
T.C. 

DOKUZ EYLÜL ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ  

ORTA ÖĞRETĠM FEN VE MATEMATĠK ALANLAR EĞĠTĠMĠ ANABĠLĠM DALI KĠMYA 

ÖĞRETMENLĠĞĠ PROGRAMI  

DOKTORA TEZĠ 

 

 

 

 

ANORGANĠK KĠMYA DERSĠNDE WEB DESTEKLĠ 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME 

 

 

 

 

 

 

BarıĢ DEMĠRDAĞ 

 

 

 

 

 

 

 

Ġzmir 

2011 



T.C. 

DOKUZ EYLÜL ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ  

ORTA ÖĞRETĠM FEN VE MATEMATĠK ALANLAR EĞĠTĠMĠ ANABĠLĠMDALI KĠMYA 

ÖĞRETMENLĠĞĠ PROGRAMI  

DOKTORA TEZĠ 

 

 

 

 

ANORGANĠK KĠMYA DERSĠNDE WEB DESTEKLĠ 

ĠġBĠRLĠKLĠ ÖĞRENME 

 

 

 

 

 

 

BarıĢ DEMĠRDAĞ 

 

DanıĢman 

Prof. Dr. Mehmet KARTAL 

 

 

 

 

 

Ġzmir 

2011



YEMĠN  

 

Doktora tezi olarak sunduğum “Anorganik Kimya Dersinde Web Destekli 

ĠĢbirlikli Öğrenme” adlı çalıĢmanın, tarafımdan bilimsel ahlak ve geleneklere aykırı 

düĢecek bir yardıma baĢvurulmaksızın yazıldığını ve yararlandığım eserlerin 

kaynaklarda gösterilenlerden oluĢtuğunu belirtir ve onurumla doğrularım. 

 

 

 

         

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

            …./…./2011 

BarıĢ DEMĠRDAĞ 

 

 

 

 

 



Eğitim Bilimleri Enstitüsü Müdürlüğüne 

 

ĠĢbu çalıĢma, jürimiz tarafından Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar 

Eğitimi Anabilim Dalı‟nda DOKTORA tezi olarak kabul ………………. 

 

 

BaĢkan……………………………………………………………………. 

 

 

Üye……………………………………………………………………….. 

 

 

Üye……………………………………………………………………….. 

 

 

Üye……………………………………………………………………….. 

 

 

Üye……………………………………………………………………….. 

 

 

Onay 

 

Yukarıdaki imzaların adı geçen öğretim üyelerine ait olduğunu onaylarım. 

 

 

 

         …../…../ 2011 

          

           

         Enstitü Müdürü



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

i 

TEġEKKÜR 

 

 

Önerileriyle tezimin baĢlamasına, geliĢmesini ve tamamlanmasına büyük 

yardımları olan danıĢman hocam sayın Prof. Dr. Mehmet Kartal‟a, 

 

ÇalıĢmanın daha kapsamlı hale gelmesinde düĢünceleri ile katkılarını 

esirgemeyen değerli hocam Doç. Dr. Elif SUBAġI ve Yard. Doç. Dr. ġenol 

ALPAT‟a teĢekkürlerimi sunarım.  

 

Fikirleri ve tecrübesi ile her zaman yardımcı olan değerli hocam Doç. Dr. 

Eralp ALTUN‟a, 

 

Yardımını her zaman yanımda hissettiğim değerli arkadaĢım Yard. Doç. Dr. 

Burak Feyzioğlu‟na,  

 

Bugünlere gelmemde büyük emek harcayan o yüce insanlara annem 

Muteber Demirdağ, babam Tahir Demirdağ‟a ve kardeĢime her zaman minnettar 

kalacağım. 

 

Doktora öğrenimim boyunca varlığıyla bana güç veren biricik hayat 

arkadaĢım, sevgili eĢim Emel DEMĠRDAĞ‟a, 

 

ÇalıĢmamda kullandığım etkinliklerin geliĢtirilmesinde büyük yardımları 

olan Samet NUREL‟e, web sayfasının geliĢtirilmesinde ve her türlü teknik konuda 

yardımıma koĢan Sinan AYDOĞAN‟a, 

 

Doktora öğrenimim sürecinde bilgilerinden sürekli istifade ettiğim değerli 

hocalarıma teĢekkürlerimi sunarım. 

 

 

 

                      



  

 

ii 

ĠÇĠNDEKĠLER             SAYFA 

TeĢekkür          i 

Ġçindekiler          ii 

Tablo Listesi          v 

ġekil Listesi          vii 

Özet           viii 

Abstract          x 

 

BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1.1. Öğrenme          1 

1.2. Öğrenme Kuramları        3 

1.2.1. Jean Piaget’in Öğrenme Kuramı     3 

1.2.2. BuluĢ Yoluyla Öğrenme Kuramı     4 

1.2.3. Robert Gagné’nin Öğrenme Kuramı    5 

1.2.4. Öğrenme Döngüsü YaklaĢımı     6 

1.2.5. Anlamlı Öğrenme Kuramı      7 

1.2.6. Yapılandırmacı Öğrenme      8 

1.2.6.1. Dört AĢamalı Model      10 

1.2.6.2. 5E Modeli       11 

1.2.6.3. 7E Modeli       12 

1.3. Problem Durumu        14 

1.4. ĠĢbirlikli Öğrenme        16 

1.4.1. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Ġlkeleri    18 

1.4.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri     22 

1.4.3. ĠĢbirlikli Öğrenme ve Geleneksel Grup (Küme) ÇalıĢması 31 

1.5. Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme      32 

1.5.1.  WDĠÖ ortamlarında öğretmenin rolü    39 

1.5.2. WDĠÖ ortamlarında öğrencinin rolü    40 

1.5.3. WDĠÖ’de ĠĢbirliğinin Sağlanması     42 

1.6. Karma Öğrenme YaklaĢımı       43 

1.7. Bilimsel Süreç Becerileri       47 



  

 

iii 

1.8. Öğrenme Platformları ve Moodle      51 

1.9. Amaç ve Önem         54 

1.10. Problem Cümlesi         57 

1.11. Alt Problemler        57 

1.12. Sayıltılar         57 

1.13. Sınırlılıklar         58 

1.14. Tanımlar          58 

1.15. Kısaltmalar         59 

 

BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR  60 

 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1.  AraĢtırma Modeli        79 

3.2. Veri Toplama Araçları        80 

3.2.1. Akademik BaĢarı Testi (ABT)     80 

3.2.2. Kimya Tutum Ölçeği (KTÖ)      82 

3.2.3. Sosyal Beceri Testi (SBT)      85 

3.2.4. Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT)     85 

3.2.5. Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri Anketi 

(WDĠÖG)        86 

3.2.6. Koordinasyon Kimyasına Yönelik Öğrenci GörüĢleri Anketi   

(KÖGA)         86 

3.2.7. Web Sayfası Forum Etkinliği      86 

3.2.8. GörüĢme Formu       86 

3.3. Web Sayfasının GeliĢtirilmesi ve Pilot Uygulanması   87 

3.4. Denel Uygulama        102 

3.4.1. ĠĢbirlikli ÇalıĢma Gruplarının OluĢturulması   102 

3.4.2. Deney Grubu        105 

3.4.3. Kontrol Grubu       112 

3.5. Veri Çözümleme Teknikleri       113 



  

 

iv 

 

BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  115 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  117 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  118 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  119 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  120 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  122 

 

BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma  131 

5.2. Öneriler  135 

 

KAYNAKÇA          138 

 

EKLER 

Ek 1: Akademik BaĢarı Testi Taslak Formu 156 

Ek 2: Belirtke Tablosu 160 

Ek 3: Koordinasyon Kimyası Akademik BaĢarı Testi 161 

Ek 4: Kimya Tutum Ölçeği 165 

Ek 5: Sosyal Beceri Envanteri 166 

Ek 6: Bilimsel Süreç Beceri Testi 168 

Ek 7: Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik GörüĢ Anketi 175 

Ek 8: Koordinasyon Kimyası Öğrenci GörüĢ Anketi 177 

Ek 9: Web Sayfası Forum Etkinliği Soruları 178 

Ek 10: Öğrenci GörüĢme Formu 179 

Ek 11: Pilot Uygulama Ġzni 180 

Ek 12: Denel Uygulama Ġzni 181 

Ek 13: Web Sayfasında ve Sınıf Ortamında Uygulanan Etkinlikler CD‟si 182 

 



  

 

v 

TABLO LĠSTESĠ 

Tablo 1 ĠĢbirlikli Öğrenme ve Geleneksel Öğrenme Gruplarının KarĢılaĢtırılması .. 32 

Tablo 2 Web üzerinde sunulan ders içeriğinin oranına bağlı olarak ders türleri ....... 44 

Tablo 3 Açık Kaynak Kodlu Öğrenme Platformu Moodle ........................................ 53 

Tablo 4 AraĢtırma Deseni .......................................................................................... 79 

Tablo 5 ÇalıĢma grubu demografik bilgileri .............................................................. 80 

Tablo 6 ABT Madde Güçlük ve Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksleri ......................... 81 

Tablo 7 Madde Güçlük Düzeyi .................................................................................. 82 

Tablo 8 Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksi .................................................................... 82 

Tablo 9 KMO ve Bartlett Testi .................................................................................. 83 

Tablo 10 Madde Faktör Yük Analizi ve Madde Test Korelâsyonu ........................... 84 

Tablo 11 Cronbach's Alpha Güvenirliği .................................................................... 85 

Tablo 12 Koordinasyon kimyası konu kapsamı ......................................................... 89 

Tablo 13 Birinci bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak etkinliklerin 

dağılımı ...................................................................................................................... 90 

Tablo 14 Ġkinci bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak etkinliklerin 

dağılımı ...................................................................................................................... 91 

Tablo 15 Üçüncü bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak etkinliklerin 

dağılımı ...................................................................................................................... 91 

Tablo 16 Etkinlik türleri ve etkinlik türlerini gösteren simgeler................................ 94 

Tablo 17 GeliĢtirilen etkinliklerin kullanım amacı .................................................... 96 

Tablo 18 Bölümlerin Uygulanma Tarihleri.............................................................. 102 

Tablo 19 Öğrencilerin Anorganik Kimya Ders Notlarına Göre Dağılımı ............... 103 

Tablo 20 Grup adlarına göre öğrencilerin dağılımı.................................................. 104 

Tablo 21 Deney grubunda iĢbirlikli çalıĢma gruplarında grup geliĢim puanları, grup 

ödülü ve öğrencilerin bireysel geliĢim puanları ....................................................... 109 

Tablo 22 Bireysel GeliĢim Puanlarının Hesaplanması............................................. 110 

Tablo 23 Grup Ortalama Puanlarına Göre Grupların Ödüllendirilmesi................... 110 

Tablo 24 Deney grubunda uygulama süreci ............................................................ 111 

Tablo 25 Kontrol grubunda iĢbirlikli çalıĢma gruplarında grup geliĢim puanları, grup 

ödülü ve öğrencilerin bireysel geliĢim puanları ....................................................... 113 

Tablo 26 Deney ve Kontrol Gruplarının ABT Öntest Puanlarına ĠliĢkin Bulgular . 115 



  

 

vi 

Tablo 27 KG‟nin ABT öntest sontest puanlarına iliĢkin bulgular ........................... 116 

Tablo 28 Deney Grubunun Akademik BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Puanlarına 

ĠliĢkin Bulgular ........................................................................................................ 116 

Tablo 29 Deney ve Kontrol grubunun öntestten sonteste olan değiĢimleri için 

Varyans Analizi (ANOVA) tablosu ......................................................................... 117 

Tablo 30 Deney ve Kontrol Gruplarının Kimya Tutum Ölçeği Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması ....................................................................................................... 118 

Tablo 31 Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Bulgular .................................................................................................................... 119 

Tablo 32 Deney ve Kontrol Gruplarının Sontest Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular ........................................................................................................ 119 

Tablo 33 Deney ve Kontrol Grubunun Öntest-Sontest Puanlarının KarĢılaĢtırılması

 .................................................................................................................................. 121 

Tablo 34 Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular ......................................................................... 121 

Tablo 35 Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri Anketine 

ĠliĢkin Bulgular, n=18 .............................................................................................. 122 

Tablo 36 GörüĢme Formu Verilerinden Elde Edilen Bulgular ................................ 126 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

vii 

ġEKĠL LĠSTESĠ 

ġekil 1 Bazı Öğretim Yöntemlerinin Hatırda Tutma Üzerine Etkileri Öğrenme 

Piramidi ...................................................................................................................... 17 

ġekil 2 ĠĢbirlikli Öğrenme .......................................................................................... 18 

ġekil 3 Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmede EtkileĢim Türleri ................................... 36 

ġekil 4 Karma Öğrenme ............................................................................................. 44 

ġekil 5 [CoCl6] Geometrik Yapısı.............................................................................. 76 

ġekil 6 Etilendiamintetraasetat (EDTA) Molekül Yapısı .......................................... 77 

ġekil 7 Öğretimsel GeliĢtirme Süreci Modeli ............................................................ 87 

ġekil 8 Sanal Kimya Anasayfa Görünümü ................................................................ 92 

ġekil 9 KiĢi listesi ve mesajlar bölümü ...................................................................... 93 

ġekil 10 Çevrimiçi kullanıcı listesi ............................................................................ 93 

ġekil 11 Takvim bölümü ............................................................................................ 93 

ġekil 12 Detaylı takvim sayfası ................................................................................. 94 

ġekil 13 Birinci bölümde yer alan etkinlikler ............................................................ 95 

ġekil 14 Birinci bölümde Werner Teorisinin Kondüktometrik Uygulaması deneyi.. 97 

ġekil 15 Ġkinci bölümde Ġzomerlik Kavram Ağı ........................................................ 97 

ġekil 16 Üçüncü bölümde Çok Elektronlu Komplekslerin Elektronik Yapıları ........ 98 

ġekil 17 Wiki Sayfası (ĠĢbirlikli ÇalıĢma Yaprağı) ................................................... 99 

ġekil 18 Birinci bölüme ait boĢluk doldurma sorusu ............................................... 100 

ġekil 19 Web Sitesi Kullanıcı GiriĢi ........................................................................ 105 

ġekil 20 “Siyano” Grubunun web sayfasında oluĢturduğu çalıĢma yaprağı ............ 106 

ġekil 21 “Siyano” grubunda öğrencilerin çalıĢma yapraklarına sağladıkları katkılara 

iliĢkin web kaydı ...................................................................................................... 107 

ġekil 22 Birinci bölüme iliĢkin bireysel değerlendirme eĢleĢtirme sorusu .............. 108 

ġekil 23 Deney ve kontrol grubunun öntestten sonteste olan ortalama değiĢimleri 

grafiği ....................................................................................................................... 118 

ġekil 24 Deney ve Kontrol Grubunun Bilimsel Süreç Beceri Testine ĠliĢkin Ortalama 

Puanlarının Öntestten Sonteste Olan DeğiĢimi ........................................................ 120 

 

 

  



  

 

viii 

ÖZET 

 

Koordinasyon kimyası; ligant, enantiyomer, kiral, kompleks oluĢumu, 

merkez iyon, inert madde gibi soyut kavramları kompleks bileĢiklerde koordinasyon 

sayısı, geometri, izomeri gibi öğrencilerin üç boyutlu düĢünebilmelerini gerektiren 

konuları içermektedir. Bu nedenle öğrenciler tarafından karmaĢık ve anlaĢılması zor 

bir konu olarak görülmektedir. Öğrencilerin, merkez atomun, ligantların, 

koordinasyon sayısının belirlenmesinde ve kompleks bileĢiklerin reaksiyonları ile 

ilgili kavram yanılgılarına sahip oldukları belirtilmektedir. Öğrencilerin üç boyutlu 

yapıları daha iyi anlayabilmeleri için üç boyutlu modellerin kullanılması, güncel 

hayatla iliĢkili örneklerin ve etkinliklerin yer alması, iĢbirlikli çalıĢmalara yer 

verilmesi öğrenciler tarafından zor ve karmaĢık olarak görülen bu derse yönelik 

öğrencilerin baĢarısını, tutum ve motivasyonunu arttırabileceği belirtilmektedir.  

 

Bu çalıĢmadaki amaç; anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası 

konusunun öğretiminde web destekli iĢbirlikli öğrenmenin (WDĠÖ) öğrencilerin 

baĢarısına etkisini araĢtırmak ve öğrencilerin uygulama sürecine yönelik görüĢlerini 

belirlemektir. Bunun yanında WDĠÖ‟nün öğrencilerin bilimsel iĢlem becerilerilerine 

ve sosyal becerilerine etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada, kontrol gruplu öntest - 

sontest yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2009-2010 eğitim 

öğretim yılı ikinci döneminde kimya öğretmenliği bölümünde öğrenim gören ikinci 

sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur (n=35, yaĢ ortalaması=19). Deney (DG, n=18) ve 

kontrol grubuna (KG, n=17) öğrenciler rastgele atanmıĢtır.  

 

ÇalıĢmada deney grubuna WDĠÖ uygulanırken, kontrol grubuna sınıf 

ortamında yüzyüze iĢbirlikli öğrenme uygulanmıĢtır. WDĠÖ koordinasyon bileĢikleri, 

izomerler ve kristal alan teorisi konularını kapsamaktadır. Bu konularla ilgili 

etkinlikleri içeren internet ortamında iĢbirlikli çalıĢmalara imkân veren Moodle 

kullanılarak bir web sayfası geliĢtirilmiĢtir (http://www.deusanalkimya.chemistry-

tr.org/).  

 

http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/
http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/
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AraĢtırmada nicel veri toplama araçları olarak Akademik BaĢarı Testi 

(ABT), Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT), Sosyal Beceri Testi (SBT) ve Kimya 

Tutum Ölçeği (KTÖ), nitel veri toplama aracı olarak Koordinasyon Kimyası Öğrenci 

GörüĢ Anketi (KÖGA), Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci 

GörüĢleri Anketi (WDĠÖGA), Web Sayfası Forum Etkinliği (WFE), Öğrenci 

GörüĢme Formu (GF) kullanılmıĢtır. 

 

Sonuçlar; WDĠÖ ile öğrenim gören DG öğrencilerinin akademik 

baĢarılarının sınıf ortamında yüzyüze ĠÖ ile öğrenim gören KG öğrencilerinkine göre 

anlamlı düzeyde farkın olduğunu ortaya koymuĢtur. Bilimsel iĢlem becerileri 

yönünden DG lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıĢtır ancak sosyal beceriler 

açısından anlamlı bir farklılık gözlenememiĢtir. DG öğrencileri böyle bir öğrenme 

yaklaĢımından memnun kaldıklarını, bu uygulamanın öğrenmelerini 

kolaylaĢtırdığını, kendileri için ilginç ve farklı bir tecrübe olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

Öğretmenler, bu tür uygulamalardan önce mutlaka durum tespiti yapmalı 

öğrenci görüĢleri de göz önüne alınarak öğretim süreci planlanmalıdır. ĠĢbirlikli 

çalıĢma gerektiren bu tür uygulamalarda, özellikle grupların oluĢturulması ve 

iĢbirlikli çalıĢma süreci (hangi etkinliklerin sınıf ve hangi etkinliklerin web 

ortamında kullanılacağı) iyi planlanmalıdır. Öğretmen adaylarına kimya dersine 

yönelik web uygulamaları (web destekli iĢbirlikli öğrenme, uzaktan eğitim 

uygulamaları…) ile ilgili teorik bilgi yerine uygulamalı eğitim verilmelidir. Halen 

görev yapmakta olan öğretmenlere de bu tür uygulamalar ya da farklı öğretim 

yöntemlerine iliĢkin uygulamalı hizmetiçi eğitimler düzenlenmelidir. 

  

Anahtar Kelimeler: ĠĢbirlikli öğrenme, web destekli iĢbirlikli öğrenme, anorganik 

kimya, moodle, karma öğrenme, öğrenci görüĢleri 
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ABSTRACT 

 

Cordination chemistry topic in inorganic chemistry course comprise issues 

in which require 3D visualisation and some concepts such as ligant, enantiomer, 

chiral etc. (perceived by learners intangible). For this reason, coordination chemistry 

topic is percieved as complex and difficult issue by the learners. 3D models must be 

used for learners to realize beter. Using examples and activities related to daily life, 

providing the opportunity of collaborative learning to the learners is possible to 

increase students‟ success, motivation and attitudes towards coordination chemistry 

topic percieved as complex and difficult issue by the learners.  

 

Aim of this study is to compare web assisted collaborative learning 

(WACL),  with collaborative face-to-face learning (CFL) in terms of the students‟ 

achievement and opinions to the learning approach. Besides, WACL‟s effects on 

students‟ scientific process skills and social skills has been researched.  

 

In accordance with this aim, it was used control group pretest-posttest quasi 

experimental design. Experimental grup (EG, n=18, 10 boys, 8 girls) and control 

grup (CG, n=17, 9 boys, 8 girls) were chosen through random sampling from second 

class prospective chemistry teachers (n=35, mean of ages=19) in second semester of 

2009-2010 educational year. 

 

While WACL was applied to EG, CFL was applied to CG. The students of 

EG studied in accordance with collaborative learning approach by using both class 

and web environment. The students of CG studied in accordance with collaborative 

learning approach by using only face-to-face class environment. For WACL,the web 

page including topics of coordination compounds, isomerism and crystal field theory 

was created by using Moodle, a free web application, that allows online collaborative 

learning (http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/). Scientific Achievement Test 

(SAT), Scientific Process Skills Test (SPT), Social Skills Test (SST), The Scale of 

Attitude Towards Chemistry (SAC) as quantitative data collection tools and The 

Questionnaire About Students‟ Opinions Related the Learning Approach (QASO), 

http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/
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Interview Form (IF), Web Page Forum Activity (WPA) and The Questionnaire 

About Students‟ Opinions Related Coordination Chemistry Topic (QCSO) as 

qualitative data collection tools were used in the study. 

 

The results showed that WACL increased the students‟ achievement of EG 

is more than the students‟ achievement of CG. Although significant difference in 

favor of EG was found in terms of scientific process skills, no significant difference 

between EG and CG was found in terms of social skills. The students learned by 

WACL stated that they like the learning approach (WACL), it makes their learning 

easy, this learning application is a different and interesting experiences for them.   

 

The lecturers have an important role in effective learning process. Students‟ 

learning styles and learning process must be necessarily analyzed by lecturers before 

teaching. The learning process must be planned by taking account of students‟ 

opinions. Learner-learner, learner-lecturer and learner-content interactions are very 

important in collaborative learning approach. Disharmony or defectiveness in these 

interactions brings about failure in students‟ success and students‟ attitudes towards 

the course. For these reason, it must be excellently planned to be formed study 

groups and collaboration process (which activities will be used in class environment 

as face-to-face? and which activities will be used in web environment?). The 

interesting result of the study is prospective chemistry teachers declared that this 

learning application throw a new light on their knowledge of lecturer career. Instead 

of theoretical knowledge, practical education concerning web assisted collaborative 

learning, distance learning, web based learning and so on about chemistry courses 

must be given to pre-service teachers. In-service training regarding such kind of 

learning approach must be given to in-service chemistry teachers practically. 

 

Key words: Collaborative Learning, Web Assisted Collaborative Learning, 

Inorganic Chemistry, Moodle, Hybrid Learning, Students‟ Opinions.
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

“Belli bir bilgiyi özgür araştırması ve kendi çabası ile elde eden 

öğrenci, daha sonra bu bilgiyi elinde tutabilecek ve yaşamının geri kalanı 

için bir metodoloji kazanmış olacaktır.”          Piaget 

 

1.1. Öğrenme 

Öğrenmenin ne olduğu ve nasıl gerçekleĢtiği uzun yıllar merak konusu 

olmuĢ, birçok bilim insanı tarafından araĢtırılmıĢtır. Bireyler dünyaya geldikleri 

andan itibaren çevreleri ile etkileĢimde bulunarak çeĢitli bilgi, beceri, tutum ve 

değerler kazanırlar (Özmen, 2006). Bu yaĢantılar sonucu bireylerin davranıĢlarında 

meydana gelen kalıcı izli davranıĢ değiĢiklikleri öğrenme olarak adlandırılmaktadır 

(Kılıç, 2006). Bir diğer tanımda ise tekrar ya da yaĢantı yolu ile bireylerin 

davranıĢlarında meydana gelen kalıcı değiĢiklikler olarak ifade edilmiĢtir (Özmen, 

2006).  

 

Öğrenme ürünü davranıĢlar bilgiyi ve bilgiden doğan zihinsel yeteneklerle 

becerileri kapsayan biliĢsel davranıĢları; ilgi, tutum, değer verme, inanç gibi 

kavramların bireylerdeki değiĢimini kapsayan duyuĢsal davranıĢları ve duyu 

organlarının koordineli kullanılmasını gerektiren psikomotor (deviniĢsel) davranıĢları 

içermektedir. Bu üç alan arasında çok yakın bir iliĢki yer almaktadır bu nedenle 

bunları birbirinden ayırmak mümkün değildir (Özmen, 2006). 

 

Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği üzerine yapılan araĢtırmalar sonucunda 

öğrenmeyi farklı bakıĢ açıları ile ele alan araĢtırmacılar, birçok öğrenme kuramının 

ortaya çıkmasına neden olmuĢlardır. Öğrenmenin oluĢumunu uyarıcı ile davranıĢ 

arasındaki iliĢkiye bağlayan davranışçı öğrenme kuramları 1960‟lı yılların sonuna 

kadar eğitim alanında önemli etkiler yaratmıĢlardır. DavranıĢçılar, uyaranların ortaya 

çıkardığı tepkileri gözleyerek hatırlama ve öğrenmeyle ilgili temel kanunları 
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keĢfetmeye çabalamıĢlardır. Ġnsan zihnini bir kara kutuya benzeten davranıĢçılar, 

kara kutu içinde olan bitenleri değil kara kutuya giren çıkanları dikkate almıĢlardır. 

Bu nedenle algılama, benlik, dikkat, problem çözme gibi karmaĢık bilimsel süreçleri 

açıklamada yetersiz kaldığı için 1970‟lerden itibaren etkisini kaybetmeye baĢlamıĢtır. 

DavranıĢçı öğrenme kuramlarına bir tepki olarak öğrenmeyi algıların belirli kurallara 

göre zihinde yeniden organizasyonu olarak ifade eden bilişsel öğrenme kuramları 

ortaya çıkmıĢtır (Kılıç, 2006; Özmen, 2006). BiliĢselciler (GeĢtaltçılar) öğrenmeyi, 

öğrenenin edilgen olmadığı etkin olduğu bir öğrenme süreci olarak görmekte, 

davranıĢçılar ise bir davranıĢ değiĢikliği olarak gördükleri öğrenmeyi uyarıcı-tepki 

iliĢkisi ve pekiĢtirme ile açıklamaya çalıĢtıkları için öğrenenin edilgen bir role sahip 

olmasına neden olmuĢlardır. BiliĢselciler, öğrenenlerin kendilerine bilgi aktarılan 

pasif bireyler olmadıklarını bilgiyi kendilerine özgü aktif yollarla iĢledikleri 

düĢüncesindendirler. Öğrenenlerin aktif öğrenme süreçlerinde yer alması için 

öğrenilenlerin tekrarlanmasını gerektiren, bilgi düzeyinde soruların yanıtlanması gibi 

basit, problem çözme gibi karmaĢık öğrenme süreçlerinin gerçekleĢtirilebildiği 

iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı gibi aktif öğrenme yöntemleri kullanılabilir (Açıkgöz, 

2004).  

 

Öğrenmeyi olumlu ya da olumsuz etkileyen, öğrenmeyi kolaylaĢtıran ya da 

zorlaĢtıran, öğrenmeye yardım eden veya engelleyen etkenler vardır. Bu etkenler, 

öğrenenle, öğrenme yöntemleriyle, öğrenilecek malzemenin türü ve öğrenme ortamı 

ile yakından ilgilidir (Kılıç, 2006). Öğretim sürecinin planlanmasında bu etkenler 

gözönüne alınmalıdır.  

 

Öğrenme kuramlarının her biri farklı bir öğrenme çeĢidini açıkladığı için, 

hiçbir öğrenme kuramı bütün öğrenme çeĢitlerini ve öğrenmeye iliĢkin bütün 

sorunları açıklamaya ve çözmeye yeterli değildir (Kılıç, 2006). Öğretim sürecinde 

hangi öğrenme kuramı kullanılırsa kullanılsın bu durum gözardı edilmemeli, 

öğrencinin zihinsel züreçlerini kullanarak öğrenmeyi aktif olarak gerçekleĢtirmesi 

temel amaç olmalıdır.  
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Kimya öğretiminde en çok kullanılan teoriler Jean Piaget,  Jerome Bruner 

(BuluĢ Yoluyla Öğrenme), Robert Gagné (Öğretim Durumları Modeli) ve David 

Ausubel (Anlamlı Öğrenme) tarafından geliĢtirilen teorilerdir (Özmen, 2004). Son 

yıllarda ise Öğrenme Döngüsü (Learning Cycle) ve Yapılandırmacı Öğrenme (The 

Generative or Constructivist Model) modelleri ön plana çıkmaktadır (Ayas, Çepni, 

Johnson ve Turgut, 1997; Özmen, 2006). 

 

1.2. Öğrenme Kuramları 

1.2.1. Jean Piaget’in Öğrenme Kuramı 

 

Öğrenci merkezli yaklaĢımı vurgulayan Piaget, öğrenmeyi yaĢa bağlı bir 

süreç olarak görmekte ve doğuĢtan yetiĢkinliğe doğru bir geliĢim gösterdiğini ifade 

etmektedir. Piaget‟in ifade ettiği bu geliĢim süreçleri 4 grupta incelenmiĢtir (Ayas ve 

diğer.,1997; Piaget, 1972). 

 

1. Duyusal Devinim (Sensorymotor) Dönemi: 0-2 yaĢ aralığını kapsamaktadır. Birey 

sözel olmayan davranıĢlar gösterir. Dönemin sonunda birey, karmaĢık olmayan 

zihinsel iĢlemleri gerçekleĢtirmeye baĢlayarak iĢlem öncesi döneme geçer. 

 

2. İşlem Öncesi (Pre-operational) Dönem: 2-7 yaĢ aralığını kapsamaktadır. Birey 

sözcük dağarcığını zenginleĢtirerek dilini geliĢtirir, benlik kavramını oluĢturur. 

Tümüyle “ben” merkezli bir düĢünme yapısına sahiptir.  

 

3.Somut İşlemler (Concrete Operational) Dönemi: 7-11 yaĢ aralığını 

kapsamaktadır(ilköğretimin ilk beĢ yılı). Bu dönemde bireyin sınıflama, 

sınıflandırma, karĢılaĢtırma, dört iĢlem yapma ve dönüĢtürme gibi becerileri geliĢir, 

çocuğun iĢlemleri muhakeme ediĢi mantıklı bir hale gelir.  

 

4. Soyut İşlemler (Formal Operational) Dönemi:  11 yaĢ ve sonrasını ifade eder. 

Bireyde ayırt etme, değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme, hayal kurma, soyut 

kavramları algılayabilme gibi beceriler geliĢir. Genelleme, tümdengelim, tümevarım 

gibi zihinsel iĢlemler yapılabilir (Özmen, 2004; Piaget, 1972). 
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Daha sonra yapılan araĢtırmalarda, Piaget‟in yukarıda belirlemiĢ olduğu 

dönemlerin ekonomik durum, sosyo kültürel yapı gibi etkenlere bağlı olarak değiĢim 

gösterdiği bulunmuĢtur. 

 

Piaget‟e göre üç tür bilgi vardır. Olgu ve nesnelerin fiziksel özelliklerini 

içeren Fiziksel Bilgi; nesneler ve olgular ile yapılan deneyimler sonunda düĢünme 

eyleminden çıkarılan Mantıksal Matematiksel Bilgi; diğer bireylerle etkileĢimler 

sonucunda edinilen Sosyal Bilgi‟dir. Piaget‟i temel alan öğrenme kuramları, öğrenme 

çevresinin bireyin öğrenme etkinliklerini desteklemesi gerektiğini, öğretim 

stratejilerinin öğrencilerin kendi düĢüncelerindeki tutarsızlıkları fark etmelerini 

sağlayacak Ģekilde uyarlanması gerektiğini ve öğrencilerin akranları ile etkileĢiminin 

biliĢsel geliĢimleri için son derece önemli olduğunu vurgulamaktadırlar (YeĢilyaprak 

ve Uçar, 2006). 

 

1.2.2. BuluĢ Yoluyla Öğrenme Kuramı 

  

Fen öğretimine kavram öğretimi ve buluş yoluyla öğretim olmak üzere iki 

önemli katkı sağlamıĢtır. Öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencinin bu sürece aktif 

olarak katılması gerekir. Bu da ancak düĢünme, deneme ve bulma süreçlerini içine 

alan buluĢ yoluyla olabilir (Özmen, 2004; Bruner, 1961). Bruner‟ e göre bütün 

bireylerin içinde merak, bilme ve baĢarma isteği vardır.  BuluĢ yoluyla öğrenmede 

öğrencinin keĢfetme isteğini harekete geçirmek ve buluĢ yolu ile öğrenme süreci 

içinde bulunan öğrenciyi desteklemek önemlidir (YeĢilyaprak ve Uçar, 2006). 

 

BuluĢ yoluyla öğretim üç Ģekilde uygulanmaktadır. 

 

1. Öğretmen problemleri ve çözüm için gerekli yöntemleri verir, çözümü 

öğrenciye bırakır. BiliĢsel seviyesi düĢük öğrencilerde uygulanır. 
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2. Öğretmen sadece problem durumunu ortaya koyar, kullanılacak 

yöntemleri ve çözümü öğrenciye bırakır. BiliĢsel seviyesi orta düzeyde olan 

öğrencilerde uygulanır. 

 

3. Öğretmen problemin belirlenmesine ya da çözüm için gerekli yöntemlere 

bir katkıda bulunmaz. Problemi, çözüm için gerekli yöntemleri ve çözümü bulacak 

olan öğrencidir. Bilimsel süreç becerileri üst seviyede olan öğrencilere uygulanır. Bu 

süreçte öğretmen geri bildirimlerde bulunur (Ayas ve diğer., 1997). 

 

1.2.3. Robert Gagné’nin Öğrenme Kuramı 

 

Gagné, bilgiyi iĢleme kuramını yeniden yapılandırmıĢtır. Öğrenme koĢulları 

hem içsel (önceden kodlanmıĢ) hem de dıĢsal özel süreçleri kolaylaĢtırmak için 

yöntem veya düzenleme süreçleri olarak düĢünülebilir (Gagné, 1970; YeĢilyaprak ve 

Uçar, 2006). Gagné, bir konunun öğrenilmesi için ders amaçlarının öğrencilerde 

meydana gelecek davranıĢ değiĢiklikleri cinsinden yazılması gerektiğini savunarak 

fen öğretimine önemli bir katkı sağlamıĢtır. Öğretim, basitten karmaĢığa doğru 

aĢamalı bir sırada yapılmalıdır. Burada en önemli faktör öğretim sonunda ulaĢılması 

gereken hedefi belirlemek ve öğretim etkinliklerini ona göre düzenlemektir. Bu 

görüĢe göre en sonunda ulaĢılması istenen amacı en baĢa ve ona ulaĢmak için diğer 

alt amaçları hiyerarĢik bir Ģekilde basitten karmaĢığa doğru sıralamak gerekir 

(Özmen, 2004). 

 

Öğretim ortamlarının düzenlenmesinde belirlenen dokuz aĢama aĢağıdaki 

gibidir; 

 

1. Dikkati çekme  

2. Öğrenciyi dersin hedefleri konusunda bilgilendirme 

3. Önbilgilerin anımsatılması 

4. Uyarıcı materyalin sunulması  

5. Öğrenciye yol gösterme  

6. DavranıĢın ortaya çıkıp çıkmadığını sınama  
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7. Geri bildirim / düzeltme verme  

8. Öğrenmede kalıcılığın ve transferin sağlanması 

9. Öğrenilenlerin uygulanması 

1.2.4. Öğrenme Döngüsü YaklaĢımı  

 

Öğrenme Döngüsü YaklaĢımı, zihinsel geliĢim kuramı üzerine 

temellendirilmiĢ bir öğrenme yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımla öğrenciler kavramsal 

geliĢim yoluyla kazandıkları bilgileri sınıfta tartıĢırlar. Bu öğrenme yaklaĢımını fen 

eğitimine uygulayan Karplus, sınıf ortamında bu yaklaĢımı üç basamakta 

gerçekleĢtirmiĢlerdir (Özmen, 2006). 

 

1. İnceleme ve Veri Toplama Aşaması: Öğretmenin yardımı olmadan 

öğrenci, öğrenme ortamında yeni bilgi ile ilgili materyalleri araç ve gereçleri inceler. 

Böylece kendi aksiyon ve reaksiyonlarıyla deneyim kazanırlar. Bu inceleme ve veri 

toplama esnasında karĢılaĢtıkları bazı sorunları önceki bilgileri ile açıklayabilirken 

bazı sorunları önceki bilgileri ile açıklayamamaktadırlar. Öğretmenin vereceği yeni 

bilgiye ihtiyaç duyar hale gelirler. Böylece bilgiyi almaya hazır hale gelmiĢ olurlar. 

 

2. Kavram Tanıtımı Aşaması: Öğrencinin bir önceki aĢamada kazandığı 

bilgi ve deneyimleri yorumlaması ve değerlendirmesi amaçlanarak öğrenciye yeni 

kazandırılacak kavramla ilgili bir tanım verilir. Öğrenci kendisine verilen bilgileri 

kullanarak ilk aĢamada karĢılaĢtığı sorulara cevap bulur. Ġnceleme ve veri toplama 

aĢamasında elde ettikleri bilgilerin ve kazanımların yorumlanması ve onlara anlam 

verilebilmesi için, kavram tanıtımı aĢaması her zaman inceleme ve veri toplama 

aĢamasından sonra yapılmalı ve iliĢkilendirilmelidir.  

 

3. Kavram Uygulama Aşaması: Ġlk iki aĢamada öğrenciler, öğrendikleri 

bilgileri ve kavramları yeni ve farklı durumlara uygulayarak pekiĢtirir. Bu aĢamada 

farklı durumlarla ilgili öğrencilere sorular sorulur. Bu aĢama özellikle zihinsel 

geliĢim seviyesi ortalamanın altında olan, anlamlı öğrenmede güçlük çeken 

öğrenciler için oldukça yararlıdır.  
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Öğrenme döngüsü yaklaĢımının özellikle somut kavramların öğretiminde 

diğer yöntemlere göre daha etkili olduğu,  bu yaklaĢımın uygulandığı fen derslerinde 

öğrencilerin kavrama ve zihin yeteneklerinin daha fazla geliĢtiği ve öğrencilerin 

eğitim ortamından memnun kaldıkları görülmektedir (Özmen, 2004).  

1.2.5. Anlamlı Öğrenme Kuramı  

 

Anlamlı öğrenme; öğrenenin önceki bilgileri ile yeni bilgi ve kavramlar 

arasında bağ kurarak konunun bir bütünlük içinde anlamlı olarak öğrenilmesi 

Ģeklinde ifade edilebilir (Ausubel, 1968; YeĢilyaprak ve Uçar, 2006). Bu kuramın 

temel felsefesi, öğrencinin mevcut bilgi birikimi ve yeni verilecek bilginin bu bilgi 

birikimi göz önünde bulundurularak planlanması Ģeklinde ifade edilebilir. Anlamlı 

öğrenme, buluĢ yoluyla öğretime bir alternatif olarak geliĢtirilmiĢtir. BuluĢ yoluyla 

öğretim gibi anlamlı öğrenme de biliĢsel kuramlara dayalı bir öğrenme yaklaĢımıdır 

(Erden ve Akman, 1998). 

 

Öğrenciler esasında “anlam vericiler” olarak nitelendirilebilir (Postman & 

Weingartner, 1969). P. E. Morris; “Bilişsel faaliyetler, bireyi çevresiyle olan 

etkileşimini anlamlandırmaya yöneltir.” (Gruneberg ve Morris, 1979: 30). 

Öğrenenlerin bilgiyi içselleĢtirmesi gerekir. Ausubel‟e göre öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için bilginin buluĢ yönteminde olduğu gibi birey tarafından 

keĢfedilmesi Ģart değildir. Underwood (1963), öğrencilerden geçmiĢten Ģimdiki 

zamana keĢfedilen bütün Ģeyleri tekrar keĢfetmelerinin beklenmemesi gerektiğini, bu 

iĢlemin çok zaman alıcı bir süreç olacağını söyleyerek sunuĢ yoluyla anlamlı 

öğretimin daha verimli olacağını ifade etmiĢtir (Bilen, 1999). Öğretim süreci 

öğretmen tarafından iyi organize edilirse anlamlı öğrenme gerçekleĢir. Burada 

öğrencinin hazır bulunuĢluğu da önemlidir. Anlamlı öğrenmenin esası, öğretilecek 

yeni konunun daha önceden zihinsel yapıda var olan biliĢsel yapılardaki uygun 

fikirlerle iliĢkilendirilmesidir (Erden ve Akman, 1998). 

 

Anlamlı öğrenmede öğrenenin önceki bilgileri çok büyük bir öneme 

sahiptir. Ancak kullanılacak öğretim materyalinin ve öğretim sürecini örgütlemesinin 

de önemli olduğu vurgulanmaktadır. Öğretim materyali, iyi organize edilmiĢ ve 
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öğrenenin önceki bilgileri ile kolaylıkla bağlantı kurabilmesine imkân vermelidir 

(YeĢilyaprak ve Uçar, 2006).  

 

Anlamlı öğrenmde, yeni öğretilecek olan kavram, bilgi ve ilkeler önceki 

bilgilerle iliĢkilendirildiğinde anlam kazanırlar. Öğrenci bu iliĢki olmazsa konuyu 

kavrayamaz. Her bilgi ünitesi kendi içinde bir bütün oluĢturur. Bu bütünde kavramlar 

ve kavramlar arası iliĢkiler vardır. Öğrenci bu düzeni anlayamazsa ve yeni konunun 

iliĢkilerini göremezse konuyu kavramakta güçlük çeker. Yeni öğrenilecek konu 

kendi içinde tutarlı değilse veya öğrencinin önceki bilgileri ile çeliĢiyorsa, öğrenci 

tarafından kavranması ve benimsenmesinde güçlük çekilir. BiliĢsel içerikli bir 

konuyu öğrenmede etkili olan zihin süreci tümdengelimdir. Öğrenci kendine verilen 

bir kuralı özel durumlarda baĢarı ile uygulayamıyorsa onu kavramamıĢtır (Ayas ve 

diğer., 1997). 

 

1.2.6. Yapılandırmacı Öğrenme 

 

Özellikle fen öğretiminde üzerinde en çok durulan kuramlardan birisi de 

yapılandırmacı kuramdır (Ayas ve diğer., 1997). Farklı bakıĢ açıları ile ele alınan 

yapılandırmacılık, bir kuramlar bütünü olarak temelleri Piaget‟in görüĢlerine 

dayanan öğrenilenlerin anlamlandırılmasında öğrenenlerin etkinliklerini merkeze 

alan bir yaklaĢımdır (Biggs, 1996; aktaran Yurdakul, 2004). Yapılandırmacılığın 

oluĢmasında ve Ģekillenmesinde Jean Piaget, John Dewey, Lev Vygotsky, Jarome 

Bruner, Von Glasersfeld gibi birçok bilim insanının katkısı vardır (YeĢilyaprak ve 

Uçar, 2006). Özellikle fen eğitimindeki uygulayıcılarından Wittrock tarafından 

geliĢtirilen ve Ausubel‟in  “öğrenmeyi etkileyen en önemli faktör öğrencinin mevcut 

bilgi birikimidir” Ģeklinde ifade edilen düĢüncesine dayanan yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı, temelde öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak yeni bilgi edinmelerini, 

öğrenmeyi ve kendine özgü bilgi oluĢturmayı açıklamaya çalıĢmaktadır (Hand & 

Treagust, 1991; Turgut, Baker, Cunningham ve Piburn, 1997; Appleton, 1997). Bu 

konuda Bodner (1990) “Bilginin öğretmenin kafasından öğrencinin kafasına hiçbir 

değişikliğe uğramadan geçme şansı çok azdır” Ģeklinde öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiğine iliĢkin görüĢ belirtmiĢlerdir (Ayas ve diğer., 1997). 
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Yapılandırmacılığın kuramsal temeli, bilgilerin insan zihnine aynen taĢınamayacağı 

bu yüzden bireylerin öğrenmeyi gerçekleĢtirirken bilgiyi kendilerinin yapılandırarak 

almaları gerektiği üzerine kurulmuĢtur (YaĢar, 1998; Akpınar, 2006). 

Yapılandırmacı yaklaĢımdaki zihinsel süreç Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

DıĢarıdan alınan bilgi bireyin daha önce öğrendiği bilgilerle çeliĢmiyor ve zihninde 

belirli bir Ģemaya yerleĢiyorsa bilgi belleğe kaydedilir. Eğer bilgi daha önceki 

bilgilerle çeliĢirse öğrenci zihninde bazı düzenlemeler yapar (Cunningham ve 

Turgut, 1996).  

 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme etkin bir süreçtir. Öğrenenler duyusal 

girdileri anlam oluĢturmada kullanırlar. Öğrenenin bilgiyi edilgen olarak öğrenmesi 

değil dıĢ dünya ile etkileĢime girerek anlamlı öğrenmesi temeldir. 

 

Anlam oluĢturarak öğrenme zihinsel bir süreçtir ve insanlar öğrenirken 

öğrenmeyi de öğrenirler. Böylece hem anlamlar hem de anlamlar dizisi oluĢtururlar.  

 

Öğrenmede dil etkili bir araçtır. Öğrenme faaliyetinde bulunan bireyler 

birbirleri ile konuĢarak etkileĢimde bulunurlar. Bu nedenle dil ve öğrenme 

birbirinden ayrılmaz bir bütündür. Birbiriyle etkileĢimin önemli olması 

yapılandırmacılığın toplumsal boyutunu ortaya koymaktadır. Öğrenenler, öğrenme 

sürecinde öğretmenlerinden, akranlarından ve diğer bireylerden etkilenmeyecek 

Ģekilde yalıtılmamıĢlardır. Toplumsal etkileĢimler öğrenmeye Ģekil verir. 

 

Öğrenme, kaygılarımızdan, inançlarımızdan, tutum ve değer 

yargılarımızdan da etkilenir. Bu nedenle bağlamsal bir özellik gösterir.  

 

Öğrenme, üzerine sürekli yeni Ģeylerin eklendiği bir inĢaat gibidir. Bir bilgi 

olmadan yeni bir bilginin özümsenmesi mümkün değildir. Bu nedenle öğrenme, 

öğrenenin önbilgisini temel almalı ve bunun üzerine yeni bilgiler inĢa edilmelidir.  

 

Zaman, güdü ve tekrar gözden geçirme yapılandırmacılıkta anahtar 

kavramlardandır. Öğrenme anlık değil belirli bir süreç gerektirir. Çok derin görüĢler 
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uzun hazırlık süreçlerinden geçtikten sonra ortaya çıkmaktadır (YeĢilyaprak ve Uçar, 

2006). 

  

Bu yaklaĢıma göre öğrenme sürecinde gerçekleĢtirilmesi gereken aĢamalar 

aĢağıdaki gibi ifade edilebilir; 

 

Özümleme: Bireyin önceden sahip oldukları ile yeni kazandığı bilgiler 

çeliĢmiyorsa birey bu yeni bilgileri kolayca benimser. 

 

Yerleştirme: Yeni kazanılan bilgiler önceki bilgilerle çeliĢiyorsa öğrencinin 

kafası karıĢır. Buna zihin dengesizliği denir. Bu zihin dengesizliğinin ortadan 

kaldırılması için zihin yeni düzenlemeler yapar. Bu yapılanma üç Ģekilde 

gerçekleĢebilir: 1) Yeni kazanılan deneyim göz ardı edilir, 2) Birey yeni kazandığı 

deneyimi zihninde kendine uygun düzenleyerek kabullenir, 3) Birey düĢünme Ģeklini 

yeni kazandığı deneyimi kabullenecek biçimde değiĢtirir. Hedeflenen öğrenmenin 

üçüncü durumda gerçekleĢmesi beklenir. 

 

Zihinde yapılanma (zihinsel denge): YerleĢtirme iĢlemi baĢarılı olduğu 

zaman insan zihni yeniden yapılanır. Böylece birey kendi gayretleri ile bilgilerini 

arttırmıĢ ve düzenlemiĢ olur. Buna kendi kendine ayarlama denir. 

 

Sürekli özümleme: Birey yaĢam süresince yeni bilgiler aldığı için özümleme 

iĢlemi hayat boyu sürekli devam eder. 

 

Yaratıcılık (kendi kendine sorular üretme): Birey sorular üreterek dıĢarıdan 

bilgi almadan bu sorulara cevap bularak yeni bilgiler kazanabilir. 

 

Yapılandırmacı öğrenme teorisinin fen bilimleri eğitiminde kullanımına 

yönelik olarak çeĢitli modeller öne sürülmüĢtür. Bu modeller Dört Aşamalı Model, 

5E modeli ve 7E modeli‟dir.   

  

1.2.6.1. Dört AĢamalı Model 
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Bu model, okul ortamında dört aĢamalı olarak uygulanmaktadır. Modelin 

aĢamaları aĢağıda verilmektedir. 

  

Birinci aşama: Öğretmen öğrencilerin ön bilgilerini, kavrama düzeylerini ve 

varsa yanlıĢ kavramalarını ortaya çıkarmalıdır. Bu Ģekilde öğretmenin öğretim 

etkinliklerini öğrencilerin düzeyine göre hazırlaması olanaklı hale gelir.  

 

İkinci aşama (odaklama aşaması): Öğretmen öğrencilerin aktif olduğu (grup 

çalıĢması, beyin fırtınası, sınıf tartıĢması, yeni araç-gereçlerle deneyim kazanma vb.) 

veya öğrencilerin dikkatini çekip onları konuya odaklayacak (film izletme, bilgisayar 

kullanma, modeller kullandırma vb.) değiĢik öğretim yöntemlerinden yararlanır. 

Öğretmen bu aĢamada motive edici, sorduğu sorularla öğrenciyi düĢünmeye sevk 

eden bir rol üstlenmelidir. 

 

Üçüncü aşama (mücadele aşaması): Öğrenciler öğrendikleri yeni bilgiler ile 

ön bilgilerini karĢılaĢtırırlar, sorgular ve değiĢtirirler. Öğretmen biraz daha aktiftir ve 

verilmek istenen kavram veya konu öğretmen tarafından belirlenen bir yöntemle 

verilir.  

 

Dördüncü aşama (uygulama aşaması): Öğrenciler yeni kazandıkları bilgileri 

farklı durumlara uygular. Bunu sağlamak için öğrenme-öğretme sürecinde 

öğrencilerin öğrenilen kavramlarla ilgili değiĢik uygulamalar yapmaları sağlanır 

(problem çözme, kompozisyon yazma, günlük hayattaki olaylarla bağlantı kurma 

gibi). Bu aĢamadaki en önemli nokta yeni kazanılan kavramların farklı uygulamalar 

ile pekiĢtirilmesidir.  

 

1.2.6.2. 5E Modeli 

 

5E modeli; Girme, Keşfetme, Açıklama, Derinleştirme ve Değerlendirme 

aĢamalarından oluĢmaktadır (Eisenkraft, 2003; Turgut ve diğer., 1997; Smerdan & 

Burkam, 1999; Çepni, Akdeniz ve Keser, 2000). 
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Girme (enter/engage) aşaması: Bireyin yeni bir bilgi öğrenmeden önce daha 

önceki bilgilerinin farkında olması gerekir. Öğrenci derse merak uyandırıcı ve 

eğlendirici bir durumla birlikte derse baĢlar. Öğretmen olayın nedenlerini öğrencilere 

sorar. Burada önemli olan öğrencilerin doğru cevabı bulmaları değil konuyla ilgili 

önöğrenmelerini harekete geçirme ve değiĢik fikirler ileri sürmelerini sağlamaktır. 

 

Keşfetme (explore) aşaması: Öğrenciler bu aĢamada çeĢitli kaynaklar 

kullanarak(bilgisayar, kütüphane v.b.) olayı çözmeye çalıĢırlar. Sorunu çözmek için 

çözüm üretirler. Bu aĢamada öğrencilerin son derece aktif olması gerekir. 

 

Açıklama (explain) aşaması: Öğretmen daha aktif bir rol üstlenir. Çoğu 

zaman öğrencilerin tek baĢına yeni bilgiler öğrenmesi zordur. ĠĢte bu noktada 

öğretmen açıklayıcı ve yol gösterici bir rol üstlenir. Gerekirse düz anlatımla ya da 

gerekli gördüğü materyalleri kullanarak bilimsel açıklamalarda bulunur. 

 

Derinleşme (elaborate) aşaması: Öğrenciler öğrenmiĢ oldukları bilgiyi yani 

olaylara ve problemlere uygularlar. Bu uygulama esnasında yeni öğrendikleri 

kavramları pekiĢtirerek öğrenmiĢ olurlar. Öğrenciler yeni durumlarda öğrendikleri 

bilgileri uygulama açısından öğretmen tarafından teĢvik edilirler. 

 

Değerlendirme (evaluate) aşaması: Öğrencilerin yeni bilgileri 

öğrendiklerinin farkına vardıkları baĢka bir deyiĢle davranıĢlarında değiĢiklik 

oluĢturdukları safhadır. Öğretmen açık uçlu sorularla öğrencilerin öğrendikleri 

bilgileri uygulamalarını izler. Bu esnada öğrencilerde kendilerini değerlendirmiĢ 

olurlar.  

 

1.2.6.3. 7E Modeli 

 

Son yılarda yapılan çalıĢmalarla yapılandırmacı kuramın daha önce 

bahsedilen modellerine “7E modeli” olarak bilinen ve Teşvik Etme, Keşfetme, 

Açıklama, Genişletme, Kapsamına Alma, Değiştirme ve İnceleme olmak üzere 7 



  

 

13 

aĢamadan oluĢan yeni bir model geliĢtirilmiĢtir (Çepni, ġan, Gökdere ve Küçük,     

2001; Yurdakul, 2004). 

 

Teşvik etme (excite) aşaması: Öğretmen bu basamakta öğrencinin 

önbilgilerini çeĢitli sorular sorarak ortaya çıkarmaya öğrenciyi düĢünmeye sevk 

etmeye çalıĢır. 

 

Keşfetme (explore) aşaması: Öğretmen pasif bir rol üstlenir. Öğrenciler 

tahminlerde bulunup hipotezler kurarlar, çözüme yönelik alternatif yöntemler 

kullanırlar. Öğretmen onları düĢünceye ve yorum yapmaya sevk etmek için onlara 

kapsamlı sorular sorar. 

 

Açıklama (explain) aşaması: Öğrenciler öğretmen rehberliğinde birbirleri ile 

bilgi alıĢveriĢinde bulunarak ve değiĢik kaynaklar kullanarak seçilen kavramları 

tanımlamaya çalıĢırlar. Öğrenciler önceki aĢamalarda elde ettikleri deneyimlerde 

kaydettikleri bilgiler ile kavramları anlamaya çalıĢırlar. 

 

Genişletme (expand) aşaması: Öğrencilerin öğrendikleri kavramları 

tanımladıkları, açıkladıkları ve bunları kullandıkları evredir. Öğrenciler yeni çözüm 

yolları tasarlarlar. Öğretmen teĢvik edici bir konumdadır. 

 

Kapsamına alma (extend) aşaması: Öğretmen kavramların diğer alanlardaki 

anlamlarını da verir ve öğrencilerin kavramların daha önce öğrendikleri diğer 

tanımlamaları ve açıklamaları ile karĢılaĢtırmaları sağlanır. Kavramların anlamları 

arasındaki iliĢkinin farkına varırlar. 

 

Değiştirme (exchange) aşaması: Öğrenciler grup tartıĢması yoluyla 

kavramlar ile ilgili bilgilerini paylaĢırlar. Bu tartıĢmalarla öğrenciler bazı 

düĢüncelerini değiĢtirebilirler. Bu Ģekilde öğrenciler değiĢen fikirleri doğrultusunda 

yeni deneyler yaparlar. 
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İnceleme / sınama (examine) aşaması: Son aĢamada öğretmen 

öğrendiklerini uygulayan öğrencileri inceler ve izler. Onları grup çalıĢmasına teĢvik 

eder. Öğretmen öğrencilere açık uçlu sorular sorar. Öğrenciler ise delillerini, 

açıklamalarını kullanarak ve önceki açıklamaları dikkate alarak açık uçlu sorulara 

cevaplar vermeye çalıĢırlar (Özmen, 2004). 

 

1.3. Problem Durumu 

 

Kimya; bilimsel süreç becerileri (BSB), kimya-teknoloji-toplum-çevre 

(KTTÇ) kazanımları, iletiĢim-tutum ve değer (ĠTD) kazanımlarının yanında eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme becerileri ve hayat boyu öğrenme kazanımlarını içeren, 

teorik bilgilerin deneylerle desteklendiği bir derstir (Yıldız, Akpınar, Aydoğdu ve 

Ergin, 2006; Ayas ve diğer., 1997; Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı [TTKB], 2007). 

Bu nedenle kimya eğitiminde mevcut bilgilere sürekli yeni bilgilerin eklendiği 

günümüzde, öğrencilere bilgileri aktarmaktan çok bilgiye eriĢim becerilerini 

kazandırmalı, ezberden çok, karĢılaĢılan yeni durumlarla ilgili problemleri çözebilme 

becerisi kazandırılmalı, tüm bunların yanında bilgiye eriĢebilme ve bilgiyi üretebilme 

becerilerinin de geliĢtirilmesi gerekir (Gedik, Ertepınar ve Geban, 2002).   

 

Koordinasyon kimyası; ligant, enantiyomer, kiral, kompleks oluĢumu, 

merkez iyon, inert gibi soyut kavramları (Morgil, Erökten, Yavuz & Oskay, 2004), 

kompleks bileĢiklerde koordinasyon sayısı, geometri, izomeri gibi öğrencilerin üç 

boyutlu düĢünebilmelerini gerektiren konuları içermektedir (Leedy, 2002). Bu 

nedenle öğrenciler tarafından karmaĢık ve anlaĢılması zor bir konu olarak 

görülmektedir. Öğrencilerin, merkez atomun, ligantların, koordinasyon sayısının 

belirlenmesinde ve kompleks bileĢiklerin reaksiyonları ile ilgili kavram yanılgılarına 

sahip oldukları belirtilmektedir (Barke, Hazari & Yitbarek, 2009). Öğrencilerin üç 

boyutlu yapıları daha iyi anlayabilmeleri için üç boyutlu modellerin kullanılması 

(Korkmaz & Harwood, 2004; Singer, Hilton & Schweingruber, 2006), güncel hayatla 

iliĢkili örneklerin ve etkinliklerin yer alması, iĢbirlikli çalıĢmalara yer verilmesi 

öğrenciler tarafından zor ve karmaĢık olarak görülen bu derse yönelik öğrencilerin 
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baĢarısını, tutum ve motivasyonunu arttırabileceği belirtilmektedir (Williams, Bland 

& Christie, 2008).  

 

Öğrenciler, öğrenme sürecinde birbirleriyle, ders içeriğiyle ve 

öğretmenleriyle etkileĢimde bulunurlar. Bu nedenle öğrenmenin etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilebilmesi için öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-içerik 

etkileĢimlerinin yüksek olması gerekir (El-Deghaidy & Nouby, 2008). Geleneksel 

öğrenme ortamlarında öğrenciler arası etkileĢim, öğrenci-içerik ve öğrenci-öğretmen 

etkileĢimlerine oranla ikinci planda kalabilmektedir. Bu etkileĢimleri arttırabilmek 

için aktif öğretim yöntemlerinin kullanılması gereklidir. Öğrencilerin soru sorma, 

açıklama yapma, eleĢtirme, örnek verme gibi tek baĢlarına gerçekleĢtiremeyecekleri 

süreçlerin gerçekleĢmesine katkı sağlayan iĢbirlikli öğrenme, aktif öğrenmenin en 

yaygın uygulama biçimidir (Açıkgöz, 1992). BiliĢsel öğrenme ürünleri üzerine diğer 

yöntemlere göre daha olumlu sonuçlar vermesi, tutum güdü gibi duyuĢsal özellikler 

üzerine olumlu etkilerinin olması, olumlu bir öğrenme çevresinin yaratılması, liderlik 

paylaĢma eleĢtirme gibi öğrenme ürünlerinin oluĢmasına katkı sağlayan destekleyici 

bir ortam yaratması, öğrencilerin bireysel öğrenmelerine önem verdiği kadar grup 

baĢarısına da önem vermesi, öğrencilerin sosyal becerilerinin geliĢimine katkı 

sağlaması, onların yarıĢmacı değil paylaĢımcı bireyler olmasına katkı sağlaması, 

iĢbirlikli öğrenmeyi ön plana çıkarmaktadır (Açıkgöz, 1995). 

 

Geleneksel iĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrenciler belirli yer ve zamanda 

belirli bir öğretim görevlisi ile etkileĢimde bulunmaktadırlar (Ekinci, 2005). Ġnternet 

ortamı öğrencilerin yer, zaman ve uzaklık gibi sınırlamalardan bağımsız olarak 

iĢbirlikli çalıĢmalarına olanak sağlayabilmektedir (Johnson, 2003; Matheos & Curry, 

2004; Foley, 2003; Erorta, Mutlu ve Yılmaz, 2004; Gorsky, Caspi & Tuvi-Arad, 

2004; http://eogrenme.aof.edu.tr/Indir/MogrenmeKilavuzu.pdf; Yazıcı ve AltaĢ, 

1999). 2000‟li yıllardan itibaren internet iĢbirliğine dayalı öğrenme çalıĢmaları 

içerisinde yer almaya baĢlamıĢ, web destekli iĢbirlikli öğrenme ortamları son yıllarda 

sıkça kullanılır olmuĢtur (Hoppe, 2007).  Ziegler, Paulus & Woodside (2006); web 

destekli isbirlikli çalısmaların bilgiyi üretmede ve yapılandırmada iyi bir bakıs açısı 

olduğunu vurgulamıĢtır. Andres (2002); sınıf ortamı ve internet ortamının iĢbirlikli 

http://eogrenme.aof.edu.tr/Indir/MogrenmeKilavuzu.pdf
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öğrenmede birlikte kullanılmasının öğrencilerin bilgiyi pasif olarak almaktan ziyade 

onu yapılandıran aktif olarak öğrenen bireyler olmalarını, iyi yapılandırıldığı 

takdirde geleneksel sınıf ortamında elde edilemeyecek yüksek bir güdülenme 

yaratabileceğini vurgulamıĢtır. 

 

Yukarıdaki bilgiler ıĢığında, bu çalıĢmada koordinasyon kimyası ile ilgili bir 

WDĠÖ ortamı geliĢtirilmiĢtir. Bunun için etkileĢimli ders sunumları yapabilme, anket 

düzenleme, online sınav yapma, chat, forum, ödev, mail gibi olanaklar sunan, 

iĢbirlikli grup çalıĢmalarına imkan veren, açık kaynak kodlu ve kullanımı ücretsiz 

olan öğrenme platformu Moodle kullanılmıĢtır. WDĠÖ‟nün öğrencilerin bilimsel 

baĢarıları üzerine etkisi araĢtırılmıĢ, sadece sınıf ortamında yüzyüze ĠĢbirlikli 

Öğrenme (ĠÖ) ile öğrenim gören öğrencilerin bilimsel baĢarıları ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ayrıca WDĠÖ‟nün bilimsel süreç becerilerine, sosyal becerilerine etkisi incelenmiĢ 

ve öğretim sürecine yönelik öğrenci görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 

 

1.4. ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

ĠĢbirlikli öğrenme; öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak, hem 

kendilerinin hem de arkadaĢlarının öğrenme kapasitelerini sonuna kadar zorladıkları, 

birbirlerinin öğrenmelerine yardım ederek öğrenmeyi gerçekleĢtirme süreci olarak 

ifade edilebilir (Açıkgöz, 2004; Ekinci, 2005: 94). Öğrenciler bireysel olarak 

gerçekleĢtiremeyecekleri soru sorma, açıklama yapma, eleĢtirme gibi BSB, KTTÇ, 

ĠTD kazanımları ile yakından ilgili öğrenme yaĢantılarını iĢbirlikli öğrenmede 

birbirleri ile etkileĢimde bulunarak gerçekleĢtirme fırsatı yakalarlar. Öğrenciler kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olduğu kadar grup arkadaĢlarının öğrenmelerinden de 

sorumludurlar. Bir grubun elde ettiği kazanım, grup üyelerinin tek baĢlarına elde 

ettiği kazanımların toplamından daha fazlasına sahiptir (Açıkgöz, 2004; DoymuĢ, 

ġimĢek ve Bayrakçeken, 2004; Ekinci, 2005:94; Sampson & Clark, 2008; Yıldız, 

2001). ĠĢbirlikli öğrenme öğrencilerin hatırda tutma düzeylerine de olumlu etkilere 

sahiptir (McNeil ve Wiles, 1990). ġekil 1‟de bazı öğretim yöntemlerinin öğrencilerin 

hatırda tutma düzeylerine etkileri gösterilmiĢtir. 
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ġekil 1 Bazı Öğretim Yöntemlerinin Hatırda Tutma Üzerine Etkileri Öğrenme 

Piramidi 

 

ĠÖ‟nün öğretim sürecine sağlamıĢ olduğu katkılar aĢağıda belirtilmiĢtir: 

 

1. BaĢarıyı artırması, biliĢsel öğrenme süreci ve ürünleri üzerine daha olumlu etkilere 

sahip olması, 

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

3. Olumlu bir öğrenme ortamı yaratması, 

4. Liderlik, paylaĢım, eleĢtirme, birlikte araĢtırma gibi öğrenme ürünlerinin 

oluĢumuna elveriĢli olması, 

5. Özel düzenlemeler ve harcamalar gerektirmemesi, 

6. Öğrencilerin bireysel farklılıklarının bilincinde olarak kendi öğrenmelerinde ve 

arkadaĢlarının öğrenmelerinde sorumluluk almalarında, öğrencilere özgüven 

sağlanmasında, onların kiĢilik geliĢiminde önemli rol oynaması (Açıkgöz, 1995; 

Ekinci, 2005:94-95; Sampson & Clark, 2008). 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede öğrenciler, çoklu öğrenme ortamlarında kendi 

öğrenmelerini yapılandırmakta ve bireysel farklılıklarını ortaya koyabilmektedirler. 

Eksikliklerini tamamlamakta, bildiklerini pekiĢtirmekte, öğretirken öğrenmektedirler 

(Ekinci, 2005: 95).   
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Öğrenciler gruptaki diğer öğrenciler ile tartıĢarak, hipotezler geliĢtirerek, 

yeni çözüm yolları ortaya koyarak, neleri öğrendiklerinin farkında olarak üst düzey 

düĢünme becerilerini geliĢtirmektedirler (DoymuĢ ve diğer., 2004; Ekinci, 2005:95). 

Ayrıca öğrenciler grup oluĢturma, grupta söz alma, kendi görüĢünü ifade edebilme, 

tartıĢma, karar alma, karar verme, baĢarıyı paylaĢma gibi bir takım sosyal beceriler 

kazanırlar. ĠĢbirliği yapmayı öğrenirler. Heterojen gruplar içerisinde bireysel 

farklılıkların bilincinde olurlar, birbirlerine karĢı hoĢgörülü olmayı öğrenirler 

(Gunter, Estes & Schwab, (1999) aktaran Ekinci, 2005).  

 

ġekil 2 ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

 

ĠĢbirlikli öğrenme son yıllarda ortaya çıkan yeni bir yaklaĢım değildir. Çok 

eskiden beri grup projeleri, grup tartıĢmaları, grup çalıĢmaları ve akran öğretimi 

öğretmenler tarafından kullanılmıĢtır. Ancak her grup çalıĢması iĢbirlikli öğrenme 

değildir. Birçok grup çalıĢmasında amaç öğrenmeden, yarıĢmaya doğru kaymıĢtır. 

ĠĢbirlikli öğrenmede ise öğrenciler diğer arkadaĢlarının öğrenmelerinden sorumlu 

olduğu gibi değerlendirme bireysel ve grup olarak yapılmakta tüm grupların baĢarılı 

olabileceği bir öğrenme ortamı yaratılmaktadır (Yıldız, 2001; Ekinci, 2005: 94). 

 

1.4.1. ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme Ġlkeleri 

 

ĠĢbirlikli çalıĢma ortamlarının amaca hizmet edebilmesi için bazı temel 

ilkeler doğrultusunda düzenlenmesi gerekir. Ancak bu Ģekilde iĢbirlikli öğrenme 
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çalıĢması diğer grup çalıĢmalarından ayrılır. ĠĢbirlikli öğrenmeyi baĢarılı bir Ģekilde 

uygulayabilmek için 7 önemli ilke vardır (Açıkgöz, 2004; Slavin, 1995; Ekinci, 

2005:95; http://college.cengage.com/education/pbl/tc/coop.html#top). 

 

1. Olumlu Bağımlılık 

2. Ortak Ürün 

3. Bireysel Değerlendirilebilirlik 

4. Yüz-yüze etkileĢim 

5. Grup Sürecinin Değerlendirilmesi 

6. Sosyal Beceriler 

7. EĢit BaĢarı Fırsatı 

 

1. Olumlu Bağımlılık: ĠĢbirliğinin en önemli koĢulu olan olumlu bağımlılık 

öğrencilerin ortak amaç ve ortak ödül için çabalarını birleĢtirecekleri bir durum 

yaratmaktadır. Öğrenciler grup arkadaĢları baĢarılı olmadıkça kendilerinin de baĢarılı 

olamayacağını düĢünmelidirler. Bu bilinçte olan öğrenciler kendilerini grubun bir 

parçası olarak görürler. Ancak böyle bir durumda olumlu bağımlılıktan söz edilebilir. 

Olumlu bağımlılığı özetlemek gerekirse grup üyeleri tarafından “birimiz hepimiz, 

hepimiz birimiz için” düĢüncesinin benimsenmesidir. Olumlu bağımlılığın 

yapılandırılmasında Olumlu Amaç Bağımlılığı, Olumlu Ödül Bağımlılığı, Olumlu 

Kaynak Bağımlılığı, Olumlu Rol Bağımlılığı ile yapılandırılabilmektedir (Ekinci, 

2005:96). 

 

Olumlu Amaç Bağımlılığı: Ortak bir amaç etrafında grup üyelerinin 

toplanmasıdır. Öğrenciler birbirlerinin öğrenmelerinden sorumludurlar. 

Konuyu öğrenirler ve diğer grup arkadaĢlarının da öğrenmelerini taahhüt 

altına alırlar. Ortak bir amaç doğrultusunda hareket ederler. 

 

Olumlu Ödül Bağımlılığı: Grup üyeleri tarafından elde edilen baĢarı 

sonucunda oluĢturulan ortak grup ürünü için herbir grup üyesine ortak ödül 

verilir.  

 

http://college.cengage.com/education/pbl/tc/coop.html#top


  

 

20 

Olumlu Kaynak Bağımlılığı: Herbir grup üyesi amaca ulaĢmak için kaynak, 

bilgi ve materyallerin birbölümüne sahiptir. Ortak amaç doğrultusunda bu 

kaynaklar biraraya getirilerek grubun amacına hizmet etmelidir. 

 

Olumlu Rol Bağımlılığı: Her bir grup üyesi tamamlayıcı ve birbiri ile iliĢkili 

rollere sahiptir. Bu rollerin gerçekleĢtirilmesi ortak amacın gerçekleĢmesine 

katkıda bulunur. Johnson & Johnson (1989); ödül, kaynak ve rol 

bağımlılıklarının birlikte olduğu zaman grup üyelerinin ortak amaç 

doğrultusunda eĢgüdümlü etkileĢimde bulunacğını ifade etmiĢtir. Olumlu 

bağımlılık yalnızca grup üyelerinin katkısının sağlanmasıyla kalmayıp aynı 

zamanda bireylerde kiĢisel sorumluluk ve değerlendirilebilirlik durumu 

yaratılabilir. Böylelikle öğrenciler sorumluluktan kaçma, yardım etmek 

istememe gibi davranıĢlar ortaya koymazlar (Açıkgöz, 2004). 

   

2. Ortak Ürün (Grup ödülü): ĠĢbirlikli öğrenme ortamlarında grup 

üyelerinin baĢarılı olabilmek için öncelikle grubun baĢarılı olması gerektiğini 

düĢünmelidirler. Slavin (1995), bu durumun sağlanması için, a) iĢbirlikli ödül yapısı; 

b) iĢbirlikli iĢ yapısının gerekli olduğunu savunmuĢtur.  

 

ĠĢbirlikli ödül yapısı, grup üyelerinin ortak amaçlar doğrultusunda grup 

ürünü ortaya koyarak grup halinde ödüllendirilmeleridir. ĠĢbirlikli iĢ yapısı ise, bir 

iĢin grup üyeleri tarafından bitirilmesi için herbirinin çabalarının birleĢtirilmesinin 

özendirildiği veya gerekli olduğu durumları ifade eder. ĠĢbirlikli iĢ yapısı görev 

dağılımı ve grup çalıĢması olarak ele alınabilir. Birincisinde öğrenciler ayrı ayrı 

iĢlerden sorumludurlar ve bireysel olarak değerlendirilirler. Bireysel puanlar 

toplanarak grup puanı elde edilir. Ġkincisinde ise grup üyeleri tek bir iĢ üzerinde 

çalıĢırlar. Her iki durumda da grup ödülü vardır. 

 

3. Bireysel Değerlendirilebilirlik: Bireyler tek tek baĢarılı olmadıkça grup 

baĢarılı olamaz. Grup üyelerinin sorumluluk almaları ve aldıkları sorumluluğu yerine 

getirmeleri iĢbirlikli çalıĢma ortamının önemli bir ögesidir. Grup üyelerinin katkıları 

saptanamazsa, öğrenciler grup çalıĢmasına anlam vermedikleri durumlarda diğer 
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öğrencilerin çalıĢmaları sırasında kendisinin farkedilmeyeceğini düĢünerek katkıda 

bulunmaz ve pasif duruma geçer (Ekinci, 2005: 97). 

 

4. Yüz-yüze etkileşim: ĠĢbirlikli çalıĢmada baĢarının sağlanması için grup 

üyeleri arasındaki etkileĢim çok önemlidir. Yüz-yüze etkileĢim, grup üyelerinin 

amaçlar doğrultusunda biribirlerini motive etmeleri, cesaretlendirmeleri, 

desteklemeleri ve birbirlerinin çabalarını kolaylaĢtırmaları olarak ifade edilebilir. 

Grup içerisinde her öğrencinin diğer öğrenciler ile olumlu etkileĢimde bulunması, 

araç-gereç, bilgi ve becerilerin ortak paylaĢımı sağlanmalıdır (DoymuĢ ve diğer., 

2004). BaĢarılı bir yüz-yüze etkileĢimin olması için grup 2-6 kiĢiden oluĢmalıdır 

(Johnson & Johnson, 1989). 

 

5. Grup Sürecinin Değerlendirilmesi: ĠĢbirlikli öğrenmede grup çalıĢmaları 

önemlidir. Grup çalıĢması sürecinin doğru yapılandırılması iĢbirlikli çalıĢmanın 

baĢarılı olması anlamına gelir. Grup çalıĢmasında hangi eylemlerin yararlı 

hangilerinin yararsız olduğu, hangi eylemlerin devam ettirilmesi hangilerinin 

sonlandırılması gerektiğinin belirlenmesi gerekir. Böylelikle grup üyelerinin etkililiği 

artırılacaktır. Öğretmen grup sürecinde iyi bir gözlemci olmalıdır. Öğrencileri 

bireysel olarak izler ve öğrenip öğrenmediklerini davranıĢlar yoluyla takip edebilir.  

 

Grup sürecinde iki düzey vardır. Bunlar küçük grup ve bütün sınıftır. Küçük 

grup sürecinin iĢleyiĢini teminat altına almak için öğretmen herbir grup üyesinin ne 

kadar etkili çalıĢtığını göstermek için zaman ayırması gerekir. Bireyler baĢarılı 

olmadıkça gruplar baĢarılı olamaz, gruplar baĢarılı olmadıkça sınıf baĢarılı olamaz. 

Grup sürecine yeterince zaman ayırmak, süreci yapılandırmak, olumlu dönütleri 

vurgulamak, öğrenci katılımını sağlamak, öğrencilere iĢbirlikli olarak çalıĢtıklarını 

hatırlatmak, sürecin amacını önde tutmak baĢarılı bir grup sürecini beraberinde 

getirecektir (Ekinci, 2005: 97-98). 

 

6. Sosyal Beceriler: ĠĢbirlikli öğrenme ortamında öğrencilerin biribiriyle 

etkileĢimi çok önemlidir. Bunun sağlanabilmesi için öğrencilerin sosyal becerilerini 

kullanmaları gerekir. Öğrencilere sosyal beceriler öğretilmeli ve sosyal becerilerin 
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kullanılması teĢvik edilmelidir. Böylelikler öğrenciler tartıĢma, liderlik, iletiĢim 

kurma, karar verme gibi yetenekleri öğrenirler, kullanırlar ve geliĢtirirler (Yıldız, 

2001). 

 

7. Eşit Başarı Fırsatı: Grup üyelerinin herbirinin kendi potansiyeli ile 

grubuna katkıda bulunmasıdır. Burada öğrencilerin baĢarı düzeylerine bakılmaksızın 

her öğrencinin eĢit derecede çaba göstermesi, gayret sarf etmesi ve her öğrencinin 

katkısının değerlendirilmesi gerekir (Slavin, 1995). 

 

1.4.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri 

 

1.4.2.1. Birlikte Öğrenme 

 

Johnson & Johnson (2002) tarafından geliĢtirilen bu teknikte öğrencilerin 

tek bir ürün ortaya koymak için grup halinde çalıĢması fikirlerini ve materyallerini 

birbirleri ile paylaĢmaları, öğretmenden önce sorularını birbirlerine sormaları ve grup 

ürününün ödüllendirilmesi sağlanmaktadır. Johnson & Johnson yaptıkları 

araĢtırmalar neticesinde tekniği değiĢtirip geliĢtirmiĢlerdir (Açıkgöz, 2004). Bu 

tekniğin uygulanması esnasında dikkat edilmesi gereken iĢlemler aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 

 

Öğretimsel Hedeflerin Belirlenmesi: Bu hedefler akademik ve iĢbirliği becerileri 

olarak iki grupta incelenmektedir. 

  

Grup Büyüklüğüne Karar Verme: Grup büyüklüğü zaman, malzeme sayısı gibi 

etkenlere bağlı olmakla birlikte 2 ve 6 kiĢi arasında değiĢebilir.  

 

Öğrencilerin Gruplara Ayrılması: Bu aĢamada öğrencilerin yetenek, cinsiyet, sosyo-

ekonomik özgeçmiĢ, çalıĢkanlık gibi özellikleri gözönünde bulundurularak grupların 

heterojen yapıda olmasını sağlamak son derece önemlidir. 
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Sınıfın Düzenlenmesi: Grup içerisinde öğrencilerin mümkün olduğunca birbirine 

yakın olması sağlanırken, grupların birbirlerini rahatsız etmeyecekleri kadar 

uzaklıkta olmaları sağlanmalıdır.  

 

Öğretim Malzemelerinin Bağımlılık Yaratacak Biçimde Planlanması: ĠĢbirlikli 

öğrenme uygulamalarına yeni baĢlayan, iĢbirlikli çalıĢma becerilerine sahip olmayan 

öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalara uyumunu sağlamak için bu iĢlem gereklidir. 

 

Bağımlılık Sağlamak İçin Grup Üyelerine Roller Verilmesi: Bu iĢlemde öğrencilere 

özetleyici, denetleyici, netlik denetçisi, bağ kurucu, malzemeci, araĢtırmacı-

koĢturmacı, özendirici ve gözlemci gibi roller verilebilir. 

 

Akademik İşin Açıklanması: Öğrencilere ne yapacakları ve bunu nasıl yapacakları 

açıklanmalıdır. Öğrencilerin doğru anlayıp anlamadıkları kontrol edilmelidir. 

 

Olumlu Amaç Bağımlılığının Yaratılması: Bu amaçla öğrencilerden grupça bir ürün 

oluĢturmaları istenir ya da grup ödülü verilir. 

 

Bireysel Değerlendirme: Gruptaki tüm öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢma sürecine 

katılımını üst düzeyde tutmak ve öğrencilerin gruba olan katkısını belirlemek için 

sınavların bireysel yapılması, gruptan rastgele seçilen bir öğrencinin bireysel 

baĢarısının değerlendirilmesi gibi önlemler alınmalıdır. 

 

Gruplar Arasında İşbirliğinin Sağlanması: Grup içi iĢbirliği ile sağlanan etkileĢim 

gruplar arasında da sağlanmalıdır. 

 

Başarı İçin Gerekli Ölçütlerin Açıklanması: Öğrencilerin baĢarıları önceden 

belirlenen ölçütlere göre yapılmalıdır. 

  

İstendik Davranışların Belirlenmesi: ĠĢbirliği çalıĢma sonucunda istenen davranıĢlara 

göre belirlenmelidir. Öncelikle “grupta kalma”, “sessiz konuĢma”, “sırayla yapma”, 
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“birbirine adıyla seslenme” gibi davranıĢlar üzeriden durulabilir. Sonraki aĢamalarda 

ise aĢağıdaki davranıĢlar üzerinde durulmalıdır: 

 

 Yeni öğrenilenler ile önceki öğrenilenler arasında bağlantı kurma 

 Grup üyelerinin yanıtı nasıl elde edileceğini bilmesi 

 Tüm grup üyelerinin iĢbirliğine katılımının özendirilmesi 

 Diğer grup üyelerinin söylediklerini dikkatlice dinleme 

 Ġnsanları değil düĢünceleri eleĢtirme 

 

Öğrenci Davranışlarının Yönlendirilmesi: ĠĢbirlikli çalıĢmalarda öğretmenlerin 

öğrencilerin istendik davranıĢları gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediklerini belirlemek 

amacıyla süreç boyunca gözlem yapmaları ve öğrencilerini istendik davranıĢları 

gerçekleĢtirme yönünde cesaretlendirmeleri gerekir. 

 

Grup Çalışmasına Yardımcı Olma: Öğretmen grup çalıĢmaları esnasında soruları 

yanıtlayarak, açıklamalarda bulunarak, tartıĢma durumları yaratarak öğrencilere 

yardımcı olur. 

 

İşbirliği Becerilerinin Öğretilmesi İçin Araya Girme: ĠĢbirlikli çalıĢma sürecinde 

birlikte çalıĢma becerilerine sahip olmayan ya da birlikte çalıĢmada zorlanan grup 

üyelerine öğretmenlerin önerilerde bulunmaları ve öğrencilerin bu sorunu 

aĢmalarında yardımcı olmaları gerekmektedir. Gerekli olmayan durumlarda 

öğretmenin araya girmesi ise iĢbirlikli çalıĢma sürecine zarar verebilir. 

 

Dersi Sona Erdirme: Öğrenciler dersin sonunda öğrendiklerini özetleyebilmeli, bu 

öğrendiklerini nerelerde kullanabileceklerini anlayabilmelidirler. 

 

Öğrenci Öğrenmesini Nitel ve Nicel Olarak Değerlendirme: ĠĢbirlikli çalıĢma 

sürecinin sonucunda grup ürünü, bir grup raporu ya da öğrencilerin bireysel 

puanlarına dayalı bir sonuç elde edilir. Elde edilen sonucun türü ne olursa olsun 

öğretmen iĢbirlikli çalıĢma sürecini iyi bir Ģekilde değerlendirmelidir. 
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Grubun Ne Kadar İyi Çalıştığının Değerlendirilmesi: Grup çalıĢma sürecinde varsa 

yapılan yanlıĢların belirlenmesi ve değerlendirilmesi son derece önemlidir. Grup 

sürecinin değerlendirilmememesi gruptaki öğrencilerin grupça çalıĢma becerilerini 

geliĢtirmemelerine ve sonraki çalıĢmalarda sorunlarla karĢılaĢmalarına neden olur. 

Bu nedenle yeterince süre varsa grupların birbirlerini değerlendirmeleri bile 

sağlanabilir. 

 

Akademik Çelişkiler Oluşturma: Öğrenciler arasında hangi yanıtın verilmesi ve 

grubun nasıl çalıĢması gerektiği ile ilgili anlaĢmazlıklar çıkabilir. Önceki bilgiler ile 

yeni öğrenilenler arasında çatıĢma kaçınılmazdır. Grup üyelerinin düĢünceleri, 

bilgileri, sonuçları birbiri ile çeliĢebilir. Bu akademik çeliĢki durumu iĢbirlikli 

öğrenme gruplarında grup üyelerinin katılımını ve güdülenmesini arttırmak için bir 

strateji olarak kullanılabilir.  

 

1.4.2.2. Akademik Çelişki 

 

Akademik çeliĢki stratejisi Johnson & Johnson (1989)‟a göre stratejisi en 

güçlü, en dinamik, en heyecan verici, en katılım sağlayıcı tekniktir. ÇeliĢkinin bir 

öğretim stratejisi olarak nasıl uygulanması gerektiğinin daha önceden tanımlanmamıĢ 

olması, öğretmenlerin akademik çeliĢki stratejisinin nasıl uygulanacağı konusunda 

yetiĢtirilmemiĢ olmaları ve genel olarak çeliĢki, çatıĢma durumlarından kaçınılması 

bu öğretim stratejisinin en az kullanılan öğrenme stratejilerinden biri olmasına neden 

olmaktadır (Açıkgöz, 2004). 

 

Bu stratejinin uygulanmasında aĢağıdaki iĢlemler yer alır. 

 Grupların OluĢturulması, 

 ÇeliĢkinin Öğrencilere Sunumu 

 Önerilerin Hazırlanması 

 GörüĢlerin Sunulması 

 Savunma 

 KarĢıt GörüĢü Anlama 

 Bir Karara Varma 
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Johnson & Johnson (1989) akademik çeliĢkilerin iyi bir Ģekilde 

yapılandırılması için bazı Ģartları gerekli görmektedir. 

 ĠĢbirlikli Amaç Yapısı 

 Üyelerin Heterojen Olması 

 Bilgi Dağılımı 

 Olumlu AnlaĢmazlık 

 KarĢısındakinin GörüĢünü Anlama 

 Mantıklı Düzeyli TartıĢma   

 

Akademik çeliĢki stratejisi üzerine yapılan araĢtırmalarda bu yöntemin 

öğrenci baĢarısı, hatırda tutma, problem çözme becerilerinin kazandırılması, 

yaratıcılık, öğrenmeye katılma, üst düzey düĢünme, öğrenciler arası etkili iletiĢim, 

konu alanına ve çeliĢkiye karĢı tutum üzerine olumlu etkileri oldu sonuçları elde 

edilmiĢtir (Açıkgöz, 2004). 

 

1.4.2.3.Öğrenci Takımları Başarı Bölümleri (ÖTBB) 

 

Slavin (1986, 1995) tarafından geliĢtirilen bu teknikte aĢağıdaki süreçler yer 

alır:  

Sunum: Amaçlanan konuya iliĢkin olarak öğretmen tarafından öğrencilere 

görsel iĢitsel materyallerle de desteklenebilecek bir sunum yapılır.  

 

Takımlar: Öğrencilerden sınıftaki öğrenci çeĢitliliğini temsil edecek Ģekilde 

dörder kiĢilik heterojen gruplar oluĢturulur. Öğretmen sunumu yaptıktan sonra 

öğrenciler çalıĢma yaprakları üzerinde grupça çalıĢırlar. Bu aĢamada öğrenciler 

problemleri tartıĢırlar, yanıtları karĢılaĢtırırlar ve birbirlerinin yanlıĢlarını düzeltirler.  

 

Bu tekniğin en önemli özelliği takımdır. Bu nedenle grup içi etkileĢimin 

yüksek olması gerekir ve öğrencilere birbirleri ve grubun baĢarısı için ellerinden 

geleni yapmaları istenir (Açıkgöz, 2004; Ekinci, 2005: 101). 
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Sınavlar: Öğrenciler belirli oturumların ardından bireysel sınavlara girerler. 

Bireysel değerlendirilebilirlik sağlanmıĢ olur. 

 

Bireysel İlerleme Puanları: Bu süreç her öğrenci için bireysel olarak 

ulaĢabileceği bir amaç saptamayı içermektedir. Öğrencilerin aldıkları sınav puanları 

daha önceki puanları ile karĢılaĢtırılır. Öğrenciler daha önceki performanslarını 

yakalamıĢlarsa ya da aĢmıĢlarsa buna bağlı olarak grup puanına katkıda bulunabilir. 

 

Takım Ödülü: Takımlar daha önceden belirlenmiĢ ölçütlere ulaĢtıklarında 

ödüllendirilirler. 

 

1.4.2.4. Grup Araştırması 

 

Grup araĢtırması tekniğinin temelleri John Dewey tarafından atılmıĢtır. Bu 

teknikte bireyler arası iletiĢim çok önemlidir. Grup araĢtırması tekniğinde 

öğrenmenin duyuĢsal ve sosyal yönleri önemsenmektedir. Bireyler arası etkileĢimin 

yüksek olması için küçük gruplar ile çalıĢılır. 

 

Bu tekniğin temelde 4 özelliği vardır.  

1. Seçilen konu alt konulara ayrılarak küçük gruplar halinde çalıĢmakta olan 

öğrencilere verilir. 

2. ÇalıĢma konuları bağımlılığı sağlayıcıiĢbölümünü gerçekleĢtirecek Ģekilde 

düzenlenir. 

3. Öğrenciler arasında çok yönlü iletiĢim kurulur. 

4. Öğretmen kaynak kiĢi ve kolaylaĢtırıcı olma rolündedir. 

 

Grup araĢtırması tekniğinin uygulanmasında aĢağıdaki süreçler yer alır. Bu 

süreçlerde öğrencilerin durumuna, zamana ve ortama uygun düzenlemeler 

yapılabilir. 

 

 Öğretmen genel bir konu saptar. 

 Grup üyeleri kendi alt konularını nasıl araĢtıracaklarını planlarlar. 
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 Öğretmen öğrencilerin okulda ve okul dıĢında kullanacakları kaynakları 

düzenler. 

 Öğrenciler elde ettikleri verileri ve sonuçları rapor haline getirirler. 

 AraĢtırma raporu sınıfta sunulur. 

 Rapor, sunum ve öğrencilerin değerlendirilmesi yapılır (Açıkgöz, 2004). 

 

1.4.2.5. İşbirliği-İşbirliği 

 

Bu teknik Kagan tarafından geliĢtirilmiĢtir. Kagan “Birlikte Öğrenme” ve 

“Grup AraĢtırması” teknikleri ile “Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri” ve “Takım-

Oyun-Turnuva” tekniklerinin belirli özelliklerini ele almıĢtır. “Birlikte Öğrenme” ve 

“Grup AraĢtırması” teknikleri temel ilkelerin belirlenmesi ve uygulanmasında 

öğretmen ve öğrencilere kolaylıklar sağlamakta, Reçete Yaklaşımı olarak adlandırılan 

“Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri” ve “Takım-Oyun-Turnuva” teknikleri ise 

ayrıntılı yönergeler sunarak bir çok öğretmen tarafından kolayca uygulanabilir 

özelliğe sahiptir. ĠĢbirliği-iĢbirliği bu iki yaklaĢımın avantajlı yönlerini birleĢtirmeye 

çalıĢmaktadır. 

 

Bu tekniğin temelinde öğrencilerin doğal merak, zeka ve yeteneklerini 

ortaya çıkarıcı bir eğitim ortamının oluĢturulması yer alır. Bu teknikte öğrenme 

ortamı öğrencilerin önce kendilerini ve dünyayı anlamalarını daha sonra da bunu 

diğerleri ile paylaĢmak üzere iĢbirliği yapmalarını sağlamak üzere düzenlenmelidir.  

 

Bu tekniğin öğeleri aĢağıdaki gibidir; 

 Öğrenci merkezli sınıf tartıĢması 

 Öğrenci Takımlarının Seçimi 

 Takımların OluĢturulması 

 Takım Konusunun Seçimi 

 Bireysel Konuların Seçimi 

 Mini Konuların Hazırlanması 

 Mini Konuların Sunumu 

 Takımların Sunum Ġçin Hazırlanması 
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 Takım Sunumları 

 Değerlendirme 

 

1.4.2.6. Birleştirme (Jigsaw) 

 

Bu teknik Aronson (1978) tarafından ortaya konmuĢtur. Grup dinamiği ve 

sosyal etkileĢime odaklanmıĢ bir tekniktir. Bu teknikte üç ile yedi kiĢi arasında 

değiĢen heterojen gruplar oluĢturulur. Konu üye sayısınca alt konulara bölünür ve 

gruptaki tüm üyelere paylaĢtırılır. Her öğrencinin çalıĢacağı bir alt konu vardır. 

Öğrendikleri bu alt konuyu diğer arkadaĢlarına öğretmekle sorumludurlar. Diğer 

gruplardaki öğrencilerden aynı alt konuyu çalıĢacak öğrenciler uzmanlık grubu adı 

verilen yeni bir grup oluĢtururlar. Bu gruplarda öğrenciler konuyu diğer 

arkadaĢlarına nasıl öğreteceklerini planlarlar ve asıl gruplarına geri dönerler. Tüm 

öğrenciler bireysel olarak sınava tabi tutulurlar ve grup değerlendirilmesi yapılır 

(Açıkgöz, 2004; Ekinci, 2005).  

 

1.4.2.7. Birleştirme II (Jigsaw) 

 

Aronson (1978) tarafından geliĢtirilen birleştirme tekniği bazı değiĢiklikler 

yapılarak Slavin (1986) tarafından geliĢtirilmiĢtir. BirleĢtirme II konunun anlatıldığı, 

yazılı materyallerin bulunduğu sosyal bilimler, edebiyat, fen bilgisinin bazı bölümleri 

ve kavram öğretiminde kullanılması uygun görülmektedir.  

 

1.4.2.8. Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim 

 

Bu teknik Açıkgöz (1990) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu teknikte 

öğrencilerde hazıra konma etkisini ortadan kaldırmaya yönelik çalıĢmaya önem 

verilmiĢtir. Öğrencilere öncelikli olarak işbirliği kavratılmaya çalıĢılmaktadır. Grup 

süreci bu etkinlikte en önemli faktörlerdendir (Açıkgöz, 2004). Tekniğin uygulanıĢ 

basamakları aĢağıdaki gibidir: 

 

 Grupların OluĢturulması 

 Okuma 
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 Öğrencilerin Sorularının Hazırlanması 

 Grup Sorusunun Hazırlanması 

 Grup Sorularının Gönderilmesi 

 Grup Sorularının Yanıtlanması 

 Yanıtların Sınıfa Sunulması 

 Grup Sunumunun Değerlendirilmesi 

 Grup Sürecinin Değerlendirilmesi 

 Bütün Sınıf TartıĢması 

 Sınama 

 

1.4.2.9. Takım-Oyun-Turnuva (TOT) 

 

1970 li yıllarda DeVries ve Slavin tarafından geliĢtirilmiĢ bir tekniktir. Bu 

teknikte ÖTBB tekniğindeki gibi öğretmen sunumu ve takım çalıĢmasını 

içermektedir. Ancak kısa sınavlar yerini haftalık turnuvalara bırakmıĢtır. Bu 

turnuvalarda öğrenciler akademik oyunlar oynarlar. Yüksek performans gösteren 

takımlar ödüllendirilirler. Bu teknikteki baĢlıca etkinlikler öğretme, takım çalıĢması, 

turnuvalar ve takım ödülüdür (Ekinci, 2005:102).  

 

1.4.2.10. Takım Destekli Bireyselleştirme (TDB) 

 

TDB tekniğinde diğer tekniklerden farklı olarak iĢbirliğine dayalı öğrenme 

ile bireyselleĢtirilmiĢ öğretim birleĢtirilmiĢtir. Bu teknik özellikle önkoĢul becerilerin 

gerektiği Matematik dersi için geliĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin hazırbulunuĢluluk 

düzeyleri ve öğrenme hızları önemsenmektedir. Tüm öğrencilerin aynı 

hazırbulunuĢluluk düzeyinde ve aynı öğrenme hızında olması mümkün değildir. 

Öğrenciler grup çalıĢmaları yaparken öğretmen de küçük öğrenci gruplarıyla birlikte 

çalıĢma fırsatı bulabilmektedir.  Uygulama alanı daha çok 3-6. sınıf öğrencilerine 

yöneliktir. Öncelikle bir yerleĢtirme testi ile öğrenciler bireysel sıralamay tabi 

tutulur. Öğrenciler kendi hızlarında ilerler. Grup üyeleri cevap kağıtları ile diğer grup 

üyelerini kontrol ederler. Son test öğrencilerin birbirine yardımı olmaksızın yapılır ve 

yine gruptaki diğer öğrenciler tarafından kontrol edilir. Öğrenciler birbirlerinin 
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çalıĢmalarının kontrolünden ve sürecin iĢleyiĢinden sorumlu olduğu için öğretmen 

küçük gruplarla çalıĢma fırsatı yakalar (Slavin, 1995).  

 

1.4.2.11. Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon (BİOK) 

 

BĠOK tekniği ilköğretimin üst sınıflarında okumayı, yazmayı ve dil 

becerilerini öğretmek amacıyla geliĢtirilmiĢ kapsamlı bir tekniktir. BĠOK‟un 

geliĢtirilmesinde geleneksel okuma yazma öğretiminde karĢılaĢılmakta olan 

sorunların çözümünden hareket edilmiĢtir.  

 

Öğretmen okuma çalıĢmalarında bir grupla ilgilenirken diğer gruplarla 

yeterince ilgilenememektedir. Bu sorunun aĢılması için iĢbirlikli grup ödülü 

kullanılmaktadır.  

 

Sesli okuma öğrencilerin kodlama ve kavramalarını kolaylaĢtırmaktadır. 

Ancak sesli okuma etkinliklerine sınıfta gürültü oluĢması nedeniyle yeterince yer 

verilmemektedir. BĠOK‟un temel amaçlarından biri sesli okuma çalıĢmalarına yer 

vermek ve öğrencilerin diğer arkadaĢlarının sesli okumalarına olumlu tepkiler 

vermesini sağlamaktır. 

 

Okuma çalıĢmalarında okunan metnin kavramlarının ve sözcüklerin öğrenci 

tarafından anlaĢılması gerekir. BĠOK‟un temel amaçlarından biri de okuduğunu 

anlama becerilerinin geliĢtirilmesi için iĢbirliği takımlarından yararlanmaktır 

(Açıkgöz, 2004). 

 

1.4.3. ĠĢbirlikli Öğrenme ve Geleneksel Grup (Küme) ÇalıĢması 

 

ĠĢbirlikli öğrenmedeki öğrenci grupları geleneksel olarak kullanılan küme 

(grup) çalıĢmalarından farklılıklara sahiptir. Geleneksel grup çalıĢmasında öğrenciler 

bir grup içerisinde çalıĢmalarını yaparken özgürce birbirleriyle konuĢmaktadır. 

ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında ise öğrencilerin ortak bir amacı ve hedefi vardır. Bu 
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doğrultuda iĢbirlikli çalıĢma süreci iyi bir Ģekilde yapılanmıĢtır. Olumlu bağımlılık 

vardır. 

 

ĠĢbirlikli grup çalıĢmasında tüm sürecte öğrencilerin tamamı etkin olarak yer 

almalıdır. Yapılacak tüm iĢler 1-2 öğrenci tarafından gerçekleĢtiriliyor ise bu 

iĢbirlikli bir çalıĢma olmaz ve diğer öğrenciler sorumluluk almazlar. 

 

ĠĢbirlikli grup çalıĢmasında sürecin mutlaka öğretmen tarafından 

yapılandırılması gerekir. Geleneksel gruplar daha çok aynı özelliklere sahip 

(homojen) gruplardan oluĢmakta, iĢbirlikli öğrenme grupları ise farklı özelliklerde 

öğrencileri biraraya getiririr (heterojen). Ayrıca öğrenciler iĢbirlikli öğrenme 

grubunda tek bir rol yerine süreç içerisinde değiĢik rollere sahip olabilmektedir. 

Geleneksel grup çalıĢmalarında ise bireyler tek bir rolü üstlenmekte ve sürecin 

toplumsal boyutu arka planda kalmaktadır (Ekinci, 2005: 98-99).  

 

Tablo 1 ĠĢbirlikli Öğrenme ve Geleneksel Öğrenme Gruplarının 

KarĢılaĢtırılması 

ĠĢbirlikli Öğrenme Grupları Geleneksel Öğrenme Grupları 

Olumlu bağımlılık vardır Bağımlılık yoktur 

Bireysel sorumluluk vardır Bireysel sorumluluk yoktur 

Heterojen grup yapısı Homojen grup yapısı 

PaylaĢılan roller Süreç boyunca tek görev 

PaylaĢılan sorumluluk Sadece kendinden sorumlu olma 

Görev ve birliktelik temelli Sadece görev temelli 

Sosyal beceri öğretimi vardır Sosyal beceri öğretimi yapılmaz  

Öğretmen izler ve yardımcı olur Öğretmen grup sürecini önemsemez 

Grup süreci etkilidir Grup süreci yoktur 

 

1.5. Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Son yıllarda Web Destekli Öğrenme (WDÖ), eğitimin birçok alanında farklı 

formlarda uygulama alanlarına sahiptir. On yıl öncesine kadar WDÖ‟nün etkisiz 

olduğu ya da öğretmenin daha fazla çaba sarfederek WDÖ uygulamasının içini daha 

fazla doldurması gerektiği düĢünülmekte olmasına rağmen son yıllarda WDÖ‟nün 

önemini ortaya koyan birçok araĢtırma yapılmıĢtır (Palloff & Pratt, 2007; Rovai & 
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Jordan, 2004; Sarsar, 2008; Shea, Swan & Pickett, 2004; Tüysüz, 2005). Adams & 

Sperling (2003), WDÖ‟nün üniversite eğitiminde, öğretim ve öğrenmenin 

dönüĢümünde önemli bir role sahip olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu değiĢimi;  

WDÖ‟nün öğrenciler için kullanıĢlı olması, bilgiye kolay ulaĢılabilirlik, farklı 

öğrenme stilleri ile iliĢkilendirme ve öğrenmede sorumluluk alma oranını arttırma 

olarak tanımlamıĢlardır.    

   

WDÖ ortamları öğrencilerin pasif olduğu ortamlar olamaz. Öğrenciler web 

ortamına girmezlerse ya da tartıĢma oturumlarına katılmazlarsa öğretmen onların 

web ortamında olup olmadığını bilemez. Öğrencilerin web ortamına girme 

sorumlulukları vardır. Ayrıca düĢüncelerini ve bilgilerini online tartıĢma ortamına 

göndererek kendi öğrenmelerine katkıda bulunmak zorundadırlar. Bu nedenle web 

ortamında öğrenme, hem öğretmen-öğrenci hem de öğrenci-öğrenci arasında aktif bir 

süreçtir (Palloff & Pratt, 2007). 

 

WDÖ, özellikle iĢbirlikli öğrenme çalıĢmalarında yenilikçi bir yaklaĢım 

ortaya koymaktadır (Hoppe, 2007). WDÖ‟nün geleneksel öğretimden farklı olarak 

önemli özelliklerinden biri, öğrenciler arasında, öğrenciler ve öğretmen arasında 

sürekli iletiĢimin olması ve bu iletiĢimlerden kaynaklanan iĢbirliğinin öğrenmede 

anahtar role sahip olmasıdır (Palloff & Pratt, 2007). ĠĢbirlikli öğrenme, bilgi ve 

becerileri paylaĢmanın yanında öğrenmede motivasyonu arttırmanın en önemli 

yollarından biridir (Wessner & Pfister, 2007). Son yıllarda pek çok araĢtırmacı, 

bilgisayar, internet ya da internet teknolojilerini iĢbirlikli öğrenmenin anahtar 

özelliklerinden biri olarak benimsemektedir (Garrison & Anderson, 2003; 

Mclnnerney & Roberts, 2004; McConnell, 2000). Bireysel öğrenmeye bağlı WDÖ, 

iĢbirlikli öğrenmeyi de kapsayan bir değiĢim içerisindedir (Johnson & Johnson, 

2002). Öğrencilerin öğrenme sürecinde internet ortamında eĢzamanlı-eĢzamansız ve 

sınıf ortamında yüzyüze iĢbirlikli çalıĢmaları kapsayan etkinliklerin yer aldığı bu 

yaklaĢımı El-Deghaidy & Nouby (2008) Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme (WDĠÖ) 

olarak isimlendirmiĢlerdir. Harasim (2005), web destekli eğitimin teorik ve 

uygulaması ile ilgili daha önce yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, web destekli 

derslerin hazırlanmasında ve uygulanmasında iĢbirlikli öğrenmenin en önemli ilke 
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olduğunu ifade etmiĢtir. Modern web destekli öğrenme ortamları, iĢbirlikli 

öğrenmenin çeĢitli formlarını sunmaktadır (O‟Malley, 1994; Koschmann, Kelson, 

Feltovich & Barrows, 1996). Ancak web destekli derslerin kullanımı ve geliĢtirilmesi 

ile iĢbirlikli öğrenme metotlarının birleĢtirilmesinde, gerçekte tüm web destekli 

derslerin bireysel öğrenme paradigmasına uygun olarak düzenlenmesi nedeni ile 

çeliĢkili bir durum vardır. Ancak kullanıcıların birbirleri ile iletiĢim kurabilmelerine 

imkân sağlayan iĢbirlikli öğrenme ortamının olduğu web destekli dersler 

geliĢtirilebilir (Wessner & Pfister, 2007). Christiansen & Dirckink-Holmfeld (1995), 

“Making Distance Learning Cooperative” isimli çalıĢmalarında iĢbirlikli öğrenme 

becerilerinin geliĢmesinin;  

 

 Öğrencilerin grupça kendi öğrenme süreçleri için ortak bir amacı açıkça 

ortaya koymalarını sağladığını,   

 Öğrencilerin motive edilerek bireysel problemlerini, ilgilerini ve 

deneyimlerini bir sıçrama tahtası gibi kullanmalarına olanak tanıdığını,  

 Öğrencilerin kendi aralarında dialoglar geliĢtirmesini sağladığını ifade 

etmiĢlerdir.  

 

Conrad & Donaldson (2004), bilginin iĢbirlikli öğrenme ile kazanılmasının 

baĢarılı bir WDÖ ortamı yaratmada anahtar role sahip olduğunu ifade etmiĢtir. 

Ayrıca öğrenci etkileĢimini ve öğrencilerin fikirlerini paylaĢmalarında 

cesaretlenmelerini sağlayan etkinlikler, öğrencilerin derin düĢünme becerisini 

arttırdığını belirtmiĢlerdir.  

 

Palloff & Pratt (2007) etkili bir WDÖ ortamının aĢağıdaki özelliklere sahip 

olması gerektiğini belirtmiĢlerdir.  

1. Programla uyumlu olamlıdır. 

2. Öğrenciye odaklanmalıdır. 

3. UlaĢılabilir olmalıdır. 

4. Anlamlı içeriğe sahip olmalıdır. 
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5. Küçük grup çalıĢması, örnek olay çalıĢması, Jigsaw etkinlikleri, 

simülasyonlar, kritik düĢünme uygulamaları içeren iĢbirlikli öğrenme 

etkinliklerine yer vermelidir. 

6. Ġnternet ortamında öğrenciye yüksek etkileĢim sunmalıdır. 

7. Konu bütünlüğü arzetmelidir. 

8. Öğrenme stilleri ve öğrenme kültürleri çeĢitli ders etkinlikleri ve 

yaklaĢımlarla konuya adapte edilmelidir. 

9. Dersten beklenenler ve görevlerin tamamlanması için açık yönergeler 

içermelidir. 

10. Okuma, mesaj gönderme ve gerekli e-maillerin miktarı açısında yeterli bir 

depolama alanına sahip olması gerekir. 

11. Öğrenme amaçlarına hizmet eden teknolojileri barındırmalıdır. 

12. Yazı ve grafiklerin tek ekranda görülebildiği bir dizayna sahip olması gerekir. 

13. Sınırlı ses ve video kullanımı içermeli bunlar arasında makul eĢzamanlı 

kullanım sağlamalıdır. 

14. Tanıtımları içermelidir. 

15. Ders baĢlangıcında derse ısınma etkinlikleri içermelidir. 

16. Tecrübeye dayalı uygulamalara ve etkinliklere yer vermelidir. 

17. Sosyal bir alan içermelidir. 

18. Ġnternet görgü kuralları ve iletiĢim için açık yönergelere sahip olmalıdır. 

19. Görevler, zaman çizelgesi ve gereklilerin gönderilmesi ile ilgili beklentiler 

açıkça ifade edilmelidir. 

20. TartıĢma ortamı yaratmak ve öğrencilerin katılması için onları 

cesaretlendirmede açık uçlu sorular kullanılmalıdır. 

21. Öğrenme amaçları ve ders içeriği açısından ölçme ve değerlendirme 

içermelidir. 

 

Tipik bir WDÖ, gösterimlerin ve benzeĢimlerin yer aldığı, etkileĢimli web 

sayfalarını içermektedir. Bu yapı chat odaları, e-posta, forum ya da video konferans 

gibi iletiĢim araçlarını sağlayan iĢbirlikli bir öğrenme ortamına dönüĢtürülebilir 

ancak öğretim tasarımı, ağırlıklı olarak öğrenci–içerik etkileĢimine ve bireysel 

çalıĢmaya odaklanmıĢtır (Özdemir, 2005). Ġçerik ve öğrenciler arası iĢbirliğinin 
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birbiri ile sistematik bir iliĢki içerisinde olması gerekir. ĠĢbirlikli öğrenmeyi, sanal 

öğrenme ortamları ile birleĢtiren uygulamalar ile ilgili olarak nasıl planlandığı,  hangi 

tekniklerin nasıl kullanıldığı,  kuramsal alt yapının nasıl oluĢturulduğu ve uygulama 

süreçlerinin nasıl Ģekillendiği,  araĢtırılması gereken konular arasındadır.  Yüz–yüze 

etkileĢimin yüksek olduğu geleneksel sınıf ortamları ile sanal öğrenme ortamları 

arasında iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin kullanılması bakımından birçok farklılık 

bulunmaktadır (Sarsar, 2008). Tipik bir web sayfasına iletiĢim araçları eklemek, 

iĢbirliğini sağlamak için yeterli değildir (Wessner & Pfister, 2007). WDÖ ortamları, 

bu araçları kullanacak olan bireyler için bir ihtiyaç haline getirecek Ģekilde 

tasarlanmazsa, öğrenciler ya bu iletiĢim araçlarını hiç kullanmayacak veya 

kullananlar bir süre sonra bir iĢe yaramadıklarını düĢünüp kullanmayı bırakacakladır 

(Moallem, 2003: 86). Etkili WDĠÖ ortamları, öğrenme amaçları, grup büyüklüğü, 

grup yapısı ve diğer faktörler gözönünde bulundurularak öğrencilerin birbirleri ile 

iĢbirliği yapmalarını sağlayacak Ģekilde yapılandırılmalıdır (Dillenbourg, 1999).  

 

El-Deghaidy & Nouby (2008) çalıĢmalarında iĢbirlikli öğrenme yöntemini 

destekleyen teorilerin bir derlemesine yer vermiĢlerdir. ĠĢbirliğini sağlamak için üç 

tür etkileĢimden (sosyal, içerik ve öğretmen) söz edilmektedir (ġekil 3). 

 

ġekil 3 Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmede EtkileĢim Türleri 
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WDĠÖ‟de etkileĢimin birinci türü sosyal bir ortam için aktif öğrenmeye ve 

yüzyüze etkileĢime olanak tanıyan öğretmen‟dir. Bununla beraber, öğretmen 

öğrenme bölümlerini planlayabilir ve yönetebilir ve öğrencilerle iletiĢimden önce 

uygun iletiĢim araçlarını seçer. EtkileĢimin ikinci türü içerik‟tir. İçerik, ders 

modülünde sunulan kavramlar ve beceriler ile ilgili biliĢsel etkileĢim ile ilgilidir. 

Sosyal Etkileşim öğrencilerin birbirlerine olumlu bağlarla bağlı bir grup olarak 

algılayabilmeleri Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Öğrenme sürecinde böyle bir etkileĢim 

iĢbirlikli görevleri baĢardıkları zaman ve kaynakları paylaĢtıkları zaman gerçekleĢir. 

Öğrenmede bireylerin etkileĢimlerinin insani bakımdan önemli bir rol oynadığı daha 

önce yapılan araĢtırmalarla da ortaya konmuĢtur (Mortera-Gutiérrez, 2006; 

Muirhead, 2000). WDĠÖ‟nün, öğrencilerin sosyal iletiĢimini, bilgiyi paylaĢma 

düzeylerini, öğrenciler arasında sorumluluk üstlenme ve yerine getirmeyi sağladığı 

Aviv (2000) tarafından da ifade edilmektedir. 

 

WDĠÖ‟de temelde iki soru vardır: 

1. Kiminle öğreneceğim?  

2. Birlikte nasıl öğreneceğiz?  

 

Birinci soru grup yapısı ile ilgili, ikinci soru iletiĢim ve iĢbirlikli yapı ile 

ilgilidir. WDĠÖ ortamları yukarıdaki her iki durumu da sağlayacak Ģekilde 

planlanmalıdır (Wessner & Pfister, 2007). 

 

Reeves, Herrington & Oliver (2004), web destekli derslerin öğrenci-öğrenci 

ve öğrenci-öğretmen etkileĢimi sağlayabilmesi için kullanılacak ödev veya 

problemlerin geliĢtirilmesinde aĢağıdaki ilkelerin göz önünde bulundurulması tavsiye 

edilmektedir:  

 

Ödev veya problemler; 

1. Gerçek hayatla iliĢkilendirilmiĢ olmalıdır.  

2. Öğrencilerin problemi çözmek veya ödevi tamamlamak için gereksinim 

duyacakları tüm basamaklar kendilerinin tanımlamak zorunda kalacakları 

Ģekilde iyi yapılandırılmamıĢ olmalıdır. 
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3. Öğrencilerin çözüm üretmek için belli bir süre uğraĢmak zorunda kalacakları 

Ģekilde karmaĢık ve zor etkinlikler içermelidir. 

4. Öğrencilere farklı kaynaklardan elde edecekleri farklı bakıĢ açılarını 

kullanarak inceleme yapma imkânı vermelidir. 

5. Öğrencilere iĢbirliği yapma imkânı vermelidir. 

6. Öğrencilere kendi düĢünce ve inançlarını yansıtma imkânı vermelidir. 

7. Öğrencilerin disiplinler arası çalıĢmalarına imkân verecek Ģekilde 

yapılandırılmalıdır. 

8. Öğrencilerin yapmaktan mutlu olacakları ürünler veya çıktılar almalarına izin 

vermelidir.  

9. Öğrencilerin farklı ürün veya çıktı almalarını sağlayacak rekabetçi bir ortam 

sağlamalıdır. 

 

Yukarıdaki sıralanan özelliklere ek olarak web destekli ders tasarlayan ve 

geliĢtirenler duygu, motivasyon ve tutumların da öğrencilerin biliĢsel ve sosyal 

geliĢimlerinin önemli birer bileĢeni olduğunu göz önünde bulundurmalıdır. 

Birbirleriyle empati kuramayan, birbirlerinin duygularını anlayamayan bireylerden 

oluĢan gruplar uzun süre birlikte çalıĢamazlar (Martin & Reigeluth, 1999). WDĠÖ 

ortamları için gereksinim duyulan bu duyuĢsal destek, öğrencilerin grup 

arkadaĢlarına dönüt verebilecekleri, üzüntülerini paylaĢabilecekleri, birbirlerini 

cesaretlendirebilecekleri araçların iĢe koĢulması ile sağlanabilir. 

 

Palloff & Pratt (2007); WDĠÖ ortamlarında bulunması gereken ve üzerinde 

önemle durulan noktaların aĢağıdakiler olduğunu ifade etmiĢlerdir: 

1. Küçük grup görevleri, 

2. Kendi grup üyeleri için öğrencilerin kaynak materyaller arayıp bulmalarını 

isteyen araĢtırma ödevleri, 

3. Grup ile beraber örnek olay çalıĢması, 

4. Simulasyonlar, 

5. Grup içerisinde öğrencilerin birbirinin çalıĢmasını kolaylaĢtırması, 

6. Ev ödevi forumları, 

7. EĢzamansız tartıĢma ve tartıĢma soruları, 
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8. KarĢılıklı geri bildirim sağlayan bir ders sitesi. 

 

WDĠÖ ortamlarının etkili bir Ģekilde oluĢturulabilmesi için, bu ortamların 

önemli bileĢenleri olan öğretmen ve öğrencilerin belirli rollere ve bazı özelliklere 

sahip olması gerekmektedir.  

 

1.5.1. WDĠÖ ortamlarında öğretmenin rolü 

 

WDĠÖ ortamlarında öğretmenlerin sahip olması gereken roller; a. Eğitimi 

kolaylaĢtırma, b. Topluluk oluĢturma, c. Yönetim, d. Teknoloji Kullanımını 

KolaylaĢtırma Ģeklinde ifade edilebilir (Palloff & Pratt, 2007). 

 

a. Eğitimi Kolaylaştırma: Geleneksel sınıf ortamlarında öğretmen, bilgiyi 

öğrencilerine paylaĢtıran ya da baĢka bir ifade ile bilgiyi öğrencilerine dağıtan, 

aktaran rolündedir. WDĠÖ ortamlarında ise öğretmen, öğrencilerin ders ile ilgili 

içeriği sınırlama olmaksızın keĢfetmesine imkân veren ders içeriğini taĢıyan (bilgi 

taĢıyıcı), öğrencileri için kibar bir yol göstericidir (rehber). Öğretmen, öğrencilerin 

üzerinde yorum yapmasını ve tartıĢmalarını sağlayan temel düzeyde bilgi içeren 

konuyu temin eder. TartıĢılan konular hakkında öğrencilerin kritik düĢünmelerini 

sağlayan açık uçlu sorular tasarlar. Öğrencilerin tartıĢmalarına anlamlı yorumlar 

yaparak daha derin düĢünmelerini sağlar. 

 

b. Topluluk Oluşturma: Öğretmen, öğrencilerin baĢarılı bir öğrenme 

tecrübesi kazanmalarını sağlamak için kiĢilik özelliklerini ve sosyal özelliklerini 

geliĢtirdikleri bir ortam tasarlamalıdır. Bu durum özellikle öğrencilerin grup ruhu 

bilincine sahip olmalarını sağlayacak, grup çalıĢmalarında bir grubun üyesi 

olabilmelerine yardımcı olacaktır. Grup üyelerinin birbirlerine güvenmelerini, 

olumlu iletiĢimler kurmalarını sağlayacaktır. 

 

c. Yönetim: WDĠÖ ortmaında öğretmen, gurupça tartıĢma, gruba uyum 

sağlama ve öğrenme sürecini benimseme için bazı baĢlangıç yönergelerini ve 

öğrencilerin görevlerini içeren ders programını oluĢturan bir ders yöneticisidir. 
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Öğretmen dersin yürütülmesini ve elde edilen sonuçların değerlendirilmesini 

kolaylaĢtırır (Palloff & Pratt, 2007). 

 

d. Teknoloji Kullanımını Kolaylaştırma: Öğretmen, WDĠÖ ortamlarında 

öğrencilerinin özellikle web ortamını rahatça ve kolayca kullanmalarından 

sorumludur. Öğrencilerin teknik sorunlarla karĢılaĢmamaları için önceden önlemler 

almalı, öğrenme sürecinde karĢılaĢtıkları sorunların çözümünde yardımcı olmalıdır 

(Palloff & Pratt, 2007). 

 

1.5.2. WDĠÖ ortamlarında öğrencinin rolü 

 

WDĠÖ ortamlarında öğrencilerin rolü ne olmalıdır? WDĠÖ ortamlarında 

baĢarılı öğrencilerin, aktif ve bilgi üreten bireyler oldukları ifade edilebilir. 

Öğrenciler WDĠÖ ortamlarında sahip olmaları gereken roller: a. Bilgi Üreten, b. 

Bilgiyi PaylaĢan, c. Süreç Yöneticisi Ģeklidedir (Palloff & Pratt, 2007). 

 

a.Bilgi Üreten: Öğrenciler WDĠÖ ortamlarında, öğrenme sorumluluğunu 

üstlenen, karĢılaĢtıkları problemlerin çözümüne aktif olarak katılan, diğer 

öğrencilerin bakıĢ açılarına değer veren, bilginin yeni formlarını yapılandıran, 

böylece kritik düĢünmeyi ve araĢtırmayı öğrendiği gibi öğrenmeyi de öğrenen 

bireylerdir. Öğrenciler kendi öğrenme stillerini değerlendirebilmelidirler.  

 

b. Bilgiyi Paylaşan: WDĠÖ ortamlarında öğrenciler, öğrenme sürecinde 

yalnız bireyler olarak düĢünülmemektedir. Web üzerinden uzaktan öğrenme 

programlarının çoğunun baĢarısız olmalarının nedeni iĢbirlikli öğrenme sürecine 

iliĢkin yetersiz ve isteksiz olmalarıdır. WDĠÖ ortamında öğrencilerin daha derin 

anlamaları ve kritik düĢünebilmeleri için birlikte çalıĢmaları beklenmektedir. 

Öğrenciler elde ettikleri bilgileri ve bilgi kaynaklarını arkadaĢları ile ve grup üyeleri 

ile paylaĢmalıdırlar. Öğrenciler buldukları bir kaynağı, web sayfasını, makaleyi, 

kitabı diğer arkadaĢları ile paylaĢtıklarında heyecanlanacaklardır. Bir öğrenci için 

böyle bir araĢtırma yapmak, dersin bir sonucu olarak beklenen etkili bir görev 

olacaktır.  
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c. Süreç Yöneticisi: Öğrenciler öğrenme ortamlarında bazen kültür, cinsiyet 

ve yaĢ farklılığı gibi bazı etkenler nedeni ile öğrenme sürecinde konuĢmaya ya da 

soru sormaya çekinen bireyler olarak yer alabilmektedir. WDĠÖ ortamlarında 

öğrenciler aktif öğrenenler olarak bir süreç yöneticisi gibi davranmalıdırlar. Bunun 

içinde öğretmenler tarafından öğrencilerin isteklilikleri artırılmalıdır.  

 

WDĠO ortamlarının hazırlanmasında ve geliĢiminde yol gösterici olması 

açısından öğretmenlerin ve öğrencilerin cevaplaması gereken bazı sorular vardır.  

 

Öğretmenlerin cevaplaması gereken sorular Ģunlardır: 1. Bu dersin kapsamı 

nedir? Hangi bakıĢ açısı öğrencilerin iĢbirlikli grup etkinliklerinde kendi kendilerine 

yer almasını sağlar? 2. Küçük grup etkinliklerinin amaçları nelerdir? 3. Bu amaçları 

gerçekleĢtirmek için grup ve takımlar büyüklüğü ne kadar olmalıdır? 4. Takımlar ve 

gruplar nasıl oluĢturulmalıdır? Öğretmen tarafından mı? Öğrenciler tarafından mı? 

Ġlgilere mi yoksa etkililiğe mi bağlı olmalıdır? 5. Gruplar homojen mi yoksa 

heterojen mi olmalıdır? 6. Ders süresince öğrenciler aynı grupta mı devam edecekler 

yoksa her etkinliğinin ardından gruplardaki öğrenciler değiĢecek mi? 7. Etkinlikler 

grup üyelerinin tümünün katılımını nasıl temin edecektir? 8. Roller çeĢitli grup 

üyelerine verilmeli midir? 9. Sürece hangi ödüller ya da teĢvikler eklenecektir? 10. 

Sorumluluk süreç içerisinde nasıl yer alacaktır? 11. Bireysel ve grup performansı 

nasıl değerlendirilecektir? Bu preformansı kim değerlendirecektir? Öğretmen mi 

yoksa öğrencilerin kendileri mi? 12. ÇalıĢmalarında öğrencilerin birbirlerine 

geribildirim sağlamaları beklenmekte midir? Bu beklenti derse nasıl monte 

edilecektir?   

 

Öğrencilerin cevaplaması gereken sorular ise Ģunlardır: 1. Grubuma nasıl 

katkıda bulundum?  Bir takım üyesi miydim? 2.  Önemli bir katkı sağladım mı? 3. 

ĠĢyükümü paylaĢtım mı? 4. Grup sürecinde kendimi ne kadar rahat hissettim? 5. 

Herhangi bir kaygı ya da problemimi rahatça ifade edebildim mi? 6. Diğer grup 

üyelerine anlamlı geribildirim sağladım mı? 7. Grubumla iĢbirlikli çalıĢmamız 

hakkında ne hissediyorum? 8. IĢbirlikli öğrenme süreci benim öğrenme amaçlarıma 

ve bu dersin amaçlarına ne kadar iyi katkıda bulundu? Bu sorulara verilecek cevaplar 
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WDĠÖ çalıĢmasında iĢbirliğini ve karĢılıklı iletiĢimi arttırmada anahtar rol 

oynayacaktır. Sonuç olarak bir öğretmen web destekli bir dersin baĢından sonuna 

iĢbirlikli öğrenmeyi nasıl kullanabileceğini ve nasıl uygulayabileceğini araĢtırmalıdır 

(Palloff & Pratt, 2007). 

 

1.5.3. WDĠÖ’de ĠĢbirliğinin Sağlanması 

 

Web ortamında iĢbirlikli çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesinde değiĢik araçlar, 

teknikler kullanılmaktadır. Alanyazın incelendiğinde bu araçların ve tekniklerin 

özetle aĢağıdakiler olduğu ifade edilebilir (Palloff & Pratt, 2007). 

 

 Küçük grup görevleri/ödevleri, 

 Öğrencilerin arayıp bulmalarını ve birbirleri ile paylaĢmalarını isteyen 

araĢtırma ödevleri/görevleri, 

 Örnek olaylar üzerinde grup çalıĢmaları, 

 Simulasyonlar, 

 Ġmkânların/olanakların paylaĢılması, 

 Ev ödevi forum etkinlikleri, 

 EĢzamansız gerçekleĢtirilen soruların ve okuma parçalarının tartıĢılması, 

 KarĢılıklı sağlanan geri bildirimlerle bir web sayfasına rapor göndermek. 

 

Web teknolojilerinin geliĢmesi ve yenilenmesi ile yukarıda genel olarak 

ifade edilen iĢbirlikli çalıĢma araçları/teknikleri daha yaratıcı, daha yenilikçi bir 

anlayıĢla bir değiĢim göstermiĢtir.  

 

 Öğrencilerin kendi düĢüncelerini paylaĢtıkları, diğer öğrencileri bu 

düĢüncelerine yorum yapmaları için davet ettikleri; herhangi bir teknik bilgi 

gerektirmeyen çevrimiçi dergiler, web sayfaları, bloglar, 

 Wiki‟ler (kullanıcıların yeni sayfa oluĢturmasına, içerik eklemesine, 

kaldırmasına ya da bu içeriği düzenlemesine, sayfalarda düzenlemeler 

yapmasına ve bu sayfaları birbirine bağlamasına izin veren bir web 

sayfasıdır) ya da iĢbirlikli olarak oluĢturulan web sayfaları, 
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 Bir araĢtırmanın bir parçasını seçen ya da bir görev verilen öğrencilerin 

bilgiyi birlikte öğrendikleri Jigsaw etkinlikleri, 

 Grupça bir problem durumunun çözümüne yönelik olarak öğrencilerin 

internet ortamında kapsamlı bir sunum oluĢturdukları WebQuest, 

 Öğrenme becerilerini arttıran bir etkinlik serisi ile öğrencilerin geliĢimine 

imkân veren öğrenme döngüsü yaklaĢımı. 

 

Yukarıda açıklanan bu yaklaĢımlardan hangisinin kullanılacağı öğretimin 

amacına yönelik olarak öğretmen tarafından belirlenebilir. Web destekli iĢbirlikli 

öğrenme yaklaĢımında iĢbirliğinin sağlanması ve öğrenciler tarafından benimsenmesi 

için öğretmen, bu yaklaĢımın kullanıldığı ortamların tasarlanmasında iĢbirliğine çok 

dikkat etmelidir.  

 

1.6. Karma Öğrenme YaklaĢımı 

 

Öğretim, tamamen web ortamında yapılabildiği gibi derslere yardımcı 

olmak amacı ile belirli görevlerin web üzerinde yürütülmesi Ģeklinde ya da sınıf 

ortamında yüzyüze etkileĢim ve web ortamındaki etkinlikleri içeren karma (hibrid) 

olarak yapılabilmektedir. Alanyazında, harmanlanmıĢ öğrenme (Blended Learning), 

karıĢık öğrenme (Mixed Learning) olarak da ifade edilen Karma Öğrenme (Hybrid 

Learning) (KÖ) yaklaĢımı, öğretim sürecinde web ortamı ve sınıf ortamının birlikte 

kullanılması nedeniyle etkili öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında; eğitim 

kurumlarına, öğretmenlere ve öğrencilere büyük bir kolaylık sağlar (Olapiriyakul & 

Scher, 2006). Sınıf ortamında yüzyüze iĢlenen derslerin bir bölümünün web 

ortamında iĢlenmesini tercih eden öğretmen ve öğrenciler için birçok üniversite 

kendi karma öğrenme programlarını geliĢtirmiĢtir (Olapiriyakul & Scher, 2006). KÖ, 

hem web ortamında hem de yüzyüze sınıf ortamında yapılmaktadır (Lago, 2000:5-7; 

Gilroy, 2001; Williams, 2003; Harriman, 2004; Palloff & Pratt, 2007).  
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ġekil 4 Karma Öğrenme 

 
 

KÖ, ders içeriklerinin uygunluğuna göre web ortamına ya da yüzyüze sınıf 

ortamına ders içeriklerinin taĢınabilmesine imkân verdiği için büyük bir esneklik 

sağlar (Palloff & Pratt, 2007). Bazı öğretmenler kolay ulaĢılabilmesi için öğretim 

programı ve yönergeler gibi değiĢmeyen materyalleri internette web sayfasında 

yayınlar ve dersi ağırlıklı olarak yüzyüze sınıf ortamında yürütürken öğretim 

programı ve yönergeleri gözden geçirirler. Bazıları da internet ortamını kullanırlar ve 

tartıĢmaları sınıf ortamına taĢırlar ya da yüzyüze sınıf ortamındaki görüĢme sayısını 

azaltırlar. Bazıları da aktif öğrenme için sınıf ortamını, iĢbirlikli öğrenme için de 

internet ortamını kullanır. Bu kombinasyonların sayısı arttırılabilir. Web üzerinde 

sunulan ders içeriğinin oranına göre ders türleri aĢağıdaki tabloda ayrıntılı 

verilmiĢtir. 

Tablo 2 Web üzerinde sunulan ders içeriğinin oranına bağlı olarak ders türleri 

Web Üzerinden Sunulan Ders 

Ġçeriğinin Oranı 
Ders Türü Açıklama 

%1-29 Web Destekli 

Yüzyüze sınıf ortamındaki derse katkı olması amacı 

ile web ortamında öğrenme platformları ya da bir 

web sayfası aracılığı ile ders içeriği öğrencilerin 

kullanımına sunulur.  

%30-79 Karma 

Ders, web ortamı ile yüzyüze öğrenme ortamlarının 

birlikte kullanılması söz konusudur. Örneğin; ders 

içeriğinin bir kısmı web ortamında öğrencilerin 

kullanımına sunulurken sınıf ortamında yüzyüze 

sunumlar yapılır. 

%80+ Online 
Ders içeriğinin tamamı web ortamında sunulur. 

Sınıf ortamında yüzyüze etkileĢim hiç yoktur.  

(Allen, Seaman & Garrett, 2007; Allen & Seaman, 2010) 
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KÖ‟yü web destekli öğrenmeden ayıran en önemli özellik haftalık ders 

süresinin belirli bir kısmının (%30-79) web ortamında kullanılmasıdır. Böylece 

KÖ‟de öğrencilerin sınıfta geçirmesi gereken süre azalmaktadır. Web destekli 

öğrenmede haftalık ders süresinin tamamı sınıf ortamında geçirilir. Tamamen web 

üzerinden gerçekleĢtirilen derslerde ise sınıf ortamında yüzyüze etkileĢim 

kullanılmaz. Haftalık ders süresinin tamamı web ortamında kullanılır ve ders 

içeriğinin tamamı web ortamında sunulur (Allen, Seaman & Garrett, 2007; Allen & 

Seaman, 2010). 

 

KÖ, üzerinde pek çok açıdan araĢtırma yapmak için zengin bir konudur. 

Birçok araĢtırma karma öğrenmenin yüzyüze öğrenme modeline göre daha etkili 

olduğunu ortaya koymuĢ, birçok üniversitede KÖ modelinin kullanılması hızlı bir 

geliĢim göstermiĢtir (Akkoyunlu & Soylu; 2006; Delialioglu & Yildirim, 2008; 

Olapiriyakul & Scher, 2006; Tüysüz, 2005). Heterick & Twigg (2003) yaptıkları 

çalıĢmalarında 30 tane KÖ projesinden 19‟unda öğrencilerin öğrenmelerinde anlamlı 

bir değiĢiklik gözlenmiĢ, 11‟inde ise anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir.  

 

Derslerin tamamen web ortamında ya da uzaktan öğrenme ile yürütülmesi, 

yüksek bir kabul görmesine rağmen web ortamının bu Ģekilde kullanılması özellikle 

iĢbirlikli çalıĢmalar açısından bazı sınırlamaları beraberinde getirmektedir (Palloff & 

Pratt, 2007). Rovai & Jordan's (2004)‟ın çalıĢmalarında özellikle bağımlı 

öğrencilerin kendi kendilerini daha az kontrol edebildiklerini, sıklıkla 

yönlendirilmeye ve yüzyüze iletiĢimle öğretmenlerinden desteğe ihtiyaç 

duyduklarını, yoksa ders süresince kolaylıkla kaybolduklarını ortaya koymuĢlar, bu 

eksikliğin KÖ modeliyle giderilebileceğini ifade etmiĢlerdir. Dodero, Fernandez & 

Sanz (2003); KÖ modelinin, tamamıyla internet ortamındaki öğretim ile 

karĢılaĢtırıldığında daha fazla öğrenci katılımını sağladığını belirterek bu görüĢleri 

desteklemiĢlerdir. Aynı zamanda, geleneksel yüzyüze öğrenmede bazı ders 

etkinliklerini desteklemek amacıyla internet kullanımı artarak yaygınlaĢmaktadır. 

 

Kerres & DeWitt (2003) çalıĢmalarında KÖ modeli tasarımcıları için üçlü 

kavramsal yapıyı (içerik, iletiĢim, yapılandırma) önermiĢtir. Bu yapı, öğrenme 
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materyallerinin “Ġçeriği”i, öğretmen ve öğrenciler, öğrenciler ve grup üyeleri 

arasında “iletiĢim”i, öğrencilerin duygusal durumları ile etkinliklerle 

yönlendirilmeleri arasında “yapılandırma” kavramlarını dikkate almaktadır. Bir 

öğretmenin bakıĢ açısıyla bakılacak olursa KÖ yaklaĢımı öğrencilerin sunulan 

dersten daha fazla kazanımlar elde etmesini sağlamak için yeni pedagojik beceriler 

gerektirmektedir. Martyn (2003) çalıĢmasında baĢarılı bir KÖ modelinin baĢlangıçta 

yüzyüze bir görüĢmeyi, haftalık web üzerinden değerlendirmeyi, eĢzamanlı Chat, 

eĢzamansız tartıĢma, e-mail ve en sonunda da sınıf ortamında bir final sınavıyla 

yüzyüze görüĢmeyi içermesi gerektiğini tavsiye etmiĢtir. Böyle bir ortam 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini daha fazla kontrol etmelerini (Hooper, 1992; 

Saunders & Klemming, 2003);  sosyal yeteneklerini geliĢtirmelerini (AzTEA, 2005); 

öğrencilerin baĢarı, tutum ve memnuniyetlerini arttırmalarını (Byers, 2001) ve kalıcı 

öğrenmeyi sağlar (Kendall, 2001). Aynı zamanda öğrencilerin öğrenme stilleri ve 

öğrenme hızı ile uyumludur  (Piskurich, 2004), öğretmen ve öğrenciler arasında 

iletiĢimi ve yakınlığı arttırır (Joliffe, Ritter & Stevens, 2001). 

 

KÖ modelinin sağladığı avantajlar Ģunlardır;  

 KÖ ile eğitim alan sınıf, tamamıyla web ortamında öğrenme yöntemi ile 

eğitim alan sınıflara göre daha etkileĢimli, iĢbirlikli öğrenme topluluklarının 

geliĢtirilebilmesi için fırsatlar sunmaktadır.   

 Karma modelde, sınıf tartıĢmaları eleĢtirel düĢünmenin geliĢmesini, dinamik 

etkileĢimli diyaloğu ve öğrenciler arasında iletiĢimi önemli ölçüde 

artırmaktadır.  

 Web ortamındaki öğrenme sırasında teknoloji ile ilgili bir sorun yaĢansa bile, 

yüzyüze oturumun yakın olması sayesinde kısa sürede giderilebilmektedir.  

 Öğrenciler, sanal ortamdan yüzyüze etkileĢimin olduğu ortamları da 

kullandıkları için ders sonrası öğrenciler arası etkileĢimler devam etmektedir. 

Bu etkileĢim öğrencilerin birlikte daha çok vakit geçirmesine ve çalıĢmasına 

olanak sağlamaktadır. Bu durum ise baĢarıyı artırmaktadır.   

 Web ortamında anlaĢılması güç olan soyut olgular ve iĢlem gerektiren 

mantıksal problemlerin öğrenilmesi sorun olmaktadır. Bu sorunlar yüzyüze 

eğitimle desteklenerek giderilebilmektedir (Tüysüz, 2005). 
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KÖ‟nün yukarıda açıklanan eğitimsel faydalarının yanında öğrencilerin 

sınıfta bulunma süreleri azaldığı için ekonomik faydaları da vardır (Joy-Matthews, 

Megginson & Surtees, 2004; Kruse, 2004). Derslerin web ortamlarına aktarılması ile 

öğrencilerin dersleri takip ettikleri sınıf ortamlarının fiziksel kapasiteleri 

arttırılabilmekte, sınıf ortamında yüzyüze öğretim yapacak öğretim üyesi ihtiyacının 

bir oranda azalmasına katkı sağlayacaktır. 

 

1.7. Bilimsel Süreç Becerileri 

 

Bilimsel süreç becerileri (BSB), öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtıran, 

onlara araĢtırma yol ve yöntemlerini kazandıran, onların aktif olmasını sağlayan, 

kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin 

kalıcılığını artıran temel beceriler olarak ifade edilmektedir (Ayas ve diğer., 1997). 

 

BSB‟lerin fen bilimleri öğreniminde etkili olduğu birçok araĢtırmada 

vurgulanmaktadır (Aydınlı, 2007; Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2006; Harlen, 

1999; Tan ve Temiz, 2003). Ülkemizde yenilenen ortaöğretim kimya programı, 

bilimi, gözlem ve deneylere dayanarak evren ve hayat hakkında doğruya en yakın 

açıklamaları yapan, gözlem ve deneyler geliĢtikçe de yaptığı açıklamaları 

değiĢtirebilen, durağan değil dinamik bir yol ve anlayıĢ olarak görmektedir. Bilim ve 

onun bir bileĢeni olan kimya, çok özel yetenekli insanlara vergi olmayıp ilgilenen 

herkesin derinleĢebileceği ve katkıda bulunabileceği, yararlı ve zevkli bir uğraĢ 

alanıdır. Bilimsel yöntem, bilimin tabiatı, bilim-teknoloji-çevre iliĢkileri, deneyim ve 

uygulamalarla zaman içinde geliĢen ve oluĢan kavrayıĢlardır. Kimya konuları 

iĢlenirken bir yandan bilgi ve beceriler edinen öğrencilerin, bir yandan da bilimin 

yöntemini sezerek kavrayıp kullanması ve yine bu süreç içinde, bilim insanlarına 

yakıĢır değerlendirme itiyadı, tutum ve değerleri edinmesi beklenir (TTKB, 2007). 

 

Fenin doğası bilimsel bilgi ve bilgiye ulaşma yolları olarak tanımlanmıĢtır. 

Bilimsel bilgiler, fen bilimlerinin içerdiği geçerli ve dayanıklı bilgiler olup, olgusal 

önermeler, genellemeler, hipotezler, teoriler, ilke ve yasaları içermektedir. Bilgiye 

ulaĢma yolları ise bilimsel tutumlar ve BSB‟ni içermektedir. Bilimsel tutumlar fen 
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bilimleriyle uğraĢan kimselerde yani bilim insanlarında bulunması gereken özellikler 

meraklılık, alçak gönüllülük, baĢarısızlıktan yılmama, açık fikirlilik, doğruluk olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu özelliklerin en önemlisi ise; bilgiye ulaĢma yollarını; bilimsel 

yöntemin aĢamalarını içerir. Çünkü bilim, sorular sorma ve sorulara cevaplar bulma 

yöntemidir. Bilim insanları bir problemin farkına varır ve bu problemi çözmeyi ister. 

Sonrasında, problemin analizi, gözlem yoluyla kanıt toplanması, geçici bir çözüm 

(hipotezler) geliĢtirilmesi, daha fazla gözlem yoluyla hipotezlerin sınanması (eğer 

testi geçemezse yeniden baĢlamak; eğer doğru çıkarsa tekrar test etmek) ve sonunda 

da orijinal soruna tatmin edici açıklama getiren bir sonuç belirtilmesi gelmektedir. 

Bu süreç; karmaĢık ve oldukça teknik bir süreç olabilir. Bu süreci yaĢamak isteyen 

araĢtırmacıların aynı zamanda bilimsel süreç becerileri olarak adlandırılan bir takım 

becerilere de sahip olması gerekir. Bu beceriler; her gün karĢılaĢtığımız problemleri 

çözmeye çalıĢırken kullandığımız becerilere benzemektedir (TaĢar, Temiz ve Tan, 

2002). 

 

BSB, aynı zamanda düĢünme becerileridir ki; onları bilgiye ulaĢmada, 

problemler üzerinde düĢünmede ve sonuçları formüle etmede kullanırız. Bu beceriler 

bilimin içeriğindeki düĢüncenin ve araĢtırmaların temelidir (Lind, 1998). 

 

BSB‟nin geliĢtirilmesi öğrencilere problem çözme, eleĢtirel düĢünme, karar 

verme, cevaplar bulma ve meraklarını giderme olanağı verir. AraĢtırma becerileri 

öğrencilerin sadece fen hakkında birtakım bilgileri öğrenmelerini sağlamaz, aynı 

zamanda bu becerilerin öğrenilmesi onların mantıklı düĢünmelerine ve makul sorular 

sorup cevaplar aramalarına ve günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerine 

yardımcı olur (Germann, 1994).  Günlük hayatımızda karĢılaĢtığımız birçok durum 

fizik, biyoloji veya kimya ile ilgilidir. Bireylerin kendi yaĢantılarını inceleyen 

olayların okulda öğrendikleri bilgiler ile iliĢkisini kavramaları, onların bilimsel okur-

yazar olmalarına büyük ölçüde katkı sağlayacaktır. Eğer okullarda bu iliĢki 

kurulamazsa; teknolojinin egemen olduğu günümüzde, bireyler daha kolay bir 

yaĢantı için gerekli bilgi ve beceriler kazanmayabilirler (Temiz, 2007) 
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Fen eğitimcileri en genel anlamda bilimsel süreç becerilerini, temel bilimsel 

süreç becerileri ve bütünleĢtirici bilimsel süreç becerileri olmak üzere iki kısma ayırır 

(Bailer, Ramig & Ramsey, 1995; Rezba, Fiel & Funk, 1995).  

 

Temel Bilimsel Süreç Becerileri 

 

Altı temel beceri, artan bilimselliğe dayalı olarak mantıksal bir sıraya 

konulabilir. Ġlköğretimin ilk kademelerindeki öğrenciler okul öncesi çocuklar bile 

çeĢitli zamanlarda tek tek tüm becerileri kullanabilir. Alt sınıflardaki öğrenciler, 

gözlem ve iletiĢim gibi becerileri kullanmak için epeyce bir zaman harcar. Üst 

sınıftaki öğrenciler ise çıkarım ve tahmin gibi becerileri kullanmak için daha fazla 

zaman harcamaya baĢlar. Sınıflama ve ölçme, sınıf kademeleri arasında bir Ģekilde 

kullanılmaktadır; çünkü, sınıflama yapmanın oldukça karmaĢık yöntemleri de dahil 

olmak üzere çok farklı yolları mevcuttur ve ölçme yöntemleri ile sistemleri aĢamalı 

olarak, zamanla çocuklara tanıtılmalıdır. 

 

Bu becerilerin en genel anlamda tanımları ve öğrenme sürecinde kullanımı 

aĢağıdaki Ģekilde ifade edilebilir (Rezba et al. 1995; Lancour, 2005): 

 

Gözlem: Bir nesne veya olayla ilgili bilgi toplamak için duyuların (iĢitme, koklama, 

görme vb.) kullanılması. Bu, gerçekte algılanan Ģeyin tanımlanmasıdır. Bu 

bilgi, nitel veri olarak görülebilir. 

Sınıflama: Özelliklerine ya da belirleyici ölçütlere dayanarak nesneleri veya olayları 

kategorilere ayırıp düzenlemektir. 

İletişim Kurma: Bir nesneyi, hareketi ya da olayı tanımlamak için kelimelerin, 

sembollerin, haritaların matematiksel denklemlerin veya grafiklerin 

kullanılarak yazılı ya da sözlü ifade edilmesidir. 

Çıkarım Yapma: Gözlemlere dayalı olası açıklamalar ya da varsayımlar 

oluĢturmaktır. 

Ölçme: Bir nesne veya olayın belirli boyutlarını tanımlamak için standart ölçümlerin 

veya tahminlerin kullanılmasıdır. Bu bilgi, nicel veri olarak görülebilir. 
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Tahmin: Gözlemlere, elde edilen verilere ya da bir kanıt modeline dayanarak 

gelecek bir olayın sonucunun tahmin edilmesidir. 

 

Bütünleştirici Bilimsel Süreç Becerileri 

 

Bu süreçler oldukça karmaĢık ve çok yönlü olup, temel süreçlerin üzerine 

kurulur. Aynı zamanda bu süreçler mutlaka yüksek düĢünme seviyesi gerektirir. 

Genellikle herbir süreç iki ya da daha fazla temel sürecin bileĢiminden oluĢur. 

Deneysel süreç olarak da ifade edilebilen bu süreçte, değiĢkenler belirlenir, 

hipotezler kurulur ve kurulan bir hipotezi kanıtlamak veya çürütmek için veriler elde 

edilir, veriler kaydedilir ve sonuçta bir yargıya varılır. Bu süreçleri öğrenmek, 

sorulara cevap ararken ve kendi deneylerini tasarlarken öğrencilere güç verir. Ortaya 

çıkan soruların çoğu öğrencilerden gelmelidir. Bu süreçler, daha fazla soru 

sorulmasına ve daha fazla deney yapılmasına yol açar. Bu süreçte öğrenciler "Nasıl 

keşfedebilirim?" sorusuna cevap ararlar (Rezba et al., 1995; Ayas ve diğer., 1997). 

Bu beceriler ve öğrenme sürecinde kullanımı aĢağıdaki Ģekilde ifade edilebilir: 

 

Değişkenleri Belirleme ve Kontrol Etme: Bir deneyimi etkileyebilecek değiĢebilir 

etmenlerin belirtilmesi. Sadece sınanacak değiĢkenin değiĢtirilmesi ve 

diğerlerinin sabit bırakılması önemlidir. Düzenlenecek olan bağımsız 

değiĢken; bunun vereceği karĢılığı belirlemek için ölçülecek olan bağımlı 

değiĢken; değiĢmeyen ve belki de potansiyel bağımsız değiĢkenler olabilen 

tüm değiĢkenler de sabittir. 

Değişkenlerin İşlevsel Olarak Tanımlanması: Bir deneydeki değiĢkenin nasıl 

ölçüleceğinin açıklanması. 

Hipotez Kurma: Deneyimlerin beklenen sonuçlarını veya önerilen çözümlerini 

belirtmek. Bir problem için önerilen bu çözümler sınanabilmelidir. 

Araştırmayı Tasarlama: Bir hipotezi sınamak için bir prosedür çerçevesinde uygun 

adımları tanımlayarak ve materyalleri belirleyerek deney tasarlanmasıdır. 

Verileri Toplama ve Verileri Kaydetme: Gözlemler ve ölçümler Ģeklinde nitel ve 

nicel verilerin toplanması ve araĢtırmanın amacına uygun olarak edilen 

verileri yazılı ifade, resim tablo, çizim vb. yöntemlerle kaydedilmesidir. 
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Değişkenler Arasındaki İlişkilerin Tanımlanması: Bir deneyde, bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenler arasında olduğu gibi diğer değiĢkenler arasındaki 

iliĢkinin açıklanmasıdır. 

Verilerin İşlenmesi ve Model Oluşturma: Toplanan veriler için veri tabloları ve 

grafikler oluĢturmaktır. 

İncelemelerin ve Verilerinin Analiz Edilmesi: Verilerin istatistiksel olarak 

yorumlanması, kiĢisel ve deneysel hataların belirlenmesi, hipotezlerin 

değerlendirilmesi, sonuçların oluĢturulması ve gerektiğinde daha fazla 

sınama önerilmesidir. 

Deney Yapma: Prosedür yönergelerini dikkatli bir Ģekilde takip ederek deney 

yürütmek. Böylece sonuçlar prosedürün birkaç kez tekrarlanması ile 

doğrulanabilir. 

 

1.8. Öğrenme Platformları ve Moodle 

 

Öğrencilerin büyük bir bilgi ağı olan internetin sunduğu bilgi denizinde 

aradıkları bilgilere doğru bir Ģekilde ve kolayca ulaĢabilmeleri açısından eğitimcilere 

çok büyük iĢ düĢmektedir. Bunun için “Learning Management Systems” (LMS), 

“Content Management System” (CMS) ve Türkçe‟de ise “Öğrenme Yönetim 

Sistemi” veya “Öğrenme Platformu” (ÖGP) diye adlandırılan yazılım sistemleri; 

belirli bir program çerçevesinde ve kontrol mekanizmasını elde tutarak öğrencinin 

doğru bir Ģekilde yönlendirilmesine olanak tanımaktadır (Arslan, 2008). Uzaktan 

eğitimde önemli bir yere sahip olan ÖGP öğrenim sürecini planlamayı, 

değerlendirmeyi, uygulamayı sağlayan bir yazılım ya da bir web teknolojisi olarak 

tanımlanabilir. ÖGP, öğretmene eğitsel içeriğini elektronik formatta hazırlamasını, 

yönetmesini sağlamak yanında materyali kullanan öğrencinin de performansını 

değerlendirme ve katılımını gözleme imkânını da sunar.  

 

Uzaktan eğitim programlarının yürütülmesinde yararlanılan ÖGP sınıf 

ortamında yüzyüze etkinliklerin ve web ortamında iĢbirlikli çalıĢmaları içeren bir 

karma öğrenme modeli oluĢturmak için çok uygundur (Arslan, 2008). ÖGP, birçok 

yönden öğretmenin iĢini kolaylaĢtırmakta ancak öğretmene çok büyük bir 
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sorumluluk da yüklemektedir. Geleneksel sınıf ortamında ders kitabı ve ders 

materyalleriyle yürütülen bir programa yeni teknolojileri yani ÖGP‟yi katmak 

isteyen öğretmen öncelikle ders planlamasını çok iyi yapmalıdır. Ders içeriğini 

eğitim programına uygun olarak, ihtiyaca göre etkinliklerle doldurmak ve uygulama 

sürecini doğru yönetmek öğretmene düĢmektedir.  

 

ÖGP‟lerin sahip olması gereken temel özellikler vardır (Aydın ve Biroğul, 

2008). Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 

 Birden çok girdi türünde (Scorm, IMS Content Package, Mpeg dosyası, 

Office dosyası, JavaScript, PHP) içerik oluĢturabilmek,  

 Ġçerik geliĢtirme ve eklemenin yönetilebilmesi için araçlar içerme,  

 Veritabanı desteği,   

 GeliĢmiĢ arama ve üstbilgi saklama yeteneği,  

 Diğer sistemlerle birlikte çalıĢabilirlik için XML desteği,  

 Teknolojik standartlara (AICC ve SCORM gibi) uygunluk,   

 Video Konferans Desteği,  

 Sınav modülünün olması,  

 Çevrim-içi sınav (Test tabanlı soru hazırlayabilme),  

 Öğrenci eğitim süreci takibi,  

 Çoklu dil desteği,  

 Takvim,  

 Yedekleme desteği,  

 Sohbet aracı,  

 Beyaz tahta, 

 Grup çalıĢması, tartıĢma forumları,  

 Sistem kurulum kolaylığı,   

 Anket ekleme,  

 Sistem gereksinimleri (ne kadar az ise o kadar kurulum kolaylığı). 

 

Ticari amaçlarla geliĢtirilen ÖGP‟ler yurtiçi ve yurtdıĢı birçok eğitim 

kurumunda kullanılmaktadır ve kurumların ciddi bütçeler ayırmalarına sebep 
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olmaktadır. Ücretli ÖGP olan Blackboard; Amerika‟da eğitim kurumlarında, kamuda 

ve Ģirketlerin eğitim bölümlerinde, Türkiye'de ise Anadolu, Hacettepe, Sabancı ve 

Bilgi Üniversitesi gibi üniversitelerde kullanılmaktadır (Ġnner, 2007). Bu  tür ücretli 

yazılımlara alternatif olarak kullanımı ücretsiz ve kullanıcılar tarafından 

geliĢtirilmeye imkan veren açık kaynak kodlu yazılımlar bulunmaktadır. Açık 

kaynak kodlu ÖGP‟ler e-öğrenmenin geleneksel öğrenme ortamlarına göre en büyük 

dezavantajı olan maliyeti büyük ölçüde ortadan kalkmaktadır (Aydın ve Biroğul, 

2008). Çok çeĢitli açık kaynak kodlu öğrenme platformları bulunmaktadır. Bunlardan 

bazıları; OLAT, Moodle, Dokeos, TinyLMS, JESS, dotLRN, ATutor, exe, Fle3, 

Claroline‟dir. Bunların arasından Moodle; kullanım kolaylığı, çoklu dil desteği, 

yaygınlığı ve iĢbirlikli çalıĢma ortamları sunması (Forum, beyaz tahta, grup 

çalıĢması) açısından öne çıkmaktadır (Ġnner, 2007; Arslan, 2008; Aydın ve Biroğul, 

2008). 

Tablo 3 Açık Kaynak Kodlu Öğrenme Platformu Moodle 

Özellikler Moodle 

Standartlara (AICC, SCORM) 

uygunluk  
Scorm ve IMS Content Package destegi vardır. 

Çoklu dil desteği Türkçe de olmak üzere 77 farklı dil desteği 

Çevrim-içi sınav 

10 farklı tipte soru desteği mevcuttur. Sınavlar saat,tarih ve süre 

kısıtlarına göre hazırlanabilir Sınavlar için “Güvenli Pencere ” seçeneği 

vardır. 

XML desteği   Var     

Çevrimiçi Sohbet ve Grup ÇalıĢması Çevrimiçi sohbet ve grup oluĢturma araçları vardır. 

Sistem kurulum ve tamir (idame) 

kolaylığı 

Kurulum ve sistem idamesi ile bir çok dokümana Moodle.org ve birçok 

siteden ulaĢılabilir. 

Öğrenci eğitim süreci takibi 
Kullanıcının ziyaret ettiği linkler, içerikler, kaynaklar ve yaptığı bütün 

etkinlikler tarih ayrıntısıyla detaylı olarak görüntülenebilir. 

Ġçerik geliĢtirme ve ekleme araçları 

içerme 

Html tabanlı içerik hazırlamayı mümkün kılan editör mevcuttur. Kurs 

sayfası da Html olarak düzenlenebilir. 

Kimlik denetimi  
Kendi veritabanı hariç, LDAP, IMAP gibi bir çok sunucu üzerinde de 

tutulabilir.   

Anket ve forum desteği Var 

Takvim  
Dersin takvim üzerinde ilerlemesi izlenebilir. Dersler haftalık olarak 

düzenlenebilir. 

Video Konferans Desteği 
Var.”Beyaz Tahta” uygulamasını da beraberinde içerir (Moodle version 

1.6 ve üstü için, WiziQ live Class Modül) 

Yedekleme Araçları  
Sistem istenen saat vetarihte otomatik yedek alabilir. Her modülün 

yedeği ayrı ayrı alınabilir. 

Sistem gereksinimleri  Apache, MySQL,PHP 

Menü görünümü ve kullanım 

kolaylığı  

KiĢilerin kullanıcı profiline göre kendi istedikleri bilgileri, menüleri 

kaldırıp ekleyebilecekleri ara yüz tasarım imkanı mevcuttur. 

Birden çok girdi desteği (Multimedia 

vb.)  

Scorm, IMS Content Package, mpeg, mov, mp3, flash, Office dosyası, 

JavaScript Tabanlı içerik desteği  vardır. 

Kullanım Yaygınlığı   73.000 kayıtlı kullanıcı 
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Moodle‟ın sağladığı en büyük avantaj dersle ilgili ders notlarının,  

ödevlerin,  tartıĢmaların ve sınavların düzenli bir Ģekilde internet üzerinden 

ulaĢılabilecek Ģekilde saklanması ve daha sonraki yıllarda yeniden 

kullanılabilmesidir.  Ders ile ilgili tüm faaliyetler haftalık formatta gösterilmekte ve 

bir öğrenci dönem boyunca yapılacak tüm etkinlikleri takip edebilmektedir. Ayrıca 

derse gelemeyen öğrenciler o hafta neler yapıldığını Moodle üzerinden takip 

edebilmekte ve izin verildiği taktirde internet üzerinden o etkinlikleri 

yapabilmektedir (Ġnner, 2007). 

 

Yukarıda ayrıntılı olarak anlatılan özellikleri incelendiğinde Moodle‟ın 

WDĠÖ yaklaĢımına uygun, kullanım kolaylığı yüksek, Türkçe dil desteği olan bir 

öğrenme platformu olduğu görülmektedir. Ayrıca ticari amaçlarla geliĢtirilen 

(Blackboard vb.) öğrenme platformlarının sahip olduğu birçok özelliği ücretsiz 

olarak sunması da en önemli bir avantajdır. Belirtilen özellikleri ve avantajları nedeni 

ile bu çalıĢmada Moodle öğrenme platformu kullanılmıĢtır.  

 

1.9. Amaç ve Önem 

 

Bu çalıĢmanın amacı; koordinasyon kimyası konusu ile ilgili web destekli 

iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımına göre ders içeriği geliĢtirmek, bu yöntemle öğrenim 

gören öğrencilerin akademik baĢarıları ile sınıf ortamında yüzyüze iĢbirlikli öğrenme 

yaklaĢımıyla öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarılarını karĢılaĢtırmaktır. Bu 

amaca ek olarak öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine ve sosyal becerilerine 

etkilerini incelemek, web destekli iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı ile öğrenim gören 

öğrencilerin öğrenme sürecine yönelik görüĢlerini belirlemektir. 

    

Üniversite düzeyinde web destekli uygulamaların daha çok genel kimya 

konuları ile yapılıyor olması koordinasyon kimyası gibi öğrenciler tarafından 

karmaĢık, zor ve soyut olduğu düĢünülen konular ile ilgili araĢtırmaların da 

yapılması gerektiği ifade edilebilir. Güncel hayatla ilişkili örneklerin ve etkinliklerin 

yer alması öğrencilerin derse yönelik tutum ve motivasyonunu arttıracağı 

düĢünülebilir. Ayrıca üç boyutlu molekül modellerinin kullanılması, öğrencilerin 
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zihinlerinde koordinasyon bileĢiklerinin geometrik yapılarını canlandırmalarına 

yardımcı olarak, izomerlerin yapılarını anlamalarını kolaylaĢtırabilir. Konu ile ilgili 

öğretim materyallerinin web ortamında yayınlanması, öğrencilerin sınıf dıĢında da 

konu ile ilgili bilgileri yer ve zaman sınırlaması olmaksızın tekrar edebilmelerine 

imkan sağlayabilir.  

 

Öğrencilerin sosyal bireyler oldukları düĢünüldüğünde, bazı etkinliklerin 

iĢbirlikli çalıĢma ile gerçekleĢtirilecek olması, fikir alıĢveriĢi, bilgi paylaĢımı, olumlu 

bağımlılık, sorumluluk alma, düĢüncelerini paylaĢma gibi sosyal becerilerinin 

gelişimine katkı sağlaması düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın hem web ortamında hem 

de sınıf ortamında yapılacak olması öğrencilerin sadece sınıf ortamında değil sınıf 

dıĢında da ders için biraraya gelmesine imkân vererek, öğrenciler arasında ve 

öğrenci-öğretmen arasındaki iletiĢimi artırması beklenmektedir.  

 

WDĠÖ ile ilgili yapılan çalıĢmaların daha çok yabancı dilde olması, internet 

kullanımının giderek artması, kaliteli Türkçe öğretim materyallerinin ihtiyacını 

ortaya çıkarmaktadır. Türkiye‟de WDĠÖ uygulamaları örneklerinin arttırılması 

gerektiği son yıllarda birçok bilim adamı tarafından ortaya konmaktadır.  

 

Sınıf ortamında öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci arasında yüzyüze 

etkileĢim son derece önemlidir. Bir konunun öğretiminde tamamıyla internet 

ortamının kullanılması öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci yüzyüze etkileĢimini 

ortadan kaldırmaktadır. Tamamıyla sınıf ortamının kullanılması ise öğrencilerin sınıf 

dıĢında birbirleri ve öğretmenleri ile iletiĢimine imkân vermemektedir. Bu 

çalıĢmanın hem sınıf ortamında hem de internet ortamında karma olarak yapılacak 

olması sınıf ortamının ve web ortamının avantajlarını birlikte kullanabilme fırsatı 

sunacaktır.  

 

Son yıllarda öğretimde web‟in kullanımına yönelik yapılan araĢtırmalarda 

açık kaynak kodlu ÖGP‟lerin ön plana çıktığı görülmektedir (Önal, Kaya ve Draman, 

2006; http://college.cengage.com/education/pbl/tc/coop.html#top, http://www.bilgi. 

anadolu.edu.tr/yayinlar/2005/Internet%20Destekli%20Acikogretim%20Modeli.pdf, 

http://college.cengage.com/education/pbl/tc/coop.html#top
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http://www.blackboard.com).  Bu sistemlerin kullanımının yaygınlaĢması eğitime 

büyük katkılar verebilir. Bu çalıĢma, ücretsiz Moodle’ın eğitimde kullanılmasına bir 

örnek teĢkil edecektir.  

 

Üniversiteye kayıt olan öğrenci sayısındaki artıĢ, üniversitelerin bazılarında 

bir takım problemleri beraberinde getirmektedir. Ayrıca, üniversiteler daha fazla 

öğrenciye ulaĢma adına örgün öğretim, ikinci öğretim gibi öğretim programlarının 

yanına Uzaktan Eğitim programını da eklemiĢtir (Olapiriyakul & Scher, 2006).  

Zamanı etkili kullanmak ve var olan sınıfları daha verimli kullanmak, üniversiteler 

için önemli bir ihtiyaç haline gelmiĢtir. KÖ yaklaĢımları bu ihtiyaca cevap verebilen, 

sınıflardan daha fazla yararlanılmasına imkân veren, aktif ve iĢbirlikli öğrenmeyi 

tercih eden öğrencilere hizmet veren alternatiflerden birisidir (Parsons & Ross, 

2002).  Bu çalıĢma, öğrenci ve öğretmenin belirli bir öğretim ortamında tam zamanlı 

bir araya getirilmesi için gerekli olan maliyeti ortadan kaldırabilir.  

 

Bu çalıĢmada yer alacak öğrencilerin kimya öğretmenliği bölümündeki 

öğretmen adayları oldukları gözönünde bulundurulduğunda birkaç yıl sonra 

öğretmen olacak olan bu öğretmen adaylarının web destekli öğrenme, iĢbirlikli 

öğrenme ve karma öğrenme gibi aktif öğrenme yaklaĢımlarını uygulamalı olarak 

tecrübe edecek olmaları pedagojik formasyonları için de önemlidir. Bu çalıĢma, aktif 

öğretim yöntemlerinden birisi olan ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemine göre hazırlanmıĢ 

Koordinasyon Kimyası konusu ile ilgili öğretim materyali geliĢtirmeye örnek teĢkil 

edecektir. Bu amaçla geliĢtirilen web sayfası, diğer kimya konularını da kapsayacak 

Ģekilde daha sonraki yıllarda geliĢtirilebilecektir. Böylece hazırlanan materyal web 

üzerinden hem eğitimciler hem de öğrencilerin kullanımına sunulacaktır. 

 

Yukarıda belirtilenler doğrultusunda bu çalıĢmada; öğrencilerin iĢbirlikli 

grup çalıĢmalarına imkân tanıyan, etkileĢimli deney, analoji, kavram haritası gibi 

etkinliklerin ve grup çalıĢma yapraklarının yer aldığı, öğrencilerin zihinlerinde 

canlandırmakta güçlük çektiği farklı koordinasyon sayısına sahip moleküllerin üç 

boyutlu modelleri ve koordinasyon bileĢiklerinin izomerlerini içeren, öğrencilerin 

bireysel ve grup çalıĢmalarınının web üzerinden değerlendirilebilmesine imkân veren 

http://www.blackboard.com/
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bir web sayfası (http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/) geliĢtirilmiĢtir. Web 

sayfasının geliĢtirilmesinde Moodle kullanılmıĢtır.  

 

1.10. Problem Cümlesi 

 

Sınıf ve web ortamının birlikte kullanıldığı iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile 

öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarıları ile sınıf ortamında yüzyüze iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi ile öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarıları, bilimsel süreç 

becerileri ve sosyal becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? Öğrencilerin 

uygulama sürecine yönelik görüĢleri nelerdir? 

 

1.11. Alt Problemler 

 

1. Koordinasyon kimyası konusunda, kontrol grubu ile deney grubunun 

akademik baĢarı öntest sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Koordinasyon kimyası konusunda, deney ve kontrol grubunun akademik 

baĢarı düzeyleri açısından ön testten son teste olan değiĢimleri arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Deney ve kontrol grubunun uygulama öncesinde kimya dersine yönelik 

tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Kontrol ve deney gruplarının bilimsel süreç beceri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Kontrol ve deney gruplarının sosyal becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Deney grubu öğrencilerinin öğretim sürecine yönelik görüĢleri nelerdir? 

 

1.12. Sayıltılar 

 

1. AraĢtırmada öğrencilerin ölçme ve değerlendirme amacıyla hazırlanan 

test, ölçekler, anket ve görüĢme formlarına gerçek düĢüncelerini yansıtacak Ģekilde 

yanıtlar verecekleri varsayılmaktadır.  

 

http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/
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2. AraĢtırma sürecini etkileyebilecek değiĢkenlerin deney ve kontrol 

grubunu eĢit oranda etkileyeceği varsayılmıĢtır.  

 

3. Öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerinin (Lewis Yapıları, Lewis Asit-

Bazları, VSEPR Modeli, Hibrit Türleri ve Geometri konuları ile ilgili) yeterli olduğu 

varsayılmıĢtır. 

1.13. Sınırlılıklar 

 

1. Bu çalıĢma Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde okuyan Eğitim Fakültesi kimya 

öğretmenliği ikinci sınıf öğrencileri ile sınırlıdır.  

 

2. Bu çalıĢma Anorganik kimya II ders programında yer alan 

“Koordinasyon Kimyası” konusuyla sınırlıdır. 

 

3. Bu çalıĢma 2009-2010 II. döneminde öğrenim gören öğrencilerle 

sınırlıdır.  

 

4. AraĢtırmanın uygulama süresi 5 hafta ile sınırlıdır. 

 

 

1.14. Tanımlar 

 

ĠĢbirlikli Öğrenme: ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin ortak bir amaç 

doğrultusunda küçük gruplar halinde birbirlerinin öğrenmesine yardım ederek 

çalıĢmalarını gerektiren bir aktif öğrenme yöntemidir (Açıkgöz, 2004). 

 

Web Destekli Öğrenme: Sınıf içi derslerin web uygulamaları yardımıyla 

yürütülmesi olarak tanımlanmaktadır (Karaman, Özen, Yıldırım ve Kaban, 2009). 

 

Karma Öğrenme: Sınıf ortamında yüzyüze yapılan eğitimin,  web ortamı 

ile birlikte karma olarak kullanılmasıdır (Singh, 2003). 
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Moodle: Açık kaynak kodlu öğrenme platformu 

 

Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme: Sınıfta yüzyüze yapılan derslere ek 

olarak iĢbirlikli çalıĢmaların internet ortamında yürütülmesi olarak ifade edilebilir. 

 

 

1.15. Kısaltmalar 

 

WDÖ : Web Destekli Öğrenme 

WDĠÖ : Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme 

ĠÖ : ĠĢbirlikli Öğrenme 

KÖ : Karma Öğrenme 

ÖGP : Öğrenme Platformu 

BSB : Bilimsel Süreç Becerileri 

KTTÇ : Kimya-teknoloji-toplum-çevre kazanımları 

ĠTD : ĠletiĢim-tutum ve değer kazanımları 

ÖTBB : Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri 

ABT : Akademik BaĢarı Testi 

KTÖ : Kimya Tutum Ölçeği 

BSBT : Bilimsel Süreç Beceri Testi 

SBT : Sosyal Beceri Testi 

WDĠÖG : Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri 

Anketi 
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

WDÖ, Dünyada birçok ülkede uygulanmakta Türkiye‟de de son yıllarda 

hızla yaygınlaĢmaktadır (Erorta ve diğer., 2004; Foley, 2003, Gorsky et al., 2004; 

Johnson, 2003; Matheos & Curry, 2004; Öztürk, Mutlu ve Çetinöz, 2002; Yazıcı ve 

AltaĢ, 1999; http://eogrenme.aof.edu.tr/; http://chemistry.semo.edu/crawford/ch186/ 

lectures/, http://www.yesevi.net/, http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/courses/courses/ 

index.htm, https://www.atlantic-university.org/home.php, http://e.cu.edu.tr/tanitim/). 

  

Alanyazında WDÖ‟nün öğrenci baĢarısı ve tutumları üzerine olumlu 

etkilere sahip olduğunu ortaya koyan çalıĢmalar yer almaktadır. Ekiz, Bayam ve 

Ünal  (2003) çalıĢmalarında; Mühendislik Fakülteleri ve Teknik Egitim Fakülteleri 

ile Meslek Yüksek Okulları‟nda “Mantık Devreleri”, “Lojik Devreler” veya “Dijital 

Elektronik” adı ile okutulan dersin uzaktan, internet destekli öğretim ile verilmesine 

yönelik olarak hazırlanmasındaki kriterler anlatılmakta ve ders içeriğinin 

oluĢturulmasına / geliĢtirilmesine yönelik araçlar / yöntemler tanıtılmakta ve internet 

destekli uzaktan eğitimin değerlendirilmesi yapılmaktadır. ÇalıĢma sonucunda 

internet destekli öğretim yöntemiyle öğrenim gören öğrencilerin derse yönelik 

baĢarılarının ve motivasyonlarının arttığı sonucu elde edilmiĢtir.  

 

Milli Eğitim Bakanlığı ve Anadolu Üniversitesi‟nin ortak bir projesi olarak 

2000-2001 öğretim yılında baĢlatılan Açıköğretim Fakültesi Ġngilizce Öğretmenliği 

Lisans Programı„nda uygulanan “internet destekli açıköğretim modeli” ders sunumu, 

yüz yüze eğitim ve uzaktan öğretimin birlikte ele alınıp uygulandığı bir karma 

öğrenme modeli olarak tasarlanmıĢtır. Programa kayıt olan öğrencilere ilk iki yıla ait 

alan dersleri sınıf ortamında yüz yüze öğretimle verilmekte, 3. ve 4. sınıf dersleri ise 

bütünüyle açıköğretim sistemine göre yürütülmektedir.  Ġlk iki sınıfta yapılan yüz 

yüze dersler 2000-2001 öğretim yılında 10 ilde, 2001-2003 döneminde 16 ilde, 2004-

2005 öğretim yılında 10 ilde gerçekleĢtirilmektedir. Ġlk iki yılı baĢarıyla tamamlayan 

öğrenciler MEB tarafından ücret karĢılığı ders vermek amacıyla ilk ve orta öğretim 

kurumlarında görevlendirilebilmektedirler (http://www.bilgi.anadolu.edu.tr/ 

http://eogrenme.aof.edu.tr/
http://chemistry.semo.edu/crawford/ch186/lectures/
http://chemistry.semo.edu/crawford/ch186/lectures/
http://chemistry.semo.edu/crawford/ch186/lectures/
http://www.yesevi.net/
http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/courses/courses/index.htm
http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/courses/courses/index.htm
http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/courses/courses/index.htm
https://www.atlantic-university.org/home.php
http://e.cu.edu.tr/tanitim/
http://www.bilgi.anadolu.edu.tr/%20yayinlar/2005/Internet%20Destekli%20Acikogretim%20Modeli.pdf


  

 

61 

yayinlar/2005/Internet%20Destekli%20Acikogretim%20Modeli.pdf). Uygulamaya 

konulan modelde öğrencilerin verilen hizmetlere giderek artan sayıda ilgi 

gösterdikleri gözlenmiĢtir. Projenin uygulanması süresince gerçekleĢtirilecek 

bilimsel araĢtırma çalıĢmalarıyla internet destekli açıköğretim modeli hakkında 

önemli bilgiler elde edilmesi beklenmektedir. 

 

Seung H. Jin, Ed.D. (2005) çalıĢmasında; öğretmen eğitim programlarında 

webe dayalı derslere karĢı öğrencilerin tutumlarını ölçmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla 

hazırlanan webe dayalı bir ders ile öğrencilerin e-mail gibi eĢzamansız ve chat gibi eĢ 

zamanlı interaktif öğrenme ortamlarının öğrenci baĢarısına olumlu etkisi olduğu 

bulunmuĢtur. ÇalıĢmada ayrıca sınıfiçi alıĢtırmalar ile desteklendiğinde internet 

üzerinden tartıĢma ortamlarına öğrencilerin son derece ilgili olduğu belirtilmiĢtir.   

 

Tezci, (2003) araĢtırmasında; ilköğretim besinci sınıfta iki farklı okuldaki 

öğrencilerin demokratik anlayıĢlarının webe dayalı öğretimle hangi düzeyde 

geliĢtiğini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla, toplam 56 öğrencinin yer aldığı bu 

araĢtırmada deney grubunda dersler webe dayalı öğretimle, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretmen merkezli anlatım yöntemi ile ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada nicel 

veriler performans değerlendirme yönergesi (rubrik) ile değerlendirilmiĢ ve nitel 

veriler için içerik çözümlemesi yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda webe dayalı 

öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin daha baĢarılı olduğu bulunmuĢtur.  

 

WDÖ öğrencilerin kendi öğrenme hızlarına ve farklı öğrenme stillerine 

uygundur. Sun, Lin ve Yu (2008) çalıĢmalarında; ilköğretim öğrencilerine yönelik 

webe dayalı bir sanal fen laboratuvarında farklı öğrenme stilleri ile ilgili öğrenmeyi 

araĢtırmıĢlardır. Bu deneysel öğretim yönteminin sonuçları Ģunu göstermiĢtir: a) 

ÇalıĢma sonucunda web ortamında sanal laboratuvarı kullanan deney grubundaki 

öğrencilerin baĢarısı geleneksel yöntemleri kullanan kontrol grubundaki öğrencilerin 

baĢarılarından daha yüksektir. b) Deney grubunda farklı öğrenme stillerini kulanan 

öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir farkın olmaması webe dayalı sanal 

öğrenme ortamının farklı öğrenme stillerine uygun olduğunu ortaya koymuĢtur. c) 

Deney grubunda yer alan ve bir yardımcıya ihtiyaç duyan öğrencilerin puanlarının 
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kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarından dikkat çekecek derecede daha iyi 

olduğu bulunmuĢtur. d) Ayrıca, araĢtırmaya katılan öğrencilerin  %75‟ine yakını 

kitap okuma yerine webe dayalı sanal laboratuvar ortamını tercih ettiklerini ortaya 

konmuĢtur. Bu çalıĢma webe dayalı öğrenme ortamlarının etkisini ve uygunluğunu 

açıkça ortaya koymaktadır.     

  

WDÖ‟nün önemli öğelerinden birisi öğretmendir. Öğretmenlerin WDÖ‟ye 

iliĢkin düĢüncelerini ve uygulamaya yönelik görüĢlerini bilmek bu alanda yapılacak 

çalıĢmalara ıĢık tutacaktır. Alanyazında WDÖ ile ilgili olarak öğretmen görüĢleri 

farklılıklar yer almaktadır. Barak (2007) çalıĢmasında; bilgi teknolojilerinin 

geleneksel öğretim yöntemleri ile entegrasyonunu araĢtırmıĢtır. Üç yıl süren 

çalıĢmasını üniversitede kimya derslerine giren öğretim üyeleri üzerinde 

sürdürmüĢtür. Bunun için 4 kimya konusunu içeren bir web sitesi, forum, bilgisayar 

ortamında oluĢturulmuĢ görseller ve web tabanlı projeler öğretim üyelerinin ders 

programlarına uygun geliĢtirilmiĢtir. Kullanılan bu eğitim teknolojisi görselliğin 

sağlanması, bilgii paylaĢımı ve sorgulayıcı öğrenmeyi destekleyecek Ģekilde 

düzenlenmiĢtir. Sonrasında kimya öğretim üyelerinin bilgi teknolojilerine ve 

tanıĢtıkları bu yeni teknolojileri kendi etkinliklerine uygulamalarına yönelik 

algılarını araĢtırmıĢtır. Sonuçlar bilgi teknolojilerinin yer aldığı öğrenme ortamlarının 

aĢamalara bağımlı karmaĢık bir süreç olduğunu ortaya koymuĢtur. Bilgi teknolojileri 

ile entegre olmuĢ öğrenme ortamlarını karakterize eden dört basamak bulunmuĢtur: 

aktif olmayan, desteğe bağımlı, kısmi bağımsız ve tamamen bağımsız. ÇalıĢmada 

bilgi teknolojileri ile entegre edilmiĢ öğrenme ortamlarına iliĢkin öğretim üyeleri 

arasında görüĢ ayrılıklarının olduğu ifade edilmiĢtir. Öğretmenlerin WDÖ‟ye iliĢkin 

görüĢlerinin yanında WDÖ‟nün uygulama sürecini yönetebilecek yeterlikte olmaları 

da çok önemlidir. Tezer ve Bicen (2008), e-eğitim sistemlerini kullanacak olan 

öğretim elemanlarının bu sistemleri kullanmaya hazır ve yeterli oldukları uygun 

istatistikî yöntemlerle açıklanmıĢtır. 

 

WDÖ‟nün diğer önemli öğesi, öğrenme ortamını kullanarak öğrenmeyi 

gerçekleĢtirecek olan öğrencilerdir. WDÖ‟yü planlayanlar, yönetenler ve 

uygulayanlar ile öğrenciler arasındaki iletiĢim ve etkileĢimi en üst düzeye 
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çıkarabilmek için öğrencilerin WDÖ hakkındaki görüĢlerini bilmek gerekmektedir. 

Bu görüĢler sayesinde artan yeni bilgi ve becerilerin öğrencilere kazandırılabilmesi, 

öğrencilerin öğrenme alıĢkanlıklarının ve deneyimlerinin zenginleĢtirilebilmesi adına 

WDÖ için yeni uygulamalar geliĢtirilebilir.  

 

Aktürk, ġahin ve Sünbül (2008) çalıĢmalarında; Selçuk Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümünde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının web temelli öğretim hakkındaki görüĢlerini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada elde edilen veriler kodlanarak Ģu temalar 

oluĢturulmuĢtur: Web temelli öğretimin özellikleri, web temelli öğretimin etkililiği, 

web temelli öğretimin yaygınlaĢtırılması ve web temelli öğretim ortamlarında 

öğrenci-öğretmen/öğrenci-öğrenci etkileĢimi. Web temelli öğretimin çoklu ortam 

tasarım özellikleri ile ilgili olarak bilgisayar öğretmen adayları metin, grafik, ses, 

video ve animasyon gibi çeĢitli çoklu ortam elemanlarının birleĢtirilerek öğrenme 

ortamlarının zenginleĢtirilmesi gerektiğini söylemiĢlerdir. Web temelli öğretim 

hizmetini alanların çoğu zaman geribildirim alamadıklarını, geribildirimin olmadığı 

bir web temelli öğretim ortamında kendilerini yalnız hissettiklerini ve bu yalnızlık 

sonucunda web temelli öğretime yönelik olumsuz tutum geliĢtirdiklerini 

söylemiĢlerdir. Web temelli öğretimin etkililiğinin arttırılması ile ilgili olarak 

öğretmen adayları içeriğin bir bütünlük içinde hazırlanması gerektiğini, etkileĢimi 

yüksek olması gerektiğini ve kullanımının kolay olması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Öğretmen adayları web temelli öğretimin yaygınlaĢtırılması ile ilgili olarak teknik 

altyapı yetersizliklerinin ortadan kaldırılması gerektiği, öğretmen ve yöneticilerin 

bilinçlendirilmesi gerektiği, kaliteli web yazılımları üretilmesinin gerekli olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen adayları web ortamlarındaki öğrenci-öğrenci, öğrenci-

öğretmen etkileĢimi ile ilgili olarak web ortamlarının öğrenme sürecinde öğrenci-

öğrenci arasındaki iĢbirliğini ihmal ettiği yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Etkili bir 

web temelli öğretim sürecinin mutlaka öğrencilerin sosyalleĢmesini sağlayarak, üst 

düzey ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine imkân tanıyacak grup ve takım 

çalıĢmalarını içermesi gerektiği konusunda görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğrenci-öğretmen 

etkileĢimi ile ilgili olarak da öğretmen adayları, öğrenenlerin bir yürütücünün 

kılavuzluğuna mutlaka ihtiyaç duyacaklarını belirtmiĢlerdir. Öğretim sürecinde 
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öğrencilere neyi ne kadar öğrendikleri hakkında geribildirimlerin yapılması 

gerektiğini, yanlıĢ öğrenmelerin önüne geçebilmek için de düzeltmelerin 

yapılmasının gerekliliğine dikkat çekmiĢlerdir. Öğretmen adayları web ortamlarında 

yapılan öğretimde gerek öğrenci-öğrenci etkileĢiminin gerekse de öğrenci-öğretmen 

etkileĢiminin sağlanabilmesi için ek olarak yüz yüze (sınıf ortamında fiziksel olarak) 

görüĢmelerin yapılmasının önemi üzerinde durmuĢlar ve web temelli öğretim 

sürecinde öğretmen ve öğrencilerin belirli zaman aralıklarında mutlaka bir araya 

gelmeleri gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

 

Demirli (2002) çalıĢmasında; öğretim teknolojileri ve materyal geliĢtirme 

dersinde web tabanlı öğretim uygulamasına katılan, Fırat Üniversitesi Teknik Eğitim 

Fakültesi Elektronik Bilgisayar Eğitimi Bölümü Bilgisayar Öğretmenliği ve 

Elektronik Öğretmenliği programlarında öğrenim gören 33 öğrencinin bu uygulama 

hakkında görüĢleri alınmıĢtır. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu (% 86.7) böyle bir 

uygulamaya tekrar katılmak istediklerini ve % 80‟i bu uygulama sürecinden zevk 

aldıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmada bu uygulamaların öğrenciler tarafından 

benimsendiği, öğrencilerin süreçte aktif olarak yer aldığı ifade edilmekte, web 

temelli öğretim uygulamalarında iĢbirlikli çalıĢma imkânlarının da sunulması 

gerektiği üzerinde durulmuĢtur. 

 

 Bireysel öğrenmenin önplanda olduğu webe dayalı öğrenme ya da uzaktan 

öğrenme, günümüzde iĢbirlikli öğrenmeyi de kapsamına almaya doğru bir değiĢim 

içerisindedir (Johnson & Johnson, 2002). Öğrencilerin web ortamında iĢbirlikli 

çalıĢmalara katılmaları teĢvik edilmekte, öğrenmeyi akranlarıyla birlikte daha etkin 

bir Ģekilde gerçekleĢtirmeleri amaç olarak benimsenmektedir. Alanyazında, web 

destekli iĢbirlikli öğrenme uygulamalarının öğrenci baĢarısına, görüĢlerine ve derse 

yönelik tutumlarına olumlu etkilerde bulunduğunu ortaya koyan birçok çalıĢma yer 

almaktadır (Guuawardena, Nola, Wilson, Lopez-Islas, Ramirez-Angel & Megchun-

Alpizar, 2001; Soller, 2001; Dewiyanti, Brand-Gruwel, Jochems & Broers, 2007; 

Tseng, Chiang & Hsu, 2008). 
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Liu & Tsai (2008) çalıĢmalarında; programlama problemlerini çözmek için 

bilgisayar bölümünde okuyan 14 küçük gruba ayrılan 57 üniversite öğrencisi yer 

almıĢtır. ÇalıĢmalarında öğrencilerin problem çözme sürecinde kullandıkları internet 

ortamında forum aracılığı ile karĢılıklı tartıĢmaları ve görüĢmeleri analiz edilmiĢtir. 

Analiz sonuçları 5 akran etkileĢim türünü içerdiği ifade edilmiĢtir: 1) temel bilgi 

değiĢimi 2) dağıtıcı bilgi değiĢimi 3) grup geliĢimini engelleme 4) yetenek engelleme 

ve 5) kısmi bilgi değiĢimi. ÇalıĢmada grup geliĢimini sağlamaya yönelik öğrencileri 

daha etkili koordine etmek için öneriler ve sorulara yer verilmiĢtir. ÇalıĢmada 

üniversite öğrencilerinin yer almasına rağmen webe dayalı takım çalıĢması ya da 

iĢbirlikli öğrenme için yeterli yeteneğe sahip olamayabilecekleri ortaya konmuĢtur. 

Öğretmenlerin bu durumun farkında olarak, grup geliĢim sürecine yardımcı olmaları 

gerektiği vurgulanmıĢtır.  

 

Webe dayalı teknolojiler bireysel öğrenmede yapılandırmayı sağlamak ya 

da bilgiyi grupça paylaĢmak gibi öğrencilerin öğrenme performanslarını arttırmak 

için iĢbirlikli öğrenmede potansiyel bir araçtır. Bilgiyi yönetmek adına WDĠÖ‟yi 

anlamak son derece önemlidir. Liaw, Chen & Huang  (2008) çalıĢmalarında; 

öğrencilerin WDĠÖ sistemlerine karĢı tutumlarını araĢtırmıĢladır. Öğrenci tutumları 

1.Sistemin fonksiyonları, 2. sistem memnuniyeti, 3. iĢbirlikli etkinlikler, 4. 

öğrencilerin özellikleri ve 5. sistemin uygunluğu olmak üzere 5 alt boyutta 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin bilgisayar kullanma tecrübeleri ne kadar 

yüksek olursa WDĠÖ sistemine o kadar daha çok olumlu tutum geliĢtirdikleri, WDĠÖ 

sistemlerinin zamandan tasarruf sağladığı ve bilgiyi etkili bir Ģekilde 

paylaĢabildikleri, böylece tecrübelerini ve bilgilerini diğer öğrencilerle paylaĢmaya 

daha istekli oldukları yönünde görüĢ bildirdikleri ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin WDĠÖ sistemlerinin bilgiyi yapılandırma ve bilgiyi paylaĢma aracı 

olarak kullanılabileceği yönünde görüĢlerinin olduğu belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada 

iĢbirlikli olarak yeni bilgiyi yapılandırmanın ve bilgiyi paylaĢmanın WDĠÖ‟de 

önemli olduğu vurgulanmıĢ, grup sürecini etkileyen faktörlerin neler olduğunun 

araĢtırılması gerektiği ifade edilmiĢtir.  
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Bolton, Saalman, Christie, Ingerman & Linder (2008) çalıĢmalarında; 

kimya mühendisliğinde ücretsiz bir program olan SimChemistry programını bir aktif 

öğrenme aracı olarak kullanmıĢlardır. Öğrencilerin iĢbirlikli grup çalıĢmaları ve 

yapılan görüĢmeler çalıĢmanın değerlendirilmesinde kullanıldığı ifade edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın baĢlarında öğrencilerin bazılarının kendilerini yeni bir eğitim 

programında kobay olarak gördükleri ve grup üyesi olmak istemedikleri fakat 

çalıĢma sonunda gerçekleĢtirilen görüĢmelerde ise tüm öğrencilerin iĢbirlikli 

çalıĢmalarla ilgili olumlu görüĢ belirttikleri, bu tür çalıĢmaların devam ettirilmesini 

istedikleri ifade edilmiĢtir. 

 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen 

etkileĢimi sözkonusu olduğu için sosyal becerilerin geliĢimi sözkonusudur.  WDĠÖ 

ortamlarında öğrencilerin sosyal geliĢimleri üzerine yapılan çalıĢmalar sosyal 

geliĢimin önemini ortaya koymaktadır.  

 

Smith, Abidi & Forgeron (2005) çalıĢmalarında; internette iĢbirlikli forum 

ortamlarında yapılan tartıĢmalarda öğrencilerin, karĢılaĢtıkları problemlere çözüm 

üretmede ve problemlerle iliĢkili görüĢlerini sunmada, daha önce karĢılaĢtıkları 

sorunlardan edindikleri tecrübeleri takım arkadaĢlarıyla paylaĢmada ve probleme 

yönelik sonuç yargılarına varmada, sonuca ulaĢmada önemli roller üstlendikleri 

belirtilmiĢtir. Böylece bilginin öğrenci tarafından süreç içerisinde öğrenildiği ifade 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada bilgi paylaĢımları ve internet ortamında iĢbirlikli çalıĢmaların 

öğrencilerin sosyal geliĢimlerine etkilerinin incelenmesi gerektiği belirtilmiĢtir.  

 

Sarsar (2008) çalıĢmasında; eĢ zamanlı ve eĢ zamansız iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının,  öğretmen adaylarının sosyal becerilerindeki duyuĢsal boyutuna etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırma, öğrencilerin duyuĢsal becerilerini teknolojinin imkanları 

ölçüsünde ifade edilebildiğini göstermiĢtir.  Ancak öğrencilerin,  basit duyguları 

rahat ifade ederken,  karmaĢık duyguları farklı anlamlarda yorumlanabilecek Ģekilde 

ifade ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin, öğrencileri bireysel olarak tanıması ve 

öğrenmeyi daha etkin olarak gerçekleĢtirmesi için duyuĢsal boyutu,  eĢzamanlı ve 

eĢzamansız öğrenmenin bir faktörü olarak değerlendirmesi önerilmiĢtir.  
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Öğretimde internetin kullanılması, öğretmen-öğrenci ya da öğrenci-öğrenci 

arasında web ortamında çeĢitli Ģekillerde (telekonferans, forum) birbirleriyle 

etkileĢimde bulunabilmelerine imkân vermektedir. Ancak bu görüĢmelerin asla yüz 

yüze görüĢme kadar etkili olamayacağı bu nedenle yüz yüze etkileĢimin de 

kullanılması gerektiği ifade edilebilir. Bunun için web ortamında gerçekleĢtirilen 

öğrenme etkinlikleri sınıf ortamında yüzyüze etkinliklerle karma olarak 

uygulanmalıdır. Web ortamı ve sınıf ortamının öğrenme sürecinde birlikte 

kullanıldığı öğretim yaklaĢımı son yıllarda ilgi çekici bir öğretim yöntemi olmuĢtur 

(Olapiriyakul & Scher, 2006). Pek çok üniversite, geleneksel yüzyüze öğretim 

ortamları ile internet ortamlarının birlikte hangi oranda olacağını belirleyen 

öğretmenler ve öğrencileri için kendi web destekli öğrenme derslerini geliĢtirme 

arayıĢında olmuĢtur. Bu yaklaĢıma iliĢkin alanyazında olumsuz sonuçlar ortaya 

koyan çalıĢmalar olmakla beraber öğrenci baĢarısını arttırdığını, öğrencileri daha 

fazla motive ettiğini, derse karĢı tutumlarını olumlu yönde etkilediğini gösteren 

çalıĢmalar da yer almaktadır.  

 

Delialioglu & Yildirim (2008) çalıĢmalarında; KÖ‟nün öğrenci baĢarısı, 

bilgiyi muhafaza etme, derse karĢı tutumlara yönelik etkisi ve geleneksel yöntemlere 

göre KÖ‟ye yönelik öğrenci tutumları araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada KÖ ve geleneksel 

yöntemler arasında öğrenci baĢarıları, bilgiyi muhafaza etme, memnuniyet ve 

tutumlar açısından anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  

 

Tüysüz (2005) çalıĢmasında; ilköğretim fen bilgisi 7. ve 8. sınıf 

programında yer alan kimya konuları ile ilgili web tabanlı materyal geliĢtirilerek 

Karma öğrenme modelinin öğrenci tutum ve baĢarısına etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu 

amaçla haftada 3 saat olan fen bilgisi dersinin 2 saati yüz yüze sınıf ortamında, 1 

saati de internet ortamında yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda KÖ modelinin, geleneksel 

metotla karĢılaĢtırıldığında, öğrencilerin baĢarılarına, fen bilgisi dersine ve internet 

kullanımına yönelik tutumlarına olumlu etki yaptığı saptanmıĢtır.  

 

Olapiriyakul & Scher (2006) çalıĢmalarında; üniversitelerde KÖ 

çalıĢmalarına rehberlik edecek uygulamaya dayalı yol gösterici bir çalıĢmayı ortaya 
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koymuĢlardır. ÇalıĢmalarında bir dersi KÖ yaklaĢımı ile alan öğrencilerin aynı dersi 

sadece webe dayalı olarak alan öğrencilerin baĢarılarından daha yüksek olduğu 

sonucu elde edilmiĢtir. Öğrencilerin KÖ yaklaĢımına yönelik olumlu görüĢler 

belirttikleri, KÖ yaklaĢımına öğrencilerin öğrenme stillerinin 

aktif/duyuĢsal/düzenli/görsel özellikler taĢıdığı, öğrencilerin birçoğunun sözel 

açıklamalar yerine görsel sunumları tercih ettikleri belirtilmiĢtir.  

 

Akkoyunlu & Soylu (2006) çalıĢmalarında; KÖ ortamlarına iliĢkin 

öğretmen adaylarının görüĢlerini almayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma Hacettepe 

üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojilerinde öğrenim görmekte olan 64 

öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar öğrencilerin KÖ 

ortamlarında yer almaktan zevk aldıklarını, internet ortamında forumlara katılma 

sıklıklarının ve baĢarı düzeylerinin KÖ ortamları hakkındaki görüĢlerini etkilediğini 

ortaya koymuĢtur. KÖ‟de yüzyüze etkileĢimler ile ilgili öğrenciler en yüksek 

puanları vererek memnun kaldıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu çalıĢma sonuçları 

açısından incelendiğinde KÖ‟de iletiĢim ve etkileĢimin önemini ortaya koymuĢtur. 

 

Andres (2002); sınıf ortamı ve internet ortamının iĢbirlikli öğrenmede 

birlikte kullanılmasının öğrencilerin bilgiyi pasif olarak almak yerine, onu 

yapılandıran, aktif olarak öğrenen bireyler olmalarını, iyi yapılandırıldığı takdirde 

geleneksel sınıf ortamında elde edilemeyecek yüksek bir güdülenme yaratabileceğini 

vurgulamıĢtır. 

 

WDĠÖ sürecinde de öğretmenin önemli bir role sahip olduğu ortaya 

konmaktadır. Öğretmen, öğrenme sürecinin yapılandırılmasında, kullanılacak 

öğretim materyallerinin oluĢturulmasında ve uygulama sürecinde öğrencilerin doğru 

yönlendirilmesinde önemli bir role sahiptir (Palloff & Pratt, 2007).   

 

El-Deghaidy & Nouby (2008) çalıĢmalarında, öğrencilerin öğrenme 

sürecinde internet ortamında eĢzamanlı-eĢzamansız ve sınıf ortamında yüzyüze 

iĢbirlikli çalıĢmalarla etkinliklerin yer aldığı yaklaĢımı webe dayalı iĢbirlikli öğrenme 

olarak isimlendirmiĢlerdir. ÇalıĢmalarının yapısı, iĢbirlikli öğrenme yöntemini 
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destekleyen teorilerin bir derlemesine dayanmaktadır. ĠĢbirliğini sağlamak için bu 

çalıĢmada üç tip etkileĢimden (sosyal, içerik ve öğretmen) söz edilmiĢtir. ÇalıĢmada 

deney grubunda yer alan öğrencilerin kontrol grubuna göre daha baĢarılı oldukları, 

aynı zamanda webe dayalı iĢbirlikli öğrenme ortamlarına yönelik tutumlarının da 

kontrol grubundaki öğrencilerinkinden daha yüksek olduğu belirtilmiĢtir. Sosyal 

dayanıĢmanın çalıĢmada en önemli avantajlardan biri olduğu ifade edilmektedir. 

 

Suthers, Hundhausen & Girardeau (2003) çalıĢmalarında; sınıf ortamında 

yüzyüze iĢbirlikli öğrenme ortamı ile webe dayalı iĢbirlikli öğrenme ortamlarının 

bilginin sunulmasındaki rolü araĢtırmıĢlardır. Sınıf ortamında yüzyüze iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi ile ilgili daha önce yapılan çalıĢmalar öğrencilerin görüĢlerine ve 

iĢbirlikli çalıĢmayı etkileyebileceğini göstermiĢtir. Bu çalıĢmada 2 hipotez yer 

almıĢtır. 1) PaylaĢılan farkındalığın daha zayıf olması, fiziksel olarak birlikte 

çalıĢmanın, mimikleri kullanarak iletiĢimde bulunmanın daha zor olması nedeniyle 

internet ortamında bilgi sunumu daha etkisiz olabilir. 2) Öğrenciler yüzyüze sınıf 

ortamında ifade edemediklerini internet ortamında telafi edebildikleri ve kendilerine 

daha fazla güvendikleri için daha etkilidir. AraĢtırmanın nicel verileri ikinci hipotezi 

büyük oranda destekler sonuçlar ortaya koymuĢtur. Ancak diğer gözlemler dolaylı 

yoldan birinci hipotezi de desteklemektedir. Bu çalıĢmanın sonuçlarından da 

görüldüğü gibi tamamen internet ortamına bağlı iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile 

tamamen sınıf ortamına bağlı yüzyüze iĢbirlikli öğrenmenin bazı eksiklikleri olduğu 

görülmektedir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin hem internet ortamı hem de sınıf 

ortamında yüzyüze birlikte kullanılması bu iki ortamın eksikliklerinin giderilmesini 

sağlayacak ya da en aza indirgeyecektir. Bu nedenle bu çalıĢmada web destekli 

iĢbirlikli öğrenme yöntemi kullanılmıĢtır.      

 

Bilimsel süreç becerileri, kimya öğretiminde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, 

öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma 

duygusunu geliĢtiren, öğrenmenin kalıcılığını artıran, sorgulayıcı öğrenmeyi 

kazandıran temel becerilerdir (Ayas ve diğer., 1997). ĠĢbirlikli öğrenmenin, 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine de olumlu etkiler sağladığı alanyazında 
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ortaya konmuĢtur (Bozdoğan ve diğer., 2006; Manlove, Lazonder & De Jong, 2006; 

Özdamlı, Bicen, Ercağ, Demirbilek & Çeker, 2010). 

 

Bozdoğan ve diğer., (2006) araĢtırmalarında; iĢbirlikli öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplu deneysel desenin kullanıldığı araĢtırmada, deney grubu öğrencileri ĠÖ 

yaklaĢımı ile hazırlanan programla, kontrol grubu öğrencileri ise geleneksel 

yöntemler ile öğrenim görmüĢlerdir. ÇalıĢma, 2004–2005 öğretim yılında Gazi 

Üniversitesi KırĢehir Eğitim Fakültesinde Fen Bilgisi Öğretmenliği birinci sınıfında 

öğrencim gören 210 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçları; ĠÖ yönteminin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeye etkisinin incelendiği bu 

araĢtırmada, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel süreç beceri ön test 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı, son test puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirtilmektedir. Buna göre; iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin, geleneksel öğrenme yöntemine göre bilimsel süreç becerilerini 

kazandırma yönünden daha baĢarılı olduğu ortaya konmuĢtur. 

 

Manlove et al., (2006) çalıĢmalarında; web ortamında iĢbirlikli sorgulamaya 

dayalı öğrenmenin öğrencilerin öğrenmelerine katkı sağlayıp sağlamadığı 

araĢtırılmıĢtır. Sonuçlar öğrencilerin öğrenmelerine katkıda bulunduğunu, 

sorgulamaya dayalı öğrenmeyi ve bilimsel süreç becerilerine katkı sağladığını ortaya 

koymuĢtur. 

  

Web ortamının öğrenme/öğretim sürecinde kullanılabilmesi için web 

teknolojilerinin tasarlanan öğrenme/öğretme sürecinin beklentilerine cevap 

verebilmesi gerekmektedir. Bu çalıĢmanın temelini iĢbirlikli çalıĢmalar içerdiği için 

web ortamında iĢbirlikli öğretim uygulamalarına imkân veren yazılım sistemlerine 

ihtiyaç duyulmuĢtur. Alanyazın incelendiğinde; Moodle öğrenme platformu, sahip 

olduğu özellikleri itibariyle diğer öğrenme platformlarına göre önplana çıkmıĢtır. 

Moodle‟ın web ortamındaki baĢarılı öğrenme uygulamalarına iliĢkin alanyazında 

birçok çalıĢma yer almaktadır.  
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Öğrenme platformları birçok eğitim kurumu tarafından kullanılmaktadır 

(Ġnner, 2007). Türkiye‟de de Anadolu Üniversitesi,  Hacettepe Üniversitesi,  Sabancı 

Üniversitesi,  Bilgi Üniversitesi gibi üniversiteler tarafından kullanılmaktadır. Bu 

eğitim kurumlarından bazıları öğrenme platformlarına ciddi oranda bütçeler 

ayırmaktadır. Ticari amaçlarla geliĢtirilen bu öğrenme platformları (Blacboard) 

yukarıdaki çalıĢmada da görüldüğü öğrencilerin ders baĢarısını arttırma ve 

öğrencilerin derse karĢı memnuniyetlerini yükseltmede baĢarılı sonuçlar ortaya 

koymaktadır. Moodle açık kaynak kodlu bir öğrenme platformu olması nedeniyle 

dünyanın dört bir yanından geliĢtiricilerin desteği ile büyüyerek Blackboard gibi 

ticari öğrenme platformları ile rekabet edebilecek duruma gelmiĢtir.  Pek çok özelliği 

ile Blackboard yazılımını aratmayacak yeterlikte olan Moodle, ücretsiz ÖGP‟ler 

arasında da en öne çıkan ÖGP olduğu yapılan araĢtırmalarda ortaya konmuĢtur 

(Aydın ve Biroğul, 2008). Moodle günümüzde birçok eğitim kurumu tarafından 

kullanılmaktadır (Ġnner, 2007).  

 

Bilkent üniversitesinde Moodle Eylül-2007 den beri kullanılmaktadır 

(http://gen.moodle.bilkent.edu.tr/index.php?lang=tr_utf8).  Anadolu üniversitesinde 

de Moodle uygulaması gerçekleĢtirilmektedir (http://moodle.aof.edu.tr/). Ortadoğu 

Teknik Üniversitesinde (ODTÜ) ise Moodle kullanımı Sanal kampüs uygulaması ile 

4 Mayıs 1998 tarihinde 90 kiĢi ile baĢlatılmıĢtır. Bilgi Teknolojileri Sertifika 

Programı (BTSP), ODTÜ'nün internet üzerinden verdiği internete dayalı eğitim 

asenkron olarak (ide_a) ilk sertifika programıdır.   BTSP' nin amacı Türkiye'deki 

bilgi teknolojileri alanındaki 75.000'nin üzerindeki yetiĢmiĢ eleman gereksinimini 

karĢılamaya katkıda bulunmaktır. BTSP, 4 dönemden oluĢan ve yaklaĢık olarak 9 ay 

süren bir sertifika programıdır. Programda, her dönemde iki ders olmak üzere toplam 

sekiz ders verilmektedir. Dersler Bilgisayar Mühendisliği'nin temel derslerinden 

seçilmiĢtir ve ODTÜ Bilgisayar Mühendisliği Bölümü öğretim üyeleri tarafından 

tamamen Türkçe olarak hazırlanmıĢtır. Dönem sonunda katılımcılar yüzyüze dersler 

ve sınavlar için ODTÜ' ye davet edilmekte, yapılan sınavlar sonucunda, 8 dersten de 

baĢarılı olan katılımcılar Bilgi Teknolojileri Sertifikası almaya hak kazanmaktadırlar 

(http://idea.metu.edu.tr/).  

 

http://gen.moodle.bilkent.edu.tr/index.php?lang=tr_utf8
http://moodle.aof.edu.tr/
http://idea.metu.edu.tr/


  

 

72 

Kocaeli Üniversitesinde teorik ve uygulamalı derslerde yardımcı araç 

olarak kullanılması için Kocaeli Üniversitesi Eğitim Destek Sistemi (KOUEDS) 

oluĢturulmuĢ ve öğrenme platformu olarak Moodle kullanılmaktadır. Bu sistem 

üzerinden öğrencilere ders notları dağıtılmakta, çevrimiçi ödev, sınav, anket 

uygulamaları yapılmakta, ders ile ilgili haberleĢme ve tartıĢma ortamı olarak 

kullanılmaktadır. Bu sistemin Kocaeli üniversitesinde yaygınlaĢtırılması için 

çalıĢmalar devam etmektedir (http://moodle.kou.edu.tr/).   

 

Williams et al. (2008) çalıĢmalarında; 2 anorganik kimya modülünü 

öğretmek için webe dayalı karma öğrenme yaklaĢımını kullanmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarında internet ortamında öğrenci baĢarılarının değerlendirilmesine imkân 

veren, 20 uygulamalı çalıĢmanın yer aldığı, aktif öğrenmeye imkân tanıyan, ticari bir 

öğrenme platformu olan Blackboard kullanılmıĢtır. Web ortamında eğitimsel 

değerlendirme öğrencilerin uygulamalı çalıĢmalardaki ilerlemelerine hızlı ve 

yardımcı olacak geri bildirimi sağlayacak Ģekilde tasarlandığı belirtilmiĢ, 

Blackboard‟un öğrenci etkinliklerini ve geliĢimini izlemeye imkân verdiği ifade 

edilmiĢtir. Uygulamalı çalıĢmalara öğrenci katılımının artırılması için uygulama 

çalıĢmalarının sonunda çalıĢmayı özetleyici değerlendirmelerin kullanıldığı 

belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada web ortamının kullanılmadığı daha önceki yıllar ile web 

ortamının kullanıldığı dönemdeki öğrenci performansları karĢılaĢtırılmıĢtır. Analiz 

sonuçları web ortamının kullanıldığı öğrenme yaklaĢımında öğrencilerin derse karĢı 

tutumlarında ve ders baĢarılarında önemli bir geliĢmenin olduğu sonucunu ortaya 

koymuĢtur. 

 

Blas & Fernández (2009) çalıĢmalarında; üniversite öğrencilerine yönelik 

Moodle öğrenme platformunu kullanarak webe dayalı fizik dersi uygulaması 

yapmıĢlardır. Bu uygulama sınıf ortamında yüzyüze dersleri pekiĢtirmek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada farklı etkinliklerin, chat ve forumların yönetildiği, bilginin 

paylaĢıldığı, hem öğrenci hem de öğretmenlerin sanal bir öğrenme ortamına sahip 

olmalarını sağlayan webe dayalı öğrenme ortamı oluĢturmak amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen veriler bu çalıĢmada yer alan öğrencilerin 

yeterliklerini ve bilgilerini arttırdıklarını ortaya koymuĢtur.  

http://moodle.kou.edu.tr/
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ÇavuĢ, Uzunboylu & Ibrahim (2007) çalıĢmalarında; iĢbirlikli öğrenme 

araçlarını içeren Moodle kullanılarak etkileĢimli ve iĢbirlikli bir öğrenme ortamı 

tasarlanmıĢtır. Ġnternet üzerinden programlama dillerinin öğretiminde geliĢmiĢ 

standart bir iĢbirlikli öğrenme aracının öğrenci baĢarı düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonuçları Moodle kullanılan webe dayalı iĢbirlikli öğrenme ortamının 

öğrenci baĢarılarını yüksek oranda arttırdığını göstermiĢtir.   

 

Moodle öğrenme platformu öğrenci motivasyonunu ve derse karĢı öğrenci 

tutumlarını arttırdığı için, sınıf ortamında yüzyüze yapılan derslerin sınıf dıĢında 

pekiĢtirilmesinde vazgeçilmez bir araç haline gelmektedir. Bu alanda yapılan 

çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar bu durumu desteklemektedir.  

 

Karaman ve diğer., (2009) çalıĢmalarında; Moodle kullanılarak yürütülen 

internet destekli öğretim uygulamaları hakkındaki öğrenci görüĢleri araĢtırılmıĢtır. 

Bu amaçla 2008 - 2009 öğretim yılı güz döneminde biri lisansüstü olmak üzere 

toplam dört adet ders Moodle (moodle.atauni.edu.tr) sistemi üzerinden 

yürütülmüĢtür. Uygulamada yüz yüze derslerin yanı sıra materyal paylaĢımı, forum 

tartıĢmaları, wiki uygulamaları, kısa sınavlar,  metin, resim, ses ve video destekli 

ders özetleri yardımıyla öğrencilere sınıf dıĢı destekler verilmiĢ ve etkinlikler 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Anket yardımıyla toplanan öğrenci görüĢleri gözlem sonuçları 

eĢliğinde analiz edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. Buna göre dersin takibinin kolaylaĢtığı, 

öğrencilerin sınıf dıĢında dersle daha çok ilgilendikleri ve öğretmenin katıldığı 

tartıĢmaların materyaller kadar beğenildiği söylenebilir. 

 

Vighnarajah, Luan & Bakar (2009) çalıĢmalarında; lise öğrencileri için 

Moodle öğrenme platformu kullanılarak kendi öğrenmelerinin farkında olmalarını 

sağlayacak stratejilerin yer aldığı, etkileĢimli bir webe dayalı öğrenme ortamı 

oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢma sonuçları böyle bir öğrenme ortamının, öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin farkında olmalarına önemli katkı yaptığını ortaya koymuĢtur. Ayrıca 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen verilere göre öğrencilerin büyük bir 

çoğunluğu internet ortamında chat, forum ve online iletiĢim araçlarını kullanarak 

birbirleri ile ve öğretmenleri ile rahatça iletiĢim kurarak kendilerini ifade ettikleri için 
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böyle bir çalıĢma içerisinde yer almaktan memnun olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin küçük bir kısmı ise internet kullanımında yeterli olmadıkları için 

olumsuz görüĢ belirtmiĢlerdir.  

 

ÇavuĢ, Uzunboylu & Ġbrahim (2008) çalıĢmalarında; Programlama Dili 

(Pascal ve Java) öğretimi için sanal bir öğrenme ortamı oluĢturmayı amaçlamıĢlardır. 

Sanal öğrenme ortamının oluĢturulmasında açık kaynak kodlu bir öğrenme platformu 

olan Moodle kullanılmıĢtır. OluĢturdukları bu sanal öğrenme ortamı ile ilgili olarak 

öğretmen ve öğrencilerin görüĢlerini almıĢlardır. Sanal ortamda Pascal programlama 

dili öğrenen öğrenciler ile Java programlama dilini öğrenen öğrencilerin sanal 

öğrenme ortamı ile ilgili görüĢ farklılıkları ortaya çıkmıĢtır. Pascal programlama 

dersi alan öğrenciler birbirleri ile interaktif olarak iletiĢim kurabilmelerine rağmen 

Pascal programlarının iĢbirlikli öğrenme araçlarında kullanılamamasından dolayı 

diğer arkadaĢları ile iĢbirlikli çalıĢma imkanı bulamadıklarını bu nedenle sanal 

öğrenme ortamı ile ilgili olumsuz görüĢ belirttikleri ifade edilmiĢtir. Java 

programlama dersi alan öğrenciler ise Java programlarının iĢbirlikli öğrenme 

araçlarında kullanılabilir olması, öğrencilerin birbirleri ile internet ortamında 

iĢbirlikli çalıĢmalarına fırsat vermesi, birbirlerinin çalıĢma ekranlarını internet 

ortamında görebilmeleri, öğrencilerin herhangi bir problemle karĢılaĢtıklarında 

öğretmenlerinden internet ortamında anında destek alabilmesi, problemleri diğer 

öğrencilerle ve öğretmenleri ile internet ortamında rahatça tartıĢabilmesi Java 

programlama dersi alan öğrencilerin olumlu görüĢ belirtmelerini sağlamıĢtır. 

ÇalıĢmada öğretmenlerin, sanal öğrenme ortamının Pascal kursunda 3, Java kursunda 

5 öğrencinin yurtdıĢına çıkmak zorunda olmasına rağmen internet ortamında derslere 

devam edebildiklerini; öğrencilerin internet ortamında çekinmeden rahatça sorular 

sorabildiklerini, derslerin internet kafe ya da evden internete bağlanarak takip 

edildiği için grup çalıĢmalarına ilgiliyi arttırdığını; öğrencilerin hazır oldukları zaman 

kısa sınavları yaparak kendi geliĢimlerini değerlendirebildiklerini ve böylece 

eksikliklerini görerek sınavlarda daha yüksek puanlar aldıklarını; öğretmenlerin 

öğrenci geliĢimlerini daha iyi analiz edebildiklerini; tüm chat oturumlarının 

kaydedilebilme imkanının daha sonra iyi bir dönüt sağlanmasında kullanılabileceğini 

sanal öğrenme ortamının avantajları olarak gördükleri ifade edilmiĢtir. Öğretmenler, 



  

 

75 

öğrenci-öğrenci ve öğrenci öğretmen iletiĢiminde sanal öğrenme ortamında vücut 

dilini göremediklerini bunun için öğrenme platformlarında canlı video arayüzünün de 

kullanılması gerektiği, öğrencilerin bilgisayar ve internete ulaĢımında 

karĢılaĢabilecekleri yetersizliklerin ortadan kalıdırılması için altyapı yeterliliklerinin 

sağlanması gerektiğini ifade ettikleri belirtilmiĢtir. Özetlenecek olursa öğrenme 

platformlarının iĢbirlikli öğrenme araçları kullanıldığında öğrenciler ve 

öğretmenlerin olumlu görüĢlere sahip olmasını sağladığı ve öğrenmede daha etkili 

olduğu sonucuna varılmaktadır. 

 

Eğitim sürecinin planlayıcısı ve yürütücüsü öğretmenlerdir. WDĠÖ 

ortamlarının planlanmasında, eğitim içeriğinin oluĢturulmasında ve öğrenme 

sürecinde uygulanmasında öğretmen yeterlikleri, hazırbulunuĢlukları son derece 

önemlidir. Tezer ve Bicen (2008), çalıĢmalarında OGP‟ler hakkında bilgi verilmekte, 

üniversite öğretim görevlilerinin OGP‟lerin kullanımına yönelik hazır bulunuĢluğu 

ölçülmektedir. ÇalıĢma sonucuna göre OGP‟leri kullanacak olan öğretim 

elemanlarının gerekli yeterliğe sahip olduğu uygun istatistikî yöntemlerle 

açıklanmıĢtır. Üniversite öğretim elemanları ÖGP‟lere içerik ekleme, powerpoint 

formatında ders içeriği ekleme, eklenecek powerpoint‟e görsel ve iĢitsel içerik 

ekleme, ekledikleri ders notlarını güncelleme, forum ekleme, ekledikleri forumu 

yönetme, sohbet odaları ekleme, ekledikleri sohbet odalarında öğrencilerle sohbet 

etme, sözlük ekleme, öğrenci geliĢimini izleyebilecekleri deneme sınavı ekleme, 

eklenen sınavlarda çeĢitli sorular sorma, değerlendirme sınavı ekleme, öğrencilerle 

iletiĢime geçme, öğrencilere araĢtırma ödevi verme, belirlenen zamanda öğrencilerle 

eĢ zamanlı olarak iletiĢime geçme, ders ile ilgili duyuruları ekleme, ders içeriklerini 

haftalık olarak sıralama, haftalık olarak eklenecek içeriği zamanında güncelleme, 

ders içeriklerini pdf formatında ekleme ve ders içeriklerini word formatında ekleme 

konusunda yeterli bilgiye sahip oldukları ifade edilmiĢtir.  

 

Kimya, maddesel değiĢimleri inceleyen ve bunlarla ilgili pratik uygulamalar 

içeren bir derstir. Öğrencilerin çıplak gözle görülemeyecek maddesel değiĢimleri 

zihinlerinde canlandırmaları zordur. Yapısal kimya; kimyasal bağlar, reaksiyon 

mekanizmaları, stereokimya, moleküler yapıların açıklanması, spektroskopi ve 
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simetri gibi kimyanın birçok alanında önemli disiplinlerden birisidir. Bu disiplinlerin 

anlaĢılabilmesi için yapıların üç boyutlu düĢünülmesi gerekir, bunun geleneksel ders 

kitapları ile gerçekleĢtirilmesi ise son derece zordur (Bögel, Laubea, Dettmanna, 

Manturzyka & Steinbornb, 1998). Moleküllerin geometrik yapılarına iliĢkin üç 

boyutlu modellerin kullanılması öğrencilerin konuyu daha iyi anlamaları açısından 

önemlidir (Singer et al., 2006). Molekül modelleri, bileĢikler ve kimyasal yapıların 

geometrik Ģekilleri chemsketch, chemdraw, hyperchem gibi çizim programları ile 

bilgisayar ortamında oluĢturulabilmekte ve web ortamında da kullanılabilmektedir 

(ġekil 5).  

ġekil 5 [CoCl6] Geometrik Yapısı 

 

Geometrik Ģekillerin ve molekül yapılarının yer aldığı koordinasyon 

bileĢikleri, izomerler gibi konularda mutlaka model kullanılmalıdır. Özellikle 

geometrik ve optik izomerler konusu model kullanmadan öğretilemez. Eski ders 

kitaplarında yer alan iki boyutlu Ģekiller çoğunlukla karmaĢık olup, öğrencilere 

yardım etmektense kafalarını karıĢtırmaktadır (Ayas ve diğer., 1997:91). 

 

Bögel et al. (1998) çalıĢmalarında; internet ortamında kuantum ve yapı 

kimyası için text, resimler, iki boyutlu ve üç boyutlu animasyonlar, moleküler 

yapıların üç boyutlu sanal gerçekliklerini oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢma üç boyutlu 

molekül yapılarının geleneksel ders kitaplarındaki modellere göre öğrencilerin 

öğrenmesine daha fazla katkıda bulunduğunu ortaya koymuĢtur.  
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ġekil 6 Etilendiamintetraasetat (EDTA) Molekül Yapısı 

 

Anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası konusu; ligant, 

enantiyomer, kiral, kompleks oluĢumu, merkez iyon, inert gibi soyut kavramları 

(Morgil et al, 2004) ve öğrencilerin üç boyutlu düĢünmelerini gerektiren molekül 

yapılarını içermektedir (Leedy, 2002; ġekil 6). Bu nedenle öğrenciler tarafından 

karmaĢık ve zor bir konu olarak görülmektedir (Barke et al. 2009). Öğrencilerin üç 

boyutlu yapıları daha iyi anlayabilmeleri için üç boyutlu modellerin kullanılması 

önemlidir (Korkmaz & Harwood, 2004; Singer et al. 2006). Güncel hayatla iliĢkili 

örneklerin ve etkinliklerin yer alması, iĢbirlikli çalıĢmalara yer verilmesi, zor ve 

karmaĢık olarak görülen bu derse yönelik öğrencilerin tutum ve motivasyonunu 

arttıracaktır (Williams et al. 2008).  

 

Leedy  (2002) çalıĢmasında; iki ve üç boyutlu animasyonların, üç boyutlu  

düĢünme yeteneği ve cinsiyetin koordinasyon kimyasını öğrenmeye etkisini 

araĢtırmıĢtır. Koordinasyon kimyası ile ilgili resim, iki ve üç boyutlu animasyonlar, 

açıklamalar, sorular ve geribildirimlerin olduğu bir bilgisayar modülü geliĢtirmiĢtir. 

Animasyonlar için son test ölçümlerinde cinsiyet açısından anlamlı bir fark 

bulunmazken düĢünme yeteneğinin problem çözme, izomerler, kristal alan teorisi 

konularıyla ilgili test puanlarıyla yüksek oranda iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Deney 

ve kontrol grubunun koordinasyon kimyası ile ilgili test puanları arasında anlamlı bir 

fark bulunmazken düĢünme yeteneği yüksek olan öğrencilerin koordinasayon 

kimyası ile ilgili test puanlarının da yüksek olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin modül 

ve koordinasyon kimyası konusu ile ilgili görüĢlerine incelendiğinde öğrenciler 

bilgisayar modülünü koordinasyon kimyasını öğrenmek için faydalı görmüĢlerdir. 

Ancak koordinasyon kimyası konusunun öğrenmek için karmaĢık bir konu olduğunu 
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ifade etmiĢler, modül ile ilgili daha fazla örnek, animasyon, soru ve geri bildirim 

içermesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

 

Wu (2003) çalıĢmalarında; Providence üniversitesinde uygulamalı kimya 

bölümünde 3. sınıfta öğrenim görmekte olan 108 kimya öğrencisi yer almıĢtır. 

Öğrenciler deney ve kontrol grubu olarak ikiye ayrılmıĢlar, deney grubuna iĢbirlikli 

öğrenme kontrol grubuna ise geleneksel yöntemler uygulanmıĢtır. 4 ay süren 

uygulama sonucunda sonuçlar iĢbirlikli öğrenme ile öğrenim gören deney grubu 

öğrencilerinin daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler; 

anorganik kimya dersinde WDĠÖ uygulamasının memnuniyetlerini arttırdığını, bu 

öğrenme yaklaĢımının derse yönelik farkındalıklarını arttırdığını, öğrenme 

becerilerinin geliĢimine katkıda bulunduğunu ifade etmektedir.  

 

Yukarıdaki alanyazın doğrultusunda koordinasyon kimyasının öğretiminde 

WDĠÖ yaklaĢımının kullanılabileceği düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada üç boyutlu 

molekül modellerini, güncel hayatla iliĢkilendirilmiĢ örnekleri, etkileĢimli kavram 

haritalarını, bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine katkı sağlayacak web ortamında 

etkileĢimli deney etkinliklerini içeren, öğrencilerin web ortamında iĢbirlikli olarak 

çalıĢabilecekleri bir WDĠÖ ortamı geliĢtirilmiĢtir.    
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde; çalıĢmada kullanılan araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, 

verilerin toplanması ve verilerin çözümlenmesi üzerinde yapılan çalıĢmalarla ilgili 

bilgiler verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu çalıĢmada Kontrol Gruplu Öntest - Sontest Yarı Deneysel Desen 

kullanılmıĢtır (Fraenkel & Wallen, 2006; Karasar, 2000; Tablo 4). ÇalıĢma grubunu 

Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi  Kimya Öğretmenliği programında 

öğrenim gören ikinci sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur (n=35, yaĢ ortalaması=19). 

Öğrenciler, deney grubuna (DG, n=18, 10 erkek, 8 kız) ve kontrol grubuna (KG, 

n=17, 9 erkek, 8 kız) rastgele atanmıĢtır.   

Tablo 4 AraĢtırma Deseni 

Gruplar 
Ön 

Ölçümler 

Yöntem,  öğrenme ortamı 

ve süre 
Son Ölçümler 

Deney Grubu 
ABT, KTÖ, 

SBT, BSBT 

Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenme      

(Haftada 2 saat sınıf, 2 saat web 

ortamı;   4x4=16 saat) 

ABT, SBT, BSBT, 

WDĠÖG, WFE, 

GF 

Kontrol Grubu 
ABT, KTÖ, 

SBT, BSBT 

ĠĢbirlikli Öğrenme  

(Haftada 4 saat sınıf ortamı; 

4x4=16 saat) 
ABT, SBT, BSBT 

ABT : Akademik BaĢarı Testi, KTÖ : Kimya Tutum Ölçeği, BSBT : Bilimsel Süreç Beceri Testi, 

SBT : Sosyal Beceri Testi, WDĠÖG : Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri 

Anketi, WFE: Web Sayfası Forum Etkinliği, GF: GörüĢme Formu 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin interneti nerede kullandıklarını, 

bilgisayar kullanımına iliĢkin önceki tecrübelerini, bilgisayara sahip olup 

olmadıklarını, günlük bilgisayar kullanım sürelerini gösteren demografik bilgileri 

Tablo 5‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 5 ÇalıĢma grubu demografik bilgileri 

 
Deney Grubu  

(n=18) 

Kontrol Grubu 

(n=17) 

Ġnternet kullanım yeri 

Ev (n=8) 

Ġnternet kafe (n=5) 

Üniversite bilgisayar laboratuvarı  

(n=5) 

Ev (n=9) 

Ġnternet kafe (n=5) 

Üniversite bilgisayar laboratuvarı  

(n=3) 

KiĢisel Tecrübe* Evet, (n=18) Evet (n=17) 

Bilgisayar Eğitimi 
18 (Temel bilgisayar kullanım 

becerileri) 

17 (Temel bilgisayar kullanım 

becerileri) 

Bilgisayara sahip olma 
13-evet 

5-hayır 

14-evet 

3-hayır 

Günlük bilgisayar kullanım 

süresi 

0-3 saat (n=8) 

3-5 saat (n=9) 

5-8 saat (n=1) 

0-3 saat (n=9) 

3-5 saat (n=7) 

5-8 saat (n=1) 

*KiĢisel tecrübeler; öğrencilerin resmi olmayan bilgisayar kullanımını göstermektedir (mail, chat, 

forum kullanımı vb.) 

 

3.2. Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada kullanılan Akademik BaĢarı Testi, Kimya Tutum Ölçeği, 

Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri Anketi, Koordinasyon 

Kimyası Konusuna Yönelik Öğrenci GörüĢleri Anketi, Web Sayfası Forum Etkinliği 

ve GörüĢme Formu araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Veri toplama araçlarının 

geliĢtirilmesinde alanyazın taraması yapılarak alanyazında varolan veri toplama 

araçları incelenmiĢtir. Veri toplama araçlarının geçerliği için kapsam geçerliği 

sağlanmıĢtır. Kapsam geçerliğinin sağlanmasında üç alan eğitimi uzmanından görüĢ 

alınmıĢ, öneriler doğrultusunda maddelerin bazılarında düzeltmeler yapılmıĢtır. Bazı 

maddelerin ifadeleri düzenlenirken tekrar içeren ve uygun olmayan maddeler ise veri 

toplama araçlarından çıkarılmıĢtır. Bu düzenlemelerin sonucunda veri toplama 

araçları uygulama için hazır hale getirilmiĢtir. ABT ve KTÖ veri toplama 

araçlarında, kapsam geçerliğine ek olarak güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Bu 

ölçeklere iliĢkin güvenirlik çalıĢmalarına ait detaylar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

3.2.1. Akademik BaĢarı Testi (ABT): 

 

Öğrencilerin anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası konusu ile 

ilgili bilimsel baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. ABT için 32 

çoktan seçmeli maddeden oluĢan taslak form oluĢturulmuĢ (Ek 1), alan eğitimi 
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uzmanlarının görüĢleri (3 kiĢi) doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Soru 

kökünde belirlenen hatalar nedeni ile 3., 4., 16. ve 27. maddeler güvenirlik çalıĢması 

için madde analizine dahil edilmemiĢtir. ABT, anorganik kimya dersi alan toplam 91 

öğrenci üzerinde uygulanmıĢ elde edilen verilere madde ve test analizi yapılarak 

madde güçlük ve madde ayırıcılık indeksleri belirlenmiĢtir (Tablo 6).  

 

Tablo 6 ABT Madde Güçlük ve Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksleri 

Madde 

No 

Doğru 

Seçenek 

Doğru 

Cevaplayanların 

Sayısı 

Madde Güçlük 

Ġndeksi 

(p) 

Madde Ayırıcılık 

Gücü Ġndeksi 

(r) 

01  E  58  0.94  0.36  

*02  D  37  0.60  0.03  

05  B  44  0.71  0.51  

*06  C  47  0.76  0.15  

07  A  54  0.87  0.59  

08  B  31  0.50  0.35  

09  E  29  0.47  0.56  

10  C  33  0.53  0.31  

11  E  39  0.63  0.41  

12  B  47  0.76  0.48  

13  B  48  0.77  0.50  

14  A  60  0.97  0.35  

15  E  46  0.74  0.60  

17  C  37  0.60  0.51  

18  A  44  0.71  0.49  

19  E  55  0.89  0.42  

20  B  53  0.85  0.32  

21  D  22  0.35  0.57  

22  E  34  0.55  0.30  

23  C  23  0.37  0.35  

24  D  60  0.97  0.30  

*25  D  52  0.84  -0.21  

26  C  52  0.84  0.57  

28  D  23  0.37  0.36  

29  C  13  0.21  0.35  

30  D  36  0.58  0.33  

31  B  27  0.44  0.51  

32  A  28  0.45  0.38  

* Sorunlu Maddeler 
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Madde analizleri, madde güçlük düzeyleri Tablo 6‟da ve madde 

ayırdedicilik düzeyleri Tablo7‟de belirtilen ölçütlere göre yapılmıĢtır. 

 

Tablo 7 Madde Güçlük Düzeyi 

P Madde Güçlük Düzeyi 

1.00 a yakın Kolay 

0.50 civarında Orta 

0.00 a yakın Zor 

 

Tablo 8 Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksi 

R Madde Değerlendirmesi 

0.40≤ r Çok iyi 

0.30≤ r ≤ 0.39 Oldukça iyi 

0.20≤ r ≤ 0.29 Düzeltilmesi veya geliĢtirilmesi gerekir 

r ≤ 0.19 Çok zayıf ve testten çıkarılması gerekir 

 

Madde analizleri sonucunda 2, 6 ve 25 maddelerde sorun tespit edilmiĢtir.  

2. Madde: 37 kiĢi doğru yanıt vermiĢ, p=0.60, r=0.03;  

6. Madde: 47 kiĢi doğru yanıt vermiĢ, p=0.76, r=0.15;  

25. Madde: 52 kiĢi doğru yanıt vermiĢ, p=0.84, r=-0.21.  

 

Madde ayırıcılık gücü düĢük maddeler (madde 2, madde 6, madde 25) 

testten çıkarılarak testin nihai formu elde edilmiĢtir. ABT‟nin nihai formu, konu ile 

ilgili 15 kazanımı ölçen toplam 25 tane çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Testin 

güvenirlik katsayısı (KR20) 0,73 olarak bulunmuĢtur. Teste iliĢkin belirtke tablosu 

Ek 2 ve test soruları Ek 3‟de verilmiĢtir. 

 

3.2.2. Kimya Tutum Ölçeği (KTÖ):  

 

Bu ölçek öğrencilerin kimyaya yönelik nasıl bir tutum içinde olduklarını 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçeği oluĢturan maddelerin yeterlik düzeyleri, 

anlaĢılırlıkları ve hedefe uygunlukları hakkında alan eğitimi uzmanı görüĢleri (2 kiĢi) 
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alınmıĢtır. Ölçeğin taslak formu için beĢli likert tipi (Kesinlikle Katılmıyorum, 

Katılmıyorum, Biraz Katılıyorum, Katılıyorum ve Kesinlikle Katılıyorum) 

ifadelerden oluĢan 25 tane tutum maddesi hazırlanmıĢtır. Ölçek maddeleri 13 olumlu 

ve 12 olumsuz tümceden oluĢmaktadır. Olumlu tümceler; 1, 2, 3, 4, 7, 9, 14, 15, 

16,18, 19, 21, 22 numaralı tümcelerdir. Olumsuz tümceler ise 5, 6, 8, 10, 11, 12, 13, 

17, 20, 23, 24, 25 numaralı tümcelerdir. Ölçeği yanıtlayan öğrenciler, maddelere 

tamamen katılıyorum (5) ile tamamen katılmıyorum (1) arasında değiĢen 5 kategorili 

derecelendirme ölçeğine göre tepkide bulunmuĢlardır. 

 

Ölçeğin yapı geçerliğine iliĢkin bilgi toplamak amacıyla “temel bileĢenler 

analizi” kullanılmıĢtır. Verilerin temel bileĢenler analizine uygunluğu Kaiser-Meyer 

Olkin (KMO) katsayısı ve Bartlett Sphericity testi ile incelenmiĢtir (Tablo 9).  

 

Tablo 9 KMO ve Bartlett Testi 

Kaiser-Meyer-Olkin Değeri 0,916 

Bartlett's Test of 

Sphericity 

Ki-kare 1737,495 

df 300 

p 0,000 

 

KMO katsayısı, verilerin ve örneklem büyüklüğünün seçilen analize uygun 

ve yeterli olduğunu belirlemede kullanılan istatistiksel bir yöntemdir. KMO katsayısı 

1‟e yaklaĢtıkça verilerin analize uygun olduğu, 1 olmasında ise mükemmel bir uyum 

olduğu anlamına gelir. Yapılan analiz sonucunda KMO değeri 0,916 olarak 

bulunmuĢtur. Temel kimya dersi alan 94 öğrenciye ölçeğin taslak formu uygulanarak 

faktör analizi yapılmıĢtır (Tablo 10).  
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Tablo 10 Madde Faktör Yük Analizi ve Madde Test Korelâsyonu 

Madde No Faktör Yük Değeri 
Toplam Test Puanı ile 

Korelâsyonu 

1 0,802 0,659 

2 0,733 0,450
** 

3 0,824 0,752 

4 0,863
* 0,747 

5 0,596
** 0,551 

6 0,690 0,697 

7 0,816 0,564 

8 0,635 0,771 

9 0,728 0,739 

10 0,609 0,698 

11 0,751 0,819 

12 0,696 0,741 

13 0,749 0,844
* 

14 0,695 0,671 

15 0,698 0,783 

16 0,625 0,742 

17 0,639 0,643 

18 0,804 0,719 

19 0,718 0,619 

20 0,764 0,739 

21 0,607 0,768 

22 0,724 0,821 

23 0,697 0,694 

24 0,607 0,704 

25 0,705 0,686 

*
Maksimum Değer, 

**
Minimum Değer 

 

Ölçeğin madde geçerliğine ve homojenliğine iliĢkin olarak madde test 

korelâsyonları hesaplanmıĢtır. Sonuç olarak ölçeğin madde test korelâsyonları 0,45 
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ile 0,844 arasında değerler almaktadır. Tüm bu bulgular ölçek maddelerinin 

geçerliğine ve aynı yapıyı ölçtüğüne kanıt olarak kullanılmıĢtır. Faktör yük değerleri 

0,30‟un altında olan madde bulunmadığından ölçeğin nihai formu 25 maddeden 

oluĢturulmuĢtur (Ek 4).  

 

Ölçeğin güvenirliğine iliĢkin olarak Cronbach's Alpha güvenirlik katsayısı 

hesaplanmıĢtır (Tablo 11). 

 

Tablo 11 Cronbach's Alpha Güvenirliği 

n Cronbach's Alpha p 

94 0,96 0,000 

 

Ölçeğin Cronbach's Alpha güvenirliği 0,05 anlamlılık düzeyinde 0,96 

olarak bulunmuĢtur. 

 

3.2.3. Sosyal Beceri Testi (SBT):  

 

Bu test iĢbirlikli öğrenmede internet ortamının öğrencilerin sosyal 

becerilerinin geliĢimine katkısını araĢtırmak amacıyla kullanılmıĢtır. Riggio 

tarafından 1989 yılında yeniden düzenlenen Sosyal Beceri Testi‟nin Türkçe‟ye 

uyarlaması Yüksel  (2004)  tarafından 1997‟de yapılmıĢtır.  90 maddeden oluĢan 

testin toplam puana iliĢkin iç tutarlık (Cronbach alpha)  katsayısı 0,85 olarak 

bulunmuĢtur (Yüksel, 2004) (Ek 5).  

 

3.2.4. Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT):  

 

Bu test, öğrencilerin bir problemdeki değiĢkenleri tanımlayabilme, hipotez 

kurma ve tanımlama, iĢlemsel açıklamalar getirebilme, problemin çözümü için 

gerekli incelemelerin tasarlanması, grafik çizme ve verileri yorumlayabilme 

yeteneklerini ölçebilen toplam 36 soru içermektedir. Testin orijinali Okey, Wise & 

Burns (1985) tarafından geliĢtirilmiĢ, Türkçeye çevirisi ve uyarlaması ise Geban,  

Özkan ve AĢkar (1992) tarafından yapılmıĢtır (Ek 6). Testin (Cronbach alpha)  

katsayısı 0,81‟dir.  
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3.2.5. Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri 

Anketi (WDĠÖG):  

 

Öğrencilerin “internet ve sınıf ortamının birlikte kullanılması”, “internet 

kullanımı”, “koordinasyon kimyası konusu”, “web sayfası” ve “iĢbirlikli öğrenme”ye 

yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak nihai form oluĢturulmuĢtur. Nihai 

formda 44 tane beĢli likert tipi (Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum, Kararsızım, 

Katılıyorum ve Kesinlikle Katılıyorum) maddeden oluĢmaktadır (Ek 7). 

 

3.2.6. Koordinasyon Kimyası Konusuna Yönelik Öğrenci GörüĢleri 

Anketi (KÖGA)  

 

Bu anket, koordinasyon kimyasını konusunu alan öğrencilerin bu konuyu 

öğrenirken yaĢadıkları zorlukları, daha iyi öğrenebilmeleri için ihtiyaçlarını ve 

beklentilerini belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. 17 yarı yapılandırılmıĢ maddeden 

oluĢan anket, koordinasyon kimyası konusunu alan öğrencilere durum tespiti yapmak 

amacıyla uygulanmıĢtır (Ek 8).  

 

3.2.7. Web Sayfası Forum Etkinliği (WFE) 

 

WFE, öğrencilerin web ortamında görüĢlerini özgürce belirtmeleri için 

geliĢtirilmiĢtir. 9 tane açık uçlu sorudan oluĢmaktadır (Ek 9).  

 

3.2.8. GörüĢme Formu (GF) 

 

GF, koordinasyon kimyasına, iĢbirlikli çalıĢmaya, internet ortamında 

iĢbirlikli çalıĢmaya, web sayfasına yönelik öğrencilerin görüĢlerini derinlemesine 

incelemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. GF, 13 tane açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. 

Uzman görüĢleri doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak nihai form 

oluĢturulmuĢtur (Ek 10). 
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3.3. Web Sayfasının GeliĢtirilmesi ve Pilot Uygulanması 

 

ÇalıĢmada, Moodle kullanılarak bir web sayfası geliĢtirilmiĢ ve esas 

uygulama öncesinde web sayfasındaki eksikliklerin, hataların giderilmesi amacıyla 

pilot uygulama yapılmıĢtır.  

 

Web sayfasının tasarlanmasında ve geliĢtirilmesinde Dick, Carey ve Carey 

(2001) tarafından önerilen sistematik öğretim tasarım modeli kullanılmıĢtır. Model 

(ADDIE); Analiz, Tasarım, GeliĢtirme, Uygulama ve Değerlendirme basamaklarını 

içermektedir (ġekil 7).  

 

ġekil 7 Öğretimsel GeliĢtirme Süreci Modeli 

 

 

1. Aşama: Analiz 

 

Bu aĢama, öğrenme sürecinde ne öğretileceğini tanımlar. Öğrencilerin 

öğrenme karakteristikleri, öğretimsel ihtiyaçları belirlenir, öğrenmenin 

gerçekleĢeceği ortam ve konu kapsamı tanımlanır.  
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Anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası konusuna yönelik bu 

dersi alan öğrencilerin koordinasyon kimyasını öğrenirken karĢılaĢtıkları zorlukları, 

öğrenmelerini kolaylaĢtırmak için beklenti ve ihtiyaçlarını belirlemek için görüĢleri 

alınmıĢtır. Koordinasyon kimyası konusunu almıĢ, 2008-2009 eğitim öğretim yılında 

Dokuz Eylül Üniversitesi (DEU) Eğitim Fakültesi Kimya öğretmenliği 3. sınıfında 

öğrenim gören 30 öğrenci ve DEU Fen Fakültesi Kimya bölümünde öğrenim gören 

32 öğrencinin görüĢü alınmıĢtır.  

 

KÖGA‟dan elde edilen bulgulara göre; “Koordinasyon kimyasını karmaĢık 

buluyorum” ifadesine öğrencilerin % 35,5‟i “biraz katılıyorum”, % 32,3‟ü de 

“katılıyorum” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. “Koordinasyon kimyasındaki kavramlar 

bana soyut geliyor.” ifadesine öğrencilerin % 41,9‟u “biraz katılıyorum” Ģeklinde 

görüĢ belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin % 43,5‟i “katılıyorum” Ģeklinde görüĢ belirterek 

“Koordinasyon bileĢiklerinin günlük yaĢamda kullanım alanlarını öğrenmenin 

kendilerini motive ettiğini” ifade etmiĢlerdir. “Koordinasyon kimyasında geçen 

kavramlar ile önceden bildiğim kavramlar arasında iliĢki kurmakta zorluk çekerim” 

ifadesine öğrencilerin % 32,3‟ü katılmadığını belirtmiĢler, % 46,8‟i koordinasyon 

bileĢiklerinin geometrik yapılarının üç boyutlu modellerinin kullanılarak 

öğretilmesinin öğrenmelerini kolaylaĢtıracağını ifade etmiĢlerdir.  

 

Yarı yapılandırılmıĢ ifadelere öğrenciler Ģu görüĢler ortaya koymuĢlardır; 

Koordinasyon bileĢiklerinin geometrik yapılarını anlamakta güçlük çektiğini ifade 

eden öğrenciler (n=21) buna gerekçe olarak; üç boyutlu düşünemediklerini (n=11), 

koordinasyon bileşiklerinin karmaşık yapıya sahip olduğunu (n=6) belirtmiĢlerdir. 

Koordinasyon kimyasını öğrenirken zevk aldığını söyleyen öğrenciler (n=35) 

gerekçe olarak; ilgi çekici (n=12), hayatımızda kullanım alanları açısından önemli 

(n=6) olduğu görüĢünü ortaya koymuĢlardır. Koordinasyon kimyasından zevk 

almadığını belirten öğrenciler (n=20) ise gerekçe olarak; konunun kendilerine 

karmaşık gelmesi (n=7), teorik olduğu için sıkıcı olması (n=5), dersi anlamakta 

zorlandıkları (n=4) Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Öğrenciler “konunun karmaĢık 

olması” (n=9) ve “soyut kavramlar” (n=9)‟ı koordinasyon kimyasını öğrenmelerini 

engelleyen faktörler olarak görmektedirler. Öğrenciler, “bilgisayar ortamı” (n=5), 
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“pratik yapma” (n=4), “üç boyutlu modeller” (n=6), “deney yapma” (n=3), 

“öğretmen” (n=4) gibi faktörlerin koordinasyon kimyası dersini öğrenmelerini 

kolaylaĢtırdığını belirtmiĢlerdir. “Koordinasyon kimyası dersini daha kolay 

öğrenmeniz için neler yapılmasını isterdiniz?” sorusuna öğrenciler; bilgisayarda üç 

boyutlu molekül modelleri (n=19), daha fazla pratik (n=4), sadeleştirme (n=4), daha 

fazla soru çözme (n=3), işbirlikli öğrenme (n=2) Ģeklinde yanıtlar vermiĢlerdir. 

 

KÖGA sonuçları özetlendiğinde öğrenciler; koordinasyon kimyası ile ilgili 

kavramları (ligant, enantiyomer, kiral v.b.) soyut olarak nitelendirmekte, 

koordinasyon kimyası dersini karmaĢık ve zor bulduklarını belirtmektedirler. 

Öğrenciler, koordinasyon kimyasının öğretilmesinde üç boyutlu modeller 

kullanılmasını, günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesini ve iĢbirlikli çalıĢmaların 

kullanılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

 

Konu kapsamı ve alt baĢlıklar belirlenirken uzman görüĢleri (2 uzman) ve 

koordinasyon kimyası ile ilgili kaynak kitaplardan yararlanılmıĢtır (Atkins & Jones, 

1997; Cotton, Wilkinson & Gaus, 1987; Huheey, 1978). Koordinasyon kimyası ile 

ilgili çalıĢmada ele alınan konu kapsamı Tablo 12‟de belirtilmiĢtir.  

Tablo 12 Koordinasyon kimyası konu kapsamı 

1. Bölüm 

1. GeçiĢ Metalleri ve Özellikleri 

a. GeçiĢ Metalleri  

b. GeçiĢ Elementlerinde Renk 

c. Manyetik Özellikler 

2. Koordinasyon BileĢikleri 

a. Koordinasyon BileĢiklerinde Adlandırma 

b. Ligandlar  

i. Tek DiĢli Ligandlar  

ii. Ġki DiĢli Ligandlar  

iii. Çok DiĢli Ligantlar  

3. Koordinasyon BileĢiklerinin Geometrisi  

a. Koordinasyon Sayısı 2  

b. Koordinasyon Sayısı 3  

c. Koordinasyon Sayısı 4  

d. Koordinasyon Sayısı 5  

e. Koordinasyon Sayısı 6 

2. Bölüm 

1. Koordinasyon BileĢiklerinde Ġzomerlik 

a. Yapısal Ġzomerlik 

b. Stereoizomerlik 

3. Bölüm 

1. Ligant Alan Teorisi 

a. Ligantların d-Elektronlarına Etkisi 

b. Ligantların Renkliliğe Etkisi 

c. Çok Elektronlu Komplekslerin Elektronik Yapıları 

d. Komplekslerin Manyetik Özellikleri 
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2. Aşama: Tasarım 

 

Bu aĢama, öğrenmenin nasıl olacağını tanımlar. Bu aĢamada öğretimin 

analizi hem öğrenci hem de öğretim yöntemi nitelikleri bakımından çok anlam taĢır.  

 

KÖGA‟dan elde edilen öğrenci görüĢleri de gözönünde bulundurularak 

çalıĢmada üç boyutlu molekül modelleri, günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ örnekler, 

web ortamında kullanılabilecek etkileĢimli deney, analoji, etkileĢimli kavram haritası 

ve iĢbirlikli çalıĢma etkinliklerinin yer alması planlanmıĢtır. 

 

3. Aşama: Geliştirme (İçeriğin Hazırlanması) 

 

Konu anlatımında kullanılacak iĢbirlikli grup etkinlikleri ve bireysel 

etkinlikler belirlenmiĢtir. DG için sınıf ve web ortamında, Kontrol grubu için ise sınıf 

ortamında kullanılacak etkinliklerin tablosu oluĢturulmuĢtur. Koordinasyon kimyası 

konusunda birinci, ikinci ve üçüncü bölüme iliĢkin etkinlik türleri sırasıyla Tablo 13, 

14 ve 15‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 13 Birinci bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak 

etkinliklerin dağılımı 

Bölümler ve Alt Konular 

SINIF ORTAMI WEB ORTAMI 

Etkinliğin Adı  
Etkinliğin 

Türü 
Etkinliğin Adı  Etkinliğin Türü  

1. BÖLÜM 
1. GeçiĢ Metalleri ve Özellikleri 

a. GeçiĢ Metalleri  

b. GeçiĢ Elementlerinde Renk 

c. Manyetik Özellikler 
2. Koordinasyon BileĢikleri 

a. Koordinasyon BileĢiklerinde 

Adlandırma 
b. Ligandlar  

i. Tek DiĢli Ligandlar  

ii. Ġki DiĢli Ligandlar  
iii. Çok DiĢli Ligantlar  

3. Koordinasyon BileĢiklerinin Geometrisi  

a. Koordinasyon Sayısı 2  
b. Koordinasyon Sayısı 3  

c. Koordinasyon Sayısı 4  

d. Koordinasyon Sayısı 5  
e. Koordinasyon Sayısı 6  

1) GeçiĢ Metallerinin 
Özellikleri 

Powerpoint 
Sunu 

3) EtkileĢimli 

deney  

(Werner 

Teorisinin 

Kondüktometrik 
Uygulaması) 

EtkileĢimli 

Deney 2) GeçiĢ metallerinin 

periyodik cetveldeki yeri 

ve elektron dağılımı 

ÇalıĢma 

Yaprağı 

(Grup 

Etkinliği) 

4) Koordine Kovalent 

bağın yapısı 
Animasyon 

7) Adlandırma, 
Koordinasyon 

sayısı, Geometri 

ÇalıĢma Yaprağı 

(Grup 

Etkinliği) 

5) Yükseltgenme 

Basamağı, Birincil ve 

Ġkincil Koordinasyon 
küresi 

ÇalıĢma 

Yaprağı 

(Grup 

Etkinliği) 

8) Adlandırma-

Geometri-

Koordinasyon 
sayısı 

Bölüm 

Değerlendirmesi 

(Bireysel 

Etkinlik) 

6) Adlandırma 

ÇalıĢma 

Yaprağı 

(Grup 

Etkinliği) 
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Tablo 14 Ġkinci bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak etkinliklerin 

dağılımı 

Bölümler ve Alt Konular 

SINIF ORTAMI WEB ORTAMI 

Etkinliğin Adı  
Etkinliğin 

Türü  
Etkinliğin Adı  

Etkinliğin 

Türü  

2. BÖLÜM 
1) Koordinasyon BileĢiklerinde Ġzomerlik  

Yapısal Ġzomerlik  
-Hidrat Ġzomerliği  

-Bağlanma Ġzomerliği  

-ĠyonlaĢma Ġzomerliği  
-Koordinasyon Ġzomerliği  

-PolimerleĢme Ġzomerliği  

Stereoizomerlik  

-Optik Ġzomerlik  

-Geometrik Ġzomerlik  

 
 

  

9) Nitro-Nitrito 

dönüĢümü ile 
ilgili senaryo  

Senaryo   

10) Ġzomerlik 
Kavram Ağı 

EtkileĢimli 
Kavram Ağı   

11) Cis-Trans 

izomeri 
Animasyon 

  

 

 

12) izomer türleri  ÇalıĢma Yaprağı 

(Grup Etkinliği) 

  13) Ġzomer türleri, 

Kiral Moleküller 

Bölüm 

Değerlendirme 

(Bireysel 

Etkinlik) 

 

Tablo 15 Üçüncü bölüme iliĢkin sınıf ve web ortamında kullanılacak 

etkinliklerin dağılımı 

Bölümler ve Alt Konular 

SINIF ORTAMI WEB ORTAMI 

Etkinliğin Adı  
Etkinliğin 

Türü  
Etkinliğin Adı  Etkinliğin Türü  

3. BÖLÜM 
1. Ligant Alan Teorisi  

a. Ligantların d-Elektronlarına 

Etkisi  
b. Ligantların Renkliliğe Etkisi  

c. Çok Elektronlu 

Komplekslerin Elektronik 
Yapıları   

d. Komplekslerin Manyetik 

Özellikleri  

14) Çok Elektronlu 
Komplekslerin 

Elektronik Yapıları  
Analoji 

  

 

 

15) Ligant Alan 

Yarılması 

ÇalıĢma Yaprağı 

(Grup Etkinliği) 

  16) Ligant Alan 

Yarılması 

Değerlendirme 

(Bireysel 

Etkinlik) 

 

Web ortamında kullanılacak etkinlikler (koordinasyon kimyası ile ilgili 

etkileĢimli deney, sürükle-bırak etkinlikleri, animasyon, üç boyutlu molekül 

modelleri) Flash programı ve üç boyutlu çizim programı (ChemBioDraw) 

kullanılarak, yazılım uzmanı tarafından geliĢtirilmiĢtir.  

 

4.  Aşama: Uygulama (Web Sayfasının Pilot Uygulaması): 

 

Açık kaynak kodlu içerik yönetim sistemi olan Moodle kullanılarak bir web 

sayfası hazırlanmıĢtır (ġekil 8). Önceki aĢamalarda hazırlanan içerik ve etkinlikler 

web sayfasına aktarılarak, etkinliklerin Sanal Kimya web sayfası adıyla bir web 
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adresinde yayınlanmıĢtır (www.deusanalkimya.chemistry-tr.org). Siteye Kullanıcı 

adı ve Şifre ile giriĢ yapıldığında, anasayfada yer alan Derslerim, Yaklaşan Olaylar, 

Mesajlar, Çevrimiçi Kullanıcılar, Yardım Dosyası ve Takvim bölümlerine 

ulaĢılabilmektedir. Sitenin anasayfa görüntüsü ġekil 8‟de verilmiĢtir.  

 

ġekil 8 Sanal Kimya Anasayfa Görünümü 

 

 

Web sitesinde Anasayfada yer alan bölümlerin tanıtımı aĢağıdaki gibidir: 

 

Yaklaşan Olaylar: Site ve Dersler ile ilgili hatırlatmalar ve yaklaĢan olaylar 

görüntülenir. Olayların detaylarına bu bölümden ulaĢılabilir. 

 

Mesajlar: Bu bölümde diğer kullanıcılardan gelen mesajları görüntüleyebilir, 

çevrimiçi ve çevrimdıĢı olan kullanıcılara mesaj gönderilebilir. Ayrıca mesaj 

geçmiĢine gözatılabilir, kiĢi listesine kiĢi eklenebilir ya da kiĢi silebilinebilmektedir. 

 

http://www.deusanalkimya.chemistry-tr.org/
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ġekil 9 KiĢi listesi ve mesajlar bölümü 

 

 

Çevrimiçi Kullanıcılar: Çevrimiçi kullanıcıların listesi görülmektedir. Kullanıcı 

adlarının yanında yer alan   iĢaretine tıklanarak istenilen kiĢiye mesaj 

gönderilebilir.  

ġekil 10 Çevrimiçi kullanıcı listesi 

 

 

Takvim: Takvimde yaklaĢan olaylar tarihsel olarak görüntülenebilir ve yaklaĢan 

olayların detaylarına ulaĢılabilir. Takvime tıklandığında aĢağıdaki detaylı sayfa 

gelmektedir (ġekil 11, ġekil 12).   

ġekil 11 Takvim bölümü 
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ġekil 12 Detaylı takvim sayfası 

 

 

Derslerim: Bu bölümde açılan dersler görülmektedir. Anasayfanın ortasında yer alan 

açıklamalarda, dersin hangi öğretim görevlisi tarafından açıldığı ve derslerin içerdiği 

konu baĢlıkları görülmektedir. 

 

Tablo 16‟da derslerdeki etkinlik türleri ve etkinlik türlerini gösteren simgeler yer 

almaktadır.  

 

Tablo 16 Etkinlik türleri ve etkinlik türlerini gösteren simgeler 

Simgeler Etkinlik Türleri 

 1. Konu anlatımı (pdf formatında)  

 2. Powerpoint sunu   

 3. Animasyon, etkileĢimli deney, senaryo 

 4. Grup çalıĢması-ÇalıĢma Yaprağı (Wiki)  

 5. ĠletiĢim Odası (Chat)  

 6. Forum  

 7. Değerlendirme  

 

1) Konu Anlatımları : Konu anlatımları pdf formatında hazırlanmıĢtır. Derslerdeki 

etkinliklere ayrı ayrı ulaĢılabileceği gibi pdf formatında hazırlanmıĢ konu anlatımı 

üzerindeki linklerden de ulaĢılabilir.  
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ġekil 13 Birinci bölümde yer alan etkinlikler 

 
 

2) Powerpoint Sunular  : Konu ile ilgili powerpoint sunular, konu anlatımını 

desteklemektedir. Ġlgili linke tıklandığında ayrı bir pencerede sunu dosyası 

açılmaktadır. 

3) Animasyon, Etkileşimli Deney, Senaryo  : Konu anlatımına ek olarak 

animasyonlar, senaryolar ve etkileĢimli deney swf formatında hazırlanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Konu anlatımı 
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Tablo 17 GeliĢtirilen etkinliklerin kullanım amacı 

Etkinlikler Kullanım Amacı 

GeçiĢ Metallerinin Özellikleri 
(Powerpoint) 

GeçiĢ metallerinin periyodik cetvelde yerleri, fiziksel ve kimyasal özellikleri gibi genel 
özellikleri günlük yaĢamla iliĢkili resimler kullanılarak hazırlanmıĢtır. 

Koordine Kovalent bağın 
yapısı (Flash animasyon) 

Merkez atom/iyon ile ligantların yapısını, koordine kovalent bağ, donör atom kavramlarını 

açıklayan animasyondur. Öğrencilerin zihinlerinde bu kavramları daha iyi canlandırmaları 

amaçlanmıĢtır.  

EtkileĢimli deney  

(Werner Teorisinin 
Kondüktometrik Uygulaması) 

(EtkileĢimli flash animasyon 

deneyi) 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmesi amaçlanmıĢtır. Bu deneyde, CoCl3.6NH3 

ve CoCl3.6NH3 komplekslerinin sulu çözeltilerinin elektriksel iletkenliklerinin aynı sayıda Cl 

atomu içermesine rağmen neden farklı olduğu deneysel olarak ölçerek tartıĢmaları sağlanmıĢ 
ve buradan merkez atom/iyon, ligant kavramları arasındaki iliĢkiye vurgu yapılmıĢtır. 

TartıĢma bir problem durumu ile baĢlatılmıĢtır. Werner‟e 1913 yılında Nobel ödülü 

kazandıran çalıĢmadan esinlenerek geliĢtirilen senaryoda eĢit sayıda CI içeren bu bileĢiklerin 
sulu çözeltilerindeki CI iyonu deriĢimlerinin neden farklı olabileceği, bu durumun nasıl 

açıklanabileceği Ģeklindedir. Öğrencilerden bununla ilgili değiĢkenlerini ve denencelerini 

belirleyerek bir deney tasarlamaları, sonuçları yorumlamaları ve arkadaĢları ile paylaĢmaları 
istenmiĢtir. 

Nitro-Nitrito dönüĢümü ile 

ilgili senaryo  
(Flash animasyon) 

Bu senaryo ile izomer türlerine geçmeden önce öğrencilerin ilgisini çekmek ve izomerlik 

kavramını anlamalarını kolaylaĢtırmak amaçlanmıĢtır. Senaryoda Kimya bölümünde okuyan 
Ece‟nin bitirme tezi “Nitritopentaaminkobalt(III) klorür bileĢiğinin sentezi” dir. Ece 

laboratuvarda Nitritopentaaminkobalt(III) klorür bileĢiğini sentezlemeyi baĢarır. Ertesi gün 

hocasına sentezlediği bileĢiği büyük bir sevinçle gösterir. Hocası bileĢiği gördüğünde bu 
bileĢiğin Nitritopentaaminkobalt(III) olmadığını söyler. Ece sentezlediği bileĢiğin 

Nitritopentaaminkobalt(III) olduğunu, deney basamaklarını yönergelere uygun 

gerçekleĢtirdiğini ifade eder. Ancak Ece‟nin de dikkatini çeken bir Ģey vardır. BileĢiğin rengi 
önceki gün elde ettiği bileĢiğin renginden biraz farklıdır. Hocası Ece‟den bu durumu bilimsel 

olarak açıklamasını ister. Bu iki bileĢiğin kapalı formülleri aynı olmasına rağmen farklı 

özellikler göstermesinin sebebi ne olabilir? Senaryonun sonunda bağlanma izomerliği ve 

izomer türlerine geçiĢ yapılır. 

Ġzomerlik Kavram Ağı 

(EtkileĢimli flash animasyon) 

Ġzomer türlerini zihinlerinde canlandırmalarını sağlamak için bu etkinlik geliĢtirilmiĢtir. 

Ġzomer türlerini tek bir kavram ağı üzerinde üç boyutlu ve hareketli molekül modellerinin 

kullanıldığı bir kavram ağıdır. Ġlgili izomer türüne tıklandığında izomer türüne iliĢkin günlük 

yaĢamla iliĢkili örnek, üç boyutlu molekül modeli görülebilmektedir. 

Cis-Trans izomeri 
(Flash animasyon) 

Öğrenciler tarafından soyut olarak nitelendirilen izomer kavramının somutlaĢtırılması için 

geliĢtirilmiĢtir. Kanser ilacının 1964 yılında Prof. Dr. Barnett Rosenberg tarafından 
tesadüfen bulunuĢu temel alınarak cis-platin ve trans-platinin kimyasal özellikleri 

anlatılmıĢtır. 

Çok Elektronlu Komplekslerin 

Elektronik Yapıları 

(Flash animasyon, analoji) 

Bu etkinlik, yüksek ve düĢük spinli komplekslerin oluĢumunu canlandırmak amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. Öğrencilerden burada geçen olayları kuvvetli alan ligandı,  zayıf alan ligandı, 
t2g obitalleri, oktahedral yapı, elektronlar, ligant alan yarılması, kavramları ile eĢleĢtirmeleri 

istenmiĢtir. Kullanılan olay aĢağıdaki gibidir.  
Ahmetlerin iki katlı dubleks bir evi vardır. Bu evde 3 tanesi alt katta 2 tanesi üst katta olmak 

üzere 5 odası vardır. Ahmet haftasonu arkadaĢlarına yılsonu partisi verecektir. Her odada iki 

kiĢi kalabilecektir. Tüm hazırlıklarını tamamlayan Ahmet arkadaĢlarını beklemeye baĢlar. 
Ahmet in arkadaĢları gelmeye baĢlamıĢtır. Ahmet arkadaĢlarını rahat ettirmeyi 

düĢünmektedir. Bu nedenle ilk gelen 3 arkadaĢını 1. katta herbirini ayrı odalara yerleĢtirir. 

Ahmet gelecek 4. arkadaĢı eğer Cem (ayağında rahatsızlığı olan bu nedenle merdiven 
çıkamayan) ya da Ege (yükseklik korkusu var) olursa 1. katta bir arkadaĢının yanına 

verecektir.  Fakat 4. ve 5. arkadaĢı Cem ve Ege‟den biri değildir. Ahmet 4. ve 5. 

arkadaĢlarını üst katta ayrı odalara yerleĢtirir. En son gelen Cem ve Ege‟yi de 1. kattaki 

arkadaĢlarının yanına yerleĢtirir. 

 

Birinci bölümde yer alan Werner Teorisinin Kondüktometrik Uygulaması 

deneyinin ekran görüntüsü ġekil 14‟te, ikinci bölümde kullanılan İzomerlik Kavram 

Ağı ġekil 15‟te ve üçüncü bölümde kullanılan Çok Elektronlu Komplekslerin 

Elektronik Yapıları ġekil 16‟da verilmiĢtir. 
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ġekil 14 Birinci bölümde Werner Teorisinin Kondüktometrik Uygulaması 

deneyi 

 
 

ġekil 15 Ġkinci bölümde Ġzomerlik Kavram Ağı 
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ġekil 16 Üçüncü bölümde Çok Elektronlu Komplekslerin Elektronik Yapıları 

 

4) Grup çalışması-İşbirlikli Çalışma Yaprağı (Wiki)  : ĠĢbirlikli çalıĢma 

etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği sayfadır. Her bir bölümde yer alan wiki sayfası, 

öğrencilerin çalıĢma sayfaları üzerinde iĢbirlikli çalıĢmalarını sağlayan etkileĢimli bir 

çalıĢma ortamıdır. Wiki sayfasındaki sorular grupça çözülür, çözümler çalıĢma 

yaprağının altına grup üyeleri tarafından yeni bir sayfa oluĢturularak kaydedilir. Wiki 

sayfası grubun oluĢturduğu bir ürün sayfasıdır. Grubun her bir üyesi, oluĢturulan 

ürün sayfasına katkıda bulunur.  
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ġekil 17 Wiki Sayfası (ĠĢbirlikli ÇalıĢma Yaprağı) 

 

 

 5) İletişim Odası (Chat)  : ĠĢbirlikli çalıĢma esnasında (wiki sayfasının 

oluĢturulması) öğrenenlerin birbirleri ile anlık fikir alıĢveriĢi yapmaları için Chat 

bölümü kullanılmaktadır.  
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6) Forum  : Forum etkinliği, öğrencilerin önceden belirlenen konular ile ilgili 

görüĢlerini almak için kullanılmaktadır. 

 

7) Değerlendirme  : Bu bölüm bir sınav etkinliğidir. Her bölümün sonunda 

(toplam 3 değerlendirme) konu anlatımı ve diğer etkinliklere katılan her öğrenci 

bireysel olarak değerlendirme etkinliğine katılmıĢtır. Değerlendirme, süre 

sınırlamalıdır ve öğrenenlerin ikinci kez değerlendirmeye katılma (tekrarlama) 

Ģansları yoktur. Değerlendirmede yer alan soruların türü; çoktan seçmeli, boĢluk 

doldurma ya da açık uçludur.  

 

ġekil 18 Birinci bölüme ait boĢluk doldurma sorusu 

 

 

Yukarıda ayrıntılı olarak bölümleri tanıtılan Sanal Kimya web sayfasında esas 

uygulamada karĢılaĢılabilecek problemlerin tespit edilmesi amacı ile pilot uygulama 

çalıĢması yapılmıĢtır. DEU Fen Fakültesinde 2009-2010 eğitim öğretim yılı bahar 

döneminde öğrenim gören 2. sınıf öğrencileri (n=20) ile 4 haftalık pilot uygulama 

sürecine katılmıĢlardır. ĠĢbirlikli grup çalıĢmalarını gerçekleĢtirmek için 
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öğrencilerden 4 kiĢiden oluĢan 5 ayrı grup (fen A, fen B, fen C, fen D, fen E) 

oluĢturmuĢtur. 

 

5. Aşama: Değerlendirme 

 

Pilot uygulama ile belirlenen eksiklikler ve hatalar giderilerek web 

sayfasının esas uygulama için hazır hale getirilmesi sağlanmıĢtır. 

   

1. Kelime hataları, komut düğmelerinde görülen hatalar, etkileĢimli deney ve 

swf‟lerde karĢılaĢılan teknik hatalar (swf‟nin web sayfasına uzun sürede 

yüklenmesi, bazı butonların çalıĢmaması…)  düzeltilerek, uzman görüĢleri 

doğrultusunda web sayfası uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 

 

2. Esas uygulamada öğrencilerin web sayfasını kullanmada zorluk yaĢamamaları 

için web sayfasının bölümlerini ve etkinlikleri ayrıntılı olarak tanıtan bir web 

sayfası tanıtım dosyası oluĢturulmuĢtur. 

 

3. Web sayfası üzerinden yapılan bölüm sonu bireysel değerlendirmelerin daha 

güvenilir olması için değerlendirmelerin aynı saatte (örneğin; pazartesi günü 

19:00-20:00 saatleri arası) yapılması ve soruların öğrencilere farklı sıralamalarda 

yöneltilmesi (soruların rastgele sıra ile verilmesi) sağlandı. 

 

4. “Werner Teorisinin Kondüktometrik Uygulaması” isimli etkileĢimli deneyin 

dosya boyutunun yüksek olması nedeni ile web sayfasında yüklenmesi esnasında 

takılmalar meydana gelmiĢtir. Bu sorunu ortadan kaldırmak için deney 5 parçaya 

bölünmüĢ parçaların sırayla tek tek yüklenmesi sağlanarak bu sorun ortadan 

kaldırılmıĢtır. 
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3.4. Denel Uygulama 

 

Deney ve Kontrol gruplarına yönelik bölümlerin uygulanma tarihleri 

aĢağıdaki tablodaki gibidir.  

 

Tablo 18 Bölümlerin Uygulanma Tarihleri 

Grup Tarih Uygulama 

Deney 

30.04.2010 
1. Bölüm 

07.05.2010 

14.05.2010 2. Bölüm 

17.05.2010 3. Bölüm 

Kontrol 

26.04.2010 
1. Bölüm 

03.05.2010 

10.05.2010 2. Bölüm 

17.05.2010 3. Bölüm 

 

Bu araĢtırmada öğrenci takımları baĢarı bölümleri tekniği hem deney 

grubunda hem de kontrol grubunda uygulanmıĢtır. 

 

3.4.1. ĠĢbirlikli ÇalıĢma Gruplarının OluĢturulması 

 

Deney ve Kontrol gruplarında iĢbirlikli çalıĢma gruplarının oluĢturulmasında 

özellikle grupları oluĢturan öğrencilerin heterojen olarak gruplara dağıtılmasına 

dikkat edilmiĢtir. Bu amaçla deney ve kontrol grubunda öğrenciler Anorganik kimya 

1 ders notları kullanılarak baĢarı sıralaması yapılmıĢtır. Deney grubunda 18 öğrenci, 

Kontrol grubunda 17 öğrenci yer aldığı için deney ve kontrol gruplarında 4‟er tane 

çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin birbirlerine karĢı yanlı yaklaĢabileceği 

gözönünde bulundurularak takımlara öğrenci ataması öğretmen tarafından 

yapılmıĢtır. 
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Tablo 19 Öğrencilerin Anorganik Kimya Ders Notlarına Göre Dağılımı 

Kontrol Grubu Deney Grubu 

Öğrenci No 
Anorganik Kimya I 

Ders Notu 
Grup Öğrenci No 

Anorganik Kimya I 

Ders Notu 
Grup 

1 78 A 18 90 A 

2 78 B 19 81 B 

3 75 C 20 76 C 

4 74 D 21 70 D 

5 73 D 22 69 D 

6 72 C 23 68 C 

7 70 B 24 68 B 

8 66 A 25 66 A 

9 65 A 26 63 A 

10 65 B 27 60 B 

11 60 C 28 60 C 

12 60 D 29 56 D 

13 57 D 30 55 D 

14 56 C 31 52 C 

15 56 B 32 50 B 

16 55 A 33 50 A 

17 55 A 34 50 A 

   35 56 B 

Ortalama 64,72 Ortalama 63,33 

Gruplar belirlendikten sonra öğrenciler gruplarına bir grup adı 

belirlemiĢlerdir (Tablo 19).  
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Tablo 20 Grup adlarına göre öğrencilerin dağılımı 

Kontrol Grubu Deney Grubu 

Grup Adı Öğrenci No n Grup Adı Öğrenci No n 

3 proton 1 elektron 

1 

5 Su 

18 

5 

8 25 

9 26 

16 33 

17 34 

Kimyacılar 

2 

4 Siyano 

19 

5 

7 24 

10 27 

15 32 

 
35 

Orbitaller 

3 

4 Simya 

20 

4 
6 23 

11 28 

14 31 

Elektronlar 

4 

4 Kuantum 

21 

4 
5 22 

12 29 

13 30 

 

AraĢtırma, öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarını gerektirdiği için öğrencilerin 

grup çalıĢması ile ilgili kuralları bilmeleri ve bu kurallara uymaları gerekmektedir. 

Bu nedenle grup çalıĢmalarına iliĢkin aĢağıdaki kurallara öğrencilerin uymaları 

sağlanmıĢtır: 

1. Öğrenciler grup arkadaĢlarının öğrenmesinden sorumludurlar. Birimiz 

hepimiz, hepimiz birimiz için. 

2. Bütün grup üyeleri öğrenene kadar hiç kimsenin iĢi bitmez. 

3. Yardım isteyeceğiniz zaman öğretmenden önce grup arkadaĢlarınıza 

baĢvurunuz. 

4. Grup arkadaĢları birbirleri ile yumuĢak bir biçimde konuĢmalıdır. 

5. Gruplar arasında yarıĢma yoktur. Her grup mükemmel olabilir. 
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3.4.2. Deney Grubu 

 

Esas uygulamada öğrencilerin zorluk yaĢamamaları için uygulama sürecine 

yönelik (web sayfasının kullanılması, iĢbirlikli öğrenme çalıĢmaları vb.) 

bilgilendirme çalıĢması yapılmıĢtır. Deney grubunda haftada 4 saat olan ders 

süresinin 2 saati sınıf ortamında öğretmen tarafından ders sunumu Ģeklinde 

yapılırken, 2 saati de internet ortamında öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmaları Ģeklinde 

yapılmıĢtır. Öğrenciler web sayfasına kullanıcı adı ve Ģifreleri ile kayıt olarak giriĢ 

yapmıĢlardır (ġekil 19).  

 

ġekil 19 Web Sitesi Kullanıcı GiriĢi 

 

 

Web sayfasına, kullanıcı adı ve Ģifresi ile kayıt olan öğrenciler her bölüm 

için web sayfası üzerinde gruplara atanmıĢtır.  

 

Grup çalıĢma bilincini oluĢturmak ve grup üyelerinin iĢbirlikli çalıĢmaya 

adapte olmasını sağlamak amacı ile “GeçiĢ metallerinin periyodik cetveldeki yeri ve 

elektron dağılımı” ve “Yükseltgenme Basamağı, Birincil ve Ġkincil Koordinasyon 

küresi” adlı çalıĢma yaprakları sınıf ortamında yüzyüze yapılmıĢtır. Diğer çalıĢma 

yapraklarının tamamı web ortamında yapılmıĢtır. 
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Öğrenciler her bir bölüm için (Birinci, Ġkinci ve Üçüncü bölümler)  çalıĢma 

yaprağını grup olarak web sayfası üzerinden tamamlamıĢlardır (3 adet çalıĢma 

yaprağı).  

 

ġekil 20 “Siyano” Grubunun web sayfasında oluĢturduğu çalıĢma yaprağı 

 

 

Gruptaki her öğrencinin çalıĢma yapraklarına sağladığı katkı web sayfasında 

kayıt altına alınmıĢtır. 
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ġekil 21 “Siyano” grubunda öğrencilerin çalıĢma yapraklarına sağladıkları 

katkılara iliĢkin web kaydı 

 

 

ÇalıĢma yapraklarının tamamlanmasından sonra her bölüm sonunda 

öğrencilerle birlikte belirlenen bir saatte öğrenciler web sayfası üzerinden bölümle 

ilgili bireysel değerlendirme çalıĢmasına katılmıĢlardır (3 adet bölüm sonu bireysel 

değerlendirme).  
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ġekil 22 Birinci bölüme iliĢkin bireysel değerlendirme eĢleĢtirme sorusu 

 

 

Her bir bölümün sonunda öğrencilerin bireysel geliĢim ve grup geliĢim 

puanları hesaplanarak gruplara grup ödülü verilmiĢtir. Grup ödülleri sınıf ortamında 

yüzyüze bir sonraki oturumda ilan edilmiĢtir. 
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Tablo 21 Deney grubunda iĢbirlikli çalıĢma gruplarında grup geliĢim puanları, 

grup ödülü ve öğrencilerin bireysel geliĢim puanları 

Deney Grubu 

Grup 

Adı 

Öğrenci  

No 

1. Bölüm 2. Bölüm 3. Bölüm 

B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

1
 

B
ir

e
y
se

l 
B

a
Ģa

rı
 P

u
a

n
ı 

1
 

B
ir

e
y
se

l 
G

el
iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
la

m
 G

r
u

p
 P

u
a

n
ı 

G
ru

p
 O

rt
a

la
m

a
sı

 

G
ru

p
 Ö

d
ü

lü
 

B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

2
 *

 

B
ir

e
y
se

l 
B

a
Ģa

rı
  

P
u

a
n

ı 
2

 

B
ir

e
y
se

l 
G

el
iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
la

m
  
G

ru
p

  
P

u
a

n
ı 

G
ru

p
  

O
r
ta

la
m

a
 P

u
a

n
ı 

G
ru

p
 Ö

d
ü

lü
 

B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

3
 *

 

B
ir

e
y
se

l 
B

a
Ģa

rı
  

P
u

a
n

ı 
3
 

B
ir

e
y
se

l 
G

el
iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
la

m
  
G

ru
p

  
P

u
a

n
ı 

G
ru

p
  

O
r
ta

la
m

a
 P

u
a

n
ı 

G
ru

p
 Ö

d
ü

lü
 

Su 

18 78 71,67 10 

100 20 

 

66.04 60,41 10 

70 14 

 

83.2 100 30 

140 28 

 

25 66 77,22 20 68.81 60,41 10 83.2 100 30 

26 65 80 30 79.58 79,16 10 89.58 100 30 

33 55 70 30 57,70 60,41 20 77,70 95 30 

34 55 60 10 67,08 79,16 20 87,08 95 20 

Siyano 

19 81 75,83 10 

120 24  

68.46 61,1 10 

70 14 

 

78.05 95 20 

130 26  

24 68 96,67 30 92.78 88,89 10 94.44 100 30 

27 60 80 30 86.87 93,75 20 96.87 100 30 

32 50 69,17 20 67.95 66,66 10 83.33 100 30 

35 56 69,17 30 79,03 88,89 20 91,94 95 20 

Simya 

20 76 75,83 10 

50 12,5 

 

65.34 54,85 10 

60 15  

77.42 100 30 

110 27.5 

 

23 68 79,17 20 67.01 54,85 0 77 100 30 

28 60 65 20 76.25 87,5 20 93.75 100 30 

31 52 37,5 0 56.94 76,38 30 80.60 90,83 20 

Kuantum 

21 70 77,22 20 

100 25 

  
  

69,16 61,1 10  

15 

 

78,05 95 30   

 22 69 70 30 62,42 54,85 10 
 

72,84 90,83 30 
 

 

29 56 80 30 84,44 88,89 20 60 91,94 95 20 100 25 

30 55 65 20 70,69 76,38 20  88,19 100 20   

*Öğrencilerin Anorganik kimya 1 ders notları BaĢlangıç Puanı 1 olarak alınmıĢ, diğer BaĢlangıç 

Puanları (BaĢlangıç Puanı 2 ve BaĢlangıç Puanı 3) son iki BBP‟nin ortalaması alınarak hesaplanmıĢtır. 

 

Bireysel geliĢme puanları; baĢlangıç puanına göre bireysel baĢarı 

puanlarındaki değiĢim gözönüne alınarak hesaplanır (Açıkgöz, 2004). 
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Tablo 22 Bireysel GeliĢim Puanlarının Hesaplanması 

Bireysel BaĢarı Puanı 
Bireysel GeliĢme 

Puanı 

BaĢlangıç puanından 10 puan düĢük 0 

BaĢlangıç puanından 1 ve 10 puan arası 

düĢük 
10 

BaĢlangıç puanından 10 puan fazla 20 

BaĢlangıç puanından 10 ve üstü puan fazla 30 

Tam puan (yanlıĢsız sınav)  

(baĢlangıç puanı dikkate alınmaz) 
30 

 

Grup ödülü, grup ortalama puanlarına göre gruplara verilmiĢtir. Grup 

ortalama puanları, grup üyelerinin bireysel geliĢim puanlarının aritmetik 

ortalamasıdır. Grup ortalama puanları aĢağıda belirlenen ölçütlere göre 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Tablo 23 Grup Ortalama Puanlarına Göre Grupların Ödüllendirilmesi 

Grup Ortalama Puanı Ödül 

0 ve 14 arası Vasat  
15 Ġyi  
20 Çok iyi  
30 Mükemmel  

 

Sınıf ortamında kullanılan ders sunumları web sayfasında da ayrıca 

yayınlanmıĢ,  öğrenciler ders sunumlarını web sayfası üzerinden istedikleri zaman 

kullanabilmiĢlerdir. Uygulama süreci Tablo 24‟te ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 
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Tablo 24 Deney grubunda uygulama süreci 

Uygulama Süre Etkinlikler Açıklama 

Tanıtım 30dk 

Web sayfası ve uygulama 

sürecine yönelik uygulamalı  

bilgilendirme 

Bilgisayar laboratuvarında, öğrencilerin web sayfasına 

kaydolması sağlanmıĢtır. Web sayfasının bölümleri ve 

web sayfasında yer alan etkinlikler tanıtılarak iĢbirlikli 

öğrenmede grup çalıĢma bilinci oluĢturulmuĢtur. Grup 

kuralları belirlenmiĢtir.  

1
. 

B
ö

lü
m

 
1

. 
G

eç
iĢ

 M
et

al
le

ri
 v

e 
Ö

ze
ll

ik
le

ri
 

2
. 

K
o

o
rd

in
as

y
o

n
 B

il
eĢ

ik
le

ri
 

3
. 

K
o

o
rd

in
as

y
o

n
 B

il
eĢ

ik
le

ri
n

in
 G

eo
m

et
ri

si
 

1 saat 

1) GeçiĢ Metallerinin 

Özellikleri 

Öğrenciler “Werner Teorisinin Kondüktometrik 

Uygulaması” adlı deney çalıĢmasını bireysel olarak 

web ortamında yapmıĢlar ve deneye iliĢkin deney 

raporu oluĢturmuĢlardır. 

2) GeçiĢ metallerinin 

periyodik cetveldeki yeri ve 

elektron dağılımı 

3) EtkileĢimli deney  

(Werner Teorisinin 

Kondüktometrik Uygulaması) 

4) Koordine Kovalent bağın 

yapısı 

1 saat 

5) Yükseltgenme Basamağı, 

Birincil ve Ġkincil 

Koordinasyon küresi 

ÇalıĢma yaprakları, oluĢturulan gruplarda grup 

üyelerinin gruba ait olma bilinci oluĢturmak, olumlu 

tutum geliĢtirmelerini sağlamak için sınıf ortamında 

yüzyüze yapmaları sağlanmıĢtır. 6) Adlandırma 

1 saat 

7) ÇalıĢma Yaprağı 

(Adlandırma, Koordinasyon 

sayısı, Geometri) 

Birinci bölümün tamamını kapsayan çalıĢma yaprağını 

gruplar eĢzamanlı olarak web sayfası üzerinden tüm 

grup üyelerinin katılımı ile tamamlamıĢlardır. 

30dk 

8) Bölümsonu Bireysel 

Değerlendirme  

(Adlandırma-Geometri-

Koordinasyon sayısı) 

Birinci bölümü kapsayan 6 adet (1 adet eĢleĢtirme, 1 

adet boĢluk doldurma, 4 adet açık uçlu) sorudan 

oluĢmaktadır. Öğrenciler 10.05.2010 tarihinde 19:00-

20:00 saatlari arasında web sayfası üzerinden bireysel 

değerlendirmeye katılmıĢlardır. 

2
. 

B
ö

lü
m

 
1

) 
K

o
o

rd
in

as
y
o

n
 

B
il

eĢ
ik

le
ri

n
d

e 
Ġz

o
m

er
li

k
  

2 saat 

9) Nitro-Nitrito dönüĢümü ile 

ilgili senaryo  
Bu etkinlikler sınıf ortamında öğrencilerle yüzyüze 

yapılmıĢtır. 10) Ġzomerlik Kavram Ağı 

11) Cis-Trans izomeri 

1,5 

saat 

12) ÇalıĢma Yaprağı 

(izomer türleri) 

Ġkinci bölümü kapsayan çalıĢma yaprağını gruplar 

eĢzamanlı web sayfası üzerinden tüm grup üyelerinin 

katılımı ile tamamlamıĢlardır. 

30 

dakika 

13) Bölümsonu Bireysel 

Değerlendirme 

(Ġzomer türleri, Kiral 

Moleküller) 

Ġkinci bölümü kapsayan 4 adet (1 adet boĢluk 

doldurma, 3 adet açık uçlu) sorudan oluĢmaktadır. 

Öğrenciler 15.05.2010 tarihinde 19:00-20:00 saatlari 

arasında web sayfası üzerinden bireysel 

değerlendirmeye katılmıĢlardır. 

3
. 

B
ö

lü
m

 
1

. 
L

ig
an

t 
A

la
n

 

T
eo

ri
si

  

2 saat 

14) Çok Elektronlu 

Komplekslerin Elektronik 

Yapıları 

Bu etkinlikler sınıf ortamında öğrencilerle yüzyüze 

yapılmıĢtır. 

1,5 

saat 

15) ÇalıĢma Yaprağı 

(Ligant Alan Yarılması) 

Üçüncü bölümü kapsayan çalıĢma yaprağını gruplar 

eĢzamanlı olarak web sayfası üzerinden tüm grup 

üyelerinin katılımı ile tamamlamıĢlardır. 

30dk 
16) Bölümsonu Bireysel 

Değerlendirme 

Üçüncü bölümü kapsayan 4 adet (1 adet boĢluk 

doldurma, 3 adet açık uçlu) sorudan oluĢmuĢtur. 

Öğrenciler 18.05.2010 tarihinde 19:00-20:00 saatlari 

arasında web sayfası üzerinden bireysel 

değerlendirmeye katılmıĢlardır. 
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3.4.3. Kontrol Grubu 

 

Kontrol grubunda uygulamanın tamamı sınıf ortamında yapılmıĢtır. Deney 

grubunda kullanılan animasyon ve etkinliklerin tamamı projeksiyondan yansıtılarak 

kontrol grubunda da uygulanmıĢtır. Ders sunumu iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler çalıĢma yapraklarını sınıf ortamında 

yüzyüze etkileĢim kurarak kâğıt üzerinde tamamlamıĢlardır.  

 

Grup ruhunu oluĢturmak ve grup üyelerinin iĢbirlikli çalıĢmaya adapte 

olmasını sağlamak amacı ile “GeçiĢ metallerinin periyodik cetveldeki yeri ve 

elektron dağılımı” ve “Yükseltgenme Basamağı, Birincil ve Ġkincil Koordinasyon 

küresi” adlı çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. Her bölümün sonunda da bölümün 

tamamını kapsayan sorulardan oluĢan çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. 

 

Öğrenciler çalıĢma yapraklarını tamamladıktan sonra bireysel 

değerlendirmeye katılmıĢlardır. Bireysel değerlendirmeler sonunda her bölüm için 

grup geliĢim puanları ve bireysel geliĢim puanları hesaplanarak grup ödülü 

verilmiĢtir (Tablo 23).  

 

Bireysel geliĢim, grup geliĢim puanları ve grup ödüllerine iliĢkin ölçütler 

Tablo 22 ve Tablo 23‟de açıklanmıĢtır.  
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Tablo 25 Kontrol grubunda iĢbirlikli çalıĢma gruplarında grup geliĢim 

puanları, grup ödülü ve öğrencilerin bireysel geliĢim puanları 

Kontrol Grubu 

Grup Adı 
Öğrenci  

No 

1. Bölüm 2. Bölüm 3. Bölüm 

B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

1
 

B
ir

e
y
se

l 
B

a
Ģa

rı
 P

u
a

n
ı 

1
 

B
ir

e
y
se

l 
G
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iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
la

m
  
G
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p

  
P

u
a

n
ı 

G
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p
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rt
a
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m

a
sı

 

G
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p
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d
ü

lü
 

B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

2
 *

 

B
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e
y
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l 
B

a
Ģa
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P
u

a
n
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2

 

B
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e
y
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l 
G
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iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
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m
  
G
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p

  
P

u
a

n
ı 

G
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p
  

O
r
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a
 P

u
a

n
ı 

G
ru

p
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d
ü
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B
a

Ģl
a

n
g

ıç
 P

u
a

n
ı 

3
 *

 

B
ir

e
y
se

l 
B

a
Ģa

rı
  

P
u

a
n

ı 
3

 

B
ir

e
y
se

l 
G

el
iĢ

im
 P

u
a

n
ı 

T
o

p
la

m
  
G

ru
p

  
P

u
a

n
ı 

G
ru

p
  

O
r
ta

la
m

a
 P

u
a

n
ı 

G
ru

p
 Ö

d
ü

lü
 

3 proton 1 

elektron 

1 78 60 0 

40 8 

 

65 70 10 

80 16 

 

70 75 10 

130 26 

 

8 66 63 10 65.5 68 10 82.75 100 30 

9 65 55 10 65 75 20 82.5 100 30 

16 55 60 20 65 70 20 85 100 30 

17 55 55 0 62,5 70 20 82,5 95 30 

Kimyacılar 

2 78 63,3 0 

20 5 

 

71.27 81.25 20 

60 15  

90.62 100 30 

80 20 

 7 70 41,6 0 49.27 56.94 10 68.05 79.16 20 

10 65 30 0 56,47 56.94 10 65.96 75 20 

15 56 60 20 70.6 81.25 20 78.12 75 10 

Orbitaller 

3 75 58,3 0 

20 5 

 

60.74 63.19 10 

40 10 

 

69.09 75 10 

60 15  

6 72 58,3 0 63.87 69.44 10 84.72 100 30 

11 60 63 10 58.44 53.88 10 60.27 66.66 10 

14 56 60 10 65 70 10 72.5 75 10 

Elektronlar 

4 74 55 0 

70 17,5 

 

62,5 70 20 

70 17,5 

 

85 100 30 

110 27,5 

 5 73 70 10 75,62 81.25 20 90,62 100 30 

12 60 71,67 30 76,46 81.25 20 88,12 95 20 

13 57 80 30 75 70 10 85 100 30 

 

3.5. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

ÇalıĢmada nicel veri toplama araçlarından elde edilen veriler parametrik 

test varsayımlarını karĢılamadığı için (n<25) bu verilerin analizinde parametrik 

olmayan test istatistikleri kullanılmıĢtır. Bağımsız gruplarda (gruplar arası) toplam 

puanların karĢılaĢtırılmasında Mann-Whitney U Testi kullanılmıĢtır. Bağımlı 

gruplarda (grup içi) toplam puanların karĢılaĢtırılmasında Wilcoxon Testi 

kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubun ön testten son teste olan değiĢimlerinin 
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birbirinden farklı olup olmadığını belirlemek amacıyla karıĢık desenler için varyans 

analizi (Split plot ANOVA) uygulanmıĢtır. 

 

Anket ve görüĢme formundan elde edilen veriler frekans ve yüzdelik 

dağılımları, kategorik birleĢtirme ve doğrudan yorumlama veri analiz yöntemleri 

kullanılarak çözümlenmiĢtir.  

 

Uygulamada elde edilen verilerin analizinde öğrenci sayısı (n), ortalama 

değerleri ( ), standart sapmaları (Std. Sapma), grubun ön ve son testleri ya da gruplar 

arasındaki t değerleri (t) ve p değerleri (p) ile gösterilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde daha önce belirtilen problem ve alt problemlerle ilgili olarak 

veri toplama araçlarıyla elde edilen veriler ve bu verilerin analizi sonucunda elde 

edilen bulgular yer almaktadır. 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Koordinasyon kimyası konusunda, 

kontrol grubu ile deney grubunun akademik baĢarı öntest sontest puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

 

Bu alt probleme yanıt aramak için KG ve DG‟nin, ABT ön-test 

puanlarından elde edilen Mann Whitney-U testi bulguları aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir.  

Tablo 26 Deney ve Kontrol Gruplarının ABT Öntest Puanlarına ĠliĢkin 

Bulgular 

Grup n  Std. Sapma Z p 

DG 18 12,89 6,22 
-0,32 0,74 

KG 17 13,41 6,15 

 

Tablo 25 incelendiğinde, DG‟nin ön-test ortalaması 12.89, KG‟nin öntest 

ortalaması 13.41 olarak bulunmuĢtur. DG ve KG‟nin öntest ortalamaları arasındaki 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05). Bu sonuç, DG ve KG 

nin uygulama öncesinde anorganik kimya dersinde akademik baĢarı durumları 

açısından birbirine denk olduğunu göstermektedir. 
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KG‟nin, ABT öntest ve sontest puanları arasındaki farka iliĢkin Wilcoxon 

testi bulguları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 27 KG’nin ABT öntest sontest puanlarına iliĢkin bulgular 

Grup ABT n  
Std. 

Sapma 
Z p 

KG 

 

Ön Test 

 

17 13,41 6,15 

-3,63 0,00 
 

Son test 

 

17 63,05 13,23 

 

KG‟nin öntest ortalaması 13,41, sontest ortalaması 63,05 olarak 

bulunmuĢtur. KG öntest ve sontest puanları arasında istatistiksel olarak sontest 

puanları lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0,05). Buna göre KG öğrencilerinin 

uygulanan denel iĢlem sonucunda koordinasyon kimyası ile ilgili akademik 

baĢarılarının arttığı söylenebilir. 

 

DG‟nin ABT öntest ve sontest puanları arasındaki farka iliĢkin Wilcoxon 

test bulguları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 28 Deney Grubunun Akademik BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Puanlarına 

ĠliĢkin Bulgular 

Grup ABT n  
Std. 

Sapma 
Z p 

DG 

 

Ön Test 

 

18 12,89 6,22 

-3,73 0,00 
 

Son test 

 

18 80,22 9,14 

 

DG‟nin öntest ortalaması 12,89, sontest ortalaması 80,22 olarak 

bulunmuĢtur. DG‟nin öntest puanları ile sontest puanları arasında istatistiksel olarak 

sontest puanları lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0,05). Buna göre, DG 
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öğrencilerinin uygulanan denel iĢlem sonucunda koordinasyon kimyası ile ilgili 

akademik baĢarılarının arttığı söylenebilir. 

 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Ġkinci alt problem “Koordinasyon kimyası konusunda, deney ve kontrol 

grubunun akademik baĢarı düzeyleri açısından öntestten sonteste olan değiĢimleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” olarak ifade edilmiĢtir. 

 

DG ve KG‟nin ön testten son teste olan değiĢimlerinin birbirinden farklı 

olup olmadığını belirlemek amacıyla karıĢık desenler için varyans analizi (Split plot 

ANOVA) uygulanmıĢtır. Varyans analizi sonucunda elde edilen bulgular aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 29 Deney ve Kontrol grubunun öntestten sonteste olan değiĢimleri için 

Varyans Analizi (ANOVA) tablosu 

Kaynak 
Kareler 

Toplamı 
df 

Kareler 

Ortalaması 
F p Eta Kare 

Grup 1210.479 1 1210.479 14.211 .001 .301 

Hata (Grup) 2811.007 33 85.182    

Ölçüm 59820.430 1 59820.430 737.437 .000 .957 

Ölçüm * 

Grup 

1367.402 1 1367.402 16.857 .000* .338 

Error(Ölçüm) 2676.941 33 81.119    

Toplam 67.886.259 69     

*p<0.05 

Yapılan varyans analizi sonucunda deney grubunun ön testten son teste olan 

değiĢiminin kontrol grubunun öntestten sonteste olan değiĢiminden istatistiksel 

olarak anlamlı derecede farklı olduğu bulunmuĢtur (F1-33; 0,05=16,857). Deney 

grubunun ön test ortalaması 12,89 iken kontrol grubunun öntest ortalaması 13,41‟dir. 

Sontestte ise deney grubunun ortalaması 80,22‟ye yükselirken KG‟nin ortalaması 

63,05‟e yükselmiĢtir. Deney grubunun ortalamasının kontrol grubuna oranla 

istatistiksel olarak anlamlı derecede daha çok yükseldiği görülmüĢtür. Buna göre 
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uygulanan deneysel iĢlem baĢarıyı arttırmada etkili bir yöntem olmuĢtur. Deneysel 

iĢlemin etki yüzdesi 0,34‟tür (eta kare= 0,338). Buna göre deney grubunda gözlenen 

baĢarı artıĢının %34‟ünden deneysel iĢlem sorumludur.  

ġekil 23 Deney ve kontrol grubunun öntestten sonteste olan ortalama 

değiĢimleri grafiği 

 

 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Üçüncü alt problem “Deney ve kontrol grubunun uygulama öncesinde 

kimya dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. 

 

KTÖ‟den elde edilen puanlar Mann-Whitney U testi ile analiz edildiğinde 

elde edilen bulgular aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 30 Deney ve Kontrol Gruplarının Kimya Tutum Ölçeği Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması  

Grup n Z p 

Deney 18 
-0,166 0,86 

Kontrol 17 
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Elde edilen bulgulara göre DG ve KG‟nin uygulama öncesinde kimya 

dersine yönelik tutumları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(p>0,05). Yukarıdaki analiz sonucuna göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

uygulama öncesinde kimya dersine yönelik tutumları açısından denk olduğu ifade 

edilebilir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Dördüncü alt problem “Kontrol ve deney gruplarının bilimsel süreç beceri 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” olarak ifade 

edilmiĢtir. 

 

DG ve KG‟nin BSBT öntest puanlarının karĢılaĢtırılması Mann-Whitney 

test istatistiği ile analiz edilmiĢ, elde edilen bulgular aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

  

Tablo 31 Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular 

BSBT Grup  Z p 

Öntest 
Deney 24,18 

-1,489 ,136 
Kontrol 23,63 

 

Deney ve Kontrol gruplarının öntest puanları karĢılaĢtırıldığında BSBT 

toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p>0,05). 

 

DG ve KG‟nin BSBT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması Mann-Whitney 

test istatistiği ile analiz edilmiĢ, elde edilen bulgular aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 32 Deney ve Kontrol Gruplarının Sontest Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Bulgular 

BSBT Grup  Z p 

Sontest  
Deney 33,09 

-2,896 ,004 
Kontrol 30,00 

 

DG ve KG‟nin BSBT toplam puanları arasında ise istatistiksel olarak DG 

lehine anlamlı bir fark vardır (p<0,05).  
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DG ve KG‟nin BSBT ortalama puanlarının öntestten sonteste olan 

değiĢimini gösteren grafik aĢağıda verilmiĢtir. 

 

ġekil 24 Deney ve Kontrol Grubunun Bilimsel Süreç Beceri Testine ĠliĢkin 

Ortalama Puanlarının Öntestten Sonteste Olan DeğiĢimi 

 

Yukarıdaki grafiğe göre DG ve KG‟nin BSBT ortalama puanlarının 

öntestten sonteste her iki grup içinde arttığı görülmektedir. DG‟de bu artıĢın KG‟ye 

göre daha fazla olduğu görülmektedir.  

 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

BeiĢnci alt problem “Kontrol ve deney gruplarının sosyal becerileri ön test 

ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. 

 

DG ve KG öğrencilerinin SBT öntest ve sontestleri arasındaki değiĢimi 

görmek için uygulanan Wilcoxon test istatistiğinden elde edilen bulgular aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir. 



  

 

121 

 

Tablo 33 Deney ve Kontrol Grubunun Öntest-Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Grup SBT  Z p 

Deney 
Öntest 265,54 

-,623 ,533 
Sontest 269,45 

Kontrol 
Öntest 254,81 

-,459 ,646 
Sontest 244,63 

 

DG‟nin öntest ortalaması 265,54 iken sontest ortalaması 269,45 olarak 

bulunmuĢtur. Buna göre DG‟nin SBT öntest sontest puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05). KG‟nin öntest ortalaması 254,81, 

sontest ortalaması ise 244,63 olarak bulunmuĢtur. KG‟nin SBT öntest sontest 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05).  

 

DG ve KG‟nin öntest puanları ile sontest puanlarını karĢılaĢtırmak için 

Mann-Whitney testi analizinden elde edilen bulgular aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 34 Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

SBT Grup  Z p 

Öntest 
Deney 265,54 

-,824 ,410 
Kontrol 254,81 

Sontest 
Deney 269,45 

-1,911 ,076 
Kontrol 244,63 

 

DG ve KG‟nin öntest puanları ( DG=265,54; KG=254,81) karĢılaĢtırıldığında 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05). DG ve 

KG‟nin sontest puanları ( DG=269,45; KG=254,81) karĢılaĢtırıldığında sontest puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05). 

 

Bu sonuçlara göre DG ve KG‟de uygulama sonrasında sosyal becerilerin 

geliĢmesi yönünde anlamlı bir değiĢim gözlenememiĢtir. Ancak DG‟de ortalamanın 

sontestte biraz yükseldiği, KG‟de ise sontestte ortalamanın biraz azaldığı 

gözlenmiĢtir. 
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4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Altıncı alt problem “Deney grubu öğrencilerinin öğretim sürecine yönelik 

görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

 

Web Destekli İşbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci Görüşleri Anketinden 

Elde Edilen Bulgular 

 

WDĠÖG anketi ile öğrencilerin internet ve sınıf ortamının birlikte 

kullanılmasına, internet kullanımına, koordinasyon kimyası konusuna, iĢbirlikli 

öğrenmeye ve web sayfasına yönelik görüĢleri alınmıĢtır. Öğrencilerin görüĢlerine 

iliĢkin bulguların frekans ve yüzdeleri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 35 Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik Öğrenci GörüĢleri 

Anketine ĠliĢkin Bulgular, n=18 

M
a

d
d

e

N
o
 Maddeler 

Tamamen 

Katılıyorum 
Katılıyorum 

Biraz 

Katılıyorum 
Katılmıyorum 

Kesinlikle 

Katılmıyorum  

f 

% 

f 

% 

f 

% 

f 

% 

f 

% 

Bölüm A- Ġnternet ve Sınıf Ortamının Birlikte Kullanılması 

1 
Sınıf ve internet ortamlarının ders etkinlikleri için 
birlikte kullanılmasını tercih ederim. 

10 

% 55,5 

4 
% 22,2 

4 
% 22,2 

  

2 
Dersler tamamen sınıf ortamında öğretmenle yüzyüze 

yapılmalıdır. 

 4 

% 22,2 

7 

%36,4 

4 

% 22,2 

3 

%27,3 

3 
Diğer derslerde de internetin ve sınıf ortamının ders 
sunumları için birlikte kullanılmasını isterim. 

11 

%61,11 

7 
%38,88 

   

4 
Derslerin  sadece internet üzerinden yürütülmesinden 

sıkılırım. 

4 

%22,2 

4 

%22,2 

6 

%33,3 

4 

%22,2 

 

5 
Derslerin tamamen internet üzerinden yapılması 
ilgimi çeker. 

3 
%16,66 

2 
%11,11 

6 
%33,3 

2 
%11,11 

5 
%27,77 

6 
Derslerin, internet ortamında etkinliklerle 

desteklenmesi hoĢuma gider. 
13 

%72,22 

5 

%27,7 

   

Bölüm B- Ġnternet Kullanımı 

7 Ġnternetten ders çalıĢmak bana sıkıcı gelir. 
  3 

%16,6 
10 

%55,5 

5 

%27,7 

8 Sosyal etkinlikleri internetten takip ederim. 
3 

%16,6 

6 

%33,3 

6 

%33,3 

3 

%16,6 

 

9 Ġnterneti ders amaçlı kullanmak hoĢuma gider. 
11 

%61,1 

3 

%16,6 

4 

%22,2 

  

10 Ġnterneti kullanmak özgüvenimi arttırır. 
3 

%16,6 

7 

%38,8 

2 

%11,1 

3 

%16,6 

3 

%16,6 

11 Ġnterneti kullanmak sosyal yönümü geliĢtirir. 
2 
%11,1 

7 
%38,8 

3 
%16,6 

4 
%22,2 

2 
%11,1 

12 
Ġnternet üzerinden ders ile ilgili etkinlikler yapmak 

hoĢuma gider. 

10 

%55,5 

8 

%44,4 

   

13 
Derste ilgili etkinlikleri internette yapmak, düĢünme 
becerilerimi geliĢtirir. 

9 
%50 

3 
%16,6 

3 
%16,6 

3 
%16,6 

 

14 
Derslerin internette etkinlikler ile desteklenmesi beni 

araĢtırma yapmaya sevkeder. 

6 

%33,3 

9 

%50 

3 

%16,6 

  

15 
Ġnternet ortamında arkadaĢlarımla birlikte ders 

çalıĢmak hoĢuma gider. 

9 

%50 

6 

%33,3 

3 

%16,6 
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Tablo 34 devamı 

M
a

d
d

e

N
o
 Maddeler 

Tamamen 

Katılıyorum 
Katılıyorum 

Biraz 

Katılıyorum 
Katılmıyorum 

Kesinlikle 

Katılmıyorum  

f 

% 

f 

% 

f 

% 

f 

% 

f 

% 

Bölüm C- Koordinasyon Kimyası 

16 
Koordinasyon kimyası dersinde internet destekli 
etkinliklere yer verilmesini isterim. 

12 
%66,6 

6 
%33,3 

   

17 Koordinasyon kimyası dersini sıkıcı bulurum. 
  5 

%27,7 

8 

%44,4 

5 

%27,7 

18 
Koordinasyon kimyası dersini kolay bir ders olarak 
görürüm. 

3 
%16,6 

3 
%16,6 

9 
%50 

3 
%16,6 

 

19 
Koordinasyon kimyası dersini soyut bir ders olarak 

görürüm. 

4 

%22,2 

5 

%27,7 

5 

%27,7 

3 

%16,6 

1 

%5,5 

20 
Günlük hayatla iliĢkili senaryoların kullanılması 

koordinasyon kimyası dersine yönelik ilgimi arttırır. 

13 

%72,2 

5 

%27,7 

   

21 
Koordinasyon kimyası dersinde iĢbirlikli çalıĢmalar 

yapmak öğrenmemi kolaylaĢtırır. 

13 

%72,2 

4 

%22,2 

1 

%5,5 

  

Bölüm D- ĠĢbirlikli Öğrenme 

22 ĠĢbirlikli çalıĢmalar hoĢuma gider. 
16 
%88,8 

2 
%11,1 

   

23 
ArkadaĢlarımla birlikte çalıĢmak öğrenmemi 

kolaylaĢtırır. 

15 

%83,3 

3 

%16,6 

   

24 ĠĢbirlikli çalıĢmalar kendimi geliĢtirmemi sağlar. 
16 
%88,8 

2 
%11,1 

   

25 ĠĢbirlikli çalıĢmalar sosyal yönümüzü geliĢtirir. 
16 

%88,8 

1 

%5,5 

1 

%5,5 

  

26 Bireysel çalıĢmayı iĢbirlikli çalıĢmaya tercih ederim. 
7 
%38,8 

3 
%16,6 

2 
%11,1 

2 
%11,1 

4 
%22,2 

27 
Öğrendiklerimi arkadaĢlarımla paylaĢmak hoĢuma 

gider. 

18 

%100 

    

28 ĠĢbirlikli çalıĢmak bana sıkıcı gelir. 
 2 

%11,1 
4 
%22,2 

3 
%16,6 

9 
%50 

29 ĠĢbirlikli öğrenme eğlencelidir. 
10 

%55,5 

8 

%44,4 

   

30 
ĠĢbirlikli çalıĢma ortamında kendimi özgür 
hissederim. 

8 
%44,4 

10 
%55,5 

   

31 
ĠĢbirlikli çalıĢmalar problem çözme becerilerimi 

geliĢtirir. 

10 

%55,5 

8 

%44,4 

   

32 
ĠĢbirlikli çalıĢmaların internet ortamında yapılması 
hoĢuma gider. 

9 
%50 

8 
%44,4 

1 
%5,5 

  

33 
ĠĢbirlikli çalıĢmaların internet ortamında yapılması 

derse daha aktif katılmamı sağlar. 

9 

%50 

7 

%38,8 

2 

%11,1 

  

34 
ĠĢbirlikli çalıĢmalar sadece sınıf ortamında 
yapılmalıdır. 

 3 
%16,6 

5 
%27,7 

 10 
%55,5 

35 

Ġnternette yapılan iĢbirlikli çalıĢmalarda sınıf 

ortamında yüzyüze yapılan iĢbirlikli çalıĢmalara göre 
kendimi daha iyi ifade ederim. 

3 

%16,6 

2 

%11,1 

9 

%50 

2 

%11,1 

2 

%11,1 

Bölüm E- Web Sayfası 

36 Web sayfasını kullanırken zorluk yaĢamadım. 
3 

%16,6 

6 

%33,3 

3 

%16,6 

3 

%16,6 

3 

%16,6 

37 
Web sayfasında konu ile ilgili her türlü bilgiye 

ulaĢabildim. 

9 

%50 

6 

%33,3 

3 

%16,6 

  

38 Web sayfasının sayfa düzeni kullanıĢlıydı.  
10 

%55,5 

8 

%44,4 

   

39 Web sayfasında anlaĢılır bir dil kullanılmıĢtı. 
15 

%83,3 

3 

%16,6 

   

40 Web sayfası iĢbirlikli çalıĢmalar için uygundu. 
12 

%66,6 

5 

%27,7 

1 

%5,5 

  

41 Web sayfasındaki etkinlikler hoĢuma gitti. 
15 

%83,3 

3 

%16,6 

   

42 Web sayfası derse olan ilgimi arttırdı. 
11 

%61,1 

5 

%27,7 

2 

%5,5 

  

43 
Web sayfası arkadaĢlarımla rahatça iletiĢim kurmamı 

sağladı. 

10 

%55,5 

2 

%5,5 

6 

%33,3 

  

44 
Web sayfasında kullanılan konuyla ilgili resimler ilgi 

çekiciydi.  

17 

%94,4 

1 

%5,5 
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Yukarıdaki bulgulara göre internet ve sınıf ortamının birlikte kullanılması 

kategorisi ile ilgili olarak Ģu sonuçlar ortaya çıkmaktadır;  sınıf ve internet 

ortamlarının ders etkinlikleri için birlikte kullanılmasını tercih ederim ifadesine 

öğrencilerin %55,5 i tamamen katılmıĢ, %22,2‟si katılmıĢtır (M1, Madde 1). Diğer 

derslerde de internetin ve sınıf ortamının ders sunumları için birlikte kullanılmasını 

tüm öğrenciler istediklerini belirtmiĢlerdir (öğrencilerin %72,22‟si tamamen katılmıĢ, 

%27,7‟si katılmıĢtır). Derslerin tamamen internet üzerinden yapılması ilgimi çeker 

ifadesine öğrencilerin %27,77 si kesinlikle katılmazken, %11,11‟i katılmamıĢtır 

(M5). 

 

Ġnternet kullanımı kategorisi ile ilgili olarak Ģu sonuçlar ortaya çıkmaktadır; 

öğrencilerin büyük çoğunluğu internetten ders çalıĢmanın sıkıcı olmadığını 

belirtmiĢlerdir (%55,5‟i katılmadığını, %27,7‟si kesinlikle katılmadığını belirtmiĢtir, 

M7). Ders ile ilgili etkinlikleri internet üzerinden düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini 

(%50‟si tamamen katılmıĢ, %16,6‟sı katılmıĢtır, M13), kendilerini araĢtırmaya 

sevkettiğini (%33,3‟ü tamamen katılmıĢ, %50‟si katılmıĢtır, M14), arkadaĢları ile 

internet ortamında ders çalıĢmaktan hoĢlandıklarını (%50‟si tamamen katılmıĢ, 

%33,3‟ü katılmıĢtır, M15).     

 

Koordinasyon kimyası kategorisi ile ilgili olarak Ģu sonuçlar ortaya 

çıkmaktadır; Koordinasyon kimyası dersinde internet destekli etkinliklere yer 

verilmesini istediklerini (%66,6‟si tamamen katılmıĢ, %33,3‟ü katılmıĢtır, M16), 

günlük yaĢamla ilgili senaryoların koordinasyon kimyasına ilgilerini arttırdığını 

(%72,2‟si tamamen katılmıĢ, %27,7‟si katılmıĢtır, M20) ve koordinasyon kimyası 

dersinde iĢbirlikli çalıĢmalar yapmanın öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını (%72,2‟si 

tamamen katılmıĢ, %22,2‟si katılmıĢtır, M21). 

 

Yukarıdaki bulgulara göre iĢbirlikli öğrenme kategorisi ile ilgili olarak elde 

edilen bulgulardan Ģu sonuçlar ortaya çıkmaktadır; öğrenciler iĢbirlikli çalıĢmalardan 

hoĢlandıklarını (%88,8‟si tamamen katılmıĢ, %11,1‟i katılmıĢtır, M22), 

arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢmanın öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını (%83,3‟ü tamamen 

katılmıĢ, %16,6‟sı katılmıĢtır, M23), iĢbirlikli çalıĢmaların problem çözme (%55,5‟i 
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tamamen katılmıĢ, %44,4‟ü katılmıĢtır, M31) ve sosyal becerilerini geliĢtirdiğini 

(%88,8,‟i tamamen katılmıĢ, %5,5‟i katılmıĢtır, M25) belirtmiĢlerdir. ĠĢbirlikli 

öğrenme ortamlarında kendilerini daha özgür hissettiklerini belirten öğrenciler 

(%44,4‟ü tamamen katılmıĢ, %55,5‟ü katılmıĢtır, M30), iĢbirlikli çalıĢmaların 

internetten yapılmasından hoĢlandıklarını ifade etmiĢlerdir (%50‟si tamamen 

katılmıĢ, %44,4‟ü katılmıĢtır, M32).  

 

Web sayfası kategorisi ile ilgili olarak Ģu sonuçlar ortaya çıkmaktadır; web 

sayfasının kullanıĢlı olduğunu (%55,5‟i tamamen katılmıĢ, %44,4‟ü katılmıĢtır, 

M38), web sayfasında anlaĢılır bir dil kullanıldığını (%83,3‟ü tamamen katılmıĢ, 

%16,6‟sı katılmıĢtır, M39), web sayfasının iĢbirlikli çalıĢmalar için uygun olduğunu 

(%66,6‟sı tamamen katılmıĢ, %27,7‟si katılmıĢtır, M40) ve arkadaĢları ile web 

sayfası üzerinden rahatça iletiĢim kurabildiklerini (%55,5‟i tamamen katılmıĢ, %5,5‟i 

katılmıĢtır, M43) belirtmiĢlerdir. 

 

Görüşme Formundan Elde Edilen Bulgular 

 

GF, 18 öğrenciye uygulanmıĢ ancak öğrencilerden 1‟i görüĢlerini açıklamak 

istememiĢtir. GF‟den elde edilen bulgular WDĠÖG‟nden elde edilen bulguları 

desteklemektedir. GF‟den elde edilen bulgular Tablo 35‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 36 GörüĢme Formu Verilerinden Elde Edilen Bulgular 

Madde 
Yanıtlar 

 n Gerekçe f 

M1. Bu uygulamayı sevdiniz mi? Neden? Evet 17 

Konunun somutlaĢtırılarak daha anlaĢılır hale 
getirilmesi 

8 

Uygulamada iĢbirlikli çalıĢma olması 6 

 AraĢtırmaya yöneltmesi ve daha aktif hale 
gelmeleri 

5 

Uygulamanın ilgi çekici olması 4 

M4. Bir grubun üyesi olarak grup arkadaĢların 
ile birlikte çalıĢmak senin için etkili oldu mu? 

Evet/Hayır çünkü: 

Evet 14 
Bilgi alıĢveriĢi 7 

ĠĢbirlikli çalıĢma 6 

Hayır 2 Bazı grup üyelerinde gönülsüzlük 2 

M5. Web üzerinden  yapılan grup çalıĢmalarının 

daha faydalı olması için neler yapılabilir? 

Grup çalıĢmalarının farklı gruplarla dönüĢümlü sürdürülmesi 2 

Grupların öğrencilerin isteklerine göre oluĢturulması  2 

Grup üyelerinin daha fazla biraraya gelmeleri gerektiği 2 

M6. Webi ders etkinlikleri için gerekli görüyor 
musun?   

Evet 17 

Daha ilgi çekici 3 

Akılda kalıcı 2 

M8. Web destekli öğrenmenin geleneksel 

yöntemlere göre olumsuz bulduğunuz yönleri 
nelerdir? Bu olumsuzluklar nasıl giderilebilir? 

Olumsuzluk 
var 

8 

web kullanımının fazla zaman aldığını 1 

Online sınavlarda özel karakterlerin yazımında 
tecrübe eksikliklerinin olması nedeni ile 

zorlandıklar 

3 

online sınavların güvenilir olamayabileceğini 1 

herhangi bir problemle karĢılaĢtıklarında 

anında dönüt alamadıklarını 
2 

öğretmenle internet ortamında daha fazla 
iletiĢim kurmaları gerektiğini 

2 

Olumsuzluk 

yok  
6 

 
 

M9. Derslerin tamamen web üzerinden 

yapılmasını olumlu karĢılar mısınız? Neden? 

Evet 8 
ilgi çekici olması 3 

Ġnternette zaman sınırlaması olmaması 5 

Hayır 9 

internetin bazen yetersiz olması 1 

internetin pasifleĢtirmesi 2 

ihtiyaç duyduklarında danıĢabilecekleri bir 

öğretmenin mutlaka olması gerektiği 
4 

M10. Derslerin belirli bir bölümünün Web 

üzerinden yapılmasını nasıl kaĢılarsınız? 
Olumlu 17 

 
 

M11. KullanmıĢ olduğunuz web sayfasının 
tasarımı, kullanım kolaylığı ve konu ile ilgili 

içerdiği bilgiler açısından neler 

düĢünüyorsunuz? Eksik gördüğünüz taraflar 
nelerdir? 

Olumlu 17 

konu ile ilgili bilgiler kullanıĢlı ve yeterli  6 

web sayfasının tasarımı ilgi çekici 5 

web sitesi iĢlevsel ve kullanıĢlı bir arayüze 
sahip  

4 

iletiĢim sayfasının daha kullanıĢlı bir arayüze 

sahip olması gerektiği 
1 

grup çalıĢma yaprakları (wiki sayfası) ile 

çalıĢırken zorlandıkları 
1 

 

GF‟den elde edilen bulgulara göre; “Bu uygulamayı sevdiniz mi? Neden?” 

sorusuna görüĢ belirten öğrencilerin tamamı (n=17) bu uygulamayı sevdiklerini 

belirtmiĢtir. Sevmelerine gerekçe olarak; konunun somutlaĢtırılarak daha anlaĢılır 

hale getirilmesini (n=8), araĢtırmaya yöneltmesi ve daha aktif hale gelmelerini (n=5), 

uygulamanın ilgi çekici olmasını (n=4), uygulamada iĢbirlikli çalıĢma olmasını (n=6) 

belirtmiĢlerdir. “Bu uygulamayı sevdiniz mi? Neden?” sorusuna verilen örnek 

yanıtlar aĢağıdaki gibidir: 



  

 

127 

Ders, soyutluktan biraz kurtuldu. Anlaşılır hale geldi. Bu yüzden sevdim. 

Araştırmaya yöneltiyor ve somutlaştırıyor. 

Hem işbirlikli öğrenme hem de internet üzerinden olması gerçekten yararlı 

oldu. 

İşbirlikli ve görsel olduğu için sevdim. 

Sevdim çünkü bu uygulama öğrenciyi öğrenme sırasında daha aktif kıldığı 

için kalıcı öğrenme sağlıyor. 

 

14 öğrenci bir grubun üyesi olarak çalıĢmanın bireysel çalıĢmalardan daha 

etkili olduğunu, 2 öğrenci ise daha etkili olmadığını belirtmiĢtir. Etkili olduğunu 

düĢünen öğrenciler bilgi alıĢveriĢi olmasını (n=7), iĢbirlikli çalıĢma olmasını (n=6), 

etkili olmadığını düĢünen öğrenciler ise bazı grup üyelerinin gönülsüz olmasını (n=2) 

gerekçe olarak belirtmiĢlerdir. “Bir grubun üyesi olarak grup arkadaĢların ile birlikte 

çalıĢmak senin için etkili oldu mu? Neden?” sorusuna verilen örnek yanıtlar aĢağıda 

belirtilmiĢtir: 

Evet, çünkü bilgi alışverişinde bulunduk. Eksiklerimizi tamamladık. 

Evet, çünkü benim bilmediklerimi grup arkadaşlarımın bilmesi ve diğer 

gruplarla da fikir alışverişinde bulunabildik. 

Hayır, kompleksli ve alıngan grup arkadaşları olduğunda etkili 

olmayabiliyor. 

Evet, sordum ve anlattım daha iyi öğrendim. 

 

“Web üzerinden yapılan grup çalıĢmalarının daha faydalı olması için neler 

yapılabilir?” sorusuna iliĢkin 2 öğrenci grup çalıĢmalarının farklı gruplarla 

dönüĢümlü sürdürülmesini, 2 öğrenci grupların öğrencilerin isteklerine göre 

oluĢturulmasını ve 2 öğrenci de grup üyelerinin daha fazla biraraya gelmeleri 

gerektiğini belirtmiĢlerdir.   

 

 “Ġnterneti ders etkinlikleri için gerekli görüyor musun?” sorusuna iliĢkin 

olarak görüĢ belirten öğrencilerin tamamı (n=17) ders etkinlikleri için internetin 

kullanılmasının gerekli olduğunu, internetin daha ilgi çekici olduğunu (n=3) ve 

internetteki etkinliklerin daha akılda kalıcı olduğunu (n=2) belirtmiĢlerdir. 
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“Ġnternet destekli öğrenmenin geleneksel yöntemlere göre olumsuz 

bulduğunuz yönleri nelerdir? Bu olumsuzluklar nasıl giderilebilir?” sorusuna 6 

öğrenci herhangi bir olumsuzluk olmadığını ifade etmiĢtir. Diğer öğrenciler (n=8), 

web kullanımının fazla zaman aldığını (n=1), online sınavlarda özel karakterlerin 

yazımında tecrübe eksikliklerinin olması nedeni ile zorlandıklarını (n=3), online 

sınavların güvenilir olamayabileceğini (n=1), herhangi bir problemle 

karĢılaĢtıklarında anında dönüt alamadıklarını (n=2), öğretmenle internet ortamında 

daha fazla iletiĢim kurmaları gerektiğini (n=2) belirtmiĢlerdir. 

 

“Derslerin tamamen internet üzerinden yapılmasını olumlu karĢılar mısınız? 

Neden?” sorusuna yönelik olarak 8 öğrenci derslerin tamamen internet üzerinden 

yapılmasını istediklerini belirtmiĢtir. Fakat diğer öğrenciler (n=9) bu görüĢe 

katılmamıĢlar, 1 öğrenci de derslerin tamamen internet üzerinden yapılabileceğini 

ancak kendini hazır hissetmediğini belirtmiĢtir. Olumlu düĢüncelere sahip olanlar, 

internetin ilgi çekici (n=3) olduğunu ve internette zaman sınırlaması (n=5) 

olmadığını belirtmiĢlerdir. Olumsuz düĢüncelere sahip olanlar internetin bazen 

yetersiz olduğunu (n=1), internetin pasifleĢtirdiğini (n=2), ihtiyaç duyduklarında 

danıĢabilecekleri bir öğretmenin öğrenme sürecinde mutlaka olması gerektiğini (n=4) 

ifade etmiĢlerdir.   

 

Öğrencilerin tamamı “Derslerin belirli bir bölümünün internet üzerinden 

yapılmasını nasıl karĢılarsınız?” sorusuna olumlu yanıt vermiĢlerdir (n=17). 

Derslerin belirli bir bölümünün internet üzerinden yapılmasının daha kullanıĢlı ve 

daha etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

“KullanmıĢ olduğunuz web sayfasının tasarımı, kullanım kolaylığı ve konu 

ile ilgili içerdiği bilgiler açısından neler düĢünüyorsunuz? Eksik gördüğünüz taraflar 

nelerdir?” sorusuna yönelik olarak 2 öğrenci ilk kullanmaya baĢladıklarında web 

sayfasının kullanımının zor olduğu ancak web sayfasını kullandıkça kolaylaĢtığını 

belirtmiĢlerdir. Web sayfasında konu ile ilgili bilgilerin kullanıĢlı ve yeterli olduğunu 

(n=6), web sayfasının tasarımının ilgi çekici olduğunu (n=5), web sitesinin iĢlevsel 
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ve kullanıĢlı bir arayüze sahip olduğunu (n=4), grup üyelerinin iletiĢiminde 

kullanılan iletiĢim sayfasının daha kullanıĢlı bir arayüze sahip olması gerektiğini 

(n=1), web sayfasında grup çalıĢma yaprakları (wiki sayfası) ile çalıĢırken 

zorlandıklarını (n=1) ifade etmiĢlerdir. 

 

Web Sayfası Forum Etkinliğinden Elde Edilen Bulgular 

 

WFE‟den elde edilen bulgular hem GF‟den hem de WDĠÖG‟den elde edilen 

bulguları desteklemektedir. Öğrencilerin tamamı uygulamayı sevdiklerini (n=18) 

ifade etmiĢlerdir; 

 

Her zaman yapılan çalıĢmalardan farklı ve zevkli bir çalıĢmaydı. 

ArkadaĢlarımla daha iyi iletiĢim kurmayı öğrendim. Bu konuyu anlamamı 

kolaylaĢtırdı. Animasyonlar, örnek deney gösterimleri çok hoĢuma gitti. [9 

numaralı öğrencinin görüĢü, Ö9] 

 

Her zaman yapılan çalıĢmalardan farklı ve zevkli bir çalıĢmaydı. 

ArkadaĢlarımla daha iyi iletiĢim kurmayı öğrendim. Bu konuyu anlamamı 

kolaylaĢtırdı. Animasyonlar, örnek deney gösterimleri çok hoĢuma gitti. Bu 

çalıĢmaların çok erken saatte baĢlaması dolayısıyla tam uykumu alamamam 

konuya odaklanmamı zorlaĢtırdı. [Ö4 görüĢü] 

 

Web ortamında iĢbirlikli çalıĢmadan hoĢlandıklarını ve derslerin web 

ortamında etkinliklerle desteklenmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir (n=8); 

 

Ġki yıl içinde ilk defa uygulanan bir iĢbirlikli çalıĢma yöntemi. Hem grup 

olarak  çalıĢılması ve buna ek olarak internetin kullanılması güzel bir 

uygulama. [Ö2 görüĢü] 

 

Bu tür uygulamaların diğer derslerde de uygulanmasını istediklerini (n=4) 

belirtmiĢlerdir. 
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Bu uygulamanın tüm dersler içinde uyarlanmasını en samimi duygularımla 

istiyorum... [Ö11 görüĢü] 

 

1 öğrenci uygulamada eksiklik olarak iĢbirlikli çalıĢmanın sanal ortamda tam 

kendini hissettiremediğini belirtmiĢtir; 

 

ĠĢbirlikli çalıĢmanın  sanalda tam olarak kendini hissettirememesi.. [Ö11 

görüĢü] 

 

Üç boyutlu molekül modelleri kullanılmasının hoĢlarına gittiğini 

belirtmiĢlerdir (n=9); 

 

Bu bölümde hoĢuma giden yönler izomerliğin görsel ve üç boyutlu 

görülebilmesi kitaptan ya da notlardan bu kadar düzgün anlaĢılamıyor ya da 

daha fazla zaman alıyor. [Ö1 görüĢü] 

 

Tüm bu bulgulara ek olarak; sınıf ortamında öğrencilerle yapılan 

konuĢmalarda öğrenciler böyle bir uygulamanın öğretmenlik mesleğinde 

uygulayabilecekleri örnek bir model oluĢturduğunu ve öğretmen olduklarında böyle 

bir çalıĢmayı öğrencilerine uygulamak istediklerini belirtmiĢlerdir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde veri toplama araçlarından elde edilen bulgulara iliĢkin sonuçlar 

yorumlanmıĢ ve bu sonuçlar alanyazını doğrultusunda ele alınarak tartıĢılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar ve tartıĢma bağlamında bazı önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

 

Bu çalıĢmanın amacı; web destekli iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin 

baĢarısına etkisini belirlemek ve ayrıca öğrencilerin sosyal becerilerine, bilimsel 

süreç becerilerine katkısını araĢtırmak, bu öğrenme yaklaĢımına iliĢkin öğrencilerin 

görüĢlerini almaktır. Bulgular WDĠÖ ile öğrenim gören öğrencilerin ĠÖ ile öğrenim 

gören öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını, bilimsel süreç becerilerinin daha 

fazla arttığını ancak sosyal beceriler açısından anlamlı bir farklılığın oluĢmadığını 

ortaya koymaktadır. Öğrenciler bu öğrenme yaklaĢımına iliĢkin genel olarak olumlu 

görüĢler ortaya koymuĢlardır.  

 

Alanyazında öğrencilerin öğrenme ve baĢarı düzeylerine iliĢkin bazı 

farklılıklar olsa da bu araĢtırmanın sonuçları büyük oranda ilgili alanyazını ile 

paralellik göstermektedir (El-Deghaidy & Nouby, 2008; Delialioglu & Yildirim, 

2008; Korkmaz & Harwood, 2004; Vernadakis, Antoniou, Giannousi, Zetou & 

Kioumourtzoglou, 2010; Williams et al., 2008).  Ayrıca bu öğrenme yaklaĢımına 

iliĢkin öğrencilerin görüĢleri de araĢtırma ile ilgili alanyazını ile paralellik 

götsermektedir (Liaw et al., 2008; Suthers et al., 2003; Smith et al., 2005; Tseng et 

al., 2008).  

 

Anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası konusu öğrenciler 

tarafından zor, karmaĢık ve soyut bir konu olarak tanımlanmaktadır (Korkmaz & 

Harwood, 2004; Leedy, 2002; Singer et al., 2006). Williams et al. (2008), anorganik 

kimya dersinde bu çalıĢmadakine benzer bir öğrenme yaklaĢımını kullandıkları 
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çalıĢmalarında öğrenci baĢarılarının arttığı ve öğrencilerin bu öğrenme 

yaklaĢımından memnun kaldıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu araĢtırmada, günlük 

yaĢamla ilgili senaryoların, üç boyutlu modellerin, iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinin, 

yüz yüze sınıf ortamı ve web ortamının birlikte kullanılması, öğrencilerin 

öğrenmelerini kolaylaĢtırmıĢ ve böylece baĢarılarını arttırmıĢtır. Bu durum 

öğrencilerin bu öğrenme yaklaĢımına iliĢkin görüĢlerini olumlu yönde etkilemiĢtir. 

  

ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımlarında temel amaç öğrenci-öğrenci, öğrenci-

öğretmen ve öğrenci-içerik etkileĢimini en üst düzeye taĢımaktır (Bandiera & Bruno, 

2006). Web ortamı öğrenciler arasındaki iletiĢimi ve etkileĢimi sağlayabilen bir 

özelliğe sahip olması nedeni ile iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının önemli bir parçası 

haline gelmeye baĢlamıĢtır (Meyer, 2002: 74). Moskal (2001); iĢbirlikli öğrenmede 

sadece yüz yüze etkileĢimin olduğu sınıf ortamı ile karĢılatırıldığında yüz yüze 

etkileĢimin ve web ortamının birlikte kullanıldığı karma öğrenme yaklaĢımının 

öğrenci-öğrenci etkileĢimini daha fazla arttırdığını vurgulamaktadır. Bu çalıĢmadan 

elde edilen bulgulara göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sosyal becerilerinde 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Anlamlı bir farkın ortaya çıkmamasının nedeni 

her iki grupta da iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının uygulanmıĢ olması olabilir. Bununla 

birlikte anlamlı bir fark gözlenmemesine rağmen deney grubu öğrencilerinin sosyal 

becerileri kontrol grubu öğrencilerinin sosyal becerilerine oranla daha fazla artıĢ 

göstermiĢtir. Öğrenme sürecine yönelik öğrenci görüĢleri de bu durumu 

desteklemektedir. Deney grubundaki öğrenciler birbirleri ile sınıf dıĢında da 

arkadaĢları ile web sayfası aracılığı ile iletiĢim kurabildiklerini, bu nedenle sosyal 

yönden kendilerini uygulama öncesine göre daha geliĢmiĢ hissettiklerini ifade 

etmiĢlerdir.   

 

Bu olumlu açıklamaların yanında web ortamında gerçekleĢtirilen öğrenme 

sürecindeki iĢbirliğinin sağlanması ile ilgili bazı problemler alanyazında yer 

almaktadır (Fung, 2004). Fung (2004), web ortamında iĢbirliğinin sağlanması ile 

ilgili problemin, bu tür çalıĢmaların çok zaman alması ve zaman yetersizliği ile web 

ortamında öğrenme tecrübesinin eksikliğinden kaynaklandığını belirtmiĢtir. Bu 

çalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre; öğrencilerin web ortamındaki 
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değerlendirmelerde zaman yetersizliğinden yakınmaları, uygulamadan önce tanıtım 

çalıĢması yapılmasına rağmen böyle bir öğrenme yaklaĢımına ilk defa katılıyor 

olmaları nedeni ile tecrübe eksikliği yaĢamaları, bazı grup üyelerinin birbiri ile uyum 

sorunu yaĢamaları ve bazı üyelerin iĢbirliğinin sağlanmasında pasif kalması bu 

uygulamada belirlenen eksikliklerdendir. Yukarıda bahsedilen nedenlerden dolayı 

web destekli iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının uygulama süreci önceden çok iyi 

planlanmalıdır (özellikle grup üyelerinin belirlenmesi, grupların oluĢturulması, 

bireysel ve iĢbirlikli etkinliklerin belirlenmesine dikkat edilmelidir).   

 

Öğrenme ve öğretme sürecinde önemli faktörlerden biri de öğrenci-öğretmen 

etkileĢimidir (Ferguson & DeFelice, 2010; Moore, 1989; Swan, 2002). Yüzyüze 

etkileĢim süresi azaltıldığında, öğrenci-öğretmen etkileĢiminin de azaldığı 

düĢünülmesine rağmen karma öğrenme yaklaĢımı ile bu etkileĢim daha da 

derinleĢmekte ve artmaktadır (Aycock, Garnham & Kaleta, 2002). Karma öğrenmede 

web ortamı; öğretmenlerin e-mail, chat ve/veya eĢzamanlı ve eĢzamansız tartıĢmalar 

aracılığı ile öğrencilere anında dönütler verebilmelerine imkân vererek öğretmenlerin 

öğrenciler ile etkileĢimini arttırmaktadır. Öğretmenler tarafından öğrencilere verilen 

bu geri dönütler hem etkili öğrenmede hem de biliĢsel öğrenmede önemli bir 

faktördür (Martyn, 2003: 22). Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerine bu tür bir öğrenme yaklaĢımının olumlu katkılar 

sağladığını ortaya koymaktadır. 

 

Öğrencileri ile iyi bir etkileĢimde bulunan öğretmen web ortamında 

gerçekleĢtirilen derslerin baĢarılı olması için gerekli olan üç önemli faktörden 

(öğretmen, öğrenci, ders içeriği) biridir (Swan, 2002). Öğretmenler yüz yüze 

etkileĢim esnasında öğrencilere sözlü ya da yazılı olarak biçimlendirici ve düzey 

belirleyici geri dönütler verirler.  Web ortamı ise öğretmenlerin öğrencilere otomatik 

olarak anında geri dönütler vermelerine imkân vermektedir (testler ve anketler, web 

ortamındaki statülerini güncelleme). Öğretmenler, öğrencilere verilen görevlerde 

durumlarını ve üstlendikleri öğrenme sorumluluklarını web ortamında kolayca 

belirleyebilmektedirler  (Toth, Beardsley & Foulger, 2010). Bununla birlikte, Fung 

(2004) öğrencilerin verilen görevi tamamlamaları için gereken sürenin yetersiz 
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olduğunu, ancak sınıf ortamında yüz yüze etkileĢime göre öğrencilerin kendilerine 

verilen görevlerde daha fazla sorumluluk almalarını sağlamada web ortamının daha 

etkili olduğunu ifade etmiĢtir (Toth et al., 2010). Brunner (2006); bilgiyi olduğu gibi 

aktaran değil öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir rol üstlenmeleri gerektiğine vurgu 

yapmıĢtır.  Seung (2005); çalıĢmasında öğrencilerin bir soruları olduğunda 

öğretmenler tarafından hemen yanıtlanmadığını belirttikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu 

çalıĢmada da öğrenciler öğrenme sürecinde mutlaka bir öğretmenin yer alması 

gerektiğini, web ortamında ve sınıf ortamında öğretmenlerinin kendilerine daha fazla 

geri bildirim sağlaması gerektiğini bildirmiĢlerdir. 

 

Öğrenmenin tamamen sınıf ortamında yüz yüze mi, tamamen web ortamında 

mı yoksa karma bir öğrenme modeli ile mi daha iyi gerçekleĢeceği alanyazında 

tartıĢma konusudur. Tamamen web ortamında yapılan derslere göre karma 

öğrenmenin uygulandığı derslerde öğrencilerin memnuniyetlerinin daha fazla olduğu 

ortaya konmaktadır (Dziuban, Hartman & Moskal, 2004). King (2002); karma 

öğrenmenin tamamen web ortamında yapılan öğrenmeye göre daha fazla etkileĢim 

ve iĢbirliği sağladığını ifade etmektedir. Brunner (2006); çalıĢmasında, tüm 

koĢulların eĢit olarak sağlandığı bir durumda karma öğrenmenin uygulandığı 

derslerin hem tamamen yüz yüze yapılan hem de tamamen web ortamında yapılan 

derslere göre daha etkili bir öğrenme ortamı olduğunu belirtmiĢtir. Yüz yüze sınıf 

ortamında yapılan derslere göre tamamen web ortamında yapılan derslerde 

öğrenimini tamamlamayan öğrenci sayısının daha yüksek olduğu ve öğrenime devam 

etme oranın ise daha düĢük olduğu belirtilmektedir. (Carr, 2000). Karma öğrenmenin 

tamamen web ortamında yapılan öğrenmeye göre öğrenime devam etme oranınını 

büyük bir oranda arttırdığı, tamamen yüz yüze sınıf ortamında yapılan öğrenmeye 

göre ise en azından eĢit düzeyde olduğu belirtilmektedir (Dziuban, 2010). Suthers et 

al., (2003); öğrencilerin sınıf ortamında yüz yüze yapılan derslerde sağlanamayan 

iletiĢimin web ortamında telafi edilebildiğine inanmaları nedeni ile web ortamında 

yapılan derslerin baĢarıya büyük bir etkisinin olduğunu belirtmiĢlerdir. Fakat 

çalıĢmalarından elde ettikleri gözlemlerde ise fiziksel olarak birlikte çalıĢma ile 

paylaĢılan farkındalığın (bilinçli öğrenme) yetersizliği, yüzyüze iletiĢim esnasında 

kullanılan el ve yüz mimiklerinin kullanılmasının zor olması nedeni ile tamamıyla 
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web ortamında yapılan derslerin öğrencilerin baĢarısına daha az etkide bulunduğunu 

ortaya koymaktadır. Karma öğrenme ise her iki ortamda yaĢanan bu eksikliklerin 

ortadan kaldırılmasını sağlamaktadır (Brunner, 2006). Bu çalıĢmada öğrencilerin 

derse katılımı uygulamanın baĢından sonuna üst düzeyde olmuĢtur. Öğrenciler 

kendilerini hazır hissetmedikleri için derslerin tamamen web ortamında yapılmaması 

gerektiğini, arkadaĢlarıyla ve özellikle öğretmenleriyle mutlaka yüzyüze görüĢmek 

istediklerini belirtmiĢlerdir. Derslerin tamamen web ortamında yapılmasından çok 

karma öğrenmenin uygulanmasının öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢlerdir. 

 

Alanyazında  öğrenme sürecinde Moodle‟ın etkinliğinin tartıĢıldığı 

araĢtırmalarda, öğrenciler arasında ve öğrencilerin öğretmenleri ile olan iĢbirlikli 

iletiĢiminde etkili bir öğrenme, öğretme aracı olduğu vurgulanmaktadır   (Blas & 

Fernández, 2009; Huang, Chen & Chen, 2009; Vighnarajah et al., 2009). Bu 

araĢtırmadan elde edilen bulgular da alanyazınını desteklemektedir. Web sayfasının 

(Moodle) kullanımına iliĢkin öğrenciler ilk kullandıklarında web sayfasının 

kendilerine karmaĢık ve zor geldiğini ancak kullandıkça web sayfasının kullanımının 

çok kolay olduğunu gördüklerini belirtmiĢlerdir. Özellikle web sayfası üzerinden 

diğer arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle iletiĢim kurabilmeleri çok hoĢlarına gitmiĢ, 

web sayfasının iĢbirlikli çalıĢmalara uygun olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bunların 

yanında öğrenciler özellikle wiki sayfası, grup üyeleriyle iletiĢim kurdukları sayfa ve 

online sınav sayfasının arayüzünün biraz daha dinamik/kullanıĢlı yapılması gerektiği 

ve görselliğinin arttırılması gerektiği yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir.   

 

5.2. Öneriler 

 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ve öğrencilerin WDĠÖ‟nün öğrenme 

sürecine katkısına yönelik görüĢleri WDĠÖ‟nün öğrenme sürecine olumlu katkılar 

sağladığını ortaya koymasına rağmen bu yaklaĢımın bazı eksikliklerinin de olduğu 

belirlenmiĢtir. Eksikliklerin bu tür uygulamalardan önce belirlenerek ortadan 

kaldırılması öğrenme sürecini daha etkin kılacaktır. Bu çalıĢmadan elde edilen 

bulgular ve uygulamaya yönelik öğrenci görüĢleri bu tür uygulamaların planmasında 

önemli bir yol gösterici olabilir.  
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Öğretmenler, bu tür uygulamalardan önce mutlaka durum tespiti yapmalı 

öğrenci görüĢleri de göz önüne alınarak öğretim süreci planlanmalıdır. ĠĢbirlikli 

çalıĢma gerektiren bu tür uygulamalarda, özellikle grupların oluĢturulması ve 

iĢbirlikli çalıĢma süreci (hangi etkinliklerin sınıf ve hangi etkinliklerin web 

ortamında kullanılacağı) iyi planlanmalıdır.  

 

Öğrenme sürecinde önemli faktörlerden birisi olan öğrenciler, uygulama 

baĢlangıcında öğrenme sürecine yönelik bilgilendirilmelidirler. Özellikle, web 

ortamında iĢbirliğinin etkin kullanılabilmesi için  web ortamında kullanılan araçların 

(online çalıĢma yaprakları,…) kullanımı konusunda öğrenciler yeterince 

bilgilendirilmeli ve öğrenciler iĢbirlikli çalıĢma sürecine hazır hale getirilmelidir. 

 

Bu çalıĢmanın sonuçlarından biri, kimya öğretmen adayı olan bu öğrencilerin 

böyle bir uygulamanın öğretmenlik mesleğinde uygulayabilecekleri örnek bir model 

oluĢturduğunu ve öğretmen olduklarında böyle bir çalıĢmayı öğrencilerine 

uygulamak istediklerini belirtmeleridir. Bu noktadan hareketle, öğretmen adaylarına 

kimya dersine yönelik web uygulamaları (web destekli iĢbirlikli öğrenme, uzaktan 

eğitim uygulamaları…) ile ilgili teorik bilgi yerine uygulamalı eğitim verilmelidir. 

Halen görev yapmakta olan öğretmenlere de bu tür uygulamalar ya da farklı öğretim 

yöntemlerine iliĢkin uygulamalı hizmetiçi eğitimler düzenlenmelidir. 

 

Bu uygulama anorganik kimya dersinde koordinasyon kimyası konusunun 

öğretimi için gerçekleĢtirilmiĢtir. Web destekli iĢbirlikli öğrenme, farklı derslerde ve 

konularda da uygulanarak denenmelidir. 

 

Bu çalıĢmada, bireysel çalıĢmalar ve iĢbirlikli çalıĢmaların 

değerlendirilmesine yönelik online quiz, online çalıĢma yaprakları, online anket gibi 

farklı değerlendirme araçları kullanılmıĢtır. Öğretmenler öğrenme sürecinin 

değerlendirilmesine iliĢkin bilgilerini güncellemeli, farklı değerlendirme araçlarını 

iĢe koĢmalıdırlar.  

 



  

 

137 

Bu çalıĢmada kullanılan Moodle, web üzerinden yapılan iĢbirlikli öğrenme 

çalıĢmaları için öğrencilerden alınan görüĢlerin desteği ile etkin bir araç olabileceği 

ortaya konmuĢtur. Ancak bazı eksikliklerinin giderilmesi gerektiği de ortaya 

çıkmıĢtır. Özellikle öğrenciler arası ve öğrenci-öğretmen iletiĢim penceresi daha 

kullanıĢlı hale getirilmeli ve fazla özellik içermelidir. Öğretmen her bir grubun 

çalıĢma sürecinde yaptıkları yazıĢmaları karĢılaĢtırmalı olarak görebilmeli, 

yazıĢmalarda kullanılan bazı anahtar sözcüklere ve tartıĢmaya katılan öğrencilere 

iliĢkin istatistiki bilgilere ulaĢabilmelidir. Özellikle çalıĢma yapraklarında (wiki) 

kimya dersine özgü olan bazı özelliklerin (molekül modeli oluĢturabilme, Ģekil 

çizebilme, grafik oluĢturma gibi) standart olarak sunulması ya da derse özgü Moodle 

versiyonunun oluĢturulması son derece önemlidir.   
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EKLER 

Ek 1: Akademik BaĢarı Testi Taslak Formu 

1. I. Bileşiklerinde birden fazla farklı değerliğe 
sahip olabilirler.   
II.Kompleks bileşikler oluşturabilirler. 
III. Geçiş elementlerinin bir çoğunun 
bileşikleri renklidir. 
Geçiş metalleri ile ilgili yukarıda verilen 
özelliklerden hangileri doğrudur? 
A) I ve II B) I ve III     C) II ve III     

D) Yalnız II E) I, II ve III 

2. Aşağıdaki verilenlerden hangileri yanlıştır? 
I. Hiçbir geçiş metali doğada serbest 

olarak bulunamaz. 
II. Erime ve kaynama noktaları oldukça 

düşüktür. 
III. Çoğu ısıyı ve elektriği iyi iletir. 
A) I ve III  B) II ve III      C) I, II ve III   

D) I ve II    E) Yalnız I 
3. [Co(NH3)6]Br3 kompleksi için aşağıda 

verilenlerden hangileri doğrudur? 
I. Merkez atom Co ‘dur. 
II. Br 

-
 iyonları liganttır. 

III. Co , +2 değerliklidir. 
A)Yalnız II  B) Yalnız III  C) Yalnız I ve II    

D) II ve III  E)I, II ve III 
4. [Co(NH3)5(NO2)]Cl2 kompleksi ile ilgili aşağıda 

verilenlerden hangileri yanlıştır? 
A) Co nun koordinasyon sayısı 8 dir. 
B) Penta Ammin Nitro kobalt (III) klorür 
olarak isimlendirilir. 
C) Merkez atom Co dur. 
D) NH3, NO2 ve Cl liganttır. 
E) Birincil koordinasyon küresinde NH3 ve 
NO2 yer alır., 

5. 24Cr elementi ile ilgili aşağıda verilen 
bilgilerden hangisi yanlıştır? 
A) Geçiş elementidir. 
B) Elektronik konfigürasyonu 18[Ar] 3d

4
 4s

2
 

şeklindedir. 
C) 4. Periyotta yer alır. 
D) Erime ve kaynama noktası çok yüksektir. 
E) Bileşiklerinde birden fazla farklı değerlik 
alabilir. 

6. 29Cu elementine ilişkin aşağıda verilen 
bilgilerden hangisi doğrudur? 
A) Alkali metaldir. 
B) Elektrik iletkenliği çok düşüktür. 
C) Elektronik konfigürasyonu 18[Ar] 3d

10
 4s

1 

D) Renkli bileşikler oluşturamaz. 
E) Bileşiklerinde birden fazla farklı değerlik 
alamaz. 
 

7.  [Cu(NH3)4]SO4  ve K[Co(NH3)2Br4+ bileşikleri 
ile ile ilgili; 
I. Koordinasyon sayıları sırasıyla 4 ve 6 dır. 
II. Merkez atom sırasıyla Cu ve K dır. 
III. Ligant sayıları sırasıyla 5 ve 3 tür.  
yukarıda verilen bilgilerden hangileri 
doğrudur? 
A) Yalnız I  B) Yalnız III    C) II ve III    

D) I ve III   E) I, II ve III 
8. Aşağıda verilen bilgilerden hangileri A Grubu 

Metalleri ve Geçiş Metallerinin özellikleri 
arasında yer alır?  
I. Erime ve kaynama noktaları düşüktür. 
II. Çoğu ısıyı ve elektriği iyi iletirler 
III. Bileşiklerinin çoğu paramanyetiktir. 
A Grubu Metalleri         Geçiş Metalleri 
A) I,II   I,II,III 
B) I,II   II,III 
C) II,III   I,III 
D) II,III   I,II 
E) I,II,III   I,III 
 

9. Aşağıda verilen isimlendirmelerden hangisi 
yanlıştır? 

A) Na3[Cr(NO2)6]  Sodyum hekzanitro kromat(III) 
B) K3[Fe(CO)(CN)5]  Potasyum pentasiyano  

karbonilferrat(II) 
C) C) K3[Al(C2O4)3] Potasyum triokzalato  Alimünat (III) 

D) [Co(NH3)6]Br2       Hekzamminkobalt(II) bromür 
E) [Co(en)3)]2(SO4)3 Tris(etilendiammin) kobalt(II)sülfat 
 

10. Aşağıda verilen isimlendirilmesi yapılmış 
bileşiklerin hangisinin kapalı formülü doğru 
yazılmıştır? 

A)Bakır(II) tetraammin  [Cu(NH3)4]
2+

                   
B)  Tris(etilendiammin)kobalt(II) sülfat 
[Co(en)3)]2(SO4)3              
C) Tetraamminkloronitritoplatin(IV) karbonat 
[Pt(NH3)4(ONO)Cl]CO3     
D) Potasyum hekzasiyanoferrat(II) K3[Fe(CN)6]  
E) Potasyum triokzalatoalimünat (II) K3[Al(C2O4)3] 
  
11.  I.  [Co(C2O4)3]

3-
        Trioksalatokobaltat(III) 

II.  [Ag(NH3)2]
+
       Diammingümüş(I) 

III.  [Co(H2O)6]
3+

  Hekza aquakobalt(III) 
Yukarıda kapalı formülü verilen kompleks 
iyonlardan hangilerinin isimlendirilmesi doğru 
yapılmıştır? 
A) I ve II   B) I ve III   C) II ve III
 D) Yalnız II  E) I, II ve III  
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12.  I. Hekzanitrokobaltat (III) [Co(NO2)6]
3-

 
II. Hekzamminnikel (II) hidroksiti (NH3)6](OH)2 

III. Amonyum triakuatrikloromanganat(II) 
NH4[Mn (H2O)3Cl3] 

Yukarıda isimlendirilmesi verilen komplekslerden 
hangilerinin kapalı formülü doğru yazılmıştır? 
A)I ve III B) I,II ve III  C) II ve III  D) Yalnız II E) Yalnız III 

13. I.  II. III.  

Yukarıda verilen şekillere ilişkin aşağıda verilen 
bilgilerden hangisi doğrudur? 

Koordinasyon Sayısı Geometri 

A) I. 2,  II. 3,  III. 4 
I. Doğrusal,  
II. Üçgen Piramit, 
III.Tetrahedral 

B) I. 2,  II. 3,  III. 4 
I. Doğrusal,  
II. Düzlem Üçgen, 
III.Tetrahedral 

C)I. 2,  II. 3,  III. 5 
I. Doğrusal,  
II. Üçgen Piramit, 
III.Tetrahedral 

D)I. 2,  II. 3,  III. 4 
I. Doğrusal,  
II. Düzlem Üçgen, III.Üçgen 
Piramit 

E)I. 2,  II. 3,  III. 4 
I. Doğrusal,  
II. Tetrahedral,   
III. Üçgen Piramit 

14. I. II. III.  

Yukarıda verilen şekillere ilişkin aşağıda verilen 
bilgilerden hangisi doğrudur? 

 Koordinasyon  
Sayısı 

Geometri 

A) 
I. 4 
II. 5 
III. 5 

Kare Düzlem 
Üçgen bipiramit 
Kare Piramit 

B) 
I. 4 
II. 6 
III. 5 

Kare Düzlem 
Üçgen piramit 
Kare Piramit 

C) 
I. 4 
II. 5 
III. 6 

Kare Düzlem 
Üçgen bipiramit 
Üçgen Piramit 

D) 
I. 4 
II. 6 
III. 6 

Kare Düzlem 
Üçgen bipiramit 
Tetrahedral 

E) 
I. 4 
II. 5 
III. 4 

KareDüzlem 
Okta hedral 
Kare Piramit 

 

 

 

 

 

15. Kompleks bileĢiklerin koordinasyon sayısı 

ve geometrik yapısına iliĢkin verilenlerden 

hangileri doğrudur? 
Geometri   Koordinasyon  Geometrik 

Sayısı  ġekli 

I. Tetrahedral        4           

II. Oktahedral        6             

III.Üçgen Bipiramit    5          

IV.Kare Piramit         5           

A) Yalnız I B) Yalnız II    C) I,II ve III 

D) II, III ve IV     E) I,II,III ve IV 

16.  

Kompleks İyonlar Geometri 

I. [Ag(NH3)2]
+
  

a.   

II. [Cd(NH3)4]
2+

 

b.  

III.[Pt(NH3)4]
2+

 
c.    

IV.[Co(NH3)6]
3+

 d.  

Tabloda verilen kompleks iyonlar ve 
geometrik şekillerin eşleştirilmelerine ilişkin 
aşağıdakilerden hangisi doğrudur? 

A)  I-b, II-d, III-c, IV-a 

B)  I-c, II-a, III-d, IV-b 

C)  I-d, II-a, III-c, IV-b 

D)  I-a, II-c, III-b, IV-d 

E)  I-b, II-d, III-a, IV-c 

17.  Birbirinin izomerisi olan [Co(NH3)5(SO4)]Br 
ve [Co(NH3)5Br]SO4 kompleks bileşikleri 
hangi izomeri çeşidine örnek olarak 
gösterilebilir? 

A) Hidrat İzomerisi  B) Koordinasyon İzomerisi  
C) İyonlaşma İzomerisi D) Bağlanma İzomerisi 

E) Cis-trans İzomerisi 
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18.  Birbirinin izomerisi olan [Cr(H2O)6]Cl3 
(menekşe) ve *Cr(H2O)5Cl]Cl2.H2O (yeşil) 
kompleks bileşikleri hangi izomeri çeşidine 
örnek olarak gösterilebilir? 

A) Hidrat İzomerisi B) Koordinasyon İzomerisi  
C) İyonlaşma İzomerisi D) Bağlanma İzomerisi
 E) Cis-trans İzomerisi 
19.  Aşağıda verilen bileşik çiftlerinden hangisi 

koordinasyon izomerisine örnek verilebilir? 
A) [Co(NH3)4(H2O)Cl]Cl2 -[Co(NH3)4Cl2]Cl. H2O 

B) [Co(NH3)5(SO4)]Br - [Co(NH3)5Br]SO4 

C) [Pt(NH3)4Cl2]Br2 - [Pt(NH3)4Br2]Cl2 

D) [Cr(H2O)5Cl]Cl2.H2O - [Cr(H2O)4Cl2]Cl.2H2O 

E) [Cu(NH3)4][PtCl4] - [Pt(NH3)4][CuCl4] 

20.  Aşağıda geometrik şekli verilen kompleks 
bileşikler hangi izomeri çeşidine örnektir? 

 
A) Optik İzomeri  B) Geometrik İzomeri  
C) Koordinasyon İzomeri D) İyonlaşma İzomerliği 

E) Bağlanma İzomerliği 
21. “Aynı kapalı formüle sahip bileşiklerde 

bağlanma sıralarındaki farklılıktan ileri gelen 
izomerlik çeşidine Yapısal İzomerlik denir.” 
Yukarıda verilen bilgiye göre aşağıdakilerden 
hangileri yapısal izomerliğe örnektir? 
I. Hidrat İzomerliği  
II. Geometrik İzomerlik  
III. İyonlaşma İzomerliği 

A) Yalnız I  B) Yalnız III   C) I ve II   
D) I ve III   E) I,II ve III 

22.  I. Enantiyomerler stereoizomerliğe örnektir. 
II. Koordinasyon izomerliğine hem anyonu 
hem de katyonu  
kompleks iyon olan bileşiklerde rastlanır. 
III. Stereoizomerler geometrik izomerler ve 

optik izomerler olmak üzere ikiye ayrılır. 
Yukarıda verilen bilgilerden hangileri doğrudur? 

A) I ve II    B) I ve III  C) Yalnız II     
D) II ve III E) I, II ve III 

23.  Aşağıda verilenlerden hangileri doğrudur?  
I. Geçiş metallerinin erime ve kaynama 
noktaları çok  düşüktür. (Hg hariç) 
II. A grubu metallerinin çoğu ısıyı ve elektriği 
iyi iletirler. 
III. Geçiş metallerinin çoğu diamanyetiktir. 

A) I ve II B) I ve III C)Yalnız II D) II ve III E) I, II ve III 
 
 

24.  

Kompleks İyonlar Geometri 

I.  [CuCl2] 
-
  

a.  

II.  [Hgl3] 
-
 

b.  

III. [CuCl5]
3-

 
c.         

IV.       [Cu(NH3)4(H2O)2]
2+

 d.  

Tabloda verilen kompleks iyonlar ve geometrik 
şekillerin eşleştirilmelerine ilişkin aşağıdakilerden 
hangisi doğru olabilir? 

A)  I-b, II-d, III-c, IV-a 
B)  I-c, II-a, III-d, IV-b 
C)  I-d, II-a, III-c, IV-b 
D)  I-d, II-c, III-a, IV-b 
E)  I-b, II-d, III-a, IV-c 
 

25. [Cr(H2O)4Cl2+Cl olarak kapalı formülü verilen 
koordinasyon bileşiğinin isimlendirilmesi 
seçeneklerden hangisinde doğru olarak 
verilmiştir? 
A) Akuatetra dikloro krom (II) klorür  
B) Dikloro tetraakua krom (III) klorür 
C) Tetraakua tetrakloro krom (II) klorür 
D) Tetraakua dikloro krom(III) klorür 
E) Tetraakua dikloro kromo (III) klorür 
 
 

26. Aşağıda [Rh(py)3Cl3+ molekülüne ait 
geometrik şekli verilen kompleksler 
birbirlerinin hangi tür izomeridir? 

          

: Co   : py   : Cl 
A) cis-trans izomeri C) fac-mer izomeri 
B) Koordinasyon izomeri    D) Hidrat izomeri 

E) Bağlanma İzomeri 
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27. 1 mol CoCl3.5NH3.H2O  empirik formülündeki 
pembe katının  çözeltisi de pembe olup, 
yeterince AgNO3 çözeltisi  ile titre 
edildiğinde  3 mol AgCl  vermektedir. Bu 
pembe katı ile ilgili aşağıdakilerden hangisi 
yanlıştır? 

A) Merkez atom Co tır. 
B) Birinci koordinasyon küresinde 1 tane H2O 
ligantı vardır. 
C) Formülü *Co(NH3)H2O]Cl3 şeklindedir. 
D) “tetraaminaqua kobalt (III) klorür” olarak 
isimlendirilir. 
E) Merkez atomun koordinasyon sayısı 6 dır. 

28. Yanda geometrik 
şekli verilen 
[CrCl2(NH3)4] 
kompleksi ile ilgili 
olarak ligantlar 
aşağıda verilen 
konfigürasyonlardan 
hangisinde olursa 
kompleksin cis izomeri elde edilir? 

 1 2 3 4 5 6 

I. NH3 Cl       Cl NH3 NH3 NH3 

II. Cl NH3 NH3 NH3 NH3 Cl 

III. Cl NH3 NH3 NH3 Cl NH3 
 

A) Yalnız I   B) I ve II        C) Yalnız II    
D) I ve III       E) I, II ve III 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

29. Aşağıdaki komplekslerden hangisi 
paramanyetiktir?  
(Mn: d

4
, Fe: d

6
; CN

-
 kuvvetli Alan Ligantı, F

-
: 

Zayıf Alan Ligantı) 
I. [Mn(CN)6]

3-
    II. [FeF6]

4- 
III. [Fe(CN)6]

4-   
 

A) Yalnız I  B) Yalnız II C) I veII D)I ve III  E)I, II ve III 
 

30. Aşağıdaki komplekslerden hangisi 
diamanyetiktir?  
(Ni:d

8
, Co:d

6
, Cr: d

4
; ; CN

-
 ve NH3 Kuvvetli 

Alan Ligantı, H2O Zayıf Alan Ligantı) 
I. [Ni(H2O)6]

2+
    II. [Co(CN)6]

3- 
III. 

[Cr(H2O)6]
+2 

A)Yalnız I B)Yalnız III C) I veII D)Yalnız II E)I, II ve III 
 

31. [Fe(H2O)6]
4-

 kompleksi ile ilgili olarak 
verilenlerden hangisi yanlıştır? (Fe:26; H2O 
Zayıf Alan Ligantı, CN Kuvvetli Alan Ligantı) 

A) Kompleks yüksek spinlidir. 

B) Komplekste H2O yerine CN
-
 ligantı olsaydı 

ligant alan yarılması daha az olurdu. 

C) Kompleks t
4
e

2
 konfigürasyonuna sahiptir. 

D)Kompleks oktahedral yapıdadır. 

E) Komplekste Fe
+2

 iyonunun elektronik 

konfigürasyonu 3d
6
 ile biter. 

 

32. Düşük spinli *Co(CN)6]
3-

 ve yüksek spinli 
[CoF6]

3-
 kompleksleri ile ilgili olarak aşağıda 

verilenlerden hangisi doğrudur? (Co:d
6
) 

A) [Co(CN)6]
3-

 nın ligant alan yarılması *CoF6]
3-

 nın 

ligant alan yarılmasından daha büyüktür. 

B) [Co(CN)6]
3-

 kompleksi diamanyetiktir. 

C) [CoF6]
3-

 kompleksi diamanyetiktir. 

D) [Co(CN)6]
3-

 kompleksinin elektron dağılımı t
6
e

1 

şeklindedir. 

E) [CoF6]
3-

 kompleksinin elektron dağılımı t
6
e

1 

şeklindedir. 
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Ek 2: Belirtke Tablosu 

                                                              

G
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iĢ
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Iz
o
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k

 

L
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a
n

t 
A
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n

 T
eo

ri
si

 

GeçiĢ metallerinin özelliklerini bilir (Değerlik, renk, manyetik 

özellik.) 

1, 

2 
   

GeçiĢ metallerinin özelliklerini diğer metallerin özelliklerinden 

ayırdeder. 

4, 

18  
   

Koordinasyon bileĢikleri ile ilgili bazı kavramları bilir (Merkez 

atom, ligant, Birincil koordinasyon küresi, Ġkincil koordinasyon 

küresi, koordinasyon sayısı, tek diĢli-çok diĢli ligantlar, izomeri) 

3    

Kapalı formulü verilen koordinasyon bileĢiğinin isimlendirmesini 

yapabilir 

5, 

7 
   

Ġsimlendirilmesi yapılmıĢ bir koordinasyon bileĢiğinin formülünü 

yazabilir 

 

6, 

8, 
   

Koordinasyon sayısı 2 olan komplekslerin geometrik yapısını bilir 

örnekler verir. 
 9,19   

Koordinasyon sayısı 3 olan komplekslerin geometrik yapısını bilir 

örnekler verir. 
 9, 19   

Koordinasyon sayısı 4 olan komplekslerin geometrik yapısını bilir 

örnekler verir. 
 

9, 10, 

11 
  

Koordinasyon sayısı 5 olan komplekslerin geometrik yapısını bilir 

örnekler verir. 
 

10, 11, 

19 
  

Koordinasyon sayısı 6 olan komplekslerin geometrik yapısını bilir 

örnekler verir. 
 11, 19   

Yapısal izomerliğin ne olduğunu bilir ve çeĢitlerine örnekler 

verebilir (Hidrat izomerliği, ĠyonlaĢma izomerliği, Koordinasyon 

izomerliği, Bağlanma izomerliği) 

  
12,13, 14, 

16 
 

Stereoizomerliğin ne olduğunu bilir ve çeĢitlerine örnekler verir 

(Enantiyomerlik, Diyastereoizomerlik, Geometrik izomerlik, 

Konformasyon izomerlik) 

  
15,17, 

20,21 
 

Ligantların manyetizmaya etkisini bilir (Diamanyetik-Paramanyetik 

kompleks). 

 

   
22, 

23 

Komplekslerin özelliklerini elektron diziliĢi ve ligant alan yarılması 

ile açıklar (Kuvvetli alan- Zayıf alan ligantı, kompleksin elektron 

diziliĢi, Yüksek-düĢük spin kompleksi)    

   
24, 

25 
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Ek 3: Koordinasyon Kimyası Akademik BaĢarı Testi 

 
1. I. BileĢiklerinde birden fazla farklı 

değerliğe sahip olabilirler.   

II.Kompleks bileĢikler oluĢturabilirler. 

III. GeçiĢ elementlerinin bir çoğunun 

bileĢikleri renklidir. 

GeçiĢ metalleri ile ilgili yukarıda verilen 

özelliklerden hangileri doğrudur? 

A) I ve II B) I ve III        C) II ve III    

D) Yalnız II  E) I, II ve III 

 

2. 24Cr elementi ile ilgili aĢağıda verilen 

bilgilerden hangisi yanlıĢtır? 

A) GeçiĢ elementidir. 

B) Elektronik konfigürasyonu 18[Ar] 3d
4
 4s

2
 

Ģeklindedir. 

C) 4. Periyotta yer alır. 

D) Erime ve kaynama noktası çok yüksektir. 

E) BileĢiklerinde birden fazla farklı değerlik 

alabilir. 

 

3.  [Cu(NH3)4]SO4  ve K[Co(NH3)2Br4] 

bileĢikleri ile ile ilgili; 

I. Koordinasyon sayıları sırasıyla 4 ve 6 dır. 

II. Merkez atom sırasıyla Cu ve K dır. 

III. Ligant sayıları sırasıyla 5 ve 3 tür.  

yukarıda verilen bilgilerden hangileri 

doğrudur? 

A) Yalnız I  B) Yalnız III    C) II ve III   

D) I ve III   E) I, II ve III 

 

4. AĢağıda verilen bilgilerden hangileri A 

Grubu Metalleri ve GeçiĢ Metallerinin 

özellikleri arasında yer alır?  

I. Erime ve kaynama noktaları düĢüktür. 

II. Çoğu ısıyı ve elektriği iyi iletirler 

III. BileĢiklerinin çoğu paramanyetiktir. 

A Grubu Metalleri GeçiĢ Metalleri 

A) I,II   I,II,III 

B) I,II   II,III 

C) II,III   I,III 

D) II,III   I,II 

E) I,II,III   I,III 

 

5. AĢağıda verilen isimlendirmelerden 

hangisi yanlıĢtır? 
A) Na3[Cr(NO2)6] Sodyum hekzanitro kromat(III) 

B) K3[Fe(CO)(CN)5] Potasyum pentasiyano  

karbonilferrat(II) 

C) K3[Al(C2O4)3] Potasyum triokzalato Alimünat 

(III) 

D) [Co(NH3)6]Br2 Hekzamminkobalt(II) bromür 

E) [Co(en)3)]2(SO4)3 Tris(etilendiammin) kobalt(II)  

sülfat 

6. AĢağıda verilen isimlendirilmesi yapılmıĢ 

bileĢiklerin hangisinin kapalı formülü 

doğru yazılmıĢtır? 
A) Bakır(II) tetraammin [Cu(NH3)4]

2+                   

B)Tris(etilendiammin)kobalt(II) sülfat 

[Co(en)3)]2(SO4)3              

C) Tetraamminkloronitritoplatin(IV) karbonat 

[Pt(NH3)4(ONO)Cl]CO3     

D) Potasyum hekzasiyanoferrat(II) K3[Fe(CN)6]  

E) Potasyum triokzalatoalimünat (II) K3[Al(C2O4)3]  

7. I.  [Co(C2O4)3]
3-

  Trioksalatokobaltat(III) 

       II.  [Ag(NH3)2]
+
  DiammingümüĢ(I) 

       III.  [Co(H2O)6]
3+

 Hekza  aquakobalt(III) 

Yukarıda kapalı formülü verilen kompleks 

iyonlardan hangilerinin isimlendirilmesi doğru 

yapılmıĢtır? 

A) I ve II         B) I ve III         C) II ve III  

  D) Yalnız II  E) I, II ve III  

 

8.  I.  Hekzanitrokobaltat (III) [Co(NO2)6]
3-

 

II. Hekzamminnikel (II) hidroksit 

[Ni(NH3)6](OH)2 

III. Amonyum triakuatrikloromanganat(II) 

NH4[Mn (H2O)3Cl3] 

Yukarıda isimlendirilmesi verilen 

komplekslerden hangilerinin kapalı formülü 

doğru yazılmıĢtır? 

A)I ve III B) I,II ve III  C) II ve III  

 D) Yalnız II E) Yalnız III 

 

9. I.   II.  III.  

Yukarıda verilen Ģekillere iliĢkin aĢağıda 

verilen bilgilerden hangisi doğrudur? 
Koordinasyon Sayısı Geometri 

A) I. 2,   

     II. 3,   

    III. 4 

I.Doğrusal,  

II. Üçgen Piramit, 

III.Tetrahedral 

B) I. 2,   

     II. 3,   

     III. 4 

I. Doğrusal,  

II. Düzlem Üçgen, 

III.Tetrahedral 

C) I. 2,   

     II. 3,   

    III. 5 

I. Doğrusal,  

II. Üçgen Piramit, 

III.Tetrahedral 

D) I. 2,   

     II. 3,   

     III. 4 

I. Doğrusal,  

II. Düzlem Üçgen, 

III.Üçgen Piramit 

E) I. 2,   

    II. 3,   

   III. 4 

I. Doğrusal,  

II. Tetrahedral,  

III. Üçgen Piramit 
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10. I.   II. III.  

Yukarıda verilen Ģekillere iliĢkin aĢağıda 

verilen bilgilerden hangisi doğrudur? 

      Koordinasyon Sayısı   Geometri 

A)      I.  4    Kare Düzlem 

        II.  5    Üçgen bipiramit 

       III.  5   Kare Piramit 

B)     I.  4    Kare Düzlem 

       II.  6    Üçgen piramit 

      III.  5   Kare Piramit 

C)    I.  4    Kare Düzlem 

      II.  5    Üçgen bipiramit 

    III.  6   Üçgen Piramit 

D)    I.  4    Kare Düzlem 

       II.  6    Üçgen bipiramit 

     III.  6   Tetrahedral 

E)    I.  4    Kare Düzlem 

      II.  5    Okta hedral 

    III.  4   Kare Piramit 
 

 

11. Kompleks bileĢiklerin koordinasyon 

sayısı ve geometrik yapısına iliĢkin 

verilenlerden hangileri doğrudur? 

Geometri   Koordinasyon  Geometrik 

Sayısı  ġekli       

I. Tetrahedral        4           

II. Oktahedral        6             

III.Üçgen Bipiramit    5          

IV.Kare Piramit         5           

A) Yalnız I B) Yalnız II    C) I,II ve III

 D) II, III ve IV     E) I,II,III ve IV 

 

 

12.  Birbirinin izomerisi olan 

[Co(NH3)5(SO4)]Br ve [Co(NH3)5Br]SO4 

kompleks bileĢikleri hangi izomeri 

çeĢidine örnek olarak gösterilebilir? 

A) Hidrat Ġzomerisi    

B) Koordinasyon Ġzomerisi  

C) ĠyonlaĢma Ġzomerisi  

D) Bağlanma Ġzomerisi  

E) Cis-trans Ġzomerisi 

 

13.  Birbirinin izomerisi olan [Cr(H2O)6]Cl3 

(menekĢe) ve [Cr(H2O)5Cl]Cl2.H2O 

(yeĢil) kompleks bileĢikleri hangi izomeri 

çeĢidine örnek olarak gösterilebilir? 

A) Hidrat Ġzomerisi   

B) Koordinasyon Ġzomerisi  

C) ĠyonlaĢma Ġzomerisi  

D) Bağlanma Ġzomerisi  

E) Cis-trans Ġzomerisi 

 

14.  AĢağıda verilen bileĢik çiftlerinden 

hangisi koordinasyon izomerisine örnek 

verilebilir? 
A) [Co(NH3)4(H2O)Cl]Cl2 - [Co(NH3)4Cl2]Cl. H2O 

B) [Co(NH3)5(SO4)]Br - [Co(NH3)5Br]SO4 

C) [Pt(NH3)4Cl2]Br2 - [Pt(NH3)4Br2]Cl2 

D) [Cr(H2O)5Cl]Cl2.H2O - [Cr(H2O)4Cl2]Cl.2H2O 

E) [Cu(NH3)4][PtCl4] - [Pt(NH3)4][CuCl4] 
 

15.  AĢağıda geometrik Ģekli verilen 

kompleks bileĢikler hangi izomeri 

çeĢidine örnektir? 

 

A) Optik Ġzomeri  

B) Geometrik Ġzomeri   

C) Koordinasyon Ġzomeri  

D) ĠyonlaĢma Ġzomerliği  

E) Bağlanma Ġzomerliği 
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16. “Aynı kapalı formüle sahip bileĢiklerde 

bağlanma sıralarındaki farklılıktan ileri 

gelen izomerlik çeĢidine Yapısal 

İzomerlik denir.” 

Yukarıda verilen bilgiye göre 

aĢağıdakilerden hangileri yapısal 

izomerliğe örnektir? 

I. Hidrat Ġzomerliği  

II. Geometrik Ġzomerlik  

III. ĠyonlaĢma Ġzomerliği 

A) Yalnız I B) Yalnız III   C) I ve II   

 D) I ve III E) I, II ve III 

 

17. I.Enantiyomerler stereoizomerliğe 

örnektir. 

II. Koordinasyon izomerliğine hem anyonu 

hem de katyonu  

kompleks iyon olan bileĢiklerde rastlanır. 

III. Stereoizomerler geometrik izomerler ve 

optik izomerler  

olmak üzere ikiye ayrılır. 

Yukarıda verilen bilgilerden hangileri 

doğrudur? 

A) I ve II    B) I ve III C)Yalnız II    

 D) II ve III E) I, II ve III 

 

18.  AĢağıda verilenlerden hangileri 

doğrudur?  

I. GeçiĢ metallerinin erime ve kaynama 

noktaları çok düĢüktür. (Hg hariç) 

II. A grubu metallerinin çoğu ısıyı ve elektriği 

iyi iletirler. 

III. GeçiĢ metallerinin çoğu diamanyetiktir. 

A) I ve II         B) I ve III    C) Yalnız II    

D) II ve III E) I, II ve III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

19.  

Kompleks Ġyonlar Geometri 

I.  [CuCl2] 
-

  

a.  

 

II.  [Hgl3] 
-
 

b. 

 

III. [CuCl5]
3-

 

c.        

 

IV.       

[Cu(NH3)4(H2O)2]
2+

 

d.   

 
Tabloda verilen kompleks iyonlar ve 

geometrik Ģekillerin eĢleĢtirilmelerine 

iliĢkin aĢağıdakilerden hangisi doğru 

olabilir? 

A)  I-b, II-d, III-c, IV-a 

B)  I-c, II-a, III-d, IV-b 

C)  I-d, II-a, III-c, IV-b 

D)  I-d, II-c, III-a, IV-b 

E)  I-b, II-d, III-a, IV-c 

 

20. AĢağıda [Rh(py)3Cl3] molekülüne ait 

geometrik Ģekli verilen kompleksler 

birbirlerinin hangi tür izomeridir? 

                 

: Co   : py   : Cl 

A) cis-trans izomeri    

B) Koordinasyon izomeri  

C) fac-mer izomeri 

D) Hidrat izomeri 

E) Bağlanma Ġzomeri 
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21. Yanda geometrik 

Ģekli verilen 

[CrCl2(NH3)4] 

kompleksi ile 

ilgili olarak 

ligantlar aĢağıda 

verilen 

konfigürasyonlar

dan hangisinde 

olursa kompleksin cis izomeri elde edilir? 

 1 2 3 4 5 6 

I. NH3 Cl       Cl NH3 NH3 NH3 

II. Cl NH3 NH3 NH3 NH3 Cl 

III. Cl NH3 NH3 NH3 Cl NH3 

 

A) Yalnız I B) I ve II     C) Yalnız II   

 D) I ve III     E) I, II ve III 

 

22. AĢağıdaki komplekslerden hangileri 

paramanyetiktir? (Mn
+3

: d
4
, Fe

+2
: d

6
, 

CN
-
 kuvvetli Alan Ligantı, F

-
 Zayıf Alan 

Ligantı) 

I. [Mn(CN)6]
3-

    II. [FeF6]
4- 

  III. [Fe(CN)6]
4-   

 

A) Yalnız I     B) Yalnız II   C) I veII      

 D)I ve III    E)I, II ve III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

23. AĢağıdaki komplekslerden hangisi 

diamanyetiktir?  

(Ni
+2

:d
8
, Co

+3
:d

6
, Cr

+2
: d

4
; CN

-
 ve NH3 

Kuvvetli Alan Ligantı, H2O Zayıf Alan 

Ligantı) 

I. [Ni(H2O)6]
2+

     
II. [Co(CN)6]

3-  

III. [Cr(H2O)6]
+2 

A) Yalnız I  B) Yalnız III   C) I veII   

D) Yalnız II   E)I, II ve III 

 

24. [Fe(H2O)6]
+2

 kompleksi ile ilgili olarak 

verilenlerden hangisi yanlıĢtır? (Fe:26; 

H2O Zayıf Alan Ligantı, CN Kuvvetli 

Alan Ligantı) 

A) Kompleks yüksek spinlidir. 

B) Komplekste H2O yerine CN
-
 ligantı olsaydı 

ligant alan yarılması daha az olurdu. 

C) Kompleks t
4
e

2
 konfigürasyonuna sahiptir. 

D)Kompleks oktahedral yapıdadır. 

E) Komplekste Fe
+2

 iyonunun elektronik 

konfigürasyonu 3d
6
 ile biter. 

 

25. DüĢük spinli [Co(CN)6]
3-

 ve yüksek spinli 

[CoF6]
3-

 kompleksleri ile ilgili olarak 

aĢağıda verilenlerden hangisi doğrudur? 

(Co
+3

:d
6
) 

A) [Co(CN)6]
3-

 nın ligant alan yarılması 

[CoF6]
3-

 nın ligant alan yarılmasından daha 

büyüktür. 

B) [Co(CN)6]
3-

 kompleksi paramanyetiktir. 

C) [CoF6]
3-

 kompleksi diamanyetiktir. 

D) [Co(CN)6]
3-

 kompleksinin elektron 

dağılımı t
4
e

2 
Ģeklindedir. 

E) [CoF6]
3-

 kompleksinin elektron dağılımı 

t
6
e

0 
Ģeklindedir. 
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Ek 4: Kimya Tutum Ölçeği 

Bu ölçek Kimya ile ilgili tutumları ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçek sonuçları, yalnızca bu 

konudaki tutumları belirlemek için kullanılacak, baĢka hiçbir amaç için ölçek sonuçlarından 

yararlanılmayacaktır.  

Her bir cümleyi dikkatli bir Ģekilde okuduktan sonra, buna ne derecede katıldığınızı ya da 

katılmadığınızı size verilen cevap kâğıdında cümlelerin karĢısında ayrılan yeri (X) iĢareti ile 

iĢaretleyiniz. Her bir cümleyi okuduktan sonra üzerinde uzun süre düĢünmeden, ilk aklınıza geleni 

iĢaretleyiniz. VermiĢ olduğunuz içten, doğru cevaplar ve cevapsız cümle bırakmamakta gösterdiğiniz 

özen, araĢtırma açısından çok önemlidir. Size verilen bu ölçek üzerine isim yazmanız 

gerekmemektedir. Ancak, Bölümünüzü ve daha sonra hatırlayacağınız bir rumuz yazınız. Yardım ve 

katkılarınız için teĢekkür ederim.   

        BarıĢ DEMĠRDAĞ 

       DEÜ OFMA Kimya Öğretmenliği 

        Doktora Programı 

TUTUM CÜMLESĠ 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

B
ir

az
 K

at
ıl

ıy
o

ru
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

1. Kimya bana göre en önemli derstir.      

2. Kimya benim için kolay bir derstir.      

3. Kimyayı öğrenmek bana büyük zevk veriyor.      

4. Kimya çok sevdiğim bir derstir.      

5. Kimya dersi bana çok zor geliyor.      

6. Kimya ile ilgili araĢtırma yapmak bana çok sıkıcı geliyor.      

7. Kimya dersinde deney yapmak hoĢuma gidiyor.      

8. Kimya dersini sevmiyorum.      

9. Kimya dersi benim için özeldir.      

10. Kimyaya bir türlü ısınamadım.      

11. Kimya dersine çalıĢırken vakit bir türlü geçmek bilmiyor.      

12. Kimya bana göre önemli bir ders değildir.      

13. Kimya dersi ilgimi çekmiyor.      

14. Kimya ile ilgili güncel geliĢmeleri yakından takip ederim.      

15. Kimya çalıĢmak hoĢuma gidiyor.      

16. 
Çevremizdeki olayları kimya ile açıklamaya çalıĢmak 

hoĢuma gidiyor. 

     

17. Laboratuarda kimyasal deneyler yaparken sıkılıyorum.      

18. Kimya ile ilgili kitaplar okumaktan zevk alıyorum.      

19. BoĢ vakitlerimde kimya ile ilgilenirim.      

20. Kimya problemleri çözerken canım sıkılıyor.      

21. Kimya ile ilgili bir konuyu sıkılmadan dinlerim.      

22. Kimya ile ilgili problem çözmeyi severim.      

23. Kimya derslerini dinlemek bana sıkıcı geliyor      

24. Kimya ile ilgili kitaplar okumak hoĢuma gitmiyor.      

25. Kimya ile ilgili güncel geliĢmeleri takip etmem.      
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Ek 5: Sosyal Beceri Envanteri 

Değerli öğrenciler; 

Bu ölçek, sosyal beceri envanterinizi belirlemek amacıyla düzenlenmiĢtir. Ölçekteki maddelerle ilgili, 

"(1) Hiç benim gibi değil (2) Biraz benim gibi (3)  Benim gibi (4) Oldukça benim gibi (5) Tamamen 

benim gibi" seçeneklerinden kendinize en yakın olduğunu düĢündüğünüzün numarasını ifadelerin 

yanindaki boĢluğa yazınız. VermiĢ olduğunuz içten, doğru cevaplar ve cevapsız cümle bırakmamakta 

gösterdiğiniz özen, araĢtırma açısından çok önemlidir. Katkılarınız için teĢekkürler.   

 

(1)Hiç benim gibi değil, (2)Biraz benim gibi, (3)Benim gibi, (4)Oldukça benim gibi, (5)Tamamen 

benim gibi 

1.  Üzüntülü ve mutsuz olduğum zaman baĢkalarının bunu anlaması zordur.   

2. Ġnsanlar konuĢurken onların hareketlerini izlemeye de onları dinlediğim kadar zaman 

ayırırım.  

 

3. Sevmediğim insanlara karĢı olan duygularımı ne kadar saklamaya çalıĢsam da onlar 

sevmediğimi anlarlar.   

 

4.  ArkadaĢların bir araya geldiği eğlence toplantıları düzenlemekten hoĢlanırım.    

5.  BaĢkaları tarafından eleĢtirilmek veya azarlanmak beni pek rahatsız etmez.    

6.  Genç-yaĢlı. zengin ve yoksul her türlü insanla birlikte kendimi rahat hissederim.    

7.  Pek çok insandan daha hızlı konuĢurum.    

8.  Çok az insan benim kadar duyarlı ve anlayıĢlıdır.    

9.  Komik bir hikaye anlattığımda yada Ģaka yaptığımda çoğunlukla kendimi gülmekten 

alıkoymam.   

 

10.  Ġnsanların beni iyice tanımaları çok zaman alır.    

11.  Benim zevk ve üzüntümün en büyük kaynağı diğer insanlardır.    

12.  Bir grup arkadaĢımla birlikte olduğum zaman genellikle grubun sözcüsü olurum.    

13.  Mutsuz olduğum zaman çevremdekileri de mutsuz yapma eğilimim vardır.    

14.  Toplantılarda herhangi birisi bana ilgi duyduğu zaman bunu hemen farkedebilirim.    

15.  Ġnsanlar sıkıldığımı yüz ifademden her zaman fark edebilirler.    

16.  Sosyal olmaktan hoĢlanırım.   

17.  Politik bir tartıĢmada tartıĢan kiĢileri gözlemek ve görüĢlerini analiz etmekten ziyade 

tartıĢmada bizzat yer almayı tercih ederim.   

 

18. KiĢisel bir Ģey hakkında konuĢurken karĢımdakilerin yüzüne bakmakta bazen zorluk 

çekerim.   

 

19.  BakıĢlarımın anlamlı olduğu söylenir.    

20.  Ġnsan davranıĢlarının nedenlerini öğrenmek isterim.    

21.  Duygularımı kontrol etmede çok baĢarılı sayılmam.    

22.  Çok sayıda insanla bir arada çalıĢmayı gerektiren iĢleri tercih ederim.    

23.  Çevremdeki insanların psikolojik durumundan büyük ölçüde etkilenirim.    

24.  Önceden hazırlanmıĢ bir konuĢmayı yapmakta pek baĢarılı değilim.    

25.  BaĢka insanlara dokunmaktan genellikle rahatsız olurum.   

26.  BaĢkalarıyla olan iliĢkilerini izleyerek bir insanının karakterini kolayca anlayabilirim.    

27.  Gerçek hislerimi hemen hemen herkesten gizleyebilirim.    

28.  ArkadaĢların bir araya geldiği eğlence toplantılarına her zaman katılırım.    

29.  Bazı ortamlarda doğru Ģeyleri yaptığımdan veya söylediğimden endiĢe ederim.   

30.  Kalabalık bir insan grubu önünde konuĢmak benim için çok zordur.    

31.  Sık sık yüksek sesle gülerim.    

32. Ne kadar saklamaya çalıĢsalar da, insanların gerçek düĢüncelerini genellikle bilirim.    

33.ArkadaĢlarım beni güldürmeye veya gülümsetmeye çalıĢsalar bile ciddiyetimi koruyabilirim.    

34.  Kendimi yabancılara tanıtırken genellikle ilk adımı ben atarım.    

35.  Bazen arkadaĢların bana söylediklerini sanki çok kiĢisel olarak alıyorum.    

36.  Bir grup içinde olduğum zaman konuĢacağım doğru Ģeyleri seçmede güçlük çekiyorum.    

37.  ArkadaĢlarıma ve aileme onların beni nasıl kızdırdıklarını veya üzdüklerini anlatmakta 

güçlük çekiyorum.   

 

38. Bir insanla ilk karĢılaĢmamdan sonra onun karakterini tam olarak anlayabilirim.    

39.  Duygularımı kontrol etmek benim için oldukça zordur.    
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40.  KarĢılıklı konuĢmalarda genellikle ilk adımı ben atarım.    

41.  Hareketlerim hakkında  baĢkalarının ne düĢündükleri benim için  çok fazla önem taĢımaz.    

42.  Grup tartıĢmalarını yönetmede genellikle çok baĢarılıyım.  

43.  Yüz ifadem genellikle tarafsızdır.    

44. Hayatımdaki en büyük zevklerimden biri diğer insanlarla birlikte olmamdır.    

45.   Üzgün olsam bile soğukkanlılığımı korumakta oldukça baĢarılıyım.    

46.  Bir hikaye anlatırken konunun anlaĢılması için genellikle pek çok el kol hareketi yaparım.    

47.  Genellikle insanlara söylediklerimin yanlıĢ anlaĢılacağından kaygılanırım.    

48.Genellikle sosyal düzeyi benimkinden farklı olan insanlarla birlikte bulunmaktan rahatsız 

olurum.   

 

49.  Kızgınlığımı çok seyrek gösteririm.    

50. Kendilerini olduğundan farklı gösterenleri, karĢılaĢtığım ilk andan itibaren tespit edebilirim.    

51.  Grupla birlikteyken  genellikle fikirlerimi ve davranıĢlarımı gruba adapte ederim.   

52.  tartıĢmalarda konuĢmaların büyük bir kısmını ben üstlenirim.    

53.  Büyürken ailem daima iyi davranıĢların önemini vurgulamıĢtır.    

54. ArkadaĢların bir araya geldiği eğlence toplantılarında baĢkalarıyla kaynaĢmakta pek baĢarılı 

değilim.   

 

55.  ArkadaĢlarımla konuĢurken onlara sık sık dokunurum.    

56.  BaĢka insanların sorunlarını bana anlatmalarından nefret ediyorum.    

57.  Sinirli olduğum zaman bu durumumu baĢkalarından çok iyi bir Ģekilde saklayabilirim.    

58.  Toplantılarda çok çeĢitli insanlarla konuĢmaktan hoĢlanırım.    

59.  Herhangi birinin bana gülümsemesinden  veya surat asmasından çok etkilenirim.    

60.  Birçok önemli kiĢinin katıldığı toplantılarda kendimi dıĢlanmıĢ hissederim.   

61.  Durgun geçen bir toplantıyı neĢelendirebilirim.    

62.  Üzüntülü filmlerde bazen ağlarım.    

63.Sosyal etkinliklerde hiç eğlenmesem bile kendimi çok iyi vakit geçiriyormuĢ gibi 

gösterebilirim. 

 

64.  Kendimi yalnız biri olarak görüyorum.    

65.  EleĢtirilere çok duyarlıyım.    

66.  Farklı öz geçmiĢe sahip insanların çevremde rahatsız olduklarını ara sıra farketmiĢimdir.    

67.  Ġlgi odağı olmaktan nefret ederim.    

68.  Üzüntülü bir insanı rahatlatmak için kolaylıkla dokunup kucaklayabilirim.    

69.  Güçlü bir duygumu, pek saklayamam.    

70.  Kalabalık toplantılara katılmaktan ve yeni insanlarla tanıĢmaktan zevk alıyorum.    

71.  BaĢka insanların beni sevmesine çok önem veririm.    

72.  Bir yabancı ile konuĢmaya baĢlarken bazen yanlıĢ Ģeyler söylerim.    

73.  Duygu ve heyecanlarımı çok seyrek gösteririm.    

74.  BaĢka insanları seyretmek için saatler harcarım.    

75.  Gerçekten kendimi mutlu hissediyorken bile kolaylıkla üzgünmüĢ gibi gösterebilirim.    

76.  Tanımadığım birileri benimle konuĢmadıkça onlarla konuĢmam mümkün değildir.    

77.  Eğer bir baĢkasının bana baktığını düĢüncesine kapılırsam huzursuz olurum.    

78.  Gruplarda genellikle lider olarak seçilirim.    

79.  ArkadaĢlarım bazen bana çok konuĢtuğumu söylerler.    

80.  Çoğunlukla duyarlı ve anlayıĢlı bir insan olduğum söylenir.    

81.  Duygularımı saklamaya çalıĢsam bile insanlar bunu her zaman anlayabilirler.    

82.ArkadaĢların bir araya geldiği eğlence toplantılarında  toplantının yıldızı olma 

eğilimindeyim.   

 

83.  BaĢkalarının üzerinde bıraktığım etki ile genellikle meĢgul olurum.    

84.  Sosyal ortamlarda genellikle kendimi beceriksiz bulurum.  

85.  Kızgın olduğum zaman asla bağırıp çağırmam.    

86.  ArkadaĢlarım kızgın ve sinirli oldukları zaman onları sakinleĢtirmem için beni ararlar.    

87.  Bir önceki dakika mutlu ve bir sonraki dakika üzgün görünmeye kolaylıkla baĢarabilirim.    

88.  Herhangi bir konu üzerinde saatlerce konuĢabilirim.    

89.  Sık sık baĢkalarının benim hakkımda ne düĢündükleriyle meĢgul olurum.    

90.Her türlü sosyal ortama kolayca uyum sağlayabilirim.    
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Ek 6: Bilimsel Süreç Beceri Testi 

Bu test özellikle karĢınıza çıkabilecek karmaĢık gibi görünen problemleri analiz edebilme 

kabiliyetinizi ortaya çıkarabilmesi açısından önemlidir. Bu test içinde problemdeki değiĢkenleri 

tanımlayabilme, hipotez kurma ve tanımlama, iĢlemsel açıklamalar getirebilme, problemin çözümü  

için gerekli incelemelerin tasarlanması, grafik çizme ve verileri yorumlayabilme yeteneklerini 

ölçebilen sorular bulunmaktadır. Her soruyu okuduktan sonra kendinizce uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  
 

1. Bir basketbol antrenörü, oyuncularının güçsüz olmasından dolayı maçları kaybettiklerini 

düĢünmektedir. Güçlerini etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. Antrenör, oyuncuların 

gücünü etkileyip etkilemediğini ölçmek için aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisini 

incelemelidir?  

A)  Her oyuncunun almıĢ olduğu günlük vitamin miktarını.  

B)  Günlük ağırlık kaldırma çalıĢmalarının miktarını.  

C)  Günlük antrenman süresini.  

D)  Yukarıdakilerin hepsini.  

 

 2. Arabaların verimliliğini inceleyen bir araĢtırma yapılmaktadır. Sınanan hipotez, benzine 

katılan bir katkı maddesinin arabaların verimliliğini artırdığı yolundadır. Aynı tip beĢ 

arabaya aynı miktarda benzin fakat farklı miktarlarda katkı maddesi konur. Arabalar 

benzinleri bitinceye kadar aynı yol üzerinde giderler. Daha sonra her arabanın aldığı mesafe 

kaydedilir. Bu çalıĢmada arabaların verimliliği nasıl ölçülür? 

A)  Arabaların benzinleri bitinceye kadar geçen süre ile.  

B)  Her arabanın gittiği mesafe ile.  

C)  Kullanılan benzin miktarı ile.  

D)  Kullanılan katkı maddesinin miktarı ile.  

 

3. Bir araba üreticisi daha ekonomik arabalar yapmak istemektedir. AraĢtırmacılar arabanın 

litre baĢına alabileceği mesafeyi etkileyebilecek değiĢkenleri araĢtırmaktadırlar. AĢağıdaki 

değiĢkenlerden hangisi arabanın litre baĢına alabileceği mesafeyi etkileyebilir?  

A)  Arabanın ağırlığı.       B)  Motorun hacmi.     C) Arabanın rengi.        D) A ve B.  

 

4. Ali bey evini ısıtmak için komĢularından daha çok para ödemesinin sebeplerini merak 

etmektedir. Isınma giderlerini etkileyen faktörleri araĢtırmak için bir hipotez kurar. 

AĢağıdakilerden hangisi bu araĢtırmada sınanmaya uygun bir hipotez değildir?  

A)  Evin çevresindeki ağaç sayısı ne kadar az ise ısınma gideri o kadar fazladır.  

B)  Evde ne kadar çok pencere ve kapı varsa ısınma gideri de o kadar fazla olur.  

C)  Büyük evlerin ısınma giderleri fazladır.  

D)  Isınma giderleri arttıkça ailenin daha ucuza ısınma yolları araması gerekir.  

 
5. Fen sınıfından bir öğrenci sıcaklığın bakterilerin geliĢimi üzerindeki etkilerini 

araĢtırmaktadır. Yaptığı deney sonucunda, öğrenci aĢağıdaki verileri elde etmiĢtir:   

         Deney odasının sıcaklığı (
o
C)                       Bakteri kolonilerinin sayısı  

5           0 

10          2 

15         6 

25        12 

50          8 

70          1 

AĢağıdaki grafiklerden hangisi bu verileri doğru olarak göstermektedir?  
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A) 0     5     10      15       25       50      70

Kolonilerin

Sayısı
1

8

12

6

2

  B) 0     10     20     30      40      50    60    70

Kolonilerin

Sayısı
12

10

8

6

2

 

C) 
0     3     6     9     12      15     18

Kolonilerin Sayısı

70

60

50

40

30

20

10

Sıcaklık C0

 D) 

0     3     6     9    12      15    18
Kolonilerin Sayısı

70

50

25

15

10

5

Sıcaklık C0

 

6. Bir polis  Ģefi arabaların hızının azaltılması ile uğraĢmaktadır. Arabaların hızını 

etkileyebilecek bazı faktörler olduğunu düĢünmektedir. Sürücülerin ne kadar hızlı araba 

kullandıklarını aĢağıdaki hipotezlerin hangisi ile sınayabilir?  

A) Daha genç sürücülerin daha hızlı araba kullanma olasılığı yüksektir.  

B) Kaza yapan arabalar ne kadar büyükse, kaza sayısı o kadar az olur.  

C) Yollarda ne kadar çok polis ekibi olursa, kaza sayısı o kadar az olur.  

D) Arabalar eskidikçe kaza yapma olasılıkları artar. 

 

7. Bir fen sınıfında, tekerlek yüzeyi geniĢliğinin tekerleğin daha kolay yuvarlanması üzerine 

etkisi araĢtırılmaktadır. Bir oyuncak arabaya geniĢ yüzeyli tekerlek takılır, önce bir 

rampadan (eğik düzlem) aĢağı bırakılır ve daha sonra düz bir zemin üzerinde gitmesi 

sağlanır. Deney, aynı arabaya daha dar yüzeyli tekerlekler takılarak tekrarlanır. Hangi tip 

tekerleğin daha kolay yuvarlandığı nasıl ölçülür?  

A) Her deneyde arabanın gittiği toplam mesafe ölçülür.   

B) Rampanın (eğik düzlem) eğim açısı ölçülür.  

C) Her iki deneyde kullanılan tekerlek tiplerinin yüzey geniĢlikleri ölçülür.   

D) Her iki deneyin sonunda arabanın ağırlıkları ölçülür.  

 

8. Bir çiftçi daha çok mısır üretebilmenin yollarını aramaktadır. Mısırların miktarını 

etkileyen faktörleri araĢtırmayı tasarlar. Bu amaçla aĢağıdaki hipotezlerden hangisini 

sınayabilir?  

A) Tarlaya ne kadar çok gübre atılırsa, o kadar çok mısır elde edilir.  

B) Ne kadar çok mısır elde edilirse, kar o kadar fazla olur.   

C) Yağmur ne kadar çok yağarsa, gübrenin etkisi o kadar çok olur.  

D) Mısır üretimi arttıkça, üretim maliyeti de artar.  
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 9. Bir odanın tabandan itibaren değiĢik 

yüzeylerdeki sıcaklıklarla ilgili bir çalıĢma 

yapılmıĢ ve elde edilen veriler aĢağıdaki grafikte 

gösterilmiĢtir. DeğiĢkenler arasındaki iliĢki nedir? 

A) Yükseklik arttıkça sıcaklık azalır.                    

B) Yükseklik arttıkça sıcaklık artar.                    

C) Sıcaklık arttıkça yükseklik azalır.    

D) Yükseklik ile sıcaklık arasında bir iliĢki yoktur. 

 

10. Ahmet, basketbol topunun içindeki hava arttıkça, topun daha yükseğe sıçradığını 

düĢünmektedir. Bu hipotezi araĢtırmak için birkaç basketbol topu alır ve içlerine farklı 

miktarda hava pompalar. Ahmet hipotezini nasıl sınamalıdır?  

A) Topları aynı yükseklikten fakat değiĢik hızlarla yere vurur.  

B) Ġçlerinde farklı miktarlarda hava olan topları, aynı yükseklikten yere bırakır.   

C) Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, zeminle farklı açılardan yere vurur.  

D) Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, farklı yüksekliklerden yere bırakır.  

 

11. Bir tankerden benzin almak için farklı geniĢlikte 5 hortum kullanılmaktadır. Her hortum 

için aynı pompa kullanılır. Yapılan çalıĢma sonunda elde edilen bulgular aĢağıdaki grafikte 

gösterilmiĢtir. 

AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi açıklamaktadır?  

A) Hortumun çapı geniĢledikçe dakikada 

pompalanan benzin miktarı da artar.  

B) Dakikada pompalanan benzin miktarı 

arttıkça, daha fazla zaman gerekir.  

C) Hortumun çapı küçüldükçe dakikada 

pompalanan benzin miktarı da artar.   

D) Pompalanan benzin miktarı azaldıkça, 

hortumun çapı geniĢler. 

 

Önce aĢağıdaki açıklamayı okuyunuz ve daha sonra  12, 13, 14  ve  15 inci soruları açıklama 

kısmından sonra verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız.  

Açıklama: Bir araĢtırmada, bağımlı değiĢken bir takım faktörlere bağımlı olarak geliĢim 

gösteren değiĢkendir. Bağımsız değiĢkenler ise bağımlı değiĢkene etki eden faktörlerdir. 

Örneğin araĢtırmanın amacına göre kimya baĢarısı bağımlı bir değiĢken olarak alınabilir ve 

ona etki edebilecek faktör veya faktörler de bağımsız değiĢkenler olurlar.   

  

AyĢe, güneĢin karaları ve denizleri aynı derecede ısıtıp ısıtmadığını merak etmektedir. Bir 

araĢtırma yapmaya karar verir ve aynı büyüklükte iki kova alır bunlardan birini toprakla, 

diğerini de su ile doldurur ve aynı miktarda güneĢ ısısı alacak Ģekilde bir yere koyar. 08.00-

18.00 saatleri arasında her saat baĢı sıcaklıklarını ölçer.  

  

12. AraĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır?  

A) Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırlarsa, o kadar ısınırlar.  

B) Toprak ve su güneĢ altında ne kadar fazla kalırlarsa, o kadar çok ısınırlar.  

C) GüneĢ farklı maddeleri farklı derecede ısıtır.  

D) Günün farklı saatlerinde güneĢin ısısı da farklı olur.  

 

13. AraĢtırmada aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kontrol edilmiĢtir?  

A) Kovadaki suyun cinsi.                           C) Kovalara koyulan maddenin türü.                

B) Toprak ve suyun sıcaklığı.                    D) Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi.  

  

 

0     50     100    150     200      250     300
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14. AraĢtırmada bağımlı değiĢken hangisidir?  

A) Kovadaki suyun cinsi.  C) Kovalara koyulan maddelerin türü.  

B) Toprak ve suyun sıcaklığı.  D) Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi. 

 

15. AraĢtırmada bağımsız değiĢken hangisidir?  

A) Kovadaki suyun cinsi.   C) Kovalara koyulan maddelerin türü.  

B) Toprak ve suyun sıcaklığı.   D) Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi. 

 

16. Can, yedi ayrı bahçedeki çimenleri biçmektedir. Çim biçme makinesiyle her hafta bir 

bahçedeki çimenleri biçer. Çimenlerin boyu bahçelere göre farklı olup bazılarında uzun 

bazılarında kısadır. Çimenlerin boyları ile ilgili hipotezler kurmaya baĢlar.  AĢağıdakilerden 

hangisi sınanmaya uygun bir hipotezdir?  

A) Hava sıcakken çim biçmek zordur.  

B) Bahçeye atılan gübrenin miktarı önemlidir.  

C) Daha çok sulanan bahçedeki çimenler daha uzun olur.  

D) Bahçe ne kadar engebeliyse çimenleri kesmekte o kadar zor olur.  

  

17,  18,  19 ve 20 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

Murat, suyun sıcaklığının, su içinde çözünebilecek Ģeker miktarını etkileyip etkilemediğini 

araĢtırmak ister. Birbirinin aynı dört bardağın her birine 50 Ģer mililitre su koyar. 

Bardaklardan birisine 0
o
C de, diğerlerine de sırayla 50

o
C, 75

o
C ve 95

o
C sıcaklıkta su koyar. 

Daha sonra her bir bardağa çözünebileceği kadar Ģeker koyar ve karıĢtırır.  

 

17. Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir?  

A) ġeker ne kadar çok suda karıĢtırılırsa o kadar çok çözünür.      

B) Ne kadar çok Ģeker çözünürse, su o kadar tatlı olur.  

C) Sıcaklık ne kadar yüksek olursa, çözünen Ģekerin miktarı o kadar fazla olur.  

D) Kullanılan suyun miktarı arttıkça sıcaklığı da artar. 

 

18. Bu araĢtırmada kontrol edilebilen değiĢken hangisidir?  

A) Her bardakta çözünen Ģeker miktarı.               C) Bardakların sayısı.  

B) Her bardağa konulan su miktarı.                      D) Suyun sıcaklığı.  

 

19. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni hangisidir?  

A. Her bardakta çözünen Ģeker miktarı.                C. Bardakların sayısı.  

B. Her bardağa konulan su miktarı.                       D. Suyun sıcaklığı.  

 

20. AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir?  

A) Her bardakta çözünen Ģeker miktarı.               C) Bardakların sayısı.  

B) Her bardağa konulan su miktarı.                       D) Suyun sıcaklığı.  

 

21. Bir bahçıvan domates üretimini artırmak istemektedir. DeğiĢik birkaç alana domates 

tohumu eker. Hipotezi, tohumlar ne kadar çok sulanırsa, o kadar çabuk filizleneceğidir.  

Bu hipotezi nasıl sınar?  

A) Farklı miktarlarda sulanan tohumların kaç günde filizleneceğine bakar.  

B) Her sulamadan bir gün sonra domates bitkisinin boyunu ölçer.  

C) Farklı alanlardaki bitkilere verilen su miktarını ölçer.   

D) Her alana ektiği tohum sayısına bakar.  

 

22. Bir bahçıvan tarlasındaki kabaklarda yaprak bitleri görür. Bu bitleri yok etmek gereklidir. 

KardeĢi “Kling” adlı tozun en iyi böcek ilacı olduğunu söyler. Tarım uzmanları ise “Acar” 

adlı spreyin daha etkili olduğunu söylemektedir. Bahçıvan altı tane kabak bitkisi seçer. Üç 
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tanesini tozla, Üç tanesini de spreyle ilaçlar. Bir hafta sonra her bitkinin üzerinde kalan canlı 

bitleri sayar. Bu çalıĢmada böcek ilaçlarının etkinliği nasıl ölçülür?  

A) Kullanılan toz ya da spreyin miktarı ölçülür.  

B) Toz ya da spreyle ilaçlandıktan sonra bitkilerin durumları tespit edilir.   

C) Her fidede oluĢan kabağın ağırlığı ölçülür.  

D) Bitkiler üzerinde kalan bitler sayılır. 

 

23. Ebru, bir alevin belli bir zaman süresi içinde meydana getireceği ısı enerjisi miktarını 

ölçmek ister. Bir kabın içine bir litre soğuk su koyar ve 10 dakika süreyle ısıtır. Ebru, alevin 

meydana getirdiği ısı enerjisini nasıl ölçer?  

A) 10 dakika sonra suyun sıcaklığında meydana gelen değiĢmeyi kaydeder.  

B) 10 dakika sonra suyun hacminde meydana gelen değiĢmeyi ölçer.  

C) 10 dakika sonra alevin sıcaklığını ölçer.   

D) Bir litre suyun kaynaması için geçen zamanı ölçer.  

  

24. Ahmet, buz parçacıklarının erime süresini etkileyen faktörleri merak etmektedir. Buz 

parçalarının büyüklüğü, odanın sıcaklığı ve buz parçacıklarının Ģekli gibi faktörlerin erime 

süresini etkileyebileceğini düĢünür. Daha sonra Ģu hipotezi sınamaya karar verir: Buz 

parçalarının Ģekli erime süresini etkiler. Ahmet bu hipotezi sınamak için aĢağıdaki deney 

tasarımlarından hangisini uygulamalıdır?  

A) Her biri farklı Ģekil ve ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta benzer beĢ 

kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir.  

B) Her biri aynı Ģekilde fakat farklı ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta 

benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir.  

C) Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı Ģekillerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta 

benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir.     

D) Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı Ģekillerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar farklı sıcaklıkta 

benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

 

25. Bir araĢtırmacı yeni bir gübreyi denemektedir. ÇalıĢmalarını aynı büyüklükte beĢ tarlada 

yapar. Her tarlaya yeni gübresinden değiĢik miktarlarda karıĢtırır. Bir ay sonra, her tarlada 

yetiĢen çimenin ortalama boyunu ölçer. Ölçüm sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

   Gübre miktarı (kg)                       Çimenlerin ortalama boyu (cm)      

10                                                        7  

   30                                                       10  

   50                                                       12  

   80                                                       14  

100                                                     12  

Tablodaki verilerin grafiği aĢağıdakilerden hangisidir? 

Çimenlerin

ortalama

boyu

Gübre miktarı

Gübre

miktarı

Çimenlerin ortalama boyu

A) B) C) D)

Çimenlerin

ortalama

boyu

Gübre miktarı

Gübre

miktarı
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26. Bir biyolog  Ģu hipotezi test etmek ister: Farelere ne kadar çok vitamin verilirse o kadar 

hızlı büyürler. Biyolog farelerin büyüme hızını nasıl ölçebilir?  

A) Farelerin hızını ölçer.   C) Her gün fareleri tartar.  

B) Farelerin, günlük uyumadan   D)Her gün farelerin yiyeceği vitaminleri tartar. 

durabildikleri süreyi ölçer.  

 

27.Öğrenciler, Ģekerin suda çözünme süresini etkileyebilecek değiĢkenleri düĢünmektedirler. 

Suyun sıcaklığını,  Ģekerin ve suyun miktarlarını değiĢken olarak saptarlar. Öğrenciler, 

Ģekerin suda çözünme süresini aĢağıdaki hipotezlerden hangisiyle sınayabilir?  

A) Daha fazla Ģekeri çözmek için daha fazla su gereklidir.  

B) Su soğudukça, Ģekeri çözebilmek için daha fazla karıĢtırmak gerekir.  

C) Su ne kadar sıcaksa, o kadar çok Ģeker çözünecektir.   

D) Su ısındıkça Ģeker daha uzun sürede çözünür. 

 

28. Bir araĢtırma grubu, değiĢik hacimli motorları olan arabaların randımanlarını ölçer.  

Elde edilen sonuçların grafiği aĢağıdaki gibidir: 

AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi gösterir?  

A) Motor ne kadar büyükse, bir litre 

benzinle gidilen mesafe de o kadar uzun 

olur.  

B) Bir litre benzinle gidilen mesafe ne 

kadar az olursa, arabanın motoru o kadar 

küçük demektir.  

C) Motor küçüldükçe, arabanın bir litre 

benzinle gittiği mesafe artar.  

D) Bir litre benzinle gidilen mesafe ne 

kadar uzun olursa, arabanın motoru o 

kadar büyük demektir. 

 

29,  30,  31 ve 32 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız.   

Toprağa karıĢtırılan yaprakların domates üretimine etkisi araĢtırılmaktadır. AraĢtırmada dört 

büyük saksıya aynı miktarda ve tipte toprak konulmuĢtur. Fakat birinci saksıdaki toprağa 15 

kg, ikinciye 10 kg, üçüncüye ise 5 kg çürümüĢ yaprak karıĢtırılmıĢtır. Dördüncü saksıdaki 

toprağa ise hiç çürümüĢ yaprak karıĢtırılmamıĢtır. Daha sonra bu saksılara domates 

ekilmiĢtir. Bütün saksılar güneĢe konmuĢ ve aynı miktarda sulanmıĢtır. Her saksıdan elde 

edilen domates tartılmıĢ ve kaydedilmiĢtir. 

 

29. Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir?  

A) Bitkiler güneĢten ne kadar çok ıĢık alırlarsa, o kadar fazla domates verirler.  

B) Saksılar ne kadar büyük olursa, karıĢtırılan yaprak miktarı o kadar fazla olur.  

C) Saksılar ne kadar çok sulanırsa, içlerindeki yapraklar o kadar çabuk çürür.  

D) Toprağa ne kadar çok çürük yaprak karıĢtırılırsa, o kadar fazla domates elde edilir.  

 

30. Bu araĢtırmada kontrol edilen değiĢken hangisidir?  

A) Her saksıdan elde edilen domates miktarı.  C) Saksılardaki toprak miktarı. 

B) Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı.   D) ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı.  

 

31. AraĢtırmadaki bağımlı değiĢken hangisidir?  

A) Her saksıdan elde edilen domates miktarı.  C) Saksılardaki toprak miktarı. 

B) Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı.   D) ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı  
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32. AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir?  

A) Her saksıdan elde edilen domates miktarı.      C) Saksılardaki toprak miktarı.  

B) Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı.                D) ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı  

 

33. Bir öğrenci mıknatısların kaldırma yeteneklerini araĢtırmaktadır. ÇeĢitli boylarda ve 

Ģekillerde birkaç mıknatıs alır ve her mıknatısın çektiği demir tozlarını tartar. Bu çalıĢmada 

mıknatısın kaldırma yeteneği nasıl tanımlanır?  

A) Kullanılan mıknatısın büyüklüğü ile.    C) Kullanılan mıknatısın Ģekli ile.  

B) Demir tozlarını çeken mıknatısın ağırlığı ile. D) Çekilen demir tozlarının ağırlığı ile. 

 

34. Bir hedefe çeĢitli mesafelerden 25 er atıĢ yapılır. Her mesafeden yapılan 25 atıĢtan 

hedefe isabet edenler aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.   

        Mesafe (m)    Hedefe vuran atıĢ sayısı  

5   25  

15   10 

25   10 

50   5  

100   2 

AĢağıdaki grafiklerden hangisi verilen bu verileri en iyi Ģekilde yansıtır? 

 

 
35. Sibel, akvaryumdaki balıkların bazen çok hareketli bazen ise durgun olduklarını gözler. 

Balıkların hareketliliğini etkileyen faktörleri merak eder. Balıkların hareketliliğini etkileyen 

faktörleri hangi hipotezle sınayabilir?  

A) Balıklara ne kadar çok yem verilirse, o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır.  

B) Balıklar ne kadar hareketli olursa o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır.  

C) Suda ne kadar çok oksijen varsa, balıklar o kadar iri olur.  

D) Akvaryum ne kadar ıĢık alırsa, balıklar o kadar hareketli olur.  

 

36. Murat Bey‟in evinde birçok elektrikli alet vardır. Fazla gelen elektrik faturaları dikkatini 

çeker. Kullanılan elektrik miktarını etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. AĢağıdaki 

değiĢkenlerden hangisi kullanılan elektrik enerjisi miktarını etkileyebilir?  

A) TV nin açık kaldığı süre.   C) ÇamaĢır makinesini kullanma sıklığı.  

B) Elektrik sayacının yeri.   D) A ve C 
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Ek 7: Web Destekli ĠĢbirlikli Öğrenmeye Yönelik GörüĢ Anketi 
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Ġnternet ve Sınıf Ortamının Birlikte Kullanılması  

1 
Sınıf ve internet ortamlarının ders etkinlikleri için birlikte kullanılmasını 

tercih ederim. 

     

2 Dersler tamamen sınıf ortamında öğretmenle yüzyüze yapılmalıdır.      

3 
Diğer derslerde de internetin ve sınıf ortamının ders sunumları için birlikte 

kullanılmasını isterim. 

     

4 Derslerin  sadece internet üzerinden yürütülmesinden sıkılırım.      

5 Derslerin tamamen internet üzerinden yapılması ilgimi çeker.      

6 Derslerin, internet ortamında etkinliklerle desteklenmesi hoĢuma gider.      

Ġnternet Kullanımı 

7 Ġnternetten ders çalıĢmak bana sıkıcı gelir.      

8 Sosyal etkinlikleri internetten takip ederim.      

9 Ġnterneti ders amaçlı kullanmak hoĢuma gider.      

10 Ġnterneti kullanmak özgüvenimi arttırır.      

11 Ġnterneti kullanmak sosyal yönümü geliĢtirir.      

12 Ġnternet üzerinden ders ile ilgili etkinlikler yapmak hoĢuma gider.      

13 Derste ilgili etkinlikleri internette yapmak, düĢünme becerilerimi geliĢtirir.      

14 
Derslerin internette etkinlikler ile desteklenmesi beni araĢtırma yapmaya 
sevkeder. 

     

15 Ġnternet ortamında arkadaĢlarımla birlikte ders çalıĢmak hoĢuma gider.      

Koordinasyon Kimyası 

16 
Koordinasyon kimyası dersinde internet destekli etkinliklere yer 

verilmesini isterim. 

     

17 Koordinasyon kimyası dersini sıkıcı bulurum.      

18 Koordinasyon kimyası dersini kolay bir ders olarak görürüm.      

19 Koordinasyon kimyası dersini soyut bir ders olarak görürüm.      

20 
Günlük hayatla iliĢkili senaryoların kullanılması koordinasyon kimyası 

dersine yönelik ilgimi arttırır. 

     

21 
Koordinasyon kimyası dersinde iĢbirlikli çalıĢmalar yapmak öğrenmemi 

kolaylaĢtırır. 
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Ek 7 devamı 
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ĠĢbirlikli Öğrenme 

22 ĠĢbirlikli çalıĢmalar hoĢuma gider.      

23 ArkadaĢlarımla birlikte çalıĢmak öğrenmemi kolaylaĢtırır.      

24 ĠĢbirlikli çalıĢmalar kendimi geliĢtirmemi sağlar.      

25 ĠĢbirlikli çalıĢmalar sosyal yönümüzü geliĢtirir.      

26 Bireysel çalıĢmayı iĢbirlikli çalıĢmaya tercih ederim.      

27 Öğrendiklerimi arkadaĢlarımla paylaĢmak hoĢuma gider.      

28 ĠĢbirlikli çalıĢmak bana sıkıcı gelir.      

29 ĠĢbirlikli öğrenme eğlencelidir.      

30 ĠĢbirlikli çalıĢma ortamında kendimi özgür hissederim.      

31 ĠĢbirlikli çalıĢmalar problem çözme becerilerimi geliĢtirir.      

32 ĠĢbirlikli çalıĢmaların internet ortamında yapılması hoĢuma gider.      

33 
ĠĢbirlikli çalıĢmaların internet ortamında yapılması derse daha aktif 

katılmamı sağlar. 

     

34 ĠĢbirlikli çalıĢmalar sadece sınıf ortamında yapılmalıdır.      

35 
Ġnternette yapılan iĢbirlikli çalıĢmalarda sınıf ortamında yüzyüze yapılan 

iĢbirlikli çalıĢmalara göre kendimi daha iyi ifade ederim. 

     

Web Sayfası  

36 Web sayfasını kullanırken zorluk yaĢamadım.      

37 Web sayfasında konu ile ilgili her türlü bilgiye ulaĢabildim.      

38 Web sayfasının sayfa düzeni kullanıĢlıydı.       

39 Web sayfasında anlaĢılır bir dil kullanılmıĢtı.      

40 Web sayfası iĢbirlikli çalıĢmalar için uygundu.      

41 Web sayfasındaki etkinlikler hoĢuma gitti.      

42 Web sayfası derse olan ilgimi arttırdı.      

43 Web sayfası arkadaĢlarımla rahatça iletiĢim kurmamı sağladı.      

44 Web sayfasında kullanılan konuyla ilgili resimler ilgi çekiciydi.       
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Ek 8: Koordinasyon Kimyası Öğrenci GörüĢ Anketi 
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1 Koordinasyon kimyasını karmaĢık buluyorum.      

2 Koordinasyon kimyasındaki kavramlar bana soyut geliyor.      

3 
Komplekslerin günlük yaĢamda kullanım alanlarını öğrenmek 

beni motive ediyor. 

     

4 Koordinasyon kimyasını ilgi çekici buluyorum.      

5 Koordinasyon kimyası ile ilgili kavramları aklımda tutamam.      

6 
Koordinasyon kimyasını öğrenmek için zor bir ders olarak 

görüyorum. 

     

7 
Koordinasyon kimyasında geçen kavramlar ile önceden 

bildiğim kavramlar arasında iliĢkili kurmakta zorluk çekerim. 

     

8 

Komplekslerin geometrik yapıları ile ilgili bilgisayar 

ortamında üç boyutlu modellerin kullanılması öğrenmemi 

kolaylaĢtırır. 

     

9 
Geometrik Ģekilleri anlamakta güçlük çekerim/çekmem, 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………… 

10 
Koordinasyon kimyasını öğrenirken zevk alırım/almam, 

Çünkü………………………………………………………………………………………………… 

11 
Koordinasyon kimyası denilince aklıma ……………………………… gelir. 

Çünkü………………………………………………………………………………………………  

12 

Koordinasyon kimyasında hangi kavramları öğrenirken güçlük çektiniz, neden? 

1.………..çünkü,……… 

2.………..çünkü,……… 

3.………..çünkü,……… 

4.………..çünkü,……… 

5.………..çünkü,……… 

6.………..çünkü,………………………………… 

7.………..çünkü,…………………………………… 

8.………..çünkü,…………………………………… 

9.………..çünkü,…………………………………… 

10.………çünkü,…………………………………… 

13 

AĢağıdaki kavramları daha önceden bilseydim koordinasyon kimyasını daha iyi öğrenirdim: 

1.      5. 

2.      6. 

3.       7. 

4.       8. 

14 Koordinasyon kimyası dersini öğrenmenizi engelleyen faktörler nelerdir? 

15 Koordinasyon kimyası dersini öğrenmenizi kolaylaĢtıran faktörler nelerdir? 

16 Koordinasyon kimyası dersini daha kolay öğrenmeniz için neler yapılmasını isterdiniz?  

17 
Bu ders size faydalı oldu mu?   Evet O      Hayır O 

Çünkü;…………………………………………. 
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Ek 9: Web Sayfası Forum Etkinliği Soruları 

 

1. Web üzerinden iĢbirlikli çalıĢmaya yönelik düĢünceleriniz nelerdir? 

2. ĠĢbirlikli çalıĢmaya yönelik düĢünceleriniz nelerdir? 

3. Bu çalıĢmanın konuyu öğrenmenize olan katkısı hakkında ne düĢünüyorsunuz?  

4. Etkinliklerinde en çok hoĢunuza giden/gitmeyen yönler nelerdir? 

5. ÇalıĢmada gördüğünüz eksikliklere iliĢkin düĢünceleriniz nelerdir? 

6. Bundan sonraki uygulamalarda dikkat edilmesini istediğiniz noktalar nelerdir? 

7. Web üzerinden iĢbirlikli çalıĢma sosyal becerilerinize katkıda bulunur/ bulunmaz 

çünkü 

8. Etkinlikler bilimsel düĢünme becerilerinize katkıda bulunur/ bulunmaz çünkü; 

9. Eklemek istediğiniz diğer düĢünceleriniz nelerdir? 
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Ek 10: Öğrenci GörüĢme Formu 

1. Bu uygulamayı sevdiniz mi? Neden? 

2. Bu uygulamanın yararlı olduğunu düĢünüyor musunuz? Neden? 

3. Web üzerinden yürütülen etkinliklerin daha ilgi çekici olması için ne 

önerirsiniz? 

4. Bir grubun üyesi olarak grup arkadaĢların ile birlikte çalıĢmak senin için etkili 

oldu mu? Evet/Hayır çünkü: 

5. Web üzerinden  yapılan grup çalıĢmalarının daha faydalı olması için neler 

yapılabilir? 

6. Webi ders etkinlikleri için gerekli görüyor musun?   

7. Web destekli öğrenmenin geleneksel yöntemlere göre olumlu bulduğunuz 

yönleri nelerdir? 

8. Web destekli öğrenmenin geleneksel yöntemlere göre olumsuz bulduğunuz 

yönleri nelerdir? Bu olumsuzluklar nasıl giderilebilir? 

9. Derslerin tamamen web üzerinden yapılmasını olumlu karĢılar mısınız? Neden? 

10. Derslerin belirli bir bölümünün Web üzerinden yapılmasını nasıl kaĢılarsınız? 

11. KullanmıĢ olduğunuz web sayfasının tasarımı, kullanım kolaylığı ve konu ile 

ilgili içerdiği bilgiler açısından neler düĢünüyorsunuz? Eksik gördüğünüz 

taraflar nelerdir? 

12. Böyle bir çalıĢmanın tekrar yapılmasını ister misiniz? Neden? 

13. Bu uygulamada kullanılan etkinliklerin yeterli olduğunu düĢünüyor musunuz? 

Neden? 
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Ek 11: Pilot Uygulama Ġzni 
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Ek 12: Denel Uygulama Ġzni 
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Ek 13: Web Sayfasında ve Sınıf Ortamında Uygulanan Etkinlikler CD’si 

 

 


