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KULLANIMININ ÖĞRENCĠLERĠN TUTUM, ERĠġĠ, ÖZ-DÜZENLEME 
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2017, 104 sayfa 

 

AraĢtırmanın amacı 7. sınıf Türkçe dersi dilbilgisi konularında ayrılıp 

birleĢme IV tekniği kullanımının öğrencilerin eriĢilerine, öz-düzenleme 

becerilerine, derse yönelik tutumlarına ve öğrenmelerinin kalıcılığına etkisini 

incelemektir. “Fiilde Yapı” bu çalıĢmada öğretilecek konu olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma 2016-2017 eğitim-öğretim yılının I. döneminde Aydın ilinde bulunan 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı Murat-Ġrem Delgen Ortaokulu 7. sınıf öğrencileri 

arasından belirlenen 36 öğrenci ile gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma, ön-test-son-test 

kontrol gruplu yarı deneysel desendedir. AraĢtırmada verilerin elde edilmesi 

amacıyla deney ve kontrol grubuna ön-test, son-test ve kalıcılık testleri 

uygulanmıĢtır. Fiilde yapı konusuna yönelik baĢarı testi, Türkçe dersine yönelik 

tutum ölçeği ve algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği araĢtırma kapsamında 

kullanılan veri toplama araçlarıdır. Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket 

programı kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel verilerin çözümlenmesi ile deney ve kontrol 

gruplarının ön-test ve son-test eriĢi düzeyleri, derse yönelik tutumları ve öz-

düzenleme becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark görülmüĢtür. 

Öğrenmenin kalıcılığını ölçmek amacıyla uygulanan kalıcılık testlerinin sonuçları 

da deney grubu lehinedir. Bu sonuçlara göre Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin 

öğrencilerin eriĢilerine, derse yönelik tutumlarına, öz düzenleme becerilerine ve 

öğrenmelerindeki kalıcılığa önemli ölçüde katkısı olduğu gözlemlenmiĢtir.  

 

Anahtar Sözcükler: ĠĢbirlikli öğrenme, ayrılıp birleĢme, tutum, kalıcılık, 

dil bilgisi  
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF USING JIGSAW TECHNIQUE ON STUDENTS’ 

ACADEMIC ACHIEVEMENT, SELF REGULATED LEARNING SKILLS, 

ATTITUDES TOWARD THE LESSON AND RETENTION IN 7TH 

GRADE TURKISH GRAMMER  

 

Burcu DÖNMEZ 

M.sc. Thesis, at Educational Science 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Kerim GÜNDOĞDU 

2017 

 

The aim of this study was to investigate the effect of using Jigsaw IV 

instructional technique on students‟ academic achievement, self regulated learning 

skills,attitudes toward the lesson and retention in „structures of verbs‟ unit of the 

7th grade Turkish Grammer lesson. The study was implemented in the Fall 

semester of 2016-2017 academic year with 36 students, 18 students experimental 

and 18 in control groups, who are taught at a public school in Aydın. The study 

administered through a quasi experimenatl design with control group. The control 

group received the current/stated instructional techniques ın the Turkish Grammer 

curriculum while the experimental group was receiving the Jigsaw IV technique 

teaching the same unit. The groups were determined. As data collection tools, an 

achievement test was developed by the researcher after fulfilling the validit and 

reliability studies of the test. Besides, scales of the self regulated learning skills 

and attitudes toward the lesson were benefited to collect data from students. 

Lastly, in order to understand the retention of the knowledge, self regulated 

learning skills and attitudes toward the lesson, all instruments were administered 

after six weeks of the instruction. All data were subjected to refine through SPSS 

data analysis software. The results indicated that there was statistically significant 

mean differences between the experimental and control groups on achivement test 

scores, attitude scale towards the course and self regulation skills of the students in 

the favor of experimental group. It was concluded that the Jigsaw technique is 

quite effective on the academic success, attitude, self regulation skills of the 

students and permanance of them .  

 

Keywords: Cooperative learning, jigsaw, attitude, retention, grammar  
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ÖNSÖZ 

 Bu çalıĢma Türkçe dersi dil bilgisi konularının öğretiminde ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemlerinden Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin kullanılmasının 

öğrencilere farklı açılardan katkı sağlayacağı düĢüncesiyle oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢmanın içerisinde GiriĢ, Yöntem, Kuramsal Çerçeve ve Ġlgili AraĢtırmalar, 

Bulgular ve Yorum,  Sonuç ve TartıĢma bölümleri yer almaktadır. 

Eğitim bilimine yapılan her katkının öğrencilerimizi daha mutlu daha aktif 

ve kendine güvenen bireyler hâline getirmekte birer adım olacağı inancıyla yola 

çıktığımız bu çalıĢmanın uzun yıllar sürdürmek istediğim öğretmenlik mesleğinde 

bana ve öğrencilere yaklaĢımıma pek çok Ģey kattığına inanıyorum. Birçok değerli 

insanın yardım ve katkılarıyla oluĢturulan bu çalıĢmanın hazırlanmasında emeği 

geçen herkese teĢekkür ederim. 

Yüksek lisans sürecim boyunca gerek ders gerekse tez döneminde 

deneyimlerini benden esirgemeyen, sabrı, anlayıĢı ve motivasyon desteği ile 

çalıĢmamın tamamlamasında büyük emekleri olan Prof. Dr. Kerim 

GÜNDOĞDU‟ya en içten saygı ve teĢekkürlerimi sunarım. 

Ayrıca yüksek lisans eğitimim ile tez yazım aĢamasında bilgi ve 

tecrübelerinden yararlanmama fırsat veren Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Bölümü öğretim üyelerine, 

Bu süreç boyunca gösterdiği sevgi, sabır ve anlayıĢ için sevgili eĢim Berker 

DÖNMEZ‟e ve bu tezde emeği geçen herkese çok teĢekkür ediyorum. 

                                                                                                                 

Burcu DÖNMEZ 
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1 

GĠRĠġ 

Bir iletiĢim aracı olarak dil, bireylerin hem kiĢisel hem de toplumsal 

geliĢimlerinde önemli rol oynar. Okuma, yazma, anlama, sorun çözme gibi 

iĢlemleri gerçekleĢtirmek ve zihinsel, duygusal, sosyal geliĢimi sağlamak ancak 

dilin etkin kullanımıyla mümkündür (Demir ve Yapıcı, 2007;  GüneĢ, 2011; ĠĢcan, 

2007). DüĢünce ile yakın bir iliĢki içinde olduğu ve insanoğlunun doğuĢtan 

itibaren toplumsallaĢmasına hizmet ettiği bilinen dile ait en temel kavramlardan 

biri ise ana dilidir. Dilbilimcilerin genellikle “bir kiĢinin içinde doğup büyüdüğü 

aile ya da toplum çevresinde ilk öğrendiği dil olarak” tanımladığı ana dili, her 

ülkenin eğitim politikasında önemli bir yere sahip olan ve üzerinde ciddiyetle 

durulması gereken bir eğitim öğretim alanıdır (Sinan, 2009). Bireylerin ana diline 

ait becerileri onun eğitim, iĢ, ve özel hayatındaki baĢarısını büyük ölçüde etkiler 

ve yönlendirir (Özbay, 2005). Çünkü ancak ana dili becerilerinin geliĢtirilmesiyle 

bireylerin hem içindeki yaĢadıkları dünyayı anlamaları hem de duygu ve 

düĢüncelerini doğru, açık ve etkili biçimde ifade etmeleri sağlanabilir (Özbay ve 

Melanlıoğlu, 2008). 

Türkçe öğretiminde öğrencilere farklı açılardan katkılar sağlaması beklenen 

çalıĢmamızın birinci bölümünde problem durumuna, araĢtırmanın amacı ve 

önemine, problem cümlesine, denencelere, sayıltılara, sınırlılıklara, tanımlara ve 

kısaltmalara yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ikinci bölümünde Kuramsal Çerçeve ve Ġlgili AraĢtırmalar 

baĢlığı atında Türkçe öğretimi, iĢbirlikli öğrenme yöntemi, tutum ve öz-düzenleme 

becerileri hakkında bilgi verilmiĢtir. Ayrıca yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan 

ilgili araĢtırmalara değinilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın üçüncü bölümünü yöntem hakkında bilgiler oluĢturmaktadır. Bu 

bölümde araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, uygulama süreci, veri toplama 

araçları ve verilerin analizi ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır.  

Bulgular ve Yorum bölümünde çalıĢmanın alt problemlerine ait bulgular 

tablolarla sunulmuĢ ve yorumlanmıĢtır.  

ÇalıĢmanın beĢinci ve son bölümünde ise araĢtırmaya iliĢkin tartıĢma, sonuç 

ve öneriler yer almaktadır. 
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1. ARAġTIRMA HAKKINDA AÇIKLAMALAR 

1.1. Problem Durumu 

Türkçe eğitiminin baĢlıca hedefi öğrencilere temel dil becerilerini 

kazandırmaktır. Bu temel beceriler Türkçe öğretim programlarında okuma, 

konuĢma, dinleme, yazma ve dil bilgisi olarak beĢ baĢlık altında toplanmaktadır. 

Güven (2013)‟in bir dilin okuma, yazma, dinleme, konuĢma, izleme becerilerini 

destekleyen kurallar bütünü olarak tanımladığı dil bilgisi, dile ait diğer tüm 

becerileri ilgilendiren ve kapsayan bir öğrenme alanıdır. Dil bilgisi, öğrencilerin 

dilin ifade gücünü keĢfetmesinde, anlatımlarının doğruluğunu sınamasında ve dile 

ait hedefleri gerçekleĢtirmesinde etkin rol oynar. Dil bilgisi öğretiminin temel 

amacı Türkçenin doğru ve rahat kullanılmasını sağlamak, içinde yaĢanılan dili 

kavratmaktır (ĠĢcan, 2007). Ancak dil bilgisi öğretimi ülkemizde dil bilgisi 

konularının Türkçe ve Türk Dili ve Edebiyatı derslerinin içinde öğretmenin 

istediği zamanda ve istediği ölçüde değinilen önemsiz konular gibi iĢlenmesi 

nedeniyle yetersiz kalmaktadır (Kahraman,2010). Dil bilgisi öğretiminde 

ezberciliğe dayalı iĢlevsellikten uzak yöntemlerin kullanılmasının öğrencilerin dil 

becerilerine bir katkı sağlamayacağı gibi derse yönelik tutumlarını da olumsuz 

etkileyeceği bilinmektedir (Erdem ve Çelik, 2011). Bu nedenle öğrencilerin dil 

bilgisini dolayısıyla Türkçe dersini sevmesi ve dil bilgisi konularını öğrenilmesi 

güç konular olarak görmemesi için dil bilgisi konularının öğretiminde doğru 

yöntemlerin kullanılması önem taĢımaktadır (ĠĢcan ve Kolukısa, 2005). Öte 

yandan Türkçe dersi ile ilgili akademik çalıĢmalarda da dil bilgisi alanına iliĢkin 

çalıĢmalara yeterince yer verilmediği görülmektedir. Bu alandaki eksiklikleri 

gidermek adına özellikle dil bilgisi konularının öğretiminde kullanılacak 

yöntemler hakkında öğretmenlere yol gösterebilecek nitelikte çalıĢmalara ihtiyaç 

duyulmaktadır. 

Çağa uygun ve nitelikli insan yetiĢtirmek ancak nitelikli bir eğitimle 

mümkündür (Gündoğdu, KızıltaĢ ve Çimen, 2010). Türkçe öğretiminde sıklıkla 

kullanılan düz anlatım, soru-cevap gibi yöntemler genellikle öğrencilerin biliĢsel 

olarak bilgi ve kavrama düzeyine ulaĢmasında yeterli olmaktadır. BiliĢsel alanın 

uygulama, analiz, sentez gibi alanlarına ulaĢılması için ise belirlenen hedeflere 

bağlı olarak farklı yöntem ve tekniklere baĢvurulması gerekmektedir (Demirel, 

2006). Bu yöntemlerden biri de içerisinde birçok tekniği barındıran ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemidir. Öğrencilerin sosyalleĢmesine de önemli katkısı bulunan 
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ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi, iki veya daha fazla öğrencinin, hem kendi 

öğrenmelerini sağlamak hem de aynı grup içinde bulunduğu arkadaĢlarının 

öğrenmesine yardımcı olmak amacıyla bir araya gelmesine, dolayısıyla küçük 

gruplar içinde ayrılıp birleĢmesine dayanır (Gelici ve Bilgin, 2011). Hem 

ülkemizde hem de yurt dıĢında gerçekleĢtirilen pek çok çalıĢma ĠĢbirlikli Öğrenme 

yöntemlerinin okul öncesinden yükseköğretime kadar her düzeyde olumlu etkileri 

olduğu sonucuna varmıĢtır. Ayrıca bu yöntemlerin birçok derste olduğu Türkçe 

dersinde de öğrencilerin okuduğunu anlamaları açısından programda yer alan 

öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğu farklı çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur 

(Güngör ve Açıkgöz, 2005). Türkçenin farklı öğrenme alanlarında da ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine baĢvurulması, öğrencilerin öğrenmelerini en üst düzeye 

çıkarmakta ve programda yer alan öğretim yöntemlerinin sınırlılıklarını ortadan 

kaldırmakta baĢvurulabilecek yollardan biridir.   

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine dayalı baĢlıca öğretim teknikleri Öğrenci 

Timleri BaĢarı Grupları Tekniği, Ayrılıp BirleĢme (Jigsaw) Tekniği, Takım Oyun 

Turnuva Tekniği, TartıĢma Grubu Tekniği, ĠĢbirliği-ĠĢbirliği Tekniği, BuluĢ 

Tekniği, BĠOK Tekniği, Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim Tekniği ile Grup 

AraĢtırması Tekniğidir (ġahin ve diğerleri, 2011). Bu çalıĢmada ele alınacak olan 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği,  öğrencilerin öğretici bir bütünün parçalarını 

oluĢturması ve ayrılıp birleĢme gruplarında bir araya gelerek uzmanlaĢmasına 

dayanan bir ĠĢbirlikli Öğrenme biçimidir (Maden, 2011). Bu tekniğin genel 

iĢleyiĢinde öncelikle öğrencilerden 2 ila 6 kiĢilik heterojen gruplar oluĢturulur. 

Öğrenilmesi hedeflenen konu veya konular üye sayısına uygun küçük ve anlamlı 

bütünlüğe sahip parçalara bölünür. Ortak amaçların belirlendiği bu giriĢ 

aĢamasından sonra gruplardan ayrılan üyeler yeni grup üyeleri ile uzman aĢaması 

kapsamında çalıĢma yapar ve sonrasında öğrendiklerini eski grup üyelerine aktarır.  

Son aĢama olan raporlaĢtırma aĢamasında ise uzmanlar asıl gruplardaki grup 

elemanları ile birbirlerine öğrettikleri konunun bütününe iliĢkin bir rapor 

hazırlayarak çalıĢmalarını tamamlarlar. Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin baĢlıca 

avantajları öğrencilerin dikkat ve motivasyonlarını artırması, dayanıĢmayı 

sağlaması, öğrencilerin sorumluluk duygusunu geliĢtirmesi ve hoĢgörülü olmak, 

sabırlı olmak, empati kurmak gibi duyuĢsal alanlara da hitap etmesidir. Ayrıca 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği sayesinde her öğrenciye grup içinde dersin her bir 

bölümü için bilgi karĢılaĢtırması yapma fırsatı sunulur.  Batdı (2014)‟ya ait  

“Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına Etkisinin Meta-
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Analiz Yöntemiyle Ġncelenmesi” isimli çalıĢmada da ülkemizde yapılan 

araĢtırmalar sonucunda Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin eriĢisine katkıda 

bulunduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Ülkemizde genellikle Fen ve Teknoloji dersinde kullanılan Ayrılıp BirleĢme 

Tekniğinin zamanla uygulama sürecinde birtakım değiĢikliklere gidilmesi yoluyla 

temel prensipleri benzer olmakla birlikte alt türleri oluĢmuĢtur: Ayrılıp BirleĢme 

(Aronson, vd. 1978), Ayrılıp BirleĢme -II (Slavin, 1987), Ayrılıp BirleĢme -III 

(Stahl, 1994), Ayrılıp BirleĢme -IV (Holliday, 2000), Ters Ayrılıp BirleĢme 

(Hedeen, 2003) ve Konu Ayrılıp BirleĢme (DoymuĢ, 2007). AraĢtırmamıza konu 

olan ayrılıp birleĢme IV tekniği öğrencilerin hem öğrenici hem de öğretici rolünü 

üstlenmelerine fırsat tanıyan ve sınıf içi iletiĢimin sağlanmasına ve her öğrencinin 

konuĢmasına olanak veren bir tekniktir (BölükbaĢ, 2014).  

Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin uygulanacağı sınıflarda grupların 

oluĢturulmasında kendi içinde benzeĢik olmamasına ve farklı baĢarı düzeylerine 

sahip öğrencilerin aynı grupta olmasına dikkat edilir. Bu teknikle iĢlenecek konuya 

iliĢkin plan oluĢturulduktan sonra belirlenen konu genellikle 2-6 kiĢiden oluĢan 

gruplardaki kiĢi sayısına eĢit parçalara bölünür ve ayrılıp birleĢme grubu içindeki 

her bir öğrenci birbirinden farklı bir konu alacak Ģekilde konu paylaĢımı yapılır.  

Farklı ayrılıp birleĢme gruplarında olup aynı konuyu alan öğrenciler bir araya 

gelerek uzman gruplarını oluĢturur ve o konu üzerinde ayrıntılı bilgi edinir (Doğru 

ve Ünlü, 2012). Bu aĢamanın ardından öğrenciler asıl gruplarına dönerek ayrıntılı 

biçimde öğrendikleri konuları grup arkadaĢlarıyla paylaĢırlar. Tekniğin son 

aĢaması ise yapılan çalıĢmaların raporlaĢtırılmasıdır.  

Ayrılıp birleĢme IV tekniğinin diğer ayrılıp birleĢme uygulamalarından ilk 

farkı öğretmenin öğrencilerin dikkatini konuya çekmek ve onlarda farkındalık 

uyandırmak içim uygulamadan önce sınıfta konuyla ilgili özet anlatım, hikâye ya 

da konuya uygun bir etkinlik uygulanmasıdır (Doğru ve Ünlü, 2012). Bir diğer 

fark ise uzman grup mini sınavları adı verilen ve uzman gruplarına öğretmen 

tarafından konu ile ilgili verilen etkinliklerdir. Bu sayede öğretmen öğrencilerin 

kazanımları ne ölçüde edindiğini izleme fırsatını elde etmektedir. Tekniğin 

uygulanması süresince öğretmen rehber konumunda olmakta ve öğrenciler ihtiyaç 

duydukça onlara yol göstermektedir. 
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Türkçenin öğretim tekniklerinde çeĢitliliği artırması, öğrencileri öğrenmenin 

merkezine almakta zorlanan öğretmenlerimize farklı alternatifler sunacağı, 

öğrencilerin sosyalleĢmelerine fırsat tanıyacağı ve Türkçe derslerine karĢı olumlu 

tutum geliĢtirmelerine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu düĢünceden yola 

çıkılarak çalıĢmanın bir baĢka boyutu oluĢturulmuĢ ve Ayrılıp BirleĢme 

Tekniğinin öğrencilerin derse yönelik tutumları üzerindeki etkisi de araĢtırılmak 

istenmiĢtir. 

Öğrencilerin kendi öğrenme süreci üzerinde biliĢsel, davranıĢsal ve 

motivasyonel olarak etkin biçimde rol oynamaları olarak tanımlanan öz-

düzenleme, öğrencilerin bireysel farklılıklarının farkına varmasına dayanmakta ve 

onların eriĢileri ile öz- yeterlik inançlarını önemli ölçüde etkilemektedir (Üredi ve 

Üredi, 2007). Öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini geliĢtiren öğrenme 

ortamlarının temel özellikleri öğrencileri kendi öğrenme sürecini yönetme 

konusunda teĢvik etmesi, öğrenme içeriğini ve görevlerini sağlamasıdır. Kısaca 

öz-düzenleme becerilerini geliĢtirilmek, öğrencilerin kendi “öğrenme olaylarını” 

yapılandırmasına olanak veren bir ortam oluĢturulması ile mümkün olmaktadır. 

Öğrencinin, öğrenme süreci üzerinde etkili olmasına fırsat tanıyan ve kendi 

öğrenmelerini değerlendirebileceği ortamlar sağlayan Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile 

öğrencilerin kendi planlarını yapma, kendilerine geri bildirim verme ve kendilerini 

düzeltme imkânı yakalayacakları öğrenme ortamlarının oluĢacağı, buna bağlı 

olarak da bu tekniğin öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

ÇağdaĢ öğretim teknikleri arasında yer alan “ayrılıp birleĢme” tekniğinin 

öğrencilerin eriĢilerine, derse yönelik tutumlarına ve öz-düzenleme becerileri 

üzerindeki etkisini belirlemeye çalıĢtığımız bu araĢtırmada öğrencileri öğrenmenin 

merkezine alma yollarından biri deneysel bir çalıĢma ile araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı, ĠĢbirlikli Öğrenmeye dayalı öğretim tekniklerinden 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile programda yer alan öğretim yöntemlerinin 7. sınıf 

Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda yer alan fiilde yapı konusunun öğretiminde, 

öğrencilerin eriĢileri, derse yönelik tutumları, öz-düzenleme becerileri ve 

öğrenmelerinin kalıcılığı üzerindeki etkisini tespit etmektir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araĢtırma ile ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden “Ayrılıp BirleĢme” 

tekniğinin 7. sınıf Türkçe dersi dil bilgisi konularına yönelik öğrencilerin eriĢisi, 

derse yönelik tutumları, öz düzenleme becerileri ve tüm bunların kalıcılığı 

üzerindeki  etkisinin ortaya konması amaçlanmaktadır. 

Dil insanlar arası iletiĢimin sağlanmasında en önemli araçtır. Özellikle ana 

dilinin doğru ve yerinde kullanılması hem sosyal iliĢkilerde hem de akademik 

anlamda kritik öneme sahiptir. Öğrencilerin ortaöğretim kurumlarına 

yerleĢtirilmesi amacıyla geçmiĢten günümüze yapılan farklı tüm sınavlarda (OKS, 

SBS, TEOG)  dil bilgisi sorularına yer verilmiĢtir. Bu soruların ağırlığı Türkçe 

dersine ait tüm soruların içinde ortalama %15-25 aralığında olmuĢtur. Yani bu 

sınavlarda dil bilgisi ortalama olarak dile ait diğer alanlar kadar ağırlığa sahiptir. 

Dolayısıyla dil bilgisi konuları hem öğrenci baĢarısını ölçen sınavlarda yer 

almakta hem de dili iyi kullanmak için gerekli bilgileri içermektedir. Dil bilgisi 

konularının öğrencilerin favori ders ya da konularından olmadığı, baĢta araĢtırmacı 

olmak üzere, birçok eğitimci tarafından bilinmektedir.  Bunun en önemli 

nedenlerinden biri de, derslerin genellikle „öğretmen merkezli‟ tabir edilen yöntem 

ve teknikler aracılığıyla iĢlenmesidir. Bu bakımdan bu araĢtırmanın, programda 

yer alan öğretim yöntemleri teknikler dıĢında, uzun yıllardır uygulanan bir 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait teknikler aracılığıyla elde edilecek bazı verileri 

barındırma açısından da dikkate değer olduğu söylenebilir.  

ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri günümüz programında yer alan yapılandırmacı 

eğitim sistemine uygun olarak öğrenci merkezli eğitimi temel almaktadır. 

Öğretmenlere programda yer alan öğretim yöntemlerin yeterli kalmadığı 

durumlarda farklı alternatifler sunmaktadır. Ġlgili literatür incelendiğinde 

ülkemizde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin daha çok Fen Bilimleri 

alanında kullanıldığı görülmüĢ, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerden 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile Türkçe öğretimi alanında yeterli çalıĢma yapılmadığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılacak bu 

uygulama ile Türkçe öğretim tekniklerinde çeĢitliliğin artırılması, öğrencilerin 

öğrenmenin merkezine alınması ve onlara sosyalleĢme imkânı sunacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca bu tekniğin öğrencilerin derse yönelik tutumları, öz 

düzenleme becerileri ve bilginin kalıcılığı üzerinde katkı sağlayacağı 

beklenmektedir. 
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1.3 Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmanın problem cümlesi Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

“7. sınıf Türkçe dersi dil bilgisi konuları öğretiminde Ayrılıp BirleĢme 

Tekniğinin kullanılmasının öğrencilerin eriĢisine, derse yönelik tutumlarına, öz-

düzenleme becerilerine ve bunların kalıcılığına etkisi nedir?” 

AraĢtırma soruları aĢağıdaki gibidir: 

1. Deney ve kontrol gruplarının baĢarı testi ön-test ile son-test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Deney ve  kontrol gruplarının baĢarı testi son-test puanları arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Deney grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği toplam puanı, 

olumlu duygular alt boyut puanı ve olumsuz duygular alt boyut puanı ön-test ile 

son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Kontrol grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği toplam puanı, 

olumlu duygular alt boyut puanı ve olumsuz duygular alt boyut puanı ön-testi ile 

son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği son-test 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Deney grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği toplam puanı, 

açık olma alt boyut puanı ve arayıĢ alt boyut puanı ön-test ile son-test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

7. Kontrol grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği toplam puanı, 

açık olma alt boyut puanı ve arayıĢ alt boyut puanı ön-test ile son-test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8. Deney ve kontrol grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği son-

test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır? 
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9.Deney grubunun baĢarı testi ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

10. Kontrol grubunun baĢarı testi ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

11.Deney grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği ön-test, son-test ve 

kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

12.Kontrol grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği ön-test, son-test 

ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

13. Deney grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-

test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

14. Kontrol grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-

test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.4 Denenceler 

AraĢtırmanın denenceleri aĢağıdaki gibidir: 

1. Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin eriĢileri 

üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar göstermektedir. 

2. Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin derse yönelik 

tutum üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar göstermektedir. 

3. Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin öz-düzenleme 

becerileri üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar 

göstermektedir. 

4. Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin bilgilerinin 

kalıcılığı üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar 

göstermektedir. 
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1.5 Sayıltılar 

1. ÇalıĢma süresince uygulanan ölçekler öğrenciler tarafından içtenlikle 

yanıtlanmıĢtır. 

2. Kontrol altına alınamayan değiĢkenler her iki grubu aynı oranda 

etkilemiĢtir. 

1.6 Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıda verilmiĢtir: 

1. Bu araĢtırma Aydın ili Germencik ilçesinde bulunan MEB‟e bağlı Murat-

Ġrem Delgen Ortaokulunun 7/C ve 7/D Ģubelerinde bulunan toplam 36 öğrenci ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

2. AraĢtırma, 7. Sınıf Türkçe Dersi Öğretim Programında yer alan “fiilde 

yapı” konusu ile sınırlandırılmıĢtır. 

3. AraĢtırma, haftada üçer ders saati olmak üzere 6 haftalık uygulama süresi 

ile sınırlandırılmıĢtır. 

1.7 Tanımlar 

Ana dili: Bir kimsenin ocağında konuĢulan ve kendisince ilk öğrenilen dil. 

Ġnsanın doğup büyüdüğü çevre ve bağlı bulunduğu toplumdan öğrendiği, kiĢinin 

toplumla arasındaki iliĢkisinde en güçlü bağı oluĢturan dil (TDK, 2017). 

Türkçe Öğretimi: “Türkçe öğretimi; anlama, yorumlama, iletiĢim kurma 

becerilerinin geliĢmesine yönelik olan dinleme/izleme, konuĢma, okuma, anlama, 

yorumlama ve değerlendirme becerisidir.” (MEB, 2006) 

Dil Bilgisi: Bir dilin ses, yapı ve Ģekli ile tümcenin ögeleri arasındaki anlam 

iliĢkilerini kapsayan bilgi dalı (TDK, 2017). 

Yöntem: Bir amaca ulaĢmak için belirlenmiĢ veya  izlenecek olan en kısa 

yol (Demirel, 2006: 76). 
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Teknik: Öğretme yöntemini uygulamaya koyma biçimi.”(Demirel ve Kaya, 

2006: 76). 

ĠĢbirlikli Öğrenme: Öğrencilerin hem kendi  öğrenmelerini hem de 

arkadaĢlarının öğrenmelerini en üst düzeye çıkarmak amacıyla  birlikte 

çalıĢmasına dayanan, küçük gruplardan oluĢan eğitimsel etkinliktir (Johnson, 

Johnson ve Holubec, 1994). 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği: Öğrencilerin gruplar hâlinde çalıĢarak, 

birbirlerinin öğrenmelerini sağlama sürecidir (Johnson, Johnson ve Smith, 1991). 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği IV (Jigsaw IV): Aktif öğrenme yöntemlerinden 

olan ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi‟nin bir tekniğidir. 

Tutum: Bireyin insanlara, olaylara ve cansız varlıklara karĢı takındığı 

davranıĢ biçimidir (TDK, 2017). 

Öz-düzenleme: Hedefler belirleyerek, bu hedefleri gerçekleĢtirmek için 

stratejiler geliĢtirebilme ve bu stratejilerin kazandırdıklarını denetleme 

becerileridir (Zimmerman,1992). 

1.8 Kısaltmalar 

FYBT: Fiilde yapı baĢarı testi 

TDYTÖ: Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği 

AÖDBÖ: Algılanan öz düzenleme becerileri ölçeği 

ÖTBB: Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri Tekniği  

KDB: Küme Destekli BireyselleĢtirme Tekniği  

TOT: Takım Oyun Turnuva Tekniği  

 

 

 



11 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

Bu bölümde Türkçe öğretimi, Türkçe dersi öğretim programı öğrenim 

alanları, Türkçe öğretiminde dil bilgisinin yeri, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi, 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait teknikler, ayrılıp birleĢme (Jigsaw), tutum ve öz-

düzenleme becerileri gibi araĢtırmayla ilgili çeĢitli değiĢkenlere yer verilmiĢtir 

2.1.1. Türkçe Öğretimi 

Dil, hem iletiĢimin sağlanmasında hem de bütün öğrenme faaliyetlerindeki 

en önemli araçtır. Ġnsanın düĢünce dünyasını doğrudan etkileyen dil, bireylerin 

öğrenmesi ve toplum içinde yer edinmesinde anahtar yol oynar. ĠletiĢimin temel 

aracı olan dil kültür değerlerimizin de ayrılmaz bir parçasıdır (Mert, Albayrak ve 

Serin, 2013). Hayatımızın merkezinde olan dil ancak uygun yöntem ve tekniklerin 

kullanılmasıyla geliĢtirilebilir. Ancak nitelikli bir dil eğitimi ile kiĢilerin 

kendilerini en iyi Ģekilde ifade etmeleri, değiĢik bilgi kaynaklarına ulaĢmaları, 

duygu ve düĢünce dünyalarını zenginleĢtirmeleri mümkün olabilir.  Ġnsanın sahip 

olduğu düĢünme yetisini geliĢtirmesinde ve korumasında sorumluluk sahibi 

kurumların baĢında da eğitim kurumları gelir (Vural, 2016). 

Eğitim-öğretim sürecinde ve insan yaĢamının her boyutunda ana dilinin 

oldukça önemli görevleri vardır. Bireylerin diğer insanlarla etkili iletiĢim 

kurabilmesi ve her türlü öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmesi ana dillerini doğru ve 

etkili kullanmalarına bağlıdır. Bu nedenle nitelikli bir dil eğitimi Ģarttır. 

Türkçe'nin eğitim ve öğretimi ülkemizde son yıllara kadar daha çok 

programda yer alan öğretim yöntem ve teknikleriyle ele alınmıĢ; bilimsel anlamda 

konuya gereken önem verilmemiĢtir (Mert, 2002). Ancak son yıllarda yapılan 

çalıĢmalar doğrultusunda hazırlanan programlarda Türkçe dersi, bireylerin hem 

anlama hem de anlatma becerilerini geliĢtirebilmek adına okuma, yazma, 

konuĢma, dinleme ve dil bilgisi alanlarına ait kazanımlarına ulaĢmak için 

gerçekleĢtirilen öğrenme-öğretme etkinliklerinin tamamını kapsar. Bu öğrenme 

alanları birbiriyle sıkı bir etkileĢim hâlinde olduğu için bir bütün hâlinde ele 

alınmalıdır. Temel eğitim-öğretim sürecinde Türkçe öğretiminin temel hedefleri 

öğrencilerin okuma, yazma, konuĢma ve dinleme/izleme becerilerini dilin 

kurallarına uygun biçimde geliĢtirmektir. 
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Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda Türk Millî Eğitiminin genel amaçlarına 

ve ilkelerine uygun olarak öğrencilerin;  

1. Dilimizin, birlik ve bütünlüğümüzü sağlayan temel ögelerden biri 

olduğunu benimsemeleri, 

 2. Duygularını, düĢüncelerini ve hayallerini sözlü ve yazılı biçimde etkili 

ve anlaĢılır olarak ifade edebilmeleri, 

 3. Türkçeyi, kurallarına uygun biçimde bilinçli, özenli ve doğru 

kullanmaları,  

4. Anlama, iliĢki kurma, sorgulama, sıralama, sınıflama, tahmin etme, 

eleĢtirme, yorumlama, analiz-sentez yapma ve değerlendirme becerilerini 

geliĢtirmeleri, 

 5. Düzeylerine uygun eserleri okuma; nitelikli kültür ve sanat etkinliklerini 

seçme alıĢkanlığı ve zevki kazanmaları,  

6. Okudukları, dinledikleri ve izledikleri yoluyla söz varlıklarını 

zenginleĢtirmeleri; dil bilincine ulaĢmaları  

7. Yaratıcı, yapıcı, eleĢtirel, akılcı ve doğru düĢünme yollarını öğrenmeleri,  

8. Kitle iletiĢim araçlarından bilgiye ulaĢmada  etkin olarak yararlanmaları, 

bu araçlara karĢı eleĢtirel ve seçici olmaları, 

 9. Türk ve dünya kültür ve sanatından eserler aracılığıyla ulusal ve evrensel 

değerleri tanımaları,  

10. Ġnsan haklarına saygılı, hoĢgörülü, ülke ve dünya sorunlarına duyarlı 

olmaları ve çözümler üretmeleri, 

 11. Ulusal, manevi ve ahlaki değerlere önem vermeleri ve bu değerlere 

iliĢkin düĢünce ve duygularını güçlendirmeleri amaçlanmaktadır  

(mebk12.meb.gov.tr/meb_iys.../18085246_trkeders6,7,8.sınıflarretmprogra

mı.pdf). 
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Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda hedeflenen kazanımlara ulaĢılması için 

çeĢitli etkinlik ve çalıĢmalar yer alır. Ancak bu etkinlikler uygulanırken bireysel 

farklılıkların ve ilgilerin göz önünde bulundurulması gerekir. Ancak zevkli bir 

öğrenme ortamında Türkçeyle ilgili bilgi ve beceriler kazandırılabilir. Öğrenmenin 

diğer tüm alanlarında olduğu gibi Türkçe öğretimi alanında da yapılan tüm 

araĢtırmaların sonucu göstermektedir ki uygulamayla edinilen bilgi ve beceriler 

daha kalıcıdır. Bu yüzden Türkçe dersinde öğrenciyi etkin hâle getirmek, 

öğretmeni rehber konumuna getirerek öğrenciyi öğrenimin merkezine almak 

büyük önem taĢır. Eğitim-öğretim etkinliklerinin planlamasında, uygulanmasında 

ve değerlendirmesinde en büyük etkenlerden biri öğretmenlerdir (Gündoğdu, K., 

Aytaçlı, B., Aydoğan, R. ve Yıldırım, 2015). Öğretmenin sınıf içindeki en önemli 

görevi öğrencileri yaĢayarak öğrenmeye, iĢbirliğine, düĢünme becerilerini 

geliĢtirmeye teĢvik etmektir. Öğretmen öğrencilerin hazırbulunuĢluklarını, ilgi ve 

düzeylerini göz önünde bulundurarak onların öğrenme etkinliklerine istekle 

katılabilecekleri bir öğrenme ortamı sağlamalıdır. 

2.1.1.1. Türkçe dersi öğretim programı öğrenim alanları  

Türkçe Dersi Öğretim Programı, “okuma, dinleme/izleme, konuĢma, yazma 

öğrenme alanları ile dil bilgisinden” oluĢmaktadır. Programda bu öğrenme 

alanlarına hem kendi içinde hem de birbirleriyle iliĢkilendirilerek bütün hâlinde 

yer verilmiĢtir. 

Dinleme/izleme iletiĢimin temel yollarından biri olmakla birlikte çevremize 

doğru bir Ģekilde anlayıp yorumlamamız için gereken temel bir beceridir. 

Günümüzde görsel-iĢitsel araçların her alanda yaygınlaĢması etkili dinleme/izleme 

eğitiminin önemini artırmıĢtır. Türkçe Öğretim Programının bu bölümü 

“dinleme/izleme kurallarını uygulama, anlama ve çözümleme, değerlendirme, söz 

varlığını zenginleĢtirme, etkili dinleme/izleme alıĢkanlığı kazanma” amaçlarından 

oluĢmaktadır. Programda öğrenci düzeyine uygun olarak hazırlanan etkinliklerle 

öğrencilerin etkili iletiĢim kurmaları ve toplumda aktif birer dinleyici/izleyici 

olmaları amaçlanmaktadır (MEB, 2017). 

Programdaki bir diğer öğrenme alanı olan konuĢma bireylerin iletiĢim 

kurmaları, bilgi ve birikimlerini paylaĢması; düĢünce, duygu, gözlemlerini ifade 

etmesinde en önemli araçtır. Türkçe öğretim programının temel amaçlarından biri 

öğrencilerin konuĢma becerilerini geliĢtirerek kendilerini doğru ve etkili Ģekilde 
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ifade etmesini sağlamaktır. Bu amaçla programda konuĢma etkinlikleri yer almıĢ, 

düĢüncelerini ifade etmelerime yönelik çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Türkçe 

Öğretim Programında, konuĢma öğrenme alanına yönelik “konuĢma kurallarını 

uygulama, sesini ve beden dilini etkili kullanma, hazırlıklı konuĢmalar yapma, 

kendi konuĢmasını değerlendirme, kendini sözlü olarak ifade etme alıĢkanlığı 

kazanma” amaçlarına yönelik kazanımlar yer almaktadır. (MEB, 2017).  

Türkçe öğretim programında yer alan bir diğer öğrenme alanı okumadır. 

Okuma; öğrencilerin farklı bilgi kaynaklarına ulaĢması, duygu ve düĢünce 

dünyasını zenginleĢtirmesi için gerekli beceriler arasında yer alır. Programda yer 

alan okuma öğrenme alanı ile öğrencilerin farklı türde metinleri doğru ve akıcı 

biçimde okumaları ve karĢılaĢtıkları metinlere uygun okuma yöntemleri 

kullanmaları amaçlanır. Bu amaçlarla programda öğrencilerin okuma becerisini 

artırmaya yönelik farklı etkinliklere yer verilmiĢtir. Öğrencilere okuma alıĢkanlığı 

kazandırmak ve söz varlıklarını geliĢtirmek de programın okuma alanına ait 

hedeflenen diğer amaçlardır(MEB, 2017). 

Bireylerin kendini doğru biçimde ifade etmek için kullandıkları en etkili 

araçlardan olan yazma becerisi programın bir diğer öğrenme alanıdır. Türkçe 

Öğretim Programı‟nda yazma alanına ait amaçlar Ģunlardır: öğrencilerin yazma 

becerisini geliĢtirmek; duygu, düĢünce ve izlenimlerini yazılı anlatım kurallarına 

uyarak etkili bir Ģekilde anlatmalarını sağlamak; kendini ifade etme amacıyla 

yazmayı bir alıĢkanlığa dönüĢtürmek ve yazma yeteneği olanların bu becerilerini 

geliĢtirmek. Yazma becerisi uzun bir süreç istemekle beraber Türkçe dersine ait 

diğer öğrenme alanları ile (okuma, dinleme/izleme, konuĢma vb.) iliĢkilendirilerek 

ve bilgi birikimlerini artırarak geliĢtirilebilecek bir beceridir (MEB, 2017).  

ÇalıĢmamızın konusunu oluĢturan öğrenme alanı ise dil bilgisidir. Ancak dil 

bilgisi öğrenme alanını diğer tüm alanlarda olduğu gibi diğer becerilerden 

bağımsız olarak ele almak mümkün değildir. Türkçe dersine ait tüm öğrenme 

alanları birbiriyle sıkı bir etkileĢim içindedir. 

2.1.1.2. Türkçe öğretiminde dil bilgisinin yeri 

Dil bilgisi bir dile ait konuĢma, yazma, okuma,  dinleme/izleme öğrenme 

alanlarına ait bütün kuralları ilgilendiren ve destekleyen kuralların bütünüdür. 

Öğrencilerin Türkçenin iĢleyiĢine ait kurallar hakkında bilgi sahibi olması ve bu 
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kuralları farklı dil etkinliklerinde kullanması oldukça önemlidir (ĠĢcan ve 

Kolukısa, 2005). Bu yüzden dil bilgisi konuları birtakım kuramsal bilgilerden çok 

uygulamaya yönelik iĢlenmelidir (Erdem, 2008). Türkçe öğretim programında dil 

bilgisi kurallarının yanında kelime, cümle ve metin düzeyinde uygulamalara yer 

verilmiĢtir (MEB,2017). Türkçe dersine ait dil bilgisi konuları öğrencilerin yaĢ 

gruplarına ve dolayısıyla düzeylerine uygun olarak aĢamalı biçimde her kademeye 

paylaĢtırılmıĢtır. Bu dağılımda kolaydan zora, basitten karmaĢığa giden bir sıra 

izlendiği söylenebilir. Dil bilgisi kurallarının soyut kalmaması açısından örnekler 

üzerinden verilmesi, konularla ilgili farklı uygulamalar ve materyallere 

baĢvurulması öğrenimi kolaylaĢtıracaktır. Ayrıca öğrencilerin dil bilgisi 

konularının anlama olan katkısını fark etmesi ve edindiği bilgileri birer beceriye 

dönüĢtürmesi sağlanmalıdır (Eroğlu ve Kuzu, 2014). Kısacası dil bilgisi 

konularının diğer dil becerileriyle sürekli olarak iliĢkilendirilmesi oldukça 

önemlidir. 

2.1.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi  

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemleri 1960‟lı yıllardan bu yana öğretmen merkezli 

ve bireysel öğretim yöntemlerine iyi bir alternatif olması açısından dikkat çeken 

yöntemler arasında yer almaya baĢlamıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenme kısaca farklı 

cinsiyet, ırk, yetenek ve sosyal beceriye sahip öğrencilerin belirlenen ortak bir 

hedefe ulaĢmak için küçük gruplarla çalıĢması ve birbirlerinin öğrenmesine yardım 

ederek öğrenmeyi gerçekleĢtirdikleri süreçtir (Açıkgöz, 1992; Holm ve 

arkadaĢları, 1987). ĠĢbirlikli öğrenme Gantile tarafından öğrencilerin bir amaca 

ulaĢmaya çalıĢırken aralarında var olan iç iliĢki türü biçiminde tanımlanmıĢtır 

(Akt. Miller, 1989). ĠĢbirlikli öğrenmede her bir öğrencinin kendi sorumluluklarını 

yerine getirmesi ve grubuna katkıda bulunması gerekir.  

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrenciyi aktif kılan, öğrenme yöntemlerinin temelinde 

yer alan dinleme, konuĢma yazma ve yansıtmanın etkin biçimde kullanıldığı; 

duyuĢsal ve biliĢsel öğrenme üzerinde olumlu etkilerinin olduğu kanıtlanmıĢ bir 

öğretim yöntemidir.  Bu yöntem iĢbirliği becerilerinin ön planda olduğu, sosyal 

etkileĢim temelli aynı zamanda öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verebilen, onların 

zihinsel yeteneklerini kullanmasına imkân tanıyan ve kendi öğrenmelerine iliĢkin 

kararlar almasını destekleyen bir öğretim yöntemidir (Yıldız,1999). Yapılan birçok 

araĢtırmada, öğrencilerin baĢarıları ve duyuĢsal çıktıları üzerinde olumlu etkileri 

gözlenmiĢtir (Gömleksiz, 1993). 
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2.1.2.1. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemine ait teknikler 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin birçok farklı tekniği bulunmaktadır. 

Bunlardan bazıları Ģunlardır: 

Öğrenci Takımları Başarı Bölümleri Tekniği (ÖTBB): Amaç, Öğretim Araç 

ve Gereçlerinin Hazırlanması, ĠĢlem ve Değerlendirme olmak üzere 4 temel 

aĢamadan oluĢan bu teknik öğrenme ortamını oldukça etkili biçimde değiĢtirir ve 

öğretmenin rehber konumunda olduğu bu sınıf atmosferi öğrencilerin 

sosyalleĢmesine önemli katkı sağlar (Gelici ve Bilgin, 2011).  Bu teknikle farklı 

özelliklere sahip öğrenciler, öğretmen merkezli sınıflarda az rastlanan türde 

arkadaĢlıklar kurar (Slavin, 2011).  

Küme Destekli Bireyselleştirme Tekniği (KDB):  Sıklıkla matematik 

derslerinde kullanılan bu teknik altı temel aĢamadan oluĢur. Teknik, sosyal 

iletiĢime ve kendi düzeylerine uygun materyallere gereksinim duyan kaynaĢtırma 

öğrencilerine de uygundur (Slavin, 2011). 

Takım Oyun Turnuva Tekniği (TOT):  BeĢ aĢamadan oluĢan bu teknik pek 

çok açıdan ÖTBB‟ye benzemekler beraber aralarındaki temel fark öğrencilerin 

takımlarını sınavlarda değil akademik turnuvalarda temsil etmesidir (Artz and 

Newman, 1990). Bu farklılık tekniği öğrenciler için daha eğlenceli hâle 

getirmektedir.  

Grup Araştırması: Bu teknikte öğrenilmesi hedeflenen konu alt konulara 

ayrılır ve öğrencilere dağıtılır.  Her bir grup üyesinin çalıĢması diğer grup 

üyelerine bağımlıdır. Öğrencilerin araĢtırmalarını tamamladıklarında elde ettikleri 

bilgileri paylaĢması temeline dayanır (Duman, 2010). 

Yapıcı Tartışma: Bu teknik için öğrencilerin ikiĢer kiĢilik çiftlere ayrılacağı 

dört kiĢilik gruplar oluĢturulur ve her bir çift kendilerine verilen konuyu tartıĢarak 

savunmaya çalıĢır.  Bu teknikle öğrencilerin kültürler arası çeĢitlilik bilgileri artar 

ve genel araĢtırma ile iletiĢim becerilerine de katkı sağlanmıĢ olur (Johnson, 

Johnson ve Stanne, 2000).   

Bu tekniklerin dıĢında BirleĢik Öğretim, Takım Destekli BireyselleĢtirme, 

Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim, ĠĢbirliğine Dayalı BirleĢtirilmiĢ Okuma ve 

Kompozisyon ve Ayrılıp BirleĢme Teknikleri sayılabilir (Özdemir, 2014). 
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2.1.2.2. Ayrılıp birleĢme (Jigsaw) 

Ayrılıp birleĢme tekniklerinin (Jigsaw) I, II, III, IV ve Ters Jigsaw, Konu 

Jigsaw gibi türleri bulunmaktadır. ÇalıĢmamıza konu olan teknik ise ayrılıp 

birleĢme IV tekniğidir. Bu teknik 1990‟lı yılların sonunda Holliday tarafından 

geliĢtirilmekle beraber temelde diğer ayrılıp birleĢme teknikleriyle benzer 

aĢamalara sahiptir. Diğer ayrılıp birleĢme tekniklerinde olduğu öğrenmesi 

hedeflenen konunun anlamlı parçalara ayrılarak gruplar arasında bölüĢtürülmesine 

ve uzman gruplarında çalıĢan öğrencilerin kendi gruplarına dönerek öğrendiklerini 

paylaĢmasına dayanır. Bu tekniğin diğerlerinden ilk farkı uygulamanın giriĢ 

aĢamasında öğretmenin sınıfa konuyu tanıtmak ve öğrencilerin dikkatini çekmek 

için bir etkinlik yapmasıdır (Holliday, 2000). Öğretmen öğrenci çalıĢmalarına 

baĢlamadan önce ünite ya da konuyla ilgili beyin fırtınası, tartıĢma ortamı, film 

gösterimi, ders planını sunma gibi yöntemlerden birini kullanır. Ayrıca bu teknikte 

öğretmen ana gruplardaki öğrencilerin belirlenen konunun tamamını öğrenip 

öğrenmediğini kontrol etmek için bir test uygulaması yapar ve öğrencilerin 

genelinin öğrenemediği konular için tamamlama çalıĢmaları yapılır (ġimĢek, 

2007).  

Bu tekniğin uygulanması dokuz aĢamadan oluĢmaktadır (Holliday, 2002): 

1. Konuya Dikkat Çekme: Bu ilk aĢamada öğretmen derse giriĢ yaparken 

öğrencilerin dikkatini çekmek için konuyla ilgili bazı etkinliklere yer verir. 

Öğrencilerin henüz ana gruplarında bulunduğu bu süreçte öğretmen onlara sorular 

sorabilir, film, slayt, video izlettirebilir; hikâye, anı, günlük olaylar anlatabilir; 

beyin fırtınası, tartıĢma gibi yöntemler kullanabilir. 

2. Görev ve Konu Dağılımının Yapılması: öğrencilerin ana gruplarında 

bulunduğu bu aĢamada onlara uzman gruplarına gittiklerinde kullanmaları için 

hazırlanan konular, çalıĢma yaprakları ve sorular dağıtılır. Öğrenciler bu 

materyalleri alarak ana gruplarından uzman gruplarına dağılırlar.  Öğrenciler bu 

yeni oluĢturulan uzmanlık grubunda aynı konu üzerinde araĢtırma yaparak aynı 

sorular üzerinde çalıĢırlar. Bu noktada grubun iyi iĢlev görmesi için grup süreci iyi 

oluĢturulmalı, kiĢiler arası ve grup becerilerine ağırlık verilmelidir. 

3. Uzman Grubu Çalışması: Öğrenciler bu aĢamada kendi uzman 

gruplarındaki konuları iyice öğrenerek çalıĢma yapraklarını tamamlarlar. Kendi 
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ana gruplarına götürecekleri sorular üzerinde anlaĢmaya vararak uzmanlaĢmıĢ 

olurlar. 

4. Test Uygulaması: öğrenciler ana gruplarına dönmeden önce 

öğrenmelerini ölçmek amacıyla uzmanlaĢtıkları konuyla ilgili teste tabii tutulur. 

Öğrenciler uzman grubundaki arkadaĢlarıyla cevaplar üzerinde ortak karara 

vardıktan sonra ana gruplarına dönerler. Tekniğin bu aĢamasında yüz yüze iletiĢim 

ve grup bağlılığı büyük önem taĢır. 

5. Ana Grup Çalışması: Öğrencilerin uzmanlaĢtıkları konuyu ana grup 

arkadaĢlarına öğretmek için ana gruplarına döndükleri bu aĢamada her bir öğrenci 

gruptaki diğer arkadaĢlarının kendi sorumluluğunda olan konuda uzmanlaĢması 

için çaba harcar. 

6. Test Uygulaması: Öğrencilerin konunun tamamını iyice öğrenip 

öğrenmediğinin belirlenmesi için grupların tamamına test yapılır. 

7. Konuyu Gözden Geçirme, Tekrar: Bu aĢamada ise tüm öğrenciler 

değerlendirme aĢamasından önce ana gruplarında bütün konuları gözden geçirir. 

Bu süreç takım için oldukça önemlidir çünkü birinci olmak ya da ödül kazanmak 

için her bir takım diğer takımlarla yarıĢ içindedir. Takım puan ortalamasının en 

yüksek olması amaçlanır. 

8. Bireysel Değerlendirme: Öğrencilere bireysel olarak konunun tamamına 

iliĢkin test uygulanır ve not verilir. Bu notlar yoluyla takımların puanı oluĢur. 

9. Öğrenilmeyen Konu ve Kavramların Tekrarı: Test sonuçları incelenerek 

öğrencilerin istenilen düzeyde öğrenemediği konular varsa öğretimi yapılır. Yeni 

konuya geçmeden eksikler tamamlanır. 

2.1.3 Tutum 

Tutum ile ilgili birçok tanımda tutumun bireylerin duygu ve düĢünceleriyle 

yakın iliĢkide olduğuna değinilmiĢtir. Tutum genel olarak somut bir nesneye ya da 

soyut bir kavrama yönelik ondan taraf veya ona karĢı olma Ģeklinde beliren, 

kiĢinin duygu ve düĢüncelerine etki eden öz eğilimler olarak tanımlanabilir 

(KağıtçıbaĢı, 1998). Atkinson (1999) ise  tutumun araçsal, bilgi, değer ifade etme, 

ego savunma toplumsal uyum gibi iĢlevleri olduğunu dile getirir.  
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Tutuma ait bazı tanımlarda ise tutumun davranıĢlar üzerinde etkisi olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu yöndeki bir tanım “ kiĢilerin toplum içindeki ve kendi 

yaĢamındaki birtakım olay ve olgulara yönelik geliĢtirmiĢ olduğu psikolojik 

örgütlenmenin kiĢi davranıĢları üzerinde etkisi olan bölümü” Ģeklindedir (Güvenç, 

1976). Cüceloğlu (2012) da tutumu bir kiĢi, nesne ya da duruma karĢı organize 

duygu ve inançlar olarak tanımlamıĢtır Ayrıca tutumun bireyin söz konusu kiĢi, 

nesne ya da duruma yönelik davranıĢlarını etkilediğini belirtmiĢtir. TavĢancıl 

(2002) ise tutumun bireylerde olumlu ya da olumsuz davranıĢlara yol açabileceğini 

ifade etmiĢtir. 

Yapılan birçok araĢtırma tutumun davranıĢların yanı sıra eriĢi üzerinde de 

önemli ölçüde etkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Bloom (1979, akt 

Özçelik) derse yönelik tutumun baĢarıyı büyük oranda etkilediğini dile getirmiĢtir. 

Elwood da (1999) benzer Ģekilde bir konuya karĢı olumlu tutum beslemenin pek 

çok yararı olduğunu söylemiĢtir. Bu nedenle öğrencilerimizin baĢarısını artırmak, 

onları derse yönelik daha ilgili ve aktif kılmak için derse yönelik tutumlarını 

olumlu yönde etkileyecek bir öğrenme ortamı oluĢturmakta büyük yarar vardır. 

2.1.4 Öz-düzenleme Becerileri 

Öğrencilerin eriĢilerini etkileyen bir diğer faktör de öz-düzenleme 

becerileridir. Son yıllarda yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin baĢarılarında kendi 

öğrenme süreçlerinde etkin rol oynamalarının önemi ortaya konmuĢtur. Bireylerin 

öğrenme sürecinde kendini düzenlemesi, neyi, ne zaman ve hangi sırayla yapacağı 

gibi kararlar vermesi, bu kararları gerçekleĢtirebilmesi özetle öğrenme ihtiyaçlarını 

karĢılayabilmesi gereği öz-düzenleme becerilerini eğitim araĢtırmalarının odak 

noktası hâline getirmiĢtir (Dadlı, 2015).  

Öz düzenleme becerilerinin temelinde öğrenme hedeflerini belirleyerek bu 

hedefler doğrultusunda kendi öğrenme süreçlerini yönetme becerileri yatar. 

Pintrich (2000)‟in tanımına göre öz-düzenlemeli öğrenme öğrencilerin öğrenme 

hedeflerini belirleyip, bu yönde biliĢlerini, davranıĢlarını ve motivasyonlarını 

izledikleri; amaçları ve çevreleri ile etkileĢim hâlinde oldukları etkin ve yapıcı bir 

süreçtir. Zimmerman (1992) ise öz-düzenleyici öğrenmeyi, “amaçlar belirleme, bu 

amaçların gerçekleĢmesi için stratejiler geliĢtirme ve bu stratejilerin 

kazandırdıklarını denetleme” biçiminde tanımlanmıĢtır. Öz-düzenleme en basit 
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hâliyle bireyin zihinsel yetilerini akademik beceriye dönüĢtürdüğü, temelinde 

kendi kendini yönetme olan bir süreç Ģeklinde tanımlanabilir (Aylar, 2012). 

Puustinen ve Pulkkinen (2001) öz-düzenlemeli öğrenen bireyleri “aktif ve 

bağımsız bir biçimde kendi öğrenmelerine rehberlik edebilme ve gerektiğinde 

kendi bilgilerini güncelleme yetisine sahip kiĢiler olarak tanımlamıĢtır. Öz-

düzenleme becerileri ile ilgili tanımlar ve çalıĢmalardan yola çıkarak etkili öz-

düzenleme becerilerine sahip öğrencilerin özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

• Hedeflerini belirleyerek ve bu hedef doğrultusunda uygun stratejiler 

seçerek çeĢitli konular üzerinde çalıĢır. UlaĢabilir hedefler koyma yeteneğine 

sahiptir (Zimmerman,1989). 

• Öğrenme süreci içinde etkin rol oynar. Hem içsel hem de dıĢsal çevreden 

edindiği bilgileri hedefleri doğrultusunda anlamlandırır. 

• Farklı türde kaynaklara ulaĢma ve onları kullanma yollarını bilir. Yaptığı 

çalıĢmaları gerektiğinde gözden geçirir ve düzenler. 

•  Öğrenme sürecinde kendine: “ ne öğreneceğim, niçin öğreneceğim, nasıl 

öğreneceğim” gibi sorular sorar ve bunları yanıtlar (Ġsrael, 2007). 

• Öğrendiklerini nasıl ne nerede kullanabileceğini, neleri tam olarak 

öğrenemediğin, öğrenmesini engelleyen Ģeyleri kendi belirler. 

Öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini geliĢtirmek hem akademik 

hayatlarına hem de sosyal yaĢamlarına sayısız katkı sağlar. Bu amaçlar onların bu 

becerilerini geliĢtirecek öğrenme ortamlarının özellikleri araĢtırılmalıdır. 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.2.1 Yurt Ġçinde Yapılan Bazı AraĢtırmalar 

2.2.1.1 ĠĢbirlikli öğrenmede eriĢiye yönelik çalıĢmalar 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden Ayrılıp BirleĢme IV tekniğinin 

öğrencilerin eriĢileri, derse yönelik tutumları, öz-düzenleme becerileri ve bilginin 

kalıcılığı üzerindeki etkisini araĢtırdığımız bu çalıĢmada ilk olarak ĠĢbirlikli 
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Öğrenmenin öğrencilerin eriĢisi üzerindeki etkisini konu edinen araĢtırmalara yer 

verilmiĢtir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemiyle ilgili Türkiye‟de çeĢitli araĢtırmalar 

yapılmakla birlikte bu araĢtırmaların büyük bir çoğunluğu Fen Bilimleri dersi 

üzerinedir. Türkçe dersine ait, özellikle de ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin dil 

bilgisi konularının öğretiminde kullanılması üzerine yapılan çalıĢma sayısı ise 

sınırlıdır. Türkçe dersine ait çalıĢmalardan biri Yaman (1999) tarafından  iĢbirlikli 

öğrenme yöntemlerinin Türkçe dersinde okuma ve yazma alanlarında etkisini 

incelemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma, 5. Sınıf öğrencileriyle 

yürütülmüĢ ve sonucunda iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin öğrencilerin eriĢilerine 

katkı sağladığı ortaya konmuĢtur. 

Bu konudaki diğer bir çalıĢma ise  ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin ana dili 

eğitimine katkısının incelendiği Aksakal (2002)‟a ait bir tez çalıĢmasıdır. Türkçe 

dersinin okuma alanına odaklanılan bu araĢtırma 4. sınıflar üzerinde yürütülmüĢ ve 

uygulama sonucunda ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi uygulanan deney grubunun 

okuduğunu anlamaya yönelik baĢarısının programda yer alan öğretim yöntemleri 

uygulanan kontrol grubundan daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

“ĠĢbirlikli Öğrenmenin Türkçe Dersine ĠliĢkin BaĢarı ve Derse Yönelik 

Tutum Üzerine Etkileri” isimli tez çalıĢması Çörek (2006) tarafından 7. sınıflarla 

fiilde kip konusunda gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırma, ön-test-son-test kontrol 

gruplu deneysel modele sahiptir.  70 öğrenci üzerinde ve MEB‟e bağlı bir okulda 

sürdürülen uygulamanın sonunda eriĢi açısından iĢbirlikli öğretim yöntemlerinin 

kullanıldığı deney sınıflarının lehine bir sonuç çıkmıĢtır. 

Uysal (2009)‟ın  “Ġlköğretim Türkçe Dersinde ĠĢbirlikli Öğrenmenin EriĢi, 

EleĢtirel DüĢünce ve Yaratıcılık Becerilerine Etkisi” isimli tez çalıĢması 4. sınıflar 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve Solomon Deneme Modeline göre desenlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın kontrol grubunda 89 öğrenci, deney grubunda ise 85 öğrenci yer 

almıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler SPSS paket programı ile 

çözümlenmiĢ, yazma becerisi baĢarı testi sonuçlarının deney grubu lehine olduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden Ayrılıp BirleĢme I‟in eriĢi üzerindeki 

etkisini araĢtıran Karakoyun 5. Sınıf Türkçe Dersi Öğretim Programında yer alan 
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noktalama iĢaretlerini çalıĢmanın konusu olarak belirlemiĢtir. Karakoyun (2010) 

tez çalıĢmasını Milli Eğitim Bakanlığına bağlı, Erzurum il merkezinde bulunan 

Özel Aziziye Ġlköğretim Okulundaki toplam 48 adet 5. sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön-test, son-test, kontrol gruplu desenin esas alındığı çalıĢma 

baĢarı testi ve ayrılıp birleĢme görüĢ ölçeği ile desteklenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

noktalama iĢaretlerine yönelik eriĢileri üzerinde sonucunda ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerden Ayrılıp BirleĢme I‟in öğretmen merkezli öğretim 

yöntemine göre daha etkili olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Maden (2011)‟e ait “Jigsaw I Tekniğinin Yazılı Anlatım Becerisi Akademik 

BaĢarısına Etkisi” isimli çalıĢma 2009–2010 akademik yılında Türkçe 

Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören toplam 70 öğrenciyle yürütülmüĢtür.  

ÇalıĢmanın yürütüldüğü deney grubunda 36; kontrol grubunda 34 öğrenci olmak 

üzere toplam 70 öğrenci yansız biçimde belirlenmiĢtir. EĢit olmayan ön-test son-

test kontrol grubu deseninin esas alındığı çalıĢmada grupların eriĢilerine ait veriler 

Yazılı Anlatım BaĢarı Testi ile ön-test ve son-test olarak elde edilmiĢtir. Uygulama 

sonucunda elde edilen verilere göre deney ve kontrol grubu arasında eriĢi 

açısından anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Ancak deney grubundaki 

öğrencilerin ayrılıp birleĢme I tekniğine yönelik olumlu bir tutum içinde oldukları 

belirlenmiĢtir. 

Bozpolat (2012) tez çalıĢmasında ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait 

tekniklerin Türkçe dersinin okuma alanına iliĢkin etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

çalıĢmada iĢbirlikli okuma ve kompozisyon tekniği ile birlikte hikâye haritası 

yöntemini kullanmıĢ ve bu iĢlemlerin öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi 

üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 5. sınıf üzerinde gerçekleĢtirilen bu çalıĢma Sivas 

il merkezindeki BehrampaĢa Ġlköğretim Okulunda öğrenim 66 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. Uygulamalar, Türkçe dersi “Atatürk” ve “Güzel Ülkem Türkiye” 

ünitelerini kapsamaktadır. Karma yöntemin kullanıldığı bu araĢtırmada nicel 

veriler baĢarı testi, öz ve akran değerlendirme formları, tutum ve hikâye haritası 

ölçeklerinden sağlanmıĢtır.  Nitel verilerin toplanmasında ise görüĢme ve gözlem 

formlarından yararlanılmıĢtır. Uygulama sonucunda hem deney hem de kontrol 

grubunun baĢarılarında artıĢ görülmüĢ ancak son-test olarak uygulanan baĢarı 

testinin ve kalıcılık testinin sonuçlarının deney grubu lehine olduğu 

gözlemlenmiĢtir. 
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Bir diğer çalıĢma Arslan (2012)‟a ait “Sözcük Türleri Öğretiminde Jigsaw 

Tekniğinin Etkisi” isimli ve Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin eriĢi üzerindeki etkisi 

araĢtırmak amacıyla 6. sınıflarla yürütülmüĢ bir makale çalıĢmasıdır. Ağrı ilinde 

bulunan bir ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilen ve  “kontrol gruplu ön-test-son-

test modeline” uygun bu deneysel çalıĢmanın sonucu deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerinin son-testlerine iliĢkin baĢarı puanları arasında fark 

olmadığı yönündedir. Bu sonuca göre Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile öğretmen 

merkezli öğretimin eriĢi üzerindeki etkisi benzerdir. 

Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin Türkçe dersine iliĢkin yazılı anlatım 

becerilerindeki baĢarıya etkisini inceleyen ġahin (2013) çalıĢmasını 2009–2010 

eğitim- öğretim yılı içinde Türkiye‟de bir ilköğretim okulunun iki ayrı 8. sınıftaki 

61 öğrenciyle sürdürmüĢ, Ģubelerden birisini kontrol diğerini deney grubu olarak 

belirlemiĢtir. Uygulamanın sonunda yapılan istatistiki analizler yazılı anlatım 

konusunun öğretiminde eriĢi yönünden Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin daha etkili 

olduğunu göstermiĢtir. 

BölükbaĢ (2014)‟a ait bir çalıĢmada ise ayrılıp birleĢme IV tekniğinin 

Türkçedeki temel zamanları öğrenme üzerindeki etkisi incelenmiĢ, son-test kontrol 

gruplu modelin kullanıldığı bu çalıĢmaya, Ġstanbul Üniversitesinden 16‟sı kontrol 

grubu ve 16‟sı deney grubu olmak üzere toplam 32 öğrenci katılmıĢtır. Deney 

grubunda iĢlenen derslerde ayrılıp birleĢme IV tekniği kullanılırken; kontrol 

grubunda ise programda yer alan öğretim yöntemleri uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda uygulanan baĢarı testlerin de ayrılıp birleĢme IV tekniğinin uygulandığı 

deney grubuna ait puan ortalamalarının kontrol grubuna ait ortalamadan daha 

yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir. 

KardaĢ ve Cemal (2015) ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerinin 

Türkçe dersinde kullanılmasının baĢarı ve tutum üzerindeki etkisini araĢtırdıkları 

çalıĢmalarında 2000–2014 yılları arasında Türkiye‟de Türkçe ana dili öğretiminde 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait teknikleri kullanılarak gerçekleĢtirilen bilimsel 

çalıĢmaları incelemiĢtir. Meta-analiz yönteminin kullanıldığı araĢtırma 

doğrultusunda ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait teknikleri kullanılarak 

öğrencilerin eriĢilerine iliĢkin 46 çalıĢma belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmaların 43‟ünde 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin öğrenci baĢarısını artırdığı 

gözlemlenmiĢtir. Diğer 3 araĢtırmada ise, uygulanan ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerin öğrencilerin eriĢisi üzerinde etkili olmadığı sonucuna 
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varıldığı görülmüĢtür. Söz konusu çalıĢmalarda kullanılan ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerin kullanım sıklığı en fazla olanlarının Ayrılıp BirleĢme 

Tekniği, yapılandırılmamıĢ karma teknikler ve ayrılıp birleĢme teknikleri olduğu 

görülmüĢtür. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin uygulandığı dil becerilerinin büyük 

çoğunluğunun okuma ve yazma alanının oluĢturduğu gözlemlenmiĢtir. 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini 

inceleyen çalıĢmaların neredeyse tamamı programda yer alan öğretim yöntemleri 

ile iĢbirlikleri öğrenme tekniklerinin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini 

karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmalardan elde edilen sonuçların büyük bir 

kısmı ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerinin öğrenci baĢarısını artırmada 

programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu durumun baĢlıca gerekçeleri arasında ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerin tamamında programda yer alan öğretim yöntemlerinin 

aksine öğrencilerin öğrenme sürecine etkin olarak katılması gösterilebilir. Ayrıca 

bu tekniklerin dersi daha ilgi çekici ve eğlenceli hâle getirmesi öğrencileri derse 

dâhil etmede ve dolayısıyla baĢarılarını artırmada etkili olmuĢ olabilir. Bunların 

yanı sıra öğrencilerin ait olduğu grubun baĢarısını artırma amacını taĢıması 

öğrenme isteğini artıran sebepler arasında gösterilebilir. Ġncelediğimiz 

çalıĢmalardan yola çıkarak farklı disiplin alanlarında ve konularda ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine ait teknikleri kullanmakta öğrencilerin baĢarısını artırmak 

açısından yarar olduğu sonucuna varabiliriz. 

2.2.1.2. ĠĢbirlikli öğrenmede tutuma yönelik çalıĢmalar 

ÇalıĢmanın bir diğer değiĢkeni olan ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin derse 

yönelik tutum üzerine etkilerini incelemiĢ farklı çalıĢmalar bulunmaktadır. 

Bunlardan birisi Kılıç (2004) tarafından gerçekleĢtirilmiĢ ve ĠĢbirlikli Öğrenme 

yöntemlerinin öğrencilerin okumaya yönelik tutumları üstündeki etkisi 

araĢtırılmıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden “ayrılıp birleĢme” tekniğinin 

kullanıldığı bu deneysel çalıĢmada ön-test son-test deseni kullanılmıĢtır. 

Ġlköğretim öğrencileriyle sürdürülen çalıĢmanın veri toplama araçlarından biri 

okumaya yönelik tutum ölçeğidir. ÇalıĢma sonunda ĠĢbirlikli Öğrenme 

yöntemlerinin öğrencilerin okumaya yönelik tutumlarını olumlu yönde etkileme 

açısından programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğu 

gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmanın bir diğer sonucu ise ĠĢbirlikli Öğrenmenin 
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okuduğunu anlamaya iliĢkin cinsiyete bağlı farklılıkları ortadan kaldırdığı 

yönündedir. 

Güngör (2005)‟e ait bir çalıĢmada ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin okumaya 

yönelik tutum üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. 56 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢmanın sonucunda ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin deney grubundaki 

öğrencilerin tutumlarının olumlu yönde etkilediği ve tutum ve baĢarı açısından 

cinsiyetler arasındaki farklılıkları ortadan kaldırdığı görülmüĢtür. 

Çörek (2006)‟in 70 adet 7. sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada 

ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin Türkçe dersine ait dil bilgisi konularında 

kullanılmasının tutum üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Ön-test son-test deney 

deseninin kullanıldığı bu araĢtırma kontrol gruplarında programda yer alan 

öğretim yöntemlerinin kullanılması ve deney gruplarında Ayrılıp BirleĢme 

Tekniğinin uygulanmasıyla sürdürülmüĢtür. ÇalıĢmada kullanılan Türkçe dersi 

tutum ölçeği son-test verilerinin deney grubu lehine olduğu gözlenmiĢtir. 

Güngör ve Açıkgöz (2006)‟ e ait ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin 

Okuduğunu Anlama Stratejilerinin Kullanımı ve Okumaya Yönelik Tutum 

Üzerindeki Etkileri isimli deneysel çalıĢma kapsamında deney grubunda ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine ait tekniklerden Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile kontrol 

grubunda ise programda yer alan öğretim yöntemleri ile ders iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmaya ait veriler SPSS paket programı ile analiz edilmiĢtir. Veri toplama 

araçlarından Okumaya Yönelik Tutum Ölçeğinin son-testinden elde edilen 

sonuçlara göre ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin öğrencilerin okumanın geliĢmeye 

etkileri alt boyutunda anlamlı fark oluĢturmadığı sonucuna varılmıĢ ancak 

okumanın duyuĢsal etkileri ve okumayla ilgili genel görüĢler alt boyutlarına 

istatiksel olarak anlamlı Ģekilde etki ettiği görülmüĢtür. 

Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin yazılı anlatım becerilerine iliĢkin baĢarı ve 

tutum üzerine etkisini inceleyen ġahin (2013)‟e ait bir çalıĢma 2009–2010 eğitim-

öğretim yılında bir devlet okulunun iki ayrı 8. sınıftaki toplam 61 öğrenciyi 

kapsamaktadır. Ön-test son-test deney desenine ait bu çalıĢmada veri toplama aracı 

olarak yazılı anlatım baĢarı testi ve yazılı anlatıma yönelik tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır. Uygulama sonunda elde edilen veriler doğrultusunda yapılan 

istatistiki analizler yazılı anlatım konusunun öğretiminde deney ve kontrol grubu 
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arasında tutum yönünden Ayrılıp BirleĢme Tekniği lehine anlamlı bir farkın 

olduğunu göstermiĢtir. 

KardaĢ ve Cemal (2015) ĠĢ Birlikli Öğrenme Tekniklerinin Türkçe 

Öğretiminde BaĢarı, Tutum ve Uygulamalara Yönelik Öğrenci GörüĢleriyle 

ĠliĢkisi isimli meta analiz çalıĢmasında Türkiye‟de 2000-2014 yılları arasında 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarını inceleyen 15 adet çalıĢmayı ele almıĢtır.  

Ġncelenen bu çalıĢmalardan 14‟ünde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin 

öğrencilerin derse iliĢkin tutumlarına olumlu yönde etki ettiği sonucunun elde 

edildiği, 1 çalıĢmada ise öğrencilerin tutumları üzerinde etkili olmadığı sonucuna 

varıldığı belirlenmiĢtir. 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin öğrencilerin derse yönelik 

tutumları üzerinde etkisini inceleyen çalıĢmaların büyük bir çoğunluğundan bu 

tekniklerin öğrencilerin tutumları üzerinde olumlu yönde etkili olduğu yönünde 

sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu durumun temel kaynaklarından biri ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerin öğrencilere farklı ve eğlenceli gelmesi ile ilgili olabilir. 

Öğrencilerin arkadaĢlarıyla öğrenmekten ve takım çalıĢması içinde olmaktan keyif 

alması derse yönelik tutumlarını da olumlu yönde etkilediği düĢünülebilir. 

Öğrencilerin zor veya sıkıcı bulduğu derslere karĢı olumsuz bir tutum içinde 

olduğunu varsayarsak, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait teknikler hem farklı 

Ģekillerde öğrenme imkânı sunması hem de eğlenceli olması açısından öğrencilerin 

derse yönelik tutumu üzerinde olumlu yönde etkili olabilecektir.  

2.2.1.3. ĠĢbirlikli öğrenmede öz-düzenleme becerilerine yönelik çalıĢmalar 

ĠĢbirlikli öğrenme yöntemlerinin öz-düzenleme üzerindeki etkini inceleyen 

çalıĢma sayısı oldukça sınırlıdır. Özellikle literatürde bu kapsamda Türkçe dersine 

iliĢkin bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  Bu nedenle bu bölümde farklı disiplin 

alanlarında yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Bu çalıĢmalardan biri Güvenç 

(2010)‟e aittir. “ĠĢbirlikli Öğrenme ve Ders Günlüklerinin Öğretmen Adayı 

Öğrencilerin öz-düzenlemeli Öğrenmeleri Üzerindeki Etkileri” isimli bu çalıĢmada 

deney ve kontrol gruplarında dersler, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi ile iĢlenmiĢtir. 

Deney grubunda ise farklı olarak öğrenciler ders günlüğü tutmuĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda deney grubu lehine anlamlı farklılıklar oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 
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Ayrılıp birleĢme IV tekniğinin baĢarıya, öz-yeterlik inancına ve öz-

düzenleme becerisine etkisini konu edinen Arslan (2011)‟a ait çalıĢma bir çalıĢma 

2006-2007 öğretim yılı içerisinde MEB‟e bağlı Hasan Ali Yücel Ġlköğretim 

Okulunda 7. sınıflarla ve Sosyal Bilgiler dersinde yürütülmüĢtür. 10 hafta süreyle 

ve iki ünite üzerinde sürdürülen çalıĢmasa yarı deneysel modellerden “denk 

olmayan kontrol gruplu model” kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın baĢında ve sonunda 

uygulanan öz-düzenleme becerileri ölçeğine ait verilerden elde edilen sonuçlara 

göre ayrılıp birleĢme IV tekniğinin öz-düzenleme becerileri üzerinde etkisi 

olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Batdı (2013)‟ya ait bir tez çalıĢması 2011-2012 eğitim-öğretim yılında 

Elazığ-Merkez Namık Kemal Ġlköğretim Okulunda sürdürülmüĢtür. Deney 

grubunda 34 ve kontrol grubunda 34 olmak üzere toplam 68 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢma Ġngilizce dersi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Karma yöntemin 

kullanıldığı çalıĢmanın nitel ve nicel sonuçları birbirini desteklediği ve sonuçların 

deney grubu lehine olduğu görülmüĢtür. 

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin öz düzenleme becerileri üzerindeki etkisini 

araĢtıran çalıĢma sayısının yeterli olmaması, ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait 

teknikler kullanmasının bu anlamdaki etkisi hakkında yeterince fikir sahibi 

olamamamıza neden olmaktadır. Bu tekniklerin öğretmen merkezli öğretme 

yöntemlerinin aksine öğrenciye kendi öğrenmesini organize etme fırsatı sunması 

öz düzenleme becerilerini olumlu yönde etkileyeceğini düĢündürmekle beraber bu 

tekniğin kısa süreli kullanılmasının istenilen etkiyi yaratmayacağı da göz önünde 

bulundurulmalıdır. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin öğrencilerin öz-düzenleme 

becerileri üstündeki etkisinin incelendiği kapsamlı çalıĢmalar yapılması bu açıdan 

yararlı olabilir. 

2.2.1.4. ĠĢbirlikli öğrenmede bilginin kalıcılığına yönelik çalıĢmalar 

ÇalıĢmanın bir diğer değiĢkeni olan ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait 

tekniklerin bilginin kalıcılığı üzerinde etkisini inceleyen farklı çalıĢmalar da 

bulunmaktadır. Bu çalıĢmalardan biri Ünlü (2008)‟nün iĢbirlikli öğretim 

yönteminin 8. sınıf öğrencileriyle matematik dersinde kullanılmasının eriĢilerine 

ve kalıcılık düzeylerine etkisini incelediği deneysel çalıĢmadır.  Hakim Mehmet 

Çakıroğlu Ġlköğretim Okulundan 34; Kırıkkale ili Sulakyurt ilçesindeki 

Cumhuriyet Ġlköğretim Okulundan 30 öğrenci olmak üzere toplam 64 öğrenci 
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üzerinde yürütülen araĢtırma rastgele belirlenen deney ve kontrol grupları ile 

yürütülmüĢtür. Uygulamanın sonunda deney grubundaki öğrencilerin öğrendikleri 

konuyu daha uzun süre hatırladıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Ġlköğretim 6. sınıf fen ve teknoloji dersinde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemi 

kullanılmasının öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin kalıcılık düzeylerine etkisini 

inceleyen Kömürkaraoğlu (2011) 5 hafta süren çalıĢmasının sonunda ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemlerinden Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin baĢarısı 

üstünde programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğunu 

belirlemiĢtir. 

Arısoy (2011) bir çalıĢmasında ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden ÖTBB 

ve TOT tekniklerinin 6. sınıf öğrencileri matematik dersinde kullanılmasının 

etkilerini incelemiĢ, çalıĢmasını 152 öğrenci ile 18 hafta sürdürmüĢtür. 2009–2010 

akademik yılında Adana ili Seyhan ilçesinde bulunan bir ilköğretim okulunda 

yürütülen bu araĢtırma, yarı deneyseldir. AraĢtırma, bütün gruplarda araĢtırmacı 

tarafından gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulamanın sonunda son-testler ve kalıcılık 

testleri uygulanmıĢtır. Bu testlerin sonuçlarına göre TOT tekniğinin eriĢileri 

üzerinde daha etkili olduğu ÖTBB tekniğinin ise kalıcılık açısından daha etkili 

olduğu görülmüĢtür. 

Doğru (2012)‟ya ait bir çalıĢmanın konusunu ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerine matematik dersi kesirler ve ondalık kesirler konularında ayrılıp 

birleĢtirme tekniği ile ders iĢlenmesinin etkileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢma deney ve 

kontrol gruplarından oluĢan toplam 64 öğrenci ile Antalya ilinin Konyaaltı 

Ġlköğretim Okulunda yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada elde edilen veriler SPSS paket 

programı ile analiz edilmiĢ, sonuç olarak Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin 

kalıcılık düzeylerini programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha olumlu 

etkilediği görülmüĢtür.  

Bir diğer çalıĢma Yazman (2013)‟a ait “ĠĢbirlikli Jigsaw Tekniği ve 5e 

Modeliyle Öğretimin 7. Sınıf Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi'nde Yayları 

Tanıyalım Ġle ĠĢ Ve Enerji Konularındaki BaĢarılarına ve Kalıcılık Düzeylerine 

Etkisi”  isimli tez çalıĢmasıdır. 2012-2013 akademik yılında Kars ili, ġehit Albay 

Ġbrahim Karaoğlanoğlu Yatılı Bölge Ortaokulunda 55 öğrencinin katılımıyla 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada ön-test son-test deney deseni kullanılmıĢ ve çalıĢmanın 
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sonunda deney ve kontrol grupları arasında bilginin kalıcılığı açısından anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. 

Çakır, Ballıel ve Sarıkaya (2013) ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Fen ve 

Teknoloji dersinde kullanılmasının bilginin kalıcılığına etkisini incelediği 

çalıĢmasında ısı ve sıcaklık konusunu deney grubunda ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemi, kontrol grubunda ise programda yer alan öğretim yöntemleriyle 

iĢlemiĢtir. Uygulama sonunda uygulanan kalıcılık testine ait veriler iki grup 

arasında deney grubu lehine bir farklılaĢma olduğunu göstermiĢtir.  

Ocak ve Küçükilhan (2014) ise 2012–2013 eğitim- öğretim yılında 4. sınıfa 

giden 48 öğrenci ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında ön-test- son-test kontrol gruplu 

desen kullanmıĢtır. ÇalıĢmada ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerden 

Öğrenci Takımları-BaĢarı Bölümleri tekniği kullanılmıĢtır. Ġstanbul ili Sultangazi 

ilçesindeki bir ilköğretim okulunda sürdürülen uygulamanın sonuçlarının deney 

grubu lehine olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Koç (2015) “ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Matematik Dersindeki EriĢiye, 

Kalıcılığa ve Sosyal Beceriye Etkisi” isimli tez çalıĢmasını Aydın ilindeki özel bir 

okulda öğrenim gören 48 adet 2. sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma 

süresince dersler deney grubunda ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden TDB, ÖTBB 

ve TOT teknikleriyle; kontrol grubunda ise MEB matematik programındaki 

yöntem ve etkinliklerle yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya ait bilginin kalıcılığına ait 

verilerin deney grubu lehine olduğu görülmüĢtür. 

Arslan (2016) ĠĢbirlikli Öğrenme modelinin üniversite öğrencilerine ait 

eriĢi, kalıcılık ve tutuma etkilerini incelediği tez çalıĢmasında örneklemini Fırat 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği 

3.sınıfta okuyan 52 öğretmen adayı ile bir uygulama gerçekleĢtirmiĢ ve 

çalıĢmasının sonunda öğrenci takımı baĢarı yönteminin kullanıldığı deney 

grubundaki öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin daha kalıcı olduğunu 

gözlemlemiĢtir.  

ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinin bilginin kalıcılığı üzerinde etkisini 

inceleyen çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar büyük oranda ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemine ait tekniklerin lehinedir. Öğrencilerin pasif birer alıcı konumundan 

çıkarak bilgiye ulaĢmak için çaba harcaması ve grup içinde öğrenerek-öğreterek 
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sürece aktif biçimde dâhil olması bu durumun baĢlıca sebepleri arasında 

gösterilebilir. Düz anlatım ve ezberden farklı olarak gerçek anlamda anlaĢılarak 

alınan bilgilerin kalıcılığının da daha fazla olacağı söylenebilir. 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Ghaith ve Yaghi (1998)‟ye ait bir çalıĢma 4, 5 ve 6. sınıflarla yabancı dil 

olarak Ġngilizce öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin etkisi 

incelenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarından oluĢan 318 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢmanın sonunda öğrencilere ait baĢarı testine ait sonuçlar incelendiğinde iki 

grup arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ancak uygulama öncesinde deney 

grubunda düĢük puan almıĢ öğrencilerde diğer gruba kıyasla daha fazla yükselme 

olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Walker ve Crogan (1998)‟e ait bir araĢtırmada ĠĢbirlikli Öğrenme çevresine 

sahip sınıflarla Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin uygulandığı sınıfların farklı açılardan 

karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Ġki farklı okulda 4-6. sınıflardan oluĢan toplam 

103 öğrenci ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin kullanıldığı 

gruplarının baĢarısının lehine anlamlı derecede farklılık olduğu görülmüĢtür. 

ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri ile programda yer alan öğretim yöntemlerinin 

öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini karĢılaĢtırmak amacıyla Chang  ve Mao 

tarafından yürütülen bir araĢtırma (1999) 770 adet 9. sınıf öğrencisiyle 

yürütülmüĢtür. Coğrafya dersine ait 20 bölümün iĢleneceği deney ve kontrol 

gruplarında uygulama öncesi yapılan testler sonucunda baĢarı açısından anlamlı 

bir fark bulunamamıĢtır. Uygulama sonrasında ise ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine 

ait teknikler kullanılan deney grubundaki öğrencilerle programda yer alan öğretim 

yöntemleri kullanılan kontrol grubundaki öğrencilerin sonuçları karĢılaĢtırılmıĢ; 

deney grubu öğrencilerin baĢarısının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ĠĢbirlkli öğrenme tekniklerinden ayrılıp birleĢme II ve ayrılıp birleĢme IV 

tekniklerinin edebiyat dersinde kullanılmasının etkilerini inceleyen Holliday 

(2000) tüm araĢtırmalarını yüzer kiĢilik 9. sınıf öğrencisi grupları üzerinde 

yürütmüĢtür. ÇalıĢma öncesinde ders planları, çalıĢma kâğıtları vb. materyaller 

hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları göstermiĢtir ki ayrılıp birleĢme IV öğrencilerin 

ilgisini çekmesi açısından, ayrılıp birleĢme II öğretmenlerin öğrencilerin eriĢiĢi 

üzerinde olumlu bir etki yaratması açısından yararlı olmuĢtur.  
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Johnson ve arkadaĢlarına ait bir çalıĢmada (2000) sekiz farklı ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine ait tekniğin öğrencilerin eriĢileri üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. Grup AraĢtırması, ayrılıp birleĢme, Takım Turnuva Tekniği, BaĢarı 

Grupları Tekniği bu tekniklerden bazılarıdır. 164 öğrenci ile gerçekleĢtirilen bu 

çalıĢmada 194 farklı etki boyutu incelendi ve sonuç olarak bütün ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin öğrenci baĢarısı üstünde olumlu etkiye sahip 

olduğu sonucuna varıldı. 

Kazemi (2012) Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin etkilerini incelediği çalıĢmasını 

38 öğrenci ile yürütmüĢtür. Deney grubundaki öğrenciler gruplara ayrılarak konu 

baĢlıkları dağıtılmıĢ, öğrenciler kendi konularına çalıĢtıktan ve uzman gruplarında 

konuyu iyice öğrendikten sonra kendi gruplarına dönerek öğrendiklerini 

paylaĢmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarının deney grubunun lehine olduğu 

gözlemlenmiĢtir. 

Yurt içinde yapılan çalıĢmalara benzer Ģekilde yurt dıĢında yapılan 

çalıĢmalarda da ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin öğrenci baĢarısını 

olumlu yönde etkilediği yönündeki sonuçlar ağır basmaktadır. Farklı ülkelerde, 

farklı yaĢ gruplarında ve farklı derslerde ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait 

tekniklerin öğrenci baĢarısı üzerinde olumlu etkisi olduğu ve araĢtırmacılar 

tarafından öğretmenlere tavsiye edildiği söylenebilir. 

ÇalıĢmanın bir diğer konusu olan tutumla ilgili çalıĢmalar arasında Araragi 

(1983)‟ye ait bir çalıĢma gösterilebilir.  Araragi bu araĢtırmasında 4,5 ve 

6.sınıflardan oluĢan 41 öğrenci ile 12 hafta süren bir uygulama yapmıĢtır. Kontrol 

grubunda programda yer alan öğretim yöntemleri kullanılırken deney grubunda 

ayrılıp birleĢme tekniklerinin kullanıldığı uygulama sonunda deney grubundaki 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarında kontrol grubuna kıyasla olumlu yönde 

anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. 

Zakaria ve arkadaĢları tarafından yürütülen bir araĢtırmada (2010) ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin matematik dersi baĢarısı ve derse yönelik 

tutum üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Deney grubunda 44, kontrol grubunda 38 

öğrencinin bulunduğu çalıĢma öncesinde her iki gruba da ön-test uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonunda elde edilen veriler t testi ile incelenmiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerin hem baĢarı hem de tutum açısından kontrol grubuna göre daha yüksek 

puanlar aldığı gözlemlenmiĢtir. 
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Khalvandy ve Afshan (2016) Baharestan Lisesi 1. sınıftan 24 kız öğrenciyle 

yürüttüğü çalıĢması sonucunda Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin Arapça öğretiminde 

baĢarı ve tutum yönünden olumlu etkileri olduğunu belirlemiĢtir. 

EriĢi açısından olduğu gibi tutum açısından da yurt içindeki çalıĢmalarla 

yurt dıĢındaki çalıĢmalara ait sonuçlar paralellik göstermektedir. ÇalıĢma sonuçları 

büyük oranda ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine ait tekniklerin öğrencinin derse 

yönelik tutumunu olumlu yönde etkilediğini gösrerir niteliktedir. ĠĢbirlikli 

öğrenme tekniklerinin öz-düzenleme becerileri üzerindeki etkisini doğrudan 

inceleyen bir çalıĢmaya ise rastlanmamıĢtır. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, deney ve kontrol 

gruplarının oluĢturulması, uygulama süreci, veri toplama aracı ve verilerin 

analizinde kullanılan istatistiksel analizler hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1 AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırmada deneysel desenlerden “ön-test-son-test-kontrol gruplu” 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

3.2 ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2016–2017 bahar yarıyılında Aydın ili 

Germencik ilçesinde bulunan MEB‟ e bağlı Murat Ġrem Delgen Ortaokulunda 7-C 

ve 7-D sınıfında öğrenim gören toplam 36 öğrenci oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma grubuyla ilgili bilgiler Tablo 3.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.1 ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Bilgiler 

7-C (n=18) 7-D (n=18) 

 

 

Kız 

Erkek 

10 

 8 

 

 

Kız 

Erkek 

9 

9 

 

3.2.1. Deney ve Kontrol Gruplarının OluĢturulması 

Uygulama öncesinde araĢtırmanın çalıĢma grubu olarak belirlenmiĢ olan 

iki ayrı sınıftaki tüm öğrencilere araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan fiilde 

yapı konulu baĢarı testi, Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği ve algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan sonra sınıfların test 

sonuçları açısından eĢit olup olmadığı ön-test sonuçlarına göre değerlendirilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının fiilde yapı testi ön-test puanlarına göre kontrolü 

Deney ve kontrol grupları arasında uygulama öncesinde fiilde yapı konusu 

açısından öğrencilerin eriĢi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 

olup olmadığını belirlemek amacıyla “fiilde yapı konulu baĢarı testi” 
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uygulanmıĢtır. Grupların ön-test normal dağılım sonuçları Tablo 3.2‟de 

gösterilmiĢtir. 

 Tablo 3.2 Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Testi Ön-test Normal Dağılım 

Sonuçları 

Grup 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

Deney .936 16 .299 

Kontrol .901 16 .082 

 

Deney ve kontrol gruplarının ön-test sonuçları bağımsız örneklem t–testi 

ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 3.3„te gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.3 Deney ve Kontrol Grupları BaĢarı Testi Ön-test Sonuçlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ön-test N  ss Sd t p 

Deney  16 6.44 2.87 
30 1.529 0.137 

Kontrol 16 4.94 2.67 

 

Tablo 3.3 incelendiğinde deney grubunun ön-test ortalamasının 6.44; 

kontrol grubunun ön-test ortalamasının ise 4.94 olduğu görülmektedir. Her iki 

gruba uygulanan ön-test sonuçları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark yoktur 

(t30=1.529; p>0.05). Bu sonuç, deney ve kontrol gruplarının ilgili konu 

bakımından uygulama öncesinde birbirlerine yakın düzeyde oldukları ve 

uygulamaya baĢlanmasının uygun olacağı Ģeklinde yorumlanabilir.  

Deney ve kontrol gruplarının algılanan Öz-düzenleme becerileri ölçeği ön-test 

puanlarına göre kontrolü 

Deney ve kontrol grupları arasında uygulama öncesinde algılanan öz-

düzenleme açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla “algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği” uygulanmıĢtır. 

Gruplara ait ön–test normal dağılım sonuçları Tablo 3.4‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.4 Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Öz-düzenleme Becerileri 

Ölçeği Normal Dağılım Sonuçları 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney  

Genel Toplam .957 16 .603 

Açık olma .951 16 .507 

ArayıĢ .964 16 .738 

 

Kontrol 

Genel Toplam .975 16 .911 

Açık olma .979 16 .951 

ArayıĢ .972 16 .871 

 

Deney ve kontrol gruplarının ön-testlerine ait sonuçlar bağımsız örneklem 

t–testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 3.5‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.5 Deney ve Kontrol Gruplarının Öz-düzenleme Becerileri Ön-test 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Deney- 

Kontrol 

16 55.81 10.21 
30         .848         .403 

16 53.06 7.99 

Açık olma 
Deney- 

Kontrol 

16 29.31 4.78 
30         .638         .529 

16 28.25 4.64 

ArayıĢ 
Deney- 

Kontrol 

16 26.5 5.98 
30         .921         .365 

16 24.81 4.25 

 

Tablo 3.5 incelendiğinde deney grubunun ön-test toplam puan 

ortalamasının 55.81; kontrol grubunun ön-test toplam puan ortalamasının ise 53.06 

olduğu görülmektedir. Her iki gruba uygulanan ön-test toplam puan sonuçları 

arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t30=.848; p>0.05). 

Kullanılan ölçeğe ait açık olma alt boyutuna ait deney grubu ön-test ortalaması 

29.31; kontrol grubu ön-test puan ortalaması 28.25‟tir. Deney ve kontrol 

gruplarına ait açık olma alt boyutu ön-test puanları arasında istatiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t30=.638; p>0.05). Algılanan öz-düzenleme 

becerileri ölçeği arayıĢ alt boyutuna ait deney grubu ön-test ortalaması 26.5; 

kontrol grubu ön-test puan ortalaması 24.81‟dir. Deney ve kontrol gruplarına ait 
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arayıĢ alt boyutu ön-test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (t30=.921; p>0.05). Bu sonuç, deney ve kontrol gruplarının 

algılanan öz-düzenleme becerileri açısından birbirine yakın düzeyde olduklarını ve 

uygulamaya baĢlanmasının uygun olacağı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Deney ve kontrol gruplarının Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği ön-test 

puanlarına göre kontrolü 

Deney ve kontrol grupları arasında uygulama öncesinde Türkçe dersine 

yönelik tutum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla “Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği” uygulanmıĢtır. Normal 

dağılım sonuçları Tablo 3.6‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.6 Deney ve Kontrol Gruplarının Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Ön-test Normal Dağılım Sonuçları 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney  

Genel Toplam .929 16 .238 

Olumlu .910 16 .116 

Olumsuz .913 16 .132 

 

Kontrol 

Genel Toplam .898 16 .074 

Olumlu .899 16 .079 

Olumsuz .946 16 .434 

 

Grupların Türkçe dersine yönelik tutum testi ön-testine ait sonuçlar 

bağımsız örneklem t –testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 3.7„de 

gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 



37 

Tablo 3.7 Deney ve Kontrol Gruplarının Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

Ön-test Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Deney- 

Kontrol 

16 79.19 9.69 30         1.833        

.077 16 71.81 12.85 

Olumlu 
Deney- 

Kontrol 

16 44.88 6.65 1.401    .492          

.171 16 40.94 9.05 

Olumsuz 
Deney- 

Kontrol 

16 34.1 4.54 .55        .356          

.356 16 30.88 5.21 

 

Tablo 3.7 incelendiğinde deney grubunun ön-test toplam puan 

ortalamasının 79.19; kontrol grubunun ön-test toplam puan ortalamasının ise 71.81 

olduğu görülmektedir. Her iki gruba uygulanan ön-test toplam puan sonuçları 

arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t30=1.833; p>0.05). 

Kullanılan ölçeğe ait olumlu duygular alt boyutuna ait deney grubu ön-test 

ortalaması 44.88; kontrol grubu ön-test puan ortalaması 40.94‟tür. Deney ve 

kontrol gruplarına ait olumlu duygular alt boyutu ön-test puanları arasında 

istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t1.401=.492; p>0.05). Türkçe 

dersine yönelik tutum ölçeği olumsuz duygular alt boyutuna ait deney grubu ön-

test ortalaması 34.1; kontrol grubu ön-test puan ortalaması 30.88‟dir. Deney ve 

kontrol gruplarına ait olumsuz duygular alt boyutu ön-test puanları arasında 

istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t.55=.356; p>0.05). Bu sonuç, 

deney ve kontrol gruplarının algılanan Türkçe dersine yönelik tutum açısından 

birbirine yakın seviyede olduklarını ve uygulamaya baĢlanmasının uygun olacağı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

3.3. Süreç 

Bu araĢtırmada 7. sınıf öğrencilerine dil bilgisi konularının öğretiminde 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği kullanımının ve programda yer alan öğretim 

yöntemlerinin öğrenci baĢarısı, derse yönelik tutumu öz-düzenleme becerileri ve 

kalıcılık üzerindeki etkisi karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma süresince tüm uygulamalar, 

araĢtırmacı tarafından öğretim yapılan sınıflarda yapılmıĢtır. 

Uygulamanın süresini belirlemede Türkçe öğretim programında 

çalıĢmamıza konu olan “fiilde yapı” konusu için ayrılan süre esas alınmıĢtır. 
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AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni, 6 hafta süresince haftada yaklaĢık 3 saat olmak 

üzere Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile iĢlenen Türkçe dersi etkinlikleridir.  Bağımlı 

değiĢkenler ise, öğrencilerin fiilde yapı konusuna yönelik eriĢileri, derse yönelik 

tutumları, öz-düzenleme becerileri ve kalıcılıktır. 

Uygulama öncesinde fiilde yapı konusu ile ilgili bilgilerini, derse yönelik 

tutumlarını ve öz-düzenleme becerilerini ölçmek amacıyla deney ve kontrol 

gruplarına ön-test uygulaması yapılmıĢtır. Ön-test uygulamasından sonra deney 

grubunda 6 hafta boyunca her hafta yaklaĢık üçer saat olmak üzere Ayrılıp 

BirleĢme Tekniğiyle dersler iĢlenmiĢtir. Bu uygulama ile eĢ zamanlı olarak kontrol 

grubunda 6 hafta boyunca her hafta yaklaĢık üçer saat olmak üzere var olan 

öğretim programı paralelinde programda yer alan öğretim yöntem ve teknikleriyle 

ders iĢlenmiĢtir. Uygulama sonrasında baĢarı testi, tutum ölçeği ve öz-düzenleme 

becerileri ölçeği son-test olarak her iki gruba uygulanmıĢtır. Son-testin üzerinden 6 

hafta geçtikten sonra her iki gruba baĢarı testi ve ölçekleri için kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır.  

Uygulanan süreç Tablo 3.8‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.8 Deney ve Kontrol Grupları Uygulama Süreci  

 

Gruplar 

 

Ön-test 

 

Uygulama 

 

Son-

test 

 

Kalıcılık 
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Deney 

Grubu 

 

Fiilde Yapı 

BaĢarı Testi 

(FYBT) 

 

Türkçe dersine 

yönelik tutum 

ölçeği (TTÖ) 

 

Algılanan    

öz-düzenleme 

becerileri ölçeği 

(AÖD) 
 

 

Fiilde yapı konusunun 

Ayrılıp BirleĢme öğretim 

tekniğiyle 

iĢlenmesi (6 hafta) 

FYBT 

 

TTÖ 

 

AÖD 

FYBT 

 

TTÖ 

 

AÖD 

 

 

 

Kontrol 

Grubu 

 

Fiilde yapı 

konusunun var olan 

öğretim programında 

belirtilen yöntem ve 

tekniklerle 

iĢlenmesi (6 hafta) 

 

 

FYBT 

 

TTÖ 

 

AÖD 

 

FYBT 

 

TTÖ 

 

AÖD 
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Deney Grubuna Yönelik ĠĢlemler 

Uygulamaya baĢlamadan önce deney grubuna ön-test olarak baĢarı testi, 

tutum ölçeği ve öz-düzenleme becerileri ölçeği uygulanmıĢtır. Deney grubuna 

uygulanan baĢarı testi ön-test sonuçlarına göre altıĢar kiĢilik heterojen üç grup 

oluĢturulmuĢtur. AltıĢar kiĢiden oluĢan gruplar öğrencilerin asıl grubu olarak 

belirlenmiĢtir. ĠĢlenecek konu grup içindeki üyelerin sayısına uygun Ģekilde 

anlamlı parçalara bölünerek paylaĢtırılmıĢtır. Grup içindeki üyeler konu 

baĢlıklarına göre kodlanmıĢtır: 

Fiilde Yapı Konusunun Alt BaĢlıkları: 

Basit yapılı fiiller:△ 

TüremiĢ yapılı fiiller: □ 

Yardımcı eylemle oluĢan birleĢik fiiller:☆ 

Anlamca kaynaĢmıĢ birleĢik fiiller:● 

Tezlik ve yeterlik fiilleri:◊ 

Sürerlik ve yaklaĢma fiilleri: ▮ 

Her grupta konular dağıtılmıĢ ve öğrencilere aynı konuyu alan öğrencilerle 

uzman gruplar içinde kendi konularına çalıĢacakları, konuyu iyice öğrendikten 

sonra kendi gruplarına dönerek öğrendiklerini paylaĢacakları ve diğer konuları 

öğrenecekleri anlatılmıĢtır. 
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ġekil 3.1. Asıl Grupların Dağılımı 

BaĢarı testi sonuçlarına göre heterojen Ģekilde oluĢturulan asıl gruplar ilk 

hafta grup tartıĢması ile konulara nasıl hazırlanacaklarını belirlemiĢ ve gerekli 

bilgilere ulaĢabilecekleri kaynakları kararlaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmacı bu noktada 

öğrencilere rehberlik etmiĢtir. Ġkinci hafta içinde öğrenilecek dilbilgisi konusu asıl 

gruplar içinde paylaĢtırılmıĢtır. Öğretim materyalleri hazırlanmıĢtır. Üçüncü hafta 

aynı konuyu alan grup üyeleri bir araya gelerek uzman grupları oluĢturmuĢtur. 

Uzman gruplarının çalıĢması için iki hafta süre tanınmıĢtır. 

 

I. KONU 

 

II. KONU 

 

III. KONU 

 

IV. KONU 

 

V. KONU 

 

VI. KONU 

      

△ △ △ ☆ ☆ ☆ ◊ ◊ ◊ □ □ □ ● ● ● ▮ ▮ ▮ 

 

ġekil 3.2. Uzman Gruplarının Konulara Göre Dağılımı 

△     □ 

☆     ● 

◊     ▮ 

△     □ 

☆     ● 

◊     ▮ 

△     □ 

☆     ● 

◊     ▮ 

ASIL GRUP A ASIL GRUP B ASIL GRUP C 
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UZMAN 

GRUBU 1 

 

UZMAN 

GRUBU 2 

 

UZMAN 

GRUBU 3 

 

UZMAN 

GRUBU 4 

 

UZMAN 

GRUBU 5 

 

UZMAN 

GRUBU 6 

Basit yapılı 

fiiller 

TüremiĢ 

yapılı 

fiiller 

Yardımcı 

eylemle 

oluĢan 

birleĢik 

fiiller 

Anlamca 

kaynaĢmıĢ 

birleĢik 

fiiller 

Tezlik ve 

yeterlik 

fiilleri 

Sürerlik ve 

yaklaĢma 

fiilleri 

ġekil 3.3 Konu Alt BaĢlıklarına Göre Uzman Grupların OluĢturulmasının ġematik 

Gösterimi  

5. hafta uzman grup üyeleri çalıĢtıkları konunun uzmanı olarak asıl 

gruplarına dönmüĢ ve öğrendikleri konuları kendi grup üyelerine öğretmiĢlerdir. 

Kendileri de diğer grup üyelerinin uzmanlaĢtıkları konuları öğrenmiĢlerdir. Fiilde 

yapı konusunun her bir alt baĢlığı gruplardan rastgele seçilen bir kiĢi 

görevlendirilerek tüm gruplara sözlü olarak sunulmuĢtur. Bu uygulamanın 

ardından 6. hafta sonunda deney grubu öğrencilerine son-test uygulamaları 

yapılmıĢtır. Son-testin üzerinden 6 hafta geçtikten sonra kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır. 

Bu süreç öncesinde araĢtırmacı hedeflenen kazanımlara ve uygulanacak 

tekniğe uygun ders planını ve uygun materyalleri hazırlamıĢtır. Konunun anlamlı 

parçalara bölünerek baĢarı testi sonuçlarına göre grup üyelerine dağıtılması 

araĢtırmacı gözetiminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin tekniği ilk kez 

kullanmaları da göz önünde bulundurularak her aĢamada öğrencilere rehberlik 

edilmiĢtir ve gereken yönlendirmeler yapılmıĢtır. Öğrencilerin doğru ve yeterli 

kaynağa ulaĢmasında ve grup içi iliĢkilerin yönetiminde de öğretmen destekleyici 

ve yönlendirici olarak rol oynamıĢtır. 

Kontrol Grubuna Yönelik ĠĢlemler 

Kontrol grubunda 6 haftalık sürenin baĢlangıcında baĢarı testi, Türkçe 

dersine yönelik tutum ölçeği ve algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği ön-test 

uygulama olarak yapılmıĢtır. . ĠĢlenecek konuya ait günlük planlar hâli hazırda 

uygulanan öğretim programında yer alan kazanımlara uygun olarak araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢtır.  Fiilde yapı konusu, var olan programda belirtilen 

öğretim teknikleriyle haftada yaklaĢık üçer saat olmak üzere 6 hafta boyunca 
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araĢtırmacı tarafından anlatılmıĢtır. Bu süreçte MEB tarafından dağıtılan öğrenci 

ders kitapları ve çalıĢma kitapları temel kaynak olarak kullanılmıĢtır. Kontrol 

grubunun ders iĢleme sürecinde programda yer alan yönergelere uygun olarak 

aĢağıdaki adımlar izlenmiĢtir: 

1. Öğrencilerin çalıĢma kitabında yer alan ve ders planı doğrultusunda iĢlenen 

metinden seçilmiĢ veya metnin bağlamına uygun oluĢturulan cümlelerdeki fiillerin 

yapı özelliklerini sezdirmeye yönelik etkinlik öğrencilere yaptırıldı. 

2. Farklı yapı özelliklerine ait fiil örnekleri tahtaya yazılarak fiillerin kuruluĢ ve 

anlam özelliklerini kavratıldı. TüremiĢ fiillerde kök ve gövde arasındaki anlam 

iliĢkisi açıklandı ve öğrencilerden diğer örneklerdeki anlam iliĢkilerini bulmaları 

istendi.  

3. BirleĢik yapılı fiillerin özellikleri ve türleri öğrencilere aktarıldı. Tahtaya 

yazılan cümle örnekleriyle farklı türdeki birleĢik fiillerin anlam özellikleri 

hakkında bilgi verildi. ÇalıĢma kitabındaki konu ile ilgili etkinlik öğrencilere 

yaptırıldı. 

4. Konuya ait temel kurallar öğrencilere aktarıldı ve her grubun anlam özellikleri 

üzerinde duruldu. Farklı yapı özelliklerinde fiillerin anlam özellikleri dikkate 

alınarak kullanılmasıyla ilgili etkinlik öğrencilere yaptırıldı. 

Altı haftanın sonunda baĢarı testi ve ölçekler son-test olarak 

uygulanmıĢtır. Uygulamanın üstünden 6 hafta geçtikten sonra kalıcılık testleri 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının ön ve son-test verileri SPSS paket 

programı aracılığıyla analiz edilmiĢtir. 

3.4. Veri Toplama Araçları 

3.4.1. Fiilde Yapı BaĢarı Testi 

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarının fiilde yapı konusuna iliĢkin 

baĢarılarını belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan Fiilde Yapı 

BaĢarı Testi (FYBT) kullanılmıĢtır. FYBT, araĢtırmacı tarafından EBA (Eğitim 

BiliĢim Ağı) sistemindeki sorulardan oluĢturulmuĢtur. BaĢarı testi oluĢturulurken 

baĢta dersin kazanımlarına yönelik 49 soru belirlenmiĢtir. Hazırlanan test öncelikle 

pilot uygulama olarak Murat-Ġrem Delgen Ortaokulunun 8. sınıflarında okuyan ve 
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fiilde yapı konusunu öğrenmiĢ olan toplam 120 öğrenciye uygulanmıĢtır. BaĢarı 

testindeki soruların iç geçerliği için madde ayırt edicilik indeksine bakılmıĢ ve en 

yüksek ayırt ediciliğe sahip maddeler göz önünde bulundurularak hazırlanan 49 

sorudan 26‟sı uygulanacak teste alınmıĢtır. Testi oluĢturan maddelerin madde ayırt 

edicilik gücü indeksleri 0.33 ile 0.73 arasında değiĢmektedir. Bu verilere göre 

testin pozitif  yönde ayırt ediciliği olduğu söylenebilir. Ayırt ediciliğin pozitif 

yönde olması test sorularının ortalamanın (%50) altında kalan (baĢarısız) 

öğrenciler tarafından bilinmeyip, ortalamanın üstünde kalan (baĢarılı) öğrenciler 

tarafından bilinmesi anlamına gelmektedir. BaĢarı testinin seçiminde madde 

güçlük indeksine de bakılmıĢtır. Test maddelerinin madde güçlük indeksleri 0.23 

ile 0.76 arasında değiĢmektedir. Test sonuçlarının güvenirliğinin 0.83 ve 

zorluğunun %44 olduğu gözlenmiĢtir. Bilimsel verilere göre güçlük indeksi 

0,30 ve 0,49 arasında bulunan maddeler orta güçlükte olarak kabul 

edilmektedir.    Bu verilere göre oluĢturulan baĢarı testinin orta güçlük düzeyinde 

olduğu söylenebilir. FYBT’de yer alan maddelerin güçlük ve ayırt edicilik 

indeksleri Tablo 3.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 3.9 BaĢarı Testinde Yer Alan Maddelerin Güçlük ve Ayırt Edicilik 

Ġndeksleri 

 

Madde No. 

 

Madde Standart 

Sapması 

 

Madde zorluğu 

r pbi 

(nokta çift serili 

korelasyon) 

Üst-alt grup 

ayırt edicilik 

indeksi 

Madde 1 0,5 0,5 0,49 0,58 

Madde 2 0.44 0.44 0,44 0,45 

Madde 3 0.45 0.45 0,38 0,48 

Madde 4 0,6 0,6 0,52 0,64 

Madde 5 0,53 0,53 0,45 0,55 

Madde 6 0,44 0,44 0,47 0,58 

Madde 7 0,46 0,46 0,49 0,67 

Madde 8 0,32 0,32 0,43 0,52 

Madde 9 0,62 0,62 0,52 0,67 

Madde 10 0,76 0,76 0,51 0,61 

Madde 11 0,74 0,74 0,5 0,64 

Madde 12 0,64 0,64 0,58 0,73 

Madde 13 0,32 0,32 0,36 0,36 

Madde 14 0,22 0,22 0,44 0,39 

Madde 15 0,34 0,34 0,47 0,45 

Madde 16 0,41 0,41 0,35 0,45 

Madde 17 0,38 0,38 0,3 0,33 
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Tablo 3.9 BaĢarı Testinde Yer Alan Maddelerin Güçlük ve Ayırt Edicilik 

Ġndeksleri (Devamı) 

 

Madde No. 

 

Madde Standart 

Sapması 

 

Madde zorluğu 

r pbi 

(nokta çift serili 

korelasyon) 

Üst-alt grup 

ayırt edicilik 

indeksi 

Madde 18 0,48 0,48 0,32 0,36 

Madde 19 0,5 0,5 0,37 0,48 

Madde 20 0,38 0,38 0,52 0,67 

Madde 21 0,34 0,34 0,33 0,30 

Madde 22 0,31 0,31 0,41 0,48 

Madde 23 0,35 0,35 0,39 0,33 

Madde 24 0,4 0,4 0,32 0,39 

Madde 25 0,23 0,23 0,43 0,39 

Madde 26 0,5 0,5 0,52 0,67 

 

Fiilde yapı baĢarı testi deney ve kontrol gruplarında uygulama öncesinde 

ön-test; uygulama sonrasında ise son-test ve kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır.  

3.4.2 Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği  

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin Türkçe dersine yönelik tutumlarını 

belirlemek için Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanmıĢ olan ve Türkçe 

Dersi Öğretim Programı Kılavuzunda (2006) yer alan 20 maddelik tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır (MEB 2006: 233). Ölçek, 5‟li likert tipte hazırlanmıĢtır ( 5-

Tamamen Katılıyorum. 4-Katılıyorum. 3-Kararsızım. 2-Katılmıyorum. 1-

Kesinlikle Katılmıyorum.). Ölçek içindeki 8 madde olumsuz içeriğe sahip 

oldukları için ters yönde değerlendirmeye alınmıĢtır. Ölçek iki alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Bu boyutlardan ilki derse yönelik olumlu duygular, ikincisi ise derse 

yönelik olumsuz duyguları içermektedir. Ölçeğin 12 maddesi olumluluk alt 

boyutuna (1,3,5,6,7,9,12,16,17,18,19,20) 8 maddesi (2,4,8,10,11,13,14,15) 

olumsuzluk alt boyutuna aittir. TDYTÖ uygulama öncesinde ön-test ve sonrasında 

son-test ve kalıcılık testi olarak araĢtırmacı tarafından kullanılmıĢtır. Ölçeğe ait 

güvenirlik katsayıları Tablo 3.10‟da belirtilmiĢtir. 

 



45 

Tablo 3.10. Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği „Cronbach‟s Alpha‟ Güvenirlik 

Katsayıları 

 Kontrol 

g. 

ön-test 

Kontrol g. 

son-test 

Kontrol g. 

kalıcılık 

Deney g. 

ön-test 

Deney g. 

son-test 

Deney g. 

kalıcılık 

Olumlu .87 .82 .83 .76 .80 .79 

Olumsuz .82 .78 .77 .82 .86 .86 

Toplam .90 .85 .85 .79 .85 .85 

 

3.4.3. Algılanan Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini belirlemek 

için Arslan ve GeliĢli (2015) tarafından geliĢtirilen Algılanan öz-düzenleme Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Ölçek beĢli likert tipinde hazırlanmıĢtır. (1-Hiçbir zaman. 2- 

Nadiren. 3-Ara sıra. 4- Sık sık. 5-Her zaman) Toplam 16 madde içeren ölçek açık 

olma ve arayıĢ olmak üzere iki alt boyuttan oluĢmaktadır.  Ölçeğin ilk 8 maddesi 

açık olma alt boyutuna, diğer 8 maddesi ise arayıĢ boyutuna aittir. Ölçeğin 

oluĢturulma çalıĢmaları araĢtırmacılar tarafından 604 adet 7. Sınıf öğrencisi 

üzerinde yürütülmüĢtür. Ölçeğin geliĢtirilme sürecinde öz-düzenleme becerileri 

ölçeğine ait Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik katsayıları arayıĢ alt ölçeği 

için. 82, açık olma alt ölçeği için .84 ve ölçeğin tamamı için .90 olarak 

bulunmuĢtur. 

ÇalıĢma kapsamındaki güvenirlik katsayıları ise Tablo 3.11‟ de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.11. Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği „Cronbach‟s Alpha‟ Güvenirlik 

Katsayıları 

 Kontrol 

g. 

ön-test 

Kontrol g. 

son-test 

Kontrol g. 

kalıcılık 

Deney g. 

ön-test 

Deney g. 

son-test 

Deney g. 

kalıcılık 

Açık olma .67 .67 .70 .73 .73 .73 

ArayıĢ .71 .69 .69 .73 .75 .77 

Toplam .78 .80 .79 .83 .86 .86 
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Ölçeğin tercih edilmesinde bu değerler ve uygulanacak yaĢ grubuna 

uygunluğu etkili olmuĢtur. 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS paket programı ile analiz edilmiĢtir. 

BaĢarı testinden elde edilen verilerin analizinde 2 farklı istatistiksel teknik 

kullanılmıĢtır: 

1. Bağımlı gruplar t testi 

2. Bağımsız örneklem t-testi 

Türkçe dersine yönelik tutum ölçeğine ait verilerin analizinde 2 farklı 

istatistiksel teknik kullanılmıĢtır: 

1. Bağımlı gruplar t testi 

2. Bağımsız örneklem t-testi 

3. Bağlantısız örneklemler için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar (z) testi 

  Algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeğinden elde edilen verilerin 

analizinde 3 farklı istatistiksel teknik kullanılmıĢtır: 

1. Bağımlı gruplar t testi 

2. Bağımsız örneklem t-testi 

2. Bağlantısız örneklemler için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar (z) testi 

Kalıcılık testlerinden elde edilen verilerin analizinde ANOVA testi 

sonuçlarından yararlanılmıĢtır. 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, araĢtırmanın amacı doğrultusunda alt problemlere ait 

bulgular Tablolar hâlinde sunulmuĢ olup yorum ve değerlendirmelere yer 

verilmiĢtir. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın birinci alt problemi: “Deney ve kontrol grubunun başarı testi 

ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. 

Deney grubunun baĢarı testindeki ön-test ve son-test puanları (Shapiro-Wilk = 

0.965 P>0.05) ve kontrol grubunun baĢarı testindeki ön-test ve son-test puanları 

(Shapiro-Wilk = 0.960 P>0.05) normal dağılmaktadır.  Anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, Tablo 4.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1 Deney ve Kontrol Grubunun BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Grup Test N  ss Sd t p 

Deney 

Ön-test 16 6.44 

3.86 15 -12.876 .000 

Son-test 16 18.88 

Kontrol 

Ön-test 16 4.94 

3.62 15 -13.178 .000 
Son-test 16 16.88 

 

Tablo 4.1‟e göre öz düzenlemeli ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak 

iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan deney grubunun ön-test puan 

ortalamalarının 6.44, son-test puan ortalamalarının 18.88 olduğu görülmektedir. 

Aradaki fark son-test lehine 12.44‟tür. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t16=-

12.87; p<0.05). Yapılan deneysel iĢlemlerin deney grubu öğrencilerinin eriĢi 

düzeylerini artırmada önemli etkiye sahip olduğu görülmektedir. 
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Deney grubunda ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak iĢlenen fiilde 

yapı konulu ön-test puan ortalamaları ile son-test puan ortalamaları arasında son-

test lehine anlamlı bir fark vardır. Puan ortalamaları arasındaki bu artıĢtan yola 

çıkarak uygulamanın öğrencilerin eriĢileri üzerinde etkisi olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.1'e göre, var olan programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde 

yapı konulu derse katılan kontrol grubunun ön-test puan ortalamalarının 4.94, son-

test puan ortalamalarının 16.88 olduğu görülmektedir. Aradaki fark son-test lehine 

11.94‟tür. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t19=-13.178; p<0.05). Yapılan 

deneysel iĢlemlerin kontrol grubu öğrencilerinin eriĢilerini artırmada önemli bir 

etkiye sahip olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubunun programda yer alan öğretim yöntemleriyle iĢlenen fiilde 

yapı konulu ön-test puan ortalamaları ile son-test puan ortalamaları arasında son-

test lehine anlamlı bir fark vardır. Var olan programda yer alan yöntemlerle 

iĢlenen derslerde kontrol grubunun da eriĢi seviyesinde artıĢ olduğu 

gözlenmektedir. Kontrol grubuna ait puan ortalamasının artmasının, farklı bir 

model kullanılmamıĢ olsa bile kontrol grubunda da bir öğretimin yapılmıĢ 

olmasından kaynaklı olduğu söylenebilir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın ikinci alt problemi: “Deney grubu ile kontrol grubunun başarı 

testi son-test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır?” 

Ģeklindedir. Deney ve kontrol gruplarının son-test puanları normal dağılmaktadır 

(Shapiro-Wilk(Deney): 0.960 P>0.05; Shapiro-Wilk(Kontrol): 0.949 P>0.05). Deney ve 

kontrol gruplarının baĢarı testi son-test puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız örneklem t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, Tablo 4.2‟ de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2 Grupların BaĢarı Testi Son-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

Son-test N  ss Sd t p 

Deney  16 18.88 2.60 

30 2.073 0.047 

Kontrol 16 16.88 2.85 
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Tablo 4.2 incelendiğinde ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak iĢlenen 

fiilde yapı konulu derse katılan deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi son-test 

puan ortalamalarının 18.88, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı 

konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi son-test puan 

ortalamalarının 16.88 olduğu görülmektedir. Aralarındaki fark 0.05 düzeyinde 

anlamlıdır (t30=2.073; p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin yapılan bu uygulama 

ile baĢarı düzeyi eriĢilerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Yapılan deneysel iĢlem sonucunda, baĢarı üzerinde, Ayrılıp BirleĢme 

Tekniği ile iĢlenen derslerin, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslere göre 

daha etkili olduğu söylenebilir. 

4.3.Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın üçüncü alt problemi :“ Deney grubunun Türkçe dersine 

yönelik tutum ölçeği toplam puanı, olumlu duygular alt boyut puanı ve olumsuz 

duygular alt boyut puanı ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?” Ģeklindedir. Normal dağılıım sonuçları Tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3 Deney Grubunun Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Genel Toplamı 

ve Alt Boyut Toplamlarının Ön-test Ġle Son-test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması  

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney  

Genel Toplam ,909 16 ,112 

Olumlu Duygular ,841 16 ,010 

Olumsuz Duygular ,917 16 ,151 

 

Deney grubunun tutum ölçeği ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı 

fark olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular, Tablo 4.3‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.4. Deney Grubunun Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Ön-test ve 

Son-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Ön-

test 
16 79.19 

4.65 15 -4.941 0.000 
Son-

test 
16 84.94 

Olumsuz 

duygular 

Ön-

test 
16 34.31 

2.33 15 -3.97 0.001 
Son-

test 
16 36.63 

 

Tablo 4.4‟ e göre, ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak yapılan ders 

uygulamasına katılan deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum 

ölçeğinden uygulama öncesi aldıkları puan ortalamasının 79.19 ve uygulama 

sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 84.94 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasındaki farkın son-test lehine 5.75 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu saptanmıĢtır. Yani deney grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin 

tutumuna anlamlı düzeyde etki etmiĢtir (t15= -4.941; p<0.05). 

Deney grubunun öğrenci tutumlarına yönelik ön-test puanları ile son-test 

puan ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. Bu sonuç, 

Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin Türkçe dersine yönelik tutumları 

üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4.4‟ e göre, ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak yapılan ders 

uygulamasına katılan deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum 

ölçeği olumsuz duygular alt boyutuna iliĢkin uygulama öncesi aldıkları puan 

ortalamasının 34.31 ve uygulama sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 36.63 

olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olduğu saptanmıĢtır. 

Deney grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin Türkçe dersine yönelik olumsuz 

duyguların olumlu yönde değiĢimine anlamlı düzeyde etki etmiĢtir (t15= -3.97; 

p<0.05). 

Deney grubunun öğrenci tutumlarına yönelik olumsuz duygular alt 

boyutuna iliĢkin ön-test puanları ile son-test puan ortalamaları arasında son-test 
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lehine anlamlı bir fark vardır. Bu sonuç, Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin, 

Türkçe dersine yönelik olumsuz duygularını azaltmada etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Deney grubunun Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği olumluluk alt boyutu 

ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla Wilcoxon testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, Tablo 4.5‟te 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.5. Deney Grubunun Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Olumlu 

Duygular Alt Boyutu Ön-test ve Son-test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Ön-test-Son-

test 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı Z p 

Negatif Sıra 2 2.00 4.00  

-2.915 

 

 

0.004 Pozitif Sıra 11 7.91 87.00 

EĢit 3 - - 

*Negatif Sıralar Temeline Dayalı 

 

Tablo 4.5‟te verilen test sonuçlarına göre, deney grubundaki öğrencilerin 

Türkçe dersine yönelik tutum testinin olumlu duygular alt boyutu ön-test son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (p<0.05). Fark puanlarının 

sıra toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, son-test puan 

lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre deney grubundaki uygulamanın 

öğrencilerin Türkçe dersine yönelik olumlu duygular geliĢtirmesine katkıda 

bulunduğu söylenebilir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın dördüncü alt problemi ;“ Kontrol grubunun Türkçe dersine 

yönelik tutum ölçeği toplam puanı, olumlu duygular alt boyut puanı ve olumsuz 

duygular alt boyut puanı ön-testi ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır?” Ģeklindedir. Normal dağılımı sonuçları Tablo 4.6‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 4.6. Kontrol Grubu Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Normal Dağılım 

Sonuçları 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Kontrol 

Genel Toplam ,890 16 ,055 

Olumlu Duygular ,901 16 ,085 

Olumsuz Duygular ,925 16 ,204 

 

Kontrol grubunun tutum ölçeği ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı 

fark olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular, Tablo 4.7‟ de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.7. Kontrol Grubunun Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Ön-test ve 

Son-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 4.7‟ye göre, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı 

konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum 

ölçeğinden uygulama öncesi aldıkları puan ortalamasının 71.81 ve uygulama 

sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 71.19 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasındaki farkın ön-test lehine 0.63 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t16= .662; p>0.05). Bu sonuçlara göre kontrol grubunda 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel Toplam 

Ön-test 16 71.81 

3.77 15 .662 .518 

Son-test 16 71.19 

Olumlu 

duygular 

Ön-test 16 40.94 

2.83 15 -.531 .603 

Son-test 16 41.31 

Olumsuz 

duygular 

Ön-test 16 30.88 

2.19 15 1.826 .088 

Son-test 16 29.88 
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yapılan uygulama, öğrencilerin Türkçe dersine yönelik tutumuna anlamlı düzeyde 

etki etmemiĢtir.  

Programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslerde öğrencilerin derse yönelik 

tutumunda herhangi bir değiĢiklik olmadığı ve öğrencilerin ön-test ile son-test 

puan ortalamaları arasında kontrol grubu lehine anlamlı bir fark olmadığı, buna 

göre programda yer alan yöntemlerin öğrencilerin derse yönelik tutumuna katkıda 

bulunmadığı söylenebilir. 

Tablo 4.7‟ye göre, programda yer alan öğretim yöntemleriyle iĢlenen fiilde 

yapı konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik 

tutum ölçeğinin olumlu duygular alt boyutundan uygulama öncesi aldıkları puan 

ortalamasının 40.94 ve uygulama sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 41.31 

olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın son-test lehine 0.37 olduğu ve 

bunun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t16= -.531; p>0.05) . Bu 

sonuçlara göre kontrol grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin Türkçe dersine 

yönelik tutumlarının olumlu duygular alt boyutuna anlamlı düzeyde etki 

etmemiĢtir. 

Programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslerde öğrencilerin derse yönelik 

olumlu duygulara sahip olmasına iliĢkin verilerde herhangi bir değiĢiklik olmadığı 

ve öğrencilerin ön-test ile son-test puan ortalamaları arasında kontrol grubu lehine 

anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir. Buna göre programda yer alan yöntemlerin 

öğrencilerin derse yönelik olumlu duygular geliĢtirmesine katkıda bulunmadığı 

söylenebilir. 

Tablo 4.7‟ye göre, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı 

konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum 

ölçeğinin olumsuz duygular alt boyutundan uygulama öncesi aldıkları puan 

ortalamasının 30.88 ve uygulama sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 29.88 

olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın ön-test lehine 1 olduğu ve 

bunun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t16= .1.826; p>0.05). Bu 

sonuçlara göre kontrol grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin Türkçe dersine 

yönelik tutumlarının olumsuz duygular alt boyutuna anlamlı düzeyde etki 

etmemiĢtir. 
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Programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslerde öğrencilerin derse yönelik 

olumlu duygulara sahip olmasına iliĢkin verilerde herhangi bir değiĢiklik olmadığı 

ve öğrencilerin ön-test  ile son-test puan ortalamaları arasında kontrol grubu lehine 

anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir. Buna göre sınıf içi programda yer alan 

yöntemlerin öğrencilerin derse yönelik olumsuz duygularını azaltmasına katkıda 

bulunmadığı söylenebilir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın beĢinci alt problemi: “Deney ve kontrol grubunun Türkçe 

dersine yönelik tutum ölçeği son-test puanları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. . Deney ve kontrol gruplarının normal 

dağılıım sonuçları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Deney ve Kontrol Grupları Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Son-

test Normallik Dağılımı 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney 

Genel Toplam ,948 16 ,460 

Olumlu Duygular ,973 16 ,891 

Olumsuz Duygular ,915 16 ,140 

 

Kontrol 

Genel Toplam ,919 16 ,162 

Olumlu Duygular ,937 16 ,317 

Olumsuz Duygular ,891 16 ,059 

 

Deney ve kontrol gruplarının Türkçe dersine yönelik tutum testi son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız 

örneklem t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.9‟ sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.9 Grupların Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Son-test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Deney 16 84.94 7.86 
30          4.01        .000 

Kontrol 16 71.19 10.88 

Olumlu 

duygular 

Deney 16 48.31 5.71 
30          2.87        .007 

Kontrol 16 41.31 7.91 

Olumsuz 

duygular 

Deney 16 36.63 3.03 
30          4.31        .000 

Kontrol 16 29.88 5.48 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak iĢlenen 

fiilde yapı konulu derse katılan deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik 

tutum ölçeği son-test  puan ortalamalarının 71.19, programda yer alan yöntemlerle 

iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe 

dersine yönelik tutum ölçeği son-test puan ortalamalarının 84.94 olduğu 

görülmektedir. Aradaki fark deney grubu lehine 13.75‟tir. Bu fark 0.05 düzeyinde 

anlamlıdır (t30=4.01; p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin yapılan bu uygulama ile 

Türkçe dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde etkilendiği söylenebilir. 

Yapılan deneysel iĢlem sonucunda, Türkçe dersine yönelik tutum üzerinde, 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile iĢlenen derslerin, programda yer alan yöntemlerle 

iĢlenen derslere göre daha etkili olduğu söylenebilir. 

Ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak iĢlenen fiilde yapı konulu derse 

katılan deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği olumlu 

duygular alt boyutu son-test puan ortalamalarının 48.31, programda yer alan 

öğretim yöntemleriyle iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol grubu 

öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği olumlu duygular alt boyutu 

son-test puan ortalamalarının 41.31 olduğu görülmektedir. Aradaki fark deney 

grubu lehine 7‟dir. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t30=2.87; p<0.05). Deney 

grubu öğrencilerinin yapılan bu uygulama ile Türkçe dersine yönelik tutumlarının 

olumlu duygular alt boyutunda pozitif yönde etkilendiği söylenebilir. 
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Yapılan deneysel iĢlem sonucunda, Türkçe dersine yönelik tutumun olumlu 

duygular alt boyutu üzerinde, Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile iĢlenen derslerin, 

programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslere göre daha etkili olduğu 

söylenebilir. 

Ayrılıp birleĢme IV teknikleri kullanılarak iĢlenen fiilde yapı konulu derse 

katılan deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği olumsuz 

duygular alt boyutu son-test puan ortalamalarının 36.63 programda yer alan 

yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin 

Türkçe dersine yönelik tutum ölçeği olumsuz duygular alt boyutu son-test puan 

ortalamalarının 29.88 olduğu görülmektedir. Aradaki fark deney grubu lehine 

6.74‟tür. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır (t30=4.31; p<0.05). Yapılan bu 

uygulama ile deney grubu öğrencilerinin Türkçe dersine yönelik olumsuz 

duygularını azaltmalarına katkı sağlandığı söylenebilir. 

Yapılan deneysel iĢlem sonucunda, Türkçe dersine yönelik tutumun 

olumsuz duygular geliĢtirmeme alt boyutu üzerinde, Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile 

iĢlenen derslerin, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslere göre daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın altıncı alt problemi ;“ Deney grubunun algılanan öz-düzenleme 

becerileri ölçeği toplam puanı, açık olma alt boyut puanı ve arayış alt boyut puanı 

ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. 

Normal dağılım sonuçları Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Deney Grubunun Algılanan Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği Normal 

Dağılım Sonuçları 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney  

Genel Toplam .895 16 .066 

Açık olma .941 16 .364 

ArayıĢ .943 16 .394 
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Deney grubunun öz-düzenleme  becerileri ölçeği ön-test ve son-test puanları 

arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t-

testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, Tablo 4.11 de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.11. Deney Grubunun Algılanan Öz-düzenleme Ölçeğinin Ön-test ve Son-

test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.11‟e göre, ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak yapılan ders 

uygulamasına katılan deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme 

becerileri ölçeğinden uygulama öncesi aldıkları toplam puan ortalamasının 55.81 

ve uygulama sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 60.76 olduğu 

gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın son-test lehine 4.95 olduğu ve bunun 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Yani deney grubunda yapılan 

uygulama, öğrencilerin algılanan öz-düzenleme becerilerine anlamlı düzeyde etki 

etmiĢtir (t15= -4.072; p<0.05). Bu sonuç, ayrılıp birleĢme teknikleri ile 

gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin öğrencilerin, algılanan öz-düzenleme 

becerileri üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. 

Ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak yapılan ders uygulamasına katılan 

deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği açık olma alt 

boyutundan uygulama öncesi aldıkları puan ortalamasının 29.31 ve uygulama 

sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 32.00 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasındaki farkın son-test lehine 2.69 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu saptanmıĢtır. Yani deney grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin 

algılanan öz-düzenleme becerilerinin açık olma alt boyutuna anlamlı düzeyde etki 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Ön-

test 
16 55.81 

4.85 15 -4.07 .001 
Son-

test 
16 60.76 

Açık olma 

Ön-

test 
16 29.31 

1.92 15 -5.59 .000 
Son-

test 
16 32.00 

ArayıĢ 

Ön-

test 
16 26.50 

3.30 15 -2.73 .015 
Son-

test 
16 28.19 
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etmiĢtir (t15= -5.592; p<0.05). Bu sonuç, ayrılıp birleĢme teknikleri ile 

gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin öğrencilerin, algılanan öz-düzenleme 

becerileri açık olma alt boyutu üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. 

Ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak yapılan ders uygulamasına katılan 

deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği arayıĢ alt 

boyutundan uygulama öncesi aldıkları puan ortalamasının 26.50 ve uygulama 

sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 28.19 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasındaki farkın son-test lehine 2.69 olduğu ve bunun istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu saptanmıĢtır. Yani deney grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin 

algılanan öz-düzenleme becerilerinin arayıĢ alt boyutuna anlamlı düzeyde etki 

etmiĢtir (t15= -2.73; p<0.05). Deney grubunun algılanan öz-düzenleme becerileri 

arayıĢ alt boyutuna yönelik ön-test puanları ile son-test puan ortalamaları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. Bu sonuç, ayrılıp birleĢme teknikleri ile 

gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin öğrencilerin, algılanan öz-düzenleme 

becerileri arayıĢ alt boyutu üzerinde olumlu etkisi olduğunu göstermektedir. 

4.7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın altıncı alt problemi ;“Kontrol grubunun algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği toplam puanı, açık olma alt boyut puanı ve arayış alt 

boyut puanı ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

Ģeklindedir. Normal dağılım sonuçları Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12. Kontrol Grubuna Ait Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği Normallik 

Dağılımı 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Kontrol 

Genel Toplam ,845 16 ,012 

Açık olma ,804 16 ,003 

ArayıĢ ,890 16 ,056 

 

Kontrol grubunun öz-düzenleme becerileri ölçeği toplam puan ve açık 

olma alt boyutu puanlarında ön-test ile son-test puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla Wilcoxon testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, 

Tablo 4.12 de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.12. Kontrol Grubunun Algılanan Öz-düzenleme Ölçeği Ön-test ve Son-

test Toplam Puanları ile Açık Olma Alt Boyutu Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Boyutlar Ön-test-

Son-test 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z p 

 

Toplam 

Negatif 

Sıra 

4 4.00 16.00  

-2.098 

 

 

.036 

Pozitif Sıra 9 8.33 75.00 

EĢit 3 - - 

 

Açık olma 

Negatif 

Sıra 

6 5.00 30.00  

-1.125 

 

 

.260 

Pozitif Sıra 7 8.71 61.00 

EĢit 3 - - 
*Negatif Sıralar Temeline Dayalı 

 

Tablo 4.12‟ de verilen test sonuçlarına göre, kontrol grubundaki 

öğrencilerin algılanan öz düzenleme becerileri ölçeğinin toplam puanları arasında 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (p<0.05). Fark puanlarının sıra toplamları 

dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, son-test puan lehine olduğu 

görülmektedir. Algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeğinin açıklama alt 

boyutunda ise anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (p>0.05). Bu sonuçlara 

göre kontrol grubundaki uygulamanın öğrencilerin algılanan öz-düzenleme 

becerileri ölçeğinin toplamına katkıda bulunduğu ancak açıklama alt boyutuna 

katkıda bulunmadığı söylenebilir. 

Kontrol grubuna uygulanan algılana öz-düzenleme becerileri ölçeğinin 

arayıĢ alt boyutuna ait ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını ölçmek amacıyla bağımlı gruplar t-testi uygulanmıĢtır. Teste ait 

sonuçlar Tablo 4.13‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.13. Kontrol Grubunun Algılanan Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği ArayıĢ 

Alt Boyutu Ön-test ve Son-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

ArayıĢ 
Ön-test 16 24.81 

2.13 15 -1.522 .149 
Son-test 16 25.63 
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Tablo 4.13‟e göre, programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı 

konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme 

becerileri ölçeği arayıĢ alt boyutundan uygulama öncesi aldıkları puan 

ortalamasının 24.81 ve uygulama sonrasında aldıkları puan ortalamasının ise 25.63 

olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar arasındaki farkın son-test lehine 0.813 olduğu ve 

bunun istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t16= -1.522; p>0.05). Bu 

sonuçlara göre kontrol grubunda yapılan uygulama, öğrencilerin algılanan öz –

düzenleyici öğrenme becerileri arayıĢ alt boyutuna anlamlı düzeyde etki 

etmemiĢtir  

Programda yer alan yöntemlerle iĢlenen derslerde öğrencilerin algılanan öz-

düzenleme becerileri arayıĢ alt boyutunda herhangi bir değiĢiklik olmadığı ve 

öğrencilerin ön-test  ile son-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı söylenebilir. Buna göre programda yer alan yöntemlerin öğrencilerin 

algılanan öz-düzenleme becerileri arayıĢ alt boyutuna katkıda bulunmadığı 

söylenebilir.  

4.8. Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın beĢinci alt problemi: “Deney ve kontrol grubunun algılanan öz 

düzenleme ölçeği son-test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

var mıdır?” Ģeklindedir.  Deney ve kontrol gruplarının normal dağılım sonuçları 

Tablo 4.14‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.14. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait Algılanan Öz-düzenleme Becerileri 

Ölçeği Normallik Dağılımı 

Grubu Boyutlar 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd P 

 

Deney 

Genel Toplam ,968 16 ,808 

Açıklama ,943 16 ,384 

ArayıĢ ,937 16 ,314 

 

Kontrol 

Genel Toplam ,951 16 ,504 

Açıklama ,971 16 ,850 

ArayıĢ ,943 16 ,393 
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Deney ve kontrol gruplarının algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği 

son-test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek amacıyla 

bağımsız örneklem t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular, Tablo 4.15‟te 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.15. Grupların Algılanan Öz-Düzenleme Becerileri Ölçeği Son-test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Alt Boyut Test N  ss Sd t p 

Genel 

Toplam 

Deney 16 60.75 9.31 
30         2.093       .045 

Kontrol 16 54.75 6.69 

Açık olma 
Deney 16 32.00 4.65 

30         1.879       .070 
Kontrol 16 29.13 3.98 

ArayıĢ 
Deney 16 28.78 5.17 

30         1.907       .066 
Kontrol 16 25.63 4.03 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak iĢlenen 

fiilde yapı konulu derse katılan deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği son-test toplam  puan ortalamalarının 60.75 sınıf içi 

programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol 

grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme ölçeği son-test puan ortalamalarının 

54.75 olduğu görülmektedir. Aradaki fark deney grubu lehine 6‟dır. Bu fark 0.05 

düzeyinde anlamlıdır (t30=.2.093; p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin yapılan bu 

uygulama ile algılanan öz-düzenlemelerinde kontrol grubuna göre farklılık 

gösterdiği söylenebilir.  

Tablo 4.15 incelendiğinde ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak iĢlenen 

fiilde yapı konulu derse katılan deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği açık olma alt boyutu son-test  puan ortalamalarının 32 

programda yer alan yöntemlerle iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol 

grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği açık olma alt boyutu 

son-test puan ortalamalarının 29.13 olduğu görülmektedir. Aradaki fark deney 

grubu lehine 2‟87‟dir. Bu fark 0.05 düzeyinde anlamsızdır (t30=1.879; p<0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin yapılan bu uygulama ile algılanan öz-düzenleme 

becerileri açık olma alt boyutunda kontrol grubuna göre farklılık göstermediği 

söylenebilir. 
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Ayrılıp birleĢme teknikleri kullanılarak iĢlenen fiilde yapı konulu derse 

katılan deney grubu öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği arayıĢ 

alt boyutu son-test  puan ortalamalarının 28.78 programda yer alan yöntemlerle 

iĢlenen fiilde yapı konulu derse katılan kontrol grubu öğrencilerinin algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği arayıĢ alt boyutu son-test puan ortalamalarının 25.63 

olduğu görülmektedir. Aradaki fark deney grubu lehine 3.15‟tir. Bu fark 0.05 

düzeyinde anlamsızdır (t30=.1.907; p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin yapılan 

bu uygulama ile algılanan öz-düzenleme arayıĢ alt boyutunda kontrol grubuna 

göre farklılık göstermediği söylenebilir. 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın dokuzuncu alt problemi “Deney grubunun başarı testi ön-test, 

son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

Ģeklindedir. Deney grubu ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin tekrarlı ölçümlerde ANOVA 

sonuçları Tablo 4.16‟da sunulmaktadır.  

Tablo 4.16. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Sphericity Assumed) 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı 

Fark 

Denekler 

arası 

112.583 15 7.506    
Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 1641.79 2 820.896 111.161 .000 .884 

Hata 221.542 30 7.385    

Toplam 1975.915 47 835.787    

 

Deney grubuna iliĢkin Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı 

çıkmadığı için (W(2)=.997 P=.982), Sphericity Assumed değerine bakılmıĢtır. Bu 

değere göre deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi ön-test, son-test ve kalıcılık 

testi toplam puanları arasında anlamlı fark olduğu bulunmuĢtur (F(2,30)=111.161, 

P<0.001) Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre baĢarı testi ön-test-

baĢarı testi son-test arasında ( ön-test=6.44±2.87, son-test=18.88±2.60) ve baĢarı testi 

ön-test-kalıcılık ( ön-test=6.44±2.87, kalıcılık=18.81±2.69) arasında farklılık 

bulunurken baĢarı testi son-test ve kalıcılık testi arasında anlamlı fark 
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bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir fark bulunmaması 

kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir. 

4.10. Onuncu Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın onuncu alt problemi “Kontrol grubunun başarı testi ön-test, 

son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

Ģeklindedir. Kontrol grubu ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin tekrarlı ölçümlerde ANOVA 

sonuçları Tablo 4.17‟de sunulmaktadır.  

Tablo 4.17. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Sphericity Assumed) 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
176.146 15 7625.521    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 1416.792 2 708.396 90.610 .000 .858 

Hata 235.542 30 7.818    

Toplam 1828.48 47 8341.735    

 

Deney grubuna iliĢkin Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı 

çıkmadığı için (W(2)=.974 P=.829), Sphericity Assumed değerine bakılmıĢtır. Bu 

değere göre deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi ön-test, son-test ve kalıcılık 

testi toplam puanları arasında anlamlı fark olduğu bulunmuĢtur (F(2,30)=90.610, 

P<0.001) Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre baĢarı testi ön-test- 

son-test arasında ( ön-test=4.94±2.67, son-test=16.88±2.85) ve baĢarı testi ön-test-

kalıcılık testi arasında ( ön-test=4.94±2.67, kalıcılık=16.00±3.48) anlamlı fark 

bulunurken baĢarı testi son-test ve kalıcılık testi arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir fark bulunmaması 

kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir. 

4.11. On Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın on birinci alt problemi “Deney grubunun Türkçe dersine 

yönelik tutum ölçeği ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. Deney grubu TT ön-test, son-test ve 
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kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin 

Tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.18‟de sunulmaktadır.   

Tablo 4.18. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı 

Fark 

Denekler 

arası 
3072.812 15 204.854    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 338.000 1.053 321.696 22.838 .000 .604 

Hata 222.000 15.760 14.086    

Toplam 3632.812 31.813 540.636    

        

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.096 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre Deney grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(1.051, 15.760) = 22.838, P < 0.001). Farkın 

hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan Bonferroni Çoklu 

KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-TTson-test ( ön-

test=79.19±9.69,  son-test= 84.94±7.86) ve TT ön-test-kalıcılık ( ön-test=79.19±9.69, 

 kalıcılık= 84.69±7.99) testi toplam puanları arasında farklılık bulunurken TT son-

test-TT kalıcılık puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. Son-test ve 

kalıcılık arasında anlamlı bir farkın bulunmaması kalıcılığın devam ettiğini 

göstermektedir.  

Deney grubu TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumluluk alt boyutu  

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde 

ANOVA sonuçları Tablo 4.19‟da sunulmaktadır.   
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Tablo 4.19. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı 

Fark 

Denekler 

arası 
1516.000 15 101.067    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 126.042 1.053 119.747 17.732 .001 .542 

Hata 106.625 15.788 6.753    

Toplam 3632.812 31.811 540.636    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.10 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre Deney grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumluluk alt boyutu puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(1.053, 15.788) = 17.732, P < 

0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-TTson-

test ( ön-test=44.87±6.65,  son-test= 48.31±5.71) ve TT ön-test-kalıcılık ( ön-

test=44.87±6.65,  kalıcılık= 48.31±5.59) testi olumluluk alt boyutu puanları arasında 

farklılık bulunurken TT son-test-TT kalıcılık puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın bulunmaması 

kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir.  

Deney grubu TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumsuzluk alt boyutu  

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde 

ANOVA sonuçları Tablo 4.20‟de  sunulmaktadır.   

Tablo 4.20. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
547.146 15 34.476    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 51.542 1.094 47.130 13.857 .001 .480 

Hata 55.792 16.404 3.401    

Toplam 654.48 32.498 85.007    
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Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=.171 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre deney grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumsuzluk alt boyutu puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(1.094, 16.404) = 1683.788, P < 

0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-TTson-

test ( ön-test=34.31±4.54,  son-test= 36.62±3.03) ve TT ön-test-kalıcılık ( ön-

test=34.31±4.54,  kalıcılık= 36.38±3.22) testi olumluluk alt boyutu puanları arasında 

farklılık bulunurken TT son-test-TT kalıcılık puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın bulunmaması 

kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir.  

4.12. On Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın on ikinci alt problemi “Kontrol grubunun Türkçe dersine 

yönelik tutum ölçeği ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. Kontrol grubu TT ön-test, son-test ve 

kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin 

Tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.21‟de sunulmaktadır.   

Tablo 4.21. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
5.841 15 389.410    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 3.500 1.021 3.427 .347 .569 .023 

Hata 151.167 15.320 9.867    

Toplam 160.508 31.341 402.704    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.042 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1.021, 15.320 ) = , P > 0.001). Farkın 

hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan Bonferroni Çoklu 

KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-TTson-test ( ön-

test=71.81±12.85,  son-test=71.19±10.88), TT ön-test-kalıcılık ( ön-test=71.81±12.85, 



67 

 kalıcılık=71.31±10.77) testi toplam puanları ve TT son-test-TT ( son-

test=,71.19±10.88  kalıcılık=71.31±10.77) kalıcılık puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın 

bulunmaması yapılan deneysel iĢlemelerin kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe 

dersine yönelik tutumlarına etki etmediğini göstermektedir. 

Kontrol grubu TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumluluk alt boyutu 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde 

ANOVA sonuçları Tablo 4.22‟de sunulmaktadır.   

Tablo 4.22. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
3069.333 15 204.622    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 1.292 1.037 1.245 .242 .638  

Hata 80.042 15.558 5.145    

Toplam 3151.295 31.595 211.012    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.172 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumluluk alt boyutu puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1.037,15.558)= .242, P < 0.001). 

Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan Bonferroni 

Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-TTson-test ( ön-test= 

40.938±9.09  son-test=41.313±7.914), TT ön-test-kalıcılık ( ön-test=40.938±9.09, 

 kalıcılık=41.250±8.079) testi toplam puanları ve TT son-test-TT kalıcılık ( son-

test=,41.313±7.914 kalıcılık=41.250±8.079)kalıcılık puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın 

bulunmaması yapılan deneysel iĢlemelerin kontrol grubu öğrencilerinin Türkçe 

dersine yönelik tutumlarında olumluluk alt boyutuna etki etmediğini 

göstermektedir. 
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Kontrol grubu TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumsuzluk alt boyutu  

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde 

ANOVA sonuçları Tablo 4.23‟te  sunulmaktadır.   

Tablo 4.23. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
1232.812 15 82.187    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 9.042 1.076 8.405 2.529 .130 .144 

Hata 53.625 16.135 3.323    

Toplam 1295.479 32.211 93.915    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.172 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin TT ön-test, son-test ve kalıcılık testi olumsuzluk alt boyutu puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1076, 16.135)= .2.529, P < 

0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; TT ön-test-son-test 

( ön-test=30.875±5.214  son-test= 29.875±5.476), TT ön-test-kalıcılık ( ön-

test=30.875±5.214,  kalıcılık=30.063±5.348) testi toplam puanları ve TT son-test-TT 

kalıcılık ( son-test=,29.875±5.476   kalıcılık=30.063±5.348) kalıcılık puanları arasında 

anlamlı fark bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir 

farkın bulunmaması yapılan deneysel iĢlemelerin kontrol grubu öğrencilerinin 

Türkçe dersine yönelik tutumlarında olumsuzluk alt boyutuna etki etmediğini 

göstermektedir. 

4.13. On Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın on üçüncü alt problemi “Deney grubunun algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. Deney grubu algılanan öz 

düzenleme ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 

4.24‟te sunulmaktadır.  
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Tablo 4.24. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Sphericity Assumed) 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
4233.667 15 282.244    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 216.125 2 108.063 13.901 .000 .481 

Hata 233.208 30 7.774    

Toplam 4683 47 398.081    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıkmadığı için (W(2)=.730 

P=.111), Sphericty Assumed değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre Deney grubu 

öğrencilerinin algılanan öz düzenleme ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(2, 30)=13.901, P < 

0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; algılanan 

özdüzenleme ön-test-son-test ( ön-test=55.81±10.22,  son-test=60.75±9.31) ve TT ön-

test-kalıcılık ( ön-test=55.81±10.22,  kalıcılık= 59.69±10.33) testi toplam puanları 

arasında farklılık bulunurken TT son-test-TT kalıcılık puanları arasında anlamlı 

fark bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın 

bulunmaması kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir. 

Deney grubu ö-düzenleme becerileri ön-test, son-test ve kalıcılık testi açık 

olma alt boyutu  puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin 

Tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.25‟te  sunulmaktadır 

Tablo 4.25. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser) 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı 

Fark 

Denekler 

arası 
984.146 15 65.610    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 65.375 1.381 47.345 29.456 .000 .663 

Hata 33.291 20.712 1.607    

Toplam 1082.812 37.093 114.562    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=0.10 

P=0.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre deney grubu 
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öğrencilerinin algılanan öz-düzenleme becerileri ön-test, son-test ve kalıcılık testi 

açık olma alt boyutu puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur 

(F(1.381, 20.712) = 29.456, P < 0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun 

bulunması amacıyla yapılan Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. 

Buna göre; algılanan öz düzenleme becerileri ön-test-son-test ( ön-test=29.31±4.78, 

 son-test= 32.00±4.65) ve algılanan öz düzenleme becerileri ön-test-kalıcılık ( ön-

test=29.31±4.78,  kalıcılık= 31.50±4.83) testi arayıĢ alt boyutu puanları arasında 

farklılık bulunurken algılanan öz- düzenleme becerileri  son-test-kalıcılık puanları 

arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir 

farkın bulunmaması kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir 

Deney grubu algılanan öz-düzenleme becerileri ön-test, son-test ve 

kalıcılık testi arayıĢ alt boyutu  puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığına iliĢkin tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.26‟da 

sunulmaktadır.   

Tablo 4.26.Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Sphericity Assumed  ) 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
1345.312 15 89.687    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 43.875 2 21.398 5.571 .009 .271 

Hata 118.125 30 3.938    

Toplam 1507.312 47 115.023    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıkmadığı için (W(2)=0.10 

P=0.000), Sphericity Assumed  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre deney grubu 

öğrencilerinin algılanan öz düzenleme ön-test, son-test ve kalıcılık testi arayıĢ 

olma alt boyutu puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(2,30) 

= 5.571, P < 0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması 

amacıyla yapılan Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; 

algılanan öz düzenleme becerileri ön-test-son-test ( ön-test=26.50±5.98,  son-test= 

28.75±5.17) ve algılanan öz-düzenleme becerileri ön-test-kalıcılık ( ön-

test=26.50±5.98,  kalıcılık= 28.19±5.92) testi arayıĢ alt boyutu puanları arasında 

farklılık bulunurken algılanan öz-düzenleme becerileri son-test-kalıcılık puanları 

arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. Son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir 

farkın bulunmaması kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir. 
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4.14. On Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorum 

ÇalıĢmanın on üçüncü alt problemi “Kontrol grubunun algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklindedir. Kontrol grubu algılanan öz-

düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde ANOVA 

sonuçları Tablo 4.27‟de sunulmaktadır.  

Tablo 4.27. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
2052 15 136.8    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 29.292 1.222 23.975 4.512 .041 .231 

Hata 97.375 18.326 5.313    

Toplam 2178.667 34.548 166.088    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=.363 

P=.001), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin algılanan öz düzenleme ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (F(1.222,18.326) = 4.512, P 

> 0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; algılanan öz 

düzenleme ön-test-son-test ( ön-test=53.06±7.99,  son-test=54.75±6.69) arasında 

farklılık bulunurken; ön-test-kalıcılık ( ön-test=53.06±7.99,  kalıcılık=54.69±5.89) 

testi toplam puanları ve son-test- ( son-test=,54.75±6.69  kalıcılık=54.69±5.89) 

kalıcılık puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve 

kalıcılık arasında anlamlı bir farkın bulunması yapılan deneysel iĢlemelerin 

kontrol grubu öğrencilerinin öz-düzenleme becerilerine etki ettiğini 

göstermektedir. 

Kontrol grubu algılanan öz-düzenleme becerileri ölçeği ön-test, son-test ve 

kalıcılık testi açık olma alt boyutu puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığına iliĢkin tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.28 

sunulmaktadır.  
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Tablo 4.28. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
704 15 46.933    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 8.167 1.204 6.78 2.025 .171 .119 

Hata 60.6 18.067 3.349    

Toplam 772.767 34.271 57.062    

 

Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=.340 

P=.001), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin algılnanan öz düzenleme ön-test, son-test ve kalıcılık testi toplam 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1.204,18.067) = 2.025, 

P > 0.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; algılanan öz 

düzenleme ön-test-son-test ( ön-test=28.25±4.64,  son-test=29.13±3.98),   ön-test-

kalıcılık ( ön-test=28.25±4.64,  kalıcılık=29.13±3.69) ve son-test-kalıcılık ( son-

test=29.13±3.98 kalıcılık==29.13±3.69) puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın 

bulunmaması yapılan deneysel iĢlemelerin kontrol grubu öğrencilerinin algılanan 

öz-düzenleme becerileri öğrenme açık olma alt boyutuna etki etmediğini 

göstermektedir. 

Kontrol grubu algılanan öz-düzenleme becerileri ön-test, son-test ve 

kalıcılık testi arayıĢ alt boyutu puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığına iliĢkin Tekrarlı ölçümlerde ANOVA sonuçları Tablo 4.29‟da 

sunulmaktadır.  

Tablo 4.29. Tekrarlı Ölçümlerde ANOVA Sonuçları (Greenhouse Geisser 

Düzeltmeli).  
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

SD Kareler 

Ortalaması 

F P Kısmi 

Eta 

Kare 

Bonferroni 

Testi 

Anlamlı Fark 

Denekler 

arası 
679.333 15 45.289    Ön-test-Son-

test 

Ön-test-

Kalıcılık 

Ölçüm 6.542 1.152 5.681 2.011 .174 .118 

Hata 48.792 17.274 2.825    

Toplam 734.667 33.426 53.791    
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Mauchly‟s Küresellik Testi (sphericity) anlamlı çıktığı için (W(2)=.263 

P=.000), Greenhouse-Geisser  değerine bakılmıĢtır. Bu değere göre kontrol grubu 

öğrencilerinin algılanan öz düzenleme becerileri ön-test, son-test ve kalıcılık testi 

toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1.152,17.274)  

P>.001). Farkın hangi ölçümler arasında olduğunun bulunması amacıyla yapılan 

Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırmalar testi yapılmıĢtır. Buna göre; algılanan öz 

düzenleme becerileri ön-test-son-test ( ön-test=24.81±4.25,  son-test=25.63±4.03),   

ön-test-kalıcılık ( ön-test=24.81±4.25,  kalıcılık=25.56±3.78) ve son-test-kalıcılık 

( son-test=25.63±4.03  kalıcılık=25.56±3.78) puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Ön-test, son-test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farkın 

bulunmaması yapılan deneysel iĢlemelerin kontrol grubu öğrencilerinin algılanan 

öz-düzenleme becerileri öğrenme arayıĢ alt boyutuna etki etmediğini 

göstermektedir. 
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TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu bölümde 7. sınıf Türkçe dersi dilbilgisi konularında ayrılıp birleĢme IV 

tekniği kullanımının öğrencilerin eriĢiĢi, öz-düzenleme becerileri, derse yönelik 

tutumları ve öğrenmelerinin kalıcılığı üzerindeki etkisine iliĢkin elde edilen 

sonuçlar ile bu sonuçlar doğrultusunda yapılan tartıĢmalar ve geliĢtirilen öneriler 

yer almaktadır. 

Sonuç ve TartıĢma  

Yapılan çalıĢmanın öğrencilerin baĢarısı, derse yönelik tutumu, öz-

düzenleme becerileri ve bilginin kalıcılığı üzerindeki etkilerine iliĢkin ulaĢılan 

baĢlıca sonuçlar Ģunlardır: 

Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Testi Son-test Sonuçlarına ĠliĢkin 

TartıĢma 

Ayrılıp birleĢme tekniklerinin kullanıldığı deney grubu ile programda yer 

alan öğretim yöntemlerinin kullanıldığı kontrol grubu arasında eriĢi değiĢkeni 

açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin öğrencilerin eriĢilerini 

artırmada programda yer alan yöntemlere göre daha etkili olduğu görülmüĢtür. Bu 

sonuçlara göre çalıĢmanın birinci denencesi olan “Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile 

yapılan öğretimin öğrencilerin eriĢileri üzerindeki etkileri deney grupları lehine 

önemli farklılıklar göstermektedir.” denencesi kabul edilmiĢtir. 

Elde ettiğimiz bu sonuç, Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin eriĢi üzerinde 

etkisini araĢtıran diğer bazı araĢtırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir. 

Karakoyun (2010) tarafından yapılan 5. sınıf öğrencilerinin Türkçe dersi 

eriĢilerine yönelik çalıĢmanın sonunda da Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile öğretim 

yapılan deney grubu ile programda yer alan yöntemlerle öğretimin yapıldığı 

kontrol grubu eriĢi son-test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık tespit edilmiĢtir. Arslan (2011) tarafından yapılan deneysel bir çalıĢmaya 

ait bulgular da bu sonuçlarla paralellik göstermiĢ, ayrılıp birleĢme IV tekniğinin 

öğrencilerin eriĢilerini artırmada programda yer alan yöntemlerle göre daha etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 8. sınıfların yazılı anlatım becerileri üzerine ġahin 

(2013)‟e ait bir çalıĢmada öğrencilerin eriĢisi yönünden son-test puanlarında 

Ayrılıp BirleĢme Tekniği lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. Yılmaz 
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(2017) Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin programda yer alan 

yöntemlere göre öğrencilerin eriĢi düzeylerini artırmada daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Çörek (2006)‟e göre de ĠĢbirlikli Öğrenme Türkçe baĢarısı 

üzerinde programda yer alan yöntemlere göre daha etkili olmuĢtur. ġahin (2010)‟e 

ait iki araĢtırmanın sonucunda ayrılıp birleĢme II ve III tekniklerinin yazılı 

anlatımla ilgili olan eriĢiyi olumlu anlamda etkilediği belirtilmiĢtir. Özer (1999) ve 

Yaman (1999) da iĢbirlikli yöntemlerin Türkçe dersinde kullanılmasına iliĢkin 

yaptıkları çalıĢmalar sonucunda bu yöntemlerin programda yer alan yöntemlerine 

kıyasla daha etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. AvĢar ve AlkıĢ (2007) tarafından 

Ġlköğretim 4. sınıf öğrencileri ile sosyal bilgiler dersinde yapılan araĢtırmada 

ayrılıp birleĢme I tekniğinin öğrenci eriĢisi üzerine etkisi incelenmiĢ ve uygulama 

sonucunda deney grubu ile kontrol grubu eriĢi son-test puanları arsında deney 

grubu lehine anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen araĢtırma 

sonucu yurtdıĢında yurt dıĢında, farklı eğitim düzeylerinde, çeĢitli konu 

alanlarında gerçekleĢtirilen çesitli araĢtırmalarla da tutarlılık göstermektedir  

(Chang ve Mao, 1999; Holliday, 2000; Johnson, Johnson ve Stanne, 2000; 

Kazemi, 2012; Lonning, 1993; Stevens ve diğerleri, 1991; Walker ve Crogan, 

1998; Zakaria ve diğerleri, 2010). 

Arslan ise (2012) bu sonuçlardan farklı olarak “Sözcük Türleri 

Öğretiminde Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin Etkisi” adlı çalıĢmasında deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilere ait son-test baĢarı puanlarının arasında fark 

bulunmadığı yani Ayrılıp BirleĢme Tekniği ve öğretmen merkezli öğretimin 

uygulandığı grupların eriĢilerinin benzer olduğu sonucuna varmıĢtır.  Ghaith ve 

Yaghi (1998)‟ye ait bir çalıĢmanın sonucunda da ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin 

eriĢi üzerinde programda yer alan yöntemlerle kıyasla fark yaratmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

Ayrılıp birleĢme IV tekniğinin öğrencilerin eriĢisi üzerinde önemli bir etki 

göstermesinin baĢlıca nedenleri arasında grup arkadaĢlarına karĢı duyduğu 

sorumluluk gösterilebilir. Öğrencilerin grup baĢarısını artırmak amacıyla derse 

yönelik ilgisinin ve öğrenme isteğinin arttığı ve bu durumun eriĢisini olumlu 

yönde etkilediği söylenebilir. Öte yandan öğrencilerin programda yer alan 

yöntemlerin kullanıldığı öğrenme ortamından farklı olarak sınıf içinde pasif 

durumdan aktif duruma geçmesi, öğretmen tarafından aktarılan bilgilerin alıcısı 

değil araĢtırmacı konumunda olması da baĢarılarını artırmada etkili olmuĢtur. 

Öğrencilerin uygulamanın ilk aĢamasında bilgiye kendi çabalarıyla ve farklı 
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kaynaklardan ulaĢırken ikinci aĢamada öğrendiklerini arkadaĢlarına aktarması ve 

arkadaĢları aracılığıyla yeni bilgiler edinmesi de onlara hem bireysel hem de grup 

içinde öğrenme fırsatı sunmuĢ ve kontrol grubuna kıyasla daha etkili 

öğrenmelerini sağlamıĢtır. Bu sonuçlara göre ayrılıp birleĢme IV tekniği öğrenciler 

tarafından sıklıkla zor olarak algılanan dilbilgisi konularının öğretiminde hem 

eğlenceli hem de etkili bir yöntem olarak kullanılabilir. Öğrencilerin bu tekniği 

daha iyi tanıması ve alıĢması ile baĢarıları üzerinde daha da etkili olacağı 

öngörülebilir. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği Son-

test Sonuçlarına ĠliĢkin TartıĢma 

Ayrılıp birleĢme IV tekniklerinin kullanıldığı deney grubu ile programda 

yer alan öğretim yöntemlerin kullanıldığı kontrol grubu arasında Türkçe dersine 

yönelik tutum değiĢkeni açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda ayrılıp birleĢme IV tekniğinin 

öğrencilerin Türkçe dersine yönelik tutumlarında programda yer alan yöntemlere 

göre daha etkili olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre çalıĢmanın ikinci 

denencesi olan “Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin derse 

yönelik tutumları üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar 

göstermektedir.” Denencesi kabul edilmiĢtir. 

Çörek (2006)‟in 5. sınıflarla Türkçe dersi üzerine yaptığı çalıĢma 

sonucunda da bu sonuca paralel olarak derse yönelik tutum açısından ĠĢbirlikli 

Öğrenme Yönteminin programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili 

olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Susar (2006) ve ġahin (2013) Türkçe öğretimiyle 

ilgili çalıĢmalarında ĠĢbirlikli Öğrenmenin, öğrencilerin derse yönelik tutumları 

üzerinde etkili olduğunu belirtmiĢtir. Yılar (2016) “ĠĢbirlikli Öğrenme 

Uygulamalarından Jigsaw Tekniğinin Sözlü Anlatım Dersine Yönelik Tutuma 

Etkisi” isimli çalıĢmasının sonucunda iĢ birliğine dayalı öğrenme yöntemlerinin 

Sözlü Anlatım dersinde kullanılmasının öğrencilerin derse yönelik tutumları 

üzerinde programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğunu 

tespit etmiĢtir. Ayna (2009)‟a ait bir araĢtırmanın sonucunda ayrılıp birleĢme II 

Tekniğinin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını olumlu 

yönde değiĢtirmede programda yer alan öğretim yöntemlerine göre daha etkili 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. BektaĢ (2012)‟a ait bir çalıĢmada da benzer Ģekilde 

Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin programda yer alan öğretim yöntem ve tekniklerine 
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göre öğrencilerin derse yönelik tutumlarını artırmada daha etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlar, hem ülkemizde hem de yurt dıĢında farklı eğitim 

düzeylerinde, derse yönelik tutum üzerinde ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin 

etkilerini inceleyen çeĢitli araĢtırma bulgularını da desteklemektedir (Araragi, 

1983; DoymuĢ, ġimĢek ve Bayrakçeken, 2004; Gömleksiz, 1993;  Ġflazoğlu, 2003; 

Khalvandy ve Afshan, 2016; ġenol ve diğerleri, 2007; Tarım ve Akdeniz, 2008; 

TaĢdemir ve Sarıkaya, 2005; Zakaria ve diğerleri; 2010).  

Ghaith ve ve Yaghi (1998) ise bu sonuçlardan farklı olarak ĠĢbirlikli 

Öğrenme yöntemlerinin öğrencilerinin tutumları üzerinde anlamlı bir etkisi 

olmadığı sonucuna varmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçları incelendiğinde ayrılıp birleĢme IV tekniğinin 

özellikle öğrencilerin Türkçe dersine karĢı tutumlarını etkileme açısından her iki 

alt boyutta da etkili olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutlardan ilki derse yönelik 

olumlu duygular geliĢtirmek üzerinedir. Öğrenciler için ayrılıp birleĢme IV 

tekniklerinin kullanıldığı öğrenme ortamı öğretmen merkezli öğrenme ortamlarına 

göre onlara daha eğlenceli ve kendilerini daha fazla ifade edebildikleri bir sınıf 

ortamı sunmaktadır. Grup içi dayanıĢma ve gruplar arası rekabet de onları derse 

yönelik daha ilgili ve istekli hâle getirmiĢtir. Bu açıdan dilbilgisi konularını 

öğrenmek için ayrılıp birleĢme teknikleri alternatif olarak kullanılabilir ve 

öğrencinin derse yönelik daha olumlu bir tutum içinde olması sağlanabilir. 

Uygulamada kullanılan ölçeğin diğer alt boyutu ise olumsuz duygular üzerinedir. 

Deney grubu öğrencilerinin yapılan uygulama sonrasında Türkçe dersine karĢı 

besledikleri olumsuz duyguların anlamlı düzeyde azaldığı gözlemlenmiĢtir. Bu 

sonucun baĢlıca nedenleri arasında dersin daha eğlenceli hâle gelmiĢ olması ve 

öğrencilerin zor bir konuyu öğrenebildiklerini gördükçe derse yönelik 

önyargılarının azalması gösterilebilir. Sınıfta pasif değil aktif olan, hem öğrenen 

hem de öğreten öğrenciler bu sayede dersle ilgili olumsuz tutumlarından 

uzaklaĢmıĢ olabilirler. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Öz-düzenleme Becerileri Ölçeği Son-test 

Sonuçlarına ĠliĢkin TartıĢma 

Ayrılıp birleĢme IV tekniklerinin kullanıldığı deney grubu ile programda 

yer alan öğretim yöntemlerinin kullanıldığı kontrol grubu arasında öz-düzenleme 

becerileri değiĢkeni toplam puanı açısından deney grubu lehine anlamlı bir 
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farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ancak kullanılan ölçeğe ait açık olma ve 

arayıĢ boyutlarında deney ve kontrol gruplarının son-test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre çalıĢmanın üçüncü denencesi 

olan “Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin öğrencilerin öz-düzenleme 

becerileri üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli farklılıklar 

göstermektedir.” denencesi reddedilmiĢtir. 

Öz düzenleme becerileri öğrencilerin öğrenme hedeflerini belirlemesini ve 

bu hedeflere ulaĢabilmesi için strateji oluĢturmalarını;  öğrenme süreci içinde 

kendi ilerlemelerini takip etmeleri süreç ile sonuç açısından değerlendirmelerini 

gerektirir (Arslan, 2011). Deney grubundaki öğrencilerin öz-düzenleme 

becerilerinde artıĢ kaydedilmemesi uygulama süresince öğrencilerin kendilerini 

izlememesi, süreç değerlendirmesi yapmamalarından kaynaklanmıĢ olabilir. Bu 

sonuçların oluĢmasında bir diğer etken ise uygulamanın süresi olarak 

gösterilebilir. Tek bir konu üzerinde ve sınırlı bir zamanda yapılan uygulama 

öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini yeterli düzeyde etkilememiĢ olabilir. 

Ayrıca öğrencilerin bu teknikleri ilk kez kullanması ve uygulamanın bir bakıma 

alıĢma sürecini de içine alması sonuç üzerindeki etkenlerden biridir. 

Arslan (2011)‟a ait bir çalıĢmanın sonucunda da ayrılıp birleĢme IV 

tekniğinin öz-düzenleme becerilerine olumlu bir katkı sağlamadığı gözlenmiĢtir. 

Güvenç (2010)‟e ait bir çalıĢmanın sonucunda ise ĠĢbirlikli Öğrenme 

yöntemlerinin öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine katkıda bulunduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

ÇeĢitli araĢtırma sonuçlarına göre ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemlerinin 

öğrenme stratejileri ve güdü üzerinde olumlu etkileri olduğu (Güvenç & Açıkgöz, 

2007; Karnasih, 1995; Lazarowitz, Hertz-Lazarowitz, & Baird, 1994; Özkal, 2000; 

Özkılıç, 1999;  Qin, Johnson, & Johnson, 1995;) görülmüĢtür. Ancak ĠĢbirlikli 

Öğrenmenin öz-düzenleme becerileri üzerindeki etkisini inceleyen yeterli sayıda 

araĢtırmaya rastlanamamıĢtır.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Son-test Sonuçlarına ĠliĢkin 

TartıĢma 

Ayrılıp birleĢme tekniklerinin kullanıldığı deney grubu ile programda yer 

alan öğretim yöntemlerinin kullanıldığı kontrol grubu arasında bilginin kalıcılığı 
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değiĢkeni açısından deney grubunun lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda Ayrılıp BirleĢme Tekniğinin kullanıldığı deney 

grubu öğrencilerinin kalıcılık testine ait puan ortalamalarının programda yer alan 

öğretim yöntemlerine göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Bu sonuçlara göre “Ayrılıp BirleĢme Tekniği ile yapılan öğretimin 

öğrencilerin bilgilerinin kalıcılığı üzerindeki etkileri deney grupları lehine önemli 

farklılıklar göstermektedir.” denencesi kabul edilmiĢtir. 

Doğru (2012) çalıĢmasında bu sonuca paralel Ģekilde Ayrılıp BirleĢme 

Tekniğinin öğrencilerde bilginin kalıcılık düzeyini programda yer alan öğretim 

yöntemlerine göre daha olumlu etkilediğini belirtmiĢtir. Literatürde bu sonucu 

destekleyen farklı çalıĢmalara da rastlanmıĢtır (ġahin, 2013; Batdı, 2014; Aydın ve 

Kömürkaraoğlu, 2015; Koç, 2015; Kılınç ve Yıldırım, 2015; ; Uyanık,2016; Uyar 

ve Girgin, 2016). 

Sönmez (2005)‟e ait bir çalıĢmanın sonucunda ise bilginin kalıcılığı 

açısından ise deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Yazman (2013)‟ın çalıĢmasının sonucunda da öğrenilenlerin kalıcılığı açısından 

deney grubunun lehine anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Öğrencilerin kendi çabalarıyla öğrendikleri bilgilerin daha kalıcı olması bu 

sonucun baĢlıca nedenlerinden biri olarak gösterilebilir. Öğrencilerin araĢtırarak ve 

farklı kaynaklara ulaĢarak öğrendikleri bilgileri arkadaĢlarına aktarması yoluyla 

öğrenmeleri pekiĢmiĢ olabilir. Öte yandan öğrenciler arkadaĢ grubu içerisinde 

öğrendikleri bilgileri daha iyi özümsemiĢ ve süreç içinde adım adım ve anlayarak 

öğrendikleri için bu öğrenmeleri kalıcı hâle getirebilmiĢ olabilir. 

Öneriler 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırmada çalıĢma öncesi deney grubu kullanılacak teknikle ilgili 

ayrıntılı olarak bilgilendirilmeli, birtakım hazırlayıcı etkinlikler düzenlenmelidir. 

ÇalıĢma öncesinde uzun bir hazırlık ve plan çalıĢması yapılmalı, öğrencilerin 

yönlendirileceği kaynaklardan kullanabilecekleri çalıĢma kâğıtlarına kadar sık sık 

onlara desteğe hazır olunmalıdır.  
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2. Deney grubu içinde tüm öğrencilerin aktif olarak sürece katılması 

sağlanmalı, gruplar oluĢturulurken baĢarı düzeyi dıĢında baĢka faktörler de göz 

önünde bulundurulmalıdır. Öğretmen deney grubunda rehber konumunda 

olmasına karĢın bu tekniğe alıĢkın olmadıkları için öğrencilerin çalıĢmalarını 

yakından takip etmeli ve sınıf içinde uygun çalıĢma ortamını sağlamalıdır. 

Ġleride Yapılacak ÇalıĢmalara Yönelik Öneriler 

1. Yapılan bu çalıĢma bir okulu ve 6 haftalık süreci kapsamaktadır. 

Yapılacak daha uzun süreli ve kapsamlı çalıĢmalar ayrılıp birleĢme IV tekniğinin 

etkilerine iliĢkin daha ayrıntılı sonuçlar verebilir. 

2. AraĢtırmanın devamı için farklı dil bilgisi konularında ve farklı 

kademelerde tekniğin etkileri incelenebilir. Ayrıca Türkçe dersine ait “dinleme, 

konuĢma, yazma, okuma” gibi becerilerinin eğitiminde de ayrılıp birleĢme 

tekniklerinin kullanılmasının etkileri araĢtırılabilir. 

Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

1. Öğretmenler için hizmet içi eğitim programları düzenlenerek ĠĢbirlikli 

Öğrenme yöntemleri hakkında bilgilendirilmeleri ve uzmanlaĢmaları sağlanabilir. 

Türkçe öğretmeni yetiĢtirme programlarında ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemine yer 

verilerek öğretmen adaylarının bu konuda yetiĢmiĢ olarak mezun olmaları 

sağlanabilir. 
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EKLER 

Ek 1. Kullanılan Ölçme Araçları 

TÜRKÇE DERSĠNE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

 

Sevgili Öğrenciler, 

 

Bu ölçek, sizlerin Türkçe dersine yönelik görüĢlerini almak amacı ile 

hazırlanmıĢtır. Her cümleyi dikkatle okuduktan sonra DERECELER sütunundaki 

seçeneklerden size en yakın olanı (X) ile iĢaretleyiniz. 
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Fiilde Yapı BaĢarı Testi 
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B. AĢağıdaki cümlelerde geçen altı çizili fiillerin yapısını belirleyerek uygun 

kutucuğu iĢaretleyiniz. 

CÜMLE BASĠT TÜREMĠġ 

Saatime bakıyorum.   

Dolabımdan birkaç uyku tulumu alıp gözlerime 

serpiĢtiriyorum. 

  

Küçücük çocuk bile biliyor savaĢın gereksizliğini.   

Devletin temelleri hoĢgörü ve sevgi üzerine atılmıĢ.   

 

C. AĢağıdaki cümlelerde geçen birleĢik eylemlerin türünü belirleyip ilgili 

kutucuğu iĢaretleyiniz. 

 

Cümle 

Yardımcı 

Eylemle 

Kurulan 

BirleĢik Fiil 

Anlamca 

KaynaĢmıĢ 

BirleĢik Fiil 

Kurallı 

BirleĢik Fiil 

ArkadaĢlarıyla gezmek onu 

mutlu ediyordu. 

   

Çantasını alıp odadan çıkıverdi.    

O sıralar bu tip kahveler halk 

tarafından rağbet görüyordu. 

   

Ressam genellikle doğayı 

resmediyor. 

   

 

C.AĢağıda yer alan cümlelerdeki kelimelerde yer alan boĢluğa gelmesi 

gereken yapıp ekini belirleyerek yazınız. 

Babam bahçedeki tüm odunları Ahmet‟e kır…...dı. 

Küçük çocuk doktoru görünce annesinin arkasına giz……di. 

Filmin bu sahnesini her gördüğümde gözlerim yaĢ….ırdı. 

Bu ilacı kullanınca ağrıları az….mıĢ. 
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D.AĢağıdaki cümlelerden bazılarının içinde birleĢik fiiller bulunmaktadır. Bu 

birleĢik fiilleri bularak birleĢik fiil kutusuna yerleĢtiriniz. 

 

E. aĢağıda içinde kurallı birleĢik fiil bulunan cümleler verilmiĢtir. Bu 

cümlelerle kurallı birleĢik fiil türünü eĢleĢtiriniz.  
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99 

 



100 

Ek 2. Uygulama Ġçin Ölçek Sahiplerinden Alınan Ġzinler 
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Ek 3. Uygulama Ġçin Alınan Ġzinler 
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