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SANAL ÖĞRENME ORTAMLARININ ÖĞRENCĠLERĠN BAġARI, PROBLEM 

ÇÖZME BECERĠSĠ VE MOTĠVASYONLARINA ETKĠSĠ 
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Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı  
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Kasım–2019, XV+196 sayfa 

 

AraĢtırmanın amacı, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin Fen Bilimleri dersinde 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamlarının, 

ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı, problem çözme becerileri ve 

motivasyonlarına etkisini ortaya koymaktır. Bu kapsamda nicel ve nitel yöntemlerin bir 

arada olduğu karma yöntem benimsenmiĢtir. AraĢtırmanın nicel boyutunda ön test son 

test kontrol gruplu deneysel desen, nitel boyutunda ise nicel bulguları derinlemesine 

incelemek amacıyla durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında, Elazığ‟da bulunan bir ortaokulda öğrenim 

gören 68 7. sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada çalıĢma grubu seçkisiz olmayan 

örnekleme stratejilerinden amaçlı örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Sanal ortamda 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulanacağı deney grubu 35 kiĢiden 

oluĢmaktadır. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının sınıf ortamında uygulanacağı 

kontrol grubu ise 33 kiĢiden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın nitel boyutunda deney 

grubunda yer alan 35 öğrenciden 8‟i gönüllülük esasına göre belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmada verilerin toplanması sürecinde veri toplama amacı ile deneysel 

iĢlem baĢlamadan önce uygulanan problem çözme becerisi ölçme testleri, akademik 

baĢarı testi, problem çözme becerisi ölçme testi, motivasyon anketi ve görüĢme formu 

kullanılmıĢtır. Veriler analiz edilirken hem nicel hem de nitel analiz yöntemleri 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonunda nicel verilerin analizinden hareketle; deney ve kontrol 

gruplarının son testleri göz önünde bulundurulduğunda probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının deney grubu öğrencilerinin 
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kontrol grubu öğrencilerine göre akademik baĢarılarının ve problem çözme becerilerinin 

artmasında etkili olduğu görülmüĢtür. Ancak motivasyon anketi üzerinden elde edilen 

bulgular, deney ve kontrol gruplarının motivasyonlarının anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Deney ve kontrol grubunun son test 

akademik baĢarı puanlarının biliĢsel alan basamaklarına göre dağılımlarına 

bakıldığında; deney grubu öğrencilerinin “bilgi, kavrama, uygulama, analiz ve 

değerlendirme” basamaklarının hepsinde kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek 

ortalamalara sahip oldukları görülmüĢtür. Yine problem çözme süreci basamaklarından 

“problemi hissetme, problem kaynaklarını tespit etme, probleme çözüm yolları 

geliĢtirme, doğrulayıcıların tespiti ve çözüm yollarının test edilmesi basamaklarının 

hepsinde de deney grubu öğrencilerinin ortalamalarının kontrol grubu öğrencilerinin 

ortalamalarına göre yüksek olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutundan elde edilen sonuçlardan hareketle, deney grubu 

öğrencilerinin probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme 

ortamı ile ilgili olarak en çok dersi daha eğlenceli hale getirme ve gerçek hayatla iliĢki 

kurabilmelerini sağlama noktasında olumlu görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Yapılan 

etkinlikler ile ilgili olarak çoğunlukla görüĢlerini tartıĢma imkânı sunması ve yorum 

yapma becerilerini arttırması noktalarında olumlu görüĢlere sahip oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ġlaveten öğrenciler yapılan etkinlikler sayesinde problem çözme 

becerilerinin geliĢtiğini düĢünmektedirler. Sanal öğrenme ortamı kullanılırken grup 

çalıĢması yapılması konusunda, öğrencilerin karĢılıklı fikir alıĢ veriĢi yapmalarına 

olanak sağladığı için görüĢlerinin olumlu olduğu görülmüĢtür. Ancak konu dıĢı çok 

fazla yorum yapılması onları rahatsız etmiĢtir.  

 

Anahtar Kelimeler: Probleme Dayalı Öğrenme, Sanal Öğrenme, Akademik BaĢarı, 

Problem Çözme Becerisi, Motivasyon 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENTS DESIGNED 

ACCORDING TO PROBLEM-BASED LEARNING APPROACH TO STUDENTS‟ 

SUCCESS, PROBLEM-SOLVING SKILLS, AND MOTIVATIONS 

 

AKTI ASLAN, Seda 

PhD, Ġnönü University Institute of Educational Sciences 

Division of Curriculum and Instruction 

Thesis advisor: Prof. Dr. Kemal DURUHAN 

November–2019, XV+196 pages 

 

The aim of the study is to reveal the effect of virtual learning environments 

designed according to the problem-based learning approach on 7
th
-grade students‟ 

academic achievement, problem-solving skills, and motivation in science class. In this 

context, a mixed-methods research design combining both quantitative and qualitative 

research methods has been adopted. In the quantitative dimension of the study, the pre-

test post-test experimental group design was used, and in the qualitative dimension, case 

study method was used to examine the quantitative findings in further detail. The study 

group consisted of 68 7
th

-grade students attending a secondary school in Elazığ in the 

2018-2019 school year. The study group was selected employing the purposeful 

sampling method, which is one of the random sampling strategies. The experimental 

group experienced the problem-based learning approach in a virtual environment; 

whereas, the control group has an equitable problem-based learning experience in a 

physical classroom setting. The experimental group and the control group consisted of 

35 and 33 individuals, respectively. Eight students from the experimental group 

participated in the qualitative dimension of the study on a voluntary basis.  

In the study, the data were collected using problem-solving skill measurement 

tests, academic achievement test, motivation questionnaire, and semi-structured 

interview form. Both quantitative and qualitative analysis methods were used to analyze 

the data.  

As a result of the research, based on the analysis of quantitative data; when the 

post-tests of the experimental and control groups were taken into consideration, it was 

seen that the virtual learning environment designed according to problem-based 

learning approach was effective in increasing the academic achievement and problem 
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solving skills of the experimental group students compared to the control group 

students. However, the findings obtained from the motivation questionnaire indicated 

that the motivation of the experimental and control groups did not differ significantly. 

The distribution of the post-test academic achievement scores of the experimental and 

control groups according to the cognitive domain steps were examined. As a result, it 

was observed that the experimental group students had higher averages than the control 

group students in all the stages of “knowledge, comprehension, application, analysis 

and evaluation”. In addition, in all the problem solving stages such as recognizing the 

problem, identifying the sources of the problem, developing solutions to the problem, 

detecting the verifiers and testing the solutions, the results of the experimental group 

students were higher than the average of the students of the control group. 

Based on the results obtained from the qualitative dimension of the study, it was 

seen that the experimental group students expressed positive opinions about the virtual 

learning environment designed according to problem-based learning approach to make 

lessons more fun and to connect them to real life. Concerning the activities, it was 

concluded that students mostly had positive opinions about the opportunity to discuss 

their views and increase their ability to make comments. In addition, the students think 

that the problem solving skills are improved through the activities. It was seen that the 

group views were positive when using the virtual learning environment, as it allowed 

the students to exchange ideas. However, too many off-topic comments bothered them.  

 

Keywords: Problem Based Learning, Virtual Learning, Academic Success, Motivation, 

Problem Solving Skills 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde; problem durumu, araĢtırmanın amacı, alt problemleri, önemi, 

varsayımlar, sınırlılıklar ve tanımlar sunulmuĢtur.  

1.1. Problem Durumu 

Eğitim, en önemli insan haklarından biri olmasının yanı sıra toplumsal 

kalkınmanın ve kiĢisel geliĢimin gerçekleĢebilmesi konusunda da hayati bir öneme 

sahiptir. Bununla beraber eğitim, küreselleĢmeyle sınırların kalktığı dünyada insanların 

ve toplumların geliĢmesine olanak sağlayan uzun süreli bir yatırım ve çağın en önemli 

ihtiyacıdır. Bireylerin bazı temel becerileri kazanması, bilgiye eriĢmesi, sağlıklı sosyal 

iliĢkiler kurabilmesi ve kariyeri konusunda istediği yerlere ulaĢabilmesi büyük oranda 

alacakları eğitim ile iliĢkilidir. GeçmiĢten günümüze varlığını devam ettirmek isteyen 

bütün toplumlarda eğitim, vazgeçilmez bir unsurdur. Bu yüzden geliĢmiĢ olarak 

adlandırılan bir toplumun temel hedefi nitelikli bireyler yetiĢtirmek olmuĢtur.   

Bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin baĢ döndürücü bir hızla ilerlediği ortamda 

geliĢmelere ayak uydurabilmek, dünyaya daha geniĢ bir pencereden bakabilmek ve fikir 

üretebilmek bireylerin alacağı eğitim ile mümkündür. Günümüzde insanların 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmek ve topluma ayak uydurabilmek adına gecmise gore daha 

karmasık becerilere sahip olması gerekmektedir (Kaya, 2013). Örneğin karĢılaĢtığı 

problemlere çözüm üretebilme, sentez yapabilme ve etkili sosyal iletiĢim kurabilme 

bunlar arasında sayılabilir (Balay, 2004). Bu doğrultuda MEB (2018) tarafından birey, 

bilgiyi ureten ve öğrendiklerini günlük hayatında kullanabilen, elestirel düĢünebilen, 

yenilikçi, kararlı, giriĢimci, sağlıklı sosyal iletiĢime sahip ve empati yapabilen 

niteliklerdeki kiĢi olarak tanımlanmaktadır.  

Gunumuz egitim sisteminde, öğrenciler sorgulayan, arastıran, öğrendiklerini 

kullanan ve kendi öğrenmesini yapılandırabilen bireyler haline getirilmeye 

calısılmaktadır (Çelen, Çelik ve Seferoğlu, 2011). Bu doğrultuda eğitim kurumları 

bahsedilen niteliklere sahip öğrencileri yetiĢtirme görevini üstlenmiĢtir. Bu görevi de 
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öğretim programlarını günün koĢulları doğrultusunda güncelleyerek yerine getirmeye 

çalıĢmaktadır. 

Bilim ve teknolojinin eğitimde ön planda olması Fen Bilimleri dersi öğretim 

programına verilen önemi de arttırmaktadır. Ülkemizde 2017 yılında yapılan 

değiĢiklikler ile yeni Fen Bilimleri öğretim programı 2018-2019 eğitim öğretim yılından 

itibaren uygulanmaktadır. Bu programın temel amaçları arasında sorumluluk alabilen, 

günlük yaĢamda karĢılaĢtığı sorunları çözebilen ve bu süreçte Fen Bilimlerine yönelik 

bilgi ve yeteneklerini kullanabilen bireyler yetiĢtirmek yer almaktadır (MEB, 2018). 

Birçok öğretim programında da sözü geçen ve öğrencilerin sahip olması gereken en 

önemli beceriler arasında sayılan problem çözme becerisi burada da ön plana 

çıkmaktadır. Yapılan araĢtırmalar problem çözebilme gibi üst düzey düĢünmenin 

ölçüldüğü sınavlarda (PISA, TIMSS…) Türkiye‟deki öğrencilerin yeterli baĢarıyı elde 

edemediklerini ve diğer ülkelerle kıyaslandığında ortalamanın altında kaldığını 

göstermektedir (AĢkar ve Olkun, 2005; European Commission, 2007; Ġnan ve Bekler, 

2014; DöĢ ve AtalmıĢ, 2016). Bu konu ülkemizin eğitim öğretim sürecinin 

Ģekillendirilmesinde dikkate alınması gereken bir sonuçtur. Dolayısı ile yenilenen 

öğretim programlarının vizyonu, amaçları, benimsenen yaklaĢımlar, öğretmen ve 

öğrenci rolleri belirlenirken bu tarz uluslararası sınavların sonuçları önemli birer kriter 

sayılmaktadır.   

Günümüz öğretim programlarında öğrencilerin süreçte aktif rol almasının ön 

planda tutulması ile beraber; probleme dayalı öğrenme (PDÖ), projeye dayalı öğrenme, 

araĢtırmaya dayalı öğrenme ve iĢbirlikli öğrenme gibi yaklaĢımlar da önemsenmeye 

baĢlanmıĢtır. Bu yaklaĢımlardan PDÖ yaklaĢımı öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilebilmesi için özellikle Fen Bilimleri alanında son yıllarda 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Çayan ve Karslı, 2015; Mutlu ve Ayar Kayalı, 2018; Yıldız 

ve BeĢoluk, 2019). PDÖ yaklaĢımı ile kendi öğrenme sorumluluğunu alan öğrenci, 

kendilerine sunulan problemlerin veya günlük hayatta karĢılaĢtıkları sorunların bireysel 

olarak veya grupla üstesinden gelmeye çalıĢır. Bu yolda hipotezler kurup veriler 

toplayarak ve analizler yaparak sorunun çözümüne ulaĢır. PDÖ yaklaĢımındaki temel 

amaç da karĢılaĢtığı problem doğrultusunda önceden edindiği bilgiler ile bağlantılar 

kurabilen, ihtiyaç duyduğu bilgi kaynaklarına ulaĢabilen, sorgulayan, bilgiyi 

anlamlandırırken baĢkalarının fikirlerine önem veren, etkili iletiĢim kurabilen kısacası 
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öğrenmeyi öğrenmiĢ bireyler yetiĢtirmektir (Barrows, 1986; Dolmans, De Grave, 

Wolfhagen ve Vleuten, 2005; Hack, McKillop, Sweetman ve McCormack, 2015). 

PDÖ yaklaĢımı John Dewey‟in yasayarak ogrenme anlayıĢına dayanmaktadır 

(Barrows, Tamblyn, 1980). Bu anlayıĢa göre güncellenen öğretim programlarında 

öğrenci rolü geleneksel yöntemlere göre tamamen değiĢmiĢtir. Okullarda geleneksel bir 

yapı içerisinde öğretmen merkezli yaklaĢımların benimsenmesi durumunda öğrencilerde 

denemecilik, gözlemcilik, problem çözme, uygulama, değerlendirme, analiz ve sentez 

becerilerinin geliĢmesinin önüne geçilir ve bunun sonunda toplumda yaratıcı his ve 

duĢuncelerden uzak, tuketici bireyler yetiĢir (Duruhan, 2004). Bunun önüne 

geçebilmede öğrencinin aktif olarak görev aldığı, PDÖ yaklaĢımı doğrultusunda 

Ģekillendirilen öğrenme ortamlarının etkisi olacağı düĢünülmektedir (Phungsuk, 

Viriyavejakul ve Ratanaolarn, 2017; Shen, Wang, Yang ve Yeh, 2012).  

Teknolojik geliĢmeler ile beraber eğitim ortamlarında da bir dijitalleĢme süreci 

baĢlamıĢ ve internet kullanım oranı gittikçe artmıĢtır. Dijital çağın en büyük 

devrimlerinden biri “eğitimde dijital devrimdir” (Parlak, 2017).  Bu nedenle bu büyük 

değiĢim, geleceğin okullarının, geleceğin öğrencilerinin ve dolayısı ile geleceğin 

eğitiminin bugünkünden çok farklı olacağının bir göstergesidir. Türkiye‟de bu konu 

kapsamında birçok çalıĢma yürütülmekte (Alper, Öztürk ve Akyol Altun, 2014; Çakır, 

2013; Ġslamoğlu, UrsavaĢ ve Reisoğlu, 2015) ve okullar teknolojik cihazlar ile 

donatılmaktadır. Ancak sadece teknolojik araçlarla okulları donatmak istenilen etkili 

öğrenmeyi ortaya koyamamaktadır (Çetin ve Solmaz, 2017). Bu nedenle öğrenme 

sürecine öğretim teknolojileri dahil edilirken çeĢitli öğretim yaklaĢımları iĢe 

koĢulmalıdır (Atıcı, 2007).  

Buradan hareketle, bu çalıĢma ile ortaokul 7. sınıf Fen Bilimleri dersinde 

gerçekleĢtirilen sanal PDÖ etkinlikleri ile öğrencilerin akademik baĢarı, problem çözme 

becerileri ve motivasyonlarının nasıl değiĢtiğinin ortaya konması araĢtırılmaya değer 

bulunmuĢtur.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin Fen Bilimleri 

dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme 

ortamlarının, öğrencilerin akademik baĢarı, problem çözme becerileri ve 

motivasyonlarına etkisini ortaya koymaktır. 



4 

 

 

1.3. AraĢtırmanın Problem Cümlesi ve Alt Problemleri 

7. sınıf Fen Bilimleri dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre 

tasarlanan sanal öğrenme ortamlarını kullanan öğrencilerin akademik baĢarıları, 

problem çözme becerileri ve motivasyonları nasıl etkilenmektedir? 

Bu problem çerçevesinde, aĢağıdaki alt problemler belirlenmiĢtir: 

1. Deney ve kontrol grubunun son test,  

1.1. Akademik baĢarı puanları arasında, 

1.2. Problem çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında,  

1.3. Derse iliĢkin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Kontrol grubunun ön test ve son test, 

2.1. Akademik baĢarı puanları arasında, 

2.2. Problem çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında, 

2.3. Derse iliĢkin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Deney grubunun ön test ve son test, 

3.1. Akademik baĢarı puanları arasında, 

3.2. Problem çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında, 

3.3. Derse iliĢkin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Sanal öğrenme ortamlarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin bu 

ortamlara iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

1.4. AraĢtırmanın Önemi  

Eğitim-öğretim süreci ve ilgili alanyazın incelendiğinde, öğrenmeyi öğrenme 

kavramının ön plana çıktığı söylenebilir. Bu durum hem bireylerin sahip olması 

istenilen yeterliliklerin değiĢmesiyle hem de artan bilgi kaynakları ve bu kaynaklara 

eriĢim hızında yaĢanan önemli geliĢmeler ile iliĢkilendirilebilir (Trilling ve Fadel, 

2009). Nitekim artık bilgiyi depolamak veya öğrencilere belirli bir oranda bilgiyi 

aktarmaktan ziyade, bireysel öğrenme ve bireyin kendi öğrenmesini organize etmesini 

sağlayabilecek yaklaĢımlar üzerinde durulmaktadır (Arslan, 2007). Nihayetinde  

öğrencilerin karĢılaĢacakları problemleri çözmeleri için bir çözüm yolu üretmeleri, 
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çözüme ulaĢana kadar atılması gereken tüm adımları atmaları ve bu süreci kendilerinin 

organize etmeleri beklenmektedir. Bu noktada probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ön 

plana çıkmaktadır.  

Öğrencinin aktif bir Ģekilde öğrenme sürecine katıldığı probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımında (Bridges, 1992); öğrencilere sorgulama, araĢtırma, tartıĢma ve 

değerlendirme becerileri kazandırılarak, problem çözme yeteneklerini geliĢtirmelerini 

sağlamak amaçlanmaktadır (Silver, 1994; Herron ve Major, 2004). GerçekleĢtirilen 

çalıĢmada PDÖ yaklaĢımı geleneksel sınıf ortamından farklı olarak sanal öğrenme 

ortamında kullanılmıĢtır. Sanal öğrenme ortamları aracılığı ile uygulanan PDÖ 

yaklaĢımının öğrenciler üzerinde daha etkin ve kalıcı sonuçların ortaya çıkmasında 

yardımcı olabileceği düĢünülmektedir. Nitekim sanal öğrenme ortamları PDÖ 

yaklaĢımının bazı gereksinimlerini karĢılayabilecek niteliktedir. Bu gereksinimlerden 

bazılarını Ģu Ģekilde sıralayabiliriz; 

- PDÖ yaklaĢımında öğrenciler arasındaki iletiĢim ve iĢbirliği önemlidir (Duch, 

Groh ve Allen, 2001).  

- Öğretmen bir rehber olarak öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını 

almaları için ihtiyaç duyulan yönlendirmeyi gerçekleĢtirmektedir (Herron ve 

Major, 2004). Bu çerçevede öğretmenin eĢ zamanlı bir Ģekilde yönlendirme 

yapabilmesi ve öğrencilerin akranlarıyla etkileĢim içerisinde olması faydalı 

olabilir (Gould,  Sadera ve McNary, 2015).  

- Öğrencinin ele aldığı problemi çözmesi için ihtiyaç duyduğu bilgi 

kaynaklarına hızlı ve kolay bir Ģekilde eriĢebilmesi gereklidir (Chin ve Chia, 

2004).  

- Grup çalıĢmalarında bazı öğrenciler çekingen davranabilir, kendini istediği 

Ģekilde ifade edemeyebilir ve bu durum grup içerisinde fark edilemeyebilir 

(Hussain, Mamat, Salleh, Saat ve Harland, 2007; Johnson ve Finucane, 2000). 

PDÖ yaklaĢımının temelinde yer alan bu ve benzeri durumlarda sanal öğrenme 

ortamları sahip olduğu avantajlar ile yaklaĢımın uygulanması için elveriĢli bir ortam 

sağlayabilir. Bu bağlamda öğretimde teknoloji kullanımının giderek arttığı son yıllarda 

sanal öğrenme ortamları PDÖ yaklaĢımı çerçevesinde ele alınmıĢtır. Eğitimde teknoloji 

kullanımında yaĢanan önemli sorunlardan biri kullanılan teknolojilerin belirli bir 
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öğretim yaklaĢımı veya modele dayandırılmadan gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmasıdır 

(Mishra ve Koehler, 2006). Bu çerçevede gerçekleĢtirilen çalıĢma hem PDÖ 

yaklaĢımının farklı bir boyutta değerlendirilmesi hem de sanal öğrenme ortamlarının bir 

öğretim yaklaĢımı esas alınarak kullanılması noktasında önemli görülmektedir. Ayrıca 

Fen Bilimleri dersinde öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olarak rol almaları önemli 

görüldüğünden PDÖ yaklaĢımının kullanılmasının uygun olduğu düĢünülmektedir 

(ġendağ ve OdabaĢı, 2009; ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005; Jones-Wilson, 2005). 

Çünkü Fen Bilimleri dersi öğretim programının temel vizyonuna bakıldığında fen 

okuryazarı olarak adlandırılacak bir bireyin öncelikle araĢtırıp sorgulayan ve problem 

çözebilen kiĢiler olarak tanımlandığını görmek mümkündür (MEB, 2013).  Bu nedenle 

küçük yaĢ gruplarından baĢlamak üzere öğrencilerin yaparak, yaĢayarak, keĢfederek 

öğrenmesi sağlanarak fen eğitimi gerçekleĢtirilmelidir. Öğrencilerin merak duygularının 

ortaya çıkarılması onların keĢfetme isteklerini de ortaya çıkaracaktır. PDÖ yaklaĢımı ile 

desteklenmiĢ sanal öğrenme ortamlarının da öğrencilerdeki merak duygusunu açığa 

çıkarıp onları daha fazla öğrenmeye iteceği düĢünülmektedir.  

Bu doğrultuda yapılacak çalıĢmanın bulgularının, eğitim programları ve öğretim 

alanı kapsamında revize edilecek öğretim programları açısından katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca PDÖ yaklaĢımına uygun sanal öğrenme ortamlarının tasarım 

ve uygulamasına yönelik kuramsal bir çerçevenin bulunmadığı düĢünüldüğünde 

(Budakoğlu, CoĢkun ve Özeke, 2018), araĢtırma sonuçlarının bu alanda da önemli bir  

katkı sağlayacağı öngörülmektedir.  

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilmiĢtir: 

• ÇalıĢma süresince uygulanan ölçekler, öğrenciler tarafından içtenlikle 

yanıtlanmıĢtır. 

• Deney grubunda bulunan öğrencilerin bilgisayar okuryazarlık düzeyleri 

eĢittir. 

• AraĢtırmada kontrol altına alınamayan değiĢkenler bütün grupları aynı Ģekilde 

etkilemektedir. 
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1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma;  

• 7. sınıf Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan “Kuvvet ve Enerji” 

ünitesi ile, 

• Elazığ ilinde bulunan bir ortaokul ile, 

• Deney ve kontrol grubu öğrenci sayıları ile sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar 

Sanal Öğrenme: Ġnternet tabanlı platformlar  kullanılarak  ve  belirli pedagojik ilkelere 

bağlı kalınarak geliĢtirilen ortamlarda yapılan öğrenmedir. 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) YaklaĢımı: Öğrencilerin bir problem durumuna 

uygun çözümler bulabilmek için araĢtırma yapmalarını, bilgi ve becerilerini 

kullanmalarını sağlayarak öğrenciyi aktif bir Ģekilde öğrenme sürecine dahil eden 

öğretim yaklaĢımıdır.  
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KURAMSAL BĠLGĠLER ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

2.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı 

Bilgi dünyasındaki değiĢim, bilginin üretiminden dağıtımına ve saklanmasına 

kadar bilgiye iliĢkin birçok kavramın yeniden ele alınmasına neden olmuĢtur. Bilgi 

üretimindeki hız ve değiĢim düĢünüldüğünde, bilgiyi biriktirmekten ziyade; tartıĢan, 

sorgulayan, düĢünen ve karĢılaĢtığı problemlere çözüm üreten bireylere ihtiyaç 

duyulduğu görülmektedir. Bu durum problemin çözümüne yönelik birçok yaklaĢımın 

geliĢtirilmesini sağlamıĢtır. Probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yaklaĢımı bunlardan 

birisidir (ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005).  

PDÖ yaklaĢımı ilk olarak 1969‟da Kanada‟da bulunan McMaster Üniversitesi 

Tıp Fakültesi bünyesinde kullanılmıĢtır. John Dewey‟in yaparak yaĢayarak öğrenme 

yaklaĢımının temel alındığı PDÖ, günümüzde mühendislik, mimarlık, eğitim ve ticaret 

gibi birçok alanda kullanılarak yaygınlaĢmıĢtır (Barrows, 2000; Savery ve Duffy, 2001). 

PDÖ‟nün, oldukça önemli kabul edilen problem çözme becerisine olan katkısı 

(Jonassen, 1997) Ģüphesiz bu geliĢimin anahtar unsurlarından biridir. Ayrıca farklı 

disiplinlerde kullanıma uygun olması (Bignell ve Parson, 2010), iĢbirliğini ortak 

koĢarak takım çalıĢmasını desteklemesi (Tseng, Chiang ve Hsu, 2008) ve öğrencilerin 

iletiĢim becerileri ile motivasyonlarını arttırması (Awang ve Ramly, 2008) PDÖ‟nün 

birçok alanda kendisine yer bulmasında etkili olmuĢtur.  

PDÖ zaman içerisinde farklı araĢtırmacılar tarafından çeĢitli Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Alan yazında yer alan tanımlardan bazılarını ele almak PDÖ 

yaklaĢımının daha iyi anlaĢılmasına yardımcı olabilir. Bu tanımlardan bazıları Ģöyledir: 

 Barrows‟a (1986) göre, yeni bilgilerin edinilmesi ve entegrasyonu için 

problem durumlarının kullanılmasına dayanan bir öğretim yöntemidir.  

 Finkle ve Torp‟a (1995) göre PDÖ, öğrencileri günlük hayatlarında 

karĢılarına çıkabilecek problem durumları ile karĢı karĢıya bırakarak, 

öğrenme sürecinde aktif olmalarını sağlayıp hem problem çözme 
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yeteneklerini geliĢtiren hem de ihtiyaç duydukları diğer becerileri 

kazanmalarına yardımcı olan bir öğretim sistemidir.   

 Duch, Groh ve Allen (2001), PDÖ‟yü öğrencileri öğrenme sürecine aktif bir 

Ģekilde dahil eden, motivasyonlarını ve iĢbirliği becerilerini arttıran, 

öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını alarak edindikleri bilgileri 

yapılandırmalarını sağlayan bir yaklaĢım olarak tanımlamaktadır. 

 Levin‟e (2001) göre PDÖ, günlük hayattaki problemleri öğrenme süreciyle 

bir araya getirerek, öğrencinin problemi anlamasına, çözümler üretmesine ve 

bu süreçte problem çözme becerilerini geliĢtirmesine rehberlik eden bir 

yaklaĢımdır.   

 Trop ve Sage (2002), PDÖ‟yü soruĢturma ve problemlerin çözümü etrafında 

organize edilen bir öğretim stratejisi olarak tanımlamaktadır.   

 Hack, McKillop, Sweetman ve McCormack (2015), PDÖ‟yü iĢbirlikli 

öğrenmeyi teĢvik ederek, öğrencilerin daha derin öğrenmeler 

gerçekleĢtirmeleri için tasarlanmıĢ öğrenci merkezli bir yaklaĢım olarak 

tanımlar. 

Alan yazında farklı Ģekillerde PDÖ yaklaĢımı tanımlanmıĢ olsa da bazı 

noktalarda ortak paydalara sahip olduğu görülmektedir. Yapılan birçok tanımlamada 

PDÖ‟nün bireylerin çok yönlü düĢünmelerini ve karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için 

yöntemler geliĢtirmelerini hedeflediği üzerinde durulmaktadır (Edens, 2000). Bunun 

yanı sıra PDÖ genellikle öğrencilerin arkadaĢlarıyla iletiĢim halinde öğrenme sürecinde 

aktif bir rol almalarını amaçlayan bir öğretim yaklaĢımı olarak değerlendirilmektedir 

(Phungsuk, Viriyavejakul ve Ratanaolarn, 2017). Benzer Ģekilde yapılan tanımlamalar 

arasında birçok ortak nokta tespit edilebilir. Yapılan tanımlamalarda ortak paydaları 

oluĢturan parametrelerin altında yatan nedenlerin değerlendirilmesi daha geniĢ bir bakıĢ 

açısı sağlayabilir.  

PDÖ yaklaĢımında, anlama ve problem çözme becerilerini geliĢtirerek bireyleri 

karĢılaĢabilecekleri problemler ile yüzleĢtirmek amaçlanmıĢtır (Yaman, 2003). Bu 

Ģekilde PDÖ yaklaĢımı ile öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirmelerine ve kendi 

öğrenmelerini yönetebilmelerine yardımcı olunabilir (Alper ve Deryakulu, 2008). Bunu 

yapabilmek için PDÖ yaklaĢımında ders kitaplarından veya bir bilgi kaynağından 
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doğrudan öğrencilere bilgi aktarmak yerine, iĢbirliğini sağlayarak grup çalıĢmaları ile 

karĢılaĢtıkları problemlerin çözümüne yönelik araĢtırma yapmaları sağlanır (Sönmez ve 

Lee, 2003).  

PDÖ yaklaĢımı sayesinde, öğrenciler bir probleme yönelik farklı çözüm yolları 

geliĢtirmeye çalıĢırken hem takım çalıĢması yapabilme hem de bireysel anlamda 

kendilerini yönlendirme becerilerini geliĢtirebilirler (Barrows, 2002). Burada önemli 

olan seçilecek problemin merak duygusu uyandırarak güdüleyici bir etkiyi ortaya 

koyabilmesidir. Bu Ģekilde öğretim sürecinde ihtiyaç duyulan güdülenme sağlanabilir. 

Seçilecek problemlerin çocuklar tarafından benimsenmesi ve sahiplenilmesi öğrenme 

süreçlerine aktif bir Ģekilde katılımlarını da sağlayabilir. Bu bağlamda PDÖ 

yaklaĢımında hazırlanan senaryolar ve seçilen problem durumları önemli bir yere 

sahiptir.   

PDÖ, “yaparak, yaĢayarak öğrenme” ilkesini temel alan öğrenci merkezli bir 

yaklaĢımdır (Barrows ve Kelson, 1993). Böylelikle öğrencinin kendi öğrenme 

sorumluluğunu alarak öğrenme sürecinde etkin olması hedeflenmektedir. Öğrencilerin 

öğrenme sürecine aktif bir Ģekilde katılmalarının, hedeflenen öğrenme çıktılarına 

eriĢmelerini kolaylaĢtırdığı bilinmektedir (Severiens ve Schmidt, 2009). PDÖ 

yaklaĢımında geleneksel yöntemin aksine öğretmen öğrenciye bilgiyi doğrudan 

aktarmaya çalıĢmaz. Bunun yerine ele aldığı konular ile ilgili problem durumları 

oluĢturarak öğrencilerin bu problemleri çözmek adına farklı çözüm yolları üretmelerini 

hedefler (Boran ve Aslaner, 2008). Diğer bir değiĢle PDÖ‟de, öğretmenin bilgiyi 

aktaran değil, iĢbirliğini ön plana alarak öğrencilerin bilgiyi kendilerine özgü bir Ģekilde 

yapılandırmalarını destekleyici rol üstlendiği söylenebilir (Barrows, 2002; Alper ve 

Deryakulu, 2008). Böylece öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını alarak, 

öğrenme sürecine aktif bir Ģekilde katılmaları sağlanır (Bate, Hommes, Duvivier ve 

Taylor, 2014).  

Öğrencinin öğrenme sürecinde kendi öğrenme sorumluluğunu alması PDÖ 

yaklaĢımını diğer öğrenme yaklaĢımlarından ayıran en temel özellik olarak 

gösterilebilir. Nitekim bu durum öğrenme sürecinde öğretmenin ve öğrencinin rolünden, 

öğretim tasarımına, öğretim etkinliklerinden öğretimin değerlendirilmesine kadar birçok 

parametrede geleneksel yöntemlere göre bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. 

Dolayısıyla bu yaklaĢımı öğrenme süreçlerinde kullanmak isteyen öğretmenlerin, 
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yaklaĢımın sahip olduğu özellikleri iyi bilmeleri ve güçlü yönlerini kendilerine uygun 

Ģekilde kullanmaları oldukça önemlidir.   

2.1.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Faydaları 

PDÖ yaklaĢımında öğrenciler daha çok günlük yaĢamlarıyla iliĢkili olan farklı 

problem durumlarıyla karĢı karĢıya bırakılmaktadır. Öğrencilerin gerçek bir problem 

bağlamındaki konu hakkında bilgi edinebilmek için gruplar halinde birlikte çalıĢmaları 

istenmektedir (Ersoy ve BaĢer, 2011). PDÖ yaklaĢımında, öğrenme süreci ele alınan 

senaryo doğrultusunda birçok basamaktan oluĢmaktadır. Her basamakta 

gerçekleĢtirilmesi gereken iĢlemler PDÖ‟nün sahip olduğu özellikleri de yansıtmaktadır. 

Bu bağlamda PDÖ‟nün sahip olduğu özellikler, yaklaĢımın faydalarını ve sınırlılıklarını 

doğrudan etkileyen unsurlardır.  

PDÖ yaklaĢımı içerik edinme anlayıĢı bakımından geleneksel yöntemler ile 

benzerlikler göstermiĢ olsa da, motivasyon, derse aktif katılım ve uzun süreli bilgi 

birikimini artırmada öğretmen merkezli yaklaĢımlardan daha etkili sonuçlar ortaya 

koymaktadır (Ertmer ve Simons, 2006; Strobel ve van Barneveld, 2009). PDÖ 

yaklaĢımının geleneksel yöntemlere göre önemli farklılıklarından biri öğrenme 

sürecinde öğrencilerin daha fazla sorumluluk alarak yaĢam boyu öğrenmeye devam 

edebilen bireyler olma becerilerini geliĢtirebilmesidir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). Bu 

becerinin, bilginin hızlı bir Ģekilde geliĢtiği ve yayıldığı günümüzde öğrenme 

sorumluluğunu alan bağımsız öğrenebilen bireylerin yetiĢtirilebilmesi açısından oldukça 

önemli olduğu söylenebilir. Bu ihtiyacın karĢılanabilmesi için gerekli olan özellikler 

PDÖ yaklaĢımında bulunmaktadır (Dunlap, 2005; Savery, 2006). Öğrenme çıktılarının 

detaylandırılması PDÖ yaklaĢımının önemli bir bileĢenidir. Detaylandırma, yeni bilgiler 

üretirken mevcut bilgilerin kullanımıyla daha derin öğrenmeyi ve sonraki öğrenmeleri 

desteklemektedir (Schmidt, Rotgans ve Yew, 2011; Van Blankenstein, Dolmans, Van 

Der Vleuten ve Schmidt, 2011). Bunun yanı sıra, PDÖ yaklaĢımı öğrencilerin grupla 

çalıĢma ve iletiĢim becerilerinin geliĢmesine de yardımcı olur (Uden ve Beaumont, 

2006). Öğrenciler karĢılaĢtıkları problemleri tanımlamak ve çözmek için diğer 

öğrenciler ile iĢbirliği yoluyla iletiĢim ve eleĢtirel düĢünme becerilerini de kullanarak 

öğrenme sürecinde ilerlerler (Goodnough ve Cashion, 2006). Böylelikle edindikleri 

bilgileri uygulayabilme ve günlük yaĢamlarında tek baĢlarına çözmeleri gereken 

problemlere hazır olma noktasında önemli tecrübeler edinebilirler. 
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Alan yazında PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin derse karĢı tutumlarını olumlu 

yönde etkilediğine iliĢkin araĢtırma sonuçlarına rastlamak mümkündür (Günhan, 2006; 

Uyar ve Bal, 2015). Bunun yanı sıra öğrencilerin edindikleri bilgileri hatırlama 

düzeylerinin arttığı (Alper ve Deryakulu, 2008), derse karĢı olan motivasyonlarının 

yükseldiği (Ersoy, 2010) yapılan araĢtırmalar sonunda ortaya konmuĢtur.  

Alan yazında farklı araĢtırmacılar tarafından PDÖ yaklaĢımının faydaları 

sıralanmaktadır. Hung (2002), PDÖ yaklaĢımının öğrencilere problem çözme, yaratıcı 

düĢünme, değiĢimlere ayak uydurabilme, iletiĢim becerilerini geliĢtirme, aktif 

öğrenmeyi teĢvik ederek kendi kendine öğrenme becerisini geliĢtirme ve kendini 

tanıyabilme noktalarında önemli katkıları olduğunu belirtmektedir. Bunun yanı sıra 

TaĢkesenligil, ġenocak ve Sözbilir (2008) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, PDÖ‟nün 

faydalarını Ģu Ģekilde sıralamaktadır:  

 BiliĢsel öğrenmelerin yanı sıra duyuĢsal ve psikomotor öğrenmeler de 

gerçekleĢtirilebilmektedir.  

 Özgüven ve iletiĢim becerileri kazandırır.  

 Öğrencilerin bilimsel okur yazarlık düzeylerini destekler. 

 Öğrencilere karĢılaĢtıkları bir problemi çözerken arkadaĢlarıyla tartıĢma 

imkânı sağlar. 

 Öğrencileri kendi öğrenme sorumluluklarını almaya teĢvik eder. 

 Öğrenme sürecini bilginin doğrudan aktarıldığı teorik bir yapıdan, 

öğrencilerin süreçte daha aktif olduğu eylemsel bir yapıya dönüĢtürür.  

 Sonuç olarak PDÖ yaklaĢımının yukarıda bahsi geçen özellikleri ve faydaları 

düĢünüldüğünde, tüm parametrelerin dolaylı katkılarıyla öğrencilerin akademik 

baĢarılarını arttırması beklenilen bir durum olarak görülebilir. Türkiye‟de yapılan 

çalıĢmalara bakıldığında, elde edilen bulgular bu düĢünceyi destekler niteliktedir (Boran 

ve Arslaner, 2008; Demirel ve Turan, 2010; Günhan, 2006; Özdil, 2011; Özgen, 2007; 

Uyar ve Bal, 2015). Ancak PDÖ yaklaĢımının beklenilen sonuçları ortaya koyabilmesi 

için hem doğru bir Ģekilde öğrenme sürecine dahil edilmesi hem de yaklaĢımın güçlü 

yönlerini ön plana çıkaracak ortamın sağlanmıĢ olması gerekmektedir. Aksi takdirde 

öğrenme sürecinin istenilen öğrenme çıktılarını ortaya çıkarması oldukça zor olabilir. 

PDÖ‟nün sahip olduğu özellikler dikkate alınarak öğretim tasarımı gerçekleĢtirilmeli ve 

benzer konuyu ele alan PDÖ uygulamaları mevcut ise bu uygulamalar detaylı bir 
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Ģekilde incelenmelidir. Bu Ģekilde öğrenme sürecinde birçok sorunun önüne geçilerek 

PDÖ yaklaĢımından istenilen performans elde edilebilir.  

2.1.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Sınırlılıkları 

 Birçok öğrenme yaklaĢımında olduğu gibi, PDÖ yaklaĢımının da sahip olduğu 

faydalarının yanı sıra bazı sınırlılıkları vardır. Bu sınırlılıkların bilinmesi yaklaĢımın 

uygulamasında ortaya çıkabilecek olumsuzlukların önlenmesi veya en aza 

indirilmesinde oldukça önemlidir. PDÖ yaklaĢımını geleneksel yöntemlerden ayıran en 

önemli özelliklerden biri öğretmenin öğrenme sürecindeki rolüdür. Geleneksel 

yöntemlerin aksine PDÖ yaklaĢımında öğretmen yönlendirici konumundadır (Hack vd., 

2015). Bu durum öğrencilerin kendi öğrenme sorumluklarını almaları açısından 

düĢünüldüğünde olumlu olarak değerlendirilebilir (Hmelo-Silver, 2004). Ancak 

öğretmenin deneyimlerinden ve alan bilgisinden öğrencilerin yararlanması hususunda 

bazı sınırlılıklar da ortaya çıkabilir (Albenese ve Mitchell, 1993).  

Öğretmenlerin alıĢmıĢ oldukları geleneksel yöntemlerden farklı bir öğretim 

sürecine sahip olan PDÖ yaklaĢımına karĢı direnç göstermeleri olası problemler 

arasındadır (Cantürk-Günhan ve BaĢer, 2009). Elbette alıĢılagelmiĢ yöntemlerin dıĢına 

çıkılması her zaman ilk kullanımlarda bazı sorunları da beraberinde getirmiĢtir. 

Öğretmenin yaklaĢımı yeterince tanıyamaması ve buna bağlı olarak gerekli ön hazırlığı 

yapmaması, öğrencilerin alıĢmıĢ oldukları yaklaĢımdan farklı bir yaklaĢıma uyum 

sağlayamaması gibi durumlar bu sorunlar arasında gösterilebilir. PDÖ yaklaĢımı sadece 

öğrenme sürecinin iĢleniĢi bakımından sahip olduğu özelliklerle geleneksel 

yöntemlerden ayrılmamaktadır. Özellikle değerlendirme aĢamasında da geleneksel 

yöntemlerden farklılaĢmaktadır. PDÖ yaklaĢımına tam anlamıyla hakim olmayan bir 

öğretmenin bu yaklaĢımı öğrenme ortamlarına entegre etmesi, öğrenme sürecini idare 

etmesi ve öğrenme çıktılarını değerlendirebilmesinin oldukça güç olduğu söylenebilir.  

Bunlara ek olarak genel hatları ile PDÖ yaklaĢımının sahip olduğu sınırlılıklar Ģu 

Ģekilde özetlenebilir (Johnson ve Finucane, 2000): 

 Öğretmenlerin ders materyallerini düzenlemesi ve etkinlikleri hazırlaması 

daha çok zaman gerektirir (Albenese ve Mitchell, 1993). 

 Aynı anda birden fazla grubun kontrol altında tutulması zor olabilir (Albenese 

ve Mitchell, 1993).  
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 Hazırlanan öğretim programlarının geleneksel yöntemlere daha uygun olması 

PDÖ‟nün uygulanmasını zorlaĢtırabilir (Nicholl ve Lou, 2012).  

 Grup çalıĢması sırasında çalıĢmalara katılmayan öğrenciler grup içerisinde 

fark edilmeyebilir ve tartıĢmalar esnasında konu dıĢına çıkılabilir (Cantürk-

Günhan ve BaĢer, 2009).  

 Sınıftaki öğrenci sayısına göre yapılacak etkinliklerin süresi değiĢebilir. Bu 

sürenin uzaması durumunda öğrenme süreci sıkıcı bir hal alabilir (Kaptan ve 

Korkmaz, 2001).  

 Değerlendirme süreçleri düĢünüldüğünde, PDÖ yaklaĢımında değerlendirme 

geneksel öğrenme yaklaĢımlarına göre daha karmaĢık ve zor bir süreçtir 

(Alagöz, 2009).  

 Öğrenme sürecinin çok yoğun geçmesi öğrencilerin derse karĢı olumsuz 

tutum geliĢtirmelerine neden olabilir (Biber ve BaĢer, 2012). 

 Öğretim süreci ve etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi daha çok enerji ve zaman 

gerektirir.  

 Öğrenciler kendilerine sunulan problemi çözmek için topladıkları bilgileri 

tam olarak organize edemeyebilirler (Savery ve Duffy, 1995). 

 Öğrenciler grup içinde kendilerine verilen görevleri yerine getirebilecek 

yeterli beceriye sahip olamayabilirler (Wood, 2003). 

PDÖ yaklaĢımının birçok basamaktan oluĢan bir öğrenme sürecine sahip olduğu  

düĢünüldüğünde, her bir basamakta sahip olunması gereken becerilere ve dikkat 

edilmesi gereken zayıf noktalara sahip olduğu bilinmelidir. Bu kapsamda öğrenme 

sürecinde PDÖ yaklaĢımının tam olarak uygulanabilmesi ve istenilen sonuçları ortaya 

çıkarabilmesi için her bir basamakta istenilen ilerlemenin gösterilmesi oldukça 

önemlidir. PDÖ yaklaĢımının kullanılmasında, oluĢturulan gruplardaki öğrenci 

dağılımlarından, bu öğrencilerin üstlendikleri rollere, senaryolarda yer alan problem 

durumlarının yapısından, tartıĢma gruplarının etkin bir Ģekilde kullanılmasına kadar pek 

çok noktada öğrenme süreci oldukça dikkatli tasarlanmalı ve uygulanmalıdır. Ancak bu 

Ģekilde beklenen sonuçlara ulaĢmak mümkün olabilir.  
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2.1.3. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Öğrenme Süreci 

PDÖ yaklaĢımında, genellikle 6-10 öğrenciden oluĢan gruplar oluĢturulurken 

sınıftaki öğrenci sayısına göre 4 veya 5 grup oluĢturulabilir (Tseng vd., 2008).  

Öğrenciler günlük yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri iyi yapılandırılmamıĢ problem 

durumu içeren senaryolar ile karĢı karĢıya bırakılırlar. Etkinliklere baĢlamadan önce 

öğrenciler öğrenme durumları ile ilgili öğretmenlerinden yardım alırlar. Böylelikle 

problemin çözümüne iliĢkin bilgileri nereden ve nasıl toplayacakları ile bu bilgileri nasıl 

değerlendirecekleri konusunda bilgi sahibi olurlar (Chin ve Chia, 2004). Öğrenciler 

aldıkları yönlendirmelerden de faydalanarak problem durumuna iliĢkin çeĢitli 

araĢtırmalar yaparlar (Hou, Chang ve Yao-Ting, 2008). Ardından ön bilgilerini de 

kullanarak yeni edindikleri içerikler arasında anlamlı bağlantılar kurarak problem 

durumuna çözüm üretmeye çalıĢırlar (Moust, van Berkel ve Schmidt, 2005). Daha sonra 

sorunu açıklığa kavuĢturmak, tanımlamak, halihazırda bildiklerine göre çözümler 

önermek ve problemle iliĢkili öğrenme boĢluklarını tanımlamak için elde ettikleri 

bilgileri grup arkadaĢları ile paylaĢırlar. Senaryoda sunulan problem durumuna iliĢkin 

her grubun geliĢtirdiği nihai çözüm sınıftaki diğer öğrenciler ile paylaĢılarak tartıĢılır. 

Böylelikle her grubun problem durumuna iliĢkin geliĢtirmiĢ olduğu çözüm diğer gruplar 

tarafından değerlendirilebilir. 

PDÖ yaklaĢımında öğrencilere birbirlerinin deneyimlerinden faydalanarak kendi 

öğrenmelerini yapılandırabilecekleri ortamların sunulması oldukça önemlidir (Taylar ve 

Hamdy, 2013). Bu kapsamda öğrenme süreci boyunca öğrenciler hem grup 

arkadaĢlarından hem de öğretmenlerinden geri bildirim alırlar (Chun ve Chon, 2004). 

Böylece hem öğrenmelerini doğru bir Ģekilde yapılandırırken hem de grup 

arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde bilgi paylaĢımında bulunabilirler. Bu sürecin sağlıklı bir 

Ģekilde iĢleyebilmesi için grup içinde öğrencilerin çalıĢmalara aktif bir Ģekilde 

katılmaları ve sorumluluklarının gereğini yerine getirmeleri gerekmektedir (Song, 

Grabowski, Koszalka ve Harkness, 2006). PDÖ yaklaĢımında iĢbirliği, hem sosyo-

davranıĢsal bir motivasyon hem de biliĢsel açısından önemli bir yere sahiptir (Schmidt, 

Loyens, Van Gog ve Paas, 2007). Bu durum PDÖ yaklaĢımının öğrencileri aktif olarak 

öğrenme ve problemleri üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak çözmeleri 

konusunda teĢvik etme felsefesinin bir sonucu olarak değerlendirilebilir (Albanese ve 

Mitchell, 1993). Grup çalıĢmasının avantajları olduğu gibi dezavantajları da söz 

konusudur. Sağlıklı bir Ģekilde yönetilmeyen grup çalıĢmaları çocuklar arasında iletiĢim 
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problemlerine, derse karĢı olumsuz tutum geliĢtirmelerine ve özgüvenlerini 

yitirmelerine neden olabilir.  

PDÖ yaklaĢımında öğretim süreci alan yazında farklı Ģekillerde belirtilmiĢtir. 

Barrows (1986)‟e göre PDÖ yaklaĢımının öğretim sürecinde dört aĢama vardır. Bu 

aĢamalar Ģu Ģekildedir: 

 Problem durumu öğrencilerle paylaĢılır, öğrenciler problem durumlarını 

tanımlar ve kendi bildiklerinden yola çıkarak problemin çözümüne yönelik 

hipotezler oluĢtururlar.   

 Öğrenciler çözüm yolunda ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri elde etmek 

için hangi kaynakları taramaları gerektiğini belirlerler.  

 Öğrenciler yaptıkları araĢtırma sonunda elde ettikleri bilgileri değerlendirerek 

ilk aĢamada ileri sürdükleri hipotezlerin kabul edilip edilmediğini kontrol 

ederler.  

 Öğrenciler öğrendikleri bilgileri özetler, elde ettikleri bilgileri nasıl 

kullanacaklarını grup arkadaĢları ile tartıĢarak kendi öğrenmelerini 

yapılandırmaya çalıĢırlar.  

Savery ve Duffy (1995)‟e göre, PDÖ yaklaĢımında öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebilmeleri için gerekli yönlendirmeler yapılarak konunun içeriğini 

kapsayacak Ģekilde gerçek problem durumları ele alınmalıdır.  

Hmelo-Silver (2004) ise, PDÖ sürecinin problem çözme aĢamaları etrafında 

Ģekillendiği üzerinde durmaktadır. Bu eksende PDÖ sürecini, problem senaryolarının 

sunulması, problem durumunun tanımlanması, hipotezlerin oluĢturulması, konu ile ilgili 

araĢtırmaların yapılması, yeni edinilen bilgiler ıĢığında önceden belirlenmiĢ hipotezlerin 

gözden geçirilmesi ve öğrenmenin değerlendirilmesi olarak tasarlamaktadır.   

Alan yazın incelendiğinde PDÖ yaklaĢımında izlenen öğretim sürecine iliĢkin 

farklı yaklaĢımların olduğu görülmektedir. Ancak farklı isimlerde ve basamaklarda 

adlandırılmıĢ olsa da hemen hemen tüm yaklaĢımların ortak bir yapıya sahip olduğu 

dikkat çekmektedir. PDÖ sürecinin senaryoların sunulması, hipotezlerin geliĢtirilmesi 

ve değerlendirme olmak üzere üç bölümden oluĢtuğu söylenebilir. Bu bölümler ve 

detayları Ģöyle özetlenebilir: 

 Senaryoların sunulması 

- Senaryoların öğrencilere sunulması 
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- Öğrencilerin problem durumunu tanımlaması 

- Öğrencilerin tanımladığı problem durumlarına öğretmenlerin geri 

bildirim vermesi 

 Hipotezlerin geliĢtirilmesi 

- Öğrencilerin problem durumunu grup arkadaĢları ile birlikte tartıĢması 

- Öğrencilerin bireysel olarak problem durumlarının çözümüne yönelik 

hipotez veya hipotezler geliĢtirmesi 

- Öğrencilerin konu edilen problem durumuyla ilgili araĢtırma yapması 

- Öğrencilerin edindiği yeni bilgiler ıĢığında hipotez veya hipotezlerini 

grup arkadaĢları ile tartıĢması  

- Öğrencilerin yeni edindiği bilgiler ve grup arkadaĢları ile yaptığı 

tartıĢma neticesinde hipotez veya hipotezlerini kontrol etmesi, 

istediği takdirde düzenlemesi ya da yeni hipotezler eklemesi 

 Değerlendirme 

- Konu ile ilgili akademik baĢarı testinin uygulanması 

- Öğrencilerin bireysel geliĢimlerini takip etmek için hazırlanan 

gözlem formlarının doldurulması  

PDÖ süreciyle ilgili uygulamalar ve alt basamakları birbirlerinden farklı bir 

Ģekilde isimlendirilmiĢ olsalar da PDÖ yaklaĢımının baĢarısı bir dizi anahtar değiĢkene 

bağlıdır. Bu süreçte ele alınacak konu öncelikle PDÖ sürecinin öğrenci merkezli 

öğrenmeyi ve problem çözmeyi teĢvik etmesidir (Nijhuis, Segers ve Gijselaers, 2007). 

Öğrenme sürecinde, öğretmenler öğrencilerinin problem çözme sürecini 

gerçekleĢtirebilmeleri için uygun yönlendirmeleri yapmalıdır (Peterson, 2004).  

Bunların yanı sıra öğrencilerin gruplar halinde kendi öğrenmelerini aktif bir Ģekilde 

yapılandırmaları sağlanmalıdır (Hmelo-Silver, 2004). Ayrıca öğrenilecek konu, hedef 

kitle ve öğrenme süreci için ihtiyaç duyulan zaman göz önünde bulundurularak uygun 

öğrenme yaklaĢımının tercih edilmesi oldukça önemlidir. Aksi halde geleneksel 

yöntemlere göre birçok noktada farklılaĢan PDÖ yaklaĢımının öğrenme sürecinde 

istenmeyen durumlarla karĢılaĢılabilir.  

2.1.4. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Senaryolar 

Öğrenme yaklaĢımlarının uygulanmasında öğrenme süreci, teorinin pratiğe 

dönüĢtüğü önemli bir aĢamadır. PDÖ yaklaĢımında öğrenme süreci senaryolar 
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temelinde gerçekleĢtirilir. Bu nedenle senaryolar oldukça önemli bir yere sahiptir. 

Geleneksel yöntemlerde kullanılmayan senaryolar PDÖ‟ye özgüdür. Bu nedenle PDÖ 

yaklaĢımını kullanmak isteyen öğretmenlerin ele alacakları konu ile ilgili senaryoları 

nasıl oluĢturacaklarını, bu aĢamada dikkat etmeleri gereken hususların neler olduğunu 

bilmeleri gerekmektedir.  

Senaryo hazırlama sürecinde dikkat edilmesi gereken bazı noktalar 

bulunmaktadır. Öncellikle öğrenme hedeflerine uygun olacak Ģekilde günlük yaĢamda 

karĢılaĢılabilecek bir problem belirlenmeli, sonrasında problem durumunu içerecek 

Ģekilde basit ve anlaĢılır bir yapıda senaryo tasarlanmalıdır. Çünkü öğrencilerin 

senaryolarda yer alan problem durumlarını doğru bir Ģekilde tanımlayabilmeleri oldukça 

önemlidir. Dikkat edilmesi gereken, her bir senaryonun sadece bir problem üzerinde 

odaklanmasını sağlamaktır (Ram, 1999). Hazırlanan senaryoda öğretmenler ve 

öğrenciler için yönlendirici ipuçlarının bulunması gerekmektedir. Böylece problem 

durumunun dağılmaması ve belirli bir sınır içerisinde değerlendirilmesi sağlanabilir 

(Aksoy, 2011). Özellikle öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını alacakları 

öğrenme sürecinde, bu durum oldukça önemlidir. Aksi halde öğrenciler öğrenme 

sürecinde aktif olsalar bile öğrenme hedeflerinden uzaklaĢabilirler.  

Senaryolar öğrencilerin aktif bir Ģekilde katılım sağlayabilecekleri Ģekilde bilgi 

yükünden uzak bir yapıya sahip olmalıdır (Hoffman, 1998). Aksi halde PDÖ 

yaklaĢımının öğrenme sürecinde öğrenciyi merkeze alma felsefesi teoriden ileriye 

gidemez. Ayrıca bu durum hem öğrencinin hem de öğretmenin öğrenme sürecindeki 

rolünde de oldukça belirleyici bir unsurdur. Senaryolarda iĢlenen problem durumunun 

gerçek yaĢamla iliĢkili olması çocukların konuya olan ilgilerinin canlı tutulması 

açısından oldukça önemlidir (Goodnough, 2011). Bu nedenle problem durumunun 

belirlenmesi senaryo hazırlama aĢamasındaki önemli basamaklardan biridir (Selçuk ve 

ġahin, 2008). Öğrenme hedefleri doğrultusunda belirlenen problem durumunun yapısı 

zorlayıcı, ilgi çekici ve çok yönlü olmalıdır (Hmelo-Silver, 2004). Çocukların zihinsel 

geliĢimlerine uygun, öğrenme süresi içerisinde çözülebilecek boyutta ve öğrencilerin 

hipotezler oluĢturabilmesine imkân sağlamalıdır (Ram, 1999).  

Problem durumunun iyi yapılandırılmamıĢ olması PDÖ yaklaĢımında oldukça 

önemlidir. Çünkü iyi yapılandırılmıĢ problem durumlarının genellikle tek bir doğru 

cevabı bulunmaktadır (Kalaycı, 2001). Ancak iyi yapılandırılmamıĢ problem 
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durumlarında tek bir doğru cevap olmadığı gibi, genellikle günlük yaĢamda karĢılaĢılan 

problemleri kapsayacak Ģekildedir (Senemoğlu, 2001). Öğrencilere sunulan 

problemlerin iyi yapılandırılmamıĢ olması, PDÖ sürecinin sağlıklı bir Ģekilde 

yürütülmesi için ihtiyaç duyulan bir durumdur. PDÖ sürecinde, oluĢturulan küçük 

grupların ve her bir öğrencinin problem durumunun çözümüne yönelik hipotezler 

geliĢtirmesi beklenmektedir. Bu nedenle problemin çözümüne yönelik farklı çözüm 

yolları bulunmalıdır. Bu süreçte öğrencilerin hem grup arkadaĢları ile hem de sınıftaki 

diğer arkadaĢları ile tartıĢarak kendi hipotezlerini geliĢtirmeleri ve varsa hatalarını 

düzeltmeleri gerekmektedir. Problem durumunun tek bir çözüm yolu ve doğru 

cevabının olması durumunda öğrencilerin problem durumuna yönelik farklı görüĢleri 

olmayacağından birbirlerinin deneyimlerinden faydalanmaları için oluĢturulması 

amaçlanan tartıĢma ortamları istenilen düzeyde sağlanamaz. Bu nedenle senaryolarda 

yer alacak problem durumlarının iyi yapılandırılmamıĢ olması, PDÖ yaklaĢımında 

hedeflenen kazanımlara ulaĢılabilmesi için bir gereklilik olarak değerlendirilebilir.  

Saka (2008), senaryo oluĢtururken kullanılabilecek üç oturumlu bir senaryo 

önermektedir. Bu senaryo örneği Tablo 1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 1 

Üç Oturumlu Senaryo Örneği 

Ġlk Oturum Ġkinci Oturum 

 Oturum öncesi hazırlık 

 BaĢlangıç 

 TanıĢma ve rehberlik 

 Senaryoları dağıtma 

 Senaryoları okuma 

 Bilinmeyen sözcükleri bulma 

 Sorunları belirleme 

 Hipotezleri beyin fırtınası yolu ile 

belirleme 

 Hipotezleri açıklama ve tartıĢma 

 Yeni bilgiler kullanarak hipotezleri 

sınırlandırma 

 Öğrenme hedeflerini belirleme 

 Geri bildirim 

 BaĢlangıç 

 Öğrenme hedeflerini açıklama ve 

tartıĢma 

 Senaryonun ikinci bölümünü okuma 

 Yeni bilgiler kullanarak hipotezleri 

sınırlandırma 

 Yeni öğrenme konularını belirleme 

 Geri bildirim 

 

Üçüncü Oturum 

 Öğrenme konularını paylaĢma 

 Senaryonun üçüncü bölümünü 

okuma 

 Problemi çözme, öğrenme konularını 

özetleme 

 Geri bildirim 
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Bu oturumlar esnasında öğrencilerden problem durumuna yönelik çözüm 

üretmeleri, çözümleri grup üyeleriyle tartıĢmaları ve çözüme yönelik soruları 

cevaplamaları istenmektedir.  

2.1.5. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Öğrenciler 

PDÖ yaklaĢımında öğrenme süreci geleneksel sınıf ortamlarına göre oldukça 

farklı aĢamalardan oluĢmaktadır. Elbette bu durum öğrenme sürecindeki aktörlerin 

üstlendiği rolleri de etkilemektedir. PDÖ yaklaĢımında öğrencilerin rolleri geleneksel 

sınıf ortamlarında görülenlerden oldukça farklıdır (Wilder, 2015). Öğrenciler geleneksel 

öğrenmedeki sınıf ortamlarında olduğu gibi pasif bir konumda değildir. Tam tersine 

öğrenciler öğrenme sürecinin tamamına aktif bir Ģekilde katılım gösterirler. Geleneksel 

sınıf ortamlarında olduğu gibi öğrencilere öğrenmeleri istenilen tüm bilgiler doğrudan 

öğretmen tarafından sunulmaz. Bunun yerine öğrenciler karĢılaĢtıkları problemi 

öncelikle tanımlamaya çalıĢır. Bu süreç oldukça önemlidir. Çünkü yanlıĢ veya eksik bir 

Ģekilde tanımlanan problem durumunun çözüme kavuĢturulması oldukça güçtür. Bu 

noktada öğrenciler öğretmen rehberliğine ihtiyaç duyabilir. Problem durumunu 

tanımladıktan sonra, tanımlanan problemi çözmek için ne tür bilgilere ihtiyaç 

duyduklarını belirleyerek araĢtırmalarını gerçekleĢtirirler. Elde ettikleri bilgiler ile 

problemin çözümüne yönelik arkadaĢları ile tartıĢmalar yaparak, onların mevcut 

bilgilerinden ve deneyimlerinden faydalanmaya çalıĢırlar (Howard, 1999). Yani öğrenci 

geleneksel öğrenme ortamlarında olduğu gibi öğrenme sürecinde pasif bir Ģekilde 

sadece öğretmeni dinlemek yerine, öğrenmesi gereken bilgiyi araĢtırıp, edindiği bilgileri 

deneyip arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde öğrenerek aktif bir Ģekilde katılım göstermektedir 

(ġenocak ve TaĢkesengil, 2005). Böylelikle öğrenciler hem edindikleri bilgileri kalıcı 

bir Ģekilde öğrenme hem de ileriki öğrenmelerinde edindikleri bilgileri kullanmada daha 

baĢarılı sonuçlar elde edebilirler (Murray ve Savin-Baden, 2000).  

PDÖ yaklaĢımında öğrencilerin problem çözücü konumda oldukları söylenebilir. 

Öğrenme sürecinde öğrenciler 5-7 kiĢilik gruplar halinde iĢbirlikçi bir Ģekilde problemin 

çözümüne yönelik çalıĢmalar yaparlar. Bu nedenle Carey ve Whittaker (2002), 

öğrencilerin bir takımın üyeleri olarak çalıĢabilme ve akranlarıyla etkin bir Ģekilde 

iĢbirliği yapma yeteneklerinin baĢarılı bir PDÖ süreci için çok önemli olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bu çerçevede probleme çözüm oluĢturmaya çalıĢırken grup 

arkadaĢları ile iĢ birliği içinde çalıĢarak iletiĢim becerilerini de geliĢtirirler (Kaptan ve 
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Korkmaz, 2001). GeliĢtirilen bu becerileri öğrencilerin farklı durumlarda da 

kullanabileceği düĢünülmektedir (Tseng vd., 2008). PDÖ yaklaĢımında öğrencilerin 

üstlendiği roller aĢağıdaki gibi özetlenebilir (Saka, 2008): 

 Bilmedikleri kavramları belirlemek ve bunları açıklamaya çalıĢmak, 

 Problem durumunu analiz etmek, 

 Problemi tanımlamak, 

 Problemi analiz ederek çözüme yönelik sistematik bir yaklaĢım geliĢtirmek, 

 Konular ile ilgili araĢtırmalar yapmak, 

 Kaynakları kullanmak, 

 Elde ettiği yeni bilgileri mevcut bilgileri ile birleĢtirmek.  

PDÖ yaklaĢımında öğrenci merkezde yer aldığı için oldukça önemli bir rolü 

üstlenmektedir (TaĢkesenligil vd., 2008). Bu nedenle PDÖ yaklaĢımının öğrenme 

sürecinde etkin bir Ģekilde kullanılabilmesi, istenilen öğrenme çıktılarının ve öğrenme 

kalıcılığının sağlanması gibi temel hedeflerin gerçekleĢtirilmesinde öğrencilere çok 

önemli sorumluluklar düĢmektedir (Selçuk ve ġahin, 2008). Özellikle uzun yıllar 

öğrenme sürecinde pasif bir konumda kalmıĢ, tek amacı öğretmenin doğrudan aktardığı 

bilgileri öğrenmeye çalıĢmak olan öğrencilerin, PDÖ yaklaĢımında üstlenmeleri gereken 

role alıĢmaları zor olabilir. Çünkü PDÖ yaklaĢımında öğrenme sürecinin birkaç 

basamak halinde tasarlandığı düĢünüldüğünde, hemen her basamakta öğrenciden 

geleneksel öğrenme ortamlarında beklenilenden daha faklı ve karmaĢık görevler 

beklenmektedir.  

2.1.6. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Öğretmenler 

PDÖ yaklaĢımının, temel felsefesi gereği öğrenme sürecinde öğretmen 

geleneksel yöntemlerde olduğundan farklı bir role sahiptir. Geleneksel yöntemlerde tüm 

öğrenme süreci öğretmen tarafından yürütülür. Öğrenciler dersin belirli bölümlerinde 

katılım gösterseler de, süreçte etkili aktör her zaman öğretmendir. Öğretmenin rolü 

öğrenme sürecinin nasıl gerçekleĢeceği kadar öğrencinin öğrenmesi gereken bilgileri 

nasıl edineceğini ve bu bilgilerinin kalıcılığını da doğrudan etkileyen bir faktör olarak 

değerlendirilebilir (Ertmer ve Simons, 2006). Öğrencileri öğrenme sürecinde merkeze 

alan PDÖ yaklaĢımı, öğrencinin her aĢamada aktif katılımını sağlamayı amaçlamaktadır 

(Shen vd., 2012). Bu durum öğretmenin rolünü geleneksel yöntemlerde olduğundan 

oldukça farklı bir konuma çekmektedir. Öğretmenler PDÖ yaklaĢımında öğrenme 
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sürecinin tamamında konu edilen bilgileri doğrudan öğrencilere aktarmaya çalıĢan bir 

kiĢi rolüne sahip değildir (Allen, Donham ve Bernhardt, 2011). Tam tersine öğrencinin 

kendi öğrenmesini gerçekleĢtirebilmesi için rehberlik eden kiĢi konumunda öğrenme 

sürecini sürdürmektedir (Hmelo-Silver, 2004). Bu durum öğretmenlerin alıĢılagelmiĢ 

öğretim yöntemlerini değiĢtirmelerini gerektirmektedir. Öğretmenlerin bu değiĢime 

uyum sağlayabilmesi, PDÖ yaklaĢımının kendilerine yüklediği sorumluluğu doğru bir 

Ģekilde yerine getirebilmeleri açısından anahtar bir role sahiptir. Çünkü PDÖ 

yaklaĢımında öğrenciler merkezde olup kendi öğrenmelerinden sorumlu tutuldukları 

için (Schmidt, Van der Arend, Moust, Kokx and Boon, 1993) sürecin birinci aktörü 

olsalar da öğretmenlerin rehberliği olmadan öğrenme sürecini istenilen Ģekilde 

sürdürebilmeleri oldukça güçtür.   

PDÖ yaklaĢımında öğretmen ele aldığı konuya iliĢkin günlük hayattaki problem 

durumlarını içeren senaryoları öğrencilere sunar. Öğrencilerin senaryolarda yer alan 

problem durumlarını tanımlamaları ve çözüm üretmeleri beklenir. Yani öğrenme 

sürecinin çıkıĢ noktası öğretmen tarafından hazırlanan senaryolar ve bu senaryolarda 

yer alan problem durumlarıdır. Senaryoların ve problem durumlarının istenilen 

özelliklere sahip olmaması PDÖ sürecinin baĢlangıcından itibaren istenmeyen 

durumların ortaya çıkmasına neden olabilir (Hmelo-Silver, Duncan ve Chinn, 2007). 

Öğrenme sürecinde sonraki adımlar ne kadar eksiksiz bir Ģekilde gerçekleĢtirilse de 

senaryolar ve problem durumlarının yanlıĢ yapılandırılmıĢ olması öğrenme sürecinin 

tamamını etkileyebilir. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımında öğretmenin rolü 

değerlendirilirken sadece öğrenme sürecine odaklanmak yetersiz bir bakıĢ açısı ortaya 

çıkarır. Öğretmenin öğrenme sürecinin öncesinde yapması gerekenler en az öğrenme 

sürecinde üstlendiği rol kadar önemli ve etkilidir.   

PDÖ sürecinin önemli bir diğer parçası öğrencilerin öğrenme etkinliklerinde 

iĢbirliği yapmasıdır. Öğrenciler küçük gruplar halinde çalıĢarak problem durumlarına 

çözüm üretmeye çalıĢırlar. Öğrencilerin grup halinde çalıĢmaları öğrenme sürecinde 

birçok sorunu beraberinde getirebilir. Grup içinde öğrencilerin kendi sorumluluklarını 

yerine getirememeleri, bazı öğrencilerin grup içinde çok pasif kalmaları sonucu 

öğrenme sürecinde aktif bir rol almamaları ve iletiĢim problemleri bunlardan bazılarıdır. 

Öğretmenlerin bu sorunları önleyebilmek ya da en aza indirebilmek adına atması 

gereken adımlar, PDÖ sürecinde üstlendikleri rolün bir parçası olarak 

değerlendirilebilir. PDÖ yaklaĢımında öğrenme sürecinin önemli basamaklarından 
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birinin grup çalıĢması olduğu düĢünüldüğünde, tüm gruplara hakim olmak ve olası 

problemlerin önüne geçebilmek öğretmenler açısından aĢılması gereken önemli bir 

engeldir (Hill, 2012a). Aksi halde öğrenme sürecinde öğrencilerin aktif olmaları 

beklenirken tamamen süreçten kendilerini soyutlayabilirler. Bu durum PDÖ 

yaklaĢımının güçlü yanlarının öğrenme sürecine yansıtılmasını engelleyebilir.  

Günümüz insanının günlük hayatta karĢılaĢtığı birçok problem vardır ve bu 

problemler ile baĢa çıkmayı baĢarmak durumdadır (Jonassen, 1997). PDÖ yaklaĢımında 

öğretmenin üstlendiği temel rolü, günlük hayattaki bu problemleri sınıf ortamında 

öğrenme sürecine entegre etmesi olarak tanımlayabiliriz. Bu süreç oldukça karmaĢık ve 

hazırlık gerektiren bir süreçtir. Öğretmenlerin geleneksel yöntemlere göre derslerine 

daha fazla ön hazırlık yapmalarını gerektirir. Bu durum kimi zaman PDÖ yaklaĢımının 

öğretmenler tarafından tercih edilmemesine neden olabilir. Önemli olan ulaĢılmak 

istenen öğrenme hedefine en hızlı ve etkili yoldan ulaĢabilmektir. Bu bağlamda 

öğretmenlerin PDÖ yaklaĢımını iyi tanımasının yanı sıra hangi öğrenme süreçlerine 

uygun olup olmadığını da belirleyebilecek deneyim ve tecrübeye sahip olması 

gerekmektedir. Ancak bu Ģekilde zaman ve maliyet açısından verimli bir öğrenme 

süreci tasarlanabilir.  

2.1.7. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Değerlendirme 

Öğrencilerin öğrenme süreci sonunda istenilen hedeflere ulaĢıp ulaĢmadıklarını 

belirlemek için kullanılacak ölçme değerlendirme yöntemleri oldukça önemlidir (Barrett 

ve Moore, 2011). PDÖ yaklaĢımında değerlendirme geleneksel yöntemlerden bazı 

noktalarda ayrılmaktadır (Lambros, 2002). Geleneksel yöntemlerde genellikle sonuç 

odaklı bir değerlendirme yapıldığından geleneksel testler kullanılabilir. PDÖ 

yaklaĢımında ise, değerlendirme öğrenme sürecinin içerisinde sürece entegre edilmiĢ bir 

Ģekildedir. Diğer bir deyiĢle PDÖ yaklaĢımında öğrenme sürecinde yapılan etkinliklerin 

tamamı değerlendirilir (Delisle, 1997). Öğrencilerin öğrenme süreci sonunda 

gösterdikleri akademik baĢarıları ile birlikte, derse aktif katılımları da dikkate 

alınmalıdır. Geleneksel testlerin kullanılması, öğrencilerin öğrenme sürecini 

değerlendirme noktasında yetersiz kalacağı için biçimlendirici (formative) 

değerlendirme yöntemlerine baĢvurulmalıdır.   

Biçimlendirici değerlendirme, öğrencilerin öğrenme sürecinde olduğu gibi 

değerlendirme sürecinde de aktif olduğu, kendini değerlendirdiği ve ihtiyaçlarını ortaya 
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koyduğu bir süreç olarak tanımlanabilir (Nendaz ve Tekian, 1999). PDÖ yaklaĢımında, 

öğrencilerin kendilerinin ve diğer arkadaĢlarının öğrenmelerini değerlendirmeleri 

biçimlendirici değerlendirme açısından büyük önem taĢımaktadır (Pinto, Rendas ve 

Gamboa, 2001). Öğrencilerin birbirlerinin öğrenmelerini değerlendirmeleri, eleĢtirel 

düĢünme ve üst biliĢ becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olabilir (Papinczak, Young 

ve Groves, 2007). Ancak öğrencilerin yaptıkları bu değerlendirmeler objektiflikten 

uzaklaĢıp güvenirliği etkileyebileceği için sürecin öğretmenler tarafından dikkatli bir 

Ģekilde yürütülmesi önemlidir. Öğrencilerin kiĢisel iliĢkilerini değerlendirme sürecine 

dahil etmeleri (Hsu, 1999) ve puanlandırma eğilimlerindeki farklılıklar (Sluijsmans, 

Moerkerke, Merrienboer ve Dochy, 2001) ortaya çıkabilecek sorunlardan bazılarıdır.      

Biçimlendirici değerlendirme yöntemlerinin yanı sıra belgeleyici (summative) 

değerlendirme yöntemleri de PDÖ yaklaĢımında kullanılabilir (Savin-Baden ve Major, 

2004). Öğretmenler öğrenme sürecini içerik, beceri ve iĢ birliği gibi boyutlarıyla 

değerlendirebilir. Öğrenme sürecinin tamamının değerlendirilmesi PDÖ yaklaĢımının 

temel özellikleri arasındadır. Bu Ģekilde öğrenciler sürekli kendilerini değerlendirerek 

öğrenme ihtiyaçlarını belirleyebilirler (Nendaz ve Takian, 1999). Bu durum PDÖ 

yaklaĢımında çıktıya yönelik düzey belirlemeyi amaçlayan değerlendirme tekniklerinin 

kullanılmadığı anlamına gelmez. PDÖ yaklaĢımında sağlıklı bir değerlendirmenin 

yapılabilmesi için hem sürecin hem de ürünün değerlendirebileceği bir yaklaĢımın 

izlenmesi gerektiği söylenebilir. Bu kapsamda öğrenme çıktıları ile ilgili birçok 

değerlendirme yöntemi kullanılarak sürecin tamamı ele alınabilir (Trop ve Sage, 1998).   

Öğretmenler PDÖ sürecini değerlendirirken aĢağıdaki sorulara cevap 

arayabilirler (Duch vd., 2001): 

 Problem durumları öğrenme hedefleri ile iliĢkili mi? 

 Problem durumları, öğrencileri istenilen problem çözme basamaklarına 

yönlendirdi mi? 

 GeliĢtirilmesi gereken problem durumları var mı? Var ise bu problem 

durumlarının eksiklikleri nelerdir? 

 Öğrencilerin dersin içeriğini anlama düzeyleri ne seviyededir? 

 Hazırlanan senaryolar ve öğrenme süreci öğrencilerin seviyesine uygun 

olarak düzenlendi mi? 

 Öğrenme sürecinde yapılan rehberlik yeterli miydi? 
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 Öğrenme süreci istenilen düzeyde öğrenci merkezli olarak gerçekleĢti mi? 

 Grup çalıĢmaları istenilen düzeyde verimli oldu mu?  

PDÖ yaklaĢımında öğrenme sürecinin tüm aĢamalarında öğrencilerin sürece 

aktif bir Ģekilde katılması, değerlendirme aĢamasında da devam etmektedir. PDÖ 

yaklaĢımında geleneksel yöntemlerde olduğu gibi değerlendirme sadece bir defada 

yapılmamaktadır. Öğrenme süreci baĢladığı andan itibaren öğretmenler tarafından hem 

öğrencilerin öğrenmeleri değerlendirilmekte hem de gerekli gördükleri durumlarda geri 

bildirimler verilmektedir.  

2.2. Sanal Öğrenme Ortamları 

Okullarda ve evlerde internet kullanımının yaygınlaĢması ile birlikte eğitim 

dünyası da internetin geliĢiminden yoğun bir Ģekilde etkilenmeye baĢlamıĢtır (Hew, 

Cheung ve Ng, 2010; Pituch ve Lee, 2006; Wang, 2008). BaĢlangıçta küçük pilot 

uygulamlardan ibaret olsa da artık birçok ülke sanal öğrenme ortamlarının eğitim 

sistemlerinde kullanımını teĢvik edebilmek için önemli projeler hayata geçirmektedir 

(Tenório, Bittencourt, Isotani, Pedro ve Ospina, 2016). Böylelikle geniĢ kitleler bu 

ortamlar ile tanıĢmıĢ ve kullanım oranı artmıĢtır.  

Sanal öğrenme ortamları, web tabanlı öğrenme, internet destekli öğrenme, 

çevrimiçi öğrenme, e-öğrenme gibi farklı Ģekillerde ifade edilebilmektedir. Bu 

kavramlar birçok noktada kesiĢmekle birlikte önemli farklılıklara da sahiptir (Phungsuk 

vd., 2017). Sanal öğrenme ortamları kavramının, diğer terimleri içine alan daha geniĢ 

bir anlam taĢıdığı söylenebilir. Oxford University Press‟e (2015) göre, sanal öğrenme 

ortamı öğrencilere web üzerinden öğrenme materyallerini iletebilmek için kullanılan bir 

sistemdir. Ngai, Poon ve Chan‟a (2007) göre, sanal öğrenme ortamları, zaman ve mekan 

sınırlaması olmaksızın program bilgileri, ders içeriği, öğretmen yardımı, tartıĢma 

panoları, belge paylaĢımı ve öğrenme kaynakları gibi farklı öğrenme araçlarına eriĢimi 

sağlayan internet tabanlı bir iletiĢim platformudur. Bunlardan hareketle sanal öğrenme 

ortamları; öğrenciler ve öğretmenler için herhangi bir zaman ve mekan kısıtlaması 

olmadan öğrenme sürecine katılabildikleri, iletiĢim için farklı internet teknolojilerinin 

kullandıkları, bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme imkânı, içerik paylaĢımı, eriĢim kolaylığı gibi 

avantajlara sahip olan bilgisayar ve internet destekli öğrenme ortamları Ģeklinde 

tanımlanabilir.  
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Sanal öğrenme ortamlarının, öğrencilerin ihtiyaç duyduğu becerilerin 

kazandırılmasına yardımcı olarak (Tareef, 2014), eğitimde yaĢanan mevcut problemleri 

çözme noktasında önemli bir potansiyele sahip olduğu yönünde görüĢler alan yazında 

mevcuttur (Phungsuk vd., 2017). Aynı doğrultuda Magen-Nagar ve Peled (2013), sanal 

öğrenme ortamlarının öğretim, öğrenme ve düĢünme süreçlerinde birçok değiĢiklik 

yapabileceğini belirtmiĢtir. Sanal öğrenme ortamları sayesinde, öğrenme ortamları 

öğretmen merkezli, belirli yere ve zamana bağlı ortamlar olmaktan çıkmıĢtır (Tuncer ve 

TaĢpınar, 2007). Ancak sanal ortamları bir öğrenme ortamı haline getirebilmek için, 

öğretim yaklaĢımlarının ve modellerinin bu ortamlara uyarlanması büyük öneme 

sahiptir (Kurubacak, 2000). Bu ortamların geliĢiminde teknoloji ön planda gibi görülse 

de biliĢsel bilimler ve öğrenme-öğretme yaklaĢımlarının da bu geliĢimde önemli bir yeri 

vardır (Atıcı, 2004). Bu durum yüksek bütçeli projelerden istenilen sonucun ortaya 

çıkmamasının altında yatan nedenler arasında gösterilebilir. GeliĢen teknolojinin güçlü 

yönlerini verimli bir Ģekilde öğrenme ortamlarında kullanabilmek için öğrenme 

yaklaĢımlarını iĢe koĢmak büyük öneme sahiptir.  

Sanal öğrenme ortamları kullanılan internet teknolojilerinin farklılık göstermesi 

ve uygulamada oluĢan farklılıklar nedeniyle eĢ zamanlı (senkron) ve eĢ zamansız 

(asenkron) olarak ikiye ayrılmaktadır. EĢ zamanlı sanal öğrenme ortamlarında, 

öğretmenler ve öğrenciler aynı anda çevrimiçi olarak aynı ortamı paylaĢırlar. Böylece 

öğrenciler,  öğretmenleri  ve diğer öğrenciler ile anlık bir Ģekilde iletiĢim kurabilir ve 

konu ile ilgili her türlü sorularını anlık bir Ģekilde paylaĢabilirler. Ayrıca eĢ zamanlı 

sanal öğrenme ortamlarında, sesli ve görüntülü iletiĢim olanağı veren canlı sınıf 

uygulamaları kullanılabilir. EĢ zamansız sanal öğrenme ortamlarında ise, öğretmenlerin 

ve öğrencilerin aynı anda çevrimiçi olmaları gerekmemektedir. Öğrenciler daha önce 

öğretmenleri tarafından hazırlanmıĢ içeriklerle karĢılaĢırlar (Joliffe, Riter ve Stevens, 

2001). Bu içerikler çoğu zaman öğrencinin içerikle etkileĢim kurabileceği Ģekilde 

tasarlanmaktadır. Öğrenci konu ile ilgili olası sorularını ve önerilerini ortam üzerinden 

öğretmenine veya diğer öğrencilere iletebilir. Ancak bu iletiĢim anlık bir Ģekilde 

gerçekleĢmez (Horton, 2000). EĢ zamansız sanal öğrenme ortamlarında e-postalar, 

tartıĢma listeleri veya tartıĢma formları kullanılabilir. Sahip oldukları en önemli avantaj 

öğrencilere herhangi bir zaman ve mekan sınırlaması getimemesidir. Öğrenci kendi 

uygun olduğu zaman ve mekanda, daha önceden hazırlanmıĢ olan içerikle kendi 

öğrenmesini gerçekleĢtirebilir (Carswell ve Venkatesh, 2002). Bu Ģekilde öğrenci kendi 
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öğrenme hızına göre öğrenme sürecini Ģekillendirebilir. Özellikle bireysel farklılıkları 

olan öğrenci kitlelerinde sanal öğrenme ortamlarının kullanılması önemli bir avantaj 

sağlayabilir. EĢ zamansız sanal öğrenme ortamlarında öğretmen ve tüm öğrencilerin 

aynı zamanda çevrimiçi olma imkânının olmadığı durumlarda tercih edilebilmektedir.  

Yapılan birçok çalıĢmada elde edilen olumlu sonuçlara rağmen sanal öğrenme 

ortamlarının verimliliği konusunda tartıĢmalar devam etmektedir (Hrastinski, 2008). 

Bernard ve diğerleri (2004) yaptığı çalıĢmada, sanal öğrenme ortamlarının kullanıldığı 

uzaktan eğitim sisteminin öğrencilerin performansını olumlu yönde etkilemediğini rapor 

etmektedir. Özellikle içeriklerin hazırlanması, ihtiyaç duyulan teknik alt yapı 

maliyetinin yüksek olması, her yerden eriĢim imkânlarının kısıtlı olması gibi bazı 

noktalarda sanal öğrenme ortamlarının sınırlılıklarından bahsedilebilir. Ancak bu 

sınırlılıkların bir bölümü sanal öğrenme ortamlarının zaman içinde gösterdiği geliĢim 

sayesinde önemli ölçüde giderilmiĢtir. Sanal öğrenme ortamlarının sahip olduğu 

avantajları ve sınırlılıkları ayrıntılı bir Ģekilde ele almak konunun daha iyi anlaĢılması 

için önemli görülmektedir.   

2.2.1. Sanal Öğrenme Ortamlarının Avantajları 

 Sanal öğrenme ortamlarının güçlü yönlerini ortaya çıkarabilecek ortamları iyi 

seçmek ve doğru uygulamalar geliĢtirebilmek daha verimli sonuçlar elde edilmesini 

sağlayabilir. Lewin, Scrimshaw, Somekh ve Haldane (2009) ile Smith, Higgins, Wall ve 

Miller (2005), sanal öğrenme ortamlarının öğrencinin öğrenmesini teĢvik etmek için 

birçok fırsat sunduğunu, ancak etkin bir Ģekilde kullanılabilmesi için muhtemel 

sınırlılıklarının dikkate alınmasının ve bu konuda daha fazla araĢtırma yapılmasının 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Sahip olduğu avantajlar aĢağıdaki gibi özetlenebilir (Owston, 

1997; Horton, 2000): 

- Sanal öğrenme ortamları her öğrenci için kendi öğrenmelerini 

gerçekleĢtirebilecekleri bireyselleĢtirilmiĢ ortamlar sunabilir (Deursen ve 

Dijk, 2010). 

- Hazırlanan içerikler kısa sürede güncellenebilir. 

- Hazırlanan içerikler zaman ve mekan sınırlaması olmadan öğrencilerin 

eriĢimine sunulabilir (Bach, Haynes ve Smith, 2007).  

- Öğrencilerin ihtiyaç duyduğu içeriklere ulaĢım maliyetini azaltır.  
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- Farklı coğrafi alanlarda bulunan öğrenci ve öğretmenler arasında iĢbirliği ve 

sosyal etkileĢimi artırır.  

- Öğrencilerin öğrenme sürecinde etkin olmalarına yardımcı olur (Bach vd., 

2007).  

- Öğrencilerin problem çözme, karar verme ve bilgi kaynaklarını ayırt 

edebilme yeteneklerini geliĢtirir.  

- Öğrencilerin aldığı ders konusundaki ilerlemesi, mevcut durumu ve eksik 

kaldığı noktaların takibi daha kolay bir Ģekilde yapılabilmektedir (Piech vd., 

2013). 

- YaĢam boyu öğrenme olanağı sağlar (Bach vd., 2007).  

2.2.2. Sanal Öğrenme Ortamlarının Sınırlılıkları 

Sanal öğrenme ortamları her teknolojik geliĢmede olduğu gibi sahip olduğu 

avantajların yanı sıra bazı sınırlılıklara da sahiptir. Bu teknolojilerin istenilen sonuçları 

ortaya koymasında, sahip olduğu avantajları doğru bir Ģekilde kullanmanın yanı sıra 

mevcut sınırlılıkları da dikkate almak oldukça önemlidir. Sanal öğrenme ortamlarının 

sahip oldukları sınırlılıklar Ģöyle özetlenebilir (Horton, 2000; Quintana, 2002): 

- Sanal öğrenme ortamları, ciddi bir ön hazırlık gerektirir. Bu durum 

öğretmenlerin derslerine hazırlanırken daha fazla zaman harcamalarına 

neden olabilir (Glover ve Miller, 2001). 

- Sanal öğrenme ortamlarında kendi öğrenme sorumluluklarını alan 

öğrencilerin geleneksel yöntemlere göre daha fazla çaba göstermesi ve etkin 

olması gereklidir  (Arkorful ve Abaidoo, 2015). Öğrencilerin öğrenme 

sürecinde aktif olması olumlu bir durum olarak görülse de tüm öğrencilerin 

kendi öğrenme sorumluluklarını alabilecek yeteneklere sahip olması oldukça 

zordur. 

- Öğretmenlerin sanal öğrenme ortamlarına içerik hazırlamak, mevcut 

içerikleri güncellemek ve öğrencilerle etkili bir Ģekilde iletiĢim kurabilmek 

için bazı teknik becerilere sahip olması gereklidir (Lai, 2010).  

- Öğretmenlerin sanal öğrenme ortamlarını etkin bir Ģekilde kullanabilmek 

için gerekli becerileri kazanmaları zaman alabilir. 

- Öğretmenler tam anlamıyla hakim olmadıkları teknolojileri kullanmakta 

tereddütlü davranabilir (Prieto, Dlab, Gutierrez, Abdulwahed ve Balid, 
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2011). Bu durum sanal öğrenme ortamlarının kullanılmasını engelleyen veya 

azaltan en önemli sınırlılıklar arasında gösterilebilir.  

- Sanal öğrenme ortamlarının ilk kurulum aĢamaları, geleneksel ortamlara 

göre daha fazla zaman ve maliyet gerektirmektedir (Arkorful ve Abaidoo, 

2015).  

- Öğrenme süreci boyunca çıkabilecek her türlü sorun için sürekli teknik 

destek ihtiyacı ortaya çıkabilir (Dyson, Litchfield, Lawrence, Raban ve 

Leijdekkers, 2009).   

- Öğrencilerin ödevlerini değerlendirmek ve anlık geri bildirimler vermek 

geleneksel öğrenme ortamlarına göre daha sınırlı kalabilmektedir (Piech vd., 

2013).  

- Öğrencilerin sözlü iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesinde yetersiz kalabilir 

(Van Tryon ve Bishop, 2009). 

- Öğrenmenin aĢırı bireyselleĢtirilmesi sonucu öğrenciler kendilerini yalnız 

hissedebilir (Dina ve Ciornei, 2013).  

Sanal öğrenme ortamlarının sahip olduğu avantajlar ve sınırlılıklar birlikte 

değerlendirildiğinde, bu ortamların öğrenme sürecine entegrasyonu aĢamasında dikkat 

edilmesi gereken birçok noktanın olduğu söylenebilir. Bütün avantajların ve 

sınırlılıkların yanı sıra bu ortamların istenilen sonuçlar ortaya çıkarabilmesinde etkili 

olan baĢka faktörlerden de bahsedilebilir. Ne kadar kusursuz bir sanal öğrenme ortamı 

tasarlanmıĢ olursa olsun uygulamayı gerçekleĢtirecek olan öğretmenlerin, öğretilecek 

konuya ve öğretim teknolojilerinin kullanımına yönelik tutumları göz ardı edilemez bir 

faktördür (Heemskerk, Kuiper ve Meijer, 2014). Ayrıca sanal öğrenme ortamlarını 

kullanan aktörlerden bir diğeri de öğrencilerdir. Dolayısıyla benzer Ģekilde öğrencilerin 

de bu ortamları kullanmaya yönelik sahip oldukları tutumlar oldukça önemlidir. Bunun 

yanı sıra baĢarısız öğrenciler sahip oldukları düĢük motivasyon nedeniyle bu öğrenme 

ortamları için yeterli zaman ve çaba göstermemekte, diğer öğrencilerin gerisinde 

kalabilmektedir (Arkorful ve Abaidoo, 2015; You ve Kang, 2014). Sanal öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin sınıf ortamına göre daha etkin bir Ģekilde öğrenme sürecine 

dahil olması ve kendi öğrenme sorumluluğunu alması gerektiği düĢünüldüğünde, 

öğrencinin yeterli zaman ve çaba göstermesi sınıf ortamına göre çok daha önemlidir. 

Ayrıca öğrencilerin sahip oldukları farklı kiĢilik özellikleri sanal öğrenme ortamlarında 

farklı davranıĢlar sergilemelerine neden olabilir (Essalmi, Ayed, Jemni, Kinshuk ve 
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Graf, 2015). Bu nedenle sanal öğrenme ortamlarının kullanıldığı öğrenme 

uygulamalarının sonuçları değerlendirildiğinde, birçok faktörün sonuçları 

etkileyebileceği gözardı edilmemelidir.  

2.3. Öğrenme Sürecinde Motivasyon 

Öğrenme süreci birçok faktörden etkilenebilen karmaĢık bir süreçtir. Motivasyon 

bu faktörlerden biri olarak değerlendirilebilir. Motivasyon çok boyutlu bir yapı 

olduğundan (Boekaerts ve Minnaert, 2006), eğitim psikolojisi araĢtırmalarında çeĢitli 

Ģekillerde değerlendirilmekte ve kullanılmaktadır (Boekaerts, 1997). Moos ve 

Marroquin (2010) motivasyonu, davranıĢların yönünü, kuvvetini ve kalıcılığını 

etkileyen fizyolojik bir süreç olarak tanımlamaktadır. Feng ve Tuan (2005) ise 

motivasyonu, öğrencinin öğrenme sürecine katılım seviyesini etkileyen, öğrenme 

aktivitelerini gerçekleĢtirilebilmesi için öğrenciyi yönlendiren ve devamlılığını sağlayan 

bir faktör olarak değerlendirmektedir. Motivasyonun öğrenme ve akademik baĢarı 

üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu düĢünülmektedir (Linnenbrink ve Pintrich, 

2002; Lynch, 2006). Ayrıca öğrencinin tutum ve davranıĢları üzerinde de oldukça 

etkilidir (Deci ve Ryan, 1985; Fairchild, Jeanne Horst, Finney ve Barron, 2005). 

Motivasyon hedef odaklı olmakla birlikte öğrencilerin karĢı karĢıya kaldıkları görevlerle 

ve bireysellik ile yakından iliĢkilidir (Aluja-Banet, Sancho ve Vukic, 2017). Bu 

bağlamda içsel ve dıĢsal faktörlerin bir öğrencinin motivasyonunu etkilediği 

bilinmektedir (Amabile, Hill, Hennessey ve Tighe, 1994; Ryan ve Deci, 2000). 

Motivasyon yalnızca öğrencinin doğuĢtan gelen kendine has bir özelliği değildir; 

sınıflar, öğretmen ve müfredat gibi dıĢ çevresel faktörlerden de etkilenebilir (Keller, 

2008). Öğrenmede motivasyonun rolü Ģöyle özetlenebilir (Zhang, 2013): 

 Motivasyon, öğrencilerin öğrenme materyallerine odaklanmalarını sağlayarak 

öğrenmelerine neden olan güçtür.  

 Öğrenme motivasyonu, öğrencileri tutarlı bir Ģekilde hedeflerine yönlendirerek 

öğrenmeyi tercih etmelerini sağlar, bu Ģekilde yeni beceriler kazanarak 

kapasitelerini geliĢtirmelerine yardımcı olur. 

 Motivasyon, öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaĢma arzularının devamlılığını 

artırabilir.  

Öğrenme sürecinde motivasyona yönelik birçok model ve kuram geliĢtirilmiĢtir. 

ARCS motivasyon modeli de bunlardan biridir (Keller, 1979). ARCS motivasyon 



31 

 

 

modeli, öğrenme sürecinde motivasyon faktörünün temel alındığı bir modeldir. 

Özellikle öğretim tasarımında motivasyonu temel alarak öğretim etkinliğini artırmak 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir (Driscoll, 1993). Keller motivasyonun temel ilkelerini Ģu 

Ģekilde açıklamaktadır (Keller, 2008): 

 Öğrencilerin motivasyonunu arttırmak için öğrenme hedeflerine 

ulaĢabileceklerine olan inançları güçlendirilmelidir.  

 Öğrencilerin öğrenme süreci sonunda edinecekleri bilgilerin kiĢisel hedeflerine 

hizmet edeceğini anlamaları motivasyonlarını yükseltir.  

 Öğrenme sürecinde öğrencilerin öğrenecekleri konu ile ilgili eksiklikleri 

kullanılarak merak duygularının harekete geçirilmesi motivasyonlarını artırır.   

 Öğrencilerin ders bitiminde tatmin edici sonuçlar beklemesi ve bu sonuçlara 

ulaĢması motivasyonlarını arttırır. 

 Öğrencilerin derslerine yönelik öz-düzenleme stratejilerini kullanmaları 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını yükseltir.  

  Keller (1987), motivasyonun sadece içsel faktörlerden etkilenmediğini aynı 

zamanda dıĢ çevresel faktörlerden de etkilendiğini belirtmektedir. Bu nedenle 

öğrencilerin öğrenme motivasyonunu arttırmak için dıĢ koĢulların oluĢturulabileceğine 

inanmaktadır (Keller, 1979). Bu bağlamda ARCS motivasyon modelinde, sınıf içi 

uygulamaları ve öğretmenlerin sorumluluklarını motivasyon stratejileri ile birlikte 

değerlendirmeye çalıĢılmaktadır (Keller, 2010). ARCS motivasyon modeli; dikkat (A), 

iliĢki (R), güven (C) ve memnuniyet (S) olmak üzere dört boyuttan oluĢmaktadır 

(Keller, 2010). Keller geliĢtirmiĢ olduğu modele 2005 yılında eylem (V) boyutunu da 

ekleyerek ARCS-V modeline dönüĢtürmüĢtür (Keller ve Deimann, 2012). Tablo 2‟de 

ARCS-V motivasyon modelinin beĢ ana boyutu ve alt boyutları veriĢmiĢtir.  

 

Tablo 2 

ARCS-V Motivasyon Modeli Boyutları 

Ana Boyut Alt Boyut 

Dikkat 

 Algısal uyarılma 

 ÇeĢitlilik 

 AraĢtırma yönelik uyarılma 
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Tablo 2 (Devamı) 

ĠliĢki 

 Hedef yönetimi 

 Güdü eĢlemesi 

 Yakınlık 

Güven 

 Öğrenme koĢulu 

 BaĢarı beklentisi 

 KiĢisel kontrol 

Ana Boyut Alt Boyut 

Memnuniyet 

 EĢitlik 

 Olumlu sonuçlar 

 Doğal sonuçlar 

Eylem 

 Eyleme baĢlama 

 Güçlü niyet 

 Öz düzenleme 

 

 Motivasyon, öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirmelerine yardımcı olmak için 

dikkate alınması gereken önemli unsurlardan biridir (Figuera ve Duarte, 2011; Paque ve 

Tricomi, 2015). Elbette motivasyon öğretmenin ve tasarımcının kontrolü dıĢında birçok 

etkiye bağlı olarak, öngörülemez bir Ģekilde değiĢebilir (Keller, 1987). Ancak bu durum 

öğrenme sürecinde motivasyonun etkili bir unsur olarak kullanılabilmesinin mümkün 

olmadığı anlamına gelmemektedir. ARCS-V motivasyon modeli, öğrenme kuramlarını 

birlikte değerlendirerek stratejik ve sistemli müdahaleler ile motivasyonun istenilen 

Ģekilde değiĢtirilebileceği üzerinde durmaktadır (Keller, 2010). Böylelikle öğrencilerin 

istenilen öğrenme hedeflerine ulaĢabilmeleri için ihtiyaç duydukları motivasyon 

sağlanabilir.  

2.4. Fen Bilimleri  

Günümüzde yaĢanan bilimsel, sosyal, ekonomik ve teknolojik geliĢmeler ile 

yaĢantımızda gözle görülür bir Ģekilde değiĢim yaĢanmaktadır. Bu bilgi patlaması 

beraberinde toplumun temel yapısını ve eğitim sistemini de değiĢtirmektedir. Böylece 

birey, değiĢen ilgi ve ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için sürekli kendini yenileme ve 

geliĢtirme çabası içerisine girmiĢtir (Koç, 2013). Bilimsel ve teknolojik geliĢmeler daha 

önce hiç olmadığı kadar yoğun bir Ģekilde günlük hayatı etkilemektedir. Özellikle fen, 

teknoloji, matematik ve mühendislik disiplinlerindeki geliĢmeler modern yaĢamın her 

alanını Ģekillendirmekte ve gelecekte yaĢanabilecek problemlerin çözümü için önemli 
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bir anahtar rol üstlenmektedir (NGSS, 2013; NRC, 2012). GeliĢen teknoloji ile birlikte 

uluslararası rekabet ve küreselleĢme günlük hayatı etkilemeye devam edecektir (MEB, 

2005). Bu doğrultuda fen ve teknolojinin toplumların geleceği açısından çok önemli 

olduğu görülmektedir. Çünkü artık kendisine sunulan bilgiyi olduğu gibi ezberleyen 

değil, istediği anda istediği bilgiye ulaĢabilen, kullanabilen ve yaratıcı düĢünme 

becerisine sahip bireylere ihtiyaç vardır. Bu konuda da yine Fen Bilimlerinin önemi ön 

plana çıkmaktadır (Kaya, Akpınar ve Gökkurt, 2006).  

 GeliĢmiĢ ülkelere bakıldığında fen ve teknoloji eğitiminin kalitesini yükseltme 

amacı içerisinde oldukları görülmektedir (MEB, 2005). Bu bağlamda Fen Bilimleri 

eğitiminde, hem ulusal hem uluslararası düzeyde fen, yenilikçilik, giriĢimcilik ve 

yaratıcılık kavramlarının öneminden söz edildiği görülmektedir (European Commission, 

2015; MEB, 2013; MEB, 2018). Çünkü günümüzde bireylerin karĢılaĢtığı problemlerin 

karmaĢıklaĢtığı ve farklılaĢtığı görülmektedir.  Gardner (2006) çocukların ve gençlerin, 

çağdaĢ dünyayı anlamaları ve bir parçası olabilmelerinde bilimsel düĢünmenin önemini 

vurgulamaktadır. Bu durum da bireylerin 21. yüzyılın gerektirdiği becerilere sahip 

olması beklendiğini düĢündürmektedir (Akgunduz vd., 2015; Wagner, 2008). Fen 

dersleri yukarıda ifade edilen becerilerin öğrencilere kazandırılması açısından son 

derece önemlidir (Bahar, Yener, Yılmaz, Emen ve Gürer, 2018). 

Fen eğitimi öğrencilerin, merak duygusunu, yeni keĢifler yapmasını, zihinsel 

becerileri kullanmasını, öğrendikleri bilgileri gerçek hayata transfer etmesini, fene ve 

okula karĢı olumlu tutum sergilemesini sağlamaktadır (Howe, 2002:20). Ayrıca kiĢinin 

karĢılaĢmıĢ olduğu çevre problemlerini tanımayı, nedenlerini açıklamayı, bunlara 

cozum getirmeyi, hipotez kurmayı, gözlemler ve deneyler yapmayı, deney 

sonuçlarından veriler elde etmeyi, bu verileri benzer olaylara genellemeyi ve fen 

kavramlarını öğretmeyi amaçlamaktadır (AktamıĢ ve Ergin, 2006; Yılmaz, 2010). Yine 

AydoğmuĢ‟a (2009) göre fen eğitimi, öğrencilerin fen ile ilgili birtakım bilimsel 

bilgileri anlamasını, olayları, kavramları, genellemeleri, prensipleri, teorileri, kanunları 

bilmesini, farklı düĢünceler ortaya koymasını, bunları analiz etmesini, 

değerlendirmesini sağlamaktadır. 

Bütün bunlardan anlaĢılacağı üzere günümüz Ģartları artık öğrencilerin fen ve 

teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesini zorunlu kılmaktadır (Yılmaz, 2010). Çünkü fen 

okuryazarı olan bir birey; teknolojinin doğuĢunu, insanoğluna yararlarını, zararlarını, 
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topluma nasıl Ģekil verdiğini ve toplum tarafından nasıl Ģekillendiğini bilmektedir 

(Boyacı, 2010). 

2.4.1. 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı Yapısı 

2013 yılında yapılan güncelleme ile 2005 programında “fen ve teknoloji” olarak 

adlandırılan dersin öğretim programı yerini “Fen Bilimleri” öğretim programına 

bırakmıĢtır.  

2013 programının vizyonu; “Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak 

yetiĢtirmek” olarak tanımlanmıĢtır. Fen okuryazarı; araĢtıran, problem çözebilen, etkili 

kararlar verebilen, sorgulayan, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilen, kendine 

güvenen surdurulebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen bireylerdir. Fen 

Bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve değere; Fen Bilimlerinin 

teknoloji-toplum-cevre ile olan iliĢkisine yonelik anlayıĢa ve psikomotor becerilere 

sahiptir (MEB, 2013). 

2013 programı ile 2005 programı amaçları bakımından karĢılaĢtırıldığında; 2005 

programının fen ve teknoloji arasındaki iliĢkiye yoğunlaĢtığı görülürken, 2013 

programının fenin alt boyutlarını oluĢturan bilimlerle ilgili temel bilgilerin 

kazandırılmasına, bilimin, bilim insanlarının ve bilimsel çalıĢmaların takdir edilmesi 

üzerine yoğunlaĢtığı görülmektedir (Eskicumalı, DemirtaĢ, Gür Erdoğan ve Arslan, 

2014). 

2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren uygulanan Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı‟nın temel amaçları Ģunlardır (MEB, 2013); 

1. Temel bilgiler kazandırmak (biyoloji, fizik, kimya vb. alanlarda), 

2. Ġnsanın doğayla iç içe yaĢadığının farkında olarak, karĢılaĢılan sorunlara 

bilimsel yöntemleri kullanarak çözüm üretmek,  

3. Bilim, toplum ve teknoloji arasında iliĢkiye yönelik farkındalık 

kazandırmak,  

4. Birey, cevre ve toplum arasındaki etkileĢimi fark ederek, sahip olunan 

kaynakların sürdürülebilir bir Ģekilde kullanılması gerektiğine iliĢkin bilinç 

kazandırmak,  

5. Fen Bilimleri alanında kariyer bilinci gelistirmek,  
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6. Gunluk hayatta karĢılaĢılan sorunların çözümünde sorumluluk alarak, Fen 

Bilimlerine yönelik bilgi ve bilimsel süreçleri bu sorunların çözümünde 

kullanmak,  

7. Bilimsel bilginin nasıl üretildiğini, üretim sürecini ve üretilen bilimsel 

bilgilerin yeni araĢtırmalarda yeniden nasıl kullanıldığını kavratmak,  

8. Bilimin ve bilimsel bilginin önemini, üretilen bilimsel bilgilerin tüm bilim 

insanlarının çalıĢmaları sonunda ortaya çıktığını göstermek,  

9. Bilimin ve bilimsel bilginin, teknolojideki geliĢmelerden toplumsal 

meselelerin çözülmesine kadar geniĢ bir alana katkı sağladığını göstermek,  

10. Dogada geliĢen olaylara yönelik merak duygusu uyandırarak ilgi 

geliĢtirmek, 

11. Bilimsel bilginin üretiminde güvenlik unsurunun önemini fark ettirmek,  

12. Sosyal ve bilimsel alanlarda yapılan çalıĢmaları değerlendirerek bilimsel 

dusunme becerilerini geliĢtirmektedir.  

 Fen Bilimleri dersi öğretim programında Canlılar ve Hayat, Madde ve Degisim, 

Fiziksel Olaylar, Dunya ve Evren konu alanları ile birlikte Bilgi, Beceri, Duyus, Fen-

Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC) ogrenme alanları da belirlenmistir. Ogretim 

programının bu konu alanlarını temel alarak öğrenme alanları ile de iliĢkilendirmeler 

yaptığı görülmektedir (MEB, 2013).  Bu doğrultuda öğretim programında yer alan 

öğrenme alanları ve alt alanları Ģöyledir; 

Fen Bilimleri Dersi “Bilgi” Ogrenme Alanı  

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programında yer alan “Bilgi” ogrenme alanı 

asagıdaki alt alanlardan olusmaktadır.  

A. Canlılar ve Hayat: Bu konu alanında cesitli canlıların kendilerine ozgu 

ozelliklerini, canlılardaki cesitliligi; ureme, buyume, gelisme ve degisimi; 

canlılarda yapı, organ ve sistemler; canlıların cevreleri ve diger canlılarla olan 

etkilesimlerinin arastırılması, incelenmesi ve kesfedilmesine iliskin bilimsel 

bilgiler yer almaktadır.  

b. Madde ve Degisim: Bu konu alanında madde, maddenin ozellikleri ve 

maddede meydana gelen degisimlerin arastırılması, incelenmesi ve 

kesfedilmesine iliskin bilimsel bilgiler yer almaktadır.  
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c. Fiziksel Olaylar: Bu konu alanında ısık, ses, elektrik gibi farklı enerji 

cesitleri, hareket ve kuvvet kavramları, bunların nitelikleri ve etkilesimlerinin 

arastırılması, incelenmesi ve kesfedilmesine iliskin bilimsel bilgiler yer 

almaktadır.  

d. Dunya ve Evren: Bu konu alanında Dunya ve evrenin ozellikleri, yapısı ve 

meydana gelen degisimlerin arastırılması, incelenmesi ve kesfedilmesine iliskin 

bilimsel bilgiler yer almaktadır (MEB, 2013).   

Fen Bilimleri Dersi “Beceri” Ogrenme Alanı  

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programında yer alan “Beceri” ogrenme alanı 

asagıdaki alt alanlardan olusmaktadır.  

a. Bilimsel Surec Becerileri: Bu alan; gozlem yapma, olcme, sınıflama, verileri 

kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma ve model olusturma, degiskenleri 

degistirme ve kontrol etme, deney yapma gibi bilim insanlarının calısmaları 

sırasında kullandıkları becerileri kapsamaktadır.  

b. Yasam Becerileri: Bu alan; bilimsel bilgiye ulasılması ve bilimsel bilginin 

kullanılmasına iliskin analitik dusunme, karar verme, yaratıcılık, girisimcilik, 

iletisim ve takım calısması gibi temel yasam becerilerini kapsamaktadır (MEB, 

2013).   

Fen Bilimleri Dersi “Duyus” Ogrenme Alanı  

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programında yer alan “Duyus” ogrenme alanı 

asagıdaki alt alanlardan olusmaktadır.  

a. Tutum: Fen Bilimlerine yonelik olumlu tutum gelistirme ve Fen Bilimlerini 

ogrenmekten hoslanma, bu alanın kapsamını olusturmaktadır.  

b. Motivasyon: Fen Bilimleri ile ilgili calısmalarda istekli olma ve bu 

calısmalara gonullu katılım saglama, bu alanın kapsamını olusturmaktadır  

c. Deger: Fen Bilimleri arastırmalarına ve bu arastırmaların, teknoloji-toplum-

cevre ve gunluk yasam iliskisine olan katkısına deger verme, bu alanın 

kapsamını olusturmaktadır.  
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d. Sorumluluk: Bilimsel bilgiyi gelistirmenin hem kendisi hem de toplumun 

diger bireyleri icin onemli oldugunu fark ederek bu konuda kendisini yukumlu 

hissetmesi anlamına gelmektedir (MEB, 2013).    

Fen Bilimleri Dersi “Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC)” Ogrenme Alanı  

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programında yer alan “Fen-Teknoloji-Toplum-

Cevre” ogrenme alanı asagıdaki alt alanlardan olusmaktadır.  

a. Sosyo-Bilimsel Konular: Bilim ve teknoloji ile ilgili sosyo-bilimsel 

problemlerin cozumune yonelik bilimsel ve ahlaki muhakeme becerilerini 

kapsamaktadır.  

b. Bilimin Dogası: Bilimin ne oldugu, bilimsel bilginin nasıl ve ne amacla 

olusturuldugu, bilginin gectigi surecleri, bilginin zamanla degisebilecegini ve 

bilginin yeni arastırmalarda nasıl kullanıldıgını anlamayı kapsamaktadır.  

c. Bilim ve Teknoloji Iliskisi: Bilim ve teknolojinin karsılıklı etkilesimi ve 

birbirlerine olan katkısına yonelik anlayısı kapsamaktadır.  

c. Bilimin Toplumsal Katkısı: Bilimsel bilginin toplumsal gelisime ve 

toplumsal sorunların cozumune olan katkısını anlamayı kapsamaktadır.  

d. Surdurulebilir Kalkınma: Dogal kaynakların tasarruflu kullanılarak gelecek 

nesillerin ihtiyaclarının karsılanmasına olanak tanınması, tasarruflu kullanımın 

bireysel, toplumsal ve ekonomik faydalarına iliskin bilinc gelistirmeyi 

kapsamaktadır.  

e. Fen ve Kariyer Bilinci: Fen Bilimleri alanındaki mesleklerin farkında olma 

ve bu mesleklerin bilimsel bilginin gelisimine yaptıgı katkıya iliskin bilinc 

gelistirmeyi kapsamaktadır (MEB, 2013).    

2014 yılında uygulamaya konulan fen programı birçok açıdan 2005 programına 

göre farklılık göstermektedir. 2005 programındaki yapılandırmacı ogrenme 

yaklaĢımının yerini 2013 yılı ogretim programında araĢtırma sorgulamaya dayalı 

ogrenme stratejisine bıraktığı, toplam kazanım sayısında ciddi bir azalma meydana 

geldigi, bazı sınıf duzeylerinde konu alanlarının yerlerinin degiĢtigi, bazı unitelerin 

iĢlenme sırasının ve isimlerinin degiĢtigi gorulmektedir (Karatay vd., 2013). Yapılan bu 

değiĢiklikler doğrultusunda 2013 programında konuların sadelestirilmesinin, kazanım 

sayılarının azaltılmasının ve ders surelerinin arttırılmasının programın uygulanma 



38 

 

 

sürecinde yaĢanan sıkıntılara çözüm olacağı düĢünülmektedir (Eskicumalı vd., 2014; 

Karatay, Timur ve Timur, 2013). 

2.4.2. 2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı Yapısı 

2018- 2019 eğitim- öğretim yılında bütün sınıf düzeylerinde uygulanmaya 

baĢlayan ve bireyleri fen okuryazarı olarak yetiĢtirmeyi ilke edinen Fen Bilimleri Dersi 

Ögretim Programı‟nın temel amacları sunlardır (MEB, 2018); 

1. Astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer ve cevre bilimleri ile fen ve muhendislik 

uygulamaları hakkında temel bilgiler kazandırmak,  

2. Doganın kesfedilmesi ve insan-cevre arasındaki iliskinin anlasılması 

surecinde, bilimsel surec becerileri ve bilimsel arastırma yaklasımını benimseyip 

bu alanlarda karsılasılan sorunlara cozum uretmek,  

3. Birey, cevre ve toplum arasındaki karsılıklı etkilesimi fark ettirmek; toplum, 

ekonomi ve dogal kaynaklara iliskin surdurulebilir kalkınma bilincini 

gelistirmek,  

4. Gunluk yasam sorunlarına iliskin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları 

cozmede Fen Bilimlerine iliskin bilgi, bilimsel surec becerileri ve diger yasam 

becerilerinin kullanılmasını saglamak,  

5. Fen Bilimleri ile ilgili kariyer bilinci ve girisimcilik becerilerini gelistirmek,  

6. Bilim insanlarınca bilimsel bilginin nasıl olusturuldugunu, olusturulan bu 

bilginin gectigi surecleri ve yeni arastırmalarda nasıl kullanıldıgını anlamaya 

yardımcı olmak,  

7. Dogada ve yakın cevresinde meydana gelen olaylara iliskin ilgi ve merak 

uyandırmak, tutum gelistirmek,  

8. Bilimsel calısmalarda guvenligin onemini fark ettirerek guvenli calısma 

bilinci olusturmak,  

9. Sosyobilimsel konuları kullanarak muhakeme yetenegi, bilimsel dusunme 

alıskanlıkları ve karar verme becerileri gelistirmek,  

10. Evrensel ahlak degerleri, milli ve kulturel degerler ile bilimsel etik 

ilkelerinin benimsenmesini saglamak.  

Bu temel amaçlar doğrultusunda öğretim programında alana özgü beceriler 

belirlenmiĢtir. Bunlar Ģöyledir (MEB, 2018); 
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a. Bilimsel Surec Becerileri  

b. Yasam Becerileri 

- Analitik dusunme 

- Karar verme  

- Yaratıcı dusunme 

- Girisimcilik 

- Iletisim 

- Takım calısması 

c. Muhendislik ve Tasarım Becerileri   

- Yenilikci (inovatif) dusunme  

a. Bilimsel Surec Becerileri: Öğrencilere ölçme, sınıflama, hipotez kurma, 

değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, gözlem ve deney yapma, model oluĢturma gibi 

becerileri kazandırmayı hedefleyen alandır. 

b. Yasam Becerileri: Öğrencilere bilimsel bilgiye ulaĢma yollarını öğretme ve 

bu bilginin kullanılmasına yönelik analitik düĢünme, karar verme, yaratıcılık, iletiĢim ve 

takım çalıĢması, giriĢimcilik gibi temel yaĢam becerilerini kazandırmayı hedefleyen 

alandır. 

c. Muhendislik ve Tasarım Becerileri: Öğrencilerin Fen Bilimleri dersini 

matematik, teknoloji ve mühendislikle bağdaĢtırmasını sağlayarak, problemlere yönelik 

çok yönlü bakıĢ açısı geliĢtirmelerini, edindikleri bilgi ve becerileri kullanarak ürün 

oluĢturmalarını, buluĢ ve inovasyon yapabilme seviyesine ulaĢmalarını hedefleyen 

alandır. 

2018 Fen Bilimleri öğretim programına genel olarak bakıldığında amaçlar 

açısından ahlaki değerlerin, milli ve kültürel değerlerin, fen ve mühendislik 

uygulamalarının, giriĢimcilik becerisi ve karar verme becerilerinin vurgulandığı 

görülmektedir. Ayrıca 2013 Fen Bilimleri öğretim programı ile kıyaslandığında 

kazanım sayısı ve kazanımlar için ayrılan sürelerin ve dersle alakalı bazı kavramların 

öğrencilere verilmesinde sınıf düzeylerine göre değiĢiklik olduğu görülmektedir. 2018 

Fen Bilimleri ogretim programında, 5. 7. ve 8. sınıf duzeylerinde kazanım sayılarının 

azaldıgı, 3. ve 6. sınıf duzeyinde arttığı, 4. sınıf duzeyinde ise degismedigi 

gorulmektedir (Bahar vd., 2018).  
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2013 Fen Bilimleri öğretim programında olduğu gibi 2018 programında da 

disiplinlerarası bir bakıĢ açısıyla araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

benimsendiği görülmektedir. Öğretmen ve öğrenci rollerine bakıldığında; öğretmenlerin 

teĢvik edici ve yönlendirici rollerinin yanı sıra fen, teknoloji, mühendislik ve 

matematiğin bütünleĢtirilmesi için öğrencilere üst düzey düĢünme, inovasyon yapabilme 

ve ürün geliĢtirme konularında rehberlik görevi üstlendiklerine, öğrencilerin ise model 

ve urun olusturma, proje tasarlama, urun tanıtma, kendilerini sozel, gorsel ve yazılı 

olarak ifade etme, problemlere disiplinler arası bakıs acısıyla bakma konusunda roller 

belirlendiğine vurgu yapılmaktadır. Strateji, yontem ve teknikler acısından bakıldığında, 

2013 ve 2018 yılı öğretim programlarında önemli bir farklılıgın olmadıgı gorulmustur. 

Olcme degerlendirme acısından ise 2018 yılı ogretim programında olcme ve 

degerlendirmeye yonelik herhangi bir yontem, teknik ya da aractan bahsedilmedigi, 

öğretmenlerin tercihine göre yöntem, teknik ya da araçların kullanılacağı belirtilmiĢtir 

(Deveci, 2018). 

2.4.3. Fen Bilimleri Dersinde PDÖ YaklaĢımı 

Günümüz dünyasına bakıldığında artık bireylerden beklenen, ezberci zihniyetin 

öngördüğü bilgiyi zihinde toplamasının ötesinde, edindiği bilgiyi doğru yerde ve doğru 

Ģekilde kullanabilmesidir. Bu doğrultuda bireylerin yaĢamlarını sürdürebilmeleri için 

aklı kolektif kullanma, bilgiyi esnekleĢtirme, problem çözme gibi becerilerinin 

geliĢtirilmesi gereklidir. Türkiye‟de eğitim programlarında yapılan köklü değiĢikliklerle 

yapısalcı ve ilerlemeci felsefe ıĢığı altında araĢtıran, sorgulayan, eleĢtirel ve yaĢam boyu 

öğrenebilen, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢmiĢ, Fen ve Teknoloji okur 

yazarı bireyler yetiĢtirmek birçok öğretim programı gibi Fen Bilimleri dersi öğretim 

programının da hedefi olmuĢtur.  

 Soylu‟ya göre (2004) Fen, evreni sorgulama, keĢfetme, onun gizli 

düzenliliklerini bulma ve ifade etme etkinlikleridir. Aslında Fen öğretimi bir nevi 

gerçek hayatı öğrenmektir (Aydoğdu, 2012). Çünkü Fen Bilimleri dersi yapısı gereği 

öğrencilerin çevrelerini anlayabilmelerini ve alıĢabilmelerini, günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları her türlü doğa olayını sorgulayabilmelerini sağlayacak niteliktedir (Gül, 

2006). Bu nedenle toplumlar Fen eğitimini önemsemekte ve bu konuda araĢtırmalar 

yapıp dersin kalitesini arttırmaya çalıĢmaktadır. Etkili bir Fen eğitimi için öğrencilere 

kavramların ezberletilmesinden ziyade kalıcı olarak öğretilmesi, anlamlı öğrenmelerin 
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gerçekleĢtirilmesi, çeĢitli yöntemlerle konunun zenginleĢtirilmesi, deneylerle konuların 

desteklenmesi, grup çalıĢmalarının yapılması, günlük hayatla bağlantıların kurulması ve 

problem çözme basamaklarından faydalanılması gereklidir (Yılmaz, 2016). Çünkü 

öğrencilerin kavramları ve kavramlar arası iliĢkileri öğrenebilmesinde sadece tanımlama 

yapabilmesi ve ezberlemesi yeterli olmamaktadır (ġenocak, 2005). Fen Bilimleri dersi 

soyut kavramları barındırdığı için bahsedilen uygulamaların yapılmaması ve gereken 

özenin gösterilmemesi öğrencilerin dersten alacağı verimi etkileyebilir. Özsevgeç‟e 

(2006) göre Fen ve Teknoloji dersi birçok soyut kavramdan oluĢtuğu için diğer derslere 

göre daha karmaĢıktır ve zihinsel beceri gerektirmektedir. Bu doğrultuda öğrencilerin 

problem çözme becerilerinin ve üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢmesine katkı 

sunan PDÖ yaklaĢımı ön plana çıkmaktadır. 

 PDÖ yaklaĢımı, ülkemizde özellikle son yıllarda popüler olan aktif öğrenme 

ortamlarının yaratılmasında etkili olabilecek bir yaklaĢımdır. Çünkü öğrenci bu 

yaklaĢımda doğrudan öğrenme sürecine katılır ve bilgiyi önceki bilgiler ıĢığında 

yapılandırarak öğrenme sağlar (Aydoğdu, 2012; Kızılkaya, 2017). Ayrıca yaĢantı 

yoluyla öğrenmenin esas olduğu Fen Bilimleri dersinde bu yaklaĢımın kullanılmasının 

akademik baĢarı, tutum, motivasyon, problem çözme becerisi, güdülenme gibi faktörleri 

olumlu etkilediği görülmektedir (Aka, 2012; Aydoğdu, 2012; Çelik, 2013; Çoban, 2014; 

Figueira ve Rocha, 2014; Kelly ve Finlayson, 2009; Kılıç ve Moralar, 2015; Korucu, 

2007; Temel, ġen ve Yılmaz, 2015; Wong ve Day, 2009;). PDÖ yaklaĢımının Fen 

Bilimleri dersi eğitimi için önem taĢıyan avantajları arasında; gerçekleĢtirilen aktif 

öğrenme süreci sonunda öğrencilere bilimsel iĢlem becerileri kazandırmak, öğrencilere 

takım halinde veya küçük gruplar halinde çalıĢma imkânı sağlamak, problem çözme 

becerilerini geliĢtirmek, öğrencilere yaparak yaĢayarak öğrenme imkânı sunarak 

bilimsel yöntemi öğretmek ve Fen okuryazarlığını arttırmak, bilgilerin kalıcılığını 

sağlamak, öğrencilerin kendi kendine öğrenme becerilerini geliĢtirmek, aktif 

katılımlarını sağlayarak tutum ve motivasyonlarını arttırmak, analiz, sentez ve 

değerlendirme gibi üst düzey düĢünme becerileri kazandırmak sayılabilir (Tatar, 2007).  

Özetle öğrenci merkezli bir yaklaĢım olan PDÖ, öğrencilerin etkili problem 

çözme becerileri, bilginin yeni problem durumlarına transferini, içsel güdülenmelerini 

ve iĢbirliği becerilerini geliĢtirdiğinden Fen Bilimleri dersinin amaçlarını 

gerçekleĢtirebilmek için uygun bir yaklaĢım olarak değerlendirilebilir. 
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2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.5.1. Yurt Ġçi Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde yurt içinde yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Alan yazında sanal 

öğrenme ortamları ve  PDÖ yaklaĢımı ile ilgili çeĢitli araĢtırmalara rastlamak 

mümkündür. Bu araĢtırmalar amaç, kullanılan veri toplama araçları, bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenler ile örneklem gibi farklı parametrelerde değerlendirilerek seçilmiĢtir.  

Çetin ve diğerleri (2019), teknoloji destekli probleme dayalı öğrenme 

uygulamalarının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. Deneysel 

desende gerçekleĢtirilen araĢtırmada deney grubuna teknoloji destekli probleme dayalı 

öğrenme uygulaması, kontrol grubuna ise geleneksel yöntemler uygulanmıĢtır. Grupların 

denkliğini kontrol etmek amacıyla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen hazırbulunuĢluk 

testi uygulanmıĢ ve grupların denk olduğu görülmüĢtür. 20 ders saati süren deneysel iĢlem 

süreci sonunda, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢlarıları arasında 

bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ baĢarı 

testi uygulanmıĢtır. BaĢarı testinden elde edilen sonuçların analiz edilmesiyle deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarılarının kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarına 

oranla anlamlı bir Ģekilde arttığı görülmüĢtür.    

Karacı, Akyüz, Bilgici ve Arıcı (2018) yapmıĢ oldukları araĢtırmada web tabanlı 

akıllı dershane sistemlerinin (ITS) akademik baĢarı ve kalıcılık üzerindeki etkisini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma 42 kontrol grubu öğrencisi ve 38 deney grubu öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. Öğrencilerin akademik baĢarılarını ve dersin kalıcılığını ölçmek 

amacıyla 27 soruda oluĢan bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Dört haftalık uygulama 

sürecinden sonra ITS‟yi kullanan deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Orhan ve Men (2018), web tabanlı öğretimin öğrencilerin fen dersi baĢarılarına 

ve tutumlarına etkisini incelemiĢlerdir. Meta analiz yönteminin kullanıldığı çalıĢmada, 

2007-2017 yılları arasında konu ile ilgili yapılmıĢ 57 çalıĢma değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Yapılan analiz sonunda web tabanlı öğretimin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerine etki büyüklüğü değeri 0,866; fen dersine yönelik tutumları üzerine 

etki büyüklük değeri ise 0,667 olarak hesaplanmıĢtır. Sonuç olarak, web tabanlı 

öğretimin fen dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarını ve derse karĢı olan 

tutumlarını olumlu bir Ģekilde etkilediği görülmüĢtür.  
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Ġnam ve Ünsal (2017), ortaokul 5. sınıf matematik uygulamaları dersine uygun 

hazılanmıĢ etkinlikleri web ortamında öğrencilere uygulanmıĢ ve öğrenci performansı 

ile motivasyonu üzerindeki etkilerine bakmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Bu kapsamda araĢtırma 2013- 2014 eğitim öğretim yılının ilk 

yarıyılında Ankara ili Yenimahalle ilçesinde özel bir ortaokulda 21 deney grubu 

öğrencisi ve 20 kontrol grubu öğrencisi ile yürütülmüĢtür.  AraĢtırma sonunda web 

destekli öğretim yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin performanslarının, 

kontrol grubu öğrencilerine göre istatistiksel olarak anlamlı derecede farklılaĢtığı, 

motivasyonlarında ise herhangi bir değiĢiklik olmadığı görülmüĢtür.  

Özdemir (2017), web tabanlı öğrenme ortamının matematik öğretimindeki 

etkilerini belirleme amacıyla yapmıĢ olduğu araĢtırmasını meslek lisesi öğrencileri 

üzerinden yürütmüĢtür. ÇalıĢma kapsamında 58 öğrenciye ulaĢılmıĢtır.  Veri toplama 

aracı olarak kiĢisel bilgi formu ve görüĢ belirleme ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda lise öğrencilerinin web tabanlı matematik öğretimine yönelik görüĢlerinin 

olumlu olduğu görülmüĢtür. 

Sevim ve Ayvacı (2016), web tabanlı Fen ve Teknoloji öğretimi amacı ile bir 

site hazırlamıĢ ve öğrencilere uygulayarak, “IĢık ve Ses” ünitesi kavramlarına ve 

öğrenci görüĢlerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 2011- 2012 eğitim 

öğretim yılında Trabzon‟da bir ilköğretim okulunda 15 altıncı sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada özel durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. Veriler, 

uygulama sırasında öğrencilerin hazırladıkları günlükler, öğrencilerle yapılan online 

görüĢme kayıtları ve uygulama öncesi ve sonrasında uygulanan açık uçlu konu baĢarı 

sınavı aracılığı ile toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda web tabanlı öğretimin öğrencilerin 

derse yönelik baĢarısını olumlu etkilediği görülmüĢtür.  

Dağyar ve Demirel (2015), gerçekleĢtirdikleri meta analiz araĢtırmasında PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisini belirlemek amacıyla 

yapılan araĢtırmaları incelemiĢlerdir. Lisans üstü tezlerinin yanı sıra veri tabanlarında 

yer alan makalelerden ölçütleri sağlayan 98 araĢtırma meta analize dahil edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmalardan 47 tanesi lisans üstü tezlerinden, 51 tanesi ise makalelerden oluĢmuĢtur. 

Öğretim elemanları tarafından yürütülen araĢtırmalarda, öğretmen ve yüksek lisans 

öğrencilerinin yaptığı çalıĢmalara nazaran PDÖ yaklaĢımının daha az etkili olduğu 

görülmüĢtür. Seçilen örneklem büyüklüğünün büyük ya da küçük olmasının araĢtırma 
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sonuçlarını etkilemediği belirlenmiĢtir.  Ayrıca yapılan araĢtırmalarda farklı öğretim 

kademelerinde ve derslerde PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı ortaya çıkmıĢtır.  

Karadeniz ve Akpınar (2015), 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersinde yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada, “Madde ve Isı” ünitesine yönelik web tabanlı öğretimin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. Bu kapsamda yarı deneme modellerinden 

ön test son test eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu 2010-2011 öğretim yılı bahar döneminde Artvin Merkez ilçede iki ilköğretim 

okulunda öğrenim gören toplam 102 6. Sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Uygulama öncesi 

ve sonrasında açık uçlu sorular aracılığı ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma socunda, deney 

ve kontrol gruplarının son test baĢarı puanları arasında web tabanlı öğretimin yapıldığı 

deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

Kılıç ve Moralar (2015), fen ve teknoloji dersinde PDÖ yaklaĢımını kullanarak 

öğrencilerin akademik baĢarılarını ve motivasyonlarını incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın 

örneklemini 18 deney ve 18 kontrol olmak üzere toplam 36, altıncı sınıf öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak, akademik baĢarı tesi ve motivasyon ölçeği 

kullanılmıĢtır. Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirilen çalıĢma sonrasında elde edilen 

bulgular, öğrencilerin akademik baĢarılarında ve derse karĢı olan motivasyonlarında 

PDÖ yaklaĢımının geleneksel yöntemlere oranlara daha olumlu sonuçlar ortaya 

çıkardığını göstermiĢtir.   

Yorgancı (2015), yapmıĢ olduğu araĢtırmada senkron ve asenkron eğitim 

yöntemlerini birleĢtirerek oluĢturduğu web tabanlı uzaktan eğitim yönteminin, 

öğrencilerin matematik baĢarılarına etkisini ve web tabanlı matematik öğretimine iliĢkin 

görüĢlerini incelemiĢtir. AraĢtırma, 2012- 2013 eğitim öğretim yılı güz yarıyılında 

Bilgisayar Programcılığı bölümünde uzaktan eğitim programına kayıtlı 59 öğrenci ile 

yapılmıĢtır. Veriler toplanırken, kiĢisel bilgi formu, matematik baĢarı testi ve görüĢ 

belirleme ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, web tabanlı uzaktan eğitim yönteminin 

geleneksel yöntemle yapılan öğretime göre matematik baĢarılarının artmasında etkili 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca web tabanlı öğrenme ortamının, zengin içerik, esneklik, 

bireysel öğrenmeye uygunluk ve zaman tasarrufu bakımından etkili bir yöntem olduğu 

belirtilmiĢtir. Öğrenciler dezavantaj olarak ise web ortamında, geleneksel sınıf 

ortamındaki gibi bir etkileĢim kuramadıklarını belirtmiĢlerdir.  
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Temel, ġen ve Yılmaz (2015), araĢtırmalarında PDÖ yaklaĢımının fen bilgisi 

eğitiminde kullanıldığı araĢtırmaları incelemiĢtir. AraĢtırmada 2000-2013 yılları 

arasındaki Türkiye‟de yayımlanmıĢ lisansüstü tezler ve makaleler taranmıĢtır. 

AraĢtırmacılar 21 makale ve 27 lisans üstü tezi olmak üzere toplam 58 çalıĢmayı analiz 

etmiĢtir. Son yıllarda PDÖ yaklaĢımını konu alan araĢtırmaların arttığı görülmüĢtür. 

Ayrıca yapılan araĢtırmaların tamamına yakınının yarı deneysel desende gerçekleĢtirildiği 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmalarda genellikle PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, derse karĢı olan tutumlarına ve bilimsel iĢlem becerilerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak baĢarı testleri ve ölçekler kullanılmıĢtır.  

Çoban (2014), gerçekleĢtirdiği araĢtırmada PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin 

baĢarılarına, öğrenmiĢ oldukları bilgileri transfer becerilerine ve yaratıcılıklarına etkisini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, transfer beceri 

testi ve yaratıcılık ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarıları lehine anlamlı farklılık oluĢtururken, transfer 

becerilerine ve yaratıcılıklarına anlamlı düzeyde bir katkı sağlamadığını göstermiĢtir.  

Göğüs (2013), altıncı sınıf Fen Bilimleri dersinde, PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Yarı deneysel 

desende gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi ve 

tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Yapılan deneysel iĢlem sonunda elde edilen bulgular, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarını ve derse iliĢkin tutumlarını anlamlı bir 

Ģekilde arttırdığı göstermiĢtir. 

Çelik (2013) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada PDÖ yaklaĢımının fizik dersinde 

uygulanmasının öğrencilerin akademik baĢarılarına, öğrenme yaklaĢımlarına ve bilimsel 

süreç becerilerine olan etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 42 üniversite 

ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. PDÖ yaklaĢımının temel alındığı uygulama 

sonunda, deney grubunda yer alan öğrencilerin kontrol grubuna göre akademik 

baĢarılarının ve derinsel öğrenme puanlarının anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırma sonunda, PDÖ yaklaĢımının fizik dersi için oldukça uygun 

bir öğrenme yaklaĢımı olduğu ve geleneksel yöntemlere göre öğrenmenin kalıcılığını 

olumlu yönde etkilediği vurgulanmıĢtır.  

Uluçınar Sağır, Yalçın Çelik ve Öner Armağan (2013), PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, mantıksal düĢünme yeteneklerine ve bilimsel iĢlem 
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becerilerine olan etkisini belirlemek amacıyla yarı deneysel desende bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini kimya bölümünde öğrenim gören 73 

üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, 

mantıksal düĢünme yeteneği testi ve bilimsel iĢlem beceri testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda kimya dersinde PDÖ yaklaĢımının kullanılmasıyla öğrencilerin 

geleneksel yöntemlere nazaran daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür.  Bunun yanı sıra 

PDÖ yaklaĢımının mantıksal düĢünme yeteneği ve bilimsel iĢlem becerilerini artırmada 

geleneksel yöntemlerden farklı bir etki ortaya koymadığı tespit edilmiĢtir.  

Aka (2012) çalıĢmasında PDÖ yaklaĢımını, öğrenme sürecinde farklı 

değiĢkenler bağlamında değerlendirmiĢ ve konu ile ilgili öğrenci görüĢlerini almıĢtır. 

AraĢtırmada 82 üniversite birinci sınıf öğrencisi deney ve kontrol gruplarını 

oluĢturmuĢtur. Deneysel uygulamanın sonrasında dört öğrenci ile bireysel görüĢmeler 

yapılarak PDÖ yaklaĢımına iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

akademik baĢarı testi, derse yönelik ilgi ve tutum ölçeği, PDÖ yaklaĢımına yönelik 

tutum ölçeği, mantıksal düĢünme testi ve problem çözme envanteri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığını, 

mantıksal düĢünme ve problem çözme becerilerini yükselttiğini ve PDÖ yaklaĢımına 

karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini göstermiĢtir. Cinsiyet değiĢkeninin akademik baĢarı, 

problem çözme becerisi ve tutum üzerinde etkili olmadığı buna karĢın mantıksal 

düĢünme becerisinde olumlu yönde katkı sağladığı belirtilmiĢtir.  

Tosun ve TaĢkesenligil (2012) PDÖ yaklaĢımını kullanarak gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmada, öğrencilerin derse olan motivasyonlarını ve öğrenme stratejilerini 

incelemiĢtir. Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirilen çalıĢmanın örneklemini 84 üniversite 

birinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. BeĢ hafta süren deneysel iĢlem neticesinde, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin derse olan motivasyonlarını, kaynakları yönetme stratejilerini 

ve biliĢ üstü öz düzenleme yeteneklerini geleneksel yöntemlere oranla daha olumlu 

Ģekilde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Aydoğdu (2012), üniversite öğrencilerinin kimya dersindeki akademik 

baĢarılarına ve derse yönelik tutumlarına PDÖ yaklaĢımının etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 106 üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı 

olarak akademik baĢarı testi, tutum ölçeği ve bilimsel iĢlem beceri testi kullanılmıĢtır. 

Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirilen araĢtırmada, PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin kimya 
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dersindeki akademik baĢarılarını artırmada ve derse yönelik tutumlarını geliĢtirmede 

geleneksel yöntemlere göre daha etkili olduğu görülmüĢtür.  

Günbatar ve ÇavuĢ (2011) sanal ortamlarda PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin 

tutumlarına olan etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda 30 

üniversite birinci sınıf öğrencisi ile toplam yedi hafta süren bir deneysel iĢlem süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda elde edilen bulgular PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde etkilediği göstermiĢtir. 

Altunçekiç (2010), web destekli öğrenme ortamlarının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, problem çözme becerilerine ve internet kullanımına yönelik tutumlarına 

etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Lisans düzeyinde öğrenim gören öğrencilerle 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada, akademik baĢarı testi, problem çözme becerisi tutum ölçeği 

ve internet kullanımına yönelik tutum ölçeği veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

Deneysel iĢlem sonunda, öğrencilerin akademik baĢarılarının, problem çözme 

becerilerinin ve internet kullanımına yönelik tutumlarının deney grubu lehine anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmüĢtür.  

Demirel ve Turan (2010), 6. sınıf fen ve teknoloji dersinde PDÖ yaklaĢımının 

etkilerini çeĢitli değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini 42 

altıncı sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Yarı deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırmada, 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları, derse olan tutumları, 

biliĢ ötesi farkındalık düzeyleri ve güdülenme düzeyleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen 

bulguların analiz edilmesiyle incelenen tüm değiĢkenlerde deney grubu lehine anlamlı 

bir farklılık olduğu görülmüĢtür.  

Serin (2009) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilgisi dersindeki akademik baĢarıları, derse olan tutumları ve bilimsel süreç becerilerine 

olan etkisini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan 141 yedinci sınıf 

öğrencisinden deney ve kontrol grupları meydana getirilmiĢtir. ÇalıĢmada bir kontrol iki 

deney grubu yer almıĢtır. Kontrol grubunda geleneksel yöntemler kullanılırken, birinci 

deney grubunda PDÖ yaklaĢımının uygulanmasında bireysel çalıĢma esas alınmıĢ ikinci 

deney grubunda ise PDÖ yaklaĢımının uygulanmasında grup çalıĢması esas alınmıĢtır. 

BeĢ hafta süren deneysel iĢlem sonunda, gruplar arasında öğrencilerin derse olan 

tutumları, akademik baĢarıları ve bilimsel süreç beceleri bağlamında anlamlı bir fark 

ortaya çıkmadığı görülmüĢtür. Bunun yanı sıra öz değerlendirme formlarından elde edilen 
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verilerin analizi sonunda, deney gruplarındaki öğrencilerin genellikle araĢtırma ve deney 

yaptıkları görülürken, kontrol grubundaki öğrencilerin ise öğretmenlerini dinledikleri, 

bilgi düzeyinde iĢlemler gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür.  

Tekedere (2009), yapmıĢ olduğu araĢtırmayla web tabanlı probleme dayalı 

öğrenmede denetim odağının öğrencilerin baĢarısına, problem çözme becerisine, web 

tabanlı öğrenmeye ve probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutumuna etkisini ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada karıĢık deneysel desen kullanılmıĢtır ve 72 

üniversite birinci sınıf öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. Verilerin toplanmasında 

kontrol odağı ölçeği, akademik baĢarı testi, problem çözme becerisi ölçeği, web tabanlı 

öğretim tutum ölçeği, probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum ölçeği, grup arkadaĢını 

değerlendirme formu ve öğrenci performansını değerlendirme formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda denetim odağı farklılığının testteki baĢarıya etkisinin olmadığı, içten 

denetimli öğrencilerin diğerlerine göre web tabanlı öğrenmeye yönelik daha olumlu 

tutum sergiledikleri ve denetim odakları farklı öğrencilerin problem çözme 

becerilerinde de anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Uluyol (2009) tarafından geliĢtirilen araĢtırmanın birinci amacı, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini belirlemektir. Ġkinci amacı ise 

PDÖ yaklaĢımı ile gerçekleĢtirilen öğretime yönelik öğrenci görüĢlerinin neler 

olduğunu ortaya koymaktır. AraĢtırmanın örneklemini 23 üniversite birinci sınıf 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yedisi üçerli, biri ikiĢerli 

olmak üzere toplam sekiz gruba ayrılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı 

testi, kiĢisel ve grup değerlendirme formu ile PDÖ değerlendirme formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı öğrenme ortamında 

öğrencilerin akademik baĢarılarının yüksek olduğunu göstermiĢtir. Değerlendirme 

formlarından elde edilen veriler incelendiğinde, öğrencilerin PDÖ yaklaĢımının 

öğrenme ortamlarında kullanılmasından memnuniyet duydukları ve diğer derslerinde de 

PDÖ yaklaĢımının kullanılmasını istedikleri görülmüĢtür. 

KumaĢ (2008) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, PDÖ yaklaĢımının fizik dersinde 

uygulanmasının öğrenme kazanımlarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 

15 lise ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Toplam sekiz ders saati süren çalıĢma, 

araĢtırmacılar tarafından yapılan, kendini yansıtan ve katılımcı araĢtırma Ģekli olan 

aksiyon araĢtırmasına uygun olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma bulguları PDÖ 



49 

 

 

yaklaĢımının gerçek yaĢamla iliĢkinilendirilerek uygulanmasının öğrenme çıktıları 

üzerinde olumlu bir sonuç ortaya çıkardığını göstermiĢtir. Bunun yanı sıra PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri sistemli bir Ģekilde çözebilme 

becerilerine, kavrama düzeylerine ve kendi öğrenme sorumluluklarını alabilmelerine 

olumlu bir katkı sağladığı belirtilmiĢtir. 

Alper ve Deryakulu (2008) sanal ortamda PDÖ yaklaĢımının biliĢsel esneklik 

düzeyinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın örnekleminin 30 lise birinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Toplam sekiz 

hafta süren deneysel iĢlem süreciyle elde edilen bulguların analiz edilmesi sonunda, 

deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının ve öğrenmelerinin kalıcılık 

düzeylerinin kontrol grubuna göre anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu, ancak biliĢsel 

esneklik düzeyinin öğrencinin akademik baĢarısı ve tutumları üzerinde anlamlı bir etkisi 

olmadığı görülmüĢtür.  

Yurd ve Olğun (2008), tarafından yapılan çalıĢmada, PDÖ yaklaĢımı, ilköğretim 

beĢinci sınıftaki öğrencilerin, ıĢık ve ses konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarını 

gidermek için kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 99 beĢinci sınıf öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak ıĢık ve ses kavram yanılgı testi kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin ıĢık ve ses konusunda sahip 

oldukları kavram yanılgılarının giderilmesinde etkili olduğunu göstermiĢtir.           

ġendağ (2008), gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, çevrimiçi öğrenme ortamında, PDÖ 

yaklaĢımının ve öğretici merkezli öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve eleĢtirel düĢünme becerilerine olan etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 40 üniversite birinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Deney 

grubunda çevrimiçi ortamda PDÖ yaklaĢımı, kontrol grubunda ise çevrimiçi ortamda 

öğretici merkezli öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, akademik 

baĢarı testi, açık uçlu sınav soruları, eleĢtirel düĢünme becerileri testi ve açık uçlu 

sorulardan oluĢan anket kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular, deney grubunda yer alan 

öğrencilerin akademik baĢarılarının kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre anlamlı 

bir Ģekilde yüksek olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin açık uçlu sınav notları arasında da deney grubu lehine anlamlı bir fark 

görülmüĢtür. Yapılan deneysel iĢlemin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine olan 
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etkisine bakıldığında ise deney grubundaki öğrencilerin bu becerilerinin anlamlı bir 

Ģekilde daha iyi geliĢtiği ortaya çıkmıĢtır.  

Çınar (2007), PDÖ yaklaĢımının fen bilgisi eğitiminde öğrencilerin akademik 

risk alma düzeylerine ve üst düzey düĢünme becerilerine etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 61 altıncı sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Öntest-sontest 

kontrol gruplu deneysel desenin kullanıldığı araĢtırmada, veri toplama aracı olarak 

akademik baĢarı testi, yaratıcılık ölçeği ve akademik risk alma ölçeği kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular deney grubunda bulunan öğrencilerin biliĢsel hedef düzeyleri 

açısından kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre anlamlı Ģekilde baĢarılı olduklarını 

göstermiĢtir. Bunu yanı sıra deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç ve problem 

çözme becerilerinin de kontrol grubundaki öğrencilere göre anlamlı bir Ģekilde yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Korucu (2007), fen bilgisi dersinde PDÖ yaklaĢımını ve iĢbirlikli öğrenme 

yöntemini beĢ hafta süreyle kullanarak, öğrencilerin akademik baĢarılarına, öğrenmenin 

kalıcılığına ve derse olan tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Akademik baĢarı testi ve 

tutum ölçeği veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Ayrıca deneysel iĢlemi bitirdikten 

10 hafta sonra, her iki gruptaki öğrencilere hatırlama testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçları PDÖ yaklaĢımının ve iĢbirlikli öğrenme yönteminin bağımlı değiĢkenler 

üzerinde benzer etkiler ortaya koyduğunu göstermiĢtir. Benzer Ģekilde uygulanan 

hatırlama testi sonuçlarına bakıldığında deney ve kontrol grupları arasında bir farklılık 

tespit edilmemiĢtir.  

Özgen (2007), matematik dersinde PDÖ yaklaĢımının öğrenme çıktıları 

üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini dokuzuncu sınıfta öğrenim 

gören 40 öğrenci oluĢturmuĢtur. Örneklemi oluĢturan öğrenciler deney ve kontrol 

gruplarına eĢit sayıda ayrılmıĢtır. Ön test son test kontrol gruplu desende gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada, veri toplama aracı olarak matematik tutum ölçeği ve öğrenci tanıma formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları PDÖ yaklaĢımının matematik dersinde kullanılmasının 

öğrencilerin matematik dersine olan tutumlarını arttırdığını göstermiĢtir.  

Tablo 3‟te çalıĢma ile ilgili ulaĢılan yurt içi araĢtırmalar sunulmuĢtur. Tabloda 

deney grubu lehine anlamlı bir Ģekilde arttığı belirlenen bağımlı değiĢken ya da 

değiĢkenler koyu olarak gösterilmiĢtir.   
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Tablo 3 

Yurt içinde yapılan ilgili çalıĢmalar 

Kaynak Örneklem  Bağımlı DeğiĢken 

Çetin, Mirasyedioğlu ve 

Çakıroğlu (2019) 

9. Sınıf / 45 KiĢi Akademik baĢarı 

Karacı, Akyüz, Bilgici 

ve Arıcı (2018) 

Üniversite öğrencileri 

/ 80 KiĢi 

Akademik baĢarı, kalıcılık 

Orhan ve Durak Men 

(2018) 
Meta analiz çalıĢması 

Ġnam ve Uysal (2017) 5.Sınıf / 41 KiĢi Öğrenci performans, motivasyon 

Özdemir (2017) Meslek lisesi 

öğrencileri / 58 
Öğrenci görüĢleri 

Sevim ve Ayvacı 

(2016) 

6. Sınıf / 15 KiĢi Öğrenci görüĢleri 

Karadeniz ve Akpınar 

(2015) 

6. Sınıf / 102 KiĢi Akademik baĢarı 

Kılıc ve Moralar (2015) 6. Sınıf / 36 KiĢi Akademik baĢarı, motivasyon 

Yorgancı (2015)  Üniversite öğrencileri 

/ 59 KiĢi 

Akademik baĢarı, öğrenci 

görüĢleri 

Dağyar ve Demirel 

(2015) 
Meta analiz çalıĢması 

Temel, ġen ve Yılmaz 

(2015) 
Meta analiz çalıĢması 

Çoban (2014) 10. Sınıf / 57 KiĢi Akademik baĢarı, yaratıcılık, 

transfer becerileri 

Göğüs (2013) 6. Sınıf / 58 KiĢi Akademik baĢarı, tutum 

Çelik (2013) Üniversite 2. Sınıf / 42 

KiĢi 

Akademik baĢarı, öğrenme 

yaklaĢımları, bilimsel süreç 

becerileri 

Gomleksiz ve Fidan 

(2013) 

7. Sınıf / 68 KiĢi Akademik baĢarı, tutum ve 

kalıcılık 

Uluçınar Sagır, Yalçın 

Celik ve Öner Armagan 

(2013) 

Üniversite öğrencileri 

/ 73 KiĢi 

Akademik baĢarı, düĢünme 

yeteneği, bilimsel iĢlem becerileri 

Aka (2012) Üniversite 1. Sınıf / 82 

KiĢi 

Akademik baĢarı, tutum, 

problem çözme becerisi, 

mantıklı düĢünme yeteneği 

Tosun ve Taskesenligil 

(2012) 

Üniversite 1. Sınıf / 84 

KiĢi 

Motivasyon, öğrenme stratejisi 

Aydoğdu (2012) Üniversite öğrencileri 

/ 106 KiĢi 
Akademik baĢarı, tutum 

Günbatar ve ÇavuĢ 

(2011) 

Üniversite 1. Sınıf / 30 

KiĢi 
Tutum 

Altunçekiç (2010) Üniversite 3. Sınıf / 68 

KiĢi 
Akademik baĢarı, problem 

çözme beceri düzeyi, internet 

kullanımına yönelik tutumlarında 

Demirel ve Arslan 

Turan (2010) 

6. Sınıf / 42 KiĢi Akademik baĢarı, tutum, biliĢ 

ötesi farkındalık, güdülenme 
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Tablo 3. (Devamı) 

Kaynak Örneklem  Bağımlı DeğiĢken 

Serin (2009) 7. Sınıf / 141 KiĢi Akademik baĢarı, tutum, bilimsel 

süreç becerileri 

Tekedere (2009) Üniversite 1. Sınıf / 72 

KiĢi 

Akademik baĢarı, problem çözme 

becerisi, tutum 

Uluyol (2009) Üniversite 1. Sınıf / 23 

KiĢi 
Akademik baĢarı 

KumaĢ (2008) 10. Sınıf / 15 KiĢi Akademik baĢarı, problem 

çözme becerisi  

Alper ve Deryakulu 

(2008) 

9. Sınıf / 30 KiĢi Akademik baĢarı, kalıcılık, 

biliĢsel esneklik, tutum 

Yurd ve Olğun (2008) 5. Sınıf / 99 KiĢi Kavram yanılgıları 

ġendağ (2008) Üniversite Öğrencileri 

/ 40 KiĢi 

Akademik baĢarı, eleĢtirel 

düĢünme becerisi 

Çınar (2007) 6. Sınıf / 61 KiĢi Üst düzey düĢünme becerisi, 

akademik risk alma düzeyi 

Korucu (2007) 7. Sınıf / 56 KiĢi Akademik baĢarı, tutum, kalıcılık 

Özgen (2007) 9. Sınıf / 40 KiĢi Tutum 

 

Tablo incelendiğinde son yıllarda sanal öğrenme ortamlarını ve özellikle PDÖ 

yaklaĢımını konu alan birçok yurt içi araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği görülmektedir. 

Farklı yaĢ gruplarıyla gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda çoğunlukla öğrencilerin akademik 

baĢarıları, derse olan tutumları ve öğrenmenin kalıcılığı bağımlı değiĢken olarak ele 

alınmıĢtır. Yine büyük bir kısmında sanal öğrenme ortamlarının ve PDÖ yaklaĢımının 

bağımlı değiĢkenleri anlamlı bir Ģekilde olumlu yönde etkilediği görülürken, aksi yönde 

elde edilmiĢ araĢtırma bulgularını da görmek mümkündür. Ġncelenen araĢtırmalardan 

çok küçük bir kısmının problem çözme becerisini bağımlı değiĢken olarak incelemesi 

dikkat çeken bir detay olarak değerlendirilebilir. 

2.5.2. Yurt DıĢı Yapılan AraĢtırmalar 

Bu bölümde sanal öğrenme ortamları ile PDÖ yaklaĢımını konu alan ve yurt 

dıĢında yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

Amalia, Surya ve Syahputra (2017), matematik eğitiminde probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin problem çözme yeteneğine olan etkisi incelemiĢtir. 

Deneysel desende gerçekleĢtirilen araĢtırmanın çalıĢma grubunu yedinci sınıfta öğrenim 

gören 74 öğrenci oluĢturmuĢtur. Deneysel iĢlem sürecinde deney grubuna probleme  

dayalı öğrenme yaklaĢımı esas alınarak ders iĢlenirken, kontrol grubuna ise geleneksel 

yöntemler kullanılarak ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonunda, deney grubundaki 
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öğrencilerin problem çözme becerilerinin kontrol grubundakilere göre anlamlı bir 

Ģekilde arttığı görülmüĢtür.   

Phungsuk, Viriyavejakul ve Ratanaolarn (2017) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, lisans 

öğrencileri için sanal öğrenme ortamı (VLE) kullanarak probleme dayalı bir öğrenme 

modeli geliĢtirmeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonunda kullanılan sanal öğrenme ortamı 

aracılığı ile probleme dayalı öğrenme modelinin kullanıldığı grubun, normal bir sınıftaki 

öğrenci grubuna göre akademik baĢarılarının anlamlı derecede farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin bu ortama iliĢkin; kendi kendilerine çalıĢma alanları oluĢturabilmelerine 

olanak sağlaması, zaman kısıtlaması olmaması, problem çözme becerilerini bireysel olarak 

geliĢtirmelerine ve diğer grup üyeleri ile paylaĢmalarına olanak sağlaması, öğrenmeye 

teĢvik etmesi ve öğretmen öğrenci arasındaki iletiĢimi kolaylaĢtırması yönünden olumlu 

görüĢlere sahip oldukları da görülmüĢtür.  

Valentine, Belski ve Hamilton (2017) yaptıkları araĢtırmada, mühendislik 

bölümünü okuyan 90 öğrenci ile web tabanlı araçların öğrencilerin problem çözme 

becerilerini nasıl etkilediğini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda 

web arayüzünü kullanan öğrencilerin kağıt üzerindeki materyalleri kullanan öğrencilere 

göre karĢılaĢtıkları problemlere çözüm üretmede daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Figueira ve Rocha (2014) yürüttükleri araĢtırmada, üniversite öğrencilerinin 

biyokimyaya giriĢ dersinde PDÖ yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinde 

kullanılan etkinliklerin liselerde kolaylıkla gerçekleĢtirilebilmesine, basit olan ve pahalı 

olmayan ekipman kullanılmasına dikkat edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar, yapılan 

etkinliklerin öğrencilerin konuyu daha kolay bir Ģekilde anlamalarını ve öğrencilerin 

derse karĢı olan motivasyonlarını yükselltiğini göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin derse 

aktif bir Ģekilde katıldıkları ve uygulama sürecinde etkinliklere katılmada istekli 

oldukları gözlemlenmiĢtir.  

Hwang, Kuo, Chen ve Ho (2014), öğrencilerin karĢılaĢtıkları bir problem 

durumu ile alakalı webde bilgi ararken ve düzenlerken zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. 

Bu doğrultuda kavram haritası oluĢturmanın öğrenciler için bu zorluğu aĢmada etkili 

olduğunu da göz önünde bulundurarak, web tabanlı bir problem çözme ortamı (CM-

Quest) oluĢturmuĢlardır. AraĢtırma kapsamında ilköğretim Sosyal Bilgiler dersinde bu 

ortam kullanılarak öğrencilerin baĢarılarına, biliĢsel yüklerine ve memnuniyetlerine 
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bakılmıĢ ve sonunda deney grubu öğrencilerinin baĢarılarına ve biliĢsel yüklerine 

olumlu etkileri olduğu görülmüĢtür. 

Strang (2014), PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin üniversite puanları üzerindeki 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma yarı deneysel yöntem izlenerek yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın örneklemini 135 üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. Yapılan deneysel 

uygulama sonunda öğrencilerin üniversite puanlarının anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği 

görülmüĢtür.  

Hill (2012b), 11. ve 12. sınıf öğrencileri ile birlikte PDÖ yaklaĢımının ele 

alındığı bir eylem araĢtırması gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada lineer denklemler ve 

grafik çizimleri konusunda PDÖ yaklaĢımının kullanılmasının öğrencilerin gözlenen 

davranıĢları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda PDÖ yaklaĢımının, 

öğrencilerin iletiĢim ve organizasyon becelerini geliĢtirmelerine yardımcı olabileceği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca PDÖ yaklaĢımında öğrenme sürecinin önemli bir parçası olarak 

görülen grup çalıĢmasının uygulanması sırasında öğretmenlerin yönlendirici bir Ģekilde 

öğrencilere rehberlik etmesinin oldukça önemli olduğu vurgulanmıĢtır.   

Kuo, Hwang ve Lee (2012), öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesinin uzun zamandır ele alındığını, ancak bu konuda kullanılabilecek etkili 

strateji veya araçların bulunmasının zor olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu amaçla yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada web tabanlı problem çözme etkinliklerini yürütmek için biliĢsel 

çıraklık modelini iĢbirlikçi öğrenme stratejisiyle bütünleĢtiren karma bir yaklaĢım 

önermiĢlerdir. AraĢtırma sonunda bu yaklaĢımın uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin geleneksel yaklaĢımların kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerine göre 

daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür.  

Hwang, Wu ve Chen (2012), yapmıĢ oldukları araĢtırma kapsamında web tabanlı 

problem çözme faaliyetlerini yürütebilmek için online bir oyun geliĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırma ilköğretim Fen dersinde deneysel olarak yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonunda 

öğrencilerin online olarak kendilerine sunulan bu oyun sayesinde akademik 

baĢarılarının arttığı  aynı zamanda web tabanlı problem çözme ortamını eğlenceli ve 

etkili buldukları belirtilmiĢtir. 

Yeh, Chen, Kuo ve Chung (2011), gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin iĢgücü yeterliliklerine olan etkisini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın verileri iĢ gücü yeterlilik ölçeği, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, 
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öğretmenlerin hazırladığı araçlar ve sınıf ortamında öğrencilerin gözlemlenmesiyle 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında, öğrencilerin PDÖ yaklaĢımının 

kullanılmasını daha eğlenceli buldukları görülmüĢtür. PDÖ yaklaĢımları ile öğrenme 

yöntemlerinin daha dinamik bir hale geldiği belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra 

öğretmenlerin ders öncesi hazırlanma sürelerinin ve iĢ yüklerinin artabileceği 

vurgulanırken, bu durumun aĢılmasında PDÖ yaklaĢımının öğrenciler üzerinde 

yaratacağı olumlu etkilerin önemli olacağı belirtilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

iĢgücü yeterlilikleri arasında anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür.  

Goodnough (2011), fen ogretmeni adaylarının mesleki gelisimi icin PDO 

yaklasımını kullanmıstır. Ogretmen adaylarından gorusme ve gozlemlerle veri 

toplamaları ile PDO yaklaĢımı hakkında arastırmalar yapmaları istenmistir. Elde edilen 

verilerin analizi ile PDO yaklaĢımının ogretmen adayları tarafından benimsenme 

durumları, PDO‟nun sagladıgı avantajlar ve PDO ile ilgili gucluk cekilen durumlar 

ortaya konmuĢtur. AraĢtırmanın sonunda PDO‟nun ogrenciyi aktif kılan ve yenilikci bir 

yaklasım olması sebebiyle ogretmen egitiminde kullanılabileceginden bahsedilmistir.  

Ali, Akhter ve Khan (2010), PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin matematik dersinde 

akademik baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. Ön test, son test kontrol gruplu desenin 

kullanıldığı araĢtırmada, sekizinci sınıfta öğrenim gören 76 öğrenci uygulamaya 

katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgularda, matematik dersinde PDÖ yaklaĢımının 

kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının, kontrol grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarına göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Buradan 

hareketle ilkokul düzeyindeki matematik derslerinde PDÖ yaklaĢımının kullanılmasının 

öğrenme çıktıları bağlamında önemli bir artıĢ sağlayacağı belirtilmiĢtir.  

Chiou, Hwang ve Tseng (2009), bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin hızlı geliĢimi 

ile birlikte öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için web ortamında çeĢitli 

öğrenme ortamlarının oluĢturulduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak bu ortamları kullanmanın 

en büyük zorluklarından biri öğretmenler için, öğrencinin problem çözme becerilerini 

değerlendirmedeki sıkıntılardır. Bu amaçla yapılan araĢtırmada öğrencilerin web 

ortamında problem çözme yeteneklerini analiz etmek amacıyla bir puanlama 

mekanizması oluĢturulmuĢtur. Yapılan bu araĢtırma sonunda geliĢtirilen otomatik 

puanlama mekanizmasının öğretmenler tarafından ilgi gördüğü belirtilmiĢtir.  
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Wong ve Day (2009) gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında, fen öğretiminde PDÖ 

yaklaĢımı ile geleneksel yöntemlerin etkilerini karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın 

örneklemini Hong Kong‟da ikinci kademede öğrenim gören 37 öğrenci deney grubunda, 

38 öğrenci ise kontrol grubunda olmak üzere toplam 75 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Öğrencilerin akademik baĢarılarını ölçmek için çoktan seçmeli baĢarı testi ve kısa 

cevaplı maddelerden oluĢan baĢarı testi kullanılmıĢtır. Ön test, son test ve kalıcılık testi 

olarak kullanılan baĢarı testi bilgi, kavrama ve uygulama basamaklarına göre 

sınıflandırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, deney ve kontrol grupları arasında öğrenme 

kazanımlarına eriĢme noktasında bir farklılık olmadığı göstermiĢtir. Bunun yanı sıra 

PDÖ yaklaĢımının öğrenmenin kalıcılığına ve edinilen bilgilerin uygulanabilmesine 

önemli ölçüde katkı sağladığı belirtilmiĢtir. Hong Kong‟da PDÖ yaklaĢımının bu 

özellikleri nedeniyle geleneksel yöntemlere göre daha çok tercih edildiği de araĢtırmada 

rapor edilmiĢtir.  

Kelly ve Finlayson (2009), kimya dersini PDÖ yaklaĢımı ile iĢleyerek 

öğrencilerin akademik baĢarılarını ve derse karĢı olan tutumlarını incelemiĢtir. Nicel 

veri toplama aracı olarak anketler, nitel veri toplama aracı olarak ise yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formları kullanılmıĢtır. Parametrik olmayan testlerin analizi sonunda, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin kimya derslerindeki baĢarılarını ve tutumlarını geleneksel 

yöntemlere göre daha olumlu etkilediği görülmüĢtür. Öğrencilerin PDÖ yaklaĢımına 

iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu görülürken, büyük çoğunluğu PDÖ yaklaĢımının 

derslerinde uygulanmasının devam etmesini istemiĢtir.   

Crippen ve Earl (2007), öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirebilmek 

amacı ile haftalık bilgi yarıĢmalarının yapıldığı web tabanlı bir öğrenme aracı geliĢtirmeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu doğrultuda öğrencilerin akademik baĢarı, problem çözme becerileri 

ve öz yeterlikleri üzerindeki etki incelenmiĢtir. AraĢtırmada yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak kullanılan web ortamının öğrencilerin akademik baĢarılarında 

ve problem çözme becerilerinde iyileĢmeler sağladığı belirtilmiĢtir.  

Lee ve Kim (2005), web tabanlı iĢbirliğine dayalı probleme dayalı öğrenme 

(PBL) ortamlarının öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢiminde büyük öneme 

sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak web tabanlı ortamların geleneksel ortamlara 

kıyasla öğrencilerin yüz yüze etkileĢim sağlayarak problemleri tartıĢma ve çözüm 

bulmaları konusunda yetersiz kaldığını da belirtmiĢlerdir. Buradan hareketle 
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öğrencilerin iĢbirliği içerisinde çalıĢabilecekleri ortam tasarlamayı amaçlamıĢlardır. 

CRST olarak adlandırılan bu ortamın probleme dayalı öğrenme ortamlarında 

kullanılmasının olumlu etkileri olduğunu belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak CRST‟nin web 

tabanlı iĢbirliğine dayalı PBL ortamlarında kullanılmasının iĢbirlikçi öğrenmeyi 

desteklemede etkili olduğu görülmüĢtür. 

Taradi, Taradi, Radić ve Pokrajac (2005) tarafından web tabanlı, problem tabanlı 

ve iĢbirlikli öğrenmeden oluĢan karıĢık (hibrit) bir öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin 

öğrenme ürünlerine etkisini görebilmek amacıyla yapılan araĢtırmada, geleneksel PDÖ 

yaklaĢımıyla öğrenim gören 84 kontrol grubu öğrencisi ve hibrit yaklaĢımla öğrenim 

gören 37 deney grubu öğrencisi yer almıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının 

karĢılaĢtırılmasıyla araĢtırma sonunda hibrit yöntemle öğrenim gören öğrencilerin baĢarı 

puanının geleneksel yöntemlerle öğrenim gören öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin bu öğrenme yaklaĢımına yönelik 

pozitif bir tutum içerisinde oldukları da görülmüĢtür. Sonuç olarak hibrit öğrenme 

yaklaĢımı öğrencilerin geliĢimini olumlu yönde etkilemiĢtir. 

Cerezo (2004), ilköğretim öğrencilerinin PDÖ yaklaĢımının öğrenme ortamında 

uygulanmasında ortaya çıkan değiĢimi nasıl algıladıkları ve öz yeterliliklerini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonunda PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin öğrenme 

sorumluluklarını almalarına ve öz güvenlerini arttırmalarına yardımcı olduğu rapor 

edilmiĢtir. Ayrıca PDÖ sürecinin önemli bir ayağı olan grup çalıĢmasının, öğrencilerin 

bağımsız öğrenme becerilerine ve motivasyonlarına olumlu katkı sağladığı belirtilmiĢtir.  

Polanco, Calderon ve Delgado (2004), mühendislik fakültesi ikinci sınıf 

öğrencilerine uygulanan PDÖ müfredatının üç yıllık bir süreçte ortaya çıkardığı etkiyi 

incelemiĢlerdir. PDÖ yaklaĢımının uygulanacağı ders müfredatında fizik, matematik ve 

bilgisayar derslerinin konuları bir arada toplanmıĢtır. Buradaki amaç gerçek 

mühendislik problemlerini çözerken her üç dersin konularının birlikte ele alınabilmesine 

imkân sağlamaktır. AraĢtırmada üç farklı kaynaktan veri elde edilmiĢtir. Bunlar, ön test 

son test olarak kullanılan akademik baĢarı testi puanları, ileri mühendislik dersindeki 

not ortalamaları ve genel not ortalamalarıdır. Her bir veri kaynağı kendi içinde ayrı ayrı 

analiz edilmiĢtir. Yapılan üç ayrı analizde de deney grubundaki öğrencilerin kontrol 

grubundakilere göre baĢarı puanları ve ortalama puanlarının anlamlı bir Ģekilde yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir.      
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Elshafei (2000), gerçekleĢtirdiği tez çalıĢmasında, beĢ farklı lisede matematik 

dersinin PDÖ yaklaĢımı ile iĢlenmesinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

tutumlarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini beĢ farklı lisede 

öğrenim gören toplam 342 öğrenci oluĢturmuĢtur. Yarı deneysel desende dört hafta 

yürütülen araĢtırmada, kontrol grupları geleneksel yöntemlerle ile derslerini iĢlemeye 

devam ederken deney gruplarında ise PDÖ yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına  bakıldığında, PDÖ yaklaĢımının derslerde kullanılmasıyla, öğrencilerin 

problem çözme becerilerinin geliĢtiği ve derse olan ilgilerinin arttığı görülmüĢtür. 

Ayrıca PDÖ yaklaĢımını kullanan öğretmenler ve öğrenciler ileriki derslerinde bu 

yöntemi kullanmaya devam etmeyi tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin temel 

becerileri konu alan ödevlerden aldıkları puanlara bakıldığında, deney ve kontrol grubu 

arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

Tablo 4‟te çalıĢma ile ilgili ulaĢılan yurt dıĢı araĢtırmalar sunulmuĢtur. Tablo 

4‟te deney grubu lehine anlamlı bir Ģekilde arttığı belirlenen bağımlı değiĢken ya da 

değiĢkenler koyu olarak gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4 

Yurt dıĢında yapılan ilgili çalıĢmalar 

Kaynak Örneklem  Bağımlı DeğiĢken 

Amalia, Surya ve 

Syahputra (2017) 

7. Sınıf / 74 KiĢi Problem çözme becerisi 

Phungsuk, Viriyavejakul 

ve Ratanaolarn (2017) 

Üniversite öğrencileri 

/ 80 KiĢi 
Akademik baĢarı, öğrenci 

görüĢleri 

Valentine, Belski ve 

Hamilton (2017) 

Üniversite öğrencileri 

/ 90 KiĢi 

Problem çözme becerisi 

Hwang, Kuo, Chen ve 

Ho (2014) 

Ġlköğretim öğrencileri 

/ 66 KiĢi 

Akademik baĢarı, biliĢsel yük, 

memnuniyet 

Figueira ve Rocha (2014) Üniversite öğrencileri 

/ 400 KiĢi 

Anlama düzeyleri, motivasyon  

Strang (2014) Üniversite öğrencileri 

/ 135 KiĢi 

Akademik baĢarı 

Kuo, Hwang ve Lee 

(2012) 

5. Sınıf / 58 KiĢi Problem çözme becerisi, 

akademik baĢarı 

Hwang, Wu ve Chen 

(2012) 

6. Sınıf / 66 KiĢi Akademik baĢarı, öğrenci 

görüĢleri 

Yeh ve arkadaĢları 

(2011) 

Üniversite öğrencileri 

/ 51 KiĢi 
ĠĢ gücü yeterliliği 

Ali, Hukamdad, Akhter 

ve Khan (2010) 

8. Sınıf / 76 KiĢi Akademik baĢarı 
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Tablo 4. (Devamı) 

Kaynak Örneklem  Bağımlı DeğiĢken 

Chiou, Hwang ve Tseng 

(2009) 

Öğretmenler / 158 

KiĢi 

Memnuniyet 

Wong ve Day (2009) Ġkinci kademe 

öğrencileri / 75 KiĢi 

Akademik baĢarı, kalıcılık 

Kelly ve Finlayson 

(2009) 

Üniversite öğrencileri 

/ 120 KiĢi 
Akademik baĢarı, tutum 

Crippen ve Earl (2007) Üniversite öğrencileri 

/ 120 KiĢi 
Akademik baĢarı, problem 

çözme becerisi, öz yeterlik 

Lee ve Kim (2005) Ġlköğretim öğrencileri 

/ 60 KiĢi 
Problem çözme becerisi, 

iĢbirlikçi öğrenme 

Taradi ve diğerleri(2005) Üniversite öğrencileri 

/ 121 KiĢi 
Akademik baĢarı 

Polanco, Calderon ve 

Delgado (2004) 

Üniversite öğrencileri Akademik baĢarı 

Elshafei (2000) Lise öğrencileri / 342 

KiĢi 

Akademik baĢarı, problem 

çözme becerisi 

 

Tablo incelendiğinde yurt içinde  yapılan çalıĢmalarla benzer Ģekilde genellikle 

öğrencilerin akademik baĢarıları bağımlı değiĢken olarak incelenmiĢtir. Örneklemi 

oluĢturan öğrencilerin öğrenim kademeleri farklılık göstermekle birlikte yarısından 

fazlası üniversite öğrencilerinden oluĢmuĢtur. Bağımlı değiĢken olarak incelenen 

akademik baĢarının ve problem çözme becerisinin çalıĢmaların çoğunda anlamlı bir 

Ģekilde arttığı görülürken anlamlı bir farklılığın ortaya çıkmadığını rapor eden 

çalıĢmalara da rastlamak mümkündür.  

 



 

 

 

 

 

BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Ortaokul 7. sınıf Fen Bilimleri dersinde kullanılan PDÖ yaklaĢımına göre 

tasarlanmıĢ sanal öğrenme ortamlarının öğrencilerin akademik baĢarı, problem çözme 

becerileri ve motivasyonlarına etkisini ortaya koymayı amaçlayan bu araĢtırmada nicel 

ve nitel yöntemlerin bir arada olduğu karma yöntem benimsenmiĢtir. Karma yöntem 

araĢtırması “araĢtırma problemini kapsamlı ve çok boyutlu incelemek amacıyla 

pragmatist felsefenin ilkeleri doğrultusunda nitel ve nicel yöntemleri birlikte kullanarak 

gerçekleĢtirilen araĢtırmadır” (Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 351). Karma araĢtırma 

yönteminin temel varsayımı, hem nicel hem de nitel verileri bir arada kullanmak; 

dolayısıyla araĢtırma yöntemlerinden sadece birinin kullanılmasıyla ortaya çıkacak 

sınırlılıkları azaltmak, kapsamlı veriler elde etmek ve bulguları güçlendirmektir 

(Creswell, 2008). Bu çalıĢmada da karma yöntem araĢtırmalarından gömülü karma 

yöntem tercih edilmiĢtir. Gömülü karma yöntem araĢtırmalarında veriler eĢ zamanlı ya 

da sıralı olarak toplanır, ancak bir veri biçimi destekleyici rol oynar (Cresswell, 2008). 

Bu araĢtırmada da önce nicel veriler toplanmıĢ ve ikinci veri grubu olarak nitel veriler 

de nicel verileri desteklemek ve yeni bir bakıĢ açısı sağlamak amacıyla toplanmıĢtır. 

3.1.1. AraĢtırmanın Nicel Boyutunun Modeli 

Bu araĢtırmanın nicel boyutunda, araĢtırma amacı doğrultusunda ön test son test 

kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Karasar‟a (2009) göre ön test ve son test 

kontrol gruplu model yansız atama yolu ile oluĢturulmuĢ, biri deney, öteki kontrol 

olmak üzere her iki grupta da deney öncesi ve deney sonrası ölçmelerin yapıldığı 

modeldir. Benzer Ģekilde Büyüköztürk  (2018) de hazır gruplar üzerinde, grup 

eĢleĢtirmenin olduğu seçkisiz atamanın olmadığı desenler olarak tanımlamıĢtır. 

Kullanılan deneysel desene yönelik simgesel görünüm Tablo 5‟teki gibidir.  
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Tablo 5 

AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

Gruplar Atama 
Uygulanacak 

ders 
Ön-test Deneysel ĠĢlem Son-test 

 

Deney 

 

R 

7. Sınıf Fen 

Bilimleri Dersi 

PÇBÖT1 

PÇBÖT 

ABT 

MA 

PDÖ YaklaĢımına 

Dayalı Sanal 

Öğretim 

Uygulamaları 

PÇBÖT 

ABT 

MA 

 

Kontrol 
R 

7. Sınıf Fen 

Bilimleri Dersi 

PÇBÖT1 

PÇBÖT 

ABT 

MA 

PDÖ YaklaĢımına 

Dayalı Sınıf Ġçi 

Öğretim 

Uygulamaları 

PÇBÖT 

ABT 

MA 

 

Tablo 5‟te yer alan deneysel deseni bir deney ve bir kontrol grubu oluĢturmuĢtur. 

Veri toplama aracı olarak deneysel iĢlem öncesi uygulanan problem çözme becerisi ölçme 

testleri (PÇBÖT1) her iki gruba da ön test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca diğer veri toplama 

araçlarından akademik baĢarı testi (ABT) ve problem çözme becerisi ölçme testi 

(PÇBÖT) ile motivasyon anketi (MA) hem ön test hem de son test olarak kullanılmıĢtır. 

3.1.2. AraĢtırmanın Nitel Boyutunun Modeli 

Bu araĢtırmanın nitel boyutunda nicel bulguları daha detaylı bir Ģekilde 

incelemek amacıyla nitel araĢtırma yöntemlerinden “durum çalıĢması” yöntemi 

benimsenmiĢtir. Durum çalıĢmalarında bir veya birkaç durum derinlemesine araĢtırılır. 

Yani, bir duruma iliĢkin etkenler bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılır ve ilgili durumu 

nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). Büyüköztürk‟e (2018) göre durum çalıĢmaları bir varlığın mekâna ve 

zamana bağlı tanımlandığı ve özelleĢtirildiği araĢtırmalardır. 

3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında, Elazığ‟da 

bulunan bir ortaokulda öğrenim gören altmıĢ sekiz 7. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

Okulun belirlenmesinde; okul yönetiminin uygulamayı desteklemesi, araĢtırmanın 

birlikte yürütüleceği Fen Bilimleri öğretmenlerinin destekleri, 7. sınıf Ģube sayısının iki 

veya ikiden fazla olması, yeterli sayıda bilgisayar içeren bilgisayar laboratuvarının 

olması gibi kriterler dikkate alınmıĢtır. Bu kriterlere uygun okul tespit edildikten sonra, 

araĢtırmanın yürütülebilmesi için Elazığ Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü ile yazıĢmalar 

baĢlatılarak gerekli izinler alınmıĢtır (Ek-1). 
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AraĢtırmada çalıĢma grubu seçkisiz olmayan örnekleme stratejilerinden amaçlı 

örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. AraĢtırmalarda, genellikle seçkisiz örnekleme stratejisi 

tercih edilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Amaçsal örnekleme, çalıĢmanın 

amacına bağlı olarak zengin bilgi içeren durumların seçilmesiyle derinlemesine araĢtırma 

yapma imkânı sunmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel,  

2010). Ancak, özellikle eğitim araĢtırmalarında bu her zaman mümkün olmayabilir. Böyle 

durumlarda seçkisiz olmayan örnekleme stratejilerinden sistematik, amaçsal ya da uygun 

örnekleme yöntemleri kullanılmaktadır (Fraenkel vd., 2012). Amaçlı örnekleme yöntemi 

kullanılarak, ilgili okulun altı farklı yedinci sınıfından ikisinde eğitim gören öğrenciler 

çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. Bu iki sınıfın seçiminde okul idaresi ile yapılan görüĢmeler 

sonunda ders saatleri ve öğretmen açısından uygun olan sınıflar dikkate alınmıĢtır. Seçilen 

iki sınıftan rastgele bir Ģekilde biri deney grubu biri de kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. 

Sınıfların denk olduklarını kontrol etmek için öğrencilerin Fen Bilimleri dersi yazılı sınav 

sonuçları göz önünde bulundurulmuĢtur. Ayrıca cinsiyetlerine göre de dengeli 

dağıtılmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin cinsiyete ve gruplara 

göre dağılımı Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6 

ÇalıĢma Grubu Öğrencilerinin Cinsiyete ve Gruplara Göre Dağılımı 

 

Grup 

Öğrenci  

Sayısı 

Cinsiyet 

Kız Erkek 

Kontrol Grubu  
 

f % f % 

Çılgın Dostlar 9 5 56 4 44 

Çözüm Tayfası 8 4 50 4 50 

Bilginler 8 4 50 4 50 

Yenilmezler 8 4 50 4 50 

Toplam  33 17 52 16 48 

Deney Grubu  

Fen Tutkunları 9 5 56 4 44 

ÇalıĢkan Arılar 9 4 44 5 56 

Çözümcüler 9 4 44 5 56 

Akıl Küpleri 8 4 50 4 50 

Toplam 35 17 49 18 51 

 

Bu grupların denk olup olmadığını kontrol etmek amacıyla da araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan akademik baĢarı testi ön test olarak gruplara uygulanmıĢtır. 

Deneysel iĢlem öncesi oluĢturulan grupların baĢarı testinden aldıkları puanlara iliĢkin 

betimsel istatistikler Tablo 7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 7 

Deney ve Kontrol Gruplarının Fen Bilimleri Dersi BaĢarı Testinden Aldıkları Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

Gruplar N X    S 

Kontrol Grubu 33 27,83 11,13 

Deney Grubu 35 26,21 10,60 

Toplam 68 27,00  

 

Tablo 7‟ye göre deney grubu öğrencilerinin ön test baĢarı puanlarının ortalaması  

X =26,21, kontrol grubu öğrencilerinin ön test baĢarı puanlarının ortalaması  

X = 27,83‟tür. Bu farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız gruplar 

t-testi analizi yapılmıĢtır. 

Bağımsız gruplar t-testi analizinin kullanılabilmesi için verilerin normal bir 

dağılım gösterip göstermediğini test etmek amacıyla normallik testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen bulgular Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test BaĢarı Puanlarına Ait Uygulanan Normallik 

Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 8 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Deney ve 

kontrol gruplarının ön test baĢarı puanlarına iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

Tablo 9‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 9 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test BaĢarı Puanlarına Ait Bağımsız Gruplar t-testi 

Sonuçları 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney 

Kontrol 

,959 

,960 

35 

33 

.208 

.254 

Gruplar N 
 

SS sd t p 

Kontrol  33 27,83 11,13   66 -,985 

 

.328 

 Deney 35 26,21 1066 
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Tablo 9‟da görüldüğü gibi gruplar arasında ön test puanları açısından da p<.05 

düzeyinde anlamlı bir farklılık yoktur. Bu sonuçlara göre grupların, ön test puanları 

açısından benzer nitelikler taĢıdıkları ve denk oldukları söylenebilir. 

Sanal ortamda PDÖ yaklaĢımının uygulanacağı deney grubu 35 kiĢiden 

oluĢmaktadır. PDÖ yaklaĢımında öğrencilere grup çalıĢması yoluyla kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğu verilir. Grup çalıĢması PDÖ‟nün ayrılmaz bir parçasıdır. 

Öğrenciler birlikte çalıĢmaya özendirilerek, öğrenme ürünlerini sınıfta sunmaları ve 

tartıĢmaları sağlanmaya çalıĢılır. Bu nedenle sınıf dört gruba ayrılmıĢtır. Gruplar 

oluĢturulurken öğrencilerin Fen Bilimleri dersi akademik baĢarıları ve ders öğretmeninin 

gözlemleri göz önünde bulundurularak benzer seviyelerde olmalarına dikkat edilmiĢtir. 

Böylece farklı beceri ve yeteneklere sahip öğrencilerin de bir arada bulunması 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Gruplardan üçü dokuz kiĢiden oluĢurken bir grup da sekiz 

kiĢiden oluĢmuĢtur. PDÖ‟de öğrenme sürecinde genellikle küçük gruplar (en fazla on 

kiĢi) oluĢturulur (Demirel, 2008). Ayrıca öğrencilere kendi grupları için birer takma isim 

bulmaları söylenmiĢtir ve gruplar da kendi aralarında anlaĢarak isimlerini “Fen 

Tutkunları, ÇalıĢkan Arılar, Çözümcüler ve Akıl Küpleri” Ģeklinde belirlemiĢlerdir. 

PDÖ yaklaĢımının sınıf ortamında uygulanacağı kontrol grubu ise otuz üç 

kiĢiden oluĢmaktadır. Sınıf dört gruba ayrılmıĢtır. Gruplardan üçü sekiz kiĢiden 

oluĢurken bir grup da dokuz kiĢiden oluĢmuĢtur. Kontrol grubu öğrencileri de kendi 

aralarında anlaĢarak “Çılgın Dostlar, Çözüm Tayfası, Bilginler ve Yenilmezler” 

Ģeklinde takma isimler bulmuĢlardır. Öğrenciler PDÖ uygulamaları esnasında önce 

bireysel olarak, sonra da küçük gruplarında çalıĢarak kendilerine sunulan problem 

durumlarına çözüm bulmaya yönlendirilmiĢlerdir. Analizler esnasında da gruplarda yer 

alan öğrencilerden deney grubundakiler “DÖ1”, kontrol grubundakiler ise “KÖ1” 

Ģeklinde numara verilerek kodlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda; dördüncü alt probleme cevap bulmak amacıyla 

deney grubunda yer alan otuz beĢ öğrenciden sekizi (Her gruptan ikiĢer öğrenci) 

gönüllülük esasına göre belirlenmiĢtir.  
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3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Deneysel ĠĢlem Öncesi Uygulanan Problem Çözme Becerisi Ölçme 

Testleri 

Bu araĢtırmada deneysel iĢlem sürecine baĢlamadan önce öğrencilerin problem 

çözme becerilerine sahip olup olmadıklarını araĢtırma amacı ile alan yazın da 

incelendikten sonra 7. sınıf öğrencilerinin yaĢ düzeyleri de dikkate alınarak üç farklı 

öykü araĢtırmacı tarafından yazılmıĢtır. Bu öyküler öğrencilere uygulanmadan önce Fen 

Öğretimi Alanı öğretim üyeleri (2) ve fen öğretmenleri (3) tarafından incelenerek 

yapılan öneriler doğrultusunda düzeltmeler yapılmıĢtır. Öyküler 2018 yılı Fen Bilimleri 

Öğretim programında yer alan ve öğrencilerin deneysel iĢlem süreci baĢlayıncaya kadar 

iĢlemiĢ oldukları konular göz önünde bulundurularak, “GüneĢ Sistemi ve Ötesi” ile 

“Hücre ve Bölünmeler” ünitelerine yönelik olarak yazılmıĢtır. Bu öyküler “Uzaydaki 

Tehlike”, “Muhittin‟in Merakı” ve “Aslı ve Ailesinin Kamp Macerası” dır (Ek-2).  

Problem çözme becerisi ölçme testlerinin güvenirliğini test etmek amacı ile 

puanlayıcılar arası güvenirlik analizi kullanılmıĢtır. Bu kapsamda her bir soru için 

intraclass correlation coefficient-R1 (sınıfiçi güvenirlik katsayısı) hesaplanmıĢtır. 

Ġntraclass korelasyon katsayısı (R1), “denemeden denemeye ya da günden güne iki ya 

da daha fazla ölçümün yapıldığı durumlarda uygulanabilir ve tekrarlı ölçümlerin hem 

sistematik hem de ortalamalarına iliĢkin değiĢikliklerine duyarlıdır” (Alpar, 2003). 

R1 değeri, puanlayıcılar arasındaki güvenirliği hesaplamada kullanıldığında; 

0.95-1.00 arası ------------- mükemmel 

0.85-0.94 arası ------------- yüksek 

0.70-0.84 arası ------------- orta 

0.0-0.69 arası  -------------- kabul edilemez olarak nitelendirilir. 

Uzmanlar seçkisizlik kuralına göre atanmadığı için iki yönlü karma model 

kullanılmıĢtır. Bu öyküler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Problem Çözme Becerisi 

Ölçme Testi Dereceli Puanlama Anahtarı” ile değerlendirilmiĢtir (Ek-3). Üç farklı 

puanlayıcının, testi cevaplayan altmıĢ sekiz öğrencinin testlerine ait sonuçlardan madde 

bazında ve toplamda elde edilen puanlar arasındaki ortalama uyum katsayıları Tablo 

10‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 10 

Deneysel ĠĢlem Öncesi Uygulanan Problem Çözme Becerisi Ölçme Testleri Güvenirlik 

Analizi Sonuçları 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

 Madde 

No 

Sınıf-içi 

korelasyon 

katsayısı 

(ortalama 

ölçüm) 

 Madde 

No 

Sınıf-içi 

korelasyon 

katsayısı 

(ortalama 

ölçüm) 

Uzaydaki 

Tehlike 

1 .945 

Uzaydaki 

Tehlike 

1 .840 

2 .993 2 .957 

3 .940 3 .939 

4 .960 4 .948 

5 .710 5 .970 

Muhittin‟in 

Merakı 

1 .811 

Muhittin‟in 

Merakı 

1 .963 

2 .705 2 .972 

3 .987 3 .986 

4 .729 4 .991 

5 .825 5 .983 

Aslı ve 

Ailesinin 

Kamp 

Macerası 

1 .871 
Aslı ve 

Ailesinin 

Kamp 

Macerası 

1 .990 

2 .973 2 .843 

3 .933 3 .963 

4 .855 4 .958 

5 .718 5 .966 

 Toplam .864  Toplam .951 
r > 0,75 

 

Tablo 10‟da yer alan verilere göre her bir öyküde yer alan beĢer maddenin her biri 

ve testin toplamı için yapılan değerlendirmelerin puanlama güvenirliğinin yüksek olduğu 

söylenebilir (ġencan, 2005). Bu testte yer alan her bir sorudan alınabilecek maksimum 

puan 4, minimum puan ise 1‟dir. Alınan puanların yüzlük sisteme dönüĢtürülmesiyle 

öğrencilerin testten alabileceği en yüksek puan 100 ve en düĢük puan da 25‟tir.  

Hikayelerin puanlama güvenirliklerine bakıldıktan sonra öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin var olup olmadıklarına yönelik testlerden aldıkları puanların 

ortalamalarına da bakılmıĢtır. Öğrencilerin üç farklı öykünün yer aldığı testlere yönelik 

almıĢ oldukları puanların ortalamaları deney grubu için 76, kontrol grubu için ise 72 

hesaplanmıĢtır. Bu bağlamda hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerinin var olan 

problem çözme becerilerinin yeterli düzeyde olduğu kabul edilmiĢtir.   

3.3.2. Akademik BaĢarı Testi 

Bu araĢtırmada öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerini ölçmek amacı ile Milli 

Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından 2018 yılında 
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geliĢtirilmiĢ olan Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında (Ġlkokul ve Ortaokul 3, 4, 5, 

6, 7 ve 8. sınıflar) yer alan 7. sınıf “Kuvvet ve Enerji” ünitesini kapsayan çoktan 

seçmeli bir baĢarı testi araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir (Ek-4).  

Test hazırlanırken, ilgili ünitedeki sekiz kazanım dikkate alınmıĢtır. Öncelikle bu 

kazanımlara yönelik iki yüz elli soruluk bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Daha sonra alan 

uzmanlarının görüĢleri alınarak bu sorulardan bazıları elenmiĢ, soru havuzu yüz yirmi altı 

soruya indirilmiĢtir. Bu yüz yirmi altı soru içerisinden de yine uzman görüĢü dahilinde 

birbirine benzer nitelikte sorular elenerek ve madde yazım ilkeleri dikkate alınarak soru 

sayısı ünitedeki her bir kazanıma yönelik beĢer soruya indirilerek kırk soruluk bir form 

oluĢturulmuĢtur. Bir ders saati içerisinde öğrencilerin cevaplayabilecekleri soru sayısı ve 

dikkat süreleri göz önünde bulundurularak, her kazanıma yönelik beĢ sorunun yazılması 

uygun görülmüĢtür (Demirel, 2008). Hazırlanan bu kırk soruluk deneme formunun 

istenen davranıĢları ölçecek nitelikte olup olmadığına yönelik, sekiz uzmanın (dördü 

eğitim bilimlerinden, dördü alan eğitiminden) görüĢleri doğrultusunda düzeltilmiĢ ve 

uygulama aĢamasına geçilmiĢtir. Ayrıca üniteye yönelik hazırlanan testteki soruların 

kazanımlara göre dağılımı Tablo 11„de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 11 

Kuvvet ve Enerji Ünitesine Yönelik BaĢarı Testi Sorularının Kazanımlara Göre Dağılımı 

Kuvvet ve Enerji 

Ünitesi Konuları 

Kuvvet ve Enerji Ünitesine ĠliĢkin Öğrenci 

Kazanımları 

Soru No 

1. Kütle ve 

Ağırlık ĠliĢkisi 

1.1. Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini 

ağırlık olarak adlandırır. 

1.2. Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır. 

1.3. Yerçekimini kütle çekim olarak gökcisimleri 

temelinde açıklar. 

1, 5, 7, 9, 13 

2, 4, 10, 12, 

29 

3, 6, 8, 11, 26 

2. Kuvvet, ĠĢ ve 

Enerji ĠliĢkisi 

2.1. Fiziksel anlamda yapılan iĢin, uygulanan 

kuvvet ve alınan yolla iliĢkili olduğunu açıklar. 

2.2. Enerjiyi iĢ kavramı ile iliĢkilendirerek, 

kinetik ve potansiyel enerji olarak sınıflandırır. 

14, 15, 16, 

27, 31 

17, 24, 25, 

28, 32 

 

Kuvvet ve Enerji 

Ünitesi Konuları 

Kuvvet ve Enerji Ünitesine ĠliĢkin Öğrenci 

Kazanımları 

Soru No 

3. Enerji 

DönüĢümleri 

3.1. Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin 

birbirine dönüĢümünden hareketle enerjinin 

korunduğu sonucunu çıkarır. 

3.2. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji 

üzerindeki etkisini örneklerle açıklar. 

3.3.Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya 

yönelik bir araç tasarlar. 

18, 19, 23, 

35, 38 

20, 21, 22, 

30, 34 

33,36, 37, 

39,40 
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“Kuvvet ve Enerji” ünitesine yönelik baĢarı testi için biliĢsel alan basamaklarına 

göre hazırlanan belirtke tablosu Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 12 

Kuvvet ve Enerji Ünitesine Yönelik BaĢarı Testi Ġçin Hazırlanan Belirtke Tablosu 

Konu- Kazanım 

B
il

g
i 

K
a
v
ra

m
a

 

U
y
g
u

la
m

a
 

A
n

a
li

z 

S
en

te
z 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

T
o
p

la
m

 

Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi 

1.1.Kutleye etki eden yercekimi kuvvetini 

agırlık olarak adlandırır. 

3      3 

1.2. Kutle ve agırlık kavramlarını karsılastırır.   3  2   5 

1.3.Yercekimini kutle cekim olarak 

gokcisimleri temelinde acıklar.  
 5     5 

Kuvvet, ĠĢ ve Enerji ĠliĢkisi 

2.1. Fiziksel anlamda yapılan isin, uygulanan 

kuvvet ve alınan yolla iliskili oldugunu acıklar.  
 5     5 

2.2. Enerjiyi is kavramı ile iliskilendirerek, 

kinetik ve potansiyel enerji olarak sınıflandırır.  
   5   5 

Enerji DönüĢümleri 

3.1. Kinetik ve potansiyel enerji turlerinin 

birbirine donusumunden hareketle enerjinin 

korundugu sonucunu cıkarır.  

     5 5 

3.2. Surtunme kuvvetinin kinetik enerji 

uzerindeki etkisini orneklerle acıklar.  
 4     4 

3.3.Hava veya su direncinin etkisini 

azaltmaya yonelik bir araç tasarlar.  
  3 2   5 

Toplam 
3 17 3 9 - 5 37 

 

Pilot uygulama için oluĢturulan test, bir ders saati süresince Elazığ ili 

merkezindeki beĢ farklı ortaokulda öğrenim gören toplam 200 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

Pilot uygulama sonunda madde analizleri yapılmıĢ ve her kazanıma yönelik maddelere 

iliĢkin sayısal verilere ulaĢılmıĢtır. 200 öğrencinin cevap kağıtları öncelikle puanlanıp, 

en yüksek puanlıdan en düĢük puanlıya doğru sıralanmıĢ ve toplam öğrenci sayısının 

%27‟sini oluĢturan 54 kiĢilik üst grup ve 54 kiĢilik alt grup belirlenmiĢtir. Yapılan 

analizler sonunda, maddelere alt ve üst gruplardan doğru cevap veren öğrenci sayıları 

ile maddelerin güçlük (p) ve ayırt edicilik indeksleri (r) Tablo 13‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 13 

Pilot uygulama sonucu baĢarı testinde yer alan maddelerin güçlük (p) ve ayırt edicilik 

indeksleri (r) 

S Dü Da    p    r  

1 52 42 0.87 0.19 

2 50 31 0.75 0.35 

3 53 40 0.86 0.24 

4 52 29 0.75 0.43 

5 54 38 0.85 0.30 

6 51 14 0.60 0.69 

7 41 8 0.45 0.61 

8 51 22 0.68 0.54 

9 49 41 0.83 0.15 

10 42 11 0.49 0.57 

11 43 13 0.52 0.56 

12 51 22 0.68 0.54 

13 50 33 0.77 0.31 

14 48 25 0.68 0.43 

15 35 12 0.44 0.43 

16 48 21 0.64 0.50 

17 48 17 0.60 0.57 

18 47 18 0.60 0.54 

19 49 13 0.57 0.67 

20 25 18 0.40 0.13 

21 38 18 0.52 0.37 

22 48 17 0.60 0.57 

23 48 14 0.57 0.63 

24 51 26 0.71 0.46 

25 25 11 0.33 0.26 

26 51 19 0.65 0.59 

27 42 13 0.51 0.54 

28 53 38 0.84 0.28 

29 41 12 0.49 0.54 

30 53 29 0.76 0.44 

S Dü Da    p    r  

31 40 16 0.52 0.44 

32 48 25 0.68 0.43 

33 45 10 0.51 0.65 

34 35 13 0.44 0.41 

35 48 6 0.50 0.78 

36 28 15 0.40 0.24 

37 39 16 0.51 0.43 

38 51 27 0.72 0.44 

39 48 28 0.70 0.37 

40 42 27 0.64 0.28 

Ortalama 0.62 0.45 
Dü: Üst Grup, Da: Alt Grup, p: Güçlük, r: Ayırt Edicilik 
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Tablo 13 incelendiğinde ayırt edicilik indeksi 0.40 ve büyük olan 4, 6, 7, 8, 10, 

11, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 22, 23, 24, 26, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 37, 38 

numaralı yirmi yedi maddenin çok iyi, ayırt edicilik indeksi 0.30 – 0.39 arasında olan 2, 

5, 13, 21, 39 numaralı beĢ maddenin oldukça iyi madde özelliğinde olduğu görülmüĢtür. 

Bu maddelerde herhangi bir değiĢiklik yapılmadan testte kullanılmıĢtır. Ayırt edicilik 

indeksi 0.20 ile 0.29 arasında olan 3, 25, 28, 36, 40 numaralı beĢ maddede uygun 

değiĢiklikler yapıldıktan sonra teste alınmıĢtır. Ayırt edicilik indeksi 0.19 altında olan 1, 

9, 20 numaralı üç madde ise testten çıkarılmıĢtır.  

Madde güçlük indekslerine bakıldığında, bir testte yer alan maddelerin güçlük 

indekslerinin 0.20 ile 0.80 arasında olması gerekir. Testin toplamında ise madde güçlük 

indeksleri ortalamasının 0.50 civarında olması beklenir (Büyüköztürk, 2011).  

Tablo 13‟te görüldüğü gibi madde güçlük indeksleri 0.80 üstü olan 1, 3, 5, 9, 28 

numaralı beĢ maddenin çok kolay, güçlük indeksi 0.65 ile 0.79 arasında yer alan 2, 4, 8, 

12, 13, 14, 24, 26, 30, 32, 38, 39 numaralı oniki maddenin oldukça kolay, güçlük 

indeksi 0.35 ile 0.64 arasında yer alan 6, 7, 10, 11, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 27, 

29, 31, 33, 34, 35, 36, 37, 40 numaralı yirmi iki maddenin orta düzey ve güçlük indeksi 

0.35'nin altında yer alan 25 numaralı maddenin oldukça zor madde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Tabloya bakıldığında testin ortalama güçlüğünün port= 0.62 ve ortalama 

ayırt ediciliğinin rort= 0.45 olduğu görülmektedir. Kırk maddeden oluĢan bu testin 

güvenirlik katsayısı (KR-20) 0.85 olarak hesaplanmıĢtır. Testten üç maddenin 

çıkarılması ile baĢarı testi otuz yedi maddeden oluĢan nihai halini almıĢtır. Otuz yedi 

maddeden oluĢan testin son halinin ortalama güçlüğü port= 0.61, ortalama ayırt ediciliği 

rort= 0.46 ve güvenirlik katsayısı (KR-20) ise 0.92 olarak hesaplanmıĢtır. Bu testten 

alınabilecek maksimum puan 100‟dür. 

3.3.3. Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi 

Bu araĢtırmada öğrencilerin problem çözme becerilerini ölçmek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi” 

kullanılmıĢtır. Bu testin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları aĢağıda verilmiĢtir. 

3.3.3.1. Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi Geçerlik ÇalıĢması 

Problem çözme süreci karmaĢık gibi görünen ancak belli basamakları olan bir 

süreçtir. Brand-Gruwel, Wopereis ve Vermetten (2005) problem çözme sürecini 

problemi tanımlama, bilgileri araĢtırma, bilgileri seçme, bilgileri iĢleme ve bilgileri 
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sunma Ģeklinde beĢ ana baĢlık altında toplamıĢtır. Bunun yanında Tambychik ve 

Meerah (2010) ise, problemi anlama, çözüm yolunu belirleme ve problemi çözerek 

cevabı doğrulama adı altında üç ana aĢamada problem çözme sürecini oluĢturmuĢtur. 

Problem çözme becerisi ve süreci alanyazında farklı araĢtırmacılar tarafından 

tanımlanmıĢtır. Alanyazın taraması sonunda belirlenen problem çözme süreci 

basamakları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.   

 

Tablo 14 

Problem Çözme Süreci Basamakları 

Basamak 

Numarası Problem Çözme Basamağı Kaynak 

1. Problemi hissetme (Problemi 

algılama, tanımlama) 

Baytekin, 2001; Brand-Gruwel, 

Wopereis ve Vermetten 2005; 

Tambychik ve Meerah, 2010 

2. Problem kaynaklarını tespit etme Bilen, 2006; Brand-Gruwel, 

Wopereis ve Vermetten 2005; 

Pretz, Naples ve Sternberg, 2003 

3. Probleme çözüm yolları bulma 

(Hipotez geliĢtirme) 

Baytekin, 2001; Brand-Gruwel, 

Wopereis ve Vermetten 2005; 

Ulupınar, 1997; Tambychik ve 

Meerah, 2010 

4. Doğrulayıcıların tespiti (Çözüm 

yollarının imkân dahilinde 

değerlendirilmesi) 

Bransford ve Stein, 1993; Chen, 

2010; Shute, Wang, Greiff, Zhao 

ve Moore, 2016 

5. Çözüm yollarının test edilmesi (En 

etkili çözüm yoluna karar verme) 

Brand-Gruwel, Wopereis ve 

Vermetten 2005; Bransford ve 

Stein, 1993; Tambychik ve 

Meerah, 2010 

 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen test kapsamında öncelikle alan yazın taraması 

sonucu belirlenen problem çözme süreci aĢamalarına göre sorular yazılmıĢtır. Bu 

sorular her bir problem çözme süreci basamağına dengeli olarak dağıtılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Testte yer alan soruların problem çözme süreci basamaklarına göre 

dağılımı Tablo 15‟te yer almaktadır. 
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Tablo 15 

Problem Çözme Becerisi Testi Sorularının Problem Çözme Süreci Basamaklarına Göre 

Dağılımı 

 

Problem çözme becerisi ölçme testi uygulama yapılmadan önce Eğitim 

Programları ve Öğretim Alanı öğretim üyeleri (2), Fen Öğretimi Alanı öğretim üyeleri 

(3) ve fen öğretmenleri (3) tarafından incelenerek yapılan öneriler doğrultusunda 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylelikle gerekli uzman görüĢleri alınarak testin geçerliği 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımında senaryolar büyük önem taĢımaktadır. 

Çünkü öğrenme süreci senaryolar doğrultusunda Ģekillenir. Test uzman görüĢleri 

sonrasında 8 senaryo ve 20 klasik sorudan oluĢacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur (Ek-5). 

Açık uçlu soruların en büyük avantajlarından biri çoktan seçmeli testlerle ölçülemeyen 

üst düzey becerileri etkili Ģekilde ölçebilmesidir (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 

2010). Açık uçlu sorular problem çözme, problemleri organize etme, neden-sonuç 

iliĢkileri kurma, hipotezler üretme gibi üst düzey becerilerin ölçülmesi için en uygun 

soru türüdür (Tan ve Erdoğan, 2004). Bu nedenle problem çözme becerisi de üst düzey 

bir beceri olduğundan klasik soru tipi seçilmiĢtir. Testin kapsam geçerliği sağlanmaya 

çalıĢılırken ünitede yer alan konular da göz önünde bulundurulmuĢtur. Testte yer alan 

soruların “Kuvvet Enerji” ünitesinde yer alan konulara göre dağılımı da Tablo 16‟da 

verilmiĢtir. 

 

  

Problem Çözme Basamakları Soru 

Sayısı 

Testteki Soru 

Numaraları 

Problemi hissetme (Problemi algılama, 

tanımlama) 

4 1, 5, 10, 14 nolu sorular 

Problem kaynaklarını tespit etme 4 6, 11, 15, 19 nolu sorular 

Probleme çözüm yolları bulma (Hipotez 

geliĢtirme) 

4 2, 7, 12, 17 nolu sorular 

Doğrulayıcıların tespiti (Çözüm yollarının 

imkân dahilinde değerlendirilmesi) 

4 3, 8, 13, 18 nolu sorular 

Çözüm yollarının test edilmesi (En etkili 

çözüm yoluna karar verme) 

4 4, 9, 16, 20 nolu sorular 
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Tablo 16 

Problem Çözme Becerisi Ölçme Testinde Yer Alan Soruların Konulara Göre Dağılımı 

Konu 
Soru 

Sayısı 

Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi (Kütle, ağırlık, yer çekimi, kütle çekimi) 4 

Kuvvet, ĠĢ ve Enerji ĠliĢkisi (Fiziksel iĢ, kinetik enerji, çekim potansiyel 

enerjisi, esneklik potansiyel enerjisi) 

10 

Enerji DönüĢümleri (Enerjinin korunumu, sürtünme ile kinetik enerji kaybı, 

hava ve su direnci) 

6 

 

3.3.3.2. Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi Güvenirlik ÇalıĢması 

Problem çözme becerisi ölçme testinin güvenirliğini test etmek amacı ile 

puanlayıcılar arası güvenirlik analizi kullanılmıĢtır. Bu kapsamda her bir soru için 

intraclass correlation coefficient-R1 (sınıfiçi güvenirlik katsayısı) hesaplanmıĢtır. Üç 

farklı puanlayıcının testi cevaplayan 50 öğrencinin testlerine ait sonuçlarından, madde 

bazında ve toplamda elde edilen puanları arasındaki ortalama uyum katsayıları Tablo 

17‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 17 

Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Madde No Sınıf-içi 

korelasyon 

katsayısı 

(ortalama 

ölçüm) 

Madde No Sınıf-içi 

korelasyon 

katsayısı 

(ortalama 

ölçüm) 

Madde No Sınıf-içi 

korelasyon 

katsayısı 

(ortalama 

ölçüm) 

1 .905 8 .868 15 .858 

2 .840 9 .857 16 .805 

3 .834 10 .819 17 .922 

4 .806 11 .940 18 .862 

5 .927 12 .933 19 .803 

6 .787 13 .756 20 .825 

7 .809 14 .855   

    Toplam .851 
r > 0.75 

 Tablo 17‟de yer alan verilere göre 20 maddenin her biri ve testin toplamı için 

yapılan değerlendirmelerin puanlama güvenirliğinin yüksek olduğu söylenebilir 

(ġencan, 2005). Bu testte yer alan her bir sorudan alınabilecek maksimum puan 4, 

minimum puan ise 1‟dir. Bu doğrultuda testten alınabilecek en yüksek puan 100 ve en 

düĢük puan da 25‟tir. Testi tamamlamaları için öğrencilere 60 dakika süre verilmiĢtir.  
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3.3.4. Probleme Dayalı Sanal Öğrenme Materyallerinin (Senaryoların) 

OluĢturulduğu Çevrenin Organizasyonu 

PDÖ yaklaĢımının temeli oturumlardır. Oturumlar esnasında daha önceden 

planlanmıĢ öğrenme konularının, konuya en iyi Ģekilde açıklık getirebilecek problemler 

doğrultusunda öğrenilmesi amaçlanır (Demirel, 2011). 

Bu araĢtırmada PDÖ yaklaĢımı doğrultusunda kullanılacak problem 

durumlarının yer aldığı ders materyalleri senaryolar Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. 

Senaryolar oluĢturulurken alan uzmanlarından ve ders öğretmenlerinden fikirler alınıp, 

bu görüĢler doğrultusunda alan yazın incelemesi yapılarak uygulamalar yapılmıĢtır. 

Ayrıca PDÖ oturumlarında yer alan senaryoların sahip olması gereken belli özellikler 

de göz önünde bulundurularak (Duch vd., 2001; Hoffman, 1998; Selçuk ve ġahin, 2008)  

bir PDÖ senaryosunda bulunması gereken sekiz temel özellik belirlenmiĢ ve bu 

özellikleri sorgulayan bir “PDÖ Senaryoları Değerlendirme Uzman GörüĢ Formu” 

araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢtur (Ek-6). Yeterli düzeyde, orta düzeyde ve zayıf 

düzeyde seçenekleri olan uzman değerlendirme formu Fen Eğitimi Bilim Dalı‟nda 

görevli olan beĢ öğretim üyesine uygulanmıĢtır. Öğretim üyelerine bu uzman görüĢ 

formu yanı sıra senaryolar ve ünitenin kazanımlarını içeren bir mail gönderilerek, 

onlardan herbir senaryoyu okumaları ve sonrasında formda yer alan maddelere göre 

senaryoları değerlendirmeleri istenmiĢtir. Ayrıca öğretim üyelerinden senaryolar ile 

ilgili önerileri alınmıĢtır. Böylelikle senaryoların uzman görüĢü alınarak geçerliği 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Uzmanların senaryolara iliĢkin vermiĢ oldukları yeterlik 

düzeylerine göre puanların ortalamaları Tablo 18‟de yer almaktadır. 
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Tablo 18 

PDÖ Senaryoları Değerlendirme Uzman GörüĢ Formunda Yeterlik Düzeylerine ĠliĢkin 

Verilen Puanların Ortalamaları 

 Senaryolar 

 

H
ay

d
i 

U
za

y
a 

G
id

el
im

 

C
er

n
‟e

 G
ez

i 

H
at

ic
e 

T
ey

ze
 v

e 
A

rk
ad

aĢ
ı 

O
y
u
n
ca

k
 K

am
y
o
n

 

H
ız

 T
re

n
i 

A
ra

b
a 

Y
ar

ıĢ
ı 

P
ar

aĢ
ü
t 

K
az

as
ı 

T
ek

n
e 

Y
ar

ıĢ
ı 

 X  X  X  X  X  X  X  X  

1. Senaryolar öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢabilecekleri problem durumları 

Ģeklinde tasarlanmıĢtır. 

3 3 3 3 3 3 3 3 

2. Senaryolarda yer alan problem durumları, 

basit ve anlaĢılır bir Ģekilde sunulmuĢtur.  

3 3 3 3 3 3 3 3 

3. Senaryolar ünite kazanımlarını kapsayacak 

Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

3 3 3 3 3 3 3 3 

4. Senaryolarda yer alan problem 

durumlarının çözümü için birden fazla 

çözüm yolu mevcuttur. 

3 2.8 2.6 3 3 3 3 3 

5. Senaryolarda yer alan problem durumları, 

grup üyelerinin tartıĢmalarına olanak 

sağlayacak yapıdadır. 

3 3 3 3 3 3 3 3 

6. Senaryolarda yer alan problem durumları, 

öğrenciyi kendi kendine öğrenmeye teĢvik 

edici olup, farklı kaynakları kullanarak 

araĢtırma yapmaya yönlendirecek 

Ģekildedir.  

3 3 3 3 3 3 3 3 

 X  X  X  X  X  X  X  X  

7. Senaryolarda yer alan problem durumları, 

öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak 

yeni kavramlara ulaĢmalarını sağlayacak 

yapıdadır. 

3 3 3 3 3 3 3 3 

8. Senaryolarda yer alan problem durumları, 

öğrencilerin üst düzey düĢünmelerini 

sağlayacak niteliktedir. 

3 3 3 3 3 3 3 3 
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Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda yer alan ünitelerden “Kuvvet ve 

Enerji” ünitesine iliĢkin senaryolar, PDÖ oturumları Ģeklinde düzenlenerek öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Senaryolar oluĢturulurken Saka (2008) tarafından geliĢtirilen üç 

oturumlu senaryo formatı kullanılmıĢtır. Senaryo örneği Tablo 19‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 19 

Üç Oturumlu Senaryo Örneği 

Ġlk Oturum Ġkinci Oturum 

 Oturum öncesi hazırlık 

 BaĢlangıç 

 TanıĢma ve rehberlik 

 Senaryoları dağıtma 

 Senaryoları okuma 

 Bilinmeyen sözcükleri bulma 

 Sorunları belirleme 

 Hipotezleri beyin fırtınası yolu ile 

belirleme 

 Hipotezleri açıklama ve tartıĢma 

 Yeni bilgiler kullanarak hipotezleri 

sınırlandırma 

 Öğrenme hedeflerini belirleme 

 Geri bildirim 

 BaĢlangıç 

 Öğrenme hedeflerini açıklama ve 

tartıĢma 

 Senaryonun ikinci bölümünü okuma 

 Yeni bilgiler kullanarak hipotezleri 

sınırlandırma 

 Yeni öğrenme konularını belirleme 

 Geri bildirim 

 

Üçüncü Oturum 

 Öğrenme konularını paylaĢma 

 Senaryonun üçüncü bölümünü 

okuma 

 Problemi çözme, öğrenme konularını 

özetleme 

 Geri bildirim 

  

Senaryolar oluĢturulurken “Kuvvet ve Enerji" ünitesinde yer alan sekiz kazanım 

göz önünde bulundurulmuĢtur. Bu doğrultuda sekiz senaryo araĢtırmacı tarafından 

yazılmıĢtır (Ek-7, Ek-8, Ek-9, Ek-10). Kazanımlara ve yazılan senaryolara Tablo 20‟de 

yer verilmiĢtir.   
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Tablo 20 

Ünitenin Kazanımları ve Senaryolar 

Kazanım Senaryo 

Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi  

1. Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini ağırlık olarak 

adlandırır. Haydi Uzaya 

Gidelim 
2. Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır. 

3. Yerçekimini kütle çekim olarak gök cisimleri temelinde 

açıklar. Cern‟e Gezi 

Kuvvet, ĠĢ ve Enerji ĠliĢkisi  

4. Fiziksel anlamda yapılan iĢin, uygulanan kuvvet ve alınan 

yolla iliĢkili olduğunu açıklar. 
Hatice Teyze 

ve ArkadaĢı 

5. Enerjiyi iĢ kavramı ile iliĢkilendirerek, kinetik ve potansiyel 

enerji olarak sınıflandırır. 
Oyuncak 

Kamyon 

Enerji DönüĢümleri  

6. Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine 

dönüĢümünden hareketle enerjinin korunduğu sonucunu 

çıkarır. 
Hız Treni 

7. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisini 

örneklerle açıklar. Araba YarıĢı 

8. Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yönelik bir araç 

tasarlar. 

ParaĢüt 

Kazası 

Tekne YarıĢı 

 

Oturumlar esnasında öğrencilerden problem durumuna yönelik çözüm önerileri 

geliĢtirmeleri, çözümleri grup üyeleriyle tartıĢarak çözüme ulaĢmaları ve çözüme 

yönelik soruları cevaplamaları istenmiĢtir. OluĢturulan senaryolarda öğrencilere birinci 

oturumda; problem durumunu belirlemelerine, var olan bilgilerini belirtmelerine, çözüm 

önerileri bulmalarına, edindikleri yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerini 

sınırlandırmalarına ve grup arkadaĢlarıyla beyin fırtınası yapmalarına yönelik sorular 

yöneltilmiĢtir. Ġkinci oturumda; problem durumu hakkında yeni bilgilerini ve eksik 

oldukları öğrenme konularını belirlemelerine ve grup arkadaĢlarıyla tartıĢma yaparak 

çözüm önerilerini sınırlandırmalarına yönelik sorular yöneltilmiĢtir. Son oturum olan 

üçüncü oturumda ise probleme bulunan çözümün özetlenmesine, oturumlar sırasında 

edinilen yeni öğrenme konularını belirlemeye ve kullanılan kaynaklara yönelik sorular 

yöneltilmiĢtir. Ayrıca üçüncü oturumdan sonra bütün gruplar problem durumlarına 

iliĢkin çözüm önerilerini diğer gruplarla paylaĢmıĢlardır. Oturumlar esnasında deney 
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grubu öğrencileri problem durumları ile alakalı interneti kullanarak çeĢitli içerikleri 

(Word ve pdf belgeleri, fotoğraf, animasyon, power point sunuları, video vs.) 

kullanmıĢlardır. Kontrol grubu öğrencileri ise sınıf ortamında ellerinde bulunan Fen 

Bilimleri dersine iliĢkin kaynakları kullanmıĢlardır. 

Deney grubu öğrencilerinin kullanmıĢ olduğu sanal ortamın tasarımında Mayer‟in  

çoklu ortam tasarım ilkeleri göz önünde bulundurulmuĢtur. Mayer 2001 yılındaki 

çalıĢmasında çoklu ortam ile öğrenmede biliĢsel kuramdan yola çıkarak, çoklu öğrenme 

ortamı tasarlarken dikkat edilmesi gereken 7 temel ilke belirlemiĢtir. Bu ilkeler; 

1. Çoklu Ortam Ġlkesi (Multimedia Principle)  

2. Tutarlılık Ġlkesi (Coherence Principle) 

3. Biçem Ġlkesi (Modality Principle) 

4. AĢırılık Ġlkesi (Redundancy Principle) 

5. Sinyal Ġlkesi (The Signaling Principle) 

6. Bölümlere Ayırma Ġlkesi (The Segmentation Principle) 

7. Yakınlık Ġlkesi (Contiguity Principle) Ģeklinde sıralanmaktadır. 

Mayer daha sonra 2009 yılında bu ilkelerin sayısını 12‟ye çıkarmıĢtır (Mayer, 2009, 

s.59). Sanal ortamın tasarımında da göz önünde bulundurulan bu ilkeler aĢağıdaki gibidir: 

Ġçsel Yükü Azaltan Ġlkeler  

 Bölümlere Ayırma: Ele alınacak konu bölümlere ayrılmalıdır.  

 Ön Eğitim: Konu akıĢı baĢlangıçta verilmeli ve önemli kavramlar 

vurgulanmalıdır. 

 Biçim: Konu içeriğindeki metinler resimlerle birlikte sunulmalıdır. 

Metinlerle birlikte animasyon kullanımından kaçınılmalıdır. 

Konu DıĢı Yükü Azaltan Ġlkeler 

 Tutarlılık: Konu ile ilgisi olmayan materyallerin kullanılmamasına 

dikkat edilmelidir. Birbirinden farklı birçok materyalin birlikte 

kullanılması öğrencilerin farklı anlamlar çıkarmasına ve kavram 

kargaĢasına neden olabilir. 



79 

 

 

 Dikkat Çekme: Önemli görülen metinler ve resimler vurgulanmalıdır. 

Tasarım yapılırken özellikle anahtar öğelere ve kavramlara dikkat 

çekilmelidir.  

 Gereksizlik: Resim, sözlü anlatım ve metinlerin birlikte kullanılması 

biliĢsel yük oluĢturabileceğinden dikkatli kullanılmalıdır. Mümkün 

olduğu kadar bu öğeler ikiĢerli olarak kullanılmalıdır.  

 Konumsal Yakınlık: Sayfa içerisinde birbiriyle bağlantılı resimler ve 

metinler yakın konumlandırılmalıdır. Bu Ģekilde öğrenciler materyaller 

arasındaki iliĢkiyi daha kolay kurabilirler.  

 Zamansal Yakınlık: Birbiriyle bağlantılı materyaller aynı anda 

öğrenciye sunulmalıdır. 

Etkili Yükü GeliĢtirme Ġlkeleri 

 Çoklu Ortam: Resimlerle metinler birlikte sunulmalıdır.  

 KiĢiselleĢtirme: Sayfa içeriklerinde günlük konuĢma dili kullanılmalıdır. 

Günlük konuĢma dilinin kullanıldığı sayfalar akademik dilin kullanıldığı 

sayfalara göre daha iyi bir öğrenme ortamı sağlar. 

 Ses: Sözlü anlatımlarda insan sesi kullanılmalıdır. Ġnsan sesinin 

kullanılması makine sesine göre içeriğin etkisini artırır.  

 Resim: Sözlü anlatımı gerçekleĢtiren kiĢinin resminin görünmesi, sözlü 

anlatımın gücünü artırır.  

Mayer‟in tasarım ilkeleri dikkate alınarak, PDÖ yaklaĢımına göre 3 oturumdan 

oluĢan sanal öğrenme ortamı tasarlanmıĢtır. AĢağıdaki tabloda sanal ortam tasarlanırken 

ilkeler kapsamında sanal ortamda yapılanlar verilmiĢtir. 
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Tablo 21 

Mayer‟in Tasarım Ġlkelerine Göre Sanal Ortam Tasarlanırken Yapılanlar 

 

Sanal öğrenme ortamı öğrenci ve öğretmen modülü olmak üzere iki bölümden 

oluĢmaktadır.  

  

Tasarım Ġlkesi Sanal Ortamda Yapılan  

Bölümlere 

Ayırma 

Ġçerikte yer alan problem durumları bölümlere ayrılarak 

sunulmuĢtur. 

Ön Eğitim Oturumlar baĢlamadan senaryo örneği verilmiĢ ve içerikte önemli 

olan kavramlar vurgulanmıĢtır. 

Biçim Ġçerikte yer alan metinler resimlerle birlikte sunulmuĢtur. 

Tutarlılık Ġçerikte yer alan konu ile ilgili olmayan materyaller 

kullanılmamıĢtır. 

Dikkat Çekme Ġçerikteki anahtar öğeler vurgulanarak dikkat çekilmiĢtir. 

Gereksizlik BiliĢsel yük oluĢturmamak için içerikte kullanılan metinlere ve 

görsellere dikkat edilmiĢtir. 

Konumsal 

Yakınlık 

Ġçerikte yer alan birbiriyle bağlantılı metinler ve resimler birbirine 

yakın konumlandırılmıĢtır. 

Zamansal 

Yakınlık 

Ġçerikte yer alan birbiriyle bağlantılı metinler ve resimler eĢ 

zamanlı görünecek Ģekilde sunulmuĢtur. 

Çoklu Ortam Ġçerikte yer alan metinler resimlerle birlikte sunulmuĢtur. 

KiĢiselleĢtirme Ġçerikte akademik dilden kaçınarak günlük konuĢma dili 

kullanılmıĢtır. 

Ses Ġçerikte ses unsuru bulunmamaktadır. 

Resim Ġçerikte sözlü anlatım bulunmamaktadır.  
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3.3.4.1. Sanal Öğrenme Ortamı Öğrenci Modülü 

1. Oturum 

• Öğrenci kullanıcı adı ve Ģifresini kullanarak sisteme giriĢ yapar.  

 

ġekil 1. Sanal Öğrenme Ortamına GiriĢ 

• Öğrenciye birinci oturuma iliĢkin senaryo sunulur. Öğrencinin bu 

senaryodaki problem durumunu tanımlaması ve konu hakkında bildiklerini 

yazarak öğretmene göndermesi istenir.  
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ġekil 2. Senaryo Sunumu ve Problem Durumunun Tanımlanması 

• Öğretmen, öğrencilerin gönderdiği problem durumlarını, kendi sisteminde 

kontrol ederek uygun gördüklerini onaylar, uygun görmediklerine dönüt 

vererek geri gönderir. Öğrenci problem durumunu doğru bir Ģekilde 

tanımlayana kadar bu süreç devam eder. 

• Öğrenci problem durumunu tamamladıktan sonra, problem durumuna iliĢkin 

çözüm önerilerini yazarak kaydeder.  
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ġekil 3. Çözüm Önerilerinin Yazılması 

• Problem durumuna ve yazmıĢ olduğu çözüm önerilerine yönelik internet 

araĢtırmasını yapar. 
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ġekil 4. Ġnternet AraĢtırması 

• Öğrenci grup arkadaĢları ile çözüm önerilerini tartıĢarak, ortak bir çözüm 

geliĢtirmeye çalıĢır. 
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ġekil 5. Grup TartıĢması 

• YapmıĢ olduğu internet araĢtırması ve grup tartıĢmasını da göz önünde 

bulundurarak problem durumuna iliĢkin daha önce kaydetmiĢ olduğu çözüm 

önerisine son halini verir. 

• Birinci oturum tamamlanır ve ikinci oturuma geçilir. 

2. Oturum  

• Ġkinci oturumda birinci oturumdaki iĢlemler yeni bir senaryo ile birlikte 

yeniden yapılır ve üçüncü oturuma geçilir. 

3. Oturum 

• Öğrenci birinci ve ikinci oturumda ele alınan problem duruma yönelik genel 

çözüm önerlerini yazarak kaydeder. 

• Öğrenci birinci ve ikinci oturumda edindiği bilgileri yazarak kaydeder. 

• Öğrenci birinci ve ikinci oturumda kullandığı kaynakları yazarak kaydeder. 

• Tüm sınıfın katılacağı bir tartıĢma ortamında hem birinci senaryo hem ikinci 

senaryo tüm sınıfla birlikte tartıĢılır.  
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3.3.4.2. Sanal Öğrenme Ortamı Öğretmen Modülü 

 Sanal öğrenme ortamında öğretmen modülü (ġekil 6) temelde üç bölümden 

oluĢmaktadır. 1 nolu bölümde öğrencilerin yazdıkları problem durumlarını öğretmenin 

inceleyerek onayladığı ya da düzeltme verdiği sayfaya giden bağlantı bulunmaktadır. 2 

ve 3 nolu bölümlerde ise öğretmenin öğrencilerin tartıĢma sayfalarına eriĢmek için 

kullandığı bağlantılar yer almaktadır.  

 

ġekil 6. Öğretmen Modülü GiriĢ Sayfası 

Öğretmen modülünde yer alan problem durumlarını onaylama sayfasında, 

öğretmen öğrencilerden gelen problem durumlarını eĢ zamanlı olarak görebilmektedir. 

Öğrencilerin problem durumlarını ve konu hakkındaki bilgilerini inceledikten sonra 

uygun gördüklerini onaylayabilmektedir. Öğrencinin yeniden bir problem durumu 

tanımlamasını istediği durumlarda ise, düzeltme önerisini yazarak öğrenciye geri 

gönderebilmektedir.  

3 

2 

1 



87 

 

 

 

ġekil 7. Problem Durumu Onaylama Sayfası 

Senaryolar deney grubu için sanal ortamda, kontrol grubunda ise sınıf ortamında 

yazılı olarak sunulmuĢtur.  

3.3.5. Motivasyon Anketi 

Bu araĢtırmada öğrencilerin PDÖ yaklaĢımına dayalı öğretim uygulamalarına 

yönelik motivasyon düzeylerini ölçmek amacı ile Keller (1987) tarafından ARCS 

modeline dayanılarak geliĢtirilen IMMS (Instructional Materials Motivation Survey) 

anketinin Kutu ve Sözbilir (2011) tarafından Türkçe‟ye çevrilmiĢ formu olan Öğretim 

Materyalleri Motivasyon Anketi (ÖMMA) kullanılmıĢtır (Ek-11). ÖMMA‟nın amacı, 

öğrencilerin genel motivasyon düzeylerini ölçmek değil, belli bir öğretim süreci sonunda 

öğrencilerin nasıl motive olduğunu ya da olunması gerektiğini belirlemektir. Toplam 36 
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maddeden oluĢan orijinal anketin, geçerlik güvenirlik çalıĢması sonunda daha az 

maddeyle de amaca uygun bir ölçüm yapılabileceği tespit edilerek madde sayısı azaltılmıĢ 

ve 24 maddeye indirilmiĢtir.  Ayrıca Keller (1987)‟in geliĢtirdiği orijinal anket dikkat, 

uygunluk, güven ve tatmin olmak üzere dört faktörlü olmasına rağmen, Kutu ve Sözbilir 

(2011) tarafından yapılan çalıĢmada iki faktör elde edilmiĢtir. Faktör 1 altında orijinal 

anketin dikkat ve uygunluk faktörleri altındaki maddeler yer aldığı için faktör 1 “dikkat- 

uygunluk” olarak, faktör 2 ise orjinal anketin güven ve tatmin faktörü altında yer alan 

maddeleri içerdiği için “güven-tatmin” olarak isimlendirilmiĢtir. ÖMMA‟nın Türkçe‟ye 

uyarlandığı çalıĢmada veri toplama aracı anket olarak isimlendirilmiĢ olsa da içerik ve 

özellik bakımından bir ölçeğin yapısına sahiptir. Bu kapsamda faktör analizi yapılmıĢ ve 

güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Anketin geneli için güvenirlik katsayısı 0.83 ve alt 

boyutlar için sırasıyla 0.79 ve 0.69 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.3.6. GörüĢme Formu 

Bu araĢtırmada öğrencilerin sanal öğrenme ortamlarına iliĢkin görüĢlerini 

belirlemeye yönelik veriler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılarak elde 

edilmiĢtir. Bu teknikte görüĢme soruları önceden hazırlanır; ancak görüĢme sırasında 

araĢtırılan kiĢilere esneklik sağlanarak oluĢturulan soruların yeniden düzenlenmesine, 

tartıĢılmasına izin verilir. Bu tür görüĢmede, görüĢme yapılan kiĢilerin de araĢtırma 

üzerinde kontrolleri olabilir (Ekiz, 2009).  Bu yöntem tam yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

kadar katı olmayacak derecede yapılandırılmamıĢ görüĢmeler kadar esnektir (Karasar, 

2009). GörüĢme soruları hazırlanmadan önce, bu konu ile ilgili ulusal ve uluslararası 

alan yazın taraması yapılmıĢtır.  Yapılan tarama sonunda öğrencilerin sanal öğrenme 

ortamlarına iliĢkin görüĢlerini belirleyebilmek için 4 sorudan oluĢan bir görüĢme formu 

oluĢturulmuĢtır (Ek-12). GörüĢme formunun kapsam açısından geçerliliğini sağlamak 

için gerekli uzman görüĢleri alınmıĢtır. Soruların anlaĢılabilirliğine iliĢkin deney 

gurubunda yer alan her gruptan seçilmiĢ birer öğrenci ile biliĢsel test yapılmıĢtır. Bu 

sayede katılımcıların görüĢme sorularını yanlıĢ anlamalarının önüne geçilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Veriler çalıĢma grubundaki öğrencilerle odak grup görüĢmesi Ģeklinde yüz 

yüze yapılmıĢ ve yetmiĢ beĢ dakikalık ses kaydı alınarak toplanmıĢtır.  

3.4. Deneysel ĠĢlemler 

AraĢtırma kapsamında yürütülen iĢlemlere dair zaman çizelgesi Tablo 22‟de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 22 

Deneysel ĠĢlem Zaman Çizelgesi 

Tarih Yürütülen ĠĢlem  

29.10.2018- 02.11.2018 

(1. Hafta) 
 Deney ve kontrol grubu öğrencilerine PDÖ yaklaĢımı 

hakkında bilgilendirme yapılması. 

 Deney grubu öğrencilerine sanal öğrenme ortamını 

nasıl kullanacaklarına dair bilgilendirme yapılması. 

 Deney ve kontrol grubu sınıflarında derse giren Fen 

Bilimleri öğretmenlerine uygulama sürecinin 

anlatılması, PDÖ yaklaĢımı hakkında bilgilendirme 

yapılması, veri toplama araçları ve senaryoların 

gösterilmesi. 

07.11.2018- 09.11.2018 

(1-2. Hafta) 
 Deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön testlerin 

uygulanması. 

12.11.2018- 07.12.2018 

(3.,4.,5. ve 6. Hafta) 
 Deney grubu öğrencilerine PDÖ yaklaĢımına göre 

tasarlanan sanal ortam aracılığı ile biliĢim teknolojileri 

laboratuvarında derslerin iĢlenmesi. 

 Kontrol grubu öğrencilerine sınıf ortamında PDÖ 

yaklaĢımına göre oluĢturulmuĢ senaryolar aracılığı ile 

derslerin iĢlenmesi.  

10.12.2018- 14.12.2018 

(7. Hafta) 
 Deney ve kontrol grubu öğrencileri ile genel bir 

değerlendirme yapılması. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerine son testlerin 

uygulanması. 

17.12.2018- 21.12.2018 

(8. Hafta) 
 Deney grubundan 8 öğrenci ile sanal ortamda yapılan 

uygulamalara yönelik görüĢmelerin yapılması  

 

Deney ve kontrol gruplarının her ikisinde de PDÖ yaklaĢımı kullanılırken 

senaryolar oluĢturulup oturumlar Ģeklinde öğrencilere sunulmuĢtur. Bu senaryolar deney 

grubundaki öğrencilere sanal ortamda, kontrol grubu öğrencilerine ise yazılı materyal 

Ģeklinde sınıf ortamında sunulmuĢtur. PDÖ oturumları uygulanmadan önce öğrenciler 

gruplara ayrılmıĢtır. Grupların birbirine denk olmasına dikkat edilmiĢtir. Her grup 

kendisine birer takma isim belirlemiĢtir. Problem çözme sürecinin bir kısmında öğrenci 

grupla, bir kısmında ise bireysel olarak çalıĢmıĢtır. Deney ve kontrol grubunda yapılan 

uygulamalara yönelik karĢılaĢtırmalı olarak bir ders örneği Ek-13‟te verilmiĢtir. 

AraĢtırmacı derslere Fen Bilimleri dersi öğretmeni ile beraber girmiĢtir. Fen Bilimleri 

dersi öğretmeni, deney grubunda sanal ortam öğretmen modülü aracılığı ile öğrencilere 

dönütler verip rehberlik yapmıĢtır. Ayrıca grup tartıĢmalarını da takip edip, gerek 

gördüğü yerde öğrencileri yönlendirmiĢtir. Bu esnada araĢtırmacı, hem Fen Bilimleri 
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dersi öğretmenine yardımcı olup, hem de öğrencilerin sanal ortamda doğru bir Ģekilde 

ilerleyebilmelerini sağlamıĢtır. Kontrol grubunda ise Fen Bilimleri dersi öğretmeni, 

grup çalıĢmaları esnasında öğrencilere konu ile alakalı araĢtırma yapmaları konusunda 

rehberlik yapmıĢtır. AraĢtırmacı da grup tartıĢmalarının ve oturumların düzenli bir 

Ģekilde ilerlemesi aĢamasında öğrencilere yarcımcı olmuĢtur.  

Deney Grubunda Yapılan Uygulamaya Yönelik Örnek Ders Planı 

BÖLÜM I 

Dersin adı Fen Bilimleri 

Sınıf 7/B 

Ünitenin Adı Kuvvet ve Enerji 

Konu Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi 

Süre 4 Ders Saati 

BÖLÜM II 

Öğrenci Kazanımları /Hedef 

ve DavranıĢlar 

1. Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini ağırlık 

olarak adlandırır. 

2. Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır. 

3. Yerçekimini kütle çekim olarak gök cisimleri 

temelinde açıklar. 

Ünite Kavramları ve Anahtar 

Kelimeler 

Kütle, ağırlık, yer çekimi, kütle çekimi 

Güvenlik Önlemleri (Varsa): BiliĢim Laboratuvarında öğrencilerin elektrik 

kablolarına temas etmesi ve kasaların kablolarına 

dokunmaları engellenir.  

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve 

Teknikleri 

Problem çözme, örnek olay, tartıĢma, soru-cevap 

Kullanılan Eğitim 
Teknolojileri-Araç, Gereçler 
ve Kaynakça 

EtkileĢimli Tahta, Masaüstü Bilgisayar, Tablet 

Bilgisayar- Ġnternet  

Öğretme-Öğrenme 

Etkinlikleri: 

   Öğrencilere PDÖ yaklaĢımı doğrultusunda 

hatırlatmalar yapıldıktan sonra oturumlar hakkında da 

bilgiler sunulur. Ardından öğrenciler kendilerine 

önceden verilen kullanıcı adı ve Ģifreleri kullanarak 

sanal ortama giriĢ yaparlar. 

   Bu sırada Fen Bilimleri dersi öğretmeni öğretmen 

oturumundan takipleri yaperken, araĢtırmacı da dolaĢarak 

öğrencilere takıldıkları yerlerde rehberlik yapar.  
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BĠRĠNCĠ OTURUM 

 Öğrencinin PDÖ yaklaĢımına göre oluĢturulan 

sanal öğrenme ortamına öğrenci oturumunu 

kullanarak giriĢi sağlanır.  

 
 Öğrenci birinci oturumda yer alan “Haydi Uzaya 

Gidelim” senaryosunu okuduktan sonra problem 

durumunu ve konu hakkında bildiklerini yazarak 

öğretmeninin onayına gönderir. 

 

 
 Öğrenci öğretmenin verdiği dönüt doğrultusunda 

bir sonraki ekrana geçerek problem durumuna 

iliĢkin hipotezlerini sıralar.  
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 Hipotezlerini kaydettikten sonra bir sonraki 

ekrana ilerleyen öğrenci karĢısına çıkan 

“Ġnternet‟te ara” linkine tıklayarak konuyla iliĢkili 

bir araĢtırma yapar ve hipotezlerinin doğruluğunu 

kontrol eder.  

 
 Bir sonraki aĢamada öğrenci grup üyeleri ile 

hipotezlerini tartıĢabileceği bir ortama 

yönlendirilir. Burada öğrenci grup arkadaĢları ile 

tartıĢarak hipotezlerine son Ģeklini verir. Bu 

esnada Fen Bilimleri öğretmeni ve araĢtırmacı, 

öğretmen oturumu aracılığı ile grup tartıĢmalarını 

takip ederek rehberlik yapar. Böylelikle birinci 

oturum tamamlanır ve ikinci oturuma geçilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠKĠNCĠ OTURUM 

 Öğrenci ikinci oturumda “Cern‟e Gezi” 

senaryosunu okuduktan sonra ilk oturumda 

yapmıĢ olduğu aĢamaları takip eder ve üçüncü 

oturuma geçilir. 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 Öğrenci birinci ve ikinci oturumda ele alınan 

problem durumlarına yönelik genel çözüm 

önerilerini yazarak kaydeder. 

 Sonrasında birinci ve ikinci oturum esnasında 

edindiği bilgileri ve kullandığı kaynakları yazarak 

kaydeder. 
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 Oturumun bitiminde ise bütün sınıfın katılacağı 

bir tartıĢma ortamı ile farklı gruplarda yer alan 

öğrenciler hep beraber kendi buldukları 

hipotezleri diğer arkadaĢları ile paylaĢır. 

BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme Öğrencilere dersin bitiminde neler öğrendikleri ve 

karĢılaĢtıkları problem durumlarına yönelik nasıl 

hipotezler buldukları sorulur.  

 

Kontrol Grubunda Yapılan Uygulamaya Yönelik Örnek Ders Planı 

BÖLÜM I 

Dersin adı Fen Bilimleri 

Sınıf 7/D 

Ünitenin Adı Kuvvet ve Enerji 

Konu Enerji DönüĢümleri 

Süre 4 Ders Saati 

BÖLÜM II 

Öğrenci 

Kazanımları /Hedef 

ve DavranıĢlar 

1. Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine 

dönüĢümünden hareketle enerjinin korunduğu sonucunu 

çıkarır. 

2. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisini 

örneklerle açıklar. 

Ünite Kavramları 

ve Anahtar 

Kelimeler 

Enerjinin korunumu, sürtünme ile kinetik enerji kaybı 

Güvenlik Önlemleri 

(Varsa): 

- 

Öğretme-Öğrenme-

Yöntem ve 

Teknikleri 

Problem çözme, soru-cevap, tartıĢma, örnek olay 

Kullanılan Eğitim 
Teknolojileri-
Araç, Gereçler ve 
Kaynakça 

PDÖ senaryoları, MEB ders kaynakları, yardımcı kaynaklar  
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Öğretme-Öğrenme 

Etkinlikleri: 

    Öğrencilere PDÖ yaklaĢımı doğrultusunda hatırlatmalar 

yapıldıktan sonra oturumlar hakkında da bilgiler sunulur. 

Ardından öğrencilerin grup arkadaĢları ile bir araya gelmeleri 

sağlanır. ÇalıĢma kağıtları araĢtırmacı tarafından dağıtılır. Fen 

Bilimleri dersi öğretmeni de öğrencilere takıldıkları yerlerde 

rehberlik yapar.  

 

BĠRĠNCĠ OTURUM 

 Öğrencilerin kendi grup arkadaĢları ile bir araya gelmeleri 

sağlanarak, PDÖ yaklaĢımına dayalı senaryoların ve 

oturumların yer aldığı çalıĢma kağıtları dağıtılır. Buradaki 

grup bilgilerinin doldurulması sağlanır. 

 
 Öğrenci birinci oturumda yer alan “Hız treni” senaryosunu 

okur ve Ģu soruları bireysel olarak yanıtlar; 

 
1. Alya‟nın merak ettiği problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

 

 Öğrenci karĢılaĢtığı problem durumuna yönelik 

hipotezlerini aĢağıdaki soruya göre sıralar; 

 

1. Hız treninin daha hızlı aĢağı inmesini nasıl sağlarız? 

Çözüm önerilerinizi yazınız. 

 

 Öğrenci MEB ders kaynaklarını ve yardımcı kaynakları 

inceleyerek aĢağıdaki soruya göre hipotezlerinin 

doğruluğunu kontrol eder. 

  

1. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi 

yeniden gözden geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak 

istediğiniz çözüm önerileri varsa belirtiniz. 

 Öğrenci bireysel olarak edindiği bilgiler doğrultusunda 

yeniden Ģekillendirdiği hipotezlerini aĢağıdaki soruya göre 

grup arkadaĢları ile tartıĢıp paylaĢır ve ortak bir çözüm 

yoluna karar verilir ardından ikinci oturuma geçilir. 
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1. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi 

grup arkadaĢlarınızla tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu 

belirleyiniz. 

 

ĠKĠNCĠ OTURUM 

 Öğrenci ikinci oturumda “Araba YarıĢı” senaryosunu 

okuduktan sonra ilk oturumda yapmıĢ olduğu aĢamaları 

takip eder ve üçüncü oturuma geçilir. 

 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 Öğrenci birinci ve ikinci oturumda ele alınan problem 

durumlarına yönelik genel çözüm önerilerini çalıĢma 

kağıdına yazar. 

 Sonrasında birinci ve ikinci oturum esnasında edindiği 

bilgileri ve kullandığı kaynakları yazar. 

 Oturumun bitiminde ise bütün sınıfın katılacağı bir tartıĢma 

ortamı ile farklı gruplarda yer alan öğrenciler hep beraber 

kendi buldukları hipotezleri diğer arkadaĢları ile paylaĢır. 

BÖLÜM III 

Ölçme-Değerlendirme Dersin bitiminde her grubun baĢkanı kaldırılarak neler 

öğrendikleri ve karĢılaĢtıkları problem durumlarına 

yönelik nasıl hipotezler buldukları sorulur.  

 

 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada hem nicel hem de nitel analiz yöntemleri kullanılmıĢtır.  

Nicel verilerin analizinde; 

Deney ve kontrol gruplarına ön test olarak uygulanan “Deneysel ĠĢlem Öncesi 

Uygulanan Problem Çözme Becerisi Ölçme Testleri”; ön test ve son test olarak 

uygulanan “Akademik BaĢarı Testi”, “Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi” ve 

“Motivasyon Anketi”nden elde edilen verilerin istatistiksel analizinde bilgisayar paket 

programı kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma 

değerleri hesaplanmıĢ, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin denkliklerine bakılmıĢ, 

verilerin normal dağılım durumları incelenmiĢ ve bağımlı ve bağımsız gruplar t-
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testlerine yönelik çözümlemeler yapılmıĢtır. Ġstatistiksel analizlerde anlamlılık düzeyi 

p<.05 olarak alınmıĢtır.  

Arastırmacı tarafından gelistirilen basarı testinin pilot uygulama sonucu 

analizlerinde madde gucluk ve ayırt edicilik indeksleri ile guvenirlik hesaplamada 

kullanılan KR- 20 guvenirlik katsayısı hesaplanmıstır.  

Deney ve kontrol gruplarının denk olup olmadığını kontrol etmek amacıyla 

akademik baĢarı testi ön test puanları bağımsız gruplar t-testi yapılarak çözümlenmiĢtir. 

T-testi yapılmadan önce verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini test etmek 

amacıyla da normallik testi yapılmıĢtır.  

Deney ve kontrol grubu ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

durumlarda, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkinin düzeyini belirlemek için 

etki büyüklüğü ( 2) hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü indeksi varyansın bağımsız değiĢkene 

ya da grup değiĢkenine ne ölçüde ait olduğuna iliĢkin bilgi verir (Büyüköztürk, Çokluk ve 

Köklü, 2010). Etki büyüklüğü yorumlanırken Cohen (1988) tarafından önerilen değerler 

dikkate alınmıĢ olup, aĢağıda sıralanmıĢtır (Akt. Pallant, 2017). 

 0.01‟den büyük ise “küçük düzeyde etki” 

 0.06‟dan büyük ise “orta düzeyde etki” 

 0.13‟den büyük ise “büyük düzeyde etki”  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön test ve son test olarak uygulanan 

“Akademik BaĢarı Testi”, “Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi” ve “Motivasyon 

Anketi”nden elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediğini saptamak 

amacıyla yapılan normallik testlerinde örneklem sayısı 50‟den küçük olduğu için 

Shapiro-Wilks testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2011). Yapılan normallik testleri 

araĢtırma problemleri çerçevesinde aĢağıdaki gibi sıralanmaktadır.  

Birinci alt probleme iliĢkin yapılan normallik testleri; 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarılarına yönelik son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 23‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 23 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test BaĢarı Puanlarına Ait Uygulanan Normallik 

Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 23 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerine yönelik son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 24‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 24 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Problem Çözme Becerilerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 23 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin motivasyonlarına yönelik son testten aldıkları puanlar 

üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 25‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 25 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

Tablo 25 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). 

Ġkinci alt probleme iliĢkin yapılan normallik testleri; 

Kontrol grubu öğrencilerinin baĢarılarına yönelik ön test ve son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 26‟da 

verilmiĢtir. 

 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney 

Kontrol 

,959 

,960 

35 

33 

,208 

,254 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney 

Kontrol 

,966 

,972 

35 

33 

,341 

,540 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney 

Kontrol 

,940 

,977 

35 

33 

,057 

,699 
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Tablo 26 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test BaĢarı Puanlarına Ait Uygulanan Normallik 

Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 26 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Kontrol 

grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerine yönelik ön test ve son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 27‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 27 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Becerilerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 27 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Kontrol 

grubu öğrencilerinin motivasyonlarına yönelik ön test ve son testten aldıkları puanlar 

üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 28 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

Tablo 28 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). 

Üçüncü alt probleme iliĢkin yapılan normallik testleri; 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarılarına yönelik ön test ve son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 29‟da 

verilmiĢtir. 

 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Kontrol (Ön Test) 

Kontrol (Son Test) 

,981 

,960 

33 

33 

,813 

,254 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Kontrol (Ön Test) 

Kontrol (Son Test) 

,958 

,972 

33 

33 

,227 

,540 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Kontrol (Ön Test) 

Kontrol (Son Test) 

,935 

,977 

33 

33 

,057 

,699 
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Tablo 29 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test BaĢarı Puanlarına Ait Uygulanan Normallik 

Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 29 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Deney 

grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerine yönelik ön test ve son testten aldıkları 

puanlar üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 30‟da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 30 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Becerilerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

 

Tablo 30 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05). Deney 

grubu öğrencilerinin motivasyonlarına yönelik ön test ve son testten aldıkları puanlar 

üzerinde uygulanan normallik testinden elde edilen bulgular Tablo 31‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 31 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait Uygulanan 

Normallik Testi Sonuçları 

 

 

 

Tablo 31 incelendiğinde verilerin normal dağıldığı görülmüĢtür (p>.05).  

Problem çözme becerisi ölçme testlerinin güvenirliğini test etmek amacı ile 

puanlayıcılar arası güvenirlik analizi kullanılmıĢtır. Bu kapsamda her bir soru için 

intraclass correlation coefficient-R1 (sınıfiçi güvenirlik katsayısı) hesaplanmıĢtır. 

  

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney (Ön Test) 

Deney (Son Test) 

,963 

,959 

35 

35 

,272 

,208 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney (Ön Test) 

Deney (Son Test) 

,976 

,966 

35 

35 

,627 

,314 

 Shapiro-Wilk 

  Statistic df p 

Deney (Ön Test) 

Deney (Son Test) 

,972 

,940 

35 

35 

,492 

,057 
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Nitel verilerin analizinde; 

Deney grubuna uygulanan görüĢme formu kullanılarak yapılan odak grup 

görüĢmeleri ile elde edilen ses kayıtları dinlenerek yazılı formlar haline getirilmiĢ ve 

çözümlenmiĢtir. Elde edilen veriler analiz edilirken içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 

Ġçerik analizinde hedeflenen, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere 

ulaĢabilmektir. Ayrıca bu analizde veriler daha derin bir iĢleme tabi tutularak betimsel 

yaklaĢımla fark edilemeyen kavram ve temalar keĢfedilmeye çalıĢılır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008).  



 

 

 

 

 

BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

 Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular tablolar halinde verilmiĢ ve 

yorumları yapılmıĢtır. 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 AraĢtırmada, “Deney ve kontrol grubunun son test, 1) Akademik başarı puanları 

arasında, 2) Problem çözme becerilerine ilişkin puanları arasında, 3) Derse ilişkin 

motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde belirtilen birinci 

alt probleme iliĢkin yapılan analizlerden elde edilen bulgular ve yorumları aĢağıda 

verilmiĢtir. 

 4.1.1. Deney ve kontrol grubunun son test, akademik başarı puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve yorumlar 

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney ve kontrol grubunun son test baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, verilerin normal 

dağıldığı görüldüğünden bağımsız gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarının son test baĢarı puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 32 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test BaĢarı Puanlarına Ait t-testi Sonuçları 

Tablo 32‟deki veriler incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son 

test baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmüĢtür (t(66)=14,69; 

p=.000).  Grupların aritmetik ortalamaları incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin 

son test baĢarı puanları ortalamaları =75,59 iken, kontrol grubu öğrencilerinin son test 

baĢarı puanları ortalamaları =36,18‟dir. Deney ve kontrol gruplarının son test baĢarı 

puanları ortalamaları için hesaplanan eta-kare değeri ( 2) 0.87 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

değer, akademik baĢarı için uygulanan etkinliklerin büyük düzeyde etkiye sahip 

olduğunu göstermiĢtir. Ortaya çıkan bu etki deney grubu öğrencilerinin ilk uygulamanın 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Deney   35 75,59 12,35   66 14,69 

 

.000 

 

0.87 

Kontrol 33 36,18 9,43 
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sonrasında okul dıĢında sanal öğrenme ortamına giriĢ yaparak sonraki uygulamalara 

hazır olarak gelmelerinden kaynaklanmıĢ olabilir. Buradan hareketle PDÖ yaklaĢımına 

göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre akademik baĢarılarının artmasında etkili olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol gruplarının son test akademik baĢarı puanlarının biliĢsel alan 

basamaklarına göre ortalama dağılımları Tablo 33‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 33 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Akademik BaĢarı Puanlarının BiliĢsel Alan 

Basamaklarına Göre Ortalama Dağılımları 

 Deney Son-Test Kontrol Son-Test 

Bilgi 81,0 51,5 

Kavrama 83,4 38,5 

Uygulama 60,0 35,4 

Analiz 66,7 33,0 

Sentez - - 

Değerlendirme 71,4 25,5 

  

 Tablo 33 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin biliĢsel alanın “bilgi, 

kavrama, uygulama, analiz ve değerlendirme” basamaklarının hepsinde ortalama 

puanlarının yüksek olduğu görülmüĢtür. Deney grubu öğrencilerinin en çok “kavrama” 

basamağında ve “bilgi” basamağında yer alan sorularda baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Bu sırayı “değerlendirme”, “analiz” ve “uygulama” basamakları takip etmiĢtir.  Buradan 

hareketle deney grubundaki öğrencilerin bilgi basamağında yer alan “Kütleye etki eden 

yerçekimi kuvvetini ağırlık olarak adlandırır” kazanımını; kavrama basamağında yer 

alan “Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır”, “Yerçekimini kütle çekim olarak 

gökcisimleri temelinde açıklar”, “Fiziksel anlamda yapılan iĢin, uygulanan kuvvet ve 

alınan yolla iliĢkisi olduğunu açıklar” ve “Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki 

etkisini örneklerle açıklar” kazanımlarını edinmede daha baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Ancak uygulama basamağında yer alan “Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya 

yönelik bir araç tasarlar” kazanımını edinmedeki baĢarılarının diğerlerine göre daha 

düĢük olduğu söylenebilir. 

Kontrol grubunun ortalamaları incelendiğinde ise en çok “bilgi” basamağında 

yer alan sorularda ve en az “değerlendirme” basamağında yer alan sorularda baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür. Bu doğrultuda kontrol grubu öğrencilerinin bilgi basamağında 

yer alan “Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini ağırlık olarak adlandırır” kazanımını 
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edinmede daha baĢarılı oldukları söylenebilir. Buna karĢın değerlendirme basamağında 

yer alan “Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine dönüĢümünden hareketle 

enerjinin korunduğu sonucunu çıkarır” kazanımını edinmede zayıf kaldıkları 

söylenebilir.  

Deney grubunda kullanılan sanal ortam değiĢkeni göz önünde 

bulundurulduğunda ilgili alan yazında sanal öğrenme ortamlarının geleneksel ortamlar 

ile karĢılaĢtırıldığı ve araĢtırma bulgularını destekler nitelikte öğrencilerin akademik 

baĢarılarının artmasında etkili olduğu sonuçlara rastlamak mümkündür (Barak, Ashkar 

ve Dori, 2011; Crippen ve Earl, 2007; Güven ve KarataĢ, 2003;  Hughes, vd., 2007; 

Hwang, vd., 2012; Hwang, vd., 2014; Ġnam ve Ünsal, 2017; Karacı, vd., 2018; 

Kırıkkaya, vd., 2016; Özdemir, 2017; Phungsuk, vd., 2017). Tüysüs ve Aydın (2007) 

tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi dersinde web tabanlı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin baĢarılarını arttırmada etkili olduğu görülmüĢtür. Aynı Ģekilde Hewlett 

(2000) web tabanlı öğrenmenin etkisini incelediği araĢtırmanın sonunda öğrencilerin 

geleneksel yöntemlere göre daha baĢarılı olduklarını belirtmiĢtir. Yine Cüez (2006) fen 

bilgisi dersinde web tabanlı öğrenmenin öğrenci baĢarısının artmasında daha etkili 

olduğu sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Yaylak (2010) tarafından yapılan bir diğer çalıĢmada, 

sosyal bilgiler dersinde de internet tabanlı öğretim yönteminin uygulandığı öğrencilerin 

akademik baĢarılarının yüksek olduğu belirtilmiĢtir. Orhan ve Men (2018) tarafından 

yapılan meta analiz çalıĢmasının sonuçları değerlendirildiğinde Web Tabanlı Öğretimin 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki etki büyüklüğünün yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmaların birçoğunda özellikle fen ve matematik dersi için 

tasarlanmıĢ sanal ortamlara rastlamak mümkündür (Karadeniz ve Akpınar, 2015; Sevim 

ve Ayvacı, 2016; Yorgancı, 2015). Bu çalıĢmalarda sanal öğrenme ortamlarının 

öğrencilere zengin içerik, esneklik, bireysel öğrenmeye uygunluk ve zaman tasarrufu 

sağlama yönünden avantajları olduğuna değinilmiĢtir. Ancak sanal ortamda geleneksel 

ortamdaki gibi bir iletiĢim kurulamaması da dezavantaj olarak belirtilmiĢtir.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde PDÖ yaklaĢımının da öğrencilerin akademik 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. Tandoğan ve Orhan (2007) tarafından 

fen eğitiminde probleme dayalı aktif öğrenmenin öğrencilerin akademik baĢarılarını ve 

kavram öğrenmelerini nasıl etkilediğini ortaya koymak amacıyla yapılan çalıĢmada 

akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. Benzer Ģekilde PDÖ‟nün ortaöğretim 10. 

sınıf öğrencilerinin kimya dersindeki baĢarılarına etkisinin incelendiği çalıĢmada deney 
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grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu ve deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür (Ay, Tüysüs ve KuĢdemir, 

2013).  Kimya dersi üzerinden yürütülen bir diğer çalıĢmada da PDÖ yaklaĢımın 

kullanılmasıyla öğrencilerin geleneksel yöntemlere nazaran daha baĢarılı oldukları 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Uluçınar Sağır vd., 2013). Yine Kılıç ve Moralar (2015), fen ve 

teknoloji dersinde PDÖ yaklaĢımını kullanarak öğrencilerin akademik baĢarılarını 

incelemiĢ ve çalıĢma sonunda PDÖ yaklaĢımının geleneksel yöntemlere oranla daha 

olumlu etkiler doğurduğu görülmüĢtür. McParland, Noble ve Livingston (2004) 

probleme dayalı öğrenme ve geleneksel yöntemlerin kullanıldığı iki ayrı ortamda tıp 

eğitimi gören öğrencilerin ders baĢarılarını karĢılaĢtırmıĢ ve PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin ders baĢarılarının artmasında büyük oranda etkili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Çetin ve diğerleri (2019) tarafından gerçekleĢtirilen Teknoloji Destekli 

Probleme Dayalı Öğrenme Uygulamalarının (TPA) kullanıldığı ve öğrencilerin 

akademik baĢarıları durumlarının incelendiği çalıĢmada deney grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarılarının anlamlı düzeyde farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

ġendağ (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da çevrimiçi öğrenme ortamında 

PDÖ yaklaĢımının kullanılmasının deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarını 

arttırdığı görülmüĢtür. Ancak alan yazında az sayıda da olsa bu durumun aksine 

sonuçların bulunduğu çalıĢmalara da rastlamak mümkündür (Tekedere, 2009; Serin 

2009).  

AraĢtırma bulgularına bakıldığında PDÖ yaklaĢımına göre tasarlanmıĢ sanal 

öğrenme ortamları öğrencilerin akademik baĢarılarına anlamlı bir Ģekilde katkı 

sağlamıĢtır. Alan yazında ilgili çalıĢmalar incelendiğinde az sayıda çalıĢmada aksi 

yönde sonuçlar elde edilmiĢ olsa da birçok çalıĢmada farklı yaĢ gruplarında ve farklı 

dersler kapsamında benzer sonuçların rapor edildiği görülmüĢtür.  

 4.1.2. Deney ve kontrol grubunun son test, problem çözme becerilerine ilişkin 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin 

bulgular ve yorumlar 

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney ve kontrol grubunun son test 

problem çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığını test etmek adına, verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımsız gruplar 

t-testi analizi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının son test problem çözme 

becerilerine iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 34‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 34 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Problem Çözme Becerileri Puanlarına Ait t-testi 

Sonuçları 

Tablo 34‟teki veriler incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son 

test problem çözme becerileri puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma 

görülmüĢtür (t(66)=7,39; p=.000). Grupların aritmetik ortalamaları incelendiğinde, 

deney grubu öğrencilerinin problem çözme beceri puanları ortalamaları =59,75 iken, 

kontrol grubu öğrencilerinin son test problem çözme beceri puanları ortalamaları 

=42,50‟dir. Deney ve kontrol gruplarının son test problem çözme becerileri puanları 

ortalamaları için hesaplanan eta-kare değeri ( 2) 0.66 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer, 

problem çözme becerileri için uygulanan etkinliklerin büyük düzeyde etkiye sahip 

olduğunu göstermiĢtir. Buradan hareketle PDÖ yaklaĢımına göre tasarlanan sanal 

öğrenme ortamının deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre 

problem çözme becerilerinin artmasında etkili olduğu söylenebilir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirebilmek amacıyla tasarlanan sanal öğrenme ortamlarının etkilerinin olumlu 

yönde olduğu araĢtırmalara rastlamak mümkündür (Altunçekiç, 2010; Crippen ve Earl, 

2007; Hwang, vd., 2014; Kuo, vd., 2012; Lee ve Kim, 2005; Phungsuk, vd., 2017; 

Valentine, vd., 2017). Yapılan bu araĢtırmalar incelendiğinde öğrencilerin genellikle 

sanal ortamları kullanırken problem çözme becerilerini bireysel olarak 

geliĢtirebilmelerine ve diğer grup üyeleri ile paylaĢmalarına olanak sağlamasının olumlu 

etkilerinden bahsedildiği görülmüĢtür.  

Yine ilgili alan yazında PDÖ etkinliklerinin öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu çalıĢmalara rastlamak mümkündür (Aka, 2012; 

Akınoğlu ve Tandoğan, 2005; Argaw, Haile, Ayalew ve Kuma, 2017; Mutlu ve Ayar-

Kayalı, 2015). Benzer Ģekilde Gürlen (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, PDÖ‟nün 

öğretmen adaylarının problem çözme becerileri üzerindeki etkisini belirlemek 

amaçlanmıĢ ve çalıĢma sonunda PDÖ‟nün öğretmen adaylarının problem çözme 

becerilerini geliĢtirdiği görülmüĢtür. Yine Aka‟nın (2012) çalıĢmasında PDÖ‟nün 

üniversite öğrencilerinin problem çözme becerilerini arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bunun yanı sıra Temel ve diğerleri (2015) tarafından biyoloji dersinde yaĢam temelli 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Deney   35 59,75 11,21   66 7,39 

 

.000 

 

0.66 

Kontrol 33 42,50 7,55 
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probleme dayalı öğretimin öğrencilerin problem çözme becerilerine etkilerini inceleme 

amaçlı yapılan çalıĢmada, uygulama öncesinde ve sonrasındaki karĢılaĢtırmada 

grupların problem çözme becerilerinin yüksek düzeyde olduğu ancak anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. Bu bağlamda PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin geliĢmesine katkı sağlayacağı söylenebilir. PDÖ yaklaĢımının temel 

dinamikleri düĢünüldüğünde bu yönde bir etkinin ortaya çıkması beklenilen bir 

durumdur. Ancak bu durum hem PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı derse hem de 

öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyleri, var olan problem çözme becerileri gibi bireysel 

özelliklere göre değiĢebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının son test problem çözme basamaklarına göre 

ortalama puan dağılımları Tablo 35‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 35 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Problem Çözme Basamaklarına Göre Puan 

Dağılımları 

 

Tablo 35‟te deney ve kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme 

basamaklarına göre aldıkları puanların dağılımları verilmiĢtir. Tablodaki veriler 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin son testlerine göre problem çözme 

basamaklarının hepsinde ortalamalarının kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Deney grubu öğrencilerinin sanal ortamda uygulanan PDÖ 

etkinlikleri sayesinde problem çözme becerilerinin artıĢ gösterdiği söylenebilir. Problem 

çözme basamakları göz önünde bulundurulduğunda deney grubu öğrencilerinin en çok 

problemi hissetme aĢamasında baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Buradan hareketle deney 

grubu öğrencilerinin problemin farkına varıp, problemi tanımlama aĢamasında iyi 

oldukları söylenebilir. Aritmetik ortalamalar incelendiğinde bu sırayı doğrulayıcıların 

tespiti ve çözüm yollarının test edilmesi almıĢtır. Probleme çözüm yolları geliĢtirme ve 

problem kaynaklarını tespit konusunda aldıkları ortalamalar diğer problem çözme 

basamaklarından aldıkları ortalamalara göre düĢük kalmıĢtır.  

Problem Çözme Basamakları Deney Grubu Kontrol Grubu 

Problemi hissetme  65,53 44,12 

Problem kaynaklarını tespit etme 54,54 40,53 

Probleme çözüm yolları geliĢtirme  57,00 42,80 

Doğrulayıcıların tespiti  60,41 42,80 

Çözüm yollarının test edilmesi  59,09 42,23 

Ortalama 59,31 42,49 
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Benzer Ģekilde KarataĢ ve Baki (2017) tarafından Polya‟nın (1945) problem 

çözme aĢamalarını temel alarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada yapılan PDÖ uygulamaları 

ile deney grubu öğrencilerinin problem çözme basamaklarını anlamalarının kontrol 

grubu öğrencilerine göre anlamlı Ģekilde artıĢ gösterdiği görülmüĢtür.  

4.1.3. Deney ve kontrol grubunun son test, derse ilişkin motivasyon düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve 

yorumlar 

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney ve kontrol grubunun son test 

motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, 

verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımsız gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının son test motivasyon düzeylerine iliĢkin t-testi sonuçları 

Tablo 36‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 36 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait t-testi Sonuçları 

 

Tablo 36‟daki veriler incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son 

test motivasyon düzeyleri arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmemiĢtir 

(t(66)=0,639; p=.525).  Grupların aritmetik ortalamaları incelendiğinde, deney grubu 

öğrencilerinin son test motivasyon düzeyleri ortalamaları =98,12 iken, kontrol grubu 

öğrencilerinin son test motivasyon düzeyleri ortalamaları =96,31‟dir. Bu kapsamda 

PDÖ yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının deney grubu öğrencilerinin 

kontrol grubu öğrencilerine göre motivasyon düzeylerinin artmasında etkisinin olmadığı 

söylenebilir. Ġlgili alan yazın incelendiğinde çalıĢmayı destekler nitelikte Ġnam ve Uysal 

(2017) tarafından yapılan araĢtırmada da web ortamında tasarlanarak uygulanan 

etkinliklerin motivasyon açısından deney grubunda kontrol grubuna göre herhangi bir 

etkisi olmadığı ortaya konmuĢtur. Bunun yanısıra çalıĢma bulgularının aksine Kılıç ve 

Moralar (2015) ile Temel ve diğerlerinin (2015) çalıĢmalarında PDÖ yaklaĢımının 

kullanıldığı fen ve teknoloji dersinde bu yaklaĢımın öğrencilerin motivasyonunu 

arttırmada olumlu etkileri olduğu görülmektedir. Benzer Ģekilde Tosun ve TaĢkesenligil 

(2012) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin derse karĢı olan 

Gruplar N 
 

SS sd t p 

Deney   35 98,12 11,88 66 0,639 

 

.525 

 Kontrol 33 96,31 11,43 
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motivasyonları ve öğrenme stratejileri incelenmiĢ, çalıĢmanın sonunda PDÖ 

yaklaĢımının geleneksel yöntemlere oranla daha olumlu etkileri olduğu görülmüĢtür. 

Elde edilen araĢtırma bulgularının ilgili alan yazındaki benzer araĢtırma bulguları ile 

çeliĢtiği görülmüĢtür. Bu farkın ortaya çıkmasında kontrol gruplarında kullanılan 

yaklaĢımların etkisi olduğu düĢünülmektedir. Nitekim yapılan araĢtırmanın kontrol 

grubuna, alan yazındaki diğer çalıĢmalardan farklı olarak geleneksel yöntemler yerine 

sınıf ortamında PDÖ yaklaĢımı uygulanmıĢtır. Bu doğrultuda kontrol grubu 

öğrencilerinin geleneksel yöntemler yerine farklı bir yaklaĢımla karĢılaĢmıĢ olmalarının 

motivasyonlarını olumlu yönde etkilemiĢ olabileceği düĢünülmektedir. Bu nedenle 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık ortaya çıkmamıĢ olabilir. 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 AraĢtırmada, “Kontrol grubunun ön test ve son test, 1) Akademik başarı 

puanları arasında, 2) Problem çözme becerilerine ilişkin puanları arasında, 3) Derse 

ilişkin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde belirtilen 

ikinci alt probleme iliĢkin yapılan analizlerden elde edilen nicel verilere iliĢkin bulgular 

ve yorumları aĢağıda verilmiĢtir. 

 4.2.1. Kontrol grubunun ön test ve son test, akademik başarı puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve yorumlar 

 Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, kontrol grubunun ön test ve son test baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, verilerin normal 

dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. Kontrol grubunun 

ön test ve son test baĢarı puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 37‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 37 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test BaĢarı Puanlarına Ait t-testi Sonuçları 

Tablo 37‟deki veriler incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmüĢtür (t(32)=2,933; 

p=.006). Kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalamaları incelendiğinde, ön test 

baĢarı puanları ortalamaları =28,00 iken, son test baĢarı puanları ortalamaları      

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Kontrol (Ön Test) 33 28,00 11,13 32 2,933 

 

.006 

 

0.36 

Kontrol (Son Test) 33 36,18 9,43 
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=36,18‟dir. Kontrol grubunun akademik baĢarı ön test ve son test puan ortalamaları 

için hesaplanan eta-kare değeri ( 2) 0.36 olarak hesaplanmıĢtır. Bu bulgu, sınıf 

ortamında PDÖ yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarılarının artmasında, uygulanan PDÖ etkinliklerinin etkili olduğunun bir göstergesi 

olabilir. Ancak kontrol grubu öğrencilerinin elde etmiĢ oldukları baĢarı farkı, deney 

grubu öğrencilerine göre daha azdır.  

Kontrol grubunun ön test ve son test akademik baĢarı puanlarının biliĢsel alan 

basamaklarına göre ortalama dağılımları Tablo 38‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 38 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Akademik BaĢarı Puanlarının BiliĢsel Alan 

Basamaklarına Göre Ortalama Dağılımları 

 Kontrol Ön-Test Kontrol Son-Test 

Bilgi 47,5 51,5 

Kavrama 29,4 38,5 

Uygulama 31,3 35,4 

Analiz 25,6 33,0 

Sentez - - 

Değerlendirme 14,5 25,5 

 

 Tablo 38 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin biliĢsel alanın “bilgi, 

kavrama, uygulama, analiz ve değerlendirme” basamaklarının hepsinde son test 

ortalama puanlarının ön test ortalama puanlarına göre yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca hem ön testte hem de son testte aldıkları ortalama puanlara bakıldığında  “bilgi” 

basamağında yer alan soruları çözmedeki baĢarıları diğer basamakların önündedir. 

“Değerlendirme” basamağında yer alan soruları çözmede ise öğrencilerin yeterli baĢarı 

elde edemedikleri görülmüĢtür. Bu sonuç göz önünde bulundurulduğunda kontrol grubu 

öğrencilerinin bilgi basamağında yer alan “Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini 

ağırlık olarak adlandırır” kazanımını edinmede baĢarılı oldukları söylenebilir. Bunun 

aksine değerlendirme basamağında yer alan “Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin 

birbirine dönüĢümünden hareketle enerjinin korunduğu sonucunu çıkarır” kazanımını 

edinmede zorlandıkları söylenebilir. Yine kontrol grubu öğrencilerinin kavrama, 

uygulama ve analiz basamaklarında yer alan soruları çözmede yeterli düzeyde baĢarı 

elde edemedikleri söylenebilir. Buradan hareketle kontrol grubu öğrencileri kavrama 

basamağında yer alan “Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır”, “Yerçekimini küle 

çekim olarak gök cisimleri temelinde açıklar”, “Fiziksel anlamda yapılan isin, 
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uygulanan kuvvet ve alınan yolla iliskili oldugunu acıklar” ile “Surtunme kuvvetinin 

kinetik enerji uzerindeki etkisini orneklerle acıklar” kazanımlarını edinmede, ayrıca 

uygulama basamağında yer alan “Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yonelik bir 

araç tasarlar” kazanımı ile analiz basamağında yer alan “Enerjiyi is kavramı ile 

iliskilendirerek, kinetik ve potansiyel enerji olarak sınıflandırır” kazanımlarını 

edinmede istenilen düzeyde bir artıĢ sağlayamadıkları söylenebilir.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde PDÖ yaklaĢımının geleneksel öğretime nazaran 

fen derslerindeki akademik baĢarıyı arttırmada daha etkili olduğu görülmüĢtür (Çelik, 

Eroğlu ve Selvi, 2012; Çelik, 2013; GöğüĢ, 2013; Kılıç ve Moralar, 2015; Polanco vd., 

2004). Benzer Ģekilde Mutlu ve Ayar-Kayalı (2018) tarafından yapılan çalıĢmada 

Biyokimya dersi koenzimler konusunda uygulanan probleme dayalı öğrenme 

etkinliklerinin geleneksel yöntemlere kıyasla öğrencilerin akademik baĢarılarını daha 

fazla arttırdığı belirtilmiĢtir.  

Yapılan çalıĢmalar genel olarak incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerine 

genellikle geleneksel yöntemlerin uygulandığı görülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmada ise 

kontrol grubu öğrencilerine sınıf ortamında PDÖ etkinlikleri uygulanmıĢ ve sonunda 

akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. Ancak bu artıĢ puan ortalamaları göz önünde 

bulundurulduğunda büyük oranda gerçekleĢmemiĢtir.  

4.2.2. Kontrol grubunun ön test ve son test, problem çözme becerilerine ilişkin 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin 

bulgular ve yorumlar  

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, kontrol grubunun ön test ve son test 

problem çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığını test etmek adına, verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar 

t-testi analizi kullanılmıĢtır. Kontrol grubunun ön test ve son test problem çözme 

becerilerine iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 39‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 39 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Becerileri Puanlarına Ait t-testi 

Sonuçları 

 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Kontrol (Ön Test) 33 36,81 4,56 32 3,661 

 

.001 

 

0.41 

Kontrol (Son Test) 33 42,50 7,55 
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Tablo 39‟daki veriler incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test problem çözme becerileri puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma 

görülmüĢtür (t(32)=3,661; p=.001). Aritmetik ortalamalar incelendiğinde, kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test problem çözme beceri puanları ortalamaları =36,81 iken, son test 

problem çözme beceri puanları ortalamaları =42,50‟dir. Kontrol grubunun problem 

çözme beceri ön test ve son test puan ortalamaları için hesaplanan eta-kare değeri ( 2) 

0.41 olarak hesaplanmıĢtır. Buradan hareketle sınıf ortamında PDÖ yaklaĢımının 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerinin artmasında 

yapılan uygulamaların etkili olduğu söylenebilir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde Temel ve diğerleri (2015) tarafından biyoloji 

dersi üzerinden gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

değiĢimleri incelenmiĢ ve çalıĢma sonunda problem çözme becerilerinin yüksek 

düzeyde olduğu görülmüĢtür. Yine Aka (2012) çalıĢmasında PDÖ yaklaĢımını, öğrenme 

sürecinde farklı değiĢkenler bağlamında değerlendirmiĢ ve çalıĢma sonunda bu 

yaklaĢımın öğrencilerin mantıksal düĢünme ve problem çözme becerilerini arttırmada 

etkili olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Kontrol grubunun ön test ve son test problem çözme basamaklarına göre 

ortalama puan dağılımları Tablo 40‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 40 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Basamaklarına Göre Puan 

Dağılımları 

 

Tablo 40‟da kontrol grubu öğrencilerinin problem çözme basamaklarına göre 

aldıkları puanların dağılımları verilmiĢtir. Tablodaki veriler incelendiğinde kontrol 

grubu öğrencilerinin son test ortalamalarının ön test ortalamalarına göre artıĢ gösterdiği 

görülmüĢtür. Ancak bu artıĢın deney grubunun problem çözme becerilerindeki artıĢa 

oranla düĢük seviyede gerçekleĢtiği görülmüĢtür.  Ayrıca problem çözme aĢamaları göz 

Problem Çözme Basamakları Kontrol Grubu 

(Ön Test) 

Kontrol Grubu 

(Son Test) 

Problemi hissetme  35,98 44,12 

Problem kaynaklarını tespit etme 31,62 40,53 

Probleme çözüm yolları geliĢtirme  31,43 42,80 

Doğrulayıcıların tespiti  31,06 42,80 

Çözüm yollarının test edilmesi  29,54 42,23 

Ortalama 31,92 42,49 



112 

 

 

önünde bulundurulduğunda kontrol grubu öğrencilerinin son test ortalamalarına göre en 

çok problem kaynaklarını tespit etmede zorlandıkları görülmüĢtür. 

4.2.3. Kontrol grubunun ön test ve son test, derse ilişkin motivasyon düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve 

yorumlar  

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, kontrol grubunun ön test ve son test 

motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, 

verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubunun ön test ve son test motivasyon düzeylerine iliĢkin t-testi sonuçları 

Tablo 41‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 41 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait t-testi Sonuçları 

 

Tablo 41‟deki veriler incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test motivasyon düzeyleri arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmemiĢtir 

(t(32)=0,142; p=.888).  Aritmetik ortalamalar incelendiğinde, kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test motivasyon düzeyleri ortalamaları =95,70 iken, son test 

motivasyon düzeyleri ortalamaları =96,31‟dir. Buradan hareketle sınıf ortamında 

uygulanan PDÖ yaklaĢımının kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon düzeylerinin 

artmasında bir etki yaratmadığı söylenebilir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde çalıĢma bulgularının aksine Temel ve diğerleri 

(2015) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilerin PDÖ sonunda motivasyonlarındaki 

değiĢim incelenmiĢ ve uygulama öncesi ve sonrasına göre kontrol grubu öğrencilerinin 

motivasyonlarının yükseldiği görülmüĢ ancak deney ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir. Aynı Ģekilde Figueira ve Rocha 

(2014) PDÖ yaklaĢımını kullanarak biyokimya dersinde gerçekleĢtirmiĢ oldukları 

çalıĢma sonunda öğrencilerin artık derse daha aktif katıldıklarını ve uygulama sürecinde 

etkinliklere katılmada istekli olduklarını gözlemlemiĢlerdir.  

 

Gruplar N 
 

SS sd t p 

Kontrol (Ön Test)  33 95,70 14,90 32 0,142 

 

.888 

 Kontrol (Son Test) 33 96,31 11,88 
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4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 AraĢtırmada, “Deney grubunun ön test ve son test, 1) Akademik başarı puanları 

arasında, 2) Problem çözme becerilerine ilişkin puanları arasında, 3) Derse ilişkin 

motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde belirtilen üçüncü 

alt probleme iliĢkin yapılan analizlerden elde edilen nicel verilere iliĢkin bulgular ve 

yorumları aĢağıda verilmiĢtir. 

4.3.1. Deney grubunun ön test ve son test, akademik başarı puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve yorumlar 

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubunun ön test ve son test baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, verilerin normal 

dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. Deney grubunun 

ön test ve son test baĢarı puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 42‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 42 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test BaĢarı Puanlarına Ait t-testi Sonuçları 

 

Tablo 42‟deki veriler incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmüĢtür (t(34)=18,551; 

p=.000).  Deney grubu öğrencilerinin aritmetik ortalamaları incelendiğinde, ön test 

baĢarı puanları ortalamaları =25,40 iken, son test baĢarı puanları ortalamaları 

=75,59‟dur. Deney grubunun akademik baĢarı ön test ve son test puan ortalamaları için 

hesaplanan eta-kare değeri ( 2)  0.90 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer, akademik baĢarı 

için uygulanan etkinliklerin büyük düzeyde etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. Bu 

kapsamda PDÖ yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamlarının 

uygulanmasının deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarının artmasında etkili 

olduğu söylenebilir. Ayrıca kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test baĢarı 

puanlarındaki artıĢa göre deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test baĢarı 

puanlarındaki artıĢın daha fazla olduğu görülmüĢtür. Bu da sanal ortam değiĢkeninin 

öğrenciler üzerinde etkili sonuçlar doğurabildiğinin bir göstergesi olabilir.  

Deney grubunun ön test ve son test akademik baĢarı puanlarının biliĢsel alan 

basamaklarına göre ortalama dağılımları Tablo 43‟te verilmiĢtir. 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Deney (Ön Test) 35 25,40 10,62 34 18,551 

 

.000 

 

0.90 

Deney (Son Test) 35 75,59 12,35 
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Tablo 43 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Akademik BaĢarı Puanlarının BiliĢsel Alan 

Basamaklarına Göre Ortalama Dağılımları 

 Deney Ön-Test Deney Son-Test 

Bilgi 44,8 81,0 

Kavrama 28,1 83,4 

Uygulama 27,6 60,0 

Analiz 20,6 66,7 

Sentez - - 

Değerlendirme 12,0 71,4 

  

 Tablo 43 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin biliĢsel alanın “bilgi, 

kavrama, uygulama, analiz ve değerlendirme” basamaklarının hepsinde son test 

ortalama puanlarının ön test ortalama puanlarına göre yüksek olduğu görülmüĢtür. Son 

testte aldıkları ortalama puanlara bakıldığında öğrencilerin “kavrama” ve “bilgi” 

basamağında yer alan soruları çözmede yüksek baĢarı gösterdikleri görülmüĢtür. Bu 

sırayı “değerlendirme”, “analiz” ve “uygulama” basamakları takip etmektedir. Bu 

doğrultuda deney grubu öğrencilerinin kavrama basamağında yer alan “Kütle ve ağırlık 

kavramlarını karĢılaĢtırır”, “Yerçekimini kütle çekim olarak gök cisimleri temelinde 

açıklar”, “Fiziksel anlamda yapılan iĢin, uygulanan kuvvet ve alınan yolla iliĢkili 

olduğunu açıklar” ve “Surtunme kuvvetinin kinetik enerji uzerindeki etkisini orneklerle 

acıklar” kazanımları ile bilgi basamağında yer alan “Kütleye etki eden yerçekimi 

kuvvetini ağırlık olarak adlandırır” kazanımını edinmede baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Ancak uygulama basamağında yer alan soruları çözerken diğer basamaklardaki soruları 

çözmede gösterdikleri baĢarıyı yakalayamadıkları görülmüĢtür. Deney grubu 

öğrencilerin ön test ve son test arasındaki ortalama puan farkının biliĢsel alan 

basamakları göz önünde bulundurulduğunda, kontrol grubu öğrencilerine nazaran daha 

yüksek olduğu da görülmüĢtür.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

kullanıldığı çalıĢmaların birçoğunda öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerinin 

genellikle deney grubu lehine anlamlı derecede farklılaĢtığı sonuçlarına rastlanmaktadır 

(Çiftçi, Meydan ve Ektem, 2007; Çoban, 2014; Demirel ve Turan, 2010; Uygun ve 

Tertemiz, 2014). Benzer Ģekilde Altıparmak ve Akın (2017) yapmıĢ oldukları çalıĢmada 

probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini 

incelemiĢ ve probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre dersin iĢlendiği deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Wong 
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ve Day (2009) gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmada fen öğretiminde PDÖ yaklaĢımı ile 

geleneksel yöntemlerin etkilerini karĢılaĢtırmıĢ ve sonunda deney ve kontrol grupları 

arasında öğrenme kazanımlarına eriĢme noktasında bir farklılık olmadığını, ancak PDÖ 

yaklaĢımının öğrenmenin kalıcılığına ve edinilen bilgilerin uygulanabilmesine önemli 

ölçüde katkı sağladığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca ilgili alan yazında web tabanlı Fen ve 

Teknoloji öğretiminin öğrencinin öğrenmesini ve eğitimin niteliğini arttırdığı, 

anlaĢılmayan konular için sürekli tekrar olanağı sunduğu, akılda kalıcılığı ve 

anlaĢılırlığı olumlu yönde etkilediği ve buna bağlı olarak da akademik baĢarıyı arttırdığı 

araĢtırma sonuçlarına rastlamak mümkündür (ÇavuĢ, 2006; KeleĢ, 2007; Yorgancı, 

2015). 

4.3.2. Deney grubunun ön test ve son test, problem çözme becerilerine ilişkin 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin 

bulgular ve yorumlar  

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubunun ön test ve son test problem 

çözme becerilerine iliĢkin puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test 

etmek adına, verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar t-testi analizi 

kullanılmıĢtır. Deney grubunun ön test ve son test problem çözme becerilerine iliĢkin t-

testi sonuçları Tablo 44‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 44 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Becerileri Puanlarına Ait t-testi 

Sonuçları 

 

Tablo 44‟teki veriler incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test problem çözme becerileri puanları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma 

görülmüĢtür (t(34)=14,097; p=.000). Aritmetik ortalamalar incelendiğinde, deney grubu 

öğrencilerinin ön test problem çözme beceri puanları ortalamaları =35,25 iken, son test 

problem çözme beceri puanları ortalamaları =59,75‟dir. Deney grubunun problem 

çözme becerileri ön test ve son test puan ortalamaları için hesaplanan eta-kare değeri 

( 2) 0.83 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer, problem çözme becerileri için uygulanan 

etkinliklerin büyük düzeyde etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. Buradan hareketle PDÖ 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Deney (Ön Test) 35 35,25 3,21 34 14,097 

 

.000 

 

0.83 

Deney (Son Test) 35 59,75 11,21 
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yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının, deney grubu öğrencilerinin 

problem çözme becerilerinin artmasında etkili olduğu söylenebilir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, Altunçekiç (2010) Fen Bilimleri dersinde web 

destekli PDÖ ortamı kullanmanın öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki 

etkisine bakmıĢ ve çalıĢma sonunda gruplar arasında anlamlı derecede farklılaĢma 

olduğunu ve deney grubu öğrencilerinin problem çözme becerilerinin arttığını 

belirtmiĢtir. Bunun aksine Tekedere (2009) tarafından web tabanlı PDÖ‟de denetim 

odağının öğrencilerin problem çözme becerilerine etkisini incelemek amacıyla yapılan 

çalıĢma sonunda denetim odakları farklı öğrenciler arasında problem çözme becerisi 

yönünden anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

Deney grubunun ön test ve son test problem çözme basamaklarına göre ortalama 

puan dağılımları Tablo 45‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 45 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Problem Çözme Basamaklarına Göre Puan 

Dağılımları 

 

Tablo 45‟te deney grubu öğrencilerinin problem çözme basamaklarına göre 

aldıkları puanların dağılımları verilmiĢtir. Tablodaki veriler incelendiğinde deney grubu 

öğrencilerinin ön test ve son testlerine göre problem çözme basamaklarından en çok 

problemi hissetme aĢamasında iyi oldukları görülmüĢtür. Yine son test puan dağılımları 

incelendiğinde sırayı doğrulayıcıların tespiti, çözüm yollarının test edilmesi, probleme 

çözüm yolları geliĢtirme ve problem kaynaklarını tespit etme basamakları takip 

etmektedir. Öğrencilerin ön testlerine bakıldığında en çok çözüm yollarının test 

edilmesinde, son testlerine bakıldığında ise en çok problem kaynaklarını tespit etmede 

zorlandıkları görülmüĢtür.  

Problem Çözme Basamakları Deney Grubu 

(Ön Test) 

Deney Grubu 

(Son Test) 

Problemi hissetme  36,74 65,53 

Problem kaynaklarını tespit etme 28,59 54,54 

Probleme çözüm yolları geliĢtirme  33,33 57 

Doğrulayıcıların tespiti  29,54 60,41 

Çözüm yollarının test edilmesi  28,40 59,09 

Ortalama 31,32 59,31 
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4.3.3. Deney grubunun ön test ve son test, derse ilişkin motivasyon düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? şeklinde belirtilen alt probleme ilişkin bulgular ve 

yorumlar 

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubunun ön test ve son test 

motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek adına, 

verilerin normal dağıldığı görüldüğünden bağımlı gruplar t-testi analizi kullanılmıĢtır. 

Deney grubunun ön test ve son test motivasyon düzeylerine iliĢkin t-testi sonuçları 

Tablo 46‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 46 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Motivasyon Düzeylerine Ait t-testi Sonuçları 

 

Tablo 46‟daki veriler incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test motivasyon düzeyleri arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma görülmüĢtür 

(t(34)=4,918; p=.000).  Aritmetik ortalamalar incelendiğinde, deney grubu 

öğrencilerinin ön test motivasyon düzeyleri ortalamaları =82,60 iken, son test 

motivasyon düzeyleri ortalamaları =98,12‟dir. Deney grubunun motivasyon düzeyleri 

ön test ve son test puan ortalamaları için hesaplanan eta-kare değeri ( 2) 0.41 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer, motivasyon düzeyleri için uygulanan etkinliklerin büyük 

düzeyde etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı derslerde 

öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarında artıĢ olduğuna yönelik çalıĢmalara rastlamak 

mümkündür (Barak vd., 2011; Kılıç ve Moralar, 2015; Temel vd., 2015; Tosun ve 

TaĢkesenligil, 2012). Bunun yanı sıra Argaw ve diğerleri (2017) tarafından yapılan 

çalıĢmada fizik dersinde PDÖ yaklaĢımı kullanılmıĢ ve öğrencilerin fizik dersini 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarında bir artıĢ gözlenmediği belirtilmiĢtir. Konuyla 

ilgili alan yazındaki az sayıda çalıĢmada sanal ortamdaki etkinlikler ile öğrencilerin 

motivasyonlarının anlamlı bir Ģekilde artmadığı görülse de (Ġnam ve Uysal, 2017) PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarının artmasında etkili olduğu 

söylenebilir. Ayrıca yapılan araĢtırmada PDÖ yaklaĢımının sanal bir ortam üzerinden 

Gruplar N 
 

SS sd t p eta-kare ( 2) 

Deney (Ön Test) 35 82,60 17,64   34 4,918 

 

.000 

 

0.41 

Deney (Son Test) 35 98,12 11,43 
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uygulanmasının ve uygulamanın yapıldığı laboratuvar ortamının da öğrencilerin 

motivasyonu üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 AraĢtırmada, “Sanal öğrenme ortamlarının kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin bu ortamlara ilişkin görüşleri nelerdir?” Ģeklinde belirtilen dördüncü alt 

probleme iliĢkin yapılan analizlerden elde edilen nitel verilere iliĢkin bulgular ve 

yorumları aĢağıda verilmiĢtir. 

4.4.1. Fen Bilimleri Dersinde PDÖ Yaklaşımına Göre Tasarlanan Sanal 

Öğrenme Ortamlarına İlişkin Görüşler 

 Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubu öğrencilerinin “Fen Bilimleri 

dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaşımına göre tasarlanan sanal öğrenme 

ortamlarının uygulanması derse yönelik düşüncelerinizi değiştirdi mi? Nedenleri ile 

birlikte açıklayınız.” Ģeklinde sorulan soruya iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve öğrencilerden 

gelen cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar ve kodlar ġekil 8‟de verilmiĢtir.  

 

ġekil 8. Fen Bilimleri Dersinde PDÖ YaklaĢımına Göre Tasarlanan Sanal 

Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin GörüĢler 

 ġekil 8 incelendiğinde, görüĢmeye katılan öğrencilerin tamamının, PDÖ 

yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının derslerinde kullanılmasına 

yönelik olumlu görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Özellikle dersin eğlenceli olduğuna 

yönelik görüĢler öne çıkmıĢtır.  Bu konudaki bazı öğrenci görüĢleri aĢağıdaki gibidir: 

“Evet değiştirdi, örneğin mesela ben fen derslerinde etkinlik yapıldığında 

sevmiyordum şimdi biraz daha seviyorum.” DÖ5 

 

“Evet değiştirdi mesela ben üniteye girmeden önce bu ünitenin zor geçeceği 

daha çok anlamayacağımı düşünüyordum ama bu etkinliği yaptıktan sonra 

Olumlu (f=8) 

Akıcı ve hızlı düĢünmeyi geliĢtirme (f=1) 

Derse katılımı arttırma (f=1) 

Dersi daha eğlenceli bulma (f=3) 

Gerçek hayatla iliĢki kurabilme (f=2) 

Öz güven artıĢı (f=1) 
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daha iyi anladım testlerini severek çözmeye başladım, çok da eğlenceli 

oldu.” DÖ12 

GörüĢler incelendiğinde, yapılan uygulamanın öğrencilerin derslerini daha 

eğlenceli yapmakla kalmayıp, derse yönelik var olan olumsuz düĢüncelerini de belirli 

ölçüde etkilediği görülmüĢtür. Phungsuk, Viriyavejakul ve Ratanaolarn (2017) sanal 

ortamlarda çalıĢmanın, öğrenciyi öğrenmeye teĢvik etmesi ve öğretmen öğrenci 

arasındaki iletiĢimi kolaylaĢtırması yönünden olumlu etkileri olduğunu belirtmiĢtir. 

Ayrıca böyle bir ortamda çalıĢmanın öğrenciler açısından eğlenceli bulunduğu ve onları 

memnun ettiği, buna bağlı olarak da baĢarılarının arttığı görülmüĢtür (Hwang, Kuo, 

Chen ve Ho, 2014; Hwang, Wu ve Chen; 2012; Sevim ve Ayvacı, 2016). Bunun yanı 

sıra sanal ortam ile beraber kullanılan PDÖ yaklaĢımının da ilgili alan yazında 

öğrencilerin görüĢlerine olumlu etkilerinden bahsedilmiĢtir. Manuel ve Freiman (2017) 

öğrencilerin yapılan PDÖ uygulamaları ile dersi daha eğlenceli bulduklarını 

belirtmiĢlerdir. Uygulamada öğrencilerin dikkatini çeken ve olumlu olarak 

değerlendirdikleri bir diğer unsur ise kullanılan senaryoların gerçek hayatla olan 

iliĢkisidir. Akınoğlu ve Tandoğan (2005) yapmıĢ oldukları çalıĢmada kullandıkları 

senaryoların gerçek yaĢamdan uyarlanmıĢ olmasının öğrencilerin ilgilerini çektiğini ve 

etkinlikleri yapmada istekli olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu konuya iliĢkin bir öğrenci 

görüĢü Ģöyledir: 

“Yaptığımız etkinlikler sayesinde artık gerçek hayatla olan bağlantısını 

anlayabiliyorum.”DÖ22 

Öğrencilerin görüĢleri dikkate alındığında, derse katılımlarının artmasında hem 

dersi eğlenceli bulmalarının hem de etkinlikler sayesinde günlük hayatla iliĢki 

kurmalarının etkisi olduğu düĢünülebilir. Alınan öğrenci görüĢleri arasında bu durumu 

destekler nitelikteki görüĢler de mevcuttur. Bu görüĢ aĢağıdaki gibidir:  

“evet değiştirdi eskiden daha az derse katılıyordum şimdi derse katılımım 

daha çok arttı” DÖ6 

Bu görüĢler dıĢında, PDÖ yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamının, 

akıcı ve hızlı düĢünmeyi geliĢtirdiği ve öz güveni artırdığı yönünde de öğrenci görüĢleri 

alınmıĢtır.  

Ġlgili alan yazın göz önünde bulundurulduğunda Web tabanlı veya internet tabanlı 

öğretim yöntemleri ile eğitim alan öğrencilerin fen dersine karĢı görüĢlerinde olumlu bir 

değiĢim olduğu görülmüĢtür (Tüysüs ve Aydın, 2007; Yaylak, 2010). Benzer Ģekilde 
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Kırıkkaya ve diğerleri (2016) tarafından geliĢtirilen Web tabanlı öğretim yazılımı 

desteği ile iĢlenen derse, öğretmen ve öğrencilerin yoğun ilgi gösterdikleri belirtilmiĢtir. 

Yine alan yazında PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin Fen Bilimleri dersine yönelik olumlu 

tutum ve görüĢlere sahip olmasında etkili olduğunu gösteren çalıĢmalar da mevcuttur 

(Ay vd., 2013; Çelik vd., 2013; GöğüĢ, 2013; Orhan ve Men, 2018; Serin, 2009; 

Tandoğan ve Orhan, 2007). 

4.4.2. Yapılan Etkinliklere İlişkin Görüşler  

 Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubu öğrencilerinin “Yapılan 

etkinlikler ile ilgili ne düşünüyorsunuz? Nedenleri ile birlikte açıklayınız.” Ģeklinde 

sorulan soruya iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve öğrencilerden gelen cevaplar doğrultusunda 

ortaya çıkan temalar ve kodlar ġekil 9‟da verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 9. Yapılan Etkinliklere ĠliĢkin GörüĢler  

 ġekil 9 incelendiğinde, öğrencilerin yapılan etkinlikler ile ilgili olumlu görüĢlere 

sahip olduğu görülmüĢtür. Etkinlikler kapsamında yapılan tartıĢmalar ile ilgili 

öğrencilerden olumlu birkaç görüĢ alınmıĢtır.  Bu tartıĢmalar ile ilgili öğrenciler, 

baĢkalarının görüĢlerine saygı duymayı öğrendiklerini, kendi görüĢlerini arkadaĢları ile 

tartıĢabildiklerini ve tartıĢmaların sonunda ortak bir çözüm bulabildiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bu konudaki bazı görüĢler Ģöyledir: 

Olumlu (f=10) 

GörüĢlere saygı duymayı sağlama (f=1) 

Ġnternette araĢtırma imkânı (f=2) 

Problem çözme becerisinde artıĢ (f=1) 

Öğretmenden dönüt alma (f=1) 

Kullanılan senaryoların konuyla bağlantılı olması (f=1) 

GörüĢleri tartıĢma imkânı sunma (f=2) 

Yorum yapma becerisindeki artıĢ (f=2) 
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“Öncelikle sınıf arkadaşlarımızla tartıştığımızda tartışma becerimizi 

geliştirdik ve bir karara bağlayabildik. Bu tartışmaların daha eğlenceli 

olduğunu anladık.” DÖ5 

“Beni de tartışma etkiledi çünkü kendi cevaplarını veriyorsun ve 

arkadaşlarım da bir cevap veriyordu herkes bir örneğini verdiği için bir 

karara varıyorduk ve en iyi cevabı vermiş oluyorduk.” DÖ14 

 Yapılan görüĢmelerde öğrencilerden bazıları, ders esnasında sorulara verdikleri 

cevaplar ile ilgili daha sonra internetten araĢtırma yapabilmelerinin dikkat çekici 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu konudaki öğrenci görüĢlerinden biri Ģöyledir: 

“Benim dikkatimi en çok cevapları verdikten sonra internette araştırma 

yapmamız çekti. Burada cevabımızın doğruluğunu kontrol edebiliyorduk.” 

DÖ30 

Bu görüĢlerin yanı sıra öğrenciler yapılan etkinlikleri, yorum yapma becerilerini 

arttırması, öğretmenlerin sanal öğrenme ortamı üzerinden öğrencilere dönüt vermesi ve 

problem çözme becerilerini arttırması yönünden olumlu bulduklarını belirtmiĢlerdir.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde sanal ortam sayesinde öğrencilerin farklı 

etkinlikler ile karĢılaĢmasının onlara eğlenceli geldiği ve öğrenmelerini kolaylaĢtırdığı 

görülmüĢtür (Özdemir, 2017; Sevim ve Ayvacı, 2016). Çevrimiçi bir ortamda 

zenginleĢtirilmiĢ içerikler ile karĢılaĢan öğrencinin ilgi ve motivasyonu artmakta bu da 

baĢarısını etkilemektedir. Ayrıca öğrencilerin kendi aralarında kolaylıkla iletiĢim kurup 

tartıĢmalarına olanak sağlaması da sanal ortamların verimliliğini arttırmaktadır (Linn, 

2000). Bu durumda sanal ortamın PDÖ yaklaĢımı ile desteklenmesinin de etkilerinden 

bahsetmek söz konusudur. Nitekim yapılan araĢtırmalarda PDÖ uygulamaları sırasında 

yapılan etkinliklerin öğrencilerin olumlu görüĢlere sahip olmasında etkisi olduğu 

belirtilmiĢtir (Aka, 2012; Altıparmak ve Akın, 2017; Temel vd., 2015). Ġlaveten olumlu 

görüĢlere sahip öğrencilerin etkinliklere katılmada daha istekli oldukları görülmüĢtür 

(Figueira ve Rocha, 2014).  

 4.4.3. Problem Çözme Yeteneğine İlişkin Görüşler  

 Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubu öğrencilerinin “Bu etkinlikler 

sayesinde problem çözme yeteneğinizin geliĢtiğini düĢünüyor musunuz? Nedenleri ile 

birlikte açıklayınız.” Ģeklinde sorulan soruya iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve öğrencilerden 

gelen cevaplar doğrultusunda ortaya çıkan temalar ve kodlar ġekil 10‟da verilmiĢtir.  
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ġekil 10.  Problem Çözme Yeteneğine ĠliĢkin GörüĢler 

 ġekil 10 incelendiğinde öğrencilerin yapılan etkinlikler sayesinde problem 

çözme becerilerinin geliĢtiğine yönelik olumlu görüĢler belirttiği görülmüĢtür. Yapılan 

görüĢmelerde öğrencilerden etkinlikler sayesinde problem çözme becerilerinin geliĢtiği 

ve bu durumun diğer dersleri de etkilediği yönünde görüĢler alınmıĢtır. Bu konudaki 

görüĢ Ģöyledir: 

“Problemleri yorumlama becerimiz gerçekten çok değişti mesela diğer 

derslerde de problemleri daha rahat anlamaya başladım.” DÖ32 

 Yapılan görüĢmelerde öğrencilerden bazıları ise, problem çözme becerilerinin 

arttığını ve bunun da daha iyi öğrenmelerini sağladığını belirtmiĢlerdir. Bu konudaki bir 

öğrenci görüĢü Ģöyledir: 

“Bence de olumlu yönde yansıdı çünkü eskiden soruları çözdüğümüzde bize 

daha uzun ve sıkıcı geliyordu fakat bu sanal ortamda olduğunda daha 

eğlenceli gelmeye başladı bunun sayesinde de daha iyi sonuçlar elde 

etmeye, daha iyi öğrenmeye başladık.” DÖ12 

 Öğrencilerden biri, etkinlikler içerisinde yer alan soruların açık uçlu olmasının 

ve etkinliklerin öğrenme sürecini daha eğlenceli hale getirmesinin problem çözme 

becerilerine olumlu bir Ģekilde yansıdığını belirtmiĢtir.  

 Ġlgili alan yazın incelendiğinde sanal ortamların kullanıldığı derslerde 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢtiği belirtilmiĢtir (Altunçekiç, 2010; Kuo, 

Hwang ve Lee, 2012; Lee ve Kim, 2005; Phungsuk, Viriyavejakul ve Ratanaolarn; 2017; 

Valentine, Belski ve Hamilton, 2017). Özelikle PDÖ yaklaĢımı uygulanırken yapılan 

etkinliklere yönelik öğrencilerin olumlu tutum geliĢtirdikleri ve bu etkinlikler ile problem 

çözme becerilerinin geliĢtiğini düĢündükleri ortaya konmuĢtur (Aka, 2012; Akınoğlu ve 

Tandoğan, 2005; Argaw vd., 2017; Mutlu ve Ayar-Kayalı, 2015; Temel vd., 2015; 

Yuzhi, 2003).  

Olumlu(f=6) 

 Soruların açık uçlu olması (f=1) 

Daha iyi öğrenme sağlaması (f=2) 

Farklı branĢlara etkisi (f=2) 

Eğlenerek öğrenme sağlaması (f=1) 



123 

 

 

 4.4.4. Grup Çalışmasına İlişkin Görüşler  

Bu araĢtırma problemi çerçevesinde, deney grubu öğrencilerinin “Sanal öğrenme 

ortamı kullanılırken grup çalıĢması yapılması hakkında ne düĢünüyorsunuz? Sizce 

faydalı oldu mu? Avantajları ve dezavantajları neler?” Ģeklinde sorulan soruya iliĢkin 

görüĢleri alınmıĢtır. Yapılan görüĢmelerde öğrenciler, grup çalıĢmasına iliĢkin hem 

olumlu hem de olumsuz görüĢler belirtmiĢlerdir. Etkinlikler süresince yapılan grup 

çalıĢmasının avantajlarına yönelik öğrenci görüĢleri alınmıĢ ve gelen cevaplar 

doğrultusunda ortaya çıkan temalar ve kodlar ġekil 11‟de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 11. Grup ÇalıĢmasına ĠliĢkin GörüĢler (Avantajlar) 

 ġekilde 11 incelendiğinde öğrencilerin, cevaplarını kontrol edebilme ve diğer 

öğrencilerin fikirlerini öğrenme noktasında grup çalıĢmasını olumlu yönde 

değerlendirdikleri görülmüĢtür. Ay ve diğerleri (2013) tarafından yapılan çalıĢmada da 

öğrencilerin grupla çalıĢmaktan memnun oldukları belirtilmiĢtir. Bu konuda bir öğrenci 

görüĢü Ģöyledir: 

“bence faydalı oldu sebebi kendi yazdığımızın doğruluğunu kontrol 

edemiyorduk ve arkadaĢlarımıza soruyorduk onların cevaplarını da 

öğreniyorduk ve doğru yapıp yapmadığımızı öğrenebiliyorduk.” DÖ14 

 

Yapılan görüĢmelerde, öğrencilerden bazıları ise etkinlikler süresince yapılan 

grup çalıĢmasının dezavantajlarına yönelik görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Bu konuda alınan 

görüĢlerden ortaya çıkan temalar ve kodlar ġekil 12‟de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 12. Grup ÇalıĢmasına ĠliĢkin GörüĢler (Dezavantajlar) 

Avantaj (f=5) 

Cevapları kontrol edebilme (f=2) 

KarĢılıklı fikir alıĢveriĢi (f=3) 

Dezavantaj (f=6) 

Konu dıĢı yorumların yapılması (f=5) 

Özgüven azalması (f=1) 
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 Öğrenciler, grup çalıĢmasında özellikle yapılan konu dıĢı yorumların bir 

dezavantaj oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. Ders ya da konu ile ilgili olmayan bu 

yorumların, konuyu dağıttığı ile ilgili öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. Bunlardan bazıları 

Ģöyledir:  

“dezavantajı ise gereksiz konular söylüyorlardı bazı arkadaşlarımız kötü 

yorumlar yazıyordu ve konu dağılmış oluyordu.” DÖ6 

“başka arkadaşlarımız dersle ilgisi olmayan başka şeyler yazdı, gereksizdi” 

DÖ30 

 

 Yapılan görüĢmeler sırasında bir öğrenci ise diğer arkadaĢlarından farklı olarak 

grup çalıĢmasının özgüvenini azalttığını çünkü kendi fikirlerinin hiç önemsenmediğini 

belirtmiĢtir. Söz konusu öğrenci görüĢü Ģöyledir: 

“benim fikirlerim o kadar önemsemedi kendime olan öz güvenim azaldı bir 

daha grup tartışmasına girmedim.” DÖ25 

 

 Elde edilen görüĢler, yapılan grup çalıĢmasının ve öğrencilerin grup içerisinde 

üstlendikleri rollerin ne denli dikkatle ele alınması gerektiğini ortaya koymuĢtur. Her 

öğrencinin grup içerisinde söz hakkı bulabilmesi, grup içerisindeki bazı öğrencilerin 

davranıĢlarının grubunun tamamını etkilememesi ve her öğrencinin grup içerisinde 

üstlendiği rolü tam anlamıyla yerine getirebilmesi için hem grupların oluĢturulma 

aĢamasında hem de süreç içerisinde etkili bir gözleme ve yönlendirmeye ihtiyaç 

duyulduğu söylenebilir.  

 

 



 

 

 

 

 

BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde araĢtırmada ulaĢılan sonuçlar ve bu sonuçlara dayalı olarak 

geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. Sonuçlar 

  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde, hem PDÖ 

yaklaĢımına dayalı sanal öğrenme ortamının uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

hem de sınıf ortamında PDÖ yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin Fen 

Bilimleri dersindeki akademik baĢarılarının ve problem çözme becerilerinin arttığı 

görülmüĢtür. Elde edilen sonuçlara bakıldığında deney grubu öğrencilerinin 

ortalamalarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu durumda sanal öğrenme 

ortamının etkisi ön plana çıkmaktadır. Günümüz eğitim anlayıĢında yapılandırmacı ve 

ilerlemeci felsefenin de ıĢığı altında araĢtıran, sorgulayan, bilgiyi dönüĢtürebilen, 

yaratıcı, eleĢtirel düĢünebilen ve karĢılaĢtığı problemlere çözümler üretebilen üst düzey 

düĢünme becerilerine sahip öğrencilerin yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Teknolojinin 

geliĢmesi ile birlikte bu beceriler arasına bir de teknolojiyi doğru Ģekilde kullanabilme 

becerisi eklenmiĢtir. Çünkü artık öğrenciler kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

almakta ve bazen de belirli bir yere ve zamana bağlı olmadan eğitimlerini 

sürdürebilmektedirler. Bu nedenle bu araĢtırmada da görüldüğü gibi sanal ortamların 

avantajlarının ön plana çıkarıldığı öğrenme ortamlarının öğrenme çıktılarını olumlu 

yönde etkileyebilme potansiyeli oldukça önemlidir.  

Sanal öğrenme ortamlarının birçoğu eğitim felsefesinden ve yaklaĢımından 

yoksun tasarlanmakta ve bunun sonunda istenilen baĢarı elde edilememektedir. Yapılan 

araĢtırmada tasarlanan sanal öğrenme ortamı PDÖ yaklaĢımına dayandırılmıĢ ve 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin artmasında etkili olmuĢtur. Tabi ki bu 

yaklaĢımın doğası gereği sahip olduğu dezavantajlar, bu araĢtırma esnasında da 

görülmüĢtür. Özellikle etkinliklerin hazırlanmasının ve uygulanmasının uzun süre 

alması, laboratuvar ortamının teknik donanım açısından eksik olması ve grup çalıĢması 
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yapılmasının doğurduğu sonuçlar dezavantajlardan bazılarıdır. Ayrıca diğer 

yaklaĢımlarda olduğu gibi PDÖ yaklaĢımının da kullanılabilmesi için bazı Ģartların 

elveriĢli olması gerekmektedir. Bunlar arasında, dersin ve konunun PDÖ yaklaĢımına 

uygun olması, sınıftaki öğrenci sayısının grup çalıĢması için yeterli olması, öğrencilerin 

ihtiyaç duydukları kaynaklara ulaĢabilmesi ve en önemlisi yaklaĢımı kullanacak 

öğretmenin PDÖ yaklaĢımının güçlü ve zayıf yönlerini iyi tanıması sayılabilir.  

Öğrenciler, PDÖ etkinlikleri süresince pasif bir alıcı olmak yerine aktif katılım 

sağlamıĢ, yaparak yaĢayarak öğrenmiĢlerdir. Kendi üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanarak problemlere çözümler aramıĢ ve grupları ile tartıĢarak takım ruhunu 

hissetmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler, derslerde farklı yaklaĢımların kullanılmasını olumlu 

karĢılaĢmıĢlardır. Bu nedenle yapılan bu araĢtırmanın imkânlar dahilinde uygun olan 

diğer derslere de uygulanması önemli görülmektedir.  

5.2. Öneriler 

AraĢtırma sonuçlarından hareketle geliĢtirilen öneriler; “uygulamaya yönelik 

öneriler” ve “yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler” olmak üzere iki baĢlık altında 

toplanmıĢtır.  

5.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Yapılan araĢtırmada PDÖ yaklaĢımına dayalı sanal öğrenme ortamının 

kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin bu ortama ve yapılan etkinliklere yönelik 

olumlu görüĢ belirttikleri görülmüĢtür. Buradan hareketle bu yaklaĢımın farklı 

branĢlardaki derslere uyarlanması etkili sonuçlar ortaya koyabilir.  

 Yapılan araĢtırmada PDÖ uygulamaları esnasında grup çalıĢması yapılmasının 

öğrencilerin bazı olumsuz görüĢlere sahip olmasına neden olduğu görülmüĢtür. 

PDÖ yaklaĢımının doğası gereği öngörülen grup çalıĢmasının dezavantajlarını 

ortadan kaldırabilmek adına öğrencilerin takım çalıĢması yapabilme ve iĢbirliği 

becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 

 PDÖ yaklaĢımının zaman alan etkinliklerinden biri senaryoların hazırlanma ve 

uygulanma sürecidir. Bütün ünitelerin bu yaklaĢıma göre tek öğretmen 

tarafından düzenlenmesi uzun bir süreç gerektirmektedir. Bu nedenle günümüz 

eğitim sisteminin öğrencilere kazandırması hedeflenen en önemli becerilerden 

biri olan problem çözme becerisinin kazandırılabilmesi için ders planlarının ve 
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kitaplarının hazırlanmasında PDÖ yaklaĢımının gereksinimlerinin de MEB 

tarafından göz önünde bulundurulması faydalı olabilir.  

5.2.2. Yapılacak AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 PDÖ yaklaĢımına dayalı sanal öğrenme ortamı Fen Bilimleri dersinde 

kullanılmıĢtır. Ġlgili alan yazın incelendiğinde Fen Bilimleri dersinin yapısı 

gereği PDÖ yaklaĢımı için uygun olduğu görülmüĢtür. Bu açıdan bakıldığında 

farklı derslerde de araĢtırmanın tekrar edilmesinin faydalı olacağı 

düĢünülmektedir.  

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan hareketle, öğrencilerin en çok problemi 

hissetme aĢamasında iyi oldukları ancak problem kaynaklarını tespit etmede, 

çözüm yollarının test edilmesinde ve doğrulayıcıların tespitinde zorlandıkları 

görülmüĢtür. Bu doğrultuda öğrencilerin problem çözme basamaklarını 

kullanımlarına yönelik araĢtırmaların yapılmasının PDÖ yaklaĢımının 

uygulanmasından alınacak verimi arttıracağı düĢünülmektedir.  

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan hareketle, deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin son testlerine göre motivasyon düzeylerinde bir değiĢim 

gözlenmemiĢtir.   Öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen faktörlerin yapılacak 

nitel araĢtırmalar ile ortaya koyulabileceği düĢünülmektedir.  

 Uygulama yapılacak öğrencilere her ne kadar uygulama öncesinde PDÖ 

hakkında açıklayıcı bilgiler verilse de alıĢık olmadıkları bu uygulamada 

zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. Benzer uygulamaların PDÖ uygulamaları 

konusunda deneyim sahibi öğrenciler ile tekrar edilmesinin farklı sonuçlar 

doğurabileceği düĢünülmektedir.  

 PDÖ yaklaĢımına dayalı sanal öğrenme ortamlarının öğrencilerin farklı 

becerilerinde nasıl etkiler oluĢturduğuna yönelik araĢtırmaların eğitim 

programlarının oluĢturulma sürecinde ve PDÖ yaklaĢımının kullanımı 

konusunda yol gösterici olacağı düĢünülmektedir. 
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Ek-1. Ġzin Belgesi 
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Ek-2. Deneysel ĠĢlem Öncesi Uygulanan Problem Çözme Becerisi Testleri 

 

UZAYDAKĠ TEHLĠKE 

 

Kayra, küçüklükten beri uzaya merakı 

olan bir çocuktur. Yaptığı resimlerde hep 

gökyüzünü, yıldızları, gezegenleri çizip 

annesine büyük bir heyecanla anlatarak bir gün 

astronot olup uzaya gitmek istediğinden 

bahseder. Bu hayalini gerçekleĢtireceği günü 

sabırsızlıkla beklemektedir. 

         Ortaokula giden Kayra bir gün derste Fen 

öğretmeninin uzay hakkında anlattıklarını 

dikkatle dinlerken uzayın bir çöplük haline 

gelmeye baĢladığını ve insanların farkında bile 

olmadığını öğrenir. Çok merak edip 

öğretmenine, 

- Nasıl yani öğretmenim, uzayda kimse yaĢamıyor, uzaya kimler çöp atıyor ki, 

der. 

Öğretmeni gülümseyerek Kayra‟nın sorusuna cevap verir: 

- Elbette kimse yaĢamıyor. Ancak insanların uzaya gönderdiği bazı cisimler 

uzayın kirlenmesine neden oluyor. Uzaya giden roketler ve zamanı dolmuĢ 

uydular vs. uzayda büyük bir kirlenme oluĢturuyor, der. 

          Kayra, bugün okulda anlatılanları 

düĢünerek eve döner ve annesinin hazırladığı 

güzel yemekleri yedikten sonra odasına geçip 

internetten uzay kirliliğini araĢtırmaya baĢlar. Bu 

konuyla ilgili yazıları okur, resimleri inceler. 

Bilgisayar masasında uykuya dalan Kayra, 

rüyasında üzerinde astronot kıyafeti ve elinde 

koca elektrik süpürgesi ile uzay boĢluğunda 

temizlik yaptığını görür. Annesinin seslendiğini 

duyunca birden uyanır. Kendi kendine 

gülümseyerek yatağına geçer ve bu çöplerden 

uzayı nasıl temizleriz diye endiĢeli bir Ģekilde 

düĢünmeye koyulur. 

 

 

1. Okuduğunuz öyküde ne tür problem/problemler olduğunu açıklayarak yazınız. 

2. Sizce Kayra uzayın kirlenmesi konusunda neden bu kadar endiĢelenmiĢtir? 

Gerekçeleri ile yazınız. 
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3. Siz Kayra‟nın yerinde olsaydınız uzay kirliliğinin önüne geçmek için ne gibi 

çözüm yolları önerirdiniz? Önerebileceğiniz birden fazla çözüm yolunu 

gerekçeleri ile yazınız. 

4. Günümüzdeki Ģartlar düĢünüldüğünde bulduğunuz bu çözüm yolları sizce etkili 

olur mu?  Etkililiğine iliĢkin kanıtlar yazınız. 

5. Sizce bulduğunuz bu çözüm yollarından hangisi diğerlerine göre daha etkili 

olur? Gerekçeleri ile yazınız. 

 

MUHĠTTĠN‟ĠN MERAKI 

 

           Muhittin, akĢamüzeri evine 

gitmek üzere yola çıkar. Bahar 

mevsimi etkisini göstermeye 

baĢlamıĢtır ve harika bir hava vardır. 

Yürüyerek eve gitmeye karar verir. 

Muhittin‟in evi Ģehrin en hareketli ve 

aydınlık caddelerinden birinde yer 

almaktadır. Muhittin, bir süre 

yürüdükten sonra güzel havanın da 

etkisiyle bir bankta oturarak biraz 

daha vakit geçirmeye karar verir. 

BaĢını gökyüzüne kaldırdığında 

gökyüzünde hiç yıldız görünmediğini 

fark eder. Halbuki tam da yıldızları 

izlemek için güzel bir zaman diye 

düĢünmüĢtür. 

          Bir süre etrafı izledikten sonra oturduğu banktan kalkar ve evine doğru yürümeye 

devam eder. Ancak neden gökyüzünde bir yıldız görememiĢti merak eder. Eve 

geldiğinde eĢi Selma ile konuĢurken ona da yıldızları göremediğinden bahseder ve eĢi 

Selma‟dan, 

- Yıldızlar Ģehirlerde görünmez ki zaten, diye bir cevap alır.  

Ancak bu cevap onun merakının daha da artmasına neden olmuĢtur. Yıldızlar 

bütün gökyüzünden görünmeliydi ona göre. Köyünde gördüğü binlerce yıldız nasıl 

oluyor da Ģehirdeki evinden görünmüyordu? 

 

1. Okuduğunuz öyküde ne tür problem/problemler olduğunu açıklayarak yazınız. 

2. Sizce Muhittin yıldızların Ģehirden görünmemesi konusunda neden bu kadar 

endiĢelenmiĢtir? Gerekçeleri ile yazınız. 
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3. Siz Muhittin‟in yerinde olsaydınız Ģehirlerden yıldızları görebilmek için ne gibi 

çözüm yolları önerirdiniz? Önerebileceğiniz birden fazla çözüm yolunu 

gerekçeleri ile yazınız. 

4. Günümüzdeki Ģartlar düĢünüldüğünde bulduğunuz bu çözüm yolları sizce etkili 

olur mu?  Etkililiğine iliĢkin kanıtlar yazınız. 

5. Sizce bulduğunuz bu çözüm yollarından hangisi diğerlerine göre daha etkili 

olur? Gerekçeleri ile yazınız. 

 

ASLI VE AĠLESĠNĠN KAMP MACERASI 

          Aslı ve ailesi, uzun süredir hayalini kurdukları kamp için gerekli hazırlıkları 

yapar ve hafta sonu yola çıkarlar. Aslı, birkaç gün sürecek olan bu kamp macerası 

için çok heyecanlıdır. Ailece geçirecekleri güzel ve macera dolu günler onları 

bekliyordur. Nihayet yolculukları biter ve kamp yapacakları yere ulaĢırlar. Çadırlarını 

kurup eĢyalarını yerleĢtirdikten sonra babası ve kardeĢleri ile çevreyi dolaĢmaya 

çıkarlar. Biraz uzaklaĢmıĢlardır ki aniden Aslı‟nın önüne bir kertenkele çıkar. Birden 

korkan Aslı, babasına doğru koĢayım derken kertenkelenin kuyruğuna basar ve 

kertenkele hızla çalıların arasına kaçar. Kertenkelenin kuyruğunun parçasını yerde 

gören Aslı çok üzülür. Babası onun üzüldüğünü görünce, 

- Aslıcığım üzülme kertenkelelerin kopan kuyrukları kendini yeniler, der.  

   Aslı biraz ĢaĢkındır. Çadırlarına dönünceye kadar kuyruğun nasıl kendi kendine 

yenilenebileceğini düĢünüp durur. Biraz yürüdükten sonra çadırlarına gelirler ve 

annesinin elinin yemek yaparken kesildiğini görürler. Babası, hemen ilk yardım 

çantasını alır ve annesinin eline pansuman yaparak, elini sargı bezi ile sarar. Annesine 

dönüp bir iki güne kadar kesilen yerin kendi kendine iyileĢeceğini söyler.  

   Ertesi gün sabah olduğunda babasının, çadırlarının yanında yer alan kavak 

ağacının yan dallarından kestiğini ve birkaç gül dalını toplayıp kenara ayırdığını 

görür. Aslı babasına bunları ne yapacağını sorar ve babası da, 

- Bu kavak dallarını ve gül dallarını evimize götürüp 

yeniden toprağa diktiğimizde yeni bir kavak ağacı ve 

aynı renkte güller yetiĢecektir, diye bir cevap alır.  
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       Bunu duyan Aslı da hoĢuna giden pembe renkli kır 

çiçeklerinin tohumlarını toplayarak evde yetiĢtirmek üzere 

yanına alır. Kamp dönüĢü evlerinin bahçesine babası ile 

beraber gül dalını dikip pembe renkli kır çiçeklerinin 

tohumlarını da ekerler. Bir ay sonra bahçeye çıktığında Aslı‟yı 

bir sürpriz beklemektedir. Babasının diktiği gül dalından aynı 

renkte gül açarken kendi ekmiĢ olduğu pembe renkli kır 

çiçekleri tohumlarından mor renkli kır çiçekleri açmıĢtır. 

 

 

 

1. Okuduğunuz öyküde ne tür problem/problemler olduğunu açıklayarak yazınız. 

2. Sizce gül dalından aynı gülün açmasına ve pembe renkli çiçek tohumundan ise 

mor renkli çiçek açmasına sebep olan Ģey nedir? Gerekçeleri ile yazınız. 

3. Sizce Aslı‟nın sonraki kamp macerasında sevdiği bir çiçeğin aynı renklisini 

yetiĢtirebilmesi için ne yapması gerekir? Gerekçeleri ile yazınız. 

4. Siz Aslı‟nın yerinde olsaydınız karĢılaĢtığınız problem durumuna iliĢkin ne gibi 

çözüm yolları önerirdiniz? Önerebileceğiniz birden fazla çözüm yolunu 

gerekçeleri ile yazınız. 

5. Günümüzdeki Ģartlar düĢünüldüğünde bulduğunuz bu çözüm yolları sizce etkili 

olur mu?  Etkililiğine iliĢkin kanıtlar yazınız. 

6. Sizce bulduğunuz bu çözüm yollarından hangisi diğerlerine göre daha etkili 

olur? Gerekçeleri ile yazınız.   
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Ek-3. Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi Dereceli Puanlama Anahtarı 

Puan 

Kriterleri 

Çok Ġyi 

(4) 

Orta 

(3) 

Kabul 

edilebilir 

(2) 

GeliĢtirilmeli 

(1) 

Puan 

Problemi hissetme 

(1, 5, 10, 14) 

Problem net 

bir Ģekilde 

ifade edilmiĢ. 

Problem 

büyük ölçüde 

ifade edilmiĢ. 

Problem 

kısmen ifade 

edilmiĢ. 

Problem çok az 

ifade edilmiĢ. 
 

Problem 

kaynaklarını tespit 

etme (6, 11, 15, 19) 

Problemle 

ilgili tüm 

kaynakları 

tespit etmiĢ. 

Problemle 

ilgili 

kaynakların 

çoğunu tespit 
etmiĢ. 

Problemle 

ilgili 

kaynakların 

bir kısmını 
tespit etmiĢ. 

Problemle ilgili 

kaynaklar yanlıĢ 

tespit edilmiĢ 

veya hiç kaynak 
tespit edilememiĢ. 

 

Probleme çözüm 

yolları geliĢtirme 

(2, 7, 12, 17) 

Problem için 

mantıklı ve 

kabul edilebilir 

en az 3 farklı 

çözüm yolu 

geliĢtirmiĢtir. 

Problem için 

mantıklı ve 

kabul 

edilebilir en az 

2 farklı çözüm 

yolu 

geliĢtirmiĢtir. 

Problem için 

mantıklı ve 

kabul 

edilebilir 

yalnızca bir 

tane çözüm 

yolu 

geliĢtirmiĢtir

.  

Hiçbir çözüm 

yolu 

geliĢtirememiĢtir. 

 

Doğrulayıcıların 

tespiti (3, 8, 13, 18) 

Bulduğu 

çözüm yolunun 

neden en 

uygun çözüm 
yolu olduğunu 

açıklayarak 

belirtmiĢ. 

Bulduğu 

çözüm 

yolunun neden 

en uygun 
çözüm yolu 

olduğunu 

eksik 

belirtmiĢ.  

Bulduğu 

çözüm 

yolunun 

neden en 
uygun 

çözüm yolu 

olduğunu 

kısmen 

belirtmiĢ.  

Bulduğu çözüm 

yolunun neden en 

uygun çözüm 

yolu olduğunu 
belirtememiĢ. 

 

Çözüm yollarının 

test edilmesi (4, 9, 

16, 20) 

En etkili 

çözüm yolunu 

açık ve net bir 

Ģekilde ifade 

etmiĢtir.  

En etkili 

çözüm yolunu 

biraz ifade 

etmiĢtir. 

En etkili 

çözüm 

yolunu çok 

az ifade 

edebilmiĢtir. 

En etkili çözüm 

yolunu ifade 

edememiĢtir.  
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Ek-4. Akademik BaĢarı Testi 

1.AĢağıdaki doğru-yanlıĢ sorularının karĢısındaki uygun 

kutucuklar boyanacaktır. 

            D Y 

Ağırlık, kütleye etki eden yerçekimi 

kuvvetidir.  

 

Kütle, eĢit kollu terazi ile ölçülür. 
 

 

Cisimlerin Dünya‟daki kütlesi Ay‟daki 

kütlesinin 6 

katıdır. 
 

 

Ağırlık hiçbir zaman değiĢmez. 
 

 

Kutucuklar hangi seçenekteki gibi boyanmalıdır?  

 
2.  

 
Yukarıda verilen tabloya göre 2kg‟lık bir cismi bu gezegenlerde dinamometre ile 

ölçersek, hangi gök cisminde dinamometre yayı daha fazla uzar?  

 

A) Dünya           B) Ay           C) Jüpiter              D) Merkür   

 

  

3. Bir cismin; 

 

I. Kütlesi çekim kuvvetine göre değiĢmez. 

II. Ağırlığı çekim kuvvetine göre değiĢir. 

III. Ağırlığı her yerde aynıdır. 

Ġfadelerinden hangileri doğrudur?  

A) I- II                                              B) I- III 

C) Yalnız II                                      D) I- II- III 
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4.  

                    
Yukarıdaki dinamometrelerin ölçebildiği aralıklar ve uçlarına asılan yüklerin 

ağırlıkları verilmiĢtir. Buna göre hangi dinamometre ya da dinamometreler üzerine 

asılan ağırlıkları ölçemez?  

A) Yalnız 1               B) Yalnız 2 

C) 1 ve 2                  D) 2 ve 3 

5. 

  
Jüpiter, Neptün, Mars ve Satürn‟ün büyüklükleri arasında; 

Jüpiter> Neptün> Mars> Satürn iliĢkisi olduğuna göre, 

        I. Bir cismin Jüpiter‟deki kütlesi ile Satürn‟deki kütlesi aynıdır. 

        II. Bir cismin Neptün‟deki ağırlığı, Mars‟taki ağırlığından fazladır. 

       III. Bir cismin Satürn‟deki ağırlığı, Jüpiter‟deki ağırlığından fazladır. 

Verilenlerinden hangileri doğrudur?  

A) I ve II              B) I ve III 

C) II ve III            D) I, II ve III 

6. 

  
ÖzdeĢ dinamometrelerin ucuna asılan K, L, M cisimleri yukarıda verilmiĢtir. Bu 

cisimlerle ilgili,  

       I. En ağır olan L cismidir. 

       II. K ve M‟nin ağırlıkları toplamı L‟nin ağırlığı kadardır.  

       III.Dinamometreler 10 bölmeli ve dinamometrede ölçülen an fazla değer 150 N 

ise K‟nın ağırlığı 60 N‟dur.  

Verilerinden hangileri doğrudur?  
A) I ve II               B) I ve III 

C) II ve III             D) I, II ve III 

7. Bir cisim Dünya’dan Ay’a götürüldüğünde ağırlığı ve kütlesinde nasıl bir 

değiĢiklik olur?  
A) Ağırlığı azalır kütlesi değiĢmez. 

B) Ağırlığı artar kütle değiĢmez. 

C) Ağırlık ve kütle değiĢmez. 

D) Ağırlık değiĢmez ancak kütle artar. 
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8. 

 
Bir dağcı elindeki dinamometre ile Ģekildeki gibi K, L ve M noktalarında çantasının 

ağırlığını ölçüyor. Buna göre dinamometrede okunan değerler aĢağıdakilerden 

hangisindeki gibi olabilir?  

 
9. AyĢe, bir topu A, B ve C gezegenlerinde yukarı doğru fırlatıyor. Topun yükselme 

miktarları aĢağıdaki Ģekildeki gibidir.  

 
Yukarıda verilen bilgilere göre A, B ve C gezegenlerindeki kütle çekim 

kuvvetlerinin sıralanması aĢağıdakilerden hangisi gibi olabilir?  

A) B>C>A             B) A>C>B           C) B>A>C           D) C>A>B 

10. AyĢe: Ağırlık Dünya‟nın merkezine doğru olup yönlü büyüklüktür.  

Ali: Kütle dinamometreyle ölçülür, yönlü büyüklüktür. 

Sibel: Ağırlık dinamometreyle ölçülür, yönsüz büyüklüktür. 

Oğuz: Kütle eĢit kollu teraziyle, ağırlık dinamometreyle ölçülür. 

Yukarıda öğrencilerin açıklamalarından hangileri doğrudur?  
A) Yalnız AyĢe 

B) Yalnız Sibel 

C) AyĢe ve Oğuz 

D) Ali ve Sibel 

11.  

 
Batuhan, Ģekildeki A cismini Dünya‟nın K, L, M ve N noktalarındaki ağırlıklarını 

ölçmek istemektedir. Batuhan bu noktalarda A cisminin ağırlığı için aĢağıdaki hangi 

sıralamayı bulur?   

A) K>L>M>N                         C) K=L=M=N 

C) M>L>N>K                         D) M>L=N>K 
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12. AĢağıda bazı durumlar verilmiĢtir. 

I. Bir öğretmenin sınıfta ders anlatması 

II. Bir iĢçinin düz bir yolda sırtında ağır bir yük 

taĢıması 

III. Bir avukatın elindeki çanta ile Adliye‟nin 

merdivenlerinden çıkması 

IV. Okuldaki müdür yardımcısının bilgisayar baĢında 

yazı yazması 

Yukarıda verilen olayların hangisinde bilimsel(fen) 

anlamda iĢ yapılmıĢtır?  
 

A)  I  B)  II  C)  III  D)  
IV 

 
 

13. AĢağıdaki tabloda iĢle ilgili günlük hayattan bazı örnekler 

verilmiĢtir. 

 
Bu örneklerden hangilerinde fiziksel anlamda iĢ yapılmamıĢtır?  

 

A) Yalnız I.                        B) I, II ve III. 

C) II, III ve IV.                  D) I, II, III ve IV. 

 

14. AĢağıdaki düzeneklerdeki ağırlıklar bulundukları yükseklikten yer yüzeyine 

konuluyor. 

 
Buna göre yer çekimine karĢı yapılan iĢin, ağırlığa 

bağlı olduğunu göstermek için hangi düzenekler beraber seçilmelidir?  

 

A) K ve L                B) K ve M 

C) K ve N               D) L ve M 
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15. Kütleleri ve süratleri aĢağıda verilen K, L ve M araçlarının 

hareket yüzeyleri ve yönleri aynıdır. 

 
Kinetik enerjinin, cismin kütlesi ve süratine bağlı olduğunu gösterebilmek için 

hangi araçları beraber gözlemlemek gerekmektedir? 

 

         Kütlesine                           Süratine 

A)  K ile L                                    L ile M 

B)  L ile M                                    K ile M 

C)  K ile M                                    K ile L 

D)  K ile M                                    L ile M 

16. Ġlk hızı sıfır olan yüzücü, Ģekildeki yüzme havuzuna atlarken K, L ve M 

noktalarından geçmektedir. 

 
Buna göre K, L ve M noktalarındaki enerji dönüĢümleri hakkında aĢağıda 

verilen ifadelerden hangisi doğrudur?  
 

A)K noktasındaki potansiyel enerjisi en küçüktür. 

B)L noktasında sadece kinetik enerjiye sahiptir. 

C)M noktasında hem potansiyel enerjisi hem de kinetik 

enerjisi vardır.  

D)Her noktada aynı potansiyel enerjiye sahiptir. 

17. Kerem öğretmen iple bağladığı ilk hızı olmayan bir topu A ve C noktaları 

arasında serbest bırakmıĢ ve enerji dönüĢümleri hakkında öğrencilerinden 

gözlemlerini söylemelerini istemiĢtir. 

 
Emrah : A - B yönünde potansiyel enerjisi azalır. 

Ġlker : A ve C noktalarında potansiyel enerjileri eĢittir. 

Emre : B noktasındaki kinetik enerjisi en fazladır. 

Koray : B - C yönünde kinetik enerjisi artar. 

Buna göre hangi öğrencilerin söylediği ifadeler doğrudur? (Sürtünmeler ihmal 

edilmiĢtir)  

A) Emrah ve Ġlker 

B) Ġlker ve Koray 

C) Ġlker, Emre ve Koray 

D) Emrah, Ġlker ve Emre 
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18.  

 

Öğretmen derste öğrencilerini bahçeye çıkarıyor. 

Voleybol topuna bir ip bağlayıp kale direğine asıyor. 

Daha sonra topu belirli bir yüksekliğe çıkarıp serbest 

bırakıyor. 

Top serbest bırakılan ilk yüksekliğe ulaĢamadan ileri geri giderek yavaĢlamaya 

baĢlıyor ve en sonunda duruyor. 

 

Öğretmen bu etkinliği yaparken aĢağıdakilerden hangisini amaçlamamıĢtır?  

A) Sürtünen yüzeylerin ısındığını göstermek istemiĢtir. 

B) Sürtünme kuvvetinin kinetik enerjide azalmaya sebep olacağını göstermek 

istemiĢtir. 

C)Potansiyel enerjinin kinetik enerjiye dönüĢeceğini göstermek 

D)Cismin sahip olduğu potansiyel enerjinin onu hareketlendirebileceğini göstermek 

istemiĢtir. 

 

 

19. I. Makinelerin diĢlilerinin yağlanması 

       II. KıĢın otomobillere kıĢ lastiğinin takılması 

       III. Valizlerin altına tekerlek takılması 

Yukarıda verilenlerden hangileri sürtünmeyi azaltacak yönde yapılan 

iĢlemlerdendir?  

A) Yalnız I                         B) Yalnız II 

C) I ve III                           D) II ve III 

 

 

 

20. 

  
ġekildeki öğrenci bulunduğu noktadan ilk hızsız olarak M noktasına doğru kaymaya 

baĢlıyor. Hangi noktalar arasında potansiyel enerjisi azalırken kinetik enerjisi 

artar?  

A) BaĢlangıç-K  B) K-L 

    C) L-M                        D) K-M 
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21. Bir öğretmen öğrencilerinden “Potansiyel enerjinin yükseklik ile doğru 

orantılıdır.” ifadesini doğrulayan bir deney düzeneği hazırlamalarını istiyor. 

Öğrencilerin hazırladıkları düzeneklerin kütleleri verilmiĢ eĢit hacimli küresel 

cisimler, belirtilen yüksekliklerden serbest bırakılıyor ve bu cisimlerin kum 

havuzunda oluĢturdukları çukurlukların derinlikleri not ediliyor. 

Bunlardan hangisi öğretmenin istediği düzenektir?  

 

A) 

 

B) 

 
 

 

 

C) 

 

D) 

 
 

 

 
 

22.  

 

Yandaki apartmanın birinci katından 3m, ikinci katından 2m, 

üçüncü katındaki balkonundan m kütleli cisimler serbest 

bırakılıyorlar. 

Bu cisimlerin yerçekimi potansiyel enerjilerinin büyüklük 

sıralaması hangisinde doğru verilmiĢtir?  

 

 
23.  

  
K cismine ait yukarıdaki tabloda verilen X, Y ve Z yerine aĢağıdakilerden 

hangisi yazılmalıdır? (Dünya‟daki yerçekimi kuvveti 10N/kg. Ay‟daki yerçekimi 

kuvveti  N/kg‟dır.)  
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24. Bir iĢçi bir kutuyu aĢağıdaki gibi farklı uzaklıklara taĢıyor. 

 

 

 
Yukarıdaki Ģekillere göre yapılan iĢlerin sıralaması için aĢağıdakilerden hangisi 

doğrudur? (Sürtünmeler önemsiz)  

 

A) II>I>III              B) III>I>I              C)III>I=II             D)I=II>III 

25. AĢağıda verilen olaylardan hangisinde esneklik potansiyel enerjisi yoktur?  

 
 

26.  

 

Dünya‟nın çeĢitli 

noktalarında bulunan özdeĢ 

cisimlerin bu noktalardaki 

ağırlıklarının sıralaması 

nasıl olur?  
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27.  

 
Sürtünme kuvveti ile ilgili hazırlanan Ģemada hangi sonuca ulaĢılır?  

 
 

 

 

 

28.  

 
ġekildeki m kütleli cisim F1, F2, F3 ve F4 kuvvetlerinin etkisiyle x yolunu almaktadır. 

Buna göre hangi kuvvetler iĢ yapmıĢtır?  

 
 

29.  

 
ġekildeki X, Y ve Z toplarının potansiyel enerjileri eĢittir. 

Buna göre, 

I. Y topu, X topundan ağırdır. 

II. Topların kütleleri eĢittir. 

III. Z topu, X topundan ağırdır. 

Ġfadelerinden hangileri doğrudur?  
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30. I. sudaki balıkların kaygan yüzeye ve pullara sahip olması. 

       II. Gemilerin ön kısmının ” V ” Ģeklinde olması. 

       III. Yüzücülerin suya ellerinin birleĢtirerek atlaması. 

 

Yukarıdakilerden hangisi su direncini azaltmak için yapılmıĢtır?  

A) I, II, III                       B) II, III 

C) Yalnız II                     D) I, III 

 

31. 

 
Yukarıdaki cümleler sırasıyla doğru (D) veya yanlıĢ (Y) olarak 

değerlendirildiğinde sıralama nasıl olur?  

 
 

 

32.  

 
ġekilde verilen hızlı trenin A, B, C ve D noktalarından geçerken sahip oldukları 

enerji ile ilgili olarak hangisi doğrudur? (Sürtünmesiz ortam)  

 

A) A noktasındayken potansiyel enerjisi en fazladır. 

B)A-B arasında potansiyel enerji artarken, kinetik enerji azalır. 

C) C noktasındaki potansiyel enerji, B noktasındaki potansiyel enerjiden fazladır. 

D)C‟den D‟ye gelinceye kadar potansiyel enerjisi sürekli azalmaktadır. 

 

 

33. AĢağıdakilerden hangisi hava direncinden en az Ģekilde etkilenecek Ģekilde 

yapılır?   

1.uçak  

2.paraĢüt  

3.otomobil  

A) Yalnız 1                  B) Yalnız 2  

C) 1-3                          D) 2-3  
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34.  

  
Yukarıdakilerden hangileri havanın sürtünme kuvvetine karĢı uygun olarak 

üretilmiĢtir?  

 
35. 

 
Sürtünmesiz zeminde sıkıĢtırılmıĢ bir yayın önüne konulan M cismi serbest 

bırakıldığında eğik düzlemin C noktasına kadar çıkıp durmaktadır.  

M cisminin bu hareketi esnasındaki enerji dönüĢümü hangi seçenekte doğru 

verilmiĢtir?  

 

 
36.  

I. Su direnci, sudaki cisimlerin hareketini kolaylaĢtırır. 

II. Hava direnci, havadaki cisimlerin hareketini kolaylaĢtırır. 

III. Havada bırakılan bir bilye, suya bırakılandan daha çabuk yere düĢer. 

Yukarıdaki anlatımlardan hangisi ya da hangileri doğrudur?  

 

A) Yalnız I                                 B) Yalnız III 

C) Yalnız II                                D) I ve II 

37. AĢağıdaki resmi verilen araçların hangisi tasarlanırken hava direncinin 

azaltılmasına yönelik önlemler alınmıĢtır?  

 

A) 

  

B) 

 

C) 

 

D) 
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Ek-5. Problem Çözme Becerisi Ölçme Testi 
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Ek-6. PDÖ Senaryoları Değerlendirme Uzman GörüĢ Formu 

Değerli Öğretim Elemanı,  

Bu form bilimsel bir araĢtırma ve doktora tez çalıĢması kapsamında kullanılacak 

olan Fen Bilimleri dersine iliĢkin senaryoların, Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı 

için yeterlik düzeylerini belirlemek amacıyla oluĢturulmuĢtur. Size verilen senaryoları 

okuduktan sonra aĢağıda yer alan özelliklere sahip olma düzeylerini belirlemeniz 

istenmektedir. Katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederiz.  

 

Yeterlik düzeyleri:           

3 - Yeterli düzeyde 

2 - Orta düzeyde 

1 - Zayıf düzeyde 

 

       Her bir senaryo için belirtilen 

ifadelerin karĢısına 1, 2 veya 3 Ģeklinde 

derecelendirme yapınız.  

SENARYOLAR 

H
ay

d
i 

U
za

y
a 

G
id

el
im

 

C
er

n
‟e

 G
ez

i 

H
at

ic
e 

T
ey

ze
 v

e 
A

rk
ad

aĢ
ı 

O
y
u
n
ca

k
 K

am
y
o
n

 

H
ız

 T
re

n
i 

A
ra

b
a 

Y
ar

ıĢ
ı 

P
ar

aĢ
ü

t 
K

az
as

ı 

T
ek

n
e 

Y
ar

ıĢ
ı 

1. Senaryolar öğrencilerin günlük 

yaĢamda karĢılaĢabilecekleri problem 

durumları Ģeklinde tasarlanmıĢtır. 

        

2. Senaryolarda yer alan problem 

durumları, basit ve anlaĢılır bir Ģekilde 

sunulmuĢtur.  

        

3. Senaryolar ünite kazanımlarını 

kapsayacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

        

4. Senaryolarda yer alan problem 

durumlarının çözümü için birden fazla 

çözüm yolu mevcuttur. 

        

5. Senaryolarda yer alan problem 

durumları, grup üyelerinin tartıĢmalarına 

olanak sağlayacak yapıdadır. 

        

6. Senaryolarda yer alan problem 

durumları, öğrenciyi kendi kendine 

öğrenmeye teĢvik edici olup, farklı 

kaynakları kullanarak araĢtırma 

yapmaya yönlendirecek Ģekildedir.  

        

7. Senaryolarda yer alan problem 

durumları, öğrencilerin mevcut 

bilgilerini kullanarak yeni kavramlara 

ulaĢmalarını sağlayacak yapıdadır. 

        

8. Senaryolarda yer alan problem 

durumları, öğrencilerin üst düzey 

düĢünmelerini sağlayacak niteliktedir. 

        

Ek Açıklamalar  
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Ek-7. Probleme Dayalı Öğrenme Senaryosu-1 

Grup Adı: Sınıf: Tarih: 

Süre: 

Grup Üyeleri 

 

Gruptaki Görev Dağılımı 

 

 ĠLK OTURUM 

 

 

HAYDĠ UZAYA GĠDELĠM 

 

       Uzaya ilk çıkan kiĢi olarak bilinen Yuri 

Gagarin, uzaya fırlatıldıktan sonra uzay 

boĢluğunda sakin sakin dolaĢırken birden aklına 

uzay aracında bulunan eĢit kollu terazi gelir ve 

kendi kütlesini ölçer. EĢit kollu terazi sonucu 72 

kg olarak gösterir. Daha sonra bir de dinamometre 

ile ölçüm yapsam sonuç ne olur, diye aklından 

geçirir ve dinamometre ile yaptığı ölçümlerden bir 

türlü sonuç alamaz.       

 

              Daha sonra Ay‟a ayak bastığında eĢit kollu terazi ile kütlesini ölçer ve yine 

72 kg sonucuna ulaĢır. Dinamometre ile ölçtüğünde ise bu defa 120 N sonucunu 

görünce ĢaĢırır. Uzay yolculuğu bittikten sonra yeryüzüne ayak basar basmaz hemen 

eĢit kollu terazi ile ölçme iĢlemini tekrarlar ve 72 kg olduğunu görür. Ancak 

dinamometre ise bu defa 720 N değerini göstermektedir. EĢit kollu terazinin her yerde 

aynı değeri gösterip dinamometrenin farklı değerler göstermesi iyice kafasını 

karıĢtırır.  

 

 

1. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

3. Yuri Gagarin‟in bu problemi çözebilmesi için ne yapması gerekir? Çözüm 

önerilerinizi yazınız. 

4. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi yeniden gözden 

geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak istediğiniz çözüm önerileri varsa belirtiniz. 

5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 
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ĠKĠNCĠ OTURUM 
 

 

CERN‟E GEZĠ 

         Ahmet‟in arkadaĢları son 

zamanlarda Ahmet‟e çok kilo aldığını 

söyleyip duruyorlardır. Ahmet de bu 

durumun farkındadır ancak tartıya 

çıkmaktan korkuyordur. Nihayet 

karar verip tartıya çıktığında 80 N 

olduğunu görür. Biraz üzülür ancak 

yarın okulla yapacakları gezi onu o 

kadar heyecanlandırmıĢtır ki Ģu anda 

fazla kilolarını düĢünmek 

istemiyordur. Çünkü dünyaca ünlü 

CERN 

araĢtırma merkezine gideceklerdir. Sabah olur, okul arkadaĢları ve öğretmenleri 

ile yolculuğa çıkan Ahmet, bir süre sonra o muhteĢem yere gelmiĢtir. Merakla 

gezerken bir simülasyon odasının önünde duran öğretmenleri, 

- Çocuklar, bu simülasyon odasının içerisine girdiğinizde kendinizi tıpkı 

Ay‟a yolculuk yapıyormuĢ gibi hissedeceksiniz. Çünkü bu odanın 

Ģartları Ay‟ın yerçekimine göre oluĢturulmuĢ, der. 

          Ahmet sırasını bekledikten sonra odaya girer ve simülasyon odasındaki 

ekranda kilosunun ölçümünü 70 N olarak görünce çok ĢaĢırır. Nasıl olur da bir 

gecede kilosu bu kadar değiĢmiĢtir, merak eder.  
 

 

2. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

3. Edindiğiniz bilgiler doğrultusunda Ahmet‟in kilosunun daha az ölçülmesi için 

nasıl bir ortamda ölçüm yapılması gerekir? Çözüm önerilerinizi yazınız. 

4. Yukarıda belirtilen problem durumunu çözmek için eksik olduğunuz öğrenme 

konuları nelerdir?  

5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 

 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 

1. Her iki oturumdaki problem durumları için belirlediğiniz çözüm önerinizi 

yazınız.  

2. Oturumlar sırasında edindiğiniz yeni öğrenme konularını yazınız. 

3. Kullandığınız kaynakları yazınız. 

4. Çözüm önerinizi diğer gruplarla paylaĢınız. 

 

 

 

  



181 

 

 

Ek-8. Probleme Dayalı Öğrenme Senaryosu-2 

Grup Adı: Sınıf: Tarih: 

Süre: 

Grup Üyeleri 

 

Gruptaki Görev Dağılımı 

 

 ĠLK OTURUM 

 

HATĠCE TEYZE VE ARKADAġI 

          Hatice teyze pazarda dolaĢırken arkadaĢı Selma teyze ile karĢılaĢır ve ayaküstü 

sohbete dalarlar. Hatice teyze uzun süredir görüĢmediği arkadaĢını görmüĢken daha 

uzun muhabbet etmek istediğini söyler ve yakınlardaki bir kafede otururlar. Ġkisinin 

de yaĢı ilerlemiĢtir. Hastalıklarından ve yaptıkları iĢlerin kendilerine artık ne kadar 

zor geldiğinden bahsetmeye baĢlarlar. Hatice teyze dizlerinin çok ağrımasından, 

arkadaĢı Selma teyze ise belinin ve ayaklarının ağrısından Ģikayetçidir. Hatice teyze, 

- Bugün benim için çok yorucuydu. Birçok iĢi tek baĢıma halletmek zorunda 

kaldım ve dizlerim fena halde ağrıdı, der.  

Bunun üzerine de Selma teyze, 

- Hayırdır neler yaptın da o kadar yoruldun, der.  

Hatice teyze de, 

- Ne olsun önce markete gittim, malzeme dolu koca alıĢveriĢ sepetini ittirerek 

kasaya kadar getirdim. Elimdeki alıĢveriĢ torbalarını 4. kata kadar 

merdivenlerden çıkardım. Evde, yeni aldığım kitapları yerden alıp üst raflara 

yerleĢtirdim. Bu kadar iĢi yapmak beni çok yordu, der. 

      Selma teyze, 

- Haticeciğim evet yorulmuĢ olmana hak veriyorum ama ben bugün senden 

daha çok iĢ yaptım sanırım. Evde biraz kitap okuduktan sonra arkadaĢıma 

hediye etmek için aldığım ev hediyesini kırılmasın diye dikkatlice taĢıyarak 

epey yol yürüdüm. Ardından maaĢımı çekmek için banka sırasında neredeyse 

bir saat kadar ayakta bekledim, der.  

Kendi aralarında bu durumu tartıĢmaya baĢlarlar. 

 

1. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

3. Sizce kimin daha fazla iĢ yaptığını nasıl öğrenebiliriz? Çözüm önerilerinizi 

yazınız. 

4. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi yeniden gözden 

geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak istediğiniz çözüm önerileri varsa belirtiniz. 

5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 
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ĠKĠNCĠ OTURUM 
 

OYUNCAK KAMYON 

 

         Çiçek Öğretmen, öğrencilerine bir deney düzeneği hazırlar. Bu deney 

düzeneğinde iki tane eğik düzlem oluĢturur. Bu eğik düzlemlerin yüksekliklerini 

farklı ayarlar. Öğrencilerinin getirdiği oyuncak kamyonu yükseklikleri farklı 

eğik düzlemlerden sırası ile serbest bırakır ve eğik düzlemin önüne bıraktığı 

takozun farklı miktarlarda sürüklendiğini görür.  

            Daha sonra Çiçek Öğretmen, yükseklikleri aynı düzlemleri kullanarak 

oyuncak kamyonun kasasına 100 gr‟lık bir kütle koyar ve kamyonu serbest 

bırakır. Kamyonun eğik düzlem önündeki takozu ne kadar sürüklediğini ölçer. 

Sonra kamyonun kasasına 500 gr‟lık bir kütle koyar ve kamyonu serbest 

bıraktığında takozun daha fazla sürüklendiğini hep beraber görürler.  

 
 

  

1. Burada Çiçek Öğretmen‟in öğrencilerine göstermek istediği problem durumunun 

ne olduğunu yazınız. 

2. Siz Çiçek Öğretmen‟in yerinde olsaydınız bu deneyi daha farklı nasıl 

tasarlardınız? Çözüm önerilerinizi yazınız. 

3. Bu problem durumu ile alakalı eksik olduğunuz öğrenme konuları nelerdir?  

4. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 

 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 

1. Her iki oturumdaki problem durumları için belirlediğiniz çözüm önerinizi 

yazınız.  

2. Oturumlar sırasında edindiğiniz yeni öğrenme konularını yazınız. 

3. Kullandığınız kaynakları yazınız. 

4. Çözüm önerinizi diğer gruplarla paylaĢınız. 
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Ek-9. Probleme Dayalı Öğrenme Senaryosu-3 

Grup Adı: Sınıf: Tarih: 

Süre: 

Grup Üyeleri 

 

 

Gruptaki Görev Dağılımı 

 

 

 ĠLK OTURUM 

  

HIZ TRENĠ 

 

Alya ve ailesi yaz tatili için güzel bir tatil köyünü 

seçerler. AkĢam olduğunda tatil köyünün yan 

tarafındaki büyük alanda lunapark kurulmuĢ 

olduğunu ve lunaparkta çocukların gönüllerince 

eğlendiğini görürler. Alya da çocukların 

heyecanla attıkları çığlıkları duyunca lunaparka 

gitmek istediğini anne ve babasına söyler. Ailece 

lunaparka giderler. Alya‟nın içeri girer girmez 

gördüğü hız treni çok dikkatini çeker. Çünkü bu 

tren önce yavaĢ yavaĢ ilerlerken tepelere doğru 

çıktıktan sonra birden hızlanmakta ve çocukların 

çığlıkları da trenin hızıyla artmaktadır. Bunun 

üzerine Alya, yukarıya doğru çıkan trenin durma 

noktasına gelip de aĢağı inerken nasıl bir anda bu 

kadar hızlanabildiğini, bu kadar hızlı giden trenin 

nasıl olur da bir anda durduğunu düĢünmeye 

koyulur.  

 

  

1. Alya‟nın merak ettiği problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

3. Hız treninin daha hızlı aĢağı inmesini nasıl sağlarız? Çözüm önerilerinizi 

yazınız. 

4. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi yeniden gözden 

geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak istediğiniz çözüm önerileri varsa belirtiniz. 

5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 
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ĠKĠNCĠ OTURUM 
 

  

ARABA YARIġI 

 

Aras ve Eralp, ikiz kardeĢlerdir. Babalarının 

kendilerine aldığı uzaktan kumandalı araba 

ile evde oynamaktadırlar. Aras, arabasını halı 

üzerinde zorla sürerken Eralp ise parke 

üzerinde rahatlıkla sürmektedir. Yaptıkları 

yarıĢta Eralp Aras‟ı geçmektedir. Eralp‟in 

arabasının daha hızlı gittiğini gören Aras 

kardeĢiyle tartıĢmaya baĢlar. 

 
 

  

1. Ġkiz kardeĢlerin merak ettiği problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Edindiğiniz bilgiler doğrultusunda Aras‟ın yarıĢı kazanabilmesi için ne 

yapması gerekir? Çözüm önerilerinizi yazınız. 

3. Eksik olduğunuz öğrenme konuları nelerdir?  

4. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 

1. Her iki oturumdaki problem durumları için belirlediğiniz çözüm önerinizi 

yazınız.  

2. Oturumlar sırasında edindiğiniz yeni öğrenme konularını yazınız. 

3. Kullandığınız kaynakları yazınız. 

4. Çözüm önerinizi diğer gruplarla paylaĢınız. 
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Ek-10. Probleme Dayalı Öğrenme Senaryosu-4 

Grup Adı: Sınıf: Tarih: 

Süre: 

Grup Üyeleri 

 

Gruptaki Görev Dağılımı 

 

 ĠLK OTURUM 

  

PARAġÜT KAZASI 

 

        Metin ve Çetin çok iyi arkadaĢlardır. 

ParaĢütle atlamayı çok seven bu ikili bir gün 

Fethiye ilçesinde bulunan Ölüdeniz‟e, paraĢütle 

atlamak için giderler. Yüksek bir tepeye 

tırmanırlar. Bu atlama için Metin büyük bir 

paraĢütle gelirken Çetin ise küçük bir paraĢüt ile 

gelmiĢtir. Metin ve Çetin hazırlıklarını yaptıktan 

sonra kendilerini güzel manzaraya karĢı tepeden 

aĢağıya doğru bırakırlar. Metin‟in büyük paraĢütü 

yavaĢ yavaĢ havada süzülürken Çetin‟in küçük 

paraĢütü hızla aĢağı inmeye baĢlar. 

  

 

 

 

1. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

3. Buradaki problem için Çetin‟in ne yapması gerekirdi? Çözüm önerilerinizi 

yazınız. 

4. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi yeniden gözden 

geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak istediğiniz çözüm önerileri varsa belirtiniz. 

5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 
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ĠKĠNCĠ OTURUM 
 

  

TEKNE YARIġI 

 

      Sürat teknesi üretimi yapan iki rakip firma 

2018 yılında yapılacak olan tekne yarıĢları 

için en hızlı tekneyi üretmeye çalıĢırlar. 

Bunun için firmalarda çalıĢan mühendisler en 

hızlı tekneyi üretmek için günlerce çalıĢır. 

Nihayet beklenen yarıĢ günü gelir. Ġki sürat 

teknesi bütün ihtiĢamları ile suyun üzerinde 

yarıĢ için bekler. Ancak bu iki teknenin alt 

kısımları yatay olarak birbirinden farklı 

tasarlanmıĢtır. YarıĢ zamanı gelir ve alt kısmı 

biraz daha kalın tasarlanan tekne yarıĢı 

kaybeder.  

 

 
 

1. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

2. Edindiğiniz bilgiler doğrultusunda yarıĢı kaybeden teknenin kazanabilmesi için 

ne yapması gerekir? Çözüm önerilerinizi yazınız. 

3. Eksik olduğunuz öğrenme konuları nelerdir?  

4. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup arkadaĢlarınızla 

tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 

 

ÜÇÜNCÜ OTURUM 

 

1. Her iki oturumdaki problem durumları için belirlediğiniz çözüm önerinizi 

yazınız.  

2. Oturumlar sırasında edindiğiniz yeni öğrenme konularını yazınız. 

3. Kullandığınız kaynakları yazınız. 

4. Çözüm önerinizi diğer gruplarla paylaĢınız. 
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Ek-11. Öğretim Materyalleri Motivasyon Anketi (ÖMMA) 

Sevgili öğrenciler,  

Bu anket formunda 24 madde yer almaktadır. Lütfen her maddeyi daha önce Fen 

Bilimleri dersinde kullanmıĢ olduğunuz Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) yaklaĢımına 

göre tasarlanan sanal öğrenme ortamını düĢünerek cevaplayınız. Unutmayınız ki bu bir 

sınav değildir ve sonuçta sizlere derslerinizi etkileyecek herhangi bir puan ya da not 

verilmeyecektir. Bu nedenle cevaplarınızın sadece gerçek düĢüncelerinizi yansıtması 

beklenmektedir. Lütfen hiçbir soruyu cevapsız bırakmayınız. Ġlginiz ve katkılarınız için 

teĢekkür ederim. 

Lütfen anket formunda yer alan seçeneklerden size uygun olanını işaretleyiniz. 

 1 2 3 4 5 
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m
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z 
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m
 

Ç
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1.Ġçeriğini ilk öğrendiğimde, bu derste dikkatimi çeken ilginç bazı 

Ģeylerin olduğunu gördüm. 
     

2.Dersin iĢleniĢ Ģekli ve derste kullanılan materyaller dikkat 

çekiciydi. 
     

3. Derste kullanılan materyallerde yeterli bilgi yoktu.      

4.Derste kullanılan materyallerde bilgilerin iĢleniĢ Ģekli dikkat 

çekiciydi 
     

5. Bu derste dikkat çekici Ģeyler vardı.      

6. Derste bazı dikkat çekici yeni bilgiler öğrendim.      

7. AlıĢtırmaların, materyallerin, sunumların çeĢitliliği dikkatimi 

derse vermeme yardımcı oldu. 
     

8. Derste kullanılan materyallerde iĢlenen konunun önemini 

gösteren hikâyeler, resimler ve örnekler vardı. 
     

9. Derste kullanılan materyaller benim için uygundu.      

10.Derste öğrendiğimiz bilgilerin nasıl uygulamaya 

yansıtılabileceğine dair açıklama ve örnekler vardı. 
     

11.Derste kullanılan materyallerin gerek içeriği gerek sunumu 

konularının öğrenilmeye değer olduğu izlenimini uyandırıyor. 
     

12. Dersi anlamak beklediğimden daha zor oldu.      

13. Ġçeriğini ilk incelediğimde, bu ders kapsamında neler 

öğreneceğimi anladım. 
     

14. Derste kullanılan materyallerde çok fazla bilgi verildiğinden 

nelerin önemli olduğunu ayırt edemedim. 
     

15. Verilen ödevleri yaptıkça konuları öğrenebileceğime dair 

kendime güvenim arttı. 
     

16. Dersteki alıĢtırma ve uygulamalar oldukça zordu.      

17.Ders konularını çalıĢtıktan sonra, bu dersten geçebileceğime 

dair güvenim arttı. 
     

18. Ders kapsamındaki konuların birçoğunu tam olarak 

anlayamadım. 
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19.Dersteki konu diziliminin iyi olması dersi öğrenebileceğime 

dair güvenimi artırdı. 
     

20.Dersteki uygulamaları/alıĢtırmaları tamamlamak bende baĢarı 

hissi uyandırdı. 
     

21. Dersten zevk aldığım için, dersteki konular hakkında daha çok 

Ģey öğrenmek istiyorum. 
     

22. Derse zevk alarak çalıĢtım.      

23. Ödev sonrasındaki dönütler ve dersteki diğer yorumlar 

emeğimin karĢılığını aldığım hissini verdi. 
     

24. Dersi baĢarıyla tamamlamaktan mutluluk duydum.      
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Ek-12. Öğrencilerin Sanal Öğrenme Ortamlarına ĠliĢkin GörüĢlerini Belirlemeye 

Yönelik GörüĢme Formu 

Değerli Öğrencimiz, 

Bu çalıĢmada, ortaokul Fen Bilimleri dersinde probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre tasarlanan sanal öğrenme ortamlarının, öğrencilerin akademik baĢarı, 

problem çözme ve motivasyonlarına etkisini ortaya koymak amaçlanmaktadır. Bu 

bakımdan aĢağıda yer alan görüĢ formunun tarafınızdan doldurulması önem arz 

etmektedir. GörüĢ formu 4 maddeden oluĢmaktadır. Bu görüĢ formunda yer alan 

görüĢler üçüncü Ģahıslarla paylaĢılmayacaktır. Bunun yanı sıra araĢtırma raporunda 

isimleriniz kesinlikle yer almayacaktır. Zaman ayırdığınız ve katkı sağladığınız için 

teĢekkür eder, çalıĢmalarınızda kolaylıklar dileriz.  

 

        Seda AKTI ASLAN 

BiliĢim Teknolojileri Öğretmeni 

 

Grup Adı: 

(   ) Fen Tutkunları        (    )  ÇalıĢkan Arılar         (    )  Çözümcüler         (    ) Akıl 

Küpleri 

 

1. Fen Bilimleri dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan 

sanal öğrenme ortamlarının uygulanması derse yönelik düĢüncelerinizi değiĢtirdi 

mi? Nedenleri ile birlikte açıklayınız. 

2. Yapılan etkinlikler ile ilgili ne düĢünüyorsunuz? Nedenleri ile birlikte 

açıklayınız. 

- Etkinlikler esnasında sanal ortamda en çok dikkatinizi çeken Ģey ne oldu? 

3. Bu etkinlikler sayesinde problem çözme yeteneğinizin geliĢtiğini düĢünüyor 

musunuz? Nedenleri ile birlikte açıklayınız. 

4. Sanal öğrenme ortamı kullanılırken grup çalıĢması yapılması hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? 

- Sizce faydalı oldu mu? 

- Avantajları ve dezavantajları neler? 
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Ek-13. Deney ve Kontrol grubu karĢılaĢtırmalı ders örneği 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

 

 

Öğrencinin sanal ortama kullanıcı adı ve Ģifresi ile giriĢi  Öğrencinin kendilerine dağıtılana kağıtta yer alan grup bilgilerini 

doldurması.  

 

 
1. Buradaki problemin ne olduğunu yazınız. 

2.Bu konu hakkında var olan bilgileriniz nelerdir? 

 

Öğrencinin ilk oturumda yer alan senaryo ile karĢılaĢıp problem 

durumunu ve konu hakkında bildiklerini yazarak öğretmen 

onayına göndermesi. 

Öğrencinin senaryonun ilk oturumuna ait problem durumunu yazması 

ve konu hakkında bildiklerini özetlemesi. 
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3. Yuri Gagarin‟in bu problemi çözebilmesi için ne yapması 

gerekir? Çözüm önerilerinizi yazınız. 

 

Öğrencinin öğretmenin problem durumuna verdiği dönüt 

sonrası hipotezlerini sıralaması. 

Öğrencinin problem durumuna yönelik hipotezlerini sıralaması.  

 
 

 

 
4. Edindiğiniz yeni bilgileri kullanarak çözüm önerilerinizi 

yeniden gözden geçiriniz. Eklemek ya da çıkarmak istediğiniz 

çözüm önerileri varsa belirtiniz.  

 

Öğrencinin bir önceki aĢamada yazdığı hipotezlerin internetten 

bulduğu bilgiler aracılığı ile doğruluğunu kontrol etmesi. 

Öğrencinin sınıf ortamında ulaĢabildiği ders kaynaklarını inceleyerek 

hipotezlerinin doğruluğunu kontrol etmesi.  
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5. Elde ettiğiniz bilgiler doğrultusunda çözüm önerilerinizi grup 

arkadaĢlarınızla tartıĢınız ve ortak çözüm yolunuzu belirleyiniz. 

 

Öğrencinin tartıĢma ortamında grup arkadaĢları ile hipotezleri 

hakkında tartıĢma yapması. 

Öğrencilerin bireysel olarak edindiği bilgiler doğrultusunda yeniden 

Ģekillendirdiği hipotezlerini grup arkadaĢları ile paylaĢıp tartıĢması. 
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Ek-14. Deney Grubu Fotoğrafları 
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Ek-15. Kontrol Grubu Fotoğrafları 
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