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ÖZET: 

 

Araştırmanın amacı, ilköğretim sosyal bilgiler öğretiminde işbirlikli 

öğrenmenin öğrencilerin erişi, problem çözme becerileri ve öğrenme stillerine 

etkisini saptamak ve işbirlikli öğrenme konusundaki öğrenci görüşlerini 

belirlemektir. 

 

Bu amaç doğrultusunda İzmir ili evreninden seçilen 34 deney ve 30 kontrol 

grubunda olmak üzere toplam 64, 4. sınıf öğrencisi üzerinde 10 hafta boyunca 

çalışılmıştır. Araştırmada 4. Sınıf Sosyal Bilgiler dersi “Üretimden Tüketime” ve 

“İyi ki Var” üniteleri boyunca deney grubunda işbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çelişki, kontrol grubunda 2005 sosyal bilgiler programına uygun olarak 

hazırlanmış ders kitabındaki etkinlikler uygulanmıştır.  

 

Araştırmada ön test-son test uygulamaları için araştırmacı tarafından 

geliştirilen Sosyal Bilgiler Başarı Testi ve Problem Çözme Becerileri Ölçeği, Grasha-

Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği; deney grubundaki öğrencilerin 

görüşleri ile ilgili verileri toplamak için yine araştırmacı tarafından geliştirilen Yarı 

Yapılandırılmış İşbirlikli Öğrenmeye İlişkin Öğrenci Görüşme Formu kullanılmıştır.  

 

Bu ölçekler yoluyla elde edilen verilerin analizinde aritmetik ortalama, 

standart sapma ve t testi kullanılmıştır. Araştırma sonuçları SPSS 16,0 istatistik paket 

programları kullanılarak analiz edilmiştir. 

 

Araştırma sonucunda elde edilen bulgulara göre, deney grubu ve kontrol 

grubunun deney öncesi ve sonrası başarı testi ve problem çözme becerileri 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasında, deney grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunmuştur. Bu sonuçlardan yola çıkarak, işbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çelişkinin uygulanmakta olan öğretim programı etkinliklerine göre 

ilköğretim öğrencilerinin 4. Sınıf sosyal bilgiler dersi erişileri ve problem çözme 

becerileri üzerinde olumlu yönde etkili olduğu belirlenmiştir. 

 



vii 

 

 

Diğer yandan yapılan t testi çözümlemelerine göre öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersindeki erişileri üzerinde deney grubu lehine (P<0.05) oluşan farkın 

öğrenme stillerine göre değişmediği sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Elde edilen bulgulara göre, işbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çelişkinin öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkisinin ise işbirlikli ve 

rekabetçi öğrenme stiline sahip öğrencilerde deney grubu lehine olumlu yönde 

farklılık gösterdiği fakat işbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çelişkinin 

öğrencilerin öğrenme stilleri üzerinde bir değişiklik yaratmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır.  

 

Öğrencilerin işbirlikli öğrenme yönteminin etkililiğine ilişkin olumlu 

görüşlere sahip olduğu da elde edilen bulgular arasında yer almaktadır. 

 

Canlılar içi 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of this research is to determinate the effects of  Coooperative 

Learning on Students Problem Solving Skills, Learning Styles and Achivement on 

Elementary School Social Studies and the Views of  Students . 

 

In order to reach this aim, 34 for the experiment and 30 for the control 

group making a total 64 subjects which are at the fourth grade in Akıncılar 

Elementary School, in Buca, have been studied during ten weeks. In the research, the 

experiment group was tought by academical controversy which is a technique of 

cooperative learning and the control group was tought by the lesson book, during the 

unites which are called “from Production to Consumption” ve “Fortunately, There 

is”. 

 

In the research, Social Studies Achivement Test, Problem Solving Skills 

Scale,  Grasha-Reichmann Student Learning Styles Scale and a Half-structured 

Student Interwiev Form About Cooperative Learning are used. In analysing the data 

arithmetic average, standart deviation and t-test are used. The research results are 

analyzed by using SPSS 16.0 and Finesse statistics packaged software. 

 

According to the findings that are acquired after the research we found 

important differences between level test that  shows the condition at the beginning 

and at the end, and problem solving skilss of the control group with the experiment 

group, in favour of experiment group. 

 

On the other hand, there is not any relationship between academical 

achivement and learning styles of students. Also, cooperative learning has no effect 

on students learning styles. According to the findings that are required, the effect of 

academical controversy on students’ problem solving skills reached the result in 

favour of experiment group which consist of students who have colobrative and 

competetive learning style.  
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It is also among the findings that are required that students have positive 

views about the effectiveness of cooerative learning. 
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BÖLÜM I 

 

 

1.GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırma problemi ortaya konmakta, amaçları, sayıltıları ve 

kapsamı belirtilmekte; gerekli tanımlar, sınırlamalar ve kısaltmalar yer almaktadır. 

 

 

1.1. PROBLEM DURUMU 

 

Bilgi toplumu, bireylerin birçok niteliğe sahip olmalarını gerektirmektedir. 

Bu nitelikler arasında araĢtırma yapabilme, problem çözebilme, yaratıcı düĢünme, 

eleĢtirel düĢünme gibi çeĢitli düĢünme yollarını bilme ve uygulayabilme yer 

almaktadır. Bu nitelikler arasında problem çözme önemli bir yer tutmaktadır. 

Demirel (2001) problem çözmeyi, problemle karĢılaĢıldığında daha önceki 

öğrenmenin yeniden düzenlenerek yeni karĢılaĢılan duruma çözüm getirilmesi süreci 

olarak tanımlamaktadır. Bu sürecin, bireylerin hem akademik hem de günlük 

yaĢamları için önemli ve gerekli olduğu kabul edilmektedir. 2005 ilköğretim sosyal 

bilgiler ders programında da öğrencilere kazandırılacak temel beceriler arasında 

problem çözme becerisi yer almıĢtır. Bu beceri öğrencilere kazandırılırken eğitim-

öğretim ortamının ve eğitim durumunun iĢbirlikli öğrenme yöntem ve tekniklerine 

göre iĢe koĢulmasının, sosyal bilgiler öğretiminde problem çözme becerilerinin 

geliĢimini önemli ölçüde etkilediği düĢünülmektedir. ĠĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢki, daha yüksek baĢarı, kaliteli problem çözme, karar 

verme ve eleĢtirel düĢünme becerilerinde ve kiĢilerarası iliĢkiler ve psikolojik 

sağlıkta artıĢ sağlamak için zihinsel çatıĢma durumlarının öğretimsel olarak 

kullanıldığı bir tekniktir. Akademik çeliĢki tekniğini uygulayan öğrenciler, 
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savunacakları durumu araĢtırmak ve hazırlanmak; düĢüncelerini sunup, savunmak; 

karĢıt görüĢleri çürütmek; karĢıt görüĢlere karĢı kendi görüĢlerini savunmak; 

herkesin ortak noktada buluĢtuğu bir sentez oluĢturmak durumundadırlar (Johnson 

ve Johnson, 1995). 

 

Eğitimin bu niteliklere sahip bireyleri yetiĢtirebilmesi öğrencilerin öğretme-

öğrenme sürecinde daha etkin olmalarıyla olanaklıdır. Bu da öğretimin farklı 

öğrenme stiline sahip öğrencilere göre düzenlenmesini gerektirmektedir. “Öğrenme 

stili, öğrenenin öğrenme sürecindeki tercihlerin tümü” olarak tanımlanabilir (Erden 

ve Altun, 2006). Farklı öğrenme stillerine hitap eden zengin öğretim ortamlarında 

bireyler daha fazla kendilerini ifade edebilme ve kendi stillerine uygun olarak 

öğrenebilme fırsatını yakalayabileceklerdir. Bireysel farklılıkların çok olduğu 

sınıflarda etkili bir öğretimin gerçekleĢtirilebilmesi için uygulanabilecek 

yöntemlerden biri de iĢbirlikli öğrenmedir. 

 

Eğitim sürecinde bireylerin kazanmaları beklenen ve öğrenme stilleri kadar 

önemli olan bir baĢka  kavram da problem çözmedir. Öğrenme stili, yaĢamın her 

anında davranıĢları etkilemekte  ve bu özelliklere göre eylemler yapılmaktadır. 

Öğrenme stillerinin taĢıdığı bu niteliklerin, bireylerin problem çözme becerileri 

üzerinde herhangi bir etkisinin olup olmadığı sorusunu gündeme getirmektedir. Bu 

çalıĢmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki, öğrenme stilleri ve 

problem çözme arasında bir iliĢki olup olmadığı, uluslararası düzeyde yapılan kimi 

çalıĢmalara dayanarak irdelenecek ve konuya genel bir bakıĢ açısı sağlanacaktır. 

 

1.1.1. Sosyal Bilgiler 

 

Sosyal bilgiler terimi toplumsal gerçekle kanıtlanmaya dayalı bağ kurma 

süreci ve bunun sonunda elde edilen dirik bilgiler olarak tanımlanabilir.  Yani sosyal 

bilimler insan tarafından oluĢturulan gerçekle uğraĢmaktadır. Ġnsan tarafından 

oluĢturulan gerçek; toplumsal olgular, kiĢinin diğer kiĢi ve kurumlarla etkileĢiminden 

oluĢmaktadır. Bunlar doğumdan ölüme, evlenmeden boĢanmaya, savaĢtan barıĢa, 

devlet kurmadan yıkmaya toplumsal yaĢamı düzenleyen pek çok olgu olabilir. Bu 
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durumda sosyal bilgiler, toplumsal yaĢamı düzenleyen tüm ilke ve genellemeler bu 

konunun alanı olabileceği için disiplinler arası bir disiplin olarak ele alınabilir 

(Sönmez, 1999). 

 

YÖK/Dünya Bankası ise Türkiye‟de sosyal bilgiler kavramını, insan 

iliĢkileri göz önünde tutularak insanların kendileri, sosyal ve fiziksel çevreleriyle 

olan iliĢkilerini kapsayan bir bilim olarak tanımlamaktadır (Barth ve DemirtaĢ, 

1996). 

 

1.1.1.1.Sosyal Bilgiler Öğretiminin Tarihsel GeliĢimi 

 

Sönmez (1999)‟e göre sosyal bilgiler öğretiminin ne zaman ve nerede 

baĢladığı kesin olarak bilinmemekte; ancak insanoğlu var olduğu andan itibaren hem 

fen, hem de sosyal bilimler eğitiminin baĢladığı bilinmektedir. Orta Çağda ise fen 

bilgisi ve sosyal bilgiler skolâstik felsefenin ve kilisenin baskısı altında kalmıĢ, tarih, 

coğrafya ve hukuk gibi dersler okutulmuĢ daha sonra gerçekleĢen Rönesans ve 

Reform hareketleriyle kilisenin baskısı azaltılmaya çalıĢılmıĢ, akla ve bilime uygun 

olarak okullarda ders olarak okutulmuĢtur.  

 

Sönmez (1999)‟e göre; sosyal bilgilerin bir konu alanı olarak eğitim 

programına girmesi ilerlemecilik akımının “demokratik toplum” için vatandaĢ 

yetiĢtirme görüĢünün etkisiyle gerçekleĢmiĢtir. Erden ve Altun (1996)‟a göre; 1930 

ve 1940‟lı yıllarda “yeniden kurmacılık” ve “çocuk merkezli eğitim”i benimseyen 

eğitimciler de sosyal bilgiler programının gerçekleĢmesi için büyük çaba 

göstermiĢlerdir. Ancak bu tarihlerde sosyal bilgiler programları çoğunlukla tarih ve 

coğrafya konularından meydana gelmiĢtir.  

 

Çetin (2002)‟e göre; bizim eğitim tarihimizde ise, Ġslamiyet‟ten önce 

toplumsal yaĢamla ilgili kurallar gelenek ve göreneğin, inanç ve sistemin içinde 

verilmiĢtir. Ġslamiyet‟ten sonra ise Ġslam dininin esaslarına göre kiĢi yetiĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢ, bunun yanı sıra gelenek ve göreneğin de kuralları öğrenciye 
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kazandırılmıĢtır. Bu durum, tüm eğitim sisteminde fen bilgisiyle ilgili derslerdeki 

değiĢmelerin dıĢında aĢağı yukarı aynen Cumhuriyet dönemine dek sürmüĢtür.  

Erden (tarihsiz)‟e göre; Cumhuriyet döneminde ilkokullarla ilgili 1926, 

1930, 1932, 1936, 1948, 1962, 1968, 1989 ve 1993 yıllarında yetiĢeklerde 

düzenlemeye gidilmiĢtir. Sönmez (1999)‟e göre; A.B.D.‟deki sosyal bilgiler 

alanındaki geliĢmeler Türkiye‟de oluĢturulan sosyal bilgiler ders programını da 

etkilemiĢtir. Ġlkokul programında yer alan Tarih Coğrafya, Yurt Bilgisi dersleri 1968 

programında sosyal bilgiler adı altında birleĢtirilmiĢtir. 

 

Türkiye‟de Milli Eğitim Bakanlığı tarafından “Ġlköğretim Sosyal Bilgiler (4. 

ve 5. sınıf) Dersi Öğretim Programı 2004 yılında, Ġlköğretim Sosyal Bilgiler (6. ve 7.  

sınıf) Dersi Öğretim Programı 2005 yılında yenilenmiĢ ve uygulamaya konmuĢtur 

(Turan ve diğer., 2009). 

 

2005 Ġlköğretim Okulu Sosyal Bilgiler Öğretim Programı 4 ve 5. sınıflarda 

haftada üçer ders saati olmak üzere, her sınıf için toplam 36 haftada 108 saatlik bir 

ders süresi öngörülerek hazırlanmıĢtır(www.meb.gov.tr). 

 

Yeni oluĢturulan bu programın temel yaklaĢımı Ģöyle tanımlanmaktadır 

(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2005): 

 

 “Ġhtiyaçlar doğrultusunda dünyada yaĢanan geliĢmelere paralel 

olarak, öğretim programlarında yeni yaklaĢımlar dikkat çeker duruma 

gelmiĢtir. Bu nedenle program tümüyle davranıĢçı yaklaĢımlardan öte, 

bilginin taĢıdığı değeri ve bireyin var olan deneyimlerini dikkate alarak, 

yaĢama etkin katılımını, doğru karar vermesini, sorun çözmesini 

destekleyici ve geliĢtirici bir yaklaĢım doğrultusunda yapılandırılmayı 

önemseyen bir geliĢim göstermektedir. Bu yaklaĢımla öğrenci merkezli, 

dolayısıyla etkinlik merkezli, sosyal bilgiler açısından, bilgi ve beceriyi 

destekleyen, öğrencinin kendi yaĢantılarını ve bireysel farklılıklarını 

dikkate alarak çevreyle etkileĢimine olanak sağlayan yeni bir anlayıĢ 

yaĢama geçirilmeye çalıĢılmaktadır.” 
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1.1.1.2.Sosyal Bilgiler ve DüĢünme Becerileri 

 

DüĢünme becerileri terimi, birçok anlamda kullanılmaktadır. Öğrencilerin 

temel problemleri çözmekte kullanacakları bilgi ve yöntemleri olabildiğince nasıl 

kullanacakları ve kullanacakları kiĢisel bilgiyi kazanmaları ve kazandıklarını 

kaybetmemeleri için gerekli olan tüm zihinsel yöntemler, genelde düĢünme becerileri 

olarak tanımlanır (Turner, 1999; Turan ve diğer., 2009‟daki alıntı).  

 

Yapısalcı yaklaĢıma göre sosyal bilgiler programları, üç temel unsurun: 

kavramlar, değerler ve becerilerin öğretilmesi ilkesine dayandırılmaktadır. Beceriler, 

yeni yürürlüğe giren 2005 sosyal bilgiler programlarında, etkinlikler aracılığıyla 

uygulamalı olarak öğrencilere verilmeye çalıĢılmaktadır. Sosyal bilgiler derslerinde 

verilen beceriler genel olarak; okuma, yazma, düĢünme, araĢtırma becerileri seklinde 

ifade edilebilir (Yazıcı, 2006; Kaya, 2007‟deki alıntı). 

 

Doğanay (2002)‟a göre sosyal bilgilerde beĢ temel beceri yer alır. Bunlar: 

1. Okuduğunu anlama ve yazma becerisi 

2. Bilgiyi bulma ve kullanma becerisi 

3. Problemleri belirleme ve çözme becerisi 

4. Bilgiyi yorumlama becerisi 

5. Değerlerle ilgili durumları belirleyebilme ve çözüme 

kavuĢturabilme becerisidir. 

 

2005 sosyal bilgiler programında, problem çözme becerisi, karar verme 

becerisi, yaratıcı düĢünme becerisi ve eleĢtirel düĢünme becerisi ağırlıklı olarak yer 

alan düĢünme becerileridir. Bu beceriler doğası gereği, sosyal konulara yönelik ya da 

toplumsal içerikli olmak zorundadır. Sosyal bilgiler dersinin birincil amacı “her 

yönüyle iyi ve örnek bir yurttaĢ yetiĢtirmek”tir. Buna göre, bu yurttaĢların kararlarını 

alırken akılcı bir Ģekilde düĢünmesi ve sorgulaması; oyunu kullanırken birçok 

değiĢkeni göz önüne alarak ve eleĢtirel düĢünerek karar vermesi; sosyal problemlere 

kafa yorması ve çözüm yolu araması; aklını toplumun önemli gördüğü durum ve 

olaylara odaklayarak o konularda yaratıcı yaklaĢımlar geliĢtirmesi ve özgün 
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çözümleriyle kendini bulunduğu toplumda var etmesi beklenmektedir (Turan ve 

diğerleri, 2009). 

 

Costa (1991)‟ya göre sosyal bilgiler derslerinde düĢünme becerilerinin 

öğretilmesinde kullanılabilecek stratejileri dört baĢlık altında toplamak mümkündür 

(Turan ve diğer., 2009‟daki alıntı). 

 

 

1. Yol gösterici stratejiler; öğrencilerin önemli bilgileri elde 

etmelerine ve tutmalarına, düĢünme becerileri pratikleri sayesinde yardımcı 

olan stratejilerdir. Bu çeĢit stratejileri, alıĢtırma ve uygulama, doğrudan 

öğretim stratejileri oluĢturmaktadır. Bu stratejiler özellikle düĢünme 

becerilerinin doğrudan öğretiminde kullanılır. 

 

2. Dolaylı Stratejiler; öğrencilerin problemlerini çözerken, karar 

alırken varsayımlarını belirleyip tanımlarken, iddia ettikleri varsayımları, 

sonuçları ve etik ve ahlaki ihtilaflarının sebeplerini belirlerken, bilgilerini 

nasıl kullanacaklarını öğrenmelerine yardımcı olan stratejilerdir. Bu 

stratejiler sayesinde öğrenciler problem çözmenin üst biliĢsel sürecinin 

farkına varırlar. Dolaylı stratejiler arasında diyalektik muhakeme, kavram 

kazandırma, sorgulama, değerlerin farkına varma ve açık uçlu tartıĢmalar 

vardır. 

 

3. Üretken Stratejiler; öğrencilerin yaratıcılık, anlayıĢlılık, 

orijinallik, icat yeteneği ve problemlere yeni çözümler getirilmesi gereken 

durumlarla karĢılaĢtıklarında nasıl davranmaları gerektiğini öğrenmelerine 

yardımcı olan stratejilerdir. Bu stratejilere beyin fırtınası, zihin haritaları, 

etraflıca düĢünme ve yaratıcılık tasarımı örnek olarak verilebilir. 

 

4. ĠĢbirlikli Stratejiler; öğrencilere bir grubun bir üyesi olarak 

problemlerin çözümü üzerine, hep beraber düĢünebilmeleri için gerekli olan 

sosyal becerileri öğrenmelerine yardımcı olan stratejilerdir. Bu stratejiler 

arasında iĢbirlikli öğrenme, öğrenci baĢarı takımları, öğrenci oyun 

turnuvaları, yap-boz, eĢleĢtirme problemleri ve sınıf müsamereleri 

sayılabilir. 

 

1.1.1.3.  Sosyal Bilgiler Öğretimi ve Problem Çözme  

 

Problem çözme çoğu zaman karmaĢık bir süreçtir. Günlük hayatta sayısız 

çeĢitte ve değiĢik zorlukta problem durumlarıyla karĢılaĢılmaktadır. Bu yüzden 

problem çözme becerilerinin ilköğretimde kazandırılması önemlidir. 2005 sosyal 

bilgiler öğretim programında önceki programlardan farklı olarak bilginin 
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kazandırılmasının yanında beceri öğretimi de önem kazanmıĢtır. Bu becerilerin pek 

çoğu aktif öğrenme ile kazandırılabileceğinden, her becerinin aĢamalarına uygun, 

öğrencilerin aktif katılımını sağlayan çeĢitli kazanım ve etkinliklere, programda yer 

verilmiĢtir.  

 

Sosyal bilgiler dersinde problem çözme becerisinin geliĢtirilmesi için 

öncelikle öğrencilere problem çözme ile ilgili temel kavram ve ilkelerin 

kazandırılması gerekmektedir. Bununla birlikte öğretim teknikleri düzenlenirken 

problem çözme becerilerini geliĢtirici nitelikte küçük grup tartıĢmaları, iĢbirliğine 

dayalı öğretim, problem çözme gibi yöntemlere yer verilmelidir (Erden, tarihsiz). 

 

1.1.1.4.  Sosyal Bilgiler ve ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının temelinde, öğrencilerin küçük gruplar 

halinde bir iĢi demokratik bir biçimde ve etkin bir Ģekilde gerçekleĢtirip 

tamamlamada iĢbirliği yapmaları esası vardır. Sosyal bilgiler derslerinde, özellikle 

biliĢsel, duyuĢsal özelliklerin kazandırılmasında iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

kullanılabilir. Bu yöntem kullanılırken öğretmenlerin güçlü alan bilgisiyle birlikte 

zengin bir strateji, yöntem ve teknik bilgisine sahip olması gerekmektedir (Sözer, 

1998; Turan ve diğer., 2009‟daki alıntı).  

 

1.1.2. ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Günümüzde, eğitim alanında yaĢanan en büyük değiĢim, öğrenmenin 

toplumsal boyutuna daha çok önem verilmesidir. Artık öğrenirken, iletiĢim kurma, 

iĢbirliği, takım çalıĢması, uzlaĢma, sorumluluk bilinci ve sosyal beceriler önemli rol 

oynamaktadır.  

 

1.1.2.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Tarihçesi 

ĠĢbirlikli öğrenme, çok eski bir yöntemdir. Slavin (1995)‟e göre 17. 

yüzyılda, Commenius‟un öğrenme hakkındaki düĢünceleri, iĢbirlikli öğrenmenin 
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temellerini oluĢturmaktadır. Ona göre, öğrenciler öğrettiklerinde ve baĢka öğrenciler 

tarafından kendilerine bir Ģeyler öğretildiğinde bu durum öğrencilerin yararına 

olmaktadır. Daha sonra, 18. yüzyılda Rousseau, 19. yüzyılda Pestalozzi ve 20. 

yüzyılda da Dewey tarafından öğrenme için iĢbirliğinin gerekli olduğu ortaya 

koyulmuĢtur.  

1700‟lü yılların sonlarında Lancaster ve Bell Ġngiltere‟de iĢbirlikli öğrenme 

gruplarının kullanımını geniĢletmiĢlerdir. Daha sonra bu fikir 1806 yılında New 

York‟da Lancaster okulunun açılmasıyla Amerika‟ya gitmiĢtir. Amerika‟da 1800‟lü 

yılların baĢlarında “Ortak OkullaĢma Hareketi” ile iĢbirlikli öğrenme büyük önem 

kazanmıĢtır. Daha sonra Parker ve Dewey‟in destekleri ile Amerikan okullarında 

etkili bir öğretim metodu olarak kullanılmaya baĢlamıĢtır (Johnson, Johnson ve 

Holubec, 1994). 1960‟lı yılların ortalarına gelindiğinde ise, Kagan, Johnson ve 

Slavin Minesota Üniversitesi‟nde öğretmenleri iĢbirlikli öğrenme konusunda 

eğitmeye baĢlamıĢlardır (Kim ve Olivia, 1999). 

 

1.1.2.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Nedir? 

 

Öğrenmeye dönük yaĢantılar değiĢik Ģekillerde düzenlenebilir. Ġnsanlar 

bazen birbirleriyle yarıĢarak, bazen bireysel çalıĢarak, bazen de baĢkalarıyla iĢbirliği 

yaparak öğrenebilirler. Bu yaklaĢımların her biri, aslında farklı bir öğrenme 

anlayıĢına dayanır ve her birinin kendilerine özgü üstünlük ya da sınırlılıkları vardır 

(Johnson ve Johnson, 1986). Johnson ve Johnson (1995) bir sınıfta üç tip amaç yapısı 

bulunduğunu ifade eder. Bunlar:  

 

1. YarıĢmaya dayalı 

2. BireyselleĢtirilmiĢ 

3. ĠĢbirliğine dayalı amaç yapısıdır. 

 

YarıĢmacı sınıflarda birinin baĢarısı, bir diğerinin baĢarısızlığını 

gerektirmektedir. Bu da öğrenciler arasında hasımlık duygusunu geliĢtirmektedir. 

Sürekli bir kıyaslama ve en iyi olanın kazanması durumu söz konusudur. 
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BireyselleĢtirilmiĢ öğrenmede her öğrenci kendisi ile yarıĢır ve birinin 

baĢarısı ya da baĢarısızlığı bir diğer öğrenciyi ilgilendirmez. Bu da öğrenciler arası 

sosyal etkileĢimi azaltmaktadır. 

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenmede ise, yarıĢmacı ve bireyselleĢtirilmiĢ sınıfların 

tersine grup içindeki herkesin öğrenmesi diğerlerini ilgilendirir ve herkes 

birbirlerinin öğrenmesi için de çalıĢır. Ya birlikte baĢarılı olunur ya da birlikte 

baĢarısız olunur. Bu da iĢbirlikli öğrenmeyi yarıĢmacı ve bireyselleĢtirilmiĢ 

öğretimden farklı kılmaktadır. 

 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin kendilerinin ve diğer öğrencilerin 

öğrenmelerini en yüksek düzeye çıkarmak için birlikte çalıĢmalarını sağlayan, küçük 

grupların öğretimsel kullanımıdır (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994). 

 

Kömleksiz (1994)‟in tanımına göre ise iĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin sınıf 

ortamında küçük karma kümeler kurarak, ortak bir amaç doğrultusunda, akademik 

bir konuda birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, genelde küme baĢarısının 

değiĢik yollarla ödüllendirildiği bir öğrenme yaklaĢımıdır.  

 

Rozmajzl ve Alexander (2000) da iĢbirlikli öğrenmeyi, birlikte çalıĢabilme 

yeteneğine sahip, her düzeyde öğrencilerin ortak bir amaca ulaĢmak için 

oluĢturdukları küçük grupları içeren bir öğretim metodu olarak tanımlamıĢtır.  

 

Açıkgöz (2002), iĢbirlikli öğrenmeyi basitçe; öğrencilerin küçük gruplar 

halinde çalıĢarak ve birbirlerinin öğrenmesine yardım ederek öğrenmeyi 

gerçekleĢtirme süreci olarak ele almaktadır. Ona göre, iĢbirlikli sınıflar, öğrencilerin 

küçük gruplar halinde toplanarak etkileĢimde bulundukları, öğretmenin de grupların 

arasında dolaĢarak gereksinim duyanlara yardımcı olduğu yerlerdir. 

 

Öğrencilerin etkileĢim içinde oldukları öğrenme ortamlarında biliĢsel, 

duyuĢsal, sosyal ve dil yetenekleri geliĢmektedir. Öğrenciler okuduklarını ve 
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duyduklarını anlama için fırsatlara gereksinim duyarlar (McGroarty, 1993; Dumas, 

2000‟deki alıntı). ĠĢbirlikli öğrenme öğrencilerin birbirlerini dinleme, soru sorma, 

olayları sınıflama, problemleri çözme ve yardımlaĢma gibi becerilerinin geliĢmesi 

için doğal bir ortam sağlar. Akranlarından geribildirim ve model alma yoluyla, 

öğrencilerin öğrenme olanaklarını artırır. ĠĢbirlikli etkinliklerin kullanımı ile bu 

becerilerin kazanımı için güçlü öğrenme fırsatları oluĢturulmuĢ olur.  

 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamının oluĢturulmasıyla, öğrencinin öğrenme düzeyine 

olumlu katkılarda bulunulur. Nitekim iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisini karĢılaĢtırmalı olarak inceleyen bazı çalıĢmalar; (Kömleksiz, 

1994; Kömleksiz ve Özyürek, 1994; Pala, 1995; KocabaĢ, 1995; YeĢilyaprak, 1997 

ve Oral, 2000) iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencinin öğrenmesinde daha etkili 

olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi öğrenci baĢarısını artırmanın yanı sıra, 

öğrencilerin tutumlarında da değiĢiklik meydana getirmektedir. Kömleksiz (1994), 

Kömleksiz ve Özyürek (1994), Bilgin ve Karaduman (2005) tarafından yapılan 

çalıĢmalar, bu yöntemin öğrencilere demokratik tutumlar açısından, belli ölçütler 

çerçevesinde, geleneksel yöntemden daha kalıcı tutum ve davranıĢlar kazandırdığı 

sonucuna varmıĢlardır.  

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme metodu (cooperative learning) “ortak öğrenme 

amaçlarını maksimum düzeyde gerçekleĢtirmek üzere öğrencilerin küçük gruplar 

halinde (2–4) iĢbirliği içerisinde birlikte çalıĢması esasına dayalı interaktif bir 

öğrenme-öğretme metodu” olarak da tanımlanmaktadır. Bu özelliği ile iĢbirlikli 

öğretim bazı sınıflarda uygulanan “küme çalıĢması”na benzer ancak her grup 

çalıĢması iĢbirlikli öğrenme değildir (Kaptan ve Korkmaz, 2002). Bu yöntemde grup 

üyelerinin grubun bir bütün olduğunun ve grubun baĢarısı için her bireyin 

sorumluluk taĢıması gerekliliğinin bilincinde olması sağlanmalıdır. Öğrenci-

öğretmen etkileĢiminin yanı sıra öğrenci-öğrenci etkileĢimine de yer verilerek daha 

etkin öğrenme gerçekleĢtirilebilmelidir. Öğrencilerin kendilerini rahat ve güvende 

hissetmeleri sağlanarak kaygıları en aza indirgenmelidir (YaĢar, 1993).  
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1.1.2.3. ĠĢbirlikli Öğrenmenin Temel Unsurları 

 

Bir grup çalıĢmasının iĢbirlikli öğrenme olabilmesi için sağlanması gereken 

koĢullar konusunda yazılanlar sentezlendiğinde Ģunlar ortaya çıkmaktadır (Açıkgöz, 

1992): 

 

1.1.2.3.1. Olumlu Bağlılık 

 

Olumlu bağlılığın yapılandırılabilmesi için bütün grup üyelerinin, üyelerden 

her birinin baĢarısının ancak gruptaki herkesin baĢarısı söz konusu olduğunda 

mümkün olabileceğini ve gruptaki bir üyenin çabalarının yalnızca bu üyenin kendisi 

için değil, gruptaki bütün üyeler için faydalı olacağını kavramaları gerekir. Diğer bir 

deyiĢle iĢbirlikli öğrenmenin özünü “Ya birlikte yüzeriz, ya da birlikte batarız.” 

anlayıĢı oluĢturmalıdır. Öğrenme grupları oluĢturulduğunda gruplar olumlu bağlılıkla 

yapılandırılmamıĢsa, oluĢan öğrenme ortamı, iĢbirlikli değil, ya yarıĢmacı ya da 

bireyselleĢtirilmiĢ bir öğrenme ortamıdır (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; 

Johnson, Johnson ve Smith, 1991; Kömleksiz, 2001; Saban, 2002). 

 

Olumlu bağlılık, iĢbirlikli öğrenme durumunda beĢ Ģekilde yapılandırılabilir 

(Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; Johnson, Johnson ve Smith, 1991). 

 

Olumlu Amaç Bağlılığı: Öğrencilerin kendi amaçlarına, kendi kümeleri 

baĢarılı olduğu zaman ulaĢabileceklerini kavramaları gerekmektedir. Öğrencilerin 

birbirlerinin öğrenmelerini önemseyip önemsemediklerinden emin olmak için 

öğretmenler grup amacını açık bir Ģekilde yapılandırmalıdırlar. 

 

Olumlu Kaynak Bağlılığı: Her grup üyesi, gruba verilen görevi 

tamamlamak için gerekli olan kaynakların, bilgilerin ve materyallerin sadece bir 

bölümüne sahiptir. Grubun amacına ulaĢabilmesi için bütün parçalar birleĢmek 

zorundadır.  
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Olumlu Ödül Bağlılığı: Grup ortak amacına ulaĢtığı zaman, bütün grup 

üyeleri aynı ödülü alır. Bu ödül sertifika, kutlama kartı, kümenin panoya ilan 

edilmesi olabilir. Öğretmenler bazen grup ürünü için bir grup notu da verebilirler ve 

amaç bağlılığını desteklemek için de prim denilebilecek bir ödülü ekleyebilirler.  

 

Olumlu Rol Bağlılığı: Grubun her üyesi, ortak amaca ulaĢabilmek veya 

verilen görevi yerine getirebilmek için gerekli sorumlukları belirten ve birbirleriyle 

iliĢkili rollere sahiptir. Bunlar; okuyucu, yazıcı, özetleyici, anlamayı kontrol edici ya 

da denetleyici, kayıtçı, cesaretlendirici, araĢtırmacı, kaynak sağlayıcı gibi roller 

olabilmektedir. 

 

Olumlu Görev Bağlılığı: Ġlk önce bir görev dağılım listesi oluĢturulur. Bu 

listeye göre, herhangi bir grup üyesinin kendisine düĢen görevi yapabilmesi için, 

kendisinden bir önceki üyenin görevini yapmıĢ olması gerekmektedir.  

 

1.1.2.3.2. Yüz Yüze Destekleyici EtkileĢim 

 

Yüz yüze destekleyici etkileĢim, öğrencilerin birbirlerinin baĢarılarını 

kolaylaĢtırmak için birbirlerini desteklemesi, yönlendirmesi ve cesaretlendirmesi 

demektir. Yüz yüze etkileĢimin sonuçları Ģunlardır: 

1. Birbirlerine etkili ve verimli yardım sağlamak, 

2. Bilgi ve materyal gibi ihtiyaç duyulan kaynakları birbirleriyle 

paylaĢmak, 

3. Bilgiyi etkili ve verimli bir Ģekilde iĢlemek, 

4. Birbirlerinin performanslarını geliĢtirmek için geribildirim sağlamak, 

5. Problemlere daha anlamlı çözümler üretmek için birbirlerinin ulaĢtıkları 

sonuçlara karĢı yeni çözümler ortaya koymak, 

6. Ortak amacı gerçekleĢtirmek için birbirlerini cesaretlendirmek, 

7. Güvenmek ve güvenilir bir Ģekilde davranmak,  

8. Ortak amaç ve çıkar için çalıĢmak (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; 

Johnson, Johnson ve Smith, 1991; Kömleksiz, 2001; Saban, 2002) 
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1.1.2.3.3. Bireysel Sorumluluk 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede, öğrenciler, her bireyin daha iyi performans 

gösterebilmesi için birbirleriyle iĢbirliği içine girerler. Bireysel sorumluluk, bütün 

grup üyelerinin verilen ödevi veya görevi tamamlamada, kimin daha çok yardıma, 

desteğe ve cesarete ihtiyacı olduğunu bilmelerini ve baĢkalarının üzerinden 

geçinemeyeceklerinin bilincinde olmalarını sağlar. Bu yüzden, her üyenin bireysel 

performanslarının değerlendirilip, sonuçların hem gruba hem de üyenin kendisine 

geri verildiği takdirde bireysel sorumluluk sağlanmıĢ olunur. Bireysel sorumluluğu 

oluĢturmanın en yaygın yolları: 

1. ĠĢbirliğine dayalı gruplarda üye sayısını az tutmak, 

2. Her öğrenciye bireysel bir test uygulamak,  

3. Grubun çalıĢmasını sunmak için rastgele bir öğrenci seçmek, 

4. Her grup üyesinin grup çalıĢmasına katkısını gözlemek ve gözlem 

sonuçlarını kaydetmek, 

5. Her gruptan bir öğrenciyi “denetleyici” olarak görevlendirmek,  

6. Öğrencilerden öğrendiklerini baĢka bir öğrenciye öğretmelerini 

istemektir (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; Johnson, Johnson ve Smith, 1991;  

Saban, 2002) . 

 

1.1.2.3.4. Sosyal Beceriler 

 

ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında öğrencilerin akademik konuyu ve aynı 

zamanda da küçük grup becerilerini de öğrenmeleri gerekmektedir. Bir grubun 

baĢarılı olabilmesi için grubu oluĢturan üyelerin küçük grup becerilerini edinmeleri 

gerekir. Grup amaçlarına ulaĢabilmek için, üyeler birbirlerini tanımalı, birbirlerine 

güvenmeli ve destek olmalı, birbirleriyle doğru, açık ve net olarak iletiĢime girmeli, 

birbirlerini kabul etmeli ve savunmalı, aralarındaki uyuĢmazlıkları yapıcı bir Ģekilde 

çözmelidirler. Eğer bu sosyal beceriler kazanılmamıĢsa, o grupta, iĢbirlikli öğrenme 

gerçekleĢmeyebilir. Bu nedenle iĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarına baĢlamadan önce 

sosyal becerilerin öğretildiği iĢbirlikli öğrenmeye hazırlık çalıĢmaları önem 
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kazanmaktadır (Johnson, Johnson ve Smith, 1991; Johnson, Johnson ve Holubec, 

1994; Kömleksiz, 2001; Saban, 2002). 

 

1.1.2.3.5. Grup Sürecinin Değerlendirilmesi 

 

Grup süreci, grup üyelerinin etkili çalıĢma iliĢkileri oluĢturup, grup 

amaçlarını baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediklerini tartıĢtıkları 

zaman ortaya çıkmaktadır. Grupların, grup üyelerinin hangi davranıĢlarının faydalı, 

hangi davranıĢlarının faydasız olduğunu belirlemeleri gerekmektedir. Etkili grup 

çalıĢması, grupların ne kadar baĢarılı bir Ģekilde ilerleyip ilerlemediklerini 

belirlemelerine bağlıdır. Grup sürecinin değerlendirilmesi yapılırken, öğrencilere 

bunun önemi açıklanmalı, yeterli süre verilmeli, eleĢtirilerde kiĢilerden çok 

davranıĢlar üzerinde odaklanmaları gerektiği vurgulanmalı, değerlendirmenin nasıl 

yapılacağı açıkça belirtilmeli ve tartıĢmalara tüm grup üyelerinin katılımı 

sağlanmalıdır. 

 

Grup sürecinin değerlendirilmesi, üyeler arasındaki iyi çalıĢma iliĢkilerinin 

korunup, geliĢtirilmesini sağlar. Ayrıca üyelerin kendi davranıĢları hakkında dönüt 

almalarını ve iĢbirlikli öğrenme becerilerini geliĢtirmelerini sağlar (Johnson, Johnson 

ve Smith, 1991; Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; Kömleksiz, 2001; Saban, 

2002). 

 

1.1.2.3.6. BaĢarı Ġçin EĢit ġansa Sahip Olma 

 

BaĢarı için eĢit Ģansa sahip olma, öğrencilerin, kendilerinin geçmiĢteki 

performanslarını geliĢtirerek takımın baĢarısına katkıda bulunmalarıdır. Yeterlilik 

düzeyi ne olursa olsun bütün üyelerin kendi gruplarına katkıları değerlendirilmelidir. 

Çünkü gruptaki her üye, grubun baĢarısına katkıda bulunma Ģansına sahip 

olduğunda, öğrencilerin tümü yapabildiğinin en iyisini yapmak için 

güdülenmektedirler (Kömleksiz, 2001; Senemoğlu, 2001). 

 



15 

 

 

1.1.2.3.7. Grup Ödülü 

 

Açıkgöz (2002)‟e göre iĢbirlikli öğrenme üzerinde çalıĢanların görüĢ birliği 

içinde oldukları nokta, gerçek iĢbirliği ortamlarında grup üyelerinin baĢarılı 

olabilmek için önce grubun baĢarılı olması gerektiğine inanmalarıdır.  

 

1.1.2.4. ĠĢbirlikli Öğrenme Yapıları 

 

ĠĢbirlikli öğrenme (1) formal iĢbirlikli öğrenme (2) informal iĢbirlikli 

öğrenme ve (3) temel iĢbirlikli öğrenme olmak üzere üç Ģekilde 

yapılandırılabilmektedir (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994). 

 

1.1.2.4.1. Formal ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Formal iĢbirlikli öğrenmede öğrenciler bir dersten bir haftaya kadar varan 

bir süreç içerisinde kendilerine verilen ödevi, bütün grup üyelerinin kendi ödevlerini 

baĢarıyla tamamladığından emin olarak, ortak bir amaç için çalıĢırlar. Herhangi bir 

dersin herhangi bir ünitesi formal iĢbirlikli öğrenme için uygun olabilmektedir. 

Formal iĢbirlikli öğrenme yönteminde öğretmenler amaçları belirlerler, öğretim 

öncesi kararlar alırlar, öğrencilere görevi ve olumlu bağlılığı açıklarlar, öğrencilerin 

öğrenme sürecini kontrol ederler ve öğrencilerin öğrenmelerini kontrol ederler. 

 

1.1.2.4.2. Ġnformal ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Ġnformal iĢbirlikli öğrenme grupları, öğrencilerin belli bir ders, konu, olay, 

film veya gösteri öncesinde, esnasında ya da sonrasında birkaç dakika süren 

tartıĢmaları gerçekleĢtirmek ve birlikte çalıĢmak için bir araya gelmesiyle 

oluĢmaktadır. Öğrencilerin dikkatini öğrenilecek konuya çekmek, öğrenmeye uygun 

bir ortam hazırlamak, dersten beklentileri tespit etmek ve öğretime son vermek için 

kısa süreli olarak informal gruplar oluĢturulabilmektedir.  
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1.1.2.4.3. Temel ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Temel iĢbirlikli öğrenme grupları uzun süreli ve heterojen olarak 

yapılandırılmıĢ gruplardır. Temel iĢbirlikli öğrenme grupları en azından bir akademik 

yıl boyunca ve belki de üyelerin tamamı mezun olana kadar devam edebilmektedir.  

 

Temel iĢbirlikli öğrenme grupları, formal olarak, ilköğretimde her gün, orta 

öğretimde ise haftada birkaç kez bir araya gelmektedir. Ġnformal olarak da bu grup 

üyeleri, ders aralarında hemen hemen her gün etkileĢimde bulunarak, derslerdeki 

projeleri veya ev ödevleri hakkında birbirlerine yardım ederler. Temel iĢbirlikli 

öğrenmenin kullanımı, öğrencilerin derslere devamını artırmakta, okul deneyimlerini 

kiĢiselleĢtirmelerine yardım etmekte ve öğrenci öğrenmesinin niteliğini 

artırmaktadır. 

 

1.1.2.5. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminde Öğretmenin Rolleri 

 

Johnson, Johnson ve Smith (1991) ve Johnson, Johnson ve Holubec 

(1994)‟e göre, formal iĢbirlikli öğrenme yapılarında öğretmen bir rehber rolündedir 

ve belli baĢlı altı tane görevi vardır: (1) öğretim amaçlarını belirlemek ve açıklamak, 

(2) öğretim öncesi kararlar almak, (3) öğrencilere görevleri ve amaçlan açıklamak, 

(4) iĢbirlikli öğrenmenin baĢlamasını sağlamak, (5) öğrenme gruplarını 

gözlemlemek, etkili çalıĢmasını sağlamak, ihtiyaç duyulduğunda araya girmek, (6) 

öğrenme ve etkileĢim sürecinin değerlendirilmesini sağlamak. 

 

1.1.2.5.1. Öğretim Amaçlarını Belirlemek ve Açıklamak 

 

Her ders öncesi öğretmenlerin iĢbirlikli öğrenme süreci için iki tür amaç 

belirlemeleri gerekir (1) akademik amaçlar ve (2) kiĢiler arası ve grup becerilerini 

içine alan sosyal becerilere iliĢkin amaçlar. Öğretmenler belirledikleri amaçları, 

öğrencilerin haberdar olması, grup amaçları doğrultusunda çalıĢmaları için 

öğrencilere açıklarlar. 
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1.1.2.5.2. Öğretim Öncesi Kararlar Almak 

 

a. Grubun büyüklüğüne karar vermek: ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

gruplarının grup üyesi sayısı genellikle iki ile dört arasında değiĢir. Grupların üye 

sayısı, öğretimin amaçlarına göre değiĢebilir. Fakat küçük gruplar öğrenci katılımını 

en üst seviyeye çıkardığı için genellikle daha faydalıdır. Öğretmenler grupların üye 

sayısını tespit ederken zaman faktörünü göz önüne almalıdırlar. Eğer grup 

çalıĢmaları için zaman kısıtlı ise, küçük gruplar oluĢturmak daha faydalıdır. Grup 

büyüklüğüne karar vermede temel ilke “ne kadar küçük, o kadar iyi”dir. 

 

b. Öğrencileri gruplara yerleĢtirme: Öğrenciler çeĢitli Ģekillerde gruplara 

ayrılabilir. Birinci yol, öğretmenler rastgele öğrencileri gruplara atayabilir, ikinci yol, 

tabakalı örneklemdir. Öğrenciler uygulanan test sonucunda yüksek, orta ve düĢük 

puan alan öğrenciler olarak sınıflandırılır. Daha sonra heterojen bir Ģekilde öğrenciler 

gruplara atanır. Gözde metotlardan bir diğeri ise, öğrencilerden birlikte çalıĢmak 

istedikleri ve istemedikleri üç öğrenciyi yazmaları istenir. Daha sonra öğretmen bu 

listeleri temel alarak birbirlerini destekleyecek, becerikli gruplar oluĢturur. 

Öğrencileri gruplara yerleĢtirmede en az kullanılan ve önerilmeyen yöntem ise 

homojen grupların oluĢturulmasıdır. 

 

c. Sınıfın düzenlenmesi: Grup üyeleri, çalıĢmalarını diğer grup üyelerini 

rahatsız etmeden ve sahip oldukları materyalleri paylaĢmalarına imkan tanıyacak 

Ģekilde, göz göze, diz dize olacak Ģekilde birbirlerine yakın oturmalıdırlar. 

 

d. Öğretim materyallerinin seçimi: Materyallerin seçimi, öğrencilerin 

yapmakla yükümlü oldukları görevlere veya yürütmekte oldukları projelere göre 

farklılık gösterir. Ġlk önce, öğretmen, gruplar arasında bölüĢtürülecek olan 

materyallerin neler olduğunu belirlemelidir. Gruplar birbirlerine kaynaĢmıĢ, ne 

yapacaklarını biliyor ve etkili bir Ģekilde çalıĢıyorlar ise, öğretmen özel olarak bu 

gruplar için materyal seçimi yapmayabilir. Eğer, gruplar yeni ve grup üyeleri gerekli 

becerileri daha kazanmamıĢsa, öğretmen gerekli materyallerin seçimi, planlanması 

ve dağıtılmasını çok iyi organize etmek durumundadır.  
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e. Rollerin dağıtımı: Gruptaki her öğrencinin sorumluluk bilincini 

kazanması ve gruba olumlu bağlılığın artması için her öğrenci yazıcı, cesaretlendirici 

vb. rolü üstlenerek grup çalıĢmasında katkıda bulunur. 

 

1.1.2.5.3. Öğrencilere görevleri ve amaçları açıklamak 

 

a. Akademik amacı açıklama: Dersin baĢlangıcında, öğretmen, 

öğrencilerin yapacakları iĢleri ve dersin amaçlarını öğrencilere açıklamalıdır. 

Öğretmen, ilk önce öğrencilere yapacakları ödevleri ve bunların sırasını açıklıkla 

anlatmalıdır. Daha sonra öğrencilere, dersin amaçlarını anlatmalı ve bir önceki 

öğrendikleri ve deneyimleri ile bağ kurmalıdır. Öğretmen, öğrencilerin bu iki amacı 

anlayıp anlamadıklarını kontrol etmek için öğrencilere belli sorular yöneltebilir. 

 

b. BaĢarı kriterlerinin ve istendik davranıĢların açıklanması: Öğrenciler 

kendilerinden ne kadar performans beklendiğini ve bunun sonucunda ne 

kazanacaklarını bilmelidirler. Ayrıca öğretmenler öğrencilerden beklediği istendik 

davranıĢları da öğrencilere açıklamalıdır. 

 

1.1.2.5.4. ĠĢbirlikli öğrenmenin baĢlamasını ve sürekliliğini sağlamak 

 

Formal iĢbirlikli öğrenme boyunca belirlenen amaçlardan farklı olarak 

grupların aktiviteleri yüksek ya da düĢük oranda gerçekleĢebilir. Öğrenciler 

kendilerine göre iĢlem yolları geliĢtirebilirler. Öğretmenler de bu sürece uygun 

olarak değiĢik düzeylerde yapılar oluĢturup iĢbirlikli öğrenme sürecinin etkili bir 

Ģekilde devam etmesini sağlamalıdır. 
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1.1.2.5.5. Öğrenme gruplarını gözlemlemek, etkili çalıĢmasını sağlamak, ihtiyaç 

duyulduğunda araya girmek 

 

Öğretmenler, öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarını denetlemeli, öğrencilerin 

birbirleriyle etkili bir Ģekilde etkileĢimde bulunmalarını sağlamalı ve yardıma ihtiyaç 

duyulduğu zaman öğrencilere bir grup üyesi olarak yardım etmelidir. 

 

1.1.2.5.6. Öğrenme ve EtkileĢim Sürecinin Değerlendirilmesi 

 

a. Dersin bitmesini sağlama: Ġnformal iĢbirlikli öğrenme gruplarında 

dersin bitiĢini sağlamak için öğrenciler dersin ana noktalarını özetlerler, konuyu 

tekrar ederler ve final sorularını cevaplarlar. Dersin sonunda bütün öğrenciler dersi 

özetleyebilmeli ve öğrendiklerini daha sonraki derslerde nasıl kullanabileceklerini de 

öğrenmiĢ olmalıdır. 

 

b. Öğrencilerin öğrenme düzeyini değerlendirme: Grup üyelerinin 

öğrenme düzeyleri iĢbirlikli öğrenme süreci içinde öğrencilere verilen testler, çalıĢma 

kağıtları ve sunumlar belirlenen kriterlere göre yapılmalıdır. 

 

c. Grup sürecini değerlendirme: Öğrenciler kendilerine verilen görevi 

bitirdiğinde veya ders sonunda öğrencilere grup sürecini değerlendirmeleri istenir. 

 

ĠĢbirlikli öğrenme, analiz tipi dersler için oldukça kullanıĢlıdır. Grup biçimi 

öğrencilerin dersin baĢlangıcında öğrenmede aktif rol almalarını sağlar. Ancak, bazı 

öğrencilerin yönergelere uyduğundan ve ilgisinin derste olduğundan emin olmak için 

dikkatli gözlem ve rehberlik yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır. AraĢtırma 

öğrencilerin bu iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle iĢlenen dersleri değerli bir öğrenme 

deneyimi olarak bulduklarını ve eğitimi zevkli hale getirdiğini göstermektedir 

(Boehm ve Gallavan, 2000). 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğretmenin en önemli rolü öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmaktır. Öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı olarak öğretmen sınıf içinde dolaĢır ve 
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gerekli olduğu durumlarda öğrencilere yardım eder. Bu süreç içerisinde öğretmen 

etkileĢimde bulunur öğretir, konu tekrarı yapar, soru sorar, öğrencilerde oluĢan soru 

iĢaretlerini giderir, yardım eder, ödül verir, önemli noktaları vurgular (Richards ve 

Rogers, 2001). 

 

1. Öğretmenin her ders öncesi, akademik amaçları ve sosyal becerilere 

iliĢkin amaçları açıklaması gerekmektedir. Böylelikle öğrenciler grup görevinin ne 

olduğunu ve bu görevi yerine getirebilmek için ne gibi davranıĢlar sergilemeleri 

gerektiğini anlarlar. 

2. Öğretmenin, öğrenme gruplarının oluĢturulması ve üye sayıları, sınıfın 

organizasyonu, materyallerin seçimi, gruptaki rollerin dağıtımı ile ilgili öğretim 

öncesi kararları alması gerekmektedir. 

3. Öğretmenin, öğrencilere verilen görevi ve amaç yapısını öğrencilere 

açıklaması gerekmektedir. Öğretmen öğrencilere verilen görevi açıklarken, 

öğrencilerin kendilerinden ne kadar performans beklendiğini ve bunun sonunda ne 

kazanacaklarını bilmeleri gerekmektedir. Yani öğrenciler baĢarı için gerekli 

ölçütlerden ve kendilerinden beklenen davranıĢlardan haberdar olmalıdırlar. 

4. Öğretmenler uygulanan teknik hangisi olursa olsun, iĢbirlikli öğrenme 

sürecinin devam ettirilmesini sağlamalıdır. Çünkü öğrenciler bazen belirlenen 

amaçlardan farklı yönlerde ilerleyebilirler.  

5. Öğretmenlerin öğrencileri sürekli gözlemlemesi ve gerekli durumlarda 

araya girmesi gerekmektedir. 

6. Öğretmenlerin dersin sonunda dersin bitmesini sağlaması, öğrencilerin 

öğrenme düzeylerini ve grup sürecini değerlendirerek öğrenme ve etkileĢim sürecini 

değerlendirmesi gerekmektedir. 

 

1.1.2.6. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminde Öğrencinin Rolleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde öğrencinin birincil rolü, bir grup üyesi olarak 

diğer grup üyeleri ile katılımcı bir Ģekilde gruba verilen görev üzerinde çalıĢmaktır. 

Ayrıca öğrenci takım becerilerini de öğrenmekle yükümlüdür. Öğrenciler kendi 

öğrenmelerinden sorumlu oldukları için, plan yapma, gözlemleme ve kendini 
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değerlendirme becerilerini de edinmeleri gerekmektedir (Richards ve Rodgers, 

2001). 

 

1.1.2.7. ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri 

 

1.1.2.7.1. Birlikte Öğrenme  

 

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

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

bölümü ve grup ödülüdür. 

Birlikte öğrenme tekniğinin son Ģekli ve uygulaması sırasında yer alması 

gereken iĢlemler Ģunlardır: 

1. Öğretimsel hedeflerin belirlenmesi,  

2. Grup büyüklüğüne karar verme, 

3. Öğrencilerin gruplara ayrılması, 

4. Sınıfın düzenlenmesi, 

5. Öğretim malzemelerinin bağımlılık yaratacak biçimde planlanması, 

6. Bağımlılığı sağlamak için grup üyelerine roller verme, 

7. Akademik iĢin açıklanması, 

8. Olumlu amaç bağımlılığının yaratılması, 

9. Bireysel değerlendirme, 

10. Gruplar arasında iĢbirliğinin sağlanması, 

11. BaĢarı için gerekli ölçütlerin açıklanması,  

12. Ġstendik davranıĢların belirlenmesi, 

13. Öğrenci davranıĢlarının yönlendirilmesi, 

14. Grup çalıĢmasına yardımcı olma, 

15. ĠĢbirliği becerilerini öğretebilmek için araya girme, 

16. Dersi sona erdirme, 

17. Öğrenci öğrenmesini nitel ve nicel olarak değerlendirme, 

18. Grubun ne kadar iyi çalıĢtığını değerlendirmedir.  
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1.1.2.7.2.BirleĢtirme-I (Jigsaw) Tekniği 

 

Johnson, Johnson ve Smith (1991)  Jigsaw sınıflarında sürecin iĢleyiĢini beĢ 

bölümde ele almaktadır. Bunlar 

1. ĠĢbirlikli grupların oluĢturulması, 

2. Öğrenilecek konunun bölümlere ayrılması, 

3. ÇalıĢma (uzmanlaĢma) gruplarında aynı konuyu alan çocukların bir 

araya gelerek ellerindeki materyal üzerinde uzmanlaĢmaları ve onu iĢbirlikli öğrenme 

gruplarına döndüklerinde diğer arkadaĢlarına nasıl öğreteceklerini planlamaları, 

4. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarına geri dönüp, uzmanlaĢtıkları konuyu diğer 

üyelere anlatmaları ve diğer üyeler tarafından öğretilen konuyu öğrenmeleri, 

5. Öğrencilerin konunun tamamıyla ilgili uzmanlaĢma derecelerinin 

değerlendirilmesi ve bütün üyeleri beklenen kriterleri kazanmıĢ olan grupların 

ödüllendirilmesidir. 

 

Aronson ve diğerleri (1978) altı hafta boyunca BirleĢtirme-I (Jigsaw) 

tekniğini uyguladıkları sınıflardan Ģu sonuçları elde etmiĢlerdir: 

1. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar, grup arkadaĢlarını, sınıftaki diğer 

arkadaĢlarını sevdiklerinden daha fazla sevmeye baĢlamıĢlardır. 

2. Her kültürdeki tüm öğrenciler, okulu diğer rekabetçi sınıflardaki 

öğrencilerden daha fazla sevmeye ya da okuldan daha az nefret etmeye 

baĢlamıĢlardır.  

3. Rekabetçi sınıflardaki çocuklara oranla BirleĢtirme-I sınıfındaki 

çocukların daha fazla özgüvene sahip oldukları görülmüĢtür. 

4. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar sınıflardaki materyallerin 

kullanımında iyi ya da diğer öğrencilere göre daha iyi bir performansa sahip 

olmuĢlardır.  

5. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar daha çok iĢbirliği yapmıĢlar ve 

sınıftaki diğer arkadaĢlarını birer öğrenme kaynağı olarak görmüĢlerdir. 

 

Yapılan araĢtırmada, çocuklar sadece haftada üç-dört saat gibi kısa bir 

süreliğine BirleĢtirme-I tekniğini uygulamıĢlardır. Çocuklar kalan zamanda genelde 
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rekabetçi sınıfta öğrenme gerçekleĢtirmiĢlerdir. Elde edilen sonuçlar, iĢbirlikli 

öğrenme aktiviteleri rekabetçi sınıf ortamında yapılsa bile çocukların iĢbirliği 

becerilerini öğrenebileceklerini ve bundan yaĢamları üzerinde önemli ve faydalı 

sonuçlar kazanabileceklerini göstermektedir.  

 

BirleĢtirme-I gruplarında ideal öğrenci sayısı 5-6 olmakla birlikte 3-7 

arasında değiĢebilmektedir. Grupta ne kadar az öğrenci olursa farklı bireylerle nasıl 

çalıĢacaklarını öğrenme fırsatı da o kadar sınırlandırılmıĢ olur. Diğer bir yandan 6-7 

kiĢiden kalabalık gruplarda çocuğun bireysel olarak kendini ifade etme Ģansı 

azalmaktadır ve bunun sonucunda ilgi de dağılmaktadır. Gruplar diğer iĢbirlikli 

öğrenme gruplarında olduğu gibi heterojen olmalıdır. Kız-erkek, iddialı olan-

olmayan, hızlı ve yavaĢ okuyabilen, farklı kültürel ortamlardan gelen çocukların grup 

içinde bir arada olması gerekmektedir. 

 

BirleĢtirme-I tekniğini, her bir öğrencinin diğerlerine bir Ģeyler öğrettiği, 

geniĢ ölçüde uygulanmıĢ, heyecan verici bir teknik olarak tanımlayan Silberman 

(1996)‟ın “Aktif Öğrenme” adlı kitabında BirleĢtirme-I gruplarının oluĢturulması ve 

uzmanlık gruplarında çalıĢmaları on iki kiĢilik bir sınıf üzerinde, Ģematik olarak 

Ģöyle açıklanmaktadır: 

 

ġema 1 

BirleĢtirme Gruplarının OluĢturulması 

Bütün sınıf: 

 

 

 

 

BirleĢtirme-I grupları: 
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ġema 2 

Uzmanlık grupları: 

 

 

 

 

 

 

 

Bu Ģemada sınıfta on iki kiĢi olduğu için üçerli dört BirleĢtirme-I grubu 

oluĢturulmuĢ ve konu üç parçaya bölünmüĢtür. Gruplar arasında aynı konuyu alan 

çocuklar bir araya gelerek, uzmanlık gruplarını oluĢturmuĢlardır. 

 

1.1.2.7.3. BirleĢtirme-II  

 

Aronson ve arkadaĢları (1978) tarafından geliĢtirilmiĢ olan BirleĢtirme 

(Jigsaw) tekniğini daha kullanıĢlı hale getirmek amacıyla Slavin (1986) tarafından 

bazı değiĢikliklerle BirleĢtirme-II tekniği geliĢtirilmiĢtir. Bu tekniğin uygulanıĢında 

öğrencilerin her birine çalıĢması için bir alt bölüm verilir. ÇalıĢma bitince aynı 

konuya hazırlanmıĢ olan bireyler bir araya gelirler ve o konuyu tartıĢırlar. Daha sonra 

asıl gruplarına dönerek konularını birbirlerine öğretirler. Sonunda öğrenciler bireysel 

bir sınavdan geçerler. Sınav puanından grup puanı elde edilir (Açıkgöz, 2002). 

 

1.1.2.7.4. Akademik ÇeliĢki 

 

Parker (2001)‟a göre yapılandırılmıĢ akademik çeliĢki yöntemi ilk kez 

Johnson ve Johnson tarafından geliĢtirilmiĢtir. Akademik ÇeliĢki çok deneyimli 

olmayan öğretmenler ve küçük yaĢtaki öğrencilerin rahatlıkla kullanabileceği bir 

yöntemdir. 

 

Sharan (1994)‟a göre iĢbirlikli bir çalıĢmada grup üyelerinin birbirlerinin 

fikirlerine katıldığı ya da katılmadığı durumlar olabilir. Aksine iĢbirlikli bir 

çalıĢmanın içinde çatıĢma durumlarının oluĢmaması grup üyelerinin görevlerine ve 
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birbirlerine karĢı duyarsız olduklarını gösterebilir. Ġki öğrenci bir matematik 

problemi üzerinde karara varmaya çalıĢırlarken her ikisi de aynı cevabı 

savunmuyorlarsa çatıĢma durumu ortaya çıkabilir. Böylesi çatıĢmalar, sadece 

kaçınılmaz değil, aynı zamanda yüksek oranda istenen ve iĢbirlikli öğrenmeyi daha 

baĢarılı ve yaratıcı hale getiren unsurlardır. ÇatıĢma ortamları sadece iĢbirlikli 

öğrenme ortamında en iyi Ģekilde idare edilebilir. Öğrencilerin birbirleriyle yarıĢ 

içinde oldukları sınıf ortamında bireyler daha ziyade galibiyet için çalıĢırlar. Sadece 

grup üyelerinin ortak bir amaç için çalıĢtıkları, grup bağlılığının iyi olduğu iĢbirlikli 

öğrenme ortamlarında yapıcı bir tartıĢma ortamı oluĢturulabilir. Bu çatıĢmaların 

becerikli bir Ģekilde idare edilebilmesi için uzun vadeli grup iliĢkisinin kısa vadeli 

çeliĢki grupları arasındaki iliĢkiden daha önemli olarak algılanması gerekmektedir. 

 

Eğer öğrencileri toplumdaki karmaĢık problemleri çözebilen vatandaĢlar 

olarak yetiĢtireceksek, onlara daha fazla usa vurma, eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözmeyi öğretecek yöntem ve tekniklere ihtiyaç duyulmaktadır. 

 

Akademik çeliĢki, daha yüksek baĢarı, kaliteli problem çözme, karar verme 

ve eleĢtirel düĢünme becerilerinde ve kiĢilerarası iliĢkiler ve psikolojik sağlıkta artıĢ 

sağlamak için zihinsel çatıĢma durumlarının öğretimsel olarak kullanılmasıdır. 

Akademik çeliĢki tekniğini uygulayan öğrenciler, savunacakları durumu araĢtırmak 

ve hazırlanmak; düĢüncelerini sunup, savunmak; karĢıt görüĢleri çürütmek; karĢıt 

görüĢlere karĢı kendi görüĢlerini savunmak; herkesin ortak noktada buluĢtuğu bir 

sentez oluĢturmak durumundadırlar (Johnson ve Johnson, 1995). 

 

Johnson ve Johnson (1995)‟a göre akademik çeliĢki tekniği beĢ aĢamadan 

oluĢmaktadır:  

1.  Bilgiyi düzenleme: Öğrenciler bir durumu araĢtırırlar. Bu durumla ilgili 

bilgiyi toplarlar ve mümkün olan en ikna edici Ģekilde hazırlanırlar. 

2.  Kendi pozisyonunu sunma ve savunma: Öğrenciler, kendi pozisyonlarını 

en ikna edici bir Ģekilde sunar ve savunurlar 
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3. KarĢıt görüĢlerin belirsizlik oluĢturması: Öğrenciler, kendi görüĢlerini 

güçlü bir Ģekilde savundukları ve karĢıt görüĢü çürütmek için atakta bulundukları 

açık bir tartıĢma içine girerler. 

4. Epistemik merak ve taraf değiĢtirme: Öğrenciler perspektiflerini 

değiĢtirerek, karĢıt görüĢü mümkün olduğunca savunmaya çalıĢırlar. 

5. Sentez ve birleĢtirme: Öğrenciler savunmayı bırakıp, fikir birliğine 

varılan en iyi gerekçelere dayanan bir sentez oluĢtururlar. 

 

Açıkgöz (2002)‟e göre akademik çeliĢki; kritik düĢünmenin, akılcı yargılara 

ulaĢmanın öğretilmesinde etkili olabilecek bir stratejidir. Akademik çeliĢki  (1) 

grupların oluĢturulması, (2) ÇeliĢkinin sunulması, (3) Öneri hazırlama, (4) görüĢlerin 

sunulması ve (5) savunma, (6) karĢıt görüĢü anlama, (7) bir karara varma 

aĢamalarından ibarettir. Bu süreç sırasında uyulması gereken birtakım kurallar vardır.  

 

Bu kurallar; 

 

1. Ġnsanları değil düĢünceleri eleĢtirmek, 

2. Herkesin birlik olduğunu anımsamak, 

3. Herkesin katılımını teĢvik etmek, 

4. Katılmasa bile herkesin görüĢünü dinlemek, 

5. AnlaĢılmayan yerlerin tekrar açıklanmasını rica etmek, 

6. Konunun iki yönünü de anlamaya çalıĢmak, 

7. Önce bütün bilgileri toplayarak sonra birleĢtirmek, 

8. DüĢüncelerini değiĢtirmek için birçok iyi nedeninin olduğuna 

inanabilmek olarak sıralanmaktadır.  

 

Sharan (1994) grupta tartıĢma sürecini beĢ aĢamada açıklamaktadır: 

1. Bireylere çeliĢki durumu sunulduktan sonra sınırlı deneyimleri ve 

kendilerine özgü bakıĢ açılarıyla savunacakları problem durumu ile ilgili ön bir karar 

oluĢtururlar.  

2. Bu kararlarını ve gerekçelerini diğer grup arkadaĢlarıyla paylaĢırlar. 

Böylelikle biliĢsel bir süreç içerisine girerler, kendi içinde bulundukları durumu daha 

iyi anlarlar ve üst düzey akıl yürütme stratejilerini keĢfederler. 
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3. Bireyler kendilerininkinden farklı düĢünce, bakıĢ açısı ve deneyimlere 

sahip diğer kiĢilerin fikirleriyle karĢılaĢtıklarında, kendi bildiklerinin doğruluğundan 

Ģüphe duymaya baĢlarlar. 

4. Bu belirsizlik durumu onları daha fazla bilgi toplayabilmek için “aktif 

araĢtırma” yapmaya motive eder. 

5. Diğerlerinin bakıĢ açılarını ve yürüttükleri akılları anlamaya ve 

uzlaĢmaya çalıĢırlar. 

 

Sharan (1994) akademik çeliĢki yöntemini uygulayan öğretmenin 

görevlerini aĢağıdaki gibi belirtmektedir: 

 

1. Akademik konuyu belirler ve yapılandırır. 

2. Öğretim materyallerini hazırlar. 

3. ÇeliĢki durumlarını belirler. 

4. TartıĢmalara rehberlik eder. 

5. Öğrencilere tartıĢma becerilerini öğretir. 

 

Akademik çeliĢkilerin yapıcı olabilmesi için bazı koĢulların yerine 

getirilmesini gerektirmektedir. Bunlar aĢağıdaki gibidir (Johnson ve Johnson, 1987; 

Açıkgöz, 2002‟deki alıntı): 

 

1. ĠĢbirlikli amaç yapısı: ĠletiĢimi destekleyici bir hava oluĢturur. Duygu ve 

düĢüncelerin dikkate alınmasını sağlar. 

2. Üyelerin heterojenliği: KiĢilik, cinsiyet, tutum, özgeçmiĢ sınıf, bilgi 

yetenek dağılımı.  

3. Bilgi dağılımı: Ne kadar çok bilgi verilirse öğrenme o kadar kaliteli olur. 

4. Olumlu anlaĢmazlık: ÇeliĢkinin yapıcı olarak kullanılması için 

birbirlerinin düĢüncelerini kabul etmeseler bile kiĢisel yeteneklerini kabul 

etmelidirler. KarĢıdakinin görüĢünü anlama ve düĢünceler arasındaki farkları açıklığa 

kavuĢturma becerisini geliĢtirir.  
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5. Mantıklı tartıĢma: ÇeliĢki sırasında öğrenciler düĢünce üretmek, ilgili 

bilgileri toplayıp örgütlemek, mantık süzgecinden geçirmek geçici sonuçlara ulaĢmak 

gibi etkinliklerde bulunurlar. Mantıklı tartıĢma üst düzey akıl yürütmeyi gerektirir. 

 

Akademik çeliĢki tekniğinin kullanımını destekleyen pozitif sonuçlara sahip 

önemli miktarda araĢtırma vardır (Johnson ve Johnson, 1995). Bu tekniğin öğrenciler 

için oluĢturduğu olumlu sonuçları 3 grupta incelemek mümkündür: 

  

1.  BaĢarı: Akademik çeliĢki tekniği, baĢarı ve hatırda tutma, üst düzey akıl 

yürütme, problem çözme ve karar verme, yaratıcılık ve tutum üzerinde olumlu etkiler 

oluĢturmaktadır.  

2.  KiĢilerarası ĠliĢkiler: Akademik çeliĢki tekniği, öğrenciler arasında 

bağlığı ve sosyal etkileĢimi artırmaktadır.  

3.  Psikolojik Sağlık: Akademik çeliĢki tekniği, öz-benlik saygısını, sosyal 

yetkinliği, sıkıntı ve stresle baĢa çıkma becerisini geliĢtirmektedir.  

 

1.1.2.7.5. BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon 

 

Açıkgöz (2002)‟e göre birleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyon 

ilköğretimin üst sınıflarında okumayı, yazmayı ve dil becerilerini öğretmek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyon; temel etkinlikler, 

dolaysız öğretim, birleĢtirilmiĢ dil becerileri ve yazma olmak üzeri üç öğeden 

oluĢmaktadır. 

 

BirleĢtirilmiĢ iĢbirlikli okuma ve kompozisyonu oluĢturan baĢlıca bileĢenler 

Ģunlardır: 

• Okuma grupları, 

• Takımlar, 

• Temel etkinlikler, 

• ArkadaĢ kontrolü, 

• Sınavlar, 

• Okuduğunu anlamada dolaysız öğretim, 
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• BirleĢtirilmiĢ dil becerileri ve yazma, 

• Bağımsız okuma ve kitap raporu. 

 

1.1.2.7.6. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 

 

Bu teknik Nas (2000) tarafından Ģu Ģekilde özetlenmektedir: 

1. En az 3, en çok 6 kiĢilik gruplar oluĢturulur. 

2. Her öğrenci konuyu sessiz okur, konu üzerinde çalıĢır. 

3. Her öğrenci soru hazırlar, bir ya da daha çok soru kavrama basamağı ve 

daha üstünde olmalıdır. 

4. Grup içinde bireysel sorular tartıĢılıp değerlendirilir, bir (gerekirse birden 

fazla) grup sorusu hazırlanır. 

5. Grup sorusu baĢka bir gruba götürülür. 

6. Her grup, sözcüsü aracılığıyla, sorunun niteliği ile ilgili görüĢlerini ve 

sorunun yanıtlarını yazıp sınıfa sunar. 

7. Her grup soruyu yanıtladıktan sonra, öğretmen konuyu özetler, gerekirse 

konu için tartıĢma açar, varsa anlaĢılmayan noktaları açıklar. 

8. Ġzleme testi uygulanır. Bu test bireysel olarak yanıtlanır. 

9. Grup puanı elde edilir. 

 

Bu teknikte gruplar birbirleriyle kesinlikle yarıĢmazlar ve baĢarı açısından 

sınırlandırılmazlar. Bütün gruplar aynı anda “çok baĢarılı”, “baĢarılı” ya da “az 

baĢarılı” olabilir. 

 

1.1.2.8. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Sınırlılıkları 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin ilkeleri yeterince uygulanmadığı, grup 

sürecine iyi rehberlik edilmediği, grup yapısının ve iĢ bölümünün sağlanamadığı ve 

yeterince dönüt verilemediği durumlarda iĢbirlikli öğrenme sürecinin baĢarısı 

olumsuz etkilenecektir. Bu süreci olumsuz olarak etkileyen etmenleri aĢağıdaki 

baĢlıklarda inceleyebiliriz. 
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1.1.2.8.1. Grup üyesi sayısının gereğinden fazla olması 

 

Üye sayısı fazla olan kümelerde, grup üyeleri birlikte çalıĢırken gruba 

bireysel katkılarını azaltabilirler. Genellikle grup üyelerinin fazla olduğu kümelerde 

öğrenciler tartıĢmalara katılmaz ya da gruba kendi katkılarının yeterli olmayacağını 

kabul ederler (ÇalıĢkan, 2000). 

 

1.1.2.8.2. Öğrencinin ya da grubun öne çıkması 

 

ĠĢbirlikli öğrenme süreci içerisinde grubun ya da grup üyelerinden 

bazılarının diğerlerine üstünlük sağlamak için veya bir grup üyesinin verilen görevi 

grubun baĢarmasının kendi baĢarısına bağlı olduğu Ģeklindeki hareketi ile grubu 

yönetmeye çalıĢırlar. Herkese katılım ve söz kullanma fırsatları sunulduğu sürece bu 

sorun ortadan kaldırılabilir (Cohen,1986). 

 

1.1.2.8.3. BaĢkalarından geçinme 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede grup süreci içinde öğrenciler, grupta bulunan yüksek 

yetenekli öğrenci/öğrencilerin çabalarına sığınarak grup sürecine katkıda 

bulunmayabilirler. Bu konu üzerinde araĢtırmalar yapılmakta, grup üyelerinin etkin 

katılımının ve söz hakkının olduğu, sosyal becerileri kazanan gruplarda bu sorunun 

giderildiği görülmektedir. Gruplardaki yüksek yetenekli üyeler, grup içinde her iĢi 

kendilerinin yaptığı ve grup içindeki bazı grup üyelerinin kendisinden geçindiği 

hissine kapılırlarsa, grup sürecine bireysel katkılarını azaltabilirler. Bu durumda 

yüksek yetenekli öğrenciler yavaĢ yavaĢ düĢük yetenekli öğrencilerden 

sıkılabilmektedir (ÇalıĢkan, 2000). 

 

1.1.2.8.4. ĠĢlevsel olmayan iĢbölümü 

 

ĠĢbirlikli öğrenmeyi engelleyen diğer bir durum ise yeterince iyi 

planlanmamıĢ, iĢlevsel olmayan iĢbölümünün yapılmasıdır (KocabaĢ, 1995). Bu, 

iĢbirlikli öğrenmenin doğasına aykırı olmakla birlikte iĢlevsel olmayan iĢbölümü 
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gruba olan olumlu bağımlılığı azaltacaktır. KocabaĢ (1995)'ın Slavin (1983)'den 

aktardığına göre, yapılan araĢtırmalar iyice yapılandırılmıĢ iĢbirlikli öğrenme 

gruplarının yapılandırılmamıĢ iĢbirlikli öğrenme gruplarından ve bireysel öğrenme 

durumlarından daha yüksek baĢarı sağladığını göstermektedir. 

 

1.1.2.9. ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Yararları 

 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda elde edilen bulgulardan yola çıkılarak 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin yararları aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Johnson ve diğer. 

1981; Johnson, Johnson ve Holubec, 1994; Slavin, 1995; Blaney ve diğer. 1997; 

Moskowitz ve diğer. 1996). ĠĢbirlikli öğrenme; 

 Yüksek düĢünme becerilerini geliĢtirir, 

 Kritik düĢünmeye teĢvik eder ve öğrencilerin fikirlerini tartıĢma yoluyla 

açıklamalarına yardım eder,  

 DüĢük yetenekli öğrencilerin baĢarılarını artırmaya yardımcı olur, 

 Hatırda tutma düzeyini, akademik baĢarıyı, motivasyonu ve özgüveni 

artırır,  

 Sosyal becerileri ve öğrenciler arasındaki olumlu iliĢkileri geliĢtirir,  

 Benlik saygısını artırır ve öğrenci yüklemelerini olumlu yönde etkiler, 

 BaĢarı güdüsünü artırır ve derse karĢı olumlu tutumlar geliĢtirilmesini 

sağlar, okula ve derse devamı artırır, 

 Problem çözmeye yönelik tutumlarda olumlu etkiler yaratır, 

 Sınav kaygısını azaltır, 

 Aktif ve araĢtırmacı bir öğrenme ortamı yaratır, 

 Sınıf yönetimi sürecini olumlu yönde etkiler, 

 Sınıf ortamına iliĢkin demokratik tutumların geliĢmesine yardımcı olur, 

 Öğrencilerin öğrenmeye karĢı sorumluluk duygularının geliĢmesine 

yardımcı olur, 

 Öğrencilerin bireysel farklılıkların farkına varmalarını sağlar, 

 Empati kurma yeteneğini artırır,  

 Öğrencilerin ait olma gereksinimlerini karĢılamalarına yardımcı olur. 
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1.1.3. Problem Nedir? 

 

Türk Dil Kurumu sözlüğünde (1979) problem, düĢünülüp çözülmeye, 

konuĢulup bir sonuca bağlanmaya değer ya da gerekliliği olan durum olarak 

tanımlanmıĢtır. Günümüz Türkçesinde ise, problem kavramına karĢılık olarak sor 

kökünden türetilen sorun kavramı kullanılmaktadır. Sorun kavramı çözümlenmesi, 

öğrenilmesi, bir sonuca varılması anlamlarına gelen engelli ve sıkıntılı bir durumu 

ifade eder. Eğitim alan yazında ise yaygın olarak problem kavramı kullanılmaktadır 

(Kalaycı, 2001).  

 

Bingham (1976), problemi kiĢinin istenilen hedefe ulaĢmak amacıyla 

topladığı mevcut güçlerin önüne çıkan engel olarak tanımlar ve problemlerin üç 

temel özelliğini vurgular; 

1. Bireyin ulaĢacağı bir amacı mevcuttur. 

2. Amaca giden yolda bir engel mevcuttur. 

3. Amaca ulaĢmaya teĢvik eden içsel bir gerginlik mevcuttur. 

 

Adair (2000) da Bingham‟a benzer bir Ģekilde, problemi genel anlamıyla 

sizin önünüze atılmıĢ veya sizi engelleyen bir Ģey diye tanımlar. 

 

Hedden ve Speer ise problemin genellikle ilkokul matematik ders 

kitaplarındaki, konu sonlarında verilen dört iĢleme dayalı matematik problemleri 

Ģeklinde tanımlandığını, ancak problem kavramının daha geniĢ bir anlama sahip 

olduğunu ve matematikle ilgisinin olmasının Ģart olmadığını açıklamıĢlardır. Onlara 

göre problem zor ve çözümü belirsiz bir durumdur. AraĢtırma, tartıĢma ya da 

düĢünme iĢidir, zihinsel egzersiz gerektirir. KiĢi çözümü bulma konusunda 

hazırlıksızdır ve giriĢimde bulmak zorundadır (Hedden ve Speer, 1997; Kalaycı, 

2001‟deki alıntı). 

 

Robertson (2001)‟a göre yaĢamda bir hedefimiz olduğunda ve bu hedefe 

nasıl ulaĢacağımızı bilemediğimiz durumlarda bir problem durumuyla karĢı karĢıya 

kalırız. Eğer karĢılaĢılan durumla ilgili neler yapılması gerektiği tam olarak 
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biliniyorsa bu bir problem değildir. Sadece hedefe ulaĢmak için tam olarak hangi 

adımların atılması gerektiği bilinmiyor ise bir problem durumu söz konusudur. 

 

1.1.3.1.Problemlerin sınıflandırılması 

 

Problemler farklı yazarlar tarafından değiĢik Ģekillerde 

sınıflandırılabilmektedir. Problemleri konu türü, süresi, yapısı, zorluğu gibi unsurlara 

göre sınıflandırma eğilimi olduğu görülmektedir.  

 

Cüceloğlu (1996), problemlerin uzun süreli, basit karmaĢık, duygusal, 

ekonomik, bedensel gibi problemler olabileceğini, hatta bunların da birkaçı bir araya 

gelerek karmaĢık problemleri oluĢturabileceğini söylemektedir. 

 

Simon‟a göre problemler yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ problemler 

olarak ikiye ayrılır. YapılandırılmıĢ problemlerin genellikle tek bir yanıtı vardır. 

YapılandırılmamıĢ problemler ise, çok boyutludur ve farklı konu alanlarından bilgiyi 

gerektiren disiplinler arası bir problemdir. Günlük yaĢamdaki değiĢik çözümlere 

sahip problemler bu gruba girmektedir (Simon, 1994; Kalaycı, 2001‟deki alıntı). 

  

Anderson (1995), problemleri aĢağıdaki gibi kategorilere ayırmıĢtır: 

1. Çözmek için çok az bir ön bilgi gerektiren,  

2. Alana özgü pek çok ön bilgi gerektiren,  

3. Çözebilmek için bazı ek bilgilerin verilmesini gerektiren, 

4. Belirsizliklerin yoğunlukta olduğu,  

5. Daha önceden karĢılaĢılmıĢ olan,  

6. Çözümü çok zormuĢ gibi görünüp de tek adımda “buldum” dedirtebilen 

problemler. 

 

1.1.3.2. Problem Çözme 

 

Oğuzkan (1993)‟a göre problem çözme bir zaman, çaba, enerji ve alıĢtırma 

iĢidir. Bireyin amaç, ihtiyaç, değer, inanç, beceri, alıĢkanlık ve tutumları ile ilgilidir. 
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Ayrıca bireyin problem çözmeye yönelmesi, cesareti, isteği ve kendine güven 

duygusuyla orantılıdır. 

 

Demirel (2001) ise problem çözmeyi, problemle karĢılaĢıldığında daha 

önceki öğrenmenin yeniden düzenlenerek yeni karĢılaĢılan duruma çözüm getirilmesi 

süreci olarak tanımlamaktadır. 

 

Kalaycı (2001)‟ya göre problem çözme, herhangi bir problemi çözüme 

ulaĢtırmak için belli mantıksal ardıllığı olan adımların bilinçli olarak izlendiği 

biliĢsel davranıĢsal bir süreç olarak tanımlanmaktadır.  

 

Anderson (1995) öncelikle biliĢsel iĢlemler üzerinde odaklanarak, problem 

çözme sürecini biliĢsel iĢlemleri sırayla bir hedefe yöneltmek olarak tanımlamıĢtır. 

Problem çözme, yalnızca birey bazı düzeylerde tepki vermesi gerektiğini algıladığı 

zaman baĢlayabilir. Ayrıca bireyin bir hedefinin olması gerekir ki, böylece elde 

etmek istediği hedefe ulaĢma yollarını bulmak için çaba sarf etsin. Diğer bir deyiĢle 

problem çözme bir hedefe ulaĢırken araya giren zorlukların çözümünü bulma 

sürecidir.  

 

Heppner‟in tanımı ise bazı yönlerden diğer tanımlardan farklıdır. Heppner‟e 

göre problem çözme, problemlerle baĢa çıkma kavramı ile eĢ anlamlıdır. Gerçek 

yaĢamda kiĢisel problem çözme bu tanımda, iç ya da dıĢ istekler ya da çağrılara 

uyum sağlamak amacı ile davranıĢsal tepkilerde bulunma gibi biliĢsel ve duygusal 

iĢlemleri bir hedefe yöneltmek olarak ele alınmıĢtır (Heppner, 1982, Heppner ve 

Krauskopf, 1987‟deki alıntı). Bireyler genellikle problem çözmeye yönelik eylemleri 

hayata geçirmede güçlük çekmektedirler. Örneğin; birey problemi çözebilecek bir 

planı olduğu halde bu planı uygulayabilecek sosyal becerileri olmadığından ya da 

aĢırı kaygılı olmasından dolayı problemi çözmede baĢarısız olmaktadır.  

 

Kabadayı (1992), problem çözme sürecinin hem zihinsel bir faaliyet ya da 

beceri hem de eğitimde teknik ya da yöntem olduğunu belirtmiĢ ve problem çözme 

sürecinin eğitimde alabileceği boyutları değerlendirmiĢtir. Ona göre problem çözme, 
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a) BiliĢsel bir özellik ya da davranıĢ, 

b) DuyuĢsal özellik, 

c) Bir yöntem bir yaĢantıdır. 

 

Meador (1997) yıllar önce problem çözme kavramı deyince akla matematik 

problemlerinin gelmekte olduğunu, günümüzde birçok alanı içene alacak kadar 

kapsamlı hale geldiğini dile getirmekte ve problemleri oluĢtuğu alana göre aĢağıdaki 

gibi sınıflandırmaktadır. Bunlar; (1) fen, (2) matematik, (3) sanat, (4) iletiĢim, (5) 

politika, (6) inĢaat, (7) sosyal iliĢkiler ve (8) uzamsal durumlardır. Her alandaki 

problemlerin çözümleri için ayrı metotlara ihtiyaç duyulabilmektedir. Problemler ve 

çözüm yolları durumdan duruma farklıklar gösterse de her problemin sonunda bir 

karar verme aĢamasının olması gerekmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin seçim 

yapma ve karar verme becerilerini geliĢtirmeleri gerekmektedir. 

 

Yalın (2000)‟a göre, yaĢamımız boyunca her gün farklı önem ve zorluklarda 

problemlerle karĢılaĢırız. Gün boyu problem çözme ve karar verme süreçleri ile 

meĢgul oluruz.  

 

Okuldaki eğitimin amaçları arasında problem çözme süreçleri önemli bir yer 

tutmaktadır. Eğitim ortamında bir problemin çözümünden çok problem çözme 

sürecinin kendisi önemlidir (Sonmaz, 2002). 

 

Sonuç olarak problem çözmenin biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal etkinlikleri 

içeren karmaĢık bir süreç olduğu söylenebilir (www.sanalpsikolog.com)  

 

1.1.3.3. Problem Çözme Süreci 

 

Psikologlar problem çözme sürecini bir döngü olarak açıklamaktadırlar. Bu 

döngü, problemi çözen kiĢinin içinde olmak zorunda olduğu aĢağıdaki aĢamalardan 

oluĢmaktadır (Davidson ve Sternberg, 2003): 

1. Problemi tanımak ya da tespit etmek, 

2. Problemi tanımlamak ve zihinsel bir temsil oluĢturmak, 

http://www.sanalpsikolog.com/
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3. Bir çözüm stratejisi geliĢtirmek, 

4. Problem ile ilgili bilgilerini organize etmek, 

5. Problemi çözmek için gerekli zihinsel ve fiziksel kaynakları tahsis 

etmek, 

6. Süreci hedefe doğru yönlendirmek, 

7. Çözümün doğruluğunu kontrol etmektir. 

 

Newell ve Simon (1972) problem çözmenin üç aĢamalı bir süreç olduğunu 

iddia etmektedirler (Proctor, 1999‟daki alıntı): 

1. Problem durumunun tanınması ve anlaĢılması, 

2. KiĢinin sorunu kendi sorunu haline getirmesi, 

3. Verileri iĢleme ve hedefe doğru ilerleme. 

 

Problem çözme çok aĢamalı bir süreçtir. Bu süreç genellikle; problemin 

tanımlanması, problemin analiz edilmesi, bir fikre ulaĢılarak çözümlenmesi ve 

uygulamanın gerçekleĢtirilmesi basamaklarından oluĢur (VunGundy, 1988; Turan ve 

diğer., 2009‟daki alıntı). 

 

Smith (1991) iyi bir problem çözme sürecinin aĢağıdaki özelliklerde olması 

gerektiğini savunmaktadır: 

1. Önceki bilgilerin problemin çözümünü kolaylaĢtırmak amacıyla 

organize edilmesi, 

2. Sahip olunan bilgilerin ve problem çözme becerilerinin kullanılması, 

3. Önceden bildiklerini belirli iĢlem basamaklarını kullanarak problemin 

çözümü ile ilgili akıl yürütülmesi, 

4. Problemin içselleĢtirilmesi, 

5. Problemin çözümünde kullanılacak genel bir plan ya da yaklaĢımın 

oluĢturulması, 

6. Problemin küçük parçalara ayrılması, 

7. Ġlgili problem çözme yollarının uygulanması, 

8. Çözümün değerlendirilmesi 
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9.  Daha güçlü gelen problem çözme stratejilerinin ve problemlerin ortak 

yönlerinin belirlenerek daha sonraki problem durumlarında kullanılmasıdır. 

 

Dewey düĢünme ve problem çözmenin birbiri ile iç içe olduğunu 

belirtmiĢtir. Ona göre, eğitim ortamında sınıflar bilginin öğretilmesi için bilimsel bir 

laboratuardır. Problem çözme yöntemiyle öğrenme yaklaĢımı, bilimsel araĢtırma 

yöntemini temel almaktadır ve Ģu aĢamaları içermektedir (Kalaycı, 2001): 

1. Problemin varlığının farkında olma, 

2. Problem hakkında bilgi toplama, 

3. Probleme çözümler üretme, 

4. Çözüm önerilerini deneyerek test etme, 

5. Uygulama hakkında bilgi toplama, 

6. ġu ana kadar uygulamaya konulan adımların bir özetini çıkarma, 

7. Öğrenilenlere dayanarak yeni bir uygulama planı oluĢturma. 

 

Fidan (tarihsiz)‟ın Bingham‟dan aktardığına göre problem çözme 

basamakları Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

1. Problemin farkında olma ve onunla uğraĢma isteği duyma, 

2. Problemi açıklama, ilgili olduğu alanı tanıma ve ilgili olduğu 

problemler grubunu anlamaya çalıĢma, 

3. Problemle ilgili bilgiler toplama ve problemin çözümüne uygun 

düĢecek bilgileri seçme ve düzenleme, 

4. Toplanan bilgiler ıĢığında muhtemel çözüm yollarını belirleme, 

5. Çözüm yollarını değerlendirerek en iyisini seçme, 

6. Seçilen çözüm yolunu uygulama, 

7. Kullanılan çözüm yolunu değerlendirme. 

 

D‟Zurilla ve Goldfried (1971) problem çözme sürecini, tanımlanabilen 

aĢamalara ayırmıĢlardır. Bunlar: 

1) Genel yaklaĢım 

2) Problemin tanımlanması 

3) Seçeneklerin yaratılması 
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4) Karar verme 

5) Değerlendirme 

 

Problem çözme sürecini tek ve homojen bir süreç olarak değerlendirmek 

mümkün olsa da bu sürecin aslında farklı etkinliklerin bir bütünü olduğunu gösteren 

bazı kanıtlar vardır. 

 

1.1.3.4. Problem Çözme Becerileri 

 

Çepni ve diğerleri (1997)‟nin aktardığına göre, Watts (1991) problem 

çözme becerilerinin temel zihin yeteneklerinden, karmaĢık üst düzey yeteneklere 

kadar değiĢmekte olduğunu dile getirmektedir. Ayrıca bu yetenekler sadece problem 

çözmeye özgü değil, diğer alanlar içinde geçerlidir. Watts‟ın yaptığı sınıflandırma 

aĢağıdaki gibidir. 

 

KeĢif Yetenekleri 

 Problemi ayırt edip, tanımlama. 

 Problemin belirgin niteliklerini görme. 

 Çözüm yollarını üretme. 

 Çözümü sınama ve doğrulama. 

 Sonuç çıkarma. 

 

Hayal Yetenekleri 

 Kendini baĢka yerde zamanda ve rolde görme. 

 Deneyimler sonunda hayalleri yeniden düzenleme. 

 

Gözlem Yetenekleri 

 Gözlenen varlıkların ve olayların renk, Ģekil, büyüklük, dağılım vb. 

niteliklerini görme. 

 Doğru ve duyarlı gözlem yapma. 

 Gözlem verilerini kaydetme, sınıflama, sıralama. 
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 Gözlemleri yorumlama. 

Ġnceleme ve Düzenleme Yetenekleri 

 Bilgi bulma ve toplama. 

 Bilgileri sıralama, sınıflama, diğer yöntemlerle iĢleme. 

 Bilgileri yorumlayıp, kanıtları değerlendirebilme. 

 Zamanı iyi kullanma. 

 

Sayısal Yetenekler 

 Tahmin etme, kestirme. 

 Ölçme. 

 Sayısal iliĢkileri kavrama. 

 ġekilleri ve yapıları kavrama. 

 Sayısal iĢlemleri yapabilmek 

 

Pratik Beceriler 

 El becerileri 

 Araç kullanma becerileri 

 

ĠletiĢim Becerileri 

 Sözlü ifadeyi, yazılı metinleri, grafik ve diğer sembolik materyalleri doğru 

anlama. 

 YanlıĢ anlaĢılmaya yer bırakmadan sözlü yazılı ve diğer sembolik yollarla 

düĢündüğünü anlatma. 

 

Sosyal Nitelikler 

 BaĢkalarıyla iletiĢim kurma. 

 BaĢkalarıyla ortak çalıĢma. 

 Fikirleri değiĢik Ģekillerde ifade etme. 

 Diğer kiĢilerin görüĢlerini dikkate alma. 

 Sözel olmayan iletiĢim biçimlerini tanıma 
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Ulusal Ortasonrası Eğitim Birliği (National Postsecondary Education 

Cooperative (NPEC)) (2000) tarafından hazırlanan kitapta problem çözme süreçleri 

kısaca Ģöyle betimlenmektedir: 

 

1. Önceki bilgiler 

2. Olası çözümler üretme 

3. Çözümleri tanımlama ve geliĢtirme 

4. Bir çözüm yolu seçme 

5. Bir problem çözme grubu içinde çalıĢma 

6. Süreci değerlendirme 

7. Problem çözme yeteneğini ortaya koyma. 

 

1.1.3.5. Problem Çözme Becerilerini Ölçen Ölçekler 

 

NPEC (2000)  de problem çözme becerisi ile ilgili 3 testten söz etmektedir: 

1. COMP problem Çözme Alt Ölçeği (ACT Collage Outcomes Measures 

Program (COMP) Problem Solving Subscale) 

2. ETS EleĢtirel DüĢünme Ölçeği (ETS Tasks in the Critical Thinking) 

3. Problem Çözme Envanteri (Problem Solving Inventory (PSI)) 

 

Bu testlerden üçüncüsü olan Problem Çözme Envanteri problem çözme 

becerilerini değerlendirmektedir. ETS EleĢtirel DüĢünme Ölçeği ise maddelerinin bir 

kısmında bazı problem çözme becerilerine yer vermektedir. COMP Problem Çözme 

Alt Ölçeği maddeleri problem çözme becerilerinin büyük bir çoğunluğunu 

değerlendirmeye yöneliktir. Buradan problem çözme becerilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerileriyle de oldukça örtüĢük olduğu sonucunu çıkarabilmekteyiz. 

 

Serin ve diğerleri (2010)‟nin aktardığına göre, Heppner ve Peterson (1982), 

tarafından geliĢtirilen problem çözme becerisi envanterinin Türkçeye uyarlaması, 

ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından yapılmıĢtır. Bunun yanı sıra, Taylan 

(1990), Yaman (2003), Çam ve Tümkaya (2008) lise öğrencilerinin, öğretmen 

adaylarının ve yetiĢkinlerin problem çözme becerisi algılarını ölçmeye yönelik 
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problem çözme envanterleri geliĢtirmiĢlerdir. Lise ve üniversite düzeyindeki 

öğrencilere ve yetiĢkinlere yönelik olarak yurt dıĢında ve yurtiçinde geliĢtirilmiĢ olan 

bu ölçme araçları çeĢitli araĢtırmacılar tarafından yetiĢkinlerin problem çözme 

becerisi algılarını belirlemek üzere çeĢitli araĢtırmalarda kullanılmıĢtır. 

 

Enç (1982), problemin çözümünün öğrenilmesini etkileyen etmenler;  (1) 

bireyin geliĢimi ve olgunlaĢma düzeyi, (2) bireylerin yetenek düzeylerindeki 

farklılıklar, (3) güdülenme, (4) yetiĢilen sosyokültürel çevre, (5) alınan eğitim ve 

öğretimdir. 

 

Baykul (1998)‟un Wella (1978)‟dan aktardığına göre bireylerin problem 

çözme yeteneğini etkileyen faktörler üç grupta toplanmaktadır. Bunlar biliĢsel, 

duyuĢsal ve tecrübe faktörleridir.  

 

BiliĢsel faktörler: Problem çözmeyi etkileyen biliĢsel faktörler 

arasında, matematik kavramlarının bilgisi, mantıksal düĢünme ve akıl 

yürütme gücü, bazı problemlerde uzaysal akıl yürütme gücü, hafıza, 

hesaplama becerisi ve tahmin gelmektedir. 

 

DuyuĢsal faktörler: problem çözmeye isteklilik, kendine güven, 

stres ve kaygı, sabır ve azim, problem çözmeye veya problem durumlarına 

ilgi, motivasyon, baĢarı göstermeye arzulu olma, öğretmeni memnun etme 

arzusu gibi faktörler de duyuĢsal faktörler grubunu oluĢturmaktadır. 

 

Tecrübe: Bu faktöre belli konularda problemle karĢılaĢma, belli 

problem çözme stratejilerini önceden kullanmıĢ olma gibi durumlar 

girmektedir. 

 

Kısaca problem çözme iĢleminde baĢarı, öncelikle problemin doğru 

tanımlanmasına bağlıdır. Problemin doğru tanımlanmasının yanı sıra problematik 

durumla ilgili yeterli bilgi sahibi olunmalı ve güçlüğü gidereceği düĢünülen çeĢitli 

davranıĢ tarzları formüle edilmeli ve en iyi çözüme götüreceği düĢünülen seçenekten 

baĢlanmalıdır. Mevcut seçenekler uygulamaya konur ve değerlendirilmesi 

yapıldıktan sonra baĢarılı olunursa, o yolda devam edilir aksi halde baĢka seçenek 

uygulamaya konur. 

 

Problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi için izlenebilecek 

tekniklerden biri de seçeneklerin keĢfedilmesi tekniğidir. Bazen öğrenciler 
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problem çözme konusunda daha etkili seçeneklerin olduğunun farkına bile 

varmayabilirler. Bu teknik, sonuçların uygulanmasından sonraki bir adım 

olarak uygulanabilir. Alt basamağı, seçeneklerin sınırlandırılmasıdır. 

Sınırlandırılan seçenekler üzerinden belli kurallar koyarak, son aĢamada 

“ne yapmak istersin?” sorusu ile öğrencinin problemi çözmesini, sağlamak 

mümkündür (Mackenzie, 2004; Turan ve diğer., 2009‟daki alıntı). 

 

Sosyal problemlerin çözümü, çok defa baĢkalarına karĢı sorumlu olmaya 

kabul etmeye ve anlamaya bağlıdır. KarĢılaĢtıkları güçlükler üzerinde baĢkalarının 

hüküm vermesini bekleyeceği yerde bu güçlüklere çözüm yolları bulmak için 

ebeveynleri tarafından cesaretlendirilen çocuk, mevcut problemin gerektirdiği iĢi 

yapmaya çalıĢırken; bilgisini, anlayıĢını, becerisini de kullanacak bir fırsat bulmuĢ 

olur. Böylece problem çözme çocuğun yeteneklerinin, kendine saygı ve güven 

duygularının geliĢmesini hızlandırmasının yanında bir birey olarak geliĢmesini de 

çabuklaĢtırmaktadır (Bingham,1976). 

 

Çocuğun tüm geliĢim alanlarında olduğu gibi problem çözme becerisinin 

geliĢiminde de ana baba tutumları etkili olmaktadır. Çocuğun ileriki yaĢamında gerek 

aile içindeki bireylerle, gerek yaĢıtları ve diğer insanlarla sağlıklı ve iyi iliĢkiler 

kurabilmesi için fırsatların sağlanması ve bunların geliĢtirilmesi ana babaların tutum 

ve davranıĢları ile Ģekillenir. Çocuk baĢkalarına karĢı nasıl davranacağını, toplumda 

karĢılaĢtığı zorluklarla baĢa çıkabilmeyi öğrenmek zorundadır. Bu alanda uygun bir 

örnek oluĢturmanın ve çocuğun toplumsal davranıĢına Ģekil vermenin sorumluluğu 

da aileye düĢmektedir (EkĢi, 1990). 

 

1.1.4. Öğrenme Stilleri 

 

Psikologlar ve eğitim bilimciler 1940‟lı yıllardan beri öğrenme stilleri 

üzerinde çalıĢmaktadır. Çoğunlukla birbirinden bağımsız yapılan bu çalıĢmalar 

sonucunda öğrenme stili ile iliĢkili çok sayıda kavram türetilmiĢ ve tanım yapılmıĢtır. 

Ancak en yalın biçimde öğrenme stili, “öğrenenin öğrenme sürecindeki tercihlerin 

tümü” olarak tanımlanabilir (Erden ve Altun, 2006). 
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KiĢiler farklı öğrenme konularına yönelik olarak farklı yaklaĢımlar 

izleyebilirler. Ancak kiĢiler genelde kendilerini daha iyi hissettikleri yaklaĢımları 

geliĢtirirler (Baldwin ve Sabry, 1992). KiĢilerin gösterdikleri bu yaklaĢımlar kiĢisel 

öğrenme stilini belirler ve birbirinden çok farklı olabilir. Örneğin bazı kiĢiler 

baĢkaları tarafından sunulan bilgileri kullanarak öğrenmeyi tercih ederken, diğerleri 

kendi kendilerine çalıĢarak ya da bir grup ile birlikte çalıĢarak öğrenmeyi tercih 

edebilmektedir. Bazı kiĢiler yaparak öğrenmeyi tercih ederken diğerleri dinleyerek 

ya da okuyarak, gözlemleyerek öğrenmeyi tercih edebilmektedir. Öğrencilerin bu 

farklı beklentileri, onlara sunulan eğitimin çeĢitliliğine göre, baĢarılarına da 

yansıyabilmektedir. Öğretmenler derslerinde çok değiĢik metotlar ve yöntemler 

kullanabilmektedirler. Ancak öğrencilerin ve eğitimin baĢarısını etkileyen en önemli 

etken, öğrencilerin beklentileri ya da yaklaĢımları ile onlara sunulan yöntemler 

arasındaki örtüĢme ile yakından iliĢkilidir (Kuri, 1998). 

 

Öğrenme stilleri ile ilgili yoğun çalıĢmaları olan ve bireyin öğrenmeye 

yönelik tercihleri ile ilgili bir model geliĢtiren Dunn ve Dunn‟a göre her kiĢi bir 

parmak izi gibi kendi öğrenme stiline sahiptir. Dunn ve Dunn öğrenme stilini bireyin 

duygusal özelliklerinin de etkisinde çevresine gösterdiği tepkilerle iliĢkili olarak 

açıklamaktadır (Dunn, 1990; Öztürk, 2007‟deki alıntı). 

 

Gerçekten her öğrenci için ayrı bir öğretim tasarımı uygulamak mümkün 

değildir. Bu nedenle içinde farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilere hitap edecek 

unsurların yer aldığı zengin öğretim ortamlarının yaratılması gerekmektedir (Erden 

ve Altun, 2006). 

 

Eğer bireylerin öğrenme stillerinin ne olduğu belirlenirse, bireylerin nasıl 

öğrendiği ve nasıl bir öğretim tasarımı uygulanması gerektiği daha kolay bir Ģekilde 

anlaĢılabilir. Böylece öğretmen öncelikle kendisi için, sonra da öğrenci için buna 

uygun öğretim ortamları oluĢturabilir. Öğrenme stili araĢtırmaları 1940‟lı yıllarda 

baĢlamıĢ ve 1970‟lerde yaygın bir Ģekilde kullanılmaya baĢlamıĢtır (Witkin ve diğer. 

1977).  
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Guild‟e göre eğitimcilerin yaygın olarak kullandığı üç farklı öğrenme stili 

yaklaĢımı vardır. Bunlardan birincisi; kiĢisel farkında olma görüĢüdür. Bu aslında 

bütün öğrenme stili kuramlarında dile getirilmektedir. Fakat Gregorc gibi bazı 

eğitimciler diğerlerinden daha fazla bir Ģekilde bunu vurgularlar. Ġkincisi; müfredat 

tasarımı ve öğretim süreçlerini uygulama görüĢüdür. Bireylerin farklı yöntemlerle 

öğrendikleri bilindiğinde, çok yönlü öğretim modelleri kullanılabilir. Bu yaklaĢımı 

benimseyen araĢtırmacılar, Kolb, McCarthy, Butler ve diğer bazı araĢtırmacılardır. 

Üçüncü yaklaĢım; tanısal bakıĢtır. Bireylerin anahtar denebilecek öğrenme stili 

öğeleri teĢhis edilir ve mümkün olduğu kadar bu öğeler bireysel farklılıklar için 

hazırlanacak öğretim ve materyallerle eĢleĢtirilir. Bu yaklaĢımı benimseyenler 

arasında Dunn, Dunn ve Carbo gösterilebilir (Brandth, 1990). 

 

1.1.4.1.Kolb’un Öğrenme Stilleri Modeli 

 

Kolb‟un yaĢantısal öğrenme teorisi, üç yaĢantısal öğrenme modeli olan 

Lewin‟in eylem araĢtırma ve laboratuar eğitim modeli, Dewey‟in öğrenme modeli ve 

Piaget‟nin öğrenme ve biliĢsel geliĢim modelinin iç içe girmesiyle oluĢmuĢtur. 

Lewin‟in modeli somut deneyim-soyut kavram ve gözlem-eylem arasındaki 

çatıĢmaları vurgulamaktadır. Dewey‟in modelindeki en önemli düĢünce fikir veren 

güç ile ona yön veren sebep arasındaki iliĢki oluĢturur. Piaget‟e göre fikirleri dıĢ 

dünyayla bağdaĢtırma ve deneyimlerle var olan kavramsal yapıları birleĢtirmek 

biliĢsel geliĢim modelinin kaynak noktasıdır. (Kolb, 1984; Jonassen ve Grabowski, 

1993‟deki alıntı). 

 

Kolb, öğrenme stillerini kiĢinin bilgiyi algılama ve iĢlemede tercih ettiği 

yöntemler olarak tanımlar. Tanımladığı dört aĢamalı yaĢantısal öğrenme döngüsünde 

bazı kavramlara değinmektedir. Bunlar; somut yaĢantı (concrete experience) 

(S.Y) yetenekleri, yansıtıcı gözlem (reflective observation) (Y.G) yetenekleri, soyut 

kavramsallaĢtırma (abstract conceptualization) (S.K) yetenekleri ve aktif yaĢantı 

(active experimentation) (A.Y) yetenekleridir. Soyut yaĢantı ve somut 

kavramsallaĢtırma bireylerin çevreyi algılamada ve dünyada olup bitenleri 
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kavramada nasıl bir tercihlerinin olduğunu; yansıtıcı gözlem ve aktif yaĢantı bireyin 

bilgiyi nasıl iĢlediğini açıklar (Jonassen ve Grabowski, 1993). 

 

Ortaya çıkan bu iki bilgiyi algılama ve iki bilgiyi iĢleme türünün 

eĢleĢmesiyle dört farklı öğrenme stili ortaya çıkmaktadır. Bu öğrenme stilleri; 

değiĢtiren, özümseyen, ayrıĢtıran ve yerleĢtiren öğrenme stilleridir (Veres, Sims, ve 

Locklear, 1991; Jonassen ve Grabowski, 1993‟deki alıntı). 

 

DeğiĢtiren öğrenme stiline sahip bireyler, somut yaĢantı ve yansıtıcı gözlem 

öğrenme yeteneklerini kullanırlar. Hissederek ve izleyerek öğrenirler. DüĢünceleri 

biçimlendirirken kendi duygu ve düĢüncelerini göz önüne alırlar.  

 

Özümseyen öğrenme stiline sahip bireyler, yansıtıcı gözlem ve soyut 

kavramsallaĢtırma öğrenme yeteneklerini kullanırlar. Ġzleyerek ve kavramlar yoluyla 

düĢünerek öğrenirler. Bir Ģeyler öğrenirken soyut kavramlar ve fikirler üzerinde 

yoğunlaĢırlar. 

 

 AyrıĢtıran öğrenme stiline sahip bireyler, soyut kavramsallaĢtırma ve aktif 

yaĢantı öğrenme yeteneklerini kullanırlar. Kavramlar yoluyla düĢünerek ve yaparak 

öğrenirler. Problem çözme, karar verme, fikirlerin mantıksal analizi ve sistematik 

plânlama temel özellikleridir.  

 

YerleĢtiren öğrenme stiline sahip bireyler, aktif yaĢantı ve somut yaĢantı 

öğrenme yeteneklerini kullanırlar. Yaparak ve hissederek öğrenirler. Plânlama 

yapma, kararları yürütme ve yeni deneyimler içinde yer alma temel özellikleridir. 

(Kuri, 1998). 
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ġekil 1 

Kolb’un 4 AĢamalı YaĢam Döngüsü* 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Kolb, 1984‟den Alan Chapman tarafından uyarlanmıĢtır 

(http://www.businessballs.com/kolblearningstyles.htm). 

 

1.1.4.2. 4 MAT Öğretim Modeli  

 

Bireylerin bilgiyi algılama ve iĢleme yöntemlerinin oluĢturduğu bileĢimler 

onun öğrenme stilini oluĢturur. Bu öğrenme stillerinin her biri eĢit değerdedir. Bu 

öğrenme stillerinde birinci tip öğrenenler temel olarak bireysel anlamayla ilgilenirler. 

Öğretmenlerin bu tip öğrenenler için bir sebep yaratması gerekir. Ġkinci tip 

öğrenenler temel olarak kavramsal anlamayla ilgilenirler. Öğretmenlerin bu 

öğrenciler için kavramsal bilgileri sunmaları gerekir. Üçüncü tip öğrenenler temel 

olarak nesnelerin formüllerin nasıl iĢlediğiyle ilgilenirler. Bu öğrencilerin nesneleri, 

formülleri kullanmalarına, denemelerine izin vermek gerekir. Dördüncü tip 

Yansıtıcı Gözlem  
 

Ġzleyerek  

Somut YaĢantı 

Hissederek 

 

Aktif YaĢantı 

 

Yaparak 

Soyut 

KavramsallaĢtırma 

DüĢünerek  

 Nasıl                    yaparız? 

N
a
sı

l 
d

ü
Ģü

n
ü

rü
z?

 

  Özümseyen 

(düĢün ve izle) 

 

 

   DeğiĢtiren 

(hisset ve izle) 

 

 

   AyrıĢtıran 

(düĢün ve yap) 

  

 

  YerleĢtiren 

(hisset ve yap) 
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öğrenenler ise temel olarak kendi kendilerine bir Ģeyleri keĢfetmeye ilgi duyarlar. 

Öğretmenlerin, öğrencilerin kendi kendilerine diğer öğrencilere bilgiyi öğretmelerine 

izin vermeleri gerekir. Böylelikle 4 MAT öğretim modelinin öğrenme döngüsünün 4 

temel çeyreği ortaya konmuĢ olur (McCarthy, 2000; Öztürk, 2007‟deki alıntı). 

  

4 MAT öğretim modeli temelini Kolb‟un yaĢantısal öğrenme modelinden 

alan bu 4 aĢamalı döngüden ibaret değildir. Mc Carthy nöroloji alanında yapılmıĢ 

çalıĢmalar ıĢığında bireylerin beyinlerinin sağ mod ve sol modlarını baskın olarak 

kullanma tercihlerinin de öğretimde göz önünde tutulması gerektiğini belirtmiĢtir 

(Mc Carthy, 1990; Öztürk, 2007‟deki alıntı). 

 

Her öğrenme stili hem sol ve sağ beyin öğrenenler ile iliĢkilidir. Sol beyin 

öğrenenler, akılcı, sıralı, seri, sözel mantıksal öğrenenlerdir. Sağ beyin öğrenenler, 

duygusal, bütünsel, paralel sezgisel ve dokunsal öğrenenlerdir (Huitt, 2009). 

 

4 MAT öğretim sistemi bir öğrenme döngüsüdür. Bir dersi bu döngüye göre 

iĢlediğimizde, uyguladığımız her çeyrekteki her bir adımı kısaca aĢağıdaki Ģekilde 

değerlendirebiliriz. 

 

Döngünün birinci çeyreği imgesel öğrenenlere hitap eder. Birinci çeyrekte 

yaĢantı birey ile bütünleĢtirilir. Öğretilecek kavram hakkında “niçin ya da niçin 

değil?‟‟ olmasıyla ilgili bir neden ortaya atılır. Bu çeyreğin 1. adımında birinci tip 

sağ mod öğrenenler için somut bir yaĢantı ortaya atılır. Birinci çeyreğin 2. adımında 

birinci tip sol mod öğrenenler için ortaya atılan yaĢantı üzerinde düĢünceler üretilir, 

analizler yapılır. 

 

Döngünün ikinci çeyreği analitik öğrenenlere hitap eder. Ġkinci çeyrekte 

kavramlar formüle edilir, tanımlanır. 1. ve 2. adımlarda ortaya atılan yaĢantının “Ne” 

olduğu öğrencilere öğretilir. 3. adımda ikinci tip sağ mod öğrenenler için yaĢantı ve 

düĢünceler kavramlarla bütünleĢtirilir. Dördüncü adımda ikinci tip sol mod 

öğrenenler için kavramlar incelenir ve formüle edilir, tanımlanır. Döngünün üçüncü 

çeyreği sağduyulu öğrenenlere hitap eder.  
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Üçüncü çeyrekte uygulama ve bireyselleĢtirme söz konusudur. Daha önceki 

öğretilen yaĢantının, kavramların öğrenciler tarafından denenmesine izin verilir. 

Öğrencilerin zihnindeki “Bu iĢ nasıl yapılır?” sorusu cevaplanır. 5. adımda öğretmen 

hazırladığı materyalleri öğrencilere dağıtır ve tanımlanmıĢ kavram ve bilgiler 

üzerinde çalıĢılır. 6. adımda öğrenciler kendilerinden bir Ģeyler ekleyerek mevcut 

bilgileri ile uygulamalar yapar, verilen aktiviteleri çözerler. 

 

Döngünün dördüncü çeyreği dinamik öğrenenlere hitap eder. Dördüncü 

çeyrekte uygulama ile yaĢantı bütünleĢtirilir. Öğrencilerin yaĢantıyı kendi kedilerine 

keĢfetmelerine ve baĢkalarına öğretmelerine izin verilir. “Bu ne olabilir?” ,“Ben 

bununla ne yapabilirim?” sorularına cevap aranır. 7. adımda öğrencilerin yaptıkları 

uygulamaların sonuçları ve kurdukları yeni planlar değerlendirilerek analiz edilir. 8. 

adımda öğrenciler öğrendiklerini, planladıklarını kendi kendilerine uygular ve 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

 

Sonra daha zengin yeni yaĢantılara dönülür. Döngü çevresinde hareket 

edilerek kazanılan gerekli bilgi ve beceriler yeni yaĢantılarda kullanılır (Mc Carthy, 

1982; Öztürk, 2007‟deki alıntı). 

 

1.1.4.3. Gregorc Öğrenme Stilleri 

 

Gregorc‟a göre öğrenme bireysel olarak insan beyninin uygulamalarıdır. 

Kuramının temelini, insanın öğrenme doğasını göz önünde bulundurarak oluĢturur. 

Ġnsanların öğrenmelerine iliĢkin, öğrenmeyi nasıl tecrübe ettiklerini sınıf ortamına 

katılarak yoğun gözlem, onlarla derinlemesine görüĢme ile öğrencilerden elde edilen 

verilerin çözümlenmesinden ve öğretme etkinliğine katılan öğretmenlerin bire bir 

yaptıkları öğrenme etkinliklerini tanılayıcı verilerinden geliĢtirmiĢtir (Jonassen ve 

Grabowski, 1993). Öğrenme stilleri bireylerin arabuluculuk becerilerine dair ipuçları 

veren belirgin ve gözlenebilir davranıĢlardan oluĢur (Gregorc, 1979; Terry, 

2002‟deki alıntı). Gregorc, insanların gerçek stillerinin belirlenebilmesi için onların 

kendileri gibi davranmaları gerektiği görüĢündedir  (Jonassen ve Grabowski, 1993). 
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Gregorc öğrenme stilinin oluĢmasında algının önemli rol oynadığını 

savunmaktadır. Gregorc‟a göre bireyler algılama yeteneklerine göre somut ve soyut 

algılayanlar, algılanan verileri düzenleme yeteneklerine göre ise ardıĢık ve random 

düzenleyenler olmak üzere kendi aralarında sınıflandırılırlar (Kaya ve Akçin, 2002; 

Denizoğlu, 2008‟deki alıntı). 

I. Algılama yeteneklerine göre; 

a. Somut algılayanlar; çevrelerindeki olayları 5 duyu organı ile 

algılarlar. 

b. Soyut algılayanlar; çevrelerinde meydana gelen olayları anlamada 

duygularını, hislerini, inançlarını kullanırlar. 

 

II. Algılanan verileri düzenleme yeteneklerine göre; 

a. ArdıĢık Zihinsel Düzenleme Yeteneği: Bu tip bireyleri için bilgiler 

mantıklı bir sırayı izleyecek Ģekilde aĢamalı olarak verilmelidir. 

b. Random Zihinsel Düzenleme Yeteneği: Bu tip düzenleme yeteneğine 

sahip olan bireylere bilgiler verilirken bir aĢamayı takip etmeye gerek yoktur. 

Bireyler verilen bilgileri kendi ihtiyaçları yönünde seçer, düzenler ve kullanırlar. 

 

Gregorc, bu zihinsel özelliklerdeki insanın ikili birleĢimler Ģeklinde 

öğrendiğini var saymaktadır (Uğur, 2008). 

 

Soyut zihinsel algılama yeteneği: Bireylerin duygularla; hislerle; 

inançlarla; olaylarla; varlıklarla vb ile ilgili gözlenemeyen durumları algılayabilme 

yeteneğidir. Sezgiye, zekâya ve hayal gücüne dayalı algılama vardır. GörünüĢün 

arkasındakine bakar (hiçbir Ģey göründüğü gibi değildir). Bu kiĢilere sağ beyinli 

kiĢiler de denir. 

 

Somut zihinsel algılama yeteneği: Bireylerin çeĢitli varlıklar veya 

durumlarla ilgili kavramları algılama da beĢ duyularını kullanarak algılayabilme 

yetenekleridir. Algılama beĢ duyu organına dayanır. Hemen olanla ilgilenir. Bunlara 

sol beyinli kiĢilerde denir. 
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ArdıĢık zihinsel düzenleme yeteneği: Bilgilerin düzenli ve aĢama-aĢama 

öğretilmesini gerektiren yerleĢtirme yeteneğidir. Bilgilerde mantıki bir sıralamanın 

ve sistematik bir yapının olması gerekmektedir. 

 

Dağınık zihinsel düzenleme yeteneği: Bu yerleĢtirme yeteneğinde 

bilgilerin verilmesinde herhangi bir sıranın olması veya iliĢkilerin düzenlenmesine 

gerek yoktur. Bu algılama yeteneğine sahip bireyler verilen bilgileri kendi ihtiyaçları 

yönünde seçerler; düzenlerler ve kullanırlar. 

 

1.1.4.4. Grasha-Reichmann Öğrenme Stilleri 

 

Grasha (1990)‟ya göre öğrenme stilleri öğrencilerin düĢünmeleri, değiĢik 

sınıf ortamları, yaĢantıları ve diğer kiĢilerle olan iliĢkilerine iliĢkin tercih ettikleri 

düĢünüĢ Ģeklidir.  

 

Öğretim yöntemlerinin analiz edilmesi, aynı konu üzerindeki kiĢisel 

performansların niçin farklılık gösterdiğini anlama isteğini artırmıĢtır. Bu 

analizlerden elde edilen bilgilerden biri de kiĢisel özelliklerin sorgulanmasıdır. Bu 

özellikler, birçok değiĢik test ile ölçülmüĢtür. Bu testler fiziksel özelliklerden, 

kiĢiliğe kadar birçok konuyu içermektedir. Ortaya yüzlerce kiĢilik testi ve çok çeĢitli 

ölçme yöntemleri çıkmıĢtır. Grasha bunları beĢ kategoriye ayırarak incelemiĢtir. Bu 

kategoriler; biliĢsel, duyuĢsal, dıĢa dönük, içe dönük ve ortamsaldır. Birçok teorisyen 

bu kategorilerin birleĢimini kullanarak ölçüm araçlarını geliĢtirmiĢlerdir. Grasha ve 

Reichmann lise çağındaki öğrencilerin sınıf ortamındaki öğrenme yöntemlerini ve 

sosyal durumlarını incelediğinde, her birinin farklı yaklaĢım tarzı ve bakıĢ açısı 

olduğunu ifade etmiĢtir. Grasha ve Reichmann Cincinnati Üniversitesindeki 

öğrencilerle 2 yıl boyunca yaptıkları görüĢmeler sonucunda sınıf atmosferi tercihiyle 

ilgili ölçeği geliĢtirmiĢlerdir (Grasha ve Reichmann, 1974; Jonassen ve Grabowski, 

1993‟deki alıntı). Bu ölçek sosyal etkileĢim ölçeği olarak da adlandırılabilir çünkü 

öğretim ortamında bilginin nasıl sunulup, algılanıldığından çok; öğrencinin 

öğretmeniyle ve arkadaĢlarıyla nasıl bir etkileĢim içerinde olduğuyla ilgilenmektedir. 
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Sınıf ortamının 3 temel boyutuyla ilgilenmektedir. Bunlar (1) öğrencinin öğrenmeye 

karĢı tutumu, (2) öğretmenin ya da akranların görüĢü, (3) sınıf kurallarına verilen 

tepkilerdir (Jonassen ve Grabowski, 1993). 

 

Grasha öğrenme stillerini baĢlangıçta 3 ana bölüme ayırmaktadır. Bunlar; 

bağımlı, bağımsız ve iĢbirliklidir. Sims (1990) bunları Ģöyle açıklamaktadır:  

 

Bağımlı öğrenciler genellikle öğretmenin yönettiği, son derece planlı 

dersleri, açıkça belirtilen görevleri, önceden belirlenmiĢ okuma ödevlerini tercih 

ederler. ĠĢbirlikli öğrenciler, mümkün olduğu kadar çok etkileĢimin ve tartıĢma 

ortamının bulunduğu sınıflarda, grup projelerini, örnek olay çalıĢmalarını tercih 

ederler. Bağımsız öğrenciler ise dersin içeriği ve yapısından etkilenecekleri bir ders 

ortamından hoĢlanırlar. Bu tür öğrenciler, verilen ödevlerin, materyallerin içeriğini 

ve sayısını belirlemede rol oynamak isterler. Bağımsız öğrenenler, öğretmenin bir 

kaynak kiĢi olarak değil, resmi bir öğretim görevlisi olarak görev yapmasını tercih 

ederler. Öğretmenin atayacağı bir konudansa kendi belirleyecekleri bir konu üzerinde 

çalıĢmayı tercih ederler. Ancak bu sınıflama eleĢtiriler aldığı için ölçek Grasha ve 

Reichmann tarafından geliĢtirilerek altı alt boyuttan oluĢturulmuĢtur.  

 

1.1.4.4.1. Grasha ve Reichmann’a göre 3 Eksenli Öğrenme Stilleri 

 

Grasha ve Riechmann yaptıkları tanımlamada öğrenme stillerini üç eksen 

üzerinde bağımsız-bağımlı, katılımcı-pasif ve iĢbirlikli-rekabetçi olarak 

tanımlamıĢtır. Bağımsız öğrenme stiline sahip kiĢiler meraklı ve kendine güvenen 

kiĢilerdir. Bunlar bireysel olarak çalıĢtıklarında daha verimli olurlar. Bağımlı olanlar 

ise öğretmeni bilgi kaynağı olarak görüp, onun direktiflerinin doğrultusunda 

çalıĢmayı yeğler ve ancak istenilen kadar öğrenirler. Katılımcılar ise 

öğrendiklerinden zevk almakta ve çalıĢmalara aktif olarak katkıda bulunmaktadır. Bu 

grubun uç noktası olan pasifler ise aktivitelere katılmaktan hoĢlanmayan ve 

öğrenmek istemeyen kiĢilerdir. ĠĢbirlikli olarak tanımlanan öğrenme stiline sahip 

kiĢiler iĢbirliğinden zevk almakta ve grup çalıĢmalarında verimli olmaktadır. 

Rekabetçi stile sahip kiĢiler ise öğrenme ortamını sürekli olarak kazanç-kayıp ekseni 
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üzerinde görmekte ve kazanmak için çalıĢmaktadırlar. Dolayısıyla grup 

çalıĢmalarındaki amaçları da gruplarının „birinci‟ olmasıdır. 

 

Bağımsız 

Kendi kendilerine düĢünmekten hoĢlanan ve öğrenme yeteneklerinden emin 

olan öğrencilerdir. Önemli olduğunu düĢündüğü konuları öğrenmeyi tercih ederler ve 

ders içi ve dıĢı projelerde diğer öğrencilerle çalıĢmaktansa yalnız çalıĢmayı tercih 

ederler.  

 

Avantajları: Kendi kendini yönlendirerek öğrenme yeteneği geliĢtirirler. 

Dezavantajları: ĠĢbirliği becerisinde yetersiz kalabilirler. Diğerleriyle görüĢ 

alıĢveriĢinde bulunmakta ya da gerektiğinde yardım isteme sorunu yasayabilirler. 

 

Bağımlı 

Bilgi edinmeye pek meraklı olmayan ve sadece kendisinden istenileni 

öğrenen öğrencilerdir. Öğretmeni ve arkadaĢlarını destek kaynağı olarak görür, 

yapılacaklar için kendisine yol gösterecek bir otorite arar.  

 

Avantajları: EndiĢeleriyle basa çıkabilirler ve talimatları net olarak alırlar. 

Dezavantajları: Otonomi ve kendi kendini yönlendirme becerisi 

geliĢtirmeleri zordur. Belirsizlikle nasıl basa çıkacaklarını öğrenemezler. 

 

Katılımcı 

Sınıftaki iyi vatandaĢtır. Okula gitmekten ve ders etkinliklerine 

olabildiğince katılmaktan hoĢlanırlar. Zorunlu ve gönüllü ders gereklerinin 

yapabildikleri kadarını yapmaya heveslidirler. 

 

Avantajları: Sınıf içi aktivitelerinden en çok faydalananlardır. 

Dezavantajları: Diğerlerinin ihtiyaçlarını ve isteklerini kendi ihtiyaçlarının 

önünde tutabilir. 
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Pasif 

Derse katılım ve öğrenilecek konu ile ilgili heyecan duymazlar. Sınıfta 

öğretmenlere ya da diğer arkadaĢlarına katılmazlar. Sınıfta olup bitenle ilgilenmezler. 

 

Avantajları: Hayatlarını değiĢtirecek adımlar atarken endiĢelenmemeyi 

baĢarırlar. Üretken olmayan ama neĢeli iĢlerle uğraĢmaya zamanları vardır.  

Dezavantajları: olumsuz dönütler baĢarısızlıklarını hatırlatır ve üretkenlik 

amaçlayan hedefler koymaktan kendilerini alıkoyar. 

 

Rekabetçi 

Sınıfta diğerlerinden daha yüksek baĢarı gösterebilmek için çalıĢan 

öğrencilerdir. Barılı olmak için sınıftaki diğer öğrencilerle rekabet etmeleri 

gerektiğine inanırlar. Ġlgi odağı olmayı severler ve sınıfta yaptıklarının dikkat 

çekmesini isterler. 

 

Avantajları: Öğrencileri baĢarılı olmaya ve öğrenmeye motive eder.  

Dezavantajları: daha az rekabetçi kiĢileri sıkar ve bu stil kiĢilerin iĢbirlikli 

yetenekleri öğrenmesi ve takdir etmesini zorlaĢtırır. 

 

ĠĢbirlikli 

Yeteneklerini ve fikirlerini paylaĢtıkça daha rahat öğrenebileceklerini 

hisseden öğrencilerdir. Öğretmenlerle iĢbirliği yapmaktan ve diğer öğrencilerle 

birlikte çalıĢmaktan hoĢlanırlar.  

 

Avantajları: Grup ve takım çalıĢmalarına yatkındırlar.  

Dezavantajları: Rekabetçi kiĢilerle baĢ etmeyi beceremezler. Diğerlerine 

ihtiyaç duyarlar ve tek baslarına çok iyi çalıĢamazlar (Grasha, 1994). 

 

Öğrenme stilleri, öğretmen öğrenci etkileĢiminin sadece bir yarısını 

oluĢturmaktadır. Öğretmelerin kiĢilik özellikleri (Küçükkaragöz, 1998) ve 

öğrencilerin öğrenme stilleri üzerindeki etkilerinin çalıĢmalarında gözden kaçtığını 

dile getiren Grasha (1994), bu öğretmen özelliklerinin öğretim stilleri olarak da 
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adlandırılabildiğini söylemektedir. Ona göre öğrenme stilleri, bilginin nasıl 

sunulduğundan, öğrenciler ile kurulan etkileĢimden, sınıfın nasıl yönetildiğinden, 

sınıfta öğrencilere nasıl mentörlük edildiğinden de etkilenmektedir. Bu yüzden 

öğretmen özellikleri de bu konuda büyük önem taĢımaktadır. 

 

1.1.4.5. Öğrenme Stilleri Envanterleri 

 

Öğrencilerin öğrenme stilleri bilindiğinde, kullanılabilecek öğretim 

stratejileri, öğretim yöntem ve teknikleri, gerekli öğretim materyalleri daha rahat bir 

Ģekilde seçilebilecektir. Bir sınıfta tek bir öğrenme stiline sahip bireyler olmayıp her 

bir öğrenme stiline sahip bireyler olabilir. Bu durumda tek bir öğrenme stiline 

yönelik öğretim yerine her bir öğrenme stiline hitap eden bir öğretim sunmak gerekir. 

Öğrenme stili envanterini kullanarak öğretmenler öğrencilerinin öğrenme stilleri 

hakkında bilgi sahibi olabilirler. Yapacakları eğitimde sadece bir gruba yönelik 

öğretimi değil sınıf içindeki her bir gruba yönelik öğretimi gerçekleĢtirebilirler. Bu 

Ģekilde sınıftaki baĢarı düzeyinin ortalama bir puan çevresinde olmasının 

sağlanabileceği, sınıfta baĢarılı ve baĢarısız öğrenciler arasında aĢırı uçurumların 

ortadan kaldırılabileceği düĢünülmektedir. 

 

Günümüzde çok sayıda öğrenme stilleri ölçeği ve bu ölçeklere bağlı 

sınıflandırmalar olduğunu söyleyen Erden ve Altun (2006), kitabında bu sınıflamayı 

aĢağıdaki Ģekilde ele almıĢtır. 

 

1. Bilgiyi algılama ve iĢleme tercihine göre: Bilgilerin alınması bütünsel ya 

da analitik olabilir. Bütünsel algılayanlar, ortamdaki bütün uyaranlar arasındaki 

iliĢkiyi görürlerken, analitik algılayanlar daha çok detaylarla ilgilenirler. Bilgilerin 

belleğe kodlanmasında ise derin ve yüzeysel olarak iki temel yaklaĢım 

bulunmaktadır. Derin öğrenenler, bilgileri önbilgileriyle iliĢkilendirirken, yüzeysel 

öğrenenler olduğu gibi kodlamayı tercih ederler. Ayrıca bu kodlama bellekte sözel ya 

da görsel olarak da yapılabilmektedir.  
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2. Bilgiyi alma tercihine göre: Öğrencilerin bilgi edinme tercihleri ağırlıklı 

olarak görsel, iĢitsel ya da kinestetik olabilir. Görseller görme, iĢitsel iĢitme 

organlarını iyi kullanırlarken, kinestetikler ise dokunma duyuları ve hareket ederek 

öğrenme eğilimindedirler. 

 

3. DoğuĢtan gelen kiĢilik özelliklerine göre: Öğretim ortamını etkileyen beĢ 

temel kiĢilik özellikleri, performansa yatkın, üretime yatkın, keĢfetmeye yatkın, iliĢki 

kurmaya yatkın ve düĢünmeye yatkın olmak üzere beĢ grupta toplanmaktadır. 

 

4. Öğrencilerin yeteneklerine göre: Müzik, matematiksel ve mantıksal akıl 

yürütme, mekanik akıl yürütme, sözcüklerle ve dili kullanarak akıl yürütme, uzaysal, 

beden koordinasyonu, içi dönük etkileĢim, diğerleriyle etkileĢim, hayvanlar ile 

etkileĢim, doğa ile etkileĢim, mizah ve günlük hayatı zenginleĢtirme olmak üzere 12 

yetenek alanı belirlenmiĢtir. Çocuğun yeteneklerini ortaya koymasına ve 

geliĢtirmesine olanak sağlandığı takdirde öğrenme daha kolay gerçekleĢmektedir. 

 

5. Öğrencilerin tercih ettikleri çalıĢma koĢullarına göre öğrenme stilleri: 

Öğrencilerin öğrenme ve çalıĢma sırasındaki fiziksel, duygusal ve sosyal ortam tercih 

ve beklentilerinden oluĢmaktadır. 

 

Öğrenme stillerini belirleme amaçlı geliĢtirilen envanterleri üç ana baĢlıkta 

incelemek mümkündür (Sims and Sims, 1995). Curry bunu üç tabakalı soğan modeli 

olarak adlandırmaktadır. Bunlar; 

 

1. Öğretimsel ve çevresel koĢulların tercihine göre, 

2. Bilgiyi iĢleme tercihine göre, 

3. KiĢilik özelliklerine göre öğrenme stilleridir. 

 

Buna göre geliĢtirilen değiĢik “Öğrenme Stilleri Envanterleri” aĢağıdaki gibi 

sınıflandırılabilmektedir. 
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ġekil 2 

Curry’nin Tabakalı Soğan Modeline Göre Öğrenme Stilleri Ölçeklerinin 

Sınıflandırılması* 

 

Curry‟nin 

Modelinin Düzeyi 

Yazar  Envanterin Adı 

1. Öğretimsel ve 

Çevresel Tercih 

Canfield ve Laffert 

Dunn, Dunn ve Price 

Freidman ve Stritter 

Golberg  

 

Grasha ve Reichmann 

Hill 

Renzulli ve Smith  

Rezler ve Rezmovic 

Öğrenme Stilleri Envanteri 

Öğrenme Stili Envanteri 

Öğretimsel Tercih Anketi 

Oregon Öğretimsel Tercih 

Envanteri 

Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği 

BiliĢsel Stil Ġlgi Envanteri 

Öğrenme Stili Envanteri 

Öğrenme Tercih Envanteri 

 

2. Bilgiyi ĠĢleme 

Tercihi 

Biggs 

Entwistle ve Ranisden 

Hunt 

Kolb 

Reinert  

 

Schmeck, Ribich ve 

Ramanaih 

Schroeder  

ÇalıĢma Süreci Anketi 

ÇalıĢma YaklaĢımları 

Paragraf Tamamlama Metodu 

Öğrenme Stili Envanteri 

Edmond Öğrenme Stili Belirleme 

Egzersizi 

Öğrenme Süreci Envanteri 

 

 

Paragraf Tamamlama Testi 

3. KiĢilik 

Özelliklerine 

Göre Tercih 

Kagan 

Myers 

 

Witkin  

Benzer Figürleri EĢleĢtirme Testi  

Myer-Briggs Öğrenme Türü 

Göstergesi 

GizlenmiĢ Figürler Testi 

* (Sims ve Sims, 1995) 
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The Canfield and Lafferty Öğrenme Stilleri Envanteri, öğrenme koĢulları, 

öğrenmenin içeriği, öğrenme yöntemi ve öğrenmeden beklentiler olmak üzere dört 

ana baĢlıktan oluĢan 120 maddelik 20 ölçekten oluĢan bir öz değerlendirme ölçeğidir 

(Sims ve Sims, 1995). 

 

Dunn, Dunn ve Price Öğrenme Stilleri Envanterinde,  öğrenme stilleri iç ve 

dıĢ faktörlerden oluĢan, beĢ temel ve yirmi bir alt elementten oluĢmaktadır. Temelini 

biliĢ sistemi ve beyin yerleĢim teorisinden alan bu beĢ temel element ve 21 alt 

element aĢağıdaki gibi sıralanmaktadır (Sims ve Sims, 1995): 

1. Çevresel tercihler 

1.1. Ses elementi 

1.2. IĢık elementi 

1.3. Sıcaklık elementi 

1.4. Dizayn elementi 

2. Duygusal tercihler 

2.1. Motivasyon elementi 

2.2. Sebat elementi 

2.3. Sorumluluk elementi 

2.4. Yapı elementi 

3. Sosyal tercihler 

3.1. Bireysellik elementi 

3.2. Ġkili grup elementi 

3.3. Üçlü grup elementi 

3.4. Takım elementi 

3.5. YetiĢkinle öğrenme elementi 

3.6. ÇeĢitli yollarla öğrenme elementi 

4. Fizyolojik tercihler 

4.1. Algı elementi 

4.2. Yiyecek elementi 

4.3. Zaman elementi 

4.4. Hareketlilik elementi 

5. Psikolojik tercihler 
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5.1. Bütünsellik-çözümsellik elementi 

5.2. Beynin sağ-sol yarımkürelerini kullanma elementi 

5.3. Hızlı tepki verme-sakin davranma elementi 

 

The Friedman ve Stritter Öğretimsel Tercih Anketi (1976) öğrencilerin 

tercihlerini öğrenme üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 6 düzeyli likert tipi 40 

kendini değerlendirme maddesinden oluĢmaktadır. Yazarlar bu çalıĢmayı deneysel 

olarak tanımlanan öğretim özelliklerine göre öğrenci tercihlerini değerlendirme 

giriĢimi olarak tanımlamaktadırlar (Sims ve Sims, 1995). 

 

Goldberg Oregon Öğretimsel Tercih Envanteri (1963), iki alternatif tercih 

formatında 82 sorudan oluĢan bir ölçektir. Yazar, üniversite öğrencilerinin 

özelliklerini belirleyerek, öğrenmenin daha etkili olmasına yönelik özel öğretim 

yöntemlerini önceden belirlemek amacıyla bu ölçeği geliĢtirmiĢtir (Sims ve Sims, 

1995).  

 

Hill BiliĢsel Stil Ġlgi Envanteri (1976), üç dereceli 216 likert tipi maddeden 

oluĢan bu ölçek semboller ve anlamları, kültürel belirleyiciler ve çıkarım yöntemleri 

olarak 3 ana baĢlık ve 27 farklı ölçekten oluĢmaktadır. Ölçek anlamlandırmada 

öğrenci davranıĢ Ģekilleri hakkında genel bir resim oluĢturmak için geliĢtirilmiĢtir 

(Sims ve Sims, 1995).  

 

Renzuli ve Smith Öğrenme Stili Envanteri (1978), öğrencilerin kendilerini 

değerlendirdiği 65 maddeden oluĢan beĢli likert tipi bir ölçektir. Maddeler dokuz alt 

ölçekte sınıflandırılmıĢtır. Bunlar projeler, ezber yapma, akran öğretimi, tartıĢma,  

oyunlar, bağımsız çalıĢma, programlı öğretim, düz anlatım ve benzetimlerdir. Yazar 

bu dokuz ölçekle öğrencilerin öğrenme tercihlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır 

(Sims ve Sims, 1995). 

 

Rezler ve Rezmovic Öğrenme Tercih Envanteri (1974), 6 (üç tane iki 

kutuplu) seçimli 15 maddeden oluĢmuĢtur. Bunlar soyuta karĢı somut, bireysel karĢı 
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kiĢilerarası ve öğrenci yapısı karĢı öğretmen yapısıdır. Bu ölçekle tercih edilen 

öğrenme Ģeklinin belirlenmesi amaçlanmaktadır (Sims ve Sims, 1995). 

 

Biggs ÇalıĢma Süreci Anketi (1979), Avustralya‟daki öğrenme stili 

teorilerini ve anketlerinin en önemlilerinden birisidir. Güçlü strateji boyutlarını 

içeren 46 beĢli likert tipi maddeden oluĢturulmuĢtur. Bu boyutlar; yüzeysel 

(öğretimsele karĢı üretimsel), derin (anlamaya karĢı içselleĢtirme), ulaĢma (baĢarıya 

karĢı organizasyon)dır. Biggs öğrencilerin, kullanılan özel öğrenme yöntemine olan 

isteklilikleri ve bu istekliliği hedefe ulaĢtırmanın yolları saptamak istemektedir. 

(Sims ve Sims, 1995). 

 

Kagan Benzer ġekilleri EĢleme Testi (1964) bireylerin, belirsizlik içeren 

koĢullarda karar verebilme hızlarını açıklayan "biliĢsel tempo" kavramına 

dayanmaktadır. Araç daha çok giriĢkenlik yansıtıcılık özelliklerini ölçmektedir. 

Testteki maddelerde, bireylere önce standart bir Ģekil verilmekte, ardından sunulan 

altı seçenekten hangisinin baĢlangıçtaki Ģekle en çok benzediğini belirtmesi 

istenmektedir. Verilen seçenekleri kısaca gözden geçirdikten sonra hızla karar 

verenler giriĢken, tüm seçenekleri dikkatlice inceledikten sonra amaçlı biçimde karar 

verenler yansıtıcı olarak adlandırılmaktadır (Sims ve Sims, 1995). 

 

Witkin GizlenmiĢ ġekiller Testi (1971) algısal bir etkinliğe dayanmakta ve 

bireylerin ayrıĢtırma yeteneğini ölçmektedir. Uygulama sonucunda, bireylerin 

öğrenme biçimleri, alan bağımlı ve alan bağımsız olarak ortaya çıkmaktadır. Testi 

alan bireylerden, kendilerine verilen basit Ģekilleri daha karmaĢık Ģekillerin içinde 

bulmaları istenmektedir. Testte zamana karĢı duyarlı olan üç bölümde toplam 25 

madde vardır ve bölümlerdeki Ģekiller gittikçe karmaĢıklaĢmaktadır (Sims ve Sims, 

1995).  

 

Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Biçimi Ölçeği öğrencilerin 

eğitimciyle, birbirleriyle ve genel olarak öğrenmeyle etkileĢimleri üzerine 

odaklandığı için öğrenci gereksinimlerine duyarlı bir öğretme öğrenme ortamı 

tasarımlamada eğitimcilere yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca, öğrenme 
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biçimlerinin kapsamı oldukça geniĢ tutulmakta ve altı değiĢik kategoriye (çekingen-

katılımcı, yarıĢmacı-iĢbirlikli, bağımsız-bağımlı) ulaĢılmaktadır. Bu ölçeğin sağladığı 

sonuçlara göre, bireyler bu kategorilerden birine daha çok eğilim gösterseler de, 

eğitim ve olgunlaĢma gibi süreçlerin bir uzantısı olarak, zaman içinde kiĢisel 

öğrenme tercihlerinin değiĢebileceği varsayılmaktadır. Kaldı ki, eğitsel süreçlerin 

niteliği de bu durumu etkileyebilir. Grasha öğrenme stili envanterinde öğrenme 

stilleri ile doğrudan sınıf ortamındaki deneyimlerle iliĢki kurulmaktadır. Bu durum 

öğrenme stili envanterinin geçerlilik ve güvenirliğini daha etkili yapmaktadır 

(Grasha, 1994). 

 

1.1.4.6. Öğrenme Stilleri ve ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Bennett (1990) kültürel ve bireysel öğrenme farklılıklarının çok olduğu 

sınıflarda daha etkili bir öğretimin gerçekleĢtirilmesi için uygulanması gereken 

öğretim yöntem ve tekniklerinden bazılarını Ģöyle belirtmektedir: öğrenme 

merkezleri, bağımsız çalıĢma, iĢbirlikli öğrenme, akran ve çapraz yaĢ mentörlüğü 

(Durodoylev ve Hildreth, 1995‟deki alıntı). ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında bireyler 

kendilerini bireysel olarak ifade etme Ģansı bulabilmektedirler. Bu da kendi öğrenme 

stillerine uygun olarak öğrenebilme fırsatını onlara vermektedir. 

 

Grasha (1994) öğrencilerin öğrenme stillerinin esnek olduğunu ve sınıf 

deneyimlerinin sonucu değiĢebileceğini savunmaktadır. Örneğin, eğer öğretmen çok 

sayıda iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullanıyorsa ve öğrencilerini iĢbirlikli çalıĢmayla 

yapabilecekleri ödevler veriyorsa, bu durum öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme stillerini 

güçlendirebilir (Kumar, Kumar ve Smart, 2004; AlĢan, 2009‟daki alıntı).  
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1.2. Amaç ve Önem 

 

1.2.1. AraĢtırmanın Amacı 

  

AraĢtırmanın amacı; Ġlköğretim 4. sınıf sosyal bilgiler öğretiminde iĢbirlikli 

öğrenmenin uygulanabilirliğini örneklemek ve öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki 

eriĢilerine, problem çözme becerilerine ve öğrenme stillerine etkisini belirlemek; 

iĢbirlikli öğrenmenin öğrenme stilleri ile olan iliĢkisini; öğrencilerin öğrenme stili 

tercihlerinin sosyal bilgiler dersindeki eriĢileri ve problem çözme becerileri ile olan 

iliĢkisini saptamaktır. 

 

1.2.2. AraĢtırmanın Önemi 

 

 Günlük hayatta sayısız çeĢitte ve değiĢik zorluklarda problem durumlarıyla 

karĢılaĢılmaktadır. Bu yüzden problem çözme becerilerinin ilköğretimde 

kazandırılması öğrencileri hayata hazırlama açısından önem kazanmaktadır. Sosyal 

bilgiler dersinin birincil amacı “her yönüyle iyi ve örnek bir yurttaĢ yetiĢtirmek”tir. 

Buna göre, bu yurttaĢların kararlarını alırken akılcı bir Ģekilde düĢünmesi ve 

sorgulaması, oyunu kullanırken birçok değiĢkeni göz önüne alarak ve eleĢtirel 

düĢünerek karar vermesi, sosyal problemlere kafa yorması, çözüm yolu araması ve 

aklını toplumun önemli gördüğü durum ve olaylara odaklayarak o konularda yaratıcı 

yaklaĢımlar geliĢtirmesi ve özgün çözümleriyle kendini bulunduğu toplumda var 

etmesi beklenmektedir (Turan ve diğer., 2009). Bu beklentiler doğrultusunda, 2005 

sosyal bilgiler öğretim programında önceki programlardan farklı olarak bilginin 

kazandırılmasının yanında beceri öğretimi de önem kazanmıĢtır.  Problem çözme 

becerisi de bu beceriler arasında yerini almıĢtır. Sosyal bilgiler dersi ilköğretim 

dördüncü sınıftan itibaren baĢlayacak Ģekilde programda yerini almıĢtır. Bu açıdan 

öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan bu çalıĢmanın sosyal 

bilgiler öğretiminin ilk basamağı olan 4. sınıfta uygulanmasının uygun olacağı 

düĢünülmüĢtür.  
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Problem çözme becerisi öğrencilere kazandırılırken eğitim-öğretim 

ortamının ve eğitim durumunun iĢbirlikli öğrenme yöntem ve tekniklerine göre iĢe 

koĢulmasının, sosyal bilgiler öğretiminde problem çözme becerilerinin geliĢimini 

önemli ölçüde etkileyeceği düĢünülmektedir. ĠĢbirlikli öğrenme hem programın 

hedeflerine ulaĢması hem de öğrenci merkezli öğrenme anlayıĢının okullara 

yerleĢmesi bakımından öncelikli olarak uygulanması gereken bir öğrenme yaklaĢımı 

haline gelmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi adı altında uygulanabilecek değiĢik 

teknikler mevcuttur. Eğer öğrencileri toplumdaki karmaĢık problemleri çözebilen 

vatandaĢlar olarak yetiĢtireceksek, onlara daha fazla usa vurma, eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözmeyi öğretecek yöntem ve tekniklere ihtiyaç duyulmaktadır. Açıkgöz 

(2002)‟e göre iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki; kritik düĢünmenin, 

akılcı yargılara ulaĢmanın öğretilmesinde etkili olabilecek bir stratejidir. Akademik 

çeliĢki, daha yüksek baĢarı, kaliteli problem çözme, karar verme ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde ve kiĢilerarası iliĢkiler ve psikolojik sağlıkta artıĢ sağlamak için 

zihinsel çatıĢma durumlarının öğretimsel olarak kullanılmasıdır. Akademik çeliĢki 

tekniğini uygulayan öğrenciler, savunacakları durumu araĢtırmak ve hazırlanmak; 

düĢüncelerini sunup, savunmak; karĢıt görüĢleri çürütmek; karĢıt görüĢlere karĢı 

kendi görüĢlerini savunmak; herkesin ortak noktada buluĢtuğu bir sentez oluĢturmak 

durumundadırlar (Johnson ve Johnson, 1995).  

 

Öğrenciler genelde kendilerini daha iyi hissettikleri öğrenme tercihleri 

geliĢtirmektedirler. Bu tercihler kiĢisel öğrenme stilini belirlemektedir. Öğrencilerin 

bu farklı beklentileri, onlara sunulan eğitimin çeĢitliliğine göre, baĢarılarına da 

yansıyabilmektedir. Öğretmenler derslerinde çok değiĢik metotlar ve yöntemler 

kullanabilmektedirler. Ancak öğrencilerin eğitimin baĢarısını etkileyen en önemli 

etken, öğrencilerin beklentileri ya da öğrenme stili tercihleri ile onlara sunulan 

yöntemler arasındaki örtüĢme ile yakından iliĢkilidir. Gerçekte her öğrenci için ayrı 

bir öğretim tasarımı uygulamak mümkün değildir. Bu nedenle içinde farklı öğrenme 

stillerine sahip öğrencilere hitap edecek unsurların yer aldığı zengin öğretim 

ortamlarının yaratılması gerekmektedir. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında bireyler 

kendilerini bireysel olarak ifade etme Ģansı bulabilmektedirler. Bu da kendi öğrenme 

stillerine uygun olarak öğrenebilme fırsatını onlara vermektedir.  
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Bu çalıĢma ilköğretim I. Kademe sosyal bilgiler dersinde iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢkiyi uygulamaya koyarak örneklemek ve iĢbirlikli 

öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin öğrencilerin problem çözme becerileri, 

öğrenme stilleri ve eriĢilerine ne gibi katkılar sağlayacağını ortaya koymak açısından 

önemli görülmektedir. 

 

 

1.3. Problem Cümlesi 

 

ĠĢbirlikli Öğrenmenin Ġlköğretim Sosyal Bilgiler Dersinde Öğrencilerin 

Problem Çözme, Öğrenme Stilleri, EriĢileri Üzerindeki Etkileri Nasıldır ve bu 

konudaki Öğrenci GörüĢleri Nelerdir? 

 

1.4. Alt Problemler 

 

1. Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

 

2. Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersindeki eriĢileri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

 

3. Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 
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e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki eriĢileri açısından 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

4. Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 

e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri açısından anlamlı bir 

fark var mıdır? 

 

5. Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin 

ders kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 

e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin sahip olduğu öğrenme stili açısından anlamlı bir 

fark var mıdır? 

 

6.  Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu öğrencilerinin bu yönteme yönelik görüĢleri 

nasıldır? 
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1.5. Sayıltılar 

 

1. Uygulama sırasında öğrenciler ölçeklere içtenlikle cevap vermiĢlerdir. 

2. Deneysel iĢlem sürecinde deney ve kontrol grubu öğrencileri etkileĢim içine 

girmemiĢlerdir. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

1. AraĢtırma Buca ilçesindeki ilköğretim okullarıyla sınırlıdır.  

2. AraĢtırma ilköğretim 4. sınıf sosyal bilgiler dersi Üretim Dağıtım ve Tüketim 

Öğrenme Alanı, Üretimden Tüketime Ünitesi ile Bilim, Teknoloji ve Toplum 

Öğrenme Alanı, Ġyi ki Var ünitesinin içerdiği kazanımlar ile sınırlıdır.  

   

1.7. Tanımlar 

 

Akademik ÇeliĢki: Öğrencilerin çeliĢkili görüĢlerini tartıĢmalarını sağlayan 

ve bu yolla öğrenmeyi gerçekleĢtiren öğretim tekniğidir (Açıkgöz, 2002). 

ĠĢbirlikli Öğrenme: Öğrencilerin kendilerinin ve diğer öğrencilerin 

öğrenmelerini en yüksek düzeye çıkarmak için birlikte çalıĢmalarını sağlayan, küçük 

grupların öğretimde kullanımıdır (Johnson, Johnson ve Holubec, 1994). 

Öğrenme stili: Öğrenenin öğrenme sürecindeki tercihlerinin tümüdür 

(Erden ve Altun, 2006). 

Problem Çözme: Herhangi bir problemi çözüme ulaĢtırmak için belli 

mantıksal ardıllığı olan adımların bilinçli olarak izlendiği biliĢsel davranıĢsal bir 

süreçtir (Demirel, 2001). 

Problem Çözme Becerisi Ölçeği: Problem çözme aĢamalarında öğrenciden 

beklenen ölçütleri aĢamalı olarak gösteren dereceli puanlama anahtarıdır.  

Uygulanmakta Olan Öğretim Programı Etkinlikleri: 2005–2006 öğretim 

yılında uygulamaya konulan yeni I. Kademe Sosyal Bilgiler Öğretim Programı 

doğrultusunda hazırlanmıĢ ders kitaplarındaki etkinlikler. 
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1.8. Kısaltmalar 

 

PÇÖ: Problem Çözme Becerisi Ölçeği 

GRÖSÖ: Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği 

YYÖG: Yarı YapılandırılmıĢ ĠĢbirlikli Öğrenmeye ĠliĢkin Öğrenci GörüĢme 

Formu 

BT: BaĢarı Testi  

Ġlköğretim Öğrencileri: Ġlköğretim 4. Sınıf Öğrencileri  
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BÖLÜM II 

 

 

2.  ĠLGĠLĠ YAYIN ve ARAġTIRMALAR 

 

2.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi ile ilgili Yapılan Yayın ve AraĢtırmalar 

 

Umdu Topsakal (2010) iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısı ve 

tutumları üzerine etkisinin incelendiği araĢtırmasının çalıĢma grubunu, 2007–2008 

eğitim-öğretim yılının I. yarıyılında 8. sınıfta okuyan 53 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Deney grubundaki öğrenci gruplarının belirlenmesinde iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

grup belirleme kriterlerinden (cinsiyet, baĢarı notları, sosyoekonomik durumları vb.) 

yararlanılmıĢtır. Deney grubunda konular iĢbirlikli öğrenme yönteminin birlikte 

soralım, birlikte öğrenelim tekniği kullanılarak iĢlenmiĢtir Kontrol grubunda konular, 

geleneksel öğretim yöntemleri kullanılarak iĢlenmiĢtir. Planlaması önceden yapılan 

konular öğretmen tarafından anlatım yoluyla sınıfta sunulmuĢtur. Sunum sonrasında 

soru-cevap tekniği ve tartıĢma yöntemi kullanılarak anlaĢılmayan konular üzerinde 

durulmuĢtur. AraĢtırmada baĢarı testi, tutum ölçeği, yapılandırılmamıĢ görüĢme ve 

gözlem tekniği kullanmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

geleneksel öğretim yöntemine göre öğrencinin fen ve teknoloji dersine karĢı 

tutumunu geliĢtirmede daha verimli bir yöntem olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Çekingen, sıkılgan, pasif olan öğrencilere, iĢbirlikli öğrenme yöntemi uygulanırken 

kendilerine güven geldiği gözlenmiĢtir. Yapılan gözlem ve öğrenci görüĢmeleri 

sonucunda da iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencileri motive ettiği tespit 

edilmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarısını etkilememesine 

rağmen, fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarında etkili olması öğretmenin 
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rehberlik çalıĢmasını iyi yapmaması ve grupların rastgele oluĢturulmasıyla 

açıklanabilir. 

 

 

YeĢilyurt (2009) “iĢbirliğine dayalı öğrenmenin öğrencilerin davranıĢları 

üzerindeki etkilerine iliĢkin öğrenci görüĢleri” isimli betimsel tarama modelindeki 

çalıĢmasını, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin öğrenci davranıĢları üzerindeki etkisine 

yönelik öğrenci görüĢlerini tespit etmek amacıyla yapmıĢtır. 2006–2007 akademik 

yılında, Fırat Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi ve Eğitim Fakültesinde öğrenim 

gören toplam 1242 üçüncü sınıf öğrencisi çalıĢmanın evrenini, evrenden yansız 

olarak seçilmiĢ 505 öğrenci çalıĢmanın örneklemini oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 

sonucuna göre öğrenciler, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel alanlarda yer alan davranıĢ türleri üzerinde önemli derecede olumlu 

etkisinin olduğunu düĢünmektedirler.  

 

Cheng ve Chen (2008) Tayvan Teknik Üniversitesi‟nde 98 öğrenci ile 

birlikte yaptığı yarı deneysel çalıĢmalarında 18 hafta boyunca deney grubunda 

iĢbirlikli öğrenme yöntemini, kontrol grubunda bireysel öğrenme yöntemini 

kullanmıĢlardır. AraĢtırmalarının sonucunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin öğrenmeye karĢı tutumlarında kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı derecede olumlu yönde artıĢ olduğunu saptamıĢlardır. 

 

Genç (2007), öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirerek, 

kendilerine güvenlerini sağlamada iĢbirlikli öğrenme yönteminin etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Edirne ili KeĢan ilçesi Anafartalar 

Ġlköğretim Okulu 8. sınıfa devam eden 74 öğrenci oluĢturmaktadır. Kontrol 

grubundaki öğrencilere “Genetik” ve “Canlılarda Üreme ve GeliĢme” üniteleri 

geleneksel yöntemle araĢtırmacı tarafından hazırlanan ders planı ile verilmiĢ, deney 

grubuna ise aynı üniteler yine araĢtırmacı tarafından hazırlanan iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ile verilmiĢtir. Uygulamaların öncesi ve sonrasında her iki gruba da Fen 

Bilgisi BaĢarı Testi, Problem Çözme Becerileri Envanteri, Fen Bilgisi Tutum Ölçeği 

ve BiliĢ üstü Beceriler Anketi uygulanmıĢtır. Bu sonuçlara göre deney grubunda 
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baĢarı kontrol grubuna göre. 05 manidarlık düzeyinde anlamlı miktarda artmıĢtır. 

Problem çözme becerileri açısından ise; deney grubu öngörüldüğü gibi problem 

çözme becerilerini arttırmıĢ, kontrol grubunda ise herhangi bir değiĢim 

görülmemiĢtir. Tüm bunlara rağmen yaklaĢık 4 ay süren uygulamalar sonunda her iki 

grupta da tutum ve biliĢ üstü beceriler bakımından bir değiĢim gözlenmemiĢtir.  

 

Güven (2007) tarafından “Akademik ÇeliĢki Tekniğinin Öğrencilerin 

Coğrafya Derslerindeki BaĢarı ile Güdü Üzerindeki Etkileri” araĢtırılmıĢtır. Bu 

araĢtırmanın amacı, coğrafya öğretiminde geleneksel öğretim yönteminin mi yoksa 

iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinden biri olan akademik çeliĢki yönteminin mi daha 

etkili olduğunun saptanmasıdır. AraĢtırmada 2005-2006 eğitim-öğretim yılında 9. 

sınıfta öğrenim gören 56 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin geleneksel yöntemlere 

bağlı kalınarak iĢlenen derslerde sıkıldıkları ve güdülenmelerinin zor olduğu 

görülürken, akademik çeliĢki yöntemi ile iĢlenen derslerde derse ilgi ve katılımın 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin büyük bir bölümü sadece coğrafya 

derslerinin değil aynı zamanda diğer derslerinin de bu yöntemle iĢlenmelerini 

istemiĢlerdir. Ön test sonrasında az da olsa kontrol grubu lehine olan baĢarı düzeyi 

farklılığının son test sonrasında deney grubu lehine değiĢtiği açık bir Ģekilde 

görülmüĢtür. 

 

Lehman (2007) Longwood Üniversitesi Biyoloji derslerinde 6 yıl boyunca 

öğrenme stillerine göre 25 heterojen ve 29 homojen iĢbirlikli öğrenme grubu 

üzerinde yaptığı araĢtırmasında akademik baĢarı öğrenme stillerine ya da cinsiyete 

göre farklılık göstermediğini ortaya koymuĢtur. Aynı zamanda heterojen ve homojen 

gruplar arasında baĢarı açısından bir farklılık görülmezken, dersin iĢleniĢinde 

memnuniyet açısından minimum düzeyde bir farklılık görülmüĢtür. Bu durum 

öğrenme stillerine göre düzenlenmiĢ grupların iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin daha 

baĢarılı bir Ģekilde uygulanmasında kritik bir önem taĢımadığını göstermektedir. 

 

Varank ve Kuzucuoğlu (2007)‟nun araĢtırmasının amacı, iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden biri olan birlikte öğrenme tekniğinin, ilköğretim beĢinci sınıf 

öğrencilerinin matematik dersindeki baĢarılarına ve öğrencilerin iĢbirliği içinde 
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çalıĢma becerilerine etkisini incelemektir. ÇalıĢmaya iki sınıftan oluĢan toplam 68 

tane (37 kız ve 31 erkek) beĢinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Kontrol grubundaki 

öğrencilere doğal sayılarla dört iĢlem konusu klasik, düz anlatım yöntemi ile 

öğretilirken, deney grubundakilere aynı konu iĢbirlikli öğrenme yönteminin birlikte 

öğrenme tekniği ile öğretilmiĢtir. Deney grubunun son test baĢarı puanı ortalaması 

kontrol grubununkinden yüksek olsa da, bu ortalamalar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca iĢbirlikli öğrenme uygulamalarına 

katılan kız ve erkek öğrencilerin grup çalıĢma becerileri arasında da anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. 

 

Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ (2006)‟in iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisinin incelendiği araĢtırması için, Fen 

Bilgisi Öğretmenliği 1. sınıfında okuyan 210 öğrenci arasından 1 deney (n=34) 1 

kontrol (n=34) grubu oluĢturulmuĢtur. Fizik II dersi laboratuarı dersinde 6 hafta 

boyunca deney grubunda iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden öğrenci takımları baĢarı 

bölümleri, kontrol grubunda geleneksel grup çalıĢması uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, iĢbirlikli öğrenme yönteminin, geleneksel öğrenme yöntemine göre 

bilimsel süreç becerilerini kazandırma yönünden daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

 

Aslan ve Afyon (2005), ilköğretim 6. sınıf Fen Bilgisi dersinde “Durgun 

Elektrik” ünitesinin öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrenci takımları-

baĢarı bölümleri tekniğini uyguladıkları çalıĢmaları sonucunda, iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarılarını artırdığını, yüksek eriĢi 

sağladığını, ama tutumlarını anlamlı derecede değiĢtirmediğini bulmuĢlardır. 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ile öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin fen bilgisi 

dersine karĢı tutumlarının kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı düzeyde 

artmamıĢ olmasını, tutumların uzun sürede değiĢen özellikler olması, ölçümlerde 

öğrencilerin tutumlarını olduğu gibi yansıtmaması ve araĢtırmanın süresinin bu 

değiĢiklik için yeterli olmamasından kaynaklanabileceğine bağlamaktadır. 

 

Bilgin ve Karaduman (2005), iĢbirlikli öğrenme yöntemi kullanılarak 

gerçekleĢtirilen ders içi öğrenci etkinliklerinin, öğrencilerin bilimsel süreç 
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becerilerindeki geliĢime ve fen dersine yönelik tutumlarına etkilerini incelemiĢtir. 

Bolu ilindeki bir ilköğretim okulunun iki sınıfından 55 kiĢilik 8. Sınıf öğrencisiyle 15 

haftalık bir sürede gerçekleĢtirdikleri deneysel çalıĢmada öğrencilerin 28‟i deney, 

27‟si kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada deney grubunda iĢbirlikli öğrenme 

yöntemine yönelik öğrenci etkinlikleri ve çalıĢma yaprakları kullanılırken, kontrol 

grubunda öğretmen sunumuna dayalı öğretim uygulanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada, son 

ölçüm olarak uygulanan Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği ve Fen Dersine Yönelik 

Tutum Ölçeği ölçme araçları sonuçlarından, iĢbirlikli öğrenme yöntemine yönelik 

öğrenci etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği deney grubu ve öğretmen sunumuna dayalı 

ders iĢlenen kontrol grubu öğrencileri arasında bilimsel süreç becerilerini kazanma 

ve fen dersine yönelik tutumlar arasında deney grubu öğrencileri yönünde anlamlı bir 

farklılık gözlenmiĢ, ayrıca iĢbirlikli öğrenme yöntemine dayalı öğrenci 

etkinliklerinin, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmalarında ve fen dersine 

yönelik tutumlarında daha olumlu bir geliĢmeye neden olduğu vurgulanmıĢtır. 

 

 

ÇalıĢkan, Sezgin Selçuk ve Erol (2005), Temel Fizik II laboratuar dersini 

alan Kimya Eğitimi (n=18) ile Fen Bilgisi Eğitimi (n=18) öğrencileri üzerinde 

yaptıkları çalıĢmalarında, deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin “Birlikte 

Öğrenme” tekniği ile özetleme ve soru çıkarma öğretimsel iĢlerini kullanmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin, fizik laboratuar baĢarısını artırdığı 

ama laboratuar dersine yönelik tutumları anlamlı derecede geliĢtirmediği sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. 

 

Hevedanlı ve Akbayın (2005)‟ın biyoloji öğretiminde tam öğrenmeye dayalı 

iĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğretim yöntemlerinin öğrencilerin baĢarıları, 

eriĢileri, öğrendiklerini hatırda tutma düzeyleri ve derse yönelik tutumları üzerindeki 

etkilerini incelemeyi amaçladıkları çalıĢmaları, lise 1. sınıf öğrencilerinden oluĢan iki 

grup üzerinde yürütülmüĢtür. Ön ölçüm-son ölçüm kontrol gruplu modelin 

kullanıldığı araĢtırmada kontrol grubunda (n=30) geleneksel öğretim, deney 

grubunda (n=30) iĢbirlikli öğrenme (BirleĢtirme-II) yöntemi kullanılarak “Canlıların 

Temel BileĢenleri” ünitesi sekiz haftalık süre ile iĢlenmiĢtir. BaĢarı ölçeği, son 
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ölçümden altı hafta sonra hatırda tutma ölçeği olarak her iki gruba yeniden 

uygulanmıĢtır. AraĢtırıcılar çalıĢmaları sonucunda, tam öğrenmeye dayalı iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin, öğrenci baĢarısı, eriĢi düzeyleri ve hatırda tutma düzeyleri 

üzerinde geleneksel öğretim yöntemine göre daha baĢarılı olduğunu bulmuĢlardır. 

ÇalıĢmada öğrencilerin derse yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmazken, sadece deney grubu için baĢarı ve tutum arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

 

Sarı (2005), “Ġlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerine ÇatıĢma Çözümü 

Becerilerinin Kazandırılmasında Akademik ÇeliĢki, Değer Çizgisi ve Güdümlü 

TartıĢma Yöntemlerinin Etkisi” baĢlıklı çalıĢmasında akademik çeliĢki, değer çizgisi 

ve güdümlü tartıĢma yöntemlerinin, ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin sahip oldukları 

çatıĢma çözme becerileri üzerideki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 2004-2005 

öğretim yılında Adana Ġli Yüreğir Ġlçesindeki bir resmi ilköğretim okulunda 

yapılmıĢtır. AraĢtırma iki deney, bir kontrol grubunda bulunan 70 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma 10 hafta sürmüĢtür. Dersler I. deney grubunda akademik 

çeliĢki yöntemi, II. deney grubunda değer çizgisi yöntemi ve kontrol grubunda ise 

güdümlü tartıĢma yöntemine göre hazırlanan ders planları doğrultusunda iĢlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarına “ÇatıĢma Çözümü Becerileri Ölçeği” ön test- son test 

olarak verilmiĢtir. AraĢtırmasının sonucunda, akademik çeliĢki ve değer çizgisi 

yöntemlerinin, öğrencilere çatıĢma çözümü becerilerinin kazandırılmasında etkili 

olduğunu belirtmektedir. 

 

Wilson-Jones ve Caston (2004) iĢbirlikli öğrenmenin Missisippi kırsal 

kesminde 3.- 6. sınıf düzeyinde okuyan erkek öğrencilerin baĢarılarına etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 16 erkek öğrenci katılmıĢtır. 2002-2003 2ğitim-öğretim 

yılında 3 ay boyunca süren uygulamalar sonuncunda veriler yüz yüze görüĢme 

yoluyla elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin 

öğrenme isteğini ve akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 
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Box ve Little (2003) çalıĢmalarında birleĢtirme tekniğinin geliĢmiĢ 

düzenleyiciler halinde sunulan sosyal bilgiler materyalleriyle birlikte kullanımının 

ilköğretim öğrencilerinin akademik baĢarıları, öğrenci öz-kavram algıları ve 

öğretmeni anlama öz-kavram algıları üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma 

3. Sınıf düzeyinde 4 deney 1 kontrol grubuyla sürdürülmüĢtür. Deney gruplarının 

üçünde öğrenci öz-kavram algısı ve öğretmeni anlama öz-kavram algısının kontrol 

grubuna göre oldukça geliĢtiği, tüm deney gruplarında akademik baĢarının pozitif 

yönde etkilendiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

Posluoğlu (2002) ilköğretim beĢinci sınıfa devam eden 61 öğrenci üzerinde 

yürütülen bir araĢtırmada, ilköğretim matematik dersinde problem çözme becerisinin 

kazandırılması için iĢbirliğine dayalı öğretme yaklaĢımının ne kadar etkili olduğu 

belirlenmeye çalıĢmıĢtır. Sekiz hafta süren bu yarı deneysel çalıĢmanın sonucunda 

elde edilen araĢtırma bulguları, problem çözme baĢarısı açısından, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yönteminin geleneksel öğretme yöntemine göre daha etkili olduğunu ortaya 

koymuĢtur.  

 

Kurt (2001) tarafından yapılan „Fen Eğitiminde ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin BaĢarısına Kavram Öğrenmesine ve Hatırlamasına Etkisi" 

baĢlıklı araĢtırmanın sonunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır: 

1. Fen Bilgisi dersinde iĢbirlikli öğretim yöntemiyle ders iĢleyen 

öğrencilerin baĢarısı, düz anlatım yöntemiyle ders iĢleyen öğrencilerin baĢarısından 

daha fazla olduğu bulunmuĢtur. 

2. Fen Bilgisi dersinde iĢbirlikli öğretim yöntemiyle ders iĢleyen 

öğrencilerin kavram öğrenme baĢarısıyla, düz anlatım yöntemiyle ders iĢleyen 

öğrencilerin kavram öğrenme baĢarısının birbirine eĢit olduğu bulunmuĢtur.  

3. Fen bilgisi dersinde iĢbirlikli öğretim yöntemiyle ders iĢleyen 

öğrencilerin öğrenilen bilgileri ve kavramları hatırlama oranı, düz anlatım 

yöntemiyle ders iĢleyen öğrencilerin öğrenilen bilgileri ve kavramları hatırlama 

oranından daha yüksek bulunmuĢtur. 

4. Fen Bilgisi dersi iĢbirlikli öğretim yönteminde öğrenci baĢarısına ve 

kavram öğrenmesine cinsiyet ve yaĢ değiĢkenlerinin bir etkisi olmadığı saptanmıĢtır. 
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5. Fen Bilgisi dersi iĢbirlikli öğretim yönteminde öğrenci baĢarısına ve 

kavram öğrenmesine okul öncesi eğitim alma değiĢkeninin bir etkisi bulunmamıĢtır. 

6. Fen Bilgisi dersi iĢbirlikli öğretim yönteminde öğrenci baĢarısına ve 

kavram öğrenmesine hangi dersi iĢlemekten zevk alındığı değiĢkeninin bir etkisi 

bulunmamıĢtır. 

7. Fen bilgisi dersi iĢbirlikli öğretim yönteminde öğrenci baĢarısına ve 

kavram öğrenmesine daha önce küme çalıĢması yapma ve Fen Bilgisi dersini iĢleme 

tekniği değiĢkenlerinin bir etkisi bulunmamıĢtır. 

 

Morell ve diğerleri (2001) Puerto Rico Üniversitesi Fen ve Mühendislik 

alanında okuyan öğrenciler üzerinde yaptıkları araĢtırmada iĢbirlikli öğrenmenin 

öğrencilerin fen, matematik, mühendislik ve teknoloji alanlarındaki mezuniyet 

derecelerine etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda bu derslerden 

mezuniyet dereceleri ile iĢbirlikli öğrenme arasında doğrudan bir iliĢki 

bulunmamakla birlikte, fakültedeki eğitim paradigmasında aktif öğrenmeye doğru 

belirgin bir kayma olduğu gözlemlenmiĢtir. 

 

Nakiboğlu (2001), maddenin oluĢumu konusu ile ilgili olarak derslerde 

iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının kullanılmasının öğrenci baĢarısını nasıl etkilediğini 

incelendiği araĢtırmıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin “maddenin oluĢumu” 

ünitesinin öğretiminde kullanılması sonunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerine göre değerlendirme sorularına doğru cevap verme baĢarısının, 

derslerin düz anlatım ile iĢlendiği gruba göre istatistiksel açıdan daha yüksek 

olduğunu belirlemiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanılması sonunda, deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha anlamlı öğrenme 

gerçekleĢtirebildikleri gözlenmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanılmasından 

dört aylık bir sürenin geçmesinden sonra testin uygulanmasına rağmen, baĢarı 

düzeyinin istatistiksel açıdan yüksek olması, uzun süreçli bir öğrenmenin 

sağlandığını düĢündürmektedir. Sonuç olarak, ezberci öğrenme yerine, anlamlı ve 

kalıcı öğrenmelerin gerçekleĢtiği gözlenmiĢtir.  Öğrencilerin maddenin oluĢumu ve 

maddenin özellikleri ile ilgili konularda yorum yapma yeteneklerinin geliĢtiği ve 

kavram yanılgılarında belirgin bir azalmanın olduğu belirlenmiĢtir. 
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Haller ve diğerleri (2000), Kuzey Carolina Devlet Üniversitesinde 

mühendislik eğitimi gören öğrencilerin akademik baĢarılarını ve akranlar arasındaki 

iletiĢim dinamiklerine iĢbirlikli öğrenme yönteminin etkisini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırmada, iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile geleneksel öğrenme yönteminin eğitim-

öğretim faaliyetleri içerisindeki etkinliği karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda elde 

edilen verilerin ıĢığında mühendislik eğitiminde iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı gruplarda, kiĢisel güven, eğitim deneyimlerine karĢı tutum, öğrenci 

kabiliyetlerinin geliĢimi ve öğrenme kalitesine iliĢkin verilerin pozitif çıktıları 

dikkate alınarak, öğrencilerin yüksek oranda baĢarılı olduklarını tespit etmiĢtir 

(DoymuĢ, ġimĢek ve ġimĢek, 2005‟deki alıntı). 

 

Kim-Eng ve diğerleri (1999) ile Tey Sau ve diğerleri (1999), yaptıkları 

çalıĢmalarda, sosyal bilgiler dersinde iĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanımından 

düĢük performanslı öğrencilerin daha fazla fayda sağladığını ortaya koymuĢlardır 

(AvĢar ve AlkıĢ, 2007‟deki alıntı). 

 

Karaoğlu (1998) tarafından yapılan “Geleneksel Öğretim Yöntemleri ile 

ĠĢbirlikli Öğrenmenin Öğrenci BaĢarısı, Hatırda Tutma ve Sınıf Yönetimi Üzerindeki 

Etkileri” baĢlıklı araĢtırma Dokuz Eylül Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü‟nde 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada, deneysel modellerden “ Ön test, Son test, Kontrol Gruplu 

Model” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda iĢbirlikli öğretimin öğrenci baĢarısını 

artırma konusunda geleneksel öğretim yöntemlerinden daha etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin öğrendiklerini hatırda tutmaları veya öğrenilenlerin 

kalıcılığı konusunda “Birlikte Öğrenme” tekniğinin geleneksel bütün sınıf öğretimine 

göre daha etkili olduğu bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğretim yönteminin uygulandığı sınıf 

ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıfta yer alan sınıf yönetimi 

süreçleri arasında iĢbirlikli öğretimin uygulandığı sınıf lehine önemli farklar olduğu 

bulunmuĢtur. 

 

Doolittle (1997), Vygotsky‟nin yakınsak geliĢim alanı olgusunu iĢbirlikli 

öğrenme yöntemiyle bütünleĢtirdiği makalesinde, yakınsak geliĢim alanının, iĢbirlikli 
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öğrenmenin beĢ temel prensibinin (olumlu bağlılık, yüz yüze etkileĢim gibi) 

kavramsal temelini oluĢturduğunu ileri sürmektedir. Doolittle‟in makalesi iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin kullanımına iliĢkin bir kılavuz niteliğindedir. 

 

Leung ve Chung (1997), öğretmen eğitimi programında, eğitim teknoloji 

kursunda öğrenci baĢarıları ve tutumları üzerine iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

etkisini araĢtırmıĢtır. Sonuçta, iĢbirlikli öğrenme yönteminin hem akademik baĢarı 

hem de öğretim kitlesi ve öğrenme Ģartlarının tutuma olumlu etki yaptığını 

bulmuĢlardır (DoymuĢ ve diğer, 2005). 

 

Moskowitz ve diğer. (1996), 5. ve 6. Sınıf düzeylerinde ders yılı boyunca 

haftada ikiĢer saat iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden birleĢtirme-I tekniğini 

uygulamıĢlardır. BirleĢtirme-I tekniğinin akademik eriĢiyi, öğrencilerin tutumlarını, 

okul ve arkadaĢları arasındaki davranıĢ iliĢkilerini olumlu etkilediğini yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda elde etmiĢlerdir. 

 

Özder (1996) tarafından yapılan “ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi ile Tam 

Öğrenme Yönteminin Ayrı Ayrı ve Birlikte Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin 

Matematik BaĢarıları Üzerine Etkisi” baĢlıklı araĢtırma dört grup üzerinde 

yürütülmüĢtür. Gruplardan biri “kontrol” grubu olarak belirlenmiĢ ve bu grupta 

geleneksel öğretim yöntemiyle ders iĢlenmiĢtir. Deney gruplarının birincisinde 

iĢbirlikli öğretim (Deney 1), ikincisinde tam öğrenme (Deney 2) ve üçüncüsünde ise 

tam öğrenme ve iĢbirlikli öğretim yöntemi (Deney 3) birlikte kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır: Toplam kavrama ve uygulama 

düzeylerinde kontrol ve deney grupları arasında Deney 2 ve Deney 3 grubu lehine; 

deney grupları arasında ise Deney 1 ve Deney 2 arasında Deney 2 lehine anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Ancak Deney 3 ile diğer deney grupları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

 

KocabaĢ (1995) iĢbirlikli öğrenmenin blok flüt öğretimi ve öğrenme 

stratejileri üzerindeki etkilerini belirleme amacıyla yaptığı çalıĢmasının örneklemini 

Ġzmir Dokuz Eylül Ortaokulu I. sınıfında 1994-1995 öğretim yılı birinci döneminde 
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okumakta olan 155 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada iki deney, iki kontrol grubu 

kullanılmıĢ olup iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden birleĢtirme-I 01 nolu deney 

grubuna, birlikte öğrenme 02 nolu deney grubuna, ezginin tartımından yola çıkılarak 

öğretimi tekniği 03 nolu kontrol grubuna bütün-parça-bütün tekniği 04 nolu kontrol 

grubuna uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin müziğe iliĢkin tutumları, 

müziksel alan bilgileri, müziği öğrenme stratejisini kullanmada ve blok flüt çalma 

becerilerinde iĢbirlikli öğretim tekniklerinin uygulandığı gruplar lehine anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur. 

 

Johnson ve Johnson (1995)‟a göre Akademik çeliĢki tekniğinin kullanımını 

destekleyen pozitif sonuçlara sahip önemli miktarda araĢtırma vardır. Bu tekniğin 

öğrenciler için oluĢturduğu olumlu sonuçları 3 grupta incelemek mümkündür: 

  

1.  BaĢarı: Akademik çeliĢki tekniği, baĢarı ve hatırda tutma, üst düzey akıl 

yürütme, problem çözme ve karar verme, yaratıcılık ve tutum üzerinde 

olumlu etkiler oluĢturmaktadır.  

2.  KiĢilerarası ĠliĢkiler: Akademik çeliĢki tekniği, öğrenciler arasında 

bağlığı ve sosyal etkileĢimi artırmaktadır.  

3.  Psikolojik Sağlık: Akademik çeliĢki tekniği, öz-benlik saygısını, sosyal 

yetkinliği, sıkıntı ve stresle baĢa çıkma becerisini geliĢtirmektedir.  

 

Stevens ve Slavin (1995), yaptıkları bir araĢtırmada bir ilköğretim okulunda 

iki eğitim-öğretim döneminde bütün derslerde iĢbirlikli öğrenme tekniklerini 

uygulamıĢlar, öğretmenleri de iĢbirlikli öğrenme tekniklerini kullanmaları için teĢvik 

etmiĢlerdir. Sonuç olarak, özellikle baĢarısız öğrencilerin önemli derecede 

baĢarılarının arttığı, okuldaki baĢarılı öğrencilerin diğer okullarda okuyan akranlarına 

göre daha fazla ilerleme gösterdiklerini saptamıĢlardır (Lefrançois, 1997). 

 

Blandford (1991), araĢtırmasında, iĢbirlikli öğrenme ilkeleriyle akademik 

çeliĢki yönteminin kullanıldığı iki 12. sınıftaki öğrenciler ile bütün sınıf yönteminin 

kullanıldığı diğer iki 12. sınıftaki öğrenciler karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın 

denencesi, tüm gruplarda öğrenme sonuçlarının eĢit olacağı Ģeklindedir. Katılan 
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toplam 79 öğrencinin, iĢlenen konu, ilerde öğrenilecek çeliĢkili konular ve çeliĢki 

süreciyle ilgili baĢarıları, merakları ve tutumları bir testle ölçülmüĢtür. ÇalıĢmanın 

sonucunda öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme süreçlerini, bütün sınıf süreçlerine göre 

daha çok tercih ettikleri bulunmuĢtur. Ancak baĢarı, merak ve tutum bakımından 

öğretim yöntemleri arasındaki farklar istatistiksel olarak anlamlı çıkmamıĢtır. 

Blandford, bu bulgulardan hareketle, akademik çeliĢki için gerekli olan iĢbirliği 

ortamının yalnız iĢbirlikli öğrenme gruplarında değil, bütün sınıf yöntemlerinde de 

baĢarıyla kullanılabileceğini belirtmiĢtir (Sarı, 2005). 

 

Aronson ve meslektaĢları (1978) altı hafta boyunca BirleĢtirme-I (Jigsaw) 

tekniğini uyguladıkları sınıflardan Ģu sonuçları elde etmiĢlerdir: 

1. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar, grup arkadaĢlarını, sınıftaki diğer 

arkadaĢlarını sevdiklerinden daha fazla sevmeye baĢlamıĢlardır. 

2. Her kültürdeki tüm öğrenciler, okulu diğer rekabetçi sınıflardaki 

öğrencilerden daha fazla sevmeye ya da okuldan daha az nefret etmeye 

baĢlamıĢlardır.  

3. Rekabetçi sınıflardaki çocuklara oranla BirleĢtirme-I sınıfındaki 

çocukların daha fazla özgüvene sahip oldukları görülmüĢtür. 

4. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar sınıflardaki materyallerin 

kullanımında iyi ya da diğer öğrencilere göre daha iyi bir performansa sahip 

olmuĢlardır.  

5. BirleĢtirme-I sınıflarındaki çocuklar daha çok iĢbirliği yapmıĢlar ve 

sınıftaki diğer arkadaĢlarını birer öğrenme kaynağı olarak görmüĢlerdir. 

 

Yapılan araĢtırmada, çocuklar sadece haftada üç-dört saat gibi kısa bir 

süreliğine BirleĢtirme-I tekniğini uygulamıĢlardır. Çocuklar kalan zamanda genelde 

rekabetçi sınıfta öğrenme gerçekleĢtirmiĢlerdir. Elde edilen sonuçlar, iĢbirlikli 

öğrenme aktiviteleri rekabetçi sınıf ortamında yapılsa bile çocukların iĢbirliği 

becerilerini öğrenebileceklerini ve bundan yaĢamları üzerinde önemli ve faydalı 

sonuçlar kazanabileceklerini göstermektedir.  
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2.2. Sosyal Bilgiler Öğretimi ile ilgili Yapılan Yayın ve AraĢtırmalar 

 

AvĢar ve AlkıĢ (2007) 2005-2006 eğitim-öğretim yılında ilköğretim 

dördüncü sınıfta öğrenim gören 58 öğrenci ile yaptıkları araĢtırmalarında iĢbirlikli 

öğrenme tekniklerinden biri olan "birleĢtirme I" tekniğinin sosyal bilgiler derslerinde 

öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢlardır. Deney grubunda 4 hafta süren “Uzaktaki 

ArkadaĢlarım” ünitesi boyunca iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden “birleĢtirme I”, 

kontrol grubunda ise geleneksel yöntemler uygulanmıĢtır. ÇalıĢmalarının sonucunda, 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin, geleneksel yönteme göre öğrenci baĢarısı üzerinde 

çok daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

Çaycı ve diğerleri (2007) araĢtırmalarında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin, 

öğrencilerin sosyal bilgiler dersi “Adım Adım Türkiye” ünitesinde geçen kavramları 

öğrenme baĢarıları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma deseni olarak ön test-

son test kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. AraĢtırma, 2005–2006 öğretim yılında 

ilköğretim 5. sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. Deney grubunda 30 öğrenci, 

kontrol grubunda ise 32 öğrenci yer almıĢtır. Ġlgili ünite, 15 ders saati sürecinde 

deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemleri ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, kavram 

baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin kavram baĢarısı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin baĢarısından daha yüksek çıkmıĢtır. 

 

Kılıç (2006) deneysel çalıĢmasında ilköğretim 4. sınıf Sosyal Bilgiler 

dersinin, “GeçmiĢimi Öğreniyorum” ve “YaĢadığımız Yer” ünitelerinin 

kazandırılmasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin yeniden uyarlanmıĢ birleĢtirme 

tekniği ve geleneksel küme çalıĢması yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına 

ve benlik saygılarına etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 2005-2006 

öğretim yılının güz yarıyılında Adana ili Yüreğir Ġlçesindeki bir resmi ilköğretim 

okulunda yapılmıĢtır. AraĢtırma bir deney ve bir kontrol grubunda bulunan toplam 

53 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 14 hafta sürmüĢtür. Dersler deney 

grubunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin yeniden uyarlanmıĢ birleĢtirme tekniği, 
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kontrol grubunda ise geleneksel küme çalıĢması yöntemine göre hazırlanan ders 

planları doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına Sosyal Bilgiler 

GeçmiĢimi Öğreniyorum BaĢarı Testi, Sosyal Bilgiler YaĢadığımız Yer BaĢarı Testi 

ön test-son test olarak verilmiĢtir. Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği ön test-son test 

olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢma grubunun kiĢisel özelliklerini belirlemek için KiĢisel 

Bilgiler Formu (KBF) dağıtılmıĢtır. Ön ölçüm ve son ölçümden elde edilen veriler 

üzerinde kovaryans analizi uygulanmıĢtır. Bulgular, Sosyal Bilgiler “GeçmiĢimi 

Öğreniyorum” ünitesinde iĢbirlikli öğrenme yönteminin yeniden uyarlanmıĢ 

birleĢtirme tekniğine göre düzenlenen öğretimin, akademik baĢarı açısından etkili 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Sosyal Bilgiler “YaĢadığımız Yer” ünitesinde ise 

iĢbirlikli öğrenme yönteminin yeniden uyarlanmıĢ birleĢtirme tekniğine göre 

düzenlenen öğretimin akademik baĢarı açısından etkinin anlamlı olmadığını ortaya 

çıkarmıĢtır. Benlik saygısı puan ortalamaları açısından ise 1.Deney ve 2.Deney 

grupları arasında etkinin anlamlı olmadığını ortaya çıkarmıĢtır. 

 

Arslan ve Yanpar ġahin (2004) araĢtırmalarında ön test- son test kontrol 

gruplu deney desenini kullanmıĢtır. Deney grubunda (n=28) oluĢturmacı yaklaĢıma 

dayalı iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢ, kontrol grubunda (n=22) her hangi 

bir iĢlem yapılmamıĢ, öğretmen dersleri programa uygun olarak iĢlemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda oluĢturmacılığa dayalı iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin tutumları 

üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu sonucuna varmıĢlardır. Aynı zamanda 

oluĢturmacı öğrenmeye dayalı iĢbirlikli öğrenme yönteminin sosyal bilgiler dersinde 

öğrencilerin baĢarısını artırmada ve olumlu tutum geliĢtirmede geleneksel yönteme 

göre etkili olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin iĢbirlikli grup çalıĢmalarıyla fikirlerini 

paylaĢma, tartıĢma, sunum yapma, fikrini savunma, düĢüncesini ifade etme, 

arkadaĢlarının fikirlerine saygı duyma, soru sorma becerilerinde ilerleme 

kaydettikleri sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

 

MemiĢoğlu (2004), tarafından yapılan “Ġlköğretim Okullarında Sosyal 

Bilgiler Dersi Coğrafya Konularının Öğretiminde ProgramlandırılmıĢ Öğretimin 

EriĢiye ve Kalıcılığa Etkisi” adlı araĢtırmasında, 7. sınıf sosyal bilgiler dersi coğrafya 

konularının öğretiminde programlandırılmıĢ öğretimin eriĢiye ve kalıcılığa etkisi 
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araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma, 2002-2003 öğretim yılında Bolu merkezde yer alan Kültür 

Ġlköğretim Okulu ve Sakarya Ġlköğretim Okulu 7. sınıf öğrencileri ile “Türkiye‟nin 

Coğrafi Bölgeleri” ünitesinde yapılmıĢtır. AraĢtırmada 35 öğrenci deney grubunda, 

36 öğrenci kontrol grubunda olmak üzere toplam 71 öğrenci yer almıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda programlandırılmıĢ öğretim yapılan grubun sosyal bilgiler dersi 

“Türkiye‟nin coğrafi bölgeleri ünitesinde bilgi, kavrama, uygulama ve toplam 

düzeydeki eriĢi ortalaması ve kalıcılık puanları ile geleneksel öğretim yapılan grubun 

bilgi, kavrama, uygulama ve toplam düzeyde eriĢi ortalamaları ve kalıcılık puanları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

Acar (2003), tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Dersi Ġçeriğinin 

Öğretiminde KarĢılaĢılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri” adlı araĢtırma ilköğretim 

okullarının 6. ve 7. sınıflarında okutulmakta olan sosyal bilgiler dersinin içeriğinin 

öğretiminde karĢılaĢılan sorunları belirlemek ve bu sorunlara çözüm önerileri 

geliĢtirmek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma, tarama modeline göre 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya 116 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplamak amacıyla ilgili alan yazın taramasının ardından, uzman görüĢ ve önerileri 

doğrultusunda "Sosyal Bilgiler Dersi Ġçeriğinin Öğretiminde KarĢılaĢılan Sorunlar ve 

Çözüm Önerileri” isimli anket formu geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda, Ģu 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır: AraĢtırmaya katılan öğretmenler, ilköğretim okullarının 6. ve 

7. sınıflarında okutulmakta olan sosyal bilgiler dersinin içeriğini genelde "Kısmen" 

yararlı ve uygun bulmaktadırlar. Öğretmenlerden % 51,7'si içeriği "öğrencilerde bilgi 

ve becerilerin geliĢtirilmesini ön planda tutma" yönünden yeterli görmemektedir. 

Öğretmenler sosyal bilgiler 6. sınıf ünitelerine iliĢkin olarak öğrencilerin ilgisini 

çektiği, gerçek yaĢamla bağ kurmaya olanaklı olduğu ve öğrenci düzeyine uygun 

olduğu görüĢlerine katılırken; ünitelerin öğretimi için gerekli araç gerecin 

bulunduğu, ünitenin öğretimi için öngörülen sürenin yeterli olduğu görüĢlerine 

katılmamaktadır. 

 

Atar (2003) tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Derslerinde Deprem 

Konusunu ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi ile Öğretimin Etkililiğinin AraĢtırılması” 

baĢlıklı araĢtırma Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü‟nde yapılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın sonunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır: ĠĢbirlikli öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı 

kontrol grubu öğrencileri arasında baĢarı ve hatırda tutma düzeyi açısından iĢbirlikli 

öğretim yöntemi lehine anlamlı bir fark bulunmuĢ fakat cinsiyet, sosyoekonomik 

düzey, anne-baba eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark bulunamamıĢtır.  

 

Çetin (2002) tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Öğretiminde ĠĢbirliğine 

Dayalı Öğrenme Yönteminin Ġlköğretim 4. Sınıf Öğrencilerinin BiliĢsel EriĢi 

Düzeylerine Etkisi” baĢlıklı araĢtırma Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü‟nde yapılmıĢtır. Sosyal bilgiler derslerinde, iĢbirliğine dayalı öğretim 

yönteminin kullanılmasının öğrencilerin biliĢsel eriĢi puanlarını olumlu yönde 

artırdığı; sosyal bilgiler derslerinde, iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemlerinin 

kullanılmasının öğrencilerdeki kalıcılık düzeyini olumlu yönde etkilediği 

bulunmuĢtur. 

 

Deveci (2002), tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Dersinde Probleme 

Dayalı Öğrenmenin Öğrencilerin Derse ĠliĢkin Tutumlarına Akademik BaĢarılarına 

ve Hatırlama Düzeylerine Etkisi” adlı araĢtırma, ilköğretim dördüncü sınıfta sosyal 

bilgiler dersinde soruna dayalı öğrenmenin öğrencilerin derse iliĢkin tutumlarına, 

baĢarılarına ve hatırlama düzeylerine etkisini belirlemek amacıyla, deneme 

modellerinden ön test-son test kontrol gruplu modele göre desenlenmiĢ ve 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan veri çözümlemelerinden sonra Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

1) Sosyal bilgiler dersinde, probleme dayalı öğrenme uygulanan deney grubu ile 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin derse iliĢkin tutumları 

arasında deney grubu lehine anlam1ı bir fark vardır. 2) Sosyal bilgiler dersinde 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı uygulanan deney grubu ile geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubunun akademik baĢarıları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark vardır. 3) Sosyal bilgiler dersinde, probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımı uygulanan deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol 

grubunun bilgileri hatırlama düzeyleri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

vardır. 
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KatılmıĢ (2002) tarafından yapılan “ĠĢbirlikli Öğrenme ve Geleneksel 

Öğretim Yöntemlerinin Sosyal Bilgiler Dersi Tarih Konularındaki BaĢarı ve Hatırda 

Tutma Düzeyleri Üzerindeki Etkileri” baĢlıklı araĢtırma Marmara Üniversitesi, 

Sosyal Bilimler Enstitüsü‟nde yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; iĢbirlikli öğretim 

yönteminin öğrenci baĢarısı ve hatırda tutma üzerinde geleneksel öğretim 

yöntemlerinden daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

 

Çiftçi (2001), tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Öğretiminde Problem 

Çözmeye Dayalı Öğrenme Metodunun Uygulanmasına Yönelik Bir Değerlendirme” 

adlı araĢtırma, ilköğretim 4. ve 5. sınıf sosyal bilgiler dersi öğretiminde problem 

çözme metodunun kullanılıp kullanılmadığını, kullanılıyorsa nasıl kullanıldığını 

ortaya koymak amacıyla yapılmıĢtır. Bu nedenle ilköğretim 4. ve 5. Sınıf 

öğretmenleri ile görüĢmeler yapılmıĢ ayrıca konu ile ilgili gerekli alan yazın 

taranmıĢ, elde edilen bulgular ortaya konmuĢ ve değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma nitel 

araĢtırma yöntemindedir. Verilerin toplanmasında görüĢme tekniği ve doküman 

analizi tekniği uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar Ģu Ģekilde 

özetlenebilir. Bu metodun öğrencilere, dersle ilgili ve ders dıĢı durumlarda tüm 

hayatları boyunca kullanabilecekleri, olumlu özellikler (problem çözme yeteneği vs. 

gibi) kazandırmasından dolayı çok yararlı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Diğer yandan 

öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucunda öğretmenlerin problem çözme 

metodunu bu dersin öğretiminde tam olarak uygulamayı bilmedikleri sonucuna da 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Erenoğlu (2001) “Öğretmenlerin Sosyal Bilgiler Öğretiminde ĠĢbirliğine 

Dayalı Öğrenmenin Sınıf Ortamında Kullanılmasına ĠliĢkin GörüĢleri” adlı çalıĢması 

2000-2001 eğitim-öğretim yılının ikinci yarısında Ankara ili merkez ilköğretim 

okullarından rastgele seçilen 16 ilköğretim okulunda görev yapan 4., 5., 6., 7. sınıf 

sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinden 98 öğretmenin görüĢünü alarak 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada araĢtırmacı tarafından iĢbirlikli öğrenmenin temel 

özellikleri dikkate alınarak hazırlanan anket kullanılmıĢtır. Ankette, öğretmenlerin 

sosyal bilgiler öğretiminde iĢbirliğine dayalı öğrenmenin sınıf ortamında 

kullanılması, öğretmenlerin sınıf ortamında iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi kullanıp 
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kullanmadıkları, kullanıyorlarsa hangi davranıĢları kazandırma konusunda 

kullandıkları konusundaki görüĢleri üç bölüm halinde verilmiĢtir. AraĢtırma 

bulgularına göre; öğrencinin toplumsallaĢmasını ve iyi bir vatandaĢ olmasını 

amaçlayan sosyal bilgiler dersi, iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasına elveriĢli derslerden biridir. Bu nedenle iĢbirliğine dayalı öğrenme, 

öğrencilerin toplumsal yaĢamla ilgili beceri, tutum ve davranıĢları kazanması 

bakımından önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Kalaycı (2001), tarafından yapılan “Ġlköğretim Sosyal Bilgiler Dersinde 

Problem Çözme Yönteminin Uygulamasının Değerlendirilmesi” adlı çalıĢma, 

ilköğretim okullarında okutulan sosyal bilgiler dersinde kullanılan problem çözme 

yönteminde yer alan etkinliklerin kullanılma düzeylerini saptamayı amaçladığından 

betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara il merkezindeki üst 

sosyoekonomik düzeyin içinde olan ilköğretim okulları oluĢturmaktadır. Bu 

okullardan seçilen kıdemi on beĢ yılın üzerinde olan 15 beĢinci sınıf öğretmeni ile 

çalıĢma yürütülmüĢtür. AraĢtırmada görüĢme ve yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu 

ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmada birinci aĢamada öğretmenlerle görüĢme 

yapılarak, veri toplama aracında yer alan etkinlikleri uygulayıp uygulamadıkları 

saptanmıĢtır. Ġkinci aĢamada ise, 15 öğretmenin sınıfı 180 dakika gözlenmiĢtir. Sınıf 

içi gözlem, görüĢmeden elde edilen bulgularla, uygulamalar arsındaki farkı belirleme 

amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada görüĢme ve gözlem sonuçları, baĢka bir deyiĢle 

söylemler ile eylemler arasında önemli farklar bulunmuĢtur. Ayrıca bu farkın 

nedenleri de veri toplama aracıyla belirlenmiĢtir. Öğretmenler görüĢme esnasında 

problem çözme yönteminin aĢamalarını ve içinde yer alan etkinlikleri yeterince 

bilmedikleri için uygulamadıklarını belirtmiĢlerdir. 15 öğretmenin hemen hepsi yeni 

yöntem ve teknikler konusunda yetersiz kaldıklarını hizmet içi eğitimle bu 

yetersizliklerin ortadan kaldırılması gerektiğini önermiĢlerdir. Bu bulgular 

doğrultusunda, öğretmenlerin ilköğretim okulu sosyal bilgiler dersi öğretiminde 

problem çözme yöntemini kullanabilecekleri uygulama etkinlikleri hazırlanmıĢtır. 

Uygulama etkinliklerinde her bir etkinliğin uygulanma gerekçesi açıklanarak, 

öğretmen ve öğrencilerin kolaylıkla kullanabileceği somut örnekler sunulmuĢtur. 
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Emir (2001), sosyal bilgiler öğretiminde yaratıcı düĢünmenin eriĢiye ve 

kalıcılığa etkisini incelediği çalıĢmasını Bolu ilinde bulunan Atatürk Ġlköğretim 

okulunun 5. Sınıf öğrencilerinden iki grup üzerinde ve sosyal bilgiler dersinde 

yürütülen araĢtırmada, kontrol grubunda (n=37) geleneksel öğretim, deney grubunda 

(n=37) yaratıcı düĢünme iĢe koĢulmuĢtur. AraĢtırmada deney deseni olarak kontrol 

gruplu ön test-son test modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veriler ön test, son test, 

kalıcılık testi, tutum ölçeği ve Torrance Yaratıcı DüĢünme testi ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular Ģöyle özetlenebilir: Yaratıcı düĢüncenin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu arasında 

bilgi düzeyi eriĢi puanları, kavrama düzeyi eriĢi puanları, sentez düzeyi eriĢi 

puanları, toplam eriĢi puanları, kalıcılık puanları, tutum puanları, yaratıcı yeteneği 

puanları açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunurken; yaratıcı 

düĢüncenin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol 

grubu arasında uygulama düzeyi eriĢi puanları açısından anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. 

 

Zarrillo (2000) Ġlköğretim sosyal bilgiler dersi öğretimi adlı eserinde 5. 

bölümü iĢbirlikli öğrenme yöntemine ayırmaktadır. Bu bölümde; 

ĠĢbirlikli öğrenmenin sosyal bilgiler öğretimi için niçin güçlü bir öğretim 

aracı olduğuna, 

BirleĢtirme, grup projeleri, üç adımlı görüĢme, öğrenci takımları baĢarı 

bölümleri, düĢün-tartıĢ-paylaĢ gibi çeĢitli iĢbirlikli öğrenme yapılarına, 

ĠĢbirlikli öğrenmenin baĢarısını etkileyen, grup hedeflerini belirlenmesi, 

bireysel değerlendirilebilirlik, sosyal beceriler ve etkili planlama gibi faktörlere, 

Öğretmenlerin iĢbirlikli öğrenme gruplarını organize etmede öğrencileri 

grup içine yerleĢtirmede, ne kadar birlikte çalıĢacaklarına, grup dinamiklerinin ne 

zaman değiĢeceğine karar verme üzerine odaklanmaktadır. 

 

Öner (1999)‟in “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yönteminin EleĢtirel DüĢünme ve Akademik BaĢarıya Etkisi” baĢlıklı 

deneysel araĢtırmasının amacı, beĢinci sınıf sosyal bilgiler dersinin “Cumhuriyete 

Nasıl KavuĢtuk?” ve “Türk Dünyasına Toplu BakıĢ” ünitelerinin kazandırılmasında, 
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iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı kontrol grubu arasında akademik baĢarı ve eleĢtirel düĢünme tutumlarına 

iliĢkin anlamlı farkların olup olmadığını sınamaktır. AraĢtırma, 1997-1998 eğitim 

yılının ikinci yarıyılında Adana ili Seyhan ilçesi Ġsmet Ġnönü Ġlköğretim Okulu'nda 

okuyan toplam 108 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, 

bir deney bir de kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Ölçme araçları olarak kullanılan 

“BaĢarı Testi” ve “EleĢtirel DüĢünme Tutum Ölçeği” her iki gruba da ön test ve son 

test olarak verilmiĢtir. Uygulama toplam dört hafta sürmüĢtür. Ġstatistiksel iĢlemler 

olarak, bağımsız gruplar t- testinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları akademik 

baĢarı açısından, iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubunun, 

geleneksel tüm sınıf öğretiminin yapıldığı kontrol grubuna göre daha etkili olduğunu 

ortaya koymuĢtur. Deney ve kontrol grupları, alt bölümler, eleĢtirel düĢünme tutum 

puanları açısından anlamlı farklar bulunmamıĢtır.  

 

Özkan (1999) tarafından yapılan “Sosyal Bilgiler Öğretiminde ĠĢbirlikli 

Öğrenme ile Anlatım ve Soru-Cevap Yöntemlerinin Etkililiklerinin KarĢılaĢtırılması” 

baĢlıklı araĢtırma Atatürk Üniversitesi, Ağrı Eğitim Fakültesi‟nde 1998–1999 

öğretim yılının ikinci döneminde sosyal bilgiler öğretimi dersi alan üçüncü sınıf 

öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma üç grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Gruplardan biri kontrol grubu olarak belirlenmiĢ ve bu grupta anlatım tekniği ve 

soru-cevap tekniğiyle öğretim sürdürülmüĢtür. Deney gruplarından birincisinde 

iĢbirlikli öğretim ikincisinde iĢbirlikli öğretim ile anlatım ve soru-cevap tekniklerini 

birlikte kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

1. Anlatım tekniği ve soru cevap tekniği ile öğretim yapılan kontrol grubu 

ile iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney 1 grubu arasında; deney 1 grubu 

lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

2. Anlatım tekniği ve soru cevap tekniği ile öğretim yapılan kontrol grubu 

ile iĢbirlikli öğretim ile anlatım ve soru-cevap tekniklerinin bir arada uygulandığı 

deney 2 grubu arasında; deney 2 grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

3. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı deney 1 grubu ile iĢbirlikli 

öğretim ile anlatım ve soru-cevap tekniklerinin bir arada uygulandığı deney 2 grubu 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 
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Yanpar ġahin (1997), “Ġlkokul Sosyal Bilgiler ve Matematik Dersinde 

Öğretmen, Öğrenci EtkileĢim Sıklığının Öğrenme Düzeyine ve Akademik Benlik 

Kavramına Etkisi” adlı çalıĢmada, sosyal bilgiler ve Matematik derslerinde öğretmen 

öğrenci etkileĢim sıklığının öğrenme düzeyine ve akademik benlik kavramına 

etkisini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢmaya göre sosyal bilgiler dersinde öğrenme 

düzeyini yordayan değiĢkenler biliĢsel giriĢ davranıĢları, ön test, akademik benlik 

kavramı ve yetenektir. En güçlü yordayan değiĢken biliĢsel giriĢ davranıĢlarıdır. 

Öğrenci öğretmen etkileĢimi tüm öğrenciler için denklileĢtirilmesinin geleneksel 

öğretime göre öğrenme düzeyini olumlu etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 

 

Lampe ve Rooze (1996), 4. Sınıf sosyal bilgiler dersinde Ġspanyol öğrenciler 

ile yaptıkları çalıĢmada kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemlerini, deney 

grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullanmıĢlardır. ĠĢbirlikli öğrenme 

yöntemiyle geliĢtirilen sosyal becerilerin vatandaĢlık eğitimi ile yakından ilgili 

olduğunu söyleyen Lampe ve Rooze, araĢtırmalarının sonunda iĢbirlikli öğrenme 

gruplarında baĢarının ve benlik saygısının geleneksel sınıflara göre daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

2.3. Problem Çözme ile ilgili Yapılan Yayın ve AraĢtırmalar 

 

Serin, Bulut Serin ve Saygılı (2010)‟nın çalıĢmalarının amacı ilköğretim 

öğrencilerinin problem çözme becerisi ile ilgili kendilerini algılama düzeylerini 

ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliĢtirmektir. AraĢtırmaya 8 

ilköğretim okulunun 4., 5., 6., 7. ve 8. Sınıflarında öğrenim görmekte olan 568 

öğrenci katılmıĢtır. Faktör analizi sonucunda envanterin “problem çözme becerisine 

güven” (12 madde), “öz denetim” (7 madde) ve “kaçınma” (5 madde) olmak üzere 

toplam üç faktör ve 24 maddeden oluĢan envanterin tamamının cronbach alpha 

güvenirlik katsayısının. 80 olduğu saptanmıĢtır. Çocuklar için problem çözme 

envanteri (ÇPÇE), ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerisi konusundan 

kendisini algılayıĢlarını belirlemek üzere ülkemizde geliĢtirilen özgün ve ilk envanter 

olma niteliğini taĢımaktadır. 
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Gülfidangil (2007), “Sosyal Bilgiler Dersinde Sorun Çözme Becerilerinin 

GeliĢimi” adlı yüksek lisans tezinde sosyal bilgiler dersinde sorun çözme yöntemi ile 

öğrenmenin öğrencilerin akademik baĢarılarını ve derse karĢı tutumlarını ne ölçüde 

etkilediğini inceleyerek, elde edilen veriler doğrultusunda öğrencilerin sorun çözme 

yöntemi ile öğrenmelerini geliĢtirmeye yönelik öneriler sunmaktadır. AraĢtırma, 

deneme modellerinden “yarı yapılandırılmıĢ deneysel model”e göre desenlenmiĢ ve 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verileri EskiĢehir Özel Çağfen Koleji‟nde 2005-2006 

eğitim-öğretim yılında 5. sınıfta okumakta olan 28 öğrenciye öğrenme materyalleri, 

baĢarı testleri ve tutum ölçeği uygulanarak elde edilmiĢtir. Elde edilen bulgular 

değerlendirilerek, öğrencilerin sosyal bilgiler dersinde sorun çözme yöntemi ile 

öğrenmeye karĢı tutumlarının olumlu yönde geliĢtiği görülmüĢtür.  

 

Özdemir (2005), “Sosyal Bilgiler Öğretiminde ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme 

Yönteminin Ġlköğretim 6. sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme BaĢarılarına Etkisi” 

isimli Yüksek Lisans tezini aksiyon araĢtırması ve durum çalıĢmasına uygun olarak 

yapmıĢtır. AraĢtırmayı 2004-2005 Eğitim-öğretim yılı Malatya ili Darende ilçesi 

Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 6. sınıflarında öğrenim gören 62 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın verilerine iliĢkin bilgiler Öğrenci Bilgi Formu, 

Sosyal Bilgiler Dersi Ġlgi Envanteri, Problem Çözme Envanteri, Sosyal Bilgiler Dersi 

BaĢarı Testi, Sosyal Bilgiler Dersi Problem Çözme BaĢarı Testi ile elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda sosyal bilgiler derslerindeki problem çözme baĢarı puanları 

arasında iĢbirliğine dayalı öğretim ve geleneksel öğretim yöntemlerine göre anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Sosyal bilgiler derslerindeki problem çözme baĢarı puanları ile 

sosyal bilgiler dersine olan ilgi arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Sosyal 

bilgiler derslerindeki problem çözme baĢarı puanları ile öğrencilerin problem çözme 

tutumları arasında anlamlı bir iliĢki bulunurken, yaĢ ve cinsiyet açısından anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. 

 

Mertoğlu ve Öztuna (2004), araĢtırmalarının amacı, öğretmen adaylarının 

bilimsel okuryazar bir bireyde bulunması gereken özelliklerinden problem çözme 

becerileri ile teknoloji kullanmanın önemli bir boyutu olan internet kullanımına 
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iliĢkin tutumlarının tespiti ve bu iki özellik arasındaki iliĢkinin incelenmesi olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya Marmara Üniversitesi‟ne devam eden 128 Fen Bilgisi 

öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırma verileri Heppner ve Petersen‟in (1982) 

“Problem Çözme Envanteri” ve TavĢancıl ve Keser (2000)‟in “Ġnternet Kullanımına 

Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. Bu iki ölçekten elde edilen veriler 

problem çözme ve internet kullanımı arasındaki iliĢkinin tespiti için bir araya 

getirilerek değerlendirilmiĢtir. Ölçeklerden elde edilen sonuçlar ayrı ayrı 

değerlendirilecek olursa gerek internet kullanımına gerekse problem çözme 

becerilerine iliĢkin örneklem grubuna ait puanlamaların orta değerlerde olduğu 

görülmektedir. Ġnternet kullanımı altı faktöre bağlı olarak incelendiğinde örneklem 

grubunun sadece 1. ve 2. faktörlere bağlı ifadelerde yüksek bir tutum sergiledikleri 

görülmektedir. Bu durumda örneklem grubunun internetten en çok öğretimde ve 

araĢtırmada yararlandıkları, diğer faktörlere bağlı tutumlarının ise olumsuza yakın 

olduğu söylenebilir. Problem çözme becerileri envanterine iliĢkin sonuçlara 

bakıldığında ise yine aynı tabloyla karĢılaĢılmaktadır. Örneklem grubu hemen her 

yaklaĢıma bağlı puanlamalarda orta değerde yer almıĢlardır. Bu durumda örneklem 

grubu öğrencilerini belli bir kategoriye sokmak zorlaĢtığı gibi genel toplam 

puanlamasına dayanarak da ancak orta düzeyde bir problem çözme becerisi 

gösterdikleri söylenebilir.  

 

Sarıbıyık, Altunçekiç ve Yaman (2004), “Öğretmen Adaylarının Fen Bilgisi 

Dersine Yönelik Ġlgi Düzeylerinin ve Problem Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi 

Üzerine Bir AraĢtırma” adlı çalıĢmaları, 2003-2004 eğitim-öğretim yılı bahar 

yarıyılında Fen Bilgisi Laboratuarı dersi alan Fen Bilgisi Öğretmenliği, Matematik 

Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği programlarında öğrenim gören 120 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma, tarama modelindedir. Örneklemden veri toplama aracı 

olarak ise anket kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının fen bilgisi dersine 

yönelik ilgilerini ölçmek için 34 sorudan oluĢan “Ġlgi Ölçeği” geliĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının problem çözme beceri düzeylerini belirlemek için ise 30 

sorudan oluĢan Yaman (2003) tarafından geliĢtirilen “Problem Çözme Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri fen öğretimine yönelik ilgi ve 

problem çözme becerisi olurken, bağımsız değiĢkenler cinsiyet, mezun olunan lise 
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türü ve eğitim görülen bölüm olarak ele alınmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen verilere 

göre Fen Bilgisi Öğretmenliği, Sınıf Öğretmenliği ve Matematik Öğretmenliğinde 

eğitim gören öğretmen adaylarının Fen Bilgisi Laboratuarı dersine yönelik farklı 

düzeylerde ilgi duydukları ortaya çıkmıĢtır. Fen Bilgisi Öğretmenliğinde eğitim 

gören öğrencilerin laboratuar dersine daha fazla ilgi duydukları araĢtırma sonucunda 

ortaya çıkmıĢtır. Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda eğitim gören öğretmen 

adaylarının ilgi düzeylerinin ise bu üç grup içinde en düĢük değere sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Cinsiyet ve mezun olunan lise türlerinin ise öğretmen adaylarının 

derse olan ilgi düzeylerini etkilemediği görülmüĢtür. Farklı anabilim dallarında 

eğitim gören öğretmen adaylarının problem çözme becerileri arasında anlamlı 

düzeyde farklılık olmadığı gözlenmiĢtir. Ancak öğretmen adaylarının problem çözme 

becerilerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı ve bu farklılığın 

erkek öğrenciler lehine olduğu görülmüĢtür. Mezun olunan ortaöğretim türü ise 

problem çözme becerileri üzerinde etkili değildir. 

 

Izgar, Gürsel ve NegiĢ (2004), “Önder DavranıĢlarının Problem Çözme 

Becerisine Etkisi” adlı çalıĢmaları, Konya ve çevresinde bulunan 147 ilk ve 

ortaöğretim kurumundan tesadüfî örnekleme yoluyla seçilen 310 okul yöneticisi 

üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak; “Önderlik Özellikleri 

Ölçeği” ve “Problem Çözme Envanteri” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, varyans 

analizi ve tukey testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda önderlik özellikleri 

ölçeğinin alt boyutları ile problem çözme envanterinin çeĢitli alt boyutları arasında 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Buna göre, önderlik özellikleri birçok alt boyutta okul 

yöneticilerinin problem çözme becerilerini etkilemektedir. 

 

Deniz (2004), tarafından yapılan “Üniversite Öğrencilerinin Karar Vermede 

Öz Saygı Karar Verme Stilleri ve Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin 

Ġncelenmesi Üzerine Bir AraĢtırma” adlı çalıĢma iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Birinci aĢamada, Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II (MKVÖI-II)‟nin geçerlilik ve 

güvenirlilik çalıĢmaları yapılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan toplam öğrenci sayısı 

154‟tür (60 kız ve 94 erkek). AraĢtırma sonucu elde edilen bulgular, MKVÖ I-II‟nin 

yüksek düzeyde geçerli ve güvenilir düzeyde ölçme aracı olduğunu göstermektedir. 
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AraĢtırmanın ikinci aĢamasında, üniversite öğrencilerinin karar vermede öz saygı, 

karar verme stilleri ve problem becerileri arasında iliĢkinin belirlenmesi amacıyla 

yapılan çalıĢmaya yer verilmiĢtir. AraĢtırma örneklemi toplam 454 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Bu öğrencilerin 193‟ü kız ve 261‟i erkek olup, öğrencilerin yaĢ 

ortalaması 20,25 (ss, 1,84) dir. Üniversite öğrencilerinin karar vermede öz saygı, 

karar verme stilleri ve problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin analizi pearson 

momentler çarpım korelasyon katsayısı tekniği ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre, karar vermede öz saygı karar verme stillerinden erteleyici, dikkatli, panik, 

kaçıngan karar verme ile problem çözme envanteri alt ölçekleri ve toplam puan 

arasında anlamlı iliĢkiler olduğu görülmüĢtür.  

 

Ünal (2003), tarafından yapılan “Öğrencilerin Sosyal Bilgiler Ders Notları 

ile Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢma 2002- 

2003 öğretim yılında orta düzey bir devlet, bir özel ve gecekondu mahallesindeki bir 

devlet okulunda okuyan 188 4. ve 5. sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın verilerini problem çözme beceri testinden alınan sonuçlar ve 

öğrencilerin 2002-2003 öğretim yılının 1. dönem sosyal bilgiler ders notları 

oluĢturmuĢtur. Problem çözme testi 1. dönem sosyal bilgiler dersinde iĢlenmiĢ olan 

ünite içeriklerine bağlı olarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırma sonunda özel okulda ve diğer 

devlet okulunda okuyan 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler ders notları ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢki anlamlı bulunmuĢtur. 

 

Kaptan ve Korkmaz (2002), tarafından yapılan “Türkiye‟de Hizmet Öncesi 

Öğretmenlerin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları Üzerine Bir Ġnceleme” 

adlı çalıĢmanın amacı, sınıf ve Fen Bilgisi öğretmen adaylarının problem çözme 

yeterliklerine yönelik algıları açısından aralarında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemektir. AraĢtırmanın örneklemini 2001-2002 öğretim yılında Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliğinden 61 ve Fen 

Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalında okuyan 61, 3. sınıf öğrencisinden oluĢan toplam 

122 kiĢilik öğrenci grubu oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri Heppner tarafından 

geliĢtirilen Problem Çözme Envanteri ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılarak elde 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular fen bilgisi öğretmen adaylarının 



92 

 

 

problem çözme envanterinden elde ettikleri puanların ortalaması ile sınıf öğretmen, 

adaylarının problem çözme envanterinden aldıkları puanların ortalaması arasında fen 

bilgisi öğretmen adaylarının lehine anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. 

 

Korkut (2002), tarafından yapılan “Lise Öğrencilerinin Problem Çözme 

Becerileri” adlı araĢtırma, lise düzeyindeki öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

düzeylerini ortaya koymak amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Normal ve süper lisede 

okumakta olan 239'u kız, 155'i erkek toplam 394 öğrenci ile yapılan araĢtırmada veri 

toplamak için Problem Çözme Envanteri ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada okul türü, yaĢ, cinsiyet, annenin eğitimi ve iĢi, babanın eğitimi ve iĢi, 

sosyal destek kaynakları olarak sıkıntılarını konuĢabildiği, sıkıntılarını anlayan 

kiĢiler değiĢkenler olarak incelenmiĢtir. Elde edilen baĢlıca bulgulara göre cinsiyet, 

okul türü, yaĢ, babanın iĢi, bireylerin sorunlarını konuĢtukları ve anlaĢıldıkları 

kiĢilerin kimler olduğu değiĢkenleri problem çözme becerilerini algılamada fark 

yaratmaktadır. Öğrencilerin annelerinin iĢi, anne ve babalarının eğitimleri 

değiĢkenlerinin ise problem çözme becerilerini değerlendirmelerinde fark 

yaratmadığı elde edilen diğer sonuçlardır. 

 

Deniz, Arslan ve Hamarta (2002), “Lise Öğrencilerinin Problem Çözme 

Becerilerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada lise 

öğrencilerinin problem çözme becerileri cinsiyet, okul, anne- babasının eğitim 

durumu ve okuduğu alan değiĢkenleri açısından incelemiĢlerdir. AraĢtırma genel 

tarama modelinde yapılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 4 ayrı lisenin son sınıfında 

sosyal ve sayısal alanlarda okuyan 145 öğrenciye Heppner ve Petersen (1982) 

tarafından geliĢtirilen Problem Çözme Envanteri uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

istatistiksel analizinde okul, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu bağımsız 

değiĢkenleri için tek yönlü varyans analizi (Annova), cinsiyet ve lise alanı bağımsız 

değiĢkenleri için ise t-testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada okul, anne eğitim durumu, 

babanın eğitim durumu, cinsiyet ve lise alanı değiĢkenlerine göre problem çözme 

envanteri toplam puanı açısından anlamlı bir fark bulunmamıĢ ancak problem çözme 

envanterinin alt boyutları açısından, cinsiyet, okul, annenin eğitim durumu ve lise 

alanı bağımsız değiĢkenleri açısından anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu çalıĢmada 
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varılan en önemli sonuç ise problem çözmede aceleci yaklaĢım açısından sayısal 

alanda okuyan öğrencilerin sosyal alanda okuyan öğrencilere göre daha olumlu bir 

problem çözme becerisine sahip oldukları ve planlı yaklaĢım açısından ise sosyal 

alanda okuyan öğrencilerin sayısal alanda okuyan öğrencilere göre daha olumlu bir 

problem çözme becerisine sahip olduklarıdır. 

 

Sonmaz (2002), “Problem Çözme Becerisi ile Yaratıcılık ve Zekâ 

Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” isimli araĢtırmasında Ġstanbul ili, Kadıköy ilçesi 

ilköğretim okullarından rastgele seçilen 10 tanesinde 364 öğrenciye Torrance 

Yaratıcı DüĢünme Testi, Problem Çözme Envanteri ve Cattel Zekâ Testi Form A 

ölçeklerini uygulamıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, problem çözme becerisi, 

yaratıcılık ve zekâ puanları cinsiyete göre farklılık göstermemektedir. Problem 

çözme becerisi ile zekâ arasında da anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır.  

 

Akyürek Tay (2002), “Ġlköğretim 4. ve 5. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde 

Öğrencilerin Problem Çözme Becerilerini GeliĢtirmede ĠĢbirliğine Dayalı 

Öğrenmenin Etkisi Konusunda Öğretmen, MüfettiĢ ve Uzman GörüĢleri” isimli 

çalıĢmasında 4. ve 5. sınıfları okutan öğretmenlere, ilköğretim müfettiĢlerine ve 

üniversitede öğretim üyeliği yapan uzmanlara kendisinin hazırladığı ve uzman 

kanılarıyla desteklenmiĢ anket formunu bire bir görüĢme yaparak uygulamıĢtır. 

Verilerin analizinde elde edilen bulgulara göre, öğretmenler, müfettiĢler, uzmanlar 

ilköğretim 4. ve 5. sınıf sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmede iĢbirliğine dayalı öğrenmenin etkili olduğu görüĢünde 

birleĢmektedirler. Ġlköğretim 4. ve 5. sınıf sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin 

problem çözme becerilerini geliĢtirmede iĢbirliğine dayalı öğrenmenin etkisi 

konusunda öğretmen, müfettiĢ ve uzman görüĢleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Eroğlu (2001) “Ailenin Çocuklarda Problem Çözme Yeteneğinin GeliĢmesi 

Üzerindeki Etkisi (Adapazarı Örneği)” isimli deneysel araĢtırmasında ilköğretim 4. 

ve 5. sınıf öğrencilerinin problem çözme yeteneklerinin geliĢmesinde, ailenin 

sosyoekonomik seviyesinin ve eğitim durumunun etkisini incelemiĢtir. Ailenin 

etkisini değerlendirirken, ailedeki bireylerin çocuklara karĢı sergiledikleri, 
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öğrencilerin problem çözme beceri ve alıĢkanlıkları kazanmasını sağlayan 

tutumlarına iliĢkin bir anket uygulamıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, 

öğrencilerin problem çözme yeteneklerinin geliĢmesini sağlayan beceri ve 

alıĢkanlıkları kazanmasında; annelerin eğitim seviyeleri ve yaĢları, babaların eğitim 

seviyeleri ve yaĢları, ailenin gelir seviyesi, ailenin sahip olduğu çocuk sayısı yüksek 

düzeyde etkili olarak bulunmuĢtur. 

 

Basmacı (1998), “Üniversite Öğrencilerinin Problem Çözme Becerilerini 

Algılamalarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmasında 

üniversite öğrencilerinin problem çözme becerilerini algılamalarını bazı değiĢkenler 

açısından incelemiĢtir. Demokratik anne-baba tutumu ile problem çözme becerisi 

arasında pozitif bir iliĢki olmasına rağmen, otoriter anne-baba tutumu ile problem 

çözme becerisi arasında iliĢki bulunmamıĢtır. Anne ve babalarını demokratik olarak 

algılayan öğrencilerin problem çözme becerileri, anne ve babalarını otoriter olarak 

algılayan öğrencilerin problem çözme becerilerinden yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca 

anne-babanın öğrenim durumu, öğrencinin doğum yeri, öğrenim gördüğü bölümün, 

özel yetenek, sayısal ve sözel ağırlıklı olması ve cinsiyetin, üniversite öğrencilerinin 

problem çözme becerilerini algılamalarına önemli bir etkisi olmadığı görülmüĢtür. 

 

Kasap (1997) “Ġlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Sosyoekonomik Düzeye Göre 

Problem Çözme BaĢarısı Ġle Problem Çözme Tutumu Arasındaki ĠliĢki” baĢlıklı 

araĢtırmasını 1995-1996 eğitim-öğretim yılında, Ġstanbul‟un Üsküdar ve BeĢiktaĢ 

ilçelerindeki okullarda okuyan 399 öğrenci üzerinde yapmıĢtır. AraĢtırmada anket, 

tutum ölçekleri ve problem çözme baĢarı testi kullanılmıĢtır. Buna göre;  problem 

çözme tutumu ile problem çözme baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki olduğu; problem 

çözme tutumunun ve baĢarısının alt ve üst sosyoekonomik gruplarda cinsiyete göre 

değiĢmediği, ancak problem çözme tutumunun üst sosyoekonomik düzeydeki 

öğrencilerde daha olumlu olduğu bulunmuĢtur. 

 

Kaya (1992), tarafından yapılan bir araĢtırmada, üniversite öğrencilerin 

algıladıkları problem çözme beceri düzeyleri ile benlik saygısı düzeyleri, benlik 

değerlerinin sürekliliği düzeyleri, depresif duygulanım düzeyleri, insanlara güven 
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duyma düzeyleri, eleĢtiriye duyarlılık düzeyleri, psikosomatik belirti düzeyleri ve 

kiĢiler arası iliĢkilerde tehdit hissetme düzeyleri arasında önemli iliĢki bulunmuĢtur. 

Ayrıca sorun çözme becerisini en iyi yordayan değiĢkenler olarak ta benlik saygısı, 

eleĢtiriye duyarlılık, insanlara güven duyma ve kiĢiler arası iliĢkilerde tehdit hissetme 

bulunmuĢtur. 

 

Taylan (1990), çalıĢmasında 226 üniversite öğrencisinin problem çözme 

algılarını cinsiyet ve sınıf gibi değiĢkenler açısından Problem Çözme Envanteri 

kullanarak ölçmüĢtür. Elde edilen veriler doğrultusunda envanterden alınan puanların 

öğrencilerin devam ettikleri programa göre farklılaĢtığı, cinsiyet ve sınıf değiĢkenine 

göre ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca 

sınıf ve öğrenim gördükleri programla birlikte incelendiğinde, anlamlı farklılıkların 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anderson (1995)‟un problem çözme süreçlerine de değindiği BiliĢsel 

Psikoloji ve Ġçerikleri (Cognitive Psychology and its Implications) adlı eserinde, 

özellikle Newel ve Simon‟un ilk kez karĢılaĢılan problemleri modeli üzerinde 

durmaktadır. Adı geçen eserde Newel ve Simon (1972)‟un Human Problem Solving 

eserini problem çözme klasik bir referans olarak göstermektedir. 

 

Elliott ve Henrick (1995), kiĢilik ile problem çözme becerilerinin 

algılanmasını incelediği araĢtırmasında, 61‟i kız ve 51‟i erkek üniversite öğrencisi 

üzerinde problem çözme envanteri ve Myers-Briggs kiĢilik tipleri ölçeğini 

uygulamıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda, problem çözmenin yaklaĢma/kaçınma 

boyutu ile kiĢilik tipleri ölçeğinin algılayıcı, yargılayıcı ve duyarlı kiĢilik tipleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu, problem çözme envanterinin kiĢisel kontrol boyutu 

ile düĢünen ve duyarlı kiĢilik tipleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Bununla birlikte yaklaĢma/kaçınma boyutunda kendilerini etkili olarak algılayan 

bireylerin algılayıcı ve duyarlı kiĢilik tipi puanlarının düĢük olduğu ve yargılayıcı 

kiĢilik tipi puanının ise yüksek olduğu görülmüĢtür. 
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Banyard ve Hayes (1991), düĢünme ve problem çözme adlı eserlerinde 

çeĢitli problem çözme yaklaĢımlarına ve bu yaklaĢımların avantaj ve dezavantajlarına 

değinmiĢlerdir.  Eserde değinilen baĢlıca problem çözme yaklaĢımları Ģöyledir: 

Thorndike‟ın deneme yanılma yaklaĢımı, Harlow‟un öğrenme setleri yaklaĢımı, De 

Bono‟nun yanal düĢünme yaklaĢımı ve beyin fırtınası yaklaĢımıdır. 

 

2.4. Öğrenme Stilleri ile ilgili Yapılan Yayın ve AraĢtırmalar 

 

AlĢan (2009) çalıĢmasında, temel kimya laboratuarı dersini alan birinci sınıf 

fizik, kimya ve biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stili tercihlerinin temel kimya 

laboratuarı dersindeki baĢarılarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 2006-2007 Güz 

döneminde, temel kimya laboratuarı dersini alan birinci sınıf kimya, fizik ve biyoloji 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya toplam 105 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. Öğretmen adaylarının öğrenme stili tercihlerini belirlemek amacıyla 

Grasha-Riechmann Öğrenme Stilleri Envanteri uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

laboratuardaki baĢarıları rapor, vize ve final notlarının ortalamaları alınarak 

hesaplanmıĢtır. Öğretmen adaylarının öğrenme stilleri tercihlerine göre temel kimya 

laboratuarı dersinde gösterdikleri baĢarının farklılık gösterip göstermediğini 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın bulguları, öğretmen adaylarının öğrenme stili tercihlerinin 

temel kimya laboratuarı dersinde gösterdikleri baĢarıyı etkilediğini göstermektedir. 

ÇalıĢmada çekingen öğrenme stili tercihine sahip olan öğretmen adayları en düĢük 

baĢarıyı gösterirken, bağımsız ve bağımsız/rekabetçi öğrenme stili tercihine sahip 

olan öğretmen adayları en yüksek baĢarıyı göstermiĢlerdir. 

 

Bengiç (2008),  ilköğretim 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerini 

belirlemeyi ve bu stiller ile sosyal bilgiler dersindeki baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 2006-2007 eğitim-öğretim yılında Denizli 

ve Ağrı il merkezinde, Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı devlet okullarında öğrenim 

gören tüm 6. ve 7. sınıf öğrencileri olmak üzere toplam 1120 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Verileri toplamak amacıyla KiĢisel Bilgi Formu ve Algısal 

Öğrenme Stili Tercih Anketi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin 

öğrenme stilleri ile sosyal bilgiler dersindeki baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki 
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olduğunu ve öğrencilerin öğrenme stillerinin sosyal bilgiler dersindeki baĢarılarını 

öngörebilmede anlamlı bir değiĢken olduğunu, baĢka bir ifadeyle öğrencilerin 

öğrenme stillerinin sosyal bilgiler dersindeki baĢarılarını anlamlı düzeyde 

etkilediğini bulmuĢtur. 

 

Cengizhan (2008)‟ın araĢtırmasının amacı, modüler öğretim tasarımının; 

bağımlı, bağımsız ve iĢbirlikli öğrenme stillerine sahip Tekstil Eğitimi Bölümü 

öğrencilerinin, Rehberlik dersindeki akademik baĢarılarına ve öğrenme kalıcılığına 

etkisinin incelenmesidir. AraĢtırmada deney grubunda (n=55) modüler öğretim, 

kontrol grubunda (n=55) ise anlatım temelli klasik öğretim uygulanmıĢ ve öğrenme 

stili ölçeği, akademik baĢarı testi ve modüler öğretim tasarımı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda iki önemli bulguya ulaĢılmıĢtır: 1.Deney grubunun akademik 

baĢarısı ve öğrenme kalıcılığı, kontrol grubuna göre daha yüksektir. 2. Bağımsız ve 

iĢbirlikli öğrenme stiline sahip öğrencilerin akademik baĢarıları bağımlı öğrenme 

stiline sahip öğrencilere göre daha yüksektir. Bu sonuçlar, modüler öğretim 

tasarımının farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilerin akademik baĢarısını ve 

öğrenme kalıcılığını olumlu yönde etkilediği yönündeki hipotezi destekler 

niteliktedir. 

 

Eskici (2008), “Ġlköğretim Öğrencilerinin Öğrenme Stilleri ile Akademik 

BaĢarıları ve Cinsiyetleri Arasındaki ĠliĢki” adlı çalıĢmasında, ilköğretim II. kademe 

öğrencilerinin öğrenme stillerini belirlemek ve öğrenme stilleriyle fen ve teknoloji 

dersindeki akademik baĢarıları ve cinsiyetleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Tarama modelindeki bu araĢtırma 2007-2008 öğretim yılı içinde 

Edirne ili Merkez ilçedeki 16 ilköğretim okulunun II. kademesinde öğrenim 

görmekte olan 1884 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmanın sonucunda; 

ilköğretim öğrencilerinin II. kademeye ilk baĢladıklarında kinestetik ve görsel 

öğrenme stilini daha fazla kullandıkları sınıfları ilerledikçe iĢitsel öğrenme stilini 

daha çok benimsedikleri belirlenmiĢtir. Ġlköğretim II. kademede 6. sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarılarının en yüksek olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. 7. ve 8. sınıflar fen ve teknoloji dersinde 6. sınıflara göre daha 

baĢarısız durumdadır. Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin öğrencilerin fen ve 
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teknoloji dersi akademik baĢarısı ile kinestetik ve iĢitsel öğrenme stilleri açısından 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Ancak sonuçlar göstermiĢtir ki görsel öğrenme 

stilini kullanan öğrencilerin fen ve teknoloji dersi akademik baĢarıları daha yüksektir. 

AraĢtırmanın sonucuna göre kinestetik ve görsel öğrenme stilini kız öğrenciler erkek 

öğrencilere göre daha fazla kullanmaktadırlar. ĠĢitsel öğrenme stilinin kullanımında 

kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

 

Güven (2008) Ġlköğretim 5. sınıf öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme stil 

boyutları, sosyal bilgiler dersine iliĢkin tutumları ve ders akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Betimsel nitelikteki araĢtırma, Çanakkale ili merkez 

ilçesinde random yoluyla seçilen 334 ilköğretim 5. sınıf öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilere Güven ve Özbek (2007) 

tarafından geliĢtirilen öğrenme stili ölçeği ve kiĢisel bilgi formu ile Deveci ve Güven 

(2003) tarafından geliĢtirilen sosyal bilgiler dersi tutum ölçeği uygulanmıĢ, 2005-

2006 öğretim yılı sosyal bilgiler dersi karne notları listelenmiĢ, elde edilen veriler 

bilgisayar ortamında SPSS yardımıyla analiz edilmiĢ, analiz sonucunda ulaĢılan 

bulgular tablolaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme stili ölçeğinin ilgili 

boyutlarından elde ettikleri puanların ortalamaları ile sosyal bilgiler dersi karne 

notlarının ortalaması arasında görsel öğrenme stil boyutu açısından pozitif yönde 

ancak çok güçlü olmayan, iĢitsel ve duyu-devinimsel öğrenme stil boyutu açısından 

ise negatif yönde yine güçlü olmayan bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

Tüysüz ve Tatar (2008) araĢtırmalarında öğretmen adaylarının öğrenme 

stilleri belirlenerek, öğrenme stillinin öğretmen adaylarının kimya dersindeki 

baĢarılarına ve derse yönelik tutumlarına etkisinin incelenmesi amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢma 2007–2008 öğretim yılı bahar döneminde Mustafa Kemal Üniversitesi, 

Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Bölümü 1. sınıfta okuyan 186 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada Grasha ve Riechmann (1982) tarafından geliĢtirilen 

ve Türkçeye uyarlanması Uzuntiryaki, Bilgin ve Geban (2003) tarafından yapılan 

Öğrenme Stilleri Ölçeği ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Kimya Tutum Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin kimya dersindeki baĢarıları için ise yılsonu kimya notları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda öğrenme stillerinin öğretmen adaylarının kimya 
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dersindeki baĢarılarına ve derse yönelik tutumlarına etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğrenme stillerinin kimya dersine yönelik tutum ve baĢarıya etkisini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada iĢbirlikli ve katılımcı öğrenme stili ile baĢarı arasında pozitif iliĢki 

bulunurken, pasif öğrenme stili ile baĢarı arasında negatif iliĢki bulunmuĢtur. 

 

Koçak (2007) 6., 7., 8. sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmada veriler, Grasha-Reichmann 

Öğrenme Stili Ölçeği ve 2005-2006 eğitim-öğretim yılı Gaziantep Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü I. BaĢarı Ġzleme ve Değerlendirme Sınavı sonuçları kullanılarak 

toplanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda 6. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları 

ile pasif, iĢbirlikli, bağımlı, rekabetçi ve katılımcı öğrenme stilleri arasında; 7. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarıları ile bağımsız, pasif ve rekabetçi öğrenme stilleri 

arasında; 8. sınıf öğrencilerin akademik baĢarıları ile bağımsız, pasif, iĢbirlikli ve 

rekabetçi öğrenme stilleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 6., 7., ve 8. sınıf 

öğrencilerinin pasif öğrenme stili ile akademik baĢarı arasında bulunan olumsuz 

iliĢkinin önceki araĢtırmaları da desteklediği belirtilmektedir. 

 

Koç (2007) araĢtırmasında, ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stilleri ve 

fene yönelik tutum ve baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmada 

Afyonkarahisar il merkezinde okumakta olan 468 ilköğretim öğrencisine Kolb 

Öğrenme Stili Ölçeği uygulayarak öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemiĢtir. Fen 

tutumunu belirlemek için fene yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde varyans analizi, t testi, yüzde ve frekans dağılımı istatistik 

teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, öğrencilerin 

değiĢtiren-özümseyen ve değiĢtiren ayrıĢtıran öğrenme stilindeki öğrencilerin fen 

baĢarıları ve fen tutumları arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu bulunmuĢtur. 

 

Öztürk (2007), öğrenme stilleri ve 4MAT öğretim modelinin, lise 1. Sınıf 

tarih dersi “Tarih Bilimine GiriĢ” ünitesinin öğretiminde öğrencilerin tarih dersi 

baĢarıları üzerine etkisini incelediği araĢtırmasını tarama ve deneysel desen olmak 

üzere iki boyutta gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın tarama boyutunda 2005-2006 

Öğretim Yılı 1. Yarıyılında Bozüyük ġehit Zafer Ġpek Lisesi‟nde dokuzuncu sınıf 
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öğrencisi olan 116 öğrenciye Kolb (1985) Öğrenme Stili Envanteri uygulanmıĢtır. 

Deney grubu öğrencilerinin %50.9‟unun analitik öğrenen, %24.6‟sının imgesel 

öğrenen, %12.3‟ünün sağ duyulu öğrenen ve yine %12.3‟ünün dinamik öğrenen 

grubuna dahil olduğu belirlenmiĢtir. 57 öğrenciden oluĢan deney grubuna 6 hafta 

boyunca (12 ders saati) tarih dersi Tarih Bilimine GiriĢ ünitesi, 4MAT Öğretim 

Modeline uygun olarak öğretilmiĢ, 59 kiĢiden oluĢan kontrol grubu öğrencilerine ise 

aynı ünite, ders kitabına bağlı kalınarak geleneksel öğretim yöntemleri kullanılarak 

öğretilmiĢtir. Ġki ayrı öğretim modelinin uygulandığı deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin Tarih Bilimine GiriĢ ünitesi testine ait baĢarı puanlarının deney 

öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında 

(deney ve kontrol grubu) olmak ile tekrarlı ölçümler faktörlerinin Tarih Bilimine 

GiriĢ ünitesi testi baĢarı düzeyleri üzerinde ortak etkilerinin anlamlı (p<.001) olduğu 

belirlenmiĢtir. 

 

ġimĢek (2007), çalıĢmasında ilköğretim 3., 4. ve 5. sınıflarda öğrenim gören 

9-11 yaĢ öğrencilerinin öğrenme stillerini ölçen Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeğinin 

geliĢtirilmesi ve öğrenmeleri ile cinsiyet, sınıf, sosyokültürel düzey, devlet ya da özel 

okulda olma, okul öncesi eğitim alıp alamama özelliklerine göre farklılaĢma olup 

olmadığını ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 2005-2006 öğretim 

yılında Ġstanbul ilindeki ilköğretim okullarının 3., 4. ve 5. sınıflarında öğrenim gören 

9–11 yaĢ çocukları oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örnekleminin belirlenmesinde 

Ġstanbul‟un Anadolu ve Avrupa yakasındaki ilköğretim kurumları listelenmiĢ ve 

random (tesadüfi) olarak yapılan seçimlerin ardından okullar belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin 9., 10. ve 11. yaĢlarının içinde olması zorunluluğu ve ölçeğin 

uygulamasını zaman almasından dolayı ulaĢılan kiĢi sayısı 1013 olmuĢtur. Yapılan 

araĢtırmada öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek amacıyla Dunn ve Dunn 

tarafından geliĢtirilen ve birçok ülkede öğrencilerin öğrenme stillerini test etmek 

amacıyla hazırlanan öğrenme stilleri testinin teorik alt yapısı dikkate alınarak bir 

öğrenme stilleri ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Dunn ve Dunn öğrenme stillerinin tüm 

boyutları ölçeğe dahil edilmemiĢtir. GeliĢtirilen Marmara öğrenme stilleri testinin 

amacı 9-11 yaĢ grubu ilköğretim 3, 4, ve 5. sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerini 

ölçmektir. GeliĢtirilen ölçek aĢağıdaki tabloda belirtilen temel uyarıcılar ve buna 



101 

 

 

iliĢkin alt boyutların bir kısmına iliĢkin öğrenme tercihlerini ortaya koymaya 

çalıĢmaktadır. AraĢtırma sonunda elde edilen bulgulara göre; Marmara Öğrenme 

Stilleri Ölçeği geçerli ve güvenilir bir ölçektir. 9-11 yaĢ öğrencilerinin öğrenme 

stilleri cinsiyete, yaĢa, sosyokültürel seviyeye, devlet okulu ve özel okulda okumaya 

göre birkaç alt boyut dıĢında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Okul öncesi 

eğitim alıp almamaya göre ortaya çıkan birkaç alt boyuttaki farklılıkların daha 

anlamlı olduğu görülmüĢtür. 

 

Kaya (2007)‟nın “Ġlköğretim Öğrencilerinin Öğrenme Stillerine Dayalı Fen 

ve Teknoloji Dersi Öğretim Düzeyinin Ġncelenmesi” baĢlıklı araĢtırmasının amacı 

ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin öğrenme stillerinin; cinsiyet, baĢarı ve sınıf 

düzeyi değiĢkenlerine göre incelenmesi ve öğrenme stillerine dayalı fen ve teknoloji 

dersi öğretim düzeyinin belirlenmesi ile araĢtırma doğrultusunda önerilerde 

bulunmaktır. AraĢtırmanın örneklemini Bursa ili Ġnegöl ilçesindeki Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı ilköğretim okullarının 6., 7. ve 8. sınıflarında öğrenim gören 687 

öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrenme stillerini belirlemek için Kolb Öğrenme Stili 

Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin öğrenme biçimleri ve 

bileĢenleri ile öğrenme stillerinin cinsiyete göre farklılık göstermediği, buna karĢın 

sınıf ve baĢarı düzeyine göre farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan 

öğretmenlerin öğrencilerin öğrenme stillerini dikkate alan bir öğretimi yapma 

düzeyleri incelenmiĢ ve öğrenme stillerini dikkate alan bir öğretim gerçekleĢtirdikleri 

belirlenmiĢtir.  

 

AĢkın (2006) tarafından öğrenme stilleri ile ilgili olarak yurt içi ve yurt 

dıĢında elektronik ortamda yayımlanan çalıĢmaları incelenmiĢtir. Bu araĢtırma 

sonucunda; öğrenme stilleri ile ilgili çalıĢmaların 2002-2005 döneminde arttığı, 

genellikle Kolb Öğrenme Stili Modelinin temel alındığı, büyük çoğunluğunun 

ABD‟de yapıldığı, tekil ve ikili araĢtırmalardan oluĢtuğu, yüksek öğretim alanında 

yoğunlaĢtığı, biliĢsel öğrenme stil tercihini ele aldığı, temel etken olarak psikolojik 

etkeni incelendiği, genellikle nicel araĢtırma yönteminin ve betimsel araĢtırma 

türünün tercih edildiği ortaya çıkmıĢtır. 
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Zereyak (2006), internet tabanlı iĢbirlikli öğretimde grup yapısı ile öğrenme 

stilinin öğrencilerin etkileĢim düzeyleri ve akademik baĢarılarına etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma 2x2‟lik faktöriyel desenli gerçek deneme modeline uygun 

olarak tasarlanmıĢtır. Birinci faktör iĢbirlikli öğrenme gruplarının yapısıdır. Bu faktör 

“grup araĢtırması” ve “birleĢtirme II” olmak üzere iki düzeyden oluĢmaktadır. Ġkinci 

faktör de iki farklı düzeyden oluĢan öğrenme ortamıdır. AraĢtırmada iĢbirlikli 

öğrenme grupları sınıf ve internet olmak üzere iki farklı ortamda çalıĢmalarını 

sürdürmüĢtür. ÇalıĢmada iki farklı ortamda (internet ve sınıf) oluĢturulan iĢbirlikli 

öğrenme gruplarında öğrencilerin öğrenme stilleri ve grup yapılarının akademik 

baĢarı ve etkileĢim düzeyine etkisini belirlemeyi amaçlanmaktadır. ÇalıĢmada 

Grasha-Reichmann Öğrenme Stilleri Ölçeği Türkçeye uyarlanmıĢtır. Uygulamalar 

sonucunda baĢarı anlamlı düzeyde artmıĢ ancak öğrencilerin öğrenme stiline göre 

akademik baĢarıları arasında manidar fark görülmemiĢtir. AraĢtırmada öğrenme 

stilleri ölçeğinin daha geniĢ araĢtırma gruplarına uygulanarak Türkçe 

standardizasyon çalıĢması yapılması; farklı disiplinlerin öğretiminde ve farklı 

öğrenme stillerine sahip öğrencilerin tercihlerine uygun düzenlemeler yapılarak 

araĢtırmanın tekrarlanması gereği görülmüĢtür. 

 

ġirin ve Güzel (2006) tarafından üniversite öğrencilerinin öğrenme stilleri 

ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin incelenmesine iliĢkin bir araĢtırma 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma, Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesinde öğrenime 

devam eden 79'u kız ve 251'i erkek olmak üzere toplam 330 öğrenci üzerinde 

yapılmıĢtır. Birinci veri toplama aracı olarak Kolb tarafından geliĢtirilmiĢ, AĢkar ve 

Akkoyunlu tarafından Türkçeye çevrilerek güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ ve 

uygulanmıĢ dörder seçenekli 12 maddeden oluĢan ÖSE-Öğrenme Stilleri Envanteri 

kullanılmıĢtır. Ġkinci veri toplama aracı olarak Heppner ve Peterson tarafından 

geliĢtirilen ve Taylan tarafından standardize edilen PSI (Problem Çözme Envanteri) 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrencilerin öğrenme 

stilleri, mezun oldukları alan ve ÖSS giriĢ puan türüne göre farklılaĢmaktadır. Fen 

bilimleri ve Türkçe-matematik alanlarından mezun olan öğrenciler daha çok 

ayrıĢtıran öğrenme stilini benimserken, sosyal bilimler alanından mezun olan 

öğrenciler çoğunlukla yerleĢtiren öğrenme stilini benimsemektedir. Üniversiteye 



103 

 

 

yetenek sınavı ya da ÖSS-Sözel veya ÖSS-Yabancı Dil puan türü ile giren öğrenciler 

yerleĢtiren, ÖSS-Sayısal puan türü ile giren öğrenciler ise daha çok ayrıĢtıran 

öğrenme stilini tercih etmektedirler. Öğrencilerin öğrenme stilleri ile problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı ancak öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile yansıtıcı gözlem öğrenme biçimi arasında pozitif, soyut 

kavramsallaĢtırma öğrenme biçimi arasında ise negatif iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

 

Otrar (2006), araĢtırmasını öğrenme stilleri ile yetenekler, akademik baĢarı 

ve ÖSS baĢarısı arasındaki iliĢkiyi ve buna ek olarak öğrenme stillerinin okul baĢarısı 

ve ÖSS puanlarını yordama gücünü belirlemek amacıyla gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırma on farklı lise türünden yaĢ aralığı 15-18 olan toplam 1028 lise öğrencisi 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stillerinin ölçülmesinde Marmara 

Öğrenme Stilleri Ölçeği, (MÖSÖ) yeteneklerin ölçülmesinde Farklı Yetenekler Testi 

(DAT) ve Wonderlic Genel Yetenek Testi kullanılmıĢtır.  Uygulanan MÖSÖ alt 

boyutlarının akademik baĢarı üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yapılan 

analizle dokunsallık, görsellik ve sebat alt boyutu puanlarını orta öğretim baĢarı 

puanını açıklama gücü istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur.  

 

Evin Gencel (2006)‟in araĢtırmasının amacı, ilköğretim yedinci sınıf 

öğrencilerinin öğrenme stilleri ve sosyal bilgiler dersine yönelik tutumları ile sosyal 

bilgiler programının hedeflerine eriĢi düzeyleri arasındaki iliĢkileri ortaya koymak ve 

öğrenme stillerini temele alan deneyimsel öğrenme kuramına dayalı sosyal bilgiler 

öğretiminin hedeflere eriĢi ve sosyal bilgiler dersine yönelik tutum üzerindeki 

etkisini belirlemektir. AraĢtırmanın verileri; Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri-III, 

Sosyal Bilgiler Dersi BaĢarı Testleri ve Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum 

Ölçeğiyle toplanmıĢtır.  

 

AraĢtırmanın betimsel boyutunda, örneklemde yer alan öğrenciler tarafından 

genel olarak tercih edilen öğrenme stilinin özümseme olduğu, öğrencilerin öğrenme 

stillerinin onların cinsiyetlerine göre farklılaĢmadığı, sosyal bilgiler programının 

hedeflerine eriĢi düzeylerinin onların cinsiyetleri ile iliĢkili olmadığı, sosyal bilgiler 

programının bilgi, kavrama ve toplam düzeydeki hedeflerine eriĢi puanlarının onların 
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öğrenme stillerine göre farklılaĢtığı gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Deneysel boyutta ise 

deneyimsel öğrenme kuramına dayalı eğitimin öğrencilerin sosyal bilgiler dersi 

baĢarılarını artırdığı ve bunun cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢtığı ancak öğrenme 

stillerine göre farklılaĢmadığı, deneyimsel öğrenme kuramına dayalı eğitimin 

öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik tutumlarını cinsiyet ve öğrenme stilleri 

değiĢkenlerinden bağımsız olarak olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. 

 

Yazıcı (2004) çalıĢmasında ilköğretim 5. sınıfta okuyan öğrencilerin 

öğrenme stilleri tercihleri ile matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırmada 102 adet 5. sınıf öğrencisine Kolb tarafından geliĢtirilen Öğrenme 

Stilleri Ölçeği ve Matematik BaĢarı Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin öğrenme stillerine göre matematik baĢarıları arasında anlamlı düzeyde 

farklar bulunmuĢtur. 

 

Kılıç ve Karadeniz (2004)‟in çalıĢmasında, öğrencilerin gezinme stratejisi, 

cinsiyet ve öğrenme stillerinin baĢarıya etkisi incelenmiĢtir. Ayrıca gezinme 

stratejisinin öğrenme stili ve cinsiyete göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı da 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla bir internet ortamı tasarlanmıĢ ve öğrencilerin 

site içinde gerçekleĢtirdikleri etkinlikler veri tabanında tutulmuĢ ve daha sonra bu 

kayıtlar incelenmiĢtir. AraĢtırmaya, Ankara Üniversitesinin farklı fakülte ve 

bölümlerde okumakta olan ve bilgisayar dersi alan toplam 67 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmada, öncelikle Kolb Öğrenme Stilleri envanteri kullanılarak öğrencilerin 

baskın öğrenme stillerini belirlenmiĢtir. BaĢarının öğrencilerin cinsiyet, öğrenme stili 

ve gezinme stratejilerine bağlı olarak değiĢmediği, gezinme stratejisinin öğrenme 

stili ve cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. 

 

Yılmaz (2004)‟ın araĢtırmasının amacı, Ankara merkez ilçelerine bağlı 

Anadolu Liseleri hazırlık sınıflarında okuyan öğrencilerin (n=151) öğrenme stillerini 

ve bu öğrencilerin öğretmenlerinin (n=45) öğretme stillerini belirlemek; aynı 

zamanda bu iki bulgu arasındaki benzerlik ve farklılıkları ortaya çıkarmaktır. 

Sonuçlara göre, öğrencilerin çoğunlukla kinestetik/bedensel öğrenme stiline sahip 

oldukları, fakat diğer öğrenme stillerinin de ortalamalarının yüksek çıktığı 
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gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin tek bir stile bağlı olarak öğrenmek yerine, öğretim 

metotlarının, tekniklerinin ve materyallerinin zengin ve çeĢitli olarak kendilerine 

sunulduğu bir dil eğitimini tercih ettikleri ortaya çıkmıĢtır. 

 

Bilgin ve DurmuĢ (2003) araĢtırmalarında Bolu ve Mardin de bulunan iki 

farklı okulun ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin öğrenme stilleri arasındaki 

farkın karĢılaĢtırılması ve öğrenme stilleri ile baĢarıları arasındaki iliĢkini 

incelemiĢlerdir (n=240). Öğrencilerin öğrenme stilini belirlemek için Grasha 

tarafından geliĢtirilen öğrenme stili ölçeği ilköğretim ikinci kademe öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin performansları için matematik, fen bilgisi, sosyal bilgiler 

ve Türkçe derslerinden 2002-2003 öğretim yılı birinci dönem karne notlarının 

ortalaması kullanılmıĢtır. Bulgular, iki okuldaki öğrencilerin, öğrenme stilleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını ve yine yapılan Pearson 

korelasyon analizi sonuçları katılımcı öğrenme stili alt boyutu ile öğrencilerin 

baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir.  

 

Collison (2000) tarafından yapılan, “Ġlköğretim öğrencilerinin öğrenme 

tipleri ve akademik baĢarı” konulu araĢtırmada 3., 4. ve 5. sınıfların öğrenme stili 

tercihleri ve akademik baĢarıları incelenmiĢtir. AraĢtırmada “Dunn ve Dunn ile 

Price‟ın 1996 versiyonu Öğrenme Tipi Envanteri” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, ilköğretim öğrencileri, öğrenme ortamı düzeni, yalnız ve akranla 

çalıĢmayı tercih etme, öğleden sonra çalıĢmayı tercih etme konusunda aynı 

özellikleri taĢımaktadırlar ve bu durum onların baĢarılarına göre de anlamlı Ģekilde 

değiĢmemektedir. Öğrenciler, öğleden sonra en yüksek enerjiye sahiptirler, evde 

öğrenmeye açıktırlar. DüĢük baĢarılı öğrenciler daha formal öğrenme ortamlarını ve 

geleneksel sınıfları tercih etmektedirler. Yüksek baĢarılı ilköğretim öğrencileri, daha 

bağımsız ve informal öğrenme ortamlarını ve yalnız çalıĢmayı tercih etmektedirler ve 

öğretmenlerinin onların yaratıcılığını teĢvik etmelerini beklemektedirler. Orta 

düzeyde baĢarılı öğrencilerin öğrenme tipi tercihlerinde belirgin değiĢikler 

bulunmamaktadır (ġimĢek, 2007). 
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Collison (1999), yaptığı araĢtırmada baĢarı düzeyleri yüksek olan 

öğrencilerin bağımsız çalıĢmayı, baĢarı düzeyleri düĢük olan öğrencilerin pasif 

dinleyici öğrenme stillerini tercih ettiklerini ortaya koymuĢtur (Tüysüz ve Tatar, 

2008). 

 

Blanch-Payne (1999) 169 üniversite öğrencisi üzerinde yaptığı 

çalıĢmasında, Kolb tarafından geliĢtirilen öğrenme stilleri ölçeğinin üçüncü 

versiyonunu kullanmıĢ ve öğrenci baĢarısı ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrenme stilleri ile baĢarı arasında anlamlı 

düzeyde bir iliĢki bulunamamıĢtır (Yazıcı, 2004). 

 

Hush (2000) 143 öğrencinin öğrenme stilini belirlemiĢ ve öğrencilerin 

öğrenme stillerine göre matematik baĢarıları bakımından farklılık olup olmadığını 

incelemiĢtir. AraĢtırmasının sonucunda öğrenme stilleri ile matematik baĢarısı 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır (Yazıcı, 2004). 

 

Yazıcı (2004)‟ün aktardığına göre Garcia (2000) ise öğrenme ve düĢünme 

stilleri ve bunların akademik baĢarıya etkisini incelemiĢ ve öğrencilerin öğrenme 

stillerinin akademik baĢarıyı etkilediği sonucunu bulmuĢtur. 
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BÖLÜM III 

 

 

3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan model, evren ve örneklemin özellikleri 

ve veri toplama araçlarından bahsedilecektir.  

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırma ön test – son test kontrol gruplu yarı deneysel desen modelinde 

tasarlanmıĢtır.  Ön test-son test kontrol gruplu desen (ÖSKD), sosyal bilimlerde 

yaygın kullanılan karıĢık bir desendir. Katılımcılar, deneysel iĢlemden önce ve sonra 

bağımlı değiĢkenle ilgili olarak ölçülürler. ÖSKD, bir iliĢkili desendir. Çünkü aynı 

kiĢiler bağımlı değiĢken üzerinde iki kez ölçülürler. Bununla birlikte, farklı 

deneklerden oluĢan deney ve kontrol gruplarının ölçümlerinin karĢılaĢtırılması 

nedeniyle de bu desen, iliĢkisizdir. Bundan dolayı ön test-son test kontrol gruplu 

desen bir karıĢık desendir (Büyüköztürk, 2002). 

 

ĠĢbirlikli öğrenmenin ilköğretim sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin 

problem çözme becerileri, öğrenme stilleri, eriĢileri üzerindeki etkisi ve bu konudaki 

öğrenci görüĢlerinin değerlendirilmesini amaçlayan bu araĢtırma deneysel 

modeldedir. AraĢtırmada hem nicel hem de nitel yöntemler kullanılmıĢtır (Miles ve 

Huberman, 1994 aktaran Türnüklü, 2000).  
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2.1.1. AraĢtırmada Kullanılan Deney Deseni 

 

Tüm denel iĢlemlerin araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirildiği bu araĢtırmada deney 

deseni aĢağıdaki gibi gerçekleĢmiĢtir. 

 

Tablo 1 

Deney Deseni 

 

 

Gruplar 

 

Ön-test  

 

Uygulanacak 

Ders-Ünite 

 

Deneysel 

 ĠĢlem  

 

Son-test  

Deney  

PÇÖ-

GRÖSÖ-

BT 

 

4.Sınıf Sosyal 

Bilgiler 

“Üretim, 

Dağıtım, 

Tüketim" 

ünitesi 

“Ġyi ki Var” 

ünitesi 

ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemi (Akademik 

ÇeliĢki Tekniği) 

PÇÖ-

GRÖSÖ-BT 

Kontrol 
PÇÖ-

GRÖSÖ-

BT 

4.Sınıf Sosyal 

Bilgiler  

“Üretim, 

Dağıtım, 

Tüketim" 

ünitesi 

“Ġyi ki Var” 

ünitesi 

2005 Sosyal Bilgiler 

Öğretim Programı 

Etkinlikleri 

PÇÖ-

GRÖSÖ- BT 

 

PÇÖ: Problem Çözme Becerisi Ölçeği 

GRÖSÖ: Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği 

BT: BaĢarı Testi   

  

Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın deney desenini bir deney, bir 

kontrol grubu oluĢturmaktadır. “Üretim, Dağıtım, Tüketim” ve “Ġyi ki Var” 

ünitelerindeki kazanımlar deney grubunda akademik çeliĢki tekniğiyle öğrencilere 

kazandırılmıĢ; kontrol grubunda ise yapılandırmacı yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ olan 

2005 sosyal bilgiler öğretim programına uygun olarak hazırlanmıĢ ders kitabındaki 

etkinlikler yoluyla kazandırılmıĢtır.  
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AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenini iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

“Akademik ÇeliĢki”, bağımlı değiĢkenlerini ise “Problem Çözme Becerisi”, 

“Öğrenme Stilleri”, “BaĢarı Testi” öntest-son test sonuçları oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın denel kısmında kullanılan veri toplama araçlarına ek olarak 

öğrencilerin iĢbirlikli öğrenmeye iliĢkin görüĢlerini saptamak amacıyla da Yarı 

YapılandırılmıĢ ĠĢbirlikli Öğrenmeye ĠliĢkin Öğrenci GörüĢme Formu (YYÖG) 

kullanılmıĢtır. 

 

2.1.2. Denel ĠĢlemler ve Oturumlar 

 

Denel iĢlemler öncesinde deney grubu öğrencilerinin iĢbirliği becerilerini 

geliĢtirmek amacıyla 2 hafta boyunca akademik çeliĢki tekniği ile ilgili kısa 

uygulamalar yapılmıĢtır. Denel iĢlemler 4. sınıf sosyal bilgiler dersi “Üretimden 

Tüketime” ve “Ġyi ki Var”  üniteleri boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir.  “Üretimden 

Tüketime” ünitesi 15 ders saatinden; “Ġyi ki Var” ünitesi 12 ders saatinden 

oluĢmaktadır. Sosyal bilgiler dersinin haftada üç ders saati olması nedeniyle, her 

hafta iki oturum gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci oturum 2 ders saatlik, ikinci oturum ise 1 

ders saatlik olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında öntest ve sontest 

uygulamaları için bu 9 haftalık denel iĢlemlerin öncesinde ve sonrasında 1‟er hafta; 

deney grubunda görüĢmeler için ek olarak 1 hafta daha zaman ayrılmıĢtır. Böylelikle 

çalıĢma deney grubunda 14; kontrol grubunda ise 11 haftada tamamlanmıĢtır. 

 

AraĢtırmada aĢağıdaki basamaklar takip edilmiĢtir: 

 

1. ve 2.  Hafta: Deney grubundaki öğrenciler heterojen olarak 6‟Ģar kiĢilik 6 

gruba ayrılmıĢtır. Sınıf mevcudunun 35 olması nedeniyle bir grup 5 kiĢiden 

oluĢturulmuĢtur. Grupların görev dağılımları gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubu 

öğrencilerinin iĢbirliği becerilerini geliĢtirmek amacıyla deneysel iĢlem öncesinde 

deney grubu öğrencilerine akademik çeliĢki tekniği ile ilgili kısa uygulamalar 

yapılmıĢtır. 

3. Hafta: Deney ve kontrol grubundaki öğrencilere öntest uygulamaları 

yapılmıĢtır. 
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4. - 12. Haftalar: Kontrol grubunda 9 hafta boyunca ders kitabındaki 

etkinlikler uygulanarak tamamlanmıĢtır.  Deney grubunda ise aĢağıdaki basamaklar 

takip edilmiĢtir. 

a. 1 ders saatlik haftanın ilk oturumunda öğretmen tarafından konu ile ilgili 

kısa açıklamalar yapılmıĢtır.  

b. 2 derslik ikinci oturumda 6‟Ģar kiĢiden oluĢturulan gruplar kendi içlerinde 

3‟er kiĢilik iki alt gruba ayrılmıĢtır. Bu alt gruplar her çeliĢki durumu sunulmadan 

önce random yoluyla belirlenmiĢ, böylelikle grup içinde beraberlik duygusunun 

kaybolması engellenmiĢtir. 

c. Her bir konu için iki çeliĢki durumu oluĢturulmuĢtur. Konulara uygun 

olarak oluĢturulan çeliĢki durumlarının tartıĢmaya açık olmaları gözetilmiĢtir. Alt 

gruplara aĢağıdaki konularla ilgili çeliĢkiler kura çekilerek verilmiĢtir. 

d. Öğrencilere konuların tartıĢılmasına geçmeden önce 20 dakikalık bir 

hazırlanma süresi verilmiĢtir. Bu hazırlanma sürecinde sınıfa getirilen kaynaklardan 

ve ders kitaplarından faydalanılarak kura yoluyla kendilerine verilen çeliĢki 

durumunu savunabilecekleri Ģekilde hazırlık yapmaları istenmiĢtir. 

e. 20 dakikalık süre bittikten sonra farklı konularda araĢtırmalarını 

tamamlayıp, savunmalarını hazırlayan alt grupların bir araya gelerek, tartıĢmaları 

istenmiĢtir. TartıĢma için öğrencilere 20 dakika zaman verilmiĢtir. Her iki alt 

gruptaki öğrenciler bu süreç içinde tezlerini savunmuĢlardır. 

f. Öğrenciler hazırlıklarını yaparlarken ve tezlerini savunurlarken öğretmen 

de yapılan çalıĢmaları izlemek ve rehberlik etmek amacıyla grupların arasında 

dolaĢmıĢtır. 

g. Tarafların ilgili konulara ait farklı görüĢleri dinlendikten sonra en iyi 

kararın ne olduğu hakkında grupça tartıĢılmıĢtır ve tek bir karara varılmıĢtır. 

h. Oturumun geri kalan 40 dakikalık sürecinde ise, tartıĢma sonunda varılan 

karar hakkındaki düĢünceler her bir grup tarafından sınıfla paylaĢılmıĢtır.   

ı. Sorular sorularak konu pekiĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. TartıĢma sürecinde 

öğrenilenler sistematikleĢtirilmiĢtir. 

13. Hafta: Deney ve kontrol gruplarında sontest uygulamaları yapılmıĢtır. 

14. Hafta: Deney grubundaki öğrencilere YYÖG uygulanmıĢtır. 
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3.1.2.1. Sosyal Bilgiler Dersinde Denel ĠĢlemler için OluĢturulan ÇeliĢki 

Durumları 

1. “Üretimden Tüketime” Ünitesi ÇeliĢki Durumları 

1.a. Konu: Ġstek ve ihtiyaçlarımız 

ÇeliĢki: Eğitim almak temel ihtiyaçlarımızdan mıdır yoksa sosyal 

ihtiyaçlarımızdan mıdır? 

1. b. Konu: Mevcut kaynaklarla ihtiyaçları iliĢkilendirme 

ÇeliĢki: Düğün yapmak istek midir, ihtiyaç mıdır? 

Konu: AlıĢveriĢ 

ÇeliĢki: AlıĢveriĢ yaparken satın alacağımız ürünlerin belirlenen 

standartlara uygunluğu mu,  bütçemize uygunluğu mu önemlidir? 

1.c. Konu: Bilinçli tüketici  

ÇeliĢki: Yeni satın aldığımız bir ürün ile ilgili bir sorun yaĢadığımızda bu 

sorunu kendimiz mi halletmeye çalıĢmalıyız, çeĢitli kurum ve derneklere baĢvurarak 

mı hakkımızı aramalıyız? 

1.d. Konu: Üretim, dağıtım ve tüketim ağı 

ÇeliĢki: Bir ürünün en çok üretim aĢamasında mı, dağıtım aĢamasında mı 

emek ve para harcanır? 

1.e. Konu: Ġhtiyaçlarla meslekleri iliĢkilendirme 

ÇeliĢki: Meslek seçimi yaparken toplumun ihtiyaçlarına uygun bir seçim 

mi, ücretinin yüksek oluĢuna göre bir seçim mi yapmalıyız? 

 

2.“Ġyi ki Var” Ünitesi ÇeliĢki Durumları 

2.a. Konu: Çevresindeki teknolojik ürünler 

ÇeliĢki: Teknolojik ürünler hayatımızı daha kolaylaĢtırır mı, onlar 

sayesinde insanlar daha az çalıĢarak tembelliğe mi alıĢırlar? 

2.b. Konu: Ġnsan ve zaman  

ÇeliĢki: Zamanı ölçmek için farklı yollara baĢvurulabilir mi, zamanı 

ölçmenin sadece tek bir yolu mu mevcuttur? 

2.c. Konu: Ġnsan ve zaman 
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ÇeliĢki: GeçmiĢten günümüze hem güneĢe hem de aya göre tasarlanmıĢ 

takvim çeĢitleri bulunmaktadır. Takvimi ay yılına göre mi oluĢturmak daha 

uygundur, güneĢ yılına göre mi? 

2.d. Konu: Teknolojide geliĢim 

ÇeliĢki:  GeçmiĢte kullanılan ürünlerin yerine üretilen yeni ürünler 

sayesinde ilerleme mi sağlanmıĢtır, yoksa artık kullanılmayan teknolojik ürünler 

yüzünden çevre kirliliği mi oluĢmaktadır? 

2.e. Konu: Teknolojik ürünler tasarlama 

ÇeliĢki: Teknolojik alanda yapılan icatların sebebi artık ihtiyaçların 

karĢılanamıyor olması mıdır, insanların bir Ģeyler icat edip tanınma isteği midir? 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġzmir ili Buca ilçesinde Akıncılar 

Ġlköğretim Okulu‟nda 2009-2010 eğitim-öğretim yılında okumakta olan ilköğretim 4. 

sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Okuldaki altı 4. sınıf arasından baĢarı ortalaması 

birbirine en yakın olan iki sınıf belirlenerek öntest-sontest kontrol gruplu yarı 

deneysel model uygulanmıĢtır.  

 

Tablo 2 

AraĢtırma Grubunun Cinsiyetlerine Göre Dağılımı 

 

Gruplar  Cinsiyet    Toplam  

Kız  Erkek  

Deney  16 18 34 

Kontrol  15 15 30 

Toplam  31 33 64 

 

Tablo 2‟de de görüldüğü gibi, deney grubunda ölçeklerin hepsine cevap veren 

öğrencilerin sayısı 16 kız, 18 erkek toplam 34 öğrenci, kontrol grubunda da aynı 

Ģekilde 15 kız, 15 erkek toplam 30 öğrencidir. Testlerin herhangi birini 

cevaplamayan öğrenciler araĢtırmaya dahil edilememiĢtir.  
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3.3. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada verileri toplama amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“BaĢarı Testi”, “Problem Çözme Becerisi Ölçeği”, “Yarı YapılandırılmıĢ ĠĢbirlikli 

Öğrenmeye ĠliĢkin Öğrenci GörüĢme Formu” ve “Grasha-Reichman Öğrenme 

Stilleri Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

  

3.3.1. Grasha-Reichman Öğrenme Stilleri Ölçeği 

 

Literatür incelendiğinde öğrenme stilleri ile ilgili oldukça fazla ölçek 

geliĢtirilmiĢ olduğu görülmektedir. Bu da öğrenme stilleri ile ilgili olarak pek çok 

farklı teorinin geliĢtirilmiĢ olmasından kaynaklanmaktadır. Eldeki araĢtırmada 

öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek amacıyla iĢbirlikli öğrenme ortamlarına 

uygun olarak geliĢtirilmiĢ olan “Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri 

Ölçeği” (GRÖSÖ) 60 maddelik form kullanılmıĢtır (Ek 4). 

 

Bu ölçeği geliĢtiren Grasha ile görüĢüp gerekli izinler alındıktan sonra 

ölçeğin Türkçe uyarlamasını yapan Zereyak ile de görüĢülerek, onun çalıĢmalarından 

yararlanılmıĢtır. 

 

Zereyak ölçeğin Türkçe uyarlama çalıĢmasını yaparken, bir yabancı dil 

(Ġngilizce) ve diğeri de psikolojik danıĢma ve rehberlik alanında uzman olmak üzere 

5 kiĢinin çevirilerinden ortak olan maddeleri alırken, farklılık gösteren maddeler için 

de uzman görüĢüne baĢvurmuĢtur.  

 

Zereyak (2006) tarafından, Grasha ve GRÖSÖ üzerine yaptığı çalıĢmalarla 

tanınan Diaz ile yaptığı görüĢmelerde ölçeğin her ne kadar beĢli likert tipinde 

geliĢtirilmiĢ olsa da amaca uygun olarak ikili, üçlü ya da beĢli dereceleriyle 

değerlendirilebileceğine dair görüĢ alınmıĢtır. Ölçeğin üçlü ve beĢli dereceler için 

maksimum ortalama ve standart sapmaları Zereyak (2006) tarafından hesaplanarak 

tablolarda sunulmuĢtur. 
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Tablo 3 

GRÖSÖ Üçlü Değerlendirme Ġçin Hesaplanan Puan Aralıkları 

 

 

 

Ortalama  Ss DüĢük  Orta Yüksek 

Bağımsız 3.81 0.50 1.00- 3.06 3.07- 4.56 4.57- 5.00 

Kaçınan 2.88 0.48 1.00- 2.16 2.17- 3.60 3.61- 5.00 

ĠĢbirlikli  3.72 0.57 1.00- 2.87 2.88- 4.57 4.58- 5.00 

Bağımlı  3.81 0.50 1.00- 3.06 3.07- 4.54 4.55- 5.00 

Rekabetçi 3.10 0.66 1.00- 2.11 2.12- 4.07 4.08- 5.00 

Katılımcı  3.25 0.56 1.00- 2.41 2.42- 4.08 4.09- 5.00 

 

 

 

 Tablo 4  

GRÖSÖ BeĢli Değerlendirme Ġçin Hesaplanan Puan Aralıkları 

 

 Ort. Ss Çok 

DüĢük 

DüĢük Orta Yüksek Çok 

Yüksek  

Bağımsız  3.81 0.50 1.00- 2.81 2.82- 3.31 3.32- 3.81 3.82- 4.32 4.33- 5.00 

Kaçınan 2.88 0.48 1.00- 1.91 1.92- 2.40 2.41- 2.88 2.89- 3.36 3.37- 5.00 

ĠĢbirlikli  3.72 0.57 1.00- 2.58 2.59- 3.15 3.16- 3.72 3.73- 4.29 4.30- 5.00 

Bağımlı  3.81 0.50 1.00- 2.81 2.82- 3.31 3.32- 3.81 3.81- 4.30 3.82- 5.00 

Rekabetçi 3.10 0.66 1.00- 1.78 1.79- 2.44 2.45- 3.10 3.11- 3.75 3.76- 5.00 

Katılımcı  3.25 0.56 1.00- 2.13 2.14- 2.69 2.70- 3.25 3.26- 3.81 3.82- 5.00 

 

Bu araĢtırmada öğrencilerin düzeyine uygun olarak üçlü değerlendirme 

kullanılmıĢ ve 140 ilköğretim 4. Sınıf öğrencisi üzerinde iki hafta arayla uygulama 

yapılarak elde edilen veriler yoluyla testin güvenirliği tekrar test edilmiĢtir. Yapılan 

analizler sonucunda aĢağıdaki tabloda yer alan değerler elde edilmiĢtir. 
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Tablo 5 

Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği Güvenilirlik Katsayısı 

 

 Bağımlı Rekabetçi Katılımcı Bağımsız ĠĢbirlikçi Kaçınan GRÖSÖ 

(Toplam)  

Cronbach 

Alpha  

.66 .78 .66 .73 .76 .53 .83 

 

Ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı .83 olarak hesaplanmıĢ alt 

boyutlar için katsayının .53 ile .78 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Bu durumda 

ölçeğin bu denel iĢlemler grupları için geçerli ve güvenilir olarak kullanılabileceği 

söylenebilir. 

 

3.3.2. Yarı YapılandırılmıĢ ĠĢbirlikli Öğrenmeye ĠliĢkin Öğrenci GörüĢme 

Formu 

 

"GörüĢme, sözlü iletiĢim yoluyla veri toplama (soruĢturma) tekniğidir" 

(Karasar, 2000). GörüĢme, insanların perspektiflerini, deneyimlerini, duygularını ve 

algılarını ortaya koymada kullanılan güçlü bir yöntemdir. Yaygın olarak kullanılan 

iletiĢim süreci olan konuĢma ile veri toplamaya çalıĢılır. Ġlk bakıĢta görüĢme, kolay 

bir veri toplama yöntemi gibi görünse ve sadece konuĢma ve dinleme gibi herkes 

tarafından kullanılan temel becerileri gerektirdiği düĢünülürse de, "görüĢme beceri, 

duyarlılık, yoğunlaĢma, bireyler arası anlayıĢ, öngörü, zihinsel uyanıklık ve disiplin 

gibi pek çok boyutu kapsaması açılarından, hem sanat hem de bilimdir". Bu yönüyle 

görüĢme bireylerin zaman zaman birbirini duymadığı, mesajların yanlıĢ alındığı ve 

çok az derinliğin bulunduğu sıradan bir konuĢmadan çok farklıdır. Nitelikli bir 

görüĢmede, günlük etkileĢim ve iletiĢim sürecinde oluĢan hatalar (dinleme eksikliği, 

önyargılar gibi) yapılmaz (Yıldırım ve ġimĢek, 1999). 

 

Yıldırım ve ġimĢek (1999), Patton'ın üç tür görüĢme yaklaĢımından söz 

etmektedir: Sohbet tarzı görüĢme, görüĢme formu yaklaĢımı ve standart açık uçlu 

görüĢme tarzı. Sohbet tarzı görüĢmeler, uzun süreli araĢtırmalarda kullanılmakta ve 
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araĢtırma süresince aynı katılımcı ile birkaç kez sohbet Ģeklinde görüĢmeler 

yapılmaktadır. GörüĢme formu hazırlayarak yapılan görüĢmelerde, alan hakkında 

daha ayrıntılı bilgi almaya kolaylık sağlamaktadır. Sohbet tarzında yapılmaktadır. 

Standart uçlu görüĢmelerde ise, zaman ve sorular daha sınırlı olmaktadır.  

 

Bu araĢtırmada, bir görüĢme formu geliĢtirilmiĢ ve görüĢülen öğrencilerin 

bunlara cevap vermesi istenmiĢtir. Bu formun en büyük avantajı ise aynı soruya 

farklı cevaplar alınabilmesidir. GörüĢme yöntemi ile deneyimler, tutumlar, 

düĢünceler, niyetler, yorumlar ve zihinsel algılar ve tepkiler gibi gözlenemeyenler 

ortaya konmaktadır. Bu araĢtırmada, katılımcı olan ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin, 

sosyal bilgiler öğretimi etkinlikleri sırasında iĢbirliğine dayalı öğrenme metodunun 

kullanımına dair düĢünceleri, tutumları ve deneyimleri ortaya çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

Bu çalıĢmada kullanılan görüĢme formu alan yazın taramasından sonra 

uzman kanısına sunulmuĢtur. Form 11 açık uçlu soru ve sonda sorulardan 

oluĢmaktadır (Ek 5). 

 

GörüĢme formundaki sorular maksimum çeĢitliliği sağlamak amacıyla 

deney grubundan düĢük (3), orta (3), baĢarılı (3) olmak üzere toplam 9 öğrenciye 

sorularak nitel veriler elde edilmiĢtir. GörüĢme formuyla elde edilen nitel veriler 

üzerinde içerik analizi yapılmıĢ,  frekansları ve yüzdeleri hesaplanmıĢtır.  

 

3.3.3. Problem Çözme Becerisi Ölçeği 

 

Literatür araĢtırıldığında problem çözme becerisini ölçmede en sık 

kullanılan ölçeğin Heppner ve Petersen‟in “Problem Çözme Envanteri” olduğu 

görülmüĢtür. Ancak bu ölçek yetiĢkinler için geliĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmanın hedef 

kitlesini ise ilköğretim öğrencileri oluĢturmaktadır. Ayrıca bu ölçek kiĢinin problem 

çözme becerisine iliĢkin algısını ölçmeyi amaçlamaktadır. Bu araĢtırma ise problem 

çözme beceri düzeyini ölçmeyi hedeflemektedir. Bu sebeple ilköğretim 
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öğrencilerinin problem çözme becerilerini ölçmek için Problem Çözme Becerileri 

Dereceli Puanlama Anahtarı (rubriği) geliĢtirilmiĢtir (Ek 6 ve Ek 7).  

 

Ġlköğretim sosyal bilgiler dersi 4. ve 5. sınıflar öğretim programında rubrik 

(dereceli puanlama anahtarı) tanımı “performansı tanımlayan kriterleri içeren 

puanlama rehberidir. Herhangi bir çalıĢmanın puanlanması için geliĢtirilmiĢ ölçekleri 

içeren bir araçtır” Ģeklinde yapılmıĢtır.  

 

Temel anlamda ölçme, öğrencinin geliĢimini anlamak için kanıt toplamaktır. 

Öğretmen bunun için çok çeĢitli kanıtlar toplar. GeçmiĢte temel kanıt kaynağı 

standart testlerdi. Bugün ise, birçok öğretmen öğrencilerinin performansını ölçmeye 

yönelmektedir. Standart testler öğrencilerin bilgilerini ölçmede faydalıdır. 

Öğrencinin bu yetenek ve bilgilerini “gerçek hayatta” ve sorun çözmede kullanma 

becerilerini ölçmede yetersiz kalmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, öğrencinin yorum 

yapma, kompozisyon ve değerlendirme yeteneklerini ölçmede yetersizdir. Ayrıca 

öğrenciler kaliteli, yüksek bir performansın ne olduğunu bildikleri zaman daha 

yüksek performans ve baĢarı göstermektedirler. 

 

Dereceli puanlama anahtarı bütüncül puanlama anahtarı (Holistik Rubrik) 

ve analitik dereceli puanlama anahtarı (Analitik Rubrik) olmak üzere ikiye ayrılır 

(MEB, 2005).  

 

Bütüncül puanlama anahtarı; performansın bir bütün olarak ele alındığı ve 

değerlendirildiği puanlama anahtarıdır. Her bir performans düzeyinin tüm ölçütlere 

göre davranıĢı yansıtması beklenmektedir. Düzey belirlemeye yönelik bir 

değerlendirme yapıldığında bütüncül puanlama anahtarı kullanılmaktadır.  

 

Analitik puanlama anahtarında ise ürün ya da süreç parçalara ayrılarak 

puanlanır, sonra puanlar toplanarak toplam puan elde edilir. Bu nedenle analitik 

puanlama anahtarının kullanımından önce ürünün ya da beklenen performansın temel 

ölçütleri tek tek belirlenmeli, performans beklenen ölçütlere göre verilmelidir. 
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Öğrencinin geliĢim sürecinin net bir Ģekilde değerlendirilmesinin istendiği 

durumlarda kullanılmaktadır. 

 

Bu nedenle dereceli puanlama anahtarı geliĢtirilirken öncelikle amaç 

belirlenmeli, puanlama anahtarı seçilmeli, ölçütler belirlenmeli, taslak bir puanlama 

anahtarı oluĢturup, öğrenci ve öğretmen görüĢleri dikkate alınıp taslak 

geliĢtirilmelidir. Dereceli puanlama anahtarı hazırlanırken genel ölçütler 

kullanılmamalı, detaylara yer verilmemeli, tanımlayıcılar dikkatli seçilmeli, 

ölçütlerin belirlenme sürecine öğrencileri katmalı, düzeyler arasındaki uzaklık eĢit 

olmalıdır. 

 

Problem çözme becerilerine yönelik dereceli puanlama anahtarı 

hazırlanırken öncelikli olarak alan yazın taranmıĢ ve problem çözme basamakları 

belirlenmiĢtir. Daha sonra bu basamaklarla ilgili beklenen performans düzeyleri 

belirlenmiĢtir. Her bir basamakla ilgili dört farklı performans düzeyi belirlenmiĢtir. 

Taslak ölçek iki öğretim üyesi ve dört sınıf öğretmeni tarafından incelenerek yapılan 

öneriler sonucunda gerekli düzeltmelere uğramıĢtır. Böylelikle ölçeğin geçerliliği 

sağlanmıĢtır. Kriterlerin değerlendirilmesinde araĢtırmacı tarafından belirlenen 

dereceli puanlama düzeyleri ölçüt olarak alınmıĢtır. Ölçek kendi içinde (1) problemi 

anlama ve açıklama, (2) çözüm yolları üretme,  (3) çözüm ve problem iliĢkisi, (4) 

çözümün netliği alt kategorilerine ayrılmıĢtır.   

 

Ölçek değerlendirilirken ilgili ölçütler 1, 2, 3, 4 puanları üzerinden 

değerlendirilmiĢtir. Tüm alt ölçütlerin ölçülmesi için öğrencilerin “Üretim Dağıtım 

Tüketim” ünitesinde 7; “Ġyi ki Var” ünitesinde 6 sorudan aldıkları puanlar 

toplanmıĢtır. Her bir ölçüt için alınabilecek en yüksek puan her bir soru için 4, 

toplamda 52; en düĢük puan ise her bir soru için 1, toplamda 13‟tür.  

 

Buna göre 13 Puan: Öğrenciler problem çözme becerileri ile ilgili ölçütler 

yönünden çok düĢük performans gösterdiğini ifade etmektedir. 14-26 Puan: 

Öğrenciler problem çözme becerileri ile ilgili ölçütler yönünden düĢük performans 

gösterdiğini ifade etmektedir. Sonuçlar öğrencilerin problem çözme becerilerinin 



119 

 

 

zayıf olduğunu gösterebilir. 27-39 Puan: Öğrenciler problem çözme becerileri ile 

ilgili ölçütler yönünden kabul edilebilir bir performans gösterdiğini ifade etmektedir. 

40-52 Puan: Öğrenciler problem çözme becerileri ile ilgili ölçütler yönünden yüksek 

düzeyde bir performans gösterdiğini ifade etmektedir. Bu sonuçlar öğrencilerin 

problem çözme becerileri yönünden oldukça geliĢmiĢ olduğunu gösterebilir. 

 

Bu ölçek uygulanırken kazanımlara iliĢkin problem durumları sunulmuĢ ve 

öğrencilerin verilen ölçütlere uygun açıklamalarda bulunmaları istenmiĢtir. 

 

Ölçeğin güvenilirlik çalıĢması için “test-tekrar test” güvenilirliğinin 

yapılması uygun görülmüĢtür. “Test-tekrar test, testin ölçmedeki kararlılığını 

gösterir. Bir test aynı gruba bir süre sonra tekrar uygulanarak iki uygulama 

arasındaki iliĢkinin bulunması esasına dayanır” (Balcı, 2004). “Bu yöntemle test 

güvenilirliğini hesaplamada karĢılaĢılan en önemli sorun, iki uygulama arasındaki 

zamanın doğru belirlenmesidir. Bu zaman dilimi öğrencilerin ilk uygulamadaki test 

maddelerini unutabileceği varsayılan kadar olmalıdır. Eğitim araĢtırmacıları iki 

uygulama arasında seçilmesi düĢünülen bu sürenin iki üç haftalık bir süre olabileceği 

görüĢünde birleĢmektedir” (Çepni, 2001).  

 

Ölçeğin test-tekrar test güvenilirliğinin hesaplanması için 210 adet 4. Sınıf 

öğrencisine iki hafta arayla test uygulanmıĢtır. Yapılan Pearson korelasyon testi 

sonucu aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir. 

 

Tablo 6 

Problem Çözme Becerileri Ölçeği Korelasyon Sonuçları 

 

Öğrenci 

Sayısı 

Ölçeğin Tamamı Ġçin 

Pearson Korelasyon Katsayısı 

210 0.832 

 

 

Tablo 6‟ya göre Problem Çözme Becerisi Ölçeğinin Pearson Korelasyon 

Katsayısı 0. 832 olarak hesaplanmıĢ ve iki uygulama arasında yüksek bir korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. Korelasyon katsayısının mutlak değer olarak, “0.70”–“1.00” 
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arasında olması “yüksek”; “0.70”–“0.30” arasında olması “orta”; “0.30”–“0.00” 

arasında olması ise “düĢük” düzeyde bir iliĢki olarak tanımlanabilir (Büyüköztürk, 

2002). Buradan ölçeğin güvenilirliğinin yüksek olduğu söylenebilir. 

 

3.3.4. BaĢarı Testi 

 

Sosyal Bilgiler BaĢarı Testi araĢtırmacı tarafından denel iĢlemin yapılacağı  

“Üretim, Dağıtım, Tüketim” ve “Ġyi ki Var” ünitelerindeki kazanımları kapsayacak 

Ģekilde geliĢtirilmiĢtir. Bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme 

basamaklarından kaç soru yazılacağı belirlenmiĢtir. Sorular hazırlanırken 

kitaplardan, yaprak testlerden, internetten yararlanılmıĢtır. Sorular hazırlanırken 

konu ile ilgili 4. Sınıf deneyimi olan dört sınıf öğretmeni ve bir öğretim üyesinin 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uygun görülen soruların bazıları aynen alınarak, bazıları 

da değiĢtirilerek teste alınmıĢ ve 71 sorudan oluĢan deneme formu geliĢtirilmiĢtir.  

  

OluĢturulan test 71 adet madde içerdiği için Buca Atatürk Ġlköğretim 

Okulu‟ndaki 200 adet 5. sınıf öğrencisine iki form halinde ve iki oturumda 

uygulanmıĢtır.  Uygulama sonrasında öğrencilerin verdikleri cevaplar Finesse/ĠSTA 

bilgisayar programına girilerek analiz edilmiĢtir. Madde ayırt etme indeksi 0,40‟dan 

düĢük olan maddeler testten çıkarılmıĢtır. 

 

Tüm bu testler ve araĢtırmanın deneysel uygulaması Milli Eğitim Bakanlığı 

Sınıf Öğretmeni olarak görev yapan araĢtırmacının kendisi tarafından yapılmıĢtır. 

 

Analizin sonucunda oluĢturulan testin istatistiksel değerleri aĢağıdaki 7‟de 

verilmektedir.  
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Tablo 7 

Pilot Uygulaması Yapılan BaĢarı Testinin Ġstatistiksel Değerleri 

 

Soru sayısı N KR–20 Ss 

71 213 0.873 10.654 

Ayırt ediciliği 

0.20’nin altı  

Ayırt ediciliği 

0.20–0.30 arası  

Ayırt ediciliği 

0.30–0.40 arası  

Ayırt ediciliği 

0.40–0.50 arası  

9 23 15 24 

 

Madde ayırt ediciliği ve madde güçlük dereceleri dikkate alınarak 

hazırlanan 71 maddenin güvenirliği ile ilgili olarak, Kuder-Richardson 20 (KR-20) 

formülü kullanılmıĢ ve testin güvenirliği. 87 olarak bulunmuĢtur. Yıldırım ve ġimĢek 

(1999)‟e göre, "araĢtırmanın amacı iki grubu, ölçmeye konu nitelik yönünden 

mukayese etmekse güvenirlik katsayısı r =0,70 hatta 0,60 değeri normal sayılabilir.” 

Bu nedenle, araĢtırmada kullanılan baĢarı testinin güvenilir olduğu söylenebilir. 

 

Pilot uygulaması yapılan testte yer alan 71 maddeden 14 tanesi ayırt edicilik 

değeri 0.20‟nin altında olduğu için testten çıkarılmıĢtır. Aynı kazanımı ölçmek üzere 

hazırlanmıĢ maddelerden, çok zor ya da çok kolay olanlar, ayırt ediciliği düĢük 

olanlar, öğrencilerin anlamakta zorluk çektiği maddeler de testten çıkarılmıĢtır ve test 

son halini almıĢtır (Ek 2 ve Ek 3). Testte bulunan soruların Bloom taksonomisine 

göre dağılımı aĢağıdaki Tablo 8‟de verilmektedir. 

  

Tablo 8 

BaĢarı Testi Belirtke Tablosu 

 
Öğrenme 

Alanı 

Bilgi 

Basa

mağı 

Kavram

a 

Basama

ğı 

Uygula

ma 

Basama

ğı 

Analiz 

Basama

ğı 

Sentez 

Basam

ağı 

Değerlen

dirme 

Basama

ğı 

Toplam Yüzde  

Üretim, 

Dağıtım 

ve 

Tüketim 

3 5  14      - 5 31 54,4 

Bilim, 

Teknoloj

i ve 

Toplum 

11 5 4 4 2 - 26 45,6 
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3.4. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

AraĢtırmada ölçeklerden elde edilen nicel veriler üzerinde SPSS 16,0 

programı kullanılarak istatistiksel analizler gerçekleĢtirilmiĢtir. Nicel veriler üzerinde 

aritmetik ortalama, standart sapma, iliĢkisiz örneklemler t testi çözümlemeleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel veriler ise içerik analizine tabi tutulmuĢ, kodlanarak 

frekansları bulunmuĢtur. AĢağıda bu analizler kısaca açıklanmaktadır.  

 

Nitel veriler üzerinde ise içerik analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler kodlanıp, 

frekansları hesaplanmıĢ ve tablolaĢtırılmıĢtır. Verilerin analizinde iki araĢtırmacı 

tarafında veriler kodlanmıĢ ve bu kodlamalar arasında uyuĢum yüzdesi 

hesaplanmıĢtır. Ġki araĢtırmacı arasında uyuĢum yüzdesi. 92 olarak bulunmuĢtur.  

 

Bu araĢtırmada, araĢtırmanın alt problemlerine uygun olarak yüzde, frekans, 

aritmetik ortalama, “iliĢkili örneklemler için t-testi (paired samples t-test)”, “iliĢkisiz 

(bağımsız) örneklemler t-testi (independent samples t-test) ” ve “tek faktör üzerinde 

tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA (repeated measures)” testi kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın deney deseninde yer alan diğer bir veri analiz tekniği de; 

ĠliĢkili örneklemler için t-testidir (paired samples t-test). ĠliĢkili örneklemler için t-

testi, iliĢkili iki örneklem ortalaması arasındaki farkın sıfırdan (birbirinden) anlamlı 

bir Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek için kullanılır. 

 

Öğrencilerin öğrenme stilleri ve iki grup arasındaki farkı belirlemek için 

betimleyici ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) tekniği kullanılmıĢtır. 

 

Bu araĢtırmada uygulanan baĢarı testinde yer alan maddelerin puanı ile test 

puanı arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak üzere çift serili korelasyon katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Testin güvenirliğini araĢtırmak amacıyla iç tutarlılık katsayısı ve KR-

20 değeri hesaplanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

 

4. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde, deney ve kontrol gruplarının baĢarı testi,  problem çözme 

beceri ölçeği, öğrenme stilleri ölçeğinde yer alan sorulara verdikleri cevaplardan elde 

edilen veriler tablolar halinde verilerek yorumlanmıĢtır. Ayrıca deney grubu 

öğrencilerinin uygulamaya yönelik görüĢlerine de yer verilmiĢtir.  

 

1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum: 

 

“Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilen 

araĢtırmanın birinci alt probleminin sınanması için, problem çözme becerisi 

değiĢkeni iki temel ölçüm yapılarak bu ölçümlerden elde edilen puanlar üzerinden 

değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin ön test-son test puanları incelendiğinde deney ve 

kontrol grubunda da problem çözme becerisi yönünden baĢlangıç düzeyine göre artıĢ 

meydana geldiği görülmektedir. Ġki grubun problem çözme becerileri eriĢisi arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığının ölçülmesi için yapılan t testi sonuçları 

aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 
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Tablo 9 

Deney ve Kontrol Grupları Problem Çözme Becerisi Ölçeği EriĢi Puanlarına 

ĠliĢkin t Testi Çözümlemesi 

 

Gruplar  n x  Ss Sd  t P 

Deney 34 40,83 18,42 

 

29 5,22 0.000* 

 Kontrol  30 20,66 16,39 

 
*p<0.05 
 

 

Tablo 9‟da görüldüğü gibi, deney grubunun problem çözme becerisi 

ölçeğinden elde ettiği toplam puanın aritmetik ortalaması 40, 83, kontrol grubunun 

ise aritmetik ortalaması ise 20,06‟dır. Ġki grubun eriĢilerinin arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılan t testi çözümlemesinde t- 

değeri 5,22 olarak bulunmuĢtur. Buradan da aradaki farkın deney grubu lehine 

anlamlı olduğu söylenebilir. Yani deney grubunda uygulanmıĢ olan akademik çeliĢki 

tekniği öğrencilerin problem çözme becerilerinin daha fazla geliĢmesine olumlu 

yönde destek olmuĢtur.  

 

Deney ve kontrol grupları Problem Çözme Becerileri Alt Ölçek puanlarının 

öntest ve sontest ortalamaları ve eriĢi puanları aĢağıda tablo 10‟da gösterilmektedir. 
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Tablo 10 

Deney ve Kontrol Grupları Problem Çözme Alt Ölçek Puanlarının Öntest ve 

Sontest Ortalamaları ve EriĢi Puanları 

 

Gruplar  N Alt 

ölçekler 

Öntest Sontest  EriĢi  

 x  Ss x   Ss 

Deney  34 PAA 22.82 5.36 36.08 7.78 13.36 

ÇYÜ 22.70 6.44 29.97 8.37 6.80 

ÇPĠ 20.88 5.45 31.41 7.80 10.56 

ÇN 17.79 4.19 27.76 7.30 10.10 

Kontrol  30 PAA 23.46 5.70 30.46 6.50 7.03 

ÇYÜ 22.46 5.27 25.33 5.06 2.86 

ÇPĠ 22.03 6.00 29.36 5.04 7.33 

ÇN 20.83 5.93 24.26 5.36 3.43 

PAA (problemi anlama ve açıklama), ÇYÜ (çözüm yolları üretme), ÇPĠ (çözüm ve 

problemin iliĢkisi), ÇN (çözümün netliği) 

 

Tablo 10‟a göre deney grubunun problem çözme becerilerinin problemi 

anlama ve açıklama alt boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 22,82 

deney sonrasında 36.08 eriĢinin aritmetik ortalamasının ise 13.36 olduğu; çözüm 

yolları üretme alt boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 22.70 deney 

sonrasında 29.97, eriĢi aritmetik ortalamasının ise 6.80 olduğu; çözüm ve problemin 

iliĢkisi alt boyutunda deney öncesinde aritmetik ortalamasının 20.88 deney 

sonrasında 31.41, eriĢinin aritmetik ortalamasının ise 10.56 olduğu; çözümün netliği 

alt boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 17.79 deney sonrasında 27.76 

ve aritmetik ortalamasının ise 10.10 olduğu görülmektedir. 

 

Kontrol grubunun problem çözme becerilerinin problemi anlama ve 

açıklama alt boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 23.46 deney 

sonrasında 30.46 ve eriĢinin aritmetik ortalamasının 7.03 olduğu; çözüm yolları 

üretme alt boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 22.46 deney 

sonrasında 25.33 eriĢi aritmetik ortalamasının ise 2.86 olduğu; çözüm ve problemin 

iliĢkisi alt boyutunda deney öncesinde aritmetik ortalamasının 22.03 deney 
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sonrasında 29.36 ve eriĢi aritmetik ortalamasının 7.33 olduğu; çözümün netliği alt 

boyutunun deney öncesinde aritmetik ortalamasının 20.83 deney sonrasında 24.26 ve 

eriĢi aritmetik ortalamasının ise 3.43 olduğu görülmektedir. 

 

Ölçeğin toplamındaki bu eriĢi farkının problem çözme becerisi alt ölçeklere 

göre de anlamlı olup olmadığını incelemek amacıyla yapılan t testi sonuçları da 

aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir. 

 

Tablo 11 

Deney ve Kontrol Gruplarının Problem Çözme Becerisi Ölçeği Alt Boyutları 

EriĢi Puanlarına ĠliĢkin t Testi Çözümlemesi 

 

Gruplar Alt 

Ölçekler n x  S 
 

Sd t p 

Deney   

 PAA 

34 13.36 4.82 
29 

 4.03 0.000* 

Kontrol 30 7.03 7.90  

Deney   

ÇYÜ 

34 6.80 5.15 29 
3.16 0.004* 

Kontrol 30 2.86 4.99  

Deney   

ÇPĠ 

34 10.56 5.58 29 
2.42 0.022* 

Kontrol 30 7.33 6.20  

Deney  

ÇN 

34 10.10 6.11 29 
6.87 0.000* 

Kontrol 30 3.43          3.37 
 

     *p<0.05  
 

Problemi anlama ve açıklama alt boyutu incelendiğinde, deney grubunun 

eriĢi aritmetik ortalamasının 13.36; kontrol grubunun eriĢi aritmetik ortalamasının 

7.03 olduğu görülmüĢtür. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemi tekniklerinden 

akademik çeliĢki tekniği uygulanırken Kontrol grubunda 2005–2006 öğretim yılında 

uygulamaya konulan I. Kademe Sosyal Bilgiler Öğretim Programı doğrultusunda 

hazırlanmıĢ ders kitaplarındaki etkinlikler uygulanmıĢtır. Yapılan t testi 

çözümlemesinde 4.03 t değeri ile akademik çeliĢki tekniğinin 2005–2006 öğretim 

yılında uygulamaya konulan I. Kademe Sosyal bilgiler Öğretim Programı 

doğrultusunda hazırlanmıĢ ders kitaplarındaki etkinliklere göre akademik çeliĢki 

lehine anlamlı fark ortaya çıkmıĢtır. Bu noktada akademik çeliĢki tekniğinin 
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öğrencilerinin problemi anlama ve açıklama becerisini olumlu yönde geliĢtirdiği 

söylenebilir. 

 

Çözüm yolları üretme alt boyutu incelendiğinde deney grubunun eriĢi 

aritmetik ortalamasının 6.80; kontrol grubunun eriĢi aritmetik ortalamasının 2.86 

olduğu görülmüĢtür. Ġki grup arasındaki t değeri ise 3.16 olarak hesaplanmıĢtır. 

Buradan akademik çeliĢki tekniği ile 2005–2006 öğretim yılında uygulamaya 

konulan I. kademe sosyal bilgiler öğretim programı doğrultusunda hazırlanmıĢ ders 

kitaplarındaki etkinlikler arasında anlamlı deney grubu lehine anlamlı bir fark 

olduğu, akademik çeliĢki yönteminin çözüm yolları üretme becerisinin geliĢmesinde 

olumlu yönde bir etkisinin olduğu söylenebilir.  

 

Çözüm ve problemin iliĢkisi alt boyutu incelendiğinde deney grubunun eriĢi 

aritmetik ortalamasının 10.56; kontrol grubunun eriĢi aritmetik ortalamasının 7.33 

olduğu görülmüĢtür. Ġki grup arasındaki t değeri ise 2.42 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

Buna göre akademik çeliĢki tekniği ile 2005–2006 öğretim yılında 

uygulamaya konulan I. Kademe Sosyal Bilgiler Öğretim Programı doğrultusunda 

hazırlanmıĢ ders kitaplarındaki etkinlikler arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğu, akademik çeliĢki yönteminin çözüm ve problem arasında iliĢki kurma 

becerisinin geliĢmesinde olumlu yönde bir etkisinin olduğu söylenebilir.  

 

Çözümün netliği alt boyutu incelendiğinde ise, deney grubunun eriĢi 

aritmetik ortalamasının 10.10; kontrol grubunun eriĢi aritmetik ortalamasının 3.43 

olduğu görülmüĢtür. Ġki grup arasındaki t değeri ise deney grubu lehine 6.87 olarak 

hesaplanmıĢtır.  

 

Akademik çeliĢki tekniği ile 2005–2006 öğretim yılında uygulamaya 

konulan I. Kademe Sosyal Bilgiler Öğretim Programı doğrultusunda hazırlanmıĢ ders 

kitaplarındaki etkinlikler arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Denilebilir 

ki, akademik çeliĢki tekniği öğrencilerin problemlerin çözümünü net bir Ģekilde ifade 

edebilme becerilerinin geliĢmesinde olumlu yönde etkili olmuĢtur. 
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1.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

“Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersindeki eriĢileri açısından anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilen araĢtırmanın ikinci alt probleminin sınanması için öğrencilerin akademik 

baĢarı testinden aldıkları ön test puanları ve denel iĢlem sonrası aldıkları son test 

puanları karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

Deney ve kontrol gruplarının ünite baĢlamadan önce ve ünite bitiminde 

uygulanan baĢarı testinden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve standart 

sapmaları ve eriĢileri Tablo 12‟de verilmektedir.  

 

Tablo 12 

Deney ve Kontrol Grupları BaĢarı Testi  

Öntest ve Sontest Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve EriĢi Değerleri  

 

Gruplar  

n 

Öntest  Sontest  EriĢi 

x  Ss x  Ss 

Deney 34 38.73 10.01 44.61 8.74 6.03 

Kontrol  30 34.90 10.06 36.66 8.22 1.76 

 

Tablo 12‟den de görüldüğü gibi deney grubunun baĢarı testi puanlarının 

aritmetik ortalaması ön testte 38. 73; son testte 44.61‟dir. Kontrol grubunun aritmetik 

ortalaması ise, ön testte 34.90; son testte 36.66‟dır.  

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını belirlemek amacıyla eriĢileri arasında yapılan t-testi sonuçları Tablo 

13‟de verilmektedir.  
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Tablo 13 

Deney ve Kontrol Grubu BaĢarı Testi EriĢi Puanlarına ĠliĢkin 

 t Testi Çözümlemesi 

 

Gruplar n x  Ss  

Sd  
t p 

Deney  34 6.03 5.14 
 

62 

 

2.89 

 

0.016* 

Kontrol 30 1.76 7.60    

       *p<0.05  

 

 

 Tablo 13‟de de görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının baĢarı testi eriĢileri 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu gözlenmektedir (t=2.89; p<0.05). Grupların 

aritmetik ortalamalarında da görüldüğü gibi deney grubundaki artıĢ kontrol 

grubundakine göre daha fazla bulunmuĢtur. Bu durumda iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢkinin ilköğretim öğrencilerinin sosyal bilgiler 

dersindeki eriĢilerini olumlu yönde etkilediği söylenebilmektedir. 

 

4.3. Üçüncü Alt Problem ile ilgili Bulgular ve Yorum 

 

“Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 

e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki eriĢileri açısından 

anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilen araĢtırmanın üçüncü alt problemini 

incelemek amacıyla öğrencilerin Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri 

Ölçeğinden aldıkları puanlar değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin en yüksek puan 

aldıkları öğrenme stili baskın öğrenme stilleri olarak belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol 
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gruplarında öğrenme stillerine göre gruplar alt gruplar oluĢturulmuĢtur. Gruplardaki 

öğrenci sayısı 50‟den az olduğu için Shapiro-Wilks normallik dağılım testi 

yapılmıĢtır. Testten elde edilen sonuçlar doğrultusunda grupların normallik 

varsayımını yerine getirdiğinden, deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla t- testi iĢe koĢulmuĢtur. Yapılan 

testin sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir.   

 

 

Tablo 14 

Deney ve Kontrol Grupları EriĢilerinin Öğrencilerin Öğrenme Stiline Göre t 

Testi Çözümlemesi 

 

Öğrenme 

Stilleri 

Gruplar  n S x  Ss Sd  t p 

Bağımsız  Deney  3 11.00 6.08 3 2.30 .104 

Kontrol  2 .50 .70 

ĠĢbirlikli  Deney  12 4.41 2.57 22 2.02 .055 

Kontrol  12 1.08 5.08 

Pasif  Deney  2 .50 2.12 4 .87 .430 

Kontrol  4 7.00 9.79 

Bağımlı  Deney  7 6.71 7.11 10 1.20 .256 

Kontrol  5 1.00 14.94 

Rekabetçi  Deney  6 10.00 6.92 7 1.65 .142 

Kontrol  3 2.66 4.16 

Katılımcı  Deney  4 1.50 2.38 6 .31 .766 

Kontrol  4 2.00 2.16 

 

 

Tablo 14 sosyal bilgiler dersi eriĢisinin öğrencilerin sahip oldukları öğrenme 

stilleri açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre bağımsız 

öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir (t=2.30, p>0.05 ). Buradan bağımsız öğrenme stiline 

sahip öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin eriĢi 

üzerindeki etkisinin deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir.  
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Sosyal bilgiler dersi eriĢisinin iĢbirlikli öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

iĢbirlikli öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (t=2.02, p>0.05). ĠĢbirlikli öğrenme stiline 

sahip öğrencilerde iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin eriĢi 

üzerindeki etkisi deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. 

 

Sosyal bilgiler dersi eriĢisinin pasif öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Pasif öğrenme 

stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (t=.87, p>0.05). Buradan iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çeliĢkinin pasif öğrenme stiline sahip öğrencilerin eriĢileri üzerinde etkili 

olmadığı söylenebilmektedir. 

 

Sosyal bilgiler dersi eriĢisinin bağımlı öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre bağımlı 

öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından anlamlı bir 

farklılık olmadığı (t=1.20, p>0.05), iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkinin bu öğrenme stiline sahip öğrencilerin eriĢilerini etkilemediği 

görülmektedir. 

 

Sosyal bilgiler dersi eriĢisinin rekabetçi öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

rekabetçi öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığı (t=1.65, p>0.05), iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çeliĢkinin bu öğrencilerin eriĢilerini etkilemediği görülmektedir. 
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Sosyal bilgiler dersi eriĢisinin katılımcı öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

katılımcı öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında eriĢi açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığı (t=.31, p>0.05), iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çeliĢkinin pasif öğrenme stiline sahip öğrencilerin eriĢileri üzerinde etkili 

olmadığı görülmektedir. 

 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

“Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 

e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri açısından anlamlı bir 

fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilen dördüncü alt problemin alt boyutlarının 

incelenmesi için oluĢturulan alt gruplardaki öğrenci sayısı 50‟den az olduğu için 

Shapiro-Wilks normallik dağılım testi yapılmıĢtır. Testten elde edilen sonuçlar 

doğrultusunda grupların normallik varsayımını yerine getirdiğinden, deney ve 

kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla 

t- testi iĢe koĢulmuĢtur. Yapılan testin sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir.   
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Tablo 15 

Deney ve Kontrol Grupları Problem Çözme EriĢilerinin Öğrencilerin Öğrenme 

Stiline Göre t Testi Çözümlemesi 

 

Öğrenme 

Stilleri 

Gruplar  n S x  Ss Sd  t p 

Bağımsız  Deney  3 39.00 17.57 3 .30 .783 

Kontrol  2 43.00 4.24 

ĠĢbirlikli  Deney  12 43.75 16.11 22 3.60 .002* 

Kontrol  12 20.25 15.85 

Pasif  Deney  2 27.00 15.55 4 1.92 .126 

Kontrol  4 10.50 7.044 

Bağımlı  Deney  7 44.71 25.04 10 .85 .412 

Kontrol  5 33.80 15.67 

Rekabetçi  Deney  6 39.33 13.10 7 3.51 .010* 

Kontrol  3 10.66 6.11 

Katılımcı  Deney  4 36.50 13.00 6 2.06 .085 

Kontrol  4 19.75 9.77 
           *p<0.05  
  

Tablo 15‟de problem çözme becerilerinin bağımsız öğrenme stiline sahip 

öğrenciler açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesi görülmektedir. Buna 

göre katılımcı öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık olmadığı (t=.30, p>0.05), iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin bağımsız öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme 

becerileri üzerinde etkili olmadığı görülmektedir. 

 

 Tablo 15 problem çözme becerilerinin iĢbirlikli öğrenme stiline sahip 

öğrenciler açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. 

Katılımcı öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem çözme 

becerileri açısından anlamlı bir farklılık olduğu (t=3.60, p<0.05), iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin iĢbirlikli öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri 

üzerinde etkili olduğu görülmektedir. 
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Tablo 15 problem çözme becerilerinin pasif öğrenme stiline sahip öğrenciler 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre pasif 

öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem çözme becerileri 

açısından anlamlı bir farklılık olmadığı (t=1.92, p>0.05), iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin pasif öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri 

üzerinde etkili olmadığı görülmektedir. 

 

Tablo 15 problem çözme becerilerinin bağımlı öğrenme stiline sahip 

öğrenciler açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna 

göre bağımlı öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık olmadığı (t=.85, p>0.05), iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin bağımlı öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme 

becerileri üzerinde etkili olmadığı görülmektedir. 

 

Tablo 15 problem çözme becerilerinin rekabetçi öğrenme stiline sahip 

öğrenciler açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna 

göre rekabetçi öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık olduğu (t=3.51, p<0.05), iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin rekabetçi öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme 

becerileri üzerinde etkili olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 15 problem çözme becerilerinin katılımcı öğrenme stiline sahip 

öğrenciler açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını incelemek amacıyla yapılan t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna 

göre katılımcı öğrenme stiline sahip deney ve kontrol grupları arasında problem 

çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık olmadığı (t=2.06, p>0.05), iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin katılımcı öğrenme stiline sahip öğrencilerin problem çözme 

becerileri üzerinde etkili olmadığı görülmektedir. 
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4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik 

çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu ile mevcut öğretim programına iliĢkin ders 

kitabındaki etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında, 

a) Bağımsız, 

b) ĠĢbirlikli, 

c) Pasif, 

d) Bağımlı, 

e) Rekabetçi, 

f) Katılımcı 

öğrenme stiline sahip öğrencilerin sahip olduğu öğrenme stili açısından anlamlı bir 

fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilen beĢinci alt problemde öğrencilerin öğrenme 

stillerinin kullanılan yöntemden etkilenip etkilenmediği her öğrenme stili için ayrı 

ayrı incelenmiĢtir. Alt gruplardaki öğrenci sayısı 50‟den az olduğu için Shapiro-

Wilks normallik dağılım testi yapılmıĢtır. Testten elde edilen sonuçlar doğrultusunda 

grupların normallik varsayımını yerine getirdiğinden, deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla t-testi iĢe 

koĢulmuĢtur. Yapılan testin sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir.   

 

Tablo 16 

Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Öğrenme Stillerinin Öğretim 

Yöntemi Bakımından t Testi Çözümlemesi 

 

Öğrenme 

Stilleri 

Gruplar  n S x  Ss Sd  T p 

Bağımsız  Deney  3 28.00 1.00 3 .24 .819 

Kontrol  2 27.50 3.53 

ĠĢbirlikli  Deney  12 28.33 2.49 22 1.07 .292 

Kontrol  12 27.16 2.79 

Pasif  Deney  2 22.00 2.82 4 .33 .755 

Kontrol  4 22.75 2.50 

Bağımlı  Deney  7 30.00 5.38 10 1.78 .105 

Kontrol  5 25.00 3.74 

Rekabetçi  Deney  6 27.33 2.80 7 1.35 .218 

Kontrol  3 23.33 6.42 

Katılımcı  Deney  4 27.75 1.70 6 1.76 .129 

Kontrol  4 25.75 1.50 
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Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının bağımsız öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre deney 

grubu ve kontrol grubu bağımsız öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi etkeni 

bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t=.24; p>0.05). 

 

Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının iĢbirlikli öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

deney grubu ve kontrol grubu iĢbirlikli öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi 

etkeni bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t=1.07;  p>0.05).  

 

Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının pasif öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

deney grubu ve kontrol grubu kaçınan öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi 

etkeni bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t=.33; p>0.05). 

 

Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının bağımlı öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

deney grubu ve kontrol grubu bağımlı öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi 

etkeni bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t=1.78; p>0.05). 

 

Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının rekabetçi öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

deney grubu ve kontrol grubu rekabetçi öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi 

etkeni bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t=1.35;  p>0.05). 

 

Tablo 16 deney ve kontrol gruplarının katılımcı öğrenme stili puanlarının 

öğretim yöntemi bakımından t-testi çözümlemesini göstermektedir. Buna göre 

deney grubu ve kontrol grubu katılımcı öğrenme stili düzeylerinin öğretim yöntemi 

etkeni bakımından anlamlı bir farklılık göstermemektedir. (t= 1.76; p>0.05). 
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4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu alt problem, “Mevcut öğretim programının iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢkiyle uygulandığı deney grubu deney grubu 

öğrencilerinin bu yönteme yönelik görüĢleri nasıldır?” Ģeklinde belirtilmektedir. 

Öğrencilerin bu Ģekilde sosyal bilgiler dersinin yürütülmesine iliĢkin görüĢlerini 

belirleyebilmek için ünitenin sonunda tüm öğrencilerin görüĢlerini belirtebilecekleri 

bir form geliĢtirilmiĢtir. Bu formda toplam 11 soru bulunmaktadır. AĢağıda her 

soruya öğrencilerin vermiĢ olduğu cevaplar tek tek incelenerek tablolaĢtırılmıĢtır.  

 

Soru 1:  Sosyal bilgiler dersinde daha önceki derslerden farklı olarak neler 

vardı? 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkiye göre iĢlenen sosyal 

bilgiler dersi üniteleri ile 2005 sosyal bilgiler ders kitabındaki etkinliklere göre 

iĢlenen sosyal bilgiler dersi üniteleri arasındaki farka iliĢkin görüĢlerini öğrenmek 

amacıyla sorulan bu sorudan alınan cevaplar aĢağıdaki tabloda verilmektedir. 

 

Tablo 17 

Öğrencilerin Dersin Farklılığına ĠliĢkin GörüĢleri 

 

GörüĢler  Frekans  % 

Grup çalıĢması 9 100 

AraĢtırma 6 67 

Bol kaynak  6 67 

Sürekli değerlendirme 4 44 

Rahatça dolaĢabilme 3 33 

Fikirlerini ifade edebilme 3 33 

YardımlaĢma ve dayanıĢma 3 33 

TartıĢma  4 44 

 

Tablo 17‟ye göre, öğrencilerin tamamı, sosyal bilgiler dersinin akademik 

çeliĢki tekniğiyle iĢlenmesinin ders kitabındaki etkinlikleri takip ederek iĢlemekten 
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çok daha farklı olduğu görüĢündedir. Bu farklılık özellikle, grup çalıĢması yapma, 

araĢtırma yapma, değiĢik kaynaklardan yararlanma, tartıĢma yapma ve sürekli 

değerlendiriliyor olma konusundadır. Bazı öğrenciler de sınıf içinde rahatça 

dolaĢabilme, fikirlerini ifade edebilme ve yardımlaĢma ve dayanıĢma içinde olma 

konusunda farklılıklar olduğunu belirtmiĢtir.  

 

“Sosyal bilgiler dersinde daha önceki derslerden farklı olarak neler vardı?” 

sorusuna öğrencilerin verdiği cevapların bazıları Ģöyledir: 

“Bolca kaynaktan değiĢik bilgileri bir araya getirebildik.” 

“Gruplar sürekli değerlendiriliyordu.” 

“Kaynaklardan en iyi Ģekilde yararlanmaya çalıĢtık. AraĢtırma becerimiz 

geliĢti.” 

“Derste birazcık gürültü vardı ama çok değildi ve dersle ilgiliydi.” 

 

Soru 2: Sosyal bilgiler dersindeki görev ve sorumluluklarınızın diğer derslerden 

farklı olduğunu düĢünüyor musunuz? Bu farklılıklar nelerdir? 

 

Bu soruda öğrencilerden dersi akademik çeliĢki tekniğiyle iĢlerken ders 

kitabını takip ederek iĢlemeye göre hangi farklı görev ve sorumluluklarının olduğu 

sorulmuĢtur. Öğrencilerin bu soruya verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda yer 

almaktadır.  

 

Tablo 18 

Öğrencilerin Görev ve Sorumluluklarındaki Farklılıklara ĠliĢkin GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Sürekli aktif olmak  4 44 

Kaynaklardan bilgi 

toplamak 

7 78 

Görevlerimizin 

sorumluluklarını yerine 

getirmek 

4 44 

Diğerlerinin öğrenmesine 

yardımcı olmak 

4 44 
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Öğrenciler bilgileri farklı kaynaklardan toplamak gibi bir sorumlulukları 

olduğu görüĢündedirler. Aynı zamanda büyük bir çoğunluğu da sürekli aktif olmak, 

grup içinde üzerlerine düĢen görev ve sorumluluklarını yerine getirmek ve 

diğerlerinin de öğrenmesine yardımcı olmak gibi görevlerinin olduğunu dile 

getirmiĢtir. Buradan akademik çeliĢki tekniğinin öğrencilerin derse aktif katılımını 

olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılabilir.  

 

“Sosyal bilgiler dersindeki görev ve sorumluluklarınızın diğer derslerden 

farklı olduğunu düĢünüyor musunuz? Bu farklılıklar nelerdir?” sorusuna verilen bazı 

cevaplara aĢağıda değinilmiĢtir: 

“Etkinliklere katılmak, görevleri eĢit olarak paylaĢmak, bilgileri 

kaynaklardan toplamak zorundaydık. Her derste böyle görevlerim olmasını isterim.” 

“Herkesin bir görevi ve ona göre sorumlulukları vardı.” 

“Diğerlerine yardım etme sorumluluğu vardı.” 

“Sorumluluğumuz diğer derslere göre daha çoktu. AraĢtırıp, savunduğumuz 

konunun nedenlerini açıklamamız gerekiyordu.” 

“”Gruba karĢı sorumluluğumuz vardı.” 

“Daha iyi anlamak ve anlatmak zorundaydım.” 

 

Soru 3: Sosyal bilgiler öğretmeninizin görev ve sorumluluklarını diğer derslerin 

öğretmenlerine göre nasıl değerlendirirsiniz? 

 

Bu soruda ders öğretmeninin sosyal bilgiler dersini akademik çeliĢki tekniği 

ile iĢlerkenki görev ve sorumluluklarının diğer derslerine giren baĢka öğretmenlerin 

görev ve sorumluluklarına göre değerlendirilmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin ders bu 

Ģekilde iĢlenirken öğretmenin neleri daha farklı yaptığı ile ilgili görüĢleri aĢağıdaki 

tabloda gösterilmektedir. 
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Tablo 19 

Öğretmenin Görev ve Sorumluluklarındaki Farklılıklara ĠliĢkin 

Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Sürekli değerlendirme 

yapma 

7 78 

Kaynak bulma 6 67 

Gruplar arasında dolaĢarak 

gözlem yapma 

5 56 

ÇeliĢki durumları oluĢturma 3 33 

AraĢtırma yapmayı öğretme 2 22 

Aksaklıklara müdahale etme 2 22 

Fikir savunmayı öğretme 2 22 

Doğru sonucu açıklayıp, 

bilgi verme 

2 22 

 

Öğrenciler öğretmenlerinin en çok sürekli değerlendirme yapma, kaynaklar 

bulup sınıfa getirme, gruplar arasında dolaĢarak gözlem yapma gibi farklı görev ve 

sorumluluklarının olduğunu dile getirmektedir. Aynı zamanda çeliĢkili durumları 

belirleme, araĢtırma yapmayı öğretme, aksaklıklara müdahale etme, fikir savunmayı 

öğretme, doğru sonucu açıklayıp, bilgilendirme gibi görev ve sorumlukları olduğu 

görüĢündedirler. Diğer öğretmenlerin ise bilgi verme dıĢında, bunlar gibi görev ve 

sorumluluklarının olmadığını belirtmektedirler. 

 

Sosyal bilgiler öğretmeninizin görev ve sorumluluklarını diğer derslerin 

öğretmenlerine göre nasıl değerlendirirsiniz? sorusuna iliĢkin bazı öğrenci görüĢleri 

Ģöyledir: 

“Öğretmen sürekli değerlendirme yapıyor; bu da kendimizi 

değerlendirmemizi sağlıyor.” 

“Öğretmenimiz sınıfa çok çeĢitli kaynaklar bulup getirmek zorundaydı.” 

“Öğretmenimiz sürekli dolaĢıyor; davranıĢlarımızı, çalıĢma Ģeklimizi, 

katılımımızı kontrol ediyordu.” 
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Soru 4: Sosyal bilgiler dersleri iĢlenirken kendinizi nasıl hissettiniz? Neden? 

 

Öğrencilere sosyal bilgiler dersini akademik çeliĢki tekniği ile iĢlerken 

kendilerini nasıl hissettikleri sorusu sorulduğunda aĢağıdaki tabloda yer alan 

cevapları vermiĢlerdir. 

 

Tablo 20 

Öğrencilerin Dersi ĠĢlerken Kendilerini Nasıl Hissettiklerine ĠliĢkin GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Derse aktif katılmak beni 

mutlu etti  

7 78 

Eğlendim. 5 56 

Kendimi ifade edebildiğim 

için mutlu oldum. 

5 56 

ArkadaĢlarımla iletiĢim 

halinde olmak beni mutlu 

etti. 

4 44 

TartıĢmaların sonucu beni 

heyecanlandırdı. 

3 33 

 

Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu derste sürekli aktif olmaktan mutlu 

olduklarını dile getirmiĢlerdir. Bazı öğrenciler kendilerini ifade edebildikleri için 

mutlu olduklarını ve çok eğlenerek ders iĢlediklerini dile getirirlerken, bazı 

öğrenciler de ArkadaĢlarıyla iletiĢim halinde olmaktan çok mutlu olduklarını, 

çeliĢkili durumlar tartıĢıldıktan ve bir karara varıldıktan sonra öğretmenin sonucu 

açıklamasını beklemenin kendileri için heyecan verici olduğunu dile getirmiĢlerdir. 

Bu durumda akademik çeliĢki tekniği ile sosyal bilgiler dersini iĢlemenin 

öğrencilerin duyguları üzerinde olumlu bir etki yarattığını göstermektedir. 

 

Sosyal bilgiler dersleri iĢlenirken kendinizi nasıl hissettiniz? Neden? 

sorusuna verilen cevaplardan bazıları Ģöyledir: 

“Daha çok katılım sağladık, kendimi çok mutlu hissettim.” 

“Herkes düĢüncesini belirtmek ister. Bu imkân elimize çok geçti. Bu da beni 

çok mutlu etti.” 
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“Bilemediğimiz anda öğretmenimize sorabilmek, arkadaĢlarımla iyi 

geçinmek beni mutlu etti.” 

“Sürekli katılım halinde olmak arkadaĢlarımla iletiĢim halinde olmak beni 

çok mutlu etti.” 

 

Soru 5: Sosyal bilgiler dersinde dersi iĢleyiĢ Ģekliniz ile diğer derslerdeki iĢleyiĢ 

Ģekliniz arasındaki en önemli fark nedir? 

 

Sosyal bilgiler dersinin akademik çeliĢki tekniğiyle iĢlenmesi ile ders 

kitaplarındaki etkinlikleri takip ederek iĢlenmesi arasındaki en önemli farkın ne 

olduğuna dair sorulan bu soruya öğrencilerin verdiği cevaplar aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 21 

Sosyal Bilgiler Dersinin Akademik ÇeliĢkiyle ĠĢlenmesindeki En önemli Farka 

ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

AraĢtırma yapmak 3 33 

Grup çalıĢması yapmak 3 33 

Grup tartıĢması yapmak 1 11 

Diğer gruplarla iletiĢim 

kurmak 

1 11 

ArkadaĢlarımla iletiĢim 

kurarak bilgiyi öğrenmek 

1 11 

Eğlence  1 11 

 

Öğrenci görüĢleri dersin akademik çeliĢki tekniğiyle iĢlenmesi ile ders 

kitaplarındaki etkinlikler yoluyla iĢlenmesi arasında fark olduğu yönündedir. En 

önemli farkın grup çalıĢması ve araĢtırma yapıyor olmak olduğu görülmektedir. Bazı 

öğrenciler de grup tartıĢması yapmanın, diğer gruplarla iletiĢim kurmanın, 

arkadaĢlarıyla iletiĢim kurarak bilgi öğrenmenin, eğlenerek öğrenmenin diğer 

derslerden farklı olduğunu dile getirmiĢlerdir. 
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Sosyal bilgiler dersinde dersi iĢleyiĢ Ģekliniz ile diğer derslerdeki iĢleyiĢ 

Ģekliniz arasındaki en önemli fark nedir? Sorusuna öğrencilerin verdiği cevaplardan 

bazıları aĢağıdaki gibi olmuĢtur: 

“AraĢtırma yapıyor olmak bana eğlenceli geliyor.” 

“Grup içi sorumluluklarımız var.” 

“Grup tartıĢması bizi çok etkiledi.” 

“ArkadaĢlarımla iletiĢim kurarak bilgileri öğrenmek en önemli farktı.” 

“AraĢtırma yapıyor olmak en önemli farktı.” 

“En önemli fark eğlenceli olmasıdır.” 

 

Soru 6: Grubun baĢarıya ulaĢabilmesinin ancak grubun bütün üyelerinin 

baĢarılı olmasıyla mümkün olmasını nasıl karĢılıyorsunuz? Neden? 

 

ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında öğrencilerin bireysel olarak aldıkları 

puanların grubun baĢarısını etkilemesini nasıl karĢıladıklarına iliĢkin yöneltilen 

soruya verilen cevapların tablosu aĢağıdaki gibidir. 

 

 

Tablo 22 

Öğrencilerin Grupça Değerlendirilmeye ĠliĢkin GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Ġyi karĢılıyorum 9 100 

Birbirimize yardımcı olmak 

bizi geliĢtirir. 

9 100 

 

Tablo 37‟den görüldüğü gibi görüĢmeye katılan tüm öğrenciler bireysel 

baĢarının grubun baĢarısını etkiliyor olmasını olumlu karĢılamaktadır. Grubun 

baĢarılı olması için herkesin birbirine konuyu öğretmeye çalıĢmasının kendilerini de 

geliĢtireceğini düĢünmektedirler. Buradan iĢbirlikli öğrenme de grup baĢarısının 

bireysel baĢarıdan etkileniyor olmasının baĢarıyı da olumlu yönde etkilediği 

söylenebilmektedir. 
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Grubun baĢarıya ulaĢabilmesinin ancak grubun bütün üyelerinin baĢarılı 

olmasıyla mümkün olmasını nasıl karĢılıyorsunuz? Neden? sorusuna verilen bazı 

cevaplar Ģöyledir: 

“Grup olarak biz bir bütünüz. ArkadaĢlarımın hoĢgörüyle saygıyla 

karĢılıyorum.” 

“Herkes her Ģeyi bilmeyebilir.” 

“Bu kural çok gerekli, böylelikle hem kendimi hem de arkadaĢlarımı 

geliĢtirmeye çalıĢırım.” 

“Bilenler bilmeyenlere öğretiyor. Böylelikle hiç baĢarısız kalmıyor.” 

 

Soru 7: Etkinlikler sırasında arkadaĢlarınızla sürekli yüz yüze olup iletiĢim 

kurabilmenin size nasıl bir faydası oldu? 

 

Öğrencilere akademik çeliĢki tekniğiyle sosyal bilgiler dersini iĢlerken 

sürekli yüz yüze etkileĢim halinde olmanın kendilerine nasıl bir faydasının olduğu 

sorulmuĢtur. Bu sorudan alınan öğrenci görüĢleri aĢağıdaki tabloda yer almaktadır.  

 

Tablo 23 

Yüz Yüze ĠletiĢim Kurabilmenin Faydalarına ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

ĠletiĢim becerilerim geliĢti. 7 78 

BaĢkalarının fikirlerine 

saygı duymayı öğrendim. 

3 33 

Göz teması kurmayı 

öğrendim. 

2 22 

TartıĢma becerim geliĢti. 2 22 

ArkadaĢlık iliĢkilerimiz 

geliĢti. 

2 22 

 

Öğrencilerin görüĢleri en çok iletiĢim kurabilme becerilerinin geliĢtiği 

üzerinde odaklanmıĢtır. Hatta bunu dinleme ve konuĢma becerilerim geliĢti Ģeklinde 

de ifade eden öğrenciler olmuĢtur. Bir grup öğrenci de baĢkalarının fikirlerine saygı 

duymayı öğrendiklerini dile getirirken, bazıları da göz teması kurmayı öğrendiğini, 
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tartıĢma becerilerinin geliĢtiğini, arkadaĢlık iliĢkilerinin geliĢtiğini dile getiren 

öğrenciler de olmuĢtur. Buradan sosyal bilgiler dersini akademik çeliĢki yöntemiyle 

iĢlemenin öğrencilerin özellikle iletiĢim becerileri üzerinde de olumlu etki yarattığı 

söylenebilir. 

 

Etkinlikler sırasında arkadaĢlarınızla sürekli yüz yüze olup iletiĢim 

kurabilmenin size nasıl bir faydası oldu? sorusuna iliĢkin bazı öğrenci ifadelerine 

aĢağıda yer verilmiĢtir: 

“BaĢkalarının fikirlerini alabiliyoruz. Daha fazla fikir üretebiliyoruz.” 

“BaĢkalarına anlatmak benim daha iyi öğrenmemi sağladı.” 

“ArkadaĢlarımla konuĢuyor olmak iletiĢim becerimi geliĢtirdi.” 

“ArkadaĢlarımı daha iyi tanıdım.” 

“AraĢtırma ve tartıĢma becerimi geliĢtirdi.” 

 

Soru 8: Sizin alacağınız puanın grubun baĢarısını etkilemesi sizin üzerinizde 

nasıl bir etki yarattı? Nedenini açıklayabilir misiniz? 

 

Öğrencilere akademik çeliĢki tekniğiyle sosyal bilgiler dersini iĢlerken 

kendi baĢarılarının grubun baĢarısını etkileyecek olmasını bilmenin kendileri 

üzerinde nasıl bir etki yarattığı sorulmuĢtur. Bu soruya iliĢkin öğrencilerin verdikleri 

cevaplar aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

 

Tablo 24 

Kendi Bireysel BaĢarısının Grubun BaĢarısını Etkilemesine ĠliĢkin 

Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Daha çok çalıĢtım. 5 56 

Sorumluluk hissettim. 3 33 

Herkesi iyi dinledim. 2 22 

Heyecanlandırdı.  2 22 

HoĢuma gitti. 1 11 

Hırslandım. 1 11 
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Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu daha çok çalıĢtıklarını ve sorumluluk 

hissettiklerini dile getirmiĢlerdir. ArkadaĢlarını daha iyi dinlediğini, heyecanlandığını 

hoĢuna gittiğini ve hırslandığını dile getiren öğrenciler de olmuĢtur. Olumsuz bir 

ifade dile getiren bir öğrenci olmamıĢtır. Buradan bireysel baĢarılarının grubun 

baĢarısını etkileyeceğini biliyor olmanın öğrencilerin çalıĢmaları üzerinde olumlu bir 

etkisi olduğu söylenebilir. 

 

8. soruya öğrencilerin verdiği cevaplardan bazıları aĢağıdaki gibidir: 

“Kendimi iyi ifade edebildiğim için benim hoĢuma gidiyordu.” 

“Alacağım puanın grubun baĢarısını etkileyecek olması benim daha sorumlu 

olmamı sağladı. Kendimi daha fazla zorladım.” 

“Herkes birbirini dinledi, sorumluluklarımızı yerine getirmeye çalıĢtık. Bu 

da bizi heyecanlandırdı.” 

“Hırs yaptım.” 

“Yüksek puanlar alınması için çok çalıĢtım. Daha değiĢik düĢünceler 

üretmeye, daha iyi araĢtırmaya çalıĢtım.” 

 

Soru 9: Grup üyelerinden herhangi bir arkadaĢının daha önceden fark etmemiĢ 

olduğun bir yönünü tanıma fırsatın oldu mu? Olduysa bu nedir? 

 

Öğrencilere sosyal bilgiler dersini akademik çeliĢki tekniğiyle iĢlerken grup 

arkadaĢlarından herhangi birinin daha önceden fark etmediği bir özelliğini fark edip 

fark etmediğinin sorulduğu bu soruya verilen öğrenci cevapları aĢağıdaki tabloda 

gösterilmektedir. 
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Tablo 25 

Öğrencilerin ArkadaĢlarının Farklı Bir Yönünü Tanımaya ĠliĢkin GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Olmadı.  1 11 

Bir arkadaĢımın daha 

eğlenceli olduğunu fark 

ettim.  

2 22 

ArkadaĢım etkinliklere 

katılmaya baĢladı. 

1 11 

ArkadaĢım daha baĢarılı 

oldu. 

1 11 

ArkadaĢımın iyi bir 

araĢtırmacı olduğunu 

gördüm. 

1 11 

ArkadaĢım daha giriĢken 

hale geldi. 

2 22 

ArkadaĢlığımız geliĢti. 1 11 

 

Tablodan görüldüğü gibi sadece bir öğrenci herhangi bir arkadaĢının 

önceden fark etmediği bir yönünü fark etmediğini dile getirirken, diğer öğrencilerin 

tümü en az bir arkadaĢının farklı bir yönünü daha tanıma fırsatı yakaladığını dile 

getirmiĢlerdir. Buradan da iĢbirlikli öğrenme yönteminin sosyal iliĢkileri de 

güçlendirdiği sonucunu çıkarabilmek mümkündür. 

Dokuzuncu soruya öğrencilerin verdiği cevaplardan bazıları aĢağıdaki 

gibidir: 

“Dildil‟in çok sessiz olduğunu düĢünüyordum. Onunla arkadaĢlığımız 

geliĢti.” 

“Emre Deniz baĢta hiç giriĢken değildi. Sonra her sorununu bizimle 

çözmeye baĢladı.” 

“Talha hep Ģaka yapmaya çalıĢtı.” 

“Çağlar‟ın bu kadar eğlenceli olduğunu bilmiyordum, öğrendim.” 
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Soru 10: Sosyal bilgiler derslerinde grupça yaptığınız etkinlikler size neler 

kazandırdı? 

 

Sosyal bilgiler dersinde akademik çeliĢki tekniğiyle dersi iĢlemenin 

öğrencilere kazandığı özellikleri belirlemek amacıyla sorulan bu soruya öğrencilerin 

verdikleri cevaplar aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 26 

Grup Etkinliklerinin Öğrencilere Kazandırdıklarına ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler Frekans % 

Grup arkadaĢlarımla 

bağlılık 

4 44 

ĠletiĢim kurma becerisi 3 33 

ArkadaĢlarımı daha iyi 

tanıdım. 

3 33 

Sorumluluk 2 22 

Göz teması 2 22 

Özgüven  1 11 

DayanıĢma ve yardımlaĢma 1 11 

Kibarlık 1 11 

AraĢtırma becerisi 1 11 

HoĢgörü  1 11 

Kaynak kullanma 1 11 

 

Öğrencilerin sosyal bilgiler dersinin akademik çeliĢki tekniğiyle 

iĢlenmesinden en çok arkadaĢlık iliĢkileri ve iletiĢim konusunda faydalandıkları 

görülmektedir. Diğer yandan da özgüven, kibarlık, hoĢgörü, dayanıĢma ve 

yardımlaĢma gibi kiĢilik özelliklerinin de kazanıldığından bahsedilmektedir. Buradan 

da akademik çeliĢki tekniğinin öğrencilerin baĢarılarının yanı sıra sosyal yönden de 

geliĢmesini sağladığı söylenebilmektedir. 

 

Onuncu soruya iliĢkin öğrencilerin verdiği cevaplardan bazıları Ģöyledir: 
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“ArkadaĢlık iliĢkimi geliĢtirdi. AraĢtırma, okuma ve kaynak kitap kullanma 

becerim geliĢti.” 

“Grup çalıĢmasını artık beceriyorum. Fikir alıp vermeyi öğrendim.” 

“ArkadaĢlarımızla daha sıkı dost olduk. Özgüven kazandım. Bir kiĢiye 

bakarken konuĢabiliyorum artık.” 

“Sosyal bilgiler dersindeki bazı konuları daha iyi öğrendik. ArkadaĢlarımın 

farklı yönlerini tanıdım ve sorumluluk duygum geliĢti." 

 

Soru 11: Sosyal bilgiler dersindeki uygulamalarda hoĢlanmadığınız yönler 

nelerdi? Bu derslerin iĢleniĢiyle ilgili neleri değiĢtirmek istersiniz? Neden? 

 

Öğrencilere dersin iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle iĢlenmesinde 

hoĢlanmadıkları yönlerin neler olduğu ve bunun sebebi sorulduğunda alınan cevaplar 

aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 27 

Dersin ĠĢleniĢinde HoĢlanılmayan Yönlere iliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

 

GörüĢler  Frekans % 

Yok 5 56 

TartıĢma sırasında herkes 

grupta olsun. 

1 11 

Diğer gruplarla rekabet 

etmemeliyiz. 

1 11 

Daha farklı grup etkinlikleri 

de yapmalıyız. 

1 11 

Alt gruplara ayrılmakta 

zorlandık. 

1 11 

 

Öğrencilerin büyük bir kısmı değiĢtirilmesini istedikleri bir Ģey olmadığını 

belirtirken, bazı öğrenciler de yöntem uygulanırken açığa çıkan bazı aksaklıklara 

değinmiĢlerdir. Bir öğrenci grup çalıĢmaları sırasında araĢtırma aĢamasından fikirleri 

paylaĢıp savunma bölümlerine geçiĢte bazı arkadaĢlarının hala araĢtırmaya devam 
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etme isteklerinin olabildiği onları tartıĢma aĢamasına geçirmekte zorlandıklarını 

belirtmiĢtir. Bir öğrenci de iki ayrı fikri savunmak için alt gruplara ayrılırken hiçbir 

arkadaĢlarından ayrılmak istemediklerini belirtmiĢtir.  

 

On birinci soruya iliĢkin öğrencilerin ifadelerinden bazıları aĢağıdaki 

gibidir: 

“Gruptaki herkesin bir arada olması gerekiyor.” 

“Diğer gruplar bizimle rekabet etmemeli. Biz rekabet etmeye değil, en iyi 

öğrenme yolunu bulmaya çalıĢıyoruz.” 

“Daha farklı grup etkinlikleri de yapmalıyız.” 

“Alt gruplara ayrılmak bizim için güç oldu.” 
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BÖLÜM V 

 

 

2.  SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde iĢbirlikli öğrenmenin ilköğretim sosyal bilgiler dersinde 

öğrencilerin problem çözme, öğrenme stilleri, eriĢileri üzerindeki etkisi ve bu 

konudaki öğrenci görüĢlerini sınamak amacıyla yapılan bu araĢtırmayla elde edilen 

bulgulardan ulaĢılan sonuçlar, tartıĢma ve geliĢtirilen öneriler yer almaktadır. 

 

5.1. Sonuçlar 

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar aĢağıda maddeler halinde 

sıralanmaktadır: 

 

1. Deney grubu ve kontrol grubunun deney öncesi ve sonrası problem 

çözme becerisi ölçeğinden aldıkları puanlar karĢılaĢtırılmıĢ ve deney grubu lehine 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  Bu farklılığın problem çözme becerilerinin, problemi 

anlama ve açıklama, çözüm yolları üretme, çözüm ve problemin iliĢkisi, çözümün 

netliği alt boyutlarında da faklılık gösterip göstermediğine bakıldığında, her alt boyut 

için deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Bu sonuçlardan yola çıkarak, 

iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin uygulanmakta olan öğretim 

programı etkinliklerine göre ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri 

üzerinde anlamlı derecede olumlu yönde etkili olduğu söylenebilir. 

 

2. Deney ve kontrol grubunun “Üretimden Tüketime” ve “Ġyi ki Var” 

ünitelerinin kazanımlarına yönelik hazırlanmıĢ olan baĢarı testinden deney öncesi ve 

deney sonrası aldıkları puanlardan öğrencilerin eriĢi puanları hesaplanmıĢtır. Yapılan 
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t testi hesaplamalarında deney ve kontrol gruplarının eriĢileri arasında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Buradan iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢkinin öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki eriĢileri 

üzerinde olumlu yönde etkili olduğu düĢünülmektedir. 

 

3. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki ve uygulanmakta olan 

öğretim programı etkinliklerinin ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stilleri ve 

eriĢileri üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin ağırlıklı olarak hangi öğrenme stillerine sahip oldukları belirlenmiĢ ve 

bu baskın öğrenme stilindeki deney ve kontrol grubu öğrencilerinin eriĢileri arasında 

bir fark olup olmadığına bakılmıĢtır. Yapılan t-testi çözümlemesine göre öğrencilerin 

eriĢileri arasındaki farkın sahip oldukları öğrenme stiline göre değiĢmediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Buradan aynı öğrenme stiline sahip öğrencilerin bir kısmına iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin uygulanıyor olmasının eriĢileri arasında anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığı söylenebilir.  

 

4. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki ve uygulanmakta olan 

öğretim programı etkinliklerinin ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stilleri ve 

problem çözme becerileri üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deney ve kontrol 

gruplarındaki aynı öğrenme stiline sahip öğrenciler kendi içlerinde t- testi yapılarak 

gruplar arasında bir farklılık olup olmadığına bakılmıĢtır. Buna göre iĢbirlikli 

öğrenme yöntemlerinden akademik çeliĢki tekniğinin iĢbirlikli ve rekabetçi öğrenme 

stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri üzerinde olumlu yönde etkili 

olduğu görülmektedir (p<0.05). Bunun da akademik çeliĢki tekniği uygulanırken 

aslında gruplar arasında bir rekabet ortamının oluĢmasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. Akademik çeliĢki tekniğinin uygulandığı sınıflarda öğrenciler grup 

içerisinde iĢbirliği yaparken, diğer gruplara karĢı bir rekabet içerisinde olmaktadırlar. 

Bu durumda akademik çeliĢki tekniğinin hem iĢbirlikli ve hem rekabetçi öğrenme 

stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirebilmeleri için uygun bir 

öğrenme ortamı oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

 

5. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki ve uygulanmakta olan 

öğretim programı etkinlikleri ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stilleri üzerinde 
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deney grubu lehine anlamlı farklılık göstermekte midir? ġeklinde ifade edilen beĢinci 

alt problemde öğrencilerin öğrenme stillerinin kullanılan yöntemden etkilenip 

etkilenmediği her öğrenme stili için ayrı ayrı incelenmiĢtir. Yapılan Mann-Whitney 

U testi çözümlemesine göre iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin öğrenme 

stilleri üzerinde bir değiĢikliğe yol açmadığı söylenebilir. 

 

6. Deney grubu öğrencileriyle (n=9) yapılan iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

etkililiğine iliĢkin görüĢmede öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar yöntemin 

zevkli ders iĢlemeyi sağladığını, daha iyi öğrenme sağladığını ve sosyal becerileri 

geliĢtirdiğini göstermektedir.  

 

5.2. TartıĢma 

 

 

Eldeki çalıĢmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki 

kullanılarak öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Elde 

edilen veriler ıĢığında problem çözme becerileri ölçeğinin aritmetik ortalama, 

standart sapma ve eriĢileri incelenmiĢ,  uygulama sonrasında ulaĢılan eriĢiler arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığına bakılmıĢtır (Tablo 10). Buna göre alınan sonucun 

deney grubunun lehine olması ile birlikte deney grubunun eriĢi puanının (40,90), 

kontrol grubunun eriĢi puanının (20,32) olması iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin 

problem çözme becerilerini deney grubu öğrencilerine göre oldukça fazla arttırdığını 

göstermektedir. Bu sonuç; Genç (2007)‟in öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirme ve kendilerine güvenlerini sağlamada iĢbirlikli öğrenme yönteminin etkili 

olduğu sonucuna ulaĢtığı araĢtırmasıyla aynı doğrultudadır. Değerlendirme 

sonuçlarına göre deney grubunda baĢarı,  kontrol grubuna göre. 05 manidarlık 

düzeyinde anlamlı miktarda artmıĢtır. Alınan bu sonuç Genç (2007)‟in araĢtırma 

sonuçlarını destekler niteliktedir. Aynı Ģekilde iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin 

problem çözme becerilerini geliĢtirdiği sonucuna ulaĢan Sarı (2005), Posluoğlu 

(2002) ve Özdemir (2005)‟in çalıĢmalarıyla aynı doğrultuda sonuçlar elde edilmiĢtir. 

 

Akyürek Tay (2002)‟a göre müfettiĢ, öğretmen ve uzmanlar, iĢbirlikli 

öğrenmenin ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersinde problem 
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çözme becerilerini geliĢtirdiği görüĢünde birleĢmektedirler. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular bu çalıĢmayla aynı doğrultudadır. 

 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminin sınanması için öğrencilerin sosyal 

bilgiler dersi baĢarı testinden aldığı sonuçlar incelenmiĢtir. Buna göre deney ve 

kontrol grupları baĢarı testi eriĢileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmüĢtür (t: 2,89; p<0.05). Bu durumda iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

akademik çeliĢkinin ilköğretim 4. Sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersindeki 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediği söylenebilir.  

 

Güven (2007)‟in araĢtırma bulguları akademik çeliĢki tekniğinin coğrafya 

dersinde baĢarıyı artırdığını göstermektedir. AvĢar ve AlkıĢ (2007) sosyal bilgiler 

dersinde iĢbirlikli öğrenme yönteminin, geleneksel yönteme göre baĢarı üzerinde çok 

daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. AvĢar ve AlkıĢ (2007)‟ın aktardığına 

göre, Kim-Eng ve diğerleri (1999) ve Tey Sau ve diğerleri (1999), yaptıkları 

çalıĢmalarda, sosyal bilgiler dersinde iĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanımından 

düĢük performanslı öğrencilerin daha fazla fayda sağladığını ortaya koymuĢtur. Çetin 

(2002) sosyal bilgiler derslerinde, iĢbirliğine dayalı öğretim yönteminin 

kullanılmasının öğrencilerin biliĢsel eriĢi puanlarını olumlu yönde artırdığını ileri 

sürmektedir. KatılmıĢ (2002) iĢbirlikli öğretim yönteminin öğrenci baĢarısı ve hatırda 

tutma üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerinden daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Arslan ve Yanpar ġahin (2004) oluĢturmacı öğrenmeye dayalı iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin sosyal bilgiler dersinde öğrencilerin baĢarısını artırmada ve olumlu tutum 

geliĢtirmede geleneksel yönteme göre etkili olduğu belirlenmiĢtir. Atar (2003) sosyal 

bilgiler derslerinde iĢbirlikli öğretim yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencileri 

ile geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında 

baĢarı ve hatırda tutma düzeyi açısından iĢbirlikli öğretim yöntemi lehine anlamlı bir 

fark bulmuĢtur. Hevedanlı ve Akbayın (2005) çalıĢmaları sonucunda, tam öğrenmeye 

dayalı iĢbirlikli öğrenme yönteminin, öğrenci baĢarısı, eriĢi düzeyleri ve hatırda 

tutma düzeyleri üzerinde geleneksel öğretim yöntemine göre daha baĢarılı olduğunu 

bulmuĢlardır. Aslan ve Afyon (2005), iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin fen 

bilgisi dersindeki baĢarılarını artırdığını, yüksek eriĢi sağladığını belirlemiĢtir. Öner 
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(1999) iĢbirlikli öğrenme yönteminin sosyal bilgiler dersinde baĢarıyı artırdığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu çalıĢmada da iĢbirliğine dayalı öğrenmenin sosyal bilgiler 

dersinde ve diğer bilim dalları üzerindeki akademik baĢarılarını inceleyen çeĢitli 

araĢtırmalarla aynı doğrultuda olduğu sonucu ortaya konmuĢtur.  

 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin eriĢileri üzerinde olumlu yönde etkili olduğu sonucuna ulaĢılırken, bu 

etkinin öğrenme stili tercihine göre değiĢiklik göstermediği sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

Zereyak (2006), “Ġnternet tabanlı iĢbirlikli öğretimde grup yapısı ile öğrenme stilinin 

öğrencilerin etkileĢim düzeyleri ve akademik baĢarılarına etkisi” baĢlıklı 

çalıĢmasında iki farklı ortamda (internet ve sınıf) oluĢturulan iĢbirlikli öğrenme 

gruplarında öğrencilerin öğrenme stilleri ve grup yapılarının akademik baĢarı ve 

etkileĢim düzeyine etkisini belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu çalıĢmada olduğu gibi, 

uygulamalar sonucunda baĢarı anlamlı düzeyde artmıĢ ancak öğrencilerin öğrenme 

stiline göre akademik baĢarıları arasında manidar fark görülmemiĢtir.  

 

Lehman (2007), araĢtırmasında iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı 

sınıflarda, baĢarının öğrenme stillerine göre farklılık göstermediği sonucunu elde 

etmiĢtir. Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular Lehman (2007)‟ın bulgularıyla 

benzerlik göstermektedir. 

 

Akademik çeliĢki yönteminin problem çözme becerileri üzerindeki etkileri 

öğrenme stillerine göre incelendiğinde yöntemin iĢbirlikli ve rekabetçi öğrenme 

stiline sahip öğrencilerin problem çözme becerileri üzerinde olumlu yönde etkili 

olduğu görülmektedir. Bu sonuç da akademik çeliĢki tekniğinin iĢbirlikli ve rekabetçi 

öğrenme stillerine sahip öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri için 

uygun koĢulları sunduğunu göstermektedir. 

 

BeĢinci alt probleme ait bulgular incelendiğinde, iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢki ve uygulanmakta olan öğretim programı 

etkinliklerinin ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stilleri üzerindeki etkileri deney ve 

kontrol grubu anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır.  
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AraĢtırmada iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin öğrenme stilleri 

üzerinde bir farklılık yaratıp yaratmadığına bakıldığında, ne deney ne de kontrol 

grubu öğrencilerinin öğrenme stillerinde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Grasha (1994) öğrencilerin öğrenme stillerinin esnek olduğunu ve sınıf 

deneyimlerinin sonucu değiĢebileceğini savunmaktadır. Örneğin, eğer öğretmen çok 

sayıda iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullanıyorsa ve öğrencilerini iĢbirlikli çalıĢmayla 

yapabilecekleri ödevler veriyorsa, bu durum öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme stillerini 

güçlendirebildiğini dile getirmektedir.(Kumar, Kumar ve Smart, 2004; AlĢan, 

2009‟daki alıntı). Eldeki çalıĢmada öğrenme stillerinin iki ay gibi bir süreç içerisinde 

değiĢmeyeceği sonucuna ulaĢılabilmektedir. 

 

Deney grubu öğrencilerine uygulanan iĢbirlikli öğrenme yöntemine iliĢkin 

öğrenci görüĢme formundaki sorulara öğrencilerin verdiği cevaplar incelendiğinde, 

birçok araĢtırmayla paralellik gösterdiği görülmektedir. Öğrenciler dersin iĢbirlikli 

öğrenme yöntemine göre iĢlenmesinin unutmalarını zorlaĢtırdığını ifade etmiĢlerdir. 

Bu bulgu Açıkgöz (1992)‟ün yabancı dilde dilbilgisi kurallarını uygulama becerisinin 

kazandırılmasında ve hafızada tutulmasında iĢbirlikli öğrenmenin olumlu etkisinin 

olduğu görüĢüyle paralellik göstermektedir. 

 

Strohl ve Schneck (1991)‟e göre iĢbirlikli öğrenme yöntemi, sosyal 

becerilerin geliĢmesinde, arkadaĢlık iliĢkilerinin oluĢturulmasında, insanları tanıma 

ve anlama yeteneğinin geliĢmesinde, iletiĢim becerilerinin kazandırılmasında en 

etkili yöntemlerden biridir. Aynı Ģekilde Quarstein ve Peterson (2001) araĢtırmaları 

sonucunda iĢbirlikli öğrenme yönteminin iletiĢim becerilerini olumlu yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢlardır. Buna paralel olarak öğrenciler görüĢme formuna 

verdikleri cevaplarda iletiĢim becerilerinin geliĢtiğini, arkadaĢlarını daha iyi tanıma 

fırsatı bulduklarını, arkadaĢlık iliĢkilerinin geliĢtiğini ifade etmektedirler. Bu çalıĢma 

da iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin sosyal açıdan geliĢmesine destek 

olduğu görüĢünü desteklemektedir. 
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ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı öğrencilerin yönteme iliĢkin 

görüĢlerinden bir de grup içerisinde diğerlerine öğrenmesine yardımcı olmanın 

öğrenmeyi artırdığı yönünde olmuĢtur. Bu bulgu ise McCarthey ve McMahon 

(1992)‟ın akranların birbirlerine öğretmesinin kendi baĢarılarını artırdığı bulgusunu 

destekler niteliktedir. ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı kullanılarak öğretimin 

gerçekleĢtirildiği sınıfta, öğrenciler kendilerine verilen etkinlikleri tartıĢarak, 

birbirleriyle bilgi alıĢveriĢ yaparak birbirini etkilemekte ve dolayısıyla öğrenmedeki 

verimlilik ve derse karĢı ilgi artmaktadır (Bilgin ve Karaduman, 2005). Buradan 

iĢbirlikli öğrenme yöntemini uygulayan öğrencilerin birbirlerine öğretmesinin 

baĢarıyı olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılabilir. 

 

Derslerin yüz yüze etkileĢim halinde iĢlenmesinin nasıl bir etkisi olduğu 

sorulduğunda öğrenciler, bunun özgüvenlerini artırdığını, tartıĢma becerilerini 

geliĢtirdiğini, dersi mutlu bir Ģekilde iĢlediklerini dile getirmiĢlerdir. Haller ve diğer. 

(2000) iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin özgüveni, eğitim deneyimlerine 

karĢı tutumu, öğrenci kabiliyetlerinin değiĢimi üzerinde olumlu etki ettiği bulguları 

da öğrencilerin bu görüĢleriyle paralellik göstermektedir. 

 

YeĢilyurt (2009)‟un yaptığı çalıĢmanın sonucuna göre öğrenciler, iĢbirliğine 

dayalı öğrenmenin biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel alanlarda yer alan davranıĢ türleri 

üzerinde önemli derecede olumlu etkisinin olduğunu düĢünmektedirler. Buna paralel 

sonuçlar gösteren diğer çalıĢmalar ve bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar, iĢbirliğine 

dayalı öğrenmeye daha fazla ağırlık verilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 
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5.3. Öneriler 

 

Bu araĢtırmanın bulguları ıĢığında geliĢtirilen öneriler iki grupta 

toplanmıĢtır. 

 

5.3.1. Öğrenme-Öğretme Sürecinin GeliĢtirilmesine Yönelik Öneriler 

 

Bu araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin 

öğrencilerin sosyal bilgiler dersindeki eriĢileri ve problem çözme becerileri üzerinde 

ve öğrencilerin dersin iĢleniĢine iliĢkin tutumlarında olumlu bir etkisi olduğu 

gözlemlenirken, öğrenme stilleri üzerinde bir etkisinin olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bu bulgulardan yola çıkarak, 2005 yılında 

uygulamaya konulan ilköğretim programında da yerini bulan problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili bir yöntem olan iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinden akademik çeliĢki tekniği tüm eğitim öğretim sürecine yayılarak, 

uygun konularda uygulanabilir. 

 

Öğretmenlerin sosyal bilgiler dersinde kullandıkları yöntem ve tekniklerin 

değiĢik öğrenme stillerine sahip öğrencilere hitap etmesi için sadece ders kitaplarında 

yer alan etkinliklerle sınırlandırılmaması, dersler iĢlenirken değiĢik yöntem ve 

tekniklere yer verilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 

 

Kontrol grubunda takip edilen sosyal bilgiler ders kitaplarındaki 

etkinliklerin değiĢik yöntem ve tekniklerle zenginleĢtirilmesi uygun olacağı 

düĢünülmektedir. 

 

5.3.2. Yapılacak Yeni AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

 

 Bu araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢkinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, problem çözme becerilerine ve dersin iĢleniĢine 

iliĢkin tutumlarına olumlu etkilerinin olduğu gözlenmiĢtir. Bu tekniğin diğer 

derslerde de kullanılıp, etkiliğinin araĢtırılması önerilebilir. 
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Eldeki araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden akademik çeliĢki sosyal 

bilgiler dersinde iki ay gibi kısa bir sürede uygulanarak, öğrencilerin öğrenme stilleri 

üzerinde bir değiĢikliğe yol açmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacılara daha 

uzun süreli uygulamalar yaparak, iĢbirlikli öğrenme ortamlarının öğrencilerin 

öğrenme stilleri üzerindeki etkisinin incelenmesi önerilebilir. 

 

Bu araĢtırmada akademik çeliĢki tekniğinin kullanımının etkilerinin 

araĢtırıldığı bağımlı değiĢkenler dıĢında, akademik özgüven, sosyal beceriler, 

etkileĢim, iletiĢim, öğrencilerin farklı biliĢsel ve duyuĢsal özellikleri açısından da 

araĢtırılması düĢünülebilir. 

 

AraĢtırma Ġzmir ilinde tek bir okulda gerçekleĢtirilmiĢ ve 64 öğrenciyle 

yürütülmüĢtür. Farklı okul seviyelerinde, daha büyük örneklemlerde uygulanması 

etkililiğinin sınanması ve yaygınlaĢtırılması önerilebilir. 
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EK-2 

SOSYAL BĠLGĠLER DERSĠ BAġARI TESTĠ A FORMU 

AĢağıda  “Üretimden Tüketime‟‟  ünitesiyle ilgili önceden öğrendiklerinizi 

değerlendirmenize yardımcı olacak bir test yer almaktadır. Bu test 31 tane çoktan seçmeli 

sorudan oluĢmaktadır. Soruları dikkatlice okuyunuz. Konulara iliĢkin geçmiĢ bilgi ve 

deneyimlerinize dayalı olarak bu soruları yanıtlayınız. Süreniz 35 dakikadır. BaĢarılar... 

Güzide UYSAL 

   SORULAR  

1. AĢağıdakilerden hangisi bütçenin 

açıklamasıdır?  

 

A) Yıllık gelirin hesaplanmasıdır. 

B) Yıllık giderin hesaplanmasıdır. 

C) Zorunlu ihtiyaçların giderinin 

hesaplanması 

D) Gelir giderin ayrıntılarının 

hesaplanması 

 

2. Ülkemizde tüketicinin eğitilmesi ile ilgili 

çalıĢmalar yapan kurum aĢağıdakilerden 

hangisidir?  

 

A) Türk Standartları Enstitüsü  

B) Türkiye Büyük Millet Meclisi 

C) Çocuk Esirgeme Kurumu 

D) Türk Eğitim Vakfı 

 

3. Ġhtiyaç sözcüğü aĢağıdaki seçeneklerin 

hangisinde doğru Ģekilde verilmiĢtir?  

 

A)Ġnsanı mutlu eden davranıĢların tümüdür. 

B) Ġnsan hayatı için gerekli olan Ģeydir. 

C)Her insanın yapmaya mecbur olduğu 

Ģeydir. 

D)Yerken mutluluk duyduğumuz 

yiyeceklere verilen addır. 

 

4. AĢağıdaki bilgilerden hangisi yanlıĢtır? 

 

A)Giderlerimiz gelirlerimizden fazla 

olmalıdır. 

B)Harcamalarımızı planlı bir Ģekilde 

yapmalıyız. 

C)Öncelikle zorunlu ihtiyaçlarımızı 

karĢılamalıyız. 

D)Gereksiz yere tüketim yapmamalıyız. 

 

5. “Bir malın benzerlerine göre iyi ya da 

kötü olma özelliğidir.” Yukarıdaki tanıma 

uygun kavram aĢağıdakilerden hangisidir?  

 

A) Standart   B) Kalite  

C) Fiyat          D) Garanti 

 

6. “Evimize yeni bir mikrodalga fırın alındı. 

Ama bir türlü doğru bir Ģekilde 

çalıĢtıramadık. Her tarafını kurcaladık, 

bütün düğmeleri denedik ama bir türlü 

baĢarılı olamadık.”  

     Yukarıdaki durumda bilinçli bir 

tüketici hangisini yapmalıdır? 

 

A)Ürünü aldığı yere iade etmelidir. 

B)Azimle karıĢtırmaya devam etmelidir. 

C)Hemen bir tamirci çağırmalıdır. 

D)Kullanma kılavuzundan cihazın ayarlarını 

yapmayı öğrenmelidir. 

 

7. AĢağıdakilerden hangisi bir meslek 

değildir?  

 

A)Öğrencilik                B)Öğretmenlik 

C)Temizlikçilik   D)Boyacılık 

 

8. AĢağıdakilerden hangisi öğrenciler için 

temel ihtiyaç değildir?  

A) Kitap  B) Kalem 

C) Ayakkabı  D) Bisiklet 

 

9. Aile bütçesinin hazırlanmasında 

aĢağıdakilerden hangisine dikkat 

edilmelidir? 

A)Çocukların her istediğini almaya 

B)Öncelikli olarak isteklerimizi almaya 

C)Ġhtiyacımız olmayan ürünleri almaya 

D)Ġhtiyaçlarımızı öncelik sırasına koymaya 
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10. “Gülcan, ucuz fakat satıĢ belgeleri eksik 

yeni bir telefon almıĢtır. Kısa bir süre sonra 

telefon arıza yapınca, telefonu servise 

götürmüĢtür. Servis arızayı giderip tamir 

ücreti talep etmiĢtir.” 

AĢağıdakilerden hangisi bu durumu 

doğru olarak açıklar?  

 

A) Telefonu yanlıĢ servise götürmüĢtür. 

B) Telefonun arızası çok büyüktür. 

C) Servis, haksız kazanç elde etmek 

istemiĢtir. 

D) SatıĢ belgesi olmadığı için servis 

ücret talep etmiĢtir. 

 

11. AĢağıdaki davranıĢlardan hangisi 

borçlanmamıza sebep olur?  

 

A) Harcamalarımızı gelirlerimize göre 

planlamak. 

B) AlıĢveriĢ listesi hazırlamak. 

C) Tüm isteklerimizi almak. 

D) Ġhtiyacımız olan ürünleri almak. 

 

12. AĢağıdaki durumlardan hangisi zorunlu 

ihtiyaçlarımızla ilgili değildir?  

 

A) KıĢa girmek için gereken montu almak. 

B) Sağlık kontrolü yaptırmak. 

C) Marketten mutfak ihtiyaçlarını almak 

D) Ailece bir Türkiye turuna çıkmak 

 

13. Ġstekler ve ihtiyaçlar birbirine 

karıĢtırılmamalıdır. Buna göre 

aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır?  

 

A)Gamze‟nin kitap alması ihtiyaçtır. 

B)Onur‟un doktora gitmesi bir ihtiyaçtır. 

C)Nil‟in oyuncak bebek alması bir ihtiyaçtır. 

D)Aylin‟in yemek yemesi bir ihtiyaçtır. 

 

14. AĢağıdakilerden hangisinin önceliği 

diğerlerine göre daha fazladır?  

 

A) Çok beğendiğimiz kazak   

B) Ġhtiyacımız olan çanta 

C) Almak istediğimiz bisiklet  

D) Ġzlemek istediğimiz film 

 

 

15. AĢağıda verilen durumlardan hangisinde 

aile bütçesine katkıda bulunulmuĢtur? 

A) Ahmet‟in odadan çıkarken ıĢığı açık 

bırakması. 

B) Aslı‟nın okulda canının istediklerini 

alması 

C) Veli‟nin uzun süre telefonu meĢgul 

tutması 

D) AyĢe‟nin eĢyalarını çok dikkatli 

kullanması 

 

16. AĢağıdakilerden hangisi satın alacağı 

ürünleri belirli standartlara göre 

değerlendiren bir tüketicinin sözü olabilir?  

 

A) Okula giderken yolda satılan 

gevreklerden alırım 

B) Pazarda açıkta satılan tatlıdan alırım. 

C) Markasını bilmiyordum ama pek ucuz 

olduğu için 2 tane alırım. 

D) Süt alırken son kullanma tarihine 

mutlaka bakarım. 

 

17. “Fatma Hanım yeni aldığı fritözün 

düğmesinin çalıĢmadığını fark etmiĢtir. 

Aldığı mağazaya dönüp ürünü iade etmek ve 

parasını geri almak istemiĢtir. Ancak 

mağaza çalıĢanları bunun mümkün 

olmadığını söylemiĢtir.” 

Fatma Hanım bu durumda 

aĢağıdakilerden hangisini yapmalıdır? 

 

A) Ürünü eve götürüp çöpe atmalıdır. 

B) Polise gitmelidir. 

C) Satıcı ile kavga etmelidir. 

D) Fatura ile birlikte Tüketiciyi Koruma 

Derneği‟ne baĢvurmalıdır. 

 

18. AĢağıda verilen durumların hangileri 

üretim, dağıtım, tüketim ağında yer 

değiĢtirmelidir?  

I. Hammaddenin iĢlenerek ürün haline 

getirilmesi 

II. Hammaddenin fabrikaya getirilmesi 

III. Ürünün mağazalara pazarlanması 

IV. Ürünün yetkili servise getirilmesi 

 

A) II-III    B) III-IV 

C)  II-IV    D) I-II 
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19. AĢağıdakilerden hangisi güvenliğimizi 

sağlayan mesleklerden değildir?  

 

A) Doktor 

B) Asker 

C) Polis 

D) Bekçi 

 

20. Çok beğendiğiniz bir spor ayakkabıyı 

satın aldınız. Fakat bir hafta sonra yürürken 

ayakkabınız yırtıldı.  Bu durumda 

aĢağıdakilerden hangisi yapılmalıdır?  
 

A) Ayakkabı tamirciye verilir. 

B) Yeni bir ayakkabı alınır. 

C) Ayakkabı alınan mağazaya götürülür, 

sorunu çözmeleri istenir. 

D) Ayakkabı mağazaya geri verilip, baĢka 

bir mağazadan alınır. 

 

21. Aslı Hanım‟ın yeni aldığı ütüsü kullanım 

Ģartlarına uyduğu halde bozulmuĢtur. Satıcı 

ve üretici garantisi devam etmesine rağmen 

ütü ile ilgili sorunu çözülmemiĢtir?  

Aslı Hanım yukarıdaki olaya göre ne 

yapmalıdır? 

 

A) Ütüsünü tamirciye götürmelidir. 

B) Tüketici koruma derneğine Ģikâyetini 

bildirmelidir. 

C) Satıcı ve üreticiyi polise Ģikâyet 

etmelidir. 

D) BaĢka bir yerden yeni ütü alıp firmayı 

protesto etmelidir. 

 

22. Hammadde nedir?   

A) Tarihi geçmiĢ mal 

B) Kaliteli mal 

C) ĠĢlenmemiĢ mal 

D) Dayanıklı mal 

 

23. KiĢilerin geçimini sağlamak için 

yaptıkları sürekli iĢe ne ad verilir?  

 

A) Giyim 

B) Meslek 

C) Kazanç 

D) Hobi 

 

24. Yeni bir mal satın alırken 

aĢağıdakilerden hangisine dikkat etmeyiz?  

 

A) TSE Damgası 

B) Garanti Belgesi 

C) FiĢ veya fatura 

D) Paketin rengi 

 

25.  Kaan aile bütçesini düĢünen bir 

çocuktur. Buna göre Kaan aĢağıdaki 

davranıĢlardan hangisini yapmaz? 

 

A) EĢyalarını kardeĢleri ile paylaĢmak. 

B) Ġhtiyaçlarını öncelik sırasına koymak. 

C) AlıĢveriĢ yaparken ilgisini çeken her 

Ģeyi almak. 

D) Okul araç ve gereçlerini özenli 

kullanmak. 

 

26. Mesleklerle ilgili aĢağıda verilen 

bilgilerden hangisi doğru değildir?  

 

A) Meslekler insanların ihtiyaçlarını 

karĢılar. 

B) Ġnsanlar sevdikleri meslekleri 

yapmalıdır. 

C) Bütün meslekler için üniversite 

mezunu olmak gerekir. 

D) Meslek seçimi yaparken 

yeteneklerimizi göz önüne almalıyız. 

 

27. AĢağıdaki atasözlerinden hangisi 

harcamalarımızı var olan kaynaklara göre 

yapmamız gerektiği ile ilgilidir? 

 

A) El elden üstündür. 

B) Sakla samanı gelir zamanı 

C) Ayağını yorganına göre uzat. 

D) ĠĢleyen demir ıĢıldar. 

 

28. AĢağıdakilerden hangisinde giyim 

ihtiyacımızı karĢılarız?  

 

A) Manav 

B) Kasap 

C) Terzi 

D) Kırtasiyeci 
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29. AĢağıdaki tümcelerin hangisi bir 

ihtiyaçtan söz etmektedir?  

 

A) Bu çizmenin kırmızı olanından da 

almalıyım. 

B) ġemsiyem kırıldığı için yeni bir Ģemsiye 

almalıyım. 

C) Senin atkını çok beğendim, bende 

almalıyım. 

D) Aldığım çantadan daha güzel olanını 

gördüm, onu da almalıyım. 

 

 

 

 

 

30. AĢağıdakilerden hangisi temel ihtiyaçlar 

arasında yer almaz?  

 

A) Giyinme   B) Beslenme 

C) Barınma   D) Eğitim 

 

 

31. AĢağıdaki tanımlardan hangisi 

doğrudur? 

 

A) Ġstek, bir Ģeye sahip olma arzudur. 

B) Ġhtiyaç, satın aldığımız her Ģeydir. 

C) Ġstek ve ihtiyaçlarımızı satın almaya 

bütçe denir. 

D) Hayatımızı devam ettirebilmek için 

gereken her Ģeye para denir.
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EK-3 

SOSYAL BĠLGĠLER BAġARI TESTĠ B FORMU 

AĢağıda “Ġyi ki Var‟‟ ünitesiyle ilgili önceden öğrendiklerinizi değerlendirmenize yardımcı 

olacak bir test yer almaktadır. Bu test 26 tane çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Soruları 

dikkatlice okuyunuz. Konulara iliĢkin ön bilgi ve deneyimlerinize dayalı olarak bu soruları 

yanıtlayınız. Süreniz 30 dakikadır.  

SORULAR 

1. Ġnsanlar aydınlanmak amacıyla ateĢi ilk 

önce kandillerde kullanmıĢlardır. Daha 

sonra mumu ve gaz lambalarını 

bulmuĢlardır. Elektriğin bulunması ile 

birlikte aydınlanma sorununu daha kolay 

halletmiĢlerdir. Daha sonra elektriği baĢka 

alanlarda da kullanmaya baĢlamıĢlardır. 

 

Yukarıda anlatılanlar aĢağıdakilerden 

hangisinin sonucudur? 

 

A) Teknoloji  B) Üretim  

C) ĠletiĢim  D) Tüketim 

 

2. Günümüzde kullandığımız iletiĢim 

araçlarının eskiye oranla daha fazla 

geliĢmiĢ olması aĢağıdakilerden hangisinin 

sonucudur? 

 

A) Teknolojinin geliĢmesinin 

B) Nüfusun artmasının 

C) ġehirlerin çoğalmasının 

D) Ġnsanların ihtiyaçlarının artmasının 

 

3. Ayhanların yaĢadığı Ģehirde su sıkıntısı 

yaĢanmaktadır. Ayhan kullanılan sulardan 

tekrar faydalanabilmek için bir ürün 

tasarlamak istemektedir.  

AĢağıdakilerden hangisi bu ihtiyacı 

karĢılayacak bir ürün olabilir? 

 

A) Çatıya güneĢ enerjisi sistemi kurmak 

B) Halı yıkama makinesi icat etmek 

C) Lavabolarda kullanılan suları bir arıtma 

cihazına aktaracak bir sistem icat etmek 

D) BulaĢıkları elde yıkamamak 

 

 

 

 

 

 

4. Kağıt atıklarımızın azaltılması 

ormanlarımızı korumanın en etkili 

yöntemlerinden birisidir.  

AĢağıdakilerden hangisi kağıt atıkların 

azaltılması için önerilebilir? 

 

A) Elektronik oyuncak 

B) Elektronik defter 

C) Elektronik çanta 

D) Elektronik çalıĢma masası 

 

5. AĢağıdakilerden hangisi Cumhuriyet‟in 

ilanından sonra kullanmaya baĢladığımız 

takvim çeĢididir? 

 

A) Rumi takvim 

B) Hicri takvim 

C) 12 hayvanlı takvim 

D) Miladi takvim 

 

6. AĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır?  

 

A) Teknolojinin geliĢmesine bağlı olarak 

iletiĢim araçları da geliĢtirmiĢtir. 

B) Ġlk insanlar iletiĢim aracı olarak 

mektubu kullanmıĢlardır.  

C) Mektupla iletiĢim yazının bulunuĢu ile 

baĢlamıĢtır. 

D) Ġnsanlar önceleri sesle ve dumanla 

haberleĢmiĢlerdir. 

 

7. ĠletiĢim çağı aĢağıdakilerden hangisinin 

icadıyla baĢlamıĢtır? 

 

A) Telgrafın  

B) Telefonun  

C) Televizyonun 

D) Bilgisayarın 
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8. AĢağıdakilerden hangisi trafiğin 

yoğunluğunu azaltmak için icat 

edilebilecek bir ürün olabilir? 

 

A) Uçabilen otomobiller 

B) Uçabilen hayvanlar 

C) KonuĢan bilgisayarlar 

D) Yürüyen merdivenler 

 

9. Hangi alandaki geliĢmeler çevre 

kirliliğinin artmasına sebep olabilir? 

 

A) Sportif geliĢmeler 

B) Sağlık alanındaki geliĢmeler 

C) Tarım aletlerindeki geliĢmeler 

D) Sanayi alanındaki geliĢmeler 

 

10.     I.   Davulla haberleĢme günümüzde 

yaygın Ģekilde kullanılmaktadır. 

        II.  Güvercin eskiden haberleĢme için 

kullanılmıĢtır. 

        III. Televizyon bir haberleĢme 

aracıdır. 

        IV. Dumanla haberleĢme günümüzde 

devam etmektedir. 

 

Yukarıdaki tümcelerden hangileri 

yanlıĢtır? 
 

A) I-IV  B) I-III   

C) II-IV  D) II-III 

 

11. AĢağıdakilerden hangisi ulaĢım 

teknolojisindeki geliĢmelerin 

baĢlangıcıdır? 

 

A)Suyun kaldırma kuvvetinin keĢfedilmesi 

B) Ġçten yanmalı motorların icat edilmesi 

C) Ġlk uçağın yapılması 

D) Tekerleğin icat edilmesi 

 

12. AĢağıdakilerden hangisi gün içinde 

zamanı ölçmek için kullanılır? 

 

A) Takvim  B) Su   

C) Saat  D) Kum 

 

 

 

13. Ġnsanlar zamanı doğru ölçebilmek için 

gölgenin konumunun sürekli 

değiĢmesinden yararlanarak, hangi saati 

yapmıĢlardır?  

 

A) GüneĢ saati 

B) Kum saati 

C) Su saati 

D) Masa saati 

 

14. Zamanı gün, ay ve yıl gibi bölümlere 

ayırıp, düzenli bir sırayla gösteren çizelge 

aĢağıdakilerden hangisidir?  

 

A) Grafik  B) Takvim  

C) Tablo  D) Veri 

 

15. AĢağıdakilerden hangisi miladi 

takvimin yapılıĢında esas alınmıĢtır? 

  

A) Ay  B) GüneĢ  

C)Yıldızlar  D) Kutup yıldızı 

 

16. AĢağıdakilerden hangisinin icadı 

televizyonun icadında etkili olmuĢtur?  

 

A) Radyo  B) Saat  

C) Telefon  D) Telgraf 

 

17. AĢağıdakilerden hangisini iletiĢim 

amacıyla yapılan icatlardan değildir? 

 

A) Ġnternet  B) Saat  

C) Telefon  D) Telsiz 

 

18. AĢağıdakilerden hangisi insanların 

zamanı ölçme ihtiyaçlarının temel 

sebebidir? 

 

A) YaĢamlarını düzenleyebilmek 

B) Tarım faaliyetlerini sistemli Ģekilde 

yürütebilmek 

C) Ġcatları yapmak için zaman 

planlamasını sağlayabilmek 

D) ÇalıĢma saatlerini planlayabilmek 
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19. “............................... doğada 

kaybolması yüzlerce yıllık bir zamanı 

almaktadır.” cümlesinin baĢına 

aĢağıdakilerden hangisi getirilmelidir? 

 

A) Plastik atıkların 

B) Kâğıt atıkların 

C) Çöplerin 

D) Ağaç parçalarının  

 

20. AĢağıdakilerden hangisi cumhuriyetin 

ilan edildiği yıllarda ülkemizde yaĢayan 

insanların yapabileceği iĢlerden biri 

olamaz? 
 

A) Tiyatroya gitmek 

B) Ġnternete girmek 

C) Hamama gitmek 

D) Müzik dinlemek 

 

 

 

21. AĢağıda verilen ifadelerden hangisi 

telefonu anlatmaktadır? 

 

A) Eğlence kaynağı olan bir araçtır. 

B) Ödevlerimizi yapmada yardımcı olan 

bir araçtır. 

C) Uzaktaki insanlarla iletiĢim kurmamıza 

yarayan bir araçtır. 

D) Gideceğimiz yere tam olarak 

ulaĢmamızı sağlayan bir araçtır. 

 

22. Aslı yurt dıĢında yaĢayan teyzesiyle 

iletiĢim kurmak için aĢağıdakilerden 

hangisini kullanamaz?  

 

A) Telefon  B) Harita  

C) Telgraf  D) Ġnternet 

 

23. AĢağıdakilerden hangisi teknolojinin 

geliĢmesinin ulaĢım üzerindeki olumlu 

etkilerinden biri değildir? 

 

A) Hızlanması 

B) UlaĢımın çeĢitlenmesi 

C) Güvenliğin artması 

D) Trafiğin azalması 

 

24. Çiftçi Ali Baba‟nın tarlasını sürerken 

kullandığı traktör, hangi alandaki 

teknolojik geliĢmeyi göstermektedir? 

 

A) Sanayi  B) Endüstri  

C) Tarım  D) Hayvancılık 

 

25. AĢağıdakilerden hangisi insan sağlığı 

için tehlikeli olan bir üründür?  

 

A) Sigara  B) Bilgisayar  

C) Gözlük  D) Kalem 

 

26. AĢağıdakilerden hangisi bir teknolojik 

alet değildir?  

 

A) Saat  B) Bilgisayar 

C) Telefon  D)Bilgisayar masası 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



184 

 

 

EK-4 

Grasha-Reichmann Öğrenci Öğrenme Stilleri Envanteri 

AĢağıdaki envanter, bu okulda aldığınız derslere karĢı tutum ve duygularınızı 

açıklamaya yardımcı olmak üzere tasarlanmıĢtır. Soruların kesin doğru ya da yanlıĢ bir cevabı 

yoktur, vereceğiniz cevaplar kiĢiden kiĢiye değiĢebilir. Cevaplarınızı, tüm derslerinize karĢı 

genel tutum ve duygularınızı düĢünerek veriniz. 

Soruları aĢağıdaki derecelendirme ölçeğini kullanarak cevaplandırınız. Size bu anketi 

veren kiĢinin yönergelerini takip ediniz. Her bir sorunun karĢısındaki cevap kutucuklarından 

size uygun olanını iĢaretleyiniz. 

Uzman Güzide UYSAL 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

 

 AĢağıdaki ifadelerden her birine katılma düzeyinizi, 

karĢılarında bulunan seçeneklerden birisini 

iĢaretleyerek belirtiniz. 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

  

K
a

ra
rs

ız
ım

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

1 Derslerde verilen ödevleri yaparken, tek baĢıma çalıĢmayı tercih 

ederim. 
� � � 

2 Derste sık sık hayal kurarım. � � � 

3 Sınıfta, arkadaĢlarımla birlikte çalıĢmaktan hoĢlanırım. � � � 

4 Derste, sınavda ya da ödev verirken öğretmenin, ne istediğini ve 

beklediğini tam olarak belirtmesi hoĢuma gider. 
� � � 

5 BaĢarılı olmak için, diğer öğrencilerle yarıĢarak, öğretmenin 

dikkatini çekmek gerekir. 
� � � 

6 Ders içeriğini öğrenmek için sınıfta benden istenen her Ģeyi 

yaparım. 
� � � 

7 Derslerin içeriği hakkındaki fikirlerim çoğunlukla ders 

kitaplarındaki kadar iyidir. 
� � � 

8 Sınıf içi ders etkinlikleri genellikle sıkıcıdır. � � � 

9 Ders içeriği ile ilgili fikirlerimi diğer öğrencilerle tartıĢmaktan 

hoĢlanırım. 
� � � 

10 Öğrenmem için önemli olduğunu söyledikleri Ģeyler konusunda 

öğretmenlerime güvenirim. 
� � � 

11 Ġyi not alabilmek için diğer öğrencilerle yarıĢmak gereklidir. � � � 

12 Genel olarak dersler, girmeye değer. � � � 

13 Hep öğretmenin önemli gördüğü Ģeylere değil, kendimce önemli 

bulduğum Ģeylere de çalıĢırım. 
� � � 

14 Derslerde kullanılan materyallerin çok azı ilgimi çeker. � � � 

15 Derste ortaya atılan konular hakkında diğer öğrencilerin ne 

düĢündüğünü duymak hoĢuma gider. 
� � � 

16 Derste sadece, yapmak zorunda olduğum Ģeyleri yaparım. � � � 

17 Sınıfta benimkine karĢıt fikirleri olan öğrencilerle rekabet 

etmeliyim. 
� � � 

18 Evde kalmaktansa, okula gider ama derse girmem, daha iyi. � � � 
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 AĢağıdaki ifadelerden her birine katılma düzeyinizi, 

karĢılarında bulunan seçeneklerden birisini 

iĢaretleyerek belirtiniz. 
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19 Sınıfta pek çok konuyu kendi yöntemlerimle öğrenirim. � � � 

20 Çoğu derse katılmak istemem. � � � 

21 Öğrenciler kendi görüĢlerini diğer öğrencilerle paylaĢmaları için 

cesaretlendirilmelidir. 
� � � 

22 Ödevlerimi tam olarak öğretmenimin istediği gibi yaparım. � � � 

23 Derste baĢarılı olmak için öğrenciler, giriĢken olmalıdırlar. � � � 

24 Derste olabildiğince çok Ģey öğrenmek, öğrenci olarak benim 

sorumluluğumdur. 
� � � 

25 Derste kendi yöntemlerimle öğrenme yeteneğime güvenirim. � � � 

26 Sınıfta, dikkatimi derse vermekte zorlanırım. � � � 

27 Sınavlara diğer öğrencilerle birlikte hazırlanmak hoĢuma gider. � � � 

28 Neye çalıĢacağım ya da nasıl çalıĢacağım konusunda seçim 

yapmak durumunda kalmaktan hoĢlanmam. 
� � � 

29 Problemleri herkesten önce çözmek, soruları herkesten önce 

cevaplamak hoĢuma gider.  
� � � 

30 Sınıf içi ders etkinlikleri benim için genellikle ilgi çekicidir. � � � 

31 Dersteki konularla ilgili yeni fikirler üretmek hoĢuma gider. � � � 

32 Derslere girerek bir Ģeyler öğrenmekten umudumu kestim.  � � � 

33 Dersler bana, bir Ģeyler öğrenmek için kendi içinde yardımlaĢan 

bir takımın üyesi olduğum duygusu veriyor.  
� � � 

34 Öğretmenler, ders projelerinde öğrencileri daha yakından izlemeli 

ve yönlendirmelidir.  
� � � 

35 Sınıfta öne çıkabilmek için diğer öğrencileri saf dıĢı bırakmak 

gerekir.  
� � � 

36 Derslere olabildiğince, her yönden katılmaya çalıĢırım.  � � � 

37 Derslerin nasıl iĢlenmesi gerektiği konusunda kendime özgü 

fikirlerim vardır.  
� � � 

38 Sadece yetecek kadar çalıĢırım, daha fazla değil.   � � � 

39 Derslerin önemli bir yararı da, bize diğer insanlarla nasıl 

geçineceğimizi öğretmesidir.  
� � � 

40 Öğretmenin sınıfta söylediği her Ģeyi not alırım.  � � � 

41 Sınıfın en baĢarılı öğrencilerinden birisi olmak, benim için 

önemlidir.  
� � � 

42 Ġlginç olup olmadıklarına bakmaksızın, tüm ödevlerimi yaparım.  � � � 

43 HoĢuma giden ders konuları hakkında, kendi çabamla daha çok 

Ģey öğrenmeye çalıĢırım.  
� � � 

44 Sınavlara hazırlanmak için çok yoğun çalıĢırım.   � � � 

45 Bir konuyu öğrenmek, öğretmen ve öğrencilerin iĢbirliğini 

gerektiren ortak bir çabadır.  
� � � 

46 Derslerin son derece iyi organize edilmiĢ olmasını tercih ederim.  � � � 

47 Sınıfta öne çıkabilmek için, ödevlerimi diğer öğrencilerden daha 

iyi yaparım.  
� � � 
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 AĢağıdaki ifadelerden her birine katılma düzeyinizi, 

karĢılarında bulunan seçeneklerden birisini 

iĢaretleyerek belirtiniz. 
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48 Ödevlerimi son güne bırakmam.  � � � 

49 Kendi öğrenme hızıma göre çalıĢabildiğim derslerden hoĢlanırım.  � � � 

50 Derste öğretmenlerin beni görmezden gelmelerini tercih ederdim.  � � � 

51 Anlamadıkları Ģeyler konusunda diğer öğrencilere yardım etmekten 

hoĢlanırım.  
� � � 

52 Sınavların tam olarak hangi konuları kapsayacağı, öğrencilere önceden 

bildirilmelidir.  
� � � 

53 Diğer öğrencilerin sınavlarda ve ödevlerde ne kadar baĢarılı olduklarını 

bilmek isterim.  
� � � 

54 Sadece yapılması zorunlu ödevleri değil, isteğe bağlı olanları da 

yaparım.  
� � � 

55 Anlamadığım bir Ģeyi anlayabilmek için, önce kendi kendime çalıĢırım.  � � � 

56 Sınıfta yanımda oturan diğer öğrencilerle yakınlık kurmaya 

eğilimliyimdir.  
� � � 

57 Derste küçük grup etkinliklerine katılmaktan hoĢlanırım.  � � � 

58 Öğretmenlerin, derse iyi hazırlanmıĢ olarak gelmeleri hoĢuma gider.  � � � 

59 Öğretmenlerimin, yaptığım iyi iĢleri daha çok takdir etmelerini isterim.  � � � 

60 Sınıfta genellikle ön sıralarda otururum.  � � � 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



187 

 

 

EK-5 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME YÖNTEMĠ ÖĞRENCĠ GÖRÜġME FORMU 

 

Merhaba, adım Güzide Uysal. Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü Sınıf Öğretmenliği Doktora öğrencisiyim. ĠĢbirlikli Öğrenme yönteminin 

etkililiği konusunda bir araĢtırma yapmaktayım. Sosyal bilgiler dersinde uyguladığımız 

bu yöntemin öğrenmenize katkılarını belirlemede sizin görüĢlerinizin önemli olduğunu 

düĢünüyorum. 

Sorduğum sorulara vereceğiniz cevapları yalnızca benim ve bazı araĢtırmacıların 

bileceğini belirtmek isterim. Ġsimlerinizden hiçbir yerde bahsedilmeyecektir.  

KonuĢtuklarımızı daha sonra yazılı hale getirebilmek için kaydetmek istiyorum. Ġzin 

verirseniz, yaklaĢık yarım saat sürecek olan görüĢmemize baĢlayalım. 

 

1. Sosyal bilgiler dersinde daha önceki derslerden farklı olarak neler vardı? 

Sonda: Planlama açısından 

Uygulama etkinlikleri açısından 

Fiziksel ortam açısından 

Değerlendirme açısından 

Öğrenme açısından 

 

2. Sosyal bilgiler dersindeki görev ve sorumluluklarınızın diğer derslerden farklı 

olduğunu düĢünüyor musunuz? Bu farklılıklar nelerdir? 

Sonda: Etkinliklere katılımda 

 Görev dağılımında 

 Değerlendirmede  

 Bilgi edinmede 

 Ev ödevlerinde 

 

3. Sosyal bilgiler öğretmeninizin görev ve sorumluluklarını diğer derslerin 

öğretmenlerine göre nasıl değerlendirirsiniz? 

Sonda: Sınıf içi 

 Sınıf dıĢı 
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4. Sosyal bilgiler dersleri iĢlenirken kendinizi nasıl hissettiniz? Neden? 

Sonda: ArkadaĢ iliĢkileri açısından 

 Öğretmen öğrenci iliĢkisi açısından 

 Katılım açısından 

 Duygusal açıdan 

 

5. Sosyal bilgiler dersinde dersi iĢleyiĢ Ģekliniz ile diğer derslerdeki iĢleyiĢ 

Ģekliniz arasındaki en önemli fark nedir? 

 

6. Grubun baĢarıya ulaĢabilmesinin ancak grubun bütün üyelerinin baĢarılı 

olmasıyla mümkün olmasını nasıl karĢılıyorsunuz? Neden? 

 

7. Etkinlikler sırasında arkadaĢlarınızla sürekli yüz yüze olup iletiĢim 

kurabilmenin size nasıl bir faydası oldu? 

  

8. Sizin alacağınız puanın grubun baĢarısını etkilemesi sizin üzerinizde nasıl bir 

etki yarattı? Nedenini açıklayabilir misiniz? 

 

9. Grup üyelerinden herhangi bir arkadaĢının daha önceden fark etmemiĢ olduğun 

bir yönünü tanıma fırsatın oldu mu? Olduysa bu nedir? 

Alternatif: Grubunla ilgili sana ilginç gelen bir anını benimle paylaĢır mısın? 

Burada seni etkileyen ne oldu? 

 

10. Sosyal bilgiler derslerinde grupça yaptığınız etkinlikler size neler kazandırdı? 

Sonda: Öğrenme açısından 

ArkadaĢlık açısından 

Kazanılan özellikler açısından 

Duygusal açıdan 

 

11. Sosyal bilgiler dersindeki uygulamalarda hoĢlanmadığınız yönler nelerdi? Bu 

derslerin iĢleniĢiyle ilgili neleri değiĢtirmek istersiniz? Neden? 
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EK-6 

4. SINIF SOSYAL BĠLGĠLER DERSĠ ÜRETĠM DAĞITIM ve TÜKETĠM ÜNĠTESĠ 

PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ ÖLÇEĞĠ 

 

Değerli Öğrenciler, aĢağıdaki testte problem içeren bazı örnek olaylar yer almaktadır. Bu 

örnek olaylarla ilgili soruları sorunun altıda bulunan dereceli puanlama anahtarını göz önüne alarak 

cevaplamanız gerekmektedir. BaĢarılar... 

 

 

Örnek Olay 1: 

 

Ayla Hanım bir bankada memur olarak çalıĢmaktadır. Bulunduğu 

konum gereği giyim kuĢamına oldukça özen göstermektedir. Haftada en az 

3 kere kuaföre gitmektedir. ArkadaĢlarıyla dıĢarıda yemek yemekten de 

çok hoĢlanmaktadır. Genellikle iĢi geç bittiği için eve geldiğinde de 

dıĢarıdan yemek söylemektedir. Aynı zamanda evli ve iki çocuk sahibi 

olan Ayla Hanım‟ın eĢinin çalıĢtığı Ģirket kapandığı için, eĢi iĢsiz kalmıĢtır. 

Ayla Hanım‟ların gelir düzeyi oldukça düĢmüĢtür. Ayla Hanım 

çocuklarının özel okul taksitini, kirayı, faturaları, yol giderlerini, mutfak ve 

giyim masraflarını ödemekte zorlanmaktadır.  

 

Soru 1: Yukarıdaki olayda problem içeren durum nedir?   

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net bir 

Ģekilde adım adım 

ifade eder. Tüm 

detaylarını ortaya 

koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Sen, Ayla Hanım ve ailesinin yerinde olsan bu durumun üstesinden gelebilmek için 

oluĢturacağın çözüm yolları neler olurdu? 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      
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Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 

Örnek Olay 2: 

 
Hakan üniversite sınavında baĢarılı olarak, istediği üniversitenin 

istediği bölümünü kazanmıĢtır. Ancak bu okul ailesinden çok uzakta bir 

baĢka Ģehirdedir. Ailesi Hakan için bir ev kiralayıp içini kullanılmıĢ 

eĢyalarla döĢemiĢtir. Babası memur, annesi ev hanımı olan Hakan‟ın 

aylık harçlığı ise oldukça kısıtlıdır. Hakan aĢağıdaki listede yer alan 

Ģeyleri almak istemektedir. Ancak Hakan‟ın bütçesi bütün bunları 

almaya yeterli gelmemektedir. 

 

ALINACAKLAR GEREKLİ 
Kitap Ders için gerekli olan 
Kaşkol  4 renk 
82 ekran televizyon 1 
Dergi 3 
Oyun CD’si 10 
Defter 1 
Kağıt topu 1 
Tükenmez Kalem 3 
Kurşun Kalem 2 
Futbol topu 2  
Makas  2 
DVD oynatıcı 1 
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Soru 1: Yukarıdaki olayda problem içeren durum nedir?   

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     
 

Soru 2: Sen Hakan‟ın yerinde olsaydın önemli ihtiyaçları göz önünde bulundurarak, ne yapardın? Bu 

sorunu çözmek için hangi çözüm yollarını önerebilirsin? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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Örnek Olay 3: 

 
Halil lise 1. sınıfta okumaktadır. 

Ailesinde annesi, babası ve ağabeyi 

çalıĢmaktadır. Annesi memur, babası iĢçi, 

ağabeyi ise bir spor salonunda Judo Öğretmeni 

olarak çalıĢmaktadır. Halil'in ailesi bazı aylarda 

gelir ve giderlerini denkleĢtirmekte zorlanmakta 

ve bu nedenle kredi kartını kullanmak zorunda 

kalmaktadır. Bazen de bir yakınlarından borç 

almak zorunda bile kalmaktadırlar. Bu daha 

sonraki aylarda daha da zorlanmaları anlamına 

gelmektedir.  

 

 

 

Soru 1: Yukarıdaki olayda problem içeren durum nedir?   

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     
 

 

Soru 2: Bu ailenin bütçesini düzenleme görevi sana ait olsaydı, geçimlerini rahat sürdürebilmeleri ve 

hatta zor durumlar için kenara para da koyabilmeleri için neler yapmalarını isterdin?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      
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Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 

 

Örnek Olay 4: 
Son günlerde okul kantinlerinde satılan ürünlerin 

öğrencilerin sağlığını bile bozabildiği görülmektedir. 

SatıĢa sunulan kalitesiz ve sağlıksız ürünlerden dolayı bazı 

zehirlenme olayları yaĢandığı gibi, sonuçları hemen 

görülemeyen bazı sağlık sorunlarına yol açtığı yetkililer 

tarafından açıklanmaktadır.  

 

 

 

 

 

 

Soru 1: Yukarıdaki durumda problem içeren durum nedir?   

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan      



194 

 

 

Soru 2: Seni kantinlerde satılan malların denetiminde görevlendirseler, nasıl bir denetim yapardın? Bu 

sorunları ortadan kaldırmak için çözüm yolların neler olurdu? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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Örnek Olay 5: 

 

Elif ile annesi alıĢveriĢe çıkıyorlar. Annesi Elif için çok 

beğendiği elbiseyi almak için mağaza sahibi ile pazarlık yapıyor. 

SatıĢ fiyatı üzerinden anlaĢamayınca, mağaza sahibi fiĢ ya da 

fatura almazlarsa istedikleri fiyattan elbiseyi satabileceğini 

söylüyor. Elif'in annesi de kabul ediyor. Ancak Elif elbiseyi bir 

kez giyiyor ve elbise yırtılıyor. Elif ve annesi aldıkları elbiseyi 

mağazaya geri götürdüklerinde, mağaza sahibi yardımcı 

olamayacağını çünkü elbiseyi o mağazadan aldıklarına dair 

ellerinde hiçbir kanıt olmadığını söylüyor. Elif ve annesi de 

ellerinde elbise ile mağazadan ayrılmak zorunda kalıyor.  

 

 

 

 

Soru 1: Yukarıdaki durumda problem nedir?   

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan      
 

 

Soru 2: Böyle bir durumda bilinçli bir tüketici haklarını savunmak için hangi çözüm yollarına 

baĢvurabilir?  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      
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Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 

Örnek Olay 6:  

 

Günde 120 milyon ekmek üretilen Türkiye‟de 

bunun 12 milyonu israf ediliyor. Ankara Ticaret 

Odası‟nın raporuna göre 10 ekmeğin 9‟u tüketiliyor. 1‟i 

ise israf ediliyor. Üretim, dağıtım tüketim ağındaki bu 

sorun sence hangi aĢamadan kaynaklanmaktadır?  

 

 

 

 

 

Soru 1: Yukarıdaki durumda problem içeren durum nedir?   

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     
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Soru 2: Sen ekmek israfını önlemek için neler yapabilirsin? Çözüm yolların nelerdir?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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Örnek Olay 7: 

 

Seçmek istediğimiz meslek bizim için çok 

önemlidir. Bu yüzden bu mesleğin bilgi ve 

becerilerimize uygun olmasına çok dikkat 

etmeliyiz. Mesleklerin ihtiyaçlardan doğduğunu 

bilen bir vatandaĢ olarak, ileride seçeceğimiz 

mesleği buna göre belirlememiz gerekmektedir 

ülkemizde var olan sorunlardan hangisine ne 

Ģekillerde çözümler bulmak isterdin? 

 

 

 

 

 

Soru 1: Yukarıda yapılan açıklama doğrultusunda sen ileride seçeceğin meslekle ülkemizin 

hangi sorununun çözümüne katkıda bulunmak istersin? Ülkemizde yaĢandığını düĢündüğün 

bu problem durumunu açıklar mısın?  

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı detayları 

kaçırır ya da bazı 

ifade yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama problemi 

kısmen ifade eder. 

Net bir açıklama 

için yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     
 

 

Soru 2: Bu sorunun çözümü için hangi değiĢik çözüm yollarını önerirsin? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de 

belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. 

Tek bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      
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Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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EK-7 

4. SINIF SOSYAL BĠLGĠLER DERSĠ ĠYĠ KĠ VAR ÜNĠTESĠ PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ ÖLÇEĞĠ 

 
Değerli Öğrenciler, aĢağıdaki testte problem içeren bazı örnek olaylar yer almaktadır. Bu 

örnek olaylarla ilgili soruları sorunun altıda bulunan dereceli puanlama anahtarını göz önüne alarak 

cevaplamanız gerekmektedir. BaĢarılar... 

 

Örnek Olay 1:  

 

 

 

 

 

 Zeynep, o sabah erken kalkıp kahvaltı için annesine yardım etmek istedi. 

Banyoya duĢ almak için gittiğinde babasının ondan önce kalkıp, 

elektrikli traĢ makinesi ile traĢ olduğunu gördü. Babasının ardından 

banyoya girerek elektrikli Ģofbenden gelen sıcak su ile duĢ aldı. Saç 

kurutma makinesi ile saçlarını kuruttu. Giyinip mutfağa gittiğinde annesinin çay 

makinesinde çayı çoktan demlemiĢ olduğunu gördü. Bir yandan da yanan 

elektrik sobası mutfağı ısıtmıĢtı. Annesi herkese yumurtasını nasıl yiyeceklerini 

sordu. Yumurta piĢirme makinesini ona göre ayarlayacaktı. Hepsi de rafadan 

yumurta yemeye karar verdiler.  

Hep birlikte masaya oturdular. Ekmek kızartma makinesinden çıkan 

sıcacık ekmeklerine tereyağı bal sürüp afiyetle yediler. Kahvaltı sofrasını hep 

birlikte toplayarak kirlileri bulaĢık makinesine kaldırdılar. Sofra örtüsünün de oldukça 

kirlenmiĢ olduğunu gören annesi, onu da çamaĢır makinesine attı.  

 

Birlikte hazırlanarak çıktılar. Babası onları otomobiliyle sağlık 

ocağına kadar götürdü. Zeynep ve annesi kıĢı hastalanmadan geçirmek 

için grip aĢısı olacaklardı. Doktora gitmiĢken doktor Zeynep‟i stateskop 

ile muayene etti. Çok sağlıklı olduğunu söyledi. Doktorun odasından 

çıkarken annesinin telefonu çaldı. Arayan teyzesiydi. Bugün onlara 

gelecekti. Zeynep çok sevinmiĢti.  

Eve döndüklerinde Zeynep araĢtırma ödevini yapmak için 

bilgisayarın baĢına oturdu. Çok ilgisini çeken bir resmi arkadaĢlarıyla 

paylaĢmak için yazıcıdan çıktısını aldı. Daha önceden hazırladığı sunumunu bir kez 

daha izledi. Bir sorun olmasını istemiyordu. Çünkü ödevini projeksiyon cihazı 

ile tüm sınıfa sunacaktı. Her Ģey hazırdı. Artık teyzesi de gelmiĢti. Birlikte bir 

Ģeyler yedikten sonra Zeynep giyinmek için izin istedi. Zeynep 

hazırlandığında servisi de gelmiĢti. Herkesle vedalaĢarak 

okuluna gitmek üzere servis aracına bindi. 

 

Zeynep öğleden sonra okula gittiğinde o günkü Sosyal 

bilgiler dersinin konusu teknolojik ürünlerin sınıflandırılması idi. Öğretmenleri 

onlardan bir gün boyunca kullandıkları teknolojik ürünleri sınıflandırmalarını 

istiyordu. Zeynep ne yapacağını bilemiyordu. 
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Soru 1: Yukarıdaki olayda Zeynep okula gittiğinde karĢılaĢtığı problem durumu nedir? 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠANLAMA 

ve AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan      

 

Soru 2: Sen Zeynep‟in yerinde olsan bu durumun üstesinden gelebilmek için oluĢturacağın çözüm 

yolları neler olurdu? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? Çözümünü iyice 

detaylandırabilir misin? 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      
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Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 
 

Örnek Olay 2: 
Ġnsanoğlu baĢlangıçtan bu yana zaman denilen anlaĢılması zor 

kavramla uğraĢmıĢ, yıldızlara ve güneĢe bakarak zamanı anlamaya ve 

hesaplamaya çalıĢmıĢtır. Ġlk baĢta insanlar için sadece yağmurun, karın, 

soğuğun, sıcağın zamanını bilmek yetiyor, mevsimler insanların hayatlarını 

yönetip, hasat zamanını, göç zamanını, barınma zamanını söylüyorlardı. 

Gittikçe daha küçük zaman birimlerine ihtiyaç duyan insanlar, yılı aylara ve 

haftalara bölmeye baĢlamıĢlardır. Zamanın geçiĢinin en belirgin göstergesi 

olan gün, güneĢ doğunca baĢlıyor ve çalıĢma süresi aydınlık zamanı kaplıyordu. Ġnsanların geceyi 

gündüze benzer kılma çabaları, günü daha küçük zaman birimlerine ayırmayı gerektiriyordu. Dakika 

ve saniyeler daha çağdaĢ dönemlerin ürünü olmakla birlikte, insanlar günü birkaç bölüme ayırmaya 

çalıĢmıĢlar ve gittikçe daha küçük zaman dilimlerine ihtiyaç duymuĢlardır. Daha küçük zaman 

birimlerinin tarihi takvimle paralellik gösterir. Yılı ilk olarak birimlere bölen Sümerler, günü de ilk 

bölenler olmuĢlar ve zamanı ölçmeye baĢlamıĢlardır. Mısırlılarla devam eden bu çabalar Yunanlılar ve 

Romalılarla iyice geliĢmiĢtir.  

Kendinin çok eski dönemlerde yaĢayan bir bilim adamı olduğunu düĢün. Senin yaĢadığın 

toplumda henüz herhangi bir zaman ölçme aracı geliĢtirilmediği için zaman ile ilgili konularda çok 

güçlükler yaĢıyorsunuz. Sen de bir bilim adamı olarak bu konuda bir Ģeyler yapmak istiyorsun.  

 

 

Soru 1: Acaba senin için zaman ölçme araçlarından hangisinin yokluğu en büyük sorunu 

teĢkil eder? Neden? 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠANLAMA 

ve AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Sen o dönemlerde yaĢayan bir bilim adamı olarak bu soruna çözüm bulabilmek için hangi 

değiĢik yolları düĢünürdün? 

 

 

 

 

 

 



203 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? Çözümünü iyice 

detaylandırabilir misin? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 

Örnek Olay 3: 
 

Telefon ilk olarak telgraf sistemine benzer iki tel 

bağlantı üzerinden konuĢulacak Ģekilde kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. KonuĢma sayıları arttıkça tel sayıları da 

artmıĢtır. Daha sonra aynı anda çok görüĢme yapmaya izin 

verecek bir aygıt geliĢtirilmiĢtir. Bu geliĢmeyi uydular 

aracılığıyla yapılan konuĢmalar izlemiĢtir.  
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Böylelikle kıtalar arasında konuĢmaya imkan sağlanmıĢtır. Geçen 20 yıllık sürede hücresel 

telefonlar, otomobillerden baĢlayarak, diğer tip taĢıtlarda da kullanılabilecek Ģekilde geliĢmiĢ ve 

sonunda da taĢınabilir (cep telefonu) bir özelliğe kavuĢmuĢtur. Bu geliĢmeyle birlikte görüntülü 

telefon, konuĢma ve görüntüyü aynı anda aktaran sistem de artık yaygınlaĢma aĢamasındadır. Ġnternet 

kullanımı için de bir telefon hattına ihtiyaç duyulmaktadır. 

  

   
Soru 1: Zaman içerisinde bu Ģekilde geliĢim ve değiĢime uğrayan telefonun geliĢim 

aĢamalarından biri olan uydu aracılığıyla konuĢmaya geçiĢ gerçekleĢtirilmeseydi nasıl bir durum 

olurdu? Açıklar mısınız? 

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠANLAMA 

ve AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Bu durumun çözümü için sen hangi değiĢik yolları düĢünürdün? 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? Çözümünü iyice 

detaylandırabilir misin? 
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ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 
Örnek olay 4: 

 

Bundan 200 sene önce 1810 yılında yaĢayan bir 

aile ile kendi aileni karĢılaĢtır. Birçok teknolojik aletin 

henüz icat bile edilmediği o dönemde insanlar birçok 

iĢini çok zaman ve çaba harcayarak yapmak 

zorundaydılar. ġimdi bizim tek parmağımızla 

yapabildiğimiz birçok iĢ için saatlerce zamana 

ayırmaları ve çok çalıĢmaları gerekmekteydi. 

 
 
Soru 1: Günümüzde yaĢanan teknolojik geliĢmeleri düĢünerek, bu ailenin karĢılaĢtığı en 

büyük problem sence ne olabilir?  
 

 

 

 

 

PROBLEMĠANLAMA 

ve AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Bu problemin çözülebilmesi için önerebileceğin çözüm yolları nelerdir? 
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ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      

 

Soru 3: Bu çözüm yollarından en uygun olanını seçerek sebebiyle birlikte açıklar mısın? 

Çözümü iyice ayrıntılandırır mısın? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  

     

 

 
Örnek Olay 5: 

 

Kimi zaman evinizde, kimi zaman otobüste, belki yatmadan önce, 

belki uzanarak, belki kahvenizi yudumlayarak kitap okuyorsunuz. Sizin 

okuduğunuz satırları göremeyen, yeni çıkan bir romanın sözcükleri arasında 

dolaĢamayacak durumda olanları hiç düĢündünüz mü? ĠĢte onlar görme 

engelliler.  Bizler bu kadar rahat bir Ģekilde kitap okuyup, dilediğimiz bilgiye 

dilediğimiz zaman ulaĢabilirken; onlar bu rahatlıktan mahrum kalmaktadırlar.  

 
Soru 1: Yukarıdaki olayda problem durumu nedir? 
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PROBLEMĠ 

ANLAMA ve 

AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Sen görme engellilerin yaĢadığı bu problemi çözebilmek için teknolojiyi de kullanarak hangi 

farklı çözüm yollarını tasarlayabilirsin? 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

 Puan      

 

Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? Çözümünü iyice 

detaylandırabilir misin? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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Örnek olay 6: 

Onur akĢamları okuldan çıktığında doğru evine 

koĢuyor, ellerini yüzünü bile yıkamadan bilgisayarın 

baĢına oturuyordu. Annesinin uyarılarına rağmen bütün 

günün yorgunluğunu atma bahanesiyle oyun sitelerinde 

dolaĢıyordu. Annesinin hazırladığı sofraya son dakika 

oturuyor, hızlı hızlı yiyip, kalkıyordu. Tekrar 

bilgisayarın baĢına oturup, arkadaĢlarıyla sohbet etmeye 

ve oyunlara dalıyordu. Annesinin uyarılarını 

dinlemeyip, geç vakitlere kadar bilgisayarın baĢından 

kalkmıyordu. Ancak uykusuzluktan bayılmak üzere olduğunda kendini yatağa zor atıyordu.  

Sabahları ise öyle geç kalkıyordu ki, kahvaltısını tek baĢına yapmak zorunda 

kalıyordu. Çünkü herkes ondan önce kalkıp yapmıĢ oluyordu. Kalan zamanda, eğer varsa 

araĢtırma ödevleri için tekrar bilgisayarın baĢına geçiyordu. Diğer ödevlerini de apar topar 

yaparak, önlüğünün düğmelerini bile ilikleyemeden, okula yetiĢmek için koĢturmaya 

baĢlıyordu. Genelde de sınıfa öğretmeninden sonra geliyordu. 

 

Onur‟un bu Ģekilde bilgisayar kullanımı kendisine ve baĢkalarına zarar vermekteydi.  

 

Soru 1: Yukarıdaki olayda Onur ile ilgili problem durumu nedir? 

 

 

 

 

 

PROBLEMĠANLAMA 

ve AÇIKLAMA 

Yaptığı 

açıklamada 

problemi çok net 

bir Ģekilde adım 

adım ifade eder. 

Tüm detaylarını 

ortaya koyar. 

Problemi net bir 

Ģeklide ifade eder, 

fakat bazı 

detayları kaçırır 

ya da bazı ifade 

yanlıĢlıkları 

yapar. 

Açıklama 

problemi kısmen 

ifade eder. Net 

bir açıklama için 

yardıma ihtiyaç 

duyar. 

Açıklama oldukça 

taslaktır ya da 

oldukça 

karmaĢıktır. 

Problemi ifade 

etmez. 

Puan     

 

Soru 2: Bu problem durumunu ortadan kaldırmak için ne gibi çözüm önerileri getirebilirsin? 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM 

YOLLARI 

ÜRETME 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir ve 

bunların her birinde 

kullanılacak 

stratejileri de belirtir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretir. 

DeğiĢik çözüm 

yolları üretmez. Tek 

bir çözüm yolu 

üretir. 

Hiçbir çözüm 

önerisi üretmez ya 

da tek ve eksikleri 

olan bir çözüm yolu 

üretir. 

Puan      
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Soru 3: Bu yollardan en uygun olanını sebebiyle birlikte açıklar mısın? Çözümünü iyice 

detaylandırabilir misin? 

 

 

 

 

 

 

 

ÇÖZÜM VE 

PROBLEM 

ĠLĠġKĠSĠ 

Problem ve çözüm 

arasında çok iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

Problem ve çözüm 

arasında iyi bir 

eĢleĢme vardır. 

 Problem için en iyi 

çözümü bulamaz. 

Çözüm ya yoktur 

ya da problemle 

iliĢkisi yoktur. 

Puan       

ÇÖZÜMÜN 

NETLĠĞĠ 

Çözümü oldukça 

açık bir Ģekilde 

ifade eder. 

Çözümü açıkça 

ifade eder ancak 

bazı açıklamalara 

ihtiyaç duyar. 

Çözümün 

anlaĢılabilmesi için 

çok fazla 

açıklamaya ihtiyaç 

duyar. 

Çözüm hiçbir 

Ģekilde anlaĢılamaz. 

Puan      

 

 

Problemi 

Anlama ve 

Açıklama 

Çözüm Yolları 

Üretme 

Çözüm ve 

Problem ĠliĢkisi 

Çözümün 

Netliği 
Toplam  
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