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ÖNSÖZ 

 

ÇağdaĢ ve geliĢmiĢ toplumlar eğitime çok önem vermektedir. Eğitim 

toplumlar için çok önemli bir unsurdur. Bu nedenledir ki bireylerinin eğitim 

düzeyleri o toplumun dünya üzerinde söz sahibi olmasını sağlar. Dolayısıyla toplum 

ve birey için eğitimin yaĢamın merkezinde olması, öğrenmelerin daha kalıcı ve 

aktarılabilir olması gerekmektedir. 

 Ülkemiz son yıllarda yapılan araĢtırmalarda uluslararası ortalamaların çok 

gerisinde olduğundan öğretim programında değiĢikliğe gidilerek 2005-2006 

yıllarında geleneksel öğretim yönteminden yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına 

geçilmiĢtir. Yapılandırmacı öğretim yaklaĢımı öğrencinin derse aktif katıldığı, bilgiyi 

ezbere değil kendi anlamlandırarak oluĢturduğu bir yöntemdir. Ġçinde bulunduğumuz 

dönemde okullarımızda buna bağlı olarak iki yöntem uygulanmaktadır. Bunlardan 

biri son yıllarda uygulanmakta olan araĢtırmacı sorgulayıcı öğrenme yöntemi bir 

diğeri ise Fatih projesi ile okullarımıza giren bilgisayar destekli öğretim yaklaĢımıdır.  

Yapılan çalıĢmada bu iki yaklaĢımın öğrencilerimizde uyandırdığı ilgi ve 

isteği, onlarda oluĢturduğu özgüveni ve öğrenmek için hangi yaklaĢımı daha etkili 

bulduklarını araĢtıracağız. 

            Bununla beraber bu çalıĢma ile ilgili öncelikle,  yüksek lisans eğitimim, seminer 

çalıĢmalarım ve tez yazım sürecim boyunca bilgi, tecrübe ve desteğini benden hiç 

esirgemeyen, bana her konuda yol gösteren ve yardım eden danıĢmanım Sayın Doç. 

Dr. Esme HACIEMĠNOĞLU‟ sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Tezimin geliĢtirilmesine katkı sağlayan Sayın Dr. Öğretim Üyesi Renan 

ġEKER‟e yürekten teĢekkürlerimi sunarım. 

Bugüne kadar hayatımın her anında yanımda olan, maddi ve manevi 

desteklerinin hep hissettiren annem Emine ÇAĞIRICI‟ya, babam Hüsameddin 

ÇAĞIRICI‟ya ve eĢim Özkan KÖLEMEN‟e çok teĢekkür ederim. Varlığıyla bana 

güç veren biricik oğlum Efe KÖLEMEN‟e sonsuz sevgilerimi sunarım. 

Ayrıca Tez çalıĢmamın en önemli unsurunu oluĢturan Bana tezim boyunca 

yardımcı olan Aliağa ortaokulu öğrencileri ve öğretmenlerine katkılarından dolayı 

çok teĢekkür ederim. 
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ÖZET 

 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 6. Sınıf Fen Bilimleri dersi Maddenin 

Tanecikli Yapısı ve Elektriğin Ġletimi ünitelerinin öğretiminde kullanılan araĢtırma 

sorgulamaya dayalı eğitim yöntemi ile bilgisayar destekli öğretim yönteminin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, öğrenme yaklaĢımına, ve motivasyonlarına olan 

etkilerini belirlemektir.  

AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılı boyunca Ġzmir Ġl‟i Aliağa Ġlçesinde 

bir ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada ön test son test kontrol gruplu yarı 

deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi, 6. sınıflardan deney grubunda 

54 ve kontrol grubunda 36 olmak üzere toplam 90 öğrenciden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri; “Maddenin Tanecikli Yapısı Başarı Testi (MTYBT)” 

“Elektriğin İletimi Başarı Testi (EİBT)” “Öğrenme Yaklaşımı Ölçeği (ÖYÖ)” ve 

“Başarı Motivasyon Ölçeği (BMÖ)”  ile elde edilmiĢtir. Kontrol grubunda dersler 

mevcut Fen Bilimleri öğretim programı doğrultusunda iĢlenirken, deney grubunda 
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ise dersler bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonrasında 

elde edilen veriler SSPS16 paket programına girilmiĢtir. Deney ve kontrol 

gruplarının ön test ve son test puanlarının karĢılaĢtırılması, anlamlı bir farkın olup 

olmadığının tespitinde Bağımsız Örneklem t testi uygulanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda deney ve kontrol gruplarının ön-testleri arasında 

maddenin yapısı akademik baĢarısı, elektrik iletimi akademik baĢarısı, motivasyon, 

öğrenme yaklaĢımı ve özyeterlilik alt boyutları açısından anlamlı bir fark olmadığını 

göstermiĢtir. Deney ve kontrol grupları arasında maddenin yapısı akademik baĢarısı, 

elektrik iletimi akademik baĢarısı, motivasyon, öğrenme yaklaĢımı ve özyeterlilik alt 

boyutları değiĢkenleri ile ilgili son-testler incelendiğinde sonuçlar deney ve kontrol 

gruplarının son-testleri arasında maddenin yapısı akademik baĢarısı, elektrik iletimi 

akademik baĢarısı ve özyeterlilik alt boyutları açısından anlamlı bir fark olduğunu 

göstermiĢtir. Motivasyon ve öğrenme yaklaĢımı alt boyutları açısından anlamlı bir 

fark olmadığı görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı AraĢtırmacı 

Sorgulayıcı Eğitim, Bilgisayar Destekli Öğretim, Öğrenme YaklaĢımı, Motivasyon, 

Öz yeterlilik 
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ABSTRACT 

This study aims to determine the effect of inquiry based education and 

computer-assisted instruction on the achievement, learning approach, and motivation 

of students in Granular Structure of the Substance and Electrical Conduction units of 

the sixth grade science course.  

This study conducted in Aliağa district of Ġzmir in 2016-2017 education year. 

Pretest – posttest control group quasi-experimental design was used in the present 

study. Total of 90 sixth grade students, 54 of them were in experimental group and 

36 were in control group, participated in the study. The data were collected through 

“Granular Structure of the Substance Achievement Test (GSSAT)”, “Electrical 

Conduction Achievement Test (ECAT)”, Learning Approaches Scale (LAS)” and 

“Achievement – Motivation Scale (AMS)”. While the lessons were taught according 

to the present Science instruction program in control group, the lessons in 

experimental group were taught through computer-assisted instruction approach. 

Data were analyzed through SPSS 16. Independent samples t-test were applied to 

find out whether there was a significant difference between the pretest and posttest 

scores of students in control and experimental group.   

The results revealed that there is no significant difference between pre-tests of 

the control and experimental groups with respect to achievement of granular 
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structure of the substance unit, achievement of electrical conduction unit, learning 

approaches, motivation and self-efficacy. When the posttests were analyzed the 

results showed a significant difference between the control and experimental groups 

in terms of achievement of granular structure of the substance unit, achievement of 

electrical conduction unit, and self-efficacy sub-dimensions. Results also revealed 

that there is no significant difference between groups in terms of learning approaches 

and motivation sub-dimensions. 

 

Keywords: Structured learning approach, research based education, 

computer-assisted instruction, learning approaches, motivation, self-efficacy.  
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I. BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Bilim ve Teknoloji çağında, insan beyninin nasıl iĢlediğine dair sırlar ortaya 

çıktıkça, gerçekleĢtirdiğimiz davranıĢların nedenleri anlaĢıldıkça toplumların 

kavramları kullanma ve fikirlerini ifade ediĢ Ģekilleri de değiĢmektedir. Böylece 

toplum yapısı, öğretmenin ve öğrencinin rolleri, öğretim süreçlerinin yeniden gözden 

geçirilmesi gündeme gelmiĢtir. Gereksinim duyulan bilgiyi meydana getiren, bilgiye 

eriĢen ve bundan yararlanan insandır. Bu nedenlere dayanarak gelecek zamanı etkili 

kılabilmek için her bireyin Fen Bilimleri eğitimi görmüĢ olması gerektiğine inanılır. 

Bu zaman diliminde fen dersleri ve öğretim programları büyük bir ehemmiyete sahip 

olmaktadır (Arslan & Babadoğan, 2005). 

Fen eğitiminin esası; öğrencilerin Fen Bilimleri dersindeki ilmi bilgileri 

ezberlemek yerine, karĢılaĢabilecekleri problemleri çözebilecekleri, yetenekleri 

elverdiği ölçüde bilgiyi elde edebilecekleri ilmi davranıĢları ve becerileri 

edinmeleridir (Akgün, 2001; Kaptan, 1998). 

Son on yıl içerisinde yurt dıĢındaki ülkelerde yapılan PĠSA ve TIMS gibi 

araĢtırmaların fen baĢarılarının ortaya koyduğu sonuçlar Türkiye‟nin anlama odaklı 

etkinlikler ile feni ve matematiği kavramada enternasyonal standartların oldukça 

uzağında olduğu raporlarda görülmüĢtür (EARGED, 2010). 

Bu geliĢmeler bağlı olarak ülkemizde, 2005-2006 öğretim yılında Ġlköğretim 

programı tekrar yapılandırılmıĢ ve geleneksel öğrenmeye dayalı ders plan ve 

programları kaldırılmıĢ onun yerine öğrencilerin faal olarak öğrenmeye katıldığı ve 

bilimsel kavramları zihninde anlamlı bir Ģekilde oluĢturabilmesine fırsat sağlayan 

yeni usül ve süreçler araĢtırılarak düzenlemeye gidilmiĢtir (MEB, 2013). 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda eğitim uygulamalarında farklılaĢma olmuĢ, 

dersi dinleyen, bilgi depolayan, söz verildiğinde konuĢan çocuklar yerine öğrencinin 

bilgiyi kendisinin yapılandırdığı öğrenci merkezli ve eğitimde baĢarıyı arttıracağına 

inanılan yapılandırmacı yaklaĢıma doğru bir geçiĢ yaĢanmıĢtır (AçıĢlı, 2010). 

2013 öğretim programında ise, kapsayıcı bir bakıĢ açısı sergilenerek öğrenim 

gören bireylerin sürece aktif katıldığı, kendi öğrenmesinden mesul olduğu ve 
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öğrendiklerini belleğinde yapılandırmasına olanak veren “araĢtırma-sorgulamaya” 

dayalı öğrenme yolunu kabullendiği görülür (MEB, 2013). 

Yapılandırmacı kurama göre sorgulamaya dayalı öğrenme,  öğrenim gören 

bireylerin bilgiye ulaĢmasına olanak veren en etkili yollardan biridir. Bu sebeple 

yapılandırmacılığın bütün gayesi, öğrenmelerin kalıcı olmasını temin etmek ve var 

olan seviyenin üzerinde düĢünme becerileri geliĢtirmelerine fayda sağlamaktır. 

Rehberlik edilen uygulamalarla ve sorgulamaya dayalı deneyimlerle becerilerin 

öğrenciler tarafından içselleĢtirilmesi sağlanmakta ve bu becerilerin öğrencilerin, 

bilgi yapısının bir unsuru olmasına olanak verilmektedir. Sorgulamaya dayalı olarak 

iĢlenen bir derste bilimsel gerçeklerin ortaya konularak ve araĢtırmalar yapılarak 

öğrenim gören bireylerin devamlı bir disipline iliĢkin ilke ve süreçleri 

anlamlandırmak amacıyla çabalayarak öğrendiklerini içselleĢtirir. Bu vakit esnasında 

araĢtırdığı konuya dair malumat ile fikirler edinir, çözümleme yapar, zor yönlerini 

açıklığa kavuĢturur ve tatbik eder (Thier & Daviss, 2001). 

Öğrencilerin sorular sorduğu, araĢtırdığı, bilgileri sentezleyerek öğrenme 

gerçekleĢtirdiği ve eldeki bulguları faydalı bilgilere çevirme süreci sorgulamaya 

dayalı öğrenme olarak tarif edilmektedir (Perry & Richardson, 2001). Bu bağlamda, 

sorgulamaya dayalı öğrenmenin hedefi, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin bilgiyi 

elde ederken harcadığı vakti ve sorunları yok etme kabiliyetini kullanıp günlük 

yaĢamdan bilgiler araĢtırarak bulduğu bilgileri farklı konulara aktaracak kabiliyet ve 

tutum geliĢtirebilmesidir (Wilder & Shuttleworth, 2005). Bu sebepten dolayı 

sorgulama odaklı fen öğretimi; kitabın esas alındığı, fen dersine ait ilke ve yasaların 

doğrudan aktarıldığı ve olguların edilgen bir Ģekilde gözlenerek gerçekleĢmesinden 

uzaklaĢarak, öğrenciyi merkeze alan, öğrencilerin derse faal olarak katıldığı,  

kendilerinin düĢündüğü ve yaptığı araĢtırmalarını oluĢturduğu feni benimser 

(Jorgenson, Cleveland & Vanosdall, 2004).  

Modern eğitim sistemine göre; okulların modern araç gereçlerle donatılması ve 

geliĢmiĢ bu teknolojik araç ve gereçlerin öğretimde kullanılması gerekmektedir 

(Halis, 2002). 
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Bilim ve teknolojinin hızlı geliĢmesi ve bununla birlikte içtimai hayattaki 

farklılaĢmalar eğitim modelini de etkilemiĢtir. Kullanılan eğitim modeli, yaĢanan 

değiĢim ve geliĢime ayak uydurabilmek için kabuk değiĢtirmek mecburiyetindedir. 

Bundan dolayı güncel ve en etkili teknolojik unsur olan bilgisayar eğitim öğretim 

dizisinin içine eklenmelidir (Yiğit & Akdeniz, 2003). 

ġimdiki öğrenme yaklaĢımları, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin derste 

konuĢulanları daimi biçimde zihinlerine yazmaları amacıyla öğrenmeye ve öğrenme 

ortamına olan ilgilerinin kesintiye uğramadan canlı tutulması gerektiğini tavsiye 

etmektedir. Ġlgili hedefe varmak amacıyla kullanımı artan Bilgisayar Destekli 

Öğretim (BDÖ), dikkate değer nitelikte, eğitimde kullanılabilecek vasıtalardan bir 

olarak düĢünülmektedir (Yiğit, 2002).  

Öğrencilerin etkin anlamalarını sağlamak için sınıfta daha çok eğitim aracından 

faydalanmak önem taĢımaktadır. Bu anlamda tüm duyuları harekete geçiren 

araçlardan oluĢan ortamdaki unsurlar kalıcı öğrenmeyi sağlamak için gerekli bir 

ihtiyaçtır (Dursun, 2006).  

Bilgisayar sahip olduğu özelliklerden dolayı kendisi dıĢındaki teknolojik 

vasıtalara nazaran bütün duyulara ulaĢabildiği gibi birçok soyut ve anlamakta güçlük 

çekilen kavramı somutlaĢtırarak eğitim-öğretimde faydalanılan mühim bir unsur 

olmuĢtur (Ayas, KarataĢ, Ünal  & Çalık, 2001). 

BDÖ yöntemi, öğrenmenin baĢlangıcından bitimine kadar öğrenme iĢinin 

gerçekleĢtiği birincil ortam olan bilgisayarın öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin kendi 

öğrenme seviyesine göre yararlanabileceği, öğrenci motivasyonunu ve öğretim 

sürecini güçlendiren, bilgiyi bireysel edinme unsurlarının elektronik beyin 

teknolojisiyle bir araya gelmesinden meydana gelmiĢ öğretme metodudur (UĢun, 

2000). 

Namlu (1999), fen dersinde teknolojik vasıtaların kullanılmasının derse olumlu 

etki yaratacağını belirtmiĢtir. Teknolojinin derste ön planda olmasına gösterilebilecek 

misallerden en mühimi “BDÖ”dür. BDÖ‟de elektronik beynin kullanılması öğretme 

sürecini güçlendiren, dersin öğretimine yardım eden bir unsur olarak 

gösterilmektedir (Kutluca & Ekici, 2010). 
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Fen dersinin tabiatından dolayı soyutlukları barındırması, yaĢamda tatbik 

edilebilir olması, müĢahade edilebilecek ilmi bilgilerin kısıtlı olması ve bazı risk 

kaynaklı problemler nedeniyle dersin muhtevası BDÖ‟yü uygulanabilir kılmaktadır. 

Bu nedenle tabiatı ve tabiatta yaĢananları izah etmede vakıa, ilke,  kuram ve 

mefhumları dersi muğlaklıktan çıkarmak için teknolojik yazılımlarla öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireylerin gözüne hitap eden öğretme çokluğu ve verimliliğidir 

(Çepni, 2010). 

Özetle ilmi fikirlerin geliĢtirilerek uygulanması ve bu sebeple fen bilimleri 

öğretiminin daha basit anlaĢılmasında bilgisayar ile farklı bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri mühim imkânlar sağlamaktadır. Bundan dolayıdır ki teknolojik 

araçlardan öğrenme-öğretmenin gerçekleĢeceği zaman dilimi içerisinde Ģartlar 

elverdiği ölçüde faydalanılmalıdır (MEB, 2004). 

Öğrenme yaklaĢımı kavramı; bireyin öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için bir 

materyalle etkileĢime girdiği sırada anlamak ya da hatırlamak gibi yönelimi, 

etkileĢim sağlarken hangi yöntemleri kullandığı ve sahip olduğu öğrenmenin 

özelliğine bu yönelim ve yöntemlerin nasıl yansıdığıyla ilgilenir (Ramsden,1991). 

Yapılandırmacı yaklaĢım isteklendirme konusunda her bireyin kendine has bir 

motive Ģekli olduğu görüĢünü savunmaktadır. Her birey dıĢarıdan gelen uyarıcıları 

kendine has anlayıĢıyla yorumlar,  anlamlandırır ve de oluĢturduğu sonuca göre tepki 

gösterir. Bu sebeple, bir kiĢinin bir Ģeyi öğrenmeye ve hedefine ulaĢıncaya dek 

yaptıklarına devam etmeye motive eden etkenler kiĢiden kiĢiye farklılık 

göstermektedir. Fakat bir bireyin motivasyonunu sosyal etkiler ve içinde bulunduğu 

durumda etkiler. Kültür, sosyal yaĢantı, bireyin etkileĢimde bulunduğu insanlar ve 

etkileĢim süreci de bunların içerisinde bulunur. Bu sebeple, motivasyon konusunda 

en çok kabul edilen yaklaĢım sosyal yapılandırmacı yaklaĢımdır (KarataĢ, 2011). 

Motivasyon, bir Ģahsı belli bir eylemi gerçekleĢtirmeye isteklendiren içsel bir 

dürtü, güdü, tutku ve heves düĢüncesidir (Brown, 1987; Woolfolk, 1998). Lintern 

(2002) ise motivasyonun bir hedefe ulaĢmak için sarf edilen enerji ve isteğin 

birleĢimi olduğunu söylemiĢ ve motive olan öğrencilerin eğitimlerinin 
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sorumluluklarını üstlenerek derslerin gerekliliklerini yerine getirme istekleri 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenme sürecinde motive olmalarını sağlayan etkenler arasında 

öz yeterlilik de vardır. Öz yeterlilik, kendi potansiyelinin farkında olunarak yapman 

gerekenleri yapabileceğini kabul etmektir (Freidmen, 2003; Koray, 2003). 

Bandura (1997), öz yeterlilik inancını kiĢinin bazı tutumlarını ortaya koyma 

veya herhangi bir etkinliği baĢarmak konusundaki yeterliliğine iliĢkin yargısı olarak 

tarif etmiĢtir. Bir baĢka söylemle öz yeterliliğe olan inanç kiĢinin yüz yüze kaldığı 

durumlar karĢısında bunları alt etmede hangi ölçüde baĢarı sağlayabileceği 

konusundaki yargısı, inançlarıdır (Senemoğlu, 2005) 

 

1.1.Problem Durumu 

ÇalıĢmada öğrenme ortamlarında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve bilgisayar 

destekli öğretimin öğrencilerin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ve “Elektriğin Ġletimi” 

konusundaki akademik baĢarılarına etkileri gözlemlenerek hangi yöntemin 

öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada daha etkili olduğu tespit etmek, 

öğrencilerin motivasyonlarını olan etkilerini gözlemlemek, öğrencilerin özyeterlik 

inançlarında ve öğrenme yaklaĢımlarında oluĢan değiĢiklikler araĢtırılmaktadır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Buradaki gaye yapılandırma odaklı yaklaĢım modellerinden günümüz eğitim 

sisteminde tercih edilen iki farklı yöntemin (araĢtırmacı sorgulayıcı ve bilgisayar 

destekli yöntemin) 6. sınıf öğrencilerinin derste iĢlenilen “Maddenin Tanecikli 

Yapısı” ve “Elektrik Ġletimi” konusundaki akademik baĢarıları, fen bilimleri dersine 

karĢı olan motivasyonları ve öğrencilerin öz yeterlilik inançlarına olan etkisini 

gözlemleyerek derste öğrenciyi daha istekli kılan, dersin iĢleniĢinde daha etkili olan, 

baĢarıyı daha fazla arttıran ve öğrenme yaklaĢımları konusunda daha fazla olumlu 

etki sağlayan yöntemi tespit etmektir. 
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1.2.1. Problem Cümlesi 

ÇalıĢmadaki problem ifadeleri Ģunlardır; 

1. 6.sınıf öğrencilerinin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ve “YaĢamımızdaki 

Elektrik” konusundaki baĢarıları, öğrenme yaklaĢımları ve 

motivasyonları, ne düzeydedir? 

2. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim 

ve bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6.sınıfların baĢarı, öğrenme yaklaĢımları ve motivasyonları 

üzerinde anlamlı bir etkisi var mıdır?  

 

1.2.2. Alt problemler 

Problem 1 ile ilgili alt problemler: 

1. 6.sınıf öğrencilerinin “Maddenin Tanecikli Yapısı” ve “YaĢamımızdaki   

Elektrik” konusundaki baĢarısı ne düzeydedir? 

2. 6. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları ne düzeydedir? 

3. 6. sınıf öğrencilerinin motivasyonları ne düzeydedir? 

Problem 2 ile ilgili alt problemler: 

1. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin baĢarıları üzerinde anlamlı bir etkisi var 

mıdır? 

2. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları üzerinde anlamlı bir  

etkisi  var mıdır? 

3. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 
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ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin motivasyonları üzerinde anlamlı bir  etkisi  

var mıdır? 

Hiçlik Hipotezleri 

1. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin baĢarıları üzerinde anlamlı bir etkisi yoktur. 

2. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları üzerinde anlamlı bir  

etkisi  yoktur. 

3. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin motivasyonları üzerinde anlamlı bir  etkisi  

yoktur. 

 

 

1.3. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 

        Toplumların geliĢmesi için önemli yeri olan fen bilimleri eğitimi, günümüzde de 

hem insanın kendisiyle hem de doğal çevresiyle bilgi edinmesinde önemli olduğunu 

vurgular hem de bu edinmiĢ olduğu bilgileri sürekli geliĢtirmek ve yenileĢtirmek için 

bilgi edinme yolları arayıĢında olmasını önemser. Fiziksel ve biyolojik dünyayı 

tanımlayan ve açıklayan bilim dalına fen bilimleri denir. Fen bilimleri yalnızca bilim 

insanlarının yaptıkları çalıĢmalar sonucu ulaĢtıkları kesin olduğu saptanmıĢ 

bilgilerden ibaret değildir. Bununla birlikte hayal gücünü ve yaratıcılığı içinde 

barındıran, yaĢadığı toplumdan etkilenen ve içinde yaĢadığı realiteyi güçlü bir 

biçimde kavramak amacıyla ortaya konulan insani çabadır (Çepni & Çil, 2009). 

        Fen bilimleri dersi deney, tecrübe ve uygulama gerektirirken en kritik nokta 

öğrencilere ne öğretileceğinden çok öğretilmesi gerekenlerin nasıl öğretileceğidir. 

Çocukların bilgiyi oluĢturabilmeleri için görmeleri ve dokunmaları gerekir. Anlama 

onlar için en sondur. Belirli bir yaĢın altındaki bireylere somut nesneler 

gösterilmeden konunun anlatılması o bireylerin ilgili nesneyi tahmin etseler, bilseler 

dahi öğretmen tarafından anlatılanlar onlarda soyut ifadeler olarak kalacaktır ve 
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anlamlandırılamayacaktır. Örnek verecek olursak mikroskopta hücreyi görmemiĢ bir 

öğrenciden hücrenin Ģeklini çizmesini istememiz öğrenci için hiçbir anlam ifade 

etmeyecektir (Çakmak, 1999).  

        Yapılandırmacı yaklaĢımda ön planda olan yaparak düĢünerek fen öğretiminde 

öğrenciler etkinlikleri yaparken bağımsızca hareket ederler ve keĢfederler. 

Öğretmenlerin rehberliğinde oluĢturmuĢ oldukları problemi gözlem deney ve 

araĢtırma yaparak çözmeye çalıĢırlar. Hipotezler oluĢturarak hipotezlerinin 

doğruluğunu ispatlamak için deneyler yapar ve varsayım ortaya atarlar.   

OluĢturdukları varsayımlarını hem arkadaĢlarının varsayımlarıyla hem de ilke ve 

kanunlarla kıyaslarlar. Sonuç olarak öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyler zaman 

geçtikçe öz ilmi bilgilerini oluĢturmuĢ olurlar. Yapılandırmacı fen öğretiminde içerik 

amaç olmaktan çıkmıĢ, öğrencilerin ilmî becerilerini geliĢtirmek için bir araç 

olmuĢtur. Bu nedenle Fen Bilimleri öğretiminde öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin 

bilim insanı gibi bilim yapmaları ve bilgiyi edinirken kendi kabiliyetlerini 

geliĢtirecek etkinlikler düzenlemeleri için uygun içeriğin seçilmesi gerekmektedir  

(Kılıç, 2001). 

        Yapılandırmacı kuram, öğrencilerin öğrenmesi sağlayan en güçlü yollardan 

birinin sorgulamaya dayalı öğrenme olduğunun altını çizmiĢtir (Thier and Daviss, 

2001). Sorgulayıcı –araĢtırma öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin tamamen özgün 

ilmî bilgi telakki ettiklerini, aynı zamanda bilim insanlarının içinde yaĢadığınız 

gerçek dünya ile ilgili yaptıkları uğraĢları anlamlandırdıkları öğrenme etkinliklerini 

ifade etmektedir. Bu öğretim yöntemi, öğrencilerin fennin araĢtırmacı yönünü 

kullanıp ilmî bilgileri yapılandırarak kendilerine özgün hale getirmelerini 

sağlamaktadır (Roth, 1992). 

        Fen Bilimleri dersinde araĢtırmacı ve sorgulayıcı öğretim yönteminin geleneksel 

yöntemle kıyaslandığı birçok çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmaların 

sonuçlarına baktığımızda araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yönteminin geleneksel 

yönteme göre akademik baĢarıyı daha fazla arttırdığı görülmüĢtür (Gençtürk, 2004; 

Erdoğan, 2005; Tatar, 2006; Ortakuz, 2006; AkkuĢ, Kadayıfçı & Atasoy, 2007; 

Wise, 1996; Tatar & Kuru, 2006; Akpullukçu & Günay, 2013; Gençtürk & Türkmen, 

2007; Bozkurt, 2012; Bozkurt, Ay & Fansa, 2013; Kaya & Yılmaz, 2016).  



9 

 

        Son yıllarda ortaya çıkan birçok sorun vardır ve eğitimde öğrenci sayısının 

artması,  öğrenci ve buna karĢılık gelen öğretmen sayısındaki yetersizlik ve bilginin 

hızla artmasıyla içeriklerin karmaĢıklaĢması da bunlardan bir kaçıdır. ĠĢte bu 

belirtilenlere bağlı olarak eğitime talebin artıĢı sürerken bireylerin daha fazla eğitim 

olanaklarından yararlanma istekleri de artmıĢ ve bireysel öğretim daha fazla ön plana 

çıkmıĢtır. Bu belirtilen nedenler bilgisayarın eğitimde kullanımını gerekli kılmıĢtır. 

Ayrıca bilgisayarın öğrencileri daha fazla motive etmesi, yaĢam boyu öğrenmeyi 

desteklemesi ve öğretim programlarında daha esnek olması da eğitim de bilgisayar 

kullanılmasının gerekçeleri olarak gösterilmiĢtir (Alkan, 1997; Gürol, 1990, Arseven, 

1986). 

        Öğrenme ortamlarında teknoloji kullanımının, bazı yönleriyle öğrenme –

öğretme ortamında önemli rol oynadığı görülmüĢtür. Bunlara öğrenciyi merkeze 

almak ve motivasyonunu arttırmak öğrencilere daha zengin öğrenme ortamı sunarak 

ilgilerini çekmek gösterilmiĢtir (Karamustafaoğlu, Yaman & Karamustafaoğlu, 

2005).  

        Teknolojiyle fennin bir araya gelmesinin en önemli modeli Bilgisayar Destekli 

Öğretimde teknolojiye ayak uydurmak ve günümüz koĢullarında standartlara 

ulaĢabilmek için çağımızın en etkili bireysel öğretim ve iletiĢim aracı olduğu 

belirtilen bilgisayar kullanılır. Bilgisayar BDÖ‟de öğrenmeyi sağlayan bire bir 

alternatif olmayıp öğrenmeyi tamamlamak ve güçlendirmek için kullanılmaktadır 

(Namlu, 1999). 

        Fen Bilimleri dersinde Bilgisayar Destekli öğretim yönteminin geleneksel 

yöntemle kıyaslandığı birçok çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmaların 

sonuçlarına baktığımızda Bilgisayar Destekli öğretim yönteminin geleneksel 

yönteme göre akademik baĢarıyı gerekenden fazla arttırdığı görülmüĢtür (Aycan, 

2002; Atam, 2006; Güven & Sülün, 2012; Katırcıoğlu & Kazancı, 2003; Karaduman 

& Emrahoğlu, 20011; Akçay, Aydoğdu, Yıldırım & ġensoy, 2005; Türkoğlu & 

Uzunkoca, 2017; ĠbiĢ, 1999, Emrahoğlu & Öz, 2008, Meyveci, 1997; Akçay, 2002). 

Bilgisayar Destekli öğretim yönteminin problem çözme yöntemiyle kıyaslandığı 

çalıĢmanın sonucuna baktığımızda bilgisayar destekli yöntemin problem çözme 



10 

 

yoluyla öğretim yönteminden akademik baĢarıyı daha fazla arttırdığı sonucuna 

varılmıĢtır (Demircioğlu & Geban, 1996). 

        Bilgisayar destekli eğitim geleneksel eğitim yöntemine oranla öğrenmedeki 

baĢarı çıtasının üst seviyelere çıkarmıĢtır. Yapılan çalıĢmalar sonucunda elde edilen 

bilgiler; Aslan (2005), ÇekbaĢ, Yakar, Yıldırım ve Savran (2003), Gündüz ve 

Sümbül (2004), Kıyıcı ve YumuĢak (2004), Namlu (1995), Olgun (2006), Özdener 

(2005), Sarıçayır (2007), Soylu ve ĠbiĢ (1998) ve Yenice (2003)‟ün çalıĢmalarıyla 

aynı doğrultudadır. 

        Öğrencilerin sahip olmuĢ oldukları öğrenme yaklaĢımı, öğrenme üzerinde etkili 

olan birçok etkenden biridir. Öğrenme yaklaĢımını tanımlayacak olursak öğrenenle 

öğrenme materyali arasındaki ya da öğrenenin bir amaca yönelik düĢüncesi ile 

eylemi arasındaki iliĢkidir diyebiliriz (Ramsden, 1987). 

        BaĢarıyı ve öğrenmeyi etkileyen en önemli etkenlerden biri de motivasyondur. 

Çünkü motivasyonu yüksek olan öğrencilerin soru sorma, derse ve çalıĢmalara 

katılma, önerileri dikkate alma gibi akademik alanlardaki çalıĢmalarda daha baĢarılı 

olmaktadırlar (Aluçdibi & Ekici, 2007).  

        Öğrencilerin öğrenme sürecinde motive olmalarını sağlayan etkenler arasında 

öz yeterlilik de vardır. Öz yeterlilik, kendi potansiyelinin farkında olunarak yapman 

gerekenleri yapabileceğini kabul etmektir (Freidmen, 2003; Koray, 2003). 

        Öz-yeterlik inancı, kiĢinin kendini iyi hissetmesi, kiĢisel baĢarı sağlayabilmesi 

ve güdülenmeleri için alt yapı oluĢturur diğer bir Ģekilde ifade edecek olursak 

bireylerin tüm tutumunu etkilemektedir (Byerly & Batman, 2009). 

        Öz-yeterliğe olan inanç kiĢilerin kendileri için oluĢturdukları hedefleri, ilgili 

hedeflere ulaĢabilmek amacıyla hangi miktarda gayret gösterebilecekleri, bu 

hedeflere ulaĢırken karĢılaĢtığı zorluklara ne kadar göğüs gerebilecekleri ve 

baĢarısızlık yaĢadığı takdirde oluĢturacağı tepkileri etkilemektedir (Bıkmaz, 2004). 

        Literatürlere baktığımızda öz yeterliliğin; araĢtırmacı ve sorgulayıcı yöntemin 

geleneksel yönteme göre özyeterlik inancını olumlu yönde etkilediği(ġensoy & 

Aydoğdu, 2005; Laipply, 2004), bilgisayar destekli eğitime iliĢkin özyeterlik 

algıları(Baki, Kutluca & Birgin, 2008; Bayturan, 2011; Kutluca & Ekici, 2010), 
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özyeterliliğin fen dersindeki baĢarıyla iliĢkisi (Yılmaz, Yiğit & KaĢarcı, 2012; 

AktamıĢ, Kiremit & Kubilay, 2016), Fen Bilimleri dersini öğretmek için yetiĢtirilen 

kimselerin fen bilimleri tedrisatı ile ilgili öz yeterlik inançları ( Feyzioğlu, Feyzioğlu 

& Küçükçıngı, 2014; ġensoy & Aydoğdu, 2008), Oyun tabanlı öğrenmenin 

özyeterlik algısına etkisi (Bayırtepe & Tüzün, 2007) ve Bilgisayar kullanmaya 

yönelik olarak ( Akgün, Akgün & ġimĢek, 2014) kullanıldığı görülmüĢtür. 

         AraĢtırmacı sorgulayıcı öğrenme yöntemi, bilgisayar destekli öğretim yöntemi, 

motivasyon, öğrenme yaklaĢımı ve özyeterlik konularıyla ilgili çok fazla çalıĢma 

bulunmaktadır. Ama Motivasyonun öğrenme yaklaĢımının ve özyeterlik inancının 

araĢtırmacı ve sorgulayıcı yöntem ve bilgisayar destekli yöntem ile ilgili 

bağlantısının olduğu çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı sorgulayıcı 

yöntemin bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle kıyaslandığı herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu nedenle araĢtırılan bu konu daha önce üzerinde çalıĢılmamıĢ ve 

özgün olduğu için seçilmiĢtir. 

 

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları  

 

Yapılan çalıĢmada;  

 Öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin BaĢarı testi, Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği 

ve BaĢarı Motivasyon Ölçeğine doğru, objektif cevaplar verdikleri, 

  ÇalıĢma grubundaki öğrenci grubunun, temsil niteliğine sahip olduğu, 

  Yapılan çalıĢma için kullanılan veri toplama araçları, araĢtırmanın amacına 

ulaĢmayı sağlayacak yeterli ve geçerli bilgiyi yansıtacağı varsayılmıĢtır. 
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1.5. Sayıltılar ve Sınırlıklar 

 AraĢtırma, Ġzmir ili Aliağa ilçesi Aliağa Ortaokulundaki 6. Sınıf 

öğrencilerinden ibarettir. 

 Yapılan çalıĢmadaki öğretim konusu 6. sınıf Fen Bilimleri dersi, “Maddenin 

Tanecikli Yapısı ve Atom”  ve “YaĢamımızdaki Elektrik”  konularından 

ibarettir. 

 

1.6. Tanımlar 

Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı: Öğrencinin aktif katılımının gerektiği, 

öğretmenin ise öğrenci için öğrenme ortamını kullanılır hale getiren rehber olmasının 

amaçlandığı, bireylerin çevreleriyle etkileĢiminin artması temeline dayanan, 

öğrencilerin yaratıcılıkları ve problem çözme yeteneklerini geliĢtiren yaklaĢımdır 

(ġaĢan, 2002).  

“Yapılandırmacılık” kiĢinin ne Ģekilde konuya vakıf olduğunu ve öğrenmeyi ne 

Ģekilde oluĢturduğunu tanımlayan felsefi yaklaĢımdır (Özmen, 2004). 

AraĢtırmacı- Sorgulayıcı Öğrenme: Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı; 

araĢtırarak, sorular oluĢturarak ve elde edilenleri sentezleyerek konuyu anlama ve 

doneleri yararlı hale getirme zarfı olarak nitelendirilmektedir (Perry ve Richardson, 

2001). 

 Diğer tanımda sorgulamaya dayalı öğrenme öğrencilerin ders süresinde 

çözülmesi istenen soruların oluĢturulup çözülmeye çalıĢıldığı veya soruların 

oluĢturulup cevap elde edilmeye çalıĢıldığı bir süreç olduğuna rastlanmaktadır  

(Wood, 2003). 

Bilgisayar Destekli Öğretim: BDÖ yöntemi, öğrenmenin baĢlangıcından 

bitimine kadar öğrenme iĢinin gerçekleĢtiği birincil ortam olan bilgisayarın 

öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin kendi öğrenme seviyesine göre yararlanabileceği, 

öğrenci motivasyonunu ve öğretim sürecini güçlendiren, bilgiyi bireysel edinme 

unsurlarının elektronik beyin teknolojisiyle bir araya gelmesinden meydana gelmiĢ 

öğretme metodudur (UĢun, 2000). BDÖ, bilgisayar yoluyla öğretimsel içerik veya 
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faaliyetlerin öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireye aktarılmasıdır (Hannafin & Peck, 

1988).    

Akademik BaĢarı: Öğrencilerin okul yaĢantısında hedeflenen davranıĢları 

gerçekleĢtirme düzeyidir (Silah, 2003). 

Motivasyon: Ġnsan organizmasını davranıĢ göstermeye sevk eden bu 

hareketlerin istikrarını ve erkesini tayin eden, hareketleri yönlendiren ve bu 

hareketlerin devamının gelmesine sebep olan sezgisel faktöre motivasyon denir 

(Arık, 1996; Dunn & Stephens, 1972).  

Öğrenme YaklaĢımı: Öğrenci ve öğrenme fonksiyonu arasında gerçekleĢen 

bir etkileĢimdir (Ramsden, 1987). 

Öz yeterlilik: Karakterin, belli bir konudaki baĢarısını ortaya koymak amacıyla 

gereken etkinlikleri organize ederek en iyi biçimde yapabileceğine iliĢkin 

düĢünceleridir. (Bandura, 1997). 
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II. BÖLÜM 

2.TEORĠK ÇERÇEVE 

2.1.Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı 

  Ġnsanlığın geliĢiminde ve gelecek nesillere aktarılmasında eğitim çok 

önemlidir. Fakat araĢtırmalar sonucunda bilgilerin bazılarının belli süreler sonra 

geçerliliğini yitirdiği görülmüĢtür. Eğitimin amacı ise insanların çevresinde 

gerçekleĢen değiĢimleri ayak uydurmasını sağlamak ve onun yanında yeni 

davranıĢlar kazanmasını sağlamaktır. Bundan ötürü eğitim diğer tüm kurumlara 

nazaran kendini yenilemeli ve geliĢtirmelidir (BaĢaran, 1978). Teknolojik 

geliĢmelerin son yıllarda hızla artması ve geliĢmesiyle eğitimin öğelerinde değiĢimler 

oluĢmuĢ, tüm ülkeler bireylerini daha iyi yetiĢtirmek ve eğite bilmek için eğitim 

programlarında yeni yöntemler ve teknikler uygulamayı seçmiĢlerdir. Ülkemizde de 

fen bilimleri öğretim programı MEB tarafından 2000 ve 2004 yıllarında yeniden 

düzenlenerek yapılandırmacı öğrenme kuramına uygun olarak düzenlenip uygulanır 

hale getirilmiĢtir (Yılmaz & Huyugüzel ÇavaĢ, 2006). 

     Fen öğretmenleri öğretimlerini öğrencilerin bilgileri kavramalarına dikkat 

ederek öğrendiklerini de yapılandırmacı olarak gerçekleĢtirdikleri öğretim 

yöntemlerini kullanmaları gerekmektedir( Sequeira, Leite ve Duarte, 1993). Bu 

görüĢten yola çıkılarak bilginin bundan böyle kiĢilerden bağımsız olarak değil, tam 

tersine kiĢinin eylemleri, müĢahedeleri, mantıksal çıkarımları ve yorumlamalarıyla 

oluĢmaktadır. “Yapılandırmacılık” kiĢinin ne Ģekilde konuya vakıf olduğunu ve 

öğrenmeyi ne Ģekilde oluĢturduğunu tanımlayan felsefi yaklaĢımdır (Özmen, 2004). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, öğrencilere temel bilgi ve becerileri kazandırmanın 

yanında, öğrencilere kendi öğrenmelerinden sorumlu olmayı, öğrenmeleri esnasında 

daha çok düĢünmeyi ve anlamayı, tutumlarının gözden geçirmeyi öğrenmelerinin 

lazım olduğunu belirtir. Yapılandırmacı kuramın esası bilgileri bireylere tamamen 

değiĢtirmeden geçirmek yerine bireylerin kendi kendilerine malumat oluĢturmaları 

üzerine kurulmuĢtur (Akpınar & Ergin, 2005).      

Yapılandırmacı yaklaĢım, öğrencinin aktif katılımının gerektiği, öğretmenin ise 

öğrenci için öğrenme ortamını kullanılır hale getiren rehber olmasının amaçlandığı, 
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bireylerin çevreleriyle etkileĢiminin artması temeline dayanan, öğrencilerin 

yaratıcılıkları ve problem çözme yeteneklerini geliĢtiren yaklaĢımdır (ġaĢan,2002). 

Bu teoride öğrenmenin gerçekleĢmesi için kiĢinin sahip olduğu ön bilgiler, bireysel 

özellikler ve öğrenmenin gerçekleĢeceği çevrenin önemi vurgulanarak, bireylerin 

bilgileri olduğu gibi almak yerine bilgileri her bireyin kendisinin yapılandırmasının 

önemli olduğu belirtilir (Özmen, 2004). 

    Yapılandırmacı yaklaĢımın temel prensiplerinden biride önceden kazanmıĢ 

ve öğrenmiĢ oldukları bilgilerle yeni elde ettikleri bilgileri iliĢkilendirebilmeleridir 

(Adam & Bruce, 1980). Öğrencilerin öğretmenler tarafından ön bilgilerinin dikkate 

alındığını fark etmeleri sahip oldukları bilgilerle yeni öğrendikleri bilgileri 

birleĢtirmeleri konusunda isteklerinin artmasını sağlar (Sequeira, Leite & Duarte, 

1993). Öğrenme yapılandırıcı teoriye bakılırsa zihinle ilgili bir süreç olduğu belirtilir 

(YaĢar, 1998) ve en son edinilen bilgiler ile eski bilgiler arasında etkileĢim 

sağlamakla gerçekleĢir (Limon, 2001). Bu söylenenlerden de anlaĢılacağı gibi 

yapılandırmacı öğrenmede eski bilgilerin önemi ve rolü büyüktür (Ergin, 2005). 

     Yapılandırmacı yaklaĢımda fen öğrenimi, öğrenenlerin çevreyle etkileĢim 

içinde olarak ve bu yaĢadıklarından yola çıkarak olayları kendi kavramlarıyla ifade 

etmeleridir (Ünal & Ergin, 2006). Öğrencilerin oluĢturdukları kavramlardaki 

değiĢimleri ve geliĢimleri gözlemlemek açısında yapılandırmacılık iyi bir fen eğitim 

modeli ortaya koymaktadır (Kaptan & Korkmaz,2000). 

Ġlköğretim ve ortaöğretimdeki temel fen kavramlarının tam anlamıyla doğru 

öğrenilmesi, yeterli bir fen eğitimi vermek için oldukça önemlidir. Çünkü bu 

kavramlar daha ileride öğrenecekleri fen kavramlarına ve ayrıca iliĢki kurduğu diğer 

kavramlara temel oluĢturacağı için ilköğretim fen eğitiminin önemsenmesi 

gerekmektedir (Ünal & Ergin, 2006). 

Fen Bilimleri eğitiminde esas gaye; öğrenen bireylerin Fen Bilimleri dersindeki 

ilmi bilgileri ezberlemek yerine, karĢılaĢabilecekleri problemleri çözebilecekleri, 

yetenekleri elverdiği ölçüde bilgiyi elde edebilecekleri ilmi davranıĢlar ve maharet 

edinmeleridir (Akgün, 2001; Kaptan, 1998). 
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 Öğrenciler ezbere teĢvik edilmeden, kavramların anlamlı ve içselleĢtirerek 

öğrenmesi sağlanırsa etkili bir fen eğitimi sağlanmıĢ olur. Çünkü bilgi ezberlendiği 

takdirde belleğimizde uzun müddet tutulamayacak bu sebeple de yeni kavramların 

öğrenilmesinde zorluklar yaratacaktır (Maskan & Maskan, 2007). Bu sebeple 

ortaokul Fen Bilimleri dersindeki etkinliklerde anlamlı öğrenmeyi sağlayabilmek için 

farklı öğretim stratejileri kullanmak gereklidir.  

Bu öğretim stratejileri, öğrencilerin sorumluluk alarak süreçte aktif bir rol 

almasını, yapılan etkinliklerin her aĢamasının planlanmasının ve daha kolay öğrenme 

oluĢturacak etkinlikler seçilmesini içermelidir. Çünkü Fen Bilimleri derslerinde 

öğrencilerin aktif olması ve öğrenim etkinliklerine bizzat katılmaları, öğrencinin 

konuyu daha iyi anlamalarının yanında daha kalıcı öğrenme gerçekleĢtirmelerine 

yardımcı olur (Gürbüz, 2015; Turgut & Gürbüz, 2011). Bu amaçla öğrencilere 

kazandırılmak istenilen bazı özellikler vardır. Bu özellikler; araĢtırmacı, irdeleyen, 

denemekten yılmayan, keĢfetmeyi seven, sorunlara çözüm üretebilen ve problemleri 

çözmek için kullandığı yöntemleri yeni problemlere uygulayabilen, yaratıcı 

düĢünerek hayal gücü geliĢtiren, çağın gerektirdiği özelliklere sahip olarak bilimsel 

bilgileri anlayabilen, bu sahip olduğu özellikleri günlük yaĢantılarına aktarabilen ve 

farklı bilim dalları ile bir arada kullanılan faaliyetler geliĢtirebilen birey 

yetiĢtirmesini sağlamaktır. Öğrenme yöntemi belirtilen amaçların 

gerçekleĢtirilmesinde uygulanabilecek en verimli yöntemdir (Nuhoğlu, 2004).  

Bunun dıĢında zamanın getirdiklerine uyum sağlayabilmek için öğrencileri 

ezbercilikten kurtarıp bağımsızca düĢünebilmelerini sağlamak, onları hem yaratıcı 

hem de önemli iĢler yapabilen kiĢiler olmaları için yetiĢtirmeli ve öğrendiklerini 

anlayan kiĢiler olmaları sağlanmalıdır. Bu amaçlar doğrultusunda öğrencilerin, 

öğrenciye merkeze alan ve öğrenmelerinde etkili olacak yöntem ve tekniklere 

gereksinim duyulmaktadır (Ünal, 2003). 

Günümüz eğitim anlayıĢının temelini bireylerin bilgiye kendileri ulaĢmaları, 

ihtiyaçları doğrultusunda öğrendiklerini günlük hayatta kullanabilmeleri, yaratıcı ve 

eleĢtirel düĢünebilmeleri oluĢturur. Bunlar dikkate alındığında fen öğretimi 

yapılandırılmalıdır. Bu yüzden öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirecek, araĢtırma ve keĢfetmeye yönlendirecek, yani öğrencilerin bilgiyi 
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kendilerinin yapılandıracağı imkânlar sağlanmalıdır. Bu bağlamda bilinen öğrenci 

merkezli eğitim anlayıĢı olan “öğrenmeyi öğrenme” gelecek nesillerin 

yetiĢtirilmesinde kullanılmalıdır. Son yıllarda dünyanın tüm ülkelerinde ezbercilikten 

uzak bilgiyi kendi oluĢturan, aktaran ve sorgulayan, öğrenmeyi öğrenen bireylerin 

yetiĢtirilmesini yani öğretim kuramları araĢtırılmaktadır. 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda eğitim uygulamalarında farklılaĢma olmuĢ, 

dersi dinleyen, bilgi depolayan, söz verildiğinde konuĢan çocuklar yerine öğrencinin 

bilgiyi kendisinin yapılandırdığı öğrenci merkezli ve eğitimde baĢarıyı arttıracağına 

inanılan yapılandırmacı yaklaĢıma doğru bir geçiĢ yaĢanmıĢtır (AçıĢlı, 2010). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın temelini öğrencilerin sahip oldukları bilgi 

birikimleri ve sonraki öğrenmelere etkisi ile ilgili düĢünceleri oluĢturan Ausubel‟in 

öğrenme teoremidir (Metin & Özmen, 2009). 

Yapılandırmacı öğrenme modelinin mühim müdafaacılarından olan Bodner 

(1986, 1990) öğrenme ile bilgi ve beceri kazandıranın aynı anlama gelmediklerini, 

öğretmenlerin iyi öğretici olmalarının öğrencilerin her zaman öğrenebilecekleri 

anlamına gelmeyeceğini vurgulamıĢtır. Ona göre öğretmenin kafasındaki bilgilerin 

öğrencilerin kafalarına değiĢikliğe uğramadan geçme ihtimalleri çok zordur ve 

öğrenciler bilgileri yapılandırarak öğrenmelidir. Diğer bir ifadeyle öğrencilerin 

okulda öğrendiği bilgiler onların daha önceden sahip oldukları bilgilerine ve eğitim-

öğretim ortamının onlara sağladığı imkânlara bağlıdır (Hewson & Hewson, 1884). 

Yapılandırıcı yaklaĢımın en önemli dayanağı faydacı felsefedir (Sönmez, 

2007). Temelinde pragmatik felsefesi olan programlarda hedefler ve programın diğer 

üyeleri öğrencinin ilgi ve ihtiyaçlarını karĢılayacak doğrultuda esnek bir Ģekilde 

yapılır. Programlar önceden hazırlanmamıĢtır ve merkeze öğrenciyi alan bu 

programlar, öğretmeni de rehber ve yol gösterici olarak tanımlamıĢtır. Eğitim ortamı 

ve etkinlikler her bir öğrenciye özgü düzenlenmiĢtir. Programlar öğrencilerin 

hizmetine ilgileri, yetenekleri ve hazır bulunuĢluk düzeylerine göre sunulmalı ve 

öğrenciler istediği konular ile sorunları sınıfa getirebilmelidir (Sönmez, 1998). 



18 

 

Esasında, bilginin bireylerin belleklerinde yapılandırıldığını iddia eden 

yapılandırma odaklı öğrenme yaklaĢımının ana gayesinin beĢ basamağı 

bulunmaktadır (Özmen, 2004). 

 Öğrenme, bellek ile ilgili olan bir süreç olması sebebiyle öğrenilenlerin 

yerleĢmesi için zihinle ilgili muameleler olması gerekmektedir. Bu 

yaklaĢımda malzeme ya da bilgi öğrenen kiĢilere direkt olarak 

aktarılmaz, bilgiler anlamlı olacak biçimde öğretilir. 

 Öğrencilerin eskiden sahip olduğu bilgiler öğrenmede etkili olduğu için 

eski ve yeni bilgiler öğrencilere bağlantı kurularak aktarılmalıdır. 

Öğrencilerin zihinlerinde yeni bilgilerin öğrenilmesine mani olacak 

hatalı kavramlar olabileceğinden, öğrenen bireylerin hatalı kavramları 

bilimsel olarak uygun bulunacak bilgiye dönüĢtürmek için öğretim 

iĢlemi gerçekleĢir.  

 Öğrenme, öğrenen bireylerin sahip oldukları bilgilerinin hatalı veyahut 

hoĢnut edici düzeyde olmamasının onlara kanıtlanması sonucu daha 

verimli bir Ģekilde meydana gelmiĢ olur. Öğrencilerin sahip oldukları 

bilgilerinin yeterli düzeyde olmadığının gösterilmesi ve anlamlı 

öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencinin kazandığı tecrübelerden 

faydalanılabilir. Eğer öğrenci deneyimleri ve mevcut bilgilerini birlikte 

kullandığında doğru tahminler yapabiliyor ise anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢmiĢ olduğu anlaĢılır.  

 Öğrenmenin sosyal bir süreç olarak kabul edilmesinden ötürü, biliĢsel 

anlamda ilerlemenin sosyal paylaĢımlar sonucunda meydana geldiği 

görülür. Öğrenmenin sorgulayıcı biçimde gerçekleĢtirilen konuĢmalarla 

daha da kolay gerçekleĢtiği görülür.  

 Kavramlarla alakalı ek uygulamalar öğrenme de gereklidir. Yeni 

yapılan uygulamalar öğrenen bireylerin konuyla alakalı bilgilerinin 

pekiĢmesini sağlar. 

Ülkemizde 2004 yılından itibaren eğitim programı, eğitimin en tesirli 

kuramlardan biri olan yapılandırıcılığa dayandırılarak düzenlenmiĢ ve uygulamalar 
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aĢamalı bir Ģekilde baĢlamıĢtır. Yapılandırıcı öğrenme kuramı bilgiyi bireyin kendisi 

tarafından aktif olarak oluĢturulduğu görüĢünü savunuyor ve yaparak- yaĢayarak 

öğrenme fikrine dayanıyor (Yılmaz & ÇavaĢ, 2006). 

Yapılandırıcı kurama göre birey dıĢ dünyayı yorumlamak için zihninde var 

olan Ģemaları kullanır (Keser & Akdeniz, 2002). Yapılandırıcı öğrenme, öğrenmenin 

anlamlandırma arayıĢı olduğunu savunur ve bu kurama göre dünyayı anlayabilmemiz 

için tecrübelerimizden faydalanarak algılar ve anlarız. Hepimiz kendi zihinsel 

modellerimiz ve kurallarımızı oluĢtururuz. Buna göre yeni deneyimler için zihinsel 

modelimizi uygun duruma getirmeye öğrenme denir. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı, öğrenmenin amacını her bireyin kendi 

algısını oluĢturmak istemesidir ayrıca öğrencilerin algılarına ve zihinsel modellerine 

göre uygun bir programla öğretim gerçekleĢtirmesi gerektiği fikrini savunur. 

Öğrenmenin bireylerin kendilerine sunuldukları gibi değil de zihinlerinde 

oluĢturdukları biçimde gerçekleĢmesi yapılandırmacı öğretim kuramının asıl 

iddiasıdır (YaĢar, 1998).  

YaklaĢımın esas amacı, öğrenmenin gerçekleĢmesinde kiĢilerin aktif bir role 

sahip olmasını sağlamaktadır ve bilgilerin bireylerin ya zihinlerinde yapılandırmak 

ya da öğrenenlerin kendi bilgilerini kendi yapılandırmalarını sağlamaktır (Canpolat 

PınarbaĢı, Bayrakçeken & Geban, 2004) 

Yapılandırmacı öğretmenler; bilginin tek kaynağı olmadıklarını bilirler, 

öğrencilerin çeĢitli kaynaklara yönlenmelerini sağlarlar, öğrencilere özerkliklerini ve 

giriĢimciliklerini arttırarak onların soru sormalarında ve düĢündürücü tartıĢmalara 

girmelerinde onları desteklerler, onlarla birlikte çalıĢırlar, öğrenciye tercihler 

sunarlar, öğrencilerin birbirleri ile kominükasyon sağlamalarını sağlarlar ve onlara 

ilk elden deneyim yaĢatırlar. Ayrıca yapılandırmacı öğretmenler; öğrencilerinin 

yaĢantı ve bilgilerinin farkında olduklarından öğrenilecek konuyla ilgili öğrencilerin 

sahip olduğu ön bilgilerini belirler ve öğrenme ortamını öğrencilerin sahip olduğu 

bilgileri yeniden yapılandırmalarını ve biçimlendirmelerini sağlayacak Ģekilde 

düzenler. Yine yapılandırmacı öğretmenler; öğrencilerin yapacakları araĢtırmalar için 

gerekli olabilecek kaynak ve materyalleri düzenler, öğrencilerin öğrenmelerini takip 
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edip değerlendirir, sadece sonuca yönelik değil sürece yönelikte geribildirim vermek 

için çeĢitli ölçme stratejileri kullanır, öğrencilerin birbirleri ile iĢbirliği içinde 

çalıĢmalarını, teknolojiden faydalanmalarını, öğrendiklerini farklı yollarla ifade 

etmelerini sağlarlar. Öğrencilerin konuĢarak, çizerek, yazarak veya daha farklı 

biçimlerde kendilerini ifade edebilmeleri için teĢvik ederler (Gökçe, ĠĢcan & Erdem, 

2012). 

Yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında öğrenen bireyler; öğretmenin desteği ile 

öğrenme olanaklarının öğretim amaçlarının ve değerlendirme sürecinin tespit 

edilmesinde görev almaktadır (Arsal, 2012). Programı öğretmen ve öğrencilerin 

birlikte hazırlaması önceden belirlenmiĢ programın sıkıcılığından kurtarır ve büyük 

düĢüncelere odaklanmayı sağlar ( Demirel, 2006).  

Yapılandırmacı öğrenme uygulaması ile gerçekleĢtirilen çeĢitli araĢtırmalar 

öğrencilerin aktif katılımının, öğrencilerin yorum yapma, öğrendiklerini farklı 

alanlarda uygulama yeteneklerini arttırarak, öğrenmeyi gerçekleĢtirmede daha çok 

mesuliyet üstlendiklerini ve sürekli var olacak öğrenmeler gerçekleĢtirdiklerini 

gösteren veriler ortaya koyulmuĢtur (Özmen, 2004). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında amaç öğrenen bireylerin derse faal 

olarak dâhil olmasının sağlanması, ezberden uzaklaĢması ve bu bireylerin 

öğrendikleri bilgilerle ellerinde bulundurdukları eski bilgileri bir araya getirmek 

olduğundan her Ģeyden önce soyut olan fen kavramlarını somutlaĢtırmada ve 

öğrencilerin kendi yapabilecekleri, çok çeĢitli öğrenme aktiviteleri aktarılmasında 

teknolojiyle desteklenmiĢ yöntemlerin eğitime yararı hayli fazladır (Özmen, 2004). 

 

2.1.1.Bilgisayar Destekli Öğretim Yöntemi  

Teknolojinin geliĢmesi sağlıktan eğitime, askeriyeden sanayiye her alanda 

büyük kolaylıklar sağlamıĢtır. Bilhassa bilgisayar teknolojisinin geliĢmesi, 

yaygınlaĢması birden fazla gaye ile kullanılması, hem sürat ve ekonomide hem de 

göz göze ve kulağa hitap edecek imkânları sağlamada sayıboncuklarından etmede 

sayı boncuklarından günümüze kadar uzanan bilgisayar teknolojisinin evlerimizde 

dahi vazgeçemediğimiz bir unsur olmasını sağlamıĢtır (Demirci, 2006). 
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Bilim ve teknolojinin hızlı geliĢmesi ve bununla birlikte içtimai hayattaki 

farklılaĢmalar eğitim modelini de etkilemiĢtir. Kullanılan eğitim modeli, yaĢanan 

değiĢim ve geliĢime ayak uydurabilmek için kabuk değiĢtirmek mecburiyetindedir. 

Bundan dolayı güncel ve en etkili teknolojik unsur olan bilgisayar eğitim öğretim 

dizisinin içine eklenmelidir (Yiğit & Akdeniz, 2003). 

Fen bilimlerindeki yenilikler ve geliĢmeler, ilmî ve teknolojik geliĢmelerin 

baĢlangıcı olup ülkelerin geliĢmesi ve büyümesine de büyük katkılar sağladığı 

bilinmektedir. Bu durum fen bilimlerini gün geçtikçe önemli kılarak, ülkeler fen 

eğitimi programlarına yönelik değiĢimler yapmaya, öğretmenlerini daha iyi 

eğitmelerini sağlamaya ve öğrenme ortamlarını farklı metaryallerle çeĢitlendirmeye 

çalıĢmalarını sağlamıĢtır (Ayas, Çepni & Akdeniz, 1993). 

Fen Bilimleri, öğrencilerin teknolojik konularda olumlu yönde geliĢmesini 

sağlayan bir bilim olup temel amacı da süratle yeni bir biçim kazanan ve olduğundan 

daha iyi seviyeye gelerek içinde yaĢanılan zamana uyum sağlayan ve sürekli 

yenilenen teknolojik araçlardan her alanda faydalanabilecek bireyler yetiĢtirerek bu 

teknolojik buluĢların oluĢmasında ve geliĢiminde bilimin gerekliliğini öğretmektir 

(Hançer,  ġahin & Yıldırım, 2003).  

Fen ve bilgi teknolojilerinin birlikte kullanılması fen öğretiminin etkisini 

arttırmakla birlikte bu bağlı olarak öğrenci baĢarısının da olumlu yönde artacağı 

fikrini ortaya koymuĢtur (Namlu, 1999). Fen Bilimleri dersleri yaparak yaĢayarak 

öğrenmeye uygun bir ders olduğu için araç gereç kullanımı diğer derslere göre daha 

fazla önemlidir (Kaptan,  1998) . 

Öğrencilerin etkin anlamalarını sağlamak için sınıfta daha çok eğitim aracından 

faydalanmak önem taĢımaktadır. Bu anlamda tüm duyuları harekete geçiren 

araçlardan oluĢan ortamdaki unsurlar kalıcı öğrenmeyi sağlamak için gerekli bir 

ihtiyaçtır (Dursun, 2006).  

Bilgisayar sahip olduğu özelliklerden dolayı kendisi dıĢındaki teknolojik 

vasıtalara nazaran bütün duyulara ulaĢabildiği gibi birçok soyut ve anlamakta güçlük 

çekilen kavramı somutlaĢtırarak eğitim-öğretimde faydalanılan mühim bir unsur 

olmuĢtur (Ayas, KarataĢ, Ünal & Çalık, 2001). 
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 Teknolojinin ilerlemesine paralel olarak bilgisayarlardan faydalanılmıĢ, görsel 

ve iĢitsel materyaller geliĢtirilmiĢ ve bu materyaller kullanılmaya baĢlanılmıĢtır. 

Bilgisayarın, dersleri sunma, öğrenilenleri tekrar etme, alıĢtırmalar yapma gibi 

etkinlikler için kullanılan bir öğrenme–öğretme aracı olarak kullanılmasına 

bilgisayar destekli eğitim denir ( Sönmez, 2003).    

BDÖ yöntemi, öğrenmenin baĢlangıcından bitimine kadar öğrenme iĢinin 

gerçekleĢtiği birincil ortam olan bilgisayarın öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin kendi 

öğrenme seviyesine göre yararlanabileceği, öğrenci motivasyonunu ve öğretim 

sürecini güçlendiren, bilgiyi bireysel edinme unsurlarının elektronik beyin 

teknolojisiyle bir araya gelmesinden meydana gelmiĢ öğretme metodudur (UĢun, 

2000). BDÖ, bilgisayar yoluyla öğretimsel içerik veya faaliyetlerin öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireye aktarılmasıdır (Hannafin & Peck, 1988).    

Köksal (1981)‟göre öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin bir bilgisayar 

karĢısında, kendilerine sunulan eğitim yazılımıyla etkileĢimde bulunarak kendi 

öğrenme seviyelerine göre kullanabildiği öğretime Bilgisayar Destekli Eğitim; 

eğitimde bilgisayar aracılığıyla konuların kavratılması ve bilgilerinin ölçülerek 

değerlendirilmesi olayına ise BDÖ denir. 

Bilgisayarda öğrencilerin kendi hızlarına göre ilerledikleri, aynı zamanda 

öğrenme ilkelerini gerçekleĢtirerek bilgisayarı, öğrenmenin meydana geldiği ortam 

olarak kullandıkları, öğrenciyi isteklendiren bir öğretim yöntemidir        ( ġahin & 

Yıldırım, 1999). Bilgisayar öğrenme- öğretme sürecinde pekiĢtireç sunma, dönüt 

düzeltme gibi öğretim ilkelerinin etkin ve güzel bir Ģekilde kullanılmasını sağlar. 

Ayrıca öğrencinin arkadaĢ baskısını üzerinde hissetmeden, eleĢtiriler olmadan kendi 

öğrenmesi gerçekleĢene kadar tekrar ve alıĢtırma yapma fırsatı elde eder (Arslan, 

2003). 

ġimdiki öğrenme yaklaĢımları, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin derste 

konuĢulanları daimi biçimde zihinlerine yazmaları amacıyla öğrenmeye ve öğrenme 

ortamına olan ilgilerinin kesintiye uğramadan canlı tutulması gerektiğini tavsiye 

etmektedir. Ġlgili hedefe varmak amacıyla kullanımı artan BDÖ, dikkate değer 
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nitelikte, eğitimde kullanılabilecek vasıtalardan bir olarak düĢünülmektedir (Yiğit, 

2002).  

Öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerde amaca uygun öğrenmenin oluĢması ve 

anlamakta zorlandıkları tutumların öğretiminde, öğrenmeyi iĢini yapanların 

fotoğrafik ve zihni yapılarını ivmelendirecek bilgisayar destekli öğretim 

faaliyetlerinin geliĢtirilmesi ve kullanılmasının öğrenenlerin baĢarılarını olumlu 

yönde etkilediğine dair sonuçlar literatürde yer almaktadır (Özmen, 2004). 

Bilgisayarın, eğitme iĢinde gaye ve metot haline gelmesi, bireylerde anlamlı ve kalıcı 

öğrenmelere yardımcı olduğu ve bireylerin öğrenmesini kolaylaĢtırdığı sonucuna 

varılmıĢtır (Çepni, Ayvacı & Bacanak, 2004).  

Belirtilen öğrenme yönteminin baĢarısı, çeĢitli değiĢkenlere bağlı olmanın 

yanında bu metodun etkili olmasında öğretimin hedef ve davranıĢlarına uygun ders 

yazılımı da çok mühimdir. Fen dersleri içerik yönünden bilgisayar destekli eğitimle 

uygulanmaya elveriĢlidir. Bunun sebebi bu derste bilimsel kavram ve ilkelerin 

fazlalığı ile ders yazılımlarının öğretim teknikleri kullanılarak görsel aktarım 

yapmasıdır. Bunun yanında diğer yöntemler göre ilgiyi arttırdığı ve daha fazla etkili 

olduğu tespit edilmiĢtir (Hounshell & Hill, 1989). Bilgisayar destekli eğitimde, 

öğrencilerin bilgisayar ve bilgisayar kullanımına yönelik tutumlarının bilgisayar 

destekli eğitimde baĢarının sağlanmasında önemli bir rol oynadığı araĢtırmalar 

sonucu ortaya konmuĢtur (Üredi & Üredi, 2005).  

BDÖ, fen öğretimi için geliĢen teknolojik cihazların eğitim- öğretim sürecine 

uygulanmıĢ çok önemli örneğidir. Fen öğretiminde, Bilgisayar Destekli Öğretim, 

soyut kavramları çeĢitli görseller ve örnekler ile zihinde resmetme ve anlaĢılır hale 

getirme, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyler ile öğreteni zora sokacak deneyleri hem 

tehlikesiz hem de görme ve iĢitme duyusuna hitap ederek yapabilme, ilmî ve 

teknolojik geliĢmeler ile olaylara karĢı öğrenme isteği aĢılayarak çeĢitli çoklu ortam 

metotlarıyla öğretme iĢini öğrenme hazzıyla kuvvetlendirilerek öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireylerin değiĢik özelliklerini karĢılayabilmektedir. Belirtilenler ile 

eğitim- öğretimin bireyselleĢtirilerek, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin fen 

dersinin konu ve mefhumlarını basit bir biçimde belleklerine yerleĢtirip manalı hale 

getirecekleri ve derse yönelik pozitif bir tutum takınabilecekleri farz edilmektedir. 
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BDÖ‟ de bilgisayar ve öğretmenin yer aldığı ya da farklı, öğretmenle birlikte ya da 

ondan ayrı diğer yöntem ve tekniklerle birlikte derste yardımcı olacak Ģekilde de 

kullanılan uygulama alanına sahiptir. Eğitici bir ortam olan BDÖ, öğrenme ve 

öğretme ortamında bilgisayarın öğrenen bireylerin kabiliyetlerinin farkında olması, 

kabiliyetlerine göre bireyselleĢtirilme, yönlendirmeler yapma, yineleme ve 

alıĢtırmalar yapma gibi etkinlikleri gerçekleĢtirme, öğretmenin eğitimin ortamını 

hazırlaması, öğreteceği konunun özelliklerine göre ve belirlemiĢ olduğu öğretim 

maksatları dikkate alınarak bilgisayarın farklı yerlerde, zamanlarda ve biçimde 

kullanılması lüzumlu görülmektedir (Öğüt, Altun, Sulak & Koçer, 2004). 

Özetle ilmi fikirlerin geliĢtirilerek uygulanması ve bu sebeple fen bilimleri 

öğretiminin daha basit anlaĢılmasında bilgisayar ile farklı bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri mühim imkânlar sağlamaktadır. Bundan dolayıdır ki teknolojik 

araçlardan öğrenme-öğretmenin gerçekleĢeceği zaman dilimi içerisinde Ģartlar 

elverdiği ölçüde faydalanılmalıdır (MEB, 2004). 

Yapılan çalıĢmalardan da bilgisayarın kullanıldığı ortamlarda akademik 

baĢarıda artıĢ gözlendiği, öğrenen bireylerin ezber yapmadan diğer deyiĢle tam 

anlamıyla öğrenmenin gerçekleĢtiği, üst düzey becerilerinde geliĢim olduğu 

gözlenmiĢtir (Oktay & Çakır,  2013). 

 

2.1.2 AraĢtırmacı-Sorgulayıcı Öğretim Yöntemi 

 Bilginin her gün yenilendiği, değiĢtiği ve arttığının bilincinde olan modern 

toplumlar, gelecek nesillere var olan bilgiye ulaĢma yollarını öğretmek 

çabasındadırlar. Bilgi toplumunun hedeflediği nesil; sorgulayan, sorguladıklarıyla bir 

neticeye ulaĢan, araĢtıran, inceleyen ve içinde bulunduğu problemleri çözebilenlerdir 

(Tatar, 2006). 

 Bu düĢünceler doğrultusunda; seçilen bu programın amacı “kendini ifade 

edebilen, arkadaĢlarıyla paylaĢım yapabilen, bilimsel düĢünen, araĢtıran, değiĢtiren, 

bilgi ve iletiĢim teknolojileri kullanan, iletiĢim kuran, giriĢimci ve sorunlara çözüm 

üreten, anlayan, tetkik eden, irdeleyen, yorumlayan, yeni bilgiler ortaya koyan ve 

gelecekle ilgili yeni bir düzen oluĢturan kiĢiler yetiĢtirmektir (ġentürk, 2010). 
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 Toplumdaki fertler küçüklüklerinden beri çevresinde karĢı karĢıya geldiği 

olaylar neticesinde öğrenme duygusuna kapılarak bu olaylarla alakalı soru 

sorrmaktan kaçınmazlar. Ġnsanın temel özelliği olan merak duygusu bu sorularla 

bilme ve bulma arzusunun da baĢladığını gösterir. Bu da bireyleri sorgulama sürecine 

sürükler. Çocukluk döneminde merak duygusunun sorgulama sürecini tetiklemesi 

belirgin bir hâl alır. Küçük çocukların doğal bir meraka sahip oldukları, onların 

doğada olan olayları anlamaya gayret ederken; “GüneĢ geceleri nereye gidiyor?”, 

“Bulutlar düĢmeden nasıl duruyor?”, “Gemiler denizde batmadan nasıl durabiliyor?”, 

“Gökyüzü neden mavi renktedir?” gibi sorular sormalarından anlaĢılır. Eğitim 

sisteminde çocukların küçüklüklerinden beri sahip oldukları öğrenme isteklerini 

kullanarak, öğrencilerin özgüveni yüksek, irdeleyen, karar veren ve bilimsel düĢünen 

kiĢiler olarak büyümesine sebep olacaktır. Bu sebeple çocukların belirtilen bütün 

nitelikleri edinebilmeleri için çocukların doğayla alakalı olayları sınayabilmeleri, 

konuyla ilgili problem oluĢturarak bu problemi soruĢturmaları, denemeler yapmaları, 

emareler elde ederek değerlendirmeleri, âlimler gibi fikir yürütmelerini sağlayarak 

yeteneklerini iyileĢtirebilmeleri için imkânlar verilmelidir (Bayır & Köseoğlu, 2013). 

 Çocukların sınırsız öğrenme ve araĢtırma isteğiyle dolu olması çocukların ilgi 

ve merak güdüsüne sahip olmasını sağlar ki fen öğretimi için bu çok büyük bir 

Ģanstır. Bu sebeple öğretmenler onların bu özelliklerinden faydalanarak onları 

araĢtırma, inceleme ve konuyla ilgili bilgi edinmeye ve tespit yapmaya 

yönlendirmelidirler (Gürdal, Çağlar & ġahin, 2001). 

 Günümüzde bilgiye ulaĢmanın ve bilgiyi kullanmaktaki becerinin bilgiyi 

biliyor olmaktan daha fazla değer kazandığı görülmektedir. Öğrenme-öğretme 

sürecinde öğrenciyi merkeze alan yaklaĢımlar değerini arttırmaya baĢlarken, ön plana 

çıkan fikir ise öğrenen bireylere bilgileri hiç çaba harcamadan direkt sunmaktansa 

bilgiyi bulmanın yollarını ve bilginin kullanılabilmeği için gerekenleri bilmesini 

sağlamaktır. AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı da bu yaklaĢımlardan biridir 

(ÇalıĢkan, 2008). 

 Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı; araĢtırarak, sorular oluĢturarak ve 

elde edilenleri sentezleyerek konuyu anlama ve doneleri yararlı hale getirme zarfı 

olarak nitelendirilmektedir (Perry & Richardson, 2001). 
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 Diğer tanımda sorgulamaya dayalı öğrenme öğrencilerin ders süresinde 

çözülmesi istenen soruların oluĢturulup çözülmeye çalıĢıldığı veya soruların 

oluĢturulup cevap elde edilmeye çalıĢıldığı bir süreç olduğuna rastlanmaktadır  

(Wood, 2003). 

 Öğrenme sürece içerisinde öğrencilerin kendi bilgilerini yapılandırma imkânı 

buldukları yaklaĢıma, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı denir (ÇalıĢkan & 

Turan, 2010; De Boer, 1991; Keller, 2001; Llewellyn, 2002). 

 AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının Amerika‟da Ulusal AraĢtırma 

Konseyi‟nin belirlemiĢ olduğu ve 1996 yılında NSES‟tarafından yapılan tanımı, 

öğrencilerin gözlem yapıp, sorular sorduğu, konu ile ilgili var olan bilgileri kitaplar 

ve diğer kaynaklarda araĢtırdığı, araĢtırmaları planladığı, bilgileri deneysel bilgilerle 

karĢılaĢtırdığı, konu ile ilgili veriler elde etmek, tahliller yapmak ve tefsir etmek için 

çeĢitli malzemeler kullandığı, hipotezlerin, izahların ve neticelerin oluĢturulup 

araĢtırıldığı çok yönlü bir süreçtir (National Research Council,2000). 

 AraĢtırmaya dayalı öğrenme; öğrencilerin araĢtırma sürecinin planlanması, 

uygulanması ve değerlendirilmesinde etkin olarak çalıĢtığı, öğrencilere küçük bir 

bilim insanı gibi çalıĢma izni veren, bilimsel araĢtırma yöntemlerini kullanmasını 

sağlayan yöntemdir (Tatar & Kuru, 2006). 

 Sorgulayıcı ve araĢtırma odaklı öğretimin ifade ettiği Ģey; öğrenen bireylerin 

ilmi bilgi ve zihniyet oluĢturmalarının yanı sıra ilim insanlarının gerçek dünyayla 

ilgili yapmıĢ oldukları emeklerine mana kazandırdıkları öğrenci faaliyetleridir 

(Martin-Hansen, 2002; NRC, 1996; National Science Foundation, 2000). 

 AraĢtırmaya dayalı öğrenme, geleneksel öğrenme stratejisinden çok farklıdır. 

Öğrenciler geleneksel yöntemdeki gibi sadece öğretici kiĢiden, kullanılan 

yayınlardan, oluĢturdukları yapılandırılmıĢ deneylerden ve aktivitelerden aldıkları 

bilgileri hatırlamazlar. AraĢtırmaya dayalı öğrenmede temel hedef bilgiyi bireyin 

geliĢim aĢamalarında gerçekleĢtirdiği gibi sorular sorarak öğrenmelerinin 

gerçekleĢmesine olanak vermektir. Öğrencileri; kendilerinin yaĢayarak yapmıĢ 

oldukları araĢtırmalarla ilgili doneler toplamalarını, topladığı donelerle ilgili 

çözümleme yapmalarını ve yapılan çözümlemelerle bugünkü hayatta karĢılaĢılan 
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kompleks sorulara çözümler oluĢturarak öğrenmelerinin gerçekleĢmesi için 

cesaretlendirir (Çelik, ġenocak, Bayrakçeken, TaĢkesenligil & DoymuĢ, 2005). 

 Brophy ve Alleman (2007), sorgulayıcı araĢtırmanın öğrencilerin akıl 

yürütmesine ön ayak olarak ve üst düzeyde merak duygusu uyandırarak bir problem 

ya da konuyu en ince ayrıntısına kadar araĢtırmalarını, elde ettikleri bilgileri 

karĢılaĢtırmayı, ortaya attıkları güçlü sonuçları tartıĢmaları gerektiğini belirtmiĢtir. 

 Wells (2011), bu öğrenme modelini sıklıkla problem temelli öğrenme, 

iĢbirlikçi öğrenme ve deneyimsel öğrenme adlarıyla belirtilen bir öğretim felsefesi 

uygulaması olarak tanımlamıĢtır. 

 Hansen (2002) ise bu terimin içeriğinde öğrenen bireylerin sorular üretmesi, 

araĢtırmalarını planlayarak yürütmesinin sağlanması, deneysel ispatlar ıĢığında hazır 

bulunuĢlukları ve yaĢadıklarını inceleme faaliyetlerinin var olduğunu belirtmiĢtir. 

 Tretter ve Jones (2003), Llewellyn (2005) her Ģeyden önce sorgulama ve 

araĢtırma odaklı öğrenme ortamının öğrenmeyi gerçekleĢtirenlerin hayatları boyunca 

kendi baĢlarına öğrenmelerini desteklediğini ve eleĢtirel düĢünmelerini teĢvik 

ettiğini, bunun sonucu olarak da öğrenci katılımlarında iyileĢmelerin çok fazla 

olduğunu savunmuĢlardır. 

 AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının amacı, öğrencilerin günlük 

hayattaki bilgileri araĢtırmak ve edindiği bilgileri genelleyebilecek beceri ve tutum 

geliĢtirebilmesi için problem çözme becerilerini ve bilgi edinme sürecini 

kullanabilmesidir (Wilder & Shuttleworth, 2005). 

 Stripling‟e(2009) göre, bilgiyi depolamak yerine ayrıntılı ve anlamlı 

öğrenmeyi özendirerek zihinle ilgili becerilerin kullanılmasını sağlayan bir öğrenme 

modeli olması, sorgulayıcı öğrenmenin temel amacıdır. Bu model öğrencilerin 

zihinsel olarak meĢgul olmasını sağlarken, yaĢadıkları durumlarla baĢa çıkmalarını 

ve günlük problemleri çözme kapasitelerini arttırmaya uğraĢır. Öğrenciler ders 

kitabındaki bilgilere körü körüne inanmak yerine bu öğrenme modelinde sorular 

oluĢturur ve varsayımları çözümlendirir. Dolayısıyla bu model kiĢinin dimağındaki 

etkinliklere dayalı olup, kiĢinin gerçekte var olan kuvvetini ivmelendirerek bu sahip 
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olduklarını faal biçimde değerlendirmeyi özendiren tabiattadır (AAAS,1990; Marek 

& Cavallo, 2008). 

 AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı kuramsal temelini J.Dewey‟in bilimsel 

düĢünme basamaklarından alırken felsefi temeli ise pragmatizmanın eğitime 

uygulanıĢı olan ilerlemeciliğe dayanmaktadır (Orlich, Kauchak, Harder,  

Pendergrass, Callahan, Keogh & Gibson 1990; De Boer, 1991; Keller, 2001; 

Llewellyn, 2002). 

 Özellikle 21.yüzyılda sorgulayıcı araĢtırma odaklı öğretim dünyadaki fen 

eğitimi yeniliklerinin gerçekleĢmesinde kilit noktayı oluĢturur (NRC,1996). 

 2005-2006 yıllarından günümüze ülkemizde yürürlükte olan Ġlköğretim Fen 

Bilimleri programında sorgulayıcı araĢtırmacı yaklaĢım kabullenilmektedir. 

Bireylerin kiĢisel farklılıklarını önemsemeden tüm öğrencileri fen ve teknoloji 

okuryazarı yapmayı hedeflemektedir (MEB,2005). 

 Ülkemizde yeni yürürlüğe giren Fen Bilimleri Öğretim Programının 

öngörüsü, öğrenim gören bireylerin üzerinde yaĢadığı gökcismini tanıyabilmelerini 

ve bilgiyi kendi belleklerinde faal bir Ģekilde oluĢturmalarını sağlamaktır. Bu 

program, öğrenciyi merkeze alan bir eğitim öğretim sürecini içinde bulundurmuĢ 

olup öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylere bu süreçte uygulayarak, öğrenme iĢini 

düĢünerek, sorgulayarak yapabilmeyi kazandırma hedefindedir (MEB, 2005). 

 Fen bilimi eğitiminin hedefi; öğretmenin merkezde olduğu öğretimden 

vazgeçerek yaratıcı, araĢtırmacı, bilgi elde etme usullerini öğrenen, çözümleme ve 

bireĢim kabiliyetinin geliĢmesini sağlayan, öğrendiği bilgileri özel hayatında ve 

sosyal yaĢamda kullanma mahareti gösteren bireyler yetiĢtirmektir. Öğrencinin 

araĢtırma yeteneğinin isteklendirilmesi fen eğitiminde önem taĢır (Lina, Hong & 

Cheng, 2009). 

 Yakın geçmiĢteki fen öğretiminin temel unsuru kabul edilen sorgulayıcı- 

araĢtırma odaklı öğretim (inquiry-based teaching) yöntemi dersin muhtevasının ilmî 

bilginin meydana geliĢini ortaya koyacak Ģekilde verilmesini olanaklandıran 

yöntemdir. Sorgulayıcı-araĢtırmacı öğretim, öğrencinin bilimsel bir bilgi ve zihniyet 

oluĢturmalarıyla birlikte ilim insanlarının gerçek dünyaya dair çalıĢmalarını 
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anlamlandırdıkları öğrenmeyi gerçekleĢtiren birey faaliyetlerini anlatır. Bu öğretim 

yöntemi öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyleri Fen biliminin araĢtırmacı doğasının içine 

alarak bilimsel bilgiyi yeniden ele almalarını temin etmektedir (Roth, 1992). 

 Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı sayesinde Fen öğretiminin mihrakı 

değiĢmiĢtir. Bu ise vakıa ve kavramların ezberlenmektense ilmî süreç kabiliyetinin 

ve tenkide dayalı düĢünme kabiliyetinin aktif olarak kullanılmasıyla öğrenme 

eyleminin meydana gelmesi biçiminde ortaya çıkmıĢtır (Zacharia, 2003). Çünkü 

sorgulama odaklı fen öğretimi; tamamen basılı kaynağı dikkate alan, olguların pasif 

Ģekilde izlenmesi ve fen bilimine ait temel düĢünce ve kanunların direkt olarak 

verilmesinden uzaklaĢarak; öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyi merkeze alan, öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireylerin kendisinin yaparak-düĢünerek çalıĢmalarını ortaya koyduğu, 

etkin olduğu bir anlayıĢı kabullenmektedir (Jorgensen, Cleveland & Vanosdall, 

2004). 

 Bunun sonucunda öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin sürekli olarak ihtiyaç 

duyabilecekleri kabiliyetleri iyileĢtirmelerini olanaklandırarak onların problemleri 

çözmelerine de yardım etmiĢ olur (Branch & Solowan, 2003). 

 ĠĢte tam burada ilköğretim seviyesindeki sorgulamaya dayalı fen eğitiminin 

esas amacının, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin araĢtırma, sorgulama ve süreç 

becerilerini geliĢtirmelerine destek olmaktadır. Bu amaçlar gösteriyor ki sınıfta 

sorgulama süreçlerinden faydalanılarak sorgulayıcı fen öğretimi kullanmanın çeĢitli 

yararları olduğundan bahsedilebilir. Sorgulamaya dayalı fen öğretimi; 

 Kuram, kavram, ilke, yasa ve temel gerçeklerin anlaĢılması, 

 Bilgi kazanılması ve doğal gerçeklerin anlaĢılması için beceriler 

geliĢtirilmesi, 

 ġu an içinde yaĢanılan gerçekliğe ait soru yöneltme ve cevaplama 

yetisinin kazanılması, 

  Ġlme karĢı pozitif davranıĢ oluĢturulması, 

 Ġlmin yaĢam alanına yönelik tutum kazanılması gibi kazanımların 

daha kolay elde edilmesine olanak sağlar ( Chiappetta & Adams,2004). 
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Öğretenin birbirine aykırı Ģeyleri ortaya koyduğu ve öğrencilerin bilgi edinme 

ve sonuçları irdeleyebilme yöntemiyle sorunu çözümlemek için uğraĢtığı öğretme 

yaklaĢımdır (Woolfolk, 2001). 

Bu öğretme yönteminde öğrencinin ilk görevi sorunları sınıflandırıp 

sınırlandırmaktır. Sonraki görevi ise çeĢitli faraziyeler ile kalıcı olmayan çözüm 

önerileri üretmektir. Ardından bu hipotezlerle ilgili veriler toplayarak araĢtırma 

süreci gerçekleĢtirmiĢ olur. Sonuca ulaĢmadan hemen önce ise toplanan veriler 

değerlendirilerek neticeye ulaĢılır (Açıkgöz, 2005). 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımında öğrenciler araĢtırma sürecinin 

tamamında aktiftirler. Geleneksel öğrenme yöntemininin kullanıldığı sınıftakiler gibi 

pasif değillerdir. AraĢtırıp sorular sorarak kendi öğrenmelerinde gerekli 

sorumlulukları alırlar. Kavramları araĢtırarak kendileri bulurlar. Hedeflerine ulaĢmak 

için neler yaptıklarını, örnek araçlar üzerinde öğrendiklerini baĢkalarına aktarabilir. 

AraĢtırdıklarını aktarmada profesyonel hale gelirler (Alvarado & Herr, 2003). 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının temelinde öğrencilerin bağımsız 

öğrenenler olarak yetiĢtirilmesi fikri vardır. Ġlmî araĢtırmaya doğrudan dâhil olmayı 

gerekli kılan metotlar bu tür yaklaĢımlarda kullanılır. AraĢtırma eğitimi,  öğrencilerin 

büyürken sahip oldukları merak ve heyecanın enerjisinden yararlanılarak öğrenmesi 

gerekenleri kendisinin bulması ve öz bilgisini meydana getirmesi için gereken 

yönlendirmeler ile sağlanır. Yönlendirilmek öğrencilerin yeni alanlarda daha etkili 

çalıĢmalar yapmasını sağlar (Keller, 2001). 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımında öğrenciler sonuçlarını paylaĢmak ve 

önceki bilgileriyle sonraki bilgilerini kıyaslamak için gruplar halinde çalıĢırlar. 

Birlikte çalıĢarak zihinlerindekileri paylaĢmıĢ ve bilgi açısından üst seviyelere çıkma 

yolunda birbirlerine yardım etmiĢ olurlar. Kendi aralarında iĢbirliği içinde bulunan 

bu öğrenciler üst düzey bir etkileĢim içindedirler. Bu sebeple hem soru sorar hem de 

dinleyici rolünü üstlenebilirler. Ayrıca dinleme becerileri geliĢen öğrenciler daha iyi 

motive olurlar ve öğrenmek için daha olumlu tutumlar geliĢtirirler (Sardilli, 1998). 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımında öğretmenin rolü geleneksel sınıflara 

göre epeyce farklıdır. Öğretmenin bu yaklaĢımdaki en önemli vazifesi, öğrencilerin 
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yaptıkları araĢtırmaları devamlı desteklemek ve onları kazanılan bilgiyi açıklamaya, 

hipotezleri üzerinde çalıĢtırmaya yönlendirmek ve daha önce edinmediklerini 

edinmeleri için onlara yol göstermektir (Lim, 2001). 

Bu yaklaĢım öğretmeni geleneksel yöntemlerde olan kitap ile öğrenci 

arasındaki pasif yol olmak ve kitapta bahsedilen sınırları aĢmadan bilgiyi sunmak 

iĢinden tamamen uzaklaĢtırmıĢtır. Onun buradaki görevi öğrenmeyi gerçekleĢtiren 

bireylerin, öğrenme sırasındaki gözlem, tahmin ve sonuçlarına yardım etmektir. 

Direkt olarak bilgileri ve gerçekleri aktarıcı olmak öğretmenin görevi değildir. Onun 

iĢi öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylere yol göstermektir (Sardilli, 1998). 

AraĢtırmacı öğrenme yönteminin kullanıldığı sınıftaki öğretmen öğrencileri en 

iyi Ģekilde düzenleyerek vücut dilini iyi kullanan, önceki yapılanlardan değiĢik 

aktarımlar ve farklı soru teknikleri kullanan kiĢidir (Llewellyn, 2002). 

 

2.1.3 Öğrenme YaklaĢımı 

Eğitim bilimi alanında her zaman cevabı aranmıĢ olmasına karĢın aynı öğretim 

ortamında bulunan bireylerin neden farklı öğrenmeler gerçekleĢtirdiği konusunun 

cevabı üzerinde tam bir uyuĢmaya varılamamıĢtır. Zekâ, yaĢ, derse ilgi, olgunluk, 

çevre, dersten beklenti, öğretimin kalitesi, öğretimden/öğretmenden/dersten 

hoĢlanma/hoĢlanmama gibi oldukça fazla sayıda biliĢsel, duyuĢsal, sosyal ve 

fizyolojik boyuta sahip olan öğrenmenin herkes için geçerli olmasını ve öğretimi 

planlarken kullanılabilecek tek bir öğrenme yöntemi üretmesini imkânsız kılmaktadır 

(Smith & Ragan, 1999). 

Öğretim ortamındaki öğrencilerin neden öğrenme çabası içinde oldukları, yani 

hangi amaçla öğrenme eylemini gerçekleĢtirdikleri, üzerinde çalıĢılan konulardan 

biridir. Bu amaç, bireyin kullandığı öğrenme yaklaĢımını (learning approoch) 

belirler. Öğrenme yaklaĢımı, öğrenenin öğrenmek istediği konu üzerinde çalıĢtığı 

sıradaki amacını, bağlı kaldığı esas yolu ve öğrenme davranıĢını nasıl örgütlediğini 

ifade eder (Spencer, 2003) 

Öğrenme yaklaĢımı kavramı; bireyin öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için bir 

materyalle etkileĢime girdiği sırada anlamak ya da hatırlamak gibi yönelimi, 
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etkileĢim sağlarken hangi yöntemleri kullandığı ve sahip olduğu öğrenmenin 

özelliğine bu yönelim ve yöntemlerin nasıl yansıdığıyla ilgilenir (Ramsden, 1991). 

Ramsden(1987) öğrenme yaklaĢımını, öğrenci ve öğrenme fonksiyonu arasında 

gerçekleĢen karĢılıklı etkileme iĢi olarak tanımlamıĢtır. Bunların ikisi de bireye ve 

duruma göredir. Bunun için bu yaklaĢımını bütünüyle kiĢisel nitelik olarak görmek 

yanlıĢtır. Genellikle öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin, öğrenme-öğretme ortamına 

gösterdiği reaksiyonun etkisine göre biçim aldığı belirtilmektedir (Fry, Ketteridge & 

Marshall, 2003). 

Öğrenme yaklaĢımı kavramı, öğrencinin maksadı ile bildiklerini iĢleme tarzını 

belirtmek amacıyla kullanılır. Bu açıdan öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin niyetinin 

mühim olduğu görülür. Enwistle ve Enwistle (1991) öğrenmeyi gerçekleĢtiren 

bireyin öğrenme yaklaĢımını ortaya koyan ana faktörün onun maksadıyla ilgisini 

açıklamaktadır. Burada dikkat edilmesi gereken asıl nokta bazı değiĢkenlerin 

etkisiyle bu niyetin değiĢebileceğidir. Öğrenme ortamı ve öğrenme davranıĢının 

tabiatına bağlı olarak öğrenciler in niyetlerinin farklı öğrenmede değiĢiklik gösterdiği 

görülmüĢtür. Bundan dolayı öğrenmenin gerçekleĢtiği ortam ve öğrenme konusu 

düzenlendiğinde öğrencinin baĢarısı ve niyetini etkilemenin imkânı olacağı 

düĢünülüyordur (Ekinci, 2009; Trigwell & Prosser,1991; Enwistle, 2001). 

1970‟li yılların ortalarında Gothenber Okulu grubuna öncülük eden Morton ve 

Saljo‟nun(1976) yaptığı çalıĢmalar günümüz öğrenme yaklaĢımının temelini 

oluĢturan ilk araĢtırmadır (Kember & Harper,1987). 

Bu araĢtırmacılar, öğrencilerin akademik bir makaleyi okumak için hangi 

yöntemleri kullandıklarını araĢtırıp bu konuda tuğla vazifesi görerek deneysel 

nitelikli araĢtırmalar yapmıĢlardır. Bunun dıĢında öğrenmeyi gerçekleĢtiren 

bireylerin makaleyi okumaları sırasında nasıl davranıĢ sergilediklerini, makaleyi 

okuduktan sonra neler öğrendiklerini tespit etmek maksadıyla öğrencilerle 

görüĢmeler yapılmıĢtır (Morton & Saljo 1976). 

Birbirini takip eden senelerdeki çalıĢmalarda öğrencilerin öğrenme iĢini 

kullanma Ģekilleri üç boyutta ele alınmıĢtır. (1)Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 
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(2)Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı (3)Stratejik Öğrenme YaklaĢımı (Ekinci, 

2009; Morton & Saljo,1976a-1976b; Newble & Enwistle 1986). 

Öğrenme yaklaĢımı, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin öğrenmeye karĢı olan 

makasadına bağlı olarak oluĢan yönelimi (ezberleme, baĢarılı olma, anlam arama vb.) 

ifade etmektedir. Öğrenme yaklaĢımını irdelemek amacıyla ortaya konulanlar 

öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin maksadın niteliğine göre üç yaklaĢımdan birine 

karĢı tercihlerinin ağırlıklı olduğu saptanmıĢtır. Buna göre bir kısım öğrenci 

öğrenmeyi ele alırken anlam aramak ve oluĢturmak için çok ayrıntılı bir süreç 

gerçekleĢtirirken  (Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı), baĢka bir bölümü de 

öğrenme iĢini ayrıntılı anlamak yerine, konuyu nasıl bulduysa öyle ve diğerleriyle 

bağ kurmadan birbirinden bağımsız bilgi parçaları Ģeklinde zihinlerine kazımaya 

çalıĢıp; sadece dersten geçebilecek en düĢük notu almak için uğraĢmaktadır. 

(Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı) Ġlk iki grubun dıĢındakiler de mana aramak ve 

oluĢturmaktan ziyade sadece baĢarılı olmak için öğrenme konusunu ele almaktadır. 

(Stratejik Öğrenme YaklaĢımı) Bu gruptaki öğrencilerin öncelikleri arasında yüksek 

not, rekabet ve baĢarılı olmak vardır. Bu öğrencilerin yönelimlerinde değerlendirme 

ölçütleri belirleyicidir ve kendilerini baĢarıya ulaĢtıracak yöntemleri tercih etmeye 

çalıĢmaktadırlar (Reid, Duvall & Evans, 2007). 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı, bilgiyi edinme vazifesini yaparken olabilecek en 

sorunsuz yolu seçerek iĢi tamamlamaya dayanmaktadır. Bunun dıĢındaki 

beklentilerin edinilmesiyle güçlüklerden kurtulma, menfi neticelerden uzaklaĢmaya 

çalıĢılması üzerinde konuĢulan Ģey olmaktadır. Bu yaklaĢımı yeğleyenler, öğrenme 

etkinliğinde üst düzey biliĢsel süreçleri kullanması gerekirken, minimum biliĢsel 

düzeyli faaliyetleri kullanmaya yönelirler (Biggs,1999) Belirtilen açıklamalara göre 

yüzeysel öğrenmede ezberlemenin, anlamanın yerine tercih edildiği söylenebilir. 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımını benimseyen öğrenciler, bilginin kısa bir süreliğine 

kullanılmasına ihtiyaç olduğu durumlarda ezberleme yoluyla öğrenmeyi tercih 

ederler (Trigwell & Prosser, 1991). 

Yüzeysel yaklaĢımı kullanan öğrenenler Morton‟un “Öğrenme ĠĢaretleri” diye 

isim verdiği unsurlara (yararlandığı kelimeler, tek baĢlarına olgular, unsurların 

tamamen tekil biçimde değerlendirilmesi vb.) odaklandıkları için öğrendiklerinin 
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manasını ve öğrenmenin nasıl bina edildiğini göremezler. Öğrenme içsel bir 

zorunluluğa dönüĢür. Öğrenmek onlar için bir an önce kurtulunması gereken bir 

durum gelir. Öğrenmeyle ilgili menfiliklerin olması endiĢe verebilecek durumlara yol 

açabilir. Bu sebepten ötürü öğrenmeyi gerçekleĢtiren birey mutlu olmaz (Biggs, 

1999). 

Ramsden (2000)  Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımını tercih edenlerin sadece 

yapması gerekenlerle yetinmek istediklerini, bilgiyi sadece not almak için 

edindiklerini ve ilkelerle örnekleri ayrıĢtırmada baĢarısız oldukları gibi öğrenmeyi de 

baĢka kiĢi ve durumların zorlayıcısı gibi algıladıklarını açıklamaktadır. 

Ramsden (2000) Derinleme Öğrenme YaklaĢımını yeğleyenlerinse amaçlarının 

anlamak olduğunu, öğrenim iĢinin özüne odaklandıklarını, her gün yapılanlar ve 

nazari düĢünceler arasında bağlantı kurabildiklerini, üstünde çalıĢtıklarını 

yapılandırarak ahenkli bir bütüne dönüĢtürebildiklerini belirtmiĢtir. Fark edileceği 

üzere derinlemesine öğrenme yaklaĢımı, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireyin öğrenme 

iĢine bakıĢ açısının, bilginin özüne ulaĢma ve bilgiyi kendi özüne yerleĢtirme 

maksadına dayanmaktadır. Ayrıca öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımıyla 

bir konuyu da ele aldıklarında ilgi duyma, öğrenmeden zevk alma, önem verme gibi 

olumlu tutumlar geliĢtirebilmektedir (Biggs, 1999). Yapılan çalıĢmalarda bazı 

öğrencilerin bilgilendirme amaçlı bir metni yazarın anlattıklarını anlama amacıyla 

okudukları, ispatları sonuçlarla iliĢkilendirdikleri, önceki bilgilerini metindeki yeni 

fikirlerle ve kiĢisel deneyimleriyle kıyaslayıp ilgi kurdukları, metni oluĢturanın 

okuyucuya vermek istediği asıl mesajı alabildikleri ve metni oluĢturanın 

savunmasında kullandığı bilimsel sonuçları eleĢtirel bir Ģekilde ele alabildiklerini 

göstermiĢtir. Öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin okuma iĢini bu biçimde 

inceleyebilmesinin merkezinde manaya ulaĢma ve yeni bir mana elde etmeye 

çalıĢmak olduğu göze çarpmaktadır. AraĢtırmacılar öğrencilerin öğrenmeyi bu 

Ģekilde ele almasına derin öğrenme adını vermiĢlerdir (Morton & Saljo,1976). 

Kalitesi yüksek öğrenme çıktıları derin öğrenme yaklaĢımıyla iliĢkilidir 

(Trigwell & Prosser, 1991). Öğreneni anlam aramaya götüren strateji meraktan 

kaynaklanır, derin öğrenme yaklaĢımı da bu içsel isteklendirme ve meraka 

dayanmaktadır. Derin öğrenme yaklaĢımını tercih eden bireylerde öğrenme iĢini 
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gerçekleĢtirme konusunda kendini teslim etme meydana gelmektedir. Öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren birey ele alınanı kiĢisel olarak anlamlı olan bağlantılarla yahut 

geçmiĢteki bilgileriyle iliĢkilendiriyordur. Bu süreç ezber yoluyla öğrenmeye göre 

maksimum biliĢsel süreçleri kullanmayı gerektirir (KarataĢ, 2011). 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımını yeğleyenlerin aksine, stratejik öğrenme 

yaklaĢımını kullananlar yaptıklarının tabiatından değil ortamdan etkilenmektedir. Bu 

tür öğrencileri herhangi bir öğrenme durumunda derinlemesine ve yüzeysel 

yaklaĢımları kullananlardan ayrıĢtırmak güç olabilir. ġu sebeple bu stratejiyi 

benimseyen öğrencilerin amacı olması gereken en fazla notu almak olup bu yüksek 

notu alabilmek için her türlü yolu tercih edebilirler. Bu maksatla çok sayıda farklı 

stratejiyi göz önünde bulundururlar. Öğretmenden gelen ipuçlarına dikkat etme, daha 

önce sınavlarda sorulan soruları takip etme, değerlendirilmesine bir etkisi 

olabileceğine inandığı kiĢiler üzerinde iyi izlenim bırakmayı isteme gibi çabaları 

ortaya koyarlar (Newble & Entwistle, 1986). 

Stratejik öğrenme yaklaĢımında öğrenen bireyler ürüne odaklanmaktadır. Bu 

nedenle baĢarılı olabilmek için vaziyete göre bazen yüzeysel öğrenme yaklaĢımını 

bazen de derin öğrenme yaklaĢımını kullanmaktadırlar (KarataĢ, 2011). 

Stratejik yaklaĢıma, derinlemesine ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının bazı 

özelliklerini alarak ortaya konulmuĢ melezleme diyebiliriz (Harlen & James, 1997). 

 

2.1.4. Öz Yeterlilik 

Eğitime iĢinin öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin gereksinim ve alakalarına 

göre düzenlenmesi öğrencilerin öğrenmeye yönelik olumlu davranıĢlar oluĢturmasını 

sağlayabilir. Öğrencilerin öğrenmeleri sırasından güdülenmelerini sağlayan 

etkenlerden bir öz yeterliliktir. Öz yeterlilik, yapılması gerekin iĢi yapmak amacıyla 

öz kabiliyet ve gücünü hissetmek ve yapılması gerekeni kesinlikle yapabileceği 

konusunda kendine güvenmektir (Chaplain, 2000; Lusho & Pintrich, 2003). 

Bandura, 1977 senesindeki “Self efficacy: Toward a unifying theory of 

behavioral change” isimli yapıtında ilk kez öz yeterlilik kavramından bahsetmiĢtir 

(Bıkmaz, 2004). 
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Bandura (1997), öz yeterlilik inancını kiĢinin bazı tutumlarını ortaya koyma 

veya herhangi bir etkinliği baĢarmak konusundaki yeterliliğine iliĢkin yargısı olarak 

tarif etmiĢtir. Bir baĢka söylemle öz yeterliliğe olan inanç kiĢinin yüz yüze kaldığı 

durumlar karĢısında bunları alt etmede hangi ölçüde baĢarı sağlayabileceği 

konusundaki yargısı, inançlarıdır (Senemoğlu, 2005) 

KiĢilerin yeterlilikleri hakkındaki inançları, kendileri hakkında sahip oldukları 

bilgilerle alakalıdır. Öz yeterlilik inançları; kiĢilerin hem kendi bilgilerini hem de 

baĢkalarından edindiği deneyimlerden, baĢka insanların sözel olarak ikna etme 

çalıĢmalarından, kendi fiziksel ve duyuĢsal durumlarından etkilenir( Bandura, 1986; 

Bandura, 1997). 

MEB‟e (2002) göre; yapılması gereken iĢ ve vazifeleri yapabilme gücü 

yeterlilik kavramını tanımlar. 

Schunk‟a (1990) göre yeterliliğe olan inanç kiĢi tutumunun en mühim 

yardımcısıdır. KiĢiler vazifelerini yapmak amacıyla lüzumlu yetenek ve kontrol 

yetisinin özlerinde olduğuna inandıklarında ilgili Ģeyi yerine getirmekte çok azimli 

olmakla beraber belirtilen konuda ne kadar kararlı olduklarını dillendirir; gerek 

davranıĢları sunarlar (Eaton & Dembo, 1996; Sharp, 2002). 

Öz yeterlilik, davranıĢların meydana gelmesinde etkisi olan bir özelliktir. 

Karakterin, belli bir konudaki baĢarısını ortaya koymak amacıyla gereken etkinlikleri 

organize ederek en iyi biçimde yapabileceğine iliĢkin düĢünceleridir. (Bandura, 

1997). 

Öz yeterlilik, dıĢarıdan görülebilen bir Ģey değildir. Belirli koĢullardaki 

kiĢilerin özünde bulunanlar ile neler yapabilirim sorusuna verebildiği cevapla ilgili 

olarak duyduğu kendi öz inancıdır. Yani durumlarla baĢ etmek ve durumları 

değiĢtirebilmede, yetenek ve becerilerini kontrol etmede yapabilecekleri hakkındaki 

inancıdır. Bununla birlikte öz yeterlilik, tutumların tahmin edildiği bir vasıta 

olmadığı gibi aynı koĢullarda aynı sonuçları veren bir durum da değildir. Nedensel 

özellikler olaylarla açıklanırken öz yeterlilik inancı bize bireyin ne yapabileceğine 

dair kapasitesini vurgular (Umaz, 2010). 
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Bandura (1977) bireylerin yaĢantılarındaki edinimleri ile yaĢam zorluklarına 

karĢı gelebilme kabiliyetine inanmaya baĢladıklarını ve içlerindeki öz yeterlilik 

inancının artmasıyla, davranıĢ değiĢikliğinin de arttığını göstermiĢtir. Bunun 

sonucunda geliĢtirilmesi gereken bir tutumun olumlu biçimde sonuçlanmasında 

kiĢinin özünde olan yeterlilik inancının etkili olduğunu ve o davranıĢın yapılmasını 

etkilediğini göstermektedir. Bununla birlikte öz yeterlilik algısı, bireyin güç olan ve 

niteliği belli olmayan vazifeleri yerine getirebilme ve hususi olarak ihtiyaç 

duydukları engellerle baĢa çıkabilmedeki olgunluklarıyla ilgili inanç olmakla birlikte 

bu inanma güdüsü bireyin sahip olduklarıyla değil; Ģu andaki yetenekleriyle 

yapabileceklerine iliĢkin inançlarını belirtmektedir (Luszczynska, Gutie´rrez-Don˜A 

& Scahwarzer, 2005). 

KiĢisel baĢarı sağlamak için yalnızca beceri yeterli değildir. Becerinin dıĢa 

yansıtılması için kiĢinin buna yetebileceğine olan inancı da lazımdır. Bundan dolayı 

eĢit ölçüde kabiliyet ile aynı oranda bilginin maliki olan kiĢilerin performansları, öz 

yeterlilik algısına yaslanmıĢ biçimde; olması gerekenin altında, olması gerektiği 

kadar ve olması gerekenin üzerinde Ģeklinde farklı düzeylerde olabilir. 

Bandura‟nın öz yeterlilik inancı; birinin diğerine her zaman dokunduğu dört 

farklı bilgi menĢeine dayanmaktadır. Bunlar (Yavuzer & Koç, 2002); 

 Performans BaĢarıları(Yapılan iĢler ve ulaĢılan amaçlar): KiĢinin 

yapmayı planladıklarında baĢarılı olması onun ileride benzer iĢler 

yaptığında da iyi sonuçlara ulaĢacağının iĢaretidir. Bu nedenle yaĢanan 

baĢarı ödül etkisi göstermekte ve ileride bireyin yine aynı davranıĢları 

yapmasına teĢvik etmektedir. 

 Dolaylı YaĢantılar (BaĢkalarının deneyimleri): Beklentilerimizin 

çoğuna diğer bireylerin deneyimleri kaynaklık eder. BaĢka kiĢilerin 

baĢarılı olduğunu görmek, kiĢinin de baĢarılı olabileceği beklentisine 

girmesine neden olabilir. 

 Sözel Ġkna: Bir kiĢinin teĢvik edilerek ve öğüt verilerek bir davranıĢı 

baĢarabileceğine dair cesaretlendirilmesi, öz yeterlilik beklentisinin 

farklılaĢmasına sebep olabilir. 
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 Duygusal Durum: Bireyin bir davranıĢı yapmaya baĢlaması sırasında 

hem anatomik hem de hissi açıdan pozitif durumda olması, giriĢimde 

bulunma ihtimalini arttırır. 

Bunlardan önem olarak ilk sırada olanı kiĢinin kendi yaĢadıklarıdır. Öz 

yeterlilik inancı bireylerin hedeflediklerini, bu hedeflere ulaĢabilmek amacıyla hangi 

miktarda gayret edecekleri, gayelerini elde etmek amacıyla karĢılaĢtıkları zorluklarla 

hangi miktarda baĢ baĢa kalacağı ve baĢarısız olmaları durumundaki tepkilerine tesir 

etmektedir. YaĢanılan olumlu deneyimler bireyin kendi öğretisine gönülden 

bağlanmasını sağlar ve geçmiĢ zamanda yeterlilik duygusu oluĢturan kiĢilerde 

baĢarısızlıklar bunu sarsabilir. Fakat zorluklara karĢı gelebilme isteğini yok edemez. 

Birey bundan sonrakilerde kazanabileceğine inanmaya devam eder. Kendilerine ait 

olan yapabilme, üretebilme gücünden kuĢkuları olanlarsa imkânsız diye 

nitelendirilebilecek eylemlerden korkup istenmeyen bir durum olarak düĢünürler. 

Ağır sorumluluklarla baĢ baĢa kaldıklarında onu alt etmede, konuya odaklanarak o 

sorunu çözmekte zorlanırlar. Bir baĢarısızlık halinde günlük yaĢamlarına daha yavaĢ 

adapte olup kendilerini bırakırlar (Bandura, 1994). 

Kuzgun (2000) tarafından da söylenildiği gibi öz yeterlilik inancı, bireyin sahip 

olduğu anlama gücünün, ilgilendiği iĢlerde gösterdiği baĢarının, benlik ve saik 

kavramını oluĢturan baĢkaca elemanların toplamı olup; bütün davranıĢların baĢlayıp 

baĢlamayacağını, baĢladıysa sürekliliğinin olup olmayacağını tespit eden bir kuvvetin 

sahibidir. Güçlü bir yeterlilik inancı kiĢinin sağlık ve baĢarısının geliĢmesini sağlar. 

Kendine güvenen kiĢiler zor olan görevlerden kaçıp onları tehdit olarak görmez, 

onları baĢ edilmesi gerekli mücadeleler olarak görürler. Etkinliklere karĢı fazlaca 

ilgilidirler, kendilerine zorlu amaçlar koyup bu amaçları gerçekleĢtirmeye adarlar ve 

her türlü zorluğa rağmen çaba göstermeye devam ederler (Bandura, 1993). 

Öz yeterlilik inancı bireyin bir görevde baĢarı elde etmek için seçtiği 

etkinlikleri, harcadığı çabanın seviyesini, zorluklar karĢısında gösterdiği direnci ve 

en önemlisi de sahip olduğu performansı etkilemektedir (Bundura, 1977). 
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Aynı zamanda öz yeterlilik inancı bilgi, beceri ve kabiliyet gibi değiĢkenler 

arasında vasıta görevi üstlenerek onların uyumlu biçimde ve faal olarak birlikte 

çalıĢasını temin eder (Kotaman, 2008; Teti & Gelfand, 1991). 

Bunun için bireyin herhangi bir olay içindeki bağlantısında olan baĢarısında 

daha önceki baĢarıları, bilgileri ve becerilerinden çok bireyin becerilerinin ve 

gösterdiği gayretin neticesi ile ilgili güçlü bir etki yaratır (Pajares, 1996). 

Öğrencilerin sahip olduğu baĢarılar yalnızca bildikleri ile ilgili değildir. Aynı 

zamanda içsel değiĢkenler de bazılarının(öz yeterlilik gibi) düĢünce amel 

dünyasındaki etkileri ile de yakından iliĢkilidir (Snyder & Lopez, 2002).  

Bunun neticesinde öz yeterlilik Ģahsın yeteneklerine olan inancı olarak 

tanımlanmakta, kâfi derecede bilgi ve becerisi de olsa bireyin isteklendirilme 

seviyesi düĢük, öz performansından yana kuĢkuları varsa ve baĢaracağı konusunda 

olumsuz algılar taĢıyorsa kiĢinin baĢarılı olamayacağı söylenmiĢtir (AĢkar & 

Davenport, 2009). 

Öz yeterlilik inancı yüksek olan bireyler,  karĢılaĢacakları durumlarla ilgili 

hedeflerini de üst seviyede tutarlar. Bu durumda onların normal Ģartlarda 

ulaĢabileceklerinden daha üst baĢarılara ulaĢmalarını olanaklandırır. Öz yeterlilik 

inancı yüksek olanlar, inanmıĢ oldukları yeterlikleri ve bireysel hedeflerini göz 

önünde bulundurarak baĢarılarını pozitif bir Ģekilde etkileyecek baĢarı senaryoları 

düĢünebilirler. Öz yeterlilikleri düĢük olanlar ise sahip olduğu yeterlilikleri az olmuĢ 

olsalar da var olanlara inanmadıklarından dolayı yüzleĢmek zorunda bulundukları 

olayların tehlikeli olduğuna inandıklarında baĢarısızlık senaryoları yazmaya 

baĢlarlar. Bu da baĢarılarında düĢüĢ olmasına sebep olur (Akgün, 2008). 

Öz yeterliliği ne ölçüde olursa olsun tüm kiĢilerin özelliklerinin birbirinden 

farklı olduğu tespit edilebilir. Öz yeterliliği fazla olduğu görülen kiĢiler; anlaĢılması 

güç olan vakalarla baĢa çıkabilir, her çeĢit problemin üstesinden gelebilir, kendilerine 

olan özgüvenleri fazladır, kendi yetenek, istek ve niteliklerini olumlu karĢılar, 

yaĢamlarında her alanda baĢarılı olur, baĢarıya odaklı, cesaret ve inancı geliĢmiĢ 

bireyler olurlar. Öz yeterliliği az olan bireylerde ise; baĢına gelen vakaların 

üstesinden gelemeyen, problem karĢısında aciz kalan, kendine güveni zayıf olan, 
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kendinden Ģüphe eden, ilk denemelerde baĢarısız olup tekrar deneme cesaretini 

göstermeyen, umutsuz ve mutsuz olan, genellikle savunma mekanizması geliĢtiren 

bireylerdir (Oktaylar, 2006). 

Özyeterlilik seviyesi yüksek olan kiĢiler, oldukça zor seviyedeki çalıĢmalarla 

karĢılaĢtıklarında olması gerekenden daha serbest ve randımanlı olabilmektedirler. 

Özyeterlilik seviyesi az olan kiĢiler ise diğerlerinin aksine çalıĢmalarının gerçek 

hayattakinden çetrefilli olduğu inancını güder. OluĢan bu biçim fikirler; tasa ve 

ruhsal gerilimi yükseltirken; bireyin oluĢan sorunları en iyi biçimde 

çözümleyebilmesi için ihtiyacı olan farklı yönlü bakıĢını azaltır. Bu sebeple öz 

yeterlilik inancı, bireyin muvaffakiyet seviyesine oldukça iyi bir biçimde tesir 

etmektedir (Pajares, 2002). 

Bandura‟ya (1997) göre öz yeterliği düĢük ve yüksek olan kiĢileri birbirinden 

farklı kılan en mühim nitelik, öz yeterliliğe daha fazla olan bireylerin baĢarısızlıkla 

karĢılaĢtıklarında hemen hızlıca kendine gelerek, gerçekleĢtirdiği davranıĢların 

arkalarında durmaları diğer bir deyiĢle bıkmadan tekrar etmeleridir.  

Öz yeterlilik inancı fazla olan kiĢilerin olması gerekenden daha yüksek amaçlar 

koymalarına ve bir karar verdiklerinde onun arkasında durmalarını sağlayarak 

kiĢilerin biliĢsel süreçlerinin ve güdülenmelerinin olduğundan çok fazla olmasına 

neden olmaktadır (Locke & Latham, 1990). 

Bireyin bir olayla ilgili olarak ileriye dönük ümit ettiği yeterliliğe dair inancına 

öz yeterlilik denir. Öz yeterlilik inançları; insanların hedeflerini gerçekleĢtirmek için 

oldukça fazla çaba sarf etmelerini, her türlü güçlüğe aldırıĢ etmeden devam ederek, 

kalıcı olmayan manilere karĢı koymaları ve yaĢamları üzerinde etkisi olan durumları 

denetlemelerine etki eden hislerini ve fikirlerin etkiler (Bandura, 1993). 

Öz yeterlilik algısı çoğunlukla vazife veya durum bağımlı olmasından ötürü 

kiĢilerin her çeĢit muameleyi gerçekleĢtirmek için sadece bir öz yeterlilik algısını 

elinde bulundurduğunu ifade edemeyiz. Mesela kiĢiler bir ortamda bulunan her 

vazife ve konuya karĢı aynı özyeterlilik algısına sahip olmayabilir. Birinde 

özyeterlilik algısı düĢük iken diğerinde oldukça yüksek çıkabilir. Öbür taraftan 

birbiriyle benzer alanlarda aynı davranıĢları barındıran vaziyetlere karĢı öz yeterlilik 
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algısının diğer konulara uygulanabilmesi ve taĢınması da mümkün olabilir. Mesela 

bilgisayar kullanımına dair öz yeterlilik algısı fazla olan kiĢilerin bilgisayardaki türlü 

yazılımları denetleme, bilgisayar ortamındaki farklı vazifeleri bitirmek tarzındaki 

olaylarla alakalı öz yeterlilik algılarının fazla çıkmasının normal görüleceği 

söylenmektedir (Compeau & Higgins, 1995). 

Bandura, öz yeterlilik inancının yaĢantılardan ve çevredeki modellerden 

etkilendiğini, bu nedenle öğretmenlerin öz yeterlik inançları öğrencilerin baĢarısının 

yanında öz yeterlik inancını da etkilediğini belirtmiĢtir. Örnek verilecek olursa 

özyeterlilik inanç seviyesi fazla öğrenenler, öğrenmek için gerçekleĢtirilen 

faaliyetlere karĢı daha isteklidirler, çok gayret göstermektedirler, güçlüklere karĢı 

çok fazla gayret göstererek daha etkili yöntemler kullanmaktadırlar ve öz yeterliliği 

düĢük öğrencilere göre daha fazla performans göstermektedirler (Eggen & Kauchak, 

1999). 

 

  2.1.5.Motivasyon 

Eğitimde öğrenme-öğretme sürecinin öğrenen odaklı hale gelmesi sonucunda 

öğrenmeyi kolaylaĢtıran kavramlar önem kazanmıĢtır. Öğrenmeyi kolaylaĢtıran bu 

kavramlardan birisi isteklendirmedir. Motivasyon, değiĢik etkinliklerde ortaya 

koyulan çaba ve davranıĢı izah etmeye uğraĢan kompleks bir ruhsal yapıdır (Aluçdibi 

& Ekici, 2007).  Ġnsan organizmasını davranıĢ göstermeye sevk eden bu hareketlerin 

istikrarını ve erkesini tayin eden, hareketleri yönlendiren ve bu hareketlerin 

devamının gelmesine sebep olan sezgisel faktöre motivasyon denir (Arık, 1996; 

Dunn & Stephens, 1972).  

Genel anlamıyla motivasyon, sonuca varabilmek maksadıyla bireyin bir 

hareketinin baĢlamasına yol açmak ve amaçladığı maksada eriĢene dek o hareketi 

devam ettirmesine yardımcı olan kuvvettir. Bu tanımdan da anlaĢılacağı üzere 

motivasyon üç farklı yöne sahiptir: ilki hareketin baĢlamasının sağlanması, ikincisi 

hareketin devam ettirilebilmesi ve sonuncusu ise istenen amaca ulaĢmadır. Hedefe 

varma yönü yanlıĢ anlaĢılmamalıdır, bu yazıda amaca varma motivasyonun bittiği 

anlamı taĢımamaktadır. Birey hedefe ulaĢtıktan sonra da motivasyonu tekrar artabilir 
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ve kiĢiyi tekrar öğrenme davranıĢına yönlendirebilir. ĠĢte bireyin harekete geçmesini 

sağlayan ve hedefine ulaĢmasını sağlayan bu sürece motive olma diyoruz (Can, 

1997). 

Bireysel motivasyonun sahip olduğu dört özellik vardır. Bunlardan ilki, 

motivasyonun kiĢilerin biliĢsel değerlendirmelerinin bir neticesi olmasıdır. Mesela; 

öğrenen bireyler değiĢik derslerde onlara verilen vazifeleri yapabilmek için akıl 

yürütür ve değerlendirme yaparlar (“Deney yapmayı seviyorum fakat formülleri asla 

anlamıyorum” vb.). Ġkinci olarak, motivasyonun Ģartlara dayalı olmasıdır. Bu sebeple 

kiĢiler hedefleri, olayları ve değiĢik olayların neticelerini kendilerine özgü olacak 

Ģekilde açıklar. Üçüncü ise, motivasyonun net olmayan bir hal sergilemesidir. Çünkü 

bireyler mütemadiyen aynı amacı gütmezler ve isteklendirme kiĢilerin beklentileri, 

değerleri, ödülleri, hedefleri ve özel bir alandaki yeterlilikleri sonucunda 

farklılaĢabilir. Sonuncu özellik ise, bu biliĢsel tefsirleri bireylerin kendileri meydana 

getirir ve farklılaĢtırabilir (Uzun & KeleĢ, 2010). 

Öğrenmeye yönelik isteklendirme, eğitimsel çıktıların olumlu olmasından 

ötürü eğitim araĢtırmalarının istek ve dikkatleri üstüne toplayan konulardan birisidir. 

Motivasyonun biliĢ ve öğrenmenin üzerindeki pozitif alakasına dair, saikleyici 

etkenlerin öğrenen bireylerin geleceklerine dair yönünü saptamada önemli bir etkiye 

sahip olduğu iyice idrak edilmelidir, Bu sebeple öğrenen bireylerin fen dersine dair 

davranıĢları ile sahip oldukları ilk baĢarılarının geleceğe yönelik planlarında ve 

yapacakları tercihlerde tesirli olacağı farz edilmektedir (Yenice, Saydam & Telli, 

2012). Yapılan araĢtırmalarda görüldüğü gibi eğitimin biliĢsel süreçler kadar Ģevk 

verici etkenleri içinde barındırması gerektiği vurgulanmıĢ ve öğrencilerin biliĢsel 

süreçlerdeki motive edici etkenlerden yalıtılmıĢ olmadığı düĢünülmüĢtür (Uzun & 

KeleĢ, 2012).  

Öğrencilerin öğretimde izlenen yollar ve teknikler, öğrenmenin gerçekleĢtiği 

mekân, öğretim programı ve bireysel özellikleri gibi değiĢkenleri fen öğrenimine 

yönelik motivasyonlarına etki etmektedir. Öğrencilerin motivasyonlarının artması 

için öğrenme sonucunu ya da sürecini önemli görmeleri gerekmektedir. Öğrenci iyi 

motive olmuĢ ise, belli konulara karĢı ilgi duymakta ( kiĢisel ilgi), baĢarının gayret 

sonucu oluĢtuğuna inanmakta ( inanç), derste iĢlediği konuyu eğlenceli bulmakta ( 
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içsel isteklendirme), konuyu büsbütün anlama isteği oluĢmakta (esas amaç) ve derse 

aktif katılımı artmaktadır (Akpınar, Batdı & Dönder, 2013). 

Fen öğretiminde motivasyonun vazgeçilmez bir unsur olduğu düĢünüldüğünde, 

öğrencileri fen öğrenmeye motive etmek ya da var olan motivasyonlarını arttırmak 

için eğitimcilerin eğitim- öğretim sürecinin ilk basamaklarında isteklendirme 

düzeyini etkileyen değiĢkenleri tespit etmelerinde yarar vardır (Uzun & KeleĢ, 2010). 

BaĢarıyı ve öğrenmeyi etkileyen en önemli etkenlerden biri de motivasyondur. 

Çünkü motivasyonu yüksek olan öğrencilerin soru sorma, derse ve çalıĢmalara 

katılma, önerileri dikkate almaya benzer bilimsel niteliği olan çevrelerdeki 

uygulamalarda olduğundan daha fazla baĢarılı oldukları görülmektedir. Eğitim iĢiyle 

uğraĢan kiĢiler öğrenen bireylerin malumatlarını arttırmak maksadıyla kısmen 

zorlayarak ve güdüleyerek bireylerin dikkatlerini arttıracağını vurgulamaktadır 

(Aluçdibi & Ekici, 2007). 

 

2.2. Literatür Taraması 

Atam(2006) çalıĢmasında Fen Bilimleri dersinde kullanılmak için hazırladığı 

yazılımın 5. Sınıfta öğrenim gören bireylerin üzerindeki etkilerini gözlemlemiĢtir. Bu 

konunun araĢtırılması için deney ve kontrol grupları oluĢturmuĢtur. Kontrol 

grubunda OluĢturmacı YaklaĢım temelli yöntemi, deney grubunda ise OluĢturmacı 

YaklaĢıma Dayalı Bilgisayar Destekli Öğretim metodunu uygulamıĢtır. Uygulama 

sonucunda akademik baĢarı ve öğrenilenlerin kalıcı olması açısından deney grubunun 

puanlarının kontrol grubundan daha fazla olduğu yani baĢarılarının ve kalıcı 

öğrenmenin OluĢturmacı YaklaĢıma Dayalı Bilgisayar Destekli Öğretim metodu 

uygulanan grupta daha iyi olduğu görülmüĢtür. 

Demircioğlu ve Geban (1996) çalıĢmalarında Fen Bilimleri öğretiminde 

Geleneksel problem çözme etkinlikleriyle Bilgisayar destekli öğretim metodunun 6. 

Sınıfta eğitim gören öğrencilerin baĢarılarına olan etkisini araĢtırmıĢlar. Elektrik 

konusu ile ilgili öğrencilere deney grubunda geleneksel sınıf yönetimiyle birlikte 

Bilgisayar Destekli Öğretim metodu, kontrol grubuna ise geleneksel sınıf 

yönetimiyle birlikte Problem Çözme uygulaması yapılmıĢtır. Yapılan analizler 
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sonucunda fen bilimleri dersinde ki baĢarıları kıyaslanmıĢ ve deney grubunun 

BDÖ‟den yararlanılarak ders iĢlenen grubun daha fazla baĢarı sağladığı tespit 

edilmiĢtir.  

Yenice (2003) bu çalıĢmasında ders hedeflerine ulaĢmada Bilgisayar Destekli 

Öğretimin tesirini belirlemeye çalıĢmıĢtır. 8.sınıf “Genetik” konusunda yapılan bu 

araĢtırmada 70 kiĢiden oluĢan öğrenci grubu yer almıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

olacak Ģekilde ayrılmıĢlardır. OluĢturulan deney grubuna Bilgisayar Destekli 

Öğretim, kontrol grubuna ise Geleneksel yöntem uygulanarak dersin hedefine ulaĢma 

düzeyi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Uygulama sonucuna bakıldığında Bilgisayar 

Destekli Öğretiminin uygulandığı deney grubunun hedeflere ulaĢma düzeyi açısından 

daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

YaĢar ve Duban‟ın (2009) araĢtırmalarının amacı 5. Sınıf Fen Bilimleri 

dersindeki faaliyetlere, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin bilimsel süreç 

becerilerine, ilim insanlarıyla ilgilerine ve derse olan alakalarına yönelik görüĢlerine 

araĢtırmacı sorgulayıcı eğitimin tesirini açıklamaktır. Bu uygulama 12 hafta sürmüĢ 

ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle veriler elde edilmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda 

yaptıkları çalıĢmalar neticesinde, sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının, fen 

derslerinin öğrencilerin daha çok hoĢuna gittiği, bilim insanlarına karĢı olumlu bir 

bakıĢ açısı gösterdikleri ve kullanmıĢ oldukları bilimsel süreç becerilerinin sayısı ve 

çeĢidinde olumlu yönde artıĢ oluĢturduğu saptanmıĢtır. 

Güven ve Sülün‟ün (2012) bu çalıĢmayı yapmaktaki amacı 8.sınıfta iĢlenen 

maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle 

iĢlediklerinde akademik baĢarı ve derse karĢı oluĢan tutumun ne düzeyde değiĢiklik 

göstereceğini tespit etmektir. AraĢtırmalarında deney ve kontrol grubu oluĢturmuĢlar, 

deney grubunda Bilgisayar Destekli Öğretim metoduyla, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim metoduyla ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucuna baktığımızda 

Bilgisayar Destekli Öğretim metodunun, geleneksel öğretim metoduna nazaran Fen 

Bilimleri dersindeki akademik baĢarıyı arttırdığı gözlenmiĢ fakat öğrenen bireylerin 

derse karĢı tutumunda herhangi bir değiĢiklik ortaya koymadığı saptanmıĢtır. 
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Emrahoğlu ve Öz (2008) çalıĢmalarında 6. Sınıftaki Uzayı keĢfediyoruz 

ünitesini ile ilgili bilgisayar destekli olarak hazırlanan programın öğrenen bireylerin 

baĢarılarında oluĢturacağı etkiyi araĢtırmıĢlardır. 20 deney, 20 kontrol grubu olacak 

Ģekide toplam kırk öğrenci öğretmenlerinden alınan fikirler doğrultusunda eĢit olacak 

Ģekilde dağıtılmıĢlardır. Deney grubunda bilgisayar programı 10 saat olacak Ģekilde 

uygulanarak ders iĢlenmiĢ, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim metoduyla ders 

iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda bilgisayar destekli öğretim yönteminin, geleneksel 

öğretim yöntemine göre 6. Sınıfta öğrenim gören bireylerin akademik baĢarıları 

üzerinde daha etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Okur ve Ünal (2010) çalıĢmalarında Fen öğretiminde bilgisayar destekli 

öğretimin önemini değiĢik araĢtırmalardan yararlanarak incelemiĢlerdir. Bilgisayar 

destekli öğretim metodunun fen öğretiminin öğrenciye kazandırdıkları bilimsel 

bilgileri bilme ve anlama, hayal kurma ve yaratıcılık, merak ve heyecan, keĢfetme ve 

araĢtırma, edinilen bilgi ve becerileri günlük yaĢamdaki problemleri çözmede 

kullanabilme kabiliyeti gibiözellikleri kazandırmada ne kadar etkili olduğu 

konusunda araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmaları sonucunda bilgisayar destekli 

öğretimin öğrencilerin fen eğitimindeki analitik düĢünme ve muhakeme yeteneğini 

geliĢtirdiği çıkarımında bulunmuĢlar ve kalıcı bir fen öğretimi için bilgisayarın etkili 

bir Ģekilde kullanılması gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Akçay ve Aydoğdu (2005) çalıĢmalarında fen bilimleri dersinin öğrenen 

bireylere öğretilmesinde bilgisayar destekli öğretim metodunun anlatma yöntemine 

göre bireylerin baĢarı düzeyine tesirini araĢtırmıĢlardır. Deney ve kontrol grubu 

Kastamonu‟nun merkez ilçesinde bulunan iki ilköğretim okulunun 6. sınıflarından 

rastgele birer adet seçilerek meydana getirilmiĢtir. ÇalıĢma Çiçekli Bitkiler 

konusunda gerçekleĢtirilmiĢ, deney grubuna araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

bilgisayar programıyla bilgisayar destekli öğretim metodu uygulanırken kontrol 

grubuna ise geleneksel öğretim metodu uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda dersin 

öğretiminde bilgisayar destekli öğretim metodu ile klasik öğretim metodu 

kıyaslanmıĢ ve BDÖ metodunun baĢarının artmasında tesirinin daha fazla olduğunu 

ortaya koymuĢlardır. 
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Tatar ve Kuru (2006) araĢtırmalarında 7.sınıfta öğrenim görenlerin Fen 

Bilimleri dersindeki baĢarı düzeylerini arttırmada araĢtırma odaklı öğrenme 

metodunun etkisini incelemiĢlerdir. Bu araĢtırmada deney ve kontrol grubu 

oluĢturmuĢlardır. Deney grubunda araĢtırma odaklı öğrenme metodu, kontrol 

grubunda ise öğretmeni merkeze alan metotlardan(düz anlatım, soru cevap, gösteri) 

yararlanılmıĢtır. Uygulamanın sonucunda araĢtırma odaklı öğrenme metodunun 

uygulandığı deney grubundaki öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin Fen dersindeki 

baĢarı düzeyi kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı düzeyine göre daha 

fazla artıĢ gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Akpullukçu ve Günay (2013) çalıĢmalarında araĢtırma odaklı öğrenme 

ortamında rehberli araĢtırmadan baĢlayıp açık araĢtırma metoduna doğru evrilen bir 

yol istikametinde birkaç etkinlik gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğrenen bireylein baĢarı 

düzeyleri ve bilimsel kavramları akıllarında tutma düzeylerini ne gibi yöntemlerle 

arttırabileceklerini ve fen dersine dair nasıl olumlu tutum geliĢtirilebileceğini 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Aydın ilindeki bir devlet okulundan rastgele 

seçilmiĢ iki sınıftaki toplam 72 öğrenci oluĢturmaktadır. Sınıflardan biri deney  

grubu diğeri kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgularına göre; 

araĢtırmaya dayalı öğrenme ortamında uygulanan etkinlikler neticesinde araĢtırma 

odaklı öğrenme ortamında öğrenim gören deney grubundaki öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireylerin baĢarıları ve Fen Bilimleri dersine yönelik davranıĢları, 

2005 Fen Bilimleri Öğretim Programının uygulamaya koyulduğu ortamdaki kontrol 

grubu öğrencilerine nazaran anlamlandırılabilir seviyede farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır. Fakat öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin öğrendiklerinin zihinlerinde 

kalıcılığı arasında anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir.  

Gençtürk ve Türkmen (2007) çalıĢmalarında 4.sınıf Fen Bilmleri dersinin 

“Canlılar ÇeĢitlidir” ünitesinin öğretiminde geleneksel öğretim metodu ve sorgulama 

yönteminin baĢarı düzeylerine etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 

sorgulama yöntemiyle öğrenmiĢ olan öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin geleneksel 

öğretim yöntemiyle öğrenen bireylere oranla baĢarı düzeylerinin istatistiki açıdan 

daha fazla çıktığını saptamıĢlardır.  
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ÇalıĢkan ve Turan (2010) yaptıkları çalıĢmada araĢtırma odaklı öğrenme 

metodunun 7. Sınıfta öğrenim gören bireylerin akademik baĢarılarına ve kalıcılık 

düzeylerine olan tesirini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 2006-2007 yılında Ankara‟nın 

Elmadağ ilçesindeki iki okulda bulunan 60 öğrnci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada akademik baĢarı testinden elde edilen sonuçlarla birlikte öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmalarının sonucunda 

araĢtırma odaklı öğrenme metodunun geleneksel öğrenme yaklaĢımına nazaran 

Ġlköğretim 7.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısını yükseltmede ve öğrenilen 

bilgilerin devamlı olmasında daha fazla etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Macaroğlu ve Özdemir (2001), “Farklı kültürlerde oluĢturulan sorgulamaya 

dayalı öğretim ortamlarının ilköğretim öğretmen adaylarının öğretim anlayıĢlarına 

etkisi“ adlı çalıĢmalarında, sorgulamaya dayalı öğretim metodunun uygulandığı 

ortamda Pensilvanyalı ve Türk ilköğretim öğretmen adaylarının fen ve matematik 

öğretimi ile ilgili anlayıĢlarını tetkik etmektir. AraĢtırmanın örneklemi Marmara 

Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümünde öğrenim görmekte olan 

otuzbeĢ öğrenci ile Pensilvanya Eyalet Üniversitesindeki  Ġlköğretim bölümünde 

öğrenim görmekte olan yirmialtı toplam altmıĢ bir öğrenciden meydana gelmiĢtir. 

Türk ve Pensilvanyalı ilköğretim seviyesi öğretmen adaylarının sorgulama odaklı 

öğretme çevrelerinde fen ve matematik öğretimi ile ilgili fikirlerini incelemiĢlerdir ve 

oluĢturulan sorgulama odaklı öğretme çevresinin Türk ve Pensilvanyalı ilköğretim 

öğretmen adaylarının ilmin tabiatı ile ilgili geleneksel fikirlerini değiĢtirmediğini 

ama fen ve matematik öğretimi ile ilgili geleneksel fikirlerinin değiĢmesinde tesiri 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

 Gençtürk ve Türkmen (2007) in yaptığı araĢtırmada 4. sınıf Fen Bilimleri 

dersinde iĢlenen canlılar çeĢitlidir konusunda öğrencilere uygulanan geleneksel ve 

sorgulama yönteminin öğrencilerin baĢarı düzeylerine olan etkisi kıyaslamıĢtır. Bu 

çalıĢma aynı okulun iki farklı sınıfında okuyan 50 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

YaklaĢık 7 hafta süren araĢtırmada öğrencilere ön test, son test olacak Ģekilde baĢarı 

testi uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda, sorgulama yöntemi ile öğrenen bireylerin 

baĢarıları seviyeleri, geleneksel yöntemler ile öğrenen bireylerin baĢarılarından 

anlamlı derecede yüksek çıkmıĢtır.  



48 

 

ġensoy ve Aydoğdu‟nun (2005)  yaptıkları çalıĢmanın amacı araĢtırma 

soruĢturmaya dayalı öğrenme metodunun, fen bilimleri öğretmen adaylarının fen 

öğretimine dair özyeterlik inanç seviyelerini geliĢtirmekteki tesirini tespit etmektir.  

ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu oluĢturarak uygulamanın baĢında ve sonunda 

öğrencilerin test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını incelemiĢtir. 

ÇalıĢmaya deney grubundan 48, kontrol grubundan 47, toplam 95 öğrenci katılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda deney grubunda bulunan araĢtırma soruĢturmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımıyla öğrenim gören öğrencilerin fen bilimleri öğretimine yönelik 

özyeterlik inanç düzeylerinin kontrol grubunda bulunan geleneksel öğretim 

yaklaĢımıyla öğrenim gören öğrencilerin fen öğretimine yönelik özyeterlik inanç 

düzeylerinden daha fazla geliĢtiği görülmüĢtür. 

Erdoğan (2005) tarafından yapılan çalıĢmanın gayesi, sorgulayıcı araĢtırmaya 

dayalı öğretim metodunun 7. Sınıfta öğrenim gören bireylerin bilimsel süreç 

becerilerine, atom konusundaki kavramsal değiĢimlerine ve fen dersine yönelik 

tutumlarına olan tesirini tespit etmektir. Ayrıca, ilköğretim ikinci kademe öğrenim 

gören bireylerin atom ile ilgili fikirlerinin bilimsel gerçekliği ve içeriği ile ilgili bilgi 

sahibi olmak ve öğrenen bireylerin atom ile ilgili sahip oldukları yanlıĢ kavramların 

alan yazın bilgileriyle uyumlu olup olmadığını belirlemektir. ÇalıĢmanın örneklemini 

bir ilköğretim okulunda öğrenim görmekte olan iki farklı 7. sınıf Ģubesindeki 65 

öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 5 hafta süreyle gerçekleĢtirilmiĢ ve deney 

grubunda bulunan öğrencilere araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yöntemiyle, kontrol 

grubunda bulunan öğrencilere ise geleneksel yöntemle ders anlatılmıĢtır. UlaĢılan 

veriler sonucunda, araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim metodunun öğrenmeyi 

gerçekleĢtiren bireylerin bilimsel süreç becerileri, kavramsal değiĢim ve baĢarılarını 

anlamlı bir Ģekilde arttırırken, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin fene yönelik 

tutum ve algılamalarına anlamlı bir değiĢlik sağlamadığı görülmüĢtür.  

Tatar‟ın (2006) çalıĢmasında 7. sınıftaki öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin 

araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kullanılarak farklı değiĢkenler üzerindeki 

etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada, bilimsel süreç becerileri testi, baĢarı testi ve tutum 

ölçeği kullanılmıĢtır. 2004-2005 öğretim yılında deneysel olarak desenlenen bu 

çalıĢma, iki ayrı ilköğretim okulunun 7. sınıflarından yansız olarak seçilen deney ve 
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kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. Her iki okulun deney grubunda araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımı uygulanırken, kontrol gruplarında ise öğretmeni merkeze alan 

metotlar kullanılmıĢtır. AraĢtırmada sonucunda sahip olunan nicel verilerin analizi 

sonucunda sahip olunan bulgular, öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerle yapılan 

görüĢmeler sonucu sahip olunan nitel bulgularla desteklenmiĢtir. Uygulamanın 

sonucunda, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubundaki 

öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin bilimsel süreç becerileri, baĢarıları ve fen 

bilimleri dersine yönelik tutumları, kontrol grubundaki öğrenmeyi gerçekleĢtiren 

bireylerin göre anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢtir.  

Mecit‟in (2006) çalıĢmasının amacı 5. Sınıfta öğrenim görmekte olan bireylere 

sorgulamaya dayalı 7E öğrenme evresi modeli uygulandığında eleĢtirel düĢünme 

yeteneklerini ne ölçüde geliĢtireceğini tespit etmektir. Fen Bilimleri ders 

programında yer alan su döngüsü konusu aynı fen bilimleri öğretmenine sahip iki 

farklı sınıfta öğrenim gören 46 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda geleneksel yöntemle,  deney grubunda sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımını temel alan 7E öğrenme evresi modeli ile ders iĢlenmiĢtir. 

Uygulama sonucunda deney grubunun eleĢtirel düĢünme becerisi testinde kontrol 

grubuna göre eleĢtirel düĢünme becerisinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ortakuz‟un (2006) çalıĢmasında, 6. sınıf fen bilimleri dersinde araĢtırmaya 

dayalı öğrenmenin, öğrencilerin baĢarısı ile fen-teknoloji-toplum-çevre bağı kurmada 

etkili olup olmadığının belirlenmesi maksadıyla yapılan deneysel çalıĢmada 

örneklemi 92 öğrenciden oluĢan deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. BaĢarı 

testi ile açık uçlu sorular hem uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında 

öğrencilere uygulanmıĢ ve araĢtırma sonucu bize araĢtırmaya dayalı öğrenmenin, 

öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin akademik baĢarısına ve fen-teknoloji-toplum-

çevre bağı kurmada müspet yönde etki ettiği belirtmiĢtir. 

        AkkuĢ vd. (2007) bu çalıĢmasında, geleneksel fen öğretimi ile sorgulamaya 

dayalı yaklaĢımı, öğrencinin baĢarı düzeyine ve öğretmenin yaklaĢımın 

uygulanmasına iliĢkin olarak öğrencilerin son-test puanları üzerine iliĢkilendirerek 

karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. Öğretmen tarafından yapılan gözlemlerin ve 

öğrencilerin test sonuçlarının analizi için yöntem çeĢitlemesi kullanılmıĢtır. 



50 

 

ÇalıĢmanın sonunda ulaĢılan en mühim sonuç, sınıfta yapılan uygulamanın 

özelliğinin öğrenmeyi gerçekleĢtiren bireylerin son test puanları üzerinde önemli bir 

etkisi olmasıdır. Bunun dıĢında, iyi düzeyde uygulanan sorgulamaya dayalı 

yaklaĢımın fen dersinin iĢlendiği sınıflarındaki öğrenci baĢarısının artmasını önemli 

ölçüde değiĢtirdiği tespit edilmiĢtir.  

Tatar ve Kuru (2009) yaptığı bu çalıĢmalarında,  ilköğretim öğrencilerinin 

araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının fen bilimleri dersine yönelik tutumlarını 

geliĢtirmede, öğretmeni merkeze alan açıklamalı metotlara göre etkili olup 

olmadığını araĢtırmıĢtır. 2004–2005 yılında Ankara ilinin Çankaya ilçesinde bulunan 

iki ilköğretim okulunda öğrenim görmekte olan 104 yedinci sınıf öğrencisi 

çalıĢmanın örneklemi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın sonucunda, araĢtırmaya dayalı 

metodla fen bilimleri derslerinin iĢlendiği sınıflardaki öğrenmeyi gerçekleĢtiren 

bireylerin derse yönelik tutumlarının daha fazla artıĢ gösterdiği saptanmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar öğrencilerle yapılan görüĢmeler neticesinde ortaya konulan 

sonuçlarlada desteklenmiĢtir. 

Douglas (1997) tarafından yapılan araĢtırmada, sorgulamaya dayalı öğretimin 

ilköğretim sınıflarındaki öğrencilerin bazı bilimsel süreç becerilerini kullanmalarına 

etkisini incelemiĢtir. Bu çalıĢma deneysel olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 

grubunda öğretmenleri fen derslerinde sorgulamaya dayalı öğretim stratejileri 

konusunda eğitim almıĢ 5. Sınıf öğrencileri vardır. Kontrol grubunda ise 

öğretmenleri sorgulamaya dayalı öğretim stratejileri konusunda eğitim almamıĢ yine 

aynı okulun benzer nitelikteki sınıflarında ki öğrenciler vardır. Yapılan analizler 

sonucunda deney gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kontrol 

gruplarındaki öğrencilerden daha sık kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bilimsel süreç 

becerilerini uygun yerlerde kullanabilme durumlarına iliĢkin veriler elde edilmiĢ, 

deney ve kontrol grupları arasında, becerileri uygun yerlerde kullanma durumları ve 

iĢbirliği içinde çalıĢma açısından fark olmadığı görülmüĢtür.  

Brady-Orcutt (1997) tarafından yapılan araĢtırmada farklı yetenek düzeyindeki 

öğrenciler ve onların fen kavramlarına iliĢkin anlayıĢları incelenmiĢtir. Ayrıca sözü 

edilen öğrenme çevresinde öğrencilerin bireysel olarak baĢarı duyguları da 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma da öğrencilerle yapılan görüĢmelerden, üniteye iliĢkin ön test-
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son test puanlarından ve araĢtırmacının gözlemlerinden elde edilen verilerden 

yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında 

eğitim gören farklı yetenek düzeyindeki öğrencilerin öğrenmelerinde geliĢmeler 

görüldüğü ve onların kendilerini daha baĢarılı hissettikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Feyzioğlu vd. (2014) tarafından yapılan çalıĢmada Fen Bilimleri öğretmen 

adaylarının fen öğretimine yönelik zihinsel modelleri ile fen öğretimine yönelik öz 

yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını belirli kılarak,  fen 

öğretimine yönelik zihinsel modellerin ve öğrenme yaklaĢımlarının, fen öğretimine 

yönelik öz yeterlikleri ne düzeyde yordadığını tespit etmektir. ÇalıĢma 262 Fen 

Bilimleri öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve iliĢkisel tarama yöntemi 

kullanılmıĢtır. Sınıf seviyesi arttıkça fen öğretimiyle alakalı inançların öğretmeni 

merkeze alan öğretimden, öğrenciyi merkeze alan öğretime doğru farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. Ġncelenen faktörler, öğretmeni merkeze alan öğretimden öğrenciyi 

merkeze alan öğretime geçtikçe fene yönelik özyeterliklerin artıĢ gösterdiğini 

göstermiĢtir. 

AktamıĢ, Kiremit ve Kubilay (2016)  çalıĢmalarında öğrencilerin özyeterlik 

inançlarının fen dersindeki baĢarıları ve demografik niteliklerine göre 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarını Ege bölgesindeki üç ilden seçilen dört okulun 6,7 ve 8. 

Sınıfta öğrenim gören 724 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirmiĢlerdir. Uygulamanın 

sonucunda Fen Bilimleri dersine yönelik özyeterlik inançları fazla olan öğrencilerin 

fen baĢarılarının daha fazla olduğunu ve sınıf düzeyi arttıkça özyeterlik inancının 

arttığını tespit etmiĢlerdir.  
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III. BÖLÜM 

3.YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu çalıĢmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen yöntemi 

uygulanmıĢtır. Bu metod bilhassa eğitim alanında yapılan araĢtırmalarda, değiĢme 

özelliği gösterenlerin tümünün kontrol altında tutulmasının olası olmadığı hallerde en 

fazla tercih edilen deneysel metoddur (Aydede & Matyar, 2009). Ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen yönteminde gruplardan bir tanesi deney grubu ve 

diğeri kontrol grubu olarak tarafsız bir Ģekilde tayin edilir (Karasar, 2010: 102).  

Grupların ön test puanlarına bakıldığında puanlar arasında anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenirse grupların seviyelerinin birbirine denk olduğunu söyleyebiliriz. 

Hipotezlerin test edilmesi aĢamasında ise her iki grubun öğrencilerinin ön testten, 

son teste baĢkalık gösteren puanları kıyaslanır ve anlamlı bir farklılık olup olmadığı 

tespit edilir (Bulduk, 2003). Deney ve Kontrol grubuna uygulanılan iĢlemler Tablo 

3.1 de sunulmuĢtur. 

Tablo 3-1: Deney Ve Kontrol Grubuna Uygulanan ĠĢlemler   

Gruplar Ön testler 

 

Deneysel ĠĢlemler 

 

Son testler 

 

    

 

 

Deney Grubu 

 

 

*Fen Bilimleri 

BaĢarı Testi 

 

*Öğrenme YaklaĢımı 

Ölçeği 

 

*BaĢarı Motivasyon 

Ölçeği 

*Bilgisayar 

Destekli Öğretim 

Yönteminin 

Kullanıldığı Fen 

Bilimleri Dersi 

 

 

*Fen Bilimleri BaĢarı 

Testi 

 

*Öğrenme YaklaĢımı 

Ölçeği 

 

*BaĢarı Motivasyon 

Ölçeği 
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3.2. ÇalıĢma Grubu ve Özellikleri 

Bu çalıĢma 2016-2017 eğitim-öğretim yılı Ġzmir Ġli Aliağa Ġlçesinde Aliağa 

Ortaokulu‟ndaki 6. sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Aliağa Ortaokulundaki 6-

A/B/C sınıflarında ki 54 tane 6. Sınıf öğrencisi deney grubu, 6-D/E sınıflarında ki 36 

tane 6. Sınıf öğrencisi kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. Uygulama toplamda 90 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 3-2: ÇalıĢma Grubunun Özellikleri 

 

Grup 

          Cinsiyet 

 

 

   

Mevcut Kız Erkek 

 

Deney 

 

25 

 

  29 

 

54 

 

Kontrol 

 

15 

 

  21 

         

36 

 

Toplam 

 

40 

 

  50 

 

90 

 

3.3. ÇalıĢmanın Bağımlı ve Bağımsız DeğiĢkenleri 

Bağımsız değiĢken etkisi ortaya çıkarılmak istenen deneyde araĢtırılan 

değiĢkenler, yani araĢtırmayı neden gerçekleĢtirdiğimizi gösteren nedendir. Bağımlı 

değiĢken ise etkilenen vaziyetler, araĢtırmada elde edilen sonuçtur. ÇalıĢmanın 

bağımlı değiĢkenleri öğrencilerin elde ettikleri baĢarı, öğrenme yaklaĢımı, 

motivasyon ve özyeterlik iken bağımsız değiĢkeni ise uygulanan öğretim yöntemidir. 

 

Kontrol Grubu  

 

 

* Fen Bilimleri 

BaĢarı Testi 

 

*Öğrenme YaklaĢımı 

Ölçeği 

 

*BaĢarı Motivasyon 

Ölçeği 

*Mevcut 

programdaki 

(AraĢtırmacı-

Sorgulayıcı) Fen 

Bilimleri Dersi 

 

 

 

 

* Fen Bilimleri 

BaĢarı Testi  

 

*Öğrenme YaklaĢımı 

Ölçeği 

 

*BaĢarı Motivasyon 

Ölçeği 
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3.4. Veri Toplama Araçları 

3.4.1. Akademik BaĢarı Testi 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan test öğrencilere anlatılan “ Maddenin 

Tanecikli Yapısı” ile “Elektrik Ġletimi” konusunda daha önceki yıllarda MEB 

tarafından yapılmıĢ (OKS, SBS, DPYS) sınavlardan alınmıĢ olan test sorularından 

oluĢmuĢtur. Hazırlanan bu test öğrencilere kazandırılmak istenen kazanımların ne 

ölçüde kazandırıldığı ve kazandıkları bilgilerin seviyesini belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. Maddenin tanecikli yapısı ünitesi baĢarı testi 4 seçenekli çoktan 

seçmeli 22 maddeden oluĢmaktadır. Soruların madde güçlük indeksi 0.21 ile 0,85 

arasında, madde ayırt edicilik indeksi ise 0.23 ile 0.60 arasında çeĢitlilik 

göstermektedir.  Elektrik iletimi ünitesi baĢarı testi 4 seçenekli çoktan seçmeli 25 

maddeden oluĢmaktadır. Soruların madde güçlük indeksi 0.26 ile 0,86 arasında, 

madde ayırt edicilik indeksi ise 0.20 ile 0.56 arasında çeĢitlilik göstermektedir. Tek 

tek madde bazındaki sonuçlar ve Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin görüĢleri 

doğrultusunda testlere son hali verilmiĢtir. 

   

3.4.2. Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği 

Bou Joude (1992) ve Cavallo and Schafer (1994) in çalıĢmalarında kullandığı 

öğrenme yaklaĢımı ölçeği öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını ölçmek için 

kullanılmıĢtır. Ölçek likert tipi 22 maddeden oluĢmuĢtur. Bu maddelerden 11 madde 

anlamlandırarak öğrenme, diğer 11 madde ise ezber yoluyla öğrenme yaklaĢımını 

ölçmektedir. Ölçeğin güvenilirlik katsayısı anlamlı öğrenme için 0.81, ezber yolluyla 

öğrenme alt boyutu için 0.76 olarak rapor edilmiĢtir (Cavallo, Rozman & Potter, 

2004).  Anket Caliskan (2004) tarafından lise öğrencilerin de uygulama yapmak 

üzere Türkçe ye çevrilmiĢtir. Ölçeğin ilköğretim öğrencilerine uygun olup 

olmadığını anlamak için araĢtırmacılar tarafından pilot çalıĢma yapılmıĢtır ve bu 

çalıĢmada bazı maddelerdeki kelime değiĢiklikleri dıĢında bütün maddelerin 

öğrenciler için uygun olduğu görülmüĢtür. Bazı kelime değiĢikliklerinden sonra 

ölçek Ankara da aynı bölgedeki 416 yedinci sınıf ilköğretim öğrencilerine 
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uygulanmıĢtır. Ölçeğin güvenilirlik katsayısı anlamlı öğrenme için 0.77, ezber 

yolluyla öğrenme alt boyutu için 0.761olarak rapor edilmiĢtir. Bu çalıĢma için 

Cronbach alfa (α) güvenilirlik katsayısı anlamlı öğrenme için 0.74, ezber yolluyla 

öğrenme alt boyutu için 0.73 olarak bulunmuĢtur. 

3.4.3. BaĢarı Motivasyon Ölçeği 

Cavallo, Rozman, and Potter (2004)  in çalıĢmalarında kullandığı BaĢarı 

Motivasyon Ölçeği öğrencilerin baĢarı motivasyonlarını ölçmek için kullanılmıĢtır. 

Ölçek likert tipi 14 maddeden oluĢmuĢtur. Bu maddelerden 5 madde öğrencilerin 

performansa yönelik motivasyonu, 5 madde öğrenmeye yönelik motivasyonu, 4 

madde ise öz-yeterliklerini ölçmektedir. Ölçeğin güvenilirlik katsayısı performansa 

yönelik motivasyon için 0.82, öğrenmeye yönelik motivasyon için 0.94, öz-yeterlik 

için 0.89 olarak rapor edilmiĢtir (Cavallo, Rozman & Potter, 2004).  Anket öğrenme 

yaklaĢımı anketi gibi ÇalıĢkan (2004) tarafından lise öğrencilerin de uygulama 

yapmak üzere Türkçe ye çevrilmiĢtir. Ölçeğin ilköğretim öğrencilerine uygun olup 

olmadığını anlamak için araĢtırmacılar tarafından pilot çalıĢma yapılmıĢtır ve bu 

çalıĢmada bazı maddelerdeki kelime değiĢiklikleri dıĢında bütün maddelerin 

öğrenciler için uygun olduğu görülmüĢtür. Bazı kelime değiĢikliklerinden sonra 

ölçek Ankara da aynı bölgedeki 416 yedinci sınıf ilköğretim öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Ölçeğin güvenilirlik katsayısı performansa yönelik motivasyon için 

0.75, öğrenmeye yönelik motivasyon için 0.83, öz-yeterlik için 0.75 olarak rapor 

edilmiĢtir. Bu çalıĢma için Cronbach alfa (α) güvenilirlik katsayısı performansa 

yönelik motivasyon için 0.70, öğrenmeye yönelik motivasyon için 0.75, öz-yeterlik 

için 0.78 olarak olarak bulunmuĢtur. 

3.5. ÇalıĢmada Kullanılan Bilgisayar Programı 

ÇalıĢmada kullanılan bilgisayar programı kullanılırken konunun içinde yer alan 

kazanımlar incelenmiĢtir. 6. Sınıf yıllık planındaki kazanımlarla bilgisayar 

programında iĢlenen konuların, kazanım ve içeriklerin bire bir uyuĢtuğu tespit 

edilmiĢtir. Seçtiğimiz bilgisayar programı birçok öğrenci ve öğretmenin faydalandığı 

bir site olup Ek-1 de belirtilen internet sitesidir.  
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3.6. Bilgisayar Destekli Öğretimin Uygulanma Süreci 

Bilgisayar programı öğrencilere dersin baĢlangıcında öğrencilerin ilgisini 

çekmek ve hazır bulunuĢluklarını ortaya çıkarmak için kullanılmıĢtır. Daha sonra 

konunun anlatılması ve açıklanması için kullanılmıĢ ve son olarak da öğrencilerin 

öğrendikleri pekiĢtirme ve geri dönüt sağlayarak yanlıĢlarını tespit etmeleri 

maksadıyla kullanılması sağlanmıĢtır. Deney grubunda dersler bilgisayar destekli 

öğretimle, kontrol grubunda ise var olan programa göre yani araĢtırmacı sorgulayıcı 

eğitimle iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubunda dersler Fen Bilimleri öğretmeni olan 

araĢtırmacı tarafından 8,5 hafta süresince iĢlenmiĢtir. 

Uygulama her iki grupta da aynı araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama boyunca dersler, deney ve kontrol grubunda aynı Fen Bilimleri ders 

kitabından iĢlenmiĢtir. Uygulama, her iki grupta da süreler eĢit olmak üzere 8,5 hafta 

(34 ders saati) boyunca uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler 

deneysel bir çalıĢmanın içine dâhil olduklarından haberdar edilmemiĢtir. Kontrol 

grubunda yapılan etkinliklerin aynısı bilgisayar ortamında program vasıtasıyla 

yapılmıĢtır. Deney grubunda bilgisayar programı öğrencilere fatih projesinden 

internet yardımıyla izletilmiĢtir ve ders boyunca öğrencilerin bilgisayarla ve 

birbirleriyle etkileĢimde olmaları sağlanmıĢtır. Deney ve kontrol grubunda uygulanan 

ders planı Ek-6 da sunulmuĢtur. 

Çalışmanın iç ve dış geçerliliği. Bu bölümde çalıĢmaya tesir edebilecek iç ve 

dıĢ tehditler üzerinde durulmuĢtur. 

Çalışmanın iç geçerliliği. AraĢtırmanın neticelerini etkileyebilecek olan bazı 

tehditler bulunmaktadır. ÇalıĢmada öğrencileri ölçmek için kullanılan yöntem, 

öğrenci özellikleri, uygulamanın yapıldığı ortam, ölçüm araçları, cevaplama için 

verilen süre, veri kayıpları ve Howthorne (öğrencilere özel bir durum ya da çalıĢma 

içerisinde bulunduklarının anlamaları) etkisi iç geçerliliği etkileyecek mühim 

etkenlerdendir. Yapılan veri analizi çalıĢmaları, 8,5 haftalık uygulama süresi ve 

çalıĢmanın araĢtırma tasarımı bu tehditleri kontrol etmek için kullanılmıĢtır.  

        ÇalıĢmada Akademik baĢarı ön testleri, Öğrenme yaklaĢımı ön testi ve BaĢarı 

motivasyon ön testi potansiyel eĢ değiĢkenler olarak varsayıldı ve bu eĢ değiĢkenlerin 
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bağımlı değiĢkenler üzerindeki muhtemel etkileri, bağımsız örneklem t testi ile 

ölçüldü ve tüm gruplarda yaklaĢık aynı seviyelerde olduğu görüldü. Hawthorne etkisi 

ve veri toplayıcı nitelikleride potansiyel iç tehditlerdir. ÇalıĢma uygulamaları bizzat 

araĢtırmcı tarafından tek bir elden gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki grupta da uygulama ve 

veri toplama Ģartlarının aynı koĢullarda sağlanmasına çaba sarf edildi. Ayrıca 

çalıĢmanın baĢında uygulanılan ön-test uygulamalarının öğrenen bireylerde konuya 

dair farklı bakıĢ açısı oluĢturabilme ihtimali bulunmaktadır. Uygulama sürecinin ve 

zamanının bütün gruplarda aynı olması bu durumun ortadan kalkmasına sebep 

olmaktadır. Tüm gruplarda son-test uygulamaları da tek bir biçimde olacak Ģekilde, 

aynı sürede zarfında ve öğrencilerin kendi sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama 

esnasında öğrencilerde birtakım duygu değiĢimine yol açacak ve morallerini bozacak 

negatif bir vaziyet yaĢanmamıĢtır. 

        ÇalıĢmada mevcut sınıflar geliĢigüzel Ģekilde deney ve kontrol grupları olarak 

atandı. Bu nedenle gruplar içerisindeki öğrenci nitelikleri (elektrik iletimi 

konusundaki ön bilgileri, maddenin tanecikli yapısı konusundaki ön bilgileri, 

konuyla ilgili ilgileri gibi…) her grupta farklı özellik gösterebilir. Fakat sınıflarda 

çalıĢmamızın baĢında uyguladığımız Akademik baĢarı ön testleri, Öğrenme 

yaklaĢımı ön testi ve BaĢarı motivasyon ön testi puanlarındaki yakınlık grupların 

homojen olduğunu göstermektedir.  

        Uygulamanın iç tehdit olarak karĢımıza çıkmaması ve istediğimiz yönde 

gerçekleĢmesi için uygun öğrenim/öğretim malzemeler hazır duruma getirildi. 

ÇalıĢmayı gerçekleĢtirmeden önce ders planı uygun bir Ģekilde hazırlandı ve 

kullanılacak malzemeler temin edildi. Deney ve kontrol olmak üzere tüm gruplarda 

uygulama aynı öğretim elemanı yani bizzat araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirildi ve 

buda uygulama sürecinin kontrol altına alınmasını sağladı. Mortality (veri kaybı) iç 

geçerliği tehdit eden mühim etkenlerden biridir. Bu çalıĢmada öğrenciler ön-test ve 

son-test uygulamalarına tam olarak katılmıĢ ve soruları boĢ bırakmadan eksiksiz bir 

Ģekilde tamamlamak için çaba harcamıĢlardır. 

         Öğrencilere uygulanan ölçüm araçlarından elde edilen sonuçlarda bir hata 

olmaması için deney ve kontrol grubundaki bütün öğrencilere soruları 

yetiĢtirebilmeleri için yeterli süre verilmiĢtir. 



58 

 

        ÇalıĢmada ahlaki bir sorun oluĢmaması için dikkatli davranılmıĢtır. AraĢtırmaya 

dâhil olan tüm öğrenciler fiziksel ve psikolojik olarak çalıĢmayı negatif 

etkileyebilecek etkilerden korunmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen verilerin onlar için 

olumsuz bir Ģekilde kullanılmayacağı ve isimlerine hiçbir yerde yer verilmeyeceğine 

dair garanti verilmiĢtir. Uygulamada elde edilen sonuçların hiçbirinin ders baĢarısına 

etki etmeyeceği ve sonuçların dersi geçmelerinde de tesirinin olmayacağına dair 

açıklama yapılmıĢtır.  

Çalışmanın Dış Geçerliliği. AraĢtırmada seçilen örneklem grubu amaca 

uygun örnekleme metoduna göre belirlenmiĢtir. Aliağa Ġlçesinde 2016-2017 eğitim 

öğretim yılında öğrenim gören 6. Sınıf öğrencileri araĢtırmanın evrenini 

oluĢturmaktadır. Örneklemi oluĢturan Aliağa Ortaokul 6. Sınıf öğrencileri ise bu 

evrenin belli bir kısmını oluĢturmaktadır. Öğrenciler aynı sosyokültürel çevrede 

yaĢadıklarından, okulların sınıf mevcutları yaklaĢık olarak aynı olduğundan, iĢlenilen 

ders içerikleri bir kitaba bağlı olduğundan ve okulların ve sınıfların Ģartlarının benzer 

özellikler gösteriyor olması sonuçların Aliağa ilçesindeki diğer okullarda öğrenim 

gören 6. Sınıf öğrencilerine genellenebilir.  

 

3.7. Verilerin Analizi 

AraĢtırma sonrasında elde edilen veriler SSPS16 paket programına girilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarı testi, öğrenme yaklaĢımı ölçeği, 

motivasyon ölçeği ön test son test puanlarının karĢılaĢtırılması, anlamlı bir farkın 

olup olmadığının tespit edilmesinde parametrik istatistiklerin analizinde kullanılan 

Bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıĢtır. 

Bağımsız örneklemler için T-testi örnek olarak belirlediğimiz iliĢkisiz 

ortalamalar arasındaki farkın anlamlılığını test etmek için kullanılır. Bağımsız 

değiĢkenin 2 kategorili süreksiz olması ve bağımlı değiĢkene ait ölçümlerin ise en az 

eĢit aralıklı olması gerekir. Bağımlı değiĢkene ait ölçümlerin her iki grup için normal 

dağılım göstermesi gerekirken, varyanslarınında homojen olması beklenir. 

(Büyüköztürk, 2010). 
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IV. BÖLÜM 
 

 

4. BULGULAR VE YORUM 
 

Öğrenme yaklaĢımlarının öğrencilerin akademik baĢarı, öğrenme yaklaĢımı, 

motivasyon ve özyeterlilikleri üzerine etkisinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu kısmında 

veri toplama araçları ile elde edilen verilerin analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

4.1.1.Problem Cümlesi 

Bu çalıĢmanın problem cümleleri aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir. 

1. Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısı ve 

yaĢamımızdaki elektrik konusundaki baĢarıları, öğrenme 

yaklaĢımları ve motivasyonları ne düzeydedir? 

2. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı 

eğitim ve bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen 

bilimleri dersinin ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin baĢarı, 

öğrenme yaklaĢımları ve motivasyonları üzerinde anlamlı bir  

etkisi  var mıdır?  

4.1.2. Alt Problemler 

Problem 1 ile ilgili alt problemler: 

1. Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısı ve 

yaĢamımızdaki elektrik konusundaki baĢarıları ne düzeydedir? 

2. Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları ne düzeydedir? 

3. Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencilerinin motivasyonları ne düzeydedir? 

Problem 2 ile ilgili alt problemler: 

1. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin baĢarıları üzerinde anlamlı bir  etkisi  var 

mıdır? 
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2. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları üzerinde anlamlı bir  

etkisi  var mıdır? 

3. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin motivasyonları üzerinde anlamlı bir  etkisi  

var mıdır? 

ÇalıĢmada 6. Sınıf öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısı ve yaĢamımızdaki 

elektrik konusundaki akademik baĢarıları, motivasyonları, öğrenme yaklaĢımları ve 

özyeterliliklerinin ne düzeyde olduğunu incelemek amacıyla betimsel analiz yapılmıĢ 

ve değiĢkenler ile ilgili ortalama ve standart sapma değerleri rapor edilmiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları incelendiğinde, ortalama değerlere göre 

öğrencilerin ezberleyerek öğrenme düzeyleri düĢük düzeyde iken anlamlı öğrenme 

düzeyleri orta düzeydedir. Öğrencilerin amaçsal motivasyonları ve öz-yeterlikleri 

incelendiğinde ise öğrencilerin özyeterliklerinin ve öğrenmeye yönelik amaçsal 

motivasyonlarının orta düzeyde iken performansa yönelik amaçsal motivasyonları 

düĢük düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısı ve 

yaĢamımızdaki elektrik konusundaki baĢarıları, motivasyonları, öğrenme 

yaklaĢımları ve özyeterlilik değiĢkenlerine ait ortalama, standart sapma, çarpıklık ve 

basıklık değerleri tablo 4.1‟ de belirtilmiĢtir.  DeğiĢkenlerin normal dağılım gösterip 

göstermediğini test etmek maksadı ile çarpıklık ve basıklık katsayılarına bakılmıĢtır. 

Bir dağılımın normal dağılım göstermesi için beklenen ve kabul gören değerler 

çarpıklık (skewness) katsayısı için 3 den az olması, basıklık (kurtosis) katsayısı için 

10‟dan az olması beklenmektedir (Kline, 2005). Bu çalıĢmada değiĢkenlerin 

çarpıklık katsayıları (-.98 ile .69) arasında değiĢiklik gösterirken, basıklık katsayıları 

(-.82 ile 1.17) arasında değiĢmektedir ve dolayısıyla normal dağılım göstermektedir.    
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Table 4.1 Ölçekler için Ortalama, Standart Sapma, Çarpıklık ve Basıklık 

Değerleri  

 Ortalama Satandart 

Sapma 

Skewness Kurtosis 

Ontestmadde 5.62 2.06  0.12 -0.09 

sontestmadde 14.96 3.98 -0.27 -0.69 

ontesteletrik 6.48 1.99  0.26  0.37 

Sontesteletrik 

On anlamlı öğr.                                   

17.40 

2.92 

4.01 

0.53 

-0.91 

 0.02 

 0.92 

-0.82 

Son anlamlı öğr.                                   

On ezber öğr. 

Son ezber öğr. 

On performans 

Son performans 

On öğrenme 

Son löğrenme   

On öz-yeterlik 

Son öz-yeterlik 

 

3.00 

2.66 

2.67 

2.85 

2.78 

3.21 

3.30 

2.85 

2.88 

0.51 

0.52 

0.54 

0.68 

0.72 

0.61 

0.57 

0.55 

0.64 

-0.15 

 0.32 

 0.21 

 0.37 

-0.30 

-0.98 

-0.69 

 0.16 

 0.09 

-0.79 

 0.30 

-0.27 

 0.04 

-0.59 

 1.17 

 0.29 

-0.48 

-0.64 

 

 

4.2.Ön test Skorlarının KarĢılaĢtırılması 

Bu bölümde yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı 

eğitim gören grup ile bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢleyen gruptaki  6. sınıf 

öğrencilerinin (deney ve kontrol grubu)  baĢarı, motivasyon, öğrenme yaklaĢımları 

ve özyeterlilik üzerinde ön test skorları açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

gösterip göstermediğini incelemek için Bağımsız Örneklem t-Testi yapılmıĢtır. 

Öncelikle bağımsız örneklem t testinin varsayımları kontrol edilmiĢtir. DeğiĢkenlerle 

ilgili etki büyüklüklerini belirlemek için Eta Kare değeri t2/(t 2+N-1) formülü ile 

hesaplanmıĢtır ve elde edilen eta kare değerleri  Cohen (1988) tarafından önerilen 

sınır değerlerlere (.01=küçük etki; .06=orta etki; .14=büyük etki) göre 

yorumlanmıĢtır (Aktaran:  Pallant, 2007) 

Normal Dağılım Varsayımı; Bir dağılımın normal dağılım göstermesi için 

beklenen ve kabul gören değerler çarpıklık (skewness) katsayısı için 3‟ten az olması, 

basıklık (kurtosis) katsayısı için 10‟dan az olması beklenmektedir (Kline, 2005). Bu 

çalıĢmada değiĢkenlerin çarpıklık katsayıları (-.98 ile .32) arasında değiĢiklik 

gösterirken, basıklık katsayıları (-.82 ile 1.17) arasında değiĢmektedir ve dolayısıyla 

normal dağılım göstermektedir.    
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Varyansların Homojenliği Varsayımı; Varyansların homojenliği varsayımı 

incelendiğinde ön test skorları için; baĢarı madde(0,32>0,05), baĢarı elektrik 

(0,06>0,05), anlamlı öğrenme (0,37>0,05), ezberleyerek öğrenme(0,69>0,05), 

performans amaçlı motivasyon(0,057>0,05),öğrenme amaçlı motivasyon 

(0,13>0,05), ve özyeterlilik (0,58>0,05), değiĢkenlerinde grupların varyansları 

açısından anlamlı bir fark yoktur (p>0,05), yani varyansların homojenliği varsayımı 

sağlanmıĢtır. 

Test Skorlarının Bağımsızlığı Varsayımı; Durumlar evrenden rastgele 

seçilmiĢtir ve test skorları birbirinden bağımsızdır. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim gören 

grup ile bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢleyen gruptaki 6. sınıf öğrencilerinin 

(deney ve kontrol grubu)  baĢarı, motivasyon, ve öğrenme yaklaĢımları ve 

özyeterlilikleri üzerinde ön test skorlarına göre Bağımsız Örneklem t-Testi sonuçları 

tablo 4.2‟ de gösterilmiĢtir.  

 Tablo 4.2 Ön-testlerden elde edilen bulgular   

DeğiĢken 

ÖNTEST 

SKORLARI 

 Grup  N  Ss Sd 

(df) 

t p Eta 

Kare 

BaĢarı öntest (Maddenin 

tanecikli yapısı) 
Deney 53 5,64 2,19 88 ,105 ,916 0,0001 

Kontrol 37 5,59 1,90     

BaĢarı  

Öntest 
 
(YaĢamımızdaki 

Elektrik) 

Deney 53 6,73 2,17 88 1,41 ,161 0,0222 

Kontrol 37 6,13 1,66     

Anlamlı 

öğrenme  
 Deney 53 2,99 ,509 88 1,48 ,142 0,0243 

Kontrol 37 2,82 ,570     

Ezberleyerek 

Öğrenme  
 Deney 53 2,65 ,495 88 -,31 ,751 0,0011 

Kontrol 37 2,68 ,575     

Performans 

amaçlı 

motivasyon  

 Deney 53 2,89 ,593 88 ,773 ,441 0,0067 

Kontrol 37 2,78 ,810     

Öğrenme 

Amaçlı 

motivasyon 

 Deney 53 3,27 ,546 88 1,03 ,303 0,0120 

Kontrol 37 3,13 ,704     

Öz yeterlik   Deney 53 2,91 ,567 88 ,269 ,208 0,0179 

Kontrol 37 2,77 ,524     
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Maddenin Yapısı Ve Özellikleri Akademik BaĢarı Ön Test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasında maddenin 

yapısı ve özellikleri ile ilgili baĢarı değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark 

olup olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  ( t(88) 

= 0.105; p=.91). Ön test madde değiĢkeni için deney grubu puanları    ( Mean= 5,64 , 

Sd= 2.19), kontrol grubu puanlarından ( Mean= 5,59 , Sd= 1,90) daha yüksektir fakat 

anlamlı bir farklılık yoktur.  

Elektrik Ġletimi Akademik BaĢarı Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasında elektrik 

iletimi ile ilgili baĢarı değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına 

bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t(88) = 1,413; 

p=.16). Ön test madde değiĢkeni için deney grubu puanları    ( Mean= 6,73 , Sd= 

2.17), kontrol grubu puanlarından ( Mean= 6,13 , Sd= 1,66) daha yüksektir fakat 

anlamlı bir farklılık yoktur. 

Anlamlı Öğrenme Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki anlamlı 

öğrenme değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına bakmak için 

bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında madde 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t(88) = 1,482; p=.14). Ön test 

madde değiĢkeni için deney grubu puanları    (Mean= 2,99 , Sd= 0,50), kontrol grubu 

puanlarından (Mean=2,82 Sd= 0,57) daha yüksektir fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Ezberleyerek  Öğrenme  Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki 

ezberleyerek öğrenme değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup 

olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t(88) = -

0,318; p=.75). Ön test madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları (Mean=2,68 
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Sd= 0,57), deney grubunun  puanlarından  (Mean= 2,65 , Sd= 0,49) daha yüksektir 

fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Performansa Yönelik Motivasyon Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki 

performansa yönelik motivasyon değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup 

olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t (88) = 

0,773; p=.44). Ön test madde değiĢkeni için deney grubunun  puanları  (Mean= 2,89 , 

Sd= 0,59), kontrol grubunun puanlarından (Mean=2,78 ,  Sd= 0,81) daha yüksektir 

fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki öğrenmeye 

yönelik motivasyon değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına 

bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t (88) = 1,035; 

p=.30). Ön test madde değiĢkeni için deney grubunun  puanları  (Mean= 3,27 , Sd= 

0,54), kontrol grubunun puanlarından (Mean=3,13 Sd= 0,70) daha yüksektir fakat 

anlamlı bir farklılık yoktur. 

Özyeterlilik Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-2‟ye baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki 

özyeterlilik değiĢkeni ön testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına bakmak 

için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında madde 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t (88) = 1,269; p=.20). Ön test 

madde değiĢkeni için deney grubunun  puanları (Mean= 2,91 , Sd= 0,56), kontrol 

grubunun puanlarından (Mean=2,77 Sd= 0,52) daha yüksektir fakat anlamlı bir 

farklılık yoktur. 
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4.3. Sontest Skorlarının KarĢılaĢtırılması 

Bu bölümde yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı 

eğitim gören grup ile bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢleyen gruptaki 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin (deney ve kontrol grubu)  baĢarı, motivasyon, 

öğrenme yaklaĢımları ve özyeterlilik üzerinde son test skorları açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip gösterip göstermediğini incelemek için Bağımsız Örneklem t-Testi 

yapılmıĢtır. Öncelikle bağımsız örneklem t testinin varsayımları kontrol edilmiĢtir. 

DeğiĢkenlerle ilgili etki büyüklüklerini belirlemek için Eta Kare değeri t2/(t 2+N-1) 

formülü ile hesaplanmıĢtır ve elde edilen eta kare değerleri  Cohen (1988) tarafından 

önerilen sınır değerlerlere (.01=küçük etki; .06=orta etki; .14=büyük etki) göre 

yorumlanmıĢtır (Aktaran:  Pallant, 2007) 

Normal Dağılım Varsayımı; Bir dağılımın normal dağılım göstermesi için 

beklenen ve kabul gören değerler çarpıklık (skewness) katsayısı için 3 den az olması, 

basıklık (kurtosis) katsayısı için 10 dan az olması beklenmektedir (Kline, 2005). Bu 

çalıĢmada değiĢkenlerin çarpıklık katsayıları (-.91 ile .21) arasında değiĢiklik 

gösterirken, basıklık katsayıları (-.79 ile .92) arasında değiĢmektedir ve dolayısıyla 

normal dağılım göstermektedir.    

Varyansların Homojenliği Varsayımı; Varyansların homojenliği varsayımı 

incelendiğinde son test skorları, baĢarı madde (0,081>0,05), anlamlı öğrenme 

(0,29>0,05), ezberleyerek öğrenme(0,82>0,05), performans amaçlı motivasyon 

(0,061>0,05),öğrenme amaçlı motivasyon (0,31>0,05), ve özyeterlilik (0,38>0,05), 

değiĢkenlerinde grupların varyansları açısından anlamlı bir fark yoktur (p>0,05), yani 

varyansların homojenliği varsayımı sağlanmıĢtır. BaĢarı elektrik                

(0,001<0,05) değiĢkeninde grupların varyansları açısından anlamlı bir fark vardır 

(p<0,05) yani varyansların homojenliği varsayımı sağlanmamıĢtır. Bu nedenle 

varyansların homojenliği sağlanamadığı durumdaki istatistiksel değerler rapor 

edilecektir.  

Test Skorlarının Bağımsızlığı Varsayımı; Durumlar evrenden rastgele 

seçilmiĢtir ve test skorları birbirinden bağımsızdır. 



66 

 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim gören 

grup ile bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢleyen gruptaki 6. sınıf öğrencilerinin 

(deney ve kontrol grubu)  baĢarı, motivasyon, ve öğrenme yaklaĢımları ve 

özyeterlilikleri üzerinde son test skorlarına göre Bağımsız Örneklem t-Testi sonuçları 

tablo 4.3‟de gösterilmiĢtir 

 Tablo 4.3 Son-Testlerden Elde Edilen Bulgular   

DeğiĢken 

SONTEST 

SKORLARI 

 Grup  N  Ss Sd 

(df) 

t p Eta 

Kare 

BaĢarı 

sontest 

(Maddenin 

tanecikli yapısı) 
Deney 53 13,8 4,09 88 -3,2 ,001 0,1100 

Kontrol 57 16,5 3,27     

BaĢarı  

Sontest 
 
(YaĢamımızdaki 
Elektrik) 

Deney 53 16,4 4,52 88 -3,1 ,003 0,0840 

Kontrol 37 18,7 2,61     

Anlamlı 

öğrenme  
 Deney 53 3,08 ,548 88 1,63 ,107 0,0293 

Kontrol 37 2,90 ,455     

Ezberleyerek 

Öğrenme  
 Deney 53 2,60 ,526 88 -1,3 ,175 0,0207 

Kontrol 37 2,76 ,575     

Performans 

amaçlı 

motivasyon  

 Deney 53 2,68 ,778 88 -1,5 ,113 0,0594 

Kontrol 37 2,92 ,625     

Öğrenme 

Amaçlı 

motivasyon 

 Deney 53 3,29 ,624 88 -,19 ,843 0,0004 

Kontrol 37 3,31 ,506     

Öz yeterlik   Deney 53 3,01 ,642 88 2,35 ,021 0,0594 

Kontrol 37 2,70 ,600     

 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri Akademik BaĢarı Son Test  

Tablo 4.3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki maddenin 

yapısı ve özellikleri ile ilgili baĢarı değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark 

olup olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu arasında maddenin yapısı ve özellikleri ile ilgili baĢarı değiĢkeni 

açısından anlamlı bir farklılık vardır (t (88) = -3,298; p=.001 η
2
=.110). Son test 

madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları (Mean=16,54 ,  Sd= 3,27), deney 

grubunun  puanlarından (Mean= 13,86 , Sd= 4,09)  daha yüksektir. Bu değerlere 

bakıldığında kontrol grubu lehine anlamlı bir fark vardır. 
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Eta kare değeri maddenin yapısı ve özellikleri akademik baĢarı:  / +( 

+ -2) =  / +53+37-2  = 10,876804 / 10,876804+88 = 

.110 

Grup faktörü tarafından maddenin yapısı ve özellikleri ile ilgili baĢarı 

değiĢkeninin varyansın yüzde 11.0‟ini açıklandığını göstermektedir, yani ortalama 

farkının etki büyüklüğü orta düzeydir. 

Elektrik Ġletimi Akademik BaĢarı Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki elektrik 

iletimi ile ilgili baĢarı değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup 

olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık vardır (t (88) = -

2,841; p=0,006 η
2
=.084). Son test madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları 

(Mean=18,78,  Sd= 2,61), deney grubunun puanlarından (Mean= 16,43, Sd= 4,52)  

daha yüksektir. Bu değerlere bakıldığında kontrol grubu lehine anlamlı bir fark 

vardır. 

Eta kare değeri elektrik iletimi akademik baĢarı: / +( + -2)= 

/  = 8,071281 / 8,071281+88 = 0,0840 

Grup faktörü elektrik iletimi ile ilgili baĢarı değiĢkeni baĢarı değiĢkeninin 

varyansın yüzde 8.4 ünü açıklandığını göstermektedir, yani ortalama farkının etki 

büyüklüğü orta düzeydir. 

Anlamlı Öğrenme Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki anlamlı 

öğrenme değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına bakmak 

için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında madde 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t (88) = 1,630; p=0,107). Son test 

madde değiĢkeni için deney grubunun puanları (Mean= 3,08, Sd= 0,54), kontrol 

grubunun puanlarından (Mean=2,90,  Sd= 0,45) daha yüksektir fakat anlamlı bir 

farklılık yoktur. 
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Ezberleyerek Öğrenme Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki 

ezberleyerek öğrenme değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup 

olmadığına bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur (t (88) = -

1,366; p=0,175). Son test madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları 

(Mean=2,76,  Sd= 0,57), deney grubunun puanlarından (Mean= 2,60, Sd= 0,52)  

daha yüksektir fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Performansa Yönelik Motivasyon Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki performans 

yönelik motivasyon değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına 

bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur  (t (88) = -1,599; 

p=0,113). Son test madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları (Mean=2 ,92  

Sd= 0,62), deney grubunun  puanlarından (Mean= 2,68 , Sd= 0,77)  daha yüksektir  

fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki öğrenmeye 

yönelik motivasyon değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına 

bakmak için bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

arasında madde değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yoktur (t (88) = 0,198; 

p=0,843). Son test madde değiĢkeni için kontrol grubunun puanları (Mean=3,31,  

Sd= 0,50), deney grubunun  puanlarından (Mean= 3,29, Sd= 0,62)  daha yüksektir 

fakat anlamlı bir farklılık yoktur. 

Özyeterlilik Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4-3‟e baktığımızda deney grubu ve kontrol grubu arasındaki özyeterlik 

değiĢkeni son testleri açısından anlamlı bir fark olup olmadığına bakmak için 

bağımsız örneklem t testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında madde 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık vardır (t (88) = 2,358; p=0,021
 
η

2
=.059 ). 

Son test madde değiĢkeni için deney grubunun puanları ( Mean= 3,01, Sd= 0,64), 
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kontrol grubunun puanlarından (Mean=2,70  Sd= 0,60) daha yüksektir. Bu değerlere 

bakıldığında deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. 

Eta kare değeri özyeterlik : / +( + -2) =  / 

  = 5,560164  / 5,560164 +88 = 0,0594 

Grup faktörü özyeterlilik değiĢkeninin varyansın yüzde 5.94 ünü açıklandığını 

göstermektedir, yani ortalama farkının etki büyüklüğü küçüktür. 
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V. BÖLÜM 

  

SONUÇ TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

        Bu bölümde, verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular göz önüne 

alınarak yapılan sonuçlar ve önerilere yer verilmiĢtir.  

        Bu çalıĢmada yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımda sorgulayıcı eğitim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodunun ortaokul 6. Sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarıları, öğrenme yaklaĢımları ve motivasyonları üzerine etkisi incelenmiĢtir. 

        Yapılan çalıĢmada deney ve kontrol grubunun ön testleri arasında akademik 

baĢarı, motivasyon, öğrenme yaklaĢımı ve özyeterlilik alt boyutları açısından anlamlı 

bir fark olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

uygulama öncesi akademik baĢarı, motivasyon, öğrenme yaklaĢımı ve özyeterlilik 

açısından aynı düzeyde olduklarını ve bir kıyaslama yapabileceğimizi 

göstermektedir. 

        Yukarıda belirttiğimiz amaçlar doğrultusunda alt problemleri tek tek ele alırsak; 

Betimsel istatistik sonuçlarına göre öğrencilerin anlamlı öğrenme düzeyleri, 

özyeterlikleri ve öğrenmeye yönelik amaçsal motivasyonları orta düzeyde iken 

ezberleyerek öğrenme düzeyleri, performansa yönelik amaçsal motivasyonları düĢük 

düzeydedir. Bu sonuç bize öğrencilerin ezberleyerek öğrenmek yerine derste daha 

çok anlayarak öğrenmeyi tercih ettiklerini, derse daha aktif katılarak yani dersi derste 

öğrenme istedikleri çıkarımını yapabileceğimizi gösteriyor. Çıkardığımız diğer 

sonuçlardan biri de öğrenmeye yönelik motivasyonlarının yani isteklerinin iyi 

düzeyde olduğudur. Bu sonuç bize öğrencilerin öğrenmeye istekli olduklarını, aktif 

katılım sağladıklarını ve yaparak yaĢarak öğrenme gerçekleĢtirme konusunda 

yeterince motive olduklarını göstermektedir. Performansa yönelik motivasyonlarının 

düĢük olduğu yani sadece yüksek not almak ya da sınıfta diğer arkadaĢlarına 

olduğundan daha baĢarılı olduğunu göstermek, anlamadığını sezdirmemek için 

motive olmadıklarını gösteriyor. Bu da öğrencilerimizin gerçekten öğrenme odaklı 

olduğunu sadece sonuca değil amaca yönelik olduklarını gösterir ve bu ise oldukça 

olumlu bir sonuçtur. Öğrencilerin özyeterlik algıları orta düzeyde yani iyiye doğru 

evrilmektedir. Buda öğrencilerin dersi öğrenmek için çaba göstereceklerine ve iyi 
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sonuç elde edeceklerine dair kendilerine güven duyma eğiliminde olduklarını 

gösteriyor. Hacıeminoğlu, Yılmaz-Tüzün ve Ertepınar (2009), yaptıkları 

çalıĢmalarında ezbere dayalı öğrenme ve performansa dayalı motivasyon 

sonuçlarının anlamlı öğrenme ve öğrenmeye yönelik motivasyon sonuçlarından daha 

yüksek olduğu sonucunu elde etmiĢlerdir ve bu sonucunda öğretim programının 

değiĢmesinden kaynaklandığını düĢünülmektedir.  

        Öğrencilerin hem ezberleyerek öğrenme hem de anlamlı öğrenme alt 

boyutlarında deney ve kontrol grubu arasında anlamlı düzeyde bir farklılık 

oluĢturmadığı gözlenmiĢtir. Buda bize araĢtırmacı sorgulayıcı eğitim yönteminin ve 

bilgisayar destekli öğretim metodunun öğrenme yöntemi üzerinde 

karĢılaĢtırılabilecek bir etkisi olmadığını ortaya koymuĢtur. Bu çalıĢmada, öğrenme 

yaklaĢımları açısından, deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin aralarında 

anlamlı bir fark oluĢmadığı tespit edilmiĢtir. ÇalıĢkan (2004), deney grubunda 

öğrencilere araĢtırmaya dayalı öğretim metodu, kontrol grubunda ki öğrencilere ise 

geleneksel öğretim metodunun uygulandığı öğrenciler arasında, uygulanan iĢlem 

sonrasında öğrenme yaklaĢımları açısında anlamlı bir fark oluĢmadığı gözlenmiĢtir. 

Ünal ve Ergin (2006), öğrenme yaklaĢımları açısından, anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencileri ile ezberleyerek öğrenmenin 

gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin aralarında anlamlı bir fark oluĢmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu çalıĢmaların sonuçları mevcut çalıĢmanın sonuçları ile 

benzerlik gösterirken farklı sonuçlar gösteren çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. 

             Öğrencilerin hem öğrenmeye yönelik motivasyon hem de performansa 

yönelik motivasyon alt boyutlarında deney ve kontrol grubu arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna varılmıĢtır. Bu da bize araĢtırmacı 

sorgulayıcı eğitim yönteminin ve bilgisayar destekli öğretim metodunun 

motivasyona yönelik karĢılaĢtırılabilecek bir etkisi olmadığını ortaya koymuĢtur. 

Bakıldığında her iki öğretim yönteminin de öğrencilerin motivasyonunu etkileyecek 

yönleri var. AraĢtırmacı sorgulayıcı yöntemde konuya hazırlıklı gelmelerinin ve 

derse sürekli aktif katılmalarının, etkinlik ve deneyleri kendilerinin yapıyor 

olmasının motivasyonu arttırdığı düĢünülmektedir. Bilgisayar destekli ortamda ise 

çağımız gereği çocukların en çok ilgisini çeken ve dikkat çekici görsellerden oluĢmuĢ 

bir sunum olması ve ardından alıĢtırmaların gerçekleĢtirilip hemen dönüt vermesi 
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motivasyonu oldukça arttırdığı düĢünülen yönlerdir. Her iki yönteminde öğrencileri 

motive edici unsurları olduğu düĢünüldüğünde, iki gruptaki öğrecnilerin 

motivasyonları açısından fark olmaması kabul edilebilir bir sonuç niteliğindedir. 

Dinçer (2017) yaptığı çalıĢmasında bilgisayar destekli öğretimde motivasyonun 

baĢarıya etkisi araĢtırmıĢ ve motivasyonun akademik baĢarı üzerinde etkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Kahyaoğlu ve Elçiçek (2016), Say  (2016) yaptığı çalıĢmalarda 

bilgisayar oyunlarının fen dersinde motivasyona etkisinin araĢtırmıĢlar ve bilgisayar 

oyunlarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin fene yönelik motivasyonlarında 

anlamlı düzeyde farklılık olduğu tespit etmiĢlerdir. Yapılan literatür taramalarında 

motivasyonun araĢtırmacı sorgulayıcı ve bilgisayar destekli yöntemlerle uygulanmıĢ 

deneysel bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

        Bu çalıĢmanın sonuçlarından bir diğeri ise; araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim ve 

bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen bilimleri dersinin 6. sınıf 

öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısı ve elektrik iletimi konusundaki baĢarıları 

açısından araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim metodu ile iĢlenen kontrol grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğudur. Yani araĢtırmacı sorgulayıcı eğitimin bilgisayar destekli 

öğretim metoduna göre akademik baĢarıyı maddenin tanecikli yapısı ve elektrik 

iletimi konusunda daha fazla arttırmıĢtır.  

         Tatar & Kuru (2006), Akpullukçu & Günay (2013), Erdoğan (2005), ÇalıĢkan 

& Turan (2010), Erdoğan (2005), Tatar (2006), Bozkurt, Ay & Fansa (2012), 

Ortakuz (2006), AkkuĢ vd.(2007),  Brady-Orcutt (1997), Gençtürk (2004), Wise 

(1996), Gençtürk & Türkmen (2007), Bozkurt (2012), Kaya & Yılmaz (2016), 

TaĢkoyan (2008), Ġlter (2013), yaptıkları çalıĢmalarda geleneksel yöntem ve 

araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yöntemini karĢılaĢtırmıĢtır. Öntest ve son test olarak 

uyguladığı baĢarı testi sonucunda sorgulayıcı araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

geleneksel yönteme göre öğrencilerinin baĢarısına anlamlı bir katkı sağladığını 

saptamıĢtır. ÇalıĢmalar bu yönüyle bu çalıĢma ile benzerlik göstermektedir. Diğer 

taraftan Aycan (2002), Atam (2006), Güven & Sülün (2012), Katırcıoğlu & Kazancı 

(2003), Karaduman & Emrahoğlu (20011), Gül & YeĢilyurt (2011), Akçay, 

Aydoğdu, Yıldırım & ġensoy (2005), Türkoğlu & Uzunkoca (2017), ĠbiĢ (1999), 

Emrahoğlu & Öz (2008), Meyveci (1997), Akçay (2002) yaptıkları çalıĢmalarda 

geleneksel yöntem ve bilgisayar destekli  öğretim yöntemini karĢılaĢtırmıĢtır. Ön test 
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ve son test Ģeklinde uygulanan baĢarı testi neticesinde bilgisayar destekli öğretim 

yönteminin geleneksel yönteme göre öğrencilerinin baĢarısına anlamlı bir katkı 

sağladığını saptamıĢtır. ÇalıĢmalar bu yönüyle bu çalıĢma ile farklılık 

göstermektedir. AraĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yönteminin bilgisayar destekli 

yöntemden akademik olarak daha baĢarılı olmasının birden fazla sebebi olduğu 

çıkarımı yapılabilir. Ġlk olarak öğrencilerin derse belirli soruları araĢtırarak gelmeleri 

ve öğrencilerin konuya ilgisini çekmekle birlikte konuya belli bilgi birikimiyle 

gelerek hazır bulunuĢluk düzeylerinin artmasını sağlamaktadır. Diğer bir faktör 

öğrenciler deneyleri yaparak yaĢarak öğrendiler. Doğal ortamında ve kendileri 

gerçekleĢtirdikleri için bilgilerin kalıcılığı arttı. Bilgisayar destekli öğretimde 

deneylerin hepsi bilgisayar ortamında yapıldı ya da izlendi ama bu etkiyi 

sağlayamadı. Bir diğer etkinin ise öğrencilerin ders esnasında düĢünmeye teĢvik 

edilerek beyin fırtınası yöntemiyle derste sürekli aktif kalmaları ve dersten 

kopmamaları sağlanmıĢ ayrıca cevaplara dönütler verildiği için çocuklarda sağlıklı 

bir öğrenme gerçekleĢmiĢtir. Bilgisayar destekli öğretimde sadece programda var 

olan sorulara cevaplar istendiği ve sürekli aynı ekrana bakmaktan çocukların ilgisi 

dağıldığı için baĢarı artıĢı daha az olmuĢ olabilir.  

        Özyeterlilik konusunda deney ve kontrol grubu arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark çıkmıĢtır. Bu da bize bilgisayar destekli öğretim metodunun 

araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim metoduna göre öğrencilerin özyeterliliklerini daha 

fazla arttırdığı ve olumlu etkilediğini göstermiĢtir. AktamıĢ, Özenoğlu-Kiremit ve 

Kubilay (2016) yaptıkları çalıĢmada Fen Bilimleri dersi baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin öz-yeterlik inancının, orta ve düĢük baĢarı düzeyine sahip öğrencilere 

göre daha yüksek olduğu sonucuna varmıĢlardır. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, 

bir alanla ilgili öz-yeterliği yüksek bireylerin o alanla ilgili baĢarılarının yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢıldığı tespit edilmiĢtir (Arkan, 2011; Üredi & Üredi, 2006). Bu  

çalıĢmada ise araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yöntemini kullandığımız 

öğrencilerimiz deneyleri gruplar halinde yaptılar. Tek tek yapmadıkları için deneyleri 

tek baĢlarına yapamama korkusu ya da hatalı bir Ģeyler yaparak yanlıĢ sonuç elde 

edeceğim korkusu oluĢmuĢ olabilir. Bilgisayar destekli öğretim yöntemini 

uyguladığımız öğrenciler tüm sınıf olarak aynı ekranda konuyu izlediler. Deneylerde 

rastgele öğrenciler seçilerek deneyleri bilgisayar ortamında yapmaları sağlandı ama 



74 

 

bu yöntemde yanlıĢ yapma olasılığı ve hatalı sonuç elde etme olasılığı olmadığı için 

öğrencilerin kendilerine olan özgüvenleri daha geliĢmiĢ olabilir.  

        ġensoy ve Aydoğdu‟da  (2008), yaptıkları çalıĢmada araĢtırmaya katılan deney 

ve kontrol grubunu oluĢturan öğretmen adaylarının Fen Bilimleri öğretimine dair öz-

yeterlik inanç seviyeleri araĢtırılmıĢ ve AraĢtırma soruĢturma tabanlı öğrenme 

yaklaĢımı ile fen eğitimi alan deney grubundaki öğrencilerin, Fen Bilimleri 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeyleri, geleneksel öğretim yöntemleri ile fen 

eğitimi alan kontrol grubundaki öğrencilere göre daha yüksek çıkmıĢtır. Bu sonuçlara 

bakıldığında bizim çalıĢmamızla bu sonuçların benzerlik göstermediği görülmüĢtür. 

Bilgisayar destekli öğretimin fene yönelik özyeterliliğe etkisi ile ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin fen dersine yönelik öz-

yeterlik düzeylerine etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Yapılan 

araĢtırmalarda bilgisayara yönelik özyeterlilikle ilgili çalıĢmalara rastlanmıĢtır. 

 

ÖNERĠLER 

 AraĢtırma süresince toplanan verilerden elde edilen bulgular ve sonuçlar 

doğrultusunda sunular öneriler aĢağıda yer almaktadır.  

Öğretim yöntemleri derste iĢlenen konunun yapısına ve özelliğine uygun 

olarak seçilmesi gerekmektedir. 

Bu çalıĢmada ele alınan araĢtırma konusundaki gibi içinde deney olan diğer 

ünitelerde de baĢarıyı arttırabilmek için öğrencilerin daha çok yaparak yaĢayarak 

öğrendiği araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim modeli kullanılmalı. 

Öğrencilerin hazırbulunuĢluklarının fazla olması ve derse bilgi sahibi olarak 

gelmelerinin derse olan ilgi ve isteği arttırması sebebiyle derslerde araĢtırmacı 

sorgulayıcı eğitim tercih edilmeli. 

Derse sürekli aktif katılımın olduğu, dikkatin baĢka birĢeye kayma 

olasılığının azaldığı ve öğrencinin aynı zamanda eğlenerek derse ortak olduğu 

araĢtırmacı sorgulayıcı öğretim yönteminin tüm derslerde kullanılması tercih 

edilmeli. 
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AraĢtırmacı sorgulayıcı eğitimde gruplar halinde yapılan deneylerde pasif 

kalan veya anlayamayan öğrenci kalmaması için deneyi her öğrencinin yapması 

sağlanmalıdır. Böylelikle her öğrencinin özgüveni artacak ve derse daha istekli 

katılacaktır. 

Görselin çok olduğu karmaĢık olan konularda (ör: sistemler) konunun daha 

anlaĢılır olması, görsel zenginlik sağlaması vede tekrar olanağı olması sebebiyle 

BDÖ yöntemi tercih edilmeli. 

Pahalı ve yapılamayacak deneylerin bilgisayar ortamında kolayca yapılabilir 

olması açısından bu tarz deneylerin gerçekleĢtirilmesinde bilgisayardan 

faydalanılmalı. 

BDÖ çocukların sadece bilgisayarın karĢısında oturup sessizce ekranı izlediği 

bir yöntem olmadığından öğretmenler konuda dikkat etmeli ve gerekli yerlerde 

gerekli zamanda hem öğrencilerin kendisi ile hemde arkadaĢları ile etkileĢime 

girmelerini sağlamalıdır. 

Bilgisayar çağımızda öğrencilerin en ilgisini ve dikkatini çeken araç olduğu 

için derste öğrencinin motivasyonunu arttırmak ve farklılık sağlamak için 

gerektiğinde tercih edilmelidir. 

Uygulanan bilgisayar programı alıĢtırma yapma imkanının çok olması ve 

anında geri dönüt vermesi açısından ünite sonlarında tekrar ve pekiĢtirme amaçlı 

kullanılabilir. 

BDÖ yönteminde öğrenciler daha pasif oldukları ve deneylerde hata yapma 

riskleri olmadığından kendilerine güvenleri daha fazla olabilir ve daha rahat 

olabilirler. 

Bu araĢtırma sadece 6. Sınıf düzeyinde uygulanmıĢtır ileride yapılacak bir 

çalıĢma farklı konuları ve kademeleri kapsayabilir.  

Bilgisayar destekli öğretimin akademik baĢarıya etkisinin daha az olması 

kullanılan bilgisayar programından olabileceği için farklı bilgisayar programı 

kullanılarak bu çalıĢma tekrar edilebilir. 
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ÇalıĢmada, nicel araĢtırma yönteminin uygulanması uygun görülmüĢtür. 

Yapılacak diğer araĢtırmalarda, bu metodlarla alakalı öğrenci ve öğretmen görüĢleri 

alınarak ya da gözlemler yapılarak, metodlar nitel olarak da desteklenebilir. 
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Ek-1: Seçtiğimiz Bilgisayar Programına Ait Ġnternet Sitesi Linki 

 

https://www.morpakampus.com/anasayfa 
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Ek-2: Maddenin Tanecikli Yapısı 

BaĢarı Testi 

 

1)

 
 

2)  “Maddeleri oluĢturan tanecikler arasında 

boĢluk vardır.” bilgisine ulaĢmak isteyen 

öğrencilerden AyĢe, Can ve Gül aĢağıdaki 

etkinlikleri yapıyor. 

_ AyĢe, Ģekeri suda çözüyor. 

_ Can, kâğıdı yakıyor. 

_ Gül, Ģırıngadaki havayı sıkıĢtırıyor. 

Hangi öğrencinin ya da öğrencilerin yaptığı 

etkinlik sonucunda bu bilgiye ulaĢılabilir? 

 

A) Yalnız Can              B) AyĢe ve Can 

C) AyĢe ve Gül            D) Can ve Gül 

 

3) 

 
 

 

4) 

 
5) 

 
 

6) 
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7) 

 
8) 

 
9) 

 

 
11)   
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14) 

 

 
15) 

 

16) 

 
17) 

 
18) 
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19) 

 
 

20) 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

21) 

 
22) 
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Ek-3: Elektrik Ġletimi BaĢarı Testi 

 

 

1)Uzunluğu L ve kesiti A olan bir iletkenin direnci, 

aĢağıdaki durumların hangilerinde artar? 

           I- Uzunluğu L/2 olduğunda 

          II- Kesiti 2A olduğunda 

         III- Telin sıcaklığı artırıldığında 

 

   A) Yalnız III                 B) I-II  

   C) II-III                         D) I-II-III 

 

2) Bir iletken telin direnci, aĢağıdakilerden 

hangilerine bağlı olarak değiĢir? 

          I- Cinsine 

         II- Kesitine 

        III- Uzunluğuna 

 

A) I – II               B) I - III       

C) II - III              D) I - II – III 

 

 
4) 
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9) Tungsten erime noktası yüksek, direnci büyük 

olan ve doğada az bulunan bir iletkendir. Buna 

göre, hangisinin yapımında tungstenin kullanılması 

en uygundur? 

 

A) Tren rayı                       B) Telefon kablosu 

C) Elektrik ampulü            D) Elektrik teli 

 

 
12) 
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19) 

 
 

20) AĢağıdakilerden hangisi iletken maddedir? 

 

A) Plâstik      B) Cam    C) Tahta     D) Demir 

21) 

 

 
 

22) 
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23) Elektrik iletim kablolarında altın veya 

gümüĢ yerine bakır veya alüminyum teller 

kullanılmasının asıl nedeni aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

 

A) Daha hafif olmaları 

B) Daha ucuz olmaları 

C) Elektriği daha iyi iletmeleri 

D) Yalıtımlarının daha kolay olması 
 

24) 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

25) 
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Ek-4: Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği 

 

 

AĢağıda fen bilgisi öğrenme yaklaĢımınız ve çalıĢma alıĢkanlıklarınız ile ilgili düĢünceler 

bulunmaktadır.  

Cevap verirken uzun uzun düĢünmeyin ve verdiğiniz ilk tepkiyi cevap Ģıkkınıza karĢılık gelen 

kutucuğu iĢaretleyiniz.    
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1.   Genellikle baĢlangıçta zor görünen Ģeyleri anlayabilmek için 

çok çaba sarf ederim.                                                                                      

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

2.   Yeni bir konuyu okurken, o konu ile ilgili daha önce bildiğim 

Ģeylerle iliĢkilendirmeye çalıĢırım.                                                                

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

3. ÇalıĢırken genellikle çalıĢtığım konunun uygulanabileceği gerçek durumları düĢünürüm.                                                                                   1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

4.   Konuyu en iyi, öğretmenin verdiği sırayla hatırlarım.                               1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

5.   Öğrenmek zorunda olduğum çoğu Ģeyi ezberlemeye çalıĢırım.                 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

6.   Önemli konuları iyice anlayıncaya kadar tekrar ederim.                          1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

7. Öğretmenler, sınavda çıkmayacağı bilinen konular üzerinde 

öğrencilerin çok fazla vakit harcamasını beklememelidir.                            

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

8.   Bir kez içine girdikten sonra hemen hemen her konu ilgimi çekebilir.    1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

9.   Derste öğrendiğimiz konuları yada kitaplarda okuduklarımı sorgularım. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

10. Benim için yeni olan bir konu hakkında, fikirlerin nasıl birbirleriyle uyuĢtuğunu 

görerek genel bir bakıĢ açısı edinmenin faydalı olduğunu düĢünüyorum.                                                                                                   

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

11. Bir dersten yada laboratuar dersinden sonra anladığımdan emin 

olmak için notlarımı tekrar okurum.                                                                

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

12. Bence bir konu hakkında çok fazla araĢtırma yapmak vakit kaybı, bu yüzden sadece 

sınıfta yada ders notlarında anlatılanları ciddi bir Ģekilde çalıĢırım. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

13. Okumam için verilen materyali, anlamını tam olarak kavramak amacıyla 

okurum.  

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

14. Teorik konulardan çok pratiğe dayalı uygulamalı içeriği olan konuları severim. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

15. Bir konuda öğrendiğim bir Ģeyi baĢka bir konuda öğrendiğimle iliĢkilendirmeye 

çalıĢırım.  

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

16. Benim için teknik terimlerin ne anlama geldiğini öğrenmenin en iyi yolu bu terimlerin 

kitaptaki tanımlarını hatırlamaktır.   

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

17. Bulmacalar ve problemler, özellikle elinizdeki materyali mantıklı bir sonuca varmak 

için kullandığınız durumlar bana çekici gelir. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

18. Okumam için verilen materyalin gerçekte ne gibi anlamlar içerdiği konusunda pek fazla 

düĢünmem. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

19. Konuları genellikle ezberleyerek öğrenirim, hepsi aklımda kalana kadar tekrar ederim. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

20. Genellikle okuduğum Ģeyleri gerçekten anlamadan okurum. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

21. Bir konu hakkında gereğinden fazla okumak kafa karıĢtıracağı için yalnızca derste 

öğrendiklerimiz ya da laboratuarda yaptıklarımıza paralel olarak tavsiye edilen birkaç 

kitaba bakarım.   

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

22. Ders çalıĢırken genellikle spesifik olarak verilen bilgiye odaklanırım, fazlasını yapmak 

bence gereksizdir. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 
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Ek-5: BaĢarı Motivasyon Ölçeği 

 

AĢağıda fen bilgisi motivasyon amaçlarınız ile ilgili düĢünceler bulunmaktadır. Cevap verirken uzun 

uzun düĢünmeyin  ve verdiğiniz ilk tepkiyi cevap Ģıkkınıza karĢılık gelen kutucuğu iĢaretleyiniz.   
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1. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi yaptığımız bilimsel etkinlikleri anlamaktır. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

2. Bu derste öğrendiğimiz konularla ilgili fen bilgisi problemlerini çözeceğim konusunda 

kendime güveniyorum. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

3. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi diğer öğrencilerden daha baĢarılı olmaktır. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

4. Derste gördüğümüz problemlere benzer problemleri çözmek için gerekli beceriye 

sahibim. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

5. Ana hedeflerimden birisi sınıftaki fen bilgisi etkinliklerinde aptal yada beceriksiz 

görünmemektir. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

6. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi diğerlerinden daha zeki görünmektir 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

7. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi çalıĢtığımız konuları anlamaktır. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

8. Bu derste tek baĢıma bir deney yapacak olsam, eminim sorun yaĢarım. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

9. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi bilgimi arttırmaya çalıĢmaktır. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

10. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi bu iĢi beceremeyen tek kiĢi olmamaktır. 1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

11. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi yaptığımız fen etkinlikleri sırasında gerçekte neler 

olduğunu anlamaktır. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

12. Diğer öğrencilere kıyasla, sınıfta yaptığımız fen etkinliklerinde diğerleri kadar iyi 

değilim.  

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 

13. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi, yeni bir Ģeyler öğrenmesem bile iyi bir not 

almaktır. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪ 

14. Bu dersteki ana hedeflerimden birisi aldığım not her ne olursa olsun yeni bir Ģeyler 

öğrenmektir. 

1.⁪ 2. ⁪ 3.⁪     4. ⁪⁪ 
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Ek-6: Deney ve Kontrol Grubu Ders Planı 

Kontrol Grubu                                           Deney Grubu 

Öğretmenin Rolü Öğretmenin Rolü Öğrencinin Rolü Öğretmenin Rolü 

-Öğretmen taneciklerin 
hareketlerinin nasıl olduğunu 
sınıfta yaptığı bir deneyle anlattı 
ve öğrencilere yaptığı deneye 
bakarak ne gibi sonuçlar elde 
ettiklerini sordu. 

  
-Öğretmen öğrencilere fiziksel ve 
kimyasal değişim denilince 
akıllarına ne geldiğini sordu. 
-Öğretmen biri fiziksel diğeri 
kimyasal değişime örnek olacak iki 
deney yapar ve öğrencilere bu iki 
olay arasındaki benzerlik ve 
farklılıkları sorar. Ardından hangisi 
fiziksel hangisi kimyasal değişim 
olabilir diyerek öğrencilerin 
fikirlerini belirtmelerini istedi. 
-Öğrencilerden gelen fikirleri 
dinledikten sonra gerekli 
düzeltmeleri ve eklemeleri 
yaparak fiziksel ve kimyasal 
değişimim tanımını yaptı ve 
örnekler vermelerini istedi. 
 

-Öğrenciler bu yapılan deneye 
dayanarak katıların sadece 
titreşim hareketi yaparken, 
sıvıların ve gazların titreşim, 
dönme ve öteleme hareketi 
yaptıklarını belirttiler. 

  
-Öğrenciler fiziksel ve kimyasal 
değişim hakkındaki fikirlerini 
söyledi. 
-Deneyden yola çıkarak hem iki 
deney arasındaki farklılıkları 
söylediler hem de yapılan 
deneyleri fiziksel ve kimyasal 
olarak ayırt ettiler. 
 
 
 
 
 
-Fiziksel ve kimyasal değişimin 
tanımı öğrenildi ve değişimlerle 
ilgili örnekler verildi. 

  
-Fiziksel ve kimyasal değişim ile 
ilgili programı izletti ve gerekli 
yerlerde durarak sorular yöneltti. 
 
-Program yardımıyla birkaç 
öğrenciye deney yaptırarak 
nelerin fiziksel değişim nelerin 
kimyasal değişim olduğunu fark 
ettirip, fiziksel ve kimyasal değişim 
arasındaki farkları 
gözlemlemelerini sağladı. 
-Konu ile ilgili gerçekleştirilmiş 
deneyleri izletti. 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler vermelerini istedi. 
- Konu sonunda konuyu 
özetleyerek programda bulunan 
alıştırmaları yaptırdı. 

  
-Konuyla ilgili programı izlediler ve 
onlardan cevaplamaları beklenen 
sorulara uygun cevapları verdiler. 
-Programda bulunan deneyleri 
yaptılar ve fiziksel ve kimyasal 
değişimin farkları ve örneklerini 
öğrendiler. 
 
 
 
-Deney videolarını izlediler.  
 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler verdiler. 
- Konu sonunda bulunan 
alıştırmaları yaparak öğrendiklerini 
pekiştirdiler. 
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  
-Yoğunluğun tanımını yaptı. 
Formülü ve birimini açıkladı. 
-Öğrencilerden bir deney 
tasarlayarak çeşitli maddelerin 
yoğunluklarının hesaplanmasını 
istedi. 
-Birbiri içinde çözünmeyen sıvılar 
öğretmen tarafından öğrencilere 
verildi ve hepsini bir behere 
katarak sonucun gözlemlenmesi 
ve yorumlanmasını istedi. 
 
-Öğretmen sıvıların dipten mi 
yoksa yüzeyden mi dondukları 
sorusunu yöneltti. Öğrencilerden 
gelen cevap doğrultusunda suyun 
katı mı yoksa sıvı halinin mi 
yoğunluğu fazladır sorusunu 
sordu. 
-Suyun yüzeyden donmasının 
canlılar için önemini belirtti. 

  
-Öğrenciler yoğunluğun tanımı, 
formülü ve birimini belirtti. 
-Yoğunlukla ilgili deney tasarlandı 
ve farklı maddelerin yoğunlukları 
hesaplandı. 
 
-Birbiri içinde çözünmeyen 
sıvıların yoğunluk farkına göre 
sıralandıkları ve yoğunluğu en 
büyük olanın en altta en küçük 
olanın ise en üstte olduğu çıkarımı 
yapıldı. 
-Suyun yüzeyden donduğunu 
belirttiler ve buzun suyun üzerinde 
yüzdüğüne göre suyun katı halinin 
yoğunluğunun daha küçük olduğu 
cevabını verdiler. 
 
 
-Suyun yüzeyden donmasının 
canlılar için önemini fark ettiler. 

  
-Yoğunluk konusunu programdan 
izletti. 
-Soru sorulan bölümlerde 
öğrencilere cevaplandırmaları için 
söz hakkı verdi. 
-Programda bulunan farklı 
cisimlerin yoğunluklarını bulma 
etkinliğini sınıfta birkaç öğrenciye 
yaptırdı. 
-Programda bulunan deney 
videolarını izletti ve çıkarımlarını 
sordu. 
-Suların yüzeyden mi yoksa dipten 
mi donduğu konusunu izletti. 
 
 
-Konuyu özetledi ve konu sonu 
alıştırmalarını yaptırdı. 

  
-Yoğunluk konusunu izleyip 
dinlediler. 
-Sorulan sorulara cevap verdiler. 
 
 
-Programda bulunan deneyi 
yaptılar ve farklı cisimlerin 
yoğunluklarını bulmayı öğrendiler.  
-Programdaki deney videolarını 
izlediler. Videolarda bulunan 
deneylerin sonuçlarını söylediler. 
-Suların dipten mi yoksa yüzeyden 
mi donduğu konusunu görsel 
olarak izledikleri için denizde 
yaşayan canlılar için önemini 
kolayca fark ettiler. 
-Konu ile ilgili alıştırmaları yaptılar. 
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  
-Öğretmen öğrencilerden 5. Sınıfta 
öğrendikleri elektrik devresi 
modelini tekrar kurmalarını istedi. 
Devreyi kurduktan sonra telin 
birini kesmelerini söyledi ve 
devrenin artık test devresi adını 
aldığını belirtti. 
-Öğrencilerden laboratuvar ve 
çantalarında bulunan istedikleri 
malzemeleri test uçlarına 
bağlayarak ampulün yanıp 
yanmadığını gözlemlemelerini ve 
not etmelerini istedi. 
-Test devresine bağladıklarında 
ampulün yanmasını sağlayan 
maddelerin elektrik iletkeni, 
ampulü yakmayan maddelerin ise 
elektrik yalıtkanı olduğu tanımını 
yaptı. 
-Günlük yaşamda iletken ve 
yalıtkan maddelerin nerelerde 
kullanıldığına dair örnekler 
vermelerini istedi. 

  
-Öğrenciler elektrik devrelerini 
kurdular ve teli ortadan kestiler. 
 
 
 
 
 
-İstedikleri maddeleri test uçlarıyla 
denediler ve ampulün yanıp 
yanmadığına dair notlarını aldılar. 
 
 
 
-Maddeleri iletken ve yalıtkan 
olarak sınıflandırdılar. 
 
 
 
 
-Günlük yaşamda iletken ve 
yalıtkan maddelerin kullanım 
alanlarına örnekler verdiler. 

  
-Programda bir test devresinin 
nasıl yapıldığını izletti. 
 
-Programda bulunan deneyle 
öğrencilere iletken ve yalıtkan 
maddelerin test devresine 
bağladığında ampulün değişimini 
gösterdi. 
 
-İletken ve yalıtkan maddelere 
günlük yaşamdan örnek 
vermelerini istedi. 
 
-Konuyu özetledi ve alıştırmaları 
yaptırdı. 
 

  
-Test devresinin nasıl yapıldığını 
izlediler ve öğrendiler. 
 
-Öğretmenin programda yaptığı 
deneyle, iletkenlerin ampulün 
yanmasına neden olduğunu, 
yalıtkanların ise hiçbir etkide 
bulunmadığını fark ettiler. 
 
 
-İletken ve yalıtkan maddelere 
örnek verdiler. 
 
 
-Alıştırmaları yaptılar. 
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  
-Öğretmen bir elektrik devresinde 
ampul parlaklığının nelere bağlı 
olduğu sorusunu yöneltti. 
-Kurdukları test devrelerinde  
1. Aynı maddeden yapılmış, aynı 
kalınlıkta farklı uzunluktaki çivileri, 
2.Aynı maddeden yapılmış, aynı 
uzunlukta farklı kalınlıktaki çivileri, 
3. Aynı uzunluk ve kalınlıktaki 
farklı maddelerden yapılmış 
çivileri test etmelerini ve not 
almalarını istedi. 
-Elektriksel direncin tanımını yaptı 
ve birimini belirtti. 
-Sınıfa bir ampul getirerek 
öğrencilere inceletti. Ampulün 
kısımlarını anlattı. 
Öğrendiklerinden yola çıkarak 
ampulün bir direnci olup olmadığı 
ve varsa bu direnci sağlayan 
kısmın neresi olduğunu sordu.  
 

  
-Öğrenciler ampul parlaklığına etki 
edebileceğini düşündüğü cevapları 
verdi. 
-Yaptıkları deney sonucunda 
elektriksel direncin maddenin 
cinsine, boyuna ve kesitine bağlı 
olduğunu çıkarımını yaptılar. 
Direnç ve ampul parlaklığı 
arasında bir bağlantı olduğunu 
fark ettiler ve direncin artmasını 
parlaklığı azalttığı sonucuna 
vardılar. 
 
 
- Elektriksel direnci açıklar ve 
birimini bilir. 
-Öğrenciler ampulün kısımlarını ve 
iletken telden oluştuğunu bilir. 
Telin direnci olduğu için 
ampulünde direnci vardır 
çıkarımını yapar. 

  
-Ampulün parlaklığının nelere 
bağlı olduğu sorusunu yöneltti ve 
programı izletti. 
 
-Programda bulunan, direncin 
nelere bağlı olduğunun fark 
edilmesini sağlayan deneyleri 
öğrencilere yaptırdı. 
 
-Deneye göre ulaştıkları sonuçları 
sordu. 
 
-Programda ampulün kısımları 
anlatıldı. Öğretmen, izlediğimiz ve  
yaptıklarımızdan yola çıkarsak 
ampulün direnci var mıdır yok 
mudur? sorusunu yöneltti. 
 
- Konuyu özetledi ve alıştırmaları 
yaptırdı. 

  
-Ampulün parlaklığının nelere 
bağlı olduğuna cevap verdiler. 
 
 
-Programda izledikleri ampul 
parlaklığının nelere bağlı olduğunu 
bulmak için programda bulunan 
deneyi yaptılar. 
 
-Deney sonucunda ulaştıkları 
fikirleri söylediler. 
 
-Ampulün kısımlarını öğrendiler. 
Konuda öğrendiklerinden 
yararlanarak ampul içindeki telin 
dirence sebep olduğunu 
söylediler. 
 
 
-Alıştırma yaptılar. 
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-Öğretmen taneciklerin 
hareketlerinin nasıl olduğunu 
sınıfta yaptığı bir deneyle anlattı 
ve öğrencilere yaptığı deneye 
bakarak ne gibi sonuçlar elde 
ettiklerini sordu. 

  
-Öğretmen öğrencilere fiziksel ve 
kimyasal değişim denilince 
akıllarına ne geldiğini sordu. 
-Öğretmen biri fiziksel diğeri 
kimyasal değişime örnek olacak iki 
deney yapar ve öğrencilere bu iki 
olay arasındaki benzerlik ve 
farklılıkları sorar. Ardından hangisi 
fiziksel hangisi kimyasal değişim 
olabilir diyerek öğrencilerin 
fikirlerini belirtmelerini istedi. 
-Öğrencilerden gelen fikirleri 
dinledikten sonra gerekli 
düzeltmeleri ve eklemeleri 
yaparak fiziksel ve kimyasal 
değişimim tanımını yaptı ve 
örnekler vermelerini istedi. 
 

-Öğrenciler bu yapılan deneye 
dayanarak katıların sadece 
titreşim hareketi yaparken, 
sıvıların ve gazların titreşim, 
dönme ve öteleme hareketi 
yaptıklarını belirttiler. 

  
-Öğrenciler fiziksel ve kimyasal 
değişim hakkındaki fikirlerini 
söyledi. 
-Deneyden yola çıkarak hem iki 
deney arasındaki farklılıkları 
söylediler hem de yapılan 
deneyleri fiziksel ve kimyasal 
olarak ayırt ettiler. 
 
 
 
 
 
-Fiziksel ve kimyasal değişimin 
tanımı öğrenildi ve değişimlerle 
ilgili örnekler verildi. 

  
-Fiziksel ve kimyasal değişim ile 
ilgili programı izletti ve gerekli 
yerlerde durarak sorular yöneltti. 
 
-Program yardımıyla birkaç 
öğrenciye deney yaptırarak 
nelerin fiziksel değişim nelerin 
kimyasal değişim olduğunu fark 
ettirip, fiziksel ve kimyasal değişim 
arasındaki farkları 
gözlemlemelerini sağladı. 
-Konu ile ilgili gerçekleştirilmiş 
deneyleri izletti. 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler vermelerini istedi. 
- Konu sonunda konuyu 
özetleyerek programda bulunan 
alıştırmaları yaptırdı. 

  
-Konuyla ilgili programı izlediler ve 
onlardan cevaplamaları beklenen 
sorulara uygun cevapları verdiler. 
-Programda bulunan deneyleri 
yaptılar ve fiziksel ve kimyasal 
değişimin farkları ve örneklerini 
öğrendiler. 
 
 
 
-Deney videolarını izlediler.  
 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler verdiler. 
- Konu sonunda bulunan 
alıştırmaları yaparak öğrendiklerini 
pekiştirdiler. 
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-Öğretmen taneciklerin 
hareketlerinin nasıl olduğunu 
sınıfta yaptığı bir deneyle anlattı 
ve öğrencilere yaptığı deneye 
bakarak ne gibi sonuçlar elde 
ettiklerini sordu. 

  
-Öğretmen öğrencilere fiziksel ve 
kimyasal değişim denilince 
akıllarına ne geldiğini sordu. 
-Öğretmen biri fiziksel diğeri 
kimyasal değişime örnek olacak iki 
deney yapar ve öğrencilere bu iki 
olay arasındaki benzerlik ve 
farklılıkları sorar. Ardından hangisi 
fiziksel hangisi kimyasal değişim 
olabilir diyerek öğrencilerin 
fikirlerini belirtmelerini istedi. 
-Öğrencilerden gelen fikirleri 
dinledikten sonra gerekli 
düzeltmeleri ve eklemeleri 
yaparak fiziksel ve kimyasal 
değişimim tanımını yaptı ve 
örnekler vermelerini istedi. 
 

-Öğrenciler bu yapılan deneye 
dayanarak katıların sadece 
titreşim hareketi yaparken, 
sıvıların ve gazların titreşim, 
dönme ve öteleme hareketi 
yaptıklarını belirttiler. 

  
-Öğrenciler fiziksel ve kimyasal 
değişim hakkındaki fikirlerini 
söyledi. 
-Deneyden yola çıkarak hem iki 
deney arasındaki farklılıkları 
söylediler hem de yapılan 
deneyleri fiziksel ve kimyasal 
olarak ayırt ettiler. 
 
 
 
 
 
-Fiziksel ve kimyasal değişimin 
tanımı öğrenildi ve değişimlerle 
ilgili örnekler verildi. 

  
-Fiziksel ve kimyasal değişim ile 
ilgili programı izletti ve gerekli 
yerlerde durarak sorular yöneltti. 
 
-Program yardımıyla birkaç 
öğrenciye deney yaptırarak 
nelerin fiziksel değişim nelerin 
kimyasal değişim olduğunu fark 
ettirip, fiziksel ve kimyasal değişim 
arasındaki farkları 
gözlemlemelerini sağladı. 
-Konu ile ilgili gerçekleştirilmiş 
deneyleri izletti. 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler vermelerini istedi. 
- Konu sonunda konuyu 
özetleyerek programda bulunan 
alıştırmaları yaptırdı. 

  
-Konuyla ilgili programı izlediler ve 
onlardan cevaplamaları beklenen 
sorulara uygun cevapları verdiler. 
-Programda bulunan deneyleri 
yaptılar ve fiziksel ve kimyasal 
değişimin farkları ve örneklerini 
öğrendiler. 
 
 
 
-Deney videolarını izlediler.  
 
-Fiziksel ve kimyasal değişime 
örnekler verdiler. 
- Konu sonunda bulunan 
alıştırmaları yaparak öğrendiklerini 
pekiştirdiler. 
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Ek-7: ÖzgeçmiĢ 

 

                                                   T. C. 

NECMETTĠN ERBAKAN ÜNĠVERSĠTESĠ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Müdürlüğü 

ÖzgeçmiĢ 

Adı Soyadı: Senem KÖLEMEN Ġmza:  

Doğum Yeri: ĠZMĠR 

Doğum Tarihi: 08.06.1986 

Medeni Durumu: Evli 

Öğrenim Durumu 

Derece Okulun Adı Program Yer Yıl 

Ġlköğretim Egekent Ġlköğretim Okulu Ġlköğretim Ġzmir 1997 

Ortaokul Turan Çakın Ortaokul Ortaokul Ġzmir 2000 

Lise Emlakbank Süleyman 

Demirel Lisesi 

Lise - Sayısal Ġzmir 2004 

Lisans Celal Bayar Üniversitesi 

Demirci Eğitim Fakültesi 

Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 

Manisa 2008 

Yüksek Lisans     

Becerileri: Zeka oyunları, Resim yapmak 

Ġlgi Alanları: Kitap okumak, Müzik dinlemek, Film izlemek 

ĠĢ Deneyimi: 2010 yılında Sivas ili Gemerek ilçesi Sızır kasabasındaki Fevzi 

Çakmak Ġlköğretim Okuluna atandım. Daha sonra Dr. Ġsmail Hakkı 

Oran Ortaokulu- Sivas, Hoca Ahmet Yesevi Ortaokulu- Konya ve 

Aliağa Ortaokulu- Ġzmir olmak üzere farklı okullarda görev yaptım. 

ġu an Ġzmir-Çiğli‟de bulunan ġehit Astsubay Özgür Erdoğan Ġmam 

Hatip Ortaokulunda görev yapmaktayım. 

Aldığı Ödüller: Gemerek Kaymakamlığı – BaĢarı belgesi 

Hakkımda bilgi 

almak için 

önerebileceğim 

Ģahıslar: 

Doç. Dr. Esme HACIEMĠNOĞLU 

Dr. Öğretim Üyesi Renan ġEKER 

Tel/e-mail 05077639158/ cagiricisenem@hotmail.com 

Adres: Esentepe Mah. 8809/43 sok. No:10/9 Çiğli- ĠZMĠR   
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