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YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

ÖGE GÖSTERĠM TEORĠSĠ MODELĠ ĠLE BĠLGĠ DEĞĠġĠM TEKNĠĞĠNĠN  

BĠRLĠKTE KULLANILMASININ MATEMATĠK ÖĞRETĠMĠNDEKĠ  

ETKĠLĠLĠĞĠNĠN ARAġTIRILMASI 

 

 

Son yıllarda eğitim sistemlerinin değiĢmesi, öğretim sürecinde öğretmen ve 

öğrencinin rollerini değiĢtirmiĢ ve öğrenciyi merkeze alan öğretim tekniklerini ön plana 

çıkarmıĢtır. Bu tekniklerden biri de iĢbirlikli öğrenmeye dayalı Bilgi DeğiĢme Tekniği‟dir. 

Bu çalıĢmada,  Bilgi DeğiĢme Tekniği‟ne farklı bir boyut kazandırarak etkililiğini 

arttırmak amaçlanmaktadır. Bunun için Öge Gösterim Teorisi‟nin Performans-Ġçerik 

matrisi kullanılarak, Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin iĢlem öğretimi yanında kavram 

öğretiminde de etkililiğini araĢtırılmasına imkan sağlanmıĢtır.  

 

ÇalıĢma için 6. sınıf konusu olan CEBĠRLE TANIġALIM ünitesi seçilmiĢtir. 

Uygulama Elazığ ili Baskil ilçesi Atatürk Ġ.Ö.O. ve Vakıfbank Ġ.Ö.O. „nun  6-Asınıfı 

Ģubelerinde yapılmıĢtır. Ġki grup da 24 er kiĢiden oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın pilot 

uygulaması 2008-2009 eğitim öğretim yılında 6. ve 7. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

Esas çalıĢma 2009-2010 eğitim öğretim yılının 2. döneminde yapılmıĢtır.  

 

Kontrol grubuna MEB Matematik Kılavuz kitabında belirtilen etkinlikler 

doğrultusunda ders iĢlenmiĢ, deney grubuna ise Öge Gösterim Teorisi‟ne dayalı olarak 

hazırlanan Bilgi DeğiĢim tekniği kullanılmıĢtır. Verilerin değerlendirilmesinde SPSS 

istatistik programı kullanılmıĢtır. Uygulama sonucunda ön test ve son testler 

karĢılaĢtırıldığında kullanılan tekniklerin öğrencilerin akademik baĢarıları açısından bir 

farklılık olmadığı fakat bilgilerin kalıcılığı açısından deney grubunun baĢarısı lehine sonuç 

elde edilmiĢtir.  
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SUMMARY 

Master Thesis 

 

 INVESTIGATION  THE EFFECTIVENESS OF  USING TOGETHER  

 

COMPONENT DISPLAY  THEORY WITH EXCHANGE OF KNOWLEDGE  

 

METHOD IN TEACHING OF MATHEMATIC 

 

     In recent years, changes in education systems, teacher and student roles have changed in 

the process of teaching and student centered teaching techniques promoted. The exchange 

of knowledge method is one of them based on the cooperative learning techniques. In this 

study, we aimed to increase the effectiveness of giving a new dimension to The Exchange 

of knowledge method ..For this,  increase the effectiveness of giving a new dimension to 

the Component Display Theory -  Performance-Content matrix element, using the 

technique of information exchange process was possible to investigate the effectiveness of 

teaching in addition to the teaching of the concept. 

 

      The unit is called „Acquaintance with Algebra‟ related to 6 grades which chosen for 

this study. The application of two separate primary schools in the district of Elazığ Atatürk 

Primary School Baskil and Vakıfbank Primary School‟s 6-A classes were made at 

branches. The two groups consist of the 24 other people. Pilot study in the academic year 

of 2008-2009 6 and 7 administered to students. The main study is made 2 . term of the 

2009-2010 academic year. 

 

      Guide book of activities specified in the control group, according to Ministry of 

Education in Mathematics course was processed, the experimental group was prepared 

based on the The exchange of knowledge method  element Impression technique was used. 

SPSS 15.0 statistical software was used to assess the data. As a result of the application of 

techniques used in the pre-test and post-tests compared to student‟s academic achievement 

is not any difference in terms of but the success of the experimental group in favor of the 

results have been obtained regarding the retention of information. 
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BÖLÜM  I 

 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi ile ilgili kavramlar açıklanmıĢ, problem cümlesi 

ve alt problemler ile çalıĢmanın amacı ve önemi ifade edilmiĢ çalıĢmanın kapsamı ve 

sınırlılıklarına yer verilmiĢtir.  

 

1. GiriĢ 

 

     Bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢi 

zorunlu kılmıĢ, bununla birlikte toplumun gereksinim duyduğu insan modelini de 

değiĢtirmiĢtir. Artık bireysel olarak tek baĢına öğrenebilen, öğrendiğini aktarabilen, 

araĢtıran, sorgulayan bireylerin yetiĢebileceği süreç içerisinde yer almamızı sağlamıĢtır. Bu 

geliĢmelere paralel olarak eğitim sisteminin de yeniden yapılandırılması zorunlu hale 

gelmiĢtir. Bu nedenle matematik öğretimi ve programlarında radikal değiĢiklikler son 

birkaç yılda hızlı bir Ģekilde devam etmektedir.  

Matematik eğitiminde yapılan araĢtırmalar, matematikte iĢlemsel ve kavramsal 

öğrenme  olarak farklı iki öğrenme Ģeklinin olduğunu belirtmektedir (DiSessa1985; 

Skemp,1987; Garofalo ve Durant,1991). Bu iki tip öğrenmeyi kesin çizgilerle birbirinden 

ayırmak oldukça zor olsa da  her ikisini karakterize edecek öğrenme ürünleri bulmak her 

zaman mümkündür (Baki, 1994). Ġki öğrenme tipine uygun örnekleri Baki (2008), Ģöyle 

vermektedir.  

 ĠĢlemsel öğrenmeye alıĢık bir öğrenci, neyin nereden geldiğine bakmaksızın 

tanımı, kuralı veya iliĢkiyi kendisine sunulduğu gibi aklında tutmaya çalıĢır. Onun için bir 

dikdörtgenin alanı kısa kenar ile uzun kenarın çarpımıdır. Bu formülün niçin iĢlendiği, 

nereden çıkarıldığı önemli değildir. Matematiği birbirinden ayrı iliĢkisiz kurallar ve 

yöntemler topluluğu olarak algılayan bu öğrenme yaklaĢımını benimseyen öğrencilere 

göre, matematik öğrenmek için bir kimse mutlaka kuralları öğrenmelidir. Aynı zamanda 

hangi durumlarda uygulandığı da öğrenilmelidir. Bu görüĢte, kural ve yöntemleri bilen ve 

öğrenciye aktaran bir otorite olarak öğretmenin varlığı her zaman söz konusudur. ĠĢlemsel 

öğrenmenin aksine, kavramsal öğrenme alıĢkanlığına sahip olan öğrenci, problem çözmede 

ve matematiksel bilgi üretmede kendi yaratıcılığını kullanabilen bir problem çözücü 
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gibidir. Böyle bir öğrenci, öğretmenin matematiğini ve algoritmalarını yeniden üretmek 

yerine matematiği anlayarak öğrenmeye önem verir ve kendi matematiğini, kendi 

çözümünü üretmeye çalıĢır. Bu tip öğrenmeyi tercih eden öğrenci, matematiği birbirine 

bağlı kavramlar ve düĢünceler ağı olarak görür ve bu matematiksel kavramları ve 

düĢünceleri dıĢarıdan kopya etmek yerine bizzat kendisi anlamlandırmaya çalıĢır. 

 Bu iki farklı öğrenme yolu, öğrencinin okul sistemi içindeki öğrenme deneyimlerini 

doğrudan etkilemektedir. ĠĢlemsel yolu benimseyen öğrenciler kitaplardaki kurallara, 

ilkelere ve eĢitliklere dayanan bir öğrenme kazanır. Bunun bir sonucu olarak, ilkeler ve 

kurallar yalnızca isimler veya ifadelerle, eĢitlikler de ilgili harflerle yüzeysel bir düzeyde 

anlaĢılır. Bu tür öğrenciler problemlerle denklemlerle karĢılaĢtırırlar ve eğer bildikleri bir 

denklem sorulan probleme uygun düĢüyorsa yanıtı üretebilirler (Baki,1998). Eğer problem 

öğrencinin repertuarındaki denklemlerden birine karĢılık gelmiyorsa problemin çözümü 

kalır. Bu öğrenciler matematiği bilmeyi öğretmenin  ya da ders kitabının sonuçları 

üretebilmekle eĢ anlamlı gördüğü için her zaman otorite olarak öğretmeni ya da ders 

kitabını görür, baĢka çözümlere ya da varsayımlara değer vermezler (Baki, 2008).  

Kavramsal öğrenme görüĢü matematiksel bilginin doğrudan öğretmen tarafından öğrenciye 

aktarabileceğine karĢı çıkarak gerçek matematiksel anlamaların bizzat öğrencinin kendi 

etkinliklerinden meydana gelebileceğini savunur (Cobb, 1986; Noss ve Baki,1996).       

1.1.  AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın temeli; öğrenme kuramlarından biri olan Öge Gösterim Teorisi ile 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme tekniklerinden biri olan Bilgi DeğiĢme Tekniği‟nin sentezine 

dayanmaktadır. Ayrı ayrı matematik öğrenmedeki etkileri daha önce incelenmiĢ olup, fakat 

ÖGT temel alınarak hazırlanacak bir Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin öğrenmedeki etkisi ilk 

defa incelenmiĢtir. AraĢtırmanın amacı, Bilgi DeğiĢim Tekniği tek baĢına  matematiksel 

iĢlem öğrenmede daha çok etkiliyken, ÖGT dayalı Bilgi DeğiĢim Tekniği‟yle kavram 

öğretimine de aynı zamanda öğrenme sürecinde etkisinin olabileceği ve Cebirle TanıĢalım 

ünitesinin öğretiminde deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarıları ve hatırda kalıcılık 

düzeyleri arasındaki farkı ortaya koymaktır. 

1.2. Problem Durumu 

 

Ülkemizde 2004-2005 öğretim yılında yeni eğitim programlarımız uygulanmaya 

baĢlamıĢtır. Yeni uygulanan programlarla birlikte, öğretim yöntem ve tekniklerinde 
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çeĢitlilik artmıĢtır. “Herkes matematik öğrenir.” sloganıyla matematiğe karĢı olumlu 

tutumların sergilendiği araĢtırmalarda yerini almaktadır. Yeni matematik öğretim programı 

bilginin kazanımından çok yapılandırılmasına önem vermektedir. Yapılandırmacı 

yaklaĢımı temel alan program ile birlikte, öğretmen ve öğrencinin rolü değiĢmiĢ, öğretim 

ortamında kullanılacak yöntemlerde çeĢitlilik artmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin bilgiyi zihinlerinde yapılandırdığı kabul edilmektedir 

(Fresham ve ark., 1994). Matematik öğretiminde artık, öğrencilere hazır bilgi yüklemek 

yerine, bilgiye ulaĢmak için gerekli bilgi ve becerileri kazandırmak esastır.  

Bugünün öğrencileri, çok farklı öğrenme yaĢantılarından gelmekte, belirli amaçlar 

doğrultusunda öğrenimlerini sürdürmektedirler. Bu ve baĢka sebepler eğitime tam 

anlamıyla odaklanmalarını zorlaĢtırmaktadır. (Walvoord, 2003).McCord‟a (2002) göre 

toplum, günümüzde, birçok sıkıntının temelde eğitimden kaynaklandığını fark etmiĢ 

durumda olup, bu nedenle eğitime destek vermektedir. Öğrenme-öğretme sürecinin etkili 

olmasını sağlamak amacıyla birçok öğretim yöntem ve tekniği geliĢtirilmiĢtir. BaĢarılı bir 

öğretim için öğretmenlerin bu yöntemler arasından kendilerine, öğrencilerine, konu 

alanlarına ve kazandırmak istedikleri davranıĢlara göre en uygun olanı seçmeleri önem 

kazanmaktadır (Fidan ve Erden, 1994). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi de bu konuda yapılandırmacı yaklaĢımla 

bağdaĢmaktadır ve bu becerileri kazandırmaktadır (Bozkurt ve ark.,2008). Matematik 

öğrenme pasif değil, aktif bir süreçtir. Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM, 

1991), aktif öğrenme ve öğretimi; sınıf içi tartıĢmaları; ve bireysel, küçük-grup ve bütün 

sınıf öğrenmelerini destekleyecek öğrenme ortamları oluĢturulması gerektiğini belirtmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenme, matematik öğreniminin önemli bir boyutu olan ve matematik 

eğitimcileri ve araĢtırmacıları tarafından son derece onaylanan aktif öğrenmeyi beslemek 

için kullanılabilecek olan eğitim düzenlemelerinin bir örneğidir. Öğrenciler tartıĢmaları, 

problemi çözmeleri ve baĢarıya ulaĢmaları için görevlendirilebilirler (Aktaran Rivera, 

1997). 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). 
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             Bu araĢtırmanın temel problemi: “ĠĢbirliğine Dayalı öğrenme tekniklerinden  

Bilgiyi DeğiĢme tekniği‟nin; Öge Gösterim Teorisini temel olarak kullanılmasının 

matematik öğrenmede etkisi var mıdır?” sorusunun araĢtırılmasıdır. 

 

1.2.1. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

 

1.  Kontrol grubuna uygulanan öntest ve sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

 

2.  Deney grubuna uygulanan öntest ve sontest puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

 

3. ÇalıĢma sonucunda yapılan son test ortalamalarında deney grubu ile kontrol grubu 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

4. Deney ve Kontrol Grupları‟nın hatırda kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

 

5. ÖGT‟ye dayalı Bilgi DeğiĢme Tekniği hakkında deney grubu öğrencilerinin görüĢleri 

nelerdir? 

1.2.2. Hipotezler 

 

 „Öge gösterim teorisi modeli ile bilgi değiĢim tekniğinin birlikte kullanılmasının 

matematik öğretimindeki etkililiğinin araĢtırılması‟  baĢlıklı deneysel türdeki araĢtırmaya 

yönelik hipotezler Ģunlardır: 

1) ÖGT ye dayalı olarak hazırlanan  öğrenme ortamında uygulanan  öğrenme yöntemi  

sonucunda deney grubunun ön test ve son test matematik baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık olacaktır. 

2) Kontrol ve deney grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olacaktır. 
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   1.3.  Sayıltılar 

 

       Bu araĢtırmanın dayandığı temel sayıltılar Ģunlardır: 

1. Gruplara uygulanan akademik baĢarıyı ölçmede yararlanılan testin kapsam 

geçerliliği konusunda baĢvurulan uzman görüĢleri geçerlidir. 

2. Öğrencilerin CEBĠRLE TANIġALIM  konusunu ilk defa uygulama esnasında 

gördükleri ve bu konuyla ilgili ek bir çalıĢma yapmadıkları kabul edilmiĢtir. 

3. Uygulama sonucunda yapılan tutum ölçeğine öğrencilerin içten yanıt verdikleri 

kabul edilmiĢtir. 

 

1.4. AraĢtırmanın Kapsam Ve Sınırlılıkları 

 

      1.   Bu araĢtırma 2008-2009 öğretim yılı bahar döneminde Elazığ ili  Baskil ilçesi 

Atatürk ilköğretim Okulu 6. ve 7. sınıf öğrencileriyle pilot çalıĢması; 2009-2010 

öğretim yılı bahar dönemi Elazığ ili Baskil ilçesi Vakıfbank Ġ.Ö.O. ve Atatürk Ġ.Ö.O. 

6/A sınıfları öğrencileri ile yansız atama yoluyla deney ve kontrol grupları 

oluĢturularak esas çalıĢma; ön test ve son test, 

2.    Sadece „Cebirle TanıĢalım‟  konusuyla, 

      3.    Üç  haftalık  12 ders saati ile  sınırlı tutulmuĢtur. 
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BÖLÜM II 

 

ĠLGĠLĠ  LĠTERATÜR 

 

 Bu bölümde araĢtırmanın genel literatürü ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur. AraĢtırma 

konusu hakkındaki bilgiler ve literatürde yer alan bilgiler tartıĢılacaktır. ĠĢbirliğine Dayalı 

Öğrenme, Bilgi DeğiĢim Tekniği, Öge Gösterim Teorisi konularında literatür örneklerle 

sunulacaktır. 

2.1. Yurt Ġçinde Ve Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Johnson ve diğerleri (1985) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada iĢbirliğine dayalı 

öğrenme gruplarındaki öğrencilerin sözel etkileĢimleri yüksek, orta ve düĢük yetenek 

seviyelerdeki öğrenciler açısından incelenmiĢtir. ĠĢbirliğine dayalı ve bireysel öğrenme 

durumları baĢarı ve tutumlar açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarındaki öğrencilerin bireysel çalıĢan öğrencilere göre daha 

yüksek basarı elde ettikleri saptanmıĢtır. DüĢük seviyedeki öğrencilerde baĢarı farkı daha 

fazla olmuĢ, yüksek seviyedeki öğrenciler her iki durumda da eĢit baĢarı sağlamıĢ, orta 

seviyedeki öğrenciler iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında daha baĢarılı olmuĢlardır. 

Ayrıca, iĢbirliğine dayalı öğrenme grubundaki öğrencilerin bireysel öğrenme durumundaki 

öğrencilere kıyasla, akran akademik desteği ve öğretmen akademik desteği alamaya daha 

çok eğilimli oldukları belirlenmiĢtir. 

 

       Üzerinde çalıĢılan konu ile ilgili incelenen kaynaklar doğrultusunda yurt dıĢında, 

özellikle 1960‟ların ortalarında David ve Roger Johnson kardeĢlerin Minnesota 

Üniversitesinde ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Merkezi adıyla bir birim oluĢturmalarından 

sonra iĢbirliğine dayalı öğrenmenin ve farklı tekniklerinin baĢarı, tutum, hatırda tutma, 

güdü, cinsiyet gibi birçok değiĢken üzerindeki etkililiğinin her türlü eğitim seviyesi ve 

dalında incelenmesinin günden güne yaygınlaĢmıĢ olduğu görüĢüne varılmıĢtır. AĢağıda 

konu ile ilgili yurt dıĢında yapılmıĢ olan araĢtırmalardan ulaĢılabilen bazılarının yöntem ve 

bulgularına iliĢkin açıklamalarına yer verilmiĢtir. 
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       Lazarowitz (1988); ilköğretim, lise ve üniversite öğrencileri üzerinde yaptıkları 

araĢtırmalarında, fen bilimleri derslerinde iĢbirlikli öğrenme tekniklerini farklı değiĢkenler 

açısından incelemiĢlerdir. Bu araĢtırmanın sonucunda aĢağıdaki bulgular elde edilmiĢtir: 

-ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin, ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarını ve akranlar arasındaki yardımlaĢma ve 

dayanıĢma davranıĢlarını arttırdığı tespit edilmiĢtir. 

-Ġlköğretim ikinci kademe seviyesindeki öğrenciler için biliĢsel alanda, öğrencilerin 

akademik baĢarılarının arttığı ve araĢtırma, uygulama, öğrenme, rapor etme becerilerinin 

geliĢtiği; duyuĢsal alanda, öğrencilerin öğrenmeye, laboratuar çalıĢmalarına ve 

özgüvenlerine karĢı tutumlarının daha olumlu olduğu, motivasyonlarının ve beğenilerinin 

arttığı; sosyal alanda, öğrenci-öğrenci ve öğrenciöğretmen etkileĢimlerinin daha kuvvetli 

olduğu bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

-Lise öğrencilerinin; biliĢsel alanda öğrenme becerileri, akademik baĢarıları, 

sorgulama yetenekleri ile duyuĢsal alanda özgüven, çalıĢılan konu ve iĢbirlikli öğrenmeye 

karĢı tutumları üzerinde olumlu sonuçlar elde edilmiĢtir. 

-Üniversite öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırmada da diğer seviyedekilere benzer 

bulgular elde edilmiĢtir. 

-Bu araĢtırmanın bulguları, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin, her eğitim seviyesindeki 

öğrenciler için tüm alanlarda (biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal) olumlu etkiler yarattığını 

göstermektedir. 

 

        Tudge ve Caruso (1989) yıllar boyunca okul öncesi eğitimde iĢbirliğine dayalı 

oyunlarla öğrenmenin çocuğun geliĢimindeki öneminin vurgulandığını, iĢbirliğine dayalı 

öğrenmenin aynı zamanda etkin öğrenmeyi de sağladığını vurgulamıĢlardır. Bu konuda 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada, küçük çocukların iĢbirlikçi problem çözme süreçlerini de 

araĢtırmıĢlardır. Beraberinde sınıf içi iĢbirliğine dayalı gruplarla yapılan etkinlikler 

tartıĢılmıĢtır. Öğretmenin emir vermekten çok tavsiyelerde bulunucu rolü ele alınmıĢtır. 

 

        Öge Gösterim Teorisi (ÖGT), 1983 yılında Merill tarafından öğrencilerin öğrenme 

kapasitelerini arttırmak amacıyla geliĢtirilen bir öğrenme teorisidir. Bu konu ile ilgili 

çalıĢmalar ilk defa ülkemizde Yüksel Dede tarafından 2001 yılında yapılmıĢtır. Dede, 

ilköğretim matematik öğretiminde ÖGT „nin öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. 

Kavram öğretiminde ve matematik dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirmede baĢarılı bir 

kuram olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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 Chao ve arkadaĢları (1983) tarafından sunuĢ ve buluĢ yöntemlerinin öğrenme 

üzerindeki etkililiği ÖGT‟nin analizi altında araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, elde 

edilen bilgilerin kazanımı, transferi ve uygulaması bakımından iki yaklaĢım arasında 

anlamlı bir farkın olmadığını ortaya koymuĢtur. 

 

        De Roche‟ye (1981) göre de; ögrenciler, ögretmenlerden ögrendikleri kadar ögretim 

materyallerinden de ögrenmektedirler. ögretim materyalleri, ögrencilerin ne 

ögreneceklerini ve ögretmenlerin de nasıl ögreteceklerini etkilemektedir (Margaret, 2000).  

Bilgi DeğiĢim Tekniği de bu bilgiyi desteklemektedir. 

 

Whicker, Bol ve Nunnery (1997), ortaöğretim matematik sınıfları üzerinde 

yaptıkları araĢtırmalarında iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarıları ve 

tutumları üzerindeki etkilerini yarı deneysel bir metotla incelemiĢlerdir. Bu araĢtırmada 

öğrenme malzemesi üzerinde, bir sınıftaki öğrencilerin 5 kiĢilik iĢbirlikli gruplarda ÖTBB 

tekniğiyle, diğer sınıftakilerinse bireysel olarak çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Öğrencilerin 

baĢarılarını ölçmek için üç adet bölüm testi ve öğrencilerin iĢbirliğine karĢı tutumlarını 

değerlendirmek için uygulama sonunda bir anket uygulanmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

uygulaması yapılan sınıftaki öğrencilerin, bireysel olarak çalıĢan sınıftaki öğrencilere göre 

sınav sonuçlarının giderek artan bir Ģekilde daha yüksek çıktığı bulguları elde edilmiĢtir. 

ĠĢbirliğine yönelik tutumu değerlendirmek için yapılan anket sonuçlarında da çoğu 

öğrencinin gruplarla çalıĢmaktan hoĢlandığı ve özellikle zor konuların öğreniminde diğer 

öğrencilerden yardım almaktan dolayı minnettar olduğu; birkaç öğrencininse önceden 

atanılmıĢ ve kalıcı gruplarda olmaktan hoĢlanmadığı, bu öğrencilerin alternatif grup 

üyeliklerini önerdiği ortaya koyulmuĢtur. Bu araĢtırmanın bulguları matematik öğretiminde 

iĢbirliğine dayalı öğrenmenin bireysel öğrenme yaklaĢımına göre, öğrenci baĢarısı 

üzerindeki üstünlüğünü göstermektedir. 

 

       Baykara (1999), iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden KarĢılıklı Sorgulama ve 

BirleĢtirme tekniklerinin öğrenci eriĢisine ve hatırlama düzeyine etkisini karĢılaĢtırmalı 

olarak incelemiĢ ve bu etkinin öğrencilerin denetim odaklarına bağlı olarak değiĢip 

değiĢmediğini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Bölümü, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Anabilim Dalı ve Eğitim programları ve 
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Öğretim Anabilim Dalı birinci sınıf öğrencilerinin oluĢturduğu iki grup (49 öğrenci) 

üzerinde yürütülmüĢtür. Gruplardan birinde iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinden 

BirleĢtirme, diğerinde de KarĢılıklı Sorgulama Tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırma toplam 

dört ünitede yürütülmüĢ ve deney deseni olarak kontrol grupsuz ön test-son test deseni 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları sonucunda, iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniklerinin 

öğrencilerin eriĢi ve hatırlama düzeylerini olumlu yönde etkilediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 

          TanıĢlı (2002)  “Matematik Öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenmede Bilgi DeğiĢme 

Tekniğinin Etkililiği” çalıĢmalarında  Ġsbirligine Dayalı Öğrenme yönteminde kullanılan 

tekniklerden Bilgi Degisme Tekniği‟nin matematik öğretiminde öğretmen merkezli 

öğretim yöntemlerine göre öğrencinin öğrenme baĢarısı ve öğrenmenin kalıcılığı 

üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırma kapsamında, matematik dersinde bilgi 

değiĢme tekniğinin öğretmen merkezli öğrenme yöntemine göre öğrencinin baĢarısı ve 

öğrenmenin kalıcılığı (hatırlama) üzerinde belirgin bir etkisi olmamakla birlikte, bu 

tekniğin öğrencilerin öğrenmesinde ve matematik dersine karsı olumlu tutum 

geliĢtirmesinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

 

KAVRAMSAL  ÇERÇEVE 

 

 Bu bölümde, araĢtırmanın hangi kuramsal temellere dayandırıldığı ve bu temellere 

ait bilgiler yer almaktadır. 

3.1.  Matematik ve Matematik Öğretimi  

 

              “Matematik nedir?”  diye sorulduğunda  bu disiplini  kullanan kiĢilerin bakıĢ 

açısına göre tanımı değiĢen bir kavram olduğu görülmektedir. Matematiğin  ansiklopedik  

tanımı,  “DüĢüncenin  tümdengelimli  bir  iĢletim yolu  ile  sayılar,  geometrik  Ģekiller,  

fonksiyonlar,  uzaylar  gibi  soyut  varlıkların özelliklerini ve bunların arasında kurulan 

iliĢkileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel ad” olarak tanımlanmıĢtır (Altun, 

2002). 

 Baykul (2002), “Matematik Nedir?” sorusunu, insanların matematiği nasıl 

gördüklerine bağlı olarak tanımları Ģöyle gruplandırır: 

a) Matematik, günlük hayattaki problemleri çözmede baĢvurulan sayma, hesaplama, 

ölçme ve çizmedir. 

b) Matematik, bazı sembolleri kullanan bir dildir. 

c) Matematik, insanda mantıklı düĢünmeyi geliĢtiren mantıklı bir sistemdir. 

d) Matematik, dünyayı algılamamızda ve yaĢadığımız çevreyi geliĢtirmede 

baĢvurduğumuz bir yardımcıdır. 

 

 Matematiğin konusu; sayılar, Ģekiller, kümeler, fonksiyonlar ve uzaylar gibi soyut 

kavramlar  ve bunların arasındaki iliĢkilerdir ve matematiksel bilgi, deneye dayanmayan  

ama deneyle doğrulanabilen bir bilgidir (Altun, 2002). Matematiksel bilginin üretilmesinde 

örneklerden yola çıkılmaz, geneli ilgilendiren düĢünce kanıtlanmaya çalıĢılır. Matematik 

dünyayı anlamamızda iyi bir yardımcıdır. Matematik bireye bilgi, beceri ve estetik 

duygular kazandırır. Matematiğin konusu  sayılar, kümeler, uzay gibi  soyut kavramlar ve 

bunlar arasındaki iliĢkilerdir. Konusu soyut kavramlardan oluĢtuğu için matematik 

anlaĢılması ve anlatılması zor olan bir bilim dalıdır. Matematik öğretimi de bu noktada çok 

önemli olmaktadır. (Altun,2002) 
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 Matematik eğitimi ve öğretimi bireyin olaylara bakıĢ açısını değiĢtirerek, ufkunu 

geniĢletir. Günlük yaĢamımızda karĢılaĢtığımız  çeĢitli sorunların çözümünde herkes için 

gerekli olan mantıklı düĢünme ve iletiĢim kurabilme, iliĢkileri tanıma ve genelleme 

yapabilme, zihinsel bağımsızlığı geliĢtirebilme ve çözümleyebilme gibi davranıĢları 

geliĢtiren  alan olan matematiğin öğrenilmesi  bir zorunluluktur (Aksu,1991). Bilgi 

toplumunun temelini oluĢturan eğitim, günümüzde yeni bir değer kazanmıĢtır. Bir ülkenin 

kalkınmasında, bilgi toplumunun oluĢturulmasında, ülkenin geleceği  açısından matematik 

öğretimi de önemli bir yer tutmaktadır (Aydın,2003).  

 

Matematik her ülkede olduğu gibi, ülkemizde de ilköğretimden yükseköğretime 

kadar en önemli dersler arasında yer almaktadır. Matematiğin önemi, yalnızca örgün 

eğitim programlarında ne kadar yer aldığı ile değil, asıl bilim ve teknolojinin damgasını 

vurduğu çağımızda, günlük yaĢamımızı etkinlikle sürdürebilmemiz açısından onsuz 

olunamamasında yatmaktadır (Gömleksiz, 1997). Bireyleri hayata ve üst öğrenime 

hazırlamak için, etkili akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme gibi önemli 

zihinsel becerilerin kazandırılması ve geliĢtirilmesi gerekmektedir. Ġlköğretim programı  

düĢünüldüğünde matematik derslerinin bu rolü büyük ölçüde gerçekleĢtirebileceği 

söylenebilir. Bu bakımdan matematik öğretiminin, bu zihinsel becerilerin geliĢtirilmesini 

sağlayacak etkililikte gerçekleĢtirilmesi önemlidir (Baykul, 2003 ). 

 

  Ġlköğretim matematik öğretiminde göz önüne alınacak esasları Baykul (2004), 

Ģöyle sıralamaktadır: 

 

 Ġlköğretimde matematik derslerinde yapılacak öğretimin hedefleri ve bunların 

davranısları belirlenmelidir. Öğretmen bunlardan hangilerinin dersin kapsamına  

alınacağına karar vermelidir. 

 

 Matematik ön-Ģart iliĢkilerinin en güçlü olduğu alanlardan biridir. Bu nedenle bir 

konunun öğretimine baĢlamadan önce, bu konuyla ilgili önceki öğrenmelerle 

kazanılmıĢ olması gereken davranıĢların öğrencilerde var olup olmadığına       

bakılmalıdır. 
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 Matematikte, kavramların kazanılması için bu kavramlarla ilgili Ģemaların zihinde 

oluĢması gerekir. Bu da buluĢ yoluyla öğrenmeyi gerektirir. Bu yol baĢarılı olmazsa 

sunuĢ yoluna baĢvurulmalıdır. 

 

 Ġzleme testlerinin sonuçlarını öğrencilere duyurmak, öğrenme eksikliklerini 

tamamlayarak yapılacak bir öğretimle öğrencideki geliĢmeden onu haberdar        

etmek; matematik öğretiminde öğrenci baĢarısını arttırıcı ve matematiğe karsı 

olumlu tutum geliĢtirici bir durum olur. 

 

 Her dersin basında o derste nelerin öğrenileceğinden öğrencilerin haberdar 

edilmesi, derse olan ilgiyi arttırır ve öğrenmeye olumlu etkide bulunur. 

 

 Matematik dersinde yeni bir konuya baĢlamadan önce, o konuyla ilgili ön 

öğrenmeler hatırlatılmalıdır. 

 

 Matematik dersinde değerlendirmenin öğrenci yönünden baĢlıca iki amacı 

vardır.Bunlardan biri, öğrenme eksiklerini tamamlama amacıyla bu eksikliklerin 

saptanması, diğeri de öğrencileri uygun alanlara yönlendirme amacıyla onları        

yetenek ve ilgilerinin saptanmasıdır. Not verme ise ikinci, hatta üçüncü planda 

olmalıdır. 

 

NCTM (2000), okul matematiği için altı temel ilke üzerinde durmuĢtur: 

 

 Tarafsızlık: Matematik öğretiminin mükemmel olması; tarafsız olmayı, tüm 

öğrenciler için yüksek beklentiyi ve güçlü desteği gerektirir. 

 Öğretim programı: Bir öğretim programı etkinlikler yığınından daha fazlası 

olmalıdır: tutarlı olmalı, matematiğin önemi üzerine odaklanmalı ve seviyelere 

göre açıkça belirtilmiĢ olmalıdır. 

 Öğretme: Etkili matematik öğretimi, öğrencilerin ne bildiğini ve öğrenmeleri 

gerektiğini anlamayı ve sonra da bunları iyi öğrenmeleri konusunda öğrencileri 

teĢvik etmeyi ve desteklemeyi gerektirir. 

 Öğrenme: Öğrenciler matematiği anlayarak ve yeni bilgileri, tecrübelerinden ve 

önceki bilgilerinden aktif bir Ģekilde yapılandırarak öğrenmelidir. 
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 Değerlendirme: Değerlendirme matematiğin önemini öğrenmeyi destekleyici 

Ģekilde olmalı ve hem öğretmene hem de öğrenciye kullanıĢlı bilgiler sunmalıdır. 

 Teknoloji: Teknoloji, matematiği öğretmede ve öğrenmede esas olan Ģeydir; 

öğretilen matematiği etkiler ve öğrencilerin öğrenmelerini arttırır. 

 

         Matematik öğretiminde, bireyleri çeĢitli bilgilerle donatmaktan çok, onlara 

karĢılaĢtıkları problemleri çözmede yardımcı olacak becerilerin kazandırılması 

amaçlanmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin, temel ilke ve kavramları özümleyebilme, 

bağımsız ve yaratıcı düĢünebilme, iletiĢim yeteneklerini geliĢtirmeye dayalı, ezberden uzak 

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

 

Bireyin zihinsel geliĢiminde etkili olan matematiğe günümüzde dünya ülkelerinde 

son yıllarda daha fazla önem verilmesine rağmen, yapılan ulusal ve uluslararası sınavlarda 

matematik baĢarısının düĢük olduğu gözlenmiĢtir (TanıĢlı, 2006).  Örneğin, 1999 yılında 8. 

sınıflar arasında yapılan ve aralarında Türkiye‟nin de bulunduğu 38 ülkenin katıldığı 3. 

Uluslararası Matematik ve Fen AraĢtırması‟nda (TIMSS, 1999) Türkiye, matematik 

genelinde 31. ve geometride ise 34. sırada yer alabilmiĢtir (EARGED, 2003). OECD 

tarafından uygulanan PISA çalıĢması 2003 yılında düzenlenen ikinci dönemine Türkiye de 

katılmıĢtır. Türkiye, belirlenen alanlardan OECD ülkelerinden anlamlı derecede düĢük bir 

performans sergilemiĢtir (EARGED,2004). Temelde soyut konuları içermesinden dolayı 

anlaĢılmayan matematik alanındaki bu baĢarısızlığın  sebepleri bir çok nedenden 

kaynaklanabilir. Eğitim programı, öğretmenin kullandığı öğretim yöntem  ve teknikler, 

öğretmenin alan ve meslek bilgisi yetersizliği, ders kitapları tasarımı gibi öğrenciye bağlı 

olmayan nedenler sayılabilir.  Matematik dersine karĢı olumsuz tutumların sergilenmesi, 

öğrencilerin matematik etkinliklerine karĢı uzak durmalarının en büyük göstergesidir. 

Ersoy‟a göre (2001), yıllardır okullarımızda matematiğin yaĢamımızda çok önemli 

etkilerinin olduğu anlatılmamıĢ veya gerekleri yeterli yöneticilerle yerine getirilmemiĢtir. 

Açıkçası dünün  “öğretileni öğren” ve  bugünün “öğrenmeyi öğren” sloganları  eskimiĢtir. 

Yeni ve yarının söylemleri ve sloganları  “düĢünmeyi öğren” ve yaratıcılığı öğrendir”.   Ġyi 

düzenlenmiĢ bir eğitim sistemi ile  eğitilen bireylere beklentilere cevap verecek davranıĢlar 

kazandırılabilir (ÖzdaĢ,1996). Öğrencinin bilinçli olarak farkına vardığı, araĢtırdığı 

bilginin daha kalıcı olduğunu savunan bu görüĢe dayanarak, matematik öğretiminde  etkili 
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öğrenme teknik ve yöntemlerin kullanılması gerektiğini söyleyebiliriz. Eğitimde baĢarıya 

ulaĢmada, öğretim sürecinde kullanılacak yöntem önemlidir. 

Nasibov ve Kaçar (2005), “Matematik ve Matematik Eğitimi” adlı makalelerinde  

amaca uygun bir matematik için aĢağıdaki isteklere cevap verecek  bir eğitim öğretim 

önermektedirler: 

1. Matematik bir örnekler topluluğu değildir. Binlerce örnek çözmekle matematikçi olmak 

imkansızdır. 

2. Matematik; tanımları, teoremleri ve mantığıyla  sistemli, düzenli bir teoridir. 

3. Matematik eğitiminde mantıklı düĢünmeyi öğrenmek-öğretmek gerekir. Ġspatlardan uzak 

durmak değil, ispatları sık sık yapmak gerekir. Teoremlerde bulunan Ģartların her birinin, 

ispatta kullanıldığını  ve bu kullanımının nasıl olduğunu göstermek çok önemlidir. 

4. Öğretmen dersi sınıfta öğrettiğini unutmamalıdır. Ders anlatırken öğrencilerle sıkı bir 

Ģekilde temas halinde olmalı, onların konuyu anlamalarına yönlendirici sorularla yardımcı 

olmalıdır. 

5. Öğretmenin ders esnasındaki bilgisi, davranıĢı, sınıfta yaptığı bütün hareketler çok 

önemlidir. Öğretmenin seyrek de olsa bir Ģeyleri bilmemesi veya yanlıĢ ifade etmesi 

kendisine saygı kazandırmaz. Tam tersine mesleki kiĢiliği ile ilgili kuĢku uyandırır. 

Bu nedenle, derste çok dikkatli olunmalıdır. 

6. Öğretmenin derste sesini kullanması öğretimin baĢarısı için önemli bir etkendir. 

Öğretmen, sesinin tonu ile neyin daha önemli olduğunu belirler, öğrencilerin dikkatini 

çeker ve dersin canlı geçmesini sağlar. 

7. Öğretmen her zaman, yeni girdiği ders ile bir önceki ders arasında bağlantı kurmalıdır. 

ĠĢlenecek konunun hangi problemin çözümüne yönelik olduğunu belirtmelidir. 

8. Öğretmen, konuya giriĢte doğadan, hayattan örnekler vermelidir. 

9. Öğretmenin önemli görevlerinden birisi de, kitaplarda yazılmayan ve “satır arkası” 

olarak adlandırılan iddiaları görmek ve anlatmaktır. 

10. Derslerde anlatılan konuların matematik tarihindeki yerine, o konuyla ilgili  

matematikçilere ve onların hizmetlerine yer verilmelidir. Matematik ve  matematikçiler 

hakkında ilginç hikayeler yeterince vardır. Ara sıra bunlardan  öğrencilere bahsetmek 

öğretim motivasyonu kazandırması açısından önemlidir. 

11. Her öğretimin, özel olarak matematik öğretiminin eğitici yanına dikkat çekilmelidir. 

Eğitim-öğretim birbirinden ayrılmayan, tam tersine sıkı bir iĢbirliği halinde  yapılması 

gereken bir faaliyettir. 
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 Öğretmenin, eğitim programlarının rehberliğinde, öğrencinin belirlenen özellikleri 

kazanmasına yardımcı olacak ortamları hazırlarken en çok yararlandığı bilgi kaynaklarının 

baĢında öğrenme ve öğretim kuramları gelmektedir (KamıĢlı,2006). 

 3.2. Öğrenme Kuramları 

 

 Temel öğrenme kuramları, genellikle öğrenmenin nasıl meydana geldiğini 

açıklamaya çalıĢırlar ve öğrenme için yaptıkları tanımların ortak tarafı öğrenmeyi davranıĢ 

değiĢikliği süreci olarak görmektedirler. Kimi yaklaĢım bu değiĢimi dıĢtan gelen etkilere 

verilen tepkilerle açıklarken kimi yaklaĢımlar da  bireyin çevresi ile aktif etkileĢimini ön 

plana çıkarmaktadır (Baki,2008).  

Baki (2008), öğrenme kuramlarını aĢağıda verildiği gibi 6 grupta toplamaktadır ve 

bu kuramların öğretime yaptığı önerileri aĢağıdaki gibi özetlemektedir: 

 

3.2.1. DavranıĢçı Kuram: Öğrenmeyi uyarıcı-tepki (U-T) iliĢkisiyle açıklamaya çalıĢan 

davranıĢçı kurama göre, öğrenmede çevresel etki belirleyicidir. Öğrenenin iç süreçlerini 

yani biliĢsel süreçlerini temele almayan bu görüĢe göre, öğrenmenin kapsamına giren 

davranıĢlar nitelik olarak gözlenebilir ve ölçülebilir olmalıdır. Organizma aynı uyarıcılara 

karĢı aynı tepkileri verir. Hangi uyarıcıdan sonra hangi tepkinin geleceği kestirilebilir 

(Newby, Stepich, Lehmen, Russell, 1996).  

 

3.2.2. Gestaltçı  Kuram:   Ġnsan davranıĢının parçalara bölünerek anlaĢılamayacağını 

savunur. Bireyin aldığı uyarımların anlamlı olabilmesi için bir dizi zihinsel süreçlerin 

tamamlanması gerekir. Buna kısaca algılama denir. DavranıĢ bir bütün olarak ele 

alınmalıdır. Bütün onu meydana getiren parçalardan daha büyüktür (Baki,2008). 

 

3.2.3. BiliĢsel GeliĢmeci Kuram:  BiliĢ, insanın dünyayı ve çevresini anlamaya yönelik 

yaptığı faaliyetlerin tümüdür. BiliĢsel kurama göre öğrenme, bireyin çevresindeki 

uyarıcıları duyu organları yardımıyla alarak onlara tepkide bulunmasıdır. Bu kuram daha 

çok bilginin nasıl elde edildiği ve asıl örgütlenerek saklandığı ile ilgilenmektedir 

(Baki,2008). 
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3.2.4. Bilgi-ĠĢlem Kuramı:   Bilgiyi iĢleme kuramı, bireyin bilgiyi düzenlemesi ile 

ilgilenen bir kuramdır ve bellek ve bellek süreçlerini ayrıntılı olarak incelemektedir. 

Bilgiyi iĢleme kuramına göre öğrenme, bilginin belleğe yerleĢtirilmesindeki değiĢiklik 

olarak tanımlanmaktadır. Ġnsan belleği iki temel özellik göstermektedir. Birincisi; bellek 

pasif olmaktan çok aktiftir, ikincisi; bellek rasgele olmaktan çok düzenlidir (Newby ve 

diğerleri, 1996). 

 

3.2.5. Fonksiyonalist Kuram:  Bireyin davranıĢları bilinçlidir ve çevreye uyum sağlamak 

amacını taĢır. Bu nedenle, algılama,düĢünme, duygu ve irade gibi çeĢitli içsel eylemler 

hayatta karĢılaĢılan sorunların çözülmesine yöneliktir. Fonksyonalistler, öğrenmeyi 

faydalılık iĢlevsellik yönleriyle ele almıĢlardır (Baki,2008). 

 

3.2.6. Yapısalcı Kuram: Akkayüz'ün (2003) çeĢitli kaynaklardan aktardığına göre; yapıcı 

yaklaĢımın üç ana noktası vardır: insan anlam üreticisidir. Ġnsan küçük yaĢlardan itibaren 

çevresindeki karmaĢayı (zihinsel süreç olarak) düzenlemeye çalıĢır. Buna kiĢinin 

duyguları, kiĢisel ilgileri ve olaylar katkıda bulunur. Yapıcı kuram bilgiyi iĢleme kuramına 

benzer gözükmesine rağmen, çok önemli bir noktada bu kuramdan ayrılmaktadır. Bilgiyi 

iĢleme kuramına göre bilgi nesneldir ve zihinsel olarak da nesnel olarak temsil edilebilir. 

Yapıcı kurama göre ise, bilgi ancak zihinsel temsil olarak vardır ve dolayısıyla bilgi 

özneldir. Nesnel bilgi yoktur, bireysel yorum vardır. Yapıcı kurama göre insanın bilgileri 

süreç içinde farklılaĢabilir. Önceden önemsediği bilgi süreç içinde önemsizleĢip ikinci 

plana itilebilir. Buna bağlı olarak öğrenmede bilgi hem geliĢimsel (bir konu hakkındaki 

bilginin birikmesi ve derinleĢmesi) hem de değiĢimsel (bir konu hakkındaki bilginin yerini 

farklı bir bilginin alması) olabilir (Newby ve diğerleri, 1996). Bu nedenle yapıcı kurama 

göre, öğretmen, bilginin inĢa edilmesinde öğrenciye gerekli malzemeyi ve ortamı hazırlar, 

inĢa edilecek bilgi örüntüsüne temel olacak bilginin, anlamlı ve somut olarak algılanmasına 

yardımcı olur, öğrenme ortamında öğrenciye uygulama, deneme ve keĢfetme fırsatları 

yaratır (Akpınar, 1999). 

3.3.  Öğretim Kuramları 

 

 Bir öğretim kuramı, bilgi ve beceri kazandırmanın en etkin yollarıyla ilgili 

kuralları saptadığı için yol göstericidir. Öğretim kuramı normatif bir kuramdır, ölçütleri 

saptar ve bunları gerçekleĢtirecek koĢulları açıklar. Aynı biçimde öğretim ve öğrenimin 
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belli yöntemlerini eleĢtirmek ya da değerlendirmek için bir ölçüt görevi yapar (akt: Fidan, 

1996). Öğretim kuramları eğitsel bir ortamda (sınıf ortamı) belirli değiĢkenlerin öğrencinin 

öğrenimine nasıl etki edeceğini bir dereceye kadar tahmin ve kontrol etmeye olanak veren, 

tekrarlanabilen, araĢtırmalara dayalı olarak geliĢtirilen, bir seri kavramlar ve genellemeler 

bütünüdür ( Alkan, 1984). Öğretim kuramları, etkili, verimli ve ilgi çekici bir öğretimin 

nasıl olması gerektiği konusunda çeĢitli öneriler-ölçütler içermektedir. Bu nedenle 

öğretimin değerlendirilmesinde de önemli kaynaklardan biri olarak düĢünülmektedir. 

Öğretim kuramlarından bazıları aĢağıda  verilmiĢtir: 

 

3.3.1. Güdüsel Tasarım Kuramı:  Keller‟ın güdülenme ve performans arasındaki iliĢkiyi 

açıklayan makro modeli, güdülenme ile ilgili birçok kavram ve kuramdan yararlanılarak 

geliĢtirilmiĢtir. Ancak temel olarak bu model beklenti-değer kuramına dayandırılmıĢtır. 

Modelinin kuramsal bir yapısının olması, güdülenme ve öğretim tasarımı kuramlarının 

birleĢtirilmesi sonucu oluĢturulması, güdülenmeye iliĢkin sorunların belirlenmesinde ve 

çözümünde yardımcı olacak stratejiler içermesi bu tasarımın üç temel özelliğidir (Akt; 

Balaban, 2004). Bu kavram öncelikle öğrencinin analiz edilmesini temel alır. Burada 

öğrencinin güdülenmesi gereken yönlerini belirlemek amaçlanmaktadır. Ġkinci öge ise, 

güdüsel hedeflerin hazırlanmasıdır. Bu hedefler biliĢsel, duyuĢsal ve devinimsel biçimde 

olabilir. Hangi alanda olursa olsun buradaki amaç dikkatin sürdürülmesi ve uygulamalara 

etkin biçimde katılımın sağlanmasıdır. Üçüncü öge ise, stratejilerin seçimidir. Stratejiler 

belirlenerek öğreticiye güdüsel hedeflere ulaĢabilmesi yönünde somut uygulamalar sağlar. 

Söz konusu stratejiler çok zaman almayan, öğrenme hedeflerinden uzaklaĢmayan, 

öğrencilerce kabul edilebilen ve öğreticinin bireysel stillerini (biçemlerini) göz ardı 

etmeyen bir yapıda olmalıdır. Değerlendirme ise, dördüncü öğedir. Güdüsel çabaların 

baĢarısını ölçmede iki değiĢken kullanılmaktadır. Bunlardan birincisi eriĢidir. Fakat bu 

eriĢinin geçerliliğini pek çok neden etkiliyebilir. Bu nedenle biliĢsel eriĢiye ek olarak 

duyuĢsal özelliklerin genel olarak ölçülmesi gerekir (Babadoğan,1996). Keller (1987) ilgi 

çekici, anlamlı ve bireyin gerçek gücünü sınayıcı bir öğretimsel tasarım yapabilmek için 

dört kategoride ele alınan güdülenme ögelerinin iyi anlaĢılması gerektiğini vurgulamıĢ ve 

bu kategorileri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

a.  Dikkat (algısal uyarılma, araĢtırma ve incelemeye yönelik uyarılma, değiĢkenlik),  

b.  ĠliĢki (yakınlık-aĢinalık, hedefe yönelik, motif uygunluğu), 
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c.  Güven (baĢarı beklentisi, güç sınama durumu, yükleme Ģekli), 

d.  Doyum (doğal sonuçlar, olumlu sonuçlar, eĢitlik sonuçlar).  

 

     Keller‟ın güdüleme modelinin öğretim alanına en önemli katkısı, modelde yalnızca 

güdülenme ögelerinin belirlenmesi ve sınıflandırılmasıyla kalmayıp, her kategori ve alt 

kategorilere iliĢkin öğretim stratejilerinin de verilmiĢ olmasıdır (akt: ġimĢek, 2000, 125) 

 

3.3.2. Öge Gösterim Teorisi:  Bu teori ülkemizde ilk defa Yüksel Dede tarafından 

incelenmiĢtir. Dede‟nin (2004) bildirdiğine göre; 

             Öğe Gösterim Teorisi (Component Display Theory) (ÖGT) de, öğrencilerin 

öğrenme kapasitelerinin yükseltilmesi için Merrill (1983) tarafından geliĢtirilen bir öğretim 

teorisidir. ÖGT, bir kavramı, ilkeyi veya iĢlemi öğretmek için  özel öğretim stratejileri ve 

taktikleri geliĢtirmiĢtir. ÖGT, sadece öğretimin  biliĢsel alanı ve mikro düzey stratejileriyle 

(kavram, ilke vs. öğretimi) ilgilenmektedir. ÖGT‟nin bu darlığı, öğretmenlere ve öğretim 

tasarımcılarına daha çok rehberlik yapma imkanı vermektedir. ÖGT, bir metottan ziyade 

her bir öğretim sunumunun bileĢenlerinden oluĢan bir teoridir. ÖGT‟nin bu özel öğretim 

stratejileri ve taktikleri, matrissel bir gösterimle ifadelendirilmekte ve üç aĢamalı bir formla  

sunulmaktadır. Bunlar: 

 

      a) Ġki boyutlu performans-içerik sınıflama sistemi 

      b) Sunum formları (kavrama gücü  formları) 

      c) Sunum formlarının sınıflamasıyla oluĢturulan çözümlerdir (formlar arası iliĢkiler) 

 

       Tablo 3.1.: P/Ġ matrissel gösterim  
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      P/Ġ matrisinin matrissel gösterimi Tablo 3.1. de verilmiĢtir. Bu tabloya, bir koordinat 

ekseni olarak bakılabilir. P/Ġ matrisinin, olgu, kavram, iĢlem ve ilke bileĢenleri apsis 

eksenini, örneği hatırlama, genelliği hatırlama, kullanma ve bulma bileĢenleri de ordinat 

eksenini oluĢturmaktadır. P/Ġ matrisinin bu yatay ve dikey bileĢenleri arasındaki iliĢkiler, 

koordinat ekseni üzerinde verilen bir noktanın iĢaretlenmesi Ģeklindedir. Örneğin, olgu-

örneği hatırlama, kavram-kullanma ve ilke-use gibi. Ancak, tablodan da görüleceği üzere 

(kesik çizgiler) aĢağıda tanımı verilecek olan olgu bileĢeninin özelliğinden dolayı, olgu 

örneği/genelliği hatırlama eĢlemesi dıĢında bir eĢleme yapabilmek mümkün değildir. P/Ġ 

matrisinin bileĢenlerinin açıklaması ise aĢağıda verilmiĢtir : 

 

Hatırlama: Gagne‟nin öğrenme ürünlerinden “sözel bilgilere” ve Bloom‟un 

Taksonomisi‟nin “bilgi” düzeyine karĢılık gelmektedir (Merrill, 1987a). Bu düzey, çok 

çeĢitli yollarla kazanılabilir ve bir çok temel amacı vardır. Bu amaçlar, daha ileri 

öğrenmeler için “ön koĢul öğrenme” olarak iĢ görmesi, günlük hayatta kullanılan önemli 

pratikleri kapsaması ve düĢünme için bir araç olması olarak sıralanabilir. 

 

Genelleme: Bir tanımın, bir ilkenin ifade edilmesi durumu. 

 

Örneği Hatırlama: Bir nesnenin, sembolün, olayın veya iĢlemin özel gösterimidir. Bu 

düzey, Gagne‟nin öğretme olaylarından “davranıĢı ortaya çıkarma” aĢamasına karĢılık 

gelmektedir. 

Kullanma: Bir özel duruma, genelliğin uygulanmasıdır. Bu aĢama, Gagne‟nin öğrenme 

ürünlerinden “entelektüel beceriler” düzeyine karĢılık gelmektedir. 

 

Bulma: Yeni bir genelleme yapabilme düzeyidir. Bulma düzeyi, Gagne‟nin “biliĢsel 

stratejiler” düzeyine karĢılık gelmektedir. 

 

Olgu: Tarih, olay veya isimler arasındaki iliĢkilerdir. 

 

Kavram: Ortak karaktere sahip, sembol, olay ve nesneler kümesidir. Burada, kavramın alt 

ve üst iliĢkileri belirlenir ve kavramın ayırt edici özellikleri ortaya çıkarılır. 
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ĠĢlem: Verilen aktiviteleri yapmak için yapılan iĢlem basamaklarının her biri. 

 

Ġlke: Bir iĢlemdeki sebep-sonuç iliĢkileridir. Bu aĢamada, kavramlar arasındaki bağlantılar 

veya nedensel iliĢkiler ortaya çıkarılır. Bu düzeyde, Ģekil kullanımı öğrencilerin ifadeleri 

daha iyi görmelerine imkan verir (Merrill, 1987a; Merrill, 1988; Merrill, 1994). 

 

3.3.3. Öğretimi Ayrıntılama Kuramı: Öğretim alanında kuram geliĢtirme çabaları 

oldukça yeni olup, Köymen‟e göre (1996) günümüzde öğrenmeyi temel alan çalıĢmaların 

yerini yani öğrenme kuramlarının yerini öğretme kuramları almaya baĢlamıĢtır. Öğretimi 

Ayrıntılama Kuramı‟nın amacı daha önce Merrill tarafından geliĢtirilen Öğe Gösterim 

Teorisi‟ni  makro düzeye doğru yaymak yani öğretim içeriğinin; 

- seçimi 

- sıralanması 

- sentezlenmesi 

- özetlenmesi 

için öneriler sunmaktır (Reigeluth, 1987). 

          Kuramın en önemli stratejilerinden biri, bilginin özel bir Ģekilde basitten karmaĢığa 

sıralanmasıdır  (Patten, Chao ve Reigeluth, Akt. English, 1992). Bu sıralama bu kuramın 

temel stratejisidir (English, 1992). Öğretimi Ayrıntılama Kuramı‟nın önemli bir amacı 

diğer kuramların kullanımları sırasında karĢılaĢtıkları, genellikle kullanımlarının açık ve 

net olmamasından kaynaklanan sorunları giderebilmektir (English, 1992). Öğretimi 

Ayrıntılama Kuramı tüm bu kuramları kabul ettiği gibi önemini de kabul etmektedir. 

Böylece tüm bu tür araĢtırma sonuçlarını bir araya getirerek daha iyi bir öğretim tasarımı 

kuramı geliĢtirmeyi ve öğretimin etkililiğini artırmaya çalıĢmaktadır (Köymen, 1983). 

Reigeluth ve Merrill (Akt.Merrill,1994), bir öğretim kuramı için yöntem, koĢul ve çıktı 

değiĢkenlerinden oluĢan bir sınıflama önermiĢlerdir. Öğretim tasarımı için yöntem 

değiĢkenleri düzenleme, iletme ve yönetme stratejilerinden oluĢur. Merrill ve Reigeluth‟a 

göre (1994) düzenleme stratejilerinde değiĢiklik yapılıp iletme ve yönetme stratejilerinde 

değiĢiklik yapılmadan da öğrenci baĢarıları etkili bir Ģekilde geliĢtirilebilir. Öğretimi 

Ayrıntılama Kuramı bu stratejilerden makro düzeyde düzenleme stratejileri ile ilgilidir. 

Düzenleme stratejileri bir içerik için seçilmiĢ olan konu alanının düzenlenmesinde temel 

oluĢturan stratejiler olup kendi içinde ikiye ayrılmaktadır. 
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a)  Mikro Stratejiler: Bir içerik biriminin (bir olgu, bir kavram, bir ilke) öğretiminde 

kullanılacak temel yöntemleri kapsar. Öğretimde mikro stratejilerin kullanımı için Merrill 

tarafından geliĢtirilen Öğeleri Belirleme Kuramı mevcuttur. Merrill davranıĢ/içerik 

tablosuyla nasıl öğreteceğiz sorusunu cevaplamıĢtır (Köymen, 1996). 

 

b) Makro Stratejiler: Öğretimde, öğretilecek olan birden fazla içerik biriminin 

düzenlenmesinde kullanılır (Hoffmann,1997). Birden fazla olgu, kavram, iĢlem ve ilke 

içerir (Köymen, 1996). Farklı içerik bilgisinin yapılandırılmasında yani bir grup iliĢkili 

bilgi ve becerinin düzenlenmesinde kullanılabilir. Her derste birden fazla içerik olacağı 

için önemli olan bu öğelerin uygun olarak sıralanarak öğretilmesi ve mikro düzeyden 

makro düzeye geçilmesidir (Köymen, 1996). Hoffmann (1997), Öğretimi Ayrıntılama 

Kuramı‟nda öğretim tasarımını, bir kamera ile bir resim üzerinde inceleme yapmaya 

benzetmektedir. KiĢi incelemeye genel bir bakıĢla baĢlar. Bu durumda resmin ana parçaları 

ve bu parçalar arasındaki iliĢkiler görülür. Resmin bir bölümüne inildiği zaman (zoom-in) 

o bölümün alt bölümleriyle ilgili detaylı bilgiler elde edilebilir. Resmin alt bölümleri ve 

bölümler arasındaki iliĢkiler incelendikten sonra resmin içinde her bölümün genel 

durumunu görmek için tekrar tümünü incelemeye dönülebilir (zoom-out). Bu iĢlemler 

hangi düzeyine kadar isteniyorsa yapılabilir. 

 

         Öğretimi Ayrıntılama Kuramı‟nda öğretime öz/epitome denilen çok temel ve basit 

bilgiler içeren genel bir bakıĢla baĢlanır. Sonra bu genel bakıĢın bir bölümüne ayrıntılar 

eklenerek alt düzeyler (ayrıntılamalar) oluĢturulur. Ayrıntılama yaklaĢımı ile kamera 

yaklaĢımı arasındaki temel fark; resimde tüm ayrıntılar baĢlangıçta görülebilirken, öz‟de 

ise ders içeriğini oluĢturan ayrıntıların tamamı öğrenene sunulmamakta, temel, basit 

bilgiler verilmektedir (Köymen, 1983). 

3.3.3.1. Öğretimi Ayrıntılama Kuramının Temel Strateji Öğeleri 

 

   Öğretimi Ayrıntılama Kuramı, öğretimin düzenlenmesinde yedi ana strateji 

öğesinin kullanılmasını önermektedir (Hoffmann,1997). Bu öğeler; 

1. Derslerin ayrıntılı sıralaması 

2. Her ders için bir ders içi sıralama 

3. Her ders için bir özetleyici 
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4. Her ders için bir sentezleyici 

5. Gerektiği kadar analojiler 

6. Gerektiği kadar biliĢsel strateji uyarıcıları 

7. Uygun bir düzeyde öğrenen kontrolu 

 

Ayrıntılı Sıralama 

  Ayrıntılı sıralama basitten karmaĢığa sıralamanın özel bir türüdür. Kapsayıcı 

sıralama, sarmal sıralama, örüntü sıralaması, en kısa patika sıralaması ve önkoĢullu 

öğrenme sıralaması stratejilerinin tamamı basitten karmaĢığa sıralama türünün değiĢik 

biçimleridir (Reigeluth,1987). 1979 yılında Reigeluth tarafından geliĢtirilen Öğretimi 

Ayrıntılama Kuramı yukarıda adı geçen sıralama stratejilerini bütünleĢtirmeye ve 

geliĢtirdiği ayrıntılı sıralama yaklaĢımını bu stratejiler üzerine kurmaya çalıĢmıĢtır. 

Ayrıntılama yaklaĢımının iki temel özelliği vardır: 

1. Öğretimin baĢında verilen bilgiler özetlemeden çok öz/epitome biçiminde verilir. 

2. Sıralama tek bir içerik birimi esas alınarak gerçekleĢtirlir(Reigeluth ve Curtis,1987). 

Öz oluĢturma, derste öğretilecek bilgilerin çok azını kapsayan, somut, anlamlı ve uygulama 

düzeyinde hazırlanarak sunulur. Ancak özetleme çok sayıda bilgiyi, soyut, yüzeysel ve 

hatırlama düzeyinde sunar. Öz oluĢturma; 

- Düzenleyici içeriğin(kavram,ilke veya iĢlem) seçimi 

- Ġçeriğin listelenmesi 

- Önemli, temel ve basit bilgilerin seçimi 

- Bilgilerin uygulama düzeyinde seçimi 

gözönüne alınarak hazırlanır (Kutlu,1999). 

 

Ayrıntılama yaklaĢımının diğer bir özelliği ise sadece bir içerik türüyle (kavramsal, 

iĢlemsel ve kuramsal) iliĢkili olmasıdır. Kavram, genelde belirli özelliklere sahip nesne, 

olay yada semboller grubudur (Reigeluth,1983). Kavramı bilme ise, kavramı 

tanımlayabilme, sınıflandırabilme ya da betimleyebilmedir. ĠĢlem, bir iĢin baĢarılmasını 

sağlayan adımlardan oluĢur. ĠĢlemi bilme ise, bir Ģeyin nasıl yapılacağını kapsar. Ġlke 

(kuram), bir iliĢki değiĢimidir. Ġlkeler genellikle neden-sonuç iliĢkilerini gösterirler 

(Kutlu,1999). Reigeluth (1987), üç içerik türünün aynı derste aynı anda bulunabileceğini 

ancak birinin daha önemli ve temel oluĢturduğunun görülebileceğine dikkat çekmiĢtir. 
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Önemli ve temel oluĢturanın düzenleyici içerik diğer ikisinin ise destekleyici içerik olarak 

yer alır ve düzenleyici içeriğe uygun olduğu yerlerde eklenir (Reigeluth ve Curtis,1987). 

 

Ders Ġçi Sıralama 

En kolay, en basit ve en iyi bilinen içerik biriminden baĢlamak kavramsal ve 

kuramsal yapı içindeki sıralamada kullanılır. ĠĢlemsel yapıda ise sıralama daha az karmaĢık 

ve daha temsil edici olandan daha karmaĢık ve özele doğru yapılmalıdır (Reigeluth,1987). 

Destekleyici içerik düzenleyici içerikle çok iliĢkili olduğu noktalarda genel olarak temel 

içeriğin sunulmasından hemen sonra kullanılabilir. Düzenleyici içeriğe önkoĢul olma 

durumunda olan bilgiler içerik sunulmasından hemen önce sıralamaya eklenmelidir. 

Reigeluth‟a göre (1983) önkoĢul bilgi, herhangi bir öğretimde öğrencinin daha sonraki 

içeriği öğrenebilmesi için önceden kazanmak zorunda olduğu bilgilerdir. Aynı üst bilgiye 

sahip, öğrenilecek bilgiye çok yakın iliĢkili olan eĢ türsel bilgiler bir sıra halinde 

verilmemelidir. Aralarındaki iliĢkinin farkına varılabilmesi için aynı anda eĢ zamanlı 

sunulabilir. Verilen ilkeler iliĢkili oldukları iĢlemlerden önce sunulabilir. Bu iĢlemlerin 

ardına diğer makro öğretim stratejileri (özetleyiciler, sentezleyiciler, analojiler, biliĢsel 

strateji uyarıcıları ve öğrenen kontrolü) ders sıralamasına eklenebilir (Reigeluth,1983). 

 

Özetleyiciler 

      Öğretimde, öğrenilenlerin unutulmamasını engelleyebilmek için bu bilgilerin düzenli 

olarak tekraredilmesi önemlidir (Reigeluth,1983). Bir özetleyici; 

- Öğretilen her bilginin kısa bir özeti 

- Her bilgiyle iliĢkili bir örnek 

- Her bilgi için teĢhis edici 

öğrenenin kendi kendine alıĢtırma yapabileceği maddelerden oluĢur (Köymen,1983). 

Öğretimi Ayrıntılama Kuramı‟nda iki tip özetleyici vardır: 

- Ġç özetleyici: Sadece o derste öğretilen bilgileri içeren ve o dersin sonunda verilen bir 

özetleyici tipidir. 

- Grup-içi özetleyici: Öğrenene bir ders grubu içinde verilmekte olan tüm bilgilerin 

özetlenmesi ile ilgilidir. Ders grubunu; herhangi bir ders, bu dersin yanısıra onu 

ayrıntılayan baĢka dersler oluĢturur. Dolayısıyla bu özetleyici tipi ders grubunda öğretilen 

bilgileri bir araya getirerek özetler (Köymen,1983). 
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Sentezleyiciler 

Öğretimde öğretilen bilgilerin belirli aralıklarla iliĢkilendirilmesi ve 

bütünleĢtirilmesi önemlidir (Reigeluth,1983a). Ausubel‟e göre (Akt. Kutlu,1999), 

sentezleyiciler kavramlar, ilkeler ve iĢlemler arasındaki iliĢkileri gösteren makro strateji 

öğeleridir.  

 

Analojiler  

Öğrenenin önceden bildiği bilgilerle yeni öğreneceği bilgilerin iliĢkilendirilmesini 

sağlayan bir makro strateji öğesidir (Reigeluth, Akt. Kutlu, 1999). Analoji öğretilecek olan 

yeni bilgilere iliĢkili ancak içerik alanı dıĢında ve bilinen bilgiler arasındaki yakın 

benzerlikleri tanımlar (Köymen,1983). Ayrıca analoji öğretimin herhangi bir anında 

bilgilerin anlaĢılmasının zor ve öğrenen için anlamlılığı az olması durumlarında 

kullanılabilir. Böylece bilinmeyen ve zor bilgi, bilinen bilgilerle iliĢkilendirilerek anlam 

kazanıp bilinen duruma geçebilir. Analoji yabancılık çekilen bir bilginin tanıdık bir 

bilgiyle açıklanmasıdır. Yabancılık çekilen bilgi hedeftir. Tanıdık bilgi ise kaynaktır 

(Çağlar ve ġahin,1997). Ġki tip analoji kullanılabilir. 

- Basit analoji, doğrudan birĢeyin diğer birĢeye benzetilmesi 

- Hikaye tarzında analojiler 

Reigeluth‟a göre (1983), yeni bilgi ile analojik bilgi arasında ne kadar benzerlik olursa o 

analoji o oranda etkili olur. 

 

BiliĢsel Strateji Uyarıcıları 

BiliĢsel strateji uyarıcıları öğrenene bilgilenme sürecinde uyarıcı etkisi yapan 

araçlardır (Wilson ve Cole,1992). Öğretimin etkili olması için öğrenenlerin bilinçli 

bilinçsiz amaca uygun biliĢsel stratejilerini kullanmaları gereklidir (Reigeluth, Akt. 

Kutlu,1999). Çünkü öğrenme sürecinde bir öğrencinin zihinsel iĢlemleri nasıl yaptığı 

önemlidir. BiliĢsel stratejiler öğretim sürecinde oluĢturulmalıdır. Rigney (Akt. Kutlu,1999) 

bunu iki Ģekilde tanımlamıĢtır: 

- YerleĢtirmiĢ(Embedded) Strateji Uyarıcıları: Öğretim öğrenenin bilinçsiz olarak özel bir 

biliĢsel strateji kullanmasıyla sağlanabilir. Öğrenene özel yollar kullanılarak içerikle 

etkileĢim kurmasını güçlendiren resimlerin, diyagramların, bellek güçlendiricilerin, 

analojilerin, baĢka sözcüklerle açıklamaların ve diğer araçların öğretim amacıyla 

kullanılmasını sağlayan uyarıcılardır. 
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- ĠliĢkilendirilmemiĢ Strateji Uyarıcıları: Önceden kazanılmıĢ bir biliĢsel stratejinin 

öğrenen tarafından 

doğrudan kullanılması olarak açıklanabilir. Bu stratejinin kullanılması sebebi öğrenenin 

düĢünme yeteneklerini geliĢtirebilmesidir. 

 

Öğrenen Kontrolu 

Reigeluth‟a göre (1987), öğrenen öğrenme sürecini mümkün olduğunca kontrol 

edebilmelidir. Öğrenen, gerekli olduğunu düĢündüğü öğrenme önkoĢulu olabilecek 

herhangi bir dersi, örneği veya uygulamayı seçebilmelidir. Öğretimi Ayrıntılama Kuramı 

öğrenene öğretim stratejileri öğeleri seçimi üzerinde kontrol imkanı sağlamaktadır. 

Merrill‟e göre de(Akt. Reigeluth,1983a) öğrenen kontrolu öğrenene öğrenme 

sürecinde, genelde öğreten tarafından gerçekleĢtirilen; 

- Öğrenilecek olan içerik seçimi 

- Öğrenenin öğreneceği miktarın seçimi 

- Öğrenenin seçtiği ve hangi sırada kullanacağını belirlediği bir öğretim strateji 

- Öğrenenin öğretimle etkileĢtiğinde kullandığı özel biliĢsel stratejilerini seçme ve sıralama 

etkinliklerinde yer verilmesidir. 

Öğretimi Ayrıntılama Kuramı‟nda içeriğin seçimi, öğretim stratejisi belirleme ve 

biliĢsel stratejilerle ilgili olarak yapacağı seçimlerde öğrenene kontrol imkanı verir. 

Öğreneceği miktarın seçimi mikro düzeyde kontrol edildiği için Öğretimi Ayrıntılama 

Kuramı‟nda kullanılmaz. 

3.4.  Yapılandırmacı Eğitim Sürecinde Matematik Öğrenme 

 

  Günümüzde bireylerden, bilgi tüketmekten çok bilgi üretmeleri beklenmektedir. 

ÇağdaĢ dünyanın kabul ettiği birey, kendisine aktarılan bilgileri aynen kabul eden, 

yönlendirilmeyi ve biçimlendirilmeyi bekleyen değil, bilgiyi yorumlayarak anlamın 

yaratılması sürecine etkin olarak katılanlardır (Yıldırım ve ġimĢek, 1999). Öğrenenlerin 

bilgiyi nasıl öğrendiklerine iliĢkin bir kuram olarak geliĢmeye baĢlayan yapılandırmacılık 

zamanla öğrenenlerin bilgiyi nasıl yapılandırdıklarına iliĢkin bir yaklaĢım  halini almıĢtır. 

Yapılandırmacılıkta bilginin tekrarı değil, bilginin transferi ve  yeniden yapılandırılması 

söz konusudur (Perkins, 1999). Yapılandırmacı eğitimin en önemli özelliği, öğrenenin 

bilgiyi yapılandırmasına, oluĢturmasına, yorumlamasına ve geliĢtirmesine fırsat 

vermesidir. AlıĢılmıĢ yöntemde öğretmen bilgiyi verebilir ya da öğrenenler bilgiyi 
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kitaplardan veya baĢka kaynaklardan edinebilirler. Ama bilgiyi algılamak, bilgiyi 

yapılandırmak ile eĢ anlamlı değildir Öğrenen, yeni bir bilgi ile karĢılaĢtığında, dünyayı 

tanımlama ve açık ama için önceden oluĢturduğu kurallarını kullanır veya algıladığı bilgiyi 

açıklamak için yeni kurallar oluĢturur (Brooks ve Brooks, 1993). Bir baĢka deyiĢle 

yapılandırmacılık cevre ile insan beyni arasında güçlü bir bağ kurmadır. 

Yapılandırmacı öğrenmede temele alınanlar aĢağıdaki gibi özetlenebilir. 

1. Bilgiyi araĢtırma yorumlama ve analiz etme. 

2. Bilgiyi ve düĢündürme sürecini geliĢtirme. 

3. GeçmiĢteki  yaĢantılarla yeni yaĢantıları bütünleĢtirme. 

 

Yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına uygun olarak düzenlenen matematik 

sınıflarında, öğrenci matematiği değerli bir insan çabası olarak algılamalı, kendisi de yeni 

matematiksel yapıları keĢfedebilmeli, matematiksel problemleri çözebilmeli, matematiksel 

dili konuĢabilmeli ve muhakeme yapabilmeli (DurmuĢ, 2001), uygun materyaller 

kullanarak kendine özgü matematiksel fikirleri oluĢturabilmelidir (Even ve Tirosh, 2002; 

Krulick, Rudnick ve Milou, 2003). Bu anlayıĢa uygun öğrenme ortamlarında öğrenci, 

zihindeki kavramları tekrar düzenleyebilir, problem çözebilir, muhakeme edebilir ve 

yeteneklerini artırarak kendi matematik dünyasını yapılandırabilir (Even ve Tirosh, 2002). 

 

Her öğrencinin farklı düĢünme yapısı vardır; olayları bazısı somut, bazısı da soyut 

bir tarzda yorumlar (DurmuĢ, 2001). Bu anlayıĢ çerçevesinde yapılandırılan matematik 

derslerinde dikkat edilmesi gereken noktalar Ģunlardır: 

 

1)   Öğrenciler, öğrenme sürecinde aktiflerdir ve fikirlerini açıkça ifade etmelidirler. 

2)   Zihinsel geliĢim basamaklarında öğrencilerin bireysel geliĢimleri göz önüne   

        alınmalıdır. 

3)   Öğrenme süreci somut dönemden soyut döneme geçer. Ancak her çocuğun somut 

       anlayıĢı ile soyut anlayıĢı farklı olabilir. 

4)    Sembollerle matematiksel ifadelerin sunumu soyut iĢlem dönemine denk gelmelidir     

        (Reys, Suydam, Linquist ve Smith, 1998). 
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Matematik derslerinde öğrenciler sayılar, hesaplamalar, problemler, teoriler ve 

kurallarla yüz yüze gelmektedir. Ancak yapılan araĢtırmalar öğrencilerin matematik 

sınıflarında karĢılaĢtıkları bu tür konuları anlamada ve günlük yaĢama aktarmakta oldukça 

zorlandıklarını ortaya koymaktadır (Bakalevu, 2007). Bu nedenle, matematik sınıflarında 

her bireyin kavramlarını kendisinin oluĢturması ve bunlara anlam yüklemesi istenir. 

Öğrenenin yaptığı anlamlandırma sürecinde kurulan bağlantıların birbiriyle iliĢkili olması 

gerekir (Ishii, 2003). O halde bireyler matematiksel kavramlar aktif olarak 

yapılandırmaktadırlar (Wood, Cobb ve Yackel, 1995). Ayrıca, matematik kavramların 

öğrenilebilmesi için öğrenenlerin ön bilgilerinin yeterli düzeyde olması gerekir. Bu 

bağlamda yapılandırmacı anlayıĢ da öğrencilerin ön bilgileri olduğu durumlarda kullanılır 

(Yanpar, 2007). Yapılandırmacı öğrenme ortamlarının en iyi kullanılabileceği derslerden 

biri matematiktir. Bu nedenle matematik eğitimcileri, öğrencilerin matematiği öğrenmesini 

temel alırken yapılandırmacı yaklaĢımı desteklemektedirler (Reys ve digerleri, 1998; 

Bakalevu, 2007). Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi‟ne (The National 

Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 1989, 1991, 2000) matematik programların 

yapılandırmacılık yaklaĢımına göre düzenlenmesini gerektiğini belirtmiĢtir (Akt; Mitchell, 

2005).  

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi de bu konuda yapılandırmacı yaklaĢımla 

bağdaĢmaktadır ve bu becerileri kazandırmaktadır (Bozkurt ve ark.,2008). 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). 

3.5.  ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yönteminin Tarihsel GeliĢimi 

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme çok eski bir fikirdir. 1. yüzyılda Quintillion, öğrencilerin 

birbirlerine öğretmelerinin faydalı olacağını ifade etmiĢtir. Yunan felsefeci Seneca, “Qui 

Docet Discet” (öğrettiğin zaman iki kere öğrenmiĢ olursun) Ģeklindeki ifadesiyle iĢbirliğine 

dayalı öğrenmeyi savunmuĢtur. Johann Comenius (1592-1679), öğrencilerin diğer 

öğrencilere öğretmelerinin ve diğerlerinden öğrenmelerinin onlar için faydalı olacağına 
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inanmıĢtır. 1700‟lerin sonunda, Joseph Lancaster ve Andrew Bell, Ġngiltere‟de iĢbirliğine 

dayalı öğrenme gruplarının kullanımını yaygınlaĢtırmıĢ ve 1806‟da New York‟ta bir 

Lancastrian okulunun açılmasıyla bu fikir Amerika‟ya da getirilmiĢtir (Johnson ve 

Johnson, 2005). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, 1800‟lerin baĢında Halk Okulları Akımının 

baĢlamasıyla ve bu yüzyılın erken dönemlerinde John Dewey‟in geliĢen okulları 

desteklemesiyle, on dokuzuncu yüzyılın baĢlarından beri Amerikan eğitiminin parçası 

olmuĢtur (Herzig ve Kung, 2003). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin okullara 

girmesinin temelleri her ne kadar bu dönemlerde atılmaya baĢladıysa da, bu yöntemi sınıf 

ortamında gerçek anlamda uygulayan, John Dewey‟den önce Colonel Francis Parker 

olmuĢtur. Colonel Francis Parker, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin en baĢarılı 

savunucularından biridir. 19. yüzyılın son otuz yılı içinde Colonel Francis Parker, 

iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi gayretiyle dersliklere getirmiĢ ve 1875-1880 yılları arasında 

Massachusetts-Quincy‟deki devlet okullarının sorumlusu olmuĢtur. Parker‟ın ardından 

John Dewey, eğitimde iĢbirlikli öğrenme gruplarının kullanımını ilerletmiĢtir (Slavin, 

1990; Aktaran: Morrow, 1994). Dewey, öğrenmenin sosyal yönleri ve okuldaki iĢbirliğine 

dayalı uygulamaların, öğrencileri problem çözmeye ve demokratik mantıkla yaĢamaya 

hazırlama rolü üzerinde durmuĢtur (Johnson ve Johnson, 2005a). 1930‟ların baĢındaki 

bunalım dönemlerinde ticari çıkarlar, okullarda kiĢilerarası rekabetin desteklenmesini 

örgütlemiĢ ve öğrenciler arası rekabet çok geçmeden Amerikan eğitim sistemine 

yerleĢmiĢtir (Herzig ve Kung, 2003). 1950‟lerin sonlarında Sovyetler Birliği‟nin Sputnik 

yapay uydusunu uzaya fırlatması ve uzay yarıĢlarının baĢlamasıyla, Amerikan eğitim 

sistemine matematik ve fen alanında daha çok öğrenci yetiĢtirme baskısı yerleĢmiĢtir. 

Sonuç olarak bu konuda gittikçe artan talebi karĢılayabilmek için üniversiteler ve kolejler, 

matematik ve fen kurslarını büyük konferans salonlarında, bir profesörün aynı anda 

yüzlerce öğrenciye verdiği konferanslarla sunmaya baĢlamıĢlardır. Sınıfların büyüklüğü, 

fakültelerle öğrenciler arası etkileĢimin önüne geçmekle birlikte, öğrenciler arasında da 

çok az bir etkileĢime olanak sağlamıĢtır. (Johnson, Johnson ve Smith, 1991; Teles,1992; 

Aktaran: Herzig ve Kung, 2003). Böylece 1960‟ların baĢında bireyselleĢtirilmiĢ eğitim ön 

plana çıkmıĢtır. 

 

     1960‟ların ortalarında Dawid W. Johnson ve arkadaĢları, iĢbirliğine dayalı öğrenme 

gruplarını sınıf ortamlarında kullanabilmek amacıyla, var olan yöntem ve iĢlemleri geçerli 

teorilere dönüĢtürebilmek için Minnesota Üniversitesi‟nde “Cooperative Learning Centre” 
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(ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Merkezi) adıyla bir araĢtırma merkezi kurmuĢlardır (Johnson 

ve Johnson, 2005). Her ne kadar 1930‟larda, okullarda kiĢiler arası rekabet üzerinde 

durulmaya baĢlanmıĢ, 1960‟ların sonlarında bireysel öğrenmenin kullanımı yaygınlaĢmıĢsa 

da, 1980‟lerde okullarda bir kez daha iĢbirliğine dayalı öğrenme kullanılmaya baĢlanmıĢtır 

(Johnson ve Johnson, 2005). 1981‟de Johnson ve arkadaĢları; iĢbirlikli, rekabetçi ve 

bireysel öğrenmenin baĢarı üzerindeki etkisini incelemek üzere yaptıkları 122 çalıĢmanın 

üst-analiz sonuçlarını yayınladılar. Bu sonuçlar, iĢbirliğinin kiĢiler arası rekabet ve bireysel 

çalıĢmadan daha yüksek baĢarı ve verimlilik sağladığını göstermiĢtir ve bu sonuçlar, bütün 

ders alanlarında (dil bilimleri, okuma, matematik, fen, sosyal bilimler, psikoloji, beden 

eğitimi), tüm yaĢ grupları için (ilkokul, ortaokul, yüksekokul, yetiĢkin), ve çeĢitli biliĢsel 

zorlayıcılığı olan görevler için ortaya çıkmıĢtır (Gillies ve Ashman, 2003). Bugün geçerli 

olan iĢbirliğine dayalı öğrenmedeki geliĢmeler iki tarihsel düĢünce akımından 

olgunlaĢtırılmıĢtır. Bunların bir tanesi, öğrenmenin sosyal yönü ve okulun, öğrencileri 

iĢbirlikli demokratik yaĢantılarla eğitimi rolü üzerinde duran John Dewey‟in 

çalıĢmalarından gelmektedir. Dewey, insanlara iĢbirliği içinde yaĢama öğretilecekse, 

insanların iĢbirliği içinde yaĢama sürecini okullarda tecrübe etmeleri gerektiğini ifade 

etmiĢtir. Ayrıca Dewey, sınıf ortamının sadece öğrencilerin nasıl seçim yapmayı 

öğrenecekleri ve birlikte akademik projeler gerçekleĢtirecekleri ile ilgili olarak değil, 

birbirleriyle nasıl iliĢki kuracaklarını öğrenme ile ilgili olarak da demokratik olması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Diğer tarihsel akım ise Kurt Lewin‟in çalıĢmaları ve bunu takiben 

Ronald Lippitt ve Morton Deutsch gibi, grup dinamiği alimlerinin çalıĢmalarından cereyan 

etmiĢtir. Lewin, Lippitt ve Deutsch, grup dinamikleri ve iĢbirliği üzerine uygulanabilir 

bilimsel çalıĢmaların öncüsü olmuĢtur. (Schmuck, 1985). YaĢamıĢ en büyük sosyal 

psikolog olan Kurt Lewin, 1940‟ların sonlarında Massachusetts Teknoloji Enstitüsü‟nde 

“Grup Dinamikleri Merkezi”ni kurmuĢtur (Johnson ve Johnson, 2005a). GeçmiĢ yüzyıllar 

boyunca gerçekleĢen toplumsal değiĢimlerin bir sonucu olarak, insanlar gitgide daha yakın 

iliĢkiler içinde yaĢamaya itilmiĢlerdir. Bu nedenle okullar, birliktelik içinde baĢarılı bir 

Ģekilde yaĢamak için gerekli olan becerileri öğretmede gençlere yardım edici bir rol 

üstlenmeye baĢlamıĢtır. Nitekim okullar kendilerini, akademik müfredatla paralel olarak, 

öğrencilerin kiĢiler arası becerilerini geliĢtirmeyle iliĢkilendirmiĢlerdir. Dahası, sosyal 

bilimlerin araĢtırma ve teorileri sayesinde birçok öğretmen, sınıf ortamında iĢbirliğine 

dayalı etkinliklerin akademik müfredat öğrenimini arttırdığına ikna olmuĢtur (Schmuck, 
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1985). Genel olarak kullanan iĢbirliğine dayalı öğrenme teknikleri, geliĢtirildiği tarih ve 

tekniği  geliĢtiren araĢtırmacıya göre  Tablo 3.2.  de sıralanmıĢtır. 

Tablo 3.2.  ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Tekniklerinin Tarihsel GeliĢimi 

Kaynak: Johnson , D.W. Johnson, R.T. ve Stanne, M.B.(2000) 

3.6.  ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yöntemi 

 

Öğrenme–öğretme sürecinde öğrencinin derse etkin katılımını sağlayan yöntem ve 

tekniklere yer verildiğinde öğrenciler daha iyi ve hızlı öğrenmekte, hatırlamakta ve yaptığı 

iĢten zevk almaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme de öğrencinin derse etkin katılımına olanak veren 

tekniklerden biridir. Teorik ve uygulamalı araĢtırmaların bir ürünü olan iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemi sosyal iliĢkiler, grup dinamiği, öğrenme ve öğretme alanlarında yapılan 

uzun bir bilimsel çalıĢmanın sonucunda ortaya çıkmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ile 

onun özellikleri, iĢbirlikli öğrenmenin farklı içerik, konu ve öğrenci gruplarına 

uygulanabilirliliği üzerinde yapılan araĢtırmalar, eğitimde sistematik araĢtırmaların en 

etkili ve verimli alanlarından birini kapsamaktadır (Oral,2000). 

 

ĠĢbirliği, baĢarıyı paylaĢma hedefi için birlikte çalıĢmadır. ĠĢbirliğine dayalı 

öğrenme yönteminde, öğrenciler küçük gruplar halinde çalıĢırlar. Bu küçük gruplarda 

Tekniği GeliĢtiren 

Johnson ve Johnson 

De Vries ve Edwards 

Sharan ve Sharan 

Johnson ve Johnson 

Aranson ve ArkadaĢları 

Slavin ve ArkadaĢları 

Cohen 

Slavin ve ArkadaĢları 

Kagan 

Steven,Slavin ve 

ArkadaĢları 

Leikın ve Zaslavsky 

 

Tarih 

1960‟ların ortaları 

1970‟lerin baĢı 

1970‟lerin ortaları 

1970‟lerin sonu 

1970‟lerin sonu 

1980‟lerin baĢı 

1980‟lerin ortaları 

1980‟lerin sonu 

 

 

 

1996 

 

Teknik 

Birlikte Öğrenme 

Takım-Oyun-Turnuva 

Grup AraĢtırmaları 

Akademik ÇeliĢki 

BirleĢtirme 

Öğrenci Takımları- BaĢarı Bölümleri 

BuluĢ 

HızlandırılmıĢ Takım Öğretimi 

ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 

BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve 

Kompozisyon 

Bilgi Değim Tekniği 
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öğrenciler hem kendilerinin hem de gruptaki diğer arkadaĢlarının öğrenmesini en üst 

düzeye çıkarmak için birlikte çalıĢmaktadırlar (Johnson ve Johnson, 1995). ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenme basit bir küme çalıĢması değildir. Kirk (1997), ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

grupları ile küçük grup etkinlikleri arasındaki farkı Tablo 2.3.‟de Ģöyle belirtmektedir: 

Tablo 3.3. : ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Grupları ile Küçük Grup   Etkinlikleri 

Arasındaki Fark 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Küme ÇalıĢmaları 

 

Heterojen yetenekli grup, 

Olumlu bağımlılık vardır, 

Ortak grup çalıĢmaları vardır. 

Dikkatli bir yapılanma vardır. 

Bireysel sorumluluk ön plandadır. 

Yüz yüze etkileĢim ve sosyal beceriler 

önemlidir. 

Grup süreci (Dönüt,amaçlar dizisi) 

Liderlik paylaĢımı vardır. 

 

Homojen grup, 

Bağımlılık yoktur, 

Bireysel maçlar vardır, 

Rastlantıya bağlı olan eksik yapılanma 

vardır, 

Sorumluluk rasgele ortaya çıkabilir, 

Sosyal becerilere açıkça yer verilmez, 

Geribildirim veya amaçlar dizisi yoktur. 

Lider atanır. 

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ile küçük grup (küme çalıĢması) etkinlikleri iĢleyiĢ ve 

yapı bakımından birbirinden farklıdır. Dolayısıyla her grup çalıĢmasının gerçek anlamda 

iĢbirlikli öğrenme olmadığı söylenebilir.  

 

Johnson ve Johnson‟a (2000) göre öğrenciler öğrenirken sadece konu alanı ve 

öğretmenle değil üç temel örüntü ile de etkileĢime girerler. Buna göre, sınıflar yarıĢmacı, 

bireysel ve iĢbirliğine dayalı olmak üzere üç Ģekilde düzenlenebilir: 

 

a) Bazı öğrencilerin kazanırken, bazılarının kaybettiği ve kimin“en iyi” olduğunu 

ortaya çıkarmak için öğrencilerin birbiriyle yarıĢtığı yarıĢmacı (competitive) 

öğrenme ortamı.  

 

Johnson ve Johnson (1989) öğretmenlerin yarıĢmacı, bireysel ya da iĢbirliğine 

dayalı öğrenme türlerini öğrencilerin öğrenme hedefleri doğrultusunda ne zaman ve nasıl 

yapılandıracaklarını bilmeleri gerektiğini belirtmektedirler. Öğretmenlerin dersi yalnız bir 
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ya da birkaç öğrencinin kazanabileceği, amaca ulaĢmak için öğrencilerin birbirini 

engellediği yarıĢmaya dayalı olarak yapılandırabileceğini ve öğrencilerin çok çalıĢıp diğer 

arkadaĢlarından daha fazla doğru yaptıkları zaman baĢarılı olacaklarını ifade etmektedirler. 

Ayrıca, yarıĢmacı öğrenme ortamlarında olumsuz bağımlılık olduğunu belirtmektedirler. 

Olumsuz bağımlılığı Johnson ve Johnson (1989), bir kiĢinin diğerleriyle bağlılığı 

olduğunda baĢarılı olamayacağını sandığı ve çalıĢmalarında baĢarı Ģansının baĢkaları 

tarafından düĢürülmesine olanak tanımadığı bir algılayıĢ biçimi olarak tanımlamıĢlardır. 

Ne yazık ki, bu durum, günümüzün çoğu öğrencileri tarafından okulun nasıl algılandığını 

göstermektedir (Saban, 2004). 

 

b) Diğerlerinin ne yaptığıyla ilgilenmeksizin kendi amaçlarını gerçekleĢtirmek üzere 

öğrencilerin tek baĢına çalıĢtığı bireysel (individualistic) öğrenme ortamı.  

 

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: Ġflazoglu‟ndan 1999). 

Bireysel öğrenme ortamları geleneksel olarak sınıflarda uygulanan öğrenme durumudur. 

YarıĢma ya da iĢbirliği söz konusu olmadığı için öğrenciler birbirlerini ne desteklerler ne 

de engellerler (Açıkgöz, 1992). 

 

c)  Sonuca göre grup üyelerinin ya birlikte kazandığı ya da birlikte kaybettiği, ortak 

amaçlar çerçevesinde birlikte çalıĢmayı gerektiren iĢbirliğine dayalı (cooperative) 

öğrenme ortamı. 

ĠĢbirliğine dayalı düzenlenmiĢ bir sınıf ortamında ise öğrenci gruplarının araĢtırma 

veya tartıĢma yapılan konularla ilgili veriler toplaması, bireysel olarak yapılan çalıĢmaların 

birleĢtirilerek grup üretimine katkısının sağlanması ve elde edilen sonuçların birlikte 

tartıĢılarak yorumlanıp ürün halinde ortaya çıkarılması söz konusudur (Sharan, 1980). 
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ĠĢbirliğine dayalı öğrenme çalıĢmaları sırasında öğrencileri baĢarıya götürücü olumlu 

rekabet de olmaktadır. Bu rekabet genellikle bireyler arasında değil, gruplar arasında 

olmakta ve periyodik sürelerle gruplar yeni baĢtan yapılandırılarak bu rekabetin olumsuz 

yönde geliĢiminin önüne geçilmektedir. Bu durumda, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin yıkıcı 

ve olumsuz rekabeti önlemekte gizli bir güce sahip olduğu söylenilebilir. Burada önemli 

olan rekabet konusunda duyarlı bir grup oluĢturmak ve bu rekabeti hem güdülenme hem de 

eğlence açısından yararlı hale getirebilmektir (Johnson and Johnson, 1994; Linkona, 1992).  

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilerin küçük gruplarla birlikte çalıĢtıkları, 

gruptaki her bir öğrencinin diğer öğrencilerin öğrenmesinden kendisi kadar sorumlu 

olduğu ve değerlendirmelerde grubun ödüllendirildiği öğrenme süreçleridir (Slavin, 1990). 

Buradan, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin gruptaki öğrencilere iki sorumluluk yüklediği 

görülmektedir: Hedeflenen davranıĢı öğrenme ve diğeri grup üyelerinin hepsinin aynı 

Ģekilde yaptığından emin olma (Johnson and Johnson, 1989 ). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, 

öğretmenin yönergelerini izlemenin ve mekanik bir biçimde beraber çalıĢmanın 

ötesindedir. Hareketlerin arkasında düzenli bir çevre ve sağlam bir arkadaĢlık vardır 

(Cartwright, 1993). Gantile (1984) ise iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi, bir amaca ulaĢmaya 

çalıĢırken öğrenciler arasındaki (var olacak) iç iliĢki türü olarak tanımlamaktadır (Miller, 

1989). ĠĢbirliğine dayalı 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). Tanımlardan görüldüğü gibi iĢbirliğine dayalı öğrenme, öğretme-

öğrenme süreçlerinde öğrenci etkinliğini içeren, öğrencilerin akademik ve sosyal konuları 

öğrenirken aynı zamanda önemli sosyal amaçların da yer aldığı ve onların farklı çalıĢma 

biçimlerini karĢılayıcı etkin bir yöntem olarak tanımlanmaktadır (Erdoğan, 2007).  

 

 

 

 

 

 

 



34 

 

 

Yukarıdaki bilgiler ıĢığında aĢağıdaki tablo düzenlenebilir: 

Tablo 3.4 Öğrenmeyi Etkileyen Amaç Yapıları ve KiĢilerarası Süreçler 

ĠĢbirlikli Rekabetçi Bireysel 

Yüksek  EtkileĢim DüĢük EtkileĢim EtkileĢim Yok 

Etkili ĠletiĢim ġaĢırtıcı veya endiĢe verici 

bir iletiĢim yok. 

EtkileĢim Yok 

Diğerlerinin baĢarısını 

kolaylaĢtırma 

Diğerlerinin baĢarısını 

engelleme 

EtkileĢim Yok 

ÇatıĢma yönetimi problem 

çözme 

ÇatıĢma yönetimi 

kazanma-kaybetme 

EtkileĢim Yok 

Akran etkisi baĢarı 

yönünde 

Akran etkisi baĢarı 

aleyhinde 

EtkileĢim Yok 

Yüksek oranda ayrılıklar 

ve risk alma düĢüncesi  

DüĢük oranda ayrılıklar ve 

risk alma düĢüncesi 

EtkileĢim Yok 

Yüksek Güven  DüĢük Güven EtkileĢim Yok 

Akranlar tarafından yüksek 

kabul görme ve  

desteklenme 

Akranlar tarafından düĢük 

kabul görme ve 

desteklenme 

EtkileĢim Yok 

Hemen hemen tüm 

öğrenciler 

tarafından öğrenmeye 

yüksek oranda ilgi ve 

teslimiyet 

Kazanma ihtimali olan az 

sayıda öğrenci tarafından 

öğrenmeye yüksek oranda 

ilgi ve teslimiyet 

EtkileĢim Yok 

Diğer öğrencilerin 

becerilerinden yüksek 

oranda faydalanma 

Diğer öğrencilerin 

becerilerinden faydalanma 

yok 

EtkileĢim Yok 

Emeğin bölünmesi 

mümkün 

Emeğin bölünmesi 

imkansız 

EtkileĢim Yok 

BaĢaramama korkusu 

azalır 

BaĢaramama korkusu 

azalır 

EtkileĢim Yok 

(Aktaran: Horne, 1985) 

3.6.1. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Standartları 

 

 Curran (1998), iĢbirliğine dayalı öğrenme uygulamalarını kolaylaĢtırmak için 

standartlar olarak adlandırdığı üç sosyal beceriyi merkeze almak gerektiğini belirtmiĢtir. 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemine uygun öğrenme ortamı oluĢturmak için öğrencilerin 

aktif dinleme, mutlu konuĢma ve her öğrencinin katılımı standartlarını öğrenmesi gerekir. 

Bu standartlar öğrencilerin birlikte çalıĢabilecekleri ve düĢüncelerini paylaĢabilecekleri 

rahat ve pozitif bir ortam sağlamaktadır. AĢağıda bu standartlar kısaca açıklanmıĢtır. 
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Aktif Dinleme: ĠĢbirliğine dayalı öğrenme standartlarının en önemlisi aktif dinlemedir.  

Öğrencilerin gerçekten dinlemeye hazır olması önemlidir. KonuĢan kiĢi diğerlerinin 

kendine bakmakta, ne söylediğini dinlemekte olduğunu ve baĢka Ģeylerle 

ilgilenmediklerini bilmelidir. Ancak bu durumda aktif dinleme gerçekleĢir ve öğrenciler 

düĢüncelerini bu Ģekilde rahatlıkla ifade edebilirler. 

 

Mutlu KonuĢma: Bu standart, birlikte çalıĢan öğrencilerin birbirlerine pozitif cümleler 

söyleme ve aynı zamanda pozitif cümleler kurma repertuarlarını geliĢtirmeyle ilgilidir. Bu 

cümlelere “mutlu konuĢma ” adı verilmiĢtir. Çünkü bu tür konuĢmalarla her bir birey 

küme(grup) baĢarısına pozitif yönde bir katkı sağlar. “Çok iyisin”, “bana yardım ettiğin 

için teĢekkür ederim”, “yapabileceğini biliyorum”, “devam et çok iyi gidiyor”, “ne kadar 

güzel boyuyorsun” gibi konuĢmalar mutlu konuĢma örnekleri olarak verilebilir. 

 

Her Bir Bireyin Katılımı: Bu standart, verilen görevi baĢarıyla tamamlamak için gruptaki 

herkesin bireysel sorumluğunu en iyi Ģekilde yerine getirmesini sağlar. Verilen iĢi 

tamamlamak için görevler belirlenir ve farklı Ģekillerde grup üyelerine dağıtılır. Burada 

öğrencilerin görev dağılımı yapılırken adil davranıldığını düĢünmeleri ve bu konuda hiçbir 

Ģüphelerinin olmaması oldukça önemlidir. Ancak bu yolla pozitif bir Ģekilde grup 

çalıĢmalarına baĢlayabilirler (Akt: Artut ve Tarım, 2004). 

 

3.6.2. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yönteminin Temel Öğeleri 

 

 Olumlu DayanıĢma/Bağımlılık (Positive Interdependence) 

 Bireysel Sorumluluk (Individual Accountability) 

 Yüzyüze EtkileĢim (Face-to-face Interaction) 

 Sosyal/Toplumsal Beceriler (SocialSkills) 

 Grubun Kendini Değerlendirmesi (Group Processing)  

 

Olumlu Bağımlılık: ĠĢ birliğine dayalı öğrenme yönteminin  en temel ilkesi kiĢiler 

arası olumlu bağımlılıktır. Olumlu bağımlılık, gruptaki her bir öğrencinin diğer 

öğrencilerle bağlı olduğunu ve bu nedenle onlar olmadan kendisinin de baĢarılı 

olamayacağını gösterir. Öğrenciler birlikte yüzdüklerine veya birlikte daldıklarına 

inanmalıdır. Tüm öğrencilerin ve grup arkadaĢlarının öngörülen konuyu öğrenmelerini 
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sağlamak için öğretmenler grubu ve grubun ödevini (görevini) yapılandırmalıdır. Bu 

yapılandırma sonucu oluĢan olumlu bağımlılık, öğrencilerin öğrenmelerini arttırdığı, 

materyallerini paylaĢtığı, ortak destek sağladığı ve birlikte kazanılan baĢarının 

kutlanmasının sağlandığı bir durum oluĢturur. Olumlu bağımlılık üç yolla desteklenebilir: 

 Ortak ödül verme, 

 Kaynakların gruptaki bütün öğrenciler arasında eĢit olarak bölünmesi, 

 Gruptaki her öğrenciye tamamlayıcı bir rolün verilmesi (Johnson and 

Johnson, 1991,1992). 

 

Bireysel Değerlendirilebilirlik: Bireysel değerlendirilebilirlik, grup baĢarısının tek tek 

bireylerin öğrenmesine bağlı olması durumudur (Açıkgöz, 1992). Bu durum, gruptaki her 

öğrencinin performansının değerlendirilip, sonuçların bireye ya da gruba geri döndüğü 

zaman ortaya çıkmaktadır. Grubun hangi öğrencilerin bir görevi tamamlamak için daha 

çok yardıma, desteğe ve cesaretlendirmeye ihtiyacı olduğunu bilmesi önemlidir (Johnson 

and Johnson, 1991). Böylece her bir öğrenci kendi performansından sorumlu tutulur ve 

grup ürününün bir veya iki kiĢinin ürünü olmamasına dikkat edilir (Slavin, 1990). 

 

Bireysel değerlendirilebilirliği yapılandırmanın ortak özellikleri; her öğrenciye 

bireysel bir testin verilmesi ve grup ürününü sunmak için rasgele bir öğrencinin 

seçilmesidir (Johnson and Johnson, 1991). Öğrencilerin birlikte çalıĢmalarına rağmen 

sınavda birbirlerine yardım etmemeleri her öğrencinin malzemeyi öğrenmesini zorunlu 

kılmaktadır (Slavin,1990).  

 

Yüz Yüze (Destekleyici) EtkileĢim: Olumlu bağımlılık yüz yüze destekleyici etkileĢimle  

sonuç verir. Yüz yüze etkileĢim, gruptaki öğrencilerin baĢarı için birbirlerinin çabalarını 

kolaylaĢtırmaları, birbirlerini güdülemeleri ve grup amaçlarına ulaĢmak için birbirlerini 

baĢarılı kılmalarıyla mümkün olabilir. Yüz yüze etkileĢimi gruptaki öğrenciler birbirlerinin 

verimli olmasını sağlama, yardım etme, gereksinim duyulan bilgileri ya da araç gereçleri 

değiĢ tokuĢ etme, görevlendirildikleri konulardaki yeterlikleri ve sorumlulukları 

geliĢtirmek için birbirlerine dönüt verme, karĢılıklı yararlanma için güdüleme, kaygı 

düzeyinin azaltılması gibi davranıĢlarla gerçekleĢtirirler (Johnson,  1992). Yüz yüze 

etkileĢimin istenilen etkiyi sağlayabilmesi için iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarının 

öğrenci sayısı mümkün olduğunca küçük olmalıdır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 
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gruplarındaki öğrenci sayısının 2 ile 4 arasında olmasının ideal olduğu, dörtten fazla 

öğrencinin bir grupta toplanmaması gerektiğini belirtilmektedir (Johnson,1998). Ayrıca, 

öğrencilerin birbirini görebileceği Ģekilde oturma düzeni oluĢturulmalıdır. 

 

Sosyal Beceriler:  ĠĢbirliğine dayalı çalıĢmaların niteliğinin yüksek olması için öğrencilere 

küçük grup becerileri ve kiĢiler arası iliĢkilerin nasıl olması gerektiği öğretilmelidir. Sosyal 

beceriye sahip olmayan öğrencileri aynı gruba koymak ve birlikte çalıĢmalarını istemek 

etkili bir çalıĢma ortaya çıkmasını engeller. Bu nedenle, öğrencilerin en yüksek verimde 

çalıĢmaları için sosyal beceriler öğretilmeli ve bu becerileri kullanmaları konusunda 

güdülenmelidir. Öğrencilere akademik becerilerin yanı sıra liderlik, karar verme, güven 

kazanma, iletiĢim kurma, çatıĢmalarla baĢa çıkma becerileri de açık amaçlı olarak 

kazandırılmalıdır (Johnson and Johnson, 1992).  

 

Grubun Kendini  Değerlendirmesi:   ĠĢbirliğine dayalı öğrenme grupları, çalıĢmalarının 

sonunda gruptaki öğrencilerin eylemlerinin hangilerinin yardımcı olduğunu, hangi 

davranıĢlara devam edilmesi veya hangilerinin değiĢtirilmesi gerektiğini belirlerler 

(Johnson and Johnson, 1991). Grup süreçlerinin değerlendirilmesi, öğrenme gruplarının 

grup dinamiğine yoğunlaĢmasını sağlar, sosyal becerileri öğrenmelerini kolaylaĢtırır, 

öğrencilerin gruba katılımları hakkında dönüt verir ve öğrencilerin iĢbirliğine dayalı 

öğrenme becerilerini sürekli uygulamalarını sağlar (Johnson and Johnson, 1992). 

 

EĢit BaĢarı Fırsatı:    ĠĢbirliğine dayalı öğrenme grubundaki bütün öğrencilere gruplarına 

yardım etmeleri için eĢit fırsat verilmeli ve özel puanlama sistemleri bulunmalıdır. EĢit 

baĢarı fırsatı, yüksek, orta ya da düĢük baĢarıya sahip öğrencilerin eĢit olarak 

yapabileceklerinin en iyisini yapmak için mücadele etmelerini ve bütün grup üyelerinin 

yardımlarının değerlendirilmesini sağlar (Slavin, 1990). 

3.6.3. ĠĢbirliğine Dayalı Öğretim Yönteminin Yararları 

 

ĠĢbirlikli öğretim yöntemini kullanmanın hem öğretmen hem de öğrenci açısından 

pek çok yararı vardır. Bunlar Özdemir (2005) aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır: 
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a)  ĠĢbirlikli öğretimin biliĢsel ve duyuĢsal öğrenme ürünleri üzerinde baĢka yöntemlere 

göre daha olumlu etkilerinin olduğu birçok konu alanında ve çok çeĢitli öğrenci grupları 

üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmalarla kanıtlanmıĢtır. 

 

b) ĠĢbirlikli öğretim, akademik baĢarıyı özellikle karmaĢık üst düzey öğrenmelerde 

artırmakla kalmamakta; öğrencinin kendisine olan güveni, konu alanına iliĢkin tutum ve 

ilgi gibi özelliklerini de artırmaktadır. Dolayısıyla eğitimde ihmal edilmiĢ olan ve baĢka 

yöntemlerle gerçekleĢtirilmesi çok güç olan ya da olanaksız olan duyuĢsal özelliklerin 

öğretilmesi sorununa çözüm getirmektedir. 

 

c)  Öğrenciler, iĢbirlikli öğretim gruplarında geçirdikleri yaĢantılar sayesinde grup içinde 

çalıĢma vb. beceriler kazanarak gelecekteki iĢ ve aile yaĢamına hazırlamaktadır. Bu da 

eğitimin “ öğrencileri yaĢama hazırlama” iĢlevine katkı getirmektedir. 

 

ç)  ĠĢbirlikli öğretim öğrencilerin derse katılımlarını  artırarak; dolayısıyla sınıftaki disiplin 

sorunlarını azaltarak, ödev, alıĢtırma vb. düzeltmelerin öğrenciler tarafından yapılmasını 

olanaklı kılarak; sınıfta hızlı  ve yavaĢ öğrenen öğrencilerle baĢ etmeyi kolaylaĢtırarak, 

öğretmenin yükünü hafifletmektedir. 

 

d) Öğretmen, öğrencilerin takıldıkları noktalara yardımcı olmakta yani yardıma gereksinim 

duyan öğrencilerle ilgilenebilmekte, dolayısıyla  öğrenme güçlüklerini ve eksikliklerini 

anında giderme fırsatı  bulabilmektedir. 

 

e) Grup çalıĢması  sırasında  her bir üyenin öğrenmesi sağlanmaya çalıĢıldığından bir 

anlamda öğretim bireyselleĢtirilmiĢ olmaktadır. 

 

f) ĠĢbirlikli öğretim kullanıĢlı bir yöntemdir. Tam öğrenme, bilgisayarlı öğretim vb. 

stratejilerde olduğu gibi ek zaman, ek görevli, ders saatlerinin değiĢtirilmesi vb. 

düzenlemeler gerektirmez. Ġstenirse geleneksel sınıflarda bile eldeki ders kitapları, 

alıĢtırma kitapları vb. kullanılarak uygulanabilir. 
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Johnson ve Johnson‟a (2000) 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. 

3.6.4.  ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yöntemi Teknikleri 

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin tek bir yöntem olduğunu ve tek bir 

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

farklı birçok iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi  tekniği vardır. Bu farklılık iĢin 

yapılandırılması ve sınıfın düzenlenmesi gibi noktalardadır (Açıkgöz,1992).  Bu 

tekniklerden bazılarının özellikleri ve kullanılma biçimleri konuyla ilgili çeĢitli 

kaynaklardan (Açıkgöz, 1992;  Slavin, 1983, 1995;  Büyükkaragöz ve Çivi, 1997; Demirel, 

2003; TanıĢlı, 2002; Ekinci, 2005; Senemoğlu, 2005) yararlanılarak aĢağıda kısaca 

açıklanmıĢtır. 
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ġekil 3.1.   ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yöntemi Teknikleri 

 

3.6.4.1.  Birlikte Öğrenme Tekniği 

 

Johnson ve Johnson (1991) tarafından geliĢtirilen bu tekniğin en önemli özellikleri; 

grup amacının olması, düĢünce ve malzemelerin paylaĢılması, iĢ bölümü ve grup ödülüdür. 

Birlikte öğrenme tekniğinde gruplar heterojen yapıda 2–6 arasında değiĢebilen 

öğrencilerden oluĢur. Grupları öğretmen oluĢturmalı ve sınıf düzenini öğrencilerin etkin 

iletiĢim kurabilmelerini sağlayacak Ģekilde düzenlemelidir. Her gruba öğrenme 

malzemesinden bir kopya verilerek üyelerin o malzemeyi paylaĢmaları sağlanır. Gruptaki 

öğrencilere özetleyici, denetleyici, bağ kurucu, malzemeleri getiren, gözlemci vb. roller 

verilir ve ne yapmaları ve nasıl yapmaları gerektiği açıklanır. Bireysel değerlendirme için 

sınavlar bireysel olarak verilebilir ya da rasgele seçilen bir öğrenciye grup çalıĢmasıyla 

ilgili sorular sorulur ve not rasgele seçilen öğrencinin çalıĢmasına göre verilebilir. Grup 

çalıĢmaları sırasında öğretmen öğrencileri gözler, öğrencilerin sorularını yanıtlar ve 

gruplara yardımcı olur. 

 

İşbirliğine 
Dayalı 

Öğrenme 
Yöntemi

Birlikte 
Öğrenme 
Tekniği

Öğrenci 
Takımları-Başarı 
Bölümleri 
Tekniği

Akademik 
Çelişki

Takım-Oyun-
Turnuva Tekniği

Takım Destekli 
Bireyselleşirme 

Tekniği

Bilgi Değişme 
Tekniği

Birleştirme 
Tekniği

Grup 
Araştırması

Tekniği

Birlikte Soralım 
Birlikte 

Öğrenelim 
Tekniği
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ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi  konusunda Johnson, Johnson ve Stanne (2000) 

tarafından bir meta-analiz çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırmalarda, ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

yöntemi  teknikleri üzerine 164 çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmalar, akademik basarı 

üzerine 194 bağımsız etki vermiĢtir. Tüm teknikler öğrenci baĢarısında olumlu etki 

yaratmıĢtır ve en olumlu sonucu veren birlikte öğrenme tekniği olmuĢtur (Johnson, 2000). 

3.6.4.2.  Akademik ÇeliĢki 

 

Johnson ve Johnson akademik çeliĢkiyi en güçlü, dinamik, heyecan verici, katılım 

sağlayıcı, ancak en az kullanılan tekniklerden biri olarak nitelendirmektedir. Akademik 

çeliĢkinin uygulanması sırasında, oluĢturulan gruplar önerilerini rapor halinde sunarlar. 

Daha sonra karĢıt görüĢleri savunan iki alt gruba ayrılarak savundukları görüĢü ve neden 

onu savunduklarını açıklarlar. Taraflar karĢıt görüĢün ne olduğunu açıklayarak, anlatmaya 

çalıĢırlar ve her iki tarafın da anlaĢabileceği bir karar vererek grup raporu hazırlarlar. 

Gruptaki öğrencilerin bireysel olarak sınava alınması son aĢamayı oluĢturmaktadır 

(Açıkgöz, 1992). 

Johnson ve Johnson (2005a), akademik çeliĢki yönteminin altı aĢamadan meydana 

geldiğini ifade etmiĢlerdir: 

1. Öğrenciler dörder kiĢilik gruplara atanır. Her grup kendi içinde iki çifte bölünür. Bir çift, 

konu ile ilgili lehte pozisyona, diğer çift de aleyhte pozisyona atanır. Öğrenciler araĢtırır, 

öğrenir ve üzerinde çalıĢtıkları konu ile ilgili atandıkları pozisyon çerçevesinde hazırlık 

yaparlar. 

2. Öğrenciler atandıklar pozisyonlar için olası en iyi durumları sunarlar ve karĢıt 

pozisyondakilerin sunumlarını dikkatlice dinlerler. 

3. Öğrenciler karĢıt pozisyonun yanlıĢlığını kanıtlamaya çalıĢacakları serbest bir tartıĢmaya 

girerek kendi pozisyonlarına karĢı eleĢtirileri reddederler ve kendi pozisyonlarını 

savunmaya ve karĢıt pozisyonu öğrenmeye devam ederler. 

4. Öğrenciler kesin olarak, samimiyetle ve kuvvetlice karĢıt pozisyonun bakıĢ açılarını ve 

sunumlarını tersine çeviriler. 

5. Öğrenciler tüm savunmalarını tamamladıktan sonra, her iki taraftan da en iyi 

muhakemeleri sentezleyerek ve bütünleĢtirerek grubun en iyi Ģekilde sonuçlandırılmıĢ 

kararları hakkında fikir birliğine varmaya çalıĢırlar. 

6. Son olarak öğrencilerin öğrenmeleri değerlendirilir ve gruplar iĢlem basamaklarını ne 

kadar iyi yerine getirdiklerine göre yönlendirilirler. 



42 

 

3.6.4.3. Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri Tekniği 

 

      Slavin ve arkadaĢları tarafından 1970‟lerde geliĢtirilen bu teknik “grup ödülleri” ve 

“bireysel ifadecilik” özelliklerini içinde bulundurur. Öğrenciler takım olarak adlandırılan 

dört ya da beĢ kiĢilik heterojen gruplara ayrılır. Öğretmen bir dersi sunar ve sonra 

öğrenciler, tüm arkadaĢlarının dersi derinlemesine öğrenmiĢ olduklarından emin oluncaya 

kadar takım içinde çalıĢırlar. Tüm öğrenciler birlikte çalıĢmalarına karĢın sınavlarda 

bireysel hareket ederler. Toplam puan, gruptakilerin teker teker gözlenebilen 

performanslarına bağlıdır. Grup puanının temeli, bireysel küçük sınav sonuçlarıdır ve 

kazanan takım ödüllendirilir. Bu teknik matematikten dile, sanattan sosyal bilimlere ve fen 

bilgisine kadar çeĢitli konularda kullanılabilir. 

 

      Aysun Umay, Alaatin Ural, Ziya Argün  2008 yılında öğrenci takımları baĢarı 

bölümleri tekniğini kullanarak bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda aĢağıdaki 

sonuçlara ulaĢmıĢlardır: 

 Matematikte akademik baĢarıyı arttırmakta daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

Öğrencilerin matematik baĢarısını olumlu yönde geliĢmesinde, uygulama boyunca 

verilen derslerin içeriğini  daha anlamlı algılamalarının kavramları daha 

derinlemesine, mantığını  kavrayarak ve çeĢitli yönleriyle anlamalarının etkisi  

büyüktür.  

 Matematik özyeterliğin geliĢtirilmesinde daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

3.6.4.4. Takım- Oyun Turnuva Tekniği 

 

DeVries ve Edwards tarafından 1970‟lerde geliĢtirilen bu tekniğin Ö.T.B.B.‟den 

farkı öğrencilerin takımlarının temsilcileri olarak diğer takımların üyeleri ile yarıĢmasıdır. 

Bu teknikte öğretmen Ö.T.B.B. tekniğindeki öğretmen sunumlarını ve takım çalıĢmasını 

kullanır. Fakat kısa sınavlar haftalık turnuvalarla yer değiĢtirir. “Turnuva masası” aynı 

düzeyde olan ve değiĢik takımlara ait üç öğrenciden oluĢur. Her turnuva masasındaki en 

çok puanı alan, takımına ek puan kazandırır. Yüksek performans gösteren takımlar 

ödüllendirilir. Son yıllarda yapılan bazı araĢtırmalar bu tekniğin istenmedik sonuçlarına 

dikkat çekmektedir. Kazanan takımların üyeleri, baĢarısız takımların üyelerinden daha iyi 

öğrenmekte ve baĢarılı takımların öğrenme düzeyleri ve mutlulukları baĢarısız takımlardan 

giderek artan oranda farklılaĢmaktadır. Buna karĢılık, kaybeden takımlardaki düĢük 
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baĢarılı öğrencilerin kaygı düzeyleri, baĢarısızlığı kabul etme eğilimleri ve öğrenilmiĢ 

çaresizlikleri artmaktadır. Bu olumsuz durumu önlemek üzere Chambers ve Abrami, 

iĢbirliğinin hem takım içinde hem de takımlar arasında yapılmasını önermektedirler. 

 

3.6.4.5. Takım Destekli BireyselleĢtirme Tekniği 

 

Slavin, Lavey ve Madden (1986) tarafından geliĢtirilen bu teknik diğer tekniklerde 

olduğu gibi dört üyeli, farklı yeteneklere sahip öğrenme takımı ve yüksek performans 

gösteren takımı ödüllendirme gibi aynı özelliklere sahiptir. Bununla birlikte iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yöntemini  bireyselleĢtirilmiĢ öğretimle birleĢtirerek farklılaĢmaktadır. 

Öğretimin bireyselleĢtirilmesi özellikle ön koĢul becerilerin kazanılmasının gerekli olduğu 

matematik alanında özel bir anlam taĢımaktadır. Heterojen bir sınıfta öğrencinin 

hazırbulunuĢluk düzeyine ve öğrenme hızına uygun öğretim verilmesi gerekmektedir. 

T.D.B. tekniği özellikle 3-6. sınıf öğrencilerinin matematik dersi öğretimi için 

geliĢtirilmiĢtir. Öğrenciler bir yerleĢtirme sınavına göre bireyselleĢtirilmiĢ sıraya dizilir. 

Takımdaki öğrenciler kendi hızlarında ve farklı konuları çalıĢır. Öğrencilerin her biri 

diğerinin çalıĢmalarını yanıt anahtarını kullanarak kontrol eder ve birbirlerinin yanlıĢlarını 

düzeltmelerine yardımcı olur. Son ünite testleri takımdaki öğrencilerin birbirine yardımı 

olmaksızın yapılır ve izleyen öğrenci tarafından puanlanır. Öğretmen her hafta gruptaki 

öğrencilerin tamamladığı ünite sayısına ve ünite puanlarına bakarak bir grup puanı 

hesaplar ve önceden saptanmıĢ ölçütlere bakarak en iyi grup seçilir. 

3.6.4.6. BirleĢtirme Tekniği I ve BirleĢtirme II Tekniği 

 

Eliot Aranson (1978) ve meslektaĢları tarafından geliĢtirilmiĢ iĢbirliğine dayalı 

öğrenme tekniklerinden biridir. Uygulaması sırasında öğrenciler 3-7 kiĢi arasında değiĢen 

gruplara ayrılarak malzemeler paylaĢtırılır. Daha sonra öğrenciler kendi gruplarından 

ayrılarak aynı konudan sorumlu diğer öğrencilerle “uzmanlık” grupları oluĢtururlar. 

Uzmanlık grupları çalıĢmalarını tamamladıktan sonra tekrar eski gruplarına dönerek, 

konuyu yeniden bir araya gelen grup üyelerine öğretirler. Öğrenciler grup içinde konunun 

tüm bölümlerini birbirlerine öğrettikten sonra bireysel olarak sınava alınırlar. BirleĢtirme 

tekniği üzerinde bazı değiĢiklikler yapılarak BirleĢtirme II geliĢtirilmiĢtir. Bu teknikte 

öğrenciler 4-5 kiĢilik gruplarda çalıĢırlar. Her öğrenciye konunun bir bölümünün verilmesi 

yerine, öğrencilerin grup olarak konunun bütünü üzerinde çalıĢmaları sağlanır. Ayrıca, her 
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öğrenciye uzmanlaĢacağı bir alt bölüm (konu) verilir. Aynı alt konuları alan öğrenciler, 

konularını tartıĢmak üzere uzman gruplarında bir araya gelirler. TartıĢmanın bitiminde 

öğrendiklerini arkadaĢlarına öğretmek için asıl gruplarına dönerler ve grup arkadaĢlarına 

da öğretirler. Öğrenciler bireysel sınavlara girerler ve bireysel geliĢim puanları belli 

ölçütler doğrultusunda değerlendirilerek grup puanı elde edilir. Yüksek puanı alan gruplar 

ödüllendirilir (Slavin, 1990, 1992). 

3.6.4.7. Grup AraĢtırması 

 

Grup araĢtırması, öğrencilerin küçük gruplar halinde iĢbirliğine dayalı araĢtırma, 

grup tartıĢması ve planlama yaparak projeleri üzerinde çalıĢmalarını sağlayan bir tekniktir 

(Slavin,1990). Bu teknikte öğrenciler 2-6 kiĢiden oluĢan gruplar oluĢtururlar. Gruplar, 

sınıfın tamamı tarafından çalıĢılan bir üniteden konular seçerler. Seçilen konular bireysel 

ödevlere ayrılır ve grup raporu hazırlamak için gerekli etkinlikler tamamlanır. Her grup 

bulgu ve sonuçlarını bütün sınıfa sunar (Slavin, 1990, 1992). 

3.6.4.8. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim Tekniği 

 

Bu teknik Açıkgöz (1990) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Tekniğin 1990 yılında 

araĢtırma amacıyla uygulanması sırasında hazıra konma etkisini ortadan kaldırmaya yani, 

olumlu bağımlılık, bireysel değerlendirilebilirlik, grup ödülü, yüz yüze etkileĢim ve grup 

sürecinin değerlendirilmesi ilkelerine önem verilmektedir. Bu teknik için kullanılacak 

malzemeler okuma parçaları, soru-yanıt kartları, temalar yaprağı, grup sunumu 

değerlendirme formu ve konuyla ilgili sınavlar önerilmektedir. Tekniğin uygulanması 

sırasında izlenmesi gereken iĢlemler grupların oluĢturulması, okuma, öğrenci sorularının 

hazırlanması, grup sorularının hazırlanması, grup sorularının gönderilmesi, grup 

sorularının yanıtlanması, yanıtların sınıfa sunulması, grup sunumunun değerlendirilmesi, 

grup sürecinin değerlendirilmesi, bütün sınıf tartıĢması ve sınamadır. Bu tekniğin 

uygulanması sırasında öğretmenler yukarıda belirtilen etkinlikleri yönlendirir ve 

gerektiğinde öğrencilere yardımcı olur. Birlikte soralım birlikte öğrenelim her düzeyde ve 

konu alanında uygulanabilecek bir tekniktir. 
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3.6.4.9. Bilgi DeğiĢim Tekniği 

 

Bilgi DeğiĢme Tekniği, Leikin ve Zaslavsky (1996) tarafından matematik 

öğretiminde kullanılmak üzere geliĢtirilmiĢtir. Bu teknikte öğrenciler hem bireysel hem de 

grup halinde çalıĢıp, öğretmen rolünü üstlenmektedirler. Bir problemin çözüm 

basamaklarını örneğine bakarak bireysel olarak anlamak, grup arkadaĢlarıyla tartıĢıp 

problemin çözüm basamaklarına birlikte karar vermek ve bir öğretmen gibi uzman olduğu 

konuyu diğer grup arkadaĢlarına aktarmak gibi görevleri öğrenciye sunmaktadır. Bu 

teknikte öğretmen ise öğrenme ortamını düzenleyen, grupları oluĢturan ve öğrenme 

sürecinde tam olarak bir rehber görevini üstlenendir. TanıĢlı (2002) , Bilgi DeğiĢme 

Tekniğinin uygulanmasını kısaca aĢağıdaki gibi açıklamaktadır. 

a) Bilgi DeğiĢim Kümelerinin OluĢturulması:  

 

Sınıf, mevcuduna bağlı olarak dört veya altı kiĢilik gruplara ayrılır. Bu gruplara 

“Bilgi DeğiĢme Kümeleri” adı verilir. Öğretmen bilgi değiĢim kümelerindeki öğrenci 

sayısına göre çalıĢma kartları seti hazırlar. ÇalıĢma kartları setleri aynı konunun farklı 

boyutlarını içermek koĢuluyla farklı hazırlanır. Her bir çalıĢma kartı seti 3 bölümden 

oluĢur. Birinci bölüm örnek bir problem ve çözümünden, ikinci bölüm örnek probleme 

benzer bir problemden fakat çözümü verilmez, üçüncü bölüm daha üst düzey bir 

problemden oluĢur. ÇalıĢma kartları setleri kümelerdeki öğrencilere dağıtılır. Bilgi değiĢim 

kümelerinde her öğrenci farklı bir çalıĢma kartını almıĢtır. 

 

Ç1:       1 numaralı çalıĢma kartları setini alan öğrencileri temsil etmektedir. 

Ç2:       2 numaralı çalıĢma kartları setini alan öğrencileri temsil etmektedir. 

Ç3:       3 numaralı çalıĢma kartları setini alan öğrencileri temsil etmektedir. 

Ç4:       4 numaralı çalıĢma kartları setini alan öğrencileri temsil etmektedir. 

ġekil 3.2. Bilgi DeğiĢim Kümeleri 
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b) Uzman Kümelerin OluĢturulması: 

 

Farklı kümelerde aynı çalıĢma kartlarını alan öğrenciler bir araya gelerek uzman 

kümeleri oluĢtururlar. Uzman kümelerdeki öğrenciler çalıĢma kartlarındaki problemleri 

önce bireysel çözüp, sonra tartıĢıp birlikte öğrenmeye çalıĢırlar. Kartlardaki problemler 

tam anlamıyla öğrenildikten sonra uzman kümelerdeki öğrenciler önceki bilgi değiĢme 

kümelerine geri dönerler. 

 

 

ġekil 3.3. Uzman Kümeler 

 

c) Konusunda UzmanlaĢmıĢ Öğrencilerin Bilgi DeğiĢim Kümelerine Dönüp 

Bilginin Aktarılması: 

 

Bilgi değiĢim kümelerinde uzman olmuĢ her öğrenci bir diğerine, uzman olduğu 

karttaki problemlerin çözümünü aktarır. Bu Ģekilde öğrenme süreci tamamlanır. 

 

 

 

 

 

 

                                    ġekil 3.4.  Bilginin Aktarılma Yönü   
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3.6.5.  ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Sürecinde Ortaya Çıkabilecek Problemler ve 

Çözümleri 

 

      Slavin (1995)‟e göre iĢbirliğine dayalı öğrenme sürecinde ortaya çıkabilecek 

problemler ve çözümleri: 

 

AnlaĢma Sağlanamaması: Bu problem genellikle iĢbirliğine dayalı öğrenmenin ilk ya da 

ikinci haftası ortaya çıkar. Bu problemin en büyük çözümü zamandır. Öğrenciler ilk grup 

notunu aldıklarında baĢarılı olmak için iĢbirliği yapmaları gerektiğini anlayacaklardır. 

 

YanlıĢ DavranıĢ: Uygun davranıĢı teĢvik etmek amacıyla, her gruba grubun davranıĢına, 

iĢbirliğine ve çabasına bağlı olarak üç ek grup puanı verilebilir. Bu puanın neden verildiği 

açıklanır. 

 

Gürültü: El çırpma ya da zil çalma gibi bir hareketle bir anda sınıfın susturulması çözüm 

olabilir. 

 

Devamsızlıklar: Öğrenciler bir turnuvayı ya da izleme testini kaçırırlarsa sadece gelen 

öğrencilere not verilir. 

 

Grup alıĢtırma zamanını etkili kullanamama: Öğrencilerin yalnızca kendi çalıĢma 

kağıtlarına çalıĢmamaları için iki çalıĢma kağıdı verilerek birlikte çalıĢma sağlanır. 

 

Performans seviyelerinin arasının açık olması: Seviyenin nasıl ayarlanması gerektiği 

düĢünülmelidir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme metotlarından uygun olan seçilir. Etkili bir 

iĢbirliğine dayalı öğrenme ortamının düzenlenmesi ile baĢarı sağlanabilir. Ancak bu 

ortamda, Johnson ve Johnson (1999)‟a göre iĢbirliğine dayalı öğrenme etkinlikleri 

sırasında grupların baĢarılı olmasına potansiyel engeller bulunmaktadır. Dikkat edilmesi 

gereken bu engeller aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Grup olgunluğunun eksikliği: Grubun olgunlaĢması için üyelerin geçici olarak zamana 

ve deneyime ihtiyacı vardır.  
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Kritik yapmadan grup üyelerinden birinin baskın cevabını verme: Öğrenciler birçok 

potansiyel cevaplar oluĢturup en iyisini seçmelidir. 

 

Sosyal zamanını boĢa harcama (Social Loafing) - Kalabalığa saklanma: Bir grup görev 

(Grup ürünü, bireysel grup üyelerinin çabalarının toplanmasıyla kararlaĢtırılır.) üzerinde 

çalıĢırken, bazı üyeler diğer üyeler fark etmeden çabalarını düĢürür. Birçok insan daha az 

çalıĢma eğilimindedir. 

 

Hazıra konma etkisi: Bir üyenin yapıp tüm üyelerin faydalandığı görevlerde hazıra 

konma etkisi söz konusu olur. Grup üyeleri kendi çabalarının grup baĢarısına etkisi ya da 

diğerlerinden daha az etkili olacağını fark edince, grup üyelerinden bazıları çalıĢmamaya 

baĢlar. 

 

EĢitsizlik yüzünden motivasyon kayıpları: Diğer grup elemanları çalıĢmayınca, (hazıra 

konma etkisi) çalıĢan üyelerin bunu engellemek için çabalarını azaltma eğilimleri vardır. 

 

Grup DüĢüncesi (GroupThink): Gruplar yetenekleri hakkında fazla kendine güvenli 

olabilir ve anlaĢmazlıklardan kaçınarak ve fikir birliği arayarak tartıĢmaya direnirler. 

 

Yeterli Heterojenlik Eksikliği: Heterojenlik grup çalıĢmasına çeĢitli kaynaklar sağlar. 

Grup ne kadar homojen olursa, her üye, grup arkadaĢlarına daha az katkıda bulunur Grup 

üyeleri olabildiğince birbirinden farklı olmalıdır. 

 

Grupla çalıĢma becerisi eksikliği: Küçük grupla ve diğerleriyle etkili çalıĢma 

becerilerinden yoksun üyelerden oluĢan bir grup, akademik olarak üyelerin 

yapabileceklerinin altında performans gösterir. 

 

Uygun olmayan grup büyüklüğü: Grup ne kadar büyük olursa, o kadar az üye katılır. 

Daha çok grupla çalıĢma becerisi gerekir ve grup yapısı daha çok karmaĢıklaĢır Bahsedilen 

olumsuzlukların engellenmesinde, grup ruhunu geliĢtirmenin önemi büyüktür, Slavin 

(1995) grup ruhunu geliĢtirmek için Ģu teknikleri önermiĢtir: 
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1. Ġsim Öğrenme: Her grup üyesinin grup arkadaĢlarının isimlerini öğrenmeleri 

için zaman verilir. 

 

2. Röportaj: Grup üyelerini birbirlerine tanıtır. AĢağıdaki aĢamaları kapsar: 

 Öğretmen öğrencileri gruplarla bir araya getirir. 

 Her grup üyesi bir numara alır;1, 2, 3, 4… 

Öğretmen 5 dakika içerisinde 1‟in 2 ye, 3‟ün 4 e röportaj yapmasını ister. 

(Hobiler, deneyimler … vb. ile ilgili) 

 Röportajı yapan öğrenci, yaptığı röportajı gruba 1 dakika içerisinde sunar. 

 3. ve 4. aĢamalarda roller değiĢtirilerek tekrarlanır.(1, 4‟e, 2, 3‟e) 

 Röportajlardan sonra öğrenciler grup arkadaĢlarına pozitif lakaplar takar. 

 Grup üyeleri grup arkadaĢlarını sınıfa sunar. 

 

3. Grup ismi, logosu belirleme: Tüm öğrencilerin katılımı sağlanarak grup ismi, 

logosu oluĢturulur. 

 

4. Grup Beyin Fırtınası: Grup üyeleri bir araya gelerek bir problemle ilgili 

çözüm üretirler (Slavin, 1995). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

BÖLÜM  IV 

 

YÖNTEM 

 

        Bu bölümde yöntem ele alınmıĢ olup, araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, 

verilerin toplanması, çözümlenmesi ve yorum baĢlıkları altında bilgiler sunulmuĢtur. 

4.1. AraĢtırmanın Evreni Ve Örneklemi 

 

 Bu araĢtırmanın genel evreni Türkiye‟deki  ilköğretim okullarında okuyan 6. sınıf 

öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma evrenini Elazığ ili Baskil ilçesi‟nde 

bulunan ilköğretim 6. Sınıf öğrencileri, deneysel örneklemini ise 2009-2010 öğretim 

yılında Elazığ ili Baskil ilçesinde Atatürk Ġ.Ö.O. ile Vakıfbank Ġ.Ö.O. oluĢturmaktadır. 

Bunlar arasından deney ve kontrol grubu yansız atama yolu ile seçilmiĢtir. Deney ve 

kontrol grubuna katılan öğrenci sayıları Tablo 4.1. de  verilmiĢtir. 

  

Tablo 4.1. : Kontrol Grubu Ve Deney Grubuna Katılan Öğrenci Sayıları 

 

 

   

 

 

 

Tablo 4.1.   incelendiğinde kontrol grubu 24, deney grubu ise 24 öğrenciden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada 48 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Gruplarda ön test, son test veya 

çalıĢmaların herhangi birine katılmayan öğrenciler dahil edilmemiĢtir. 

 

AraĢtırmaya baĢlarken deney grubunda yer alan öğrencilere uygulama hakkında 

geniĢ bir bilgi verilmiĢtir. Öğrencilerin uygulama esnasında hangi gruplarda yer alacağı 

çalıĢma öncesinde karmaĢıklık yaratmaması açısından bildirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

uygulama aĢaması her iki grupta da 3 hafta sürmüĢtür. 

 

 

 

 

Grup Öğrenci Sayısı 

Kontrol Grubu 24 

Deney  Grubu 24 

Toplam 48 
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4.1.1. Örneklem Grubunun Seçilmesi 

Bu araĢtırmada, deney ve kontrol grupları oluĢturmak için yansızlık sağlamada 

gruplara öntest baĢarı puanları dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin ön test baĢarı puanları 

bağımsız gruplar  „t‟ testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.1.  Kontrol grubu ile Deney Grubu Ön test Puanlarının karĢılaĢtırılması 

Grup N X  S Sd t p 

Deney  24 49,33 1,02 23 1,58 0,127 

Kontrol 24 42,42 14,23 

(p>0,05) 

Tablo 4.1.1.   incelendiğinde deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalamasının ( X =49,33), grubunun ön test puanlarının aritmetik ortalamasına ( X =42,42)  

çok yakın olduğu görülmektedir. Ortalamalarının arasında anlamlı bir farkın olmadığı “ 

iliĢkisiz (bağımsız) örneklemeler bağımsız t testi” ile kontrol edilmiĢ, p değeri 0,127 olarak 

bulunmuĢtur.  p<0,05 olmadığından grupların ön test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sağlıklı olabilmesi için deney ve kontrol gruplarının ön bilgilerinin 

aynı seviyede olması beklenmektedir. Kullanılan yöntemlerin gruplar üzerindeki etkisinin 

saptanması için gerekli  olan grup seviyelerinin baĢlangıçta denk olma Ģartı sağlandığı 

görülmüĢtür. Dolayısıyla deney ve kontrol gruplarının yansız oldukları belirlenmiĢtir. 

4.2.   AraĢtırmanın Modeli  

 Bu araĢtırmada ön test- son test kontrol gruplu model  kullanılmıĢtır. Yansız atama 

yolu ile iki grup oluĢturularak her iki grupta da deney öncesi ve deney sonrası ölçümler 

yapılmıĢtır.  Modelin simgesel görünümü (Karasar, 96,2006); 

 

 G1                          R                      O1,1                    X                     O1,2 

 G2                        R                      O2,1                                             O2,2 

G: Deney ve Kontrol grupları 

R: Yansız atama 

O: Ön test, son son test, kalıcılık testi 

X: ÖGT dayalı hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği 
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AraĢtırma 2009-2010 eğitim öğretim bahar döneminde Elazığ‟ın Baskil ilçesi 

Vakıfbank Ġlköğretim Okulu 6-A sınıfı ve Atatürk Ġlköğretim Okulu 6-A sınıfı 

öğrencileriyle beraber yürütülmüĢtür. AraĢtırmada Vakıfbank Ġ.Ö.O. 6-A sınıfı 28 kiĢi olup 

deney grubu olarak belirlenmiĢtir. Atatürk Ġ.Ö.O. 6-A sınıfı öğrencileri 24 kiĢi olup kontrol 

grubu olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma 3 hafta ( 11ders saati sürmüĢtür). Uygulama konusu 6. 

Sınıf  CEBĠRLE TANIġALIM alt öğrenme alanı seçilmiĢtir. ÇalıĢmada kontrol grubuna  

ÖGT‟ye dayalı hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği; deney grubuna ise MEB‟in 6. Sınıf 

Matematik Kılavuz kitabında belirtilen etkinlikler ve yöntemler kullanılmıĢtır. 

 

 Nitel araĢtırmalarda en yaygın olarak kullanılan üç tür bilgi toplama yöntemi vardır. 

Bunlar; görüĢme, gözlem ve yazılı dokümanların incelenmesidir (Yıldırım, 1999). Bu 

noktadan hareket ederek, seanslar esnasında deney grubu, araĢtırmacı tarafından nitel 

olarak gözlemlenmiĢ kayıtlar tutulmuĢtur. AraĢtırma yapı olarak bu yönüyle nicellik 

yanında, nitel araĢtırma kimliği de kazanmıĢ olmaktadır. Bu çalıĢmaların hepsinin bir 

bütün olarak çalıĢmayı anlamlı kılacağı düĢünülmüĢtür. 

 

       AraĢtırmayı kontrol ve deney gruplarında organizasyon ve uygulama aĢamalarında 

araĢtırmacının kendisi yürütmüĢtür. AraĢtırmanın deseni ve uygulama basamakları aĢağıda 

verilmiĢtir. 
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ġekil 4.2.  AraĢtırmanın Ayrıntılı Deseni 

 

Cebirle 

tanıĢalım 

EĢitliklerden 

Denklemlere 

Denklemleri 

kuralım ve 
çözelim 

 
ÖN 

TEST 

Eğitim Süreci 

(3 Hafta) 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

UygulanmıĢ

tır 
UygulanmıĢ

tır ĠzlenmiĢtir 

UygulanmıĢ

tır 

MEB Kılavuz Kitap 

Etkinlikler 

ĠzlenmiĢtir 

 
SON 

TEST 

 

Cebirle 

TanıĢalım

 

 

  

EĢitliklerden 

Denklemlere 

Denklemleri 

Kuralım ve 
çözelim 

UygulanmıĢ

tır 

ÖGT Destekli Bilgi 

DeğiĢim Tekniği  

(ÖGT) 
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Tablo 4.2.  AraĢtırmanın Uygulama Basamakları 

TARĠH UYGULAMA 

Mayıs,2009 7. sınıf öğrencilerine araĢtırma için kullanılacak ön test  ve son testlerin 

uygulanması, testler hakkında uzman görüĢlerinin alınması 

Mayıs,2009 6. sınıf öğrencilerine ÖGT dayalı BDT için hazırlanan çalıĢma kartlarıyla ders 

iĢlenip, çalıĢmanın pilot çalıĢmasının yapılması. 

26.04.2010 Deney grubuna ÖGT dayalı BDT nin nasıl uygulanacağının anlatılması, uzman 

ve bilgi değiĢim kümelerinin oluĢturulması, öntest uygulaması 

27.04.2010 Kontrol grubunun çalıĢmadan haberdar edilmesi ve ön test uygulaması 

28.04.2010 Deney grubuna CEBĠRLE TANIġALIM konusu için hazırlanmıĢ Bilgi DeğiĢim 

Kartlarının dağıtılıp,birinci uygulamanın tamamlanması, konu sonu sınav 

29.04.2010 Kontrol grubuna kılavuz kitapta yer alan etkinlikler doğrultusunda CEBĠRLE 

TANIġALIM konusunun iĢlenmesi, konu sonu sınav 

03.05.2010 Deney grubuna EġĠTLĠKLERDEN DENKLEMLERE konusu için hazırlanmıĢ 

Bilgi DeğiĢim Kartlarının dağıtılıp,ikinci uygulamanın tamamlanması, konu sonu 

sınav 

04.05.2010 Kontrol grubuna kılavuz kitapta yer alan etkinlikler doğrultusunda 

EġĠTLĠKLERDEN DENKLEMLERE  konusunun iĢlenmesi, konu sonu sınav 

05.05.2010 Deney grubuna DENKLEMLERĠ KURALIM ve ÇÖZELĠM konusu için 

hazırlanmıĢ Bilgi DeğiĢim Kartlarının dağıtılıp, ikinci uygulamanın 

tamamlanması, konu sonu sınav 

06.05.2010 Kontrol grubuna kılavuz kitapta yer alan etkinlikler doğrultusunda 

DENKLEMLERĠ KURALIM ve ÇÖZELĠM konusunun iĢlenmesi, konu sonu 

sınav 

24.05.2010 Deney grubuna son test uygulanması 

25.05.2010 Kontrol grubuna son test uygulanması. 

07.06.2010 Kalıcılık testinin uygulanması. 
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 4.3.Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalıĢmada veriler; baĢarı testi, uygulama için hazırlanan çalıĢma kartları, Bilgi 

DeğiĢim Tekniği Anketi ile elde edilmiĢtir. BaĢarı testi için seçilen Cebirle TanıĢalım 

konusunu içeren literatür taranmıĢ ve iki matematik öğretmenin de görüĢleri alınarak 

ünitenin üç ayrı konusundan onar maddelik toplam otuz soruluk testler hazırlanmıĢtır (Ek 

5). Hazırlanan baĢarı testi 2008-2009 eğitim öğretim yılında 7. Sınıf öğrencilerine 

uygulanarak, anlaĢırlık ve açıklık bakımından net olmayan bir soru esas çalıĢma için iptal 

edilmiĢtir. ÇalıĢma kartları  öncelikle 2008-2009 eğitim öğretim yılında 6. sınıflara Tam 

sayılar konusunda pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot çalıĢmanın sonucu sadece kısa sorulardan 

oluĢan sınavlar ve mülakatlarla değerlendirilerek, esas çalıĢmayı oluĢturacak çalıĢma 

kartları hazırlanmıĢtır (Ek 2).  ÇalıĢma kartları için Fırat Üniversitesi‟nde görev yapan iki 

matematik eğitimi konusunda uzman iki öğretim görevlisinden görüĢ alınmıĢtır. 

4.4.Verilerin Çözümlenmesi 

 

      AraĢtırmada toplanan veriler bilgisayar ortamında SPSS istatistik paket programı 

kullanılarak  analiz edilmiĢtir. 

      Öntest-sontest kontrol gruplu modeline dayalı olan bu çalıĢmada deney ve kontrol 

gruplarında yer alan öğrencilere uygulanan  öntest, son test ve baĢarı test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında bağımsız gruplar „t‟ testi (Independent Samples „t‟ test) kullanılmıĢtır. 

Aynı grubun kendi içerisindeki değerlendirilmesinde bağımlı gruplar „t‟ testi kullanılmıĢtır. 
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 BÖLÜM V 

BULGULAR 

 AraĢtırmanın bu kısmında uygulama sonucunda elde edilen bulgular ve hipotezlerle 

ilgili yorumlara yer verilecektir. 

5.1.  Birinci  Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın birinci alt  problemi, Cebirle TanıĢalım Ünitesi için hazırlanan baĢarı 

testinin ön test ve uygulama sonrası son test olarak kullanılmasının ardından kontrol 

grubunun puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını araĢtırmak üzere 

düzenlenmiĢtir. Bu problemin cevabını bulmak için kontrol grubunun ön test ve son testten 

aldıkları  ortalamalar, standart sapma değerleri ve bağımlı gruplar t- testi sonuçları Tablo 

5.1. de verilmiĢtir. 

   Tablo  5.1.   Kontrol grubun öntest ve sontest Puanlarının karĢılaĢtırılması 

Test N X  S Sd t p 

Ön test 24 42,42 14,23 23 9,48 0,00 

Son test 24 58,75 9,52 

    (p<0,05) 

          Tablo 5.1.  incelendiğinde kontrol grubunun son test puanlarının ortalamasının          

( X =58,75),  ön test puanlarının ortalamasından ( X =42,42) daha yüksek olduğu 

görülmektedir.   P<0,05 olduğundan kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark  vardır.  Bu bulgular Cebirle TanıĢalım ünitesinin MEB kılavuz kitabındaki 

etkinlikler doğrultusunda iĢlenmesinin öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir.  Puan ortalamaları arasındaki  %38 baĢarı artıĢı 

gözlenmektedir. Puanlar arasındaki farkın anlamlı olmasına rağmen, baĢarı artıĢının küçük 

olması Cebirle TanıĢalım ünitesinin öğretiminde MEB kılavuz kitabında yer alan 

etkinliklerin yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılabilir.  

 

 

 

 



57 

 

5.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

         AraĢtırmanın ikinci  alt  problemi, Cebirle TanıĢalım Ünitesi süresince deney 

grubuna uygulanan ön test ve son test  puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

araĢtırmak üzere düzenlenmiĢtir. Bu problemin cevabını bulmak için deney grubunun ön 

test ve son testten aldıkları  ortalamalar, standart sapma değerleri ve bağımlı gruplar t- testi 

sonuçları Tablo 5.2. de verilmiĢtir. 

Tablo  5.2.   Deney Grubunun ön test ve son test puanlarının karĢılaĢtırılması 

Test N X  S Sd t p 

Ön test 24 49,33 18,568 23 2,99 0,007 

Son test 24 56,58 15,612 

   (p<0,05) 

     Tablo 5.2.  incelendiğinde kontrol grubunun son test puanlarının ortalamasının               

( X =56,58),  ön test puanlarının ortalamasından( X =49,33) daha yüksek olduğu 

görülmektedir.   P<0,05 olduğundan kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır. Bu farklılığın deney grubunun son test baĢarı puanı lehine olduğu 

görülmektedir. Bu bulgular  ÖGT‟ye dayalı olarak hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin 

Cebirle TanıĢalım Ünitesinin öğrenilmesinde etkili  olduğunu göstermektedir. Puan 

ortalamaları arasında  %14 baĢarı artıĢı gözlenmektedir. Puanlar arasındaki farkın anlamlı 

olmasına rağmen, baĢarı artıĢının küçük olması Cebirle TanıĢalım ünitesinin öğretiminde 

ÖGT‟ye dayalı olarak hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin öğrencilerin akademik 

baĢarılarının artmasında etkili olmadığı sonucuna ulaĢılabilir.  

 

5.3.  Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

       AraĢtırmanın üçüncü  problemi  uygulamalar sonucunda deney ve kontrol gruplarına 

uygulanan son test  puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı üzerine 

oluĢturulmuĢtur. Bu problemin cevabını bulmak için deney grubu ve kontrol grubunun  son 

testten aldıkları  ortalamalar, standart sapma değerleri ve bağımsız gruplar t- testi sonuçları 

Tablo 5.3. de verilmiĢtir. 
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Tablo 5.3.  Deney Grubu ile Kontrol Grubunun son test puanlarının karĢılaĢtırılması     

Grup N X  S Sd t p 

Kontrol 24 58,75 9,52 23 0,48 0,64 

Deney 24 56,58 16,35 

(p>0,05) 

 

Tablo 5.3.  incelendiğinde deney grubunun  son test puanlarının aritmetik 

ortalamasının  ( X =56,58) kontrol grubunun son test puanlarının ortalamasından                 

( X =58,75)  düĢük olduğu görülmektedir. Elde edilen p değeri  0,05 den büyük olduğu için 

ÖGT „ye dayalı  olarak uygulanan Bilgi DeğiĢim Tekniğinin kullanıldığı deney grubunun 

son test puanlarıyla, MEB matematik kılavuz kitabında bulunan etkinliklere göre öğretimin 

yapıldığı kontrol grubunun son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. MEB 

matematik kılavuz kitabında bulunan etkinlikler ile yapılan öğretim  sonucundaki puan 

artıĢı %38 iken,  deney grubunun puan artıĢı %14 sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç Bilgi 

değiĢim Tekniği ile ilgili yapılan araĢtırmalara paralellik göstermektedir. Her iki gruba da 

öğrenci merkezli öğretimler uygunlamıĢ olmasına rağmen ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi‟nin 

akademik baĢarıya etkisi kontrol grubu kadar yüksek değildir. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme 

teknikleri sınıf içerisinde bir organizasyon ve ciddi bir ön hazırlık gerektirmektedir. 

Öğrencilerimiz bu tekniklere henüz alıĢık olmadığından bazen bu tür öğrenmeler sınıflarda 

karmaĢa yaratmaktadır. BaĢarı artıĢı az olmasına rağmen öğrenci merkezli öğrenme lehine 

bir baĢarı sağlanmıĢtır. 

5.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumları 

 

AraĢtırmanın dördüncü  alt problemi; “Deney ve kontrol gruplarının hatırda tutma 

düzeyleri arasında anlamlı bir faklılık var mıdır?” Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Bu  problemin  

cevabını aramak üzere; deney ve kontrol gruplarının, uygulamalara baĢlamadan önce ön 

test ve yapılan uygulamaların bitiminde son test olarak aldıkları matematik baĢarı testi, 

gruplardaki uygulamaların bitiminden iki hafta sonra deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin hatırda tutma düzeylerini tespit etmek için her iki gruba da kalıcılık testi 

olarak uygulanmıĢtır. Gruplara kalıcılık testi olarak uygulanan matematik baĢarı testinden 

deney ve kontrol gruplarının aldıkları puanlar, aralarındaki farkın analizi için t-testine tabi 

tutulmuĢtur. Ġki grupta yer alan 24‟er öğrencinin kalıcılık testi puanlarının ortalamaları, 

standart  sapma değerleri ve bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 5.4. de verilmiĢtir. 
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Tablo 5.4.  Deney ve Kontrol Gruplarının Hatırda Kalıcılık Testi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Grup N X  S Sd t p 

Kontrol  24 41,26 13,23 23 13,61 0,00 

Deney 24 55,87 8,52 

 

Kalıcılık testinden elde edilen verilerin analizi sonucunda, deney grubuna ait 

aritmetik ortalama  87,55X ; kontrol grubuna ait aritmetik ortalama ise 6,41X  olarak 

belirlenmiĢtir. Grupların kalıcılık testi baĢarı puanları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını anlamak için uygulanan t-testi sonucunda t= 13,61 olarak bulunmuĢtur. “p” 

değeri (0,00) önem seviyesinin 0,05 değerinden küçük olması grupların kalıcılık testi 

baĢarıları puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koymaktadır. Bu 

farklılığın deney grubunun kalıcılık testi baĢarı puanı lehine olduğu görülmektedir. Bu 

bulgular, Cebirle TanıĢalım  Ünitesinin iĢlenmesinde iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminin uygulanmasının geleneksel öğretim yöntemine göre öğrencilerin hatırda tutma  

düzeyleri üzerinde daha etkili olduğunu göstermektedir. 

5.5. BeĢinci  Alt  Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “ÖGT‟ye dayalı Bilgi DeğiĢme Tekniği hakkında 

deney grubu öğrencilerinin görüĢleri nelerdir?” üzerine oluĢturulmuĢtur. Bu problem için 

Bilgi DeğiĢme Tekniği ile ilgili Dilek TanıĢlı tarafından hazırlanan anket deney grubuna 

uygulanmıĢtır. Veriler 9 maddelik üçlü likert tipinde bir ölçme aracı ve bir açık uçlu 

sorudan oluĢan „Bilgi DeğiĢim anketi‟ ile toplanmıĢtır. Öğrencilerin anket sorularına 

verdikleri cevapların sayısal verileri aĢağıda Tablo 5.5.  de  gösterilmiĢtir. 
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Tablo  5.5.  Deney Grubundaki öğrencilerin Bilgi DeğiĢme Tekniğine ĠliĢkin 

GörüĢleri 

 Madde Katılıyorum Katılmıyorum Kararsızım 

1 Dersler daha zevkli idi. %100 %0 %0 

2 Konuları daha iyi kavradım. %88 %2 %0 

3 Grup çalıĢması hoĢuma gitti. %88 %0 %2 

4 Grup arkadaĢlarımla bilgi 

alıĢveriĢinde bulunmam çok 

yararlı oldu. 

%100 %0 %0 

5 Grup çalıĢması sırasında iĢbirliği  

yapmamızı sağladı. 
%88 %0 %2 

6 ArkadaĢ iliĢkilerim daha iyi oldu. %79 %8 %13 

7 Bir konuyu arkadaĢıma öğretmek, 

arkadaĢımdan yeni bir konu 

öğrenmek  hoĢuma gitti. 

%88 %2 %0 

8 Matematik konusunda kendime 

güvenim arttı. 
%74 %13 %13 

9 Öğretmenimle  daha iyi iliĢkiler 

kurmamızı sağladı. 
%88 %8 %4 

 

Açık uçlu hazırlanan 10. maddeye genel olarak  deney grubu öğrencilerinin verdiği 

cevaplar aĢağıda belirtilmiĢtir: 

 

- Tekrar tekrar birbirimize anlatınca daha iyi anlıyoruz. 

- Diğer derslerden daha  güzel bir ders oldu. 

- Dersler daha eğlenceliydi. 

- Bir an için kendimi öğretmen gibi hissettim. Derslerimin daima böyle 

iĢlenmesini istiyorum. 

- Bazı arkadaĢlarım derse katılmıyordu.Grup olduktan sonra derse katılımları 

arttı. 

- Öğretmenimin anlattığı dersleri daha çok seviyorum. 

- Kendime güvenim arttı. Bu konuyu çok iyi kavradım. 

- Bu konuyu daha eğlenceli bir Ģekilde öğrendiğim için, bu konunun 

sorularını daha iyi çözüyorum. 

- Kendimi daha iyi ifade edebiliyorum. 

- ArkadaĢlarımla bilgi alıĢveriĢi yaparak öğrenmek güzel ve eğlenceliydi. 

- Öğretmenime, anlamadığım konuyu sormakta utanıyordum. 

 



61 

 

Genel olarak anket sonucunda; öğrencilerin güvenini artırıcı bir teknik olduğu,  en 

pasif öğrencinin bile derse aktif katıldığı, matematik dersinin daha eğlenceli bir hale 

geldiği, öğrencilerin birbiri ile olan iliĢkilerinin daha iyi olduğu, konunun daha iyi 

kavrandığı ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlar Gömleksiz ve Özyürek‟in (1994) araĢtırmasından 

elde edilen bulgularla paralellik göstermektedir.  

  Öğrenci görüĢlerine ve anket sonuçlarına bakıldığında genel olarak, dersin ÖGT‟ye 

dayalı Bilgi DeğiĢim Tekniği kullanılarak iĢlenmesinin, derse katılımın ve derse karĢı 

olumlu tutum geliĢtirilmesinde etkili bir yöntem olduğu söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



62 

 

BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

6.1. AraĢtırmanın Getirdiği Yeni YaklaĢım Ve Bilgi DeğiĢim Tekniğine Katkıları  

      
        Bilgi DeğiĢim Tekniği,  1993 yılında Leikin tarafından “Matematikte ĠĢbirliğine 

Dayalı Öğrenme Yönteminin Tanımlanması” konulu yüksek lisans tezinde ortaya atılmıĢ, 

daha sonra Leikin ve Zaslavsky (1997) tarafından gerçekleĢtirilen  “Matematikte 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenmenin Kurulmasında Öğrenci EtkileĢimleri”  konulu çalıĢmada 

matematik öğretiminde kullanılmak üzere geliĢtirilmiĢtir (TanıĢlı,2002).  Bir problemin 

çözüm basamaklarını örneğine bakarak bireysel olarak anlamak, grup arkadaĢlarıyla 

tartıĢıp problemin çözüm basamaklarına birlikte karar vermek ve bir öğretmen gibi uzman 

olduğu konuyu diğer grup arkadaĢlarına aktarmak gibi görevleri öğrenciye sunmaktadır. 

Teknik olarak bir problemin çözüm basamaklarının öğrenilmesi yönünde yapılan 

çalıĢmalarda baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Aynı tekniğin  yeni bir konunun kavramsal 

ve iĢlemsel açıdan öğrenilmesinde baĢarılı olup olamayacağı bu araĢtırmanın konusunu 

oluĢturmaktadır. Tekniği uygulamadan önce biliĢsel öğrenmenin basamaklarını 

destekleyecek bir kuram baz alınmıĢtır. Bunun için son yıllarda ülkemizde Yüksel Dede 

tarafından incelenen Öge Gösterim Teorisi‟nin Performans-Ġçerik matrisine uygun olarak 

hazırlanıp, matematik eğitim programına doğrultusunda uygulanmıĢtır. Konu olarak 

CEBĠRLE TANIġALIM ünitesinin seçilmesinin  nedeni konunun hem kavramsal hem de 

iĢlemsel yanının bulunmasıdır. Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nde yer alan çalıĢma kartlarının 

hazırlanmasında ise önceki uygulamadan farklı bir yol izlenmiĢtir. 1. çalıĢma kartında 

konu hakkında kısa bilgiler ve gerekli örnekler verilmiĢtir. Diğer çalıĢma kartlarında 1. 

karttaki bilgilerin uygulanmasına yönelik iĢlemler ve kavram bilgisi ölçme soruları yer 

almaktadır. Sadece öğretmenin rehberlik yaptığı bu derste öğrenciler konuyu 3 hafta 

kendileri çalıĢma kartları sayesinde öğrenmiĢlerdir. Öğrencilerde, öğrenmeyi öğrenme 

davranıĢının kazanılmasında etkili bir teknik olduğu söylenebilir. 
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6.2.   Sonuçlar 

 

 2009-2010  Eğitim Öğretim yılı Elazığ ili Baskil ilçesi Atatürk Ġ.Ö.O. ve Vakıfbank 

Ġ.Ö.O.   6. sınıf , matematik dersinde yapılan bu çalıĢmada, Ögt‟ye dayalı olarak hazırlanan 

Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin öğrencilerin baĢarısına ve öğrenilenlerin kalıcılığına etkisi, 

MEB kılavuz kitabında yer alan etkinliklere dayalı iĢlenen  dersin öğrenci baĢarısı ve 

kalıcılığı karĢılaĢtırılarak incelenmiĢ, 0,05 anlamlılık düzeyinde aĢağıdaki sonuçlar elde 

edilmiĢtir: 

 

 

1. MEB kılavuz kitabında belirtilen etkinliklerin kullanılarak dersin iĢlendiği kontrol 

grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

 

2. Ögt‟ ye dayalı olarak hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin uygulandığı deney 

grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

3. Ögt‟ ye dayalı olarak hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin uygulandığı deney 

grubu ile, MEB kılavuz kitabında belirtilen etkinliklerin kullanılarak dersin 

iĢlendiği kontrol grubunun son test  puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

4. Ögt‟ ye dayalı olarak hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nin uygulandığı deney 

grubunda öğrenilenlerin kalıcılığıyla, MEB kılavuz kitabında belirtilen etkinliklerin 

kullanılarak dersin iĢlendiği kontrol grubunda öğrenilenlerin kalıcılığı arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

 

5. MEB matematik kılavuz kitabında bulunan etkinliklere dayalı yapılan öğretim 

sonucundaki baĢarı puan artıĢı, deney grubunun baĢarı puan artıĢından fazla olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi tek tip bir öğretim yaklaĢımı değildir; aynı temel 

üzerine oturtulmuĢ farklı uygulanıĢ biçimleri, yani farklı teknikleri vardır.  Bilgi DeğiĢim 

Tekniği de bu tekniklerden biridir.  Bu tekniğin Öge Gösterim Teorisine dayalı olarak 

uygulanması da genel olarak, akademik baĢarı yönünden MEB kılavuz kitapta belirtilen 

etkinliklere dayalı iĢlenen CEBĠRLE TANIġALIM ünitesinde akademik  baĢarı açısından 
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farklılık göstermese de, bilgilerin kalıcılığı açısından  daha baĢarılı olduğu söylenebilir. Bu 

da yapılan diğer araĢtırma bulgularıyla paralellik göstermektedir. Öğrencilerin kendilerini 

bir öğretmen gibi hissettiği, bir uzman gibi davrandığı ÖGT‟ye dayalı Bilgi DeğiĢim 

Tekniğin‟de, öğrencilerin öğrenme düzeylerini üst düzeye çıkarmada daha etkili 

olmaktadır. Bu sonuç Tutak‟ın (2008)‟ de yaptığı çalıĢmanın sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Ayrıca uygulama sonucunda  deney grubu öğrencileri konuyu kendi 

ifadelerini kullanarak anlatırken, kontrol grubu öğrencileri ise öğretmenin kullandığı 

ifadelere bağımlı kalarak tanımlarını yapmıĢlardır. Konu günlük hayata indirgendiğinde, 

deney grubunda daha özgün örneklerin verildiği gözlemiĢtir. 

 

      AraĢtırmanın problemi bulgular ıĢığında incelendiğinde CEBĠRLE TANIġALIM 

konusunun  öğretiminde iki yöntem arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön-test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark olmamasından, öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeylerinin eĢit 

olduğu söylenebilir. Kontrol grubunun ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki 

artıĢ; deney grubunun ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki artıĢtan fazladır. 

Ancak yukarıda belirtildiği gibi deney ve kontrol gruplarının son-test puanları arasında 

istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Literatüre bakıldığında (örneğin, Barbato, 

2000; Arslan, Özpınar ve Aydın,2007; Kılıç ve KurtuluĢ, 2007; ġimĢek, DoymuĢ ve 

Bayrakçeken,2004; Yılmaz, Karabey ve KeĢan, 2004; Arslan ve ġahin, 2004) iĢbirliğine 

dayalı öğretimin uygulandığı grupların baĢarı oranlarının diğer gruplardan daha yüksek 

olduğu rapor edilmektedir. Bu bağlamda; bu çalıĢmadan elde edilen istaiksel sonuçlar 

yukarıda verilen çalıĢmalarla örtüĢmemektedir. Buna karĢın, DurmuĢ, Toluk ve Olkun 

(2002)‟de iĢbirliğine dayalı yaptıkları çalıĢmanın sonucunda, grup çalıĢmasının 

öğrencilerin baĢarısını artırmadığını bulmuĢtur. Bu sonuç araĢtırmanın sonucu ile 

örtüĢmektedir. DurmuĢ ve diğerleri (2002) yaptıkları çalıĢmanın sonucunun nedeni olarak; 

öğrencilerin grup çalıĢmasına uygun davranmadıklarını, grup içerisinde görev paylaĢımı 

yapmadıklarını, birbirlerini dinlemediklerini, düĢüncelerine saygı duymadıklarını vb. 

sebepleri saymıĢtır. Deney grubunda bulunan öğrenciler grup içerisinde birbirlerinin 

düĢüncelerine saygı göstermiĢ, her türlü doğru ya da yanlıĢ fikirlerini rahatlıkla dile 

getirmiĢ, grup arkadaĢlarıyla fikirlerini tartıĢmıĢ, birbirlerinin yanlıĢlarını düzeltmiĢlerdir. 

Ancak bu çalıĢmada istenen baĢarı elde  edilememiĢtir. Bunun nedeni ise araĢtırma 

sürecinin kısa olması ve uygulama yapan öğretmenin bu tür bir uygulamayı ilk defa 
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yapıyor olması olabilir. Her iki teknikte öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir fark 

olmamasına rağmen öğrencilerin öğrenme düzeylerinde farklılık gözlenmiĢtir. Deney 

grubunda bulunan bütün öğrencilerin derse aktif katılımı, iĢbirlikli öğrenmenin 

öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamıĢtır. Bu sonuç, Bono 

(1991) ve Battista (1999) yaptığı çalıĢmanın sonucuyla örtüĢmektedir. Tekniğin yapısı bir 

iĢlemi öğretmek üzerine olduğu için kavram öğretiminde yanlıĢ öğrenmelerin olmaması 

açısından ders öğretmeninin çalıĢma kartlarını sürekli kontrol etmesi gerekmektedir. Bu da 

sınıf içerisinde bir karmaĢaya neden olması tekniğin kavram öğretimindeki 

sınırlılıklarından biri olarak gösterilebilir. 2005 yılından itibaren değiĢen matematik eğitim 

programı öğrenci merkezli bir eğitimi temel almıĢtır. Bilgi değiĢim tekniği de baĢta derse 

karĢı ilgiyi artırmakta olup, öğrencinin merkezde olduğu bir öğretim yapılmasına imkân 

sağlamaktadır.  

6.3. Öneriler 

 

 Bu çalıĢmada ilgili literatür ve araĢtırma bulgularına dayalı olarak aĢağıdaki 

öneriler geliĢtirilmiĢtir: 

 

1. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme  Yöntemi, sınıf içerisinde öğrencilerin aktif olmasını 

sağlayan birbirinden farklı teknikler içermektedir.  Bazı sınıflarımızda öğrenme 

güçlüğü olan öğrencileri derse katılımlarını sağlamak açısından etkili bir yöntem 

olduğu söylenebilir. Bu Ģekilde öğrenme güçlüğü olan öğrencilerde bu tekniği 

kullanarak daha kalıcı nasıl öğretim yapılacağı araĢtırılabilir. 

 

 

2. Öge Gösterim Teorisine dayalı hazırlanan Bilgi DeğiĢim Tekniğin‟de kavram 

öğretimi de yer aldığından, öğrenmelerde yanlıĢlığın olmaması için öğretmenin 

grupları uygulamanın her aĢamasında kontrol etmesi gerekmektedir. Bu da 

kalabalık sınıflarda problem olmaktadır. Uygulama yapılırken bu konuda dikkat 

edilmesi önerilir. 

 

3. ĠĢbirliğine Dayalı Yöntemin Teknikleri ile ilgili çalıĢmalar yaparken sadece izleme 

ve baĢarı testlerine bakıp değerlendirmek yerine, örgencilerle görüĢme ve anket 

çalıĢmalarına da yer verilmelidir. 
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4. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yöntemi teknikleri sınıf ortamında uygulamak için 

ciddi bir ön hazırlık istemektedir.  Öğretim yaparken öncelikle MEB‟in matematik 

kılavuzundaki etkinliklere yer verilmesi ve etkinlik sayısının fazlalığından dolayı  

bu teknikleri uygulamak için yeterli zaman kalmamaktadır. MEB‟in ,  matematik 

kılavuz kitaplarına ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yöntemi teknikleri ile hazırlanan 

etkinliklere yer verilmesi hem öğrenciler hem de öğretmenler açısından yararlı 

olacaktır. 
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EKLER 

 

 

EK.1.   Bilgi DeğiĢim Tekniği Kullanılarak OluĢturulan Uzman Kümelerde Bilgi 

Kartlarının ÇalıĢılması 
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EK.2. ÇALIġMA KARTLARI 

 

 

 

Örnek ÇalıĢma Kartları Seti (Kavram Öğretimi) 

CEBĠRLE TANIġALIM 
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ÇalıĢma Kartları Seti 1 

 

1. AĢağıda verilen bilgiyi inceleyiniz. 

 

En az bir bilinmeyen ve iĢlem içeren ifadelere cebirsel ifade denir. Cebirsel ifadelerde  

kullanılan harfler sayıları temsil eder ve “değiĢken” veya “bilinmeyen”  olarak 

adlandırılır. 

 

Örnek:   

                                                              “Yandaki Ģekilde ağacın boyu Pinokyo‟nun  

                                                        boyundan 8 m uzundur.” cümlesine ait cebirsel  

                                                        ifadeyi yazalım: 

 

 

 

     

               ÇÖZÜM: Cümlede bilinmeyen Pinokyo‟nun boyudur. 

     Pinokyo‟nun boyunu P harfi ile gösterelim.O halde  

                                                            ağacın boyu P+8 olmalıdır. P+8 ifadesi bir cebirsel  

                                                            ifadedir.Bilinmeyeni temsil eden harf ise P dir. 

 

 

 

 

 

 

2. Sözlü ifadelere karĢılık gelen cebirsel ifadeleri yazınız.  

 

 

 

 Bir sayının 10 eksiği                  ……………………………….. 

 

 AyĢe‟nin 4 yıl önceki yaĢı           ………………………………., 

 

 

 Paramın 2 katının 10 TL fazlası                ……………………….. 

                                                                 

 

 

 

3. Cebirsel ifadeye karĢılık gelen birer cümle yazınız. 

 

 a-8 =………………………………………………………………….. 

 

 2.b+10=………………………………………………………………. 
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ÇalıĢma Kartları Seti 2 

 

1. AĢağıda verilen bilgiyi inceleyiniz. 

 

En az bir bilinmeyen ve iĢlem içeren ifadelere cebirsel ifade denir. Cebirsel ifadelerde  

kullanılan harfler sayıları temsil eder ve “değiĢken” veya “bilinmeyen”  olarak 

adlandırılır. 

 

Örnek:   

“Yandaki Ģekilde ağacın boyu Pinokyo‟nun  

                                                        boyunun 3 katıdır.” cümlesine ait cebirsel  

                                                        ifadeyi yazalım: 

 

 

 

     

ÇÖZÜM: Cümlede bilinmeyen Pinokyo‟nun   

boyudur. Pinokyo‟nun boyunu n harfi ile 

gösterelim.O  halde ağacın      “3.n”    boyu  

olmalıdır.  3.n ifadesi bir cebirsel 

ifadedir.Bilinmeyeni temsil eden harf ise n dir. 

 

 

 

 

 

2. Sözlü ifadelere karĢılık gelen cebirsel ifadeleri yazınız.  

 

 

 

 Bir sayının 30 katı                  ……………………………….. 

 

 AyĢe‟nin 4 yıl sonraki yaĢı           ………………………………., 

 

 

 Paramın  10 TL fazlası                 ……………………….. 

                                                                 

 

 

 

 

3. Cebirsel ifadeye karĢılık gelen birer cümle yazınız. 

 

 k+29 =………………………………………………………………….. 

 

 

 

 3.m-5 =………………………………………………………………. 
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ÇalıĢma Kartları Seti 3 

 

1. AĢağıda verilen bilgiyi inceleyiniz. 

 

En az bir bilinmeyen ve iĢlem içeren ifadelere cebirsel ifade denir. Cebirsel ifadelerde  

kullanılan harfler sayıları temsil eder ve “değiĢken” veya “bilinmeyen”  olarak 

adlandırılır. 

 

 

Örnek:                                                                   Yanda verilen resimde  toplam kaç tane  

               kalem vardır? 

 

 

ÇÖZÜM:   Kutuda ne kadar kalem olduğunu 

bilmediğimiz için, kutudaki kalem sayısını k 

harfi ile gösterelim. O halde resimde k+4  tane 

kalem                                                                 

vardır.k+4 ifadesi  bir cebirsel ifadedir.  

                                                                                  Bilinmeyeni temsil eden harf ise k dır 

                                                              

.  

                                               

 

 

2. Sözlü ifadelere karĢılık gelen cebirsel ifadeleri yazınız.  

 

 

 

 Bir sayının üçte biri                  ……………………………….. 

 

 

 Paramın yarısının 20 TL fazlası           ………………………………., 

 

 

 Ali‟nin kalemlerinin 5 fazlası                 ……………………….. 

                                                                 

 

 

 

3. Cebirsel ifadeye karĢılık gelen birer cümle yazınız. 

 

 

 y+65 =………………………………………………………………….. 

 

 

 

 4.(h+10) =………………………………………………………………. 
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ÇalıĢma Kartları Seti 4 

 

1. AĢağıda verilen bilgiyi inceleyiniz. 

 

En az bir bilinmeyen ve iĢlem içeren ifadelere cebirsel ifade denir. Cebirsel ifadelerde  

kullanılan harfler sayıları temsil eder ve “değiĢken” veya “bilinmeyen”  olarak 

adlandırılır. 

 

Örnek:                                                               “Yanda verilen resimdeki kutudan 4 kalem  

alıyoruz” 

kutuda kalan kalem sayısına ait cebirsel ifadeyi  

yazınız.  

     

 

 

                                                                             ÇÖZÜM:   Kutuda ne kadar kalem  

    Olduğunu  bilmediğimiz için, kutudaki kalem 

sayısını z   harfi ile gösterelim. O halde kutudakalem 

                                                                               kalmıĢtır.z-4  ifadesi  bir cebirsel ifadedir.  

                                                                               Bilinmeyeni temsil eden harf ise z dir.  

                                               

 

 

 

2. Sözlü ifadelere karĢılık gelen cebirsel ifadeleri yazınız.  

 

 

 

 Bir sayının 78 eksiği                  ……………………………….. 

 

 

 Paramın 20 TL fazlasının 2 katı           ………………………………., 

 

 

 Ali‟nin kalemlerinin dörtte üçü                ……………………….. 

                                                                 

 

 

3. Cebirsel ifadeye karĢılık gelen birer cümle yazınız. 

 

 

 3.g =………………………………………………………………….. 

 

 

 

 m-34 =………………………………………………………………. 
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EK.2. ÇALIġMA KARTLARI 

 

 

 

Örnek ÇalıĢma Kartları Seti (Kavram Öğretimi) 

EġĠTLĠKLERDEN DENKLEME 
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EŞİTLİKLERDEN  DENKLEME 
Kazanım:  1. Eşitliğin korunumunu  modelle gösterir ve açıklar. 
         2. Denklemi açıklar, probleme uygun denklemleri kurar. 
 

ÇALIŞMA KARTLARI SETİ   1 
 
1.  Aşağıda verilen bilgileri inceleyiniz. 
 
  Soru:                                                       Yanda verilen terazi dengededir. 

                                             = 6  kg olduğuna göre                  

    cisminin kütlesi kaç kg dır? 

 
 
Çözüm:  Terazi dengede olduğuna göre, terazinin sağ kefesi sol kefesine  
eşittir. Bu sözel ifadeyi aşağıdaki gibi matematikselleştirelim. 
                            Sol   kefe          =          Sağ  Kefe 

                           + +    = + + + +  
                               3 tane üçgen   =  5  tane  kare 

                                          3.   = 5.  

=6 kg olduğuna göre     3.   = 5.6 

                                                3.   =30 

             O halde ;                       = 10 kg bulunur. 
 
Veya; 

                 cisminin kütlesini bilmediğimiz için; kütlesini x ile temsil edelim. Yukarıda 
verilen çözümün  cebirsel ifade kullanılarak nasıl çözüleceğini aşağıdaki işlemi 
inceleyerek öğrenelim. 
 
                                     x+x+x=5.6 
                                          3.x=30     (3 ü kaç ile çarparsak 30 a eşit olur?) 
                                              X=10         
 
Açıklama: Eşit (=) işareti ve bilinmeyen içeren sayı cümlesine  denklem denir. 
                  Denklemi doğru yapan değişkenin değerine o denklemin çözümü denir. 
                  Sayıları temsil eden harfler, cebirsel ifadelerde “değişken” veya 
“bilinmeyen”; 
                  denklemlerde ise sadece “bilinmeyen” olarak adlandırılır. 
  
                  3.x     Cebirsel ifade (bilinmeyen=değişken=x) 
                  3.x=30             Denklem  (bilinmeyen= x) 
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2.  Aşağıda verilen terazi denge konumunu gösteren denklemi yazınız. 
 
 
 

1 birim kütle 
 
 

2 birim kütle 
 

 
Bilinmeyen (a) 
 

 
ÇÖZÜM: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. “Cebimdeki paranın 10 lira eksiği 35 TL dir.”  cümlesine ait denklemi yazınız. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.   “ x+50=75”  denklemiyle çözülebilecek bir problem cümlesi yazınız. 
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EŞİTLİKLERDEN  DENKLEME 
Kazanım:  1. Eşitliğin korunumunu  modelle gösterir ve açıklar. 
         2. Denklemi açıklar, probleme uygun denklemleri kurar. 
 

ÇALIŞMA KARTLARI SETİ   2 
 
1.  Aşağıda verilen bilgileri inceleyiniz. 
 
  Soru:                                                       Yanda verilen terazi dengededir. 

                                             = 9  kg olduğuna göre                  

    cisminin kütlesi kaç kg dır? 

 
 
Çözüm:  Terazi dengede olduğuna göre, terazinin sağ kefesi sol kefesine  
eşittir. Bu sözel ifadeyi aşağıdaki gibi matematikselleştirelim. 
                            Sol   kefe          =          Sağ  Kefe 

                           + +    = + + + +  
                               3 tane üçgen   =  5  tane  kare 

                                          3.   = 5.  

=6 kg olduğuna göre     3.   = 5.9 

                                                3.   =45 

             O halde ;                       = 15 kg bulunur. 
 
Veya; 

                 cisminin kütlesini bilmediğimiz için; kütlesini y ile temsil edelim. Yukarıda 
verilen çözümün  cebirsel ifade kullanılarak nasıl çözüleceğini aşağıdaki işlemi 
inceleyerek öğrenelim. 
 
                                     y+y+y=5.9 
                                          3.y=45     (3 ü kaç ile çarparsak 45 e eşit olur?) 
                                             y=15        
 
Açıklama: Eşit (=) işareti ve bilinmeyen içeren sayı cümlesine  denklem denir. 
                  Denklemi doğru yapan değişkenin değerine o denklemin çözümü denir. 
                  Sayıları temsil eden harfler, cebirsel ifadelerde “değişken” veya 
“bilinmeyen”; 
                  denklemlerde ise sadece “bilinmeyen” olarak adlandırılır. 
  
                  3.y     Cebirsel ifade (bilinmeyen=değişken=y) 
                  3.y=45             Denklem  (bilinmeyen= y) 
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2.  Aşağıda verilen terazi denge konumunu gösteren denklemi yazınız. 
 
 
 

3 birim kütle 
 
 

5 birim kütle 
 

 
Bilinmeyen (b) 
 

 
ÇÖZÜM: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. “Hangi sayının 11 fazlası  37 eder.”  cümlesine ait denklemi yazınız. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.   “ y-4=56”  denklemiyle çözülebilecek bir problem cümlesi yazınız. 
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ÇALIŞMA KARTLARI SETİ   3 
1.  Aşağıda verilen bilgileri inceleyiniz. 
 
  Soru:                                                       Yanda verilen terazi dengededir. 

                                             = 12  kg olduğuna göre                  

    cisminin kütlesi kaç kg dır? 

 
 
Çözüm:  Terazi dengede olduğuna göre, terazinin sağ kefesi sol kefesine  
eşittir. Bu sözel ifadeyi aşağıdaki gibi matematikselleştirelim. 
                            Sol   kefe          =          Sağ  Kefe 

                           + +    = + + + +  
                               3 tane üçgen   =  5  tane  kare 

                                          3.   = 5.  

=6 kg olduğuna göre     3.   = 5.12 

                                                3.   =60 

             O halde ;                       = 20 kg bulunur. 
 
Veya; 

                 cisminin kütlesini bilmediğimiz için; kütlesini  k ile temsil edelim. Yukarıda 
verilen çözümün  cebirsel ifade kullanılarak nasıl çözüleceğini aşağıdaki işlemi 
inceleyerek öğrenelim. 
 
                                     k+k+k=5.12 
                                          3.k=60     (3 ü kaç ile çarparsak 60 a eşit olur?) 
                                             m=20        
 
Açıklama: Eşit (=) işareti ve bilinmeyen içeren sayı cümlesine  denklem denir. 
                  Denklemi doğru yapan değişkenin değerine o denklemin çözümü denir. 
                  Sayıları temsil eden harfler, cebirsel ifadelerde “değişken” veya 
“bilinmeyen”; 
                  denklemlerde ise sadece “bilinmeyen” olarak adlandırılır. 
  
                  3.k               Cebirsel ifade (bilinmeyen=değişken=k) 
                  3.k=15             Denklem  (bilinmeyen= k) 
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2.  Aşağıda verilen terazi denge konumunu gösteren denklemi yazınız. 
 
 
 

5 birim kütle 
 
 

15 birim kütle 
 

 
Bilinmeyen (h) 
 

 
ÇÖZÜM: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. “Kilomun 3 katının 50 kg fazlası 200 eder.”  cümlesine ait denklemi yazınız. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.   “ 2.m-45=23”  denklemiyle çözülebilecek bir problem cümlesi yazınız. 
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ÇALIŞMA KARTLARI SETİ   4 
1. Aşağıda verilen bilgileri inceleyiniz. 

 
 
  Soru:                                                       Yanda verilen terazi dengededir. 

                                             = 3  kg olduğuna göre                  

    cisminin kütlesi kaç kg dır? 

 
 
Çözüm:  Terazi dengede olduğuna göre, terazinin sağ kefesi sol kefesine  
eşittir. Bu sözel ifadeyi aşağıdaki gibi matematikselleştirelim. 
                            Sol   kefe          =          Sağ  Kefe 

                           + +    = + + + +  
                               3 tane üçgen   =  5  tane  kare 

                                          3.   = 5.  

=6 kg olduğuna göre     3.   = 5.3 

                                                3.   =15 

             O halde ;                       = 5 kg bulunur. 
 
Veya; 

                 cisminin kütlesini bilmediğimiz için; kütlesini  m ile temsil edelim. Yukarıda 
verilen çözümün  cebirsel ifade kullanılarak nasıl çözüleceğini aşağıdaki işlemi 
inceleyerek öğrenelim. 
 
                                     m+m+m=5.3 
                                          3.m=15     (3 ü kaç ile çarparsak 15 e  eşit olur?) 
                                             m=5        
 
Açıklama: Eşit (=) işareti ve bilinmeyen içeren sayı cümlesine  denklem denir. 
                  Denklemi doğru yapan değişkenin değerine o denklemin çözümü denir. 
                  Sayıları temsil eden harfler, cebirsel ifadelerde “değişken” veya 
“bilinmeyen”; 
                  denklemlerde ise sadece “bilinmeyen” olarak adlandırılır. 
  
                  3.m    Cebirsel ifade (bilinmeyen=değişken=m) 
                  3.m=15             Denklem  (bilinmeyen= m) 
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2.  Aşağıda verilen terazi denge konumunu gösteren denklemi yazınız. 
 
 
 

4 birim kütle 
 
 

7 birim kütle 
 

 
Bilinmeyen (p) 
 

 
ÇÖZÜM: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. “Kitaplarımın yarısının 45 fazlası 75 eder.”  cümlesine ait denklemi yazınız. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.   “ 4.h+20=100”  denklemiyle çözülebilecek bir problem cümlesi yazınız. 
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EK.3.  

 

TanıĢlı‟nın 2001 yılında 7. sınıf öğrencilerine uyguladığı Bilgi DeğiĢim Tekniği‟nde 

kullandığı çalıĢma kartları örneği: 

 

1.  AĢağıdaki problemin çözümünü inceleyiniz. 

 

250 000 TL  16 ayda faiziyle birlikte  460 00 TL oluyor. Bu para yüzde kaçtan faize 

verilmiĢtir. 

 

ÇÖZÜM:  

                 A=250 000 TL  

                 F+A= 460 000 TL 

                 F= 460 000 -250 000 

                   = 210 000 TL 

 

1200

.. tna
f     olduğundan       

1200

16..250000
210000

n
 

 

                                                210000.1200=25000.n.16 

 

                                                
16.250000

1200.210000
n  

                     

                                                n=% 63 

 

 

2. AĢağıdaki problemi çözünüz. 

 

%30 dan  4 aylık faizi ile toplamı  198 000 TL olan  ilk kapital  kaç TL dir? 
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EK.4. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KONTROL GRUBUNA UYGULANAN ETKĠNLĠKLER 

 

 

 

 

MEB MATEMATĠK DERSĠ ÖĞRETMEN KLAVUZ KĠTAP 

ÖZGÜN YAYINLARI 
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EK.5.  

 

 

 

 

BAġARI TESTLERĠ (ÖN TEST-SONTEST SORULARI) 
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CEBİRSEL  İFADELER 
 
 
1.  “ Ali’ nin markete ödediği para, 
Aysel’in ödediği paranın 3 katından 50 
TL fazladır. İkisi toplam 80 TL ödediğine 
göre Aysel kaç TL ödemiştir?” 
probleminde  bilinmeyen aşağıdakilerden 
hangisidir? 
 

a) Aysel’in parasının Ali’nin 
parasından ne kadar fazla olduğu 

b) Ali’nin parasının Aysel’in 
parasından ne kadar fazla olduğu 

c) Aysel’in parasının miktarı 
d) İkisinin markete ödediği toplam 

miktar 
 
 
 
 
2.    

 
 
 

 

 
 
 
 
Şekilde verilen kurallara göre gidilirse 
son bölümde ? olan kutuya hangi sayı 
gelir? 
 
 
a)  7               b) 4             c)  9           d) 
5 
 
 
 
3.    5,7,9,11,13,…  sayı örüntüsüyle 
verilen ifadenin harfli gösterimi 
aşağıdakilerden hangisidir? 
 
a) n+2       b)  3n+2     c) 5n    d) 2n+3 
 
 
 
 
4.  Aşağıdaki sayı örüntülerinden hangisi 
(2n+1) ifadesine göre sıralanmıştır? 
 

a) 2,3,5,7                     b) 3,5,7,9 
 
c) 3,5,8,10                   d) 1,3,5,8 
 
 
 
5. Toplamları 45 olan iki sayıdan biri  k 
ise diğeri kaçtır? 
a) k-45        b) 45+k     c) 45-k   d) k/45 
6.  Uzun  kenarı a birim,  kısa kenarı b 
birim  olan dikdörtgenin çevresini 
aşağıdaki işlemlerden hangisiyle 
bulabiliriz. 
                             a   birim 
 
    
    b birim 
 
 

a) Ç= 2x (a+b) 
b) Ç= a+b 
c) Ç=a+a+b+a 
d) Ç=2xa+b 

 
 
   
7.  
                                                                     
 
Nihal’in her birinde aynı sayıda kalem 
olan üç kutu kalemi vardır. Bir kutudaki 
kalem sayısı  A kadar ise toplamda ne 
kadar kalemi vardır? 
 
    a) 3xA         b) A/3       c) A+3       d) A 
 
 
 
 
8.   bxbxbxb   ifadesinin eşiti 
aşağıdakilerden hangisidir? 
 
a) b7            b) b4              c) b5               
d) b6 

 
 
 
 
 
 
9. Aşağıdaki ifadelerden hangisi 
diğerlerinden farklıdır? 

5 

5 
eksiği 

2 katı 

3 
fazlası 

yarısı  ? 
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       a) a+23                       b) 10h 
 
        c) 7x-5                        d) 8+4x2 
 
 

10.  “20 sayısının 5 fazlasının yarısını” 
veren ifade aşağıdakilerden hangisidir? 
 
  
a) 20:2+5                        b) 20+5:2 
 
c) (20+5):2                     d)  20+2:5
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EŞİTLİKLERDEN DENKLEME 

 
 
 
 
 
 
1. ve 2. soruları yukarıda dene 
konumunda bulunan teraziye göre 
cevaplayınız. 
 
1.  
 
Şekildeki gibi denge konumunda bulunan    
  ,      ve     nin kütleleriyle ilgili olarak  
aşağıdakilerden hangisi kesinlikle 
doğrudur? 
 
a)          ın  kütlesi     in   kütlesinden 
büyüktür. 
 
b)         in kütlesi        nin kütlesinden 
büyüktür. 
 
c)          ın kütlesi         nin kütlesinden 
küçüktür. 
 
d)       nin kütlesi        ın kütlesine eşittir.  
 
 
 
 
 
2.  Sağ ve sol kefe için yazılan 
eşitliklerden hangisi yanlıştır?  
 

a) 2 daire +1 dörtgen= 3 daire + 
1yıldız 

b) 1 dörtgen= 1 daire+1 yıldız 
c) 1 yıldız=1 dörtgen -1 daire 
d) 3 daire+1 yıldız=2  dörtgen+1 

daire 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
3.  
   
 
 
 
 
 
Verilen işlemde x kaçtır? 
 
a) x=7       b) x=8        c) x= 12    d)x=18 
 
 
 
4.  
 
 
 
 
 
 
 
 

Terazi dengededir. = 12  kg 
olduğuna göre  

  cisminin kütlesi kaç kg dır? 
 
a) 10          b) 20           c) 30          d) 40   
 
 
 
5.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Terazi dengededir.Sol kefeye 7 tane 

daha   cismi konuluyor. Dengenin 

bozulmaması için  aç tane    kütlesi 
konulmalıdır? 
 
       a) 1        b)  2        c) 5           d) 7 
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6.  a+7=9  oluğuna göre eşitliğin 
sağlanabilmesi için a kaç olmaldır? 
 
 
 
 
a)2        b)5        c)9        d)0 
 
 
 
 
 
 
7.           12   cm            

 
y cm 
 
 

Yukarıda verilen dikdörtgenin çevresi için 
aşağıdaki eşitliklerden hangisi yazılamaz. 
 

a) Ç= 12+12+y+y 
b) Ç= 24+2y 
c) Ç= 2.(12+y) 
d) Ç=12+y 

 
 
8.   
 
 
 
 
 
 
 

1 birim kütle 
 
 

2 birim kütle 
 

 
Bilinmeyen (a) 
 

 
Şekildeki terazinin denge konumunu 
gösteren denklem aşağıdakilerden 
hangisidir? 
 

a) 2 +a=6 
b) 2.a=3.2 
c) 2+a=3.a 
d) 6+a=2 

 
 

 
 

9. Tümler iki açıdan biri diğerinin 2 
katından 30o fazla ise büyük açı 
kaç derecedir? 

   a) 20o         b) 100        c) 500        d)700 

 

 
 
10.  Hangi sayının yarısının 30 fazlası 72 
eder? 
 
 
a)  98         b) 42          c) 84         d) 102 
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PROBLEM KURALIM VE ÇÖZELİM 

 
 
1.  Atatürk  iköğretim Okulu’ndaki öğrenci 
sayısı, Mehmet Akif İlköğretim 
Okulu’ndaki öğrenci sayısının  2 katıdır. 
Mehmet Akif İlköğretim okulu’ndaki 
öğrenci sayısı ise Mimar Sinan İlköğretim 
Okulu’ndaki öğrenci sayısının 3 katıdır. 
Mimar Sinan İlköğretim Okulundaki 
öğrenci sayısı 240 olduğuna göre 
Atatürk İlköğretim Okulu’ndaki  
öğrenci sayısı kaçtır? 
 
a) 1440     b) 1324         c) 1284       d) 
1144 
 
 
 
 
2. 135 TL parası olan Kerim, parasının 
bir kısmı ile kitap satın aldıktan sonra, 
kitap için harcadığı paranın  15 TL fazlası 
ile boş DVD ler alıyor. Kerim’de geriye 
kitaba harcadığı para kalıyor. Buna göre 
Kerim’de kalan para kaç TL’dir? 
 
a) 32          b) 34       c) 36         d) 40 
 
 
 
 
3. Sinem’in annesinin kütlesi babasının 
kütlesinden 15 kg eksiktir. Annesinin 
kütlesi ise Sinem’in kütlesinin 3 katıdır. 
Üçünün kütlesinin toplamı 225 kg 
olduğuna göre Sinem’in kütlesi kaç kg 
dir? 
 
a) 25          b) 28          c) 30        d) 35 
 
 
 
 
4.  Bir fabrikada 750 kişi çalışmaktadır. 
Bu fabrikadaki erkek işçilerin sayısı baya 
işçilerin sayısının 4 katıdır.Buna göre bu 
fabrikada kaç bayan işçi vardır? 
 
a) 75       b) 125        c) 150      d) 175 
 
 
 

 
5. Bir sınavda  Sema arkadaşı Funda’nın 
yaptığı netin 2 katının 7 fazlası kadar net 
yapmıştır. Sema’nın neti 67 olduğuna 
göre Funda’nın neti kaçtır? 
 
a) 27    b) 28    c) 29     d) 30 
 
 
 6.  Bir çiftlikte bulunan 10 kaz, 15 tavuk 
ve bir miktar da tavşanın ayaklarının 
toplamı 74 tür. Buna göre aç tane tavşan 
vardır? 
 
a) 5     b) 6      c) 7      d) 8 
 
7.  Burçin yazılı sınavından aldığı notun 2 
katının 40 puan eksiğini almış olsaydı 
tam not almış olacaktı. Tam not 100 
puan olduğuna göre Burçin’in aldığı notu 
veren denklem aşağıdakilerden 
hangisidir? 
 
a) 40b-2=100               b) 2a+100=40 
c) 40b-100=2               d) 2x-40=100 
 
 
8. Ahmet şimdi 10 yaşındadır. Ahmet’in 
m yıl önceki yaşı ile  n yıl sonraki yaşı 
arasındaki farkı veren model 
aşağıdakilerden hangisidir? 
 
a)   m+n                          b) m-n 
c)  m+n -10                    d) m-n+10 
 
9.  x=5(x-4) 
denklemiyle çözülen problem 
aşağıdakilerden hangisidir? 
 

a) Yaşının 4 katının 6 eksiği yaşımın 
iki fazlasına eşittir. Benim yaşım 
kaçtır? 

b) 12 bilyem daha olsaydı bilye 
sayım şu ankinin 4 katı olurdu. 
Kaç bilyem vardır? 

c) Eren’in yaşı Eren’den 4 yıl sonra 
doğan Hikmet’in 5 katıdır.Eren’in 
yaşı kaçtır? 

d) Mustafa ile Adem’in yaşlarının 
toplamı 8 yıl sonraki yaşları 
toplamının yarısına eşittir. 
Mustafa ile Adem’in yaşları 
toplamı kaçtır?    
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EK.6 

 

 

ÖGT „NĠN PERFORMANS ĠÇERĠK MATRĠSĠNE DAYALI OLARAK 

HAZIRLANAN BĠLGĠ DEĞĠġĠM TEKNĠĞĠNĠ DEĞERLENDĠRME ANKETĠ 

 

 

 

Değerli Öğrenci; 

 

       Elinizdeki anket, Matematik dersi  “Cebirle  TanıĢalım” konusunda uygulanan Bilgi 

DeğiĢme Tekniği‟nin değerlendirilmesiyle ilgili veri toplamak üzere hazırlanmıĢtır. Elde 

edilen verile yalnızca bu araĢtırma için kullanılacaktır. AraĢtırmadan elde edilecek 

sonuçların geçerliliği sizin bu anketteki sorulara içten ve gerçek yanıtları vermenize 

bağlıdır. Bu nedenle, lütfen soruları dikkatle okuyunuz ve size göre en doğru yanıtı 

iĢaretleyiniz. Yanıtsız soru bırakmayınız. Ġlgi ve yardımlarınız için teĢekkür ederim.  

 

 

 

 

         Tuba  ADIR 

          Matematik Öğretmeni 

                                                                           Fırat   Üniversitesi  

                                                          Fen Bilimleri Enstitüsü   

                                                                           Ġlköğretim Bölümü  Matematik Eğitimi 

                     

Elazığ 
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       Katılıyorum                 Katılmıyorum              Kararsızım 

 

1. Dersler  daha zevkliydi.  

                                

2. Konuyu daha iyi kavradım.  

 

3. Grup çalıĢması hoĢuma gitti.          

 

4. Grup arkadaĢlarımla bilgi  

alıĢveriĢinde bulunmam çok yararlı 

oldu. 

 

5. Grup çalıĢması sırasında iĢbirliği 

yapmamızı sağladı.           

                

6. ArkadaĢlık iliĢkilerim daha iyi 

      oldu.  

 

7. Bir konuyu arkadaĢıma öğretmek  

bir konuyu arkadaĢımdan  

öğrenmek  zevkliydi. 

 

 

8. Matematik konusunda 

Kendime güvenim arttı.       

 

  

9. Öğretmenimle daha iyi  

iliĢkiler kurmamıza          

yardımcı oldu. 

 

 

 

10. Bilgi değiĢme tekniği ile ilgili baĢka görüĢleriniz varsa belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynakça:  TanıĢlı, D., (2002), Matematik Öğretiminde Bilgi Değişme 

Tekniğinin Etkiliği, Yüksek Lisans Tezi, Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, EskiĢehir.                 
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