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ÖZ 

DOKTORA TEZİ 

11. SINIF ÖĞRENCİLERİNE ‘SİNDİRİM SİSTEMİ’ KONUSUNUN REACT 

STRATEJİSİ İLE ÖĞRETİMİ 

Sergün KAYA 

Eylül 2020, 174 Sayfa 

Amaç: Bu araştırmanın amacı REACT stratejisine dayalı öğretimin 11. sınıf öğrencilerinin 

‘Sindirim Sistemi’ konusundaki başarılarına, bilginin kalıcılığına, biyoloji dersine ve biyoloji 

bilimine yönelik tutumlarına, yaşam temelli biyolojiye yönelik motivasyon düzeylerine ve 

yapılandırmacı öğrenme ortamına yönelik görüşlerine etkisini incelemektir. 

Yöntem: Bu araştırmada nicel araştırma yaklaşımının deneysel desenlerinden biri olan yarı 

deneysel yöntem kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini 2019-2020 eğitim-öğretim yılı 

içerisinde Erzurum ili merkezinde bulunan ve rastgele belirlenmiş bir lisenin 11. sınıfında 

öğrenim gören toplam 50 öğrenci oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak araştırmacı 

tarafından geliştirilen 'Sindirim Sistemi Başarı Testi' ve 'Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

Formu' ile alan yazında halihazırda farklı araştırmacılar tarafından geliştirilmiş olan 'Biyoloji 

Bilimi ve Dersine Yönelik Tutum Ölçeği', 'Yaşam Temelli Biyoloji Motivasyon Ölçeği' ve 

'Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları Ölçeği' kullanılmıştır. Elde edilen verilerin analizinde 

betimsel istatistikler (aritmetik ortalama, standart sapma) ile bağımsız örneklem t-testinden 

yararlanılmıştır. Ayrıca deney grubundan 9 öğrenciyle yapılan yarı yapılandırılmış 

görüşmelerden elde edilen nitel veriler içerik analizi ile analiz edilmiştir. 

Bulgular: Elde edilen bulgulara göre, öğrencilerin başarı testine ait son-test ve kalıcılık testi 

puanları açısından gruplar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar 

ortaya çıkmıştır. Ayrıca öğrencilerin tutum ve motivasyon ölçeklerinden elde edilen puanlar 

açısından gruplar arasında deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılıklar ortaya çıkmıştır. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamına yönelik görüşleri 

arasında ise anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Diğer taraftan deney grubu 

öğrencileri ile yapılan yarı yapılandırılmış görüşmelerde söz konusu yöntemin çoğunlukla 

avantajlı yönlerinin olduğu öğrenciler tarafından dile getirilmiştir. 

Sonuç: Sonuç olarak çalışmanın bulguları başarı, bilginin kalıcılığı, derse yönelik tutum ve 

motivasyon açısından REACT stratejisine dayalı öğretimin kontrol grubunda yürütülen 

program tabanlı öğretime göre daha etkili olduğunu göstermiştir. Dolayısıyla öğrencilerin 

günlük yaşam ile bağlantı kurmasını sağlayan yaşam temelli öğrenme yaklaşımları göz 

önünde bulundurularak hazırlanacak öğretim programlarına eğitim-öğretim sürecinde yer 

verilmesinin önemli olduğu düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: On birinci sınıf, sindirim sistemi, REACT stratejisi  
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

TEACHING OF ‘DIGESTIVE SYSTEM’ THROUGH REACT STRATEGY TO 11th 

GRADE STUDENTS  

Sergün KAYA 

September 2020, 174 Pages 

Purpose: The aim of this research is to examine the effect of the teaching based on REACT 

strategy on 11th grade students’ achievements towards the 'Digestive System', retention of 

knowledge, attitudes towards biology course and biology science, motivation levels towards 

context-based biology and their views on the constructivist learning environment. 

Method: Quasi-experimental method, one of the experimental designs of quantitative 

research approach, was used in this research. The sample of the research consists of totally 50 

students attending to the 11th grade of a randomly designated high school in the center of 

Erzurum during the 2019-2020 academic year. Data collection tools included 'Digestive 

System Achievement Test' and 'Semi-Structured Interview Form' developed by the researcher, 

and also 'Biology Science and Course Attitude Scale', 'Context-Based Biology Motivation 

Scale' and 'Constructivist Learning Environments Scale' developed by different researchers in 

literature were used. The descriptive statistics (arithmetic mean, standard deviation) and the 

independent samples t-test was utilized to analyze the data obtained. In addition, qualitative 

data obtained from semi-structured interviews with 9 students in the experimental group were 

analyzed by content analysis. 

Findings: According to the findings, statistically significant differences emerged between 

groups in favor of the experimental groups in terms of the post-test and retention test scores 

for the achievement test. In addition, significant differences emerged between groups in favor 

of the experimental groups in terms of the scores obtained from the attitude and motivation 

scales. It was determined that there was not significant difference between the students’ 

opinions in the experimental and control groups regarding the constructivist-learning 

environment. On the other hand, it was stated by the students that the this method had mostly 

advantageous aspects during semi-structured interviews hold with students of the 

experimental group. 

Result: As a result, the findings of the study indicated that REACT strategy based instruction 

is more effective than curriculum based instruction in terms of achievement, retention of 

knowledge, attitude towards the course and motivation. Therefore, it is important to be 

included in the educational process the curriculums which are prepared as taking into account 

the context-based learning approaches that enable students to connect with daily life. 

Keywords: Eleventh grade, digestive system, REACT strategy 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

Giriş 

Geçmişte sınırlı kaynaklardan edinilen bilgiler ışığında, kitaplardaki bilgiler öğretim 

modelleri uygulanarak öğrencilere öğretilmiştir. Ancak, dünyada gelişen teknoloji ile bilgiyi 

farklı ve çok çeşitli kaynaklardan edinme yolları artmış, hazır bilgilerden ziyade öğrenenin 

geçmiş yaşantısı, bilgi birikimi ve edindiği deneyimlerle günlük yaşamdaki sorunlara çözüm 

bulması gerekir hale gelmiştir. Çözüm odaklı, değişen dünyaya ayak uydurabilen, araştırmacı, 

akademik olarak bilgi düzeyi yeterli bireylerin yetişebilmesi için öğretim programları da 

zaman içinde Milli Eğitim Bakanlığı tarafından güncellenmiştir. Gelişen teknoloji, bilgiye 

ulaşma yolları değiştikçe Milli Eğitim Bakanlığı da öğretim programlarında güncellemeler 

yapmıştır. Son zamanlarda ise Milli Eğitim Bakanlığı tarafından planlanan değişim bir proje 

haline getirilmiştir. Bu kapsamda; Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)’nın 2023 Eğitim Vizyonu 

Projesi’nde değinilmektedir: 

… Bu değişim ve dönüşüm sürecinde ortaöğretim sistemi sonuç değil süreç 

odaklı, akademik becerilerle birlikte diğer gelişim alanlarını da dikkate alan, 

bireysel farklılıklara duyarlı, teknolojinin doğru ve etkin olarak kullanıldığı, 

çevresine ve öğrencilerine değer katan bir yapıya kavuşturulacaktır. Bu 

becerilerin kazandırılması için müfredatlar birçok açıdan değerlendirilecek ve 

sürekli iyileştirilecektir. İyileştirmeler gerçekleştirilirken de 21. yüzyılın 

gereksinimleri doğrultusunda güncellemeler yapılacaktır (MEB, 2018a). 

Belirlenen hedefler doğrultusunda bakanlıkça hangi aksiyonların ne zaman alınacağını 

gösteren zaman tablosu ve yeni öğretim programlarının çerçevesi net olarak belirtilmiştir 

(MEB, 2018a). 

Ülkemizde uzun yıllar davranışçı eğitim felsefesine dayalı öğretim programları ile 

eğitim öğretim yapılmıştır. Hazırlanan programlarda Bloom, Englehart, Furst, Hill ve 

Krathwohl (1956) öğrenme ve öğretme sürecindeki sistematik sınıflandırması olan bilişsel, 

duygusal ve psikomotor alanları için hedefler belirlenmiş olsa da programın uygulaması 

aşamasında öğretim bilgi ve kavrama düzeyinde kalmıştır. Ancak gelişen ve değişen dünyada 

21. yüzyılda bilgi ve bilim anlayışı değişmiştir (Boydak, 2008). Değişen bu anlayışla beraber 

günümüz öğretim programlarında yapılandırmacı yaklaşım temel alınmaya başlamıştır. Buna 

göre eğitim-öğretim süreci açısından bakıldığında dünyada Amerika Birleşik Devletleri, 

Almanya, Tayvan, İspanya, Avustralya, Kanada, İsrail, Yeni Zelanda’da yapılandırmacı 

anlayış ile tasarlanmış öğretim programları kullanılmakta olup, ülkemizde 2005-2006 eğitim 
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öğretim yılında yapılandırmacı anlayış öğretim programında kullanılmaya başlanmıştır 

(Bukova-Güzel & Alkan, 2005). 

Yapılandırmacılık en genel hatlarıyla radikal, bilişsel ve sosyal yapılandırmacılık 

olarak gruplandırılmıştır. Radikal yapılandırmacılık anlayışında bilgi keşfedilmekten çok 

insanların icat etmesi ile edinilir (Ün-Açıkgöz, 2008). Bilişsel yapılandırmacılık anlayışında 

ise bilginin yapılandırılmasının açıklaması Piaget’in bilişsel kuramı ile açıklanmıştır (Saygın, 

Atılboz, & Salman, 2006). Sosyal yapılandırmacılık anlayışında bilginin yapılandırılması için 

ön bilgi ve deneyimlerinin yanında sosyo kültürel yapının da önemli olduğu belirtilmektedir 

(Baran, 2013). Öğrenme sürecini sosyal ve kültürel olarak düzenleyebilmek için öğrencide 

mevcut olan deneyim, inanç, bilgi ve beceri gibi temel bilişsel süreçleri kullanılır (Fer, 2015). 

Bu yolla soyut bağlamlar öğrencilerin günlük yaşamları ile bağlantı kurularak somutlaştırılır. 

Bunun için de gerçek yaşam deneyimleri, oyunlar, hikayeler, rol oynama etkinlikleri, analiz 

ve sentez içeren aktiviteler, problem çözme etkinlikleri kullanılabilmektedir (Kalem & Fer, 

2003). Dolayısı ile öğrencilerin gerçek yaşamda karşılaştıkları gündelik sorunlar için deneyim 

edinebilecekleri öğretim ortamları oluşturmanın önemli olduğu açıktır. 

Diğer taraftan yapılandırmacı anlayışta öğrenme, bilginin doğrudan öğretiminden 

ziyade öğrenen tarafından anlamlar oluşturularak etkin bir şekilde yeniden yapılandırılmasıdır 

(Biggs, 1996). Öğrenenler var olan bilgileri ile yeni karşılaştıkları sorun ve durumları aktif 

olarak yapılandırmaktadırlar. Bu açıdan bakıldığında yapılandırmacılığın ‘bilme’ kavramının 

ne olduğunu ve bilmenin nasıl gerçekleştiğini açıklayan, bilmek ve öğrenmek ile ilgili bir 

teori olduğu söylenebilir (Fosnot, 2005). Bu noktada bilgi sadece okullarda öğretmenler 

tarafından değil ebeveynler, sosyal arkadaş grupları tarafından da öğretilebilmektedir. Birey 

öğretenden bağımsız olarak yeni bilgiyi daha önceki deneyimleriyle zihninde yapılandırır ve 

bu süreçte bilgiyi öğreten kaynak rehberdir (Korkmaz & Özen, 2019). Her ne kadar bireyin 

bilginin kaynağı olduğu tanımlaması yapılandırmacı anlayışta kabul edilse de Şişman (2010) 

öğrencinin öğrenme sürecinde yalnızlaştırılmadan, güven temelli bir öğretim ortamı 

oluşturularak, bilgiye ulaşmada yol gösterecek bir rehber ile bilgiyi bulması ve üretmesini 

sağlamanın önemini vurgulamıştır.   

Yapılandırmacı yaklaşımın öğretim modelleri her ne kadar yaşamdan olan konuların 

uygulaması basamaklarını içerse de derslerde öğretilen kavramların günlük yaşam ile bağlantı 

kurulması aşamasında eksik kaldığı, fen derslerinde öğretilen kavramların öğrencileri günlük 

yaşamda fen dersine karşı ilgi ve motivasyonlarını arttırma konusunda yüksek düzeyde etkili 

olamadığı yönünde yapılmış araştırmalar bulunmaktadır (Barker &Millar, 1999; Tsai, 2000; 

Winther & Volk, 1994; Yager & Weld, 1999). Bu da göstermektedir ki fen derslerine karşı 
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öğrencilerin beklentileri ve ihtiyaçları yeterince karşılanamamaktadır. Bu noktadan yola 

çıkarak gerçek yaşam ile bağlantılı konular içeren özellikle fizik, kimya ve biyoloji gini fen 

alanlarında günlük hayattaki sorunlara çözüm bulan, araştırmacı ve yenilikçi bireyler 

yetiştirilmesi için öğretim programlarında yapılan güncellemeler ile öğretim programındaki 

kazanımların öğrenciye aktarılması esnasında öğretim ortamının gerçek yaşama yakın olarak 

kalıcı öğrenmenin sağlanması için tasarlanan farklı yöntem ve tekniklerle desteklenen 

yaklaşımlardan ‘Bağlam Temelli Öğrenme (BTÖ)’ öğretim programlarının arasında yerini 

almıştır (Acar & Yaman, 2011; Ültay & Çalık, 2012). Esasen BTÖ’nin öğrenciler ve ders 

açısından yaratılan kopukluğu giderebileceği düşünülmüştür (Demircioğlu, Vural & 

Demircioğlu, 2012). Ülkemizde Yaşam Temelli Öğrenme (YTÖ) adıyla da sıkça anılan 

Bağlam Temelli Öğrenme, öğrencilerin  okullarda öğrendikleri yeni bilgileri günlük yaşamları 

ile ilişkilendirirken aşina oldukları bağlamlar kullanmalarını amaçlayan ve esasen 

yapılandırmacı öğrenme felsefesinden doğan bir yaklaşımdır (Berns & Erickson, 2001; 

Crawford, 2001; Lynch & Padilla, 2000). 

Ülkemizde ilk olarak MEB tarafından 2013 yılında revize edilen öğretim programında 

konular günlük yaşam ile bağlantılı olarak yeniden hazırlanmıştır (Ayvacı, Er-Nas, & Dilber, 

2016). Böylece öğrencilerin kavram ile günlük yaşam arasındaki bağlantı kurarak fen 

derslerine karşı olumlu motivasyon geliştirmesi amaçlanmıştır. YTÖ modeli kullanılacak 

öğretim ortamında Probleme Dayalı Öğrenme, Kooperatif Öğrenme, Proje Tabanlı Öğrenme, 

Hizmet Öğrenme, İş Temelli Öğrenme stratejilerinin yanında (Berns & Erickson, 2001) 

REACT stratejisi, ChiK’in önerdiği dört aşamalı model gibi farklı uygulamaların kullanıldığı 

çeşitli çalışmalar bulumaktadır (Kutu, 2011). Bununla beraber YTÖ modeli öğretim 

stratejilerinden en tanınmışı REACT stratejisidir (Karamustafaoğlu & Tutar, 2018; Ültay & 

Çalık, 2011).  

REACT stratejisinin öğretim programlarında ve öğretim ortamlarında 5 basamaklı 

olarak uygulanması gerekmektedir: Relating (İlişkilendirme), Experiencing (Tecrübe edinme), 

Applying (Uygulama), Cooperating (İşbirliği), and Transferring (Transfer etme). Öğrenme 

ortamlarında basamakları uygulayarak yapılan öğretim doğal görünmesine karşın öğrencilerin 

yeni bilgileri öğrenmelerine ve uygulamalarına yardımcı olan bu basamakları fark 

edemeyecekleri de açıktır. Bu nedenle öğrencilerin öğretmenleri tarafından derste aktif 

katılım gerektiren stratejilerin kullanım amacı konusunda bilgilendirilmesi ve REACT 

stratejisinin basamaklarına uygun öğretim ortamı yaratılmasının yanında öğrencilerin iş birliği 

içerisinde gözlem yaparak verileri kaydetme yöntemlerini de deneyimlemeleri önemlidir. 

REACT stratejisi öğrencilerin başlangıç noktalarından bağımsız olarak yeni bilgiler ve 
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beceriler geliştirmeleri için tasarlanmıştır (CORD, 2019). Buna  göre hazırlanan materyal ve 

etkinliklerin öğretim sürecinde kullanılması halinde öğrencilerin günlük yaşamları ile fen 

kavramları arasındaki ilişkiyi görerek daha kalıcı ve anlamlı öğrenme sağlanabilir. Durum 

biyoloji dersi açısından değerlendirildiğinde, günlük yaşantımızın bir parçası olarak her 

yaştan pek çok kişi için önemli olan sağlıklı beslenme ve sindirim sistemi konusunun 

öğretiminde REACT stratejisinin kullanımı faydalı olabilir. Öğretim programlarında 

güncellemelerin de söz konusu olduğu göz önüne alındığında, çıkış noktası günlük yaşam ile 

bağ kurmak olan REACT stratejisi öğretim ortamlarında kullanıldığında öğrencilerin gerek 

derse gerekse konuya yönelik tutum, motivasyon ve başarı düzeylerinin araştırılmasının 

önemli olduğu düşünülmektedir.  

 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf 

öğrencilerinin ‘Sindirim Sistemi’ konusundaki başarılarına, bilginin kalıcılığına, biyoloji 

dersine ve biyoloji bilimine yönelik tutumlarına, yaşam temelli biyolojiye yönelik motivasyon 

düzeylerine ve yapılandırmacı öğrenme ortamına yönelik görüşlerine etkisini incelemektir. Bu 

çerçevede yapılacak olan araştırmada aşağıdaki alt problemlere cevap aranmaya çalışılmıştır: 

1. REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin 'Sindirim Sistemi' 

konusundaki başarılarına etkisi var mıdır? 

2. REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin 'Sindirim Sistemi' 

konusundaki bilgilerinin kalıcılığına etkisi var mıdır? 

3. REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin biyoloji bilimine ve 

dersine yönelik tutumlarına etkisi var mıdır? 

4. REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin yaşam temelli 

biyolojiye yönelik motivasyonlarına etkisi var mıdır? 

5. REACT stratejisine dayalı öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına yönelik görüşlerine etkisi var mıdır? 

6. REACT stratejine dayalı etkinliklere yönelik on birinci sınıf öğrencilerinin görüşleri 

nasıldır? 

Araştırmanın sonunda REACT stratejisinin sınıflarda uygulanması ile öğrencilerin 

başarı, bilginin kalıcılığı, biyoloji dersine ve bilimine karşı tutum, yaşam temelli biyoloji 



5 

 

motivasyonu ve yapılandırmacı öğrenmeye yönelik görüşlerindeki değişim tartışılmış ve 

yöntemin etkin kullanılabilirliği konusunda öneriler sunulmuştur. 

Araştırmanın Önemi ve Gerekçesi 

Biyoloji dersinin öğretiminde derse karşı öğrencilerin göstermiş olduğu tutum ve 

motivasyon başarı kadar önemlidir. Ancak öğretim programındaki konuların yoğunluğu, 

sınıftaki öğrenci sayısının fazla olması, derste anlatılan kavramların gözlenebileceği 

laboratuvar ortamlarının yetersiz olması, biyoloji dersi konularında anahtar kavramların 

karşılık gelen soyut kavramların fazla olması, öğretmenlerin öğretim yöntem/teknikleri 

bilgilerindeki eksiklikler ve hatalar, öğretmenlerin alan bilgisinde eksikliklerinin olması ve 

biyoloji dersinde kavram yanılgılarının mevcut öğretim yöntemleri ile giderilememesi 

biyoloji dersi öğretimindeki problemler olarak bilinmektedir (Altunoğlu & Atav, 2008;  Ayas, 

Çepni, & Akdeniz, 1993; Bozdağ, 2017; Özatlı, 2006; Öztürk-Akar, 2014). 

MEB tarafından okullarda fen bilimleri alan derslerinde yapılandırmacı yaklaşım 

temel alınarak eğitim öğretim yapılmaktadır. Yapılandırmacı yaklaşım öğrencinin ön bilgileri 

ile yeni öğrendiklerini birleştirerek edinilen kavramlar arasında bağlantı kurulması ve bu 

sayede anlamlı öğrenmenin gerçekleşmesi temeline dayanmaktadır. Bununla beraber 

öğrencilerin ön bilgilerindeki yetersizlik sonraki öğrenmelerini olumsuz etkileyebilmektedir 

(Özerbaş, 2007). Yapılan çalışmalar, diğer fen alanlarında olduğu gibi biyoloji alanında da 

öğrencilerin sahip olduğu ön bilgilerin eksik ve tutarsız olduğunu ortaya koymaktadır. 

Dolayısıyla öğrencilerin öğrendikleri eski ve yeni kavramlar arasındaki bağın doğru 

kurulması etkili öğrenme için büyük önem arz etmektedir (Aydoğan, Güneş, & Gülçiçek, 

2003). Nitekim, biyoloji dersi öğretim programı 2018 yılında MEB tarafından biyolojinin 

yasa, teori, uygulama ve kavramları ışığında yenilik ve değişimler yapma, araştırma ve 

sorgulama, bilişim teknolojilerini kullanma, sosyal farkındalık oluşturma, biyoloji ile günlük 

hayat arasında ilişki kurma vb. uygulamalara daha fazla yer verecek şekilde güncellenmiştir. 

Yapılan güncelleme ile hazırlanan programların uygulanmasına 2018-2019 eğitim öğretim yılı 

itibarıyla topyekûn geçilmiş ve sonrasında yapılacak izleme değerlendirme sonuçlarına göre 

yine gerekli güncellemeler yapılacağı belirtilmiştir (MEB, 2018b). Sonraki yıllarda MEB 

tarafından öğretim programında yapılan güncelleme sonrasında da yapılan çalışmalar 

öğrencilerin biyoloji konularıyla günlük olaylar arasında bağ kurma kurmada az çok sorunlar 

yaşamaya devam ettiğini göstermektedir (Mercan, Gürlen, & Köseoğlu, 2019).  

REACT stratejisi, yeni öğrenilen kavramların öncekilerle bağlantısının kurulmasını 

sağlayan, ayrıca konuları birbiriyle ve günlük yaşamla ilişkilendirerek anlamlı öğrenmenin 

gerçekleşmesine katkıda bulunan bir öğretim modelidir. Fen bilimleri alanında günlük hayatla 
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bağlantısı en fazla olan konular şüphesiz biyoloji alanında olup, biyoloji konularının içerdiği 

soyut kavramların öğrencilere öğretimini günlük yaşamda karşılarına çıkan biyolojik olaylar 

kolaylaştırabilir (Acar & Yaman, 2011). Ancak REACT Stratejisine yönelik olarak biyoloji 

alanında yapılan çalışmalar incelendiğinde oldukça sınırlı sayıdadır (Demircioğlu vd., 2012; 

Gül, Gürbüzoğlu-Yalmancı, & Yalmancı, 2017). Üstelik bu çalışmaların çoğunlukla 

ilköğretim düzeyinde olduğu ve aynı araştırmacılar tarafından tez çalışmasından üretildiği de 

dikkati çekmektedir (Tablo 3). Konu bazında bakıldığında, yine bu çalışmalar ilköğretim 

düzeyinde Erdoğan-Karaş ve Gül (2019, 2020) tarafından ‘Hücre ve Bölünmeler’ ünitesi, 

Dağıstanlı ve Yıldırım (2020) ‘Çevre’ ünitesi, Erdoğan-Karaş (2019) ‘Hücre ve Bölünmeler’ 

ünitesi, Karslı-Baydere ve Aydın (2019) ‘Göz’ konusu, Yıldırım ve Gültekin (2017) 

‘Vücudumuz Bilmecesini Çözelim’ ünitesi, Karslı ve Saka (2017) ‘Besinleri Tanıyalım’; 

ortaöğretim düzeyinde ise Gül vd. (2017) tarafından Boşaltım konusu ve Gül (2016) 

‘Fotosentez’ konusu ile sınırlı kalmıştır.  

Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarşisisinde de belirttiği gibi insan yaşamı için en temel 

ihtiyaçlardan biri beslenmedir. Uzun yıllardan beri beslenme ve okul başarısı birçok 

araştırmaya konu olmuştur. Taylan’da 1990 yılında düzenlenen ‘Herkes İçin Eğitim’ konulu 

kongrede sağlık ve beslenmenin öğrenci için okul ve öğretmen kadar önemli olduğu, okulların 

da beslenme eğitimi verilmesi anlamında büyük kitlelere ulaştığı düşünüldüğünde en uygun 

yerler olduğu ortaya koyulmuştur (Vince-Whitman, Aldinger, Levinger, & Birdhistle, 2000). 

Bireylerde çocukluk çağından itibaren beslenme alışkanlıkları üzerine yapılmış araştırmalar 

olmakla birlikte, Kaya, Küçükali ve Ada (2010) tarafından yapılan bir araştırmada düzenli 

beslenme alışkanlığına sahip çocukların okul başarılarının olumlu yönde etkilendiği ortaya 

koyulmuştur. Okul başarısının yanında sağlıklı nesilller için sağlıklı beslenme ve sindirim 

sistemi sağlığının korunması zaruridir.  Uzdil, Özenoğlu ve Ünal (2017) tarafından lise 

öğrencilerine ait yeme tutumları üzerine yapılan araştırmada öğrencilerin yaşlarına ve cinsiyet 

gereksinimlerine göre beslenmedikleri tespit edilmiş, çocukluk ve ergenlik dönemlerinde 

beslenme alışkanlıklarının başarı düzeyini de etkilediği dolayısı ile okullarda sağlıklı 

beslenme üzerine uygulamalı eğitimler yapılmasının faydalı olacağı sonucuna ulaşılmıştır. 

Şimşek, Yabancı ve Turan (2009) tarafından yapılan çalışmada da okul çağındaki çocukların 

sağlıklı, dengeli ve yeterli besin almalarının başarı düzeylerinin yanında büyüme ve 

gelişmelerine de olumlu katkı sağladığı belirtilmiştir. Benzer şekilde Tappy, A Lê, Tran ve 

Paquot (2010) sağlıksız besin tüketiminin obezite, diyabet, dolaşım sistemi ve metabolik 

hastalıklara zemin hazırladığını ifade etmişlerdir. Dolayısı ile günlük yaşam ile bağlantılı olan 

sindirim sistemi ile beraber bu sistemin sağlıklı yapısının korunması ve bu konuda farkındalık 

kazandırılmasında okullarda verilen öğretimin etkili bir şekilde yürütülmesinin öğrenciler için 
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faydalı olacağı aşikardır. 

Diğer taraftan sindirim sisteminin etkili öğretimi yönelik REACT stratejisinin 

kullanıldığı herhangi bir araştırmaya araştırmacılar tarafından rastlanılmamıştır. 2018-2019 

öğretim yılında revize edilen öğretim programında her bir ünite programının bütünselliğini 

sağlamaktadır. Bu yönüyle sindirim sistemi ünitesi kendisinden sonra gelen dolaşım sistemi, 

solunum sistemi ve üriner sistem ile direkt olarak ilintilidir. Öğrencilerin sindirim 

sistemindeki bağlamları öğrenmeleri diğer sistemlerin vücudumuzdaki işleyişini 

anlamalarında kolaylık sağlayacaktır. Bu nedenle de alan yazındaki bu eksikliklerden dolayı 

bu tezi yazma ihtiyacı oluşmuştur. 

Araştırmanın Sınırlılıkları 

Araştırmanın sınırlılıkları aşağıda maddeler halinde sıralanmıştır: 

1. Bu araştırma 2019-2020 eğitim-öğretim dönemi birinci yarı yılında Erzurum’da Lise Giriş 

Sınavı ile öğrenci seçilmiş bir okuldaki on birinci sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 

sınırlıdır. 

2. Bu araştırma on birinci sınıf öğretim programında yer alan sindirim sistemi konusuna ait 

kazanımların öğretimi ile sınırlandırılmıştır. 

3. Araştırmanın bağımlı değişkenleri, SSBT, BBDTÖ, YTBMÖ, YÖOÖ ve YYGF’den elde 

edilen veriler ile sınırlıdır. 

4. Araştırmanın süresi öğretim programında yer verilen konuya ait 3 kazanım için ayrılan 12 

saat (üç hafta) ile sınırlıdır. Ayrıca araştırmada uygulamalar öncesi ve sonrasında ölçme 

araçlarının ön-test ve son-test uygulamaları için birer hafta ayrılmıştır. Uygulamalardan 

yaklaşık bir ay sonra da SSBT kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  

Varsayımlar 

Araştırmadaki varsayımlar aşağıda sıralanmıştır: 

1. Araştırmada kullanılan materyaller (çalışma yaprakları), başarı testi ve ölçeklere 

öğrencilerin verdiği yanıtların samimi oldukları ve birbirlerinden yardım almadıkları 

varsayılmıştır. 

2. Uygulamadaki grup çalışmalarında gruplara rastgele seçilen öğrencilerin bilgi ve beceri 

düzeylerinin birbirlerine yakın olduğu varsayılmıştır. 
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3. Araştırmada kullanılan ölçme araçları öğrencilere uygulanırken ortamın sessiz ve optimum 

koşullarda olması sağlanmıştır. Öğrenci cevaplarını etkileyeceği düşünülen değişkenlerin her 

iki grubu eşit derecede etkilediği varsayılmıştır. 
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İKİNCİ BÖLÜM 

Kuramsal Çerçeve ve İlgili Araştırmalar 

Bilgi çağının yaşandığı günümüzde, bilimsel düşünebilen, bilgiye ulaşabilen ve elde 

ettiği bilgiyi kullanabilen, tecrübeleriyle bağ kurarak bu bilgileri yorumlayabilen, karşılaştığı 

problemlere çözüm üetebilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. İhtiyaç duyulan bu özelliklere 

sahip bireylerin yetiştirilmesi ise ancak nitelikli bir eğitim ile sağlanabilir (Duman, 2019). Bu 

noktada günümüz öğretim programlarında sözü edilen nitelikte bireylerin yetiştirilebilmesi 

için güncelleme yoluna gidilmektedir. Değişen bu anlayışla birlikte öğretim programlarında 

Gardner’in çoklu zeka kuramı, Vygotstky’nin sosyal yapılandırmacılık, Paul’ün eleştirel 

düşünme ve Caine’nin beyin temelli öğrenme stilleri baz alınarak yaratıcı düşünme, proje 

temelli öğrenme, işbirliğine dayalı öğrenme, yaşam boyu öğrenme modelleri kullanılarak 

yenilenmeler yapılmıştır (Akınoğlu, 2005). Ülkemizde de öğretim programları yapılandırmacı 

yaklaşım temel alınarak güncellenmiştir.  

Öğretim programlarında yer alan yapılandırmacılık bir kuramdan öte kuramlar 

bütününü kapsayan bir felsefedir (Demirel, 2003). Yapılandırmacılığı bilişsel boyutları ile ele 

alan J. Piaget bilginin doğası ile ilgili şema, kavram ve yapı terimlerini kullanmıştır. Şema, 

fiziksel veya zihinsel olarak çocuğun bir sorunu çözmek ve amaca ulaşmak için tekrar tekrar 

kullanılabilen süreçler olarak ifade edilmiştir. Kavram ise zaman, nedensellik, korunum ve 

uzay gibi bir amaç doğrultusunda ortaya çıkarak yavaş yavaş gelişmektedir. Şema ve kavram 

ile birlikte bilgi yapı ile tanımlanmaktadır. Yapı, şema ve kavram ile edinilen bilgilerin 

zihinde örgütlenmesi olarak tanımlanmıştır (Byrnes, 2001; Marlowe & Page, 1998). Piaget, 

bu örgütlenme ile bilginin özümleme, düzenleme ve denge sayesinde yeniden 

yapılandırıldığını savunur. Öğrenen yeni karşılaştığı kavramı eski deneyimleriyle 

özümlemeye çalışır, ancak eski deneyimleri yeni kavram karşısında yetersiz kaldığında bu 

kavram için zihninde yeni bir kavram oluşturur. Böylece karşılaşılan yeni kavram ile ilgili 

zihninde bozulan denge tekrar sağlanmış olur (Piaget, 1954). Vygotsky ise bireylerde sosyal 

etkileşim ve dil becerilerinin öğrenmedeki önemi üzerinde durmuştur. Vygotsky’e göre 

öğrenme sosyal yapılandırmacılık ile sağlanmaktadır. Öğrenen, çevresindeki arkadaş ve 

ailesinden yaşantılar yolu ile düşünme ve dünyayı yorumlama yollarını keşfeder. Bu nedenle 

öğrenenin içinde bulunduğu grup üst düzey zihinsel öğrenme açısından önem taşımaktadır 

(Jaramillo, 1996). 
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Öğrenme, bireyle çevre arasında gerçek yaşam deneyimi kazandıran bir etkileşim 

şeklidir. Bu etkileşimin sonunda öğrenen farklı yaşam deneyimleri kazanır. Öğrenen farklı 

uyarıcılardan oluşan çevre ile etkileşime geçerek kazandığı bu deneyimlerle öğrenmeyi 

gerçekleştirir. Öğretim stratejileri öğrencinin yaşam boyu öğrenmesine ve öğretim 

programlarındaki kazanımları edinerek öğrenen bir toplum yaratılması amacına hizmet 

etmelidir. Öğrenme sürecinde öğrencilerin yaratıcılık, bağımsızlık, işbirliği, dayanışma, 

liderlik, empati, hoşgörü ve yaşam becerileri kazanmaları hedeflenmelidir (Demirel, 2007; 

Nakiboğlu, 1999). Bu becerileri kazanması için de bireylerin toplum ile etkileşim halinde 

olması gerekmektedir. Bu nedenle öğretmenler, anne ve babalar tarafından bireyler için yeterli 

öğretim ortamının sağlanması çok önemlidir (Senemoğlu, 2009). 

Öğretim sürecinde öğretmen öğrenme ortamını düzenleme ve rehber olma rolünü 

üstlenmektedir (Brooks & Brooks, 1993; Şaşan, 2002). Bunun için öğrencilerin öğrenme 

süreçlerinde sorumluluk alabilecek seviyede yeterlilik sağladıkları kabul edilerek, 

öğretmenlerin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçiren, öğrencilerin hatalar yapmasına izin 

vererek hatalar üzerinden doğrunun buldurulduğu öğretim ortamları yaratarak, öğrencilerin 

fikirlerini yapılandırmalarına yardımcı olanak için doğru bilginin doğrudan söylenmediği, 

öğrencilerin problemleri çözerken çoklu alternatifleri değerlendirebilecekleri otantik ve 

karışık öğretim ortamları sunmaları yapılandırmacı yaklaşımın temel ilkelerini oluşturur 

(Demirel, 2007). Bu doğrultuda öğretmenlerin yeni bilgileri öğrencilerin yorumlamasına, 

uygulamasına, ezberlemek yerine anlamalarına, sınıf içi etkinliklerde işbirlikçi öğretim 

yöntemleri ile öğrencilerin birbirleri arasındaki etkileşimi desteleyecek bir öğretim ortamı 

kurması önemlidir (Koç, 2006). Öğretmenler yeni bilgileri öğrencilere öğretirken öğrencide 

var olan şemalarla ne cevap veremeyecekleri ne de kolaylıkla cevap verecekleri bir ortam 

oluşturmalıdır. Böylelikle öğrenciler yeni bilgilere ait ön bilgilerini harekete geçirir ve 

öğretmen de sınıf içi etkinliklerle öğrencileri hem motive eder hem de yeni bilgiyi 

öğrenmelerini sağlama görevini üstlenir (Senemoğlu, 2009). Yapılandırmacı anlayış ile 

dizayn edilen öğretim ortamlarında öğretmenlerin rolleri şu şekilde sıralanabilir (Demirel, 

2007; Koç, 2003). 

 Sınıfta öğrencilerin fikirlerini rahatça ifade edebilecekleri bir ortam yaratır. 

 Öğrencilerin sınıf kontrolünde aktif rol almasına izin verir. 

 Sorularla yeni kavram ile önbilgileri harekete geçirir. 

 Sınıf içinde sorulan sorular için öğrencilere eşit fırsat tanır ve düşünmeleri için 

yeterli zaman verir. 
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 Proje tabanlı ve iş birlikçi öğretim stratejilerini aktif kullanır. 

 Öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirip sınıf içinde motivasyon sağladıktan sonra 

kaynaklar önererek bilgiyi araştırmalarına olanak sağlar. 

 Öğrencilerin kendilerine ait bilgiler oluşturmalarına, olaylar hakkında neden sonuç 

ilişkilerini bulmalarına yardım eder. 

 Kalıcı öğrenmeyi sağlamak için öğrencilerin motivasyonlarını arttırır. 

Öğretmenler ve öğrenciler açısından bakıldığında içinde bulunduğumuz 21. yüzyıl her 

iki kesim için avantajlar sağlamaktadır. Bilgiye ulaşmanın kolay ve hızlı olması, bilgisayar 

teknolojilerinin hızlı gelişmesi, insanlar tarafından yapılan işlerin otomatikleşerek insan 

hayatının kolaylaşması ve iletişimin her an her yerden yapılıyor olması bu avantajlardan 

bazılarıdır (Fachrunnisa vd., 2020). Bu tür avantajların yanında gelişen teknoloji, değişen 

öğrenci profili, hızla artan bilgi akışı ve bilgiye ulaşmada kullanılan teknolojilerin değişimi ile 

fen bilimleri alan derslerinin öğretiminde farklı yöntemlerin kullanılması zorunlu hale 

gelmiştir.  

Özellikle fen bilimleri derslerinde öğrencilerin çoğu tarafından sorulan soruların 

başında: “Niçin bunu bilmek zorundayım?”, “Bu öğrendiklerimi başka nerede kullanacağım?” 

gelmektedir. Öğrencilerin derslerde öğrendikleri yeni bilgi ve becerileri nasıl ve niçin 

kullanacaklarını anlamaları, dolayısıyla bu tip sorularına cevap bulmaları Bağlam Temelli 

Öğrenme’nin amaçlarından biridir (Şensoy, Yıldırım & Gökçe, 2017) 

Bağlam Temelli Öğrenme 20. yüzyılda günlük hayattan bölümlerin ve öğrenenlerin 

çevre ile olan etkileşimleri sonucunda eğitim alanına girmiştir (Johnson, 2002). Eğitimde 

bağlam öğretilerek öğrenenlerin günlük hayatta karşılaşılan durum ve sorunları 

çözümlemelerini sağlamayı hedeflenmiştir. ‘Bağlam’ ya da İngilizce terim olarak ‘context’, 

kelime kökeni olarak Latince ‘contexere’ kelimesinden gelmektedir. Anlam olarak ise 

‘birbirine bağlamak’ olarak ifade edilmektedir. Ülkemizde de Bağlam Temelli Öğrenme 

Gilbert sayesinde bilinmeye başlanmış ve çalışmalar yapılmıştır (Gilbert, 2006).  Ancak I. 

Ulusal Kimya Eğitimi Kongresi’nde Sözbilir, Sadi ve Kutu (2007) tarafından ‘Yaşam Temelli 

Öğrenme (YTÖ)’ modeli olarak kongre bildirisinde yer almıştır.  

 Bugüne kadar kullanılan pek çok öğretim modelinin kullanıldığı ders 

planlamalarındaki kuramsal bilgiler öğrenciye aktarıldıktan sonra kalıcılığı arttırmak, 

motivasyonu sağlamak adına anahtar kelimelerle ilgili günlük yaşamdan olay ya da örneklerin 

verildiği görülmektedir. Genel olarak bakıldığında bu örnekleri de bağlam olarak adlandırmak 

mümkündür, çünkü verilen örnekler öğrencilerin öğrendikleri kuramsal bilgileri 

yordamalarına fırsat tanımaktadır. Bununla beraber YTÖ modeline dayanan bir ders 
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planlanırken öğretmenin öncelikle öğrencilere verilecek bağlamları dikkatli seçmesi 

gerekmektedir. Dersin başında verilen bağlamın öğrencinin derse karşı tutum, motivasyon vb. 

duyuşsal özelliklerini olumlu yönde etkilemesi ve öğrencinin günlük hayat ile bağlantı 

kurmasını sağlaması gerekir. Dahası bağlamlar özellikle soyut kavramlar söz konusu 

olduğunda, daha önce öğretilmiş kavramların örneklerinin olmasının yanında öğrencilere 

kavram bilgisini uygulama imkanı sunarak motivasyon sağlamaktadır (De Jong, 2008).  Bu 

nedenle YTÖ modeli ile öğretimde bağlam seçimi çok büyük önem taşımaktadır. Diğer 

taraftan öğretim ortamlarında öğrenciler yeni kavramlar ile karşılaştıklarında bu kavrama ait 

geçmiş bilgilerini karşılaştırarak zihinlerinde yeni kavramlar oluşturduklarından, oluşan yeni 

kavramları da yeni durumlarda kullanabilmeleri YTÖ modelinin hedeflerindendir. YTÖ 

modelinin öğretim stratejisi olan REACT stratejisi ise esasında ezberci eğitimi ortadan 

kaldırarak öğrencinin yaparak yaşayarak öğrenmesini hedefleyen uygulamalarla eğitim 

ortamına katılımını sağlamayı amaçlar (Ültay & Çalık, 2011). Nitekim REACT ile 

geliştirilmiş öğretim materyallerinin kullanıldığı öğretim ortamlarında, öğrenciler daha fazla 

motive olarak programın kazanımlarını edinme durumunu gözlediklerini belirtmişlerdir 

(Utami, Sumarmi, Ruja, & Utaya, 2016).  

The Center of Occupational Research and Development [Mesleki Araştırma ve 

Gelişim Merkezi, CORD] organizasyonu 1998 yılında REACT stratejisinden söz eden ilk 

organizasyondur. CORD, REACT stratejisini eğitim çıktılarının anafikrine ve eğitimin 

içeriğine yerleştirmiş ve bu reformlar aracılığı ile bağlamsal öğrenmenin önemi ortaya 

çıkmıştır. CORD tarafından yapılan araştırmalar ve yenilikler ile fizik, matematik, biyoloji ve 

kimya uygulama materyallerin geliştirilmesinde öncü olmuştur (Hull, 1999). Diğer taraftan 

Hull (1999), Crawford (2001) ve Navarra (2006) araştırmalarında bir öğretim modeli olarak 

kullandıkları REACT’ı tanıtmışlardır. Nitekim Kutu (2011) tarafından bağlamsal öğrenme 

modellerinin arasından REACT stratejisi fen bilimleri alan derslerinde sıklıkla kullanıldığını 

ifade edilmiştir.  

REACT Stratejisinin Aşamaları 

REACT stratejisi İlişkilendirme (Relating), Tecrübe etme (Experiencing), Uygulama 

(Applying), İş birliği (Cooperating) ve Transfer (Transferring) aşamalarından oluşmaktadır 

(Demircioğlu vd., 2012; Ültay, Durukan, & Ültay, 2015). 
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Şekil 1. REACT Stratejisinin Aşamaları (Gül, 2016). 

İlişkilendirme (Relating) basamağında öğrenci kendisinde önceden var olan bilgi 

bağlamında ve edindiği yaşam deneyimlerine göre öğrenmektedir. Öğretmenler bu basamakta 

yeni kavramı öğrencilere tanıdık gelen başka bir kavram ile bağlantı kurmasını 

sağladıklarında öğrencinin zaten bildiği bir kavramı yeni kavram ile birbirine bağlamış olur. 

Bu bağlantı doğru kurulur ise öğrenci o anda kavramı öğrenmiştir. Bu noktada öğretmenlerin 

dikkat etmesi gereken, öğrencilerin önceki deneyimlerini hatırlamasına rağmen yeni kavram 

ile ilgi düzeyini doğru kurmalarıdır (Crawford, 2001). Yani öğretmenler hem öğretim 

ortamını ve materyalleri öğrencilerin önceki deneyimlerini hatırlamalarını sağlayacak şekilde 

hem de kavramın ve deneyimin ilgisini doğru  kuracak şekilde hazırlamalıdır. 

 Öğretmenler bu basamakta derse her öğrencinin kendi günlük yaşamındaki 

deneyimleriyle kolaylıkla cevaplayabileceği bir soru cümlesi ile başlayabilirler. Sonrasında bu 

basamak için hazırlanan materyali kullanarak öğrencilerin ön bilgilerini pekiştirirler. 

Böylelikle öğrenciler yeni kavramı zaten önceki bilgilerine dayanarak bildiklerini 

düşüneceklerdir. Bu aşamada öğretmenler öğrencilerin önceki deneyim ve bilgilerini harekete 

geçirirken öğrencilerin bu bilgilere sahip olup olmadıklarını anlamak için kendi deneyimleri 

ve diğer öğretmenlerin deneyimleri; daha önce yapılmış öğrencilerin o konu ile ilgili bilgi, 

kavram yanılgısı gibi bilgileri içeren araştırmalar ve konu ile ilgili öğrencilerin önceki 
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bilgilerini ortaya çıkarmak amacı olan soruların kullanılması gerekmektedir (Crawford, 2001). 

Bu amaçla REACT stratejisi kullanılarak yapılan çalışmalarda Ingram (2003) soru-cevap ve 

görev verme, Demircioğlu vd. (2012) hikaye ve soru-cevap, Ültay (2012) okuma parçası ve 

soru-cevap, Aktaş (2013) bilgisayar destekli hikaye anlatımı, Ültay (2014) okuma parçası ve 

video, Sevinç (2015) hikaye anlatımı ve soru-cevap yöntem ve tekniklerini kullanmışlardır. 

İlişkilendirme (Relating) basamağının sonunda bazı öğrenciler yeni kavrama ait eski 

bilgileri ve deneyimleri olmayan öğrencilerin bu bağlantıyı kurması mümkün değildir. Bu 

durumda öğretmenler deneyimlemeye dayalı bir öğretim ortamı yaratarak öğrencilerin yeni 

kavram ile tanışmasını sağlayabilirler. Bu uygulamanın yapılabileceği basamak Tecrübe etme 

(Experiencing) basamağıdır. Bu basamak öğrencilerin keşfetme, icat yoluyla öğrenme, 

yaparak yaşayarak öğrenmelerine fırsat tanımaktadır (Crawford, 2001).  Bu aşamada soyut 

kavramları somutlaştırmak adına yapılacak aktiviteler; problem çözme etkinlikleri, 

laboratuvar çalışmaları ve proje etkinlikleri kullanılmaktadır.  

 Problem çözme etkinlikleri öğrencilerin temel kavramları öğrenirken yaratıcılıklarını, 

problem çözme becerilerini, analitik düşünme, iletişim ve grup çalışması becerilerini harekete 

geçirmektedir. Öğretim programlarında tanımlanan anahtar kelime ve amaçları içeren en iyi 

problem çözme etkinlikleri problem doğal bir şekilde ortaya çıktığında öğrencilerin yeni 

kavramları kullanma ihtiyacı hissettikleri, yeni kavramı kullanma nedeninin anladıkları 

etkinliklerdir (Crawford, 2001). Esasen probleme dayalı yapılan etkinliklerde öğrenciler 

akranları ile koordine olarak çalıştıklarında karmaşık ve otantik problemleri çözerek sadece 

problemi çözmekle kalmaz aynı zamanda bu yolla edindikleri bilgi ve beceriyi gerçek 

hayattaki problemleri çözmek için de kullanabilirler (Konu & Gül, 2017). Bu doğrultuda 

yapılmış olan çalışmalarda tecrübe etme basamağında Ingram (2003) grup halinde laboratuvar 

çalışmaları, Demircioğlu vd. (2012) tahmin-gözlem-açıklama (TGA) yöntemi ile laboratuvar 

etkinliği ve çalışma kağıdı, Ültay (2012) deney ve ödev sunumu, Aktaş (2013) animasyon ve 

tahmin-gözlem-açıklama (TGA) yöntemi kullanılarak hazırlanmış çalışma kağıdı, Ültay 

(2014) video ve soru-cevap, Sevinç (2015) laboratuvar ortamında deney ve animasyon 

yöntem ve tekniklerini çalışmalarında kullanmışlardır.  

 Tecrübe etme (Experiencing) basamağında kullanılabilecek bir diğer etkinlik 

laboratuvar etkinlikleridir. Bu tür etkinlikler problem çözme etkinliklerinden daha fazla plan, 

materyal ve çaba gerektirir. Labaratuvar ortamında öğrencilerin küçük gruplarla bilgileri elde 

etmesi, tahmin-gözlem-açıklama (TGA) yöntemi gibi yöntemlerle tahminlerde bulunması, 

gözlem yapması ve sonuca ulaşarak raporlandırması gibi öğrencinin yeni kavramın 

öğrenilmesi yanında birden fazla beceriyi elde etmesi mümkündür. Öğretmenler de 
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laboratuvar aktiviteleri sırasında bilgiyi doğrudan vermeksizin, öğrencilere yol göstererek 

onların bilgiye ulaşmalarını sağlama rolü önemli olmaktadır (Crawford, 2001). 

 İlişkilendirme ve tecrübe etme basamakları, öğrencilerin yeni kavram ile tanışma ve 

öğrenme yeteneklerini geliştirmeye yöneliktir. Elbette böyle bir yöntem için öğretmenlerin 

eski bilgileri öğrencilerin nasıl hatırlatılacağına, yeni kavramlar için öğretim ortamı, 

etkinlikleri ve öğretim materyallerini nasıl tasarlayacaklarına dair sürekli araştırma, inceleme, 

yeni yöntem ve teknikleri takip ederek bilgilerini güncellemeleri gerekmektedir. Bu bağlamda 

REACT stratejisi öğretmenlerin eğitim bilimleri ve alan bilgilerini sürekli güncel tutmalarını 

gerektiren yenilikçi bir stratejidir. 

Tecrübe etme basamağından sonra gelen Uygulama (Applying) basamağı, kavramları 

uygulayarak öğrenmeyi ifade etmektedir. Öğrencilerin anlamaya ihtiyaç duydukları yeni 

kavramı öğrenmeleri için öğretmenler gerçekçi ve kavram ile ilgili uygulamalı problem 

çözme etkinlikleri veya projelerle öğrencileri desteklemektedirler (Crawford, 2001). REACT 

stratejisi ile ilgili yapılan çalışmalarda uygulama basamağında Ingram (2003) günlük 

yaşamdan problemleri grup çalışması ile çözme, Demircioğlu vd. (2012) soru-cevap, Ültay 

(2012) konuya ait soru çözme etkinliği, Aktaş (2013) animasyon ve animasyona ait 

değerlendirme sorularını içeren çalışma yaprağı, Ültay (2014) konuya ait uygulama içeren 

simülasyon, Sevinç (2015) soru-cevap tekniklerini kullanmışlardır. Araştırmalarda kullanılan 

yöntem ve tekniklerin tümü öğrencilerin yeni kavramı anlayabilmelerini ve öğrenme 

motivasyonlarını sağlamak için öğrencileri derse karşı motive etmek ve ilgi çekmek için 

örnekler sunmaktadır (Yiğit, 2015). 

İşbirliği (Cooperating) basamağında kavram, paylaşma ve deneyimleme becerileri ile 

öğrenilir (Navarra, 2006). Sınıflarda bireysel farklılıklar da düşünüldüğünde bazı öğrenciler 

yeni kavramları bireysel olarak öğrenmekten çok grup çalışmalarında daha iyi ilerleme 

kaydederler. Öğretmenin rehberliğinde küçük gruplar ile yapılan uygulamalı etkinliklerde 

işbirliği ile öğrenme stratejileri kullanılarak yeni kavramlar öğrenciler tarafından çok daha iyi 

öğrenilebilir (Crawford, 2001). Bu basamakta öğrenciler küçük gruplarla laboratuvar 

etkinlikleri, sunum yapma, araştırma yaparak soru-cevap etkinlikleri, yarışma yapma, grup 

halinde performans ödevleri yapabilirler. Böylelikle gruptaki her üyeye eşit görev paylaşımı 

yapılmalı, bir üye başarısız olursa diğer üyelerin de başarısız olacağı bilinmelidir. 

REACT stratejisi ile ilgili yapılan araştırmalarda işbirliği basamağında araştırmacılar 

farklı yöntem ve teknikler kullanmışlardır. Ingram (2003) öğretmenin sınıf ortamında 

oluşturulan gruplara vermiş olduğu görevlerin sunumunu yaptırmıştır. Diğer taraftan 

Demircioğlu vd. (2012) tecrübe etme basamağında tahmin-gözlem-açıklama tekniği ile 
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yapılan etkinliği grup halinde yaptırmış, etkinliğin sonuçlarını bu işbirliği basamağında sınıfta 

tartışma tekniği kullanarak irdelemiştir. Ültay (2012) grup çalışması yapılarak hazırlanan 

ödevin sunumu yaptırmış, Aktaş (2013) öğrencilere araştırma soruları vererek bu soruları 

grup çalışması ile cevaplandırmalarını istemiş, Ültay (2014) konu ile ilgili bir simülasyon ve 

sonunda soru-cevap etkinliği yaptırmış, Sevinç (2015) grup halinde öğrencilere araştırmaları 

için konular vererek sunumları sınıf ortamında organize etmiştir. Yapılmış olan etkinliklerden 

de görülebileceği üzere derse karşı motivasyonu arttıran bu tür etkinliklerin sonuçlarının 

sunum yolu ile diğer öğrencilerle paylaşılması da işbirliği aşamasının amaçlarındandır 

(Kirman-Bilgin, 2015). 

REACT stratejisinin son basamağı olan Transfer (Transferring) basamağında 

öğrenilen kavramın diğer alanlara ve durumlara aktarılması, öğrenilmiş olan kavramın 

özümsenmesi amaçlanmaktadır (Yiğit, 2015). Bu basamakta sınıfa kavram ile ilgili öncesinde 

karşılaşmadıkları bir örnek veya durum getirilerek öğrencilerin öğrendikleri yeni kavramı bu 

duruma uyarlamaları beklenmektedir (Crawford, 2001).  Bu basamakta Ingram (2003) kavram 

ile ilgili tartışma tekniğinin yanında ev ödevi ile, Demircioğlu vd. (2012) kavramın sınıfta 

tartışılmayan boyutları ile ilgili soru-cevap tekniği ile, Ültay (2012) kavrama ait kavram ağını 

sınıf içi etkinliği ve soru cevap tekniği ile, Aktaş (2013) araştırma sorularını öğrencilere grup 

çalışması yöntemi ile, Ültay (2014) kavrama ait araştırma gerektiren ev ödevi ile bilgilerin 

yeni durum ve örneklere aktarılmasını sağlamışlardır. 

REACT stratejisi ile öğretimde izlenmesi gereken 5 basamak için yukarıda da 

örnekleri verilen farklı etkinlikler, yöntem ve teknikler kullanılmaktadır. Böylelikle çok çeşitli 

yöntem ve tekniklerin çeşitlendirilerek kullanılabileceği REACT stratejisi ile kavramlar kalıcı 

ve bağlamsal öğrenilebilmektedir (Erçoban, 2018; Kirman-Bilgin, 2015). Öte yandan yapılan 

çalışmalar REACT stratejisinin beyin temelli öğrenme (Caine & Caine, 1993), çoklu zeka 

kuramı (Gardner & Hatch, 1989) ve öğrenme stilleri (Kolb, 1981) gibi çeşitli öğrenme 

kuramlarıyla da uyumlu olduğunu göstermektedir (Navarra, 2006). 

Fen Bilimleri Konularına Yönelik REACT Stratejisi ile Yapılan Çalışmalar 

Öğretim sürecinde REACT stratejisinin etkinliği konusunda gerek yurt dışında gerekse 

ülkemizde yapılan araştırmalara rastlanmaktadır. Özellikle fen eğitimi alanında yapılan 

araştırmalar incelendiğinde söz konusu araştırmalara ülkemizde daha fazla yer verildiği 

dikkati çekmektedir. Fen bilimleri eğitimi alanındaki araştırmalara bakıldığında bir 

araştırmanın lisans düzeyinde genel fen bilimleri konularına yönelik yapıldığı 

(Karamustafaoğlu & Tutar, 2020), diğerinin ise fen bilimleri dersi öğretim programına 

REACT modelinin uygunluğunun incelenmesine (Tatlı & Bilir, 2019) yönelik yürütüldüğü 
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görülmektedir. Her iki araştırma da REACT stratejisinin olumlu etkilerini ortaya 

koymaktadır.  Bu araştırmalara ek olarak  alanyazında REACT stratejisinin öğretim 

sürecindeki etkinliği ile ilgili olarak, ilköğretimden lisans düzeyine kadar kimya, fizik ve 

biyoloji konularına yönelik yürütülen çeşitli araştırmalara rastlanmaktadır.  

Kimya alanında yapılan çalışmalara bakıldığında REACT stratejisine dayalı 

uygulamalara dönük araştırmaların henüz oldukça yeni olduğu dikkati çekmektedir. Buna 

göre bu konudaki ilk araştırma 2011 yılında Ültay ve Çalık (2011) tarafından ‘Asitler ve 

Bazlar’ konusuna yönelik yapılmıştır. Genel olarak alan yazın taramasında kimya konularına 

yönelik gerek ilköğretim fen bilimleri ders kapsamında gerekse öğretimin daha üst 

kademelerinde REACT stratejisi kullanılarak pek çok araştırmanın yapıldığı görülmektedir. 

Öğretimin farklı kademelerinde kimya konularına yönelik yapılan araştırmalar incelendiğinde 

toplamda 16 araştırmanın olduğu (Aktaş, 2013; Demircioglu, Asik, & Yilmaz, 2019, 

Demircioglu, Aslan, Açıkgöz, Karababa, & Güven, 2019; Gökalp & adem, 2020; Günter, 

2018; Karslı & Yiğit, 2016; Keleş, 2019; Keskin & Çam, 2019; Kirman-Bilgin, 2015; 

Kirman-Bilgin, Demircioğlu-Yürükel, & Yiğit, 2017; Sevinç, 2015; Tyffani, Utomo, & 

Rahardjo, 2018; Ültay & Çalık, 2011; Ültay, 2012; Ültay, Güngören, & Ültay, 2017; Yiğit, 

2015), çoğunlukla Türkiye’de yürütüldüğü ve yürütülen bu araştırmaların altı tanesinin lisans 

üstü tez kapsamında yapıldığı görülmektedir (Aktaş, 2013; Keleş, 2019; Kirman-Bilgin, 2015; 

Sevinç, 2015; Ültay, 2012; Yiğit, 2015). Araştırmaların genellikle ilköğretim (6-7-8. sınıflar) 

düzeyinde yapıldığı, ayrıca kimya dersinde REACT stratejisinin bilgisayar destekli öğretim 

amacıyla kullanıldığı ve sonucunda öğrencilerin başarı ve motivasyonlarının gözlendiği 

çalışmalardır. Diğer taraftan araştırmaların genellikle ilköğretim (6-7-8. sınıflar) düzeyinde 

yapıldığı anlaşılmaktadır. Araştırmalardan 2 tanesi kimya dersinde REACT stratejisinin 

bilgisayar destekli öğretim amacıyla kullanıldığı ve sonucunda öğrencilerin başarı ve 

motivasyonlarının gözlendiği çalışmalardır. Bunun yanında bilhassa altıncı sınıf düzeyinde 

yapılan çalışmalarda ‘Maddenin Tanecikli Yapısı’ ünitesi ile sekizinci sınıf düzeyinde ‘Asitler 

ve Bazlar’ ünitesi ve beşinci sınıf düzeyinde ise ‘Maddenin Değişimi’ ünitesi ile yapılan 

çalışmalarda öğrencilerin derse karşı olumlu tutum ve motivasyon geliştirmelerinin yanında 

akademik olarak başarılarının arttığı sonucuna varılmıştır. Ortaöğretim (9-10-11-12. sınıflar) 

düzeyinde yapılan araştırmalar; REACT stratejisi ile yapılan öğretim sırasında kullanılan 

materyaller ve yöntem ile kimya dersinin daha çekici hale geldiğini, yeni kavramlar için 

kalıcılık sağladığı, öğrendikleri konuların günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi noktasında 

olumlu sonuçlar elde edilmiştir. Diğer taraftan yapılan araştırmaların örneklemleri sadece 

öğrenciler değil aynı zamanda öğretmen adaylarıdır. Öğretmen adaylarının yakın bir gelecekte 

öğretim ortamlarında strateji ve yöntemler kullanacakları da düşünüldüğünde ülkemizde yakın 
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sayılabilecek bir zamanda çalışmalar yapılan REACT stratejisine karşı tutumları önem 

taşımaktadır. Kimya öğretimi alanında yapılan araştırmalarda REACT stratejisi ile yapılan 

öğretimin öğretmen adaylarının tutum ve motivasyonlarına olumlu etkisinin yanında 

kavramların kalıcılığına da olumlu etkileri olduğu görülmüştür. 

 Fizik alanında alan yazında biri lisansüstü tez olmak toplam yedi araştırmaya 

rastlanmıştır (Ayvacı vd., 2019; Kirman-Bilgin & Yiğit, 2017; Özbay & Kayaoğlu, 2015; 

Saka, 2011; Ültay, 2014, Ültay & Alev, 2017; Ültay, Ültay, & Usta, 2017). Bu araştırmaların 

ikisi ilköğretim,  ikisi ortaöğretim ve geriye kalanı lisans düzeyinde yapılmıştır. İlköğretim 

düzeyinde yapılan araştırmaların ikisi de altıncı sınıf öğrencileri ile yürütülmüş olup 

‘Yoğunluk’ ve ‘İletken ve yalıtkan maddeler’ konularının REACT stratejisi ile öğretimine 

yöneliktir. Araştırmaların sonunda öğrencilerin bağlamları ilişkilendirmede geleneksel 

yönteme göre daha başarılı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Fizik konularına yönelik yapılan 

diğer araştırmalar öğretmen adayları ile yapılmış olup, söz konusu araştırmalarda öğretmen 

adayları REACT stratejisi ile ilgili olarak derste öğrendiklerinin faydasını ve nasıl 

kullanacaklarını öğrendiklerini ve yöntemin motivasyonlarını yükselttiğini, aynı zamanda 

dersin kalıcılığının va başarısının artmasında olumlu katkıları olduğunu  belirtmişlerdir. 

Ayrıca genellikle öğrencilerin zorlandığı bir ders olan fizik dersinde işbirliği ile yapılan 

aktivitelerin olumlu katkılar sağladığını, REACT stratejisinin dersi daha ilgi çekici ve anlaşılır 

hale geldiği sonuçlarına varılmıştır. Öğretmen adayları ile yapılan araştırmalardan bir tanesi 

hazırlık sınıfında olan öğretmen adaylarına fizik terimlerinin İngilizce öğretimi ile ilgili olup 

özellikle çalışmaya katılan öğretmen adayları REACT stratejisinin basamaklarını kullanarak 

yapılan öğretim ile sadece fizik terimleri değil İngilizce alanında gramer öğretiminde de 

geleneksel yöntemlere göre daha kalıcı bir öğretim ortamı oluşturduğunu belirtmişlerdir.  

Biyoloji alanında yapılan çalışmalara bakıldığında ise biri lisansüstü tez (Erdoğan-

Karaş, 2019) olmak üzere dokuz araştırmanın olduğu görülmüştür. Araştırmalar alt sınıf 

düzeylerinden başlanarak incelendiğinde, Yıldırım ve Gültekin (2017) tarafından ilköğretim 

4. sınıf fen ve teknoloji dersi kapsamında ‘Vücudumuz Bilmecesini Çözelim’ ünitesi ile 

Karslı ve Saka (2017) tarafından 5. sınıf öğrencileri ile ‘Besinleri Tanıyalım’ konusu; 

Erdoğan-Karaş, Gül (2019), Erdoğan-Karaş (2019), Erdoğan-Karaş ve Gül (2020) tarafından 

7. sınıf öğrencileri ile ‘Hücre ve Bölünmeler’ konusu; Karslı- Baydere ve Aydın (2019) 

tarafından 7. Sınıf öğrencileri ile ‘Göz’ konusu; Dağıstanlı ve Yıldırım (2020) tarafından 7. 

sınıf öğrencileri ile çevre eğitimi dersinde ‘Çevre’ konusu; ayrıca Gül vd. (2017) tarafından 

10. Sınıf öğrencilerine ‘Boşaltım Sistemi’ konusu ile Gül (2016) tarafından 11. Sınıf 
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öğrencileri ile ‘Fotosentez’ konusunun öğretimine yönelik yapılmış araştırmalara 

rastlanmaktadır. 

Yukarıda örnekleri verilen araştırmalardan Yıldırım ve Gültekin (2017), dördüncü 

sınıf fen ve teknoloji dersinde REACT stratejisine dayalı uygulamalar yaparak  etkinliğini 

incelemişlerdir. Karma araştırma deseninin kullanıldığı araştırmanın uygulamaları onsekiz 

öğrenci ile yürütülmüştür. Araştırmacılar, başarı testi, bilimsel tutum ölçeği, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeği, öğretmen ve öğrencilerle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmeler ve gözlem yoluyla verilerini toplamışlardır. Araştırmanın bulguları; REACT 

modeli ile yapılan uygulamaların öğrencilerin akademik başarıları ve hatırda tutma düzeyleri 

ile motivasyon düzeyleri üzerinde anlamlı etki yaratırken,  tutumlar üzerinde herhangi bir 

önemli etki yaratmadığı sonucunu ortaya koymuştur.  

Karslı ve Saka (2017) tarafından yapılan araştırmada, REACT stratejisine dayalı 

etkinliklerin  beşinci sınıf öğrencilerinin ‘Besinleri Tanıyalım’ konusundaki kavramsal 

anlamalarına ve alternatif kavramlarının giderilmesine etkisi incelenmiştir. Yarı deneysel 

desen ile yürütülen araştırmada deney grubu öğrencilerine REACT stratejisine uygun 

geliştirilen materyallerle dersler yürütülürken, kontrol grubunda 5E modeli ile yürütülmüştür. 

Uygulamalardan sonra elde edilen bulgular incelendiğinde deney grubunda yapılan 

etkinliklerin beşinci sınıf öğrencilerinin kavramsal anlamalarında ve kavram yanılgılarının 

giderilmesinde 5E modeline göre daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.    

Erdoğan-Karaş (2019) yedinci sınıf ‘Hücre ve Bölünmeler’ ünitesinin REACT 

stratejisi ile öğretimi konu alan yüksek lisans tez çalışmasında REACT stratejisinin 

aşamalarına uygun olarak hazırladığı materyallerin, öğretim ortamında öğrencilerin üniteyi 

öğrenmelerine, kalıcılığa, öğrencilerin derse karşı olan tutum ve motivasyonlarına etkisi 

incelenmiştir. Araştırmada nicel yaklaşımın yarı deneysel araştırma deseni kullanılmış, veri 

toplama araçları ile veriler betimsel istatistikler, bağımsız örneklem t-testi ile kazanım 

formülü ile analiz edilmiş, deney grubunda çalışmaya katılan 9 öğrenci ile yarı-

yapılandırılmış görüşme yapılmıştır. Çalışma sonunda REACT stratejisine dayalı öğretim 

ortamında ders yapılan deney grubundaki öğrencilerin derse karşı tutum ve motivasyonlarında 

anlamlı bir artış olmamışsa da öğrencilerin dersin başındaki olumlu tutum ve 

motivasyonlarının sürdüğü, öğrenme ve kalıcılık düzeylerinde ise anlamlı bir artış 

olduğundan REACT stratejisi ile yapılan öğretimin mevcut yaklaşımlarla yapılan öğretimden 

daha etkili olduğu sonucuna varılmıştır. 

Erdoğan-Karaş ve Gül (2019) yedinci sınıf fen bilimleri dersinde ‘Hücre ve 

Bölünmeler’ ünitesinin REACT stratejisi ile öğretimi ile öğrencilerin derse karşı tutum ve fen 
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öğrenmek adına motivasyonlarını incelemişlerdir. Yarı deneysel araştırma deseni ile 

yürütülen çalışmada öğrencilerin başarısı ön-test ve son-test uygulamaları ile tutum ve 

motivasyonlarına dair veriler ise ölçekler kullanılarak elde edilmiştir. Çalışmanın sonunda 

deney grubundaki öğrencilerin REACT stratejisi ile öğretimden önce de derse karşı olumlu 

tutum ve motivasyon içinde oldukları, öğretimden sonra da bu olumlu tutum ve 

motivasyonlarını sürdürdükleri bu yönüyle REACT stratejisinin derse karşı motivasyonun 

devamlılığında rol oynadığı sonucuna varılmıştır. 

Karslı-Baydere ve Aydın (2019) tarafından yapılan araştırmada yedinci sınıf 

öğrencilerine ‘Göz’ konusu ile ilgili açıklama destekli REACT stratejisine dayalı yapılan 

öğretim ile öğrencilerin kavramsal anlamalarının yanında açıklama destekli REACT 

stratejisinin kalıcılığa etkisi incelenmiştir. Basit deneysel desen ile yürütülen çalışmada konu 

ile ilgili kavram testi ve yarı yapılandırılmış mülakat ile veriler elde edilmiştir. Çalışmanın 

sonunda öğrencilerin konu ile ilgili bağlamları ilişkilendirmede, ‘Göz’ konusu ile ilgili 

öğrencilerin alternatif kavramlarını bilimsel kavramlarla değiştirmede ve kalıcılığın 

sağlanmasında açıklama destekli REACT stratejisinin etkili olduğu bulunmuştur. 

Dağıstanlı ve Yıldırım (2020) mevcut fen bilgisi eğitim ve öğretim programında yer 

alan ancak sınırlı yer verilen yedinci sınıf öğretim programında yer alan ‘Çevre’ ünitesinin 

REACT stratejisi ile öğretimin öğrencilerin çevreye yönelik tutum, davranış ve başarılarına 

etkisini incelemişlerdir. Yarı deneysel yöntem ile yapılan çalışmada öğrencilerin tutum ve 

davranışları için geçerliği ve güvenirliği sağlanmış ölçekler ile başarılarını ölçmek için başarı 

testi kullanılmıştır. Deney grubuna REACT stratejisi ile kontrol grubuna ise öğretmen 

merkezli öğretim yapılmış, araştırmanın sonunda deney grubunun ‘Çevre’ ünitesinin 

öğrenmede tutum, davranış ve başarı seviyelerinde anlamlı bir artış tespit edilmiştir. Elde 

edilen veriler ile çevre eğitiminin YTÖ stratejileri kullanılarak öğretilmesinin faydalı olacağı 

sonucuna varılmıştır. 

Erdoğan-Karaş ve Gül (2020) tarafından yapılan araştırmada, 7. Sınıf ‘Hücre ve 

Bölünmeler’ ünitesinde REACT stratejisine dayalı olarak yapılan etkinliklerin başarısı 

incelenmiştir. Araştırmada nicel yaklaşımın yarı deneysel araştırma deseni kullanılmış, veri 

toplama aracı olarak kullanılan ‘Hücre ve Bölünmeler Başarı Testi’ sonuçları istatiksel olarak 

incelenmiştir. Analizler sonucunda REACT stratejisi ile yapılan öğretim öncesinde yapılan 

ön-test ve sonrasında uygulanan son-test ile kalıcılık puanları değerlendirildiğinde, yöntemin 

bilgilerin yaşam ile bağlantısının kurulması, deney ve benzeri etkinliklerin yapılmasından 

dolayı deney grubu lehine sonuçlar elde edilmiştir.  
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REACT stratejisine dayalı ortaöğretim düzeyinde yapılan çalışmalardan Gül (2016), 

on birinci sınıf öğrencilerinin tutum, motivasyon, sorgulayıcı öğrenme becerileri ve fotosentez 

konusundaki öğrenmelerine etkisini incelemiştir. Araçsal (instrumental)  durum  çalışmasının 

kullanıldığı  çalışmada, ‘Fotosentez’ konusu REACT stratejisine dayalı olarak işlenmiştir. 

Analizler sonucunda elde edilen bulgular incelendiğinde söz konusu  yöntemin  öğrencilerin  

tutum, motivasyon ve sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları üzerinde önemli düzeyde bir etki 

oluşturmadığı görülmüştür. Diğer taraftan bilginini kalıcılığını  sağladığı tespit edilmiştir.  

Gül vd. (2017) ise onuncu sınıf öğrencilerine boşaltım sistemi konusunun öğretiminde 

REACT stratejisinin etkisini inceledikleri araştırmada akademik başarı, sorgulayıcı öğrenme 

becerileri algısı ve biyoloji öğrenimine yönelik motivasyonu incelenecek değişkenler olarak 

ele almışlardır. Toplam 58 kişiden oluşan onuncu sınıf öğrencileri ile yürütülen araştırmanın 

sonuçları, söz konusu yöntemin deney grubu öğrencilerinin başarılarında istatistiksel olarak 

anlamlı ölçüde bir artışa neden olduğunu, sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ve biyoloji 

öğrenimine yönelik motivasyonlarında ise önemli bir etki yapmadığını ortaya koymuştur. 

Sonuç olarak biyoloji alanında REACT stratejisine dayanan etkinliklerin öğrencilerin 

özellikle başarı düzeylerinde önemli derecede etkili olduğu, bununla beraber Tablo 3’te 

görüleceği üzere ülkemizde özellikle biyoloji dersi öğretiminde yapılan çalışmaların yetersiz 

olması bu tezin oluşmasında etkin bir rol oynamıştır. Nitekim fizik ve kimya dersleri 

öğretiminde REACT stratejisi ile yaşamdan örnekler verilerek bilimsel çalışmaların yapılması 

öğrencilerin derse karşı tutum ve motivasyonunu olumlu yönde etkilerken; canlıları konu eden 

biyoloji alanı da diğer iki alan kadar REACT stratejisi ile öğretim yapıldığında öğrencilerin 

tutum ve motivasyonlarının olumlu yönde değişmesinde etkili olacağı açıktır. 

REACT stratejisi ile ilgili fen alanında yapılmış olan çalışmaların yanında REACT 

stratejisi farklı alanlardaki araştırmacılar tarafından araştırmalara konu edilmiştir (Arıkan, 

2019; Arifin, Kartono, & Sutarto, 2014; Fauziah, 2010; Jelatu, Sariyasa, & Ardana, 2018; 

Kasım, 2019; Putri, Mardiyana, & Saputro, 2019). Hatta REACT stratejisi Endonezya’da 

2013 yılında ilköğretim basamağı için hazırlanan öğretim programında bilimsel bir bakış 

açışıyla kullanılmaya başlanmıştır (Susilawati, Gunarhadi, & Hartono, 2020). Bu nedenle de 

REACT stratejisi Endonezya’daki araştırmacılar tarafından yapılan çalışmalarda diğer 

ülkelere göre daha sıklıkla konu edilmiştir (Fendrik, Alpusari, Yosi, & Widyanthi, 2018; 

Harahap, 2018;  Jelatu vd., 2018; Sari, Darhim, & Rosjanuardi, 2018; Sari, 2020; Sugiarni & 

Ramdhani, 2018; Susilawati vd., 2020; Utami vd., 2016; Widada vd., 2019;). 

Yukarıda örnekleriyle açıklanan yurt içi ve yurt dışında yapılmış olan araştırmalar 

incelendiğinde, bu araştırmalarda sıklıkla üzerinde durulan nokta REACT stratejisi ile yapılan 
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öğretimde materyal eksikliğinin olmasıdır. Bu araştırma ile biyoloji konularının öğretiminde 

REACT stratejisinin yaygın uygulama haline gelmesi amaçlanmakta, aynı zamanda 

araştırmada kullanılan ve araştırmacı tarafından hazırlanan materyallerin ve araştırmanın 

kendisinin gelecek yıllarda bu konu üzerinde araştırma yapacak olan araştırıcılar için kaynak 

olması hedeflenmektedir.  

REACT Stratejisinin Duyuşsal Özellikler ile İlişkisi 

Öğretim ortamında öğrencilere kazandırılması istenen önemli hedeflerden biri olan 

başarı için öğrencilerin derse karşı tutum, motivasyon, kendilerine ait değer, öz yeterlik ve 

inançları gibi duyuşsal beceriler önemli faktörler olduğu herkesçe bilinen bir gerçektir 

(Freedman, 1997). Biyoloji ise konuları itibari ile yaşam ile bağlantılı bir alandır. Biyoloji 

dersindeki başarıdan bahsedilirken biyolojiye yönelik tutum ve motivasyonun ölçülmesi 

önemli bir gereksinimdir (Gül, 2019). Öğrenme-öğretme sürecinde tutum ölçülmesindeki 

amaç öğrencilerin gelecekte gösterecekleri davranışlarını tahmin etmenin yanında 

öğrencilerin tutumlarını değiştirmelerine veya yeni tutumlar edinmelerini sağlama ihtiyacıdır. 

Bu noktada araştırmalarda ele alınması gereken bir başka boyut tutum olabilir. Zira yapılan 

araştırmalar aynı zamanda öğretim sürecinde derse yönelik tutumlarla başarı arasında pozitif 

bir ilişki olduğunu göstermektedir. Buna göre öğrencilerin biyoloji dersinde başarıları arttıkça 

derse karşı olumlu tutum geliştirdikleri, dersten daha çok zevk aldıkları ve kaygı düzeylerinde 

azalma olduğu tespit edilmiştir (Atik & Erkoç, 2015). 

Öğrenciler tarafından bilgilerin anlaşılmasını sağlamak amacıyla yaşam temelli 

derslerde göze çarpan özelliklerden biri olan motivasyon yönünde, eğer öğrenci çalıştığı şeyin 

ana fikrini görebiliyorsa içeriği kullanacak ve daha etkili öğrenebilecektir. Yaşam temelli 

yaklaşımı geliştirmeye çalışan araştırmacılar bilimsel görüşleri geliştirmek için kullanılan 

bağlamların, öğrencilere bilimin önemini göstermeye yardım edeceğini ve öğrencileri motive 

edeceğini düşünmektedirler (Bennett & Holman, 2003; Gül, 2019) Bu noktada yaşam temelli 

öğrenme ortamlarında motivasyonun ölçülmesi önemli görülmektedir. 

Alan yazında REACT stratejisine dayalı öğretimin etkisine yönelik araştırmalar 

incelendiğinde çoğunlukla öğrenme, kalıcılık ve kavram yanılgılarının giderilmesi gibi 

boyutların ele alındığı ve söz konusu uygulamaların öğrenme üzerine olumlu etkilerinin 

olduğu görülmektedir. Bununla beraber özellikle tutumların ve motivasyon düzeylerinin 

geliştirilmesinde beklenen sonuçlara ulaşılamadığı aşikardır (Erdoğan-Karaş & Gül, 2019). 

Bu nedenle söz konusu yöntemin özellikle tutum, motivasyon gibi duyuşsal özellikler 

üzerindeki etkilerinin ve elde edilen bulguların nedenlerinin daha fazla araştırılmasına ihtiyaç 

olduğu söylenebilir.  
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Alan yazında öğrencilerin biyoloji dersine karşı tutum ve motivasyonları öğrenci, 

öğrenme ortamı, cinsiyet, yöntem, başarı durumları vb. açılardan çeşitli ölçme araçları 

kullanılarak araştırılmıştır (Bahar, 2002; Ekici, 2010; Özatlı, 2006; Özkan, 2003; Polat, 2014; 

Prokop, Tuncer, & Chuda, 2007; Yeşilyurt & Gül, 2008). Fen eğitimi alanında yapılan 

çalışmalarda da motivasyon, başarı ve tutum ölçülmüştür (Özay-Köse, Gül, & Keskin, 2016; 

Ültay & Çalık, 2011).  Bununla beraber yaşam temelli öğrenmenin REACT stratejisinin 

özellikle biyoloji konularının öğretimindeki etkisine yönelik az sayıdaki çalışmanın varlığı, 

söz konusu yöntemin başarıya ek olarak bu duyuşsal özellikler üzerinde de ne derece etkili 

olduğunun araştırılması noktasında bir ihtiyaç olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu nedenle bu 

araştırmada REACT stratejisi ile yapılan öğretimin, öğrencilerin başarıları, bilginin kalıcılığı, 

biyolojiye yönelik tutumları, motivasyon düzeyleri ve yapılandırmacı öğrenme ortamına 

ilişkin görüşlerinin ölçülmesi hedeflenmektedir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

Yöntem 

Bu bölümde araştırma yöntemi, evren ve örneklem, veri toplama araçları ve 

araştırmada geliştirilen öğretim materyalleri, uygulama süreci ve verilerin analizi hakkında 

bilgilere yer verilmiştir. 

Araştırma Yöntemi  

Araştırmada kullanılacak yöntem, araştırma amacına hizmet edecek şekilde 

belirlenmiştir. Bu araştırmada nicel araştırma yaklaşımının deneysel desenlerinden biri olan 

yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Araştırmada veri toplama araçlarının uygulandığı deney 

ve kontrol gruplarının önceden oluşturulmuş sınıflar olması sebebiyle yarı-deneysel yöntem 

tercih edilmiştir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2017).  Araştırmanın 

uygulama aşamasından önce MEB’den uygulama izni alınmış (Ek 1), ayrıca Atatürk 

Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler Etik Kurulu’ndan Etik Kurul uygunluk onay belgesi 

(Ek 2) alınmıştır. 

Araştırmada kullanılacak yöntemin etkinliğini gözlemleyebilmek amacıyla nicel ve 

nitel veri toplama araçlarından yararlanılmıştır. Buna göre araştırmanın nicel verileri 

araştırmacı tarafından hazırlanan Sindirim Sistemi Başarı Testi (SSBT) ile farklı 

araştırmacılar tarafından geliştirilmiş olan Biyoloji Bilimine ve Dersine Yönelik Tutum 

Ölçeği (BBDTÖ), Yaşam Temelli Biyoloji Motivasyon Ölçeği (YTBMÖ) ve Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamları Ölçeği (YÖOÖ) ile toplanmıştır. Araştırmanın nitel verileri ise 

araştırmacı tarafından geliştirilen Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu (YYGF) ile 

toplanmıştır. Nicel veri toplama araçları her iki gruba ön-test ve son-test olarak uygulanmıştır. 

Ayrıca uygulamalardan altı hafta sonra SSBT, kalıcılık testi olarak gruplara tekrar 

uygulanmıştır. Son olarak deney grubundan dokuz gönüllü öğrenci ile yarı yapılandırılmış 

görüşme yapılmıştır. Elde edilen veriler uygun istatistiki yöntemlerle analiz edilmiştir. 

Sonuç olarak araştırmadaki bağımlı değişkenler SSBT, BBDTÖ, YTBMÖ, YÖOÖ ve 

YYGF’den elde edilen veriler, bağımsız değişken ise sözü edilen bu bağımlı değişkenler 

üzerinde etkisi incelenen yöntemdir. Araştırma süreci Şekil 2’de özetlenmiştir. 
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Şekil 2. Araştırma Süreci. 

Evren ve Örneklem 

Bu araştırmanın evrenini, Erzurum ili merkezindeki bütün ortaöğretim kurumlarının 

on birinci sınıfında öğrenim gören öğrenciler oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini ise 

2019-2020 eğitim öğretim yılında Erzurum il merkezinden rastgele belirlenmiş bir Anadolu 

Lisesi’nin on birinci sınıfında öğrenim gören toplam 50 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma 
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yapılacak sınıflardan biri deney grubu (11 kız, 13 erkek) diğeri ise kontrol grubu (13 kız, 13 

erkek) olarak rastgele seçilmiştir. Araştırmada hem deney hem de kontrol grubuna araştırmacı 

ders anlatacağından ve Sindirim Sistemi konusu aynı anda okulun tüm sınıflarında 

işleneceğinden bir deney bir kontrol grubu olmasına karar verilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada hem nicel hem nitel ölçme araçlarından yararlanılmıştır. Nicel veri 

toplama araçları; Sindirim Sistemi Başarı Testi (SSBT), Biyoloji Bilimine ve Dersine Yönelik 

Tutum Ölçeği (BBDTÖ), Yaşam Temelli Biyoloji Motivasyon Ölçeği (YTBMÖ) ve 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları Ölçeği (YÖOÖ)’nden oluşmaktadır. Nitel veri toplama 

aracı olarak ise Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu (YYGF)’ndan yararlanılmıştır. Söz 

konusu ölçme araçları aşağıda sırasıyla tanıtılmıştır. 

Sindirim sistemi başarı testi (SSBT). 

YTÖ’nin REACT stratejisi yeni öğrenilen kavramların öncekilerle bağlantısının 

kurulmasını sağlayan, ayrıca konuları birbiriyle ve günlük yaşamla ilişkilendirerek anlamlı 

öğrenmenin gerçekleşmesine katkıda bulunan bir öğretim modelidir (Acar & Yaman, 2011). 

Bu noktada söz konusu yöntemin öğrencilerin akademik başarılarına etkisinin ölçülmesi 

önemli görülmektedir. Buradan hareketle araştırmanın amaçlarından biri de REACT 

stratejisinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin ‘Sindirim Sistemi’ konusundaki 

akademik başarılarını ve uygulanan yöntemin bilginin kalıcılığına etkisini ölçebilmek 

olduğundan, araştırmacılar tarafından SSBT geliştirilmiş ve ön-test, son-test ve kalıcılık testi 

olarak öğrencilere uygulanmıştır. 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2018-2019 eğitim öğretim yılında uygulanmaya 

başlanan öğretim programında yer alan anahtar kavramlar ve kazanımları güncel hali ile 

kapsayan bir başarı testi, öğretim programının 2018-2019 eğitim-öğretim yılında  

uygulanmaya başlanmasından dolayı bulunmamaktadır. Bu nedenle deney ve kontrol 

gruplarına uygulanacak başarı testi araştırmacı tarafından geliştirilmiştir.  

Alanyazın incelendiğinde başarı testlerinin geliştirilmesi sürecinde çeşitli 

basamakların (testin amacı ve kapsamının belirlenmesi, testte yer alan soruların geçerlik ve 

güvenirlik analizlerinin yapılması vb.) dikkate alınması gerektiği vurgulanmaktadır. Bu 

araştırmada da Haladyna (1997) ile Kızkapan ve Bekaş (2018)’ın uyguladığı basamaklar 

dikkate alınmıştır (Şekil 3). 
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Şekil 3. SSBT’nin Geliştirmesinde İzlenen Basamaklar. 

 

Şekil 3’te gösterilen test geliştirme basamaklarına göre öncelikle SSBT’nin 

geliştirilme amacı ortaya konulmuştur. Buna göre SSBT’nin geliştirilme amacı, on birinci 

sınıf öğrencilerinin ‘Sindirim Sistemi’ konusuna yönelik bilgilerini ölçmek şeklinde 

belirlenmiştir. Bu amaç doğrultusunda SSBT, MEB on birinci sınıf biyoloji kitabı ve ünite 

kazanımları göz önünde bulundurularak hazırlanmıştır. Bu noktada öncelikle söz konusu 

başarı testi geliştirilmeden önce MEB’in on birinci sınıf biyoloji dersi öğretim programında 

sindirim sistemi konusu ile ilgili kazanımlar, ayrıntılı olarak incelenmiştir. Hazırlanan 

soruların kazanımları kapsayacak şekilde, çoktan seçmeli olarak hazırlanması planlanmıştır. 

Buna göre üç ana ve altı alt başlık içeren kazanımları kapsayan toplam 40 soru hazırlanmıştır. 

Soruların hazırlanma aşamasında biyoloji kitapları, farklı yayın evlerinin on birinci sınıf soru 

bankaları, geçmiş yıllara ait üniversite sınav soruları, sanal ortamda eğitimciler tarafından 

hazırlanmış sorular dahil olmak üzere kapsamlı bir tarama yapılmıştır. Hazırlanan soruların 

kazanımları tam olarak kapsamasına ve her kazanıma ait yıllık plandaki tahmini süre ile 

orantılı sorunun testte olmasına dikkat edilmiştir. Hazırlanan teste son hali verilmeden önce, 

sorular Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Biyoloji Eğitimi ABD’da 

görev yapmakta olan 2 öğretim üyesi ile MEB’de görev yapan iki biyoloji öğretmeni 

tarafından içerik, anlaşılırlık, kullanılan dil vb. kriterlere göre incelenmiştir. Yapılan 

incelemeler sonucunda testte düzeltilen sorulara son şekli verilmiş, böylece 40 adet çoktan 

seçmeli sorudan oluşan taslak test, pilot uygulama için hazır hale getirilmiştir. Uzman 

görüşleri doğrultusunda testte yer alan soruların ilk hali ve düzeltildikten sonraki son haline 

ait örnek bir soruya Tablo 1’de yer verilmiştir. 
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Tablo 1. Uzman Görüşüne Göre Düzeltme Yapılan Sorulara Ait Bir Örnek 

Sorunun ilk hali Sorunun düzeltilmiş hali 

I. Midede salgılanan enzimler yolu ile sadece 

kimyasal sindirim gerçekleşir. 

II. Yemek borusundan peristaltik hareket ile 

mideye ulaşan besinlerin sindirimi yemek 

borusunda olmaz. 

III. Ağızda, nişasta ve diğer polisakkaritlerin ve 

glikojen moleküllerinin bir kısmının sindirimi 

gerçekleşir. 

IV. İnce bağırsak besinlerin sindiriminin 

tamamlandığı ve emilimin başladığı yerdir. 

 

Yukarıda verilenlerden hangisi yanlıştır? 

A) Yalnız I 

B) Yalnız IV 

C) I ve III 

D) I ve IV 

E) II, III ve IV 

I. Midede sadece kimyasal sindirim gerçekleşir. 

II. Yemek borusundan peristaltik hareket ile 

mideye ulaşan besinlerin sindirimi yemek 

borusunda olmaz. 

III. Ağızda polisakkaritlerin bir kısmının 

sindirimi gerçekleşir. 

IV. İnce bağırsak, besinlerin sindiriminin 

tamamlandığı ve emilimin büyük bir kısmının 

gerçekleştiği yerdir. 

 

Yukarıda verilenlerden hangisi/hangileri 

yanlıştır? 

A) Yalnız I 

B) Yalnız IV 

C) I ve III 

D) I ve IV 

E) II, III ve IV 

 

Testin pilot uygulaması Erzurum ili ortaöğretim kurumlarında öğrenim gören ve 

Sindirim Sistemi konusunu dönem içinde öğrenmiş olan 222 on birinci sınıf öğrencisine 

yapılmıştır. Testin güvenirliliğini arttırmak için testteki soru sayısının beş katı öğrenci 

uygulamada yer almıştır. Ayrıca test uygulanmadan önce öğrencilere araştırma hakkında bilgi 

verilmiş, gönüllülük esası gözetilmiştir. Testlerde isim yazma veya kodlama konusunda 

öğrenciler bilgilendirilmiş, isim yazmak istemeyen öğrenciler isimsiz olarak testi 

yanıtlamışlardır. Testler uygulandıktan sonra öğrencilerin verdiği cevapları içeren optik 

formlar incelenmiş, testin güvenirliğini etkileyecek şekilde optik formda uygun işaretleme 

yapmayan öğrencilerin testleri araştırmadan çıkarılmıştır. Neticede 201 (102 kız, 99 erkek) 

öğrencinin yanıtları madde güçlük indisi ve madde ayırt edicilik kriterleri değerlendirilmek 

üzere analiz edilmiştir. Yapılan analizde amaç, testte bulunan soruların konuya ait kazanımları 

ne kadar kapsadığının belirlenmesinin yanında testin konuyu bilen ve bilmeyen öğrencileri ne 

kadar iyi ayırt ettiğini saptayabilmektir. Diğer taraftan araştırmada SSBT’nin güvenirliğini 

belirlemek amacıyla farklı iki okuldaki 126 kişilik (66 kız, 60 erkek) öğrenci grubuna 

uygulamalar yapılmıştır. Sonuç olarak testin geliştirilme sürecinde madde analizi ve 

güvenirlik analizi için toplamda 327 kişiden toplanan veriler değerlendirilmiştir (Tablo 2). 

Tablo 2. SSBT Geliştirilme Çalışmalarına Katılan Öğrencilerin Okul ve Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımı 

Cinsiyet A Okulu B Okulu C Okulu D Okulu E Okulu* F Okulu* Toplam 

Kız 23 29 25 25 24 42 168 

Erkek 31 29 18 21 28 32 159 

Toplam 54 58 43 46 52 74 327 
* E ve F okulundan toplanan verilerle güvenirlik analizi yapılmıştır. 
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Araştırmada SSBT’nin madde analizi sürecinde her bir soru için madde güçlük indisi 

ve madde ayırt edicilik indisi hesaplanmıştır. Analiz sürecinde öncelikle testi cevaplayan 

öğrencilerin her doğru cevabına ‘1’ puan, her yanlış/boş cevabına ‘0’ puan verilmiştir. Bu 

şekilde öğrencilerin testten aldıkları puanlar hesaplanmıştır. SPSS 20 programına işlenen bu 

veriler sonucunda puanlar en düşükten en yükseğe olacak şekilde sıraya koyulmuştur. Daha 

sonra en düşük puana sahip öğrencilerle en yüksek puana sahip öğrencilerden 54’er kişilik 

(201*27/100) öğrenci grupları 201 kişilik gruptan ayrılmıştır. Madde güçlük indisi her bir 

soruya doğru cevap veren üst grup (Dü) ve alt grup öğrencileri (Da) sayıları belirlenip 

p=(Dü+Da)/2N formülü kullanılarak hesaplanmıştır. Madde ayırt edicilik indisi için ise her 

bir soru için belirlenmiş olan üst grup (Dü) ve alt grup öğrencilerin (Da) sayıları belirlenip 

d=(Dü-Da)/2N formülü kullanılarak hesap yapılmıştır (Çalık & Ayas, 2003). Yapılan madde 

analizi sonrasında Çalık ve Ayas (2003) tarafından belirtilen kriterler dikkate alınarak hangi 

soruların testte bırakılacağına karar verilmiştir.  

 

 

Şekil 4. Madde Ayırt Edicilik ve Madde Güçlük İndisi Kriterleri. 

 

Madde ayırt edicilik indisi değerleri ‘-1’ ile ‘+1’ arasında değişmektedir. Bu değerin 

sıfıra yakın olması maddenin alt ve üst grupları ayırt etmede yetersiz olduğu, +1’e yaklaşması 

ise maddenin ayırt ediciliğinin yüksek olduğu anlamına gelmektedir. Öte yandan madde ayırt 

edicilik indisinin negatif (-) değerler alması, alt gruptakilerin ilgili maddeyi daha fazla 

cevapladığı anlamına gelir ki-bu durum testin amacına hizmet etmediği şeklinde 

yorumlanmaktadır (Kubiszyn & Borich, 2002). Madde güçlük indisi, testte yer alan her 

maddenin doğru cevaplanma oranını gösterir ve bu oran ‘0’ ile ‘1’ arasında değer alır. Bu 

değerin sıfıra yakın olması maddenin zor, bire yakın olması ise maddenin kolay olması 
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şeklinde yorumlanabilir (İlhan & Hoşgören, 2017). Buna göre Şekil 4’te gösterilen kriterler 

dikkate alınarak SSBT’nde yer alan maddelerin teste alınıp alınmayacağına karar verilmiştir.  

Araştırmada yapılan madde analizi sonucunda; madde ayırt edicilik indisi .30’un 

altında kalan 1., 2., 3., 4., 5., 9., 10., 11., 14., 15., 26., 28., 30., 33. ve 39. sorular testten 

çıkarılmıştır. Geriye kalan 25 soru içinde ‘çok kolay’ ve ‘çok zor’ kategorilerinde soru 

bulunmadığından başarı testine dahil edilen ve kazanımları içeren sorular tekrar gözden 

geçirilerek teste son hali verilmiştir (Tablo 3). 

Tablo 3. SSBT Sorularının Madde Güçlük ve Ayırt Edicilik Değerleri 

Taslak 

Testteki Soru 

Numarası 

Nihai Testteki 

Soru 

Numarası 

Da Dü p d 

Soru 1 Elendi 14 42 .518 .259 

Soru 2 Elendi 18 45 .583 .250 

Soru 3 Elendi 22 45 .620 .212 

Soru 4 Elendi 22 48 .648 .240 

Soru 5 Elendi 22 46 .629 .222 

Soru 6 Soru 1 9 43 .481 .314 

Soru 7 Soru 2 18 51 .638 .305 

Soru 8 Soru 3 10 49 .546 .361 

Soru 9 Elendi 14 43 .527 .268 

Soru 10 Elendi 24 42 .611 .166 

Soru 11 Elendi 6 13 .175 .064 

Soru 12 Soru 4 19 53 .666 .314 

Soru 13 Soru 5 11 47 .537 .333 

Soru 14 Elendi 17 47 .592 .277 

Soru 15 Elendi 14 34 .444 .185 

Soru 16 Soru 6 11 52 .583 .379 

Soru 17 Soru 7 10 47 .527 .342 

Soru 18 Soru 8 6 50 .518 .407 

Soru 19 Soru 9 8 43 .472 .324 

Soru 20 Soru 10 16 53 .638 .342 

Soru 21 Soru 11 9 46 .509 .342 

Soru 22 Soru 12 15 48 .583 .305 

Soru 23 Soru 23 9 49 .537 .370 

Soru 24 Soru 13 16 52 .629 .333 

Soru 25 Soru 14 12 52 .592 .370 

Soru 26 Elendi 8 38 .425 .277 

Soru 27 Soru 15 7 49 .518 .388 

Soru 28 Elendi 13 41 .500 .259 

Soru 29 Soru 16 8 49 .527 .379 

Soru 30 Elendi 11 29 .370 .166 

Soru 31 Soru 17 10 49 .546 .361 

Soru 32 Soru 18 12 48 .555 .333 

Soru 33 Elendi 8 34 .388 .240 

Soru 34 Soru 24 15 51 .611 .333 

Soru 35 Soru 25 17 51 .629 .314 

Soru 36 Soru 19 10 49 .546 .361 

Soru 37 Soru 20 15 48 .583 .305 

Soru 38 Soru 21 12 50 .574 .351 

Soru 39 Elendi 12 21 .305 .083 

Soru 40 Soru 22 14 47 .564 .305 
p: Madde güçlük indisi,  d: Madde ayırt edicilik indisi 
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Sonuçta madde güçlük indisi ve madde ayırt edicilik indisi göz önüne alınarak yapılan 

madde analizinde sindirim sistemi konusuna ait kazanımların tümünü kapsayan ve çoktan 

seçmeli 25 sorudan oluşan ‘Sindirim Sistemi Başarı Testi (SSBT)’ ortaya çıkmıştır. Testin 

ortalama güçlüğü .564, ortalama ayırt ediciliği ise .343 olarak hesaplanmıştır. Nihai testte yer 

alan soruların kazanımlara göre dağılımı Tablo 4’de gösterilmektedir.  

Tablo 4. SSBT Sorularının Kazanımlara Göre Dağılımı 

Kazanımlar Testteki Sorular* 

11.1.3.1. Sindirim sisteminin yapı, görev ve işleyişini 

açıklar.  

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 

15, 16, 17, 18, 19, 20, 23 

11.1.3.2. Sindirim sistemi rahatsızlıklarını açıklar.  13, 21, 25 

11.1.3.3. Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının korunması 

için yapılması gerekenlere ilişkin çıkarımlarda bulunur.  

14, 22, 24 

*Soru numaraları testin nihai versiyonuna göre yazılmıştır. 

 

Araştırmada geliştirilen SSBT’nin güvenirliğini test etmek amacıyla Erzurum il 

merkezindeki pilot uygulamalardan farklı bir okulda öğrenim gören ve sindirim sistemi 

konusunu daha önce öğrenmiş olan 126 öğrenciye test uygulanmıştır. Yapılan analizler 

neticesinde testin KR-20 güvenirlik katsayısı .91 olarak hesaplanmıştır. Elde edilen bu değer, 

.60’tan yüksek olması sebebiyle (Can, 2014) başarı testinin öğrencilerin sindirim sistemi 

konusundaki başarı düzeylerini belirlemede güvenilir bir ölçme aracı olduğunu 

göstermektedir. 

 SSBT’nde yer alan sorular yenilenmiş Bloom Taksonomisi basamaklarına göre de ele 

alınmıştır. Buna göre yapılan incelemeler sonrası SSBT’nde yer alan soruların Anderson vd. 

(2001) tarafından revize edilen yeni taksonominin bilişsel süreç boyutuna ait basamaklar 

aşağıda sunulmuştur sunulmuştur (Tablo 5).   

Tablo 5. SSBT Sorularının Yenilenen Taksonominin Bilişsel Süreç Boyutundaki Yeri 

Bloom Taksonomisi Basamakları Soru Numaraları 

Hatırlama 1-3-10-21-23-25 

Anlama 2-4-5-6-7-11-12-13-14-15-17-18-19-22 

Uygulama 20 

Çözümleme 8-9-16-24 

Değerlendirme - 

Yaratma - 

 

Tablo 5’de görüldüğü gibi soruların yaklaşık yarısı anlama basamağındadır. Diğer 

taraftan kalan soruların 6 tanesi hatırlama basamağında, 4’ü çözümleme basamağında ve 1’i 

ise uygulama basamağında yer almıştır. Değerlendirme ve yaratma basağına giren herhangi 
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bir soru testte bulunmamaktadır. Yukarıda ifade edilen adımlar izlenerek geçerliliği ve 

güvenirliği ispatlanmış olan SSBT’nin nihai şekli EK 3’te verilmiştir.  

Biyoloji bilimine ve dersine yönelik tutum ölçeği (BBDTÖ). 

Araştırmada kullanılan BBDTÖ Atik, Kayabaşı, Yağcı ve Ünlü-Erkoç (2015) 

tarafından geliştirilmiştir (Ek 4). Ölçeğin taslak formu Ankara ilindeki farklı türden üç lisede 

öğrenim gören 349 öğrenciye uygulanarak geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

Açımlayıcı (keşfedici) faktör analizi (AFA) sonucunda toplam varyansın %55.065’ini 

açıklayan, 13 olumlu ve 10 olumsuz anlamlı ifadeden oluşan 23 madde içerdiği tespit 

edilmiştir. 5’li Likert tipinde hazırlanan bu maddeler olumlu ifadelere ait puanlar 1 (kesinlikle 

katılmıyorum) ile 5 (kesinlikle katılıyorum) arasında değişirken olumsuz anlamlı ifadeler ters 

olacak şekilde puanlandırılmıştır. Üç alt boyuttan oluşan ölçekteki ilk dokuz madde 

öğrencilerin genel olarak biyoloji bilimine göstermiş oldukları ilgiyi, sonra gelen sekiz madde 

biyoloji dersinden aldıkları zevki, en son altı madde biyoloji dersine hissettikleri kaygıyı 

ölçmeye yöneliktir (Tablo 6).    

Tablo 6. BBDTÖ’nin Alt Boyutları ve Güvenirlik Katsayıları  

Alt boyutlar Örnek madde 
Cronbach 

Alpha  

İlgi  Biyoloji konuları ile ilgili tartışmalar ilgimi çekmez. .887 

Zevk  Biyoloji derslerinde zamanın nasıl geçtiğini anlamıyorum. .897 

Kaygı  
Biyoloji sınavlarında diğer derslere göre daha fazla strese 

giriyorum. 
.786 

Ölçeğin Geneli .928 

 

Araştırmada ayrıca ölçeğin güvenirliğin belirlenmesi amacıyla kullanılan Cronbach 

Alpha iç tutarlılık katsayısı; ilgi boyutu  için  .887, zevk boyutu için .897 ve kaygı boyutu için 

.786 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin geneline ait Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ise .928 

olarak hesaplanmıştır.  

Yaşam temelli biyoloji motivasyon ölçeği (YTBMÖ). 

Alan yazında öğrencilerin derse yönelik motivasyonlarını ölçen çok sayıda ölçek 

olmakla birlikte, araştırmalarda kullanılan motivasyon ölçeklerinin yaşam temelli öğrenmeye 

dayalı bir ölçek olmadığı görülmektedir. Bu alandaki eksiklikten yola çıkan Önen ve Ulusoy 

(2014) kimya alanında yaşam temelli öğrenmeye dayanan bir motivasyon ölçeği geliştirmiştir. 

Bu araştırmada kullanılan ve Önen ve Ulusoy (2014)’nun ölçeğinden yararlanılarak Gül 

(2019) tarafından geliştirilen Yaşam Temelli Biyoloji Motivasyon Ölçeği (YTBMÖ) ise 

öğrencilerin yaşam temelli biyolojiye karşı motivasyonlarını doğrudan ölçülebilmesine olanak 
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sağlamaktadır. Bu yönüyle araştırmada kullanılan ölçek ülkemizde yaşam temelli biyoloji 

dersinde öğrencilerin motivasyonlarını ölçen geçerli ve güvenilir ilk ölçek özelliği taşımakta 

ve REACT stratejisi ile yapılan öğretimin öğrencilerin yaşam temelli biyoloji öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ölçmede doğru bir ölçme aracı olmaktadır (Ek 5). Gül (2019) 

tarafından geliştirilen YTBMÖ’nin 40 maddelik taslak formu Kocaeli ilindeki bir lisede 

öğrenim gören 209 öğrenciye uygulanarak geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

Açımlayıcı (keşfedici) faktör analizi (AFA) sonucunda toplam varyansın %50.718’ini 

açıklayan, 5’li Likert tipinde 34 madde içerdiği tespit edilmiştir. Söz konusu maddeler 1 

(kesinlikle katılmıyorum) ile 5 (kesinlikle katılıyorum) arasında değişecek şekilde 

puanlandırılmıştır. Üç alt boyuttan oluşan ölçekteki on iki maddelik birinci boyut 

'İlişkilendirme ve Etki', sonra gelen on iki maddelik ikinci boyut 'Katılım ve Yeterlilik', son 

olarak on maddelik üçüncü boyut ise 'Hoşlanma ve Doyum' şeklinde adlandırılmıştır (Tablo 

7).    

Tablo 7. YTBMÖ’nin Alt Boyutları ve Güvenirlik Katsayıları  

Alt boyutlar Örnek madde 
Cronbach 

Alpha  

İlişkilendirme ve etki  
Biyoloji dersinde edindiğim bilgiler, günlük yaşantımla 

ilişkilendirdiğim takdirde daha kalıcı oluyor. 
.898 

Katılım ve yeterlilik 
Okulumuzda öğrenci kulüpleri arasında biyoloji kulübü 

olursa bu kulüpte yer almak isterim. 
.914 

Hoşlanma ve doyum 
Günlük yaşantımda karşılaştığım biyolojik olaylar 

hakkında tartışma yapmaktan hoşlanırım. 
.846 

Ölçeğin Geneli .943 

 

Araştırmada ayrıca ölçeğin güvenirliğin belirlenmesi amacıyla kullanılan Cronbach 

Alpha iç tutarlılık katsayısı; birinci alt boyut  için  .898, ikinci alt boyut için .914 ve üçüncü 

alt boyut için .846 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin geneline ait Cronbach Alpha iç tutarlılık 

katsayısı ise .943 olarak hesaplanmıştır. Bu haliyle ölçekten alınabilecek en düşük puan 34, en 

yüksek puan 170’tir. 

Yapılandırmacı öğrenme ortamları ölçeği (YÖOÖ). 

Araştırmada öğrencilere uygulanacak ölçek uluslararası kaynaklarda Constructivist 

Learning Environment Survey (CLES) olarak belirtilmektedir. Taylor ve Fraser tarafından 

1991 yılında geliştirilen bu ölçme aracının özelliği, öğrencinin öğrenme ortamında 

geliştirdikleri algılarını öğretim programını uygulayan öğretmenlerin anlayabilmesine olanak 

sağlamasıdır. Aynı zamanda ölçek ile öğretmenlerin yapılandırmacı anlayışı tam olarak 

anlayabilmesi ve öğretim ortamını yeniden şekillendirmelerine olanak sağlamalarını 

amaçlamaktadır (Taylor & Fraser, 1991). Alan yazında bu ölçek çeşitli dillere çevrilerek 
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kullanılmıştır. Ülkemizde CLES’in birçok araştırmacı tarafından dilimize uyarlanarak 

geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapmışlardır. Bunlardan  Bukova-Güzel ve Alkan (2005) 

tarafından Türkçeye çevirilmiş, dil geçerliliği sağlanarak ülkemize uyarlanmış, ancak testin 

orjinalindeki 5’li Likert tipi 30 maddeyi 3’lü Likert tipi 45 madde olarak düzenlemişlerdir. 

Cronbach-Alpha güvenirlik katsayısını ise .89 olarak hesaplamışlardır. Daha sonra Yılmaz-

Tüzün, Çakıroğlu ve Boone (2006) tarafından CLES’i 5’li Likert tipi 22 madde olarak 

Türkçeye uyarlamışlar ve Cronbach-alpha güvenilirlik katsayısının .54 ile .73 arasında 

değiştiğini hesaplamışlardır. Bu araştırmada kullanılan CLES ise Küçüközer, Kırtak, Ayverdi 

ve Eğdir (2012) tarafından Türkçe’ye uyarlanmış ve testin orjinalindeki 5’li Likert tipi 30 

maddenin geçerlik ve güvenirliği hesaplanmıştır (Ek 6). Buna göre YÖOÖ’nin taslak formu 

Balıkesir ilinden küme örnekleme yöntemi ile belirlenmiş 619 öğrenciye uygulanmıştır. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda toplam 25 maddeyi içeren beş faktörden oluştuğu, ayrıca 

oluşan ölçme aracının toplam varyansın % 53.410’unu açıkladığı belirlenmiştir. Yapılan 

doğrulayıcı faktör analizi sonuçları ise CLES’in Türkçe versiyonunun yapı geçerliliğini 

doğrulamıştır (χ2 / sd = 2.34, RMSEA = .048, GFI = .92, CFI = .92, NNFI = .91). Yapı 

geçerliği çalışmaları sonucunda beş alt boyuttan oluşan ölçekteki altı maddelik birinci boyut 

'Öğrenmeyi Öğrenme', beş maddelik ikinci boyut 'İletişim Kurmayı Öğrenme', beş maddelik 

üçüncü boyut 'Dünyayı Öğrenme', sonra gelen beş maddelik dördüncü boyut 'Bilimi 

Öğrenme', son olarak dört maddelik beşinci boyut ise Düşünceleri İfade Etmeyi Öğrenme' 

şeklinde adlandırılmıştır (Tablo 8).    

Tablo 8. YÖOÖ’nin Alt Boyutları ve Güvenirlik Katsayıları  

Alt boyutlar Örnek madde 
Cronbach 

Alpha  

Öğrenmeyi öğrenme 
Ne öğreneceğim konusunda planlama yaparken 

öğretmene yardım ediyorum.  
.875 

İletişim kurmayı öğrenme Anladıklarımı arkadaşlarımla paylaşıyorum. .812 

Dünyayı öğrenme Okul dışındaki dünyayı öğreniyorum .684 

Bilimi öğrenme Bilimin zamanla değiştiğini öğreniyorum. .642 

Düşünceleri ifade etmeyi 

öğrenme 
Kullanılan öğretim yöntemlerini sorgulayabiliyorum .661 

Ölçeğin Geneli .847 

 

Araştırmada ayrıca ölçeğin güvenirliğin belirlenmesi amacıyla kullanılan Cronbach 

Alpha iç tutarlılık katsayısı; birinci alt boyut  için  .875, ikinci alt boyut için .812, üçüncü alt 

boyut için .684, dördüncü alt boyut için .642 ve beşinci alt boyut için .661 olarak 

hesaplanmıştır. Ölçeğin geneline ait Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ise .847 olarak 

hesaplanmıştır. 
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Yarı yapılandırılmış görüşme formu (YYGF). 

Yarı yapılandırılmış görüşme formu (YYGF) araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. 

YYGF ile uygulamaya katılan deney grubundaki gönüllü öğrencilerden derste kullanılan 

materyaller, dersin etkin öğretimi, derse karşı motivasyon düzeyi ve öğretim ortamı gibi 

hususlarda derinlemesine bilgi alınması hedeflenmiştir. Görüşme formunda toplam dokuz 

soru yer almaktadır. Sorular öncelikle Atatürk Üniversitesi Biyoloji Eğitimi Anabilim 

Dalı’nda görev yapan iki öğretim üyesi ve bir ortaöğretim kurumunda görev yapan biyoloji 

öğretmeni tarafından incelenmiştir. Daha sonra bir öğrenciye okutularak anlaşılırlığı kontrol 

edilmiştir (Ek 7).  

Araştırmacı tarafından yapılan görüşmeden önce deney grubunda gönüllü olan ve 

başarı puanları yüksek-orta-düşük düzeyde olan 3’er öğrenci olmak üzere toplam 9 öğrenciye 

bilgilendirme yapılmıştır. Bu süreçte öğrencilere 15-20 dakika sürecek görüşmede, görüşme 

sırasında verilecek kişisel bilgilerin gizli tutulacağı, sadece sorulan sorular ile ilgili 

görüşlerinin başka araştırmacılar ile paylaşılacağı konusunda bilgilendirici belge okutulmuş 

ve imzalatılmıştır. Görüşme aynı zamanda veri kaybını engelleyebilmek adına sesli olarak 

kayıt altına alınmıştır. 

Öğretim Materyalleri 

Araştırmada REACT stratejisine dayalı öğretim sürecinde öğrenciler için araştırmacı 

tarafından çeşitli öğretim materyalleri hazırlanmıştır. Materyaller hazırlanırken MEB 2018 

biyoloji dersi öğretim programı dikkate alınmıştır. Buna göre MEB tarafından 2018 yılında 

yayınlanmış olan ortaöğretim biyoloji dersi öğretim programında ‘Sindirim Sistemi’ 

konusuna ait üç kazanım bulunmaktadır. Söz konusu kazanım ve kavramalar ile ilgili detaylı 

bilgi aşağıda Tablo 9’da verilmiştir. 

Tablo 9. On Birinci Sınıf ‘Sindirim Sistemi’ Konusuna Ait Anahtar Kavram ve Kazanımlar 

Konu 11.1.3. Sindirim Sistemi 

Anahtar Kavramlar Emilim, sindirim 

Kazanımlar 

11.1.3.1. Sindirim sisteminin yapı, görev ve işleyişini açıklar.  

a. Sindirim sisteminin yapısı işlenirken görsel ögeler, grafik 

düzenleyiciler, e-öğrenme nesnesi ve uygulamalarından yararlanılır.  

b. Sindirime yardımcı yapı ve organların (karaciğer, pankreas ve 

tükürük bezleri) görevleri üzerinde durulur. Yapılarına girilmez. 

Kazanımlar 
11.1.3.2. Sindirim sistemi rahatsızlıklarını açıklar. 

Reflü, gastrit, ülser, hemoroit, kabızlık, ishal örnekleri verilir. 

Kazanımlar 

11.1.3.3. Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının korunması için yapılması 

gerekenlere ilişkin çıkarımlarda bulunur. 

a. Fiziksel etkinliklerin sindirim sisteminin sağlığına olumlu etkisi 

belirtilir. 

b. Tüketilen besinlerin temizliği, lif açısından zengin gıdalarla doğal 

beslenmenin önemi vurgulanır.  
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c. Asitli içecekler tüketilmesinin ve fast-food beslenmenin sindirim 

sistemi üzerindeki etkilerinin tartışılması sağlanır.  

ç. Antibiyotik kullanımının bağırsak florasına etkileri ve bilinçsiz 

antibiyotik kullanımının zararları belirtilir. 

 

Araştırmacı tarafından söz konusu kazanımlar göz önünde alınarak 3 materyal 

(çalışma yaprağı) ve ekleri hazırlanmıştır (Ek 8, Ek 9, Ek 10). Birinci kazanım “Sindirim 

sisteminin yapı, görev ve işleyişini açıklar” olup İlişkilendirme (Relating) basamağı için ‘Bir 

Lokmanın Yolculuğu’ bağlamı ve bu bağlamla ilişkili sorular kullanılmıştır. Böylece konunun 

yaşam ile bağlantısı kurulmuştur. Sindirim olayını anlatan bir deney ile Tecrübe Etme 

(Experiencing) basamağı tamamlanmış, Uygulama (Applying) basamağı için de hazırlanmış 

olan ek materyal ve sorular kullanılmıştır. İş birliği (Cooperating) basamağı için öğrencilerin 

sindirim sisteminin canlandırmasını yapmaları için bir aktivite planlanmıştır. Son basamak 

olan Transfer Etme (Transferring) basamağında öğrencilere hazırlanan sorularla 

öğrendiklerini yeni durumlara aktarmalarının sağlanması amaçlanmıştır. 

İkinci kazanım “Sindirim sistemi rahatsızlıklarını açıklar” olup İlişkilendirme 

(Relating) basamağı için ‘Ulusal Menü Seferberliği’ konulu bağlam ve sorular hazırlanmıştır. 

Tecrübe Etme (Experiencing) basamağı için öğrenciler ile bir video izlenmesi ve soruların 

cevaplanması ile oyun etkinliği planlanmıştır. Uygulama (Applying) basamağında sindirim 

sistemi hastalıklarına ait ek bir materyal kullanılması ile İşbirliği (Cooperating) basamağında 

bir TV programının izlenerek sorulan birlikte cevaplanması aktivitesinin yapılması ön 

görülmüştür. Transfer Etme (Transferring) basamağında öğrencilere yöneltilen güncel sorular 

ile konunun yeni durumlara uyarlanması planlanmıştır.  

Üçüncü kazanım “Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının korunması için yapılması 

gerekenlere ilişkin çıkarımlarda bulunur” olup İlişkilendirme (Relating) basamağı için 

‘Doktor Tavsiyesi’ bağlamı ve sorularla kazanımın günlük yaşam ile ilişkilendirmesi 

yapılmıştır. Tecrübe Etme (Experiencing) basamağında öğrencilerle besinlerin içeriklerine 

yönelik (karbohidrat, yağ, protein vb.) bir deney yapılmıştır. Uygulama (Applying) 

basamağında ise öğrencilerden günün 3 öğününde yenmesi gereken sağlıklı yiyeceklerden 

oluşan bir tabak hazırlamaları istenmiştir. Ayrıca kazanıma uygun hazırlanan soruların 

cevaplanmasına yönelik etkinlikler yapılmıştır. İş birliği (Cooperating) basamağında 

öğrencilere verilen ödev sınıfta gruplar halinde sunulacaktır. Transfer Etme (Transferring) 

basamağında da diğer kazanımlarda olduğu gibi öğrencilere yöneltilen sorular ile 

öğrendiklerini yeni duruma aktarmaları amaçlanmaktadır. 
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Materyal hazırlanma aşamasında REACT stratejisinin 5 basamağına uygun aktiviteler, 

metinler ve sorular, çeşitli görseller kullanılarak zenginleştirilmiştir. Hazırlanan materyaller 

ve ekleri ayrıca Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi’nin BÖTE ve Biyoloji 

Eğitimi ABD’nda görevli üç öğretim üyesi tarafından kontrol edilmiş, gerekli düzeltmeler 

yapılarak materyal ve eklerine son şekli verilmiştir.  

Süreç/Uygulama 

Araştırmanın bu aşamasında deney ve kontrol grubunda yürütülen uygulamalar 

hakkında bilgi verilmiş, örnek bir ders planı üzerinden etkinlikler tanıtılmıştır (Ek 11 ve Ek 

12). 

Araştırmanın uygulamaları Erzurum il merkezinde MEB tarafından uygulama izni 

alınan bir Anadolu Lisesi’nde 2019-2020 eğitim öğretim dönemi ikinci yarıyılında on birinci 

sınıflar arasından rastgele belirlenmiş bir deney ve bir kontrol grubu ile yapılmıştır. 

Uygulamaların yapıldığı Anadolu Lisesi, MEB tarafından her yıl yapılan LYS (Lise Geçiş 

Sınavı) ile taban ve tavan puan esası ile öğrenci kabul etmektedir. Bu nedenle araştırmaya 

katılan öğrencilerin akademik başarılarının birbirine yakın olduğu söylenebilir. 

Uygulamaya başlamadan bir hafta önce nicel veri toplama araçları (SSBT, BBDTÖ, 

YTBMÖ, YÖOÖ) ön-test olarak hem deney hem de kontrol grubuna uygulanmıştır. Sindirim 

sistemi konusu için öğretim programına uygun olarak 3 hafta, haftada 4 saat olmak üzere 

(3x4) toplam 12 saat ders planlaması yapılmıştır. Uygulamadan hemen sonra aynı veri 

toplama araçları deney ve kontrol grubuna son-test olarak yeniden uygulamıştır. Son olarak 

uygulamanın bitiminden 6 hafta sonra SSBT deney ve kontrol grubundaki öğrencilere 

kalıcılık testi uygulanarak uygulanmıştır. Deney ve kontrol grubuna öğretim araştırmacı 

tarafından yapılmıştır.  

Öğretim programında sindirim sistemi konusuna ait 3 kazanım bulunmaktadır. Deney 

grubunda her bir kazanım için REACT stratejisinin basamaklarına uygun olarak araştırmacı 

tarafından hazırlanan materyaller ile öğretim yapılmıştır. Uygulamadan önce deney 

grubundaki öğrencilere dersin işlenişi ve her bir kazanımın materyalinin ne şekilde 

kullanılacağı ile ilgili açıklayıcı bilgiler dersin başında  araştırmacı tarafından sunulmuştur. 

Kontrol grubunda ise sindirim sistemi konusunun öğretimi için Milli Eğitim Bakanlığı 11. 

Sınıf Biyoloji Ders Kitabı’ndaki içerik ve sıra takip edilerek program tabanlı öğretim 

yapılmıştır. Dersler giriş, gelişme ve sonuç aşamaları temel alınarak yürütülmüştür. Deney 

grubu ve kontrol grubunda yapılan öğretime yönelik örnek bir karşılaştırmalı etkinlik Tablo 

10’da gösterilmektedir. 
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Tablo 10’da karşılaştırmalı olarak sunulan uygulamalarla ilgili olarak deney grubunda 

planlanmış sindirim sistemi konusu kazanımlarından biri olan “Sindirim sisteminin yapı, 

görev ve işleyişini açıklar.” kazanımına ait örnek bir ders planı Ek 11’de yer almaktadır. Buna 

göre dersin başında REACT stratejisinin beş basamağını içeren materyal/çalışma yaprağı (Ek 

8) öğrencilere verilmiş, her derste yanlarında bulundurmaları konusunda 

bilgilendirilmişlerdir. Öğretim sürecinde materyal setindeki ekler zamanı geldiğinde 

öğrencilere araştırmacı tarafından verilmiştir. 

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubunda Yapılan Örnek Bir Uygulama 

Birinci Ders 

Deney Grubu Kontrol Grubu 
Materyal seti öğrencilere dağıtılarak REACT 

stratejisi ve dersin öğretimi konusunda bilgi 

verilmiştir. 

 

“İlişkilendirme” basamağına ait senaryo öğrenciler 

tarafından okunarak sorular sınıfta cevaplanmıştır.  

“Nefes almak, koşmak, yürümek, konuşmak için 

enerji harcarız. Peki bu enerjiyi nasıl elde ederiz?” 

sorusu ile derse başlanmıştır. Daha sonra 

öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek için 

sorular yöneltilmiştir. 

 

Sindirim kanalını oluşturan yapıları gösteren 

diyagram yansıtılarak öğrencilere ağız-yutak ve 

yemek borusunun yapısı ve görevleri ile ilgili 

sorular sorulup tartışılmıştır. 

İkinci Ders 

Deney Grubu Kontrol Grubu 
“Tecrübe Etme” basamağına ait deney kağıdı 

öğrenciler tarafından incelenmiş, TGA yönteminin 

basamakları takip edilerek deney yapılmıştır. 

 

Deney kağıdında öğrenciler ilgili yerleri 

doldurmuşlar, ayrıca materyal setinde bulunan 3 

soru sınıfta deney sonrası cevaplanmıştır. 

Soru-cevap yöntemi ile bir önceki derste öğrenilmiş 

bilgiler tekrar edilmiştir. 

 

Mide diyagramı tahtaya yansıtılıp görsellik 

sağlanmıştır. Midenin sindirimdeki rolü, yapısı, 

midede salgılanan enzimler, nasıl salgılandıkları ve 

görevleri konularında anlatım yapılmıştır. 

 

İnce bağırsağın görseli tahtaya yansıtılmış, yapısı ve 

sindirimdeki rolünün anlatımı yapılmış, ince 

bağırsağın sindirimdeki önemi soru-cevap yöntemi 

ile öğrencilere buldurulmuştur. 

Üçüncü Ders 

Deney Grubu Kontrol Grubu 
“Uygulama” basamağında sindirim olayının 

sıralamasını içeren çalışma kağıdı ile sindirim 

sistemine ait anahtar kavramları içeren çalışma 

kağıtları öğrencilere dağıtılmış, öğrenciler çalışma 

kağıtlarını uygun şekilde tamamlamış ve sınıfta 

tartışılarak yanıtlanmıştır. 

 

Dersin sonunda öğrencilere insan vücudunda 

sindirim olayı ile ilgili bir araştırma yaparak günlük 

yaşamdan örnekler de içeren bir poster/slayt 

hazırlamaları ödevi verilmiştir. 

Önceki derslerde öğrencilerin öğrendiği ağız-yutak-

yemek borusu-mide ve ince bağırsak ile sorular 

sorularak öğrencilere hem hatırlatmalar yapılmış 

hem de derse ilgileri arttırılmıştır. 

 

Kalın bağırsak, karaciğer, safra kesesi, tükrük bezi 

ve pankreas görselleri tahtaya yansıtılmış, anlatım 

tekniği ile sindirim olayı tamamlanmıştır. 

 

Sindirim sisteminin anahtar kavramlarını içeren ve 

birinci kazanımın tekrarı niteliğinde çalışma kağıdı 

öğrencilere ödev verilmiştir. 

Dördüncü Ders 

Deney Grubu Deney Grubu 
“İşbirliği” basamağında öğrenciler gruplara 

ayrılmış, sindirim olayında görevli organ ve olayları 

göz önünde bulundurarak bir canlandırma yapmaları 

istenmiştir. Canlandırma sunumu yapıldıktan sonra 

materyal setinde yer alan bir soru tartışılmıştır. 

Bir önceki derste verilen çalışma kağıdı  sınıfta 

cevaplanmıştır. Böylelikle hem önceki dersler tekrar 

edilmiş hem de kazanımın son içeriği olan sindirim 

enzimleri ve emilim konularına hazırlık yapılmıştır. 
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“Transfer” basamağına ait sindirim sistemini 

öğrencilerin günlük hayatlarındaki olaylarla 

bağdaştırmalarını sağlayan materyal setindeki 

sorular sınıfta cevaplanmıştır. 

Enzimler ile ilgili tablo tahtaya yansıtılarak hangi 

organlardan salgılandıkları ve hangi makro 

moleküllere etki ettikleri anlatılmıştır. 

 

Emilim ile ilgili görsel tahtaya yansıtılarak sindirim 

olayı ve emilim öğrencilerle tartışma ve soru-cevap 

yöntemiyle ilişkilendirilmiştir. 

 

Sindirim olayının sıralamasını içeren çalışma kağıdı 

öğrencilere dağıtılarak ödev verilmiştir. 

 

İlişkilendirme basamağında öğrencilerden materyal setindeki ‘Bir Lokmanın 

Yolculuğu’ adlı okuma parçasında geçen sindirim sistemi ile ilgili anahtar kavramları 

işaretlemeleri istenmiştir. Okuma parçası ile öğrencilerin konuya karşı ilgi ve merakı 

uyandırılmış, ön bilgilerinin farkına varması sağlanmış ve sindirim sisteminde meydana gelen 

olaylar ile günlük yaşamda karşılaştıkları olaylar arasında bağlantı kurmaları amaçlanmıştır. 

Öğrencilerin okuma parçasının sonunda bulunan soruları önce kendilerinin cevaplandırması 

için kendilerine süre verilmiştir. Daha sonra öğrencilerin işaretledikleri kavramlar ve sorulara 

verdikleri cevaplar, sınıfta birden fazla öğrenciye söz hakkı verilerek açıklanmıştır. 

Öğrencilere soruların altında boş bırakılan kısımları doldurmaları için de ayrıca süre 

verilmiştir. 

Tecrübe etme basamağında öğrencilerin kendi bildiklerini deneyimleyebilmesi ve 

bilgiyi keşfetmeleri için TGA (Tahmin-Gözlem-Açıklama) yöntemine dayanan bir deney 

etkinliği tasarlanmıştır. TGA fen bilimleri derslerinde sıklıkla kullanılması tercih edilen 

(Bilen, 2009), öğrencilere bilimsel süreç becerisi kazandıran, öğrencilerin bilgiyi kendilerinin 

üretmesini sağlamasına imkan veren bir yöntemdir (Güven, 2011). Deney etkinliği TGA 

(Tahmin-Gözlem-Açıklama) yöntemine uygun olarak hazırlanarak öğrencilere dağıtılmıştır. 

Önce öğrencilerden ilk sayfadaki açıklamaya ve deneyin materyallerine göz gezdirmeleri 

istenmiştir. Öğrenciler materyalde bulunan tablodaki ‘Tahmin’ kutucuğunu doldurduktan 

sonra deneyin yapım aşamasına geçilmiştir. Gruplara ayrılarak yönergeye uygun olarak 

deneyi yaparken öğrencilerden izin alarak çekilmiş, fotoğraflar öğrencilerin yüzleri gizlenerek 

Şekil 5 ve Şekil 6’da sunulmuştur.  

 



40 

 

 

Şekil 5. Uygulamalardan Örnek Kesit 1. 

 

Deney sırasında araştırmacı tarafından gruplar istedikleri takdirde rehberlik edilmiştir. 

Deney etkinliği ile öğrencilerin sindirim sistemindeki yapı, görev ve işleyişlerini 

deneyimlemeleri amaçlanmıştır. İlişkilendirme basamağında öğrencilerin belirlediği 

bağlamları bizzat yaparak öğrenmeleri sağlanmıştır.  

Deney sırasında öğrencilerden gözlemlerini tablodaki ‘Gözlem’ kutucuğuna kayıt 

etmeleri istenmiştir. Deneyin bitiminde deney materyalleri çöpe atılıp, sınıf temiz hale 

getirildikten sonra öğrencilerden ‘Açıklama’ kutucuğuna tahmin ve gözlemlerine dayanarak 

açıklamalar yazmaları istenmiştir. Sınıf içerisinde öğrencilerin doldurdukları deney 

kağıtlarının örnek bir kopyası Ek 13’te sunulmuştur. Son olarak materyal setindeki bu 

basamakta yer alan sorular öğrenciler tarafından cevaplanarak soruların altındaki boşlukları 

doldurmaları istenmiştir. 

 



41 

 

 

Şekil 6. Uygulamalardan Örnek Kesit 2. 

 

Uygulama basamağı, öğrencilerin öğrendiklerini uygulamalarına fırsat veren ve 

öğrendikleri kavramları kullanabilecekleri türden etkinlikleri içermektedir. Buna göre Ek 8’de 

sunulan materyal öğrencilere dağıtılarak sindirim olayını sıralamaları için süre verilmiş, 

cevaplar sınıfta tartışılmıştır. Ayrıca Ek 8’deki materyale ait ilgili kısımlar öğrencilere 

dağıtılmış, boşluklar öğrenciler tarafından doldurularak cevaplar yine öğrenciler tarafından 

sınıfta tartışılmıştır. Bu basamakta son olarak materyal setinde yer alan soru öğrenciler 

tarafından cevaplanarak, öğrencilerin verdiği farklı yiyecek türlerine göre sindirim olayı 

karşılaştırılarak tartışılmıştır. Dersin sonunda öğrencilere ödev olarak bir sonraki derste 

sindirim olayı ile ilgili bir araştırmaları yapmaları, günlük hayattan örnekler içeren bir sunum 

hazırlamaları istenmiştir. Etkinliklerle öğrencilerin öğrendiklerini pekiştirmeleri 

hedeflenmiştir. 

İşbirliği basamağı, öğrencilerin gruplar halinde problem çözme etkinlikleri veya 

günlük hayattan verilen gerçekçi senaryolar üzerinde çalışarak öğrenmelerini sağlayan bir 

aşamadır. Araştırmada bu aşamada öğrencilerden bir önceki derste verilen ödevi sunmaları 

istenmiştir. Sunumlar tamamlandıktan sonra öğrencilerden sindirimde görev alan organ ve 

sindirimde görev alan yardımcı organ ve yapıların rollerine girerek bu organ ve yapılarda olan 

olayları gruplara ayrılıp canlandırarak sınıfta arkadaşlarına anlatmaları istenmiştir. 

Canlandırmalar bittikten sonra materyal setinde yer alan soruya oluşturulan grupların kendi 

aralarında tartışarak cevaplar bulmaları sağlanmış, dersin sonunda grupların cevapları 

gruplardan sözcü olarak seçilen bir kişi tarafından açıklanmıştır. Farklı etkinliklerle yapılan 

grup çalışmaları ile konunun öğrenciler tarafından tartışılması sağlanmıştır. 



42 

 

Transfer etme aşamasında öğrencilerin ders boyunca öğrendiklerini yeni durumlara 

aktarmaları amaçlanmaktadır. Araştırmacı tarafından hazırlanan sorular ‘Ye yağlıyı iç suyu 

donarsa donsun, ye tatlıyı içme suyu yanarsa yansın’ atasözünün sindirim sisteminde 

öğrencilerin öğrendiği yeni bilgilerle açıklanması, farklı yiyeceklerin sindirim olaylarının 

karşılaştırılması, günlük hayatta ünlü isimlerin de başvurduğu, hızlı kilo verilmesi haberleri 

ile sıkça gündemde olan mide küçültme ameliyatlarının sindirim sistemi ile ilişkisinin 

açıklanması ve bilimsel bir araştırma sonucu gıdaları üretirken kullanılan bir yöntemin 

öğrenciler ile tartışılması sağlanmıştır.  

Kontrol grubunda ise sindirim sistemi konusunun öğretimi için Milli Eğitim Bakanlığı 

11. Sınıf Biyoloji Ders Kitabı’ndaki içerik ve sıra takip edilerek program tabanlı öğretim 

yapılmıştır. Sindirim sistemi konusu kazanımlarından biri olan “Sindirim sisteminin yapı, 

görev ve işleyişini açıklar.” kazanımına ait örnek bir ders planı Ek 12’de sunulmuştur.  İlgili 

kazanıma ait deney ve etkinliklere ders kitabında yer verilmediğinden, kontrol grubunda da bu 

tür uygulamalar yapılmamıştır. Ayrıca dersin öğretmeni ile yapılan görüşmede genellikle 

derslerin anlatım, soru-cevap ve tartışma yönteminin sıklıkla kullanıldığı, diyagram ve 

şekillerle öğrencilere görsellik sağlandığı, özellikle değerlendirme sürecinde kullanılan test 

tekniğinde öğrencilerin yararına olan bilgilerin üzerinde daha fazla durulduğu belirtildiğinden 

dersin planı bu yönde yapılmıştır.  

Kazanıma uygun olarak kitapta bulunan konu sonu değerlendirme soruları ve geçmiş 

yıllarda çıkmış üniversite sınav soruları yardımıyla konu sonu değerlendirmeler yapılmıştır. 

Dersin Giriş kısmında bir önceki derste anlatılan bilgiler soru-cevap yöntemi ile kısaca tekrar 

edilmiş; Gelişme kısmında yeni bilgiler anlatım tekniği, soru-cevap tekniği kullanılarak 

öğrencilere anlatılmış, ayrıca sınıfta bulunan akıllı tahtaya yansıtılan diyagramlar ve şekiller 

ile anlatılan konuların görselliği sağlanmıştır. Sonuç kısmında ise gelişme kısmındaki 

bilgilerden net olmayan noktalar öğrencilerden gelen sorularla cevaplanmış, derse ait ödev 

kağıtları öğrencilere verilmiştir.  

Sindirim sistemi konusuna ait birinci kazanım için 4 ders saati planlanmıştır. Birinci 

ders saatinde  derse ‘Nefes almak, koşmak, yürümek, konuşmak için enerji harcarız. Peki bu 

enerjiyi nasıl elde ederiz?’ sorusu ile başlanmıştır. Bu şekilde farklı öğrencilere cevap hakkı 

verilerek sindirim ünitesine giriş yapılmıştır. Daha sonra ‘Sindirim nedir? Nasıl gerçekleşir? 

Vücudumuzda hangi organda nasıl başlar? Sindirimde görev alan organlar nelerdir?’ sorusu 

ile geçmiş bilgiler harekete geçirilmiştir. Sınıfa yöneltilen sorularda farklı öğrencilere söz 

hakkı verilmiş, parmak kaldırmayan öğrencilerin de derse katılımı sağlanmıştır. Sindirim 

kanalını oluşturan yapıları gösteren diyagram akıllı tahtaya yansıtılmış, öğrencilerden 
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defterlerine diyagramı çizmeleri istenmiştir. Daha sonra ağız, yutak ve yemek borusunun 

yapısı ve görevleri anlatım ve soru-cevap tekniği kullanılarak öğrencilere anlatılmış, 

öğrenciler defterlerine not almışlardır. Dersin son bölümünde ‘Sindirim nedir? Sindirim 

kanalını oluşturan yapılar nelerdir?’ sorusu öğrencilere sorulmuş, dersin başından itibaren 

öğretilen bilgiler soru-cevap tekniği ile özetlenmiştir.  

Aynı kazanımın ikinci ders saatinde ağız, yutak ve yemek borusunun yapısı ve 

görevleri ile ilgili sorular sorularak bir önceki dersteki bilgiler hatırlatılmıştır. Midenin 

kısımlarını gösteren diyagram tahtaya yansıtılmıştır. Midenin yapısı ve sindirimdeki rolü, 

midede salgılanan enzimler, nasıl salgılandıkları, görevleri anlatım tekniği kullanılarak 

anlatılmıştır. Öğrencilere diyagramı defterlerine çizmeleri ve gerekli notları almaları 

sağlanmıştır. Öğrenciler tarafından gerekli notlar ve çizimler yapıldıktan sonra ince bağırsak 

yapısının ayrıntılı gösterildiği diyagram tahtaya yansıltılmıştır. İnce bağırsağın sindirimdeki 

önemi soru-cevap yöntemi ile öğrencilere buldurulduktan sonra öğretmen tarafından 

açıklanmıştır. Dersin sonuç kısmında dersin özeti mide ve ince bağırsağın yapısı ve görevleri 

hakkında öğrencilerden gelen sorularla soru-cevap tekniği ile yapılmıştır.  

Üçüncü ders saatine ‘Ağız, yutak, yemek borusu, mide ve ince bağırsağın sindirimdeki 

görevleri nelerdir?’ sorusu ile bir önceki derste öğrencilerin not aldıkları ve öğrendikleri 

bilgiler özet olarak tekrar edilmiştir. Sindirim kanalını oluşturan yapılardan biri olan kalın 

bağırsak diyagramı tahtaya yansıtılmış kalın bağırsağın yapısı ve sindirim olayındaki rolü 

anlatılmıştır. Böylelikle sindirim olayında görevli organlar ve sindirim olayının öğretimi 

sonlandırılmıştır. Ancak sindirim olayında sindirime yardımcı yapı ve organlar 

bulunmaktadır. Bu nedenle karaciğer, safra kesesi, tükrük bezi ve pankreasın yapılarını 

gösteren diyagramlar tahtaya yansıtılmıştır. Sindirime yardımcı organların görevleri 

konusunda öğrencilere sorular sorarak sindirim olayı ile ilişkilendirmeleri istenmiştir. 

Besinlerin kimyasal sindirimi anlatım yöntemi kullanılarak öğrencilere anlatılarak 

öğrencilerin not almaları sağlanmıştır. Dersin sonunda derste anlatılan sindirime yardımcı 

organlar ve kimyasal sindirim ile ilgili soru cevap yöntemi ile anlaşılmayan noktaların 

üzerinden gidilerek tekrar edilmiştir. Ayrıca dersin sonunda bir sonraki derste kontrol edilmek 

üzere Ek 12’de bulunan ödev kağıdı öğrencilere verilmiştir.  

Birinci kazanıma ait son derste bir önceki derste verilen ödevin cevapları farklı 

öğrencilere söz hakkı verilerek, verilen doğru cevaplara uygun pekiştireçler kullanılarak 

yanıtları sınıfta tartışılmıştır. Böylelikle bir önceki derste anlatılan bilgilerin tekrarı 

sağlanmıştır. Daha sonra Sindirim Enzimleri ve Etki Ettikleri Maddeler ile ilgili diyagram 

tahtaya yansıtılarak enzimlerin hangi organlarda salgılandıkları ve hangi makro moleküllere 
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etki ettikleri anlatım tekniği ile anlatılmıştır. Sindirimde en önemli süreçlerden biri olan 

besinlerin emilimi diyagramı yansıtılarak sindirim ve emilim süreçlerini ilişkilendirerek soru 

cevap tekniği ile öğrenciler ile tartışılmıştır. Dersin sonuç bölümünde bir sonraki derste 

cevaplanmak üzere sindirim olayının basamaklarını sıralama içerikli ödev kağıdı dağıtılmıştır. 

Veri Analizi 

Araştırmada deney ve kontrol grubuna ait elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 

istatistik programından yararlanılmıştır. Buna göre her bir ölçme aracının uygulamasından 

sonra toplanan verilerin analizinde aritmetik ortalama ve standart sapma gibi betimsel 

istatistikler ile grup karşılaştırmalarında bağımlı ve bağımsız örneklem t testleri kullanılmıştır. 

Bununla beraber grup puanlarına yöntemin etki büyüklüğünün belirlenmesi amacıyla Cohen 

(1988) tarafından ileri sürülen etki büyüklüğü (eta kare= η2) kriterleri dikkate alınmıştır. Buna 

göre .01=küçük etki, .06=orta etki ve .14=büyük etki şeklinde yorumlanmıştır.  

Araştırmada ayrıca grup karşılaştırmaları için yapılacak istatistiksel analizler 

öncesinde veri yapısının parametrik testleri yapmaya uygunluğu belirlenmeye çalışılmıştır. 

Veri yapısının parametrik testleri yapmaya uygunluğu belirlenirken Levene homojenlik testi, 

veri yapısının normal dağılıma uygunluğunun kontrolü için ise çarpıklık (skewness) ve 

basıklık (kurtosis) değerleri ile Kolmogorow-Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testleri 

yapılmıştır. 

Buna göre öncelikle verilerin homojen dağılıp dağılmadığının kontrolü için Levene 

testi yapılmış ve analiz sonuçları her bir ölçme aracından elde edilen verilerin tüm 

karşılaştırmalarda homojen dağıldığını ortaya koymuştur (Tablo 11). 

 

Tablo 11. DG ve KG’na Ait Verilerin Levene Homojenlik Testi Sonuçları 

Ölçme Aracı 
Karşılaştırma 

Grubu 
Uygulama 

Levene istatistiği 

(F) 
p 

SSBT 

DG Ön-test/Son-test 2.900 .095 

KG Ön-test/Son-test 2.423 .126 

DG-KG Ön-test .567 .455 

DG-KG Son-test .462 .500 

DG-KG Kalıcılık testi 3.773 .058 

BBDTÖ 

DG Ön-test/Son-test 1.671 .203 

KG Ön-test/Son-test 3.001 .098 

DG-KG Ön-test .045 .833 

DG-KG Son-test .136 .714 

YTBMÖ DG Ön-test/Son-test 1.154 .288 
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KG Ön-test/Son-test .015 .904 

DG-KG Ön-test .056 .814 

DG-KG Son-test 1.044 .312 

YÖOÖ  

DG Ön-test/Son-test .058 .811 

KG Ön-test/Son-test .242 .625 

DG-KG Ön-test .057 .813 

DG-KG Son-test .243 .624 

 

Alan yazın incelendiğinde normal dağılım için çarpıklık ve basıklık değerlerinin (-1) 

ile (+1) değerleri arasında olması gerekmektedir (Tabachnick & Fidell, 2013). Buna göre 

Tablo 12’de sunulan bulgulara bakıldığında tüm veriler için bu değerlerin istenen sınırlarda 

olduğu anlaşılmaktadır. Diğer taraftan veri yapısının normal dağılıma uygunluğunun 

tespitinde Kolmogorow-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi de yapılmaktadır. Bu testlerin 

anlamlılık derecesi .05’ten küçük ise verilerin normal dağılmadığı, aksi takdirde verilerin 

normal dağıldığı yorumu yapılmaktadır (Altunışık, Coşkun, Bayraktaroğlu, & Yıldırım, 

2012). 

Yukarıda verilen bilgiler ışığında, araştırmada elde edilen verilerin normal dağılıma 

uyup uymadığının tespiti için yapılan analiz sonuçlarına göre (Tablo 12), testlerin üçünde de 

(ön-test, son-test, kalıcılık testi) tüm veriler için p değeri anlamsız çıkmış ve verilerin normal 

dağılıma uygun olduğu görülmüştür. Dolayısıyla grup karşılaştırmaları için her iki grubu 

uygulanan tüm ölçme araçlarından elde edilen veriler parametrik testler kullanılarak analiz 

edilmiştir. 

 

 

 

Tablo 12. DG ve KG’na Ait Verilerin Normal Dağılıma Uygunluğunun Analizi 

Grup Uygulama Test Çarpıklık Basıklık 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik p İstatistik p 

DG 

On-test 

SSBT -.293 -.659 .143 .200 .957 .350 

BBDTÖ -.145 .081 .110 .200 .985 .963 

YTBMÖ -.241 -.807 .163 .098 .965 .544 

YÖOÖ -.349 .220 .174 .057 .947 .239 

Son-test 

SSBT -.521 .333 .134 .200 .955 .349 

BBDTÖ .347 -.897 .097 .200 .954 .338 

YTBMÖ .934 .560 .167 .082 .919 .055 

YÖOÖ .496 -.245 .091 .200 .960 .439 



46 

 

Kalıcılık 

testi 
SSBT .246 -.877 .159 .117 .940 .162 

KG 

On-test 

SSBT .767 -.109 .151 .134 .928 .069 

BBDTÖ .264 .246 .118 .200 .971 .658 

YTBMÖ .001 -.108 .101 .200 .977 .802 

YÖOÖ .217 -.507 .084 .200 .969 .604 

Son-test 

SSBT -.049 -.033 .110 .200 .979 .857 

BBDTÖ -.435 -.273 .147 .153 .943 .157 

YTBMÖ .128 -.865 .117 .200 .967 .539 

YÖOÖ .297 -.735 .170 .053 .951 .241 

Kalıcılık 

testi 
SSBT -.358 -.887 .148 .145 .944 .169 

 

Araştırmada ayrıca deney grubu öğrencileri ile yapılan yarı yapılandırılmış 

görüşmelerden elde edilen veriler öğrencilerin REACT stratejisi uygulamalarına yönelik 

görüşlerini öğrenmek amacıyla toplanmıştır. Bu amaçla araştırmacı tarafından hazırlanan Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu (YYGF), araştırmacı tarafından etkinliklerden sonra 

uygulanmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşmeler ile uygulamaya katılan öğrencilerden derste 

kullanılan materyal ve etkinlikler, motivasyon ve ilgi düzeyi, öğretim ortamı ve öğretim 

süreci, bilgiyi günlük yaşamda kullanabilme vb. hususlarında derinlemesine bilgi alınması 

amaçlanmıştır. Görüşmeden önce gönüllü olan ve son-test başarı puanları yüksek-orta-düşük 

düzeyde olan üçer öğrenci olmak üzere toplam dokuz öğrenciye bilgilendirme yapılmıştır. 

Öğrenciler derste uygulanan yönteme bizzat katıldıkları için yöntem ve materyallerle ilgili 

görüş ve düşüncelerine başvurulacağı ve görüşmenin 15-20 dakika süreceği, bilgi ve 

görüşlerinin gizli tutulacağı ancak ve sadece gerekli görülen durumda başka araştırmacılar 

dışında kimse ile paylaşılmayacağı konusunda bilgilendirilmişlerdir. Her bir öğrenci görüşme 

öncesinde Ek 14’te bir örneği bulunan ‘Görüşme İzin Belgesi’ni imzalamıştır. Ayrıca 

görüşme, söz konusu izin dahilinde sesli olarak kayıt altına alınmıştır. 

Görüşme sırasında ortamın havalandırılması, sessizliği, sıcaklığı, görüşme yapılan 

ortamın rahatlığı vb. fiziksel şartların uygunluğu sağlanmıştır. Ayrıca sorular görüşmeye 

başlamadan hemen önce öğrencilere yazılı olarak verilmiş, göz atmaları istenmiştir. Daha 

sonra araştırmacı tarafından sorular tek tek sorulmuş, sorularda anlaşılmayan kısımlar 

öğrenciyi yönlendirme yapılmadan açıklanarak soruların iyi anlaşılması sağlanmıştır. 

Araştırmaya katılmada gönüllülük esas alınarak öğrencilerin isimleri Öğrenci 1 (Ö1), Öğrenci 

2 (Ö2),…., Öğrenci 9 (Ö9) şeklinde kodlanmış, böylelikle kimlikleri deşifre edilmemiştir. 

Yarı yapılandırılmış görüşme sonucunda elde edilen veriler öncelikle ses kayıtlarından 
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yararlanılarak yazıya dökülmüştür. Öğrenci görüşmelerine ait mülakat dökümü Ek 15’te 

sunulmuştur. 

Araştırmacı Rolü 

Araştırmada deney ve kontrol grubundaki uygulamalar, öğretmen göztiminde 

araştırmacı tarafından yürütülmüştür. Araştırmacı Antalya’da özel bir okulda 1 yıl süre ile 

biyoloji ve sağlık bilgisi derslerinin öğretmenliğini yapmıştır. Ayrıca araştırmacının yüksek 

lisans eğitimi boyunca İzmir, Ankara ve Amerika’da farklı okullarda dönemsel olarak stajyer 

biyoloji öğretmenliği deneyimine sahiptir. Dolayısıyla deney ve kontrol grubuyle yürütülen 

derslerde araştırmacı söz konusu etkinliklerde katılımcı, uygulayıcı ve gözlemci rolünü 

üstlenmiştir.  

Araştırmada kullanılan ve REACT stratejisinin basamaklarına uygun olarak tasarlanan 

materyaller ve ekleri araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. Materyallere ek olarak deney ve 

kontrol gruplarına ön-test, son-test ve kalıcılık testi olarak uygulanan SSBT de pilot 

uygulaması dahil olmak üzere araştırmacı tarafından yapılmıştır. Araştırmacı aynı zamanda 

etkinlik öncesi ve sonrasında araştırma kapsamında ele alınan ölçme araçlarının da bizzat 

uygulayıcısı olmuştur. 

Geçerlik ve Güvenirlik 

Araştırmada gerek ölçme araçları ve materyallerin geliştirilmesi, uygulama süreci ve 

uygulamalar sonrasında toplanan veri analizi sürecinde geçerlik ve güvenirlik önlemleri 

maksimum düzeyde alınmaya çalışılmıştır. Söz konusu önlemlere, araştırmanın söz edilen her 

bir sürecinde kendi içinde değinildiğinden, araştırmanın geçerlik ve güvenirlik ile ilgili bu 

bölümde tekrar yer verilmemiştir.    
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde her bir ölçme aracından toplanan verilerin analizleri 

sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Buna göre araştırmanın her bir alt problemine 

ilişkin bulgular aşağıda sırasıyla sunulmuştur. 

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular   

Araştırmanın birinci alt problemi doğrultusunda REACT stratejisine dayalı öğretimin 

on birinci sınıf öğrencilerinin 'Sindirim Sistemi' konusundaki başarılarına etkisi incelenmiştir. 

Bu amaçla öncelikle grupların başarı açısından denk olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

öğrencilerin ön-test puanları karşılaştırılmıştır. Analizler sonucunda aritmetik ortalamalara ait 

değerler, her iki grubun ön-test puanlarının birbirine yakın olduğunu göstermiştir (Tablo 13). 

Bu sonuç sınıfların ön bilgi açısından birbirine denk olduğunu göstermektedir. Nitekim 

grupların ön-test puanlarının karşılaştırılması amacıyla yapılan bağımsız örneklem t testi 

sonuçları da gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermiştir 

(t(48)= 1.213, p>.05).  

Tablo 13. DG ve KG Öğrencilerinin SSBT’ne Ait Ön-test ve Son-test Puanlarının 

Karşılaştırılması 

Gruplar 
Ön-test 

 
S t p(öntest) 

Son-test 

 
S 

 

t 
p(sontest) 

DG 11.83 3.59 
1.213 .231 

15.79 2.69 
4.990 .000 

KG 10.50 4.13 11.65 3.14 

 

Araştırmada grupların son-test puan ortalamalarına bakıldığında ise DG lehine bir 

artışın olduğu açıkça görülmektedir. Söz konusu artışın istatistiksel olarak anlamlılığının test 

edilmesi amacıyla yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda da öğrencilerin SSBT’ne ait 

son-test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu 

belirlenmiştir (t(48)= 4.990, p<.05). Cohen (1988) tarafından ileri sürülen kriterler dikkate 

alındığında, grupların ön-test başarı puanlarına ait etki büyüklüklerine bakıldığında, ön testler 

arasındaki farka ait etki değerinin küçük olduğu (η2= .03), bununla beraber uygulama sonrası 

son-test başarı puanları arasındaki farka ait etki değerinin büyük olduğu (η2= .34) 
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anlaşılmaktadır. Bu da REACT stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin başarıları üzerinde 

düşük bir etkiye sahip olduğuna işaret etmektedir.   

İkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda REACT stratejisine dayalı öğretimin 

on birinci sınıf öğrencilerinin 'Sindirim Sistemi' konusundaki bilgilerinin kalıcılığına etkisi 

incelenmiştir. Tablo 14’te elde edilen bulgular Tablo 13’de gösterilen bulgular ile 

karşılaştırıldığında, her iki grubun kalıcılık puanlarının son-test puanlarına göre daha düşük 

olduğu anlaşılmaktadır. Bununla beraber Tablo 14’te verilen aritmetik ortalamalara ait 

değerler, kalıcılık puanlarının DG lehine daha yüksek olduğunu göstermektedir.  

Tablo 14. DG ve KG Öğrencilerinin Kalıcılık Testine Ait Puanlarının Karşılaştırılması 

  S t p η2 

DG 14.54 4.39 
4.125 .000 .26 

KG 10.08 3.21 

 

Kalıcılık puanlarındaki bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlılığının test edilmesi 

amacıyla amacıyla bağımsız örneklem t testi yapılmıştır (Tablo 14).  Elde edilen bulgulara 

göre öğrencilerinin SSBT’nden elde edilen kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılaşma olmuştur (t(48)= 4.125, p<.05). Bu sonuç 

uygulamalar sonrası geçen zaman diliminde öğrencilerin başarıları bir miktar düşmüş olsa da 

deney grubundaki uygulamaların kontrol grubuna göre öğrencilerin öğrenmelerinde daha 

kalıcılı etki yarattığını göstermektedir. Öte yandan grupların kalıcılık testinden elde edilen 

puanları için etki değerinin oldukça büyük olduğu (η2= .26) anlaşılmaktadır. Bu da REACT 

stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerde bilginin kalıcılığını sağlamada yüksek bir etkiye 

sahip olduğuna işaret etmektedir.     

Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problemi doğrultusunda REACT stratejisine dayalı öğretimin 

on birinci sınıf öğrencilerinin biyoloji bilimine ve dersine yönelik tutumlarına etkisi 

incelenmiştir. Bu amaçla öncelikle grupların tutum puanları açısından denk olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla öğrencilerin ön-test puanları karşılaştırılmıştır. Analizler sonucunda 

aritmetik ortalamalara ait değerler, her iki grubun ön-test puanlarının birbirine yakın olduğunu 

göstermiştir (Tablo 15). Bu sonuç grupların başlangıç tutumlarının birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. Nitekim grupların ön-test puanları için yapılan bağımsız örneklem t testi 
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sonucunda da gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmüştür 

(t(48)= -.766, p>.05). 

Tablo 15. DG ve KG Öğrencilerinin BBDTÖ’ne Ait Ön-test ve Son-test Puanlarının 

Karşılaştırılması 

Gruplar 
Ön-test 

 

S t p(öntest) 
Son-test 

 

S 
 

t p(sontest) 

DG 2.59 .53 
-.766 .448 

3.18 .37 
2.749 .008 

KG 2.70 .55 2.88 .38 

 

Araştırmada grupların son-test puan ortalamalarına bakıldığında ise DG lehine bir 

artışın olduğu açıkça görülmektedir. Söz konusu artışın istatistiksel olarak anlamlılığının test 

edilmesi amacıyla yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda da DG ve KG öğrencilerinin 

BBDTÖ’ne ait son-test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olduğu belirlenmiştir (t(48)= 2.749, p<.05). Grupların ön-test tutum puanlarına ait 

etki büyüklüklerine bakıldığında, ön testler arasındaki farka ait etki değerinin çok küçük 

olduğu (η2=.01), bununla beraber uygulama sonrası son-test tutum puanları arasındaki farka 

ait etki değerinin büyük olduğu (η2= .14) anlaşılmaktadır. Bu da REACT stratejisine dayalı 

öğretimin öğrencilerin tutumları üzerinde yüksek düzeyde bir etkiye sahip olduğuna işaret 

etmektedir.   

Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın dördüncü alt problemi doğrultusunda REACT stratejisine dayalı 

öğretimin on birinci sınıf öğrencilerinin yaşam temelli biyolojiye yönelik motivasyonlarına 

etkisi incelenmiştir. Bu amaçla öncelikle grupların motivasyon düzeyi açısından denk olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla öğrencilerin ön-test puanları karşılaştırılmıştır. Analizler 

sonucunda aritmetik ortalamalara ait değerler, her iki grubun ön-test puanlarının birbirine 

yakın olduğunu göstermiştir (Tablo 16). Bu sonuç sınıfların başlangıç motivasyonları 

açısından birbirine denk olduğunu göstermektedir. Nitekim grupların ön-test puanları için 

yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda da gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılığın olmadığı görülmüştür (t(48)= -.475, p>.05).  

Tablo 16. DG ve KG Öğrencilerinin YTBMÖ’ne Ait Ön-test ve Son-test Puanlarının 

Karşılaştırılması 

Gruplar 
Ön-test 

 

S t p(öntest) 
Son-test 

 

S t p(sontest) 

DG 2.29 .54 -.475 .637 2.80 .79 2.294 .026 
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KG 2.37 .62 2.36 .54 

Araştırmada grupların son-test puan ortalamalarına bakıldığında ise DG lehine bir 

artışın olduğu açıkça görülmektedir. Söz konusu artışın istatistiksel olarak anlamlılığının test 

edilmesi amacıyla yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda da DG ve KG öğrencilerinin 

YTBMÖ’ne ait son-test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olduğu belirlenmiştir (t(48)= 2.294, p<.05). Grupların ön-test motivasyon puanlarına 

ait etki büyüklüklerine bakıldığında, ön testler arasındaki farka ait etki değerinin küçük 

olduğu (η2=.01), bununla beraber uygulama sonrası son-test motivasyon puanları arasındaki 

farka ait etki değerinin orta düzeyde olduğu (η2= .10) anlaşılmaktadır. Bu da REACT 

stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin motivasyonları üzerinde orta düzeyde bir etkiye 

sahip olduğuna işaret etmektedir.   

Beşinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmanın beşinci alt problemi doğrultusunda REACT stratejisine dayalı öğretimin 

on birinci sınıf öğrencilerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönelik görüşlerine etkisi 

incelenmiştir. Bu amaçla öncelikle grupların başlangıç puanları açısından denk olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla öğrencilerin ön-test puanları karşılaştırılmıştır. Analizler 

sonucunda aritmetik ortalamalara ait değerler, DG’nun ön-test puanlarının KG’na göre bir 

miktar yüksek olduğunu göstermiştir (Tablo 17). Bununla beraber grupların ön-test puanları 

için yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılığın olmadığı görülmüştür (t(48)= .475, p>.05). Bu sonuç grupların yapılandırmacı 

öğrenme ortamına bakış açılarının birbirine denk olduğunu göstermektedir.  

Tablo 17. DG ve KG Öğrencilerinin YÖOÖ’ne Ait Ön-test ve Son-test Puanlarının 

Karşılaştırılması 

Gruplar 
Ön-test 

 
S t p(öntest) 

Son-test 

 
S 

 

t p(sontest) 

DG 2.61 .54 
.475 .637 

2.72 .57 
1.773 .083 

KG 2.53 .57 2.45 .48 

 

Araştırmada grupların son-test puan ortalamalarına bakıldığında ise deney grubu 

lehine bir artışın olduğu açıkça görülmektedir. Söz konusu artışın istatistiksel olarak 

anlamlılığının test edilmesi amacıyla yapılan bağımsız örneklem t testi sonucunda da DG ve 

KG öğrencilerinin YÖOÖ’ne ait son-test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olduğu belirlenmiştir (t(48)= 1.773, p>.05). Grupların ön-test 

puanlarına ait etki büyüklüklerine bakıldığında, ön testler arasındaki farka ait etki değerinin 



52 

 

küçük olduğu (η2=.01), bununla beraber uygulama sonrası son-test puanları arasındaki farka 

ait etki değerinin orta düzeyde olduğu (η2= .06) anlaşılmaktadır. Bu da REACT stratejisine 

dayalı öğretimin öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönelik görüşleri üzerinde 

orta düzeyde bir etkiye sahip olduğuna işaret etmektedir.   

Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular 

Araştırmada altıncı alt problem ışığında deney grubundaki bazı öğrencilerle yarı 

yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Toplanan nitel verilerin çözümlenmesinde içerik 

analizi uygulanmıştır.  

Analizler sonucunda yöntemin avantaj ve dezavantajı şeklinde iki tema 

oluşturulmuştur. Temalar belirlendikten sonra bu temalara uygun kodlar belirlenerek frekans 

ve yüzde değerler şeklinde bulgular sunulmuştur. Diğer taraftan tema ve kodlarla ilgili olarak 

katılımcıların spesifik görüşlerine de yer verilmiştir. Elde edilen bulgular aşağıda her bir 

tema, kod ve kodlara ait tespit edilen frekans ve yüzde değerler aşağıda Tablo 18’de 

sunulmuştur. 

Tablo 18. YYGF’ndan Elde Edilen Verilere Ait İçerik Analizi Sonuçları 

Tema Kod f % 

Avantaj 

 

Öğrenmeyi artırma/kolaylaştırma 9 100.0 

Öğrenmenin kalıcılığını sağlama 9 100.0 

Daha fazla ve etkili deney ve uygulama yapma, etkili materyal 

kullanma 
9 100.0 

Ezberden uzaklaştırma 3 33.3 

Pekiştireç sağlama 2 22.2 

Dersi eğlenceli hale getirme 5 55.5 

Bilgi paylaşımı 8 88.8 

İletişim becerilerini geliştirme 9 100.0 

İşbirliğini/etkileşimi arttırma 9 100.0 

İlgi, tutum ve motivasyonu arttırma 6 66.6 

Medya, gazete vb. haberleri takip etme 7 77.7 

Günlük yaşamla ilişkilendirebilme 8 88.8 

Öğretim için kaynak oluşturma 1 11.1 

Dezavantaj 

Etkinliklerin yoğun/yorucu ve zaman alıcı olması 1 11.1 

İlgiyi azaltma/etkilememe 2 22.2 

Seviyeye uygun olmama 1 11.1 

 

Tablo 18 incelendiğinde öğrencilerin REACT stratejisine uygun etkinliklerle ilgili 

görüşlerinin çok büyük bir kısmının olumlu yönde olduğu görülmektedir. Buna göre 

öğrencilerin tamamı tarafından söz konusu etkinliklerin, öğrenmeyi olumlu yönde etkilediği 

ayrıca öğrenilen bilgilerin de kalıcılığını sağladığı ifade edilmiştir. Bu konu ile ilgili bazı 

öğrencilere ait görüşlere aşağıda yer verilmiştir:  

- “Bence faydalıydı. Deney ve etkinlik yaparak kafamızda daha kalıcı şeyler oluştuğunu 

düşünüyorum. Benim de kafamda kaldı (Ö1)”. 
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“Hocamız diğer konuları işlerken yazdırırdı ve konuyu anlatırdı. Ama sizde çalışma 

kağıtlarıyla, görsellerle, resimlerle daha kalıcı oldu (Ö2)”. 

“Uygulamalı bir şekilde ders yapıldığı için hem görsel zekayı kullandık hem de de çeşitli 

etkinliklerle bunu destekledik. Daha akılda kaldı diğer derslere göre. Önceden biyoloji 

derslerini evde kendim çalışarak ezber mantığı ile yapıyordum. Derste daha uygulamalı bir 

şekilde yaptığımız için aklımda daha çok kaldığını fark ettim (Ö3)”. 

“Güzel bir çalışmaydı. Mesela verdiğiniz hikayeler insanın aklında kalıyordu. Bu hikâyede 

bunlar vardı diye düşünüyor insan. Sizin konuştuklarınız direk aklıma geliyor (Ö4)”. 

“…. Diğer derslerde biz test çözüyoruz ve test üzerinden öğreniyoruz. Şimdi ise bir deney 

yaptık. Bu deneyin sonuçlarını öğrendik. Tiyatro da yaptık. Bunun da birçok kişide olumlu bir 

etki yarattığını ve konuyu öğrenmesini sağladığını düşünüyorum (Ö5)”. 

“Daha önceki yöntemlere öğretmenimiz daha çok bilgiye dayalı yöntemler kullandı. Bu 

yöntemle daha çok pratik yaparak akılda kaldı. Deneyimleyerek daha iyi öğrenildiğini 

düşünüyorum (Ö9)”. 

Yukarıda sözü edilen ifadelerden de anlaşılacağı üzere öğrenciler REACT stratejisine 

dayalı etkinliklerle öğretilen dersler ile önceki deneyimlerini karşılaştırmışlar, REACT 

stratejisinin daha akılda kalıcı olduğunu ifade etmişlerdir. Bununla beraber her ne kadar 

öğrencilerin tamamı söz konusu etkinliklerin öğrenmeyi arttırdığı ve kalıcılığı sağladığı 

yönünde hemfikir olsalar da öğrencilerden birinin “…Daha önce öğretmenimiz anlatıyordu ve 

sorular varsa onları cevaplıyordu. Deftere not alıyorduk. Deftere not almak benim için daha 

kalıcıydı açıkçası. Ama sizin kullandığınız yöntem de kalıcıydı. Materyalleriniz çok verimliydi 

(Ö7)” ifadesi ile öğretme-öğrenme sürecindeki en temel bilgi olan bireysel farklılıklar 

noktasına parmak bastığını söylemek mümkündür. Diğer taraftan öğrencilerin konuları daha 

kolay ve kalıcı öğrenmelerinde yöntemin ezberden uzaklaştırma etkisine de aşağıda 

görüşlerine yer verilen bazı öğrenciler tarafından vurgu yapıldığı dikkati çekmektedir.  

“…. Daha önce hocamız anlattığında not alıp sonradan ezberliyorduk. Ben şu an hiç 

çalışmamama rağmen oyunlardan sindirim sistemi ile ilgili pek çok şey aklımda kaldı. Mesela 

tiyatro etkinliğinde ben kalın bağırsak olmuştum. O kısımda da aklımda kalan çok şey oldu 

(Ö2)”. 

“……., daha çok faydalı oldu. Ezbere dayalı yöntemdense deneye gözleme dayalı olduğu için 

mantığımıza oturta oturta öğrendik. Konular diğer yöntemlere göre biraz daha fazla oturdu 

(Ö8)”. 
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Araştırmada içerik analizi sonucu elde edilen bir başka bulgu, deney grubunda yapılan 

uygulamalarda yürütülen deneyler, kullanılan materyaller ve çeşitli etkinliklerin öğrencilerde 

bıraktığı olumlu etkilerle ilgilidir. Söz konusu etkinliklere yönelik olarak aşağıda bazı 

görüşlere yer verilmiştir.  

“… Ben şu an hiç çalışmama rağmen oyunlardan sindirim sistemi ile ilgili pek çok şey 

aklımda kaldı. Mesela tiyatro etkinliğinde ben kalın bağırsak olmuştum. O kısımda da 

aklımda kalan çok şey oldu…(Ö2)” 

“Tahminleri, gözlemleri hatırlıyorum. Deneyin yapılışını ve kullanılan malzemenin 

nedenlerini hatırlıyorum…..Bir de organ tiyatrosu yapmıştık. Oradaki organları ve 

görevlerini hatırlıyorum (Ö5)”. 

“… biyoloji dersinde deney yaptınız. Deneyler öğrenmemize katkısı oldu (Ö6)”. 

- Öğretmenimiz yazdırıyor, anlatıyor, gerektiğinde deney yaptırıyor. Bu şekilde ilk defa 

işledik. Ama faydalı oldu, dersi anladım (Ö6). 

“ ….. Mesela yaptığımız deneyin çok kalıcı olduğunu düşünüyorum. Ömrümüz boyunca 

unutmayacağız. Deney ve diğer materyaller de çok verimliydi. Daha önce tahmin gözlem olan 

bir deneyi ben geçen sene Tübitak için bir proje yapmıştım. Oradan biliyorum ve faydalı 

olduğunu düşünüyorum (Ö7)”. 

“Etkinlikler, deneyler güzel oldu. Materyaller diğer derste dağıtılan materyallerden farklı 

geldi. Deftere çok yazmamış olduk, daha kısa ve daha faydalı oldu …. (Ö8). 

Yukarıdakilere ek olarak bir öğrencinin etkinlikler ile ilgili küçük bir eleştirisi 

olmuştur. Öğrenci “Dersteki yapılan etkinlikler çok güzeldi. Bazen biraz yorucu etkinlikler 

oldu ama gayet güzeldi…. (Ö9)” ifadesine yer vererek etkinlikleri beğendiğini ancak biraz 

yorucu olduğunu dile getirmiştir. Yine bir başka öğrenci REACT stratejisi ile yapılan 

etkinliklerle ilgili olarak, etkinliklerin kendi seviyelerine göre basit olduğunu “Beğendim ama 

seviye olarak sanki bizim seviyemize çok basit kaçıyor gibi geldi. Bazen daha ortaokul 

seviyesine daha uygunmuş gibi hissettim. Yaş grubumuz için daha basit gibi geldi (Ö3)” 

ifadesi ile dile getirmiştir. Aynı öğrenci REACT stratejisi ile öğretimin biyoloji dersine karşı 

farklı bir algı yaratıp yaratmadığı ile ilgili olarak ise “….En azından eskiye göre kendimi daha 

yakın hissediyorum. Mesela sindirim sistemini başka sınıflarda da gördük, ortaokulda da 

gördük ama bu sene sindirim sistemini bu şekilde öğrendikten sonra hem kendimi daha çok 

tanımış oldum hem de eskiye göre ezber mantığı ile değil de gerçekten kendimi tanıdığımı fark 

ettim…(Ö3)” ifadesi ile etkinliklerin basit olduğunu dile getirmesine rağmen önceki senelerde 

öğrendiği sindirim sistemi konusunu ezberden uzak öğrendiğini dile getirmiştir. Bu durumun 
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öğrenci her ne kadar seviyenin basit olduğunu düşünse de bilgilerinin üzerine yenilerini 

ekleyebildiğini gösterdiği söylenebilir. 

Elbette yukarıda sözü edilen etkinliklerin genel olarak öğrencilerin konuyu 

öğrenmelerinde olumlu etkilerinin olduğu aşinadır. Öte yandan öğretmenin öğretim esnasında 

kullandığı pekiştireçlerin de öğrenme üzerindeki olumlu etkisinin olduğu yadsınamaz bir 

gerçektir. Bu konu ile ilgili olarak bir öğrenciler şu ifadeyi kullanmıştır: 

“…. Konu ile alakalı görüşlerimizi belirttiğimizde siz de bunları destekler biçimde şeyler 

söyleyerek daha kalıcı olmasını sağladınız (Ö1)”. 

Araştırmada analizlerde elde edilen bir başka bulgu REACT stratejisine dayalı 

etkinliklerin öğrenciler için dersi daha eğlenceli hale getirdiğine yöneliktir. Bu konu ile ilgili 

olarak öğrenci görüşlerinin bazıları aşağıda verilmiştir:   

“…. Diğer derslerde de böyle şeyler yapılmalı. Derslerde eğleniyoruz, dersten zevk almaya 

başlıyoruz…. (Ö2). 

“….Etkinlikleri yaparken eğlendim aynı zamanda (Ö3). 

“Bu etkinlikler Biyolojiyi daha da eğlenceli olduğunu düşündürdü…..(Ö4). 

“……Hem eğleniyoruz hem öğreniyoruz….(Ö6). 

REACT stratejisi ile yapılan öğretim sonucunda öğrencilerin öğrendiği bilgileri 

çevresi ile paylaşıp paylaşmadığına dair görüşülen öğrencilerin çoğu olumlu görüşlerini dile 

getirmişlerdir. Olumsuz cevap veren bir öğrenci ise “Yok hayır, ailem öyle şeyleri çok 

anlamaz, çok dikkat etmez, ne olsa yeriz (Ö4)” ifadesiyle aslında bu olumsuzluğun nedeninin 

öğretim yönteminden ziyade kişisel nedenlere bağlamıştır. Bilgi paylaşımı noktasında olumlu 

görüş belirten öğrencilerin bazılarının ifadelerine aşağıda yer verilmiştir:  

“….. paylaşmayı düşünüyorum. Bir hastalıktan bahsedildiğinde bunun hakkında bilgi verir 

neden olduğunu açıklayabilirim (Ö1)”.  

“Paylaşmayı düşünüyorum. Çünkü kalıcı bilgiler edindiğimi düşünüyorum. Bunları da 

çevremdekilere yansıtırım diye düşünüyorum (Ö3)”. 

“….Mesela bir insan reflüm var dediğinde neden olduğunu da açıklayabilirim (Ö5)”. 

“Annemle paylaştım. Özellikle hormonların yapısını söyledim. Çünkü annem de biyoloji 

konularına ilgilidir (Ö7)”. 

Araştırmada öğrencilerle yapılan görüşmelerde etkinliklerin öğrencilerin 

işbirliği/etkileşim içinde bulunma yönündeki görüşlerine yer verilmiştir. Öğrencilerin tümü 
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REACT stratejisini birbirleri ile etkileşimde çok faydalı bulmuşlardır. Bununla ilgili olarak 

öğrencilerden bazıları şunları dile getirmiştir: 

“….Genellikle bir etkinlik yaparken hep sınıfça yaptık, sınıf ruhu içinde yaptık. Bu da bizim 

toplumsal yönümüzü geliştirdiğini düşünüyorum (Ö1). 

“Genel olarak zaten arkadaşlarımla birlikte etkinlikleri yaptık. ….. O anlamda da işe 

yaradığını düşünüyorum (Ö3)”. Yine aynı öğrenci “Mesela liseye geçtiğimden beri biz deney 

pek yapmıyoruz. En fazla bir iki kez yapmışızdır. Onda da sınıf kalabalık olduğu için birkaç 

kişi yapıyor. Herkes dahil de şahit de alamıyor. Ama bu etkinliklerde tüm sınıf katıldık. 

Etkinliklerde hepimiz de etkindik. …..(Ö3)” ifadesini kullanmıştır. 

“Tabi ki etkili oldu. Mesela deney yaparak sınıfta daha çok kaynaşmış olduk. Mesela o tiyatro 

örneği çok güzel oldu. Kalın bağırsak deyince Samet’i ve görevlerini hatırlıyoruz (Ö8)”. 

“Evet çünkü grup çalışmaları da yaptık. Bu grup çalışmaları da arkadaşlarımızla daha iyi 

anlaşmamıza ve daha iyi etkileşimde bulunmamızı sağladı. İnsanlarla grup çalışması yapmayı 

da öğretti, bize katkı sağladı (Ö9)”. Aynı öğrenci “Diğer derslerde pek fazla yapmıyoruz ama 

yeri geldiği zaman performans ödevi olarak veriliyor (Ö9)” ifadesini kullanmıştır. Bu 

yönüyle de grup çalışması etkinliklerinin öğretim programındaki konuların fazla olması, 

zaman darlığı, sınıfların kalabalık olması gibi nedenlerden dolayı diğer konularda 

kullanılmadığını ve REACT stratejisi ile öğretimde grup çalışmasından öğrencilerin olumlu 

görüşlere sahip oldukları söylenebilir.  

Araştırmada REACT stratejisine dayalı etkinliklerin, öğrenciler arasında iletişim 

becerilerini geliştirmeye yönelik sosyal yönü ele alınmıştır. Bu konu ile ilgili olarak bazı 

öğrenciler şu ifadeleri kullanmışlardır: 

“…..sınıf ruhu içinde yaptık. Bu da bizim toplumsal yönümüzü geliştirdiğini düşünüyorum 

(Ö1)”. 

“Arkadaşlarımla daha iyi iletişim kurmama katkısı olduğunu düşünüyorum (Ö2)”. 

“Grup şeklinde veya sohbet içerikli olduğu için iletişimimiz de daha güçlendi (Ö3)”. 

“Zaten arkadaşlarımızla hepimizin arası çok iyi. Böyle şeylerde daha çok değerli olduğumuzu 

hissediyorum (Ö6)”. 

Araştırmanın önemli bulgularından biri söz konusu yöntemin öğrencilerin 

derse/konuya karşı ilgili tutum ve motivasyonları üzerinde olumlu etkilere sahip olduğu 

yönündedir. Bu konuda öğrencilerin tamamı olumlu yönde görüşlerini ifade etmişlerdir: 
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“-Evet gelişti. Zaten eskiden de biyolojiye karşı bir ilgim vardı. Bu yöntemle daha çok günlük 

hayata uyarlamaya çalıştığımı düşündüm (Ö1)”. 

“Biyoloji dersine ilgilim bu yöntemle daha çok arttı (Ö4)”. 

“…günlük hayatta düşününce olumlu bir motivasyon oldu (Ö9)”. 

Araştırmada yukarıda da örnekleri verilen öğrenci görüşlerine bakıldığından söz 

konusu yöntemin olumlu etkilerinin öğrencilerde tv, gazete vb. yayınları aracılığıyla bu 

konuyu takip etme noktasında da ilgilerini arttırdığını ortaya koymuştur. Buna göre yarı 

yapılandırılmış görüşme sırasında öğrencilerin verdiği ifadeler ışığında medya, gazete vb. 

kaynakların haberlerine ilginin artması ve azalması/değişmemesi şeklinde farklı yönlerle ele 

alınmıştır. Görüşme yapılan öğrencilerden 2 tanesi REACT stratejisi ile öğrendiği bilgilere 

karşı ilgisi konusunda “İlgim artması konusunda önceden de arada okuyordum bu yüzden 

ilgimde çok değişme olmadığını düşünüyorum (Ö3)” ve “Bilmem kararsızım. Pek dikkatimi 

çekmedi (Ö7)” şeklinde görüşlerini dile getirmiştir. Olumlu görüş belirten öğrencilerden 

bazıları ise aşağıdaki ifadeleri kullanmışlardır:  

“Eskiden de bir ilgim vardı ama konuyu bu şekilde işleyince daha çok ilgim olduğunu 

düşünüyorum. Mesela bir yazı gördüğümde direk okumaya başlıyorum (Ö1)”. 

“Denk geldiğim zaman okuyorum. Durup okuma gereği duyuyorum. Mesela geçen bir haber 

okumuştum. Birini tırnak yeme nedeni ile midesinde bir şey oluşmuş. Mesela bunu normalde 

görsem hiç okumazdım. Ama şimdi okuma gereği hissediyorum (Ö6)”. 

“Genelde televizyonda doktorlar falan oluyor. Onlara karşı ilgimi arttırdı (Ö8)”. 

“Evet arttı, hastalıklarla ilgili araştırma falan da yaptım (Ö9)”. 

Araştırmada elde edilen bulgulara göre REACT stratejisine dayalı etkinlikler ile 

yapılan öğretimden öğrencilerin büyük çoğunluğu tarafından biyolojiyi günlük yaşamda 

ilişkilendirmelerinde etkili olduğu belirlenmiştir. Buna göre bazı öğrencilerin olumlu 

görüşlerine aşağıda yer verilmiştir: 

“Sindirim sistemini anlattığınız ilk gün yemek yerken sizin söyledikleriniz aklıma gelmişti. Ya 

da deney yaptıktan sonra elde ettiğimiz sonuçların nasıl olduğunu düşündüm. Günlük hayatta 

bu konuların önemli olduğunu düşünüyorum (Ö1)”. 

“Sağlığımız için beni bilgilendirdi. Bunları yaparsan sindirim sistemi sağlığına zararlarını 

öğrendim. Bundan sonra daha yapmamaya çalışacağım da sanmıyorum… (Ö2). 



58 

 

“Mesela bugün yaptığımız “Bir Tabak Sağlık” etkinliği de günlük hayatta hepimizin işine 

yarayacak şeylerdi. Günlük hayatta uygulayabileceğimiz şeyler de öğrendiğimiz için 

biyolojiyi günlük hayatımızda yansıtmış oluyoruz (Ö3)”. 

“Zaten biyoloji dersi günlük hayatın her yerinde var. Mesela az önceki gibi bir akşam yemeği 

hazırlamak var. Az önce yaptığımız tabak hazırlama etkinliği ile de bunu görmüş olduk (Ö6)” 

Araştırmada son olarak bir öğrenci, “….Elimizde sindirim sistemi ile ilgili bir 

kaynağımız oldu (Ö3)” şeklindeki görüşünü dile getirerek REACT stratejisi ile yapılan 

etkinliklerde kendilerine verilen materyalleri ilave bir ders/bilgi kaynağı olarak 

değerlendirmiştir.  
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

Tartışma ve Sonuç 

Yaşam temelli öğrenmenin REACT stratejisi, öğrencilerin yeni öğrendikleri 

kavramların öncekilerle bağlantısını kurmalarını sağlayan, diğer taraftan konuların hem 

birbiriyle hem de günlük yaşamla ilişkilendirilerek öğrencilerin anlamlı öğrenmelerine 

yardımcı olan bir öğretim modelidir (Acar & Yaman, 2011). Bu noktada günlük yaşamla 

ilişkili olan biyoloji konularının öğretiminde REACT stratejisini temel alan, aynı zamanda 

konunun gerçek yaşamla ilişkisinin kurulmasına katkı sağlayan öğretim materyallerinin 

hazırlanması ve buna göre çeşitli uygulama ve etkinliklerin yürütüldüğü öğrenme ortamlarının 

oluşturulmasına ihtiyaç olduğu söylenebilir (Erdoğan-Karaş & Gül, 2020). Dolayısıyla bu 

araştırma, öğrenme ortamlarında REACT stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin bilişsel ve 

duyuşsal özelliklerinin gelişimine katkı sağlayabilmesi açısından önemlidir. Bu doğrultuda 

araştırma ‘REACT stratejisinin on birinci sınıf öğrencilerinin ‘Sindirim Sistemi’ konusundaki 

başarılarına, bilginin kalıcılığına, biyoloji dersine ve biyoloji bilimine yönelik tutumlarına, 

yaşam temelli biyolojiye yönelik motivasyon düzeylerine ve yapılandırmacı öğrenme 

ortamına yönelik görüşlerine etkisi nasıldır?” şeklindeki araştırma problemi çerçevesinde ele 

alınmış ve buna göre belirtilen alt problemler ışığında elde edilen bulgular aşağıda sırasıyla 

tartışılmıştır.  

Araştırmanın birinci alt problemi doğrultusunda elde edilen bulgular, deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin sindirim sistemi konusundaki ön bilgileri açısından birbirine denk 

olduğunu göstermiştir. Diğer taraftan öğretim süreci sonunda SSBT son-test puanlarının 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir düzeyde arttığı belirlenmiştir. Bu sonuca 

göre REACT stratejisine dayalı etkinliklerle yapılan öğretimin öğrencilerin sindirim sistemi 

konusunu öğrenmede başarı düzeylerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Bu bulgu gerek 

istatistiksel test sonuçlarının anlamlılığı gerekse aritmetik ortalamalardan açıkça 

görülmektedir. Alan yazında söz konusu yöntemin başarıya etkisini incelemeye yönelik 

birçok araştırmanın bulguları, bu araştırmanın bulguları ile paralellik göstermektedir. 

(Demircioğlu vd., 2012; Demircioğlu vd., 2017; Erdoğan-Karaş & Gül, 2020; Eshetu & 

Assefa, 2019; Gutwill-Wise, 2001; Gül, 2016; Gül vd., 2017; Karslı & Saka, 2017; Karslı & 

Yiğit, 2017; Kirman-Bilgin & Yiğit, 2017; Susilawati vd., 2020; Tyffani vd., 2018; Widada 

vd., 2019; Yıldırım & Gültekin, 2017). Örneğin Demircioğlu, Kurnaz ve Erol (2017) 

tarafından yapılan bir çalışmada REACT modeline uygun üç farklı etkinlik tasarlanmış ve bu 

etkinliklerin öğretim sürecine katkısı deneysel bir yaklaşımla sınanmıştır. Araştırmanın 
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verileri yirmi bir çoktan seçmeli ve sekiz açık uçlu sorudan oluşan bir testin ön-test ve son-

test olarak kullanılmasıyla toplanmıştır. Araştırmanın sonuçları REACT modeline dayalı 

uygulamaların yapıldığı deney grubunun daha başarılı olduğunu göstermiştir. Bir başka 

çalışma Gül vd. (2017) tarafından yürütülmüştür. Araştırmacılar, onuncu sınıf öğrencilerine 

boşaltım sistemi konusunu REACT stratejisine dayalı etkinliklerle öğretmeye çalışmışlardır. 

Araştırmada, söz konusu stratejinin öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ve 

biyoloji öğrenimine yönelik motivasyonları gibi farklı değişkenlerin yanı sıra akademik 

başarılarına etkisi deneysel olarak incelenmiştir. Araştırma sonucunda ulaşılan bulgulara göre 

deney grubundaki öğrencilerinin boşaltım sistemi konusundaki başarılarında istatistiksel 

olarak anlamlı ölçüde bir artış olduğu ortaya çıkmıştır. Erdoğan-Karaş ve Gül (2020) ise 

çalışmalarında yedinci sınıf ‘Hücre ve Bölünmeler’ ünitesinin REACT stratejisiyle 

öğretiminin öğrenmeye etkisini incelemişlerdir. Yarı deneysel yöntemle yürütülen çalışmada 

elde edilen bulgulara göre öğrencilerin başarı testine ait ön-test ve son-test puanları arasında 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar ortaya çıkmıştır. Alan yazındaki 

diğer araştırmalarla da desteklenen bütün bu bulgular REACT stratejisine dayalı 

uygulamaların öğrencilerin konuyu öğrenmeleri üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Dolayısıyla deney grubunun son-test başarı puanlarında görülen bu artış, söz konusu 

etkinlikler esnasında öğrencilerin aktif bir şekilde derse katılımlarının sağlanması, sınıf içinde 

tartışma ortamının oluşturularak fikir paylaşımının gerçekleştirilmesi, ayrıca kullanılan 

somut-görsel materyaller ile öğrencilerin ilgilerinin sürekli tutulması, çalışma yapraklarında 

verilen senaryolar sayesinde konuların günlük yaşamla ilişkisinin kurulması, öğrencilerin 

işbirliği yaparak birbirinin öğrenmesine yardımcı olması, bu sayede dersin daha akıcı 

işlenerek konuların etkili bir şekilde öğretiminin mümkün kılınması vb. ile açıklanabilir 

(Erdoğan-Karaş & Gül, 2020; Özay-Köse & Çam-Tosun, 2011). Yine özellikle 

materyallerdeki bağlamlar öğrencilerin gerçek yaşamlarında karşılaştıkları bir olay, olgu, 

nesne vb. ile ilişkilendirildiğinden, öğretilen konu ve kavramların gündelik yaşamdaki yeri 

öğrenciler tarafından anlaşılabilmekte ve konuyu öğrenirken öğrenciler adeta günlük yaşam 

içinde bir etkinlik, iş yapıyormuş düşüncesi oluşmaktadır. Nitekim bu durum yapılan yarı 

yapılandırılmış görüşmelerde öğrenciler tarafından da dile getirilmiştir. Bu konuda Bulte, 

Westbroek, De Jong ve Pilot (2006), Campbell, Lubben ve Dlamini (2000), Gilbert (2006), 

Karslı ve Saka (2017) de benzer düşüncelerini ifade etmişlerdir. Elbette deney grubundaki 

öğrencilerin başarı düzeylerinde görülen bu artış, söz konusu materyallerdeki bağlamların 

konuyu günlük yaşamla ilişkilendirmesinin yanında, materyallerden yer alan diğer 

etkinliklerle de konunun daha ilgi çekici ve zevkli hale gelmesinden de kaynaklanabilir. 

Çünkü görüşme yapılan öğrencilerin yarısından fazlası, söz konusu etkinliklerin dersi 
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eğlenceli hale getirdiği noktasında ortak görüşlerini ifade etmişlerdir. Sonuç olarak öğretim 

sürecinde bağlamlar üzerinden yapılan tartışmalar öğrencilerin konuya bakışını, bilgi düzeyini 

değiştirebilmekte, öğrencinin derse ilgisini çekmektedir. Öğrenciler bağlamlarla işlenen 

konularda öğrendikleri bilgileri ve kazandıkları becerileri kolaylıkla yaşamlarına 

yansıtabilmektedir (Tatlı & Bilir, 2019). Elbette sözü edilen bu etkinliklerin başarı üzerindeki 

olumlu yansımalarının yanı sıra deney grubunun puan ortalamalarının 11.83’ten 15.79’a 

çıkmış olması (Tablo 13) yaklaşık olarak %34 oranında bir artış anlamına gelmektedir. Bu 

bulgu söz konusu etkinliklerin, öğretim sürecinde başarıyı yakalama adına her ne kadar 

olumlu etkisi olsa da beklentiyi çok yüksek oranda karşılayamadığını da düşündürebilir. 

Öğrencilerle yapılan görüşmelerde bir öğrencinin etkinliklerin oldukça yoğun ve yorucu 

olduğunu ifade etmesi de bu bulgunun bir başka nedeni olarak düşünülebilir. Elbette bu 

düşünce sadece bir öğrenciye ait olduğundan, deney grubunun başarı düzeyinde beklentinin 

çok üstünde bir artış görülmemesini tamamen bu düşünceye bağlamak doğru bir yaklaşım 

olmamalıdır. Zira çalışmalarında bu araştırmaya benzer sonuçlarla karşılaşan Gül ve Konu 

(2018), bu durumu yöntemle ilk defa karşılaşan öğrencilerin adaptasyon sürecinde sorun 

yaşamaları ile ilişkilendirmişlerdir. Bu noktada öğrencilerin ilk defa karşılaşabilecekleri 

uygulamalarla yürütülen etkinliklerde, uygulamalara başlamadan önce bir pilot çalışmanın 

yürütülerek öğrencilerin sürece aşinalığının sağlanması önemli görülmektedir. Diğer taraftan 

öğrencilerin zaman zaman öğretmenlerinin yardımı olmaksızın yeni düşünme yollarını 

bulmada zorluk yaşayabildikleri (Özmen, 2002) gerçeğinden  hareketle Ültay ve Alev (2017), 

öğrencilerin yetersiz oldukları ön bilgilerini doğru olan yeni bilgilerle değiştirmelerinde 

açıklama yapmanın önemine vurgu yapmışlardır. Bu araştırmacılar öğrencilerin sahip 

oldukları tecrübe ve deneyimlerini bir araya getirebilmeleri ve yeni kavramları 

yapılandırabilmeleri için öğretmenlerin onlara temel bilgi düzeyinde açıklamalar 

yapmalarının gerekliliğine dikkat çekmektedirler. Dolayısıyla bazı araştırmacılar REACT 

stratejisinin uygulama sürecinde karşılaşılan sorunların giderilmesinde açıklama ve tartışma 

ilkelerinin de ayrı birer basamak olarak eklenmesinin faydalı olacağını ifade etmektedirler 

(Ültay, 2012; Ültay & Alev, 2017). Buradan hareketle öğrencilerin başarıları düzeylerinin 

daha fazla arttırılmasında açıklama destekli REACT stratejisinin kullanılması yararlı olabilir.  

Yukarıdakilere ek olarak araştırmada birinci alt problem ışığında kontrol grubunun 

puanları incelendiğinde, aritmetik ortalamalara ait değerler öğrencilerin son-test puanlarında 

oldukça az miktarda bir artışın meydana geldiği göstermektedir. Kontrol grubunda 

öğrencilerin başarılarının yaklaşık %10 civarında bir artış göstermesi nedeniyle, bu değerin 

arzu edilen düzeyde olmadığı açıktır. Daha önce de ifade edildiği gibi kontrol grubundaki 

uygulamalar ders kitabı baz alınarak öğretim programında belirtilen şekliyle araştırmacı 
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tarafından yürütülmüştür. Buna göre sınıf içi etkinliklerde her ne kadar öğrenci merkeze 

alınsa da öğrencilerle birlikte tartışma, soru-cevap vb. etkinliklerle derslerin yürütülmesi, 

öğrencilerde etkili öğrenmeyi sağlayarak başarının arttırılmasında pek yeterli olmadığını 

göstermektedir. Dolayısıyla eğitimin temel amaçlarından birinin öğrencilerin günlük yaşamda 

gerçekleşen olaylara anlam vermelerini sağlamak olduğu dikkate alındığında, özellikle günlük 

yaşamla iç içe olan biyoloji konularının öğretiminde öğrenci merkeze alan etkinliklerin yanı 

sıra, günlük yaşamla bağlantısının kurularak etkili öğretilmesinin gerekliliği karşımıza 

çıkmaktadır.  

Araştırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda elde edilen bulgulara bakıldığında, 

öğrencilerin SSBT’ne ait kalıcılık puanlarının deney grubu lehine anlamlı farklılık gösterdiği 

tespit edilmiştir. Bununla beraber son-test puanları ile karşılaştırıldığında, grupların her 

ikisinde de kalıcılık puanlarında bir miktar düşüşün olduğu aritmetik ortalamalardan açıkça 

anlaşılmaktadır. Aritmetik ortalamalara bakıldığında deney grubunda yaklaşık %8’lik bir 

düşüşe karşın kontrol grubunda yaklaşık %13’lük bir düşüş olduğu söylenebilir. 

Uygulamadan sonra yapılan son-testlerden altı hafta sonra kalıcılık testinin uygulandığı 

dikkate alındığında, aradan geçen bu süre zarfında öğrencilerin başarı puanlarının bir miktar 

düşmesi beklenen bir durumdur. Zira bu düşüş Ebbinghaus’un unutma eğrisi (Ebbinghaus, 

1985’ten aktaran Kutu & Sözbilir, 2011) ile değerlendirildiğinde kabul edilebilir bir 

düzeydedir. Dahası deney grubu öğrencilerinin başarı puanlarında kontrol grubuna kıyasla 

daha az miktarda düşüşün olması, deney grubunda yürütülen etkinliklerin kontrol 

grubundakilere göre öğrenmenin kalıcılığını sağlamada daha etkili olduğunu göstermektedir. 

Bu açıdan, REACT stratejisine dayalı öğretimin diğer grupta yapılan uygulamalara göre daha 

etkili olduğu söylenebilir. Bu bulgular alan yazında yürütülen başka çalışmalarla da 

desteklenmektedir (Demircioğlu vd., 2012; Eshetu & Assefa, 2019; Karslı-Baydere & Aydın, 

2019; Ültay & Çalık, 2011, 2016; Kirman-Bilgin & Yiğit, 2017, Widada vd., 2019). Örneğin 

Karslı-Baydere ve Aydın (2019) tarafından yapılan bir araştırmada açıklama destekli REACT 

stratejisi kullanılarak göz konusunun öğretimi yapılmıştır. Öğretim sonucunda söz konusu 

uygulamaların öğrencilerin bu konuya yönelik kavramsal anlamaları ve kavramsal 

anlamalarının kalıcılığına olumlu yönde katkı sağladığı tespit edilmiştir. Benzer şekilde 

Kirman-Bilgin ve Yiğit (2017)’in çalışmalarında kullandıkları kalıcılık testinde elde edilen 

bulgular sonucunda, kavramların günlük yaşamla ilişkilendirilme durumlarının deney grubu 

öğrencileri lehine daha kalıcı olduğu saptanmıştır. Bir başka araştırmada Erdoğan-Karaş ve 

Gül (2020), öğrencilerin kalıcılık testinden elde edilen puanlarının REACT stratejisine dayalı 

öğretimin yapıldığı deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaştığını 

tespit etmişlerdir. Yine bir başka çalışmada ise Gül (2016) tek bir grup ile yürütmüş olduğu 
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çalışmasında kalıcılık testi puanlarında son-test puanlarına göre bir düşüş gerçekleşse bile, bu 

düşüşün anlamsız düzeyde olduğunu belirlemiştir. Sonuç olarak REACT stratejisine dayalı 

yürütülen etkinlikler günlük yaşamdan sunulan bağlamlar sayesinde öğrencilerin konuya 

dikkatlerini çekmiş, kendi gerçek yaşamları ile konular arasında kurulan ilişkiyi fark 

etmelerini sağlamış, süreçte uygulanan çeşitli etkinlikler yoluyla edinilen bilginin kalıcı bir 

şekilde zihinlerinde yer etmesine yardımcı olmuştur (Kutu & Sözbilir, 2011).  

Bu araştırma kapsamında yukarıda sırasıyla sunulan araştırma bulguları genel olarak 

değerlendirildiğinde, REACT stratejisine dayalı öğretimin, öğrencilerin ‘Sindirim Sistemi’ 

konusunu öğrenmelerinde etkili olduğu, ayrıca öğrenmenin kalıcılığını sağladığı tespit 

edilmiştir. REACT stratejisinin bu olumlu etkisi nedeniyle, biyoloji dersi öğretim programı 

hazırlanırken yaşam temelli uygulamalara daha fazla yer verilmesine özen gösterilmelidir. 

Bununla beraber her ne kadar bu yöntem öğrencilerin konuyu öğrenmelerinde olumlu etkiye 

sahip olsa da söz konusu etki arzu edilen düzeyde beklentileri karşılamakta yeterli olmamıştır. 

Bu sonuç, deney grubundaki öğrencilerin REACT stratejisine dayalı etkinlikler ile ilk defa 

karşılaşmaları nedeniyle sürece adaptasyonlarının zaman alması ile açıklanabilir. Dolayısıyla 

ileride yapılacak çalışmalarda bu tür etkinlikler yapılırken öğrencilere biraz daha fazla zaman 

verilmesi ile öğrencilerin süreçte aşina olmaları sağlanabilir. Bu konuya benzer şekilde Ültay 

ve Çalık (2016), yapılandırmacı yaklaşımın 5E modeli ile REACT stratejisinin etkisini 

incelemişler ve bu araştırmada da benzer sonuçlara ulaşmışlardır. Söz konusu araştırmacılar 

bu öğrenme modellerinin her ikisinin de Türkiye bağlamında yeniden düzenlenmesi/revize 

edilmesi gerektiğini önermişlerdir. Öte yandan aynı araştırmacılar bu yöntemlerin nasıl 

gözden geçirilmesi ve/veya genişletilmesi gerektiği konusunda ise boylamsal (longitudinal) 

bir çalışmanın yapılmasının uygun olacağını ifade etmişlerdir. 

Yıldırım ve Gültekin (2017)’e göre yaşam temelli öğrenme, öğretim sürecinde 

öğrencilerin sürece etkin katılımını sağlamakta ve onların sahip olması gereken bilişsel 

süreçlerin yanı sıra duyuşsal süreçlerini de dikkate almaktadır. Dolayısıyla öğrencilerin 

dersteki başarılarının yanı sıra tutumları, motivasyonları, görüşleri vb olarak ele alınan 

duyuşsal süreçler de yaşam temelli öğrenmenin temel vurgusunu oluşturmaktadır. Buradan 

hareketle araştırmada yaşam temelli öğrenmenin REACT stratejisi ile yapılan öğretimin 

öğrenci başarısına ve bilginin kalıcılığına etkisinin yanında öğrencilerin biyoloji bilimine ve 

dersine yönelik tutumları, yaşam temelli biyoloji motivasyonlarına ve yapılandırmacı 

öğrenme ortamına yönelik görüşlerindeki değişimler de incelenmiştir.  

Araştırmanın üçüncü alt problemi doğrultusunda deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön-test ve son-test tutum puanları karşılaştırılmıştır. Her iki grubun ön-test 



64 

 

puanlarının birbirine yakın olması başlangıçta öğrencilerin tutumlarının birbirine yakın 

olduğunu göstermektedir. Ön-test ve son-test puanlarına bakıldığında ise kontrol grubunun 

ön-test puanı 2.70 iken son-test puanı 2.88, deney grubunun ön-test puanı 2.59 son-test 

puanının ise 3.18 olduğu bulunmuştur. Buna göre öğretim süreci sonunda kontrol grubunun 

tutum puanlarında yaklaşık %7 oranında artış gözlenirken deney grubundaki tutum 

puanlarındaki artış oranı yaklaşık %23 olmuştur. Dolayısıyla deney ve kontrol grubunun 

tutum puanlarındaki değişim açıkça görülmektedir. Elbette tutumlardaki değişimin uzun 

vadede gerçekleştiği (Yıldırım & Gültekin, 2017) dikkate alındığında bu araştırmada elde 

edilen artış, çalışmada ulaşılması hedeflenen beklentileri karşılama adına oldukça sevindirici 

bir sonuç olarak değerlendirilebilir. Dolayısıyla REACT stratejisine dayalı öğretimin 

öğrencilerin biyoloji bilimine ve dersine yönelik tutumlarına olumlu bir etkisinin olduğunu 

söylemek mümkündür. Nitekim Yıldırım ve Gültekin (2017) tarafından yürütülen çalışmada 

da her ne kadar tutumlarda istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir artış görülmese bile, 

öğrencilerle yapılan görüşmelerde ve video kayıtlarında öğrencilerin derse yönelik olumlu 

tutum geliştirdikleri tespit edilmiştir. Yine Saka (2011) ve Ültay (2014)’ın yapmış olduğu 

çalışmalarda REACT stratejisinin öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ifade 

etmeleri bu çalışmanın bulgularını desteklemektedir. Alan yazında yaşam temelli öğrenme 

yaklaşımına dayalı öğretimin tutumlar üzerindeki olumlu etkilerini ortaya koyan araştırmalar 

bulunmaktadır (Bennett, 2003; Gürsoy-Köroğlu, 2011; Ingram, 2003; Şensoy vd., 2017). 

Bununla beraber REACT stratejisi ile yapılan öğretimin tutumlar üzerine etkisine yönelik 

yeterli düzeyde çalışma olmasa da var olan az sayıdaki araştırma bulgularının bu araştırmanın 

bulguları ile çeliştiği dikkati çekmektedir (Ayaz & Şekerci, 2015; Demircioğlu vd., 2019; 

Erdoğan-Karaş & Gül, 2019; Gül, 2016; Kaya, 2014; Ültay, 2012; Ünal & Çelikkaya, 2009). 

Örneğin Gül (2016) tarafından yapılan çalışmada, fotosentez konusunun REACT stratejisi ile 

öğretimi sonucunda elde edilen bulgularda öğrencilerin derse yönelik tutumlarında dikkate 

değer bir artış olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Ancak bu bulgu öğrencilerin başlangıç 

tutumlarının yüksek olması nedeniyle son testlerde anlamlı düzeyde farkın ortaya çıkmaması 

şeklinde yorumlanmıştır. Bununla beraber REACT stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin 

yüksek tutum düzeyinin devamlılığını sağlamada etkili olması, yöntemin tutumlar üzerindeki 

olumlu etkisi olarak değerlendirilmiştir. Sözü edilen diğer çalışmalarda ise deney grubu 

öğrencilerinin tutum puanlarında anlamlı düzeyde bir değişimin gözlenmemesi çoğunlukla 

zaman faktörü ile ilişkilendirilmiştir. Bir başka değişle bu araştırmalar bulgularını tutumlarda 

kısa sürede değişim gösterme güçlüğü ve değişimin gerçekleşmesinin uzun süre gerektirmesi, 

işlenen konuyla sınırlı kalmaması vb. gibi nedenleri ileri sürerek yorumlamışrdır. Elbette 

tutumların değişiminde zaman faktörünün önemli bir etken olduğu düşünülse de bunun tek 
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başına yeterli olduğunu söylemek fazla iddialı olabilir. Zira alan yazında yapılan birçok 

araştırmanın bulguları ders başarısı ile tutum arasında pozitif yönde ve anlamlı bir ilişki 

olduğunu ortaya koymaktadır (Tabuk, 2019). Nitekim Çetin (2011) de tutumların en önemli 

belirleyicisinin bilişsel (zihinsel) faktör olduğunu ifade ederek bu konudaki benzer görüşlerini 

dile getirmiştir. Dolayısıyla bu araştırmada REACT stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin 

derse yönelik tutumlarındaki olumlu etkisi, başarı üzerindeki olumlu etkisi ile de 

ilişkilendirilebilir. Bununla beraber gerek uygulama sürecinde yapılan aktiviteler ve gerekse 

yapılan görüşmeler doğrultusunda öğrenciler tarafından ifade edilen etkinliklere karşı 

gösterdikleri ilgileri, ödevler ve etkinlik sürecindeki işbirlikli uygulamaların olumlu etki 

yaratması, kullanılan materyallerin/çalışma yapraklarının çok verimli olduğuna yönelik 

algıları vb durumlar da tutumlar üzerinde olumlu etkilere neden olmuş olabilir. Nitekim 

Dağıstanlı ve Yıldırım (2020) tarafından yapılan bir araştırmada ilköğretim düzeyinde 

öğrencilerin ‘çevre’ konusunun REACT stratejisi ile öğretimi sonrasında derse olan tutumları 

incelenmiş, REACT stratejisi ile öğretim sırasında kullanılan materyallerin ve yöntemin 

kendisinin günlük yaşamda önemli bir yere sahip çevre sorun ve durumları ile ilgili olarak 

öğrencilerin olumlu tutum ve davranışlar oluşturmasında olumlu yönde katkıda bulunduğu 

sonucuna varılmıştır. Bu noktada söz konusu çalışmaların bu araştırmada elde edilen bulguları 

destekleyici nitelik taşıdığı söylenebilir. Bununla beraber REACT stratejisine dayalı 

öğretimin öğrenci tutumlarına etkisini inceleyen araştırmalar henüz sınırlı sayıda olduğundan 

(Dağıstanlı & Yıldırım, 2020; Erdoğan-Karaş & Gül, 2019; Gül, 2016; Saka, 2011; Ültay, 

2014) söz konusu yöntemin tutumlar üzerindeki olumlu etkisinin altında yatan temel 

nedenleri belirlemek adına kesin bir yargıya varmak için daha fazla çalışmanın yapılması 

gerekmektedir. Diğer taraftan kontrol grubunun puan ortalamalarına bakıldığında her ne kadar 

kayda değer bir artış olmasa da tutumlarda düşüş gözlenmemesi de program tabanlı öğretimin 

de tutumlar üzerinde bir nebze olumlu etkisi olarak değerlendirilebilir. 

Araştırmanın dördüncü alt problemi doğrultusunda deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön-test ve son-test motivasyon puanları karşılaştırılmıştır. Her iki grubun ön-test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılığın olmaması uygulama 

öncesinde öğrencilerin motivasyonlarının birbirine denk göstermektedir. Ön-test ve son-test 

puanları arasındaki farka bakıldığında ise öğretim süreci sonunda kontrol grubunun 

puanlarında neredeyse hiç değişim gözlenmez iken deney grubundaki öğrencilerin 

motivasyonlarında yaklaşık %22 oranında bir artış gözlenmiştir. Bu durumda REACT 

stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin motivasyonlarında dikkate değer bir artışa sebep 

olduğu anlaşılmaktadır. Dolayısıyla araştırmada yaşam temelli öğretim ortamı ile deney 

grubunda değişen ancak program tabanlı öğretim ile kontrol grubunda neredeyse hiç 
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değişmemiş olan motivasyonun uygulanan yöntem ile ilişkili olduğu düşünülmektedir. Alan 

yazında yaşam temelli öğretim etkinliklerinin motivasyona etkisine yönelik benzer veya farklı 

bulgulara ulaşan araştırmalara yer yer rastlanmaktadır (Acar & Yaman, 2011; Choi & 

Johnson, 2005; Gül vd., 2017; Konu & Gül, 2017; Kuhn & Müller, 2014).  Örneğin bu 

araştırmanın bulgularını destekler nitelikte Sjøberg ve Schreiner (2012) tarafından yapılan bir 

araştırmada, fen alanına yönelik derslerin yaşam temelli yapılması gerektiği ifade edilerek, bu 

şekilde tasarlanan öğretim ortamlarında öğrencilerin sahip oldukları bilgileri sınıf içerisinde 

diğer arkadaşları ile tartışarak bilime ve fen derslerinin amacına yönelik farkındalıklarının 

artacağı ileri sürülmüştür. Diğer taraftan Vaino vd. (2012) tarafından yapılan araştırmada 

kimya dersinin öğretiminde kullanılan yaşam temelli öğretim modüllerinin ortaöğretim 

öğrencilerinin derse karşı motivasyonlarına olan etkisinin incelendiği araştırmada, YTÖ 

ortamlarında öğrencilerin motivasyonlarının mevcut öğretim programında öngörülen öğretime 

kıyasla daha fazla arttığı sonucuna ulaşılmıştır. Yine Choi ve Johnson (2005), yaşam temelli 

öğrenmenin öğrencilerin motivasyonlarında olumlu yönde etkilerinin olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Benzer şekilde Sjøberg ve Schreiner (2012), Vaino, Holbrook ve Rannikmäe 

(2012), Yıldırım ve Gültekin (2017) tarafından yapılan araştırmalarda da yaşam temelli 

öğretim ortamlarında yapılan uygulamaların öğrencilerin derse karşı motivasyonlarını olumlu 

etkilediği sonucuna varılmıştır. Elbette yaşam temelli öğrenmenin motivasyon üzerindeki 

olumlu etkilerinin ortaya konulduğu araştırma bulgularının yanında bu araştırmanın bulguları 

ile çelişen farklı araştırmalara da alan yazında rastlanmaktadır. Örneğin Kutu ve Sözbilir 

(2011), Topuz, Gençer, Bacanak ve Karamustafaoğlu (2013) ile Konu ve Gül (2017) 

tarafından yapılan araştırmalarda yaşam temelli öğretim ortamlarında yapılan uygulamaların 

öğrencilerin derse karşı motivasyonları üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Bu ve benzer bulgulara ulaşılan birçok araştırmada söz konusu yöntemin 

motivasyon üzerinde anlamlı bir etkiye neden olmaması durumu, yöntemin etkisiz kalmış 

olabileceği, öğretmen faktörü, öğrencilerin başlangıç motivasyonlarının yüksek olması veya 

bu tür yöntemleri sınıf içinde uygulama zorluğu vb. nedenlerle ilişkilendirilmiştir. Yine 

yaşam temelli öğretim etkinliklerinin motivasyon üzerinde anlamlı etkiye neden olmadığına 

yönelik benzer bulgulara ulaşan Baran (2013) tarafından bu sonuç, öğrencilerin 

motivasyonlarının ilgi düzeyleri ile bağlantılı olabileceği ile ilişkilendirilmiş; ilgisi az olan 

öğrencilerin motivasyon düzeyini arttırmanın daha da güçleşeceği ve dolayısıyla duruma 

uyumunun daha da azalacağı şeklinde ifade edilmiştir. Bu noktada Ramsden (1992) tarafından 

da ifade edildiği gibi, yaşam temelli öğrenmeyi ilgi çekici olması bakımından özellikle fen 

alanına yönelik derslerde öğrencilerin günlük yaşamlarındaki ilgi alanları ve buna dönük 

farklı öğrenme etkinlik ve uygulamaları kullanıldığı takdirde öğrencilerin derslere olan ilgileri 
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arttırılabilir. Diğer taraftan yaşam temelli öğrenmenin REACT stratejisinin kullanıldığı 

araştırmalar açısından durum irdelendiğinde ise yine bu araştırmaya benzer veya farklı 

bulgulara ulaşıldığı görülmektedir. Örneğin Gül (2016), Gül vd. (2017), Demircioğlu vd. 

(2019), Erdoğan-Karaş ve Gül (2019), Keleş (2019) tarafından yapılan araştırmalarda REACT 

stratejisinin öğrenci motivasyonları üzerinde anlamlı düzeyde bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaşılırken; Özbay ve Kahyaoğlu (2015), Ültay vd. (2017) ile Yıldırım ve Gültekin (2017) 

gibi araştırmacılar söz konusu yöntemin motivasyon üzerinde pozitif yönde anlamlı etkisinin 

olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu araştırmada da öğrenci motivasyonlarının olumlu düzeyde 

artış göstermesi olumlu bir bulgu olarak nitelendirilebilir. Nitekim Bennett ve Holman (2003), 

öğretim sürecinde verilen bilgilerin öğrenciler tarafından anlaşılmasını sağlamak amacıyla 

yaşam temelli derslerde göze çarpan önemli özelliklerden birinin yöntemin motivasyon yönü 

olup, öğrencilerin üzerinde çalıştıkları şeyin ana fikrini görebildiği takdirde içeriği 

kullanabileceği ve daha etkili öğrenebileceğine vurgu yaparak yöntemin motivasyon 

üzerindeki olumlu etkisine dikkat çekmişlerdir.   

Yukarıda da örneklerle sunulduğu üzere genelde yaşam temelli özelde ise REACT 

stratejisinin öğrenci motivasyonu üzerindeki etkisini inceleyen araştırmalar olmasına rağmen 

(Demir, 2019; Gül vd., 2017; Konu & Gül, 2017; Kuhn & Müller, 2014; Magwilang, 2016; 

Konu & Gül, 2017; Valdmann & Rannikmäe, 2018) bu araştırmaların alan yazında yeterli 

sayıda olmadığı aşikardır. Bu nedenle söz konusu yöntemin motivasyon üzerinde çoğu 

durumda olumlu yönde etkisinin olabileceği konusunda kesin bir yargıya varabilmek henüz 

mümkün değildir. Zira her ne kadar bu ve benzer bazı araştırmalarda yöntemin olumlu 

etkisine yönelik sonuçlar ortaya konulmuşsa da yapılan araştırmaların çoğunda söz konusu 

yöntemin motivasyon üzerine herhangi bir olumlu etkisinin olmadığı yönünde bulgulara 

ulaşılmıştır (Demircioğlu vd., 2019; Erdoğan-Karaş & Gül, 2019; Gül, 2016; Gül vd., 2017; 

Keleş, 2019). Bu konu ile ilgili olarak Acar ve Yaman (2011), fizik, kimya, biyoloji gibi 

derslerde motivasyon üzerinde bu yöntemin önemli etki yaratmamasını öğrencilerin bu 

derslere küçük sınıflarda daha fazla ilgi göstermeleri ve sınıf seviyesi arttıkça ilginin azalması 

şeklinde yorumlamıştır. Zira onlara göre okul ve sınıf ortamında yapılan dersler öğrencilerin 

merak ve öğrenme motivasyonlarını olumsuz yönde etkilemektedir. Diğer taraftan başka bir 

araştırmada benzer bulgulara ulaşan bazı araştırmacılar ise öğrencilerin REACT stratejisine 

dayalı öğrenme ortamlarında motivasyonla birlikte motivasyonla ilişkili olan ilgilerinin de ne 

derece değiştiğinin incelenmesinin gerekliliğine dikkati çekmişlerdir (Gül, 2016; Gül vd.,  

2017). Cetin-Dindar (2015) tarafından yapılan bir araştırmada ise ilköğretim öğrencilerinin 

yapılandırmacı yaklaşım ile bilim öğrenmeye karşı motivasyonları ele alınmıştır. Araştırmada 

öğrencilerin yapılandırmacı anlayışın yoğunlukta olduğu bir öğretim ortamında 



68 

 

motivasyonlarının azaldığı sonucuna varılmıştır. Bu azalmanın nedenleri arasında öğrencilerin 

ilkokul çağından itibaren alışık oldukları öğretmen merkezli öğretim ortamına olan 

aşinalıkları ve öğrencilerin ders etkinliklerinde daha fazla sorumluluk almalarının olabileceği 

belirtilmiştir. 

Elbette yaşam temelli öğrenme sürecinde motivasyon üzerinde etkili olan birçok faktör 

olabilir. Bununla beraber REACT stratejisinin öğrenci motivasyonuna etkisinin incelendiği 

çalışmaların tamamında kullanılan ölçeğin derse yönelik motivasyonları ölçme amacını 

taşıdığı görülmektedir. Bu noktada, alan yazındaki birçok araştırmanın aksine bu araştırmada 

yaşam temelli öğrenmeye dayalı etkinliklerin öğrenci motivasyonunda olumlu düzeyde etki 

yaratması, kullanılan ölçeğin yapısıyla ilişkili olabilir. Zira bu araştırmada kullanılan ölçek 

doğrudan biyoloji dersine yönelik olmayıp, öğrencilerin yaşam temelli biyolojiye yönelik 

motivasyonlarını ölçmektedir. Dolayısıyla Gül (2019) tarafından da ifade edildiği gibi günlük 

yaşantımızla iç içe olan biyolojinin yaşam temelli yaklaşımla ele alan bir ölçme aracı 

kullanılarak öğrenci motivasyonlarının belirlenmesi, bu araştırma bulgularının güvenirliğini 

daha da arttırabilir. Dolayısıyla yöntemin motivasyon üzerindeki etkisinin daha net ortaya 

konulabilmesi adına bu ölçme aracın kullanılarak benzer çalışmaların devam ettirilmesi 

önemli görülmektedir. Diğer taraftan araştırmada kontrol grubunda öğrencileirn 

motivasyonlarının değişmemesi de üzerinde tartışılması gereken bir durum olarak 

değerlendirilmelidir. Zira alan yazında yapılan program tabanlı öğrenme ortamlarında 

motivasyona etkisine yönelik yapılan araştırmalar incelendiğinde çoğunlukla olumlu yönde 

bulgulara rastlandığı görülmektedir (İlter & Ünal, 2014; Wilder & Shuttleworth, 2004). 

Günümüz eğitim sisteminde MEB tarafından eğitim programlarında yapılan değişikliklerle 

birlikte öğrencilerin sürece aktif katılımını teşvik ettiği düşünülen motivasyon kavramının 

önemi daha da artmaktadır (Balantekin & Bilgin (2017). Dolayısıyla öğrenme ortamlarında 

öğrenciler kendilerine hazır olarak verilen ve ezbere dayalı sunulan bilgileri kullanmak yerine 

düşünerek öğrenmeye yönlendirildiklerinden bilişsel gelişimleri desteklenmektedir. Bu durum 

ise onların motivasyonlarını artırmakta, böylece yeni ve farklı öğrenme aktivitelerine 

yönelebilmektedirler (Erdoğan-Karaş & Gül, 2019; Kaya, Küçükali, & Ada, 2010). Bu 

araştırmada da kontrol grubundaki uygulamalarla öğrenciyi sınıf içi etkileşime teşvik etme, 

soru-cevap ve tartışmalarla düşünmeye sevk etme gibi etkinliklere yer verilmesine rağmen 

öğrencilerin motivasyon düzeylerinin olumlu yönde değişmemesi üzerinde durulması gereken 

önemli bir bulgudur. Balantekin ve Bilgin (2017) bu durumu, okullarda öğrenme 

etkinliklerinin kılavuz kitaplara dayalı olarak yürütüldüğü ve öğrencilerin motivasyonunu 

arttırıcı unsurlara yeterli düzeyde  yer verilmediği şeklinde yorumlamıştır. Bu araştırmada da 

ders kitabı takip edilerek yürütülen etkinliklerde her ne kadar araştırmacı öğrenciyi merkeze 
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alarak onları sınıf içi etkileşime sokmaya çalışmışsa da ders kitabında sunulan içerikte 

sindirim sistemi konusuna yönelik deney vb. etkinliklere yer verilmemesi Balantekin ve 

Bilgin (2017)’in görüşünü desteklemektedir. Bu noktada öğretim programını temel alarak 

hazırlanmış ders kitaplarına ek olarak öğrenme ortamlarında öğrencinin motivasyonlarını 

arttırabilecek farklı öğretim materyallerinin de geliştirilmesine ihtiyaç olduğu söylenebilir.  

Araştırmanın beşinci alt problemi doğrultusunda deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin YÖOÖ’nden elde edilen ön-test ve son-test puanları karşılaştırılmıştır. Her iki 

grubun ön-test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılığın olmaması 

uygulama öncesinde grupların birbirine denk göstermektedir. Ön-test ve son-test puanları 

arasındaki farka bakıldığında ise öğretim süreci sonunda kontrol grubunda ihmal edilebilecek 

bir düşüş görülürken deney grubundaki öğrencilerin puanlarında da yine ihmal edilebilecek 

düzeyde az bir artış gözlenmiştir. Dolayısıyla bütün bu bulgular, gerek deney grubunda 

gerekse kontrol grubunda yürütülen etkinliklerin beklenilenin aksine öğrenci puanlarında 

anlamlı düzeyde bir artışa neden olmadığını göstermektedir. Bilindiği üzere yaşam temelli 

öğrenmenin temelini oluşturan yapılandırmacı öğrenme yaklaşımında bağlam büyük anlam 

taşımaktadır. Yapılandırmacılar, bağlamdan uzak öğrenmenin yaşantıdan uzak bir yalan 

olduğunu belirtmişlerdir (Sadi-Yılmaz, Othan, & Cantimur, 2014). Bu noktada araştırmada 

gerek yaşam temelli öğrenmeye dayalı etkinliklerin yürütüldüğü deney grubu öğrencilerinin 

gerekse mevcut öğretim programının takip edildiği kontrol grubu öğrencilerinin 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönelik görüşlerinin beklenenin aksine uygulamalardan 

sonra anlamlı düzeyde bir farklılık göstermemesi dikkat çekici bir bulgudur. Öğrencilerin söz 

konusu etkinlik ve uygulamaları yapılandırmacı öğrenme ortamı olarak algılayamadıklarını 

ortaya koyan bu bulgu alan yazında yapılan araştırma sonuçlarıyla örtüşmemektedir (İlhan, 

2010; Kutu & Sözbilir, 2011). Zira yapılan bazı araştırma bulguları öğrencilerin mevcut sınıf 

ortamlarını yapılandırmacı öğrenmeye uygun olarak düşündükleri yönündedir (Doğanay & 

Sarı, 2012; İlhan, 2010; Kutu & Sözbilir, 2011). Örneğin Şahin (2014) tarafından yapılan bir 

araştırmada öğretmen adayları, fen derslerinin öğretiminde yapılandırmacı yaklaşıma yönelik 

etkinliklere yer verildiği yönünde görüşlerini ifade etmişlerdir. Özkal, Tekkaya ve Çakıroğlu 

(2009) tarafından ilköğretim düzeyinde yapılan bir araştırmada ise öğrencilerin 

yapılandırmacılık ile ilgili mevcut algıları ile tercih ettikleri algıları karşılaştırılmıştır. Elde 

edilen bulgular tercih edilen yapılandırmacılık algısının mevcut yapılandırmacılık algısından 

yüksek bir değerde olduğunu göstermiştir. Söz konusu araştırmada kullanılan ölçekten elde 

edilen veriler ışığında öğrencilerin gerektiğinde öğrenme ortamında engeller 

oluşturabileceğini düşündükleri planları ve öğretmenin yöntemlerini sorgulamaya istekli 

olduğu, öğrendikleri konuların günlük yaşam ile ilgisinin kurulduğu, sınıf içi etkileşimin fazla 
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olduğu ve bilimsel bilginin edinilmesini deneyimlemek istedikleri belirlenmiştir. Dolayısıyla 

sözü edilen bu örnek araştırmaların aksine bu araştırmada öğrencilerin yapılandırmacı 

öğrenme ortamalarına yönelik görüşlerinde bir değişimin olmaması oldukça düşündürücüdür. 

Bilindiği üzere yapılandırmacı yaklaşıma uygun şekilde düzenlenmiş öğrenme ortamları, 

bireylerin sürece daha fazla sorumluluk alarak katılımlarını gerektirmektedir; zira öğrenilecek 

bilgilere ilişkin zihinsel yapılandırmalar, bireyin bizzat kendisi tarafından 

gerçekleştirilmektedir. Bu sebepten bu tip öğrenme ortamları, bireylerin çevreleriyle daha 

fazla etkileşimde bulunmalarına ve dolayısıyla zengin öğrenme yaşantıları geçirmelerine 

olanak sağlayacak şekilde düzenlenmektedir (Arkün & Aşkar, 2010; Tobin & Tippins, 1993). 

Yapılandırmacı yaklaşıma uygun biçimde düzenlenen öğrenme ortamlarının en belirgin öğesi 

öğrenendir (Küçüközer vd., 2012; Tobin & Tippins, 1993). Öğretmen ise öğrenme ortamının 

düzenleyicisi rolünü üstlenmiştir. Ancak bu durum öğrenme ortamından öğretmenin 

uzaklaşması ve öğrenenin kendi kendine öğrenmesi gerektiği düşüncesiyle iş yükünün 

hafifleyeceği şeklinde değerlendirilmemelidir. Aksine bu süreçte öğretmen, yapılandırmacı 

öğrenme ortamının özelliklerini bilir ve dersin her aşamasında bu ortamın oluşmasına destek 

sağlar (Ocak, 2012). Bununla beraber Entwistle (1991) konuya meraklı araştırmacı ve 

öğretmenleri yine de, öğrencilerin kullandıkları öğrenme yaklaşımlarına sınıfın kendisinin 

değil öğrencilerin sınıfları ile ilgili algılarının etki ettiği ayrımına dikkat edilmesi konusunda 

uyarmıştır. Bu noktada bu araştırmada yapılandırmacı yaklaşım ve yapılandırmacılıktan 

doğan YTÖ’nin REACT stratejisine dayalı etkinliklerin yürütüldüğü deney grubu ile öğretim 

programının takip edildiği kontrol gruplarında öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına yönelik görüşlerinde anlamlı bir değişimin ortaya çıkmaması Entwistle (1991)’in 

ifade ettiği durumla ilişkili olabilir. Ancak bu ilişkilendirmenin anlamlı olabilmesi, her iki 

gruptaki öğrencilerle durumun daha detaylı bir şekilde görüşülerek netleştirilmesinin 

gerekliliğini ortaya koymaktadır. Ancak bu araştırmada öğrenci görüşmeleri deney grubu ile 

sınırlı tutulduğundan ve görüşmeler daha ziyade yaşam temelli öğrenmeye odaklı 

yapıldığından, bu konuda kesin bir yargıya varabilmek mümkün olmamıştır. Diğer taraftan 

öğrencilerin puanlarında her ne kadar uygulama sonrasında çok az bir artış gözlense de 

yöntemin puanlarda herhangi bir düşüşe sebep olmaması da olumlu bir durum olarak 

değerlendirilebilir. Elbette bu önemsiz artışın nedenine yönelik bir açıklama yapabilmek için 

daha fazla araştırmaya ihtiyaç olduğu açıktır. Zira yaşam temelli öğrenmenin REACT 

stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönelik 

görüşleri üzerine etkisini inceleyen araştırmalar oldukça sınırlı düzeydedir.    

Daha önce de ifade edildiği gibi bilimsel kavramlar, yaşam temelli öğretim 

ortamlarında günlük yaşamla ilişkili örneklerle öğrencilere sunulmakta ve bu sayede 
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öğrencilerin derse yönelik ilgi, tutum, motivasyon ve başarılarının artırılması ve bilimsel 

süreç becerilerinin geliştirilmesi amaçlanmaktadır (Bennett & Lubben, 2006; Campbell vd., 

2000; Gül, 2016; Sözbilir & Kutu, 2011). Buna göre YTÖ’nin REACT stratejisine dayalı 

etkinliklerin öğrencilerin tutum, motivasyon, görüş vb. duyuşsal süreçlere etkisine ilişkin 

yukarıda ortaya konulan bulgular genel olarak değerlendirildiğinde yöntemin genellikle 

faydalı olduğu ve alan yazında ifade edilen amaçlara bu araştırma sonunda ulaşıldığı 

söylenebilir.   

Araştırmada son olarak altıncı alt problem doğrultusunda deney grubundaki 

öğrencilerin söz konusu yönteme ilişkin görüşleri değerlendirilmiştir. Yapılan görüşmeler 

neticesinde öğrencilerin çok büyük bir kısmının yöntemin avantajlı olduğuna yönelik 

görüşlere sahip olduğu belirlenmiştir. Özellikle uygulamalar esnasında yapılan etkinlik ve 

kullanılan materyallerin konuların günlük yaşamla ilişkilendirilmesinde faydalı olduğu, 

böylece etkili ve kalıcı öğrenmenin gerçekleştiği, derse yönelik ilgi, tutum ve motivasyonun 

olumlu yönde geliştiği şeklindeki avantajlar ön plana çıkmıştır. Bu bulguları destekler 

nitelikte Karslı ve Saka (2017), etkili bir öğrenmenin gerçekleşmesinde öğrenenlerin gerçek 

hayatla doğrudan ilişki/etkileşimini sağlayacak öğretim materyallerinin geliştirilmesi ve 

bunların öğrenme ortamlarında kullanılmasının önemine vurgu yapmışlardır. Benzer şekilde 

bu konuya  yönelik farklı araştırmalara da bakıldığında, söz konusu yöntemin öğretim 

sürecinde kavramsal öğrenmeyi kolaylaştırdığı, başarıyı arttırarak öğrenmenin kalıcılığını 

sağladığı, dahası öğrencilerin tutum, motivasyon vb. duyuşsal özelliklerini de olumlu yönde 

geliştirdiği yönünde sonuçlarla karşılaşılmaktadır (Özay-Köse vd., 2016; Ültay & Çalık, 2011, 

2016). Diğer taraftan her ne kadar 2023 Eğitim Vizyonu projesi ile öğretim programında 

güncelleme yapılmışsa da gelecekte öğretim programlarının yeniden düzenlenmesi aşamasında 

yaşam temelli öğrenme modeline yer verilebileceği düşünülmektedir. Bu doğrultuda; daha önce 

sözü edilen yararlarına ek olarak, bu araştırmada elde edilen bulgular ışığında REACT 

stratejisine dayalı öğretimin etkinliğinin daha da arttırılması noktasında gelecekte yapılacak 

araştırmalarda araştırmacılara yardımcı olabileceği düşünülen öneriler aşağıda sıralanmaktadır: 

1. Araştırmada REACT stratejisine dayalı etkinliklerin öğrenci başarısını arttırdığı görülmüştür. 

Bununla beraber başarı düzeylerinin çok daha yüksek seviyeye çıkarılmasında öğrencilerin ilk 

defa karşılaştıkları bu etkinliklerde sürece adaptasyonunun sağlanması, gerekirse etkinlikler 

öncesinde farklı bir konuda pilot uygulama yapılarak öğrencilerin etkinliklere aşinalığının 

sağlanması faydalı olabilir. 

2. Araştırmada REACT stratejisine dayalı etkinliklerin öğrenci başarısı üzerinde etkili olduğu ve 

bilginin kalıcılığını sağladığı görülmüştür. Bununla beraber yapılan bazı araştırmalar söz konusu 

yöntemin öğrencilerin kavramsal anlama ve kavram yanılgılarının giderilmesinde de etkili olduğu, 
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sorgulama, problem çözme gibi üst düzey becerilerini de geliştirdiği yönünde bulguları ortaya 

koymaktadır (Demircioğlu vd., 2019; Eshetu & Assefa, 2019; Gül vd., 2017; Karslı & Yiğit, 2015; 

Karslı & Saka, 2016; Karslı-Baydere & Aydın, 2019; Utami vd., 2016; Widada vd., 2019; . Bu 

nedenle ileride biyoloji konularına yönelik yapılacak benzer nitelikteki çalışmalarda REACT 

stratejisinin öğrencilerin üst düzey zihinsel becerilerini geliştirme ve kavram yanılgılarını 

gidermelerine etkisi incelenebilir.  

3. Yapılan görüşmelerde bir öğrenci tarafından etkinliklerin yorucu ve zaman alıcı olduğu 

ifade edilmiştir. Bu noktada etkinliklere daha fazla zaman ayrılması, gerekirse sınıf dışı 

uygulamalara daha fazla yer verilerek sınıf içinde öğrencilere daha fazla zaman tanınması, 

öğrenciler için zamanın etkili kullanımı adına daha rahat bir ortam sağlayabilir. 

4. Araştırmada deney grubunda yürütülen uygulamaların çoğunlukla süreçte etkili olduğu 

belirlenmiştir. Bununla beraber söz konusu etkinin düzeyinin daha fazla arttırılmasında 

REACT stratejisinin de bazı dezavantajlı yönlerinin olduğu gerek yapılan öğrenci görüşleri ile 

gerekse alan yazında yürütülen araştırmalarda ortaya konulmaktadır. Bu nedenle ileride 

yapılacak araştırmalarda öğrenciye yardımcı olma noktasında açıklama destekli REACT 

stratejisinin etkisi incelenebilir. 

5. Araştırmada okullarımızda hali hazırda kullanılan ders kitapları temel alınarak program 

tabanlı öğretime dayalı etkinlikler yoluyla uygulamaların yapıldığı kontrol grubunda 

kullanılan ölçme araçlarının tamamı için anlalı düzeyde bir artış gözlenmemiştir. Bu durum 

her ne kadar ders kitapları yapılandırmacı yaklaşıma dayalı olarak hazırlansa da içerikte ilgili 

konuya ait deney vb. etkinliklerin yeterli düzeyde olmaması gibi bazı eksikliklerinin olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bu noktada ders kitaplarının içerik olarak deney vb. etkinlere her ünitede 

yer verilmesi ve günlük yaşamdan örnekleri daha fazla içermesi bakımından yeniden gözden 

geçirilmesinin önemli olduğunu ortaya koymaktadır. 

6. Araştırmada ele alınan yöntemin etkisinin incelendiği özelliklerden biri öğrencilerin 

yapılandırmacı öğrenme ortamına dair görüşlerine yöneliktir. Bu noktada ileride yapılacak 

araştırmalarda öğrencilerin yaşam temelli öğrenme ortamına yönelik algı ve görüşlerini 

ölçmeyi amaçlayan ölçekler geliştirilerek, öğrenci görüşleri bu yeni ölçme araçları ile tespit 

edilebilir.  

7. Araştırmada öğrencilerin duyuşsal özellikleri olarak tutum ve motivasyonlarına REACT 

stratejisinin etkisi araştırılmıştır. Bununla beraber gelecek araştırmalarda ilgi, algı, özyeterlik 

vb. özellikler için de yöntemin etkisi incelenebilir.  

8. Araştırmacılar tarafından hazırlanan ve uygulama aşamasında kullanılan çalışma yaprakları 

asıl uygulama öncesinde farklı gruplarda pilot uygulama yapılarak anlaşılabilirlik, 
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uygulanabilirlik, içeriğin uygunluğu vb. kriterlere göre değerlendirilerek hem uygulama 

öncesinde zaman planlaması yönünden hem de tasarım vb. farklı fiziksel özellikler yönünden 

güncellenebilir. 

9. Araştırma bulgularından hareketle vurgulanması gereken bir diğer önemli husus bu 

araştırmanın on birinci sınıf öğretim programında bulunan 'Sindirim Sistemi' konusuna 

yönelik yapılmış olmasıdır. Biyolojinin hemen her konusu, günlük yaşamla yakından 

ilişkilidir. İlköğretim ve ortaöğretimin farklı kademelerindeki biyoloji konularına yönelik 

çalışmalar yapılmış olsa da bu araştırmaların sınırlı sayıda olduğu göz önüne alındığında bu 

konuda daha fazla çalışmalara ihtiyaç olduğu söylenebilir. Dolayısıyla ileride yapılacak 

araştırmalarda biyoloji dersinin farklı konu ve ünitelerinde de yöntemin etkililiği 

araştırılabilir. 

10. Öğretim programında ‘Sindirim sistemi’ konusu için belirlenen on iki saatlik öğretimin 

dışında öğrencilerin sınıf ortamında öğrendiklerini günlük hayatta pekiştirebilecekleri sınıf 

dışı aktiviteler, geziler vb. etkinlikler olması faydalı olabilir. 

11. Araştırmanın en önemli sınırlılıklarından biri on iki saatle sınırlı kalan 'Sindirim Sistemi' 

konusunun ele alınmasıdır. İleride yapılacak araştırmalarda bütün bir dönemi kapsayacak 

şeklide etkinlikler yapılarak REACT stratejisine dayalı uygulamaların farklı değişkenler 

üzerindeki etkisi daha net ve sağlıklı bir biçimde ortaya konulabilir. 

12. Araştırmada ele alınan örneklem grubu Erzurum ilindeki bir ortaöğretim kurumunun on 

birinci sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. Bu nedenle söz konusu yöntemin etkililiğini ele alan 

benzer nitelikteki araştırmalar için farklı öğretim kademeleri veya farklı bölgelerdeki okullar 

seçilebilir. Hatta daha geniş örneklem grupları ile araştırmanın genellenebilirliği arttırılabilir. 

13. Araştırmaya katılan deney ve kontrol grubu rastgele seçilmiş ve merkezi sınav ile öğrenci 

alan ortaöğretim kurumlarından biridir. Hem deney hem de kontrol grubu genel olarak 

derslere karşı daha ilgili öğrencilerden oluşmaktadır. Dolayısı ile REACT stratejisine dayalı 

etkinliklerin merkezi sınavla öğrenci almayan, başarı düzeyleri farklı okullarda uygulanması 

ile sonuçların karşılaştırılarak araştırmaların kapsamı genişletilebilir.  

14. Araştırmada on birinci sınıf 'Sindirim Sistemi' konusu için geliştirilen geçerli ve güvenilir 

bir ölçme aracı olduğu düşünülen Sindirim Sistemi Başarı Testi gelecekteki araştırmalarda 

sadece araştırmacılar tarafından değil MEB’de görevli öğretmenler tarafından da 

kullanılabilir. 
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Ek 3 (Devamı) 

 

Cevap Anahtarı 

1-C 6-A 11-E 16-A 21-D 

2-B 7-E 12-B 17-C 22-C 

3-E 8-C 13-A 18-B 23-C 

4-A 9-D 14-D 19-E 24-D 

5-D 10-C 15-E 20-B 25-B 
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Ek 11-  Deney Grubundaki Uygulamalara Ait Örnek Bir Ders Planı   

Bölüm 1 

Dersin Adı Biyoloji 

Sınıf 11 

Konunun Adı/No Sindirim Sistemi  

Anahtar Kavramlar Emilim, sindirim  

Önerilen Süre  4 ders saati 

 

Bölüm 2 

Kazanımlar ve Kazanımların Açıklamaları 

Kazanım 1- Sindirim sisteminin yapı, görev ve 

işleyişini açıklar.  

a. Sindirim sisteminin yapısı işlenirken görsel ögeler, 

grafik düzenleyiciler, e-öğrenme nesnesi ve 

uygulamalarından yararlanılır.  

b. Sindirime yardımcı yapı ve organların (karaciğer, 

pankreas ve tükürük bezleri) görevleri üzerinde durulur. 

Yapılarına girilmez. 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) Yok 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri 

Yaşam Temelli Öğrenme – REACT Stratejisi  

(Kazanıma ait REACT stratejisi aşamalarına göre 

hazırlanan materyaller ile uygulama yapılmıştır) 

 

Bölüm 3 

Uygulama 

 

1. Ders (40 Dakika) 

 

 Materyal seti öğrencilere dağıtılarak İlişkilendirme basamağındaki okuma parçasını öğrencilerden okuyup 

sindirim sistemi ile ilgili olduklarını düşündükleri anahtar kavramları işaretlemeleri istenir. Cevaplar sınıfta 

paylaşılır. (15 dk.) 
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Ek 11 (Devamı) 

 

 

 

 

 Daha sonra okuma parçasının altında bulunan soruları cevaplamaları istenir. Soruların cevaplanması 

sırasında her öğrenciye fırsat verilecek, doğru cevaplar uygun pekiştireçler ile pekiştirilecektir. Birden fazla 

cevabı veya yoruma açık olan sorular için birden fazla öğrenciye söz verilerek bir tartışma ortamı 

yaratılacaktır. Okuma parçasındaki bağlamlar ile günlük hayat arasında bağlantı kurularak bu bağlamın 

konu boyunca kullanımı sağlanacaktır.  (20 dk) 
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Ek 11 (Devamı) 

 

 

 

 Öğrencilere, soruların cevapları tartışıldıktan sonra boşluğa not almaları için süre verilir. (5 dk) 

 

2. Ders (40 Dakika) 

 

 Öğrencilere “Sindirim Süreci” deney kağıdı dağıtılır. Öğrencilerin ilk sayfadaki malzemeleri ve açıklayıcı 

metini okumaları için zaman verilir. 

 

 Deney çalışma kağıdının son sayfasındaki tablonun Tahmin kısmını doldurmaları istenir. (10 dk.) 
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Ek 11 (Devamı) 

 

 

 

 Sınıf 3 gruba ayrılır. Çalışma kağıdındaki basamaklara göre deneyi yapmaları ve son sayfadaki tabloda 

bulunan Gözlem kutucuğuna deney sırasındaki gözlemlerini yazmaları istenir. (20 dk.) 

 

 Deney bitiminde Açıklama kutucuğunu doldurmaları istenir. Ayrıca materyal setindeki 3 soru deneye göre 

cevaplandırılarak sınıfta tartışılır. (10 dk.) 

 

3. Ders (40 dakika) 

 

 Sindirim olayının sıralamasını içeren çalışma kağıdı öğrencilere dağıtılır. Öğrencilerin hızları takip edilerek 

sıralamaları beklenir. Daha sonra çalışma kağıdının cevapları farklı öğrencilere  söz hakkı verilerek 

cevaplanır. (15 dk.) 
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Ek 11 (Devamı) 

 

 

 

 Sindirim sistemi konusundaki anahtar kavramları içeren kelimelerin boşluklara doldurulmasını içeren 

çalışma kağıdı öğrencilere dağıtılır. 5-10 dakika arasında zaman verilir. Daha sonra sınıfta cevaplar verilir, 

tartışılır. (20 dk.) 
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Ek 11 (Devamı) 

 

 Materyal setindeki soru sınıfta soru cevap ile yanıtlanır. Öğrencilere bir sonraki ders için; 

 

“İnsan vücudunda sindirim olayı ile ilgili bir araştırma yaparak günlük yaşamdan örnekler içeren bir slayt 

ya da görsellerle anlatım yapılan bir poster hazırlamanız gerekmektedir.” ödevi verilir. 

4. Ders (40 Dakika) 

 Bir önceki derste öğrencilere verilen sunum ödevi için her grubun başındaki sorumlu/sözcü öğrenciler 

tarafından sınıfta sunum yapılır. (15 dk.) 

 

 İşbirliği basamağındaki “Gruplar halinde sindirim olayında görevli organların ve sindirime yardımcı yapı 

ve organları hatırlayınız. Dil-dişler-yutak-yemek borusu-mide-karaciğer-pankreas-safra kesesi- on iki 

parmak bağırsağı-kalın bağırsak rollerine girerek her bir organda meydana gelen olayların anlatıldığı bir 

canlandırma kurgulayınız” yönergesi verilir. Öğrencilerin kurguladıkları canlandırmayı arkadaşlarına 

sunmaları istenir. Farklı öğrencilere farklı organ görevi ve sunum fırsatı verilmelidir.   
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Ek 11 (Devamı) 

 

 

 

 

 Transfer etme basamağındaki 4 soru cevaplanır ve cevapları tartışılır.(10 dk.) 
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Ek 11 (Devamı) 
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Ek 11 (Devamı) 
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Ek 12- Kontrol Grubundaki Uygulamalara Ait Örnek Bir Ders Planı   

Bölüm 1 

Dersin Adı Biyoloji 

Sınıf 11 

Konunun Adı/No Sindirim Sistemi  

Anahtar Kavramlar Emilim, sindirim  

Önerilen Süre  4 ders saati 

 

Bölüm 2 

Kazanımlar ve Kazanımların Açıklamaları 

Kazanım 1- Sindirim sisteminin yapı, görev ve 

işleyişini açıklar.  

a. Sindirim sisteminin yapısı işlenirken görsel ögeler, 

grafik düzenleyiciler, e-öğrenme nesnesi ve 

uygulamalarından yararlanılır.  

b. Sindirime yardımcı yapı ve organların (karaciğer, 

pankreas ve tükürük bezleri) görevleri üzerinde durulur. 

Yapılarına girilmez. 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) Yok 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Soru-cevap, Anlatım, Tartışma 

 

Bölüm 3 

Uygulama 

 

1. Ders (40 Dakika) 

Giriş 

 “Nefes almak, koşmak, yürümek, konuşmak için enerji harcarız. Peki bu enerjiyi nasıl elde ederiz?” 

sorusu ile derse başlanır. Farklı öğrencilere cevap hakkı verilerek sindirim ünitesine giriş yapılır. 

 “Sindirim nedir? Nasıl gerçekleşir? Vücudumuzda hangi organda nasıl başlar? Sindirimde görev alan 

organlar nelerdir?” sorusu ile geçmiş bilgiler harekete geçirilir. (15 dk.) 

 

Gelişme 

 Aşağıdaki diyagram tahtaya yansıtılarak kullanılır. Öğrencilerin defterlerine not almaları istenir. 

 Sindirim kanalını oluşturan yapıları gösteren diyagram gösterilir.  

 Ağız, yutak ve yemek borusunun yapısı ve görevleri anlatılır. (20 dk.) 
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Ek 12 (Devamı) 

 

 

Sonuç 

 Sindirim nedir? Sindirim kanalını oluşturan yapılar nelerdir? (5 dk.) 

2. Ders (40 Dakika) 

Giriş 

 Ağız, yutak ve yemek borusunun yapısı ve görevleri ile ilgili sorular sorularak geçmiş dersteki bilgiler 

hatırlatılır. (10 dk.). 

 

Gelişme 

 Aşağıdaki Midenin yapısı ve sindirimdeki rolü anlatılır. 

 Midede salgılanan enzimler, nasıl salgılandıkları, görevleri anlatılır. 

 Aşağıdaki diyagram tahtaya yansıtılarak kullanılır. 
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Ek 12 (Devamı) 

 İnce bağırsağın yapısı ve sindirimdeki rolü anlatılır.  

 İnce bağırsağın sindirimdeki önemi soru-cevap yöntemi ile öğrencilere buldurulur. Sonra öğretmen 

tarafından açıklanır. 

 

 Yukarıdaki görsel tahtaya yansıtılır. (25 dk.) 

 

Sonuç 

 Mide ve ince bağırsağın yapısı ve görevleri hakkında öğrencilerden sorular beklenir. Öğrenciler soru 

sormaz ise anlatılan bölüm hakkında sorular sorulur. (5 dk.) 

 

3. Ders (40 Dakika) 

Giriş 

 “Ağız, yutak, yemek borusu, mide ve ince bağırsağın sindirimdeki görevleri nelerdir?” sorusu ile başlanır. 

Öğrencilerin cevapları ile yapısı ile bağlantı kurulur. (5 dk.) 

 

Gelişme 

 Kalın bağırsağın yapısı ve sindirim olayındaki rolü anlatılır. 

 

 Sindirime yardımcı yapı ve organların görevleri ve yapıları anlatılır. Görevleri konusunda öğrencilere 

sorular sorarak sindirim olayı ile ilişkilendirmeleri istenir. 

 -Pankreas 

 -Karaciğer ve Safra kesesi 

 -Tükürük Bezi 
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Ek 12 (Devamı) 

 

    

 

 

 

 Yukarıdaki görseller tahtaya yansıtılır. 

 Besinlerin kimyasal sindirimi anlatım yöntemi kullanılarak öğrencilere anlatılır. (25 dk.) 

Sonuç 

 Öğrencilere bir sonraki ders için ödev verilir.  

 Derste anlatılan sindirime yardımcı organlar ve kimyasal sindirim ile ilgili soru cevap yöntemi ile 

anlaşılmayan noktaların üzerinden gidilerek tekrar edilir. (10 dk) 

Ödev: Aşağıda çalışma materyalini ödev olarak yapmaları istenir. 
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Ek 12 (Devamı) 

 

 

4. Ders (40 dakika) 

 

 

Giriş 

 

 Bir önceki derste verilen ödevin cevapları farklı öğrencilere söz hakkı verilerek, verilen doğru cevaplara 

uygun pekiştireçler kullanılarak tamamlanır. Böylelikle bir önceki derste anlatılan yeni bilgiler tekrar 

edilmiş olur. (10 dk.) 

 

Gelişme 

 

 Sindirim Enzimleri ve Etki Ettikleri Maddeler ile ilgili aşağıdaki diyagram kullanılarak enzimlerin hangi 

organlarda salgılandıkları ve hangi makro moleküllere etki ettikleri konusu anlatılır. 
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Ek 12 (Devamı) 

 

 

 Besinlerin emilimi aşağıdaki diyagramlarla anlatılır. 

 

 

 Ayrıca aşağıdaki diyagram gösterilerek soru-cevap ve tartışma tekniği ile besinlerin sindirim ve emilimi 

sınıfta tüm öğrencilerin katılımı ile tartışılır. (25 dk.) 
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Ek 12 (Devamı) 

 

 

  

Sonuç 

 Öğrencilere bir sonraki ders için aşağıdaki çalışma yaprağı ödev verilir. (5 dk) 
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Ek 12 (Devamı) 
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Ek 13-  Deney Grubunda TGA Yöntemine Uygun Doldurulmuş Deney Kağıdı Örneği  
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Ek 14- Görüşme İzin Belgesi (İmzalı bir örnek) 
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Ek 15- Yarı Yapılandırılmış Görüşmelerden Elde Edilen Mülakat Dökümü 

Soru 1: ‘Sindirim Sistemi’ konusu için uygulanan yöntem ile daha önceki derslerde 

uygulanan yöntem arasında ne gibi farklılıklar olduğunu düşünüyorsunuz? 

Ö1-Daha önceleri sadece öğretmenimiz dersi anlatıyordu biz dinliyorduk. Sadece 

bazen sorulara cevap verebiliyorduk hocamız soru sorduğunda. Şimdi ise karşılıklı olarak 

konuştuk. Karşılıklı çıkarımlarda bulunduk. Konu ile alakalı görüşlerimizi  belirttiğimizde siz 

de bunları destekler biçimde şeyler söyleyerek daha kalıcı olmasını sağladınız. 

Ö2- Hocamız diğer konuları işlerken yazdırırdı ve konuyu anlatırdı. Ama sizde 

çalışma kağıtlarıyla, görsellerle, resimlerle daha kalıcı oldu. 

Ö3- Uygulamalı bir şekilde ders yapıldığı için hem görsel zekayı kullandık hem de de 

çeşitli etkinliklerle bunu destekledik. Daha akılda kaldı diğer derslere göre. Önceden biyoloji 

derslerini evde kendim çalışarak ezber mantığı ile yapıyordum. Derste daha uygulamalı bir 

şekilde yaptığımız için aklımda daha çok kaldığını fark ettim. 

Ö4- Etkinlik yaptığımız için gözle kulakla daha kalıcı oluyor. Daha önce öğretmen 

tahtaya yazıyordu, biz deftere yazıyorduk. O da iyiydi ama bu yöntemin daha kalıcı olduğunu 

düşünüyorum. 

Ö5- Daha önceleri sadece hocamız anlatıyordu biz dinliyorduk. Hocamız soru 

sorduğunda bazen sorularına cevap verebiliyorduk. Şimdi ise karşılıklı olarak konuştuk ve 

karşılıklı olarak b ir şeyleri çıkartmaya çalıştık. Konu ile alakalı görüşlerimizi belirttiğimizde 

siz de bunları destekler biçimde anlatınca bilgiler daha kalıcı oldu. 

Ö6- Mesela kimya ve biyoloji dersinde deney yaptınız. Deneyler öğrenmemize katkısı 

oldu. 

A-Diğer derslerde bu yoğunlukta etkinlik yapıyor musunuz? 

Ö6-Hayır. Bazı ünitelerde deney olmuyor. Ama sizde diğer derslerde yaptıklarımızdan 

daha fazla etkinlik vardı. 

Ö7- Daha çok siz verdiğiniz materyaller üzerinden ilerlediniz. Daha önce 

öğretmenimiz anlatıyordu ve sorular varsa onları cevaplıyordu. Deftere not alıyorduk. Deftere 

not almak benim için daha kalıcıydı açıkçası. Ama sizin kullandığınız yöntem de kalıcıydı. 

Materyalleriniz çok verimliydi. 

Ö8- Hocam düşünüyorum, daha çok faydalı oldu. Ezbere dayalı yöntemdense deneye 

gözleme dayalı olduğu için mantığımıza oturta oturta öğrendik. Konular diğer yöntemlere 

göre biraz daha fazla oturdu. 
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Ek 15 (Devamı) 

Ö9- Daha önceki yöntemlere öğretmenimiz daha çok bilgiye dayalı yöntemler 

kullandı. Bu yöntemle daha çok pratik yaparak akılda kaldı. Deneyimleyerek daha iyi 

öğrenildiğini düşünüyorum. 

Soru 2: Derste uygulanan yöntemin ‘Sindirim Sistemi’ konusunu daha iyi anlamanıza katkısı 

olduğunu düşünüyor musunuz? 

Ö1-Düşünüyorum, iyi anladım, evet. 

Ö2- Evet düşünüyorum. Hocamız anlattığında not alıp sonradan ezberliyorduk. Ben şu 

an hiç çalışmamam rağmen oyunlardan sindirim sistemi ile ilgili pek çok şey aklımda kaldı. 

Mesela tiyatro etkinliğinde ben kalın bağırsak olmuştum. O kısımda da aklımda kalan çok şey 

oldu. 

Ö3- Evet düşünüyorum. 

Ö4-Evet. 

Ö5- Düşünüyorum. Daha iyi anladım. 

Ö6- Anladım. Sıradan bir lise öğrencisine göre anlatmadınız.  

A-Öğretmeniniz nasıl işliyordu dersi? 

Ö6-Öğretmenimiz yazdırıyor, anlatıyor, gerektiğinde deney yaptırıyor. Bu şekilde ilk 

defa işledik. Ama faydalı oldu, dersi anladım. 

Ö7- Evet, anladım. 

Ö8-Evet. 

Ö9- Bence fazlasıyla katkısı oldu. Çünkü daha iyi pratik yapınca insan daha rahat 

öğreniyor. 

A-Çözmüş olduğun başarı testinde hatırladın mı anlatılan konuyu? 

Ö9-Kesinlikle, testi daha rahat çözdüm. 

Soru 3: Derste sizlere verilen ödevler, deney, etkinlikler ve materyaller konusunda ne 

düşünüyorsunuz? 

Ö1-Bence faydalıydı. Deney ve etkinlik yaparak kafamızda daha kalıcı şeyler 

oluştuğunu düşünüyorum. Benim de kafamda kaldı. Evet çok iyi hatırlıyorum. Bir de tiyatro 

yapmıştık o da çok aklımda kaldı. 
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Ek 15 (Devamı) 

Ö2- Bence faydalı. Diğer derslerde de böyle şeyler yapılmalı. Derslerde eğleniyoruz, 

dersten zevk almaya başlıyoruz, öğrenmemiz kolay oluyor. 

Ö3- Beğendim ama seviye olarak sanki bizim seviyemize çok basit kaçıyor gibi geldi. 

Bazen daha ortaokul seviyesine daha uygunmuş gibi hissettim. Yaş grubumuz için daha basit 

gibi geldi. Etkinlik olarak değil de derse başlarken sindirim sistemini çok basit işleyeceğimizi 

düşündüm. Sindirim sistemini böyle mi geçeceğiz, diye düşündüm. Sonradan çorap deneyi 

yaptığımızda daha güzel geldi. Ama en başta işlediğimizde hatta tüm sınıf da bunu söyledi 

hani çok basit işlemiyor muyuz? Diye sınıfta söyleyenler oldu. Ama sonraki etkinliklerde 

daha iyi duruma geldi. 

Ö4- Güzel bir çalışmaydı. Mesela verdiğiniz hikayeler insanın aklında kalıyordu. Bu 

hikayede bunlar vardı diye düşünüyor insan. Sizin konuştuklarınız direk aklıma geliyor. 

Ö5- Materyal ve etkinlikler faydalıydı. Deney ve etkinliklerle insanların daha çok 

kafasında kaldığını düşünüyorum. Benimde kafamda kaldı yani. 

A-Deneyi hatırlıyor musun? Aklında kalan neler? 

Ö5-Tahminleri, gözlemleri hatırlıyorum. Deneyin yapılışını ve kullanılan malzemenin 

nedenlerini hatırlıyorum. Bir de organ tiyatrosu yapmıştık. Oradaki organları ve görevlerini 

hatırlıyorum. 

Ö6- Bir test çözmekle sizin verdiğiniz materyaller arasında çok fark oluyor. Test 

çözdün mü çözüyorsun bitiyor, birkaç gün sonra unutabiliyorsun. Ama sizin verdiğiniz 

materyallerle aklımda daha fazla kaldı. Materyal ve etkinliklerin daha kalıcı olduğunu 

düşünüyorum. 

Ö7- Gayet başarılıydı. Mesela yaptığımız deneyin çok kalıcı olduğunu düşünüyorum. 

Ömrümüz boyunca unutmayacağız. Deney ve diğer materyaller de çok verimliydi. Daha önce 

tahmin gözlem olan bir deneyi ben geçen sene Tübitak için  bir proje yapmıştım. Oradan 

biliyorum ve faydalı olduğunu düşünüyorum. 

Ö8- Etkinlikler, deneyler güzel oldu. Materyaller diğer derste dağıtılan materyallarden 

farklı geldi. Deftere çok yazmamış olduk, daha kısa ve daha faydalı oldu. Elimizde sindirim 

sistemi ile ilgili bir kaynağımız oldu.  

Ö9- Dersteki yapılan etkinlikler çok güzeldi. Bazen biraz yorucu etkinlikler oldu ama 

gayet güzeldi. Materyaller daha ilgi çekiciydi. Renkli değildi ama resimli olduğu için daha ilgi 

çekiciydi. 
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A-Daha önce TGA yöntemini kullanarak bir deney yapmış mıydın? 

Ek 15 (Devamı) 

Ö9-Hayır hiç yapmadım. 

A-Faydalı olduğunu düşünüyor musun? 

Ö9-%60-70 oranında faydalı olduğunu düşünüyorum. 

Soru 4: ‘Sindirim Sistemi’ konusunun REACT stratejisine dayalı etkinlikler ile öğretiminden 

sonra biyoloji dersinin günlük hayatınızdaki yeri hakkında ne düşünüyorsunuz? 

Ö1-Sindirim sistemini anlattığınız ilk gün yemek yerken sizin söyledikleriniz aklıma 

gelmişti. Ya da deney yaptıktan sonra elde ettiğimiz sonuçların nasıl olduğunu düşündüm. 

Günlük hayatta bu konuların önemli olduğunu düşünüyorum. 

Ö2- Sağlığımız için beni bilgilendirdi. Bunları yaparsan sindirim sistemi sağlığına 

zararlarını öğrendim. Bundan sonra daha yapmamaya çalışacağım da sanmıyorum. Ama 

aklımda çok kaldı. 

Ö3- Mesela bugün yaptığımız ‘Bir Tabak Sağlık’ etkinliği de günlük hayatta 

hepimizin işine yarayacak şeylerdi. Günlük hayatta uygulayabileceğimiz şeyler de 

öğrendiğimiz için biyolojiyi günlük hayatımızda yansıtmış oluyoruz. En azından eskiye göre 

kendimi daha yakın hissediyorum. Mesela sindirim sistemini başka sınıflarda da gördük, 

ortaokulda da gördük ama bu sene sindirim sistemini bu şekilde öğrendikten sonra hem 

kendimi daha çok tanımış oldum hem de eskiye göre ezber mantığı ile değil de gerçekten 

kendimi tanıdığımı fark ettim. Faydası oldu yani. 

Ö4- Biyoloji dersine ilgilim bu yöntemle daha çok arttı. Sindirim sistemindeki olayları 

deneyde yaptırdınız. Bunları görünce daha aklımda kaldı. Mesela ince bağırsakta emilimin 

nasıl olduğunu gördük. Bu daha çok aklımda kaldı. 

Ö5- Mesela anlattığınız ilk gün gidip yemek yediğimde sindirim sisteminde 

anlattığınız aklıma direk gelmişti. Ya da deney yaptıktan sonra çıkan sonuçlar kafamda kaldı, 

sonradan nasıl olduğunu düşündüm.  

Ö6- Zaten biyoloji dersi günlük hayatın her yerinde var. Mesela az önceki gibi bir 

akşam yemeği hazırlamak var. Az önce yaptığımız tabak hazırlama etkinliği ile de bunu 

görmüş olduk.  

Ö7- Zaten biyoloji dersini seviyorum. Nasıl anlatılırsa anlatılsın hayatıma faydalı 

olduğunu düşünüyorum. 
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Ö8- Biyoloji gerçekten çok önemli bir ders. İnsan vücudu, insan fizyolojisi üzerine 

kurulu bir ders. Tabi siz demiştiniz ya “yemek yerken düşünün sindirim nasıl olur?”, 

gerçekten düşündük. Sindirim sistemimizin nasıl çalıştığını ve zorluklarını düşünmemi 

sağladı. 

Ek 15 (Devamı) 

Ö9- Günlük hayatta biraz daha biyoloji dersini düşünmeye başladım. Çünkü önceki 

konularımıza göre daha fazla insan vücudu ile alakalı bir konuydu ve günlük aktivitelerimiz 

ve ihtiyaçlarımız doğrultusunda bir konu oldu üçün biyolojiyi daha fazla düşünüyorum. 

A-Bunun dersin işleniş şekli ile alakalı olduğunu düşünüyor musun? 

Ö9-Elbette  alakalıydı ama konu da  önemliydi bence. Sindirim sistemi konusu günlük 

yediğimiz yemekler, 3 öğün hatta daha fazla yemek yiyoruz. Sindirim sistemi günlük hayatla 

çok ilgili olduğu için daha ilgi çekici bir konuydu. 

Soru 5: Derste uygulanan yöntem il televizyon, medya, gazete, dergi vb. kaynaklarda 

sindirim sistemi ile ilgili haber ve içeriklere karşı ilginiz arttı mı? 

Ö1-Eskiden de bir ilgim vardı ama konuyu bu şekilde işleyince daha çok ilgim 

olduğunu düşünüyorum. Mesela bir yazı gördüğümde direk okumaya başlıyorum. 

Ö2- Şu an yurtta kaldığım için pek televizyon izlemiyorum. Eve gidince artacağını 

düşünüyorum. 

Ö3- İlgim artması konusunda önceden de arada okuyordum bu yüzden ilgimde çok 

değişme olmadığını düşünüyorum. 

Ö4- Evet. Şu anda aklıma gelen bir örnek yok ama arttı.  

Ö5- Eskiden de bir ilgim vardı. İşledikten sonra daha çok ilgim arttı. Sindirim sistemi 

ile ilgili bir yazı görünce şimdi direk okumaya başlıyorum. 

Ö6- Denk geldiğim zaman okuyorum. Durup okuma gereği duyuyorum. Mesela geçen 

bir haber okumuştum. Birini tırnak yeme nedeni ile midesinde bir şey oluşmuş Mesela bunu 

normalde görsem hiç okumazdım. Ama şimdi okuma gereği hissediyorum. 

Ö7-Bilmem, kararsızım, pek dikkatimi çekmedi. 

Ö8- Genelde televizyonda doktorlar falan oluyor. Onlara karşı ilgimi arttırdı. 

Ö9- Evet arttı, hastalıklarla ilgili araştırma falan da yaptım. 

Soru 6: Uygulanan yöntem kendinize güvenme, sorumluluk alma, arkadaşlarınızla işbirliği ve 

iletişim kurabilme becerileriniz konusunda etkili oldu mu? 
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Ö1-Evet. Genellikle bir etkinlik yaparken hep sınıfça yaptık, sınıf ruhu içinde yaptık. 

Bu da bizim toplumsal yönümüzü geliştirdiğini düşünüyorum. Daha önce hiç böyle bir şey 

yapmamıştık. Organların konuşması güzeldi. 

 

Ek 15 (Devamı) 

Ö2- Çok etkili oldu. Beraber gruplar halinde yaptık. Yaptığımız tiyatro etkinliğinde, 

çorap kullandığımız deneyde hep birlikte yaptık. Arkadaşlarımla  daha iyi iletişim kurmama 

katkısı olduğunu düşünüyorum. 

Ö3- Evet düşünüyorum. Genel olarak zaten arkadaşlarımla birlikte etkinlikleri yaptık. 

Grup şeklinde veya sohbet içerikli olduğu için iletişimimiz de daha güçlendi. O anlamda da 

işe yaradığını düşünüyorum. 

Ö4- Evet. Gruplarda yaptığımız şeyler beni olumlu etkiledi. İşbirliği kurmamı sağladı.  

Ö5- Düşünüyorum. Çünkü bir şey yaparken sınıf ruhu içinde yaptık. Bunun bizim 

toplumsal yönümüzü geliştirdiğini düşünüyorum. 

A-Organ tiyatrosu gibi bir etkinliği başka bir derste yapmış mıydınız? 

Ö5-Hayır hiç yapmadık.  

A-Faydalı olduğunu düşünüyor musun? 

Ö5-Bence güzeldi, organların dile gelmesi faydalıydı.  

Ö6- Zaten arkadaşlarımızla hepimizin arası çok iyi. Böyle şeylerde daha çok değerli 

olduğumuzu hissediyorum. İşbirliği içinde çalışmak faydalı. 

Ö7- Herkes etkinlikler için önceden hazırlanıp geldiği için faydalı olduğunu 

düşünüyorum. Daha çok motive olmuştur. 

Ö8- Tabiki etkili oldu. Mesela deney yaparak sınıfta daha çok kaynaşmış olduk. 

Mesela o tiyatro örneği çok güzel oldu. Kalın bağırsak deyince Samet’i ve görevlerini 

hatırlıyoruz. 

Ö9- Evet çünkü grup çalışmaları da yaptık. Bu grup çalışmaları da arkadaşlarımızla 

daha iyi anlaşmamıza ve daha iyi etkileşimde bulunmamızı sağladı. İnsanlarla grup çalışması 

yapmayı da öğretti, bize katkı sağladı. 

A-Diğer dersler grup çalışması yapıyor musunuz? 
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Ö9-Diğer derslerde pek fazla yapmıyoruz ama yeri geldiği zaman performans ödevi 

olarak veriliyor. 

Soru 7: Sindirim sistemi ile ilgili öğrendiğim bilgileri ders dışında/evde çevrenizdeki kişilerle 

paylaştınız mı? Paylaşmadıysanız öğrendiğiniz bilgileri paylaşmayı düşünüyor musunuz? 

Ö1-Henüz paylaşmadım. Ama paylaşmayı düşünüyorum. Bir hastalıktan 

bahsedildiğinde bunun hakkında bilgi verir neden olduğunu açıklayabilirim.  

Ek 15 (Devamı) 

Ö2- Yurtta kaldığım için paylaşmadım. Ama eve gidince zararlı şeyleri bunu 

yapmayın şeklinde uyararak paylaşmayı düşünüyorum. 

Ö3- Paylaşmayı düşünüyorum. Çünkü kalıcı bilgiler edindiğimi düşünüyorum. Bunları 

da çevremdekilere yansıtırım diye düşünüyorum. 

Ö4- Yurtta kaldığım için paylaşma fırsatım olmadı. 

A-Eve gidince paylaşmayı düşünür müsün? Ailene anlatmak istemez misin 

karbonhidratı ya da yediğiniz öğündeki yiyeceklerin dengesini? 

Ö4-Yok hayır, ailem öyle şeyleri çok anlamaz., çok dikkat etmez, ne olsa yeriz. 

Ö5- Düşünürüm. Mesela bir insan reflüm var dediğinde neden olduğunu da 

açıklayabilirim.  

Ö6- Yurtta kaldığım için pek fırsatım olmadı. 

A-Eve gittiğinde ailenle teorik bilgiyi olmasa da diğer bilgileri paylaşmayı düşünür 

müsün? 

Ö6-Doktor olmak istiyorum o yüzden de paylaşmayı düşünürüm. 

Ö7- Annemle paylaştım. Özellikle hormonların yapısını söyledim. Çünkü annem de 

biyoloji konularına ilgilidir. 

Ö8- Mesela dün paylaşmıştım. Ekmeğin sindirimi ağızda başlar diye söyledim. 

A-Bundan sonra yediklerinize daha çok dikkat edecek misiniz? 

Ö8-Evet kesinlikle. Asitli içeceklerin zararını öğrendim. Aslında çok da seviyordum 

kolayı filan ama şimdi daha içmem inşallah. 

Ö9- Pek fazla paylaştığım söylenemez ama şu anda bir soru sorsa çevremden biri 

onlara ufak da olsa bir bilgi verebilirim. 

A-Yeri geldiğinde paylaşmayı düşünüyor musun? 
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Ö9-Elbette, tabiiki 

Soru 8: Ders sırasında yapılan etkinlikleri günlük hayatınızla ilişkilendirerek olumlu bir 

tutum ve motivasyonla yaptınız mı?  

Ö1-Evet gelişti. Zaten eskiden de biyolojiye karşı bir ilgim vardı. Bu yöntemle daha 

çok günlük hayata uyarlamaya çalıştığımı düşündüm. 

 

Ek 15 (Devamı) 

Ö2- Evet sağladı. Hayatımız, sağlığımız için yapılan şeylerdi. Onları daha iyi 

öğrenerek sağlığımızı daha iyi yapabiliriz.  

Ö3- Ders sırasında yapılan etkinliklere karşı tutumum olumluydu. Etkinlikleri 

yaparken eğlendim aynı zamanda. 

Ö4-Evet. 

Ö5- Biyoloji dersine daha olumlu bakış açım gelişti. Eskiden de biyolojiye karşı bir 

ilgim vardı. Bu yöntemle de günlük hayatıma daha çok uyarlamaya çalıştım. 

Ö6- Evet. Mesela bazı hastalıkları bilmiyordum. Adını duymuş olsam da tam olarak ne 

olduğunu bilmiyordum. Burada öğrendim. En azından adını duyduğumda bundan sonra 

yapmaları gereken şeyleri söyleyebilirim.  

Ö7-Evet, sağladı. 

Ö8- Düşünüyorum. Normalde 9-10. Sınıfta biyolojiyi pek sevmezdim. Ama 

yaptığımız deneylerle en sevdiğim konu şu an sindirim sistemi. 

A-Kalıcı olduğunu düşünüyor musun? 

Ö8-Sizin öğrettiğiniz şekilde şu an hatırlıyorum. Az önce verdiğiniz testte hatırladım, 

yaptım. 

Ö9- Evet geliştirdim. Dediğim gibi konu da günlük hayattandı, yaptığımız deneyleri 

de günlük hayatta düşününce olumlu bir motivasyon oldu. 

Cevabınız Evet ise; etkinliği yaparken diğer etkinliklerden farklı neler yaptınız? 

Ö1-Farklıydı. Diğer derslerde etkinlik olarak test çözüyoruz ve test üzerinden bir 

şeyler öğrenmeye çalışıyoruz. Şimdi ise bir deney yaptık, tiyatro yaptık. Bunların da birçok 

kişi de olumlu etkiler yarattığını düşünüyorum. 

Ö2- Diğer derslerde hemen hiç etkinlik yapmıyoruz. Hoca anlatıyor. Biz yazıyoruz.  
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Ö3- Mesela liseye geçtiğimden beri biz deney pek yapmıyoruz. En fazla bir iki kez 

yapmışızdır. Onda da sınıf kalabalık olduğu için birkaç kişi yapıyor. Herkes dahil de şahit de 

alamıyor. Ama bu etkinliklerde tüm sınıf katıldık. Etkinliklerde hepimiz de etkindik. O 

yüzden de hepimiz için olumlu etki gösterdi. 

Ö4- Bu etkinlikler Biyolojiyi daha da eğlenceli olduğunu düşündürdü. Derse karşı 

isteğim arttı. 

Ek 15 (Devamı) 

Ö5- Diğer konulardan farklıydı. Diğer derslerde bis test çözüyoruz ve test üzerinden 

öğreniyoruz. Şimdi ise bir deney yaptık. Bu deneyin sonuçlarını öğrendik. Tiyatro da yaptık. 

Bunun da bir çok kişide olumlu bir etki yarattığını ve konuyu öğrenmesini sağladığını 

düşünüyorum. 

Ö6- Etkinliklerde daha işbirliği içinde yaptık. Sınıfımı çok seviyorum. Birliğimiz 

beraberliğimiz ortaya çıkınca hoşuma gidiyor. Hem eğleniyoruz hem öğreniyoruz. Aynı 

zamanda birbirimizle etkileşim halinde olunca birbirimizden de öğreniyoruz. 

Ö7- Daha çok eğlendik ve daha çok öğrendik. Kullandığınız materyaller bence aynıydı 

farklı değildi. 

Ö8- Mesela kimyada şimdiye kadar deney yapmamıştık. Sindirim sisteminde yapılan 

deneylerin faydalı olduğunu düşünüyorum. 

A-Biyoloji dersinde etkinlik yapmış mıydınız şimdiye adar? 

Ö8-Sunum yaptık ama deney ve sizin yaptırdığınız gibi etkinlikleri yapmamıştık. 

Ö9- Bizim yaptığımız etkinlikler pratiğe dayalı idi. Düğer derslerde yaptıklarımız 

göstermelik etkinlikler oluyor çoğunlukla. Mesela, kimyada birkaç maddeyi karıştırıp ortaya 

yeni bir şey çıkarmayı daha çok hocamız yapıyordu. Ama biz bu etkinliklerde etkin bir rol 

aldığımız için hem daha iyi öğrenmemizi sağladı hem de daha pratik yöntemler öğrenmiş 

olduk. 

Cevap Hayır ise; nasıl bir etkinlik olsa sizin için daha motivasyon arttırıcı olacağını 

düşünüyorsunuz? 

Soru 9: Biyoloji dersinde farklı konuların bu yöntemle öğretilmesini ister misiniz? 

Ö1-Evet. 

Ö2- Evet, çok isterim. 

Ö3- Evet, isterim. 
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Ö4- Evet, isterim. 

Ö5- Evet, isterim. 

Ö6- Evet, isterim. 

Ö7- Evet, isterim. 

Ö8- Evet, isterim. 

Ö9- Evet, faydalı olacağını düşünüyorum.



174 

 

ÖZ GEÇMİŞ 

 Sergün Kaya 21/11/1980 tarihinde İzmir’de doğdu. İlk, orta ve lise öğrenimini 

İzmir’de tamamladı. Ege Üniversitesi Biyoloji Bölümü-Temel ve Endüstriyel Mikrobiyoloji 

Ana Bilim Dalı’ndan 2002 yılında mezun oldu. Daha sonra Bilkent Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü’nde tam burslu olarak Biyoloji Eğitimi alanında yüksek lisansını 2004 

yılında başarı ile tamamladı. Bursu dahilinde Fullbright ile Amerika’da biyoloji öğretmenliği 

stajı yaptı. 2015 yılında Atatürk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Matematik ve Fen 

Bilimleri Eğitimi Ana Bilim Dalı’nda doktora programına başladı. İyi derecede İngilizce, 

başlangıç düzeyinde Almanca ve İspanyolca bilmekte ve Atatürk Üniversitesi’nde görev 

yapmaktadır. Evli ve iki çocuk annesidir. 

 

 

 

 

 

 

 


