢtırmanın bulguları da onlarla paralellik 

göstermektedir.  

 ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki 

matematik tutum ölçeği puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu durum, 

her iki grubun da uygulamalara baĢlamadan önce matematiğe karĢı benzer tutumlar 

sergilediğini göstermektedir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi 

matematiğe karĢı tutumlarının aynı olması diğer alt problemlerin yorumlanmasında 

kolaylık sağlaması açısından önemlidir. 

 ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve uygulama sonrası matematik tutum ölçeği puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark vardır. Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası 

matematik tutum ölçeği puan ortalamaları, uygulama öncesi matematik tutum ölçeği 

puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. Bu sonuca göre; iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemi öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını olumlu yönde artırmada 

etkili olmuĢtur. 

 Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve uygulama sonrası matematik tutum ölçeği puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve 

uygulama sonrası matematiğe karĢı tutumlarının benzer olduğunu söyleyebiliriz. Bu 

sonuca göre; geleneksel öğretim yöntemi, öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında bir 

değiĢiklik meydana getirmemiĢtir. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik tutum 

ölçeği puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark vardır. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası matematik tutum ölçeği puan 
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ortalamaları, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama sonrası matematik tutum ölçeği puan ortalamalarından anlamlı düzeyde 

yüksektir. Deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine oranla daha olumlu 

düzeyde bir tutuma sahip oldukları belirlenmiĢtir. Bu durum, iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını olumlu yönde artırmada 

geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olmuĢtur. 

Öğrenci, öğrenim görevlerini yaparken, ne yapacağını kestiremediği yeni bir 

durumla karĢılaĢtığında, baĢkalarının ne yaptığına bakmakta ve onların baĢarılı olduğunu 

görünce onların yaptığını yapmaya eğilim göstermektedir (BaĢaran, 2005). Bu örnek 

alma Ģeklindeki tutum geliĢtirme faaliyeti iĢbirlikli bir öğrenme grubunda oldukça 

mümkündür. Geleneksel bir öğrenme ortamında ise öğrenciler diğerlerinden çoğu zaman 

habersizdir. ĠĢbirlikli öğrenmenin öğrenciyi daha etkin hale getirdiği,  paylaĢmayı öğrenme 

ve arkadaĢlarını daha yakından tanıma olanağı sağladığı gözlenmiĢtir.  Bu sonuç Açıkgöz 

(1993) ,  Gömleksiz  (1994) ,  ġenol (2006), Ural (2007),  Robyn (1996), Wright (1996), 

Kennedy ve arkadaĢları (2000)  tarafından yapılan araĢtırmaların sonuçlarını destekler 

niteliktedir. 

Genel bir sonuç olarak, matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

etkili bir öğrenme yöntemi olduğu bir kez daha ortaya konmuĢ, böylece diğer öğrenme 

yöntemlerine de bir seçenek sunulmuĢtur. Bununla birlikte matematik öğretiminde 

iĢbirlikli öğrenme ile ilgili olarak çeĢitli boyutlarda ve değiĢik eğitim seviyelerinde 

deneysel olarak gerçekleĢtirilecek araĢtırmalar ve bulguları, bu alana iliĢkin çalıĢmalara 

katkı getirecektir. 
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5.2. Öneriler 

 

Bu çalıĢmada elde edilen bulgular ve ulaĢılan sonuçlar ıĢığında, aĢağıdaki 

öneriler sunulmuĢtur: 

1. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ile ilgili benzer çalıĢmalar daha büyük örneklemler ile 

yapılabilir. 

2. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemini kapsayan çalıĢmalar farklı sınıf düzeylerinde ve 

derslerde yapılabilir. 

3. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin etkilerini belirlemek için daha fazla konuyu 

kapsayan uzun süreli çalıĢmalar yapılabilir. 

4. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin diğer yaklaĢımlar ile karĢılaĢtırılmasına yönelik 

araĢtırmalar yapılabilir. 

5. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde farklı tekniklerinin kullanıldığı çalıĢmalar 

yapılabilir. 

6. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ile ilgili olarak öğrenci ve öğretmen görüĢlerini 

belirlemeye yönelik çalıĢmalar yapılabilir. Yapılan çalıĢmaların sonuçlarında 

iĢbirlikli öğrenme ile ilgili görülen eksiklikler giderilebilir. 

7. Okullar iĢbirlikli öğrenme yöntemi uygulanmasına olanak sağlayacak gerekli 

donanımlara sahip hale getirilebilir. Materyal ve malzeme çeĢitliliği iĢbirlikli 

öğrenmenin uygulamasını kolaylaĢtıracaktır. 

8. Öğretmenlere, derslerde iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullanmaya yönelik 

yetiĢtirme programları verilebilir. 
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BAġARI TESTĠ 

 

 

Adı-Soyadı:          Sınıf:    No: 

 
 

 

 

                                                                                                              

 
1) AĢağıdakilerden hangisi noktaya model olabilecek bir örnek değildir? 

 

A) Karanlık gecede gökyüzündeki yıldızların her biri. 

B) Masanın köĢesi. 

C) Toplu iğnenin kâğıttaki izi. 

D) Yağmur damlasının izlediği yol. 

 

 

2) Doğrusal olmayan 4 noktadan bu noktaları ikiĢer ikiĢer birleĢtiren kaç doğru 

çizilebilir? 

 

A) 6                     B) 8  C) 10   D) 4 

 

 

3) AĢağıdakilerden hangisinde verilen Ģeklin gösterimi yanlıĢtır? 

 
 

4)  

 

 

  

                  Yukarıda verilen noktalar arasındaki uzaklıklar birbirine eĢittir. Buna göre 

aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

 

 

Sevgili öğrenciler,  

Testte toplam 25 soru bulunmaktadır. Sorulara vereceğiniz yanlıĢ cevaplar doğru 

cevapları götürmeyecektir. Süreniz bir ders saatidir.   

                                BaĢarılar  

 

d 
M E L K 
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5)   Yanda verilen doğrular için aĢağıdaki               k  

 ifadelerden hangisi yanlıĢtır?                                          

 

 

A) k ile l doğrusu bir noktada kesiĢmez. 

B)  m ile n doğrusu birbirine paraleldir. 

C) n doğrusu k doğrusunu dik olarak keser. 

D) l  ile m doğrusu bir noktada kesiĢir. 

 

 

6)                                                                                                                         k                 l 

a)                       m                                               b)                

                                                                        n 

 

 

                              

 

 I)  k      l                 II) m // n       III) k  // l      IV ) m  n 

 

               Yukarıda verilenlere göre aĢağıdaki eĢleĢtirmelerden hangisi doğrudur? 

A) a ile  IV  ; b ile  III      B) a ile II ; b ile III  C) a ile  II ; b ile I   D) a ileIV ; b ile I 
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A) [SA]  ile [ DE]     B) [SE]  ile [ DT]    C) [DA]  ile [ AE]     D) [EA]  ile [ ST]  

 

 

 

      8)  AĢağıdakilerden hangisi diğerlerini kapsar? 
 

A) Doğru    B) Düzlem  C) Doğru parçası D) IĢın  

 

 

 

 

   9)    Yandaki Ģekle göre, aĢağıdakilerden hangisi ya da                                                                                   

hangileri doğrudur?  
 

 

        I) R noktası, L ve F açılarının iç bölgesindedir. 

       II) A noktası, L açısının iç bölgesinde, F açısının dıĢ bölgesindedir. 

       III)K noktası, MLK  „ nin ne iç ne de dıĢ bölgesindedir. 

 

   A)  Yalnız I       B) Yalnız II C) I ve II D) I,II ve III  
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10)  Yandaki Ģekle göre aĢağıdakilerden hangisi doğrudur?  
 

A) ġekildeki açı “TEZ açısı” olarak isimlendirilir. 

B) Açının kollarının kısa olması açının ölçüsünü değiĢtirmez. 

C) Açının kollarının uzatılması açının isimlendirilmesini etkiler. 

D) Açının kollarının uzun veya kısa olması açının iç ve dıĢ bölgesini değiĢtirir. 

 

 

 

11)  Yandaki Ģekle göre aĢağıdakilerden hangisi   

       kesinlikle doğrudur?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 12)  Yandaki Ģekilde AOC açısının ölçüsü 30
0
 dir.                                                                 

AOC açısının, [OC kolu ok yönünde döndürülecektir.                                                                                                     

Buna göre aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

 
A) 60

o
 döndürülürse,  AOC açısı dik açıdır. 

B) 70
o
 döndürülürsen, AOC geniĢ açıdır. 

C) 360
o
 döndürülürse, AOC tam açıdır. 

D) 20
o
 döndürülürse,   AOC dar açıdır.  

 

      

13)   AĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 
 

A) Bir dar açının tümleri bir geniĢ açıdır. 

B) Bir geniĢ açının bütünleri bir dar açıdır. 

C) Bir dik açının bütünleri bir dik açıdır. 

D) Bir açının bütünlerinin bütünleri kendisine eĢittir. 
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14)  Yandaki Ģekle göre                             ters açı 

        ise aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

 

 
A)                        K komĢu tümlerdir.   

 

B)                                

 

C)                                                  

 

D)                                         

 

 

15)     ġekilde [EG , TEZ açısının açıortayı ;      

          s(ZEB)  =  40
0
 , 

          s(TEM) = 60
o 

ise  s(GEZ) kaç derecedir? 

 
 

 

 

A) 30   B) 40   C) 50   D) 60 

 

 

 

16)    Yandaki Ģekle göre aĢağıdakilerden hangisi                                                                                             

kesinlikle doğrudur? 
 

A)    TEZ açısının açıortayı [EA dır.  

B)              nin açıortayı [EY dir. 

C)                       

D)  

 

      17)   Yandaki Ģekle göre aĢağıdakilerden hangisi bir çokgen belirtir?  

 
A) GKNI B) ALMZ C) AGKL D) KLMN 
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18) AĢağıda verilen ifadelerden hangisi ya da hangileri kesinlikle doğrudur? 

 

I)   Çokgenler kenar sayılarına göre isimlendirilir. 

II) Çokgende kenar sayısı ile köĢe sayısı birbirine eĢittir. 

III) Çokgenler, kapalı Ģekillerdir. 

IV) Çokgenlerin iç açıları geniĢ açılardır. 

 

A) I ve II B) I ve III   C) I,II ve III   D) I,II,III ve IV 

 

 

 

 

 

19)   Yandaki Ģekilde verilen uzunluklara göre  

hangi noktalar birleĢtirilirse elde edilen Ģekil 

bir düzgün çokgen olur? 

 
 

A) M ile B ve B ile K B) M ile A ve A ile K 

C)M ile C ve C ile K D) M ile B ve B ile C 

 

    

 

 

 

 

20)  Yandaki Ģekilde açılarının ölçüleri verilen üçgenlerle 

        ilgili olarak aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

 
A)         dik üçgendir. 

 

B)        dar açılı üçgendir. 

 

C)         eĢkenar üçgendir. 

 

D)        ikizkenar üçgendir. 
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21)    ABC bir üçgen,     s (        ) = 60
o 
ve  s (         ) = 50

o  
  dir.  

            ġekilde verilenlere göre ABC üçgeni ne tür bir üçgendir? 

A) Dik açılı üçgen. 

 

B) Ġkizkenar üçgen. 

 

C) ÇeĢitkenar üçgen. 

 

D) GeniĢ açılı üçgen. 

 

 

 

  22)  ġekildeki ABCD dörtgeninde;               eĢkenar üçgen ve   

   

                   ikizkenar üçgendir.                    ve  

 

           Buna göre ABCD dörtgeninin çevresi kaçtır?  

 

A) 22               B) 26               C) 27                  D) 28  

 

    23)  Kenar uzunlukları 2 cm ve 3 cm olan dikdörtgen  

           Ģeklindeki karton parçalarından en az kaç tanesi                                   
birleĢtirilirse bir kare elde edilebilir? 

 

A) 4  B) 6  C) 8   D) 10 

 

     24)  Kare ve dikdörtgen için aĢağıdaki özelliklerden hangisi ortaktır? 
 

A) KöĢegen uzunlukları farklıdır. 

B) Kenar uzunlukları birbirine eĢittir. 

C) KöĢegenleri dik kesiĢir. 

D) KöĢegenler birbirlerini ortalarlar. 

 

   25) Yandaki Ģekilde KLMN kare ve O noktası köĢegenlerin   
 kesim noktası olduğuna göre aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır?   

 

A) s(NLM) = 50
o                         
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Sevgili Öğrenciler, 

 

 AĢağıda Matematik Dersi‟ ne yönelik görüĢlerinizi ölçmek için bir ölçme aracı 

hazırlanmıĢtır. Ölçme aracında toplam 30 adet ifade bulunmaktadır. Her bir ifadede; 

“tamamen katılıyorum”, “katılıyorum”, “kararsızım”, “katılmıyorum” ve “kesinlikle 

katılmıyorum” Ģeklinde 5 seçenek bulunmaktadır. Verilen ifadelerin yanıtları kiĢiden 

kiĢiye göre değiĢmektedir. Bu nedenle,  her bir ifadeyi dikkatli bir Ģekilde okuyarak size 

en uygun gelen seçeneği iĢaretleyiniz.  

 

 GöstermiĢ olduğunuz ilgiye teĢekkür ederim. 

 

 

Ġbrahim MARANGOZ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

166 

 

 



 

 

167 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EK–3 

ÇALIġMA YAPRAKLARI 
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ÇALIġMA YAPRAĞI I 

 

 

 

AĢağıdaki etkinlikte çeĢitli resimler kullanılarak bazı geometrik Ģekiller 

modellendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Verilen resimlerin hangi geometrik Ģekle model 

olabileceğini tespit edip, açıklama kısımlarını tamamlayınız. 

 

Etkinlik 1.   

 
 

                                                                                                                            

 

 

 

 

 

 

Adı : 

Sembolü : 

!!! Noktanın eni, boyu var mıdır? 

Özellik :   

 

Etkinlik 2.   

 

 

                                                                                                      

 
 

 

 

Adı : 

Sembolü : 

Özellikler :  

Ad-Soyad: Grubun Adı: 
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ÇALIġMA YAPRAĞI II 

 

 
 
 
“ Nokta ile Doğrunun Maceraları ” isimli hikâyeyi okuyarak kendi anladıklarınızı yanına 

çizerek tasvir etmeye çalıĢınız. 

“  Nokta ile Doğrunun Maceraları “ 

 
 

 

 

 

 

         Çizim I 

 

 

 

 

 

 

 

 

           

  

 

 

 

 

 Çizim II 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

         Çizim III  

Ad-Soyad: Grubun adı: 

Bir varmış bir yokmuş. Evvel zaman içinde, 

kalbur saman içinde; çok eski zamanda , 

daha hiçbirimiz doğmadan,bütün geometrik 
şekiller bir arada yaşarmış.Topluluk 

içinde,noktaya çok ihtiyaç duyulurmuş 
duyulmasına ama küçük olduğu içinde en 

çok o rahatsız edilirmiş.Örneğin 

doğru,hangi yönden gelirse gelsin  mutlaka 
noktanın üzerine basarak geçermiş. 

… Nokta, doğrunun üzerine basıp 

geçmesinden rahatsız olduğundan, 
düşünmeye başlamış. Sonunda aklına parlak 

bir fikir gelmiş. Diğer arkadaşlarına haber 
vermiş. Nokta diğer noktalarla bir  araya 

gelerek birlikte doğru ile baş edebilecekleri bir 
plan yapmışlar. 

…Noktalar bir araya gelerek doğruyu 
oluşturmuş. Oluşturdukları bu doğruya isim 

vermeleri gerekmiş. Aynı doğru üzerinde 
bulunan(doğrudaş) noktalar arasında tartışma 

çıkmış. Her nokta ikilisi, doğruya kendi isminin 

verilmesini istemiş. Sonunda anlaşmaya 
varmışlar. İki büyük harf kullanarak veya 

yerine bir küçük harfle de doğrunun 
adlandırılmasına karar vermişler. 
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Yukarıdaki hikayeye göre;  

 

Noktalar sıkıĢtıkça Ģekli neye benzedi ? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

 

 

Kaç tane noktayı yan yana sığdırabildiniz? Bu noktaların sonunu görebiliyor musunuz? 

..............................................................................................................................................

..............................................................................................................................................

............................................................................................... 

 

 

Bu noktaları her iki yönde de dilediğiniz kadar uzatabilir miydiniz? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

 

 

Yandaki doğru kaç farklı biçimde isimlendirilebilir?  

Nedenini açıklayınız. 

…………………………………………… 

…………………………………………… 

……………………………………………

………………….. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI III 

 

 

 

 

 

Etkinlik I 

 

              
  A noktasından geçen beĢ tane doğru çiziniz. 

 

  A noktasından geçen baĢka doğrular da çizebilir 

miyiz?.................................................................. 

 

 Bu doğruları saymak mümkün müdür?................ 

                            

                                       

Özellik:  .........................................................................................................................  

 ........................................................................................................................................  

 

               

               

               

               

               

               

               

Ad-Soyad: 

 

Grubun Adı: 

A 
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Etkinlik II 

 

               

               

               

               

               

               

               

 

 

 K ve L noktasından geçen bir doğru çizelim. Bu doğru KL doğrusu 

olsun. 

 

 L ve K noktasından geçen bir doğru çizelim. Bu doğru LK 

doğrusu olsun. 

 

 KL doğrusu ile LK doğrusu aynı doğru mudur? 

…………………………… 

 

Özellik:  .........................................................................................................................  

 ........................................................................................................................................  

 

 

 

K 

L 
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Etkinlik III (Kaç Tane Doğru)  

 

 

AĢağıda verilen açıklamaları okuyarak yandaki tabloda, uygun doğru modellerini 

oluĢturunuz ve açıklama kısımlarını tamamlayınız.      

  Yandaki kareli kâğıdın üzerine 4 tane nokta koyunuz. 

 

   Çizilen doğru sayısının en az 

olması için noktaları nasıl 

yerleĢtirirsiniz? Açıklayınız. 

…………………………………… 

…………………………………… 

 

 Çizilen doğru sayısın en çok olması 

için noktaları nasıl yerleĢtirirsiniz? 

Açıklayınız. 

…………………………………… 

 

 Dört noktadan en çok kaç tane doğru geçer? 
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 AĢağıdaki cümlelerde boĢ bırakılan yerlere uygun sözcükleri bularak yazınız. 
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ÇALIġMA YAPRAĞI IV 

 

 

 

 

 

Etkinlik I 

 AĢağıdaki etkinlikte geometrik bir Ģekil modellendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu geometrik 

Ģekli aĢağıdaki açıklamayı okuyarak noktalı yere yazınız.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ali evden çıkarak okula kadar gidiyor. Okuldaki dersi bittikten sonra eve aynı yoldan 

geri dönüyor. Yolculukların baĢlangıç ve bitiĢ yeri, ev ile okul ve okul ile ev Ģeklinde 

belli olduğundan bu gidilen yol, …………………     ………………..   olarak 

adlandırılır.   

 

 

     Yukarıda tahmin ettiğiniz geometrik Ģekil ile “doğru” 

arasındaki farkları yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ad-Soyad: Grubun adı: 
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   AĢağıdaki Ģekillerin  sembolle gösteriliĢini ve okunuĢlarını yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

      

 

 

Etkinlik II 

 

 
 Zuhal Hanım uçakla Ġstanbul „ dan  Gaziantep „ e gitmek istiyor. Uçak Ankara aktarmalı 

olduğuna göre Zuhal Hanıma yardım edip uçağın rotasını çiziniz.  

 Diğer bir uçuĢ ise Edirne – Ġzmir – Antalya – Trabzon olduğuna göre bu uçağın 

rotasını çiziniz. 
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                                          Ġlk uçuĢta uçağın rotasındaki doğru parçalarını yazınız. 

              

 

 

 

                        

                                          Ġkinci uçuĢta uçağın rotasındaki doğru parçalarını yazınız.  
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Etkinlik III  
 

 Yukarıdaki resimlerin size hangi geometrik şekli hatırlattığını tahmin ediniz.    

 Okların başlangıç noktası var mı? Okların bitiş noktası var mı?  

  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

[Ġ A] ,  

Özellik : 
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ÇALIġMA YAPRAĞI V   

 
 

Etkinlik I 

 

 

AĢağıdaki haritada Antakya ile çevredeki 

illerin merkezleri arasındaki mesafeyi, cetvel 

yardımıyla birer doğru parçası çizerek 

hesaplayınız. 

 

Birbirine eĢ doğru parçaları (illeri belirterek) 

aĢağıya yazınız.    

{     } 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Antakya – Erzurum = 6 cm  veya                                                                                                                            

 

Antakya – Afyon     = 6 cm  veya                                            

 

   Doğru parçalarının uzunlukları eĢit olduğundan [AE]  …?…  [AF]  

 

              

   Her kiĢi 1 örnek verecek Ģekilde çalıĢmayı tamamlayınız. 

Ad-Soyad: Grubun adı: 
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AĢağıdaki doğru parçalarını karĢılaĢtırarak, eĢ olanları örnekteki gibi tabloda 

iĢaretleyiniz.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         C                     

                              

                              

                              

                              

                              

                              

[VY] 

 [MN] 

  [PR] 

   [KL] 

    [SP] 

     [CD] 

      [EF] 

       [AB] 

A B 

E 

F D 

K 

L 

P R M 

N 
S 

P 

V 

Y 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI VI   

 
 

 

 

 

ETKĠNLĠK I 

 

Tabloda verilen geometrik 

Ģekilleri adlandırarak okunuĢunu yazıp, 

her iki farklı sembol gösterimi ile 

gösteriniz. 

 
MODEL OKUNUġU SEMBOLLE 

GÖSTERĠLĠġĠ(1) 

SEMBOLLE 

GÖSTERĠLĠġĠ(2) 

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

   

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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ETKĠNLĠK  II 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģekil, düz bir yolda ilerleyen otobüsün güzergâhını ve bu yol 

üzerindeki bazı durakları temsil etmektedir.  Duraklar  G , A , Z , I noktaları ile 

gösterilmiĢtir.  

Buna göre aĢağıdaki soruları okuyarak uygun cevapları bulmaya çalıĢınız ve 

açıklama gereken kısımları tamamlayınız 

 

 G ve Z durakları arası ”  [GA] U  [AZ] “  ile ifade edilebileceği gibi “ ……….  “ 

ile de ifade edilebilir. 

 

 G ve I  durakları arası [GI]  ile ifade edilebileceği gibi ………………… ile 

de ifade edilebilir. 

 A ve I durakları arası için, aĢağıdaki ifadelerin doğru olup olmadıklarını 

altlarına   “ D “ veya “ Y “ sembollerini kullanarak belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

       AI   AZ + ZI 

 
 

       AI 

      .... 

   AZ  U  ZI  
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 “ [GZ ]  n  [AI ] “   ve  “  [ ZA n  [AI  “     iĢlemlerinin hangisi ile ifade 

edileceğini sırasıyla aĢağıdaki otobüsün güzergâhı üzerinde göstererek sembolle 

ifade ediniz. 

  

 

 

 

 

[GZ ]  n  [AI ]  = …………….. 

 

 

 
 

 

 

[ ZA n  [AI  = …………………. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI VII 

 

 

 

 
 

ETKĠNLĠK I 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki resmi inceleyip, futbol kalesinde paralel doğruları ve dik kesiĢen doğruları 

renkli kalemlerinizle çizerek gösteriniz. 

 

 

ETKĠNLĠK II 

 

AĢağıdaki paragrafta Ġbrahim ile    

Seda„ın konuĢması verilmiĢtir. 

Yandaki krokiye bakarak bu 

paragrafta boĢ bırakılan yerleri 

NOKTA, KESĠġĠM, PARALEL ve 

DĠK sözcülerini kullanarak 

doldurunuz.  

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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Seda: Kütüphaneye nasıl gidebilirim? 

 

Ġbrahim: Bulunduğunuz A …………… sından dümdüz ilerleyin, yolun sonunda Gül 

sokak ile Atatürk Caddesinin ……………………… noktasından sağa dönünüz. Gül 

Sokağa ……………………. olan ViĢne Sokağa sapmadan devam ediniz. Yolun sonunda 

Atatürk Caddesine ………………….. Mustafa Kemal Sokaktan sağa döndüğünüzde 

kütüphaneyi göreceksiniz.  

 

 

ETKĠNLĠK III 

 

AĢağıda verilen kareli kâğıtlara doğru ve doğru 

parçaları çizilmiĢtir. Bu doğru ve doğru    parçalarına 

paralel olan baĢka doğru parçaları çiziniz ve 

birbirlerine göre durumlarını sembolle ifade ediniz. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

   

 ………………                                 ……………….                        ………………... 
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AĢağıda verilen izometrik kâğıtlara doğrular 

çizilmiĢtir. Bu doğrulara dik olan baĢka doğrular 

çiziniz ve birbirlerine göre durumlarını sembolle ifade 

ediniz 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

…………………..                         …………………………              …………………… 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI VIII   

 

 

 

 

                          

 AĢağıdaki görselleri inceleyerek, yüzeyi düz olan Ģekilleri belirleyiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yandaki resimde, A4 kağıdı, kalemin sivri ucuna değecek Ģekilde tutulmak 

istendiğinde kaç farklı Ģekilde  kağıdı 

tutabilirsiniz?  

A4 kâğıdının sağa, sola, öne, 

arkaya eğildiğini gördünüz mü? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 

ġekil I ġekil 

II 

ġekil 

III 

    Sonsuz sayıda noktalar kümesinin oluĢturduğu 

yüzeye …………………….  denir. 

  !!! Uzunluğu ve geniĢliği var mıdır? Kaç boyutludur? 

Özellik :  

ÖZELLĠK: 
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  Yandaki resimde, A4 kağıdı, kalemlerin 

sivri ucuna değecek Ģekilde tutulmak istendiğinde 

kaç farklı Ģekilde kağıdı tutabilirsiniz?  

A4 kağıdının sağa, sola eğildiğini 

gördünüz mü? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yandaki resimde, A4 kağıdı, kalemlerin 

sivri ucuna değecek Ģekilde tutulmak istendiğinde 

kaç farklı Ģekilde kağıdı tutabilirsiniz?  

A4 kağıdının sağa, sola, öne, arkaya 

eğildiğini gördünüz mü? 

 

 

 

 

 

 

 

 
 AĢağıdaki etkinlikte bir kalem ve bir kağıt kullanılarak bazı geometrik Ģekiller 

modellendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Her resim için geometrik Ģekillerin birbirlerine göre durumlarını 

ifade ediniz. 

 

 

 

 

 

 

 

ÖZELLĠK: 

ÖZELLĠK: 

Doğru , düzlemin 

……………… 

Doğru , düzleme 

……………… 

Doğru , düzlemi 

……………… 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI  IX   
 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK I 

AĢağıdaki Ģekilde bir makasın kollarının ve bir iĢ makinesinin kollarının 

oluĢturduğu açıları farklı renklerdeki kalemler ile Ģekil üzerinde gösteriniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK II 

 

 

 

AĢağıdaki Ģekilde, park etmiĢ üç tane 

araç gösterilmiĢtir. Aydınlatma lambası, mavi 

aracın bulunduğu bölgeyi aydınlatmaktadır. 

 

                                                                                                                                                   

Buna göre, Lambanın aydınlatma açısı BAC  ,    ………..  veya  … …….  ile 

ifade edilebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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                       AĢağıdaki açıların okunuĢlarını altlarına yazınız. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

          

         Açının kollarının uzatılması açının isimlendirilmesini etkiler mi? Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK III 

 

 

Yandaki Ģekilde, araçların bulunduğu 

yerlerle ilgili olarak  aĢağıdaki açıklamaları 

uygun Ģekilde tamamlayınız. 

 

 

 

 Kırmızı araç aydınlatma bölgesinin dıĢ bölgesindedir. 

 Mavi araç aydınlatma bölgesinin ……. bölgesindedir. 

 YeĢil araç aydınlatma bölgesinin ……. bölgesindedir. 
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                           AĢağıda verilen Ģekli inceleyerek istenenleri yazınız.  

   

 
 BAE açısının iç bölgesindeki nokta ya da 

noktaları yazınız.  

                    ………………….. 

 

 ACD  açısının üzerindeki noktaları yazınız. 

                   …………………. 

 

 BAC açısının dıĢ bölgesi ile ACD açısının iç 

bölgesinin   ortak noktalarını yazınız. 

                   ………………… 

 

 DCE açısının dıĢ bölgesi ile BAC açısının dıĢ 

bölgesinin ortak   noktalarını yazınız. 

                   ………………… 

 

 

 

ECD açısının kollarının uzun ya da kısa olması açının iç bölgesini, dıĢ bölgesini 

değiĢtirir mi? 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI  X   
 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK I 

AĢağıdaki açıların ölçülerini açıölçer (iletki) yardımıyla 

bulunuz ve bulduğunuz değerleri açıların altlarındaki boĢluklara 

yazınız. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

          

         nın ölçüsü ………….. derecedir.                           nın ölçüsü ………….. derecedir. 

                      ……………...    ……………… 

 

 

  

  

 

 

 

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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ETKĠNLĠK II 

 

 

Akrep ile yelkovanın aĢağıdaki durumlarda oluĢturduğu 

açıları noktalarla isimlendirerek uygun boĢluğa sembolle 

yazınız ve hangi açı çeĢidini oluĢturduğunu ifade ediniz. 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

AOC – Dar Açı            ……………..               ………………              ……………… 

(AOC) < 90
o                         

……………..               ………………              ……………… 

           

 

AĢağıda verilen Ģekli inceleyerek istenenleri yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Dar açıları yazınız.    ABD , ………………………………………. 

 Dik açıları yazınız.    ABE , . ……………………………………… 

 GeniĢ açıları yazınız. ……………………………………………….. 

 Doğru açıları yazınız. ………………………………………………. 
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         AĢağıdaki cümlelerde boĢ bırakılan noktalı yerleri tamamlayınız ve 

iĢlem gerektiren durumlarda iĢlem yapınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Bir dar açının ölçüsünün alabileceği 

en büyük tam sayı değeri 

……………….. derecedir. 

BOC 

açısının 

ölçüsü 30
o
 

ise                        

AOB 

açısının 

ölçüsü 

……… 

derecedir. AOB 

açısının 

ölçüsü 65
o
 

ise     BOC 

açısının 

ölçüsü …… 

derecedir. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI  XI  
 

 

 

 

 

 

 

Yandaki Ģekilde,  bir bayrak direği ve bu direği 

dengede tutmak için bağlanmıĢ teller kullanılarak bazı 

geometrik terimler modellendirilmiĢtir.  

 

Buna göre, AOC açısının iç bölgesinde 

bulunan ve baĢlangıç noktası O olan OB ıĢını, 

AOC açısını iki eĢ açıya ayırdığından (açıyı 

ortaladığından), …………………. olarak 

isimlendirilir.   

 

 

ETKĠNLĠK I                                      

    

   Verilen Ģekildeki açıortayları aĢağıdaki noktalı yerlere yazınız. 

 

 
 …………  ıĢını,   …………...  açısının 

açıortayıdır. 

 …………  ıĢını,   …………...  açısının 

açıortayıdır. 

 

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 



 

 

195 

 

ETKĠNLĠK II 

 

 

Cetveliniz yardımıyla aĢağıda verilen açıların açıortaylarını  

örnekteki gibi kırmızı renkli kalemle çiziniz ve iletkiniz yardımıyla 

oluĢturduğunuz açıların ölçülerini bularak doğruluğunu kontrol ediniz ve 

örnekteki gibi sembolle gösteriniz. 

 

 

 

 

m(AOC) = 90
o  

                                         …………………                 …………………. 

m(AOB) = 45
o 
ve m(AOB) = 45

o 
dir.       …………………………               …………………………. 

 

 

ETKĠNLĠK III 

 

AĢağıdaki Ģekilde verilen kalemler, kesiĢen iki doğruya model oluĢturacak 

Ģekilde bir noktada kesiĢmiĢlerdir.  

KesiĢen iki doğru arasındaki açıları belirleyiniz.  

Bu açılardan ters olanları aynı renge boyayınız.   

Bu açıları açıölçer ile ölçünüz ve Ģekil üzerinde 

belirtiniz 

Hangi açıların ölçüleri aynıdır? 

 

 

 

Bu açılara  ………….  açılar denir ve  ……..  açıların    ölçüleri eĢittir. 
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AĢağıdaki Ģekilde  verilenlere göre, ? kaç derecedir?  Açıölçer kullanmadan 

nasıl bulduğunuzu açıklayınız. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI  XII  
 

 
 

 

ETKĠNLĠK I 

 

 

Yandaki ağaç modelinde, ağacın dallarının açılara model 

oluĢturduğu düĢünülerek,  aĢağıdaki geometrik Ģekil, ağaçtan bir kesit 

alınarak ĢekillendirilmiĢtir. 

      

 

 

       

 

Yandaki Ģekle göre;  

Birer kenarı ortak olan iki açıya  …………………    

denir.  

 

  DEF açısı ile FEK açısı   ……………………….  

dır.                                     

 

   

 

 

Yandaki Ģekilde, iyice açılarak karıĢ Ģekline getirilmiĢ bir    insan   eli ve elin 

parmaklarının oluĢturduğu açılar gösterilmiĢtir. Buna göre;  

  
 BAC açısı ile    ……..          açısı komĢu açılardır. 

 BAC açısı ile    ………        açısı komĢu açılardır. 

 BAC açısı ile    ………        açısı komĢu açılardır. 

 BAC açısı ile     DAE           açısı  ……..  …....    değillerdir. 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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ETKĠNLĠK II 

AĢağıdaki açıların tümler açılarını yazınız.         AĢağıdaki açıların bütünler açılarını 

yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    
 

  

 

 

 

 

 

Yandaki Ģekilde DEF 

açısının ölçüsü  5
o 
dir. AED 

açısının ölçüsünü bulunuz, 

Ģekil üzerinde gösteriniz ve nasıl 

bulduğunuzu açıklayınız. (AE      EF  )  
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Yandaki Ģekilde PRS açısının ölçüsü 

130
o 

dir. TRP açısının ölçüsünü 

bulunuz, Ģekil üzerinde gösteriniz ve 

nasıl bulduğunuzu açıklayınız.                                             

 

                                                                                                                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK III 

 

 AĢağıdaki ifadelerin doğru ya da yanlıĢ olduğuna karar veriniz. Kararlarınızı 

destekleyen örnekler veriniz. 

 
 Bir açının tümlerinin tümleri kendisine eĢittir.(örneğin, 60

0 
nin tümleri 30

o 
, 30

o 
 nin tümleri 

60
o 
 dir)  

Doğrudur. 

 

 Bir açının bütünlerinin bütünleri kendisine eĢittir. 

 

 

 Bir dar açının tümleri bir geniĢ açıdır. 

 

 

 Bir geniĢ açının bütünleri bir dar açıdır. 

 

 

 Bir dik açının bütünleri bir dik açıdır. 
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 ÇALIġMA YAPRAĞI  XIII  
 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK I      AĢağıdaki düzlemsel Ģekillerin çokgen olup olmadıklarını belirleyiniz 

ve çokgen olanların    isimlerini yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

………………                        ………………                  ……………..          . ………….. 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK II AĢağıdaki tabloyu, verilen çokgenin kenar, açı ve köĢe sayılarına göre 

doldurunuz. 

 

Çokgen Kenar Sayısı  KöĢe Sayısı Açı sayısı 

    

    

    

    

    

Grubun adı: Ad-Soyad: 

 

ġekil 

1 
ġekil 

2 

ġekil 

3 

ġekil 

4 

         En az üç kenarı olan , kapalı geometrik Ģekillere   …………………. ….  denir. 
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ETKĠNLĠK III   

 

 

AĢağıdaki çokgenlerin kenarlarını ve açılarını inceleyerek düzgün çokgen olup 

olmadıklarını belirleyiniz. Düzgün çokgen olarak belirlediklerinizin ortak özelliklerini 

yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       …………..         ………………        ………………         ……………           Düzgün Çokgen 

 

 

 

 

 

 

 

  

ÖZELLĠK: 
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ÇALIġMA YAPRAĞI  XIV 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK I 

 

Açılarına göre üçgen çeĢitlerini yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kenarlarına göre üçgen çeĢitlerini yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 
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ETKĠNLĠK II 

                  

 

 AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız.  

 

  

 

 

 

     

 

 

 

Açı ÇeĢidi:   ……………                   …………………..                      ………………… 

Kenar ÇeĢidi: …………..                   …………………..                      ………………… 

 

            

 

                     Dar açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. 

  

 

 

 

 

 

 

 

                  

DAR AÇILI 

ÜÇGENLER      
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           AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız.  

          
 

 

Açı ÇeĢidi:           ……………….                                                ……………………… 

Kenar ÇeĢidi:       ………………                                                 …………………….. 

             

 

 

 

 

Dik açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. Dik 

açılı eĢkenar üçgen çizilebilir mi? 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

DĠK AÇILI 

ÜÇGENLER      
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AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız 

 

 

 

 

 

 

 

 

Açı ÇeĢidi:           ……………….                                                        …………………… 

Kenar ÇeĢidi:       ………………                                                        ……………………     

                                                                          

 

 

 

 

 

 

GeniĢ  açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. GeniĢ 

açılı eĢkenar üçgen çizilebilir mi? 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

GENĠġ AÇILI 

ÜÇGENLER      
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 ÇALIġMA YAPRAĞI XV 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK I     

 

AĢağıdaki Ģekilde verilen ABCD karesinin elemanlarını ve ölçülerini örnekteki gibi 

uygun yerlere yazınız. 

 

          Açıları           Kenarları                KöĢegenleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK II 

  

 AĢağıdaki Ģekilde verilen ABCD dikdörtgeninin elemanlarını ve ölçülerini örnekteki 

gibi uygun yerlere yazınız. 

A   Açıları           Kenarları        KöĢegenleri        

 

öĢegenleri 

 

 

 

 

  

 

 

Grubun adı: Ad-Soyad: 

s(A) = 90
o 

  

s(B) = … 

  

… 

  

… 

  

…. 

  

  BD   =  …. cm 

 

  

… 

  

…. 

  

.... 

  

AB   = …  cm 

  

 

  

 

  

 

  

AB   = …  cm 

  

 

  

  BD   =  …. 

cm 

 

  

s(A) = 90
o 

  

s(B) = … 
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Bir kare ile dikdörtgen arasındaki fark ve benzerlikleri yazınız. 

 

 

 

 

 

   AAçıları 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK III 

 

                                                        

 

 

EĢit uzunluktaki iki uçurtma çıtası(siyah çubuklar), orta 

noktalarından, birbirine dik bir Ģekilde tutturuluyor.  

Bu çıtalar, uç noktalarından bir iple bağlanarak bir 

uçurtma yapılıyor.      

 

 

 

 

 

                 Buna göre, aĢağıdaki ifadelerde uygun yerlere doğru için “D ”  , yanlıĢ için 

“Y “ yazınız. 

 
 Uçurtmanın Ģekli karedir.     ……….. 

 Karenin iki köĢegeni vardır.  ………. 

 KöĢegen uzunlukları birbirine eĢit değildir. ………….                  

 KöĢegenler kesiĢtikleri noktada birbirlerini iki eĢit parçaya böler. ……….. 

 KöĢegenler birbirlerini dik ortalarlar. …….. 
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ETKĠNLĠK IV 

 

    EĢit uzunluktaki iki çıta(kırmızı çıtalar), orta 

noktalarından, birbirlerine tutturuluyor.  

     Bu çıtalar, bir iple bağlanarak bir uçurtma 

yapılıyor.  

 

               

 

 

   

                   Buna göre, aĢağıdaki ifadelerde uygun yerlere doğru için “D ”  , yanlıĢ için 

“Y “ yazınız. 

 
 Uçurtmanın Ģekli dikdörtgendir.     ……….. 

 Dikdörtgenin dört köĢegeni vardır.  ………. 

 KöĢegen uzunlukları birbirine eĢittir. ………….                  

 KöĢegenler kesiĢtikleri noktada birbirlerini iki eĢit parçaya böler. ……….. 

 KöĢegenler birbirlerini dik ortalarlar. ………….. 

 

 

 

ETKĠNLĠK V      

 

   AĢağıdaki Ģekillerde verilmeyen açı ölçülerini bulunuz. 
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EK–4 

ĠZLEME SINAVLARI  
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6.Sınıf Matematik Dersi 1. Bölüm Değerlendirme Sınavı 

 

Adı ve Soyadı: 

No: 

 

Sorular 

 

1)  

                        A               B                C                 D                 E                  F              G                       

  

 

 Yukarıda verilen noktalar arasındaki uzaklıklar birbirine eĢittir. I CF I  = 18 cm 

olduğuna göre,  I BG I kaç cm‟ dir ? 

 
   A)   30                             B) 27  C) 24         D) 18  

 

 

 

 

2) Yanda verilen Ģekle göre aĢağıdakilerden   

hangisi doğrudaĢtır?  

 
A) L,K,P              B) K,N,M 

C) L,M,P     D) M,N,P 

 

 
 

3) DoğrudaĢ olmayan 4 noktadan en fazla kaç doğru geçer? 

 

A)   4    B) 6  C) 8     D) 10 

 

 

4) Uzayda bir doğru ile bir düzlem …………………. 

Yukarıdaki cümlede noktalı yerlere aĢağıdakilerden hangisi gelemez? 

 

A) paralel olabilir. 

B) bir noktada kesiĢebilir. 

C) biri diğerinin üzerinde bulunabilir. 

D) iki noktada kesiĢebilir. 
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5)   

 

 

 

 

 

 

 

  Yukarıdaki Ģekilde verilen dikdörtgeni oluĢturan doğru parçaları ile ilgili 

aĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

 

A) [AB]  //  [DC] 

 

B) [AD]  //  [CB] 

 

C) [AD]    [AB] 

  

D) [AB]        [ DC] 

 

 

 

6)  

 

                     Yukarıdaki doğru aĢağıdakilerden hangisi ile ifade edilemez? 

 

              A)    d          B) SD   C) ED   D) Sd 

 

 
7) AĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

 

A) Noktanın boyutu yoktur. 

B)  Aynı düzlemdeki herhangi iki noktadan geçen iki doğru çizilebilir. 

C) Aynı hizada sıralanmıĢ sonsuz sayıda nokta bir doğru belirtir. 

D) Doğrusal olmayan üç noktadan bir düzlem geçer. 

 

 

8) AĢağıdaki eĢlemelerden hangisi model olabilecek uygun örneği oluĢturmaz? 

 

A) Yağmur damlasının izlediği yol …………. IĢın 

B) Ġki ucu düğümlenmiĢ ip              …………. Doğru  

C) Durgun su yüzeyi                       ………….. Düzlem 

D) Su damlası                                  ………….. Nokta 

d 
S E D A 



 

 

212 

 

9)  

 

 

       ġekildeki doğruda yer alan noktaları kullanarak kaç tane doğru parçası elde 

edilebilir? 
A) 4   B) 5   C) 6   D) 8 

 

 

 

10) AĢağıdakilerden hangisinde verilen Ģeklin gösterimi yanlıĢtır? 

 

 

 
 

 

 

NOT: Her soru 10 puandır. BAġARILAR.                  Ġbrahim MARANGOZ  

                     Matematik Öğretmeni 

 

                 

d 
M E L K 



 

 

213 

 

6.Sınıf Matematik Dersi 2. Bölüm Değerlendirme Sınavı 

 

Adı ve Soyadı: 

No: 

 

 

Sorular 

1) AĢağıda verilen saatlerin hangisinde akrep ile yelkovan arasındaki açı dik açıdır? 

(1×10 = 10 puan) 

 

A)        B)  

 

 

 

 

 

 

C)        D)                                                       
 

 

 

 

 
 

2) AĢağıda verilen Ģekli inceleyerek noktalı olan yerleri uygun Ģekilde 

doldurunuz.(5×4=20puan) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dar açıları yazınız. ………………………………………………. 

Dik açıları yazınız. ………………………………………………. 

GeniĢ açıları yazınız……………………………………………… 

Doğru açıları yazınız…………………………………………….. 
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3)   Yanda verilen Ģekle göre aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? (1×10=10 puan) 

 

A) [AB ıĢını BAD açısının açıortayıdır. 

 

B) [AD ıĢını BAE açısının açıortayıdır. 

 

C) [AC ıĢını BAE açısının açıortayıdır. 

 

D) [AE ıĢını DAE açısının açıortayıdır. 

 

 

 

 

4) 2 . n  +  10
o
  bir dik açı olduğuna göre, n kaç derecedir? 

 

A) 40   B) 45   C) 50   D) 55 

 

 

 

5) m  +  15
0
  bir geniĢ açının ölçüsü olduğuna göre, m „ nin alabileceği en küçük tam sayı 

değeri kaçtır?  (1×10=10 puan)    

 

A) 74   B) 75   C) 76   D) 77 

 

 

6) AĢağıda verilen ifadelerden hangisi yanlıĢtır? (1×10=10 puan)    

 

A)  Ölçüsü 50
o
 olan açının tümlerinin ölçüsü 40

o
  „dir. 

B) Ölçüsü 45
o
 olan açının bütünlerinin ölçüsü 135

o
  „dir. 

C) Ölçüsü 25
o
 olan açının tümlerinin ölçüsü 75

o
  „dir. 

D) Ölçüsü 75
o
 olan açının bütünlerinin ölçüsü 105

o
  „dir. 

E)  

 

 

 

7) Yandaki Ģekilde DEF açısının ölçüsü 55
o 
dir.  

AED açısının ölçüsü kaç derecedir?   (AE      EF  )   

  (1×10=10 puan)    

 

A) 20  B) 25  C) 30   D) 35 
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8)  

 

 

 

 

  

Yukarıda verilen Ģekilde “ a “ kaç derecedir? (1×10=10 puan) 

 
A) 50   B) 55   C) 60   D) 65 

 

 

 
9)  ġekilde [EG , TEZ açısının açıortayı ; 

              s(ZEB)  =  40
0
 , 

              s(TEM) = 60
o 
ise  s(GEZ) kaç derecedir? 

               (1×10=10 puan)    

 
A) 30   B) 40    C) 50    D) 60 
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6. Sınıf Matematik Dersi 3. Bölüm Değerlendirme Sınavı 

 

Adı ve Soyadı: 

No: 

 

Sorular 

 

1) AĢağıda verilen Ģekillerden çokgen olanları ve çokgen olmayanları altlarına 

yazarak belirtiniz. (4×2=8 puan) 

 

 

 

 

 

 

 

 

…………………………………….   ………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

……………………………………..   ………………………………… 

 

 

 

 
2) Yandaki dikdörtgensel modelde aĢağıdaki 

 hangi çokgen kullanılmamıĢtır? (10 puan) 

A) Üçgen 

B) Dörtgen 

C) BeĢgen 

D) Altıgen  
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3) AĢağıda verilen ifadelerden hangisi ya da hangileri kesinlikle doğrudur? (10 puan) 

 

I) Çokgenler kenar sayılarına göre isimlendirilir. 

II) Çokgende kenar sayısı ile köĢe sayısı birbirine eĢittir. 

III) Çokgenler, kapalı Ģekillerdir. 

IV) Çokgenlerin iç açıları geniĢ açılardır. 

 

A) I ve II  B) I ve III  C) I,II ve III  D) I,II,III ve IV 

 

 

4) AĢağıdaki üçgen çeĢitlerinden hangisi çizilemez? (10 puan) 

 

A) GeniĢ açılı ikizkenar üçgen. 

B) Dik açılı çeĢitkenar üçgen. 

C) GeniĢ açılı eĢkenar üçgen. 

D) Dar açılı çeĢitkenar üçgen. 

 

 

 

5) AĢağıdaki üçgenlerden hangisi dar açılı ikizkenar üçgendir? (10 puan) 

 

A)                             B)                           C)                                D)    

 

 
 

 

 

 

 

6)  

 

 

 

 

 

 Yukarıdaki KLMN dikdörtgeni, birbirine eĢit olması gerekmeyen en az kaç 

kareye ayrılabilir? (10 puan) 

 
A) 3  B) 4   C) 5  D) 6  
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7) Kenar uzunlukları 2 cm ve 3 cm olan dikdörtgen Ģeklindeki 

karton parçalardan en az kaç tanesi birleĢtirilirse bir kare elde edilir? 

(10 puan) 

 

A) 4  B) 6  C) 8  D) 10 

 

 
8) AĢağıda soru iĢareti ile ifade edilen açıların ölçülerini bulunuz. (4×3=12 puan) 

 

 

 

 

 

       

         …………………              ……………………. 

 

 

 

 

 

 

 

 

         ……………………               .………………….. 

 

 
9) Yandaki Ģekilde KLMN kare ve O noktası köĢegenlerin 

 kesim noktası olduğuna göre aĢağıdakilerden hangisi 

yanlıĢtır? (10 puan)  

 

A) s(NLM) = 50
o                         

 

 

 

 

 
10) ġekildeki ABCD dikdörtgeninde O noktası köĢegenlerin 

 

 kesim noktası ve  s(BOC) = 100
o 
 ise    

 

s (DBC)  kaç derecedir? (10 puan) 

 

A) 40  B) 45  C) 50  D) 60 
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DENEY GRUBU DERS PLANI ÖRNEĞĠ 
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Ders: Matematik 

Konu: Üçgenler 

Süre: 2 ders saati 

Hedef: Üçgenleri açılarına ve kenarlarına göre sınıflandırabilme. 

Hedef DavranıĢlar:  

 Üçgenleri açılarına göre dar açı, dik açı ve geniĢ açı olacak Ģekilde sınıflandırır. 

 Üçgenleri kenarlarına göre çeĢitkenar, ikizkenar ve eĢkenar üçgen olacak Ģekilde 

sınıflandırır. 

 

Yöntem ve Teknikler: ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi, Öğrenci Takımları BaĢarı 

Bölümleri Tekniği. 

Kullanılan Araç ve Gereçler: Makas, A4 kâğıdı. 

Dikkat Çekme:  Derse girerken elimizde makas, A4 kâğıdı bulundurma. 

Hedeften Haberdar Etme:  

 Bir üçgen modeli gördüğümüzde açılarının dar açı mı, dik açı mı, geniĢ açı 

mı olduğu hakkında yorumda bulunabileceğiz. 

 Üçgenleri açılarına göre sınıflandırırken dar açı, dik açı ve geniĢ açıdan 

yararlanacağız. 

 Bir üçgen modeli gördüğümüzde üçgenin kenar uzunluklarına göre 

çeĢitkenar mı, ikizkenar mı, eĢkenar mı olduğu hakkında yorumda bulunabileceğiz. 

 

ÖnkoĢul Öğrenmeleri Hatırlatma:  

 Öğrencilerden günlük hayatta kullandığımız üçgen Ģekline benzeyen 

eĢyalardan örnekler vermeleri istenir.  

 Öğrencilerden üçgenin kenar sayısı, köĢe sayısı ve açı sayısı hakkında 

bildiklerini sınıfla paylaĢmaları istenir.  

 Öğrencilerden açılar konusunda iĢlenen; dar açı, dik açı, geniĢ açı ve doğru 

açı hakkında bildiklerini sınıfla paylaĢmaları istenir. 
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Uyarıcı Materyal Kullanma:  

 

 Makas ve A4 kâğıdı yardımıyla çeĢitli üçgen Ģekilleri kesilerek öğrencilere 

oluĢturulan üçgenlerdeki açı çeĢitleri sorulur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   Dik Açılı Üçgen                  Dar Açılı Üçgen                    GeniĢ Açılı Üçgen 

 

 

 Kâğıt ikiye katlanıp, Ģekildeki gibi doğru parçası boyunca kesilip, katlanmıĢ kâğıt 

açıldığında kenar uzunluklarına göre nasıl bir üçgen elde ederiz? 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 Kenar uzunlukları birbirinden farklı olan üçgenlere ne ad verilir?  

(ÇeĢitkenar üçgen çizilir) 

 

 Kenar uzunlukları birbirine eĢ olan üçgenlere ne ad verilir? 

 ( cetvel yardımıyla kenar uzunlukları birbirine eĢ üçgen çizilir) 
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AÇILARINA GÖRE ÜÇGENLER KENAR UZUNLUKLARINA GÖRE 

ÜÇGENLER 

Dar Açılı: Tüm açıları 90‟dan küçük 
ÇeĢitkenar: Tüm kenar uzunlukları ve 

açıları farklı 

Dik Açılı: Bir açısı 90 Ġkizkenar: Ġki eĢ kenar ve karĢılarındaki 

iki eĢ açı 

GeniĢ Açılı: Bir açısı 90‟dan büyük  EĢkenar: Üç kenar ve üç eĢ açı 

 
 

Öğrenmede Rehber Olma:  

 Üçgenin iç açılarının toplamı 180 derece olduğundan bir üçgende iki dik 

veya iki geniĢ açının olamayacağı bulunur.  

 Elde edilen veriler ıĢığında aĢağıdaki veriler elde edilir. 

 
                                                                  ÜÇGENLER 

                                           

 

 

 

 

 

 
DAR AÇILI ÜÇGENLER             GENĠġ AÇILI ÜÇGENLER             DĠK AÇILI ÜÇGENLER 

 

 

 

 

 
 
 
 

 

Ç
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Ç
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Performansa Bakma:  

SORU: Üçgenler açılarına göre kaça ayrılır? 

SORU: Açı ve kenar arasında nasıl bir bağıntı vardır?   

 

U
Ç

G
E

N
L

E
R

  

KENAR 

UZUNLUKLARI  

(BĠRĠM) 

ÜÇGEN ÇEġĠTLERĠ 

AÇILARA GÖRE KENAR UZUNLUKLARINA GÖRE 

DAR 

AÇI 

DĠK 

AÇI 

GENĠġ 

AÇI 

ĠKĠZKENAR  EġKENAR ÇEġĠTKENAR 

ABC 3,3,3         

DEF 4,4,6       

 

 

 

Dönüt Sağlama: 

Soru:  Uygun eĢleĢtirmeyi yapınız.  

               ÇeĢitkenar üçgen 

Dar açılı üçgenlerde    Ġkizkenar üçgen 

    EĢkenar üçgen 

 

 

GeniĢ açılı üçgenler    ÇeĢitkenar üçgen 

    Ġkizkenar üçgen 

 

 

 

Dik açılı üçgenler    ÇeĢitkenar üçgen 

    Ġkizkenar üçgen 

 

 

Etkinlik: ÇalıĢma Yaprağı XIV 

Konu ile ilgili gerekli dönütler ve pekiĢtireçler verildikten sonra hazırlanmıĢ 

olan çalıĢma yaprakları, öğrencilerin birbirlerinin öğrenmelerini en üst düzeye 

çıkarabilecekleri Ģekilde, her gruba gruptaki öğrenci sayısının yarısı kadar dağıtılarak, 

çalıĢma yapraklarının tamamlanması iĢinin birliktelik içinde yapılması Ģartı koĢularak 

tüm grup üyelerinin konuyu tam olarak öğrenmesi ve paylaĢım içinde olmaları 

hatırlatılarak ve ortak bir sonuca varamadıkları takdirde öğretmene danıĢmaları gerektiği 

vurgulanacak Ģekilde çalıĢmalar yürütülür. 
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ETKĠNLĠK I 

 

Açılarına göre üçgen çeĢitlerini yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kenarlarına göre üçgen çeĢitlerini yazınız. 

 

 

 

 

 

 

ETKĠNLĠK II 

                  

 

 

 

 AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız.  

 

  

 

 

 

    

 

 

 

 

Açı ÇeĢidi:   ……………                   …………………..                      ………………… 

Kenar ÇeĢidi: …………..                   …………………..                      ………………… 
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                     Dar açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. 

  

 

 

 

 

 

 

              

 

     

           AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Açı ÇeĢidi:           ……………….                                    ……………………… 

Kenar ÇeĢidi:         ………………                                     …………………….. 

             

 

Dik açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. Dik 

açılı eĢkenar üçgen çizilebilir mi? 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

DAR AÇILI 

ÜÇGENLER      

DĠK AÇILI 

ÜÇGENLER      
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AĢağıdaki üçgenlerin verilmeyen açılarını bularak, üçgenleri açılarına göre ve 

kenarlarına göre sınıflandırınız 

 

 

 

 

 

 

 

 

Açı ÇeĢidi:           ……………….                                              …………………… 

Kenar ÇeĢidi:       ………………                                               ……………………     

                                                                          

 

 

GeniĢ  açılı üçgenleri kenarlarına göre aĢağıdaki Ģemada sınıflandırınız. GeniĢ 

açılı eĢkenar üçgen çizilebilir mi? 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Değerlendirme: 

1. Fon kartondan dar açılı, dik açılı ve geniĢ açılı üçgen hazırlamaları istenir. 

2. Fon kartondan çeĢitkenar üçgen, ikizkenar üçgen ve eĢkenar üçgen hazırlamaları 

istenir. 

3.  Öğrenilen konu kapsamında Ģiir, öykü veya Ģarkıdan birini yazmaları istenir. 

4. ÇalıĢma Yaprağı-II ve ÇalıĢma Yaprağı-III‟ ü yapmaları istenir. 

5. Öğrenci ders kitabı ve öğrenci çalıĢma kitaplarındaki konu ile ilgili araĢtırmaları 

yapmaları istenir. 

6. Yapılan çalıĢmaları bir dosyada muhafaza etmeleri istenir.  

GENĠġ AÇILI 

ÜÇGENLER      
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EK–6 

TAKIM BAġARI BELGESĠ  
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EK–7 

ÇALIġMA ĠZĠN ONAYI  
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