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YUKSEK LISANS TEZi

SOSYAL BIiLGILERDE TERS YUZ OGRENME YAKLASIMININ
OGRENCILERIN PROBLEM COZME BECERISINE ETKISI VE TERS YUZ
OGRENME YAKLASIMINA ILISKIN OGRENCILERIN GORUSLERI

AHMET FURKAN ACAR
SINOP UNIVERSITESi LISANSUSTU EGIiTiM ENSTITUSU
TURKCE VE SOSYAL BILIMLER EGIiTiMi ANABILIiM DALI
SOSYAL BiLGILER EGIiTiMi
DANISMAN: PROF. DR. DURSUN DILEK

I1. DANISMAN: DOC. DR. SIBEL TEMiZBAS ONER

Bu yiiksek lisans tezi calismasinin amaci sosyal bilgiler dersinde ters yiiz 6grenme modelinin
ogrencilerin problem ¢6zme becerisine etkisini incelemektir. Arastirmada karma yontem deseni
kullanilmis, nicel veriler problem ¢dzme becerisini Problem Coézme Becerisine Giiven, Oz
denetim ve Kac¢inma alt boyutlarinda ele alan Cocuklar i¢in Problem C6zme Envanteri (CPCE)
araciligryla toplanmustir. Nitel veriler ise Ogrenci Giinliik Formlari ile elde edilmistir. Calisma
2024-2025 Egitim Ogretim yilinda Sinop ili Boyabat ilgesindeki bir devlet okulunda 6.smifta
Ogrenim gérmekte olan 36 6grenci ile gergeklestirilmistir. Akademik basari, sosyo-kilturel ve
sosyo-ekonomik seviyeler bakimindan birbirine ¢ok yakin olan iki siniftan biri deney grubu (18
ogrenci) digeri kontrol grubu (18 &grenci) olarak belirlenmistir. Bes hafta siiren uygulama
siirecinde deney grubu Ogrencileri arastirmaci-O6gretmen tarafindan hazirlanan video ders
iceriklerini ders oncesinde izlemisler ve sinif i¢i zamanlarimi 6grenci merkezli problem ¢6zme
etkinlikleri ile ge¢irmislerdir. Kontrol grubunda siire¢ boyunca geleneksel dgretim yontemi
uygulanmaya devam edilmistir. Her iki gruba uygulamanin basinda ve sonunda 6n test — son test
olarak CPCE uygulanmstir. Elde edilen nicel verilerin analizi SPSS 27 programu ile yapilmus;
problem ¢dzme becerisinin normal dagilim gosteren alt boyutlarinda Bagimsiz Gruplar T-testi
ve Bagimli Gruplar T-testi, normal dagilim gostermeyen alt boyutlarinda Wilcoxon testi ve
Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda Problem Cézme Becerisine Giiven
alt boyutunda deney grubu son test puanlarinin kontrol grubu son test puanlarina gére anlaml
diizeyde yiiksek bulunmustur (p<.05). Oz denetim ve Kagmma alt boyutlarinda ise anlamla fark
gozlenmemistir. Ayrica nitel verilerin analizi sonucunda Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun
problem ¢dzme etkinliklerinin problem ¢ézme becerilerini gelistirdigine dair goériislere sahip
olduklar1 ortaya koyulmustur.

ANAHTAR KELIMELER: Ters yiiz 6grenme; Problem ¢ézme becerisi; Sosyal bilgiler

Aralik 2025, 145 Sayfa



ABSTRACT

MSC THESIS

THE EFFECT OF FLIPPED LEARNING APPROACH ON STUDENTS'
PROBLEM-SOLVING SKILLS IN SOCIAL STUDIES AND STUDENT
OPINIONS ON FLIPPED LEARNING APPROACH

AHMET FURKAN ACAR
SINOP UNIVERSITY INSTITUTE OF GRADUATE PROGRAMS
DEPARTMENT OF TURKISH AND SOCIAL SCIENCES EDUCATION

SOCIAL STUDIES EDUCATION

SUPERVISOR: PROF. DR. DURSUN DILEK
CO-SUPERVISOR: ASSOCIATE PROF. DR. SIBEL TEMIiZBAS ONER

The aim of this thesis is to examine the effect of the flipped learning model on students’
problem-solving skills in the Social Studies course. A mixed-method research design was
employed in the study. Quantitative data were collected through the Problem Solving Inventory
for Children (PSIC; Cocuklar igin Problem Coézme Becerisi Envanteri — CPCE), which
evaluates problem-solving skills across three sub-dimensions: Confidence in Problem Solving,
Self-Control, and Avoidance. Qualitative data were obtained through Student Daily Reflection
Forms.The study was conducted with 36 sixth-grade students attending a public school in the
Boyabat district of Sinop province during the 2024-2025 academic year. Two classes with
highly similar academic achievement levels and socio-cultural and socio-economic
characteristics were selected; one was assigned as the experimental group (18 students) and the
other as the control group (18 students). During the five-week implementation period, students
in the experimental group watched teacher-prepared instructional videos before class and
participated in student-centered problem-solving activities during in-class sessions. In the
control group, the traditional teaching method continued throughout the study.The PSIC was
administered to both groups as a pre-test and post-test. Quantitative data were analyzed using
SPSS 27. For sub-dimensions displaying normal distribution, Independent Samples t-Test and
Paired Samples t-Test were conducted, whereas Wilcoxon Signed-Rank Test and Mann-
Whitney U Test were applied for non-normal distributions. The findings revealed that the
experimental group scored significantly higher than the control group in the Confidence in
Problem Solving sub-dimension in the post-test (p < .05). No statistically significant differences
were observed in the Self-Control and Avoidance sub-dimensions. In addition, qualitative
findings indicated that the majority of students believed that the problem-solving activities
contributed positively to the development of their problem-solving skills.

KEYWORDS:Flipped learning; Problem-solving skills; Social studies
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1. GIRIS

Tarih boyunca egitim toplumsal ilerlemeyi saglayan en Onemli unsurlardan birisi
olmustur. Toplumsal diizende bu denli 6nemli bir yere sahip olmasi agisindan egitim,
daima {izerine diisiiniilen, tartisilan ve gelistirilmeye c¢alisilan bir mesele olmustur.
(Westberg, 2021). Bu tartigmalar ka¢milmaz olarak insanligin sahip oldugu mevcut
teknolojik imkanlar ¢ercevesinde gerceklesmistir. Egitim tartismalar1 Insanlik tarihi
dikkate alindiginda teknolojik gelismelerde olagantistii sigramalarm yasandigi yirminci
ylizyilda ve 6zellikle yirmi birinci yiizyilin baslarinda da devam etmis ve bu donemde
teknolojide yasanan gelismeler de s6z konusu tartismalarm iginde olmustur. Ozellikle
bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan gelismelerin getirdigi imkanlarin egitim
teorisyenleri ve uygulayicilar1 tarafindan egitime dahil edilmesi giindeme getirilmistir.
(Mazman ve Usluel, 2011). Bireylerden beklenen yirmi birinci yiizy1l yasam becerileri,
egitim anlayisinin geleneksel anlayistan 6grenci merkezli yapilandirmaci paradigmaya
kaymasina sebep olmus ve bu durum da bilgi ve iletisim teknolojilerinin egitime dahil

edilmesini kaginilmaz hale getirmistir.

Yapilandirmaci egitim anlayist bireylerin bilgiyi aktif bir rol aldiklar1 6grenme
yasantilar1 ile zihinlerinde yapilandirdiklarini, O6grenmelerin ancak bu yolla
gerceklestigini ve bu yiizden de egitim-6gretim siirec¢lerinde 6grencinin pasif konumdan
cikarilmasi gerektigini savunur (Jonassen, 1999). Boyle bir egitim anlayisinda siniftaki
otorite, bilginin sahibi ve aktaranmi roliinde degil bilgiye sahip olmak isteyen ve bunun
icin kendi zihinsel siireglerini yasamak durumunda olan Ogrencilere rehberlik eden
konumdadir. Ogrencilerin bu niteliklerde 6grenme yasantilar1 gegirmeleri 6grencilerin
salt bilgi edinmelerini degil problem ¢dzme, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme, karar
verme, is birligi yapma gibi iist diizey zihinsel becerilerini de gelistirmelerini saglar.
Egitim anlayisinda yasanan bu paradigma degisikligi yeni 6grenme ortamlarinin
hazirlanmasmi, egitim igeriklerinin revize edilmesini, Ogretim teknolojilerinin

egitimdeki yerinin bliylimesini gerektirmistir.

Bilgisayar teknolojileri ile desteklenmis Ogretim siirecleri, yapilandirmaci yaklasimin
aktif Ogrenme, bireysellestirilmis Ogrenme, ihtiyaclarina gore Ogrenme gibi
beklentilerini karsilama konusunda destekleyici bir rol oynamaktadwr. Zira bu tarz

tasarlanmig 6grenme ortamlar1 geleneksel egitim modelinin zaman ve mekan smirmni



ortadan kaldirarak Ogrencinin kendi hizina gore, kendi O6grenme tarzina gore

ilerlemesini miimkiin kilmaktadir (Major, Francis ve Tsapali, 2021).

Yirminci yiizyilda bilgisayar teknolojisinde yasanan geligsmeleri internet teknolojisi
izlemis Ozellikle 1990’1 yillardan itibaren World Wide Web adiyla diinyada insan
yasantisinda biliylik bir degisime sebep olmustur. Genel Ag gelisim gosterdikce
kullanildig1 alanlar artmaya baslamis ve nihayetinde egitim de bu alanlardan biri
olmustur. Bu gelismeler gelecekte egitim diinyasindaki yerini saglamlastiracak olan
cevrimi¢i 0grenme kavramimin glindeme gelmesine ortam hazirlamistir. Cevrimici
ogrenme internet teknolojileri araciligtyla olusturulan akademik igeriklerin ag tizerinden
ogrenciler tarafindan tiiketilmesi ile gergeklesmektedir (Means, Toyama, Murphy ve
Bakia, 2010). Bu yeni anlayis 2000’lerin basindan itibaren geleneksel egitim
yaklasimma dahil edilmeye baslanmis ve bu entegrasyon siirecinden harmanlanmis

o0grenme yaklasimi ortaya ¢cikmustir (Singh, 2021).

Harmanlanmis 6grenme yaygin olarak geleneksel smif ortaminda yiiriitiilen egitimin,
internet teknolojileri sayesinde sinifin disina taginmasi ve c¢evrimi¢i Ogrenme
etkinliklerinin geleneksel sinifa entegre edilmesi seklinde tanimlanir. Dolayisiyla, bu
model yiiz ylize ve g¢evrimi¢i Ogrenme yoOntemlerinin bir araya getirilmesiyle
olusmustur. Bu tanim iizerinden harmanlanmig 6grenme, plansiz programsiz, biitiin
cevrimigi 6grenmeleri kapsayan bir model gibi anlasilsa da mutlaka belirtilmelidir Ki
cevrimi¢i 0grenme siire¢lerinin 6gretim planlarina dahil edildigi ve smif dis1 6gretim
stireclerinin de mutlaka gézetmen kontroliinde gerceklestigi bir yaklasimdir (Staker ve
Horn, 2014, s.34). Yapilandirmaci egitim paradigmasmin 6énem kazandigi 2000’lerin
basinda yeni yeni kendini géstermeye baslayan harmanlanmis 6grenme bu paradigmaya
hizmet edecek Onemli enstriimanlara sahip bir yaklasim olarak ortaya ¢ikmistir. Bu
arastrmaya konu olan ters yiiz dgrenme modeli ise harmanlanmis 6grenmenin alt

tirlerinden birisi olarak kabul edilmektedir.

Ters Yiiz Ogrenme (Flipped Learning), smif i¢i zamanda dgrencilere kazandirilmak
istenilen ders igeriginin teknoloji destekli yollarla (video ders igerikleri, ¢gevrimici ders
icerikleri vb.) okul dig1 zamanda kazandirildigi, smif i¢i zamanlarda ise Ogrenci
merkezli etkinlikler ile 6grenmelerin pekistirildigi ve iist diizey biligsel becerilere
yonelik etkinliklerin yapildig: bir 6grenme modelidir (Bergman ve Sams, 2012; Bishop

ve Verleger, 2013; Abeysekera ve Dawson, 2015). Derse hazirlikli gelen 6grenciler ile



smif dis1 zamanda tliketilmesi gereken ders igeriklerinin iizerine kisa bir tekrar
yapildiktan sonra d6gretmenin rehber konumunda oldugu, 6grencilerin ise aktif bir role
biirtindiigli bireysel ya da grup etkinlikleri yapilmaktadir. Smif i¢i zamanin biiyiik
kismmin bu tarz etkinliklere ayrilmasi, Ogretmenin rehber konumuna gegmesi,
ogrencilerin kendi 6grenme sorumluluklarmi almalari, iist diizey biligsel becerilerinin
gelistirilmesi ve ders dig1 zamanda 6grendikleri bilgilerin sinif i¢i zamanda zihinlerinde
yeniden kendilerine 6zgu bir sekilde insa etmeleri yapilandirmaci egitim paradigmasinin

ongordiigii bir egitim anlayisidir (Brooks ve Brooks, 1999).

Ust diizey bilissel becerilerden birisi problem ¢dzme becerisidir (OECD, 2018). En
karmagik becerilerden biri olan problem ¢ozme becerisi bireylerin sahip olduklar:
mevcut bilgileri gerektigi gibi uyarlayarak karsilastiklar1 yeni durumlara aktarmasini
ifade eder (Gagne, 1985). Problemi ¢6zme siireci belirli basamaklardan olugmaktadir.
Bu basamaklar farkli kaynaklarda degisiklik gosterse de 6ziinde sunlari igerir: Problemi
fark etme-anlama, ¢oziim plamt gelistirme, plant uygulama ve sonuglart degerlendirme
(Polya, 1957). Dolayisiyla problem ¢6zme, asamalariyla birlikte incelendiginde
yapilandirmaci yaklagiminin 6grenmeye yiikledigi anlamla ortiigmektedir. Problem
¢cozme becerisini gelistirmek igin planlanan egitim yapilandirmaci paradigma ile paralel
olacaktir. Ogrenciler bilgileri ezberlemeyecek, gercek yasam senaryolarinda kullanarak

anlamli hale getirecekler ve dolayisiyla yapilandirmis olacaklardir (Jonassen, 2000).

Ters yiiz 6grenme modeli ile uyarlanmis derslerde yapilan 6grenci merkezli etkinlikler
ogrencilerin 6zerklik duygularmi ortaya ¢ikarmak amaglanmaktadir. Bu etkinliklerde
verilen problem ¢6zme gorevleri ise 6grencilerin is birligi, elestirel diisiinme, 0z
denetim, yansitma ve iletisim gibi becerilerini gelistirmeye yoneliktir. Literatiirde bu
onemli becerinin ve Ogrenme modelinin birlikte incelendigi ¢aligmalar smirhidir.
Ozellikle Tiirkiye’de ters yiiz 6grenme modeli ile ilgili yapilan ¢aligmalarin akademik
basari, tutum ve motivasyon agirlikli oldugu, problem ¢ézme becerisine olan etkisine

yonelik ¢aligmalarin olduk¢a smirli sayida oldugu goriilmektedir.

Bu ¢aligma literatiirdeki s6z konusu boslugu hedef almis, sosyal bilgiler dersinde ters
yiz 6grenme modelinin ortaokul 6.sinif Ggrencilerinin problem ¢6zme becerilerini
gelistirme konusunda etkili olup olmadigi incelenmistir. Arastirma karma yontem
deseninde yiiriitiilmiis, nicel veriler nitel verilerle birlikte degerlendirilmistir. Nicel

verileri toplama araci olarak Serin, Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilen



Cocuklar i¢cin Problem Co6zme Envanteri (CPCE), nitel veri toplama araci olarak
arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogrenci Glnlik Formu kullanilmistir. Deney grubuna
bes hafta boyunca ters yiiz 6grenme modeli uygulanmis ve smif i¢i ders zamaninda
agirlikli olarak problem ¢6zme etkinlikleri yapilmistir. Kontrol grubunda ise geleneksel

egitim stirdiiriilmiistiir.

Calisma bu agidan sosyal bilgiler Ogretiminde yenilik¢i O6grenme modellerinin
ogrencilerin becerilerine etkisini inceleyen caligmalara katki sunmaktadir. Ayrica
problem ¢ézme becerisinin Giiven, Oz denetim ve Kacinma gibi alt boyutlarin
incelemesi acgisindan 6zgiin bir sekilde literatiirdeki yerini alacaktir. Elde edilen
sonuclarin egitimcilerin ders planlama siireclerine katki saglamasi ve program
yapicilarin da Ogrenciyi merkeze alan programlar tasarlama siireglerini etkilemesi

beklenmektedir.

Sonug¢ olarak bu calisma egitim diinyasinda yasanan dijital doniisiimlerin ortaya
cikardigl yeni bir 6§renme modeli olan ters yiiz 6§renme modelini, sosyal bilgiler dersi
baglaminda ele almakta ve en 6nemli yasam becerilerinden biri olan problem ¢dzme

becerisine etkisini 6grencilerin goriisleriyle birlikte ortaya koymay1 amaglamaktadir.
1.1. Arastirmanin Problem Durumu

Ozellikle 21.yiizy1l ile 6grenci merkezli egitim anlayis1 giderek 6énem kazanmis ve on
plana ¢ikmistir (Ozpolat, 2013). Ogrencinin kendi 6grenme sorumluluklarmi aldigs,
bireysel ya da grup c¢alismalar1 ile 6grenme etkinliklerinde aktif rol oynadigi,
O0gretmenin bu siirecte yol gosteren bir rehber konumunda oldugu bu yenilik¢i egitim
anlayis1 21.yiizy1l diinyasinin bireylerden bekledigi becerileri insa etmeye yoneliktir. Bu
beceriler arasinda 6ne ¢ikanlardan birisi de problem ¢6zme becerisidir (Akcan, Dogan

ve Ablak, 2023).

Esasen problem ¢6zme becerisi akilli insan tiirii var oldugundan beri insanin ihtiyag
duydugu kadim bir beceri olmasma karsm giinlimiizde problemlerin nitelikleri
degistiginden, beceride de niteliksel anlamda degisimler olmustur. Sosyal bilgiler
merkezli diistiniildiigiinde gliniimiiz toplumlarinin sorunlar1 bu degisen niteliklerin i¢ine
sokulabilir. Bireylere bu becerinin kazandirilmasinda ise okullar biiylik bir roller
tistlenmektedir. Fakat Ogretmenin bilgiyi aktaran ve Ogrencinin de pasif oldugu

geleneksel smiflarda problem ¢bzme becerisi gibi 6nemli beceriler g6z ardi edilmekte



ve gerekli onem verilmemektedir. Problem ¢6zme becerisi, ancak bireyin bizzat
gerceklestirdigi etkinlikler sonucunda, kimi zaman deneme-yanilma yoluyla, kimi
zaman da zihinsel siireclerle gelisir. Salt bilgi aktarimlarinin yasandig1 derslerde boyle
bir deneyim s6z konusu degildir. Bununla birlikte bir 6gretmenin ya da rol modelin
problemlerin ¢éziimiinii gostermesi de problem ¢dzme becerisinin gelisimine istenilen
diizeyde katki saglamaz. Ogrencinin bu siiregte probleme maruz kalan ve iistesinden
kendi cabalar1 ile gelmeye calisan bir konumda olmasi gerekir (Jonassen, 1997).
Okullarda o6grencilerin bu tarz deneyimler yasayabilmesi i¢in alisilmisin “ters yiiz”

edilmesi yani 6grenci merkezli 6gretim yaklasimlara gecilmesi gerekmektedir.

Bu beceriyi kazandirma hedefine hizmet eden yeni egitim yaklagimlar1 egitim bilimciler
ve egitimciler tarafindan ortaya konulmakta, gelistirilmekte ve uygulanmaktadir.
Ozellikle son 30 yilda bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan olaganiistii gelismeler
ortaya ¢ikan bu yeni egitim yaklasimlarindan bazilarina ilham olmustur. Ters yiiz
o0grenme modeli bu ilhamin sonuglarindan biridir (Yazar ve Tutal, 2022). Model bu
teknolojileri kullanarak 6grencinin kendi 6grenme sorumluluklarini almasi {izerine
tasarlanmistir. Geleneksel egitim yaklasimlarinda smifta 6gretmen tarafindan verilen
teorik bilgiler, bilgi ve iletisim teknolojileri kullanilarak hazirlanan video ders igerikleri
sayesinde okul dis1 zamanda 6grenci tarafindan kazanilir. Sinif i¢i zamanda ise yukarida
sOzu edilen becerilere yonelik bireysel ve grup etkinlikleri yapilir. Bu sayede sinif igi
etkinlikler gerektigi gibi tasarlandiginda her tiirlii beceriyi gelistirmeye miisait bir

o0grenme modeli ortaya ¢ikmis olur (Cole ve Kritzer, 2009).

Bu caligma, problem ¢ozme becerisine odaklanmistir. Calismada, modelin problem
¢ozme becerisini kazandirmada etkili olup olmadigi sorusuna yanit arandigmdan,
“Sosyal bilgiler derslerinde ters yiliz 6grenme modelinin kullanilmasmim 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerine etkisi nedir?” sorusu, ¢alismanin temel problem durumunu
olusturmaktadir. Yapilan literatiir taramasinda, ters yliz 6grenme modelinin 6zellikle
STEM (fen, teknoloji, miihendislik ve matematik) alanlarinda problem ¢6zme
becerilerini gelistirdigine dair c¢aligmalar bulunmakla birlikte, sosyal bilgiler gibi
disiplinlerde bu etkinin incelendigi ¢aligmalarin sinirlt oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle,

bu ¢aligma, literatiirdeki bu boslugu doldurmay1 hedeflemektedir.



1.2. Cahiymanin Onemi

Geleneksel egitim anlayisinin 6grenme ¢iktilar1 ¢ogu zaman Bloom’un bilissel alan
taksonomisinin hatirlama ve anlama basamaklarindan ibaret kalmakta, 6grencilerin
taksonomideki st diizey Dbiligsel Dbecerilerde kendilerini  gelistiremedikleri
gorilmektedir. Bu gergeklere ragmen geleneksel egitim modelinin okullarda egitimin
merkezinde oluyor olmasmin cesitli sebepleri vardir. Egitimin uygulayicilari bu
durumum ortaya c¢ikist i¢in yetersiz zaman, 6grenci merkeziligine uygun olmayan
egitim icerikleri ve fiziksel kosullar gibi sebeplere isaret etmektedirler. Bu olumsuz
kosullarin ortaya ¢ikisi i¢in ise ekonomi politik sebepler gerekge gosterilebilir. Boylece

egitim sistemleri daha pratik ama daha verimsiz bir sekilde diizenlenir.

Geleneksel egitim anlayis1 egitim siiresince ucuz gibi goriinse de nihai ¢iktilar1 hep daha
pahali olmustur. Ciinkii bu tarz egitim, topluma katma deger liretmede eksik kalacak
bireyler yetistirir. Bu degersizlik uzun vadede tiim topluma ve {ilkeye yansir. Bu gibi
sebepler ile geleneksel egitim anlayisinin iyiden iyiye sorgulandigi ve yerine yeni
anlayiglarm konulmaya c¢alisildigi giiniimiizde, bu yeni egitim yaklasimlarmnin
etkililiginin dlgiilmesi, varsa kusurlarinin ve eksiklerinin giderilmesi gerekir. Bu gorev

esas olarak akademide ve bizzat sahada gorev yapmakta olan egitimcilere diismektedir.

Ters ylz 6grenme yaklasimi 6gretim, bilgi ve iletisim teknolojilerinin gelismesi ile
ortaya ¢ikmasi sebebiyle alanyazindaki en geng¢ 6gretim yaklasimlarindan birisidir
(Hayirsever ve Orhan, 2018). Model her ne kadar akademik basari yoniine hizmet
etmesi amaci ile ortaya ¢ikmis olsa da problem ¢b6zme, is birligi, yaratic1 diisiinme,
medya okuryazarligi, bilgi okuryazarligi, 6zyonetim gibi 21. ylizyil becerilerine katkisi
da onemli bir arastirma konusudur (Trilling ve Fadel, 2009). Bu calismada ters yiiz
O0grenme modelinin etkililigi lizerinde inceleme yapilirken, problem ¢ézme becerisine
etkisi de arastirilmaktadir. Zira gilinliik hayatimiz kiiciik, biiyiik, bireysel ya da
toplumsal problemlerle biitlinlesiktir. Yetiskinlerin bu problemlere dair tutumlar1 ve
tavirlar1 ayni degildir. Her birey problemlere karsi ayni direng ve dirayeti gosteremezler
(Jozwiak, 2004). Problemlerin ¢6ziimiine dair olumlu algilara ayn1 derecede sahip
degildirler. Bu becerisi zayif kalmis bireyler yetiskin olduklarinda en kiiciik
problemlerle basa ¢ikmada sorun yasayabilir ve bu durum onlar1 bagimli bireyler haline
getirebilir. Kendilerini glgstiz ve yetersiz hissetmelerine sebep olabilir ki bu da ruhsal

problemlere yol agabilir. Bu ¢alismanin sonuglari, ters yiiz 6grenme modelinin sosyal



bilgiler derslerinde etkili bir sekilde uygulanabilirli§ini ortaya koymak suretiyle
egitimciler ve politika yapicilar icin yol gdsterici olabilir. Ayrica, modelin problem
cozme becerisi gibi iist diizey becerilere katkisinin anlasilmasi, egitim programlarinin

yeniden diizenlenmesine katki saglayabilir.

Calismanin bir diger Onemli noktasi sosyal bilgiler alaninda bu tarz g¢alismalarin
sayisinin azhigidir. Ters yliz 6grenme evde teorik bilgilerin video ders igerikleri ile
ogrenci tarafindan edinildigi ve smif ortaminda daha ¢ok Ogrenciyi aktive eden
etkinliklere odaklanan bir modeldir. Fakat 6grenilmesi gereken teorik bilgiler video ders
igerikleri ile yeterince dgrenilemeyecek kadar zor ise siif ortamu igin planlanan 6grenci
merkezli etkinliklerden istenilen verim alinamayacaktir. Sosyal bilgiler teorik bilgilerin
Ogrenilmesinin diger alanlara gore daha kolay oldugu bir disiplindir. Bu bakimdan ters
yiiz modelin etkililiginin incelendigi calismalarda avantajli bir alandir ve bu yoniiyle

arastirma sonuglarma olumlu etkisi vardir.
1.3. Calismanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci, sosyal bilgiler dersinde ters yiiz 6grenme modelinin 6grencilerin
problem ¢6zme becerileri lizerindeki etkisini incelemek ve bu yonteme iliskin 6grenci
goriislerini  degerlendirmektir. Gilinlimiiz egitim sisteminde, Ogrencilerin elestirel
diisinme ve problem ¢ozme gibi 21. yiizyil becerilerini kazanmalar1 biliyiik onem
tasimaktadir. Ters yiiz 6grenme, Ogrencilerin ders igerigini smif disinda onceden
ogrenmelerini ve smif i¢i zamani etkilesimli, uygulamali aktivitelerle gecirmelerini
saglayan bir 0gretim modelidir. Bu arastirma, ters yiiz 6grenme modelinin sosyal
bilgiler dersinde uygulanmasiin &grencilerin problem ¢dzme becerilerini ne Olciide
gelistirdigini ortaya koymay1 ve 6grencilerin bu yonteme yonelik algilarini belirlemeyi
hedeflemektedir. Bu dogrultuda, yar1 deneysel desen kullanilarak bir kontrol ve bir
deney grubu iizerinde ¢alisma yiiriitillecek, nicel ve nitel veriler bir arada
degerlendirilecektir. Elde edilen bulgularin, ters yiz 6grenme yonteminin sosyal bilgiler
egitimindeki etkililigine iliskin alanyazina katki saglamasi ve egitimcilere rehberlik

etmesi beklenmektedir.



1.4. Alt Problemler

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlari ile geleneksel smif modeli ile alan
kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var
midir?

6.s1i1f sosyal bilgiler derslerini ters yiiz 6grenme modeli ile alan deney grubu

Ogrencilerinin 6n test — son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik var midir?

6.smif sosyal bilgiler derslerini geleneksel sinif modeli ile alan kontrol grubu

ogrencilerinin 6n test — son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik var midir?

Deney grubu 6grencilerinin son test puanlari ile geleneksel siif modeli ile alan
kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var
midir?

Deney grubu 6grencilerinin 6n test — son test puan farklar ile geleneksel smif
modeli ile alan kontrol grubu 6grencilerinin 6n test — son test puan farklar1
arasinda anlaml1 bir farklilik var midir?

Deney grubu 6grencilerine uygulanan ters yiiz 6grenme modelinin derse ilgi,
problem ¢6zme becerisi, akademik basar1 gibi alanlarda 6grencilere etkileri

giinliiklerine nasil yansimistir?

1.5. Smirhliklar

Arastirma Sinop’un Boyabat il¢esinde bulunan Milli Egitim Bakanligina baglh
bir ortaokulda 6grenim gérmekte olan 6-A ve 6-B smifi 6grencileri ile siirhdir.
Arastrma  6.sinif sosyal bilgiler 6gretim programinda yer alan “ETKIN
VATANDASLIK” 6grenme alani ile sinirhidir.

Arastirma 1 hafta deneme, 5 hafta esas uygulama olmak Uzere toplamda 6 hafta
ile smirhdir.

Ters yiiz 0grenme modeli ile ilgili 6grencilerden almman goriisler (6grenci
giinliikleri) deney grubu 6grencileri ile siirhidir.

Aragtirma, 6gretim siirecinde ters yiiz 6grenme modelinin okul dis1 zamanlarda
kullanilan ve aragtirmact tarafindan hazirlanarak YouTube’a yiiklenen video
ders igerikleri ile smif i¢i uygulamalar i¢in hazirlanan 6gretim materyalleriyle

smirhdir.



6. Smmf i¢ci zamanlarda kullanilan etkinlikler arastirmacinin hazirlamis oldugu

problem senaryolari ile sinirlidir.

1.6. Sayiltilar

1. Calismaya katilan Ogrencilerin zekd acgisindan birbirlerine yakin olduklari
varsayilmistir.

2. Calismaya katilan 6grencilerin tiim veri toplama araglarindaki sorulara ictenlikle
cevap verdikleri varsayilmistir.

3. Basar1 testine katim g0steren Ogrencilerin  birbirinden  etkilenmedigi

varsayilmistir.

1.7. Tamimlar

Ters Yiiz Ogrenme Modeli: Okulda 6gretmen merkezli konu anlatimi, evde 6grenci
merkezli 6dev yapimi geleneksel egitim tarzini olusturmaktadir. Ters yliz 6grenme bu
anlayis1 tersine cevirip bilgi ve iletisim teknolojileri araciligiyla siniftaki 6gretmen
merkezli konu anlatimin1 eve, evdeki Ogrenci merkezli etkinlikleri smifa tasir.
Boylelikle derslerin d6grenci merkezli bir hal almasi1 hedeflenir (Bergmann ve Sams,

2012, 5.13,14).

Sosyal Bilgiler: Sosyal ve beseri bilimleri vatandaslik yeterliliklerini gelistirmek
amaciyla kaynastiran; antropoloji, arkeoloji, ekonomi, cografya, tarih, hukuk, felsefe,
psikoloji, siyaset biliminin yani sira beseri bilimler, matematik ve doga bilimlerden
kendine mal ettigi igerikleri de i¢inde barindiran bir ¢alisma alamidir (Savage ve

Amstrong, 1996).

Problem C6zme Becerisi: Karsimiza ¢ikan sorunlarin asimina dair segenekler iiretmeyi
ve bu seceneklerden en uygun olana islerlik kazandirmay: ifade eder. John Dewey
Problem Czmeyi zihnin kararliligin1 bozan, dengeli durumdan dengesiz bir hale getiren

ve sahip olunan semalarin gegerliligine olan inanci sarsan her sey olarak tanimlamigtir

(Kuru, 2021).



2. ARASTIRMANIN TEORIK TEMELLERI

2.1. Sosyal bilgilerin yolculugu: gecmisten gunumuze bir perspektif

Tarihte tiim toplumlar, gen¢ kusaklara hayati, i¢inde yasadiklari gevreyi ve yetiskin
olduklarinda toplumla uyum iginde nasil yasayacaklarini Ogretmeye calismistir. Bu
durumu bilinen en eski medeniyetler olan Antik Misir ve Siimerlere kadar gotiirmek
mimkindir (Ozgal, 2011). Sumerlerde 6zellikle toplumsal hayati diizenleyen kurallarin
egitiminin verilmesi sosyal bilgilere dair kadim bir isarettir (Kramer, 1996). Sosyal
bilgilerin ne olduguna dair literatiire bagvuruldugunda ise genel olarak yukarida soz
edilen isleve uygun yapida bir disiplin ile karsilasilmaktadir. Bu sebeple sosyal
bilgiler/bilimler egitimi ABD’de ortaya ¢ikisindan ¢cok daha eski bir 6gretidir.

Bugiin bilinen anlamu ile sosyal bilgiler, 1916 yilinda ABD’de s6z konusu isim ile bir
ders olarak ortaya ¢iktigindan beri ne olduguna ve ne olmasi gerektigine dair tartigmalar
stirmiis ve mutabik olunan bir noktaya tam anlamu ile varilamamistir (Aslan, 2016;
s.4,5). Bunun temel sebebi toplumlarin ve ihtiyaglarmin dirikligi dolayisiyla sosyal
bilgilerin de siirekli yeniden sekilleniyor olmasi ve sosyal bilgilerin amacinin ne
olduguna ve ne Ogretmesi gerektigine dair ortak bir goriisiin olmamasidir. Genelgeger
bir tanim1 olmasa da sosyal bilgiler ortaya cikisindan giiniimiize temelinde etkin
vatandag yetistirmeyi amaglayan bir ders olmustur. Dolayisiyla sosyal bilgiler; sosyal
bilimlerin sosyal meselelere karsi etkili vatandaslar yetistirmek adina disiplinler arasi
bir sekilde entegre edilmesi ve Ogretilmesidir (Barth, 1991). Bir bagka deyisle sosyal
bilgiler igerigini sosyal bilimlerin konu alanlarindan almis disiplinler arasi bir derstir.
Bu igerik sosyal bilgilerin baslangicinda tarih, cografya ve vatandaslik gibi dar
sayilabilecek birka¢ alandan olusurken zaman icerisinde toplum ihtiyaglari

dogrultusunda diger sosyal bilimler konu alanlar1 da derse dahil edilmistir (Cetin, 2010).

Sosyal bilgiler dersinin merkezinde yer alan “vatandaslik” kavrami Antik Yunan ve
Antik Roma’ya kadar uzanan bir kavram olmasina ragmen buginki anlamini
18.ylizyilda tarih sahnesine ¢ikan modern ulus-devletler ile kazandi (Seker ve Giil,
2023). Sayilart 19.ylizyil itibari ile gittikge artan ve tiim diinyaya yayilan bu devletler
kendilerini gii¢li kilabilmek i¢in imparatorluklarin izledigi tebaa politikasindan siyrilip
“vatandas” adi altinda yeni bir kavramla ona giic veren bir insan toplumu yaratma

yoluna gittiler. Bu yaratim siirecinin en 6nemli araglarindan biri olarak egitim goriildii.
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Ozellikle aydinlanma ve akabinde 19.yiizyi1lda 6nem kazanan sosyal bilimler “vatandas”
yetistirme egitiminin igerigini olusturdu (Ciydem ve Kaymakei, 2020). Sosyal
bilimlerin “vatandas” yetistirmek igin sosyal bilgilere doniismesi ve ortaya ¢ikisi ise
1916 yilinda ABD’de gergeklesti. Ortaya ¢ikisindan giinlimiize degin ABD’de
egitimciler genel itibari ile sosyal bilgilerin amacinin ne olduguna dair genellikle su {i¢
goriiste toplanmustir; sosyal bilgiler igeriginin biiyiik kismii iilke tarihinden alarak
hiirriyet, vatan sevgisi gibi degerlerin gelistirilmesi iizerinden iyi yurttaslar
yetistirilmesini savunanlar, daha ¢ok sosyal bilimlere yogunlasip deger iiretecek
entelektiiel bireyler yetistirilmesini savunanlar ve demokratik degerlerin merkeze
alimdig1, toplumsal baris1 saglayabilecek bireyler yetistirmeye yonelik bir sosyal
bilgileri savunanlar (Aslan, 2016; s.8,9). 1916 yilinda ortaya ¢ikan ilk sosyal bilgiler
icerigini agirlikli olarak tarih konular1 olusturmaktaydi. (Kan, 2010). Bu bakimdan ulus-
devletin zor zamanlarda imdadina kosmasi i¢in yetistirmek istedigi etkin vatandas
kavramma paraleldi. Fakat ozellikle II. Diinya Savasi’ndan sonra toplumdaki tek
sorunun “dig diismanlar” ile savasmak olmadigi, toplumun i¢ dinamiklerinin ve
yapisinin ortaya cikardigi problemlerin de ciddi ugras alanlar1 olarak goriilmesi
gerektigi anlasildi. Dolayisiyla, 1. Diinya Savasi yillarinda hazirlanan bu ilk sosyal
bilgiler II. Diinya Savasi sonrasi toplumsal ihtiyaclara gerekli cevabi veremedi ve
sorgulanir hale geldi. Oyle ki diger derslerin yaninda egitim programindaki etkisini ve
hacmini yitirmeye basladi. 1940’tan 1950’ye kadar sosyal bilgiler tarih, cografya ve
vatandaslik bilgileri konu alanlar1 merkeze alinarak okutulmaya devam edildi. Ote
yandan derse dair agir elestiriler de kesilmedi. 1960’tan itibaren elestiriler 1s13inda
yeniden sekillenmeye baslayan sosyal bilgiler dersi tarih, cografya ve vatandaslik bilgisi
ticliisiinli asarak sosyal bilimlerin diger konu alanlarin1 da (sosyoloji, ekonomi, sosyal
psikoloji, antropoloji, felsefe, arkeoloji, siyaset bilimi vd.) icerir hale geldi (Mckenzie,
1998).

1960°tan 1970’11 yillarin ortasma kadar yenilik¢i egitim anlayismin hakim oldugu bir
sosyal bilgiler karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durumun olusmasinda Sovyetler Birligi ile
girilen soguk savas donemi etkili olmustur. Bu siire¢ igerisinde problem ¢dzme
becerisinin, elestirel diisiincenin, bilgiyi yapilandirma becerisinin 6nde tutuldugu, aktif
ogrenci modeli etkili olmustur. Yaklasik 15 yillik bir siire¢ icerisinde deneysel bir
caligma olarak nitelendirilebilecek olan bu “yeni sosyal bilgiler” de elestiri oklarmnin

hedefi olmaktan kurtulamamistir (Martorella vd., 2002, akt: Kan, 2010). 60 ve 70’li
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yillarda uygulamaya konulan “Yeni Sosyal Bilgiler” agir elestiriler alinca sosyal bilgiler
Ogretim anlayisinda regresyon yasanmis, 1940-1950’1i yillardaki anlayis bir siireligine
yeniden hakim olmustur. “Yeni sosyal bilgiler” elestiriler dogrultusunda basarisiz gibi
goriinse de Ozellikle 1990°dan itibaren gelistirilecek olan sosyal bilgiler programlarina

151k tutmustur (Mckenzie, 1998).

Bugiin iilkemiz sosyal bilgiler programmin da etkilendigi sosyal bilgiler program
standartlar1 ve kilavuzu ABD’de 1994 yilinda NCSS (Ulusal Sosyal Bilgiler Konseyi)
tarafindan gelistirilmistir. 1960 ve 1970’lerde yerlestirilmeye ¢alisilan fakat ciddi
elestirilere maruz kalan “yeni sosyal bilgiler” anlayis1 NCSS’nin bu calismasinda
yeniden canlanmustir denilebilir. 1994°teki bu kilavuza gore sosyal bilgiler programinda

goriinen en 6nemli yeniliklerin basinda 10 tematik alan gelir. Bunlar su sekildedir;

KULTUR
ZAMAN DEVAMLILIK DEGISIM
INSANLAR YERLER CEVRE
BIREYSEL GELISIM VE KIMLIK
BIREYLER GRUPLAR VE KURUMLAR
GUC OTORITE VE YONETISIM
URETIM TUKETIM DAGITIM
BiLiM TEKNOLOJi TOPLUM
KURESEL BAGLANTILAR

SiViL IDEALLER VE UYGULAMALARI

Sekil 2.1. NCSS tarafindan 1994 yilinda sosyal bilgiler programui i¢in belirlenen on tematik alan
(Doganay, 2008).

Diinyada birgok ftilkenin etkilenip uyarlamalar1 ile uygulamaya koydugu bu sosyal
bilgiler programi 1996, 1999, 2002, 2004 yillarinda igerikte birtakim degisikliklere
ugramstir (Giillithan ve Bekiroglu, 2022).
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2.2. Sosyal Bilgilerin Tiirkiye’deki Sertveni

Amerika’da 1916 yilinda ortaya ¢ikan sosyal bilgiler adindaki bu derse kendi egitim
sisteminde ayni1 isimle yer veren iilkelerden birisi de Tirkiye’dir. Sosyal Bilimlerin yeri
Tiirk tarihinde oldukga eski olmasina ragmen “sosyal bilgiler” kavramimin kullanilmas1
Cumhuriyet sonrasi yasanan bir gelismedir (Cetin, 2003). Cumhuriyet sonrasi ilkokul ve
ortaokul sosyal bilgiler kapsamindaki derslerin 6gretim programlari (1924, 1926, 1936,
1948, 1962, 1968, 1998, 2005 ve 2017) incelendiginde “iyi vatandas yetistirmek, iyi
insan yetistirmek, yetkin vatandas yetistirmek, cumhuriyet degerlerine sahip ¢ikan
yurttaglar yetistirmek™ gibi gayelerin agir bastig1 goriilecektir. Bu da sosyal bilgiler
dersinin iilkemizde nasil bir anlam tasidigina dair 6nemli bir veridir (Akpmar ve

Kaymakci, 2012; Cetin, 2010; Yalgin ve Akhan, 2019).

Tirkiye’de 1953 yilina kadar sosyal bilgiler dersi icerik olarak egitim programlarinda
farkli isim ve sosyal bilim alanlar1 olarak yer almustir. Ozellikle tarih, cografya ve
vatandaglik bilgisi alanlar1 bunlarin basinda gelmistir. 1924 tarihli programda
Musahabat-: Ahlakiye ve Malumat: Vataniye isimli ders sosyal bilgilere dair verilen en
belirgin derslerden biridir. Daha sonra 1926’da bu dersin adi Yurt Bilgisi olarak
degistirilmis ve 1960’11 yillara kadar irili ufakli yapilan birtakim degisiklikler ile
stiregelmistir. Bu dersin yaninda tarih ve cografya gibi derslerde okutulmus, dolayisiyla
sosyal bilgiler isim olarak heniiz viicuda gelmis olmasa da igerik ac¢isindan cumhuriyet

sonrasi egitimde daima yer bulmustur (Yalgin ve Akhan, 2019).

1953 yilma gelindiginde sosyal bilgiler kelimesi ilk kez kullanilmis, “Ogretmen
Okullar1 ve Koy Enstitiileri Programi” igerisinde gegmistir. 1962 yilinda tarih cografya
ve vatandaghik bilgisi dersleri “Toplum ve Ulke Incelemeleri” isminde bir derste
birlestirilmis daha sonra 1968 yilinda gelistirilen ilkokul programinda bu ders yerini
sosyal bilgiler adindaki derse birakmustir. Boylelikle ilk kez sosyal bilgiler ilkokul
programlarinda bir ders olarak okutulmaya baslanmistir (Ciydem ve Kaymakgi, 2021).

Cumhuriyet sonrast gelistirilen sosyal bilgiler programlar1 daima ABD’deki sosyal
bilgiler c¢alismalar1 ve felsefesinden etkilenmistir. 1968’e¢ kadar John Dewey’in
temsilciligini yaptig1 ilerlemecilik felsefesi ABD’de oldugu gibi Tiirkiye’deki sosyal
bilgiler anlayisinda da etkili olmugtur. 70’lerden itibaren ABD’de sosyal bilgilerin
yogun elestirilere maruz kalip yaklasik on yillik bir siire¢ igin esasici felsefeye

birtinmesi Tiirkiye’de de karsilik bulmus, 1968’den 2005 yilina kadar esasici bir sosyal
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bilgiler anlayisina sahip olunmustur (Akpmar ve Kaymakei, 2012). Yine Tiirkiye nin
sosyal bilgiler konusunda ylzini ABD’ye ¢evirmesinin 6rneklerinden birisi de ABD’de
1994 yilinda NCSS tarafindan gelistirilen sosyal bilgiler kilavuzudur. Yapilandirmaci
yaklasimi esas alan, 6grenciyi aktive eden bu 6gretim programui Tiirkiye’de 2005 yilinda
sosyal bilgiler dersini bastan sekillendirecek ve yepyeni bir anlayisa gecilecektir. Oyle
ki NCSS’nin hazirladig1 kilavuzda yer alan tematik alanlara yer vermistir. 2005 Sosyal
Bilgiler Ogretim Programinda yillar icerisinde goriilen eksikler 2018’de yapilan
degisiklikler ile tamamlanmaya ¢alisilmistir (Giillithan ve Bekiroglu, 2022).

Ozetle sosyal bilgiler dersi cumhuriyetten itibaren biiyiik degisimler yasamis, zaman
zaman regresyona ugramig, zaman zaman ise ilerici bir anlayisa biirlinmistiir. Bu
degisimlerden etkili olan ana unsur ABD’deki gelismeler olmustur. Sosyal bilgiler
dersinin temelinde hep etkin vatandas yetistirmek olmus, cekirdek dersleri de tarih,
cografya ve yurttaghk bilgisi olmustur. Cagin gereksinimlerine cevap veremedigi
diistiniildiigiinde ise sosyal bilimlerin diger alanlaria dersin 6gretim programinda daha

cok yer verilmistir.
2.3. Problem C6zme Becerisi

Problem ¢ozme becerisi yekpare dogaya sahip olmayan bir beceri olarak karsimiza
cikmaktadir. Tiim problemler ayni yap1 ve diizeyde olmadigi gibi problemlere dair
gelistirilen tutumlarda ayn1 yapida ve nitelikte degildir. Bununla birlikte insan zihninin
sahip oldugu ¢ogu beceri yalnizca insan tiiriinde goriiliirken problem ¢dzme becerisi
hayvanlarda da goriilebilen bir beceridir. Kohler’in 1927 ve 1957 yillarinda Sultan
adindaki sempanze lizerinde gergeklestirdigi deneysel caligmalar buna kanit olarak
gosterilebilir. Kafese koyulan sempanze disaridaki elmalara ulagmaya calisir fakat
erisemeyince bir siireligine kosesine g¢ekilerek pes eder. Bu swrada kosede bulunan
birbirine gegmeye meyilli ayr1 iki adet boru ile oynamaya baslar. Borular tek baslarina
elmalara uzanmak i¢in yeterli uzunlukta degildir. Bir siire sonra borular1 birbirine
gecirir ve elde ettigi uzun boru ile elmalara erigim saglar. Kohler yasanan bu olaydan
yola c¢ikarak sempanzenin karsi karsiya oldugu problemi gecirdigi diisiince siireci
sonrasinda zihninde gergeklestirdigini One silirmiis, insanlarin da problem ¢6zme
becerilerinin ayni sekilde isledigini belirtmis ve aslinda problem ¢6zme becerisinin

6zUndn bu i¢gori olgusu oldugunu ifade etmistir (Sternberg, 1994. s.216). Yapilan bu
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calisma ile diger Gestalt¢1 psikologlar problem ¢dzme becerisine dair ilk ¢aligmalari

ortaya koymus oldular.

Sempanzenin problemi i¢gdrii ile ¢6zmesi tiim hayvanlarin problemlerini i¢gorii ile
¢cozdiigii ya tiim problemlerin i¢gdrii yolu ile ¢oziildigii anlamina gelmemektedir.
Thorndike’in kedi deneyi buna kanit gdsterilebilir. Kedi diginda yemek olan bir kafese
kilitlenir. Kafes mandalla ag¢ilmaktadir ve mandala baghh bir ip kafesin icinde
sarkmaktadir. Kedi disariya ¢ikmak i¢in girisimlerde bulunur. Bu girisimler esnasinda
rastlant1 sonucu ipi asagiya ¢eker ve kafesin kapist acilir. Deney ayni diizenekte her
tekrarlanisinda kedinin ip1 ¢ekme davranmismin siiresi azalmis ve nihayetinde kafese
konuldugu gibi ipi ¢eker hale gelmistir (Chance, 2013). Ogrenme iizerine calisan
psikologlarin bu arastirmalar1 bize farkli 68renme tiirlerinin oldugunu ortaya
koymalarmin yani sira problem ¢dzme yontemlerinin de degisiklik gdsterebilecegini
kanitlamistir. Bu c¢alismalar hayvanlar {izerinde yapilmis olsalar da problem ¢ozme
olgusu insanlarda da benzer Ozellikler gostermektedir. Giinlik hayatimizda
karsilagtigimiz  problemlerin  ¢oziimlerinde Sultan ve Thorndike’in kedisinin
sergiledikleri davraniglar1 sergiliyoruz. Problemlerimizi bazen hi¢ hareket etmeksizin
yasadigimiz zihinsel siirecler ile ¢6zerken kimi zaman problemin yapisina gore eyleme
gecip deneme yanilma yoluyla ¢6ziiyoruz. Bu farkliliklardan otiirii problemin ve

problem ¢6zmenin ne oldugu konusu literatiirde oldukga genis yer bulmustur.

John Dewey problemi zihnin kararliligini bozan, dengeli durumdan dengesiz bir hale
getiren ve sahip olunan semalarin gegerliligine olan inanci sarsan her sey olarak
tanimlamistir (Kuru, 2021). O halde problem ¢6zme zihni yeniden kararli ve dengeli
duruma getirme ve var olan semalarin gecerliligini saglamlastirmanin Oniindeki

sorunlari kaldirma adina yapilan eylemlerdir denilebilir.

Sunal ve Haas (2006) problem ¢ozmeyi karsilasilan zorluklar1 ve engelleri asabilmek
icin zihinsel siire¢lere basvurulmasi ve diisiince ile iistesinden gelinmesi olarak
tamimlamislardir (akt: Doganay, 2016. 5.406). Insanoglunun giinlik yasamini saglhikli bir
sekilde siirdiirebilmesi i¢in bu Onemli becerinin gelistirilmesi zorunlu sayilabilir.
Giinlik hayat esasinda irili ufakli problemlerden ibarettir. Sabah evden c¢ikarken
kiyafetinizle uyumlu ayakkabmm yirtilmig oldugunu fark etmenizden, iilke idaresine
dair problemlere kadar bircok problem ile karsilasiriz (Sahin, 2004). Reitman da (1965)

bazi problemlerin gunluk hayatta ¢ozimleri kolay, hizli asilabilen turden olduklarini,
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bazilarinin ise i¢gdrii siireci ile c¢oziilebilecek karmasik problemler oldugunu
sdylemistir. Bu problemler giinliik yasamm akisini kaginilmaz olarak etkilerler. insan bu
akisin Oniindeki engelleri kaldirma egiliminde oldugundan problem ¢6zme becerisini
devreye sokar ve hayatin olagan akisini yeniden saglamak ister. Bu becerinin her
insanda ayn1 seviyede gelismis oldugunu diistinmek de yanlis olacaktir. Fakat 6zellikle
bu ¢agda bireylerin problem ¢6zme becerilerinin en azindan belirli bir seviyeye kadar

getirilmesi beklenir. Bunun yeri de okuldur.

Problem ¢6zme insan tiirlinlin yasami boyunca vazgecilmez bir beceri olarak kabul
edildiginden egitimin de olduk¢a 6nemli bir giindem maddesi olmustur. Problem ¢6zme
becerisi her ne kadar tarih boyunca insanoglu i¢in énemli bir beceri olsa da 6zellikle
21.yilizy1l becerilerinin vazgegilmezlerinden birisidir. Yasanan teknolojik gelismelerin
bir sonucu olarak {ilkelerin birbirleri olan etkilesimleri artmasi, bilgiye erigimin
kolaylagsmasi1 sonucu farkli alanlarda uzmanlasmalarin elzem olmasi gibi faktorler ile
giinliik hayat problemleri de daha karmasik hale gelmistir. Okullarda yetistirilen
cocuklarin bu beceri ile donanmis olmasi yetiskin hayatlarinda onlar1 boylesi bir ¢cagda
on plana ¢ikaracak olan Onemli bir unsurdur (Sahin, 2004). Bu yoniiyle okullar
ogrenciler i¢in problemlerin simiile edildigi merkezler olarak karsimiza ¢ikar.
Ogrenciler gercek yasam problemlerine dair tecriibesiz ve bilgisizdirler. Bu hamliklarini
okulda atarlar, problem ¢o6zmek i¢in gerekli bilgi ve donanima zaman igerisinde sahip

olurlar ve simiilasyonun disina yani ger¢ek hayata karisirlar.
2.3.1 Problem ¢dzme streci

Problem ¢6zme bilimsel bir tabanda gergeklesecekse beceriye dair literatiirde karsimiza
¢ikan siire¢ basamaklar1 farkli yerlerde farkliliklar gosterse de 6ziinde John Dewey’in
bilimsel arastirma basamaklarina dayanan bu siirecler, Mandell (1980) tarafindan su

sekilde 6zetlenmistir;

> Problemin Fark Edilmesi ve Tanimlanmasi
Cozume Dair Varsayimlarin Kurulmasi
Varsaymmlarm Test Edilmesi

Cozume Karar Verilmesi

C6zumin Uygulanmasi

YV V V V V

Sonug Degerlendirmesi
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John Dewey’in 1912 yilinda gelistirmis oldugu bilimsel problem ¢6zme adimlar1 zaman

icerisinde alanda ¢alisan uzmanlar tarafindan degisimlere ugratilmustir.

Ornegin;

Hicks’in Gelistirdigi Problem C6zme Basamaklart

YV V. V V V V

Problem/Karigikligin Belirmesi

Probleme Dair Veri Toplama

Problemi Veriler Isiginda Yeniden Tanimlama
Uygun Céziim Secenekleri Uretilmesi

Cozum Seceneklerinden En Iyisinin Segilmesi

C6zUimiin Onaylanmasi ve Uygulamaya Koyulmasi

olarak siralanabilir (Kalayci, 2006; akt:Kuru,2021).

Bir diger farklilasma Grnegi ise;

Kneeland’in Gelistirdigi Problem C6zme Basamaklari

YV V. V V V V

Problemin Farkina Varilmasi

Co6zuim i¢in Gerekli Bilginin Toplanmasi
Problemin Kaynagmin Sorgulanmasi
Cozumler Getirilmesi

En Uygun C6zimin Belirlenmesi

Belirlenen Coziim Isiginda Problemin Coziilmesi

seklindedir (Karag6z & Cakir, 2011: 1669, Akt: Kuru, 2021).

Yukarida ek olarak verilen problem ¢ézme basamaklari incelendiginde degisimler

gorulecektir. Fakat buna ragmen John Dewey’in gelistirdigi siirecin 6ziinden ¢ok fazla

uzaklagsmadigr da sdylenebilir. Giinliik yasam problemlerimiz bu basamaklarin

kullanilmasmi gerektirmez. Zaten giinliik yasam problemlerinin basitliginden dolay1

kullanmigsizdirlar. Fakat 21.ylizyilin bireylerden bekledigi problem ¢6zme becerisi sozii

edilen giinliik yasam problemlerinin ¢6ziim becerisinin &tesindedir. Dolayistyla

okullarda nesiller yetistirilirken hem basit diizeyde hem de bilimsel nitelikte problem

¢O0zme becerisi kazandirilmalidir.
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2.3.2 Probleme dayah 6@renme ve problem ¢dzme

Baglikta verilen kavramlar zaman zaman birbirlerinin yerine kullanilmakta ve farkl
niteliklere sahip oldugu bilinmemektedir. Calismanin temel yap1 taglarindan biri olan
problem ¢6zme becerisi ile ilgili bu ayrim sorununu bu baslik altinda agiga kavusturmak
yararli olacaktir. Probleme Dayali Ogrenme kavrami egitimde kullanilan &gretme
yontemlerinden birisidir. Egitim i¢in egitim uzmanlar1 tarafindan geligtirilmistir.
Ogretilmek istenilen kavram ve konular igin arac olarak kullanilir. Problem ¢dzme ise
cok daha kadim bir kavramdir. Her insanin belli bir seviyede sahip oldugu bir beceridir.
Orgiin egitimin icerisinde smirli degildir. Giinliik hayatmn her alanindadir. Ogretilmek
istenilen kavram ve konular i¢in arag olarak kullanilmaz. Problem ¢6zme becerisi
egitimin icerisinde ancak amag olabilir (Coban, 2019. s.549). Dolayisiyla arastirmacinin
deney ve kontrol gruplar1 {izerinde yiiriittiigli calisma bir probleme dayali 6§renme
caligmasi degil bir problem ¢dzme becerisi ¢alismasidir. Sosyal bilgiler dersi ve ters yiiz

O0grenme modeli arag, problem ¢6zme becerisi ise amagtir.
2.4. Harmanlanms Ogrenme

Bu baslik altinda Harmanlanmis Ogrenme ve Ters Yiiz Ogrenme kavramlarmm zaman
zaman karigmasi, zaman zaman birbirlerinin yerlerine kullanilmasindan kaynaklanan

kavram kargasasina yonelik harmanlanmis 6grenmenin kisa bir incelemesi yapilacaktir.

Egitim insanhigin giinliik hayattaki dnemli ugraslarindan biri oldugundan beridir onu
hep daha iyi hale nasil getirecegini, daha iyi egitimi ve O6gretimi nasil yapacagini
diisiinmiistiir. Medeniyet tarihi boyunca yasanan gelismeler egitimi de sekillendirmistir.
20.ytizyilda insanlik egitim iizerine ¢ok daha ciddi diisiinmiis, yeni egitim stratejileri,
modelleri ve kuramlar1 gelistirmistir. Milenyumla birlikte kendini iyiden iyi hissettiren
bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler de egitim alaninda yeni vizyonlar
yaratmig, uzun bir zaman dilimince tiim insanlik tarafindan benimsenen 6gretmen ve
ogrencilerin bulustugu klasik smif ortaminda gerceklesen egitime yeni bir soluk
getirmistir. Iletisim ve Bilgi Teknolojilerinin 1s13inda gelisen cevrimici, ¢evrimdisi
Ogrenme, e-O0grenme gibi araglarin klasik smifta egitim modeli ile entegre edilmesi
sonucu harmanlanmig 6grenme kavrami ortaya ¢cikmustir (Akyildiz, 2022. s.324-326).
Esasen harmanlanmig 6grenme bu anlammin diginda egitim teknolojilerinden bagimsiz
olarak farkli O6grenme ve Ogretmen yaklasimlarinin birbiri ile entegre edilmesi

anlammda ve elektronik 6grenme ortamlarinda kullanilan farkli araglarin
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harmanlanmas1 anlaminda da kullanilmaktadir (Oliver ve Trigwell, 2005). Fakat bu
baslik altinda ilk anlaminda yani internet teknolojilerinin {iriinii olan ¢evrimigi-dis1
smiflar ile klasik smiflarin egitimsel amaclar dogrultusunda birlestirilmesi, anlamindaki

harmanlanmis 6§renme incelenmistir.

Harmanlanmis 6grenme verilmek istenilen kazanimlarin gerekli goriilen kisimlarinin
smifta, gerekli goriilen kisimlarinin ise cevrimici ortamlarda verildigi (¢evrimigi
unsurlarin gelismesi ile ¢cevrimdis1 araglar daha az kullanilir olmustur) ve 6grencilerin
ogrenme stire¢lerinde bir miktar 6zerklige sahip olduklar1 bir 6grenme yaklagimi oldugu
sOylenebilir (Staker ve Horn, 2014. s.34). Esasen literatiir incelendiginde harmanlanmis
ogrenme ile ilgili tanimlar yukaridaki tanimla paralellik gosterir. Fakat Allen ve Seaman
(2010) harmanlanmis 6grenmede ¢evrimigi aktarimin, ¢caligmalarin ve etkinliklerin yiiz
yiize smnif ortamu etkinliklerinden daha biiyiik bir oran igerdigini, yiiz yiize etkinliklerin
azaltildigm ifade etmislerdir. Dolayisiyla harmanlanmis 6grenme ile ilgili bu oransal
degisiklikler soylemleri bakimindan genel tanimlardan farklhilasmislardir (akt;

Hrastinski, 2019).

Harmanlanmig 6grenme tanimlarinda yer alan siif i¢i 6gretim ve g¢evrimici dgretim
unsular1 kendi iglerinde de ¢esitli unsurlar barmmdirmaktadirlar (Lalima ve Dangwal,

2017). Bunlar;
Sinifta Yuz Yize Ogretim Unsurlar:

Harmanlanmig 6grenmenin en giiclii yanlarindan birisi sadece ¢evrimici ya da sadece
geleneksel smif ortammni 6gretimin merkezine koymuyor olusudur. Yiiz yiize egitim
giiniimiizde ne kadar zamanin ruhuna uyum konusunda elestiriler alsa da dgrencilere
bilgisayar teknolojileri ile verilen egitim ile aktarilamayacak bazi kazanimlari oldugu da
aciktir. Ornegin &grenciler arasi etkilesim, grup etkinlikleri, 6grencinin 6gretmen ile
dogrudan iletisimi ve gerekli oldugunda etkilesime girebilmesi, akranlari ile ders dis1
zamanlarda ¢esitli oyun ve sportif faaliyetlerde bulunmalari, empati, hosgorii, anlay1s
gibi bir takim sosyal beceriler gelistirmeleri ve aslinda belki de en dnemlisi gelecek
yasantisinda karsilasacagi giinliik hayat problemlerini bu ortamlarda simiile etmesi
klasik yiiz ylize egitimin onemli artilari olarak siralanabilir. Bilgi ve Iletisim
Teknolojileri ne kadar gelismis olsa da fiziksel ortamda gergeklesen egitimin bu

kazanimlar1 kolayca gérmezden gelinemeyecek gibi goriinmektedir.
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Cevrimici Ogretim Unsurlar:

Fiziksel okul ortammnin Ggrencilere sunmus oldugu kiitiiphane her zaman yeterli
degildir. Cevrimi¢i 6gretim unsurlarindan birisi bu ihtiyaca yonelik ¢ok daha fazla
kaynaga ulasimm oldugu elektronik  katiphanelerdir. Egitimde kitaplarin
ulagilabilirliginin 6nemi disiiniildiiglinde elektronik kiitiiphaneler son derece Onemli

gevrimici 6gretim unsuru olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Geleneksel smif ortaminda yapilan 6gretim belirli bir zamana ve mekana sikigtirilmistir.
Orada olmayan dgrenciler egitimi kagirirlar. Iste bu noktada gevrimici 6gretimin diger
bir unsuru olarak sanal siniflar karsimiza ¢ikmaktadir. Fiziksel sinif ortamimin zaman ve
mekan kisitim1 ortadan kaldirarak ogretmen ve Ogrencileri kendilerinin istedikleri
zamanda istedikleri yerden bir toplant1 veya bir etkinlik diizenleme imkan1 sunmaktadir.
Egitimdeki 6nemli unsurlardan biri olan geri bildirimler yine bu sanal smiflar sayesinde
mekan ve zamandan bagimsiz olarak istenildigi durumlarda O6gretmen tarafindan

ogrencilere verilebilecektir.

Geleneksel smnif ortamlarinda etkilesime girebilecekleri insan ve bu insanlarm sahip
olduklar1 vizyonun gesitliligi insan sayismin sinirli olusundan dolayr kag¢inilmaz olarak
smirhidir. Fakat internet ortamlarinda gelistirilen egitsel platformlar sayesinde okulda
edinebilecekleri vizyondan ¢ok daha fazlasini edinebilirler. Okula davet edilemeyen ya
da getirilemeyen énemli isimlerin verdikleri webinarlara katilarak 6nemli konferanslara
katilmis olurlar. Hatta benzer bir sekilde Ogrenci topluluklarmna karsi kendileri de
hazirladiklar1 sunumlar: internet platformlar1 sayesinde yapabilirler. Boylelikle sunum

ve topluluk 6niinde konusma becerilerini yonelik ¢calismig olurlar.

Grafik tasarim teknolojisinin gelismesi ile derslerde aktarilmaya calisilan 6zellikle
somut verilerin somut tasarmmlar ile anlatildigi video ders icerikleri ile O6gretim
sureclerini somutlastirilmis veriler ile zenginlestirebilmektedirler. Ozellikle Youtube
gibi 6nemli video icerik platformlarmda bulunan Khan Academy gibi yasam boyu
ogrenme temali kanallar sayesinde fiziksel sinif ortaminda 6grenmekte glglik gektikleri

ders konularmi daha kolay 6grenebilmektedirler.
2.4.1. Harmanlanmis 6grenmeyi temel alan uygulamalar

Egitimde harmanlanmis 6gretim felsefesinin kullanilmasi uygulamayr yapan kisiden

kisiye veya kurumdan kuruma degisiklik gostermistir. Ylz Yuze egitim ile gevrimici
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egitimin harmanlanmasi uygulamalarinda kimi uygulayicilar yliz ylize kismina agirlik
verirken kimi bazi uygulayicilar ise ¢evrimigi kismina agirlik vermistir (Akyildiz, 2022.
s.333). Harmanlanmis egitime dair bu farkli ¢aligmalar1 inceleyen Staker ve Horn
(2014. s.37) Dongii Modeli, Alakart Modeli, Esnek Model, Zenginlestirilmis Sanal
Modeli seklinde bir kategorizasyona gitmislerdir. Bu kategorizasyonda Dongii Modelini
de alt basamaklara aywrmislar; Istasyon Déngii Modeli, Laboratuvar Dongii Modeli,
Ters Yiiz Swuf Modeli, Bireysel Doéngii Modeli isimlerinde yeni basamaklar

eklemislerdir.

Zenginlestirilmis
Sanal Modeli

Alakart Modeli PRI S

Harmanlanmig \ J Bireysel Déngii
Ogrenme i Model

Esnek Model P—

~ J Ters Yliz Sinif
( Modeli
Déngli Modeli _——

Laboratuvar
Dongl Modeli

J

istasyon Déngti
Modeli

~—

Sekil 2.2. Farkli Harmanlanmis Ogrenme Uygulamalar1 (Horn ve Staker, 2014, s.38)
2.4.1.1. Zenginlestirilmis sanal modeli

Model yiiz ylize Ogretimin iyiden iyiye seyreltildigi, Ogrencilerin Ogretmenler ile
fiziksel ortamda ¢ok az goriisme yaptigi bir yapidadir. Ogrenciler ok gerekli oldugu
anlarda ogretmenleri ile fiziksel ortamda da toplant1 diizenleyebilirler. Ozellikle
pandemi siirecinde onem kazanan c¢evrimici 6gretimin zenginlestirilmis sinif modeli ile
uyum sagladig1 sdylenebilir. Bu modelde yiiz yiize 6gretim bir tamamlayici roliindedir.
Cevrimigi egitimin eksik kaldig1 hissedildigi takdirde ¢evrimigi egitimi yapan grup ve
ogretmenler fiziksel ortamda yliz ylize egitimle tamamlayict Ogretim sayilabilecek
surecler gerceklestirebilirler. Fakat bazi uygulamalarda Ornegin  Albuquerqu
Akademi’de 6grencilerin egitimlerine uzaktan devam edebilmeleri i¢in belli bir basar1

kriterini sagliyor olmalar1 gerekmektedir (Staker ve Horn, 2012, s.15).
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2.4.1.2. Alakart modeli

Yaygin olarak lise seviyesinde uygulanan bu modelde 6grenci okul ortamindan
uzaklagmaz. Okulun sundugu dersleri yiiz yiize egitim ile fiziksel ortamda alabilir ve
bunu yani sira almak isteyip de okulun agmadigi dersi de yine okul ortaminda
olusturulan ¢evrim i¢i egitim alanlarinda yiiz ylize dersler bitiminde ya da uygun
zamanlarda alabilir (Staker ve Horn, 2014, s.49). Bu modelin, okullar arast imkanlarin
esitsizligini ortadan kaldirma konusunda oldukca faydali oldugu, 6grencilerine ders
cesitliligi ve 6gretmen konusunda gorece daha fazla imkanlar sunan bir okulun ¢evrim
ici derslerine bu imkanlar1 sunamayan bagka bir okul 6grencisinin katilmasi ile aradaki

firsat esitsizligini kaldirmaya yonelik oldugu sdylenebilir.
2.4.1.3. Esnek model

Model cevrim i¢i 6gretimi merkezine alir fakat bunu yaparken 6grencileri mekandan
bagimsiz kilmaz. Ogrenciler fiziksel bir okul ortami ya da kampiis ortamina gelerek
bireysel ihtiyag ve Ogrenme durumlarina gore saglanan ¢evrim i¢i Ogretim
hizmetlerinden faydalanarak 6grenme deneyimlerini yasarlar. Bunun yan1 sira kampiis-
okul ortaminda s6z konusu derslerde yetkin 6gretmenler hazir beklemekte ve ¢evrim igi
egitimini gerceklestiren ve destege ihtiya¢ duyan Ogrencilere gerekli 6gretim hizmetini
vermektedirler. Ogrenci ve dgretmenlerin diizenledigi grup etkinlikleri de yine okul-
kampiis ortaminda gerceklesmekte bdylelikle yiiz yilize egitimin sosyal becerilere
olumlu katkis1 da bu sekilde saglanmaya ¢alisilmaktadir (Staker ve Horn, 2014, s.46-
48). Ogrencilerin smif ortaminda toplu bir sekilde dgretim gordiigii klasik sinif ortami
O0grenme yasantilarimda bireysel farkliliklarindan kaynakli eksiklikler olmaktadir. Bu
dezavantajli durumdan 6tiirli zamanla 6nem kazanan esnek model 6grencilerin 6grenme

faaliyetlerindeki kontroliinii de arttrrmaktadir.

2.4.1.4. Dongl modeli

Isminden de anlasilacagi gibi dongii modelinde bir déniisiimliilik s6z konusudur.
Dersler 6gretmen tarafindan cesitli 6grenme modelleri ve aktiviteleri ile tasarlanir.
Ogrenme siirecine 6gretmen tarafindan yerlestirilen bu duraklar arasinda dgrenciler
gecis yaparlar. Bu duraklarda ¢evrim i¢i 6grenme de vardir (Staker ve Horn, 2014,
s.38).

22



Istasyon DONgii Modeli

Bu modelde Ogretmen tarafindan olusturulan istasyonlar genellik smif ortami
icerisindedir. Her Ogrenci bu farkli 6grenme yaklasimina sahip duraklar arasinda
gecisler yapar. Bu duraklarda grup calismalari, proje ddevleri, sinif i¢i konu etkinlikleri
ve cevrimici dgrenme bulunur. Ogrenciler sectikleri durakta dgretimini siirdiiriirken
Ogretmen degisim zamanini geldigini bildirince bir bagska duraga gegerler. Kendisi de
smif icerisinde bulunarak rehber pozisyonunda ogrencilere eslik etmektedir. Destek
ihtiyact olana destek saglar. Istasyon Déngii Modelini tarihsel olarak daha eski olan
Istasyon Tekniginden ayiran en énemli 6zelligi ise ¢evrim i¢i dgretimin duraklara dahil

edilmesidir (Staker ve Horn, 2014, s.38).
Laboratuvar Dongu Modeli

Istasyon dongii modeli ile farki cevrim i¢i 6grenme duraklarinm sinif icerisinde degil
ayrica  dlizenlenmis olan bilgisayar laboratuvarinda gergeklesmesidir. Bu
laboratuvarlarda dersin 6gretmeninden farkli bir baska 6gretmen bulunur. Boylelikle
ana smifta ¢evrim i¢i Ogrenme ic¢cin kullanilan aygitlarm kapladigi alandan ve
O0gretmenin zamanindan tasarruf edilir. Modeli uygulayan sinif ile ¢evrim igi
O0grenmenin gerceklestigi laboratuvarlarda 6gretim es zamanh yasanir (Staker ve Horn,

2014, s.41).
Bireysel Dongu Modeli

Bireysel dongii modelinin en énemli vurgusu her bir 6grenci i¢in 6gretmen tarafindan
hazirlanan 6gretim programlaridir. Dongiiniin gergeklestigi duraklar varligmni korur
fakat her bir 6grencinin 6gretimi kendine has programi iizerinden gerceklesir. Bu denli
bireysellestirilmis programlar hazirlandiginda her Ogrencinin her duraga girmesi
beklenmez. Ogrenciler, ilgi, ihtiyag ve hazirbulunusluklarina uygun olan duraklar
arasinda dongiisiinii gerceklestirerek 0gretim siirecini tamamlar (Staker ve Horn, 2014,
s.45). Her 0grenciye ayr1 program hazirlanmasi ve her 6grencinin her duraga mutlaka

girmemesi bakimindan diger modellerden ayrilir.

2.1.5. Tersyluz 6grenme modeli

Model ile ilgili literatiir taramasi yapildiginda farkli caligmalarda farkl kisiler

tarafindan ¢ok cesit isimle anildig1 g6zlenmektedir. Bunlara; Baker (2000) “Classroom
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Flip”, Bergmann ve Sams (2012) “Flipped Classroom”, Wilson (2013) “Flipped Class”
Seery (2015) “Flipped Learning”, Montoya ve Hernandez (2016) “Inverted Learning”,
Li, Zhang ve Hu (2018) “Flip Classroom”, Zhu (2021) “Flipped Instruction” 6rnek
verilebilir (Agirman ve Ercoskun, 2022). Bu caligmada Flipped Learning seklindeki

kullanimin dilimize uyarlanmis hali olan “Ters Yiiz Ogrenme” kullanilacaktir.

Harmanlanmis Ogrenme bashginda inceledigimiz iizere Ters Yiiz 6grenme modeli
esasen Harmanlanmis Ogrenme modellerinden Dongii Modelinin dért alt modelinden
biridir. Bu alt modellerin her biri 6grenme etkinliklerinin farkli istasyonlarda
gergeklestigi modellerdir. Ters Yiiz Ogrenme Modelini digerlerinden ayiran 6nemli
nokta 08renme istasyonlarindan birinin evde yani okul disinda olmasidir (Horn ve

Staker, 2014, s.38).

Ogrencilerin derse hazirlikli gelmeleri fikri egitimde oldukga eskidir. Ters yiiz 6grenme
modelinin temelinde de bu fikir yatmaktadir. Ogretim siireclerinde alt ve iist diizey
biligsel becerilere yonelik ¢alismalar yapilmaktadir. Smif igerisinde 6gretmen tarafindan
anlatim yolu ile bilgi aktarimi yapilmasi alt diizey bilissel becerilere hitap ederken
genellikle zaman kisitindan dolay1r ev 6devi olarak verilen ¢alismalar ise st diizey
becerilere hizmet etmektedir. Ters yiiz edilmis sinif modeli bu durumu tersine cevirir.
Basit bir anlatimla ters yliz 6grenme yiiz yiize egitim verilen klasik sinif ortaminda
gerceklesen teorik bilgi aktariminin hazirlanan ¢evrimici ders igerikleri ile yapilmasi,
daha iist diizey zihinsel becerilere hizmet eden caligmalarin ise smif ortaminda
yapilmasidir (Bergman ve Sams, 2012, s.13-14). Modelde 6grencilerin sergiledikleri alt
ve st diizey biligsel becerilerin smiflandirilmasindaki 6l¢lit Bloom’un Taksonomisi’dir

(Gopalan vd., 2022).

Ogretmen sinif igerisinde, evde izlenilen video ders iceriklerine dair eksikleri giderir.
Agirlikli olarak rehber konumundadir. Grup calismalari, bireysel calismalar 6grenci
merkezli etkinliklerdir ve 6gretmen yol gdsterici roliinde 6grenme yasantilarini organize
eder (Ozdamli ve Asiksoy, 2016).
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Tablo 2.1. Ters Yz Ogrenme Modeli ile Geleneksel Ogretim Modeli Karsilastirmasi (MoK,

2014)
ZAMAN DERS DERS DERS
/ ONCESINDE SIRASINDA SONRASINDA
MODEL
Ogretmen Eve 6dev verilir.
GELENEKSEL tarafindan anlatim | Odevler Ust diizey
OGRETIM yolu ile bilgi bilissel becerilere
MODELI aktarimi yapilir /| yoneliktir. / Ogrenci
Ogrenci pasiftir. | aktiftir. Rehberden
yoksundur.
Video ders Ogrenci merkezli
icerikleri bireysel/grup
TERSYUZ tizerinden bilgi ogrenme
OGRENME aktarimi yapilir. / | etkinlikleri yapilir.
MODELI Ogrenci pasiftir. | Ogrenci aktiftir. /
Ogretmen rehber
konumundadir.

Tablo 1’de verilen karsilastirmadan da anlasilacagi gibi giinlimiizde 6nem kazanan iist
diizey zihinsel becerilere dair kazanimlarin smif i¢i etkinlikler ile kazandirilmasi
modelin 6grencinin bilgiyi yapilandirmasmi 6n goren c¢agdas Ogretim modellerine

paralel oldugunu gostermektedir.
2.1.5.1. Modelin tarihsel sureci

Ters Yiiz Modelin temelinde iki unsur bulunmaktadir. Bunlar smif i¢i ve dis1 6gretim
uygulamalarinin tersine ¢evrilmesi ve bunu yaparken Ogretim teknolojilerinin
kullanilmasidir. Esasen bunlar olmadan tam anlamuiyla ters yiiz 6grenme modelinden s6z
etmek miimkiin degildir. Fakat modelin ilk uygulamalarina dair ¢ogunlugun hemfikir
oldugu isim Eric Mazur’dur. Ogrencilerine ulastirdig1 cesitli ders materyalleri ile derse
hazirlikli gelmelerini saglamis bununla birlikte ders i¢i etkinliklerini akran 6gretimi
iizerine kurgulamistir. Bu etkinlikler 6grencinin merkezde oldugu, aktif 6grenmeyi
temel alan etkinliklerdir. Mazur’un gelistirdigi strateji aktarim modelinde ders iginde
Ogretmen tarafindan Ogrenciye verilen bilgilerin sinif disginda verilmesi ve ders
icerisinde akran Ogretimi lizerinden list diizey 6grenmelere odaklanilmasi bakiminda
ters yiiz 6grenme modelinin temellerini atan bir uygulama olarak gorilmektedir.

(Gopalan, Daughrity ve Hackmann, 2022).
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Milenyuma gelindiginde model i¢in yeni bir donemin de baslangicidir. Zira bu alanda
calismalar yapanlar modeli kendi isimleri ile adlandirmaya baglamistir. Ayni yil
icerisinde J.Wesley Baker calismasina “Classrom Flipped”, Maureen J. Lage, Glenn J.
Platt ve Michael Treglia ise “Inverted Classroom” admi vermiglerdir. (Agirman ve

Ercoskun, 2022).

Baker 90’I1 yillarin sonlarinda Cedarville College’ta lisans diizeyinde vermekte oldugu
ekran tasarimi derslerinde Ogrencilerin ders esnasinda enerjilerinin biiyiik kismini
slayttaki bilgileri kendi notlarma kopyalamaya aywrdiklarini fark edince onlara bu
sunumlara ders Oncesinde Cedarnet isimli {iniversite agindan ulasabileceklerini, bu
bilgileri sadece notlarma kopyalamayip boylece Tlizerlerinde ¢alisarak derse Oyle
gelebileceklerini sdylemistir. Ders dis1 6gretimi bu sekilde planladiktan sonra ders
icerisinde kendisine kalan silireyi 6grenci merkezli su adimlarla planlamistir (Baker,

2016):

1. Netlestirme: Ders Oncesinde 06grencilerin hazirlandiklar1 ders igeriklerine dair
eksikleri giderme, sorular sorarak hazirbulunusluklarin1 6lgme ve yanhis 6grenmeleri

diizeltme asamasidir.

2. Genisletme: Ogrencilerden ders igerisinde verilen etkinlige veya materyale sahip

olduklari1 bilgi ve beceriler ¢ercevesinde katkida bulunmalarinin istendigi asamadir.

3.Uygulama: Ogrencilerin ders oncesi ogrendikleri bilgileri 6gretmen tarafindan

tasarlanan smif i¢i 6grenci merkezli etkinliklerde kullandiklar1 asamadir.

4.Pratik Yapma: Yaratic1 diisiincenin calistirildigi asamadir. Ogretmenin tasarilarmin

Otesine ge¢ilmeye caligilir.

Baker tasarlamis oldugu bu 6gretim modeliyle ters yiiz 6grenmenin ilk 6rneklerinden

birini vermis oldu.

Her 6grencinin ayni1 6grenme hizi, stili ve becerisinin olmamasi, ders igeriklerinin
verilen ders saatleri ile uyumsuz olmasi gibi sebeplerden 6tiirii milenyumda modelle
ilgili 6nemli ¢alismalardan biri de “Inverted Classroom” adiyla Maureen J. Lage, Glenn
J. Platt ve Michael Treglia t¢liistinden gelmistir (Lee, 2023). Ekonomi derslerine giren
bu akademisyenler 6grencilerinden derse gelmeden evvel belirttikleri ders notlarina,
hazirladiklar1 video ders icerikleri ve seslendirilmis sunumlara ¢esitli ortamlardan erisip

caligmalarini istediler. Derslerin baslangicinda erisime agilan iceriklerde 6grencilerin
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eksik kaldiklar1 ve anlamadiklari yerleri yoklayip, bu eksikleri gidererek derslere
basladilar. Bu asamadan sonra o igeriklere dair hazirladiklar1 grup etkinliklerini sinif
icerisinde gercgeklestirdiler ve bunlar1 6grencileri merkeze alarak yaptilar. Lage, Platt ve
Treglia’nin yaptigi1 bu uygulama bugiinkii anlamda ters yiiz 6grenme modeline en yakin

ilk uygulamalardan biri olmustur (Lage, Platt ve Treglia, 2000).

IIk uygulamalarm ardindan bir siireligine modelle ilgili duragan bir doneme girilmis
olsa da 2007 yilinda Woodland Park Lisesi’nde Kimya 6gretmeni olan Bergmann ve
Sams’in derslerini tersine ¢evirmeleri ve bununla ilgili yaymladiklar: eserlerin ardindan
model asil popiilerligini yakalamistir (Eppard ve Rochdi, 2017). ikili yillar siiren
tecribelerinin Ustline O6gretmenin merkezde, bilgiyi aktaran roliinde oldugu ve
ogrencilerin derste edindikleri bilgileri ev ddevleriyle uygulamaya koyduklar1 6gretim
tarzinin bosa kiirek ¢ekmek oldugunu hissetmisler ve derslerinde biiyiik bir degisiklige
gitmisglerdir. Birlikte konu konu hazirladiklar1 video ders igeriklerini internet ortamina
yiliklemigler, bunlar1 6grencilere izleme ve not alma seklinde 6dev vermisler ve derse
gelen Ogrencilerle kimya bilimine dair ¢ok daha fazla deney yapabilme, problem
durumunu ¢6zebilme imkanina erismislerdir. “Flipped Classroom” adini verdikleri bu
calismalarinin sonunda 6grencilerin ¢ok daha 1yi 6grendiklerini, ters yiiz edilmis sinifin
baz1 dezavantajlar1 olmasina ragmen ozellikle 6grencilerin 6§renme hizlarmin farkl
oldugu gergegi goz Oniine alindiginda ders igeriklerinin tekrar izlenebilen videolara
donlismesi ve smif icerisinde aktif katilimi gerektiren etkinliklerin olmasi sebebiyle
geleneksel sinifa gore egitim agisindan daha iyi oldugunu belirtmislerdir (Bergmann ve
Sams, 2012; s.4,5). Ikili calismalarmi toparladiklar1 ilk kitaplarmi 2012 yilinda
yayinladiktan sonra 2015 yilinda da “Flipped Classroom” modelini ¢esitli branslara
uyarladiklar1 kitaplar yayinladilar. Ek olarak 2012 yilinda yerel diizeyde baslattiklar
“FLN” (flipped learning network) isimli iletisim agimi 2015 yilinda evrensel bir hale
getirerek ters yliz O0grenme konusunda tiim diinya Ogretmenleri ile etkilesime
girebildikleri bir platform haline getirdiler (Flipped Learning Network, t.y.). Bergmann
ve Sams’in yeniden giindeme getirmesi ve onceki paydaslarina gére ¢cok daha detayli
caligmalar1 literatiirii kazandirmalariyla ters yiliz 6grenme asil degerini kazanmig ve

2015 sonras1 modele dair oldukca fazla calisma yer almistir.

2012 yilinda Tiirkiye’de kurulan MEF Universitesi tiim boliimlerinde egitimini ters yiiz
egitim modeline gore tasarlamig ve bu ozelligi ile diinyada bir ilk olmustur (MEF

Universitesi, 2024). Universitenin ters yiiz modelle ilgili calismalar1 bununla da sinirh
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kalmamis 2018 yilinda Stanford Universitesi, Harvard Universitesi, Tayvan Ulusal
Bilim ve Teknoloji Universitesi ve Ters Yiiz Ogrenme Kiiresel Girisimi (Flipped
Learning Global Initiative) gibi kurum ve organizasyonlar ile diinya ¢apinda ters yiiz
O0grenme ¢ercevesi yani Flipped Learning 3.0 Kiiresel Standartlarini hazirlamak igin is

birligi yapmustir (Flipped Learning Global Initiative, t.y.).
2.1.5.2. Ters yuz 6grenmenin Ustln ve zayif yonleri
Ustiin yonleri

Akademik Basar

Egitim Ogretimde yeni modeller, yaklasimlar ve stratejiler denemenin en Onemli
sebeplerinin basinda akademik basariy1 yukariya ¢ekmek gelmektedir. Strayer (2007)
dersini ters yliz sinif modeline gore uyarladiginda 6grencilerin akademik basarilarinin
somut bir sekilde arttigini1 gérmiistiir. Yerli ve yabanci alan yazinda akademik basar ile
ilgili caligmalara gbz atildiginda basariyr artirici bir etkisi oldugu sonucuna ulasan
birgok c¢alisma oldugu gozlenecektir (Al-Jarrah, Ayasreh, Ahmad ve Mansour, 2021;
Bhagat, Zheng, Zhang ve Zhen, 2020; Greenberg, Moore, Setren ve Yankovich, 2021,
Iyitoglu, 2018; Orhan, 2019; Ozdemir, 2020; Sahin, 2020; Solak, 2021; Sondiir, 2020).

Ogrenmede Zamansal Sinirin Kalkmast

Bir grup 6grenci ile bir smif igcerisinde 6gretim faaliyetleri gerceklestirmenin en zor
yanlarindan biri 6grenme hizlar1 farkli grenciler ile calismaktir. Ogretmenin ders
icerisinde uyguladigi plan ve bu plan i¢in ayrilan siire her 6grenciye uygun olmayabilir.
Ogrenci geleneksel modelle yapilan bir gretim siirecinde dgretmenin o anki anlatimi
ile 6grenme konusunda sorun yasayabilir (Kavut, 2024). Ters Yiiz 6grenmenin dgretim
teknolojilerini kullanarak 6gretmenler tarafindan video ders igeriklerinin iiretilmesi ya
da hazir olanlarinin kullanilmas: 6grencilerin bu icerikleri istedikleri zaman istedikleri
yerde istedikleri kadar tlketebilmelerine olanak saglar (Unsal, 2018). Bu ydniiyle ters

yiiz 6grenme oldukca esnektir.
Cagdas Egitim Yaklagimlarina Paraleldir

Yenilik¢i egitim yaklagimlar1 6gretmeni merkeze koyan modeller yerine 68renciyi aktif
kilan, grup etkinliklerine agirhik veren, 21. yiizyil becerilerini gelistirmeye odaklanan

Ogretim modellerini savunmaktadir (Girgin ve Akcanca, 2021). Tersine ¢evrilmis sinif
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diizeninde 6grenciler pasif bir sekilde bilginin aktaricisi olan 6gretmeni dinledikleri
ogretim surecini ders disinda gergeklestirirler. Sinif ortamina bu sekilde gelen 6grenciler
Ogretmenin ders esnasinda rehber konumuna geg¢ip Onceden hazirladigi etkinlikler
araciligi ile aktif olduklar1 6grenme yasantilar1 edinirler (Danker, 2005). Bu sayede ders
ici etkinlikler ister bireysel olsun ister grupla, egitimde cagdas yaklagimlarin anlayigina

paralel dersler tasarlanmis olur.
Sumif I¢i Etkilesimi Artirmast

Geleneksel egitim modelinde etkilesim genellikle 6gretmen-6grenci arasinda
gerceklesmekte, sinif iginde gesitli grup etkinliklerine ¢cok fazla zaman ayrilmamaktadir.
Ogretmen zaman zaman Ogrencilerine konusma firsati sunsa da bu diyaloglar
cogunlukla Ogretmen ile Ogrence arasinda ger¢eklesmekte Ogrenciler arasi saglikli
tartismalar1 baglatan diyaloglar kurulamamaktadir (Hayirsever ve Orhan, 2018). Ters
Yiiz Ogrenme modelinde bu durumun aksine sinif i¢i dgretimde grup etkinliklerine
geleneksel modele gore daha fazla yer verildiginden 6grenciler arasinda etkilesimde
artiglar goézlenir (Kara, 2016). Cagdas egitimin cocuklarin sosyal becerilerinin
gelisimine son derece 6nem vermesi goz Oniine alindiginda bu durum modelin 6nemli

artilarindan biridir.

Agwrligi Ust Duizey Bilissel Becerilere Verir

Geleneksel egitim modelinde smif i¢inde 6§retmenin kendini merkeze koyarak yaptigi
egitim 6gretim faaliyetleri Bloom’un Bilissel Alan Taksonomisindeki Bilgi ve Kavrama
basamaklarinda kalmakta, eve verilen o6devler her ne kadar {ist basamaklar olan
Uygulama, Analiz, Sentez, Degerlendirme basamaklarma yonelik etkinlikler ve
calismalar icerse de dgrencinin evde bir rehbere cogu zaman sahip olmamasindan 6tiirii
bu basamaklara gecilememektedir (Tutkun, 2012; Eppard ve Rochdi, 2017). Ters Yiz
Ogrenme Modelinde ise iist diizey bilissel becerilere hizmet eden etkinlik ve calismalar
simf igerisinde &gretmen rehberliginde gergeklesir. Ogrencinin  zorlandiginda,

takildiginda etkilesim kurabilecegi bir figiire sahip olmasi bu ¢aligmalarin daha verimli

gecmesini saglar.
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Zayif yonleri

Kaliteli Ders Icerikleri Hazirlamak Zaman Alir

Ogretmenlerin modeli uygulamak adma ders konular1 anlattiklar1 video ders icerikleri
hazirlamalar1 oldukga zor ve zaman alicidir (Herreid ve Schiller, 2013). Hazirlanan ders
iceriklerinin 6grencilerin dikkatini ¢eken, verim alabilecekleri nitelikte olmasit sinif dis1
zamanmn etkili olmasi acisindan &nemlidir. Ogrenciler hazirlanan video ders
iceriklerinden konuyu yeterince anlamadiklarinda smif igerisindeki bireysel ya da grup
etkinliklerinde aksamalar meydana gelecektir. Ayrica sadece ders dis1 zaman igin
hazirlanan etkinliklerin degil smif ici etkinliklerin de nitelikli olmalar1 gerekmektedir.
Ters yiiz 6grenme modelinde 6gretmenin smif igerisinde rehber konuma ge¢gmesi onun
is yukiinii hafifletmis gosterse de esasinda tiim bu iceriklerin hazirlanmas: bakiminda

Ogretmenin is yiikii artacaktir (Han ve Rakenes, 2020).
Ogrencilerin Derse Hazirlikli Gelmemeleri

Her ne kadar 6gretmen ogrencilerin ders disinda izleyecekleri kaliteli video ders
icerikleri veya ogretim teknolojilerini kullanip hazirladiklar1 ders igerikleri hazirlamis
olsa da modelin gergek anlamda islerlik kazanabilmesi igin 6grencilerin derse gelmeden
evvel mutlaka bu igeriklere geregince g¢alismis olmalar1 gerekmektedir (Glngenci,
2023). Fakat geleneksel 6gretim modelinde eve verilen ddevlerin basina gelen ters yiiz
modelde de gelmekte, Ogrenciler ¢ogu zaman ev igin verilen gorevleri yerine
getirmemektedirler (Hawks, 2014). Bu da uygulamanm ikinci asamasi olan ders ici
etkinliklerin aksamasina sebep olmakta, dersin gereginden fazla kisminin yine 6gretmen

tarafindan aktarim yoluyla 6gretimle gegmesine sebep olmaktadir.
Teknolojik Araclara Erigimin Sinirlt Olmast

Ters Yiiz Ogrenme dogasi geregi dgretim teknolojilerini etkin kullanan ve dgrencilerin
de hazirlanan ders igeriklerini gerektigi gibi tiiketmesini bekleyen bir modeldir. Fakat
diinya {izerinde her cografyada teknolojiye erisim ayn1 seviyede degildir (Signé, 2023.;
Baygiil, 2020). Diinya iizerinde bazi iilkelerde 6grencilerin degil teknolojik araclara
(akilli telefon, tablet, bilgisayar) ulasimi temel egitim arag-gereclerinde bile yoksunluk
cektikleri bir gergektir (ArcGIS, t.y.). Dolayisiyla bazi iilkelerde, bazi iilkelerin bazi
cografyalarinda bu kaynaklara erisimdeki adaletsizlikten Otiirii ters yliz 6grenme

modelinin uygulanmasi miimkiin olmayacaktir.
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Model Uygulandiginda Egitim Suresinin Uzayabilmesi

Ogretmenin smif dis1 zaman i¢in hazirladig1 video ders icerikleri, sesli sunumlar gibi
icerikler 6grenciler tarafindan geregi gibi ¢alisildiginda her ne kadar sinif i¢in zaman
kazanilmig gibi goriinse de swnif i¢i etkinlikler etkilesimin fazla oldugu, 6gretmenin
rehber oldugu, oOgrencilerin Ogrenmelerinin  sorumlulugunu aldigr ve kendi
O0grenmelerini  gergeklestirdigi  tlirden etkinlikler oldugundan egitimin siiresi
uzayabilmektedir (Hung, 2015). Ayrica bununla birlikte ders siiresinin sadece bu
etkinliklerine ayrilmadigi unutulmamalidir. Ogretmen derslere daima evde yapilan
calismalarin, izlenilen videolarin ortaya cikardigi eksik ve yanlis 6grenmeleri sozel
yolla da olsa sinamal1 ve bunlar1 gidererek derse baglamalidir (Bergman ve Sams, 2012;
s.12). Tim bunlar geleneksel 6gretim modelinde oldugundan daha fazla zamana ihtiyag

duyulmasina sebep olabilmektedir.
Sumif Disi Calismalarda Ogrencilerin Anlik Geribildirim Alamamas:

Ogrenciler kendileri igin hazirlanan igerikler ile smif disi bireysel ¢alismalarini
yaparlarken anlamadiklar1 ve takildiklar1 yerleri sorabilecekleri bir figiiriin eksikligini
hissedebilirler ve bunun igin gogu zaman sorularini not alip smif i¢i 6gretim zamanini

beklemeleri gerekmektedir (Akgayir ve Akcayir, 2018).
2.1.5.3. Tersylz 6grenmede problem ¢cdzme becerisini inceleyen ¢alismalar

Ters Yiiz Ogrenme ile ilgili alanyazimn tarandiginda modelin akademik basari ile olan
iliskisinin arastirildig1 calismalarm agir bastigi gorilecektir (Ozbay ve Sarica, 2019). Bu
calismada ters yiliz Ogrenmenin problem ¢ozme becerisi iizerindeki etkisi
arastirildigindan bu baslik altinda modelin problem ¢dzme becerisine olan etkisine dair

yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

Ucas ve Say (2024) ilkokul 6grencileri ile yaptiklari caligmada oyunlastirilmis ters yiiz
O0grenme modelinin elestirel diisiinme becerilerine, fen 6§renme motivasyonlarina ve
problem ¢O6zme becerilerine etkilerini arastirmustir. Bir devlet okulunda deney ve
kontrol gruplu yar1 deneysel desende 6 haftada yapilan bu g¢aligmada her bagimlh
degisken i¢in farkli bir 6l¢ek olmak iizere problem ¢dzme becerilerindeki etkiyi 6lgmek
adma [lkdgretim Diizeyindeki Cocuklar I¢in Problem Cézme Envanterini kullanmus.
Deney ve kontrol gruplarmin 6n test-son test sonuglarini incelediginde tiim bagiml

degiskenlerin bazi alt boyutlarinda anlamli degisimlere rastlamistir. Arastirmacilar
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calisma sonucunda oyunlastirilmis ters yiiz 0grenme modelinin yukarida sayilan
becerilere genel anlamda olumlu katkilar1 oldugunu belirtmisler ve bu anlamda modelin

kullanilmasini énermislerdir.

Ebibi, Fetaji ve Luma (2024) tarafindan yliriitiilen deneysel arastirmada, ters yiiz smif
modelinin 6grencilerin problem ¢dzme ve yaratici diisiinme becerileri iizerindeki etkisi
ortaya konulmaya ¢alisilmistir. “Veri Yapilar: ve Algoritmalar” adindaki dersin 69
Ogrencisini ters yiiz smif grubu ve ders anlatimi tabanli smif grubu olmak {izere iki
gruba ayirmislardir. Deney grubuna ters yiiz 6§renme modelini, kontrol grubuna ise
geleneksel 6gretim yaklasimini uygulamiglardir. Ters Yiiz smifin uygulandigi grupta
kavramsal 6gretimi video ders igerikleri ile gergeklestirip ders igerisinde Ogrencilerin
problem ¢6zme ve yaratici diisiinme becerilerine dair caligmalar yapmislardir. Bu
calismalar; tasarim odakli diigiinme projeleri, agik uglu problem ¢ozme, farklt bakis
ac¢ilariyla sorgulama teknikleri, elestiri uygulamalari, yansitici tartismalar ¢ibi
iceriklerden olusmustur. Arastirmacilar, 15 hafta siiren egitim silirecinin basinda ve
sonunda uyguladiklar1 Yaratic1 Diisiinme Testi’'ne (ATTA) ait Oon test ve son test
puanlarina gore, deney grubundaki 6grencilerin hem akademik basarilarinda hem de
yaratici diisiinme dizeylerinde anlamli bir artis oldugunu gézlemlemislerdir. Ayrica elde
edilen nitel veriler, 6grencilerin derse katilim ve motivasyon diizeylerinde de artis

oldugunu ortaya koymustur.

Cakar, Koray ve Koray (2023) Ters Yiiz Sinif modelinin lise seviyesi fizik egitiminde
Ogrencilerin akademik basarisina, derse yoOnelik tutumlarma ve problem ¢6zme
becerilerine etkisini arastirdiklar1 bir ¢alisma yapmiglardir. 121 kisiden olusan 10.smif
Ogrencileri deney ve kontrol grubu olmak tiizere ikiye ayrilmis, deney grubuna ters yiiz
O0grenme modeli ile fizik egitimi uygulanmis, kontrol grubunda ise geleneksel egitim
modeli ile fizik egitimi verilmistir. T-testi analizleri neticesinde ters yiiz 6grenme
modelinin uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin akademik basarilar1 kontrol grubu
ogrencilerine gore anlaml sekilde yiiksek oldugu gozlenmistir. Ayrica 6grenci tutumlari
konusunda da yine deney grubu Ogrencilerinin tutum puanlart kontrol grubu
ogrencilerine gore olduk¢a yiiksek ¢ikmustir. Fakat diger bir degisken olan problem
cozme becerisinde iki grup puanlar1 arasinda anlamli olacak sekilde bir farklilagmaya

rastlanmamustir.
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Arastirmacilar problem ¢dzme becerisinde anlamli bir farka rastlanmamasina; kontrol
grubuna geleneksel egitim veren 6gretmenin iizerine diisiin sorumlulugu tam anlamiyla
yerine getirmesi, dar bir konu alani ile ¢alisilmis olmasi ve problem ¢dzme becerisi
gelistirmek igin yetersiz bir siire zarfinda calisilmis olmasi gibi hususlarin sebep

olabilecegini belirtmislerdir.

Khazai, Nili, Zavaraki ve Delavar (2023) ters yiiz edilmis smiflarin 6grencilerin
istbiligsel ve problem ¢6zme becerileri ilizerindeki etkisini gozlemlemek igin yar1
deneysel bir arastirma calismasi gerceklestirmiglerdir. Caligma i¢in Alashtar’dan 60
ogrenci secilmis, bu Ogrenciler deney ve kontrol olmak iizere iki gruba ayrilmistir.
Deney grubuna ters yiiz 6grenme modeli ile egitim verilmis, kontrol grubu dersleri
geleneksel yontemler ile siirdiiriilmiistiir. Deney grubunun smif i¢i zamani tstbilissel ve
problem ¢6zme becerilerine hitap eden etkinliklere ayrilmistir. Calismanin sonunda elde
edilen veriler 151831nda deney grubu {stbiligsel ve problem ¢6zme becerileri puanlari
kontrol grubu puanlarindan anlamli olacak sekilde yiiksek c¢ikmistir. Arastirmacilar
bulgular esliginde ters yiiz sinif modelinin {stbiligsel ve problem ¢6zme becerilere

yonelik gelistirici bir etkisi oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Ariani, Sumantri ve Wibowo (2022) Android Modul Tabanli Sorgulama Ters Yiiz Smif
Modelinin matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢dozme becerilerini ve yaratici
disinme becerilerine etkilerini arastirdiklar1 bir c¢alisma gergeklestirmislerdir. 123
ogrencinin katildig1 ¢alismada 6grenciler ii¢ grubuna boliinmiis, birinci grupta Android
modiil tabanli sorgulama ters yiiz smif modeli, ikinci grupta powerpoint modiil tabanli
geleneksel sinif modeli, ligiincili gruba ise geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmstir.
Arastirma neticesinde Android modiil tabanli sorgulama ters yiiz smif modelin
uygulandigi grubun matematik problem ¢6zme, yaratict diisiinme, isbirlikli ¢alisma
becerilerinde diger gruplara gore 6nemli dl¢lide daha basarili olduklar1 gézlenmistir.
Ogrenme siireglerinin derinligini artirarak 6grencilerin geleneksel modellere gore daha
efektif ogrenmeler gerceklestirmesini saglamistir. Ayrica model sadece matematik
problem ¢6zme becerisine degil ayn1 zamanda giinliik yasam problemlerinin ¢oziimiine

dair de gelistirici bir etkiye sahiptir.

Rahayu, Setyosari, Hidayat ve Kuswandi (2022) fizik egitiminde bilimsel problemlerin
¢Oziimii i¢in yaratici problem ¢6zme becerisinin Onemini vurgulamiglar, yaratici

problem ¢6zme becerisini kazandirmada Yaratict Problem COzme-Ters Ylz Smiflar
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(CPS-FC) modelinin etkisini inceledikleri bir arastrma yapmuslardir. Calismada
Mataram Universitesi Fizik Boliimii Lisans Boliimii 66 &grenci yer almustir. Bu
Ogrenciler deney ve kontrol gruplarmna ayrilmis, deney grubunda Yaratict Problem
C6zme — Ters Yiiz Sinif modeli uygulanirken kontrol grubunda yalnizca Yaratici
Problem C6zme modeli uygulanmistir. T-testi sonuglarinca yapilan analizlere gore
bilimsel problem ¢6zme becerisinde Yaratici Problem Cozme-Ters Yiiz Smif modelinin
kullanildig1 deney grubunun daha etkili oldugu gozlenmistir. Ayrica ters yiiz smif
modeli 6grencilerin derse karsit olumlu tutumlar gelistirmelerine de katki saglamistir.
Aragtirmacilar netice itibari ile ulastiklar1 bulgular ¢ergevesinde CPS-FC modelinin
iniversite egitiminde harmanlanmis 6grenme modeli olarak uygulanmasini tavsiye

etmislerdir.

Nantha, Pimdee ve Sitthiworachart (2022) ters yiiz 6grenme modelinin problem ¢dzme
becerisini gelistirmedeki etkinligini Tayland’ta 6zel bir iiniversitenin Egitim ve Liberal
Sanatlar Fakiiltesinde Ilkdgretim Programinda Dijital Medya ve Ogrenme Inavasyonu
dersini alan 90 Ogretmen adayi ile yaptiklar1 bir deneysel bir arastirma ile ortaya
koymaya g¢alismislardir. Bir deney ve iki kontrol grubundan olusan calismada deney
grubuna gelistirdikleri ters yiiz Ogrenme modelini, kontrol gruplarindan birine
geleneksel egitim yOntemlerini digerine ise probleme dayali 6grenme ydntemini
uygulamislardir. Sonuglar gelistirilmis ters yiiz sinif modelinin uygulandigi deney
grubunun hem akademik basarilarinin hem de problem ¢6zme becerilerinin iki kontrol
grubuna gore de daha yiiksek oldugunu gostermistir. Ayrica 6grenci memnuniyetlerinin
de deney grubunda kontrol gruplarmna goére anlamli sekilde daha yiiksek oldugu ortaya
koyulmustur.

Soleymani, Aliabadi, Zavaraki ve Delavar (2022) ters yiiz smif modelinin problem
cozme becerisi iizerindeki etkisini arastirmak icin Ingilizce dersini problem ¢dzme
temelli tasarlamislardir. 320 katilimcinin yer aldigi calismada kontrol grubuna
geleneksel smif tarzinda egitim yapilirken deney grubuna problem ¢6zmeyi merkeze
alan ters yiiz sinif modeli ile egitim yapilmistir. Gruplarin problem ¢dzme becerisi
anketlerinden aldiklar1 6n test son test puanlar1 karsilastirilip elde edilen veriler analiz
edildiginde problem ¢6zme becerisi agisindan ters yliz smif modelinin etkisinin
geleneksel smif modeline gore yiiksek olmasina karsm ters yiiz smif modelinin

geleneksel modele gore Onemli bir Gstinlik kurmadigr sonucuna ulasmislardir.
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Arastirmacilar sonuclar 1s18inda ters yiiz 6grenme modelinin geleneksel sinif modeline

tamamlayici bir model olarak kullanilmasini 6nermislerdir.

Faridah, Ripto ve Saptono (2021) Semarang’daki bir okulda 10.smif 6grencileri ters yiz
O0grenmenin Ogrencilerin problem ¢dzme becerisine ve Ogrenme motivasyonlarina
etkisini gozlemledikleri deneysel bir arastirma gergeklestirmislerdir. Arastirma 2 deney,
1 kontrol grubundan olusmus, problem ¢6zme becerisi i¢in On test- son test verilerini,
O0grenme motivasyonlar1 i¢in anket verilerini kullanmislardir. Arastirmacilar veri
analizleri sonucu ters yliz 6grenmenin problem ¢6zme becerisinin gelismesinde %75’in
iizerinde bir pozitif etkiye sahip oldugu, bununla birlikte 6grenme motivasyonunu

artirdig1 sonuglarina ulagmiglardir.

Mudlofir (2021) ters yiiz 6grenme modelinin problem ¢dzme becerisi iizerindeki
etkisini Nganjuk’ta bir okulda 8.simif 6grencileri ile Islami Din Egitimi dersinde zekat
konusu tizerinden inceledigi bir arastirma c¢alismasi gerceklestirmistir. Calismada 25
ogrenciden olusan deney ve 26 6grenciden olusan kontrol grubu olmak iizere iki grup
yer almistir. Deney grubunda PBLFC (probleme dayali ters yiiz smif modeli)
uygulanirken kontrol grubunda ters yliz smif modeli olmadan probleme dayali 6gretim
yapilmistir. Arastirmaci elde ettigi verilere gore PBLFC uygulanan deney grubu
problem ¢d6zme puani testi 79,36 cikarken sadece probleme dayali model uygulanan
kontrol grubu problem ¢6zme becerisi puani 74,96 bulmustur. Bununla birlikte 6grenme
etkinligi puanlarinda da deney grubunun 86,7 ile 85,5’e sahip kontrol grubuna goére
daha yuksek puana sahip oldugunu gézlemistir. TUm siirecin sonunda PBLFC modelinin
problem ¢6zme becerisi kazandirmada geleneksel sinifta uygulanan probleme dayali

Ogrenmeye gore daha etkili oldugu sonucuna ulast.

Alias ve arkadaslar1 (2020) 120 6grenci ile ortaokul fen bilimleri dersinde yaptiklar
yar1 deneysel arastirmada ters yiiz sinif modelinin 6grencilerin problem ¢ézme becerisi
izerindeki etkisini gozlemlemislerdir. Ters Yiiz Smif modeli ile problem temelli
O0grenme uygulamasmin yapildigi deney grubu ile geleneksel egitim yaklagiminin
uygulandig1 kontrol grubu arasinda elde edilen 6n test — son test verileri neticesinde
kontrol grubunun lehine olacak sekilde anlamli farklarin oldugunu goézlemlemisler ve
ters yliz smifin problem ¢6zme becerisini gelistirmede etkili oldugu sonucuna
ulasmiglardir. Bununla birlikte, elde edilen bulgular 6grencilerin problem ¢dzme

becerilerinin gelistirilebilecegini ve dgretmenlerin 6grenci merkezli smif ici etkinlikleri
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ters yiiz Ogrenme modeli kapsaminda etkili bicimde uygulayabileceklerini
gostermektedir. Ogretmenlerin problem temelli &grenmenin uygulandigi ters yiiz
smiflar1 tasarlayabilmek i¢cin zaman ve gerekirse parasal fedakarliklar yapmalarini,
velilerin 6grencilerin 6zellikle ders dis1 egitimlerinde destekleyici olmalarini, problem
temelli 6grenmeyi merkeze alan ters yiiz smiflarin 6rgiin egitime entegre edilmesini ve

ogretmenlere bununla ilgili egitimlerin verilmesini 6nermislerdir.

Hsia, Lin ve Hwang (2020) yaratict problem ¢dzme becerisinin kazandirilmasinin
yaratici diisiinme becerisine buyuk bir katkis1 oldugunu savunmuslar ve bu dogrultuda
125 fniversite oOgrencisi ile dans kareografisi etkinligi {lizerinden bir arastirma
gerceklestirmislerdir. Arastirmada ters yliz 6grenme ile entegre edilmis CPS stratejisinin
yaratict diistinme becerisine, dans becerilerine ve isbirlikli caligma becerilerine etkileri
gozlenmek hedeflenmistir. Tasarladiklar1 ¢alismada O6grencileri ii¢ gruba ayirmuslar,
gruplardan birinde CPS-FP (Karmasik Problem Cozme ile entegre edilmis ters yiiz smif
modeli) stratejisini, digerinde sadece ters yliz 0grenme modelini son grupta ise
geleneksel smif yaklasimini kullanmislardir. Arastirma sonunda bulgular CPS-FP
yonteminin dans ve yaratic1 diisiinme becerilerinin gelismesine olumlu etki ettigini
gostermistir. Ayrica ters yliiz 6grenme modeli ile egitim alan grubun da ayn1 becerilerde
geleneksel model ile egitim alan gruba gore anlamli farklar oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bununla birlikte modelin isbirlikli ¢calisma becerisine etkisine dair anlamli

olumlu sonuglara rastlanmamistir.

Park ve Kim (2020) iki farkl iiniversitenin egitim fakiiltelerinde egitim gormekte olan
O0gretmen adaylar1 iizerinde problem tabanli bir ters sinif modelinin problem ¢6zme ve
iletisim becerileri lizerindeki etkisini arastirmustir. Hristiyanlik egitimi ve okul oncesi
egitimi boliimlerinde egitim goren toplam 60 &grenci ¢alismaya katilmislardir. Diger
calismalardan farkli olarak Nam, iki grupta da ters yliz modeli kullanmis fakat deney
grubuna problem tabanli ters yiiz modelini, kontrol grubuna ise geleneksel anlamda ters
yliz modelini uygulamistir. Ders Oncesi-sonrasi testler uygulayarak topladigi verilere
gére deney grubunun problem ¢O6zme becerisi ortalamasini 4,28 iletisim becerisi
ortalamasmi 4,06 bulurken kontrol grubu problem ¢6zme becerisi ortalamasini 3,91
iletisim becerisi ortalamasini 3,32 olarak saptamistir. Dolayisiyla aragtirmaci, problem
tabanli ters yliz modeli uyguladig1 grubun problem ¢dzme ve iletisim becerilerini
artirmada geleneksel ters yiiz modeli uyguladigi gruba gore anlaml bir fark oldugunu

ortaya koymustur.
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Techanamurthy, Alias ve Dewitt (2020) ascilik alaninda ¢alisan bireyleri problem ¢ézme
becerilerinin dnemine dikkat ¢ekmek istemislerdir. Malezya’da bu alanda egitim veren
meslek yiliksek okullarmnin bu beceriye egilme konusunda eksik kaldiklar1 ve
ogrencilerin de meslek hayatlarinda bunu hissettikleri problemi iizerine bir meslek
yiksek okulu asgilik boliimiinde egitim géren 30 dgrenci ile PSFC’nin (problem ¢tzme-
ters yiiz smif modeli) problem ¢6zme becerisine etkisini arastirdiklar1 bir ¢alisma
yapmiglardir. Siire¢ ters yliz modele uygun olarak evde konu okulda etkinlik (problem
¢ozme) seklinde yiiriitiilmiistiir. Neticede t-testi analizi sonuglarma gore PSFC modeli
ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinde ve 6grenme ¢iktilarinda dnemli diizeyde artis
oldugunu goézlemlediler. Bu dogrultuda PSFC modelinin meslek yiiksekokullarinda

kullanilmasin1 6nermislerdir.

Cakar (2019) ters yiiz 6grenme modelinin Fizik dersinde kullaniminin akademik
basariya, ders performanslarma oOgrencilerin derse yonelik tutumlarina ve problem
cozme becerisine etkilerini 10.sin1f diizeyinde 6grenim goren 59’u deney, 62’si kontrol
grubunda olan 121 6grenci lizerinde incelemistir. Her bir bagimli degisken ayr1 dlgekler
kullanan arastirmaci problem ¢dzme becerisine etkisi seklindeki bagimsiz degisken igin
“Mantiksal Diisiinme Grup Testi” adindaki 6l¢egi kullanmistir. Akademik basari, tutum
ve ders performansi 6n test-son test verilerinde anlamli farkliliklarin oldugu bulgularina
ulagirken, problem ¢ozme becerisin etkisi hususunda anlamli degisimlere
rastlamamistir. Arastirmaci calismasinm sonucunda Ters Yuz Ogrenme Modelinin
10.smiflar Fizik dersinde kullanilmasini 6nermis olsa da Problem C6zme Becerisine

etkisi oldugu bulgularma ulagamamustir.

Lin (2019) yazilim miihendisligi 6grencilerinin is hayatlarinda karsilastiklar1 spesifik
problemlerin ¢dzlimlerine ulasma konusunda 6grencilerin okulda belirli uygulamali
caligmalara katilmalar1 gerektigini belirtmistir. Fakat geleneksel egitim modelinin sinif
diizeyinde 6zellikle zaman sorunsalindan kaynakli 6gretimin genellikle teori diizeyinde
kalinmasma sebep oldugunu vurgulamis ve bu soruna yonelik smifini ters yiiz
edenlerden birisi olmustur. Tayvan’da bir {iniversitede yaptig1 ¢calismada miihendislik
derslerini deney grubuna ters yiiz 6grenme modeline uyarlamig kontrol grubuna ise
geleneksel yontemle egitimini siirdiirmiistiir. Neticede 0grencilerin ders basarilarinin
yan1 sira mithendisligin 6nemli unsurlarindan biri olan problem ¢6zme becerisine
etkisini de gozlemlemistir. Caligmanin sonunda elde ettigi bulgulara gore ters yiiz

edilmis siniflarda egitim gOren deney grubu ogrencilerinin geleneksel model ile
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egitimlerine devam eden kontrol grubu 6grencilerine gére 6grenme motivasyonlarinda,
O0grenmeye karsi tutumlarinda ve 6grenme basarisinda anlamli farklilik gézlemlemistir.
Bunlarin yani sira deney grubu &grencilerinin problem ¢dzme becerisi konusunda da
kontrol grubundan daha 6nde oldugunu fark etmistir. Sonug olarak, ters yiiz 6grenme
modelinin yazilim miihendisligi egitiminde kullanilmasmnin faydali olabilecegi
belirtilmis; ancak elde edilen sonucglarin daha saglikli degerlendirilebilmesi i¢in daha

gelismis bir deneysel ¢aligma arastirmaci tarafindan onerilmistir.

Srilaphat ve Jantakoon (2019) yaptiklar1 arastirmalar sonucunda ters yiiz 0grenme
modelini “Bilimsel Ogrenme Siireci ile Desteklenmis Ters Yiiz Ogrenme” (UFC-PS)
ismini verdikleri bir versiyona tasimislar ve aldiklari1 sonuglar neticesinde modelin

uygulanmasini 6nermislerdir.
Gelistirdikleri UFC-PS modeli U¢ asamadan olusmustur;

1. Yaygm Ogrenme Ortami
2. Yaygin Destekleyici Yap1

3. Bilimsel Sorgulama Yoluyla Ters Yiz Sinif Yaklasimi

Ikili yukarida belirtilen her bir asamanin da kendi icin cesitli bilesenlerinin oldugu
UFC-PS modelinin gelistirilmesi ardindan {i¢ egitim teknolojisi uzmani ve iki problem
temelli 6grenme uzmani olmak iizere bes uzman tarafindan degerlendirilmesi yolu ile
elde ettikleri bulgularda UFC-PS modelinin 6grencilerin problem ¢dozme becerilerini
gelistirdigini gérmiislerdir.

Zeineddine (2018) Giiney Kaliforniya’da bir lisede 6n kalkiiliis dersi Uizerinden ters yiiz
6grenme modelinin problem ¢0zme becerisi lizerindeki etkisini ve 6grencilerin problem
cozmeye katilimlarini inceledigi ¢alismada 11.smif 6grencilerinden kontrol ve deney
gruplar1 olusturmus, kontrol grubuna geleneksel yontemle, deney grubuna ise ters yiiz
ogrenme modeli ile 6n kalkiiliis dersini yiirtitmiistiir. Kontrol grubu 23, deney grubu 20
ogrenciden olusmustur. Kontrol grubu ev 0Odevleri ile bireysel problem ¢6zme
caligmalar1 yaparken, deney grubu ders konularini video ders igeriklerinden 6grenip
smif igerisinde problem ¢dézmeye odaklanmislardir. Arastirmanin neticesinde deney
grubu Ogrencilerinin problem ¢6zmeye katilimlarinin arttigi gozlenmistir. Ters yiiz
smifta egitim alan O6grencilerin problem ¢6zme konusunda olumsuz ge¢cmis yasanti
etkilerinin azaldigi, problem c¢ozmeye daha fazla cesaret gosterdikleri sonucuna

ulasilmaistir.
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Nikolic, Ros ve Hastie (2018) yaptiklar1 ¢alismada miithendislik alani ile ilgili problem
¢ozme ve mithendislik birinci yil ortak dersindeki zorluklar ile bag edebilme becerisine
ters yiiz 6grenme egitim yaklasiminin nasil bir etkisi oldugunu arastirmak i¢in 793
birinci smif miithendislik Ogrencisi ile iki yil siiren bir g¢alisma yapnuslardir.
Arastirmanin modele yonelik basar1 degerlendirmesinde; akademik basari, mithendislik
boliimiine kayit, gelecek 6grenmelere etkisi ve disiplinler arasi ¢ekicilik olmak tizere
dort temel kriter kullanilmistir. Elde edilen bulgular, bu dort alanin her birinde modelin
genel olarak basarili sonuglar verdigini gostermektedir. Bu alanlarda saglanan genel
basar1 ile 6grencilerin miithendislik birinci sinif ortak dersinde problem ¢6zme becerisi
konusunda ters yiiz 6grenme modelinin uygulanabilir oldugunu ve arastirmanin

miihendislikteki ¢esitli alanlar ile derinlestirilmesini 6nermiglerdir.

Heo ve Chun (2018) ters yiiz 6grenme modelinin problem sorma ve problem ¢6zme
etkinlikleri {izerinden {ist diizey diisiinme becerilerine etkisini arastirdiklar1 ¢alismada
Matematik Ogrenimi Psikolojisi dersini alan dgretmen adaylar1 ile alt1 hafta siiren bir
arastirma gerceklestirmislerdir. Arastirma kapsaminda dersler, ders oncesi, ders ici ve
ders sonras1 olmak Uzere (¢ temel suirecten olusan bir yapida yiiriitiilmistiir. Bu surecler
sirastyla; video derslerle temel bilgi edinimi, sinif iginde problem ¢dzme ve grup
etkinlikleri, ardindan da ogrenci gilinliikkleri ve ¢evrim i¢i tartisma etkinliklerini
icermektedir. Arastirma neticesinde ters yiiz 6grenme modelinin elestirel diistinme ve

problem ¢6zme becerilerini gelistirme potansiyeline sahip oldugu bulgusuna ulasildi.

Iwaniec, Simmonds ve Swan (2017) yaygin ters yliz model ve problem ¢6zme becerisi
calismalarindan farkli olarak alanlar1 farkli iki 6grenci grubu ile calisarak ters yiiz
6grenme modelinin problem ¢6zme becerisi Gizerine etkisini arastirmislardir. Gruplardan
biri lisans seviyesinde egitim goren 140 hukuk &grencisinden; digeri ise yiiksek lisans
seviyesindeki 52 bilgisayar miithendisi 6grencisinden olusmustur. Dersler standart ters
yiiz 6grenme modeline uygun bir sekilde yliriitiilmiis, okul zamani problem ¢6zme grup
calismalar1 ve vaka analiz gibi etkinlikler ile ge¢mistir. Caligmanin nitel verilerini
olusturan ag¢ik uglu sorular ile dgrencilerin modele yonelik diisiincelerine ulasilmas,
uygulanan anketler ile de nicel veriler elde edilmistir. Bunlara gore 6grencilerin modele
uyum saglamada zorluk yasamalari, i¢eriklerin uzunluklar1 gibi dezavantajlarin yaninda
modelin her iki 6grenci grubunun da alanlarma dair problem ¢6zme becerilerine olumlu
etki ettigi sonucuna ulagilmistir. Arastirmacilar modelin eksikleri ile problem ¢dzme

becerisini gelistirmede kullanilmasini 6nermislerdir.
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Chae ve Kim (2017) Ters yiiz 6grenme modelini STEAM (bilim teknoloji mithendislik
sanat matematik) adindaki mobil egitim uygulamasi ile entegre ederek S5.smif
ogrencilerinin problem ¢6zme becerisi iizerinde gozlem yapmislardir. Deney ve kontrol
grubu tizerinde yapilan ¢alismada deney grubu ters yiiz model ile kontrol grubu ise
geleneksel yontem ile egitim gormiislerdir. Istatistiksel analizler sonucu deney grubu
problem c¢6zme becerisinin 6n test — son test verilerinde anlamli farklilik
gozlemlemislerdir. Arastirmacilar bu veriler 1518iInda  mobil uygulamalar ile
desteklenmis ters yiiz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisini gelistirmede etkili

oldugunu sonucuna ulagsmislardir.

Karabulut-llgu, Yao, Savolainen ve Jahren (2017) miuhendislikte problem ¢6zme
becerisinin énemine vurgu yapnuslardir. isbirlikli problem ¢6zme becerisine yonelik
tasarladiklar1 ders i¢i zamanlarda Ogrencilerin ne kadar etkin, verimli ¢alismalar
gerceklestirdiklerini ve ne gibi davraniglar sergilediklerini 6lgmiislerdir. Bununla
birlikte 6grencilerin ters yiiz 6grenme modeli ile tasarlanan derslere karsi tutumlarini da
calismaya dahil etmislerdir. Arastrmayr 50 miihendislik 6grencisi ile Ulastirma
Miihendisligi Ilkeleri isimli derste gerceklestirmislerdir. Elde ettikleri bulgularda
ogrencilerin ters yliz 68renme ile tasarlanan derslere karsi olumlu ve begeni iceren
tutumlar gelistirdiklerini goérmiigler Ogrencilerin ayn1 zamanda problem ¢6zme

becerisine dair su davranislari sergilediklerini gézlemlemislerdir;

> Ogrenciler problemleri basaril bir sekilde anlamis ve analiz etmisler,

> Isbirlikli calismalarm yam1 swa problemler (zerine bireysel olarak de
egilebilmigler

» Bireysel calismalarimi karsilastirabilmisler

> Problemlere ¢ozim ararken siniftaki diger Ogrenciler ile fikir aligverisi
yapmuslar

» Egitmenle etkilesim kurmuslardir.

Ogrencilerin bu davranislarinin yani sira arastirmacilar geleneksel modelde smif icinde
bulamadiklar1 problem ¢6zme uygulama firsatlarmi ters yiiz smiflarda bulduklarini

belirtmislerdir.

Wen, Zaid ve Harun (2016) ters yliz modelin problem ¢c6zme becerisine etkisi Uzerine
sOz soyleyen ilk arastirmacilardandir. Yaptiklari ¢aligmada literatiirde ters yiz model ile

ilgili 6grenci-6gretmen tutumlari, akademik basar1 gibi hususlarda ¢alismalarin
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oldugunu fakat problem ¢6zme becerisine etkisine dair heniiz bir ¢alisma olmadigini
belirterek gelecek calismalara yol haritasi olabilecek bir teorik arastirma modeli
gelistirmiglerdir. Bu yoniiyle diger ¢alismalardan farkli bir nitelikte olan ti¢liiniin
calismas1 Ters Yiiz Model ile Bilgi Islem Teknolojileri (BIT) problem ¢dzme becerisi

gelistirmeye yonelik siireci su sekilde kurgulamustir;
1.Adim — Ev Etkinlikleri- Calismalar

Ogrenciler bir §grenme ydnetimi sistemi iizerinden BIT ile ilgili hangi alanlarda yeterli
bilgi ve beceriye sahip olduklarmi hangi alanlarda olmadiklarini 6z degerlendirmelerini
yapar ve kendi 6grenme alanlarin1 ve etkinliklerini secerek baglarlar. Bu asama

sonrasinda bilginin 6grencilere aktarim kismi gergeklesmis olur.
2. Adim — Simif Etkinlikleri-Calismalar

Smif i¢i ders siirecleri ters yiiz 6grenmenin dogal yapisi geregi 6grencilerin sorgulama
ve elestirel diisiinme becerilerini gelistiren bireysel ya da grupla yapilan etkinliklerden
olugmal1 bu etkinlikler ayn1 zamanda problem ¢6zme becerilerini gelistirecek nitelikte

olmalidir. Ogretmen bu siirecte rehber konumundadir.
3.Adim — Etkinlik Degerlendirme

Smif i¢erisinde yapilan her etkinlik sonrasi -ister bireysel olsun ister grupla- her 6grenci
Polya’nin Problem C6zme Modeli lizerinden degerlendirilir. Polya modeli 6grencilerin

problem ¢6zme becerilerinin gelisimini gozlemlemekte yararh olacaktir.
4. Adim — Akran Degerlendirme ve Ozdegerlendirme

BIT ile ilgili bir konu bitiminde &grenciler iki adim gergeklestirmelidirler. Ogrenme
Yonetimi Sistemine girerler ve ilk olarak akranlarinin konuyla ilgili bilgi seviyesini,
tutumlarin1 ve problem ¢6zme becerisini degerlendirirler. Daha sonra da ayn1 alanlarda
0zdegerlendirmelerini yaparlar. Siire¢ baginda ve sonunda yapilan 6zdegerlendirmeler
ve akran degerlendirmeleri 68rencilerin kaydettikleri asamalar1 gdstermesi agisindan

verimli olacaktir.

Rim ve An (2016) yaptiklar1 ¢aliymada ters yiiz 6grenme modelini ekip bazli soru
olusturma teknigi ile biitiinlestirip miihendislik 6grencileri ve miihendis olarak
calismakta olan gruplar iizerinde ters yliz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisine

etkisini arastirdiklar1 deneysel bir arastirma tasarlamislardir. “Makine Titresimleri”

41



adindaki derse katilan &grencileri iki gruba ayirdilar. Dersi geleneksel program ve
yontemler kapsaminda alan 3.sinif mekatronik miihendisligi 6grencileriydi. Ters yiiz
model ile alanlar ise sektorde calisip egitim programina katilan 6grencilerdi. Caligmanin
sonucunda arastirmacilar egitimi ters yiiz 6grenme modeli alan kursiyerlerin problem
¢ozme becerilerinde anlamli pozitif degisim oldugunu goézlemlemisler ve becerinin

gelistirilmesinde modeli 6nermislerdir.
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3.YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

Sosyal bilgiler dersinde ters yiiz 6grenme modelinin dgrencilerin problem ¢6zme
becerisi iizerindeki etkisinin arastirildigi bu calisma nicel ve nitel verilerin bir arada
toplanilip, analiz edildigi ve birlikte degerlendirildigi karma yontem arastirmasi olarak
gerceklestirilmistir  (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Ozellikle sosyal bilim
arastirmalar1 gegmiste nicel ve nitel yontemler ¢ercevesinde gerceklesirken, gilintimiize
dogru gelindik¢e bu iki yontemin biresimi s6z konusu olmus, bu sekilde gerceklesen
calismalarda nicel ve nitel yOntemlerin biresiminin arastirma sonuglarina
aciklanabilirligi ve yorumlanabilirligi agisindan pozitif etkileri oldugu goriilmiistiir. Bu
dogrultuda karma yontem, Ozellikle 2000°li yillardan itibaren sosyal bilim
arastirmalarinda giderek yayginlasan bir arastirma yaklasimi olarak karsimiza ¢ikmistir
(Creswell ve Plano-Clark, 2015, s.25). Bu ¢alismada nicel veriler ile eszamanli olarak
nitel verilerin toplanilmasi ve veri analiz siireclerine dahil edilip birlikte

degerlendirilebiliyor olmasi sebebiyle karma yontem arastirmasi tercih edilmistir.
3.2. Arastirma Deseni

Ters yliz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisi iizerindeki etkisini nicel verilerle
ortaya koymay1 amaglayan bu ¢aligmada, katilimcilarin model hakkindaki goriisleri de
sure¢ icerisinde “Ogrenci giinliikleri” yoluyla toplanmig ve veri analizine dahil
edilmistir. Bu giinliikler, nicel bulgularin agiklanmasi ve yorumlanmasini derinlestiren
tamamlayic1 bir veri kaynagi olarak kullanilmustir. Bu yoniiyle arastirma, karma yontem
desenlerinden gomiilii deneysel desen gergevesinde yiiriitiilmiistiir. Bu desende nicel
veri temel belirleyici iken, nitel veri nicel bulgular1 desteklemek amaciyla siirece

gomiilii bicimde kullanilmaktadir.

Bu modelin tercih edilme sebebi ters yiiz 6grenme modelinin sosyal bilgiler dersinde
uygulanmasmin (bagimsiz degiskenin) dgrencilerin problem ¢dzme becerisi lizerindeki
etkisine (bagimli degiskene) dair istatistiki veriler saglamasidir (Akay, 2021). Elde
edilen bu verilerin 1s13inda nedensellik kurulabilmektedir. S6z konusu desen
baglaminda deney grubunda sosyal bilgiler dersi ters yiiz 6grenme modeli ile kontrol

grubunda ise geleneksel smif modeli ile yiiriitiilmiistiir. Cocuklar Icin Problem Cézme
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Becerisi Envanteri her iki gruba 6n test-son test olarak uygulanmis, ayrica ayni siireg
icerisinde nitel veri kaynagi olarak deney grubu Ogrencilerine her problem ¢ézme
etkinligi sonunda etkinlikle ilgili duygu ve diisiincelerine dair sorular igeren

Yapilandirilmis Ogrenci Giinliikleri doldurtulmustur.

3.3. Cahisma Grubu

Tablo 3.1. Ontest — Son test Kontrol Gruplu Yar1 Deneysel Modelde Uygulama Siireci

Gruplar Uygulama Uygulama Uygulama sonrasi
6ncesi (On test) (son test)

Deney Cocuklar igin Ters Yiiz Ogrenme Modeli Cocuklar igin

Grubu Problem C6zme | ile Yirutilen Sosyal Problem Cézme
Envanteri Bilgiler Dersleri Envanteri

Kontrol Cocuklar igin Geleneksel Smif Modeliile | Cocuklar igin

Grubu Problem Cozme | Sosyal Bilgiler Dersinin Problem Cézme
Envanteri Y uratiulmesi Envanteri

Arastirmanin ¢alisma grubu, amacli 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Bu dogrultuda
arastirma, 2024-2025 egitim-6gretim yil1 bahar doneminde Sinop ili Boyabat ilgesinde
bulunan bir devlet ortaokulunda o6grenim gormekte olan 6. siif 6grencileri ile
17.02.2025 — 17.03.2025 tarihleri arasinda yiiriitiilmiistiir.

Arastrma kapsaminda yer alan 6-A ve 6-B subelerinde 6grenim goren toplam 36
ogrenci calisma grubunu olusturmustur. Siniflar olusturuldugunda 6-A subesinde 21
Ogrenci bulunmasia ragmen, uygulama siireci basinda 6grenci sayis1 18’e diismiistUr.
6-B subesinde ise deney grubu ile sayisal esitligi saglamak amaciyla 6n test ve son test
uygulamalarina dort 6grenci dahil edilmemistir. Bu 6grenciler, akademik basar1 puanlari
dikkate alinarak dagilimin u¢ noktalarinda yer alan 6grenciler arasindan belirlenmistir.
Aragtirma Oncesinde her iki smifta yer alan Ogrenciler akademik basar1 puan
ortalamalarina gore sralanmis; smiflarin akademik basar1 ortalamalarinin birbirine
yakim oldugu gorilmistiir. Ayrica siif mevcutlarinin dengeli olmasina dikkat edilmistir.
Bu dogrultuda 6-A ve 6-B smiflarinin akademik basar1 bakimindan benzer 6zellikler

gosterdigi kabul edilmistir (Sekil 2.3).
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Sekil 2.3. Deney ve Kontrol Gruplarinin Akademik Basar1 Bakimindan Denkligini Gdsteren

Sinif Listeleri

Amagl 6rnekleme ile belirlenen bu iki siniftan hangisinin deney, hangisinin kontrol
grubu olacagi seckisiz atama yontemi ile belirlenmis; 6-A sinifi deney grubu, 6-B smifi
ise kontrol grubu olarak atanmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin hicbirinin daha
once problem c¢6zme becerilerine yonelik planli bir egitim ya da uygulamaya
katilmadigi belirlenmistir. Bunun yani sira aragtirmacinin 6grenci tanima ve veli tanima
formlarindan elde ettigi bilgiler dogrultusunda, deney ve kontrol gruplarinda yer alan
ogrencilerin sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel 6zelliklerinin genel olarak birbirine yakin
oldugu degerlendirilmistir. Ayrica katilimci 6grencilerin se¢iminde ters yiiz 6grenme
modelinin uygulanmasina engel olacak teknolojik yetersizliklerin olup olmadigina da
dikkat edilmistir. Katilimc1 6grenciler, Onceki 6grenme yasantilarinda EBA, YouTube ve
Morpa Kampiis gibi ¢evrim i¢i platformlar araciligiyla derslerine yonelik caligmalar
yapmis ve pandemi siirecinde uzaktan egitimi tecriibe etmislerdir. Bu nedenle,
arastirmaciin uygulama oncesinde 6grencilerin ¢evrim i¢i egitim becerilerine yonelik

ek bir caligma yapmasina gerek kalmamastir.
3.4. Deneysel Islem Siireci

Uygulama oncesi deney ve kontrol smiflarinda “Cocuklar i¢cin Problem Codzme
Envanteri” uygulandiktan sonra deney grubuna 5 hafta siirecek etkinlik ve uygulamalar
ile ilgili arastwrmaci tarafindan bilgilendirme yapilmistir. Uygulama 6.smif Etkin
Vatandaslik Ogrenme Alaninda yer alan 5 kazanim iizerinde gergeklesmistir (MEB,
2018, s.22). (S.B.6.6.6 Turk tarihinden ve gtincel 6rneklerden yola ¢ikarak toplumsal
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hayatta kadina verilen degeri fark eder.” seklindeki kazanim hari¢ tutulmustur.) MEB
ortaokul 5,6 ve 7.siniflar da sosyal bilgiler dersini haftalik 3 saat olarak belirlemistir
(MEB, 2024). Kazanimlarm her biri ti¢ ders saati seklinde planlidir. Dolayisiyla her
kazanim bir haftalik bir siire¢ anlamina gelmektedir. Ayrica 2024-2025 sosyal bilgiler
yillik gerceve planinda (MEB, 2024) degisiklige gidilerek, Etkin Vatandaslik Ogrenme
Alani ile Uretim, Dagitim, Tiiketim Ogrenme Alanlarmin yerleri uygulama izinlerine

bagli olarak zamansal nedenlerle degistirilmis ve etkinlikler buna gore planlanmustir.

Aragtirmaci ters yiiz 6grenmenin yaygin uygulamasina paralel olarak onceden ilgili
kazanimlarin her biri i¢cin konu anlatimma dayanan ders videolar1 ¢ekmis ve bunlari
sahsi Youtube kanalina yiliklemistir. Deney grubu 6grencilerine kanali tanitmig ve
onlardan her hafta icin arastirmaci tarafindan belirtilen video ders igeriginin izlenmesini
istemistir. Ogrencilerden video ders igeriklerini izlemelerinin yani sira videolarda
anlamadiklari, sorun yasadiklar1 yerleri not almalari, konuyla ilgili sinifta sormak iizere
sorular hazirlamalar1 gerektigini de eklemistir. Siirecin isleyisinde 6n goriilen sorunlar1
azaltmak adma calismayla ilgili deney grubu o6grencilerinin velileri ile uygulama
hakkinda kisa bir toplant1 yapilmis, 68rencilere aktarilanlar velilere de aktarilmistir.
Ogrencilerin ters yiiz modelin &nemsedigi smif dis1 ¢alismalarini takip etmeleri,
teknolojik araclar1  verimli kullanmalar1 noktasinda onlar1 gerektigi anlarda
yonlendirmeleri gerektigine dair bilgilendirme yapilmistir. Ogrencilerin her hafta
arastirmaci tarafindan belirtilen video ders igeriklerine dair tutum ve yaklasimlarmin ne
olduguna dair velilerle haftalik olarak iletisime gecilecegi belirtilmis ve velilerin de
c¢ozemedigi sorunlarin olugsmasi durumunda arastrmaci ile iletisime ge¢meleri

hususunda karar kilinmustir.

Haftalik 142 seklinde programlanan sosyal bilgiler derslerinin 1 saatlik ders guntnde
video ders igerigine dair 6grencilerin aldiklar1 notlar, sorular {izerinden konunun ne
denli anlasildig1 soru-cevap ile tespit edilerek arastirmaci-6gretmen tarafindan video
tizerinde anlatilan konunun genel bir tekrar1 yapilmistir. Bu sayede video ders icerikleri
ve 1 ders saatinde sosyal bilgiler konular1 sinifa aktarilmig, kalan 2 ders saati problem
cozme etkinliklerine ayrilmistir. Ters yiliz 6grenme modelini ilk kez uygulayacak olan
aragtirmact uygulama siirecinde Ongoriilemeyecek olasi sorunlari simiile etmek ve
bunlara yonelik Onlemler almak admna ayni okulda 6grenim goérmekte olan 8.siif
ogrencilerine ters yiiz 6grenme modeli ile hazirladig: 1 haftalik ders planini uyguladi.

Swnif igi problem ¢dzme etkinliklerinin yapilandirilmas: ve 6grenci glnluk formu igin
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hazirlanan sorularmn diizeltilmesi siireci, aragtirmacinin uygulamaya hazirlanmasina
katki saglamistir. Arastirmact uygulama siresince kontrol grubunda ise ayni kazanimlari
geleneksel smif modeli ¢ercevesinde, her zamanki ders planlarina ve Ggretim

tekniklerine gore ylriitmiistiir.
1.Hafta

@B Premium Ara

DEMOKRASI
is;&@iﬁ\’iC)S+I{R1q’_[‘(:)8 A . f‘" y /7

AL

Demokrasi Nedir (1)

Sekil 2.4. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.1 numarali kazanim i¢in

yiikledigi videodan ekran goriintiisii

i TR
@3 Premium Ara

DEMOKRASININ

TEMEL ILKELERI

> Pl ¢ 008/1503

Demokrasinin Temel ilkeleri(2)
G Liste disi

Sekil 2.5. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.1 numarali kazamm igin

yiikledigi ikinci videodan ekran goriintiisii
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5 TR
) Premium Ara

MONARSI OLIGARSI TEOKRASI CUMHURIYET

0:32/16:31

Diger Yonetim Sekilleri(3)

Sekil 2.6. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.1 numarali kazanim i¢in

yiikledigi tiglincii ders videosundan ekran goriintiisii

Yukarida verilen gorseller arastirmacmin Youtube kanalina dgrencilerin okul dis1 zaman
icin hazirlayip yiiklemis oldugu video ders iceriklerinden alinmustir. Ogrencilere
uygulamanin bir hafta Oncesinden s6z konusu videolarin o haftaya hazirlik icin
izlenmesi izlenirken notlar alinmasi ve anlasilmayan noktalara dair sorular hazirlanmasi
istenmistir. Programa gore 17.02.2025 Pazartesi giinii olan 1 ders saatlik sosyal bilgiler
dersinde Ogrencilerin videolar1 izleme durumlar1 arastirmaci-6gretmenin sordugu
sorular iizerinde Olclilmeye calisilmis, Ogrencilerin hazirladig1 sorulara cevaplar
verilmis ve videolarda anlatilan S.B 6.1.1 kazanimmi anlatim yolu farkli yonetim
sekilleri karsilastirilarak aktarilmistir. Kalan siirede Ogrencilerin videolar1 izlerken
aldiklar1 notlara ek olarak Ogretmen tarafindan konuya dair 6nemli kavramlar
Ogrencilere not ettirilmistir. Dersin kazanimi 6grencilere bu sekilde verildikten sonra
programda ¢arsamba giinii bulunan 2 ders saatlik sosyal bilgiler dersi tamamen problem

cozme etkinliklerine ve dgrenci giinliikleri doldurmaya ayrilmistir.

19.02.2025 Carsamba giinii gerceklesen sosyal bilgiler derslerinde arastirmaci asagida

gorselde verilen problem senaryosunu dagitmistir.
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GULU GULDURMEK

Ceyda Ogretmen sube rehber dgretmeni oldugu sinifi ile bir gezi diizenlemek istemisti. Sif
epey zamandir bdyle bir etkinlik bekliyordu. Dersler artik yormus, havalar 1sinmis, doga
canlammisti. Doganin yeniden doZusuna tamiklik ederken &grencilerin icleri kipir kipar
oluyordu. Ceyda Ogretmen bunu bildiginden &grencilerinin bu habere ¢ok sevinecegini
diigiindii. Yine yogun bir dersin ardindan zil calmasina 5 dakika kala konuyu giindeme getirdi.
Ogrenciler seving cigliklar: att1. Planlar yvapilmaya baslanmist: bile. “Ben sunu getirecegim, ben
bunu getirecegim. ben sunu...” Ceyda &gretimen gezi icin piknige getirileceklerin listesini
vaptiltan sonra geziye gidilecek arag igin de belli bir miktar para gerektigini belirtti. Ogrencileri
evdeki durumlar diigiinmeksizin buna da olumlu ddniisler yaptilar.

Ilerleyen giinlerde Ceyda Ogretmen paralar: toplama iglerini siirdirirken Gul parmagim
kaldirarak s6z istedi ve konusmasimnda geziye katilamavacagim bildirdi. Herkes bu duruma
tiziilmiigtii. Ceyda &gretmen Giil’e dzel degil ise neden gelemedigini sumf ile paylasip
paylasamayacagim sopdu. Giil biraz asagiya, biraz SZretmenine sonra tekrar asaZiya
bakindiktan sonra “Su an ailem bu iicreti karsilayabilecek durumda degil 8gretmenim”™ dedi.
Ceyda d&retmen ise elini cenesine koydu ve himmm diyve bir ses cikards.

Yukarida verilen problem senaryosunda Giil’iin de geziye katilmasina ydnelik asagidaki
adimlar gerceklestiriniz.

1.Problemin Farkma Varma ve Tanimlama
2.Probleme Dair Cdziim Secenckleri Belirleme
3.8egenckleri Degerlendirme

4.Se¢encklerden Birisini Segme

Sekil 2.7. Arastirmacinin Hazirladigi Problem Senaryolarindan Birincisine Ait Ekran Alintisi

Ogrencilerden problem senaryosunu okumalarini ve sadelestirilmis problem ¢dzme
basamaklarmi adim adim uygulayarak etkinligi ger¢eklestirmelerini istemistir. Buna
gore Ogrenciler metni okuduktan sonra 1. Adim olarak metindeki problemin ne
oldugunu, 2. adimda probleme dair ¢esitli ¢oziim Onerileri, 3.adimda probleme dair
belirledikleri ¢oziimlerin her birini avantajli-dezavantajli yonlerini ortaya koyarak
degerlendirmelerini yazmalarini istemistir. Son adimda ise bu degerlendirmelerden yola
cikarak ¢Oziim seceneklerinden birisini se¢melerini ve bunun sebebini yazmalarini
istemistir. Ogrenciler, problem ¢oziimiine yonelik bireysel calismalar yiiriitmiis; bu
slirecte arastirmaci, zaman zaman simifta dolasarak, zaman zaman ise 6grencileri yanina
cagirarak yonlendirme ve rehberlik saglamistir. ilk etkinliklerini tamamladiktan sonra
tim Ogrenciler kendi yazdiklarmi smif ile paylasmistir. Kalan siirecte arastirmaci
ogrencilerden etkinlik kagitlarm toplamis ve yerine Ogrenci Giinliik Formunu

dagitmustr.
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BGRENCI GUNLUK FORMU

1)Ders nasil geti, sana neler hissettirdi?

6)Bu derste problemin géziimine dair fikir dretebildin mi?

2)Derste neler yaptin?

7)rettigin fikri sinif ortaminda agiklayabildin mi?

3)Yapilan etkinlik/etkinli hakkinda ne disiini

8)Sinifta problemin gézumune dair retilen fikirler hakkinda ne diguniyorsun?

4)Etkinlikteki preblem durumu/durumlan hakkinda ne digdniyorsun?

9)Etkinlikteki preblemin gdziimiine dair diiginmenin ve ¢oziimler lretmenin ginlilk hayatta
kargilastifin problemlere goziimler lretmende etkisi olur mu? Cevabini nedeniyle agiklar misin?

5)Etkinlikteki prablem durumuna kendini yakin hissettin mi?

Sekil 2.8. Ogrenci Gunlilk Formuna Ait Ekran Alintsi

Arastirmac1  Ogrencilerden giinlik kagitlarinda yer alan sorular1 samimiyetle
cevaplamalarmi istemis, bu cevaplarin Kimse ile paylasilmayacagini belirtmistir. GUnluk
formlarimi1 6grenciler doldurduktan sonra toplamis ve arastrmanin nitel kisminda

kullanmak iizere dosyalamistir. Kalan 4 haftada siire¢ benzer sekilde ylriitiilmistiir.
2.Hafta

24.02.2025 Pazartesi ve 26.02.2025 Carsamba giinleri ger¢eklesecek olan sosyal bilgiler
dersinde ogrencilere verilmesi planlanan S.B.6.6.2 Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti’nde
yasama, yiiriitme ve yargi giicleri arasindaki iliskiyi aciklar. (MEB, 2018) seklindeki
kazanim i¢in arastirmaci Onceki haftadan 6grencilere Youtube kanalinda izlemeleri
gereken video ders icerigini gostermis ve 1.haftada oldugu gibi videoyu izlerken notlar

alip sorular hazirlamalarini istemistir.
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Ug Kuvvet: Yasama-Yiiriitme-Yargi
G2 Liste digt

Sekil 2.9. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.2 numarali kazanim igin

yiikledigi tigtincli ders videosundan ekran goruntusu

Pazartesi 1 ders saatlik siirecte 0grencilere kazanima dair sorular soran arastirmaci
konunun ne derece anlasildigmi tespit etmeye calismustir. Ogrencilerin aldiklar1 notlar
tek tek incelemis ve her 6grencinin sorularini tek tek dinlemistir. Ardindan kazanima
dair genel bir konu anlatim1 yapmis, 6grencilerin konuya dair 6nemli kavramlar1 kendi
notlarinin yanma not almalarmi saglamistir. Ogrencilerin kendi notlarinda goziine

carpan hatalara dair de agiklamalar yapmis ve bu yanlislarin diizeltilmesini istemistir.
Ogrenciler kazanmma yonelik istenilen seviyeye gelince arastirmact 26.02.2025

Carsamba iki ders saatlik siiregte 1.haftada oldugu gibi problem ¢b6zme etkinligini

yurutmustuir.
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KARDESLER

Ziilal ve Bilgehan iki kardegtiler. Ziilal lise 2 simifta 6grenim gdrmektevdi. Kardesi Bilgehan
1ze liseve yvemi basglamisti. Ortackul arkadas ortamindan ¢ok ¢ok farkli bir ortama veni katilan
Bilgehan ilk giinlerde epeyv bocalamig ve kendisini valmz hissetmisti. Hatta Gvle ki okula gitmek
istemedifi ginler olmustu. Fakat ilerleven giinlerde veni insanlarla tamisip arkadag oldukca
okulunu sevmeve baslamis ve Snceki arkadaslanna duvdugu dzlemi hafiflemisti. Bilgehan ders
basarsina daima dnem vermis bir &frencivdi. Bu vasadifi vyum siirecinde bile derslerine
aksatmamasgts.

Bilgehan'mn arkadashk iligkileri kovulastikca tavirlannda da baz degisiklikler olmaya
baslamagti. Bir giin ablas Ziilal eve gelen Bilgehan in istlinden tuhaf bir koku aldi. Aslinda
aldig1 kokunun ne oldugunu anlamisti ama kendine bile itiraf edemedi. Ilerleven giinlerde Fiilal
kardesi Bilgehan’dan aymi keokuyu almaya devam etti. Fakat kardegine bunu bir tirld
konduramivordu. Kendisine sormaya da ¢ekindifinden bir siire kendi kendini vivip bitirdi. “INe
vapip edip bunun gercekligini dnce kendime kanstlamalivim sonra garesini aramalivim.”™ Dive
diigiindii. Okulda Bilgehan’1 takip edecek, her hareketi izleyecekti. Bilgehan okul igerisinde ¢ok
fazla siipheli hareket yapmiyvor, teneffiislerde sakin bir sekilde arkadaglannin yamnda wvakit
geciriyvordu. Fakat okul paydos ettifinde eve bir miiddet ge¢ gelivor, digarida vakit gegiriyvordu.
Ziilal okul disinda da kardesini takip etme kararn aldi. Son zil ¢caldiktan sonra Bilgehan arkadas
grubu ile okulun arka sokaklarna dogru ilerledi. Ziilal ise bir hafive edasivla kardesini takip
etti. Sonunda Bilgehan ve arkadasglar bir kuytuda durdular ve ceplerinden bir sevler cikardilar.
Zilal o an tim siphelerinin gercek oldugunu anlavacadi sevler gdrdii. Evet Bilgehan sigara
kullanmaya baglamisti. Ziilal bu durum karsismmda cok ama ok dizildi ve endiseve kapild:
Eardesi daha volun basindaydi. “Mutlaka bir sevler yapmaliyim™ dive gecirdi aklindan.
Yukarida verilen problem senaryosunda Ziilal’in problemine vinelik asagidaki adimlar
gerceklestiriniz.

1 Problemin Farkina Varma ve Tammlama
2 Probleme Dair Coziim Segenekleri Belirleme
3 Secgenekleri Degerlendirme

4 Seceneklerden Birisini Segme

Sekil 2.10. Arastirmacinin Hazirladig1 Problem Senaryolarindan ikincisine Ait Ekran Alintist

Buna gore arastirmaci Gorsel 8’deki problem senaryosunu dgrencilere dagitmis ve ilk
hafta oldugu gibi basamaklar1 sirasi ile uygulamalarmni istemistir. Ogrenciler problem
cozme adimlarini bireysel uygularken arastirmaci bu siiregte rehber pozisyonunda
olmustur. Ogrenciler yazdiklari ile ilgili geribildirim alma ihtiyaglar1 hissetmisler ve sik
sik arastrmaciya yazdiklari ile ilgili sorular sormuslardir. Tiim 6grenciler etkinlik
kagitlarin1 doldurduktan sonra teker teker yazdiklarmi sinif ile paylagmiglardir.
Paylagim bittikten sonra arastirmac1 Gérsel.6 'daki Ogrenci Giinliik Formlarmi dagitmis
ve 6grencilerden yapilan ¢aligma ile ilgili goriislerini yazmalarii istemistir. Toplanilan

gunliik formlar1 arastirmaci tarafindan dosyalanmustir.
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3.Hafta

03.03.2025 Pazartesi ve 05.03.2025 Carsamba giinleri gergeklesecek olan sosyal bilgiler
dersinde Ogrencilere kazandirilmas: gereken 6.6.3.5.B YOnetimin karar alma slrecini
etkileyen unsurlar: analiz eder. (MEB, 2018) seklindeki kazanim i¢in arastirmaci 6nceki
haftadan Ogrencilere Youtube kanalinda izlemeleri gereken video ders igerigini
gostermis ve geride kalan haftalarda oldugu gibi videoyu izlerken notlar alip sorular

hazirlamalarini istemistir.

& TR
E3Premium Ara

ﬁl - 0 1271 3/14:29

yonetimin karar alma siirecini etkileyen unsurlar

G2 Liste disi
Sekil 2.11. Aragtirmacmnin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.3 numarali kazanim igin

yiikledigi tiglincii ders videosundan ekran goriintiisii

Iki haftada yapilan uygulama devam ettirilmis, pazartesi bir ders saatlik siire¢ tamamen
kazanimin Ogrenciler tarafindan kavranmasma, video ders icerigini izlerken aldiklar1
notlara, hazirladiklar1 sorulara yonelik ders anlatimina ayrilmistir. Arastirmaci, video
ders igeriklerinin sinif ortaminda yapilan ders igerikleri kadar verimli olmasa da
videolarn istiine smif iginde 6gretmen tarafindan yapilan kisa konu anlatimi (tekrar),
soru cevap etkinligi ve 6grencilerin hazirladiklar1 sorulara cevap verme siireglerinden

sonra kazanimlarin verilmesinde etkili oldugunu gézlemlemistir.
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05.03.2025 Carsamba gunu gergeklesen iki ders saatlik stire¢ problem ¢ozme etkinligine
ayrilmistir.

DORT ARKADAS

Ipek, Bahar, Ali ve Sertap hem okulda hem mahallede arkadaslik vapan 4 cocuktular. Genellikle
cok 1vi gecinirler ve birlikte bir siiri etkinlik vaparlardi. Yillardir siiren bu arkadagliklannda
cok nadiren birbirleri 1le kiismiisler ve ¢atiyma vasamiglard:. Fakat vaglan biividiikce karakter
dzelliklerinde degisiklikler vasamaya baslamiglar ve arkadasliklan farkl bir evreye girmisti.
ipek yast ilerledikge baskmn bir karakter olmaya baglamig ve diger arkadaslanim her konuda
yonlendirme girigiminde bulunmaya baglamigt. Ali ise biraz daha icine kapanmas: ile Ipek’in
soylediklerin pek digina ¢ikamaz olmustu. Fakat Bahar ne baskin karakter ne de Ali gibi igine
kapamikti. Ipek’in her tiirli konuda kendi istedigini vaptrmaya calbgmas:, digerlerinin
1steklerini dikkate almamasi demokratik olmayigi Bahar'i epey rahatsiz ediyordu. Fakat Sertap
da Ali gibi bu durumdan pek rahatsiz degildi. Bu viizden de Ipek Sertap ve Ali'vi kolayca
yonlendirebilivor fakat her seferinde Bahar™in itirazlarna tosluvordu. Bu gekismeler bir siire
devam eftikten sonra Ipek ve Bahar'in arasi iyice agild: Fakat Ipek Ali ile Sertap’t yanmna
cekmek icin onlara “Ben Bahar ile kiistim, siz de kilsGn voksa sizinle konusmam™ demisti.
Bunun Ozerine Ali ve Sertap da Bahar’dan vzaklagtilar. Bahar kendini diglanmis ve yalmz
hissedivordu. Bagina neden bunlann geldifini ve bu durumu nasil dizeltebilecegini
didsiinivordu.

Yukarida verilen problem senaryosunda arkadas grubunun| problemine yonelik asagdaki
adimlar gerceklestiriniz.

1 Problemin Farkima Varma ve Tamimlama
2 Probleme Dair Coziim Secenekleri Belirleme
3.Secenekleri Degerlendirme

4 Seceneklerden Birisini Segme

Sekil 2.12. Arastirmacinin Hazirladigi Problem Senaryolarindan Ugiinciisiine Ait Ekran
Alintisi

Bu dogrultuda aragtirmact GOrsel 10°daki problem senaryolarmi tiim ogrencilere
dagitmis ve Ogrenciler bireysel bir sekilde arastirma i¢in uyarlanmis problem ¢ézme
basamaklarin1 uygulamiglardir. Bu siliregte arastirmaci rehber roliinde olmus ve
ogrencilerin etkinlikle ilgili sorularini cevaplayarak yol gostermistir. Etkinlik bitiminde
her dgrenci yazdiklarini smif ile paylasmustir. Son olarak Gorsel 5’teki Ogrenci Giinliik

Formlari 6grenciler tarafindan doldurulduktan sonra arastirmaci formlar1 dosyalamistir.
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4.Hafta

10.03.2025 — 12.03.2025 tarihleri arasinda gerceklesecek 1+2 saatlik sosyal bilgiler
dersleri i¢in Onceki haftalardaki uygulama adimlar1 ayni sekilde izlenmistir. S.B.6.6.4

b

numarali “Toplumsal hayatimizda demokrasinin Onemini agiklar.” Kazanimi ig¢in
aragtirmact Ogrencilerle bir hafta onceden izlemeleri gereken video ders icerigini
paylasmistir. Ogrencilerden gelecek hafta i¢in video ders igerigi ile gerekli ¢alismalar1

yapmalarini istemistir.

. TR
2 Premium Ara

AILEDE
DEMOKRASI

P Pl ¢ 958/1929

toplumsal hayatta demokrasinin yeri
GO Liste digt

Sekil 2.13. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.4 numaral kazanim i¢in

yiikledigi dérdiincii ders videosundan ekran goriintiisii

10.03.2025 Pazartesi giinii gergeklesen sosyal bilgiler dersi kazanim kavramaya yonelik
calismalar ile gecmis, Og8rencilerin eksik ve yanlhis Ogrenmeleri diizeltilmis, kendi
aldiklar1 notlara ek olarak dgretmen tarafindan notlar aldirilmigtir. Ogretmen kazanima

dair genel bir tekrar yaparak dersi sonlandirmigtir.

12.03.2025 Carsamba giinii yapilan sosyal bilgiler dersinde arastirmaci hazirlamig
oldugu problem senaryosunu 6grencilere dagitmis ve ortaokul 6grencileri igin uyarlanan

problem ¢6zme basamaklarmi uygulamalarini istemistir.
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ALl BURADA

Ali son derse hic odaklanamiyerdu. Ogretmeni Seher Hanim'in tahtaya yazdiklanna dikkat kesilemiyor,
soyladiklerini duyamayacak kadar basindaki sorunu disiinidyordu, icine sikinti clan bu sorunu bir
gekilde gdzmeliydi ama nasil? Ders boyunca dogindid, digudndu ve en scnunda tek bagina Ostesinde
gelemeyecegini anladi. En iyisi dariist bir sekilde derdini ailemle paylasmak diye gecirdi aklindan. Ever
gu¥et, anne ve babasim kargisina alacak ve olanlan bir jr anlatacakt. Onlar Ali'den gok daha uzun
sireden beridir hayattalards. Mutlaka buna benzer bir durum yasamislar ve bu tecribeleri sayesinde
yvardim edebilirlerdi.

Bu derin disincelerinden kuwwwetli zil sesi ile uykudan wyanir gibi uyandi. AZir agir cantasini topladi ve
arkadaslan ile divalog kurmadan dalgin dalgin eve dogru yiromeye bagladi. Mevsim kis oldugundan
hava kararmaya baslamisti. Disans) da epey sofuktu. Bu sogukve kararmakta olan hava Ali'nin igindeki
sikintiyr katlamigtl. Yol boyunca da ailesinin derdine verecekleri tepkiyi duslindl. Acaba kizacaklar
miydi? Yardim edecekler miydi? Eger onlar da yardim etmezse zaten kimden yvardim alabilirdi ki? Kendi
bagina gozmekten bagka segenegi kalmazd). Ama gsimdilik bunlan diginmek igin erken diye gegirdi
iginden. Ailesinin ona yardim edeceginden siphesi yoktu.

Eve vardiginda annesinin akgam yemegi haziriklannda oldugunu gérdd. Babasimn nerede oldugunu
sordugunda 10 dakikaya evde olacagimi &3rendi. Ustini dedistirmek icin odasina gecti ve derdini
akgam yemeginde agmamn planlanm yapti. Biraz sonra Al zilin sesini duyup da salona gegtiginde
babasimin gelmis oldugunu gérdil. iginde ciddi bir sikint vardi. Bir an 8nce anlatip rahatlamak istivordu,
Fakat yemek esnasinda anne ve babasinin kendi aralannda schbeti bolap bir tdrld araya giremedi. Her
girisimi bagansiz oldu. Care yoktu yemekten sonra salonda ailecek cay igilirken anlatacakt. Yemek
masasindan derdini anlatamamig olmanin sikintisiyla aynldi.

Yemek sonras ailecek salonda gay igmek igin toplanmildl ve bu Ali'nin bekledigi andi. Herkes gayim alip
rahatina erdifinde Ali annesine hitaben cOmleye giristi. Annesi ise gézianid telefondan kaldirmadan
cikardign “hyggE™” sesi ile Ali'ye onu dinledigini ifade etmigti. Fakat Ali biraz eveleyip geveledikten sonra
annesinin kendisini pek fazla dinlemedigini fark etti. Zaten derdini anlatma konusunda cesaretinin zawf
olmasi Gzerine bir de bu durum eonu iyice umutsuzluga sariklemisti. Ama yilmadi bu kez da babasina
dogru konuyu agmayi yeltendi. Babasi o sirada birkag gindir soluksuz bir sekilde okumakta oldugu
remanina dalmigtl. O da annesine benzer bir tutum igindeydi. Birisi telefona birisi kitaba dalmig ve Ali'yi
unutmusglar gibiydi. Ali igindeki sikintryr dékememis oclmanin siskinligi ile bir “gfff" cekti ve bas &nde
odasina gekildi. Uzun bir stre gézine uyku girmedi. Anne ve babasimin bu tutumlan dzerine ve sonra da
derdini nasil gézecedini disindi. Bu disincelerle uykuya dalan Ali gece boyunca clmayacak kabuslar
gordi.

ffukarida verilen problem senaryosunda Ziilal’in problemine yonelik asagidaki adimlar
gerceklestiriniz.

1.Problemin Farloma Varma ve Tanmlama

2 Probleme Dair (ozim Segenclderi Belitleme
3.Segenckleri Degerlendinme

4.Segencklerden Binsini Segme

Sekil 2.14. Arastirmacinin Hazirladigi Problem Senaryolarindan Ddérduncisiine Ait Ekran

Alintisi

Arastirmact siirecte her Ogrenciye bireysel olarak rehberlik etmis, sorularini
cevaplamistir. Uyarlanmis problem ¢6zme basamaklarini uygulayan Ogrenciler
yazdiklarmi smif ile paylagsmislardir. Arastirmact ortaya atilan fikirlerin Usttine genel bir
degerlendirme yapmustir. Problem ¢dzme etkinligini sona erince Ogrenci Giinliik

Formlar: 6grenciler tarafindan doldurulmustur.
5.Hafta

17.03.2025 — 19.03.2025 tarihleri arasinda yapilan 3 ders saatlik sosyal bilgiler

derslerinin 17.03.2025 Pazartesi gerceklesen bir ders saatinde 6gretmen yillik planinda
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bu tarihler arasinda yer alan S.B 6.6.5 Tiirkive Cumhuriyeti’nin etkin bir vatandasi
olarak hak ve sorumluluklarmin giivence altinda oldugunu ag¢iklar. (MEB, 2018)
seklindeki kazanim i¢in hazirlamis oldugu video ders igerigini dgrencilerine bir hafta
onceden gostermis ve gelecek ders igin videoyu izleyerek hazirliklar yapmalarini

istemistir.

©Premium Ara

ANAYASA

2:36/12:03

anayasal giivence altindayiz

o Liste disi

Sekil 2.15. Arastirmacinin Youtube kanalina MEB (2018) S.B 6.6.5 numarali kazanim igin

yiikledigi besinci ders videosundan ekran goriintiisii

Derse videoyu izleyerek gelen 6grenciler hazirladiklart sorulari ve anlamadiklar: yerleri
ogretmenlerine bu 40 dakikalik derste sormuslardir. Ogretmen kazanima dair genel bir
tekrar yaptiktan sonra ogrencilerin sorularma cevaplar vermis ve anlagilmayan yerlere
dair aciklamalar yapmustir. Onemli noktalara dair notlar aldrmistrr. 17.03.2025
tarithinde gerceklesen 2 saatlik sosyal bilgiler dersinde arastirmaci tarafindan hazirlanan

problem senaryosu iizerinden problem ¢ézme etkinligi yapilmustir.
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ANNE VE OGUL GEZIYOR

Fatih gok heyecanliydi. Ik defa farkl bir sehirde gezintiye ¢ikmisti. 10 yasinda olmasina
ragmen bu onun yasadig yerden ilk ayrilisiydi. Her ne kadar yaninda annesi olsa da
gezinmekte oldugu sehrin blyiklGglh ve kalabalklg@ biraz gozunld de korkutmustu.
Fatih'in annesi 6nceden sehrin 6nemli yerlerine bakmig ve bir gezi plani yapmigti. Anne ve
ogul dnemli mizeleri, camileri, parklan gezdikten sonra sehrin tarihi kapall ¢arsisina
vardilar. Fatih “anne burasi tam sana gore, ilgi duyacagin birgok dukkén var”. Dedi. Annesi
oglunu son derece hakli bulmustu. igini gocukga bir heyecan kaplamigti. Adeta kendini
kaybetmis gibi o dikkéndan o dikkdna mekik dokuyordu. Kapali carsi o ana kadar
gezdikleri en kalabalik yerdi. Fatih’in gézi bir an vitrinde tim mutkemmelligi ile duran
oyuncak araba koleksiyonuna daldi. Burasi bir oyuncak koleksiyoncusuydu. Sadece
arabalar degil tirla tlrld oyuncaklar vardi. Hayran hayran diakkanin icine bakan Fatih,
dalginbigindan uyandiginda etrafina bakindi, gozleri annesini aradi, ileri geri yapti ama
annesini bulamadi. Gok korkmustu. Etrafina oylece bakiniyordu. Gozlerinin doldugunu
hissetti. Ne yapacagini bilemez bir haldeydi. Gozyaslan sicak sicak yanaklanm
1slatiyordu.

Yukarida verilen problem senaryvosunda Ziilal’in problemine yénelik asagidaki adimlan
gerceklestiriniz.

1 Problemin Farkina Varma ve Tamimlama
2 Probleme Dair Céziim Secenekleri Belirleme
3 Secenekleri Degerlendirme

4 Seceneklerden Birisini Segme

Sekil 2.16. Arastirmacinin Hazirladigi Problem Senaryolarindan Besincisine Ait Ekran Alintist

Ogrenciler bireysel olarak problem senaryosuna yonelik uyarlanan problem ¢dzme
basamaklarin1 uygulamislardir. Arastirmaci bu siiregte smif icerisinde gezerek
Ogrencilere rehberlik etmis basamaklar1 saglikli gerceklestirebilmeleri igin yol
gostermistir. Her Ogrenci bitirdiginde yazdiklarmni sinif ile paylagsmistir. Ardindan
probleme dair arastirmaci tarafindan genel bir degerlendirme yapilmis, en iyi ¢6ziim

oOnerileri tahtaya yazilarak iizerlerine konusulmustur.

Problem c¢ozme etkinligi bittikten sonra tiim Ogrenciler ogrenci giinliik formunu
doldurmus, toplanan formlar arastirmaci tarafindan arastirmanin nitel verilerinde

kullanilmak tizere dosyalanmistir.
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Uygulama Sirecinin Sonu

Deneysel siiresince kontrol grubuna ayni tarih araliginda bulunan derslerde sosyal
bilgiler dersi geleneksel smif modeli ile gergeklestirilmistir. Siirecin sonunda deney ve
kontrol gruplarma son test olarak Cocuklar I¢cin Problem Cézme Envanteri yeniden

uygulanmustir.
3.5. Veri Toplama Araglan

Karma yontem arastirmasi olan bu c¢alismada nicel veriler i¢in “Cocuklar i¢in Problem

Cozme Envanteri” (CPCE), nitel veriler i¢in “Ogrenci Giinliik Formu” kullanilmistir.
3.5.1. Cocuklar icin problem ¢6zme envanteri

Ogrencilerin ters yiiz §grenme modelinin sosyal bilgiler dersinde kazandirdig1 sinif igi
zamanda problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesine yonelik yapilan bu ¢alismada 6n
test ve son test olarak Cocuklar igin Problem C6zme Envanteri uygulanmistir. Bu 6lgek
ilkdgretim diizeyinde egitim géren ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini 6l¢gmek adina
Serin, Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin gegerlilik ve guvenirlik
calismalar1 tamamlanmistir. Olgegin gelistirilme siirecinde Izmir ilinin Buca ilgesinde
farkli kiiltiirel ve ekonomik diizeye sahip okullarda Ogrenim goren ortaokul

kademelerindeki 568 6grenci ile caligilmistir.

CPCE, toplam 24 maddeden olusan ve ii¢ alt faktore ayrilan 5'li Likert tipi bir 6lgektir.
Olgegin alt boyutlar1 sirastyla su sekildedir:

1.Problem C6zme Becerisine Given:

12 maddeden olusan bu alt boyutta Ogrencilerin problem ¢6zme durumlarinda
kendilerine giivenlerinin ne diizeyde oldugunu O6lcen maddeler bulunmaktadir. Bu
faktordeki maddeler problem ¢ozme siirecinde kararlilik, yaratici diisiinme ve problem

¢cozme stirecine baglilik gibi unsurlar igerir.
2.0z Denetim

7 maddeden olusan bu alt boyutta problem senaryolarinda 6grencilerin kendilerini
yonetebilme, otokontrol, duygularmma hakimiyet diizeylerini 6lgen maddeler
bulunmaktadir. Bu maddeler ayni1 zamanda problem karsisinda moral kaybi, motivasyon

diistikligii ve karamsarlik gibi durumlari da ele almaktadir.

59



3.Kacinma

5 maddeden olusan bu alt boyutta 6grencilerin problem durumlar: karsisinda kagimma,

erteleme ve sorumluluk almama gibi egilimlerini 6lgen maddeler yer almaktadir.
3.5.1.1. Gegerlik

Gegerlikle ilgili literatiirde farkl tartigmalar olmasina ragmen (6rnegin: gegerlik tiirleri)
iizerinde uzlagilan 6nemli noktalarmdan birisi testin kendisinin bir 6zelligi oldugu degil
test sonuglarindan elde edilen puanlara dair yapilan yorum ve c¢ikarimlarla ilgili
oldugudur (Cizek, 2015). Dolaysiyla gecerlik bir 6lgme aracindan elde edilen
puanlarin, ne amagla kullanildig1 ve nasil yorumlandig ile ilgili olarak bu kullanim ve
yorumlarin ne kadar dogru ve uygun oldugunu gosteren bilimsel temeldir (Bademci,
2019). Bu dogrultuda CPCE’yi gelistiren akademisyenler gegerlik c¢alismalarinda
maddelerin hangi faktorler altinda toplandigini1 gérmek i¢in agimlayict faktor analizi
kullanmiglardir. Faktor analizinden 6nce 6n kosul testlerinden KMO ve Barlett Testi’ni
uygulamiglar, KMO = 0.85, Barlett Test (p< .001) sonuglarini elde etmislerdir. 64
madde ile baslayan faktor analiz siirecinde baslangicta 19 faktor belirlenmis neticede 3
faktorde karar kilmislardir. Ilk analiz siirecinde 23 madde elenmis, 41 madde ile
yeniden analiz yapmiglar, bu kez de 17 madde elemigler ve kesin olarak 24 madde

belirlemislerdir.

Tablo 3.2. Faktor Analizi Sonucu olusan Faktorler, Igerikleri ve Madde Sayilar:

Faktor Adi Icerik Madde
Sayisi

F1: Problem ¢6zme becerisine | Sabur, kararlilik, ¢6zim odaklilik 12
guven
F2: Oz denetim Duygular1 kontrol etme, karamsarlikla | 7

bas etme
F3: Kagmma egilimi Sorumluluktan kagma, erteleme, pes |5

etme
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3.5.1.2. Davranis degerlendirme o6l¢egi ve faktor dagilim

Hicbir zaman boyle davranmam (1)”, “Ender olarak boyle davranirim (2)”, “Arada
sirada boyle davranirim (3)”, “Sik sik boyle davranirim (4)”, “Her zaman bdyle
davranirim (5)” seklinde besli degerlendirme kriterine sahip olan 6lgekte maddeler de
“Problem Co6zme Becerisine Giiven”, “Oz Denetim” ve “Ka¢mma” seklinde alt

boyutlara ayrilmistir.

Tablo 3.3. Alt boyutlara ait maddeler ve tersine ¢evrilme durumlari

Faktor figili Maddeler Ters Cevrilme
Durumu
Problem C6zme Becerisine 1,3,5,7,9 11, 13, 15, 17, Hayir
Guven 19, 21, 23
Oz Denetim 2,4,6,8,10, 12, 14 Evet (Ters gevrilecek)
Kagima 16, 18, 20, 22, 24 Evet (Ters gevrilecek)

Faktor analizi sonuglarinda; agiklanan varyans: Faktor 1 icin %19,77, Faktor 2 icgin
%12,99, Faktor 3 icin %9,49 ve toplam i¢in %42,26 degerlerini elde etmislerdir.
Acimlayici faktor analizinin ardindan elde edilen 3 faktorlii yapiya dogrulayici faktor
analizi uygulamislar ve neticede; x>=621.05, df=249, y*df = 2.49, RMSEA = .051, CFI
= .90, GFI = .92, NNFI = .87 degerlerini elde etmislerdir. Elde edilen veriler 1s1ginda
Olcegi gelistirenler yap1 gegerligini DFA ile istatiksel olarak desteklemisler ve 6lgegin
cocuklarin problem ¢6zme becerilerini degerlendirmede gegerli oldugu sonucuna

ulasmusglardar.

3.5.1.3. Guvenirlik

Giivenirlik bir dlgegin tutarlilir ile ilgilidir. Ayni Slgegin farkli zamanlarda farkli
uygulamalar1 yakin sonuglar vermesi 6lgegin tutarli oldugunu dolayisiyla giivenilir bir
Olgek oldugunu gosterir. Birbirinden bagimsiz dl¢limlerde elde edilen yakin ve istikrarli
sonuglar dlgegin 6lgmek istedigi unsurlar1 hatasiz bir sekilde 6lgme kapasitesini gosterir
(Cakmur, 2012). Olgegin giivenirligi gesitli yontemlerle belirlenir. Cronbach Alpha
Giivenirlik Katsayis1 ve Test-Tekrar Test yontemi bu yontemlere 6rnek verilebilir.
(Ercan ve Kan, 2004). CPCE’nin giivenirliginin ortaya koyulmasinda da Olgegi

gelistirenler bu iki yontemi kullanilmiglardir. Cronbach Alfa degeri i¢ tutarhilikla
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ilgilidir ve giivenirlik belirlemede yaygin kullanilan yontemlerden birisidir. Alfa
katsayis1 0 ile 1 arasinda degerler alir ve en az 0.70 beklenir. Alfa katsayisini beklenen
degerden diisiik ¢ikmasi maddelerin birbirleri ile tutarh olmadigmm gosterir (Islamoglu
ve Alniagik, 2016; s.156). Test-tekrar test yontemi ise 6lgegin belirlenen bir gruba farkl
zamanlarda uygulanmasi ve ortaya ¢ikan sonuclarin karsilagtirilmasi ile elde edilen bir
giivenirlik katsayisidir. 0 ile 1 arasinda puanlar alir ve 1 yaklastik¢a iki uygulama
puanlar1 arasinda yakimlik oldugu, 0 yaklastikca puanlarin farklilagtigi anlami ¢ikar.
Elde edilen katsayr ayn1 zamanda kararhilik katsayis1 olarak da gecer (Biiylikoztiirk,
2016). CPCE’y1 gelistirenler Olgegin giivenirligini sinamak icin bu iki yOntemi
kullanmislardir. Olgegin tamamu igin elde ettikleri Cronbach Alpha Katsayis1 0,80°dir ve
bu da 6lcegin giivenilirliginin yliksek oldugunu gostermistir. Ayrica bu yontemi alt

faktorler icin de ayr1 ayr1 uygulamiglar ve su sonuglara ulasmiglardir;

Tablo 3.4. CPCE Alt Faktorleri icin Cronbach Alpha Katsayist Degerleri ve Yorumlari

Alt Faktor Cronbach Alpha Katsayis1 | Guvenirlik Duzeyi
Problem CAzme Becerisine 0,85 Yuksek

Guven

Oz Denetim 0,78 Orta-Y Uksek
Kaginma 0,66 Diistik

Tim Olgek 0,80 Y liksek

Olgegin gelistirenler “Kagmma” alt boyutunun 0,70’in altinda ¢ikmasmi dlgegin
uygulandigi grubun homojenligine ve madde sayilarinin diisiik olusuna baglamislardir.
Olgegin test-tekrar test giivenirligi sonuglarini elde etmek icin 4 hafta arayla farkh
gruplara uygulanmis elde edilen puanlarm karsilastirilmast tizerine su sonuglara

ulasmiglardir;
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Tablo 3.5. CPCE Alt Faktorleri icin Test-Tekrar Test Katsayis1 Degerleri ve Yorumlari

Alt Faktor Test-Tekrar Test Katsayis1 | Guvenirlik
Duzeyi

Problem Co6zme  Becerisine 0,84 Yuksek

Guven

Oz Denetim 0,79 Orta-Y tiksek

Ka¢inma 0,70 Kabul Edilebilir
Smirda

Tum Olgek 0,85 Y liksek

Test-tekrar test sonuclarinin hem 06lgegin genelinde hem de alt faktorlerde yiiksek
¢ikmas1 zaman i¢in kararlilig1 olan bir 6lcek oldugunu goéstermistir. Dolayisiyla sonug
olarak CPCE’nin hem i¢ tutarlilik katsayilarinin hem de kararlilik katsayilarinin yiiksek

cikmasi giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

3.5.2. Yapilandirilmis 68renci ginlik formu

Nitel arastirma insanlhigin gelistirdigi sosyal sistemlere, yapilara ya da insanlarin salt
bireysel 0zelliklerine ve bu 6zelliklerin sinirlarina dair veriler elde etmemizi saglayan
bir veri tiretme sistematigidir (Baltaci, 2019). Bu ¢alismada nicel veriler nitel veriler ile
desteklenmesi amaclanmig, bunun i¢in de arastirmaci tarafindan arastirmanin nitel
verilerini elde etmek icin “O8renci giinlik formu” bashgiyla bir yapilandirilmis
katilimer gilinlik formu gelistirilmistir. Bu form her problem ¢6zme -etkinliinin
ardindan Ogrencilere dagitilmis ve o giin yapilan etkinlige dair sorular1 igtenlikle

cevaplamalar1 istenmistir.

S6z konusu katilimec1 giinliikleri gelistirilmeden oOnce alanyazin taramasi yapilmis,
benzer nitelikte hazirlanan formlar analiz edilerek c¢alismanin amaglarma uygun,
Ogrencilerin yapilan problem ¢dzme etkinligine dair duygu ve diislincelerini, sinif
icerisinde fikirlerini rahatca ifade edip etmedigini ve arkadaslarinn iirettigi fikirlere dair
goriislerini irdeleyen bir form hazirlanmistir. Katilimer giinliikleri formu hazirlandiktan
sonra birden fazla akademisyen goriisleri alinmis, verilen Oneriler tizerine hazirlanan ilk
halinde birtakim degisiklikler yapilmis, 2 soru ¢ikartilmis ve bazi sorularda degisimlere
gidilmistir. Formun elde edilen son haline islerlik kazandirmadan evvel belirlenen iki

ogrenci ile deneme uygulamasi yapilmistir. Bu uygulamada yer alan o6grenciler
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aragtirmanin gerceklestirildigi deney ve kontrol gruplarinda yer almanmistir. Ogrencilere
oncelikle problem ¢6zme etkinliklerinden biri segilip uygulanmis ve sonrasinda ogrenci
gunlik formu verilmistir. Verdikleri cevaplar incelendikten sonra bazi sorularda yeniden
ufak degisikliklere gidilmis fakat soru sayist eksiltip artirilmamistir. Boylelikle 9
sorudan ve aragtirmanin nitel verilerini toplamak i¢in kullanilan yapilandirilmis ogrenci
ginlik formunun son haline ulasilmistir. Formlar her hafta plan dahilinde uygulanan
problem ¢ozme etkinliklerinin ardindan verilmistir. Dolayistyla nitel veriler siire¢

icerisinde toplanilmistir.
3.6. Nicel Verilerin Analizi

Arastrmanin nicel verilerini deney ve kontrol gruplarma uygulama Oncesinde ve
sonunda 6n test- son test olarak uygulanan Cocuklar I¢in Problem Cdzme Becerisi
Envanteri saglamistir. Uygulama siirecinde gerceklesen problem c¢ozme etkinlikleri
oncesinde ¢ocuklarm problem ¢6zme becerilerinin durumlari ile etkinliklerin sonrasinda
problem ¢6zme becerisi durumlarindaki farkin ortaya ¢ikarilmasi hedeflenmistir. Analiz
yalnizca deney grubu ile sinirh kalmamis, benzer sosyo-ekonomik, sosyo-kiltirel
yapilardan olusan ve akademik basar1 ortalamalar1 ayni olacak sekilde olusturulan
kontrol grubunun 6n test — son test puanlar1 analize dahil edilmistir. Arastirmada elde
edilen nicel verilerin analizinde SPSS 27.0 paket programi kullanilmistir. Verilerin
analizine baslamadan once her bir degiskenin normallik durumu incelenmistir. Bu
amacla, her alt boyuta ait 6n test ve son test puanlarinin garpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerleri incelenmis; dagilimin normal olup olmadigi degerlendirilmistir.

Analizlerde +1.5 araligi normallik smnir1 olarak kabul edilmistir.

Normallik testleri sonucunda dagilimin normal oldugu belirlenen alt boyutlarda
parametrik testler, normal dagilmadigi belirlenen alt boyutlarda ise nonparametrik

testler kullanilmustir.
Buna gore:

> Gruplarin 6n test puanlar1 arasindaki farki belirlemek amactyla, normal dagilim
gosteren alt boyutlarda bagimsiz Orneklem t-testi, normal dagilmayan alt

boyutlarda ise Mann—Whitney U testi uygulanmustir.
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> Deney ve kontrol gruplarinin kendi igindeki On test—son test farklarini
belirlemek i¢in, normal dagilim gosteren alt boyutlarda eslestirilmis 6rneklem t-
testi (paired samples t-test), normal dagilmayan alt boyutlarda ise Wilcoxon

Isaretli Siralar testi kullanilmistir.

> Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarinin karsilastirilmasinda yine veri
dagilimma uygun olarak bagimsiz 6rneklem t-testi ve Mann—-Whitney U testi

uygulanmustir.

> Son olarak, deney ve kontrol gruplarmin 6n test—son test fark puanlar1 (delta
puanlar) arasindaki farkin anlamliligini belirlemek i¢in, normal dagilim gosteren
alt boyutlarda bagimsiz Orneklem t-testi, normal dagilmayan alt boyutlarda
Mann—Whitney U testi kullanilmistir.

Elde edilen sonuglar %95 giiven diizeyinde (p<.05) anlamlilik kriterine gore
degerlendirilmistir. Analizler sirasinda gruplar arasindaki farklarin yoniinii belirlemek
amaciyla ortalama, standart sapma, varyans ve standart hata degerlerinden de

yararlanilmustir.
3.7. Nitel Verilerin Analizi

Arastrmanim nicel verilerini desteklemek adina arastirmaci tarafindan gelistirilen
Ogrenci Giinliik Formlar1 kullanilmistir. Bu formlar 5 hafta siiren uygulama siireci
boyunca her haftaya bir tane olacak sekilde dagitilmis ve arastirmaci tarafindan
dosyalanmigtir. Elde edilen veriler nitel verilerin analizinde kullanilan tekniklerden
betimsel analiz yontemi ile ¢6ziimlenmistir. Nitel verilerin analizi; parcalar halinde elde
edilen gorsel, yazili veya s6zel malzemelerin biitiinciil bir anlam olusturmak adina
tasnif edilmesi, yorumlanmasi ve c¢oOziimlenmesidir. Tim bu siire¢lerden sonra
baslangicta parca parca toplanan veriler neticede anlamli bir biitiine doniistiiriilmiis olur

(Miles ve Hubermann, 2014 s.85-86).

Nitel veri analizi yontemlerinden olan ve bu calismada da kullanilan betimsel analiz
yonteminde elde edilen veriler tasnif ve kategorize edilerek anlamli bir biitiine
ulagilmaya ¢aligilir. Elde edilen anlamli biitiiniin aragtirmanin sorularma cevap vermesi
amaclanir. Arastirma katilimcilarinm veri toplama aracinda verdikleri cevaplar yansiz

bir sekilde ele alinir (Creswell, 2013). Bu ¢alismada da tasnif ve kategorizasyon adina
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her bir soruya uygun temalar ve kodlar olusturulmustur. Olusan tema ve kodlar
dahilinde 6grencilerin her bir soruya verdikleri cevaplar titizlikle incelenmis ve ilgili
temanin koduna yerlestirilmistir. Yapilan bu tasnif caligmasi bilgisayar ortamina
aktarilmigtir. Ayn1 zamanda katilime1 dgrencilerin 6grenci ginlik formuna verdikleri
cevaplara dogrudan c¢alismada yer verilmistir. Ciimlelerin Oncesinde 6grencilerin

isimleri degil “KO5”, “KO6” (katilime1 dgrenci) seklinde numaralar kullanilmustir.
3.7.1. Nitel verilerin gegerlik ve guivenirlik uygulamalari

Nitel arastirma kisilerin bireysel ya da toplumsal ortamlarda ortaya ¢ikardiklari
dinamikleri, olgular1 arastirmacinin yorumlamasin1i merkeze alarak ortaya koyulmasi
stirecidir. Arastirmact yaptigi gozlem ve detayli incelemeler ile ortaya biitiinciil bir
anlam koymay1 hedefler. Nicel arastirmalarda oldugu gibi genellemelere degil konu
Ozelinde olgularin anlasilmasina olanak verir (Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirma
stireclerinde elde edilen nitel verilerin gegerlik ve giivenirliginin saglanmasi ic¢in
Inandiricilik, Aktarilabilirlik, Tutarhilik ve Teyit Edilebilirlik gibi kriterler ele alinir
(Ravitch ve Carl, 2019). Bu kriterlerin saglanmasi i¢in kendi iclerinde de bir dizi

uygulama yapilmaktadir;

Tablo 3.6. Nitel Verilerin Gegerlik Glvenirlik Calismalari i¢in Kullanilan Kriterler ve Kriterleri
Saglama Yollar1 (Ravitch ve Carl, 2019)

Kriterler Saglama Yollari
Inandiricilik Uzun zamanl etkilesim, detayli veri toplama, Cesitleme, Katilimc1
dogrulamasi

Aktarilabilirlik Ayrintili betimleme, Amaglh 6rnekleme

Tutarlik Tutarlik Incelemesi

Dogrulanabilirlik | Dogruluk Incelemesi
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Tabloda belirtilen gegerlik ve gilivenirlik belirleme kriterleri dogrultusunda bu

arastirmanin nitel verilerinin gegerlik ve gilivenirligi icin yapilan uygulamalar su sekilde

ifade edilebilir;

>

Son yillarda literatiirde ¢okga rastlanan karma yOntem arastirmalarmin
sayilarinm artmasinin bir sebebi de hig siiphesiz arastirmada elde edilen verilerin
dogrulugunu artirmaktir. Bu arastirmada karma yontem arastirmasi kullanildigi
icin nitel ya da nicel veriler ile smirh kalmmamistir. On test — son test olarak
uygulanan CPCE’den elde edilecek nicel verileri desteklemek amaciyla
“Ogrenci Giinliik Formu” aracilig1 ile nitel veriler elde edilmistir.

Arastirmada kullanilan “Ogrenci Gunlilk Formu” gelistirilirken uzman gériisleri
almmis ve gorlslere gore form diizenlenmistir. Ayrica uzman goriisii ile
olusturulan form ile pilot uygulamasi yapilmis, uygulama sonucu forma son hali
verilmistir.

Nitel veri toplama araci gilinlik formlar1 arastirmaci tarafindan bizzat
katilimcilara verilmistir. 5 haftalik planlanan stiregte her hafta 6grenciler
tarafindan formlar doldurulurken, arastirmaci-6gretmen sinifta bulunmus,
formlarin doldurulmasina rehberlik etmis ve veri kaybmi onlemeye calismistir.
Elde edilen formlar her hafta 6zenle dosyalanmustir.

Arastirmanin nitel veri toplama aracinin gelistirilmesi, veri toplama silirecinde
toplanilan nitel verilerin degerlendirilmesi ve analiz edilmesi, analiz edilirken
kullanilan stratejiler i¢in daima uzman goriislerine bagvurulmus ve siirecler bu
goriislere gore yiirtitilmiistiir.

Arastirmada elde edilen bulgular katilimci 6grencilerin diizeyine indirgenerek
paylagilmis ve bulgulara dair goriisleri alimmistir. Calisma bittikten sonra da
arastirmact ayni Ogrencilerin derslerine girmeye devam etmistir. Dolayisiyla
iletisimin bu denli gii¢lii bir sekilde devam ediyor olmasi bulgularin katilimci
ogrenciler tarafindan teyidi i¢in 6nem arz etmektedir.

Nitel verilerin analizi kullanilan kod ve temalarin olusturulmasi igin arastirmaci
literatiirdeki benzer calismalar1 incelemis ve arastirmanin farkli ortamlara
aktarilabilirligine katki saglamak admna bu benzer ¢aligmalarda kullanilan kod ve

temalara paralel temalar kullanmigtir.
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>

Olusturulan kod ve temalar araciligi ile nitel veriler titiz bir sekilde
smiflandirilmis, analiz edilmis ve elde edilen sonuglar bulgular kismina yansiz
bir sekilde aktarilmaistir.

Yapilandirilmig giinliik formlari, katilimc1 6grencilerin tamamina plana uygun
olacak sekilde her hafta doldurtulmustur. Hem formlarin doldurtulmasi
asamasinda hem de nitel veri analizi kisminda 6grenciler arasinda akademik
basar1i, 6zen gibi kriterler g6z Oniinde tutularak pozitif ya da negatif ayrim

yapilmamistir. Her 6grencinin ¢aligmasi nitel veri setine dahil edilmistir.

3.8. Etik Cahsmalan

Aragtirmacilar yiriittiikleri bilimsel arastirmalar i¢in hem deney-uygulama slrecinde

hem de elde ettigi verileri metne doniistiiriirken bir takim etik kurallara uymak

zorundadir (Esmer ve Ozdasli, 2023). Bu dogrultuda yapilan ¢alismanm etik temeli i¢in

su calismalar yapilmstir;

>

Ogrenciler resit olmadigindan, veli ya da yasal temsilciden yazili izin almmustir.
[zin belgesinde arastirmanin amaci, siiresi, kullanilacak yontemler, gizlilik
garantisi ve katilimin goniilli oldugu agike¢a belirtilmistir.

Ogrencinin yas1 ve bilissel diizeyi géz Oniinde bulundurularak arastirmanin
icerigi katilimc1 6grencilere seviyelerine uygun bir dille agiklanmistir. Ayrica
“Katilmak zorunda degilsin.” ve “Istedigin zaman birakabilirsin.” gibi cimleler
ile zorunluluk hissine kapilmamalar1 saglanmistir.

Ogrencilerin kimlikleri nitel verilerin ¢alismaya yansitilmas1 asamasi da dahil
tiim siireclerde gizli tutularak arastirmaci tarafindan veriler “KO4, KOS5, KO6”
seklindeki kodlar lizerinden ifade edilmislerdir. Katilimc1 6grencilerin formlarda
verdikleri tiim cevaplar olumlu olumsuz fark etmeksizin yansiz bir sekilde
degistirilmeden verilmistir.

Hem CPCE’den toplanan veriler hem de Ogrenci Giinliik Formlarindan toplanan
veriler arastirmaci tarafindan 6zenle dosyalanmis ve gilivenli bir sekilde analiz
stirecine kadar korunmustur.

Aragtirma, oOgrencilerin kendilerini gilivensiz hissedecegi, bilmedikleri bir
ortamda bilmedikleri bir arastirmaci-6gretmen tarafindan degil uzun zamandir
derslerine giren Ogretmen tarafindan kendi okullarinda ve kendi simiflarinda

gerceklestirilmigtir.
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> Arastirma icin uygulamalar 6ncesinde Sinop Universitesi insan Arastirmalar

Etik Kurulunun “Uygundur” karar1 alinmistir.
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4. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu baglik altinda Ortaokul 6.smnif 6grencilerine sosyal bilgiler dersinde uygulanan ters
yliz 6grenme modelinin grencilerin problem ¢dzme becerileri Gzerindeki etkilerine dair
nicel verilere ve dgrencilerin ters yliz 6grenme modeli ile problem ¢6zme uygulamalar1

hakkindaki goriislerinden elde edilen nitel verilere yer verilmistir.
4.1.Nicel Verilerin Analizi

Nicel verilerin analiz siirecinde, verilerin normal dagilima uygunluk durumuna gore
analiz yontemleri belirlenmektedir. Veriler normal dagilim gosterdiginde, parametrik
testler (6rnegin ANCOVA, Bagimsiz Gruplar t-testi, Bagimli Gruplar t-testi) tercih
edilmektedir. Buna karsilik, veriler normal dagilim gostermediginde ise non-parametrik
testler (Mann-Whitney U testi, Kruskal-Wallis testi) kullanilmaktadir (Karagoz, 2010).
Bu ¢alismada kullanilan Cocuklar i¢in Problem C6zme Envanteri isimli 6l¢egin deney
ve kontrol gruplarindan elde edilen 6n test ve son test verileri analiz siireci 6ncesinde

normallik testine tabi tutulmustur.
4.1.1. Verilerin normallik dagihmina uygunlugu

Verilerin analizinde kullanilacak istatistiksel yOntemlerin belirlenebilmesi amaciyla
verilerin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesi gerekmektedir. Bu
kapsamda, carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri, verilerin dagilim
Ozelliklerini incelemek ve normallige uygunlugunu degerlendirmek amaciyla temel
Olgiitler arasinda yer almaktadir. Bu ¢alismada deney ve kontrol gruplarmnin 6n test —
son test verileri i¢in uygun istatiksel yontemi se¢mek adina carpiklik ve basiklik

degerleri lizerinden normal dagilim degerlendirmesi yapilmaistir.
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Deney grubu on test puanlan icin yapilan normallik testinden su sonuclar elde

edilmistir;

Tablo 4.1. Deney Grubu On Test Puanlarinin Alt Boyutlara Ait Normallik Gostergeleri
(carpiklik ve basiklik degerleri)

Alt Ortalama | Standart | Minimum | Maksimum | Carpiklik | Basikhik
Boyut (Mean) Sapma

(S9)
Gulven 39,94 7,37 24 50 —0,966 0,800
Oz 23,22 5,36 12 33 0,550 0,358
denetim
Ka¢inma | 19,67 3,34 11 25 -1,139 1,702

Carpiklik, bir dagilimdaki simetriklik durumuna iliskin veriler sunarken, Basiklik
dagilimin tepe noktasinin sivriligi ya da basikligina dair veriler sunar. Bir dagilimin
normal oldugu yorumunu yapabilmek icin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin -1.5 ile
+1,5 arasinda degerler almasi yeterlidir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu bilgiler

1s181nda tablodaki veriler i¢in su yorumlar yapilabilir;

Deney grubuna ait Problem Cdzme Becerisine Giiven, Oz denetim ve Kac¢inma alt
boyutlarmin tanimlayici istatistikleri Tablo 10°da verilmistir. Tabloya gdére Problem
Cozme Becerisine Giiven alt boyutunda ortalama 39,94; Oz denetim alt boyutunda

23,22; Kag¢inma alt boyutunda ise 19,67 dir

Problem Ctzme Becerisine Glven alt boyutuna iliskin ¢arpiklik degeri —0,966, basiklik
degeri ise 0,800 olarak bulunmustur. Bu degerler —1,5 ile +1,5 araliginda yer almaktadir.
Dolayisiyla giliven alt boyutuna ait verilerin normal dagilim varsayimmi karsiladig:

sOylenebilir.

Oz denetim alt boyutunda garpiklik degeri —0,550, basiklik degeri ise 0,358 olarak
hesaplanmistir. Her iki deger de —1,5 ile +1,5 araliginda bulundugundan, 6z denetim alt

boyutuna iliskin puanlarin normal dagilim varsayimini sagladigi goriilmektedir.
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Kag¢inma alt boyutunda carpiklik degeri —1,139 olup kabul aralig: igerisinde yer almakla
birlikte, basiklik degeri 1,702 ile +1,5 smirinin iizerinde bulunmustur. Bu durum,
dagilimin normal dagilimdan sapma gosterdigini isaret etmektedir. Dolayisiyla Kaginma
alt boyutuna iligkin puanlarin normal dagilim varsayimini tam olarak karsilamadigi

sonucuna ulasilmustir.

Kontrol grubu 6n test puanlar icin yapilan normallik testinden su sonuclar elde

edilmistir;

Tablo 4.2 Kontrol Grubu On Test Puanlarinin Alt Boyutlara Ait Normallik Gostergeleri
(carpiklik ve basiklik degerleri)

Alt Boyut Ortalama SS Min | Max | Carpikhk Basikhk
Guven 40,67 758 |25 51 -0,432 0,256
Oz denetim 22,78 515 |10 30 0,765 0,651
Kac¢inma 19,06 460 |7 24 -1,489 1,680

Problem Cdzme Becerisine Glven alt boyutunun ortalamasi 40,67; standart sapmasi
7,58°dir. Carpiklik degeri —0,432, basiklik degeri —0,256 olup her iki deger de —1,5 ile
+1,5 araligindadir. Bu nedenle kontrol grubuna iliskin Problem Cdzme Becerisine

Guven alt boyutu puanlarinin normal dagilim varsayimini karsiladigi sdylenebilir.

Oz denetim alt boyutunda ortalama 22,78; standart sapma 5,15 olarak hesaplanmustir.
Carpiklik degeri —0,765 ve basiklik degeri 0,651 olup kabul araligi igerisindedir. Bu

bulgu, Oz denetim alt boyutunda dagilimin normal oldugunu géstermektedir.

Kag¢inma alt boyutunda ortalama 19,06; standart sapma 4,60°tir. Carpiklik degeri —1,489
siirda olmakla birlikte kabul araliinda yer almaktadir. Ancak basiklik degeri 1,680
olup +1,5 smirim1 agsmaktadir. Bu durum, Kaginma alt boyutunda dagilimin normalden

sapma gosterdigini ortaya koymaktadir.
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Sonug olarak, Problem Cozme Becerisine Giiven ve Oz denetim alt boyutlarina ait
verilerin istatistiksel analizlerinde parametrik Bagimsiz Gruplar T-Testi, Ka¢inma alt

boyutuna ait verilerde non-parametrik Mann—Whitney U Testi kullanilmustir.

Deney grubu son test puanlarn icin yapilan normallik testinden su sonuclar elde

edilmistir;

Tablo 4.3. Deney Grubu Son Test Puanlarinin Alt Boyutlara Ait Normallik Gostergeleri
(carpiklik ve basiklik degerleri)

Alt Boyut Ortalama SS Min | Max | Carpikhk Basikhik
Guven 47,67 6,38 |34 57 -0,791 -0,144
Oz denetim 24,78 507 |10 30 -1,648 3,259
Kac¢inma 19,28 4,16 |10 24 —1,046 0,101

Problem CAzme Becerisine Glven alt boyutunun ortalamasi 47,67; standart sapmasi
6,38 olarak hesaplanmustir. Carpiklik degeri —0,791 ve basiklik degeri —0,144 olup her
ikisi de —1,5 ile +1,5 araligindadir. Bu sonug¢, Giiven alt boyutu puanlarinin normal

dagilim varsaymmini karsiladigini géstermektedir.

Oz denetim alt boyutunun ortalamasi 24,78; standart sapmas1 5,07 dir. Ancak ¢arpiklik
degeri —1,648 ve basiklik degeri 3,259 olup belirlenen =+1,5 araligmin disinda
kalmaktadir. Bu nedenle Oz denetim alt boyutuna iliskin dagilimin normal dagilim

varsayimini karsilamadigi sonucuna ulasilmistir.

Kag¢inma alt boyutunda ortalama 19,28; standart sapma 4,16’dir. Carpiklik degeri —
1,046, basiklik degeri ise 0,101 olup kabul araliginda bulunmaktadwr. Bu bulgu,

Kag¢inma alt boyutunun normal dagilim varsayimini karsiladigini géstermektedir.

Sonug olarak, Problem Cdzme Becerisine Giiven ve Kaginma alt boyutlarina ait verilerin
istatistiksel analizlerinde parametrik, Oz denetim alt boyutuna ait verilerin istatistiksel

analizlerinde ise non-parametrik testlerin kullanilmas1 gerekmektedir.
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Kontrol grubu son test puanlar icin yapilan normallik testinden su sonuclar elde

edilmistir;

Tablo 4.4. Kontrol Grubu Son Test Puanlarinin Alt Boyutlara Ait Normallik Gostergeleri
(carpiklik ve basiklik degerleri)

Alt Boyut Ortalama SS Min | Max | Carpikhk Basikhik
Guven 39,00 813 |23 54 0,069 -0,107
Oz denetim 23,33 491 |13 30 —0,374 -0,801
Kacinma 18,33 383 |9 25 —0,590 1,057

Problem Cdzme Becerisine Given alt boyutunun ortalamasi 39,00; standart sapmasi
8,13’tlir. Carpiklik degeri 0,069 ve basiklik degeri —0,107 olup -1,5 ile +1,5
araligindadir. Dolayisiyla Giiven alt boyutuna iligkin puanlar normal dagilim

varsayimini karsilamaktadir.

Oz denetim alt boyutunda ortalama 23,33; standart sapma 4,91°dir. Carpiklik degeri —
0,374 ve basiklik degeri —0,801 olup belirlenen kabul aralig1 icerisindedir. Bu sonug, Oz

denetim alt boyutunun normal dagildigin1 gostermektedir.

Kag¢inma alt boyutunda ortalama 18,33; standart sapma 3,83’tlir. Carpiklik degeri —
0,590 ve basiklik degeri 1,057 olup her iki deger de kabul araliginda yer almaktadir. Bu

sonug, Ka¢inma alt boyutunun normal dagildigini gostermektedir.

Sonu¢ olarak, tiim alt boyutlara ait dagilimlar normal dagilima uygunluk
gostermektedir. Normallige dair bu sonuglar kontrol grubu son test verilerine iliskin

istatiksel analizlerde parametrik testlerin kullanilmasini miimkiin kilmaktadir.

Normallik testlerinden elde edilen veriler dogrultusunda ilk olarak arastirmanin alt
problemlerinden biri olan “Deney grubu 6grencilerinin 6n test puanlar1 ile geleneksel
siif modeli ile alan kontrol grubu dgrencilerinin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir

farklilik var midir?” sorusuna yonelik CPCE maddelerinin her alt boyutu i¢in bagimsiz
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gruplar t-testi yapilmistir. Yapilan analizlerde anlamlilik diizeyi 0,05 olarak kabul

edilmis ve su sonuglar elde edilmistir.

4.1.2. Deney ve kontrol gruplann On test puanlarimin alt boyutlara iliskin

istatistiksel analizleri
Problem Cézme Becerisine Giiven Alt Boyutu On Testine fliskin T-Testi Sonuclar:

Tablo 4.5. Deney ve kontrol grubunun “Problem Cézme Becerisine Glven” alt boyutuna iligkin

On test puanlarina ait ortalama, standart sapma ve t-testi sonuclari.

Grup N | Ortalama SS |[t(34) | p Cohen’s | 95% GA (Alt—
X) d Ust)
Deney | 18| 39,94 {peK
Kontrol | 18 | 40,67 7,58 | — 0,774 | 0,10 5,78 - 4,34
0,29

Tablo 14’teki veriler dogrultusunda deney ve kontrol gruplarmm Problem Codzme
Becerisine Giliven alt boyutuna iligkin on test puanlar1 arasmnda anlamli bir fark
bulunmamistir (t(34) = -0,29, p > .05, d = 0,10). Ortalama puanlar incelendiginde,
deney grubunun ortalamasi (X = 39,94, SS = 7,37) ile kontrol grubunun ortalamasi (X =
40,67, SS = 7,58) birbirine olduk¢a yakindir. Bu bulgu, gruplarin basglangi¢ diizeyinde

Problem Cdzme Becerisine Guven alt boyutu agisindan denk oldugunu gostermektedir.
Oz denetim Alt Boyutu On Testine /liskin T-Testi Sonuclar

Tablo 4.6. Deney ve kontrol grubunun “Oz denetim ” alt boyutuna iliskin 6n test puanlarina ait

ortalama, standart sapma ve t-testi sonuglari

Grup N | Ortalama SS |t(34) |p Cohen’s | 95% GA (Alt-
X) d Ust)

Deney |18 | 23,22 5,36

Kontrol | 18 | 22,78 515 | 0,25 | 0,801 | 0,08 -3,12-4,01

Tablo 15°teki veriler dogrultusunda deney ve kontrol gruplarmm Oz denetim alt

boyutuna iligkin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (t(34) = 0,25, p
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> .05, d = 0,08). Deney grubunun ortalamas: (X = 23,22, SS = 5,36) ile kontrol
grubunun ortalamas1 (X = 22,78, SS = 5,15) birbirine ¢ok yakmn degerler
gostermektedir. Bu bulgu, gruplarm baslangig diizeyinde Oz denetim alt boyutu
acisindan denk olduklarmi ortaya koymaktadir.

Kaginma Alt Boyutu On Testine Zliskin Mann-Whitney U Testi Sonuclar:

Tablo 4.7. Deney ve kontrol grubunun “Kaginma " alt boyutuna iliskin 6n test puanlarma ait
Mann-Whitney U Testi Sonuglar1

Grup N | Sira Sira U Zz p r (Etki
Ortalamasi Toplam Biiyiikliigii)
Deney |18 18,31 329,50
Kontrol | 18 | 18,69 336,50 158,50 | — 0,911 | 0,02
0,11

Deney ve kontrol gruplarmin Kagmma alt boyutuna iliskin 6n test puanlari, dagilimin
normal olmamasi nedeniyle Mann—Whitney U testi ile karsilastirilmistir. Analiz
sonucunda, gruplar arasinda anlamli bir fark olmadig1 gézlenmistir. (U = 158,50, Z = —
0,11, p > .05, r = 0,02). Deney grubunun sira ortalamasi 18,31 iken kontrol grubunun
sira ortalamasi 18,69°dur. Bu bulgular, deney ve kontrol gruplarinin Kaginma alt boyutu

acisindan baslangicta denk olduklar1 sonucunu vermektedir.

4.1.3. Deney ve kontrol gruplarimin kendi iclerinde 6n test — son test puanlarinin

karsilastirilmasi

Arastirmanin “deney ve kontrol gruplarinin kendi i¢lerinde 6n test — son test puanlari
arasinda anlamli bir fark midir?” seklindeki alt problemine yonelik bulgular bu baslik
altinda her alt boyut i¢in ayr1 ayr1 verilmistir. Verilerin normal oldugu alt boyutlarda
Bagimli Gruplar T-Testi, normal olmadig: alt boyutlarda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
kullanilmigstir. Her iki test tiirlinde de p < .05 diizeyi anlamlilik i¢in kabul edilmistir.
Ortalama farklar "0n test - son test" seklinde hesaplanmistir. Negatif degerler son test

puanlarmin daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Elde edilen veriler su sekildedir;
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Deney Grubu On — Son Test Puanlarinin Karsilastirilmast

Tablo 4.8. Deney grubunun tim alt boyutlarda 6n test ve son test puanlarina iligkin istatistiksel

degerleri
Alt Boyut | Olgim | N | Ortalama | SS | Test P Etki
X) Istatistigi Biiyiikliigii
Problem | OnTest | 18 | 39,94 7,37
Cbzme
Becerisin
e Guven
Son 18 | 47,67 6,38 | t(17) =-3,60 |.002 | d=0,85
Test
Oz OnTest | 18 | 23,22 5,36
denetim
Son 18 | 24,78 507 | Z2=-1,31 192 | r=0,22
Test
Kacinma | On Test | 18 | 19,67 3,34
Son 18 | 19,28 4,16 | Z=-0,36 716 | r=20,06
Test

Deney grubunun 6n test ve son test puanlar1 incelendiginde, Problem C6zme Becerisine

Guven alt boyutunda anlaml bir artis gézlenmistir (t(17) =-3,60, p <.01, d = 0,85). Bu

bulgu, ters yiiz 6grenme modelinin 6grencilerin problem ¢6zme siirecindeki Problem

Cozme Becerisine Guven boyutunu giiclii diizeyde gelistirdigini gostermektedir.

Oz denetim alt boyutunda 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir farkhilik bulunmamistrr (Z = —-1,31, p > .05, r = 0,22). Benzer sekilde,

Kag¢inma alt boyutunda da anlamli bir fark elde edilememistir (Z = —0,36, p > .05, r =

0,06).
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Genel olarak, ters yiiz 6grenme modeli deney grubunda Ozellikle Problem Cozme
Becerisine Giiven alt boyutunda giiclii bir etki yaratirken, Oz denetim ve Kaginma

boyutlarinda anlamli bir gelisme saglamamastir.
Kontrol Grubu On — Son Test Puanlarimin Bagimli Gruplar T-Testi Sonuclar

Tablo 4.9. Kontrol grubunun tiim alt boyutlarda 6n test ve son test puanlarina iliskin Bagimli

Gruplar T-Testi Sonuglar

Alt Boyut Olgim | N | X° SS |t P d

OnTest | 18 | 40,67 | 7,58 | 0,78 | ,445 | 0,18

Problem C6zme Becerisine

Gulven

Son 18 | 39,00 | 8,13

Test

OnTest | 18 | 22,78 | 5,15 | - 747 | 0,08
.. . 0,33
Oz Denetim

Son 18 | 23,33 | 4,91

Test

OnTest | 18 | 19,06 | 4,60 | 0,56 | ,584 | 0,13
Kac¢inma

Son 18 | 18,33 | 3,83

Test

Kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari tiim alt boyutlarda normallik
saglandigindan Bagimli Gruplar T-Testi ile analiz edilmistir. Sonuglar incelendiginde,
Problem C6zme Becerisine Given alt boyutunda puanlarda kiigiik bir diigiis goriilmekle
birlikte bu fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamstir (t(17) = 0,78, p > .05, d =
0,18). Oz denetim alt boyutunda da 6n test ve son test arasinda anlamli bir farklilik
gozlenmemistir (t(17) = -0,33, p > .05, d = 0,08). Benzer sekilde, Ka¢inma alt
boyutunda da anlamli bir degisim saptanmamustir (t(17) = 0,56, p > .05, d = 0,13).

Bu sonuglar, kontrol grubunda ters yiiz 6grenme modelinin ve problem ¢dzme

etkinliklerinin uygulanmayisi ile paralellik gostermektedir. Geleneksel egitime devam
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edilmesi sonucunda beklenildigi gibi 6grencilerin problem ¢ozme becerilerinde anlamli

degisiklikler olmamustir.

4.1.4. Deney ve kontrol gruplarmmin alt boyutlara iliskin son test puanlarimin

karsilastirilmasi

Asagida deney ve kontrol gruplarinin son test uygulamalarindan aldiklari puanlarin
CPCE’nin 3 alt boyutu (Problem Cézme Becerisine Giiven, Oz denetim ve Kaginma)
iizerinden karsilastirildigi verilere yer verilmistir; Normallik durumlari g6z Oniine
alimdiginda Problem Cozme Becerisine Giiven ve Kacinma Alt Boyutlar:
karsilastirmalar1 i¢in Bagimsiz Gruplar T-Testi, Oz denetim alt boyutu karsilastirmalari

icin Mann-Whitney U Testi kullanilmistir.

Problem Cozme Becerisine Giiven Alt Boyutu I¢in Deney ve Kontrol Gruplarinin Son

Test Puanlarmin Karsilastiriimasi

Tablo 4.10. Deney ve kontrol grubunun “Problem Cézme Becerisine Gliven” alt boyutuna

iligkin son test puanlarina ait ortalama, standart sapma ve t-testi sonuglari

Grup N | Ortalama SS | Test p Cohen’s | 95% GA (Alt-
(X) Istatistigi d Ust)

Deney |18 | 47,67 6,38

Kontrol | 18 | 39,00 8,13 | t(34) =356 |.001 |d=1,14 | 3,72 -13,62

Deney ve kontrol gruplarmin son test sonuglari, problem ¢dzme becerisine giiven alt
boyutunda incelenmistir. Deney grubunun (M = 47.28, SD = 6.92) ortalama puani,
kontrol grubunun (M = 38.61, SD = 6.90) ortalamasindan anlaml diizeyde yiiksek
bulunmustur, t(34) = 3.764, p < 0,001. Ortalama fark 8.67 bulunmustur. Etki biiytikligii
Cohen’s d = 1.25 olup, bu farkin biiyiikk diizeyde bir etkiye karsiik geldigi
gorulmektedir. Bu sonug, uygulamanin katilimcilarin problem ¢ézme becerisine yonelik

giivenlerini artirmada oldukga etkili oldugunu gostermektedir.
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Oz denetim Alt Boyutu Icin Deney ve Kontrol Gruplarimin Son Test Puanlarinin

Karsilastiriimasi

Tablo 4.11. Deney ve kontrol grubunun “6z denetim” alt boyutuna iliskin son test puanlarina ait

Mann Whitney U testi sonuglari

Grup N | Sira Ort. Sira Top. U Z p r
Deney 18 | 20,22 364,00
Kontrol |18 | 16,78 302,00 131,00 -0,99 |.324 | 0,16

Deney ve kontrol gruplarmin son test puanlari Oz denetim alt boyutu agisindan
karsilastirildiginda, gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir
(U = 131,00, Z = 0,99, p > .05, r = 0,16). Deney grubunun sira ortalamasi (20,22)
kontrol grubuna (16,78) gore daha yiiksek olmakla birlikte, bu fark istatistiksel agidan

anlaml degildir.

Kaginma Alt Boyutu Icin Deney ve Kontrol Gruplarimn Son Test Puanlarinin

Karsilastiriimasi

Tablo 4.12. Deney ve kontrol grubunun “Kag¢inma” alt boyutuna iliskin son test puanlarina ait

ortalama, standart sapma ve t-testi sonuglari

Grup N | Ortalama (X) |SS | TestIstatistigi | p Etki Biiyiikliigii

Deney |18 | 19,28 4,16

Kontrol | 18 | 18,33 3,83 | t(34)=0,71 483 | d=0,23

Deney ve kontrol gruplarmin son test puanlar1 Kag¢inma alt boyutu agisindan

karsilastirildiginda, gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (t(34) = 0,71, p >
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.05, d = 0,23). Deney grubunun ortalama puam (X = 19,28, SS = 4,16), kontrol
grubunun ortalamasindan (X = 18,33, SS = 3,83) daha yiiksek olmasina ragmen, bu fark

istatistiksel olarak anlamli degildir.
4.1.5. Deney ve kontrol gruplarimin 6n-son test fark puanlarinin karsilastirnlmasi
Problem Cézme Becerisine Gliven Alt Boyutu Fark Puanlarinin Karsilastiridmast

Tablo 4.13. Deney ve Kontrol Gruplarinin Problem C6zme Becerisine Guven Alt Boyutu Fark

Puanlarinin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglar

Grup N [A SS | Test p Etki 95% GA
Ortalama Istatistigi Biiyiikliigii | (Alt-Ust)

Deney |18 | +7,72 911

Kontrol | 18 | -1,67 9,04 | t(34)=3,10 |.004 | d=1,00 3,24 — 15,54

Deney ve kontrol gruplarmin 6n—son test fark puanlar1 Problem Cdzme Becerisine
Guven alt boyutu acisindan karsilastirildiginda, deney grubunun lehine anlamli bir fark
bulunmustur (t(34) = 3,10, p < .01, d = 1,00). Fark puanlarmin dagilimi normal
ozellikler gosterdiginden karsilastirmada bagimsiz gruplar t-testi kullanilmistir. Deney
grubunun fark puani ortalamas1 (AX = +7,72, SS = 9,11) kontrol grubuna (AX = 1,67,
SS = 9,04) gore anlamli derecede yiiksektir. Bu sonug, ters yiiz 6grenme modelinin
Problem CAzme Becerisine Glven alt boyutunu geleneksel sinif yontemine kiyasla etkili

bigimde gelistirdigini gdstermektedir.
Oz denetim Alt Boyutu Fark Puanlarimin Karsilastiriimas:

Tablo 4.14. Deney ve Kontrol Gruplarmim Oz denetim Alt Boyutu Fark Puanlarmin Mann-
Whitney U Testi Sonuglari

Grup N | Sira Ort. | Sira Top. | U Z p Etki Bityiikliigii
Deney | 18 | 18,58 334,50
Kontrol | 18 | 18,42 331,50 160,50 | -0,05 | .962 | r = 0,01
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Deney ve kontrol gruplarinm 6n-son test fark puanlar1 Oz denetim alt boyutu acisindan
karsilastirildiginda, istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir (U = 160,50, Z =
0,05, p > .05, r = 0,01). Fark puanlarinin normal dagilim varsayimini karsilamamasi
nedeniyle karsilastirmada Mann—Whitney U testi uygulanmistir. Deney grubunun sira
ortalamasi (18,58) kontrol grubuna (18,42) gore ¢ok az daha ylksek olmakla birlikte, bu
fark istatistiksel acidan anlamli degildir. Bu sonug, ters yliz 6grenme modelinin
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin Oz denetim boyutunda kontrol grubuna

kiyasla anlamli bir gelisim saglamadigini gostermektedir.
Kaginma Alt Boyutu Fark Puanlarimin Karsilastirilmasi

Tablo 4.15. Deney ve Kontrol Gruplarinin Kaginma Alt Boyutu Fark Puanlarinin Mann-
Whitney U Testi Sonuglari

Grup N | Sira Ort. | Sira Top. | U Z p Etki Biiyiikliigii

Deney | 18 | 18,69 336,50

Kontrol | 18 | 18,31 329,50 158,50 | 0,11 | .912 | r = 0,02

Deney ve kontrol gruplarmin 6n—son test fark puanlar1 Kag¢inma alt boyutu agisindan
karsilagtirildiginda, gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (U = 158,50, Z = —
0,11, p > .05, r = 0,02). Fark puanlarmin normal dagilim varsayimini karsilamamasi
nedeniyle karsilastrmada Mann—Whitney U testi uygulanmistir. Deney grubunun sira
ortalamasi (18,69) kontrol grubuna (18,31) gore biraz daha yiiksek olmasma ragmen, bu
fark istatistiksel agidan anlamli degildir. Bu sonug, ters yiiz 6grenme modelinin
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin Kaginma boyutunda kontrol grubuna kiyasla

anlamli bir gelisim saglamadigmi gostermektedir.

4.2. Nitel Verilerin Analizi

Aragtirma nicel verilerin nitel veriler ile desteklendigi bir karma yontem aragtirmasidir.
Destekleyici nitel veriler “Ogrenci Giinliik Formlarr” isimli veri toplama araciyla elde
edilmigtir. 5 haftalik uygulama siirecinde her problem ¢6zme etkinligi sonrasi
ogrencilere giinliikler arastirmaci tarafindan doldurtulmus ve bu siiregte arastirmaci

rehber pozisyonunda olmustur. Gunlik formlar1 Gzerinden elde edilen nitel veriler
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betimsel analiz yontemi kullanilarak aragtirmaci tarafindan olusturulan tema ve kodlar

iizerinden analiz edilmistir.

Tablo 4.16. Ters Yiz Siuf Modelinde Uygulanan Problem Cézme Etkinliklerinin Ogrenci

Ginlik Formlarina Yansimalari

Temalar Kodlar
» Glizel, eglenceli ok iyi
. Lo » Farkli bir deneyim
Dersin GenelIslenisi » Problem ¢ozme agisindan verimli
Bakimindan » Sikici

» Birden fazla ¢6zum Uretebilme
., » Bir ¢ozum uretebilme
PR CUAge > lyiolmasa da ¢oziim Uretebilme
Bakimindan » Hig ¢6zim Uretememe
» Gercek hayat problemlerini
Problem CAzme Etkinliklerinin Gunluk ¢ozmeye katki saglama
Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan » Gercek hayat problemlerini

¢ozmeye katki saglamama

5 haftalik uygulama siiresince 6grenci giinliik formlar1 ile elde edilen nitel veriler tablo
23’te verilen tema ve kodlar iizerinden analiz edilmis ve her bir temanin 5 haftalik
stiregte Ogrencilerin goriislerinde nasil yer aldig1 asagida dogrudan O6grencilerin
climleleri lizerinden yer verilmistir. Bazi cevaplara verilen kodlar sayisal olarak iglense
de cok kisa ve nitelikli olmadiklarindan alintilar kisminda yer verilmemistir. Kod tekrar
sayilar1 ile alintilar kismindaki alint1 sayilarinda bu nedenle farkliliklar olugmustur.
Dersin islenisi bakimindan temasinda sikici kodu haricindeki kodlar ile etiketlenen
degerlendirmelerin hepsi olumlu degerlendirmeler olup cevaplarin niteliklerine ve
agiklamalarina gore kodlar farklilasma gostermistir. Dersin giizel, eglenceli ve keyifli
gectigini belirten fakat daha fazla agiklama yapmayan kisa cevaplar giizel, eglenceli,
¢ok iyi kodu altinda toplanmislardir. Etkinlikteki problem senaryosu dgrencilere giiglii
veya farkli hisler yasattigini belirttikleri degerlendirmeler farkli bir deneyim,
kendilerine bir seyler oOgrettigini, kattigmm1 ve faydali oldugunu belirttikleri
degerlendirmeler verimli kodu altinda toplanmistir. Dersin islenigine dair olumsuz

degerlendirmeler ise szkict kodu ile degerlendirilmistir.
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1.Hafta

[k haftaya ait tema ve kod tekrar sayilari, dgrenci giinliikleri iizerinden ¢dziimlenerek

Tablo 4.17°da 6zetlenmistir.

Tablo 4.17. Birinci Hafta Ogrenci Giinlik Formlari i¢in Olusturulan Ug Temaya Ait Kodlarm

Tekrar Sayilari
TEMALAR KODLAR FREKANS
(F)
Guzel, Eglenceli, Cok iyi | 9
Dersin Genel Islenisi Verimli 3
Bakimindan
Sikict 4
Farkli Bir Deneyim 2

Bir Coziim Uretebilme 10

Birden Fazla Cozim 2
Problemi Cézebilme Bakimindan Letebilge

Iyi Olmasa da C6zim 2

Uretebilme

Cozum Uretememe 4
Gunluk Hayat Problemlerine Katki Saglama 12
Etkisi

Katk1 Saglamama 6

Dersin Genel Islenisi Bakimindan Ogrenci Gunliiklerine Yanstyanlar

17-19/02/2025 tarihlerinde yapilan birinci problem ¢6zme etkinliginin ardindan
doldurulan giinliik formlarinda ters yiliz edilmis smifta problem ¢ézme etkinliklerinin
yapilmasina ve geleneksel modelde sinif ortaminda verilen teorik ders iceriklerinin evde
video ders igerikleri lizerinden verilmesi seklindeki yeni ders isleme tarzina yonelik
ogrencilerin cogunlugu olumlu goriis belirtmislerdir. 9 6grenci, giinliiklerinde yeni ders
isleme tarziyla ilgili “giizel, eglenceli ve ¢ok iyi” seklinde degerlendirme yapmistir. Bu
sekilde degerlendirme yapan dgrencilerin hem problem ¢dzme etkinliklerinden hem de
ters yiiz edilmis smif modelinden daha ilk haftadan son derece memnun olduklari
anlami1 ¢ikmaktadir. Bu kapsamda KO3, yeni yontemi “Bu yeni ders isleme sekli benim

agimdan guzel gecti, hocamiz 6nce biraz ders anlat sonra da bize bir hikaye verdi.
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Hikayedeki sorunu ¢6zdik.” sozleri ile ifade etmistir. KO11 ise “Ders giizel etkinlik
bana daha c¢ok empatiyi hissettirdi. Ogretmenimizin videolar: da giizeldi.” Diyerek
stirecin duygusal boyutuna dikkat cekmistir. Siirecin isleyisine dair detay veren
ogrencilerden KO4, “ders iyi gecti biraz degisikti hocamizin videolarini izlerken biraz
guldim ama yine de iyidi bence. Hocamiz derste de vidyolardaki dersi biraz anlatti bize
sorular sordu sonra da problem ¢ozme etkinligi yaptik.” degerlendirmesinde
bulunurken; KOS5 ise dersteki aktif katilimin kendisini mutlu ettigini belirterek, “Ders
giizel gecti. Derste etkinlikler yapildigindan mutlu hissettirdi.” demistir. Uygulamanin
devam etmesini isteyen KO9, “Ders ¢ok glizel gecti bu yaptigimiz uygulama cok giizeldi

2

bir daha yapmanizi ¢ok isterim. Cok zevkli idi.” ifadesini kullanmistir. Bu goriisleri
destekler nitelikte olan KO18, “Ders giizel gecti etkinlik yaptik sardr” derken, KO17 ise
etkinligin diizeyine deginerek “ben beyendim etkinlik biraz zorladi ama giizeldi.”
seklinde goriis bildirmistir. Giizel, Eglenceli, Cok Iyi temasinda yer alan dgrenci
climleleri incelendiginde hem smif dis1 video ders igeriklerine dair hem de sinifta
uygulanan problem ¢6zme etkinlikleri icin olumlu goriis belirttikleri goriilmektedir.
Geleneksel ders isleyisinin degismesinin s6z konusu 6grenciler i¢in ilk haftadan olumlu

bir etki yaptig1 goriilmiistiir.

Ayni1 uygulama sonucu iki 6grenci glinliik formlarma yeni ders isleme modeliyle ilgili
“farkli bir deneyim” seklinde degerlendirme yapmuslardir. KOS: “bu sekilde ders
yvapmak ¢ok acayip ders islemiyomusuz gibi hissettim evde hocamizin attigi vidyolar
izledim ama derste yaptigimiz etkinlik deyisikti beyendim ama.” derken KO1: « Ders
giizel gecti ben begendim benim icin farkli bir deneyim oldu ben yeni bir deneyim
yaptigim icin mutlu hissettirdi hem de eglenceliydi ben ¢ok begendim. 1ki dgrencinin
yeni isleyisi farkli bir deneyim olarak degerlendirmesi geleneksel smif modelinin
ogrenciler nezdinde koklesmis bir 6gretim tarzi oldugunu gostermektedir. Yeni ders
isleme tarzini gilinliikk formunda faydali ve verimli olarak ifade eden ii¢ O6grenci
bulunmaktadir. KO14: “Ders giizel gecti bana pes etmemeyi ogretti  durumu
olmayanlara yardim etmemiz gerektigini ogretti giizel hissettim.” demistir. KO10: “Cok
iyi gecti ongeklikle artik bu problemler hep karsimiza ¢ikiyor bence burada alistirma
yapmamiz onlart ¢6zmemiz o yiizden ¢ok faydali” seklinde ifade ederken KO6: “Derste
problem ¢ézme basamaklariyla ilgili bir etkinlik yaptim/yaptik. Cok giizel gec¢ti. Cok
verimli hissettim problem ¢ok basitti ama hepimiz béyle seyler yasiyoruz o yiizden iyi

bisey bence.”” S6z konusu ii¢ 6grenci de yukarida alintilar1 verilen diger 6grenciler gibi
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ters yliz sinif modeli ve problem ¢d6zme etkinliklerine dair olumlu goriisler belirtmisler
ve kendi climleleri ile etkinligin ger¢ek hayat problemlerine kargin alistirma niteliginde

oldugunu vurgulamiglardir.

Buna karsin, dersin genel islenisini "sikic1" bularak olumsuz goriis belirten 6grenciler de
meveuttur. Bu goriise sahip dgrencilerden KO12, “Sikiciyd: hi¢ yapmasak ders islesek
daha iyiydi vidyoda hi¢ anlayamadim konuyu” diyerek geleneksel yontemi 6zledigini
ifade etmistir. Benzer bir memnuniyetsizlik yasayan KO13, “Hic bisey hissetmedim
normal bi dersti Ahmet hoca yardim etti etkinligi yaparken biraz sikildim” derken; KO2
ise, “Bugiinkii derslerim iyi gecti ama sosyal bilgiler dersi eh iste hoca ders anlatinca
daha iyi oluyor boyle sikici” diyerek 6gretmen merkezli ders talebini dile getirmistir.
Son olarak KO7, “Kéti gecti zaten mutsuzdum dersten hichirsey anlamadim” ifadesiyle
stireci olumsuz puanlamistir. Dersin islenisini sikici bulan 6grencilerin ortak sikayeti
geleneksel ders islenisine geri doniilmesi seklindedir. Hem video ders iceriklerine hem
de problem ¢ozme etkinlikleri hakkinda kotii degerlendirmeler yapmislar, kendilerini
pasif konuma alistiran 6gretmenin ders anlattigi 6grencinin dinledigi geleneksel ders
islenigini geri istemislerdir. S6z konusu Ogrencilerin zihinsel olarak konfor alanlarmin
disma ¢ikma konusunda rahatsizlik hissettikleri, problem ¢6zme etkinli§ine zihinsel
efor sergilemenin kendilerini rahatsizlik verdigi ve tekrar geleneksel yaklagimdaki

konfor alanlarma geri donmek istedikleri ¢ikarimi yapilmstir.

Problemi Cézebilme Bakimindan Ogrenci Gunliklerine Yanswanlar

Birinci uygulama sonrasinda giinlik formlarinda yer alan ve Problemi Cdzebilme
Bakimindan temasini olusturan Problem durumu hakkinda ne diisiiniiyorsun? Probleme
dair ¢o6zim dretebildin mi? sorularna verdikleri cevaplar Tablo 4.17°deki kodlar
iizerinden analiz edilmistir. Buna gore 2 dgrencinin giinliiklerine birden fazla ¢6ziim
iiretebildiklerine dair degerlendirme yaptiklar1 gdzlenmistir. Ogrencilerin problem
cozme basamaklarin1 uygulama ve alternatif ¢oziimler gelistirme siireclerine dair
goriisleri incelendiginde, siirecin islevsel bulundugu goriilmektedir. Bu konuda KO10,
stirecin kendisine olan katkisini; “cok iyi bir seydi problemi bulma sonra degerlendirme
cok igsime yarayacak artik bir tane ¢oziim tirettim sonra hocamizin yardimiyla bir adet

’

daha yaptim.” sozleriyle ifade ederek, hem yontemin kaliciligina hem de rehberlik

destegiyle ¢ozlim sayisini artirdigina dikkat ¢cekmistir.
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Etkinligin duyusal ve bilissel boyutunu bir arada degerlendiren KOG6, siireci; “A¢ik¢asi
diistindiigiim tek sey gulin durumunu yasayan arkadaslarimiz olduguydu. Ogretmenimiz
iyiki bu sorunu ¢ozdiirdii evet birkag tane ¢oziim iiretebildim.” seklinde agiklamis ve
problem durumuna karsi gelistirdigi empatiyi ¢6zUm  Uretme  becerisiyle
iliskilendirmistir. Benzer sekilde, etkinlik sonucunda ortaya koydugu fikirleri olumlu
bulan KO3 ise siirece dair; “sorunlari ¢ézmeyle ilgili yararl bisey giizel fikirler

tiretebildim bence.” degerlendirmesinde bulunmustur.

Dersin genel islenisine dair de olumlu goriisler belirten yukaridaki ti¢ katilimci 6grenci
paralel olarak problemi ¢ozebilmeye dair de olumlu degerlendirmeler yapmislardir.
Probleme dair birden fazla ¢6ziim iiretmis olmalar1 etkinlige gerekli zihinsel eforu
sergilediklerini bu da etkinlige dair olumlu tutum gelistirdiklerini gostermektedir. 8
katilime1 6grenci ise s6z konusu temada bir adet ¢oziim iiretebilme kodunu olusturan
degerlendirmeler yapmuslardir. KO9, siirecin bilissel kolayligma ve 6z elestiri boyutuna
deginerek; “Problemler bana gore ¢ok kolay ve hi¢ zorlamiyor metni bir kere okumam
yetiyor bence iyi bir ¢oziim iirettim kendimi elestirdim.” degerlendirmesini yapmustir.
Benzer sekilde, problemle kurdugu bag: dile getiren KO2, siireci; “Problem durumuna

1

az da olsa yakin hissettim Probleme ¢oziim iiretebildim.” seklinde Ozetlemistir.
Problemlerin ger¢ek hayatla olan iliskisini vurgulayan KO1, calismanin kendilerine
uygunlugunu; “Yani normal hayata karsimiza ¢ikan problemler ama yine de emek
verilmis emek harcanmuis tam bize gore bir sey ¢nkl problemler hayatimizda olan bisey
o yiizden iyi biseydi bi tane giizel ¢oziim iirettim.” sOzleriyle ifade etmistir. Dersin
geleneksel akismin disma ¢ikmasina dikkat ¢eken KO14, siireci; “ders kaynadi etkinlik
yaptik ve yeni seyler 6grendim problemlerin biiyiik oldugunu diistiniiyorum ama ¢oziim
urettim.” diyerek betimlemistir. Son olarak, problem durumuyla dogrudan kisisel bir
bag kuran KO11 ise; “bu durumu bende yasadim o yiizden problem durumu icin iyi

diisiiniiyorum evet ¢oziim tiretebildim.” diyerek, deneyimlerinin ¢oziim Uretme sirecine

katk1 sagladigin1 belirtmistir.

Probleme dair bir tane ¢o6ziim {iretebilen Ogrencilerin giinliiklerine yazdiklarina
bakildiginda etkinlikteki problem durumunun giinliik hayat problemlerine benzedigini
ve cok zorlanmadan ¢oziim iiretebildiklerini belirtmislerdir. Ogrencilerin problem
durumlarimi giinliikk yasam problemlerine benzetmeleri aragtrmanin hedefleriyle

paralellik gostermektedir. Bir diger 6nemli bulgu ise kimi 6grencilerin yeni modeli
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“ders kaynadi” olarak degerlendirmeleri yine koklesmis geleneksel 0gretim modeli
disinda bir yaklasimin 6grenciler tarafindan ders dis1 bir uygulama olarak goriilmesidir.
“Iyi olmasa da ¢oziim iiretebilme” kodu ile degerlendirilen iki dgrenci bulunmaktadr.
KO5: “Problem durumu hakkinda olumlu diisiiniiyorum ciinkii bir problemle
karsilassak onu c¢ozebiliriz bugiin ¢ok iyi olmasa da bitane ¢oziim iiretebildim.”
seklinde degerlendirme yaparken KOS8: “probleme ¢oziim cok iyi iiretemedim ama
bitane Uretip hocamiza gosterdim. Oda yardim etti.” S6z konusu iki 6grencinin problem

durumuna ¢oziim iiretmede bir miktar sorun yasasalar da yeni ders isleme modeline

olumlu tutumlar1 oldugu gozlenmistir.

4 katilimcr 6grenci 6grenci giinliikk formunda yer alan problemi ¢0zebilme temas: ile
ilgili soruya KO7, stirece dahil olamama nedenini; “¢éziim tGretemedim ¢linkl dalgindim
cozmek istemedim.” diyerek kisisel motivasyon eksikligiyle agiklamistir. Benzer bir
zorlanma yasayan KO4, problemin nesnel zorlugundan ziyade kendi bilissel siirecine
odaklanarak; “hayir ama simif arkadaslarim iiretebildiler ashinda problem ¢ok zor
degildi ama ben zorlandim.” degerlendirmesinde bulunmustur. Siirece dair diiriist bir
geri bildirim veren KO12, icerik iiretmekte zorlandigini; “Valla yalan séylemeyim
Uretemedim metinde ne varsa aklimdan uydurdum biseyler” sOzleriyle samimi bir
sekilde dile getirmistir. Son olarak, etkinlige kars1 ilgi kayb1 yasadigini belirten KO15
ise durumu; “stkildim tiretemedim bitek tahtadaki basamaklart yazdim.” seklinde ifade
ederek, sadece verilen yonergeleri mekanik bir sekilde takip etmekle yetindigini
belirtmistir. Coziim iiretme konusunda sorun yasayan O6grencilerin uygulamaya karsi
olumsuz tutum gelistirdikleri ve bu yiizden ¢6zliim iiretmede olumlu goriis bildiren

ogrenciler kadar basarili olamadiklar1 gdzlenmistir.

Problem Cozme Etkinliklerinin Giinliik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan

Ogrenci Giinliiklerine Yansiyanlar

Ogrenci giinliik formlarnda yer alan “Etkinlikteki problemin ¢oziimiine dair
diigiinmenin ve ¢oziimler liretmenin giinlik hayatta karsilastigin problemlere ¢oziimler
iretmende etkisi olur mu? Cevabini nedeniyle agiklar misin™ seklindeki soruya birinci
uygulamadan sonra 6grencilerin verdikleri cevaplar Tablo 26°teki kodlar i{izerinden
analiz edilmistir. 12 6grenci bu etkinliklerin gergek hayattaki problemlerin ¢ozumiine
olumlu etkisinin olacag: yoniinde goriis beyan etmislerdir. KO10, edindigi becerinin

sosyal iliskilerindeki etkisini; “Isime yarar, bir sorun oldugunda dinlerim ¢éziimlerim
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ve kim hakli Kim haksiz bulabilirim ve isime yarar.” sozleriyle ifade etmistir. Benzer bir
yaklagimla KOG6, yontemin pratik hayattaki karsihgm; “Olur giinliik hayatta yasadigim
sorunlart ¢ozmemi kolaylastirir.” seklinde kisa ve 6z bir bigcimde dile getirmistir. Yeni
fikirler gelistirmenin onemine vurgu yapan KO14, sireci; “Olur ciinkii yeni fikirler
ogreniyorum yeni ¢oziimler buluyorum.” diyerek O0grenme odakli bir bakis agisiyla
degerlendirmistir. Son olarak, stirecin 6z yeterlilik tizerindeki etkisine deginen KO2 ise;
“liretmemde sorun olmaz ciinkii herkes hayatta her seyi basarir burdada bazi seyler
ogrenmis oluyoruz” degerlendirmesinde bulunarak, kazanimlarinin kaliciligma ve
basarabilecegine olan inancmna dikkat ¢ekmistir. Ogrenci tam olarak uygulamanin kendi
problem ¢6zme becerisine etkisinden s6z etmese de 6zellikle son climlesinde etkinligin
olumlu etkilerinin olacagmi hissettirdiginden “gercek hayat problemlerine katki

saglama” kodu altinda alinmistir.

KO1; “Etkisi olur ¢iinkii sorun ¢ozmeyi 6greniyoruz zaten hayat sorunlarla dolu ve
karsuimiza bir siirii sorun ¢ikacak ve bizde bu sorunlari ¢éziicez ben etkinligi ¢ok
begendim oyiizden” seklinde degerlendirirken KO9; “liretmemde etkisi oldu. Nedeni ise
giiliin problemi bendede gerceklesiyordu ve artik bunu takmamayr sorunlarimi
sonradan ¢ozerim diisiincesiyle iiziilmemeye karar verdim.” Ogrenci uygulamanm
etkisine dair yordama yapmayip dogrudan anlik etkisinden bahsetmektedir. Heniiz
birinci uygulamanin sonucunda becerilerinde biiyiik degisimler yasanmasi gercekei
olmasa da Ogrencinin de bahsettigi gibi giinliik hayatta yasadigi benzer bir probleme
bakis agismi degistirmesi agisindan son derece onemli bir bulgu olarak karsimiza
cikmaktadir. KOS “Evet olur. Ciinkii insanlar problem ¢ozmeyi yaparsa hayatta
karsilastigi problemleri rahat¢a ¢ozer. Diyerek etkinliklerin tam olarak amacina
deginirken, KO8; “Bence bana etkisi olur. Clinkii problemin ¢ozimini bulursun kendini
daha iyi odakli hissedersin.”  demistir. KO7 ise;“Evet, Ben bu soruyu
agiklayamiyorum.” Seklinde ifadesinin yetmedigi bir yorum yapmistir. Yedinci katilimc1
Ogrenci gibi ii¢ O6grenci daha benzer sekilde kisa, aciklamalari olmayan ama
uygulamanin etkisine dair olumlu goriis belirten cevaplar vermislerdir. Dolayisiyla s6z
konusu cevaplara burada yer verilmemistir. Olumlu etkisi olacagini belirten 6grencilerin
aciklamalarina bakildiginda geneli giinlik hayatta karsilasilan problemlerin smif
ortaminda simiile edilmesinin gerceklerinin ¢Oziimiinii  kolaylastiracagini  bu
problemlere dair yeni fikirlerini ve ¢6zm yollarmi sinif ortaminda gelistirebileceklerini

belirtmislerdir.
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6 Ogrencinin Ogrenci glinlik formlarinda yer alan “Etkinlikteki problemin ¢6ziimiine
dair digiinmenin ve ¢Oziimler iiretmenin gilinliik hayatta karsilastigin problemlere
¢oziimler iretmende etkisi olur mu? Cevabini nedeniyle agiklar misin” seklindeki
soruya olumsuz cevaplar verdigi gozlenmistic. KO12 “Olmaz ¢iinkii kiiciik degilim
gerek yok.” 6grencinin verdigi cevaptan bu tiir uygulamalarin daha kiiglik yaslarda
verilmesi gerektigini diisiindiigii sonucu ¢ikmaktadir. KO4 “Haywr olmaz. Ciinkii
problemleri yanlis anlayabiliyorum o yiizden.” Ogrenci olumsuz cevap vermis olsa da
yaptig1 agiklamadan soruyu tam anlamadigi ya da yanls anladig1 ya da nasil bir cevap
verecegini bilemedigi goriilmektedir. Yine de s6z konusu cevap olumsuz kod altina
almmustir. KO11 “Bence olmaz c¢iinkii plansiz bir sekilde is yapmak felakete bile yol

’

acar.” Bu Ogrencinin de benzer bir sekilde olumsuz cevabma ragmen yaptigi
aciklamadan soruyu tam anlamadigi belli olmaktadir. Arastirmay: yiiriiten 6gretmen
giinliik formlarinda yer alan sorularin hepsini net bir sekilde agiklamis olmasina ragmen
ogrencilerin bu aciklamalar1 kagirmas: verdikleri cevaplara yansimistir. KO3 “Bence
olmuyor ¢iinkii sorunlart hizli ¢ozebilirim” Verilen cevaplardan da goértlmektedir ki
olumsuz cevaplar veren Ogrencilerin hepsi gercekten Oyle diisiindiigii i¢in olumsuz
cevap vermemistir. Bazi 6grenciler gergekten uygulamanin problem ¢6zme becerisine

etkisi olmayacagim diisiinseler de baz1 6grencilerin soruyu tam anlamadiklar1 ve soruda

istenilenle alakasi diisiik agiklamalar yaptiklar1 goriilmiistiir.
2.Hafta

Incelenen &grenci giinliiklerinden elde edilen ikinci hafta tema ve kod dagilimlarina dair

veriler Tablo 4.18’de yer almaktadir.

Tablo 4.18. ikinci Hafta Ogrenci Giinliik Formlar1 i¢in Olusturulan Ug Temaya Ait Kodlarin

Tekrar Sayilar
TEMALAR KODLAR FREKANS
U
Dersin Genel Islenisi Guizel, Eglenceli, Cok iyi 8
Bakimindan Verimii 5
Farkli Bir Deneyim 2
Sikic1 2
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Tablo 4.18’in devam

Problemi Cozebilme Bir Cozuim Uretebilme 12
Bakimindan

Iyi Olmasa da C6ziim Uretebilme | 3

Birden Fazla C6ziim Uretebilme | 2

Coziim Uretememe 1
Etkinliklerin GUnluk Hayat Gercek hayat problemlerini 15
Problemlerine Etkisi cozmeye katki saglama

Gercek hayat problemlerini 3

¢ozmeye katki saglamama

Dersin Genel Islenisi Bakimindan Ogrenci Gunliiklerine Yansiyanlar

Ikinci uygulamanin yapildigi 24-26/02/2025 tarihli haftada ters yiiz edilmis sinifta
problem ¢6zme etkinliginden sonra arastirmaci tarafindan 6grencilere gilinliik formlari
yeniden dagitilmis, yukarida belirtilen temalar ve kodlar tizerinden nitel veriler betimsel

analize tabi tutulmustur.

Katilimc1 6grencilerden 9’u son uygulamaya dair “giizel, eglenceli, ¢ok iyi” kodu
altinda toplanan cevaplar vermistir. Bu cevaplar genellikle nitelikli bir agiklamaya sahip
olmay1p kisaca “giizeldi”, “cok iyiydi” gibi cevaplardan olusmaktadir. Verimli ve farki
bir deneyim gibi diger olumlu kodlarda da 6grenciler ciimlelerine iyi gecti glzel gecti
gibi climlelerle baslasalar da devamlarinda kodlarla uyumlu kisa-uzun ag¢iklamalar
yapmuslardir. KO9; “Cok giizel gecti beni iyi hissettirivor ¢ok zevkli ¢ok kolay.”
Diyerek siirecin kendisi i¢in kolay gectigini ifade ederken, KOS5; “Ders giizel gecti
agtkeasi derste yapamadigim yerde sikilmis olsam bile sonradan anlayip ¢ozdiim ders
bana olumlu hissettirdi.” seklinde degerlendirmistir. KO8 “Dersim giizel gecti bana
basarili seyler hissettirdi.” diyerek basar1 duygusuna vurgu yapms, KO17 ise; “Ders
giizeldi mutlu hissettirdi.” demis ve duygusal ciktilarini paylasmistir. KO15;
“Onnumara bes yildiz iyi hissettirdi sagolun &gretmenim” Qibi samimi bir yorum
yaparken, KOB6; “ders giizeldi evde hocamizin ders videolarini izleyip okula geliyoruz
okulda da birazcik tekrar yapip problem ¢oziiyoruz pek ders gibi degil ama” demistir.
Goriildigi gibi giizel, ¢cok iyi, eglenceli kodu altinda toplanan 6grencilerin cevaplari
onemli saptamalar yapilabilecek aciklamalar icermemektedir. Hatta bazi 6grencilerin

cevaplarinda ciddiyetten uzaklastiklar1 gériilmektedir. 6 numarali katilimc1 6grencinin
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...pek ders gibi degil ama seklindeki climlesinden, birinci haftada oldugu gibi bazi
Ogrencilerin ters yliz edilmis smif modelinin Ogrenciler tarafindan aligilagelmis
geleneksel egitime gore ders niteliginden uzak oldugu seklinde yorumlandigi sonucuna

ulasimagtir.

“Farkli bir deneyim” kodu altinda toplanan iki 6grenci bulunmaktadir. Farklt bir
deneyim kodunu olusturan ciimleler 6grencilerin dogrudan belirtmesi disinda farkl
hislerin ortaya ciktigini belirten ciimlelerden secilmistir. KO11 “Bence glzeldi, bana
yardim ve birlikteligi hissettirdi bizim durumumuz bence iyi ama iyi olmayan arkadaslar
var bazen boyle seyleri biz de yasiwyoruz. (Ekonomik durumundan otirt geziye
katilamayan bir 6grencinin yer aldigi problem senaryosu iizerine)” diyerek empatik bir
degerlendirme yapmus, KO1 ise “Ders giizel gecti ben giizel hissettim yeni deneyimler
farkly deneyimler kazaniyoruz ¢éziim odakli olmamizi sagliyor” demistir. Ogrencinin
cumlesi iki kod (verimli, farkll bir deneyim) altima da alinabilecegi gibi burada farkl

deneyim vurgusu oldugundan farkl: bir deneyim kodu altma alinmastir.

Fayda getirdigini belirten ve dogrudan verimli oldugunu séyleyen yorumlar Verimli
kodu altina almmustir. Bu kod ikinci hafta dersin islenisi bakimindan temasinda 6 tekrar
gostermistir. Ogrenciler arastirmaci-dgretmen tarafindan hazirlanan ders videolarmi
izleyerek derslere gelmelerine ve dersin basinda videodaki konuyu tekrar etmesine
ragmen 6grencinin dersten geri kaliyyormusuz gibi geliyor demesi yine geleneksel egitim
modelinin &grencilerde ne derece koklestigiyle ilgilidir. KO2 “Ders cok giizel gecti
bana sorun nasil ¢oziiliir onu gosterdi onceki ders ¢ozememistim ama bu derste
cozebildim.” diyerek gdsterdigi gelisime isaret etmis, KO18 ise “biraz sikici égretmen
ders anlatsa daha iyi ama boylede problemlerimizi ¢oziiyoruz.” demistir. 18 numarali
katilime1 6grencinin de geleneksel egitime benzer bir atif yaptig1 goriilmektedir. Fakat
bununla birlikte uygulamanin fayda sagladigini da belirtmistir. Dolayisiyla verimli
koduyla degerlendirilmistir. KO13 “Ders giizeldi herkes yine problem ¢ozdii problem
basitti bence faydaliydi” demis ve etkinligin yararhiligina dikkat gekmistir. KO3; “ders
iyidi gecen derste yaptigimiz etkinligin aynisint yaptik hikayelerdekiler gibi bende
yvasiyorum ogretmenimiz bize bunlart nasil ¢ozecegimizi ogretiyor”  seklinde
degerlendirmistir. S6z konusu 6grencinin problem ¢dzme etkinliklerinin temel amacmin

farkma vardig1 ve bu yonde fayda goérdiigii sonucu ¢ikmaktadir. KO10 “Ders glzeldi
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problem ¢ézmemiz geligiyo” diyerek arastirmanin problem durumuna isaret eden bir

degerlendirme yapmuistir.

Dersin Genel Islenisi temasma olumsuz goriis bildiren ve sikic1 kodu altinda toplanan
iki 6grenci bulunmaktadir. KO13 “hicbisey hissetmedim nedeni ders sikici gecti normal
problemlerdi.” diyerek etkinliklere karsi olumsuz tutumunu belirtmis, KOI2 “derste
camm stkildi yine problem ¢ozdiik hoca ¢ok az ders anlatiyo sonra hemen bu etkinlige
geciyoz boyle giderse sinavdan 0 alicam.” demistir. 12 numarali katilime1 6grencinin
giinliiklerine yazdiklarindan ters yiiz edilmis smifta problem ¢6zme etkinlikleri ile
gecen derslerin akademik anlamda verimsiz gegtigini, yine akademik anlamda 6grenme

yasantilarinin eksik kaldigini diisiindiigii goriilmektedir.
Problemi Cozebilme Bakimindan Ogrenci Ginluklerine Yansiyanlar

Ikinci uygulama sonrasinda dgrenci giinliik formlarinda yer alan ve Problemi Cozebilme
Bakimindan temasini olusturan Problem durumu hakkinda ne diistiniiyorsun? Probleme
dair ¢6zum dUretebildin mi? sorularina verdikleri cevaplara Tablo 4.18’deki kodlar
iizerinden betimsel analiz yontemi ile ¢oziimlenmistir. 2 6grenci Birden Fazla Coziim
Uretebildim koduna ile degerlendirilen cevaplar vermistir. KO11 “Bir kisinin durumu
olmamast yani biraz iiziicii bi hikayeydi ii¢ tane ¢oziim iiretebildim.” seklinde empatik
bir yaklasimda bulunmus, KO14 ise “Problemler kolay hakkinda olumlu diisiiniiyorum
evet ¢oziimler tirettim hem de 4 tane” diyerek problemin ¢ozliimiinde zorlanmadigini

ifade etmistir.

Ayni sorulara bir adet ¢oziim iirettigini belirten 12 ogrenci gdzlenmistir. KO13
“Problem durumu kolaydi metin kisaydr evet ¢oziim iiretebildim mesela ziilal anne ve
babasina durumu anlatabilir bilgehann iyiligi i¢in ama” demistir. Ogrencinin {irettigi
¢oziimii kisaca giinliige yazdig1 goriilmektedir. KO5 “Problem durumu bana gore orta
zor geldi olumlu diisiiniiyorum empati kurdum evet ¢oziim tirettim” diyerek ¢oziimde
zorlandigmi ifade etmistir. KO9, problemin biligsel diizeyini degerlendirerek;
“Etkinlikteki problem bana gore ¢ok basit ¢oziim iirettim problem ¢ok basit oldugu igin
hemen anlasiliyor zaten” seklinde bir goriis belirtmistir. Probleme yonelik duygusal bir
bag kuran ve empati becerisini vurgulayan KO15, diisiincelerini; “Iyi diigiiniiyorum
ziilale yazik bence kendimi ona yakin hissettim ¢oziim tiretebildim” sozleriyle dile

getirmistir. Benzer sekilde slrecin hem duygusal hem de eylemsel boyutuna deginen
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KOS, siireci; “etkinlikteki problemler hakkinda basarili ve eglenceli diigiiniiyorum evet

¢oziim fikri iiretebildim.” ifadeleriyle 6zetlemistir.

Problemlerin 6grencilerin yasantilarina uygunlugunu vurgulayan KO17, zorlanmadan
¢Oziim irettigini belirterek; “etkinlikteki problemler tam bize gére boyle seyler biz de
yastyoruz evet tirettim hemde hi¢ zorlanmadan” degerlendirmesinde bulunmustur. Son
olarak, problem durumunu toplumsal bir gergeklik tizerinden yorumlayan KO1, sireci;
“etkinlikteki problem durumu herkesin hayatta karsilasacagi durumlardir ¢ok siikiir
benim Gyle bir sorunum yok Allah higkimseye de Oyle bir sorun vermesin. Evet biraz
zorlansamda ¢oziim itiretebildim fikir iiretebilmek icin metni anlamamiz gereklidir.”
sOzleriyle agiklayarak, ¢oziim iiretebilmek i¢in metni anlamanin (anlamlandirmanin)
onemine dikkat cekmisti. KO3 “biraz iiziildiim giiliin durumu kétii olmasi iizdii
agtkgast bazi arkadaslarimizinda durumlart kétii etkinlikte ¢oziim iirettim ama gergek
hayatta olsa naparim bilmiyorum” seklinde degerlendirmis, KOG6 ise; “liziiciiydii
ziilalin yerinde olsam neyapardim onu diisiindiim hayatta boyle seyler hep oluyor. Evet
coziim tiretebildim kolayd:.” diyerek ¢6ziim esnasinda kendisini empatik bir siirece
soktugunu ifade etmistir. Ogrencilerin genel olarak problem senaryosuna karsi
duygusal hassasiyet gelistirdikleri ve empatik yaklastiklar1 goriilmektedir. Bununla
birlikte problemin gunluk hayattaki problemlerden biri oldugu i¢in ¢oziim iretirken
zorlanmadiklarin1 belirtmiglerdir. 3 numarali katilime1 6grencinin giinliigiine diistiigii
“...gercek hayatta olsa ne yaparim bilmiyorum” ciimlesi 6grencinin etkinlikte tirettigi
¢Ozliimiin gercek hayatta uygulanabilirli§ine dair siiphelerini gdstermesi agisindan

Onemlidir.

Ogrenci giinliiklerine ii¢ dgrencinin “iyi olmasa da ¢dziim iiretebilme” kodu altinda
toplanan cevaplar vermistit. KO2 “Problem hakkinda iyi diisiiniiyorum ¢iinkii her
insanin hayatta problemi vardir problem nasil ¢éziiliir onu 6greniyoruz. Probleme dair
coziim tirettim diyim yani bazilarindanda(bazi yerlerde) yardim aldim tam ben ¢ézmiis
sayilmam ama ¢ézdiim diyim : ).” Ogrencinin problem nasil ¢dziiliir onu 8greniyoruz
seklindeki yorumu arastirmanin temel sorusuna ydnelik 6nemli bir ciimledir. KO4
coziimiine ¢ok da glivenmedigini belirterek “hepimizin basina gelebilir yani bu ¢ok
normal ama birbirimize yardim etmemiz lazim evet ¢oziim iiretebildim ama ise yararmi
bilmem biraz basit gibi.” Demis, KO18 ise “giizeldi ¢ozdim desemmi demesemmi

bilmiyorum ama é6gretmenimiz kabul erti. ” diyerek benzer bir glvensizlik duygusunu
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degerlendirmesine yansitmustir. S0z konusu &grenciler problemin ¢oziimiine dair fikir
uretseler de bu fikirlerden tam anlamiyla tatmin olmus goziikkmemektedirler. Son olarak
ikinci uygulama sonrasi giinliige probleme ¢oziim iiretemedigini belirten bir 6grenci
belirlenmistir. KO12 “problem basit ashinda ama ben cok sikildigim icin yapmadim.”
Ogrencinin problemi ¢dzemedigi degil de etkinliklere karsi gelistirdigi olumsuz

tutumdan otiirli ¢6zmedigi acik¢a goriilmektedir.

Problem Cozme Etkinliklerinin Giinliik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan

Ogrenci Giinliiklerine Yansiyanlar

Ikinci uygulama sonrasi ogrenci giinliik formunda yer alan ve Problem Cozme
Etkinliklerinin Guinliik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan temasmi olusturan
“Etkinlikteki problemin c¢oziimiine dair diigiinmenin ve ¢oziimler iiretmenin giinliik
hayatta Kkarsilastigin problemlere ¢oziimler iiretmende etkisi olur mu? Cevabini
nedeniyle agiklar misin?” seklindeki soruya 15 6grenci katki saglar, 3 6grenci katki
saglamaz seklinde yanitlar vermistir. Bu yanitlar Tablo 4.18°de belirtilen kodlar altinda

toplanmuistir.

Ogrencilerin biiyiik bir cogunlugu, etkinlikte kazandiklar1 problem ¢6zme becerilerinin
giinliik hayata transfer edilebilecegi konusunda hemfikirdir. Bu konuda KO15,
yasantisal benzerlige dikkat cekerek; “oluyor ¢iinkii bizde hayata boyle seyler
yasayabiliriz.” degerlendirmesini yapmustir. Siireci bir hazirlik asamasi olarak goren
KO8, “Etkisi olur. Ciinkii gelecegimizde bir problem olursa simdiden hazirlanmis
oluyoruz. Gelecegimiz igin giizel birsey.” sézleriyle modelin uzun vadedeki faydasina
vurgu yapmugtrr. Yontemin sagladigi rehberlige odaklanan KO17, “Olur ¢iinkii nasil
problem ¢ozebilecegimize yardimer olur.” derken; KO14 ise stirecin psikolojik boyutuna
da deginerek, “Evet olur ¢iinkii problemleri nasil ¢oziicegimizi ogretiyor pes etmemeyi
ogretiyor” ifadesini kullanmistir. Problemlerin giincelligini ve gercekligini 6n plana
¢ikaran KO11, “evet etkisi olur ¢iinkii bunlar giinliik hayatta yasanan seyler” gériisiinii
savunmustur. Benzer sekilde KO3, uygulamanin hazirlayici roliinii; “evet etkisi oluyo
bizi hayata hazirliyo oyiizden giizel bisey” seklinde dile getirmistir. Karar verme
siirecine katkisin1 belirten KO9, “Evet olur. Nedeni giiniimiizde bir¢ok insanin
karsilastigr problemler. Bunlar ile segcenek belirledigimiz i¢in secenekleri yapabiliriz”
derken; KO13 ise gelecekteki egitim kademelerine atifta bulunarak, “evet oluyor liseye

gectigimizde buna benzer bisey yasariz bence boyle seyler oluyor iste boyle seyler
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oldugunda ne yapicagimiza yardimei olur” degerlendirmesini yapmustir. KOS5, “Evet,
olur. Ciinkii bir problemle karsilastigimizda o problemi rahat ve kolayca ¢ézerim”
ifadesini kullanirken; KO1 ise ¢oklu ¢dziim yollar1 farkindahgmna deginerek, “her
problemin birden fazla ¢oziimii vardwr ve ¢oziimlerin etkisi oldu.” demistir. Sosyal
sorumluluk ve empati baglammda goriis bildiren KO4, “oluyo ciinkii etrafimizda
durumu olmayan arkadaslar oluyo mesela onlar icin neyapacagimizi ogreniyoruz’”
sozleriyle toplumsal duyarliliga dikkat ¢cekmistir. Son olarak KO10, etkinliklerin genel
yasam becerisi tizerindeki etKisini; “bence biz bu etkinliklerle hayatimizdaki sorunlari

¢ozmeyide ogreniyoruz buna katkisi oluyo” diyerek 6zetlemistir.

Katk1 saglar seklinde cevap veren Ogrencilerin ortak vurgusunun etkinliklerin onlar1
gercek hayat problemlerine hazirladiklar1 seklinde oldugu goriilmektedir. Bu durum
problem ¢6zme etkinliklerinin hem temel gayesi ile ortiismekte hem de Ggrencilerin
yorumlar1 iizerinden problem ¢6zme becerilerine katkisini gostermektedir. Ayrica ilk
hafta ayn1 temadaki kod tekrar sayilar1 ile ikinci haftadaki tekrar sayilar1 arasindaki
olumlu degisim goze ¢arpmaktadir. Bu durumda 6grencilerin hem etkinliklere aligmasi
hem de s6z konusu tema icin Ogrenci giinliiklerinde yer alan soruyu daha iyi
anlamalarinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. S6z konusu temada olumsuz kod altinda
toplanan 3 dgrenci bulunmaktadir. KO7 “Bilmiyorum gegen ders hicbisey yapmamistim
moralim bozuk oldugu igcin ama bu (ders demek istemis) o6gretmenime sordum oda
yardim etti biseyler yazdim ama bence faydasi yok” derken, KO2 “Cok olmaz ¢iinkli
problemimi ¢ézerim” seklinde degerlendirmistir. Ogrencinin verdigi cevap tam
manastyla olumsuz bir nitelikte olmasa da problemlerini kendi basma ¢6zebilecegine
dair inancinm olmasi bu yilizden de bu tiir bir etkinlige ihtiyac1 olmadigini hissettirmesi
acisindan olumsuz kod ile kodlanmistir. KO12 “ben ahmet hocanin istedigi sekilde
sorunu ¢oziiyorum e burda ¢oziiyosam gercek hayatta da ¢ozerim zaten” dgrencinin bu
yorumundan problem durumlarini kolay buldugu ya da getirdigi ¢6ziim 6nerilerine kars1
sarsilmaz bir inang i¢inde oldugu anlagilmaktadir. Arastirmada 6grencilerin getirdikleri
¢oziim Onerilerinin niteliklerine odaklanmaktan ziyade oOgrencilerin problem
durumlarma karsi gelistirdikleri olumlu tutum ve algi1 ile ozgliven duygusuna

odaklanilmistir.
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3.Hafta

Ogrenci giinliiklerinin analizi sonucunda, iigiincii haftaya iliskin temalar ve kod

frekanslar1 Tablo 4.19°da sunulmustur.

Tablo 4.19. Uglincti Hafta Ogrenci Gunliik Formlari igin Olusturulan Ug Temaya Ait Kodlarm

Tekrar Sayilari
TEMALAR KODLAR FREKANS
(M

Dersin Genel Islenisi Bakimindan Guzel, Eglenceli, Cok iyi 8
Verimli 6
Farkli Bir Deneyim 2
Sikict 2
Bir Cozim Uretebilme 15
Birden Fazla Cozim 2

Problemi Cdzebilme Bakimimdan Urelailul
Iyi Olmasa da C6ziim 1
Uretebilme
C6ztuim Uretememe 0
Gergek hayat problemlerini 15

Problem CAzme Etkinliklerinin Gunluk ¢ozmeye katki saglama

Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan | Gergek hayat problemlerini 3
¢ozmeye katki saglamama

Dersin Genel Islenisi Bakimindan Ogrenci Gunliiklerine Yanstyanlar

Ugiincii uygulamanm yapildigi 03-05/03/2025 tarihli haftada ters yiiz edilmis smifta
problem ¢ozme etkinliginden sonra 6grencilere giinliik formlar1 yeniden dagitilmas,

Tablo 4.19°daki kodlar tizerinden nitel veriler betimsel analize tabi tutulmustur.

S6z konusu tema igin Ogrenci giinliik formlarinda yer alan “Ders nasil gecti, neler
yaptin, sana neler hissettirdi?” sorusuna 10 &grencinin “Giizel Eglenceli Cok Iyi”
seklinde cevaplar verdigi goriilmiistiir. Daha 0nce de belirtildigi gibi 6grencilerin duygu,
diisiince ve ne yaptiklarina dair acgiklamalar yapmadiklar1 sadece iyiydi, guzeldi,

eglenceliydi seklinde verdikleri cevaplar bu kod altinda toplanmustir. Zira verimli kodu
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altinda toplanan cevaplarm da hepsi giizeldi, eglenceliydi gibi nitelendirmeler ile

baslamaktadir.

KO6, dersin akiciligma vurgu yaparak; “Giizel gecti ¢ok siiriikleyiciydi problem ¢ozme
etkinligi yaptik” degerlendirmesinde bulunmustur. Benzer sekilde, dersin duygusal
etkisinin devam ettigini belirten KO9, siireci; “Yine giizel gecti bana kendimi iyi
hissettirdi ve ¢ok zevkliydi ¢ok eglenceliydi problem ¢ozdiim ve problemleri
degerlendirdim.” sozleriyle tamimlayarak, degerlendirme asamasina dair farkindaligini
ortaya koymustur. Yontemin artik bir rutin haline geldigini ifade eden KO13, problem
¢ozme basamaklarini kastederek; “Ders keyifli gecti keyifli hissettirdi yine metin okuyup
sorularim ¢ozdiik alistm artik” diyerek slirece olan uyumunu dile getirmistir. Benzer
bir yaklagimla KO3, siireci sakin ve olumlu bir sekilde; “Ders giizel gecti kétii bir sey
hissetmedim. Problem okudum sonrada ¢ozdiik” seklinde betimlemistir. Beceri
gelisimindeki ilerlemeyi fark eden KO11, yasadig1 degisimi; “derste yine problem
cozdiik artik daha iyi ¢ozebiliyorum iyi hissettim” diyerek kendi yetkinligine olan
giivenini vurgulamistir. Son olarak KOS, uygulama adimlarma sadik kalarak siireci;
“Ders guzel gecti giizel hissettim problem basamaklarini yaptik” s6zleriyle 6zetlemistir.
Goriildigi gibi giizel eglenceli ¢ok iyi kodu altinda toplanan cevaplar agiklamadan
yoksun, kisa gegistirici niteliktedir. Uciincii uygulama sonrasi s6z konusu temada farkl:
bir deneyim seklinde kodlanan bir cevap bulunmaktadir. KOS5 “Ders iyi gecti problem
¢cozdiik bu hikayeler bana deyisik hissettiriyor empati kuruyorum” Y apilan uygulamay1
sikic1 olarak nitelendiren iki 6grenci bulunmaktadir. KO12 “kétii gecti yazi yazdim
hi¢hir sey hissetmedim” 6grenci dogrudan sikici demese de belirlenen kodlarin arasinda
olumsuz olarak szkic: kodu bulundugu icin bu sekilde etiketlenmistir. KO7 “gecen hafta
oldugu gibi yine problem c¢ozdiik yine aklima bisey gelmedi once sikildim sonra
ogretmenimizden yardum istedim sonra daha iyi yazabildim.” seklinde degerlendirmistir.
Ogrencinin climlesi salt olumsuz olmasa da basta yaptig1 “sikildim” vurgusundan dolay1

stkict kodu ile etiketlenmistir.

Aciklamalar: ile dogrudan ve dolayli olarak etkinligin kendisi i¢in verimli gegtigini
belirten 5 dgrenci bulunmaktadir. KO2 “ders iyi gecti form doldurdum problem ¢ézdiik
hikaye bana herkesin sorumlulugu oldugunu ogretti” Ornegin burada Ogrencinin
dogrudan verime dair bir soylemi olmasa da sorumluluk gibi 6nemli bir duyguya dair

ogrenme yasantis1 gerceklestirmesi sebebiyle verimli kodu ile etiketlenmistir. KO1
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“ders giizel gecti ben begendim herzaman ki gibi problem ¢ozme becerimizi test ettik
yine bir problem verildi ve o probleme ¢oziim aradik ufak tefek hatalarim olsa da bu
hatalarimi diizeltmeyi basardim ¢ok faydalyydi” diyerek etkinligin faydasma dikkat
cekmis, KO14 “iyi gecti bana diiriist uyanik olmayr Ogretti problem ¢ozme
basamaklarint uyguladim iyiki bu dersi yapiyoruz” seklinde deger egitimine atifta
bulundugu bir yorum yapmustir. Ogrencinin diiriistlik ve uyanikliga dair dgrenme
yasantis1 gec¢irdigini belirtmesi (izerine verimli kodu ile etkilendirilmistir. KO10 “giizel
gecti ogretmenimizin getirdigi problemi ¢ozdiik gecen haftakinden biraz zordu ama
problem ¢ozmeyi iyice dgrendik” problem ¢ozmeye becerisinin gelisimine dair gegirdigi
olumlu 6grenme yasantisini dile getirirken KO4 ise; “giizeldi artik nasil yapacagimi
bildim i¢in daha kolay yaptim. Gergek hayatta karsima ¢iksa hi¢ zorlanmam gibi
geliyo” demistir. Ozellikle son ciimle problem ¢ozme etkinliklerinin temel hedefine

yonelik 6nemli bir yorum olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Problemi Cozebilme Bakimindan Ogrenci Ginluklerine Yansiyanlar

Uciincii uygulama sonrasinda 6grenci giinlik formlarinda yer alan ve Problemi
Cozebilme Bakimindan temasini olusturan Problem durumu hakkinda ne diistiniiyorsun?
Probleme dair ¢éziim Uretebildin mi? sorularina verdikleri cevaplara Tablo 4.19’daki
kodlar iizerinden betimsel analiz yontemi ile ¢6ziimlenmistir. Birden fazla ¢6ziim

urettim seklinde degerlendirme yapan iki 6grenci bulunmaktadir.

Ogrencilerin problem ¢ézme sirecindeki zorlanma dizeyleri ve urettikleri ¢dziim
sayisina dair goriisleri, yontemin Ogretici yoniine ve Ogretmen doniitiiniin 6nemine
isaret etmektedir. Bu baglamda KO14, siirecin zorlayict dogasma ragmen sagladigi
gelisimi; “olumlu diisiiniiyorum zor ama bana bir seyler kazandiryyor fikir iirettim ve 5
tane buldum” sozleriyle ifade ederek, yiiksek bir ¢oziim liretme performansina
ulastigini belirtmistir. Benzer sekilde, siirece dair olumlu tutum sergileyen ve 6gretmen
rehberligine dikkat ¢eken KOS ise; “giizel diisiiniiyorum iki tane fikir buldum
ogretmenimize gosterdim beyendi” degerlendirmesinde bulunarak, onay almanin

yarattig1 memnuniyeti dile getirmistir.

Bir adet ¢oziim iirettigi seklinde degerlendirme yapan 6grenci sayist 13’°tlir. Bu 6grenci
yorumlarindan bazilar1 soyledir: KO1, problemlerin dogallifma vurgu yaparak;

“etkinlikteki problem durumu normaldi herkesin hayatinda yasanabilir sorunlardir.
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Fikir iiretebildim ashinda biraz kendimizi zorlasak bulabiliriz.” sOzleriyle zihinsel
cabanin Onemine deginmistir. Benzer sekilde, problemlerin islevselligine odaklanan
KO9; “problem bana gére ¢ok basitti fikir iiretebildim ve bence bu buldugumuz
segenekler  isimize  yarayabiliyor  ¢iinkii  ¢ozdiigiimiiz  ¢ogu  problem ile
karsilasabiliyoruz.” degerlendirmesini yaparken, KO6 da problemin giincelligini; “bu
problem herkesin basina gelmistir bence giincel bir problem evet ¢oziim tirettim.”

ifadesiyle desteklemistir.

Problemdeki karakterlerle kurulan 6zdesim ve duygusal tepkiler de 6grenci ifadelerine
yansmmustir. Ornegin KOS5, karaktere kars: hissettigi antipatiyi; “problemlerin kétii bir
problem oldugunu diigtintiyorum ipegi sevmedim evet iirettim” diyerek dile getirirken,
KO3 ise; “problem durumu iyi degildi evet fikir iirettim.” seklinde kisa bir geri bildirim
vermistir. Problemin dgretici yoniinii vurgulayan KO13, “Problem kolayd: ve bulmast
da kolaydr ve eglenceliydi ipek gibileri heryerde oyiizden bize dersler gosterebiliyor
evet tiretebildim” diyerek vakanin evrenselligine dikkat ¢ekmistir. Siirecin gerekliligine
ve diisiinme asamasma odaklanan ogrencilerden KO2, “iyi bir sey bence herkes
problem ¢ézmeli evet iirettim.” derken; KO10 ise ¢dziim bulma anmi; “hikaye giizeldi
baya bi diisiindiim ne yapilir diye sonra aklima geldi yazdim” sozleriyle betimlemistir.
Ozellikle KO4, problem durumuyla kendi sosyal gevresi arasinda dogrudan bir
paralellik kurarak; “bana yakin bi sorun bu ¢iinkii A...... ile bugtin kiistiik ve D...... ‘a
N...... ile kiisiim sende kiis dedigini duydum o yiizden bu olaya kendimi yakin
hissettim(hocam ltfen dikkate almayn bu sorunu biz kendi aramizda ¢ozeriz)” seklinde
oldukg¢a samimi ve yasantisal bir veri sunmustur. Ote yandan, iirettigi ¢ozumii niteliksel
olarak tatmin edici bulmayan veya bu siiregte zorlandigini belirten Ogrenciler de
mevcuttur. Bu gruptan KO7, siirece katilimini; “firetebildim iste az da olsa” sozleriyle
ifade ederken, KO17 ise fikir iiretmekte yasadign giicliigii; “cok aklima bisey gelmedi

ama biseyler yazmaya ¢aligtim” diyerek samimiyetle dile getirmistir.

Fikir iiretemedigini belirten 6grenci sayis1 ise birdir. KO12 “tretmedim ahmet hocayada
soyledim normal derse gegelim artik” demis ve yeni modele dair memnuniyetsizligini

dile getirmistir.
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Problem Cozme Etkinliklerinin Giinliik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan

Ogrenci Giinliiklerine Yanstyanlar

Ucgiincii uygulama sonrast dgrenci giinliik formunda yer alan ve Problem Cozme
Etkinliklerinin Giinliik Hayat Problemlerine FEtkisi Bakimindan temasmi olusturan
“Etkinlikteki problemin ¢oéziimiine dair diigiinmenin ve ¢oziimler iiretmenin giinliik
hayatta karsilastigin problemlere ¢oziimler tiretmende etkisi olur mu? Cevabini
nedeniyle agiklar misin?” seklindeki soruya ikinci haftayla ayni olacak sekilde 15

ogrenci katki saglar seklinde cevaplar vermiglerdir.

KO9, vaka igeriklerinin gercekligiyle kurdugu bagi, “evet katkisi oluyo niye diye
sorarsaniz ogretmenimizin verdigi problemler zaten giinliik hayatta karsilastigimiz
problemler zaten” sozleriyle ifade etmistir. Siire¢ icinde kendi gelisimini gbzlemleyen
KO6, kazammlarmni; “Oldu bu siirecte karsilastigim problemleri daha kolay
coziiyorum” seklinde belirtmistir. C6ziim iiretme pratiginin zihinsel rahatlik sagladigmi
vurgulayan KOS, siireci; “Evet olur. Ciinkii biz hayatta biseyler karsilastigimizda onu

2

rahat ve kolayca ¢ozmemiz bizim tiretmemizde etkisi olur.” ifadesiyle betimlemistir.
Becerideki ilerlemeyi sade bir dille ozetleyen KO3, “evet oluyo sorun ¢ozmemiz
gelisiyor” derken; KO17 ise smif i¢i pratigin gergcege doniismesini; “bence oluyo burda
cozdiigiimiizde gergekte de ¢ozebiliyoruz” diyerek dile getirmistir. Uygulamanin yasam
boyu rehberlik 6zelligine deginen KO14, “Evet oldu hayatimda problem ¢ozmeme
yardimct oldu.” degerlendirmesini yapmis; KO1 ise benzer bir yaklasimla, “olur ¢iinkii
burda problemlere ¢oziim buluyoruz hayatimizdaki sorunlarida ¢ézebiliriz.” demistir.
Siirecin faydasina inandigini belirten KO2, “Bence olur ciinkii problem ¢ézmemde ise
yarar” goriisiinii savunurken; KO15 ise mekansal transferi vurgulayarak, “oluyo bence
hep yasadigimiz seyleri ¢oziiyoruz sinifta oyiizden disardada ¢ozebiliriz” ifadesini
kullanmistir. Son olarak, problem senaryolarindaki karakterler {izerinden bir strateji
gelistirdigini belirten KO11, siireci; “oluyo evet mesela ipek gibi kisiler etrafimizda var

onlara karsi ne yapacagimizi o6grenmis oluyoruz” sOzleriyle 0Ozetleyerek sosyal

etkilesimlerdeki gelisimine dikkat ¢cekmistir.

Ogrencilerin cevaplar1 incelendiginde arastrmanmn temel sorusuna dair ¢ok ©nemli
bulgulara rastlanmaktadir. Deney grubunun biiylik cogunlugu {igiincli uygulama
sonrasinda da ters yiiz edilmis smifta uygulanan problem ¢ézme etkinliklerinin problem

¢dzme becerilerine katkismin olacagmni cesitli sekillerde ifade etmislerdir. Ogrencilerin
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bu ifadeleri nicel verilerden elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir. Bununla birlikte
iic Ogrenci problem ¢6zme etkinliklerinin problem ¢6zme becerilerine katki
saglamayacagina yonelik degerlendirme yapmuslardir. KO7 “bilmiyorumki olmaz
heralde” derken KO2 “daha éncede dedim ben kendi sorunlarimi ¢ozerim sinifia
yapmamiza gerek yok” demis ve etkinlikleri gereksiz gordiigiinii ifade etmistir. KO12
ise “olmaz bu problemler ¢ok basit” diyerek problem senaryolarini yetersiz buldugunu
aktarmistir. Bu degerlendirmede 6grencinin etkinligin kendisinin etkisizligine degil,

problem senaryosunun niteligine yonelik bir elestiri getirdigi goriilmektedir.

4.Hafta

Ogrenci giinliik formlar1 incelendiginde dordiincii haftaya dair tema ve kod tekrar

sayilar1 Tablo 4.20°de gosterilmistir.

Tablo 4.20. Dérdiinct Hafta Ogrenci Glinlik Formlari i¢in Olusturulan Ug Temaya Ait Kodlarin

Tekrar Sayilart
TEMALAR KODLAR FREKANS
(R
Guzel, Eglenceli, Cok iyi 8
Dersin Genel islenisi Verimli 6
Bakimindan i i
Farkli Bir Deneyim 2
Sikict 2
Bir Coziim Uretebilme 15
Birden Fazla C6ziim Uretebilme 2
Problemi CAzebilme Iyi Olmasa da C6ziim Uretebilme 1
Bakimindan -
¢0zUm Uretememe 0
Gercek hayat problemlerini cozmeye 15
... | katki sag
Problem C6zme Etkinliklerinin atkr saglama
Gunlik Hayat Problemlerine Gercek hayat problemlerini ¢cdzmeye 3
Etkisi Bakimmdan katki saglamama
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Dersin Genel Islenisi Bakimindan Ogrenci Gunliiklerine Yansiyanlar

Dérdiincii uygulamanin yapildigi 10-12/03/2025 tarihli haftada dersin genel islenisi
bakimindan temasina dair 6grenci giinliik formlarindan elde edilen veriler Tablo 4.20°de

gorulmektedir.

Dordiincli uygulama sonrasi etkinligi giizel, eglenceli, ¢ok iyi seklinde degerlendiren
sekiz ogrenci bulunmaktadir. Degerlendirmelerden bazilar1 soyledir: KOS, dersin
kendisindeki yansimasini; “Dersim giizel gegti bana giizel ve eglenceli geldi” sozleriyle
ifade etmistir. Benzer sekilde, dersin hissettirdigi duyguya odaklanan KO9, siireci;
“giizel gecti iyi hissettirdi hocamizin verdigi problemi ¢ozdiik” seklinde betimlemistir.

Siireci dogrudan problem ¢dzme eylemiyle iliskilendiren KO16, goriisiinii; “iyidi
guzeldi sorun ¢ozdiim ” diyerek kisa ve 6z bir bicimde dile getirmistir. Vaka analizindeki
karakter iizerinden siireci somutlastiran KO15 ise; “giizel gecti iyiydi problem ¢ozdiik
bilgihanin ablasimin problemlerini ¢ozdiim” degerlendirmesinde bulunmustur. Son
olarak, dersin akismi asamalariyla 6zetleyen ve kendi gelisimine dair 6z elestiri yapan
KO1, siireci; “bir sorun verildi bu sorunua ¢oziim bulduk ve sonra ogrenci giinliik
formu doldurduk guzel gecti ama ufak tefek sorunlarim oldu bunlart diizeltirsem giizel.”

ifadeleriyle agiklamis ve dzelestiri vermistir.

Etkinligi farkli bir deneyim olarak degerlendiren iki 6grenci bulunmaktadir. KOS5
yasantisindan bir anekdot ile iliskilendirmis; “ders giizel gecti diger hikayelerden
farklvydy iiziildiim ¢iinkii bu durumu ben degil tamidigim yasamistt o aklima geldi”
demistir. KOG ise; “Giizel gegiyor. Problem ¢ozmeye yonelik etkinlikler yaptik fakat bu
problem beni biraz iizdii ¢iinkii benzer bir durum yasadim” diyerek etkinligin
kendisinde uyandirdig: hisleri ifade etmistir. Etkinligin sikict oldugunu ifade eden iki
ogrenci bulunmaktadir. KO7 “hichir sey hissetmedim suanki formu doldurduk hoca bize
metin verdi onu okuduk problem ¢ézme aligtirmalar: yaptik der yarisi (dersin yarisi) iyi
yarist stkicrydi.” Demistir. Ogrenci her ne kadar dersin bir yarismin iyi gegtigini belirtse
de ciimlesindeki genel agirligmm olumsuz hislerden olustugunu diisiiniilerek sikici
seklinde kodlanmistir. KO12 ise sikildigini; “eh iste diyebilirim yine problem ¢ozdiik
stkildigim i¢in hizlica bigeyler yazdim” sozleri ile ifade etmistir. Dersin kendisine bir
seyler kattigini, Ogrettigini belirten dolayisiyla verimli seklinde kodlanan &grenci

degerlendirmeleri sdyledir: KO2, dersin ogretici yonini; “Ders iyi gecti form
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doldurdum problem ¢oziik bana problem nasil ¢oziiliir onu 6gretti” sozleriyle ifade
etmistir. Etkinligin ahlaki ve davranissal ¢ikarimlarma deginen KO11 ise siireci; “Gayet
glizeldi problem etkinligi yaptik dersteki etkinlik bana asla gotii (kotii) seyler
yapmamam gerektirdigini ogretti” seklinde betimlemistir.

Yéntemin bir rutin haline gelmesinden duydugu memnuniyeti dile getiren KO17, “ders
guzel gecti problem etkinligi yaptik sonra form doldurduk problem ¢dzmeye iyice alistim
artik” diyerek silirece olan adaptasyonunu vurgulamistir. Benzer bir yaklagimla, vaka
analizindeki karakter ile kendi hayati arasinda koprii kuran KO10, siireci; “iyidi
problem c¢ozdik sonrada giinliik doldurduk bana problem ¢ézmeyi ogretti
bilgehan(hikayedeki karakter)in yasadigina benzer bisey yasamigtim” ifadeleriyle
aciklamistir. Son olarak, dersin igerigi konusundaki degisimi degerlendiren ve akademik
kaygist ile fayda algisi arasindaki dengeye deginen KO16, goriislerini; “derste etkinlik
yaptik artik hep problem ¢oziiyoruz derslerden biraz geri kaliyo gibi hissediyorum ama
bu etkinliklerde bence faydali oluyo” seklinde dile getirmistir.

Dordiincli uygulama sonrasi dersin genel islenisine dair temasma yonelik 6grenci
degerlendirmelerinin de agirlikli olarak olumlu oldugu goriilmektedir. Bununla beraber
bazi1 O0grencilerin problem ¢6zme etkinliklerini keyifli bulmadigi, bazi 6grencilerin
sosyal bilgiler ders kazanimlarindan yoksun kaldiklarina dair endiseleri oldugu
gbdzlenmistir. Bu durumun ortaya ¢ikisinda 6grencinin arastirmaci tarafindan hazirlanan
video ders igeriklerini izlememesinin ya da izlese de smif ortamindaki ders anlatimlar1

kadar verim almamasinin etkili oldugu diistiniilmektedir.
Problemi Cézebilme Bakimindan Ogrenci Gunliklerine Yansiyanlar

Dordiincii uygulama sonrasinda 6grenci giinliikk formlarinda yer alan ve Problemi
Cozebilme Bakimindan temasini olusturan Problem durumu hakkinda ne diistiniiyorsun?
Probleme dair ¢ézim Uretebildin mi? sorularina verdikleri cevaplara Tablo 4.20’deki

kodlar tizerinden betimsel analiz yontemi ile ¢dziimlenmistir.

Gunluklerde birden fazla ¢oziim iiretebildigini belirten iki 6grenci bulunmaktadir. KO17
“problem durumu hakkinda iyi diisiiniiyorum Ali’ye biraz iiziildim bazen bende
yasiyorum evet 3 tane ¢oziim tirettim.” diyerek empatik bir durum yasadigini belirtmis,
KO16 ise; “bazen birileri beni de dinlemiyor kiziyorum éyle olunca oyiizden okurken
kizdim. Bikagtane ¢oziim iirettim” benzer bir sekilde etkinlikteki problem senaryosunun

kendi yasantilarina yakin olusunu dile getirmistir.
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On bes Ogrenci problemin ¢oziimiine dair bir adet ¢o6zim drettim seklinde
degerlendirme yapmustir. Bu degerlendirmelerden bazilar1 soyledir: KO9, vaka
karakterine karsi hissettigi empatiyi ve yasadigi benzerligi; “bana gére ¢ok giizeldi
Ali’nin durumuna iiziildiim anne ve babasini kizdim bazen aymisi banada oluyo evet

’

coziim tiretebildim.” soOzleriyle dile getirmistir. Benzer sekilde, odak noktasini
karakterin yasadig1 Uzuintiiye ceviren KO15, siireci; “Aliye yazik bence ¢ok iiziildii onun

igin ¢oziim tirettim.” ifadesiyle 6zetlemistir.

Etkinligin icerigini farkli bir bakis acisiyla tammlayan KO18, durumu; “Psikolojiyle
alakali bi hikaye evet ¢éziim iirettim” seklinde betimlerken; KO11 ise aile tutumlarma
yonelik elestirel bir yaklasim sergileyerek; “Alinin annesi ve babast ¢ok kétii davranmag

)

okurken iiziildiim. Evet ¢oziim iiretebildim.” degerlendirmesinde bulunmustur.
Uygulamanin genel isleyisinden duydugu memnuniyeti belirten KO2, “Problemler cok
giizel bisey cok giizel geciyor. Coziim iiretebildim” derken; KO6 ise vaka ile kendi
hayat1 arasindaki dogrudan paralellige; “cok yakin oldugum bi problem bazen ben de

)

sorunlari anlatirken dinlemiyolar evet fikir iiretebildim.” sozleriyle dikkat ¢ekmistir.
Buna benzer bir kisisel deneyimi paylasan KO7, siireci; “evde bazen anneme bisey
soyledigimde beni dinlemiyor aklima o geldi evet ¢oziim ftirettim” diyerek kendi
yasamindan bir 6rnekle iliskilendirmistir. Son olarak, bilissel diizey ile ilgi diizeyi
arasindaki farka deginen KOS5, siireci; “problemler kolay olsa bile biraz sikict oldugunu

diistintiyorum evet tirettim” seklinde ifade ederek ¢Oziim iiretmis olsa da etkinlik

icerigine dair mesafeli bir durus sergilemistir.

Coziim iiretse de iirettigi ¢oziimil yeterli gormeye bir grenci bulunmaktadir. KO1
“vani bazi kisiler illaki yagamigtir kendi basimiza karar almamaliyiz. Coziim tirettim

ama biraz daha kendimi gelistirmem lazim.” diyerek samimi bir 0zelestiri yapmustir.

Onceki uygulamalardan farkli olarak dérdiincii uygulamada probleme dair ¢6ziim
iretemeyen Ogrenci bulunmamaktadir. Uygulamaya dair olumsuz degerlendirmeler
yapan Ogrencilerin bile dordiincii uygulama sonrasi probleme dair ¢oziim trettiklerini

belirtmeleri 6nemli bir bulgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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Problem Cozme Etkinliklerinin Giinliik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan

Ogrenci Giinliiklerine Yansiyanlar

Dérdiincii uygulama sonrasi 6grenci gilinlik formunda yer alan ve Problem Cozme
Etkinliklerinin Gunlik Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan temasini olusturan
“Etkinlikteki problemin c¢oziimiine dair diigiinmenin ve ¢oziimler iiretmenin giinliik
hayatta karsilastigin problemlere ¢oziimler tiretmende etkisi olur mu? Cevabini
nedeniyle a¢iklar misin?” seklindeki soruyu iiglincii uygulamayla ayni olacak sekilde
on bes Ogrenci gercek hayat problemlerini ¢6zmeye katki saglar seklinde
degerlendirmislerdir. Bu degerlendirmelerden bazilar1 sdyledir: KOS, kazanimlarin
uygulama degerine vurgu yaparak; “Etkisi olur. Ciinkii boyle problemler bizim
basimiza’da gelirse bu problemleri uygulayarak ¢oézebiliriz.” degerlendirmesini
yapmustir. Benzer sekilde, siirece dair genel bir tutum sergileyen KO1, “olur ¢iinkii hep
¢oztim odakli olmaliyiz hem digsarda hep ¢ozmeliyiz” diyerek ¢6ziim odakl diisiinmenin
strekliligine dikkat cekmistir. Vakalarin gercek yasamdan secilmesinin Onemine
deginen KOG, siireci; “olur ¢iinkii bu problemler gercek hayattan alimmis” sozleriyle
gerekcelendirirken; KO11 ise bu goriisii destekleyerek, “evet olur her bir insanin
yvasadigr sey” ifadesini kullanmigtir. Siirecin bilissel kapasiteyi gelistirdigini savunan

2

KO18, “Evet yaratici fikirler diigiiniiriiz” diyerek ydntemin yaraticilik boyutuna
deginmistir. Ogretmenin bu uygulamadaki rehberlik roliinii ve amacini kavrayan KO15,
durumu; “biz nasil c¢ozecegimizi bazen bilmiyoruz hocamiz oyiizden bu etkinligi
yaptirtyo ogrenelim diye” sozleriyle betimlemistir. Problemlerin evrenselligine ve her
an karsilasilabilecegine vurgu yapan KO9, “Olur Nedeni ise zaten ¢ézdiigiimiiz
problemler hayatimizin her yerinde veya bazi yerlerinde karsimiza ¢ikan problemler.”
degerlendirmesinde bulunmustur. Son olarak, aile i¢i iletisim temali vakalarin transfer
edilebilirligine deginen KOS5 ise; “Evet olur ciinkii anne ve babamiz bizi dinlemezse
tirettigimiz problemler faydalr olur.” diyerek edindigi becerinin somut bir durumda nasil

kullanilacagini ifade etmistir.

Katkis1 olmaz seklinde degerlendiren ii¢ dgrenci bulunmaktadir. KO7 “olmaz ¢iinkii
bizim ailede herkes beni dinliyor” demistir. Ogrencinin burada 6zellikle dordiincii
uygulamadaki probleme yonelik degerlendirme yaptigi gorilmektedir. KO2 “cok olmaz
clinkii hayatim problem ¢ok yasamam” diyerek fayda goremeycegini problem ¢dzme
etkinliklerinin ve modelin etkililigine degil kendi hayatinin gidisatina baglamigtir.

KO12 ise; “hala fikrim degismedi bence olmaz” seklinde degerlendirmistir. S6z konusu
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iic 6grenci liciincli ve ikinci haftalarda da problem ¢ozme etkinliklerinin giinliik yasam
problemlerinin ¢dzlimiine etkisi olmayacagi yoniinde degerlendirmeler yapmuiglardir.
Birinci haftada ise sadece 2 numarali katilimci 6grenci ayni temada olumlu

degerlendirme yapmistir.
5.Hafta

Ogrenci giinliik formlar1 incelendiginde besinci haftaya dair tema ve kod tekrar sayilar

Tablo 4.21°de gosterilmistir.

Tablo 4.21. Besinci Hafta Ogrenci Giinliik Formlar1 i¢in Olusturulan U¢ Temaya Ait Kodlarm

Tekrar Sayilari
TEMALAR KODLAR FREKANS
(P

Guzel, Eglenceli, Cok iyi 8

Dersin Genel Islenisi Bakimindan Verimli 7
Sikici 2
Farkli Bir Deneyim 1
Bir Coziim Uretebilme 15
Iyi Olmasa da C6ziim 2

Problemi C6zebilme Bakimindan Uretebilme
Birden Fazla C6zim 1
Uretebilme
Co6zuim Uretememe 0
Gercek hayat problemlerini 16

Problem C6zme Etkinliklerinin Gunluk ¢ozmeye katki saglama

Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan | Gergek hayat problemlerini 2
¢ozmeye katki saglamama
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Dersin Genel Islenisi Bakimindan Ogrenci Gunliiklerine Yansiyanlar

Besinci uygulamanin yapildigi 17-19/03/2025 tarihli haftada dersin genel islenisi
bakimindan temasina dair 6grenci giinlik formlarindan elde edilen veriler Tablo 4.21°de

gorulmektedir.

Son uygulama sonrasit Ogrencilerin giinliik formlarina yaptiklart degerlendirmeler
incelendiginde sekiz Ogrencinin agiklamalarin olmadigi ve kisa cevaplardan olusan
giizel, eglenceli, cok iyi kodu altinda toplanan degerlendirmeler yaptiklar1 goriilmiistiir.
Bu degerlendirmelerden bazilar1 soyledir: KOG6, siireci; “problem ¢oézmeye dair

2

etkinlikler yaptik giizel gecti bi sey hissetmedim.” sOzleriyle notr ama olumlu bir
cercevede Ozetlemistir. Ele alman vaka icerigini on plana ¢ikaran KO4, deneyimini;
“kaybolan ¢ocugun problemini ¢ozdiim giizeldi” ifadesiyle dile getirirken; KO9 ise
stirecin duygusal yansimasina deginerek; “problem ¢ozdiim giizel hissettim ¢ok giizel
gecti” degerlendirmesinde bulunmustur. Benzer sekilde, hikaye icerigine atifta bulunan
KO18, durumu; “bi cocuk kaybolmustu onu ¢ézdiik iyidi bence” seklinde betimlemistir.
Uygulamanin metodolojik ydniine vurgu yapan KO10, siireci; “hocamiz bize metin
verdi basamaklart uyguladik iyi gecti iyi hissettim” diyerek problem ¢6zme
basamaklarini takip ettiklerini belirtmistir. Son olarak KO3, vaka konusunu hatirlatarak;

“annesinin yanmindan kaybolan bir ¢ocugun hikayesini okuduk ¢ozdiik giizeldi.”

sOzleriyle dersin kendisi i¢in verimli gegtigini ifade etmistir.

Yukarida belirtildigi gibi 6grenciler olumlu duygulara sahip olsalar da degerlendirmeleri
aciklamalardan yoksun oldugu i¢in gegcistirici nitelige sahip olduklar1 da g6z Oniinde
bulundurulmustur. Farkli bir deneyim seklinde degerlendiren bir 6grenci bulunmaktadir.
KO17 “yine problem ¢ézdiik basamaklarla beraber. Kiiciikken aym bende boyle
kaybolmustum ¢ok korkmustum c¢ok aglamigtim hikayeyi okurken o geldi aklima
oyiizden benim icin biraz kétii gecti” demistir. ki 6grenci ise etkinligi sikici olarak
degerlendirmistir. KO12 “ders hizli gecti benim icin ok sikict gectigi igin disart ¢tkmak
icin hizlandim” derken, KO7; “hocamiz yine problem getirdi onu ¢ozdiik Allahtan bu
hafta sonmus ben bu etkinligi hi¢ sevmedim hocamiz tekrar ders anlatsin” burada
ogrencinin “hocamiz tekrar ders anlatisin” ciimlesindeki kasti simif ortaminda ders
anlatmasidir. Hazirlanan video ders igeriklerini izlemedigi ya da onlar1 da sevmedigi
anlasilmaktadir. Son olarak yapilan uygulamay:r verimli olarak degerlendiren yedi

ogrenci bulunmaktadir. Bu tum haftalar boyunca en yiksek sayir olmustur. Son
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uygulama sonras1 yedi 6grenci dersin verimli gectigini belirtmislerdir. KO13, kazanilan
becerinin hayati 6nemine deginerek; “bir metin okuyup metinin sorularini cevapladik
iyi gecti belki kaybolursak nasil davranmamiz gerektigini oégrendik” seklinde bir goriis
belirtmistir. Siirecin kendisine hissettirdiklerine odaklanan KO2, dersi; “once problem
cozdiik sonra da formu doldurduk ders ¢ok iyiydi problem nasil ¢oziiliir onu hissettirdi”
sOzleriyle tanimlamustir. Kendi c¢ocukluk deneyimiyle vaka arasinda dogrudan bir
paralellik kuran KO1, siireci; “Herzamanki gibi bir problem verildi o problemi ¢ozdiik.
Ders ¢ok giizel gecti kiigiikken bende bikere kaybolmustum sonra cemal amca
annemgile haber vermis. Bu etkinlik sayesinde problem ¢ozmemizi kuvvetlendiriyor”
ifadeleriyle aktararak uygulamanin beceri gelistirici yOniine dikkat c¢ekmistir.
Metodolojik olarak siireci en net Gzetleyen égrencilerden biri olan KO14 ise; “Problemi
cozdiim problemi tanimladim ¢oziim iirvettim tek tek degerlendirdim ¢oziimii sectim. Lyi
gecti bana giizel hissettirdi ¢iinkii problem ¢ozmeyi ogretti.” diyerek problem c¢ézme
basamaklarmi basariyla uyguladigini raporlamistir. Benzer bir kaybolma deneyimi
iizerinden problemin yarattig1 duygusal etkiyi dile getiren KOS5, yasadig1 farkindaligs;
“giizel gecti problemin farkina dair ¢oziimledim problem beni korkuttu ¢iinkii bende
kaybolmustum simdi olsam neyapacagimi 6grendim.” sOzleriyle ifade etmistir. Son
olarak, geleneksel ders formatma déniis 6ncesi bir degerlendirme yapan KO16, siireci;
“problem basamaklarini uyguladik yine giizel ge¢ti ¢ok az ders isliyoruz bu hafta
sonmus yine ders isleyecekmisiz eskisi gibi bence faydali oldu problem nasil ¢oziiliir
onu gordiik” seklinde ozetleyerek, uygulamanin teknik ve pratik faydasma vurgu
yapmustir. Verimli kodu altinda toplanan degerlendirmelerin agirlikli olarak etkinliklerin

problem ¢ozmeyi 6gretmesi yoniindeki etkisine vurgu yaptiklar1 gozlenmistir.
Problemi Cozebilme Bakimindan Ogrenci Gunluklerine Yanstyanlar

Besinci uygulama sonrasinda Ogrenci giinliik formlarinda yer alan ve Problemi
Cozebilme Bakimindan temasini olusturan Problem durumu hakkinda ne diistiniiyorsun?
Probleme dair ¢6zim (retebildin mi? sorularina birden fazla ¢6ziim irettigini belirten
bir 6grenci bulunmaktadir. KO4 “evet kolay bi problemdi ¢ocugun pazardaki bi saticiya
gidip kayboldugunu séylemesini soyledim bide bitane daha yazdim” On bes 6grenci
probleme ¢oziim lretebildigini ifade etmistir. Bu degerlendirmelerden bazilar1 soyledir:
KOS5, problemlerin hayati gergekligiyle kurdugu duygusal bagi, “problemler biraz

hayatta yasadigimiz seylere benzedigi icin tiziiliiyorum ve ben ¢ozmeye yardimci oldugu
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icin iyi disiiniiyorum evet bugiin ¢oziim iirettim.” sOzleriyle ifade ederek silrecin
iyilestirici yoniine dikkat ¢ekmistir. Benzer sekilde, siirece dair yliksek motivasyon
sergileyen KO14, “Etkinlikleri ¢ok sevdim onlari ¢ok sevdim ¢ok sey kazandirdi evet
tirettim hocamda ¢ok begendi.” diyerek Ogretmen onayinin ve kisisel kazanimlarin

Oonemini vurgulamistir.

Vaka igeriklerinin yas grubuna uygunlugunu ve ¢dziim siireclerini degerlendiren KO1,
“Etkinlikteki problem durumu genellikle kiiciikken yasaniyor ¢oziim iirettim problem
basitti ve rahatlikla fikir iirettim.” derken; KO2 ise problemlerin gergekeiligini;
“Problemi iyiydi ¢iinkii hayatta olan bir sey ¢oziim tirettim.” ifadesiyle desteklemistir.
Somut ¢dziim Onerileri sunan dgrencilerden KO13, “problem kolayd: evet iiretebildim
cocuk polise giderse ve kayboldugunu soylerse sorun ¢oziiliir” degerlendirmesini
yaparken; KO12 ise duygusal bir beklentiyle; “annesinin elini birakmassa mutlu
olurum evet iirettim” diyerek siirece katilim saglamistir. Problemlerin zorluk derecesini
analiz eden KO10, “Bence hepsi ortadiizey zorda degil kolayda degil ¢oziim
tiretebiliyorum ¢ocuk polise giderse annesini bulur” sozleriyle 6z yeterlilik algisini
ortaya koymustur. Son olarak, kendi ge¢cmis yasantisiyla vaka arasinda giiglii bir
paralellik kuran KOG, siireci; “cok yakin oldugum bir problem durumu bende kuglikken
kaybolmugtum bi teyze annemi taniyomus o haber vermis hikayedeki ¢ocuk da orda
calisan birinin yamna gidip kayboldugunu séylerse sorun ¢oziiliir” ifadeleriyle
aktararak, deneyimsel bilgisini ¢oziim {iretme siirecine basariyla aktarmustir.
Ogrencilerin cevaplarmma bakildiginda son uygulamadaki problem durumunu kolay
bulduklar1 ve ¢0ziim iiretmede zorlanmadiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte
Ogrencilerin sik sik problem senaryolarinin gercek hayat problemlerine benzettikleri
gbzlenmistir. Bu ylizden probleme dair empatik yaklastiklari, problemin ¢éziimiine
kolay ulastiklar1 goriilmektedir. Begenmese de ¢oziim iirettigini sdyleyen bir dgrenci
bulunmaktadir. KO9 “¢éziim bulmak igin biraz diisiindiim bazi bulduklarim yanlisti yine
de fikir iirettim” Besinci uygulamada katilimci Ogrencilerden ¢oziim iiretemedigini
sdyleyen olmamustir. ilk {ic haftadan sonra dort ve besinci haftalarda bu sonuca
gelinmesi 6grencilerin etkinlige alismasi, problemlerin kolay gelmesi ve problem
cozebilme algilarinin gelismesi ve bu konuda 6zgiivenlerinin artmasi gibi sebeplerle

aciklanabilir.
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Problem Cozme Etkinliklerinin Giinlitk Hayat Problemlerine Etkisi Bakimindan

Ogrenci Giinliiklerine Yansiyanlar

Besinci uygulama sonrasi “Etkinlikteki problemin ¢oziimiine dair diisiinmenin Ve
¢coztmler dretmenin gunlik hayatta karsilastigin problemlere ¢ozimler Gretmende etkisi
olur mu? Cevabini nedeniyle agiklar misin?” seklindeki soruya on alt1 6grenci katkisi
olur seklinde degerlendirme yapmustir. Bu degerlendirmelerden bazilari su sekildedir:
KO4, kuramsal bilgi ile pratik hayat arasindaki Ortiismeyi; “evet olur sonugta
cozdiigiimiiz seyler hayattada oluyo” sozleriyle ifade etmistir. Becerinin sagladigi
kolayhga dikkat ceken KOS5, “Evet olur ciinkii bir problemle karsilasirsak onu daha
kolay ¢Ozeriz.” diyerek 6z yeterlilik algisinin giliglendigini belirtmistir. Uygulamanin
hem 6ngérii hem de yontem kazandirdigmi vurgulayan KO14, siireci; “Evet oldu bana
ne gibi problemlerle karsilasacagimi gosterdi onlart nasil ¢ozecegimi anlatti.” seklinde
betimlemistir. Problemlerin gercekg¢iligine deginen KO6, “Evet olur. Gercek hayatta
yasanabilecek bir sorun.” derken; KO1 ise hayatin dogasina atifta bulunarak, “Etkisi
olur ¢iinkii bunu illaki yasamisizdir ve hayat problemlerle dolu o yiizden etkisi olur.”
degerlendirmesinde bulunmustur. Siirecin niceliksel zenginligine ve 6grenme boyutuna
deginen KO10, “evet oldu birsiirii problem c¢ozdiik nasil ¢ozecegimizi grendik”
derken; KO18 ise bilissel gelisimin nitelifine vurgu yaparak, “evet oluyo problemlerin
coziimiinti diigtiniirken aslhinda yaratict fikirler diistiniiyoruz” ifadesiyle yaraticilik
vurgusu yapmustir. Problemlerin giincelligini destekleyen KO9, “ever ciinkii giinliik
hayatta karsilastigimiz seyler” gorisinii bildirmistir. Problem durumu 6zelinde bir
ayrim yapan KO15, “bugiinkii problem icin degil ¢iinkii artik kaybolmayiz ama énceki
problemlerin katkisi olur” diyerek segici bir transfer algisi sergilemistir. Son olarak,
ogretmen rehberliginin onemine dikkat ¢eken KO13 ise; “bence olur dgretmenimizin

yardimuyla bir stirii problem ¢ozdiik bence olur.” sdzleriyle siireci sonlandirmistir.

Ogrencilerin degerlendirmeleri incelendiginde genel itibari ile problemlerin giinliik
hayatta yasadiklar1 sorunlar olduklarini vurgulamislardir. Yapilan bu etkinliklerin onlar
icin gercek hayat problemlerine dair bir ¢esit simiilasyon etkisi yapacagini dolayl
sekillerde anlatmiglardir. Ayn1 soruya katki saglamaz seklinde cevap veren iki 6grenci
bulunmaktadir. KO12 “olmaz ¢iinkii annemle disart gittigimde kaybolmam b.....
avucumun ici gibi bilirim” KO2 “ya bazen olur ama ¢ogu zaman olmaz ¢iinkii
problemler ¢ok olmuyor” son uygulamada bu saymin ikiye kadar diismesi, arastirmanin

problem durumuna yonelik, nicel bulgular1 da destekleyen 6nemli bir bulgudur.

111



5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1. Tartisma

Bu caligmada, 6.smif sosyal bilgiler dersinde ters yiiz 6grenme modelinin 6grencilerin
problem ¢dzme becerilerine etkisi karma yontem arastirma deseninde incelenmistir.
Deney ve kontrol gruplarma uygulanan CPCE (Cocuklar I¢in Problem Cozme
Envanteri) arastirmanimn nicel verilerini, uygulamalardan sonra dgrenci giinliik formlart
ile alman 6grenci goriigleri ¢aligmanin nitel verilerini olusturmaktadir. Arastirma Sinop
ilinin Boyabat il¢esinde bir devlet okulunda 68renim goérmekte olan 36 Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Akademik basar1 ortalamalarina gore olusturulan ve bu dogrultuda
hem akademik diizey hem de sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel 6zellikler bakimindan
birbirine yakin olan iki siniftan, 18 mevcuda sahip olan deney, 20 mevcuda sahip olan
kontrol grubu olarak belirlenmistir. (6n test - son test uygulamalar1 kontrol grubunda da
18 kisi Uzerinden yapilmistir.) Uygulama 07/04/2025 — 09/05/2025 tarihleri arasinda bes
haftalik siiregte gerceklesmistir. Uygulama oOncesi her iki gruba 6n test olarak Serin,
Serin ve Saygili1 (2010) tarafindan gelistirilen Cocuklar I¢in Problem C6zme Envanteri
uygulanmistir. Bes hafta siiren uygulama siirecinde deney grubu sinifi ters yiiz edilmis,
arastirmact ters yiiz model dogrultusunda 6.smif sosyal bilgiler dersi “Etkin
Vatandashk™ Ogrenme alaninda yer alan bes kazanim igin Youtube’a video ders
icerikleri hazirlamis ve bunlar1 deney grubu 6grencilerinin kullanimma sunmustur. Okul
dis1 zamanda bu videolar1 izleyen deney grubu ogrencileri ile okul-smif i¢i zamanda
problem ¢6zme etkinlikleri yapilmistir. Her hafta yapilan etkinliklerden sonra
uygulamaya dair 6grenci goriisleri dgrenci giinliik formlar: izerinden toplanmistir. Bu
stire¢ boyunca kontrol grubuna geleneksel egitim modeli uygulanmaya devam
edilmistir. Bes haftalik siirecin sonunda her iki gruba tekrar CPCE uygulanmis, elde
edilen sonuglar bulgular bdliimiinde sunulmustur. Ogrenci giinliiklerinden elde edilen

nitel bulgular, nicel sonuglar ile iligkilendirilerek bu baslik altinda tartigilmistir.

Cocuklar I¢in Problem Cdzme Envanteri (CPCE), Problem C6zme Becerisini Problem
Cozme Becerisine Giiven, Oz denetim ve Kac¢inma alt boyutlar1 {izerinden
degerlendirmektedir. Bu ¢aligmada 6grencilerin problem ¢dzme becerilerindeki geligim,
s06z konusu 6lgegin alt boyutlar1 temelinde incelenmistir. Nicel bulgular, deney grubu
ogrencilerinin uygulama sonrasinda sadece Problem Cozme Becerisine Guven alt

boyutunda hem grup ici hem de gruplar arasi karsilastirmalarda anlamli bir gelisim
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gosterdiklerini ortaya koymustur. Fakat modelin Oz denetim ve Kaginma alt

boyutlarinda anlamli pozitif bir etkisi olmamaistir.
Problem Cézme Becerisine Giiven

Bu calismada, ters yiiz 6grenme modelinin, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine
guven duygusunu anlamli sekilde gelistirdigi sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu alan
yazinda modelin problem ¢6zme ve elestirel diisiinme becerisini gelistirdigini belirten
calismalarla Ortiismektedir. Nicel veriler icin On-son test olarak kullanilan CPCE
dogrultusunda problem ¢6zme becerisi ii¢ alt boyutta ele alindigindan literatiirde
dogrudan karsilastirma yapilacak calismalar bulmak miimkiin olmamistir. Dolayisiyla
karsilastirma yapmak igin ters yiiz 6grenme ve problem ¢6zme becerisine etkisi izerine

yapilan ¢alismalar alt boyutlar gozetilmeksizin ele alimmastir.

Literatlirde ters yliz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisini anlamli sekilde
gelistirdigini ortaya koyan ¢aligmalar bulunmaktadir (Ariani vd., 2022; Chae ve Kim,
2017; Faridah vd., 2021; Heo ve Chun, 2018; Iwaniec vd., 2017; Lin, 2019; Mudlofir,
2021; Park ve Kim, 2020; Nikolic vd., 2018; Rahayu vd., 2022; Rim ve An, 2016;
Srilaphat ve Jantakoon, 2019; Techanamurthy vd., 2020; Ucas ve Say, 2024;
Zeineddine, 2018). Bu ¢alismalar Problem C6zme Becerisine Giiven alt boyutuna dair
elde edilen bulgular ile paralellik gostermektedir. Ayrica Jamaluddin, Mustaji ve Bahri
(2022) ters yiiz Ogrenme modelinin matematiksel problem c¢ozme becerisi ve
Ozyeterliligi tizerine yaptiklar1 ¢alismada modelin problem ¢6zme becerisine yonelik 6z
yeterlilik algilarin1 yiikselttigini fark etmislerdir. Problem ¢6zme becerisine giiven
duyma ve problem ¢6zme konusunda 6z yeterlik algisina sahip olma birbirine ¢ok yakin
durumlardir ve iki ¢aligmanin sonuclari bu anlamda oOrtiismektedir. Ayrica ters yiliz
O6grenme modelinin dogrudan problem ¢dzme becerisine dair olmasa da 6zgiiveni ve 6z
yeterlik algisii artirdidi sonucuna ulasan ¢aligmalar da mevcuttur (Harmankaya vd.,
2023; Zainuddin ve Perera, 2019). Literatiirde, ters yiiz 6grenme modelinin hem
problem ¢6zme becerisini gelistirdigini hem de farkli alanlarda 6z-yeterlik ve 6zglveni
artirdigin1 ortaya koyan caligmalarin olmasi bu ¢aligmada problem ¢6zme becerisine

giiven alt boyutunda elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir.

Bes haftalik uygulama siirecinde 6grencilerin her ders biligsel katilimlarmin son derece
yiiksek oldugu problem ¢ézme gorevlerini yerine getirmeleri, problem ¢ézmeye dair

guvenlerini artrmistir. Ogrenci giinluklerinden elde edilen bes haftalik verilerde
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problemi cozebilmeye dair goriislerin siire¢ bitimine kadar artarak gitmesi ve sik
tekrarlanan “problemi ¢ézebildim, birden fazla ¢oziim iirettim, ¢ok kolaydi” gibi
cevaplar nicel verileri destekler niteliktedir. “Problemi ¢6zebilme bakimindan” temasi
altinda yapilan analizler, 6grencilerin siireg ilerledikge problem ¢6zme becerilerine olan
giivenlerinin arttigin1 ortaya koymustur. ilk hafta dgrencilerin yalnizca %66,7’si bir
problemi ¢6zmek i¢in yeterli ¢oziim gelistirebildigini ifade ederken, ikinci ve tiglincii
haftalarda bu oran sirasiyla %77,8 ve %83,3’e yiikselmistir. Dordiincii haftada ise
ogrencilerin %94,4°1 bir problem karsisinda ¢6ziim tretebildigini ya da birden fazla
¢oziim gelistirebildigini belirtmis, bu da siirecin giiven boyutu agisindan en giicli
haftasini olusturmustur. Son hafta %88,9’luk oranla ¢ok hafif bir diisiis goriilse de genel
egilim Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerinde kendilerini daha yetkin hissetmeye
bagladiklarin1 gostermektedir. Bu bulgular, uygulanan etkinliklerin 6grencilerin problem

¢cozme becerisine yonelik giivenlerini 6nemli 6l¢iide gli¢lendirdigini desteklemektedir.
Oz denetim

Yapilan ¢alismanin sonucunda ters yiiz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisi alt
boyutlarindan 6z denetim iizerinde anlamli bir fark olusturmadigir gorilmiistiir. Bes
haftalik uygulama siirecini ters yiiz 6grenme modeli ve problem ¢6zme etkinlikleri ile
geciren deney grubunda 6n-son test puan farklarinda 6z denetim alt boyutu i¢in kiigiik
bir artis olsa da bu artis istatistiksel olarak anlamli kabul edilmemektedir. Bu bulgular
ogrencilerin 6z denetim becerilerinin gelismesinde bes hafta gibi kisa sayilabilecek bir

uygulama stirecinin kisa kaldigin1 diisiindiirmektedir.

Oz denetim, iistbilissel becerilerle iliskili olarak bireyin kendi &grenmelerine dair
planlamalar1 yapabilme, plani siirdiirebilme ve neticede saglikli degerlendirmeler
yapabilme becerilerini igerir (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Bu, yalnizca 6grenme
icin degil ayn1 zamanda problem ¢6zme siire¢lerinde de kendini gdsteren bir beceridir.
Schunk ve Zimmerman’a (2003) gore 6z-dlzenleme becerileri kisa siireli miidahalelerle
hizla gelisen 6zellikler degildir; 6grencilerin bu becerileri kazanmasi ancak siirekli geri
bildirim, modelleme ve yapilandirilmis uygulamalarla zaman i¢inde gerceklesmektedir.
Oz denetim becerisinin gelisimi icin uzun vadeli caligmalar gerekmektedir. Pintrich
(2000) 6z denetim siireclerinin kendiliginden olugmadigini, dgrencilerin bu becerileri
uzun siireli ve asamal1 bir 6gretim siireci boyunca gelistirdiklerini vurgulamaktadir. Bu

nedenle kisa sureli uygulamalarm 6zdenetim tzerinde sinirl etkiler gdstermesi beklenen
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bir durumdur. Bu cergeveden bakildiginda 6z denetim alt boyutundaki artigin
istatistiksel olarak anlamli boyutlarda olmamasi ¢alismanin bes haftalik bir siirecte
gerceklesmesi ve On gorlilen geri bildirimlerin yeterince verilmemis olmasi ile
iliskilendirilebilir. Bu durum, literatiirde ters yiiz 0grenmenin 0z denetim becerisine
anlamli etkisi olmadig1 bulgusunu elde etmis c¢aligmalarla oOrtiismektedir (Altas ve
Mede, 2021; Sun, Wu ve Lee, 2017; Yildirim ve Turgut, 2025). Ayrica 6z denetim ile
ilgili elde edilen bu sonucun, ¢alismada yapilan uygulamanin dogrudan 6z denetim
becerisine odaklanmamasiyla iliskili oldugu da diislinlilmektedir. Bu agidan
bakildiginda yalnizca 6z denetim becerisine odaklanan ve ters yiiz 6grenmenin bu
konuda anlamli etki yarattig1 sonucuna ulasan caligmalar mevcuttur (Jdaitawi, 2019;
Martina vd., 2021; Subagyo ve Widodo, 2024; Zarouk vd., 2020). Dolayisiyla 6z
denetim gibi 6grencilere kazandirilmasi giic bir becerinin ters yiiz 6 grenme modeli ile
gelisebilmesi i¢in hem uygulama zamanmnin daha uzun olmasi hem de dogrudan bu
beceriyi merkeze alan uygulamalarin tasarlanmasi gerekmektedir. Dolayisiyla 6z
denetim gibi 6grencilere kazandirilmasi gii¢ bir becerinin ters yiiz 6grenme modeli ile
gelisebilmesi i¢in hem uygulama zamaninin daha uzun olmasi hem de dogrudan bu

beceriyi merkeze alan uygulamalarin tasarlanmasi gerekmektedir.

Bes haftalik uygulamanin 6z denetim becerisinde anlamli etki yaratmamasi ¢grenci

giinliik formlarmda yer alan ciimlelerle de &rtiismektedir. Ogrencilerin “evde videoyu

2 (13 2 (13

izlemedim” “videoyu izlemeyi unuttum” “videolar1 dinledim ama aklimda bisey

99 €¢

kalmad1” “problemi ¢ozesim gelmedi, sikildim” gibi yorumlar1 6z denetim becerisinde
yasadiklar1 eksikligi gostermektedir. Bu durumun olugsmasinda Ogrencilerin kritik
gelisim donemlerinde 6zerkliklerini  kazanmak yerine aile igerisinde asir1
yapilandirilmig yonlendirmelere maruz kalmalari etkili olmaktadir (Perry vd., 2018). Bu
gercek toplumumuzda kendini gdstermektedir. Kagitgibasi’nin (2002, 2007) Tiirkiye
gibi geleneksel-modern gegis toplumlarinda gocuk yetistirme anlayisi hem 6zerklik
hem de ebeveyn kontroliiniin bir arada bulundugu “psikolojik karsilikli bagimlilik”
modeli buna kanit gosterilebilir. Bu gercevede ¢ocuklara belli bir hareket alani taninsa
bile, ebeveynlerin denetleyici ve yonlendirici rolii 6nemini korumaktadir. Ne zaman,
nerede ne yapacaklariyla ilgili yOnlendirilen c¢ocuklar otokontrol ve 6z denetim
becerileri yeterince gelismeden biiylimektedirler. Bu profildeki 6grencilerin 6z denetim

becerilerini gelistirmek i¢in bes haftalik problem ¢6zme etkinliklerinin kisa ve zayif

kaldig1 diistintilmektedir.
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Bu dogrultuda, sonraki ¢alismalarda ters yiiz 6grenme modelinin problem ¢ozmede 6z
denetim ve 0z-dizenleme becerileri izerindeki etkisini daha uzun sureli uygulamalarla

ve bu becerilerin dogrudan hedef alindig1 tasarimlarla incelemek uygun olacaktir.
Kacinma

Yapilan ¢alismada elde edilen bulgulara gore ters yiiz 6grenme modeli problem ¢6zme
becerisi Kaginma alt boyutunda istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmamistir.
Deney ve Kontrol gruplar1 son test puanlarinda deney grubu lehine kiiciik bir artig
gbzlense de bu istatistiksel olarak anlamli bir artis degildir. Ters yiiz 6grenme modeli
“problem ¢O6zme becerisine giiven” alt boyutunda bes haftalik bir siirecte olumlu

sonuglar dogursa da “ka¢inma” alt boyutunda ayni etkiyi gosterememistir.

Kaginma, problem ¢6zme sireclerinde bireyin zorlukla basa ¢ikamayip geri ¢ekilmesini,
basarisiz olmaktan korkmasmi ve ¢aba gostermemesini ifade eder (Elliot ve Dweck,
2005). Kagmma edimi, yalnizca bir basa ¢ikma davranisi olarak degil; ayn1 zamanda
problem ¢6zme becerisinin duyussal ve yonelimsel boyutlarindan biri olarak gorilmekte
ve bu baglamda 6z-yeterlik algisi ile iliskilendirilmektedir (Litman, 2006; Cam vd.,
2020). Problem ¢ozme becerisine gliven alt boyutunda anlamli farkin olusmasi 6z-
yeterlik algis1 ile Ortiismektedir. Bu dogrultuda son test CPCE uygulamasinda
ogrencilerin Olgekteki kaginma stratejilerini sorgulayan maddelerden bu paralelde
puanlar almalar1 beklenir. Fakat beklenen olmamis ve bes haftalik uygulama sonunda
ka¢cmma egilimlerinde anlamli degisim goriilmemistir. Bu durumun olugsmasinda da 6z
denetim alt boyutunda oldugu gibi uygulama siiresinin kisa olmasinin etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Bu sonu¢ hem nicel verilere hem de 6grenci giinlik formlarina

yansimistir.

Duyussal katilim, hedeflenen kazanimlarin gergeklestirilebilmesinin ve kaliciligmi
saglayabilmenin en temel unsurlarindan birisidir (Fredricks vd., 2004). Bu sebeple
kacinma davraniglarmin ortadan kaldirilmasi icin model uygulanirken icerik mutlaka
motivasyonel bilesenlerle zenginlestirilmeli, 6gretmen 68renciyi bu anlamda daha fazla
geri bildirim vermelidir (Deci ve Ryan, 2000). Ogrenci giinliiklerine “bugiin hicbir sey
yapasim gelmedi, problemi ¢dzesim gelmedi, canim sikildi” gibi ciimleler yazan

ogrencilerin 6zellikle bu bildirimlerden daha fazla faydalanmalar1 saglanmalidir.

Duyussal katilimla birlikte uygulama siiresi de 6nemli degiskenlerden birisidir. Bu

baglamda kagmmma davramiginin  kisa sureli sondirme girisimleriyle ortadan
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kalkmadigmi, bu davramisin  degisiminin uzun siireli ve tekrarli miidahaleler
gerektirdigini belirten deneysel ¢alismalar bulunmaktadir (Vervliet, Lange ve Milad,
2017; Kryptos vd., 2015) Dolayisiyla mevcut ¢aligmada uygulama siiresinin sinirl
olmasi, kagimnma davraniginda istatistiksel olarak anlamli bir degisim gdzlenememesinin

olas1 bir nedeni olarak degerlendirilebilir.

Erteleme davranisini azaltmaya yonelik miidahaleler {izerine yapilan meta-analizler
gostermektedir ki, bireylerin erteleme/kaginma egilimlerini hedef alan kisa siireli
uygulamalarin etkisi tutarli ve gii¢lii olmayabilir; miidahaleler genel olarak erteleme
davranisint azaltma potansiyeline sahip olmakla birlikte, etkinin siirdiiriilebilirligi ve
bliytikligli uygulama icerigi ve siiresi gibi degiskenlere baghdir (Rozental vd., 2018;
Van Eerde ve Klingsieck, 2018). Bu sonuclarla paralel olarak alanyazinda kag¢inma
davranisinin uygun kosullar ve zaman saglandiginda soniimlenebilecegi sonucuna
ulasan deneysel calismalar mevcuttur (Rattel vd., 2017; de Vos vd., 2025). Bu agidan
bakildiginda, ters yliz 6grenmenin 6z-diizenlemeyi destekleyen yapisi uzun vadeli
uygulamalarda kaginma davranigmi azaltma potansiyeline sahip olmakla birlikte, bu
calismani kisa silireli miidahale siiresi bu potansiyelin ortaya ¢ikmasi i¢in yeterli
olmamis olabilir. Ayrica ¢alismanin kaginma davranisin1 merkeze alarak tasarlanmamis
olmas1 da bu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Bu nedenle, ters yiiz
o0grenme modelinin kagmmma davranis1 lizerindeki etkisini daha uzun siireli, c¢ok
oturumlu uygulamalarla ve kaginma davranigini hedefe koyarak inceleyen arastirmalara

ihtiya¢ duyulmaktadir.

Nicel verilerden elde edilen bulgular arastirmanin nitel verileri ile de 6rtiismektedir. Bes
haftalik uygulama siireci boyunca 6grencilerin giinliiklerine “bugiin problemi ¢ézesim
gelmedi”, “camim sikildi”, “problemi yapmak istemedim”, “videoyu izlemedim”,
“eskisi gibi ders islesek oOgretmen ders anlatsa daha iyi olurdu” seklinde
degerlendirmeler yaptiklar1 goriilmiistiir. Bu degerlendirmeler 6grencilerin problem
cozme siireclerinde karsilagtiklar1 bilissel ve duyussal zorluklara karsi geri durma yani
kagmnma davranig1 sergilediklerini gdstermektedir. Ozellikle ilk uygulamalarda bu
tirden ifadelere daha sik rastlanmis, ilerleyen haftalarda ise azalma egilimi
gostermiglerdir. Fakat bu azalma nicel verilerde anlamli bir fark olusturacak diizeye

ulasmamustir.
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Sonug olarak arasgtirmada “Kac¢inma” alt boyutunda anlamli etkilerin ortaya ¢ikmayisi
literatiirde farkli calismalarda belirtilen uzun vadeli c¢alismalar vurgusu ile
ortiismektedir. Modelin ve problem ¢6zme etkinliklerinin Kagmma davraniglarini
azaltma potansiyelinin bulundugu, ancak bu potansiyelin ger¢eklesmesi i¢in uygulama
siiresinin artirilmast ve ders ici etkinliklerin G6grencilerin  kaginma egilimlerini

sonlimleyecek sekilde tasarlanmasi gerekmektedir.
TUm Alt Boyutlara Genel Bakis

Problem Cozme Becerisi yekpare sekilde ele alinabilecek bir beceri olmadigindan ve
cesitli alt boyutlar1 icerdiginden (Heppner ve Krauskopf, 1987) calismada kullanilan
Olcekte yer alan alt boyutlar caligmanin iskeletini olusturmustur. Problem Cézme
Becerisine Giiven alt boyutu 6grencinin problemi ¢dzebilecegine dair inancmni, Oz
denetim alt boyutu problemi c¢ozerken planlama, kontrol, izleme ve degerlendirme
becerilerini, Ka¢inma alt boyutu ise problemlerden kacisi, gérmezden gelmeyi ya da
¢oziimiinii ertelemeyi igeren problem ¢6zme becerisine dair onemli bilesenlerdir.
Sadece Problem Cozme Becerisine Giiven alt boyutunda anlamli gelisim olmasi
dogrudan “ters yiiz 6grenme modeli problem ¢6zme etkinlikleriyle beraber 6grencilerin
problem ¢c6zme becerilerini gelistirmektedir.” Seklinde yargiya varilmasina engel olmus
ve bu sebeple her bir alt boyutun tartigmasi ayr1 ayr1 yapilmistir. Ayni ¢alismada tek bir
beceriye dair ii¢ alt boyuttan sadece birinin gelisim gostermesi ters yiiz 6grenme
modelinin etkisizligi ile degil, agirlikli olarak uygulamanin kisa sayilabilecek bes
haftalik siiresiyle ve sinif i¢i problem ¢dzme etkinliklerinin seviyesinin 6zellikle giiven
duygusuna hitap etmeye uygun olmasiyla iliskilendirilmistir. Ogrenciler her ders aktif
olarak ¢oziim getirebildikleri giinliikk yasam problem senaryolar1 sayesinde problemleri
cozebileceklerine dair gliven duygularint gelistirmislerdir. Fakat 6z denetim gibi
planlama, kontrol etme, degerlendirme gibi hizla kazanilmayacak becerilerin ya da
karsilarina gergek bir problem c¢iktiginda onun karsisinda durabilme, gormezden

gelmeme tutumlarini gelistirmede etkili olmamas: dogal bir sonug gibi goriilmektedir.

Bunlarla birlikte 6grencilerin ters yiiz edilmis sinifta gerceklestirilen problem ¢dzme
etkinliklerine dair goriisleri de dikkate almmalidir. Betimsel analiz yOntemi
dogrultusunda olusturulan “Problem C6zme Etkinliklerinin Gergcek Hayat Problemlerine
Etkisi” temas: altna toplanan &grenci degerlendirmeleri c¢aliyma icin Onem arz

etmektedir. S6z konusu temanm etkisi olur ve etkisi olmaz seklindeki kodlar1 ile
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degerlendirilen O6grenci cevaplarinda ilk haftada itibaren etkisi olur kodunda artis
gozlenmistir. Veriler incelendiginde, 6grencilerin problem ¢ozme etkinliklerinin gtinluk
yasam problemlerine katkisma yonelik olumlu algilarinin 1. haftada %66,7’den baslayip
5. haftada %88,9’a ylikseldigi goriilmektedir. Siire¢ boyunca olumsuz goriislerin orani
ise %33,3’ten %11,1°e diismiistiir. Bu egilim, &grencilerin etkinlikleri giderek daha
islevsel bulduklarint ve bu becerileri gercek yasamlarina transfer etmeye bagladiklarini
gostermektedir. Nitel verilerden elde edilen bu sonuglar CPCE’nin Problem C6zme

Becerisine Giiven alt boyutunda elde edilen bulgularla 6rtiismektedir.
5.2.Sonuglar

Bu arastirmada, 6.sinif sosyal bilgiler dersinde ters yiiz 6grenme modelinin dgrencilerin
problem ¢6zme becerilerine etkisi incelenmistir. Karma yontem deseninde yurdtilen bu
calismada arastirmanin nicel verileri Serin, Serin ve Saygili (2010) tarafindan
gelistirilen Cocuklar I¢in Problem Cézme Becerisi Envanteri (CPCE) ile nitel verileri
ise arastirmaci tarafindan yapilandirilan Ogrenci Giinliik Formlar (zerinden elde
edilmistir. Arastirma Sinop ili Boyabat il¢esinde bir devlet okulunda 6grenim goren 36
ogrenci ile gergeklestirilmistir. Akademik basari, sosyo-Kultirel ve sosyo-ekonomik
Ozellikler agisindan birbirine denk olarak belirlenen bu smiflardan biri deney grubu
(n=18), digeri kontrol grubu(n=18) olarak belirlenmistir. Beg hafta siiren uygulama
sirecinde sosyal bilgiler dersi kontrol grubunda geleneksel smif modeli ile
yurutdlirken, deney grubunda ters yiiz edilmis smifta problem ¢ozme etkinlikleri
merkeze aliarak yiiriitiilmiistiir. Calismada problem ¢6zme becerisi yekpare bir sekilde
degil, CPCE ol¢eginde bulundugu iizre Problem Cézme Becerisine Giiven, Oz denetim

ve Kaginma alt boyutlaria indirgenerek ele alimmastir.

Bes haftalik uygulamanmn sonunda, ters yiiz O6grenme modelinin problem ¢dzme
becerisinin giiven alt boyutunda anlamli bir gelisme sagladigi, ancak 6z denetim ve
kagmnma alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir etki olusturmadig:
belirlenmistir. Deney grubu 68rencilerinin problem ¢6zme becerisine giiven alt boyutu
On test — son test puanlar1 arasinda anlamli bir artis gézlenmis ayrica ayni alt boyutta
deney grubu son test puani kontrol grubu son test puanina gore anlamli sekilde ytiksek
cikmistir. Bu bulgu ters yiiz 6grenme modelinin bes hafta gibi kisa bir siirede bile
ogrencilerin problem ¢6zme siireglerinde kendilerine duyduklar1 giiveni gelistirdigini

gostermektedir.
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Oz denetim ve Kaginma alt boyutlarinda ise hem deney grubu on test — son test puanlari
arasinda hem de deney ve kontrol grubu son test puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark gézlenmemistir. Bu durumun yasanmasinda problem ¢ozme etkinlikleri
temele alinarak uygulanan bes haftalik ters yiiz 6grenme modelinin, 6z-dizenleme,
planlama, degerlendirme, c¢ozebilecegine giivense bile probleme karsi durabilecek
dirence sahip olma gibi bilissel ve duyussal alanlardaki gelisimi i¢in uygulama siiresi
acisindan yetersiz kalmasinm etkili oldugu disiiniilmektedir. Elde edilen veriler 1s1ginda
0z denetim ve kaginma alt boyutlarina ait duyussal ve biligsel becerilerin ters yiiz
o0grenme modeli ile tasarlanan uygulama siireglerinin dogrudan merkezinde yer almasi
bu alt boyutlardaki gelisim i¢in 6nem arz etmektedir. Oz denetim gibi yerlesik
becerilerin gelisimi i¢in literatiirdeki orneklerinde goriildiigii gibi uygulama siiresinin
bes haftadan daha uzun bir periyoda ¢ikarilmasi 6nerilmektedir. Benzer sekilde kaginma
edimine dair yapilan ¢alismalarda elde edilen sonuglar dogrultusunda bu davranigin
soniimlenebilmesi i¢in uzun soluklu miidahalelerin gerekli oldugu belirtilmistir. Bu
baglamda, uzun siireli ve sistematik uygulamalarin, s6z konusu alt boyutlarda da

anlamli istatistiksel farklarm olusumunu destekleyecegi 6ngorilmektedir.

Arastrmanimn nitel verileri incelendiginde nicel bulgularla oOrtiisen ifadelere sikca
rastlanmaktadir. “Problemi ¢ozebildim”, “cok kolaydr” “birden fazla ¢6zliim
iretebildim”, “smifta ¢oziince gercek hayatta da ¢ozebiliriz” gibi tekrar sayilar1 yiiksek
ifadelerin problem ¢dzme becerisine giiven alt boyutundaki anlamli istatistiksel gelisim

ile ortiistiigli gorilmektedir. “Problemi ¢6zmek istemedim™ “bugiin problemi yapasim

2 (13 2 (13

gelmedi” “videolar1 izlemeyi unuttum” “videolardan aklimda higbir sey kalmadi”
“eskisi gibi ders islesek 6gretmen ders anlatsa keske” gibi yorumlar da bazi 6grencilerin
Ogrenme siireclerinde inisiyatif almaktan, zihinsel efor sergilemekten, diizenli ve planh
bir calisma yiiriitmekten kacindiklarini gostermektedir. Hatta bu Ogrencilerin zaman
zaman pasif konumda olduklar1 geleneksel egitim modeline geri donmeyi istedikleri, bu
model ile derslerden geri kalindigmi diisiindiikleri giinliik formlarma yansimigtir. Oz
denetim becerileri konusunda gelisim gosterememis olmalar1 ve problemler karsisinda
kagmma egiliminde kalmalar1 06grenci ginliiklerindeki bu ifadelerle paralellik

gostermektedir.

Sonug itibariyle, bu ¢alismada ters yiiz 6grenme modelinin bes haftalik siiregte 6.smif
ogrencilerinde problem ¢dzme becerisine giiven duygusunu giiclendirdigi fakat 6z

denetim ve kagmma alt boyutlarinda anlamli degisimler ortaya c¢ikarmadigi
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belirlenmistir. Bu bulgu problem ¢6zme becerisinin ¢ok boyutlu bir beceri olmasiyla
iliskilidir. Ogrenciler etkinliklerde gordiikleri problemlere karsi “yapabilirim”
duygusunu gelistirseler de 6z diizenleme ve duygusal dayaniklilik gibi becerileri daha
uzun bir siireg igerisinde kazanmaktadirlar. Dolayisiyla ters yiiz 6grenme modelinin bes
hafta gibi kisa sayilabilecek siireglerde giiven temelli biligsel becerileri gelistirdigi
ancak 0z denetim ve duygusal istikrar gibi derin duyussal ve bilissel becerilerin
gelistirilmesi i¢in biitiinclil tasarlanan 6grenme ortamlarina ve daha uzun siireglere

ithtiya¢ duyuldugu belirlenmistir.
5.3.Oneriler

Modelin Uygulanmasina Yonelik Oneriler

» Ters yliz 6grenme modelinin sosyal bilgiler derslerinde daha yaygin bir sekilde
kullanilmas1 Onerilmektedir. Kazanimlarma yonelik hazirlanan video ders
icerikleri sayesinde 6grencilere dersin teorik kismuyla ilgili hazirbulunusluk
seviyeleri artirilmis olacak ve bdylece okulda teorik kisimla ilgili zamandan
tasarruf edecektirler.

» Video ders igerikleri sayesinde artirilan sinif i¢i zaman, problem ¢dzme
etkinlikleri, grup etkinlikleri, vaka analizi gibi etkinliklere ayrilmalidir. Bu
sayede Ogrencilerin hem problem ¢6zme becerilerine hem de diger 21.ylizyil
becerilerine yonelik caligmalar yapilmis olur.

> Ogrencilerin 6z denetim becerilerini gelistirmek igin siire¢ boyunca 6z
degerlendirme, akran degerlendirme formlar1 verilmeli ve dlzenli geribildirimler
saglanmalidir.

> Ogrencilerin hazirlanan video ders igerikleri iizerinden derse hazirlikl
gelmelerini aliskanlik haline getirebilmeleri icin siire¢ takip cizelgeleri ile
ogrenciler izlenmeli ve ogretmenler tarafindan planlamaya yonelik rehberlik
edilmelidir.

» Upygulamanm ilk haftalarinda baz1 &grencilerin  yeni diizene karst
motivasyonlarinin diisiik olmasi, isteksiz olmalar1 gibi olumsuz durumlara
yonelik 6grencilere hem biligsel hem de duyussal alanda destek saglanmalidir.

» Tum ders planlar1 modele gore tasarlanmasa bile web araglarinin egitime
kagmilmaz bir sekilde entegre oldugu giiniimiiz diinyasinda 6zellikle soyut ve

gorece zor konularin 6gretiminde tercih edilebilir.
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Yapilacak Yeni Arastirmalara I¢in Oneriler

>

Bu c¢aligma bes hafta ile smirli tutulmus olup calismada belirlenen problem
¢ozme becerisinin {i¢ alt boyutundan yalnizca problem ¢dzme becerisine giiven
alt boyutunda istatistiksel anlamli farklar gozlenmistir. Uygulama siiresi
uzatilarak modelin 6z denetim ve kaginma alanlarindaki etkisi incelenebilir.
Smif i¢i problem ¢6zme etkinliklerinin seviyesi 6grencilerin yalnizca problem
¢ozme becerisine giiven duygularini gelistirecek diizeyde tutulmayip, kagimma
egilimlerini ortadan kaldiracak sekilde tasarlanabilir.

Ogrencilerin  “ders kazamimlarindan geri kahyoruz” seklindeki kaygilarini
gidermek icin sinif ici zamanda kazanima ayrilan sire artirilabilir. Ozellikle ders
saati daha yiliksek olan branslarda (Matematik, Fen Bilimleri vb.) problem
¢cozme etkinlikleri dncesinde ders kazanimi igin ayrilan siirenin uzun olmasi
daha mimkdnddr.

Ters yliz 6grenme modelinin problem ¢6zme becerisine etkisinin incelendigi
yeni c¢aligmalar farkli branglarda ve farkli smif seviyelerinde yapilabilir.
Baylelikle disiplinler arasi ve farkli yas gruplar1 arasi karsilastirmalar miimkiin
olacaktir.

Yapilacak benzer c¢alismalarda problem ¢6zme etkinlikleri problem ¢ozme
basamaklarma dayali kagit lizeri etkinlikler ile sirh kalmayip, uzun uygulama
stireci boyunca tizerlerinde ¢alisacaklar1 problem durumu performans gorevleri
ve proje tabanli 6grenme ¢iktilar1 ile incelenmelidir.

Gruplarda modele yonelik olumsuz tutum gelistiren, geleneksel modele geri
donmek isteyen Ogrenciler i¢cin Ogretmen ayrica rehberlik ¢alismalar
yapimalidir.

Ogrencilerin problem ¢ézme etkinliklerine kars: olumsuz tutum gelistirmelerinin
temel sebeplerinden biri olan biligsel yetersizlik durumlar1 6gretmen tarafindan
miimkiin  oldugunca  ortadan  kaldirilmalidir.  Ogrenciler  genellikle
yapamadiklarinda ve zorlandiklarinda sikilmaktadirlar. Dolayisiyla bu
ogrencilere verilen geri bildirimler ve pekistiregler bu duruma yonelik olmalidir.
Ayrica 6grenci merkezli etkinlikler her 6grencinin seviyesine 6zel tasarlanabilir.
Uygulamanin yapildigi gruplarda ev zamani i¢in hazirlanan video ders
iceriklerini izleyip, gerekli caliymalar1 yapmalar1 konusunda veliler paydas

yapilmali ve ev surecinin takibinde o6gretmene gerekli destegi vermeleri
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saglanmalidir. Bu agidan ters yiiz 6grenme uygulamasi baslamadan once ilgili
gruptaki 6grencilerin velileri ile modelin ve uygulamanin isleyisine yonelik
toplant1 yapilmalidir.

> Ters Yiiz Ogrenme Modelini problem ¢ézme becerisine etkisi yan1 sira diger
21.ylizy1l becerilerine olan etkisi de arastirilmalidir. Modelin akademik basariya
etkisine yonelik calismalar literatiirde oldukga fazladir. Ust diizey bilissel
becerilere etkisini arastiran ¢aligmalarin sayisi ise diigiiktiir. Bu yiizden 6zellikle
problem ¢6zme becerisine, is birligine, elestirel diisiinmeye ve yaraticiliga

etkilerini ortaya koyan ¢alismalar yapilmalidir.
Egitim Politikalarina ve Milli Egitim Bakanlhigina Yonelik Oneriler

» MEB tarafindan hazirlanan Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin, Ters Yiiz
Ogrenme modeline uygun olarak "smif dis1 kazanimlar" ve "smif i¢i derinlesme
etkinlikleri" seklinde modiiler bir yapiya doniistiiriilmesi Onerilmektedir.
Ozellikle 6grenci merkezli bir yapi gerektiren; “sorgulama”, “coziimleme” ve
“cikarim yapma” gibi Bloom taksonomisinin {ist basamaklarinda yer alan
biligsel becerilere yonelik Ogrenme ¢iktilarinin tasarlanmasinda, ters yiiz
o0grenme modeli etkili bir ara¢ olarak degerlendirilmektedir.

» Bakanlik¢a okul ortamlarinda Ogrencilerin grup calismalar1 yapabilecegi ve
esnek oturma dizenine sahip, aktif ogrenme laboratuvarlarimm standart hale
getirilmesi tesvik edilmelidir.

» Ters yiiz 6grenme modelinin en biiyiik kisit1 olan dijital erisim sorununu ortadan
kaldirmak i¢in, internet ve cihaz erigimi kisith bdlgelerdeki 6grencilere yonelik
cevrimdig1 c¢alisabilen dijital igerik paketlerinin veya donanim desteginin
saglanmasi kritik 6nem tasimaktadir.

» Halihazirda giiglii bir altyapiya sahip olan EBA platformundaki igeriklerin her
kademede her ders i¢in zenginlestirilmesi ters yiiz 0grenmenin ders dis1 zaman
icin ayrilan 6grenme icerikleri ihtiyacini karsilayacak ve 6gretmenlerin siif digi

zamanlar i¢in i¢erik hazirlama yiikiinii hafifletecektir.
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EKLER

Veli Onam Formu

Ek-1

Sayin Veli; Saym Veli; Cocugunuzun katilacagi bu calisma, “SOSYAL BILGILERDE TERS
YUZ OGRENME YAKLASIMININ OGRENCILERIN PROBLEM COZME BECERISINE
ETKISI VE TERS YUZ OGRENME YAKLASIMINA ILISKIN OGRENCILERI GORUSLERI
adiyla, 2024-2025 egitim 6gretim yili 25.10.2024 — 30.11.2024 tarihleri arasinda yapilacak bir
aragtirma uygulamasidir.

Arastirmanin  Hedefi: Ters Yiiz Ogrenme Modelinin Sosyal Bilgiler dersinde
kullaniminin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerine etkisini ortaya koyma

Aragtirma Uygulamasi: Anket / Gorlisme / Gozlem seklindedir.

Aragtima T.C. Milli Egitim Bakanligi'mn ve okul yonetiminin de izni ile
gerceklesmektedir. Arastirma uygulamasina  katilim tamamiyla goniilliilik esasma dayali
olmaktadir. Cocugunuz c¢alismaya katilip katilmamakta 6zgiirdiir. Arastirma cocugunuz i¢in
herhangi bir istenmeyen etki ya da risk tagimamaktadir. Cocugunuzun katilimi tamamen sizin
isteginize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir asamasinda ayrilabilirsiniz. Arastirmaya
katilmamama veya aragtirmadan ayrilma durumunda 6grencilerin akademik basarilari, okul ve
ogretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Caligmada Ogrencilerden kimlik belirleyici higbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar
tamamiyla gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar icermemektedir.
Ancak, katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden g¢ocugunuz kendisini
rahatsiz hissederse cevaplama isini yarida birakip ¢ikmakta 6zgiirdiir. Bu durumda rahatsizligin
giderilmesi i¢in gereken yardim saglanacaktir. Cocugunuz ¢alismaya katildiktan sonra istedigi an
vazgegebilir. Boyle bir durumda veri toplama aracim uygulayan Kkisiye, calismay1
tamamlamayacagim soylemesi yeterli olacaktir. Anket calismasina katilmamak ya da katildiktan
sonra vazgeemek cocugunuza higbir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden once sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan ¢ekinmeyiniz.
Caligma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak soru sorabilir, sonuclar hakkinda
bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

I —
iletisim bilgileri :

Velisi bulundugum smifi numarall dgrencinin yukarida aciklanan
arastirmaya katilmasina izin veriyorum. (Lutfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla okula geri
gonderiniz¥).

isim-Soyisim imza:

Veli Adi-Soyadi :

Qlefon Numarasi : /
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Ogrenci Giinliik Formu

Sayin Veli; Cocugunuzun katilacadi bu calisma, “SOSYAL BILGILERDE TERS YUZ
OGRENME YAKLASIMININ OGRENCILERIN PROBLEM COZME BECERISINE ETKISi VE
TERS YUZ OGRENME YAKLASIMINA iLiISKIN OGRENCILERI GORUSLERI adiyla, 2024-

2025 egitim 6gretim yili sliresince yapilacak bir arastirma uygulamasidir. Bu arastirma

problem ¢dézme becerisine sahip bireyler yetistirmeyi hedeflemektedir. Veriler 3.

Kisilerle asla paylasilmayacaktir. Detaylar igin
nolu telefondan ulasabilirsiniz.

OGRENCIi GUNLUK FORMU
1)Ders nasil gecti, sana neler hissettirdi?

9)Etkinlikteki problemin ¢6ziimiine dair diisiinmenin ve ¢oziimler tiretmenin giinliik hayatta karsilastigin
problemlere ¢oziimler iiretmende etkisi olur mu? Cevabini nedeniyle agiklar misin?
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Cocuklar icin Problem C6zme Envanteri

Cocuklar i¢in Problem Cézme Envanteri

Hi¢bir | Ender | Arada| Sik [ Her

klar i¢in Problem Co nvanteri
Goouldatig ablemn C oz Rovaniex zaman olarak | sirada | sik [ zaman

Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu
¢ozmeye calisirim

Ne zaman sorun yasasam i¢imde hep bir
2 | karamsarlik olur ve kendimi kolay kolay
toplayamam.

Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya
caligirim.

Kafama bir seyler takildiginda sinirli olurum ve
istemedigim sozler sdylerim.

Yasadigim problemlerin herkesin basina
gelebilecegine inanirim.

Bagsima bir problem geldiginde ¢cabucak
tzilirim.

Sorun yasadigimda onu ¢6zmek i¢in buldugum
¢oziim yolu ise yarayana kadar vazgegmem.

Sorun yasadigimda uzun siire etkisinden
kurtulamam.

Sorunlarim oldugunda hep kendi kendime
sorular sorarim ve ¢dziim yollart ararim.

Sorunlarimi ¢dzemedigim zaman her seyden
sogurum.

Karsilastigim sorunlardan kurtulmak igin
vazgegmeden biitiin ¢6ziim yollarini denerim.

Sorun yasadigimda kendimi kolay kolay derse
veremen.

Oncelikle sorunlarimin neden kaynaklandigin
bulmaya ¢aligirim.

Arkadaslarimla sorun yasadigimda konusmak
yerine kavga ederim.

Sorunlardan kagmak yerine ise yarayan bir
¢ozlim yolu bulana kadar ugrasirim.

Is ve sorumluluklarimdan kagmak igin bir ¢ok
bahane uydururum.

Sorunlar karsisinda oldukga sabirli ve kararli
davranmrm.
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Bir sorunum oldugunda ne yaparsam yapayim

18 1 . . LI e e
¢oziilmeyecegini diigtiniirim.
Sorunlarimi ¢6zemedigimde zamanlarda

19 | . S
ailemden ya da arkadaslarimdan yardim isterim.

20 Sorunlarimi ¢6zme konusunda genellikle
basarili degilimdir.

21 Sorunlarim karsisinda genellikle yaratic1 ve
etkili ¢oziim yollart bulurum.
Sorunlarim oldugunda kiigiik gocuk gibi

22 ;
davranmak beni rahatlatir.

23 Bir sorunla kargilastigimda tiim ¢6ziim yolarini
diisiinerek ¢ozecegime inanirim.

24 Bir sorunum oldugunda ¢6ziim yollar1 aramak

yerine her seyi oluruna birakirim.
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Enstitll Yonetim Kurulu izni

Evrak Tarih ve Sayisi: 21.02.2024-242886

T.C.
SINOP UNIVERSITESI REKTORLUGU 1g\| X
Lisansiistii Egitim Enstitiisti Mudiirligii
Say1  :E-76539049-050.04-242886 21.02.2024

Konu :Enstitii Yonetim Kurulu Karar1
(2024/121 ve 122)

TURKGE VE SOSYAL BILIMLER EGITIMI ANABILIM DALI
BASKANLIGINA

Enstitii Yonetim Kurulunun almis oldugu; 09.02.2024 tarih ve 2024/121 ve 122 sayili karar
yazimiz ekinde gonderilmistir.

Bilgilerini ve geregini rica ederim.

Enstitii Miidiiri

Ek:
1- Enstitii Yonetim Kurulu Karar1 (2024-121) (2 Sayfa)
2- Enstiti Yonetim Kurulu Karar1 (2024-122) (1 Sayfa)

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.

Belge Dogrulama Kodu :BS9K6BT9S5 Pin Kodu :00462 Belge Takip Adresi : https://turkiye.gov.tr/ebd?eK=5743&eD=B SIK6BTIS5&eS=242886

INOP Bilgi 1¢inl )
Unvam: Bilgisayar Isletmeni
Tel No: 1717

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.
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SINOP UNIVERSITESI
KARAR FORMU

OTURUM TARIHi OTURUM SAYISI KARAR SAYISI
09.02.2024 7 2024/122

LISANSUSTU EGITiM ENSTITUSU YONETIM KURULU KARARLARI

KARAR NO 2024/122: Enstitimuz Tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Anabilim Dali Sosyal Bilgiler
Egitimi tezli yiksek lisans programi 220136017 numarali égrencisi /. t-z
konusu 6nerisine iliskin Anabilim Dali Baskanliginin E.239210 sayili yazisi géristildi.

Yapilan gérigsme sonucunda; Lisansisti Egitim-Ogretim  Yénetmeligimizin ~ 35.
maddesine gére, ilgili Anabilim Dali Baskanhginin énerisi dogrultusunda, | EEGTcTzNGEGE - tez
konusunun asagidaki sekliyle kabuline, tez calismasi etik kurul onayi gerektirdiginden onay

alindiktan sonra tez ¢aligmasina baglanmasina ve durumun Turkge ve Sosyal Bilimler Egitimi

Anabilim Dali Bagkanligina bildirilmesine oy birligi ile karar verildi.

Ogrencinin;

Adi Soyadi EABD/EASD Akademik Danigsmani
Turkge ve Sosyal Bilimler Egitimi

— (Sosyal Bilgiler Egitimi) _

SOSYAL BILGILERDE TERS YUZ OGRENME YAKLASIMININ

Tezinin Adi OGRENCILERIN PROBLEM GOZME BECERISINE ETKISI VE TERS

YUZ OGRENME YAKLASIMINA ILISKIN OGRENCILERIN GORUSLERI

(Baskan) (imza) *ye (imza)

* (izinli) * (imza)
I | ..

(Uye)

Enstitii Sekreteri

NOT: Bu form Senato, Yénetim Kurulu, Akademik Birimler Akademik Kurul ve Akademik Birimler Yénetim Kurulu Kararlari igin
kullanilacaktir.
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Sinop 11 Milli Egitim Miidiirliigii {zni

s i50ne Q-
L N

TURRESE COMSUN T e v

Bagvuru No: MEB.TT.2024.003348

Uygulama Yapilacak MEB Teskilatinin Kurum Kodu:-

7.C. kimlik No: || |

Arastirmanin Adi: SOSYAL BILGILERDE TERS YUZ OGRENME YAKLASIMININ OGRENCILERIN PROBLEM COZME BECERISINE ETKISI VE
TERS YUZ OGRENME YAKLASIMINA iLISKIN OGRENCILERI GORUSLERi

Arastirmanin Niteligi: Yiiksek Lisans Tezi

Aragtirmanin Orneklem / Galisma Grubu: Ogrenci

Uygulama Yapilacak MEB Teskilati: Cengiz Topel Ortaokulu

Uygulama Yapilacak Birim: Ortaokul

Uygulama Yapilacak il: SINOP

Veri Toplama Aracinin Bashgi: COCUKLAR ICIN PROBLEM COZME ENVANTERI, Ogrenci Glnliigi
Arastirma Uygulama izninin Kabul Tarihi: 10.02.2025

Arastirmanin Uygulama izninin Bitis Tarihi: 10.02.2026

Yukarida kimligi yazil arastirmaci “Arastirma Uygulama izinleri Genelgesine (2024/41)" gére belirtilen kapsamda arastirmasini
yapmay! taahhiit etmistir. Arastirmacinin bilgi ve belgelerinin uygunlugu kontrol edilmis olup arastirma uygulama izni SINOP
il Milli Egitim MUdUrligu tarafindan onaylanmistir.

NOT: Okul/kurum yéneticileri tarafindan “Arastirma Uygulama izni” belgesinin ve veri toplama araglarinin (araglardaki
maddelerinin) moddlde yer alan belge ve araglarla ayni oldugu kontrol edilmelidir. Ayni olmadigi durumda arastirma uygulama
izni verilmeyecektir.

* Basvuru detayini goriintilemek ve belgeyi dogrulamak igin 'https://arastirmaizinleri.meb.gov.tr/belge-dogrula’ baglantisini kullaniniz.

- Arastirma Uygulama izinleri Bagvuru ve Degerlendirme Modiilii -
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Etik Kurul izinleri

Evrak Tarih ve Sayisi: 01.10.2024-293330

T.C:
SINOP UNIVERSITESI REKTORLUGU
Insan Arastirmalan Etik Kurulu

Karar Belgesi
Oturum Tarihi Oturum Sayis1 Oturum Karar Sayilari
27.09.2024 10 255-276

Sinop Universitesi Insan Arastirmalan Etik Kurulu — baskanliginda

27.09.2024 tarihinde 09:30-12:00 saatleri arasinda toplanarak asagidaki karari almstir.

Karar Sayisi: 2024/260
Yiiksek Lisans Ogrencisi || N NN - (7 Eylil 2024 tarihli

"Sosyal Bilgilerde Ters Yiiz Ogrenme Yaklasinimn Ogrencilerin Problem Cézme Becerisine Etkisi ve Ters Yiiz
Ogrenme Yaklasimina Tliskin Ogrencileri Goriisleri” baslikli arastirmalarina ait ekte
sunulan belgeler, Universitemiz Insan Arastirmalar1 Etik Kurulunca degerlendirilmistir.

Arastirmanin fikri, hukuki ve telif haklari bakimmndan metot ve OoOlgegine iliskin sorumlulugu
arastirmacilara ait olmak tizere ve "Kisisel Verilerin Korunmasi Kanununa" dikkat edilmesi sartiyla
Universitemiz Insan Arastirmalari Etik Kurulu Yonergesine "Uygun" oldugunun kabuliine, sonucun sorumlu
arastirmaci Yiiksek Lisans Ogrencisi [ N EIIINNEEEEE: bildirilmesine oybirligi ile karar verildi.

Ek:

1- Etik Kurul Basvuru Formu (5 Sayfa)

2- Bilgilendirilmis Onam Formu (1 Sayfa)
3- Veri Toplama Araglan (5 Sayfa)

Prof. Dr.
Insan Arastirmalari Etik Kurulu Baskan1

Baskan Yardimcisi Kurul Uyesi Kurul Uyesi
Kurul Uyesi Kurul Uyesi Kurul Uyesi

Toplantiya Katilamayanlar
Katilmadi

Dr Opx. Oyes [
Kurul Uyesi

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.
Belge Dogrulama Kodu :BSMKUMCLSU Pin Kodu :26213 Belge Takip Adresi : https://turkiye. gov.tr/ebd?eK=5743&e D=BSMKUMCL SU&eS=293330

Adres:Korucuk Mah Selanik Cad. 15 Temmuz Yerleskesi Rektorlik Binasi No:21B 57010 Merkez/SINOP Raportor:

Telefon:(0 368) 271 57 68 Faks:(0 368) 271 57 70 Unvani: Bilgisayar Isletmeni
e-Posta:inarek@sinop.edu.tr Internet A dresi:www.inarek sinop.edu.tr Tel No: 1207

Kep Adresi:sinopuniversitesi@hs01 kep.tr

2024/260 Sayili Insan Arastirmalar: Etik Kurulu Karari — Sayfa 1/1
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Evrak Tarih ve Sayisi: 07.10.2024-295340

T.C.
SINOP UNIVERSITESI REKTORLUGU 10*
Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu

TURKIYE CUMHURIYETINiN YOZINCE YILI

Say1 :E-57428665-05Q.04-295340 07.10.2024
Konu :2024/260 Sayili Insan Arastirmalari Etik
Kurulu Karar
Saymn I

Universitemiz Insan Arastirmalar Etik Kurulumuzea aliman 27.09.2024 tarih ve 2024/260 sayih
karar1 yazimiz ekinde gonderilmektedir.
Bilgilerini ve geregini rica ederim.

Rektor Yardimeist

Ek:2024/260 Sayili insan Arastirmalan Etik Kurulu Karari (12 Sayfa)

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmstir.

Belge Dogrulama Kodu :BSLKTCOZPE Pin Kodu :81092 Belge Takip Adresi : https:/turkiye. gov tr/ebd?eK=5743&eD=BSLKTCOZPE &eS=295340
Adres Korucuk Mah. Selanik Cad. 15 Temmuz Yerleskesi Rektorlik Binast No:21B 57010
Merkez/SINOP

Telefon:(0 368) 271 57 68 Faks:(0 368) 271 57 70

e-Posta:marek@sinop.edu.tr Web: www.sinop.edu.tr

Kep Adresi: sinopuniversitesi@hs01 kep.tr

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmustir.
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Cocuklar i¢in Problem Cézme Becerisi Envanteri Kullanim izinleri

FUIKdll ALAR O fantia N\ [umunuyanda (7 llet e

Kime: Giz- 2603202451136

ok tesekkdr ecerim hocam,
Iyt calimalr clerm,

Android icin Qutiook edinin

From: (N
Sent: Monday, March 25, 2024 9:50:45 AM

To:

Subject: Re: Problem Cozme Beceris OlcegiKullanm zn

Calismalariizda kolaylilar dierim. Olgedi kulanabilrsiniz. Olcege ait biglei ekie gonderiyorum..

inder:

Kime
Gonderilenler: 24 Mart Pazar 204 114248
Konu: Problem Gazme Becerisi Olgegi Kullanim [zni

Merhabalar hocam,
Ben Universitesinde Sosyal Bilgiler alaninda lisansist egitimi almaktayim ve tez calismast donemindeyim. Ay zamanda Boyabat Cengiz Topel Ortaokulunda
Sosyal Bilgiler Ogretmen olarak gérev yapmaktayim.

Sizine etisime geqmenin nedeni 2010 yunda Nerg] I c sz ket izeyindek Srencilere ytneLik problm gdzme beceris el
Tezimde calitigim konu gereginee (Sospal Bilgilerde Ters Yiz Ogrenme Modelinin Problem (dzme Becerisine Etkisi) byle bir cloege ihtiyag duydum ve yaptigm Literatir taramasi somucu
gelisirdiginiz oloegin calismam icin Son derece uygun oldugu kansina vardim. Dolayisiyla sayin hocam, 6loegi kullanmak icin izninize bagvuruyorum,

Esenlikler dilerim.
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Furkan ACAR A Vil

w

(oktesekki eyorum saym hocam. Ben almada ks daha oldugundan igr ocalanm dabence bir mal dnderdim, bilgnze.
i allmalr e,

Gandern: |
Gonderli: 24 Mart 2004 Pazar 1133

Konu:Re: Problem Cozme BecersEnvantri Kllnim i

etaba,
(le llnma inz ol yon, ek ve panas ek,

wi 0N
Eitm Feilesi Dekans

Lefk Avmya Universsi

Dr. Fez itk Egtim Fakilesi
Gemikonaf - Lefle - KKTC
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