
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7. SINIF MATEMATĠK DERSĠNDE KULLANILAN 

ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN  

AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE ELEġTĠREL 

 DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

AyĢegül SARIKAYA 

Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Doç. Dr. Eray EĞMĠR 

Mayıs, 2022 

Afyonkarahisar 



 

 

T.C. 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

 

 

7. SINIF MATEMATĠK DERSĠNDE KULLANILAN 

ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN 

AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE ELEġTĠREL 

DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

 

 

 

Hazırlayan 

AyĢegül SARIKAYA 

 

 

 

 

 

DanıĢman 

Doç. Dr. Eray EĞMĠR 

 

 

 

 

AFYONKARAHĠSAR 2022



ii 

 

YEMĠN METNĠ 

 

Yüksek Lisans tezi olarak sunduğum “7. Sınıf Matematik Dersinde Kullanılan 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Yönteminin Akademik BaĢarı, Tutum ve EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Üzerindeki Etkisi” adlı çalıĢmanın, tarafımdan bilimsel ahlak ve 

geleneklere aykırı düĢecek bir yardıma baĢvurmaksızın yazıldığını ve yararlandığım 

eserlerin Kaynakça‟ da gösterilen eserlerden oluĢtuğunu, bunlara atıf yapılarak 

yararlanmıĢ olduğumu belirtir ve bunu onurumla doğrularım. 

 

27/05/2022 

Ġmza 

AyĢegül SARIKAYA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iii 

 

 

T.C.  

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

 

ENSTĠTÜ ONAYI 

 

Ö
ğ
re

n
ci

n
in

 

Adı- Soyadı AyĢegül SARIKAYA 

Numarası 180628106 

Anabilim Dalı Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Programı Eğitim Programları ve Öğretim 

Program Düzeyi ☒Yüksek Lisans       ☐Doktora      ☐Sanatta Yeterlik 

Tezin BaĢlığı 

7. Sınıf Matematik Dersinde Kullanılan ĠĢbirliğine 

Dayalı Öğrenme Yönteminin Akademik BaĢarı, 

Tutum ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Üzerindeki 

Etkisi 

Tez Savunma Sınav Tarihi 27.05.2022 

Tez Savunma Sınav Saati 14.00 

 

Yukarıda bilgileri verilen öğrenciye ait tez, Afyon Kocatepe Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim-Öğretim ve Sınav Yönetmeliği‟nin ilgili maddeleri uyarınca jüri 

üyeleri tarafından değerlendirilerek ☒oy birliği –  ☐oy çokluğu ile kabul edilmiĢtir. 

 

 

Prof. Dr. Elbeyi PELĠT 

MÜDÜR 

 

 

 

  



iv 

 

ÖZET 

7. SINIF MATEMATĠK DERSĠNDE KULLANILAN ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI 

ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE ELEġTĠREL 

DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

AyĢegül SARIKAYA 

 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

 

Mayıs, 2022 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Eray EĞMĠR 

 

Bu araĢtırmada, 7. sınıf matematik dersi “veri analizi” alt öğrenme alanında iĢbirliğine 

dayalı öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanımının öğrencilerin akademik baĢarı, 

matematiğe yönelik tutum ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerine olan etkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Mersin ili Anamur ilçesinde bir çocuk kulübünde, 2020-2021 

öğretim yılında 20‟si deney ve 20‟si kontrol grubu olmak üzere toplam 40 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenle 

yürütülmüĢ ve deney grubunda Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) ile Takım 

Oyun Turnuva (TOT) tekniği, kontrol grubunda ise Milli Eğitim Bakanlığı ortaokul 

matematik dersi öğretim programında yer alan etkinlikler ile dört hafta süreyle 

uygulama yapılmıĢtır. ÇalıĢmada, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 32 maddelik “Veri 

Analizi BaĢarı Testi”, Önal (2013) tarafından geliĢtirilen “Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçeği” ve Kılıç ve ġen (2014) tarafından uyarlanan “EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Her üç veri toplama aracı uygulama öncesi ön test, uygulama sonrası ise 

son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler, iliĢkisiz örneklemler t-testi, iliĢkili 

örneklemler t-testi, Mann Whitney-U testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi uygulanarak 

analize tabi tutulmuĢtur. Analizler sonucunda, deney ve kontrol gruplarında öğrencilerin 

akademik baĢarılarının anlamlı düzeyde arttığı belirlenmiĢtir. Matematiğe yönelik tutum 

puanları, deney grubunda anlamlı düzeyde azalmıĢ, kontrol grubunda ise anlamlı 

olmayan düzeyde artmıĢtır. EleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarında ise, deney grubunda 

anlamlı olmayan bir düĢüĢ, kontrol grubunda anlamlı düzeyde artıĢ meydana gelmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi, matematiğe yönelik tutum, eleĢtirel 

düĢünme, veri analizi. 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF COOPERATIVE LEARNING METHOD USED FOR 7TH 

GRADE MATH CLASSES ON ACADEMIC ACHIEVEMENT, ATTITUDE AND 

CRITICAL THINKING DISPOSITION 

 

AyĢegül SARIKAYA 

 

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY 

INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES 

DEPARTMENT OF EDUCATIONAL SCIENCES 

 

May, 2022 

 

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Eray EĞMĠR 

 

This study aimed to investigate the effects of collaborative teaching methods and 

techniques on students' academic achievement, attitudes toward mathematics, and 

critical thinking disposition in the field of "data analysis." The research was carried out 

in a kids club in the Anamur district of Mersin province in the 2020-2021 academic 

year, with 40 students, 20 of whom were in the experimental group and 20 in the control 

group. The research was carried out with a pretest-posttest control group quasi-

experimental design. In the experimental group, the Team Game Tournament (TGT) 

technique with StudentTeamsAchievement Sections (STAS), and in the control group, 

the activities in cluded in the secondary school mathematics curriculum of the Ministry 

of National Education were applied for four weeks. In the study, the 32-item "Data 

Analysis Achievement Test" developed by the researcher, the "Attitude Scale towards 

Mathematics" developed by Önal (2013), and the "Critical Thinking Tendency Scale" 

developed by Kılıç and ġen (2014) were used. All three data collection tools were 

applied as a pre-test before and as a post-test after the application. The obtained data 

were analyzed by applying the independent samples t-test, dependent samples t-test, 

Mann Whitney-U test, and Wilcoxon Signed Ranks test. As a result of the analysis, it 

was determined that students' academic success in experimental and control groups 

increased at a significant level. Attitude scores towards mathematics decreased 

significantly in the experimental group but increased insignificantly in the control 

group. There was an insignificant decrease in the critical thinking disposition scores in 

the experimental group and a significant increase in the control group. 

Keywords: Cooperative learning method, attitude towards mathematics, critical 

thinking, data analysis. 
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ÖN SÖZ 

Bu araĢtırma ortaokul 7. sınıf matematik dersi “Veri Analizi” alt öğrenme 

alanında iĢbirliğine dayalı öğrenme modelinin etkisini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 

Bu kapsamda tezin ilk bölümünde kuramsal açıklamalara yer verilmiĢtir. Bu bölümde 

iĢbirliğine dayalı öğrenme, matematik öğretimi, akademik baĢarı, tutum ve eleĢtirel 

düĢünme kavramları ortaya konmuĢtur. Ġkinci bölümde araĢtırma ile ilgili yerli ve 

yabancı literatürde yer alan çalıĢma sonuçlarına yer verilmiĢtir. Üçüncü bölümde 

araĢtırmanın yöntemi, veri toplama araçları, deney ve kontrol gruplarındaki öğrenme ve 

öğretme süreçleri, araĢtırmanın geçerliği ve güvenirliği ve veri analizi ile ilgili bilgilere 

yer verilmiĢtir. ÇalıĢmanın son bölümünde 7. sınıf öğrencilerine uygulanan iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yönteminin akademik baĢarı, matematiğe yönelik tutum ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimi üzerindeki etkilerine iliĢkin araĢtırma sonuçlarına yer verilerek elde 

edilen bulgular tartıĢılmıĢ ve konuyla ilgili öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

Tez çalıĢmamda danıĢmanlığımı üstlenen, sürecin her aĢamasında bana yol 

gösteren, çalıĢmada büyük emeği olan değerli tez danıĢmanım Doç. Dr. Eray EĞMĠR‟e 

teĢekkür ediyorum ve saygılarımı sunuyorum.  

ÇalıĢma hayatı ile beraber yürütmeye çalıĢtığım bu süreçte zorlandığımda ve 

problem yaĢadığım her durumda desteğini esirgemeyen halden anlayan değerli hocam 

Prof. Dr. Gürbüz OCAK‟a çok teĢekkür ediyorum.  

Her türlü destekleri ile bu günlere gelmeme vesile olan ve tez sürecinde 

desteğini esirgemeyen annem Sevban BEKTAġ‟a, babam RüĢtü BEKTAġ‟a, her zaman 

bana desteğini esirgemeyen eĢim Emre SARIKAYA‟ya ve değerli dostlarıma çok 

teĢekkür ediyorum.  

 

AyĢegül SARIKAYA 

2022, Afyonkarahisar 
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GĠRĠġ 

Günümüz dünyasında ülkeler bilim ve teknolojideki yeniliklere uyum sağlayarak 

çağı yakalamak zorundadırlar. Bu hızlı ve sürekli değiĢimin dıĢında kalmak çağın 

gerisinde kalmayı göze almak demektir. GeliĢim ve yeniliklere uyum sağlamak eğitime 

önem vermekten geçmektedir. Çağımızdaki bu geliĢimlere paralel olarak ülkemizde de 

öğretim programlarında değiĢiklikler yapılmaktadır. Matematik dersi öğretim 

programında, matematik okuryazarlık yetkinliklerini artırmak ve günlük hayatta 

matematiği kullanabilmek, problem çözme konusunda kendini ifade edebilmek, 

matematiksel anlamda olayların sebep sonuç iliĢkilerini açıklayabilmek, zihinsel iĢlem 

yapabilme becerilerini etkin kullanabilmek, matematiksel özgüven kazanmak ve 

matematiğin ortak bir değer olduğu bilincine varabilmek amaçlanmıĢtır (MEB, 2018). 

Matematik, eğitim ve öğretim hayatının bütün alanlarında ihtiyaç duyulan bir 

disiplin olduğu gibi günlük yaĢamın her alanında iĢlerimizi kolaylaĢtıran bilgileri de 

içermektedir. Matematik, eğitim tarihinin baĢlangıcından günümüze kadar bütün 

bilimlerin motor gücü olması yanında, diğer bilim dallarının geliĢmesi için gereken bilgi 

teknolojilerinin geliĢtirilmesinde temel alt yapıyı oluĢturan iĢlemleri de kapsamaktadır. 

Çocukların küçük yaĢlarda oynadıkları oyunlardan, kurumsal yapıların kendi 

muhasebelerini takip edebilmeleri için gereken programlara kadar her türlü faaliyet 

matematiksel dille ifade edilmektedir. Bu çerçeveden bakıldığında, matematik 

öğretiminde niteliği artırmak için etkili olacak öğretim yöntem ve tekniklerinin 

geliĢtirilmesi ve kullanılması fayda sağlayacaktır (Karalı, 2017). 

Bu kapsamda, iĢlevsel öğretim yöntem ve tekniklerinin tespitinde eğitimde 

birtakım yönlerden örnek gösterilen veya model alınan ülkelerin eğitim sistemlerini 

incelemek yerinde olacaktır. Bu ülkelerdedevlet eğitimi geleceğe stratejik bir yatırım 

olarak görmekte ve öğretmenler akademik baĢarı yanı sıra öğrencilerin kiĢiliklerinin 

geliĢimine de önem vermektedir. Yine bu ülkelerde öğretmenlerin mesleki, ekonomik 

ve sosyal ihtiyaçları temin edilir ve eğitim faaliyetleri hedefler doğrultusunda ülkenin 

bütününe fırsatlar sunarak bölgeler arası sosyo-ekonomik farkların etkisi azaltılmaya 

çalıĢılır.  Eğitimde istenen seviyeye baĢka ülkelerin uygulamalarını aynen kopyalayarak 

ulaĢılamayacağı bilinci oluĢmuĢtur  (OECD, 2018). PISA sonuçları gözden 

geçirildiğinde Fen Okuryazarlığı, Okuma Becerileri ve Matematik Okuryazarlığı 

açısından 2009 yılından 2018 yılına kadar Singapur, Ġngiltere, Norveç, Finlandiya ve 
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Japonya gibi eğitim sistem ve programları geliĢmiĢ düzeyde olan ülkeler, eğitim 

faaliyetlerini öğretmen, öğrenci ve veli çerçevesinde önemsemiĢ, güçlü sosyo-ekonomik 

kaynaklarıyla bunu desteklemiĢ, programlarını, ülke içi yöresel ve bölgesel farklılıkları 

göz önüne alarak hazırlamıĢlar ve matematiği öğrencilerin günlük hayatlarında 

kullanabileceği bir çerçevede ele almıĢlardır. Bunun yanı sıra veriler arasında iliĢkileri 

yorumlayabilmek için strateji belirleyebilme becerilerinin öğrencilere kazandırılması 

amaçlanmıĢ, kültür farklılıkları dikkate alınarak programlar geliĢtirilmiĢtir. Bu ülkelerde 

hazırlanmıĢ eğitim programları akademik baĢarıya odaklanmanın yanı sıra, problem 

çözme ve eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmeye sevk eden 

ilkelere de sahiptir. Bununla birlikte eğitim sistemi ve programlarında kültürel ve moral 

değerler her safhada öne çıkarılmıĢtır. Matematik öğretiminin ortak teması, günlük 

yaĢamla iliĢkilere, sosyal ve düĢünme becerilerine, iĢbirliğine dayalı çalıĢmaya önem 

vermesidir (ÖzerbaĢ ve Safi, 2022). PISA (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme 

Programı)‟da altı düzeyde belirlenen matematik okuryazarlığı seviyeleri ve 

puanlamaları, öğrencilerin matematik düzeylerinin düĢünme beceri düzeyleri arttıkça 

arttığını ortaya koymaktadır (ġaban, 2019: 10-11). 

Matematik okuryazarlığının geliĢmiĢ olduğu ülkelerin eğitim sistem ve 

programlarında yukarıda açıkladığımız ortak amaçlar göz önüne alındığında, 

matematiğin günlük yaĢamda iĢ görmeye yönelik öğretilmesi ve daha etkili öğretim 

yöntem ve tekniklerinin kullanılması önem kazanmaktadır. Bunun yanı sıra öğrencilerin 

matematik dersinde baĢarı elde etmelerinin öğretmenin yetkinliği, öğrencinin 

matematiğe yönelik tutumu, öğrenme metotları, öğrenmenin yapıldığı ortam, ailenin 

sosyoekonomik düzeyi gibi birçok etkene bağlı olduğu belirtilmektedir (Yenilmez ve 

Duman, 2008). Bu sebeple öğrencinin merkezde olduğu, sosyal becerilerin ve düĢünme 

yetkinliklerinin temel hedef olarak benimsendiği öğretim yöntemleri ile öğretmenlerin 

iĢbirlikli öğrenme konusunda yetkinliklerinin artırılması matematik öğretimini daha 

verimli ve kalıcı hale gelmiĢ olacaktır. GeliĢen teknolojiye uygun öğretim 

materyallerinin etkin Ģekilde kullanılması da matematik okuryazarlığının geliĢmesine 

destek olacaktır  (Orcan, 2013: 2). Konu ile ilgili olarak Artut ve Tarım (2004), 

öğrencilerin önemli bir kısmının matematiği, ezberlenmesi gereken bir kurallar bütünü 

gibi gördüğünü, günlük yaĢamla iliĢkilendiremediğini açıklamakta, matematiğin etkin 

öğrenimini destekleyen ve kalıcılığı sağlayan yöntemlerden birinin iĢbirlikli öğrenme 

olduğunu belirtmektedir. 
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Yapılan araĢtırmalarda iĢbirlikli öğrenme yöntemleri ile yapılan matematik 

öğretiminde, akademik baĢarının daha üst düzeyde olduğu görülmektedir (Akbuğa, 

2009; Gelici, 2011; Koç, 2015; Karalı, 2017). ĠĢbirlikli öğrenme farklı becerilerdeki 

kiĢilerin oluĢturduğu küçük gruplarla yapılan bir yöntem olduğu için hem akademik 

baĢarıyı hem de düĢünme yetisini ve sosyal becerileri geliĢtirmektedir. Öğrencilerin 

birlikte çalıĢmaları duyuĢsal yeteneklerinin geliĢmesine destek olmaktadır. ĠĢbirlikli 

öğrenme yöntemi ile yapılan çalıĢmaların öğrencilerin matematiğe olan tutum ve 

yaklaĢımlarını olumlu yönde etkilediği düĢünülmektedir (Ġflazoğlu, 1999; Gök, 2006; 

Ural, 2007; Arısoy, 2011; Gelici, 2011). 

Ülkemiz eğitim sisteminde öğretmenin öğrenciyi iĢbirlikli öğretim yöntem ve 

teknikleriyle öğretme-öğrenme sürecine dâhil etmesinin, matematiğe yönelik olumlu 

tutum kazandırmasına ve öğrencilerin akademik baĢarı ve düĢünme becerilerinin 

geliĢimi açısından gereken ivmeyi kazandırmasına katkı sağlayacağı düĢünülebilir. Bu 

sebeple eğitimciler ve araĢtırmacılar, öğrencinin merkeze alındığı, öğretimde etkinliği 

ve kalıcılığı artıran, akademik baĢarının yanı sıra düĢünme yetisinin ve sosyal 

becerilerin geliĢimine destek veren öğretim yöntem ve tekniklerine baĢvurmak 

durumundadırlar. Bu açıdan, iĢbirlikli öğrenmenin, yöntem olarak beklentilere cevap 

verebileceği söylenebilir (Aladağ, 2005; GöktaĢ, 2017; Akkaya, 2018). 

Yukarıda bahsedilen sebeplerden dolayı bu çalıĢmada iĢbirliğine dayalı öğretim 

yönteminin, 7. sınıf matematik dersi veri analizi alt öğrenme alanında öğrencilerin 

akademik baĢarı, tutum ve eleĢtirel düĢünme eğilimi üzerindeki etkileri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“veri analizi baĢarı testi”, Kılıç ve ġen (2014)‟in uyarladığı “UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilim Ölçeğinin Türkçe Formu” ile Önal (2013)‟ın geliĢtirdiği “Matematiğe 

Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma üç bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemi, matematik öğretimi, akademik baĢarı, matematiğe yönelik tutum ve 

eleĢtirel düĢünme eğilimi konularındaki kuramsal çerçeve olmak üzere beĢ alt bölüm 

yer almaktadır. Ġkinci bölümde konu ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan 

çalıĢmalar yer almaktadır. Üçüncü bölümde araĢtırmanın amacı ve önemi, hipotezleri, 

kapsam ve sınırlılıkları ve araĢtırmanın yöntemi yer almaktadır. AraĢtırmanın son 

bölümünde ise tartıĢma, sonuç, öneriler, kaynakça ve eklere yer verilmiĢtir.  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR 

Bu bölümde, iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi, matematik öğretimi, akademik 

baĢarı, matematiğe yönelik tutum ve eleĢtirel düĢünme ile ilgili kuramsal çerçeve konu 

edilmiĢtir.  

1. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME YÖNTEMĠ 

1.1. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME NEDĠR? 

ĠĢbirlikli öğrenme, sınıftaki öğrencilerin küçük gruplara ayrılarak ortak bir 

amaca yönelik, grup üyelerinin birbirinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, baĢarının 

gruba ait olduğu ve grupça ödüllendirildiği bir öğrenme yöntemidir (Büyükkaragöz, 

1997: 103). 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi öğrencilerin belli ortak bir hedefi baĢarmak için 

birbirleriyle etkileĢim halinde çalıĢtıkları süreçlerin tamamıdır (Vahapassi, 1998: 51). 

Grup içerisindeki farklı nitelik ve kabiliyetlere sahip bireylerin ortak bir problemi 

çözebilmek için yardımlaĢarak probleme ortak çözüm bulma yaklaĢımıdır (TaĢdemir, 

2010: 174). Problemlerin çözümünde istenmeyen sonuçları en aza indiren, öğrenmeyi 

en üst düzeye çıkaran ve bilgide kalıcılığı sağlayan nitelikli bir grup çalıĢmasıdır 

(Felder & Brent, 2007: 34). 

Yapılandırmacı yaklaĢım bünyesinde de kullanılabilen iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yönteminde öğrencilerin muhakeme yapmalarına önem verilir ve öğrenciler 

çalıĢmalarından sorumludurlar. Bu öğrenme yaklaĢımında öğrenciler daha önce 

öğrenmiĢ oldukları bilgileri hatırlamaya çalıĢtıkları gibi, yeni bilgiler edinmeyi de görev 

edinmiĢlerdir  (Akpınar, 2012: 61). Öğrenciler öğrendikleri bilgileri amaçlarına ulaĢmak 

için birbirlerine aktarırlar (Har, 2013: 1). 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi, gruptaki tüm öğrencilerin fikirlerinin alınmasını, 

katılımı zayıf olanların sürece katılmasınıve öğrencilerin aktif öğrenme kültürü 

edinmelerini sağlar. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi öğrenci merkezli bir süreç olduğundan 

öğrenciler kendi düĢüncelerini etkili bir Ģekilde ifade ederler. Bu yöntemin iĢlevsel 

olmasının sebebi eğitsel etkinliğin yanı sıra öğrenilenlerin kalıcılığını sağlaması ve 

eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmeye katkıda bulunmasıdır (Millis, 2010: 5-7). 
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Johnson & Johnson (1999: 5) iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi öğrencilerin 

kendilerinin yanı sıra birlikte çalıĢtıkları diğer öğrencilerinde öğrenmelerini sağlamak 

için küçük gruplar halinde çalıĢmaları Ģeklinde tanımlamıĢtır. Slavin (1990: 2), 

iĢbirliğine dayalı öğrenmeyi öğretmenin rehberliğinde hazırlanan materyallerle küçük 

öğrenci gruplarının birlikte çalıĢmaları olarak ifade emiĢtir. Morrow (1994), 

çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenmeyi grup elemanlarının birbirleriyle konuĢarak ve 

yardımlaĢarak öğrenmede birbirlerine birer kaynak olmaları Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Gillies (2003), çalıĢmasında gruptaki üyeler baĢarıya birlikte ulaĢırsa ve buna hep 

beraber grup olarak inanılırsa baĢarının mümkün olabileceğini söylemektedir. 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminde her öğrenci bir diğer öğrencinin 

öğrenmesine katkıda bulunmak zorundadır. Ortak amaca ulaĢmak için her öğrenci aktif 

olarak görev alır. Öğrenilen bilgiler hep beraber anlayarak öğrenilir. Dolayısıyla düzenli 

ve planlı bir çalıĢmaya ihtiyaç duyulur. Bundan dolayıdır ki her grup çalıĢması 

iĢbirliğine dayalı olmayabilir. Basit grup çalıĢmalarında gruptaki her üye birbiriyle 

rekabet ederek, baĢarıyı bireysel olarak elde etmek isteyebilir. Çünkü bazı grup 

üyelerinin hiçbir fayda sağlamadan baĢarıya hazıra konduğu düĢüncesi mevcuttur. Grup 

üyelerinin iĢlerini bir diğerine yaptırdığı, bir baĢkasının emeğini sömürdüğü düĢüncesi 

yaygındır. BaĢarılı olan öğrencilerin baĢarısı düĢük olanların düĢüncelerine değer 

vermemesi durumuyla da karĢılaĢılabilir (Açıkgöz, 2007: 173). 

Eğitimciler faaliyetlerini yürüttükleri sınıf ortamını iĢlerini kolaylaĢtırmak adına 

farklı Ģekillerde yapılandırırlar. ĠĢbirlikli, rekabetçi ve bireysel yaklaĢım olmak üzere üç 

Ģekilde ortaya çıkan bu yöntemler kendilerine has özellikler taĢımaktadır (Horne, 1985). 

Bireysel yaklaĢımda öğrenciler ferdi olarak çalıĢırlar; sadece kendileri öğrenirler. 

Rekabetçi yaklaĢımda öğrenciler bireysel öğrenirler; bunun yanı sıra diğer öğrencilerin 

neler öğrendikleri konusu ile de ilgilenirler. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımında ise 

öğrenciler rekabetçi olmadan çalıĢırlar ve birlikte öğrenirler (Zafran, 2002). 

Bireysel öğrenme yaklaĢımında öğrencilerin sadece kendi hedefleri 

doğrultusunda kimseyle ilgilenmeden çalıĢtıkları, rekabetçi öğrenme yaklaĢımında 

öğrencilerin bazıları kazanırken diğerlerinin kaybettiği bir yarıĢ ortamının olduğu, 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımında ise birlikte çalıĢanların hep beraber kazandığı 

veya hep beraber kaybettiği ortak hedefe birlikte yöneldikleri ifade edilmektedir 

(Johnson & Johnson, 2000).  
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Johnson (1980) öğrenme yaklaĢımlarının özelliklerini karĢılaĢtırmalı olarak ifade 

etmiĢ ve bu karĢılaĢtırma Tablo 1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 1. İşbirlikli, Rekabetçi ve Bireysel Yaklaşımın Özellikleri 

ĠĢbirlikli YaklaĢım Rekabetçi YaklaĢım 
Bireysel 

YaklaĢım 

Kuvvetli ve etkili iletiĢim 
Zayıf ve farkında olunmayacak 

kadar etkileĢim 
EtkileĢim yok 

Diğer öğrencilerin baĢarısına 

destek olma 

Diğer öğrencilerin baĢarısına 

engel olma 
EtkileĢim yok 

ÇatıĢma yönetimi, problem çözme 
ÇatıĢma yönetimi kazanma veya 

kaybetme getirir 
EtkileĢim yok 

Yüksek oranda risk alma düĢüncesi DüĢük oranlı risk alma düĢüncesi EtkileĢim yok 

Kuvvetli güven Zayıf güven EtkileĢim yok 

YaĢıtlar tarafından yüksek kabul 

görme ve destek 

YaĢıtlar tarafından düĢük kabul ve 

destek 
EtkileĢim yok 

Öğrencilerin neredeyse tamamında 

öğrenmeye yüksek ilgi 

Kazanma ihtimali olan az sayıda 

öğrenci tarafından öğrenmeye 

yüksek ilgi 

EtkileĢim yok 

Diğer öğrencilerin 

kabiliyetlerinden büyük oranda 

istifade etme 

Diğer öğrencilerin 

kabiliyetlerinden istifade yok 
EtkileĢim yok 

Emeğin paylaĢılması mümkün 
Emeğin paylaĢılması mümkün 

değil 
EtkileĢim yok 

BaĢaramama korkusu çok az BaĢaramama korkusu var EtkileĢim yok 

Kaynak: Horne, 1985. 

Eğitimde bu üç öğrenme yaklaĢımı farklı yönleriyle incelendiğinde iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yaklaĢımında olumlu etkinin, bireysel ve rekabetçi yaklaĢıma göre daha 

fazla olduğu görülmektedir (Açıkgöz, 2003: 336). ĠĢbirliğine dayalı öğretim yönteminde 

grup üyeleri bireysel gayretlerinin grup baĢarısını etkileyeceği bilincinde olmalı, grup 

içindeki üyeler arası iletiĢim etkin olmalı muhtemel çatıĢmaların önlenmesi için çaba 

sarf edilmeli, çalıĢmalarda fikirlere değer verilmeli, ortak paydada buluĢulmalıdır 

(ġenyurt ve Karakuyu, 2015: 20). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilere öğrenecekleri 

bilgilere odaklanma, birlikte çalıĢtıkları arkadaĢları ile olumlu iletiĢim geliĢtirme, 

problem çözmede muhakeme gücünü artırma ve dolayısıyla birçok sosyal beceriyi 

geliĢtirme yönüyle destek sağlamaktadır (Beydoğan, 2001: 79). 

1.2. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENMENĠN FELSEFĠ VE PSĠKOLOJĠK 

BOYUTLARI  

ĠĢbirlikli öğrenmenin felsefi ve psikolojik temelleri, kullanılan yöntem ve 

tekniklerin niteliği ve yöntemin dayandığı köklerin açıklanması açısından önem 
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taĢımaktadır. Bu temelleri bilmek öğretim yöntemini uygularken eğitimciye ıĢık 

tutmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme, felsefi olarak Pragmatizme dayanmaktadır. 

Pragmatizme Sokrates, Aristo, Kant ve Berkeley gibi düĢünürlerin katkılarının 

olduğunu izah eden Pierce bu yaklaĢımın önderlerinden sayılmaktadır (Ġnönü, 2008). 

Pragmatizm John Dewey ve William James tarafından geliĢtirilmiĢ, insanların 

günlük hayatın sorunlarını çözmeye destek olma çerçevesinde oluĢturulmuĢ bilimsel 

yöntemi esas alan bir yaklaĢımdır. Bu konuda Pierce bir olgunun gerçek anlamının 

deneme yoluyla fark edilebileceğini, bilimselliğin ancak böyle açıklanabileceğini 

belirtmektedir. James‟e göre ortaya konan fikir pratikte bir değiĢiklik ortaya 

koymuyorsa o görüĢten vazgeçilmelidir (Bakır, 2006: 55). 

Dewey, bilimi bireylerin düĢünce ve kuramlarını gerçeğe götüren bir yol olarak 

yorumlamaktadır. Hayatın akıĢı içerisinde sürekli geliĢen bilgiler yenilenmekte ve tek 

bir doğru yoktur görüĢü öne çıkmaktadır. Her bir deneyim yeni bilgilerin oluĢmasını 

sağlar. Bu sayede deneyimler bilimsel çalıĢmaların geliĢmesini destekler  (Doğan, 

2003). Pragmatik yaklaĢım çerçevesinde öğrencilerin gerçek hayata uyum sağlamasını 

gerçekleĢtirecek yöntemler uygulanmalı ve öğrencilerin geliĢimi sağlanmalıdır (EriĢen, 

2004). 

Pragmatik yaklaĢımda, birlikte çalıĢma ve iĢbirliği temel teĢkil eder. Bu anlayıĢa 

göre birlikte çalıĢmanın sağladığı verimlilik ve problem çözmede etkinlik söz 

konusudur. Pragmatik yaklaĢımın eğitim-öğretim süreçlerine uygulanıĢı Ġlerlemecilik 

eğitim felsefesi olarak tanımlanmaktadır. Ġlerlemeci eğitim felsefesi, öğrencinin aktif 

olarak sorgulayan ve inceleyen bir konumda, öğretmenin ise rehberlik yapan bir 

konumda olduğu bir yaklaĢımdır (Sönmez, 2008: 41-42).   

Ġlerlemeci eğitim felsefesine göre okullarda teorik bilgi verilirken yaĢamın 

pratiği ortaya konmalıdır. Öğretmen yol gösterici olarak görev yapmalıdır. Okulda 

verilen eğitim öğrencileri birbirleriyle rekabet etmekten çok iĢbirlikli çalıĢmaya 

yönlendirmelidir. Okullarda eğitim demokratik bir ortamda her öğrencinin fikirlerini 

özgürce belirtebildiği bir Ģekilde düzenlenmelidir (Demirel, 2007: 23-24). 

Ġlerlemecilik akımının devamı niteliğindeki akım ise yeniden kurmacılık 

akımıdır. Bu akımda sürekli değiĢim ilkesi gereği toplumun yeniden organize edilmesi 

gerekir. Yeniden organize görevini üstlenecek kurumlar ise okullardır. Yeniden 

kurmacılık akımının ilkelerine göre, eğitim toplumu demokratik düzlemde yeniden 
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düzenlemeli, iĢbirliği ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerini artırmalıdır. Eğitim sadece 

bugünü değil geleceği de ilgilendirmektedir. Güncel yaĢamın sorunları, toplumun 

problemleri öne çıkarılmalıdır. Öğrenciler eğitime aktif olarak katılmalı, eğitimde ceza 

yerine motive edici teĢvikler uygulanmalıdır (Sönmez, 2008: 102-107). 

Eğitim sistemi içerisinde öğretim programları ve programın uygulayıcısı 

öğretmenler, alan bilgisinin aktarımını önceledikleri için öğrencilerin sosyal geliĢimlerini 

yeterince öne çıkarmamaktadır. Öğrencilerin sosyal geliĢim ve öğrenme düzeyleri 

noktasında grup çalıĢmaları içerisindeki etkileĢim aracılığıyla daha verimli sonuçlar elde 

edileceği belirtilmektedir. Böyle koĢullara sahip öğrenme ortamlarında öğrenciler neden 

sonuç iliĢkisini kurabilen bireyler olabilmektedir (Özden ve ġimĢek, 1998). 

ĠĢbirliğine dayanan öğrenme yönteminin felsefi ve psikolojik temellerini 

Piagetve Vygotsky‟in yapmıĢ olduğu çalıĢmalarda desteklemektedir. Vygotsky‟e göre 

çocuğun diğer çocuklarla etkileĢimi biliĢsel geliĢimine destek olmaktadır. Öğrenmenin 

sosyal yönünün önemsenmesi gerekmektedir. Vygotsky‟nin belirttiği bir diğer konuda 

bir öğrencinin tek baĢına kazanacağı baĢarı ile akranlarıyla iĢbirlikli çalıĢması veya bir 

rehber önderliğinde çalıĢması durumunda geliĢim düzeyinin farklılaĢmasıdır (Vygotsky, 

1978: 86).  

Albert Bandura‟nın temellerini attığı Sosyal BiliĢsel Kurama göre davranıĢçı 

kuram öğrenmeyi ortaya koymada sınırlılıklar taĢımaktadır (Erden ve Akman, 2011). 

Sosyal biliĢsel yaklaĢıma göre birey baĢkalarını gözlemleyerek öğrenmektedir. Bireyler 

davranıĢlarını diğer bireylerin davranıĢlarından etkilenerek geliĢtirirlerve eğitim 

ortamındaki diğer arkadaĢlarının olumlu davranıĢlarını taklit ederler. Çocukların 

arkadaĢları ve örnek grup liderleri model olarak benzemeye çalıĢtıkları kiĢilerdir 

(YeĢilyaprak, 2011: 250). Eğitim ortamında baĢarı düzeyi düĢük olan öğrenciler 

kendilerinden daha baĢarılı olan öğrencilerin çalıĢma yöntemlerini ve onların 

özelliklerini taklit etmeye yönelmektedir (Avcıoğlu, 2003). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi biliĢsel öğrenme kuramlarının yanı sıra 

davranıĢçı öğrenme kuramlarından da etkilenmektedir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin 

temellerini Thorndike‟ın geliĢtirdiği “Etki Yasası” ve Skinner‟in geliĢtirdiği “Edimsel 

KoĢullanma” kuramları oluĢturmaktadır. Etki Yasası, tepki bağının tepkinin meydana 

getirdiği ilkelere göre büyüdüğünü veya küçüldüğünü ifade etmektedir. Bu yaklaĢıma 

göre birey yapılan davranıĢın sonucu olarak olumlu katkılar elde ederse bu davranıĢı 
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benimser ve devam ettirir; istenmeyen sonuçlar ortaya çıkar ise bu davranıĢı devam 

ettirmez (Kaya, 2010: 296). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin ortaya koyduğu “grup ödülü” davranıĢçı 

kuram ve yaklaĢımlarla izah edilebilir (Saban, 2005). Skinner, bireylerin özelliklerinin 

farklılıkları sebebiyle her öğrenciye benzer uyarıcının uygulanamayacağını, dolayısıyla 

öğretimin her öğrencinin kiĢisel özelliklerine göre planlanmasını ve öğrenciye uygun 

yöntemlerin kullanılmasını önermektedir (Erden ve Akman, 2011). 

Bu kuramlar iĢbirliğine dayalı öğrenmenin temellerini meydana getirmektedir. 

Bu çalıĢmalar sonucunda okullar uyguladıkları öğretim programının yanı sıra, 

öğrencilerin sosyal becerilerini geliĢtirmeye de yönelmiĢlerdir. Sosyal bilimlerin bu 

yaklaĢımları vesilesiyle eğitimciler sınıf ortamında iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yöntemlerinin eğitimde öğrenme ve kalıcılığı artırdığı konusunda görüĢ birliğine 

varmıĢlardır (Schmuck, 1985). 

ĠĢbirliğine dayanan öğretim yöntemlerin geliĢim süreci içinde bir olgunun tam 

manasıyla anlaĢılabilmesi için yaĢamın içersinde deneme yoluyla farkındalık olabileceği 

anlaĢılmaktadır. Bu bilgi akıĢında bilgilerin sürekli güncellenmesi gerekmektedir. 

Bilgiler iĢbirliği ile çalıĢılan ortamlarda bilgi değiĢ tokuĢu ile daha kolay olabilmektedir. 

Eğitim alanlarında öğretmen öğrencileri birlikte çalıĢmaya yönlendirmelidir. 

Öğretmenler bilgi geliĢimi yanı sıra öğrencilerin sosyal geliĢimlerinin de sağlanacağı 

ortamlar hazırlamalıdır. Bu iĢibirlikli ve soyal çalıĢmalarda öğrenciler model 

alabilecekleri arkadaĢlarından istifade ederler.  

1.3. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME VE GRUP ÇALIġMALARI 

Ornsteinve Lasley (2004: 336)‟e göre eğitimde grup çalıĢmalarında üç yol 

izlenebilir: 

•Topluca grup eğitimi, büyük grup eğitimi olarak da ifade edilmektedir. Sınıfın 

tümü bir grup olarak ele alınır. 

•Küçük gruplar halinde eğitimde, büyük grup kiĢisel özellikler, yetenekler ve 

diğer özelliklere göre küçük alt gruplara ayrılır. 

•Bireyselleştirilmiş eğitimde, öğrenci birey olarak tek baĢına veya baĢka bir 

öğrenciyle belli bir konuda ödev verilerek öğrenim sağlar. 
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Grup halinde yapılan eğitim çalıĢmaları öğrencilerin akademik ve sosyal 

alanlardaki eksikliklerini gidermek, onların geliĢimini sağlamak amacıyla kullanılan bir 

yöntemdir. Eğitimciler öğrencilerinin grup halinde çalıĢma yapmalarını sağlayarak, bilgi 

alıĢveriĢinin ve farklı yeteneklerin bir araya gelmesinin fırsatını oluĢtururlar. Küçük 

gruplar halinde eğitim, karĢılıklı olarak ilk elden öğrenmeyi sağlar. Demokratik 

anlayıĢın artmasının yanında, bireylerin farklı görüĢlerine saygılı olmayı geliĢtirir 

(Garcia & Michaelis, 2001: 212).  

Topluca grup eğitimi daha çok kullanılan bir grup çalıĢma Ģeklidir. Öğrenci 

sayısının fazla olduğu durumlarda, sınıfça öğrenilmesi gereken konular çerçevesinde 

topluca grup eğitiminin hem uygun hem de ekonomik olduğu Ornstein ve Lasley II 

(2004) tarafından belirtilmektedir. Ancak topluca grup yönteminin aksine küçük gruplar 

halinde gerçekleĢtirilen öğretimde öğrenciler daha aktif halde sürece katılırlar ve bu 

yöntem öğrencilerin iĢbirliğine yönelik eğilimlerinin ve sosyal becerilerinin daha fazla 

geliĢmesini sağlar (Ornstein & Lasley, 2004: 351). ĠĢbirliğine dayalı öğrenmede 

öğrenciler formal, informal ve temel iĢbirlikli gruplar Ģeklinde organize edilmektedir 

(GümüĢ, 2006: 53). 

•Formal işbirliğine dayalı öğrenme grubunda, öğretmen tarafından öğrencilere 

verilen bir görev, grupta bulunan bireyler tarafından ortak bir amaç olarak benimsenerek 

beraberce yapılır. Bu beraber çalıĢma bir ders saati de olabilir, birkaç hafta da devam 

edebilir. Öğretmen tarafından belirlenen amaç çerçevesinde öğrencilere görevleri 

dağıtılır. Öğretmen öğrencilerin olumlu bağlılık içerisinde çalıĢmalarını temin eder. 

Yapılan çalıĢmaların sonucunda öğretmen öğrencilerin öğrenme seviyelerini kontrol 

ederek değerlendirir.  

•İnformal işbirliğine dayalı öğrenme grubu, belli bir zaman dilimi içerisinde 

konuĢma, gösteri veya bir konu anlatımı esnasında veya konu anlatımının bitiminde 

beraber çalıĢmak ve fikir alıĢveriĢi yapmak amacıyla bir araya gelen, geçici süreli 

gruplardır. Öğrencilerin öğretilmek istenen konu ve materyale odaklanmaları sağlanır.  

•Temel işbirliğine dayalı öğrenme gruplarında, bir araya gelen gruplar en az bir 

yıl hatta mezuniyetlerine kadar bir arada kalan heterojen gruplardır. Öğrenciler okul 

seviyesinin ilköğretim olması halinde her gün, ortaöğretim olması halinde haftada 

birkaç kez bir araya gelerek birlikte çalıĢabilirler. 
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ĠĢbirlikli öğrenmeye dayalı grup çalıĢmaları ile okullarda uygulanan küme 

çalıĢmalarının aynı olmadığını belirtmek gerekir. Okullarda uygulanan küme çalıĢmaları 

iĢbirliğine dayalı öğrenme çalıĢması değildir. Çünkü küme çalıĢmalarında gruptaki 

öğrenciler görev paylaĢımı yaptıktan sonra bireysel olarak çalıĢmaktadırlar. ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenmede grupların öğretmenler tarafından yapılandırılması gerekir. Gruptaki 

bireyler nitelikleri açısından çeĢitlilik göstermektedir. Grup üyeleri çalıĢma süreci 

içerisinde değiĢik görevler üstlenmektedirler. Küme çalıĢmalarında ise öğrenciler daha 

iyi diyalog kurdukları arkadaĢları ile birlikte çalıĢmak isterler (Açıkgöz, 1992; Akbuğa, 

2009: 16). 

Johnson ve Johnson (1986)‟ın iĢbirliğine dayalı öğrenme ile mevcut öğrenme 

gruplarına iliĢkin karĢılaĢtırması Tablo 2‟de özetlenmektedir (Demirel, 2005: 99). 

Tablo 2. İşbirlikli Öğrenme Grupları ile Mevcut Öğrenme Gruplarının Karşılaştırılması 

ĠĢbirlikli Öğrenme Grupları Mevcut Öğrenme Grupları 

Bireysel sorumluluk var Bireysel sorumluluk yok 

Olumlu bağımlılık Bağımlılık yok 

Grup üyeleri farklı özellikte Grup üyeleri benzer özellikte 

Liderlik paylaĢılıyor Görev verilmiĢ tek lider 

Sorumluluk paylaĢılıyor Birey kendinden sorumlu 

Görevin yanı sıra iĢbirliği önemli Sadece görev önemli 

Sosyal beceriler önemsenir ve kazandırılır Sosyal beceriler ikincil konumdadır 

Öğretmen gözler ve rehberlik yapar 
Öğretmen birlikte çalıĢma iĢlevini ihmal 

eder 

Grup etkili Ģekilde çalıĢır Belirgin bir çalıĢma süreci yoktur 

Kaynak: Demirel, 2005: 99. 

1.4. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN FAYDALARI 

Küçük gruplar halinde öğretimin faydaları arasında akademik kazanımlar ve 

sosyal becerilerde geliĢim sayılabilir (Johnson & Johnson, 1999). AraĢtırmacılar, 

iĢbirlikli öğrenmenin öğretimde etkili ve kalıcı faydalar sağladığı ve farklı seviyelerdeki 

öğrenci gruplarına yararlı olduğunu belirtmektedir (Slavin, 1991). ĠĢbirlikli yöntem, 

öğrencilerin akademik baĢarı, sosyal beceri, tutum ve özgüvenlerinin geliĢimine katkı 

sağlayan bir öğretim yöntemi olarak algılanmaktadır (Slavin, 1991; Johnson, vd. 1993). 

Panitz (2000) etkili bir Ģekilde kullanıldığında iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin düĢünme becerilerini, çalıĢmaya ve matematik dersine olan 

ilgilerini olumlu yönde geliĢtirdiğini ifade etmektedir. Bunun yanı sıra özgüvenlerinin 

arttığı, derse iliĢkin kaygılarının azaldığı ve diğer arkadaĢlarını tanıma fırsatı elde 
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ettiklerini vurgulamaktadır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminde öğrenciler daha fazla 

eğitim materyali ile etkileĢmekte ve bu durum öğrenmeye karĢı ilgilerini artırmaktadır 

(Martin, 2005). 

1.4.1. Akademik Faydaları  

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilerin akademik baĢarıları, derse dair ilgi ve 

katılımları, öğrenilen konuların farklı bakıĢ açılarıyla değerlendirilmesi gibi konularda 

katkı sağlar. 

 BaĢarıya olumlu katkıları: Ġlk ve ortaöğretim düzeyinde yapılan araĢtırmalarda 

iĢbirlikli grupların kontrol gruplarına nazaran baĢarı testlerinden daha yüksek puanlar 

aldığı tespit edilmiĢtir (Whicker, 1999). ĠĢbirlikli öğrenme rekabetçi ve bireysel 

öğretime göre akademik baĢarı üzerinde anlamlı ve olumlu farklar oluĢturmaktadır 

(Olson,2002). 

ĠĢbirlikli öğrenme ile ilgili yapılan çalıĢmalar, öğrencilerin iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yönteminde daha büyük baĢarı düzeyi elde ettiklerini göstermektedir (Slavin, 

1991; Gömleksiz, 1994; Baykara 1999). Konu ile ilgili yapılan ilköğretimden 

yükseköğretime kadar farklı düzeylerdeki çalıĢmalarda iĢbirlikli öğrenmenin daha üst 

düzey düĢünme becerisi ve muhakeme yetisi sağladığı, sorunları çözme becerilerini 

geliĢtirdiği, eğitim ortamını daha eğlenceli hale getirerek öğrencinin baĢarısını artırdığı 

ifade edilmektedir (Bilen, 1995; Entonado, 2003; Gilchrist, 2004). 

•Derse Ġlgi ve Katılımı Sağlar: ĠĢbirliğine dayalı öğrenme derslere ilgi ve 

katılımı artırır. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemiyle ilgili yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin 

derslere daha uzun süreli katılım sağladıkları, devamsızlığın daha az olduğu, çevresel 

etkenlerin dikkatlerini daha az dağıttığı ve öğrencilerin derse kararlı bir yönelim 

geliĢtirdikleri görülmüĢtür (Panitz, 1999). 

•Öğrenilenlerin Farklı BakıĢ Açıları ile Değerlendirilmesini Sağlar: ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenme yönteminde öğrencilerin çeĢitli yönleriyle değerlendirilmesi 

mümkündür. Bu bağlamda grup üyelerinin kendilerini ve grup arkadaĢlarını 

değerlendirmeleri, öğrencilerle ilgili tanıtıcı raporların tutulması, farklı yazılı raporların 

hazırlanması gibi hususlar öğrencilerin farklı boyutlar göz önüne alınarak bütüncül bir 

bakıĢ açısıyla değerlendirilmesini mümkün kılmaktadır (Özkal, 2000).  
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1.4.2. Sosyal Faydaları 

Yapılan araĢtırmalara göre iĢbirliğine dayalı öğrenme öğrenciler arası olumlu 

sosyal iliĢkiler kurulmasını sağlamakta ve iletiĢim becerileri ile öz güvenlerinin 

geliĢmesine katkıda bulunmaktadır (Lucas, 1999). Üniversite seviyesinde yapılan 

araĢtırmalar iĢbirlikli öğretimin mevcut öğretime göre öğrenciler arasında sevgi ve 

saygıyı daha fazla geliĢtirdiğini, öğrencilerin birbirlerini destekleyici çalıĢmalara daha 

istekli katıldıklarını ortaya koymuĢtur  (Johnson & Johnson, 1998: 31; Olson, 2002).   

ĠĢbirliğine dayalı öğrenmede, öğrenilecek bilgiyi öğrenmek kadar sosyal 

becerilerin geliĢmesi de o derece önemlidir. Bu beceriler sayesinde öğrencilerin iletiĢim 

kurarken birbirlerini saygı ile dinlemesi, birbirlerinin görüĢlerine değer vermesi gibi 

sosyal becerilerinin geliĢmesi akademik baĢarılarınında artmasına katkı sağlar  (Johnson 

& Johnson & Smith, 1991). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemiyle çalıĢılan eğitim 

ortamlarında, mevcut öğretim yöntemlerine göre öğrenciler arasında daha samimi bir 

iliĢki ve etkileĢim gerçekleĢmektedir. ĠletiĢimin zayıf olduğu ortamlarda bireylerin 

kiĢilik farklılıklarını benimsemesi, dolayısıyla kiĢiler arası oluĢan ön yargıların 

giderilmesi daha zordur (Ural, 2007: 48). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin mevcut yapıdan gelen olumsuz yanları gidermekte 

etkili olduğu, bireyler arası rekabetçi yaklaĢımların giderilmesinde fayda sağladığı 

vurgulanmıĢtır (Linkona, 1992: 188; Johnson & Johnson, 1994: 175). ĠĢbirlikli 

öğrenmenin öğrenciler arasındaki sevgiyi artırdığı, arkadaĢlar arası iletiĢimi 

güçlendirerek sorunların giderilmesine katkıda bulunduğu ifade edilmektedir (Slavin, 

1991). 

Johnson & Johnson (1991) iĢbirlikli öğrenmenin engelli öğrenciler ile sağlık 

sorunu olmayan öğrencilerin iletiĢimlerinde olumlu katkılar sağladığı, birbirlerinin 

öğrenmelerine destek olarak, duygusal bağlılıklarını da geliĢtirdiğini belirtmiĢtir (akt. 

Özkal, 2000). ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin sosyal faydaları kapsamında yapılan 

araĢtırmalarda, sosyoekonomik olarak düĢük olan öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalardan 

daha fazla faydalandığı sonucu ortaya çıkmıĢtır (Bilgin, 2004). 

ĠĢbirlikli ortamında bireylerin birbirlerine karĢı olumlu yaklaĢımlarda 

bulunduğu, etnik kökenden gelen farklılıkların getirdiği önyargıların giderilmesinde 

fayda sağladığı, dolayısıyla güven ortamının geliĢtiği, siyah ve beyaz ayrımcılığının 
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olduğu ortamlarda aradaki iliĢkileri düzelttiği ve arkadaĢlık bağlarını geliĢtirdiği 

vurgulanmaktadır (Slavin, 1991). 

1.4.3. Psikolojik Faydaları 

ĠĢbirlikli öğrenmenin psikolojik faydaları olarak derslere ve okula olan ilgi ve 

tutumun olumlu anlamda geliĢimi, öz saygının artması, derslere iliĢkin kaygının 

azalması, özgüven geliĢimi, okul ve derslere yönelik gayret ve odaklanmada artıĢ ifade 

edilebilir (Ural, 2007: 50). 

• Öz Saygı: Öğrencilerin öz saygılarındaki geliĢme, iĢbirlikli öğrenmenin önemli 

faydalarından biridir. Elmore & Zenus (1994)‟a göre yetenekleri yüksek öğrencilerin 

iĢbirlikli öğrenme ile yapılan öğrenmelerde mevcut öğretim programı uygulanan 

öğrencilere göre öz saygı geliĢimlerinin daha yüksek düzeyde olduğu 

gözlemlenmektedir (Özkal, 2000). ĠĢbirlikli öğrenme, Johnson & Johnson (1974)‟a göre 

bireysel ve rekabetçi öğrenme yöntemlerine göre bireylerin öz saygılarını artırmada 

oldukça etkilidir. ĠĢbirlikli öğrenme öz saygının geliĢiminde mevcut öğrenme 

yöntemine göre daha olumlu bir etki yapmaktadır. Bunun yanında kendini kontrol etme 

ve sosyal iletiĢimin geliĢmesi yönünde de olumlu etkiler oluĢturmaktadır (Lucas, 1999). 

• Motive Edici Güç: ĠĢbirlikli öğrenmeyi öğretimde kullanmanın olumlu bir 

sonucu da öğrencilere öğrenme konusunda motive edici bir güç kazandırmasıdır (Bilen, 

1995). Johnson & Johnson (1979)‟a göre iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle öğrenen 

öğrencilerin öğrenme motivasyonları geliĢmekte ve baĢarılarını kendi çabalarının 

sonucu olarak görmeye baĢlamaktadırlar. ĠĢbirlikli ortamlarda fikirlerini serbestçe ifade 

edebilen öğrencilerin gruplarına katkıları ve takdir edilmeleri sonucu motivasyonları da 

güçlenmektedir (Mclean & Deborah, 1992). 

• Olumlu Tutum GeliĢimi: ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin matematik dersinde 

akademik baĢarıya ve matematiğe karĢı tutumaolumlu yönde etki yaptığı yapılan 

araĢtırmalar sonucu ortaya konmuĢtur (Tarım ve Akdeniz, 2003). ABD‟de ilkokul 

seviyesinde yapılan bir araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin okula 

olan tutumlarını pozitif yönde etkilediği tespit edilmiĢtir (Açıkgöz, 1992). 

• Derslere Yönelik Kaygı: ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin kullanılması 

ile derse ve sınava yönelik stres ve kaygıda azalma meydana gelmektedir (Valentino, 

1991; akt: Gilchrist, 2004). Matematik kaygısının sebebi matematik özgüven algısının 

düĢük olması ile açıklanabilir (Lucas, 1999).     
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• Özgüven geliĢimi: Punch & Moriarty (1997) iĢbirlikli öğrenme ile öğrenen 

öğrencilerin mevcut öğretim yöntemiyle öğrenenlere göre özgüvenlerinin arttığını tespit 

etmiĢtir. Özgüvenin artması sonucunda akademik baĢarı ve derse karĢı tutumda olumlu 

yönde değiĢmektedir (Al-Halal, 2001). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin, akademik sosyal ve psikolojik yönden 

pek çok yararının olması, yöntemi kullanıĢlı ve etkili hale getirmektedir. Dolayısıyla 

iĢbirlikli öğrenme birçok eğitimcinin öğretimde uygulayabileceği etkin bir öğretim 

yöntemidir (Gelici, 2011: 39). 

1.5. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENMENĠN SINIRLILIKLARI 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemiyle çalıĢmanın verimli olması için grupların iĢbirlikli 

öğenmeye uygun yapılandırılması gerekir (Hazer, 2013: 18). Yapılan çalıĢmalar gruplar 

uygun yapısal niteliklere sahip değilse, gereken uyum gerçekleĢmeyeceğinden iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin verimliliğinin azalacağını ortaya koymaktadır (Yılmaz, 2001). 

Açıkgöz (2003)‟e göre iĢbirlikli öğrenme yönteminin bazı olumsuz yönleri Ģu 

Ģekildedir: 

• Bir kısım öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmada hiçbir gayret göstermeden diğer grup 

elemanlarının baĢarılarını paylaĢması (hazıra konma) 

• Bazı grup üyelerinin baĢkalarının iĢlerini kendisine yaptırdığı algısına 

kapılması; bu algıdan hoĢnut olmaması (sömürülme) 

• BaĢarı seviyeleri yüksek olan öğrencilerin kendilerini öne çıkartarak daha aktif 

olmaları sebebiyle süreçten daha fazla faydalanıp, baĢarı seviyesi düĢük olanların 

baĢarıdan daha az faydalanması (zenginin daha da zenginleĢmesi) 

• BaĢarı seviyesi yüksek öğrencilerin düĢük olanların görüĢlerine değer 

vermemesi (sorumluluğun karıĢması) 

Bu olumsuz Ģartlar öğretmenden, öğrencilerden ve sınıfın fiziki Ģartlarından 

meydana geliyor olabilir. Bu olumsuzluklara önlem alınarak etkileri kaldırılabilir ya da 

azaltılabilir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin, öğrenci sayısının fazla olduğu sınıflarda 

uygulanması daha zordur. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemini uygulayacak olan öğretmenin 

yönteme hâkim olması önemlidir (Açıkgöz, 2003). 

Öğrencilerin daha çok yakın arkadaĢlarıyla çalıĢmak istemeleri öğretmenlere 

grup oluĢtururken zorluklar oluĢturmaktadır. ĠletiĢim sürecinde kırıcı davranan 
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öğrenciler gruptaki çalıĢmaları zorlaĢtırabilmektedir. Birbirlerinin düĢüncelerine saygı 

göstermeyen, derse ve grup içi görevlere katılımda isteksizik yapan öğrenciler 

çalıĢmaları zorlaĢtırabilir (Açıkgöz, 2009: 173-174). 

1.6. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENMENĠN ĠLKELERĠ 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin sayısının çok olmasına rağmen bütün tekniklerin 

ortak ilkeleri vardır. Gruptaki her öğrenci gruba aidiyet duymalı, grubun ortak bir hedefi 

olduğunu unutmamalıdır. ÇalıĢma sonucu oluĢacak baĢarı veya baĢarısızlığın grubun 

ortak sonucu olduğu bilinmelidir. ÇalıĢmalarda tüm üyeler birbirleriyle iletiĢim halinde 

olmalıdırlar. Gruptaki her üye grup baĢarısına katkıda bulunduğunun farkında olmalıdır 

(Artz & Newman, 1993:2-3). 

1.6.1. Olumlu Bağımlılık 

Bu ilke, öğrencilerin diğer grup üyelerinin çalıĢma gayreti olmadan baĢarı elde 

edemeyeceklerine dair duydukları algıdır. Dolayısıyla küçük gruplar halinde beraber 

çalıĢarak grubun her üyesinin öğrenmesini sağlamaları gerekmektedir. Tüm öğrenciler 

„batsakda, çıksakda hep beraberiz‟ düĢüncesine inanmalıdırlar (Johnson & Johnson, 

1999: 26). Her üye kendi sorumluluğunu yerine getirmenin yanında diğer grup 

üyelerinin de öğrenmelerinin sorumluluğunu taĢır (Kagan, 1994: 4-7). Onun için 

öğretmenler öğrencilerine aralarında olumlu bağlılığı kuracakları bir bilinç 

kazandırmalı, yardımlaĢarak daha baĢarılı olacakları konusunda onları teĢvik 

etmelidirler. Grupta her üyenin çalıĢmaya aktif katılım göstermesi gerekir, Bazı 

bireylerin iĢin tümünü yapması yeterli olmaz (Artz & Newman, 1993: 16). ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenmede, öğrencilerin verilen konuyu öğrenmenin yanında, verilen konuyu 

tüm takım elemanlarının kavramasına katkıda bulunmak gibi bir görevi mevcuttur. 

Olumlu bağımlılığı geliĢtirebilmek için olumlu hedef bağımlılığı (verilen 

öğretim materyalini öğrenip diğer grup üyelerinin de öğrendiğinden emin olmak), grup 

ödülü (elde edilen baĢarı sonucu tüm grup üyelerini ödüllendirmek), kaynak bağımlılığı 

(bir iĢe dair materyali parçalara ayırarak üyelerin her birinin sorumluluğuna vermek), 

tamamlayıcı görevler (gruptaki görevlerin üyeler arasında paylaĢılması) uygulanmalıdır 

(Johnson & Johnson, 1999: 26). 

Johnson & Johnson, (1989)‟ın açıklamasına göre olumlu bağımlılık iĢbirlikli 

çalıĢmanın olmazsa olmazıdır. Bu ilke, öğrencilerin ortak hedefe yönelik ödül elde 

etmek için güçlerini birleĢtirmelerini sağlayacak bir güdüleme sağlar. Olumlu 
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bağımlılığın dört türünden bahsedilmektedir (Johnson & Johnson, 1992‟den akt. Ünlü, 

2008). 

Olumlu Amaç Bağımlılığı: Grubun ortak bir hedef etrafında birleĢmesini temin 

eden somut bir sebep vardır. 

Olumlu Görev Bağımlılığı: Gruptaki her üyenin birbiriyle iliĢkili ve tamamlayıcı 

bir görevi vardır. Dolayısıyla ortak görevi tamamlamak için ortak sorumluluklar 

meydana gelir. 

Olumlu Kaynak Bağımlılığı: Grup üyelerinin her birinde bir materyal veya bilgi 

vardır. Ancak bu kaynaklar birleĢtirildiğinde baĢarıya ulaĢılabilir. 

Olumlu Ödül Bağımlılığı: Grup hedefe baĢarıyla ulaĢırsa grubun her üyesine 

aynı ödül verilmelidir. Öğretmen öğrencilerini ödüllendirirken bu hususa dikkat 

etmelidir. 

1.6.2. Yüz Yüze EtkileĢim 

Grupta baĢarıyı sağlayan grup üyelerinin sözel iletiĢimleridir. Öğrenciler kendi 

aralarında fikir alıĢveriĢinde bulunmalıdırlar. Birbirlerini eleĢtirirken düĢünce bazında 

tartıĢmalar olmalı, kiĢiliklere saygı gösterilmelidir (Artz & Newman, 1993: 16). Grup 

üyeleri birbirinden bağımsız çalıĢmak yerine, birbirleriyle yardımlaĢarak çalıĢmayı 

yürütmelidir (Açıkgöz, 2009: 176). 

Yüz yüze etkileĢim çalıĢma sürecinde edinilen bilgilerin tüm grup üyeleriyle 

paylaĢılmasını içerir. Yüz yüze etkileĢimin anlamlı olması gruptaki öğrenci sayısının az 

olması (2 ile 4 kiĢi arasında) ile mümkündür. Olumlu bağımlılıkla birlikte iĢbirlikli 

çalıĢma tasarlanırken, yüz yüze iletiĢimle baĢarının temel esasları oluĢturulur (Johnson 

& Johnson, 1999: 27). Gruptaki öğrenciler birbirlerinin düĢüncelerini saygı içinde 

dinlerler ve anlamaya çalıĢırlar. Her öğrencinin söz hakkının olması doğru olan iletiĢim 

tarzıdır. Gruptaki öğrenciler sorunun çözülmesi konusunda istekli ve gayretlidirler. 

Fikirlerin açıkça söylenmesi, tartıĢılması ve yorumların yapılması doğru olandır (Artz & 

Newman, 1993: 16-17). 

1.6.3. Bireysel Sorumluluk 

Bu ilke, her öğrencinin bireysel olarak performanslarının değerlendirilip, 

değerlendirmenin gruba ve öğrenciye duyurulmasını kapsar. Dolayısıyla hangi 

öğrencilerin daha fazla katkıya ihtiyacı olduğu, eksiklerinin neler olduğu hususunun 
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bilinmesi sağlanır. Bireysel değerlendirme, her öğrenciye bireysel testler verilerek, 

grubu temsilen de rastgele bir öğrenci seçilerek veya her öğrencinin bir sınıf arkadaĢına 

neler öğrendiğini anlatarak yapılabilir (Johnson & Johnson, 1999: 27). 

1.6.4. KiĢilerarası ve Küçük Grup Becerileri 

ĠĢbirlikli öğrenmede birlikte çalıĢma gayretinin geliĢmesi için kiĢilerarası ve 

küçük grup becerilerinin olması gereklidir. Hiçbir sosyal becerisi olmayan kiĢiler aynı 

gruba yerleĢtirilirse grupta verimli çalıĢma mümkün olmayacaktır. KiĢilerin farklı 

sosyal becerileri olmalı ve bu becerileri kullanmaya teĢvik edilmelidirler. Sosyal 

beceriler, karar alma, liderlik, iletiĢim kurabilme, güven veren davranıĢlar olarak 

sıralanabilir. ĠĢbirlikli öğrenmede sosyal becerilerin olması farklı etnik ve kültürel 

yapıdan gelen kiĢilerin birbirleriyle rahat iletiĢim kurabilmesi açısından kritiktir 

(Johnson & Johnson, 1999: 27-28). ĠĢbirlikli öğrenmenin baĢında ve çalıĢmalar 

sırasında öğrencilere sosyal beceriler hakkında bilgi verilmesi ve bu becerilerin 

kullanılması konusunda motive edilmeleri gerekir (Açıkgöz, 2009: 176). 

1.6.5. Grup Değerlendirmesi  

Grubun değerlendirmesi süreci, grupta bulunan öğrencilerin grubun hedefine 

etkili bir Ģekilde nasıl ulaĢacaklarını ve bu doğrultuda çalıĢma stratejilerinin nasıl 

olacağını kendi aralarında tartıĢarak sağlanır. Grup üyelerinin hangi alanlarda iyi 

hangilerinde yetersiz olduğu ve düzeltilmesi gereken davranıĢlar hususunda grup 

birlikte karar verir (Johnson & Johnson, 1999: 28). Grubun değerlendirilmesi 

sürecindeki esas amaç, hedefe ulaĢmada grup üyelerinin etkililiğini belirlemek ve 

geliĢime açık olan yönlerini geliĢtirmektir. Bu süreç değerlendirilirken öğretmenin 

gözlemlerinden ve görüĢmelerinden hareketle formlar oluĢturulabilir (Hazer, 2013: 7). 

1.6.6. EĢit BaĢarı Fırsatı 

Bu ilke, öğrencilerin baĢarı seviyelerine bakılmaksızın, aynı düzeyde çaba içinde 

olmaları ve her öğrencinin katkısının değerlendirilmesini ifade eder (Slavin, 1990). 

Grupta rekabetin olmaması için her grup üyesinin baĢarı fırsatı olmalıdır. Her öğrenci 

kendi ile yarıĢmakta ve değerlendirilmektedir. Yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin geçmiĢ 

dönemde yaptıklarına bakılarak geliĢimlerinin ödüllendirilmesinin daha teĢvik edici 

olduğunu göstermiĢtir (Özgiresun, 2000: 25). 
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1.6.7. Grup Ödülü 

ĠĢbirlikli öğrenme uygulamaları yapılırken, grubun baĢarılı olması için hedefe 

ulaĢacağına dair inanca sahip olması gerekir. Slavin (1990)‟a göre grup ödülü ile 

baĢarının yakalanabileceği belirtilmektedir. Bu ödüllendirme yapısı baĢarı halinde her 

grup üyesinin ödüllendirilmesini gerektirir. Bu ödül grup üyelerinin gayretlerini 

birleĢtirmeleri için teĢvik edici ve özendiricidir. Slavin (1990)‟a göre iĢbirliğini 

sağlamada en önemli etken ödülün gruba verilmesidir. 

1.7. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME YÖNTEMĠNĠN TEKNĠKLERĠ 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, öğrencilerin bilgi eksikliklerini tamamlama 

doğrultusunda verimli bir öğrenme yöntemidir. Farklı öğrenme ihtiyaçlarına yönelik 

kullanılabilen birçok öğrenme tekniği vardır. Hangi tekniğin daha kullanıĢlı olacağı 

öğrenci sayısına, sınıfın fiziki Ģartlarına ve dersin kazanımlarına bağlı olarak değiĢebilir. 

Öğretim uygulamalarında yaygın olarak kullanılan iĢbirlikli öğrenme tekniklerini 

araĢtıran-geliĢtiren kiĢiler ve geliĢtirildiği tarihler aĢağıda sunulmuĢtur (Johnson, vd. 

2000‟den akt. Çırakoğlu, 2009): 

Tablo 3. İşbirlikli Öğrenme Teknikleri 

Öğrenme Tekniği Tarih AraĢtıran- GeliĢtiren 

Birlikte Öğrenme 1960‟ların ortaları Johnson ve Johnson 

Takım-Oyun-Turnuva (TOT) 1970‟lerin baĢları De Vries ve Edwards 

Grup AraĢtırması 1970‟lerin baĢları Shlomo ve Saharan 

Akademik ÇeliĢki 1970‟lerin ortaları Johnson ve Johnson 

BirleĢtirme 1970‟lerin sonları Aranson ve arkadaĢları 

Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri 

(ÖTBB) 
1970‟lerin sonları Slavin ve arkadaĢları 

BirleĢtirme II 1977 Slavin * 

KarmaĢık Öğretim 1980‟lerin baĢları Cohen 

Takım Destekli BireyselleĢtirme 

(TDB) 
1980‟lerin baĢları Slavin ve arkadaĢları 

ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 1980‟lerin baĢları Kagan 

ĠĢbirliğine Dayalı BirleĢtirilmiĢ 

Okuma ve Kompozisyon (ĠDBOK) 
1980‟lerin sonları Stevens, Slavin ve arkadaĢları 

Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 1990 Açıkgöz ** 

Kaynak: Johnson, vd., 2000‟den akt: Çırakoğlu, 2009. 
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1.7.1. Öğrenci Takımları ve BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) 

Öğrenci takımları ve baĢarı bölümleri tekniği Slavin tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Teknik beĢ aĢama Ģeklinde uygulanır: (Bilgin, 2006; Bilgin, AktaĢ ve Çetin, 2014). 

1. Sunum: Öğretmen ilgili konuyu düz anlatım ve tartıĢma tarzında sınıftaki 

öğrencilere sunar. Bu sunumlarda sadece haftanın öğretilecek konusuna odaklanılır. 

2. Takımların Belirlenmesi: Sınıftaki öğrenciler akademik baĢarı, cinsiyet veya 

etnik köken açısından tüm sınıf temsil edecek seviyede dörder, beĢer kiĢilik gruplara 

ayrılırlar. Takımın en önemli görevi, gruptaki üyeleri sınavlarda baĢarılı olmaları için 

hazırlamaktır. Takımın üyelerin baĢarısı için, üyelerinde takımın baĢarısı için birlikte 

gayret içerisinde olmaları sürekli hatırlatılır. Takım oluĢturulurken heterojen yapıda bir 

grup oluĢturmaya dikkat edilmesi gerekir. Bu sayede baĢarı düzeyleri düĢük olan 

öğrenciler, baĢarılı öğrencileri kendilerine örnek alarak gayrete gelebilirler (Johnson & 

Johnson, 1989). 

Takımların heterojen yapıda oluĢturulması öğretmene ait bir görevdir. Öğretmen 

sınıftaki öğrencileri baĢarı düzeylerine göre sıralar. OluĢturacağı takım sayısı kadar harf 

kullanarak gruplar isimlendirilir. BaĢarı sıralamaları yapılan öğrencileri öğretmen 

takımlara dörder kiĢilik gruplar halinde heterojen bir yapıda dağıtır. Takımdaki üyelere 

önceden hazırlanmıĢ olan takım çalıĢma yaprakları dağıtılır. Öğrenciler çalıĢma 

yapraklarındaki uygulamaları takım üyelerinin hepsi öğrenene kadar çalıĢmaya devam 

ederler. 

3. Sınav Yapılması: Öğrencilere belirli aralıklarla bireysel sınavlar yapılır. 

Öğrencilerin sınavlarda birbirlerine yardım etmelerine izin verilmez. Yapılan sınavlar 

takımların çalıĢma yaprakları paralelinde sorular içerir.  

4. Bireysel Ġlerleme Puanları: Öğrenci önceki sınavlarına göre daha iyi 

performans göstermiĢse bireysel ilerleme puanı alabilir. Her öğrencinin kendine ait bir 

ana notu vardır. ġayet öğrenci bu notu kaç puan aĢmıĢsa ona göre puan alır. Burada 

öğrenci kendisi ile yarıĢmaktadır; diğer öğrencilerle yarıĢ söz konusu değildir. Önceden 

almıĢ olduğu temel puanının üstünde bir puan alması bireysel baĢarı puanı almasına ve 

dolayısıyla takım puanına katkıda bulunmasına sebep olur. BaĢarı puanlarıĢu Ģekilde 

belirlenmektedir: 
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Tablo 4. Bireysel İlerleme Puanları Hesaplama Tablosu 

Sınav Puanı Bireysel Ġlerleme Puanı 

BaĢlangıç Puanından 10 veya Daha Fazla DüĢük Puan 0 

BaĢlangıç Puanından 1-10 Arası DüĢük Puan 10 

BaĢlangıç Puanından 0-10 Arası Yüksek Puan 20 

BaĢlangıç Puanından10 veya Daha Fazla Yüksek Puan 30 

Hatasız Sınav (BaĢlangıç Puanına Bakılmaksızın) 30 

Kaynak: Açıkgöz, 2009: 191. 

5. Takım Ödülü: Grubu motive etmek amacıyla öğrenciler belirlenmiĢ kriterlere 

göre ödüllendirilir (Açıkgöz, 1992: 27-34). Öğretmen sınavların bitiminde grup 

üyelerinin elde ettikleri puanları duyurmak için öğrenci puan belgesi oluĢturur. Puan 

belgeleri hem en yüksek baĢarıyı elde eden takımı, hem de takıma en fazla katkıda 

bulunan öğrencileri gösterme amacıyla kullanılır. 

Öğretmen sonuç belgesine ek olarak takımları motive etmek amacıyla baĢarı 

belgesi veya diğer ödülleri de hazırlayabilir. Öğrencilerin niteliklerine göre farklı 

ödüller hazırlanabilir. Örneğin güdülenme eksikliği olan takımları gayrete getirmek 

amacıyla baĢarılı ilk üç takıma pasta, meĢrubat ikramı gibi küçük bir parti 

düzenlenebilir. En iyi puanı alan takımlar, geçmiĢ baĢarılarını yukarı taĢımıĢ öğrenciler, 

okul panosunda bir hafta ilan edilebilir. Takım ödüllerinin verilebilmesi için takım 

üyelerinin bireysel ilerleme puanlarından faydalanılarak takımların ilerleme puanları 

belirlenir. Puanlar Tablo 5 gibi bir çizelge ile gösterilir: 

Tablo 5. Takım İlerleme Puanı Tablosu 

Takım Adı: 

Grup Üyeleri 1 2 3 4 5 

      

      

Takım Puanı      

Takım Ortalaması      

Takım Ödülü      

Kaynak: Açıkgöz, 2009:191. 

Öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniği uygulanırken izlenen basamakları 

özetlemek gerekirse (Açıkgöz, 2009): 

Hazırlık AĢamasında 

•Materyallerin Hazırlanması: Etkinliklerde faydalanılacak materyaller ve sınav 

dokümanları hazır hale getirilir. 
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•Öğrencilerin Takımlara Ayrılması: Öğrenciler cinsiyet, akademik baĢarı veya 

öğrenme stili gibi değiĢkenler esas alınarak takımlara ayrılır. 

•Takım Özeti Yaprakları: Durum özeti denilen dokümanlar takımların ilerleme 

puanlarını tespit ve takip etmek amacıyla çoğaltılır. 

•Öğrencilerin Sıralanması: Bir kâğıda yüksekten düĢüğe doğru öğrenci 

baĢarıları sıralanır. Sıralamada en son test sonuçları, notlar veya öğretmenin öğrenci 

baĢarısı ile ilgili düĢünceleri göz önüne alınabilir. 

•Takım Sayılarını Belirleme: Mümkünse takımlar dörder kiĢilik olmalıdır. Sınıf 

sayısı dörde bölündüğünde arta kalan öğrenciler beĢinci kiĢi olarak takımlara dağıtılır. 

Sınıfta belirlenen takımlar yüksek ve düĢük baĢarılı öğrencilerin ortalaması aynı olacak 

Ģekilde dağıtılır.  

•Takım Özeti Yaprakları Doldurulur: Takım üyelerinin isimleri yapraklara 

kaydedilir. 

•Başlangıç Puanlarının Belirlenmesi: Öğrencilerin son sınavlarının ortalaması 

alınarak baĢlangıç puanı olarak kabul edilebilir. Yapılacak etkinliklerden daha önce 

yapılan sınav veya bir dönem önceki yılsonu notları baĢlangıç puanı olarak kabul 

edilebilir. 

•Takım Oluşturma ve Adaptasyon: ÇalıĢmalara baĢlamadan önce öğrencilerin 

birbirlerini tanımaları ve güdülenmeleri için ortam hazırlanmalıdır. Öğrencilere 

takımları için logo, takım Ģarkısı, takım adı bulmaları için etkinlikler yaptırılır.  

Etkinliklerin Yapılması: 

Bu bölüme “aktivite programlama” adı verilmektedir. Bu etkinlikler, etkinliği 

kavrama, birlikte çalıĢma, sınav ve baĢarıyı motive etme bölümlerinden oluĢmaktadır 

(Açıkgöz, 2009). 

•Öğretme: Dersin sunulmasını kapsamaktadır. Etkinliğe giriş, şekillendirme ve 

etkinliği özümseyecek çalışmalar aĢamaları mevcuttur. 

Etkinliğe giriş, öğrencileri neyi, niçin öğrenecekleri konusunda bilgilendirmeyi 

kapsar. Öğrencilerin merakını uyandırmak, takım çalıĢmalarına motive edici 

yönlendirmeler sunmak bu aĢamanın kapsamındadır. 
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Şekillendirme, ders mevcut öğretim yöntemindeli ezberci mantığa göre değil, 

anlamaya odaklanma tarzında anlatılmalıdır. Ders görsel araçlarla desteklenerek 

alıĢtırmalarla sunulmalıdır. Öğrencilerin anlama düzeylerini belirlemek amacıyla çeĢitli 

sorular sorulmalıdır. Öğretmen öğrenci cevaplarına dönütler vermelidir. Öğrencilerin 

anladıklarından emin olunduğunda yeni konuya geçilmelidir. 

Etkinliği kavratacak çalışmalar, öğrenciler rastgele çağrılarak sorular sorulur. 

Bu tarz çalıĢma öğrencilerin birbirlerine soru sormasını ve tartıĢmalarını sağlar.  

•Takım Çalışması: Bu çalıĢmada öğrenciler birkaç ders takım çalıĢması yaparlar. 

Öğretmen öğrencilere çalıĢma yaprakları verir. Öğrenciler birlikte çalıĢma yapraklarını 

çözmeye gayret ederler. ÇalıĢma öncesi ekip çalıĢmasının ne olduğu hakkında bilgiler 

sunulmalı ve uyulacak kurallarla ilgili duyuru panosuna bir yazı asılmalıdır. Bu kurallar 

Ģunlardır: 

1. Öğrenciler diğer arkadaĢlarının öğrenmelerinden mesuldürler. 

2. Takım üyelerinin hepsi öğrenene kadar kimsenin çalıĢması bitmez. 

3. Öğrenciler yardıma ihtiyaç duyunca öğretmenden önce arkadaĢlarından destek 

istemelidirler. 

4. Takım üyeleri birbirleriyle nazik ve yumuĢak üslupla konuĢmalıdırlar. 

• Sınav Yapılması: Sınavlar birkaç ders saati içersin de yapılabilir. Gruplardaki 

her öğrenciye ayrı olmak üzere bireysel olarak yapılır. Öğrencilerin sınavda yardım 

almalarına izin verilmemelidir. Sonuçlar öğrencilere duyurulmalıdır (Açıkgöz, 2009). 

• Takım Ödülü Verilmesi: Ödüller her bir öğrencinin bireysel olarak aldıkları 

puanlar ve takım ilerleme puanları tespit edilerek belirlenir. Sonuçlar neticesinde 

ödüller ve sertifikalar verilir. Puanların sınavlardan sonra çabuk belirlenmesi öğrencileri 

motive eder. Takımların ilerleme puanlarına göre takımlar, iyi takım, çok iyi takım, 

süper takım gibi sınıflara ayrılabilir. Öğrencilerin geliĢim puanlarının hesaplanması 

kendi kendileriyle yarıĢmalarını sağlar. BaĢka bir ifadeyle öğrencilerin rakibi 

kendileridir. BaĢka öğrencilerin puanlarının ne olduğundan ziyade bir önceki sınavda 

aldığı puandan yüksek puan alması öğrenci için yeterli olacaktır (Açıkgöz, 2009). 

1.7.2. Takım-Oyun-Turnuva (TOT) 

John Hopkins Üniversitesinde ortaya konan TOT tekniğinin temelleri De Vries 

ve Slavin tarafından atılmıĢtır. Bu teknikte etkinlikler sonrasında, son baĢarı puanları 
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birbirine benzeyen farklı takımlardaki öğrencilerin birbiriyle yarıĢmaktadır (Slavin, 

1982: 9; Artz & Newman, 1993: 3). TOT tekniğinde dört ana unsur vardır: (Slavin, 

1995). 

1. Sınıfı Bilgilendirme: ÖTBB tekniğindeki sunum aĢaması ile benzer özellik 

taĢımaktadır. 

2. Takımların Belirlenmesi: ÖTBB tekniğindeki takımların belirlenmesi aĢaması 

ile benzer özellik taĢımaktadır. 

3. Oyunlar: Takım elemanlarının sınıf bilgilendirmesi ve grup etkinliklerinden 

kazandıkları bilgilerin seviyesini ölçmek için oluĢturulmuĢ olan sorular ve testten 

oluĢur. Oyun sırasında farklı takımların üyesi olan üç öğrenci bir masa etrafında oturur. 

Öğrenciler numaralandırılmıĢ sorulardan birini çekerek cevabını vermeye çalıĢır. 

Cevabı yanlıĢsa öğrenciye bir cevap hakkı daha verilir, yine yanlıĢ cevap verirse diğer 

öğrencilere cevap hakkı verilir. 

4. Turnuvalar: Farklı oyunlardan oluĢan etkinlikleri ifade eder. Turnuvalar takım 

çalıĢmalarının sonunda, öğretmen sunumunun ardından ve anlatılan ünitelerin sonunda 

uygulamaya konulur. Takımların oluĢturulmasında ÖTBB tekniğindeki gibi öğretmen 

tarafından dengeli bir dağılım yapılır. TOT tekniğinde heterojen yapıda takımlar 

mevcuttur. Turnuva masaları ise homojen yapıda olur. Bunu sağlamak için performansı 

yüksek öğrenciler bir masada, ondan sonraki yüksek performanslı öğrenciler bir masada 

oynayacak tarzda dağıtılır. Ġlk turnuva sonrası öğrenciler bir önceki turnuvada aldıkları 

puanlara göre yeni masalara geçerler. Masanın kazananı bir üst puanlılar masasına 

geçmiĢ olur. Ġkinci sırada baĢarılı olan kendi masasında kalır. Üçüncü sırada baĢarılı 

olan bir alttaki performans masasına geçmiĢ olur. Oyunların sonunda öğrenciler kendi 

performanslarına uygun olan masayı bulmuĢ olur (Koç, 2015: 27). TOT tekniğinin 

safhaları Ģöyledir (Slavin, 1995; Koç, 2015: 28): 

Uygulama öncesi çalıĢmalar: (Slavin, 1995). 

• Materyaller: ÖTBB tekniğindeki materyallere benzer. ÖTBB tekniğinden farkı 

numaralandırılmıĢ kart setlerine ihtiyaç duyulmasıdır. 

• Öğrencilerin Takımlara Dağıtımı: ÖTBB tekniğindeki gibi öğrenciler 

takımlara dağıtılır. 
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• Öğrencilerin İlk Turnuva Masalarına Dağıtımı: Öğrenciler en son aldıkları 

puanlara göre sıralanarak masalara üçer oturtulacak bir düzende dağıtılır. Öğretmen bu 

sıralamaya göre dağıttığını öğrencilere söylememelidir. 

Etkinliklerin Düzenlenmesi: 

• Öğretme: ÖTBB tekniğindeki gibi ders sunumu uygulanır. 

• Takımların Birlikte Çalışması: Öğrencilerin önceden hazırlanan etkinlik 

sayfalarını birlikte uygulamalarıdır. 

• Turnuvalar: Öğrencilerin homojen yapıda oluĢturduğu üçer kiĢilik grupların 

turnuva masalarında oyunlar oynaması etkinliğidir. Turnuva için oluĢturulan masalara 

soru-cevap formları ve puan kâğıtları yerleĢtirilir. Öğrencilerin masaların aldıkları 

puanları bilmemesi için tedbirler alınır.  

Oyunun baĢlaması için öğrenciler birer kart çekerler. En büyük sayıyı çeken ilk 

okuyucu olma hakkı elde eder. Oyun soldan sağa doğru ilerler. Cevabın yanlıĢ olması 

cezayı gerektirmez; bir cevap daha vermesine izin verilir. Ġlk cevap veren öğrenciden 

sonra solundaki öğrenci, ilk cevap verenin verdiği cevaba karĢı çıkma veya değiĢik 

cevap verme hakkını kullanabilir. Bu kiĢiye karĢı çıkıcı denir. Ġlk karĢı çıkan kiĢi cevap 

yok derse veya ikinci karĢı çıkıcının farklı bir cevabı varsa karĢı çıkabilir. KarĢı çıkıcılar 

cevaplarını belirtirken dikkatli olmak durumundadırlar; çünkü cevapları yanlıĢ olursa 

önceden elde ettikleri bir kartı iade etmek durumundadırlar. Bütün cevaplayanlar 

cevabını verdikten sonra veya karĢı çıktıktan sonra ikinci karĢı çıkan cevabı, cevap 

kâğıdından açıklar, cevapları kontrol eder. Kartı doğru cevap veren öğrenci elde etmiĢ 

olur. Doğru cevap veren yoksa kart, kart destesinin içine konulur (Koç, 2015: 29). 

Bir sonraki turda benzer adımlar uygulanmaya devam edilir. Oyun öğretmenin 

bitirmesine veya destenin bitmesine kadar sürer. Oyunun sonunda öğrenciler 

kazandıkları kart sayısını puan tablosuna ekler. Oyunun oynanması eĢ zamanlı 

olmalıdır. Öğretmen oyun sırasında grupları dolaĢarak, soru soracaklara yardım 

etmelidir. Sonunda oyunun bitme süresine yakın öğretmen öğrencilerin puanlarını puan 

tablosuna yazmalarını ister. Turnuvada kazanılan puanlar, turnuva puanı hesaplama 

cetveli (Tablo 6) kullanılarak belirlenir (Slavin, 1995: 90‟dan akt. Koç, 2015: 29). 
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Tablo 6. Oyun Puan Çizelgesi 

Oyuncular Takım Adı Kazanılan Kart Sayısı Turnuva Puanı 

    

    

    

Kaynak: Açıkgöz, 2009: 194. 

Takımların baĢarılarına göre motive edilmesi:  

Öğrencilerin takım puanlarını hesaplamak için her öğrencinin elde ettikleri 

puanlar, oyun puan çizelgesine yazılır. Kaydedilen öğrencilerin puanlarının ortalaması 

alınır. ÖTBB tekniğinde olduğu gibi ortalama puanlar ölçüt alınarak takımlara iyi takım, 

çok iyi takım, süper takım gibi ödüllendirmeler yapılır. AĢağıdaki tablodaki gibi takım 

ödül puan ölçütü kullanılabilir (Koç, 2015: 30). 

Tablo 7. Takım Ödülü Puanları Ölçütleri 

Takım Ortalama Puanları Ödül 

40 Ġyi takım 

45 Çok iyi takım 

50 Süper takım 

Kaynak: Koç, 2015: 30. 

Turnuva masalarının değiĢtirilmesi: 

Turnuva sonunda elemanlar farklı turnuva masalarına gönderilmelidir. Bu 

atamaları yaparken Ģu iĢlemler yapılır (Koç, 2015: 30). 

•Birinci adımda, turnuvaya katılan bireyler masalarına sıra listelerine göre 

atanırlar. Yapılacak kaç turnuva varsa her turnuvanın öğrencileri ve masa numaraları 

belirtilerek yazılır. Turnuvalarda her masadaki en yüksek puanlı öğrenci iĢaretlenir. 

Yüksek puan alan kiĢi birden fazla ise kazanan kura çekilerek belirlenir.  

•İkinci adımda, turnuvada düĢük puan alan öğrenciler ve hangi masada 

bulundukları belirlenir ve iĢaretlenir. 

•Üçüncü adımda, turnuvada düĢük ve yüksek puan arasında puan alan 

öğrencilerin masa numarası iĢaretlenmez. 

•Dördüncü adımda, yüksek puan alan öğrenciler bir üst kategoriye, düĢük puan 

alan öğrenciler de bir alt kategoriye geçirilir. Masa numarası iĢaretlenmeyenler masa 

değiĢtirmezler. Ġdeal olan masadaki grup sayısı üçtür. Zorunlu durumlarda iki veya dört 

de olması mümkündür. 
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Takımların DeğiĢtirilmesi 

TOT tekniğinde belirlenen süre bitiminde veya bir ünitenin sonunda beĢ, altı 

haftada bir takımlar değiĢtirilmelidir. Bir ders iĢlenirken TOT tekniği ile diğer 

tekniklerin bir arada kullanılması mümkündür. Bu durumda iki teknikten elde edilen 

puanlar birlikte kullanılabilir. TOT tekniğinde kazanılan puanlar karne notu vermek için 

kullanılmaz (Koç, 2015: 30). 

1.7.3. Takım Destekli BireyselleĢtirme (TDB) 

Sınıfta bulunan öğrencilerin her birinin becerilerinin farklı olması öğretimde 

bireyselliğe de önem verilmesini gerekli kılmaktadır. Heterojen bir sınıf yapısında sabit 

bir hızda öğretimin gerçekleĢtirilmesi yetersizliklere sebep olmaktadır (Açıkgöz, 1992). 

Bu teknik, mevcut öğretim yöntemiyle yapılan eğitimin olumsuz yönlerini 

gidermek amacıyla geliĢtirilmiĢ bir tekniktir. Bu teknikte öğretmen farklı yapıdaki 

takımların gözlenmesi sonucu zorlandığını gördüğü öğrencisiyle bireysel olarak 

ilgilenir; ona destek verir (Koç, 2015). Takım destekli bireyselleĢtirme tekniği 

planlanırken bireyselleĢtirilmiĢ eğitimin aksayan yönlerinin giderilmesi için aĢağıdaki 

hususlara dikkat edilmesi gereklidir (Açıkgöz, 1992): 

• Öğretmenin sınıfı yönetme ve öğrencileri kontrol etme iĢini asgari düzeye 

indirerek bireysel destek ihtiyacı olan öğrencilere vakit ayırması. 

• Öğretmenin programını bilgisi az olan öğrenci düzeyine uygun olarak 

hazırlaması. 

• Öğrencilerin çalıĢma materyallerini pratik bir Ģekilde gözden geçirmesi ve 

çalıĢmalara odaklanmasını sağlamak. 

• Öğrencilerin periyodik olarak kontrol edilerek öğrenilmiĢ bilgiler için boĢa 

zaman harcanmasını engellemek. 

BireyselleĢtirilmiĢ eğitimin bir alternatifi olarak geliĢtirilen takım destekli 

bireyselleĢtirme tekniğinin unsurları Ģunlardır (Açıkgöz, 1992; Koç, 2015: 32-34). 

Takımların oluĢturulması: 

ÖTBB ve TOT tekniklerinde oluĢturulduğu gibi belirlenir. Öğrenciler baĢarı 

düzeyi, cinsiyet, etnik grup bazında heterojen olarak 4-5 kiĢilik gruplara ayrılır.  

YerleĢtirme Testi Uygulanması: 



28 

 

Matematikle ilgili çalıĢmalara baĢlamadan önce öğrenciler bir ön teste tabi 

tutulur. Sonuçlar değerlendirilerek her bir öğrenciye ihtiyacına göre destek için bir 

planlama yapılır. 

Program Materyalleri: 

Öğrencilerin etkinliklerde kullandığı malzemeler, dört iĢlemle ilgili materyaller, 

sayılarda kesir ve ondalık iĢlemlerle ilgili malzemeler, verilerin yüzdeler veya 

istatistiksel yöntemlerle kategorize edilmesi ve cebir gibi konuları içermektedir. 

Malzemelerde problem çözme stratejileri öne çıkarılmaktadır. 

Üniteler aĢağıda belirtilen bölümlerle vurgulanır: 

• Öğretmenin gruplara sunumu esnasında izlenecek yolları açıklayan bir yol 

haritası. 

• Kazanımların etkinliklerinin yapıldığı, her kazanım için belli sayıda sorudan 

meydana gelen etkinlik çalıĢmaları. 

• Etkinlikler sonrası uygulanan testler. 

• Belirli sayıda soru içeren ünitelere ait testler. 

• Yapılan etkinliklere ve testlere iliĢkin cevap anahtarları. 

Takım ÇalıĢması: 

Öğretmen konuyla ilgili olarak gruplara ilk dersini uygular. Öğrenciler için ikili 

veya üçlü gruplar belirlenerek takımlar oluĢturulur. Gruplar çalıĢma ile ilgili açıklayıcı 

sayfaları okurlar ve kitaplardan o ünite kapsamında hazırlık yaparlar. 

Etkinlik sayfalarındaki ilk dört soru yapılır ve takım arkadaĢı cevap anahtarından 

doğru yapılıp yapılmadığını tespit eder. Eğer öğrenci soruların tamamını doğru 

cevapladıysa diğer kazanımlara ait hazırlanan sorulara geçebilir. ġayet yanlıĢ cevap 

vermiĢse sonra gelen dört soruyu çözmeye yönelir. Bu tarz çalıĢma öğrenci, dörtlü 

soruyu doğru cevap verene kadar sürmelidir. 

Öğrenci, son kazanım ile ilgili dörtlü soru gruplarından birini tamamladığında 

izleme testine geçer. Ġzleme ile ilgili testler on maddeden oluĢur. Ġzleme ile ilgili testler 

öğrenciler tarafından bireysel olarak çözülmelidirler. Öğrenci sekiz ve daha fazla puan 

alırsa takım arkadaĢlarından biri kâğıdı imzalar. Öğrenci sekiz puanın altında aldıysa, 

öğretmen öğrencinin sorularını çözmesine yardımcı olur ve zorlandığı kazanımları 
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çalıĢması konusunda öğrenciyi uyarır. Ġçeriği ilk yaptığı izleme testine benzeyen baĢka 

bir izleme testini öğrenciye vererek çözmesi ister. Ġzleme testinde baĢarılı olamayan 

öğrenci ünite testini çözme safhasına geçemez. 

Takım Puanı ve Ödülü: 

Öğretmen her hafta her bir öğrencinin ünite puanlarının ortalamasını alarak 

takımların puanlarını belirler. Önceden kuralları tespit edilmiĢ kriterlere göre takımlar 

baĢarılı takım unvanları verilerek ödüllendirilir. 

Öğretim Grupları: 

Öğretmen oluĢturulan takımlarda benzer puanı olan öğrencilere küçük gruplar 

halinde kısa süreli çalıĢmalarla destekleyici katkılarda bulunur. Bu çalıĢmalar verimli 

olması amacıyla farklı materyaller kullanılarak yapılmalıdır.  

Durum Testleri: 

Haftada birkaç defa uygulanan ve öğrencilerin evde çalıĢarak çözmeye 

çalıĢtıkları kısa süreli testlerdir. 

Bütün Sınıf Öğretimi: 

Öğretmen her üç haftada bir bireyselleĢtirilmiĢ öğretim yapmayarak bir hafta 

süresince ölçme, test çözme, geometri gibi içeriklere sahip toplu sınıf öğretimi yapar. 

1.7.4. BirleĢtirilmiĢ ĠĢbirlikli Okuma ve Kompozisyon 

Slavin tarafından dil, okuma ve yazma kazanımlarını geliĢtirmek amacıyla 

oluĢturulan bir tekniktir. Bu tekniğe göre öğrenciler okuma düzeylerine uygun benzer 

yapıdaki birkaç kiĢilik okuma gruplarında takım haline getirilirler (Açıkgöz, 1992: 48-

49).  

Öğretmen veya baĢarılı bir öğrenci okuma seviyesi zayıf olan grupla çalıĢır; 

diğer gruplar ikili olarak alt kümeler halinde çalıĢırlar. Öğrenciler küme çalıĢması 

öncesi öğretmenin yaptığı sunuyu dinlerler; hep birlikte sınıf içi uygulamalara katılırlar. 

Öğretmenin sunumunun ardından öğrencilere çalıĢma yaprakları verilir. Öğrenciler bu 

çalıĢma yapraklarını önce tek baĢlarına, ardından da birlikte karĢılıklı kontroller yaparak 

çalıĢarak küme çalıĢmalarını tamamlarlar (Yaman, 1999). 
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1.7.5. BirleĢtirme (Jigsaw) 

ĠĢbirlikli öğrenmede her öğrenci birbirine güvenerek, öğrendikleri konuyla ilgili 

birbirlerine destek olmalıdır. Akademik baĢarıyı elde etmek öğrencilerin iĢbirliğine 

bağlıdır. Bu teknikte, öğrenme hedefleri ve malzemeleri eğitimci tarafından her 

öğrencinin konusunu bireysel öğrenilebileceği Ģekilde hazırlanır (Sharan, 1999). 

Öğrenciler kendi konularıyla ilgili çalıĢma yapraklarını tamamlayıp, asıl 

gruplarında konunun kendilerine düĢen kısmı üzerinde uzmanlaĢmaya çalıĢırlar. Uzman 

gruplarındaki çalıĢmalar tamamlandıktan sonra öğrenciler kendi gruplarına dönerler ve 

uzmanlaĢtıkları konuda arkadaĢlarını da bilgilendirerek sınava hazırlanmalarına 

yardımcı olurlar. Bu teknikte herkes ünitenin tamamına hâkim olmak için birbirini 

dikkatlice dinlerler. Dolayısıyla olumlu bağımlılık üst düzeydedir. Tüm çalıĢmalar 

tamamlanınca etkinliğe katılanlar tüm üniteyi içeren bireysel olmak kaydıyla bir sınava 

tabi tutulurlar ve puanlandırılırlar (Sharan, 1999: 34-35). 

1.7.6. BirleĢtirme II (Jigsaw II) 

BirleĢtirme tekniğinde 4-5 kiĢilik heterojen gruplardaki öğrenciler çalıĢılan 

ünitenin sadece kendilerine ait bölümünü okuyarak uzman gruplara ayrılırlar. 

BirleĢtirme II tekniğinde ise öğrenciler kendi grupları içinde öncelikle tüm üniteyi 

okuyarak bilgi sahibi olur. Daha sonra uzman gruplara ayrılırlar.  

Uzman gruplara ayrıldıktan sonraki aĢamalar birleĢtirme tekniği ile aynıdır. 

BirleĢtirme tekniği ile olan bir diğer fark da puanlandırma sistemindedir. BirleĢtirme 

tekniğinde bireysel puanlar hesaplanırken, birleĢtirme II tekniğinde ise bireysel alınan 

puanlarla, STAD tekniği için geliĢtirilen puanlama sistemi ile bir grup puanı hesaplanır 

ve en yüksek puan alan gruba grup ödülü verilir (Çırakoğlu, 2009). 

1.7.7. Grup AraĢtırması 

Öğretmenin belirlediği bir konu üzerinde öğrencilerin kendi aralarında 

iĢbirliğine dayalı çalıĢtığı, Sholomo ve Sharan tarafından geliĢtirilen bu teknikte birden 

fazla iĢbirlikli öğrenme tekniği bir arada kullanılır. Grup araĢtırmasında öğrencilerin 

belirlenen eğitim amacına ulaĢabilmek için planlamayı, uygulamayı ve değerlendirmeyi 

gerçekleĢtirdikleri bir tekniktir (Sharan, 1999: 97-98). 

Bu tekniğin uygulanması Ģu aĢamalardan oluĢmaktadır (Bülbül, 2007): 
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• TartıĢarak konuyu belirli alt detaylara ayırırlar. Bu aĢamada öğretmen 

öğrencilere kendi görüĢünü dayatmamalı öğrencilerin görüĢünü uygun görmelidir. 

OluĢturulan öğrenci grubu heterojen olacak Ģekilde 2-6 kiĢi aralığında olmalıdır. 

• Grup üyesi öğrenciler belirledikleri alt konuları planlamalı ve aralarında 

iĢbölümü yapmalıdırlar. 

• Grup tarafından yapılan planlamalar çerçevesinde araĢtırmalar yapılır. 

Öğretmen bu konuda öğrencilerin okul içinde ve dıĢında kullanacakları kaynakları 

düzenler. Grup üyeleri iĢbölümü doğrultusunda kendilerine verilen görevle ilgili 

araĢtırmalar yaparlar, bilgi toplarlar ve çözüme ulaĢmaya çalıĢırlar. Grup üyeleri 

topladıkları bilgileri birbirine aktararak ortak problemin çözülmesinde gayret sarf 

ederler. Öğretmen burada birlikte çalıĢma becerileri hususunda öğrencilere yol gösterir. 

• Grubun birlikte yaptığı tartıĢmalar sonucu elde edilen sonuçlar rapor haline 

getirilir.  

• Raporların hazırlanmasından sonra her grup hazırladığı raporu sınıfa görsel 

materyallerle sunar. 

• Tüm grupların sunumu sonunda öğrenciler tarafından değerlendirme yapılır.  

1.7.8. ĠĢbirliği-ĠĢbirliği 

Kagan tarafından geliĢtirilen bu teknik öğrencilerin dıĢ çevreyi anlamalarını ve 

bunu diğer bireylerle paylaĢmalarını sağlayan çalıĢmaların yapıldığı bir öğretim 

yöntemidir. ÖTBB ve TOT tekniğindeki detaylıbasamaklar yerine öğrencilerin 

iĢbirliğini güçlendirecek Ģekilde daha esnek basamaklardan oluĢan bir tekniktir 

(Açıkgöz, 1992: 54). 

Açıkgöz (1992)‟e göre tekniğin esası öğrencilerin zekâ ve yeteneklerini ortaya 

çıkaracak bir ortam hazırlama yaklaĢımına dayanmaktadır. Bunun için iĢbirliğine dayalı 

bir eğitim ortamına dair öğrencilerin kendilerini keĢfetmelerine, dünyayı daha iyi 

tanıyıp bunu diğer arkadaĢlarına aktarmak üzere iĢbirliği yapmalarına zemin 

hazırlayacak düzenlemeleri içermektedir.  

Kagan (1982: 74)‟den akt. Zenginobuz, 2005‟e göre iĢbirliği-iĢbirliği tekniğinde 

baĢarı elde edebilmek için Ģu unsurların uygulanması gereklidir ( Öner, 2007). 
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• Öğrenci Merkezli Sınıf Tartışmaları: Bu yönteme göre öğrenme materyalleri 

öğrencilerin merak ve ilgilerine göre düzenleneceğinden, ünite baĢında öğrencilerin 

ilgilerini tespit etmek amacıyla öğrenci merkezli sınıf tartıĢmaları düzenlenir. 

• Öğrenci Takımlarının Seçimi: Öğrenilecek konu veya sınıfın yapısına göre 

öğretmen tarafından veya sınıfın ilgileri paralelinde heterojen yapıda öğrenci takımları 

oluĢturulur. 

• Takımların Oluşturulması: Öğretmen, oluĢturulan takım üyeleri arasında güven 

ve iletiĢim oluĢması için uygun bir atmosfer oluĢturmaya çalıĢır. 

• Takım Konusunun Belirlenmesi: Her bir takım daha önceden hazırlanmıĢ olan 

ve sınıftaki öğrencilerin ilgilerini yansıtan konu listesinden bir konu belirler.  

• Takımdaki Üyelere Alt Konu Seçimi: Takım içinde iĢbirliği oluĢturabilmek 

amacıyla, takım üyelerine alt bir konu belirlenir; her bir takım üyesi kendi konusunu 

takımına sunmak üzere tasarılar yapar. 

• Alt Başlık Hazırlığı: Her öğrenci seçtiği alt baĢlığı, takımına sunmak üzere 

araĢtırma yaparak materyaller hazırlar. 

• Alt Başlık Sunumu: Her bir öğrenci kendi konusu ile ilgili hazırladığı bilgileri 

takımına sunar ve takım üyelerinin sordukları sorulara cevap verir. 

• Takımların Sunum İçin Hazırlanması: Grubun kendi içindeki alt baĢlık 

sunumları tamamlanınca, grup üyeleri bu alt konularla ilgili edinilen bilgileri bir araya 

getirerek takımın seçtiği konuyla ilgili bir rapor hazırlar.  

• Takım Sunumu: Takımlar hazırladıkları rapor çerçevesinde, öğrendiklerini tüm 

sınıfa konferans, gösteri gibi yöntemlerle sunar. Sunum bitiminde sınıftan gelebilecek 

sorulara cevap verirler.  

• Değerlendirme: Öğretmen, takımların hazırladıkları raporlar ve bireylerin 

yapmıĢ oldukları sunumları göz önüne alarak, gerekirse öğrencilerin de görüĢlerine 

baĢvurarak bir değerlendirme yapar. Bu her öğrencinin ferdi olarak sınav yapılmasıyla 

ve ödevlendirme Ģeklinde olur. Ayrıca öğrencilerde grupları baĢarıları kapsamında 

değerlendirirler (Efe vd., 2008: 42-43). 
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1.7.9. Birlikte Öğrenme          

Johnson & Johnson tarafından geliĢtirilmiĢ, iĢbirlikli öğrenmenin temel 

özelliklerinin genel esaslarını ortaya koyan, iĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarına önemli 

katkıları olan bir yöntemdir (Açıkgöz, 1992). Bu yöntemde sonuç olarak grup övgüsü 

elde etmek isteyen öğrenciler, tek bir çalıĢma kâğıdını tamamlamak için birlikte 

çalıĢırlar (Rosoff, 1998). 

Açıkgöz (2007: 177-181)‟e göre birlikte öğrenme tekniğinin uygulama 

basamakları Ģunlardır: 

• Eğitsel Hedeflerin Belirlenmesi: Akademik beceriler ve iĢbirliği becerileri 

hususunda hedefler ortaya konmalıdır. 

• Grup Büyüklüğüne Karar Verme: Zaman ve elde bulunan malzeme 

yeterliliğine göre 2-6 kiĢi arasında değiĢebilir. 

• Öğrencilerin Gruplara Ayrılması: Heterojen yapıda, öğrencilerin cinsiyet, 

yetenek, çalıĢkanlık gibi özelliklerine göre oluĢturulur.  

• Sınıfın Düzenlenmesi: Sınıfta aynı gruptaki öğrencilerin iletiĢimini 

kolaylaĢtırmak amacıyla öğrenciler birbirine yakın, farklı grupların ise birbirine 

mümkün olduğunca uzak oturması sağlanmaya çalıĢılır. 

• Öğretim Materyallerinin Öğrencilerin Kullanımını Özendirecek Biçimde 

Planlanması: Grup üyelerinin birbirlerine yardım etmelerini destekleyecek 

materyallerin hazırlanması ve öğrencilere iletiĢim kurmalarını sağlayacak Ģekilde 

dağıtılması, gruplar arası yarıĢmaların düzenlenmesi olumlu bağımlılık oluĢturabilir.  

• Bağımlılık Gelişimi İçin TakımÜyelerine Görevler Vermek: Takım üyelerine 

verilebilecek görevleri Ģöyle sıralayabiliriz. Özetleyici, grubun ulaĢtığı sonuçları açıklar. 

Denetçi, öğrencilerin öğrendiklerini açıklayıp açıklayamayacağı konusunu denetler. 

Netlik denetçisi, üyelerin açıklamalarındaki yanlıĢları düzeltir. Bağ kurucu, yeni 

öğrenilenle eski öğrenilenler arasında iliĢki kurar. Araştırmacı, grup içinde gereken 

malzeme teminini sağlar, öğretmen ve diğer gruplarla iletiĢim kurar. Kaydedici, grubun 

kararlarını ve hazırladıkları raporları kaydeder. Özendirici, üyelerin çalıĢmalara 

katılımını teĢvik eder. Gözlemci, grubun çalıĢma verimliliğini değerlendirir (Hazer, 

2013). 
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• Akademik Görevin Belirlenmesi: Öğrencilere yapacakları çalıĢmanın ne olduğu 

ve hangi yöntemle yapacakları konusu izah edilmelidir. 

• Olumlu Amaç Bağımlılığı: Öğrencilerin baĢarısı halinde grup ödülü gibi motive 

edici destekler vererek olumlu amaç bağımlılığı sağlanabilir. 

• Bireysel Değerlendirme: Tüm grup üyelerinin desteğini sağlamak amacıyla 

yapılan bireysel değerlendirme, rastgele seçilen bir öğrenciye grubun çalıĢması ile ilgili 

sorular sorulması, grup notunun gruptan rastgele seçilen bir öğrencinin çalıĢmasına 

dayanarak verilmesi gibi yöntemlerle olabilir. 

• Gruplar Arası İşbirliğinin Sağlanması: ĠĢi biten grubun diğer gruplara 

yardımcı olması sağlanarak, grupların iĢbirliği tüm sınıfa yayılabilir. 

• Başarı İçin Gereken Kriterlerin Açıklanması: Öğrencilerin baĢarıları diğer 

öğrencilerin baĢarısı ile kıyaslanarak değil, önceden belirlenmiĢ kurallara göre 

değerlendirilmelidir. 

• Öğrencilerin Uyacakları Kural ve Davranışların Belirlenmesi: ÇalıĢmalar 

içerisinde öğrencilerin uyması gereken, sessiz konuĢma, birbirlerine isimleriyle hitap 

etme, insanları değil düĢünceleri eleĢtirme gibi yaklaĢımların belirlenerek öğrencilere 

duyurulması gerekir. 

• Öğrenci Davranışlarının Yönlendirilmesi: Öğretmen hangi noktalarda, hangi 

sorunlarla karĢılaĢıldığını belirlemek amacıyla grup çalıĢmalarını gözler.  

• Grup Çalışmalarına Yardımcı Olma: Öğretmen, yapılan çalıĢmalarda 

öğrencilerin zorlandığını fark ettiği anda onlara açıklamalar yaparak, tartıĢmalarına 

katılarak, öğrencilere yardımcı olur. 

• Öğrencilere İşbirliği Becerilerini Öğretmek ve Geliştirmek İçin Destek Verme: 

Öğretmen, grubun çalıĢmaları sırasında birlikte çalıĢmada zorluk yaĢayan öğrencilerin 

iĢbirliği yapmalarını sağlayacak tavsiyelerde, iĢbirliğini özendirmek için yaklaĢımlarda 

bulunmalıdır. 

• Dersin Bitirilmesi: Dersin sonunda öğrenciler öğrenilen bilgileri 

özetleyebilecek ve bu bilgileri nerede kullanabileceğine dair akıl yürütebilecek bir 

noktaya gelmelidir. 

• Öğrenme Seviyelerinin Nitel ve Nicel Olarak Değerlendirilmesi: ÇalıĢmalar 

sonucunda oluĢturulan grup raporu veya öğrencilerin bireysel puanları gibi bazı 
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değerlendirmeler yapılır. Yapılacak olan değerlendirmelerde öğrencilerin öğrenmeleri 

ve iĢbirliği becerileri nitel ve nicel yaklaĢımlarla ölçülmelidir. 

• Grubun Çalışmasının Değerlendirilmesi: ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

uygulamalarının sonunda grupların neleri iyi yapıp neleri yapamadıkları ortaya 

konmalıdır. 

• Akademik Çelişkiler Oluşturma: Grup içerisinde iki veya daha fazla üyenin 

fikirleri, bilgileri, sonuçları birbiriyle çeliĢirse, oluĢan akademik çeliĢki, üyelerin 

katılımı ile giderilmeye çalıĢılmalıdır. 

1.7.10. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim (BSBÖ) 

Bu teknik, çalıĢılan konularla ilgili grupların sorular oluĢturarak öğretime katkı 

sağladığı Açıkgöz tarafından oluĢturulan bir öğretim yöntemidir. Bu tekniğin, öğrenci 

takımları tekniğinden farklı yanı grup sürecinin değerlendirilmesi adımıdır (Açıkgöz, 

1992: 64-73). Bu tekniğin özellikleri Açıkgöz (1993)‟de ortaya konmuĢtur: 

• Yapılandırma: Öğrenme ile ilgili yapılacak etkinlikler grup üyelerinin tümünün 

katılımını sağlamak ve tüm grup üyelerinin değerlendirilebilmesini sağlamak amacıyla 

üyelerin hepsine bireysel sorumluluklar yükleyecek Ģekilde oluĢturulmalıdır. 

• Amaç ve Ödül Bağımlılığı: Gruptan elde edilmek istenen bir sonuç talep 

edilmeli ve elde edilen sonuca göre güdüleme sağlayacak amaç ve ödül bağımlılığı 

sağlanmalıdır. 

• Yüz Yüze Etkileşim: Grup çalıĢmaları sırasında öğrencilerin yüz yüze 

etkileĢimde bulunması sağlanmalıdır. 

Açıkgöz (1993)‟e göre BSBÖ tekniğinin uygulanma basamakları Ģöyle ifade 

edilmiĢtir: 

1. Öğrenciler heterojen bir Ģekilde 4-5 kiĢilik gruplara ayrılır. 

2. Grupların her üyesi, öğrenilecek konu ile ilgili parçaları okur ve anlamaya 

çalıĢır. 

3. Öğrenciler okudukları parçayla ilgili en az bir soru hazırlar. Hazırlanan bu 

sorulara değerlendirme puanları belirlenir. 

4. Hazırlanan soru havuzundan, grup üyelerinin incelemesi sonucu bir soru 

seçilerek parçayla ilgili bir grup sorusu hazırlanır. 
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5. Her grubun hazırladığı sorular baĢka gruplara gönderilir. 

6. Diğer gruplardan gelen sorular, grup üyeleri tarafından aralarında tartıĢarak 

cevaplanır. 

7. Bu süreçte öğretmen grupların arasında dolaĢır, öğrencileri izleyerek, grup 

çalıĢmasına katılımda zayıf kalan öğrencileri teĢvik eder, zorlandıkları konulara 

yardımcı olur. 

8. Gruplar her grup sorusuna kendi aralarında bir cevap bulduktan sonra, her 

soruyu farklı bir sözcü aracılığıyla cevaplayarak sınıfa sunar. 

9. Sunum sonunda öğretmen ya da diğer öğrenciler tarafından bir grup puanı, 

birde sözcü puanı verilir. 

10. Grup sorularına verilen cevaplar öğretmen önderliğinde tartıĢılır. 

11. Sınıf tartıĢmaları sırasında doğrular pekiĢtirilerek yanlıĢlar düzeltilir. 

Açıkgöz (2007: 214)‟e göre bu tekniğin geliĢtirilmesi sürecinde hazıra konma 

etkisini ortadan kaldırabilmek gayesiyle, olumlu bağımlılık, bireysel 

değerlendirilebilirlik, grup ürünü ve ödülü ile yüz yüze etkileĢim ilkelerinin 

kullanılması öne çıkarılmıĢtır. Konunun bitiminde öğrenciler bireysel olarak sınava tabi 

tutulurlar. Sunum puanları ile sınav puanları toplanarak bir grup puanı elde edilir (Genç, 

2007). 

1.7.11. Akademik ÇeliĢki       

Johnson ve Johnson tarafından, iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında zihinsel 

çeliĢkileri yapılandırmak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Bu teknikte öğrencilerin 

sonuçlandırılmıĢ en iyi tahminlerini detaylarıyla açıklayan bir grup raporu ortaya 

koymaları ve konu ile ilgili bireysel olarak sınava girmeleri istenmektedir (Johnson & 

Johnson, 2005). 

Johnson & Johnson (2005), akademik çeliĢki yönteminin aĢağıdaki aĢamalardan 

oluĢtuğunu belirtmektedir: 

• Öğrenciler dörder kiĢilik gruplara, bu grup da kendi içinde iki kiĢilik gruba 

bölünür. Çiftlerden birisi konu ile ilgili destekleyici vaziyet alır, diğer çift ise konunun 

karĢıtı olarak vaziyet alır. Öğrenciler kendi pencerelerinden araĢtırma yaparlar ve 

konunun üzerinde çalıĢırlar. 
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• Öğrenciler atanmıĢ oldukları pozisyonlar için mümkün olan sonuçların en ideal 

olanlarını sunarlar ve karĢı pozisyondakilerin sunumlarını dikkatlice dinlerler. 

• Öğrenciler karĢıt pozisyonun yanlıĢlığını ispatlamaya çalıĢacakları bir 

tartıĢmaya girerek kendi pozisyonlarını savunurlar ve karĢıt görüĢ hakkında bilgileri 

öğrenmeye devam ederler. 

• Öğrenciler inanarak, samimiyetle, karĢıt görüĢün bakıĢ açılarını tersine 

çevirirler. 

• Öğrenciler tüm savunmalarını tamamladıktan sonra, her iki pozisyonun 

görüĢlerini sentezleyerek grubun en uygun sonuçları hakkında fikir birliğine varmaya 

çalıĢırlar. 

• Son olarak öğrencilerin öğrenmeleri değerlendirilir. Elde edilen baĢarılarına 

göre yönlendirilirler. 

Johnson & Johnson  (1999), öğrencilerin çeliĢki yönetimi ve grup becerilerinin 

zayıf olması durumunda elde edilecek sonucunda o derece düĢük baĢarı getireceğini, 

bundan dolayı da aĢağıdaki becerilerin öğretilmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir: 

1. Ortak amaç doğrultusunda en iyi kazancı elde etmeye odaklanmayı, bireysel 

kazanmaya tercih etmek. 

2. Pozisyonları farklı olan kiĢilerin düĢüncelerine itiraz edip, kiĢiliklerine eleĢtiri 

getirmemeyi öğrenmek. 

3. Kendi düĢüncelerine itiraz edildiği zaman bunun kiĢiliğine değil, 

düĢüncelerine olduğu bilincini yakalamak. 

4.  Aynı düĢüncede olmadığı bireylerin düĢüncelerini saygı ile dinlemek. 

5. Öncelikle her iki düĢünce tarafının fikirlerini dinleyerek, sonrasında mantıklı 

bir bütünleĢtirme yapabilmek. 

6.  Meselenin her iki yanını anlamak için karĢıt bakıĢ açılarının da yanında yer 

almak. 

7. Bulgular, sonucu ortaya koyduğunda birinin fikrini değiĢtirebilmesi. 

8. Birisinin söylemiĢ olduğu bilgi yeterince açık değilse onu yorumlayabilmek. 

9. En iyi cevabı ararken akla uygunluğu öne çıkarmak. 
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10. ÇeliĢkinin altın kuralı olan karĢı tarafın sana etki edebileceği gibi, sende 

onlara etki edebilirsin kuralını unutmamak. 

Akademik çeliĢki kullanımı eğitimciler tarafından fazla tercih edilmemektedir. 

Bunun sebepleri, nasıl uygulanacağı konusunda bilginin zayıflığı, öğretmenlerin bu 

teknik konusunda yetersiz hissetmeleridir (Açıkgöz, 2007: 181). 

1.7.12. KarmaĢık Öğretim 

Bu teknik 1980‟lerin baĢında Cohen tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu teknik 

öğretmenlerin her öğrencinin ön zihinsel durumunu belirleyerek, öğrencinin zihinsel 

yapısını zorlayacak Ģekilde görevlendirmesini içerir. KarmaĢık öğretim yönteminde 

öğrenciler küçük heterojen gruplara dağıtılarak, her bir üyeye kolaylaĢtırıcı, kontrolör, 

güvenlik sorumlusu, temizlik koordinatörü, rapor tutucu görevlerinden biri verilir ve 

öğrenciler dönüĢümlü olarak bu görevleri üstlenirler. Gruplar, her öğrenci her bir 

öğrenme noktasında görevini tamamlayana kadar devam ettirilir. Süreç içerisinde 

bireysel derecelendirmelere değil, öğrenmeye önem verilir (Çırakoğlu, 2009: 70). 

1.7.13. BuluĢ 

DeAvilla ve Duncan tarafından geliĢtirilmiĢ bir iĢbirliğine dayalı öğrenme 

tekniğidir. Daha çok 2-5. sınıflardaki öğrencilere düĢünme becerisi kazandırma ve 

geliĢtirmede kullanılır. Bu yöntemi uygularken heterojen gruplar oluĢturulur ve her 

öğrenciye yapacağı iĢ sorumluluk olarak verilir. Her öğrenciye kolaylaĢtırıcı, kontrol 

edici, sözcü gibi sorumluluklar verilir. Öğrencinin her birinin sorumluluk alması onun 

güdülenmesini artırır ve dıĢlanmıĢlık hissinin engellenmesine destek olur. Gruptaki 

öğrencilerin farklı fikirler ortaya koymasını sağlamak için gereken yönlendirme yapılır 

(Açıkgöz, 2004: 211-212). 

BuluĢ tekniği ile öğrenme, bireyin bizzat ürettikleri ve gözlemledikleribilgilerle 

sonuca ulaĢmasını teĢvik eden bir öğrenme yöntemidir. Öğretmenin bu yöntemde iĢlevi 

hazır bir bilgiyi sunmaktan çok öğrencinin kendi kendine öğrenme ortamını 

hazırlamaktır (Senemoğlu, 1997). 

1.7.14. Bilgi DeğiĢme 

Bu teknik Leikin & Zaslavsky (1999) tarafından matematik öğretiminde 

kullanılmak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Bilgi değiĢme tekniğinin temel esası, bireysel ve 

küçük kümelerde birlikte çalıĢmanın bir arada uygulanmasının yanı sıra öğrenciye 
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öğretmen gibi davranma fırsatı vermesi, matematik dersinde öğrencilerin kavramada 

zorlandıkları problemleri çözmeleri ve öğrencilerin birbirlerine açıklama fırsatı vermesi 

olarak ifade edilebilir. Her öğrenci bireysel çalıĢırken ve grupla çalıĢırken matematik 

bilgilerini açıklayarak, problemleri nasıl çözeceğine karar vererek, sonuca ulaĢmak 

zorundadır. Bilgi değiĢme tekniğinin uygulama sıralaması Ģu adımlardan oluĢur 

(Açıkgöz, 2009): 

• Çalışma Kümelerinin Oluşturulması: Öğretmen sınıftaki öğrenci sayısını göz 

önüne alarak dörtlü veya altılı olmak üzere heterojen yapıda kümeler oluĢturur. Bu 

kümelere bilgi takas grupları adı verilir. Gruptaki öğrenciler birlikte çalıĢmak için 

ikiĢerli gruplara ayrılırlar (TanıĢlı ve Sağlam, 2006). 

• Çalışma Kartları Setinin Hazırlanması: Öğretmen küme sayısına göre bu 

setleri hazırlar. Her çalıĢma kartı içerik olarak farklıdır. ÇalıĢma kartlarının ilk 

bölümünde, örnek bir problem çözümü vardır. İkinci bölümünde, birinci bölümdeki 

probleme benzer öğrencinin bireysel olarak çözeceği bir problem vardır. Üçüncü 

bölümde ise bireysel olarak çözecekleri daha üst düzey bir problem verilir (TanıĢlı ve 

Sağlam, 2006). 

• Öğrenme Etkinliklerinin Düzenlenmesi: Öğretmen bir kümede her öğrenciye 

farklı kart vererek çalıĢma kâğıtlarınıdağıtır. Farklı kümelerde aynı kartı alan öğrenciler 

bir araya gelerek uzman kümeleri oluĢtururlar. Uzman kümesindeki her öğrenci çalıĢma 

kartlarının birinci bölümünü çalıĢır, aralarında tartıĢarak öğrenirler. Daha sonra her 

öğrenci ikinci bölümdeki soruyu bireysel olarak çözer. BaĢarı seviyesi yüksek olan 

öğrenciler, baĢarısı düĢük olanlara yardımcı olurlar. Onların öğrenmelerine katkı 

sağlarlar. Sonra aynı kart sahibi öğrenciler çözümleri tartıĢırlar, problemin çözümünde 

ortak bir noktaya geldiklerinde çalıĢma tamamlanmıĢ olur. Uzman kümelerinde 

çalıĢmalarını tamamlayan öğrenciler, önceki kümelerine dönerler (TanıĢlı ve Sağlam, 

2006). 

• Öğrenmenin İkili Çalışma ile Gerçekleşmesi: Bilgi değiĢme tekniği içinde 

ikiĢerli çalıĢma kümesi içinde farklı çalıĢma kartı olan öğrenciler ikiĢerli gruplar halinde 

çalıĢırlar (TanıĢlı ve Sağlam, 2006).   

1.7.15. KarĢılıklı Sorgulama 

KarĢılıklı sorgulama tekniği farklı yaĢ düzeylerinde ve farklı konularda 

uygulanabilen bir tekniktir. Bu teknikte öğretmen konuyu sunduktan sonra, öğrenciler 
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ikili veya üçlü gruplara ayrılırlar. Birbirlerine konu ile ilgili sorular sorarlar, cevaplar 

verirler. Öğretmen, öğrencilere soru kökünün nasıl olacağı hakkında örnekler verebilir. 

Öğrenciler kendi sorularını oluĢturup karĢılıklı olarak cevaplarlar. Bu tarz çalıĢmanın 

geleneksel tartıĢmadan daha verimli olduğu, öğrencilerin konu ile ilgili daha derin 

düĢünmesini desteklediği belirtilmektedir (Senemoğlu, 2004: 507-508). 

Bu tekniğin uygulanmasında yapılacak iĢlemler Ģöyle sıralanabilir (Açıkgöz, 

2009): 

• Grupların Oluşturulması: Ġdeal olan grup mevcudu 3-4 kiĢidir. Sınıf sayısı 

fazla ise bu sayı 6‟ya kadar çıkarılabilir. Gruplar heterojen yapıda oluĢturulmalıdır. 

Grupların kendilerine bir ad koyması güdüleme açısından destekleyici olur. 

• Okuma: Her öğrenci bireysel olarak ilgili konuyu okur. Öğretmen okumada 

dikkat edilmesi gereken yönleri belirtebilir. Bunları yazılı olarak tahtaya da yazabilir. 

• Öğrenci Sorularının Hazırlanması: Öğrencilerin okudukları konu ile ilgili 

kavrama ve muhakeme istenen boyutta sorular hazırlaması istenir. Bunu nasıl 

yapacakları konusunda rehberlik yapılır. Her bir öğrenci oluĢturdukları soruları bir karta 

kaydeder. Bu kart soruların sorulmasında ve öğretmen tarafından puanlandırılmasında 

kullanılır. Öğretmen sorunun düzeyine göre bu sorulara bir puan tespit eder. Bu 

puanlamalardan öğrencilerin değerlendirilmesinde faydalanılır.  

• Takım Sorusunun Oluşturulması: Öğrenciler ferdi olarak sorular hazırlandıktan 

sonra grup üyeleri birlikte grup sorusunu oluĢtururlar. Burada dikkat edilmesi gereken 

nokta ilgilenilen konunun alt baĢlıklara ayrılarak soruların hazırlanmasıdır. Böyle 

yapılınca soruların aynı çerçevede hazırlanması önlenmiĢ olur. Grupların hazırladığı 

sorulardan biri grup sorusu olarak seçilebilir; hazırlanan sorulardan biri değiĢtirilerek de 

grup sorusu haline getirilebilir. Bu, grupların iĢbirliği yaparak elde edebileceği bir 

sonuçtur.  

1.7.16. Ayrılıp BirleĢme 

Bu teknikte öğrenciler dört kiĢilik heterojen gruplara ayrılırlar. ÇalıĢılacak ünite 

dengeli bir Ģekilde bölümlendirilir. Her takım üyesi rastlantısal olarak belli bir bölümü 

üstlenir. Materyaller okunduktan sonra farklı takımlardan üyeler benzer konuları 

tartıĢmak amacıyla bir araya gelirler. Sonrasında kendi takımlarına öğretmek üzere geri 

dönerler. Uygulamanın sonucunda tüm konulara iliĢkin kısa bir sınav vardır. Puanlama 

ve ödüllendirme sonuca uygun bir Ģekilde yapılır (Demirel, 2005: 103). 
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1.7.17. Ġkili Denetim Tekniği 

Bu teknik Kagan (1992) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Öğrenciler akademik 

baĢarılarına göre gruplara ayrılırlar. Grup içerisinde yan yana oturanlar bir çift 

oluĢtururlar. Gruplar oluĢtuktan sonra, gruptaki öğrencilerin iletiĢimlerini geliĢtirmek 

amacıyla, takım amblemi ve sloganı bulunması, beyin fırtınası gibi etkinlikler yapılır. 

Öğretmen konu ile ilgili ayrıntılı bilgiler anlatır, örnekler çözer. Konu anlatımından 

sonraki ders saatinde her gruba ikiĢer adet çalıĢma yaprağı dağıtılır. ÇalıĢma yaprakları 

iki kutucuktan oluĢur. Ġlk kutucuğu çiftlerden biri çözerken diğeri onu gözler. Daha 

sonra çiftler rolleri değiĢir. Grubun diğer üyeleri de çalıĢma yapraklarındaki soruları 

birlikte çözerler. Bütün sorular çözüldükten sonra tüm grup üyeleri, çözdükleri soruların 

cevaplarını karĢılaĢtırır. Çözümlerde hata varsa grup üyeleri öğretmenden destek 

isteyebilirler. Değerlendirme yapılırken öğrenciler sınava bireysel olarak katılırlar. 

Aldıkları puanlara göre grup baĢarı puanları belirlenir (Gömleksiz, 2002; Hazer, 2013: 

10). 

1.8. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENMEDE OKUL, ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠNĠN ROLÜ 

1.8.1. ĠĢbirlikli Öğrenmede Okulun Rolü 

ĠĢbirlikli okulda öğrenim gören öğrenciler, iĢbirliğine dayalı ortam gereği 

gruplar halinde çalıĢırlar. Öğrencilerin yanı sıra eğitimciler ve diğer idari personel ile 

okul idarecileri iĢbirlikli halinde görev yaparlar  (Johnson & Johnson, 1989). 

Dolayısıyla okulun, sınıfın ve okul örgütünün yapısı birbirine benzer Ģekilde 

yapılandırılmıĢtır. Her düzeyde iĢbirliği grupları oluĢturarak, öğretimin niteliğini 

artırmak amacıyla takım çalıĢmaları yapılması esastır. Okullar da bu sistemin bir 

parçasıdır. Öğrenciler iĢbirlikli grupların içerisinde yer alarak problem çözümüne 

katkıda bulunurlar, bu sürecin dıĢında kalan gerek öğrenci, gerekse öğretmen yalnız 

kalır (Johnson, vd., 1993). 

ĠĢbirlikli okulun birinci aşaması, iĢbirlikli sınıfların var olmasıyla oluĢur. Bu 

sınıflarda iĢbirliğine dayalı öğretim etkinlikleri yapılır. Takım çalıĢmaları ile iĢbirlikli 

öğrenme grupları öğrenmede öğrencilerin baĢarısını artırarak, daha nitelikli sosyal 

iliĢkiler kurma baĢarısını da artırır. Öğrencinin güdülenmesini ve özgüvenini artırmasını 

sağlayarak baĢarılı olmasını sağlar.  

İkinci aşaması, iĢbirlikli öğretmen takımlarının kurulması, öğretmenlerin ortak 

çalıĢma anlayıĢını geliĢtirmesi ve ortak kararlar alarak daha verimli çalıĢmaları tesis 
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etmesidir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin daha etkin olması için öğretmenlerinde 

iĢbirlikli gruplar halinde çalıĢmasının temin edilmesi, okul öğretmen toplantılarının 

iĢbirlikli tarzda planlanması, alınan kararların ortak kararla alınması gerekmektedir. 

Üçüncü aşaması, idareci takımları oluĢturma ile gerçekleĢtirilir. Ġdareciler, 

paylaĢılmıĢ karar verme süreçlerinde iĢbirliğine dayalı olarak çalıĢır ve öğrenime 

katkıda bulunurlar (Johnson vd., 1993). 

1.8.2. ĠĢbirlikli Öğrenmede Öğretmenin Rolü 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme etkinliklerinin hedefine ulaĢabilmesi için öğretmene 

sınıfta etkin rol düĢmektedir. Öğrencilerin aralarındaki etkileĢim ve dayanıĢmanın 

uygun bir Ģekilde yönetilmesi, öğrencilerin birlikte çalıĢarak öğrenmeye teĢvik 

edilmesinde öğretmenin rolü son derece büyüktür. Öğretmenler iĢbirlikli öğrenmeye 

uygun bir Ģekilde öğretim yöntemlerini uyguladıklarında, öğrencilerle daha uygun bir 

dilde konuĢtukları, iletiĢimlerinin daha düzgün hale geldiği tespit edilmiĢtir. Bu sayede 

öğrencilere verilmek istenen mesajların daha kolay yerine ulaĢtığı görülmüĢtür. Bu 

durum, mevcut öğretimdeki otoriter öğretmen tarzına göre verimliliği artırmaktadır 

(GöktaĢ, 2017: 42). 

Öğretmenler iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarındaki öğrencilerin aralarındaki 

iletiĢimin kurulmasında etkin rol oynar. Grubun takım olarak organize edilip baĢarıya 

ulaĢmasında, bir araya gelmesinde, öğrencilere uygun etkinliklerin seçilmesinde, 

uygulanmasında, yönetilmesinde öğretmenin liderliği önem arz eder.  

Shachar & Sharan (1994) yapmıĢ olduğu araĢtırmasında, grup çalıĢmalarını etkin 

bir Ģekilde yöneten ve etkinlikleri yakından takip eden öğretmenlerin, etkinlikleri sadece 

yöneten öğretmenlere göre daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. Yine araĢtırmada 

etkinlikleri yakından takip ederek yöneten öğretmenlerin öğrencilerine model olma 

yönüyle daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Kısacası öğretmenler, iĢbirlikli 

öğrenme etkinliklerinin baĢarıya ulaĢmasında, desteklenmesinde, teĢvik edilmesinde 

önemli etkilere sahiptir. 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde öğretmene birçok görevler düĢmektedir. 

Öğretmenin üstlendiği görevleri özetlemek gerekirse (Bayraktar, 2002: 24-25). 

• Sınıfın düzenini sağlayarak kargaĢayı önlemek, 

• Sınıfta uygun öğrenci gruplarını oluĢturmak, 
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• Öğrenci gruplarındaki görev dağılımını oluĢturmak, 

• Yapılacak etkinliğin çalıĢma zamanını planlamak, 

• Materyalleri öğrencilere uygun bir Ģekilde dağıtmak ve kontrol etmek, 

• Grubun çalıĢmalarının uygun zamanda bitirilmesini sağlamak, 

• Grupların problem çözmedeki yetersizliklerini tespit etmek, planlanan duruma 

göre sapmaları kontrol etmek. 

1.8.3. ĠĢbirlikli Öğrenmede Öğrencinin Rolü 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminde öğrenci kendi öğrenmesinin yanında, 

grubundaki diğer öğrencilerinde öğrenmesinden sorumludur. ArkadaĢlarının 

zorlandıkları konuları onlara açıklayarak öğrenmelerini sağlar. Sonuçta elde edilen 

baĢarı veya baĢarısızlığı paylaĢırlar (Artz & Newman, 1993: 16; Panitz, 1999: 60). 

ĠĢbirlikli öğrenmede takım üyeleri birbirlerini cesaretlendirirler, baĢarıda hep birlikte 

birbirlerini alkıĢlarlar, baĢarısızlıkta birbirlerini teselli ederler (Gelici, 2011: 41). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminde öğrenci, mevcut öğretimdeki gibi 

arkadaĢlarıyla yarıĢan, öğretmenin anlattıklarını sadece dinleyen değil, kendisi yanı sıra 

grup arkadaĢlarının da öğrenmesini sağlamaya çalıĢan, öğrenme ve öğretmeyi birlikte 

uygulayan, grup arkadaĢlarıyla etkili iĢbirliği içinde, ortak kararlar alan bir 

pozisyondadır (Genç, 2007: 23). 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde bir öğrencinin baĢarılı olması, diğer 

öğrencilerinde baĢarılarına destek verir. Bu durumda öğrenci not için ya da öğretmen 

baskısıyla değil, kendisiyle yarıĢarak, takımının baĢarısına ortak olmak için gayret sarf 

eder (Slavin, 1982: 6). 

2. MATEMATĠK ÖĞRETĠMĠ 

2.1. ĠLKÖĞRETĠMDE MATEMATĠK ÖĞRETĠMĠ VE ÖNEMĠ 

Matematik tarihi incelendiğinde eski uygarlıklarda matematik en eski ve 

devamlılık gösteren bilim dallarından biridir. BaĢlangıcı antik çağlara kadar inmekle 

birlikte, eski Yunan medeniyetine dayandığı ifade edilebilir.. Geometri için önemli bir 

kaynak olan Commentary on the First Book of Euclid‟s Elements (Euclid elemanlarının 

ilk kitabı hakkında yorumlar) adlı kitabın yazarı Yunan yorumcu Proclus‟a göre, 
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Geometriye ait bilgiler Mısırlılar tarafından keĢfedilmiĢ ve arazi ölçümlerinde 

kullanılmıĢtır (DurmuĢ, 2017: 33). 

Matematik, geçmiĢten günümüze her bilim dalının geliĢimine katkıda bulunan 

bir disiplindir. Çünkü matematikteki kavramlar bilim ve teknolojinin geliĢtirilmesindeki 

iĢlemlerde alt yapıyı oluĢturmaktadır. Bu kapsamda matematiğin desteklemediği bir 

bilimsel alan neredeyse yok gibidir (Karalı, 2017: 5). Bunun yanı sıra bireylerin 

problem çözme becerilerini artırmasını sağlamakla birlikte insanın düĢünme, tartıĢma ve 

muhakeme becerilerini de geliĢtirmesi matematiğin önemini daha da artırmaktadır 

(Altun, 2006: 225). 

Matematik öğretiminde yöntem olarak hangi öğretim tekniklerinin kullanılması 

gerekliliği hususu asırlar öncesine dayanmaktadır. Özellikle son yıllarda matematik 

öğretiminde kullanılması gereken kavramlar, yöntem ve teknikler araĢtırmalara daha 

yoğun bir Ģekilde konu olmaktadır. Matematik dersinde elde edilen baĢarının diğer 

derslerdeki baĢarı düzeyini etkilediği geniĢ bir kesim tarafından düĢünülmektedir 

(Karaçay, 1985: 3). 

Günlük hayat problemlerinin çözümü için ortaya çıkan matematik, eğitim ve 

öğretim sürecinin de önem taĢıyan bir parçası olagelmiĢtir. Bu boyutta ihtiyaç duyulan 

bir bilim dalı olmasına karĢılık, öğrencilerin korktukları, kaygı duydukları bir ders 

olarak da algılanmaktadır. Öğrenciye öğretmen merkezli, ezberci bir yöntemle 

matematiğin sunulması bu algıyı daha da güçlendirmektedir (Çırakoğlu, 2009: 13). 

Öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavlarında alınan sonuçların analizine göre 

matematik testinde sorulan soruların seviyesinin ilkokul beĢinci ve ortaokul sekizinci 

sınıf düzeyleri çevresinde yoğunlaĢtığı, matematik konuları ile ilgili araĢtırmalar 

incelendiğinde, matematik öğretiminde umulan seviyelerin yakalanamadığı 

görülmektedir. Gereken alt yapının kurulduğu dönemin ilköğretim dönemi olduğu ve bu 

sebeple ilköğretimde matematik öğretiminin önemli olduğu fikri ortaya çıkmaktadır 

(Baykul, 2003). 

Yukarıda saydığımız sebepler dolayısıyla, matematik öğretiminde sağlam bir alt 

yapı oluĢturmak amacıyla öğretimde yöntemlerin en uygun olanlarını kullanmak önem 

kazanmaktadır. Böylece öğrenciler günlük yaĢamlarında matematiği kullanabilecek 

yöntemlerle matematik öğrendiğinde, bu öğrenme kalıcı olacak ve öğrenme 

motivasyonu güçlenecektir. Etkili matematik öğretimi için sadece matematik bilgisini 



45 

 

aktarmak değil, öğrencilere matematiksel hafıza kazandırarak problem çözme 

süreçlerini öğretmek de bu bağlamda önemlidir (Çakmak, 2004). 

Matematik tüm bilim dallarının geliĢmesi için ortak bir disiplin olduğu gibi 

günlük hayatın pek çok probleminin çözülmesinde faydalanılan bir araçtır. Bu 

kapsamda matematik bireylerin yaĢamlarında eğitim hayatlarının okulöncesinden 

yüksek öğretimine kadar her safhasında yer alarak yarar sağlamaktadır (ġen, 2008: 5). 

Matematik öğretimi öğrencilere, matematiksel bilgilerin yanı sıra, pek çok durumu 

analiz ederek açıklamaya katkıda bulunan ve problemleri çözmede ortak bir dil olarak 

strateji öğreten bir disiplin dalıdır. Bu sayede problem çözme sürecinde kendi düĢünce 

ve akıl yürütmelerini ifade etme yeteneği kazandıracak, baĢkalarının matematiksel akıl 

yürütmelerindeki eksiklikleri görebilecek beceriyi kazandıracaktır (MEB, 2018). 

Matematiksel alandaki bilgi ve kazanımlar bütün mesleklerde ihtiyaç 

duyulmasının yanı sıra, eğitimin pek çok kademesinde akademik baĢarıya kapı 

açmaktadır. Bundan dolayı matematik öğretmenleri matematik öğretimindeki etki ve 

kalıcılığı artırmak için yeni yöntemler bularak uygulamalıdırlar (Esmonde, 2009). 

Mevcut öğretim programında matematik öğretimi yaklaĢımına göre, matematikle 

ilgili kavram ve bilgiler öğretmen tarafından sunulur, öğrenciler ise öğretmenin 

sunduğunu öğrenmekle sorumludurlar. Hâlbuki öğrenciler, kendilerine ezbere sunulan 

bilgiler yerine aktif olarak katıldıkları çalıĢmalardan elde ettikleri bilgileri keĢfederek 

öğrenmeyi daha çok tercih ederler. Günümüzde matematiksel bilgileri ezberlemek 

yerine matematiği uygulayarak, yaĢamdaki pratikleriyle yaĢayarak öğrenmek, yöntem 

olarak tercih edilmektedir (Olkun ve Uçar, 2009: 28). 

Dursun ve Dede (2004) yapmıĢ oldukları araĢtırmada öğretmen görüĢlerine 

baĢvurarak öğrencilerin matematik baĢarılarını etkileyen etkenleri tespit etmeye 

çalıĢmıĢlardır. Öne çıkan faktörler, öğrencilerin derse ilgileri, öğretmenlerin yeterlik 

durumları ve öğretimle ilgili yöntemlerin niteliği olmuĢtur. Öğretmenler bu etkenlere 

karĢı gereken tedbirleri alarak akademik baĢarıyı artırmakta faydalı olabilirler. 

Öğretmenler kendilerini gerek bilgi ve donanım gerekse çağa uygun öğretim 

yöntemlerini benimseme noktasında geliĢtirmek zorundadırlar. Bu öğretim 

yöntemlerinin baĢında iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi gelmektedir.  

Ġlköğretim, eğitimin en önemli basamağıdır. Öğrenciler, kendilerini günlük 

hayata hazırlayacak olan temel bilgileri ve sosyal becerileri ilköğretim döneminde 
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kazanırlar. Bu dönem öğrencilerin bilgiyi kazanma, algılama ve sosyal becerileri 

edinebilmesi için en verimli dönemdir. Bilgi kazanma deyince Türkçe, Matematik, 

Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi gibi dersler en önemli olarak akla gelir. Matematik ise 

bunların içinde motor gücü sağlayan, günlük hayatın içinde en çok ihtiyaç duyulan 

derstir.  

Günümüzde bilim ve teknolojinin hızla değiĢmesi, matematiğin önemini daha da 

artırmaktadır. Pek çok meslek matematik ve matematiksel düĢünme alt yapısına ihtiyaç 

duymaktadır. ĠĢ hayatında çözülmesi gereken problemler matematiksel düĢünme ve 

beceriye ihtiyaç oluĢturmaktadır. Dolayısıyla ilköğretim düzeyinde temelleri atılacak 

olan matematiğin yeni bir anlayıĢla öğretilmesi önem kazanmaktadır (Olkun ve Toluk, 

2009). 

Temel eğitimde matematik sayıları öğrenme, geometrik Ģekilleri kavrama gibi 

alt düzey kavramlar bir çocuk için yeterli olmaktadır. Böylelikle çocukluk çağlarında 

matematiksel alt yapıya iliĢkin biliĢsel geliĢim baĢlamakta ve matematiksel eğitimin 

temelleri atılmıĢ olmaktadır (Yıldız ve Uyanık, 2004: 437). Matematiksel temelin 

sağlam olmasında, geliĢmekte olan ülkelerde yaĢayan bireylerin bilgi toplumu haline 

gelmesinde, bireylerin vizyonsahibi kiĢiliğe dönüĢmesinde, farklı pencerelerden 

görebilen bir neslin oluĢmasında matematik öğretiminin önemli bir rolü vardır (Aydın, 

2003: 185). Matematik, markette yapılan alıĢveriĢten, bilgisayarla yapılan çalıĢmalara 

ve astronomik uzay çalıĢmalarına kadar etkin ve yoğun bir Ģekilde kullanılmakta olup, 

matematiğe olan ihtiyaç artarak devam etmektedir (Gömleksiz, 1997). 

2.2. ĠLKÖĞRETĠMDE MATEMATĠK ÖĞRETĠMĠNĠN AMAÇLARI  

Ülkeler geleceklerini oluĢturabilmek için güncel teknolojiyi takip ederek zamana 

uygun geliĢmeler yapmak zorundadır. Toplumda yaĢayan bireylere bu Ģuuru 

kazandırmanın yolu da çağın gereklerini eğitim ve öğretim aĢamalarına yansıtmaktır. 

Bundan dolayı eğitim ve öğretim programlarının yöntemleri ve amaçları günün 

ihtiyaçlarına uygun olarak gözden geçirilmelidir. 

Toplumun kendini güncelleĢtirmesi için eğitimdeki amaçlarında güncellenerek 

değiĢtirilmesi gerekmektedir. Eğitimsel amaçlar, Gilkey & Hunt (1998)‟a göre 

NTCM‟nin (1998) ortaya koyduğu, matematiksel kültürün önemini açıklayacak yapıda 

olmalıdır. Bu kapsamda öğrenciler için belirlenen matematiksel amaçlar Ģunlardır 

(Gilkey & Hunt, 1998): 
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• Matematiğin önemi hakkında bilinçlendirilmelidirler. 

• Matematiksel becerileri konusunda özgüvenleri olmalıdır. 

• Matematiksel problemleri çözüme ulaĢtırmada gayretli olmalıdırlar. 

• Matematiksel iletiĢim kurmayı öğrenmelidirler. 

• Matematiksel zekâyı geliĢtirerek muhakeme yapmayı öğrenmelidirler. 

Ülkemizde, matematik dersi öğretim programında, matematik öğretim 

programının öğrenci davranıĢını ifade eden özel amaçları Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır 

(MEB, 2018: 9): 

• Matematiksel okuryazarlık becerilerini geliĢtirip, verimli bir Ģekilde 

kullanabilecektir. 

• Matematiksel kavramların farkında olacak ve günlük hayatta kullanabilecektir. 

• Problem çözme aĢamalarında kendi muhakemelerini yapabilecek, 

açıklayabilecek, baĢkalarının akıl yürütmelerinin eksikliklerini görüp giderebilecektir. 

• Matematiksel düĢüncelerini mantıklı olarak açıklayıp, kavramları uygun bir 

Ģekilde kullanabilecektir. 

• Matematiğin sağladığı bilinçle insan ve nesneler arasındaki iliĢkileri kavrama 

becerisini sağlayacaktır. 

• Bilgi ve becerilerini geliĢtirip, kendi öğrenme aĢamalarını yönetme kabiliyetini 

kazanacaktır. 

• Akıl yürütme ve zihinsel hesapları yapma becerisini verimli olarak 

uygulayabileceklerdir.  

• Planlı, sistematik, farkında olarak, gayretli ve hesap verebilme niteliklerini 

geliĢtirecektir. 

• Ġnceleme, yenilikleri öğrenme ve elde ettikleri bilgileri kullanabilme 

becerilerini geliĢtirecektir. 

Matematiğe ait bu özel amaçların temel vurgusu, muhakeme yapıp karar 

verebilen, bilgi edinip araĢtırma yapabilen, elde ettiklerini günlük yaĢamında 

kullanabilen bireylerin yetiĢtirilmesidir. Burada öğrenciyi merkeze alan bir öğretim 

sürecinin varlığı öne çıkarılmaktadır. Dolayısıyla bu hedef ve amaçlara ulaĢabilmeyi 
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kolaylaĢtıracak öğrenci merkezli öğretim yöntemlerinin kullanılması önem arz 

etmektedir (Çırakoğlu, 2009). 

Gilkey ve Hunt (1998) „Matematik Öğretiminde Profesyonel Standartlar‟ adlı 

yayınında, sadece birey merkezli sınıf yaklaĢımı yerine, matematiksel gruplara 

dönülmesinin gerekliliğinden bahsetmiĢtir. Problem çözmede öğretmenin tek otorite 

olduğu sınıf yerine, çözümde mantığa dayanan çözümlere doğru yönelmenin vurgusu 

yapılmıĢtır.  

2.3. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENMEYE DAYALI MATEMATĠK ÖĞRETĠMĠ 

2.3.1. ĠĢbirlikli Öğrenme Ortamında Bilginin OluĢumu 

Matematik bilgisi öğrencilerin kiĢisel deneyimlerine bağlı olarak öğrenilir. 

Dolayısıyla her bireyin matematik bilgisi öğretmenin sunduğu bilgilerin kopyası değil, 

kiĢisel tecrübelerle kazanılmıĢ olur (Piaget, 1964‟den akt. Balfakih, 2003). ĠĢbirlikli 

öğrenme aĢamalarında öğrenciler kendi aralarında yaptıkları tartıĢmalardan, fikir 

ayrılıklarından faydalanarak kendi hatalarını görme fırsatını bulurlar ve eksikliklerini 

giderirler. 

Ural (2007: 62)‟a göre iĢbirliğine dayalı öğrenme süreçlerinde oluĢan sosyal 

ortamlar etkileĢimi olumlu yönde geliĢtirir ve biliĢsel geliĢimde önemli rol oynar. 

Sosyal etkileĢimin olduğu ortamlarda bireylerin bilgi seviyelerinde geliĢmeler oluĢur. 

Çünkü bireyler farklı fikirleri dinledikçe biliĢsel farklılıklar oluĢur, bu da yeni 

tartıĢmalara yol açar; bu süreçte fikirlerde değiĢimler meydana gelir. Böyle ortamlarda 

etkinliklere katılan öğrenciler, diğer öğrencilerin çözümler ile ilgili düĢüncelerini 

dinlerler ve kendi tepkilerini ortaya koyarlar. Sürecin iĢleyiĢinde kendi biliĢsel yapıları 

bir dengeye oturur, fikirlerini tekrar gözden geçirerek yeni bir biliĢsel temel oluĢturmuĢ 

olurlar (Garduno, 1997). 

Problem çözme süreçlerinde de bireylerin sosyal etkileĢimleri bilgiyi 

oluĢturmada önemli bir etkendir. Çünkü öğrenci bu sebeple farklı açılardan görme 

fırsatını yakalar. Dolayısıyla iĢbirlikli ortamlarda farklı fikirlerin müzakere edilmesi 

öğrenmeyi geliĢtirmede önemli bir rol oynar. Piaget, biliĢsel müzakerelerin öğrenmede 

önemli bir yaklaĢım olduğunu belirtmektedir. BiliĢsel müzakerelerin öğrencilerin 

biliĢsel odaklanma sağlayarak denge bulmalarına katkıda bulunduğu belirtilmektedir. 

Piaget‟in yaklaĢımında denge, biliĢsel geliĢimin önemli bir nedenidir. Denge, geliĢimi 

kolaylaĢtıran, gerçeğe yaklaĢtıran bir süreçtir (Karnasih: 1995). 
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Piaget‟nin belirttiğine göre öğrenciler kendi biliĢsel geliĢimlerinde gayretli 

olmalıdırlar. Çevrelerindeki diğer bireylerle etkileĢim matematiksel bilgilerini 

geliĢtirmede katkı sağlayacaktır. Öğrenciler kendi akıllarında mevcut olan bilgilerle, 

etkinliklerde kazanılan bilgi transferinin yeni bir zihinsel yapı oluĢturduğu konusunu 

unutmamalıdır (Balfakih, 2003). Yine Karnasih  (1995)‟in aktardığı ve Yackel vd. 

(1991: 8)‟nin belirttiği üzere, “öğrenciler matematik ile ilgili öğrenmesi gerekenleri 

kendi oluĢturmak mecburiyetindedir ve bunu eğitim, aile ve diğer çevresiyle etkileĢerek 

yapabilir.”  

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ortamlarında öğrenciler problem çözümlerinde hata 

yaptıklarında, diğer öğrenciler bu hatayı analiz eder, hatanın ne olduğu hususunda 

açıklamalar yapar ve çözümü kolaylaĢtırır. Hatanın ne olduğunu açıklayan diğer öğrenci 

burada öğretmen vazifesi görür. Hatanın grupta analiz edilmesi sadece hatayı 

paylaĢanlar açısından değil aynı zamanda diğer grup üyelerinin de katılımını sağlar. 

2.3.2. ĠĢbirlikli Öğrenmenin Matematik Öğrenimine Etkileri 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin, matematik baĢarısına ve matematiğe yönelik 

tutuma olumlu etkilerinin olduğu yapılan araĢtırmalarla belirlenmiĢtir (Slavin, 1985; 

Açıkgöz, 1992). Matematikte iĢbirlikli öğrenme tekniklerini kullanmanın avantajları Ģu 

Ģekilde ifade edilebilir (Entonado, 2003). 

• ĠĢbirliğine dayalı öğrenme, mevcut öğretim yöntemi ve bireysel öğretime göre 

daha fazla baĢarı performansı oluĢturur. 

• Matematiksel süreçlerde grup tartıĢmalarında aktif öğrenme süreci oluĢur. 

Mevcut öğretim yöntemde ise öğrenciler öğrendiklerini tekrarlar, pasif konumda 

öğrenim görürler. 

• Matematik problemlerinin çözümü grup çalıĢmalarında daha kolay olur, küçük 

gruplarda öğrenciler görüĢlerini daha rahat ifade ederler. Böyle bir çalıĢma ortamında 

öğrenciler problem çözmede ve kavramada iĢlerini kolaylaĢtırmıĢ olurlar. 

• ĠĢbirliğine dayalı gruplar, matematiği öğrenme ve öğretmede daha yoğun ve 

nitelikli bilgi paylaĢımı ile karĢılaĢırlar. 

• ĠĢbirliğine dayalı gruplarda, öğrenciler birbirlerini destekleyici bir etkileĢim 

meydana getirirler ve bu da motivasyonu artırarak, onların bireysel yeteneklerine 

güvenlerini artırır. 
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ĠĢbirlikli öğrenme, öğrenme sürecindebağlantılar kurmayı kolaylaĢtırdığı ve 

öğrencilerin becerilerini artırdığı için matematiksel bilginin oluĢturulmasında önemle 

tavsiye edilmiĢtir (Garduno, 1997). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

birbirleriyle olan etkileĢimleri sonucu matematik kaygısı ve hata yapma korkusu 

azalacak böylece öğrenciler risk almalarını destekleyici bir ortamda çalıĢacaklardır. 

BaĢarının ya da baĢarısızlığın gruba ait olması öğrencilerin bireysel korkularını azaltır 

(Tarım, 2003). 

Ġflazoğlu (1999)‟nun aktardığına göre Johnson & Johnson (1991), iĢbirliğine 

dayalı öğrenmenin matematikte kullanımının faydalarını Ģöyle belirtmiĢtir: 

• Öğrencilerin problemi anlamalarına yardım edecek açıklamalar, farklı çözüm 

yöntemleri matematikte problemlerin çözümünde yeni fikirler oluĢturur. 

• Öğrenciler kavramları anlamada, kendi fikrini belirtmede ve çekinmeden soru 

sorabilmede daha rahat olurlar. 

• ĠĢbirlikli gruplarda farklı düĢüncelerin ortaya atılması öğrencilerin zihinsel 

muhakemelerini üst düzeyde kullanmasına fırsat tanır. 

• Farklı fikirlerin açıklanarak tartıĢılması, matematiksel kavramların ve 

tekniklerin daha kalıcı bir Ģekilde öğrenilmesini sağlar. 

• Öğrencilerin grup içerisinde problemleri analiz etmesi, öğrencilere yeni bakıĢ 

açılarıyla bakmanın yanı sıra düĢünme yeteneklerinin de farkına varılmasını sağlar. 

• ĠĢbirlikli öğrenme eleĢtirel ve keĢfedici düĢünmeyi geliĢtirir. 

ĠĢbirlikli öğrenmenin yukarıda sayılan faydalarından anlaĢıldığı üzere, bu 

yöntem öğrenme amacını hedef edinmiĢ bireyler için olumlu etkiye sahiptir. ĠĢbirlikli 

öğrenme yöntemini etkinliklerde uygularken nitelikli bir yapılandırma oluĢturulursa 

akademik baĢarının yanı sıra sosyal becerilerinde kazanılması söz konusu 

olabilmektedir. Bu kazanımlar her konu alanında olduğu gibi matematik alanı içinde 

geçerlidir (Al-Halal, 2001).  

Hacısalihoğlu (2004: 29)‟nun açıklamalarına göre iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

matematik öğretiminde kullanılmasının faydaları Ģöyledir: 

• Matematiksel zekâ becerilerini geliĢtirir. 

• Matematiksel zekâya dayalı ifade edebilme becerisini geliĢtirir. 
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• ÇalıĢmalar grup içerisinde olduğundan farklı fikirlerin tartıĢılması, farklı 

sonuçların elde edilmesi, düĢünme ve muhakemeye hız kazandırır. 

• Sosyal beceriler geliĢir. 

• Bireyin baĢarısı yanında, sınıfın baĢarı ortalaması da geliĢir. 

2.3.3. ĠĢbirlikli Öğrenmenin BaĢarıyı Artırmasının Nedenleri 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin baĢarıyı artırmasının nedenleri Ģöyle 

sıralanabilir: 

• Öğretime Aktif Olarak Katılma: Bu yöntemde öğrenciler öğretime aktif olarak 

katılma yoluyla mevcut öğretim yöntemine göre daha fazla ve kalıcı bilgiler öğrenirler. 

Öğrenciler bu tarz çalıĢmada, farklı fikirlerin tartıĢılması sonucu kendilerini kontrol 

edebilirler ve farklı bakıĢ açılarıyla görebilme fırsatını bulurlar (Gilchrist, 2004). 

• İşbirlikli Öğrenmenin Ödülle Takdir Edilmesi: ĠĢbirlikli öğrenme yönteminde 

uygulama sürecinde grupların baĢarılarının ödüllendirilmesi, öğrencilerin öğrenme 

düzeylerini artırmasını sağlar. Gruptaki öğrenci etkileĢimlerinin de öğrenmeye olumlu 

katkıları olmaktadır (Nichols ve Hall, 1995). 

• Öğrencilerin Her Birinin Bir Görevle Sorumluluk Taşıması: Her öğrencinin bir 

görevle sorumluluk taĢıması, grubun hedefleri doğrultusunda öğrencileri geliĢtirmeye 

güdüler. Bireysel çalıĢmalarda öğrenci zorlandığı yerde çalıĢmadan geri durabilir, 

iĢbirlikli ortamlarda ise çalıĢmalarına devam ederler (Williams, 2005). 

• Olumlu Rekabet: ĠĢbirliğine dayalı öğrenmede, daha fazla baĢarı elde etmek 

için bireysel olmayan gruplar arası olumlu bir rekabet vardır. Gruplar arası rekabetin 

olumsuz olmaması için gruplar periyodik öğrenci değiĢimine tabi olurlar. ĠĢbirlikli 

öğrenme olumsuz rekabeti engellemekte, motive edici bir ivme kazandırmaktadır 

(Johnson & Johnson, 1994). 

• Küçük Gruplarda Öğrencilerin Birbirlerine Öğretmenlik Yapması: ĠĢbirlikli 

öğrenme ortamında öğrenciler diğer öğrencilere yardım ederek, zorlandıkları yerlerde 

destek olurlar. Küçük grup çalıĢmaları öğrencilere öğrenmenin yanında öğretmeninde 

tecrübe edilmesine imkân sağlar. Bu sayede öğretmek için öğrenmek öğrenciyi 

geliĢtirir. Bu yöntemde öğrenciye öğretmenlik duygusu ve gayreti sağladığından 

baĢarıyı artırmada faydalı olur (Williams, 2005). 
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• Her Öğrencinin Bireysel Farklılıklarının Göz Önüne Alınması: Uygun olan 

iĢbirliği yapılanması olursa, öğrenciler kendi seviyelerine uygun öğrendiklerinden 

baĢarı seviyeleri artmaktadır. Bu yöntemde öğrenci kaynaĢması ve birlikte öğrenme 

gerçekleĢtiğinden öğrenciler arası öğrenme farklılıklarının giderilmesi kolaylaĢır 

(Panitz, 2000). 

• Öğrencilerin Üst Düzey Bilişsel Düşünme Becerilerinde Gelişim: ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenme üst düzey düĢünme becerilerini ve muhakeme edebilme kapasitesini 

geliĢtirir. Bu yöntem mevcut öğretim yöntemdeki etkinliğe nazaran daha verimli 

sonuçlar oluĢturmaktadır (Williams, 2005). Panitz (1999) grup çalıĢmalarında akademik 

çeliĢkilerin ortaya çıktığı, bunların tartıĢılması sonucu üst düzey biliĢsel becerilerin 

oluĢtuğu ve geliĢtiğini belirtmektedir.  

• Öğrencilerin Bilgilerinin Kalıcılığına ve Bilgi Aktarılmasına Daha Fazla 

Olumlu Etkisi: Yapılan araĢtırmalar iĢbirlikli öğrenmenin kalıcılık ve bilgi transferinde 

olumlu etkilerinin olduğunu ortaya koymuĢtur. ĠĢbirlikli ortamda küçük gruplarda 

yapılan etkinlikler, öğrencilerin üst seviyede düĢünmelerini, problem çözme becerilerini 

geliĢtirmekte, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine katkı sağlamakta ve öğrenilen bilgilerin 

kalıcılığını artırmaktadır (Gilchrist, 2004). 

• Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Becerilerini Geliştirmesi: ĠĢbirliğine dayalı 

öğrenme yöntemi öğrencileri eleĢtirel düĢünmeye yönlendirir. Bireyler tartıĢma 

süreçlerinde düĢüncelerini açıkladıklarından konuya farklı açılardan bakma yetisi 

kazanırlar (Johnson & Johnson, 1986‟dan akt. Austin, 1995). Konu ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar, öğrenme ortamında bilgi paylaĢımının, öğrencileri kendi sorumluluklarını 

yerine getirebilmek için tartıĢmaya yönelttiğini, böylece eleĢtirel düĢünmelerinin 

geliĢeceğini ortaya koymuĢtur (Williams, 2005). McKeachie (1988), eleĢtirel 

düĢünmeyle iĢbirlikli öğrenmenin iliĢkisi konulu araĢtırmasında, düĢünme seviyelerinin 

artmasına etken olarak öğrencilerin akademik tartıĢmalarını belirtmiĢtir.  

Bu nedenlerden dolayı iĢbirlikli öğrenmenin baĢarıya olan etkisi mevcut öğretim 

yöntemlerine göre daha fazladır. ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler öğretmenden parmak 

kaldırıp söz almak yerine, arkadaĢları arasında düĢüncesini daha kolay ifade 

edebilmekte, yardım isteme konusunda da arkadaĢlarına öğretmenden daha kolay 

ulaĢabilmektedir. Heterojen gruplardan oluĢan yapılarda, farklı düĢünen öğrencilerin bir 

arada olması düĢünme becerilerine ve biliĢsel kazanımların artmasına destek verir. 
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Özetle, öğrenciler yardım ederek, paylaĢarak, birbirlerini cesaretlendirerek 

öğrenmelerini geliĢtirirler (Williams, 2005). 

2.4. MEVCUT ÖĞRETĠM YÖNTEMLERĠ 

Mevcut öğretim yöntemi, dersin iĢleniĢine, öğrencilerin derste davranıĢlarına, 

değerlendirmenin nasıl yapılacağına öğretmenin karar verdiği, öğretmen merkezli bir 

öğretim yöntemidir (Gök, 2006). Geleneksel yaklaĢımla öğretim verilen bir sınıfta 

öğretmen tarafından bilgi aktarılır ve öğrenciden aktarıldığı Ģekilde öğrenilmesi istenir. 

Dolayısıyla geleneksel öğretim yönteminde öğrenci, öğretmen ne kadar bilgi verirse onu 

bekler, öğretmen ise öğrenciye seviyelerine göre bilgi aktarır (Genç, 2004). 

Johnson ve arkadaĢları (1995), geleneksel öğretim yönteminin temellerinin boĢ 

kâğıda öğretmenin bir Ģeyler yazmasına benzer olduğunu belirtmiĢ, yöntemle ilgili bazı 

özellikleri Ģöyle ifade etmiĢlerdir: 

• Bilginin öğretmen tarafından öğrenciye transferi: Öğrenci verilen bilgiyi 

almak durumundadır. Öğretmen öğrencilere bilgiyi aktaran merkezi bir rol oynar. Bilgi 

sahibi olan öğretmendir. 

• Öğrenci bilgi doldurulması gereken boş kutu gibidir: Öğrenciler bilgi almada 

pasif konumdadırlar.  

• Öğrencilerin sınıflandırılması: Öğrencilerin bilgi düzeylerine göre sınıflara 

ayrılması gerekir. 

• Öğrenciler kategorilere ayrılır: Öğrenciler eğitimin hangi amaçla yapıldığına 

bakılarak, örneğin, üniversiteye gitmek, mezun olmak gibi, kategorilere bölümlendirilir. 

• Rekabetçi bir yapıda eğitim sürdürülür: Öğrenciler diğer sınıf arkadaĢlarından, 

öğretmenlerde diğer meslektaĢlarından daha iyisini yapmak içinde bir rekabet 

halindedirler. 

• Alanında bilgili olan kişilerin eğitim almadan öğretebileceği kanaatinin 

olması: Akademik bilginin yanı sıra eğitimsel formasyon gerekliliği konusu göz ardı 

edilmektedir. 

Günümüzde eğitimde meydana gelen problemlerin çoğunlukla geleneksel 

yöntemlerden kaynaklandığı ifade edilmektedir. Öğretmen merkezli eğitimden öğrenci 

merkezli eğitime geçilmesinin gerekliliği hususu son yıllarda artarak belirtilmektedir. 
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Geleneksel öğretimin aksaklıklara sebep olmasının nedenleri Ģöyle sıralanmıĢtır 

(Çırakoğlu, 2009: 20): 

• Bilginin sadece öğretmen tarafından aktarılması yönünde bir yaklaĢım vardır. 

• Sınıfın mutlak otoritesi öğretmendir görüĢü yaygındır. 

• Öğretmenin aktardığı bilgilerin aynen kabul edildiği, bireysel görüĢlere yok 

denecek kadar az değer verildiği Ģeklinde bir yapılanma söz konusudur. 

• Öğrenciler arasındaki kiĢisel farklılıklar, beceriler, ihtiyaçlar göz önüne 

alınmaz. 

• Eğitimde belli ders kitapları ve kaynaklarına aĢırı bağımlılık vardır. 

• Öğrencilerin araĢtırma potansiyelleri kullanılmaz, bilgiye ulaĢma gayreti son 

derece azdır. 

• Öğretmenler öğrencileri değerlendirirken kendi verdikleri bilgilerin 

dönüĢümüne aĢırı bağlıdırlar. 

• Sınıf içinde öğrencilerin birbirleri ile olan etkileĢimleri, bilgi alıĢveriĢleri çok 

azdır. Buda öğrencilerin sosyal geliĢimini olumsuz yönde etkiler. 

• Mantıksal muhakemeden çok, ezberci bir sistem söz konusudur. 

• Öğrenci bilgileri neden, niçin diye sorgulamadan aynen öğrenir. 

• Öğretmen merkezli bir öğretime katılan öğrenci, odaklanmada, güdülenmede 

zorluklar yaĢar. 

Sayılan bu olumsuzluklara rağmen öğretmenler, geleneksel öğretim yöntemini 

Ģu sebeplerle kullanmaya devam etmektedirler (CoĢkun, 2004). 

• Sınıflardaki öğrenci sayısının çok fazla olması, 

• Derslerin öğretim programı yapısının uygun olmaması, 

• Öğretmenlerin iĢbirlikli öğretim yöntemleri konusunda yetersiz olmaları, 

• Geleneksel öğretim yönteminin uygulanmasının daha kolay olması, 

• Geleneksel öğretim yönteminin daha ekonomik olması, 

• Yeni öğretim yöntemlerinin öğretmenler tarafından takip edilmesindeki 

pasiflik. 
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• Geleneksel öğretim yönteminde daha az zamanda çok bilgi aktarılabilmesi. 

Öğrenciler matematikte öğrendiklerini günlük yaĢamın pratikleriyle 

iliĢkilendirmezlerse, matematikte kavramları öğrenmekten öteye geçemezler (Kidd, 

2003). Matematikte öğrenilen bilgilerin günlük hayatta ihtiyaç duyulduğunda 

kullanılabilmesini kolaylaĢtırmak için öğrencilerin öğretim sürecine aktif olarak 

katılması gerekmektedir. Mevcut öğretim yönteminde, aktif olan öğretmendir. 

Geleneksel öğretim yöntemleri günümüzün öğretim ihtiyaçlarına cevap vermekte 

yetersiz kalmakta, donanımlı bireylerin yetiĢtirilmesine zemin hazırlayamamaktadır. 

ĠĢbirlikli öğrenme ile mevcut öğretim yöntemlerinin karĢılaĢtırılması iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin anlaĢılmasına katkı sağlayacaktır. Tablo 8‟de bu durum ortaya 

konulmuĢtur (Özkal, 2000). 

Tablo 8. Geleneksel Öğretim ile İşbirlikli Öğrenme Arasındaki Farklılıklar 

Mevcut Öğretim ĠĢbirlikli Öğrenme 

Öğrenci sadece kendi öğrenmesinden 

sorumludur.  

Öğrenciler hem kendilerinin,hem de 

diğerlerinin öğrenmesinden sorumludur.  

Bireysel değerlendirme Bireysel ve grup değerlendirmesi 

Takım çalıĢması becerileri yoktur. Takım çalıĢması becerileri ön plandadır. 

Bireysel kalite süreci 
ĠĢin kalitesi ve grup üyelerinin birlikte nasıl 

çalıĢtıkları kontrol edilir. 

Öğretmen merkezlidir.  Öğrenci merkezlidir. 

Öğretmen öğretici ve karar vericidir. Öğretmen açıklayıcı ve rehberdir. 

Öğrenme süreci rekabetçi, yarıĢmacıdır. Öğrenme süreci iĢbirliklidir. 

Öğretmen tek disiplinin sınırları içinde 

öğretim yapar. 
Disiplinler arası problemlere yer verilir. 

Öğrenme sınıfın içinde olur. Öğrenme sınıfın dıĢında da olur. 

Ġçerik çok önemlidir. Önemli olan bilgiye ulaĢılan süreçtir. 

Öğrenciler alıĢtırmalar ve tekrar yoluyla 

bilgiyi öğrenirler. 

Öğrenciler değerlendirirler, karar verirler 

ve bilgiyi yapılandırma yoluyla öğrenirler. 

Konunun bir içerik içerisinde öğrenilmesi 

gerekli değildir. 
Konu bir içerik içinde öğrenilmelidir. 

3. AKADEMĠK BAġARI 

BaĢarı, bireyin hedeflediği standarda ulaĢıp, bu standartları aĢmayı gaye 

edinmesidir. BaĢarıya odaklanan bireyler, yaptıkları iĢleri daha dikkatli yaparlar ve 

diğer bireylerden daha iyisini yapmaya çalıĢırlar (Cüceloğlu: 1992: 251-254). BaĢarıyı 

tanımlayan BaltaĢ (1997: 26)‟a göre bireyler için anlamlı olan hedeflerin, planlanmıĢ 

günlük programlarla gerçekleĢtirilmesi baĢarıyı ifade etmektedir. 
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Akademik yönden baĢarılı, çağın Ģartlarına uygun nitelikler kazanmıĢ bireylerin 

toplumun geliĢmesi açısından önem taĢıdığı bir gerçektir. Öğrencinin akademik 

baĢarısının kendisi ile birlikte, ailesine ve yaĢadığı topluma katkı sağlayacağı ifade 

edilmektedir (Yıldırım, 2000: 167). 

Matematik öğretiminde yaĢanan baĢarısızlıkların en önemli sebeplerinden biri 

öğrencilerin matematiğe karĢı olumsuz tutumu olarak karĢımıza çıkmaktadır (Baykul, 

2003: 11). Matematiği zor ve sıkıcı bir ders olarak görmeleri, öğrencilerin matematiğe 

olan yaklaĢımlarını etkilemektedir. Ġlköğretimde buna etki eden faktörlerden birisi de 

sınıf öğretmenlerinin matematik dersini baĢarılması zor bir ders olarak lanse etmeleridir. 

Hâlbuki matematik ilköğretimde, yükseköğretimde ve meslek hayatında önemli 

derecede gerekli olan bir alandır. Akademik baĢarısızlık, çocukların kendilerini değersiz 

hissetmelerine yol açmaktadır. Bunun yanı sıra özgüvenlerinin de zedelenmesine neden 

olmaktadır (Özden, 2003: 36). 

Ġlköğretimde çocuklar bir derste olan baĢarısızlıklarını genelleme eğilimi ile 

diğer derslere de yansıtırlar. Çünkü ilköğretim düzeyindeki çocuklar kendilerini değiĢik 

yönleriyle değerlendiremeyip kendilerini genelde baĢarısız hissederler. Örneğin okuma 

zorluğu çeken bir çocuk, diğer yönlerinide yetersiz görebilmektedir. Kendilerini uzun 

bir zaman diliminde baĢarısız gören çocuklar, kendilerini suçlayarak, özsaygılarını 

yitirebilirler (PiĢkin, 1999: 101). 

ĠĢbirlikli öğretim yöntemleri uygulanan eğitim sürecinde öğrencinin merkezde 

olup öğrenime aktif olarak katılımı bilgiyi daha verimli ve kalıcı olarak öğrenmesine, 

akademik baĢarının artmasına katkı sağlamaktadır (Koç,2015). Bunun yanı sıra 

öğrencilerin arkadaĢları ile birlikte çalıĢmaları ve bilgilerini paylaĢmaları sonucu 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri de olumlu yönde geliĢim göstermektedir. Öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarını olumlu yönde geliĢtirecek yöntem ve tekniklerin 

uygulanmasının matematik eğitimine katkı sağlayacağı söylenebilir (Gelici, 2011). 

Yapılan araĢtırmalarda öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının olumsuz olması 

matematik baĢarılarına olumsuz etki etmektedir (Yenilmez, 2007; Ünlü, 2008). Yapılan 

araĢtırmalarda elde edilen bu sonuçlar akademik baĢarı, matematiğe yönelik tutum ve 

eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktadır. 
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4. TUTUM 

Tutum, bireylerin bir olgu karĢısında davranıĢlarına yön veren, bir konuda karar 

verirken etkili olan, kazanılmıĢ bir davranıĢ Ģeklidir (Ülgen, 1995). Bireylerin herhangi 

bir olaya, baĢka bireylere nasıl bir yaklaĢımda bulunacağını etkileyen öğrenilmiĢ içsel 

durumu ifade eder (Senemoğlu, 2001: 421). Tutum bireyleri davranıĢa hazırlayan bir 

eğilimdir (Genç, 2007: 52). Tutum, bireyin Ģimdiki davranıĢlarını belirleyen, geçmiĢte 

yapmıĢ olduğu davranıĢların bir özetidir (Akgün, 2002). 

Tutumların olumlu veya olumsuz oluĢu öğrenmeyi etkilemektedir. Öğrencilerde 

bir derse karĢı olumlu yada olumsuz tutum geliĢmiĢse, öğrencinin öğrenmesini olumlu 

yada olumsuz yönde etkiler. Yapılan araĢtırmalarda, bireylerin öğrenmeleri arasındaki 

oluĢan farklılıkların yaklaĢık dörtte birinin sebebinin tutum farklılıklarından meydana 

geldiğini belirtmektedir (Aydınlı, 1997). 

Tutumun üç boyutu olduğu belirtilmektedir (BaĢaran, 2005): 

• Tutumun birinci boyutu duygudur: Öğrencide tutumun yerleĢmesinde, ilgili 

nesneleri sevip sevmemesi, önemli bulup bulmaması, kritik etkenlerdir ve tutumun en 

önemli boyutudur. 

• Tutumun ikinci boyutu bilgidir: Birey, bilgisi yetersizse tutum nesnesine ilgi 

duymaz. Bilgi, bireyde tutum nesnesine bağlılık katkısı oluĢturur. Bilgilenmede bireyin 

biliĢsel gayretine bağlı olarak geliĢir. 

• Tutumun üçüncü boyutu tutum nesnesine yönelik harekettir: Harekette davranıĢ 

yapmaya hazırlık, yönelme ve istekten oluĢur. Eğer bireyin duygu ve bilgisi yeterli ise 

harekete yönelme eğilimi davranıĢ Ģekline dönüĢebilir. Tutumun öğrenilmesinde etkin 

olan faktörler, bireyin kendini Ģartlandırması, örnek alma, özendirme, bilgilendirme ve 

davranıĢa dönüĢtürmedir. 

Tutumların temelleri genellikle çocukluk döneminde atılmakta, doğrudan 

tecrübe, tekrar uygulama, taklit ve sosyal çevreden edinilmektedir. Çocuklar büyüdükçe 

anne babaların tutumlardaki etkileri azalmakta, sosyal çevrelerinin etkisi giderek 

çoğalmaktadır (KağıtçıbaĢı, 1999: 119). DuyuĢsal durumlarla ilgili davranıĢlar dolaylı 

olarak ölçülebilirler. Bireyler belirli bir süre gözlenerek duyuĢsal özellikleri öğrenmeye 

çalıĢılır. Bu sürenin uzun olması kullanıĢlı olmadığından, duyuĢsal özellikler genelde 

tutum ölçeği gibi ölçme araçları ile ölçülür (Özçelik, 1988: 56). 
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4.1. MATEMATĠĞE YÖNELĠK TUTUM 

Matematik dersinde tutumun duygusal boyutu ön plandadır. Matematiğe yönelik 

tutum matematiği sevip veya sevmeme, matematiksel etkinliklerle ilgilenme veya 

onlardan kaçınma eğilimi, bireyin matematikte baĢarılı veya baĢarısız olacağı inancı ve 

matematiğin faydalı veya faydasız olacağı inancının toplam bir ölçüsüdür (Akgün, 

2002). 

Bireylerin pek çok konuda olduğu gibi matematik dersine yönelik tutumları 

farklılık göstermektedir. Matematik dersindeki baĢarısızlığın en önemli sebeplerinden 

biri, öğrencilerin matematiğe yönelik olumsuz tutumları ve matematiği zor bir ders 

olarak algılamalarıdır (Ural, 2007: 69). Matematik dersine karĢı olumsuz tutuma sahip 

olan öğrenciler, derse katılımda isteksiz davranmakta, anlamada zorlanmakta ve 

baĢarısızlığa yönelmektedirler (Yenilmez, 2007: 53). 

Bütün derslerde olduğu gibi, öğrencilerin matematik dersinde baĢarı 

sağlayabilmeleri için derse karĢı tutumlarının olumlu olması gerekir. Yapılan 

araĢtırmalarda, dersi sevmemek, dersi derste dinlememek ve evde ders tekrarı etmemek 

matematik dersindeki baĢarısızlığın sebepleridir (ġen ve Çeliktürk, 1996). Matematik 

dersinde baĢarısı seviyesi yüksek olan öğrencilerin, düĢük baĢarılı öğrencilere göre 

matematiğe karĢı olumlu tutuma sahip oldukları tespit edilmiĢtir (Yenilmez, 2007: 57). 

Matematiğe yönelik tutumda olumlu geliĢmelerin oluĢması için alınacak 

önlemler Ģöyle belirtilmektedir (Akgün, 2002): 

• Öğrencilere bilgi seviyelerine uygun etkinlikler yapılmalıdır, 

• Matematik derslerinde öğrencilere sıkıcı gelen, çok zaman alan ödevlerden 

kaçınılmalıdır, 

• Öğrenciye verilen bilgi anlamalarını sağlayacak bir yaklaĢımla sunulmalıdır, 

• Öğretmen matematikte farklı çözümlerin olabileceği düĢüncesini öğrencisine 

hissettirmeli, farklı çözümlere değer vermeli ve özendirilmelidir, 

• Öğrencilere çözüm yapacak yeterli süre verilmelidir, 

• Öğrencilerin problem çözerken düĢtükleri hatalar kınanmamalı, özgüven 

kazandıracak Ģekilde yaklaĢımda bulunarak yol gösterilmelidir, 
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• Matematiğin eğlendirici, dinlendirici yönleri öğrencilere tanıtılarak 

oyunlaĢtırılmıĢ etkinliklere yer verilmelidir, 

• Matematik dersinde öğrencilerin çözümle ilgili düĢüncelerini açıklamalarına 

fırsat verilmeli, problemi hızlı çözen öğrencilerin, yavaĢ çözenlerin Ģevklerini kırmasına 

fırsat verilmemelidir, 

• Öğrencilerin derse katılımları sağlanmalıdır. 

Matematik dersi ile ilgili en önemli sorunların baĢında öğrencilerin yaĢadıkları 

kaygı gelmektedir. Matematiğe yönelik tutum ile ilgili yapılan araĢtırmalar çocukların 

matematikle ilgili yaĢantıları çoğaldıkça, matematiğe karĢı olumlu tutumlarında 

azalmalar olduğunu ortaya koymuĢtur (Akgün, 2002). 

Öğrencilerde matematikle ilgili oluĢan önyargı ve kaygılarla ilgili öğretmen ve 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerin neticesinde, öğrenciler matematikle ilgili algılarını 

Ģöyle ifade etmektedirler (Akgün, 2002): 

• Matematikle ilgili problemler ancak kitaplardaki ve öğretmenin öğrettiği 

bilgilerle çözülebilir, dolayısıyla matematiksel formüller, kurallar ezberlenmeden 

çözülemez, 

• Matematik kitaplarındaki örnekler sadece kitapta belirtilen yöntemlerle 

çözülebilir, 

• Sadece sınavlarda sorulan matematik önem taĢımaktadır,  

• Matematik sadece üstün zekâlı bireyler tarafından anlaĢılabilir, diğerleri 

ihtiyacı kadar öğrenmeye çalıĢırlar. 

Matematik derslerinde öğrencilerin olumsuz tutum geliĢtirmesinde, problemleri 

çözemeyince diğerleri tarafından aĢağılanması, matematik dersinde yetersiz olan 

öğrencilere ilginin az olması, öğrencinin birkaç baĢarısızlığından sonra ben bunu bir 

daha yapamam korkusu ve benzeri etkenler önem taĢımaktadır. Bu kaygı ve korkuların 

en aza indirilmesi için yapılacak çalıĢmalarla, matematiğe yönelik olumlu yönde tutum 

geliĢtirileceği, matematiğe olan sevginin artırılacağı, matematiksel etkinliklere 

öğrencilerin katılımının sağlanabileceği düĢünülmektedir (Ural, 2007). 

Matematik öğretim programlarının, öğrencilerin matematiğe yönelik olumlu 

tutum oluĢturma ve özgüven kazandırma yaklaĢımıyla yapılanmasıyla, duyuĢsal 
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çerçevede kazanılması arzu edilen özellikler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir: (ġenyurt ve 

Karakuyu, 2015: 17). 

• Matematiksel konularla ilgilenmekten zevk alma, 

• Matematikten kazanılacak biliĢsel değerleri önemseme, 

• Matematikte özgüven duyarak sabırla ilgilenme, 

• Matematiği öğrenebileceğine inanma, baĢarısını etkileyecek korku ve kaygılara 

kapılmama, 

• Matematik konularını diğer bireylerle tartıĢıp, öğrenmek isteyen bireylere 

gereken desteği verme, 

• Güncel yaĢamla ilgili matematiğin önemine inanma ve kullanma, 

• Matematik dersine ders dıĢında da gereken ilgiyi gösterme, 

• Matematiğin diğer alanlarda katkı sağlayacağına inanma, 

• Matematiğin bireyin keĢfediciliğini, karar alma becerisini ve estetik anlayıĢını 

geliĢtireceğine inanma. 

Yukarıda belirtilen kazanımlar öğrencilerin uygun öğrenme tecrübeleri 

geçirmesi ile matematiğe yönelik tutumlarını pozitif yönde geliĢtirecektir. Öğrencilerin 

matematik dersinde kendilerini yeterli görmeleri ile matematiğe yönelik tutumları 

artmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrenciler birbirleri ile etkileĢim içerisinde 

olduklarından bilgilerini yeniden yapılandırırlar. Öğrenciler matematiği dinleyerek 

değil, birbirleriyle düĢüncelerini paylaĢarak öğrenirler (Yıldız, 2001: 37). 

Matematik eğitimi ile ilgili yapılan çalıĢmalar sınıf düzeyi arttıkça matematik 

kaygısının da arttığını göstermektedir (Yenilmez ve Özbey, 2006; Sırmacı, 2007; 

Keklikci, 2011: 104).  Bu olumsuz durumun düzeltilmesi amacıyla matematik dersine 

yönelik önyargının azaltılması ve matematiğe olan ilginin artırılması için öğrenci 

merkezli yaklaĢımlara ihtiyaç vardır. Bu çalıĢmaların öğrencilerin matematiğe olan 

tutumlarını pozitif yönde etkilemesi amaçlanmaktadır. Matematik baĢarısı üzerinde 

yapılan çalıĢmalar, iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin baĢarıya katkılarını ortaya 

koymaktadır. 
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4.2. ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME VE MATEMATĠĞE KARġI TUTUM 

Matematik öğretim sürecinde matematiksel bir kavramı öğretmenin yanı sıra, 

matematiğe yönelik bir tutumda geliĢtirilmektedir. Bu olumlu yaklaĢımı sağlayabilmek 

matematik öğretiminin bir amacıdır. Matematiğe yönelik olumlu tutumlar, öğrencinin 

matematiği öğrenme becerisini geliĢtirmek için önem taĢır  (Artz, 1990: 4‟dan akt. 

Karnasih, 1995). 

Matematiği seven, matematiğe yönelik olumlu tutum besleyen öğrencilerin 

matematikte baĢarılı olmaları ihtimali daha fazladır. Burada sadece matematik baĢarı 

düzeyi düĢük olan öğrencilere değil, aynı zamanda baĢarısı yüksek olup da bazı 

konulara yönelik olumsuz tutum geliĢtiren öğrencilere de,uygun yöntem ve teknikler 

kullanılarak katkı sağlanmalıdır (Ural, 2007). Bu çerçevede, öğrencilerin matematikle 

ilgili önyargılarını ortadan kaldıracak, öğrencilerin düĢüncelerini sunmaktan 

kaçınmayacağı bir sınıf ortamına ve yöntemlere ihtiyaç vardır. ĠĢbirlikli küçük gruplarla 

yapılan çalıĢmaların, öğrencilerde cebir derslerinde baĢarı ve matematiğe yönelik 

olumlu tutumlarda artıĢ sağladığı ve matematik kaygı ve korkularını azalttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Lucas, 1999). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemiyle yapılan etkinliklerin öğrencilerin 

matematiğe yönelik özgüvenlerini artırdığı araĢtırmalarda tespit edilmiĢtir. Bu tarz 

çalıĢmalarda öğrencilerin aralarında iletiĢimin geliĢtiği gözlenmiĢtir. ĠĢbirlikli 

çalıĢmalarda öğrenciler daha fazla motive olurlar, kendilerine olan güvenleri daha da 

artar. Öğrencilerin birbirlerine olan sevgi ve saygılarında yükselme eğilimi oluĢur, 

yardımlaĢma duyguları geliĢir (Ural, 2007). 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi, öğrencilerin derse aktif katılımını sağlayan, 

düĢüncelerini rahat ifade edebildiği, sıkılmadan zevkli bir Ģekilde dersin iĢlenmesine 

fırsat sağlaması sebebiyle önemli bir çözüm olarak görülmektedir. Yapılan pek çok 

araĢtırmada, iĢbirlikli öğrenmenin kullanılmasının öğrencilerin matematiğe olan 

tutumunu geliĢtirdiği görülmektedir (Rucker, 1997). 

5. ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ   

DüĢünme bireyin yapacağı çalıĢmalarda baĢarılı olabilmesi için önem taĢıyan bir 

süreçtir. Bir konu üzerinde akıl yürütmek, bir nevi yapacağı çalıĢmaya yönelik zihinsel 

bir fizibilite yapmak diye tanımlanabilir. EleĢtirel düĢünmede düĢünmenin bir türüdür. 

Öğrenciler eleĢtirel düĢünme yardımıyla, yeni öğrendikleri bilgileri, eski öğrendikleriyle 
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kıyaslayabilir, onları analiz edebilir (Kazu, 2009). EleĢtirel düĢünme eğilimi ise, bireyin 

bu tarz bir düĢünceyi sürdürmeye yönelik kasıtlı ve planlı olarak gösterdiği çabadır 

(Kazu ve ġentürk, 2010). 

Ġlköğretim matematik programında, öğrencilerin konuları sorgulayan, yeni 

düĢüncelere açık sebep sonuç iliĢkilerini kurabilen, benzerlik ve farklılıkları görebilen, 

bilgilerin geçerliliğini muhakeme edebilen, analiz yapabilen, değerlendirme, 

anlamlandırma, çıkarım yapma süreçlerine vakıf, özetle eleĢtirel düĢünme becerilerine 

sahip olarak yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2018). 

EleĢtirel düĢünme yeteneğine sahip bireyler, geliĢen olayları sebep sonuç 

çerçevesinde yorumlamada kendi birikimlerinden istifade ederler. Olaylara çok yönlü 

bakarak, yeni fikirler geliĢtirebilirler. DüĢünebilen bireyler bilginin doğruluğu veya 

yanlıĢlığı hakkında emin olabilmek adına, bilginin kaynağını, güvenilirliğini araĢtırır ve 

sorgularlar (Kazu ve ġentürk, 2010: 249). 

Mevcut öğrenme yöntemlerinde bilgiyi sadece öğretmenin anlattıklarıyla, 

sorgulamadan alan, sınav değerlendirmelerinde de ona göre notlandırılan bir yaklaĢım 

neticesinde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini istenen ölçüde 

geliĢtiremeyecektir. Bundan dolayı, öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerine fırsat oluĢturan, 

öğrencilerin aktif olduğu öğretim ortamların hazırlanması ve uygun iĢbirlikli 

yöntemlerin uygulanması önem taĢımaktadır (Gelici, 2011).  

Ülkemizin eğitimin süreçlerinde, eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmek 

kapsamında iĢbirlikli öğrenme yöntemi tekniklerinin bu becerilere katkıları araĢtırmada 

incelenecektir. 

6. ĠġBĠRLĠĞĠNE DAYALI ÖĞRENME ĠLE AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE 

ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

Öğrenme, bireyin kendi yaĢantılarında elde ettiği düĢünceler ve geçmiĢte 

yaĢadığı tecrübelerden kazanılan bilgilerle kendi davranıĢ ve tutumlarını geliĢtirme 

sürecini ifade eder olarak izah edilebilir. Bireyler kendi tutum ve davranıĢlarını sosyal 

ortamlardaki etkileĢimlerden elde ederler. Kazanılan bilgilerin aile ortamında, görsel 

medyadan, internetten ve kitaplardan elde edilmesinin yanı sıra farklı bireylerle 

karĢılıklı bilgi alıĢveriĢinde bulunulması sonucu oluĢması söz konusu olabilmektedir. 

Süreç içersinde bu kazanımlar bireyler için tutum ve davranıĢa dönüĢmektedir  (Borich, 

2014: 354). 
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Bu tutum ve davranıĢlar matematik dersinde de matematiği severek çalıĢma veya 

istemeyerek çalıĢma Ģeklinde ya da baĢarılı olma veya baĢarısız olma inancıyla 

olabilmektedir. Bireyde oluĢan olumsuz tutumlar matematik dersinde öğrencilerin 

baĢarısız olmalarına sebep olabilmekte ve akademik baĢarılarını etkilemektedir (Öztürk 

ve ġahin, 2015). 

Matematik programının matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirme 

yaklaĢımında öğrencilerin duyuĢsal olarak, matematikle ilgilenmenin zevkli olmasını 

sağlamak, matematik konularını tartıĢmayı sabırla yürütmek, matematiği öğrenme 

konusundaki inanç, matematiği günlük yaĢama uygulayabilme gibi olumlu tutum ve 

davranıĢları kazanabilmesi derse yönelik tutumlarını olumlu yönde değiĢtirecektir. 

Bundan dolayı iĢbirliğine dayalı sınıf içi etkinliklerin yapılması önem taĢımaktadır. 

ĠĢbirliliğine dayanan sınıf içi etkinliklerinin uygun yöntem ve tekniklerle düzenlenmesi 

akademik baĢarıya ve matematiğe yönelik tutuma olumlu yönde katkıda bulunacaktır 

(ġenyurt ve Karakuyu, 2015: 20). 

Geleneksel öğretim yöntemlerine dayalı öğretim ortamlarında öğrenciler bilgiyi 

sunulduğu gibi almakta, matematiksel formülleri ezberlemeye çalıĢmakta ve yaĢamın 

içerisinde nerede nasıl kullanacağı konusunda tereddütler yaĢamaktadır. ĠĢbirliğine 

dayanan öğretim ortamlarında öğrenciler karĢılıklı olarak bilgi alıĢveriĢinde bulunmakta 

ve kendi bilgilerini tekrar gözden geçirerek yapılandırabilmektedir. Aynı zamanda 

bilgiyi öğrenme ve sosyal etkileĢim olarak dinamik halde olmaktadırlar. Öğrenciler 

matematiği pasif olarak dinlemek yerine diğer öğrencilerle karĢılıklı etkileĢerek, 

bilgilerini eleĢtirel bir yaklaĢımla geliĢtirerek daha iyi öğrenirler (Yıldız, 2001: 37). 

Matematiğe karĢı öğrencilerde oluĢan tutumları inceleyen araĢtırmalarda 

öğrencilerin matematiğe yönelik özgüvenlerinin yetersizliği ve dolayısıyla derse yönelik 

baĢaramama korkularının olduğu görülmektedir. OluĢan bu tutum ve inanca rağmen 

öğretmenlerin iĢbirliğine dayalı yöntem ve tekniklerle matematiğe yönelik kaygıları 

gidermede katkı sağlaması beklenebilir (Bruning vd. 2014). 

Öğretmenin baĢarılı veya baĢarısız öğrencilerine yönelik tutumlarıda öğrencinin 

akademik baĢarılarına olumlu ya da olumsuz etki etmektedir. BaĢarısız öğrenciye 

olumsuz, baĢarılıya olumlu yaklaĢım Ģeklinde oluĢan öğretmen tutumu öğrencinin 

matematiğe yönelik tutumuna olumsuz ya da olumlu etki edebilmektedir. Öğrencinin 

kendine yönelik baĢarısız öğrenme yaĢantıları da öğrencinin tutumunu olumsuz 
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etkileyebilmektedir. Bu sebeple öğrencinin kendisine iliĢkin baĢarı veya baĢarısızlık 

algıları akademik baĢarısına etki edecektir. Öğrencinin geçmiĢ dönemlerde elde ettiği 

kazanımların yeterliliğide akademik baĢarısına etki eden bir etkendir (Bloom, 1998). 

EleĢtirel düĢünme önceden öğrenilen bilgilerle yeni öğrenilen bilgileri birbiriyle 

birleĢtirerek yeni bilgilerin oluĢumuna fırsat verir. Bu yeteneğe sahip olan bireyler 

geçmiĢte öğrendikleri bilgileri sorgulayabilir, olguları farklı yönleriyle 

değerlendirebilirler. Kazandıkları bilgileri ve onların kaynağını araĢtırıp güvenirliğini, 

olguların neden ve sonuçlarını yorumlayabilirler. Bu nedenle öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini geliĢtirecek, derslere aktif katılımını sağlayacak öğretim yöntem 

ve tekniklerini kullanmak ve buna ortam hazırlamak önem taĢımaktadır (Kazu ve 

ġentürk, 2010). Son yıllarda eğitim öğretim programlarında yer alan eleĢtirel düĢünme 

becerisi önem taĢımakta, bu bağlamda araĢtırmada iĢbirliğine dayanan yöntem ve 

tekniklerin eleĢtirel düĢünme becerilerine katkılarıda araĢtırılacaktır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Ġlgili araĢtırmalar bölümünde, geçmiĢten günümüze doğru iĢbirlikli öğrenme 

yöntem ve teknikleri ile ilgili yapılan araĢtırmalar hakkındaki bilgiler özet olarak 

verilmiĢtir. Eğitim ve öğretimdeki niteliğin artırılması için iĢbirlikli öğretim 

uygulamalarının önemi artarak devam etmektedir. Özellikle matematik gibi, 

öğrencilerin olumsuz tutum takındığı derslerde öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde 

geliĢtirmeleri için ilgili araĢtırmalar önem arz etmektedir. 

1. YURT ĠÇĠNDE YAPILAN ARAġTIRMALAR 

1.1. YURT ĠÇĠNDE YAPILAN DOKTORA TEZĠ ÇALIġMALARI 

Genç (2007) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarı 

düzeyine, problem çözme becerilerine ve özgüvenlerini etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucuna göre, iĢbirlikli öğrenen deney grubunun baĢarı düzeyinin mevcut öğretim 

yöntemiyle öğrenim gören gruba göre anlamlı seviyede arttığı belirlenmiĢtir. Problem 

çözme becerileri açısından ise iĢbirlikli öğrenenlerin becerileri artmıĢ, mevcut yöntemle 

öğrenenlerin becerilerinde ise bir değiĢiklik olmamıĢtır. Tutum ve biliĢüstü beceriler 

bakımından, her iki grupta da bir değiĢim gözlenmemiĢtir. 

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

iĢlem konularını ÖTBB tekniği ile öğrenmesinin akademik baĢarı, kalıcılık, matematik 

özyeterlilik algısı ve matematiğe yönelik tutum açısından nasıl etki oluĢturduğunu 

incelemiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin matematik 

baĢarılarını, matematiğe yönelik tutumlarını ve özyeterlilik algılarını artırmada etkili 

olduğu, matematik baĢarısının kalıcılığı yönüyle ise bir farkın olmadığı sonucu elde 

edilmiĢtir.  

Çelik (2017) çalıĢmasında, cebir dersinde iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, bilgilerin kalıcılığına ve problem çözme becerilerine 

etkilerini ölçmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda probleme dayalı iĢbirlikli modelin 

öğrenciler üzerinde olumlu etkisinin olduğusonucuna ulaĢılmıĢtır. 

GöktaĢ (2017) çalıĢmasında, ortaokul fen bilimleri ve matematik derslerinde 

uygulanan iĢbirlikli öğrenme yönteminin, öğrencilerin akademik baĢarıları ve derse 

yönelik tutumları üzerindeki etkisini incelemiĢtir. UlaĢılan bulgulara göre iĢbirlikli 
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öğrenme geleneksel öğrenmeye göre baĢarı ve derse yönelik olumlu tutum geliĢtirmede 

daha olumlu etkiler göstermiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenmenin tutum üzerinde olumlu etkisi 

olduğu, ancak bu etkinin öğretim yöntemlerini belirlemede takip edilen politikalara 

etkisinin düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Karalı (2017) çalıĢmasında, ilköğretim dördüncü sınıf matematik dersinde 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

matematiğe karĢı tutumlarına etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 

„Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri‟ (ÖTBB) ve „Takım Oyun Turnuva‟ (TOT) 

teknikleri uygulanmıĢtır. Sonuçta iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin mevcut öğrenme 

yöntemine göre 4.sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki baĢarılarını artırmada daha 

etkili olduğu, ancak matematik tutumları üzerinde geleneksel yönteme göre daha etkili 

olmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

KarakuĢ (2020) çalıĢmasında, 4. sınıf öğrencilerinin iĢbirlikli problem 

çözmelerine yönelik öğretim programı tasarısı hazırlamayı amaçlamıĢ ve eylem 

araĢtırması desenini kullanmıĢtır. 2019-2020 öğretim yılında ilkokuldaki yirmi üç 

dördüncü sınıf öğrencisi ile on hafta süreyle çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucu elde edilen 

bulgular iĢbirlikli problem çözme öğretim programının öğrencilerin üzerinde olumlu 

etkileri olduğunu ortaya koymuĢtur. 

1.2. YURT ĠÇĠNDE YAPILAN YÜKSEK LĠSANS TEZĠ ÇALIġMALARI 

Ġflazoğlu (1999) çalıĢmasında, ilköğretim beĢinci sınıf matematik dersinde küme 

destekli bireyselleĢtirme tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarıları ve matematiğe 

yönelik tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonunda, küme destekli 

bireyselleĢtirme tekniğinin mevcut öğrenme yöntemine göre öğrencilerin akademik 

baĢarılarında daha etkili olduğu, tutum açısından ise anlamlı bir fark oluĢturmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yıldız  (2001) çalıĢmasında, matematik öğretiminde iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin öğrenci baĢarısı üzerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucuna göre, iĢbirlikli yöntemin geleneksel yönteme göre, öğrencilerin akademik 

baĢarısı açısından daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bayraktar (2002) çalıĢmasında, ortaöğretim matematik dersinde denklemler 

konusunun iĢbirlikli yöntemle uygulanması hakkında öğretmen ve öğrenci görüĢlerini 

tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin iĢbirlikli yöntemi faydalı 
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buldukları ve öğretmenlerin bu öğretim yöntemi ile ilgili yeterli bilgiye sahip 

olmadıkları, fakat öğrencileri için faydalı buldukları sonucuna varılmıĢtır. 

Zenginobuz (2005) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğretim yönteminin matematik dersi, 

analitik geometri, doğru analitiği konusunda, öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Sonuçta iĢbirlikli yöntemin uygulandığı ÖTBB öğrenci grubu 

ile mevcut öğretim programları uygulanan grup arasında akademik baĢarıda anlamlı bir 

farklılık olmadığı, ancak son testte baĢarı ortalamalarında deney grubunun kontrol 

grubuna göre baĢarısının yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ünlü (2008) çalıĢmasında, ilköğretim sekizinci sınıflarda, permütasyon ve 

olasılık konusunun, iĢbirlikli öğrenme ile öğretiminin öğrenci baĢarısı ve öğrencilerin 

hatırda tutma düzeylerine etkisini incelenmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

akademik baĢarı açısından iĢbirlikli öğrenmenin mevcut öğretim programlarıyla 

öğrenmeye göre daha etkili olduğu, iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile öğrenen 

öğrencilerinin öğrendikleri konuyu daha uzun süreli hatırladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akbuğa (2009) çalıĢmasında, ilköğretim 4.sınıf matematik öğretiminde iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin öğrencilerin bilgiye ulaĢabilmelerine ve matematik dersine yönelik 

tutumlarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda iĢbirlikli 

öğrenme ilkelerine göre yapılandırılan grup etkinliklerinin uygulandığı deney grubu ile 

mevcut öğrenme yöntemlerine göre çalıĢan kontrol grubunun, eriĢi düzeyleri ve 

matematiğe yönelik tutumları arasında, deney grubunun lehine anlamlı farklar 

bulunmuĢtur.  

Çırakoğlu (2009) çalıĢmasında, ilköğretim altıncı sınıf matematik dersinde 

„Geometriye Merhaba‟ konusunda Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) 

tekniğinin uygulanmasının etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, ön 

test uygulamasından elde edilen bulgulara göre öğrencilerin baĢarı düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Son test verilerinin analizi sonucu, iĢbirlikli öğrenme 

tekniğinin öğrencilerin baĢarıları üzerinde daha etkili olduğu, öğrencilerin cinsiyetleri 

açısından anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı bulgularına eriĢilmiĢtir.  

Arısoy (2011) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin ÖTBB ve TOT 

tekniklerinin, ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde “Ġstatistik ve 

Olasılık” konusunda akademik baĢarı, kalıcılık ve sosyal beceri düzeyleri üzerindeki 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonunda TOT tekniğinin akademik baĢarı 



68 

 

kazanımında daha etkili olduğu, kalıcılık açısından ise ÖTBB tekniğinin daha faydalı 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Her iki tekniğinde öğrencilerin sosyal beceri düzeylerinin 

geliĢmesinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Gelici (2011) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden ÖTBB, KDB ve 

TOT tekniklerinin, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin matematik dersinde, cebir 

konusundaki akademik baĢarı, tutum ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisini analiz 

etmek ve öğrencilerin konuyla ilgili görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin akademik baĢarıda mevcut öğretim 

yöntemine göre daha fazla katkı sağladığı, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 

açısından ise KDB tekniğinin ÖTBB tekniğine göre daha faydalı olduğu, TOT 

tekniğinin ise faydalı olsa da anlamlı bir fark oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Hazer (2013) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin altıncı sınıf matematik 

dersinde olasılık ve istatistik alanında öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

performanslarına nasıl etki ettiklerini incelemiĢtir. Analiz sonucu baĢarı ve performans 

açısından, iĢbirlikli öğretim gören deney grubu lehine mevcut öğretim programıyla 

öğretim gören kontrol grubuna göre anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

Koç (2015) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenmenin ilkokul 2. sınıf matematik 

dersindeki eriĢiye, kalıcılığa ve sosyal beceriye etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Elde 

edilen sonuçlara göre eriĢi ve kalıcılık düzeyine etki açısından, iĢbirlikli yöntem 

uygulanan deney grubu lehine anlamlı farklılık oluĢmuĢtur.  

Akkaya (2018) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin çember ve daire 

konusunda 7.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, tutum ve kalıcılığa etkilerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda iĢbirlikli öğretim yöntemlerinden KDB 

tekniğinin öğrenciler üzerinde olumlu etkilerinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

1.3. YURT ĠÇĠNDE YAPILAN MAKALE ÇALIġMALARI 

DoymuĢ, ġimĢek ve ġimĢek  (2005) çalıĢmalarında, iĢbirlikli olgusunu 

kavramsal açısından incelemiĢlerdir. Makale çalıĢması sonucunda, günümüzde 

sorgulayan, fikir geliĢtirebilen, farklı konularda sebep sonuç iliĢkilerini 

değerlendirilebilen, topluma örnek olabilecek insanların yetiĢtirilmesinin iĢbirlikli 

öğrenme yöntemleri gibi geliĢtirilmiĢ tekniklerle daha kolay olacağı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  
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Çelik, ġenocak, Bayrakçeken, TaĢkesenligil ve DoymuĢ (2005) çalıĢmalarında, 

aktif öğrenme stratejilerinin benzerliklerini ve farklılıklarını açıklamayı amaçlamıĢtır. 

Projeye dayalı öğrenme, probleme dayalı öğrenme, iĢbirlikli öğrenme ve sorgulamaya 

dayalı öğrenme stratejilerinin anlaĢılmasına katkıda bulunmak amacıyla yöntemler 

hakkında özellikleri ortaya koymuĢlardır. Aktif öğrenmeyi geliĢtirmek için uygulanan 

yöntemlerin çevresiyle olumlu iletiĢim kurabilen, bilgi kaynaklarına ulaĢma konusunda 

yeterlik sahibi bireylerin yetiĢtirilmesi hedefiyle zor ve zahmetli de olsa uygulanması 

gerekliliğinin önemi ortaya konmuĢtur. Bu nedenle bilginin uygulamaya geçirilmesi ile 

öğrencilerin kendi düĢüncelerini ortaya koyduğu süreçlerde problemlerin çözümüne 

nasıl katkıda bulunabileceklerine ortam hazırlanarak iĢbirlikli öğrenmeyi kavramaları 

gerekmektedir. ÇalıĢmanın sonucunda iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının akademik baĢarı 

yanında sosyal becerilerin geliĢmesini sağlayacağı ifade edilmektedir.  

ġimĢek, ġimĢek ve DoymuĢ (2006) çalıĢmalarında, yeni öğretim yaklaĢımlarında 

öğretmenin öğrencileri kendi düĢünce modeline yönlendirmesi yerine, öğrencileri 

bilimsel yöntemlere yönlendirmesi ve öğrenciyi geliĢtirmesi gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Bu çalıĢmalardan biri olan iĢbirlikli öğrenme yöntemine dayalı çalıĢmalar 

büyük önem taĢımaktadır. ĠĢbirlikli yöntemle yapılan çalıĢmaların akademik baĢarı, 

sosyal beceri geliĢtirme, sosyal ve psikolojik kazanımlar elde etmesi hususunda katkıları 

makalede ele alınmıĢtır. ÇalıĢma sonunda, iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin düĢünme 

ve iletiĢim becerilerini geliĢtireceği, sosyal açıdan öğrencilerin kendi aralarında ve 

öğretmenlerle iletiĢimleri konusunda olumlu katkılar sağlayacağı ifade edilmiĢtir. 

Psikolojik açıdan öğrenciye özgüven kazandıracağı, liderlik özelliklerinin geliĢeceği, 

iĢbirlikli yöntemin hangi alanlarda kullanılırsa faydalı olacağı hakkında açıklamalarda 

bulunulmuĢtur. 

YeĢilyurt (2009) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin öğrenci 

davranıĢlarına etkisi hakkında öğrenci görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrenciler, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin akademik bilgilerini artırdığını, 

sosyal ve psikolojik motivasyon kazandıklarını, arkadaĢları ile iletiĢim ve 

yardımlaĢmanın geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. Elde edilen bulgular, eğitimde iĢbirlikli 

öğrenme yöntemlerine daha fazla yer verilmesinin önemini ortaya koymaktadır.  

YeĢilyurt (2010) çalıĢmasında, öğretmen adaylarının niteliklerinin iĢbirlikli 

öğrenme yöntemine uygun olup olmadığı konusunu tespit etmeye çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen adaylarının, birbirlerinin düĢüncelerini dinleme, 
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saygı gösterme, ortak karar almada uygunluk, farklı kiĢilik yapısına sahip bireylere 

saygılı olma, birlikte çalıĢmaya değer verme gibi özelliklere yeterli düzeyde sahip 

oldukları tespit edilmiĢtir. Buda öğretmen adaylarının niteliklerinin iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi için uygun olduğunu göstermektedir. 

Pesen ve Bakır (2016) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının altıncı sınıf 

öğrencilerinin matematik dersi baĢarılarına etkilerini incelemiĢtir. Analiz sonuçlarına 

göre, iĢbirlikli yöntemle öğrenen deney grubuyla, mevcut  öğrenme yöntemiyle öğrenen 

kontrol grubu arasında son test puanları açısından deney grubu lehineanlamlı bir 

farklılık tespit edilmiĢtir. Bilgi kazanımları açısından da deney grubu lehine anlamlı bir 

fark oluĢmuĢtur.  

Literatür incelendiğinde yurtiçinde yapılan çalıĢmalar ağırlıklı olarak ilkokul ve 

ortaokul düzeyinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢmalar sonucunda matematik öğretiminde 

iĢbirlikli öğretim yöntemlerinin uygulanmasınınöğrencilerin akademik baĢarılarında 

etkili olduğu, baĢarılarında artıĢ sağladığı görülmektedir. Bunun yanı sıra iĢbirlikli 

öğretim yöntemleri ile yapılan öğretimde öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında 

ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde olumlu geliĢmelerin olmasının yanı sıra, bazı 

çalıĢmalarda ise herhangi bir değiĢim olmadığı sonucuda görülmüĢtür.  

2. YURT DIġINDA YAPILAN ARAġTIRMALAR 

Johnson & Johnson (1989) çalıĢmalarında, iĢbirliğine dayalı öğrenme ile baĢarı 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bireysel çalıĢma ve rekabet yaklaĢımına kıyasla 

iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin farklı yetenek düzeylerindeki öğrenciler için daha 

faydalı olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası rekabet Ģeklinde uygulanan yarıĢmalar 

baĢarıyı yükseltme yerine, bilhassa düĢürebilir. Öğrencilerin cinsiyetleri açısından 

baĢarı seviyelerinde anlamlı farklar oluĢmamaktadır. ĠĢbirlikli gruplarda öğretim 

teknikleri bireysel çalıĢmaya göre daha etkin kullanılmaktadır. ĠĢbirlikli gruplarda 

çalıĢma süresi bireysel çalıĢmaya göre daha fazladır. ĠĢbirlikli gruplarda bilgiyi 

algılamada kullanılan strateji ve teknikler geleneksel öğrenme yöntemindeki gruplara 

göre daha etkin kullanılmaktadır. 

Johnson & Johnson (1991) çalıĢmalarında, matematik öğretiminde iĢbirlikli 

öğrenme ve yarıĢmacı öğrenme yöntemlerini kullanmanın akademik baĢarıyı nasıl 

etkilediğini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda iĢbirlikli öğrenme lehine etkinin daha fazla 

olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmadaiĢbirlikli öğrenmenin matematik problemlerini 
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baĢarıyla çözme, matematiksel kavramları hatırlama, üst düzey akıl yürütme 

yöntemlerini kullanma, yeni çözüm yolları ortaya koyma ve grup içinde öğrenilenleri 

bireysel öğretiye nakletme açısından daha etkili olduğu ve öğrenciler arasında iliĢkileri 

geliĢtirerek matematiğe yönelik tutumlarıgeliĢtirdiği gözlenmiĢtir. 

Austin (1995) yaptığı araĢtırmada, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin öğrencilerin 

matematik baĢarısı ve matematiğe yönelik tutumuna etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda deney grubu öğrencilerinin aldıkları puanlar daha yüksektir ama 

anlamı bir fark yoktur. ĠĢbirlikli öğrenme ile çalıĢan öğrencilerin konuyu kavramaları, 

kontrol grubuna göre daha kolay olmuĢ, öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını 

ölçmek için yapılan altı ölçümün sadece birinde iĢbirlikli yöntem lehine anlamlı bir fark 

elde edilmiĢ, diğer beĢ ölçümde ise anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. 

Karnasih (1995) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenmenin baĢarıya, tutuma matematik 

kaygısına etkilerinin incelenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iĢbirlikli 

öğrenmenin matematik baĢarısı ve matematik kaygısı yönünden olumlu etkilerinin 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin çoğu iĢbirlikli öğrenme yöntemini beğenirken, az bir 

öğrenci grubu yöntemi tercih etmediklerini belirtmiĢtir.  

Nichols & Hall (1995) çalıĢmalarında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin lise 

öğrencilerin geometri dersine yönelik akademik baĢarılarına ve geometriye yönelik 

tutumlarına etkilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgulara göre, iĢbirlikli öğrenme tekniğinin, geleneksel öğretim yöntemi uygulanan 

gruba göre, geometri dersi akademik baĢarısında, öğrencilerin özyeterlilik inançlarında, 

geometriyi daha detaylı olarak öğrenmede ve yeni biliĢsel çözümler üretmede daha 

etkin rol oynadığı ve daha çok kazanım sağladığı ortaya çıkmıĢtır.       

Slavin (1995) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenmenin baĢarıya olan etkilerini tespit 

edebilmek amacıyla bir meta analiz yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iĢbirlikli öğrenme 

yöntemiyle ve mevcut öğrenme yöntemiyle çalıĢılan 52 araĢtırma kıyaslandığında 33 

çalıĢmada iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle, 3 çalıĢmada ise geleneksel öğrenme yöntemi 

ile daha yüksek baĢarı elde edilmiĢtir. ÇalıĢmaların 16‟sında gruplar arasında akademik 

baĢarıları açısından anlamlı farklılık oluĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Slavin (1996) çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğrenmenin 

ilkokul, ortaokul ve lise seviyesindeki öğrencilerin baĢarısına etkisini inceleyen 60 

araĢtırmanın meta analizini yapmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda iĢbirlikli öğrenmenin daha 
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etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenmenin en üst seviyede gerçekleĢtiği 

iĢbirlikli öğrenme tekniğinin de bireysel sorumluluk ve grup hedeflerine odaklı iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Leikin & Zaslavsky (1999) çalıĢmalarında, iĢbirliğine dayanan öğrenme 

tekniklerinin 9. sınıf matematik dersinde öğrenci baĢarısı ve matematiğe yönelik tutuma 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden bilgi 

değiĢim tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda iĢbirlikli öğrenme etkinlikleri 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır ve öğrencilerin derse katılımlarını artırarak daha dinamik 

hale getirmektedir. Matematik dersinde öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢimi ve 

öğretmenleriyle olan iletiĢimlerini güçlendirmektedir. Öğrencilerin matematik algılarını 

geliĢtirerek yeni çözüm yöntemleri keĢfetmelerini kolaylaĢtırmaktadır. Öğrencilerin 

büyük bir çoğunluğu iĢbirlikli öğrenme hakkında olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir. 

Lucas (1999) çalıĢmasında, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin bir kolejde matematik 

dersi cebir konusunda öğrencilerin akademik baĢarısına ve özyeterliliğine etkilerini 

belirlemeyi ve cinsiyet değiĢkenine göre değiĢimi incelemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, iĢbirlikli öğrenme gruplarının lehine baĢarıda anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Özyeterlilik puanları açısından ise anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Akademik baĢarıda cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık varsa da bu öğretim 

tekniğinin oluĢturduğu bir etki olarak düĢünülmemektedir. 

Whicker (1999) çalıĢmasında, lise matematik dersinde iĢbirliğine dayalı 

öğrenmenin akademik baĢarıya etkisini ve uygulanan teknikler ile grup ödülleri 

konusunda öğrencilerin düĢüncelerini tespit etmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada üç sınıf ile 

çalıĢılmıĢ, birinci sınıfta grup ödüllü iĢbirlikli öğrenme, ikinci grupta bireysel ödülün 

olduğu iĢbirlikli öğrenme ve üçüncü grupta ise kontrol grubu olarak geleneksel öğretim 

yöntemleri uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile 

çalıĢan iki gruptaki öğrenciler puanlarını yükseltmekten mutlu olduklarını söylemiĢtir. 

Grup ödüllü iĢbirlikli öğrenme grubundaki öğrenciler yöntemi sevmediklerini ifade 

etmiĢ, nedeni olarak ise bazı grup üyelerini ve grubun yerleĢimlerini sevmediklerini 

belirtmiĢtir. Bazı üst yetenekli öğrenciler grup ödülü sisteminde kullanıldıkları algısını 

taĢıdıklarını ifade etmiĢlerdir. Bunun yanında, grup ödüllü sistemin, grup üyelerini daha 

çok çalıĢma ve birbirine yardım etme hususunda gayrete getirmediği tespit edilmiĢtir. 

Bireysel ödül alan grupta ise öğrencilerin üçte birinden fazlası öğrenme yöntemini 

beğendiğini, yöntemde bir değiĢiklik yapılması gerekmediğini, gruptaki öğrencilerin 
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çoğunluğu da iĢbirlikli yöntemi olumlu bulduklarını, verilen çalıĢma materyalini daha 

iyi öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. ĠĢbirlikli öğrenme ile çalıĢan her iki gruptaki 

öğrenciler iletiĢim becerilerinin olumlu yönde geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. 

Al-Halal (2001) çalıĢmasında, iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim 

4.sınıf öğrencilerinin matematik dersinde akademik baĢarılarına ve sosyal becerilerinin 

geliĢimine etkilerini incelemeyiamaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinin, bireysel öğrenmeye göre öğrencilerin baĢarıları ve sosyal becerilerini 

anlamlı seviyede artırdığı belirtilmiĢtir. 

Olson (2002) çalıĢmasında, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin matematik dersinde 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, bilginin kalıcılığına, matematiğe yönelik tutuma 

etkililiğini belirlemeyi ve derse katılım açısından cinsiyete göre değiĢip değiĢmediğini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, iĢbirlikli öğrenme tekniğiyle çalıĢan 

deney grubu ile geleneksel yöntemle çalıĢan kontrol grubu arasında anlamlı bir fark 

olmadığı, bunun yanı sıra tutum puanlarıyla baĢarı arasında pozitif ve yüksek bir 

korelasyon olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Matematiğe yönelik tutum açısından cinsiyet 

değiĢkeninin anlamlı bir fark oluĢturmadığı, grup içinde kadın öğrencilerin baĢarılarını 

kaygı düzeylerini azalttığı için artırdığı belirlenmiĢtir. 

Bosfıeld (2004) çalıĢmasında, geleneksel öğretim yöntemleriyle, iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yöntemlerini birbiriyle mukayese etmiĢtir. AraĢtırmada, matematik 

konularından dört iĢleme dayalı, matematiksel hesaplama, algoritma, ondalık sayılar ve 

kesirler üzerinde etkinlikler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme uygulanan deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢmuĢtur.  

Gilchrist (2004) çalıĢmasında, temel matematik eğitiminde iĢbirliğine dayalı 

öğrenme tekniklerinin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını nasıl etkilediğini ve 

öğrenmede akran desteğini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmaya 23 öğrenci katılmıĢ, 

çalıĢma bulgularına göre küçük grup öğretiminin yetiĢkinlerin temel matematik 

eğitimini kolaylaĢtırmada etkili olduğu, bunun yanı sıra akran desteği, tutum ve 

öğrencilerin memnuniyetinde geliĢim olduğu, dolayısıyla öğrencilerin özgüvenlerinin 

de geliĢtiği, eğitimciler olarak ise öğrenme sürecini kolaylaĢtırma yeteneklerinde 

geliĢme sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Martin (2005) çalıĢmasında, iĢbirliğine dayalı öğrenmenin, matematik dersi 

baĢarısına ve matematiğe yönelik tutuma etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 
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AraĢtırmanın sonucuna göre, deney ve kontrol grubunun matematik baĢarısı birbirine 

benzemektedir. Matematiğe yönelik tutum açısından ise iĢbirlikli grupların puanlarının 

anlamlı boyutta yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Geleneksel öğrenme grubundaki 

öğrencilerin çalıĢmalarını tamamlama süreleri iĢbirlikli öğrenme grubuna göre daha 

uzundur. 

Williams (2005) çalıĢmasında, çarpma iĢlemi konusunda üçüncü sınıf 

öğrencilerinin konuyu anlamaları açısından iĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğrenme 

yöntemlerinden hangisinin daha etkili olduğunu tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda iĢbirlikli öğrenme ile geleneksel öğrenme kıyaslandığında son test puanları 

açısından anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. Bunun yanı sıra deney grubunda değiĢik iki 

zamanda alınan verilere göre grup içi olarak anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Bu 

geliĢim kontrol grubunda da oluĢmuĢtur. 

Literatür incelendiğinde yurt dıĢında yapılan çalıĢmaların farklı sınıf 

düzeylerinde olduğu görülmektedir. Elde edilen bulgular, öğrencilerde cinsiyet 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olmadığı, genel olarak iĢbirlikli ortamda çalıĢan 

deney gruplarında akademik baĢarı düzeyinin fazla olduğu, bilginin kalıcılığının daha 

uzun süreli olduğu, bazende deney ve kontrol gruplarında benzer sonuçlar elde 

edildiğini göstermiĢtir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

1. ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

1.1. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı, iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin matematik dersi veri analizi konusundaki akademik baĢarı, matematik 

dersine karĢı tutum ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkilerinin incelenmesi, 

öğrencilere katkılarının analiz edilmesi ve ortaya çıkan sonuçlar doğrultusunda çözüm 

önerileri geliĢtirmektir.  

1.2. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Gerek ulusal ABĠDE (Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi) , 

LGS (Liselere GeçiĢ Sistemi), YKS (Yüksek Öğretim Kurumları Sınavı) gerekse 

uluslararası PISA (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı), TIMSS (Uluslararası 

Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması), PIRLS (Uluslararası Okuma Becerilerinde 

GeliĢim AraĢtırması)  gibi pek çok çalıĢma üst düzey matematiksel düĢünme 

becerilerine sahip öğrenci oranımızın istenilen düzeyde olmadığını göstermektedir 

(ABĠDE, 2016; PISA, 2018; TIMSS, 2019). 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi çerçevesinde hazırlanan öğretim teknikleri 

öğrenciyi merkeze alması sebebiyle öğrencilerin bilgiyi özümseyerek kalıcı halde 

öğrenmesine sebep olmaktadır (Koç, 2015: 61). Bu sayede öğrenilen bilgi, verimli ve 

daha uzun süre kalıcı olmaktadır. Bunun ülkemizin matematiksel alandaki uluslararası 

sıralamasını yukarılara taĢıması yönünden önem taĢıdığı bir gerçektir. (Açıkgöz, 2011).  

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme ile öğrenciler akademik bilgi edinmenin yanı sıra, 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri yönüyle de geliĢim göstermektedirler. Çünkü öğrenciler 

arkadaĢları ile bilgilerini paylaĢmakta ve tartıĢmaktadırlar. Bu yaklaĢım tarzı ilköğretim 

matematik programlarının amaçları doğrultusundadır. Öğrencilerin farklı çözüm 

yöntemlerini tartıĢarak birbirlerinden öğrenmesi matematiğe karĢı tutumlarını olumlu 

yönde etkileyeceğinden önem taĢımaktadır (Gelici, 2011: 18). 

Bu çalıĢmada, ilköğretim matematik dersi 7. sınıf konularından veri analizi 

çerçevesinde iĢbirliğine dayalı öğretim yönteminin uygulanması matematik öğretimi 

açısından farklı bir bakıĢ açısı getireceğinden önemlidir. Çünkü günümüzde uluslararası 
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düzeyde baĢarı elde etmek, günlük hayatın içinde faydalanılan pek çok bilim dalında 

baĢarılı olmak için, matematik temel bir disiplin olarak önem verilmesi gereken bir 

bilim dalıdır. Matematik, mühendislik, tıp, ekonomi gibi birçok farklı alanda ihtiyaç 

duyulan önemli bir bilimdir. Dolayısıyla iĢbirlikli çalıĢmalarla yürütülen matematik 

öğretimi, farklı düĢünmeleri bir araya getirmesi, iletiĢim kurmayı sağlaması, yaĢamın 

tüm sorunlarında problem çözme alıĢkanlıkları kazandırması ve matematiksel 

yetenekleri geliĢtirmesi açısından önem arz etmektedir (Çırakoğlu, 2009: 23).  

ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemiyle öğrenen öğrenciler birbirlerinin 

öğrenmesinden sorumludurlar. Bu tarz çalıĢma adeta birbirlerine öğretmen olmaları gibi 

bir fayda sağlar. Öğretmenlerin bütün öğrencilerin öğrenmesi konusunda yetersiz 

kaldığı durumlarda öğrencilerin birer öğretmen yardımcısı görevi görmeleri, iĢbirlikli 

öğrenmenin önemli katkılarında biridir. Böylece yöntem mevcut öğretimin açıklarının 

kapatılmasında destek sağlar. 

Matematiğin yaĢamın her alanında bireylere kolaylık sağlamasına rağmen 

öğrencilerin matematik derslerindeki baĢarısızlıkları ve matematiğe yönelik tutumları 

göz önüne alınırsa, okullarda öğretim programı açısından bir yetersizlik olduğu 

ortadadır. Okullarda öğretmenlerin öğrencilerle tek tek ilgilenememesi, sınıflarında 

öğrenci sayılarının fazla olması, ders saatlerinde zaman yetersizliğinden konuların 

yeterli düzeyde anlatılamaması bu durumu doğurmaktadır. Öğrencilerin matematiğe 

karĢı ilgilerini artıracak, baĢarı ve tutumlarını olumlu yönde etkileyecek öğretim 

yöntemlerini uygulamaya geçirmek gerekmektedir. Bu yöntemlerden iĢbirliğine dayalı 

öğrenme yönteminin sorunların çözümünde katkıda bulunacağı söylenebilir (Gelici, 

2011: 20).  

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler bilgi düzeyinin yanı sıra iĢbirliği yapma becerisi 

yönünden de geliĢmektedirler. Sanal ortamların yaygın bir Ģekilde kullanılması 

öğrencileri daha içe kapanık hale getirmiĢ, düĢüncelerini sanal ortam dıĢında zor ifade 

eder hale gelmiĢlerdir. Mevcut öğretim yöntemde öğretmen merkezde olduğu için 

öğrenci bilgisinin yetersizliği dolayısıyla düĢüncesini ifade ederken çekinmektedir. 

ĠĢbirlikli öğrenmede ise küçük gruplar içerisinde tartıĢıyor olmak kendini ifadeyi daha 

da kolaylaĢtırmaktadır. Bu Ģekilde öğrenci tartıĢmaya, açıklamalara özgürce katılabilir 

(Panitz, 1999: 60). 
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ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminde öğrenci merkezdedir ve aktif olarak 

çalıĢmanın içindedir, öğretmen sadece rehber iĢlevi görür. Dolayısıyla bütün 

öğrencilerin derse aktif katılımları sağlanmıĢ olur. Öğretmen, konuyu anlamada 

zorlandığını gözlemlediği öğrenciye daha hızlı müdahalede bulunabilir. Bütün 

öğrencilerin katılımının olması pasif öğrencileri daha dinamik hale getirir. Sorunlu 

öğrencilerde derse katılma ihtiyacı duydukları için sınıf içi problemler azalmıĢ olur 

(Karaca, 2005: 63).  

Yapılan araĢtırmalarda, öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının olumsuz 

olmaları matematik baĢarılarının düĢük olmasına sebep olmakta, dolayısıyla 

eğitimcilerin matematik dersini daha ilgi çekici yöntemlerle yapması bir ihtiyaç halini 

almaktadır. Öğretmenler, bu sebeple yeni öğretim yöntemlerine yönelmiĢlerdir. Bu 

yöntemlerin en önemlilerinden biriside iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemidir (Ünlü, 

2008: 19). 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin ortak hedefler çerçevesinde, küçük gruplar 

Ģeklinde, akademik baĢarılarını artırmayı amaçlayan bir öğretim yöntemidir. Son 

yıllarda, birçok dünya ülkesinde iĢbirlikli öğrenme yöntemine yönelme ve 

uygulamaların yoğunlaĢması, konu ile ilgili araĢtırmaların çoğalması bunun 

göstergelerindendir (Açıkgöz, 2003: 171). 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi ile ilgili Matematik, Fen Bilgisi, Ġngilizce, Türkçe 

gibi derslerde ilgili çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bununla birlikte iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

ile ilgili Matematik dersinde 7. sınıf veri analizi konusunda bir araĢtırmaya 

rastlanmamıĢtır. Günlük hayatın içerisinde birçok alanda ortaya konan verilerin sağlıklı 

yorumlanabilmesi açısından, bilgi kirliliğinin yoğun olduğu bir ortamda konuya katkıda 

bulunabilmek, akademik baĢarıyı kalıcı bir Ģekilde yukarılara taĢımak, öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarını olumlu etkilemek, eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

artırılması açısından bu konu ile ilgili çalıĢma yapmak önemli olarak düĢünülmüĢtür. 

Eğitim-öğretim uygulamalarında öğretmenler programlardaki konuların yeterli 

sürede anlatımında zamanın yetersizliğinden yakınmaktadırlar. Dolayısıyla zaman, 

telafisi mümkün olmayan önemli bir maliyettir. Bu çerçevede zamanın verimli 

kullanılması için eğitim planlarının uygulanmasında yüksek verimlilik yakalamak ve 

elde edilen tecrübelerin kayıt altına alınabilmesi önemlidir. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin aktif katılımıyla uygulanıyor olması bu yöntemi önemli hale 
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getirmektedir. Çünkü bilgiyi anlama ve aktarma, süreç isteyen ve akademik 

yönlendirme gerektiren bir kavramdır. Bu yaklaĢım öğrencilerin matematiğe olan 

tutumlarını olumlu yönde geliĢtirir ve artırır. Böylece öğretmenlerin belirlediği yöntem 

ve teknikler süreci olumlu yönde etkiler. ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi öğretim 

ortamlarında pek çok sorunun aĢılmasında beraber çalıĢmanın oluĢturacağı dinamizmin 

umudunu vermektedir (Karalı, 2017: 30). 

Her öğretmen zamanını en verimli Ģekilde kullanarak, öğreteceği bilgileri en üst 

seviyede öğretmek ve öğrencilerinin dersine karĢı olumlu tutumla yaklaĢmalarını 

sağlamak ister. Dolayısıyla öğretmenin derslerde kullanacağı öğretim yöntemlerinin ne 

kadar verimli olacağı önem taĢımaktadır. Akademik baĢarıyı etkileyen kriterleri öne 

çıkarmasının gerekliliği eğitimciler tarafından genel olarak kabul görmüĢtür. Ġlgili 

araĢtırmalarda iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemlerinin matematik derslerinde, 

akademik baĢarı, matematiğe yönelik tutum, sosyal beceri ve iletiĢim becerilerini 

olumlu yönde geliĢtirdiği bulgusu ile sıkça karĢılaĢılmaktadır. AraĢtırmalardaki bu 

olumlu algının tekrardan test edilmesi açısından da bu çalıĢma önem arz etmektedir. 

Matematik dersine karĢı geliĢen olumsuz algı ve bunun oluĢturduğu önyargılar 

öğrencilerin konuları anlamalarını zorlaĢtırmakta, akademik baĢarıyı düĢürmektedir 

(Yenilmez, 2007: 53). ĠĢbirlikli öğretim yöntem ve tekniklerinin öğrencilerin 7. sınıf 

matematik dersi veri analizi konusunda akademik baĢarılarını, matematiğe yönelik 

tutumlarını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini olumlu yönde etkilemesi olasılığı 

öğrencilerin daha aktif halde derslere katım sağlayacak olması sebebiyle çalıĢmayı 

önemli hale getirmektedir. Bundan dolayıdır ki bu çalıĢma, iĢbirlikli öğrenmenin 

geliĢtirilmesi, matematik eğitiminde etkin bir Ģekilde kullanılması, matematik öğretimi 

uygulamalarında öğretmenlere ve öğrencilere fayda sağlaması, ileride yapılacak olan 

çalıĢmalara ıĢık tutması ve literatüre katkıda bulunması açısından önem arz etmektedir. 

2. ARAġTIRMA PROBLEM DURUMU, SAYILTILAR, SINIRLILIKLAR VE 

TANIMLAR HAKKINDA BĠLGĠLER 

2.1. PROBLEM DURUMU 

Günümüz toplumlarında bilgi ve teknolojiye dayalı yeniliklerin çok hızlı olması 

bilgiyi ve bilgiyi öğreten yöntemlerin önemini artırmıĢtır. Bundan dolayı eğitimde 

sağlanan bilgilerin kalıcı hale gelmesini sağlayacak yeni öğretim yöntemlerinin 

geliĢtirilmesi, çağı yakalamak açısından önem arz etmektedir. Dünyadaki geliĢmeler 
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çerçevesinde vizyon sahibi, bilgi ve fikirlerini geliĢtirmek için iletiĢime açık, düzenli ve 

planlı çalıĢmayı benimseyen nesillerin olması ülkenin geleceği bakımından, eğitime 

düĢen bir görevdir (Özsoy, 2003: 11). 

Ülkemizde Milli Eğitim sistemimizin genel amaçları incelendiğinde nesilleri 

geleceğe yönelik olarak yetenekleri doğrultusunda bilimsel düĢünebilen, üretken ve 

verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek amaçlanmasına karĢın bu amaçların 

gerçekleĢtirilemediği, mevcut öğretim programlarındaki yöntemlerle öğretmen merkezli 

bir eğitimin devam ettiği görülmektedir. Eğitim ve günlük yaĢamımızda ihtiyaç 

duyduğumuz pek çok bilgi ve beceri ilköğretim kademesinde öğrenilmektedir. Bu 

seviyede bilgi ve becerilerin temellerinin atıldığı alanlardan biride matematiktir. 

Matematik sayılar, cebirsel kavramlar, kesirler, geometrik kavramlar, veri analizi ve 

olasılık gibi birçok olgu arasında kurulan iliĢkileri ele alır. Dolayısıyla matematiğe 

ihtiyaç duyan her birey kendi ihtiyacına yönelik olarak algıladığı yönüyle matematiği 

tanımaya çalıĢır. Bu açıdan bakıldığında matematik bütün bilim dallarının ihtiyaç duyup 

kullandığı yaygın ve soyut bir alan olarak karĢımıza çıkmaktadır (Kabayel ve TanıĢlı, 

2010: 214).  

Matematik alanında kazanımların elde edilmesinde, problemin çözümünde bir 

sonraki safhada ne yapılacağını düĢünebilmek önemlidir. Bundan dolayı matematiğin 

soyut oluĢu yönüyle pek çok insan matematiği zor bir alan olarak algılamakta, 

matematikle herkes tarafından baĢ edilemeyeceği düĢüncesini taĢımaktadır (Ġflazoğlu, 

2000: 160). Matematik alanının kavramlarının ve içeriklerinin soyut olması öğrencilerin 

baĢarılarına olumsuz etki etmektedir. Bu önyargıları kaldırmanın yolu matematiği 

günlük hayatın pratiğine uygun hale dönüĢtürerek, daha somut örneklerle öğretmektir. 

Özellikle ilköğretim düzeyinde öğrencilerin matematiği sevmelerine imkân veren 

metotlarla, daha öğretim eğlenceli hale getirmelidir. Böylece öğrencilerin matematiğe 

karĢı tutumları olumlu yönde değiĢebilir (Akbuğa, 2009: 1).  

Matematikte, iĢlemler ve konular birikimli olarak öğrenildiği için, konuların 

birbirleriyle iliĢkilerini görebilmek de önemlidir. Öğrenilen bilgilerin günlük hayatın 

neresinde, nasıl ve niçin kullanıldığını öğrenmek bilgiyi öğrenmek kadar anlam ifade 

eder. Bu Ģekilde öğrenen bireyler, yeni öğreneceği bilgilerle iliĢki kurabildikleri için 

kolay öğrenirler ve bilgileri de daha kalıcı olur. Günlük yaĢamlarında uyguladıkça 

bilgiyi daha da pekiĢtirirler (Baykul, 2004: 17). 
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Bu açıdan bakıldığında matematiğin öğrenme alanlarından biri olan veri analizi 

konusu günlük hayatı yorumlayabilmeye katkıda bulunan, istatistiksel okuryazarlık 

sağlayan önemli bir konudur. Ġstatistiksel okuryazarlık günlük yaĢamı analiz 

edebilmede çok önemlidir. Dolayısıyla öğrencilerde anaokulu düzeyinden sekizinci sınıf 

düzeyine kadar okul hayatı boyunca istatistik ve veri analizi konusunun temel 

kavramları hakkında farkındalık oluĢturulmalı, deneyimler kazandırılmalıdır. Ġlköğretim 

düzeyindeki öğrenciler, veri gruplarını toplayıp analiz ederek, verilerin sıklık 

tablolarını, sütun tablolarını, grafiklerini yorumlayabilme deneyimine sahip 

olmalıdırlar. Öğrenciler anlamaları arttıkça verileri temsil eden tablo ve grafikleri 

geliĢtirmelidirler. Bunun yanı sıra öğrenciler merkezi eğilim ölçüleri, ortalama, medyan 

konusunda bilgilendirilmelidirler (Van de Walle, Karp & Williams, 2014).   

Öğrencilerin matematiğe iliĢkin tutumlarını olumlu yönde geliĢtirerek, mevcut 

öğretim yöntemleri yerine, öğrenciyi merkeze alan, derslere aktif Ģekilde katılım 

sağladığı, iĢbirliğine dayalı birbirlerinden yeni bilgiler öğrendikleri yöntemler 

geliĢtirerek uygulamada istifade edilmelidir. Ülkemizde son yıllarda kullanılan öğretim 

programları da bu yönde bir değiĢim içerisine girmiĢtir. Ancak öğretmenlerin ve fiziksel 

koĢulların gereken düzeyde olmaması uygulamada istenilen seviyenin yakalanmasına 

imkân vermemiĢtir (Çırakoğlu, 2009: 2). 

Uluslararası ve ulusal alanda kabul görmüĢ değerlendirmelerden PISA, ABĠDE, 

TALIS, PIRLS ve TIMSS gibi çalıĢmalar incelendiğinde ülkemizde matematikte bilgi 

ve kalıcılığın yeterli seviyede olmadığı görülmektedir. Dolayısıyla matematikte 

iĢbirliğine dayanan öğrenme yöntemlerine yönelmek çözüme katkıda bulunabilir diye 

düĢünülmektedir. Ülkemizde konu ile ilgili yapılan araĢtırmalar, bütün alanlarda olduğu 

gibi matematik alanında da iĢbirlikli öğrenmenin öneminden bahsetmektedir. ĠĢbirliğine 

dayalı öğrenmede birlikte çalıĢan kiĢiler takım baĢarısını hedeflediklerinden, diğer 

takım arkadaĢlarının öğrenmelerinden de kendilerini sorumlu hissederler. Dolayısıyla 

bireylerin birbirlerine yardım etmeleri esastır (Açıkgöz, 2009: 171). 

Ülkemizde son yıllarda öğretim programlarında öğrenci merkezli yaklaĢımlar ele 

alınmakla birlikte uygulamada karĢılaĢılan zorluk ve güçlükler olarak sosyoekonomik 

sıkıntılar, fiziksel mekân yetersizliği gibi sorunlar dolayısıyla eğitim çalıĢmaları 

istenilen düzeyde olamamaktadır. Oysaki iĢbirlikli öğrenmeye dayalı çalıĢmada 

öğrenciler birlikte çalıĢtıkları ve takımın baĢarısı hedeflendiği için birey hem kendi 

öğrenirhem de diğer takım üyelerinin öğrenmelerini sağlar. Bu Ģekilde çalıĢmak 
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öğrencilerin sosyalleĢmelerine katkıda bulunur. Bunun yanı sıra öğrencilerin arkadaĢları 

ile birlikte çalıĢmaları ve bilgilerini paylaĢmaları, konuya farklı açılardan yaklaĢarak 

sorular sorması, eleĢtirel düĢünme eğilimlerini de olumlu yönde etkilemektedir (Gelici, 

2011). ĠĢbirlikli yöntemle çalıĢan öğrenciler bu sayede günlük yaĢamda ihtiyaç duyulan 

pek çok yeteneği edinirler. Grup üyelerinin problemleri tartıĢarak kendi çözüm yollarını 

söylemeleri, farklı çözüm yöntemlerini birbirleriyle karĢılaĢtırma fırsatı sağlar. Bu 

sayede problem çözme sürecinde kendilerini farklı düĢünme yönüyle geliĢtirirler (Artz 

& Newman, 1993: 1). Matematik derslerinde iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemlerinin 

kullanılması öğrencilerin matematiksel düĢünme becerisini artırmakta, düĢüncelerini 

ifade edebilme becerisini geliĢtirmekte, muhakeme yapabilme becerilerini daha üst 

düzeye taĢımakta, bunun yanı sıra öğrencinin sosyalleĢmesini sağlamakta, sınıfta da 

toplam baĢarıyı artırmaktadır (Hacısalihoğlu, 2004: 29). 

Yukarıda değindiğimiz gibi pek çok araĢtırmada iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yönteminin diğer alanlarda olduğu gibi matematikte de akademik baĢarı düzeyini 

artırdığı, matematiğe yönelik tutumu, birçok sosyal beceri ile eleĢtirel düĢünme 

eğilimine de olumlu yönde katkıda bulunduğu görülmektedir. Bu belirtilen konularda 

matematik öğretimini geliĢtirecek önemli yöntem ve tekniklerin kullanılması hususunda 

öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Öğretmenler öğrencilerinin matematiği 

severek yapmaları, formül, sayı ve sembollerin içersinde kaybolmamaları için gereken 

gayreti göstermek durumundadırlar. Her öğrencinin farklı kiĢilik ve kabiliyetlere sahip 

olduğu gerçeğiyle öğrenenlerin yapısına uygun yöntemlerle hareket edilmesi 

gerekmektedir. Bu tarz uygulamaların matematik öğretimi yaĢamına geçirilmesi 

öğretmenlerin doğru yöntem ve uygulamalarını tercih etmesi önem taĢımaktadır. 

Yöntem ve tercih edilen tekniklerin öğretim sürecinde bilinçli bir Ģekilde uygulanması 

öğrencilerin matematikle iliĢkili kazanımları elde edilmesinde kolaylık sağlayacaktır.  

Bu araĢtırmayla, derslerde iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının, 7. 

sınıf veri analizi konusunda, öğrencilerin akademik baĢarılarına, matematiğe yönelik 

tutumlarına ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerine yaptığı etkinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

2.2. SAYILTILAR 

Bu araĢtırmanın dayandığı temel varsayımlar Ģunlardır. 
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• AraĢtırmada yer alan öğrenciler, Veri Analizi BaĢarı Testi, Matematiğe 

Yönelik Tutum Ölçeği, EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği sorularına samimi ve 

içtenlikle cevap vermiĢlerdir. 

• Öğrenciler, uygulama sürecinde, dıĢarıdan yardım almamıĢlardır. 

• AraĢtırmada yer alan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenmeye yönelik 

ilgilerinin eĢit olduğu varsayılmıĢtır.                    

• Her iki gruptaki takım üyelerinin öğrenmelerine okul dıĢı etkenlerin benzer 

düzeyde olduğu varsayılmıĢtır. 

2.3. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

Bu araĢtırma; 

• 2020-2021 eğitim öğretim yılıile, 

• Mersin ili Anamur ilçesinde bulunan T.C. Aile, ÇalıĢma ve Sosyal Hizmetler 

Bakanlığı‟na bağlı bir çocuk kulübünde 7. sınıfta okuyan deney ve kontrol grubunu 

oluĢturan 40 öğrenci ile 

• 7. sınıf matematik dersi veri analizi alt öğrenme alanı kazanımları ile, 

• AraĢtırmacının uyguladığı Veri Analizi BaĢarı Testi, EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Ölçeği ve Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği ile 

• Veri analizi alanı kazanımlarının iĢlendiği 4 hafta, 20 ders saati ile 

• ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri (ÖTBB) ve 

Takım Oyun Turnuva (TOT) teknikleri ile sınırlıdır. 

2.4. TANIMLAR 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi: Öğrencilerin küçük gruplar halinde, ortak bir hedef 

doğrultusunda, akademik bir konuda birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, 

bireylerin özgüvenlerini artırdığı, sosyal becerilerinin geliĢtiği, eğitim-öğretim sürecine 

öğrencilerin aktif katıldığı bir öğrenme yaklaĢımıdır (Slavin, 2014: 5).  

Matematiksel Tutum: Matematik dersine karĢı ilgi duyma yada duymama 

eğilimi, matematiksel konularla ilgili uğraĢmak veya matematikten kaçınmak, 

matematiğin faydalı olacağı inancı yada faydasız olacağı gibi algıların tümüdür. (Ural, 

2007). 
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EleĢtirel DüĢünme Eğilimi: EleĢtirel düĢünme, kusursuz ve eksiksiz düĢünceyi 

ortaya çıkartmak için disiplinli ve öz denetimli düĢünme Ģekli olarak tanımlanır. 

EleĢtirel düĢünme eğilimi ise, bireyin bu tarz bir düĢünceyi sürdürmeye yönelik kasıtlı 

ve planlı olarak gösterdiği çabadır (Kazu ve ġentürk, 2010). 

Akademik BaĢarı: Öğrencinin yıllık çalıĢmasını yansıtan, bütün derslerden aldığı 

sınıf geçme notlarının aritmetik ortalamasıdır (BaltaĢ, 1997). 

Deney Grubu: ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri kullanılarak ders uygulamalarının 

yapıldığı gruptur. 

Kontrol Grubu: Mevcut öğretim programları kullanılarak ders uygulamalarının 

yürütüldüğü gruptur. 

3. PROBLEM CÜMLESĠ 

Bu çalıĢmanın problem cümlesi “ĠĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin, yedinci 

sınıf matematik dersinde, veri analizi konusunun iĢlenmesinde, öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, matematiğe yönelik tutumlarına ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerine 

etkisi nedir?” Ģeklindedir.  

3.1. ALT PROBLEMLER 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerininmatematik dersindeki ön test baĢarı testi 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?                               

2. Deney grubu öğrencilerinin matematik dersindeki ön test ve son test baĢarı 

testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

3. Kontrol grubu öğrencilerinin matematik dersindeki ön test ve son test baĢarı 

testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?                               

4. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik baĢarı testi eriĢi puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi matematik dersine 

yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?    

6. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası matematik 

dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?                                          

7. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?      



84 

 

8. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik dersine yönelik tutum eriĢi 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

9. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi eleĢtirel düĢünme 

eğilimi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?                            

10. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel 

düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

11. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel 

düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

12. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri eriĢi 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. ARAġTIRMANIN KAPSAMI 

AraĢtırma için 7. sınıf matematik dersi öğretim programının„Veri ĠĢleme‟ 

öğrenme alanının alt öğrenme alanı olan „Veri Analizi‟ne ait dört kazanım seçilmiĢtir. 

Konuya iliĢkin alt öğrenme alanları ve konunun kazanımları Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 9. MEB Matematik Dersi Öğretim Programı Veri Analizi Kazanımları 

Kazanım Ders Saati Kazanım-Açıklama 

1. 5 

Verilere iliĢkin çizgi grafiği oluĢturur ve yorumlar. 

a) Ġki veri grubuna ait grafik oluĢturma çalıĢmalarına da yer verilir. 

b) YanlıĢ yorumlamalara yol açan çizgi grafikleri de incelenir. 

2. 5 

Bir veri grubuna ait ortalama, ortanca ve tepe değeri bulur ve yorumlar. 

Belli bir veri grubu için bu değerlerden hangisinin daha kullanıĢlı 

olduğunu anlamaya yönelik çalıĢmalara yer verilir. Bu doğrultuda 

gerektiğinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerine yer verilir. 

3. 5 

Bir veri grubuna iliĢkin daire grafiğini oluĢturur ve yorumlar. 

Daire grafiği oluĢtururken gerektiğinde etkileĢimli bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinden yararlanır 

4 5 
Verileri sütun, daire veya çizgi grafiği ile gösterir ve bu gösterimler 

arasında uygun olan dönüĢümleri yapar. 

Kaynak: MEB, 2018. 

Günlük yaĢamın içersinde bireylerin analiz edebilme ihtiyacı yanı sıra sosyal 

bilimler alanlarında verilerin analizini yapabilmesi, matematikte bu alt öğrenme alanının 

öğrenilmesinin önemini artırmıĢtır. 
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5. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, veri analiz yöntemi ve araĢtırmanın uygulama basamakları hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. 

5.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni iĢbirlikli öğrenme yöntemi; bağımlı 

değiĢkenleri ise matematik baĢarısı, matematiğe yönelik tutum ve eleĢtirel düĢünme 

eğilimidir. AraĢtırma sonucunda bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkenler üzerindeki 

etkisinin ortaya konulması amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırma, bir deney ve bir kontrol grubu ile çalıĢarak ön test–son test 

eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu deneme modeline göre yapılmıĢ yarı deneysel bir 

araĢtırmadır. Deneme modelleri, neden-sonuç arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 

araĢtırmacının kontrolü altında, verilerin üretildiği araĢtırma modelleridir (Karasar, 

2014: 87). 

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu yarı deneysel model, gerçek deneme modellerinden 

ön test–son test kontrol gruplu modele benzemektedir. Ġki model arasındaki en önemli 

fark burada grupların rastgele oluĢturulmasıdır. Modelde yansız atama yoluyla 

eĢitlenmeleri için özel bir gayret sarf edilmemekte, bununla birlikte katılanların benzer 

nitelikte olmaları için gereken özen gösterilmektedir (Karasar, 2014: 102). 

Hangi grubun deney, hangisinin kontrol grubu olacağı da yansız bir seçimle 

kararlaĢtırılır (Karasar, 2014: 102). Konusu eğitim olan deneysel araĢtırmalarda 

çalıĢılan denekleri kontrol altına alma imkânı zor olduğundan yarı deneysel desen tercih 

edilir. Çünkü eğitim faaliyetlerinin yürütüldüğü bağlamlarda birbirine benzer grupların 

oluĢturulması oldukça zordur (Ekiz, 2013: 112). Kullanımda sınırlılıkları dikkate 

alınmak kaydıyla, gerçek deneysel desenlerin uygulanamadığı hallerde yaygın olarak 

kullanılabilir (Karasar, 2014: 99). AraĢtırmada örneklem seçilirken öğrenciler aynı 

sınıflarda etkinlik yaptığı ve sınıfları değiĢtirilmediği için yarı deneysel yöntemin 

araĢtırmanı yöntemine uygun olduğu düĢünülmüĢtür. 

Deney ve kontrol gruplarına uygulanan test ve ölçekleri kapsayan içerik Tablo 

10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Araştırmada Kullanılan Deneysel Desen İşlemleri 

 Deney Öncesi Uygulama Deney Sonrası 

Gruplar Ön Ölçümler Konu Alanı Deneysel ĠĢlem Son Ölçümler 

Deney 

Grubu 

BaĢarı Testi 

7. sınıf 

Veri 

Analizi 

ĠĢbirliğine Dayalı 

Öğrenme Yöntemi 

(ÖTBB ve TOT 

Tekniği) 

BaĢarı Testi 

Matematiğe 

Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Matematiğe Yönelik 

Tutum Ölçeği 

EleĢtirel 

DüĢünme 

Eğilim Ölçeği 

EleĢtirel DüĢünme 

Eğilim Ölçeği 

Kontrol 

Grubu 

BaĢarı Testi 

7. sınıf 

Veri 

Analizi 

2020-2021Eğitim 

Öğretim Yılındaki 

Mevcut 7. sınıf 

Matematik Öğretim 

Programı 

BaĢarı Testi 

Matematiğe 

Yönelik 

Tutum Ölçeği 

Matematiğe Yönelik 

Tutum Ölçeği 

EleĢtirel 

DüĢünme 

Eğilim Ölçeği 

EleĢtirel DüĢünme 

Eğilim Ölçeği 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi araĢtırmada bir deney, bir de kontrol grubu yer 

almaktadır. Matematik programının 7. sınıf “Veri Analizi” alt öğrenme alanında yer 

alan kazanımlar için deney grubunda iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemlerinden 

„Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri‟ (ÖTBB) tekniği ve „Takım Oyun Turnuva‟ 

(TOT) tekniği uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda ise „Matematik Dersi Öğretim 

Programı‟nda yer alan kazanımlar mevcut öğretim programları doğrultusunda 

iĢlenmiĢtir. Yukarıdaki tabloda görüldüğü üzere öğrencilerin matematik dersindeki 

akademik baĢarıları, matematiğeyönelik tutumları ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

bağımlı değiĢken, öğretim sürecinde uygulanan yöntem ve teknikler ise bağımsız 

değiĢken durumundadır. AraĢtırma modelinin simgesel görünümü ise Tablo 11‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 11. Araştırmada Kullanılan Desenin Simgesel Görünümü 

Gd Od.1 Xd Od.2 

Gk Ok.1 Xk Ok.2 

Deney Grubu 

(Gd) 

 

Kontrol Grubu 

(Gk) 

Od.1: Deney Grubu 

Ġçin Ön test 

 

Ok.1: Kontrol 

Grubu Ġçin Ön test 

Xd: ĠĢbirlikli Öğrenme 

ile Öğretim 

 

Xk: Mevcut Öğretim 

Programları ile Öğretim 

Od.2: Deney Grubu 

Ġçin Son test 

 

Ok.2: Kontrol Grubu 

Ġçin Son test 

Kaynak: Karasar, 2014: 102. 

 

 



87 

 

5.2. ARAġTIRMANIN ÇALIġMA GRUBU 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu ise Mersin ili Anamur ilçesinde bulunan bir 

çocuk kulübünün öğrencilerinden, Anamur ilçesinde beĢ farklı ortaokulda eğitim alan 

40 öğrenci oluĢturmaktadır.  

ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. Kolay ulaĢılabilir örnekleme tekniği, araĢtırmanın zaman, eleman ve 

maliyet yönüyle sınırlılıklar nedeniyle örneklemin kolay ulaĢılarak uygulama 

yapılabildiği verilerden seçilmesidir. Bu yöntemde araĢtırmacı, eriĢilmesi kolay ve 

yakın olan durumdan istifade eder. Bu sebeplerle araĢtırmaya hız kazandıran bir 

yöntemdir. Kolay ulaĢılabilir örneklemede araĢtırmacı, hali hazırda var olan öğeler 

içerisinden yeteri sayıda öğeyi örneklem olarak belirler. Belirtildiği gibi kolay 

ulaĢılabilir örnekleme, araĢtırmacının hedef evrenden örneklemini oluĢturmak için 

ulaĢabileceği en kolay deneklere ulaĢması yöntemidir (Baltacı, 2018).  

Belirlenen gruplardan deney grubuna iĢbirlikli öğretime göre hazırlanan öğretim 

programı, kontrol grubuna ise mevcut öğretim programı uygulanmıĢtır. Ortaokul 7. sınıf 

veri iĢleme öğrenme alanının alt öğrenme alanı olan veri analizi konusuna ait dört 

kazanım bulunmakta olup 20 ders saati süre tanınmıĢtır. Uygulama dört hafta sürmüĢtür.  

Öğrencilere ön test olarak uygulanan ölçek çalıĢmasında öğrenciler ve aileleri 

hakkında alınan bilgiler, aile sosyoekonomik düzeylerinin birbirlerine paralel olduğu 

düĢüncesini oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı bu bilgileri öğrencilerin kiĢisel bilgi tablosuna 

dönüĢtürmüĢ, tabloda elde edilen bulgular deney ve kontrol gruplarının demografik 

özellikler açısından benzer özellikler taĢıdığını göstermiĢtir.  

KiĢilerin mensubu olduğu aile ve sosyal çevrenin öğrencilerin düĢünme beceri 

ve tutumlarını, bunun yanı sıra akademik baĢarılarını etkileyeceği göz önüne 

alındığında, uygulama yapılan deney ve kontrol gruplarının demografik özelliklerinin 

birbirine yakın özellikler taĢıması gerekliliği önem taĢımaktadır. Deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetleri açısından erkek öğrencilerin kadın öğrencilere 

göre fazla olması çalıĢmada cinsiyet değiĢkeni açısından karĢılaĢtırma yapılmadığı için 

analizlere etkisinin olmayacağı bir durum olarak öngörülmüĢtür. 

Çocuk kulübündeki öğrenciler aynı ilçe sınırları içerisinde, benzer 

sosyoekonomik düzeylerde yaĢayan ailelerin çocuklarıdır. Deney ve kontrol grubu 
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öğrencilerine aynı öğretmen (araĢtırmacı) tarafından öğretim uygulanmıĢtır. OluĢturulan 

grupların sayı ve cinsiyet dağılımları Tablo 12‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 12. Çalışma Grubundaki Öğrencilerin Dağılımları 

 Erkek Kadın Toplam 

Deney Grubu 13 7 20 

Kontrol Grubu 10 10 20 

Toplam 23 17 40 

 

6. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada verilerin toplanması için kullanılan araçlardan “Veri Analizi BaĢarı 

Testi” araĢtırmacı tarafından çoktan seçmeli ve dört seçenekli olarak geliĢtirilmiĢ, 

Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği, Önal (2013) tarafından geliĢtirilmiĢ, EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği ise Kılıç (2014) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. 

6.1. VERĠ ANALĠZĠ BAġARI TESTĠ 

6.1.1. BaĢarı Testinin GeliĢtirilme Süreci  

Bu çalıĢma için, araĢtırmacı tarafından ön test ve son test olarak kullanılmak 

üzere „Veri Analizi BaĢarı Testi‟ geliĢtirmek amacıyla matematik dersi yedinci sınıf 

programı incelenmiĢ ve „Veri Analizi‟ öğrenme alanına iliĢkin kazanımlar tespit 

edilmiĢtir. Tespit edilen kazanımlar doğrultusunda belirtke tablosu hazırlanmıĢtır (Tablo 

20). BaĢarı testlerinde kapsam geçerliğini sağlamak için baĢvurulacak önlemlerden biri 

belirtke tablosu hazırlamaktır. Bir kapsam geçerliği çalıĢması yapılacaksa, öncelikle 

ölçme aracının kapsaması beklenen davranıĢların belirlenmiĢ olması gerekir. Test 

kapsamı açısından ölçmeye konu olan davranıĢları yeterli derecede temsil etmelidir 

(Atılgan, vd. 2014: 52). 

PISA ve TIMSS sınav soruları ile MEB‟in hazırladığı kazanım kavrama testi 

sorularıgözden geçirilerek 7. Sınıf “Veri Analizi” konusuna ait dört kazanıma uygun 

olan 35 sorudan oluĢan „Veri Analizi BaĢarı Testi‟ hazırlanmıĢtır. BaĢarı testinde yer 

alan maddeler, konuya iliĢkin dört kazanımı kapsayacak Ģekilde oluĢturularak kapsam 

geçerliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. BaĢarı testinde yer alan sorular „Veri Analizi‟ 

konularına ait kazanımlarla iliĢkilendirilerek 35 sorudan oluĢan taslak baĢarı testi 

hakkında 3 matematik öğretmeni ve 3 matematik alan uzmanın görüĢü alınmıĢtır. 

Alınan öneriler paralelinde ihtiyaç duyulan düzeltmeler yapılarak 32 maddeden 

meydana gelen „Veri Analizi BaĢarı Testi‟ son halini almıĢtır.  
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Veri iĢleme öğrenme alanına ait veri analizi alt öğrenme alanının kazanımlarına 

uygun hazırlanan soruların yeniden düzenlenmiĢ Bloom Taksonomisine göre biliĢsel 

süreç kapsamındaki durumunu ortaya koyan belirtke tablosu Tablo 13‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 13. Ortaokul 7. Sınıf Matematik Dersi Veri Analizi Başarı Testi Sorularına Ait Belirtke 

Tablosu 

Öğrenme Alanları BiliĢsel Süreç Boyutu 

Kazanımlar Anlama Uygulama Çözümleme Toplam 

1.Verilere iliĢkin çizgi grafiği oluĢturur ve 

yorumlar. 
1, 2, 3, 4   4 

2.Bir veri grubuna ait ortalama değeri, 

ortanca değeri, tepe değeri bulur ve 

yorumlar. 

8, 9, 12, 13 

14, 15 
5, 6, 7, 24 

10, 11 

 
12 

3.Bir veri grubuna iliĢkin daire grafiğini 

oluĢturur ve yorumlar. 
 

16, 17, 18, 

19, 20, 21 
 6 

4.Verileri sütun, daire veya çizgi grafiği ile 

gösterir. Bu gösterimler arasında uygun 

olan dönüĢümleri yapar. 

23, 25, 26, 

28, 29, 30, 

31, 32 

27 22 10 

Toplam 18 11 3 32 

Veri analizi testi maddeleri, 7. sınıf öğrencilerinin düzeylerine uygun ve çoktan 

seçmeli olarak öğrencilerin günlük yaĢamın içinde karĢılaĢtıkları veya 

karĢılaĢabilecekleri durumlara yönelik hazırlanmıĢtır. Veri iĢleme öğrenme alanına ait 

veri analizi alt öğrenme alanının kazanımları, amaçları ve yeniden düzenlenmiĢ Bloom 

taksonomisine göre biliĢsel süreç kapsamını belirten Tablo 14 aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 14.Ortaokul 7. Sınıf Matematik Dersi Veri Analizi Öğrenme Alanı Belirtke Tablosu 
Öğrenme 

Alanı ve 

Alt Öğrenme 

Alanı 

Süre Kazanım Hedef DavranıĢ 

Bilgi Birikimi 

ve BiliĢsel 
Süreç Boyutu 

Veri ĠĢleme 

Veri Analizi 

5 

Ders saati 

Verilere iliĢkin çizgi 

grafiği oluĢturur ve 
yorumlar. 

Verilere iliĢkin çizgi grafiği 

oluĢturur. VerilereiliĢkin çizgi 
grafiğini yorumlar. 

Anlama 

 

5 

Ders saati 

Bir veri grubuna ait 

ortalama değeri, ortanca 

değeri, tepe değeri bulur 
ve yorumlar. 

Bir veri grubuna ait ortalama 

değeri bulur ve yorumlar.Bir veri 

grubuna ait ortanca değeri bulur 
ve yorumlar. 

Bir veri grubuna ait tepe değeri 
bulur ve yorumlar. 

Anlama 

Uygulama 

Çözümleme 

5 

Ders saati 

Bir veri grubuna iliĢkin 

daire grafiğini oluĢturur 

ve yorumlar. 

Bir veri grubuna iliĢkin daire 

grafiğini oluĢturur ve yorumlar. 

Uygulama 

 

5 

Ders saati 

Verileri sütun, daire 

veya çizgi grafiği ile 

gösterir. Bu gösterimler 

arasında uygun olan 
dönüĢümleri yapar. 

Verileri sütun grafiği ile gösterir. 

Verileri daire grafiği ile gösterir. 

Verileri çizgi grafiği ile gösterir. 

Sütun, daire veya çizgi grafiği 

arasında uygun olan dönüĢümleri 

yapar. 

Anlama 

Uygulama 

Çözümleme 
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6.1.2. BaĢarı Testinin Ġndeks Analizi 

Bu çerçevede, hazırlanan baĢarı testi geçen yıl öğrenme alanı kazanımlara uygun 

matematik dersini alan 70 kiĢilik 8. sınıf öğrenci grubuna pilot çalıĢma olarak 

uygulanmıĢtır. BaĢarı testinin indeks analizini yapabilmek için tüm öğrencilerin en 

baĢarılı olandan en baĢarısız olana doğru sıralaması yapılarak %27‟lik dilime giren üst 

ve alt gruplar tespit edilmiĢtir.. BaĢarı testindeki soruların madde güçlük ve ayırt 

edicilik indekslerinin hesaplanması aĢağıda örneklerle açıklanmıĢtır: 

BaĢarı testi maddelerinin güçlük indeks değerleri, üst grup toplam puanı ile alt 

grup toplam puanı toplanarak grubun toplam sayısına bölünmek suretiyle bulunmuĢtur. 

Bir örnek verirsek 2. sorunun madde güçlük indeksi için p = (18 + 14) / 38 = 0,84 

olduğundan madde çok kolaydır Ģeklinde Tablo 15‟da verilen değerlere göre 

yorumlanmıĢtır (Atılgan, vd., 2014: 324-325). 

Tablo 15. Madde Güçlüğü İndekslerine Göre Ölçütler 

Madde Güçlüğü Ġndeksi Sınırların Yorumu 

0,00 – 0,19 Çok zor madde 

0,20 – 0,39 Zor madde 

0,40 – 0,59 Orta güçlükte madde 

0,60 – 0,79 Kolay madde 

0,80 – 1,00 Çok kolay madde 

Kaynak: Atılgan, vd., 2014: 324-325 

BaĢarı testi maddelerinin ayırt edicilik indeks değerleri, üst grubun toplam 

puanından alt grubun toplam puanı çıkarılarak grupların herhangi birinin kiĢi sayısına 

bölünmek suretiyle bulunmuĢtur. Bir örnek verirsek 2.sorunun madde ayırt edicilik 

indeksi, d = (18 – 14) / 19 = 0,21 olduğundan madde zorunluysa kullanılır Ģeklinde 

Tablo 16‟de verilen değerler dikkate alınarak yorumlanmıĢtır (Atılgan, vd, 2014: 325). 

Tablo 16. Madde Ayırt Edicilik İndekslerine Göre Madde Seçme Ölçütleri 

Madde Ayırt Edicilik indeksi Sınırların Yorumu 

0,19 ve daha küçük  Madde teste dâhil edilmez 

0,20 ile 0,29 arasında 
Sınırdaki maddelerdir ve gerekirse düzeltilerek teste 

alınabilir. 

0,30 ile 0,39 arasında  
Düzeltme yapmaksızın ya da küçük düzeltmelerle 

teste alınabilir. 

0,40 ve daha yüksek Madde olduğu gibi kullanılır 

0,40 veya daha yüksek bir değerse Çok iyi iĢleyen maddeler teste olduğu gibi alınabilir. 

Kaynak: Atılgan, vd, 2014:325. 
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Madde ayırıcılık indeksi 0,19 ve daha küçük olan 3 madde (1, 5 ve 7. maddeler) 

testten çıkarılmıĢtır. Madde ayırıcılık indeksi 0,20 ile 0,29 arasındaolan 7 madde (2, 3, 

4, 9, 11, 14 ve 18.maddeler) gerekli düzeltmeler yapılarak teste dâhil edilmiĢtir. Madde 

ayırıcılık indeksi 0,30 ile 0,39 arasında olan madde olmamıĢtır. Madde ayırıcılık indeksi 

0,40‟dan büyük olan 25 madde (6, 8, 10, 12, 13, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 

26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34 ve 35.maddeler) ile birlikte 32 maddelik baĢarı testi 

formu oluĢturulmuĢtur.  

Kuder ve Richardson (1937), iç tutarlığa yönelik güvenirliği, ölçme aracındaki 

maddelerin homojenliği halinde iç tutarlılık katsayısıyla ölçülebileceği varsayımıyla 

formül geliĢtirmiĢlerdir. KR-20 eĢitliğini sağlayan formül aĢağıdaki gibidir. 

KR-20 = 
 

      
 . ﴾1-∑         ﴿ 

K:Testte bulunan madde sayısı 

P: Madde güçlük indeksi 

q: 1-p 

S  : Test puanları dağılımı varyansı 

OluĢturulan baĢarı testine ait yapılan analizler sonucunda pilot uygulamada 

Kuder Richardson (KR-20) güvenlik değeri 0,883 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerin 1‟e 

yaklaĢması güvenirliğin yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir (Atılgan, Kan, Doğan, 

2014: 334). Pilot uygulamada baĢarı testinin aritmetik ortalaması 21,9, medyanı 22 ve 

modu16 bulunmuĢtur. Bu değerlerin birbirine yakın olması sınava giren öğrencilerin 

dağılımının birbirine yakınlığını göstermektedir.  

Pilot uygulama sonunda veri analizi baĢarı testine ait oluĢan değerler Tablo 

17‟deki gibidir. 

Tablo 17. Başarı Testine Ait Güvenirlik Değerleri 

KiĢi 

Sayısı 

Aritmetik 

Ortalama 
Medyan Mod 

Standart 

Sapma 

Ranj 

 

Ortalama 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Ortalama 

Madde 

Ayırıcılık 

Ġndeksi 

Kr-20 

70 21,9 22 16 6,82 27 0,62 0,48 0,883 

Bunun yanında pilot uygulamada testin standart sapma değeri 6,82, ranj değeri 

27‟dir. Standart sapma bir dağılıma iliĢkin puanların yayılımının geniĢliğiyle doğru 

orantılı olarak büyür. Standart sapma büyüdükçe testin uygulandığı grubun heterojenliği 
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artar, ayırt ediliciliği yükselir ve güvenirliği de yüksek olur. Testin ortalama güçlüğü 

0,62, madde ayırt ediciliği ise 0,48 olarak bulunmuĢtur. Bu değerin 0,40‟ın üzerinde 

olması soruların yeter düzeyde olduğunun göstergesidir. Bu sonuçlara göre 32 maddelik 

baĢarı testinin (EK-1) istenen özelliklere sahip olduğu ifade edilebilir. 

Pilot uygulama sonrası test sorularının madde güçlük ve ayırt edicilik indeksleri 

ile güvenirlik hesaplanmak üzere Kuder Richardson (KR-20) analizine tabi tutularak 

değerler bulunmuĢtur  (Tablo 19).  KR-20, analizi doğru yanıta 1 ve yanlıĢ yanıta 0 

puan vermek suretiyle, iki kategorili puanlanabilen maddelerden oluĢan testin 

güvenirliğini hesaplamak için kullanılabilen bir yöntemdir. KR-20 iç tutarlılık 

güvenirliğini testte yer alan her bir maddenin madde güçlük indekslerinin bilinmesi ya 

da hesaplanabilmesi durumunda kullanılabilir (Atılgan, Kan ve Doğan, 2014: 46). 

Madde güçlük ve ayırt edicilik indeksleri aĢağıda Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Madde Güçlük ve Ayırt Edicilik Değerleri 

Madde 

No 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırıcılık 

Ġndeksi 

Madde 

No 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırıcılık 

Ġndeksi 

Madde 

No 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırıcılık 

Ġndeksi 

Madde 1 1,00 0,00 Madde 13 0,47 0,42 Madde 25 0,47 0,74 

Madde 2 0,84 0,21 Madde 14 0,71 0,26 Madde 26 0,66 0,68 

Madde 3 0,76 0,26 Madde 15 0,34 0,47 Madde 27 0,63 0,63 

Madde 4 0,87 0,26 Madde 16 0,66 0,58 Madde 28 0,76 0,47 

Madde 5 0,97 0,05 Madde 17 0,53 0,53 Madde 29 0,68 0,63 

Madde 6 0,76 0,47 Madde 18 0,13 0,26 Madde 30 0,58 0,42 

Madde 7 0,95 0,11 Madde 19 0,68 0,42 Madde 31 0,58 0,84 

Madde 8 0,42 0,53 Madde 20 0,42 0,84 Madde 32 0,42 0,84 

Madde 9 0,79 0,21 Madde 21 0,74 0,53 Madde 33 0,29 0,58 

Madde 10 0,61 0,68 Madde 22 0,55 0,79 Madde 34 0,45 0,68 

Madde 11 0,84 0,21 Madde 23 0,74 0,42 Madde 35 0,55 0,47 

Madde 12 0,50 0,47 Madde 24 0,42 0,84    

6.1.3. Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

AraĢtırmalarda ölçmede geçerlik, ölçülmek istenen Ģeyin ölçülebilmiĢ olma 

derecesidir. Bütün araĢtırmalarda iç ve dıĢ geçerliğin sağlanması önem taĢımaktadır. Ġç 

geçerlik elde edilen sonucun deneyde uygulanan yöntemlerle açıklanabilmesini ifade 

eder. Ġç geçerliği zaman, olgunlaĢma, deney öncesi ölçme, ayrı ölçme araç ve süreçleri, 

merkeze yönelme, yanlı gruplama, deneklerde değiĢim ve gruplandırma gibi faktörler 

etkilemektedir (Karasar, 2014: 105-106).  
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Belirtilen bu faktörler doğrultusunda zaman faktörünün etkisini en aza indirmek 

amacıyla uygulama uygun süre içerisinde bitirilmeye gayret edilmiĢ, bunu sağlamak 

için araĢtırmacı süreci yürütmüĢtür. Hazırlanan veri toplama aracı, kapsam geçerliği 

sağlamak üzere uzman bir grup tarafından incelenmiĢtir. Kontrol ve deney gruplarında 

aynı ölçme aracı ve değerlendirmesi ile aynı iĢlemler uygulanmaya çalıĢılmıĢtır.  

DıĢ geçerlik, bir deney grubuna deney koĢulları içinde yapılan uygulamanın 

sonucu elde edilen bulguların evrene, gerçek yaĢama genellenebilirliğini ifade eder. 

Alanda yapılan araĢtırmaların dıĢ geçerliği gerçeğe daha uygun olur. DıĢ geçerliği 

etkileyen faktörler ise ölçme-bağımsız değiĢken etkileĢimi, yanlı seçim-bağımsız 

değiĢken etkileĢimi, deneme tepkisi ve bağımsız değiĢkenlerin etkileĢimi olarak 

sayılabilir (Karasar, 2014: 106-107). 

DıĢ geçerliği etkileyen faktörlere iliĢkin bu araĢtırmada, deney öncesi ve sonrası 

uygulamaya katılan öğrencilere yönergelerin uygun zamanda yapılması sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Yanlı seçim hatasını önleyebilecek tedbirlere baĢvurulmuĢtur. Deney 

ortamının her iki grupta da gerçek yaĢam ortamına uygun olmasını sağlayarak denkliğin 

sağlanmasına çalıĢılmıĢtır. Uygulanan değiĢkenlerin zamanlamasına dikkat edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada iç ve dıĢ geçerliğin dengesi kurulmaya çalıĢılmıĢtır (Karasar, 

2014: 106-107). 

Güvenirlik, birbiri ardına yapılan denemelerden aynı sonucun elde edilmesidir. 

Güvenirliğe farklı bir bakıĢ açısı ise benzer koĢulların uygulanmasıyla aynı ölçekle 

birden fazla ölçülmesi sonucu elde edilen ölçme sonuçlarının birbiriyle tutarlı olmasıdır; 

bu kararlılık anlamında güvenirliği açıklar. APA (American Psyhological Association) 

ise güvenirliği ölçme aracının ölçmek istediği Ģeyi hatasız olarak ölçebilme derecesi 

olarak tanımlamıĢtır (Atılgan, Kan, Doğan, 2014: 33-35). 

Pilot uygulamada hazırlanan ve güvenirliği analiz edilen 32 maddelik baĢarı testi 

ana çalıĢmada 20 kiĢilik deney ve 20 kiĢilik kontrol grubuna ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Ön test uygulama sonucu elde edilen KR-20 değeri 0,91‟dir. Ön testte 

öğrencilerin sorulara doğru cevap verme ortalaması 20,4‟dür. Medyan değeri 21 ve mod 

değeri 28 olarak bulunmuĢtur. Standart sapma değeri 7,88 ve ranj değeri 29‟dir. Madde 

güçlük indeksi 0,61 ve madde ayırıcılık indeksi 0,59‟dir. 

Dört haftalık uygulama yapıldıktan sonra 32 maddelik baĢarı testi 20 kiĢilik 

deney ve 20 kiĢilik kontrol grubuna son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. Son test 
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uygulama sonucu elde edilen KR-20 değeri 0,87‟dir. Son testte öğrencilerin sorulara 

doğru cevap verme ortalaması 22,6‟dür. Medyan değeri 22,5 ve mod değeri 28 ve 31 

olarak iki tepe değer bulunmuĢtur. Standart sapma değeri 6,23 ve ranj değeri 21‟dir. 

Madde güçlük indeksi 0,69 ve madde ayırıcılık indeksi 0,47‟dir. Ana uygulama sonucu 

baĢarı testine ait yapılan analizler sonucunda son test uygulamada Kuder Richardson 

(KR-20) güvenlik değerinin 1‟e yaklaĢması güvenirliğin yeterli düzeyde olduğunu 

göstermektedir (Atılgan, Kan, Doğan, 2014: 334). 

Bir testin güvenirliğine iliĢkin bilgi edinmek için baĢvurulan ve en çok bilinen 

yöntemlerden birisi, aynı testi aynı gruba farklı zamanlarda tekrarlı olarak uygulamaktır. 

Böyle bir durumda güvenirlik katsayısı, aynı bireylerin her iki uygulamadan aldıkları 

puan dağılımları arasındaki korelasyon katsayısıdır. AraĢtırmacı testin güvenirliğini 

doğrulamak amacıyla test-tekrar güvenirliği çalıĢması yapmıĢ ve testten elde edilen 

sonuçların farklı zamanlarda ne derece genellenilebilirliği ölçüsünü ortaya koymuĢtur. 

Test tekrar test güvenirliği ne kadar yüksekse, test puanları test dıĢındaki çevresel ve 

bireysel değiĢimlere o derece az duyarlı olacaktır. Test tekrar test güvenirlik katsayısı 

ölçme aracının, ölçmek istediği özelliği değiĢik zamanlarda tutarlı bir Ģekilde ölçüp 

ölçmediğinin ölçüsünü ortaya koyacaktır. Dikkat edilmesi gereken iki test arasındaki 

zaman aralığının birinci testte yaptıklarını hatırlamayacağı kadar uzun ve bireyde 

ölçülmek istenen özellik açısından değiĢmenin olamayacağı kadar kısa olmalıdır. Test 

tekrar test güvenirlik çalıĢması sonucu, Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı  (PMÇKK) 0,98 olarak bulunmuĢtur. Bulunan bu değer testin birinci ve ikinci 

uygulamasından elde edilen puanların tutarlık düzeyini ve testin farklı zamanlarda ne 

düzeyde kararlı ölçmeler yapabildiğini göstermektedir (Atılgan, vd., 2014). 

6.2. MATEMATĠĞE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

AraĢtırmada, Önal (2013) tarafından geliĢtirilen “Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek, ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumlarını 

belirlemek amacıyla 22 madde ve 4 alt boyuttan oluĢturulmuĢtur. Bu faktörler; ilgi, 

kaygı, çalıĢma ve gereklilik Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup 

“Tamamen Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” ve “Kesinlikle 

Katılmıyorum” Ģeklindedir. Ölçek uygun örnekleme yöntemi kullanılarak seçilen, 

ortaokul seviyesindeki 311 öğrenciye uygulanarak elde edilmiĢtir. Ölçek maddeleri, 

olumluları 5-4-3-2-1 Ģeklinde, olumsuzları ise tersten kodlanarak 1-2-3-4-5 Ģeklinde 

puanlanmıĢtır. Puanın yüksek olması öğrencilerin matematiğe yönelik olumlu 
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tutumlarının yüksek olduğunu, düĢük olması ise matematiğe yönelik tutumlarının 

olumsuz yönde olduğunu belirtmektedir. Ölçekten elde edilebilecek en yüksek tutum 

puanı 195, en düĢük tutum puanı ise 39‟dur.Yapılan faktör analizi sonucu tüm ölçeğin iç 

tutarlığı için tespit edilen Cronbach Alpha katsayısı 0,90 olarak bulunmuĢtur. Ölçeği 

oluĢturan alt boyutların iç tutarlılık katsayısı (Cronbach‟sAlpha katsayısı) ise sırasıyla 

"Ġlgi" için 0,89 (madde sayısı 10), "Kaygı" için 0,74 (madde sayısı 5), "ÇalıĢma" için 

0,69 (madde sayısı 4), "Gereklilik" için ise 0,70 (madde sayısı 3) Ģeklindedir. 

Doğrulayıcı faktör analizi ile ölçeğin dört faktörlü bir yapı oluĢturduğu doğrulanmıĢtır 

(Önal, 2013). 

AraĢtırmacı ise yapmıĢ olduğu ön test ve son test çalıĢmasında tüm ölçeğin iç 

tutarlığı için tespit edilen Cronbach Alpha katsayısını sırasıyla 0,83 ve 0,68 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değerler 1‟e yaklaĢtıkça güvenirliğin o oranda arttığını gösterir. 

AraĢtırmacının bulduğu değerlerde oldukça güvenilir olarak değerlendirilebilir (Can, 

2018: 388-391). Ölçeği oluĢturan alt boyutların iç tutarlılık katsayısı (Cronbach Alpha) 

sırasıyla “ilgi” için sırasıyla 0,83 ve 0,72; “kaygı” için 0,70 ve 0,65; “çalıĢma” için 0,18 

ve 0,20; “gereklilik” için 0,22 ve 0,72 olarak bulunmuĢtur. 

6.3. ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÖLÇEĞĠ 

AraĢtırmada Kılıç ve ġen (2014) tarafından Türkçeye uyarlanan “EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek, eleĢtirel düĢünce eğilimini, özellikle 

ortaöğretim kademesinde ölçecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracına ihtiyaç 

duyulması nedeniyle Florida Üniversitesi araĢtırmacıları tarafından geliĢtirilmiĢ 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeğinin Türkiye Ģartlarına uyarlanmıĢtır. Ölçek, 

lise düzeyindeki 342 öğrenciye uygulayarak geliĢtirilmiĢ ve 25 madde ve 3 alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Bu alt boyutlar; katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin “Katılım” alt boyutunda on bir madde, “BiliĢsel Olgunluk” alt 

ölçeğinde sekiz madde ve “Yenilikçilik” alt boyutuna ait yedi madde yer almaktadır. 

Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup “Kesinlikle Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, 

“Kararsızım”, “Katılıyorum” ve “Kesinlikle Katılıyorum”Ģeklindedir (Kılıç ve ġen, 

2014). 

Katılım boyutu, katılım eğilimi fazla olan bireylerin akıl yürütmede kendini 

mecbur hissetmesini kapsamaktadır. Bu tip bireyler problem çözmeye yönelik fırsatları 

kollarlar. Böyle kiĢilikler iletiĢime açık, akıl yürütme konusunda beceri sahibidirler. 

BiliĢsel olgunluk boyutu, biliĢsel olgunluk düzeyi yüksek olan bireylerin karar alma 
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süreçlerinde kendi kararlarının farkında olmasını ve ön yargıları ayırt edebilmesini ifade 

eder. Böyle bireyler kendi kararlarına dair farkındalık sahibidirler. BaĢkalarının 

görüĢlerine açık olup farklı çerçeveden bakmayı bilirler. BiliĢsel olgunluğa sahip 

bireyler pek çok problemin karmaĢık yapıda olduğunun, farklı çözümlerin 

olabileceğinin bilincindedirler. Yenilikçilik boyutu, yenilikçi olma eğilimi yüksek 

kiĢilerin bilgiyi geliĢtirme, yeni bilgiler sahibi olma konusunu kapsamaktadır. Yenilikçi 

insan yeni bilgiler için araĢtırma gayreti içerisindedir. Kendiyle çeliĢen bilgiler 

konusundada doğruya yönelme isteğindedirler (Kılıç ve ġen, 2014). 

Ölçeğin güvenilirliği için, ölçeğin tamamının ve alt boyutlarının iç tutarlılık 

katsayılarına bakılmıĢtır. Ölçeğin iç tutarlığı için bulunan Cronbach Alpha iç tutarlık 

katsayısı ölçeğin tümü için 0,91 bulunmuĢtur. Katılım alt boyutu için 0,88; biliĢsel 

olgunluk alt boyutu için 0,70; yenilikçilik alt boyutu için 0,73 değerleri bulunmuĢtur 

(Kılıç ve ġen, 2014). AraĢtırmacı ise yapmıĢ olduğu ön test ve son test çalıĢmasında 

tüm ölçeğin iç tutarlığı için tespit edilen Cronbach Alpha katsayısını sırasıyla 0,88 ve 

0,88 olarak bulunmuĢtur. Bu değerler 1‟e yaklaĢtıkça güvenirliğin o oranda arttığını 

gösterir. AraĢtırmacının bulduğu değerlerde oldukça güvenilir olarak değerlendirilebilir 

(Can, 2018: 388-391). Ölçeği oluĢturan alt boyutların iç tutarlılık katsayısı (Cronbach 

Alpha) sırasıyla “katılım” için sırasıyla 0,68 ve 0,77; “biliĢsel olgunluk” için 0,64 ve 

0,70; “yenilikçilik” için 0,72 ve 0,68 olarak bulunmuĢtur. 

7.  VERĠ ANALĠZ YÖNTEMĠ 

AraĢtırmada elde edilen verilerin analizinde kullanılan istatistiksel yöntemler 

aĢağıda belirtilmiĢtir: 

1. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen veri analizi baĢarı testinin güvenirlik 

analizinde Kuder Richardson (KR-20) değeri bulunmuĢtur. 

2. AraĢtırmacının uyguladığı ön test ve son test çalıĢmalarından elde edilen 

verilerin analizi istatistiksel olarak paket programlarla analiz edilmiĢtir. 

3. Ön test ve son test uygulamalarından elde edilen aritmetik ortalama, standart 

sapma ve testler arası karĢılaĢtırma analizinde t-testi kullanılmıĢtır. Veri analizlerinde 

“p” anlamlılık seviyesi 0,05 olarak alınmıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersi akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını 

belirlemek için ön test ve son test uygulamaları yapılmıĢ, elde edilen verilere t-testi 

uygulanmıĢtır. 
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8. ARAġTIRMANIN UYGULAMA BASAMAKLARI 

8.1. ARAġTIRMANIN UYGULAMA BASAMAKLARI 

• AraĢtırma süreci danıĢman öğretim üyesi ile beraber üzerinde çalıĢılacak olan 

konunun belirlenmesi ile baĢlamıĢtır.  

• Konunun belirlenmesinin sonrası çalıĢılacak konu ile ilgili literatür taraması 

yapılarak faydalanılacak kaynaklar tespit edilmiĢtir.  

• Bu tespitler sonrası hazırlanan tez önerisi Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü‟nün onayına arz edilmiĢtir.  

• Onaylanmanın ardından veri toplama araçları, çalıĢmada kullanılacak 

materyaller, ders planları hazırlanmıĢtır.  

• Bu hazırlıklar sonrası Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü‟ne Mersin ili Anamur Ġlçesinde T.C. Aile, ÇalıĢma ve Sosyal Hizmetler 

Bakanlığı, Mersin Ġl Müdürlüğü‟ne bağlı bir çocuk kulübünde araĢtırma izni için 

baĢvurmak üzere etik kurul kararı müracaatı yapılmıĢtır.  

• Etik kurul kararının alınmasıyla bir dilekçe ile T.C. Aile, ÇalıĢma ve Sosyal 

Hizmetler Bakanlığı, Mersin Ġl Müdürlüğü‟ne baĢvurarak araĢtırma izni alınmıĢtır.  

• AraĢtırma yapılacak olan kurumda, iĢbirlikli öğretim uygulaması öncesi 7. 

Sınıf öğrencileri iki ayrı Ģubede olmak üzere, 20 öğrenci deney grubu, 20 öğrenci 

kontrol grubu olarak, geçen yılsonu performansları dikkate alınarak akademik baĢarı 

sıralaması yapılmıĢ, 4 kiĢilik 5 takım oluĢturulmuĢtur.  

• OluĢturulan deney grubu öğrencilerine uygulama öncesi iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi ve öğrenci takımları baĢarı bölümleri (ÖTBB) ile takım oyun turnuva (TOT) 

tekniği ile ilgili uygulama kuralları hakkında genel bilgiler araĢtırmacı tarafından 

anlatılmıĢtır. 

• Deney grubu olarak oluĢturulan 5 takımdan grup elemanlarının birbirlerini 

tanıyıp kaynaĢmaları için bir araya gelmeleri ve takımlarına bir isim bulmaları 

istenmiĢtir. 

• ĠĢbirlikli öğretim tekniklerinden maksimum düzeyde istenilen sonuçların 

alınabilmesi için etkinliklerin yapıldığı sınıfın fiziksel yapısı deney grubu öğrencilerinin 

birlikte rahatlıkla çalıĢacakları bir Ģekilde küme düzenine uygun olarak düzenlenmelidir. 
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Öğrencilerin oturma düzeni, etkinlikleri rahat bir Ģekilde iĢitsel ve görsel yönden takip 

edebilecekleri Ģekilde hazırlanmalı, grup Ģeklinde çalıĢmaları içersinde etkin iletiĢim 

kurabilecekleri, gruplar arasında geçiĢlerin kolay olmasını sağlayacak fiziksel bir ortam 

oluĢturulmalıdır (Karalı, 2017). AraĢtırmada sınıf ortamı ve düzeni bu Ģartları temin 

edecek Ģekilde tasarlanmıĢ, sınıfın bulunduğu ortamın etkinliklerin rahat bir Ģekilde 

yapılmasını sağlayacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

• Veri analizi baĢarı testi, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği ve matematiğe yönelik 

tutum ölçeği vb. materyaller çoğaltılmıĢtır. 

• Daha sonra deney grubu ve kontrol grubundaki öğrencilere baĢlangıç düzeyi 

bilgilerini ölçmek üzere veri analizi baĢarı testi (EK-1) ve eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeği ve matematiğe yönelik tutum ölçeği (EK-7) ön test olarak uygulanmıĢtır.  

• Deney grubundaki dersler iĢbirlikli öğrenme yöntemine göre hazırlanmıĢ ders 

planları, kontrol grubundaki dersler mevcut öğretim programına göre hazırlanmıĢ ders 

planları doğrultusunda araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

• Ders planlarının öğrencilere uygulanması süreci sonrası öğrencilerin uygulama 

sonrası bilgilerini ölçmek üzere veri analizi baĢarı testi (EK-1) ve eleĢtirel düĢünme 

eğilim ölçeği ve matematiğe yönelik tutum ölçeği (EK-7) son test olarak uygulanmıĢtır.  

8.2. ÖĞRENCĠ TAKIMLARI BAġARI BÖLÜMLERĠ ÖTBB TEKNĠĞĠNĠN 

UYGULANMASI 

ÖTBB uygulama uarihlerine göre uygulanması Tablo 19‟da görülmektedir. 

Tablo 19. Deney Grubunda Yapılan ÖTBB Tekniği Uygulamalarının Tarihlere Göre Dağılımı 
Günler Deney Grubu ÖTBB Tekniği Ġle Yapılan Etkinlikler 

20.11.2020 

Öğrencilere ÖTBB ve TOT tekniği ile ilgili uygulama hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Ön testler uygulanmıĢtır.  

(BaĢarı testi, EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği, Matematiğe yönelik eğilim ölçeği) 

23.11.2020 

29.11.2020 

Sınıf oturma düzeni dörtlü takım çalıĢmasına uygun Ģekilde 7 düzenlenmiĢtir.  

ÖTBB tekniğine uygun hazırlanmıĢ etkinlik çalıĢmaları etkinlikleri: 

Çizgi grafiği, ortalama, ortanca, tepe değer etkinlik kâğıtları takımlara dağıtılmıĢ, etkinlikler 

sırasıyla uygulanmıĢtır.  

Bu etkinliklerle öğrencilerin çizgi grafiği oluĢturup, ortalama, ortanca ve tepe değeri bulup 

yorumlamaları amaçlanmıĢtır. 

30.11.2020 

06.12.2020 

ÖTBB tekniğine uygun hazırlanmıĢ etkinlik çalıĢmaları etkinlikleri: 

Daire grafiği etkinlik kâğıtları takımlara dağıtılmıĢ, etkinlikler sırasıyla uygulanmıĢtır.  

Bu etkinliklerle öğrencilerin daire grafiği oluĢturup, yorumlamaları amaçlanmıĢtır. 

07.12.2020 

13.12.2020 

ÖTBB tekniğine uygun hazırlanmıĢ etkinlik çalıĢmaları etkinlikleri: 

Verilerin sütun, daire veya çizgi grafiği gösterilip, gösterimler arasında uygun dönüĢümleri ile 
ilgili etkinlikler sırasıyla uygulanmıĢtır. 

Bu etkinliklerle öğrencilerin grafikler arasında dönüĢümler yapabilmesi amaçlanmıĢtır. 
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1. ÇalıĢmaya Kasım ayının dördüncü haftası baĢlanmıĢ ve çalıĢma öncesi deney 

grubuna baĢarı testi, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği ve matematiğe yönelik eğilim 

ölçeği ön test olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 3 hafta süreyle devam etmiĢtir. Deney 

grubunda dersler öncelikle iĢbirlikli öğrenme yönteminin Öğrenci Takımları BaĢarı 

Bölümleri tekniği kurallarına uygun olarak iĢlenmiĢtir. Deneysel çalıĢmanın 

uygulandığı 3 hafta süresinde yapılan iĢlemler gözden geçirilmiĢ sürecin yönteme 

uygunluğu değerlendirilmiĢtir. 

2. Deney grubu öğrencilerine iĢbirlikli öğretim yöntemi ve Öğrenci Takımları 

BaĢarı Bölümleri tekniğihakkında tanıtıcı bilgiler vermek üzere “Takım ÇalıĢma 

Rehberi” (EK-9) isimli kitapçık dağıtılmıĢ ve öğrencilerin çalıĢma yöntemleri öğretmen 

tarafından açıklanmıĢtır.  

3. Öncelikle öğrenciler geçen yılsonu karnelerindeki matematik notlarına göre 

en baĢarılıdan en az baĢarılıya doğru olarak sıraya dizilmiĢtir. Her not seviyesindeki 

öğrenciler dengeli bir Ģekilde ikiye ayrılmıĢtır. Dolayısıyla birbirine yakın durumda olan 

iki ayrı grup oluĢturulmuĢtur. Bu gruplardan birinden 20 kiĢilik kontrol grubu, 

diğerinden 20 kiĢilik deney grubu yansız olarak belirlenmiĢtir.  

4. Deney grubundaki 20 öğrenci 4‟er kiĢilik 5 takıma ayrılmıĢtır. Öğrenciler 

akademik baĢarıları yılsonu karne notları göz önünde tutularak heterojen yapıda 

gruplara ayrılmıĢtır. Kadın ve erkek öğrenci sayılarının yeterliliği göz önüne alınarak 

denge gözetilmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler gruplara ayrılırken, yüksek baĢarılı, orta ve 

düĢük baĢarılı öğrenciler dengesi gözetilerek heterojen yapıda takımlar oluĢturulmuĢtur. 

Daha sonra aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü üzere beĢ takım oluĢturulacağı için, ilk beĢ 

kiĢilik sıralama yüksek baĢarılı öğrenciler, ikinci ve üçüncü beĢ kiĢilik sıralama orta 

baĢarılı öğrenciler, dördüncü beĢ kiĢilik sıralama düĢük baĢarılı öğrenciler olarak 

belirlenmiĢtir. Listenin ilk sırasından baĢlayarak öğrencilere sırasıyla bir düz bir ters 

Ģekilde grup isimleri verilerek takımlara dağıtılmıĢtır. (Tablo 20‟de görüldüğü üzere). 

Tablo 20. Deney Grubu Öğrencilerin Takımlara Ayrılması 

BaĢarı Düzeyleri BaĢarı Sırası Takım No 

Yüksek BaĢarılı Öğrenciler 

1 

2 

3 

4 

5 

1.Takım 

2.Takım 

3.Takım 

4.Takım 

5.Takım 
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Tablo 20 (Devam). Deney Grubu Öğrencilerin Takımlara Ayrılması 

BaĢarı Düzeyleri BaĢarı Sırası Takım No 

Orta BaĢarılı Öğrenciler (Üst) 

6 

7 

8 

9 

10 

5.Takım 

4.Takım 

3.Takım 

2.Takım 

1.Takım 

Orta BaĢarılı Öğrenciler (Alt) 

11 

12 

13 

14 

15 

1.Takım 

2.Takım 

3.Takım 

4.Takım 

5.Takım 

DüĢük BaĢarılı Öğrenciler 

16 

17 

18 

19 

20 

5.Takım 

4.Takım 

3.Takım 

2.Takım 

1.Takım 

    

5. Grupların ayrılması sonunda sınıfın fiziki Ģartları göz önüne alınarak grup 

çalıĢmalarının uyumlu yapılması için sıralar karĢılıklı olarak 4 kiĢinin birlikte 

çalıĢabileceği hale getirilmiĢtir.  

6. Gruplara kendi aralarında gruplarına ait bir isim bulunması için toplanmaları 

sağlanmıĢtır.  

7. Öğretmen ders öncesinde hazırladığı iĢbirlikli öğrenme yöntemine uygun ders 

planı çerçevesinde ve materyallerle Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri tekniğine 

uygun olarak derse baĢlamıĢtır. Öğretmen derse baĢlarken konu ile ilgili, öğrencilerin 

dikkatini çekici bir soru sorarak derse baĢlamıĢ, öğrencilere konu hakkında temel 

bilgiler vermiĢ ve örnek sorular çözülerek öğrencilere hazırlanmıĢ etkinlikler 

gerçekleĢtirmiĢtir.  

8. Bu etkinliklerle ilgili çalıĢma yaprakları öğrencilere dağıtılmıĢ, iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi kuralları içerisinde çözmeleri istenmiĢtir. Her gruba birer tane konu 

anlatımı (EK-3) ve kavrama sınavı çalıĢma kâğıtları (EK-4) verilmiĢtir. Her gruba birer 

etkinlik vererek 4 kiĢinin birlikte çalıĢmaları sağlanmıĢ, bireysel çalıĢma engellenmiĢtir. 

Böylece her grubunbirlikte çalıĢarak eksik kalan kısımları birbirlerine öğretmeleri 

istenmiĢtir.  
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9. Öğretmen gruptaki öğrencilerin anlayamadıkları konuları öncelikle grup 

içindeki diğer öğrencilerden öğrenmelerini istemiĢ, Ģayet arkadaĢlarından çözüm 

bulamazlarsa öğretmene baĢvurmalarını istemiĢtir.  

10. ÇalıĢılan her konu sonunda öğrencilere bireysel olmak üzere kazanım 

değerlendirme sınavı kâğıtları (EK-5) dağıtılmıĢ, konu hakkında kazanımın sağlanıp 

sağlanmadığı değerlendirilmiĢtir. Bireysel sınavlar, konu ile ilgili belli sayıda sorudan 

oluĢmuĢtur. Gruptaki her öğrencinin bireysel sınavlardan aldıkları puanlardan, grup 

puanları tespit edilmiĢtir.  

11. Bireysel ilerleme puanları gruptaki her öğrencinin baĢlangıçta aldıkları 

puanlarla (veya önceki sınavların ortalaması) kazanım değerlendirme sınavlarından 

aldıkları puanlar karĢılaĢtırılarak (aralarındaki fark) tespit edilmiĢtir. Gruptaki 

öğrencilerin bireysel ilerleme puanları, sınavda aldıkları puanlar baĢlangıç puanından 10 

veya daha fazla düĢük ise sıfır puan, 1-10 arası düĢük ise 10 puan, 0-10 arası yüksek ise 

20 puan, 10 veya daha fazla yüksek ise 30 puan, hatasız sınav ise 30 puan olarak 

alınmıĢtır. (Ġlk baĢlangıç puanı olarak ön testten alınan puanlar kabul edilmiĢtir) 

12. Öğrencilerin bireysel ilerleme puanlarının ortalaması (dörde bölünerek) 

alınarak takım puanları tespit edilmiĢtir. Takım puanları karĢılaĢtırılarak her hafta en iyi 

takım, büyük takım, süper takım ödülleri belirlenmiĢtir. BaĢarılı takım üyelerine baĢarı 

sertifikaları verilmiĢtir. En baĢarılı takım veya takımların adı ve takım üyelerinin adları 

sınıf panosuna asılarak öğrencileri teĢvik amaçlı ve motive edici duyurularda 

bulunulmuĢtur. 

8.3. TAKIM OYUN TURNUVA (TOT) TEKNĠĞĠNĠN UYGULANMASI 

Tablo 21. Deney Grubunda Yapılan TOT Tekniği Uygulamalarının Tarihlere Göre Dağılımı 

Günler Deney Grubu TOT Tekniği Ġle Yapılan Etkinlikler 

14.12.2020 

20.12.2020 

TOT tekniğine uygun hazırlanmıĢ etkinlik çalıĢmaları etkinlikleri: 

Çizgi grafiği, ortalama, ortanca, tepe değer, daire grafiği, verilerin sütun, 

daire veya çizgi grafiği gösterilip, gösterimler arasında uygun dönüĢümleri ile 

ilgili etkinlikler sırasıyla uygulanmıĢtır. 

21.12.2020 
Son testler uygulanmıĢtır. (BaĢarı testi, EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği, 

Matematiğe yönelik eğilim ölçeği) 

1. ÇalıĢmaya aralık ayının üçüncü haftası baĢlanmıĢ ve çalıĢma 1 hafta 

sürmüĢtür. Deney grubunda dersler ÖTBB tekniği uygulaması sonrası iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin Takım Oyun Turnuva tekniği kurallarına uygun olarak iĢlenmiĢtir. Deneysel 
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çalıĢmanın uygulandığı 1 hafta süresince yapılan iĢlemler gözden geçirilmiĢ sürecin 

yönteme uygunluğu değerlendirilmiĢtir.  

2. Deney grubu öğrencilerine iĢbirlikli öğretim yöntemi ve Takım Oyun 

Turnuva tekniği hakkında tanıtıcı bilgiler vermek üzere “Takım ÇalıĢma Rehberi” (EK-

9) isimli kitapçık dağıtılmıĢ ve çalıĢma yöntemleri öğretmen tarafından açıklanmıĢtır.  

3. Deney grubundaki öğrenciler ÖTBB tekniği uygulama sonuçlarına göre en 

baĢarılıdan en az baĢarılıya doğru olarak sıraya dizilmiĢtir. Bu sıralamadan sonra TOT 

tekniği için yeni takımlar oluĢturulmuĢtur. 

4. Deney grubundaki 20 öğrenci dörder kiĢilik 5 takıma ayrılmıĢtır. Gruplar 

öğrencilerin ÖTBB tekniği sonucunda elde ettikleri akademik puanları göz önünde 

tutularak heterojen Ģekilde oluĢturulmuĢtur. Kadın ve erkek öğrenci sayılarının 

yeterliliği göz önüne alınarak denge gözetilmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler gruplara 

ayrılırken, yüksek baĢarılı, orta ve düĢük baĢarılı öğrenciler dengesi gözetilerek 

heterojen yapıda takımlar oluĢturulmuĢtur. Daha sonra ÖTBB tekniği gibi aĢağıdaki 

Ģekilde görüldüğü üzere beĢ takım oluĢturulacağı için, ilk beĢ kiĢilik sıralama yüksek 

baĢarılı öğrenciler, ikinci ve üçüncü beĢ kiĢilik sıralama orta baĢarılı öğrenciler, 

dördüncü beĢ kiĢilik sıralama düĢük baĢarılı öğrenciler olarak belirtilmiĢtir. Listenin ilk 

sırasından baĢlayarak öğrencilere sırasıyla bir düz bir ters Ģeklinde grup isimleri 

verilmiĢtir.  

Tablo 22. Deney Grubu Öğrencilerin Takımlara Ayrılması 

BaĢarı Düzeyleri BaĢarı Sırası Takım No 

Yüksek BaĢarılı Öğrenciler 

1 

2 

3 

4 

5 

1.Takım 

2.Takım 

3.Takım 

4.Takım 

5.Takım 

Orta BaĢarılı Öğrenciler (Üst) 

6 

7 

8 

9 

10 

5.Takım 

4.Takım 

3.Takım 

2.Takım 

1.Takım 

Orta BaĢarılı Öğrenciler (Alt) 

11 

12 

13 

14 

15 

1.Takım 

2.Takım 

3.Takım 

4.Takım 

5.Takım 
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Tablo 22 (Devam). Deney Grubu Öğrencilerin Takımlara Ayrılması 

BaĢarı Düzeyleri BaĢarı Sırası Takım No 

DüĢük BaĢarılı Öğrenciler 

16 

17 

18 

19 

20 

5.Takım 

4.Takım 

3.Takım 

2.Takım 

1.Takım 

5. Grupların ayrılması sonunda sınıfın fiziki Ģartları göz önüne alınarak grup 

çalıĢmalarının uyumlu yapılacağı Ģekilde sıralar karĢılıklı olarak 4 kiĢinin birlikte 

çalıĢabileceği hale getirilmiĢtir.  

6. Gruplarına ait bir isim bulunması için grupların kendi aralarında toplanmaları 

sağlanmıĢtır.  

7. Öğretmen ders öncesinde hazırladığı iĢbirlikli öğrenme yöntemine uygun ders 

planı çerçevesinde ve materyallerle Takım Oyun Turnuva tekniğine uygun olarak derse 

baĢlamıĢtır. Öğretmen derse baĢlarken konu ile ilgili, öğrencilerin dikkatini çekici bir 

soru sorarak derse baĢlamıĢ, öğrencilere konu hakkında temel bilgiler vermiĢ ve örnek 

sorular çözülerek öğrencilere hazırlanmıĢ etkinliklerin yapılmasını istemiĢtir.  

8. Bu etkinliklerle ilgili çalıĢma yaprakları öğrencilere dağıtılmıĢ, iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi kuralları içerisinde çözmeleri istenmiĢtir. Her gruba birer tane çalıĢma 

kâğıdı (EK-3) verilmiĢtir. Her gruba birer etkinlik vererek 4 kiĢinin birlikte çalıĢmaları 

sağlanmıĢ, bireysel çalıĢma engellenmiĢtir. Böylece her grubun birlikte çalıĢarak 

birbirlerine öğretmeleri istenmiĢtir.  

9. Öğretmen gruptaki öğrencilerin anlayamadıkları konuları öncelikle grup 

içindeki diğer öğrencilerden öğrenmelerini istemiĢ, Ģayet arkadaĢlarından çözüm 

bulamazlarsa öğretmene baĢvurmalarını istemiĢtir.  

10. Etkinlik tamamlandıktan sonra öğretmen birbirinden farklı nitelikteki 

takımlardan aynı akademik baĢarıya sahip üyeleri turnuvalarda takımlarını temsil etmek 

üzere homojen gruplara atamıĢtır.  

11. Homojen yapıdaki takımlarda, aynı baĢarı düzeyindeki üyeler kendi 

aralarında yarıĢmıĢlardır. Öğrencilere hangi masanın en baĢarılı veya en baĢarısız takım 

olduğu hakkında bilgi verilmemiĢtir. Öğrencilere turnuvanın iĢleyiĢi ile ilgili kurallar 

anlatılmıĢtır. 
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12. Turnuva masalarına yerleĢtirilen öğrencilere ilk olarak okuyucu görevindeki 

öğrenci turnuva soruları listelerinden (EK-6) öğrencinin çektiği oyun kartının 

numarasına karĢılık gelen soruyu verir, öğrencide soruya cevap verir. Daha sonra cevap 

verme sırası okuyucunun solundaki öğrenciye gelir. Okuyucunun cevabını doğru 

buluyorsa pas geçer, farklı bir cevabı varsa kendi cevabını söyler. Benzer iĢlemler diğer 

öğrencilerde cevaplarını verene kadar devam eder. Her soru için bu iĢlemler 

tamamlandıktan sonra, son cevap veren öğrenci bütün cevapları kontrol etmiĢ 

durumdadır. Hangi öğrencinin cevabı doğruysa oyun kartı o öğrenciye verilmiĢ olur, 

cevap yanlıĢsa önce kazandığı kartlardan birini geri verir. Hiçbir öğrenci doğru cevap 

veremediyse o kart turnuva masasına geri verilir. Öğrenciler kazandıkları her kart için 

bir puan alır. Her turun sonunda masadaki görevler sola kayar, bütün masalar turnuvaya 

aynı sırada baĢlayıp aynı sırada bitirmiĢtir. Ders süresi boyunca turnuva devam etmiĢtir.  

13. Turnuva bitiminde tüm öğrenciler isimlerini yazarak kazandıkları puanları 

ve oyun kartlarını öğretmene iade etmiĢtir. Buna göre öğretmen puanlamaları yapmıĢtır. 

Turnuva sonunda öğretmen puanlamaya göre birinci olan takımı belirlemiĢtir. Takım 

puanları karĢılaĢtırılarak her turnuva sonunda en iyi takım, büyük takım, süper takım 

ödülleri belirlenmiĢtir. BaĢarılı takım üyelerine baĢarı sertifikaları verilmiĢtir. En 

baĢarılı takım veya takımların ve üyelerinin adları sınıf panosuna asılarak öğrencileri 

teĢvik amaçlı ve motive edici duyurularda bulunulmuĢtur. Turnuva 2 defa yapılmıĢ ve 

takım baĢarıları 2 turnuvada da belirlenmiĢtir. 

14. ÇalıĢmaların sonunda baĢarı testi (EK-1), eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği ve 

matematiğe yönelik tutum ölçeği (EK-10) son test olarak uygulanmıĢtır.  

15. Deney gruplarına uygulanan ön test, son test, eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeği ve matematiğe yönelik tutum ölçeği uygulamalarından elde edilen veriler 

araĢtırmanın problemlerine cevap verecek istatistiksel analizlere tabi tutulmuĢtur. 

8.4. MEVCUT ÖĞRETĠM PROGRAMININ UYGULANMASI 

Tablo 23. Kontrol Grubunda Yapılan Uygulamalarının Tarihlere Göre Dağılımı 

Günler Kontrol Grubu Yapılan Etkinlikler 

20.11.2020 

Ders sürecinde neler yapılacağı hakkında öğrencilere bilgiler verilmiĢtir. 

Ön testler uygulanmıĢtır. (BaĢarı testi, EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği, 

Matematiğe yönelik eğilim ölçeği) 

23.11.2020 

29.11.2020 

Mevcut öğretim programına göre hazırlanmıĢ olan matematik ders 

kitabındaki çizgi grafiği konusu ve etkinlikleri ile ders olarak iĢlenmiĢtir. 
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Tablo 23 (Devam). Kontrol Grubunda Yapılan Uygulamalarının Tarihlere Göre Dağılımı 

Günler Kontrol Grubu Yapılan Etkinlikler 

30.11.2020 

06.12.2020 

Mevcut öğretim programına göre hazırlanmıĢ olan matematik ders 

kitabındaki ortalama, ortanca, tepe değer konusu ve etkinlikleri ile ders olarak 

iĢlenmiĢtir. 

 07.12.2020 

13.12.2020 

Mevcut öğretim programına göre hazırlanmıĢ olan matematik ders 

kitabındaki daire grafiği konusu ve etkinlikleri ile ders olarak iĢlenmiĢtir. 

14.12.2020 

20.12.2020 

Mevcut öğretim programına göre hazırlanmıĢ olan matematik ders 

kitabındaki verilerin sütun, daire veya çizgi grafiği gösterilip, bu gösterimler 

arası uygun dönüĢümlerin yapılması konusu ve etkinlikleri ile ders olarak 

iĢlenmiĢtir. 

  21.12.2020 
Son testler uygulanmıĢtır. (BaĢarı testi, EleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği, 

Matematiğe yönelik eğilim ölçeği) 

1. Öğretmen kontrol grubunda yer alan öğrencilere, yapılan araĢtırma ile ilgili 

bilgiler vermiĢtir.  

2. Sınıfta oturma düzeni olarak bir değiĢiklik yapılmamıĢ, klasik oturma 

düzeninde oturmuĢlardır.  

3. Öğretmenin mevcut öğretim yöntemi çerçevesinde hazırlamıĢ olduğu ders 

planı doğrultusunda, derste öğrencilere anlatacağı örnekler, çözeceği sorular 

hazırlanmıĢtır.  

4. Öğretmen ders iĢleme esnasında düz anlatım ve soru-cevap teknikleri, tahtaya 

kaldırıp soru çözdürme, öğrencilerin takıldıkları yerde onlara küçük bilgiler verme gibi 

yöntemlere baĢvurmuĢtur.  

5. Öğretmenin ders sunumu sonrası örnek sorular çözme, anlaĢılmayan yerleri 

tekrar özetleme, öğrencilere farklı örnek sorular sorarak çözmelerini isteme Ģeklinde 

ders devam etmiĢ ve ders tamamlanmıĢtır.  

6. Dersin tamamlanması ile öğretmen öğrencilere iĢlenen konu ile ilgili ev 

ödevleri vermiĢtir. Bir dahaki dersin baĢında ev ödevlerinde çözülemeyenler derste 

çözülmüĢ ve konu ile ilgili tekrarlar yapılmıĢtır. 

7. Kontrol grubu öğrencilerinde ders konuları tamamlanınca, deney grubu 

öğrencilere uygulandığı gibi son test olarak baĢarı testi (EK-1), eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeği ve matematiğe yönelik tutum ölçeği (EK-7) uygulanmıĢtır.  

8. Kontrol grubu öğrencilerine etkinliklerde çalıĢma yaprakları, kavrama 

sınavları ve kazanım değerlendirme sınavları yapılmamıĢtır. Bu etkinlikler sadece deney 

grubunda uygulanmıĢtır. 
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9. Kontrol gruplarına uygulanan ön test, son test, eleĢtirel düĢünme eğilim 

ölçeği ve matematiğe yönelik tutum ölçeği uygulamalarından elde edilen veriler 

araĢtırmanın problemlerine cevap verecek istatistiksel analizlere tabi tutulmuĢtur. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

1. ARAġTIRMANIN BULGULARI 

1.1. TANIMLAYICI ĠSTATĠSTĠKLER 

Bu bölümde, veri toplama araçları ile elde edilen verilerin istatistiksel analiz 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Sonuçlar tablolaĢtırılarak araĢtırmanın alt problemlerine 

iliĢkin bulgular ortaya konmuĢtur. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin baĢarı ön test ve son test 

puanları Tablo 24 ve Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

Tablo 24. Deney ve Kontrol Grubunun Başarı Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri 

Tablo 24 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin baĢarı ön test puanlarının 

ortalaması 63,28 iken kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı ön test puanlarının ortalaması 

64,06 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 25. Deney ve Kontrol Grubunun Başarı Son Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri 

Tablo 25 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin baĢarı son test puanlarının 

ortalaması 71,88 iken kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı son test puanlarının ortalaması 

69,53 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 24 ve 25 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin baĢarı ön test 

puanları ortalaması 63,28 iken deneysel iĢlem uygulandıktan sonra baĢarı son test 

puanları 71,88‟e yükselmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı ön test puanları 64,06 

iken mevcut programa göre ders uygulandıktan sonra baĢarı son test puanları 69,53‟e 

yükselmiĢtir. Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme tekniği uygulanan deney grubundaki 

öğrencilerin baĢarı puan ortalamaları bir artıĢ göstermiĢtir. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin baĢarı puanları da deney grubundakilere göre daha az olmakla beraber 

artmıĢtır. 

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 15,63 96,88 63,28 23,62 

Kontrol 20 18,75 81,25 64,06 23,59 

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 31,25 96,88 71,88 20,35 

Kontrol 20 37,50 96,88 69,53 14,48 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin matematiğe yönelik tutum ön 

test ve son test puanları Tablo 26 ve Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 26. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Tutum Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Tablo 26 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin matematiğe yönelik tutum 

ön test puanlarının ortalaması 81,40 iken kontrol grubu öğrencilerinin matematiğe 

yönelik tutum ön test puanlarının ortalaması 82,00 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 27. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Tutum Son Test Puanlarının Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Tablo 27 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin matematiğe yönelik tutum 

son test puanlarının ortalaması 76,60 iken kontrol grubu öğrencilerinin matematiğe 

yönelik tutum son test puanlarının ortalaması 82,25 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 26 ve 27 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin matematiğe yönelik 

tutum ön test puanları ortalaması 81,40 iken deneysel iĢlem uygulandıktan sonra 

matematiğe yönelik tutum son test puanları 76,60‟a düĢmüĢtür. Kontrol grubu 

öğrencilerinin matematiğe yönelik tutum ön test puanları 82,00 iken mevcut programa 

göre ders uygulandıktan sonra matematiğe yönelik tutum son test puanları 82,25‟e 

yükselmiĢtir. Sonuç olarak deney grubundaki öğrencilerin matematiğe yönelik tutum 

puan ortalamaları bir azalıĢ göstermiĢtir. Kontrol grubundaki öğrencilerin matematiğe 

yönelik tutum puanları az da olsa artmıĢtır. Deney grubu öğrencilerindeki azalıĢ ve 

kontrol grubundaki artıĢın yok denecek kadar az olması testin ikinci defa yapılıĢında 

öğrencilerin daha dikkatsiz davranarak önemsememesine iliĢkin yorumlanmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi ön 

test ve son test puanları Tablo 28 ve Tablo 29‟da verilmiĢtir. 

Tablo 28. Deney ve Kontrol Grubunun Eleştirel Düşünme Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 52 102 81,40 12,80 

Kontrol 20 61 110 82,00 11,17 

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 64 90 76,60 7,96 

Kontrol 20 70 96 82,25 7,26 

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 75 112 92,35 11,62 

Kontrol 20 54 125 93,85 13,20 
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Tablo 28 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi ön 

test puanlarının ortalaması 92,35 iken kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ön test puanlarının ortalaması 93,85 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 29. Deney ve Kontrol Grubunun Eleştirel Düşünme Son Test Puanlarının Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Tablo 29 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

son test puanlarının ortalaması 90,75 iken kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimi son test puanlarının ortalaması 96,15 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 28 ve 29 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ön test puanları ortalaması 92,35 iken deneysel iĢlem uygulandıktan sonra 

matematiğe yönelik tutum son test puanları 90,75‟e düĢmüĢtür. Kontrol grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi ön test puanları 93,85 iken mevcut programa 

göre ders uygulandıktan sonra matematiğe yönelik tutum son test puanları 96,15‟e 

yükselmiĢtir. Sonuç olarak deney grubundaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puan ortalamaları az da olsa bir azalıĢ göstermiĢtir. Kontrol grubundaki öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları az da olsa artmıĢtır. Deney grubu öğrencilerindeki 

azalıĢ ve kontrol grubundaki artıĢın yok denecek kadar az olması testin ikinci defa 

yapılıĢında öğrencilerin daha dikkatsiz davranarak önemsememesine iliĢkin 

yorumlanmıĢtır. 

1.2. NORMALLĠK TESTĠ ANALĠZLERĠ 

1.2.1. BaĢarı Puan Normallik Testi Sonuçları 

Deney ve kontrol gruplarının baĢarı ön test ve son testlerine ait normallik testi 

sonuçları Tablo 30 ve 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 30. Deney ve Kontrol Grubunun Başarı Ön Test Puanlarının Normallik Testi Sonuçları 

 Grup Kolmogorov

-Smirnov 

Shapiro-

Wilk 

Çarpıklık Standart 

Hata 

Basıklık Standart 

Hata 

Ön test 

puanı 

Deney ,200 ,336 -,429 ,512 -,817 ,992 

Kontrol ,200 ,312 -,353 ,512 -,689 ,992 

 

  

Grup N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Deney 20 64 108 90,75 8,98 

Kontrol 20 57 119 96,15 12,61 
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Tablo 31. Deney ve Kontrol Grubunun Başarı Son Test Puanlarının Normallik Testi Sonuçları 

 Grup Kolmogorov

-Smirnov 

Shapiro-

Wilk 

Çarpıklık Standart 

Hata 

Basıklık Standart 

Hata 

Son test 

puanı 

Deney ,200 ,098 -,629 ,512 -,432 ,992 

Kontrol ,069 ,160 ,176 ,512 ,286 ,992 

Deney ve kontrol gruplarının baĢarı ön ve son testlerine iliĢkin normallik testi 

sonucunda her iki testte de tabloda gösterilen p değerinin 0,05‟ten büyük olması 

normalliğin sağlandığı anlamına gelmektedir (p=0,336 ve p=0,312). 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerinde tabloda gösterilen p değerinin 

0,05‟ten büyük olması normalliğin sağlandığı anlamına gelmektedir. Büyüköztürk, 

(2005: 42)‟e göre veri sayısının 50‟nin üzerinde olduğu durumlarda Kolmogorov-

Smirnov önerilmektedir. 50‟nin altında Shapiro-Wilk testi kullanılabilir (Can, 2018: 

89).  

Normal dağılım gösteren verilerin frekans dağılım grafiği simetrik bir çan eğrisi 

Ģeklinde gerçekleĢir (Can, 2018: 89). Deney ve kontrol gruplarına ait frekans dağılım 

grafiği oluĢturulmuĢ, oluĢan veri dağılımı grafiği çan eğrisi Ģeklinde gerçekleĢmiĢ ve 

normallik koĢullarını sağlar görünmektedir. 

Şekil 1. Deney Grubu Frekans Dağılım Grafiği 

Şekil 2. Kontrol Grubu Frekans Dağılım Grafiği 
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Normal dağılımın simetrik olması yanı sıra çarpıklık ve basıklık katsayıları da 

belirlenmiĢ, bu değerler deney grubunda çarpıklık katsayısı için -1,30; basıklık katsayısı 

için -0,568 olarak; kontrol grubunda ise çarpıklık katsayısı -0,689; basıklık katsayısı -

0,694 olarak bulunmuĢtur. Çıkan değerlerin -1,96 ile +1,96 arasında kalıyor olması 

dağılımın normal kabul edilebilir aralıkta olduğunu göstermektedir (Can, 2018: 85). 

Normalliğin sağlandığını gösteren bir diğer uygulama Normal Q-Q Plot Grafiği 

ile gerçekleĢen değerler ve kuramsal dağılımın değerleri örtüĢtüğünde 45 derecelik açı 

yapan bir doğrunun oluĢması gerekmektedir. Yapılan analiz sonucu grafik oluĢturulmuĢ, 

beklenen ve gerçekleĢen değerlerin, eğimi 45 derece olan bir doğruya yakın olarak 

dağıldıkları görülmüĢtür. Bu durum dağılımın normalliğinin kabul edilebilir olduğunun 

belirtisidir (Can, 2018: 90). 

Şekil 3. Deney Grubu Öntest Q-Q Plot Normallik Grafiği 

 

Şekil 4. Kontrol Grubu Öntest Q-Q Plot Normallik Grafiği 

 

Farklı gruplardan elde edilen verilerin ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için yapılan parametrik test iliĢkisiz 

örneklemler t testi yapılabilmesi ve güvenilir sonuçlar verebilmesi için sağlanması 

gereken koĢullardan birincisi, ortalamaları karĢılaĢtırılacak verilerin her birinin dağılımı 

normal dağılım özellikleri taĢımalıdır. Tablo 31 ve 32 de yapılan Kolmogarow-Smirnov 

ve Shapiro-Wilk testi normalliğin sağlandığını göstermiĢti. ĠliĢkisiz örneklemler t 

testinin uygulanabilmesi için ikinci koul, her bir veri diğerinden bağımsız olmalıdır. 
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Üçüncü koĢul ise grupların varyansları eĢit olmalıdır. Grupların varyans homojenliğini 

kontrol edebilmek için Levene Testi yapılmıĢtır. Levene testi sonucu elde edilen p 

değeri 0.05‟ten büyük olursa varyanslar arasında anlamlı bir fark yoktur sonucuyla, 

varyanslar eĢit sayılır. Levene testi sonucu elde edilen p değeri 0.751 bulunmuĢtur, 

dolayısıyla varyanslar homojendir koĢulu sağlanmıĢtır  (Can, 2018: 116-121). 

Normalliğin sağlandığı durumda deney ve kontrol grupları arasında yapılan 

karĢılaĢtırmalarda istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için 

iliĢkisiz örneklemler t testi uygulamaya karar verilmiĢtir. 

1.2.2. Matematik Tutum Puan Normallik Testi Sonuçları 

Deney ve kontrol gruplarının matematik tutum ön test ve son testlerine ait 

normallik testi sonuçları Tablo 32 ve 33‟te verilmiĢtir. 

Tablo 32. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Tutum Ön Test Puanlarının Normallik Testi 

Sonuçları 

 Grup 
Kolmogorov-

Smirnov 

Shapiro-

Wilk 
Çarpıklık 

Standart 

Hata 
Basıklık 

Standart 

Hata 

Ön test 

puanı 

Deney ,200 ,513 -,368 ,512 ,393 ,992 

Kontrol ,200 ,420 ,353 -,512 1,444 ,992 

 

Tablo 33. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Tutum Son Test Puanlarının 

Normallik Testi Sonuçları 

 Grup 
Kolmogorov-

Smirnov 

Shapiro-

Wilk 
Çarpıklık 

Standart 

Hata 
Basıklık 

Standart 

Hata 

Son test 

puanı 

Deney ,200 ,256 ,102 ,502 -,808 ,512 

Kontrol ,200 ,903 ,093 ,512 -,585 ,992 

Deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik tutum ön ve son testlerine 

iliĢkin normallik testi sonucunda her iki testte de tabloda gösterilen p değerinin 0,05‟ten 

büyük olması normalliğin sağlandığı anlamına gelmektedir (p=0,513 ve p=0,420) 

Normalliğin sağlandığı durumda deney ve kontrol grupları arasında yapılan 

karĢılaĢtırmalarda istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için 

iliĢkisiz örneklemler t testi uygulamaya karar verilmiĢtir. (5. ve 8. alt problem) 

1.2.3. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Puan Normallik Testi Sonuçları 

Deney ve kontrol gruplarının eleĢtirel düĢünme ön test ve son testlerine ait 

normallik testi sonuçları Tablo 34 ve 35‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 34. Deney ve Kontrol Grubunun EleĢtirel DüĢünme Ön Test Puanlarının Normallik Testi 

Sonuçları 

 Grup 
Kolmogorov-

Smirnov 

Shapiro-

Wilk 
Çarpıklık 

Standart 

Hata 
Basıklık 

Standart 

Hata 

Ön test 

puanı 

Deney ,124 ,148 ,088 ,512 -1,410 ,992 

Kontrol ,098 ,011 -,775 ,512 4,902 ,992 

 

Tablo 35. Deney ve Kontrol Grubunun Eleştirel Düşünme Son Test Puanlarının Normallik Testi 

Sonuçları 

 Grup Kolmogorov-

Smirnov 

Shapiro-

Wilk 

Çarpıklık Standart  

Hata 

Basıklık Standart 

Hata 

Son test 

puanı 

Deney ,200 ,101 -1,055 ,512 3,532 ,992 

Kontrol ,080 ,021 -1,436 ,512 4,271 ,992 

Deney ve kontrol gruplarının eleĢtirel düĢünme eğilimi ön ve son testlerine 

iliĢkin normallik testi sonucunda Tablo 35‟e göre deney grubunda p değerinin 0,148, 

kontrol grubunda ise tabloda gösterilen p değerinin 0,011 olması p değerinin 0,05 

değerindenküçük olması normalliğin sağlanmadığı anlamına gelmektedir. Normalliğin 

sağlanmadığı durumda deney ve kontrol grupları arasında yapılan karĢılaĢtırmalarda 

istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için Mann-Whitney U testi 

uygulamayakarar verilmiĢtir. (9. ve 12. alt problem). 

1.2.4. Fark Puan Normallik Testi Sonuçları 

Deney ve kontrol gruplarına ait baĢarı öntest ile sontestleri arasındaki fark 

puanlarının analizleri yapılmıĢ, öntest-sontest sonuçlarına iliĢkin fark puanlarına ait 

normallik testleri yapılarak aĢağıda Tablo 36‟de gösterilmiĢtir: 

Tablo 36. Deney ve Kontrol Grupları Başarı Ön test ve Son test Fark Puanları Normallik Testi 

Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik S.Derecesi p Ġstatistik S.Derecesi p 

Fark 

Puan 

BaĢarı 

Deney ,254 20 ,002 ,829 20 ,002 

Kontrol ,269 20 ,001 ,814 20 ,001 

Deney ve kontrol gruplarının baĢarı ön testleri ve sontestlerinin baĢarı fark 

puanlarına iliĢkin normallik testi sonucunda her iki testte de tabloda gösterilen p 

değerinin 0,05‟ten küçük olması normalliğin sağlanmadığı anlamına gelmektedir (p= 

0,002 p= 0,001 ve p= 0,002 p= 0,001). Bu durumda t testi yerine alternatifi 

sayılabilecek Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ile ölçümler arasında fark olup olmadığını 

belirlemeye karar verilmiĢtir (2. ve 3. alt problem) 
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Örneklem ortalamaları karĢılaĢtırılacak iki ölçümde veri sayısının az olması veya 

sayısı yeterli olsa bile ölçümler arası farkların dağılımındaki anormallikler nedeniyle 

koĢulların sağlanamaması veya verilerin sıralama ölçeğinde olması nedenleriyle iliĢkili 

örneklemler t-testi yapılamayabilir. Bu durumda t-testinin alternatifi sayılabilecek 

parametrik olmayan bir karĢılaĢtırma testi Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testiyle ölçümler 

arası fark olup olmadığı sınanabilir (Can, 2018: 142). 

Deney ve kontrol gruplarına ait matematiğe yönelik tutum öntest ile sontestleri 

arasındaki fark puanlarının analizleri yapılmıĢ, öntest-sontest sonuçlarına iliĢkin fark 

puanlarına ait normallik testleri yapılarak aĢağıda Tablo 37‟de gösterilmiĢtir: 

Tablo 37. Deney ve Kontrol Grupları Matematik Tutum Ön test ve Son test Fark Puanları 

Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik S.Derecesi p Ġstatistik S.Derecesi p 

Fark Puan 

Tutum 

Deney ,162 20 ,182 ,941 20 ,250 

Kontrol ,135 20 ,200 ,942 20 ,265 

Deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik tutum öntestleri ve 

sontestlerinin fark puanlarına iliĢkin normallik testi sonucunda her iki testte de tabloda 

gösterilen p değerinin 0,05‟ten büyük olması normalliğin sağlandığı anlamına 

gelmektedir (p=0,182 p=0,200 ve p=0,250 p=0,265). Normalliğin sağlandığı durumda 

deney ve kontrol grupları arasında yapılan karĢılaĢtırmalarda istatistiksel olarak anlamlı 

fark olup olmadığını belirlemek için iliĢkili örneklemler t testi uygulamaya karar 

verilmiĢtir (6. ve 7. alt problem). 

Deney ve kontrol gruplarına ait eleĢtirel düĢünme eğilimi öntest ile sontestleri 

arasındaki fark puanlarının analizleri yapılmıĢ, öntest-sontest sonuçlarına iliĢkin fark 

puanlarına ait normallik testleri yapılarak aĢağıda Tablo 38‟de gösterilmiĢtir: 

Tablo 38. Deney ve Kontrol Grupları Eleştirel Düşünme Ön Test ve Son Test Fark Puanları 

Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik S.Derecesi p Ġstatistik S.Derecesi p 

Fark Puan 

EleĢtirel D. 

Deney ,107 20 ,200 ,950 20 ,361 

Kontrol ,110 20 ,200 ,963 20 ,601 

Deney ve kontrol gruplarının eleĢtirel düĢünme eğilimi öntestleri ve 

sontestlerinin fark puanlarına iliĢkin normallik testi sonucunda her iki testte de tabloda 

gösterilen p değerinin 0,05‟ten büyük olması normalliğin sağlandığı anlamına 

gelmektedir (p= 0,200 p= 0,200 ve p= 0,361 p= 0,601). Normalliğin sağlandığı 
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durumda deney ve kontrol grupları arasında yapılan karĢılaĢtırmalarda istatistiksel 

olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için iliĢkili örneklemler t testi 

uygulamaya karar verilmiĢtir (10. ve 11. alt problem) 

Kurumsal eğitim ortamlarında fiziki mekân ve kurum prensipleri gereği bütün 

yönleriyle birbirine denk gruplar oluĢturarak deney çalıĢmaları yapmak mümkün 

olmamakla birlikte eğitimle ilgili araĢtırmaların yapıldığı çalıĢmalarda, çalıĢılan deney 

ve kontrol gruplarının bağımsız değiĢkenler yönüyle olabildiğince benzer olması 

gerekmektedir. Sağlıklı bir araĢtırma için deney ve kontrol gruplarının ön bilgilerinin 

aynı seviyede olması beklenmektedir. Tablo 24, Tablo 26 ve Tablo 28‟daki bulgular, 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, üzerinde çalıĢılan öğrenme ünitesiyle ilgili 

bilgileri bakımından uygulama öncesi durumları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermektedir. 

1.3. BAġARI TESTĠNE ĠLĠġKĠN ALT PROBLEMLERE AĠT BULGULAR VE 

YORUMLAR 

1.3.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersindeki ön test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere matematik baĢarı testinden öğrencilerin 

aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve iliĢkisiz örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 39‟da verilmiĢtir. 

Tablo 39. Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testi Ön Test Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 

Deney 20 63,28 23,62 38 -0,105 0,917* 

Kontrol 20 64,06 23,59    

Tabloda görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi 

matematik dersindeki baĢarı düzeylerini belirlemek için yapılan öntest sonucunda, 

deney grubuna ait aritmetik ortalama  ̅=63,28; kontrol grubuna ait aritmetik ortalama 

  ̅=64,06 olarak hesaplanmıĢtır. Gruplar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

anlamak için t-testi uygulanmıĢ ve t(38)=-0,105 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri (0,917) 

önem seviyesinin 0,05 değerinden büyük olması grupların baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını ortaya koymaktadır. Bu sonuca göre, deney grubunun ve kontrol 

grubunun uygulama süreci baĢında baĢarı yönünden birbirleri ile benzer özelliklere 

sahip oldukları ifade edilebilir. 
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1.3.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin matematik 

dersindeki ön test ve son test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun cevabını bulmak üzere baĢarı testi uygulamasından öğrencilerin aldıkları 

puanların arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya koymak için Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar testi uygulanmıĢtır. Ġstatistiksel analizin sonuçları Tablo 40‟de 

gösterilmiĢtir: 

Tablo 40. Deney Grubunun Başarı Testi Ön Test ve Son Test Puanlarının Wilcoxon İşaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Sontest-Öntest N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif Sıralar 17 9 153 -3,653 0,000 

Pozitif Sıralar 0 0 0   

Fark Olmayan 3     

*Negatif sıralara dayalı 

Testin sonucuna göre baĢarı son testi ile baĢarı öntesti arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (z=-3,653, p<0,05). Fark puanlarının negatif sıralar 

lehine olması uygulanan programın baĢarıyı artırma üzerine anlamlı bir etkisinin 

olduğunu göstermektedir. Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi sonuçları iki ortalama 

arasında anlamlı bir fark olduğunu ortaya koymakla beraber farkın büyüklüğü hakkında 

bilgi vermemektedir. Bundan dolayı istatistiksel anlamlılığın yanı sıra etki 

büyüklüğünün de hesaplanması gerekir (Can, 2018: 140). Wilcoxon ĠĢaretli sıralar 

testinde elde edilen z değerinin örneklem mevcudunun kareköküne oranı etki 

büyüklüğünü verir (Connolly, 2007). 

d = z değeri / Örneklem mevcudunun karekökü 

d = -3,653 / √ 20 =- 0,82 (etki büyüklüğü) 

Genel olarak d değeri 1‟in üzerinde ise çok büyük, 0.80 büyük, 0,5 orta, 0,2‟de 

küçük (az) etki olarak değerlendirilir (Can, 2018: 141). AraĢtırmada etki büyüklüğü 

0.82 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre iĢbirliğine dayalı öğretim yaklaĢımının 

deney grubu öğrencilerin baĢarısına etki büyüklüğünün anlamlı düzeyde olduğu ifade 

edilebilir. 

1.3.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

dersindeki ön test ve son test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var 
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mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere baĢarı testi uygulamasından öğrencilerin 

aldıkları puanların arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya koymak için 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi uygulanmıĢtır. Ġstatistiksel analizin sonuçları Tablo 41‟de 

gösterilmiĢtir: 

Tablo 41. Kontrol Grubunun Başarı Testi Ön Test ve Son Test Puanlarının Wilcoxon İşaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Sontest-Öntest  N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Z p 

Negatif Sıralar 16 8,78 140,50 -2,444 0,015 

Pozitif Sıralar 2 15,25 31   

Fark Olmayan 2 2    

*Negatif sıralara dayalı 

Testin sonucuna göre baĢarı son testi ile baĢarı öntesti arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (z=-2,44, p<0,05) Fark puanlarının negatif sıralar 

lehine olması uygulanan programın baĢarıyı artırma üzerine anlamlı bir etkisinin 

olduğunu göstermektedir. Analizi takiben hesaplanan etki büyüklüğü 0.57 bulunmuĢtur. 

Bu sonuçlara göre mevcut öğretim yaklaĢımının kontrol grubu öğrencilerin baĢarısına 

etki ettiği ancak bu etkinin orta düzeyde olduğu ifade edilebilir. 

1.3.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik baĢarı testi eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?”sorusunun 

cevabını bulmak üzere matematik baĢarı testinden öğrencilerin aldıkları puanların 

ortalamaları, standart sapma değerleri ve Mann-Whitney U Testi sonuçları Tablo 42‟te 

verilmiĢtir. Analiz öncesinde değerlerin normal dağılmadığı görülmüĢ (Tablo 36) ve 

Mann-Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Tablo 42. Deney ve Kontrol Gruplarının Matematik Başarı Testi Erişi Puanlarının Mann-

Whitney U Testi Sonuçları 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 20 8,60 444 166 0,338 

Kontrol 20 5,47 376   

Tablo 42‟te deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puanları 

incelenmiĢtir. EriĢi puanları, matematik baĢarı son test-ön test puanları arasındaki fark 

alınarak belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puanları arasında 

(U=166, p>0.05) istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir (Can, 2018: 130). 
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1.4. MATEMATĠĞE YÖNELĠK TUTUMA ĠLĠġKĠN ALT PROBLEMLERE AĠT 

BULGULAR VE YORUMLAR 

1.4.1. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere matematik tutum ölçeğinden öğrencilerin 

aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve iliĢkisiz örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 43‟te verilmiĢtir. 

Tablo 43. Deney ve Kontrol GruplarınınMatematiğe Yönelik Tutum Ön test Puanlarının Gruba 

göre t-Testi Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 

Deney 20 81,40 12,80 38 -0,158 0,875* 

Kontrol 20 82,00 11,17    

*(p>0. 05) 

Tabloda görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi 

matematik tutum puanlarını belirlemek için yapılan öntest sonucunda, deney grubuna ait 

aritmetik ortalama  ̅=81,40; kontrol grubuna ait aritmetik ortalama  ̅=82,00 olarak 

hesaplanmıĢtır. Gruplar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için t-testi 

uygulanmıĢ ve t(38)=-0,158, p>0,05 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri (0,875) önem 

seviyesinin 0,05 değerinden büyük olması grupların matematiğe yönelik tutum puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymaktadır. Elde edilen bulgular deney 

ve kontrol gruplarının matematik dersine yönelik tutumları açısından benzer olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

1.4.2. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere matematik dersine yönelik tutum 

ölçeğinden öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve 

iliĢkili örneklemler t-testi sonuçları Tablo 44‟te verilmiĢtir. 

Tablo 44. Deney Grubunun Matematik Tutum Ön test ve Son Test Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 
 

Öntest 20 81,40 12,80 19 2,182 0,042* 

Sontest 20 76,60 7,96    

*(p<0.05) 



119 

 

Tabloda görüldüğü gibi, deney grubunun uygulama öncesi ve sonrası matematik 

dersine yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puan düzeylerini belirlemek için yapılan 

öntest ve sontest sonucunda, deney grubuna ait öntest aritmetik ortalaması   ̅=81,40; 

son test aritmetik ortalaması  ̅ =76,60 olarak hesaplanmıĢtır. Deney grubunun ön test ve 

sontest sonuçları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için t-testi 

uygulanmıĢ ve t(19)=2,182 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri (0,042) önem seviyesinin 0,05 

değerinden küçük olması öntest ve sontest sonuçları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğunu ortaya koymaktadır.  

Yapılan iliĢkili örneklemler t testi sonuçları iki ortalama arasında anlamlı bir 

fark olduğunu ortaya koymakla beraber farkın büyüklüğü hakkında bilgi 

vermemektedir. Bundan dolayı istatistiksel anlamlılığın yanı sıra etki büyüklüğünün de 

hesaplanması gerekir  (Can, 2018: 140). ĠliĢkili örneklemler t testinde elde edilen t 

değerinin örneklem mevcudunun kareköküne oranı etki büyüklüğünü verir (Can, 2018: 

141). 

d = t değeri / Örneklem mevcudunun karekökü 

d = 2,182 / √ 20 =- 0,49 (etki büyüklüğü) 

Genel olarak d değeri 1‟in üzerinde ise çok büyük, 0.80 büyük, 0,5 orta, 0,2‟de 

küçük (az) etki olarak değerlendirilir (Can, 2018: 141). AraĢtırmada etki büyüklüğü 

0.49 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre iĢbirliğine dayalı öğretim yaklaĢımının 

deney grubu öğrencilerin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarına orta düzeyde etki 

ettiği ifade edilebilir. 

1.4.3. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere matematik dersine yönelik tutum 

ölçeğinden öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve 

iliĢkili örneklemler t-testi sonuçları Tablo 45‟de verilmiĢtir. 

Tablo 45. Kontrol Grubunun Matematik Tutum Ön test ve Son Test Puanlarının t-Testi 

Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 

Ön test 20 82,00 11,17 19 -0,215 0.832* 

Son test 20 82,25 7,26    

*(p>0,05) 
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Tabloda görüldüğü gibi, kontrol grubunun uygulama öncesi ve sonrası 

matematik dersine yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puan düzeylerini belirlemek için 

yapılan ön test ve son test sonucunda, kontrol grubuna ait ön test aritmetik ortalaması 

 ̅=82,00; son test aritmetik ortalaması   ̅̅ ̅ =82,25 olarak hesaplanmıĢtır. Kontrol 

grubunun ön test ve son test sonuçları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

anlamak için t-testi uygulanmıĢ ve t(19)=-0,215 olarak bulunmuĢtur. “p” değeri  (0,832) 

önem seviyesinin 0,05 değerinden büyük olması ön test ve son test sonuçları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymaktadır. 

1.4.4. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersine yönelik tutum eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere matematik tutum ölçeğinden öğrencilerin 

aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve iliĢkisiz örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 46‟de verilmiĢtir. 

Tablo 46. Deney ve Kontrol Gruplarının Matematiğe Yönelik Tutum Erişi Puanlarının t-Testi 

Sonuçları 

Grup N X SS sd t p 

Deney 20 -4,80 9,84 38 -2,030 0,049 

Kontrol 20 0,25 5,19    

*(p<0.05) 

Tablo 46‟de deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin matematiğe yönelik tutum 

eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. EriĢi puanları matematiğe yönelik tutum son test-ön test 

puanları arasındaki fark alınarak belirlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin 

matematik tutum eriĢi puan ortalamasının ( ̅=-4.80) kontrol grubundaki öğrencilerin 

eriĢi puan ortalamasından ( ̅=0,25) düĢük olduğu görülmektedir. Bu ortalamalar 

iliĢkisiz t testi ile kıyaslandığında deney grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması 

ile kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması arasında istatistiksel olarak 

(t(38)=-2,030, p<0,05) değerinin sınırda olmakla beraber anlamlı bir etkisinin olduğu 

söylenebilir. 

Yapılan iliĢkisiz örneklemler t testi sonuçları iki ortalama arasında anlamlı bir 

fark olduğunu ortaya koymakla beraber farkın büyüklüğü hakkında bilgi 

vermemektedir. Bundan dolayı istatistiksel anlamlılığın yanı sıra etki büyüklüğünün de 



121 

 

hesaplanması gerekir  (Can, 2018: 121). ĠliĢkisiz örneklemler t testinde etki büyüklüğü 

formülü aĢağıda belirtilmiĢtir (Can, 2018: 121). 

d = t değeri x √ N1+N2/N1xN2 

d = -2,030 x√ 20+20/20x20= -0,64 (etki büyüklüğü) 

Genel olarak d değeri 1‟in üzerinde ise çok büyük, 0.80 büyük, 0,5 orta, 0,2‟de 

küçük(az) etki olarak değerlendirilir (Can, 2018: 141). AraĢtırmada etki büyüklüğü 0.64 

olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre iĢbirliğine dayalı öğretim yaklaĢımının deney ve 

kontrol grubu öğrencilerin matematiğe yönelik tutum eriĢi puanlarına orta düzeyde etki 

ettiği ifade edilebilir. 

1.5. ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMLERĠNE ĠLĠġKĠN ALT PROBLEMLERE AĠT 

BULGULAR VE YORUMLAR 

1.5.1. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır?”sorusunun cevabını bulmak üzere eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden 

öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve Mann-Whitney 

U testi sonuçları Tablo 47‟de verilmiĢtir. 

Tablo 47. Deney ve Kontrol Gruplarının Eleştirel Düşünme Eğilimi Ön test Puanlarının Mann-

Whitney U Testi Sonuçları 

Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 20 20,65 413 197 0,935 

Kontrol 20 20,35 407   

*(p>0.05) 

Tabloda görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi 

matematik dersine yönelik eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarını belirlemek için yapılan 

ön test sonucunda, deney grubuna ait aritmetik ortalama X=92,35; kontrol grubuna ait 

aritmetik ortalama X=93,85 olarak hesaplanmıĢtır. Gruplar arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığını anlamak için Mann-Whitney U testi uygulanmıĢ ve U=44 olarak 

bulunmuĢtur. “p” değeri (0,935) önem seviyesinin 0,05 değerinden büyük olması 

grupların matematiğe yönelik eleĢtirel düĢünme eğilim puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını ortaya koymaktadır. Elde edilen bulgular deney ve kontrol 

gruplarının eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından benzer olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 
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1.5.2. Onuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın onuncu alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır?” sorusunun cevabını bulmak üzere eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden 

öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve iliĢkili 

örneklemler t-testi sonuçları Tablo 48‟da verilmiĢtir. 

Tablo 48. Deney Grubunun Eleştirel Düşünme Eğilimi Ön test ve Son Test Puanlarının t-Testi 

Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 

Ön test 20 92,35 11,62 19 0,536 0,598* 

Son test 20 90,75 8,98    

*(p>0,005) 

Tabloda görüldüğü gibi, deney grubunun uygulama öncesi ve sonrası matematik 

dersine yönelik eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden aldıkları puan düzeylerini 

belirlemek için yapılan ön test ve son test sonucunda, deney grubuna ait ön test 

aritmetik ortalaması  ̅=92,35; son test aritmetik ortalaması  ̅=90,75 olarak 

hesaplanmıĢtır. Deney grubunun ön test ve son test sonuçları arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığını anlamak için t-testi uygulanmıĢ ve t(19)=0,536 olarak bulunmuĢtur. “p” 

değeri (0,598) önem seviyesinin 0,05 değerinden büyük olması ön test ve son test 

sonuçları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymaktadır.  

1.5.3. Onbirinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın onbirinci alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” sorusunun cevabını bulmak üzere eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ölçeğinden öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve 

iliĢkili örneklemler t-testi sonuçları Tablo 49‟da verilmiĢtir. 

Tablo 49. Kontrol Grubunun Eleştirel Düşünme Eğilimi Ön test ve Son Test Puanlarının t-Testi 

Sonuçları 

Grup N Ortalama SS sd t p 

Ön test 20 93,85 13,20 19 -2,369 0,029* 

Son test 20 96,15 12,61    

*(p<0.05) 

Tabloda görüldüğü gibi, kontrol grubunun uygulama öncesi ve sonrası 

matematik dersine yönelik eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden aldıkları puan 
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düzeylerini belirlemek için yapılan ön test ve son test sonucunda, kontrol grubuna ait ön 

test aritmetik ortalaması  ̅=93,85; son test aritmetik ortalaması  ̅=96,15 olarak 

hesaplanmıĢtır. Kontrol grubunun ön test ve son test sonuçları arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığını anlamak için t-testi uygulanmıĢ ve t(19)=-2,369 olarak bulunmuĢtur. “p” 

değeri (0,029) önem seviyesinin 0,05 değerinden küçük olması ön test ve son test 

sonuçları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koymaktadır. 

Yapılan iliĢkili örneklemler t testi sonuçları iki ortalama arasında anlamlı bir 

fark olduğunu ortaya koymakla beraber farkın büyüklüğü hakkında bilgi 

vermemektedir. Bundan dolayı istatistiksel anlamlılığın yanı sıra etki büyüklüğünün de 

hesaplanması gerekir  (Can, 2018: 140). ĠliĢkili örneklemler t testinde elde edilen t 

değerinin örneklem mevcudunun kareköküne oranı etki büyüklüğünü verir (Can, 2018: 

141). 

d = t değeri / Örneklem mevcudunun karekökü 

d = 2,369 / √ 20 =- 0,53 (etki büyüklüğü) 

Genel olarak d değeri 1‟in üzerinde ise çok büyük, 0.80 büyük, 0,5 orta, 0,2‟de 

küçük (az) etki olarak değerlendirilir (Can, 2018: 141). AraĢtırmada etki büyüklüğü 

0.53 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre iĢbirliğine dayalı öğretim yaklaĢımının 

deney grubu öğrencilerin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimine orta düzeyde etki 

ettiği ifade edilebilir. 

1.5.4. Onikinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın onikinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun cevabını bulmak üzere eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeğinden öğrencilerin 

aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri ve iliĢkisiz örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 50‟de verilmiĢtir. 

Tablo 50. Deney ve Kontrol Gruplarının Eleştirel Düşünme Eğilimleri Erişi Puanlarının t-Testi 

Sonuçları 

Grup N X SS sd t p 

Deney 20 -1,60 13,36 38 -1,242 0,222 

Kontrol 20 2,30 4,34    

Tablo 50‟de deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. EriĢi puanları eleĢtirel düĢünme eğilimi son test-ön test 
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puanları arasındaki fark alınarak belirlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin eriĢi 

puan ortalamasının ( ̅          kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puan 

ortalamasından ( ̅        düĢük olduğu görülmektedir. Bu ortalamalar iliĢkisiz t testi 

ile kıyaslandığında deney grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması ile kontrol 

grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması arasında istatistiksel olarak (t(38)= - 1,242, 

p> 0,05) anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 
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TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

TartıĢma Ve Sonuç 

AraĢtırmada ortaokul 7.sınıf “Veri Analizi” alt öğrenme alanının öğretiminde 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarıları, matematiğe 

yönelik tutumları ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerinde etkilerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersindeki ön test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney grubunun baĢarı ön test 

ortalaması, kontrol grubunun baĢarı ön test ortalaması ile birbirine çok yakın olup, her 

iki grubun baĢarı düzeyleri birbirine benzemektedir. Her iki grubun baĢarı puanları 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark göstermemiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin matematik 

dersindeki ön test ve son test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre deney grubu öğrencilerin baĢarı son 

test puan ortalaması, ön test puan ortalamasına göre daha fazladır. Bu puanlar arasında 

anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Puanlar arasındaki farkın etki büyüklüğü yüksek 

düzeydedir. Deney grubunun “veri analizi” konusunda baĢarı seviyesi iĢbirlikli yapılan 

öğretim sürecinden sonra yüksek düzeyde artmıĢtır. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

dersindeki ön test ve son test baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerin baĢarı son 

test puan ortalaması, ön test puan ortalamasına göre daha fazladır. Bu puanlar arasında 

anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Puanlar arasındaki farkın etki büyüklüğü orta 

düzeydedir. Kontrol grubunun “veri analizi” konusunda baĢarı seviyesi mevcut 

programa göre yapılan öğretim yönteminden sonra orta düzeyde artmıĢtır. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik baĢarı testi eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır ?” sorusunun 

analizi yapılarak deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puanları incelenmiĢtir. 

EriĢi puanları, matematik baĢarı son test-ön test puanları arasındaki fark alınarak 

belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 
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AraĢtırmada ÖTBB ve TOT tekniği ile dört hafta süren deneysel uygulamada, 7. 

sınıf “Veri Analizi” konusunda iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniğinin, öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırmada mevcut öğretim programına göre daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Her iki grubun akademik baĢarıları artmıĢ olsa da iĢbirlikli 

yöntem çalıĢılan grubun baĢarısına yüksek düzeyde etki ederken, mevcut öğretim 

programı ile çalıĢılan grubun baĢarısına orta düzeyde etki etmiĢtir. 

Akademik baĢarı açısından iĢbirliğine dayalı öğrenmenin, geleneksel 

yöntemlerden daha yüksek düzeyde etkili olduğu sonucu, benzer çalıĢmalarda da 

görülmektedir. Diğer bir çalıĢmada da cebir dersi alanında iĢbirliğine dayalı öğrenme 

yöntemlerinden KDB ve TOT tekniklerinin mevcut öğretim programına göre 

öğrencilerin akademik baĢarılarında daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Ünlü, 

2008: 114; Gelici, 2011: 109; Karalı, 2017: 124). 

Çırakoğlu (2009), Akbuğa (2009) ve Koç (2015) da farklı sınıf düzeylerinde 

yapılan çalıĢmalarında matematik dersinde iĢbirlikli öğretim yönteminin geleneksel 

öğretime göre akademik baĢarıda daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ġflazoğlu 

(1999), Yıldız (2001), Genç (2007), Ural (2007), ġen (2008), GöktaĢ (2017), Çelik 

(2017) ve Akkaya (2018)‟nın çalıĢmalarında, iĢbirliğine dayalı öğretim yöntemleri 

mevcut öğretim programına göre öğrencilerin akademik baĢarılarını daha fazla artmıĢtır. 

Zenginobuz (2005) ve Hazer (2013)‟in çalıĢmalarında ise iĢbirliğine dayalı öğrenim 

gören grupla, mevcut öğretim yöntemi ile öğretim gören grup arasındaki baĢarı 

düzeyleri anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir.  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?”  sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney grubunun matematiğe 

yönelik tutum ön test puan ortalamaları ile kontrol grubunun matematiğe yönelik tutum 

ön test puan ortalamaları birbirine çok yakın olup, her iki grubun matematiğe yönelik 

tutum puanları birbirine benzemektedir. Her iki grubun matematiğe yönelik tutum 

puanları istatistiksel olarak anlamlı bir fark göstermemiĢtir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?”sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney grubunun 

matematiğe yönelik son test tutum puanlarının ön test puanlarına göre azaldığı ve 
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azalmanın anlamlı düzeyde olduğu görülmüĢtür. Bu azalmanın, araĢtırmanın uygulanma 

Ģartlarından ve uygulanma süresi kapsamında kontrol altına alınamayan değiĢkenlerden 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. Öğrencilerin matematik dersine yönelik önceki 

tecrübelerinden kaynaklı baĢarısızlıkları, matematik dersinin zorluğu, herkesin 

yapamayacağı Ģeklindeki matematik algılarınında bu tutuma etkisi olduğu Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. Deney grubunda bulunan öğrencilerin anne ve baba eğitim düzeyleri ve 

gelir seviyesi düzeyleri bakımından sosyo ekonomik Ģartlarınında buna etki ettiği 

söylenebilir. 

Konu ile ilgili yapılan farklı çalıĢmalarda, iĢbirliğine dayalı öğrenme yönteminin 

uygulama Ģartları ve belirlenen süreç dâhilinde öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumları üzerinde mevcut programdaki yönteme göre daha etkili olmadığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bir diğer çalıĢmada da benzer bir sonuçla iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin 

uygulandığı sınıflarda matematiğe yönelik tutum puanlarında birbirinden farklı sonuçlar 

elde edilmiĢtir. Küme destekli bireyselleĢtirme (KDB) tekniği ile yürütülen bir 

çalıĢmada tekniğin 5. sınıf öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumlarına anlamlı bir 

seviyede etkisinin olmadığı, Öğrenci Takımları BaĢarı bölümleri (ÖTBB) yönteminin 

uygulandığı diğer gruptada öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında azda olsa bir 

düĢüĢ olduğu görülmektedir (Ġflazoğlu, 1999: 60; Gelici, 2011: 112; Karalı, 2017: 124). 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi olan “kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası matematik dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?”sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, kontrol grubunun 

matematiğe yönelik son test tutum puanlarının ön test puanlarına göre çok az arttığı ve 

bu artıĢın anlamlı olmadığı gözlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi olan “deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersine yönelik tutum eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutum eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. EriĢi puanları 

matematiğe yönelik tutum son test-ön test puanları arasındaki fark alınarak 

belirlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin matematik tutum eriĢi puan ortalamasının 

kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalamasından düĢük olduğu görülmektedir. 

Bu ortalamalar iliĢkisiz t testi ile kıyaslandığında deney grubundaki öğrencilerin eriĢi 

puan ortalaması ile kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu söylenebilir. 
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AraĢtırmada ÖTBB ve TOT tekniği ile dört hafta süren deneysel uygulamada, 7. 

sınıf “Veri Analizi” konusunda iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniğinin, mevcut yönteme 

göre öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını artırmada etkili olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenim gören deney grubununmatematiğe yönelik tutum 

puan ortalamaları anlamlı düzeyde azalmıĢ, geleneksel öğretim gören kontrol grubunun 

matematiğe yönelik tutum puan ortalamaları ise anlamlı olmayacak düzeyde artmıĢtır. 

Buradan iĢbirlikli öğrenim tekniklerinin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını 

etkilemediği Ģeklinde bir yorum çıkarılabilir. 

Matematiğe yönelik tutum açısından iĢbirliğine dayalı öğrenmenin, mevcut 

öğretim yöntemlerinden daha anlamlı düzeyde etkili olmadığı sonucu, benzer 

çalıĢmalarda da görülmektedir. Diğer bir çalıĢmada da cebir dersi alanında iĢbirliğine 

dayalı öğrenme yöntemlerinden KDB ve TOT tekniklerinin mevcut öğretim yöntemine 

göre öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında anlam ifade etmeyecek düzeyde çok 

az etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Gelici, 2011: 109; Karalı, 2017: 124).  

Ural (2007), Akbuğa (2009) ve GöktaĢ (2017), farklı sınıf düzeylerinde yapılan 

çalıĢmalarında matematik dersinde iĢbirlikli öğretim yönteminin mevcut öğretime göre 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında daha etkili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Ġflazoğlu (1999) ve Genç (2007)‟in çalıĢmalarında da mevcut yöntemin 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutum puan ortalamalarını değiĢtirmemiĢtir. Görüldüğü 

üzere literatürdeki çalıĢmalardaki sonuçlarda farklılık arz etmektedir. 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt problemi olan “Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır?” sorusunun analizi yapılarak elde edilen bulgulara göre, deney grubu ve 

kontrol grubunun eleĢtirel düĢünme eğilimi ön test puan ortalamaları birbirine yakın 

bulunmuĢtur. Ġki grup arasında eleĢtirel düĢünme eğilimi puan ortalamaları açısından 

anlamlı bir fark olmadığı ve her iki grubun eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından birbirine 

benzer gruplar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın onuncu alt problemi olan “Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır?” sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi son testi puanı, ön testi puanına göre az 

miktarda düĢse de aralarında anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır.  
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AraĢtırmanın on birinci alt problemi olan “Kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve uygulama sonrası eleĢtirel düĢünme eğilimi puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, kontrol 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi son test puanları, ön test puanlarına göre 

artıĢ göstermiĢtir. Bu artıĢ anlamlı bir farklılık olarak gerçekleĢmiĢtir. GerçekleĢen bu 

anlamlı farkın, son yıllarda MEB‟in matematik öğretim programlarında öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olarak yetiĢtirilmesi hedefinin katkıları olduğu 

söylenebilir (MEB, 2018). 

AraĢtırmada deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarının 

düĢüĢü anlamlı olmayan bir düzeydedir. Kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi puanlarının artıĢ düzeyi ise anlamlı bir seviyede olmuĢtur. Son yıllarda Milli 

Eğitim Bakanlığının (MEB) öğretim programları, bilgiyi üreten, yaĢamında 

kullanabilen, eleĢtirel düĢünen becerilere sahip birey yetiĢtiren değiĢime doğru yol 

almaktadır. Öğretim programlarında ilkokul, ortaokul ve liseyi tamamlayan öğrencilerin 

her kademede yetkinliklerini geliĢtiren, temel düzey beceri ve yetkinlikleri kazanan 

bireyler olması, yükseköğretime, mesleğe ve yaĢama hazır bireyler olması amaç olarak 

belirtilmektedir (MEB, 2018). Bu durum MEB‟in uyguladığı öğretim programlarınında 

eleĢtirel düĢünme eğilimi seviyelerinin geliĢmesine imkân tanıdığı Ģeklinde izah 

edilebilir. 

AraĢtırmanın on ikinci alt problemi olan “deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri eriĢi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusunun analizinden elde edilen bulgulara göre, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi eriĢi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. EriĢi puanları 

eleĢtirel düĢünme eğilimi son test-ön test puanları arasındaki fark alınarak 

belirlenmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalamasının kontrol 

grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalamasından düĢük olduğu görülmektedir. Bu 

ortalamalar iliĢkisiz t testi ile kıyaslandığında deney grubundaki öğrencilerin eriĢi puan 

ortalaması ile kontrol grubundaki öğrencilerin eriĢi puan ortalaması arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

AraĢtırmada ÖTBB ve TOT tekniği ile dört hafta süren deneysel uygulamada, 7. 

sınıf “Veri Analizi” konusunda iĢbirliğine dayalı öğrenme tekniğinin, mevcut öğretim 

programındaki yönteme göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi ortalama puanlarını 

artırmada etkili olmadığı, geleneksel yöntemle çalıĢan kontrol grubunda ise anlamlı bir 
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Ģekilde arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenim gören deney grubunun 

eleĢtirel düĢünme eğilimi puan ortalamaları anlamlı olmayacak düzeyde azalmıĢ, 

mevcut öğreti programına göre öğretim gören kontrol grubunun matematiğe yönelik 

tutum puan ortalamaları ise anlamlı olacak düzeyde artmıĢtır. Buradan iĢbirlikli öğrenim 

tekniklerinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini etkilemediği Ģeklinde bir 

yorum çıkarılabilir. EleĢtirel düĢünme eğilimi ile ilgili test çalıĢmasında, eleĢtirel 

düĢünme becerisi test puanlarınınanlamlı olmayan artıĢla sonuçlandığı araĢtırmaların 

olması bu araĢtırmanın sonuçlarına benzer özellik taĢımaktadır (Ġflazoğlu, 1999). 

ĠĢbirliğine dayalı yöntem ve tekniklerin öğrencilerin akademik baĢarılarını ve 

farklı sosyal becerilerini artırmada etkisini ortaya koymak için son dönemlerde pek çok 

çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların önemli bir kısmında, iĢbirlikli çalıĢılan 

yaklaĢımların, mevcut öğretim programlarına göre öğrencilerin akademik baĢarılarına 

daha fazla katkı sağladığı düĢüncesi ortaya çıkmıĢtır. ĠĢbirliğine dayanan çalıĢmaların 

özellikle orta düzey öğrencilerinin baĢarılarını ve özgüvenlerini artırdığı sonucu ise elde 

edilen bir gerçektir. Yapılan araĢtırmalar öğrencilerin akademik baĢarıları yanı sıra 

öğrenciler arasında olumlu iletiĢimin geliĢmesine de katkı sağlayacağı kanaatini ortaya 

koymaktadır.  

Öneriler 

Bu bölümde eğitim öğretim yaĢamında öğrencilere akademik baĢarı yanı sıra 

sosyal beceriler ve iletiĢim becerileri kazandıran iĢbirlikli öğretim hakkında önerilere 

yer verilmiĢtir: 

Matematik derslerinde iĢbirlikli öğrenme yöntemlerine eğitimin ilk 

kademelerinde ve diğer üst kademelerde baĢlanarak öğrencilerin grup çalıĢmaları 

konusunda bilinçlendirilmesi, birbirlerinden istifade etmeleri sağlanmalıdır. Bu sayede 

öğrencilerin eğitimin ilk basamaklarında akademik baĢarı artırılarak matematiğe yönelik 

tutum geliĢtirilmesi düĢünülmektedir. 

Öğretmenlerin kullandıkları ders kitapları vematematikle ilgili hazırlanmıĢ 

materyaller iĢbirlikli öğrenme yöntemini kapsayacak Ģekilde hazırlanmalıdır. 

Bu araĢtırma ÖTBB ve TOT teknikleri ile sınırlı olarak sonuçlandırıldığı için, 

farklı iĢbirlikli yöntem ve teknikleri de denenerek öğrencilerin geliĢimine etkilerinin 

ortaya konması sağlanabilir. 
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