T.C.

DOKUZ EYLUL UNIiVERSITESI EGITiM BIiLIMLERIi ENSTIiTUSU
ORTAOGRETIM FEN VE MATEMATIK ALANLAR EGiTiMi ANABILIiM
DALI
FiZiK OGRETMENLIiGi PROGRAMI
DOKTORA TEZi

FIZIK EGITIMINDE iSBIRLIKLI OGRENME
GRUPLARINDA PROBLEM COZME
STRATEJILERININ OGRENCI BASARISI, BASARI
GUDUSU VE TUTUMU UZERINDEKI ETKILERI

Tolga GOK

Izmir
2006



T.C.

DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI ENSTITUSU
ORTAOGRETIM FEN VE MATEMATIK ALANLAR EGITiMi ANABILiM
DALI
FiZiK OGRETMENLiGi PROGRAMI
DOKTORA TEZi

FiZiK EGITIMINDE iSBIRLIKLi OGRENME
GRUPLARINDA PROBLEM COZME
STRATEJILERININ OGRENCI BASARISI, BASARI
GUDUSU VE TUTUMU UZERINDEKI ETKIiLERI

Tolga GOK

Danisman
Prof. Dr. IlThan SILAY

Izmir
2006



Doktora tezi olarak sundugum “Fizik Egitiminde Isbirlikli Ogrenme
Gruplarinda Problem Cozme Stratejilerinin Ogrenci Basarisi, Basar1 Giidiisii ve
Tutumu Uzerindeki Etkileri” adli calismanin, tarafimdan, bilimsel, ahlak ve
geleneklere aykir diisecek bir yardima basvurmaksizin, yazildigini ve yararlandigim
eserlerin bibliyografyada gosterilenlerden olustugunu, bu eserlere atif yaparak

yararlanmis oldugumu belirtir ve bunu onurumla dogrularim.

/12006
Tolga GOK



Egitim Bilimleri Enstitiisii Midiirligi ne

ishu calsmada, jirimiz tarafindan Ortadgretim Fen ve Matematik

Alanlar Egitimi Anabilim Dah Fizik Bilim Dalinda DOKTORA TEZI olarak

Bl\];"lll?rﬂjchtﬂ'rri—]MJIL’J"-})

Adi Soyadh
Jewilar]
Uye.. ?"‘R?ﬂ@ (.. WEC?_@LA 2.9.

Adi Soyad - ¢
dr soyady (_(kﬂ.uf’)l‘krﬂ
ﬂ}-‘{:..ﬂ‘jf.'.n:].,..:Daﬂ....mﬂ ..... u -’U.J"L_Q‘Y!J—uqm,(

Adi Sovady

leabul edilmistin,

UJL_”':JrJ—@%(}v:‘%ﬁ@mgm

AdiSovadi i
|

N
lmyré.’b@c,a\“r]\rgg;\ .‘e:].m' co_

Adi Soyads

Onay

Yukandald imzalerin, adi gecen dgretim fivelerine ait cldugunu onaylarim.

{72006




YUKSEKOGRETIM KURULU DOKUMANTASYON MERKEZIi TEZ VERI
FORMU
Konu No:

Tez No: Univ. Kodu:

*Not: Bu boliim merkezimiz tarafindan doldurulacaktir.

Tezin yazarinin
Soyadi: GOK Ada: Tolga

Tezin Tiirkce Adi: Fizik Egitiminde Isbirlikli Ogrenme Gruplarinda Problem
Cozme Stratejilerinin Ogrenci Basarisi, Basar1 Giidiisii ve Tutumu Uzerindeki

Etkileri

Tezin Yabanc1 Dildeki Adi: The Effects of Problem-Solving Strategies on
Students’ Achievement, Achievement Motivation and Attitude in the Cooperative

Learning Groups in Physics Teaching

Tezin yapildig:

Universite: DOKUZ EYLUL

Tezin Tiiri:

Tez Danismaninin

Unvanai: Prof. Dr.

Tiirkce anahtar kelimeler:
1. Problem C6zme Stratejileri
2. Isbirlikli Ogrenme

3. Tutum

4. Basan Giidiist

5. Fizik Egitimi

Enstitii;: EGITIM BILIMLERI  Yil: 2006
1- Yiiksek Lisans

2- Doktora (X)

3- Sanatta Yeterlilik

Dili: Tiirkge

Sayfa sayis1:242
Referans sayis1:287

Adu: Ilhan Soyadi: SILAY
Ingilizce anahtar kelimeler:

1. Problem-Solving Strategies

2. Cooperative Learning

3. Attitude

4. Achievement Motivation

5. Physics Education




TESEKKUR

Tezimin her asamasinda olumlu elestiri ve yonlendirmeleri ile bana yardimei
olan hocalarim Prof. Dr. Leman TARHAN’a, Yrd. Dog. Dr. Ugur ALTUNAY a, ve
bu aragtirmanin istatistiksel ¢oziimlemelerini yapan Ars. Gor. Dr. A. Murat Ellez’e

cok tesekkiir ederim.

Ayn1 zamanda, her zaman bana destek olan ve yardimlarin1 esirgemeyen
Ars. Gor. Dr. Hale SUCUOGLU’na ve Ars. Gor. Dr. Meltem GOKDAG’a tesekkiir

ederim.

Tez c¢alisgmam siiresince biitlin sikintilarimi  benimle paylasan, manevi
destegini hi¢bir zaman benden esirgemeyen, ¢alismam i¢in beni siirekli giidiileyen

aileme c¢ok tesekkiir ederim.

Son olarak, bu arastirmanin gergeklesmesinde danigmanligimi yaparak, biiytik
bir sabir ile calismalarimi yonlendiren, ¢alisma ve yasam sevincini bana yansitan,
karsilagtigim tiim sorunlarda bana yardimci olan ve manevi destegini benden

esirgemeyen degerli hocam Prof. Dr. ilhan SILAY a sonsuz tesekkiir ederim.



ICINDEKILER
Sayfa
TESEKKUR . .....iitiiiiiiie s i
ICINDEKILER ......outiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e ii
TABLO LISTESI ....ooviiiiiiiiiiiiii i, v
OZET .. e X
ABSTRACT .. Xi
BOLUM I: GIRIS ..., 1
Problem Durtumu ... 1
Fizik ve Fizik OFIretimi ............oouiiiiiiiiie e, 1
Fizik Ogretiminde Yasanan Problemler ....................ccooviieiiaii.. 2
Yapilandirmactlik. . ......ooooi i 4
Yapilandirmaci Yaklagim Kuraminda Ogrenme-Ogretme Siireci.............. 7
Yapilandirmaci Yaklasim Kuraminin Temel Ozellikleri........................ 10
Yapilandirmact Yaklagimlar.............cooooiiiiiiiii e 11
Yapilandirmaci Ogretiminin Temel Ogeleri................ccccoviiieeiieiinn, 12
Sinif I¢i Etkinliklerde Yapilandirmaci Ilkeler ve Uygulamalar................ 15
Yapilandirmaci Yaklasim Kuramida Fen Ogretimi............................. 16
Etkin OFINmME ......ovuiiii e 18
Grup Calismalars ..........ooiii i 19
Isbirlikli OBIENmME .. ....oovviitei e e 20
Isbirlikli Ogrenmenin Temel T1keleri .................ccooeiiiiiiiiiiiiieiiins, 21
Isbirligini Engelleyen Durumlar .................ccoooeiiiiiiiiiiieieieein, 25
Isbirlikli Ogrenmenin BtKililifi ..............ccovveiiniiiieiiieiiieeiieeeeein, 26
Isbirlikli Ogrenme TeKmiKIEri ............cccvveiiueiieiie e, 28
Isbirlikli Ogrenme ve OFretmen ............coovuiviiiiiiieieieieieieie, 30
Isbirlikli Ogrenme ve OFrenciler ............c.oouviuiiuiiiiiiiieiieiieieieis 31
Ogrenme-Ogretme Stratejileri..............oceuueiiuieiieiieeieei e, 31
Ogrenme Stratejileriyle ilgili Stiflamalar....................cooooieiieiiin... 32
Etkili Ogrenme Stratejileri................viiueiineiiieiie e, 33
Ogrenme Stratejilerinin GeliSimi..............ccooovuiiiiiiiiiiiieiieiieinans, 34

Ogrenme ve Ogretme Stratejilerinin Ogretimi.................coooeieiiiin..n, 35



il

Strateji Programlari......... ... 44
Problem COZIME .......oiiii i e e 44
Problem Cozme Yeterlilikleri .............ooooiii i 48
Problem C6zme Yeterliliklerinin Gelistirilmesi ..................c.ooeeiinne.. 49
Problem Cozmenin Yararlart .............oooiiiiiiiiiiii i 50
Problem C6zmeyi Etkili Kullanmak i¢in Yapilmast Gerekenler .............. 51
Problem Cézmenin Fizik Ogretiminde Uygulanmasi ........................... 52
Problem Cozme Stratejilers ..........oooevviiiiiiii 53
Problem COzme OFIetimi ............c..uviuiiniiieiee e 58
Isbirlikli Gruplarda Problem Cozme SHIeci ...........cccuvvvniineiiiiieeinaiinn.. 62
GUAT - 63
GUAT TUIIETT . e 64
Gudi Kuramlart ....... 66
TUEUIN o 70
Arastirmanin Amact ve ONeMI ...........oouiuiiniii e 72

Problem CUmIEsT . ..ot e e e 74

AL PIODIEIMIET ..o e, 75

SaYIItIAL .. .ot 75
SIIrllIKIAr «. oo 76
Kasaltmalar ... 76
TanIMIAT ..ot 77
BOLUM II: ILGILI ARASTIRMA VE YAYINLAR ........cooooiiiiininn. 78
Isbirlikli Ogrenme ile Ilgili Yurtdiginda Yapilan Arastirma ve Yaymlar ......... 78
Isbirlikli Ogrenme ile Ilgili Yurticinde Yapilan Arastirma ve Yaymlar .......... 88

Problem Co6zme Stratejileri ile Ilgili Yurtdisinda Yapilan Arastirma ve 110
YayInIar ..o
Problem C6zme Stratejileri ile Ilgili Yurticinde Yapilan Arastirma ve Yaymlar 121

Ogrenme-Ogretme Stratejilerinin Tutum-Giidii ile Iliskilisini Inceleyen Yurtigi

130
ve Yurtdisinda Yapilan Arastirma ve Yaymlar..............cooooviiiiiiiiinn...
BOLUM IL YONTEM ...oiiiiiiiiiiiiiiiii e 147
Denekler ... 147

Veri Toplama Araglart .........c.oiiuiiiiiii e 147



Fizik Basart Testl .......cccoiiiiiiiiii it eecveeeeeeinneeee. 148

Fizik Dersine Yonelik Problem Cézme Tutum Olgedi ......................... 149
Fizik Dersi Problem Czme Stratejileri OIgegi.............ovvviueiniiniinnn.n, 150
Basart GUdiisii OIGeSi .......uuvvieiiii e 152
Problem Cozme YapraKIart ........coccvvniiiiii i 154
DeneY DESENT ....ueieiit e 154
ISIEM YOIU ..o, 155
Denel ISIEMIEr .. ..ooooeii e 156
Strateji Ogretimi Grubunda Gergeklestirilen Islemler ........................... 158
Kontrol Grubunda Gergeklestirilen Islemler ..............cooevieieiininin, 163
Ogrenme Malzemeleri ..............ooooiiiiiiiiii e 163
Veri Coziimleme TekniKlert ... i 164
BOLUM IV: BULGULAR VE YORUM.........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 165
Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Fizik Basaris1 Uzerindeki Etkileri.............. 165
Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Fizik Problemlerine Yo6nelik Tutumlar
Uzerindeki BEKIIeri. ... ......oouiiiiiii e 107
Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Basar1 Giidiisii Uzerindeki Etkileri............. 172
Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Strateji Kullanimi Uzerindeki Etkileri......... 178
Cinsiyetin Strateji Kullanim1 Uzerindeki Etkileri........................c..oooo..l 184
Basar1 Diizeyinin Strateji Kullanimi Uzerindeki Etkileri............................ 195
BOLUM V: SONUCLAR, TARTISMA VE ONERILER........................... 199
Sonuglar ve TartiSma. ... ....o.eiiniiit i e 199
ONETIIET. ... 210
KAYNAK C A e 212



Tablo
No
1.1
3.1
3.2
33
3.4
3.5
3.6
3.7
3.8

3.9

4.1

4.2

4.3

4.4

4.5

4.6

4.7

4.8

TABLO LISTESI
Sayfa

No
Basar Giidiisii Yiiksek ve Diisiik Olanlar Arasindaki Farkliliklar........ 70
Katilimcilarin Gruplara ve Cinsiyete Gore Dagilimi.............c.coeueeneee. 147
FDYPCTO’ne Iliskin Giivenirlik Calismas1 Sonuglart ........................ 150
FDYPCTO Alt Olgeklerine Ait Tanimlar ve Ornek Maddeler ............. 150
FDPCSO’ne Iliskin Giivenirlik Calismas1 Sonuglari .............ocococu........ 151
FDPCSO Alt Olgeklerine Ait Tanimlar ve Ornek Maddeler ................ 152
BGO’ne Iliskin Giivenirlik Calismasi Sonuclart .............cocoeveveveueunen... 153
BGO Alt Olgeklerine Ait Tanimlar ve Ornek Maddeler ...................... 154
Deney DESENT ....cccuviiiiiiiieiiiecee ettt 155
Arastirma  Siirecinde Islenen Konular, Yapilan Etkinlikler,
Uygulanan Yontemler ve Ders Siirelerine Dagilimi .........ccccceeeeneeee. 17
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FBT On Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari ..................... 163
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FBT Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari ..................... 166
Strateji Ogretimi Grubunun FBT On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart ..........ccceeeevveeiirinnnnnne. 166
Kontrol Grubunun FBT On ve Son Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama,
Standart Sapma ve t testi Sonuglart .........cccoeeeeviiiiiiiniiiin 167
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDYPCTO On l63

Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDYPCTO Alt
Olgeklerinin On Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma 168
ve ttestl SONUCIArT ...

Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FDYPCTO Son 160
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarima Ait FDYPCTO Alt 170



4.9

4.10

4.11

4.12

4.14

4.15

4.16

4.17

4.18

4.19

4.20

4.21

4.22

Olgeklerinin Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma
ve ttestl SONUCIArT ...
Strateji Ogretimi Grubunun FDYPCTO On ve Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari .....................
Strateji Ogretimi Grubunun FDYPCTO Alt Olgeklerinin On ve Son
Olgiimlerinin  Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIATL....eeiiiiiie e et
Kontrol Grubunun FDYPCTO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart .....................oe.el
Kontrol Grubunun FDYPCTO Alt Olgeklerinin On ve Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait BGO On Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart ................
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait BGO Alt Olgeklerinin
On Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIATT .. et
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait BGO Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart ................
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait BGO Alt Olgeklerinin
Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIAIT ... e,
Strateji Ogretimi Grubunun BGO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart .....................oo..el
Strateji Ogretimi Grubunun BGO Alt Olgeklerinin On ve Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Kontrol Grubunun BGO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart .....................oo..el
Kontrol Grubunun BGO Alt Olgeklerinin On ve Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari ................
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO On
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglar1

Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FDPCSO Alt

Vi

170

171

171

172

172

173

174

175

175

176

177

177

178

179



4.23

4.24

4.25

4.26

4.27

4.28

4.29

4.30

4.31

4.32

4.33

4.34

4.35

4.36

4.37

Olgeklerinin On Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma
ve ttestl SonuUCIar ... ...

Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO Alt
Olgeklerinin Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma
vettestt Sonuglar ...

Strateji Ogretimi Grubunun FDPCSO On ve Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart ................
Strateji Ogretimi Grubunun FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Kontrol Grubunun FDPCSO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart .........ccoeeeevceieiiinieenen,

Kontrol Grubunun FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO On Olgiim
Puanlarinin Aritmetik Ortalamalar1 ve Standart Sapmalari .................
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO On Olgiim
Puanlarina Gore Varyans Analizi Sonuglart .........cocceveevveniincncncnnnns
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin On
Olgiim Puanlarmin Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapmalari .....
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin On
Olgiim Puanlaria Gére Varyans Analizi Sonuglart ......................
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Son Olgiim
Puanlarinin Aritmetik Ortalamalar1 ve Standart Sapmalari ............ .
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Son Olgiim
Puanlarina Gore Varyans Analizi Sonuglart ................c.oooiii
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin
Son Olgiim Puanlarinin Aritmetik Ortalamalar1 ve Standart Sapmalari
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin
Son Olgiim Puanlarma Gére Varyans Analizi Sonuglari .................

Strateji Ogretimi Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son

vii

179

180

181

182

182

183

184

185

185

186

187

187

188

189

190



4.38

4.39

4.40

4.41

4.42

4.43

4.44

4.45

4.46

4.47

4.48

Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglar1

Strateji Ogretimi Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO  Alt
Olgeklerinin On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart
Sapma ve t testi Sonuglart ...
Strateji Ogretimi Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son
Olgiimlerinin  Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIATL....eeiiiiie e et
Strateji Ogretimi Grubu Erkek Ogrencilerinin  FDPCSO  Alt
Olceklerinin On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart
Sapma ve t testi Sonuclart ...........ooiiiiiii i
Kontrol Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son Olgiimlerinin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglart ................
Kontrol Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve
Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIAIT ...,
Kontrol Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son
Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglar1
Kontrol Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO Alt Olgeklerinin On
ve Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi
SONUGIATT .. et
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin FBT
On Olgiimlerine Gore Belirlenen Basar1 Diizeylerine Iliskin Frekans
LD T4 1§11 o) U
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin FBT
Son Olgiimlerine Gore Belirlenen Basar1 Diizeylerine Iligkin Frekans
DA oo e
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Diisiik ve Yiiksek
Basarili Ogrencilerin Frekans Dagilimi ................cooeeieinninn...
Yiiksek ve Diisiik Basarili Ogrencilerin FDPCSO Son Olgiim
Puanlarina Gore Aritmetik Ortalama, Standart Sapmalart ve t testi

SONUGIAIT ... e,

viii

190

191

192

192

193

193

194

195

196

196

197



Yiiksek ve Diisiik Basarili Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin

4.49 Son Olgiim Puanlarina Gore Aritmetik Ortalama, Standart Sapmalari 108
' Ve tteStl SONMUGIATT ...cvvvviiiiiie e e



OZET

Fizik Egitiminde Isbirlikli Ogrenme Gruplarinda Problem Cézme

Stratejilerinin Ogrenci Basarisi, Basan Giidiisii ve Tutumu Uzerindeki Etkileri

Bu aragtirmada, igbirlikli problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin dgrencilerin
fizik basarisi, basar1 gilidiisli, problem ¢dzmeye yonelik tutumu ve Ogrencilerin
kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerinin cinsiyeti ve basar1 diizeyleri arasindaki

iliskilerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmaktadir.

Aragtirmada, On test-son test kontrol gruplu deney deseni kullanildi.
Arastirma, 2005-2006 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde Fizik II dersini okuyan
lise ikinci sif Ogrencilerinin olusturdugu iki grup iizerinde yiiriitildi. Strateji
Ogretimi grubuna, isbirlikli problem ¢ézme stratejileri 6gretimi, kontrol grubuna ise
geleneksel Ogretim yontemi uygulandi. Arastirma verileri, Fizik Basar1 Testi, Fizik
Dersine Yonelik Problem Cozme Tutum Olgegi, Fizik Dersi Problem Cozme
Stratejileri Olcegi, Basar1 Giidiisii Olgegi ve problem ¢dzme yapraklar1 kullanilarak

topland1. Verilerin analizinde, Varyans Analizi ve t Testi kullanild1.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular, isbirlikli problem ¢dzme
stratejileri 6gretiminin 6grencilerin fizik basarisi, problem ¢ézmeye yonelik tutumu
ve basar1 giidiisii iizerinde olumlu etkileri oldugunu gostermektedir. Strateji
Ogretiminin cinsiyet farki yaratmadig, ayrica 68rencilerin basari diizeyi ylikseldikce

strateji kullanimlarinin da arttig tespit edildi.

Anahtar Sézciikler: Problem Cozme Stratejileri, Isbirlikli Ogrenme, Tutum,

Basan Giidiisii, Fizik Egitimi
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ABSTRACT

The Effects of Problem-Solving Strategies on Students’ Achievement,
Achievement Motivation and Attitude in the Cooperative Learning Groups in

Physics Teaching

The aim of this study was to find out the effect of the teaching of the
cooperative problem-solving strategies, on students’ achievement in physics,
achievement motivation, attitude towards problem solving, the problem-solving
strategies used by students, their gender difference and their level of achievement in

using the cooperative problem-solving strategies.

The methodology used in this study was pre-test and post-test control group
experimental design. The sample consisted of two groups of second year upper
secondary school students studying physics in the fall term 2005-2006 academic
year. Cooperative problem-solving strategies were used with the experiment group
(the strategy teaching group) and the control group was instructed with traditional
teaching methods. The data was collected by using Physics Achievement Test, The
Scale of Problem-Solving Attitude Towards Physics, Achievement Motivation Scale
and problem solving sheets. Variance Analysis and t-Test were used in the analysis

of the data obtained in this study.

The results indicate that teaching through cooperative problem-solving
strategies has a positive effect on the students’ achievement in physics, their attitude
towards problem-solving and achievement motivation. It is found that teaching of
problem-solving strategies is not related to gender difference and that the more the
level of the students’ achievement in using the cooperative problem-solving
strategies increases, the more the students use strategies.

Key Words: Problem-Solving Strategies, Cooperative Learning, Attitude,

Achievement Motivation, Physics Education.



BOLUM I
GIRIS

Bu arastirmada isbirlikli problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin 6grencilerin
fizik basarisi, fizik problemlerine yonelik tutumlari, basar1 giidiileri ve strateji
kullanimu {izerindeki etkileri incelendi. Ayrica strateji kullaniminin cinsiyet ve basari
diizeyi ile iliskileri arastirildi. Bu bdliimde, arastirmanin problem durumuna, problem

climlesine, alt problemlerine, sayiltilarina, sinirliliklarina ve tanimlarina yer verildi.
PROBLEM DURUMU

Problem durumu baslig1 altinda; fizik Ogretimi, yapilandirmacilik, etkin
O0grenme, isbirlikli 6grenme, problem c¢6zme, strateji Ggretimi, problem ¢dzme

stratejileri, glidii ve tutum konular1 ele alinmaktadir.

FiZiK VE FiZiK OGRETIiMi

Fizik, evrendeki dogal olaylarin anlasilmasiyla ilgili deneysel gozlemler ve

nicel dl¢iimlere dayanan temel bir bilim dalidir (Serway, 1996).

Fizik; madde, enerji ve maddenin karsilikli etkilerini inceleyen bir doga
bilimidir (Ertas, 1993). Giinliik yasantimizda, teknikte ve diger bilim dallarinda
kullanilan aracglar; maddenin yapisi, Evren’in sirlar1 hakkindaki bilgilerimizin ¢ogunu
fizige bor¢luyuz. Cevremizde olan ve olagelen biitiin olaylarda fizik yasalar1 ve
ilkeleri egemendir. Son iki yiizy1l boyunca bas dondiiriicii bir hiz ve ivme ile gelisen,
fizigin ortaya koydugu gercekler ve aragtirma yontemleri o derece basarili olmustur
ki, diger temel ve uygulamali bilimler de bundan biiyilik 6l¢iide yararlanmislardir

(Ertas, 1993).

Kimya, biyoloji, jeoloji ve astronomi de birer doga bilimi olmakla beraber,
fizigin bunlar arasinda 6nemli bir yeri vardir. Gerek bu temel bilimler, gerekse tip,

ziraat, dis hekimligi, eczacilik, miihendislik gibi uygulamali bilimler cogunlukla fizik



alet ve arastirma yontemlerini kullanarak gelismektedirler. Bu bakimdan fizigin bir

temel bilim oldugu sdylenebilir (Ertas, 1993).

Giliniimiizde teknoloji denildiginde ilk akla gelen bilim dal1 fizik olmaktadir.
Cevremizdeki teknolojik arag ve gereglerin ¢cogu fizik kurallar1 yorumlanarak
gelistirilmektedir. Matematik biitiin bilim dallarinin, fizik ise genelde uygulamali fen
bilimlerinin pek ¢ogunun basvurdugu kaynak durumundadir. Calisma metotlar1 ve
elde ettigi sonuglarla Fizik ve Fen dersleri daha ¢ok objektif, akilci, bilimsel ve
teknolojik araglarla donatilmig modern bir diinya goriisiiniin alt yapisinm
olusturmaktadir. Fizigin ¢aligma metotlar1 ve elde ettigi sonuclar diger bilim dallarini
etkilemekte ve bu 6zelliginden dolay1 pratikte genis uygulama alanlar1 bulmaktadir.
Fizik, uygulanabilirliginin ¢esitliligi ve yayginlig1 oraninda etkisini arttirmakta, ayni
zamanda diisiince sistemimizi, doga ve dogal olaylara bakis agimiz1 da derinden

etkilemektedir (Fishbane, Gasiorowicz, ve Thornton, 1996).

Fizik Ogretiminde Yasanan Problemler

Fizik 6gretimi zor olmakla beraber Tiirkiye’de bu konuda bazi sorunlar
yasanmaktadir. Tiirkiye’de, ilkogretimden tiniversiteye kadar Fizik ve Fen dersleri
ogrencilerin korkulu riiyasi olmustur. Bu nedenle, 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu

tarafindan fizik anlagilamamaktadir (Bozdemir, Ufuktepe, Eker ve Bilser, 1994).

Universite smavlarinda sorulan sorular genellikle yorum yapma, problem
¢ozme ve analiz etmeye dayali zihinsel beceriler gerektirdiginden, 6grencilerin bu
becerileri kazanabilmesi i¢in bir egitim siirecinden gecmelerini gerektirir. Bu
bakimdan, liselerde Fizik dersi sinavlarinda sorulan sorular ile OSS fen bilimleri
testinde yer alan fizik sorular1 arasindaki iligki bilissel gelisim ve formal operasyon
doneminin 6zellikleri dikkate alinarak hazirlanmalidir (Cepni, Ozsevgeg ve Gokdere,

2003).

Fizik 0gretiminde yasanan bir bagka sorun ise, derslerde kullanilan 6gretim
yontemlerine iliskindir. Arastirma sonuclarma gore, fizik 6gretiminde geleneksel

ogretmen merkezli 6gretimin Tiirkiye’de yaygin bir sekilde uygulandigi, 6gretmen-



ogrenci etkilesimlerinin yeterli diizeyde olmadigi, Ogretmenlerin farkli &gretim
yontemlerini uygulayacak yeterli formasyona sahip olmadiklar1 belirlenmistir
(Callica, Bakag, Okten, Sezgin ve Karadeniz, 1996; Gk ve Silay, 2004a; Giinbayi,
Dogan ve Oruncak, 2002).

Geleneksel yontemlerle biligsel igerigin dgretilmesinde bir dereceye kadar
basar1 saglanabilirse de, konu 6gretmen tarafindan hazir verildiginden ve 6grencide
ki bu 6grenme kendi iirlinii olmadigindan yeterince kalici olmamaktadir. Ayrica,
geleneksel yontemler ¢ogu zaman yalnizca timevarim siirecine dayandigindan ve
diisiinme siireclerini 6grenciden ¢ok 6gretmene yiiklediginden bilissel siireclerin

gelistirilmesinde istenildigi kadar etkili olamamaktadir (Turgut, 1990).

Yurtdiginda fizik egitimi lizerine yapilan arastirmalar da geleneksel 6gretimin
birgok 6grenci tizerinde olumsuz etkilerinin oldugunu ortaya koymaktadir (Halloun
ve Hestenes, 1987; Van Heuvelen, 1991). Gelismis tilkelerde bile fen 6gretiminde
amaclara ulagilamadig1 (Dieck, 1997; Rivard ve Straw, 2000), fen basarisinin diger
alanlara gore diisiik oldugu (Mattern ve Schau, 2002), 6grencilerin fen derslerinden
hoslanmadig1 (Neathery, 1991; Lewis, 2001), biiyiik bir boliimiiniin fen alanina
yonelmek istemedigi (Boylan, 1996) siklikla dile getirilmektedir. Tiirkiye agisindan
bakildiginda da fen derslerinin amaglarina ulagsmaktan uzak oldugu, hatta fen

ogretimi agisindan pek cok iilkenin gerisinde kalindig1 goriilmektedir.

Fizik 6gretiminin ayrilmaz parcasi laboratuvar etkinlikleridir. Ne var ki,
belirlenen hedefe istenilen diizeyde ulasildigin1 sdylemek oldukg¢a zordur (Callica,
Erol, Sezgin ve Kavcar, 2000). Bu konuda yapilan arastirmalar; Tiirkiye’de fizik
ogretiminde laboratuvar  ¢alismalarinin paymnin istenilen diizeyde olmadigini,
varolan laboratuvar olanaklarindan yeterince yararlanilmadigini ayrica uygulanmakta
olan laboratuvar calismalarinin nitelik ve yontem agisindan gozden gecirilmesi
gerektigine dikkatleri ¢ekmektedir (Callica, Bakag, Okten, Sezgin ve Karadeniz,
1996; Callica, Erol, Sezgin, Aygiin ve Kavcar, 2000; Kavcar ve Erol, 1998). Ogretim

acisindan biliylik bir deger tasiyan laboratuvar yontemine gereken Onemin



verilmemesi de fizik Ogretiminde yasanan bir bagka sorun olarak karsimiza

cikmaktadir (Sezgin, 2004).

Biitiin olarak ele alindiginda, fizik 6gretiminde yasanan bu sorunlar,
ogrencilerimizin bilissel, duyussal ve psikomotor alanlarinda gosterdikleri
davraniglarin, hedeflenen diizeyde olmadigina ve bu konuda ¢6ziim getirecek

onlemlerin alinmasi gerektigine dikkatleri gekmektedir (Sezgin, 2004).

Mevcut programlarin egitim anlayisi; 6gretmen merkezli, dgrencinin dinleyici
konumda oldugu, bilgilerin sorgulanmadan o6gretildigi ve Ogrenildigi, proje
calismalarindan yoksun, etkinliklere onem vermeyen, giincel yasamla egitimi
birlestirmeyen, yaparak ve yasayarak Ogrenmeyen, yeteneklerin gelismesine izin
vermeyen bir nitelik tasir (Gok ve Silay 2004b). Bu arastirmada temel amag,
yukarida sayilan aksakliklar1 gidermek ve g¢agdas bir fizik Ogretimi
gergeklestirmektir.

Gerek psikoloji bilimindeki gelismeler gerekse egitim biliminde yapilan
aragtirmalar, Ogretim anlayisinin biiylik Ol¢lide degismesine neden olmustur.
Ogrenme siirecinin merkezinde Ogretmeni géren davranisci psikolojinin etkisi
altindaki geleneksel 6gretim anlayisinin yerine, 6grenme silirecinde 6grencinin roliinii
temel alan bilissel psikoloji ve bu anlayisa dayali olarak gelistirilen etkin 6§renme
modeli almistir. Bilisselcilik, yapilandirmaciligin 6gretim alanindaki versiyonudur
(Acikgoz, 2002). Etkin Ogrenme modelinin daha iyi anlasilabilmesi amaciyla

yapilandirmacilik ve fen 6gretimine yansimalar1 agsagida agiklanmaktadir.

YAPILANDIRMACILIK

Geleneksel anlayista egitim, dgretmen merkezli olarak siirdiiriiliir. Ogretmen-
ogrenci bilgi Ucgeninde, Ogretmen bilgiyi aktaran, Ogrenci ise bilgiyi alan
durumundadir. Bu nedenle geleneksel anlayis bilginin olugsmasinda grenciye aktif
bir rol vermez. Geleneksel dgretim yaklagimina gore 6grenme bireyin ¢evresindeki

uyaricilara tepki vermesi ile gerceklesmektedir (Saban, 2002).



Yapilandirmaci yaklasim kuraminda, geleneksel anlayisin aksine dgrencilerin
kisisel ozellikleri, zeka ve bireysel farkliliklar1 dikkate alinmaktadir. Bu yaklagimla
ogretmen ve Ogrenci rolleri degismistir. Ogretmen sadece bilgiyi aktaran birinci
kaynak olmaktan ¢ikmis, 6grenciyi bilgiye yonlendiren bir kisi roliinii iistlenmistir.
Ogrenciler ise bilgiyi hazir olarak almay1 bekleyen birer birey olmaktan ¢ikip, bilgiyi
kendisi edinen ve kendine gdre yeni bir sekil kazandirmaya calisan bireyler haline

gelmistir.

Yapilandirmaci yaklagim kuramina gére 6grenme, 6grencinin duyu organlari
aracilifiyla dis diinyadan algiladig: belirli bir nesne, olay, olgu ya da kavrama iliskin
zihinde kendi gergegini yapilandirmasi ya da en azindan 6nceki deneyimlerine dayali

olarak gercegi yorumlama siirecidir (Jonassen, 1994a).

Ogrencinin yapilandirdig: bilgi ya da anlam, onun 6nceden edinmis oldugu
bilgileri, tutumlari, inanclari, iginde yasadig1 toplumsal ve kiiltiirel ¢evrenin degerleri
gibi faktdrlerden etkilenir. Insan zihni, bir anlamda, tim bu 6nceden edinilmis
bilgileri, tutumlari, inanglar1 ve degerleri dis diinyadan algiladigi nesne, olay, olgu ve

kavramlar1 yorumlamada bir slizge¢ gibi kullanmaktadir (Jonassen, 1994b).

Yapilandirmaci1 goriisiin - savundugu big¢imiyle, Ogretim sirasinda her
ogrencinin kendi bilgisini, anlamim1 ya da yorumunu yapilandiracagi diisiincesi
ogretim sonunda her 6grencinin konu hakkinda birbirinden kopuk bilgiler, anlamlar
ya da yorumlar olusturacagi biciminde diisiiniilmemelidir. Ustelik, her 6grencinin
ogrenme deneyimi sirasinda bireysel olarak yapilandirdig: bilgi, anlam ya da yorum
Ogrencilerin Onbilgi ve beceri yetersizlikleri, konuya bakislarindaki yanliliklar gibi
nedenlerle esit dlclide gecerli olmayabilir. Yapilandirmaci yaklasim kuramina gore,
Ogrencinin 6grenme siireci sonunda zihninde bireysel olarak olusturdugu bilgi, anlam
ya da yorumlar iizerinde toplumsal olarak da uzlasilmig bilgi, anlam ya da yorumlar
olmalidir. Demek oluyor ki, yapilandirmaci goriis, 6§renmenin bireysel oldugu kadar

toplumsal bir etkinlik oldugunu da savunmaktadir (Deryakulu, 2001).



Yapilandirmacilik bir 6gretme kurami degil, bir 6grenme kuramidir. Bu
kuram, 6grencinin smif i¢inde ya da disinda aktif katilimini gerektirir ve 6grenme
siirecinde 6grenci sorumluluk almanin ve karar verme siirecine katilmanin énemini
algilar ve bu baglamda hareket eder. Yapilandirmaci yaklasim kurami bireyin
elestirel diislinme, sorgulama, problem ¢dzme ve girisimciligini 6n plana ¢ikarir

(Brooks ve Brooks, 1993).

Jonassen yapilandirmaciligi, “6grenenlerin kendi gercekligini olusturduklari
ya da en azindan kendi deneyim ve algilarina dayanarak anlami yorumladiklari, bu
yiizden bir bireyin bilgisi onun 6nceki deneyimlerinin, zihinsel yapilarinin, nesne ve
olaylarin anlamin1 yorumlamak i¢in kullandiklar1 inanglarinin bir fonksiyonu”

oldugunu belirtir (Tezci ve Giirol, 2003).

Yapilandirmacilik yaklasiminda 6grenen, dgretme-ogrenme siirecinde etkin
bir role sahiptir. Bu nedenle yapilandirmaci sinif ortami, bilgilerin aktarildigi bir yer
degil; 6grencinin etkin katiliminin saglandigi, sorgulama ve arastirmalarin yapildigi,

problemlerin ¢6ziildiigii bir yerdir (Demirel, 2003).

Yapilandirmaci egitim ortamlari, bireylerin 6grenme ortamiyla daha fazla
etkilesimde bulunmalarina, dolayisiyla zengin 6grenme yasantilar1 gecirmelerine
olanak saglayacak sekilde diizenlenmelidir. Boylece bireyler, daha oOnceki
ogrendiklerini sinama, yanlislarini diizeltme ve hatta nceki bilgilerinden vazgecerek

yerine koyma firsat1 elde ederler (Yasar, 1998).

Yapilandirmacilik, 6grenenin bilgiyi bireysel ve sosyal olarak kendisinin
olusturdugunu kabul eder. Yapilandirmaci goriis, iiretici Ogrenme, kesfederek
o0grenme ve duruma bagli 6grenme gibi teorilerin bir araya gelmesiyle olugan bir
goriistiir. Biitiin bu goriisler arasindaki ortak nokta, bireylerin bilgiyi aynen almalari

yerine, kendi bilgilerini yeniden olusturmalaridir.

Ogrenme felsefesi olarak yapilandirmacilik 18. yiizyilda insanlarmn kendi

kendilerine ne yapilandirirlarsa onu anlayabildiklerini sdyleyen felsefeci Giambatista



Vico’nun c¢alismalarina kadar uzanir. Giambatista Vico 1710’da “bir seyi bilen onu
aciklayabilendir” ifadesini kullanmistir. Immanual Kant daha sonra bu fikri
gelistirerek, bilgiyi almada insanoglunun pasif olmadigm ifade etmistir. Ogrenci
bilgiyi aktif olarak alir, bunu daha oOnceki bilgilerle iligkilendirir ve onu kendi

yorumu ile kurarak kendisinin yapar (Ozden, 2003).

Yapilandirmaci Yaklasim Kuraminda Ogrenme-Ogretme Siireci

Yapilandirmaci yaklagim kuraminda birey nasil égrenir?

Yapilandirmaci yaklasim kuraminda 6grenme, bireyin zihninde olusan bir i¢
stirectir. Birey dis uyaranlarin edilgen bir alicis1 olmayip, onlarin 6ziimleyicisi ve
davranislarin aktif olusturucusudur (Fidan, 1986). Bilgiler insan zihnine aynen
taginarak depolanmaz. Ayrica, insan zihni de tiim bilgilerin depolandig: bos bir depo
degildir. Yapici kuram tiim 6grenmelerin zihindeki bir yapilandirma sonucu olustugu
varsayimi lizerine temellenir. Bu varsayim uyarinca bireyler, 6grenilecek dgeleri
daha 6nce dgrendikleriyle zihinlerinde iliskilendirerek yapilandirirlar (Connell ve
Franklin, 1994; Jonassen, 1994b; Jonassen, Davidson, Collins, Campbell, ve Haag
1995). Yapilandirma siirecinde birey, zihninde bilgi ile ilgili anlam olusturmaya ve
olusturdugu anlami1 kendisine mal etmeye calisir. Bir bagka deyisle, bireyler
ogrenmeyi kendilerine sunulan bigimiyle degil, zihinlerinde yapilandirdiklar

bicimiyle olustururlar.

Yapilandirmact yaklasim kurami uyarinca zihinsel yapilandirma nasil ger¢eklegir?

Yapilandirmaci 6grenmeye gore, zihindeki yapilandirmayla ilgili siire¢ ana
cizgileriyle soyle aciklanabilir. Disaridan alinan bilgi, bireyin daha 6nce 6grendigi
bilgilerle ¢elismiyor ve zihinde belli bir semaya yerlesiyorsa, bilgi bellege kaydedilir.
Disaridan alian bilgi zihindeki yapilara uymuyor ve belli bir sema igine

yerlesmiyorsa, birey zihinde birtakim yeni diizenlemeler yapar.



Yapilandirmaci yaklasim kuraminda egitim ortamlari nasil diizenlenir?

Yapilandirmacilik anlayisinin uygulandig egitim ortamlari, bireylerin
ogrenme siirecinde daha fazla sorumluluk almalarini ve etkin olmalarin1 gerektirir.
Ciinkii 6grenilecek 0gelerle ilgili zihinsel yapilandirmalar, daha 6nce de belirtildigi

gibi, bireyin bizzat kendisi tarafindan gerceklestirilir. Bu nedenle, yapilandirmaci
egitim ortamlari, bireylerin ¢evreleriyle daha fazla etkilesimde bulunmalarina,
dolayisiyla zengin 6grenme yasantilar1 gecirmelerine olanak saglayacak bir bigimde
diizenlenir. Bu tiir egitsel ortamlar sayesinde bireyler, zihinlerinde daha 6nce
yapilandirdiklar bilgilerin dogrulugunu sinama, yanlislarini diizeltme ve hatta 6nceki

bilgilerinden vazgecerek yerine yenilerini koyma firsat1 elde ederler.

Yapilandirmact yaklasim kuraminda hangi é6grenme yaklagimlarindan

yararlanilir?

Yapilandirmaci yaklagim kuraminin uygulandig egitim ortamlarinda, genelde
ogrencilerin 6grenme siirecinde daha fazla sorumluluk almalarina ve etkin olmalarina
olanak saglayan isbirligine dayali 6grenme, probleme dayali 6grenme gibi 6grenme
yaklagimlarindan yararlanilir (Alkove ve McCarty, 1992; Jonassen, Davidson,

Collins, Campbell, ve Haag 1995).

Yapilandirmaci yaklasim kuraminda ogretmenin rolii nedir?

Yapilandirmaci egitim ortaminda 6gretmen, geleneksel 6gretimde alistig1 ve
yillardir egitimi siirdiirdiigii sinifta disiplin saglayicilik, bilgi dagiticilik vb.
rollerinden s1yrilarak 6grenmeyi kolaylastirict bir yardimer dost ya da herhangi bir
gereksinme aninda kendisine bagvurulabilecek bir danigman gibi goriiniir. Siifta
isbirligi ve etkilesimi kolaylastirici tutum ve davranislar sergiler. Ogrenilecek
ogeleri, 6grenciler bakimindan anlamli ve ilging kilacak firsat ve ortamlar yaratir
(Slavin, 1994). Verimli bir 6grenmenin gergeklesmesi icin, 6grencinin, 6grenme-
ogretme siirecinde sorumluluk almasi gerektigine inanir. Okul ortaminda

gergeklestirilecek 6grenmelerin 6grenci merkezli olmasini ister ve bu yonde ¢aba



gosterir. Ogrencilerin bagimsiz diisiinme ve problem ¢6zme yeteneklerini gelistirmek

amaciyla 6grenme-6gretme siirecinde 6zel bir iletisim bi¢cimini benimser. Bu iletisim

biciminde 6grencilere, “Bu konuyla ilgili olarak ne diisiiniiyorsunuz?”, “Ni¢in boyle
diisiiniiyorsunuz?”, “Nasil bu sonuca ulastiniz?” gibi sorular yoneltir. Ogrencilere,
“Evet” ve “Hayir” yanit1 gerektiren sorular yoneltmekten 6zellikle kacinir (Alkove

ve McCarty, 1992).

Yapilandirmaci ortamda 6gretmen, dgrencilerin bireysel farkliliklarina uygun
secenekler sunar, yonergeler verir, her 6grencinin kendi kararini kendisinin
olusturmasina yardime1 olur. Herhangi bir sorunla karsilagan 6grencinin sorununu
hemen ¢6zmek yerine, sorunun bizzat 6grenci tarafindan ¢oziilmesi yoniinde ¢aba
gosterir. Ogrencinin agik¢a yanls durumunda bile hemen hatayi isaret etmek yerine,
hatanin bizzat d6grenci tarafindan goriilerek diizeltilmesine yardimci olur (Yasar,

1994).

Yapilandirmact anlayis uyarinca, 6gretmen dgrenci basarisini
degerlendirmede de test sonuglarindan daha ¢ok, diizenli olarak gergeklestirdigi
gbzlemlerinden yararlanir (Alkove ve McCarty, 1992). Bu amagla, 6gretmen sinifta
kullanilmak tizere gozlem formlar1 hazirlar ve 6gretim sirasinda siirekli kayitlar tutar.
Ogretim sonunda da, ya bire bir ya da gruplar halindeki 6grencilerle grenme

sonuglarini tartisir.
Yapilandirmaci yaklagim kuraminda ogrencinin rolii nedir?

Yapilandirmaci egitim ortaminda 6grenciler, geleneksel egitim ortamindaki
gibi edilgen olmayip, tersine daha fazla etkin olurlar ve 6grenme siirecinde daha
fazla sorumluluk iistlenirler. Ilerideki dgrenmelerini kolaylastiracag diisiincesinden
hareketle, zihinsel yapilarinin gelismesine katkida bulunabilecek ¢evredeki her tiir
firsat ve olanaktan yararlanmaya calisirlar. Grup iginde, grup dinamiginin
saglanabilmesi i¢in kendi paylarina diisen sorumluluklarini etkili bicimde yerine
getirmeye 0zen gosterirler. Birlikte ¢alistiklar1 grubun tiyelerini ve kendilerini nesnel

olarak degerlendirirler. Grupta kendilerine yonelik her tiirlii elestiriyi hosgoriilii bir
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bicimde karsilarlar. Sinifta etkili bir 6grenci-6gretmen etkilesiminin yani sira,

dostluk ve ictenligin egemen oldugu bir 6grenci-6grenci etkilesiminin kurulmasina

yonelik ¢aba gosterirler. Ogrendiklerini yeni ortamlarda kullanmak ve uygulamak

i¢in her tiir firsat1 degerlendirirler (Alkove ve McCarty, 1992; Kindsvatter, Wilen ve

Ishler, 1996).

Yapilandirmaci Yaklasim Kuramimmin Temel Ozellikleri

Yapilandirmaci 6grenmenin temel 6zellikleri agagidaki gibi siralanabilir:

I.

Ogretme degil, grenme 6n plandadir.

Ogrencinin 6zerkligi ve girisimciligi cesaretlendirilir.

Ogrenme de istek ve amaci yaratmak 6nemlidir.

Ogrenci bilgiyi sorgulamalidir.

Ogrenmede yasant1 5Snemli yer tutar.

Ogrencinin dogal meraki desteklenmelidir.

Ogrenme dgrencinin zihinsel modeli iizerine kurulur.

Ogretmen dgrencinin sadece ne 6grendigi ile degil, nasil 6grendigi ile de

ilgilenmelidir.

Ogrenmenin i¢inde olustugu baglam énemlidir.

10. Ogrencilere, kendi deneyimlerinden 6grenme firsati sunulmalidir.

11. Ogrenmede tahmin etme, yaratma ve analiz énemli yer tutar.
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12. Ogrencinin inang ve tutumlar1 onun 6grenmesini etkiler (Ozden, 2003).

Yapilandirmaci Yaklagimlar

Yapilandirmaci yaklagimda, bilginin nasil olusturuldugu konusunda birbirini

destekleyen iki temel goriis vardir.

1. Bilissel Yapilandirmaciltk

Biligsel yonelimli yapilandirmaci goriis, 6grenmeyi temelde bireysel bir
girisim olarak gormektedir. Her Ogrenci Onceden edindigi bazi bilgi ve
deneyimlerden olusan bir zihinsel yapiyla sinifa gelmekte, 6grencinin yeni bilgileri
nasil Oziimseyecegi ve Onceden Ogrenmis oldugu bilgilerle nasil biitiinlestirecegi
ogretimde asil 6nemli noktay:1 olusturmaktadir (Scheurman’dan aktaran Deryakulu,

2001).

Biligsel yapilandirmacilar, bilginin nasil olusturuldugunu acgiklamada
Piaget’in teorisini kullanir. Ogrenme, Piaget’nin 6ne siirdiigii; 6ziimleme, uyma ve
denge kavramlar ile agiklanir. Piaget, bilginin bireyin ¢evresi ile aktif olarak
etkilesimi sirasinda ortaya ¢iktigini varsayar. Piaget bu yaklagimini1 6ziimleme, uyma
ve dengeleme siiregleri ile agiklamaktadir. Bu aciklamaya gore birey, karsilastig
yeni durumu eski bilgi ve deneyimi yardimiyla tanimaya yani 6ziimlemeye galisir.
Eski bilgilerinin yeterli olmadigim1 fark ettiginde yeni bir kavram yaratarak yeni
duruma uyum saglar. Bu durumda zihinde yeni duruma karsilik gelen yeni bir
kavram olusturulmustur. Boylece yeni bir durumla karsilastifinda bozulan denge

yeniden saglanmus olur (Ozden, 2003).

Birey, karsilastig1 yeni durumu kendi mevcut bilgi ve tecriibeleri ile anlamaya
calisir. Eger yeni durumu agiklamada mevcut bilgi yetersiz kaliyorsa, celiskiler
doguruyorsa birey yeni durumun varligini kabul ederek uzlagsma noktalari aramaya
baslar. Bu sirada birey mevcut bilgisini degistirme ve geligkileri asmaya calisir. Bu

siirec ayni zamanda bir problem ¢6zme siirecidir. Sonunda mevcut bilgi ve
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tecriibelerin yardimiyla birey yeni problemi ¢ozebilmis ise veya yeni duruma bir
anlam verebilmis ise Oziimseme siirecini tamamlamis olur. Bdylece birey yeni

durumla 1ilgili biligsel adaptasyonunu saglar ve yeni bilgiler kurar (Vural, 2003).

2. Sosyal Yapulandirmacilik

Toplumsal yonelimli yapilandirmaci goriis, O0grenmeyi bireyin yasadigi
toplumsal ve Kkiiltiirel doku ig¢inde gerceklestirdigi bir bilingle degerlendirir.
(Scheurman’dan aktaran Deryakulu, 2001).

Sosyal yapilandirmacilar 6grenmeyi agiklamada, 6grenmede kiiltiirtin ve dilin
onemli bir etkiye sahip oldugunu vurgulayan Vygotsky’nin goriislerini kullanir.
Vygotsky Ogrenmenin Piaget’in One siirdiigii gibi, kisinin sadece kendi basina
gerceklestirdigi bir siire¢ olmadigini, 6grenmede sosyal etkilesimin ve dilin de

onemli yer tuttugunu 6ne siirmiistiir (Ozden, 2003).

Biligsel ve sosyal yapilandirmaciliginin dayandigi kabul “bilginin kisinin
disinda ve aktarilabilecek bir gercekler biitiinii olmadigi, kisi tarafindan
igsellestirilerek olusturuldugu”dur. Bu ikisi sadece bilginin nasil olusturuldugunu
aciklarken ayrilirlar. Biligsel yapilandirmacilar bilginin kisi tarafindan bilissel olarak
olusturuldugunu savunurlar. Kisinin ¢evresiyle etkilesmesine de 6nem verirler, ama
bu sosyal yapilandirmacilarin ki kadar degildir. Oysa, sosyal yapilandirmacilar

O0grenmeyi agiklarken bile sosyal etkilesimi kullanirlar.
Yapilandirmaci Ogretiminin Temel Ogeleri
Yapilandirmaci 6gretim yaklagiminin bes temel 6gesinden bahsedilebilir.

Ancak, uygulamada bu 6geler birbirlerinden tamamiyla bagimsiz veya birbirlerinden

kesin ¢izgilerle ayrilmis olarak diisiinlilmemelidir (Saban, 2002).
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1. Onceki bilgilerin harekete gecirilmesi

Ogrenilen her yeni sey, bireylerin daha énce dgrendikleriyle ilgili zihinlerinde
var olan bilgi yapisi ile dogrudan ilgili oldugundan, bu bilginin ne oldugunun
tanimlanmas1 énemlidir. On bilgilerin harekete gecirilmesi 6grencilere, yeni deneyim
icin yeni bir bilgi yapisinin gerekli olup olmadigini anlamalarina yardim eder.
Ogretmenler ise bu &n bilgiler sayesinde, 6grencilerin halihazirda sahip olduklar:

bilgilerin iizerine insa edebilecekleri 6grenme siirecini daha iyi planlayabilirler.

2. Yeni bilginin kazanilmas

Bilgi, 6grencilerin kendi zihinlerinde var olan bilgi yapilarina, uygun olup
olmadigina karar vermelerine yardimci olacak tarzda sunulmalidir. Bu nedenle
ogretmen bilgiyi bir biitlin olarak ele almali, 6grencilerin 6grenmesine yardim
etmelidir. Eger 6grencilerin bilgileri ezberlemeleri yerine anlamalar1 hedefleniyorsa
Ogrencilerin “biitiinii”, biitiiniin “ilgili parcalarin1” ve bu pargcalar ile biitiin arasindaki
iliskiyi gormeleri gerekir. Ogretimde biitiine odaklanmak, konu ile ilgili birkag
onemli kavram veya fikir se¢ip, onlar1 6gretim siirecinin merkezi yapmak demektir.

Yani, konu derinliginin saglanmasi i¢in konu genisligi feda edilmelidir.

3. Bilginin anlasiimas

Ogrenciler bir konu hakkinda yeni bilgiler ile kars1 karsiya kaldiklarinda,
onlar i¢in anlama ve kavrama siireci baslamis olur. Ogrenciler dnce, belli bir konuya
iligkin olarak kazanilan yeni bilgiyi, yine o konu hakkinda bildikleri ile
karsilagtirirlar. Eger yeni bilgi, daha dnceden edinilenlerle ¢elismiyorsa, o konudaki

zihinsel yap1 giiclendirilir, ¢elisiyorsa bu durumda var olan zihinsel yap1 degistirilir.

4. Bilginin uygulanmasi

Ogretmenler dgrencilerin yeni konu ile ilgili bilgi yapilarina uygun 6grenme

etkinliklerini saglayarak onlara yardim edebilir. Bilgi i¢in en etkili ve verimli
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ogrenme etkinlikleri arasinda otantik, sosyal, ilging ve biitlinciil kavramlar
sayilabilir. Cilinkii 6grenciler problemleri ¢ozerken, bildiklerini uygulamaya koymak
zorunda kalirlar.

5. Bilginin farkinda olunmasi

Bireyin belli bir bilgiyi kullanarak bir problemi ¢ézmesi ile kendisini o
problemin ¢odziimiine ulagtiran stratejinin ne oldugunu fark etmesi iki ayr1 seydir.
Dolayistyla 6grencilerin sahip olduklart bilginin farkinda olmalarim1 saglayacak
etkinlikler, onlarin geriye doniip ne yaptiklarin1 gdzden gegirmelerine imkan veren
etkinliklerdir.

Ogrenme siirecinde, bireyler elde ettikleri yeni bilgilere kendilerine &zgii bir
anlam yiiklemektedirler. Dolayisiyla bireyin 6grenmesi, kendisine sunulan bilgilerin
ham bicimiyle gerceklesmektedir. Bu agidan bakildiginda, 6grenmenin dogasina
iligkin olarak, yapilandirmaci yaklagim kurami i¢in asagidaki O6grenme ilkeleri
gecerlidir (Ozden, 2003).

1. Ogrenme, pasif bir alma siireci degil, aktif bir anlam olusturma siirecidir.

2. Ogrenme kavramsal bir degismeyi icerir ve zaman alir.

3. Ogrenme; dznel, sosyal, duygusal ve gelisimseldir.

4. Ogrenme durumsal ve gevresel sartlara gore sekillenir.

5. Ogrenme 6grenci merkezli ve siireklidir.

6. Insanlar 6grenirken 6grenmeyi dgrenirler.

7. Ogrenme igin bilgi gereklidir.
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Sinif ici Etkinliklerde Yapilandirmaci flkeler ve Uygulamalar

Yapilandirmact bir sinif ile geleneksel bir simif arasinda Onemli bazi
farkliliklar vardir. Geleneksel siif, 6gretmen-merkezli, 6nceden belirlenmis bilgileri
aktarmaya dayali, dogrudan o6gretimin kullanildigi, ders igeriginin ¢ogunlukla ders
kitaplarindan alindig1, 6grencilerin edilgen bir bi¢imde dersi izleyen konumunda
oldugu, bilgileri sorgulamaya ya da karsilikli diisiince alis verisine pek izin
verilmeyen, oOgrencilerin ¢esitli 68renme etkinliklerini bireysel olarak yerine
getirmelerini 6ngdren yarismaci bir yapiya sahiptir. Igerik onceden belirlenmis
amaglar dogrultusunda kii¢iik bilgi birimlerine ayrilmistir ve basit bir kavrami
Ogrenebilmek i¢in bile 6grenci tiim pargalar1 bir biitiin haline getirmek zorundadir.
Dahasi, her 6grencinin ayni bilgileri 6grenmesi beklenir. Bu nedenle, her 6grenci i¢in

ayn1 0grenme etkinlikleri ve degerlendirme dlgiitleri kullanilir (Deryakulu, 2001).

Yapilandirmact bir simif ise 6grenci-merkezlidir, 6grencilerin 6grenmeleri
beklenen tiim bilgileri icerik olarak énceden belirlenmis halde degildir. Bu nedenle,
igerik tek kaynaktan sunulmaz, onun yerine, 6grencilere konuyla ilgili farkli bakis
acilarii taniyabilmeleri icin birincil bilgi kaynaklar1 ve yapilandirma siirecinde
gereksinim duyacaklar1 oteki materyaller saglamr. Ogrenciler, &grenmenin
gergeklesmesi icin etkin olarak hem kendilerine, hem de arkadaslarina konuyla ilgili
sorular sormaya, goriislerini agiklamaya, tartismaya ve konu iizerinde derinlemesine
diistinmeye Ozendirilirler. Konu biitiinciil olarak sunulur ve 6grenci biitlinden
pargalara dogru ilerler. Ogrenmenin gerceklesmesinde sorumluluk grencidedir. Bu
nedenle, hem ogrencilerin kendi 6grenme planlarin1 hazirlamalarina, hem de tim
ogrencilerin aym: bilgileri 68renmeleri yerine her Ogrencinin farkli seyler
ogrenebilmesine izin verilir. Ogretmen bilgi aktaran degil, grencilere yardim eden

biri konumundadir (Deryakulu, 2001).

Bir smnifin fiziksel organizasyonu, o smiftaki Ogrenmenin dinamigini
etkileyen en Onemli etmenlerden birisidir. Dolayisiyla, smif organizasyonu,
ogrencilerde arzu edilen bilgilerin, becerilerin, tutumlarin ve anlayislarin

kazandirilmasinda etkili bir oOgretim araci olarak kullamlabilir. Bir simifin
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diizenlenme sekli, Ogrencilerin o smifta pasif veya aktif bir role sahip olup

olmadiklarinin da 6nemli bir belirleyicisidir (Saban, 2002).

Geleneksel siniflarda 6gretmen bilginin tek kaynagi ve ileticisi, 0grenci de
bilginin pasif alicisidir. Ogretmen bu roliiyle zorlayici ve smirlayicidir ve dgrencinin
s6z konusu konu alaniyla ilgili gerekli bilgiyi depolamasinda temel olarak
sorumlulugu yiiklenir. Ogretmen bu durumda dgretim ortaminda psikolojik 6zgiirliik

ve giiven saglamada basarisiz olmaktadir (Tezci ve Giirol, 2003).

Yapilandirmaci 6grenme anlayisinin basarili olarak uygulandigr bir sinif,
ger¢ek anlamda demokrasinin yasandigi bir yerdir. Herkes etkin olarak calisir, daha
sonra 0grenmek i¢in zihinsel ¢aba gosterir, arastirma yapar, bilinen ya da sunulan
gercekleri sorgular, baskalariyla etkilesimde bulunur, goriislerini paylasir, isbirligine
girer, Oteki insanlarin 6grenmesine katki saglar, yenilige agik tutumlar gelistirir,
esnek yargilar iretir, mutlak dogrulara inanmaz, demokratik degerlere 6nem verir,
ilimli davranir, sorumluluk bilinci tasir ve olaylar biitiinliik i¢inde degerlendirir.
Bagka bir deyisle, yapilandirmaci 68renme ortamlarinda yetisen bireylerin hedefi
kendileri olmak, ama diinyay1 bagkalariyla esit big¢imde paylasmaktir. Kuskusuz,
bunun olabilmesi i¢in, basta dgretmenler olmak {izere egitimin tiim boyutlarinda

kokli degisimler gerekmektedir.

Yapilandirmaci Yaklasim Kuraminda Fen Ogretimi

Bilginin olusumu yapilandirmaci bir yaklasimla izah edilmeye baslandigindan
bu yana, bilimsel bilginin bilim insanlar1 tarafindan olusturuldugu kabul
edilmektedir. Bilim insanlar1 arastirmalarina dayanarak teoriler tretirler, bunu diger
bilim insanlariyla tartisirlar, birbirlerinin fikirlerinden ve arastirmalarindan
yararlanirlar ve siirekli bir etkilesimle bilimsel bilgi iretirler. Yapilandirmaci
yaklasim kurami kisinin kendi bilgilerini ancak kendisinin olusturdugunu
savundugu icin, bu yaklasima dayanan fen O6gretiminde bilimsel bilgi 6grencilere
dogrudan aktarilmamali, uygun ortamlar saglanarak 6grencilerin bilim insanlart gibi

calisip bilimsel bilgilerini  kesfederek ve arkadaslariyla tartisarak  fikir
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olusturmalaria yardimer olunmalidir. Yapilandirmaci fen 6gretiminde amag, bilim
ogretimidir. Ogrencilere bir ¢ok konuda sig bilgiler aktarmak yerine, onlarin daha az
konuda ¢ok daha derine dalmalar1 saglanmalidir ki bilimsel ¢alisma becerilerini
gelistirilebilsinler. Yapilandirmaci fen 6gretiminde igerik amag degil, ogrencilerde
bilimsel becerileri gelistirmek i¢in bir aragtir. Uygun igerik segilerek, cocuklarin
bilim insan1 gibi bilim yapmalar1 ve bilimsel ¢aligma becerilerini gelistirmeleri

saglanir.

Yapilandirmaci fen 6gretiminin baglangic noktasi, dgrencilerin onceki bilgi
ve deneyimleridir. Ogrencilerin, bilimsel bilgileri 6nceki tecriibeleriyle
anlamlandirarak 6grenmelerini saglamak esastir. Bunu saglamak i¢in 6gretmen ilk
once ogrencilerin yeni konu hakkinda ne bildigini ve onlarin bu konuyla ilgili 6nceki
deneyimlerinin neler oldugunu anlamaya ¢aligmalidir. Bu asamadan sonra, 6gretmen
topladig1 bilgiler dogrultusunda ogrencilerin yeni bilgiyi onceki deneyimleriyle

iliskili olarak kesfedebilecekleri etkinlikleri bulur ve 6grenme ortamini hazirlar.

Yapilandirmaci yaklasim kuraminda, yaparak ve diislinerek gerceklesen fen
ogretimi 6n plandadir. Fen etkinlikleriyle 6grencilerin meraki artirilir ve 6nceki
bilgilerini sorgulamalar1 ve problem yaratmalar1 saglanir (Kaptan ve Korkmaz,
2000). Ogrenciler etkinlikleri yaparken oOzgiirdiirler ve &zgiirce kesfederler.
Yapilandirmaci fen 6gretiminde genelde ya probleme dayali 6grenme ya da kesfetme
yoluyla 6grenme metodu kullanilir (Kilig, 2001). Ogrenciler 6gretmenin
rehberliginde, kendi istekleri dogrultusunda olusturduklari problemleri ¢6zmeye
calisirlar. Problemlerinin ¢6ziimii i¢in gozlem, deney ve arastirmalar yaparlar.
Ogrenciler birer bilim insam gibi ¢alisirlar. Hipotezler gelistirirler, hipotezlerini
sinayacak deneyler yaparlar, teoriler gelistirirler, arkadaslarinin teorileriyle bilimsel
bilgilerini olustururlar. Bu yiizden yapilandirmaci yaklasim kuraminda 6grenme uzun
zaman alan bir olaydir ve bazen planlanan yonde gitmeyebilir. Ogretmen bu asamada
rehberdir; ¢ogu zaman cevaplart hazir vermez, sadece Ogrencilerin diisiinme ve
bilgiye ulasma siireclerinde yardimei olur. Ogretmen, dgrencilerin yeni 6grenme
deneyimlerinden hangi anlamlar1 ¢ikardiklarini ve bilgilerini nasil yapilandirdiklarini

anlamaya caligir.
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Yaplandirmaci fen Ogretiminde isbirlikli 6grenme de kullaniimalidir
(Lorsbach ve Tobin’den aktaran Kilig, 2001). Bilgiyi anlamlandirirken baskalarinin
fikirlerine de 6nem veririz. Bagkalariyla paylagsmak kendi bilgimizi sinamamizi
saglar. Ogrenciler gruplar halinde ¢alisirlar ya da 6grenciler kendi ¢ikarimlarini
arkadaglariyla paylasip, onlarin c¢ikarimlarint duyarlarsa ve tartigma ortami
yaratilirsa, kendi c¢ikarimlarini sinayacaklardir ve eger diger gruplar da ayni
cikarimlar1 yapmuiglarsa, edindikleri bilgi ya da deneyiminin gecerliligi kanitlanmis
olacak, boylece de bu cikarimlar1 benimseme olasiliklart artacaktir. Eger bir grup
Ogrencinin c¢ikarimlar1 digerlerininkinden farkli ise, bunlar c¢ikarimlarini tekrar
gozden gecirerek ve gerekirse deney ya da gozlemlerini tekrarlayarak, arastirmalarini
derinlestireceklerdir. Vygotsky’nin savundugu gibi, 6grenciler birlikte calisirlarken
birbirlerinin 6grenmesine de yardim ederler ve bu sayede problem ¢6zme becerilerini
gelistirirler. Yani yapilandirmaci fen 6gretiminde, tercihine gore grupla birlikte ya da
tek basina hareket eden, sinifta istedigi 6grenme seklini kullanarak bilgiye ulagsmaya
calisan, gerektiginde arastirma ya da gozlem icin simf disina c¢ikabilen ve

ogrendiklerini paylasan bir 6grenci profili vardir (Kilig, 2001).

Bu baglamda, etkin 6grenme ¢ok sayidaki Ogretim yontem ve teknigiyle
ogrenciye kendi biligsel yapilarini gozden gecirme firsati veren, onlar diisiinmeye
yonelten, biligsel yapilarini degistirmek, ezberlemek yerine anlamaya ¢alismak i¢in

onlar giidiileyen bir 6grenme modeli olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

ETKIN OGRENME

Etkin 6grenme, 6grencinin 6grenme siirecinde kendi sorumlulugunu tasidig,
Ogrenene Ogrenme siirecinin ¢esitli yonleriyle ilgili karar alma ve O6zdiizenleme
yapma firsatlarinin verildigi ve karmasik oOgretimsel islerle 6grenenin Ogrenme
sirasinda  zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandigi bir 6grenme siirecidir

(Ac¢ikgoz, 2002).

Etkin 0grenme, bireyin 6grenme siirecine etkin olarak katilimini saglama

yaklagimidir (Demirel, 2003).
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Etkin 6grenme iki temel varsayimdan hareket eder: 1) Ogrenme dogal olarak
etkin bir ¢aba gerektirir. 2) Farkli bireyler farkli yollardan Ogrenirler (Meyers ve
Jones, 1993). Bu nedenle, etkin 6grenme simiflarinda 6grenci, dinlemenin 6tesinde
bilgileri kesfederek islemek ve uygulamak igin, bir seyler yapmak zorundadir. Bunun
yaninda, kendi oOgrenme siirecini planlama, gdzden gecirme gibi etkinlikleri
gerceklestirmesi ve kendi 6grenmesinden sorumlu olmasi gerekir. Buna karsilik etkin
ogrenme farkli 6grenci 6zelliklerini, 6grenme tercihlerini dikkate alarak 6grencilere

esit basar1 firsat1 vermektedir.

Ogrenci ve dgretmenin dgrenme siirecindeki roliinii yeniden tanimlayan ve
biligselcilige dayanan etkin 6grenme modeli sosyal etkilesimin 6grenmedeki dnemli
roliinii de goz ardi etmemektedir. Bu nedenle etkin 6grenmeyi geleneksel 6gretim
yontemlerinden ayiran bir Ozellik de sosyal etkilesime verilen 6nemdir. Sosyal
etkilesimin olmadig1 bir sinifta etkin 6grenmeden s6z etmek dogru olmaz. Ciinkii
cocuklarin bilgisi, diislinceleri, tutumlar1 ve degerleri diger bireylerle etkilesim
yoluyla gelisir (Woolfolk, 1993). Sosyal etkilesiminin saglanmasinda ise grup

caligmalarina siklikla bagvurulmaktadir.

Grup Calismalar

Etkin katilim ve etkilesim, etkin 6grenmenin temel kosullar1 olmakla birlikte,
ozellikle kalabalik smiflarda, hem etkin katilimi hem de etkilesimi ayni anda
saglamak oldukca giictiir. Bu nedenle, etkin 6grenme siniflarinda kiiciik grup

tekniklerinin uygulanmasi siklikla rastlanan bir durumdur.

Ogrenciler bu gruplarda, bilgileri se¢me, isleme ve uygulama sirasinda
yapilmas1 gerekenleri saglayacak sekilde isleri birlikte yaparlar. Gruplar secilen
teknige gore farkli  biiytlikliklerde olabilir. Kiigiik grup calismalarini
yapilandirilmamis ve yapilandirilmis grup caligmalar1 olarak ikiye ayirmak

olanaklidir.
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Yapulandirilmamis Grup Calismalar

Yapilandirilmamis grup c¢alismalar1 ortak bir amaca ulagsmak i¢in bir araya
gelmis 6grencilerden olusur. Ancak bu gruplarda amag, 6§renmekten ¢ok verilen isi
bitirmektir. Ogrencilerin grup ici etkilesime ve verilen isin tamamlanmasina
katkilarin1 belirlemek olanak disidir. Cesitli nedenlerle bazi 6grencilerin sessiz
kalmay1 tercih etmesi, ¢alismaya katkida bulunmaktan kaginmasi, bazilarinin ise tiim
151 yuklenmesi, digerlerinin katilimini engellemesi siklikla goriilen durumlardir. Bu
gruplarin kontrolii ve aksakliklarin giderilmesi olduk¢a zordur (Meyers ve Jones,
1993). Sosyal etkilesim ve etkin katilim ilkesinden hareket etmekle birlikte bdyle
gruplarin bunu saglamakla yetersiz kaldigi sdylenebilir (Altinok, 2004).

Yapulandirilmis Grup Calismalart

Grup i¢i rollerin 6nceden belirli oldugu grup c¢alismalart yapilandirilmig
caligmalardir. Ancak rollerin paylasimi, isin boliimlere ayrilip paylagimi olarak
algilanmamalidir.  Ogrencilerin  belli bir isi bitirmenin diginda Sgrenmeye
odaklandigi, birbirini destekledigi, sosyal etkilesimin ve katilimin en iist diizeye
ciktigi boyle gruplarda gercek etkin Ogrenmeden s6z etmek olanaklidir. Hem
yapilandirilmamig grup caligmalarinin sakincalarindan kurtulmanin hem de etkin
O0grenmenin gerceklesmesini saglamanin en iyi yollarindan biri ise isbirlikli

ogrenmedir (Altinok, 2004).

ISBIRLiKLi OGRENME

Acikgoz (1992)’tin belirttigine gore, isbirligi 1920’lerden beri sosyal
psikolojide ilgi ¢eken konulardan biri olmustur. Bu alanda en ¢ok dikkati Deutsch’un
calismalar1 c¢ekmistir. Deutsch, 1949 yilinda yayimladigi makalesinde sosyal
etkilesimi yarisma, isbirligi ve bireysel c¢alisma olmak {izere lice ayirmustir.
Deutsch’a gore baskalarinin amaglarina ulagsmasinda yardimci olma hoslanmaya,

engelleyici olma da hoslanmamaya yol agmaktadir. Isbirlikli 6grenme ortamlarinda
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tiyeler birbirine yardimci oldugu i¢in hoslanma, yarisma ortaminda ise engellemeye

calistiklar1 i¢in hogslanmama duygular1 egemen olmaktadir.

Isbirlikli 6grenmenin ABD basta olmak iizere diinyanin bircok iilkesinde
(Kanada, Japonya, Ingiltere, Almanya, Avustralya, Norveg, Nijerya, Israil, Hollanda
vb.) sosyal bilimler, fen, matematik, yabanci dil, edebiyat, bilgisayar, isletme gibi
cok cesitli alanlarda ve c¢esitli diizeylerde arastirma ve uygulamalarina devam

edilmektedir.

Arastirmacilar, isbirlikli  6grenme  ilkelerinin  egitim  ortamlarinda
uygulanabilirligini, biligssel ve duyussal 6grenme iirlinleri {izerindeki etkilerini ve
etkililik kaynaklarin1 saptamaya c¢alismaktadirlar. Ayrica gelistirilen ya da degisik
uyarlamalar1 yapilan birgok isbirlikli 6grenme teknigi deneysel arastirmalarla

stnanmaktadir (A¢ikgdz, 1992).

Isbirlikli 6grenme, dgrencilerin ortak bir amag dogrultusunda kiigiik gruplar

halinde birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek ¢aligmalaridir (A¢ikgoz, 2003).

Bir grup c¢aligmasinin igbirlikli 6grenme olabilmesi i¢in gruptaki
ogrencilerden beklenen hem kendilerinin hem de digerlerinin 6grenmesini en iist
diizeye c¢ikarmaya caligmalaridir. Bir baska deyisle, isbirlikli 6grenme Oyle
diizenlenir ki, gruptaki her liye gruptaki diger iiyeler basarmadan kendisinin de
basaramayacagini bilir ve bu nedenle diger arkadaslarinin 6grenmesine yardimci
olur. Sonunda elde edilen basar1 tek tek bireylerin katkisiyla elde edilmis grup
basarisidir. Isbirlikli 6grenmede grup iiyelerinin birbirinden bagimsiz galigmalar1 ve
bir iiriin ortaya koymalar1 énemli degildir. Onemli olan grup iiyelerinin etkileserek

ortak bir tirlin olusturmalaridir (A¢ikg6z,1992).

Isbirlikli Ogrenmenin Temel Ilkeleri

Isbirlikli 6grenmenin etkililigini artirabilecek ilkeler saptanmustir. Bu ilkeler

isbirlikli 6grenme gruplarina 6zgii olup asagida tek tek ele alinmustir.
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Grup Odiilii

Gergek isbirligi ortamlarinda grup {iiyelerinin basarili olabilmesi i¢in 6nce
grubun basarili olmasi gerekmektedir. Yani igbirlikli 6grenme grubundaki bir 6grenci
bireysel olarak hedefine ancak diger iiyeler de basarabilirse ulasabilir. Slavin’e gore

bu kosul ancak isbirlikli 6diil ve isbirlikli is yapisi ile saglanir.

Isbirlikli 6diil yapisi, grup iiyelerinin grup amaglar1 dogrultusunda grup iiriinii
ortaya koymalar1 ve grup halinde ddiillendirilmeleridir. Isbirlikli is yapis ise, grup
tiyelerinin bir isi bitirmek amaciyla ¢abalarinin birlestirilmesinin 6zendirildigi ya da
gerekli bulundugu durumlardir. Slavin’e gore, isbirligini saglamada ve etkili kilmada
esas grup Odiiliiniin verilmesi, bir anlamda olumlu 6diil bagimhiligidir (Acikgoz,

1992).

Olumlu Bagimhlhik

Acikgoz’iin (1996a) Johnson ve Johnson’dan aktardigina gore, olumlu
bagimlilik isbirliginin en 6nemli kosulunu olusturmaktadir. Olumlu bagimlilik,
bireylerin ortak bir amag¢ ve 6diil i¢in ¢abalarini birlestirebilecekleri bir durum
yaratmasidir. Olumlu bagimlilik, olumlu iiriin ve ara¢ bagimliligini icermektedir.
Olumlu iriin  bagimhiligini, grup {yelerinin birlikte c¢alismasi sonucunda
basarabileceklerine inanmasi; ama¢ bagimliligini ise ortak {iriine dayali olarak
verilen tek tip 6diil bagimliligt igerir. Olumlu bagimhilik, grup tiyelerinin katkisinin
saglanmasmin yaninda bireysel sorumluluk ve degerlendirebilirlik duygularini da
aciga cikarabilir. BOylece sorumluluktan kagma, yardim etmeyi istememe gibi

durumlari da onleyebilir (A¢ikgdz, 1992).

Bireysel Degerlendirilebilirlik

Ogrenciler kiigiik gruplarda calistiklarinda, bazi grenciler ortak hedefe
ulasma yoniindeki cabalarini azaltabilirler. Oysa isbirlikli 6grenmenin amaci,

Ogrencinin grup calismasina etkin bicimde katilmalar1t ve birbirlerine destek
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vermelerini saglamaktir. (Simsek, 1994). Bu da grup basarisinin tek tek bireylerin

O0grenmesine bagli olmast durumudur.

Acikgdz’e gore, bireysel degerlendirme ¢esitli bicimlerde saglanabilir ve yine
Acikgoz’iin (1996a) Johnson ve Johnson’dan aktardigina gore de bunlar: a) Grup
tiyeleri arasinda, grup amacina ulagmak i¢in birbirine yardimci olma sorumlulugunu
hissedecekleri bicimde olumlu bagimlilik yapilandirmasi ve b) Ogretmenin her bir
Ogrencinin basar1 diizeyini degerlendirmesi baska deyisle her 6grencinin 6grenme
malzemesini 6grenmesi ve yapilmasi gerekenleri yapma sorumlulugunu tagimasidir.
Slavin (1990) arastirmalarinda, bireysel degerlendirmenin yer almadigr isbirlikli
o0grenme uygulamalart bulunsa da bireysel degerlendirmenin yer aldigi isbirlikli
dgrenme uygulamalarinin daha olumlu etkileri oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Isbirlikli
ogrenme gruplarindaki bireysel katkiyr degerlendirebilmek i¢in Oncelikle, her
ogrenci bireysel olarak bir sinava alinir ve sonra bireyin grup igindeki basarisi

degerlendirilir.
Yiizyiize Etkilegim

Acikgdz’e (1992) gore, isbirlikli O6grenmenin gergeklesebilmesi igin
ogrencilerin birbirleriyle etkileserek birbirine yardimci olmasi ve ortak bir iirlin
ortaya koymasi gerekir. Ortak bir iiriin olustururken, 6grenciler diisiincelerini ve
kaynaklarin1 paylasirlar. Boyle bir iletisim de ¢cogu zaman, karsilikli yardimlagma,
cesaretlendirme, geri doniit, aciklamalar ve tartismalardan olusan yiizytlize etkilesimi
zorunlu kilar. Biitlin bu etkinlikler sirasinda ogrenciler birbirlerini etkiler,
birbirlerinden etkilenir ve birbirlerini giidiilerler. Arastirmalarin sonuglarina gore
igbirlikli gruplarda ylizyiize etkilesimi saglamak i¢in grubun biiyiikliigi genellikle
2-5 kisi arasinda olmas1 yoniindedir. Dikkat edilmesi gereken bir baska nokta ise,
grup biyiikliigii azaldik¢a katilim ve birbirinden etkilenmenin artmasidir (Kasap,

1996).
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Sosyal Beceriler

Acikgoz’e (1992) gore, Ogrencilere kisilerarast iligkilerin nasil olmasi
Isbirlikli 6grenme gruplarindaki ogrencilere &gretilebilecek sosyal becerilerin
bazilari, konuyla ilgili sorular sormak, grup icindeki bireylerin fikirlerine saygi
duymak, onlar1 dinleyebilmek, anlasilmayan noktalar1 aciklamak, 6grenme boyunca
dikkati canli tutmak, bagariy: birlikte kullanmak gibi birtakim becerilerdir. Nancy ve
Ted Graves 1985°te yaptiklar1 bir aragtirmada, 6grencilerin isbirligi yapmay1 somut
islerde daha kolay oOgrendiklerini saptamislardir. Isbirligi yapma becerilerinin
O0grenebilmesi i¢in 6nce soyut islerde degil; simif siisleme, temizleme ve parti
diizenleme gibi akademik olmayan islerde c¢alisilmasinin gerekli oldugunu
vurgulamiglardir. (A¢ikgdz, 1992). Bu sekilde hazirlanan grup iiyeleri hem yiiksek
basar1 gilidiisiine sahip olurlar hem de kendi aralarinda oldukca giizel bir iliski

kurarlar.

Grup Siirecinin Degerlendirilmesi

Grup stirecinin degerlendirilmesi igbirlikli 6grenmeyi, diger geleneksel grup
O0grenmelerinden farklilastiran en Onemli etkenlerden biridir. Ag¢ikgdz’e (1996a)
gore, grup siirecinin degerlendirilmesi grup etkinliginin sonunda, grup iiyelerinin
hangi davranislarina katki saglayip saglamadiginin, hangi davraniglarinin siirmesi,
hangilerinin degismesi gerektiginin belirlenmesidir. Grup siirecinin degerlendirilmesi
yapilirken, Ogrencilere bunun Onemi aciklanmali, yeterli silire verilmeli,
degerlendirilmenin nasil yapilacag:i agikca belirtilmeli ve grup iiyelerinin katilimi

saglanmalidir.

Esit Basar: Fuirsati

Isbirlikli 6grenme gruplarinda her iiye gruptaki diger iiyeler basarmadan

kendisinin de basaramayacagini bilir, bu nedenle diger arkadaglarinin 6§renmesine
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yardimct olur. Sonunda elde edilen basar tek tek bireylerin katkisiyla elde edilmis
grup basarisidir.

Isbirligini Engelleyen Durumlar

Isbirlikli 6grenme uygulamalar1 sirasinda uyulmasi gereken ilkeler ya da
isbirligi icin saglanmasi gereken kosullar vardir. Gergek anlamda isbirligini
saglayabilmek icin grup etkinlikleri diizenlenirken is ve 6diil yapilarina 6zel bir
dikkat gosterilmelidir (Ac¢ikgdz, 1992). Aksi takdirde bu ilkeler yeterince
uygulanamadiginda 6grencilerin basarilarini engelleyen bazi siirhiliklarin olumsuz
etkileri goriilebilir. Isbirligini engelleyen durumlar: a) Hazira konma etkisi,
b) Somiiriilme etkisi, ¢) Zenginin daha da zenginlesmesi, ¢) Sorumlulugun

karigmasidir.

Hazira Konma Etkisi

Acikgoz’tin (1992) Johnson-Johnson ve Slavin’den aktardigina goére, hazira
konma etkisi, grup ¢aligmasi sirasinda gergek isbirliginin saglanmasini engelleyen en
yaygin etkidir. Genellikle gruba verilen sorumluluk bir ya da birkac¢ kisi tarafindan
tistlenir. Yani bazi iiyelerin grup ¢alismasint hemen hemen hi¢bir katki getirmeden

baskalarinin basarisina ortak olmasidir (A¢ikgdz, 1996a).

Somiiriilme Etkisi

Hazira konma etkisine bagli olarak ortaya ¢ikan bir bagska durumdur. Gruptaki
bazi iiyelerin hazira konacagini fark eden iiyelerin bunu 6nlemek igin cabalarini

azaltmasidir.

Zenginin Daha da Zenginlesmesi

Acikgoz’iin (1992) Johnson ve Johnson’dan aktardigina gore, durumu daha
1y1 olan 6grencilerin liderlik vb. rolleri alarak yapilan isten daha fazla yarar sagladigi
durumlarda ortaya cikar. Boylece iyi bilen daha iyi 6grenirken, kotii bilenin durumu

daha da kétiiye gider (A¢ikgdz, 1992). Ozellikle farkl yetenek diizeylerine sahip
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olan gruplarda yiiksek yetenekli 6grencilerin liderlik kimligini gostermesi diiglik
yetenekli 6grencilerin zor ve az 6grenmelerine neden olabilir. Ya da yavas
ogrenenlerin liderligi durumunda yiiksek yetenekliler kolay ve gereksiz 6gretim

nedeniyle sikilabilirler (Simsek, 1994).

Sorumlulugun Karigmasi

Acikgoz’iin (1992) Johnson-Johnson ve Slavin’den aktardigina gore
isbirligini engelleyen diger bir durumdur. Sorumlulugun karismasi bir grupta daha iyi
durumda olan 6grencilerin, daha kotii durumda olan 6grencilerin onerilerine ve
aciklamalarina deger vermemesi, onlar1 gormemezlikten gelmesi durumudur.
Bunlara ek olarak, islevsel olmayan isboliimii, yikici ¢atisma, gereksiz yere otoriteye
bagimlilik gibi etkenler isbirliginin ger¢eklesmesini engelleyebilir. Ozellikle islevsel
olmayan isboliimiinde gereksiz ya da yanlis isboliimii yapilmasinda ortaya ¢ikar.
Grup liyeleri bazen 6grenilecek konuyu kiigiik parcalara bolerler ve yalnizca kendi
boliimlerinden sorumlu olmay1 yeglerler. Bu durumda herkes konunun bir alt
boliimiinii 6grenir ve konunun biitiinii hakkinda fazla bir sey bilmez. Her iiyenin
kendisine yiiklenen roliin disina ¢ikmamasi grubun olumlu bagimliligini azaltir.
Yapilan igboliimiinde paylasilan gorevler birbirini tamamlamadigi zaman grup
caligmas1 tam anlamiyla bir biitiinliik gésteremez ve isbirlikli basariy1 en {ist diizeye

cikarmak olanaksizlagir.

Isbirlikli Ogrenmenin Etkililigi

Isbirlikli 6grenmenin etkililigini belirlemek amaciyla ¢cok sayida arastirma
yapilmistir. Isbirligi 6grenmenin etkililigini ortaya koymak amaciyla cesitli
tilkelerde, farkli konu alan1 ve diizeylerde yapilan ¢aligmalar, isbirlikli 6grenmenin:
a) Basari, hatirda tutma, transfer, etkili 6grenme stratejilerinin kullanimi, diigiinme
becerilerinin gelisimi, derse katilim ve siif ¢evresi gibi akademik degiskenler
tizerinde, b) Etnik iligkiler, arkadaslik iliskileri ve engelli 6grencilerin normal grupta

egitimi gibi sosyal degiskenler lizerinde, c) Benlik saygisi, giidii, tutum, kaygi ve
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denetim odag1 gibi duyussal degiskenler lizerinde olumlu etkileri oldugu da ortaya

konulmustur (A¢ikgdz, 1992; Ozkal, 2000).

Acikgoz (2003), isbirlikli 6grenmenin gordiigii ilgiyi ve etkililiginin

nedenlerini agagidaki gibi siralamaktadir.

1. Isbirlikli 6grenmenin bilissel 6grenme iiriinleri ve siiregleri {izerinde diger

yontemlere gore daha olumlu etkilerinin olmast,

2. lsbirlikli 6grenmenin giidii, kaygi, tutum vb. duyussal 6zellikler iizerinde

olumlu etkilerinin olmasi,

3. Isbirlikli 6grenmenin, olumlu bir &grenme c¢evresinin yaratilmasini

saglamasi,

4. Isbirlikli 6grenmenin, destekleyici Ogrenme fiiriinlerinin olusmasina

elverisli ortam yaratmasi,

5. Isbirlikli 6grenme uygulamalarinin 6zel diizenleme ve harcamalar

gerektirmemesi,

6. Isbirlikli 6grenmenin bireysellestirmeyi kolaylastirmasi,

7. Isbirlikli grenmenin, ¢agdas bir grenme modeli olan bagimsiz 6grenme
uygulamasmma ya da kendi 6grenmesini kendisinin yoOnlendirmesine

elverisli olmasidir.

Yukarida sayilanlarin yani sira isbirlikli 6grenmenin diger 6gretim
yontemlerinden farkli olarak bir¢cok teknikten olusmasinin sagladig: ¢esitlilik ve
temel ilkelerine sadik kalinmak kosuluyla pek ¢ok durum ve alan i¢in
uyarlanabilmekte ve getirdigi esneklik de bu yontemin ilgi gormesine neden

olmaktadir. Isbirlikli 6grenme bilgisayarli 6gretim, bireysellestirilmis 6gretim ve tam
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ogrenme gibi bazi 6gretim modelleriyle birlikte de kullanilabilmektedir (A¢ikgoz,

1992). Ayrica, isbirlikli 6grenme yonteminin bir¢ok tekniginde degisik 6gretimsel
isler de yaptirilabilmektedir.

Isbirlikli Ogrenme Teknikleri

Isbirlikli 6grenme, tek bir 6gretim yontemi gibi diisiiniilmemelidir. Cok
cesitli uygulama bicimleri vardir. Agikgdz (1992)’1lin aktardigina gore arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis birgok isbirlikli dgrenme ydnteminin teknigi vardir; Ornegin,
Birlikte Ogrenme (Johnson, Johnson, 1991), Akademik Celiski (Johnson, Johnson,
1987), Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri (Slavin, 1990), Takim-Oyun-Turnuva
(Devries ve Slavin, 1978), Birlestirme (Aranson, 1978), Grup Arastirmasi (Sharon ve
Hertz-Lazarowitz, 1980), Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim (Agikgdz, 1990),
Isbirligi-Isbirligi (Kagan, 1985) vb. Bu tekniklerin ortak &zelligi isbirlikli dgrenme
ilkelerinin uygulanabilmesidir. Sadece 6grenme yasantilari, grup icinde isbirligini

saglama bi¢imleri gibi noktalarda farkliliklar géstermektedir.

Birlikte Ogrenme

Johnson ve Johnson tarafindan 1991 yilinda gelistirilmis bir tekniktir. ik
seklinin en Onemli Ozellikleri; grup amacinin olmasi, diisiince ve malzemelerin
paylasilmasi, isbdliimii ve grup 6diiliiniin olmasidir. Daha sonra teknik tizerinde ¢ok
sayida aragtirma yapilarak teknik son halini almistir. Son sekliyle uygulama
sirasinda, Ogretimsel hedeflerin belirlenmesi, grup biiylikliigline karar verilmesi,
Ogrencilerin gruplara ayrilmasi, smifin diizenlenmesi, Ogretim malzemelerinin
bagimlilik yaratacak bicimde planlanmasi, bagimlilig1 saglamak i¢in grup iiyelerine
roller verilmesi, akademik isin agiklanmasi, olumlu amag¢ bagimliliginin yaratilmasi,
bireysel degerlendirilmenin yapilmasi, gruplararasi isbirliinin saglanmasi, basari
icin gerekli Olciitlerin aciklanmasi, istendik davranislarin belirlenmesi, 6grenci
davraniglarinin  yonlendirilmesi, grup c¢aligmasina yardimci olunmasi, isbirligi
becerilerini Ogretebilmek icin araya girilmesi, dersin bitirilmesi, Ogrencilerin

ogrenmesini nitel ve nicel olarak degerlendirilmesi, grubun ne kadar iyi ¢alistiginin
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degerlendirilmesi ve akademik celiskiler olusturma gibi islemler yer almaktadir

(Ac¢ikgdz, 1992).

Akademik Celiski

Johnson ve Johnson akademik celiskiyi bir 6gretim stratejisi, bir 6grenme
firsat1 olarak ele almistir. Johnson ve Johnson akademik celigki stratejisini; giiclii,
dinamik, heyecan verici, katilim saglayici ve en az kullanilan 68renme stratejisi
olarak nitelendirmislerdir. Akademik celiski stratejisinin uygulanmasi sirasinda
karsit gruplarin olusturulmas: ve grup raporlarinin hazirlanmasi 6n plana
cikmaktadir. Gruplar, karsit goriislerini savunmak i¢in iki alt gruba ayrilir. Gruplar
kendi igerisinde savunduklar1 goriisii aciklamaya calisir. Daha sonra, sinif
atmosferinde goriisler tartisilarak agiklanmaya baglanir. Sonunda, her iki tarafin da
uzlasabilecegi bir karara varilir ve ortak bir rapor hazirlanir. En son asamada ise grup

tiyeleri bireysel olarak sinava alinir (A¢ikgdz, 1992).

Birlestirme

Eliot Aronson (1978) ve meslektaglar1 tarafindan gelistirilen birlestirme
yontemi saf igbirlikli 6grenme tekniklerinden biridir. Birlestirme yonteminin
uygulanmasi sirasinda su islemlere yer verilir. Ik olarak 3-7 kisi arasinda gruplar
olusturulur ve malzemeler paylastirilir. Ogrenciler kendi gruplarindan ayrilarak ayni
konuyu hazirlamaktan sorumlu diger 6grencilerle uzmanlik gruplari olustururlar.
Burada calistiklar1 konular1 tekrar eski gruplarina donerek, yeniden bir araya gelen
grup tlyelerine Ogretirler. Burada grup iiyeleri hazirladiklart konular1 birbirine
ogretmekle ylikiimliidiirler. Belli bir siire sonunda 6grenciler, 6gretmen tarafindan

bireysel olarak sinava alinirlar (A¢ikgdz, 1992).

Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim

Acikgdz (1990) tarafindan gelistirilen bu yontemin mantigini; hazira konma

etkisinin ortadan kaldirilmasi, olumlu bagimlilik, bireysel degerlendirilebilirlik, grup
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iriinii ve odiilii ile yilizylize etkilesime onem verilmesi olusturur. Bu yontemde ilk
once gruplar olusturulur ve her 6grenci konuyla ilgili par¢a veya bolimii tek basina
okur. Ogrenciler okuduklar konu ile ilgili bireysel sorular1 hazirladiktan sonra grup
sorularint olustururlar. Bu asama gercek anlamda isbirliginin saglanmasini
gerektirdigi asamalardan birisidir. Grupga olusturulan soru/sorular bir karta yazilarak
postacilik roliindeki 6grenci ile diger gruplara gonderilir. Grup iiyelerinin isbirligi ile
grup sorular1 yanitlanir. Daha sonra grup sozciisii tarafindan yanitlar sinifa sunulur.
Sunum sirasinda grubun ve sdzciiniin edimi 6gretmen ya da diger Ogrenciler
tarafindan degerlendirilir. Gruplar, sunumlarin1 tamamladiktan sonra Ggretmen
konuyu o6zetleyerek genel bir tartisma baglatabilir. Bu tartisma sirasinda, {istiinde
durulmayan ya da tam anlamiyla anlasilmayan noktalar varsa onlarin agikliga
kavusturulmas1 amaglanir. Ayni1 zamanda, bu tartisma ile ders bir sonuca da
baglanmis olur. Konunun bitiminde biitiin 6grenciler bir sinava girerler. Sinavdan
alinan puanlar ile sunum puanlari toplanarak bir grup puani elde edilir. Onceden
belirlenen kriterlere gére grup puanlarina bakilarak grup oOdiilleri verilir. Gruplar
birbirleri ile yarismazlar ve basar1 acisindan siraya konmazlar. Biitiin gruplar ayni

anda ¢ok basarili ya da az basarili olabilir.

Isbirlikli Ogrenme ve Ogretmen

Isbirlikli dgrenmeyle &gretmen, ayni tek kisilik oyunun farkli repliklerle
tekrarlandig1 bir tiyatronun oyuncusu olmaktan ¢ikip, oyunun yonetmeni ve senaristi
konumuna gelmektedir. Yeni oyun, ¢ok renkli ve hareketli olmasinin yani sira
izleyicilerin katilimini gerektirmektedir. Ogretmenin sahnede daha az gdziikiiyor
olmasi1 onun yeni roliiniin daha zor oldugu, ¢ok farkli becerileri gerektirdigi ger¢egini
degistirmez. Bu nedenle, isbirlikli 6grenmeyi kullanabilmek i¢in O6gretmenlerin
mutlaka bir yetistirme programindan gegmesi gerekmektedir. lyi yetismemis
Ogretmenlerin yaptig1r uygulamalar, geleneksel Ogretimden bile daha olumsuz
sonuclar verebilir. Bu durum hem kendilerinin isbirlikli 6grenmeyi tekrar
kullanmaktan kaginmasina hem de isbirlikli 6grenmeye iliskin yanlis ve olumsuz

inaniglarin yayilmasina neden olabilir (A¢ikgoz, 2002).
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Yurtdisinda igbirlikli 6grenme ile ilgili ¢ok sayida arastirma yapilmasina ve
yogun bir ilgi gérmesine ragmen, Tiirkiye’de ise son yillarda yeni bir yontem olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Isbirlikli 6grenme ydnteminin uygulanabilmesi igin
Ogretmenlerin, 1yi1 bir yetistirme programindan ge¢cmeleri gerekir. Yetistirme
programindan gecen 0gretmenlerin ve bdyle bir programi uygulayabilecek 6gretici
kisilerin az olmasi ve uzman olmayan yetistiricilerce gerceklestirilen yetistirme

programlari, isbirlikli 6grenmenin yayginlasmasini engelledigi sdylenebilir.

Isbirlikli Ogrenme ve Ogrenciler

Ogrencilerin geleneksel ve yarismaci bir dgrenme ortamina alisik oldugu
durumlarda G6gretmen kadar Ogrencinin de yeni rolleri konusunda yetistirilmesi
gerekmektedir. Geleneksel 6gretime alismis Ogrenciler, etkin 6grenmede Ogrenme
siirecinin sorumlulugunu almaktan ka¢ma, yararina inanmama gibi nedenlerle
kaciabilir. Bu tiir 6nyargi ve aliskanliklardan kurtulabilmeleri i¢in 68rencilere etkin
ogrenme ve isbirlikli 6grenme ile gelisme ve basarmanin tadini tatma firsati

taninmalidir (A¢ikgoz, 2002).

Bunun yam sira ogrenciler ne yapmasi ve nasil davranmasi gerektigini
bilmedigi igin etkin dgrenmenin gereklerini yerine getiremiyor olabilirler. Isbirlikli
o0grenme yoOntemi acisindan ele alindiginda Ggrencilerin zorlanmalarinin nedeni
sosyal becerilerindeki eksiklik ve gerekli biligsel ve bilisdtesi becerilerden yoksun

olmalari olabilir (Altinok, 2004).

OGRENME-OGRETME STRATEJILERI

Ogrencilerin 6grenme sirasinda dgrenebilmek igin izledikleri yollar §grenme
stratejileri olarak adlandirilmaktadir. Weinstein, 6grenme stratejilerini 6grencilerin
ogrenme sirasinda kullandig, kodlama siirecini etkilemeye yonelik davranig ve
diisiinceler olarak tanimlamistir (A¢ikgdz, 2003). Park ise 6grenme stratejilerini,
insanlarin 6grenirken bilgiyi daha etkili kazanma, organize etme veya hatirlamada
kendi 6grenmelerine yardimci olmak amaciyla kullandiklar: zihinsel etkinlikler

olarak tanimlamaktadir (Chularut, 2001). Bu tanimlardan hareketle 6grenme
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stratejileri, 0grencilerin yeni bilgi ve becerileri almak, anlamlandirmak, saklamak,
gerektiginde hatirlamak i¢in kullandiklari amagli eylem ve diisiinceler olarak
tanimlanabilir (Altinok, 2004).

Ogrenme Stratejileriyle Tlgili Stmiflamalar

Ogrenme stratejileriyle ilgili pek c¢ok smiflama yapilmistir. Bu
siniflamalardan bazilar1 6grenme stratejilerinin hangi stiregleri etkiledigi ile

ilgilenirken bazilar stratejileri diizeylerine ve etkililiklerine gore incelemektedir.

Doring, 6grenme stratejilerini etkiledikleri siireclere gore smiflamistir. Bu
siniflamada, 68renme stratejileri biligsel, bilisotesi, sosyal ve duyussal stratejiler

olmak iizere tice ayrilmistir (Chularut, 2001).

Bilissel stratejiler: Bu stratejiler 6grencilerin bir isi tamamlamak amaciyla
kullandiklar stratejilerdir. Bilissel stratejiler bilissel gelismeyi saglar (Najar, 1997).
Biligsel stratejiler, Ogrenciler tarafindan akademik caligmalar1 diizenlemede ve
becerileri gelistirmede kullanilan sistematik planlar olarak tanimlanabilir. Rubin,
biligsel stratejileri analiz, doniistiirme ve sentez gerektiren 6grenme ve sorun ¢dzme
durumlarinda kullanilan basamaklar ve islemler olarak tanimlamaktadir (Kohler,
2002). Anlam cikarma, isleme, 6zetleme ve transfer stratejileri biligsel stratejileri

olusturmaktadir (Ho, 1998).

Bilisotesi stratejiler: Bilisotesi stratejiler, bilissel stratejilerin daha etkili
kullanilmasin1 saglayan, daha kapsamli ve daha 1yi oOrgiitlenmis stratejilerdir.
Young’a gore bilisotesi, bireyin kendi bilisi hakkindaki bilgisidir (Kohler, 2002).
Kuramsal olarak biligétesi, bireyin kendi dgrenmesinin sorumlulugunu alma becerisi
olarak tanimlanabilir. Ogrenme ve hatirlama siireglerini izleme ve kontrol amaciyla
biligsel stratejilerin  kullannmin1  saglayan igsel siireg, bilisdtesi olarak
adlandirilmaktadir. Daha agik bir anlatimla biligdtesi 6grencilerin: a) Neyi bagarmaya
calistiklarini, b) Kullandiklar1 6grenme stratejilerini, ¢) Beyinlerinin nasil bir
yaklasimla calistigini, ¢) Kullanmayr diisiindiikleri diger O68renme stratejilerini

tanimlama yetenegidir (Kohler, 2002).
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Bilis6tesinin 6grenmede kontrol ve izleme olmak iizere iki temel islevi vardir.
Kontrol siireci, 6grenme stratejisinin se¢imiyle ilgilidir. Bu siireg, bireyin o anki
sorunu ya da biligsel durumu algilamasiyla ilgilidir. Bireyin benzer sorunlari ¢6zme
ve farkli stratejileri kullanma deneyimleri bilissel stratejinin se¢imini etkiler. izleme
stireci ise hedeflerin gozden geg¢irilmesi ve 0grenme siirecinin degerlendirilmesiyle
ilgilidir. Bu siireg, strateji kullanimi1 devam ederken ve basarisi degerlendirilirken
etkilidir (Kohler, 2002). Planlama, izleme, secici dikkat ve degerlendirme stratejileri

bilisotesi stratejilerini olusturur (Ho, 1998).

Sosyal ve duyugsal stratejiler: Baskalariyla etkilesimi gerektiren ya da
bireyin duyussal durumunu etkilemeye yonelmis stratejiler, sosyal ve duyussal
stratejiler olarak adlandirilmaktadir. Bu stratejiler arasinda kendi kendine konusma,

isbirligi, anlamak i¢in baskalarina sorma, yardim isteme sayilabilir (Ho, 1998).

Ogrenme stratejileriyle ilgili olarak onlarin etkililik ve diizeylerine gore pek
cok smiflama yapilmistir. Ornegin Kirbley 6grenme stratejilerini mikro ve makro,
Nisbett ve Shucksmith merkezi, mikro ve makro olarak simiflandirirken, Weinstein
ve Mayer tarafindan yapilan siniflama daha kapsamlidir (A¢ikgdz, 2003). Weinstein
ve Mayer (1986) 6grenme stratejilerini: a) Temel 6grenme islerinde kullanilan devir
stratejileri, b) Karmasik 6grenme islerinde kullanilan devir stratejileri, ¢) Temel
ogrenme islerinde kullanilan isleme stratejileri, ¢) Karmasik 6grenme islerinde
kullanilan isleme stratejileri, d) Temel Ogrenme islerinde kullanilan Orgiitleme
stratejileri, e) Karmasik Ogrenme islerinde kullanilan orgiitleme stratejileri,
f) Kavramayir yonetme stratejileri ve g) Duyussal ve giidiisel stratejiler olarak

siniflamaktadirlar.

Etkili Ogrenme Stratejileri

Aslinda bir 6grenme stratejisinin etkili ya da etkisiz olmasi, baglama gore
degismektedir. Bir baska deyisle 6grenme stratejilerini, stratejilerin kendi amacini
inceleyerek etkili ve etkisiz olarak siniflamak ¢ok dogru degildir. Belli durumlarda

son derece etkili olan bir strateji baz1 durumlarda etkisiz olabilir. Ciinkii bir 6grenme
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stratejisinin amaci d6grencinin giidiisel veya duyussal durumunu etkilemek ya da yeni
bilginin sec¢imi, edinilmesi, orgiitlenmesi ve biitlinlestirilmesi gibi kodlama siirecini
olusturan 6gelerin herhangi birini kolaylastirmak olabilir (Weinstein ve Mayer,

1986).

Ogrenme Stratejilerinin Gelisimi

Ogrenciler 6grenme  stratejilerini  gegmis ogrenme  deneyimlerinden
yararlanarak ve model alma yoluyla kendi kendilerine gelistirebilmektedir. En

onemli 6§renme olan "6grenmeyi 6grenme" yasam boyu siiren bir siirectir.

Ogretim planli bir siirectir. Bu nedenle dgretmenin model olmas: okul dis1
modellerden biraz daha farklidir. Ogretmen planl olarak stratejilerin nasil nerede
kullanilacagi konusunda model olarak oOgrencilerin Ogrenme  stratejilerini
gelistirmesini saglayabilir. Tahtada problemi ¢ozmek ya da bir konunun igindeki
karsilastirmalar1 bir tablo seklinde sunmak modellik agisindan yeterli degildir.
Ogretmen model olurken nasil ve niye o sekilde diisiindiigiinii, neden o yolu
yegledigini acgik¢a ortaya koymalidir. Ogrenci o6gretmenin aklindan geceni
okuyamayacagina gore, Ogretmen, i¢sel konusmalarini yiiksek sesle yaparak
ogrencilerin modelleme siirecini kolaylastirabilir (Jones, Palincsar, Ogle ve Carr,

1987).

Ogretmenin &grencilerin strateji gelistirmesindeki rolii model olmayla smirli
degildir. Ogretmenin kullandig1 6gretim ydntemleri ve 6grencilere verdigi dgretimsel
isler dgrencilerin 6grenme stratejilerini gelistirmesinde onemli rol oynar. Ogrenme
sirasinda izlenen yollar 6grenci agisindan 6grenme stratejisi iken, 0gretmen agisindan
Ogretme stratejisi olarak ele alinabilir. Ogrencinin bir stratejiyi kullanmasi
bekleniyorsa, derste o stratejiye iliskin uygulama yapma firsat1 verilmelidir (Jones,
Palincsar, Ogle ve Carr, 1987). Derste 6grenciye verilen dgretimsel isler 6grenciyi
O0grenme stratejilerini  kullanmaya tesvik edici, hatta zorlayict olmalidir.
Ogrencilerden soru ¢ikarmalari, zetleme yapmalari konunun ana noktalarmi
belirlemeleri, paragraflara anlamli bagliklar bulmalar1 istenirken 6grencilerin séz

konusu stratejiyi etkili kullanip kullanmadigi izlenip onlara bireysel destek
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saglanabilir. Etkin 6grenmenin tanimindan da anlagilabilecegi gibi etkin §grenme
yontem ve teknikleri bu agidan gerekli destegi saglayacak sekilde tasarlanmistir

(Agikgoz, 2002).

Ogrenme ve Ogretme Stratejilerinin Ogretimi

Geleneksel olarak okullarda, 6grencilerden, inanilmaz gesit ve sayida bilgiyi
ogrenmeleri beklenir. Ancak, ¢ogu zaman bu bilgileri nasil &grenebileceklerine
iligkin bilginin 6gretimi ithmal edilir. Oysa bir¢ok egitimcinin de katildig1 goriis; iyi
bir 6gretim, 0grenciye nasil 6grenecegini, nasil hatirlayacagini, kendi kendini nasil
giidiileyecegini ve kendi 6grenmesini nasil etkili olarak kontrol edip yonlendirecegini
ogretmeyi kapsar (Weinstein ve Meyer’den aktaran Senemoglu, 2003).

Ogrenme stratejileri, bellege yerlestirme, geri getirme gibi bilissel stratejileri
ve biligsel stratejileri yonlendirici, yiiriitiicii bilis siireclerini kapsayan ve 6grencinin
Ogrenmesini etkileyen, 6grenci tarafindan kullanilan davranis ve diisiinme siireglerine

isaret etmektedir (Senemoglu, 2003).

Ogrenme stratejileri 6grenenin dgrenme sirasinda mesgul oldugu diisiince ve

davranislar olarak tanimlanabilir (Demirel, 2003).

Kendi 6grenmesini kendisi saglayabilen ya da yonlendirebilen 6grencilere
“stratejik Ogrenciler”, “bagimsiz 6grenciler”, “6z diizenleyici 6grenciler” veya “6z
ogretimli 6grenciler” gibi cesitli adlar verilmektedir. Ogrenme stratejileri, bilissel ve
yiirlitiicii bilis siireclerine gore degerlendirilmektedir. Bu stratejiler; kisa siireli
bellekte depolamay1, anlamlandirmay ve geri getirmeyi arttiran, dikkat ve yiiriitiicii
bilis stratejileridir. Bazen 6grenci kendi kendine ogretmek icin uygun biligsel
O0grenme stratejilerini kullanmakla birlikte yine de, 6grenme hedeflerine ulagsmada
giicliikle karsilagabilir. Bu giicliikler, biligsel olmaktan ¢ok giidiisel ya da duygusal
faktorlerden kaynaklanabilir. Ogrenmede giidiisel ve duygusal engelleri kaldirmaya
yardim eden stratejilere duyussal stratejiler adi verilmektedir. Oz &gretimli

ogrenciler, duyussal stratejileri de kullanarak en {ist diizeyde 0Ogrenmelerini

saglayabilirler (Senemoglu, 2003).
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Ogrenciler bilissel ve yiiriitiicii bilis becerilerine sahip olmadik¢a, onlara
akademik konular1 6gretmek ya da onlarin 6z 6gretimli 6grenciler haline gelmesini
saglamak oldukc¢a zordur ya da ¢ogu zaman bosuna zaman harcamaktir. Ogrencilerin
okuldaki basarilarinda kendi kendilerine O6grenme ve Ogrenmelerini izleme

yeterlikleri dnemli rol oynamaktadir.

Ogrenme stratejilerinin  etkili olarak kullamimi, 68renme stratejileri
hakkindaki su bilgileri 6grenmeyi gerektirir: a) Ogrenciler 6grenme stratejilerinin
tiirleri, tanimlart birbirleriyle benzerlikleri, birbirlerinden farkliliklar1 nelerdir gibi
konularda bilgilendirilmelidir. b) Ogrenciler, 6grenme stratejilerinin  nasil
kullanilacag1 konusunda bilgilendirilmelidir. ¢) Ogrenciler, belirli stratejileri ne
zaman ve ni¢in kullanmalar1 gerektigi konusunda bilgilendirilmelidir (Senemoglu,

2003).

Bu baglamda, 6grencilerin 6grenme stratejilerini kendi 6grenmelerinde etkili
olarak kullanabilmeleri i¢in, 6grenme stratejilerinin neler oldugu, hangi durumda ve

nasil kullanilmasi gerektigi gibi konularda da bilgilendirilmeleri gerekmektedir.

Bazi1 6grenciler etkili 6grenme stratejilerini gegcmis 6grenme deneyimlerinden
yararlanarak ve model alma yoluyla kendi kendilerine gelistirebilirken bazilari
gelistiremez. Basarisiz d6grenciler de etkili 6grenme stratejilerini kendileri tarafindan
gelistiremezler. Bu Ogrenciler stratejilerin acik¢a Ogretimine ihtiya¢ duyarlar.
Deneysel calismalar 6grenme stratejileri konusunda yetistirmenin 6grencilerin
O0grenme problemlerinin istesinden gelmelerine yardimer oldugunu ortaya
koymustur. Ustelik kiigiik yastaki ve alt yetenek grubundaki dgrencilerin bile etkili
ogretimle desteklendiginde iist diizey diisiinme stilleri ve stratejilerini 6grenebildigi

bilinmektedir (Jones, Palincsar, Ogle ve Carr, 1987).

Ogrenme stratejileri, strateji dgretimine yonelik 6zel ve genel programlar
veya dersler sirasinda igerikle biitiinlesik olarak Ogretilebilmektedir. Ozel amach

programlarda 6zel bir stratejinin 6rnegin kendi kendine soru sorma stratejisinin
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ogretimi, genel amacgh programlarda bir grup stratejinin 6rnegin okudugunu anlama
stratejilerinin  6gretimi  hedeflenmektedir. Dersler sirasinda igerikle biitiinlesik
Ogretim ise bagimsiz bir programa bagvurmadan O6grenme stratejilerinin 0gretmen

tarafindan 6gretilmesidir (A¢ikgodz, 2003).

Ogrenme stratejilerinin dgrencilere dgretimi ile ilgili ¢ok sayida arastirma
yapilmistir (Bilen, 1993; Duffy ve Oehler, 1987; Goziitok, 2000; Palincsar ve Brown,
1986; Pressley, Johnson, Symons, McGoldrick ve Kurtiz, 1989; Senemoglu, 2003).

Giinlimiize kadar 6grenme stratejileri ile pek ¢ok siniflamalar yapilmis ve bu
siniflamalar da pek ¢ok arastirmanin temelini olusturmustur. Bununla birlikte,
siniflamalarin {i¢ temel 6ge iizerinde toplandigi sdylenebilir. Bunlar, anlamlandirma,
orgiitleme ve tekrar stratejileridir (Demirel, 2003). Anlamlandirma stratejisinde,
ogrencinin yeni gelen bilgileri belleginden eski bilgileriyle iliskilendirerek uzun
siireli bellege kodlamasi s6z konusudur. Orgiitleme stratejisinde, dgrencinin yeni
bilgileri, 6n bilgilerini kullanarak kendisi i¢in daha anlamli olacak bi¢imde yeniden
yapilandirmasi s6z konusudur. Tekrar stratejisi, bir metin ya da anlatimdaki belirli
ifadeleri tekrar etme, yazili bir metindeki konu climlelerini ve ayrintili detaylari
tanimlama, okuma, sozel ya da icten bir ciimleyle baska bir ciimleyi bir araya

getirme gibi stiregleri igerir (Demirel, 2003).

Strateji  Ogretiminde ilk adim Ogretilecek strateji veya stratejilerin
belirlenmesidir. Bu amacla dncelikle konu alanina uygun etkili 6grenme stratejileri
saptanmalidir. Sonra 6grencilerin hangi stratejileri kullandig1 belirlenmeli, boylece
ogrencilerin hangi stratejileri 6grenmeye gereksinimleri oldugu ortaya konmalidir

(Jones, Palincsar, Ogle ve Carr, 1987).

Strateji 6gretimi, stratejiyle ilgili olarak hem agiklayici hem islemsel hem de
kosul bilgilerinin birlikte 6gretilmesine olanak verecek sekilde planlanmalidir. Bir
baska deyisle stratejinin ne oldugu, nasil uygulanacagi, ne zaman ve ne amagla
kullanilacagr birlikte ogretilmelidir. Strateji  6gretiminde strateji  kullaniminin

basaridaki rolii mutlaka vurgulanmalidir.
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Ogretme stratejileri belirli bir konunun sunulmasi i¢in dgretmen tarafindan,
O0grenme stratejileri ise 6grenme amacina ulasabilmek i¢in 6grenci tarafindan izlenen
yollar1 ifade eder. Temelde her iki etkinlikte de ama¢ Ogrenme hedeflerine
ulagmaktir. Fakat biri 6gretmen, digeri 6grenci etkinligi olmasi nedeni ile farkl

stirecleri igerirler.

Ogretme stratejileri 6grenme hedeflerine ulasmak iizere belirlenen konunun
sunulmasi i¢in izlenen yollardir. Bu yollardan bazilar1 6gretmen merkezli, bazilar
ogrenci  merkezlidir (Goziitok, 2000). Alanyazin incelendiginde, Ogretme
stratejilerinin siniflamasinda kullanilan ¢ok sayida olgiit oldugu anlasilmaktadir.
Senemoglu (2003) 6gretme stratejilerini; bulus, sunus ve isbirligine dayali 6gretme,
ogretim etkinlikleri ve dogrudan 6gretim modeli olmak iizere bes grupta toplamistir.
Bir baska smiflamada, Bilen (1993) 06gretme stratejilerini;  sunus, kesfetme,
arastirma ve inceleme yolu ile 6gretme, tam Ogrenme ve tartisma olmak {izere bes
gruba ayirmistir. Goziitok (2000) 6gretme stratejilerini; sunus, bulus, arastirma ve
inceleme yolu ile 6gretme stratejileri seklinde gruplandirmustir. Ogretim stratejileri

asagidaki gibi siralanabilir:

1. Dogrudan Ogretim Stratejisi: Ogretmen merkezli bir strateji olup, en gok
kullanilan 6gretim stratejisidir. Tiimdengelimci bir 6zellige sahip olup, daha ¢ok
bilginin sunulmasinda etkilidir. Anlatim, gosteri, alistirma, tekrar yapma, soru sorma

gibi yontemleri i¢ine alir (Taspinar, 2004).

Dogrudan o6gretim stratejisinde Ogretmen adim adim stratejinin 68retimini
yapmakta, 6grencilere model olmakta ve rehberlik yapmaktadir. Yapilan ¢aligmalar
bu stratejinin kullaniminin 6grencilerin 6grenme stratejilerini 6grenmelerini olumlu
etkiledigini ortaya koymustur (Daley, 1998; Najar, 1997). Ogrenme stratejilerinin
ogretimi de, herhangi bir konu alanindaki bilginin 6gretiminden biiytik bir farklilik

gostermez.
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Dogrudan 6gretim yaklagimi, 6gretmenin Ogrencilerin konuyla ilgili 6n
ogrenmelerini kullanima hazir hale getirmesini, 6gretilecek davranisi agiklamasini,
ogrencinin bu davranigi gostermesi i¢in firsat vermesini ve oOgrenciye yaptigi
davranis hakkinda doniit vermesini kapsamaktadir. Ogretmenler bu yaklagimi genel
olarak, Ogrenme stratejilerini Ogrencilere sunmada da kullanabilirler. Asagida
O0grenme stratejilerini, dogrudan Ogretim modeliyle, Ogretme basamaklar

Ozetlenmistir (Senemoglu, 2003).

Birinci Basamak: Dersin hedefleri agiklanarak, 6grenciler 6grenmeye hazir
hale getirilir. Ogrencilerin dikkatini 6grenilecek konu iistiine ¢ekme ve dersin
hedeflerini agiklamada, 6grenme stratejilerini 6grendikleri takdirde daha kolay ve
etkili olarak 6grenebilecekleri, daha iyi performans gosterip yliksek notlar alacaklari

somut orneklerle gosterilir.

Ikinci Basamak: Belirli bir strateji aciklanarak gosterilir. Sozel agiklamalar
yoluyla strateji dgretilir. Ogrencinin stratejiyle ilgili onceki bilgileri ile yeni bilgileri
iliskilendirilir ve stratejinin nasil isledigi, 6grencilere gosterilir. Ozellikle yiiksek
sesle diislinerek, stratejiyi kullandigimizda 6grenme i¢in zihnimizde ne olup bittigini,
ne gibi biligsel siireclerin harekete gectigini, ne gibi islemlerin oldugu 6grencilere

acgiklanir.

Uciincii Basamak: Ogrencilere aligtirma firsatlari tanmir. Aninda doniit
almalari i¢in, stratejiyi daha iyi kullanan 6grenciler arkadaslarina rehberlik edebilir.

Ancak, bu rehberlik 6gretmenin denetiminde olmasi gerekir.

Dérdiincii Basamak: Ogrencilerin stratejiyi anlayip anlamadiklar1 kontrol

edilir ve doniit verilir.

Besinci Basamak: Ogrencilerin alistirma yapmalar1 durdurulur, stratejiyi
kullanirken ne tiir problemlerle karsilastiklar1 belirlenir. Ogrencilerin stratejiyi
kullanirken zihinlerinde ne olup bittigi hakkinda sesli diisiinmeleri saglanir ve

yaptiklari ile ilgili doniit verilir. Strateji ile ilgili tartisma siirdiiriiliir.
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Altinct Basamak: Bagimsiz alistirma ve transfer yapmalari saglanir. Stratejiyi
bagimsiz olarak kullanmalari i¢in firsatlar verilir ve daha sonra alistirma 6devlerini
ne derecede basardiklari, 6gretmenler tarafindan degerlendirilir. Sonuglar hakkinda

bilgi verilerek eksiklikler giderilmeye caligilir.

2. Dolayli Ogretim Stratejisi: Ogrenci merkezli bir stratejidir. Bu stratejide
ogretmen bilgi aktariciliktan daha cok, bilgiyi ulasmay1 kolaylastiran, destekleyen,
ogrenme ortamini diizenleyip 6grenci katilimini saglayan niteliklere sahiptir.
Bireyde/6grencide yasam boyu 6grenme kapasitesini ve §grenme motivasyonunu
gelistirir. Bu stratejide yer alan baglica 6gretim yontemleri arastirma-inceleme
agirlikli yontemler, problem ¢dzme, 6rnek olay vb. yontemler olarak siralanabilir

(Taspinar, 2004).

3. Karsihkli (Etkilesimli) Ogretim Stratejisi: Ogrenci merkezli bir dgretim
stratejisidir. Biiyiik ol¢iide tartigma ve katilimcilar arasi paylagimina dayalidir.
Sosyal beceri ve yetenekler gelistirebilir. Bu stratejideki baslica yontemler sinif

tartigsmalari, projeler ve etkilesimli yontemler olarak 6zetlenebilir (Taspinar, 2004).

Ogrenme stratejileri karsihkli dgretim  stratejisiyle Ogretilirken, Ogrenme
stratejileri ayr1 bir beceri olarak degil, yapilandirilmis bir 6gretimsel etkinlik
tizerinde caligilarak Ogretilir. Karsilikli 6gretim, 6gretmen ve bir grup Ogrencinin
tartismalar1 doniisiimlii olarak yonlendirmesi seklinde gercgeklestirilir. Baslangicta
sorumlulugu tasiyan dgretmendir. ilk uygulamalarda kavrama, usa vurma, problem
¢ozme becerilerinde Ogretmen Ogrenciye model olur, daha sonra 6grenci beceriyi
dener (Graesser, Person, Hu, 2002). Ogretmen tesvik edici ve gerektiinde agiklayici
rol oynar. Ogrenciler ustalastik¢a dgretmen sorumlulugu onlara devreder. Karsilikli
Ogretim, stratejinin dogrudan Ogretimiyle baglayabilir. Bu durumda baslangicta

birkag saatlik dogrudan 6gretim yapilir sonra diyaloglara gecilir (Agikgoz, 2002).

Karsilikli 6gretme yaklagimi, 6gretmenin 6grenme-68retme siirecinde sunus

yapmasindan ¢ok model olmasini gerektirmektedir. Brown ve Palincsar’a (1985)

-----
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ogrencilere model olur. Ogrenme stratejilerini nasil kullandigini sesli bir bigimde
diistinerek gosterir. Daha sonra 6grencilerin bu 6grenme stratejilerini ya da bilissel
becerileri 6grenmelerini saglamak icin onlari tesvik ederek, destekleyerek, onlarin bu

O0grenme stratejilerini kullanmalarina yardim eder.

Karsilikli 6gretme yaklasimi, 6z 6gretimli 6grencilerin 6zellikle dort temel
kavrama stratejisini kazanmalarinda daha etkilidir. Bunlar; 6zetleme, soru sorma,
acikliga kavusturma ve tahmin etmedir. Bu yaklasimi kullanirken, 6grencilerin kii¢iik
gruplara ayrilmalarinin saglanmas1 ve grup icinde her bir dgrencinin Ggretmen
roliinii almasi daha etkili bir yol olabilir. Ogrenciler stratejiyi, sesli diisiinerek
uygularken gerek Ogretmenlerinden gerekse diger arkadaslarindan doniit alarak

desteklenmeli ve strateji 6grenmeye tesvik edilmelidir.

Karsilikli 6gretme yaklagimiyla 0grenme stratejilerinin 6gretimine iliskin,
ilkogretimden yiiksek 6gretime kadar cok cesitli konu alanlarinda birgok arastirma
yapilmis ve bu yaklasimin etkili oldugu kanitlanmistir (Arends, 1997; Brown ve

Palincsar, 1985; Eggen ve Kauchak, 1992; Gilimiis, 1997).

Isbirlikli 6grenme yaklasimi da karsilikli 6gretime benzer. Ogrenciler
isbirlikli 6grenme gruplarinda yapilandirilmis 6grenme etkinlikleri iizerinde
calisarak, 6grenme stratejilerini birlikte kullanarak, onlarda uzmanlagsmaya caligir.
Farkl1 basar1 diizeylerindeki 6grencilerden olusan gruplarda yapilan bu ¢aligmalarda
Ogretmenin yerini stratejiyi kullanmada digerlerine gore daha usta olan dgrenciler
alir. Bu yaklagimda basari, isbirlikli 6grenme grubundaki etkilesime baglidir. Bu
nedenle Ogrencilerin  birbirlerini  yonlendirecek ve destekleyecek bicimde

yetistirilmesi gerekmektedir (Fuchs, Fuchs, Kazdan ve Allen, 1999).

Aragtirmalar, karsilikli 6gretimin ve isbirlikli 6grenmenin 6grencilerin
O0grenme stratejilerini  gelistirmesinde olumlu etkileri oldugunu 6grencilerin bu
yaklasimlarla agiklayici, islemsel ve kosul bilgilerini kolaylikla gelistirdigini ortaya
koymustur (Drummond, Hernandez, Velez ve Villagram, 1998; Fuchs, Fuchs,

Kazdan ve Allen, 1999).
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4. Bagmmsiz Calisma/Bireysel Ogretim  Stratejisi: Uygun Ogrenme
kaynaklarina sahip olan bireylerin, 6gretmenlerin gozetimi ve rehberliginde bireysel
calismalarim 6ngdren bir stratejidir. Ogrencinin bireysel inisiyatif alma, kendine
giiven ve kendini gelistirme Ozelliklerini kazanmasini esas alir. Baslica yontemler
bilgisayar destekli egitim, modiiler 6gretim, arastirma projeleri olarak 6zetlenebilir

(Taspnar, 2004).

5. Deneysel Ogrenme Stratejisi: Ogrenci merkezli bir stratejidir. Ogrenmenin
gercek ya da gercege uygun diizenlenmis cevrelerde gergeklesmesi esastir. Aktif
yasantt s6z konusu oldugu icin iist diizeyde 68renme elde etmek miimkiin olabilir.
Bagslica 6gretim yontemleri simiilasyonlar, rol oynama, alan incelemeleri, gézlemler,

deneysel uygulamalar olarak 6zetlenebilir (Tagpinar, 2004).

6. Sunus Yoluyla Ogretme Stratejisi: Bu strateji Ausubel (1968) tarafindan
ortaya konulmustur. Herhangi bir konu alani ile ilgili aktarilmas1 gereken kavram,
ilke ve genellemeler 6gretmenin agiklamasi yoluyla kazandirilir. Ausubel, yeni
bilginin genelden ozele dogru hiyerarsik bir yolla yani tiimdengelim yoluyla
ogrenildigini savunmaktadir. Ausubel’in bu yaklasimi, bazen ilke-Ornek ydntemi
olarak da adlandirilir (Pesen, 2003). Bu strateji, 6gretmen aktivitesine, baska bir

deyisle her tiirlii bilginin 6gretmen tarafindan sunulmasi 6zelligini tasir.

7. Bulus Yoluyla Ogretme Stratejisi: Bu strateji, Ogrencinin kendi
etkinliklerine ve gozlemlerine dayali olarak yargiya varmasini tesvik edici bir
o0grenme yaklasimidir (Pesen, 2003). Brunur’e gore 6gretmen, 6grencilere kavram ve
ilkeleri hazir vermek yerine, 6grencileri deney yapmaya, kavram ve ilkeleri bulmaya
tesvik etmelidir. Bulus yoluyla 6gretmenin en dnemli {istiinligii, 6grencinin merak
gidislinii uyandirmasi1 ve giidiilenmislik diizeyine cevap buluncaya kadar,
calismanin siirdiiriilebilmesidir. Bir diger iistiinliigi de 6grencileri bagimsiz olarak

problem ¢6zmeye yonlendirmesidir.
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Bruner’e gore 6grencilerde 6grenmeye karst olumlu tutum gelistirmek igin
merak giidiisiinii harekete ge¢irmek, ogrencilerde dgrenilecek konuya karst merak
uyandirmak gerekmektedir. Merak giidiistinii harekete gecirmenin etkili yollarindan
biri; Ogrencilerde belli bir diizeyde belirsizlik yaratmaktadir. Ancak yaratilacak
belirsizligin diizeyi iyi ayarlanmalidir (Senemoglu, 2003). Bulus yoluyla dgretmede
ogretmen, Ornekleri sunar ve 6grenci konunun yapisini, fikirler arasindaki temel
iliskileri, ilkeleri ve 6zellikleri kesfedinceye kadar 6rnekler vermeye devam eder. Bu
sekilde 6zel ornekler kullanilarak genel ilkeler formiile edildiginden bulus yoluyla

Ogretme, ornek-kural yontemi (tiimevarim yaklagimi) olarak adlandirilmaktadir.

Sunus yoluyla 6gretim stratejisi ile bulus yoluyla 6gretim stratejisi biligsel bir
nitelik tasimaktadir. Ancak yapilan arastirmalar, bulusla 6gretimin, sunus yoluyla
ogretimden daha fazla zaman aldigin1 ancak uzun dénemli hatirlama ve transferi
saglama bakimindan bulus yoluyla 6gretimin daha etkili oldugunu gostermistir.
Ancak her tiirlii konuyu 6gretmek icin bulus yoluyla dgretme etkili degildir. Onemli
olan, konu ve 6grencilerin 6zelliklerine en uygun stratejiyi se¢gmek ve her durumda
ogrencinin anlamli 6grenmesini saglayacak bigimde dgrenciye 6grenmede aktif bir

rol vermektir (Senemoglu, 2003).

8. Arastirma Yoluyla Ogretme Stratejisi: John Dewey tarafindan gelistirilen
bu strateji tlimiiyle 6grencilerin arastirma ve inceleme yapmalarina agirlik veren bir
ogretme yaklagimidir. Ogrenci cevresindeki problemleri algilar, tanimlar, verileri
toplar, gecici ¢oziim yollar1 gelistirir ve bunlarin miimkiin olup olmadigini test eder.
Ogretmen bu stratejiyi  kullanirken yol gosterici, yonlendirici ve rehber

konumundadir.

9. Tam Ogrenme Stratejisi: Bloom tarafindan gelistirilen tam 6grenme
stratejisi, hemen hemen biitiin 6grencilerin, okullarin, 6gretme amacin giittiigii tim
yeni davraniglart 6grenebilecegi goriisii tlizerine temellendirilmis olan yeni bir

yaklagimdir (Pesen, 2003).
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STRATEJi PROGRAMLARI

Normal 6grencilerin egitiminden 6grenme 6ziirlii 6grencilerin egitimne kadar
farkl diizeylerde ve farkli alanlara yonelik olarak gelistirilmis bir ¢ok strateji 6gretim
programi vardir. Bu programlarin bir kismi soru ¢ikarma, 6zetleme, not alma gibi
baz1 6zel stratejilerin 0gretimine odaklanmis, digerleri ise, daha genel anlamda
stratejik Ogrenenler yetistirmeyi amaclamistir. (Sezgin, 2004). Genellikle strateji
programlar1 6zel ve genel olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Ozel ve genel dgretim

stratejilerine yonelik ¢ok sayida arastirma yapildig: bilinmektedir.

Yurtdisinda 6zel Ogretim stratejilerine yonelik c¢alismalarinin  bazilar;
okudugunu anlama stratejileri (Ezell ve Kohler, 1992; Fuchs, Fuchs, Kazden ve
Allen, 1999; Uttero, 1992), not alma stratejileri (Najar, 1997), grafik orgiitleyici
stratejileri ( Alverman, Booyht ve Wolfe, 1984; Wallace, 1989), tahmin etme,
netlestirme, soru sorma ve Ozetleme stratejileri (Lysynchuk, Pressley ve Vyne,
1990), anahtar sozciik ve gorsel imge yaratma stratejileri (Willoughy, Porter, Belsito

ve Yearsley, 1999) olarak siralanabilir.

Genel amaglhi strateji programlarinda, Ogrencilere bilissel 6grenme
stratejilerinden ezberleme teknikleri, imgeleme teknikleri, bellekte destekleyici
teknikler, asamali oOrgiitleme, SQ3R (Survey, Question, Read, Recite, Review),
SQ4R (Survey, Question, Read, Reflect, Recite, Review) ve MURDER (Mood,
Understand, Recall, Digest, Expand, Review) teknikleri ile duyussal stratejilerden
zamani etkili kullanma, stresle bas etme, sinav kaygisini azaltma, kendi kendini
denetleme ve igsel konusma teknikleri 6gretilmektedir (Senemoglu, 2003; Sezgin,

2004).

PROBLEM COZME

Problem ¢6zme, ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda yapilmasi

gerekenin bilinmesidir. Problem ¢6zme sadece bir dogru sonu¢ bulma olarak
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algilanmakla birlikte daha genis bir zihinsel siireci ve becerileri kapsayan bir

eylemdir (Altun, 2002).

Problem, organizmanin hazirdaki tepkilerle ¢ozemedigi durumlara denir

(Ag¢ikgoz, 2003).

Problem, kiside ¢6zme arzusu uyandiran ve ¢0ziim prosediirii hazirda
olmayan fakat kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak ¢ézebilecegi durumlara denir

(Olkun ve Toluk, 2003).

Problem, bir kimsenin istenilen bir hedefe ulasmak amaciyla topladigr mevcut
giiclerinin karsisina ¢ikan engel iken; problem ¢6zme, belli bir amaca erismek icin
karsilagilan giicliikleri ortadan kaldirmaya yonelik bir dizi ¢abay1 gerektiren bir siire¢

olarak tanimlanmaktadir (Bingham’den aktaran Terzi, 2003).

Problem, Onceden 6grenilmis teorem ya da kurallar yardimiyla ¢oziimi

istenen bir soru olarak tanimlanabilir (Bilen’den aktaran, Taspinar, 2004).

Problem, bazi amaclara ulasmak i¢in ¢aba harcadigimiz ve bu amaglara
ulagmak i¢in de araglar bulmamiz gereken bir durumdur (Chi ve Glazer’den aktaran

Senemoglu, 2003).

Problem ¢6zme ise, hem konu alani bilgisini hem de duruma uygun bilissel
stratejileri secip kullanmay1 gerektiren bir etkinliktir. Problem ¢6zmede 6nemli olan

nokta, amaca gotiirecek aract bulup ise kogsmaktir (Senemoglu, 2003).

Problem ¢6zme becerisi, bireyin ve grubun i¢inde yasadigi ¢evreye etkin
uyum saglamasina yardim eder. Demek ki tiim nesiller, yasadiklar1 ¢evreye etkin
uyum saglayabilmek icin problem ¢6zmeyi Ogrenmek durumundadir. Bazi
problemlerin dogru cevaplart ya da kesin ¢Oziimleri vardir. Belli stratejileri

kullanarak dogru c¢oziimlere ulasmak miimkiindiir. Ancak, bazi problemlerin
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coziimleri kesin degildir. Bir tek dogru cevabi yoktur. Bu tiir problemlerin ¢6ziimii,

disiplinlerarasi bilgiyi, ¢ok yonlii diisiinmeyi ve yaraticiligi gerektirir.

Senemoglu (2003)’a gore iki tip problem vardir. Birinci problem, bir tek
dogru cevabi olan ve belli stratejiler kullanilarak sonuca ulasilamidir. Ozellikle
matematik, fizik, kimya vb. konu alanlarindaki problemlerin ¢ogunlugu bu tiirdendir.
Ikinci tip problem ise, ¢ok boyutlu olan problemlerdir. Cok yonlii diisiindiirmeyi
gerektiren disiplinleraras: problemlerdir. Bu tiir problem ¢ézmeye yaratic1 problem

¢O6zme adi da verilmektedir.

Insan yasami, bir problem ¢ozme siirecidir. Bir baska deyisle, bireyler
yasamlar1 boyunca siirekli bir problem iiretme ve ¢ézme siireci yasarlar. Yasamlarini
etkileyen bir problemi ¢6zerken, ayn1 zamanda bir problem de liretirler. Bu nedenle
bireylerin sistemli bir problem ¢6zme yetenegi kazanmalar1 yasamlarini daha anlaml
hale getirmeleri agisindan da onemlidir. Egitim-6gretim siirecinde problem ¢6zme
yontemini kullanmanin temel amaci bireylerin karar verme yeteneklerini

gelistirmesidir (Taspinar, 2004).

Problem ¢6zme bilimsel bir aragtirma siirecidir. Problemi sistematik bir
yaklagimla ele almayir gerektiren bu silireg, John Dewey (1933) tarafindan
gelistirilmis  olan  diislince siirecinin  analizine dayanmaktadir. Dewey’in
epistemolojik kokenli bu yaklasimi 1930’lu ve 1940’11 yillarda Amerikan egitim
sisteminde yerini almistir. Geleneksel problem ¢6zme yaklasgimi Dewey’in
gelistirdigi bes asamali bir diisiinme siirecidir. Bunu, daha sonra Newcomb,
Mccracken ve Warmbord alti asamali hale getirmislerdir. Buna gore problemi
¢ozmek alt1 asamadan olusan sistemli bir diistinme ve ¢alisma siirecidir. Problem
¢ozme asamalar1 asagidaki gibi agiklanabilir (Bilen, Brown, Essenberg, Johnson,
Karasar’dan aktaran Taspinar 2004; Cepni, Ayas, Johnson, Turgut, 1997; Dewey’den
aktaran A¢ikgoz, 2003; Vural, 2004).

1) Problemin farkinda olma, hissetme, anlama: Problem c¢oziimiiniin ilk

asamasinda bir gii¢liiglin olmast ve onun hissedilmesi s6z konusudur. Aslinda



47

hissedilen/yasanan bir gii¢liik yoksa, bir problem de yok demektir. Var oldugu
hissedilen gii¢liiglin ne oldugunun tam olarak anlasilmas1 gereklidir. Egitim-6gretim
siirecinde 6gretmen, bu konuda 6grencilere rehberlik etmeli, giicliigiin tam olarak ne
oldugu konusunda yol gosterici olmalidir. Ornegin 6gretmen problemi agiklamali ve
grup tartigmasi yontemi destegiyle, dgrencilerin problemle ilgili yasanan gligliigii

anlamalarini saglayici bir tartigma ortami olusturmalidir.

2) Problemi tanimlama ve simwrlandirma: Problemin ne oldugunun
anlasilmasindan sonra problem agik olarak tanimlanir. Bu agamada problem genel bir
cercevede ele alinir ve sinirlandirilir. Bir bagka deyisle problem alani biitiinciil bir
bicimde alinir ve bunun i¢in de ger¢ek problem alani sinirlandirilarak tanim yapilir.
Bu asamada yine tartisma yontemi ile genel anlamda problem ele alinip, gergek
problemin ne oldugu O6grencilerin de katilimi ile belirlenip yazilir. Problemin
sinirlandirilmasi veri toplama ve ¢éziim i¢in de dnemlidir. Ciinkii sinirlandirilmayan

problemin ¢oziimii de giiglesecektir.

3) Problemle ilgili veri toplama: Problemle ilgili her tiirlii veri kaynaklar
incelenir. Kapsamli bilgi toplanir. Bunlar basilt materyaller, ilgili kisiler, kurumlar,
gozlemler vb. olabilir. Bu asamada yine 6grencilerin rehberlige ihtiyaglar1 vardir. Ne
tiir kaynaklarin incelenmesi gerektigi konusunda rehberlik, bundan sonraki asama
olan muhtemel ¢6ziim yollar1 6nerme agisindan énemlidir. S6z konusu kaynaklardan

elde edilen bilgiler sistemli bir biitiinliik i¢inde ele alinir ve yazilir.

4) Olas1 ¢oziim yollar1 onerme: Bu asamada yapilmasi gereken “problem
nasil ¢oziliir?” sorusuna cevap aramaktir. Burada da ¢ok yonlii bir diisiinme siireci
yasanir. Cilinkii, problemin olast farkli ¢o6ziim yollar1 Onerme konusunda
cesaretlendirme yararli olur. Ogrencilerin, ¢ziim &nerileri denence biciminde not
edilebilir. Ogrencilerden neden bu ¢dziim yolunu &nerdikleri, bir baska deyisle
onerilerini dogrulayici bilgilerini kullanmalar1 da istenmelidir. Ogrencilerin “neden

bu ¢6ziim yolunu 6neriyorsun?” sorusunun cevabini vermeleri de beklenmelidir.
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5) Denenceleri test etme: Belirlenmis ¢oziim Onerilerinin problemi ¢oziip
cozemeyeceginin denendigi asamadir. Arastirma siireci agisindan diisiiniiliirse bu
asama bir uygulama asamasidir. Denenceler test edilerek problem c¢oziilmeye
calisilir. Sinif ortaminda ise 6grencilerin karar verme yeteneklerini gelistirmek i¢in
olasi ¢0ziim yollarindan birinin uygulanmas1 saglanarak, sonucun izlenmesi

saglanabilir. Sonug alinamaz ise diger denencelerin denenmesi miimkiin olabilir.

6) Sonuca ulagma ve degerlendirme yapma: Denencenin/denencelerin test
edilmesinden sonra problemin ¢oziimiine iliskin bir degerlendirme yapmak
miimkiindiir. Ilgili ¢dziim yoluyla, problemin ¢dziilmesi ya da ¢oziilememesi
durumunda gerekgelerinin  agiklanmasinda da biiyilkk yarar vardir. Ciinki
arastirmalarda denencelerin kabul edilmesi kadar red edilmesi de degerli bir
sonugtur. Ciinkii her problemin hemen ilk denemede ¢oziilmesi gereklidir ya da
¢oziilebilir gibi anlayis dogru degildir. Ornegin bir problemi ¢dzmek icin hipotezler
Oneren bir aragtirmacinin, problemin hangi yollarla ¢oziilemeyecegini bilmesi de son
derece Onemlidir. Boylelikle ayni ¢oziim yolunu denemek yanilgisina bir daha

diismeyecektir.

Problem Cozme Yeterlilikleri

Problem ¢6zme yeterlilikleri, psikologlar yaninda egitimcilerin de 6nemli
cabalarindan birini olusturmaktadir. Watts (1991)’a gore, problem ¢dzme becerileri

asagidaki gibi siralanabilir (Cepni, Ayas, Johnson, Turgut, 1997).

Kesif Yetenekleri: Problemi tanimlama, problemin belirgin niteliklerini

gérme, ¢coziim yollar1 iretme, ¢6ziimii sinama ve sonug ¢ikarmadir.

Hayal Yetenekleri: Kendini bagka yer, zaman ve rolde gorebilmedir.

Gozlem Yetenekleri: Gozlenen varliklarin ve olaylarin; renk, sekil, biiyiikliik,
dagilim vb. niteliklerini gérme, dogru ve duyarli gézlem yapma, goézlem verilerini

kaydetme, siiflama ve siralamadir.
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Inceleme ve Diizenleme Yetenekleri: Bilgileri toplama, siniflama, siralama,

yorumlama, degerlendirme ve zamani iyi kullanmadir.

Sayisal Yetenekler: Tahmin etme, Ol¢me, sayisal iligkileri, sekilleri ve

yapilar1 kavrama ve sayisal islemleri yapabilmedir.

Pratik Beceriler: El ve arag¢ kullanma becerileridir.

lletisim Becerileri: Sozlii ifadeyi, yazili metinleri, grafikleri ve diger

sembolik materyalleri dogru anlama becerileridir.

Sosyal Nitelikler: Bagkalariyla iletisim kurma, ortak ¢alisma, fikirlerini ¢esitli

sekillerde ifade edebilme ve diger kisilerin goriislerini dikkate almadir.

Bu listede, problem ¢6zme davranislarin ¢ogu yer almaktadir. Bu baglamda,
problem ¢6zme tim O6gretim islemlerinde uygulanabilecek kadar geneldir. Bu
yeterlilikler sadece problem ¢ézmeye 6zgii olmayip diger yontemler igin de yer yer

gegcerlidir.

Problem c¢ozmede kullanilan el ve zihin becerilerinin toplami bir problem
¢ozme slirecini olusturur. Problem ¢6zme siireclerinin toplami da problem ¢6zme

yontemini olusturur.

Problem Cozme Yeterliliklerinin Gelistirilmesi

Problem c¢6zmeye oOzgii beceri ve yetenekler, Ogrencilere sistemli bir
yaklasimla problemler ¢ozdiiriilerek kazandirilabilir. Fizik 6gretiminde problemler
fizik konularindan segilir. Problemin giicliik dereceleri de dgretimin amacina gore
ayarlanir. Problemler, icerikleri ve ¢oziim yollar1 bakimindan dort diizeye ayrilir

(Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997).
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Diizey 1: Ogrenci problemi gegmiste gérmiis ve ¢dzmiistiir. Problem icerigi

ve ¢Oziim yolu 6grenci i¢in yeni degildir.

Diizey 2: Problemin igerigi 6grenci i¢in yenidir, fakat problem tipi ve ¢6ziim
yolu yeni degildir. Ogrenci problem tipini tanir ve daha énce basariyla uyguladig
¢Oziim yolunu bu probleme de uygulayarak dogru ¢oziime ulasir.

Diizey 3: Problem 0Ogrencinin ilk defa karsilastigi tipten bir problemdir.
Ancak, Ogrencinin daha Once baska bir probleme uyguladigi bir yontemle
cozelebilecegi niteliktedir.

Diizey 4: Problem 0Ogrenci icin yenidir ve 6grencinin heniiz bilmedigi bir
¢oziim yolunu gerektirir. Ogrenci kendi gayretleriyle veya &gretmenin verecegi
ipuclartyla dogru ¢6ziim yolunu bulur, probleme uygular ve dogru sonuca ulasir.

Problem Coézmenin Yararlar
Problem ¢6zmenin baglica yararlar1 agagidaki gibi 6zetlenebilir.

1. Ogrencilere ¢cok yonlii diisiinme aliskanligin1 kazandirir.

2. Ogrencilerin  problem ¢dzme stratejilerini  segme ve kullanma

yeteneklerini gelistirir.

3. Problem ¢6zme hakkinda faydali tutumlar gelistirir.

4. Ogrencilerin sorumluluk alma bilinglerini gelistirir.

5. Uygulamada, 6grencinin aktif rol almasini1 saglar.

6. Ogrenmeye kars1 ilgi diizeyini arttirir.
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Farkli kaynaklara ulasmayi1 sagladigi i¢in aragtirma yetenegini gelistirir.

Ogrencilere 6zgiiven kazandirdigi icin problemleri ¢dzmeye karsi

cesaretli ve istekli olmalarini saglar.

Ogrenci merkezlidir.

Ogrenciler, ileride karsilasacaklari problemleri, bilimsel metotla nasil
coziimleyebileceklerini ve problemleri nasil algilayip, onlar {izerinde nasil
diistineceklerini (akil yiirlitmeyi, en isabetli karar1 segmeyi, sebep-sonug
iliskilerini ~ diisiinmeyi) ogrenirler. Ogrencileri, “zan”lariyla degil

bilgileriyle hareket ettirmeye alistirir.

Ogrenci grup ¢alismasina hazir hale gelir; yardimlasma ve baskalarinin

goriislerinden faydalanmay1 6grenir.

Daha kalic1 6grenmeyi olusturur.

Bilimsel yontemi kullanmay1 gretir ve bilimsel tutum kazandirir.

Ogrenmeyi daha mantikli ve saglam bir temele dayandirir.

Ogrencilere, karar vermede acele edilmemesi gerektigi diisiincesi

benimsetilir.

Problem C6zmeyi Etkili Kullanmak i¢in Yapilmasi Gerekenler

1.

Oncelikle, 6grencilerin bireysel, toplumsal ve bilimsel problemler
karsisinda duyarli olmalar1 saglanmalidir. Bunun i¢in 6grencilerin
kendilerine ve ailerine ait, yakindan uzaga toplumun cesitli kesimlerinin
problemleri karsisinda heyecanlanmalari, bunlar1 biitiin boyutlartyla

algilamalar1 ve bunlar {izerinde diisiinmeleri saglanmalidir.
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2. Problemin farkina varan 6grenci, problemi bilimsel metotlarla ¢6zebilmek

i¢in nasil sinirlayacagini ve tanimlayacagini 6grenmelidir.

3. Problem tanimlandiktan sonra yazili kaynaklardan ve kaynak kisilerden

bilgi toplanmali ve ¢6ziim i¢in uygun arag-gerecler hazirlanmalidir.

4. Problem c¢ozme siirecinde 6gretmen, Ogrenciye rehberlik etmeli ve

sikistig1 her noktada ona gerekli destegi verebilmelidir.

Problem Cézmenin Fizik Ogretiminde Uygulanmasi

Fizik 6gretiminde, problem ¢6zme siireci bes basamakta uygulanir.

1) Problem Durumu: Ogretmenin problemi se¢gme dzgiirliigii yoktur. Ciinkii
problemi, dgretilecek konu belirler. Ote yandan 6grencilerin de problemi segme
ozglrliigii yoktur. Bu yontemle incelenecek konuyu, 6grencilerin incelemeye deger
bir problem olarak algilamalarini saglamak 6gretmene diiser. Problem durumunu

ogrenciye mal etmek i¢in asagidaki tekniklerden yararlanilir.

Ogrencinin beklentisine ters diisen bir gézlem veya deney yaptirmak.

e Ogrencinin ulasacagi bir amaca ulagmasmi engelleyen bir durum

olusturmak vb. olarak siralanabilir.

2) Problemi Belirleme: Ogrenciler problemi kavrasalar bile kesin bir dille
sdyleyemezler. Ogretmen once problemi basitlestirmeye, incelenecek olayi
incelenmeyecek olaylardan ayirt etmeye yardimci olur. Daha sonra problem,
basamaklara veya alt problemlere boliiniir. Bu calismanin sonucunda, 6grenciler

problemi kesin ¢izgileriyle belirleyip acik bir dille yazar.

3) Denence Kurma: Belirlenmis probleme olasi ¢oziim yollar1 aranir.
Ogrencilerin diisiincelerini 6zgiirce ifade etmeleri, dogrulugundan emin olmasalar

bile bazi1 ¢6ziim yollar: iiretmeleri tesvik edilir. Onerilen ¢dziim yollar1 toplanir, her
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bir Oneri lizerinde tartisma acilir, olasi ¢6ziim yollarindan biri denenmek iizere

segilir.

4) Coziim Yolunu Deneme: Problem deneysel yontemle ¢oziilecekse, deney
yapilmali ve Olclimler alinmalidir. Problemin ¢6ziimii deney yaptirmayi
gerektirmiyorsa veriler; inceleme, aragtirma ve gozlem yoluyla toplanir, yorumlanir

ve analiz edilir.

5) Geriye Donme: Eger, hipoteze uygun bir sonug gerceklestirilen deneylerle
elde edilemezse, problem ¢6zme basamaklar1 tekrar gozden gecirilir. Basarisizliga
ugrayan ¢oziimlerde ¢abalarin bosa gitmedigi, basarisiz bir denemeden de bazi seyler

Ogrenilebilecegi 6grencilerle tartisilmalidir (Cepni, Ayas, Johnson, Turgut, 1997).

PROBLEM COZME STRATEJILERI

Problemler, rutin ve rutin olmayan problemler olmak tizere ikiye ayrilir.
Rutin problemler; matematik, fizik gibi ders kitaplarinda ¢okca yer alan ve dort islem
problemleri olarak bilinen problemlerdir. Alanyazinda kelime problemi (word
problem) veya hikaye problemi (story problem) olarak adlandirilir. Dort islem
problemlerinin 6gretiminin amaci, 6grencilerin giinliik hayatta cok gerekli olan islem
becerilerini gelistirmeleri, problem hikayesinde gecen bilgileri matematik
esitliklerine aktarmay1 6grenmeleri, diislincelerini sekillerle anlatmalari, yazili ve
gorsel yayinlari anlamalar1 ve problem ¢6zmenin gerektirdigi temel becerileri

kazanmalaridir.

Rutin olmayan (gercek) problemlerin ¢oziimleri islem becerilerinin 6tesinde,
verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri gorme gibi becerilere sahip olmay1 ve
bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmayi gerektirir. Matematik, Fizik ve diger
derslerde, lizerinde ¢alisilan formiillerin veya genellemelerin her biri birer gercek
hayat problemi olarak ele alinabilir. Cagdas bir 6gretim, bu genellemelerin veya
formiillerin problem ¢6zme yaklagimi ile ele alinmasini ve &grencilere

buldurulmasini gerektirir. Rutin olmayan problemleri ¢6zmeyi 6grenen Ogrenciler
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sayisal iliskileri ve sistematik yapilar1 gorme bakimindan gelisirler. Verilerden
hareket ederek, verilmeyen ya da bilinmeyen kisimlar hakkinda tasarim ve

kestirimde bulunabilirler.

Rutin olmayan problemlerin ¢o6ziimlerinin amaci ise problem ¢dzmenin
mantiZin1 ve dogasini kavrama, bir problemle karsilasildiginda uygun stratejiyi
se¢me, kullanma ve sonuglar1 yorumlama yeteneklerinin gelistirilmesidir. Bu amacg,

problem ¢6zme 6gretiminin en temel amaclarindan birini olusturur.

Strateji seciminde etkili olan faktorler nelerdir? Neden bazi stratejiler daha
fazla kullanilmaktadir? Ogrenciler uygun stratejileri nasil tanimaktadirlar? Uygun
strateji se¢cimi ve uygulanmasi Ogretilebilir mi? gibi sorulara cevap arayan

arastirmacilar, ¢esitli goriigler ortaya atmiglardir.

Alanyazin (Altun, 2002; Dhillon, 1998; Hatfield, Edward ve Bitter 1997,
Israel, 2003; Kilig, 2003; Saritas, 2002) incelenmesi sonucunda bulunan problem

¢cozme stratejileri asagidaki gibi 6zetlenebilir.

1. Sistematik Liste Yapma: Baz1 problemlerin ¢oziimii bir isle ilgili miimkiin
olan biitiin hallerin bilinmesini gerektirir. Boyle durumlarda dikkatli se¢ilmis sirali
bir liste yapmak ¢6ziimii kolaylastirir. Bu strateji ¢ogu kez, model inceleme stratejisi

ile birlikte kullanilir.

2. Tahmin ve Kontrol Stratejisi: Tahmin ve kontrol stratejisi, daha ¢ok
problemde verilen bilgilerin cevab1 tamamen kesin olarak ortaya konulamadigi
durumlarda bagvurulan bir stratejidir. Problemin cevabu ile ilgili bir tahmin yiiriitiiliir
ve yapilan tahminin dogru cevap olup olmadigina (sartlar1 saglayip saglamadigina)
bakilir. Eger tahmin dogru ise problem c¢oziilmiis olur, degilse ikinci bir tahmine
gecilir ve cevap bulununcaya kadar bu islem devam eder. Burada 6nemli olan ikinci,
ticiincli ve daha sonraki tahminlerin ilk tahminlerden yararlanilarak daha isabetli
yapilmasidir. Boylece her adimda yapilan islemin bosa gitmemesi saglanmis olur. Bu

strateji, iki cesit problemde: 1) Istenmeyen cevaplarin elenebilecegi cok az veri
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iceren problemlerde, 2) Cok fazla bilinmeyen niceliklere deginen problemde
etkilidir.

3. Diyagram Cizme: Bir resmin binlerce kelimeye bedel oldugu 6teden beri
bilinen bir gercektir. Geometri problemlerinde soruya iligkin bir seklin ¢izimi,
¢Oziimii goérmeyi kolaylastirir. Geometrik olmayan problemlerde de temsili semalar
ayni yarart saglar. Veriler arasindaki iliskileri gérmek i¢in ¢izilen bu semalara
diyagram adi verilmektedir. Bu strateji bazen tek basina, bazen diger stratejilerle

birlikte kullanilir.

4. Baginti Bulma (Iliski Kurma): Bazi problemleri ¢dzmenin tek yolu

verilerden yola ¢ikarak bir bagint1 yazilmasiyla ¢oziilebilir.

5. Degisken Kullanma (Esitlik veya Esitsizlik Yazma): Aritmetik ve cebir
problemlerinin bir¢ogu, bilinmeyen bir saymin bulunmasina yoneliktir. Boyle
durumlarda bilinmeyeni “x” gibi bir harfle gosterip matematiksel esitligini yazmak
ve bu esitligi saglayan degeri bulmak problemin ¢oziimiinii kolaylastirir.
Bilinmeyenler yerine, degerler konularak ¢o6ziim bulunabilir. Ancak bazen
denenmesi gereken deger o kadar ¢ok olur ki, deneme ile basa ¢ikilamayabilir. Bazen
de problem bir genelleme ile ilgili olur ve 6rneklerin denenmesi i¢in ¢oziim yeterli

olmaz. Bu nedenden dolay1, bilinmeyeni kullanmak zorunlu olur.

6. Geriye Dogru Calisma: Baz1 sonuglar verilip, baslangictaki durum

soruldugunda uygulanabilecek bir stratejidir.

7. Eleme: Bazi problemlerin ¢oziimleri bircok secenegi deneyip, ise
yaramayanlar1 elemek de miimkiin olur. Birgok problem, problemi ¢dzme i¢in
gerekli bilginin yaninda konu dis1 bilgilerle tasarlanmistir. Ogrencilerin ncelikli isi,
verilen bilgilere dayanarak nelerin gerekli ve konu dis1 oldugunu tespit etmesidir.
Eger Ogrenciler bunu yapamazsa, ilgisiz ve anlamsiz veriler iireterek vakit

kaybederler.



56

8. Tablo Yapma: Bazi problemlerin ¢6ziimii sirasinda verileri ya da ¢dziim
sirasinda elde edilen bilgileri bir tablo halinde diizenlemek, veriler ile elde edilenler
arasindaki 1liskiyi gormeyi kolaylastirir. BOylece sonuglarin elde edilmesinde

kullanilan kural bulunmus ve problem ¢6ziilmiis olur.

9. Beyin Firtinasi: Beyin firtinasi, ¢oziim sayisin1 ve kalitesini yiikseltmek
icin kullanilan bir stratejidir. Once problem tanimlanir sonra miimkiin olan tiim
coziimler elestirilmeksizin ortaya konulur. Daha sonra kritik yapilarak en

uygulanilabilir ve en pratik ¢6ziim yolu tahmin edilerek problem ¢oziiliir.

10. Strateji Uretme: Bu strateji temel bilgilerden yola cikilarak ¢oziim

tiretilmesi istenildiginde kullanilir.

11. Genelleme ve Test Etme: Problem ¢oziicii, ¢coziimiin basitce tliretildigi ve
¢Ozlimiiniin uygulanabilirligini gormek i¢in ¢oziimii test ettifinde ortaya ¢ikar. Bu
durum miimkiin olan tiim ¢éziimlerin sistematik olarak arastirilmasi bakimindan son
derece yararh bir metottur. Anlamli iligskiler igeren bir ¢oziim modeli

olusturulamadiginda bu metot kacinilmazdir.

12. Problemi Ozetleme: Bazi problemlerin hikayesi uzun olabilir. Boyle
durumlarda problem kisaltilarak yani 6zetlenerek yazilabilir. Kisaltma bir bakima
verilenlerle istenilenleri yazma isidir. Fakat bunlarin anlasilir bir sekilde, sira ile
yazilmasi problemin anlagilmasi bakimindan son derece 6nemlidir. Problemin en
onemli unsurlarin1 ortaya koyma yontemidir. Bu strateji, ¢Oziiciinlin Onemsiz

detaylar atlayarak problemin merkezine odaklanmasini saglar.

13. Problemi Ayrigtirma: Genis ve karmasik problemlerle karsilasildiginda
problem daha kiiciik alt problemlere boliiniir. Her bir alt problem, orijinal problemin
¢Ozlimiini kolaylastiran herhangi bir problemdir. Pespese ayristirma islemi, tiim alt
problemler, ¢oziiliinceye kadar siirer. Daha sonra bu ayrilmis olan pargalar, orijinal

problemin ¢éziimii i¢in yeniden birlestirilir.
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14. Model Olma: Ogrencilerin bir problemi ¢ézmek icin gerekli islemleri
kavramsallastirmasina yardimei olan bir diger yol da problemin fiziksel temsilini

veya modelini olusturmaktir.

15. Yetersiz Bilgi: Bazen problemi ¢ozmek i¢in yeterli bilgi yoktur.

Problem ¢6zme sirasinda sesli diisiinmede bir Ogretim stratejisi olarak
kullanilabilir. Problem ¢6ziimi sirasinda 0gretmenin ve basarili 6grencilerin sesli
diisiinerek problem c¢ozmesi basarisiz 6grencilerin dogru diisiinmesinde yardimci
olabilir. Ayrica, sesli diisiinme problem ¢ézme siirecinin anlasilmasini kolaylastirir.
Ogrencinin problem ¢ozerken sesli diisinmesi onun zihinsel yapisi, uyguladig

stratejiler, yaptig1 hatalarin nedenleri konularinda 6nemli deliller sunar.

Sesli diisiinme yontemini kullanmak i¢in planlamada dort temel unsur dikkati
ceker. 1) Kayit cihazlarimin se¢imi ve kullanimi, 2) Bir iinitenin se¢imi, 3)
Katilimcilarin se¢imi, 4) Teknigin Ogrenciye tanitilmasidir (Rikard, Langley’den

aktaran Israel, 2003).

Sesli diistinmede 6nemli olan, 6Zretmenin 0grenciyi sesli diisiinmeye tesvik
etmesidir. Bu kosulu yerine getiren 6gretmen, 6grencinin problem c¢ozerken hangi
strateji kullandigimi anlamaya calisir. Ayrica sesli diisiinme, 6grencinin diisiinme
stirecinin daha sistematik olmasini ve yaptig1 islem basamaklarinin daha saglikli bir
sekilde sorgulanmasini saglar. Sesli diisiinme yOnteminin uygulanmasi, 6gretimin
eksikliklerinin belirlenmesi ve 6grencilerin tespit edilen ihtiyaclarina uygun 6gretim

durumlarinin yaratilmasi bakimindan son derece biiyiik 6neme sahiptir.

Problem ¢6zme stirecinde kullanilan stratejiler birgok degiskene bagli olarak
degismektedir. Bu degiskenler; basar1 diizeyi, sosyo-ekonomik yapi, cinsiyet ve
benzeri olarak siralanabilir. Her problemin ¢6ziimii i¢in kullamilan strateji farkl
olabilir. Bir problem ne kadar karmasik olursa problemi ¢6zmek i¢inde kullanilan

strateji o kadar fazla olur. Bu nedenle, Ggrencilerin etkili problem ¢oziicii
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olabilmeleri i¢in olabildigince ¢ok strateji bilmeleri gerekir. Carey (1995)’in

arastirmasi bu sonucu desteklemektedir (Hatfield, Edward ve Bitter, 1997).

PROBLEM COZME OGRETIMi

Insan ve toplum hayatinda, ne zaman ne tiir giicliiklerle karsilasilacag: ya da
ne tiir ihtiyaglarin dogacagi dnceden bilinmedigi i¢in, cagdas egitim kendi kendine
giicliiklerin tistesinden gelebilen insani yetistirmeyi hedeflemektedir. Bu bakimdan

problem ¢6zme dgretimi 6nemlidir.

Bugiinkii bilgilerimizle, problem ¢ozme sirasinda beynimizde hangi
islemlerin oldugu, problem ¢6zme isinin nasil oldugu ve bu silirecin hangi
pargalardan olustugu kesin olarak agiklanamamaktadir. Ancak savunulan bazi
kuramlar agisindan ve yapilan arastirmalarla problem ¢ézme siirecindeki bazi
adimlar ayirt edilebilmekte ve bunlara dayanilarak problem ¢ozme yeteneginin

gelistirilmesinde bazi 6gretim yontemleri 6nerilebilmektedir.

Biitiin problemlerin ¢éziimiinde kullanilan belirli bir yol ya da yontem yoktur.

Eger boyle bir yontem olsaydi sorun kokiinden ¢oziiliirdii.

Ogrenciler bir problemle karsilastiklarinda ¢ogu kez kullanilacak bir kural
hatirlamaya c¢alisir. Bu iyi bir girisim degildir. Clinkii problem ¢6zmenin bir kurali
yok, ancak bir sistematigi vardir. Ogretmenin temel gorevi Ogrenciye problem
cozmeyle 1ilgili bu sistematigi ve stratejileri tanitmak ve bunlari kullanabilmeyi

Ogretmektir.

Problem ¢6zme stratejilerinin kalipsal bir sekilde Ogretimi, bu stratejilerin
O0grenimini garanti etmez. Stratejilerin tam olarak anlasilmasi ve uygun stratejilerin
secilebilmesi i¢in Ogrencilerin neyi, ni¢in yaptiklarinin farkinda olmalar1 ve
stratejilerin  giiclinii  bilmeleri gerekir. Bu nedenle Ogretmenin gorevi, sadece

stratejileri 6gretmek degil ayni zamanda dgrencileri uygulanan stratejiler lizerinde
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diistinmeye sevk etmek ve onlarin strateji bilgilerini uygun baglantilarla

saglamlastirmak olmalidir (israel, 2003).

Charles, Lester ve O’Daffer (1994), problem ¢6zme siirecini ii¢ evreye

ayirmiglardir. Problemi anlama, ¢6zme ve yanit vermedir. Bu aragtirmacilara gore,

problem ¢6ziimii i¢in yedi diislince basamagi onerilir.

1.

Problemi anlama,

Problemdeki sartlar1 ve degiskenleri anlama,

. Problemi ¢6zmek i¢in gerekli veriyi bulma veya se¢cme,

Alt problemleri formiile etme ve takip edilmesi gereken uygun stratejileri

se¢me,

Coziim stratejisini veya stratejilerini dogru olarak uygulama,

Problemdeki veriye gore bir cevap verme,

Cevabin anlamliligin1 degerlendirmedir.

Rutin olan ve olmayan problemlerin ¢dziimleri konusunda en ¢ok kabul géren

siirec George Polya (1887-1985) tarafindan Onerilen dort basamakli siirectir. Bu

basamaklarin bilinmesi, problem ¢6zmeyi saglamaz, ancak problem ¢ozerken bu dort

basamaga uygun ¢alisma bicimi ¢6zlimii kolaylastirir.

Bu basamaklar ve bu basamaklarin kapsamindaki baslica etkinlikler sunlardir:
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1) Problemin Anlasiimast

Bu basamakta cevaplanacak iki temel soru vardir. Bunlar

I. Veriler ve Kosullar nelerdir?

IL. Bilinmeyen nedir?

Eger 6grenci bu iki soruya tam olarak cevap verebiliyorsa problemi anlamig
demektir. Problemi anlamanin baska gostergesi de vardir. Ogretmen bunlari

kullanmak suretiyle 6grencilerin problemi anlayip anlamadiklarint kontrol edebilir.

Bunlar:

a) Ogrenci problemi anlamina uygun vurgu ile uygun okuyabiliyor mu?

b) Problemde eksik ya da fazla bilgi varsa bunlar1 bulabiliyor mu?

¢) Problemden ne tiir bilgiler elde edilecegini gorebiliyor mu?

¢) Problemdeki olaylara ve iligkilere uygun sekil ya da diyagram c¢izebiliyor

mu?

d) Problemi pargalara (alt problemlere) ayirabiliyor mu?

2) Coziimle Ilgili Stratejinin Secilmesi

Problem anlasildiktan sonra sira, ¢oziimde kullanilacak olan stratejinin
secilmesine gelir. Bu saftha, problemde verilenler ile bilinmeyenler arasindaki
iligkilerin arastirildig1 basamaktir. Eger, problemde bir iligki bulunamiyor ise, benzer
problemler ve onlarin ¢oziimleri goz Oniine alinmalidir. Bu girisimlerin sonucunda,
¢Ozlim i¢in bir plan ortaya c¢ikar. Bunun icin Ogrenci kendine asagidaki sorulari

sormalidir.
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a) Buna benzer, daha 6nce bagka bir problem ¢6zdiim mii? Orada ne yaptim?

Hatirlamaliyim?

b) Cozlimde ise yarayacak bir baginti biliyor muyum?

¢) Bu problemi ¢dzemiyorsam, buna benzer daha basit bir problem ifade

edip ¢ozebilir miyim?

¢) Tasarladigim ¢6ziimde biitiin bilgileri kullanmis oluyor muyum?

d) Bu problemin cevabini1 tahmin edebiliyor muyum? Cevap hangi degerler

arasinda olabilir?

e) Problemi kisim kisim ¢dzebilir miyim? Her seferinde ¢oziime ne kadar

yaklagmaktayim?

Buradaki sorularin, problemin anlasilmasiyla ¢ok yakindan iligkili oldugu
goriiliir. Ciinkii uygun stratejinin secilmesi, problemi anlamaya ve stratejileri
tanimaya baglidir. Bir problemin ¢dziimiinde bazen bir, bazen de birkac strateji
birlikte kullanilabilir. Bazen de aymi problemin ¢6ziimiine farkli stratejiler uygun

diisebilir.

3) Stratejinin Uygulanmasi

Secilen stratejinin kullanilmasi ile problem adim adim ¢oziilmeye caligilir.
Coziilemez ise problemin birinci veya ikinci basamagina doniilerek bu stratejide 1srar
edilir. Yine ¢oziilemez ise strateji degistirilir. Aritmetik islemlerin yapilmasi da bu

sathada yer alir.
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4) Coziimiin Degerlendirilmesi

Bu son asamada elde edilen sonuglarin dogru ve anlamli olup olmadigina
bakilir. Bunun i¢in elde edilen sonu¢ tahmin edilenle karsilastirilir veya islemlerin
saglamasi yapilir. Sonuglarin anlamli olup olmadigr ise ¢ikan cevabin ger¢ek hayata
uygunlugunun kontrol edilmesiyle anlasilir. Benzer bir problemle karsilasilirsa onun
nasil ¢oziilecegi tartisilir. Baska bir ¢6ziim yolunun olup olmadigi arastirilir.

Kullanilan stratejinin neden secildigi aciklanr.

Problemin ¢06ziimiine uygun bir bagka strateji var ise, bu stratejilerden
hangisinin daha 1yt oldugu tartisilir. Problemdeki verilenler ve istenenler
degistirilerek, boyle durumlarda elde edilen problemin nasil ¢oziilecegi ilizerinde
durulur. Bu basamaktaki etkinlikler, o problemi ¢ézmekten daha ¢ok genel anlamda

problem ¢6zme giiclinii gelistirmeye yoneliktir.

Problem ¢6zme i¢in Onerilen bu adimlar birbirlerinden c¢ok kesin ¢izgilerle
ayrilmaz. Bu adimlarin gergeklestirilmesi her zaman dogrusal bir yol da
izlemeyebilir. Adimlar arasinda ileri geri gidis ve gelisler olabilir. Ogrenciler kendi
anlama ve bilis seviyelerine gore ayni probleme degisik yaklagimlarla degisik

¢Oziimler tretebilirler (Olkun ve Toluk, 2003).
ISBIRLIKLi GRUPLARDA PROBLEM COZME SURECI
Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme siireci asagidaki gibi dzetlenebilir.
Problemin Anlasilmasi: Bu basamakta Ogrenciler, problemi kendi
kendilerine birka¢ kere okur ve sonra birbirlerine anlatirlar. Anlamadiklar yerleri
grup icinde tartisirlar. Eger anlasilmayan nokta varsa ve grup iginde c¢oziilemiyorsa

ogretmenden yardim istenir.

Coziimle Ilgili Stratejilerin Secilmesi: Burada dgrenciler kendi kendilerine

calisarak problemde verilenleri ve istenilenleri ortaya cikardiktan sonra oncelikle
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cozlime ulagstiracak stratejileri belirlerler. Daha sonra grup iiyeleri bir araya gelerek,

belirlenen stratejileri tartisirlar ve ¢oziim i¢in en uygun stratejiyi segerler.

Stratejilerinin Uygulanmasi: Bu basamakta gruplar belirledikleri strateji
veya stratejileri kullanarak ¢oziime ulagsmaya caligirlar. Problemi ¢ozdiikten sonra
grup tyeleri problemin nasil ¢oziildiigiinii birbirlerine anlatirlar. Anlagilmayan

yerler, bilen kisiler tarafindan tekrar edilir.

Coziimiin Degerlendirilmesi: Problem c¢oziildikkten sonra sonucun kontrol
edilmesi gerekir. Kontrol islemi genellikle ters islem yoluyla yapilir. Eger sonug
dogru degilse problem yeni bastan ele alinir. Belirlenen stratejiler uygun mu?
Yapilan islemlerde hata var m1? Bunlar kontrol edilip problem tekrar ¢oziiliir. Eger
gruplardan bazilar1 ¢ézme islemini erken bitirirse onlara, problemin bagka ¢oziim

yolunun olup olmadig1 sorulur.

Ogretmenin Rolii: Problem ¢ozme siirecinde dgretmen, gruplar arasinda
dolasarak gruplarin caligmalarini gozlemler ve sorunu olan gruplara yardimci olur.
Biitiin gruplar problem ¢6zmeyi bitirdikten sonra herhangi bir gruptan herhangi bir
ogrenci secilerek problemi ¢dzmesi istenir. Diger gruplarin da bu ¢6ziimii izlemeleri
istenir. Ogrenci ¢dziimii bitirdikten sonra ¢oziim dogru ise hem ¢dziimii yapan
O0grenci hem de grubu odiillendirilir. Daha sonra ayni problemin baska ¢oziim
yolunun olup olmadig1 sorulur ve baska bir yoldan ¢6zen varsa o ¢6ziim yaptirilir.
Problemlerin ¢oziimiinden sonra dgrenciler bireysel olarak sinava alinir. Bu sekilde

hem 6grencilerin bireysel basaris1 hem de grup basarist degerlendirilmis olur.

GUDU

Acikgdz’iin (2003) McClelland’tan  (1987) aktardigina gore, bireyden
kaynaklanan nedenlere bakildiginda davranislari: a) Giidiisel, b) Beceri ya da 6zellik
ve c) Bilissel-inanglar, beklentiler, anlayislar olmak iizere ii¢ grup degiskenin
belirledigi goriilmektedir. Bu degiskenler birbirleriyle etkilesimde bulunarak

davranislar1 belirler.
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Giidi, insan davranislarinin baglangicini, yoniinii, yogunluk ve kararliligini

aciklamada kullanilan genel bir yapidir (Brophy, 1998).

Acikgdz (2003)’e gore giidii, kendini verme, zaman ayirma, hoslanma vb.

bir¢ok duyguyu iceren karmasik yapili bir 6zelliktir.

Acikgdz (2003)’iin  Weiner’den aktardigina gore, gldiiniin baslica

gostergeleri sunlardir.

Se¢me: Bireyin ne yapmakta oldugu (neyi segtigi).

Beklememe: Firsat verilince bireyin o davranisi segmeden onceki bekleme

stiresi, tereddiit etmeden se¢im yapmasi.

Yogunluk: Bireyin o davranis lizerinde ne kadar siki ¢alisiyor oldugu.

Kararlihk/Azim: Etkinlikten 6nce ve sonra hissedilenler.

Acikgdz’iin (2003) belirttigi gibi, gilidiiniin gdstergesi diyebilecegimiz bu
davranislarm altinda da baska nedenler bulunabilir. Ornegin, bos zamaninda evde TV
seyretmeyi segen kisi, bu secimi TV seyretmeyi tercih ettigi icin degil parasizlik
cektigi icin yapmis olabilir. Giidiilerin de temelinde; gereksinimler, amaglar, ilgiler,
degerler, aligkanliklar, tutumlar, giidiileyiciler, beklentiler vb. bulunmaktadir. Insan
davraniglarinin temelinde yatan giidiiyii daha iyi anlayabilmek i¢in giidii kuramlari,

giidiileme stratejileri gibi konularin bilinmesinde yarar vardir.

Giidi Tiirleri

Gudii alanyaziini inceledigimizde biyolojik ve psikolojik kokenli olmak
tizere iki tiir glidli karsimiza ¢ikmaktadir. Sezgin (2004)’in aktardigina gore, giidiiler,
biyolojik ve psikolojik karakter gostermektedir. Biyolojik kokenli giidiiler,

organizmanin fizyolojik ihtiyaglarindan ve belirli smirlar igerisinde i¢ ortamdaki
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dengeyi muhafaza eden siireclerden tiirerler (Serif ve Serif, 1996). Biyolojik kokenli
giidiileri, A¢ikgdz (2003), birincil giidiiler olarak tanimlamaktadir. Birincil giidiilere

ornek olarak acglik, susuzluk, cinsel istek ve desteksiz kalma korkusu verilebilir.

Sezgin (2004)’in aktardigina gore, sosyal kokenli giidiiler, bireyin sosyal bir
cevrede gelisimi sirasinda edindigi glidiilerdir. Kisilerarast iligkiler, grup iliskileri ya
da yerlesmis sosyal degerler veya normlar ve kurumlarda iliskili olarak olusurlar
(Serif ve Serif, 1996). Bir grubun {iyesi olmak, basar1 kazanmak, statii edinmek,
saygl duyulan bir kisi olmak, sevilmek, arkadaslik kurmak bu tiir giidiilere 6rnek
olarak verilebilir. Sosyal kokenli giidiileri, A¢ikgdz (2003), ikincil giidiiler olarak

tanimlamaktadir.

Durumluk ve Siirekli Giidiiler

Gtdiler siirekliliklerine gore, durumluk ve siirekli olmak tizere ikiye ayrilir.
Durumluk giidii, belli bir durumun etkisiyle ortaya cikar ve gecicidir. Stirekli giidii
ise daha kalicidir. Ornegin ertesi giin sinava girecegi ve sinavda zayif almak
istemedigi icin Fizik dersine calisan bir 6grencinin fizik 6grenmeyle ilgili giidiisii
durumluktur. Oysa fizigi, ilgi duydugu ve o alan1 6grenmek istedigi icin Fizik

dersine calisan bir 6grencinin giidiisii stireklidir (Acikgoz, 2003).

I¢sel ve Dissal Giidiiler

Bir kisi davranigsinin nedenini kendi disinda bir yere bagliyorsa kendini digsal
olarak gilidiilenmis sayacaktir. Digsal ddiillerin i¢sel motivasyonu zayiflattigi bulgusu
ilk ortaya ciktigi 1970’lerden bu yana oldukca tartisilmaktadir (Onaran, Deci,
Koestner ve Ryan’dan aktaran Ellez, 2004).

Digsal giidii, disardan gelen 6diil, ceza, baski, rica vb. etkilerle ortaya ¢ikar.
Ornegin ana-babasinin “6devini yapmazsan hafta sonunda evden disar1 ¢gikamazsin”
demesi lizerine 6devini yapmaya baslayan ¢ocuk dissal olarak giidiillenmistir. Bu

cocugun giidilenmesine yol acan etken ders ¢alismayr seviyor olmasi degil,



66

hoslandig1 bir seyi elde etmek icin ders calismayir arag olarak kullanmasidir

(Ac¢ikgoz, 2003).

Kokeni 6diil, ceza, baski, rica gibi etkenlere bagh giidiiler dissal giidii; kokeni

ilgi, merak, gereksinim gibi etkenlere bagl giidiiler i¢sel gilidii olarak tanimlanabilir.

Igsel giidiilenmenin olmadig1 ortamlarda dissal giidiileyicilere gereksinim
duyulabilir. Zaten okullarda da 6vgii, kurdele, seker, istedigi birseyi yapmasina izin
verme, gibi digsal giidiileyicilerin daha sik kullanildigi gozlenmektedir (A¢ikgoz,
2003).

Gudii tiirleri ele alindiginda, giidiilerin ayrica, durumluk-dissal ve siirekli-
igsel olabilecegi goriilmektedir. Ornegin, Fizik dersini sevmedigi halde o dersten
gecebilmek icin calisan bir 6grencinin giidiisii durumluk ve dissal iken o dersi
severek O0grenme amaciyla ¢alisan bir 6grencinin giidiisii siirekli ve ic¢sel olacaktir

(Sezgin, 2004).

Sonu¢ olarak bu ayrimlar olduk¢a net degildir. Burada Onemli olan

egitimcilerin bu ayrimlari yerinde ve zamaninda fark ederek kullanmasidir.

Giidii Kuramlari

Gldi kuramlarinin gelistirilmesi giidii ¢aligmalarinin odak noktalarindan
birini olusturmaktadir. Yizyilin basinda 6grenme kuramlariin ig¢inde incelenen
gidi, 1930’larda ayr1 bir ¢alisma alan1 durumuna gelmistir. Buna bagh olarak giidi
kuramlarinin ~ gelisimi,  0grenme  kuramlarinin  gelisimine  benzemekte,
davranigciliktan biligselcilige dogru uzanan bir ¢izgi izlemektedir (A¢ikgdz, 2003).
Gilidii konusu {izerinde birgok kuram gelistirilmistir.  Baslicalar1 asagidaki:
Davranisci, Gereksinim, Beklenti-Deger, Hiimanistik, Sosyal Ogrenme ve Basari

Glidiisii Kurami gibi siralanabilir.
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Genel olarak bakildiginda giidii kuramlarinin giidiiniin nasil olustugu, giidiiyii
hangi etkenlerin etkiledigi gibi konularda sistematik ag¢iklamalar sagladigi
goriilmektedir. Glidii konusunun egitimcileri asil ilgilendiren tarafi 6grencilerin nasil

giidiilenecegidir (Acikgoz, 2003).

Davranig¢t Giidiit Kuramlart

Davranis¢ilar hayvanlarin goézlenebilir ve Olgiilebilir davraniglar1 {izerine
yaptiklar1 ¢aligmalara dayanarak giidiiniin 6grenmeyi nasil etkiledigini agiklamaya ve
elde ettikleri sonuclar1 insanlarin 6grenmesini uygulamaya calismiglardir (A¢ikgoz,
2003).

Davranisg1 psikologlar 6grenmeyi agiklamak igin “pekistirme”, “ceza” ve
“Ornekleme” gibi kavramlar1 gelistirmislerdir. Davranis¢i kurama gore, okulda
ogrencilerin basarilarinin yiiksek notla, yildizla ya da aferin, kurdele vb. ile
odiillendirilmesi 6grenciyi 6grenmeye karsi giidiiler (Ag¢ikgdz, 1996a; Erden ve

Akman, 1997; Woolfolk, 1993).

Hiimanistik Giidit Kuramlari

Giidii konusuna getirilen hiimanistik yorumlarin odak noktasini kisisel
ozgiirliik, secim, kendi kendine karar verme ve kisisel gelisme i¢cin savas verme ya da
Maslow’un deyimiyle “kendini ger¢eklestirme” olusturur. Hiimanistik psikologlar
i¢csel motivasyonun dnemini vurgularlar. Hiimanistik kuramcilarin bir ¢ogunda
gereksinmelerin rolii cok 6nemlidir. Hiimanistik bakis agisinin yansimalarindan biri
de “sayginlik” ve “kendine saygi duyma” konularinda 6grencilerin gereksinimlerini

karsilama yaklagimiyla ¢elisen “kendine saygi duyma hareketi” dir (Woolfolk, 1993).

Maslow’a gore bireyin giidiillenmesinin temelinde gereksinimler vardir ve bu
gereksinimler asamali olarak simiflandirilir (Ag¢ikgdz, 1996a; Erden ve Akman,

1997). Maslow, temel biyolojik gereksinimlerden baslaylp, ancak temel
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gereksinimler doyurulduktan sonra 6nem kazanan daha karmasik psikolojik giidiilere

dogru yiikselen bir gereksinimler hiyerarsisi belirlemistir.

Bilissel Giidii Kuramlart

Biligsel yaklasim, davranig¢1 yaklasima tepki olarak gelismistir. Biligsel
kuramcilarin temel varsayimlarindan birisi insanlarin dis kaynakli olaylara ya da
aclik gibi fiziksel kosullara degil, daha ¢ok bu olaylarin yorumlanis bi¢cimlerine gore
tepkide bulunmalaridir. Bu nedenle biligsel kuramcilar distan giidiilenme yerine,
i¢ten giidiilenme {izerinde durmaktadirlar. Ornegin bir kisi kendisi igin énemli ve
ilging bir proje lizerinde calisiyorsa, a¢lhigini ya da susuzlugunu fark etmeyebilir.
Diger bir deyisle, bireyin davraniglarini ceza ve pekistire¢ gibi dis uyaricilardan cok,
bireyin inanglari, beklentileri, amaglari, degerleri vb. belirler (Erden ve Akman,

1997; Woolfolk, 1993).

Sosyal Ogrenme Giidii Kuramlar

Gtdiiye iliskin sosyal 6grenme kuramlar1 davranisci ve bilissel yaklasimlarin
birlestirilmis halidir. Bu kavramlar hem davranis¢ilarin ilgi alani olan “davranislarin
sonuclarinin etkileri” konusunu, hem de bilisselcilerin ilgi alani olan “bireyin
inang¢larinin etkileri” konusunu goz Oniinde bulundurmaktadir (Woolfolk, 1993).
Sosyal 6grenme kuramcilarina gore, glidiilenmeyi etkileyen ii¢ temel 6ge vardir.
Bunlar, bireyin amacma ulasma beklentisi, amacin birey i¢in degeri ve bireyin

yapilan ise yonelik duygusal tepkisidir.

Basar Giidiisii Kurami

David McClelland ve John Atkinson, basar1 giidiisii konusunda c¢alisan ilk
arastirmacilardandir (Woolfolk, 1993).

Basar giidiisii kurami 6ziinde bir beklenti-deger kuramidir ve beklentilerle,

ozendiricilerin tasidigi degerler gibi temel kavramlara dayanir. Basari giidiisi
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Murray’in gereksinim siniflamasi ile dikkati cekmis, daha sonra Atkinson tarafindan
sistematize edilerek siniflanmistir. Basari umudunun yiiksek, basarisizlik korkusunun
diisiik oldugu durumlarda kisinin basar1 giidiisii olduk¢a yiiksektir. Bu iki duygu
giicliniin esit (ikisi de yliksek ya da ikisi de diisiik) oldugu durumlarda basar1 giidiisti
orta; basarisizlik korkusunun daha yiiksek oldugu durumlarda ise diisiik diizeydedir

(Ag¢ikgoz, 2003).

Sezgin (2004)’in aktardigima gore, birgok egitimci Ogrenmeye giidiili
Ogrencilerin, 0gretmenine dikkat eden, akademik etkinliklere ilgisini siirdiiren, sinifta
sorulan sorular1 yanitlamaya goniillii olan, gerektiginde yardim isteyen,
gerektiginden daha fazla ¢aligsan, problemleri kendi kendine ¢ozmeye ¢alisan, bilgi
ve becerilerini gelistirmek i¢in riskler alan bireyler oldugu goriisiinde birlesmektedir
(Okolo ve Bahr, 1995). Bu baglamda, basar giidiisii yiiksek olan bireylerin herhangi
bir etkinlige katilmas1 da daha kolaydir.

Basarisizliktan kaginma durumlarinda ise ya o etkinlikten vazgeceriz ya da

yapilacak olan etkinliklerde hata payini en aza indirmek i¢in biiyiik ¢aba gdsteririz.

Basar giidiisii, iyi i$ yapma, ya da bir kusursuzluk standartlariyla rekabet
etmenin 6nemli oldugu eylemlere yonelme olarak tanimlanabilir. Basar1 giidiisiine
sahip bireyler kendilerine orta zorlukta, basarabilecekleri amaclar saptarlar (Can,

1985).

Basarili  6grenciler basarilarinin  nedeni olarak yetenek ve cabayi,
basarisizliklarinin nedeni olarak da caba eksikliklerini gérme egilimindedirler.
Basarisiz 6grencilerin yiiklemeleri ise genellikle digsaldir. Bu inancin asirt oldugu
durumlarda dgrenilmis ¢aresizlik s6z konusudur. Ogrenilmis garesizligi yasayan Kisi
cabalarinin sonugsuz kalacagini diisiinerek bir amaca ulagmak i¢in girisimde bile

bulunmaz (Ac¢ikgoz, 2003).

Basar1 gereksinimi olan bireyler, herkesin yapabilecegi kolay bir isi

yapmaktan kacinirlar. Zor bir isi de basarma sanslar1 azdir. Bunun i¢in ¢ok kolay ile
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cok zor arasinda isleri yapmayi tercih ederler. Yiiksek kaygili bireyler ise orta

giicliikteki islerden kagmayi tercih ederler.

Basar1 giidiisii yliksek ve diisiik olan kisiler arasindaki farkliliklar Tablo

1.1°de Ozetlenmektedir.

Tablo 1.1
Basan Giidiisii Yiiksek ve Diisiik Olanlar Arasindaki Farklihiklar
Yiiksek Diisiik
Ogrenmis olmak igin dgrenir. Ogrenmis goriinmeye calisir.
Orta giicliikte amaglar koyar. Cok kolay ya da ¢ok zor amaglar koyar.
Yeterlilik duygulari gelismistir. Yeterlilik duygular1 gelismemistir.
Cabaya yilikleme yapar. Dissal etkenlere yiikleme yapar.
Gicliikle karsilasinca onu agmaya ¢alisir. Gigliikle karsilasinca yilginliga kapilir.

Kaynak: A¢ikgoz (2003), s. 234.

Basar1 giidiisii, kisilerin gelisim evrelerine gore degisim gostermektedir. Bu
oldukga dogal bir sonugtur. Farkli kiiltiirlere sahip olan 6grencilerin sinif ortaminda
bir araya geldiklerinde farkli basar1 diizeyleri ve buna bagli olarak da farkli basari
giidii diizeylerine sahip olmasi her zaman beklenen bir durumdur. Onemli olan bu
farki en aza indirmek icin gerekli 6nlemlerin alinmasidir. Oncelikle, dgretmenlerin,
ogrencilerin basar1 giidiilerinin hangi dilizeyde olduklarim1 tespit etmesi
gerekmektedir. Ayrica dgretimde kullanilan yontemlerin, tekniklerin ve buna bagh
olarak yapilan bir takim degisikliklerin, yerinde ve zamaninda yapilmasiyla bu sorun
giderilebilir.

TUTUM

Tutum; bir tutum nesnesine yonelik, 6grenilmis, tutarli, olumlu ya da

olumsuz tepki verme egilimi olarak tanimlanabilir (Fishbein ve Ajzen, 1975).

Tutum, bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik nesne ile ilgili diisiince,

duygu ve davranislarini diizenli bir bigimde olusturan bir egilimdir. Tutumlarin
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biligsel, duyussal ve davranigsal 6geleri vardir. Bu 6gelerin giicii kendi aralarinda ve

tutumdan tutuma farkliliklar gosterir (Kagitgibasi, 2004).

Herhangi bir tutum nesnesine yonelik tutumun degismesi icin bireyin
nesneyle ilgili yeni yasantilar gecirmesi, yeni bilgiler edinmesi gerekir. Ote yandan
her bilgi degisimi ya da yasanti tutum degisimine neden olmaz. Tutumun
degisebilmesi i¢in, yeni bilgi ve yasantilarin Oncelikle bireyin inaniglarini
degistirmesi gerekir. Bunun gergeklesmesi biiylik Olgiide bireyin tutum nesnesiyle
ilgili inanislar1 ve bu inaniglarin temelindeki bilgilerin farkinda olmasiyla ilgilidir

(Ajzen ve Fishbein 2000).

Insanlar tutumlara sahip olarak dogmazlar, tutumlari sonradan dgrenirler.
Peki, insanlar belli konular, nesneler ya da kisiler hakkindaki tutumlarini nasil
olustururlar? Bu sorunun tek bir cevab1 yoktur. Bazi tutumlar insanlarin kendi
deneyimlerine dayanirken bazilar1 baska kaynaklardan elde edilir. Tutumlar genelde
su yollardan; dogrudan deneyim, pekistirme, taklit, sosyal 6grenme yoluyla elde
edilir. Tutumlar farkli yollardan 6grenilir. Fakat 6grenildikleri gibi de kalmazlar ve
zaman i¢inde gelisme ve degisme gosterirler. Tutumlarin zaman i¢inde nasil degisip
gelistigini gosteren arastirmalar ¢ok az sayidadir. Bunun nedeni, boylamsal
arastirmalarin ¢ok zamana ve paraya mal olmasidir. Boylamsal arastirmalar, belirli
bir sayida denegin zaman icinde gosterdigi degismeleri inceler, yani ayni deneklerin
cesitli zamanlarda incelenmesi demektir. Cogu zaman bu tiir arastirmalarin
zorlugundan 6tiirii bunun yerine kesitsel aragtirmalar yapildigini goriiyoruz. Kesitsel
arastirmalar bir defada ¢esitli yaslardaki deneklerin incelenerek birbirleriyle
karsilagtirilmasini igerir. Bir tutum dogrudan 6l¢iilemez, ancak dolayli davranis
yoluyla dlciilebilir. Bu 6l¢gmede genellikle kullanilan davranis, sorulara cevap verme

ya da fikir belirtme seklinde beliren sozel davranistir (Kagitcibasi, 2004).

Ogrenme siirecinde bilissel boyutun yani sira duyussal boyut da énemlidir.
Duyussal 6zelliklerden olan tutum; kisilerin kendisi, bagkalari, bagka nesneler,
olaylar veya sorunlar hakkindaki genel degerlendirmeleri olarak tanimlanabilir (Petty

ve Cacciopo, 1986).
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Tutumla ilgili arastirmalar genelde tutumun basari iizerindeki etkisini
incelemeye yonelmistir. Ogrencilerin Fen ve Matematik derslerine ydnelik olan
olumsuz tutumlari onlarin bu derslerdeki basarilarini etkiler. Ciinkii genel olarak

birey olumsuz tutum gelistirdigi nesneye karsi ilgisiz kalir, onu sevmez ve takdir

etmez.

Arastirmada, 6grencilerin fizik problemlerini ¢ozerken sergiledigi tutum ve

davraniglarinin tespit edilmesi amaglanmaktadir.

ARASTIRMANIN AMACI VE ONEMI

Bu arastirmada, igbirlikli problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin 6grencilerin
fizik basarisi, basar1 giidiisii, problem ¢ézmeye yonelik tutumu ve d6grencilerin
kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerinin cinsiyeti ve basari diizeyleri arasindaki

iligkilerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmaktadir.

Alanyazin incelendiginde, yurtdisinda Ogrenme ve Ogretim stratejileri
tizerinde yogun calismalarin yapildig1 goriilmektedir. Fakat Tirkiye’de, strateji
Ogretimi ve Ogrenimi ihmal edilmistir. Yurti¢inde yapilan arastirmalar genellikle,
ogrencilerin ders ¢alisirken ya da ana/yabanci dil 6grenirken kullandiklar1 6grenme
stratejilerinin belirlenmesi iizerinde toplanmistir. Bu konuda daha fazla arastirma
yapilmasinin ve ¢esitli konu alanlarinda strateji 6gretimine yonelik programlarin

uygulamaya konulmasinin 6nemli bir gereksinim oldugu diisiiniilmektedir.

Egitim sistemimizin igerisinde de bu konuya gereken 6nem verilmemektedir.
Ciinkii, 6gretmenlerin ders yiiklerinin fazla olmasi, 6gretim izlencesine uymasi, konu
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamasi ve iiniversite sinav sisteminin getirmis
oldugu problemlerden dolay1 bu konu her zaman unutulmustur. Mevcut programlarin
egitim anlayisi; 6gretmen merkezli, 6grencilerin dinleyici konumda oldugu, bilgilerin
sorgulanmadan 6gretildigi ve 6grenildigi, proje ¢alismalarindan yoksun, etkinliklere
onem vermeyen, gilincel yasamla egitimi birlestirmeyen, yaparak ve yasayarak

O0grenmeyen, yeteneklerin gelismesine izin vermeyen bir nitelik tasir (Gok ve Silay,
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2004b). Bu anlayis igerisinde, dgrencilerin nasil 6grenecegi, hangi O6grenme ve
ogretme stratejilerinin kullanilmasinin daha etkili olacagi konusu her zaman ihmal

edilecektir.

Ogrenciler bir problemle Kkarsilastiklarinda c¢ogu kez bu durumda
kullanilabilecek bir kural hatirlamaya ¢alisirlar. Bu iyi bir girisim degildir. Clinkii
problem ¢6zmenin bir kurali yok, ancak bir sistematigi vardir. Yani ¢6ziime, belirli
adimlar atildiginda ancak kesin olarak sonuca ulasilabilir. Ogretmenin temel gorevi
ogrencilerine, problem ¢ozmeyle ilgili sistematigi kavratmasi ve bu sistematigi
kullanirken de bagvurulacak stratejileri ve problem ¢ézme ile ilgili temel becerileri

kazandirmasidir.

Fizik ogretiminde problem c¢ozme vazgecilmez bir tekniktir. Fakat, bu
ogretimsel isin gergek anlamda uygulandign sdylenemez. Ogretmenler, konuyu
anlattiktan sonra konuya iliskin birka¢ 6rnek problem ¢ozer, problemlerin ¢oziimii
sirasinda hangi basamaklarin ve stratejilerin 6nemli olduguna ve nelere dikkat
edilmesi gerektigine dair bir agiklamada bulunmazlar. Bu baglamda 6gretici kisilerin,
problem ¢dzme stratejilerinin hepsini anlatmas1 gerekmektedir. Ogrenciler de, bu
stratejilerden kendisine en uygun olanini se¢melidir. Her 0grencinin ¢dziim igin
kullandig1 strateji farkli olabilir. Onemli olan &grencinin dogru zamanda dogru

stratejiyi secip kullanmasidir.

Ogrencilere, fizik problemleri her zaman zor ve karmagik gelmistir. Bu 6n
yargiya sahip olan 6grenciler fizik problemlerini ¢6zmek istediklerinde, dogal olarak
izledikleri stratejiler de yanlis olacaktir. Genellikle, fizik problemleri ¢dzen
Ogrencilerde sonuca dogru ulasamamaktan, bildiklerini karistirmaktan ve basarisiz
olmaktan korktuklar1 goriilmektedir. Bu arastirmada, d6grencilerin problem ¢6zerken
yasadiklar1 olumsuzluklarin tespit edilmesi ve sorunlara ¢oziim yolu getirilmesi

amaglanmaktadir.

Ogretmenlerin, uygun 6gretim ydntemlerini kullanmasi, dgrenciyi aktif hale

getirmesi ve kullanilabilecek stratejileri 6gretmesi ve O6grencilerin de bunlardan en



74

uygun olanlar1 se¢gmesi ile Ogrencilerin bagsarilarinda olumlu bir artisin olacagi

diistiniilmektedir.

Problem ¢6zme stratejilerinin, geleneksel yontemler yerine isbirlikli 6grenme
yonteminde kullanilmasinin daha yararli olacag: diisiiniilmektedir. Ciinkii, isbirlikli
o0grenmede; biligsel ve duyussal 6grenme iriinleri ve siiregleri iizerinde diger
yontemlere gore daha olumlu etkilerin olmasi, liderlik, paylasma, elestirme wvb.
destekleyici 6grenme lriinlerinin olugmasina elverisli bir ortam yaratmasi, uygulama
sirasinda  6zel diizenlemeler ve harcamalar gerektirmemesi ve Ogretimin

bireysellestirilmesini kolaylastirmast bakimimdan daha uygun oldugu goriilmektedir.

Isbirlikli 6grenmenin  hatirda tutma, giidii, transfer, iist diizey bilissel
stratejiler, derse katilma, benlik saygist gibi bir ¢ok duyussal ve biligsel 0grenme
stireci iizerinde olumlu etkileri oldugu cesitli arastirmalarla ortaya ¢ikarilmistir. Bu
dogrultudaki arastirmalarin ¢ogu yurtdisinda gerceklestirilmistir. Tiirkiye’de ise
igbirlikli 6grenme ana/yabanci dil, miizik, tarih gibi alanlarda denenmesine ragmen

fen bilimlerinde fazla denenmemistir.

Alanyazin incelendiginde, strateji Ogretiminin Ogrencilerin biligsel ve
duyussal 6grenme Triinleri tizerine olumlu etkilerine rastlanmistir. Bu bakimdan
strateji Ogretiminin gerek biligsel gerekse duyussal boyutunun da incelenmesini
zorunlu hale getirmistir. Ayrica, strateji kullaniminin cinsiyet ve basar1 diizeyi ile
iligkisini inceleyen arastirmalara da rastlanmistir. Ancak bu arastirmalar konu
alanlarina gore degisiklik gostermektedir. Bu bakimdan strateji 6gretiminde cinsiyet

ile basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalara da ihtiya¢ duyulmaktadir.
PROBLEM CUMLESI
Fizik egitiminde problem ¢dzme stratejilerinin, 6grencilerin fizik dersindeki

basarilari, problem ¢ézmeye yonelik tutumlari, basar giidiileri tizerindeki etkileri ve

bu etkilerin cinsiyet ve basar1 diizeyleri ile iligkileri nelerdir?
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ALT PROBLEMLER

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri kullanan 6grenciler ile geleneksel
Ogretim yontemiyle Ogrenim gormiis 6grencilerin akademik basarilar

arasinda anlamli farkliliklar var midir?

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri dgretiminin uygulandig1 dgrenciler ile
geleneksel oOgretim  yOnteminin uygulandigi  6grencilerin  problem

¢ozmeye yonelik tutumlari lizerindeki etkileri nelerdir?

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri dgretiminin uygulandig1 dgrenciler ile
geleneksel Ogretim yonteminin uygulandigi Ogrencilerin basar1 giidii

diizeyleri arasindaki iliski nasildir?

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri kullanan 6grenciler ile geleneksel
Ogretim yontemiyle 68renim gormiis 6grencilerin kullandiklari stratejiler

arasinda anlamli farkliliklar var midir?

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri dgretiminin uygulandig1 6grenciler ile
geleneksel Ogretim yoOnteminin uygulandigi 6grencilerin kullandiklar
problem ¢6zme stratejileri, cinsiyete gore onemli bir farklilik gostermekte

midir?

. Isbirlikli problem ¢dzme stratejileri dgretiminin uygulandig1 dgrenciler ile
geleneksel Ogretim yoOnteminin uygulandigi 6grencilerin kullandiklar
problem ¢ézme stratejileri basart diizeylerine gére onemli bir farklilik
gostermekte midir?

SAYILTILAR

. Arastirma sirasinda 6grenciler dlgeklere ictenlikle cevap vermislerdir.
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2. Aragtirma sirasinda denekler sinif disindan yardim almamis ve ek caligma

yapmamislardir.
SINIRLILIKLAR

1. Bu arastirma lise diizeyinde Fizik II dersi alan ogrenciler iizerinde

yuritildi.
2. Arastirmada, isbirlikli problem c¢6zme stratejileri 6gretiminin sadece
Fizik dersine iligkin akademik basari, problem ¢6zmeye yonelik tutum,
basar1 giidiisii, strateji kullanimi iizerindeki etkisi ve strateji kullaniminin
cinsiyet ve basar1 diizeyi ile iliskileri incelendi.
KISALTMALAR
FBT: Fizik Basar1 Testi
FDYPCTO: Fizik Dersine Yénelik Problem Cézme Tutum Olgegi
FDPCSO: Fizik Dersi Problem C6ézme Stratejileri Olgegi
BGO: Basan Giidiisii Olgegi
PCY: Problem C6zme Yapragi

SOG: Strateji Ogretimi Grubu

KG: Kontrol Grubu
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TANIMLAR

Isbirlikli Ogrenme: Isbirlikli 6grenme, dgrencilerin ortak bir ama¢ dogrultusunda
kiiciik gruplar halinde birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek ¢aligsmalarini

gerektiren bir etkin 6grenme yontemidir (Ag¢ikgoz, 2003).

Ogrenme Stratejisi: Ogrenme stratejisi, 98rencinin dgrenme sirasinda kullandig ve
Ogrencinin kodlama siirecini etkileme amacinda olan davranis ve diislincelerdir

(Weinstein’den aktaran A¢ikgdz, 2003:67).

Problem Cozme Stratejileri: Istenilen hedefe ulasabilmek igin etkili ve yararli olan

arac ve davranislar tiirlii olanaklar arasinda segme ve kullanmadir (Vural, 2004).

Tutum: Tutum, bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik nesne ile ilgili diisiince,
duygu ve davramiglarini diizenli bir bicimde olusturan bir egilimdir (Smith’den

aktaran Kagitgibasi, 2004).

Basan Giidiisii: Basariya yaklagsma ya da basarisizliktan kaginma egilimleri ya da
basari umudu ile basarisizlik korkusu arasindaki catismanin sonucudur (Agikgdz,

2003).
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BOLUM II
ILGILI ARASTIRMA VE YAYINLAR

Bu boliimde, isbirlikli 6grenme, problem ¢dzme stratejileri, 6grenme-dgretme
stratejilerinin tutum-giidii ile iligkisini inceleyen yurtiginde ve yurtdisinda yapilan

arastirma ve yayinlara yer verildi.

{SBIRLIKLI OGRENME iLE {LGILI YURTDISINDA
YAPILAN ARASTIRMA VE YAYINLAR

Isbirlikli &grenme ile ilgili yurtdisinda yapilmis pek ¢ok arastirma
bulunmaktadir. Bu arastirmalarda ¢esitli konu alanlarinda, farkli 6grenme {iriinleri
tizerinde isbirlikli 6grenmenin etkileri, bu etkinin yas, cinsiyet, yetenek grubu gibi
degiskenlerden etkilenip etkilenmedigi ve dgretmenlerin igbirlikli 6grenmeye iliskin

baz1 gorisleri ele alindi.

Isbirlikli 6grenmeyle ilgili arastirmalarmn  ¢ogunun basar1 iizerinde
yogunlastig1 goriilmektedir. Ozellikle sosyal bilimler, fen, matematik, ana/yabanci
dil, bilgisayar gibi cesitli alanlarda isbirlikli 6grenmenin basar1 lizerindeki olumlu

etkileri bir¢ok arastirma ile kanitlanmistir.

Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson ve Skon (1981) isbirlikli, yarigsmaci ve
bireysel hedef yapilarinin basari tizerindeki etkilerini incelemislerdir. Bu makalede
122 calisma degerlendirilmistir. Yapilan meta-analiz degerlendirmeleri sonucunda,

isbirliginin bireylerarasi yarisma ve bireysel cabalardan daha etkili oldugu,
gruplararasi yarigsma ile isbirligi, bireyleraras1 yarigma ve bireysel ¢abalar arasinda

fark olmadig1 ortaya ¢ikmuigtir.

Slavin (1983), isbirlikli 6grenme yonteminin basariya olan etkisini
incelemistir. ilk ve ortaokullarda en az iki hafta siireyle devam eden sistematik alan
deneyleri, ayni materyali kullanan ogrencilerin isbirlikli 6grenme yontemleri

arasinda yalnizca grup tiyelerinin bireysel Ogrenmelerinin esas alindigi ve grup
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odiillerinin saglandig1 yontemlerin kontrol yontemlerinden daha ¢ok basariy1 artirdigi
vurgulanmaktadir. Grup Odiiliiniin ve bireysel degerlendirilebilirligin isbirlikli

o0grenmenin Ogretimsel etkililigi i¢in esas oldugu diisiiniilmektedir.

Slavin (1990), isbirlikli 6grenme konusunda yapilmis 68 arastirma sonucunu
bir tablo halinde sunarak igbirlikli 6grenme yoOnteminin basartya olan etkilerini
karsilagtirmali olarak incelemistir. Bu arastirmalarin 49’unun basar1 tizerindeki
etkilerinin olumlu oldugunu, sadece 8’inin kontrol gruplarinin lehine sonuglandigin

ortaya koymustur.

Stevens, Slavin ve Farnish (1991), okumay:1 kavrama stratejileri iizerinde
dogrudan ogretim etkinliklerini, isbirlikli O6grenme gruplarindaki 6grencilerin
O0grenme stratejilerini artirmalarina yonelik deneysel bir arastirma yapmuglardir.
Ogrenciler temel diisiince pasajlarini tanimalari igin stratejiler {izerinde 6gretimsel
davraniglara ayrilmiglardir. Davranislar, dogrudan o6gretim ile igbirlikli 6grenme,
yalnizca dogrudan o6gretim ve geleneksel 6gretimi kapsamaktadir. Temel diisiince
stratejileri lizerinde, dogrudan 6gretimi birlestiren dgretimsel davranislarin ikisindeki
ogrenciler, temel diislince pasajlarin1  tanimalar1t agisindan  kontrol grubu

ogrencilerinden anlamli derecede daha iyi performans gostermislerdir.

Morton (1991), isbirlikli 6grenme 1ile klasik egitim reformlarini
karsilastirmistir. Sonug¢ olarak, isbirlikli 6grenmenin daha iyi bir teorik yap1 ve

arastirma desenine sahip ve digerlerine gore daha basarili oldugunu bulmustur.

Baird, Lazarowitz ve Lazarowitz (1992), 6grenme diizeyi ve sosyal statii
bakimindan farkli Ogrenciler {lizerinde yaptiklar1 arastirmada, farkli 6grenme
diizeyindeki O0grencilerin birarada calisirken elde ettikleri basarinin ayn1 6grenme
diizeyindeki ogrencilerin birarada c¢alismalarindan daha iistiin oldugunu ortaya
koymuslar ve ayrica igbirlikli 6grenmenin akademik basariyi, kendine olan saygiyi

artirdigini, 6grenme ortamini pozitif yonde etkiledigini gézlemlemislerdir.
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Heller, Keith ve Anderson (1992), kolej 6grencilerinin Fizik dersindeki,
isbirlikli 6grenme yoOnteminin problem ¢6zme becerileri lizerindeki -etkilerini
incelemislerdir. Sonugta, isbirlikli 6grenme yontemi ile ¢alisan gruplarin bireysel
calisan ogrencilere gore daha basarili oldugu ve fizik problemlerinin ¢éziim yollarin

daha profesyonelce kullandiklarini tespit etmislerdir.

Battistich, Solomon ve Delucchi (1993), ABD’de etnik, sosyal ve ekonomik
bakimdan birbirinden farkli niteliklere sahip olan iki ayr1 bolgedeki dort okulda
isbirlikli 6grenme yontemini uygulamiglardir. Yapilan basari testleri ile 6grencilerin
kavrama diizeylerini, anket yoluyla da 6grencilerin okula yonelik tutumlarini, sinif
atmosferini algilamalarini, i¢sel motivasyonlarini, sosyal beceri ve degerlerini
Olcmiislerdir. Sonugta, isbirlikli 6grenme gruplarindaki Ogrencilerin daha basarili

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Parrenas ve Parrenas (1993), isbirlikli 6grenmenin basariy1, yarismaci ve
bireysel O0grenme yontemlerinden daha c¢ok artirdigini, saghkli etnik iliskiler
gelistirdigini ve 1rksal catigmalari azalttigini, Ogrencinin sosyallesmesine ve

demokratik katilima katki sagladigin1 gostermislerdir.

Mevarech ve Susak (1993), isbirlikli tam 6grenme yonteminin 6grencilerin
soru sorma davranislari, yaraticilik ve basarilari iizerindeki etkilerini incelemislerdir.
Isbirlikli 6grenme, tam 6grenme, isbirlikli tam 6grenme ve kontrol grubunun bilissel
edimlerinin karsilastirilmasinda, 2x2 (igbirlikli 6grenme ve tam 6grenme) arastirma
modeli kullanilmistir. Arastirmanin deneklerini 271 {i¢lincii ve dordinci simif
ogrencileri olusturmustur. Sonucta isbirlikli tam O6grenme ve tam Ogrenme
ogrencilerinin, kontrol gruplarindan daha yiiksek not aldigi, isbirlikli 6grenme
gruplarinda yaratict ve soru sorma becerilerini diizenleyen davraniglarin dlgme

tizerinde olumlu etkileri goriilmistiir.

Chang ve Lederman (1994), Fizik Laboratuvar dersindeki isbirlikli grup
calismalarinin 0grenci basaris1 iizerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirma iki

Ogretmen tarafindan, iki ilkogretim, alti ve yedinci simif fen 6grencileri lizerinde
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yiiriitiilmiistiir. Her 6gretmen ti¢ sinifa ayni konular1 6gretmisler ve siniflarin birinde
geleneksel yontem kullanilmis, diger iki simif da, igbirlikli 6grenme gruplarma rollii
ve rolsiiz atama olarak oOgrenciler ayrilmiglardir. Rollii atama simiflarinda her
ogrenciye spesifik bir rol verilmistir. Geleneksel yontemlerin uygulandigi ve rolsiiz
atama siniflarinda Ggrencilere roller verilmemistir. Arastirma grup isbirligi
seviyelerinin Ol¢limiinde, Fen Laboratuvar1 Etkinliklerinde Smif Goézlem Aract
kullanilmistir. Bu gozlem araciyla 6grencilerin arastirma becerileri (gdzlemleme,
yazma, el ile isleme, rapor etme vb.), sosyal becerileri (tesvik etme, tartisma,
onaylama vb.) ve 6grenme dis1 davranislart (bekleme, dersten kopma, hayale dalma)
gozlemlenmistir. Arastirmada, ayni Ogretmenlerin smiflarindaki  6grencilerin,
laboratuvar smav ve raporlarindan aldiklart notlar karsilastirilmistir. Her bir
ogretmenin siifinda, Ogrencilerin final basarilar1 ilizerinde anlam farkliliginin
olmamasinin 6gretmenler tarafindan ii¢ farkli 6gretim yonteminin uygulanmas: ile
ilgili oldugu bulunmustur. Ogretmen etkisinin, diizenleme, el isleme, inceleme,
okuma ve yazma davranislar iizerinde diger 6gretim yontemlerinden daha anlamh
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen etkisi, Ogrenci basaris1 disinda diger sosyal
davraniglar i¢in anlamli ¢ikmistir. Sonugta 6gretmen etkisinin 6grenci davraniglar

izerinde 0gretim yontemlerinden daha etkili oldugu sonucuna varilmaistir.

Cooper ve Hixson (1994), kimya egitimi alan {iniversite 6grencileri (n=1300)
lizerinde yaptig1 bir arastirmada, kimya laboratuvarlarinda isbirlikli 6grenme
yontemi ile geleneksel yontemlerin fen ve laboratuvar caligmalarina yonelik
tutumlar tizerindeki etkilerini aragtirmislardir. Arastirmada, heterojen gruplarda
isbirlikli 6grenme yontemi ile calisan 0grencilerin, laboratuvar ¢aligmalar1 ve fene
yonelik tutumlarinin geleneksel yontemlerle ¢alisanlara gore daha pozitif etkilendigi
sonucuna ulasgilmistir. Ayrica isbirlikli 6grenme yonteminde, gruplarin konugma,

yazma ve problem ¢ozme yeteneklerinin gelistigi de gézlemlenmistir.

Lazarowitz, Lazarowitz ve Baird (1994), isbirlikli 6grenmenin fen basarisi ve
duyussal 6grenme tiriinleri tizerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirma bes hafta
stiresince, bir iinitenin Birlestirme teknigi kullanilarak 6gretimi planlanmistir.

Aragtirmanin 6rneklem kiimesini 110 ortadgretim 6grencisi olusturmustur.
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Arastirmada uygulanan 6n test-son test puanlarinin karsilastirilmas: sonucunda
akademik basar1 agisindan deney gruplarinin kontrol gruplarindaki 6grencilere gore
daha yiiksek basar1 gosterdikleri sonucuna ulagilmistir. Ayrica, isbirlikli 6grenme
gruplarinda sinif i¢indeki ilgi, arkadaslik ve benlik saygisina ait puanlart da kontrol

grubuna gore daha yiiksek ¢ikmustir.

Stevens ve Slavin (1995) arastirmasinda, isbirliginin, sinif diizenini ve
Ogretim siirecini degistirmek i¢in baglayict bir felsefe olarak kullanilan isbirlikli
ilkokul modeli temel alinmistir. Aragtirma iki yillik bir ¢alismanin sonuglarini
icermektedir. Bir yillik uygulamanin sonunda, sdzciikleri anlama konusunda 6nemli
ve yiiksek bir basari elde etmislerdir. Ikinci yilda ise Ogrenciler geleneksel
okullardaki arkadaslarina oranla okuma parcalarindaki sozciikleri anlama,
okudugunu anlama, dili kullanma ve matematik hesab1 yapma konularinda biiyiik bir
basartya ulagmislardir. Ayrica isbirlikli okulda 6grenciler arasinda daha iyi sosyal
iligkiler kurulmus ve yetersiz 6grenciler, yalitilmis, iyilestirme programlarina sahip
geleneksel okullardaki benzerlerine oranla normal arkadaslari tarafindan sosyal
olarak ¢ok daha kolay kabullenilmislerdir. Sonugta ayn1 zamanda heterojen isbirlikli
ogrenme smiflarinda, oOdiillendirilen Ogrencilerin isbirlikli 6grenmenin olmadigi
zenginlestirilmis programlara gore o6gretim goren arkadaslarina oranla, kayda deger

bir yiiksek beceri elde ettikleri ortaya ¢cikmustir.

Lampe ve Rooze (1996), isbirlikli 6grenmenin Sosyal Bilgiler dersinde
akademik basar1 ve benlik saygisi iizerindeki etkileri ve cinsiyet ile iliskilerini
incelemislerdir. Arastirma ilkogretim 4. simif Ogrencileri {izerinde yiirlitilmiistiir.
Veriler Sosyal Bilgiler Basar1 Testleri ve Coopersmith Benlik Saygist Cizelgesi ile
toplanmistir. Aragtirmada deney gruplarinda isbirlikli 6grenme tekniklerinden
Birlestirme II ve Grup Arastirmasi teknikleri, kontrol gruplarinda ise geleneksel
ogretim yontemleri kullanilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore,
basar1 agisindan deney gruplart lehine kontrol grubuna gore anlamli farkliliklar
oldugu belirlenmistir. Ancak gruplar arasinda cinsiyet agisindan herhangi bir farklilik
goriilmemistir. Hem kiz hem de erkek 6grencilerin igbirlikli 6grenme yontemlerinden

esit derecede yarar sagladiklari saptanmistir. Benlik saygisi acisindan gruplar
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karsilagtirildiginda ise deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilik
olmadigi belirlenmistir. Cinsiyete gore sonuglar incelendigi zaman benlik
saygisindaki  farkliliklarin ~ kullanilan  egitimsel yaklasima bagli olmadigi
belirlenmistir. Ancak sonuclar benlik saygisindaki kazanimlarin hem deney hem de

kontrol grubunda erkeklerin kizlardan daha yiiksek puan aldigini gostermistir.

Whicker ve Bol (1997), ilkogretim diizeyi Matematik dersi okuyan
ogrencilerin basar1 ve tutumlar1 {izerindeki etkilerini incelemislerdir. Isbirlikli
ogrenme gruplarindaki basarmin diger grubun son test sonuglarina gore daha ytiksek

ve anlamli oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Rutherford, Robert, Mathur ve Quinn (1998), farkli etnik kdkenlere mensup,
O0grenme giicliigli bulunan ve herhangi bir suca karismis 17 kiz 6grenci iizerinde
yaptiklar1 bir ¢calismada sosyal iletisim becerilerinin igbirlikli 6grenme yontemi ile
gelistirilip gelistirilemeyecegini arastirmiglardir. Arasgtirma sonunda, kiz 6grencilerin
konusma, dinleme, soru sorma ve yanit verme, diger arkadaslarini kirict olmadan
kendi goriislerini belirtme gibi sosyal becerilerinin gelismesinde olumlu sonuglara

ulasilmustir.

Chang ve Mao (1999), ilkdgretim 6grencilerinin yerbilimi basarisi iizerinde,
geleneksel 6gretim yontemlerine karsilik igbirlikli 6grenme yontemlerinin etkilerini
incelemislerdir. Aragtirma sonucunda, bilgi ve kavrama seviyesi test puanlarina gore
deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir fark bulunmamis, uygulama

seviyesinde ise anlamli bir fark tespit edilmistir.

Melser (1999), isbirlikli 6grenme etkinlikleri i¢in heterojen gruplarin nmu
yoksa homojen gruplarin m1 6grenciler agisindan daha iyi oldugu ve bu gruplamanin
ogrencilerin akademik basar1 ve 6z benligini etkileyip etkilemedigini incelemistir.
Arastirmaya Midwesten bolgesindeki okullarin 4. siniflarindan 6 subenin 6grencileri
katilmistir. Arastirma sonunda, isbirlikli 6grenmenin hem homojen hem de heterojen
gruplarin okuma basarilarm gelistirdigi saptanmustir. iki grubun 6z benlik oranlari

karsilastirildiginda ise, heterojen gruptaki Ogrencilerin 6z benlik puanlarinda artig
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olurken, homojen gruptaki 6grencilerin 6z benlik puanlarinda azalma goriilmiistiir.
Bundan dolay1 isbirlikli 6grenme etkinlikleri i¢in dgrencilerin gruplandirilmasinin
egitimciler i¢in Onemli oldugu ve bu stratejiler sayesinde Ogrencilerin 6z

benliklerinin etkilendigi belirtilmistir.

Lou, Abrami ve Spence (2000) yaptiklar1 meta-analizde, 6grenci basarisi
tizerinde sinif i¢i gruplamanin etkileri konusundaki bulgularin anlamli degiskenini
aciklayan faktdrlerin bir modelini gelistirmeyi denemislerdir. Ilkokuldan ortaokul
sonrasina kadar yapilan 51 calismanin 103 bagimsiz bulgular1 kullanilarak test
edilmigtir. Sonuglar, sonucu dlgme kaynagi, 6gretmen egitim esitligi, gruplamanin
temeli, kiiglik grup Ogretim yontemlerinin tipleri, sinif seviyesi ve 6grencilerin
yeteneklerini igeren toplam varyansin %48’1 géz Oniine alinarak bir ¢ok Onemli
caligmanin Ozelliklerini gdstermistir. Bu meta analizin sonuglar1 6gretmen egitimi,
gruplamanin temeli, kiiglik grup Ogretiminin etkilerinin ¢ok o6nemli pedagojik
gostergeleri oldugunu belirlemistir. Ayrica heterojen yetenekli gruplamanin igbirlikli
ogrenmede kullanilmasi gerektigi sik sik Onerilmesine ragmen bu g¢alisma sonunda
homojen yetenekli gruplarin heterojen yetenekli gruplardan daha etkili oldugu

saptanmuistir.

Gillies ve Ashman (2000), isbirlikli 6grenme gruplarinda 6grenme giicliigii
olan Ogrencilerin etkilesiminin nasil oldugunu incelemislerdir. Arastirmaya
Avustralya, Brisbane’deki 11 okuldan 25 igiincii simif katilmigtir. Okullar aym
sosyo-ekonomik diizeye sahiptirler. Cinsiyet dengeli, dort kisilik gruplarda calisan
152 dgrencinin 22’si 6grenme giicliigii olan 6grencilerdir. Bu 6grenciler haftada 1,5
saat ile 3 saat aras1 6zel egitim Ogretmenlerinden destek almasi gereken Ogrenciler
olarak tanimlanmistir. 22 Ogrenme giicliikli 6grencinin 12°si  yapilandirilmig
(isbirlikli 6grenme gruplar1), 10’u ise yapilandirilmamis gruplarda c¢alismislardir.
Sonug olarak yapilandirilmis ve yapilandirilmamis gruplardaki 6grenme giigliiklii
cocuklar tarafindan gosterilen isbirligi davraniglarinda 6nemli farkliliklar meydana
gelmemesine ragmen, bu cocuklar tarafindan gosterilen davranislarda farkliliklar
vardir. Bu c¢aligmada isbirlikli 6grenmenin 6grenme giigliiklii cocuklarin 6grenme

ciktilart ve yardim etme davranislarinda pozitif etkileri goriilmiistiir.
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Johnson, Johnson ve Stanne (2000), isbirlikli 6grenme yontemleri ile ilgili
yapilan 164 aragtirmanin sonuglarini degerlendirdikleri arastirmada, isbirlikli
O0grenme yoOnteminin biitlin tekniklerinin 68renci basarisini arttirdigi sonucuna
ulagmuglardir. Isbirlikli 6grenme teknikleri ile yapilan calismalari, rekabete dayanan
ogrenme ortaminda yapilan galismalar ile karsilastirildiklarinda ise Birlikte Ogrenme
tekniginin 6grenme diizeyi iizerinde en etkili teknik oldugu ortaya ¢ikmistir. Bireysel
ogrenme 1ile isbirlikli 6grenme teknikleri karsilastirildiginda ise yine Birlikte
Ogrenme tekniginin Ogrenci basaris1 iizerinde daha olumlu oldugunu ortaya

koymuslardir.

Shachar ve Sharan (2002), isbirlikli 6grenmenin grup arastirmasi yontemi ve
heterojen siniflara yardim etme konusunu arastirmislardir. Israil son yillarda gog alan
bir lilke oldugundan smiflarda 6grenciler arasinda kiiltiirel ve etnik bir farkliliklar
meydana gelmistir. Geleneksel tiim sinif 6gretiminde kendine 6zgii benzerlikler
nedeniyle Ogretim saglanamamakta farkli yaklasimlar gerektirmektedir. Grup
arastirmas1 Ogretim ve O6grenmenin temposu ve igeriginde cesitlilik ve esneklik
saglarken kiigiik gruplarda olumlu akran etkilesimi sayesinde dgrencilerin 6grenme
giidiisiinii artirir. Ayrica arastirmada, heterojen siniflarin bazi kritik 6zelliklerinden,
Ogretim sirasinda yasanan problemlerden ve heterojen siniflarda yapilan isbirlikli

o0grenme ¢alismalarindan ornekler verilmistir.

Ghaith (2002), isbirlikli 6grenmenin, sosyal destek algilari, okuldan
uzaklagma duygusu, ve akademik basarisi ile olan iliskisini incelemistir. Arastirma,
Lebonon’daki 6zel bir iiniversitedeki Ingilizce dersine kayith 135 &grenci ile
gergeklestirilmistir. Arastirmact tarafindan yeniden diizenlenen Simif Atmosferi
Olgegi katilimcilara uygulanmigtir. Ogrencilerin dlgege verdikleri cevaplar basarilar:
ile iliskilendirilmeye ¢alisilmistir. Elde edilen bulgulara gore, isbirlikli 6grenme ve
Ogretmenlerin sagladig akademik destegin derecesi, basariyla pozitif korelasyonlu
iken 6grencilerin okuldan uzaklagsma duygular1 basari ile negatif korelasyonlu oldugu
sonucuna ulasilmistir. Buna benzer olarak, analizler gostermistir ki, isbirlikli

ogrenme Ogretmenlerin ve arkadaslarin sagladigi akademik ve kisisel destegin
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derecesiyle pozitif korelasyonlu oldugu, fakat okuldan uzaklasma duygular1 ile

korelasyonlu olmadig1 ortaya ¢ikmustir.

Veenman, Benthum, Bootsma, Dieren ve Kamp (2002), isbirlikli 6grenme
kursuna katilan aday 6gretmenli siniflarda ¢ocuklarin katilim oranlarimin etkilersi,
ogretmen adaylarinin kurstan sonra isbirlikli 6grenmeye karsi olumlu tutumlarinin
olup olmadigi, aday Ogretmen Ogrencilerinin isbirlikli 6grenme gruplarindaki
caligmalarinin nasil oldugunu incelemislerdir. Arastirma Hollanda’da bulunan iki
farkli 6gretmen okulunda yiiriitiilmiistiir. Aragtirmada 6gretmen adaylarinin isbirlikli
ogrenmeye kars1 tutumlar1 bir 6lgek ve gézlem yoluyla toplanmistir. A okulunda bir
grup On test ve son testli deney grubu, B okulunda ise, yine 6n test ve son testli
kontrol grubu kullanilmistir. Cocuklarin igbirlikli 6grenmeye karsi tutumlarina iliskin
Olcek caligmalar1 ve dgretmen adaylarinin isbirlikli 6grenme kursuna olan tepkileri
iki okulun tek grubunda yalnizca son test ile toplanmistir. Arastirma sonunda, 6n ve
son kurs gozlemine bagli olarak bir dersin isbirligi olabilmesi i¢in bes temel 6genin
dordii i¢in “olumlu bagimlilik, yiiz ylize etkilesim, sosyal beceriler ve grup siireci”
stirecin etkileri anlamli ¢ikmistir. Ayrica, kurs sirasinda 6gretmen adaylarinin
ogrencilerin katilim oranlari konusunda olumlu bir etkiye sahip oldugu gézlenmistir.
Ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu hem akademik, hem de sosyal hedeflerdeki basariyi
isbirlikli 6grenmede paylasmislar ve ayn1 zamanda gelecekteki derslerinde isbirlikli
o0grenme yontemlerini kullanmak i¢in bir hazirlik gostermislerdir. Kurs sirasinda
ogretmen adaylari tarafindan 6gretilen 6grenciler ayni zamanda gruplarda ¢alismaya

kars1 pozitif tutum gostermislerdir.

Huber (2003)’in arastirmasi 6grenciler arasi etkilesim, bireysel farkliliklar ve
isbirlikli 6grenmenin 6zellikleri lizerinde odaklanmistir. Bunun igin iki arastirma
yapilmis, birinci arastirma, iki okulun tiim 8. siniflarinda okuyan 13-14 yaslan
arasindaki 88 erkek, 121 kiz toplam 209 belirlilik-belirsizlik yonelimli 6grenciler
tizerinde ylriitiilmiistiir. Her siifta {i¢ belirsizlik ve ii¢ belirlilik yonelimli 6grenciler
secilmistir. Sirastyla, ilki bireysel, sonraki yonelimli iic homojen gruplardaki isleri
coziimlemislerdir. Caligsmalar, Almanca, Sosyal Bilgiler ve Matematik derslerinde

yapitlmistir. Bireysel c¢aligmalar sirasinda oOgrenciler arasinda karar vermede
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farkliliklar ~ yokken, kii¢iik gruplardaki o6grenmelerde anlamli  farkliliklar
bulunmustur. Bu farkliliklar artirilmis yapi/6grenme islerinin belirliligi ile
azaltilmustir. Ikinci ¢alismaya ii¢ okulun 12. smiflarin tiimiinde okumakta olan 138
(52’s1 kiz, 86’s1 erkek) ogrenci katilmistir. Bu ¢alismada, “6zel olarak diizenlenmis
isbirlikli 6grenme modeline gore, Birlestirme tekniginde farkliliklar var midir?”
sorusuna yanit aranmistir. Tiim Ogrenciler konular1 alti hafta boyunca Birlestirme
teknigi ile 6grenmislerdir. Okulun birinde 6gretmenler, isbirligi modelini tamamen
uygulamayip kontrolde kalmayi tercih etmislerdir. Arastirma sonunda, belirsizlik
yonelimli 6grencilerin gosterilen grup islemlerinin belirsizlik yonelimli ve belirlilik

yonelimli 6grencilerin siniflandirilmasi arasindaki farkliliklar anlamli ¢ikmistir.

Shackar ve Fischer (2004), 11. sinif Kimya dersinde 168 6grenciye 2 ay
boyunca, Grup Arastirmasi teknigi kullanilarak, 6grencilerin basarilarini,
motivasyonlarini ve algi diizeylerini incelemislerdir. Denekler, deney 6ncesi ve
sonrasinda Basar1 Testi ve Harter’in Giidiilenme Olgegini cevaplamuslardir. Ayrica
deney grubunda yer alan 68rencilere yeni yonteme iliskin bir komposizyon
yazmalari da istenmistir. Arastirma sonucunda, deney grubunda motivasyon
azalirken, orta ve diisiik seviyedeki 6grencilerin basarilarinda bir artis gézlenmistir.
Ogrenci komposizyonlarinin degerlendirilmesinde ise; %41.7’sinin elestirici,
%28.8’1nin olumlu ve %29.4’liniin de yeni yontemin gelistirilmesine yonelik

yorumlar tespit edilmistir.

Gillies (2004), planlanmis ya da planlanmamas isbirlikli gruplarda calisan lise
ogrencileri lizerinde igbirlikli 6grenmenin etkilerini incelemistir. Calismaya 223 lise
ogrencisi katilmis ve gruplar farkli ve benzer (cinsiyet, basar1 vb) 6zelliklere gore
gruplandirilmistir. Arastirma sonuglar1 gostermistir ki, planlanmis gruplardaki
ogrenciler planlanmamais gruplardaki akranlarina oranla belirlenen konularda
digerlerine oranla daha istekli ve birbirlerine daha fazla yardim ve destek ettikleri
gorilmistiir. Ayrica, planlanmig gruplardaki ¢ocuklar birlikte ¢alismak i¢in daha
fazla firsata sahip olduklar i¢in, planlanmamis gruplardaki akranlarina oranla
kavramada algi diizeyleri daha gelismis ve birbirlerinin 6grenmesinde de sosyal

sorumlulugu tstlenmislerdir.
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Yurtdisinda igbirlikli 6grenme ile ilgili degisik yas gruplarinda, farkli
alanlarda strateji kullanimi, basari, benlik saygisi, sosyal beceri gelisimi gibi ¢esitli
boyutlarda etkililigini ortaya koyan bir¢ok arastirmanin yapildigi goriillmektedir.

Tirkiye’de bu konular iizerinde yeterli ¢galismalarin yapilmadig: goriilmektedir.

iSBIRLiKLi OGRENME iLE iLGIiLi YURTICINDE YAPILAN
ARASTIRMA VE YAYINLAR

Tiirkiye’de isbirlikli 6grenme ile ilgili ilk arastirma, 1987 yilinda Un

tarafindan yapilmstir.

Un (1987)’iin ilk makalesinde, isbirlikli dgrenme yasantilarmi yarismaya
dayali 6grenme yasantilartyla karsilagtirip, isbirlikli 6grenme yasantilarinin etkileri
lizerinde durmustur. Arastirma sonucunda, igbirligi ortaminin akademik basari, derse
ve arkadaslara karsi tutum, giiven gibi degiskenler iizerinde olumlu etkilerinin
oldugunu ortaya koymustur. Bu baglamda, sinifta igbirlikli 6grenme yasantilarina yer
verilmesi gerektigi hem oOgrenci-6grenci hem de &grenci-6gretmen arasindaki
duyussal iligkinin gelismesinde ayn1 zamanda Ogrencilerin basarisinda bir artis

oldugunu belirtmistir.

Acikgdz (1990), 1989-1990 Giiz doneminde Malatya Gazi Ilkogretim
okuluna devam eden besinci sinif Ogrencileri arasindan secilen 80 Ogrencinin
katildigr  bir arastirma yapmistir. Arastirmada, yapilandirilmis  isbirligi,
yapilandirilmamais isbirligi, gruplararas: yarigma ve geleneksel biitiin sinif 6gretimi
etkinliklerinin yabanci dilde, dilbilgisi kavramlarimi uygulama becerilerinin
kazanilmasi ve hatirda tutma tizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirma sonucunda:
a) Yabanci dil basarist1 ve hatirda tutma diizeyi acisindan grupla yarisma ve
yapilandirilmis isbirligine dayali 6grenme etkinlikleri ve yapilandirilmamais isbirligi
etkinliklerinden daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. b) Yapilandirilmig
isbirliginin kalicilik iizerindeki etkisi, yapilandirilmamis isbirligi ile geleneksel
biitiin sinif 0gretiminden daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. ¢) Hatirda tutma

tizerindeki etkileri bakimindan grupla yarisma ile biitiin sinif 6gretimi yapilandirilmig
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isbirligi ile grupla yarigsma arasinda anlamli farkliliklar olmadig1 ortaya ¢ikmustir.
¢) Geleneksel biitiin sinif 6gretimi, grupla yarisma, yapilandirilmis isbirligi ve
yapilandirilmamais igbirligi etkinliklerinin etkililik dereceleri cinsiyete gore anlamli

farkliliklar gostermemistir.

Acikgoz (1992), 1964-1991 yillart arasinda cesitli iilkelerde bir¢ok alanda
degisik diizeylerde gergeklestirilen degisik isbirlikli 6§renme tekniklerinin basari
tizerindeki etkilerini kanitlayan birgok arastirmayi bir tablo halinde agiklamistir.

Acikgoz (1992)’iin tablo olarak verdigi arastirmanin i¢inde 1981-1990 yillart
arasinda Tiirkiye, ABD ve Nijerya’da yapilan yirmiye yakin arastirmanin sonuglarini
vererek isbirlikli dgrenme tekniklerinden Birlikte Ogrenme’nin tek basina ve diger
tekniklerle birlikte kullanildiginda 68renci basarisina olumlu etkileri oldugunu ayrica

ortaya koymustur.

Gomleksiz (1994), 1991-1992 egitim-6gretim yil1 bahar doneminde Cukurova
Universitesi Egitim Yiiksek Okulu birinci sinifina devam eden grenciler iizerinde
bir arastirma yapmistir. Calismasinda, kubasik 6grenme olarak adlandirdigi isbirlikli
ogrenme yonteminin uygulandig grup ile geleneksel yontemin uygulandigi grubun
demokratik tutumlari ve erisileri arasindaki farklar1 incelemistir. Arastirmada,
Egitime Giris dersiyle ilgili dort tinitenin 6grenilmesinde isbirlikli 6grenme
tekniklerinden Birlestirme, Birlestirme 2, Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri ile
Takim Oyun Turnuva tekniklerinden yararlanarak uyarladigi ve Yeniden Uyarlanmis
Birlestirme adin1 verdigi teknik kullanilmistir. Arastirma sonucunda, gerek erisi
gerekse smif ortamina iliskin tutumlar acgisindan isbirlikli 6grenme yonteminin,

geleneksel yonteme gore daha etkili oldugunu ortaya koymustur.

Gomleksiz ve Ozyiirek (1994), Anadolu Lisesi birinci simif 6grencileri
tizerinde yaptiklar1 arastirmada, kubasik 6grenme olarak adlandirdiklar: isbirlikli
ogrenme yonteminin uygulandigi gruplar ile geleneksel yontemin uygulandigi
gruplarin erisileri, sinif ortamina iligkin tutumlar1 ve benlik saygilar1 arasinda anlaml
farklarin olup olmadig1 sinanmistir. Arastirma sonucunda, akademik basar1 agisindan

isbirlikli 6grenme yonteminin, geleneksel tiim sinif 6gretiminin yapildig: siniflara
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gore daha etkili oldugu ortaya konulmustur. Bununla birlikte demokratik tutumlar ve
benlik saygis1 agisindan da deney gruplari lehine anlamli farklarin gézlendigi

aciklanmustir.

Bilen (1995), isbirlikli 6grenme yonteminin, miizik bilgilerinin 6grenilmesi,
giizel sarki sOyleyebilme ve miiziksel isitme becerilerinin gelismesi, miizige iliskin
tutumlar ve giidiisel siiregler iizerindeki etkilerini ayrica, nota ile ogrenme ve
kulaktan notali 6grenme yontemlerini karsilagtirmistir. Arastirma, temel egitim
dordiincii sinif olmak iizere toplam ii¢ grup lizerinde yapilmistir. Arastirmada birinci
gruba isbirlikli 6grenme yonteminin, ikinci gruba nota ile 6grenme yontemi, ligiincii
gruba ise, kulaktan notali 6grenme yontemi uygulanmistir. Arastirma sonucunda,
isbirlikli 6grenme yonteminin, miizik bilgilerinin 6grenilmesinde nota ile 6grenme
yontemine gore onemli bir farklilik olusturmadigini, ancak kulaktan notali 6grenme
yontemine gore daha etkili oldugunu bulmustur. Arastirmanin diger bir bulgusu da,
isbirlikli 6grenme yontemi, nota ile Ogrenme ve kulaktan notali 6grenme
yontemlerine gore; glizel sarki sOyleyebilme becerisinin, miiziksel isitme
becerilerinin, miizige iliskin olumlu tutumlarin, miizige iliskin glidiiniin gelismesi

tizerinde daha etkili oldugudur.

Pala (1995), isbirlikli 6grenme yontemi ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
yabanci dil basaris1 ve igbirlikli 6grenme yonteminin duyussal 6zellikler tizerindeki
etkilerini incelemistir. Arastirma, Adnan Menderes Universitesi Ziraat Fakiiltesi 1.
siif dgrencileri iizerinde yapilmistir. Arastirmada On test- son test kontrol gruplu
deney deseni kullamilmistir. Arastirma verileri, basar1 testi ve Ogrenci
kompozisyonlar1 ile toplanmistir. Arastirma sonunda, deney gruplarinda uygulanan
isbirlikli 6grenme yontemi ile kontrol gruplarinda uygulanan geleneksel &gretim
yontemlerinin Ingilizce dil bilgisi basaris1 iizerindeki etkileri arasinda deney grubu
lehine anlamli bir fark goriilmistiir. Sozciik bilgisi 6gretiminde ise, deney
gruplarinin birisinde geleneksel Ogretim uygulanan kontrol grubu ile aralarinda
anlamli bir fark belirmezken, diger deney grubunda deney grubu lehine anlaml
farkliliklar belirlenmistir. Ogrenciler ayrica isbirlikli 6grenme yontemi ile dersin

daha zevkli hale geldigini, daha sonraki Ingilizce derslerinde ve Ingilizce disindaki
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diger derslerde de isbirlikli 6grenme yontemi ile dersin islenmesini istediklerini

belirtmislerdir.

Ercelebi (1995), isbirlikli 6grenme yontemi 1ile geleneksel Ogretim
yontemlerinin akademik basar1 ve hatirda tutma tizerindeki etkilerini incelemistir.
Arastirma Denizli’deki okullar icinden seckisiz atama yolu ile secilen tiglincii sinif
ogrencileri tizerinde uygulanmistir. Deney ve kontrol grubu olarak ikiye ayrilan
gruplara coktan se¢meli On test-son test uygulanmis, ayni test uygulamanin
bitiminden dort hafta sonra hatirda tutma testi olarak tekrar uygulanmistir. Sonug
olarak, isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubundaki denekler, basari
ve hatirda tutma testinde, geleneksel Ogretim yontemlerinin uygulandigi kontrol

gruplarindaki deneklerden daha basarili bulunmustur.

Acikgdz (1996a) isbirlikli 0grenme, geleneksel-biitiin siif Ogretimi ve
Ogrencilerin ders calisma sirasinda kullandiklar1 6grenme stratejilerini aragtirmistir.
Aragtirmaya 1993-1994 ogretim  yilinda Buca Egitim Fakiiltesinin  ¢esitli
birimlerinden lisans, yiiksek lisans ve doktora yapmakta olan dgrenciler arasindan
isbirlikli 6grenme konusunda en az 30 saatlik bir yetistirmeden ge¢mis olan 142
ogrenci katilmistir. Arastirmada veriler Ogrenme Stratejileri Olgegi ile toplanmistir.
Elde edilen bulgulara gore isbirlikli 6grenmenin etkili 6grenme stratejilerinin
kullanimina geleneksel biitiin sinif 6gretimi ve ders calisma ortamlarina goére daha
elverisli oldugu belirlenmistir. Ogrenciler her seyden once isbirlikli dgrenme
sirasinda O0grenme siirecinde kendini verme konusunda zorlanmadiklarini ifade

etmislerdir.

Ocal (1996), isbirlikli 6grenme ydntemi ve geleneksel dgretim ydntemlerinin
tarih basarisi, giidii ve 6grenci degerlendirmeleri lizerindeki etkilerini incelemistir.
Izmir Bestepeler Lisesi IV. ddnem dgrencileri iizerinde yapilan arastirmada, isbirlikli
O0grenme yonteminin uygulandigi deney grubundaki denekler Tarih dersi basari
testinde ve yazili sinavda, geleneksel G6gretim yonteminin uygulandigi kontrol
grubundaki deneklere gore daha basarili oldugunu, O&grenci goriislerinin

degerlendirilmesi sonucundan da igbirlikli 6grenme gruplarindaki 6grencilerin bu
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yontemden hoslandiklar1 ve bu yontemin basarilar1 tizerinde olumlu etkileri oldugu

dogrultusunda goriis bildirdikleri saptanmaistir.

Akin (1996), geleneksel 6gretim yontemleri ile igbirlikli 6grenme yonteminin
fen bilgisi 6gretimi tizerindeki etkisini belirlemek amaciyla bir arastirma yapmustir.
Arastirma, Fen Bilgisi dersinde, ilkokul IV. sinif 6grencileri tizerinde yapilmistir.
Sonug olarak, isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubu lehine diiz
anlatim kullanilan kontrol grubu arasinda anlamli bir fark belirlenmistir. Ayrica
isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandig: deney grubunda pasif olan 6grencilerin bu
yontemle aktif olarak derse katildiklar1 ve ¢ekingen, sikilgan dgrencilerin kendilerini
gosterdikleri gozlenmistir. Ayrica Ogrenciler bu yontemin diger derslerde de

uygulanmasini istediklerini belirtmislerdir.

Kasap (1996), isbirlikli 6grenme ile geleneksel 6gretim yontemlerinin fen
basarisi, hatirda tutma, Ogrenci yiiklemeleri ve 6grenci yiiklemelerinin isbirlikli
o0grenme gruplarindaki etkilesim tizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla ilkdgretim
II. kademe, 3. simif  &grencileri arasindan 74 6grenci iizerinde 8 hafta siire ile bir
arastirma yapmistir. Arastirma verileri arastirmaci ve A¢ikgoz tarafindan gelistirilen
Basari/Basarisizlik Yiiklemeleri Olcegi, iinite testi ve ses kayitlari ile toplanmustir.
Arastirmada Ogrencilere Ogretilen bilgilerin kaliciligim1 tespit etmek amaciyla
uygulamadan 4 hafta sonra hatirda tutma testi uygulanmistir. Arastirma sonucunda
ortaokul fen basarisi iizerinde isbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel Ogretime
gore daha etkili oldugu ortaya cikarilmigtir. Deney grubunun 6n ve son testleri
arasinda oOnemli bir fark goriliirken, kontrol grubunun ©6n ve son testlerin
karsilastirilmas1 sonucunda 6nemli bir fark saptanamamistir. Grup iginde igsel ve
digsal olarak ayrilan Ogrencilerin basar1 ve basarisizlik yiiklemelerini etkiledigi,
i¢sellerin grubu yonetmeyi ve ugrastiriciligi tercih ederken dissallarin ilgisiz
kaldiklar1 ortaya cikarilmustir. Isbirlikli 6grenme yOnteminin uygulandigi deney
grubundaki 6grencilerin 6grenmelerinin kontrol grubundaki 6grencilere gore daha
kalic1 oldugu belirlenmistir. Isbirlikli 6grenme yontemleri ve geleneksel 6grenme
yontemleri ile 0grenen Ogrencilerin basari yiiklemeleri arasindaki fark anlamsiz

cikarken, basarisizlik yiiklemeleri arasindaki farkin anlamli oldugu ortaya ¢ikmaistir.
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Acikgdz (1996b), Izmir ilinde gorev yapmakta olan onbes dgretmen iizerinde
isbirlikli 6grenmenin yayginlastirilmasi ¢aligmalarinin yoniinii gosteren farkli bir
arastirma gergeklestirmistir. Arastirma isbirlikli 6grenme egitim programindan
gecirilmis 6gretmenlerin gorev yaptiklar: okullardaki 6gretim etkinlikleri sirasinda
igbirlikli 6grenme yontemini kullanma ya da kullanmama nedenleri veya
uygulamalar hakkindaki goriislerinin ne oldugunu saptamak amaciyla yapilmstir.
Arastirma Izmir ilinde ¢esitli okullarda gérev yapan dokuz bayan, alt1 erkek
ogretmenden olusan deneklerle gerceklestirilmistir. Dokuzu ilkogretim seviyesinde,
dordii orta dereceli okullarda ikisi de iiniversite diizeyinde egitimcilik yapan bu
ogretmenler goniillii olarak 25 saat siiren bir igbirlikli egitim programindan

gecirilmistir.

Ogretmenler, isbirlikli 6grenmenin etkililigi, isbirlikli 8grenmenin ilkeleri,
igbirlikli 6grenmenin sagladig1 avantajlar, uygulama icin oneriler, temel isbirlikli
ogrenme tekniklerinin tanitilmasi ve uygulanmasi gibi ana konulari iceren egitim

programini tamamlayarak ¢alistiklar1 okullara donmiisler ve bir 6gretim yili
okullarinda gorev yapmuislardir. Sonra arastirma geregi bu 6gretmenlerle goriisiilerek

isbirlikli 6grenme uygulamalar1 hakkinda gortisleri alinmistir.

Aragstirma sonucunda, siniflarinda isbirlikli 6grenmeyi uygulamayan
O0gretmenlerin bu yontemi hi¢ denememis olduklar1 saptanmistir. Bu 6gretmenlerin,
ogrencilerin igbirlikli 6grenme uygulamalarina hazir olmayislari, 6gretmenlerin
diizgiin konugmay1 6gretme gibi Ortiikk amaglari, 6grencilerin sosyo ekonomik
diizeylerinin diistik olusu, ¢alisma yiiklerinin fazla olusu, etkinlikler i¢in harcanan
zaman, ses gibi nedenlerle igbirlikli 6grenme yontemini denemedikleri belirlenmistir.
Diger yandan, siniflarinda isbirlikli 6grenme yontemini uygulayan 6gretmenlerin
bunlarin 6nemli problemler olmadigi diislincesini tasidiklari saptanmistir. Bu
ogretmenlerin isbirlikli 6grenmeyi uygulamalarinin nedenleriyle ilgili goriisleri
incelendiginde 6gretmenlerin igbirlikli 6grenme yontemini denedikleri veya
denemeyi diistindiikleri takdirde bunu uygulamak i¢in uygun yollar bulabilecekleri
goriilmiistiir. Ayrica aragtirmada isbirlikli 6grenme yontemini siniflarinda uygulayan

ogretmenler ¢cogunlukla, 6grencilerin isbirlikli 6grenmeye iliskin olumlu
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tutumlarindan soz ettikleri, arastirmaya katilan 6gretmenlerin siniflarinda igbirlikli
o0grenmeyi uygulamasalar bile isbirlikli 6grenme hakkinda olumlu goriisler
sunduklari, 6gretmenlerin igbirlikli 6grenmenin 6grenci bagarisini artirdigi ve

ogrencilerin bu yontemi ¢ok sevdikleri diistincesinde olduklar1 saptanmustir.

Acikgoz (1997), isbirlikli 6grenme ve grupla yarigma uygulanan gruplardaki
Ogrencilerin yabanci dil metinleri okuyup anlamalar1 sirasinda ortaya c¢ikan biligsel
siirecleri saptamak amaciyla bir arastirma yapmistir. Bu arastirmaya yaslar1 21-24
arasi degisen orta diizeyde Ingilizce bilen, akademik kariyer yapan ve iiniversite
Ogretim gorevlisi olarak calisan 8 denek katilmistir. Arastirma verileri kisa yanith
okudugunu anlama smavlart ve uyarilmis hatirlatma yontemi ile toplanmugstir.
Arastirmada ulasilan sonuglara gore, yetiskinlerin okuduklar1 yabanci metinlerin ana
fikrini bulurken bilmedikleri sozciiklerin anlamini bulma gibi bir strateji izledikleri
saptanmistir. Bu aragtirmaya gore grup yarigmasi uygulamasi bu stratejinin ¢ok etkili
bir strateji olmadigini ortaya koymustur. Ayrica katilimcilarin yarismaya yatkin ve
igbirlikli 6grenme stratejileri konusunda deneyimli olmalarina ragmen grupla
yarigma sirasinda yarigmaci diisiincelere kapilmis ve 0grenme amacgli davranmak
yerine edim amacl davraniglar gosterdikleri saptanmistir. Ayrica grupla yarigma ve
isbirlikli 6grenmenin katilimcilarin okudugunu anlama basarilar1 iizerinde ayni

derecede etkili olmustur.

Sucuoglu (1997), 6grenci yiiklemelerini ve yiiklemelerin isbirlikli 6grenme
gruplarindaki etkilesim Oriintiileri iizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirmayi
ilkogretim 1. kademe 3. simf Ogrencileri arasindan secilen 74 6grenci lizerinde
uygulamistir. Bu arastirmada veriler Basari/Basarisizlik Yiiklemeleri Olgegi ve ses
kayitlar1 ile toplanmistir. Elde edilen bulgulara gore, i¢sel Ogrencilerin digsal
Ogrencilere gore grubu yonetme, ugrastiriciligi tercih etme, ortak ¢alisma istegi ve
yarismact tutumlarin daha ¢ok oldugu goriilmiistiir. Igsellerin grup {iyelerini
onemsememesinin digsallara gore daha ¢ok oldugu da saptanmistir. Ayrica emir alma
ya da danisma egiliminin digsallarda daha ¢ok oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin
basart ve basarisizlik yiiklemelerinin igbirlikli 6grenme gruplarindaki etkilesimi

etkiledigi gézlenmistir.
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Karaoglu (1998), geleneksel Ogretim yontemleri ile isbirlikli dgrenmenin
Sosyal Bilgiler dersinde dgrenci basarisi, hatirda tutma ve smif yonetimi tizerindeki
etkilerini incelemistir. Arastirma 80 ilkogretim V. smif Ogrencisi {izerinde
yapilmigtir. Arastirmada 6n test-son test kontrol gruplu deney deseni kullanilmistir.
Arastirmada kontrol grubunda geleneksel 6gretim yontemleri, deney grubunda ise
Birlikte Ogrenme teknigi kullanilmustir. Veriler, basari testi ve Sinif Yonetimi
Gozlem Olgegi ile toplanmistir. Basari testi bir ay sonra hatirda tutma testi olarak
yeniden uygulanmistir. Aragtirma sonunda basar1 ve hatirda tutma agisindan deney
grubu lehine anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Ayrica isbirlikli 6grenme
tekniginin uygulandigi sinif ile geleneksel 6gretimin uygulandigi sinifta yer alan sinif
yonetimi siiregleri arasinda isbirlikli 6grenmenin uygulandigi sinif lehine anlamh

farklar oldugu gbzlenmistir.

Yildiz (1998), isbirlikli 6grenme ve geleneksel Ogretimin okuldncesi
cocuklarin temel matematik becerilerinin gelisimi iizerindeki etkilerini, bu etkilerin
cinsiyet ile iligkilerini, okul Oncesi egitim kurumlarinda uygulanmakta olan
matematik caligmalar1 ve yoOntemlere iliskin 6gretmenlerin goriislerini ve bu
goriiglerin yas, kidem, egitim durumu, calistiklar1 ¢ocuk sayist ve gelistirilen
program ile iligkilerini incelemistir. Arastirma sonunda, isbirlikli 6grenme
yonteminin okuldncesi ¢ocuklarin temel matematik becerilerinin gelisimi {izerinde
geleneksel dgretime gore daha etkili oldugu bulunmustur. Isbirlikli 6grenme ve
geleneksel 0gretimin okuloncesi ¢ocuklarin temel matematik becerilerinin gelisimi

tizerindeki etkilerinin cinsiyete gére onemli farkliliklar gostermedigi ortaya ¢ikmustir.

Kocabas (1998), ilkogretim II. kademe ortaokul I. smif Miizik dersinde
isbirlikli 6grenme tekniklerinin uygulandig: iki deney grubu ile geleneksel 6grenme
tekniklerinin uygulandigi iki kontrol grubunun kullanildigi miizigi 6grenme
stratejileri ve blokfliit ¢alma becerilerini karsilagtirarak gruplar arasinda anlamli
farkliklar olup olmadigini incelemistir. Arastirma, 1994-1995 6gretim yili birinci
yartyilinda Izmir, Dokuz Eyliil Ortaokulu’nda okumakta olan 155 orta I. smmf
ogrencisi iizerinde gerceklestirilmistir. Olgme aract olarak, Miizigi Ogrenme

Stratejileri Olgegi ve Blokfliit Becerileri Gézlem Formu kullanilmistir. Arastirma
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sonucunda, miizigi 6grenme stratejilerini kullanmada ve blokfliit calma becerilerinde
isbirlikli 6grenme tekniklerinin uygulandigi gruplar lehine anlamli farkliliklar

cikmustir.

Ozer (1999), isbirlikli ogrenme ve geleneksel ogretimin ilkdgretim
Ogrencilerinin Tiirk¢e basaris1 ve basar1 giidiileri {izerindeki etkilerini incelemistir.
Aragtirmada, kontrol gruplu 6n test-son test arastirma deseni ve betimsel tarama
modeli kullanilmistir. Arastirma iki grup iizerinde gergeklestirilmistir. Deney
grubunda igbirlikli 6grenme, kontrol grubunda ise geleneksel Ogretim ydntemi
uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarina egitim, aragtirmaci tarafindan verilmistir.
Arastirmanin verileri, Tiirkge Basar1 Testi ve Basar1 Giidiisii Olgegi ile toplanmustir.
Arastirma sonunda, isbirlikli 6grenme yonteminin, ilkogretim grencilerinin Tiirkce
basaris1 ve basar1 giidiileri iizerinde, geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu

saptanmuistir.

Ozder (2000), isbirlikli dgrenme ydntemi ile tam 6grenme ydnteminin ayri
ayr1 ve birlikte dordiincti sinif 6grencilerinin matematik basarilart {izerine etkisini
incelemistir. Arastirma dort grup tlizerinde yiiriitiilmiistiir. Gruplardan biri kontrol
grubu olarak belirlenmis ve bu grupta geleneksel ogretim siirdiiriilmiistiir. Deney
gruplarinin birincisinde isbirlikli 6grenme (Deney 1), ikincisinde tam o6grenme
(Deney 2) ve iiglinciisiinde ise tam 6grenme ile isbirlikli 6grenme yontemi (Deney 3)
birlikte uygulanmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore, deney ve kontrol
gruplarindaki diislik yetenekli Ogrenciler arasinda, toplam o6grenme diizeyinde,
Deney 2 ve Deney 3 lehine anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir. Deney gruplarinda ise
Deney 1 ile Deney 2 lehine anlamli bir fark bulunmustur. Deney 1, Deney 3 ve
Kontrol gruplarindaki iist, orta ve diisiik yetenekli dgrenciler arasinda bir farklilik
ortaya c¢ikmistir. Ancak, Deney 2 grubundaki 6grenciler arasinda anlamli bir fark

bulunmamastir.

Ozkal (2000), isbirlikli 6grenme ve geleneksel &gretim ydntemlerinin
ilkdgretim besinci sinif dgrencilerin Sosyal Bilgiler dersindeki akademik basarilari,

benlik kavramlar1 ve tutumlar {izerindeki etkileri ve akademik basarilar1 iizerindeki
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etkilerinin cinsiyet ile iliskilerini incelemistir. Arastirmada, kontrol gruplu 6n test-
son test deney deseni kullanilmistir. Arastirmada, deney gruplarinda isbirlikli
ogrenme tekniklerinden Birlikte Ogrenme ve Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
teknigi, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmistir. Deney
gruplarinda ve kontrol grubundaki calismalar arastirmaci tarafindan yiiriitiilmistiir.
Arastirma sonucunda, isbirlikli 6grenme yoOnteminin Ogrencilerin Sosyal Bilgiler
dersinde basarilar1 ilizerinde geleneksel Ogretime gore daha etkili oldugu
belirlenmistir. Isbirlikli grenme ve geleneksel dgretimin dgrencilerin sosyal bilgiler
basarilar1 tizerindeki etkilerinin cinsiyete gore onemli farkliklar gdstermedigi ortaya
cikmustir. Ayrica isbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlikte Ogrenme tekniginin
ogrencilerin besinci simif Sosyal Bilgiler dersine iliskin tutumlart ve benlik

kavramlari lizerinde geleneksel d6gretime gore daha etkili oldugu saptanmustir.

Kocabas (2000), isbirlikli 6grenme tekniklerinden Ogrenci Takimlar1 Bagar1
Boliimleri teknigi ile geleneksel 6gretim tekniginin uyguladigi Miizik dersinde
ogrencilerin benlik kavramlar1 arasinda farkliligin olup olmadigimi arastirmigtir.
[Ikdgretim 5. siif dgrencileri iizerinde gergeklestirilen arastirmada kontrol gruplu 6n
test, son test deney deseni kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, miizik 6gretiminin
ogrencilerin Miizik dersinde kendilerine iliskin duygu, inang, tutum, algi ve
davranislar1 iizerinde olumlu etkiler birakarak benlik artirdigi sylenebilir. Bununla
birlikte isbirlikli 6grenme tekniginin uygulandigl deney grubu lehine miizik benlik

kavramina iliskin daha anlamli farkliliklarin olustugu bulunmustur.

Baykara (2000), isbirlikli 6grenme tekniklerinden Karsilikli Sorgulama ve
Birlestirme tekniklerinin 6grenci erisisine ve hatirlama diizeyine etkisi incelemis ve
bu etkinin Ogrencilerin denetim odaklarina bagli olarak degisip degismedigini
belirlemeye ¢aligmistir. Arastirma, {iniversite birinci sinifa giden toplam 49 6grenci
ve iki grup lzerinde yiiriitilmistiir. Arastirma sonunda, Karsilikli Sorgulama ve
Birlestirme teknikleri O6grencilerin erisi ve hatirlama diizeylerini olumlu yonde
etkiledigi, Birlestirme tekniginin Karsilikli Sorgulama teknigine gore, dgrencilerin
erisilerini ylikseltme de anlamli derece daha etkili oldugu, her iki teknigin

uygulandiglr gruplardaki tiim i¢ ve dis denetimli Ogrencilerin erisileri, hatirlama
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diizeyleri ve izleme testlerinden elde ettikleri puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik

bulunmadig saptanmustir.

Saritas (2000), ilkogretim V. smif 6grencilerinin Beden Egitimi dersinde
isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubu ile yarigmali 6grenme
yonteminin uygulandigr kontrol grubu arasinda akademik basar1 bakimindan
aralarinda  bir farkin olup olmadigini ve yine ilkdgretim okullarinda 4. smif
ogrencilerinin Beden Egitimi ve Oyun Ogretimi dersinde isbirlikli &grenme
yonteminin uygulandigi deney grubu ile yarigmali 6grenme yonteminin uygulandigi
kontrol grubu arasinda bu derse kars1 tutumlarinda anlamli bir farkliligin olup
olmadigini arastirmistir. Arastirma 1996-1997 egitim-6gretim yili II. donem, Denizli
Rasit Ozkardes Ilkokulu IV. simif dgrencilerinden 2 sinifta 6grenim géren toplam 97
Ogrenci iizerinde gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgulara gore, isbirlikli 6grenme
yonteminin uygulandig1 deney grubunun, yarigmali 6grenme yonteminin uygulandigi
kontrol grubuna gore daha etkili oldugu yani deney grubu lehinde, 6grencilerin
Beden Egitimi dersine yonelik tutumlarinda akademik basarilari bakimindan anlaml

farkliligin oldugu goriilmistiir.

Toros (2001), bilgisayar okuryazarliginin 6gretilmesinde isbirlikli 6grenme
yonteminin benzesik ve ayrisik gruplardaki 6grencilerin erisi ve tutumlarina etkisini
incelemistir. Arastirma 48 dgrenci iizerinde yiiriitiilmiistiir. Ogrenciler bir 6nceki
senenin bilgisayar okuryazarlig1 dersi notlarina ve cinsiyetlerine bakilarak gruplara
boliinmiistiir. Biitiin gruplarda igbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlestirme teknigi
kullanilmistir. Arastirma bir iinite iizerinde yiiriitilmiis ve deney deseni olarak
kontrol grupsuz 6n test, son test deney deseni kullanilmistir. Arastirma sonunda,
isbirlikli  6grenme kosullarinda  gergeklestirilen  bilgisayar okuryazarliginin
ogretiminde ayrisik gruplardaki Ogrencilerin biligsel erisi diizeyleri ile benzesik
gruplardaki kiz ve erkek 6grencilerin bilissel erisi diizeyleri arasinda anlamli bir fark
bulunmamustir.  Isbirlikli dgrenme kosullarinda  gerceklestirilen  bilgisayar
okuryazarligimin 6gretiminde benzesik gruplardaki kiz Ogrencilerin bilgisayara

yonelik tutumlar: ile benzesik gruplardaki erkek Ogrencilerin bilgisayara yonelik
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tutumlart arasinda benzesik gruplardaki kiz Ogrencilerin lehine anlamli bir fark

bulunmustur.

Avcioglu (2001), isbirlikli 6grenme yaklasimina dayali olarak hazirlanan
sosyal beceri 6gretim programinin, isitme engelli 6grencilerin temel sosyal beceriler,
iliskiyi baglatma ve siirdiirme becerileri ve grupla bir isi yiiriitme becerilerini
ogrenmelerinde ve bu becerileri genelleyebilmelerinde etkili olup olmadigini ortaya
koymustur. Arastirmaya, Ankara ilinde bulunan Tevfik Ileri Ilkdgretim Okulu 6zel
egitim sinifina devam eden isitme engelli Ogrenciler arasindan, arastirma icin
belirlenen 6nkosul davraniglara sahip 9 Ogrenci ve normal siniflara devam eden
isitme engelli olmayan 27 dgrenci olmak iizere toplam 36 dgrenci segilmistir. Ozel
egitim sinif 6gretmenlerinin gozlemlerine dayanarak, simiflarinda yer alan biitiin
ogrenciler i¢in Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegini doldurmalari saglanarak,
isitme engelli 6grencilerin gereksinim duyduklar ii¢ dncelikli sosyal beceri ve bu
becerilerde yetersizligi olan Ogrenciler belirlenmistir.  Ogretim  etkililigini
belirlemede, tek denekli arastirma yontemlerinden deneklerarasi ¢oklu yoklama
modeli kullanilmistir. Hedeflenen temel sosyal beceriler, iliskiyi baslatma ve
stirdiirme becerileri ile grupla bir isi yapma becerilerinin 6gretimini gergeklestirmek
i¢in, isbirlikli G6grenme yontemi dogrultusunda ogretim plan1 gelistirilmistir.
Gelistirilen Ogretim plani, haftada iic giin 40 dakikalik oturumlar seklinde
uygulanmistir. Ogretim oturumlar1 sonunda, izleme oturumlarina yer verilmistir.
Arastirmanin sonucunda, igbirlikli 6grenme yontemi dogrultusunda gelistirilmis olan
sosyal beceri 6gretim programinin toplam dokuz isitme engelli 6grencinin hedef
sosyal becerileri 6grenmelerinde ve bu becerileri genelleyebilmelerinde etkili oldugu

belirlenmistir.

Tonbul (2001), isbirlikli 6grenme ve geleneksel Ggretim ydntemlerinin
ilkogretim besinci simf dgrencilerinin Ingilizce dersindeki basarilari, doyumlari ve
hatirda tutmalar1 {izerindeki etkilerini ayrica, basarilart ilizerindeki cinsiyet ile
iligkilerini ve igbirlikli Ogrenme uygulamalarina iliskin 6grenci goriislerini
incelemistir. Arastirmada, kontrol gruplu 6n test-son test deney deseni kullanilmistir.

Arastirma 62 O6grenciden olusan, biri deney digeri kontrol grubu olmak tizere iki
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grupta yiirtitiilmiistiir. Arastirmada, kontrol grubunda geleneksel 6gretim yontemleri
uygulanirken deney grubunda isbirlikli 6grenme tekniklerinden Ogrenci Takimlari
Basar1 Boltiimleri teknigi uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki dersler
arastirmact tarafindan yuriitiilmustiir. Arastirmanin sonunda isbirlikli 6grenme
yonteminin geleneksel dgretime gore, dgrencilerin Ingilizce dersindeki basarilari
lizerinde daha etkili oldugu saptanmustir. Isbirlikli 6grenme ve geleneksel dgretimin
ogrencilerin Ingilizce dersindeki basarilar1 {izerindeki etkilerinin cinsiyete gore
onemli farkliliklar gostermedigi ortaya ¢ikmistir. Arastirmada, isbirlikli 6grenme ve
geleneksel &gretimin dgrencilerin Ingilizce dersine iliskin doyumlar: iizerindeki
etkilerinin &nemli farkliliklar gdstermedigi belirlenmistir. Ingilizce dersinde
ogrencilerin hatirda tutmalar1 agisindan isbirlikli 6grenme, geleneksel 6gretime gore

daha etkili bulunmustur.

Nakiboglu (2001), “Maddenin Yapis1 Unitesinin Isbirlikli Ogrenme Y&ntemi
Kullanilarak Kimya Ogretmen Adaylarina Ogretilmesinin Ogrenci Basarisina Etkisi”
baglikli arastirmay1 incelemistir. Her diizeydeki kimya Ogrencilerinin, maddenin
yapist ile ilgili 6nemli kavram yanilgilarina ve anlama giicliiklerine sahip olduklar1
bir¢ok caligmada gosterilmistir. Sorunun 6nemli nedenlerinden biri olarak, 6gretmen
egitiminde yapilan bazi1 yanlhisliklar gosterilmistir. Bu amagla ilk olarak, maddenin
yapist konusu ile ilgili dgrenci basarisim dlgmek iizere Balikesir Universitesi
Necatibey Egitim Fakiiltesi dort yillik Kimya Ogretmenligi programi 7. yariyil
ogrencilerine bir basari testi uygulanarak degerlendirilmistir. Bu test sirasi ile 6, 2 ve
10 soru igeren {li¢ bolimden olusmaktadir. Verilerin analizinden konu ile ilgili bazi
onemli yanlis kavramalar ile anlama giicliikleri belirlendigi i¢in, ayn1 programin 4.
yartyll 6grencilerinden segilen deneme grubu Ogrencilerine sivi, kati ve gazlarin
olusumu isbirlikli 6grenme yontemi kullanilarak 6gretilmistir. Konu anlatimindan
yaklasik 4 ay sonra 7. yartyil 6grencilerine uygulanan ayni testin uygulanmasi ile
deneme grubundaki Ogrenci basarist belirlenmistir. Arastirma sonucunda deneme

grubu O6grencilerinin daha basarili oldugu bulunmustur.

Aragtirma sonucunda, a) Isbirlikli grenme ydnteminin maddenin olusumu

tinitesinin Ogretiminde kullanilmas1 sonunda, deney grubu O6grencilerinin kontrol
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grubu 6grencilerine gore degerlendirme sorularina dogru cevap verme basarisinin,
diiz anlatim ile derslerin islendigi gruba gore istatistiksel acidan daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. b) Isbirlikli 6grenme ydnteminin kullanilmas: sonunda, deney grubu
ogrencilerinin  kontrol grubu Ogrencilerine gore daha anlamli 6grenme
gerceklestirebildikleri ~ gozlenmistir.  ¢)  Isbirlikli ~ dgrenme  ydnteminin
kullanilmasindan dort aylik bir siirenin ge¢mesinden sonra testin uygulanmasina
ragmen, basar1 diizeyinin istatistiksel agidan yiiksek olmasi, siirecli bir 6grenmenin
saglandigin1 diisiindiirmektedir. Sonug¢ olarak, ezberci 6grenme yerine, anlamli ve
kalic1 6grenmelerin gergeklestigi gdzlenmistir. ¢) Ogrencilerin maddenin olusumu ve
maddenin o6zellikleri ile ilgili konularda yorum yapma yeteneklerinin gelistigi ve
kavram yanilgilarinda belirgin bir azalmanin oldugu belirlenmistir. d) Gerek dersler
sirasinda gerekse uygulanan basari testi sonucunda, maddenin olusumu ve maddenin
ozellikleri konusunda Ogrencilerin ders iginde Ogrendikleri ile giinlik hayatta

karsilagtiklar1 durumlar arasinda baglant1 kurmay1 sagladiklar1 da belirlenmistir.

Altiparmak (2001), biyoloji 0Ogretiminde isbirlikli 6grenme ydnteminin
ogrencilerin laboratuvara yonelik tutumlar1 ve laboratuvar derslerindeki 6grenci
basarisi tizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirmanin orneklem kiimesini, Dokuz
Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi, Biyoloji Ogretmenligi 1 ve II. sinf
ogrencileri olusturmustur. Arastirma sonucunda, mikrobiyoloji laboratuvarinda
Ogrenci basaris1 yoniinden deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu, ancak
tohumlu bitkiler laboratuvarinda deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir farkin
olmadig1 tespit edilmistir. Mikrobiyoloji ve tohumlu bitkiler laboratuvarlarinda,
Ogrencilerin laboratuvar caligmalarina yonelik tutumlarinda her iki laboratuvarda

deney gruplari lehine anlamli farkliliklar elde edilmistir.

Artut ve Tarim (2002), kubasik 6grenme ydnteminin ilkdgretim Boliimii Sinif
Ogretmenligi Ana bilim dali dgrencilerin Matematik Ogretimi dersine iliskin
akademik basarilar1 {izerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirma sonucunda,
kubasik 6grenme yOnteminin dgrencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisinin
pozitif oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica, yapilan bir ankette &grencilerin bu

yonteme iliskin goriislerinin genelde olumlu oldugu sonucu da elde edilmistir.
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Altiparmak ve Nakiboglu (2002), biyoloji 6gretiminde isgbirlikli 6grenme
yonteminin Izmir Buca Anadolu Lisesi II. sinif égrencilerinin laboratuvara yonelik
tutumlar1 ve laboratuvar derslerindeki basarisi tizerindeki etkilerini incelemislerdir.

Her laboratuvar dersi i¢in, isbirlikli 6grenme yontemine ait modiil uygulanmis ve
uygulama bitiminde tutum Slgegi ve basar testi uygulanarak veriler elde edilmistir.
Arastirma sonucunda, dgrencilerin laboratuvar ¢aligmalarina yonelik tutumlarinda
anlaml bir fark elde edilememis, ancak 6grenci basarisi yoniinden deney grubu

lehine anlamli bir fark oldugu gorilmiistiir.

Bilgin ve Akbayrr (2002), “Isbirlikli Ogrenmenin Dizi ve Serilerin
Ogretimindeki Etkililigi” baslikli arastirmayi incelemislerdir. Arastirma sonucunda,
geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubundaki deneklerin, isbirlikli
O0grenme yoOnteminin uygulandigi deney grubundaki deneklere gore daha basarili
olduklar1 sonucuna ulasmislardir. Kalicilik testi sonucunda ise bu fark ortadan

kalkmustir.

Dogan (2002), strateji Ogretiminin isbirlikli ve geleneksel siniflarda,
okudugunu anlama becerileri, giidii ve hatirda tutma iizerindeki etkileri ve bu
etkilerin cinsiyet ile olan iliskilerini incelemistir. Arastirmada, On test- son test
kontrol gruplu deney deseni kullanilmistir. Deneysel calisma dordiincii siniflardan
toplam 154 6grenci ile dort grup tlizerinde yiirtitiilmiistiir. Strateji 6gretimi, birinci
deney grubunda isbirlikli 6grenme yontemi kullanilarak yapilmis, ikinci deney
grubunda ise geleneksel yontem kullanilarak yapilmistir. Kontrol gruplarinda ise
strateji 0gretimi yapilmamistir. Arastirma verileri, Okudugunu Anlama Testleri ve
Basar1 Giidiisii Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, strateji dgretiminin
okudugunu anlama becerileri, giidii ve hatirda tutma iizerinde olumlu etkileri oldugu
belirlenmistir. Isbirlikli ve geleneksel smiflarda yapilan strateji dgretiminin etkileri
arasinda, 6nemli farkliliklarin olmadig1 saptanmistir. Strateji 6§retiminin, okudugunu
anlama becerileri, giidii ve hatirda tutma tizerindeki etkilerinin cinsiyete gére dnemli

farkliliklar gostermedigi de belirlenmistir.
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Saritas (2002), isbirlikli ve geleneksel siniflardaki basarili ve basarisiz
problem ¢oziictilerin kullandiklar1 6grenme stratejileri, tutumlari ve edim diizeylerini
incelemistir. Arastirma, ilkogretim dordiincli sinif 68rencileri lizerinde yapilmustir.
Aragtirmada, kontrol gruplu 6n test-son test deney modeli kullanilmistir. Arastirma
sirasinda, deney grubunda isbirlikli 6grenme tekniklerinden Birlikte Ogrenme
teknigi, kontrol grubunda ise geleneksel ogretim yontemleri kullanilmistir. Yedi
haftalik bir uygulama yapilmistir. Basarili ve basarisiz problem ¢o6ziiciilerin
kullandiklar1 dgrenme stratejilerini belirlemek icin Problem Cozme Strateji Olgegi,
video kaydi ve 6grencilerin miisveddelerinden yararlanilmigtir. Basar1 diizeylerini
belirlemek i¢in basari testi, problem ¢ézmeye yonelik tutumlarini belirlemek icin de
bir tutum Olgeginden yararlanilmistir. Kullanilan bu veri toplama araglart hem 6n test
hem de son test olarak uygulanmistir. Arastirma sonunda elde edilen bulgulara gore,
isbirlikli 6grenme yoOnteminin uygulandigi deney grubu ile geleneksel &gretim
yontemlerinin uygulandig: kontrol grubunun basar1 diizeyleri arasinda deney grubu
lehine anlamli bir fark gdzlenmistir. Deneklerin problem ¢ozmeye karsi tutumlar
acisindan de deney grubu lehine anlamli bir fark gozlenmistir. Basarili ve basarisiz
problem ¢oziiciilerin kullandiklar1 6grenme stratejilerinde 6n test sonucunda hem
deney grubunda hem de kontrol grubunda anlamli farkliliklar goriilmiistiir. Son test
sonucunda ise deney grubundaki basarisiz problem ¢oziiciilerin kullandiklari
O0grenme stratejilerinin, basarili 6grencilerin kullandig1 stratejilerle benzerlik

gosterdigi gozlenmistir.

Ozkal, Yildiz, Altunay ve Tombul (2002), isbirlikli ve geleneksel dgretim
yontemlerinin ilkdgretim V. smif dgrencilerinin Ingilizce dersinde kullandiklart
okuma stratejileri lizerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirmada kontrol gruplu
On test-son test deney deseni kullanilmistir. Arastirma, gruplarin birisi deney digeri
kontrol olmak iizere iki grup iizerinde gerceklestirilmistir. Kontrol grubunda
geleneksel Ogretim yontemleri, deney grubunda ise isbirlikli 6grenme yonteminin
Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri teknigi uygulanmustir. Arastirma  verileri
Ingilizce Okuma Strateji Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonunda isbirlikli

ogrenmenin uygulandigi deney grubunda yer alan dgrencilerin Ingilizce okuma
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stratejilerini, geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubuna gore anlamli diizeyde

daha fazla kullandiklar1 belirlenmistir.

Sezer ve Tokcan (2003), sosyal bilgiler Ogretiminde isbirligine dayali
ogrenmenin uygulandigi deney grubu ile geleneksel oOgretim yodntemlerinin
uygulandigr kontrol grubunun akademik basarilar1 arasinda anlamli farkliliklarin
olup olmadigini incelemislerdir. Aragtirma 2002-2003 O6gretim yili bahar
doneminde, Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkdgretim Bolimii  Sinif
Ogretmenligi Ana Bilim Dali 1. sif Ogrencileri iizerinde gergeklestirilmistir.
Arastirma, deney ve kontrol grubu olmak iizere iki grupta yiiriitiilmiistir. Alti
haftalik uygulama sonucunda, isbirligine dayali 6gretim yontemlerinin uygulandig
deney grubundaki Ogrencilerin akademik basarilarn ile geleneksel Ogrenme
yontemlerinin uygulandigi kontrol grubundaki &grencilerin akademik basarilar

arasinda deney grubunun lehinde anlamli diizeyde farkliligin oldugu goériilmiistiir.

Uysal (2003), “Isbirlikli Ogrenmenin Ingilizce Ogretiminde Siirekli ve
Durumluk Kayg: ile Erisi Uzerindeki Etkileri” baslikli arastirmayi incelemistir.
Aragtirmanin 6rneklemini Izmir ili, Kiraz ilgesi, igdeli ilkégretim Okulu besinci
smifinda, 2002-2003 Egitim-Ogretim yilinda okumakta olan toplam 40 &grenci
olusturmustur. Arastirma, deney ve kontrol grubu olmak iizere iki grupta
yirlitilmustir. 18 06grenciden olusan deney grubuna isbirlikli 6grenme
tekniklerinden Birlikte Ogrenme teknigi, 22 6grenciden olusan grubu ise geleneksel
Ogretim yontemi uygulanmistir. Arastirma verileri, gecerlik ve giivenirlik ¢aligsmalar
yapilmis olan Ingilizce Dersi Basar1 Testi, Siirekli Kayg1 Olgegi, Durumluk Kaygi
Olgegi kullanilarak toplanmistir. Kontrol gruplu 6n test-son test deney deseninin
uygulandig1 arastirmada arastirmanin ilk ve son haftalarinda Ingilizce Dersi Basar
Testi, dordiincii haftasinda Siirekli Kaygi Olgegi, son haftada son test smavindan
hemen 6nce Durumluk Kaygi Olgegi kullanilarak veriler elde edilmistir. Elde edilen
bulgular sonucunda, isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin erisileri ve durumluk
kaygilar lizerinde geleneksel 6gretim yontemine gore anlamli derecede etkili oldugu
bulunurken, siirekli kaygi diizeyleri iizerinde ve cinsiyet etkeni iizerinde anlamli bir

fark bulunmamustir.
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Sucuoglu (2003), isbirlikli 6grenmenin ve geleneksel 6gretimin dgrencilerin
yiiklemeleri, edimi ve 6grenme stratejisi kullanimi {izerindeki etkilerini ve igbirlikli
gruplardaki etkilesim oOriintiilerini incelemistir. Arastirmada kontrol gruplu, 6n test-
son test deneysel arastirma modeli kullanilmistir. Arastirmada, Deney 1 ve Deney 2
olmak iizere iki uygulama yapilmistir. Deney gruplarinda isbirlikli 6grenme, kontrol
gruplarinda ise geleneksel 0gretim yontemleri uygulanmistir. Arastirma, orta sosyo-
ekonomik diizeye sahip bir ortadgretim kurumunda yapilmistir. Arastirmanin
denekleri caligmaya gonilli olarak katilan G6gretmenin Ogrencileri arasindan
secilmistir. Arastirmada kullanilan veriler, basar1 testleri, Basari/Basarisizlik
Yiiklemeleri Olgegi, Biyoloji Dersinde Kullanilan Ogrenme Stratejileri Olgegi ve ses
kayitlar1 ile toplanmistir. Arastirma sonunda, isbirlikli 6§renme yOntemlerinin
ogrencilerin biyoloji basarisin1 artirdifi  saptanmistir. Deney 1°’de Ogrenciler
basarilarint  0gretmene, basarisizliklarini ise aileye yiiklerken, Deney 2’de
ogrencilerin O0gretmenden yardim alip almamalarima bagli olarak basar1 ya da
basarisizlik yliklemelerinde bulunduklart saptanmistir. Deney 1'de isbirlikli
ogrenmenin Ogrencilerin yiiklemelerini etkiledigi, Deney 2’de ise etkilemedigi
saptanmugtir. Isbirlikli 6grenmenin ogrencilerin 6grenme stratejilerini gok fazla
degistirmedigi, ancak bazi tekniklerin 6grenme stratejileri iizerinde etkili olabilecegi
goriilmiistiir. Isbirlikli 6grenme gruplarinda &grencilerin genel olarak birbirlerine
emir verdikleri ve grubu yonetme isteklerinin ¢ok fazla oldugu goriilmiistiir. Bu

davranislar1 digsal 6grencilerin i¢sellere gore daha fazla yaptiklari saptanmustir.

Israel (2003), sekizinci smf 6grencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme
stratejileri, basar1 diizeyi, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizey degiskenleri acisindan
farkliliklar1 incelemistir. Arastirma, 2002-2003 6gretim yilinda, Izmir il simirlar
igerisinde, sosyo-ekonomik diizeyleri agisindan farklilik gosteren ti¢ okulda 6grenim
goren 36 Ogrenci lizerinde yapilmistir. Arastirmada, 68rencilerin sosyo-ekonomik
durumlarina iligkin bilgiler Sosyo-Ekonomik Diizey Belirleme Anketi ile elde
edilmistir. Aragtirmanin igerigini 15 adet dort islem problemi olusturmaktadir.
Ogrencilerin problem ¢ozerken kullandiklari stratejileri tespit etmek amaciyla
derinlemesine goriisme teknigi ve miisveddeler kullanilmistir.  Arastirmanin

verilerinin analizinde, stratejilerin kullanilma ve kullanilmama frekanslar1 ile
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yiizdeleri, 0grencilerin ¢alisma sirasinda sdyledikleri ve miisvedde kagitlar1 dikkate
alinmis ayrica iki ylizde arasindaki farkin 6nemlilik testi kullanilmistir. Stratejilerin
daha 1y1 anlasilmasi i¢in 6grencilerin problem c¢ozerken gdsterdikleri davraniglar da
incelenmistir. Arastirma sonunda, problem ¢dzme stratejileri ile basar1 diizeyi, sosyo-

ekonomik diizey ve cinsiyet arasinda iligkiler oldugu ortaya c¢ikarilmistir.

Altinok (2004), isbirlikli kavram haritalama, bireysel kavram haritalama,
geleneksel Ogretim yontemlerinin ve ogrencilerin kavram haritalamaya yonelik
tutumlarmin, 6grencilerin fen basarisi, strateji kullanimi ve derse yonelik tutumlari;
isbirlikli kavram haritalama ve bireysel kavram haritalamanin 6grencilerin kavram

haritalamaya yonelik tutumlar tizerindeki etkilerini incelemistir.

Bu aragtirma ilkdgretim besinci siif Fen Bilgisi dersine katilan, toplam 122
(52 kiz, 70 erkek) 6grenci lizerinde gerceklestirilmistir. Arastirmada, 6n test-son test
kontrol gruplu deneysel arastirma modeli kullanilmis, arastirma gruplarindan birinde
igbirlikli kavram haritalama, birinde bireysel kavram haritalama, digerinde ise
geleneksel 6gretim yapilmistir. Uygulama Oncesi kavram haritalama gruplarindaki
Ogrenciler, kavram haritalama stratejisi konusunda yetistirilmistir. Arastirma verileri,
Fen Dersine Yonelik Tutum Olgegi, Strateji Olgegi, Basar1 Testi ve Kavram
Haritalamaya Yonelik Tutum Olgegi ile toplanmus, ayrica 6grencilerin kullandiklart

O0grenme stratejileriyle ilgili olarak goriisme yapilmistir.

Arastirma sonucunda, a) Kavram haritalama stratejisinin grencilerin fen
basarisi iizerinde geleneksel dgretime gore daha etkili oldugu, b) Isbirlikli ve bireysel
kavram haritalama gruplar1t arasinda fen basaris1 agisindan fark bulunmadigi,
c) Kavram haritalama stratejisinin Ogrencilerin 6grenme stratejisi kullanimlari
tizerinde geleneksel dgretime gore daha etkili oldugu, isbirlikli 6grenme grubunun
uygulamadan daha olumlu etkilendigi, ¢) Isbirlikli kavram haritalama grubundaki
ogrencilerin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarimin diger iki gruba gore daha
olumlu oldugu, bireysel kavram haritalama grubuyla geleneksel 6gretim grubunda
tutum acisindan fark bulunmadigi, d) Ogrencilerin fen basarisi, 6grenme stratejisi

kullanim1 ve fen bilgisi dersine yonelik tutumlarimin kavram haritalamaya yonelik
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tutumlarindan etkilendigi, e) Isbirlikli kavram haritalamanin bireysel kavram
haritalamaya gore 6grencilerin kavram haritalamaya yonelik tutumlarini daha olumlu

etkiledigini belirlemistir.

Hevedanli (2004), ortadgretim biyoloji 6gretiminde tam O0grenmeye dayali
isbirlikli 6grenme yontemi ile geleneksel 6gretim yonteminin dgrencilerin erisileri ve
ogrendiklerini hatirda tutma diizeyleri iizerindeki etkilerini karsilastirmali olarak
incelemistir. Aragtirma sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test
puanlarinin ortalamalarina gore her iki yontemin de etkili oldugu bulunmustur. Son
test, erisi ve hatirda tutma testi puanlarinin ortalamalarina gore ise tam 6grenmeye
dayal1 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubundaki oOgrencilerin, kontrol

grubundaki 6grencilerden daha basarili olduklar1 gozlenmistir.

Gok ve Silay (2004c), “Ozel Gorelilik Kuram1” konusunun dgretilmesinde,
isbirlikli gruplarda problem ¢ozme Ogretim yoOnteminin, lisans diizeyindeki
ogrencilerin akademik basarilar1 lizerindeki etkisini incelemislerdir. Fizik Egitimi
Anabilim dali 6grencileriyle yapilan goriismelerden; “Ozel Gorelilik Kurami”
konusu ic¢inde yer alan kavramlarin c¢ogunun soyut olmasit nedeni ile
gorsellestirilemedigi ve dolayisiyla konunun tam olarak anlasilmadigi belirlenmistir.
Bu baglamda, konunun 6gretimi igin, isbirlikli gruplarda problem ¢ézme Ogretim
yontemi yardimiyla kavramlarin somutlastirilmasi amaclanmigtir. Arastirmanin
orneklem grubunu, Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Fizik Egitimi
Anabilim Dali I. sinif da okuyan 40 6grenci olusturmaktadir. Aragtirmada, 6n-son
test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Arastirma verileri,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen olcekler (agik uglu sorular ve basari testi)
yardimiyla elde edilmistir. Yapilan ¢alismada; deney grubuna, isbirlikli gruplarda
problem ¢6zme Ogretim yoOntemi, kontrol grubuna ise geleneksel 6gretim yontemi
uygulanmistir. Aragtirma sonucunda, isbirlikli gruplarda problem ¢6zme Ogretim
yontemini goren 6grencilerin, geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi 6grenci

grubuna gore daha basarili oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Doymus, Simsek ve Bayrakgeken (2004), isbirlikli 6grenme yontemi ile
geleneksel Ogrenme yonteminin Fen Bilgisi dersinde Ogrencilerin  akademik
basarilarini, tutumlarim1 ve derse karst olan etkileri ile birlikte isbirlikli 6§renme
yontemi hakkindaki goriislerini  belirleyerek, bu yontemin uygulanmasinda
karsilasilabilecek olumsuzluklar1 incelemislerdir. Arastirmanin 6rneklemi 2002-2003
ogretim yil1 bahar doneminde, sekiz hafta siireyle merkezi yerlesmede egitim veren
iki ilkogretim okulunun sekizinci siniflarinda 6grenim goren toplam 59 6grenciden
olusturulmustur. Arastirma kapsamindaki ilkdgretim okullarindan biri deney (n=33)
digeri ise kontrol (n=26) grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunda isbirlikli
o6grenme yontemi, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemi kullanilarak Fen
Bilgisi dersinin ilgili tinite kapsamindaki konular islenmistir. Arastirma sonunda,
igbirlikli 6grenme yonteminin hem akademik basariy1 artirmada hem de 6grencilerin
derse karst olumlu tutum gelistirmelerinde daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Bu sonugclari ayrica 6grenci goriisleri de desteklemistir.

Iflazoglu (2004), ilkogretim 5. simf Fen Bilgisi dersinin “Is1 ve Isinmn
Maddedeki Yolculugu” ile “Hareket ve Kuvvet” {initelerinin 6gretiminde ¢oklu zeka
kurami destekli kubasik 6grenme yonteminin Ogrencilerin akademik basarilarina
etkisi olup olmadigini incelemistir. Ayrica ¢oklu zeka kurami destekli kubasik
ogrenme yontemi ile kubasik 6grenme tekniklerinden olan ikili Denetim teknigi
karsilastirilarak bu iki teknigin akademik basar1 tizerindeki etkililigi sinanmistir.
Arastirma, Adana Ili Seyhan Ilgesindeki bir resmi ilkdgretim okulunda yapilmistir.
Arastirma iki deney ve bir kontrol grubunda bulunan toplam 92 O6grenci ile
gergeklestirilmistir. Calisma 9 hafta siirmiistiir. Dersler 1. ve II. deney gruplarinda
coklu zeka destekli kubasik 6grenme yontemi, kontrol grubunda ise kubasik 6grenme
tekniklerinden Ikili Denetim teknigine gore hazirlanan ders planlari dogrultusunda
islenmistir. Deney ve kontrol gruplarmma Fen Bilgisi Basar1 Testi 6n test-son test
olarak verilmistir. Ayrica arastirmanin basinda 6g8rencilerin ¢oklu zeka alanlari
tercihlerini belirlemeye yonelik Coklu Zeka Alanlari Tercih Belirleme Olgegi
kullanilmistir. Aragtirma sonucunda, ¢oklu zeka kurami destekli kubasik 6grenme
yontemi ile Ikili Denetim tekniginin akademik basari {izerindeki etkisinin anlamli

oldugu tespit edilmistir.
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Kilig (2004), isbirlikli 6grenme ve geleneksel Ogretim yoOntemlerinin,
ilkdgretim Ogrencilerinin okudugunu anlama basarisi, strateji kullanimi, okumaya
yonelik tutumlar1 tizerindeki etkileri ve okudugunu anlama basarilar1 iizerindeki
etkilerinin cinsiyet ile iligkilerini incelemistir. Aragtirmada kontrol gruplu 6n test son
test deney deseni uygulanmis olup, deney gruplarinda isbirlikli Ogrenme
tekniklerinden Birlikte Ogrenme, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemini
uygulamustir. Arastirmanin verileri Okudugunu Anlama Stratejileri Olgegi, Okumaya
Yoénelik Tutum Olgegi ve Okudugunu Anlama Testleri ile toplanmistir. Arastirma
sonunda, isbirlikli 6grenme yoOnteminin, Ogrencilerin Tiirkge dersi okudugunu
anlama basarilari, okudugunu anlama stratejileri ve okumaya yonelik tutumlari
tizerinde geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica isbirlikli
ogrenmenin okudugunu anlamadaki cinsiyete dayali farkliliklar1 ortadan kaldirdig:

saptanmuistir.

Gokdag (2004), isbirlikli 6grenmenin ve geleneksel 6gretimin, dgrencilerin
ogrenme stilleri, akademik basarilari tizerindeki etkilerini ve 6grenme stillerine gore
isbirlikli 6grenme gruplarindaki etkilesim oOriintiilerinin neler oldugunu ve bu
etkilerin cinsiyete ve Ogrenme stillerine gore farklilik gosterip gostermedigini
incelemistir. Arastirmada kontrol gruplu 6n test-son test deneysel arastirma modeli
kullanilmistir. Deney grubunda isbirlikli 6§renme, kontrol grubunda ise geleneksel
Ogretim yontemi uygulanmistir. Arastirma orta sosyo-ekonomik diizeye sahip bir
ilkdgretim kurumunda gergeklestirilmistir. Arastirmanin denekleri calismaya goniilli
olarak katilan bir 0gretmenin 6grencileri arasindan secilmistir. Arastirma verileri;
basar1 testi, yazili yoklama, Ogrenme Stilleri Olgegi ve ses kayitlar1 ile toplanmustir.
Arastirma sonunda, isbirlikli 6grenme yoOntemlerinin 6grencilerin sosyal bilgiler
basarisini  artirdigi  saptanmustir. Isbirlikli 6grenme ve geleneksel &gretimin
ogrencilerin 6grenme stillerini degistirmedigi ancak geleneksel 6gretim grubundaki
gorsel stile sahip Ogrencilerin ortalamalarinda bir gerileme oldugu gortilmiistiir.
Isbirlikli 6grenme ve geleneksel dgretiminin dgrencilerin dgrenme stilleri {izerindeki
etkilerinin cinsiyetlere gore farklilik gdstermedigi, isbirlikli 6grenme gruplarindaki
gorsel stile sahip 6grencilerin isitsel ve hareketsel stile sahip dgrencilere gore daha

basarili olduklar1 belirlenmistir. Isbirlikli 6grenme gruplarinda genel olarak, ders dist
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konularda catisma, konu ile ilgili catisma, grubu yonetme ve emir verme gibi
etkilesimlerin yasandigi ve bu etkilesimlerin 6grenme stillerine gére degismedigi

saptanmistir.

Caligkan, Selcuk ve Erol (2005), isbirlikli 6grenme ve geleneksel 6gretim
yontemlerinin iiniversite diizeyinde fizik laboratuvar basarisi ve tutumu iizerindeki
etkilerini incelemislerdir. Arastirma Dokuz Eyliill Universitesi Buca Egitim
Fakiiltesi’nde gergeklestirilmistir. Arastirmada ©On test-son test kontrol gruplu
deneysel arastirma modelinden yararlanilmis; isbirlikli 6grenme grubu ve geleneksel
ogretim grubu olmak iizere iki grup iizerinde yiirtitiilmiistiir. Her iki grupta denekler
ticer kisilik alt1 deney grubundan olusan 18 6grenciden olusmaktadir. Arastirmada,
ogrencilerin laboratuvar basarilarin1 6lgmek iizere, laboratuvarda yapilan deneyler
cercevesinde coktan se¢cmeli sorulardan olusan Fizik Laboratuvar Basari Testi,
ogrencilerin tutumlarini belirlemek amaciyla Fizik Laboratuvari Tutum Olgegi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda, isbirlikli 6grenme grubu ile geleneksel 6gretim
grubunun fizik laboratuvar basarilar1 arasinda isbirlikli 6grenme grubu lehine 6nemli
bir fark oldugu, iki grubun laboratuvara yonelik tutumlar1 arasinda 6énemli bir fark

olmadig1 bulgularina ulasilmistir.

PROBLEM COZME STRATEJILERI iLE ILGILi YURTDISINDA
YAPILAN ARASTIRMA VE YAYINLAR

Bugiine kadar bu alanda yapilan bir ¢ok aragtirma vardir. Bu konuda en genis
kapsamli arastirmalar Weinstein ve Mayer (1986) tarafindan gerceklestirilmis
aragtirmalardir. Weinstein 6grenme stratejileri ile ilgili ilk ¢aligmalarinda bellek
destekleyicilerinin tanima ve hatirlama iizerindeki etkilerini incelemistir. Yapilan
bazi aragtirmalarda 6grencilerin kullandiklar1 68renme stratejilerine gore Ogretme
yaklasimlarini degerlendirme ve 6grenme c¢evresini algilama durumlart incelenmis
olup (Campbell, Smith, Boulton-Lewis, Brownlee, Burnett, ve Carrington, 2001;
Hativa ve Birenbaum, 2000) 6gretme stratejilerinin 6grenme stratejileri kullaniminda
nasil bir etkiye sahip oldugunu ortaya c¢ikarmaya yonelik deneysel arastirmalara

rastlanmamuistir.
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Ballew ve James (1985), yetenekli dgrencilerin problem ¢6zme stratejilerini
arastirmiglardir. Problem ¢6zme kabiliyeti yiiksek 19 altinct simif Ogrencisine,
yedinci ve sekizinci sif diizeyinde ¢esitli problemler yoneltilmis ve 6grencilerin
problemleri ¢dzerken yaptiklar1 hatalar ve kullandiklar1 basarili stratejiler analiz
edilmistir. Bu arastirmanin sonucunda hatalarin %26’sinin hesaplama, %47’sinin
okuma ve problemi yorumlama, %26’sinin da problemi tamamlama siireciyle ilgili

oldugu bulunmustur.

Park (1990), kolej Ogrencilerinin Fizik dersinde mekanik problemlerini
cozerken segtikleri zihinsel temsilciler ve problem ¢ozme stratejileri ile ilgili
degiskenleri belirlemeyi amaclamistir. Bu nitel aragtirmanin deneklerini, Temel Fizik
dersinin ilk ceyregini tamamlayan dort goniillii dgrenci olusturmustur. Ogrencilere,
Fen ve Fizik ile ilgili Disiinceler Anketi, Kavrama Diizeyi Testi, Hesaplama
Becerileri Testi ve Gerekli Onbilgi Testi uygulanmistir. Mekanik problemleri
testinden sekiz problem secilmis ve bunlar farkli problem durumlarina uyarlanmaistir.
Her denek, problemi sesli diisiinerek ¢6zmiis ve daha sonra kendisi ile bireysel olarak
goriisme yapilmistir. Her bir O6grencinin 6grenme Oykiisii, fen ve fizikle ilgili
diisiinceleri, kavrama becerileri, hesaplama becerileri ve kavram yanilgilar
saptanmugtir. Ilgili 6nkosullara sahip 6grencilerin problem ¢dziimiinde yaptiklari
hatalarin, dikkatsizlik, hesaplama hatasi, problemi yanlis temsil etme, problemi

anlayamama ve diizenleme hatas1 yapmadan kaynaklandig1 saptanmistir.

Battista (1990), lise Geometri dersinde problem ¢dzme stratejilerinin ve
problem ¢6zmede kullanilan uzaysal gorsellestirmenin cinsiyete gore degisip
degismedigini incelemistir. Arastirmada, kiz ve erkek Ogrenciler uzaysal
gorsellestirmede ve performansta farklilik gosterirken, mantiksal kavrama

yeteneklerinde ya da problem ¢6zme stratejileri arasinda fark saptanmamustir.

Keller (1990), 26 dordiincii sinif 6grencisi ile gergeklestirdigi arastirmasinda,
ogrencilerin Matematik dersinde problem ¢ozmeye karsi daha olumlu tutum ve giidii
gelistirmelerini saglamak amaciyla gelistirmis oldugu 6gretim programini 10 hafta

boyunca uygulamustir. Ogrenciler sezgisel ve tiimdengelim kavrama becerilerini
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gelistirecek strateji oyunlarma katilmiglardir. Ogrencilere yedi farkli problem ¢ézme
teknigi Ogretilmistir. Arastirmanin sonucunda, Ogrencilerin problem ¢d6zme

becerilerinde ve tutumlarinda olumlu gelismeler gozlenmistir.

Rose (1991), ortaokul 6grencilerin rutin olmayan matematik problemlerini
cozerken kullandiklar1 stratejileri ve siirecleri incelemistir. Problem ¢ozmede
kullanilan biligsel becerileri ve sliregleri belirleyerek ayrica problem ¢ozme
siirecindeki duyussal etkileri incelemistir. Calisma icin, alti orta seviyeli dgrenci
se¢ilmis ve her bir 6grenci ile dérder kez gériisme yapilmustir. Ilk olarak, dgrencinin
matematik ve okul ge¢misi hakkinda bilgi edinmek amaciyla ailesi ile bir goriigme
yapilmistir. Ikinci ve {iciincii gériisme arka arkaya yapilmistir. Ogrenciye bir
problem durumu verilerek ¢6zmesi ve daha sonra da problemin ¢6ziim yolunun
anlatilmasi istenmistir. Problem ¢6zme siirecinde, 6grencinin algilarini tespit etmek
amaciyla dordiincii ve son goriisme yapilmistir. Goriismeler kasede, problem ¢ozme
oturumlar videoya kaydedilmistir. Kayitlar, sabit mukayeseli bir metot kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, a) Ogrenciler rutin olmayan matematik
problemini ilk okuduklari zaman, problemi anlamalarina yardimci olacak
seceneklerin farkinda degildir. b) Ogrencilerin matematiksel beceri olarak
algiladiklar1 beceriler, sadece temel toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme islemleridir.
c) Ogrenciler problem ¢6zme durumuyla karsilastiklarinda, risk almaya istekli
degildir. ¢) Ogrencilere problem ¢dzme stratejileri anlatilmasina ragmen dgrencilerin
hicbiri degisik stratejiler izlememistir. d) Genellikle, 6grencilerin 6gretmenlerinin

izledikleri stratejileri kullanmayi tercih ettikleri goriilmiistiir.

Huffman (1994), problem ¢6zme 6gretiminin fizik 6grencilerinin kavramsal
anlayislart iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmada iki 6rneklemli 6n test- son
test yar1 deneysel desen kullanilmistir. Arastirma lise diizeyinde sekiz fizik sinifinda
yuriitilmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere problem ¢6zme 6gretimi agik
bir sekilde verilmistir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilere ise ders kitabinda yer
alan problemlerin ¢6ziimii sunulmustur. Bu Ogretimin ardindan &grencilere
Newton’un Hareket Yasalari ile ilgili tinite 68retilmistir. Bu 6gretim sirasinda her iki

grupta yer alan Ogrenciler, kendi gruplarinda ogrendikleri problem ¢6zme
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stratejilerini kullanmaya devam etmislerdir. Ogretimden dnce ve sonra dgrencilerin
problem ¢6zme performanslart ve bu iinite ile ilgili kavramsal anlayislari

degerlendirilmistir.

Gallagher ve De Lisi (1994), matematik yetenegi yiiksek olan kiz ve erkek
ogrencilerin matematik problemlerinin ¢6ziimiinde farkli stratejiler kullanip
kullanmadiklarin1 tespit etmeye calismislardir. Ilk ©nce bir yetenek testinin
matematik boyutundan belli bir puanin {istiinde alan 25 kiz, 22 erkek 6grenci ile
yapilandirilmig goriismeler yapilmistir. Daha sonra gorlismeler sonunda belirlenen
sekiz adet ¢coziim stratejisi geleneksel ve geleneksel olmayan diye ikiye ayrilmigtir.
Sonugta kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha geleneksel ¢oziim yollarini
tercih ettikleri goriilmiistiir. Kiz 6grencilerin iyi tanimlanmis ve ¢oziim metodunun
acik oldugu problemlerde, erkek dgrencilerin ise iyi tanimlanmis ve standart ¢oziim

yolu olmayan problemlerde daha basarili olduklar1 belirlenmistir.

Seaman (1995), iiniversite birinci siif dgrencilerine matematiksel problem
¢dzme stratejileri iizerine verilen dgretimin etkilerini incelemistir. Iki sinifin katildig
arastirma toplam 12 hafta siirmistiir. Deneysel gruba problem ¢oziimiinde kullanilan
biligsel stratejiler ilizerine egitim verilmistir. Arastirmanin sonucunda, strateji
Ogretimi yapilan grubun problem ¢6zme performansi, yapilmayan gruba gére dnemli

Olctlide daha yiiksek ¢ikmistir.

Morse ve Morse’un (1995) belirttigine gore, problem ¢dzme stratejileri bazi
psikologlar tarafindan biligsel Ogrenme stratejileri olarak goriiliirken bazilari
tarafindan da bilisotesi ya da 6z diizenleyici stratejiler olarak goriilmektedir. Fizik
dersinde kullanilan problem ¢6zme stratejilerindeki bireysel farklar: ortaya koymak
amactyla Dhillon ve Hewson (1998) tarafindan yapilan calismada, tiiniversite
diizeyinde usta ve acemi olarak nitelendirilen iki grubun kullandiklar1 problem
¢Ozme stratejileri saptanmis; sayisal ifade ve soru okuma da usta ve acemicilerin ayni
oranda etkinlikte bulunduklari, nitelikleri ortaya koyma ve iligski kurmada uzmanlarin

daha etkin oldugunu bulgularina ulagilmistir.
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Kallam (1996), cinsiyetin matematiksel problemleri ¢6zmede farklilik yaratip
yaratmadigini incelemistir. 1995 yilinda 47 denekle birlikte Cebir dersinde nitel ve
nicel metotlar kullanarak bir ¢alisma planlamistir. Denekler arastirmaya baslamadan
once bir anket yanitlayarak arastirmaci tarafindan goriismeye alinmistir. Deneklere
matematiksel bir problem durumu verilerek ¢ézmeleri i¢in belirli bir siire taninmaistir.
Daha sonra denekler, problemin dogru anlasilip anlagilmadigini belirlemek, problem
¢ozme becerilerinin kendileri tarafindan degerlendirilmesini saglamak ve problemin
dogru yanitina ulasip ulasmadiklari konusunda tutumlarini belirlemek amaciyla bir
goriismeye alinmiglardir. Arastirma bulgularia gore, erkeklerin sadece %46’sinin ve
bayanlarin ise sadece %30’unun problemi dogru ¢o6zebilecek sekilde anladigini
ortaya c¢ikarmistir. Erkeklerin biliyiik cogunlugu tarafindan kullanilan strateji bir
degiskeni secip bir denklem kurmak iken, bayanlarin ilk tercihi deneme-yanilma
stratejisi olmustur. Calismadan ¢ikan diger bir bulgu ise, erkeklerin %711,
bayanlarin ise %65’1 problemi dogru c¢ozdiiklerini disiiniiyorlarken gercekte
bayanlarin hi¢birinin, erkelerin ise sadece %17 sinin dogru sonuca ulastiklarini
gostermistir. Sonug olarak, cinsiyete gore problem c¢oziiclilerde benzer farkliliklar

ortaya ¢ikmuistir.

Carr ve Jessup (1997), ilkogretim birinci siniftaki kiz ve erkek dgrencilerin
matematikte kullandiklar1 stratejileri incelemislerdir. Arastirmaya 58 (30 erkek, 28
kiz) 6grenci katilmigtir. Arastirmacilar, deneklerin hem bireysel olarak hem de farkli
cinsiyetlerden olusan gruplardaki caligmalarini videoya kaydetmislerdir. Bu kayitlar
daha sonra oOgrencilerle birlikte izlenmis ve Ogrenciler konu iizerinde
konusturulmustur. Konusmalarda teyp kasetlerine kaydedilmis ve daha sonra bu
kayitlar ¢oztimlenerek 6grencilerin kullandig stratejiler tespit edilmeye ¢alisilmistir.
Arastirmanin ilk sonuglarina gore, hem bireysel hem de grup c¢aligmalarinda kiz
ogrenciler problem ¢6zmede ¢ogunlukla parmaklarini sayma, erkek Ggrenciler ise
tekrar stratejilerini  kullanmiglardir. Arastirmanin ilerleyen sonuglarinda ise,
erkeklerin tekrar stratejilerini kullanmada gayretlerin arttig1, kizlarin ise parmak
sayma stratejisini destekleyen stratejiler aradigr goriilmiistiir. Grup caligmasinda ise

tekrarlama stratejisinin daha baskin oldugu gézlenmistir.
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Mevarech (1999), isbirlikli O6grenme gruplarinda bilisiistli  strateji
kullaniminin problem ¢dzme becerisi iizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirma
174 ortadgretim dgrencisi ilizerinde yapilmistir. Ogrenciler ii¢ gruba ayrilmistir. Bir
grup problem c¢ozme stratejileri konusunda yetistirilirken diger bir grup ise
stratejilerin yan1 sira bu stratejileri ne zaman kullanmalar1 gerektigine karar
vermelerini saglayan bilisiistii stratejiler konusunda da yetistirilmistir. Her ii¢ grupta
deney sirasinda igbirlikli 6grenme teknikleri ile calisilmis, kontrol grubundaki
ogrenciler herhangi bir yetistirme etkinliginden gegirilmemistir. Olgme araci olarak
20 matematik probleminden olusan bir test kullanilmistir. Arastirma sonucunda,
bilislistii strateji grubu diger gruplara gore anlamli derecede basarili olmustur.
Ogrencilerin basar1 durumuna gore yapilan analizde ise iist basar1 grubundaki
Ogrencilerden bilisiistii strateji grubundakilere gore, strateji grubundakiler isbirlikli
Ogrenme grubuna gore daha bagarili olmuslardir. Alt basar1 grubundaki 6grencilerden
bilisiistli strateji grubundakiler daha basarili olurken strateji grubundakiler isbirlikli

O0grenme grubundakilere gore dnemli diizeyde basarisiz olmuslardir.

Hoek, Eeden ve Terwel (1999), sosyal ve biligsel strateji Ogretiminin
ortaggretimde matematik basarisi lizerindeki etkilerini incelemislerdir. Aragtirmada
ayrica, isbirlikli gruplarda yapilan matematik egitiminde sosyal ve biligsel strateji
ogretiminin matematiksel kavrama yetenegi ve alana 6zgii bilgi lizerindeki etkilerini
incelemislerdir. 444 yedinci siif 6grencisi tizerinde yiiriitiilen arastirmada 6n test-
son test yar:t deneysel kontrol grubu kullanilmistir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere, matematik problemlerini biligsel stratejileri kullanarak nasil ¢ozecekleri,
birbirlerinin 6grenmesine nasil yardimci olacaklari ve nasil isbirli§i yapacaklari
ogretilmistir. Kontrol grubunda yer alan Ogrencilere ise herhangi bir egitim
verilmemis sadece birbirlerine yardimci olmalar1 sdylenmistir. Deney grubundaki
Ogrenciler, ili¢c basari testinin ikisinde, kontrol grubundakilere goére daha basarili

olmuslardir.

Holton, Anderson, Thomos ve Fletcher (1999), problem ¢6zme becerilerini
arttirmaya yonelik bir calisma yapmuslardir. Ogrencileri gruplara ayirarak onlara

¢ozmeleri i¢in problemler vermisler ve sonucta her bir grup temsilcisi ulastigi sonucu
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sinifa sunmustur. Bu caligsma, bilginin paylasimi ve problem ¢6zme becerilerinin
arttirtlmasi bakimindan 6énemli bulunmustur. Yapilan son test sonucuna gore, diigiik

seviyedeki 6grencilerin problem ¢ézme basarilarinda 6nemli bir artig gériilmiistiir.

Ritchie ve Volkl (2000), fen derslerinde Ogrenme stratejisinin kavram
haritalama ve laboratuvar deneylerinin etkililigini ve bireysel 6grenenlerin mi yoksa
grup 1ile Ogrenenlerin stratejilerinin mi daha etkili oldugunu arastirmislardir.
Arastirmaya 80 altinci sinif 8grencisi katilmistir. Ogrenciler Fen dersinde grup ya da
bireysel durumlara ve iki deneysel islemlerden birine rasgele secilmislerdir. Yani
ogrenciler dort islem gruplarindan birine, grupla kavram haritalama, bireysel olarak
kavram haritalama, grupla laboratuvar deneyi ve bireysel laboratuvar deneyi olarak
rasgele atanmislardir. Deneysel islemler birinci ve ikinci son testleri arasinda
degismistir. Uzun donemli kalicilik iicilincii bir son test ile degerlendirilmistir. Hem
birinci test hem de ikinci test icin, iki lretici stratejiler arasinda anlamli bir fark
bulunamamuistir. Ancak kalicilik ic¢in yapilan ticlincii son testte kavram haritalama ve
laboratuvar deneyi arasinda istatistiksel olarak anlamlilik bulunmustur. Ug testin her
birinde grupla calisan 6grenciler ile bireysel ¢alisan Ogrenciler arasinda farklilik
bulunmanustir. Ug testin her birinde kavram haritalama/laboratuvar deneyi bireysel

ve grupla ¢alisma etkilesimi anlamli ¢ikmustir.

Gallagher, De Lisi, Holst, McGillicuddy, Morely ve Cahalan (2000),
ogrencilerin Matematik dersinde problem ¢6zme sirasinda kullandiklar stratejileri
incelemislerdir. Arastirmaya 14 kiz olmak {izere toplam 28 lise dgrencisi katilmistir.
Her iki grupta algoritmik ¢6ziim gerektiren problemlerden kacinmislardir. Erkekler,
kizlara ve problem oOzelliklerine gore daha etkili stratejiler kullanmislardir. Biligsel
¢ozlim gerektiren problemlerde erkekler kizlardan daha 1iyi performans
gostermislerdir. Cinsiyete gore farkliliklar daha ¢ok sdzel beceriler ya da sinif i¢inde
benzerleri ¢oziilen problemlerde degil, kisa yol ya da ¢ogul ¢6ziim yollar1 gerektiren

maddelerde daha belirginlesmistir.

Meltzer, Katzir-Cohen ve Miller (2001), arastirmalarinin birinci bdliimiinde

O0grenme yetersizligi olan Ogrenciler ile Ogrenebilen 6grencilerin ¢aba, 0grenme
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stratejileri ve basarilarim1  siniflandirma acisindan karsilastirma ve &grenme
yetersizligi olan Ogrencilerinin ¢abalar1 ile ilgili olan faktdrleri incelemeyi
amaclamislardir. Arastirmalarinin ikinci boliimiinde ise, basari iizerinde ¢aba ve
strateji kullaniminin etkilerini incelemislerdir. Ozellikle 6grenme yetersizligi olan
ogrencilerin yiliksek basar1 ortalamasi ile Ogrenebilen Ogrencilerin yiiksek basari
ortalamalarin1 karsilagtirmiglardir. Aragtirmanin 6rneklemini 663 6grenci, 4. ve 9.
siniflardan toplam 57 simif 6gretmeni olusturmustur. Biri kent merkezinde, digerleri
kirsal kesimde olmak iizere toplam 7 okul arastirmaya katilmistir. Her 6gretmenden,
ogrenme yetersizligi olan 6 6grenciyi ve basar1 diizeyleri barajda ya da barajin ¢ok
istlinde olmayan 6 Ogrenciyi se¢meleri istenmistir. Arastirmaya her 6gretmen 12
ogrenci ile katilmistir. Sonugta 6rneklemi, 6grenme yetersizligi olan 308 6grenci ile
basar1 seviyesi vasat olan 335 dgrenci olusturmustur. Tiim dgrenciler, Ogrenme ve
Gelistirme Arastirma Enstitiisii tarafindan gelistirilmis olan 50 maddelik bir 6l¢ek
doldurmusglardir. Bu o6lgek Ogrencilerin 5 akademik alandaki; okuma, yazma,
heceleme, matematik ve organizasyon stratejisi  kullanimi  egilimlerini
degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Ogretmenler ise, 20 maddelik, okuma,
yazma, heceleme, matematik ve organizasyonda Ogrencilerin kendi kendilerini
yonetme stratejileri gibi stratejik O6grenmelerinde etkili ve hizlica siniflama
esnekligini dgretmenlere saglamak amaciyla diizenlenmis Ogretmen Gozlem Sistemi

Olgegini doldurmuslardar.

Davis ve Carr (2002), birinci simf erkek ve kiz 6grencilerin kullandiklar
stratejilerin cinsiyet Ozelliklerinden tahmin edilip edilemeyecegini aragtirmislardir.
Aragtirmaya, 42’s1 kiz olmak iizere toplam 84 dgrenci katilmustir. Ogrenciler sehir
disinda bulunan iki okuldan segilmistir. Ogrencilerin istedikleri stratejileri kullanarak
toplama ve ¢ikarma problemlerini ¢ozmeleri istenmistir. Ogrenciler problemleri
cozerken hangi tiir stratejileri kullandiklar1 gozlem yoluyla belirlenmistir. Sonug
olarak erkeklerin daha etkili stratejiler kullandiklar1 ve kizlarin strateji kullaniminda

erkeklere gore daha ¢ekimser davrandiklar: bulgularina ulasilmistir.

Crown (2002), ulusal bir matematik projesine katilan yedinci ve sekizinci

sinif basarili 6grencilerin, problem ¢ozme davraniglarini incelemistir. Arastirma
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verileri, Amerika’nin her yerine ve ulasilabilen egitmenlere gonderilen anketler,
goriismelere goniillii olarak katilan G6grenciler ve onlarin egitmenleriyle yapilan
informal goriismelerden elde edilmistir. Videoya kaydedilen goriismeler sayesinde,
arastirmaya katilan Ogrencilerin problem ¢6zme stratejileri ve matematiksel
davraniglart analiz edilmeye calisilmistir. Bu bilgilerin analizini kolaylagtirmak
amaciyla, ¢ozlim stratejileri ve diger davramglar i¢in bir kodlama sistemi
olusturulmustur. Egitmenlere uygulanan 259 anketteki yanitlar, 15 egitmen ve 34
Ogrenci goriismesi ile bu arastirmanin sonuclari analiz edilmeye ¢alisilmistir.
Egitmenlerin ¢ogu davranisin cinsiyetle alakali olmadig1 goriisiinde birlesmektedir.
Fakat baz1 egitmenler, erkek 6grencilerin kizlara oranla daha az matematiksel beceri
kullandig1, daha c¢ok zihinsel islem yaptig1 ve problemi somutlastirarak yanitlari
tahmin ettiklerini belirtmislerdir. Baz1 egitmenler ise, kiz Ogrencilerin erkek
ogrencilere oranla kagida ¢izilen resim ve diyagramlar1 daha fazla kullandigini
belirtmistir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde, problem ¢6zme stratejilerini

tercih eden ogrenciler arasinda ¢ok az cinsiyet farkliligina rastlanmistir.

Wong, Lawson ve Keeves (2002), kendi kendine agiklama yapma stratejisi
Ogretiminin lise matematiginde problem ¢6zme tlizerindeki etkilerini incelemiglerdir.
Arastirmaya 47 dokuzuncu smif Ogrencisi katilmis ve bunlar deney ve kontrol
gruplarina rasgele olacak sekilde secilmislerdir. Deney grubundaki 6grencilere kendi
kendine agiklama yapma stratejisi 6gretilmis, kontrol grubunda ise strateji 6gretimi
yapilmamistir. Ogrencilerin problem ¢dzme ¢aligmalart sirasinda uyguladiklari
etkinlikler gozlenmis ve problem ¢ozme testi kendilerine uygulanmistir. Kendi
kendine agiklama grubu, her tiir etkinligi daha sik kullanmis ve problem ¢ozme

testinde onemli 6l¢iide daha basarili olmustur.

Sutherland (2002), kimya 6grencilerin problem ¢6zme ustaligini gelistirmek
amaciyla 0gretilen soru yanit analizi stratejisinin etkilerini incelemistir. Arastirmaya
Kimya dersi alan 211 lise Ogrencisi katilmistir. Ogrencilere problem ¢odzme
becerilerini gelistirebilmek amaciyla 8 haftalik bir program uygulanmistir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerindeki degisimi degerlendirebilmek amaciyla
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yapilan nitel ve nicel analiz sonuglari, strateji Ogretiminin problem ¢6zme

performansi iizerinde yararli etkileri oldugu gosterilmistir.

Nietfeld ve Schraw (2002), strateji Ogretimi ve bunlar1 yonetme ustaligi
iliskisini incelemislerdir. Ogrenciler, deney ve kontrol gruplarna ayrilmis ve deney
grubundaki Ogrencilere problem ¢Ozme stratejileri  Ogretimi uygulanmistir.
Ogrencilere arastirmanin basinda, sonunda ve bir hafta sonrasinda matematik olasilik
problemlerini iceren testler uygulanmistir. On test, son test ve kalicilik testi
sonuglarindan elde edilen veriler, strateji Ogretiminin performansi ve yoOnetme
ustaligini hemen arttirdigini ancak bir hafta sonrasinda ayni durumun gézlenmedigini

gostermislerdir.

Singh (2002), fiziksel sezgilerin basarisiz olacagr bir durumda fizik
profesorlerinin problem ¢dzme stratejilerini analiz etmeye ¢alismistir. Sezgisel glicii
diisiik olan bir problem belirlenerek 20 fizik profesoriine sunulmustur. Problemler
karsisinda profesorler de Ogrenciler gibi, zor durumda kalmistir. Profesorlerin,
problemlere verdikleri cevaplar degerlendirildiginde genellikle deneyim ve sezgi
giiciine dayali olarak ¢oziim yaptiklart goriilmiistiir. Profesorler, belirlenen siire
icinde problemi ¢dzmede zorlansalar da, oncelikle problemi zihinde canlandirma,
cesitli konular1 ve smirlayict durumlar1 gézden gegirme gibi sistematik bir yaklagim
izlemislerdir. Benzeri tekniklerin sonugsuz kaldigini goriince de, tahmin ederek
c¢ozmeye calismiglardir. Aynmi problem durumu Ogrencilere verildiginde ise,
ogrencilerin daha az strateji izledikleri ve ayrica ¢ok sayida yanlis cevap verdikleri
gorilmistir. Bu baglamda, o6gretmenlerin problemleri ve ¢oziim stratejilerini

belirlerken, 6grenci seviyesini mutlaka géz oniinde bulundurmasi gerektirmektedir.

Owen ve Fuchs (2002), 6grenme 6ziirlii tiglincii sinif 6grencilerin de
matematiksel problem ¢dzme stratejilerinin 6gretiminin etkilerini incelemislerdir.
Toplam 24 6grenci lizerinde yiiriitiilen arastirmada 6grenciler: a) Kontrol, b)
Kazanim, c) Diislik doz kazanim art1 transfer ve ¢) Tam doz kazanim art1 transfer
olmak iizere dort gruba ayrilmislardir. Ug haftalik ¢alisma siiresince, ii¢ ayr1 deney

grubunda yer alan 6grencilere problem ¢oziimii i¢in gerekli olan alt1 basamakli islem
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yolu lizerine egitim verilmistir. Gruplar arasindaki 6gretim farkliklari transfer
Ogretiminin yapilip yapilmamasindan kaynaklanmigtir. Strateji 6gretiminin etkilerini
belirlemeye yonelik 6n 6lgiim ve son 6l¢iim sonuglarina gore, tam doz kazanim arti
transfer grubu diger gruplara goére 6nemli gelismeler géstermistir. Strateji 6gretimi
alan gruplarin 6gretilen stratejilere ve bir partnerle ¢alismaya yonelik tutumlari

olumlu ¢ikmustir.

Rozencwagj (2003), yaslart 12 ile 13 arasinda degisen 42 yedinci simif
Ogrencisinin  bilis Otesi seviyelerinin okuldaki problemleri, 06zellikle fen
problemlerini ¢c6zmedeki algilamalarinin, performanslarina bagli olup olmadigina ya
da hangi oranda bagli olduguna karar verilmesi siirecini incelemistir. Arastirma igin
2 ¢esit gosterge (sinif ortaminda meydana gelen d6grenmeleri gosteren bilgi otesi ve
akademik olmayan bir problem {izerindeki is yogunlugunu gosteren bilis Gtesi
kontrol) gelistirmistir. Bu iki gosterge icin, 6grencilerin zeka test sonuglarini, elektrik
problemlerinin ¢oziimiinde kullandiklar1 stratejilerle iliskilendirmeye calismistir.
Aragtirma sonucunda, bilgi 6tesi dlizeyin daha c¢ok kristal zekayla, bilis Otesi
kontroliin de daha cok akigkan zekayla yakindan iligkili oldugunu saptamistir.
Ustelik, bu iki bilis dtesi gosterge de bilimsel problem ¢dzme stratejileriyle baglantili

oldugunu gostermistir.

Hwang, Chen ve Hsu (2004), 6grencilerin matematik problemlerini ¢ézerken
¢ozlimlerini web-tabanli beyaz tahta sistemi lizerine yazmalar1 ve sesli diigiincelerini
kaydeden online matematik 6grenme programi gelistirmislerdir. Bu yeni program,
ogrencilerin elestirel becerisini gelistirmesi ve isbirlikli 6grenmeye tesvik edilmesi
icin tasarlanmistir. Degerlendirme igin, altinci sinif ilkdgretim 6grencileri secilmistir.
Arastirma sonucunda, dgrencilerin multimedya beyaz tahta sisteminden memnun
kaldiklar1 ve isbirlikli 6grenmeye kars1 olumlu tutum sergiledikleri ortaya ¢ikmuigtir.
Kaydedilen ¢6zme stiregleri degerlendirildiginde, iletisim kurma ve matematiksel
problem ¢ozmede kiz 6grencilerin performanslarinin erkek 6grencilere oranla daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, daha basarili olan 6grencilerin; elestiri,
tartigma ve iletisim kurmada daha iyi matematiksel becerileri sergiledikleri

gorilmistir.
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PROBLEM COZME STRATEJILERI ILE ILGILI YURTICINDE
YAPILAN ARASTIRMA VE YAYINLAR

Alanyazin incelendiginde, arastirmalarin daha ¢ok Ogretme stratejilerinin
kendi iginde etkililik diizeyleri ve kullanilma oranlar1 (Oztiirk, 1995), stratejiler
konusundaki egitimin, &grenme stratejilerinin kullanimina etkisi (Ozer, 2002;
Oztiirk, 1995) dgretme stratejilerinin 6grenci basaris1 (Babadogan ve Giirkan, 2002;
Kagar, 1999; Siinbiil, 1998; Talu, 1997; Wise, 1996) ve tutum (Siinbiil, 1998) gibi

bagimli degiskenler tizerindeki etkisi konulariyla ilgili olduklar1 goriilmektedir.

Altun (1995), ilkégretim 3., 4. ve 5. smif Ogrencilerinin matematik
problemlerini ¢ozerken gosterdikleri davranislarin neler oldugu ve bu davranislar
gosterme bakimindan problem ¢ézmede basarili olanlarla basarisiz olanlar arasinda
ne gibi farkliliklarin oldugunu belirlemeye c¢aligmustir. Ogrencilerin problem
cdzmedeki dokuz davranistan; “Verilenleri ve Istenenleri Yazma”, “Probleme Uygun
Sekil veya Sema Cizme”, “Yapilacak Islemleri Sirasiyla Yazma”, “Islemleri Yazma
ve Problemi C6zme” davranislarini yiiksek, “Problemin Sonucunu Tahmin Etme”,
“Coziimiin  Dogrulugunu Kontrol Etme”, “Benzer Bir Problem Yazma”
davranislarii diisiik, “Problemi Ozet Olarak Yazma”, “Problemi Baska Bir Yolla
Cozme” davraniglarini ¢ok diisiik diizeyde gosterdiklerini saptamis, deneysel olarak
yiiriittiigli ¢alismanin sonucunda ise 3. smifta “Verilenleri ve Isteneni Yazma”,
“Problemi Ozet Olarak Yazma”, “Yapilacak Islemleri Sirasiyla Sdyleme” ve
“Islemleri Sirastyla Yapma ve Problemi C6zme” davranislariin, problem ¢ézmede
basarili olmak i¢in kritik oldugu ve 3. smif 6grencileri tarafindan 6grenebildigi, 4.
sinifta 3. siniftaki davraniglara ek olarak “Probleme Uygun Sekil ve Sema Cizme” 5.
siifta “Problemi Bagka Bir Yolla C6zme” disindaki tiim davranislarin kritik oldugu

ve bu smiflarin 6grencileri tarafindan 6grenilebildigi ortaya ¢ikmaistir.

Babadogan (1996)’in  Oztiirk’ten aktardigina gore, “Genel Ogrenme
Stratejilerinin Ogrenciler Tarafindan Kullanilma Durumlar” n1 belirlemek amaciyla
yaptig1 arastirmaya egitim fakiiltelerinde 6grenim goren 326 birinci sinif 6grencisi

denek olarak katilmistir. Arastirma sonunda 6grencileri %85’inin calismalarinda
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ogrenme stratejilerini olduk¢a sik kullanmakta oldugu ve tekrar ile duyugsal
stratejilerin ilkokul, ortaokul ve lisede Ogretmenler tarafindan sikg¢a kullanildig:

belirlenmistir.

Sezgin, Callica, Ellez ve Kavcar (2000), iiniversite diizeyinde fen derslerini
alan 6grencilerin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerini saptamak ve bu konudaki
eksiklikleri incelemek iizere bir arastirma yapmislardir. Calismanin 6rneklemini,
Buca Egitim Fakiiltesi Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Egitimi ve {lkdgretim
Bolimii Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali’nda rasgele secilen 236 0Ogrenci
olusturmaktadir. Calisma  dogrultusunda, bir O6lgek hazirlanmistir. Arastirma
sonuglaria gore: a) Kiz ve erkek 6grenciler arasinda strateji kullanimlar1 acisindan
onemli bir farkin olmadig: tespit edilmistir. b) Anabilim dallar1 acisindan sonuglar
incelendiginde, strateji kullanimi acisindan anabilim dallar1 arasinda 6nemli bir
farkin olmadig ortaya ¢ikmistir. ¢) Siif diizeyleri agisindan sonuglar incelendiginde,
sinif diizeyleri arasinda strateji kullanimi agisindan da 6nemli bir farkin olmadig:

gorilmistir.

Altun, Dénmez, Inan, Taner ve Ozdilek (2001), 6 yas grubu dgrencilerinin
problem c¢ozme stratejilerini ve basar1 diizeylerini incelemislerdir. Ayrica, bu
calismada simif Ogretmenlerinin ve ilkdgretim miifettislerinin 6 yas grubu
Ogrencilerinin problem ¢6zme basar1 diizeyleri hakkindaki kanilarini arastirmislardir.
Arastirma kapsaminda, Tiirkiye’deki anaokullarinda bulunan 6 yas grubuna mensup
toplam 70 6grenciye dort islem becerileri ile ¢oziilebilen, rutin olan ve olmayan
tirden 9 sozel problem yoneltilmistir. Goriisme sirasinda, ihtiyac duyduklari
malzemeyi kullanabilmeleri i¢in uygun ortam hazirlanmis ve her 6grenciye sorular
ayr1 bir odada s6zlii olarak yoneltilmistir. Cevaplama igin siire sinir1 konmamuistir.
Ogrencilerin 16’s1 tiim sorular1 dogru ¢dzmiis, 2 Ogrenci hicbir soruyu dogru
¢dzemenmis, 15 6grenci 7 ve 7°den daha fazla soruyu ¢dzmeyi basarmistir. Ogrenciler
problemleri ¢ozerken, cogunlukla hazir materyal kullanmak suretiyle modelleme
yapmay1 denemis ve bunda basarili olmuslardir. Bunun disinda az sayida dgrenci,
islem yapma ve sayma yoOntemini kullanmak suretiyle, bazilar1 da sezgisel olarak

cevabr yakalamistir. Ogretmen ve miifettislerin 6 yas grubu Ogrencilerinin
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problemleri ¢6zmedeki basar1 diizeyleri ile ilgili kanilarini belirlemek igin 137
ogretmen ve 21 miifettis ile goriisiilmiistiir. Ogretmen ve miifettislerin arastirmada
kullanilan 9 sorudan 8’inde ¢ocuklarin gergek basarisina gore diisiik beklentiye, diger
1 soruda ise gergek basariya gore yiiksek bir beklentiye sahip olduklar1 gozlenmistir.
Bu calismanin sonuglarina bakilarak, 6 yas grubunda problem ¢ézme i¢in modelleme
stratejisinin uygun bir yol oldugu ve gelistirilmesi gerektigi, Ogretmen ve
miifettislerin 6grencilerin problem ¢ozme strateji ve basari diizeylerini daha yakindan

tanimalarinin problem ¢6zme 6gretiminin kalitesini yiikseltecegi sdylenebilir.

Kaptan ve Korkmaz (2002), ilkdgretim fen derslerinde isbirlikli problem
¢ozme yaklasimimin 7. simf Ogrencilerinin yaraticilik diizeylerine olan etkisini
incelemislerdir. Arastirma, deney ve kontrol grubu olmak iizere iki grup iizerinde
yiriitiilmiistir. Kontrol grubunda, ayni zamanda da geleneksel bir metot olan,
ogretmen ve ders kitab1 merkezli bireysel problem ¢ézme yaklagimi uygulanmistir.
Deney grubunda ise, isbirlikli problem ¢6zme yaklasimina dayali bir fen 6gretimi
uygulanmistir. Gruplardaki dgretmen ve dgrenci dzellikleri benzerdir. Ogrencilerin
yaratict diislinme becerileri Torrance Yaratict Diisiinme Testi kullanilarak
Olciilmiistiir. Deneysel siire¢ sonucunda, yaratict agisindan deney grubu lehine,

gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmustur.

Kaptan, Aslan ve Atmaca (2002), diiz anlatim ve problem c¢ozme
yontemlerinin, kaliciliga ve Ogrencilerin erisi dilizeylerine olan etkilerini
incelemislerdir. Esitlenmemis kontrol gruplu model, arastirmanin deney desenini
olusturmaktadir. Arastirma, Ankara ili, Beytepe ilkdgretim Okulu, 6. smifta 6grenim
goren yaklasik 70 6grenci iizerinde yiirttiilmiistiir. “Atmosferde Dogal Etkilenme”
konusu; deney grubunda problem ¢ézme yontemi, kontrol grubunda ise diiz anlatim
yontemi kullanilmistir. Dersler arastirmaci tarafindan yliriitiilmiistiir. Arastirma
sonunda, erisi acisindan gruplar arasinda anlamli bir farka rastlanmazken, kalicilik
boyutunu 6l¢en hatirlama testlerinde, problem ¢6zme yonteminin kalicilik lizerinde
daha olumlu oldugu goriilmiistiir. Ayrica, cinsiyetin kalicilik ve erisi diizeylerinde

etkisinin olmadig1 da bulunmustur.
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Karatas ve Giiven (2003), problem ¢ézme becerilerinin degerlendirilmesine
yonelik yontemleri arastirmislardir. Calisma iki boliimden olusmaktadir. Ilk béliimde
problem c¢ozmenin ve problem ¢6zme becerilerinin  kazandirilmasinin 6nemi
aciklanmigtir. Ikinci boliimde ise problem ¢dzme becerilerinin degerlendirildigi
alternatif yontemlerden standart testler, performans degerlendirme, yazili cevap
gerektiren sorular ve klinik miilakat yontemi ele alinmistir. Ele alinan bu yontemlerin
problem ¢6zme becerilerini degerlendirmedeki potansiyeli tartisilmistir. Matematik
egitimi arastirmalari matematiksel diistinmeyi ve matematiksel bilginin dogasim
tanimlamayr amac edinmistir. Ogrencilerin diisiince siireclerinin belirlenmesi,
matematik egitimi ve Ogretimi uygulamalarinin diizenlenmesine yardim edebilir.
Ayrica problem c¢ozme, Ogrencilerin yaptiklari hatalar ve yanilgilar onlarin
matematiksel bilgi ve becerileri hakkinda ipuglar1 verebilir. Bu ac¢idan klinik
miilakatlar, istenilen amaclara ulasilmasinda arastirmaciya oldukg¢a genis esneklik
sunmaktadir. Klinik miilakat yontemiyle Ogrencilerin hatalar1 derinlemesine
incelenebilir ve sakli matematiksel diisiinceler ortaya cikarilabilir. Ayrica klinik
miilakat yonteminin matematiksel becerileri degerlendirmede diger yontemlere gore

istiinliigii oldukca fazladir.

Dede (2004), 6grencilerin cebirsel sozel problemleri denklem olarak yazarken
kullandiklar1 ¢6zlim stratejilerini belirlemeye calismistir. Bunun i¢in, 5 adet agik-
uclu sorudan olusan bir testten yararlanilmistir. Bu test, 2002-2003 6gretim yil1 bahar
yartyilinda, Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde bulunan Ilkdgretim ve
Ortadgretim Matematik, Miizik, Sosyal Bilgiler, Okul Oncesi ve Siif Ogretmenligi
Anabilim dallarinda okuyan 287 birinci sinif dgrencisine uygulanmistir. Verilerin
analizi sonucunda, oOgrencilerin cebirsel sozel problemleri, denklem formuna
getirirken, Ornek verme, ayni harfi kullanma, farkli harf kullanma ve mekanik
denklemler kurma gibi ¢oziim stratejilerini kullandiklarini tespit etmistir. Ayrica,
cebirsel sozel problemlerin 6zelligine goére (bilinmeyen niceliksel iligkiler, bilinen
niceliksel iligkiler, ayni-farkli harf kullanimi1 gibi) bu stratejilerinin kullanimlarindaki
farkliliklar da tespit edilmistir. Ayrica arastirmada, testten alinan puanlarin aritmetik
ortalamalarinin anabilim dallarina gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi de

belirlenmistir.
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Bagci, Giilgicek ve Mogol (2004), fizik problemlerini alternatif ¢oziimlerle
sunmanin, Ogrencilerin basar1 performanslarini ve problem c¢ozme stratejilerini
etkileyip-etkilemeyecegini incelemislerdir. Calismada, biri dinamik digeri elektrik
konulu olmak tizere iki problem hazirlanmis ve Gazi Egitim Fakiiltesi Fizik Egitimi
Anabilim Dali birinci sinifda okuyan 37 0Ogrenciye yoneltilerek, 6grencilerden
alternatif ¢oziimler {iretmeleri istenmistir. Iki haftalik bir aradan sonra, problemlerin
alternatif ¢coziimleri 6grencilere dagitilarak, ikili gruplar olusturmak suretiyle, kendi
coziimleriyle karsilastirmalart saglanmistir. Ayni1 zamanda, 6grenciler sunulan
alternatif ¢oziimlere iliskin goriislerini yazili olarak ifade etmislerdir. Alternatif
¢oziim yaklasimin o6grencilerin basari performanslari1i  ve problem ¢dzme
stratejilerini etkileyip-etkilemedigini belirlemek amaciyla, {i¢ hafta sonra yine ayni
konularla ilgili fakat farkli iki problem, ayni gruba yoéneltilmis ve 6grencilerin bu

yeni problemler i¢in tirettikleri alternatif ¢ozlimler degerlendirilmistir.

Arastirmanin yontemi, ii¢ basamaktan olugmaktadir. Birinci basamakta;
Ogrencilerin iiniversiteye gelinceye kadar edindikleri birikimlerle alternatif ¢oziim
tiretme becerilerinin tespit edilmesidir. Bu amagla, 37 68renciye biri dinamik digeri
elektrik konulu olmak iizere iki problemden olusan I. test verilerek 6grencilerden
alternatif ¢oziimler (formiile dayali, aciklamayla, elemeyle vb.) {iretmeleri

istenmistir.

Ikinci basamakta ise, alternatif ¢oziimiin ne oldugunu uygulamali olarak
ortaya koymak; problemlerin dayandig: ilke ve yasalarin farkli bakis acilartyla nasil
kullanilabilecegini gostermek ve 6grencilerin ilk agsamadaki hatalarini gérme firsatini
saglamaktir. kinci asama, birinci asamadan iki hafta sonra ayni 6grenci grubuna
yapilmistir. Bu asamada ogrenciler ikili gruplara ayrilmigtir. Birinci asamada
Ogrencilerin trettikleri basarili ¢oziimler ve aragtirmacilarin bu ¢oéziimlerden farkl
olarak Ttrettikleri ¢oziimler derlenip yazili olarak oOgrencilere dagitilmistir. Sonra,
ogrencilerden bu c¢oziimleri ikili gruplar halinde incelemeleri ve degerlendirmeleri
istenmistir. Boylece, oOgrencilere daha Once ortaya koyduklari ¢oziimlerdeki
eksiklikleri ve yanligliklart gorme imkan1 verilmistir. Dogru cevap iireten dgrencilere

ise, ayni problem i¢in alternatif ¢oziimler de getirilebilecegi fark ettirilmistir.
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Bununla birlikte, bu asamada her 6grenciden problemlerin alternatif ¢dziimlerinin
verilmesinin ve farkli ¢ozlimler {lizerinde yapilan grup c¢alismasinin, kendilerinin
problem c¢oziimiine yonelik bakis agilarinda olusturdugu degisikliklerle ilgili

diisiincelerini yazmalar istenmistir.

Son olarak tiigiincli basamakta ise; ikinci asamadaki c¢alismanin etkilerini
(alternatif ¢oziim calismasinin) test etmeye yonelik ayni konu dahilinde iki yeni
problemden olusan II. testin uygulanmasi ve buradan elde edilen sonuglarin 1. test
sonuclariyla karsilastirilmasina yonelik yapilmistir. Ikinci asamadan ii¢ hafta sonra
(I, testten bes hafta sonra), ayn1 gruba yine dinamik ve elektrik konulu fakat farkli
problemlerden olusan II. test uygulanarak bir Onceki asamanin etkileri tespit
edilmistir. Ogrencilerden II. testteki problemlere farkli ¢dziimler iiretmeleri suretiyle,
alternatif ¢oziim c¢alismasinin onlarin basar1 performanslarini ve problem ¢dzme
stratejilerini etkileyip-etkilemedigi belirlenmistir. Bu ama¢ dogrultusunda, 1. ve II.

testten elde edilen veriler karsilagtirilarak sonuglar yorumlanmaistir.

Calismaya katilan, Ogrencilerin  goriisleri icin asagidaki maddeler

siralanabilir.

a) Ogrencilerin ¢ogu, her iki problemin ¢dziimiinde; yaptiklar1 hatalarmn
sebeplerini, bir kismi eksiklerini, bazilar1 ise hatalarin1 daha kolay gérme imkani

bulduklarini ifade etmislerdir.

b) Ogrencilerde, fizik problemlerinin formiile dayali ¢oziimleri disinda,
ayrintili bir problem analiziyle, kendi ¢oziimlerini iiretebilecegi yoniinde genel bir
kanaat olusturmustur. Bunun yaninda sadece formiile dayali ¢6ziime bagl kalmanin
ogrenci katkilarin1 engelleyici, yorum getirme yetenegini ve iiretkenligi koreltici bir

etkiye sebep oldugu bir¢cok 6grenci tarafindan vurgulanmastir.

c) Formiil ve denklemlere dalmadan fizik problemi ¢6zmek, 6zellikle fizigi
zor bulan 6grencileri bu ders lehine cesaretlendirmis ve fizigin herkes tarafindan

basarilabilecek zevkli bir ders oldugu izlenimini olusturmustur.
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¢) Ogrenciler fizikte, temel prensipleri dgrendikten sonra ezberlemeden
diistiniip, mantik kurma ile birgok probleme ¢oziim getirebilecegi goriistinii bliyiik

oranda paylagmiglardir.

d) Ogrencilerin biiyiikk cogunlugu sunulan alternatif ¢oziimlerin, farkll
yollarla diistinmeyi 0gretici niteligi sahip oldugunu ifade edip, bu ¢oziimleri orijinal

bulmuslardir.

e) Ogrencilerin biiyiik bir kismi, yapilan isbirliginin herkesin probleme bakis
acisinin farkli olmasina baglh olarak alternatif ¢6ziim tretilmesine katki sagladigini,
yiiriitiilen tartisma siireciyle edinilen bilginin daha kalic1 olacagini, boyle bir siirecle

ayrintilarin daha iy1 gézden gecirilecegini ifade etmislerdir.

f) Fizik problemleri i¢in farkli agilardan ¢6zlim iiretme cabasi igine girilmesi
bir zaman israfi olarak goriilmemis, tersine konunun daha iyi anlasilmasina, eksik ve

yanlis bilgilerin diizeltilmesine imkan saglayan bir aktivite olarak degerlendirilmistir.

Calisma sonucunda ise, I. test problemlerine dgrenciler tarafindan getirilen
cozlimlerin yeterli sayida olmadig: tespit edilmistir. Bu sonucla, 6grencilerin biiyiik
cogunlugunun geride kalan 6gretim stirecinde, yeterli oranda problem ¢dzme becerisi
ve alternatif ¢oziim iiretme becerisinin gelistiremeyecegini ortaya koymuslardir. 1.
test problemleri icin Ogrencilerin irettikleri basarili ¢dziimler ve arastirmacilarin
ogrenci ¢ozlimlerinden farkli olarak ortaya koyduklar: alternatif ¢oziimler lizerinde
ikili gruplar halinde kritik yapilmasi, onlarin problem ¢6ziimiine iliskin farkli
yaklasimlar1 gormelerini, yaptiklar1 hatalar1 ve hatalarin sebeplerini anlamalarini
saglamistir. Bunun sonucunda onlarin bagar1 performanslari artmis ve problem

¢ozme stratejilerini gelistirmistir.

Selguk (2004), strateji 6gretiminin, Ogretmen adaylarinin Fizik dersindeki
akademik basarilari, tutumlari, basar1 giidiileri, strateji kullanimlari iizerindeki
etkileri ve 0grencilerin kullandiklar1 6grenme stratejileri ile 68rencinin cinsiyeti ve

basar1 diizeyi arasindaki iliskilerin ortaya ¢ikarilmasini incelemistir. Bu arastirmada,
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on test- son test kontrol gruplu deney deseni kullanilmis ve 2001-2002 egitim-
Ogretim yilinda Fizik II dersini alan {niversite ikinci simif 6grencilerinin (n=75)

olusturdugu iki grup tizerinde yiiriitilmiistiir.

Strateji Ogretimi grubuna soru sorma, Ozetleme ve grafik Orgiitleyiciler
lizerine Ogretim uygulanmis kontrol grubunda ise strateji 0gretimi yapilmamustir.
Aragtirma verileri, Fizik Basar1 Testi, Fizikte Kullanilan Ogrenme Stratejileri Olgegi,
Fizik Dersine Yonelik Tutum Olgegi ve Basari Giidiisii Olgegi kullamlarak
toplanmistir. Arastirmanin sonucunda, strateji Ogretiminin fizik basarisi, fizige
yonelik tutum ve basari giidiisii tizerinde olumlu etkileri oldugu goriilmiistiir. Strateji
Ogretiminin gruplarin strateji kullanimi iizerinde bazi boyutlarda strateji 0gretimi
grubu lehine olmak tizere olumlu etkiler olusturmustur. Strateji 6gretimi grubunda
yer alan kiz Ggrencilerin strateji dgretiminden erkek Ogrencilere gore daha fazla
yararlandiklar1 ve bazi boyutlarda yer alan stratejiler daha sik kullandiklar
belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin basar diizeyi ylikseldikce strateji kullanimlarinin

da arttig1 saptanmistir.

Selguk, Caliskan ve Erol (2004), Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim
Fakiiltesi Fizik Egitimi Anabilim Dali’nda 6grenim gérmekte olan fizik 6gretmen
adaylarinin kullandiklar1 problem ¢dzme stratejilerinin ve bu stratejilerin 6grenci
cinsiyeti ve smf diizeyi ile iligkilerini incelemislerdir. Bu amacla arastirmada

asagidaki sorulara yanit aranmustir.

I. Fizik oOgretmen adaylarinin kullandiklar1 problem ¢6zme stratejileri

cinsiyetlerine gére dnemli bir farklilik géstermekte midir?

II. Fizik 6gretmen adaylarinin kullandiklari problem ¢ézme stratejileri sinif

diizeylerine gore 6nemli bir farklilik gostermekte midir?

II. Fizik o6gretmen adaylar1 problem ¢6zme stratejilerini hangi siklikta

kullanmaktadir?
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Aragtirma verileri, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Problem C6zme
Stratejileri Olgegi ile toplanmistir. Arastirmaya biitiin sinif diizeylerinden toplam 141
ogrenci goniillii olarak katilmistir. Arastirma sonucunda, cinsiyet ve sinif diizeyi
degiskenlerine gore gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir. Olgegin geneline gore bayan dgretmen adaylarinin erkek &gretmen
adaylarmin problem ¢dzme stratejilerini daha sik kullandiklar1 belirlenmistir. Olgekte
yer alan her bir strateji ifadesine 6grencilerin verdigi yanitlardan hesaplanan toplam
ortalama puanlar incelendiginde Olgekte yer alan tiim stratejilerin kullanildig:

sonucuna varilmistir.

Yazgan ve Bintag (2005), 4. ve 5. smmif Ogrencilerinin problem ¢ozme
stratejilerini  6grenimini ve kullanimin1 incelemislerdir.  Deneysel ¢alismay1
gerceklestirmek igin ilk olarak Bursa ili Siileyamn Ciira ilkdgretim Okulu’na devam
eden 4. ve 5. siif dgrencilerinden deney ve kontrol gruplar se¢ilmistir. Calisilan
stratejiler; tahmin ve kontrol, iliski arama, sekil ¢izme, geriye dogru calisma,
problemi basitlestirme ve sistematik liste yapma olarak belirlenmistir. Deneysel
caligmada, bahsedilen stratejilerin her biri 6gretilmis ve 68rencilerden bu stratejilerle
ilgili problemler ¢ozmeleri istenmistir. Bu ortamin etkisini 6lgmek i¢in 6n, son ve
kalicilik testi uygulanmistir. Deneysel calismalar devam ederken, kontrol grubu
normal derslerini izlemistir. Arastirmanin bulgulart Ozetle asagidaki gibi
siralanabilir: 1) flkdgretim 4. ve 5. smif 6grencileri bu konuda bir egitim almamis
olmalarima ragmen bazi problem ¢0zme stratrejilerini  informal olarak
kullanabilmektedirler. 2) Problem ¢6zme stratejileri 4. ve 5. smif Ogrencileri
tarafindan Ogrenilebilmektedir. Ayrica verilen strateji egitimi her iki sinifta da

problem ¢6zme basarilarini olumlu yonde etkilemistir.

Tiirkiye’de Fizik dersinde 6grenme-0gretme stratejilerinin kullanimi veya
ogretimi ile ilgili aragtirma sayis1 oldukca azdir. Dolayisiyla bu konuda yapilacak

arastirmalarin alanyazina katkilar getirecegi diisiintilmektedir.
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OGRENME-OGRETME STRATEJILERININ TUTUM-GUDU iLE
ILiISKiSINI INCELEYEN YURTICi VE YURTDISINDA YAPILAN
ARASTIRMA VE YAYINLAR

Fizige kars1 tutumla ilgili yapilan aragtirmalar olduk¢a azdir. Tamir, Arzi ve
Zloto (1974) arastirmasinda, fizige yonelik tutumun, fizik basarisi iizerindeki etkisini
incelemeyip sadece fizik tutumunu etkileyen faktorler iizerinde ¢alismislardir.
Redford (1976) aragtirmasinda, okul miidiirlerinin, rehberlik danigsmanlarinin ve fizik

ogretmenlerinin lise 6gretim izlencesindeki fizige yonelik tutumlarini incelemistir.

Fizige yonelik tutumla ilgili yapilan arastirmalarin sinirli olmasi nedeniyle
fen bilgisine yonelik tutum c¢alismalari incelendi. Alanyazinda genellikle, fen
tutumunun basar1 {lizerindeki etkisinde yogunlastigi goriilmektedir (Diggs, 1997;
Freedman, 1997; Germann, 1988; Hesapgioglu ve Ozcan, 2005; Hough ve Piper,
1982; Mattern ve Schau, 2002; Wilson, Ackerman ve Malave, 2000).

Schibeci ve Riley (1986) arastirmalarinda, tutumun basariya ve basarinin da
tutum tizerindeki etkisini test etmeye caligmislardir. Arastirma sonucunda tutumun
basartya olan etkisinin daha yiliksek oldugu bulunmustur. Weinburgh (1995)’un

arastirmasi da bu sonucu desteklemistir.

Oliver ve Simpson (1988), 6grencilerin fen derslerine yonelik tutumlarinin bu
derslerdeki basarilar1 lizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirma sonucunda tutum

ile basar1 arasinda anlamli bir iligki oldugunu tespit etmislerdir.

Baykul (1990), d6grencilerin matematik ve fen bilgisine yonelik tutumlarinin
ilkokul 5. siniftan lise ve dengi okullarin son siniflarina dogru siirekli olumsuz yonde

ilerledigini tespit etmistir.

Huffman ve Spires (1992), altinc1 smif 6grencilerine not alma becerileri ve
ders bilgisinin kavranmasi iizerine dogrudan ogretim verilmistir. Toplam 88

Ogrencinin katildig1 arastirmada ogrenciler rasgele olacak sekilde deney ve kontrol
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gruplarina atanmislardir. Arastirmanin 6n ve son dl¢limleri, 6grencilerin dinledikleri
dersin bir paragraflik Ozetini ¢ikarmalart ve o dersle ilgili bir testi yanitlama
islemlerini igermistir. Ogrencilere ayrica Stanford Okudugunu Anlama Testi ve Not
Alma Tutum Olgegi uygulanmustir. Arastirmanin sonunda, deney grubundaki
ogrencilerin derse iliskin test puanlari kontrol grubundaki Ogrencilere gore daha
yiiksek ve not almaya yonelik tutumlar1 da daha olumlu ¢ikmistir. Deney ve kontrol
grubu Ogrencilerinin  okudugunu anlama becerileri arasinda 6nemli farklilik

goriilmemistir.

Anderman (1992), 678 ortaokul 6grencisinin giidiisel hedef yonelimlerini (is
ve yetenek odagi), bilissel stratejilerini, 6z-yeterliliklerini ve okuma etkinliklerine
yonelik beklenti-degerlerini incelemistir. Ogrenmeye odakli 6grencilerin, kavramay1
yonetme, kendi ciimleleri ile ifade etme ve Ozetleme gibi derin bilissel stratejileri
kullanmaya; yetenege-odakli olanlarin ise ezberleme, kopyalama ve bilgiyi
tekrarlama gibi yiizeysel biligsel stratejileri kullanmaya egilimli olduklar
saptanmistir. Arastirmada ayrica, Oz—yeterliligin basarinin giiglii bir yordayicisi
oldugu ve okuma etkinliklerine deger veren 6grencilerin de 6grenme odakli olduklari

sonucuna ulagilmistir.

Oxford, Park-Oh, Ito ve Sumrall (1993), uydu yayin ile sunulan yabanc1 dil
ogretimindeki basariy1 etkileyen etkenleri arastirmislardir. Giidii, 6grenme stili,
ogrenme stratejisi kullanimi, cinsiyet, yabanci dil 6n bilgisi ve ders diizeyinin
basarty1 etkiledigini belirlemiglerdir. En Onemli etkenin giidii ve ardindan da
O0grenme stratejileri oldugu saptanmistir. Ayrica, bayanlarin erkeklere gore bilissel,

sosyal ve duyussal stratejileri daha fazla kullanma egiliminde oldugu saptanmaistir.

Mizelle (1993), 226 sekizinci sinif 6grencisi tlizerinde yiiriittiigii arastirmada
geng yetiskinlerin giidiisel siireglerini ve sunulan bir metin {izerinde kullandiklar
stratejileri incemistir. Arastirmada, Ogrencilerin; sunulan bir metni kavramada
gereksinim duyduklar biligsel ve 6z-diizenleyici stratejilerin kullanimu ile iliskili 6z-
yeterlilik, igsel deger, yiiklemeler, kaygi ve hedef yoOnelimleri incelenmistir.

Arastirmanin verileri, sinif basar1 puanlari, 68retmenler ile yapilan goriismeler ve
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ogrencilere verilen anketlerle toplanmustir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
giidiiniin strateji kullaniminda 6nemli bir aract olduguna isaret etmistir. Performans
ve hedef yoneliminin de strateji kullaniminin 6nemli bir yordayicist oldugu

belirlenmistir.

Pintrich, Roeser, ve De Grot (1994), yedinci siif 6grencilerinin giidiisel
inanglarini, biligsel strateji kullanimlarini ve 6z-diizenlemelerini incelemislerdir.
Arastirmada olumlu giidiisel inanclarin, iist diizey 6z-diizenleyici 6grenme ile olumlu
iliskiye sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica, 6z-yeterlilik, biligsel strateji kullanimi ve
0z-diizenlemenin, 6grencilerin simif yasantilart ile birlikte onceki bireysel farklilik

Olciimleri ile iligkili oldugu saptanmistir.

Karabenick ve Sharma (1994), 1615 kolej Ogrencisi ile gerceklestirmis
olduklar1 aragtirmada Ogrencilerin soru sormast konusunda &gretmenlerinden
gordiikleri destege iliskin algilarin1 incelemislerdir. Arastirmada 6gretmen desteginin
Ogrenci gilidiisii ve strateji kullanimi ile dnemli ve tutarl bir iliskiye sahip oldugu
ayni zamanda oOgrencilerin soru sormasi tlizerinde etkili oldugu sonuglarina

ulasilmustir.

Gottfried, Fleming ve Gottfried (1995), 9 ve 10 yasindaki ¢ocuklarin
akademik olarak ic¢sel giidiileri ile ailelerin bu giidiiler iizerindeki etkilerini
incelemislerdir. Arastirmaya 107 dgrenci katilmustir. Ogrencilerin %57 sini erkek,
%43 1inii ise kiz 6grenciler olusturmaktadir. Katilimeilar bir yasindan itibaren takip
edilmektedir. Sonugta 6grencilerin akademik ig¢sel giidiilerinin yiiksek olmasi ile
ailelerin bu giidiiler tizerindeki etkileri arasinda pozitif bir iliski oldugu bulunmustur.
Bir baska deyisle Ogrencilerin akademik igsel giidiileri ve basarilarinda ailelerin

roliiniin 6nemli oldugu sdylenebilir.

Platow ve Shave (1995), bireylerin kisisel ve kisisel olmayan sosyal degerlere
uyumlarini arastirmislardir. Arastirmaya California Universitesinden 49°ii bayan

olmak iizere toplam 88 oOgrenci katilmistir. Temel sosyal degerleri yarisma ve
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bireysellik olan 6grencilerin isbirlikli sosyal degerleri olanlara gore daha diisiik

basar1 giidiistine sahip olduklari ortaya ¢ikmustir.

Giilveren (1996) arastirmasinda, lise ikinci sinifa devam eden 6grencilerin
Matematik dersinde basar1 ve basarisizliklarini agiklamak i¢in kullandiklari nedenleri
saptamaya calismistir. Arastirma, 208 dgrenci tizerinde yliriitiilmiistiir. Aragtirmanin
verileri Yiikleme Kurami dogrultusunda arastirmaci tarafindan hazirlanan Yikleme
Anketi yardimiyla elde edilmistir. Arastirma sonunda, karne notlarina gore basarili
ve basarisiz olan 6grenciler Matematik dersinde basarisiz olmalarini ¢aba eksikligine
ve sansiz olmalaria yiikledikleri saptanmistir. Basarili 6grenciler yeteneklerinin
basarili olmada yeterli olmadigina inanirken, basarisiz 6grenciler bu goriiste degildir.
Karne notlarina gore basarili ve basarisiz olan Matematik dersindeki basarilarini
sanslt olmalarina yiiklemektedirler. Basarisiz 6grenciler basarilarini yeteri kadar caba
harcamalarina baglarlarken basarili 6grenciler konunun kolay olmasina yiikleme
yapmaktadirlar. Basarili olan Ogrencilerin yeteneklerine olan giivenleri, basarisiz
olan ogrencilerinkinden diisiiktiir. Kizlar Matematik dersinde olmalarini sanssizliga,
erkekler ise yeterli cabay1 gostermemelerine yliklemektedirler. Matematik dersinde
kiz ve erkek 6grenciler basarili olmalarini sans ile agiklamaktadirlar. Kiz 6grenciler
basarili olmalarim1 yeterli ¢aba harcamaya yliklemektedirler. Edebiyat boliimii
ogrencileri Matematik dersindeki basarisizliklarini yetersiz c¢abaya, fen bolimi
ogrencileri ise, sansa yiiklemektedirler. Konu giicliigiine edebiyat 6grencileri,

yetenek eksikligine ise fen boliimii 6grencileri daha fazla yiikleme yapmaktadirlar.

Nichols (1996) Geometri dersinde yiiriittiigii arastirmasinda, 6grenci giidiisii
ve basarisi iizerinde isbirlikli 6grenme yontemlerinden Ogrenci Takimlari Basart
Boéliimlerinin etkilerini incelemistir. Ogrenciler (n=80) geleneksel ogretimin
uygulandigr kontrol grubuna ve isbirlikli 6grenme yontemlerinin uygulandig: iki
gruptan birine rasgele atanmislardir. Geometri basarisi, Temel Beceri Testi ya da
ogretmen tarafindan yapilan sinav sonuglar1 kullanilarak hesaplanmistir. Olgek, 6n
ve son test olarak kullanilmis ve son test etkililigin, kendine 6zgii deger verme, hedef
yonelimi ve biligsel siirecin hesaplanmasinda kullanilmustir. Isbirlikli 6grenme

grubundaki 6grencilerin geometri basarisi, geometriye 6zgli deger verme, 6grenme
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hedefi yoneliminde kontrol grubundan énemli derecede daha fazla kazang elde ettigi
gdzlenmistir. Isbirlikli grenme grubundaki dgrencilerin derin isleme stratejilerini
kullandiklar1 saptanmustir. Isbirlikli 6grenme yapisi ve giidii teorisinin uygulamalart

tartisilmistir.

Girsch ve McGowen (1996), 6grencilerin okumaya yonelik giidiilerini ve
ogrenme sorumluluklarini gelistirmeye yonelik bir okuma programini ikinci ve
dordiincii simif 6grencileri lizerinde isbirlikli 6grenme ortaminda uygulamislardir.
Ogretim sonrasi dlciimler, dgrencilerin 6grenmeye kars1 sorumluluk almalarinda artis
ve okumaya yonelik tutumlarinda gelisme oldugunu ortaya koymustur. Ayrica,
arastirmada kazandirilmas1 hedeflenen isbirlikli 68renme sosyal becerilerinde

gelisme saptanmustir.

Meece ve Jones (1996), fen basarisindaki cinsiyet farkliliklarinin ezbere
ogrenme ve anlamli 6grenmedeki farkliliklardan kaynaklandigi hipotezini ortaya atan
Ridley ve Novak adli arastirmacilarin hipotezini test etmek amaciyla besinci ve
altinct  smiflardan  toplam 213 Ogrencinin  6grenme  stratejilerini, giidiisel
yonelimlerini ve 6z gilivenlerini incelemislerdir. Sonuglar, cinsiyetten dogan bazi
farkliliklarin olduguna isaret etmistir. Kizlarla erkekler karsilastirildiginda, erkekler
fen yetenegi konusunda kendilerinden daha emin olduklarini belirtmiglerdir. Orta
diizeyde basarili kizlar, anlamli 6grenme stratejilerini ayni diizeydeki erkek
akranlarindan daha fazla kullandiklarini ifade ederken; diisiik yetenekli erkekler ayni
diizeydeki kizlardan daha giiclii is yOnelimine sahip olduklarmi bildirmislerdir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, Ridley ve Novak’in hipotezini ¢ok az

desteklemektedir.

Dole, Brown ve Woodrow (1996), iki asamali olarak yiiriittiikleri
arastirmalarinda strateji 0gretiminden kaynaklanan bireysel ve grup farkliliklarim
incelemislerdir. Arastirmanin ilk asamasinda, 67 besinci ve altinci sinif dgrencisi
rasgele olacak sekilde strateji ogretim grubuna, Oykil icerik Ggretimi grubuna ve
kontrol grubuna secilmiglerdir. 5 haftalik silire igince tiim Ogrencilere kendi

gruplarinda yapacaklari islemlerle birlikte herglin okuyacaklari bir bdliim
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sunulmustur. Daha sonra, tiim Ogrencilere bir son test ve geciktirilmis test
uygulanmistir. Arastirmada, strateji grubu diger iki grup kadar performans
gostermistir. Bununla birlikte, 68rencilerden kendi baslarina boliimleri okumalari
istendiginde, strateji 0gretim grubundaki 6grenciler diger iki gruba gore daha iyi
performans sergilemistir. Arastirmanin ikinci asamasinda, strateji grubundan iki
ogrenci se¢ilmis ve bu Ogrencilerin strateji Ogretimine iliskin disiinceleri
incelenmistir. Diisiik basarili olan 6grencinin 6grendigi stratejileri, yiiksek basarili
ogrencilerden neden daha iyi kullanabildigi arastirilmistir. Arastirmada, diisiik
basarili 6grencinin 6grendidi stratejilerin kendisine yararli olacagini diigiindiigii ve
bunlar1 kullanmak i¢in daha giidiilii oldugu; yiiksek basarili 6grencinin ise stratejileri
kullanmak konusunda giidiilii olmadig1 ve kendi stratejilerini daha yararli buldugu

saptanmistir.

Johnson (1997), yabanci dili Ingilizce olan ve yabanci dilde dinledigini
anlama iizerine ciddi sikintilar1 olan iiniversite birinci simif 6grencilerine verilen
strateji 6gretiminin, dinledigini anlama ve 6grenme giidiisii tlizerindeki etkilerini
incelemistir. Arastirmaya katilan 68 0Ogrenciye 16 oturumda &grenme stratejileri
Ogretimi sunulmustur. Arastirmanin basinda ve sonunda 6grencilere anlama testleri,
Ingilizce dgrenmeye yonelik giidiilerini belirleyecek anketler uygulanmistir. Denel
islemler 6ncesinde ve sonrasinda yapilan 6l¢iimlerden elde edilen veriler, Ingilizce’
de yeterli 6grencilerden olusan kontrol grubu 6grencilerinin 6n ve son Olg¢iimleri ile
karsilagtirilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin tutumlarinda gelisme goriilmesine
ragmen, denel islem Oncesi ve sonrasindaki giidii puanlarinin birbirine ve kontrol
grubundaki Ogrencilerin puanlarina yakin oldugu belirlenmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin dinledigini anlama puanlar1t 6n ve son Ol¢limlere gore onemli Olciide
gelisme gostermekle birlikte, kontrol grubu 6grencilerden daha diisiik ¢ikmuistir.

Kontrol grubu 6grencilerinin basarilarinda 6nemli bir gelisme saptanmamustir.

Banya ve Cheng (1997), 23 Cin ve Ingiliz asilli Ingilizce gretmeni ve
yabanci dili Ingilizce olan 224 iiniversite 6grencisi ile gerceklestirdikleri arastirmada,
Cinli 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik diisiincelerini, 6gretmen ve 6grenci

goriigleri arasindaki uyumsuzluklart ve kiiltiirlere gore Ogretmen ve Ogrenci
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goriislerini incelemislerdir. Arastirmanin verileri, Ingilizce grenme giidiisii, yabanci
dil 6grenmeye yonelik diislinceler, yabanci dil 6grenme stratejileri, dil 6grenme
kaygis1 boyutlarin1 iceren bir anket ile toplanmistir. Arastirmanin sonuglari,
bayanlarin erkeklere gore dil 6greniminde bilissel stratejileri daha fazla kullandigini
ve daha yiiksek bagsar1 diizeylerine ulasma egiliminde olduklarin1 gostermektedir.
Ayrica, basarili 6grencilerin kaygi diizeyinin daha yiiksek oldugu, daha fazla
ogrenme stratejisi kullandiklari, daha fazla ¢aba harcadiklari, yabanci dil 6grenmeyi
¢cok zor bulmadiklar1 saptanmistir. Biligsel stratejiler, 6grencilerin diisiincelerini,
giidiilerini, tutumlarini, giidiisel yogunluklarini, strateji kullanimlarini, kaygilarini ve

Ingilizce basarilarin etkilemistir.

Schutz, Drogosz, White ve Distefano (1998), Istatistik dersinde dgrencilerin
kullandiklar1 6grenme ve giidiisel stratejileri nitel ve nicel olarak incelemislerdir. 94
ogrenci ile ylritilen arastirmada, Ogrencilerin bu derse yonelik giidiilerini,
tutumlarim1 ve Ogrenme stratejilerini belirlemeye yonelik Ol¢timler uygulanmistir.
Arastirmanin  sonuglari, giidii degiskenlerinin Istatistik dersindeki performansi
etkiledigini gostermistir. Ayrica bu derste basarili ve basarisiz olan dgrencilerin
kullandiklar1 giidii ve Ogrenme stratejileri arasinda da oOnemli farkliliklar

saptanmistir. Ayrica, cinsiyete gore onemli farkliliklar saptanmamustir.

Chang ve Huang (1999), yabanci dili Ingilizce olan 46 Tayvanli {iniversite
ogrencisi ile gerceklestirdikleri arastirmada, yabanci dil 6grenme stratejileri ve
Ogrenci giidiileri arasindaki iligkileri incelemislerdir. Arastirmaya katilan tiim
ogrencilere Giidii ve Ogrenme Stratejileri Olgegi uygulanmustir. Arastirmanin
sonucunda, giidiisel yogunluk, i¢sel giidii ve digsal glidiiniin 6grenme stratejileri ile
iliskili oldugu ortaya konulmustur. Igsel giidii, bilissel ve bilisotesi stratejiler ile
iliskili ¢ikarken, digsal giidii ise bellek ve duyussal stratejiler ile iliskili oldugu ortaya
cikmistir. Diizenleme stratejilerinin en yaygin kullanildig: ancak giidii ile az iligkili
stratejiler oldugu belirlenmistir. Sosyal stratejilerinde i¢sel ya da disal giidii ile zayif

iligkili oldugu saptanmustir.
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Yang (1999), Tayvanh kolej 6grencilerinin yabanci dil 6grenme inanglar1 ve
O0grenme stratejilerini  kullanimlar1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirma
sonucunda, 6grencilerin Ingilizce 6grenmeye iliskin dz-yeterlilik (giidiiniin beklenti
degeri) inanglarinin, her tipte 6grenme stratejilerinin kullanimi ile giiglii bir iligskiye
sahip oldugu saptamistir. Aymi zamanda, oOgrencilerin Ingilizce konusmay1
ogrenmeye verdikleri degerle ilgili goriislerinin formal s6zel uygulama stratejileri ile

yakin iligkili oldugunu belirlemistir.

Purdie ve Oliver (1999), iki lisansh ilkokul &grencilerinin yabanci dil
ogrenme stratejilerini ve bu Ogrencilerin dil yeterliligine yonelik diistinceleri ve
Ingilizce’ye yonelik tutumlar ile yabanci dil 6grenme stratejilerini kullanimlart
arasindaki iligkilerini incelemislerdir. Arastirmaya 58 ilkokul 6grencisi katilmistir.
Arastirmanin verileri, yapilandirilmig gorligme teknigi kullanilarak toplanmustir.
Goriismede katilimcilarin: a) Aile, egitim ve kiiltiirel 6zgegmisleri, b) Ingilizce’ye
yonelik tutumlari, c) Ingilizce dil yeterlilik diisiinceleri, ¢) Yabanci dil 6grenme
stratejilerini  kullanimlar1 sorgulanmistir. Arastirmanin  sonucunda &grencilerin
yabanci dil vyeterlilik diisiinceleri, Ingilizce’ye yonelik tutumlar ile strateji

kullanimlar1 arasinda 6nemli iligkilerin oldugu belirlenmistir.

Foote (1999), Matematik dersi boyunca oOgretmenlerin kullandiklar1 geri
bildirim tiirlerini incelemis ve yiikleme teorisi goriisiinden yola ¢ikarak ogrencilerin
giidiilenmelerini incelemistir. 10 farkli ilkokuldan (8 devlet, 1 6zel ve 1 dini okul)
heterojen yetenekli smiflardaki {i¢iincii sinif matematik O6gretmenlerinden (n=30)
calisma i¢in veriler toplanmistir. Her siiftaki 6grenci sayist 11 ile 24 arasinda
degismektedir. 10 haftalik slire boyunca Matematik dersleri arastirmaci ve
arastirmaci tarafindan yetistirilmis iki arastirmaci tarafindan kamera ile kaydedilmis
ve gozlenmistir. 58 smifin kayitlar1 tutulmus ve bu kayitlar geri bildirimin
kategorileri ve tanimlamalarima gore kodlanmistir. Arastirma sonunda, gidii ve
basar1 lizerinde bireysel olarak 6grenci farkliliklarinin 6gretmenin geri bildirim

durumlaryla iligkili oldugu saptanmustir.
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VanZile-Tamsen ve Livingston (1999), 143 kolej ogrencisi iizerinde
gerceklestirdikleri aragtirmada, diisiik ve yliksek basarili 6grencilerin 6z-diizenleme
stratejilerini  kullanimlarini ve gilidiiniin strateji kullanimi iizerindeki etkilerini
incelemislerdir. Arastirmada, diisiik basarili 6grencilerin yiiksek basarili 6grencilere
gore 0z diizenleme stratejilerini daha az kullandiklar1 ve bu stratejilerin kullaniminin

giidiisel yonelim ile olumlu bir iligkisi oldugu saptanmustir.

Vlahovic-Stetic, Vidovic ve Arambasic (1999), matematik kaygisi, akademik
Ozgliven, matematikteki basari/basarisizlik yiliklemeleri ve akademik basariy
incelemislerdir. Arastirmanin 6rneklemini Zagreb’te bulunan 6 ilkokulun 9 ve 10
yaslarindaki 6grenciler olusturmaktadir. Arastirma sonuglarini karsilastirmak i¢in
Matematik dersinde yer alan o6grenciler, ¢ok basarili (n=31) ve basarisiz (n=81)
olmak lizere iki gruba ayrilmistir. Analizler sonucunda basarili 6grencilerin basarisiz
ogrencilere gore matematik kaygilarinin daha diisiik, akademik 6zgiivenlerinin daha
yiiksek, daha ¢ok basariya yiikleme yaptiklar1 ve akademik basarilarinin daha yiiksek

oldugu sonuglarina ulasilmistir.

Vermeer, Boekaertts ve Seegers (2000), kiz ve erkek 6grencilerin matematik
problemi ¢dzme davraniglarindaki ve giidiileri arasindaki farklari incelemislerdir.
Aragtirma 12 okuldan 6. smif diizeyinde 79 erkek, 79 kiz olmak {izere toplam 158
Ogrenci tizerinde yiirttiilmiistiir. Biligsel ve giidiisel degiskenler; islemlerden once,
islemler boyunca ve sonrasinda incelenmistir. Matematiksel problem ¢6zme
davranigindaki farklarin matematik isleminin igerigine ve cinsiyete bagli oldugu
bulunmustur. Problem ¢o6zerken kizlar erkeklere gore kendilerine daha az
giivenmektedir ve aldiklar1 kotii sonuglart daha cok kapasite eksikligine ve
problemlerin zor olmasma baglamaktadirlar. Fakat kizlarin problem c¢dzmede

erkeklere gore daha 1srarci olduklart da aragtirmanin ilging bulgular arasindadir.

Guthrie, Wigfield ve VonSecker (2000), okuma, dil egitimi ve fen 6gretimini
birlestiren Kavram Yonelimli Okuma Ogretiminin (CORI) &grenciler iizerindeki
etkilerini incelemislerdir. Bu programda, Ogrenme hedefleri, ger¢ek-diinya

etkilesimi, ustalik yardimi ve igbirligi lizerinde 6nemle durulmustur. Arastirmada,
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ogretimin uygulandig1 grupta yer alan 6grencilerin giidiileri, geleneksel siniflarda yer

alan 6grencilerin giidiilerine gore dnemli dl¢glide yliksek ¢ikmustir.

Wolters ve Rosenthal’in (2000), 6grencilerin glidiisel inanislari (ise verdikleri
onem, Oz-yeterlilik, 6grenme ve performans amaci yonelimi) ve giidiisel diizenleme
stratejileri (kendi kendine sonuca varma, ¢evresel kontrol, ilgiyi artirma, yonlendirici
igsel konusma ve performans hakkinda icsel konusma) arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Aragtirmanin sonuglarina gore, bu giidiisel inaniglardan grup olarak,
her bir diizenleyici stratejinin  kullanimin1 aciklamada yararlanilabilecegi
goriilmiistiir. Bununla birlikte, ise verilen Onem, 68renme amaci yonelimi ve
performans amaci yonelimi tek basina lic ya da daha fazla diizenleyici stratejiyi
aciklayabilmistir. Buna karsin 6z-yeterliligin ad1 gegen diizenleyici stratejilerden hig

biri ile dnemli bir iliskiye sahip olmadig1 saptanmistir.

Klein ve Schnackenberg (2000), informal isbirlikli 6grenmenin; basari,
katilim giidiisii, tutum ve iletisim tlizerindeki etkilerini incelemislerdir. Katilimcilar
iki gruba ayrilmigtir. Katilimcilar, egitsel bir televizyon programindan; bilgi,
alistirma, pratik ve doniit almada ya informal isbirlikli 6grenme stratejisini ya da
bireysel bir strateji kullanmislardir. Arastirma sonucunda, bireysel strateji kullanan
katilimcilarin informal igbirlikli strateji kullananlara oranla dersten daha fazla bilgi
edindikleri ve yalnmiz ¢aligmaya karsi siirekli motivasyon gosterdikleri belirlenmistir.
Diger bir bulgu da, ¢ok katilim gosteren 6grencilerin bagka bir arkadasi ile ¢alismada
az katilm gdsteren 6grencilere oranla daha stirekli motivasyon gostermislerdir. Az
katilime1 bireyler ¢ok katilimcr bireylere oranla yalniz ¢alismada daha istekli
olduklar1 goriilmiistiir. Sonu¢ olarak, ¢ok katilim gosteren ciftlerin az katilim

gosteren ciftlere oranla daha belirgin ¢aligma davraniglar: sergiledikleri goriilmiistiir.

McWhaw ve Abrami (2001), amag¢ yonelimi ve ilginin 6grencilerin 6grenme
stratejilerini kullanimi nasil etkiledigini incelemislerdir. Arastirmaya 93 on birinci
smif 6grencisi katilmistir. Arastirmada son test kontrol gruplu arastirma deseni
kullanilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskenlerini “Amag¢ Yonelimi” ve “Ilgi”

olusturmustur. Bagimsiz degiskenler ise “Toplam Ana Fikirler”, “Diger Bilissel
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Stratejilerin Kullanim1” ve “Bilisotesi” olmak iizere ii¢ tanedir. Arastirmanin
sonucunda, ilgi ve amag¢ yoOneliminin ana fikir se¢imi Olgiimii iizerinde Onemli
etkileri oldugu bulunmustur. Ilgisi yiiksek olan &grencilerin ilgisi diisiik olan
ogrencilere gore, daha fazla ana fikir sectikleri ve 6diil alan 6grencilerin 6grenme
amact yonelimli 6grencilere gore, daha iyi performans gosterdikleri saptanmuistir.
Ayrica, ilginin bilisdtesi iizerinde onemli etkileri oldugu belirlenmistir. ilgisi yiiksek
ogrenciler, ilgisi diisiik 6grencilere gore daha fazla bilisotesi strateji kullandiklar

belirlenmistir.

Carroll ve Leander (2001), besinci siif 6grencilerinin Sosyal Bilgiler dersini
ogrenmeye yonelik giidiilerini artirmak amaciyla isbirlikli 6grenme yoluyla grafik
orgiitleyiciler ve soru sorma tekniklerinin Ogretimini gerceklestirmislerdir.
Arastirmanin sonucunda, Ogrencilerin 6grenmeye yonelik giidiilerinin arttig1
belirlenmistir. Ayrica, 6grencilerin akademik performanslarinda ve tutumlarinda da
olumlu gelismeler gozlenmistir. Ogrenciler arastirmada dgretilen stratejileri daha
etkili bir sekilde kullanmiglar ve Sosyal Bilgiler dersinde kendilerine daha fazla

giiven duyduklarini ifade etmislerdir.

Hamurcu ve Ozyilmaz (2002), Buca Egitim Fakiiltesi ilkogretim Boliimii
Smif Ogretmenligi ve Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim gérmekte olan
Oogretmen adaylarinin ders calisirken kullandiklart  6grenme  stratejilerini
incelemisglerdir. Arastirmada 5’li Likert tipi bir 6lgek kullanilmistir. Arastirma
sonunda, Ogretmen adaylarmin Ogrenme stratejilerinden genelde yararlandiklari,
kullandiklar1 6grenme stratejilerinin  6grenim gordiikleri boliim, 6grenim tiird,

cinsiyet ve yasa gore anlamli farkliliklar gdsterdigi bulunmustur.

Umay (2002), matematik 6gretmen adaylarinin basar1 giidiisii diizeylerini,
degisimini ve degisimi etkileyen faktorleri incelemistir. Arastirmada kullanilan
veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen Basar1 Giidiisii Olgegi yardimiyla
toplanmistir. Hacettepe Universitesi Ilkogretim Matematik Ogretmenligi programina
1998 yilinda baslayarak her yil programa yeni baglayan toplam 229 Ggrenciye

uygulanan olgek, ilk grup 2002 yilinda programi tamamlarken tekrar uygulanmus,
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aralarinda basar1 giidiisii acgisindan Onemli kabul edilen bir fark olustugu
goriilmiistiir. Ayrica her yil yinelenen uygulamanin sonuglart yardimiyla programa
yeni kaydolan Ogrencilerin basar1 giidiisiinde yillara gore Oonemli bir degisim

olmadig1 da belirlenmistir.

Ellez ve Sezgin (2002) aragtirmasinda: a) Ortadgretim Fen ve Matematik
Alanlar Egitimi 6gretmen adaylarmmin 6grenme yaklasimlarimi belirlemek, b) Bu
degiskenin cinsiyet, smif dilizeyi ve anabilim dalima gore farklilik gdsterip
gostermedigini bulmak ve c¢) Akademik basar1 ve iligkisi iizerindeki etkisini
incelemislerdir. Aragtrmanin denekleri, Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim
Fakiiltesi Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi Bolimi . ve IV. smif
O0gretmen adaylar1 olusturmustur. Bu arastirmaya katilanlarin %59.8°1 bayan, %40.2’1
bay, ve %53.4°1 L. sinif, %46.6’s1 IV. smif 6gretmen adaylarindan olusmaktadir.
Aragtirmanin verileri 5°li Likert tipi Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi ile toplanmustir.
Aragtirma sonucunda: a) Bayan Ogretmen adaylarina ait ortalamanin bay 6gretmen
adaylarma ait ortalamadan daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. b) Ogretmen
adaylarinin 6grenme yaklasimlart diizeyleri simif diizeyine gore farklilik gostermistir.
IV. siif 6gretmen adaylarma ait ortalamalarin I. sinif 6gretmen adaylarma ait
ortalamadan daha yiliksek oldugu sonucunda ulagilmistir. ¢) Matematik anabilim
dalina ait ortalamanin en diisiik Fizik anabilim dalina ait ortalamanin en yiiksek
oldugu ortaya ¢ikmistir. ¢) Ogretmen adaylarmin dgrenme yaklasimlar: diizeyleri ve
akademik basarilar1 arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan analizler

sonucunda iligkiye rastlanmistir.

Githua ve Mwangi (2003), 6grencilerin matematigi algilama diizeyleri ile
matematik giidiileri arasindaki iligkiyi ve cinsiyet farkliliklarini incelemislerdir.
Arastirma 32 ortadgretim okulunda 6grenim gormekte olan 320 erkek, 329 kiz olmak
lizere toplam 649 Ggrenci lizerinde yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda matematigi
algilama ve matematik giidiisii konularinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda 6nemli
farkliliklara rastlanmistir. Matematik dersinde erkeklerin kizlara gore daha pozitif

olduklar1 belirlenmistir. Son olarak egitimcilerin, diizenli geribildirimlerle,
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ogretimsel isleri ¢esitlendirerek matematige olan ilgiyi arttirmaya yonelik ¢aligmalar

yapmalari onerilmistir.

Sizoo, Malhotra ve Bearson (2003), yetiskin ticaret 6grencilerinin 6grenme
stratejilerini incelemislerdir. Arastirmanin verileri, Ogrenme ve Calisma Stratejileri
Envanteri ile toplanmistir. 10 alt 6l¢ekten olusan bu olgekte tutum, giidii, zaman
yonetimi, kaygi, konsantrasyon, bilgiyi isleme, ana fikirlerin seg¢ilmesi, ¢alisma
stratejilerinin kullanimi, kendi kendini sinama ve test stratejileri Ol¢iilmiistiir.
Verilerin analizi sonucunda, sadece giidii alt dl¢eginde bayanlarin lehine olmak
lizere, bayan ve erkek Ogrenciler arasinda istatistiksel olarak Onemli bir farka

rastlanmustir.

Gaskill ve Murphy (2003), ikinci smf Ogrencilerine bellek stratejisi
ogretiminin bellekle ilgili i performansi ve bu isle ilgili 6z-yeterlilikleri tizerindeki
etkilerini incelemislerdir. Ogrencilerin bir listedeki sdzciikleri hatirlayabilme
yeteneklerini gelistirebilmek amaciyla strateji 6gretimi uygulanmustir. Ogrencilerin
listedeki sozciiklerin kagini hatirlayabilecekleri ile ilgili tahminleri, onlarin bu isle
ilgili 6z-yeterlilikleri olarak ele alinmistir. Arastirmanin sonucunda, bellek stratejisi
Ogretimi alan 6grenciler almayanlara gore, hatirlama isinde daha basarili olmuslardir.
Ayni zamanda, 6gretim alan 6grencilerin almayanlara gore 6z-yeterlilikleri gelisme

gostermistir.

Aarnoutse ve Schellings (2003), okuma stratejilerinin {iglincti  sinif
Ogrencilerine 6gretiminin okuma giidiisli ve okuma stratejilerinin gelisimi lizerindeki
etkilerini arastirmiglardir. Arastirma alti deney ve yedi kontrol grubu oOgrencisi
tizerinde ylriitiilmistiir. Arastirmada 6n test-son test kontrol gruplu aragtirma modeli
kullanilmistir. Tiim deneklere Standart Okudugunu Anlama Testi, Okudugunu
Anlama Olgegi, Okuma Stratejisi Testi ve Okuma Giidiisii Olgegi uygulanmistir.
Arastirmanin sonucunda, deney grubunun okuma strateji bilgisi ve bu stratejileri
kullantiminin kontrol grubundan 6nemli 6l¢iide yiiksek oldugu belirlenmistir. Ayrica,

deney grubunun lehine olmak iizere, gruplarin okuma giidiilerinin birbirlerinden
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onemli olgiide farkli oldugu saptanmistir. Standart Okudugunu Anlama Testinde

onemli bir fark saptanmamustir.

Ekici (2004), 6grencilerin fen 6gretime yonelik tutumlarini 6gretim
kademelerine ve cinsiyete gore incelemistir. Calismasinda, betimsel bir arastirma
deseni kullanmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen tutum 6lgegi, farkli 6gretim

kademelerinden toplam 396 6grenciye uygulanmistir. Arastirma verilerinin
degerlendirilmesi sonucunda, 6grencilerin tutum puanlarinin 6gretim kademeleri
yiikseldikge azaldigi isaret etmistir. Diger taraftan 6grencilerin tutum puanlari
cinsiyetlerine gore incelendiginde; ilkogretim 1. Ve II. Kademelerinde 6grencilerin
fen 6gretimine yonelik tutumlari ile cinsiyetleri arasinda kiz 6grenciler lehine 0.05
diizeyinde anlamli bir fark bulunmustur. Lise kademesinde ve yiiksek 6gretim
kademesinde ise dgrencilerin fen 6gretimine yonelik tutumlari ile cinsiyetleri

arasinda erkek 6grenciler lehine 0.05 diizeyinde anlamli bir fark bulunmustur.

Giizel (2004), 2001-2002 6gretim yil1 bahar doneminde Selguk Universitesi
Egitim Fakiiltesi’nde Fizik, Kimya, Bilgisayar, Fen Bilgisi, Stmf Ogretmenligi
Anabilim dallarinda okuyan grencilerin Genel Fizik dersindeki basarilari ile
matematige yonelik tutumlart arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma icin bireysel
bilgi almaya yonelik maddelerle birlikte toplam 50 maddeden olusan Matematik
Tutum Olgegi kullanmilmistir. Arastirmaya 101 erkek olmak {izere toplam 204 6grenci
katilmistir. Arastirma sonucunda, matematik tutum puanlar yiiksek olan
Ogrencilerin, Fizik ve Matematik derslerinde daha basarili olduklar1 ortaya ¢ikmustir.
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarmin cinsiyete gore istatistiksel anlamda bir
farklilik oldugu da ortaya koymustur. Kiz 6grencilerin tutum puanlar1 erkek

ogrencilere gore daha yiiksek bulunmustur.

Karako¢ ve Simgek (2004), Ogretmen tarafindan kullanilan 0Ogretme
stratejilerinin, 6grencilerin kullandiklar1 6grenme stratejileri lizerinde belirleyici
etkilerinin olup olmadigini, (varsa) bu etkinin nitelik ve diizeyini belirlemek
amaciyla planlanmis ve gergeklestirilmistir. Bu genel amag ¢ercevesinde ogretme

stratejilerinin 6grencilerin kullandiklar1 6grenme stratejilerinin tiirlinii, sayisin1 ve
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kullanilma bigimleri etkileyip etkileyemedigi belirlenmeye calisilmistir. Arastirma
sonunda elde edilen bulgular, 6gretmen tarafindan kullanilan 6gretme stratejilerinin,
Ogrencilerin 6grenme stratejilerini kullanmalar1 iizerinde belirleyici etkilere sahip
oldugunu gostermistir. Bu arastirma sonunda Ogretmenin kullandigr 6gretme
stratejisine gore ogrencilerin kullandiklar1 6grenme stratejilerinin tiiriiniin, sayisinin
ve kullanilma bigiminin degisebildigi goriilmiistiir. Ogretmenler farkli &gretme
stratejileri kullanarak, ogrencilerinin kullandiklar1 6grenme stratejilerinin sayisini,
tiriini ya da kullanilma bi¢imini degistirmenin miimkiin oldugunu goézardi

etmemelidirler.

Ellez (2004), etkin 6grenmenin ve geleneksel 6gretiminin 6grencilerin
matematik basarilari, giidiileri ve 6grenme stratejisi kullanimi tizerindeki etkilerini ve
bunlarin cinsiyet ile iligkilerini incelemistir. Aragtirmada kontrol gruplu 6n test-son
test deneysel arastirma modeli kullanilmistir. Deney grubunda etkin 6grenme
teknikleri, kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemleri kullanilmagtir.
Arastirma sosyo-ekonomik diizeye sahip bir ilkdgretim okulunun 7. sinif
ogrencileriyle (43 kiz, 56 erkek) Matematik dersinde yapilmistir. Arastirmanin
denekleri ¢aligsmaya goniillii olarak katilan 6gretmenin 6grencileri arasindan
secilmistir. Arastirma verileri basar1 testleri, Giidii ve Strateji Olgegi ile toplanmistir.
Aragtirma sonunda, etkin 6grenme yontemlerinin 6grencilerin matematik basarisini
arttirdigi saptanmistir. Bu fark erkeklerin lehine anlamlidir. Etkin 6grenme
yontemlerinin 6grencilerin gilidiilerini etkiledigi, geleneksel yontemleriyle arasindaki
farkin 6nemli oldugu ve kizlarin erkeklere gore daha giidiilii oldugu bulunmustur.
Etkin 6grenme yontemlerinin 6grencilerin strateji kullanimin etkiledigi, geleneksel
Ogretim yontemleriyle arasindaki farkin 6nemli oldugu ve erkeklerin kizlara gore

daha etkili stratejiler kullandiklar1 bulgusuna ulagilmigtir.

Altinok (2004), ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin basar: giidiisii
diizeylerini ve giidii diizeyleri ile fen basarisi ve cinsiyet arasindaki iliskileri
incelemistir. Arastirma, ilkdgretim besinci sinifa devam eden 1042 6grenci lizerinde
gerceklestirilmistir. Bu arastirmada veriler, Basar1 Giidiisii Olcegi ile toplanmis,

ogrencilerin fen basar1 durumlar1 bir 6nceki donem aldiklari notlara gore
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belirlenmistir. Elde edilen bulgular 6grencilerin bagar: giidiisliniin orta diizeyde
oldugunu, fen basarisi ile giidii arasinda yiiksek iligki oldugunu ortaya koymustur.
Ayrica kiz 6grencilerin giidiilenmislik diizeyinin erkek 6grencilere gére daha ytiksek
oldugu, basarisizligin erkek 6grencilerin giidiisiinii daha olumsuz etkiledigi

saptanmuistir.

Hancock (2004), Egitimde Arastirma Metotlar1 dersine kayitli 6grencilerin
isbirlikli 6grenme stratejisini kullanarak, 6grenmeleri i¢in akran odakli 6grenmelerin
basar1 ve motivasyon iizerindeki etkilerini bir dénem siiresince incelemistir. Isbirlikli
ogrenme stratejisinden yararlanarak, yiiksek ve diisiik diizeyde bulunan &grencilere;
yiiz ylize iletisim, karsilikli dayanigsma, grup tliyeleri tarafindan desteklenen bireysel

sorumluluk ve igbirligi becerileri iizerine egitim verilmistir. Uygulama sonunda,
ogrencilerin basar1 ve motivasyon diizeyleri degerlendirilmistir. Yiiksek ve diisiik
akran odaklanmasina sahip 6grencilerin, basarilar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark bulunmamistir. Ancak, ytliksek diizeyde odaklanan 6grencilerin diisiik
seviyedeki Ogrencilere oranla 6grenmeye kars1 daha fazla motive olduklari sonucuna

ulasilmustir.

Meyer ve Kaplan (2005), 7-11 yas grubundaki g¢ocuklarin bir problem
¢ozme stratejisi transferinde basart hedeflerini belirlemek {izere iki arastirma
gerceklestirmislerdir. Birinci arastirmada, gilidii strateji  6greniminin  Oniinde,
ikincisinde ise sonunda yer almistir. Arastirma sonucunda, katilimcilarin basari
hedefleri gostermistir ki, performans hedefi yiliksek olan katilimcilar, performans
hedefi diisiik olan katilimcilara gore strateji transferinde daha az egilim gosterdikleri

ortaya ¢ikmistir.

Zikuda, Stefan, Laukenmann, Metz ve Randler (2005), ECOLE (Emotional
and Cognitive Aspect of Learning) yaklasimi, olumlu duygularin gelisimini
saglayarak basarinin artmasini amaclar. ECOLE 6zel 6gretme stratejilerine dayali
olarak test edilmis bir deneysel yaklasimdir. Ogretmen merkezli ogretim,
ogrencilerin bagarisini artirir fakat 6grenmenin duygusal yonde gelisimini saglamaz.

Bunun tersine, 6grenci merkezli 6gretim de basaridan daha ¢cok duygusal gelisime
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onem verir. Bu baglamda, 6gretmen ve 6grenci merkezli bir egitim anlayisi, hem
basarty1 hem de olumlu duygularin gelisimini saglar. ECOLE yaklagimi bes egitimsel
rehbere dayanan ve egitim kalitesini artirmaya amaclayan on O0gretme stratejine
boliinmiis bir yaklasim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. ECOLE yaklagiminin,
2001-2002 6gretim yilinda Biyoloji, Fizik ve Almanca boliimlerinde ilk uygulamasi
yapilmistir. Uygulama iki boliimden olusmustur. Birinci boliim, 6grenci merkezli bir
egitim anlayisina sahiptir. Bu anlayis igerisinde basar1 puaninin olmayisi, yapilan
hatalarin gormezlikten gelinmesi ve ogrenciler lizerinde zorlayict bir baskinin
olmamas: gibi ozellikler dikkat ¢ekmistir. Ogrenciler bu asamadan sonra orta
diizeyde bir test smmava alinmis ve arkasindan ECOLE’iin ikinci basamagina
gecilmistir. Bu boliim 6gretmen merkezli bir anlayis sergilemistir. Ozellikle,
Ogrenciler tarafindan yapilan hatalarin diizeltilmesi 6n plana ¢ikmistir. Bu boliimde,
ogrencilere 6grenme ve endiselerini azaltmak tlizere degisik strateji  0gretimleri
yapilmistir. Yaklasimdan en ¢ok etkilenen boliim sirasiyla Almanca, Fizik ve

Biyoloji boliimleri olmustur.

Gudii 6grenme ve Ogretme siiregleri icinde 6nemli bir yere sahiptir. Konu
ogreticiler i¢in ele alindiginda onlarin smiflarinda  yasadiklar1 en biyiik
problemlerden biri de giidiilii 6grenci bulma giicliigiidiir. Giidiisii diisiik 6grencilerin
siniflarda her zaman sorun olduklart g6z oniine alindiginda bu konu hakkinda daha

fazla arastirmaya ihtiyag vardir.

Ilgili alanyazin taramasi sonucunda &gretme-dgrenme stratejilerinin bagari,
tutum ve gidii ile olumlu iligkilere sahip oldugunu goésteren ¢ok sayida aragtirmanin
yapildig1r goriilmiistiir. Cinsiyetin strateji kullanimi {izerindeki etkilerini inceleyen
arastirma sonuglart ise farkliliklar gostermektedir. Baz1 arastirma sonuglarina gore,
kizlar ve erkekler arasinda strateji kullanimi bakimindan farkliliklar goriilmezken
bazilarinda kizlar lehine, bazilarinda ise erkekler lehine olumlu farkliliklar oldugu
gorilmiistiir. Arastirma sonuclarindaki bu farkliliklar farkli diizeylerde ve farkli konu
alanlarinda cinsiyet ve strateji kullanimi iligkisini inceleyen daha fazla sayida

aragtirmaya ihtiya¢ olduguna isaret etmektedir.
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BOLUM I1I
YONTEM

Bu bdliimde, arastirmanin denekleri, veri toplama araglari, deney deseni,

arastirmada izlenen yol, denel islemler ve veri ¢oziimleme tekniklerine yer verildi.

DENEKLER

Denel islemler, 2005-2006 egitim-6gretim yili giiz yariyilinda Izmir ili
sinirlart i¢inde, alt sosyo-ekonomik diizeyde, bir okulda okutulmakta olan
ortadgretim 10. smif dgrencileri lizerinde yiiritiildi. Katilimcilar ¢alismaya goniillii

olarak katilan 6gretmenlerin siniflart arasindan se¢ildi.

Deneyde strateji ogretimi grubunda 25 0Ogrenci, kontrol grubunda ise 21
ogrenci yer almaktadir. Strateji 6gretimi ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayilari ve

cinsiyete gore dagilim Tablo 3.1°de verildi.

Tablo 3.1

Katilimecilarin Gruplara ve Cinsiyete Gore Dagilim

Cinsiyet SOG KG

Kiz 12 8

Erkek 13 13

Toplam 25 21
VERI TOPLAMA ARACLARI

Bu arastirmada, asagida belirtilen veri toplama araclar1 kullanildi:

1) Fizik Basar1 Testi

2) Fizik Dersine Yonelik Problem Cézme Tutum Olgegi
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3) Fizik Dersi Problem C6zme Stratejileri Olgegi

4) Basar1 Giidiisii Olgegi

5) Problem Cézme Yapraklari

Basari testinin ve dlgeklerin gelisimi igin veriler, Izmir ili sinirlar1 icerisinde
bulunan bazi devlet liselerinin 10. ve 11. siniflarindan (Giirgesme, Hoca Ahmet
Yesevi, 60. Yil, Siileyman Demirel, Kiz Lisesi, Naci Sensoy, Sehit Erkan Ozcan ve
Namik Kemal Lisesi) elde edildi.

Fizik Basar: Testi

Arastirmanin denel islemleri ortadgretim 10. sinif diizeyinde gercgeklestirildi.
Denel islemler i¢in “Hareket ve Dinamik”™ iinitesi segilerek, basar testi gelistirildi.
Basarn testinin gelistirilmesi sirasinda izlenen yol ve elde edilen sonuglar asagida

verildi.

Basar1 Testi (Hareket ve Dinamik): “Hareket ve Dinamik™ {initesi basari
testi gelistirilirken Once {nite analizi yapildi, Fizik ders programi dogrultusunda
hedef ve hedef davranislar belirlenerek (Ek-1) belirtke tablosu (Ek-1) hazirlandi.
Hazirlanan sorular Dokuz Eyliil Universitesi’nde calismakta olan, fizik dalinda
uzmanlasmis {ic 6gretim iiyesi ve iki aragtirma gorevlisi tarafindan incelendi ve
uzmanlardan alinan goriisler dogrultusunda 50 soru olacak sekilde test yeniden
diizenlendi. Basar testi, bu konular1 daha onceden 6grenmis olan 335 kisilik bir
O0grenci grubuna uygulandi ve iizerinde test ve madde analizi islemleri yapildi.
Testteki tiim maddelere ait gii¢liik indisleri ve ayiricilik giicii indisleri hesaplandi ve
kapsam gecerliligini diisiirmeyecek sekilde ayiricilik giicii indis degeri .40’
altindaki maddeler (10 madde) testten atild1. Testte yer alan maddelerin ayiriciligi .40
ile .68 arasinda degismektedir. Test maddelerin birbiri ile tutarliligina bakilarak KR
20 (Kuder-Richardson 20) formiilityle hesaplanan giivenirlik .92 olarak bulundu.

“Hareket ve Dinamik™ tinitesi i¢in basari testi Ek’2 de verildi.
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Fizik Dersine Yonelik Problem Cézme Tutum Olgegi

Bu olgek, 6grencilerin fizik problemlerini ¢6zmeye yonelik tutumlarini
belirlemek amaciyla gelistirildi. Olgegi gelistirebilmek amaciyla ilgili alanyazin
taramasi yapildi. Ayrica, dlgek maddelerine temel olusturmak iizere Giircesme ve
Hoca Ahmet Yesevi Liselerinin 10. ve 11. siniflarina devam eden 320 6grenciye
“Fizik problemleri hakkindaki diislinceleriniz nelerdir?” seklinde bir soru
yoneltilerek birer kompozisyon yazmalar1 istendi. Bu kompozisyonlardan ortaya
¢ikan maddelerin yardimiyla ve alanyazin dogrultusunda Fizik Dersine Yonelik
Problem Cézme Tutum Olgegi i¢in 51 maddelik deneme formu hazirlanmaya
calisildi. “Cok Uygun”, “Biraz Uygun”, “Kararsizim”, “Uygun Degil”, “Hi¢ Uygun
Degil” secenekleri olan 5°1i Likert tipi maddeler igeren form, Dokuz Eyliil
Universitesi'nde gérev yapan fizik dalinda uzmanlasmis ii¢ 6gretim iiyesi ve bes
program gelistirme uzmaninin goriislerine sunuldu. Uzman Onerileri dogrultusunda
gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra 60 kisilik bir 6grenci grubuna uygulandi.
Grubun gortisleri dikkate alinarak diizenlemeler yapildi ve toplam 51 maddeden
olusan dlgek hazirlandi. Olgegin 6n denemesi izmir ili sinirlari iginde bulunan bazi
devlet liselerinin (Giirgesme, Hoca Ahmet Yesevi, 60. Yil, Siileyman Demirel, Kiz,
Naci Sensoy, Sehit Erkan Ozcan ve Namik Kemal Lisesi) 10. ve 11. siiflaria

devam eden toplam 1144 6grenciye uygulanda.

Uygulama sonucu elde edilen verilere faktor analizi yapildi, madde-6l¢ek
korelasyonlar1 ve Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilar1 hesaplandi. Faktor yiikleri
40’m altinda kalan 17 madde olcekten cikarildi. Olgekteki maddelerin iki boyutta
toplandig1 goriildii. Bu boyutlara verilen isimler sirasiyla soyledir: “Ilgi Duyma” ve
“Basarisizlik Korkusu”. Olgege ve alt dlgeklere ait madde sayilar1 ve Cronbach

Alpha giivenirlik katsayilar1 Tablo 3. 2’de verildi.
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Tablo 3.2
FDYPCTO’ne lliskin Giivenirlik Calismasi Sonuglar1
Alt Olgekler Madde Sayisi Cronbach Alpha
1. alt 6lgek  Ilgi Duyma 19 .86
2. alt 6lgek Basarisizlik Korkusu 15 .86
FDYPCTO 34 87

FDYPCTO ait 6rnek maddeler, Ek 3’de verilmektedir. Bu 6lcekten bir
dgrencinin alabilecegi en yiiksek puan 170, en diisiik puan ise 34’dur. FDYPCTO alt

Olgeklerine ait tanimlar ve 6rnek maddeler Tablo 3.3’de sunuldu.

Tablo 3. 3
FDYPCTO Alt Olceklerine Ait Tanimlar ve Ornek Maddeler

Alt Olgekler Tanimlar Ornek Maddeler

Fizik problemlerine kars1 ilgi “Problem ¢6zmesini severim”
. duyma, sevme hoglanma gibi “Problemler {izerinde diisiinmek
Ilgi Duyma ) N ‘

duygusal ifadeleri igeren hosuma gider”

ogrenci diisiinceleri

Ogrencinin ¢aligmasina ragmen “Problemi ¢6zemedigim zaman

Basarisizlik  problemi ¢6zememesi veya bagsaramayacagim korkusuna kapilirim”
Korkusu problemlere onyargili “Ne yaparsam yapayim
yaklagmasi cozemeyecegimi diislintirim”

Fizik Dersi Problem Cozme Stratejileri Olcegi

Bu olgek, ogrencilerin fizik problemleri ¢ozerken kullandiklari stratejileri
belirlemek amaciyla gelistirildi. Olgegi gelistirebilmek amaciyla ilgili alanyazin
taramasi yapildi. Ayrica, dlgek maddelerine temel olusturmak iizere Giircesme ve
Hoca Ahmet Yesevi Liselerinin 10. ve 11. smiflarina devam eden 320 68renciye
“Fizik problemlerini nasil ¢oziiyorsunuz?” seklinde bir soru yoneltilerek birer
kompozisyon yazmalar1 istendi. Bu kompozisyonlardan ortaya ¢ikan maddelerin

yardimiyla ve alanyazin dogrultusunda Fizik Dersi Problem Cozme Stratejileri
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Olgegi i¢in 60 maddelik deneme formu hazirlanmaya c¢alisildi. “Her Zaman”, “Sik”,
“Arasira”, “Seyrek Olarak”, “Higbir Zaman” secenekleri olan 5°li Likert tipi
maddeler igeren bu form, Dokuz Eyliil Universitesi'nde gorev yapan fizik dalinda
uzmanlagmis li¢ Ogretim {iyesi ve bes program gelistirme uzmaninin goriislerine
sunulmus ve uzman onerileri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra
60 kisilik bir 6grenci grubuna uygulandi. Grubun goriisleri dikkate alinarak
diizenlemeler yapild1 ve toplam 60 maddeden olusan 6lgek hazirlandi. Olgegin 6n
denemesi Izmir ili simirlar1 icinde bulunan bazi devlet okullarinin (Giirgesme, Hoca
Ahmet Yesevi, 60. Yil, Siileyman Demirel, Kiz, Naci Sensoy, Sehit Erkan Ozcan ve
Namik Kemal Lisesi) 10. ve 11. smiflarina devam eden toplam 1005 6grenciye

uygulandi.

Uygulama sonucu elde edilen verilere faktor analizi yapildi, madde-6l¢ek
korelasyonlar1 ve Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilar1 hesaplandi. Faktor ytikleri
.40’m altinda kalan 15 madde dlgekten ¢ikarildi. Olgekteki maddelerin dort boyutta
toplandig1 goriildii. Bu boyutlara verilen isimler sirasiyla sdyledir: “Orgiitleme”,

“Isleme”, “Yardim Alma” ve “Ezberleme”.

Olgege ve alt dlgeklere ait madde sayilar1 ve Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilar1 Tablo 3. 4’de verildi.

Tablo 3.4
FDPCSO’ne lliskin Giivenirlik Calismas1 Sonuclar
Alt Olgekler Madde Say1s1 Cronbach Alpha
1. alt 6lgek Orgiitleme 18 .80
2. alt 6lgek Isleme 13 74
3. alt 6l¢ek Yardim Alma 8 72
4. alt olgek Ezberleme 6 .63

FDYPCSO 45 .85




152

FDPCSO’ne ait omek maddeler Ek 4’de verilmektedir. Bu &lgekten

alinabilecek en yiiksek puan 225, en diisiik puan ise 45 olmaktadir. FDPCSO alt

Olgeklerine ait tanimlar ve 6rnek maddeler Tablo 3.5°de verildi.

Tablo 3. 5
FDPCSO Alt Olceklerine Ait Tanimlar ve Ornek Maddeler

Alt Olgekler Tanimlar Ornek Maddeler
. o ___ “Problemi yorumlayarak anlamaya
Ogrencinin 6grendiklerini
. calisirim”
Orgiitleme anlamlandirma ve ‘ o '
“Problemi giinliik hayatla iliskilendirmeye
orgiitleme caligmast
caligirim”
“Problem ¢ozerken kullandigim formiilleri
) . . yeniden ispatlamaya ¢alisirim”
. Ogrencinin yeni bilgileri ‘
Isleme _ “Problemi ¢6zdiikten sonra baska ¢oziim
islemeye calismast
yollarinin olup olmadigina bakarim”
. o “Farkl1 ¢6ziim yolunu kullanan
Ogrenme malzemesinin
arkadaslarimla birlikte problemin
Yardim Alma anlasilmasi amaciyla
¢Ozlimiini tartigirim”
yapilan her tiirden yardim .
“Problemi ¢6zdiikten sonra ¢oziim yolunu
alma etkinlikleri
arkadaslarima anlatirim”
“Benzer problemlerin ¢6ziim yolunu
Ogrencinin 6grenilen ezberleyerek diger problemleri ¢6zmeye
Ezberleme materyali aynen caligirim”

ezberlemeye calismast

“Problem ¢6zerken herhangi bir strateji

izlemem”

Basar: Giidiisii Olgegi

Bu arastirmada, Ogrencilerin basar1 giidiisii diizeylerini belirlemek amaciyla

Acikgoz ve Ellez (1999) tarafindan gelistirilmis olan Basar1 Giidiisii Olgegi liseye

uyarlanarak kullamldi. Olgek, “Cok Uygun”, “Biraz Uygun”, “Kararsizim”, “Uygun
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Degil”, “Hi¢ Uygun Degil” se¢enekleri olan 5°li Likert tipi 35 madde icermektedir.
Olgekteki maddelerin 28’1 olumlu 7’si olumsuz tutum icermektedir. Olgegin 6n
denemesi Izmir ili smirlar1 icinde bulunan bazi devlet okullarinin (Giirgesme, Hoca
Ahmet Yesevi, 60. Y1l, Siileyman Demirel, Kiz, Naci Sensoy, Sehit Erkan Ozcan ve
Namik Kemal Lisesi) 10. ve 11. siniflarina devam eden toplam 811 Ogrenciye

uygulandi.

Uygulama sonucu elde edilen verilere faktor analizi yapilarak, madde-6l¢ek
korelasyonlar1 ve Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilar1 hesaplandi. Faktor ytikleri
40’ altinda kalan 2 madde &lgekten ¢ikarildi. Olgekteki maddelerin {i¢ boyutta
toplandig1 goriildii. Bu boyutlara verilen isimler sirasiyla soyledir: “Gayret Etme”,
“Calisma Istegi” ve “Katilma” dir. Bu dlgekten almabilecek en yiiksek puan 165, en
diisiik puan ise 33 olmaktadir. Olgege ve alt 6lgeklere ait madde sayilar1 ve Cronbach

Alpha giivenirlik katsayilar1 Tablo 3. 6’da verildi.

Tablo 3. 6
BGO’ne iliskin Giivenirlik Calismasi Sonuclari

Alt Olgekler Madde Say1si Cronbach Alpha
1. alt 6lgek Gayret Etme 13 .84
2.alt 6lcek  Calisma Istegi 14 .83
3. alt 6lgek Katilma 6 7
BGO 33 91

BGO’ne ait érnek maddeler, Ek 5°de verilmektedir. BGO alt dlgeklerine ait

tanimlar ve 0rnek maddeler Tablo 3.7’de verildi.
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Tablo 3.7
BGO Alt Olceklerine Ait Tamimlar ve Ornek Maddeler
Alt Olgekler Tanimlar Ornek Maddeler
Ogrencinin genel olarak “Basladigim ¢ogu isi bitiririm”
dersleri 6grenme, dersleri “Ne yaparsam yapayim en iyisini
Gayret Etme izleme, derslerle ilgili yapmaya ¢aligirim”

etkinlikleri yerine getirme

davraniglari

, . ) “Cok zor sorular1 yanitlamak i¢in
. Ogrencinin ders c¢aligmasi ile
Calisma Istegi o ugrasirim”
ilgili davranislar
“Derslerime ¢ok ¢aligirim”

Ogrencinin derste yer alan “Derslerin dolu ge¢cmesini isterim”
Katilma etkinliklere yonelik “Derslerin kaynatilmas1 beni
degerlendirmeleri rahatsiz eder”

Problem Cozme Yapraklar:

Ogrencilerin problem ¢dzme sirasinda kullandiklar: stratejileri belirlemek
amaciyla hazirlanan ¢aligma yapraklaridir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan
ogrencilere ¢ozdiiriilmek tlizere degisik diizeylerde farkli problemler hazirlanarak
cozmeleri istendi. Daha sonra, Ogrenciler tarafindan ¢o6ziilen problemler
degerlendirilmek lizere arastirmaci ve fizik egitimi alaninda uzmanlagsmis kisiler
tarafindan incelendi. Degerlendirme sonucunda, Ogrencilerin fizik problemlerini

cozerken en ¢ok kullandiklar1 problem ¢dzme stratejileri tespit edilmeye ¢alisildi.

DENEY DESENIi

Bu arastirmada kontrol gruplu 6n test-son test arastirma modeli kullanildi.
Aragtirma bir deney ve bir kontrol olmak {izere iki grup iizerinde yiiriitiildii. Tablo
3.8’de sunulan arastirma deseninden anlasildigi lizere, aragtirmanin baslangicinda her
iki gruba Fizik Basar1 Testi, Fizik Dersine Y&nelik Problem Cozme Tutum Olcegi,
Fizik Dersi Problem Cozme Stratejileri Olcegi ve Basar1 Giidiisii Olcegi uyguland.
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Aragtirma siirecinin sonunda her iki gruba Fizik Basar1 Testi, Fizik Dersine
Yonelik Problem Cézme Tutum Olgegi, Fizik Dersi Problem Cozme Stratejileri
Olgegi ve Basar1 Giidiisii Olgegi tekrar uygulandi. Strateji 6gretimi grubuna isbirlikli
gruplarda problem ¢6zme stratejileri 6gretimi uygulanirken kontrol grubuna sadece

normal dgretim programi uygulandi. Arastirmanin deney deseni asagida sunuldu.

Tablo 3.8
Deney Deseni
Gruplar On Olgiimler Islemler Son Olgiimler
FBT FBT
. FDYPCTO . FDYPCTO
SOG . Isbirlikli Gruplarda Problem .
FDPCSO . FDPCSO
. Cozme Stratejileri Ogretimi .
BGO BGO
FBT FBT
FDYPCTO . FDYPCTO
KG . Geleneksel Ogretim Yontemi .
FDPCSO FDPCSO
BGO BGO
ISLEM YOLU

Aragtirma siirecinde asagidaki islemler yapildi.

1) Ilgili makamlardan gerekli izinlerin alinmas.

2) Veri toplama araglarinin gelistirilmesi.

3) Strateji 6gretimi programinin gelistirilmesi.

4) Derste kazandirilacak hedef, davranis ve igerigin belirlenmesi.

5) Ogretim malzemelerinin ve ders planlarinin hazirlanmas:.
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6) Strateji ve kontrol grubunun belirlenmesi.

7) Veri toplama araglari ile 6n 6l¢iimlerin alinmasi.

8) Denel islemlerin uygulanmasi.

9) Denel islemler sonunda veri toplama araglari ile son 6l¢timlerin alinmas.

DENEL iSLEMLER

Denel islemler, 2005-2006 6gretim yilinin giiz yariyilinda, strateji ve kontrol
grubunda Lise Fizik II dersi i¢in haftalik ders programinda ayrilan giin ve saatlerde
(haftada ti¢ giin ve toplam alt1 ders saati siiresince) gergeklestirildi.

Strateji ve kontrol grubunda arastirma siireci icerisinde 0gretimi planlanan
konularin islenmesine ayn1 donemde basland1 ve bitirildi. Arastirma siiresince her iki
grubun birbirine yakin gitmesi saglandi. Denel islemler boyunca islenen konular,

yapilan etkinlikler, uygulanan yontemler ve ders siirelerine gore dagilimi Tablo

3.9°da sunuldu.
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Tablo 3.9

Arastirma Siirecinde Islenen Konular, Yapilan Etkinlikler, Uygulanan

Yontemler ve Ders Siirelerine Dagilim

Tarih Konu Adi (S];; Uygulanan Yontem

11/10/05 Hareket 2 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim

12/10/05 Hareket 3 Birlestirme, Problem C6zme Stratejileri Ogretimi
13/10/05 Problem Cozme 1  Tereyag-Ekmek

19/10/05 Dogrusal Hareket 3 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
20/10/05 Problem C6zme 1 Ikili Denetim
25/10/05 Dogrusal Hareket 2 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
26/10/05 Dogrusal Hareket 3 Birlestirme, Problem Czme Stratejileri Ogretimi
27/10/05 Problem Cozme 1  Tereyag-Ekmek

1/11/05 Dinamik 3 Birlestirme, Kavram Haritas1 Olusturma

2/11/05 Dinamik 2 Birlestirme, Problem Cozme Stratejileri Ogretimi
8/11/05 Problem C6zme 1 Ikili Denetim

9/11/05 Dinamik 3 Birlestirme, Problem C6zme Stratejileri Ogretimi
10/11/05 Dinamik 2 Birlestirme, Problem Cozme Stratejileri Ogretimi
15/11/05 Problem C6zme 1 Ikili Denetim

16/11/05 Yeryiiziinde Hareket 3 Birlikte Ogrenme, Kavram Haritas1 Olusturma
17/11/05 Yeryiiziinde Hareket 2 Birlestirme, Problem Cozme Stratejileri Ogretimi
22/11/05 Yeryiiziinde Hareket 1 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
23/11/05 Yeryiiziinde Hareket 3 Birlikte Ogrenme, Kavram Haritas1 Olusturma
24/11/05 Yeryliziinde Hareket 2 Birlestirme, Problem Czme Stratejileri Ogretimi
29/11/05 Yeryiiziinde Hareket 1 Birlestirme, Problem Cozme Stratejileri Ogretimi
30/11/05 Yeryliziinde Hareket 3 Birlestirme, Problem Czme Stratejileri Ogretimi
01/12/05 Yeryliziinde Hareket 2 Birlestirme, Problem Czme Stratejileri Ogretimi
06/12/05 Dairesel Hareket 2 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
07/12/05 Dairesel Hareket 1 Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim
08/12/05 Dairesel Hareket 3 Birlikte Ogrenme, Kavram Haritas1 Olusturma
13/12/05 Problem Cozme 1  Tereyag-Ekmek

14/12/05 Dairesel Hareket 2 Birlestirme, Problem Cozme Stratejileri Ogretimi
15/12/05 Dairesel Hareket 3 Birlestirme, Problem Czme Stratejileri Ogretimi

Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme stratejileri dgretimi ve kontrol grubunda

gergeklestirilen islemler genel hatlar1 asagida verildi.

1) Deneysel c¢aligmaya baslamadan once her iki grupta yer alan deneklere;

Fizik Basar1 Testi, Fizik Dersine Y6nelik Problem Cézme Tutum Olgegi, Fizik Dersi

Problem Cézme Stratejileri Olgegi ve Basari Giidiisii Olgegi uyguland: ve ardindan

denel islemlere basland.
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2) Arastirma siirecinde 0gretimi planlanan konularin islenmesine baglamadan
Once, strateji Ogretimi grubunda yer alan Ogrencilere problem ¢dzme stratejileri
ogretimi yaninda igbirlikli 6grenme yontemi ve teknikleri hakkinda bilgi verildi.
Yetistirme etkinliklerinin yaklagik dort hafta icerisinde ve yaklasik yirmi dort ders

saatini kapsayacak sekilde gergeklestirilmesi planlanda.

3) Denel islemler sirasinda, deney grubuna isbirlikli 6grenme yontemi ve
teknikleri ile problem ¢ozme stratejileri 6gretimi yapilirken, kontrol grubunda ise
geleneksel 6gretim yontemi uygulandi. Kontrol grubuna problem ¢6ziimii yapilirken,
stratejiler deney grubunda oldugu gibi agik bir sekilde anlatilmamasina ragmen

dolayli olarak sunuldu.

4) Deney siirecinde, deney ve kontrol grubundaki denekler, arastirmaci

tarafindan hazirlanan problem ¢6zme yapraklari iizerinde ¢alistilar.

5) Denel islemler siirecinde 6grencilere ek calisma ve d6dev verilmedi.

6) Deney siireci tamamlandiktan sonra her iki grupta yer alan deneklere; Fizik
Basar1 Testi, Fizik Dersine Yonelik Problem Cézme Tutum Olgegi, Fizik Dersi
Problem C6zme Stratejileri Olgegi ve Basar1 Giidiisii Olgegi yeniden uyguland: ve

son Olclimler alindi.

Strateji Ogretimi Grubunda Gergeklestirilen Islemler

Arastirma siirecinde, strateji Ogretimi grubunda gerceklestirilen islemler

asagida sirastyla verildi.

1) Isbirlikli gruplarda problem ¢ozme stratejileri dgretiminde, isbirlikli
ogrenme tekniklerine yer verildi. Bu tekniklerin se¢imi sirasinda konunun 6zelligi
gdz Oniinde bulunduruldu. Arastirmada kullanilan tekniklerin bazilar1 asagida

sunuldu.
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Birlikte Soralim Birlikte Ogrenelim

1. Ilk asamada grup biiyiikliigiine karar verildi. Sinif olanaklar1 sinirh

oldugu i¢in gruplar 4’er kisiden olusturuldu.

2. Her 6grencinin konu ile ilgili materyali sessizce okumasi sdylendi (6rnek

Dinamigin Temel Yasasini).

3. Ogrenciler okuduklart materyal ile ilgili bireysel soru veya sorular

hazirladilar.

4. Bireysel sorular hazirlandiktan sonra, grup iiyeleri bir araya gelerek grup
sorusu olusturmalar1 istendi. Bu asamada katilimi arttirabilmek ig¢in

Ogrencilere tartisma lideri, denetleyici vb. roller verildi.

5. Hazirlanan grup sorusu bir kagida yazilarak rasgele secilen baska gruba

gorevlendirilen 6grenci (postact) tarafindan ulastirildi.

6. Soruyu alan gruplar isbirligi icinde ¢alisarak yanitlarini hazirladilar.

7. Gruplarin, 6gretmen tarafindan rasgele segilen sozciiler araciligiyla, soru
ile ilgili goriislerini ve yanitlarint sinifa sunmalar1 saglandi. Gruba birden
fazla soru sorulmugsa her soru icin ayni gruptan farkli sézciilerin sinifa

sunum yapmalar1 saglandi.

8. Sunum sirasinda grubun ve sdzciiniin performansi agirlikli olarak siniftaki

diger 6grenciler tarafindan degerlendirildi.

9. Ogrenciler grup ¢alismalarindaki olumlu ve olumsuz davranislarini ortaya
cikarmak ve olumsuz davraniglart en aza indirmek icin neler yapilabilir

gibi konular1 6gretmenin rehberliginde degerlendirdiler.
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10. Ogretmen konuyu ozetleyerek énemli yerleri tekrar etti. Grup basarisini

degerlendirmek iizere 6grenciler bireysel olarak sinava alindi.

Birlestirme

1. Ik asamada grup biiyiikliigiine karar verildi. Sinif olanaklar1 siirli

oldugu i¢in gruplar 4’er kisiden olusturuldu.

2. Ogrenme malzemesi, gruplardaki 6grenci sayis1 kadar kiigiik pargalara

ayrildi.
3. Uzmanlik gruplar olusturuldu. Ogrenciler, kendi gruplarindan ayrilarak
ayni konuyu hazirlanmakla sorumlu olan diger 6grencilerle birlikte yeni

gruplar olusturdular.

4. Ogrenciler, uzmanlik gruplarindan ayrilarak takimlarina geri dondiiler.

Takim arkadaslarina kendi konularini agiklamaya calistilar.

5. Takim i¢i egitim tamamlandiktan sonra her 6grenci bireysel olarak sinava

alindi.

6. Degerlendirme sonucunda en basarili takima 6diil verildi.

Birlikte Ogrenme

1. Ogretimsel hedefler belirlendi.

2. Grup biiytikliigiine karar verildi.

3. Ogrenciler gruplara ayrildi.

4. Ogretim malzemeleri bagimlilik yaratacak sekilde planlandi.
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5. Bagimlilig1 saglamak i¢in grup liyelerine roller verildi.

6. Akademik is agiklandi.

7. Olumlu amag bagimliligin yaratilmasi saglanda.

8. Gruplararasi igbirligi saglandi.

9. Basar icin gerekli 6l¢iitler belirlendi.

10. Istendik davranislar aciklandi.

11. Ogrenci davranislar1 yonlendirildi.

12. Grup caligmasina yardim edildi.

13. isbirligi becerilerini dgretebilmek igin zaman zaman araya girildi.

14. Ders sona erdirildi.

15. Ogrencinin 8grenmesi nitel ve nicel olarak degerlendirildi.

16. Grup basaris1 degerlendirildi.

Kavram Haritasi

1. Gruplara, verilen kavramla ilgili bir kavram haritas1 olusturmalar1 istendi.
[Ik uygulama sirasinda &grencilerin izleyecekleri islem basamaklar1 da

tahtaya sirastyla kisaca not edildi.

2. Okuyucu roliindeki 6grencilerin ilgili konuyu ders kitabindan grup

arkadaslarina okumalar1 saglandi.
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3. Grup iyelerinin her birinin 6nemli kavramlari belirlemeleri ve bu

kavramlarla ilgili bireysel kavram listesi olugturmalari istendi.

4. Ogrenciler bireysel olarak hazirladiklar: listelerden hareketle grup kavram
listesini olusturdular ve bu listeyi en kapsamli kavram basta olacak

sekilde hiyerarsik olarak yeniden diizenlemeleri saglandi.

5. Gruplar olusturduklari listeden hareketle bir kavram haritas1 hazirladilar.

6. Kavram haritalama sirasinda Ogretmen gruplar arasinda dolasarak

gruplara yardimci oldu.

7. Kavram haritasin1 tamamlayan gruplardan haritalarin1 agiklamalari istendi

ve haritalari ile ilgili sorular yoneltildi.

8. Ders sonunda grup haritalar1 bireysel kavram listeleriyle birlikte

degerlendirilmek {izere toplandi.
Tereyag-Ekmek

1. Verilen bir problem iizerinde dgrenciler bireysel olarak caligti.

2. Bulunan ¢6ziimler kaydedildi.

3. Daha sonra problem hakkinda bulduklar1 ¢6ziim yolunu ya da yollarim

herkes, baska bir arkadasiyla paylasti.

4. Paylasilan ¢oziimler arasindan ortak bir ¢oziim iizerinde karar verildi ve

sinifa sunuldu.

2) Problem ¢dzme stratejileri dgretimi siirecinde, John Dewey ve Polya’nin

problem ¢6zme basamaklarina yer verildi. Bu basamaklar agagidaki gibi siralanabilir.
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2.1 Problemin farkina varma

2.2 Problemi tanimlama ve sinirlama

2.3 Problemin ¢6zlimiinii saglayacak bilgi ve bulgular1 toplama

2.4 Problemin ¢ozlimiinii saglayacak hipotezlerin belirlenmesi

2.5 Problemin ¢oziimiinii saglayacak en uygun hipotezin secilmesi

2.6 Problemin ¢6ziilmesi ve sonuca ulasilmasidir.
Kontrol Grubunda Gergeklestirilen Islemler

Arastirma siirecinde, kontrol grubunda gerceklestirilen islemler asagida

sirasiyla verildi.

1) Strateji 0gretimi grubuna, yetistirme etkinlikleri ¢ergevesinde isbirlikli
O0grenme yontemi ve teknikleri ile problem ¢ozme stratejileri 6gretimi sunulurken

kontrol grubuna bu siire¢ icerisinde herhangi bir ¢alisma yapilmadi.

2) Deneysel siiregte, 0gretimi planlanan konularin uygulamasina her iki

grupta es zamanli olarak baslandi ve bitirildi.

3) Kontrol grubunda dersler arastirmaci tarafindan diiz anlatim yontemi ile
sunuldu. Bir sonraki dersin baglangiginda, dnceki dersin kisa bir tekrar1 yapildi ve
geri kalan zaman diliminde problem ¢6zme etkinliklerine yer verildi. Her iki grupta

da ayni problemler, ayni stratejiler kullanilarak ¢oziildii.

OGRENME MALZEMELERI

Arastirma sirasinda yardimci kaynak olarak, “MEB Lise Fizik II” kitabindan
yararlanildi. Ayrica, denel islemler siiresince arastirmaci tarafindan hazirlanan

problem ¢6zme yapraklari, deney ve kontrol gruplarinda kullanildu.
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VERI COZUMLEME TEKNIKLERI
Arastirma siirecinde kullanilan test ve olgeklerden elde edilen verilerin bir
kismu ISTA programu ile diger kismi ise SPSS 11.0 istatistik programi kullanilarak

¢oziimlendi. Verilerin ¢oziimlenmesi sirasinda asagidaki istatistiksel teknikler

kullanildi. Her birinin kullanildig: yerler, ilgili bulgular ele alinirken agiklandi.

1) Ortalama (;c )
2) Standart Sapma (S)
3) “t” testi

4) Varyans Analizi
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BOLUM IV
BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, 6nceki boliimde sunulan aragtirma yontemi ile toplanan verilerin
aragtirmanin her bir alt problemi ile ilgili olarak istatistiksel tekniklerle yapilan
coziimlemeleri sonucu elde edilen bulgulara ve bu bulgulara iliskin yorumlara yer

verildi.

Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Fizik Basaris1 Uzerindeki Etkileri

Strateji 6gretiminin 6grencilerin fizik basarisi lizerindeki etkilerini incelemek
amaciyla oncelikle strateji 6gretim grubu ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
denel islem oncesinde Fizik dersindeki basarilarina bakildi. Bu amagla gruplarin
Fizik Basar1 Testi (FBT)’ ne iliskin 6n 6l¢lim puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve
standart sapmalar1 hesapland1 ve daha sonra gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin
onemli olup olmadigini belirlemek icin t testi uygulandi. Bu analizlerin sonuglar

Tablo 4.1°de sunuldu.

Tablo 4.1
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FBT On Ol¢iimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Gruplar n ; S sd ¢ P
SOG 25 6.76 2.12

44 0.00 998
KG 21 6.76 2.44
(p<.05)

Tablo 4.1’de yer alan rakamlar incelendiginde strateji ogretimi grubunun

ortalamast ()_c=6.76) ile kontrol grubunun ortalamasinin ()_c=6.76) birbirine denk
oldugu ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak Onemli

olmadig1 goriilmektedir (sd=44, t(0.00)=2.02). Bu sonuglar, her iki grupta yer alan
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Ogrencilerin deneysel calismaya baslamadan oOnce Fizik dersindeki basari
diizeylerinin birbirine denk olduguna isaret etmektedir.

Strateji 6gretiminin fizik basarisi tizerindeki etkilerini incelemek amaciyla
strateji 0gretimi grubu ve kontrol grubunun FBT’ye iliskin son 6l¢lim puanlarinin
aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi daha sonra gruplarin
ortalamalar1 arasindaki farkin 6nem kontrolii i¢in t testi yapilarak analiz sonuglari
Tablo 4.2°de sunuldu.

Tablo 4.2
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FBT Son Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Gruplar n X S Sd t p
SOG 25 24.64 547

44 10.93 .000*
KG 21 1042  2.54
*(p<.05)

Tablo 4.2 incelendiginde strateji 6gretimi grubunun ortalamasinin (;c=24.64)

kontrol grubunun ortalamasindan (;c=10.42) yiiksek oldugu goriilmektedir. Analiz
sonuglarina gore, hesaplanan t degeri, tablo t-degerinden biiyiik oldugu i¢in gruplarin
ortalamalar1 arasindaki farkin strateji Ogretimi grubunun lehine olmak {izere

istatistiksel olarak 6nemli oldugu saptandi (sd=44, t(10.93)=2.02, p<.05).

Tablo 4.3
Strateji Ogretimi Grubunun FBT On ve Son Olciimlerinin Aritmetik Ortalama,

Standart Sapma ve t testi Sonuglar:

Olgiimler n X S sd t p
On Olciim 25 6.76 2.12

. 48 15.21 .000*
Son Olglim 25 24.64 5.47
*(p<.05)

Tablo 4.3’e gore, strateji 6gretimi grubunun son 6l¢iim ortalamasi ()_c=24.64),

On Ol¢iim ortalamasindan (;c=6.76) yiiksektir. Ortalamalar arasindaki farkin onemli
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olup olmadigmi belirlemek amaciyla yapilan t testi sonucunda, 6n ve son Ol¢liim
ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak Onemli oldugu saptandi (sd=48,

£(15.21)=2.02, p<.05).

Tablo 4.4
Kontrol Grubunun FBT On ve Son Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart

Sapma ve t testi Sonuclari

Olgiimler n X S sd t p
On Olg¢iim 21 6.76 2.44

; 40 4.76 .000*
Son Olgiim 21 10.42 2.54
*(p<.05)

Tablo 4.4’e gore, kontrol grubunun son 6l¢iim ortalamasi ()_c=10.42), on

6l¢lim ortalamasindan ()_c=6.76) yiiksektir. Ortalamalar arasindaki farkin dnemli olup
olmadigint belirlemek amaciyla yapilan t testi sonucunda, 6n ve son Ol¢liim
ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli oldugu belirlendi (sd=40,

1(4.76)=2.02, p<.05).

Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Fizik Problemlerine Yonelik Tutumlar

Uzerindeki Etkileri

Strateji  Ogretiminin G6grencilerin  fizik problemlerine yonelik tutumlari
tizerindeki etkilerini incelemek amaciyla, Ogrencilerin Fizik Dersine Yonelik
Problem C6zme Tutum Olgegi (FDYPCTO) ne ait 6n dlgiim puanlarmin aritmetik
ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi daha sonra gruplarin ortalamalar
arasindaki farkin 6nem kontrolii i¢in t testi uygulandi. Bu sonuglar Tablo 4.5’de

sunuldu.
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Tablo 4.5
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDYPCTO On Olgiimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Gruplar n X S sd t P
SOG 25 122.16 13.20

0.37 707
KG 21 123.85 17.17
(p<.05)

Tablo 4.5’deki degerler incelendiginde strateji 6gretimi grubunun ortalamasi

ile ()_c=122.16) kontrol grubunun ortalamasinin ()_c=123.85) birbirine yakin oldugu
goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak Onemli olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonucunda, gruplarin ortalamalari

arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli olmadig1 saptand1 (sd=44, t(0.37)=2.02).

FDYPCTO nin alt 6lgeklerine gore, gruplarm ortalamalari arasinda dnemli
bir farkin olup olmadigin1 ortaya ¢ikarmak amaciyla, oncelikle her iki grubun alt
Olcek puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalart hesapland1 ve
ortalamalar arasindaki farkin 6nem denetimi igin t testi yapildi. Analiz sonuglari,

Tablo 4.6’da sunuldu.

Tablo 4.6
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDYPCTO Alt Olceklerinin On

Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar1

Alt Olgekler  Gruplar n x S sd t p

flgiDuyma  SOG 25 77.44 11.70
0.70 485

KG 21 79.52 7.45

Basarisizlik SOG 25 44.72 9.66
44  0.11 912

Korkusu KG 21 44.33 13.92

(p<.05)

Tablo 4.6’da yer alan sonuglar incelendiginde, her iki alt Glgekte strateji

Ogretimi grubunun ortalamalarinin kontrol grubunun ortalamalarina yakin oldugu
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goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin onemli olup olmadigini belirlemek
amaciyla yapilan t testi sonuglar incelendiginde, her iki alt dlgekte de istatistiksel
olarak 6nemli bir farka rastlanmadi (Ilgi Duyma sd=44, t(0.70), Basarisizlik Korkusu
sd=44, t(0.11)).

Strateji  0gretiminin fizik problemleri iizerindeki tutumlarinin etkilerini
incelemek amaciyla gruplarda yer alan 6grencilerin son 6l¢liim puanlarinin aritmetik
ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi, daha sonra gruplarin ortalamalar
arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini1 belirlemek amaciyla t testi yapildi. Bu

analizlerin sonuglar1 Tablo 4.7’de 6zetlendi.

Tablo 4.7
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDYPCTO Son Olciimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Gruplar n x S sd t p
SOG 25 14436  10.65

44 5.06 .000*
KG 21 12590  14.04
*(p<.05)

Tablo 4.7°de yer alan rakamlar incelendiginde, strateji 6gretimi grubunun

ortalamasinin ()_c=144.36), kontrol grubunun ortalamasindan ()_c=125.90) yiiksek
oldugu, ayrica gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin strateji 6gretimi grubunun
lehine olmak {izere istatistiksel olarak ©nemli oldugu goriilmektedir (sd=44,

£(5.06)=2.02, p<.05).

FDYPCTO’nin alt olgeklerine gore, gruplarin son olgiim puanlarinin
aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi. Bu alt 6lgeklere gore,
gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin 6nem kontrolii i¢in t testi uygulandi. Elde

edilen bu sonuglar Tablo 4.8’de verildi.
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Tablo 4.8
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait FDYPCTO Alt Olceklerinin Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p
Ilgi Duyma SOG 25 86.20 4.83
44 441 .000*
KG 21 79.33 5.70
Basarisizlik SOG 25 58.16 8.24
44 382 .000*
Korkusu KG 21 46.57 12.18
*(p<.05)

Tablo 4.8°de yer alan degerler incelendiginde her bir alt Olgekte strateji
Ogretimi grubunun ortalamalarinin kontrol grubuna ait ortalamalarindan yiiksek
oldugu goriilmektedir. t testi sonuglarmma gore, her iki alt Olgekte de gruplarin
ortalamalar1 arasindaki farkin strateji Ogretimi grubunun lehine olmak {izere
istatistiksel olarak énemli oldugu sonucuna ulasildr (Ilgi Duyma sd=44, t(4.41)=2.02,
p<.05 ve Basarisizlik Korkusu sd=44, t(3.82)=2.02, p<.05).

Tablo 4.9
Strateji Ogretimi Grubunun FDYPCTO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Olgiimler n X S sd t p

On Olgiim 25 122.16 13.20
Son Olgiim 25 144.36 10.65

48 6.54 .000*

*(p<.05)

Tablo 4.9’a gore, strateji Ogretimi grubunun son Ol¢lim ortalamasi

(;c=144.36), On Gl¢iim ortalamasindan (;c=122. 16) yiiksektir. Ortalamalar arasindaki
farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonucunda, 6n ve
son Ol¢lim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak énemli oldugu saptandi

(sd=48, 1(6.54)=2.02, p<.05).
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Tablo 4. 10
Strateji Ogretimi Grubunun FDYPCTO Alt Olgeklerinin On ve Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p
Ilgi Duyma On Olgiim 25 77.44  11.70
) 48 3.45 001*
Son Olglim 25 86.20  4.83
Basarisizlik ~ On Olgiim 25 44.72 9.66
48 5.29 .000*

Korkusu SonOlcim 25 58.16  8.24

*(p<.05)

Tablo 4.10’a gore, strateji 6gretimi grubunun her iki alt 6lgege ait son 6l¢lim
ortalamalarinin, ©6n Ol¢lim ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ortalamalar arasindaki farkin énemli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t
testi sonucunda, ilgi Duyma (sd=48, t(3.45)=2.02, p<.05) ve Basarisizlik Korkusu
(sd=48, 1(5.29)=2.02, p<.05) boyutlarinda farkin istatistiksel olarak onemli oldugu
belirlendi.

Tablo 4.11
Kontrol Grubunun FDYPCTO On ve Son Olgiimlerinin Aritmetik Ortalama,

Standart Sapma ve t testi Sonuglar:

Olgiimler n ¥ S sd t p
On Olgiim 21 123.85 17.17

i 40 0.42 .675
Son Ol¢lim 21 125.90 14.04
(p<.05)

Tablo 4.11°e gore kontrol grubunun son dl¢iim ortalamasinin ()_c=125.90), on

Olclim ortalamasina (;c=123.85) yakin oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki
farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonucunda, 6n ve
son Olciim ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak ©nemli olmadigi

saptandi (sd=40, t(0.42)=2.02).
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Tablo 4. 12
Kontrol Grubunun FDYPCTO Alt Olceklerinin On ve Son Ol¢iimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p
[lgi Duyma  On Olciim 21 7952 745

) 40  0.09 926

Son Olgiim 21 79.33 5.70

Basarisizik ~ On Olgiim 21 4433 1392

. 40  0.55 583
Korkusu Son Olgiim 21 46.57 12.18
(p<.05)

Tablo 4.12°ye gore, kontrol grubunun her iki alt Glgege ait son Olgiim
ortalamalarinin, 6n Ol¢lim ortalamalarina yakin oldugu goriilmektedir. Ortalamalar
arasindaki farkin onemli olup olmadiginmi belirlemek amaciyla yapilan t testi
sonucunda, her iki alt 6lcekte de istatistiksel olarak énemli bir fark saptanmad (llgi

Duyma sd=40, t(0.09)=2.02 ve Basarisizlik Korkusu sd=40, t(0.55)=2.02).

Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Basan Giidiisii Uzerindeki Etkileri

Strateji  Ogretiminin  Ogrencilerin bagar1 giidiisii lizerindeki etkilerini
incelemek amaciyla dgrencilerin Basarr Giidiisii Olgegi (BGO)’ne ait én olgiim
puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari hesaplandi. Daha sonra bu
gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini ortaya koymak icin t
testi yapildi. Ayni islemler son 6l¢iim i¢in de tekrarlandi. Analiz sonuglar1 Tablo
4.13’de sunuldu.

Tablo 4.13
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait BGO On Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Gruplar n B S od ¢ P
SOG 25 136.84 13.02

44 0.58 .560
KG 21 139.47 17.37

(p<.05)
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Tablo 4.13 incelendiginde, strateji Ogretimi grubunun ortalamasinin

()_c=136.84), kontrol grubunun ortalamasindan ()_62139.47) diisik oldugu
goriilmektedir. Standart sapmalar incelendiginde, kontrol grubunun standart
sapmasinin (S=17.37), strateji 6gretimi grubunun standart sapmasindan (S=13.02)
belirgin 6lciide daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan, kontrol grubunun daha
heterojen yapida oldugu, strateji 6gretimi grubunun ise daha homojen yapida oldugu
anlasilmaktadir. Ortalamalar arasi farkin 6nem kontrolii amaciyla yapilan t testi
sonucuna gore, hesaplanan t-degerinin tablo t-degerinden kiiciik oldugu goriildii.
Gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak onemli degildir (sd=44,
t(0.58)=2.02). BGO’nin alt lgeklerine gore, gruplarm ortalamalari arasinda fark olup
olmadigini belirlemek amaciyla, her iki gruptaki 6grencilerin alt dlgek puanlarinin
aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi ve ortalamalar aras1 farkin

onem kontrolii i¢in t testi uygulandi. Bu analiz sonuglar1 Tablo 4.14’de verildi.

Tablo 4.14
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarina Ait BGO Alt Ol¢eklerinin On

Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar1

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p
SOG 25 5856  4.80

Gayret Etme 44 1.07 288
KG 21 6142 12.29

_ SOG 25 5452  6.76

Calisma Istegi 44 0.00 .999
KG 21  54.52 8.48
SOG 25 2376  3.88

Katilma 44 0.20 .838
KG 21 23.52 3.88

(p<.05)

Tablo 4.14’de yer alan rakamlar incelendiginde, strateji 6gretimi ve kontrol
gruplarina ait ortalamalarin alt 6l¢geklerde birbirine yakin oldugu ve grup ortalamalari
arasindaki farkin Gayret Etme (sd=44, t(1.07)=2.02), Calisma Istegi (sd=44,
t(0.00)=2.02) ve Katilma (sd=44, t(0.20)=2.02) boyutlarinda 6nemsiz oldugu

goriilmektedir.
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Bu sonuglar, deneysel ¢aligma dncesinde her iki grupta yer alan dgrencilerin
basar1 giidiilerinin birbirine yakin olduguna isaret etmektedir. Strateji 6gretiminin
Basar1 Giidiisii tizerindeki etkilerini incelemek amaciyla denel islemlerin sonunda,
strateji dgretimi grubu ve kontrol grubunun Basar1 Giidiisii Olgeginden elde ettikleri
puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi, daha sonra
gruplarin ortalamalari arasindaki farkin énem kontrolii igin t testi yapildi. Ilgili

sonuglar, Tablo 4.15’de sunuldu.

Tablo 4.15
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait BGO Son Olgiimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Gruplar n )_C S Sd t p
SOG 25 150.88 5.36

44 5.28 .000*
KG 21 137.14  11.62
*(p<.05)

Tablo 4.15’e gore, strateji 60gretimi grubunun ortalamasi (;c=150.88), kontrol

grubunun ortalamasindan (x=137.14) yiiksektir. Yapilan t testi sonucunda,
ortalamalar aras1 farkin strateji 6gretimi grubunun lehine olmak iizere istatistiksel

olarak dnemli oldugu saptandi (sd=44, t(5.28)=2.02, p<.05).

Gruplarin, BGO alt lgeklerinin son dl¢iimlerine gore, aritmetik ortalamalari
ve standart sapmalar1 hesaplandi ve ortalamalar aras1 farkin 6nem kontrolii i¢in t testi

yapildi. Bu sonuglar Tablo 4. 16’da 6zetlendi.
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Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait BGO Alt Olceklerinin Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar
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Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p
SOG 25 6236  2.17

Gayret Etme 44 4.40 .000*
KG 21 5790 447

, SOG 25 61.52 321

Calisma Istegi 44 4.89 .000%*
KG 21 55.00 5.67
SOG 25  27.00 1.82

Katilma 44 4.10 .000*
KG 21 24.23 2.71

*(p<.05)

Tablo 4.16’da yer alan ortalamalar incelendiginde, strateji 6gretimi grubunun

alt oOlcek ortalamalarinin kontrol grubunun ortalamalarindan yiiksek oldugu

goriilmektedir. Bu ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini ortaya

cikarmak amaciyla yapilan t testi sonucunda, strateji 6gretimi grubunun kontrol
grubuna gore Gayret Etme (sd=44, t(4.40)=2.02, p<.05), Calisma Istegi (sd=44,
t(4.89)=2.02, p<.05) ve Katilma (sd=44, t(4.10)=2.02, p<.05) boyutlarindaki farkin

istatistiksel olarak dnemli oldugu goriildii.

Tablo 4.17

Strateji Ogretimi Grubunun BGO On ve Son Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Olgiimler

n S sd t p
On Olgiim 25 136.84 13.02
) 48 4.98 .000*
Son Olglim 25 150.88  5.36
*(p<.05)

Tablo 4.17°ye gore, strateji Ogretimi grubunun son Ol¢iim ortalamasinin

(;c=150.88), on Ol¢iim ortalamasindan (;c=136.84) yiiksek oldugu goriilmektedir.

Standart sapmalar incelendiginde,

ogrencilerin 6n Olgiimlerine ait

standart
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sapmasinin (S=13.02), son ol¢iimlerine ait standart sapmasindan (S=5.36) belirgin
Ol¢iide daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan, strateji 6gretimi grubunun 6n
Olctimler sirasinda daha heterojen yapida oldugu, son ol¢iimler sirasinda ise daha
homojen yap1 gosterdigi anlagilmaktadir. Ortalamalar arasindaki farkin Onem
kontrolli amaciyla yapilan t testi sonucuna gore, son 6l¢lim ortalamasinin 6n Sl¢lim
ortalamasindan istatistiksel olarak onemli Ol¢iide farkli oldugu saptandi (sd=48,

1(4.98)=2.02, p<.05).

Tablo 4.18
Strateji Ogretimi Grubunun BGO Alt Ol¢eklerinin On ve Son Ol¢iimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Alt Olgekler ~ Olgiimler n X S sd t p

On Olgiim 25 5856  4.80
Gayret Etme 48 3.60 .001*

Son Olcim 25  62.36 2.17

. OnOlgim 25 5452  6.76
Calisma Istegi . 48 4.67 .000%*
Son Olgiim 25 61.52 3.21

On Ol¢iim 25 23.76 3.88
Katilma . 48 3.77 .000*
Son Olgim 25 27.00 1.82

*(p<.05)

Tablo 4.18 incelendiginde, strateji Ogretimi grubunun her ii¢ alt dlgegine
ilisgkin son Ol¢iim ortalamalarinin, 6n Olglim ortalamalarindan yiiksek oldugu
goriilmektedir. Standart sapmalar incelendiginde, Calisma Istegi boyutunda,
ogrencilerin 6n Olciimlerine ait standart sapmasinin (S=6.76) son Ol¢limlerine ait
standart sapmasindan (S=3.21) belirgin 6l¢iide daha yiliksek oldugu goriilmektedir.
Buradan, strateji 6gretimi grubunun 6n Olciimler sirasinda daha heterojen yapida
oldugu, son Olciimler sirasinda ise daha homojen yap1 gosterdigi anlasilmaktadir.
Ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t
testi sonuglarina gére, Gayret Etme (sd=48, t(3.60)=2.02, p<.05), Calisma Istegi
(sd=48, t(4.67)=2.02, p<.05) ve Katilma (sd=48, t(3.77)=2.02, p<.05) boyutlarindaki

farkin istatistiksel olarak 6nemli oldugu saptandi.
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Tablo 4.19
Kontrol Grubunun BGO On ve Son Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama,

Standart Sapma ve t testi Sonuclari

Olgiimler - S od

n X t p
On Olg¢iim 21 139.47 17.37
. 40 0.51 612
Son Olgiim 21 137.14 11.62
(p<.05)

Tablo 4.19’a gore, kontrol grubunun son 6l¢iim ortalamasinin (;c =137.14), 6n

Ol¢clim ortalamasindan ()_c=139.47) diisiikk oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasi
farkin 6nem kontrolii i¢in yapilan t testi sonucuna gére, 6n ve son dlglim ortalamalari

arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli olmadigi saptandi (sd=40, t(0.51)=2.02).

Tablo 4.20
Kontrol Grubunun BGO Alt Ol¢eklerinin On ve Son Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler Olgiimler n X S sd t p

On Olgiim 21 6142 1229
Gayret Etme ) 40 1.23 224
Son Olgiim 21  57.90 4.47

. On Olgiim 21  54.52 8.48
Calisma Istegi . 40 0.21 .832
Son Ol¢iim 21 55.00 5.67

On Olciim 21 23.52 3.88
Katilma . 40 0.69 494
Son Olgiim 21  24.23 2.71

(p<.05)

Tablo 4.20 incelendiginde, kontrol grubunun iki alt 6l¢egine iliskin son 6lgiim
ortalamalarinin, 6n Ol¢lim ortalamalarina yakin oldugu goriilmektedir. Standart
sapmalar incelendiginde, Gayret Etme boyutunda, 6grencilerin 6n Olglimlerine ait
standart sapmasinin (S=12.29), son Olclimlerine ait standart sapmasindan (S=4.47)
belirgin Olclide daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan, kontrol grubunun 6n
Olciimler sirasinda bu boyutta, daha heterojen, son oOlgiimler sirasinda ise daha

homojen yap1 gosterdigi anlagilmaktadir. Ortalamalar arasindaki farkin énemli olup
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olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarina gore, Gayret Etme (sd=40,
t(1.23)=2.02), Calisma Istegi (sd=40, t(0.21)=2.02) ve Katilma (sd=40, t(0.69)=2.02)

boyutlarindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli olmadig1 saptandi.

Strateji Ogretiminin Ogrencilerin Strateji Kullanimi Uzerindeki Etkileri

Strateji  Ogretiminin 6grencilerin strateji  kullanimi {izerindeki etkilerini
incelemek amaciyla dgrencilerin Fizik Dersi Problem Cozme Stratejileri Olgegi
(FDPCSO)’ne ait &n dlgiim puanlarinin aritmetik ortalamalari ve standart sapmalari
hesaplandi. Her iki grupta yer alan 6grencilerin ortalamalar: aras1 farkin 6nemli olup

olmadigini belirlemek amaciyla t testi yapildi. Sonuglar Tablo 4.21°de sunuldu.

Tablo 4.21
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO On Olgiimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Gruplar n )_C S Sd t p
SOG 25  156.04  20.70

44 0.14 .883
KG 21 15695  20.88
(p<.05)

Tablo 4.21 incelendiginde strateji 68retimi grubunun ortalamasi (;c=156.04)

ile kontrol grubunun ortalamasinin ()_c=156.95) esit oldugu goriilmektedir. Gruplarin
ortalamalar1 arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek amaciyla t testi
yapildi. Analiz sonuglar1 incelendiginde, hesapla bulunan t-degerinin tablo t-
degerinden kiicliik oldugu ve ortalamalar arasi farkin istatistiksel olarak Onemli

olmadig1 sonucuna ulasildi (sd=44, t(0.14)=2.02).
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Tablo 4.22
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO Alt Ol¢eklerinin On

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p

) SOG 25 61.68 10.15

Orgiitleme 44 0.50 .620
KG 21 63.19 10.27

] SOG 25 43.80 6.87

Isleme 44 0.63 528
KG 21 45.14 7.40
SOG 25 29.84 4.48

Yardim Alma 44 040 .691
KG 21 29.28 491
SOG 25 20.72 3.82

Ezberleme 44 1.22 227
KG 21 19.33 3.82

(p<.05)

Tablo 4.22°de gruplarm FDPCSO’nin alt o6lgeklerine gore aritmetik
ortalamalari, standart sapmalar1 ve t testi sonuglar1 verildi. Tablo 4.22°de rakamlar
incelendiginde Orgiitleme (sd=44, t(0.50)=2.02), Isleme (sd=44, t(0.63)=2.02),
Yardim Alma (sd=44, t(0.40)=2.02) ve Ezberleme (sd=44, t(1.22)=2.02) alt
Ol¢eklerine gore gruplarin strateji kullanimlar1 arasinda istatistiksel olarak onemli
farkliliklarin olmadigi goriilmektedir. Denel islemler sonrasinda, gruplarin strateji
kullanimlarin1 ortaya koyabilmek i¢in 6grencilerin 6lgekten aldiklar1 puanlarin
aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari hesaplandi. Gruplarin ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak onemli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla t

testi yapildi. Bu sonugclar, Tablo 4. 23’de sunuldu.

Tablo 4.23
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarmna Ait FDPCSO Son Olgiimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Gruplar n )_C S Sd t p
SOG 25 191.40 8.39

44 9.97 .000*
KG 21 157.47  14.35

*(p<.05)
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Tablo 4.23 incelendiginde strateji Ogretimi grubunun ortalamasinin

(;c=191.40), kontrol grubunun ortalamasindan (;c=157.47) yiiksek oldugu
gorilmektedir. Standart sapmalar incelendiginde, kontrol grubunun standart
sapmasinin (S=14.35), strateji 0gretimi grubunun standart sapmasindan (S=8.39)
belirgin Olciide daha yiliksek oldugu goriilmektedir. Buradan, strateji 6gretimi
grubunun daha homojen, kontrol grubunun ise, daha heterojen yap1 gosterdigi
anlagilmaktadir. Ortalamalar arasinda 6nemli bir fark olup olmadigini belirlemek icin
yapilan t testi sonucuna gore, strateji Ogretimi grubunun ortalamasi, kontrol
grubunun ortalamasindan 6nemli dl¢giide farkli (sd=44, t(9.97)=2.02, p<.05) oldugu
tespit edildi.

FDPCSO’nin alt dlgeklerine gore, gruplar arasinda énemli farkliliklar olup
olmadigin1 saptamak amaciyla Once gruplarin aritmetik ortalamalari, standart
sapmalar1 hesaplandi. Ortalamalar arasi farkin 6nem kontrolii i¢in t testi uygulandi.

Analiz sonugclari, Tablo 4.24’de 6zetlendi.

Tablo 4.24
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarma Ait FDPCSO Alt Olgeklerinin Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar

Alt Olgekler ~ Gruplar n ¥ S sd t p

. SOG 25 76.20  4.64

Orgiitleme 44 7.54 .000*
KG 21 63.09 7.05

] SOG 25 54.64  3.60

Isleme 44 7.05 .000%*
KG 21 4447  6.03
SOG 25 3552 1.82

Yardim Alma 44 491 .000*
KG 21 30.52 4.68
SOG 25 25.04 1.88

Ezberleme 44 8.63 .000*
KG 21 19.38 2.55

*(p<.05)
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Tablo 4.24’deki degerler incelendiginde Orgiitleme (sd=44, t(7.54)=2.02,
p<.05), Isleme (sd=44, t(7.05)=2.02, p<.05), Yardim Alma (sd=44, t(4.91)=2.02,
p<.05) ve Ezberleme (sd=44, (8.63)=2.02, p<.05) alt dl¢eklerinde grup ortalamalar1
arasindaki fark, strateji 0gretimi grubunun lehine olmak {izere istatistiksel olarak

onemli farkliliklar gostermektedir.

Tablo 4.25
Strateji Ogretimi Grubunun FDPCSO On ve Son Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Olgtimler n : S od t p
On Ol¢iim 25 156.04 20.70

) 48 7.91 .000*
Son Olglim 25 191.40 8.39
*(p<.05)

Tablo 4.25’e gore, strateji Ogretimi grubunun son Ol¢iim ortalamasinin

(;c=191.40), on Ol¢iim ortalamasindan (;c=156.04) yiiksek oldugu goriilmektedir.
Standart sapmalar incelendiginde, Ogrencilerin ©6n Olglimlerine ait standart
sapmasinin (S=20.70), son Ol¢limlerine ait standart sapmasindan (S=8.39) belirgin
Ol¢iide daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buradan, strateji 6gretimi grubunun 6n
Ol¢timler sirasinda daha heterojen, son Ol¢limler sirasinda ise daha homojen yap1
gosterdigi anlasilmaktadir. Ortalamalar arasindaki farkin 6nem kontrolii i¢in yapilan
t testi sonucunda, 6n ve son Ol¢iim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak

onemli oldugu belirlendi (sd=48, t (7.91)=2.02, p<.05).



Tablo 4.26
Strateji Ogretimi Grubunun FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar

Alt Olgekler ~ Olgiimler n X S sd t p

. On Ol¢iim 25 61.68 10.15

Orgiitleme ) 48 6.50 .000*
Son Olgim 25 76.20 4.64

. On Olgiim 25 4380  6.87

Isleme . 48 6.97 .000*
Son Olgiim 25 54.64 3.60
OnOlgim 25 29.84 448

Yardim Alma . 48 5.86 .000*
Son Olgiim 25 35.52 1.82
On Ol¢iim 25 20.72 3.82

Ezberleme . 48 5.06 .000*
Son Olgiim 25 25.04 1.88

*(p<.05)

Tablo 4.26 incelendiginde, biitiin boyutlarda son 6l¢iim ortalamalarinin, 6n

6l¢tim ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin

onemli olup olmadigim belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarina gore, tiim

boyutlarda 6n ve son Ol¢lim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak énemli
oldugu saptandi (Orgiitleme sd=48, t(6.50)=2.02, p<.05, isleme sd=48, t(6.97)=2.02,
p<.05, Yardim Alma sd=48, t(5.86)=2.02, p<.05, Ezberleme sd=48, t(5.06)=2.02,

p<.05).

Tablo 4.27

Kontrol Grubunun FDPCSO On ve Son Olciimlerinin Aritmetik Ortalama,

Standart Sapma ve t testi Sonuglar:

Olgiimler n B S sd t P
On Olg¢iim 21 156.95 20.88

. 40 0.09 925
Son Olgiim 21 15747 14.35

(p<.05)
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Tablo 4.27°e gore, kontrol grubunun son 6l¢iim ortalamasinin (;c=157.47),

on Olglim ortalamasina ()_c=156.95) yakin oldugu goriilmektedir. Ortalamalar
arasindaki farkin 6nem kontrolii i¢in yapilan t testi sonucunda, 6n ve son Ol¢iim
ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak onemli olmadig1 saptandi (sd=40,

£(0.09)=2.02).

Tablo 4.28
Kontrol Grubunun FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve Son Olgiimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler ~ Olgiimler n X S sd t p

. On Ol¢iim 21 63.19 10.27
Orgiitleme . 40 0.03 972
Son Ol¢iim 21 63.09 7.05

) On Olgiim 21 4514  7.40
Isleme . 40 0.32 751
Son Olgiim 21 44.47 6.03

On Ol¢iim 21 29.28 491
Yardim Alma 40 0.83 408

Son Ol¢iim 21 30.52  4.68

On Ol¢iim 21 19.33  3.82
Ezberleme . 40 0.04 962
Son Olgiim 21 19.38  2.55

(p<.05)

Tablo 4.28 incelendiginde, biitiin boyutlarda son 6l¢iim ortalamalarinin, 6n
Olclim ortalamalarina yakin oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin
onemli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarina gore, biitlin
boyutlarda 6n ve son 0l¢lim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli
olmadig1 saptand1 (Orgiitleme sd=40, t(0.03)=2.02, Isleme sd=40, t(0.32)=2.02,
Yardim Alma sd=40, t(0.83)=2.02, Ezberleme sd=40, t(0.04)=2.02).
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Cinsiyetin Strateji Kullanim1 Uzerindeki Etkileri

Cinsiyetin strateji kullanimi tizerindeki etkilerini incelemek amaciyla, strateji
ogretimi grubu ve kontrol grubundaki 6grenciler cinsiyetlerine gore sirasiyla su dort
gruba ayrilmistir: Strateji Ogretimi Grubu-Kiz (SOG-K), Strateji Ogretimi Grubu-
Erkek (SOG-E), Kontrol Grubu-Kiz (KG-K), Kontrol Grubu-Erkek (KG-E).
Deneysel calismanin basinda ve sonunda uygulanan FDPCSO’nden aldiklart
puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari hesaplandi. On &lgiim

sonuglarina iligkin ait degerler, Tablo 4.29°de sunuldu.

Tablo 4.29
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO On Ol¢iim Puanlarimin

Aritmetik Ortalamalar ve Standart Sapmalari

Gruplar Cinsiyet n N N
) Kiz 12 162.83 22.35
SOG
Erkek 13 149.76 17.61
Kiz 8 162.50 9.94
KG
Erkek 13 153.53 25.22

Tablo 4.29 incelendiginde, en yiiksek ortalamanin ()_c=162.83) strateji

Ogretimi grubunda yer alan kiz 6grencilere ve en diisiik ortalamanin ise (;c=149.76)
strateji Ogretimi grubunda yer alan erkek oOgrencilere ait oldugu goriilmektedir.
Standart sapmalar incelendiginde, en yliksek standart sapmanin (S=25.22) kontrol
grubunda yer alan erkek 6grencilere ait oldugu ve daha heterojen yapida olduklari;
en diisiik standart sapmanin ise (S=9.94) kontrol grubunda yer alan kiz 6grencilere
ait oldugu ve daha homojen yap1 gosterdikleri anlagilmaktadir. Ortalamalar
arasindaki farkin onemli olup olmadigini belirlemek i¢in dort grubun ortalama

puanlart lizerinde Varyans Analizi uygulandi. Varyans Analizi sonuglar1 Tablo

4.30°da verildi.
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Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO On Ol¢iim Puanlarina Gére

Varyans Analizi Sonuglari

Varyansin Kaynag1 Kareler Toplam1 sd  Kareler Ortalamasi F p
Gruplararasi (GA) 1379.32 1 1379.32

Gruplari¢i (GI) 17642.08 44 400.95 3.440  .070
Toplam (GN) 19021.41 45

(p<.05)

Tablo 4.30’daki degerler incelendiginde gruplarda yer alan kiz ve erkek

Ogrencilerin strateji kullanimlar1 bakimindan aralarinda istatistiksel olarak énemli bir

fark olmadigi goriilmektedir (F,_,, =4.06, p<.05). Gruplardaki kiz ve erkek

ogrencilerin FDPCSO alt dlgeklerine gore, ortalamalar arasinda fark olup olmadigim

belirlemek amaciyla bu boyutlara ait puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve standart

sapmalar1 hesaplandi. Bu sonuglar Tablo 4.31°de verildi.

Tablo 4.31

Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Ol¢eklerinin On Ol¢iim

Puanlariin Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapmalari

Alt Olgekler | Gruplar | Cinsiyet n N S
30G Kiz 12 63.50 11.18
Orgitleme Erkek 13 | 60.00 9.21
KG Kiz 8 66.12 6.12
Erkek 13 61.38 12.03
30G Kiz 12 46.16 7.40
isleme Erkek 13 | 4l6l 5.79
KG Kiz 8 47.25 4.46
Erkek 13 43.84 8.65
. Kiz 12 31.33 5.05
SOG
Vardun Alma Erkek 13 | 2846 3.55
Kiz 8 31.00 3.81
KG Erkek 13 28.23 5.34
" Kiz 12 21.83 3.51
SOG
Ezberleme Erkek 13 19.69 3.94
KG Kiz 8 18.12 2.23
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4.46

Her bir alt olgege gore, kiz ve erkek Ogrencilerin ortalamalar1 arasindaki

farkin 6nemli olup olmadigimi belirlemek i¢in Varyans Analizi yapildi. Varyans

Analizi sonuglari, Tablo 4.32’de verildi.

Tablo 4.32
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Ol¢eklerinin On Olgiim

Puanlariin Gore Varyans Analizi Sonug¢lar

Alt Olgekler

VK KT sd KO F p
GA 168.22 1 168.22

Orgiitleme Gi 4444 48 44 101.01 | 1.665 204
GN 4612.71 45
GA 169.23 1 169.23

isleme Gi 2083.91 44 4736 | 3.573 065
GN 2253.15 45
GA 92.06 1 92.06

Yardim Alma Gi 877.08 44 19.93 | 4.619 037*
GN 969.15 45
GA 2.44 1 2.44

Ezberleme Gi 663.20 44 1507 | 0.162 689
GN 665.65 45

*(p<.05)

Tablo 4.32°deki degerler incelendiginde, Yardim Alma alt Slgegi disinda

diger alt Olceklerde strateji kullanimlart bakimindan aralarinda istatistiksel olarak

onemli farkliliklarin olmadig: belirlendi. Bu durum, denel islem oncesinde kiz ve

erkek Ogrencilerin strateji kullanim diizeylerinin birbirlerine yakin olduguna isaret

etmektedir. On Ol¢iim analizi sirasinda islem basamaklari son odlgiim iginde

tekrarlandi. Denel islemler sonrasinda, strateji 6gretimi grubu ve kontrol grubunda

yer alan Ogrencilerin strateji kullanimi bakimindan cinsiyetlerine gore aralarinda

onemli bir fark olup olmadigmi belirlemek amaciyla dért grubun FDPCSO’nden
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aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi. Analiz

sonuglar1 Tablo 4.33’de sunuldu.

Tablo 4.33
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Son Ol¢iim Puanlarinin

Aritmetik Ortalamalar: ve Standart Sapmalar:

Gruplar Cinsiyet n - S
X
» Kiz 12 194.00 7.42
50G Erkek 13 189.00 8.79
KG Kiz 8 157.75 15.83
Erkek 13 157.30 14.03

Tablo 4.33 incelendiginde, en yiiksek ortalamanin ()_c=194.00) strateji

Ogretimi grubunda yer alan kiz 6grencilere ve en diisiik ortalamanin ise (;c=157.30),
kontrol grubunda yer alan erkek ogrencilere ait oldugu goriilmektedir. Standart
sapmalar incelendiginde, en yiiksek standart sapmanin (S=15.83) kontrol grubunda
yer alan kiz Ogrencilere ait oldugu ve daha heterojen yapida olduklari; en diisiik
standart sapmanin ise (S=7.42) strateji 0gretimi grubunda yer alan kiz 6grencilere
ait oldugu ve daha homojen yap1 gosterdikleri anlagilmaktadir. Ortalamalar
arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek i¢in dort grubun ortalamalar
tizerinde Varyans Analizi uygulandi. Varyans Analizi sonuglari, Tablo 4.34°de
verildi.
Tablo 4. 34

Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Son Ol¢iim Puanlarina Gore

Varyans Analizi Sonug¢lari

VK KT sd KO F p
GA 455.26 1 455.26

Gl 18488.38 44 420.19 1.083 304
GN 18943.65 45

(p<.05)
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Tablo 4.34’de yer alan degerler incelendiginde, gruplarda yer alan
ogrencilerin strateji kullanimlar1 bakimindan aralarinda istatistiksel olarak 6nemli bir

fark olmadigi belirlendi ( £, ,,, =4.06, p<.05).

Gruplardaki kiz ve erkek Ogrencilerin FDPCSO alt dlgeklerine gore, son
Ol¢tim ortalamalar1 arasinda fark olup olmadigini belirlemek amaciyla, bu boyutlara
ait puanlarinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi. Bu sonuglar

Tablo 4.35’de verildi.

Tablo 4.35
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin Son Olg¢iim

Puanlarmin Aritmetik Ortalamalari ve Standart Sapmalar:

Alt Olgekler Gruplar | Cinsiyet n X S
. Kiz 12 76.75 4.39
SOG
. Erkek 13 75.69 4.98
Orgiitleme
Kiz 8 62.50 8.38
KG
Erkek 13 63.46 6.45
. Kiz 12 55.66 3.22
SOG
. Erkek 13 53.69 3.79
Isleme
Kiz 8 44.75 7.28
KG
Erkek 13 44.30 5.45
. Kiz 12 36.08 1.92
SOG
Erkek 13 35.00 1.63
Yardim Alma
Kiz 8 31.50 4.10
KG
Erkek 13 29.92 5.07
. Kiz 12 25.50 1.62
SOG
Erkek 13 24.61 2.06
Ezberleme
Kiz 8 19.00 2.20
KG
Erkek 13 19.61 2.81
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Elde edilen ortalamalar arasindaki farkin énemli olup olmadigini belirlemek

icin Varyans Analizi yapildi. Analiz sonuglari, Tablo 4.36’da sunuldu.

Tablo 4.36
Gruplardaki Kiz ve Erkek Ogrencilerin FDPCSO Alt Olgeklerinin Son Ol¢iim

Puanlarmin Gore Varyans Analizi Sonug¢lar

Alt Olgekler VK KT sd KO F p
GA 24.53 1 24.53

Orgiitleme GI 3449.29 44 78.39 | 0313 | .579
GN 3473.82 45
GA 59.80 1 59.80

Isleme GI 2160.20 44 49.09 | 1.218 | .276
GN 2220.00 45
GA 36.15 1 36.15

Yardim Alma GI 768.21 44 17.45 | 2.071 | .157
GN 804.37 45
GA 6.95 1 6.95

Ezberleme GI 574.45 44 13.05 | 0.533 | .469
GN 581.41 45

(p<.05)

Tablo 4.36’daki Varyans Analizi sonuglarina gére, dgrencilerin Orgiitleme,
Isleme, Yardim Alma ve Ezberleme alt dlceklerinde strateji kullanimlar1 arasindaki

farkin 6nemli olmadigi belirlendi.
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Tablo 4.37
Strateji Ogretimi Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son Olciimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Olgiimler n B S sd t

On Olgiim 12 162.83 22.35

. 22 4.58 .000*
Son Olgiim 12 194.00 7.42

*(p<.05)

Tablo 4.37 incelendiginde, strateji Ogretimi grubunda yer alan kiz
Ogrencilerin son Ol¢iim ortalamalarinin ()_c=194.00), on Olglim ortalamalarindan

(;c=162.83) yiiksek oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasi farkin 6nem kontrolii
amaciyla yapilan t testi sonucuna gore, 6n ve son Ol¢iim ortalamalar1 arasindaki

farkin istatistiksel olarak 6nemli oldugu saptandi (sd=22, t(4.58)=2.07, p<.05).

Tablo 4.38
Strateji Ogretimi Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve

Son Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglar

Alt Olgekler ~ Olgiimler n ¥ S sd t p

. On Olgiim 12 63.50 11.18
Orgiitleme . 22 3.81 .001%*
Son Olgiim 12 76.75 4.39

. On Ol¢iim 12 46.16 7.40
Isleme . 22 4.07 .001%*
Son Ol¢iim 12 55.66 3.22

On Olgiim 12 31.33 5.05
Yardim Alma . 22 3.04 .006*
Son Ol¢iim 12 36.08 1.92

On Ol¢iim 12 21.83 3.51
Ezberleme . 22 3.28 .003*
Son Ol¢iim 12 25.50 1.62

*(p<.05)

Tablo 4.38 incelendiginde strateji 0gretimi grubunda yer alan kiz 6grencilerin

biitiin boyutlarda, son 6l¢iim ortalamalarinin 6n 6l¢iim ortalamalarindan yiiksek
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oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup olmadigini
belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglaria gore, biitilin alt 6l¢eklerindeki farkin
istatistiksel olarak onemli oldugu saptand: (Orgiitleme sd=22, t(3.81)=2.07, p<.05,
Isleme sd=22, t(4.07)=2.07, p<.05, Yardim Alma sd=22, t (3.04)=2.07, p<.05,
Ezberleme sd=22, t(3.28)=2.07, p<.05).

Tablo 4.39
Strateji Ogretimi Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son

Ol¢iimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar1

Olgiimler

n ¥ S sd t p
On Olgiim 13 149.76  17.61
, 24 7.18 .000*
Son Olgiim 13 189.00 8.79
*(p<.05)

Tablo 4.39 incelendiginde, strateji Ogretimi grubunda yer alan erkek
Ogrencilerin son Ol¢iim ortalamalarinin (;c=189.00), on Ol¢iim ortalamalarindan

()_c=149.76) yiikksek oldugu goriilmektedir. Standart sapmalar incelendiginde,
Ogrencilerin 6n Ol¢limlerine ait standart sapmasinin (S=17.61), son Ol¢iimlerine ait
standart sapmasindan (S=8.79) belirgin Ol¢lide yiiksek oldugu goriilmektedir.
Buradan, 6grencilerin 6n olgiimler sirasinda daha heterojen ve son dlgiimler sirasinda
daha homojen yap1 gosterdigi anlasilmaktadir. Ortalamalar arast farkin Onem
kontrolii amaciyla yapilan t testi sonucuna gore, 6n ve son Ol¢lim ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli oldugu bulundu (sd=24, t(7.18)=2.06,
p<.05)
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Tablo 4.40
Strateji Ogretimi Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve

Son Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglar

Alt Olgekler ~ Olgiimler n X S sd t p

. On Ol¢iim 13 60.00 9.21

Orgiitleme . 24 5.39 .000*
Son Olgiim 13 75.69 498

] On Olgiim 13 41.61 5.79

Isleme . 24 6.28 .000*
Son Ol¢iim 13 53.69 3.79
On Ol¢iim 13 28.46 3.55

Yardim Alma . 24 6.03 .000*
Son Ol¢iim 13 35.00 1.63
On Olgiim 13 19.69 3.94

Ezberleme 24 3.98 .001*

Son Ol¢iim 13 24.61 2.06

*(p<.05)

Tablo 4.40 incelendiginde, strateji Ogretimi grubunda yer alan erkek
Ogrencilerin biitiin boyutlarda, son 6l¢iim ortalamalarinin 6n 6l¢iim ortalamalarindan
yiikksek oldugu goriilmektedir. Ortalamalar aras1 farkin 6nem kontrolii amaciyla
yapilan t testi sonuglarma gore, Orgiitleme (sd=24, t(5.39)=2.06, p<.05), Isleme
(sd=24, t(6.28)=2.06, p<.05), Yardim Alma (sd=24, t(6.03)=2.06, p<.05) ve
Ezberleme (sd=24, t(3.98)=2.06, p<.05) boyutlarindaki farkin istatistiksel olarak

onemli oldugu saptandi.

Tablo 4.41
Kontrol Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son Olciimlerinin Aritmetik

Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Olgtimler n : S sd t p
On Ol¢iim 8 162.50  9.94

. 14 0.71 484
Son Olgiim 8 157.75 15.83
(p<.05)

Tablo 4.41 incelendiginde, kontrol grubunda yer alan kiz 6grencilerin son

Ol¢iim ortalamalarinin ( x =157.75), 6n 6l¢iim ortalamalarindan ( x =162.50) diisiik
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oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasi farkin 6nem kontrolii amaciyla yapilan t
testi sonuglara gore, 6n ve son Ol¢lim ortalamalart arasindaki farkin istatistiksel

olarak 6nemli olmadig: tespit edildi (sd=14, t (0.71)=2.14).

Tablo 4.42
Kontrol Grubu Kiz Ogrencilerinin FDPCSO Alt Ol¢eklerinin On ve Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler  Olgiimler n X S sd t p

. On Olgiim 8 66.12 6.12

Orgiitleme ) 14 098 .340
Son Olgiim 8 62.50 8.38

, On Olgiim 8 47.25 4.46

Isleme . 14 0.82 422
Son Olgiim 8 44.75 7.28
On Olgiim 8 31.00 3.81

Yardim Alma . 14 025 .805
Son Ol¢tim 8 31.50 4.10
On Olgiim 8 18.12 2.23

Ezberleme . 14 0.78 443
Son Olgiim 8 19.00 2.20

(p<.05)

Tablo 4.42 incelendiginde, biitiin boyutlarda 6n ve son 6l¢iim ortalamalarinin
birbirine yakin oldugu ve bu boyutlardaki farklarin 6nemli olup olmadigini
belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarina gore, biitiin boyutlarda 6n ve son
Ol¢lim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak onemli olmadig: belirlendi
(Orgiitleme sd=14, t(0.98)=2.14, isleme sd=14, t(0.82)=2.14, Yardim Alma sd=14,
t(0.25)=2.14, Ezberleme sd=14, t (0.78)=2.14).

Tablo 4.43
Kontrol Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO On ve Son Olciimlerinin

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuglari

Olgiimler 0 B S sd t P
On Olciim 13 153.53 25.22

. 24 0.47 .642
Son Olgiim 13 157.30 14.03

(p<.05)
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Tablo 4.43 incelendiginde, kontrol grubunda yer alan erkek 6grencilerin son

Ol¢ciim ortalamalarinin (;c=157.30), on Ol¢lim ortalamalarindan (;c=153.53) yiiksek
oldugu goriilmektedir. Standart sapmalar incelendiginde, 0&grencilerin son
Olciimlerine ait standart sapmasinin (S=14.03), ©6n Ol¢iimlerine ait standart
sapmasindan (S=25.22) belirgin 6l¢iide daha diisiik oldugu goriilmektedir. Buradan,
ogrencilerin son Ol¢iimler sirasinda daha homojen ve 6n Glgiimler sirasinda daha

heterojen yap1 gosterdikleri anlagilmaktadir.

Ortalamalar aras1 farkin dnem kontrolii amaciyla yapilan t testi sonuglarina
gore, on ve son Ol¢iim ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak Onemli

olmadig1 saptandi (sd=24, t(0.47)=2.06).

Tablo 4.44
Kontrol Grubu Erkek Ogrencilerinin FDPCSO Alt Olgeklerinin On ve Son

Olciimlerinin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t testi Sonuclar:

Alt Olgekler  Olgiimler n X S sd t p

. On Ol¢iim 13 61.38 12.03
Orgiitleme . 24 0.54 .589
Son Olgiim 13 63.46 6.45

) On Ol¢iim 13 43.84 8.65
Isleme . 24 0.16 872
Son Olgiim 13 44.30 5.45

On Olgiim 13 28.23 5.34
Yardim Alma . 24 0.82 416
Son Olgiim 13 29.92 5.07

On Ol¢iim 13 20.07  4.46
Ezberleme . 24 0.31 755
Son Ol¢tim 13 19.61 2.81

(p<.05)

Tablo 4.44 incelendiginde, biitiin boyutlarda 6n ve son 6l¢iim ortalamalarinin
birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup
olmadigint belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarma gore, biitiin boyutlarda
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak Onemli olmadig1 tespit edildi
(Orgiitleme sd=24, t(0.54)=2.06, Isleme sd=24, t(0.16)=2.06, Yardim Alma sd=24,
t(0.82)=2.06, Ezberleme sd=24, t(0.31)=2.06).
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Basar1 Diizeyinin Strateji Kullanimu Uzerindeki Etkileri

Basar1 diizeyinin strateji kullanimi tizerindeki etkilerini aramak amaciyla ilk
adimda, strateji 0gretimi ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin FBT 6n
olgiimlerinden aldiklar1 puanlara gore frekans dagilimi yapildi. Ogrenciler aldiklar:
puanlara gore, diisiikk, orta ve yliksek basarili olmak iizere tanimlandi. Strateji
ogretimi ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin basar1 diizeylerine gore frekans

dagilimi Tablo 4.45°de verildi.

Tablo 4.45
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin FBT On

Olciimlerine Gore Belirlenen Basar1 Diizeylerine Iliskin Frekans Dagihm

Basar1 Diizeyi
Gruplar
Diisiik Orta Yiiksek
SOG 25 - -
KG 21 - -

Tablo 4.45 incelendiginde, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin tamaminin,
strateji 6gretimi grubunda yer alan Ogrencilerin ise tamamina yakinimnin diisiik
basarili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin tamamina yakinmin diisiik basarili
olmasi nedeni ile, 6n dl¢lim sonuglarina gore karsilagtirma yapmaya uygun gruplar
elde edilemedi. Bu nedenle, basar1 diizeyinin strateji kullanimi iizerindeki etkilerini

incelemek amaciyla, 6n 6l¢lim sonuglarina gore karsilastirma yapilmadi.

Ikinci adimda, strateji 6gretimi ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilerin
FBT son &lciimlerinden aldiklar1 puanlara gore frekans dagilimi yapildi. Ogrenciler
aldiklar1 puanlara gore, diisiik, orta, ve yliksek basarili olarak tanimlandi. Strateji
ogretimi ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin basari diizeylerine gore frekans

dagilimi Tablo 4.46°da verildi.
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Tablo 4.46
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin FBT Son

Olciimlerine Gore Belirlenen Basar1 Diizeylerine Iliskin Frekans Dagihm

Basar1 Diizeyi
Gruplar
Diisiik Orta Yiiksek
SOG - 17 8
KG 20 1 -

Tablo 4.46 incelendiginde, kontrol grubunda sadece diisiik basarili
Ogrencilerin, strateji 6gretimi grubunda ise orta ve yliksek basarili 6grencilerin yer
aldiklar1 goriilmektedir. Basar1 diizeyinin strateji kullanimi {izerindeki etkilerini
incelemek amaciyla, karsilagtirma yapmaya uygun gruplar elde edilmeye ¢alisildi.
Bu amagla standart sapma degeri hesaplandi ve yarim standart sapma degerine gore
yeniden grup dagilimi yapildi. Strateji 6gretimi ve kontrol gruplarinda yer alan
Ogrenciler diisiik ve yiiksek basarili olarak yeniden tanimlandi. Orta basarili
ogrenciler ise hari¢ tutuldu. Bu gruplarda yer alan &grencilerin frekans dagilimi

Tablo 4.47’de sunuldu.

Tablo 4.47
Strateji Ogretimi ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Diisiik ve Yiiksek Basarili

Ogrencilerin Frekans Dagilimi

Basar1 Diizeyi
Gruplar
Diisiik Yiiksek
SOG 5 20
KG 21 -

Tablo 4.47 incelendiginde strateji 6gretimi grubunda diisiik ve yliksek bagarili
ogrencilerin yer aldigi goriilmektedir. Bu sayisal degerlere gore, karsilastirma
yapilabilecek en uygun gruplar, strateji 0gretimi grubundaki yiiksek basarili ve

kontrol grubundaki diisiik basarili1 6grenciler olduguna karar verildi.



197

Bu iki grupta yer alan dgrencilerin FDPCSO’den ve alt dlgeklerden aldiklart
puanlarin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplandi ve ortalamalar arasi
farkin 6nemli olup olmadigini belirlemek i¢in t testi uygulandi. Analiz sonuglari,

Tablo 4.48’de verildi.

Tablo 4.48
Yiiksek ve Diisiik Basarih Ogrencilerin FDPCSO Son Olciim Puanlarina Gore

Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t testi Sonuclari

Gruplar n N S sd t p
Yiiksek Basarili 20 192.10 8.84

39 9.24 .000*
Diisiik Basarili 21 157.47 14.35
*(p<.05)

Tablo 4.48 incelendiginde yiiksek basarili 6grencilerin  FDPCSO’nden
aldiklar1 puanlarin  ortalamasinin (;c=192.10), disik basarili  6grencilerin

ortalamasindan (;c=157.47) yiiksek oldugu goriilmektedir. Ortalamalar arasi farkin
onemli olup olmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan t testi sonuglarina gore,
yiiksek basarili 6grencilerin ortalamalarinin, diisiik basarili 6grencilere gore
istatistiksel olarak 6nemli Olciide farkli (sd=39, t(9.24)=2.02, p<.05) oldugu tespit
edildi.

Yiiksek ve diisiik basarili 6grencilerin FDPCSO’nin alt dlgeklerine gore,
strateji kullanimlar1 arasinda 6nemli farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla
gruplarin alt Olgeklerden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalart ve standart
sapmalar1 hesaplandi. Daha sonra ortalamalar arasi farkin 6nem kontrolii i¢in t testi

uygulandi. Analiz sonuglar1 Tablo 4.49°da verildi.
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Tablo 4.49
Yiiksek ve Diisiik Basarih Ogrencilerin FDPCSO Alt Ol¢eklerinin Son Olgiim
Puanlarima Gore Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalari ve t testi

Sonuclarn

Alt Olgekler ~ Olgiimler n ¥ S sd t p

. Yiiksek Basarili 20 76.90 4.86
Orgiitleme 39 7.25 .000*
Diisiik Basarili 21 63.09 7.05

. Yiiksek Basarili 20 54.75 3.53
Isleme 39  6.60 .000*
Diisiik Basarili 21 44.47 6.03

Yiiksek Basarili 20 35.35 1.95
Yardim Alma 39 426 .000*
Diisiik Basarili 21 30.52 4.68

Yiiksek Basarili 20 25.10 1.97
Ezberleme 39 7.98 .000*
Diisiik Basarili 21 19.38 2.55

*(p<.05)

Tablo 4.49 incelendiginde, yiliksek ve diisiik basarili Ogrencilerin strateji
kullanimlar1 arasinda Orgiitleme (sd=39, t(7.25)=2.02, p<.05), Isleme (sd=39,
t(6.60)=2.02, p<.05), Yardim Alma (sd=39, t(4.26)=2.02, p<.05) ve Ezberleme
(sd=39, t(7.98)=2.02, p<.05) alt olgeklerinde yiiksek basarili 6grencilerin lehine

olmak tizere onemli farkliliklar oldugu goriilmektedir.
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BOLUM V
SONUCLAR, TARTISMA VE ONERILER

Bu boéliimde, 6nceki boliimde deginilen arastirma bulgularina ve yorumlarina
dayali olarak ulasilan sonuglara, bu sonuglarla ilgili tartismalara ve sonuglar

dogrultusunda gelistirilen onerilere yer verildi.
SONUCLAR VE TARTISMA

Bu aragtirmada, isbirlikli problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin 6grencilerin
fizik basarisi, basar1 giidiisii, problem ¢6zmeye yonelik tutumu ve dgrencilerin
kullandiklar1 problem ¢6zme stratejilerinin cinsiyeti ve basar1 diizeyleri arasindaki
iliskilerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmaktadir. Arastirmadan elde edilen bulgularin

degerlendirilmesi sonucunda asagidaki sonuglara ulasildi.

1) Isbirlikli gruplarda problem ¢ézme stratejileri dgretiminin dgrencilerin

fizik basarisi lizerinde etkili oldugu belirlendi.

Bu sonug, strateji Ogretiminin &grenci basarisi lizerinde olumlu etkileri
oldugunu gostermekte ve strateji ogretimini farkli 6gretim diizeylerinde ve farkli
konu alanlarinda basariyr artirdigin1 saptayan c¢esitli arastirma bulgularint da
desteklemektedir. Ornegin, Tiirkiye’de Caliskan, Selcuk ve Erol (2005), Doymus,
Simsek ve Bayrakceken (2004), Gok ve Silay (2004c¢), iflazoglu (2004), Kaptan ve
Korkmaz (2002) fizik; Artut ve Tarim (2002), Bilgin ve Akbayir (2002), israel
(2003), Narl1 (2005), Ozder (2000), Saritas (2002) matematik; Nakiboglu (2001),
Tezcan, Yilmaz ve Babaoglu (2005) kimya; Altiparmak (2001), Altiparmak ve
Nakiboglu (2002), Hevedanli (2004), Sucuoglu (2003) biyoloji; Akin (1996), Altinok
(2004), Aslan ve Afyon (2005), Kasap (1996), Oner ve Arslan (2005) fen bilgisi
alaninda yurtdisinda ise Chang ve Lederman (1994), Heller, Keith ve Anderson
(1992), Hollabaugh (1995), Leonard, Dufrense ve Mestre (1996) fizik; Hoek, Eeden
ve Terwel (1999), Mevarech (1999), Whicker ve Bol (1997) matematik; Cooper ve
Hixson (1994), Shackar ve Fischer (2004) kimya; Lazarowitz, Lazarowitz ve Baird



200

(1994) fen bilgisi alaninda yaptiklar1 aragtirmalarda etkin Ogrenmenin strateji

ogretimi tlizerinde etkili oldugunu saptamiglardir.

Isbirlikli 6grenme ydntemi iizerine ¢ok sayida arastirma yapilmistir.
Arastirmalarda, isbirlikli 6grenme yonteminin; basari, tutum, giidii, 6z-yeterlilik gibi
degiskenler iizerindeki etkileri incelenmistir. Bu calismada ise isbirlikli 6grenme
yonteminin problem c¢ozme stratejileri Ogretimi lizerindeki etkisi arastirilmaya

calisildi.

Isbirligine dayali 6grenmeyi kullanan bir ¢ok Ogretmen, ne yazik ki, bu
yontemin 6ziinii kavrayamamaktadir. Yani, 68rencileri 6grenmek icin basitce bir
grup icine yerlestirmek ile 6grenciler arasinda isbirligini yapilandirmak arasinda gok
onemli bir farklilik s6z konusudur. Diger bir ifadeyle, isbirligi demek, 6grencilerin
kendi bireysel ¢aligmalarini siirdiirmekte olduklar1 bir masanin etrafinda sadece yan
yana oturmalart demek degildir. Dolayisiyla, isbirligine dayali 6grenmenin
olabilmesi i¢in; gruplarin acik ve net olarak belirlenmis pozitif bagliliklara sahip
olmalari, liyelerin birbirlerinin 6grenmelerini ve basarilarini yiiz yiize desteklemeleri,
tiyelerin birbirlerini paylasilan gorev i¢in sorumlu tutmalari, tiyelerin kiigiik grup
becerilerini uygun olarak kullanmalar1 ve iiyelerin birbirleriyle ne kadar etkili
caligsabileceklerine dair grup siireci lizerinde periyodik olarak yansimalar ve
degerlendirmeler yapmalar1 gerekir. Ciinkii biitin bu 06geler, kiiciik grup
caligmalarinda istenen ve Ogrenci isbirliginin gerceklesmesini ve biitiin gruplarin

etkili ve verimli bir sekilde ¢calismalarini saglamaktadir (Saban, 2002).

Tirkiye’de Fizik dersleri ¢ogunlukla 6gretmen merkezli ve teoriye dayali
olarak islenmektedir. Bu da derslerin monoton, pratikten uzak, ezbere dayali
olmasina neden olmaktadir. Fizik dersi Tiirkiye’de en ¢ok korkulan derslerin basinda
gelmektedir. Sorun makro boyutta diisiiniildiigiinde basariy1 olusturan etmenlerin
incelenmesi geregi ortaya ¢ikmaktadir. Fizik dersinin sinifta islenis tarzinin fizigin ve
ogrencinin dogasina aykirt olmasi basarisizliginin birinci nedeni olarak goriilebilir.
Ikinci olarak da uygulanmak istenen tekniklerin etkili olarak uygulanamamasi

gosterilebilir. Bu iki nedenin fizik 6gretiminin basarisiz olmasinda énemli katkilari
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vardir. Etkin 6grenme yontemleri ilk basamaktaki yanlis1 diizelttigi i¢in 6grencilerin

ilgisini cekmis ve akademik basariy1 arttirmakta etkili olmustur.

2) Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme stratejileri dgretiminin, dgrencilerin

problem ¢dzmeye yonelik tutumlari {izerinde etkili oldugu belirlendi.

Bu arastirma yukarida agiklanan sonuca gore, strateji 0gretiminin &grenci
tutumlar tizerinde olumlu etkileri oldugunu gostermektedir. Bu sonug, 6grenme-
Ogretme stratejileri ve tutum iligkisini inceleyen cesitli arastirma sonuclari ile
tutarlilik  gostermektedir. Ornegin, Tiirkiye’de Saritas (2002) matematik;
Hesapcioglu ve Ozcan (2005) fen bilgisi alaninda, yurtdisinda ise Artzt ve Thomas
(1997), Keller (1990), Liu (1993), Whicker ve Bol (1997) matematik; Diggs (1997),
Freedman (1997), Mattern ve Schau (2002), Wilson, Ackerman ve Malave (2000)
fen bilgisi alaninda yaptiklar1 arastirmalarda strateji 0gretiminin 6grenci tutumlarini
olumlu yonde etkiledigini saptamislardir. Ne yazik ki, Tiirkiye’de strateji 6gretimi ve

tutum iligkisini inceleyen arastirma sayist oldukcga azdir.

Arastirma verilerine gore, deney ve kontrol gruplarinin tutum ortalamalari
arasindaki farkin istatistiksel olarak 6nemli ¢ikmasinin nedenleri; deney grubunda
yer alan 6grencilerin; isbirlikli gruplarda ¢alismalari, problem ¢dzme stratejilerini
daha sistematik uygulamalari, grup caligmasi siirecinde siirekli bilgi alis verisi
yapmalari, yonteme karst yogun ilgi gostermeleri, heyecan duymalar1 ve istekli
olmalari, grup i¢inde &grencilerin birbirlerine destek olmalari ve yardim etmeleri
seklinde siralanabilir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin problem ¢ézmeye
yonelik tutum ortalamalarinin degismemesinin nedenleri; derslerin siirekli 6§retmen
merkezli olarak yiiriitiilmesi, 6grencilerin stirekli alici konumda olmasi, 6grencilerin
sorumluluk tagimamasi, yardimlagsma ve dayanigma ic¢inde olmamasi seklinde

siralanabilir.

Fizik II ders igeriginin agir ve zor olmasi nedeniyle, dgrencilerin biiyiik bir
kisminin fizige olan ilgisinin azalmasi, basarisizlik korkusuna kapilmasi ve endise

duymast gibi birtakim olumsuzluklar bu dénemde sik¢a goriilmektedir. Arastirma
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sonucunda, deney grubundaki Ggrencilerin kontrol grubundaki Ogrencilere gore
yasanan olumsuzluklarin biiyiik bir kismi, uygulanan yontemle asilmaya caligildi.
Deney grubunda yer alan 6grencilerin, Fizik dersini daha cok sevdigi ve ozellikle
problem ¢6zmeye karsi olumlu tutum gelistirdikleri Ogrencilere yazdirilan

kompozisyonlardan anlasilmaktadir.

3) Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme stratejileri dgretiminin, dgrencilerin

basar1 gilidiileri tizerinde etkili oldugu belirlendi.

Bu arastirma yukarida agiklanan sonuca gore, 6grenme-ogretme stratejileri ve
giidii iligkisini inceleyen arastirma sonuglari ile paralellik gdstermektedir. Ornegin,
Tiirkiye’de Dogan (2002), Ellez (2004), Ocal (1996), Ozer (1999), Selguk (2004)
yurtdisinda ise Battistich, Solomon ve Delucchi (1993), Carroll ve Leander (2001),
Chang ve Huang (1999), Guthrie, Wigfield ve VonSecker (2000), Hancock (2004),
Karabenick ve Sharma (1994), Keller (1990), McWhaw ve Abrami (2001), Meyer ve
Kaplan (2005), Mizelle (1993), Nichols (1996), Shackar ve Fischer (2004), VanZile-
Tamsen ve Livingston (1999), Vega (2001) yaptiklar1 arastirmalarda 6grenme

stratejilerinin giidii tizerinde olumlu etkileri oldugunu saptamislardir.

Arastirma verileri, geleneksel Ogretim yOnteminin  Ogrencilerin basari
giidiistinii olumsuz yonde etkiledigini gostermektedir. Ayrica Fizik II dersinin zor
olmasi1 da dgrencilerin derse yonelik olan ilgisini diislirmiistiir. Her iki grubta ayni
konunun islenmesi ve ayni problemlerin ¢ozililmesine ragmen strateji Ogretimi
grubunun giidii  diizeylerinin kontrol grubuna goére daha yiiksek oldugu
gorilmektedir. Bu baglamda, deney grubundaki 6grencilerin; etkinliklerde aktif rol
almalari, grup ¢aligmalarinda sorumluluk {istlenmeleri, yogun c¢aba harcamalar1 ve
stirekli bagarmak isteginde olmalar1 gibi etkenler sonucu olumlu yonde etkilemistir.
Kontrol grubunun basar giidiistiniin 6zellikle Gayret Etme alt boyutundaki azalisinin
nedeni, derslerin siirekli 6gretmen merkezli olarak yliriitiilmesinden kaynaklandig:

sOylenebilir.
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4) Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme stratejileri dgretiminin, dgrencilerin

strateji kullanimi tizerinde etkili oldugu belirlendi.

Arastirmanin bu sonucu, yurti¢inde ve yurtdiginda strateji 6gretimi ve strateji
kullanimu iliskisini inceleyen bazi arastirma sonuglarmni desteklemektedir. Ornegin,
Tiirkiye’de Bagci, Giilgicek ve Mogol (2004), Gok ve Silay (2004c), Selcuk (2004),
Selguk, Caliskan ve Erol (2004) fizik; Altun (1995), Israel (2003), Saritas (2002),
Yazgan ve Bintas (2005) matematik; Kaptan ve Korkmaz (2002) fen bilgisi alaninda
yurtdisinda ise Huffman (1994), Leonard, Dufrense ve Mestre (1996), Morse ve
Morse (1995), Park (1990), Tao (2001) fizik; Battista (1990), Cai (2004), Gallagher,
De Lisi, Holst, McGillicuddy, Morely ve Cahalan (2000), Hoek, Eeden ve Terwel
(1999), Ishida (2002), Keller (1990), Mevarech (1999), Rose (1991), Seaman (1995)
matematik; Sutherland (2002) kimya; Ritchie ve Volkl (2000), Thomson ve Stewart
(2003) fen bilgisi alaninda yaptiklar1 arastirmalarda, strateji Ggretiminin strateji

kullanimim gelistirdigini saptamiglardir.

Arastirma verilerine gore, deney grubunun basarili olmasinin nedenleri;
strateji Ogretimi grubuna uygulanan igbirlikli 6grenme yoOnteminin etkili olmasi,
sistematik bir sekilde problem ¢dzme stratejilerinin anlatilmasi ve 6grencilerin de bu
stratejileri planli bir sekilde uygulamalarinin bir sonucu oldugu seklinde siralanabilir.
Arastirma siiresince deney ve kontrol gruplarma farkli yontemler uygulanmis
olmasma ragmen, ayni problem coziimlerine yer verildi. Higbir dgretim ydntemi
yoktur ki strateji kullanilmadan gerceklestirilebilsin. Ancak bazi stratejilerin
dogrudan, bazilarin ise dolayli yoldan 6gretimi yapilir. Bu baglamda, kontrol
grubuna problem c¢ozerken, deney grubunda oldugu gibi stratejiler agik bir sekilde
anlatilmamasina ragmen, problem ¢dziimii sirasinda stratejiler dolayl olarak verildi.
Kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin problem ¢ozme  stratejilerini
gelistirememelerinin  nedenleri; problemleri bireysel olarak ¢6zmeleri, ¢oziim
sirasinda arkadaglar1 ile bilgi aligverisi yapmamalari, anlamadigi konular1 veya
problemleri Ogretmenlerine veya arkadaslarina sormaktan c¢ekinmeleri, problem

cozerken siirekli ¢oziilmiis 6rneklerden faydalanmalari, hangi formiilii nerede, nasil
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ve ne zaman kullanmalar1 gerektigini bilmemeleri ve dnemlisi problem ¢ozerken

stirekli 6gretmeni model almalar1 gibi siralanabilir.

Strateji Olgeginin alt boyutlar1 degerlendirildiginde ise sonuglarin deney
grubunun lehine ¢iktig1 gériilmektedir. Deney grubunun Orgiitleme, Isleme, Yardim
Alma ve Ezberleme alt Olgeklerinin strateji ortalamalari, kontrol grubunun
ortalamalarina gore istatistiksel olarak anlamli oldugu saptandi. Isbirlikli gruplarda
problem ¢dzme stratejileri 6gretiminin 6grencilere kazandirdigr 6zellikler asagidaki
gibi; paylagsmay1 6grenmeleri, arkadaglart ve Ogretmenleri ile diyalog kurmalari,
takim caligmasinin ne denli 6nemli oldugunu kavramalari, grup siirecini yasamalari
sirasinda kendi yetersizliklerini gormeleri ve Onlemler almalari, siirekli dayanigsma
icinde olmalari, grup tartismalarinda olas1 kavram yanilgilarini diizeltmeleri ve
problem ¢dzme stratejilerini nerede nasil kullanmalar1 gerektigini bilmeleri seklinde

siralanabilir.

Deney ve kontrol grubundaki o6grencilerin problem ¢6zme yapraklarinin
degerlendirilmesinde asagidaki sonuclara ulasildi. Ayrica bu sonuglar Israel (2003)

ve Saritas (2002)’1n arastirmasini da desteklemektedir.

a) Problemleri dogru olarak cozenlerin, ¢ozemeyenlere gore daha fazla
kullandiklar stratejiler ve gosterdikleri davranislar; ipuclarini degerlendirme, ¢oziim
i¢cin uygun bir ¢6ziim yolu bulma, buldugu ¢6ziim yolunun yanlis oldugunu fark
etme, basarisiz oldugunu anlayinca baska ¢6ziim yolu arama, yaptigi islemleri dogru
olarak acgiklama, diisiincelerini hemen uygulamaya geg¢irme, denklem kurma olarak

siralanabilir.

b) Problemi yanlis olarak ¢ozenlerin, dogru olarak ¢ozenlere gore daha fazla
kullandiklar stratejiler ve gosterdikleri davraniglar; problemin ¢éziimii olmayan bir
yol izleme, tahmin ederek ¢ozmeye calisma, amacsizca islemler yapma, anlamli bir

sonug elde edinceye kadar islemler yapma olarak siralanabilir.
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c) Problemi dogru olarak c¢ozenler ile ¢dzemeyenler arasinda, kullanma
acisindan farkliligin fazla olmadig: stratejiler ve gosterdikleri davranislar; verilenleri
yazma, probleme uygun bir sekil, diyagram, tablo, veya sema c¢izme, verilenlerin
hepsini kullanma, onbilgilerini hatirlamaya ¢aligsma, islem yapmadan sonucu tahmin
etmeye calisma, kendi kendine sorular sorma, tahmin edip kontrol stratejisini

kullanma, bagint1 bulma, formiil kullanma, akil yiiriitme olarak siralanabilir.

¢) Genellikle, 6grencilerin problemlerin sonucunu pek kontrol etmedikleri
saptand1. Ogrencilerin bdyle bir gereksinime ihtiyag duymamalar1 onlarin, vakit
kaybetme endiselerinden, kendilerinden emin olmalarindan, saglama yapmasini
bilmemelerinden ve/veya bu stratejilerinin  okullarda  68retilmemesinden

kaynaklanabilir.

Problemler ne denli karmasik ve ¢ok yonlii olursa olsun mutlaka bir ¢6ziim
yolu oldugu dgrencilere asilanmalidir. Onemli olan nokta, her problemin farkli bir
¢Oziim yolu gerektirdiginin goéz Oniinde bulundurulmasidir. Problemlerin ¢6ziimii
icin sunlar sOylenebilir: a) Asla ¢oziimsiliz degillerdir. b) Hizli hareket etmeyi ve
diistinmeyi gerektirirler. ¢) Yeni yap1 ve anlayislarin ortaya ¢ikmasini saglayabilirler.
¢) Gergek nedeni ya da nedenleri saptamak ¢ozlime yar1 yartya ulasmak demektir.
d) Sorunlar1 ¢6zmek etkili karar vermeyi gerektirir. En 6nemli sorun ise nereden
baslanacagina karar vermektir. e) Karar vermek analitik ve yaratici diisiinme
stireclerinden yararlanmay1 gerektirir. f) En iyl ¢6zlime ulasmak en iyi bilgiyi ve
bulguyu gerektirir. g) Sorunlar1 ¢dzmek, isbirligi ve ekiple calisma tekniklerinden

yogun olarak yararlanmay1 gerektirir.

Yasamda kargsilagilan problemlerle bas edebilmek bir yetenek sorununun
Otesinde, daha ¢ok bilgi ve beceri gerektiren bir siiregtir. Problem ne kadar karmasik
ve zor olursa olsun, birey gerekli bilgi ve beceriye sahip ise probleme ¢oziim
getirecek en uygun yaklasimlar1 bulabilecektir. Burada en kritik nokta problemin

¢ozlimiine gotiiren agamalarin dikkatli bir bigimde segilip planlanmasidir.
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5) Arastirma sonucunda igbirlikli gruplarda problem c¢ozme stratejileri

ogretiminden kiz ve erkek 6grencilerin ayni diizeyde yararlandiklari belirlendi.

Deney ve kontrol grubundaki kiz ve erkek 6grencilerin problem ¢ozme
stratejilerinden ayni diizeyde yararlandiklar1 goriilmektedir. Fakat deney grubundaki
kiz ve erkek o6grencilerin kontrol grubundaki kiz ve erkek ogrencilere gore daha
stratejik oldugu saptandi. Ayrica deney grubunda yer alan kiz ve erkek 6grencilerin
son Ol¢glim strateji ortalamalari, on Ol¢lim strateji ortalamalarina gore artis
gostermektedir. Strateji ortalamalarinin artmasi, 6grencilerin siirekli yardimlagsma ve
dayanisma i¢inde olmalariin bir sonucu oldugu sdylenebilir. Kontrol grubunda yer
alan kiz ogrencilerin strateji ortalamalarinda bir azalma, erkek Ogrencilerin strateji
ortalamalarinda ise ¢ok az bir yiikselme goriilmiistiir. Bu sonug, 6grencilerin grup

calismasindan uzak bireysel ¢alismalarindan kaynaklandigini géstermektedir.

Ulasilan bu sonug, Tiirkiye’de Sencar ve Eryilmaz (2004), Sezgin, Caliskan,
Callica, Ellez ve Kavcar (2000) fizik; Israel (2003), Yildiz (1998) matematik; Bilgin
ve Geban (2004), Kaptan, Aslan ve Atmaca (2002) fen bilgisi alaninda, yurtdisinda
ise Dhillon (1998) fizik; Battista (1990), Schutz, Drogosz, White ve Distefano (1998)
matematik alaninda yaptiklari aragtirmalarda strateji ogretiminden kiz ve erkek

Ogrencilerin ayni diizeyde yararlandiklarini saptamislardir.

Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin problem ¢6zme yapraklarinin
degerlendirilmesinde asagidaki sonuglara ulasildi. Ayrica bu sonuglar Israel (2003)

ve Saritas (2002)’1n arastirmasini da desteklemektedir.

a) Cinsiyetler arasinda problem ¢ézme stratejilerini kullanma ve problem
¢ozme davraniglarini gosterme agisindan biiylik farklar olmasa da, kiz ve erkeklerin
farkli stratejileri ve davranislar tercih ettikleri belirlendi. Kizlarin daha fazla tercih
ettigi stratejiler ve davramiglar; verileri yazma, sekil ¢izme, amagsizca rasgele
islemler yapma, anlamli bir sonu¢ buluncaya kadar islemler yapma, dogru cevabi
bulamadigimi fark etme olarak siralanabilir. Bu strateji ve davraniglardan “Dogru

cevabi bulamadigini fark etme”, problemi dogru olarak ¢dzenlerin, ¢cozemeyenlere
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gore daha fazla gosterdikleri bir davranis iken, “Amagsizca rasgele iglemler yapma”
ve “Anlamli bir sonu¢ buluncaya kadar islemler yapma” basarisiz problem
¢Ozlimlerinde siklikla gosterilen davranislardir. “Verilenleri yazma” ve “Sekil ¢izme”
ise problemi dogru olarak ¢ozenlerle, ¢ozemeyenleri ayirt edici stratejiler ve
davraniglar degillerdir. Erkeklerin kizlardan daha fazla kullandiklar stratejiler ve
gosterdikleri davraniglar; uygun bir ¢éziim yolu bulma, islem yanlisini fark etme,
tablo yapma, baginti bulma olarak siralanabilir. Bu stratejiler ve davraniglardan
“Uygun bir ¢dziim yolu bulma”, “Islem yanlisi fark etme” ve “Tablo yapma”
problemi dogru olarak ¢ozenlerin, ¢dzemeyenlere gore daha fazla kullandiklar
stratejiler ve davraniglar iken, “Problemin sonucunu kontrol etme” ve “Baginti
bulma” problemi dogru c¢oézenler ile ¢ézemeyenleri ayirt edici stratejiler ve

davranislar degillerdir.

b) Kiz 6grencilerin “Verileri yazma” stratejisini erkeklere gore daha fazla
kullanmalari, onlarin problem ¢6zme islemlerine daha fazla 6zen gosterdikleri ve
daha kalipsal diisiince modellerine sahip olduklarin1 gostermektedir. Feldman’in,
kizlarin normlara uyumunu erkeklere gore daha anlamli diizeyde bulmasi bu bulguyu
desteklemektedir. Sosyolojik agidan ele alindiginda, kiz 6grencilerin normlara daha
fazla uymalarinin ardinda, kadinlarin toplumdaki yerleri ve toplumun kadina empoze
ettigi davranis Oriintiileri olabilir (Israel, 2003). “Sekil ¢izme” problemin
anlasilmasimi kolaylastiran, problemin somutlastirilmasini saglayan bir stratejidir.
Kizlarin bu stratejiyi daha fazla gostermeleri, onlarin erkeklere gore daha somut
diistince modellerine sahip olduklarin1 ve iizerinde ¢alistiklar1 problemi

somutlastirmaya erkeklere gore daha fazla ihtiyaclari oldugunu gostermektedir.

c¢) Kiz 6grenciler dogru cevabi bulamama nedenlerini, erkeklere gore daha
fazla fark etmekte, anlamli sonu¢ buluncaya kadar islemler yapmakta, sonugla daha
fazla ilgilenmekte ve anlamliliga 6nem vermektedirler. Erkek Ogrencilerin dogru
cevab1 bulamama nedenleri ise; kendine asir1 giiven, yanlis yapmamaya sartlanma,
kendini ve problem durumunu dogru olarak degerlendirmeme, “Yapamayacagim

veya bilmiyorum” demenin zayiflik oldugu diislincesi olarak siralanabilir.
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¢) Erkek oOgrencilerin “Cdziim i¢in uygun ¢dziim yolu bulma” davranisini
kizlardan daha fazla gostermeleri, onlarin islemleri bilme, bilgileri transfer etme ve
soruyu algilama hususlarinda kizlardan daha basarili olduklarini diisiindiirmektedir;
ancak erkek ogrencilerin kizlara gore sorulari daha fazla okumalari, algi konusunda
bir genelleme yapmamizi zorlastirir. Erkeklerin soruyu daha fazla okumalart bir
algilama eksikliginden veya tam olarak anlamadan bir seyler yapmamaya olan
egilimlerinden kaynaklanabilecegi gibi, kiz oOgrencilerin de sorulari daha az
okumalar1 onlarin sorular1 daha cabuk algiladiklar1 anlamina gelmeyebilir. Kiz
ogrenciler, cabuk sikilma, geriye donmek istememe gibi g¢esitli nedenler ile

algilayamadiklar1 soruyu tekrar okumayabilirler.

d) Ogrencilerin islem yanlslarim fark etme konusundaki yetersizliklerini
islem bilgilerinin  yetersizligine, aceleciliklerine veya dikkat eksikligine
baglayabiliriz. Kiz &grencilerin daha fazla islem hatasi yaptiklar1 ve problem
tizerinde erkek Ogrencilere gore daha fazla calistiklari g6z Oniine alinirsa kiz
Ogrencilerin yaptiklar1 hatalar1 fark edememelerini iki sebebe indirgemis oluruz:

Islem bilgilerinin yetersizlikleri ve dikkatsizlik.

Arastirmadan elde edilen bulgular ve yapilan gozlemler sonucunda, kiz
Ogrencilerin strateji  kullanimi konusunda egitilmedik¢e ve dersin Ogretmeni
tarafindan strateji kullanimi konusunda ydnlendirilmedikleri siirece kendi 6grenme
yollarin1 degistirmediklerini, dogrudan egitim aldiklarinda Ogretilen Ogrenme
yollarin1 izleme ve bunlart siirdiirme konusunda erkeklere goére daha uyumlu

olduklan diistiniilmektedir.

Cinsiyetler arasinda problem ¢6zme stratejilerinin kullanimi arasindaki
farklar Tirkiye’de arastirilmayan bir diger konudur. Bu konunun arastirilmamasinin
nedeni problem ¢6zme basarilarinin cinsiyete gore anlamli bir fark yaratmamasi

olabilir.
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6) Arastirma sonucunda Ogrencilerin basar1 diizeyi ile strateji kullanimlar

arasinda anlamli bir iliski oldugu belirlendi.

Arastirmada, problem ¢6zme stratejileri 6gretimi uygulanan 6grencilerin, hem
fizik basarist hem de strateji kullanimlarimin genel olarak kontrol grubundaki
ogrencilere gore onemli Olciide yiiksek oldugu saptandi. Bu sonug, basarinin strateji
kullanimi1 ile iligkili oldugunu belirleyen ¢esitli arastirma sonuglart ile tutarlilik
gostermektedir. Ornegin, Altmok (2004), Altun, Dénmez, Inan, Taner ve Ozdilek
(2001), Bagci, Giilgigek, ve Mogol (2004), Ellez (2004), Erden ve Demirel (1991),
Israel (2003), Kocabas (1998), Hoek, Eeden ve Terwel (1999), Mevarech (1999),
Montageu ve Bos (1990), Selguk (2004), Stevens, Slavin ve Farnish (1991), VanZile-
Tamsen ve Livingston (1999), yaptiklar1 arastirmalarda 6grencilerin kullandiklar
Ogrenme stratejilerinin akademik basarilar iizerinde etkili oldugunu saptamislardir.
Ayrica arastirma birinci alt problemi ile ilgili olarak ulasilan sonucu da
desteklemektedir. Bu baglamda, strateji 6gretimi 6grencilerin basarilarini arttirtyorsa,
basar1 diizeyi yiliksek olan 6grencilerin de strateji kullanimlarinin daha yiiksek olmasi

beklenen bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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ONERILER

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, bu alanda ¢alisacak arastirmacilara,

program gelistirme uzmanlarina, MEB yetkililerine, 6gretmen yetistiren kurumlara,

fizik 6gretmenlerine ve farkli 6gretim basamaklarinda gorev yapan tiim 6gretmenlere

asagidaki oneriler sunuldu.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Ogretmenler derslerinde dgrencilerin strateji kullanimlarini gelistirecek

ogrenme etkinliklerine daha fazla yer vermelidir.

Ogrencilere her alanda problem ¢dzme egitiminin verilmesi, onlarmn
diisiincelerini daha iyi organize etmelerine, farkli diisiinme becerilerini
gelistirmelerine, tutarl diisiince modelleri olusturmalarina ve dolayisiyla

daha iy1 problem c¢oziiciiler olmalarina yardimer olacaktir.

Isbirlikli gruplarda problem ¢dzme stratejileri disinda diger stratejiler de

arastirilmalidir.

Isbirlikli gruplarda problem c¢oziiciilerin 6z yeterlilik ~diizeyleri

arastirilmalidir.

Isbirlikli gruplarda problem ¢éziiciilerin kaygi diizeyleri aragtiriimalidir.

Isbirlikli gruplarda problem c¢oziiciilerin basar1 giidiisii disinda diger

giidiileri de arastirilmalidir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini degerlendirebilmek icin klinik

miilakat gibi alternatif yollar gelistirilmelidir.



211

8) Isbirlikli 6grenme gruplarindaki etkilesimi gorebilmek amaciyla daha

uzun siirede ve video-kamera ile 6grenciler gozlenmelidir.

9) Strateji 6gretiminin strateji 6grenimi iizerindeki etkisi aragtirilmalidir.

10) Aragtirmanin  devami  i¢in  egitimin her kademesindeki etkisi

incelenmelidir.

11)Ogrenme ve Ogretme stratejileri, Ofretmen adaylarina egitim

fakiiltelerinde, 6gretmenlere ise hizmet i¢i egitimle kazandirilmalidir.

12) Arastirma sonucunda ulasilan bulgular, siirli sayida 6grenciyle yapilan
calisma sonucudur. Bu konuda daha genis gruplar lizerinde benzer bir
caligma yapilabilir. Arastirma konusuyla ilgili olarak bir dizi arastirmanin
yapilmast da alan ¢aligsmalarinin gelistirilmesi bakimindan 6nemlidir. Bu
baglamda arastirmanin devami ig¢in ¢esitli arastirma desenleri (deney
grubuna igbirlikli 6grenme ile problem ¢ézme stratejileri 6gretimi, kontrol
grubuna ise geleneksel 0gretim ile dogrudan problem ¢ézme stratejileri
ogretimi; deney grubuna isbirlikli 6grenme yOntemi ile problem ¢ézme
stratejileri 6gretimi, kontrol grubuna ise igbirlikli 6grenme yontemi, tiglii
deney deseni olarak da deney grubuna isbirlikli 6§renme ile problem
cozme stratejileri Ogretimi, kontrol gruplarma ise isbirlikli 6grenme
yontemi, digerine ise geleneksel 6gretim yontemi vb.) diizenlenerek

caligmalar farkli alanlarda ve seviyelerde uygulanabilir.
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EKLER



Ek1

“HAREKET VE DINAMIK”
UNITESINE AIT HEDEF-HEDEF DAVRANISLAR
BELIRTKE TABLOSU VE ORNEK DERS PLANLARI



UNITE ADI: HAREKET VE DINAMIK

Hedef ve Davramslar

Hedef 1: Dogrusal hareketin temel ilkeleri kavrayabilme

Hedef Davranislar:

1. Dogrusal hareket eden bir cismin karakteristiklerini grafikle gosterme

Hedef 2: Yeryiiziinde hareketin 6zelliklerini aciklayabilme

Hedef Davramslar:

1. Serbest diisme hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

2. Diisey atis hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

3. Yatay atis hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

4. Egik atis hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

5. Dairesel bir yoriingede hareket eden bir cismin hizini agiklama

6. Merkezcil kuvveti agiklama

Hedef 3: Dinamigin temel ilkelerini kavrayabilme

Hedef Davranislar:

1. Dinamigin temel yasasini agiklama

2. Siirtlinme kuvvetini agiklama



Hedef 4: Dogrusal hareket ile ilgili problemler ¢ozebilme

Hedef Davranislar:

1. Hareket eden bir cismin karakteristikleri ile ilgili iligki kurma

Hedef 5: Yeryiiziinde hareket ile ilgili problemler ¢ozebilme

Hedef Davranslar:

1. Serbest diisme ile diisey atis hareketi arasinda iligki kurma

2. Yatay atisg hareketi yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir problemi ¢6zme

3. Egik atis hareketinde menzili hesaplama

4. Egik atis hareketinde cismin ¢ikabilecegi yiiksekligi hesaplama

5. Yatay diizlemde dairesel hareket yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir

problemi ¢ézme

6. Diisey diizlemde dairesel hareket yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir

problemi ¢6zme

Hedef 6: Dinamigin temel ilkelerini uygulayabilme

Hedef Davramslar:

1. Dinamigin temel prensibini uygulama

2. Etki-Tepki kuvveti arasinda iligki kurma



3. Siirtlinme kuvvetinin hareketli bir cisim tizerindeki etkisini hesaplama

Hedef 7: Hareketi 6gelerine ayirabilme

Hedef Davramslar:

1. Bir cismin hareketini analiz etme

2. Iki cismin hareketini karsilastirma

Hedef 8: Yeryiiziinde hareketi 6gelerine ayirabilme

1. Farkl fiziksel niceliklere sahip cisimlerin egik atis hareketini

karsilastirma

2. Yatay ve diisey diizlemde dairesel hareket yapan iki cismin hareketini

karsilagtirma



HAREKET VE DINAMIK UNITESi BELIRTKE TABLOSU

Hedef ve Davranislar

Konular

Tek Boyutta
Hareket

iki Boyutta
Hareket

Dairesel Hareket

Dinamik

Toplam

> 2 > ® < > R

Dogrusal hareketin temel ilkelerini kavrayabilme

Dogrusal hareket eden bir cismin karakteristiklerini grafikle gésterme

Yeryitiziinde hareketin 6zelliklerini agiklayabilme

Serbest diisme hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

XX

Diisey atis hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

Yatay atig hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

XX

Egik atis hareketi yapan bir cismin hareketini agiklama

Dairesel bir yoriingede hareket eden bir cismin hizini agiklama

Merkezcil kuvveti agiklama

XXX

Dinamigin temel ilkelerini kavrayabilme

Dinamigin temel yasasini agiklama

XX

Siirtiinme kuvvetini agiklama

XX

> > O C Q< C

Dogrusal hareket ile ilgili problemler ¢6zebilme

Hareket eden bir cismin karakteristikleri ile ilgili iligki kurma

XX

Yeryiiziinde hareket ile ilgili problemler ¢6zebilme

Serbest diisme ile diisey atig hareketi arasinda iligki kurma

XX

Yatay atig hareketi yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir problemi ¢6zme

XX

Egik atis hareketinde menzili hesaplama

XX

Egik atis hareketinde cismin ¢ikabilecegi yiiksekligi hesaplama

XX

N N NN

Yatay diizlemde dairesel hareket yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir

problemi ¢dzme

XXX

Diisey diizlemde dairesel hareket yapan bir cismin hareketi ile ilgili bir

problemi ¢6zme

XXX

Dinamigin temel ilkelerini uygulayabilme

Dinamigin temel prensibini uygulama

XXX

Etki-Tepki kuvveti arasinda iligki kurma

XX

Siirtiinme kuvvetinin hareketli bir cisim lizerindeki etkisini hesaplama

- o>z >

N

Hareketi 6gelerine ayirabilme

Bir cismin hareketini analiz etme

Iki cismin hareketini karsilastirma

Yeryiiziinde hareketi 6gelerine ayirabilme

Farkl1 fiziksel niceliklere sahip cisimlerin egik atis hareketini karsilastirma

Yatay ve diigey diizlemde dairesel hareket yapan iki cismin hareketini

karsilagtirma

TOPLAM

10

10

40




ETKIN OGRENME YONTEMLERININ UYGULANDIGI
ORNEK DERS PLANI (I)

Sinif: 10. sinif
Unitenin Ad1: Hareket ve Dinamik
Siire: 40°+40°+40°
Tarih: 1/11/05
Konu: Dinamik
Ogretimsel Hedefler
Hedef: Dinamigin temel ilkelerini kavrayabilme
Davranislar:
1. Eylemsizlik yasasini agiklama
2. Dinamigin temel yasasini agiklama
3. Etki-Tepki yasasini agiklama
4. Siirtinme kuvvetini agiklama
Yontem: Isbirlikli Ogrenme Y 6ntemi-Birlestirme Teknigi
Malzemeler: Ders kitabi, etkinlik yapraklar
Ogretimsel Islem Basamaklar
Newton’un Hareket Yasalarinin 6gretimi icin isbirlikli 6grenme yonteminin
birlestirme tekniginden yararlanilir. Birlestirme tekniginin uygulama asamalari
maddeler halinde asagidaki gibi siralanabilir.
1. Sinifin biiytlikliigline gore dort ya da bes kisilik karma gruplar olusturulur.
2. Her hafta (ya da iki haftada) islenen konular, kiime biiytikliigline gore dort
ya da bes alt konuya ayrilir. Dorder kisilik kiimeler olusturuldugunu
diistintirsek, konuyu agagida gibi dort alt konuya ayirabiliriz:
a) Newton’un I. Hareket Yasasi (Eylemsizlik Yasast)
b) Newton’un II. Hareket Yasast (Dinamigin Temel Yasasi)
c) Newton’un III. Hareket Yasas1 (Etki-Tepki Yasasi)
d) Siirtiinmeli Yiizeylerde Hareket
3. Ogretmen, konunun &nemini vurgulayabilmesi ve Ogrencilerini derse
motive edebilmesi i¢in giinliik yasamdan c¢arpict ornekler vererek derse baglar.
Ogretmen konuyu dgrencilerine sunmadan once, ilgili konunun temelini teskil eden

kavramlara iligkin bir beyin firtinas1 yaptirarak tartisma ortami yaratir. Bu tartigma



sirasinda yasanan ya da yasanilmasi s6z konusu olan kavram yanilgilar1 giderilmeye

caligilir. Daha sonra gruplara Etkinlik 1 yapragi dagitilarak sorularin raporlastirilmasi

istenir.

Etkinlik 1

“Hareket ile Kuvvetin birlikteligi”

Grubunuzda, asagidaki sorulari irdeleyerek bir rapor hazirlaymmz.

8.
9.

Yatay diizlem iizerindeki bir cismi dogru boyunca ittiginiz zaman alacagi yolun nelere baglh
oldugunu irdeleyiniz.

Otobiisiin en arka sirasinda oturan bir yolcu, bilinmeyen bir sebepten dolayi yaralaniyor.
Soférden sikayetci olarak mahkemeye miiracaat ediyor. Mahkeme sirasinda $oyle bir ifade
veriyor: “Otobiisiin soforii, yolculara ait ¢anta ve esyalar1 giivenli bir sekilde yerlestirmedigi i¢in,
ani fren sonucu On taraflarda bulunan bir ¢anta firlayarak gelip ¢arpti” ifadesini dinleyen
mahkeme, soforii sugsuz buluyor. Neden?

Bir sofor, taksisinde bulunan bir yolcunun, dénemeci alirken kapinin agilmasi sonucu
savruldugunu iddia ediyor. Oliimde bir gariplik oldugunu fark eden mahkeme heyeti, soforden
olay1 yeniden dikkatli olarak anlatmasini ister. Soforiin ifadesi soyledir: “Saga dogru donemeci
alirken, kapi iyi kapanmadig igin, arka koltukta oturan yolcu sag kapidan firladi ve 61di”. Bu
ifadeye gore sofor cinayetle suglanir. Neden?

Kendinizi uzun bir otoyolda yiiksek hizla araba siiriiyor varsayiniz. Kisa bir mesafe iginde
durmak isterseniz nigin arabanizin frenine siddetlice basmaktan kaginirsiniz?

Bos bir kamyonun siiriiciisii, ani fren yaparak d mesafesi i¢inde kayarak duruyor. a) Kamyon
kiitlesini iki katina ¢ikaracak kadar yiik tasisaydi duruncaya kadar gidecegi kayma uzakligi ne
olurdu? b) ik hiz éncekinin yarisina esit olsaydi bos ve dolu iken kayma mesafeleri ne olurdu?
Bindigimiz motorlu ugaklar acaba uzayda kullanilabilir mi?

Bildigimiz gibi, ay ile diinya birbirlerini ¢ekerler. Acaba birbiri ilizerine hangisi daha biiyiik
kuvvet uygular?

Buzlu bir yolda durmak i¢in arabanin frenlerine basmak neden tehlikelidir?

Buzlu yollara neden tuz dokiildiigiinii biliyor musunuz?

Gruplar, tartigmalar sonucunda ulastiklar1 kararlar1 bir rapor haline getirirler. Ogretmen tarafindan

belirlenen herhangi bir grup liderinin sinif ortaminda sunum yapmasini isteyerek konu tartigmaya

agilir.

4. Daha sonra, alt konular kiime iiyeleri tarafindan aralarinda paylagmalari

istenir. Ogrenciler aldiklari konular1 kiime konu dagilimi ¢izelgesine yazmalari

sOylenir. Konu dagilimi ¢izelgeleri, yazildiktan sonra kiimelerden alinir. Bdylece,




hangi kiimede, hangi 6grencinin, hangi konudan sorumlu oldugu asagidaki gibi bir

tablodan tespit edilmeye ¢aligilir.

Kiime Adi:
No | Adi Soyadl Aldig1 Alt Konu BP KSP iP Toplam
1 A Newton’un I. Hareket Yasasi
2 B Newton’un II. Hareket Yasasi
3 C Newton’un III. Hareket Yasasi
4 D Stirtiinmeli Yiizeylerde Hareket
Kiime Basar1 Puani:

(BP: Baslangi¢ Puani, KSP: Konu Sonu Puani, iP: Ilerleme Puani)

Ogrencilerden, bir sonraki derse gelmeden o6nce degisik kaynaklari
inceleyerek sectikleri konuyu iyice hazirlanmalar istenir. Bu hazirlanma 6gretmenin
smifa getirdigi cesitli kaynaklarla ya da mevcut ise okulun kiitiiphanesinden
saglanabilir. Ayrica, grup tiyelerinin kendi konularinin disinda diger arkadaslarinin
da konularin1 kisaca incelemeleri ve arkadaslarina konulariyla ilgili sorabilecekleri
sorular1 yazmalar1 sdylenebilir.

5. Bir sonraki ders basladiginda, ayn1 konuyu alan 6grencilerin bir araya
gelmeleri sdylenir. Ayni konuyu alanlardan olusan kiimelere “uzman gruplar1” denir.
Dolayistyla, alt konular ile ilgili olarak dort uzman grubu olusturulur. Ogrenciler
uzman gruplarinda ayni1 konuyu alan arkadaslariyla birlikte konuyu ayrintilariyla
tartisir. Konuyla 1lgili olarak birbirlerine sorular yoneltir. Konuyu iyice kavramaya
caligirlar.

6. Ogrenciler, uzman gruplarinda belirli bir zaman (konunun 6zelliine gore
verilen zaman dilimi degisebilir) calistiktan sonra, kendi gruplarina donerler.
Sorumlu olduklar1 konulari, sirasiyla grup arkadaslarina anlatirlar. Bu arada, grup
tiyeleri konusunu anlatan arkadaslarina sorular yoneltir ve konuyu iyice kavramaya
caligirlar. Ogrenciler isterlerse, grup iginde kendileri igin gerekli gordiikleri noktalar
ile ilgili olarak anlamli notlar tutarlar. Ogretmen, gruplardan konuyla ilgili bir
kavram haritasinin hazirlanmasini ister. Bu etkinlik, 6grencilerin yasadig kavram

yanilgilarinin ortaya ¢ikarilmasi ve giderilmesi amacini tagir.
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Etkinlik 2

Hareket Kuvvet ¢agristirir n?

Grubunuzda, Newton’un Hareket Yasalarina iliskin bir kavram haritasi olusturmaya calisiniz.

Hazirlanan kavram haritalari toplanir. Ogretmen tarafindan belirlenen herhangi bir grup
liderinin sinif ortaminda kavram haritasinin sunulmasini ister. Diger kavram haritalar1 da

sinif icinde herkesin gorebildigi uygun yerlere asilarak sergilenir.

Kavram haritalarinin degerlendirilmesi sirasinda 6gretmenin c¢ok dikkatli olmas1 gerekir.
Hazirlanan kavram haritalarinda olasi yanilgilarinin nerede toplandig1 saptanabilir. Eger bu

yamilgilar erkenden fark edilirse s6z konusu problemler ¢esitli 6gretimsel islerle ¢oziilebilir.

7. Ogrencilere, dersin son saatinde bireysel olarak o haftanin konusuyla ilgili
sinava girecekleri ve sinavda, esit agirlikli olarak, anlatilan tiim konularla ilgili
sorularin yer alacagi belirtilir. Her 6grencinin uzman oldugu konuyu grubun diger
liyelerine 1yi 6gretmezse grup basarisinin diisecegi vurgulanir.

Ogretmen dersin sonunda énem verilmesi gereken kisimlar agiklar ve daha
sonra gruplara ¢aligmak tizere bir etkinlik yaprag: verir.

Ogrencilerin Kuvvet ve Hareket kavrami hakkindaki temel diisiincelerini,
Tasar (2002)’1n aktardig1 (Driver, Squires, Rushworth ve Robinson 1994) arastirma
sonucu desteklemektedir. Bu bulgular maddeler halinde asagidaki gibi siralanabilir.
a) Eger bir hareket varsa, bir kuvvet etkiyor demektir. b) Eger hareket yoksa o zaman
etkiyen bir kuvvet de yoktur. c) Hareket olmaksizin kuvvetten bahsedilemez. ¢) Bir
cisim hareket ettiginde, onun hareket yoniinde bir kuvvet vardir. d) Hareket halindeki
bir cisim kuvveti tlikendiginde durur. e) Hareket halindeki bir cismin iginde
hareketini siirdiirmesini saglayan bir kuvvet vardir. f) Hareket, etkiyen kuvvetle

orantilidir. g) Sabit bir hiz, sabit bir kuvvetin sonucu ortaya ¢ikar.
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Etkinlik 3

Hareket ve Kuvvet arasindaki iliski Newton’un hareket yasalariyla agiklanabilir mi?

Newton’un Hareket Yasalar1 ve siirtiinmeli/siirtiinmesiz yiizeylerde hareket eden bir

cismin iizerine etkiyen kuvvetler aciklanir.

Grubunuzda, asagidaki sorulari irdeleyerek bir rapor hazirlaymmz.

1. Herhangi bir kuvvet mevcut degilken, hareketli olmak veya harekete gegmek miimkiin miidiir?
Agiklaymniz.

2. Bir cismin kuvvete sahip oldugunu sdylemek ne demektir? Aciklayiniz.

3. Bir cisim iizerine bir kuvvet uygulamamiza ragmen, cismin hareketsiz kalmasini nasil
agiklarsiniz?

4. Madem her etkiye karsi zit yonlii esit bir tepki var, neden {izerine kuvvet uygulanan cisimler
hareket ederler veya ivme kazanirlar? Bu iki esit ve zit kuvvetin bileskesi sifir olmasi gerekmez
mi?

5. Bir egik diizlem iizerinde bulunan bir cismin agirhgmin egik diizlem boyunca olan bileseni,
stirtiinme kuvvetinden biiyiikse cisim kayar. Sayet siirtinme kuvveti daha biiyiikse neden cisim

yukart dogru ¢ikmaz?

Gruplar, tartigmalari sonucunda ulastiklar kararlari bir rapor haline getirirler. Ogretmen tarafindan
belirlenen herhangi bir grup liderinin sinif ortaminda sunum yapmasini ister, konu tartigmaya acgilir ve

sonlandirilir.

8. Ogrenciler bireysel olarak konu sonu smavina almnir. Kiime basar1 puanlari
hesaplanarak, haftanin basarili kiimeleri belirlenir.

Etkinlik 4

Asagidaki sorular1 yamitlandirimiz.

1. “Bir araba durmaktadir. Demek ki {izerine hicbir kuvvet etki etmiyor” ifadesindeki yanlislik
nedir?
2. Etki-Tepki prensibinden yararlanarak, bir cisim {izerine asla tek bir net kuvvet uygulanamaz

diyebilir miyiz?

“Kiime Basar1 Puanimnin” nasil hesaplandigina iliskin bilgiler maddeler
halinde asagidaki gibi siralanabilir.
1. Baslangi¢ puanindan 4 puan diisiik ya da yiiksek puan alinirsa, katki puani

1 olur.
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2. Baslangi¢ puanindan 5 puan ya da daha diigiik puan alinirsa, katki puani 0
olur.

3. Baslangi¢ puanindan 5 ile 9 puan arasinda alinirsa, katki puani 2 olur.

4. Baslangi¢c puanindan 10 puan ya da daha yiiksek puan alinirsa katki puan
3 olur.

5. Baglangi¢ puaniyla ayni puani alsa da, konu simav puani 95-99 arasinda
olan 6grencilerin katki puani her zaman 2 olur.

6. Baslangi¢c puan1 100 bile olsa, bir 6grenci konu sinavindan yine 100
aliyorsa, bu 6grencinin katki puani her zaman 3 olarak gecirilir. Konu
simavindan 100 alan bir 6grencinin katki puani, baslangic puani ne olursa
olsun, her zaman 3’tiir.

Yukaridaki aciklamalardan da anlasilabilecegi gibi, Ogrencilerin ilerleme
diizeyleri g6z Oniine alinarak kiime basar1 puanlar1 hesaplanmaktadir. Bu yolla kiime
basarisinin hesaplanmasi, 6grencilerin bir 6nceki durumundan daha ileri diizeye
gidip gitmediklerinin sorgulanmasi ag¢isindan Onem tagimaktadir. Bu tiir bir
puanlamada, dgrencilerin basar1 diizeyleri de tek tek degerlendirilebilir. Eger 6grenci
baslangi¢c puanina gore konu sinavindan; 5 ya da 5’den daha diisiik puan almissa, bu
Ogrenciyle ilgilenilmesi, basarisinin neden diistii§ii konusunda goriistilmesi
gerekebilir. 4 puan yiiksek ya da 4 puan diisiik not almigsa, 6grencinin aldig1 puanin
1yi oldugu, ancak daha iyisini de yapabilecegi vurgulanabilir. 5 ile 9 puan arasinda
almigsa, 6grenciye sinav puaninin dncekine gore daha iyi oldugu, giderek ¢ok daha
1yi olacag: belirtilebilir. 10 ve daha yiiksek puan almigsa, dgrencinin ¢ok iyi bir
ilerleme iginde oldugu vurgulanabilir.

Ilerleme puanlarma gore degerlendirme, bizim o 6grencinin basarisini daha
1yl yorumlamamiza olanak saglamaktadir. Artik klasik degerlendirme anlayisimizi
yavas yavas birakarak, ogrencileri belirli siniflandirmalar i¢inde hapsetmememiz
gerekmektedir. Her Ogrencinin ilgi, yetenek ve akademik diizeylerinin farkli
oldugunu diisiinerek, bir 6grencinin her dersten aym basar1 diizeyini gdstermesini
beklememeliyiz. Bes alan bir 6grenciyi ne kadar basarili olarak algiliyorsak, notunu
birden ikiye yiikselten 6grenciyi de, kendi kapasitesi icinde o denli basarili olarak

algilamamiz gerektigini diislinelim.
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ETKIN OGRENME YONTEMLERININ UYGULANDIGI
ORNEK DERS PLANI (II)
Sinif: 10. simif
Unitenin Ad1: Hareket ve Dinamik
Siire: 40°
Konu: Dinamik
Ogretimsel Hedefler
Hedef: Dinamigin temel ilkelerini uygulayabilme
Davranislar:
1. Dinamigin temel prensibini uygulama
Yéntem: Isbirlikli Ogrenme Y6ntemi-ikili Denetim Teknigi
Malzemeler: Ders kitabi, etkinlik yapraklari
(")gretimsel Islem Basamaklan

Newton’un Hareket Yasalarinin 6gretimi i¢in isbirlikli 6grenme ydnteminin
ikili denetim tekniginden yararlanilir. Bu teknigin uygulama asamalari maddeler
halinde asagidaki gibi siralanabilir.

1. Ciftlerin olusturulmasi; sinifin biliylikliigiine gore dort ya da bes kisilik
karma gruplar olusturulduktan sonra her kiime kendi i¢inde ikiserli gruplara ayrilir.

2. Etkinligin belirlenmesi; 6gretmen konunun esasini teskil eden etkinlik
yapragint hazirlar. Hazirlanan etkinlik yapraginda konunun onemini vurgulayan
problemlere yer verilir. Problemler ikiserli gruplarda ¢oziileceginden problemlerin
es deger olmasina dikkat edilmesi gerekir.

3. Eslerin birlikte ve sonra kiime icinde ¢alismasi; 6gretmen konu ile ilgili
bir etkinlik yaprag hazirlar. Ogrencilerine, hazirladig1 etkinlik yapragina iliskin bilgi
verir. Daha sonra problem ¢6ziimii sirasinda dikkat edilmesi gereken noktalari

vurgular ve her kiimeye ikiserli olmak iizere etkinlik yapragini dagitir.
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Ogretmen, problem ¢éziimleri icin asagidaki 6nerileri yapar (Serway,1996).

1. Sistemin basit ve agik bir diyagramini ¢iziniz.

2. Hareketini incelediginiz cismi digerlerinden ayiriniz ve cisme etkiyen tiim dig kuvvetleri gosteren
serbest cisim-diyagramini ¢iziniz. Birden fazla cisim igeren sistemlerde, her cisim i¢in ayri ayri
serbest cisim diyagramimi ¢iziniz. Cismin ¢evresine uyguladigi kuvvetleri bu diyagrama dahil
etmeyiniz.

3. Her cisim i¢in uygun koordinat eksenleri yerlestiriniz ve bu eksenler boyunca kuvvetlerin
bilesenlerini bulunuz. Her terimin kuvvet boyutunda ve ayni1 birim sisteminde olup olmadigini
kontrol ediniz.

4. Bilinmeyenler i¢in bilesen denklemlerini ¢6ziiniiz. Tam bir ¢6ziim elde edebilmeniz igin

bilinmeyen sayis1 kadar bagimsiz denklem olmasi gerektigini unutmayiniz.
5. Degiskenlerin maksimum, ekstrem degerleri i¢in, ¢6ziimlerinizin 6ngoriilerini kontrol etmek iyi bir

fikirdir. Bunlar1 yaparken, ¢ogu zaman sonuglarinizdaki hatalar1 gorebilirsiniz.

Bu etkinlikte, 6grencilerden problem cozerken asagidaki davramslar ve

stratejileri kullanmalar1 beklenmektedir.

—

Problemi yorumlayabiliyor mu?

Problemi alt problemlere ayirabiliyor mu?

Verilenleri ve istenilenleri belirleyebiliyor mu?

Degiskenleri sembolleriyle isaret edebiliyor mu?

Degiskenlerin birimini yazabiliyor mu?

Degiskenler arasinda iliski kurabiliyor mu?

Gerekli ise her nesne i¢in serbest cisim diyagramini ¢izebiliyor mu?

Degiskenlere iligkin formiil/formiiller yazabiliyor mu?/tiiretebiliyor mu?

o ®» 2o v bk wDD

Cozliim i¢in bir strateji/stratejiler belirleyebiliyor mu?/gelistirebiliyor mu?

10. Sonucun dogrulugunu test edebiliyor mu?



Etkinlik 1
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ikiserli calisma sonunda elde ettiginiz sonuclar kiimenin diger grubuyla karsilastiriniz.

Karsilastirma bitiminde kiimenin ortak cevabini belirleyiniz.

1. Sekildeki egik diizlem iizerinde serbest
birakilan 1 kg kiitleli cisme yol boyunca
SN’luk sabit bir siirtinme kuvveti etkiyor.

Buna gore cismin hizlanma ivmesi kag
2 ..
m/s” dir?

(sin53° =0,8 cos53" =0,6 g=10m/s>)

@9

Coziim:

2. Sekildeki m kiitleli cisim ile yatay diizlem
arasindaki siirtiinme katsayis1 0,8 dir. Ipteki

gerilme 16N olduguna gore m kiitlesi kag kg
dir? (g =10m/s*)

T=16N

k=0,8

8k
Coziim: g

1. Kiitlesi 0,5 kg olan bir cisim sekildeki
sirtinme katsayis1 0,5 olan egik diizlemin

tepesinden serbest birakiliyor. Cismin ivmesi kag

m/s® dir?
(sin37°=0,6 cos37° =08 g=10m/s*)

m=0,5kg

37°

Coziim:

2. Sekildeki yatay diizlemdeki siirtiinme kuvveti
10N dur. Ipteki gerilme 24N olduguna gére m

kag kgdir? (g =10m/s*)

T=24N
2kg D)

F, =10N

Coziim:
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Problem ¢o6ziimii sirasinda, 6grencilerin biiyilk bir cogunlugu tarafindan yapilan hatalar

asagidaki gibi siralanabilir.

¢ Gerekli ise serbest cisim diyagramlarini ¢izmeden problemlerin ¢oziimiine gegilmesi

¢ Problemlerin yorumlanmadan matematiksel islemlerin yapilmasi

e Cikan sonuglarin mantikli olup olmadiginin kontrol edilmemesi

e Problemde verilen degiskenlerin birimlerine dikkat edilmemesi ve birimlerin yazilmamasi

e Problemlerle ilgili formiillerin agik bir sekilde yazilmayip sadece sayisal degerlerle islemlerin
yapilmasi

¢ Matematiksel islem becerilerinin yetersiz olmast

e Problemin alt problemlere doniistiiriilememesi

e Verilen ve istenilen degiskenlerin ayirt edilememesi

¢ Temel kavramlar yapilandirilmadan problemlerin ¢6ziimiine gegilmesi

®  Okul i¢i ve diginda yanlis 6grenilen kavramlarin problemin ¢6ziimiinii olumsuz yonde etkilemesi

vb.

Kiime i¢inde ikiserli grup halinde ¢alisan 6grencilerin herhangi bir problemle
karsilasmas1 durumunda s6z konusu olan problem kiimenin diger grubuna iletilir.
Kiime elamanlarinin ortaklasa c¢alismast sonucunda ¢oziim saglanamazsa
ogretmenden gerekli yardim istenebilir. Ogretmen, problemi agiklayarak ¢oziimii
Ogrenciye birakir.

4. Etkinligin simifa sunulmasi; hazirlanan etkinlik yapraklari toplanir.
Ogretmenin belirledigi herhangi bir grubun temsilcisi tarafindan problemler
¢oziilmeye baglanir. Ders saatinin elverdigi 6l¢iide biitiin grup temsilcilerinin sunum
yapmasina firsat taninir.

5. Etkinligin degerlendirilmesi; gruplardan toplanan etkinlik yapraklari
degerlendirilir. Kalan zaman diliminde, 6grenciler degerlendirilmek iizere sinava
alinir. Degerlendirme bir veya iki problemle yapilabilir. Degerlendirme sonuglart bir

sonraki derste ilan edilir.

Bu calisma ile d8rencilerden bir deney diizenegi, bir proje hazirlamalar1 gibi calismalar

istenebilir.
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Etkinlik 2

Asagidaki problemleri cevaplandiriniz.

1. Sekildeki sistemde m, Kkiitleli cisim ile zemin arasindaki siirtinme katsayis1 k=0,1 dir. Bir
slire sonra ip koparsa m,; ve m, Kkiitleli cismin bundan sonraki hareketleri igin ne

sdylenebilir? (g =10m/s”)

m, =m

Coziim:

2. Egik diizlem iizerinde asagiya dogru sabit hizla kayan bir cisme etki eden siirtiinme
katsayist;
L. Egik diizlemin egim agis1
II. Cismin kiitlesi
III. Yergekim ivmesi

niceliklerinden hangilerine baglidir? Sekil ¢izerek agiklayiniz.

Coziim:
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ETKIN OGRENME YONTEMLERININ UYGULANDIGI
ORNEK DERS PLANI (I1I)

Siif: 10. sinif

Unitenin Ad1: Hareket ve Dinamik
Siire: 40°+40°
Tarih: 2/11/05
Konu: Dinamik
Ogretimsel Hedefler
Hedef: Dinamigin temel ilkesini uygulayabilme
Davranislar:
1. Dinamigin temel prensibini uygulama
2. Etki-Tepki kuvveti arasinda iliski kurma
3. Siirttinme kuvvetinin hareketli bir cisim tizerindeki etkisini hesaplama
Yéntem: Isbirlikli Ogrenme Y6ntemi-Birlestirme Teknigi
Malzemeler: Ders kitabi, etkinlik yapraklar

Ogretimsel Islem Basamaklan

Birlestirme teknigine gore Ogrenciler dnce karma sonra uzman gruplarina
ayrilir. Uzmanlasan ogrenciler kendi kiimelerinde, ilgilendikleri konulari veya
problemleri birbirlerine anlattiktan sonra simif ortaminda sunumlar yapilir. Dersin
sonunda 6grenciler bireysel olarak siava alinir.

Ogretmen konuya iliskin bir etkinlik yapragi hazirlar. Etkinlik yapraginda
(konunun 6zelligi, grup ve 6grenci sayisina gore problem sayist degisebilir) sekiz
problem yer almaktadir. Gruplar dorder kisilik olmak iizere toplam alt1 grup ve alt1
kisilik olmak {izere de toplam dort uzman grubu olusturulur. Grup igindeki her liyeye
belirlenen élgiitlere (dogum yerinin izmir’e olan yakinlig: gibi her 6grenciye 1, 2, 3,
4 rakamlar verilir) gore iki problem verilir. Gérev paylasimi tamamlandiktan sonra
uzman gruplar olusturulur. Uzman gruplar ilgili problemlerini ¢6zmeye baglar.
Cozliim tiim ayrintilart ile (¢6ziim yollari, izlenen stratejiler vb.) incelenir. Uzman
gruplar ¢alismalarini sonuglandirdiktan sonra her uzman kendi kiimesine geri doner.
Ogretmen uzman gruplari arasinda dolasarak kiimelere yardimci olmaya calisir.

Kesinlikle 6grencilerin problemlerini ¢6zmez sadece ¢oziime nasil ulasacaklarini
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aciklar. Ogrencilerin ¢dziimiinde 1srarci olmalarini saglamasi i¢in zaman zaman

Ogrencilerini akademik ¢eliskiye de diisiirebilir.
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Etkinlik 1

Grubunuzda, asagidaki problemleri irdeleyerek cevaplandiriniz.

1. Sekildeki sistem siirtiinmesi 6nemsiz olduguna 3. Sekildeki diisey siirtinmesiz ortamda

gore ivmesi kag m/ s dir? hareket eden sistemde 7, gerilme kuvveti mg

(sin30° =1/2 cos30° = J3/2 g =10m/s?) kadardir. Buna gore 7, gerilme kuvveti

nedir?
TTI =mg
2m
1,=?
3m
Coziim:
Coziim:
4. Sekildeki diizenekte kiitleler hareket
2. Sekildeki sistem serbest birakildiginda ok halindeyken ipteki gerilme T=12N dur. Buna

o =9
yoniinde 2m /s’ lik ivme ile hareket ediyor. gore m, =

ip gerilmesi 24 N ve siirtinme Onemsiz (sin30° =1/2 c¢0s30° =+/3/2 g=10m/s?)

olduguna goére m, ve m, Kkiitleleri kacar kg

dir? (g =10m/s*)

%)

2m/s?

24N

Coziim:

Coziim




5. Sekildeki diizenekte yatay diizlem
slirtinmesizdir. m, ile m, kiitleleri arasindaki
sirtinme katsayis1 0,2 dir. Kiitleler serbest

birakildiginda  m, kiitlesinin = m, Kkiitlesi
tizerindeki yerini degistirmemesi igin M,

kiitlesi en az kag kg olmahdir? (g =10m/s*)

m3|_|

m, =10kg

m, =3kg

Coziim:

6. Cisimler siirtiinmeli yiizeyde sabit hizla

hareket ettigine gore k, /k, =7
(sin37°=0,6 cos37°=0,8 g=10m/s?)

F=10N F=10N
m, =lkg 370 370 m, =1lkg

k, ky
Coziim:
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7. Sirtiinmesi 6nemsiz olan sekildeki sistem
serbest birakilinca ipteki gerilme 10N oluyor.

Makaranin agirlign ihmal edildigine gore

m, kiitlesi kag kg dir? (g =10m/s”)

T=10N
m, G
m, = 4kg
Coziim:

8. Sekilde makara ve =zemin siirtiinmesi

onemsiz ortamda m,; ile m, arasindaki

slirtinme kuvveti 10N dur. m, Kkiitleli cisme
25N kuvvet uygulandiginda T ip gerilmesi kag

newton olur? (g =10m/s*)

m, = 2kg

T

_6 ) F=25N
—>

m, =3kg

Coziim:
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Gruplar ¢alismalarim1 tamamladiktan sonra problemler smif ortaminda

-----

Problem ¢oziimleri sonuglandirildiktan sonra 6grenciler bireysel olarak sinava alinir.
Degerlendirme bir veya iki problemle yapilabilir. Degerlendirme sonuclar1 bir

sonraki derste ilan edilir.

Etkinlik 2

Asagidaki problemleri cevaplandiriniz.

1. Sekildeki gibi birbirine bagh m, ve m, Kkiitleli cisimler (m, > m, ), siirtinmesiz egik diizlem

iizerinde serbest birakiliyorlar. Sistemin hareket i¢in;

@\a

I. m, nin kiitlesi kii¢iik oldugundan daha ¢abuk ivmelenir ve m, *e ¢arpar.

o

II. Her ikisinin de ivmesi ayn1 oldugundan ipteki gerilme sifirdir.
II. m, in kiitlesi m, den daha biiyiik oldugundan m, yi siirekler ve ipte bir gerilme olur.

Ifadelerinden hangileri dogrudur? Agiklayiniz.

2. m Kkiitleli cisim, saga dogru a ivmesiyle hizlanan siirtiinmesi dnemsiz egik diizlemin {izerinde

/ N=tepki

8

R

(24
@) @) _

kaymadan durabiliyor. Buna gore;

L. F{ =macosa
II. N =mgcosa +masina

1. N =mgcosa
esitliklerinden hangileri dogrudur? Aciklayimiz.

(Not: F| : cismin agirhgmn egik diizleme paralel bilesenidir.)



Ek 2

FiZiK BASARI TESTi SORU ORNEKLERI

Adi Soyadi........c.coeiininn Cinsiyeti......

BOlUmi........oovvvviiiiii, Smifi...........

Sevgili Ogrenciler,

Asagida size toplam 40 sorudan
olusan bir Fizik (Hareket ve Dinamik) testi
verilmektedir. Bu test i¢in ayrilan toplam
stire 90 dakikadir.

Basarilar!
1)
‘r a(m/s’)
4
ts)
1 2 3 5 -
2 4

[k hiz1 5m/s olan bir hareketlinin ivme-
zaman grafigi yukaridaki gibi olduguna
gore hiz-zaman grafigi asagidakilerden
hangisidir?

2 Av(m/s) b) P(m1s)
14 s
1 t(sz
2 3 5
5
() ~
2 3 5
) pv(m/s) d)15 A v(m/s)
13 13
11
)N R )
2345 2 3 5
o) 13‘\/(m/s)
11
/
> (3)
5 »

2)

x(m)

25

20
15

10

23

t(s)

1 2 3

Sekilde konum-zaman grafigi verilen
hareketlinin hiz- zaman grafigi
asagidakilerden hangisidir?

4

a)lo“ v(m/s)  b) Lohm/s)
5 s\ /
t(s) t(s)
1 2 34 23 4
©) Av(m/s) d) Av(m/s)
15 5
10 10
> (s)” t(s)
[ 2 4 1 2 3 4
e) N(@m/s)
15 :
10
5
)
34
3)



R uzunlugundaki bir ipin ucuna bagh m
kiitleli cisim diisey diizlemde v hiziyla
diizgiin dairesel hareket yapmaktadir.
Cisim K noktasindan gegerken ipteki
gerilmeyi veren ifade asagidakilerden

hangisidir?
mv’ mv’
a) b) +mg
2 2
my my
c) —-mg d) +mg cosa
mv’
e) —mgcosa
4)
1 F
— a
m

Sekildeki m kiitleli cisme yatayla & agisi
yapacak sekilde F kuvveti uygulandiginda
m kiitleli cisim siirtinme katsayisi k olan
diizlemde sabit hizli hareket yapiyor.
Siirtiinme kuvveti igin;

L F. =kmg
II. F, =k(mg - Fsina)
. F, = Fcosa

esitliklerinden hangileri dogrudur?

a) Yalniz I b) [ ve II ¢) Yalmz III

d) II ve IIT e) [, [Ivelll
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3)

T=20N

m;

Sekildeki sistem serbest birakildiginda ipteki
gerilme 20N dur. Ortam siirtlinmesi onemsiz
olduguna gore m; ile m, arasinda nasil bir
bagmnti vardir? (g=10m/s”)

a) 2 (m;+m,)=m;m, b) 2m;=m,

C) m1+m2:m1m2 d) m1m2:1

e) m;+m,=4m;m,



Ek3

FiZiK DERSINE YONELIiK PROBLEM COZME TUTUM OLCEGI
MADDE ORNEKLERI

25

T
%
(Fizik dersini diisiinerek cevaplandirin) = g g = a
2 %‘3 S| & | &
Asagidaki ifadelerin size uygunluk derecesi nedir? ) < § g 5‘
2 | E| 5 B 2
S|a|2| &k
1. Problem ¢6zmesini severim. CU |BU| K | UD | HU
2. Problemler iizerinde diistinmek hosuma gider. CU |BU| K | UD | HU
3. Problemi sonuglandirincaya kadar ugrasirim. CU |BU| K | UD | HU
4. Problem ¢ozerken zamanin nasil gectigini anlamam. CU |BU| K | UD | HU
5. Bos zamanlarimda degisik kitaplardan problem
, - . CU |BU| K | UD | HU
¢Ozmesini severim.
6. Problemi ¢6zemesem bile lizerinde ugragsmasint
. CU |BU| K | UD | HU
severim.
7. Problem ¢6zerken kendime giivenirim. CU |BU| K | UD | HU
8. Problem ¢6zmekten zevk alirim. CU |BU| K | UD | HU




Ek 4
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FiZiK DERSINDE KULLANILAN PROBLEM COZME STRATEJILERI
OLCEGi MADDE ORNEKLERI

=< =
= S| E
Fizik problemi ¢ozerken asagidakileri hangi g « ) N
< - o
siklikta yapmaktasiniz? N | #|Z| @& | E
5 |2 |E| 7| 2
T |« | <] @ e
1. Problemi yorumlayarak anlamaya ¢aligirim. HzZ | SS| A | SO | H
2. Problemi somutlastirarak ¢6zmeye ¢aligirim. HZ | SS | A | SO H
3. Problemi giinliik hayatla iliskilendirmeye ¢alisiim. | HZ | SS | A | SO | H
4. Problemin i¢inde gizlenmis ipuglar1 olu
s P P HzZ |SS|A| SO | H
olmadigina bakarim.
5. Formiilii hatirlayamadigim zaman problemi
HZ |SS|A| SO | H
denklem kurarak ¢6zmeye c¢aligirim.
6. Problemi ¢ozdiikten sonra bagka ¢dziim yollarinin
HZ |SS|A| SO | H
olup olmadigini aragtiririm.
7. Problemleri kendime 6zgii ¢6ziim yollari
HZ |SS|A| SO | H
kullanarak ¢ozerim.
8. Problemi kendi climlelerimle tekrar ifade etmeye
HzZ |SS|A| SO | H

caligirim.




Ek 5

BASARI GUDUSU OLCEGI MADDE ORNEKLERI
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;?0
=
g E| & | =
< D :
2 2| ° | B
Ogrenci olarak okulda asagidakilerin size | = S| 5| 5| &
=t gy | = &o o
uygunluk derecesi nedir? S| TS T &
1. Basarisiz oldugum zaman o dersten sogurum. CuU | U | K| UD | HU
2. Basarisiz oldugum zaman inatla ¢alisirim. CuU | U | K| UD | HU
3. Odevlerimi bitiremedigim zaman huzursuz olurum. | CU | U | K | UD | HU
4. Ders calismaya bagladigimda sikiliyorum. CuU | U | K| UD | HU
5. Derste 6gretilenlerden fazlasin1 6grenmeye
CU | U | K| UD | HU
caligmam.
6. Sinavlarda zor sorular1 yanitlamaktan zevk alirim. CuU | U | K| UD | HU
7. Smav olmasa bile derslerimi tekrar ederim. CuU | U | K| UD| HU
8. Odevlerimi bitirmeden i¢im rahat etmez. CuU | U | K| UD | HU




