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ÖZET 

VÜCUDUMUZDA SĠSTEMLER ÜNĠTESĠNĠN ÖĞRETĠMĠNDE AKTĠF 

ÖĞRENMENĠN ÖĞRENCĠNĠN BAġARI, TUTUM VE YARATICILIĞINA 

ETKĠSĠ 

 

Bu çalıĢmanın amacı; yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersinde “Vücudumuzda 

Sistemler” ünitesinin öğretiminde aktif öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarılarına, 

tutumlarına ve bilimsel yaratıcılığına etkisini incelemektir. 

 

AraĢtırmada, ön test – son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın örneklemini Ġstanbul, Bağcılar Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı 

Cumhuriyet Ġlköğretim okulunun 7. sınıfında okuyan otuz altı kız ve otuz dört erkek 

öğrenci oluĢturmuĢtur. Vücudumuzda Sistemler ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve 

Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konuları dört hafta süresince kontrol ve deney 

gruplarında anlatılmıĢtır. Kontrol grubunda mevcut Milli Eğitim müfredatına bağlı 

kalınmıĢ, deney grubunda ise aktif öğrenme tekniklerinden kartopu, Ģiir yazma, rol 

yapma ve eğitimsel oyunlardan “nesi var?” teknikleri uygulanmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi”, “Fen ve Teknoloji 

Tutum Ölçeği”, “Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” kullanılmıĢtır. Veri toplama araçlarıyla 

elde edilen veriler, SPSS 20.00 istatistik paket programında değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda, aktif öğrenme tekniklerinin mevcut Milli Eğitim programına göre 

öğrenci baĢarısını artırmada daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Fakat aktif öğrenme 

tekniklerinin ve mevcut Milli Eğitim programının, öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumlarını değiĢtirmediği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılığını artırmada mevcut Milli Eğitim programının etkisi olmadığı, aktif öğrenme 

tekniklerinin öğrencilerin bilimsel yaratıcılığını artırmada etkili olduğu görülmüĢtür. 
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SUMMARY 

EFFECT OF ACTIVE LEARNING METHODS ON STUDENT’S 

ACHIEVEMENT, ATTITUDE AND CREATIVITY 

  

The purpose of this study is examining the effect of active learning techniques towards 

students‟ academic achievement, attitude and scientific creativity on learning of the unit 

of „systems in our body‟ which is part of seventh grade‟s science education program. 

 

In the study, the pre-test - post-test control group quasi-experimental design was used. 

A total of seventy, thirty-six female and thirty-four male, seventh grade students who 

were registered Cumhuriyet Primary School from Bağcılar district of Istanbul 

participated in the study. Control and experimental groups were taught issues of Body 

Systems unit including "Digestive System and Digestive System Health, Urinary 

System and Urinary System Health, Regulatory System" for four weeks. While control 

group was taught based on current National Education Curriculum, the experimental 

group was taught according to active learning techniques including snowball, writing 

poetry, role-playing, and educational games "What's wrong?".  Data were collected 

through Systems of Body Unit Academic Achievement Test, Science and Technology 

Attitude Scale, and Scientific Creativity Scale. SPSS 20.00 statistical package program 

was used to analyze data. Results showed that active learning techniques have been 

found to be more effective in increasing student academic achievement than existing 

national training program. However, active learning techniques and the existing national 

training program hadn‟t had any statistical effect on students‟ attitudes towards science 

and technology. Also active learning techniques found to be more effective in 

enhancing students' scientific creativity than existing national training program. 
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1. GĠRĠġ 

Bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmeler, program geliĢtirme çalıĢmalarının sürekli 

olmasını ve bu alanla ilgili araĢtırma ve geliĢtirme çalıĢmalarının aralıksız yapılmasını 

gerekli kılmaktadır (Ünal ve diğ., 2004). Bilim ve teknolojide ilerleyebilmek ve 

teknolojinin getirmiĢ olduğu yenilikleri gerektiği gibi kullanabilmek için ülkeler, bilgiyi 

üretebilen, eleĢtirebilen, sorgulayabilen Fen ve Teknoloji okuryazarı olan nitelikli 

bireylerin yetiĢtirilmesine ihtiyaç duymaktadırlar (The American Association for the 

Advancement of Science [AAAS], 1993). 

Ülkelerin kalkınabilmeleri ve ekonomilerini güçlendirebilmeleri için de eğitime önem 

vererek gereken reformları yapmaları gerekmektedir (Ergün, 2011). GeliĢmekte olan her 

ülke gibi Türkiye de, eğitim alanında reformlara baĢvurmuĢtur. Fen bilgisi eğitimi 

alanında, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)‟nın oluĢturduğu 1992 Fen Bilgisi programında 

öğrencilerin yaĢlarına bağlı öğrenme düzeyleri göz önünde bulundurulmuĢ ve ilk kez bu 

programın amaçları içerisinde yaparak-yaĢayarak öğrenme ön plana çıkmıĢtır. Ancak 

derslerin iĢlenmesi esnasında öğretmenin oldukça ön planda olması sebebiyle öğretmen 

merkezli anlayıĢ okullarda devam etmiĢtir (DemirbaĢ ve Yağbasan, 2005). 1992 Fen 

Bilgisi programı okullarda uygulanmaya devam ederken, 1999 yılında ülkemiz Trends 

in International Mathematics and Science Study (TIMMS) sınavına katılmıĢtır. TIMSS; 

on yıldan fazla süredir birçok ülkedeki fen ve matematik eğitimini ele alan ve dört yılda 

bir yapılan geniĢ çapta bir uluslararası karĢılaĢtırmalı eğitim çalıĢmasıdır (Eklöf, 2007). 

Sekizinci sınıfların katıldığı bu uluslararası sınavda, Türkiye fen bilgisi alanında 38 ülke 

arasında 33. olmuĢtur (Martin ve diğ., 2000). Yeni öğretim programları, ülkemizin 

mevcut eğitim özelliklerinin belirlenmesini, baĢarı ve baĢarısızlıkların 

değerlendirilmesini ve ortaya çıkan sonuçları referans olarak kabul eder (MEB, 2004). 

TIMSS projesindeki kötü durumumuz üzerine 2000 Fen Bilgisi programı 

oluĢturulmuĢtur. 2000 Fen Bilgisi programının amaçları arasında; öğretmenlerin, 

ünitelerin içeriğine göre sunuĢ, buluĢ, tam öğrenme, araĢtırma-inceleme, deney 

çalıĢmalarından yararlanarak, öğrencileri aktif ve canlı kılacak yöntemlere yer vermeleri 

gerektiği belirtilmiĢtir (MEB, 2001). Öğrencilerin aktif olmalarını amaçlayan 2000 Fen 
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Bilgisi programı okullarda uygulanırken ülkemiz Programme for International Student 

Assessment (PISA) 2003 projesine girmiĢtir. Üç yılda bir gerçekleĢtirilen PISA projesi, 

on beĢ yaĢ grubundaki öğrencilerin fen, matematik ve okuma alanlarındaki bilgi ve 

becerilerini uluslararası bağlamda karĢılaĢtırmalı olarak test etmektedir (Prais, 2004). 

PISA 2003 projesinde fen eğitimi alanında ülkemiz, 40 ülke arasında 35. olmuĢtur 

(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2004). Son 

olarak, günümüzde de uygulanmaya devam eden 2004 Fen ve Teknoloji Programı 

oluĢturulmuĢtur. “Fen Bilgisi” dersinin “Fen ve Teknoloji” dersi olarak yeni isim aldığı 

bu programla fen ve Teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır (Çepni ve 

Çil, 2009). Fen ve Teknoloji okuryazarlığı en genel tanımıyla, bireylerin araĢtırma-

sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri edinip 

geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları ve yaĢadıkları dünya hakkındaki 

merak duygularını sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ 

ve bilgilerinin bir birleĢimidir (AAAS, 1993). Bireyin sürekli değiĢen dünya Ģartlarına 

uyum sağlaması için gerekli bilgi ve becerileri kazanmasını hedefleyen yaĢam boyu 

öğrenme, 1970 yılından beri eğitim sistemlerinde, eğitim vizyonunun merkezinde yer 

almaktadır (Sharples, 2000). Ġlk defa 2004 Fen ve Teknoloji Programı‟nda resmi olarak 

öğretime dahil olan yapılandırmacı yaklaĢımla öğrenci merkezli eğitim amaçlanmıĢtır 

(Çepni ve Çil, 2009). Bu bağlamda yapılandırmacı yaklaĢım temelinde yeniden 

düzenlenen Fen ve Teknoloji Programı içeriğinde, öğrencilerin öğrenme sürecine aktif 

katılımını ve ön bilgileriyle yeni bilgileri arasında iliĢkiler kurmalarını sağlayan yöntem 

ve tekniklere yer verilmiĢtir (Balım ve diğ., 2009). Fen eğitiminin amaçları göz önüne 

alındığında yapılandırmacı yaklaĢım temelli aktif öğrenme yönteminin, bu amaçları 

gerçekleĢtirmek adına uygun olduğu görülmektedir. Öğrenmede yüzeysel bilgi edinme 

aĢılarak, anlama ve derin anlamlar çıkarmanın amaçlanması gerektiğini söyleyen 

Açıkgöz (2009), bunun da ancak aktif öğrenme teknikleriyle gerçekleĢtirileceğini ifade 

etmiĢtir. 
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1.1. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı; yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersinde “Vücudumuzda 

Sistemler” ünitesinin öğretiminde aktif öğrenme yöntemlerinin öğrencilerin 

baĢarılarına, tutumlarına ve bilimsel yaratıcılığına etkisini incelemektir. 

1.2. ARAġTIRMANIN ÖNEMI 

KiĢi, doğada meydana gelen değiĢimlere uyum sağlayabilmesi için öncelikle kendi 

vücudunu ve yapısını tanımalıdır. KiĢinin kendi vücut sistemlerini tanıması, onun 

birçok sorunun önüne geçmesine yardımcı olacaktır. Örneğin, sindirim sisteminin 

yapısını kavrayan öğrenciler, sağlıklı ve dengeli beslenmeyi öğrenerek sindirim sistemi 

hastalıklarından korunabileceklerdir. BoĢaltım sistemini öğrenerek su içmenin 

faydasını, alkol içmenin zararlarını kavrayabileceklerdir. Denetleyici ve düzenleyici 

sistemleri öğrenen öğrenciler, hormonların yaĢamımızdaki etkilerini anlayabileceklerdir. 

Hayatımızla doğrudan iliĢkili olan “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin öğretiminde 

aktif öğrenme yöntemlerini uygulamanın, bu konuda çalıĢma yapacak olan 

araĢtırmacılara yardımcı olacağı düĢünülmektedir. 

Aktif öğrenme, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirerek ilköğretim 

okullarında daha verimli ve iĢlevsel bir “Fen ve Teknoloji Öğretimi” 

gerçekleĢtirilmesinde yardımcı olacaktır (Aydede, 2006). Aktif öğrenme alanında 

yapılan çalıĢmalara baktığımız zaman, aktif öğrenme yaklaĢımının ilköğretim altıncı 

sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yönelik baĢarılarını artırdığı ve 

öğrencilerin aktif öğrenme yaklaĢımına iliĢkin olumlu düĢüncelere sahip olduğu tespit 

edilmiĢtir (Aydede ve Matyar, 2009). Aktif öğrenme yöntemlerinden probleme dayalı 

öğretim alanında yapılan çalıĢmalarda, probleme dayalı öğretimin öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırdığı, kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde artırarak kavram 

yanılgılarını en aza indirdiği ve Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarını olumlu 

yönde etkilediği görülmüĢtür (Tandoğan, 2006; Ġnel, 2009; ġenel, 2010). Sekizinci sınıf 

“Genetik” ünitesinin anlatımında uygulanan aktif öğrenme yöntemlerinin, öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarına, geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre olumlu yönde daha çok etki ettiği belirlenmiĢtir (Kartal, 2007). Aktif 

öğrenme yöntemleri ile drama tekniğinin karĢılaĢtırıldığı çalıĢmada; akademik baĢarısı 

yüksek öğrencilerde aktif öğrenme yöntemlerinin drama tekniğine göre akademik 

baĢarıyı daha çok artırdığı görülürken, akademik baĢarısı düĢük öğrencilerde drama 
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tekniği aktif öğrenme yöntemlerine göre akademik baĢarıyı daha çok artırmıĢtır (Tımbıl, 

2008). Ġlköğretim beĢinci sınıf “Madde ve DeğiĢim” ünitesinin anlatımında uygulanan 

aktif öğrenme yöntemlerinin öğrencilerin akademik baĢarıları, akademik baĢarıya 

etkinin kalıcılığı, yaratıcı düĢünme düzeyleri, yaratıcı düĢünmenin ayrıntı boyutu, Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik tutumları üzerine anlamlı bir etkisi olduğu tespit edilmiĢtir 

(Süzen, 2007). Kalem ve Fer (2003)‟in yaptığı çalıĢmada, aktif öğrenme modeliyle 

oluĢturulan öğrenme ortamının öğrenme, öğretme ve iletiĢim süreci boyutları yönünden 

öğrenciler üzerinde olumlu etkisinin olduğu görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmalar çeĢitli 

konularda aktif öğrenmenin birçok yönden etkisini ölçmeyi amaçlamıĢtır. Ancak 

yedinci sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleriyle 

öğretimini konu alan bir çalıĢma yapılmamıĢtır. Bu çalıĢma, aktif öğrenme 

yöntemlerinin “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin anlatımında akademik baĢarıya, 

Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutuma ve bilimsel yaratıcılığa etkisini ölçmek amacıyla 

yapılacaktır. ÇalıĢma, literatürdeki bu eksiği gidermek açısından önemlidir. 

1.3. PROBLEM CÜMLESI 

Ġlköğretim 7. Sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve 

Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme 

yöntemleri ile mevcut Milli Eğitim programı arasında, öğrencilerin akademik 

baĢarısında, Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarında ve bilimsel yaratıcılıklarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?   

1.3.1. Alt Problemler 

 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında fen baĢarısına etki açısından anlamlı bir 

farklılık var mıdır?  

 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumları konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında, öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarına etkisi 

konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır?   

1.4. SAYILTILAR 

Öğrenciler, Fen ve Teknoloji tutum ölçeğini içten ve samimi bir Ģekilde 

cevaplamıĢlardır. AraĢtırma boyunca deney ve kontrol grupları, kontrol edilemeyen dıĢ 

etkenlerden aynı Ģekilde etkilenmiĢlerdir. Öğrencilerin akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları, gerçek baĢarılarını göstermektedir. 

1.5. SINIRLILIKLAR 

 AraĢtırma; Ġstanbul ili, Bağcılar Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı 

Cumhuriyet Ġlköğretim okulunda bulunan iki 7. sınıfın öğrencileriyle sınırlıdır.  

 AraĢtırma, dört haftalık uygulama süresi ile sınırlıdır. Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 

ünitedeki mevcut konuların öğretimi için uygun gördüğü süre dört haftadır. 

 AraĢtırma, 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve 

BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konuları 

ile sınırlıdır. 

 Öğrencilerden toplanan bilgiler, Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik 

BaĢarı Testi, Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği ve Bilimsel Yaratıcılık Testi‟nden 

elde edilen verilerle sınırlıdır. 

1.6. ETIK 

Yapılan çalıĢmada katılımcılar gönüllülük esasına göre seçilmiĢ ve kimlikleri gizli 

tutulmuĢtur. ÇalıĢma öncesinde Milli Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenen konular 

çerçevesinde hedef ve davranıĢlar göz önüne alınarak ve haftalık ders saatine uygun 

olarak ders planları hazırlanmıĢtır. BaĢarı testi, tutum ölçeği ve bilimsel yaratıcılık 

ölçeği, çalıĢmaya uygun olduğu düĢünülerek ve uzman görüĢü alınarak seçilmiĢtir. 
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2. KURAMSAL TEMELLER 

Bir toplumun sürekliliği için eğitim-öğretim zorunludur (Dewey, 1916). Eğitimi genel 

anlamıyla insanları belli amaçlarına göre yetiĢtirme süreci olarak açıklayan Fidan 

(2012), bu süreçten geçen insanın kiĢiliğinin farklılaĢtığını ve farklılaĢmanın eğitim 

sürecinde kazanılan bilgi, beceri, tutum ve değerler yoluyla gerçekleĢtiğini söylemiĢtir. 

Ülkelerin ekonomi düzeyleri de eğitim sistemine verdiği önemle doğru orantılı olarak 

geliĢmektedir (Ergün, 2011). Topluma nitelikli bireyler yetiĢtirmeyi amaçlayan eğitim 

sistemi alanındaki yetersizliklere çözüm bulmak adına, bu alanda yeni reformlar 

gerçekleĢmektedir. Ancak bu reformlar geliĢigüzel olmamalı, sistemli ve programlı bir 

Ģekilde yapılmalıdır. Yapılandırmacı model; geliĢigüzel yapılan reformların geçmiĢte 

meydana getirdiği hayal kırıklıklarını görmemizi ve etkili reformların coĢku, vaat ve 

heyecanla önümüzdeki yüzyıla taĢınmasını sağlar (Yager, 2000). 

2.1. FEN VE TEKNOLOJI EĞITIMI 

Günümüzde, ülkeler arasında bilimsel ve teknolojik bir yarıĢ yaĢanmaktadır. Alan 

eğitiminin dallarından biri olan fen eğitiminin öneminin gün geçtikçe artmasından 

dolayı ülkeler, fen eğitiminin geliĢmesini bir ihtiyaç olarak görmektedirler 

(Karamustafaoğlu, 2009). Bilim ve teknolojideki geliĢmelere paralel olarak okullarda 

öğretilen fen eğitimi programlarında amaç, içerik, yöntem ve değerlendirme açısından 

değiĢme ve geliĢmeler meydana gelmiĢtir (YaĢar ve diğ., 1998). Örneğin 1950‟lerin 

sonunda Rus uydusu Sputnik yörüngeye yerleĢince, fen eğitim müfredatında 

yapılandırmacı yaklaĢım en önemli tartıĢma konusu haline gelmiĢtir (Abell ve 

Lederman, 2007). Buna bağlı olarak ülkemiz de bu çalıĢmalardan etkilenmiĢ, 2004 

yılındaki programla fen bilgisi dersinin ismi “Fen ve Teknoloji” olarak değiĢtirilmiĢ ve 

öğretim programlarında değiĢiklikler yapılmıĢtır (Çepni ve Çil, 2009). 

Ülkelerin eğitim durumlarını karĢılaĢtırmak için bu konuda yapılan iki uluslararası 

çalıĢmayı referans olarak gösterebiliriz. Bu çalıĢmalar TIMSS ve PISA projeleridir. 15 

yaĢ grubu öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilen PISA projesi ve ilköğretim düzeyinde 

gerçekleĢtirilen TIMSS projesinin temel amaçlarından biri bireylerin yaĢam boyu 



7 

 

 

öğrenme becerilerini ve bilgilerini günlük yaĢam problemlerinde kullanabilme 

düzeylerini test etmektir (Kılıç, 2002; Ġnel, 2009). 

En son 2011 yılında gerçekleĢtirilen TIMMS 2011 projesinde, fen bilgisi baĢarısına 

göre ilk beĢ sırayı alan ülkeler tablo 2.1‟de verilmiĢtir (Martin ve diğ., 2012). 

Tablo 2.1: TIMMS 2011 fen bilgisi sonuçları ilk beĢ sıra. 

 
4. Sınıf 8. Sınıf 

1 

2 

3 

4 

5 

Kore 

Singapur 

Finlandiya 

Japonya 

Rusya 

Singapur 

Çin 

Kore 

Japonya 

Finlandiya 

 

Türkiye bu projede fen bilgisi baĢarısı sırasında; 4. sınıflar düzeyinde 36. sırada, 8. 

sınıflar düzeyinde ise 21. sırada yer almıĢtır. Eğitim alanında yüksek baĢarı gösteren 

Singapur, 1960 yılından sonra bütün eğitim öğretim kademelerini bilgi-temelli bir 

ekonomi kurma hedefine göre yeniden düzenleyerek geleneksel öğrenci merkezli eğitim 

sisteminden yapılandırmacı yaklaĢıma temel olabilecek, öğrencilerin daha çok serbest 

olduğu gevĢek bir eğitim sistemine geçmiĢtir (Ergün, 2011). Türkiye‟de ise 1924 

yılından itibaren birçok Ġlköğretim Fen Bilgisi Program GeliĢtirme ÇalıĢması yapılmıĢ 

olmasına rağmen, yapılandırmacı yaklaĢıma 2004 yılından itibaren geçiĢ yapılmıĢtır 

(Çepni ve Çil, 2009). 

 

 

 

 

 

 



8 

 

 

2.2. YAPILANDIRMACI YAKLAġIM 

2.2.1. Yapılandırmacı YaklaĢımın Tarihsel GeliĢimi 

Yapılandırmacılık fikir olarak çok eskilere dayanır. Örneğin, M. Ö. 5. ve 6. yüzyıllarda 

bilginin bilen tarafından yapılandırıldığı düĢüncesi Ģüpheciler tarafından savunulmuĢtur 

(Von Glasersfeld, 1995). 1668-1744 yılları arasında yaĢayan ve yapılandırmacılık 

yolundaki ilk öncü olarak kabul edilebilecek Giambattista Vico‟ya göre insan zihni, 

kendi yaptığı aktiviteler ve oluĢturduğu yapılarla Ģekillenir (Von Glasersfeld, 1992). 

1712-1778 yılları arasında yaĢayan Jean Jacques Rousseau, “Emile” adlı eseriyle ilk 

defa pedagojiden bahsederken, çocukların çevreyle etkileĢimleriyle anlamanın 

yapılandığını vurgulayarak eğitim alanına önemli katkı sağlamıĢtır (Elkind, 2004). 

Ancak yapılandırmacılık, 20. yüzyılın baĢlarından itibaren geliĢerek uygulamalara temel 

olmaya baĢlamıĢ, yapılandırmacılığın asıl dönüm noktası ise 20. yüzyılın ikinci 

yarısında Piaget, Vygotsky, Asubel, Bruner ve Von Glasersfeld gibi araĢtırmacıların 

çalıĢmalarıyla gerçekleĢmiĢtir (Arslan, 2007). 

Amerikalı düĢünür John Dewey (1916), ezberciliğe yol açtığı için geleneksel öğretim 

yöntemlerini eleĢtirerek, öğrencinin çevreyle etkileĢimine ve gerçek yaĢantılarla bilgiyi 

keĢfetmesine önem vermiĢtir. Dewey, bilimsel düĢünme alıĢkanlığının yaygınlaĢması 

gerektiğini ve değiĢen dünyada eskiyen değerlerin yerine yenisinin koyulması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu düĢünceleri Amerika baĢta olmak üzere bir çok ülkede 

etkili olmuĢtur (Bakır, 2007). 

ġema, önceki bilgilerin organize edildiği, kiĢinin çevresindeki olayları anlayıp çözmek 

için kullandığı yapı olarak düĢünülebilir ve Ģema teorsinin kurucusu Sir Frederic C. 

Barlett‟dır (Barlett, 1932; Köseoğlu ve Kavak, 2001; Carbon ve Albrecht, 2012). 

Piaget‟e göre ise Ģemalar, dünya hakkındaki bilgilerimizi düzenlediğimiz biliĢsel 

yapılardır (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Öğrenen, yeni bilgi ile karĢılaĢınca, dünyayı 

tanımlama ve açıklama için önceden oluĢturduğu Ģemalarını kullanır veya algıladığı 

bilgiyi açıklamak için yeni Ģemalar oluĢturur (Brooks ve Brooks, 1993). Birey, 

oluĢturduğu yeni Ģemalarla öğrenmelerini yapılandırarak bilginin kalıcılığını sağlar. 

Aynı Ģekilde Piaget de çocukların, yeni bir zihinsel yapı oluĢturarak ya da var olan 

zihinsel yapılarını değiĢtirerek yeni bilgiyi anlamaya çalıĢtıklarını savunur (Jones ve 
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diğ., 2005). Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretimde, davranıĢ ve becerilerden çok 

biliĢsel geliĢim ve derin anlamaya odaklanılır (Fosnot, 1996). 

1957 yılında Sovyet Rusya‟nın uzaya fırlattığı Sputnik Uzay Aracı dünyada büyük etki 

yaratırken, özellikle Amerika BirleĢik Devletleri eğitim alanındaki eksikleri giderip bu 

alanda reform yapma ihtiyacı duydu (Becnel, 2011). Amerika BirleĢik Devletleri, 

1960‟lı yıllarda eğitim alanında önemli reformlar meydana getirerek eğitim müfredatını 

yeniden düzenlemiĢtir. Bu düzenlemede Bruner‟in farklı müfredatları incelediği, “The 

Process of Education” adlı kitabının önemli derecede etkisi vardır. Bruner, Dewey‟in 

görüĢlerini destekleyerek öğrencilerin bilimi, bilim insanı gibi bilimsel olaylarla meĢgul 

olarak öğrenmesi gerektiğini savunmuĢtur (Schubert, 1993). 1960 ve 1970‟lerde aktif 

öğrenme “öğrenmede özgürlük (freedom to learn)” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Demirel, 

2007). 1969 yılında Joseph Schwab, eğitim uygulamalarında yararlı bir temel 

oluĢturmak için tek bir teori olmadığını, eğitimin daha faydalı olması için Vygotsky, 

Bruner, Dewey, Piaget gibi bilim insanlarının teorilerinin birleĢtirilerek eğitimde 

uygulanması gerektiğini savunmuĢtur (Terwel, 1999). 1980‟lerde aktif öğrenme 

önemini kaybetmiĢ ve test edilebilir bilgi önem kazanmıĢtır (Demirel, 2007). 1990‟lı 

yıllarda aktif öğrenme Bonwell ve Eison (1991)‟nun yayınladığı “Active Learning: 

Creating Excitement in the Classroom” adlı kitapla popüler hale gelmiĢtir. Aktif 

öğrenme anlamlı, hayat boyu öğrenme (lifelong learning) Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

1990‟lı yıllarda bilimsel bilgiler ve bilimsel sorgulama yeteneği herkes için gerekli hale 

gelmiĢ, insanlar günlük hayatta karĢılaĢtığı durumlarda bilimsel bilgiyi kullanma 

ihtiyacı hissetmiĢlerdir. Bu nedenle, okulların fen bilgisi eğitiminin kalitesini artırmak 

için Ulusal Fen Bilgisi Eğitimi Standartları (National Science Educational Standarts) 

oluĢturulmuĢtur (National Research Council [NRC], 1996). 

2.2.2. Yapılandırmacı YaklaĢım ve ÇeĢitleri 

Yapılandırmacılık, bilginin ve bilmenin etkinliği hakkında bir düĢünme yoludur (Von 

Glasersfeld, 1992). Ancak bilgiler, insanın zihnine olduğu gibi girmez. KiĢinin ön 

bilgileriyle deneyimlerinin etkileĢimi sonucu, zihinde meydana gelen yapılanmalarla 

öğrenmenin gerçekleĢtirdiği yapılandırmacılık, kiĢilerin öğrenme esnasında sorumluluk 

alarak etkin katılımını gerektirir (Dewey, 1998; Von Glasersfeld, 1984).  
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Ġnsanların nasıl öğrendiği konusunda bir dizi öğrenme stratejisini temsil eden 

yapılandırmacılık kuramı, gerçekliğin doğası ve algı hakkındaki felsefi bir görüĢü 

yansıtır. Dersin baĢında öğrencilerin derse hazır hale gelmeleri için “Bir dakika uyarı” 

stratejisi ve ders sonunda öğrencilerin öğrendiklerinin anlamlı olmasını sağlamak için 

“Sonuç cümleleri” stratejisi bu stratejilere örnektir (Harmin ve Toth, 2006). 

Yapılandırmacılık kuramı, öğrenciyi iĢlenmemiĢ bir cevher gibi görüp derse gelmeden 

önce de birçok eĢsiz deneyime ve bilgiye sahip olduğunu ifade eder (Colburn, 2000). 

Öğrencilerin sahip olduğu bu kavramlardan birçoğu bilime ters düĢmektedir ve bu 

kavram yanılgıları öğrenci, öğretmen, kullanılan dil, ders kitabı, öğrenme ve öğretme 

ortamı gibi değiĢik etkenlerden kaynaklanabilir (Thompson ve Logue, 2006). Öğrenci, 

kendi bildiklerinin doğru olduğuna inandığı için kavramlar kendi inançlarına cazip gelir 

ve bu inançları sorunları anlamasına engel olur (Colburn, 2000). Bu yüzden 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında öğretmenin rolü büyüktür. 

Öğrencinin bilgiyi keĢfedebilmesinde sınıf kültürünün öneminin büyük olduğunu 

söyleyen Windschitl (1999), değerlerdeki çeĢitliliğin artmasıyla, öğretmen ve 

öğrencilere yeni bir vizyon sunan sınıf kültürünün oluĢmasında ve sürdürülmesinde 

yapılandırmacı yaklaĢımı önemli bir adım olarak görüyor. Ayrıca bu yöntemin, sürekli 

kontrol yapması gereken öğretmenlerin yükünü artırsa da öğrencilerin öğrenmesi ve 

öğrenilenlerin akılda kalması açısından en iyi yöntem olduğunu belirtiyor. 

Özdemir ve Kıroğlu (2011)‟na göre yapılandırmacılık, bilginin doğasını ve insanın nasıl 

öğrendiğini açıklamaya çalıĢan bir öğrenme veya anlam oluĢturma kuramıdır. 

Yapılandırmacılık, son dönemlerde eğitim bilimleri yazınında çok sık tartıĢılan bir terim 

olmakla birlikte (Arslan, 2007) Türkiye‟de 2005 yılında yapılan bir dizi değiĢiklikle, ilk 

ve orta öğretim programlarına damgasını vurmuĢtur (Aydın, 2012). Bazı araĢtırmacılar 

yapılandırmacı yaklaĢımı biliĢsel ve sosyal yapılandırmacılık olarak iki alt baĢlıkta 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013), bazı araĢtırmacılar radikal ve sosyal yapılandırmacılık 

olarak iki alt baĢlıkta incelerken (Köseoğlu ve Kavak, 2001) bazı araĢtırmacılar ise 

biliĢsel, toplumsal (sosyal) ve radikal yapılandırmacılık olarak üç baĢlık altında 

incelemiĢlerdir (Aydın, 2012). 
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2.2.2.1. Bilişsel Yapılandırmacılık 

1920 ve 1930‟lu yıllarda çocukların zihinlerinin boĢ olduğu ve yetiĢkinlerin 

öğrettikleriyle dolduğu görüĢü genel olarak hakimdi. Ancak biliĢsel yapılandırmacılığın 

öncüsü kabul edilen Jean Piaget; çocukların aktif birer kaĢif olduğunu ve çevrelerini 

keĢfederek kendi anlamalarını yapılandırdığını ifade eden düĢünceler ortaya atmıĢtır 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013).  

Piaget öğrenmede kiĢinin bireysel becerilerine odaklanmıĢ (Powell ve Kalina, 2009) ve 

bilginin zihinde inĢasını açıklamak için özümleme, uyarlama ve dengeleme 

kavramlarına baĢvurur (Aydın, 2012). Öğrenen, yeni öğrendiği bilgiyi mevcut 

Ģemalarıyla açıklayabiliyorsa özümleme olur. Özümleme, var olan Ģemaların çevrenin 

öğeleriyle birleĢerek yeni bilgilerin eskilere uydurulmasıdır (Açıkgöz, 2009). Ancak 

yeni öğrendiği bilgi mevcut Ģemalarıyla uyuĢmuyorsa biliĢsel dengesizlik oluĢur. Bu 

durumda öğrenen mevcut Ģemalarını değiĢtirir veya yeni Ģemalar oluĢturur. Bu olaya 

düzenleme (uyarlama) denir. YaĢanan çeliĢki giderilinceye kadar özümleme ve 

düzenleme ile biliĢsel yapının yeniden düzenlenmesi sonucunda dengeleme gerçekleĢir 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013; Aydın, 2012). 

2.2.2.2 Toplumsal (Sosyal) Yapılandırmacılık 

Toplumsal yapılandırmacılığın öncüsü Lev Semenovich Vygotsky, anlamanın 

oluĢmasında toplum ve kültürün önemine vurgu yapmaktadır (Vygotsky, 1978). 

Vygotsky‟ ye göre yapılandırmacı model, öğrencilerin bilgiyi kendilerinin inĢa etmeleri 

temeline dayanmaktadır (Candan, 2005). Vygotsky de Piaget gibi, çocukların kendi 

anlamalarını kendi deneyimleri sonucunda aktif olarak yapılandırdıklarını kabul 

etmesine karĢın, öğrenmenin sosyal doğasına yaptığı vurguyla Piaget‟den ayrılmaktadır 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013). 

Vygotsky, bilgi inĢası ve anlam oluĢturmada iki olguya dikkat çekmiĢtir. Bunlardan ilki; 

sosyal öğrenmelerin, yani arkadaĢların ve çevredeki büyüklerin rolü, ikincisi ise, dıĢ 

dünya ile teması etkin bir Ģekilde olanaklı kılan “sayılar, semboller, sözcükler, düĢünce 

kalıpları” gibi psikolojik araçlardır. En üst düzey psikolojik araç ise; yüksek öğrenme 

biçimleri, problem çözme ve yeni yeteneklerin kazanımına olanak sağlayan “dil” dir. 

(Aydın, 2012).  
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Piaget, bireyin bilgileri nesnelerle etkileĢimi aracılığıyla aktif bir Ģekilde 

yapılandırdığını belirtirken Vygotsky, bilgi yapılandırmanın sosyal dünyadaki 

etkileĢimlerle gerçekleĢtiğini ifade etmiĢtir. Vygotsky‟e göre sosyal düzeydeki bilginin 

bireysel bilgiye dönüĢmesi, bir baĢka deyiĢle öğrenme öğrenme bireyin zihinsel yakın 

geliĢim alanında (Zone of proximal development) gerçekleĢir (Powell ve Karina, 2009; 

Köseoğlu ve Tümay, 2013). 

Özet olarak Vygotsky‟nin toplumsal yapılandırmacılık kuramının bilgi açısından dört 

temel sonucu bulunmaktadır (Aydın, 2012): 

 Bilgi, kültürel bir anlama sahiptir ve onun yapılandırılmasında kültür ve dil 

iĢlevseldir. 

 Kültürce yapılandırılan anlam çocuklar tarafında yetiĢkinlerle etkileĢime 

girilerek içselleĢtirilir. 

 Bilgi, dil ve sembollerle ifade edilir ve dil öğrenimi bilginin yapılandırılmasında 

etkilidir. 

 Birey gerçeklikle doğrudan temas etmemekte, bilgiyi dil ve kültür aracılığıyla 

yapılandırmaktadır. 

Sosyal yapılandırmacılık, öğrencilerin iĢbirlikli öğrenerek birbirleriyle etkileĢime 

girebilmelerini sağlamada oldukça etkilidir (Powell ve Karina, 2009). Ancak bu etkili 

yöntemde öğrenme, öğrencinin kendisi tarafından içsel olarak kontrol edilmelidir 

(Turgut ve Fer, 2006). 

2.2.2.3 Radikal Yapılandırmacılık 

Radikal yapılandırmacılığın öncüsü olarak kabul edilen Ernst von Glaserfeld‟e göre; 

bilgi pasif bir Ģekilde değil aktif bir Ģekilde bireyin kendisi tarafından oluĢturulur (Von 

Glasersfeld, 1984). Aydın (2012), Ernst von Glasersfeld‟in radikal yapılandırmacılığın 

temel varsayımlarını Ģu Ģekilde göstermiĢtir: 

 Nesnel gerçeklik, yani kendinde Ģey bilinemez. 

 Bilgi, bireysel biliĢsel yapılarca inĢa edilir. 

 Bilgi, belli bir perspektifin ürünüdür ve görecelidir. 

 Her bireyin nesneler dünyasına iliĢkin inancı biriciktir ve diğerleriyle 

karĢılaĢtırılamaz. 
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Öğretmen merkezli eğitimi eleĢtiren Ernst von Glasersfeld, bilginin öğretmenden 

öğrenene transfer edilemeyeceğini, öğrenenin kendi bilgilerini yapılandırmakla meĢgul 

olması gerektiğini söylemiĢtir (Dori ve Belcher, 2005). 

2.3. AKTIF ÖĞRENME 

Aktif öğrenmede öğrenen kiĢi, öğrenme sürecinin yönü konusunda kararlar verebilmesi 

için kendisine sunulan fırsatları kullanır ve öğrenme becerilerini kullanarak 

öğrendiklerini sorgulayabilir. Bu yönleriyle aktif öğrenme, diğer öğrenmelerden ayrılır 

(Stern ve Huber, 1997). Açıkgöz (2007)‟e göre aktif öğrenme; öğrenen kiĢinin öğrenme 

sorumluluğunu taĢıyarak, kendisine öğrenme yönleri ile ilgili kararlar alarak kendi 

düzenlemesini yapma fırsatı verdiği ve karmaĢık öğretim iĢleriyle öğrenenin öğrenme 

sırasında zihinsel becerilerini kullandığı bir öğrenme sürecidir. Bonwell ve Eison 

(1991), aĢağıda belirtilen özelliklerin, sınıfta aktif öğrenme ortamının oluĢmasını teĢvik 

ettiğini söylemiĢtir: 

 Öğrenciler dinlemekten çok aktif katılıma ilgi duyarlar, 

 Öğrenci yeteneklerinin geliĢimine, bilgi transferinden daha çok önem verir, 

 Öğrenciler derse analiz, sentez, değerlendirme gibi üst düzey düĢünme 

becerileriyle katılırlar, 

 Öğrenciler aktivitelerde okuma, yazma ve tartıĢma gibi faaliyetlerle meĢgul 

olurlar, 

 Öğrencilerin kendi tutum ve değerlerini keĢfetmesi amaçlanır. 

Aktif öğrenmenin gerçekleĢtirildiği sınıf ile geleneksel öğretimin gerçekleĢtirildiği sınıfı 

tablo 2.2 de Ģu Ģekilde gösterebiliriz (Herr, 2007; Açıkgöz, 2009): 
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Tablo 2.2: Geleneksel ve aktif sınıfların karĢılaĢtırılması. 

Aktif Sınıf Geleneksel Sınıf 

Sınıf düzeninde öğrenciler çeĢitli düzenlerde 

(U,V,O ya da iç içe halkalar) oturabilirler, sınıfın 

her yerinde etkinlik ve etkileĢimler sürmektedir. 

Sınıf düzeninde öğrenciler sıralar halinde 

hareketsiz olarak oturmaktadır ve 

öğretmen anlatım yaparken öğrencilerde 

etkileĢim sınırlıdır. 

  

Öğrenci araĢtırır, soru sorar, keĢfeder ve bilgiye 

kendisi ulaĢır. Meraklıdır, dersten önce ve sonra 

bilmediği tanımları kendisi araĢtırma ihtiyacı 

duyar. 

Öğrenci pasif alıcıdır, not alır ve 

kendisine aktarılanları ezberler. Bilgiyle 

doldurulması gereken boĢ bir kap gibidir. 

Öğretmen, bilgiyi olduğu gibi aktaran değil, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırıcıdır. 

Öğretmen uzman, bilgi aktarıcı, karar 

vericidir. 

Öğrencilerden, arkadaĢlarıyla etkileĢim kurarak 

kendi öğrenmelerini tartıĢıp değerlendirebilmeleri 

beklenir. 

Öğrenciden anlatılanları ezberleyip 

bilgiyi olduğu gibi emmesi beklenir. 

 

Hem aktif öğrenmede hem de pasif öğrenmede öğrenen, dünyadan öğrendiği bilgilerle 

model veya sınıflandırmacı olur (Tong, 2001). Ancak pasif öğrenmede öğrenci bilgiyi 

olduğu gibi alırken, aktif öğrenmede öğrenci bilgiyi olduğu gibi almaz, kendisine göre 

yorumlayıp tepki vererek kendi öğrenmesini gerçekleĢtirir ve öğrendiklerini günlük 

hayatında uygulayabilir. Tong (2001), bu durumu Ģekil 2.1 ve Ģekil 2.2 de Ģu Ģekilde 

göstermiĢtir: 

 

ġekil 2.1: Pasif öğrenen için genel Ģema. 
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ġekil 2.2: Aktif öğrenen için genel Ģema. 

2.3.1. Aktif Öğrenme Modelleri 

2.3.1.4. İşbirlikli (İşbirlikçi) Öğrenme 

Aktif öğrenme stratejilerinden iĢbirlikli öğrenme; öğrencilerin küçük gruplar olarak 

çalıĢırken birbirlerinin öğrenmelerinde yardımcı olup öğrenmeyi gerçekleĢtirdiği 

süreçtir (Açıkgöz, 2007). ĠĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢmesi için bir gruptaki 

bireylerin birbirinden bağımsız, iĢin bir kısmını yapmaları da yeterli değildir. ĠĢbirliği 

için üyelerin birbiri ile etkileĢerek birbirine yardımcı olması ve ortak bir ürün ortaya 

koyması gerekmektedir (Yıldız 2001).  

Küme çalıĢması, iĢbirlikçi öğrenme değildir. ĠĢbirlikçi öğrenme için gerekli koĢullar 

Ģunlardır (Açıkgöz, 2009): 

 Grup ödülü / Ortak ürün 

 Olumlu bağımlılık 

 Bireysel değerlendirilebilirlik 

 Yüz yüze (destekleyici) etkileĢim 

 Sosyal beceriler 

 Grup sürecinin değerlendirilmesi 

 EĢit baĢarı fırsatı 

ĠĢbirlikli gruplar içinde çalıĢma, öğrencilere bir konu veya olayla ilgili sahip oldukları 

düĢünceleri test etme, diğer arkadaĢlarının düĢüncelerini fark edip kendi düĢünceleriyle 

karĢılaĢtırma ve kendi anlayıĢlarını zenginleĢtirip derinleĢtirip yeniden yapılandırma 

için fırsatlar sunar (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Yapılan araĢtırmalara göre iĢbirlikli 

öğrenme; baĢarıyı artırır, üst düzey biliĢsel stratejileri geliĢtirir, hatırda tutma düzeyini 

artırır, sözel iletiĢim becerilerini geliĢtirir ve derse katılımı artırır (Çepni ve Çil, 2009).  
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2.3.1.2. Probleme Dayalı Öğrenme 

Probleme dayalı öğrenme, karmaĢık ve gerçek yaĢam problemlerinin tespit edilip 

çözülmesi için organize edilmiĢ ve kiĢilerin hem zihin hem de beceri yönünden aktif 

katılımlarını gerektiren öğrenmeyi temsil eder (Torp ve Sage 1998). Barell (2007)‟e 

göre PDÖ, hayattaki karmaĢık olaylarla ilgili soruları, merakı, belirsizlikleri ve 

Ģüpheleri çözmeye yardımcı olabilecek bir araĢtırma süreci olarak tanımlanabilir. 

Öğrenmeyi daha anlamlı yapmak için, öğrenilecek bilgileri gerçek yaĢamla iliĢkili 

problemleri çözmeye çalıĢırken öğrenmeyi amaçlayan probleme dayalı öğrenme, ilk 

olarak 1960‟lı yıllarda Kanada McMaster Üniversitesi‟nde Howard Borrows tarafından 

tıp eğitimi alanında kullanılmıĢtır (Barrows, 1986). 

Probleme dayalı öğrenme, bir konu iĢlendikten sonra uygulama veya alıĢtırma amaçlı 

yapılmaz. Aksine, amaçlar doğrultusunda seçilen ve aĢamalı olarak dizilen problemlerin 

üzerine kurulur (Açıkgöz, 2007). Bu öğrenme stratejisinde amaç; gerçek ya da gerçeğe 

yakın öğrenme durumları oluĢturup, öğrencilerin bu durumlar üzerinde düĢünmelerini, 

problem çözme ve zihinsel becerilerini geliĢtirmelerini, bunlardan tecrübe kazanarak 

bağımsız birer öğrenen olabilmelerini sağlamaktır (Greenwald, 2000).  

Tan (2003)‟ a göre probleme dayalı öğrenme sınıfında sırasıyla Ģu aĢamalar uygulanır:  

 Problemle tanıĢma 

 Öğrenilen konuyla ilgili problem analizi ve üretimi 

 KeĢif ve açıklama 

 Çözüm sunma ve eleĢtirme 

 Genel bakıĢ, bütünleĢtirme ve değerlendirme. 

Probleme dayalı öğretimde ortaya atılan problem, gerçekçi ve öğrencilerin gelecekte 

karĢılaĢabileceği bir problem olmalıdır (Tan, 2009). PDÖ‟de öğretmen, öğrencilerin 

düĢünme ve muhakeme yapma becerilerini geliĢtirmeye ve bağımsız öğrenenler 

olmalarına yardımcı olur (Köseoğlu ve Tümay, 2013). 
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2.3.1.3. Proje Tabanlı Öğrenme 

Proje tabanlı öğrenmeye temel olacak görüĢleri ilk olarak 1918‟de William Heard 

Killpatrick ortaya atmıĢtır (Atik, 2009). Ġlerleyen yıllarda John Dewey'in ileri sürdüğü 

eğitim ilkelerinden esinlenerek geliĢtirilen proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı, bireysel 

öğrenmeye önem vermesi yanında okul ile yaĢam arasında iliĢki kurulmasını sağlar 

(Korkmaz ve Kaptan, 2001).  

Proje tabanlı öğrenme; herhangi bir yaĢ grubundaki öğrencilerin bireysel veya grup 

olarak, gerçek hayatta karĢılaĢılan bazı problemler üzerinde araĢtırma yapabilmek ve 

problemi çözebilmek için, belirli bir zaman aralığı içerisinde, fiziksel ve sosyal çevre ile 

etkileĢerek veriler topladığı, verileri analiz ettiği, bilgiyi sentezlediği ve keĢfettiği 

bilgiyi somut ürünler ya da sunumlar halinde arkadaĢlarıyla paylaĢtığı bir aktif öğrenme 

yaklaĢımıdır (Thomas, 2000). Genel olarak öğrencinin çevresinde günlük yaĢamda 

karĢılaĢtığı bir problemi tespit edip bu problemi planlı bir Ģekilde, ders dıĢında çözmesi, 

yaptığı çalıĢmaları rapor edip ulaĢtığı sonucu arkadaĢlarına sunması faaliyetlerini içerir 

(Çepni ve Çil, 2009).  

Proje tabanlı öğretimde projenin sahip olması gereken beĢ özellik vardır (Thomas, 

2000): 

1) Merkezde Olma: Projeler, programın dıĢında değil merkezinde bulunmalıdır. 

2) Harekete Geçirici Sorular: Projeler, birçok bilim dalını kapsayan temel sorunlar 

üzerine odaklanmalıdır. 

3) Yapıcı AraĢtırmalar: Proje etkinliklerinde öğrenciyi, bilgiyi oluĢturmada iĢin 

içine katmalıdır. 

4) Özerklik: Projeler, öğrenci merkezli olmalı ve onları harekete geçirmelidir. 

5) Gerçekçilik: Projeler, öğrenciyi çok yönlü olarak geliĢtirmek için gerçekçi 

olmalıdır. 

2.3.1.4. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme (Inquiry-Based Learning) 

Öğrenmeyi öğretebilmeyi amaçlayan sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisi, 

öğrencilerin çocukluktan yetiĢkinliğe doğru giden geliĢim sürecinde olduğu gibi bilgiyi 

sorgulayarak öğrenmelerini sağlanmaktadır. Aynı zamanda özel olarak öğrencilerin 

kritik düĢünme becerilerini geliĢtirmeleri hedeflenir (Magnussen ve diğ., 2000). 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayanan bilim eğitimi olarak da bilinen öğrenme yöntemi, 
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öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımını teĢvik eden ve yapılandırmacı öğrenme 

teorisinin temel prensipleri ile uyumlu olan önemli bir yaklaĢımdır (Budak, 2008).  

Sorgulayıcı araĢtırma etkinlikleri gezi veya doğa gözlemi, laboratuvar deneyleri 

olabileceği gibi kitaplardan ve diğer kaynaklardan elde edilen ikincil veriler kullanılarak 

da gerçekleĢtirilebilir (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Sorgulamaya dayalı öğrenmede daha 

çok Ģunlara vurgu yapılır (NRC, 1996):  

 Aktiviteler, bilimsel sorularla yapılan araĢtırma ve analizlerle gerçekleĢir. 

 AraĢtırmalar uzun süreç alır. 

 Süreç becerileri içerikte mevcuttur. 

 Birden fazla süreç becerisi kullanılır. 

 Açıklamaları geliĢtirmek veya düzenlemek için kanıtlar ve stratejiler kullanılır. 

 Bilim, tartıĢma ve açıklamalarla gerçekleĢir. 

 ĠletiĢim, bilimsel açıklamalarla olur. 

 Öğrenci grupları genellikle sonuçlarını savunduktan sonra bilgiyi analiz edip 

sentez yaparlar. 

 Anlama, beceri, sorgulama değerleri ve bilimsel bilgi haznesini geliĢtirmek için 

oldukça fazla araĢtırma yapılır. 

 Bilimsel konulara ve açıklamalara, deney sonuçları uygulanır. 

 GörüĢ ve bilgiler yönetilir. 

 Öğrencilerin fikir ve çalıĢmaları sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢılır. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin önem verdiği bu konuların yanı sıra öğrencilerin 

öğrenme esnasında sahip olduğu özellikler Ģunlardır (Bransford ve diğ., 2000): 

 Öğrenciler, bilimsel soru sorma sürecine katılırlar. 

 Öğrenciler soruları cevaplandırırken kanıtlara öncelik verirler. 

 Kanıtlamalara dayalı açıklamalar oluĢtururlar. 

 Açıklamalar ile bilimsel bilgi arasında bağlantı kurarlar. 

 Açıklamaları arkadaĢlarıyla paylaĢır ve savunurlar. 
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Öğrencilere, bilimsel bilgileri öğrenip bilimsel çalıĢmalar yapma imkanı sunan 

sorgulamaya dayalı öğrenmede öğrencilerin, soruĢturma becerilerini kazanması 

amaçlanır (Edelson ve diğ., 1999). Bu amaç doğrultusunda sorgulamaya dayalı 

öğrenmeyi gerçekleĢtiren öğretmen, öğrencilerin mevcut bilgi birikimi ve 

yeteneklerinden dolayı bu eğitim sürecinin uzun süre alacağının farkında olmalıdır 

(Barrow, 2006). 

2.3.2. Aktif Öğrenme Teknikleri 

Aktif öğrenmede genel olarak; kartopu tekniği, Ģiir yazma, vızıltı, tereyağ-ekmek, 

akvaryum, top taĢıma, sandviç, flaĢ, kart gösterme, Jigsaw, zihinsel haritalama, hızlı tur, 

kavram ağı, karĢılıklı öğretim, yaratıcılık grubu, araĢtırma yoluyla öğretme, problem 

çözme, sunarak öğretme, keĢfederek öğrenme, eğitimsel oyunlar, rol yapma, örnek olay 

inceleme, paylaĢmalı öğretme, mahkeme, beyin fırtınası, philips 66, özel ders grubu, 

görev grubu, araĢtırma grubu, değerlendirme yaprakları, pazaryeri, soru turu, üçlü 

değiĢimi, dedikodu, doğru mu yanlıĢ mı, öğrenme galerisi, burada herkes öğretmen, 

elma dersem git armut dersem gitme, tombala, dönüĢümlü öğretme, soru ağı, 

katılıyorum/katılmıyorum, bilgi kesekağıdı, kim olduğunu bul, bunu kim yapar, 

hazineyi bul, kum saati, kart eĢleĢtirme, bir dakika kağıdı gibi birçok teknik mevcuttur 

(Faust ve Paulson, 1998; Paulson ve Faust, 2006; Açıkgöz, 2009; Köseoğlu ve Tümay, 

2013). Öğretmenlerin sınıflarına uygulayabileceği bazı teknikler aĢağıda açıklanmıĢtır: 

2.3.2.1. Rol Oynama (Role-Playing) 

Rol oynama öğretim tekniği, öğrencilerin kendilerini baĢka canlı veya cansız varlıkların 

yerine koyarak bir durumu canlandırmaları, analiz etmeleri ve anlamaya çalıĢmalarıdır. 

Öğrencilerin soyut kavramları anlamasını desteklemek için kullanılabilir. Ayrıca 

öğrencilerin empati kurmalarını, farklı bakıĢ açılarından bakmalarını ve kendi 

düĢüncelerini sorgulamayı kolaylaĢtırır. Rol yapma esnasında öğrenciler duygu ve 

düĢüncelerini tanır. Aynı zamanda öğretmenin sınıf içindeki geleneksel egemenliği 

azalmıĢ olur (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Rol oynama tekniği, gerçekçi durumlar 

oluĢturularak öğrencilerin bilimsel gerçekleri ve konuları keĢfetmesi konusunda onları 

motive eder (Aktive Teaching and Learning Approaches in Science (ATLAS), 1994). 

Rol oynama iyi hazırlanmadığı takdirde öğrencilerin önemsememesine neden olabilir. 

Rol oynamanın dezavantajlarından birisi de zaman alıcı olmasıdır. Drama‟da oyuncular 

tiyatrodaki gibi belirli repliklerle oyunlarını sergilerken, rol oynamada oyun yöneticisi 
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yalnızca rehberdir, oyuncular ise oyunu kendi tanımladıkları gibi oynarlar (Açıkgöz, 

2009). 

2.3.2.2. Eğitimsel Oyunlar (Educational Games) 

Öğrenciler, “doğa kanunları” gibi soyut kavramların olduğu konularda öğrenmede 

zorluk çekebilir. Bu alanda soyut kavramları somutlaĢtırmak amacıyla eğitimsel oyunlar 

kullanılabilir (Paulson ve Faust, 2006). Günlük yaĢamda oynanan birçok oyun, 

öğretimsel amaçlara hizmet etmesi koĢuluyla sınıfta da oynatılabilir. Öğrenme öğretme 

sürecinde oynanan oyunlar dersi ilgi çekici yaparak öğrencilerin güdülenmesini sağlar. 

Eğitim alanında kullanılan en faydalı oyunlardan bir tanesi “Nesi Var?” oyunudur. Bu 

oyunda ilk olarak sınıftan bir kiĢi dıĢarı çıkar, sınıftaki diğer arkadaĢları dersleri ilgili 

bir kavramı ve verecekleri ip uçlarını belirlerler. Ardından çocuk sınıfa gelir ve “Nesi 

Var?” sorusunu sorar. ArkadaĢları da kavramla ilgili ipuçları verir. Öğrenci de bu 

ipuçlarına göre tahminler yaparak kavramı bulmaya çalıĢır (Açıkgöz, 2009). Ancak 

eğitimsel oyunlar bilimsel öğrenmeyi geliĢtirmeye uygun olmalıdır. Aksi takdirde 

öğrenmede risk oluĢtururarak öğrencilerin öğrenmelerini kısıtlamıĢ olur (ATLAS, 

1994). 

2.3.2.3. Kartopu (Snowball) 

Kartopu tekniği grup çalıĢması tekniğidir. BaĢlangıçta öğrencilerin çiftler halinde bir 

konuyu araĢtırmaları ve tartıĢmaları istenir. Ardından çiftler birleĢerek dörderli gruplar 

oluĢtururlar. Sonraki her etapta gruplar birleĢerek büyüyerek yeni sorun üzerinde 

çalıĢırlar. Son olarak tüm sınıf bir grup olarak grubun düĢünce ve açıklamaları paylaĢılır 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013). Öğrencileri konuyu ilk olarak tek baĢlarına düĢünür. Sonra 

iki, daha sonra dört ve sekiz kiĢilik gruplarda tartıĢırlar. En son grupta oluĢulan sonuçlar 

sınıfla paylaĢılır (Açıkgöz, 2009). 

2.3.2.4. Şiir Yazma (Writing Poetry) 

Bir grup çalıĢması olan Ģiir yazma tekniğinde öğrenciler gruplar halinde otururken, grup 

üyelerinin her birinin elinde birer sayfa kağıt mevcuttur. Her öğrenci, öğrendiği konu ile 

ilgili kağıda bir dize yazıp kağıdı yanındakine verir. Ġkinci turda önlerine gelen kağıda 

ikinci dizeyi yazan öğrenciler kağıdı yine yanındakine verir. Süre bitene kadar bu 

iĢleme devam edilir ve sonunda grupların elinde grup üyesi kadar Ģiir bulunur. Ardından 

Ģiirler sınıfta sunulur (Açıkgöz, 2009). 
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2.3.2.5. Akvaryum (The Fish Bowl) 

Öğrencilerin sınıf düzeni olarak iç içe oturmasıyla oluĢturulan ve öğrencilerin bir konu 

hakkında tartıĢmalarının amaçlandığı tekniktir (Açıkgöz, 2009). Öğrencilere boĢ kartlar 

verilir ve dersle ilgili anlamadıkları veya merak ettikleri kavramlarla ilgili soru 

yazmaları istenir. Öğrenciler yazdıkları sorular hakkında tartıĢarak açıklamalarda 

bulunurak aralarında iĢbirliği oluĢtururlar (Paulson ve Faust, 2006). 

2.3.2.6. Kart Gösterme (Flash Cards) 

Öncelikle her öğrenciye 3-5 adet farklı renklerde kart dağıtılır. Dağıtılan her renk kart, 

“katılıyorum”, “katılmıyorum”, “kararsızım” gibi anlamlara gelmektedir. Öğretmenin 

sorduğu sorulara öğrenciler gösterdikleri kartlarla fikirlerini ortaya koymuĢ olurlar 

(Açıkgöz, 2009). Bu teknik soyut kavramların fazla olduğu fizik, kimya ve biyoloji 

konularında öğrencilerin karar verme becerilerini geliĢtirerek, öğrendiklerini gözden 

geçirmelerini sağlar (Paulson ve Faust, 2006). 

2.3.2.7. Beyin Fırtınası (Brainstorm) 

Beyin fırtınası tekniğiyle öğrenciler bir konu hakkında tartıĢırken, sınıftan seçilen bir 

veya iki öğrenci sekreter olarak arkadaĢlarının söylediği kavramları sürekli olarak 

yazarak kaydetmektedir. Son olarak kaydedilenler sınıf ortamında tartıĢılarak sınıfça bir 

sonuca varılır (Açıkgöz, 2009). Bu teknik, sessiz ve çekingen öğrencilerin aktif olarak 

katılımını sağlayarak öğrencilerin kavram öğrenimini pekiĢtirir ve onların ön bilgilerini 

açığa çıkarmalarına yardımcı olur (Faust ve Paulson, 1998). 

2.3.2.8. Bir Dakika Kağıdı (One-Minute Paper) 

Öğrencilerin mevcut düzeyini ölçmek için oldukça etkili bir yol olan bu teknik, 

öğrencilerin birbirleriyle etkileĢimi konusunda yardımcı olmaktadır (Faust ve Paulson, 

1998). Öncelikle her öğrencinin önünde bir kağıt bulunur. Ardından “Kimyasal 

reaksiyonda aktivasyon enerjisi nedir?” gibi spesifik bir soru sorulduktan sonra 

öğrencilere düĢünmeleri için bir dakika (bazen sınıfın ve öğrencilerin durumuna göre iki 

dakika veya daha fazla süre) verilir. Bu süre içerisinde öğrenciler kendi fikirlerini not 

eder ve son olarak fikirlerini birbirleriyle paylaĢarak tartıĢırlar (Paulson ve Faust, 2006). 
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2.3.3. Aktif Öğrenmenin Avantajları ve Dezavantajları 

Son yıllarda önemli ölçüde dikkat çeken aktif öğrenme yaklaĢımının (Süzen, 2007), 

öğretmen ve öğrencilere öğrenme konusunda avantajları ve dezavantajları vardır.  Aktif 

öğrenmede öğrenci; kendi çalıĢma planını yapabilir, öğrenme hedeflerini ve 

aktivitelerini seçebilir, kendi kendisini test edebilir ve tespit ettiği yanlıĢları kendisi 

düzeltebilir (Stern ve Huber, 1997). Ġnsanların farklı beyinlere sahip olmasının, farklı 

öğrenme yaklaĢımlarını gerekli kıldığını ve bunun da ancak öğrencilerin kendi 

kararlarını verebilmesine imkan sağlayan aktif öğrenme yöntemleri ile sağlanabildiğini 

söyleyen Açıkgöz (2009), aktif öğrenmeyle öğrencilerin bireysel farklılıklarının dikkate 

alındığını ifade etmektedir. Aktif öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin baĢarılarını 

artırmasının yanı sıra, öğrencilerde merak duygusunu oluĢturarak, bilgiyi kullanma ve 

geliĢtirme, bağımsız öğrenme becerilerini geliĢtirme ve gelecek planlamalar yapabilme 

becerilerini artırır (Sivan ve diğ., 2000). Ayrıca aktif öğrenme özellikle zayıf ve derse 

ilgi göstermeyen öğrencilerin ilgisini çeker (Stern ve Huber, 1997). Aktif öğrenme 

teknikleri birkaç dakika gibi oldukça kısa süreli etkinliklerden bir dönem gibi çok uzun 

süreli etkinliklere kadar çok çeĢitli zaman dilimlerinde kullanılabilir. Aynı zamanda 

aktif öğrenme, tek bir öğretim yöntemi değil, probleme dayalı öğrenme, proje temelli 

öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme gibi birçok öğretim yöntemini içermektedir. Bu yönleriyle 

aktif öğrenme kullanıĢlıdır (Açıkgöz, 2009). Geleneksel öğretimde öğretmen uzman, 

bilgi aktarıcı, karar verici rol üstlenirken öğrenci not tutan, aktarılan bilgiyi ezberleyen 

pasif alıcı rolündedir. Bu da öğrenilenlerin kolay unutulmasına sebep olur. Ancak aktif 

sınıflarda öğretmen öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir rehber rolündeyken öğrenci; araĢtıran, 

düĢünen, soru soran, keĢfeden, tartıĢan, fikir üreten, çıkarımlarda bulunan, 

değerlendirme yapabilen bir kiĢiliğe sahip olur. Bu Ģekilde öğrenci derse aktif katılım 

göstererek ve öğrendiklerini yaĢantılarıyla iliĢkilendirerek öğrendiklerini kullanır ve 

bilginin kalıcı olması sağlanır (Açıkgöz, 2007). 

Aktif öğrenmenin avantajlarının yanı sıra dezavantajları da mevcuttur. Aktif öğrenme, 

öğretmenlere göre çok vakit almaktadır (Sokolove ve diğ., 1998). Aktif öğrenme bazı 

durumlarda öğrenciler üzerinde olumsuz etki bırakabilir. Özellikle iĢbirlikli öğrenme 

etkinliklerinde öğrenciler, grup arkadaĢlarından memnun olmayıp, kendilerinden yavaĢ 

olan ve vaktini birlikte çalıĢma yaptıkları konu üzerinde geçirmek istemeyen öğrencileri 

gruptan dıĢlayabilirler (Felder ve Brent, 1996). Bunun yanı sıra, aktif öğrenme 
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yaklaĢımı konusunda eğitim almayan öğretmen, aktif öğrenme tekniklerini uygularken 

zorlanır (Açıkgöz, 2007), kendi öğretim stilini değiĢtirmek zor olabilir (Kaptan ve 

Korkmaz, 2001). Ayrıca öğretmen merkezli geleneksel öğretime alıĢmıĢ öğrenciler, 

aktif öğrenmede sorumluluk almaktan kaçınabilir (Silberman, 1996). 

2.3.4. Aktif Öğrenmede Öğretmenin ve Öğrencinin Rolü 

Öğretmen merkezli geleneksel öğretimden farklı olarak öğrenci merkezli öğretimin 

gerçekleĢtirildiği aktif öğrenme ortamında (Michael ve Model, 2003), aktif öğrenmenin 

verimli olarak gerçekleĢtirilebilmesi için öğretmen ve öğrenciye önemli roller 

düĢmektedir (Harmin ve Toth, 2006; Hazzan ve diğ., 2011). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı aktif öğrenmede öğretmen; açık fikirli, çağdaĢ, 

kendini yenileyebilen, bireysel farklılıkları dikkate alan ve alanında çok iyi olmanın 

yanı sıra, bilgiyi aktaran değil uygun öğrenme yaĢantılarını sağlayan ve öğrenenlerle 

birlikte öğrenen olmalıdır (Selley, 1999). Ayrıca öğretmen kendi alanında sürekli 

araĢtırma yaparak kendini geliĢtirmelidir (Efiloğlu, 2010). Yani aktif öğrenmede 

öğrenci öğrenirken, öğretmen de yaptığı araĢtırmalarla bilgi sahibi olur. Öğretmenin 

görevi, bilgiyi dağıtmak değil, öğrencilerin bilgiyi inĢa etmesini teĢvik ederek onlara bu 

konuda olanak sağlamaktır (Fosnot, 1996). Bunun yanı sıra öğretmen aktif öğrenmede 

anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için, öğrencilerin ön bilgilerini açığa çıkararak 

öğreneceklerinin onlara ne gibi faydalar sağlayacağını söylemelidir (Michael ve Model, 

2003). Yani öğrencilerin öğrenmeye hazır hale gelebilmeleri için, neyi niçin 

öğreneceğinden haberdar olmaları gerekmektedir. Ön bilgileri açığa çıkaran öğretmen, 

eğer öğrenmeleri olumsuz etkileyecekse ön bilgileri düzeltir (Aydın, 2012). Öğretmen, 

aktif öğrenme ortamında çeĢitliliğe önem vermelidir (Bonwell ve Eison, 1991). 

Öğrenmenin kalıcı olmasını isteyen öğretmen bireysel farklılıkları dikkate almalı, 

yaptığı çalıĢmalar öğrencinin ilgisini çekmelidir. Öğrenciye hazır bilgi vermemeli, 

sorduğu sorunun ardından belli bir bekleme zamanı vermelidir (Akpınar ve Ergin, 

2005). Geleneksel olarak “öğretmen” denildiğinde sınıfta en aktif, en baskın olan ve 

sürecin bütün sorumluluğunu kendisi taĢıyan kiĢi akla gelmektedir. Aktif öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren öğretmenin gelenekselden farkı; kendi kararlarını uygulamak yerine 

öğrencilere yön göstermek, önerilerde bulunmak, gerekli durumlarda açıklama yapmak, 

fikir vermek, rehber olmak ve onların geliĢimlerini gözlemektedir (Kartal, 2007).  
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Öğretmen alanında ne kadar iyi ve yeterli olursa olsun öğrenci öğrenmeye hazır 

olmadığı sürece aktif öğrenme gerçekleĢemez. Eğer öğrenciler kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu ve uygun bir Ģekilde öğrenme ortamına katılmayı kabul etmezlerse, aktif 

öğrenme ortamı geliĢemez (Michael ve Model, 2003). Öğrenci öğretilenleri aynen 

almaz, onları kendine özgü stratejilerle iĢleyerek yeniden üretir (Kartal, 2007). Aktif 

öğrenme, öğrenen kiĢiye öğrenme süreci ile ilgili kararlar vermesi konusunda fırsatlar 

sağlar, öğrenen de bu fırsatları kullanarak öğrenmeyi gerçekleĢtirir (Stern ve Huber, 

1997). 

Aktif öğrenmede öğrencinin sahip olduğu özellikler Ģunlardır (Stern ve Huber, 1997; 

Koç, 2000; Açıkgöz, 2009): 

 Kendi performansını değerlendirebilir. 

 Kendini ödüllendirebilir. 

 Yeni bir öğrenme stratejisi deneyebilir. 

 Yeni bir durum için uygun olabilecek uygulamaları düĢünüp uygulayabilir. 

 ÇalıĢma aralarını kendisi belirleyebilir. 

 ÇalıĢma konusunda plan yapar. 

 Kendi öz değerlendirmesini yapabilir. 

 Öğrenme sürecini değerlendirebilir. 

 Özgüveni vardır ve gerektiğinde özgüvenini geliĢtirir. 

 Öğrenme güdüsü vardır veya bu güdüyü kendisi geliĢtirir. 

 Bir konu üzerinde çalıĢmaya baĢlamak için kendine özel bir stratejisi vardır. 

 Dikkatini toplar, eski öğrendiklerini hatırlar. 

 Bilgiler arasında iliĢki kurarak Ģematik olarak gösterir. 

 Öğrendiklerini yeni durumlara uygular, uygulama alanları araĢtırır. 

 Kavrayıp kavramadığını anlamak için öğrendiklerini çeĢitli Ģekillerde ifade eder. 

 BaĢarısızlık durumunda baĢarısızlık nedenlerini araĢtırır. 

 Öğrenciler birbirleriyle etkileĢim içinde olurlar, sorunlarını ve bilgilerini 

birbirleriyle paylaĢırlar. 

 Öğrenmenin karĢılığında kazancını düĢünerek kendini güdüler. 

 Yaratıcı düĢünen ve öğrenendir. 

 Dikkat ve enerjisini iyi yönetir, gerektiği yerde çalıĢmaya ara vermesini bilir. 
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3. ALAN YAZIN ARAġTIRMASI 

Lunenberg ve Volman (1999) yaptığı çalıĢmada, temel eğitimdeki öğretmenlerin, 

yetiĢkinlerin ve göçmen öğrencilerin aktif öğrenmeyle iliĢkilerini incelemiĢtir. Temel 

eğitimde öğretmenler tarafından uygulanan aktif öğrenmedeki engelleri ortaya 

çıkarabilmek için iki grup öğrencinin çalıĢma alıĢkanlıklarını ve öğrenme stratejilerini 

birbirleriyle karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları, öğretmenlerin kültüre bağladıkları ve 

problem olarak tanımladığı öğrencinin pasif tutumunun, kullanılan öğretim stratejileri 

ile aktif öğrenme grubunda farkında olmadan arttığını göstermektedir. AraĢtırmacı bu 

sonucu; öğrencilerin kültürel ve tarihi arka planları nedeniyle aktif öğrenme yöntemine 

karĢı daha çekingen bir tavır almalarına ve öğretmenlerin bu öğrencileri aktif hale 

getirmek konusunda yetersiz olmasına bağlamıĢtır. 

Fife (2003) yaptığı çalıĢmasında, matematiksel iĢlemleri ezberlemede aktif öğrenmeye 

dayalı hareket aktivitelerinin ve sınıfta uygulanan geleneksel ezberleme metotlarının 

etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma grubunu;  Doğu Tennessee‟de bulunan bir ilköğretim 

okulunda öğrenim gören, altı-yedi yaĢlarında, ilköğretim birinci sınıfa giden öğrenciler 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma modeli, deneme modellerinden ön test, son test, kontrol 

gruplu seçkisiz modeldir. Deney ve kontrol grubu 16‟Ģar öğrenciden oluĢmaktadır. Ön 

test ve son test olarak “The Mad Minute” adlı baĢarı testini kullanmıĢtır. Testin 

sonuçlarının analizine göre, aktif öğrenme yöntemleri ile geleneksel ezberleme 

yöntemleri arasında anlamlı bir farklılık olmamıĢtır. AraĢtırmacı çıkan bu sonucu, 

çalıĢma süresinin yetersiz olmasına ve örneklem sayısının az olmasına bağlamıĢtır. 

Kalem ve Fer (2003), aktif öğrenme modeliyle oluĢturulan öğrenme ortamının öğrenme, 

öğretme ve iletiĢim süreci boyutları yönünden öğrenciler üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla yaptığı çalıĢmayı, Yıldız Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümü, Orta 

Öğretim Alan Öğretmenliği Tezsiz Yüksek Lisans Programı, Öğretimde Planlama ve 

Değerlendirme dersini alan 34 Matematik, Fizik ve Kimya Öğretmenliği öğrencisi ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma, doğal ortamda, nitel ve nicel araĢtırma yöntemi birlikte 

kullanılarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verilerini toplamak için görüĢme, gözlem ve 

anket teknikleri birlikte kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, aktif öğrenme modeliyle 
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oluĢturulan öğrenme ortamının öğrenme, öğretme ve iletiĢim süreci boyutları yönünden 

öğrenciler üzerinde olumlu etkisinin olduğunu göstermiĢtir. 

Lin ve diğ. (2003), yaptıkları çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin bilimsel yaratıcılığında 

CASE (Cognitive Acceleration through Science Education) programının etkilerini tespit 

etmeyi amaçlamıĢlardır. CASE programı 12-14 yaĢlarındaki öğrencilerin biliĢsel süreç 

becerilerini arttırmayı amaçlayan bir program olarak tasarlanmıĢtır. Bu program, 

Piaget‟in biliĢsel çatıĢma ve formal iĢlemsel düĢünme Ģeması ve Vygotsky‟nin sosyal 

yapılandırma anlayıĢı düĢüncesi temelindedir. Ek olarak CASE öğrencilerin kendi 

problemlerini çözebilme, karĢılaĢtıkları zorluklar ve baĢarıları yansıtabilme becerileri 

olan biliĢ üstü mantıklarını geliĢtirmeyi de vurgular (AktamıĢ, 2007). ÇalıĢmaya 

Ġngiltere‟deki varoĢlarda bulunan, üçü programa katılan (deney grubu) ve üçü de 

programa katılmayan (kontrol grubu) altı okuldan 1087 öğrenci katılmıĢtır. Her okuldan 

7–11 yaĢlarındaki öğrenci örneklemine bilimsel yaratıcılığın değiĢik yönlerini ölçmek 

için tasarlanmıĢ ortaokullar için bilimsel yaratıcılık testi verilmiĢtir. Sonuçta CASE 

programının öğrencilerin bilimsel yaratıcılığını arttırdığı bulunmuĢtur. 

Aydede (2006), aktif öğrenme yaklaĢımı doğrultusunda düzenlenen öğretimin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersindeki akademik baĢarılarına, Fen 

Bilgisi dersine yönelik tutumlarına ve öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmayı 2005-2006 öğretim yılının güz yarıyılında, Adana ili Seyhan 

ilçesinde bulunan bir resmi ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda 

34, kontrol grubunda 32 öğrenci olmak üzere toplam 66 öğrenci çalıĢma grubunda yer 

almıĢtır. ÇalıĢma on iki hafta sürmüĢtür. Dersler deney grubunda aktif öğrenme 

yaklaĢımına, kontrol grubunda ise öğretmen merkezli geleneksel öğretime göre 

hazırlanan ders planları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına “Fen Bilgisi 

baĢarı testi”, “Fen Bilgisi tutum ölçeği” ön test ve son test olarak kullanılmıĢ, öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığını belirlemek için ise baĢarı testi, son test uygulamasından 4 hafta 

sonra yeniden uygulanmıĢtır. Verilerin analiziyle aktif öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin Fen Bilgisi dersine iliĢkin baĢarıları, Fen Bilgisi dersine yönelik tutumları 

ve öğrendikleri bilgilerin kalıcılığı üzerinde öğretmen merkezli geleneksel öğretime 

göre daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 
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Tandoğan (2006), probleme dayalı aktif öğrenme modelinin baĢarıya ve kavram 

öğrenmeye etkisini araĢtırmak için çalıĢmasını, 7. sınıfta öğrenim gören 50 öğrenciye 

yapmıĢtır. AraĢtırma deneme modelinde olup “Kuvvet ve Hareketin BuluĢması – 

Enerji” ünitesinin “Evrende Her ġey Hareketlidir” ve “Kuvvet Etkisinde Cisimler Nasıl 

Davranır?” konuları boyunca devam etmiĢtir. AraĢtırmada, nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemleri birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneklem grubunu oluĢturan deney ve kontrol 

grubu öğrencilerine uygulamaya baĢlamadan önce hazırlanan baĢarı testi ön test olarak, 

açık uçlu sorular ve tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Deney grubunda konular probleme 

dayalı öğrenme modelini esas alan yöntemlerle (örnek olay, problem çözme, iĢbirlikli 

öğrenme), kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemleriyle iĢlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonunda deney ve kontrol grubu öğrencilerine baĢarı testi son test olarak, 

açık uçlu sorular ve tutum ölçeği tekrar verilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları; probleme 

dayalı aktif öğrenme modelinin uygulanmasının öğrencilerin baĢarılarına olumlu etkide 

bulunduğunu, probleme dayalı aktif öğrenme modelinin uygulanmasının öğrencilerin 

kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde etkilediğini ve kavram yanılgılarını en aza 

indirdiğini, probleme dayalı aktif öğrenme modelinin uygulanması öğrencilerin fen 

bilgisi dersine karĢı olan tutumlarını olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. 

AktamıĢ (2007), yaptığı çalıĢmada öğrencilere bilimsel süreç becerileri eğitimi 

verilmesinin öğrencilerin; bilimsel yaratıcılıklarına, fen tutumlarına, fen baĢarılarına ve 

bilimsel süreç becerilerini kullanabilmelerine etkisini araĢtırırken, bilimsel süreç 

becerileri verilen grubun uygulama hakkındaki görüĢlerinin incelemiĢtir. AraĢtırmada 

ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel deneme modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini, 2005–2006 eğitim-öğretim yılında Ġzmir ili Buca ilçesi MüĢerref Mahmut 

Tınas Ġlköğretim okulu yedinci sınıfında öğrenim gören 40 öğrenci oluĢturmaktadır. 

“Kuvvet ve Hareketin BuluĢması-Enerji” ünitesi BaĢarı Ölçeği, Fen‟e Yönelik Tutum 

Ölçeği, Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği, Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği, Öğrencilere 

verilen ÇalıĢma Yaprakları ve öğrencilerin ve öğretmenin yazılı görüĢleri araĢtırmanın 

veri toplama araçlarıdır. Verilerin analizinde SPSS 11.0 istatistik programı 

kullanılmıĢtır, ayrıca öğrenci görüĢleri belirli baĢlıklar altında toplanarak sayısal 

dağılımı sunulmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ile 

bilimsel yaratıcılıkları arasında iliĢki olduğu saptanmıĢ; bilimsel süreç becerileri 

eğitiminin öğrencilerin baĢarılarını, bilimsel yaratıcılıklarını, bilimsel süreç becerilerini 



28 

 

 

kullanabilme düzeylerini arttırdığı, fen‟e yönelik tutumlarında ise geleneksel yönteme 

göre anlamlı bir geliĢme olmadığı saptanmıĢtır. Bilimsel süreç becerileri eğitimi ile 

ilgili öğrencilerin ve dersin öğretmenin görüĢleri olumlu olarak bulunmuĢtur. 

Kartal (2007), 8. sınıf Fen Bilgisi dersinde “Genetik Ünitesinin” öğretiminde aktif 

öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına ve hatırda tutmalarına 

etkisinin incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma, Konya ilinin Meram ilçesinde bulunan 

Mehmet Beğen Ġlköğretim Okulu‟nda gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında 

23‟er öğrenci ile çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın konusunu oluĢturan, “Genetik 

Ünitesi” deney grubuna “Aktif Öğrenme Yöntemleri”, kontrol grubuna ise “Geleneksel 

Öğrenme Yöntemleri” kullanılarak 6 hafta boyunca iĢlenmiĢtir. Uygulamaların 

bitiminde ise fen bilgisi baĢarı testi ile fen bilgisi tutum ölçeği son test olarak 

uygulanmıĢtır. Uygulama bitiminden 8 hafta sonra aynı testler hatırlama testi olarak 

tekrar uygulanmıĢtır. Verilerin analizi sonucu, aktif öğrenme yöntemlerinin geleneksel 

öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin baĢarılarına etkisi düzeyinde ve öğrencilerin 

fen bilgisi dersine karĢı tutumları konusunda daha üstün olduğu tespit edilmiĢtir. 

Önal ve Güngördü (2008), aktif öğrenme yaklaĢımı ile öğretmen merkezli olarak da 

bilinen geleneksel öğretim yöntemleri kullanılarak verilen konuları anlama ve 

anlamlandırma düzeyleri arasındaki farkları tespit etme amaçlı yaptıkları çalıĢma, 

Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü, Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği Anabilim Dalı son sınıf öğrencilerinden, akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir fark bulunmayan A ġubesi deney, B ġubesi ise kontrol grubu olarak 

yapılmıĢtır. Çevre Sorunları Coğrafyası Dersi içerisinde yer alan hava kirliliği konuları 

deney grubu öğrencilerine aktif öğrenme yöntemleri ile kontrol grubu öğrencilerine ise 

geleneksel öğretim yöntemleri ile anlatılmıĢtır. Daha sonra öğrencilere konularla ilgili 

sekiz soruluk çoktan seçmeli test uygulanmıĢtır. Öğrencilere, aktif öğrenme ve 

geleneksel öğretim yöntemleri kullanılarak verilen derslerin sonucunda hava kirliliği, 

asit yağmurları, ozon tabakası, sera etkisi ve hava kirliliğinin çevre ve insan üzerindeki 

etkisi konulu sekiz adet çoktan seçmeli soruya öğrencilerin vermiĢ oldukları cevaplar 

değerlendirilmiĢ, aktif öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı deney grubunun akademik 

baĢarıları puanlarının geleneksel yöntemlerin kullanıldığı kontrol grubundan daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Süzen (2008), yaptığı çalıĢmayla aktif öğrenme teknikleriyle desteklenmiĢ Fen ve 

Teknoloji eğitiminin öğrenme ürünlerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma,        

2006-2007 eğitim-öğretim yılında, Ankara ili Çankaya ilçesi Kılıçali PaĢa Ġlköğretim 

Okulu 5B ve 5C sınıflarında öğrenim gören 64 öğrenci ile yapılmıĢtır. Sınıflardan biri 

rastgele deney grubu diğeri de kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. Fen ve Teknoloji 

dersinde, “Madde ve DeğiĢim” ünitesi boyunca, deney grubuna aktif öğrenme 

teknikleri, kontrol grubunda ise geleneksel yaklaĢım uygulanmıĢtır. AraĢtırmada, ön 

test- son test kontrol deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veriler, ilköğretim beĢinci sınıf 

Fen ve Teknoloji dersi “Madde ve DeğiĢim” ünitesinde, Akademik BaĢarı Testi, 

Torrance‟ın Yaratıcı DüĢünme Testi (ġekilsel A Formu), Fen ve Teknoloji Dersine 

Yönelik Tutum Testi ve GörüĢme Formu‟nun kullanıldığı bireysel görüĢmelerle 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları; aktif öğrenme teknikleriyle desteklenmiĢ Fen ve 

Teknoloji eğitiminin öğrencilerin akademik baĢarıları, akademik baĢarıya etkinin 

kalıcılığı, yaratıcı düĢünme düzeyleri, yaratıcı düĢünmenin ayrıntılılık boyutu, Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumları üzerine anlamlı bir etkisi olduğunu göstermiĢtir. 

Nitel analiz sonuçları da nicel sonuçları desteklemiĢtir. 

Tımbıl (2008) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim II. kademe fen öğretiminde aktif öğrenme 

yaklaĢımı ve drama tekniği kullanılmasının öğrenci baĢarılarına etkilerini 

karĢılaĢtırmaktır. Bu araĢtırma için “Canlılar için Madde ve Enerji” ünitesi seçilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya 8. sınıfta öğrenim görmekte olan toplam 76 öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrenciler 

38‟er kiĢilik iki gruba ayrılmıĢtır. Bu gruplarda “Canlılar için Madde ve Enerji” ünitesi 

ile ilgili 25 sorudan oluĢan baĢarıyı ölçme testi ön test olarak uygulanmıĢ ve 

öğrencilerin almıĢ oldukları puanlara göre gruplar oluĢturulmuĢtur. Test sonuçlarına 

göre, akademik baĢarısı yüksek grup ile akademik baĢarısı düĢük grup meydana 

gelmiĢtir. 38 kiĢiden oluĢan akademik baĢarısı yüksek grup, baĢarıları eĢit olacak 

biçimde ikiye bölünmüĢtür. Akademik baĢarısı yüksek grubun yarısıyla aktif öğrenme 

yaklaĢımı, diğer yarısıyla da drama tekniği kullanılarak öğretimin gerçekleĢmesi 

sağlanmıĢtır. Akademik baĢarısı yüksek grupta olduğu gibi akademik baĢarısı düĢük 

grupta da aynı deneysel çalıĢma yapılmıĢtır. Deneysel süreç sonucunda ise baĢarıyı 

ölçmek için yine aynı test, bütün gruplara son test olarak uygulanmıĢtır. Verilerin 

analizi sonucunda akademik baĢarısı yüksek gruptaki aktif öğrenme yaklaĢımı 

uygulanan öğrenciler ile drama tekniği uygulanan öğrenciler arasında baĢarı testleri 
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sonucunda anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu farklılık aktif öğrenme yaklaĢımı 

uygulanan öğrenciler lehine olmuĢtur. Aynı Ģekilde akademik baĢarısı düĢük gruptaki 

aktif öğrenme yaklaĢımı uygulanan öğrenciler ile drama tekniği uygulanan öğrenciler 

arasında, baĢarı testleri sonucunda anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu gruptaki 

farklılık ise drama tekniği uygulanan öğrenciler lehine olmuĢtur. 

Aydede ve Matyar (2009), yaptıkları çalıĢmada aktif öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin 

Fen Bilgisi dersinde biliĢsel düzeydeki baĢarılarına etkisini ve öğrencilerin aktif 

öğrenme yaklaĢımına yönelik düĢüncelerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada 

veri toplama aracı olarak öğrencilerin biliĢsel düzeydeki baĢarılarını ölçmek için 29 

maddeden oluĢan ve cronbach alpha katsayısı .85 olan Fen Bilgisi dersi baĢarı ölçeği, 

duyuĢsal becerilerini değerlendirmek için ise açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

deney grubunda 24, kontrol grubunda 27 olmak üzere toplam 51 öğrenci yer almıĢtır. 

Deney grubunda aktif öğrenme yaklaĢımı, kontrol grubunda ise öğretmen merkezli 

geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler, bağımsız gruplar t-testi, iki yönlü 

varyans analizi ve frekans dağılımı analiz yöntemleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda aktif öğrenme yaklaĢımının ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin 

Fen Bilgisi dersine yönelik baĢarılarını artırdığı, öğrencilerin Fen Bilgisi baĢarıları ile 

cinsiyetleri arasında anlamlı farklılık bulunmadığı ve aktif öğrenme yaklaĢımına yönelik 

olumlu düĢüncelere sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġnel (2009), Fen ve Teknoloji dersinde probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanımının öğrencilerin kavramları yapılandırma düzeyleri, akademik baĢarıları ve 

sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları üzerindeki etkilerini araĢtırdığı çalıĢmanın 

örneklemini, Ġzmir Buca ilçesinde bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 7. sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada deney (n=21) ve kontrol (n=20) grubu olmak 

üzere iki sınıf alınmıĢ ve ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Dört hafta süren deneysel uygulama sürecinde deney grubunda dersler 

probleme dayalı öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise sadece Fen ve Teknoloji 

öğretim programıyla iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak, “Öğrencilerin 

Kavramları Yapılandırma Düzeylerini Belirlemeye Yönelik Açık Uçlu Sorular”, 

“Vücudumuzda Sistemler Ünitesine ĠliĢkin Akademik BaĢarı Testi” ve “Sorgulayıcı 

Öğrenme Becerileri Algısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Deneysel iĢlem öncesinde ve 

sonrasında veri toplama araçları her iki grupta yer alan öğrencilere uygulanmıĢtır. 
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AraĢtırma sonuçlarına göre; deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin üniteye iliĢkin 

kavramları yapılandırma düzeyleri, akademik baĢarıları ve sorgulayıcı öğrenme 

becerileri algıları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca deneysel uygulamanın sonunda öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

kullanılarak deney grubunda yer alan öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerin analizi sonucunda öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin olumlu görüĢlere sahip olduğu bulunmuĢtur. 

Dinescu ve diğ. (2010)‟nin BükreĢ‟te yapmıĢ olduğu “Aktif Öğrenme Stratejilerinin 

Ortaokul ve Lise Öğretiminde, Fen Dersi Öğretimi Ġçin Gerekliliği” adlı araĢtırma, iki 

ayrı çalıĢmadan oluĢmaktadır. Ġlk çalıĢmanın amacı, öğretmenlerin öğrenme ve öğretme 

sürecinde aktif öğrenme metotları gibi eğitici metotlar hakkındaki görüĢlerini 

öğrenmektir. Bu çalıĢmanın örneklemini, BükreĢ‟te 2008-2009 eğitim öğretim yılında 

Matematik ve Fen dersleri veren 31‟i ortaokul, 81‟i lise olmak üzere toplam 112 

öğretmen oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak iki adet 5‟li likert tipi ölçek 

kullanılmıĢtır. Bir ölçekle öğretmenlerin eğitici metotlar hakkındaki fikirleri 

öğrenilirken, diğer ölçekle öğretmenlerin aktif öğrenme metotları hakkındaki fikirleri 

öğrenilmiĢtir. Toplanan veriler SPSS programında analiz edilmiĢtir. Ġlk çalıĢmanın 

sonucu, Fen ve Matematik öğretmenlerinin, bahsedilen metotların eğitimde üstünlük 

temsil etmediğini savunduğunu ortaya koymuĢtur. Ġkinci çalıĢmanın amacı ise, aktif 

öğrenme stratejilerinin fizik dersindeki etkisini ölçmektir. ÇalıĢmanın örneklemini, 

BükreĢ‟te 2008-2009 yılında öğrenim gören, 39 ortaokul ve 109 lise öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Öğrencilerin seviyelerine göre 3 deney ve 3 kontrol sınıfı 

oluĢturulmuĢtur. Sınıflarda fizik dersi “Kuvvet ve Kuvvet Türleri” konusu iĢlenmiĢtir. 

Kontrol gruplarında öğrenim metotlarından biriyle konu anlatılırken, deney gruplarında 

konu anlatımı sırasında aktif öğrenme metotları kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

kullanılan baĢarı testi araĢtırma öncesinde ve sonrasında, ön test ve son test olarak 

kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, aktif öğrenme stratejilerinin fizik 

dersinin öğretiminde öğrencilerin baĢarılarına, anlamlı bir etkisinin olduğu tespit 

edilmiĢtir. 
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ġenel (2010), öğretmen adaylarının çevre bilinçlerinin geliĢtirilmesinde düz anlatım 

yöntemine göre probleme dayalı aktif öğrenmenin etkisini araĢtırdığı çalıĢmasını,  2009-

2010 eğitim ve öğretim yılında, Balıkesir Üniversitesinde öğrenim gören 62 fen bilgisi 

öğretmen adayı ile gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada ön test-son test kontrol gruplu desen 

kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda düz anlatım yöntemiyle ders iĢlenirken, deney 

grubunda probleme dayalı aktif öğrenme kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada uygulanan deneysel 

iĢlemler tamamen araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonunda, öğretmen 

adaylarının çevre bilinç seviyeleri her iki öğretim yöntemiyle de pozitif yönde artıĢ 

göstermiĢtir. Ancak probleme dayalı aktif öğrenme yöntemi ile sağlanan artıĢ, düz 

anlatım yöntemi ile sağlanan artıĢtan oldukça fazla olduğu saptanmıĢtır. 

Sesen ve Tarhan (2010), “Aktif Öğrenmenin Lise Kimya Dersinde Öğrenci BaĢarısına 

ve Tutumuna Desteği” adlı çalıĢmayı, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı aktif öğrenme 

uygulamalarının, lise öğrencilerinin “Asitler ve Bazlar” konusuyla ilgili öğrenme 

baĢarılarına ve kimya dersine karĢı tutumlarına etkisini ölçme amacıyla yapmıĢtır. 

ÇalıĢma; 21‟i deney grubu ve 24‟ü kontrol grubu olmak üzere 17 yaĢında toplam 45 

öğrenci ile yapılmıĢtır. Deney grubuna konu, aktif öğrenme materyali ile anlatılırken 

kontrol grubuna öğretmen merkezli geleneksel yöntemle anlatılmıĢtır. AraĢtırmanın son 

test sonuçları; öğrenci akademik baĢarıları açısından deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık olduğunu göstermektedir. Ayrıca deney grubunun lise kimya dersine karĢı 

tutumlarının olumlu olarak arttığı tespit edilmiĢtir. 

Parishan ve diğ. (2011)‟nin Ġran‟da yapmıĢ olduğu çalıĢmanın amacı; teknoloji olanaklı 

aktif öğrenme metodunun, 2009-2010 Ġran akademik yılında biyoloji kursunda öğrenim 

gören öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini ölçmektir. ÇalıĢmanın evrenini Ġran 

Khomeini Shahr Ģehrindeki liselerde okuyan 5240 kız öğrenci oluĢtururken örneklemini 

ise, bu okullardan birinde okuyan rastgele seçilmiĢ 27‟Ģer kiĢilik deney ve kontrol 

gruplarını oluĢturan 54 lise kız öğrencisidir. ÇalıĢma, ön test-son testli kontrol gruplu 

yarı deneysel bir çalıĢmadır. ÇalıĢma süresi boyunca kontrol grubuna mevcut öğretim 

uygulanırken, deney grubuna teknoloji destekli aktif öğrenme metodu uygulanmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak, “Rayven‟s Zeka Testi” ve “Biyoloji Akademik BaĢarı Testi” 

kullanılmıĢtır. Ön test ve son test olarak kullanılan bu testlerle elde edilen verilerin 

analizi sonucunda, laboratuvarlarda ve kısa konuĢmalarda teknolojinin aktif öğrenmeyle 

kullanılmasının, öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı görülmüĢtür.    
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Shieh (2012), Tayvan‟da yaptığı çalıĢmada; teknoloji destekli aktif öğrenme 

uygulamalarının, liselerde öğrencilerin öğrenmesine ve öğretmenlerin öğretmesine 

etkisini ölçmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya 2‟si kontrol 1‟i deney grubu olmak üzere üç 

11. sınıf katılmıĢtır. Deney grubunda 41, kontrol gruplarında 39 ve 37 kiĢi olarak 

toplam 117 öğrenci 2009 yılında fizik dersi alarak çalıĢmaya katılmıĢtır. Deney grubuna 

teknoloji destekli aktif öğrenmeyi uygulayabilen bir fizik öğretmeni eğitim vermiĢtir. 

Kontrol gruplarına ise rastgele seçilen iki farklı öğretmen geleneksel öğretim 

yöntemiyle fizik dersi vermiĢtir. Seçilen deney ve kontrol gruplarının 10. sınıf fizik 

dersi baĢarıları birbirine yakındır. Deney grubuna gösteri ve simülasyon içeren 

uygulamalı aktiviteler yapılırken, kontrol gruplarına sadece geleneksel eğitim 

uygulanmıĢtır. Ġki kontrol grubunun karıĢmaması için “X sınıfı” ve “Y sınıfı” olarak 

isimlendirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak iki test kullanılmıĢtır. Birincisi; 30 çoktan 

seçmeli sorudan oluĢan ve öğrencilerin Newton mekaniğinin basit kavramlarını anlayıp 

anlamadığını ölçen bir testtir. Ġkincisi ise; 26 çoktan seçmeli sorudan oluĢup, 

öğrencilerin basit fizik kavramlarıyla iliĢkili matematiksel iĢlemleri yapabilme 

yeteneklerini ölçen bir testtir. Bu testler; ön test ve son test olarak, deneysel çalıĢmanın 

baĢında ve sonunda olmak üzere iki defa kullanılmıĢtır. Ön test sonuçlarına göre, deney 

ve kontrol gruplarının her iki test sonuçları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. X 

kontrol grubunun ve Y kontrol grubunun son test sonuçları birbirine yakın, fakat X 

kontrol grubunun daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Deney grubunun son test sonuçları 

ise her iki testte de kontrol gruplarından yüksek çıkmıĢtır. Özellikle fiziksel kavramlarla 

iliĢkili matematiksel iĢlem becerilerini ölçen testin sonuçlarının, diğer testin sonuçlarına 

göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 
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4. YÖNTEM 

4.1. ARAġTIRMA MODELI 

Bu araĢtırmada, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersinde 

“Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi 

Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve 

Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme yaklaĢımının 

uygulanmasının öğrencilerin akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarına ve bilimsel yaratıcılığına etkisi incelenmiĢtir. Bu Ģekilde, bağımsız 

değiĢkenlerin (aktif öğrenme yaklaĢımı ve mevcut Milli Eğitim programı) bağımlı 

değiĢkenler (akademik baĢarı, Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutum ve bilimsel 

yaratıcılık) üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada, ön test – son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır.  

Ġlköğretim Fen ve Teknoloji dersi müfredatında 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” 

ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz 

ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının 

süresi dört hafta olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada konu anlatımı, bu süreye uygun olarak 

dört hafta sürmüĢtür (EK 1). 

4.2. ÖRNEKLEM 

AraĢtırma, Milli Eğitim Bakanlığı, Ġstanbul ili, Bağcılar Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne 

bağlı Cumhuriyet Ġlköğretim okulunun 7. sınıfında okuyan öğrencilerle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Okul seçimi yapılmadan önce okula giderek okul idaresi ve 

uygulamayı yapacak olan öğretmenle görüĢülmüĢtür. Okulun araĢtırmaya uygun olduğu 

kararlaĢtırıldıktan sonra Ġstanbul Bağcılar Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden yasal 

izinler alınmıĢtır (EK 10). Ayrıca belirlenen okulda uygulama gerçekleĢtirildikten sonra, 

okul müdürlüğünden çalıĢmanın yapıldığına dair onay belgesi (EK 11) alınmıĢtır. 
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Ġlk olarak “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi” okuldaki iki 

yedinci sınıfa uygulanmıĢtır. Testin sonuçları birbirine yakın ve araĢtırmaya uygun 

olduğu için sınıflar, deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol 

gruplarında 35‟er öğrenci bulunmaktadır. Kontrol grubunda 15 kız, 20 erkek öğrenci 

bulunurken deney grubunda 21 kız, 14 erkek öğrenci bulunmaktadır. Belirlenen kontrol 

grubu öğrencilerine mevcut Milli Eğitim programı uygulanırken, deney grubu 

öğrencilerine aynı zaman diliminde aktif öğrenme teknikleri uygulanmıĢtır. 

4.3. ARAġTIRMANIN DEĞĠġKENLERĠ 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri, deney grubuna uygulanan aktif öğrenme 

yöntemleri ile kontrol grubuna uygulanan mevcut Milli Eğitim programıdır. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri ise; “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik 

BaĢarı Testi” ile ölçülen öğrencilerin akademik baĢarısı, “Fen ve Teknoloji Tutum 

Ölçeği” ile ölçülen öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumları ve “Bilimsel 

Yaratıcılık Ölçeği” ile ölçülen öğrencilerin bilimsel yaratıcılığıdır.  

4.4. UYGULAMADAKĠ KONULARIN ÖĞRENCĠ KAZANIMLARI 

Milli Eğitimde gerçekleĢtirilen yenilikler sonucunda oluĢturulan Yedinci Sınıf Fen ve 

Teknoloji Öğretmen Kılavuz Kitabı‟nda “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin, 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğrenci 

kazanımları tablo 4.1 de verilmiĢtir (MEB, 2012);   
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Tablo 4.1: Öğrenci kazanımları. 

Konu Öğrenci Kazanımları 

Sindirim Sistemimiz 

ve Sindirim Sistemi 

Sağlığımız 

- Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha   

ve/ veya Ģema üzerinde gösterir. 

- Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi için değiĢime uğraması 

gerektiğini tahmin eder.  

- Besinlerin kana geçebilmesi için mekanik ve kimyasal sindirime 

uğraması gerektiğini belirtir. 

- Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini açıklar. 

- Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki görevlerini ifade eder.  

- Sindirime uğrayan besinlerin bağırsaklardan kana geçiĢini 

açıklar. 

- Sindirim sistemi sağlığını olumlu-olumsuz etkileyecek etkenleri 

özetler ve tartıĢır. 

BoĢaltım Sistemimiz 

ve BoĢaltım Sistemi 

Sağlığımız 

- BoĢaltım sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha 

ve/veya Ģema üzerinde gösterir. 

- BoĢaltım sisteminde böbreklerin görevini ve önemini açıklar. 

- BoĢaltım sistemi sağlığının korunması için alınabilecek 

önlemlerin farkına varır. 

- Bazı böbrek rahatsızlıklarının tedavisinde kullanılan teknolojik 

geliĢmelere örnekler verir. 

Denetleyici ve 

Düzenleyici 

Sistemimiz 

- Denetleyici ve düzenleyici sistemin vücudumuzdaki sistemlerin 

düzenli ve birbiriyle eĢ güdümlü çalıĢmasını sağladığını belirtir.  

- Sinir sisteminin bölümlerini; model, levha ve/veya Ģema 

üzerinde gösterir. 

- Sinir sisteminin bölümlerinin görevlerini açıklar. 

- Refleksi gözlemleyecek bir deney tasarlar.  

- Ġç salgı bezlerini; model, levha ve/veya Ģema üzerinde 

göstererek görevlerini açıklar. 

 

4.5. ARAġTIRMANIN UYGULAMA BASAMAKLARI 

AraĢtırmada dört haftalık süreç boyunca kontrol grubuna mevcut Milli Eğitim 

müfredatına bağlı olarak “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve 

Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konuları iĢlenmiĢtir. Deney grubuna ise dört 

hafta boyunca aktif öğrenme teknikleriyle “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 
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“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konuları iĢlenmiĢtir. 

Kontrol grubunda sınıf öğretmeni, konuları ders kitabı kullanılarak, aktivite yapılmadan 

düz anlatım yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Deney grubunda konular iĢlenirken, aktif öğrenme 

tekniklerinden kartopu tekniği, Ģiir yazma, rol yapma ve eğitimsel oyunlardan “nesi 

var?” tekniklerinden, sınıf mevcudu ve sınıfın yapısına uygun olan teknikler 

uygulanmıĢtır. Sindirim sistemi konusunda uygulanacak olan eğitimsel oyunlardan 

“nesi var?” tekniğinin etkinlik örneği (EK 7), boĢaltım sisteminde uygulanacak olan 

kartopu tekniğinin etkinlik örneği (EK 8) ve denetleyici ve düzenleyici sistemler 

konusunda uygulanacak olan rol oynama etkinlik örneği (EK 9) ekte verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın uygulama basamakları Ģu Ģekildedir: 

 Ġlk olarak Ġstanbul Ġli, Bağcılar Ġlçesi, Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu‟nda öğretim 

gören 7/A ve 7/D sınıfı öğrencilerine “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi 

Akademik BaĢarı Testi” ön test olarak uygulanmıĢtır. Yapılan ön test 

sonuçlarına bakıldığında akademik baĢarı açısından iki sınıf arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark çıkmadığı için sınıflar çalıĢma için uygun görülmüĢtür. 

 Aynı hafta içinde, “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ve “Bilimsel Yaratıcılık 

Ölçeği” ön test olarak aynı sınıflara uygulanmıĢtır. 

 Yapılan ön testlerin ardından sınıflar, deney ve kontrol grubu olarak ayrılmıĢtır. 

 Kontrol grubuna dört hafta boyunca sınıf öğretmeni, Milli Eğitim müfredatıyla 

öğretimi gerçekleĢtirmiĢtir. 

 Deney grubunda ise dört hafta boyunca sınıf öğretmeni, araĢtırmacının 

rehberliğinde ve gözetiminde aktif öğrenme tekniklerini uygulayarak öğretimi 

gerçekleĢtirmiĢtir. 

 Deney grubunda ilk hafta “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemimizin 

Sağlığı” konusu iĢlenirken aktif öğrenme tekniklerinden “Nesi Var?” eğitsel 

oyunu kullanılmıĢtır. 

 Deney grubunda ikinci hafta  “BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemimizin 

Sağlığı” konusu iĢlenirken, aktif öğrenme tekniklerinden “Kartopu” tekniği 

kullanılmıĢtır. 

 Etkinliğin ardından öğrencilere, boĢaltım sistemi hakkında öğrendiklerini somut 

olarak ortaya koyabilecekleri bir boĢaltım sistemi modeli yapmaları istenmiĢtir. 
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 Deney grubunda üçüncü hafta ilk derste öğrenciler, yapmıĢ oldukları boĢaltım 

sistemi modellerini sınıftaki arkadaĢlarına göstererek sunum yapmıĢlardır. 

Haftanın diğer derslerinde ise “Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konusu 

iĢlenirken, aktif öğrenme tekniklerinden “Rol Oynama” tekniği kullanılmıĢtır. 

 Deney grubunda dördüncü hafta aktif öğrenme tekniklerinden “ġiir Yazma” 

tekniği kullanılmıĢtır. Bu etkinlikte öğrencilerin çalıĢma boyunca öğrendikleri 

üç konuda öğrendiklerinden yola çıkarak, etkinliğe bağlı olarak grup 

çalıĢmasıyla Ģiir yazmaları istenmiĢtir. 

 Son olarak ön test olarak uygulanan “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik 

BaĢarı Testi”, “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ve “Bilimsel Yaratıcılık 

Ölçeği” son test olarak uygulanmıĢtır. 

4.6. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada Ġlköğretim 7. sınıf öğrencilerinin “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularıyla ilgili biliĢsel 

düzeyleri belirlemek amacıyla oluĢturulan “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik 

BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır (EK 2). Öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı 

tutumlarını ölçmeyi amaçlayan “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” (EK 3) ve 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılığını ölçmek için ise “Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” (EK 4) 

kullanılmıĢtır. 

4.6.1. Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi 

Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi, “Sindirim Sistemimiz ve 

Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularıyla ilgili 28 çoktan seçmeli sorudan 

oluĢmaktadır. Ġnel (2009), geliĢtirmiĢ olduğu Vücudumuzda Sistemler Ünitesi 

Akademik BaĢarı Testinin güvenirliğine iliĢkin K-20 değerini hesaplamıĢtır. 

Hesaplamalar sonunda testin K-20 güvenirlik değeri 0.89 olarak bulunmuĢtur. 

Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi ile; ilköğretim 7. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersi “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim 

Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici 

ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme yöntemleri ile 
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mevcut Milli Eğitim programı kullanıldığında öğrenci baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığı test edilmiĢtir. 

4.6.2. Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği 

Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği, 22 maddeden oluĢan 5‟li likert tipi ölçektir. Yanık 

(2008), geliĢtirdiği Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeğinin güvenirliğine 

iliĢkin uyguladığı Cronbach-Alpha iç tutarlık testi sonuçlarına göre, Cronbach-Alpha iç 

tutarlık katsayısı 0.91 bulunmuĢtur. Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği ile; ilköğretim 7. 

sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz 

ve Sindirim Sistemi Sağlığımız”, “BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi 

Sağlığımız” ve “Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif 

öğrenme yöntemleri ile mevcut Milli Eğitim programı kullanıldığında öğrenci tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı test edilmiĢtir. 

4.6.3. Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği 

Hu ve Adey (2002) tarafından geliĢtirilen, Pekmez, AktamıĢ ve TaĢkın (2009) 

tarafından Türkçe‟ ye uyarlanan Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği, 6 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçek maddeleri bilimsel yaratıcılık düzeylerinden özgünlük, esneklik ve yaratıcılık 

ölçütlerine göre değerlendirilmektedir (EK 5 ve EK 6). Türkçe‟ ye uyarlanan ölçeğin 

güvenirliğini belirlemek için ilköğretim okulu 7. Sınıfta öğrenim gören 79 öğrenciye 

uygulanmıĢ, öğrencilerin maddelere verdiği cevaplar iki bilim uzmanı tarafından ayrı 

ayrı incelenmiĢ ve Pearson iliĢki katsayısı puanlarının ortalamasının 0,94 olduğu 

görülmüĢtür.  Bu ölçekle; ilköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Vücudumuzda 

Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım 

Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” 

konularının öğretiminde aktif öğrenme yöntemleri ile mevcut Milli Eğitim programının, 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarına etkisi incelenmiĢtir. 

4.7. VERĠ ANALĠZ PLANI 

Ön test ve son test olarak uygulanan “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı 

Testi”, “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ve “Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” verileri, 

SPSS 20.00 istatistik paket programında ayrı ayrı değerlendirilmiĢtir.  

Öğrencilerin konu ile ilgili akademik baĢarılarını ölçen Vücudumuzda Sistemler Ünitesi 

Akademik BaĢarı Testi‟nin puanlaması yapılırken; öğrencilerin seçenekler arasından 
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iĢaretlemiĢ olduğu her doğru cevap için 1,  her yanlıĢ cevap ve boĢ bırakılan soru için 0 

puan verilmiĢtir. Her bir testte titizlikle, cevap anahtarına göre kontrol yapılarak 

öğrencilerin sorulardan almıĢ olduğu puanlar belirlenerek testin toplam puanları 

hesaplanmıĢtır. Ardından toplam puanlar istatistik programına girilerek analizleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol grubuna uygulanan akademik baĢarı testi ön test 

verileri “bağımsız gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Kontrol grubunun ön test ve son 

test akademik baĢarı testi puanları “iliĢkili gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Aynı 

Ģekilde deney grubunun ön test ve son test akademik baĢarı testi puanları da “iliĢkili 

gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubuna uygulanan akademik 

baĢarı testi son test verileri “bağımsız gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. 

Öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını ölçen Fen ve Teknoloji 

Tutum Ölçeği‟nde öğrencilerin iĢaretlemesi gereken; “Kesinlikle Katılıyorum”, 

“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum”, “Kesinlikle Katılmıyorum” 

seçeneklerinden yalnızca bir tanesidir. Her bir soru için “Kesinlikle Katılıyorum” 

seçeneğini iĢaretleyen öğrenciye 5, “Katılıyorum” seçeneğini iĢaretleyen öğrenciye 4, 

“Kararsızım” seçeneğini iĢaretleyen öğrenciye 3, “Katılmıyorum” seçeneğini iĢaretleyen 

öğrenciye 2, “Kesinlikle Katılmıyorum” seçeneğini iĢaretleyen öğrenciye ise 1 puan 

verilmiĢtir. Öğrenciler tarafından boĢ bırakılan ve birden fazla seçeneği iĢaretlenmiĢ 

sorulara ise 3 puan verilmiĢtir. Her öğrencinin ölçeği için puanlar ayrı ayrı hesaplanarak 

toplam puanlar istatistik programında değerlendirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

“Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ön test verileri “bağımsız grup t-testi” ile analiz 

edilmiĢtir. Kontrol grubunun ön test ve son test tutum ölçeği puanları “iliĢkili gruplar t-

testi” ile analiz edilmiĢtir. Aynı Ģekilde deney grubunun ön test ve son test tutum ölçeği 

puanları da “iliĢkili gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Son olarak deney ve kontrol 

grubunun tutum ölçeği son test verileri “bağımsız grup t-testi” ile analiz edilmiĢtir. 

Öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarını ölçen Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği‟nde 6 adet açık 

uçlu soru mevcuttur. Öğrencilerin bu sorulara vermiĢ olduğu cevaplar ve yapmıĢ 

oldukları çizimler, bilimsel yaratıcılığı değerlendirme ölçütlerine göre puanlandırılmıĢtır 

(AktamıĢ, 2007). Bu ölçütler Ek-5 ve Ek-6 da verilmiĢtir. Ölçme sonuçlarının 

güvenirliği için bağımsız iki araĢtırıcı tarafından puanlama yapılmıĢtır. 

Değerlendirmeciler arası tutarlılık Pearson korelasyon analizi ile ölçülmüĢ ve bu katsayı 

değeri 0.95 olarak hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin almıĢ oldukları toplam puanlar 
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hesaplanarak istatistik programında analiz edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

“Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” ön test verileri “bağımsız grup t-testi” ile analiz edilmiĢtir. 

Kontrol grubunun ön test ve son test bilimsel yaratıcılık ölçeği puanları “iliĢkili gruplar 

t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Aynı Ģekilde deney grubunun ön test ve son test bilimsel 

yaratıcılık ölçeği puanları da “iliĢkili gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Kontrol ve 

deney grubunun bilimsel yaratıcılık ölçeği son test verileri “bağımsız grup t-testi” ile 

analiz edilmiĢtir. 
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5. ARAġTIRMA BULGULARI VE YORUM 

ÇalıĢma süresince uygulanan “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı 

Testi”, “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ve “Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” ön test ve son 

testlerle elde edilen verilerin analiziyle yapılan araĢtırmanın üç temel alt problemine 

cevap aranmıĢtır. AraĢtırmanın problemleri aĢağıda belirtilmiĢtir: 

 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında fen baĢarısına etki açısından anlamlı bir 

farklılık var mıdır?  

 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumları konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında, öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarına etkisi 

konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır?   

5.1. AKADEMĠK BAġARI TESTĠ BULGULARI VE YORUM 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, “Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı 

metotları kullanılarak öğretilmesi arasında fen baĢarısına etki açısından anlamlı bir 

farklılık var mıdır?” sorusuna cevap aranması amaçlanmaktadır. Ġlk olarak çalıĢma 

uygulamalarından önce her iki sınıfa da ön test olarak “Vücudumuzda Sistemler Ünitesi 

Akademik BaĢarı Testi” uygulanmıĢtır. Aynı test, çalıĢma uygulamaları sonunda 

öğrencilerin ulaĢtıkları bilgi seviyesini ölçmek için son test olarak uygulanmıĢtır. Deney 

ve kontrol gruplarından elde edilen veriler SPSS 20.00 istatistik programında analiz 

edilmiĢtir. Ġlk olarak iki sınıfa uygulanan ön testlerle elde edilen veriler “bağımsız 
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gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Bu analize iliĢkin bulgular tablo 5.1‟de 

gösterilmiĢtir: 

Tablo 5.1: Akademik baĢarı ön test “bağımsız gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Ön test 35 7.800 2.273 0.384 

.586 68 .560 
Deney 

Grubu 
Ön test 35 7.400 3.336 0.564 

 

Tablo 5.1‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik ortalaması 

7.800 ve standart sapması 2.273 iken, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 7.400 ve standart sapması 3.336 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-

testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= .586, p= .560) anlamlı 

bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Ayrıca grup varyanslarının homojen olup 

olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi sonucunda (F= 1.810, p> 0.05) 

varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun 

akademik baĢarı ön testi (X= 7.400, SS= 3.336) ile kontrol grubunun akademik baĢarı 

ön testi (X= 7.800, SS= 2.273) arasında anlamlı bir farklılık yoktur [t(68)= .586, p= 

.569].   

Tablo 5.2: Akademik baĢarı ön test ve son test “iliĢkili gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 

Ön test 35 7.800 2.273 0.384 

-4.048 34 .000 

Son test 35 10.629 4.917 0.831 

Deney 

Grubu 

Ön test 35 7.400 3.336 0.564 

-19.378 34 .000 

Son test 35 18.286 4.599 0.777 
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Tablo 5.2‟de bulunan verilere göre, kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 7.800 ve standart sapması 2.273 iken, kontrol grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 10.629 ve standart sapması 4.917 dir. “ĠliĢkili gruplar t-testi” ile 

elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -4.048, p= .000), son testler 

lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlara göre; kontrol 

grubunun akademik baĢarı ön testi (X= 7.800, SS= 2.273) ile kontrol grubunun 

akademik baĢarı son testi (X= 10.629, SS= 4.917) arasında, son testler lehine anlamlı bir 

farklılık vardır [t(34)= -4.048, p= .000]. Bu durum mevcut Milli Eğitim programının, 

öğrencilerin akademik baĢarısını artırdığını göstermektedir. 

Tablo 5.2‟de bulunan verilere göre, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 7.400 ve standart sapması 3.336 iken, deney grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 18.286 ve standart sapması 4.599 dur. ĠliĢkili gruplar t-testi ile elde 

edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -19.378, p= .000), son testler lehine 

anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun 

akademik baĢarı ön testi (X= 7.400, SS= 3.336) ile deney grubunun akademik baĢarı 

son testi (X= 18.286, SS= 4.599) arasında, son testler lehine anlamlı bir farklılık vardır 

[t(34)= -19.378, p= .000]. Bu durum, araĢtırmada uygulanan aktif öğrenme 

tekniklerinin, öğrencilerin akademik baĢarısını artırdığını göstermektedir. 

Tablo 5.3: Akademik baĢarı son test “bağımsız gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Son test 35 10.629 4.917 0.831 

-6.728 68 .000 
Deney 

Grubu 
Son test 35 18.286 4.599 0.777 

 

Tablo 5.3‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun son test puanlarının aritmetik ortalaması 

10.629 ve standart sapması 4.917 iken, deney grubunun son test puanlarının aritmetik 

ortalaması 18.286 ve standart sapması 4.599 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-

testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -6.728, p= .000), 

deney grubu son testleri lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

grup varyanslarının homojen olup olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi 

sonucunda (F= 0.116, p> 0.05) varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Bu 
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sonuçlara göre; kontrol grubunun akademik baĢarı son testi (X= 10.629, SS= 4.917) ile 

deney grubunun akademik baĢarı son testi (X= 18.286, SS= 4.599) arasında, son testler 

lehine anlamlı bir farklılık vardır [t(68)= -6.728, p= .000]. 

“Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi” ile elde edilen verilerin 

analizi sonrası bulunan sonuçlara göre, hem aktif öğrenme teknikleri hem de mevcut 

Milli Eğitim programı, 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin öğretiminde öğrencilerin 

akademik baĢarısını artırmaktadır. Ancak aktif öğrenme tekniklerinin, mevcut Milli 

Eğitim programına göre öğrencilerin akademik baĢarısını daha çok artırmıĢtır. Sonuç 

olarak “Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme 

yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı metotları 

kullanılarak öğretilmesi arasında fen baĢarısına etki açısından anlamlı bir farklılık var 

mıdır?” alt problemimizin çözümü olarak Ģu yorumu yapabiliriz: “Ġlköğretim 7. sınıf 

“Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi 

ile mevcut Milli Eğitim programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında fen 

baĢarısına etki açısından, aktif öğrenme yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık vardır”. 

5.2. FEN VE TEKNOLOJĠ TUTUM ÖLÇEĞĠ BULGULARI VE YORUM 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, “Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim programı 

metotları kullanılarak öğretilmesi arasında öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumları konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusuna cevap aranması 

amaçlanmaktadır. “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” çalıĢma uygulamalarından önce her 

iki sınıfa da ön test olarak uygulanmıĢtır. Aynı test, çalıĢma uygulamaları sonunda 

öğrencilerin Fen ve Teknolojine karĢı tutumlarının değiĢimini ölçmek için son test 

olarak uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarından elde edilen veriler SPSS 20.00 

istatistik programında analiz edilmiĢtir. Öncelikle iki sınıfa uygulanan ön testlerle elde 

edilen veriler “bağımsız gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Bu analize iliĢkin bulgular 

tablo 5.4‟de gösterilmiĢtir: 
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Tablo 5.4: Tutum ölçeği ön test “bağımsız gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Ön test 35 95.714 9.916 1.676 

-.822 68 .094 
Deney 

Grubu 
Ön test 35 97.400 6.980 1.180 

 

Tablo 5.4‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik ortalaması 

95.714 ve standart sapması 9.916 iken, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 97.400 ve standart sapması 6.980 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-

testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -.822, p= .094) 

anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Ayrıca grup varyanslarının homojen 

olup olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi sonucunda (F= 2.892, p> 0.05) 

varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun Fen ve 

Teknoloji tutum ölçeği ön testi (X= 7.400, SS= 3.336) ile kontrol grubunun Fen ve 

Teknoloji tutum ölçeği ön testi (X= 7.800, SS= 2.273) arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur [t(68)= -.822, p= .094].   

Tablo 5.5: Tutum ölçeği ön test ve son test “iliĢkili gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 

Ön test 35 95.714 9.916 1.676 

.848 34 .402 

Son test 35 93.886 15.312 2.588 

Deney 

Grubu 

Ön test 35 97.400 6.980 1.180 

.063 34 .950 

Son test 35 97.286 9.993 1.689 

 

Tablo 5.5‟te bulunan verilere göre, kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 95.714 ve standart sapması 9.916 iken, kontrol grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 93.886 ve standart sapması 15.312 dir. “ĠliĢkili gruplar t-testi” ile 

elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= .848, p= .402), anlamlı bir 

farklılığın olmadığını göstermektedir. Bu sonuçlara göre; kontrol grubunun Fen ve 
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Teknoloji tutum ölçeği ön testi (X= 95.714, SS= 9.916) ile kontrol grubunun Fen ve 

Teknoloji tutum ölçeği son testi (X= 93.886, SS= 15.312) arasında, anlamlı bir farklılık 

yoktur [t(34)= .848, p= .402].  

Tablo 5.5‟te bulunan verilere göre, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 97.400 ve standart sapması 6.980 iken, deney grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 97.286 ve standart sapması 9.993 dur. ĠliĢkili gruplar t-testi ile elde 

edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= .063, p= .950), anlamlı bir 

farklılığın olmadığını göstermektedir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun Fen ve 

Teknoloji tutum ölçeği ön testi (X= 97.400, SS= 6.980) ile deney grubunun Fen ve 

Teknoloji tutum ölçeği son testi (X= 97.286, SS= 9.993) arasında, anlamlı bir farklılık 

yoktur [t(34)= .063, p= .950].  

Tablo 5.6: Tutum ölçeği son test “bağımsız gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Son test 35 93.886 15.312 2.588 

-1.100 68 .275 
Deney 

Grubu 
Son test 35 97.286 9.993 1.689 

 

Tablo 5.6‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun son test puanlarının aritmetik ortalaması 

93.886 ve standart sapması 15.312 iken, deney grubunun son test puanlarının aritmetik 

ortalaması 97.286 ve standart sapması 9.993 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-

testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -1.100, p= .275), 

anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Ayrıca grup varyanslarının homojen 

olup olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi sonucunda (F= 3.138, p> 0.05) 

varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre; kontrol grubunun 

akademik baĢarı son testi (X= 93.886, SS= 15.312) ile deney grubunun akademik baĢarı 

son testi (X= 97.286, SS= 9.993) arasında anlamlı bir farklılık yoktur [t(68)= -1.100, p= 

.275]. 

“Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi sonrası bulunan 

sonuçlara göre, hem aktif öğrenme teknikleri hem de mevcut Milli Eğitim programı, 7. 

sınıf Fen ve Teknoloji dersinin öğretiminde öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı 
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tutumunu anlamlı derecede değiĢtirmemektedir. Sonuç olarak “Ġlköğretim 7. sınıf 

“Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi 

ile mevcut Milli Eğitim programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında 

öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumları konusunda anlamlı bir farklılık 

var mıdır?” alt problemimizin çözümü olarak Ģu yorumu yapabiliriz: “Ġlköğretim 7. sınıf 

“Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi 

ile mevcut Milli Eğitim programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında 

öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumları konusunda anlamlı bir farklılık 

yoktur”. 

5.3. BĠLĠMSEL YARATICILIK ÖLÇEĞĠ BULGULARI VE YORUM 

“Bilimsel Yaracılık Ölçeği” ile elde ettiğimiz verilerle, “Ġlköğretim 7. sınıf 

“Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi 

ile mevcut Milli Eğitim programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında, 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarına etkisi konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

araĢtırma sorusuna cevap aranması amaçlanmaktadır. AraĢtırmanın uygulama 

basamaklarından önce her iki sınıfa da “Bilimsel Yaracılık Ölçeği” ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Aynı Ģekilde bu test, çalıĢma uygulamaları sonunda öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılıklarında meydana gelen değiĢimi ölçmek için son test olarak uygulanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarından elde edilen veriler SPSS 20.00 istatistik programında 

analiz edilmiĢtir. Ġki sınıfa uygulanan ön testlerle elde edilen veriler, öncelikle 

“bağımsız gruplar t-testi” ile analiz edilmiĢtir. Bu analize iliĢkin bulgular tablo 5.7‟de 

gösterilmiĢtir: 

Tablo 5.7: Bilimsel yaratıcılık ölçeği ön test “bağımsız gruplar T-Testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Ön test 35 3.229 2.510 0.424 

.350 68 .728 
Deney 

Grubu 
Ön test 35 3.029 2.269 0.383 

 

Tablo 5.7‟de görüldüğü gibi kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik ortalaması 

3.229 ve standart sapması 2.510 iken, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 3.029 ve standart sapması 2.269 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-
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testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= .350, p= .728) anlamlı 

bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Ayrıca grup varyanslarının homojen olup 

olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi sonucunda (F= 0.620, p> 0.05) 

varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun 

bilimsel yaratıcılık ölçeği ön testi (X= 3.029, SS= 2.269) ile kontrol grubunun akademik 

baĢarı ön testi (X= 3.229, SS= 2.510) arasında anlamlı bir farklılık yoktur [t(68)= .350, 

p= .728].   

Tablo 5.8: Bilimsel yaratıcılık ölçeği ön test ve son test “iliĢkili gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 

Ön test 35 3.229 2.510 0.424 

-.884 34 .383 

Son test 35 3.600 1.850 0.313 

Deney 

Grubu 

Ön test 35 3.029 2.269 0.383 

-8.288 34 .000 

Son test 35 7.914 3.752 0.634 

 

Tablo 5.8‟de bulunan verilere göre, kontrol grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 3.229 ve standart sapması 2.510 iken, kontrol grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 3.600 ve standart sapması 1.850 dir. “ĠliĢkili gruplar t-testi” ile elde 

edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -.884, p= .383), anlamlı bir 

farklılığın olmadığını göstermektedir. Bu sonuçlara göre; kontrol grubunun bilimsel 

yaratıcılık ölçeği ön testi (X= 3.229, SS= 2.510) ile kontrol grubunun bilimsel 

yaratıcılık ölçeği son testi (X= 3.600, SS= 1.850) arasında anlamlı bir farklılık yoktur 

[t(34)= -.884, p= .383].  

Tablo 5.8‟de bulunan diğer verilere göre, deney grubunun ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 3.029 ve standart sapması 2.269 iken, deney grubunun son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 7.914 ve standart sapması 3.752 dir. ĠliĢkili gruplar t-testi ile elde 

edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -8.288, p= .000), son testler lehine 

anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlara göre; deney grubunun 

bilimsel yaratıcılık ölçeği ön testi (X= 3.029, SS= 2.269) ile deney grubunun bilimsel 
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yaratıcılık ölçeği son testi (X= 7.914, SS= 3.752) arasında, son testler lehine anlamlı bir 

farklılık vardır [t(34)= -8.288, p= .000]. Bu durum, araĢtırmada uygulanan aktif 

öğrenme tekniklerinin, öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarını artırdığını göstermektedir. 

Tablo 5.9: Bilimsel yaratıcılık ölçeği son test “bağımsız gruplar T-testi” sonuçları. 

Grup Uygulama N Ortalama Standart Sapma SHx t Sd p 

Kontrol 

Grubu 
Son test 35 3.600 1.850 0.313 

-6.101 49.610 .000 
Deney 

Grubu 
Son test 35 7.914 3.752 0.634 

 

Tablo 5.9‟da görüldüğü gibi kontrol grubunun son test puanlarının aritmetik ortalaması 

3.600 ve standart sapması 1.850 iken, deney grubunun son test puanlarının aritmetik 

ortalaması 7.914 ve standart sapması 3.752 olduğu görülmektedir. “Bağımsız gruplar t-

testi” ile elde edilen bu değerler bize .01 anlamlılık düzeyinde (t= -6.101, p= .000), 

deney grubu son testleri lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

grup varyanslarının homojen olup olmadığını belirlemek için uygulanan Levene's testi 

sonucunda (F=0.116, p<0.05) varyansların homojen olmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

sonuçlara göre; kontrol grubunun bilimsel yaratıcılık ölçeği son testi (X= 3.600, SS= 

1.850) ile deney grubunun akademik baĢarı son testi (X= 7.914, SS= 3.752) arasında, 

deney grubunun son testleri lehine anlamlı bir farklılık vardır [t(49.61)= -6.101, p= 

.000]. 

“Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi sonrası bulunan sonuçlara 

göre, aktif öğrenme teknikleri 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin öğretimi esnasında 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarını artırırken, mevcut Milli Eğitim programıyla 

iĢlenen derslerin öğrencilerin bilimsel yaratıcılıklarına anlamlı ölçüde etkisinin 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlara göre, “Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda 

Sistemler” ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli 

Eğitim programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında, öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılıklarına etkisi konusunda anlamlı bir farklılık var mıdır?” alt problemimizin 

çözümü olarak Ģu yorumu yapabiliriz: “Ġlköğretim 7. sınıf “Vücudumuzda Sistemler” 

ünitesinin aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak öğretilmesi ile mevcut Milli Eğitim 

programı metotları kullanılarak öğretilmesi arasında, öğrencilerin bilimsel 
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yaratıcılıklarına etkisi konusunda, aktif öğrenme yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık 

vardır”. 
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6. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERILER 

AraĢtırmada, ilköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretiminde aktif öğrenme yöntemleri 

ile mevcut Milli Eğitim programının, öğrencilerin akademik baĢarısında, Fen ve 

Teknoloji dersine karĢı tutumlarında ve bilimsel yaratıcılıklarında anlamlı bir düzeyde 

farklılık oluĢturup oluĢturmadığını belirlemek amacıyla, ön test - son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmada, bağımsız değiĢkenlerin (deney grubuna uygulanan aktif öğrenme 

yöntemleri ve kontrol grubuna uygulanan mevcut Milli Eğitim programı) bağımlı 

değiĢkenler (“Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi” ile ölçülen 

öğrencilerin akademik baĢarısı, “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ile ölçülen 

öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumları ve “Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” 

ile ölçülen öğrencilerin bilimsel yaratıcılığı) üzerindeki etkisi incelenmiĢtir.  

6.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

Bu bölümde ilköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretiminde aktif öğrenme yöntemleri ile 

mevcut Milli Eğitim programının, öğrencilerin akademik baĢarısında, Fen ve Teknoloji 

dersine karĢı tutumlarında ve bilimsel yaratıcılıklarında anlamlı bir düzeyde farklılık 

oluĢturup oluĢturmadığını belirlemek için deney ve kontrol grubu öğrenci verileri 

arasında t-testi analizi ile elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

6.1.1. Aktif Öğrenme Yöntemleri ile Mevcut Milli Eğitim Programının Öğrenci 

BaĢarısına Etkisi 

“Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi” ile elde edilen verilerin 

analizi ile deney grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir (Tablo 5.2). Bu analizin sonucuna göre, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde 

aktif öğrenme teknikleri kullanıldığında, öğrencilerin akademik baĢarısı artmaktadır. 

“Vücudumuzda Sistemler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi” ile elde edilen verilerin 

analizi sonucunda kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında da anlamlı 
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farklılık tespit edilmiĢtir (Tablo 5.2). Sonuç olarak “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde 

mevcut Milli Eğitim programı da öğrencilerin akademik baĢarısını artırmaktadır.  

Deney ve kontrol grubunun son test puanlarını karĢılaĢtırdığımız zaman, .01 anlamlılık 

düzeyinde deney grubu son test puanları lehine anlamlı bir farklılığın ortaya çıktığını 

görüyoruz (Tablo 5.3). Bu sonuçlar bize, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde 

aktif öğrenme tekniklerinin mevcut Milli Eğitim programına göre öğrenci baĢarısını 

artırmada daha etkili olduğunu göstermektedir. 

Konu hakkında yapılan araĢtırmalarda; Aydede (2006), aktif öğrenme yaklaĢımı 

doğrultusunda düzenlenen öğretimin ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi 

dersindeki akademik baĢarılarına, Fen Bilgisi dersine yönelik tutumlarına ve 

öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına etkisini araĢtırdığı çalıĢmada aktif öğrenme 

yaklaĢımının geleneksel öğretime göre öğrenci baĢarılarını artırmada daha etkili olduğu 

tespit edilmiĢtir. Tandoğan (2006)‟ın, probleme dayalı aktif öğrenme modelinin 

baĢarıya ve kavram öğrenmeye etkisini ölçmeyi amaçladığı araĢtırmanın sonucu, 

probleme dayalı aktif öğrenme modelinin öğrenci baĢarısına anlamlı derecede etkili 

olduğunu göstermiĢtir. Kartal (2007), 8. sınıf Fen Bilgisi dersinde “Genetik Ünitesinin” 

öğretiminde aktif öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına ve hatırda 

tutmalarına etkisinin incelemeyi amaçladığı çalıĢmada, aktif öğrenme yöntemlerinin 

geleneksel öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin baĢarılarına etkisi düzeyinde daha 

üstün olduğu tespit edilmiĢtir. Önal ve Güngördü (2008)‟nün, aktif öğrenme yaklaĢımı 

ile öğretmen merkezli olarak da bilinen geleneksel öğretim yöntemleri kullanılarak 

verilen konuları anlama ve anlamlandırma düzeyleri arasındaki farkları tespit etme 

amacıyla yaptıkları çalıĢmada, aktif öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı deney 

grubunun akademik baĢarıları puanlarının geleneksel yöntemlerin kullanıldığı kontrol 

grubundan daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Süzen (2008), yaptığı çalıĢmayla aktif 

öğrenme teknikleriyle desteklenmiĢ Fen ve Teknoloji eğitiminin öğrenme ürünlerine 

etkisini belirlemeyi amaçlamıĢ ve araĢtırma sonucunda aktif öğrenme teknikleriyle 

desteklenmiĢ Fen ve Teknoloji eğitiminin öğrencilerin akademik baĢarılarını anlamlı 
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düzeyde artırdığını tespit etmiĢtir. Tımbıl (2008), ilköğretim II. kademe fen öğretiminde 

aktif öğrenme yaklaĢımı ve drama tekniği kullanılmasının öğrenci baĢarılarına etkilerini 

karĢılaĢtırdığı araĢtırmada, akademik baĢarı ön test puanları yüksek olan deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin son testlerinin analiziyle, aktif öğrenme yaklaĢımının 

drama tekniğine göre öğrenci baĢarısını daha çok artırdığını ortaya çıkarmıĢtır. Aydede 

ve Matyar (2009)‟ın aktif öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin Fen Bilgisi dersinde 

biliĢsel düzeydeki baĢarılarına etkisini ve öğrencilerin aktif öğrenme yaklaĢımına 

yönelik düĢüncelerini belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında, aktif öğrenme yaklaĢımının 

ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersine yönelik baĢarılarını artırdığı 

bulunmuĢtur. Ġnel (2009), Fen ve Teknoloji dersinde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanımının öğrencilerin kavramları yapılandırma düzeyleri, akademik 

baĢarıları ve sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları üzerindeki etkilerini araĢtırdığı 

çalıĢmanın sonucunda, probleme dayalı öğrenmenin öğrenci baĢarısını artırmada 

geleneksel öğretime göre daha etkili olduğunu tespit etmiĢtir.  Dinescu ve diğ. 

(2010)‟nın BükreĢ‟te yapmıĢ olduğu “Aktif Öğrenme Stratejilerinin Ortaokul ve Lise 

Öğretiminde, Fen Dersi Öğretimi Ġçin Gerekliliği” adlı araĢtırmanın sonuçları, aktif 

öğrenme stratejilerinin fizik dersinin öğretiminde öğrencilerin baĢarılarına, anlamlı bir 

etkisinin olduğunu göstermiĢtir. ġenel (2010)‟in, öğretmen adaylarının çevre 

bilinçlerinin geliĢtirilmesinde düz anlatım yöntemine göre probleme dayalı aktif 

öğrenmenin etkisini araĢtırdığı çalıĢmada, probleme dayalı aktif öğrenme yönteminin 

düz anlatım yöntemine göre öğretmen adaylarının çevre bilinci düzeyini daha fazla 

artırdığı görülmüĢtür. Sesen ve Tarhan (2010)‟ın yapmıĢ olduğu, “Aktif Öğrenmenin 

Lise Kimya Dersinde Öğrenci BaĢarısına ve Tutumuna Desteği” adlı çalıĢmanın 

sonuçları, aktif öğrenme materyali ile anlatılan dersin öğretmen merkezli geleneksel 

öğretimle anlatılan derse göre öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada daha etkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Parishan ve diğ. (2011)‟nin, teknoloji olanaklı aktif 

öğrenme metodunun, 2009-2010 Ġran akademik yılında biyoloji kursunda öğrenim 

gören öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini ölçmeyi amaçladığı araĢtırmanın 

sonuçlarına göre, laboratuvarlarda ve kısa konuĢmalarda teknolojinin aktif öğrenmeyle 

kullanılması, öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmıĢtır. Shieh (2012), teknoloji 

destekli aktif öğrenme uygulamalarının, liselerde öğrencilerin öğrenmesine ve 

öğretmenlerin öğretmesine etkisini ölçmeyi amaçladığı çalıĢmasında, teknoloji destekli 
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aktif öğrenmenin geleneksel öğrenme yöntemine göre öğrencilerin akademik baĢarısını 

daha fazla artırdığını tespit etmiĢtir.  

Alan yazında gerçekleĢtirilmiĢ bu çalıĢmaların sonuçları, bizim çalıĢmamızın 

sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Ancak Fife (2003), matematiksel iĢlemleri ezberlemede 

aktif öğrenmeye dayalı hareket aktivitelerinin ve sınıfta uygulanan geleneksel 

ezberleme metotlarının etkisini karĢılaĢtırmayı amaçladığı araĢtırmada, öğrenci 

baĢarısını artırmada aktif öğrenme yöntemleri ile geleneksel ezberleme yöntemleri 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığını bulmuĢtur. AraĢtırmacı çıkan bu sonucu, 

çalıĢma süresinin yetersiz olmasına ve örneklem sayısının az olmasına bağlamıĢtır.  

6.1.2. Aktif Öğrenme Yöntemleri ile Mevcut Milli Eğitim Programının Öğrenci 

Tutumlarına Etkisi 

“Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi ile deney grubunun ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (Tablo 5.5). 

Bu analizin sonucuna göre, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz 

ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme 

teknikleri kullanıldığında, öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumu 

değiĢmemektedir. “Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi 

sonucunda kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında da anlamlı farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir (Tablo 5.5). Sonuç olarak “Vücudumuzda Sistemler” 

ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz 

ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının 

öğretiminde mevcut Milli Eğitim programı da öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumunu değiĢtirmemektedir.  

Deney ve kontrol grubunun son test puanlarını karĢılaĢtırdığımız zaman, .01 anlamlılık 

düzeyinde anlamlı farklılığın ortaya çıkmadığını görüyoruz (Tablo 5.6). Bu sonuçlar 

bize, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi 

Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve 

Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme tekniklerinin ve 

mevcut Milli Eğitim programının, öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarını değiĢtirmediği tespit edilmiĢtir. Bunun sebebi olarak; öğrencilerin Fen ve 
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Teknoloji dersini ve öğretmenlerini uygulamadan önce de seviyor olmaları 

gösterilebilir. Çünkü hem deney hem de kontrol grubuna aynı öğretmen öğretim 

gerçekleĢtirmiĢtir. Deney ve kontrol grubunun hem ön test hem de son test puanları 

oldukça yüksek çıkmıĢtır (Tablo 5.5). Ayrıca, aktif öğrenme tekniklerinin sadece 4 hafta 

için uygulanmıĢ olması, öğrencilerin derse karĢı tutumlarını anlamlı Ģekilde 

değiĢtirmemesine sebep olmuĢ olabilir. Aktif öğrenme tekniklerinin eğitim-öğretim yılı 

süresince uygulanması, bu konuda anlamlı bir değiĢikliğe etki edebilir. 

Kalem ve Fer (2003), aktif öğrenme modeliyle oluĢturulan öğrenme ortamının öğrenme, 

öğretme ve iletiĢim süreci boyutları yönünden öğrenciler üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla yaptığı çalıĢma sonucunda, öğrencilerin aktif öğrenmeye karĢı tutumlarının 

olumlu olduğunu ortaya koymuĢtur. Aydede (2006), aktif öğrenme yaklaĢımı 

doğrultusunda düzenlenen öğretimin ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi 

dersindeki akademik baĢarılarına, Fen Bilgisi dersine yönelik tutumlarına ve 

öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına etkisini araĢtırdığı çalıĢmanın sonucunda, aktif 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin Fen Bilgisi dersine yönelik tutumlarını geleneksel 

öğretime göre daha fazla artırdığını tespit etmiĢtir. Tandoğan (2006)‟ın yapmıĢ olduğu 

araĢtırmada, probleme dayalı aktif öğrenme modelinin uygulanması öğrencilerin fen 

bilgisi dersine karĢı olan tutumlarını olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. Kartal 

(2007)‟ın, 8. sınıf Fen Bilgisi dersinde “Genetik Ünitesinin” öğretiminde aktif öğrenme 

yönteminin öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına ve hatırda tutmalarına etkisinin 

incelemeyi amaçladığı çalıĢmanın sonuçları, aktif öğrenme yöntemlerinin geleneksel 

öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin fen bilgisi dersine karĢı tutumları konusunda 

daha üstün olduğunu ortaya koymuĢtur. Aktif öğrenme teknikleriyle desteklenmiĢ Fen 

ve Teknoloji eğitiminin öğrenme ürünlerine etkisini belirlemeyi amaçlayan Süzen 

(2008), çalıĢmanın sonunda aktif öğrenme teknikleriyle desteklenmiĢ Fen ve Teknoloji 

eğitiminin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumları üzerine anlamlı bir 

etkisi olduğunu görmüĢtür. Aydede ve Matyar (2009)‟ın, aktif öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin Fen Bilgisi dersinde biliĢsel düzeydeki baĢarılarına etkisini ve öğrencilerin 

aktif öğrenme yaklaĢımına yönelik düĢüncelerini belirlemeyi amaçladığı çalıĢmanın 

sonuçları, aktif öğrenme yaklaĢımıyla öğretim gören ilköğretim altıncı sınıf 

öğrencilerinin aktif öğrenme yaklaĢımına yönelik olumlu düĢüncelere sahip olduklarını 

ortaya çıkarmıĢtır. Ġnel (2009)‟in, Fen ve Teknoloji dersinde probleme dayalı öğrenme 
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yönteminin kullanımının öğrencilerin kavramları yapılandırma düzeyleri, akademik 

baĢarıları ve sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları üzerindeki etkilerini araĢtırdığı 

çalıĢmada, probleme dayalı öğrenmeyle öğretim gören öğrencilerin, probleme dayalı 

öğrenme yöntemine yönelik olumlu düĢüncelere sahip olduğu belirlenmiĢtir. Sesen ve 

Tarhan (2010), yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı aktif öğrenme uygulamalarının, lise 

öğrencilerinin “Asitler ve Bazlar” konusuyla ilgili öğrenme baĢarılarına ve kimya 

dersine karĢı tutumlarına etkisini ölçmeyi amaçladığı çalıĢmanın sonuçları, aktif 

öğrenme uygulamalarının, öğrencilerin lise kimya dersine karĢı tutumlarını olumlu 

olarak artırdığını göstermiĢtir.  

Alan yazında incelediğimiz bazı araĢtırmalarda, çalıĢmaya katılanların tutumlarının 

olumlu derecede arttığını görüyoruz. Bu çalıĢmaların sonuçları bizim çalıĢmamızın 

sonuçlarıyla ters düĢmektedir. Ancak AktamıĢ (2007), öğrencilere bilimsel süreç 

becerileri eğitimi verilmesinin öğrencilerin; bilimsel yaratıcılıklarına, fen tutumlarına, 

fen baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerini kullanabilmelerine etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmada bilimsel süreç becerileri eğitiminin, öğrencilerin fen dersine yönelik 

tutumlarında geleneksel yönteme göre anlamlı bir geliĢme olmadığı saptanmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın sonucu bizim çalıĢmamızın sonucuyla örtüĢmektedir. Bunun yanı sıra 

Lunenberg ve Volman (1999), temel eğitimdeki öğretmenlerin, yetiĢkinlerin ve göçmen 

öğrencilerin aktif öğrenmeyle iliĢkilerini incelediği çalıĢmanın sonuçları, öğretmenlerin 

kültüre bağladıkları ve problem olarak tanımladığı öğrencinin pasif tutumunun, 

kullanılan öğretim stratejileri ile aktif öğrenme grubunda farkında olmadan arttığını 

göstermiĢtir. AraĢtırmacı çıkan bu sonucu, öğrencilerin kültürel ve tarihi arka planları 

nedeniyle aktif öğrenme yöntemine karĢı daha çekingen bir tavır almalarına ve 

öğretmenlerin bu öğrencileri aktif hale getirmek konusunda yetersiz olmasına 

bağlamıĢtır. 
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6.1.3. Aktif Öğrenme Yöntemleri ile Mevcut Milli Eğitim Programının Öğrencinin 

Bilimsel Yaratıcılığına Etkisi 

“Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi ile deney grubunun ön test 

ve son test puanları arasında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (Tablo 5.8). Bu analizin 

sonucuna göre, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim 

Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici 

ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde aktif öğrenme teknikleri 

kullanıldığında, öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları artmaktadır. “Bilimsel Yaratıcılık 

Ölçeği” ile elde edilen verilerin analizi sonucunda kontrol grubunun ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (Tablo 5.8). Bu sonuçlara 

göre “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin “Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi 

Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve 

Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde mevcut Milli Eğitim programının, 

öğrencilerin bilimsel yaratıcılığına etkisi yoktur.  

Deney ve kontrol grubunun son test puanlarını karĢılaĢtırdığımız zaman, .01 anlamlılık 

düzeyinde deney grubu son test puanları lehine anlamlı bir farklılığın ortaya çıktığını 

görüyoruz (Tablo 5.9). Bu sonuçlar bize, “Vücudumuzda Sistemler” ünitesinin 

“Sindirim Sistemimiz ve Sindirim Sistemi Sağlığımız, BoĢaltım Sistemimiz ve BoĢaltım 

Sistemi Sağlığımız, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemimiz” konularının öğretiminde 

aktif öğrenme tekniklerinin mevcut Milli Eğitim programına göre öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılığını artırmada daha etkili olduğunu göstermektedir. 

Konuyla ilgili yapılan alan yazın araĢtırmasında “yaratıcılık” la ilgili birçok çalıĢma 

bulunmasına karĢın, “bilimsel yaratıcılık” la ilgili çalıĢmaların, özellikle ülkemizde, 

oldukça az olduğu görülmüĢtür. Ayrıca aktif öğrenme yöntemlerinin bilimsel 

yaratıcılığa etkisini ölçen bir çalıĢma bulunmamıĢtır. Bilimsel yaratıcılık konusunda Lin 

ve diğ. (2003)‟nin, ortaokul öğrencilerinin bilimsel yaratıcılığında CASE (Cognitive 

Acceleration through Science Education) programının etkilerini tespit etmeyi 

amaçladığı çalıĢmada, CASE programının öğrencilerin bilimsel yaratıcılığını arttırdığı 

tespit edilmiĢtir. Ülkemizde ise AktamıĢ (2007), yaptığı çalıĢmada öğrencilere bilimsel 

süreç becerileri eğitimi verilmesinin öğrencilerin; bilimsel yaratıcılıklarına, fen 

tutumlarına, fen baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerini kullanabilmelerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasının sonuçları, öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ile bilimsel 
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yaratıcılıkları arasında iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Bizim çalıĢmamızın sonuçları, 

bu çalıĢmaların sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

6.2. ÖNERĠLER 

Yapılan bu çalıĢmanın, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı aktif öğrenmeyi eğitimde 

kullanmak isteyen araĢtırmacılara rehberlik ederek, yardımcı olacağı umulmaktadır. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına dayanarak; öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada, Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumlarını olumlu olarak artırmada ve bilimsel 

yaratıcılıklarını artırmada aktif öğrenme tekniklerinden yararlanılabilir. Ancak aktif 

öğrenme teknikleri kullanılırken dikkat edilmesi gereken önemli hususlar vardır. Aktif 

öğrenmeyi uygulamak isteyen araĢtırmacı: 

 Öncelikle aktif öğrenme konusunda gerekli bilgi ve donanıma sahip olmalıdır, 

 Kullanacağı aktivite ve teknikleri iyi planlamalıdır, 

 Aktif öğrenme tekniğini uygulamadan önce sınıf ortamını ve mevcudunu göz 

önünde bulundurmalıdır, 

 Aktif öğrenme tekniklerini uygularken, öğrencilerin bilgiye ulaĢmasını sağlayan 

rehber rolünde olmalıdır, 

 Aktif öğrenme tekniklerinin uygulaması uzun zaman alabilir. Bu yüzden 

araĢtırmacı ders planını yaparken, bu durumu göz önünde bulundurmalıdır. 

 Aktif öğrenme tekniklerini uygularken mümkün oldukça sınıftaki tüm 

öğrencilerin aktivitelere katılmasını sağlamalıdır.  

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin, aktif öğrenme konusunda bilgi sahibi olmaları ve bu 

alanda donanımlı olmaları için, uzmanlar tarafından hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim 

programları oluĢturulmalıdır. 
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Bu konuda çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacılara öneriler: 

 Bu araĢtırma, 7. sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Benzer çalıĢmalar, farklı 

sınıf düzeylerinde de gerçekleĢtirilebilir.  

 Yapılacak olan çalıĢmalarda, aktif öğrenme teknikleri Fen ve Teknoloji dersinin 

diğer konularında kullanılabilir. 

 Aktif öğrenmede çok sayıda teknik mevcuttur. Bu araĢtırmada bu tekniklerden 

bazıları kullanılmıĢtır. Diğer araĢtırmacılar, kullanılmayan aktif öğrenme 

tekniklerinden de faydalanabilirler. 

 Aktif öğrenme tekniklerinin akademik baĢarı, fen dersine karĢı tutum ve bilimsel 

yaratıcılık üzerine etkisi, baĢka öğrenme yaklaĢımlarıyla kıyaslanabilir. 

 Aktif öğrenme tekniklerinin farklı değiĢkenler üzerindeki (yaratıcılık, bilimsel 

süreç becerileri) etkisi incelenebilir. 

 Benzer çalıĢmalar, sınıf mevcudunun daha büyük ve daha küçük olduğu 

örneklemlerle de yapılabilir. 
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EKLER 

EK 1. ÇalıĢma takvimi. 

Nisan 

2012 

Literatür tarama, kuramsal çerçeve 

Mayıs 

2012 

Literatür tarama, kuramsal çerçeve, ölçek ve testlerin belirlenmesi 

Haziran 

2012 

Literatür tarama, kuramsal çerçeve, tez önerisi hazırlama, BAP baĢvurusu, 

araĢtırmada kullanılacak aktif öğrenme teknikleri ve etkinliklerinin 

belirlenmesi 

Temmuz 

2012 

Literatür tarama, kuramsal çerçeve, Milli Eğitim Tez Ġçin Ġzin BaĢvurusu 

Ağustos 

2012 

Eylül 

2012 

Ön test uygulamaları (Fen ve Teknoloji baĢarı testi, Fen ve Teknoloji 

tutum ölçeği, bilimsel yaratıcılık testi), 

Deney ve kontrol grubunun belirlenmesi, 

Kontrol grubuna mevcut program uygulanması, 

Deney grubuna aktif öğrenme teknikleri uygulanması 

Ekim 

2012 

Kontrol grubuna mevcut program uygulanması, 

Deney grubuna aktif öğrenme teknikleri uygulanması 

Kasım 

2012 

Son test uygulamaları (Fen ve Teknoloji baĢarı testi, Fen ve Teknoloji 

tutum ölçeği, bilimsel yaratıcılık testi) 

Aralık 

2012 

Ön test verilerinin analizi 

Ocak 

2012 

Ön test verilerinin analizi, 

Son test verilerinin analizi 

ġubat 

2012 

Son test verilerinin analizi, Bulgular 

Mart 

2012 

Bulgular 

Nisan 

2012 

Yorum ve TartıĢma 

Mayıs 

2012 

Sonuçlar ve Öneriler 
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EK 2. Vücudumuzda sistemler ünitesi akademik baĢarı testi. 
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EK 3. Fen ve Teknoloji tutum ölçeği. 

Sevgili öğrenciler, bu anket sizin Fen ve Teknoloji dersine karĢı sahip olduğunuz 

tutumları ölçmek için geliĢtirilmiĢtir. Her cümleyi dikkatlice okuduktan sonra cümlenin 

yanında bulunan seçeneklerden sizin düĢüncenize en uygun olanını (X) Ģeklinde 

iĢaretleyiniz. 

Adı – Soyadı:  …………………………………… 

Sınıfı:  ………….        Numarası:  …………......... 

Okulu:  …………………………………………… 
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1.Fen ve Teknoloji konularını severim      

2.Fen ve Teknoloji konularına karĢı olumlu hislerim vardır      

3.Fen ve Teknoloji konularında öğrendiklerimin hayatımı 

kolaylaĢtıracağını düĢünüyorum 

     

4.Fen ve Teknoloji konularının gelecekte öneminin gittikçe 

artacağına inanıyorum 

     

5.Fen ve Teknoloji konularının ilerideki çalıĢmalarımda bana 

yardımcı olacağını düĢünüyorum 

     

6.Fen ve Teknoloji konularında baĢarılı olmak için elimden 

geleni yaparım 

     

7.Fen ve Teknoloji konularında elimden gelenin en iyisini 

yapmaya çalıĢırım 

     

8.Fen ve Teknoloji konularında baĢarısız olduğumda daha çok 

çabalarım 

     

9.Fen ve Teknoloji konularını öğrenebileceğimden eminim      

10.Fen ve Teknoloji konularında zor iĢleri yapabileceğimden 

eminim 

     

11.Fen ve Teknoloji konularında yapılacak iĢ ne kadar zor 

olursa olsun elimden geleni yaparım  

     

12.Fen ve Teknoloji konularının ilerdeki meslek hayatımda 

önemli bir yeri olacağını düĢünüyorum 

     

13.Fen ve Teknoloji konularında öğrendiklerimin gündelik 

hayatta iĢime yarayacağını düĢünüyorum 

     

14.Fen ve Teknoloji konuları ve uygulamalar ile ilgili kitaplar 

okumaktan hoĢlanırım 

     

15.Fen ve Teknoloji topluluğuna üye olmak isterim      
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16.Benim için Fen ve Teknoloji konuları eğlencelidir      

17.Okulda Fen ve Teknoloji konularında çalıĢmaktan 

hoĢlanırım 

     

18.Diğer konulara göre Fen ve Teknoloji konuları daha ilgi 

çekicidir 

     

19.Fen ve Teknolojiyle ilgili daha zor problemlerle baĢa 

çıkabileceğimden eminim 

     

20.Okuldan sonra arkadaĢlarla Fen ve Teknoloji konuları 

hakkında konuĢmak zevklidir 

     

21.Yeterli vaktim olursa Fen ve Teknoloji ile ilgili en zor 

problemleri bile çözebileceğimden eminim 

     

22.ArkadaĢlarla Fen ve Teknoloji konuları ve uygulamaları ile 

ilgili meseleleri konuĢmaktan hoĢlanırım 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



77 

 

 

EK 4. Bilimsel yaratıcılık ölçeği. 

Sevgili Öğrenci, 

Bu test sizin bir bilim adamı olabilme durumunuzu belirlemek amacıyla 

uygulanmaktadır.  

Bu araştırmanın geçerliliği için kendi düşüncelerinizi belirtmeniz önem taşımaktadır. 

Lütfen tüm soruları yanıtlamaya çalışınız.  

 

 

 

 

 

 

 

1. a) Boş bir teneke konserve kutusunu, laboratuvarda ne amaçla 

kullanabileceğini yaz. 
     b) Boş bir pet şişeyi, laboratuarda ne amaçla kullanabileceğini yaz. 

2. Bir zaman makinesi icat etseydin hangi zamana gidip, hangi bilimsel soruları 

araştırmak isterdin? 

 
3. Bir okul çantasını daha kullanışlı, ilginç ve güzel yapmak için ne gibi 

önerilerin olabilir, önerdiğiniz değişiklikleri nedenleriyle anlatınız, yaptığın 

değişikliklerin uygun olduğunu nasıl ispat edersin. 

 
4. a) Hiç gece/gündüz olmasaydı hep gündüz/gece olsaydı, dünyada neler 

olurdu? 
b) Dünya güneşin etrafında dönmeseydi neler olurdu? 

5. İki çeşit tuvalet kağıdı var. Hangisinin daha iyi olduğunu nasıl test 

edebilirsin? Aklına gelen tüm yöntemleri sıralar mısın (kullanılan araç-gereç, 

dayandığın prensipleri de ekleyerek) 

6. Elma toplama makinesi tasarla. Resmini çiz, her bölümün ismini ve işlevini 

yaz. 
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EK 5. Bilimsel yaratıcılığı değerlendirme ölçütleri. 

1) Esneklik= Farklı tür ve sınıflara ait deney tasarlama  

2) Akıcılık= Ders sürecinde kurulan kabul edilebilecek hipotezlerin sayısı ya da 

tasarlanan deney sayısı 

3) Özgünlük (Orjinallik)= AlıĢılmıĢın dıĢında yeni, orjinal, sınıfta bir tane bulunan bir 

deney tasarlama 
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EK 6. Bilimsel yaratıcılık dereceleme ölçeği. 

Yaratıcılık 

Basamakları 
Puanlama 

Esneklik 
Farklı sınıflarda deney 

tasarladı ise=1 

Farklı sınıflarda deney 

tasarlamadı ise=0 

Akıcılık 
Hiç hipotez kurmadıysa ya da 

deney tasarlamadı ise=0 

Tasarlanan deney sayısı ya da 

kurulan hipotez sayısı kadar 

puan verildi 

Özgünlük 

(Orjinallik) 

Aynı deney tasarımından 

birden fazla var ise =0 

Diğerlerinden farklı orijinal, 

yeni, sınıfta bir tane bulunan bir 

deney tasarlamıĢ ise=1 
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EK 7. Aktif öğrenme yaklaĢımına dayalı “Nesi var?” etkinliği. 

 

I. Hazırlık 

Okul: Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 

Ders: Fen ve Teknoloji 

Sınıf: 7. sınıf 

Ünite: Vücudumuzda Sistemler 

Konu: Sindirim Sistemi 

Ders süresi: 40 + 40 dk 

Kullanılan yöntem/teknik: Aktif öğrenme yöntemine dayalı “Nesi Var” tekniği 

Kazanımlar: 

1. Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha ve/ veya Ģema üzerinde 

gösterir (FTTÇ-4). 

2. Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi için değiĢime uğraması gerektiğini tahmin 

eder.  

3. Besinlerin kana geçebilmesi için mekanik ve kimyasal sindirime uğraması gerektiğini 

belirtir. 

4. Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini açıklar. 

5. Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki görevlerini ifade eder.  

6. Sindirime uğrayan besinlerin bağırsaklardan kana geçiĢini açıklar. 

7. Sindirim sistemi sağlığını olumlu-olumsuz etkileyecek etkenleri özetler ve tartıĢır 

(BSB-25, 27, 32). 
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II. Dersin ĠĢleniĢi 

Ġlk derste “Sindirim ne demektir?”, “Vücudumuza giren besinler nasıl sindirilir?”, “Her 

besin aynı Ģekilde mi sindirilir?” gibi sorular sorularak öğrencilerin konuya dikkati 

çekilir ve bu konuda düĢünmeleri sağlanır. TartıĢma yöntemi kullanılarak, öğrencilerin 

sindirim sistemi konusunda sahip olduğu ön bilgiler ortaya çıkarılır. Gerekli ön bilgiler 

kazandırıldıktan sonra ikinci ders “Nesi Var” etkinliği yapılır. Bu etkinlikle;  

 Öğrencilerin konu hakkında sahip olduğu bilgiler ortaya çıkarılabilir, 

 Öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları ortaya çıkarılabilir, 

 Öğrenciler kendi yanlıĢ anlamalarını kendileri düzeltebilir, 

 Etkinlik bir oyun özelliği taĢıdığından, öğrencilerin tam katılımını sağlayabilir. 

“Nesi Var” etkinliğinde ilk olarak öğrencilerden bir önceki ders öğrendikleri kavramlar 

konusunda beyin fırtınası yapmaları istenir. Beyin fırtınasının ardından aĢağıdaki örnek 

terimler ortaya çıkabilir: Ağız, yutak, yemek borusu, mide, ince bağırsak, kalın 

bağırsak, anüs, pankreas, karaciğer, karbonhidrat sindirimi, protein sindirimi, yağ 

sindirimi, mide asidi, tükrük, fiziksel sindirim, kimyasal sindirim, enzim, emilim, 

sigara, alkol. 

Öğrenciler tarafından söylenen terimler (organ, yapı, olay v.s.) tahtaya yazılır. Ardından 

sınıftan bir öğrenci seçilerek dıĢarı çıkarılır. Bu esnada sınıf ortak karar vererek 

tahtadaki terimlerden birisini seçer. DıĢarıdaki öğrenci içeri gelerek arkadaĢlarına “nesi 

var?” sorusunu yöneltir. Soru sorduğu arkadaĢı, anahtar kelimeyle ilgili bilgi verir. 

Ancak sorunun tam karĢılığını vermelidir. Örneğin seçtiği terim ince bağırsak ise, “nesi 

var?” sorusuna “uzun bir organ” yanıtını veremez. Bunun yerine “8 metre uzunluğu 
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var” cevabını verebilir. Her terim için belirli sayıda ipucu verilebilir. Ġpucu sayısı, 

sınıfın düzeyine ve performansına göre değiĢtirilebilir. 

Etkinlik, öğrencilerin bildiklerini ortaya çıkarıp tekrar etmelerini sağladığı gibi kavram 

yanılgılarını da ortaya çıkarır. Örneğin sınıf “kalın bağırsak” terimini seçtiği sırada 

öğrenci sorduğu soruya “besinleri emerek kana geçirme özelliği var” Ģeklinde yanıt 

alabilir. Öğrencinin verdiği ipucuyla ince bağırsak ve kalın bağırsağı birbiriyle 

karıĢtırdığı tespit edilir. Bu yanılgı arkadaĢlarının müdahalesiyle ortadan kaldırılır. 

Etkinlikte her öğrenci en az bir kere dıĢarı çıkarılarak oyuna dahil edilir. Bu Ģekilde her 

öğrencinin aktif katılımı sağlanarak ders sonlandırılır.  
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EK 8. Aktif öğrenme yaklaĢımına dayalı “Kartopu” etkinliği. 

 

I. Hazırlık 

Okul: Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 

Ders: Fen ve Teknoloji 

Sınıf: 7. sınıf 

Ünite: Vücudumuzda Sistemler 

Konu: BoĢaltım Sistemi 

Ders süresi: 40 + 40 dk 

Kullanılan yöntem/teknik: Aktif öğrenme yöntemine dayalı kartopu tekniği 

Kazanımlar: 

1. BoĢaltım sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha ve/veya Ģema üzerinde 

gösterir (FTTÇ–4). 

2. BoĢaltım sisteminde böbreklerin görevini ve önemini açıklar. 

3. BoĢaltım sistemi sağlığının korunması için alınabilecek önlemlerin farkına varır. 

4. Bazı böbrek rahatsızlıklarının tedavisinde kullanılan teknolojik geliĢmelere örnekler 

verir (FTTÇ–5, 17, 29, 30, 32). 

 

II. Dersin ĠĢleniĢi 

Ġlk ders beyin fırtınası tekniğiyle öğrencilerin konu ile ilgileri ön bilgileri ve kavram 

yanılgıları tespit edilir. “BoĢaltım sistemi nedir?”, “BoĢaltım sistemi olmasa neler 

olurdu?” Ģeklindeki sorularla öğrencilerin ilgisi çekilir ve bu konuyu öğrenme 

konusunda güdülenirler. Bu esnada soru-cevap ve tartıĢma teknikleri de kullanılır. 

Temel ön bilgilerin kazandırılmasından sonra ikinci ders kartopu etkinliği 

gerçekleĢtirilir. Etkinlikte öğrenciler ilk olarak bireysel çalıĢırken, her bir aĢamada grup 
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sayısı iki katına çıkar ve son olarak tüm sınıf birleĢir. Kartopu etkinliği Ģu aĢamalarla 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

Kartopu Grupları – BoĢaltım Sistemi 

Bireysel 

 1 dakikada kendi baĢınıza boĢaltım sisteminin önemini yazın. 

2 Kişilik Grup 

 Yanınızdaki arkadaĢınızla eĢleĢerek 2 dakika içinde boĢaltım sistemi 

organlarını yazın. 

4 Kişilik Gruplar 

 Bir baĢka çiftle eĢleĢerek dört kiĢilik bir grup oluĢturun ve 3 dakika 

içinde boĢaltım sistemi sağlığını korumamız için neler yapabileceğimizi 

yazın. 

8 Kişilik Gruplar 

 Bir baĢka dörtlü grupla eĢleĢerek boĢaltım sisteminin diğer sistemlerle 

iliĢkilerini açıklayın. 

Tüm Sınıf 

 Grubunuzun düĢüncelerini ve açıklamalarını sınıfla paylaĢın. 

Yapılan kartopu etkinliği; 

 Öğrenciler arası iĢbirliği teĢvik eder. 

 Öğrencilerin sorumluluk almasını sağlar. 

 Öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları tespit edebilir. 

 Öğrencide, arkadaĢının öğrenip kendisinin öğrenmediği kavramı araĢtırma isteği 

oluĢturur. 

 Eğlenceli olması itibariyle öğrencilerin ilgisini çeker. 
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EK 9. Aktif öğrenme yaklaĢımına dayalı “Rol oynama” etkinliği. 

 

I. Hazırlık 

Okul: Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 

Ders: Fen ve Teknoloji 

Sınıf: 7. sınıf 

Ünite: Vücudumuzda Sistemler 

Konu: Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler 

Ders süresi: 40 + 40 dk 

Kullanılan yöntem/teknik: Aktif öğrenme yöntemine dayalı rol oynama tekniği 

Kazanımlar: 

1. Denetleyici ve düzenleyici sistemin vücudumuzdaki sistemlerin düzenli ve birbiriyle 

eĢ güdümlü çalıĢmasını sağladığını belirtir.  

2. Sinir sisteminin bölümlerini; model, levha ve/veya Ģema üzerinde gösterir. 

3. Sinir sisteminin bölümlerinin görevlerini açıklar. 

4. Refleksi gözlemleyecek bir deney tasarlar.  

5. Ġç salgı bezlerini; model, levha ve/veya Ģema üzerinde göstererek görevlerini açıklar.  

II. Dersin ĠĢleniĢi 

Ġlk ders öğrencilerin denetleyici ve düzenleyici sistemler hakkında sahip oldukları ön 

bilgileri soru-cevap tekniği ile tespit edilir. “Denetleyici ve düzenleyici sistemler 

deyince aklınıza ne gelmektedir?”, “Hormonların ve sinir sistemimizin, vücudumuz için 

önemi nedir?”, “Neden heyecanlanırız, korkarız veya seviniriz?” gibi sorularla 

öğrencilerin dikkati çekilir ve herkese söz hakkı vererek derse katılmaları sağlanır. 2. 

ders “rol oynama” etkinliğine baĢlamadan önce tartıĢma ortamı oluĢturularak konu 

hakkında söylenen kavramlar tahtaya yazılır. Ardından vücuttaki hormonlar ve bunların 
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sebep olduğu durumların rol oynanarak canlandırılacağı söylenir. Öğrenciler ilk olarak 

6‟Ģarlı gruplara ayrılırlar. Ardından her altı öğrenciden 3‟ü hormon, diğer 3‟ü ise 

hormonun sebep olduğu davranıĢı temsil edecek Ģekilde görev alırlar. Öğrencilere, rol 

yapacakları kavramların özelliklerini anlatan kartlar dağıtılır. Öğrenciler bu kavram 

hakkındaki bilgileri okuyarak ve birbirlerine göstererek bilgi sahibi olur. Öğrencilere 

hormonların ne gibi durumlara sebebiyet verdiğini anlatan bir gösteri yapmaları için 

yaklaĢık 15 dakika hazırlanma süresi verilir.  

Ġkinci ders öğrenciler; eğer sınıf yeterli alana sahipse sınıfta, yeterli alan yoksa bahçede 

çalıĢmayı yapmak üzere düzene girerler. Öğretmen, üzerinde canlandıracakları 

kavramların ismini gösteren kartonları öğrencilere vererek üstlerine asmalarını ister. 

Öğrencilerden öncelikle hangi kavramı canlandırdığını ve özellikleri hakkında bilgi 

vermesi istenecek. Ardından öğrenciler; hormonların hangi durumlarda salgılandığını ve 

nelere sebep olduğunu canlandırırlar. Öğrenciler etkinlikte kullanacakları cümleleri 

doğaçlama olarak oluĢtururlar.  
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EK 10. Ġzin belgeleri. 
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EK 11. Okul onay belgesi. 
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Doğum Yeri  : Ġstanbul 
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Uyruk   : T.C. 

 

EĞĠTĠM BĠLGĠLERĠ          

Yüksek Lisans  : Ġstanbul Üniversitesi,Fen Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi 
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Bilgisi Öğretmenliği 

Lise    : Bahçelievler Anadolu Lisesi 

 

Ġġ DENEYĠMĠ        

2011-2013  : Üstün Zekalılar Eğitim Merkezi 

 

KURS / SERTĠFĠKA BĠLGĠSĠ 

17.01.2007  : Zentrale Deutschprüfung zum Schulabschluss Zertifikat  

28.04.2010  : TEMA Vakfı Ekolojik Okur-yazarlık Sertifikası 

19.08.2011  : Üstün Zekalılar Enstitüsü Yaz Okulu Eğitmen Sertifikası 

06.07.2012  : Üstün Zekalılar Eğitim Merkezi Yaz Okulu Eğitmen Sertifikası 
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YABANCI DĠL BĠLGĠSĠ 

Ġngilizce  : Orta seviye 
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HOBĠLER 
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