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ÖZ 

DOKTORA TEZİ 

“HÜCRE VE BÖLÜNMELER” VE “KUVVET VE ENERJİ” ÜNİTELERİNİN 

ÖĞRETİMİNDE FARKLI AKTİF ÖĞRENME YÖNTEMLERİNİN 

ETKİLİLİKLERİNİN KARŞILAŞTIRILMASI   

Uluhan KURT 

Haziran 2020, 236 sayfa 

Amaç: Bu çalışmanın amacı, "Hücre ve Bölünmeler" ve "Kuvvet ve Enerji" ünitelerinde farklı öğretim 

yöntemlerinin kullanılmasının öğrencilerin üstbilişsel öğrenmeleri, derse katılımı, bilimsel süreç 

becerileri ve akademik başarıları üzerindeki etkilerini karşılaştırmaktır. 

Yöntem: Araştırmada nicel araştırma yaklaşımlarından yarı deneysel araştırma deseni kullanılmıştır. 

Çalışmanın örneklemini uygun örnekleme yöntemi ile belirlenen Erzurum ilindeki iki ortaokulun 

7.sınıfında öğrenim gören 185 öğrenci oluşturmaktadır. Farklı öğretim yöntemlerini kullanmak için beş 

adet sınıf grubu tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Araştırmada Çoklu Zeka Ölçeği, 

Üstbilişsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği, Öğrenci Katılımı Ölçeği, 

Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği ve ünitelere ilişkin Akademik Başarı Testleri kullanılmıştır.  

Bulgular: Çoklu Zeka Grubu öğrencilerinin sadece Akademik Başarı Testi puanları, Probleme Dayalı 

Öğrenme Grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve Akademik Başarı Testi puanları, Akran 

Öğretimi Grubu öğrencilerinin eleştirel düşünme eğilimi, derse katılım ve Akademik Başarı Testlerinin, 

Birleştirilmiş Yöntem Grubu öğrencilerinin tüm değişkenler açısından anlamlı fark gösterdiği 

belirlenmiştir. Belirtilen değişkenler açısından gruplar karşılaştırıldığında, farklı öğretim yöntemlerinin 

farklı değişkenler üzerinde etkili olduğu, Birleştirilmiş Yöntemin ise değişkenlerin tamamında etkili 

olduğu belirlenmiştir. Değişkenlerin birbirleri ile ilişki düzeyleri ve akademik başarıyı yordama 

düzeyleri incelendiğinde, her bir grup özelinde değişkenlerin düşük, orta ve yüksek düzeyde ilişkili 

olduğu belirlenmiştir. Akademik başarıyı yordama açısından ise özellikle bilimsel süreç beceri testi 

puanlarının etkili olduğu belirlenmiştir. 

Sonuç: Birleştirilmiş Yöntem Grubu öğrencilerinin tüm değişkenler açısından üstün olduğu 

belirlenmiştir. Belirlenen sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda, her bir yöntem farklı değişkenler 

üzerinde olumlu etkiler oluşturuken, Birleştirilmiş Yöntem tüm değişkenler açısından olumlu etkiler 

oluşturmuştur. Bu açıdan yöntemleri yalın halde kullanmak yerine, dersin ve konunun yapısına uygun 

bir şekilde birleştirildiğinde daha fazla olumlu çıktı elde edilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri, çoklu zekâ yaklaşımı, probleme dayalı öğrenme, akran öğretimi, 

birleştirilmiş yöntem, akademik başarı, üstbilişsel öğrenme, eleştirel düşünme, derse katılım, bilimsel 

süreç becerisi 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

COMPARISON OF THE EFFECTS OF DIFFERENT ACTIVE LEARNING 

METHODS ON THE TEACHING OF “CELL AND DIVISIONS” AND “FORCE AND 

ENERGY” UNITS 

Uluhan KURT 

June 2020, 236 pages 

Purpose: The aim of this study is to compare the effects of using different teaching methods in "Cell 

and Division" and "Force and Energy" units on students' metacognitive learnings, participation in the 

lesson, scientific process skills and academic achievements. 

Method: In the research, quasi-experimental method, one of the quantitative research approaches, was 

used. The sample of the study consists of 185 students studying in the 7th grade of two secondary schools 

in province of Erzurum, which is determined by the appropriate sampling method. Five class groups 

were determined by random sampling method to use different teaching methods. As a data collection 

tool in the research; Multiple Intelligence Scale, Metacognitive Learning Strategies Scale, Critical 

Thinking Tendency Scale, Student Participation Scale, Scientific Process Skills Scale and Academic 

Achievement Test were used.  

Findings: It was determined that only Academic Achievement Test scores has showed a significant 

difference in the Multiple Intelligence Group students. Scientific process skills and Academic 

Achievement Test scores of Problem Based Learning Group students has changed significantly. It was 

determined that Peer Instruction Group students' critical thinking tendency, class participation and 

Academic Achievement Test scores showed significant difference. It was determined that Combined 

Method Group students showed a significant difference in terms of all variables. When comparing the 

groups in terms of the specified variables, it was determined that different teaching methods were 

effective on different variables, whereas Combined Method was effective on all variables. When the 

relationship levels of variables and predicting academic success levels were examined, it was determined 

that the variables were low, medium and high related in each group. In terms of predicting academic 

success, it was determined that especially scientific process skill test scores were effective. 

Results: In this research, combined Method Group students were determined to be superior in terms of 

all variables. Considering the determined results, each method has positive effects on different variables, 

while the Combined Method has positive effects on all variables. In this respect, instead of using the 

methods in a simple way, when the methods are combined in accordance with the structure of the lesson 

and the subject, more positive output is obtained. 

Keywords: Science, multiple intelligence approach, problem based learning, peer teaching, combined 

method, academic success, metacognitive learning, critical thinking, class participation, scientific 

process skill 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

Giriş  

Bilim ve teknolojide yaşanan baş döndürücü gelişmeler, kendisi ile bir ilişki içerisinde 

bulunan bilginin de sürekli gelişip yenilenmesine sebep olmaktadır. Bu gelişmeler aynı 

zamanda bireylerin ve toplumların yapısını da değiştirmektedir (Aktan & Vural, 2016; Şengül, 

2006). Oluşan bu durum; çağa ayak uydurma açısından bireylerin daha fonksiyonel ve karmaşık 

becerilere sahip olmasını zorunlu kılmaktadır (Kaya, 2013). Bu açıdan çağımızda bilgiye 

ulaşma çabası içerisinde olan bireylerin, bilgiye nasıl ulaşacağının yanı sıra daha iyi 

düşünebilen, araştıran, üreten, bilgiyi kullanabilen kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

üstlenebilen bir yapıya ulaşması gerekmektedir (MEB, 2006).  Belirtilen bu durumlar göz 

önünde bulundurulduğunda öğrencilerin, yaşadığı toplumun ihtiyaçlarını karşılayabilmesi, 

toplumun değerlerine uyum sağlayabilmesi, birlikte çalışıp problem çözebilmesi, karar verme 

becerileri ve bilgiye ulaşma yollarını araştıran niteliklere sahip olması büyük önem arz 

etmektedir (Şengül, 2006). Bunun için de günümüz şartlarına uygun eğitim politikalarının 

oluşturulup uygulanması gerekmektedir. Türkiye’de bu şartlara uygun olarak eğitim 

programlarının temelini yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı oluşturmaktadır. Bu yaklaşım, 

öğrencilerin bilgiyi organize bir şekilde oluşturmasını ve aktif kullanmasını amaçlamaktadır 

(Aktepe & Aktepe, 2009; Kabadayı & Bozkurt, 2015; Sözbilir, Şenocak, & Dilber, 2006). 

Tarihsel süreç içerisinde değişen sosyal, ekonomik ve siyasal yapı eğitim sistemindeki 

yapı ve felsefenin değişmesine yol açmıştır. Eğitim sisteminde meydana gelen bu değişimler 

öğretim ve öğrenme sürecini etkileyip yeni eğitim öğretim programlarının hazırlanmasına ve 

yürürlüğe konulmasına öncü olmuştur (Abay, 2004; MEB, 2018; Özden, 2003).  

Eğitimin tarihsel süreci ele alındığında, ilkçağda eğitim öğretim faaliyetlerinin 

yürütüleceği kurumsallaşmış bir yapıya rastlanmamaktadır. Ortaçağda özellikle dinin merkezde 

olduğu bir eğitim anlayışı mevcutken, aydınlanma çağında aklın ön planla tutulduğu bir eğitim 

anlayışı egemen olmuştur. Günümüzde ise bilimsel bilginin odak noktasında olduğu, bilimsel 

gelişmelerin ihtiyaç duyduğu gelişmelere katkıda bulunabilecek modern yapıda bir eğitim 

sistemine geçiş olmaktadır (Sarpkaya & Sarpkaya, 2013).  Bu kapsamda bilim ve teknolojide 

meydana gelen ilerlemeler, güvenilir ve geçerli bilgiye hızlı bir şekilde ulaşan üretken bireyler 

yetiştirme ihtiyacını doğurmuştur. Bu açıdan eğitim ve öğretimin yeniden yapılandırılması 

zorunlu hale gelmiştir (Ortaş, 2018).  
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Ülkelerin eğitim felsefeleri geleneksel ve çağdaş felsefi akımlardan etkilenmişlerdir. 

Başlangıçta realizim ve idealizm gibi geleneksel anlayışlar eğitim felsefesine yön verirken 

bulunduğumuz yüzyılda pragmatizm ve varoluşçuluk eğitim öğretim faaliyetlerine yön 

vermektedir. (Erbil vd., 2003). Bu felsefi akımlar tek tek ele alındığında; idealizme göre eğitim, 

bireyin iyi, doğru gibi evrensel değerlere ve tanrıya ulaşmak için harcadığı çaba iken, realizm 

göre eğitim, edinilen bilgi ve becerilerin yeni kuşaklara aktarılması sürecidir. realizim, eğitim 

sürecinde deney, gözlem, tartışma gibi yöntem ve tekniklerin kullanılması gerekliğini ayrıca 

vurgulamaktadır (Demirel, 2006). Son dönemde eğitimde baskın rol üstlenen çağdaş 

yaklaşımlardan pragmatizm öğrenci merkezli uygulamaları gündeme getirmiştir. Bu felsefi 

akıma göre eğitim öğretim faaliyetlerinde bireyin çok yönlü ve üretken bir yapıda yetiştirilmesi 

önemlidir. Bireyin eğitim öğretim faaliyetlerine etkin katılımını ön planda tutan bu akım 

eğitimi, bireyi tüm yönleri ile hayata hazırlayan bir model olmanın aksine hayatın kendisi olarak 

tanımlamaktadır (Demirel, 2006; Özdemir, 2011). 

Türkiye’de 2000’li yıllardan önce fen bilimlerinin öğretiminde dersin hedefleri göz 

önünde bulundurularak soru-cevap düz anlatım ve tartışma gibi yöntem ve teknikler dersin 

işlenişinde kullanılmıştır. 2000 yılından sonraki süreçte öğrenci merkezli uygulamaların 

ağırlıkta olduğu, bilimsel süreç becerileri gibi üst düzey becerilerin bireye kazandırılması 

öncelikli hedeflerden birisi haline gelmiştir (Dindar & Taneri, 2011). Milli Eğitim Bakanlığı 

(MEB) 2003 ve 2004 yıllarında geliştirdiği eğitim öğretim müfredatlarında yapılandırmacı 

yaklaşımı esas almış ve bu yaklaşımı 2005 yılından itibaren uygulamaya sokmuştur (Güven, 

2010). 2013 yılından itibaren ise Araştırma ve Sorgulamaya dayalı öğrenme stratejileri öğretim 

programlarındaki yerini almıştır (MEB, 2013). Son olarak 2017 yılından itibaren 

yapılandırmacı yaklaşım üzerine bir takım yenilikler eklenerek öğrencilerin daha fazla aktif 

olabileceği bir strateji benimsenmiştir. Geliştirilen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında 

(3-8. sınıf) öğrencilerin ders başarılarının artırılmasının yanı sıra onların derse aktif 

katılımlarının sağlanması, eleştirel düşünme ve bilimsel süreç becerileri gibi üst düzey 

becerileri kazandırılmasının önemi vurgulanmaktadır (MEB, 2017). 

Yapılandırmacı yaklaşım, temelinde bir öğretme yaklaşımı olmayıp nasıl öğrenileceğini 

esas alan bir yaklaşımdır. Bu yaklaşım; bireyin yeni öğrendiği bilgileri, kendi bilişinde yer alan 

bilgi ve deneyimlerle şekillendirmesidir. Böylece bilgi, bireyin kendi malı haline gelmektedir 

(Noddings, 2017; Şengül, 2006).   

Yapılandırmacı yaklaşımın eğitim öğretim sürecindeki faydalarının belirlenmesi ile bu 

yaklaşımı esas alan yeni eğitim programları oluşturulmuştur. Geliştirilen tüm eğitim 

programlarında, öğrencilerin bilgiye ulaşma sürecinde aktif olması ve yaparak yaşayarak 
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öğrenmesi esastır (Açıkgöz, 2005). Öğrenme faaliyetlerinde nasıl öğretileceğinden çok nasıl 

öğrenileceğinin ön planda olması,  öğrencilerin gelişim seviyelerine uygun ön öğrenmeler 

gerçekleştirerek kendi bilişsel süreçlerini kullanmasına fırsat sunmaktadır (Akyıldız, 2016; 

Cinoğlu & Bağcı, 2018; Erden & Akman, 2001; Yapıcı, 2017).  Yapılandırmacı kuramı esas 

alarak gerçekleştirilen fen öğretimi; öğrencilerin fen bilimlerine ait bilgileri ve bilgiler 

arasındaki ilişkileri daha iyi anlamlandırmasına, fen bilimleri dersine karşı olumlu tutum 

geliştirmesine ve akademik başarılarının artmasına katkıda bulunmaktadır (Akpınar & Ergin, 

2005). Ayrıca yapılandırmacı kuram doğrultusunda farklı disiplinlerden yararlanılması, 

öğrencinin uzun süreli olarak bilgiye sahip olmasını ve ileri düşünme yeteneklerini 

geliştirmesini sağlamaktadır (McGehee, 2001).  

Yapılandırmacı kurama göre işlenen derslerde,  öğrencilerin ders içi faaliyetlere etkin 

katılım göstermesi beklenmektedir. Derse katılım, öğrenme sürecinin pozitif yönde işlediğinin 

göstergesi olmakla birlikte, öğrenenin başarısı ve akademik ilerlemesi açısından yordayıcı 

özelliktedir. Bu açıdan derse katılım eğitim öğretim faaliyetlerinde önem arz etmektedir 

(Reeve, 2012). Diğer yandan öğrencinin katılım düzeyi, öğrenme ile ilgili paydaşları 

etkilemekte ve öğrenme açısından yönlendirici etkiye sahiptir (Christenson, Reschly, & Wylie, 

2012). Reeve ve Tseng (2011) araştırmalarında derse katılımı dört boyutta ele almışlardır. 

Bunlar; davranışsal, duyuşsal, bilişsel ve aracı katılımdır. Davranışsal katılım, öğrencilerin ders 

içerisinde istendik davranışlar sergilemesi ile ilgili bir katılım türüdür. Bu katılımda öğrenciler 

sorular sorar, sınıf içi tartışmalara katılım sağlar, sınıf kurallarına riayet eder ve öğrenme için 

gayret gösterir (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Duyuşsal katılım, öğrencinin öğrenme 

sürecindeki ilgisi, tutumu, neşesi ve tedirginliği ile ilişkilidir. Bu katılımda öğrenci yeni şeyler 

öğrenmekten haz alır, öğrendiklerine karşı meraklı olur ve dersi oldukça eğlenceli bulur (Reeve 

& Tseng, 2011). Bilişsel katılım, öğrencinin zihnini aktif kullanması ve öğrenebilmek için 

uygun strateji ve yöntemler seçmesidir. Bilişsel katılım düzeyi yüksek olan öğrenciler, 

öğrendiklerini anlamlandırma çabası içerisinde olup bu bilgileri sürekli kendi deneyimleri ile 

ilişkilendirmeye çalışırlar. Son olarak aracı katılım, öğrencinin öğrenme ortamına yapıcı 

katkılar sağlamasıdır. Bu katılım boyutunu sergileyen öğrenciler sınıf ortamında rahatlıkla 

görüşlerini ifade etmekte ve öğrenme açısından tavsiyeler sunmaktadırlar (Ainley, 2012). 

Yapılandırmacı yaklaşımda, bilgilerin öğrenciye hazır paketler halinde sunulmasından 

ziyade onların bilimsel süreç becerilerini kullanarak bilgiye ulaşması beklenmektedir. Bu 

açıdan öğrencilerin bağımsız düşünebileceği öğrenme ortamlarını oluşturmak oldukça 

önemlidir. Derste öğrenilecek kavramların günlük hayatta karşılaşılabilecek problemler 

etrafında organize edilmesi, öğrencilerin öğrenilmesi beklenilen kavramları daha iyi 
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öğrenmesine yardımcı olmaktadır. Bu sayede bu ortamlarda öğrenim gören öğrenciler; hipotez 

kurma, veri toplama, deney yapma, verileri kaydetme, sonuçları değerlendirme gibi bilimsel 

süreç becerilerini kullanma eğilimi göstermektedirler (Turiman, Omar, Daud, & Osman, 2012; 

Yurdakul, 2004).  Bu da bilimsel süreç becerilerinin öğrencilerin; öğrenmelerini 

kolaylaştırmasına, öğrenme sorumluluklarını üstlenmesine ve kalıcılık düzeylerinin artmasına 

yardımcı olduğunun bir göstergesidir (Çepni, Ayas, Johnson, & Turgut, 1997; Martin, 2003; 

Yıldırım & Şensoy, 2016).  

Yapılandırmacı yaklaşım kendi bünyesinde birçok öğretim yöntemini barındırmaktadır. 

Öğretim yöntemleri genel olarak öğrencilerin öğrenmelerinde aktif olmasını, eleştirel düşünme 

becerilerinin gelişmesini, kendi zihinsel modelini oluşturarak öğrenmesini, kalıcı bilgiler 

edinmesini ve başarılarının yükselmesini amaçlamaktadır. Ancak yöntemler arasında dersin 

işlenişi ile ilgili birtakım farklılıklar bulunmaktadır. Bu araştırma kapsamında incelenen 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ), Akran Öğretimi Yöntemi (AÖY) ve Çoklu Zekâ Yaklaşımı 

(ÇZY) kısaca ele alındığında, PDÖ, gerçekçi problem durumlarının belirlenip 

anlamlandırılmasıyla başlayan sonrasında problemlerin çözümü ile devam eden öğrenme 

sürecidir (Gürlen, 2011; Sage, 1996). PDÖ yönteminde problemin belirlenmesi öğrenme 

sürecinin ilk basamağıdır. Öğrencilere kazandırılması beklenen kavram ve bilgiler problemler 

etrafında organize edilir. Öğrenciler bireysel ya da gruplar halinde çalışarak öğrenme 

sorumluluklarını üstlenir ve kendilerinden beklenilen öğrenmeleri gerçekleştirirler (Alper, 

2011; Bridges & Hallinger, 1995).  

Akran Öğretimi, 1991 yılında Eric Mazur tarafından geliştirilmiştir. Akran Öğretiminde 

ünite içerisinde bulunan konu başlıkları kısa zaman dilimlerinde işlenilecek şekilde parçalara 

ayrılır. Dersin öncesinde konu ile ilgili okuma ödevleri ve ödeve ilişkin kısa bir sınav yapılır. 

Dersin işlenmesinde ise öğretmen tahtaya önceden hazırladığı konuya ilişkin çoktan seçmeli 

kavramsal soruları yansıtır. Öğrencilerin yaklaşık olarak %90’ı kavramsal soruya doğru cevap 

verirse öğretmen cevabı onaylar ve diğer bölümü anlatır. Öğrencilerin yaklaşık olarak %30’u 

ve daha aşağıda bir oranı soruya doğru cevap verirse öğretmen konuyu tekrar detaylı bir şekilde 

anlatır. Bu iki değer arasında doğru cevap verme oranı olursa öğretmen öğrencilerin sıra 

arkadaşları ile soru üzerine tartışmasını ve cevaplarını güncellemesini talep eder. Sonrasında 

öğrencilerden tekrar cevap alınır ve başka bir kavramsal soru ile öğrenilmesi beklenilen 

kavramların öğrenilip öğrenilmediği test edilir. Dersin işlenmesinde bu döngü sürekli devam 

eder (Mazur, 1997).  

Çoklu Zekâ Kuramı, öğrencilerin var olan potansiyellerini açığa çıkarma, öğrenme 

sürecinde güçlü yönlerini kullanıp zayıf yönlerini geliştirme amacıyla tercih edilen bir 
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yöntemdir (Greenhawk, 1997). Campbell’a göre Çoklu Zekâ Kuramı’nın öğretim programına 

uyarlanması şu basamakları içermektedir: I. Zekâya dayalı çok boyutlu ders tasarımı yapılır. II. 

Disiplinler arası öğretim programlarından yararlanılır. III. Öğrencilerin projeler hazırlaması 

istenir. IV. Değerlendirmeler yapılır. V. Yönlendirme faaliyetleri gerçekleştirilir (Aktaran: 

Demirel & Şahinel, 1999). 

Bu araştırma kapsamında 7. sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrencilerle fen bilimleri dersi 

“Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerinde; Probleme Dayalı Öğrenme, Akran 

Öğretimi, Çoklu Zekâ Yöntemi, Birleştirilmiş Yöntem ve MEB (2017) tarafından önerilen 

öğretim programındaki yöntemlere göre dersler işlenmiştir. Bu sayede çalışmada farklı öğretim 

yöntemlerine göre derslerin işlenmesinin; öğrencilerin akademik başarılarına, derse 

katılımlarına, üstbilişsel öğrenme stratejilerine, eleştirel düşünme ve bilimsel süreç becerilerine 

ne düzeyde etki ettiği incelenmiştir. Araştırmada, farklı öğretim yöntemlerinin ayrı ayrı ve bir 

arada kullanılması ile öğrencilerde meydana gelen farklılıkların çeşitli değişkenler açısından 

incelenmesi yöntemlerin karşılaştırılması açısından ilgili alanyazına katkı sağlayacaktır.  

 Araştırmanın Amacı  

Bu araştırmada, 7. sınıf fen bilimleri dersi “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve 

Enerji” üniteleri Probleme Dayalı Öğrenme, Akran Öğretimi, Çoklu Zekâ, Birleştirilmiş 

Yöntem ve 2017 yılında MEB tarafından önerilen öğretim programındaki yöntemlerine göre 

işlenmiştir. Bu açıdan çalışmada farklı aktif öğretim yöntemlerinin öğrencilerin fen bilimleri 

dersi akademik başarıları, üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse 

katılım düzeyleri ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkilerinin belirlenmesi 

amaçlanmaktadır. 

Belirtilen amaç doğrultusunda farklı gruplardaki öğrencilere uygulama öncesinde ve 

sonrasında belirtilen değişkenler açısından ölçekler kullanılmıştır.  Kendileri için belirlenen 

öğretim yöntemlerine göre dersleri işleyen öğrencilerin yukarıda ifade edilen değişkenler 

açısından nasıl farklılaştıkları bu çalışma kapsamında incelenmiştir. 

Araştırmanın Önemi ve Problem Durumu 

Bilim ve teknolojinin hızla gelişmesi, eğitim öğretim sürecine ilişkin farklı bakış açılarının 

oluşmasına sebep olmakta ve eğitimde kaliteyi artırma ihtiyacını doğurmaktadır. Bu açıdan 

eğitim öğretim faaliyetlerinde verimliliği artırmak için son yıllarda ciddi çalışmalar 

yapılmaktadır. MEB bu doğrultuda ilköğretim ve ortaöğretim programlarını yeniden gözden 

geçirerek çağın şartlarına uygun programlar geliştirmektedir.   
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Talim Terbiye Kurulu Başkanlığı eğitim ve öğretim faaliyetlerinde 2005 yılından itibaren 

ilköğretim programlarında yapılandırmacı yaklaşıma yer vermiştir. 2013 yılından itibaren ise 

öğrencilerin okul içi ve okul dışı öğrenme faaliyetlerinde daha aktif olduğu, kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlendiği, öğretmenlerin ise bu faaliyet sürecinde rehber ve 

yönlendirici olduğu araştırma ve sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisini benimsemiştir (MEB, 

2013).  Günümüzde kabul edilen Fen Bilimleri Öğretimi Programında ise yapılandırmacı 

yaklaşıma dayalı öğrenme ortamları oluşturularak öğrenenin süreç içerisinde aktif olmasının, 

okul içi ve okul dışında (müzeler, hayvanat bahçeleri, bilim merkezleri, doğal ortamlar vb.) 

araştırma ve sorgulamaların ön planda tutulmasının gerekliliği vurgulanmıştır (MEB, 2017). 

Bu tez çalışması, yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına ait Probleme Dayalı Öğrenme 

Yöntemi, Akran Öğretimi Yöntemi, Çoklu Zekâ Kuramı, belirtilen üç yöntemin birlikte 

kullanıldığı Birleştirilmiş Yöntem ve MEB (2017) programındaki yöntemlere göre derslerin 

işlendiği toplam beş sınıfta yürütülmüştür. Bu sebeple çalışma, yapılandırmacı yaklaşıma ait 

bu yöntemlerin birbirlerine karşı üstün olan yönlerini görme açısından önemlidir. Ayrıca 

çalışmada önem arz eden bir diğer husus ise farklı yöntemlerin bir bütün içerisinde kullanılarak 

oluşturulan Birleştirilmiş Yöntemin güçlü ve zayıf yönlerini ortaya çıkarmaktır. Bu açıdan 

yapılan bu çalışma, ülkemizde hayata geçirilmeye çalışılan öğrenci merkezli uygulamalara 

katkı sağlamakla birlikte yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına ilişkin alanyazındaki önemli bir 

boşluğu dolduracaktır. 

Araştırmanın problemi. 

Bu araştırmanın problem durumu aşağıdaki gibidir: 

“Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerinin Probleme Dayalı Öğrenme, 

Akran Öğretimi, Çoklu Zekâ, Birleştirilmiş Yöntem ve 2017 yılında MEB tarafından önerilen 

öğretim yöntemlerine göre işlenmesi; öğrencilerin akademik başarısı ve yapılandırmacı kurama 

bağlı beceriler açısından anlamı bir fark oluşturmakta mıdır?” 

Belirtilen araştırma problemi doğrultusunda cevap aranan alt problemler şu şekildedir: 

Farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplar arasında; 

1. üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse katılım, bilimsel 

süreç becerileri, HBABT ve KEABT puanları uygulama öncesi ve sonrasında 

istatistiki açıdan anlamlı fark oluşturmakta mıdır? 

2. üstbilişsel öğrenme stratejileri açısından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. eleştirel düşünme eğilimleri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

4. derse katılım düzeyleri açısından anlamlı bir far var mıdır? 
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5. bilimsel süreç becerileri açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

6. “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerine ilişkin akademik 

başarılarında anlamlı bir fark var mıdır? 

7. üstbilişsel öğrenme, eleştirel düşünme ve bilimsel süreç becerilerinin toplam başarıyı 

yordama açısından anlamlı bir oluşmakta mıdır? ve değişkenler arasındaki 

korelasyon değerleri nedir? 

Araştırmanın Sınırlılıkları 

Araştırmanın sınırlılıkları aşağıdaki gibi özetlenebilir. 

 Araştırma, 2018-2019 eğitim öğretim yılı ve Erzurum ili Yakutiye ilçesine bağlı iki 

ortaokulun 7. sınıfında öğrenim görmekte olan 185 öğrenci ile sınırlıdır. 

 Araştırmada üstbilişsel öğrenme, eleştirel düşünme ve bilimsel süreç becerisi gibi üst 

düzey becerilerin öğretimine yönelik ilave çalışmalar yapılmamıştır. Bu açıdan 

araştırma, yöntemlerin yalın halde kullanılmasının bu beceriler üzerinde oluşturduğu 

etkilerin belirlenmesi ile sınırlıdır. 

 Araştırma 7. sınıf fen bilimleri dersi “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” 

üniteleri ile sınırlıdır. 

 Araştırmanın kuramsal çerçevesini oluşturan kaynaklar, yurt içi ve yurt dışında 

gerçekleştirilen çalışmalar ile sınırlıdır. 

 Araştırma, uygulamalarda faydalanılan ölçme araçları ve sadece kullanılan ölçme 

araçlarından elde edilen verilerin yorumlanması ile sınırlıdır. 

Varsayımlar 

Araştırmanın varsayımları aşağıdaki gibi özetlenebilir; 

 Uygulamaları yapan öğretmenin araştırma süresince tüm gruplara eşit mesafede ve 

tarafsız bir şekilde yaklaşması sağlanmıştır. Bunun için öğretmen öğrenci grupları ile 

sürekli bir araya gelip görüş almıştır.  

 Grup çalışmalarında görev alan öğrencilerin görevlerini eksiksiz ve doğru bir şekilde 

yerine getirmesi ve görevleri eşit oranda paylaşması sağlanmıştır. Bu açıdan verilen 

ödevlerin takibi haftalık olarak yapılmış ve her bir öğrencinin sürece eşit düzeyde 

katkı sağlaması için çalışmalar yapılmıştır.  

 Araştırmaya katılan öğrencilerin kendilerine yöneltilen ölçme araçlarının üst 

kısmında yazı ile ölçeğin ne amaçla kullanılacağı ve verilen cevapların gizli kalacağı 

bilgisi paylaşılmıştır. Ölçekler öğrencilere dağıtıldığında bu durum araştırmacı 
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tarafından sözlü olarak da ifade edilmiştir. Bu açıdan öğrencilerin ölçeklere 

içtenlikle, tarafsız ve doğru şekilde cevap verdikleri varsayılmaktadır. 

 Araştırmacı tarafından kontrol altına alınamayan değişkenlerin araştırmadaki tüm 

grupları aynı oranda etkilediği varsayılmaktadır. 

 Araştırmanın yapıldığı süreçte uygulama ve karşılaştırma grupları arasında herhangi 

bir etkileşimin olmadığı varsayılmaktadır. 

Terim ve Tanımları 

Çoklu Zekâ Kuramı: Zekânın birden fazla alanda ölçüldüğünü, doğuştan kazanıldığı 

gibi yaşam boyunca geliştirilebilen bir yapı olduğunu savunan kuramdır. Bu kurama göre 

öğretim faaliyetlerinde bireye kazandırılması beklenilen davranışların öğretiminde zekâ 

türlerinden faydalanılır (Demirel, Başbay, & Erdem, 2006).  

Probleme Dayalı Öğrenme: Öğretim faaliyetlerinin günlük hayatta karşılaşılabilen bir 

problem senaryosu ile başlayıp öğrenenlerin bilimsel süreç basamaklarını grup arkadaşları ile 

kullanarak problemleri çözdüğü bir öğretim yöntemidir (Savery, 2006). 

Akran Öğretimi: Öğrencilere okuma ödevleri verilerek derse hazırlıklı gelmelerinin 

sağlandığı, kavram soruları üzerinden öğrenci gruplarının tartışmalarına olanak sağlayan 

öğretim yöntemidir (Mazur, 1997). 

Birleştirilmiş Yöntem: Birden fazla öğretim yöntemindeki etkinliklerin birlikte 

kullanıldığı öğretim yöntemidir. 

Üstbilişsel Öğrenme: Öğrencilerin bilinçli bir şekilde biliş ve duyuşları ile edindiği 

davranış değişikliğidir (Gravill, Compeau, & Marcolin, 2002). 

Eleştirel Düşünme: Karşılaşılan nesne ve olayları tek bir açıdan incelemek yerine, farklı 

yönlerden incelendiği üst düzey düşünme becerisidir (Valenzuela, Nieto, & Saiz, 2011). 

Derse Katılım: Öğrencinin ders içerisinde amaç odaklı, yapıcı, aktif, fiziksel ve sosyal 

çevresiyle etkileşim içerisinde olması durumudur (Skinner, Kindermann, Connel, & Wellborn, 

2009). 

Bilimsel Süreç Becerisi: Düşünmeyi, araştırmayı, problem çözmeyi, bigi üretmeyi ve 

düzenlemeyi destekleyen beceriler setidir (Pekmez, Aktamış, & Can, 2010).
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İKİNCİ BÖLÜM 

Kuramsal Çerçeve ve İlgili Araştırmalar 

Çalışmanın bu bölümünde fen bilimleri eğitimi, yapılandırmacı yaklaşım, probleme dayalı 

öğrenme yaklaşımı, akran öğretimi ve çoklu zekâ kuramı, özdüzenleme, üstbilişsel 

özdüzenleme, üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme, derse katılım ve bilimsel süreç 

becerileri ile ilgili kaynak özetlerine yer verilmiştir. 

Fen Bilimleri Eğitimi 

Biyoloji, fizik, kimya, tıp, matematik, botanik, zooloji, astronomi, jeoloji gibi bilimler 

genel olarak fen bilimleri olarak adlandırılmaktadır. Fen bilimleri, temelinde bireylerin üreten, 

teknolojik gelişmeleri takip eden, bireyin çevresini kendisi ile bir bütün içerisinde tanımasına 

yardımcı olan bir bilim dalıdır. Aynı zamanda bu bilim ülkelerin kalkınmalarını sürekli kılmak 

açısından oldukça önemlidir (Ayas, 1995; Ünal, 2003). Bu çerçevede fen bilimleri eğitimindeki 

kaliteyi artırmak amacıyla uygun öğretim programlarının geliştirilmesine çalışılmaktadır (Ayas, 

1995; Ayas, Çepni, & Akdeniz, 1993; Şengül, 2006). Öğretim programlarının geliştirilmesi 

sürecinde fen bilimleri eğitiminde, teknolojinin sağlamış olduğu imkânlardan hangi düzeyde 

yararlanıldığı, keşfedilen yeni bilgilerin nasıl öğretildiği hangi yollara başvurulduğu dikkate 

alınan hususlardır (Ayas, 1995; Ornstein & Hunkins, 1993; Wiles & Bondi, 1989). 

Günümüzde bilim ve teknolojide görülen ilerlemeler fen bilimleri eğitiminin önemini 

iyice artırmıştır. Bu açıdan bireylerin fen okuryazarı olarak yetişmesi ülkelerin eğitim sisteminde 

önemli bir yer tutarken, Türk eğitim sisteminde de yapılan değişikler hep bu değişken göz 

önünde bulundurularak gerçekleştirilmiştir. MEB’in 2006 yılından itibaren yaptığı ve bu tarihten 

itibaren sürekli güncelleştirilen fen bilimleri öğretim programı (MEB, 2013; 2017), öğrencilerin 

fen okuryazarı olarak yetiştirilmesini amaçlamaktadır. Fen okuryazarı olarak vasıflandırılan 

birey genel olarak; 

 problem çözme becerisine, 

 sürekli araştırma yapma becerisine, 

 etkili iletişim becerisine, 

 üretken bir kişiliğe, 

 toplumsal kalkınma bilincine sahiptir (MEB, 2006, 2013, 2017). 
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1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nun 2. maddesi doğrultusunda fen bilimleri dersi 

öğretim programında bireylerin fen okuryazarı olarak yetişmesi vurgulanmıştır. Ayrıca 

geliştirilen öğretim programı, fen bilimleri dersinde bireylerin bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilmesi ve yeterli yaşam becerilerine sahip olarak yetiştirilmesinin gerekliliğini de 

vurgulamaktadır (MEB, 2017). Buna göre öğrencilere kazandırılması beklenilen bilimsel süreç 

becerileri şu şekildedir; 

 gözlem yapma, 

 ölçme, 

 sınıflama, 

 verileri kaydetme, 

 hipotez kurma, 

 verileri kullanma, 

 model oluşturma, 

 deney yapmadır. 

Öğrencilere kazandırılması beklenilen yaşam becerileri ise aşağıdaki gibidir; 

 analitik düşünme, 

 karar verme, 

 yaratıcılık, 

 girişimcilik, 

 iletişim, 

 takım çalışmasıdır (MEB, 2017). 

2017’de geliştirilen öğretim programı öğretmen-öğrenci rolünü ise şu şekilde 

belirtmiştir: Öğrenciler kendi öğrenmelerinden sorumlu, eğitim öğretim sürecine aktif katılım 

sağlayan kişiler iken öğretmenler, öğrenme-öğretme faaliyetleri sürecinde öğrencilerin bilgiye 

ulaşmasında yönlendirici olan kişilerdir. Bu yönlendirme faaliyetleri süresince öğrenciler 

araştıran, açıklayan, sorgulayan ve ortaya ürün çıkaran birey rolünü üstlenirler (MEB, 2017). 

Anlaşılacağı üzere MEB öğrenciyi eğitim öğretim sürecinin merkezine koyan öğretim yöntem 

ve tekniklerin kullanılmasını esas almaktadır. Çünkü yukarıda belirtilen özelliklere sahip 

olabilen öğrencilerin yetiştirilebilmesi için onları öğretim faaliyetleri süresince aktif kılan 

yöntemlerin kullanılması gerekmektedir. Bu açıdan probleme dayalı öğrenme, rol yapma, 

tartışma, proje, akran öğretimi, beyin fırtınası, gezi, proje tabanlı öğrenme gibi yöntem ve 

teknikler sıklıkla kullanılmalıdır (MEB, 2009). 
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Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Geçmişten günümüze kadar olan süreçte devletin eğitim programları birçok kez 

değiştirilmiştir. En etkin ve verimli programlar, teknolojik gelişmelerden yararlanılarak 

öğrencilerin yapısına uygun eğitim verilmesinin gerekliliğini vurgulamaktadır. Bilginin 

doğrudan bilginin kaynağı olan öğretmenden öğrenciye aktarıldığı, öğrenmeden daha çok 

öğretimin üzerinde durulan, öğrenciyi pasif, öğretmeni aktif kılan davranışçı öğrenme kuramı 

yerini öğrencinin aktif olduğu, bilgiyi yapılandırdığı, öğretmenin rehber olduğu yapılandırmacı 

öğrenme kuramına bırakmıştır (Malatyalı & Yılmaz, 2010; Demirel & Altun, 2010). 

İngilizcede “constructivisim” olarak adlandırılan yapılandırmacı yaklaşım Türkçe’de 

farklı şekillerde ifade edilmektedir. Bunlar; yapılandırmacı öğrenme, oluşturmacılık (Şirin, 

2008), yapılandırmacılık, kurmacılık (Cebeci Senger, 2007), bütünleştirici (Hamzadayı, 2010; 

Keser & Akdeniz, 2003), yapısalcılık (Nakiboğlu & Bülbül, 2000; Saban, 2013) ve yapıcılıktır 

(Deryakulu, 2002). 

Yapılandırmacılık, bilginin çeşitli zihinsel faaliyetlerle birey tarafından bizzat yaparak 

yaşayarak oluşturduğu öğrenme teorisidir (Güneş, 2007). Bu teori, önceden öğrenci tarafından 

öğrenilmiş bilgilerin faal hale getirilerek yeni öğrenilen bilgi ile sürekli ilişki içerisinde olmayı 

temel almaktadır (Gagnon & Collay, 2001; akt. Cırık, 2005). Yapılandırmacı öğrenmede 

önceden edinilen bilgi daha sonra öğrenilecek bilgiyi yapılandırmak için zemin hazırlar. Yani 

yeni öğrenilecek bilgiler eskiden öğrenilmiş bilgiler üzerine inşa edilmektedir. Bu bilgiler 

aracılığıyla yapılandırmacı öğrenme, kazanılanla kazanılacak olan öğrenmeler arasında 

bütünleşme, ilişki içerisinde olma ve bağ kurma süreci olarak ifade edilebilir (Keskinkılıç & 

Keskinkılıç, 2005). Kısaca bilgi, bireyden bağımsız değildir. Bu görüşün, kimisine göre 18. 

yy’da Giambatista Vico ve Immanuel Kant’ın düşünceleriyle kimisine göre ise Socrates ile 

ortaya çıktığı iddia edilmektedir (Sjøberg, 2007). 

Felsefi açıdan Yurdakul (2004) bu kuramın temelinin faydacılığa (pragmatizm) ve 

varoluşçu yaklaşıma (existentialism), eğitim felsefesi açısından ise ilerlemecilik ve yeniden 

kurmacılığa dayandığını belirtmiştir. Yapılandırmacı öğrenme, pozitivist paradigmayı kabul 

etmemekle birlikte bilgi ve öğrenmeleri öznel olarak kabul etmektedir. Yani yapılandırmacı 

öğrenmenin temelinde kişisel deneyler ve bireyin algılama şekli vardır (Gagnon, & Collay, 

2006). Bu doğrultuda bilginin yapılandırılması bireyin mevcut bilişsel düzenlemeleri, birbiri ile 

ilişkili olan nesne ve olaylarla karşılaşması ile gerçekleşir. Bu yaklaşıma göre birey araştırmalar 

yaparak, sorular sorarak ve keşfederek bilgiye ulaşır. Kısaca bilgiler yorumlanarak 

oluşturulmaktadır (Lerochelle, Bednarz, & Gartison, 2009). 
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Yapılandırmacı öğrenmeye göre, öğrenilen bilgiler çevredeki olayları analiz etmede 

önemli bir faktördür. İnsanların dünya görüşü ve algılamaları öznel olduğundan herkesin bilgisi 

ve algılamaları farklılık göstermektedir. Yani kişinin inancı ve deneyimleri bilginin 

yapılandırılmasını doğrudan etkilemektedir. Yukarıdaki ifadelere göre herkesin kendi 

deneyimleri ve yorumlamalarında farklılık olması bilginin çok farklı anlamlar oluşturduğu 

anlamında değildir (Fosnot, 2005). Yani öğrenme sürecinin sonucunda oluşturulan öznel bilgi 

toplumsal olarak uzlaşılmış bilgiler olmalıdır (Larochelle, Bednarz, & Garrison, 2009). 

Yapılandırmacı yaklaşımın temel özellikleri. 

Daha önceki öğretim programlarında kullanılan geleneksel yaklaşımlar, eğitim öğretim 

sürecinde öğrencilerin anlamakta güçlük çektiği bilgilerin öğretmen veya öğretmen rolünü 

üstlenen bir takım faktörlerle öğrencilerin zihinlerine yerleştirilmesine dayanmaktadır. Bu 

yaklaşımlara göre öğrenciye kazandırılması hedeflenen bilgiler sınav gibi özel zamanlar 

içerisinde ortaya çıkması gerekmektedir. Oysaki yapılandırmacı öğrenmede, öğrencilerin 

ihtiyacı olan bilgiler temel alınarak öğrenme sürecine öğrencilerin aktif olarak katılmaları 

gerekmektedir. Kısaca geleneksel yaklaşımlarda öğretme faktörü ön plandayken, 

yapılandırmacı yaklaşımda öğrenme faktörü ön plana çıkmaktadır (Şahinel, 2005).  

 Yapılandırmacı yaklaşım ile ilgili alanyazına bakıldığında bu yaklaşımın eğitim 

öğretim açısından temelleri aşağıdaki maddeler açısından ifade edilebilir (Brooks & 

Brooks, 1993; Çakıroğlu Wilbrandt, 2011): 

 Bireyin bilgiye ulaşması ve bilgiyi kendi zihinsel modeline uygun hale getirerek 

yapılandırması (içselleştirme veya kişiselleştirme) gerekmektedir. 

 Yapılandırmacılık bilginin ezberlenmesinin aksine bireyin daha önce edindiği 

bilgilerin harekete geçirilmesini ve bireyin hayal dünyasını kullanması gerektiğini 

ifade etmektedir. 

 Eğitim öğretim süresince aktif olan birey kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

üstlenir ve öğrenmeyi gerçekleştirir. 

 Bilgi kaynağının bir sonunun olmadığı düşünülürse, bilgi bir bütün olarak ele 

alınmalıdır. Bu açıdan birey, anladığı ölçüde bilgiden sorumludur. Yani ortak 

değerlendirme yerine değerlendirmeler bireye özgü olmalıdır. 

 Doğru öznel bir kavram olduğundan herkes açısından farklı şekillerde kabul 

edilebilir. Kısaca, bakış açısı ve çoklu gerçeklikler önem arz etmektedir. 

 Öznel doğruların olduğu düşünüldüğünde birey kendi bilgisini, doğru ve gerçeklerini 

oluşturmakla, öğretmen ise bireye rehberlik etmekle yükümlüdür. 
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 Birey değerlidir. Bu açıdan bireylerin edindiği bilgi birikimleri birbirlerinden 

farklıdır. Öğrenme ürünlerinin değerlendirilmesinde, bireye özgü ölçütlerle 

değerlendirme yoluna başvurulmalıdır. 

 Bireyin edindiği tecrübeler, bilgiyi anlamlandırmasında çeşitlilik sağlamakta ve 

onların bakış açılarını oluşturmasında büyük önem arz etmektedir. 

 Öğrenmede rehber rolünü üstlenen öğretmenler bireylerin yeni fikirler ile 

tanışmasına ve fikirlerini değiştirmesine yardımcı olmalıdır. 

Özden (2011) yapılandırmacılığın öğretim faaliyetlerinde kullanılırken dikkat edilmesi 

gereken hususları aşağıdaki gibi sıralamıştır: 

 Öğrenci bilgiyi sorgulama yetisine sahip olmalıdır. 

 Öğrencide merak uyandıracak durumlar sunulmalıdır. 

 Öğrencinin girişimciliği ve özerkliği desteklenmelidir. 

 Öğretmeden ziyade öğrenme ön planda olduğundan öğretmen bilgiyi aktaran değil 

öğrenme faaliyetlerinin gerçekleşmesinde rehber olandır. 

 Öğrenmenin gerçekleşmesinde öğrencinin kişisel yaşam deneyimleri önemlidir. 

 Öğrencinin kişisel deneyim elde etmesi için süreç içerisinde aktif olması önemlidir. 

 Öğrenme sürecinde gözlem yapma, tahmin etme, analiz, sentez gibi üst düzey 

beceriler önemli yer tutar. 

 Öğrencide var olan ön yargı, tutum, değer ve inançlar öğrenmeyi etkilemektedir. 

 Öğrenme sürecinde öğretmen ne öğrenildiğinden çok nasıl öğrenildiği üzerine 

durmalıdır. 

 Öğrenme, öğrencinin zihinsel modeli üzerine inşa edilir. 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğrencinin rolü.  

Yapılandırmacı yaklaşımda öğrencinin kendi yaşantısı sonucu elde ettiği deneyimler 

esastır. Bu sebeple öğrenciler kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu taşımaktadırlar. Her bireyin 

önceki deneyimleri ve öğrenme şekli birbirinden farklı olduğundan öğrencilerin kendi öğrenme 

şekillerinin farkında olması gerekmektedir (Bakır, 2011). Bu yaklaşımda öğrenci, bilgiyi 

doğrudan almak yerine araştırarak kendi bilgilerini oluşturmalıdır. Bir diğer ifade ile öğrenci 

öğretmenden bilgiyi almak yerine, bilgiye ulaşmak için yapacağı araştırmayı nereden, nasıl ve 

hangi kaynaklardan yararlanacağını öğretmeninden öğrenir (Alper, 2006). 

Yapılandırmacılığa göre öğrencinin üstlendiği rol aşağıdaki gibi özetlenebilir (Dewey, 

1938; Demirel, 2010; Piaget, 1928; Şaşan, 2002): Öğrenci; 
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 Kendi öğrenmelerinden sorumludur. 

 Kendi öğrenme şekillerini keşfetmekle sorumludur. 

 Farklı fikir ve anlayışları araştırır, karşılaştırır ve değerlendirir. 

 Bilgiyi ezberleyen değil keşfedendir, sorgulayandır ve yorumlayandır. 

 Öğrenme süresince aktiftir. 

 Öğrenmeye karşı ilgi, yetenek ve tutumlarının farkındadır.  

 Özerktir. Neyi, nasıl ve ne kadar öğreneceğine kendisi karar verir. 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğretmenin rolü. 

Geleneksel eğitim anlayışında öğretmen, bilgiyi doğrudan aktaran, klasik eserleri 

inceleyen, bilgiyi ezberleyen ve ezberleten konumundadır. Yapılandırmacılıkta ise öğretmen, 

öğrenci ile birlikte öğrenen konumundadır. Ayrıca bu yaklaşıma göre öğretmenler bilgiyi 

birden fazla kaynaktan araştırarak öğrencilerin sentez oluşturmalarında rehber rolünü 

üstlenmiştir. Kısaca öğretmen ezberleten ve sürekli tekrar ettiren değil, araştırmayı, incelemeyi, 

üretmeyi ve çabayı teşvik edendir. Bu açıdan öğrenmenin sorumluluğu öğrencidedir. Öğretmen 

ise öğrencinin bilgiye ne zaman, nasıl, nerede ve ne kadar ulaşmasına yardımcı olur ve 

öğrencilere örnek durumlar sunar (Demirel, 2010; Piaget, 1969). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımında öğretmenin rolü bazen yanlış anlaşılmaktadır. 

Bu durumun sebebi genellikle öğretmenin bilgiyi aktaran rolünün tamamen sona erdiği ve 

bilgiye ulaşma konusunda öğrencilerin tamamen özgür olduğu düşüncesidir (Brooks & Brooks, 

1993). Oysaki bu yaklaşıma göre öğretmen bilgiye ulaşma ortamlarını oluşturan, örnek 

durumlar sunan, öğrencileri düşünmeye teşvik eden bir görev üstlenmiştir (Brooks & Brooks, 

1993; Dewey, 1899; Şaşan, 2002). 

Yapılandırmacılığa göre öğretmenin üstlendiği rol aşağıdaki gibi özetlenebilir: 

(Açıkgöz, 2004; Aydın, 2007; Özden, 2011) Öğretmen; 

 kendisine ait bilgi birikiminin bire bir aynısını öğrencinin öğrenmesini beklemez. 

 eğitim öğretim sürecinin işleyişi ile ilgili olarak öğrencilerin görüşlerini alır ve bu 

görüşleri önemser. 

 planlarını esnek olarak hazırlayıp birden fazla seçenek oluşturur. 

 öğrencilerin gerçek hayatta karşılaşabileceği nesne ve durumlara ders içerisinde 

çokça yer verir. 

 bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak öğrencilerin bilgiyi oluşturma 

şekillerini inceler ve gerekli durumlarda yönlendirmeler yapar. 

 öğrencilerin girişimci ve özerk olmasını teşvik eder. 



 
 

15 

 bilginin tek kaynağının kendisi olmadığını öğrenme faaliyetlerinin ise sadece sınıf 

ve okulda gerçekleşmediği düşüncesini öğrencilere kazandırır. Öğrenmenin her 

alanda ve yaşamın her anında olabileceği anlayışını öğrencilerine kazandırır. 

 öğrencileri seçim yapmaya yönlendirir. 

 öğrencilerinde merak duygusunu uyandırır. 

 öğrenme ortamında meydana gelebilecek olumsuz durumları ortadan kaldırır. 

 eleştirel ve analitik düşünceyi eğitim öğretimin merkezine alır. 

 öğrenme ve değerlendirme sürecinin bireye özgü olduğunu kabul eder. 

 öğrencileri öğretim faaliyetleri dışındaki bir sürede değerlendirmek yerine 

değerlendirmeyi doğal süreç içerisinde yapar. 

 performans, proje ve ürün dosyası gibi çağdaş değerlendirme yöntemlerine yer 

vererek öğrenme sürecini gözlemler. 

 öğrencileri açık uçlu sorular sormaya yöneltir. 

 yaparak yaşayarak öğrenmeyi eğitim öğretim sürecinde temel alır. 

 bilgiyi doğrudan aktaran değildir. Aksine teşvik edicidir, rehberdir, kılavuzdur, 

kolaylaştırıcıdır ve öğrenmeyi öğretendir. 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) 

Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin karşılaştığı problem durumlarını derinlemesine 

düşünmesi ve sistemetik bir şekilde araştırma yapması sürecidir (Barrows & Tamblyn, 1980). 

Bu yönteme göre öğrenciler, öğrenilmesi beklenilen kavram ve kuralları gerçek hayatta 

karşılaşılabileceği problemler yardımıyla kazanırlar (Duch, Deborah, & Harold, 1999) ve 

problem çözme tekniğini esas alarak yeni bilgileri öğrenirler (Doğanay & Tok, 2013). 

Literatürde PDÖ’yü tasvir eden açıklamalar aşağıdaki gibidir: PDÖ, 

 bireyin bilgisini kullanıp kendisini idare etmeyi öğrenmesidir (Gürses, Açıkyıldız, 

Doğar, & Sözbilir, 2007) 

 problem durumunun anlaşılması ile başlayıp problemin çözümü ile son bulan bir 

çalışma sürecidir (Sage, 1996). 

 öğrenenin öğretici tarafından sürekli geri bildirim aldığı, sorumluluklar yüklendiği 

ve aktif kılındığı bir öğrenme yaklaşımıdır (Taşkesenligil, Şenocak,  & Sözbilir, 

2008). 

Bu açıklamalar doğrultusunda probleme dayalı öğrenme, gerçek hayatta 

karşılaşılabilecek problem durumlarının hikaye, drama, senaryo gibi çeşitli şekillerde öğrenene 

sunularak, öğrenenin problem çözme becerilerini kullanıp probleme çözüm yolları üretme 
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süreci olarak tanımlanabilir (Yurdatapan, 2013). Bu açıdan problem senaryolarının tasarımı 

sırasında öğretim programındaki kazanımlar ve problemin yaşama uygunluğu gözden 

geçirilmelidir. Bunlarla birlikte problem senaryoları; öğrencilerde merak duygusunu 

uyandırmalı, ön bilgileri faal hale getirerek yeni bilgilere ulaştırıcı olmalı ve üzerinde 

araştırmaların yapılabilmesi için yapılandırılmamış olmalıdır (Torp & Sage, 2002). 

 
Şekil 1. PDÖ uygulama süreci aşamaları (Torp & Sage, 2002). 

Problem çözme ve probleme dayalı öğrenme kavramları birbirine benzese de 

birbirinden farklı yönleri bulunmaktadır. Problem çözme, öğrenenin önceden edindiği bilgiler 

doğrultusunda kararlar verip çeşitli çözümler üretmesini temel alan bir yöntem iken, probleme 

dayalı öğrenme bir stratejidir (Boran & Aslaner, 2008; Kayıpmaz, 2011). İnsanoğlu yaşamı 

boyunca çeşitli problemlerle karşılaşır. Karşılaşılan bu problemlerin çözümü insanoğlunun 

mutluluğu ve hayat kalitesini artırması açısından önem arz etmektedir. Bu sebeple PDÖ, 

öğrencilerin gerçek yaşam problemleri üzerine odaklanmasını ve problem çözme becerilerini 

geliştirmeyi amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda öğrenci öğrenmesi gerektiğinin farkına 

varır ve belirli aşamaları takip ederek problem durumlarını çözmeye çalışır (Taşpınar, 2010). 

Problem çözme, eğitim öğretim faaliyetleri esnasında sunulan problemlerin çözülmesi 

için kullanılan bir yöntemdir. Probleme dayalı öğrenme ise önceden öğretici tarafından 

tasarlanan bir problem durumunun bilimsel süreç basamakları kullanılarak öğrenenler 

tarafından çözüldüğü bir öğrenme stratejisidir (Stepien & Gallager, 1993). Bu açıdan PDÖ 

yaklaşımı öğrencilerin tıpkı bilim adamı gibi çalışmasını sağlar. Öğrenciler öncelikle problem 

durumunu tespit eder ve problem durumuyla ilgili veri toplar. Sonrasında ulaştığı bilgiler 

doğrultusunda problemin çözümüne ulaşır (Şenocak & Taşkesenligil, 2005). Öğrenme sırasında 

bu aşamaların takip edilmesi yaşam boyu öğrenmenin temelini oluşturur (Kaptan & Korkmaz, 

2001). 

Probleme dayalı öğrenmeyi önemli kılan unsurlardan birisi de tecrübe ve teoriye 

dayanmasıdır. Çünkü öğrenen, önceki bilgilerini aktif olarak kullanır ve problemlere yeni 

çözüm önerileri getirir (Torp & Sage, 2002). Buradan anlaşılacağı üzere probleme dayalı 

öğrenme, yapılandırmacı öğrenme stratejisine bağlı bir uygulamadır.  
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PDÖ yaklaşımı belirtildiği üzere öğrencileri araştırma yapmaya yönlendirir. Bu durum 

onların eleştirel ve yaratıcı düşünmesine katkı sağlamaktadır. Eleştirel ve yaratıcı düşünme 

becerisinin sürece dahil olması ile birlikte öğrenciler problem durumlarına mantıklı çözüm 

önerileri sunulabilmektedir. Ayrıca PDÖ süreci, öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerinden 

olan analiz-sentez düzeyinde öğrenmelerin gerçekleşmesini sağlamaktadır (Yurd, 2007). 

PDÖ yaklaşımının uygulandığı sınıflarda ilk olarak öğrenenlere yapılandırılmamış 

gerçek yaşam senaryoları ile açık uçlu olarak problemler yöneltilmektedir. Bu problemleri 

çözmek için öğrencinin çok bilgili olmasına gerek yoktur. Burada önemli olan öğrencilere 

gerekli yönlendirmeler yapılarak onların özgüveni ve cesaretini arttırmaktır. Bu durum 

gerçekleştiğinde öğrenciler problemin çözümü hususunda gerekli bilgileri bulma ihtiyacını 

zaten hissedeceklerdir. Bu sayede açık uçlu problemler ile öğrenciler düşünmeye teşvik edilirler 

(Alper, 2011; Maastricht University, 2017). 

 

Şekil 2. Probleme dayalı öğrenme için maastricht 7 adım yöntemi (Bates, 2015). 

PDÖ’nün amacı ve özellikleri. 

PDÖ’nün amacı, günlük hayatta karşılaşılabilen gerçek ya da gerçeğe yakın problem 

durumları üzerinde öğrencilere öğretmen rehberliğinde; düşünme, problemi tanımlama, hipotez 

kurma, literatür tarama, güvenilir ve uygun çözümler oluşturma, eleştirel düşünme becerilerini 

geliştirme, kendine yetebilen öğrenci olma ve problem çözme becerisini kazandırmaktır 

(Koçakoğlu, 2010; Moralar, 2012; Sage, 1996; Taşkesenligil, Şenocak, & Sözbilir, 2008). 

Probleme 
Dayalı Öğrenme 

Aşamaları

1- Probleme 
ilişkin 

kavramların 
netleştirilmesi

2- Problem 
durumunun 
belirlenmesi

3- Olası çözüm 
yollarının 

belirlenmesi

4- Olası çözüm 
yollarının analiz 

edilmesi

5- Öğrenme 
hadeflerinin 
belirlenmesi

6- Çözümün 
araştırılması

7- Bulguların 
tartışılması 
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PDÖ, yapılandırmacı öğrenme gibi öğrencilerin önceki bilgi ve deneyimlerini 

kullanarak yeni bilgi ve becerilere ulaşmalarını hedeflemektedir. Öğrenenin önceki deneyimleri 

karşılaşabileceği yeni durumlar açısından birer kaynaktır.  Öğrenenin bu kaynakları etkin 

şekilde kullanması karşılaşılan problemlerin çözümü açısından yol göstericidir (Peterson & 

Treaguest, 1998; Usta & Mirasyedioğlu, 2017). 

PDÖ’nün özellikleri literatürde şu şekilde belirtilmiştir: 

1. Problem öğrenmenin ilk aşaması, yani temelidir. 

2. Problemler öğrencilerin gerçek hayatta karşılaştığı ya da karşılaşma ihtimali yüksek 

olan durumları içermelidir. 

3. Problem durumu yapılandırılmamış bir şekilde sunulur. 

4. PDÖ sürecinde öğretmen yönlendirici konumundadır. 

5. Öğrenci problem durumları sayesinde bilgiyi organize bir şekilde öğrenir. 

6. Öğrencilerin grup içerisinde ya da bireysel olarak sorumluluk alma duygusu gelişir. 

7. Öğrenme küçük gruplar ile gerçekleşir (Alper, 2011; Bridges & Hallinger, 1995; 

Hung, Jonassen, & Liu, 2008). 

Akran Öğretimi Yöntemi (AÖY) 

Aktif öğrenme yöntemlerinden biri olan AÖY, öğretilen konuya ilişkin konu ve 

kavramlar üzerinde tartışmaya yönlendiren, öğrencilere öğrenme sorumluluğu üstlendiren ve 

derse katılım düzeylerini artırmayı amaçlayan bir öğretim yöntemidir (Zhu, 2007). 

Bialek, Mandel ve Nabokov (1976) AÖY’yi, belirlenen müfredat doğrultusunda 

öğrenilmesi hedeflenen kazanımları öğrencilerin birbirine öğretmesi olarak ifade etmişlerdir. 

Bu modelde öğrencilerin konu ve kavramları birbirine öğretebilmesi için gerekli ön bilgilerin 

öğrencilere kazandırılması gerekir. Ayrıca bu modelin uygulanmasından önce öğrenenlerin 

hazırbulunuşluk seviyelerinin belirli bir düzeye getirilmesi gerekmektedir. Bu öğretim modeli 

öğrencilere öğrendiklerini uygulama imkanı sağladığından üst düzeyde öğrenme fırsatı 

sağlamaktadır. Bu açıdan AÖY, öğretme ve öğrenme faaliyetlerinden öğrenciyi sorumlu 

tutmaktadır (Yeşiloğlu, 2015).  

Akran Öğretiminin tarihsel gelişimi incelendiğinde, bu yöntem ilk olarak Hungerland’ın 

(1973) ofis benzeri ortamlarında kullanılmıştır. Sonrasında Bialek ve arkadaşları (1976) 

mesleki eğitimde bu öğretim yönteminin kullanılmasının yararlı olacağını belirterek mesleki 

eğitimlerde bu öğretim yönteminden faydalanmışlardır. Günümüzde ise AÖY’ye son şeklini 

Mazur (1997) vermiştir. Konu ve kavramların daha iyi öğrenilmesinin amaçlandığı bu 

yöntemde bir takım öğrenme etkinliklerine yer verilmiştir. Bunlar;  öğrencilerin bir sonraki 
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derste öğrenilecek olan kavramlara ders kitabından çalışarak gelmeleri sağlanır. Bunun için 

öğrencilere okuma ödevi verilir. Ödev verilmesinini sebebi öğrencilerin öğrenecekleri 

kavramlara aşina olarak derse gelmesini sağlamaktır. Ders başladığında öğrencilerin okuma 

görevini yerine getirip getirmediğini test etmek amacıyla kısa bir okuma sınavı yapılır ya da 

öğrenci tarafından öğretmene teslim edilen bir ödev değerlendirilir. Sınav sorularına ya da 

okuma ödevlerine verilen cevaplar öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerinin tespit edilmesine 

olanak sağlar. Dersin başlaması ile ünite içerisinde yer alan konu ve kavramların öğretiminde 

ders zaman bakımından bölümlere ayrılır. Bunlar: (ı) konu anlatımı, (ıı) kavram sorularının 

sunumu, (ııı) akran tartışmalarıdır. Belirtilen bu bölümlerle anlatıma dayalı olan derslerde 

öğrencilerin aktif olması sağlanır (Mazur, 1997). 

Yöntemin aşamaları şu şekildedir; 

 Öğrencilere dersin olacağı günden birkaç gün önce okuma ödevi verilir ve ders 

başlamadan önce okuma sınavı yapılır. Bu sınavın yapılmasının sebebi öğrencilerin 

hazır bulunuşluğunu artırıcı okumalar yapıp yapmadığını kontrol etmektir. 

 Dersin başlangıcında öğrenciler ikişerli veya üçerli olarak gruplandırılır. Grupların 

oluşturulmasında heterojen yapının korunmasına dikkat edilir. Bu yapının korunması 

için öğrencilerin daha önceki başarı puanları ya da dersten önce uygulanan 

hazırbulunuşluk testi göz önünde bulundurulabilir. 

 Bir ders süreci yaklaşık olarak 15 dakikalık kısımlara ayrılır. Bu kısımlardan 7-10 

dakikalık zaman diliminde detaya inmeden kavramlar anlatılır. 

 Sonraki 5-8 dakikalık zaman diliminde öğretmen tarafından hazırlanan kavramsal 

sorular tahtaya yansıtılır ve öğrencilerin verdiği cevaplar kontrol edilir. Kavramsal 

soruların yöneltilmesindeki süreç aşağıdaki gibidir; 

• Akıllı tahta ya da projeksiyon cihazı yardımıyla öğrencilere soru yöneltilir (1 

dk), 

• Bireysel olacak şekilde öğrencilerin soru üzerinde düşünmeleri sağlanır (1-2 

dk), 

• Öğrenciler cevaplarını, ellerinde bulunan flash kartları kullanarak belirtirler, 

• Öğrencilerin %90’ı kendilerine yöneltilen soruya doğru cevap vermiş ise 

öğretmen cevabı onaylar ve diğer kavramsal soruyu tahtaya yansıtır,   

• Öğrencilerin %30 ile %70’i arasındaki kısmı soruya doğru cevap vermiş ise 

öğrencilerin grup arkadaşlarıyla soru üzerinde tartışmalarına fırsat verilir. 

Öğrenciler tartışırken öğretmen sınıf içerisinde gezinir ve tartışmaları dinler. 

Tartışma bittikten sonra anlaştıkları ortak cevabı ellerindeki kartları havaya 
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kaldırarak belirtirler (2-4 dk). Cevabını değiştiren öğrencilere neden böyle bir 

şey yaptığı gerekçesiyle birlikte sorulur. 

• Öğrencilerin %30’undan azı doğru cevap verirse öğretmen kavramı tekrar 

özetler (2-4 dk) ve önceki soruya benzer yeni bir kavram sorusu öğrencilere 

yöneltilerek kavramın öğrenilip öğrenilmediği kontrol edilir. 

Bu yöntem kalabalık sınıflarda dahi öğretmen ve öğrencilerin kısa süre süre içerisinde 

geri bildirim almasına olanak sağlamaktadır (Mazur, 1997).  

Ders içerisinde kullanılan bir kavram sorusunun sahip olması gereken özellikler ise şu 

şekildedir:  

 Açık ve anlaşılır olmalıdır. 

 Tek bir kavram üzerine odaklanmalıdır. 

 Çoktan seçmeli olup yeteri kadar seçeneği olmalıdır. 

 Çok zor ya da çok kolay olmamalıdır. 

 Kavram yanılgılarına sebep olan durumları göz önünde bulundurmalıdır. 

 Sayısal veriler içeren denklem çözme sorularından oluşmamalıdır (Mazur, 1997). 

Kavram sorularının bu özellikleri sayesinde öğrencilerin anlamakta güçlük çektiği 

kısımlar tartışma konusu edilebilir. Bu sayede konu ve kavramların çeşitli bakış açılarıyla 

değerlendirilmesi ve derinlemesine öğrenmenin gerçekleşmesi sağlanır (Mazur, 1997). 

Çoklu Zekâ Kuramı 

Daha çok Nöropsikoloji ve gelişim uzmanı Gardner ile bilinen ÇZK, felsefi açıdan yeni 

bir kuram değildir. Özellikle Platon yaşadığı ilk çağda öğretim faaliyetlerinin, öğrenenin doğal 

eğilimlerini keşfedebileceği ve öğrenirken eğleneceği bir model üzerinde kurulması gerektiğini 

belirtmiştir (Amstrong, 1994). Bireyin zekâsını eleştirel düşünme, mantık yürütme ve problem 

çözme becerileri ile sınırlayan geleneksel zekâ anlayışı, Howard Gardner’in 1983’te “Sıfır 

Projesi” isimli projesinde ortaya koyduğu Çoklu Zekâ Teorisi ile sarsılmıştır. Geleneksel 

anlayışa göre zekâ, bireyin doğuştan sahip olduğu ve yaşamının sonuna kadar değişmeyen bir 

yapıdır. Bu düşünce akımı Gardner’in teorisinde yer alan zekâ üzerindeki sosyal etkenlerin 

etkisi göz önünde bulundurularak son bulmuştur (Silver, Perini, & Strong, 1997). 

Öğrencilerin öğrenme faaliyetleri süresince anlamlı ve kalıcı öğrenmeler edinebilmesi 

için formal öğrenme ortamlarının yanı sıra informal öğrenme ortamlarından da yararlanması 

gerekmektedir. Çünkü bu süreçte öğrencilerin görsel, yazılı ve sözlü olarak kendilerini ifade 

etmeleri, ritm, iletişim gibi becerilerini kullanmalarına imkanlar sunularak öğrencilerin 

öğrenme faaliyetleri anlamlı bir boyuta taşınabilir (MEB, 2018).  
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Aşağıdaki tabloda geleneksel zekâ anlayışı ve zekâya ilişkin yeni bir anlayış olan çoklu 

zekâ anlayışı karşılaştırılmıştır (Saban, 2004). 

GELENEKSEL ZEKÂ ANLAYIŞI ÇOKLU ZEKÂ ANLAYIŞI 

Zekâ bireyin doğuştan kazandığı ve sonradan 

hiçbir şekilde değişmeyen bir kavramdır.  

Zekâ bireyin genetik faktörlerle doğuştan 

edindiği kazanımlarla birlikte sosyal 

faktörlerle gelişim gösteren bir kavramdır. 

Zekâ tek türde ele alınmıştır. Zekâ sekiz türde ele alınmıştır. 

Zekâ bireyleri sınıflayıcı bir özellikte olup 

onların ileriki yaşamlarındaki başarı 

durumlarını yordamak için kullanılır. 

Zekâ bireyin sahip olduğu potansiyeli açığa 

çıkarmak ve onların başarılı olması için 

kullanabileceği farklı yolları tespit etmek için 

kullanılır. 

Zekâ ancak belli türdeki zekâ testleri ile 

ölçülmektedir. 

Zekâ gerçek hayatta karşılaşılan durumlar ve 

karşılaşılan durumlara bağlı olarak verilen 

tepkilerle ölçülebilir. 

Zekâ nicel ölçümler yapılarak ölçülebilen ve 

sayılarla ifade edilebilen bir kavramdır. 

Zekânın etkisi problem çözme ve ürün 

oluşturma gibi performansa dayalı süreçte 

ortaya çıktığından nicel olarak 

hesaplanamaz. 

Gardner, zekânın tek yönlü olmadığını ve birden fazla türü olduğunu belirtmekle birlikte 

zekâ türlerinin bireyin sosyal yaşamına bağlı olarak geliştiğini vurgulamıştır. Ayrıca bireyin 

zekâsının birkaç değişkenle açıklanamayacak kadar fazla sayıda yeteneği kapsadığını belirterek 

bu yetenekleri zekâ alanları olarak tasvir etmiştir (Gardner, 2017). Her bireyin faklı şekilde 

mantık yürütme, problem çözme, iletişim kurma ve öğrenme yöntemine sahip olduğunu belirten 

Gardner, zekâ kavramını yeniden açıklama gereksinimi duymuştur. Bu açıdan Gardner’e göre: 

“Zekâ, sürekli değişen dünyada değişimlere uyum sağlamak amacıyla bireylerin sahip olduğu 

özelleşmiş yetenek ve becerilerin bütünüdür” (Gardner, 1991). 

Gardner, bireylerin sahip olduğu zekânın sadece dil kullanımı ve matematiksel problem 

çözmeye dayalı olmadığını, içerisinde doğa zekâsını da (en son eklenen) ihtiva eden sekiz zekâ 

türünün olduğunu raporlaştırmıştır.  Dil kullanımı ve matematik başarısının yanı sıra resim, 

müzik, spor, iletişim vb. branşlarda başarılı olan bireylerin de zeki olduğunu belirtmektedir 

(Gardner, 1999). Kısaca ÇZK, öğrencilerin başarılı oldukları alanları belirleyip o alanlarda 

öğrencilere etkinlik düzenlenmesini amaçlamaktadır (Köksal &Atalay, 2016). 
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Gardner (1983), Çoklu Zekâ Kuramı’nın ilkelerini şu şekilde sıralamaktadır: 

• Zekâ durağan bir yapıda olmayan ve sürekli kendisini yenileyebilen ve değişebilen 

dinamik bir yapıdadır. 

• Bireylerde tek bir zekâ türü veya birden fazla zekâ türü baskın olabilir. 

• Bireyin sahip olduğu zekâ türleri tanımlanabilir. 

• Birey karşılaştığı bir durumda birden fazla zekâ türünü birlikte kullanabilir. 

• Farklı türdeki zekâların gelişimi kendi içerisinde değerlendirilmelidir. 

• Zekânın gelişimi bireyin kişisel özelliklerine ve sosyal yaşamına bağlı olarak 

özelleşebilir. 

• Her bir zekâ türü, bireyin potansiyellerini keşfetmesine ve farklı kaynaklara 

ulaşmasına yardımcı olabilir (aktaran Selçuk, Kayılı, & Okut, 2004). 

Zekâ türleri  

Gardner’in tanımladığı zekâ türleri anlaşılması güç soyut kavramlar üzerine 

yoğunlaşmamakla birlikte bireyin günlük yaşamında edindiği farklı deneyimler sayesinde 

belirlenebilen zekâlardır (Silver, Perini,  & Strong, 1997). Gardner’ın (1999) belirttiği sekiz 

zekâ alanı şu şekildedir: 

• Sözel-Dilsel Zekâ, 

• Mantıksal-Matematiksel Zekâ, 

• Görsel-Uzamsal Zekâ, 

• Müziksel-Ritmik Zekâ, 

• Bedensel-Kinestetik Zekâ, 

• İçsel-Özedönük Zekâ, 

• Sosyal-Kişilerarası Zekâ, 

• Doğacı Zekâ. 

Sözel-dilsel zekâ. 

Sözel-Dilsel zekâ, iletişim kurma amaçlı olarak bireyin dili etkili bir şekilde 

kullanmasıdır. Yani bireyin konuşma, yazma, dil öğrenme gibi etkinliklere karşı duyarlılığı bu 

zekâ türü ile ilişkilidir (Demirel, 2005; Gardner, 1999; Kaptan, 1999). Bu zekâ türüne sahip 

olan bireylerin münazara yapma, etkili bir şekilde diyaloğa girme, ders verme, yazdığını çizme, 

kompozisyon ve şiir yazma gibi yetenekleri vardır (Kagan & Kagan, 1998; Selçuk, Kayılı, & 

Okut, 2004). 

Sözel-dilsel zekâsı gelişmiş olan bireylerin bazı özellikleri şu şekilde sıralanmaktadır 

(Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003): 
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• Kitap ve şiir okumayı severler. 

• Uygun söz dizimini sağlamakla birlikte kelimeleri doğru telaffuz ederler. 

• İyi birer dinleyicidirler. 

• Diğer bireylere nazaran daha iyi yazarlar. 

• Diğer bireylerle sağlıklı ve yüksek düzeyde iletişim kurarlar. 

• Taklit etme becerileri fazladır. 

• Kelime hazineleri fazla olup fıkra, masal ya da hikaye anlatmaktan zevk alırlar. 

Bu açıdan sözel dilsel zekâsı gelişmiş bireyler yazarak, okuyarak, ikna ederek, kelime 

oyunları oynayarak iyi öğrenmeler gerçekleştirebilirler (Kula, 2005). Ayrıca bu zekâ türüne 

sahip bireylerin politikacı, editör, yazar, şair, konuşmacı, gazeteci vb. çalışma alanlarında daha 

başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 2004). 

 Matematiksel-mantıksal zekâ. 

Matematiksel-Mantıksal zekâ; sayılarla ilişki kurma,  matematiksel hesaplar yapma, 

sebep sonuç ilişkisi kurma, mantıksal örüntü kurma, sınıflandırma yapabilme, problem çözme, 

tümdengelim ve tümevarım gibi becerileri kapsamaktadır (Amstrong, 1994; Belanca, 

Chapman, & Swartz, 1997; Bümen, 2005; Demirel, 2005; Gardner, 1999). 

Matematiksel-Mantıksal zekâsı gelişmiş olan bireylerin özellikleri şu şekilde 

sıralanmaktadır (Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003):  

• Matematik dersini severler. 

• Sayılarla çalışmayı, örüntüler kurmayı ve hesap yapmayı severler. 

• Mantıksal oyunlar oynamaktan (dama, satranç, yap-boz vb.) ve matematik yetenek 

soruları çözmekten hoşlanırlar. 

• Hipotez kurma ve deney yapmaktan hoşlanırlar. 

• Grafikleri okuma ve yorumlama açısından oldukça başarılıdırlar. 

Bu açıdan matematiksel-mantıksal zekâsı gelişmiş bireyler sayılarla düşünerek, ilişki ve 

bağlantılar kurarak kısaca akıl yürüterek iyi öğrenmeler gerçekleştirebilirler (Kula, 2005). 

Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin bilim, mühendislik, muhasebe, ekonomi, istatistik, 

bilgisayar ve matematik gibi çalışma alanlarında başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 

2004). 
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Görsel-uzamsal zekâ. 

Görsel-Uzamsal zekâ, üç boyutlu yapıların şekil ve görüntüsünü hayal etme, 

tasarlayabilme, imge ve çizimlerle düşünme, harita ile çalışma gibi becerileri kapsamaktadır 

(Gardener, 1999; Gardner, 2006). 

Görsel uzamsal zekâsı gelişmiş olan bireylerin özellikleri şu şekilde sıralanmaktadır 

(Bümen, 2005; Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003): 

• Zihinlerinde uzamsal gösterimleri canlandırabilirler. 

• Grafik ve harita gibi araçlarla çalışma eğiliminde olurlar.  

• Aktif bir hayal gücüne sahiptirler. 

• Yer ve yön bulma açısından başarılıdırlar. 

• Nesnelerin benzerlik ve farklılıklarını kolaylıkla tanıyabilirler. 

• Çizim yapmayı ve yeni imgeler tasarlamayı severler. 

• Film, animasyon ve slayt gösterisi gibi görsel etkinliklerden hoşlanırlar. 

Bu açıdan görsel-uzamsal zekâsı gelişmiş bireyler, uzamsal düşünerek, resim çizerek, imge 

ve desen oluşturarak ve hayal ederek iyi öğrenmeler gerçekleştirebilirler (Amstrong, 1994; 

Kula, 2005). Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin resim, fotoğraf, rehber, tasarım, heykelcilik, 

mühendislik gibi çalışma alanlarında başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 2004). 

 Müziksel-ritmik zekâ. 

Müziksel-Ritmik zekâ, ses, ritim, melodi, tını ve notalara karşı duyarlı olma, müziksel 

düşünme, beste yapma, çalgı aleti çalma, şarkı söyleme gibi becerileri kapsamaktadır 

(Büyükalan, 2003; Yavuz, 2001). 

Müziksel-Ritmik zekâsı gelişmiş olan bireylerin özellikleri şöyle sıralanmaktadır 

(Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003): 

• Güzel şarkı söyleyebilme becerisine sahiptirler. 

• Müzik dersine olan ilgileri fazladır. 

• Herhangi bir iş ile uğraşırken ritim tutarlar. 

• Çevrelerinden gelen ses, melodi ve ritimlere karşı hassastırlar. 

• Müzik aletlerini çok iyi çalabilme becerisine ya da çalma isteğine sahiptirler. 

• Öğrenme ortamlarında müzik dinleme ihtiyacı hissederler. 

• Farkında olmadan mırıldanırlar. 

• Özgün besteler oluşturma eğiliminde olurlar. 
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Bu açıdan müziksel-ritmik zekâsı gelişmiş bireyler, çeşitli enstrümanlar kullanarak, 

duygudaşlık kurarak ve mırıldanıp ritim tutarak daha iyi öğrenmeler gerçekleştirebilirler (Kula, 

2005). Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin müzisyenlik, bestekârlık, müzik öğretmenliği, 

şarkıcılık, orkestra şefliği gibi çalışma alanlarında başarılı olacağı düşünülmektedir (Vural, 

2004). 

 Bedensel-kinestetik zekâ. 

Bedensel-Kinestetik zeka, jest ve mimikleri etkin kullanma, el ve vücut koordinasyonu 

sağlama, model inşa etme, el çabukluğu, rol yapma, drama, kondisyon, denge gibi becerileri 

kapsamaktadır (Amstrong, 1994; Bümen 2005; Campbell, Campbell, & Dickens, 1996;  

Gardner, 2006; Kula, 2005). 

Bedensel-Kinestetik zekâsı gelişmiş olan bireylerin özellikleri şöyle sıralanmaktadır 

(Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Lazear, 2000; Saban, 2003): 

• El ve vücut koordinasyonların etkili kullanarak birden fazla fiziksel hareketi aynı 

anda yürütebilmektedirler. 

• Rol yapma ve drama gibi sanatsal etkinliklerinde başarılı olurlar. 

• Zamanı yönetme açısından başarılıdırlar. 

• Birden fazla spor alanında başarılıdırlar. 

• Taklit etme becerilerinin fazla olmasından kaynaklı başkalarının jest ve mimiklerini 

kolaylıkla taklit edebilirler. 

• Uzun süre hareket edemeyeceği ortamlardan uzak durma eğiliminde olurlar. 

• Yeni bir şeyi keşfederken ya da öğrenmeler gerçekleştirirken nesnelere dokunmayı 

tercih ederler. 

• Şekil ya da nesneleri parçalarına ayırıp birleştirdiği aktivitelere katılım gösterme 

hususunda heveslidirler.   

• Yaparak ve yaşayarak öğrenirler. 

Bu açıdan bedensel-kinestetik zekâsı gelişmiş bireyler; dokunarak, rol yaparak, sportif 

faaliyetlere katılım göstererek ve yaparak yaşayarak daha iyi öğrenebilirler (Kula, 2005). 

Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin spor, kareografi, sanat, oyunculuk, cerrahlık gibi çalışma 

alanlarında başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 2004). 

İçsel-özedönük zekâ. 

İçsel-Özedönük zekâ, günlük hayattaki aktiviteleri anlama ve değerlendirme, gözlem 

yapma, duyguları değerlendirme, duygu ve düşünceleri ayırt etme ve hedef oluşturabilme 
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gibi becerileri kapsamaktadır (Campbell & Campbell, 1999; Hoover & Taylor, 1998; 

Selçuk, Kayılı, & Okut, 2004). 

Bu zekâ türü gelişmiş olan bireylerin özellikleri şöyle sıralanmaktadır (Demirel, 

Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003): 

• Özeleştiri yaparlar. 

• Bağımsızlıklarına düşkündürler. 

• Ders çalışırken ya da oyun oynarken yalnız olma eğilimindedirler. 

• Duygu ve düşüncelerini rahatlıkla ifade ederler. 

• Özgüvenleri fazladır. 

• Özsaygıları yüksektir. 

• Gözlem yapma becerileri gelişmiştir. 

• Yapacakları işlerde diğer insanlara danışma ihtiyacı hissetmezler. 

• Güçlü ve zayıf yönlerini tespit edebilirler. 

Bu açıdan içsel-özedönük zekâsı gelişmiş bireyler, düşünerek, kendisine özgü etkinlikler 

yaparak, duygu ve düşüncelerine ön planda tutarak ve yoğunlaşarak daha iyi öğrenebilirler 

(Kula, 2005). Ayrıca bu zekâ türüne sahip olan bireylerin psikoloji, felsefe, din, heykeltıraş, 

kitap ya da roman yazarlığı gibi alanlarda başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 2004). 

 Sosyal-kişilerarası zekâ. 

Sosyal-Kişilerarası zekâ; duygudaşlık, iletişim kurma, paylaşma, ayırt etme ve 

karşılaştırma gibi becerileri kapsamaktadır (Amstrong, 1994; Gardner, 1999; Moran, 

Kornhaber, & Gardner, 2006; San & Güleryüz, 2004). 

Sosyal-Kişilerarası zekâsı gelişmiş olan bireylerin özellikleri şöyle sıralanmaktadır 

(Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Lazear, 2000; Kula, 2005; Saban, 2003): 

• İnsanlarla sürekli iletişim kurma eğiliminde olurlar. 

• Karşısındaki bireylerin ruhsal durumunu, duygu ve düşüncelerini kolaylıkla 

anlarlar. 

• Diğer insanlarla işbirliği yaparak çalışırlar. 

• İkna kabiliyetleri yüksektir. 

• Çevresindeki insanlara önem verirler. 

• Odağında, çevresindeki insanlar bulunmaktadır. 

Bu açıdan sosyal-kişilerarası zekâsı gelişmiş bireyler, grup çalışmalarına katılarak (Selçuk, 

Kayılı, & Okut, 2004), sunum yaparak, sempati ve iletişim kurarak daha iyi öğrenebilirler 
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(Kula, 2005). Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin öğretmenlik, danışmanlık, politika, 

yönetim, rehberlik uzmanlığı, psikologluk gibi alanlarda başarılı olabileceği düşünülmektedir 

(Vural, 2004). 

Doğacı zekâ. 

Doğacı zekâ; biyoloji, botanik, zooloji, meteoroloji, astronomi ve paleontoloji gibi 

özelleşmiş alanlardaki becerilerle ilişkilidir (Gardner, 2006; Wilson, 2002).  

Doğacı zekâsı gelişmiş bireylerin özellikleri şu şekilde sıralanmaktadır (Bümen, 2005; 

Demirel, Başbay, & Erdem, 2006; Saban, 2003): 

• Doğa ile bütünleşme arzusuna sahiptirler. 

• Doğada bulunan bitki ve hayvanları tanıma ve sınıflama kabiliyetine sahiptirler. 

• Doğa olaylarına karşı oldukça ilgilidirler. 

• Hayvanların bakımını üstlenme ve bitki yetiştirme açısından duyarlıdırlar. 

• Canlılarla sürekli iletişim içerisinde olup onları koruma hassasiyetleri vardır. 

• Doğal yaşamda meydana gelen olaylar hakkında gözlem yaparlar. 

• Gelişmiş çevre bilincine sahiptirler. 

Bu açıdan bu zekâ türü baskın olan bireyler, doğa içerisinde gözlem yaparak, kendisi ve 

çevresindeki varlıkların doğanın bir parçası olduğunu fark ederek daha iyi öğrenebilirler (Kula, 

2005). Ayrıca bu zekâ türüne sahip bireylerin tıp, botanik, zooloji, fizik, kimya, biyoloji, 

arkeoloji, dağcılık gibi alanlarda başarılı olabileceği düşünülmektedir (Vural, 2004). 

Özdüzenleme 

Sosyal Bilişsel Kuram ile ortaya çıkan özdüzenleme kavramı, bireyin kendisini tanıması 

ve kendisinden beklenilen öğrenmeleri gerçekleştirmesi amacıyla süreç içerisinde kullandığı 

taktik, teknik, strateji ve işlemlerin bütünü olarak tanımlanmaktadır (Çiltaş, 2011). Bu kavramın 

temelleri, 1980’li yıllarda özellikle sosyal psikoloji alanında yapılan çalışmalarla atılmıştır 

(Bandura, 1986). 1990’lı yıllarda ise özdüzenleme kavramına farklı kaynaklarda öz kontrol, öz 

yönetim ve öz düzenleyici öğrenme olarak rastlanılmıştır (Boekart, Pintrich, & Zeidner, 2000).  

Çok farklı alanlarla ilişkilendirilen bu kavram eğitim açısından ilk kez Zimmerman (2002) 

tarafından ele alınmıştır. Araştırmacının, öğrenme süreçleri boyunca öğrencilerin belirli 

amaçlar doğrultusunda stratejiler ve denetleme mekanizmaları oluşturduklarını çalışmasında 

belirlemesi ile bu kavram eğitim alanındaki literatüre kazandırılmıştır. Sosyal Bilişsel Kuram’a 

(1986) göre özdüzenleyici öğrenme; biliş, üstbiliş ve motivasyon olmak üzere üç bileşene 

sahiptir. 
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Şekil 3. Sosyal bilişsel kurama göre özdüzenleyici öğrenme şeması (Bandura, 1986). 

Son yıllarda eğitim alanında özdüzenleme kuramının kullanımı artmakta ve bu kuramın 

öğrenme açısından rolünü anlamak önem arz etmektedir. Eğitimde özellikle akademik başarı 

ve performansın en önemli belirleyicilerinden birisi olarak düşünülen öz düzenleme, 

öğrencilerin belirledikleri hedefler doğrultusunda bilişlerini, davranışlarını ve motivasyon 

düzeylerini düzenlemeye çalıştıkları dinamik bir süreçtir (Pintrich, 2000). Eğitim alanında 

önem kazanan özdüzenleme becerilerine sahip öğrencilerin özellikleri şu şekilde sıralanabilir 

(Yılmaz, 2018): 

• Öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde aktif bir rol üstlenirler. 

• Öğrenme hedefleri doğrultusunda etkin zaman yönetimi becerisine sahiptirler. 

• Öğrenme hedeflerini gerçekleştirmek amacıyla yeni stratejiler geliştirirler. 

• Öğrenme sürecinde performanslarını artırabilirler. 

• Öğrenme sürecinde çeşitli yöntemler kullanarak öğrenmelerini yönlendirebilirler. 

• Öğrenme sürecinde sürekli aktiftirler. 

• Öğrenme sürecinde karşılaştıkları başarısızlıkları nedenleri ile birlikte ele alıp 

başarılı olabilmenin yolunu ararlar. 

• Öğrenme ortamındaki diğer paydaşlarla uyum içerisinde çalışma eğilimi 

içerisindedirler.  

Döngüsel bir yapıda olan özdüzenleyici öğrenme, birbirleri ile ilişkili üç evreden 

oluşmaktadır. Bunlar; öngörü, performans (irade kontrolü) ve öz yansıtmadır (Zimmerman & 

Campilo, 2003).  
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Şekil 4. Özdüzenleme evreleri (Zimmerman & Campillo, 2003). 

Birinci özdüzenleme aşaması (öngörü), öğrenme sürecinde öğrencinin; sarf ettiği çaba, 

kullandığı strateji,  öğrenme hedefleri oluşturması ve görev bilincine sahip olması ile ilgilidir. 

İkinci özdüzenleme aşaması (performans) ise öğrencinin performansına etki eden öğrenme 

çalışmaları, öz kontrolü (kendisini eğitme, betimleme, görev stratejileri, odaklanma) ve ön 

gözlemi (metabilişsel gözlem, kendisini kaydetme) kapsamaktadır. Üçüncü özdüzenleme 

aşaması ise (öz yansıtma) öğrenme faaliyetleri sonrasında öğrencinin neler düşündüğü ile ilgili 

olup öz yargılama (nedensel atıf, öz değerlendirme) ve kendi kendine tepki vermeyi (öz etki ve 

uyarlama) içermektedir. Özdüzenleme döngüsünü oluşturan bu üç evre birbirlerini doğrudan 

etkilemektedir (Zimmerman & Campilo, 2003). 

Üstbilişsel özdüzenleme. 

Günümüzde bilginin kazanılması süreci basit bir etki tepkiden ziyade karmaşık bir süreç 

olarak karşımıza çıkmaktadır. Bireyin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alması, hangi 

bilgiyi ne ölçüde, hangi zaman diliminde öğreneceği ve bilgiye ulaşmak için planlamalar 

yapması, öz düzenleme kavramının önemini ortaya koymaktadır (Schuitema, Peetsma, & Van 

der Veen, 2012). 

Öğrenme sürecinde özdüzenleyicilerin aktif olması durumunda öğrencilerin 

davranışsal, bilişsel ve üstbilişsel (planlama, izleme ve düzenleme) stratejilerini kullanmaları 

önem arz etmektedir (Pintrich, 2004).  Bu açıdan alanyazında üstbiliş ile özdüzenleme arasında 

sıkı bir ilişkinin olduğu ve üstbilişin özdüzenlemenin bir alt bileşeni olduğuna dair çeşitli 

görüşler belirtilmektedir (Veenman, Hout-Wolters, & Afflerback, 2006).  

Çeşitli kaynaklarda yürütücü biliş stratejileri ve biliş ötesi stratejiler olarak da 

adlandırılan üstbilişsel özdüzenleme kavramı, genel olarak bireyin yeni öğrenmeler 

gerçekleştirdiğinde bilişsel süreçlerini planlaması, izlemesi ve düzenlemesi olarak 

tanımlanmaktadır (Özturan, Sağırlı, Çiltaş, Azapağası, & Zehir, 2010). Tanımda üstbilişsel 
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özdüzenlemede planlama, izleme ve düzenleme kavramları vurgulanmaktadır. Bu kavramlar 

ayrı ayrı incelendiğinde planlama, bireyin öğrenme faaliyetleri öncesinde düşünme sürecinin 

farkında olması iken izleme, bireyin öğrenme sürecinde çeşitli yöntemleri kullanması ve 

kullanılan yöntemler ile öğrenmelerin gerçekleşip gerçekleşmediğini kontrol etmesidir. Son 

olarak düzenleme kavramı da öğrenme sürecinde bireyin öğrenmeyi gerçekleştirememesi 

halinde hatayı tespit ederek tekrardan öğrenme faaliyetlerini yürütüp anlamlı öğrenmeyi 

sağlamasıdır (Kaufman, 2004). 

Üstbilişsel öğrenme. 

Üstbilişsel öğrenme, bireyin bilişsel ve duyuşsal yaşantıları sonucunda davranışlar 

edinmesidir. Bu açıdan üstbilişin bilişsel süreçlerle birlikte duyuşsal boyutlarla da ilişkili 

olduğu ortaya çıkmaktadır (Gravill, Compeau, & Marcolin, 2002). Özdüzenleme kavramı ile 

ilişkili olan üstbilişsel öğrenme, akademik faaliyetler süresince etkisini gösteren bir 

parametredir. Çünkü üstbilişsel öğrenmeler edinebilen bireyler stratejiler kullanarak öğrenme 

hususunda oldukça istikrarlıdırlar. Ayrıca bu bireyler etkili bir şekilde sorun çözmede, üzerinde 

çalıştığı işi bitirmede ısrarcı olmada, zamanı etkili yönetmede oldukça başarılıdırlar (Aurah, 

2013; Coutinho, 2008). 

Kısaca üstbiliş becerisi bireyin öğrenmeleri ve gösterdiği performans açısından 

belirleyici bir rol üstlenmektedir. Bu beceriler içerisinde izleme, planlama, zaman ve 

düzenleme süreçlerini içermektedir. Bu açıdan üstbilişsel becerilerini etkin kullanan birey 

öğrenme süresince öğretim faaliyetlerini izler, öğrenme planlarını hazırlar, bilgilerini düzenler 

ve öğrenmeleri ile ilgili değerlendirmelerde bulunur. Bu kapsamda yüksek öz yeterlik düzeyine 

sahip bir bireyin etkin üstbilişsel öğrenme stratejisi geliştirebilmektedir (Candan, 2005; Jiang, 

Ma, & Gao, 2016; Nahrkhalaji, 2014). 

Belirtilen tüm bu durumlar açısından eğitim öğretim faaliyetleri süresince üstbilişin 

öğrencilere kazandırılması ve bu parametre ile öğretim faaliyetlerinin değerlendirilmesi önem 

arz etmektedir. Çünkü nasıl düşüneceğini bilen, öğrenme sürecinde neyi nasıl öğreneceği 

hususunda etkin planlar yapan ve öğrenmek için ısrar eden bir öğrenci daha iyi öğrenmeler 

gerçekleştirecektir (Weinstein, Mayer, 1986). Öğrenme faaliyetlerinde güçlü ve zayıf yönlerini 

bilmeyen, öğrenme planlarını oluşturmayan bir öğrencinin öğretim ortamına uyum sağlaması 

üstbilişsel öğrenme stratejilerini etkin kullanan bir öğrenciye göre daha zordur (Pintrich, 2002). 

Ülkemizde yapılandırmacı yaklaşım göz önünde bulundurularak fen eğitiminin 

gerçekleştirilmesinin özünde, öğrencinin bilime ve doğaya yönelik meraklandırmak, çevresi 

hakkında bilgi edinmesini sağlamak, arzulayarak araştırmalar yapmasını sağlamak ve 
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teknolojik gelişmelere karşı duyarlı olmasını sağlamak vardır (Arslan, 2007; MEB, 2013). Bu 

açıdan belirltilen bu kavramlar doğrudan ya da dolaylı olarak üst düzey bilişsel ve duyuşsal 

durumlara işaret etmektedir (Martin, 2003; akt. Anagün & Yaşar, 2009). 

Yerdelen, Taş ve Kahraman (2016) tarafından yapılan bir çalışmada, üstbilişsel 

öğrenme stratejilerinin plan, izleme ve düzenleme boyutlarının olduğu ve bu boyutların 

birbirleri ile ilişkili olduğu vurgulanmıştır. Belirtilen bu boyutlara ilişkin örnekler aşağıdaki 

şekilde sunulmuştur.  

 

Şekil 5. Üstbilişsel öğrenme stratejisi alt boyutları (Yerdelen, Taş, & Kahraman, 2016). 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 

Bireyin belirli düşünme becerilerine sahip olabilmesi için gösterdiği çaba düşünme 

eğilimi olarak ifade edilmektedir (Valenzuela, Nieto, & Saiz, 2011). Eleştirel düşünme ise 

problem çözme, karar verme ve sıra dışı düşünme gibi üst düzey düşünme becerileri ile ortak 

özellikler göstermektedir (Lipman, 1988). Bu açıdan eleştirel düşünmede; beceri ile eğilim 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmaktadır (Facione, 2000). Günümüz bilgi çağında, birey gün 

içerisinde yüzlerce bilgi ile karşılaşmaktadır. Karşılaşılan bu bilgilerin düşünce süzgecinden 

geçmesi oldukça önemlidir. Bu durumda eleştirel düşünme devreye girip bireyin açık, akılcı, 

yansıtıcı ve bağımsız bir şekilde düşünmesini sağlar (Higgins, 2014; Karagöl & Bekmezci, 

2015; Şen, 2009).  Belirtilen bu özelliklerin sağlayacağı fayda göz önünde bulundurulduğunda, 

toplumlar eleştirel düşünme becerilerini kullanarak sorunlara akılcı çözümler üretebilen 

bireylerin yetiştirilmesini arzulamaktadır (Karadüz, 2010; Seferoğlu & Akbıyık, 2006). Bu 

•Nasıl ders çalışacağının 
planlanması,

•Konuyu öğrenmek için 
ne kadar zamana ihtiyaç 
olacağının planlanması,
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kapsamda üst düzey düşünce türlerinden birisi olan eleştirel düşünme becerisinin eğitim 

öğretim faaliyetleri süresince bireylere kazandırılması beklenmektedir (MEB, 2017). Eğitim 

öğretim faaliyetleri süresince öğrencilerin bilgileri mantık süzgecinden süzmesi, araştırması ve 

sorgulaması onların eleştirel düşünme becerisinin artış göstermesine sebep olur. Ancak bu 

durum bireyin eleştirel düşünme eğiliminin de artacağı anlamına gelmemektedir. Bu açıdan 

bireyler eleştirel düşünmeye karşı istekli olmalıdır.  Bu durum gerçekleştiğinde birey bu 

düşünme becerisini kazanmak için daha fazla çaba sarf edecektir (Alper, 2010; Yıldırım & 

Şensoy, 2011).  

Eleştirel düşünme yeteneğine sahip bireylerin özellikleri aşağıdaki gibidir: 

1. Esneklik: Bu özelliğe sahip bireyler yeni karşılaştıkları durumlar karşısında ön 

yargılı ve sabit fikirli olmazlar. Yeniliklere açık olan bu tür bireyler farklı tür 

düşünceler karşısında bilgi ve belge toplayarak bilginin doğruluğu ve yanlışlığı 

üzerine tartışırlar. 

2. Hatalarını Kabul Etme: Yapılan hataların fark edilip kabul edilmesi durumunda 

birey geçmişte yapmış olduğu hatalardan ders çıkararak gerçeğe ulaşır. Geçmiş 

dönemden bugüne kadar bilim insanları hatalarını kabul edip düzelterek birçok 

bilimsel buluşa imza atmışlardır. 

3. Plan Yapmaya İstekli Olma: Eleştirel düşünebilen bireyler bilgiye ulaşma çabası 

içerisinde iken sürekli plan yaparlar. Planlı olmaları onların daha organize bir 

şekilde düşünebilmelerine fırsat sunmaktadır.  

4. İstikrar: Başladıkları bir işin başlangıcından bitimine kadar istekli olarak çalışırlar. 

Birey yapmış olduğu iş süresince isteğini ve şevkini korumaya devam ederse 

eleştirel düşünme özelliği pekişir. Aksi takdirde birey bu özelliğini kaybeder 

(Halpern, 1993). 

Dünya ülkelerinin büyük bir çoğunluğu eğitim öğretim müfredatlarında eleştirel 

düşünme üzerine yoğunlaşmaktadırlar.  Çünkü bu becerilere sahip olan öğrenciler; yeni 

bilgilere karşı açık ve ön yargısız olmakla birlikte keşfeden, farklı düşüncelere saygılı ve bilgiye 

ulaşma çabası içerisinde olma rolünü üstlenirler (Crawford, Saul, Mathews, & Makinster, 

2005). Ülkemizde ise TTKB (2014), öğrencilerin sorgulayan ve eleştirel düşünebilen bireyler 

olarak yetiştirilmesi için 2000 yılından günümüze kadar yayınladığı öğretim programlarında 

öğrenci merkezli yaklaşımı esas almaktadır. 2006-2007 eğitim öğretim yılından günümüze 

kadar Düşünme Eğitimi dersinin seçmeli ders olarak okutulması bu durumu destekleyici 

niteliktedir (Ülger, 2012).  
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Eleştirel düşünme becerilerinin günlük yaşamdaki öneminin anlaşılması ile birlikte bu 

beceri, eğitim sisteminin de öncelikli hedeflerinden birisi haline gelmiştir. Kendine yetebilen, 

sorumluluk alan, bilgiye ulaşma çabası içerisinde olan öğrencilerin yetiştirilmesi için 

öğretmenler onlara eleştirel düşünebileceği sınıf ortamları oluşturmalıdırlar (Siegel, 1980; 

Chukwuyenum, 2013).  

Günümüz dünyasında bilginin sonsuzluğu göz ardı edilemez. Bu açıdan bilgiye ulaşma 

çabası içerisinde olan öğrencilerin edindikleri bilgilerin doğrulunu sorgulaması eleştirel 

düşünmenin ne kadar önemli olduğunu göstermektedir (Epstein, 1992). Türkiye’deki eğitim 

sisteminin yapılandırmacı yaklaşıma göre dizayn edildiği düşünülürse, eğitim öğretim 

süresince öğrencilerin bilgiye ilk elden ulaşması ve yeni bilgilere açık, araştıran ve sorgulayan 

modelde yetiştirilmesinin önemi bir kez daha ortaya çıkmaktadır (Akpınar & Ergin, 2005). 

Merkezinde öğrenci olan yapılandırmacı yaklaşımda, öğrencinin bilgiyi yaparak 

yaşayarak ve bilişsel süreçlerini kullanarak öğrenmesi esastır (Açıkgöz, 2005). Yapılandırmacı 

yaklaşımda, ne öğretileceğinden ziyade bireyin nasıl öğreneceği ön planda tutulmaktadır. Bu 

açıdan eğitim öğretim programlarında öğrencilerin ön öğrenmelerinin göz önünde 

bulundurulması ve onların gelişim düzeylerine uygun zihinsel süreçlerin kullanılması teşvik 

edilmektedir. Belirtilen bu durumlar yapılandırmacı kuramda eleştirel düşünmenin gerekliliğini 

ortaya çıkarmaktadır (Erdoğan, 2005; Özbay, 2003; Karakuş, 2019).   

Facione, Sanchez, Facione ve Gainen (1995), Delphi Raporunu esas alarak 

oluşturdukları eleştirel düşünme eğilimi envanterinde analitiklik, merak, özgüven, olgunluk, 

gerçeği arama, sistematiklik ve açık fikirlik kavramları üzerine eğilmişlerdir. Kısaca bu 

kavramlar açıklanırsa; analitiklik, karşılaşılan durumlarda bireyin problem durumu üzerine 

eğilmesi, fikirlerini muhakeme etmesi ve öngürüleri ile sorunların üzerinden gelmesidir. Merak, 

bireyin yeni şeyler öğrenmeye karşı arzusudur. Özgüven,  bireyin sorunların çözümünde ve 

muhakeme sürecinde kendisine duyduğu güvendir. Olgunluk, sorunların çözümünde, 

düşüncelerinde ve karar verme sürecinde bireyin uygun bir şekilde davranmasıdır. Gerçeği 

arama, objektif ve doğru bilgiyi ulaşmaya karşı istekli olma durumudur. Sistematiklik, bireyin 

araştırma ve sorgulama faaliyetleri süresince düzenli olmasıdır. Açık fikirlilik, bireyin farklı 

düşüncelere karşı saygılı ve duyarlı olarak kendi görüşlerini rahatlıkla ifade etmesidir. 

Facione, Sanchez, Facione ve Gainen (1995) tarafından oluşturulan envanterdeki 

eleştirel düşünme eğilimlerine ilişkin kavramlar aşağıdaki şekilde görselleştirilmiştir.  



 
 

34 

 

Şekil 6. Eleştirel düşünme eğilimleri (Facione, Sanchez, Facione, & Gainen, 1995). 

Derse Katılım 

Öğrencilerin derse katılımı ve katılımı etkileyen faktörler üzerine yürütülen çalışmalar 

1975-1980 yılları arasında başlamış ve halen çalışılmaya devam etmektedir (Kurt, 2016). 

Alanyazında katılımla ilgili çeşitli tanımlar yapılmıştır. Bunlardan birkaçı şu şekildedir: 

Katılım, öğrenenin öğretim faaliyetleri süresince amaç odaklı, yapıcı, aktif, sosyal ve fiziksel 

çevresi ile sürekli etkileşim içerisinde olmasıdır (Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connel, 1998). 

Derse katılım kısaca, öğrencinin öğrenme ortamında gerçekleştirilen aktivitelere etkin 

katılımıdır (Skinner, Kindermann, Connel, & Wellborn, 2009). Bir diğer katılım tanımı ise,  

eğitim öğretim faaliyetleri süresince öğrenenin ciddiyeti, gayreti ve kaygısıdır (Marks, 2000).  

Öğrenmenin gerçekleşmesi için öğretmenler, idareciler, ebeveynler ve öğrenme 

faaliyetlerinin merkezinde bulunan öğrencilerin birtakım görevleri yeterine getirmeleri esastır. 

Özellikle öğrencilerin öğrenme faaliyetleri süresince akademik etkinliklere davranışsal, bilişsel 

ve duyuşsal açıdan aktif katılım göstermesi gerekmektedir. Aksi takdirde öğrencilerde öğrenme 

olgusunun gerçekleşmesi mümkün değildir (Reeve, 2013). 

Diğer yandan çabaları sonucunda kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenen 

öğrenciler, tüm duyu organlarının yanı sıra bilişsel ve davranışsal tepkileri ile daha iyi 

öğrenmeler gerçekleştirirler (Hedges ve diğerleri, 1996; akt. Erişti, 1998). Öğrencinin sorular 

sorup kendisine yöneltilen sorulara cevap vermesi, konu ile ilgili açıklamalar yapması, parmak 

kaldırması, deney ve gözlemler yapması, dersi dinlemesi ve ödevleri ile ilgili düşüncelerini 

belirtmesi katılımın göstergelerindendir (Özçelik, 1992; Sönmez, 2001; Turner & Patrick, 
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2004; akt. Atik, 2010). Öğrencilerin belirtilen bu özellikleri göstermesi durumunda etkili ve 

kalıcı öğrenmeleri edinmesi beklenilmektedir (Bloom, 1976).   

Coates (2007), derse katılımı etkileyen bazı unsurlara değinmiştir. Bunlar: 

• Öğretmen ve arkadaşları ile etkili iletişim içerisinde olma, 

• Akademik faaliyetler içerme, 

• İşbirliğine dayalı aktif öğrenme, 

• Eğitimsel deneyimlere sahip olma, 

• Öğrenme çevrelerince desteklenmedir. 

Öğrenci katılımı birbirleriyle ilişkili dört alt boyuttan oluşmaktadır. Bunlar; davranışsal, 

bilişsel, duyuşsal ve aracı katılımdır. Bu katılım türleri ayrı ayrı ele alındığında; davranışsal 

katılım, genel olarak öğrencilerin gözlenebilen özellikleri ile ilişkidir. Öğrenme ortamlarında 

davranışsal katılım gösteren öğrenciler, soru sorma, cevap vereme, kurallara uyma, etkinliklere 

katılma gibi dersin işlenişine uygun davranışlarda bulunurlar (Fredricks vd., 2004). Öğrenme 

sürecinde öğrencinin zihnini aktif olarak kullanması ve öğrenme hedeflerine ulaşmak için 

uygun yöntemler seçmesi ise bilişsel katılım boyutunda değerlendirilmektedir. Bilişsel katılım 

gösteren öğrenciler, özgün ve akılcı stratejiler geliştirme, plan yapma, derin öğrenmeler 

gerçekleştirme ve kendisine özgü yöntemlerle problem çözme gibi davranışları sergilerler 

(Young, 2007). Öğrencinin ders içerisindeki duyguları, endişesi, neşesi, bıkkınlığı, mutluluğu, 

zevk alması, ilgi ve isteği duyuşsal katılımla ilişkilidir (Reeve & Tseng, 2011). Duyuşsal katılım 

gösteren öğrenciler, okuldaki faaliyetlere katılma hususunda istekli olmakla birlikte yapılan 

öğrenme aktiviteleri süresince mutlu ve neşeli görünürler (Fredricks vd., 2004). Son olarak 

Reeve ve Tseng (2011) tarafından alanyazına kazandırılan aracı katılım, öğrencinin öğretim 

faaliyetlerini anlama ve katılım gösterme çabasından ziyade süreç içerisindeki öğrenmelerini 

pekiştirmek amacıyla sergilediği davranışlardır. Aracı katılım gösteren öğrenciler, problem 

üzerine kendi fikirlerini belirtme ve tavsiyelerde bulunma gibi öğrenme sürecine ilişkin yapıcı 

katkılar sağlamaktadırlar (Reeve, 2012; 2013). Öğrenci katılım türlerinin bir döngü içerisinde 

birbirleri ile ilişkili olduğu ileri sürülmektedir (Şekil 7). Öğrencinin öğrenme sürecinde ilgili ve 

neşeli olması, öğrenme durumlarına karşı olumlu davranışlar sergilemesine ve zihinsel 

süreçlerini aktif olarak kullanmasına sebep olduğu ilgili alanyazında belirtilmektedir 

(Hıdıroğlu, 2014; Kurt, 2016; Li & Lerner, 2013; Reeve, 2013; Reeve & Tseng, 2011). 
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Şekil 7. Katılım boyutları arasındaki ilişki (Kurt, 2016). 

Bilimsel Süreç Becerileri. 

Bilimsel süreç becerileri birçok araştırmacının çalıştığı konu olmasına istinaden 

alanyazında çeşitli şekillerde tanımlanmıştır. Bu açıdan bilimsel süreç becerilerine ilişkin 

tanımlamalar aşağıda özetlenmiştir. 

Pekmez, Aktamış ve Can (2010) bilimsel süreç becerilerini, öğrenme etkinlerine 

yardımcı olan,  öğrencileri araştırma ve keşfetmeye teşvik eden, kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu veren ve onları sürekli aktif kılan beceriler olarak tanımlamaktadır. Demir 

(2007), Gagne’nin görüşlerine paralel olarak bilimsel süreç becerilerini bilimsel sorgulamanın 

ön koşulu olarak tasvir etmiştir. Araştırmacıya göre bilimsel süreç becerileri, kavram ve 

ilkelerin öğrenilmesinde tümevarım yaklaşımının esas alındığı entelektüel becerilerdir. Martin 

(2003) bilimsel süreç becerilerini, bilim adamlarının kullandığı birtakım yöntemleri yansıtan, 

fen bilimleri alanında uygulaması mümkün olan ve transfer edilebilen becerilerin bütünü olarak 

tanımlamıştır. Çepni, Ayas, Jhonson ve Turgut (1997) ise bilimsel süreç becerilerini öğrencilere 

bilimsel araştırma yöntem ve tekniklerini kazandıran, öğrenme sürecinde sorumluluk bilinci 

oluşturan, öğrencinin aktif olmasını ve öğrenme çıktılarının kalıcılığını sağlayan beceriler 

şeklinde ifade etmişlerdir.  

Bilimsel süreç becerileri, 2000 ve 2004 yıllarında öğretim programlarının yenilenmesi 

ile ön plana çıkmış ve günümüzde de öğrencilere öncelikli olarak kazandırılması beklenilen 

becerilerden birisi haline gelmiştir (MEB, 2017). 1967 yılında Amerikan Fen Eğitimi 

Geliştirme Komisyonu tarafından önemi vurgulanan bilimsel süreç becerileri, anaokulundan 

ilkokul üçüncü sınıf düzeyine kadar temel süreç becerileri, daha üst sınıf düzeylerinde ise 

birleştirilmiş süreç becerileri olarak tanımlanmıştır. Ayrıca yapılan bu iki tanımlamada da 

öğrencilere bu becerilerin kazandırılması gerektiği vurgulanmıştır. Amerikan Ulusal Fen 

Eğitim Standardına göre öğrencilere sunulan fen bilimleri dersinin temel amacı, fen bilimlerine 

ait önemli kavram ve bilgilerin öğretilmesinin yanı sıra onlara bilimsel çalışma yöntemlerini 

Davranışsal 

Katılım 

Bilişsel Katılım Aracı Katılım 
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kazandırmaktır. Bu açıdan bilimsel çalışmalarda, fen öğretimi süreci ve içerik bilgisi birlikte 

zikredilmektedir (Carin, Bass, & Contant, 2005). 

Gagne’ye göre, öğrencilerin bilimsel araştırma sürecine dahil edilmesi için gerekli olan 

bilgi ve teknikleri öğrenmesi, onların sahip olduğu bilimsel süreç becerileri ile pozitif ilişkilidir 

(Demir, 2007). Çünkü her çocuk doğduğu andan itibaren çevresindeki nesne ve olguları 

keşfetme ve anlamlandırma çabası içerisinde olur. Bu durum öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine doğuştan aşina olduğunun göstergesidir. Çocukların kullanmış olduğu araştırma 

süreci ile bilim insanlarının kullandığı sürecin birbirine benzer olması da belirtilen bu görüşü 

destekler niteliktedir. Ancak bu iki grup arasındaki tek fark beceri seviyesidir (Arslan & 

Tertemiz, 2004). 

Bilimsel süreç becerileri, öğrencilerin üst sınıf düzeylerine ulaşması ile kademeli olarak 

derinleşmektedir. Yani öğrencilerin sınıf düzeyi arttıkça karmaşık olan bilimsel süreç 

becerilerinin artması beklenilmektedir (Çepni & Çil, 2011). Bu açıdan Yeany, Yap ve Padilla 

(1984) ve Saat (2004) bu becerileri temel ve üst düzey olarak sınıflandırmıştır. Temel ve üst 

düzey becerilere ilişkin alt faktörler alanyazında küçük farklılıklar gösterse de genel olarak 

Tablo 1’deki gibi sınıflandırılmaktadır (Germann, Haskins, & Auls, 1996). 

Tablo 1. Bilimsel Süreç Becerilerinin Sınıflandırılması 

Temel Beceriler 

• Gözlem 

• Sınıflama 

• Ölçme 

• Verileri kaydetme 

• Sayı ve uzay ilişkileri kurma 

• Tahmin etme (önceden kestirme) 

• Çıkarım yapma 

• Bilimsel iletişim kurma 

• Sayıları kullanma 

Üst Düzey Beceriler 

• Hipotez kurma 

• Verileri yorumlama 

• Deney yapma 

• Model oluşturma 

• İşlevsel tanımlama 

• Değişkenleri kontrol etme 

Bilimsel süreç becerileri esasen öğrencilerin düşünme becerileri üzerinde olumlu bir 

etki yapmaktadır. Bu açıdan bilimsel süreç becerilerinin kullanılması öğrencilerin sadece fen 

bilimleri dersindeki başarısını değil diğer derslerdeki başarısını da olumlu yönde 

etkilemektedir. (Demir, 2007). Ayrıca öğrencilerin bilimsel yöntem ve teknikleri öğrenmesi, 

onların günlük hayatta karşılaşabileceği fen ile ilgili sorunları daha iyi çözmesi açısından bir 

fırsattır (Duran, 2008). 
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Yapılandırmacı yaklaşıma göre oluşturulan öğretim stratejileri, öğrencilerin bilgi ve 

düşünme becerisini nasıl kazanacağı soruları üzerinden şekillenmektedir. Bu açıdan 

öğrencilerin problem durumlarını belirlemeleri, bilgileri tasnif ederek organize etmeleri, 

problemin çözümüne ilişkin zihinsel ve fiziksel çabaları önem arz etmektedir (Aydoğdu, 2016). 

Diğer yandan bilimsel süreç becerilerinin kullanılmasında öğrencilerin yaş, sınıf ve 

bilişsel gelişim düzeyleri göz önünde bulundurulmalıdır. Bu süreçte, öğretmen ya da öğrenciler 

tarafından belirlenen araştırma problemi üzerinden öğrencilerin; seviyelerine uygun hipotez 

cümlesi yazmaları, değişkenleri belirleyip deney düzeneği tasarlamaları, veri toplayıp tasnif 

etmeleri ve hipotezlerinin doğruluğunu test etmeleri beklenilmektedir (Özahioğlu, 2012). 

Aşağıda bilimsel süreç becerilerine ait basamaklar Ercan Özaydın’dan (2010) 

uyarlanarak şematize edilmiştir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 8. Bilimsel süreç basamakları (Ercan Özaydın, 2010). 

Araştırma Problemi 

(Problem Tespiti) 

Probleme ilişkin 
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Verilerin tablo ya da 
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İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde Çoklu Zekâ Kuramı, Probleme Dayalı Öğrenme, Akran Öğretimi ile ilgili 

olarak Türkiye’de ve yurt dışında yapılmış olan çalışmalara ve bu çalışmaların sonuçlarına yer 

verilmiştir. İlgili çalışmaların yazımında tarihsel kronoloji göz önünde bulundurulmuştur. 

Çoklu zekâ kuramı ile ilgili araştırmalar. 

Allen (1997) düşünerek öğrenme projesi kapsamında ÇZK’nın öğrenciler üzerindeki 

etkisini incelemiştir. Sonuçta ÇZK’da belirtilen zekâ türlerine göre öğrenme ortamları 

oluşturulduğunda öğrencilerin başarı düzeylerinin arttığı, öğrenme stratejilerini daha aktif 

kullandıkları ve yeni öğrenmeler için güvenlerinin arttığı belirlenmiştir. 

Campbell ve Campbell (1999) çalışmasında üçüncü sınıf öğrencilerine ÇZK 

uygulamalarını yapmayı amaçlamış ve bu amaç doğrultusunda disiplinler arası yaklaşımdan 

faydalanmıştır.  Öğrenciler dersin belirli bölümlerinde öğrenme faaliyetleri için çaba sarf 

ederken dersin diğer bölümlerinde konunun yapısına uygun projeler hazırlamışlardır. Ayrıca 

hazırlanan bu projelerde, öğrencilerin zekâ türlerine uygun materyallerle çalışması için 

imkanlar sunulmuştur. Çalışmanın sonunda şu sonuçlara ulaşılmıştır: (ı) Öğrencilerin 

çevresindekilerle işbirliği yapma becerisi gelişmiştir. (ıı) Öğrencilerin çoklu zekâya ilişkin 

etkinliklerde çalışma becerisi artmıştır. (ııı) Öğrenciler kimseye bağlı olmadan yetenekleri 

doğrultusunda iş yapabilme becerileri kazanmıştır. (ıv) Öğrencilerin öğrendiği bilgiler daha 

kalıcı hale gelmiştir. (v) Öğrencilerin liderlik özelliği artmıştır. 

Demirel ve Şahinel (1999), ÇZK kapsamında öğrencilerin düşünme ve dil becerilerinin 

geliştirilmesine yönelik modeli sınıf içerisinde uygulamışlardır. Tarama ve deneysel 

yöntemlerden yararlanılan çalışmada veriler gözlem, portfolyo, anket, tutum ölçeği ve erişi testi 

ile elde edilmiştir. Sonuçta zikredilen değişkenler açısından ÇZK’ya göre oluşturulan öğrenme 

modeline göre öğrenim gören öğrencilerin lehine anlamlı fark bulunmuştur. 

Başbay (2000) ise çalışmasında ilköğretim birinci kademe düzeyinde ÇZK’ya göre 

hazırlanan öğretim programlarını ve sınıf içi etkinlikleri çeşitli değişkenler açısından 

incelemiştir. Veri toplama aracı olarak gözlem formunun kullanıldığı çalışmada, öğretim süreci 

içerisinde hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin seviyesine uygunluğu incelenmiştir. Sonuçta; 

öğretim programının ÇZK’yı yeterince yansıttığı, ancak öğretmenlerin yönteme aşina olmaları 

için hizmet içi eğitime tabi tutulmalarının gerekliliği rapor edilmiştir. 

Temur (2001), ÇZK’ya göre hazırlanan öğretim etkinliklerinin öğrencilerin matematik 

dersi başarılarına ve kalıcılık düzeyine etkisini belirlemeyi amaçlamıştır. Deneysel modelin 

kullanıldığı araştırmada, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerine zaman ölçüleri konusuna yönelik 
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ön test-son test ve kalıcılık testi uygulanmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre; başarı 

ve kalıcılık açısından ÇZK’ya göre dersleri işleyen öğrencilerin lehine anlamlı sonuçlar tespit 

edilmiştir. 

Akdağ ve Demircioğlu (2002) çalışmalarında lise 1. sınıf düzeyinde olan öğrencilere 

“Ekoloji” konusunu ÇZK’ya dayalı olarak işlemişlerdir. Kuramın öğrencilerin zekâ alanlarına 

etkisini ve ekolojiye karşı tutumlarını nasıl etkilediğini incelemek isteyen araştırmacılar 

çalışmalarını deneysel desen üzerine temellendirmişlerdir. Araştırmada veri toplama aracı 

olarak Ders Gözlem Formu, Çoklu Zekâ Envanteri, Tutum Ölçeği ve Başarı Testinden 

yararlanılmıştır. Sonuçta; başarı ve çoklu zekâ alanları açısından deney grubu lehine anlamlı 

fark elde edilirken öğrencilerin ekolojiye karşı tutumlarında herhangi bir fark bulunamamıştır. 

Kaya (2002) ÇZK’nın 7. sınıf öğrencilerinin “Atom ve Atomik Yapı” konusundaki 

başarılarına, edindikleri bilgilerin kalıcılıklarına, tutum ve algı düzeylerine etkisini 

araştırmıştır. Araştırmadaki uygulama grubunda dersler ÇZK’ya göre işlenirken karşılaştırma 

grubunda dersler mevcut öğretim programındaki yöntemlere göre işlenmiştir. Veri toplama 

aracı olarak ön-son; Bilgi ve Başarı Testi, Tutum ve Algılama Anketi, Zihinsel Döndürme ve 

Mantıksal Düşünme Testleri kullanılmıştır. Sonuçta, akademik başarı, bilgilerin kalıcılığı, 

tutum ve algı düzeyinde ÇZK’ya göre öğretim faaliyetlerinin sürdürüldüğü uygulama grubu 

öğrencileri lehine anlamlı fark bulunmuştur. 

Leonard (2004) çalışmasında 7. Sınıf öğrencilerinin okumaya yönelik tutumlarına 

ÇZK’nın etkisini araştırmıştır. Araştırmacı çalışması için okuma sınıfları oluşturmuş ve 

öğrencilere bir takım ölçekler uygulayıp görüşmeler yapmıştır.  ÇZK doğrultusunda planlanan 

etkinlikler dokuz hafta boyunca sürmüştür. Sonuçta, ÇZK’ya dayalı eğitim öğretim 

faaliyetlerinin öğrencilerin okumaya karşı tutumlarını etkilemediği rapor edilmiştir. 

Dome (2004), devlete bağlı okullarda başarılı olamayan ve sonrasında alternatif eğitim 

programları ile öğrenim hayatını tamamlamış öğrencilerin motivasyonlarını, öğrenme 

stratejilerini, portfolyolarını ve zekâ türlerini incelemiştir. Çalışmada zekâ alanlarının 

öğrencilerin tamamladıkları portfolyolar ile ilişkisinin olmadığı, ancak öğrenme stratejileri ile 

zekâ arasında önemli bir ilişkinin varlığı tespit edilmiştir. Ayrıca çalışmada, zekâ türlerine göre 

öğrenme fırsatı sunulan bireylerin daha iyi öğrenmeler gerçekleştirdiği belirtilmiştir. 

Güneş (2006) 6. sınıf “Duyu Organları”, Gökçek (2007) 8. sınıf “Asit-Baz” konularında 

ÇZK’nın etkilerini araştırmayı amaçlamışlardır. İki araştırmacı da ÇZK’nın öğrencilerin derse 

karşı tutumuna ve akademik başarısına olumlu katkılarının olduğunu belirtmişlerdir. 
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Ateş (2007), fen bilimleri dersi “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinin ÇZK’ya göre 

işlenmesinin 6. sınıf öğrencilerinin akademik başarıları ve derse olan tutumlarını nasıl 

etkilediğini araştırmıştır. Çalışmada ÇZK’ya göre dersin işlendiği grupta akademik başarının 

ciddi oranda arttığı tespit edilirken, yöntemin öğrencilerin derse olan tutumuna herhangi bir 

etkisinin olmadığı vurgulanmıştır. Şengül’de (2007) çalışmasında 6. sınıf “Dolaşım Sistemi” 

konusu üzerinde ÇZK uygulamalarına yer vermiştir. Sonuçta, öğrencilerin akademik başarıları 

açısından yukarıda belirtilen çalışmaya paralel sonuçlar elde edilmiştir. Ateş’ten (2007) farklı 

olarak çalışmada, ÇZK’nın derse karşı tutum üzerinde olumlu yönde bir etkisinin olduğu 

belirlenmiştir. 

Altınsoy (2011), “Madde ve Isı” ünitesinin ÇZK’ya göre işlenmesinin 6. sınıf 

öğrencilerinin başarıları, tutum ve algıları üzerindeki etkisini incelemiştir. Ön test-son teste 

dayalı deneysel desenin kullanıldığı araştırmada, veri toplama aracı olarak öğrencilere Bilgi 

Testi, Başarı Testi, Tutum ve Algılama Anketi uygulanmıştır. Sonuçta ÇZK’ya göre derslerin 

işlendiği uygulama grubundaki öğrencilerin akademik başarıları ve tutumlarının karşılaştırma 

grubuna karşın anlamlı farklar oluşturdukları belirlenmiştir. Ayrıca uygulama grubundaki 

öğrencilerin dersi daha zevkli bulduğu araştırmanın bir diğer bulgusudur. 

Gözüm (2011) ise çalışmasında “Enzimler” konusunun ÇZK’ya göre işlenmesinin fen 

bilimleri öğretmen adaylarının başarıları üzerine etkisini incelemiştir. Deneysel desenin 

kullanıldığı araştırmada uygulama ve karşılaştırma grupları oluşturularak gruplara araştırmadan 

önce ve sonra başarı testi uygulanmıştır. Araştırmanın sonuç bölümünde ÇZK’ya göre öğrenim 

gören öğretmen adaylarının Enzimler konusunu öğrenmede daha başarılı olduğu rapor 

edilmiştir. 

Probleme dayalı öğrenme yaklaşımı ile ilgili çalışmalar. 

Parim (2002) çalışmasında kromozom, DNA ve gen kavramlarının öğretiminde 

PDÖ’nün etkisini araştırmıştır. Deneysel desenin kullanıldığı çalışmada uygulama ve 

karşılaştırma grupları oluşturulmuştur. Uygulama grubunda öğrenim gören 8. sınıf öğrencileri 

ile dersler PDÖ yöntemine göre işlenmiştir. Sonuçta uygulama öğrencilerinin lehine akademik 

başarı açısından anlamlı fark tespit edilmiştir. Ayrıca kromozom, DNA ve gen kavramlarının 

öğretiminde PDÖ yönteminin oldukça etkili olduğu çalışmada vurgulanmıştır. 

Deveci (2002) sosyal bilgiler dersinde PDÖ yöntemini kullanmanın öğrencilerin derse 

olan tutumlarına, akademik başarılarına ve edindikleri bilgilerin kalıcılığına etkisini 

araştırmıştır. 4. sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrencilerle yürütülen çalışmada PDÖ’ye uygun 

ders planları, akademik başarı testi ve öğrenci ürünleri veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 
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Sonuçta PDÖ ile ders işleyen öğrencilerin lehine belirtilen faktörlerin tamamında istatistiki 

açıdan anlamlı fark belirlenmiştir. 

Beşer, Mete ve Sarı (2004) araştırmasında, PDÖ yönteminin uygulanması sürecinde 

öğretmenlerin etkili yönlendirmeler yapabilmeleri için ihtiyaç duydukları becerilere 

değinmişlerdir.  Yöntem uygulayıcısı olan öğretmenlerin sürekli gözlemler yapmasının ve 

öğrencileri ile olumlu iletişim kurmalarının gerekliliği belirtilmiştir. Ayrıca araştırmada, 

öğretmenlerin yönlendirici rol üstlenerek (esnek olma, etkili dönütler verme,  sözlü ve sözsüz 

iletişim) öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştırması gerektiği rapor edilmiştir. 

Tavukcu (2006) araştırmasında, fen bilimleri 8. sınıf “Genetik” konusunun PDÖ 

yöntemi ile işlenmesinin öğrenme ürünleri üzerine olası etkilerini belirlemeyi amaçlamıştır.  

Deneysel desenin kullanıldığı araştırmada veri toplama aracı olarak yaratıcı düşünme testi, 

tutum ölçeği, akademik başarı testi ve bilimsel süreç becerileri testi kullanılmıştır. Araştırmanın 

sonuç bölümünde PDÖ yaklaşımının öğrencilerin derse olumlu tutum geliştirmelerine yardımcı 

olduğu, bilimsel süreç becerilerini geliştirdiği, başarılarını ve yaratıcı düşünme düzeylerini 

artırdığı belirtilmiştir. Ayrıca yapılan görüşmeler sayesinde öğrencilerin PDÖ uygulamalarını 

çok beğendiği ve öğrenmeye ilişkin özgüvenlerinin arttığı belirlenmiş ve rapor edilmiştir. 

Güneş (2006) “Endokrin Sistemi” ünitesinin PDÖ yöntemine göre işlenmesinin 10. sınıf 

öğrencilerinin akademik başarılarına ve biyoloji dersine olan tutumlarına etkisini incelemiştir. 

Çalışmadaki gruplar rastgele seçilerek gruplardan birincisi uygulama diğeri ise karşılaştırma 

grubu olarak belirlenmiştir. Uygulama sınıfında dersler PDÖ yöntemi ile işlenirken, 

karşılaştırma grubunda dersler mevcut yönteme göre işlenmiştir.  Öğrencilere ön test ve son 

testler uygulanmış, sonuçta PDÖ yöntemine göre dersi işleyen öğrencilerin akademik başarıları 

ve derse olan tutumlarında önemli bir artış tespit edilmiştir. 

Gibbings, Lidstone ve Bruce (2008) araştırmalarında, PDÖ yönteminin öğrencilerin 

problem çözme ve bilgiyi aktarma yetenekleri, eleştirel düşünme ve yaşam boyu öğrenme 

becerileri üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Belirtilen faktörler açısından PDÖ yaklaşımına 

göre öğrenim gören öğrencilerin anlamlı ilerlemeler gösterdiği ve yöntemin bu becerileri 

kazandırmada önemli bir rol üstlendiği belirtilmiştir. 

İnel (2009), PDÖ yönteminin öğrencilerin akademik başarılarına, kavramları 

yapılandırma seviyelerine ve sorgulayıcı öğrenme becerilerine etkisini incelemiştir. Örnekleme 

dahil olan uygulama grubundaki 21 öğrenci ile dersler PDÖ yöntemi ile işlenirken karşılaştırma 

grubundaki 20 öğrenci ile dersler fen ve teknoloji öğretim programına uygun işlenmiştir. Açık 

uçlu sorular, “Vücudumuzdaki Sistemler” ünitesine ilişkin Akademik Başarı Testi ve 

Sorgulayıcı Öğrenme Becerileri Algısı Ölçeği veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 
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Araştırmanın sonucunda, belirtilen tüm değişkenler açısından uygulama grubu lehine anlamlı 

farklılık bulunmuştur. Ayrıca açık uçlu sorular aracılığıyla elde edilen verilerin analizleri 

sonucunda öğrencilerin PDÖ’ye ilişkin olumlu ifadeler kullandığı araştırmacı tarafından rapor 

edilmiştir. 

Wong ve Day (2009) araştırmalarında “İnsan Üreme Sistemi” ve “Ağırlık” konularının 

PDÖ’ye göre öğretilmesinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersi başarılarına etkisini 

incelemişlerdir. Uygulama ve karşılaştırma gruplarının karşılaştırıldığı araştırmada deneysel 

desen kullanılmıştır. Sonuçta PDÖ yönteminin mevcut yöntem kadar kazanımların 

öğretilmesinde etkili olduğu belirtilmiştir. Ayrıca, PDÖ yönteminin öğrencilerin konulara 

ilişkin bilgileri kavramasında ve uygulamalar yapmalarına fırsat vermesi açısından oldukça 

önemli olduğu araştırmacılar tarafından vurgulanmıştır. 

Yıldız (2010) fen eğitiminde PDÖ senaryolarının kullanmanın öğrencilerin akademik 

başarısı, tutumu ve bilimsel süreç becerilerine etkisini araştırmıştır. Bu amaç doğrultusunda 

uygulama grubunda konunun yapısına uygun problem senaryoları ile ders işlenmiş, diğer 

yandan karşılaştırma grubunda dersler, yapılandırmacı yaklaşıma dayalı mevcut öğretim 

yöntemlerine göre işlenmiştir. Araştırmacı çalışmada veri toplama aracı olarak Akademik 

Başarı Testi, Bilimsel Süreç Becerileri Testi ve Tutum ölçeği kullanmıştır. Araştırmadan elde 

edilen bulgular değerlendirildiğinde; akademik başarı açısından uygulama grubu lehine anlamlı 

sonuç ortaya çıkarken tutum ve bilimsel süreç becerilerinde iki grup arasında anlamlı bir fark 

belirlenememiştir. 

Eren (2011) çalışmasında fen bilimleri öğretmen adaylarına uygulanan PDÖ’nin onların 

yaratıcı düşünme becerilerine, kavram öğrenmelerine ve eleştirel düşünme eğilimlerine etkisini 

incelemiştir. Uygulama ve karşılaştırma gruplarının kullanıldığı araştırma deneysel desende 

yürütülmüştür. Çalışmanın sonucunda eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme ve kavram öğrenme 

becerileri açısından uygulama grubu lehine bulgular elde edilmiştir. 

Goodnough (2011) çalışmasında PDÖ yaklaşımı ve bireyselleştirilmiş öğretim ile ilgili 

araştırmalar yapmayı amaçlamıştır. Bu amaç doğrultusunda öğretmen adayları ile görüşmeler 

yapılmış ve sınıfla ilgili incelemelere olanak sunan veri toplama araçları kullanılmıştır. Ayrıca, 

çalışma süresince öğretmen adaylarının PDÖ yönteminde karşılaştıkları zorluklar ve yöntemi 

benimseme durumları incelenmiştir. Çalışmanın sonucunda, PDÖ yönteminin yenilikçi ve 

öğrenen merkezli bir yöntem olmasından kaynaklı olarak öğretmen adaylarının 

yetiştirilmesinde etkili olabileceği rapor edilmiştir. 

Strang (2014) araştırmasında, devlet üniversitesine bağlı işletme bölümüne kabulde, 

öğrencilerin sahip oldukları yetenek ve kişisel özelliklerin sınav puanlarını nasıl etkilediğini 
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araştırmıştır. Bu açıdan araştırmacı üniversite sınavı puanlarını PDÖ ile geliştirmiştir. Sonuçta, 

PDÖ’nin sınav puanlarını geliştirdiği belirlenmiştir. 

Olça (2015) araştırmasında PDÖ yönteminin öğrencilerin kavramsal bilgileri anlama, 

fen bilimleri dersine yönelik tutumları ve analitik düşünme becerileri üzerine etkisini 

incelemiştir. Ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı araştırmada 

analitik düşünme becerileri ve kavramsal bilgiyi anlamada uygulama öğrencileri lehine anlamlı 

fark bulunurken tutum açısından gruplar arasında anlamlı fark tespit edilememiştir. Ayrıca yarı 

yapılandırılmış görüşmeler sonucunda öğrencilerin PDÖ sürecine ve öğrenme üzerine olumlu 

görüşlere sahip oldukları belirlenmiştir. 

Moutinho, Torres, Fernandes ve Vasconceles (2015) çalışmalarında öğrencilerin bilimin 

doğasına ilişkin görüşlerine PDÖ yönteminin etkisini incelemişlerdir. Fen Bilimleri 

öğretmenleri ile yürütülen çalışmada veri toplama aracı olarak görüşme formu kullanılmıştır. 

Görüşme sonucunda yöntemin öğrencilerin bilimsel sorgulama ve çalışma yapmayı 

öğrenmesine, yaratıcılık becerilerinin gelişmesine ve bilginin değişken özellikte olduğunu 

kavramasına yardımcı olduğu belirlenmiştir. 

Yılmaz (2016) ise çalışmasında, “Işık ve Ses” ünitesinin PDÖ yöntemi ile işlenmesinin 

öğrencilerin akademik başarıları ve derse yönelik tutumlarına nasıl etki ettiğini incelemiştir. Ön 

test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı çalışmada uygulama grubunda 

PDÖ, karşılaştırma grubunda geleneksel yöntemle dersler işlenmiştir. Sonuçta, derslerin PDÖ 

yöntemine göre işlenmesinin öğrencilerin akademik başarıları ve derse yönelik tutumlarına 

katkı sağladığı belirtilmiştir. 

Yalçınyiğit (2016) çalışmasında PDÖ yönteminin öğrencilerin; yönteme ilişkin 

tutumlarını, eleştirel düşünme ve akademik becerilerini nasıl etkilediğini incelemiştir. Karışık 

deneysel desenin kullanıldığı araştırmada veri toplama aracı olarak; Akademik Başarı Testi, 

Probleme Dayalı Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği, Eleştirel Düşünme Becerisi Testi, 

Akranlarını Değerlendirme Formu ve Öğrenci Performansını Değerlendirme Formu 

kullanılmıştır. Sonuçta, PDÖ’nin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine katkı sağladığı, 

eleştirel düşünme becerileri yükselen öğrencilerin testteki başarısının da arttığı tespit edilirken, 

öğrencilerin yönteme ilişkin tutumlarında uygulama öncesine göre fark bulunamamıştır. 

Kızılkaya (2017) araştırmasında 6.sınıf fen bilimleri “Maddenin Tanecikli Yapısı” 

ünitesinde PDÖ, Jigsaw I tekniği ve mevcut öğretim programına göre derslerin işlenmesinin 

öğrencilerin Bloom Taksonomindeki her bir basamak açısından akademik başarılarına ve 

edindikleri bilgilerin kalıcılığına etkisini araştırmıştır. Araştırmada iki adet uygulama, bir adet 

karşılaştırma grubu tesadüfi örnekleme ile belirlenmiştir. Sonuçta PDÖ grubu öğrencilerinin 



 
 

45 

KG öğrencilerinden kavrama basamağı haricinde diğer tüm basamaklar açısından daha başarılı 

olduğu, PDÖ öğrencilerinin JG öğrencilerinden analiz ve sentez basamaklarında daha başarılı 

olduğu belirlenmiştir. 

Dadlı (2017) çalışmasında, 7. sınıf  “İnsan ve Çevre İlişkileri” ünitesinde PDÖ 

etkinliklerini kullanmanın öğrencilerin akademik başarıları, çevreye karşı tutum ve yansıtıcı 

düşünme becerilerini nasıl etkilediğini incelemiştir. Karma araştırma deseninin kullanıldığı 

araştırmada uygulama grubundaki öğrencilerle ders otantik PDÖ etkinlikleri ile yürütülürken 

karşılaştırma grubunda dersler mevcut yönteme göre işlenmiştir. Sonuçta akademik başarı ve 

çevreye ilişkin tutum açısından uygulama grubu lehine anlamlı fark tespit edilirken, yansıtıcı 

düşünme beceri toplam puanlarında iki grup arasında fark bulunamamıştır. Ayrıca öğrencilerle 

yapılan görüşmelerde çevre farkındalıkları konusunda uygulama grubu lehine sonuç çıktığı 

belirtilmiştir. 

Akran öğretimi yöntemi ile ilgili çalışmalar. 

Dicarlo ve Rao (2000) tıp fakültesi birinci sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalışmada, 

öğrencilere ders sırasında yapılan kısa sınavlardaki başarıya AÖY’nin etkisini incelemiştir. 10 

ders saati boyunca uygulanan yöntem için dersler 12-20 dakikalık bölümlere ayrılmıştır.  Kısa 

sınavlardaki sorular Bloom taksonomisi göz önünde bulundurularak hazırlanmış ve sonuçta 

AÖY’nin bir uygulaması olan tartışmada öğrencilerin tartışma sonrası doğru cevap verme 

oranlarının tartışma öncesine göre anlamlı bir yükseliş gösterdiği belirlenmiştir. 

Crouch ve Mazur (2001) yayınladıkları çalışmada, fizik dersine ait “Kuvvet” ve 

“Mekanik” konularının AÖY ile işlenmesinin öğrencilerin akademik başarıları üzerinde olumlu 

etki oluşturduğunu belirtmişlerdir. Özellikle kavram soruları çözmedeki başarıların dikkat 

çektiği raporda yöntemin öğrencilerin derse daha fazla ilgi duymasına yol açtığı da 

belirtilmiştir. 

Fagen, Crouch ve Mazur (2002) derslerinde akran öğretimini kullanan öğretmenlerin 

yönteme ilişkin görüş ve düşüncelerini belirlemeyi amaçlamıştır. 34 ülkeden 2750 katılımcı ile 

gerçekleşen çalışmada veri toplama aracı olarak anket kullanılmıştır. Örneklemden alınan 

veriler değerlendirildiğinde, akran öğretimine göre derslerin işlenmesinin sınıfta olumlu bir 

hava oluşturduğu, derslerin daha eğlenceli geçmesini sağladığı ve öğrencilerin derse katılım 

düzeylerini artırdığı belirlenmiştir. 

Nicol ve Boyle (2003) araştırmalarında, akran öğretimi uygulamalarından birisi olan 

grup tartışmaları ile sınıfın tamamı ile gerçekleşen tartışmaları karşılaştırmışlardır. 117 makine 

mühendisi adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, anlama ve motivasyon açısından öğrencilerin 
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algı düzeyleri incelenmiştir. Sonuçta, akran öğretimi bünyesinde gerçekleştirilen tartışmaların 

sınıfın tamamı ile yapılan tartışmalardan daha etkili olduğu belirlenmiştir. 

Eryılmaz (2004) 10. sınıf “Kuvvet ve Hareket” konusunun akran öğretimine göre 

öğretilmesinin öğrencilerin akademik başarıları ve “Newton Kanunları” ünitesine ilişkin 

tutumlarını nasıl etkilediğini incelemiştir. Uygulama ve karşılaştırma gruplarının kullanıldığı 

çalışma üç hafta sürmüştür. Çalışmada veri toplama aracı olarak Newton Kanunları ünitesine 

yönelik tutumları belirlemek için 24 maddelik Tutum Ölçeği ve 28 çoktan seçmeli sorudan 

oluşan Akademik Başarı Testi uygulanmıştır. Bulgular değerlendirildiğine akran öğretimine 

göre derslerin işlendiği uygulama grubundaki öğrencilerin akademik başarıları karşılaştırma 

grubuna göre anlamlı fark oluştururken, üniteye ilişkin tutum açısından iki grup arasında bir 

fark tespit edilememiştir. 

Tokgöz (2007) ortaokul altıncı sınıf “Akan Elektrik” konusunun Akran Öğretimine göre 

öğretilmesinin başarı ve tutum üzerindeki etkisini incelemiştir. Uygulama (akran öğretimi) ve 

karşılaştırma gruplarının (geleneksel yöntem) kullanıldığı çalışmada, veri seti üzerinde çeşitli 

kovaryans analizleri yapılmıştır. Sonuçta, Akran Öğretimine göre işlenen derslerin başarı ve 

bilgileri hatırlama düzeyi üzerinde olumlu bir etkisi olmasına rağmen öğrencilerin tutumları 

açısından anlamlı fark oluşturmamıştır. 

Gök (2012) üniversite öğrencilerine “Elektrik ve Manyetizma” konularının AÖY ile 

öğretilmesinin kavramsal öğrenme ve fizik dersine yönelik görüşleri nasıl etkilediğini 

incelemiştir. Uygulama ve karşılaştırma gruplarının kullanıldığı çalışma yarı deneysel 

yapıdadır. Karşılaştırma yapılan grupların ön test-son test ve final sınavından aldıkları puanlar 

karşılaştırılmıştır. Ayrıca öğrencilerin fizik dersine yönelik görüşlerini saptamak amacıyla 

katılımcılara 42 maddeden oluşan beşli Likert yapıda bir ölçek uygulanmıştır.  Sonuçta, 

öğrencilerin son test ve final sınavından aldıkları puanlar karşılaştırıldığında akran öğretimi ile 

dersi işleyen öğrencilerin karşılaştırma grubu öğrencilerine nazaran daha fazla puan aldıkları 

belirlenirken, öğrencilerin fizik dersine ilişkin görüşlerinde ise herhangi bir fark 

belirlenememiştir. 

Kocaküllah ve Savaş (2013) fen bilimleri öğretmen adaylarıyla yaptıkları araştırmada, 

Akran Öğretimi destekli bilimsel süreç becerileri laboratuvar yaklaşımının bilimsel süreç 

becerilerini nasıl etkilediğini incelemişlerdir. 30 katılımcı ile yürütülen araştırma 9 hafta 

boyunca sürmüştür. Uygulama süresince öğrencilere açık uçlu sorular yöneltilmiş ve bu soruları 

öğretmen adaylarının bireysel ve grup tartışmaları yaparak çözmeleri sağlanmıştır. Ayrıca 

katılımcıların soruları bireysel ve grup tartışmaları sonrasında çözmelerinin performanslarını 

nasıl etkilediğini belirlemek için rubrik verilmiştir. Son olarak uygulama ile ilgili detaylı bilgi 
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alabilmek için yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Sonuçta bilimsel süreç becerilerinin 

akran öğretimi ile desteklenmesi bilimsel süreç becerilerine ait değişkenleri belirleme, 

değiştirme ve kontrol etmede anlamlı etki oluşturmazken, sonuç çıkarma becerisinde anlamlı 

bir fark oluşturmuştur. 

Şimşek ve Yeşiloğlu (2014) AÖY’ye göre işlenen derslerin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri ve kavramsal anlamaları üzerindeki etkisini incelemişlerdir.  Erzurum iline ait bir 

lisede yürütülen çalışmada, çalışma ve karşılaştırma grupları oluşturulmuş ve yarı deneysel 

yöntem kullanılmıştır. Çalışmada veri toplama aracı olarak ise Bilimsel Süreç Becerisi Testi ve 

Kavramsal Başarı Testi uygulanmıştır. Çalışma grubunda dersler akran öğretimine göre 

işlenirken karşılaştırma grubunda dersler klasik anlatım yöntemi ve soru-cevap teknikleri 

kullanılarak işlenmiştir. Sonuçta, akran öğretimi uygulanan gruptaki öğrencilerin başarı ve 

bilimsel süreç becerisi puanları daha fazla olmasına rağmen, klasik anlatım ve soru-cevaba göre 

derslerin işlendiği karşılaştırma grubu ile uygulama grubu arasında anlamlı fark 

bulunamamıştır. 

Miller, Lasry, Lukoff, Schell ve Mazur (2014), iki farklı üniversitede öğrenim gören 

141 öğrenci ile yürüttükleri çalışmada, AÖY ile işlenen Elektrik ve Manyetizma dersinde 

öğrencilerin kavramsal sorulara verdikleri cevap süreleri incelenmiştir. Bulgular 

değerlendirildiğinde üç temel sonuca ulaşılmıştır. Bunlar: (ı) akran tartışmasının öncesi ve 

sonrasında kolay kavramsal sorulara öğrencilerin doğru cevap verme süresi yanlış cevap verme 

süresinden daha kısadır. (ıı) Fizik dersine ilişkin ön öğrenmeleri fazla olan öğrenciler her iki 

durumda da çok hızlı cevap vermektedir. (ııı) Kendilerine yöneltilen soruları cevaplamak için 

erkek öğrenciler çok fazla girişimde bulunmasına rağmen cevap verme süreleri açısından kız 

öğrencileri ile aralarında fark yoktur. 

Yeşiloğlu (2015) araştırmasında, AÖY’nin “Elektrik” konusundaki kavramların 

öğrenilmesine, öğrencilerin; bilimsel becerilerine, konuya ilişkin tutumuna ve tartışma 

becerilerine etkisini incelemiştir. Uygulama ve karşılaştırma gruplarının rastgele seçildiği 

araştırma, 10. sınıfta öğrenim gören 61 öğrenci ile yürütülmüştür. Araştırmada veri toplama 

aracı olarak Başarı Testi, Bilimsel Süreç Beceri Testi, Tartışmacı Testi, Elektriğe Yönelik 

Tutum Testi kullanılmıştır. Sonuçta, akran öğretimine göre derslerin işlenmesinin öğrenci 

başarısını artırırken, bilimsel süreç becerisi, tartışmaya isteklilik ve tutum açısından uygulama 

öncesine göre anlamlı fark oluşturmamıştır. 

Chou ve Lin (2015) Akran öğretiminde grupların öğretmen tarafından belirlenmesinin 

ya da öğrencilerin tartışacakları arkadaşlarını rastgele seçmelerinin etkinliğe katılma 

düzeylerini nasıl etkilediğini incelemişlerdir. 84 katılımcıdan oluşan araştırma toplam 11 hafta 
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sürmüştür. Çalışmanın ilk altı haftasında gruplar öğretmen tarafından oluşturularak dersler 

işlenirken son beş haftasında öğrencilerin kendi gruplarını oluşturmasına izin verilmiştir. 

Sonuçta öğretmen tarafından oluşturulan grupların tartışmaya katılma düzeylerinin öğrenciler 

tarafından oluşturulan gruplara göre daha fazla olduğu belirlenmiştir. 

Yaşar (2016) “Elektrik” ve “Manyetizma” konularının akran öğretimine göre 

öğretilmesinin, öğrencilerin kavramsal anlama seviyeleri ve yönteme ilişkin tutumlarına 

etkisini incelemiştir. Bir devlet lisesinin 10. sınıfında öğrenim gören 60 öğrenci ile 

gerçekleştirilen çalışmada veri toplama aracı olarak Kavram Testi, Akran Öğretimi Tutum 

Anketi ve yarı yapılandırılmış görüşmeler kullanılmıştır. Sonuçta, akran öğretimine göre 

derslerin işlenmesinin öğrencilerin tutum ve akademik başarı oranlarını anlamlı şekilde artırdığı 

belirtilmiştir. 

Nielsen ve diğerleri (2016) Norveç’te bir üniversitede fizik dersinde akran öğretimi 

kapsamında yapılan tartışma etkinliğinde öğrencilerin tartışmadan önceki bireysel ön düşünme 

sürelerinin öğrencilerin tartışmalara katılım göstermesine ve tartışmanın kalitesine etkisini 

incelmişlerdir. Dörder kişilik gruplara ayrılan 140 öğrenci ile yürütülen araştırmada birinci 

uygulamada öğrencilere bireysel olarak cevaplarını verdikten sonra onlara herhangi bir ek süre 

verilmeden hemen tartışmaları istenirken, ikinci uygulamada öğrencilere tartışmaya 

başlamadan önce öğrencilerin düşünmesi için 2 dakikalık bir süre verilmiştir. Uygulamalar 

bittikten sonra öğrencilerin yönteme ilişkin görüşlerini belirlemeyi amaçlayan bir anket 

uygulanmıştır. Bulgular değerlendirildiğinde öğrencilerin büyük bir bölümünün tartışma 

öncesinde düşünmek için ek süre verilmesini tercih etmişlerdir. Son olarak düşünmek için ek 

süre verilen yöntemle derslerin işlenmesinin öğrencilerin tartışma sürecine daha fazla dahil 

olmasına ve konuşma sürelerini artırdığı tespit edilmiştir. 

Yayla (2017) çalışmasında, manyetizma kavramlarının öğretiminde AÖY’yi 

kullanmanın öğrencilerin tartışma isteklikleri ve akademik başarıları üzerine etkisini 

incelemiştir. Çalışma ve karşılaştırma gruplarının rastgele oluşturulduğu araştırma, 10. sınıfta 

öğrenim gören 60 öğrenci ile yürütülmüştür. Araştırmada veri toplama aracı olarak Tartışmacı 

Anketi, Kavram Başarı Testi, yarı yapılandırılmış görüşmeler, yönteme ilişkin açık uçlu sorular 

ve gözlemler kullanılmıştır. Sonuçta, Akran Öğretiminin kullanıldığı sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin; akademik başarılarının, ilgilerinin ve kendilerine olan güvenlerinin arttığı, 

bilgileri tartışmalar yaparak derinleştirdiği, dersleri daha eğlenceli buldukları belirlenirken 

tartışma isteklikleri açısından diğer gruptaki öğrencilerle benzer davranışlar sergilediği 

belirlenmiştir. 
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Özcan (2017) Erzurum ilindeki özel bir lisede öğrenim gören 21 öğrenci ile yürüttüğü 

araştırmada, “Asit ve Bazlar” konusunun akran öğretimine göre işlenmesinin öğrencilerin derse 

ve yönteme karşı tutumlarını nasıl etkilediğini incelemiştir. Nitel ve nicel desenlerin birlikte 

kullanıldığı araştırmada veri toplama aracı olarak; Asitler-Bazlar Kavram Testi, Tartışmacı 

Anketi, Kavram Soruları, Tutum Ölçeği, Yöntem Görüş Ölçeği, yarı yapılandırılmış 

görüşmeler ve gözlemler kullanılmıştır. Analizler sonucunda akran öğretimine göre derslerin 

işlenmesinin öğrencilerin; akademik başarılarını artırdığı, kavram yanılgılarını giderdiği ve 

kavramsal anlamalarını geliştirdiği kanısına varılmıştır. Özetle, derse ve tartışmaya karşı tutum 

faktörleri haricindeki diğer değişkenler açısından öğrencilerde anlamlı ilerlemeler 

belirlenmiştir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

Yöntem 

Çalışmanın bu bölümünde araştırmanın modeli, çalışma grupları, pilot uygulama, işlem 

yolu, çalışmada kullanılan veri toplama araçları, uygulama süreci ve verilerin analizi ile ilgili 

bilgilere yer verilmiştir. 

Araştırmanın Modeli 

“Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerine ait konuların farklı öğretim 

yöntemleri ile işlendiği çalışmada, öğretim yöntemleri çeşitli değişkenler açısından 

karşılaştırılmıştır. Bu kapsamda çalışmada, nicel araştırma yöntemlerinden yarı deneysel 

araştırma deseni kullanılmıştır. Ayrıca araştırmada, öğrencileri gruplara atama imkanının 

rastgele olmaması ve mevcut gruplarla çalışmanın gerçekleştirilmesi yarı deneysel desen (quasi-

experimental research design) kullanılmasını gerekli kılmaktadır. Ayrıca McMillan ve 

Schumacher (2006) birden fazla öğretim yönteminin etkilerinin araştırıldığı çalışmalarda yarı 

deneysel araştırma deseninin kullanılması gerektiğini belirtmişlerdir. Araştırmada, Probleme 

Dayalı Öğrenme, Akran Öğretimi, Çoklu Zekâ Yaklaşımı ve Birleştirilmiş Yönteme göre 

derslerin işlendiği dört uygulama grubu ve MEB (2017) tarafından önerilen öğretim 

yöntemlerine göre derslerin işlendiği bir karşılaştırma grubu kullanılmıştır. Farklı öğretim 

yöntemlerine göre derslerin işlendiği bu araştırmada, gruplar arasındaki akademik başarı, 

üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse katılım ve bilimsel süreç 

beceri düzeyleri karşılaştırılmıştır. Bu açıdan yarı deneysel desenlerden eşit olmayan kontrol 

grubu deseni (nonequational control group design) temel alınmıştır.  

Çalışma Grupları 

2018-2019 eğitim öğretim yılında 9 haftalık süre içerisinde gerçekleştirilen bu 

araştırmanın çalışma grubunu, Erzurum ili Yakutiye ilçesinde bulunan iki farklı ortaokulda 

öğrenim gören 185 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada bulunan dört uygulama ve bir 

karşılaştırma grubundaki öğrencilerin dağılımı Tablo 2’de verilmiştir. 
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Tablo 2. Uygulama ve Karşılaştırma Grubundaki Öğrencilerin Dağılımı 

Gruplar Kişi Sayısı (f) Yüzde (%) 

BYG 39 21.1 

PDÖG 37 20 

AÖG 41 22.2 

ÇZG 36 19.5 

KG 32 17.3 

Farklı şubelerde öğrenim gören öğrencilere uygulanacak öğretim yöntemleri bir önceki 

yarı dönemde tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Tablo 2’de görüldüğü üzere 

araştırmanın yapıldığı okuldaki 7/A (ÇZG), 7/B (PDÖG), 7/C (AÖG) ve 7/D (BYG) şubelerinde 

öğrenim gören 153 öğrenci uygulama grubunu oluştururken farklı bir ortaokulda öğrenim gören 

32 öğrenci ise karşılaştırma grubunu (KG) oluşturmuştur. 

Pilot Uygulama 

Araştırmanın uygulama sürecine başlamadan önce veri toplama araçlarındaki soru ve 

maddelerin anlaşılma durumu üzerine dönütler almak ve uygulama için gerekli olan sürenin 

belirlenmesi için uygun örnekleme yöntemi ile seçilen bir okulda öğrenim gören 34 öğrenci ile 

pilot uygulama yapılmıştır. Pilot uygulama süresince asıl çalışmada kullanılacak olan flash 

kartlar, problem senaryoları ve materyallerin anlaşılma düzeyi belirlenmiştir. Bu kapsamda pilot 

uygulama, asıl çalışmadan dört hafta önce yapılmıştır. Bu şekilde planlanan pilot uygulamanın 

asıl çalışmadan kısa süre önce başlamasında, MEB’in sürekli müfredat değişikliğine başvurması 

sebep olmuştur. Pilot uygulamanın asıl çalışmadan kısa bir süre önce yapılması, ortaya 

çıkabilecek herhangi bir sorunun hızlıca tespit edilip düzeltilmesi açısından oldukça faydalı 

olmuştur. Pilot çalışma sonucunda, problem senaryolarında kullanılan dil, öğrencilerin 

kolaylıkla anlayabileceği hale getirilmiştir. Ayrıca pilot çalışmada, araştırmada kullanılan diğer 

ölçeklerin güvenirlik ve geçerlik çalışmaları yapılmıştır.  Sonuçta kullanılan ölçeklerin güvenilir 

ve geçerli olduğu belirlenmiştir. 

İşlem Yolu 

 Uygulama ve karşılaştırma grupları üzerinde yürütülen çalışmalar sırası ile aşağıdaki 

gibidir; 

1. Erzurum İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden araştırmanın yapılması için gerekli tüm 

yasal izinler alınmıştır (Bkz. EK 1). 

2. “Hücre ve Bölünmeler Ünitesi Akademik Başarı Testi” ve “Kuvvet ve Enerji Ünitesi 

Akademik Başarı Testi” araştırmacı tarafından geliştirilmiştir (Bkz. EK 11, EK 12). 



 
 

52 

3. “Hücre ve Bölünmeler Ünitesi Akademik Başarı Testi” ve “Kuvvet ve Enerji Ünitesi 

Akademik Başarı Testi” için uzman görüşüne başvurulmuş ve uzmanlardan alınan 

dönütler doğrultusunda düzeltmeler yapılmıştır. Sonrasında pilot gruba bu testler 

uygulanarak testlerin güvenirlik ve geçerlik çalışmaları yapılmıştır. 

4. PDÖ ile dersin işleneceği sınıflarda kullanılmak üzere “Hücre ve Bölünmeler” ve 

“Kuvvet ve Enerji” üniteleri içerisindeki konu ve kazanımlara ilişkin problem 

senaryoları araştırmacı tarafından geliştirilmiştir (Bkz. EK 3). 

5. Araştırmacı tarafından hazırlanan problem senaryoları uzman görüşüne sunulmuş ve 

uzmanlardan alınan dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıştır. 

6. Araştırmada kullanılacak olan ölçeklerin güvenirlik ve geçerlik çalışmaları, problem 

senaryolarının anlaşılabilirlik düzeyleri ve yöntemlerin işleyişini kavrayabilmek 

amacıyla pilot çalışma yapılmıştır. 

7. Uygulama gruplarında öğrenim gören öğrencilere, kendi gruplarında kullanılacak 

yöntemlerin tanıtımı yapılarak sürecin işleyişine ilişkin 6 ders saati bilgi verilmiştir. 

8. Uygulama ve karşılaştırma gruplarına ön test olarak ilgili ölçekler ve ABT’ler 

uygulanmıştır. 

9. Her grupla kendisi için seçilen yönteme göre 9 hafta boyunca dersler işlenmiştir. 

Karşılaştırma grubunda da aynı süre boyunca MEB (2017) tarafından belirlenen 

yöntemlere göre dersler işlenmiştir. 

10. Uygulama ve karşılaştırma gruplarına araştırmanın 5. haftasının ilk gününde “Hücre 

ve Bölünmeler Ünitesi Akademik Başarı Testi” son test olarak uygulanmıştır. 

11. Uygulama ve karşılaştırma gruplarına 9. haftanın son günü ve 10. haftanın ilk 

gününde “Kuvvet ve Enerji Ünitesi Akademik Başarı Testi” ve araştırmada 

kullanılan diğer ölçekler son test olarak uygulanmıştır. 

12. Araştırma bittikten 20 hafta sonra Hücre ve Bölünmeler Ünitesi ve Kuvvet ve Enerji 

Ünitesine ilişkin ABT’ler kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. 

Araştırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araştırmada uygulanan; (ı) Çoklu Zekâ Ölçeği, (ıı) Üstbilişsel Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği, (ııı) Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği, (ıv) Öğrenci Katılımı Ölçeği, (v) 

Bilimsel Süreç Becerisi Ölçeği, (vı) Hücre ve Bölünmeler Ünitesi Akademik Başarı Testi, (vıı) 

Kuvvet ve Enerji Ünitesi Akademik Başarı Testi tanıtılmıştır.  

Ölçeklerin uygulanması sürecinde öğrencilere, kimlik bilgilerinin ve verecekleri 

yanıtların gizli kalacağı bilgisi hem ölçeklerin üst kısmında yazılı hemde sözlü olarak 

belirtilmiştir. Ayrıca alınan verilerin hangi amaçlar için kullanılacağının bilgisi öğrencilere 
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detaylı bir şekilde anlatılarak onların samimi cevaplar vermesi sağlanmıştır. Bu sayede 

ölçeklerden alınan verilerin güvenirlik ve geçerlik düzeylerinin artırılması hedeflenmiştir.  

Çoklu zekâ ölçeği. 

McClellan ve Conti (2008) tarafından geliştirilen Çoklu Zekâ Ölçeği (ÇZÖ) Babacan ve 

Dilci (2012) ile Türkçe’ye uyarlanarak literatüre kazandırılmıştır. Howard Gardner’ın zekâ 

alanlarını temel alan ölçek; bedensel zekâ, varoluşçu zekâ, kişilerarası zekâ, içsel zekâ, mantıksal 

zekâ, müziksel zekâ, doğacı zekâ, sözel zekâ ve görsel zekâ olmak üzere toplam 9 alt boyutu 

içeren 27 maddeden oluşmaktadır. Araştırmacılar ölçeğin doğrulayıcı faktör analizinde (x2/sd)= 

1.47 GFI= 0.72, RMSEA= 0.12, AGFI= 0.64 CFI =75 NFI= 0.74, RMR= 0.02 olarak 

hesaplamışlardır. Ayrıca, ölçeği temsil eden 9 alt boyutun iç tutarlılık (Cronbach alfa) değerleri 

sırasıyla bedensel zekâ boyutu =.85; varoluşçu zekâ boyutu =.85; kişilerarası zekâ boyutu =.78; 

içsel zekâ boyutu =.84; mantıksal zekâ boyutu =.75; müziksel zekâ boyutu =.74; doğacı zekâ 

=.73, sözel zekâ boyutu =.84; görsel zekâ boyutu =.86 olarak hesaplanmıştır.  

Bu araştırmada ise ölçeğin alt boyutları için iç tutarlılık katsayıları (Cronbach alfa) 

bedensel zekâ boyutu =.83; varoluşçu zekâ boyutu =.87; kişilerarası zekâ boyutu =.81; içsel 

zekâ boyutu =.84; mantıksal zekâ boyutu =.79; müziksel zekâ boyutu =.76; doğacı zekâ boyutu 

=.82, sözel zekâ boyutu =.89; görsel zekâ boyutu =.88 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca üst ve alt 

%27’lik dilimde bulunan öğrencilerin puanlarının istatistiksel olarak anlamlı (p<.05)  olduğu 

bulgusuna ulaşılmıştır. Bu bulgular ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğunun bir göstergesidir. 

Üstbilişsel öğrenme stratejileri ölçeği. 

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliştirilen Öğrenmede 

Güdüsel Stratejiler Ölçeği, Berger ve Karabenick (2016) tarafından revize edilerek Üstbilişsel 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği (ÜÖSÖ) ismini almıştır.  Son olarak ölçek Yerdelen, Taş ve 

Kahraman (2016) tarafından Türkçe’ye uyarlanarak ilgili alanyazına kazandırılmıştır. 

Üstbilişsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği; plan, izleme ve düzenleme olmak üzere üç alt boyutu 

ölçen toplam 13 maddeden oluşmaktadır. 5’li Likert tipte olan ölçek “(1) Beni hiç yansıtmıyor” 

ile “(5) Beni tam olarak yansıtıyor” arasında cevaplanmaktadır. Araştırmacılar ölçeğin 

doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarını önerilen faktör yapısını destekler nitelikte CFI = .98; GFI 

= .95; NNFI = .98; SRMR = .04; RMSEA = .05 olarak hesaplamışlardır. Ölçeğin alt boyutları 

için iç tutarlılık katsayıları (Cronbach alfa) sırasıyla planlama boyutu .73, izleme boyutu .74 ve 

düzenleme alt boyutu .72 olarak rapor edilmiştir.  

 Bu araştırmada ise ölçeğin alt boyutlarına ilişkin iç tutarlılık katsayıları (Cronbach alfa) 

planlama boyutu için .85, izleme boyutu için .71 ve düzenleme boyutu için .69 olarak 
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hesaplanmıştır.  Kline (1999), iç tutarlılık katsayısının yetenek testlerinde.70’in, bilişsel 

testlerde ise .80’in üzerinde olmasının yeterli düzey kabul edileceğini açıklarken, bir takım 

psikolojik yapının ölçüldüğü testlerde çeşitli faktörlerden kaynaklı olarak .70’ten düşük iç 

tutarlılık katsayısının ortaya çıkabileceğini belirtmiştir (Akt: Field, 2005). Ayrıca bu 

araştırmada üst ve alt %27’lik dilimde bulunan öğrencilerin puanlarının istatistiksel olarak 

anlamlı (p<.05)  olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bu bulgular ölçeğin güvenilir ve geçerli 

olduğunun bir göstergesidir.  

UF/EMI eleştirel düşünme eğilimi ölçeği. 

Irani, Rudd, Gallo, Ricketts, Friedel ve Rhoades, (2007) tarafından geliştirilen Eleştirel 

Düşünme Eğilimi Ölçeği (EDEÖ) 5’li Likert yapıda (1= kesinlikle katılmıyorum, 5= kesinlikle 

katılıyorum) olup toplam 26 maddeden oluşmaktadır.  Ertaş Kılıç ve Şen (2014) tarafından 

ölçeğin Türkçe’ye uyarlaması yapılmıştır. Araştırmacılar ölçeğin aslında bulunan 11. Maddenin 

t değerinin anlamlı düzeyde olmaması üzerine bu maddeyi ölçekten çıkarmışlardır. Ölçeğin 

nihai 25 maddelik forumuna DFA yapılarak elde edilen uyum indislerinin (RMSEA: .08, PGFI: 

.70, CFI: .94 ve RMR: .06) faktör yapısını desteklediği araştırmacılar tarafından rapor 

edilmiştir. Katılım, bilişsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarından oluşan ölçekte 11 

maddeden oluşan katılım boyutu, öğrencilerin eğitim öğretim faaliyetlerine etkin bir şekilde 

katılım düzeylerini, 8 maddeden oluşan bilişsel olgunluk boyutu, bireyin öğrenme durumlarına 

karşı eğilimlerini ve son olarak 7 maddeden oluşan yenilikçilik alt boyutu ise bireyin yeni 

bilgilere ulaşma arzusu düzeyini ölçmeyi amaçlamaktadır. Uyarlanan ölçeğin alt boyutları için 

iç tutarlılık (Cronbach alfa) katsayıları katılım boyutu için .88; bilişsel olgunluk boyutu için 

.70; yenilikçilik boyutu için .73’tür. Ölçeğin tamamına ait Cronbach alfa değeri ise .91’dir.  

Bu araştırmada elde edilen iç tutarlılık (Cronbach alfa) katsayıları ise şu şekildedir; 

katılım boyutu .87; bilişsel olgunluk boyutu .71, yenilikçilik boyutu .68 ve ölçeğin tamamına 

ait iç tutarlılık katsayısı .92’dir. Ayrıca üst ve alt %27’lik dilimde bulunan öğrencilerin 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı (p<.05)  olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bu bulgular 

ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğunun bir göstergesidir.  

Öğrenci katılımı ölçeği. 

Reeve ve Tseng’in (2011) öğrencilerin öğretim faaliyetleri süresince derse katılım 

düzeyini tespit etmek amacıyla geliştirdikleri Öğrenci Katılımı Ölçeği (ÖKÖ), Hıdıroğlu (2014) 

tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Toplam 22 maddeden oluşan ölçek dörtlü Likert yapıdadır 

(1- Kesinlikle katılmıyorum, 4- Kesinlikle katılıyorum). Ölçek, davranışsal, bilişsel, duyuşsal 

ve aracı katılım olmak üzere dört boyuttan oluşmaktadır. Ölçekte davranışsal katılım 5, bilişsel 
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katılım 8, duyuşsal katılım 4 ve aracı katılım 5 madde ile ölçülmektedir. Hıdıroğlu’nun (2014) 

uyarlama çalışmasında belirlediği güvenirlik analizleri şu şekildedir: Cronbach alfa değerleri, 

davranışsal katılım boyutu için .94, bilişsel katılım boyutu için .88, duyuşsal katılım boyutu 

için .78, ve aracı katılım boyutu için .82’dir. Bu çalışmada da ölçeğin tüm maddelerine ilişkin 

cronbach alfa değeri .93 olarak tespit edilmiştir. Alt boyutlar için güvenirlik analizleri şu 

şekildedir: davranışsal katılım boyutu için .84, bilişsel katılım boyutu için .86, duyuşsal katılım 

boyutu için .82, ve aracı katılım boyutu için .85’dir. Ayrıca üst ve alt %27’lik dilimde bulunan 

öğrencilerin puanlarının istatistiksel olarak anlamlı (p<.05)  olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bu 

bulgular ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğunun bir göstergesidir.  

Bilimsel süreç becerileri ölçeği. 

Toplamda 27 çoktan seçmeli maddeden oluşan Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği 

(BSBÖ) Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur (2012) tarafından geliştirilmiştir. İlk durumda 28 

maddeden oluşan ölçekte 8. maddenin ayırt edicilik indeksinin .20’nin altında olması bu 

maddenin ölçekten çıkarılmasına sebep olmuştur. 27 sorudan oluşan ölçeğin güvenirlik 

indeksinin .84 ve alt ve üst gruplarda bulunan (%27’lik dilim) öğrencilerin puanlarının 

istatistiksel olarak anlamlı (p<.05) olduğu belirtilmiştir. Bu araştırmada da araştırmacıların 

hesaplamalarına benzer olarak cronbach alfa güvenirlik katsayısı .81 üst ve alt %27’lik dilimde 

bulunan öğrencilerin puanlarının istatistiksel olarak anlamlı (p<.05)  olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır.  

Aydoğdu vd. (2012) tarafından geliştirilen ölçek, öğrencilerin temel ve üst düzey 

becerilerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Bu kapsamda ölçekteki maddelerin dokuzu temel, on 

sekizi ise üst düzey becerileri ölçmektedir.  Ölçekte bulunan maddelerin hangi bilimsel süreç 

becerilerini ve alt boyutlarını ölçtüğü Tablo 3’de verilmiştir.  
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Tablo 3. Bilimsel Süreç Becerileri Alt Boyutları 

No Alt Boyutlar Bilimsel Süreç Becerileri 

1,2 Gözlem yapma  

 

Temel Beceriler 
3,4 Sınıflama yapma 

14,27 Uzay-zaman ilişkisini kullanma 

7 Tahmin yapma 

5,6 Çıkarımda bulunma 

16,22 Problemin belirlenmesi   

 

Üst Düzey Beceriler 
10,11,17,23 Hipotez kurma 

18,19,20,24,25 Değişkenleri belirlenmesi ve kontrolü 

8,12,13,15,21 Deney yapma 

9,26 Verileri yorumlama 

Hücre ve bölünmeler ünitesi akademik başarı testi. 

Hücre ve Bölünmeler Ünitesi Akademik Başarı Testi (HBABT), farklı öğretim 

yöntemleri ile öğrenim gören öğrencilere ön test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  

22 çoktan seçmeli sorudan oluşan HBABT’nin hazırlanma süreci sırası ile şu şekildedir: 

• MEB tarafından yayımlanan 7. sınıf “Hücre ve Bölünmeler” ünitesinde yer alan 

kazanımlar göz önünde bulundurularak toplamda 33 adet çoktan seçmeli soru 

hazırlanmıştır. 

• Hazırlanan çoktan seçmeli sorular, MEB bünyesinde görev yapan üç ve Fen Bilgisi 

Eğitimi Bilim Dalında görevli bir öğretim üyesinden oluşan uzman grubunun 

görüşüne sunulmuştur.  

• Uzmanların görüşleri doğrultusunda test soruları üzerinde gerekli düzenlemeler 

yapılmıştır. 

• HBABT araştırma kapsamında olmayan ve ünite ile ilgili kazanımları daha önceden 

öğrenmiş 68 öğrenciye uygulanmıştır. 

• Öğrencilerin cevapladıkları test soruları SPSS 24.0 programına doğru cevaplar için 

“1”, yanlış cevaplar için “0” olarak girilmiştir. 

• Madde iç tutarlığı ve toplam korelasyonu düşük olan sorular sıralı şekilde testten 

ayıklanmıştır. 

• Test sorularının güvenirlik katsayısı (Cronbach alfa)  .78 olarak hesaplanmıştır. 

• Test maddelerine verilen cevaplar üzerinden AFA yapılmıştır. Bartlett testinin 

anlamlı düzeyde olduğu belirlenmiştir.  

• Farklı bir örneklem grubuna yeniden testin uygulanması ile uyum indislerinin 

faktör yapısına uygunluğu belirlenmiştir. 

• Yeni bir örneklem üzerinde ön ve son test yapılarak güvenirlik analizi yapılmıştır. 

• Son durumda toplamda 22 sorudan oluşan HBABT oluşturulmuştur.  
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HBABT’de yer alan soruların “Hücre ve Bölünmeler” ünitesindeki hangi kazanımla 

ilişkili olduğu Tablo 4’de verilmiştir. 

Tablo 4. HBABT Belirtke Tablosu 

ÜNİTE KONULAR KAZANIMLAR Kazanımlara Göre 

HBABT sorularının 

dağılımı 

H
ü

cr
e 

v
e 

B
ö

lü
n
m

el
er

 

HÜCRE 

1. Hayvan ve bitki hücrelerini, temel kısımları ve görevleri 

açısından karşılaştırır. 

1, 4, 5, 6, 9 

2.Hücre-doku-organ-sistem-organizma ilişkisini açıklar. 2 

MİTOZ 

3.Mitozun canlılar için önemini açıklar 7, 10, 15, 17, 19, 20 

4.Mitozun birbirini takip eden farklı evrelerden 

oluştuğunu açıklar. 

8, 13, 14 

MAYOZ 
5.Mayozun canlılar için önemini açıklar. 3, 16 

6.Mayoz ve mitoz arasındaki farkları karşılaştırır. 11, 12, 18, 21, 22 

Kuvvet ve enerji ünitesi akademik başarı testi. 

Kuvvet ve Enerji Ünitesi Akademik Başarı Testi (KEABT), farklı öğretim yöntemleri 

ile öğrenim gören öğrencilere ön test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  

28 çoktan seçmeli sorudan oluşan KEABT’nin hazırlanma süreci sırası ile şu şekildedir: 

• MEB tarafından yayımlanan 7. sınıf “Kuvvet ve Enerji” ünitesinde yer alan 

kazanımlar göz önünde bulundurularak toplamda 37 adet çoktan seçmeli soru 

hazırlanmıştır. 

• Hazırlanan çoktan seçmeli sorular, MEB bünyesinde görev yapan üç ve Fen Bilgisi 

Eğitimi Bilim Dalında görevli bir öğretim üyesinden oluşan uzman grubunun 

görüşüne sunulmuştur.  

• Uzmanların görüşleri doğrultusunda test soruları üzerinde gerekli düzenlemeler 

yapılmıştır. 

• KEABT, araştırma kapsamında olmayan ve ünite ile ilgili kazanımları daha 

önceden öğrenmiş 74 öğrenciye uygulanmıştır. 

• Öğrencilerin cevapladıkları test soruları SPSS 24.0 programına doğru cevaplar için 

“1”, yanlış cevaplar için “0” olarak girilmiştir. 

• Madde iç tutarlığı ve toplam korelasyonu düşük olan maddeler sıralı şekilde testten 

ayıklanmıştır. Madde toplam korelasyonun .30 ve daha yüksek olması, maddelerin 

iyi derecede ayırt edici olduğunun, .40 ve üzerinde madde toplam korelasyonuna 

sahip maddelerin ise çok iyi ayırt edici maddeler olduğunun bir göstergesidir 

(Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2008). 

• Test sorularının güvenirlik katsayısı (Cronbach alfa)  .85 olarak hesaplanmıştır. 
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• Test maddelerine verilen cevaplar üzerinden AFA yapılmıştır. Bartlett testinin 

anlamlı düzeyde olduğu belirlenmiştir.  

• Farklı bir örneklem grubuna yeniden testin uygulanması ile uyum indislerinin 

faktör yapısına uygunluğu belirlenmiştir. 

• Yeni bir örneklem üzerinde ön ve son test yapılarak güvenirlik analizi yapılmıştır. 

• Son durumda toplamda 28 sorudan oluşan KEABT oluşturulmuştur.  

KEABT’de yer alan soruların “Kuvvet ve Enerji” ünitesindeki hangi kazanımla ilişkili 

olduğu Tablo 5’de verilmiştir. 

Tablo 5. KEABT Belirtke Tablosu 

ÜNİTE KONULAR KAZANIMLAR Kazanımlara Göre 

HBABT sorularının 

dağılımı 

K
u

v
v

et
 v

e 
E

n
er

ji
 

Kütle ve 

Ağırlık 

İlişkisi 

1. Kütleye etki eden yer çekimi kuvvetini ağırlık olarak 

adlandırır. 

6, 8, 12, 13  

2. Kütle ve ağırlık kavramlarını karşılaştırır. 3, 4, 7, 9 

3. Yer çekimini kütle çekimi olarak gök cisimleri 

temelinde açıklar. 

1, 10, 11 

Kuvvet, İş 

ve Enerji 

İlişkisi 

4. Fiziksel anlamda yapılan işin, uygulanan kuvvet ve 

alınan yolla ilişkili olduğunu açıklar. 

2, 24, 25, 26, 27, 28 

5. Enerjiyi iş kavramı ile ilişkilendirerek, kinetik ve 

potansiyel enerji olarak sınıflandırır. 

5, 14 

Enerji 

Dönüşümleri 

6.Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine 

dönüşümünden hareketle enerjinin korunduğu sonucunu 

çıkarır. 

15, 16, 17, 19, 20, 21, 22 

7. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisini 

örneklerle açıklar. 

18, 23 

Uygulama Süreci 

Bu çalışma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Erzurum ili Yakutiye ilçesinde bulunan 

iki ortaokulun yedinci sınıfında öğrenim gören 185 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. 7. sınıf  

“Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerinin öğretiminde beş farklı öğretim 

yöntemi kullanılmıştır. Çalışmada, farklı öğretim yöntemlerinin öğrencilerin üstbilişsel 

öğrenme stratejilerine, eleştirel düşünme eğilimlerine, derse katılım düzeylerine, bilimsel süreç 

becerilerine ve akademik başarılarına etkisi incelenmiştir. Bu amaç doğrultusunda uygulama 

ve karşılaştırma grupları oluşturulmuştur. Araştırmacının görev yaptığı okuldaki 7. sınıflardan 

dört şubenin uygulama, aynı ilçedeki farklı bir ortaokuldaki bir adet 7. sınıf şubesinin ise 

karşılaştırma grubu olmasına karar verilmiştir. Uygulama grupları olarak seçilen şubelerde 

hangi yöntemin hangi şubede uygulanacağı tesadüfi örnekleme yöntemine göre seçilmiştir. 

Dersler; ÇZG’de Çoklu Zekâ Kuramına, PDÖG’de Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemine, 
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AÖG’de Akran Öğretimi Yöntemine, BYG’de belirtilen üç yöntemin birleştirilmesine, KG’de 

ise MEB (2017) tarafından öngörülen öğretim yöntemlerine göre işlenmiştir.  

Farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerle 2017-2018 eğitim öğretim yılında, yani 

öğrenciler 6. sınıfta iken ikinci dönem konuları asıl çalışmada kullanılacak öğretim 

yöntemlerine göre işlenmiştir. Bu sayede öğretmen ve öğrencilerin asıl çalışmada kullanılacak 

yöntemlere aşina olması sağlanmıştır. Asıl çalışmada; “Hücre ve Bölünmeler” ünitesine ilişkin 

uygulamalar 15 Ekim-16 Kasım, “Kuvvet ve Enerji” ünitesine ilişkin uygulamalar ise 19 

Kasım-21 Aralık tarihleri arasında yapılmıştır. Sonuçta her grupta haftada dört saat olacak 

şekilde uygulamalara 9 hafta süresince devam edilmiştir. 

Tüm gruplarda; “Hücre ve Bölünmeler” ünitesine başlamadan önce ÜÖSÖ, EDEÖ, 

ÖKÖ, BSBÖ ve HBABT ön test olarak uygulanmış ve öğrencilerin uygulama öncesindeki 

düzeyleri belirlenmiştir. ÇZG ve BYG’de diğer gruplardan farklı olarak uygulama öncesinde 

ön test olarak ÇZÖ kullanılmıştır. Beş haftalık süreç bittikten sonra tüm gruplara HBABT son 

test olarak uygulanmıştır. “Kuvvet ve Enerji” ünitesine ilişkin uygulamalara başlamadan önce 

ise KEABT ön test olarak uygulanarak öğrencilerin üniteyi öğrenmeden önceki seviyeleri 

belirlenmiştir. 5 hafta boyunca (20 ders saati) konuların belirlenen yöntemlere göre işlendiği 

ünitede, konular bittikten sonra ÜÖSÖ, EDEÖ, ÖKÖ, BSBÖ, KEABT son test olarak 

uygulanmıştır. Ayrıca uygulamalar bittikten 20 hafta sonra HBABT ve KEABT tüm gruplara 

kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. 

Farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplarda gerçekleştirilen 

uygulamalar Şekil 9’da özetlenmiştir. 
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*ÇZÖ sadece ÇZG ve BYG öğrencilerine uygulanmıştır. 

Şekil 9. Araştırmanın deseni.  

Birinci uygulama grubu- çoklu zekâ öğrenme grubu (ÇZG). 

36 öğrenciden oluşan birinci uygulama grubunda “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet 

ve Enerji” ünitelerine ait konular Çoklu Zekâ Kuramına dayalı olarak işlenmiştir. Zekâ türü 

açısından öğrencilerin grup içerisinde heterojen, gruplar arasında homojen dağılımını sağlamak 

için ÇZÖ’den elde edilen veriler değerlendirilmiştir. Her bir zekâ boyutu için etkinliklerin 

düzenlendiği sınıf içi etkinlikler aşağıdaki tabloda sunulmuştur.   

  

İşlem Öncesi 
Gruplar ve Kullanılan 

Yöntemler İşlem Sonrası 

ÇZG  

Çoklu Zekâ Yöntemi 

PDÖG  

Probleme Dayalı 

Öğrenme Yöntemi 

AÖG  

Akran Öğretimi 

Yöntemi 

BYG  

Birleştirilmiş Yöntem 

Ön Testler ve 

Ölçekler 

 

 *ÇZÖ 

 BSBÖ 

 EDEÖ 

 ÜBÖSÖ 

 ÖDKÖ 

 HBABT 

 KEABT 

Son Testler ve 

Ölçekler 

 

 BSBÖ 

 EDEÖ 

 ÜBÖSÖ 

 ÖDKÖ 

 HBABT 

 KEABT 

 

KG  

Mevcut Yöntem 

 MEB (2017) 

 

M 
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 Tablo 6. Çoklu Zekâ Kuramına Göre İşlenen “Hücre Ve Bölünmeler” ve “Kuvvet Ve Enerji” 

Ünitelerinin Etkinlik Tablosu 

Zekâ Türü Etkinlikler 

Sözel-Dilsel Zekâ Okuma ve yazma çalışmaları, öğretilmesi 

hedeflenen davranışlar üzerine yorumlar 

yapmasını sağlama. 

Matematiksel-Mantıksal Zekâ Deney yapma, problem çözme, bulmaca 

çözme. 

Görsel-Uzamsal Zekâ Materyaller ile çalışma ve ürün oluşturma, 

video izleme, power point sunumundan 

faydalanma. 

Müziksel-Ritmik Zekâ Enstrümanlar eşliğinde konuların aktarımı, 

beste yapma, ritim tutma. 

Bedensel-Kinestetik Zekâ Drama, rol oynama ve benzeri 

canlandırmalar yapma 

İçsel-Özedönük Zekâ Öğrencilerin kendisini tanıması, deneyler ve 

etkinliklere katılım göstererek merak ettikleri 

soruların cevabını kendilerinin araması.  

Sosyal-Kişilerarası Zekâ Gruplar halinde çalışma, karşılıklı bilgi alış 

verişi, grup tartışmaları. 

Doğacı Zekâ Konuların içerisinde yer alan kavramların 

günlük yaşamla ilişkilendirilmesi, 

kavramların hangi alanlarda kullanıldığını 

söyleme vb. 

Uygulama süresince öğrencilerin derse katılım düzeylerini artırmak için açık uçlu 

sorular, bulmacalı çalışma kağıtları, grup tartışmaları, deney malzemeleri, hikaye, 

animasyonlar, power point sunuları ve çeşitli enstrümanlardan yararlanılmıştır. Uygulama 

sırasında çekilen fotoğraflar EK 16’da sunulmuştur. 

Hücre ve Bölünmeler ünitesi bittikten sonra HBABT son test olarak uygulanmıştır. 

Kuvvet ve Enerji ünitesine geçmeden önce ise KEABT ön test olarak uygulanarak yukarıda 

belirtilen süreçler bu ünitenin işlenmesinde de aynen takip edilmiştir. Ünite bitiminde ise 

öğrencilere KEABT ve diğer ölçekler son test olarak uygulanmıştır. 

Uygulamalar bittikten 20 hafta sonra ise ÇZG öğrencilerine HBABT ve KEABT farklı 

ders saatlerinde kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  

İkinci uygulama grubu- probleme dayalı öğrenme grubu (PDÖG). 

37 öğrenciden oluşan ikinci uygulama grubunda “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve 

Enerji” ünitelerine ait konular Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemine göre işlenmiştir. Hücre 

ve Bölünmeler ünitesine başlamadan önce grupların belirlenmesinde; öğrencilerin fen bilimleri 

dersine ait üç dönemlik başarı puanları ve önHBABT puanları referans alınmıştır. Bu sayede 

başarı açısından grupların kendi içerisinde heterojen, gruplar arasında homojen dağılımı 
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sağlanmıştır. Bu açıdan, uygulamaların yürütüleceği altısı beşerli, birisi dörtlü, birisi üçlü 

gruptan oluşan toplam sekiz grup oluşturulmuştur. 

PDÖG’ye problem durumlarının nasıl belirleneceği, problem durumlarına ilişkin rapor 

planının nasıl hazırlanacağı, grup üyelerinin görev dağılımı ve problemin çözümüne ilişkin 

deneyler ve uygulamaların nasıl gerçekleşeceğine ilişkin bilgiler uygulama öncesinde 

verilmiştir. 

PDÖG’de altı adet problem durumu kullanılmıştır. Bunlar; Problem Durumu 1: Çok 

Küçük Mucize: Hücre, Problem Durumu 2: Hollanda’nın En Kapsamlı DNA Araştırması: 20 

Yıl Önce Öldürülen Çocuğun Katil Zanlısı Tespit Edildi, Problem Durumu 3: Hasta Ziyareti, 

Problem Durumu 4: Birbirlerine Benzemeyen İkizler, Problem Durumu 5: Atahan’ın Uzay 

Macerası, Problem Durumu 6: Burcu ve Oyuncakları. Problem senaryoları, MEB tarafından 

yayımlanan fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan kazanımlar esas alınarak 

hazırlanmıştır. Senaryoların oluşturulmasında ders kitabı, günlük olaylar, gazete haberleri, 

bilimsel dergiler, internet kaynakları ve uzman görüşlerinden faydalanılmıştır. 

Uygulamalar, gruplara problem senaryolarının yazılı olarak verilmesi ile başlamıştır. 

Öğrencilerin önceki öğrenmeleri doğrultusunda problem durumunu belirlemeleri sağlanmıştır. 

Öğretmen dersin bu aşamasında gruplardaki öğrencilere rehberlik ederek her bir öğrencinin 

kendi fikirlerini belirtebileceği ortamlar oluşturmuştur.  Öğrencilerin problem çözme, hipotez 

oluşturma, bilgilerini ve probleme ilişkin çözüm önerilerini yazması için bir ders saati süre 

verilmiştir. Bir sonraki derse kadar öğrencilerin çeşitli kaynaklardan konuya ilişkin araştırmalar 

yapması istenerek derse son verilmiştir. 

Diğer derse kadar araştırma yapan öğrenciler bir araya gelerek bilgi ve tecrübelerini 

birbirleriyle paylaşmışlardır. Sonrasında probleme yönelik varsa deneyler tasarlayarak ve grup 

içi tartışmalar ile süreç devam etmiştir. Öğretmen ise uygulamalar devam ederken gruplardaki 

öğrencilere dönütler vererek sürecin verimli geçmesine katkıda bulunmuştur (bir ders saati). 

Sonraki derste öğrencilerin daha önce yapmış oldukları çalışmalar birleştirilerek 

problemi çözmeye çalışmışlardır. Gruplardaki öğrenciler bu aşamada birbirleri ile sürekli 

etkileşim içerisinde olup problem durumuna ilişkin farklı bakış açısı oluşturmaya 

çalışmışlardır. Öğretmen bu süreçte farklı gruplardaki öğrencilere dönütler vererek doğru 

bilgiye ulaşmalarına katkıda bulunmuştur (iki ders saati). 

Bir sonraki derste her bir grup sözcüsü kendi grubunun problem durumuna getirdiği 

çözümleri diğer gruplardaki öğrenciler ile paylaşması için sunum yaparak raporlarını 

öğretmene teslim etmişlerdir. Sunum ve sınıf içi tartışmalar için 20 dakikalık süre verilmiştir. 
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Bu şekilde ders sonlanmış diğer derste başka bir problem durumu için aynı işlemler 

tekrarlanmıştır. 

Hücre ve Bölünmeler ünitesi bittikten sonra HBABT son test olarak uygulanmıştır. 

Kuvvet ve Enerji ünitesine geçmeden önce ise KEABT ön test olarak uygulanarak yukarıda 

belirtilen süreçler bu ünitenin işlenmesinde de aynen takip edilmiştir. Ünite bitiminde ise 

öğrencilere KEABT ve diğer ölçekler uygulanmıştır. 

Uygulamalar bittikten 20 hafta sonra ise PDÖG öğrencilerine HBABT ve KEABT farklı 

ders saatlerinde kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. 

 

Şekil 10. Probleme dayalı öğrenme yöntemine göre dersteki uygulamalar döngüsü. 

Üçüncü uygulama grubu- akran öğretimi grubu (AÖG). 

41 öğrenciden oluşan üçüncü uygulama grubunda “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet 

ve Enerji” ünitelerine ait konular Akran Öğretimi Yöntemine göre işlenmiştir. Hücre ve 

Bölünmeler ünitesine başlamadan önce öğrenciler ikişerli ve dörderli, son bir grup ise üç kişilik 

gruplara ayrılmıştır. Grupların belirlenmesinde; öğrencilerin fen bilimleri dersine ait üç 

dönemlik başarı puanları ve önHBABT puanları referans alınmıştır. Bu sayede başarı açısından 

grupların kendi içerisinde heterojen, gruplar arasında homojen dağılımı sağlanmıştır. 

Akran Öğretimi Yöntemine göre dersler aşağıdaki sıralamaya göre işlenmiştir. 

• Öğrencilerin işlenecek konuya hazırlıklı gelmesi için her bir öğrenciye okuma ödevleri 

ve okuma ödevlerine yönelik okuma sınav soruları verilmiştir. Okuma ödevlerinde fen 

bilimleri ders kitabı ve EBA bilişim ağındaki konu özetlerinden faydalanılmıştır. 

Probleme 
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Problem 
senaryosunun 
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Problem 
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Problemin 
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• Ders başlamadan önce öğrenciler okuma sınavına vermiş oldukları cevapları öğretmen 

masası üzerine bırakır ve kendisine ait olan flash kartları kendi sırası üzerine çıkarır. 

• Öğretmen derse girdiğinde okuma sınavlarına verilen cevaplar üzerinde göz gezdirir. 

Bu sayede öğretmen öğrencilerin derse hazırlıklı gelip gelmedikleri hususunda ön bilgi 

sahibi olur.  

• Konuya ilişkin kavramlar öğretmen tarafından yaklaşık 15 dakikalık süreçte kısaca 

işlenmiştir. Ders işlenirken fen bilimleri ders kitabı ve akıllı tahtadan yararlanılmıştır. 

• Konu kısaca işlendikten sonra konuya ilişkin kavramsal sorular akılla tahta aracılığıyla 

öğrencilere yöneltilmiştir. 

• Kavramsal sorunun zorluk düzeyine göre öğrencilerin bireysel olarak doğru cevabı 

bulmaları için 1-2 dakikalık süre verilmiştir. 

• Kavramsal soruya öğrencilerin %70 ve üzeri doğru cevap verirse öğretmen soru ile 

ilgili kısa bir açıklama yapar ve diğer kavram sorusunu öğrencilere yöneltir. 

• Doğru cevapların oranı %30 ile %70 arasında ise öğretmen öğrencilerin cevaplarını 

akran grubu ile 2-4 dakikalık zaman diliminde tartışmalarını ister (Tartışma 

süresince öğretmen sıralar arasında dolaşarak gözlemler yapar). Sonrasında tekrar 

flash kartlarını kaldırarak cevaplarını veren öğrencilerin, doğru cevap oranı 

arttığında öğretmen gerekli açıklamaları yaparak diğer kavramsal soruyu yansıtır. 

• Doğru cevapların oranı %30’dan az olursa öğretmen konuyu detaylı olarak tekrar 

anlatır. 

• Bir sonraki derste işlenecek konu ile ilgili bilgiler verilerek öğrencilere okuma ödevi ve 

soruları verilir.  

Hücre ve Bölünmeler ünitesi bitince HBABT son test olarak uygulanmıştır. Kuvvet ve 

Enerji ünitesine başlamadan önce ise KEABT ön test olarak uygulanmış ve yukarıda belirtilen 

süreçler bu ünitenin işlenmesinde de aynen tekrar edilmiştir. Ünitenin bitiminde KEABT ve 

diğer ölçekler son test olarak uygulanmıştır. 

Uygulamalar bittikten 20 hafta sonra ise AÖG öğrencilerine HBABT ve KEABT farklı 

ders saatlerinde kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. 
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Şekil 11. Akran öğretimine göre işlenen derslerdeki uygulamalar. 

Dördüncü çalışma grubu- birleştirilmiş yöntem grubu (BYG). 

39 öğrenciden oluşan dördüncü uygulama grubunda “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet 

ve Enerji” ünitelerine ait konular Çoklu Zekâ Kuramı, Probleme Dayalı Öğrenme ve Akran 

Öğretimi Yöntemine ait uygulamaların kombine edildiği Birleştirilmiş Öğretim Yöntemine 

göre işlenmiştir. Hücre ve Bölünmeler ünitesine başlamadan önce öğrenciler dörderli ve beşerli 

gruplara ayrılmıştır. Grupların belirlenmesinde; öğrencilerin ÇZÖ’de belirlenen zekâ türleri, üç 

dönemlik fen bilimleri dersine ait akademik başarı puanları ve önHBABT’den aldıkları 

puanlardan yararlanılmıştır. Bu sayede başarı ve zekâ türleri açısından grupların kendi 

içerisinde heterojen, gruplar arasında homojen dağılımı sağlanmıştır. 

Birleştirilmiş Yönteme göre dersler aşağıdaki sıralamaya göre işlenmiştir. 

• Öğrencilerin derse hazırlıklı gelmesini sağlamak amacıyla önceden okuma ödev ve 

soruları verilmiştir (okuma ödevi olarak fen bilimleri ders kitabı ve EBA bilişim 

ağındaki konu özetlerinden faydalanılmıştır). Ayrıca öğretmen tarafından 

öğrencilerin çeşitli kaynaklardan konuya ilişkin araştırmalar yaparak derse gelmeleri 

sözlü olarak vurgulanmıştır. 

• Ders başlamadan önce öğrenciler okuma ödevlerine verdikleri cevabı öğretmen 

masasına bırakır ve her grup sözcüsü grubuna ait problem senaryosunu alır. 

Öğretmen derse girdiğinde okuma sınavlarına verilen cevaplar üzerinde göz gezdirir. 

Bu sayede öğretmen öğrencilerin derse hazırlıklı gelip gelmedikleri hususunda bilgi 

sahibi olur.  

• Öğretmen yaklaşık 15 dakikalık süreçte konuya ilişkin kavramları kısaca anlatır. 

Ders anlatımı sırasında akılla tahta ve ders kitabından faydalanılmaktadır. 
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• Sonrasında öğrencilerin gruplarında bulunan problem senaryolarını okuması 

istenmiştir. 

• Öğrencilerin önceki öğrenmelerini göz önünde bulundurarak problem durumunu 

belirlemeleri sağlanmıştır. Öğretmen bu aşamada gruplardaki öğrencilere rehberlik 

ederek her bir öğrencinin kendi fikirlerini belirtebileceği ortamlar oluşturmuştur.  

Öğrencilere problem çözümü, hipotez oluşturma, bilgilerini ve probleme ilişkin 

çözüm önerilerini yazması için yaklaşık 25 dakikalık süre verilmiştir.  

• Diğer derste öğrenciler bir araya gelerek bilgi ve tecrübelerini birbirleriyle 

paylaşmışlardır. Sonrasında öğrenciler probleme yönelik varsa deneyler tasarlamış 

ya da grup içi tartışmalar yapmışlardır. Bu sayede daha önceden yapmış oldukları 

çalışmaları birleştirerek problemi çözmeye çalışmışlardır.  Öğretmen ise 

uygulamalar devam ederken gruplardaki öğrencilere dönütler vererek sürecin verimli 

geçmesine katkıda bulunmuştur (Bir ders saati). 

• Sonraki derse gelmeden önce öğrencilerin zekâ türüne göre bir materyal tasarlaması 

ödev olarak verilmiştir. 

• Sonraki derste öğretmen öğrencilere akıllı tahta üzerinden kavramsal sorular 

yöneltmiştir. 

• Kavramsal sorunun zorluk düzeyine göre öğrencilerin bireysel olarak doğru cevabı 

bulmaları için 1-2 dakikalık süre verilir. 

• Öğrencilerin %70 ve üzeri kavramsal soruya doğru cevap verirse öğretmen soru 

ile ilgili kısa bir açıklama yapar ve diğer kavram sorusunu öğrencilere yöneltir. 

• Doğru cevapların oranı %30 ile %70 arasında ise öğretmen öğrencilerin 

cevaplarını akran grubu ile 2-4 dakikalık zaman diliminde tartışmalarını ister 

(Tartışma süresince öğretmen sıralar arasında dolaşarak gözlemler yapar). 

Sonrasında tekrar flash kartlarını kaldırarak cevaplarını veren öğrencilerin doğru 

cevap oranı arttığında öğretmen gerekli açıklamaları yaparak diğer kavramsal 

soruyu yansıtır. 

• Doğru cevapların oranı %30’dan az olursa öğretmen konuyu detaylı olarak 

tekrar işlenir (Bu işlemler bir ders saati boyunca sürmüştür). 

• Sonraki derste öğrencilerin zekâ türüne göre evinde hazırladığı materyalleri 

çıkarması ve grup arkadaşlarına geliştirdiği materyali tanıtması istenmiştir.  

• Grup arkadaşlarına materyalini tanıtan öğrenciler sonrasında tüm sınıfa materyalini 

varsa drama etkinliğini sunar.  

• Grup sözcülerinin problem senaryolarına ait raporlarını öğretmene teslim etmesi ile 

ders son bulur.  
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• Ünitelere ait konu ve kavramların öğretilmesinde bu döngü sürekli devam etmiştir. 

Hücre ve Bölünmeler ünitesi bitince HBABT son test olarak uygulanmıştır. Kuvvet ve 

Enerji ünitesine başlamadan önce ise KEABT ön test olarak uygulanmış ve yukarıda belirtilen 

süreçler bu ünitenin işlenmesinde de aynen tekrar edilmiştir. Ünitenin bitiminde KEABT ve 

diğer ölçekler son test olarak uygulanmıştır.  

Uygulamalar bittikten 20 hafta sonra ise BYG öğrencilerine HBABT ve KEABT farklı 

ders saatlerinde kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  

 

Şekil 12. Birleştirilmiş yönteme göre işlenen derslerdeki uygulamalar. 

Karşılaştırma grubu (KG). 

32 öğrenciden oluşan karşılaştırma grubunda “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve 

Enerji” ünitelerine ait konular 2017 yılında MEB tarafından yayımlanan Fen Bilimleri dersi 

öğretim programında önerilen öğretim yöntemlerine göre işlenmiştir. KG’de iki ünitenin 

öğretimi için ayrılan zaman uygulama gruplarının ki ile eşit olup bu grupta da öğretim 

faaliyetleri 9 hafta (36 ders saati) sürmüştür.   

Karşılaştırma Grubunda dersler aşağıdaki sıralamaya göre işlenmiştir. 
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 KG’de Hücre ve Bölünmeler ve Kuvvet ve Enerji ünitelerinde yer alan kazanımlar 

göz önünde bulundurularak öğrencinin öğrenme faaliyetlerinin merkezinde olduğu 

yöntem ve tekniklerden faydalanılmıştır. Yöntem ve tekniklerin belirlenmesinde 

fiziki koşullar, öğrencilerin mevcut durum ve ihtiyaçları, konunun yapısı ve 

öğretmenin yönteme aşina olma durumu etkili olmuştur. 

 Üniteye ilişkin konu ve kavramlar öğretilmeden önceki ders saatinde HBABT ön test 

olarak öğrencilere uygulanmıştır.  

 Sonrasında öğretmen, Hücre ve Bölünmeler ünitesine ilişkin alt konuların ele 

alınacağı derslerden önce hazırlık yapmış ve konunun yapısına uygun materyaller 

tasarlamıştır. Örneğin öğretmen ilk derste hücrenin bölümlerini (Hücre zarı, 

sitoplazma ve çekirdek) plastik bir tabak üzerinde şekillendirerek derse getirmiştir. 

Öğretmen örnek bir hayvan ve bitki hücresi üzerinden hücreyi tanımlamış ve 

hücrenin bölümlerini hazırlanan materyal üzerinden ilişkilendirerek açıklamıştır. 

 Sonrasında öğrencileri üçerli gruplara ayırarak soru cevap oyunu oynamıştır. Bir 

diğer bölümde ise öğretmen organellerin hücrenin hangi bölümünde bulunduğunu 

belirterek bu yapıları benzetim yoluyla somutlaştırmıştır (örneğin; mitokondri= 

fabrika, endoplazmik retikulum= otobüs vb.).  

 Devam eden süreçte bitki ve hayvan hücreleri arasındaki farkların belirlenmesi için 

öğrencilere araştırma ödevi verilmiştir. Araştırma ödevini tamamlayan öğrencilerden 

rastgele seçim yapılarak beş öğrenciye sunum yapma fırsatı sunulmuştur. Sonrasında 

ise kavramlarla ilişkili olan alıştırma soruları sınıftaki öğrencilerin tamamının 

katılımıyla çözülmüştür.  

 Mitoz ve Mayoz konularının öğretiminde de aynı uygulamalardan yararlanılarak 

Hücre ve Bölünmeler ünitesine ilişkin kavramların öğretimi tamamlanmıştır. Üniteye 

ait konu ve kavramların öğretimi tamamlandıktan sonra akıllı tahta üzerinden 

alıştırmalar ve MEB’in ders kitabındaki 2. Ünite değerlendirme ve Öğrendiklerimizi 

Uygulayalım bölümünde yer alan sorular çözülmüştür. Sonraki derste ise HBABT 

son test olarak uygulanmıştır. 

 Kuvvet ve Enerji ünitesine başlamadan önce öğretmen öğrencilerden 3. Üniteye 

Hazırlık bölümünde yer alan araştırma sorularının cevaplarını araştırarak derse 

gelmelerini istemiştir.  

 Sonraki derse hazırlıklı olarak gelen öğrencilerden dördü araştırma sorularını tüm 

sınıfa cevaplamıştır. Farklı görüşlere sahip olan öğrencilerinde görüşleri 

değerlendirildikten sonra öğretmen öğrencileri dörderli gruplara ayırarak beş 

dakikalık süre boyunca kütle ve ağırlık kavramlarını tartışmalarını istemiştir. Her 
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gruptan bir öğrenci kütle ve ağırlık kavramlarını açıklayarak bu iki kavramın benzer 

ve farklı yönlerini sınıfın tamamına açıklamıştır. Farklı görüşlerde olan öğrenciler 

arasında öğretmenin rehberliğinde tartışmalar yaptırılarak bu bölüme son verilmiştir.  

 Devam eden süreçte öğretmen sınıfa dinamometre ve eşit kollu terazi getirerek kütle 

ve ağırlık arasındaki farkları açıklamıştır (gezegenlerdeki kütle çekim kuvvetlerine 

de değinilmiştir). Sonrasında MEB kitabında bulunan Birlikte Yapalım ve 

Öğrendiklerimizi Uygulayalım bölümündeki soruların cevapları aranmıştır.  

 Kuvvet, İş ve Enerji İlişkisi bölümünde ise öğretmen konuya ilişkin kavramlar 

hakkında genel bilgiler vererek rastgele seçtiği öğrencileri tahtaya kaldırarak onlara 

kuvvet, iş ve enerji ile ilgili örnekler vererek açıklama yapmalarını istemiştir. Bu 

bölümün öğretimine devam edilen bir diğer ders saatinde ise öğretmen sınıfa bir tahta 

takoz, tartı takımı ve araba getirerek kinetik enerjinin nelere bağlı olduğunu deney 

yaparak göstermiştir.  

 Sonraki ders saatinde ise elinde bir plastik ve hentbol topu ile gelen öğretmen farklı 

yüksekliklerden (sadece hentbol topu kullanıldı) ve aynı yükseklikten plastik ve 

hentbol topunu bırakarak potansiyel enerjinin hangi değişkenlere bağlı olduğu 

deneylerini yapmıştır. Öğrendiklerimizi Uygulayalım bölümündeki sorular 

cevaplandırılarak ünitenin ikinci bölümü sonlandırılmıştır.   

 Ünitenin üçüncü ve son bölümü olan Enerji Dönüşümlerinde öğrencilerin derslere 

hazırlıklı gelmesi sağlanmış ağırlıklı olarak akıllı tahta üzerinden görsellerle 

zenginleştirilerek dersler işlenmiştir. Bazı öğrenciler konuya ilişkin sunumlar 

hazırlamış ve sınıfça tartışmalar yapılmıştır.  MEB kitabında bulunan 

Öğrendiklerimizi Uygulayalım ve 3. Ünite Değerlendirme soruları çözülerek 

ünitenin öğretimi tamamlanmıştır. Uygulamalar bittikten sonraki ders saatlerinde 

KEABT ve diğer ölçekler son test olarak uygulanmıştır.  

Uygulamalar bittikten 20 hafta sonra ise KG öğrencilerine HBABT ve KEABT farklı 

ders saatlerinde kalıcılık testi olarak uygulanmıştır.  
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Şekil 13. Mevcut yöntemlere göre derslerin işlenmesinde kullanılan uygulamalar. 

Materyal 
tasarlama

Kavramların 
açıklanması

Soru cevap 
oyunu

Araştırma 
ödevinin 
verilmesi

Sunum 
yapılması

Tartışma
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

Bulgular 

 Betimsel İstatistikler 

Analizlere başlamadan önce verilerin normal dağılıp dağılmadığı test edilmiştir. Pallant’a 

(2016) göre verilerin normal dağılımına karar verirken çarpıklık (skewness) ve basıklık 

(kurtosis) değerlerini +/- 2 değerleri arasında olması (sosyal bilimlerle ilgili çalışmalarda 

dağılım negatif ya da pozitif çarpıklık gösterebilir), test of normality tablosunda sig değerinin 

.05’ten büyük olması (ancak büyük örneklemlerde .05’ten düşük çıkma durumu fazladır.), 

histogram grafiğinde verilerin normal dağılıma yakın bir şekilde dağılması ve detrended normal  

grafiğinde  değerlerin sıfır çizgisinde  anlamlı bir şekil oluşturmaması gerekmektedir.  Bu 

araştırma kapsamında Öğrenci Katılımı Ölçeğinden alınan veriler haricinde diğer değişkenlerin 

belirtilen varsayımları sağlayarak normal dağılım gösterdiği belirlenmiştir. Bu sebeple öğrenci 

katılım boyutları için non-parametrik, diğer boyutlar için yapılan analizlerde parametrik 

testlerden yararlanılmıştır.  

Grupların Denkliğine İlişkin Bulgular 

Araştırmaya başlanmadan önce ÇZG, PDÖG, AÖG, BYG ve KG öğrencilerinin 

üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse katılım, bilimsel süreç 

becerileri ve akademik başarıları açısından aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup 

olmadığını belirlemek için her değişkene ait ön testler belirli aralıklarla uygulanmıştır.  

Farklı gruplardaki öğrencilerin uygulama öncesindeki ölçek ve test puanlarına ait 

tanımlayıcı istatistikleri Tablo 7’de verilmiştir. 
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Tablo 7. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Uygulama Öncesi Ölçek Puanlarına 

İlişkin Tanımlayıcı İstatistikler 

Grup 

 

N X Std. Hata Std. Sapma 

ÇZG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

36 

48.00 1.16 6.95 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 84.55 2.09 12.57 

 Bilimsel Süreç Becerisi 9.94 .78 4.68 

 Derse Katılım 69.96 2.73 16.40 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 8.26 .53 3.21 

 Kuvvet ve Enerji ABT 9.69 .89 5.32 

PDÖG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

37 

45.46 1.63 9.94 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 87.39 2.59 15.73 

 Bilimsel Süreç Becerisi 11.59 .82 4.97 

 Derse Katılım 67.87 1.68 10.21 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 8.96 .46 2.78 

 Kuvvet ve Enerji ABT 8.49 .51 3.08 

AÖG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

41 

46,11 1.64 10.51 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 81,71 1.97 12.60 

 Bilimsel Süreç Becerisi 11,54 .65 4.17 

 Derse Katılım 69.58 1.58 10.12 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 7.74 .33 2.12 

 Kuvvet ve Enerji ABT 8.41 .44 2.82 

BYG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

39 

46.33 1.29 8.06 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 81.88 2.47 15.44 

 Bilimsel Süreç Becerisi 9.90 .67 4.22 

 Derse Katılım 64.99 1.86 11.63 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 8.22 .35 2.19 

 Kuvvet ve Enerji ABT 7.89 .43 2.71 

KG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

32 

49.11 1.37 7.74 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 83.68 2.26 12.78 

 
Bilimsel Süreç Becerisi 12.53 .73 4.13 

 
Derse Katılım 68.32 1.91 10.84 

 
Hücre ve Bölünmeler ABT 8.60 .62 3.49 

 
Kuvvet ve Enerji ABT 9.93 .64 3.61 

Tanımlayıcı istatistiklerden elde edilen veriler göz önünde bulundurularak grupların 

derse katılım haricindeki uygulama öncesinde her bir değişken açısından farklılaşıp 

farklılaşmadığını belirlemek için tek yönlü varyans analizi yapılmıştır.  Analizden elde edilen 

bulgular Tablo 8’de sunulmuştur. Analizler testlerden alınan toplam puan üzerinden 

yapılmıştır.  

  



 
 

73 

Tablo 8. Uygulama Öncesinde Grupların Toplam Puanlarına İlişkin Tek Yönlü ANOVA 

Analizi 

 

 

Değişkenler 

Varyansın 

Kaynağı  

Karelerin 

Toplamı df 

Karelerin 

Ortalaması F p 

Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi Gruplar arası 314.69 4 78.67 1.01 .40 

Gruplar içi 14001.44 180 77.79   

Eleştirel Düşünme Eğilimi Gruplar arası 821.20 4 205.30 1.06 .38 

Gruplar içi 34912.66 180 193.96   

Bilimsel Süreç Becerisi Gruplar arası 186.66 4 46.66 2.3 .55 

Gruplar içi 3562.56 180 19.79   

HBABT Gruplar arası 32.10 4 8.02 1.05 .38 

Gruplar içi 1378.64 180 7.66   

KEABT Gruplar arası 112.29 4 28.07 2.16 .07 

Gruplar içi 2333.43 180 12.96   

Tablo 8’deki verilere göre, uygulama öncesinde farklı öğretim yöntemleri ile öğrenim 

görecek gruplardaki öğrenciler arasında üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme 

eğilimleri, bilimsel süreç becerileri, “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” üniteleri 

akademik başarıları açısından anlamlı fark yoktur (p>.05). Bu sonuç, uygulama ve karşılaştırma 

gruplarının araştırma öncesinde birbirine benzer özellikte olduğunu göstermektedir. 

 Verilerin normal dağılım göstermediği öğrenci katılımı boyutu açısından uygulama 

öncesinde grupların istatistiki açıdan farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için ise Kruskal-

Wallis testi yapılmıştır (Bkz. Tablo 9). 

Tablo 9. Uygulama Öncesinde Grupların Öğrenci Katılımı Toplam Puanlarına ilişkin 

Kruskal-Wallis H Tablosu 

 

 

Değişken Gruplar f Ortalama Sıra 

 

Sd 

 

Ki-Kare 

 

p 

 

 

Öğrenci Katılımı 

ÇZG 36 94.14  

 

4 

 

 

2.67 

 

 

.61 

PDÖG 37 93.43 

AÖG 41 99.28 

BYG 39 81.29 

KG 32 97.44 

Toplam 185  

Kruskal-Wallis testinden elde edilen bulgular, uygulamalara geçilmeden önce grupların 

derse katılım boyutu açısından da birbirlerine benzediğini göstermektedir (p>.05). 
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Araştırma Sorularına ilişkin Bulgular 

Birinci araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın birinci alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği öğrenci gruplarının üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme 

eğilimi, derse katılım, bilimsel süreç becerisi, HBABT ve KEABT son test puanların uygulama 

öncesine göre istatistiki açıdan anlamlı fark oluşturmakta mıdır? sorusunun cevabı aranmıştır. 

Farklı gruplardaki öğrencilerin uygulama sonrasındaki ölçek ve test puanlarına ait 

tanımlayıcı istatistikleri Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Uygulama Sonrası Ölçek 

Puanlarına İlişkin Tanımlayıcı İstatistikler 

Grup           Değişkenler 

 

N 𝑋̅ Std. Hata Std. Sapma 

ÇZG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

36 

47.84 1.36 8.13 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 93.82 2.06 12.35 

 Bilimsel Süreç Becerisi 11.17 1.01 6.07 

 Derse Katılım 69.47 1.47 8.82 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 16.74 .65 3.91 

 Kuvvet ve Enerji ABT 21.56 .70 4.18 

PDÖG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

37 

46.48 1.51 9.19 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 91.64 2.67 16.27 

 Bilimsel Süreç Becerisi 16.38 .83 5.04 

 Derse Katılım 67.63 2.15 13.05 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 13.07 .59 3.60 

 Kuvvet ve Enerji ABT 14.38 .81 4.91 

AÖG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

41 

50.05 1.52 9.75 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 101.15 1.54 9.86 

 Bilimsel Süreç Becerisi 12.56 .70 4.52 

 Derse Katılım 74.56 1.30 8.30 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 14.01 .68 4.37 

 Kuvvet ve Enerji ABT 17.17 .80 5.12 

BYG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

39 

56.42 .98 6.14 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 103.29 1.42 8.90 

 Bilimsel Süreç Becerisi 15.75 .73 4.36 

 Derse Katılım 77.59 1.21 7.58 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 16.63 .53 3.33 

 Kuvvet ve Enerji ABT 21.52 .74 4.64 

KG Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi  

 

32 

43.60 1.92 10.88 

Eleştirel Düşünme Eğilimi 91.42 2.68 15.15 

 Bilimsel Süreç Becerisi 11.78 .67 3.81 

 Derse Katılım 63.11 2.48 14.05 

 Hücre ve Bölünmeler ABT 13.16 .67 3.81 

 Kuvvet ve Enerji ABT 12.94 .87 4.95 
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Tablodaki değerler incelendiğinde farklı gruplardaki öğrencilerin belirtilen değişkenler 

açısından ön test puanlarına göre farklılaştıkları görülmektedir. Bu açıdan farklı öğretim 

yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplarda üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme 

eğilimi, HBABT ve KEABT puanlarının uygulama öncesi ve sonrasında istatistiki açıdan 

anlamlı fark oluşturup oluşturmadığını test etmek için bağımlı gruplar t testi, derse katılım 

boyutu için ise Wilcoxon testi yapılmıştır.  

ÇZG’de öğrenim gören öğrencilerin değişkenler açısından nasıl değiştiğinin incelendiği 

bağımlı gruplar t testi sonuçları Tablo 11’de sunulmuştur. 

Tablo 11. ÇZG’de Öğrenim Gören Öğrencilerin Değişkenler Açısından Nasıl Değiştiğinin 

İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Grup Ön-Son Testler 𝑋̅ Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

Sd t p 

Ç
Z

G
 

Ön Ü.biliş - Son Ü.biliş .17 8.07 1.34  

 

35 

.12 .90 

Ön E.Düşünme - Son E. Düşünme -9.26 18.37 3.06 -3.03 .56 

Ön BSB – Son BSB -1.22 5.04 0.84 -1.45 .15 

Ön HBABT – Son HBABT -8.48 3.79 0.63 -13.43 .00 

Ön KEABT – Son KEABT -11.86 5.35 0.89 -13.30 .00 

Tablo 11 incelendiğinde, Çoklu Zekâ Kuramına dayalı olarak dersin işlenmesi, 

öğrencilerin akademik başarıları açısından anlamlı fark oluşturmaktadır (HBABTt= -13.43; 

KEABTt= -13.30; p<.05). Bu değişkene ilişkin uygulama öncesi ve uygulama sonrası puan 

ortalamaları göz önünde bulundurulduğunda, öğrencilerin akademik başarılarının yükseldiği 

görülmektedir. Ancak üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme eğilimi ve bilimsel süreç 

becerisi ön test-son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>.05). 

PDÖG’de öğrenim gören öğrencilerin değişkenler açısından nasıl değiştiğinin 

incelendiği bağımlı gruplar t testi sonuçları Tablo 12’de sunulmuştur.  

Tablo 12. PDÖG’de Öğrenim Gören Öğrencilerin Değişkenler Açısından Nasıl Değiştiğinin 

İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Grup Ön-Son Testler 𝑋̅ Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

Sd t p 

P
D

Ö
G

 

Ön Ü.biliş- Son Ü.biliş -1.02 8.14 1.34  

 

36 

-.76 .45 

Ön E.Düşünme- Son E. Düşünme -4.24 16.00 2.63 -1.61 .11 

Ön BSB – Son BSB -4.78 4.87 0.80 -5.97 .00 

Ön HBABT – Son HBABT -4.11 4.57 0.75 -5.46 .00 

Ön KEABT – Son KEABT -5.89 4.87 0.80 -7.35 .00 
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Tablo 12 incelendiğinde, PDÖ yöntemine göre öğrenim gören öğrencilerin bilimsel 

süreç becerisi (t= -5.97; p<.05), HBABT (t= -5.46; p<.05) ve KEABT (t= -7.35; p<.05) ön-son 

test puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olduğu görülmektedir. Bu bulgular, PDÖ 

yönteminin öğrencilerin akademik başarı ve bilimsel süreç becerisi üzerindeki olumlu etkisini 

göstermektedir. 

Ancak üstbilişsel öğrenme stratejisi ve eleştirel düşünme eğilimi açısından PDÖG 

öğrencilerinde ilerleme olmasına rağmen bu değişkenlerin öntest puan ortalamaları ile son test 

puan ortalamaları arasında oluşan fark anlamlı değildir. (p>.05). 

AÖG’de öğrenim gören öğrencilerin değişkenler açısından nasıl değiştiğinin incelendiği 

bağımlı gruplar t testi sonuçları Tablo 13’de sunulmuştur. 

Tablo 13. AÖG’de Öğrenim Gören Öğrencilerin Değişkenler Açısından Nasıl Değiştiğinin 

İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Grup Ön-Son Testler 𝑋̅ Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

Sd t p 

A
Ö

G
 

Ön Ü.biliş- Son Ü.biliş -3.94 13.15 2.05  

 

40 

-1.92 .06 

Ön E.Düşünme- Son E. Düşünme -19.44 14.93 2.33 -8.33 .00 

Ön BSB – Son BSB -1.02 3.41 0.53 -1.92 .06 

Ön HBABT – Son HBABT -6.27 4.19 0.65 -9.58 .00 

Ön KEABT – Son KEABT -8.76 5.79 0.90 -9.68 .00 

Tablo 13’den anlaşılacağı üzere Akran Öğretimine göre öğrenim gören öğrencilerin ön 

test puan ortalamaları ile son test puan ortalamaları arasında eleştirel düşünme eğilimi (t= -8.33; 

p<.05) ve akademik başarı (HBABTt= -9.58; KEABTt= -9.68; p<.05) açısından anlamlı bir 

fark bulunmaktadır. Bu bulgu, Akran Öğretimine göre işlenen derslerin eleştirel düşünme 

eğilimi ve akademik başarı üzerindeki olumlu etkisini göstermektedir.  

Ancak bilimsel süreç becerisi ve üstbilişsel öğrenme stratejisi açısından öğrencilerde 

ilerleme olmasına rağmen ön-son test puan ortalamaları arasında oluşan bu fark anlamlı 

değildir. (p>.05). 

BYG’de öğrenim gören öğrencilerin değişkenler açısından nasıl değiştiğinin incelendiği 

bağımlı gruplar t testi sonuçları Tablo 14’de sunulmuştur.  
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Tablo 14. BYG’de Öğrenim Gören Öğrencilerin Değişkenler Açısından Nasıl Değiştiğinin 

İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Grup Ön-Son Testler 𝑋̅ Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

Sd t p 
B

Y
G

 

Ön Ü.biliş- Son Ü.biliş -10.08 9.84 1.58  

 

38 

-6.40 .00 

Ön E.Düşünme- Son E. Düşünme -21.40 19.47 3.11 -6.86 .00 

Ön BSB – Son BSB -5.78 4.88 0.81 -7.11 .00 

Ön HBABT – Son HBABT -8.41 3.61 .58 -14.53 .00 

Ön KEABT – Son KEABT -13.63 3.91 0.63 -21.75 .00 

Tablo 14 incelendiğinde Birleştirilmiş Yönteme göre dersin işlendiği grupta 

öğrencilerin üstbilişsel öğrenme stratejileri (t= -6,40; p<.05), eleştirel düşünme eğilimleri (t= -

6.86; p<.05), bilimsel süreç becerileri (t= -7.11; p<.05) ve ünitelere ilişkin akademik 

başarılarında (HBABTt= -14.53; KEABTt= -21.75; p<.05) ilerlemelerin olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin ön test-son test puan ortalamaları arasında oluşan fark tüm değişkenler açısından 

istatistiki olarak anlamlıdır. 

Bu bulgu, Birleştirilmiş Yönteme göre işlenen derslerin; öğrencilerin üstbilişsel 

öğrenme stratejilerine, eleştirel düşünme eğilimlerine, bilimsel süreç becerilerine ve akademik 

başarılarına olumlu yönde etkisinin olduğunu göstermektedir.   

KG’de öğrenim gören öğrencilerin değişkenler açısından nasıl değiştiğinin incelendiği 

bağımlı gruplar t testi sonuçları Tablo 15’de sunulmuştur. 

Tablo 15. KG’de Öğrenim Gören Öğrencilerin Değişkenler Açısından Nasıl Değiştiğinin 

İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Grup Ön-Son Testler 𝑋̅ Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

Sd t p 

K
G

 

Ön Ü.biliş- Son Ü.biliş 5.51 12.98 2.29  

 

31 

2.40 .02 

Ön E.Düşünme- Son E. Düşünme -7.74 20.15 3.56 -2.17 .04 

Ön BSB – Son BSB 0.75 4.42 0.78 0.96 .34 

Ön HBABT – Son HBABT -4.56 2.96 0.52 -8.70 .00 

Ön KEABT – Son KEABT -3.00 4.83 0.85 -3.52 .00 

Tablo 15’de görüldüğü üzere MEB (2017) müfredatına uygun yöntemlerle dersin 

işlendiği KG öğrencilerinin üstbilişsel öğrenme stratejileri (t= 2.40, p<.05), eleştirel düşünme 

eğilimleri (t= -2.17, p<.05) ve akademik başarıları (HBABTt= -8.70; KEABTt= -3.52; p<.05) 

istatistiki açıdan anlamlı fark oluşturmuştur. Tablo 4.9.’daki veriler incelendiğinde uygulanan 

yöntem sonrası öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimleri ve akademik başarılarının olumlu 

yönde etkilendiği, üstbilişsel öğrenme stratejisi düzeylerinin ise olumsuz etkilendiği göze 
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çarpmaktadır. Ayrıca KG öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin stabil olduğu ve istatistiki 

açıdan herhangi bir fark oluşturmadığı belirlenmiştir. 

Grupların öğrenci katılımı açısından nasıl farklılaştığının belirlendiği Wilcoxon testi 

sonuçları Tablo 16’da sunulmuştur. 

Tablo 16. Grupların Öğrenci Katılımı Toplam Puanı açısından İncelendiği Wilcoxon Testi 

Gruplar Sıra N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z p 

ÇZG Negatif sıra 15 19.53 293.00 -0.36 .72 

Pozitif sıra 20 16.74 337.00 

Eşit sıra 1   

PDÖG Negatif sıra 18 18.19 327.50 -0.86 .93 

Pozitif sıra 18 18.81 338.50 

Eşit sıra 1   

AÖG Negatif sıra 13 17.92 233.00 -2.56 .01 

Pozitif sıra 28 22.43 628.00 

Eşit sıra 0   

BYG Negatif sıra 5 15.90 79.50 -4.33 .00 

Pozitif sıra 34 20.60 700.50 

Eşit sıra 0   

KG Negatif sıra 19 17.89 340.00 -1.42 .15 

Pozitif sıra 13 14.46 188.00 

Eşit sıra 0   

Tablo 16’da AÖY ve BY ile öğrenim gören öğrencilerin derse katılım düzeylerinde 

anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. AÖG (Z= -2.56; p<.05) ve BYG (Z= -4.33; p<.05)  

öğrencilerinin son test sıra ortalamalarının ön test sıra ortalamalarından daha fazla olduğu göz 

önünde bulundurularak AÖY ve BY’nin öğrencilerin derse katılımını olumlu etkilediği 

söylenebilir.  

Diğer yandan ÇZG, PDÖG ve KG öğrencilerinin derse katılım düzeyleri açısından 

uygulama öncesi ve sonrasında herhangi bir fark bulunamamıştır (p>.05). 

İkinci araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın ikinci alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği öğrenci grupları arasında üstbilişsel öğrenme stratejileri açısından 

anlamlı bir far var mıdır? sorusunun cevabı aranmıştır. Bu alt problemin cevabına ulaşmak için 

öğrencilerin son test üstbilişsel öğrenme stratejileri toplam puanları üzerinden ANOVA ve 

Bonferroni testi yapılmıştır.  
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Tablo 17. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Son Test Üstbilişsel Öğrenme 

Stratejisi Toplam Puanlarının Karşılaştırıldığı Tek Yönlü Anova Testi Sonuçları 

 

 

Değişken Varyansın Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı df 

Karelerin 

Ortalaması F p 

Üstbilişsel Öğrenme 

Stratejisi 

Gruplar arası 3403.49 4 850.87 10.74 .00 

Gruplar içi 14259.38 180 79.22   

Tablo 17 incelendiğinde üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeni açısından gruplar 

arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Gruplar arasındaki son test üstbilişsel 

öğrenme stratejisi puanlarının hangi grubun lehine olduğunu tespit etmek için varyansların eşit 

olduğu durumlarda kullanılan Bonferroni çoklu karşılaştırma testinden yararlanışmıştır. Tablo 

18’de Bonferroni testinden elde edilen sonuçlara yer verilmiştir.  

Tablo 18. Üstbilişsel Öğrenme Stratejisi Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni 

Testi Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 1.35 2.08 .99  

 

 BYG >  ÇZG, PDÖG,   

              AÖG, KG 

 

 

 

 AÖG > KG 

 

 

 

 

 ÇZG = PDÖG = KG 

 

AÖG -2.22 2.03 .99 

BYG -8.58* 2.06 .00 

KG 4.23 2.16 .52 

PDÖG ÇZG -1.35 2.08 .99 

AÖG -3.57 2.02 .79 

BYG -9.93* 2.04 .00 

KG 2.88 2.15 .99 

AÖG ÇZG 2.22 2.03 .99 

PDÖG 3.57 2.02 .79 

BYG -6.36* 1.99 .02 

KG 6.45* 2.10 .02 

BYG ÇZG 8.58* 2.06 .00 

PDÖG 9.93* 2.04 .00 

AÖG 6.36* 1.99 .02 

KG 12.81* 2.12 .00 

KG ÇZG -4.23 2.16 .52 

PDÖG -2.88 2.15 .99 

AÖG -6.45* 2.10 .02 

BYG -12.81* 2.12 .00 

Tablo 18 incelendiğinde grupların üstbilişsel öğrenme stratejisi puanları arasında 

anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. BYG ile diğer gruplar arasında BYG lehine anlamlı 

fark tespit edilirken, diğer gruplar arasında sadece AÖG ile KG arasında AÖG lehine anlamlı 

fark belirlenmiştir.  
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Üçüncü araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın üçüncü alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği öğrenci grupları arasında eleştirel düşünme eğilimleri açısından anlamlı 

bir far var mıdır? sorusunun cevabı aranmıştır. Bu alt problemin cevabına ulaşmak için 

öğrencilerin son test eleştirel düşünme eğilimleri toplam puanları üzerinden ANOVA ve 

Bonferroni testi yapılmıştır.  

Tablo 19. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Son Test Eleştirel Düşünme 

Eğilimleri Toplam Puanlarının Karşılaştırıldığı Tek Yönlü Anova Testi Sonuçları 

 

Değişken Varyansın Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı df 

Karelerin 

Ortalaması F p 

Eleştirel Düşünme 

Eğilimi 

Gruplar arası 4640.61 4 1160.15 7.23 .00 

Gruplar içi 28886.21 180 160.48   

Tablo 19 incelendiğinde farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplar 

arasında eleştirel düşünme eğilimleri açısından son test puan toplamları anlamlı bir şekilde 

farklılaşmaktadır.  Son test eleştirel düşünme eğilimi puanlarının hangi grup ya da grupların 

lehine olduğunu tespit etmek için varyansların eşit olduğu durumlarda kullanılan Bonferroni 

çoklu karşılaştırma testinden yararlanılmıştır. Tablo 20’de Bonferroni testinden elde edilen 

sonuçlara yer verilmiştir.  

Tablo 20. Eleştirel Düşünme Eğilimi Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi 

Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 2.18 2.97 .99  

 BYG > ÇZG, PDÖG, KG 

 

 

 

 AÖG > PDÖG, KG 

 

 

 

 BYG = AÖG 

 

 

 

 ÇZG = PDÖG = KG 

 

 

 

 AÖG = ÇZG, BYG 

AÖG -7.33 2.89 .12 

BYG -9.47* 2.93 .01 

KG 2.40 3.08 .99 

PDÖG ÇZG -2.18 2.97 .99 

AÖG -9.51* 2.87 .01 

BYG -1.,65* 2.91 .00 

KG .22 3.06 .99 

AÖG ÇZG 7.33 2.89 .12 

PDÖG 9.51* 2.87 .01 

BYG -2.13 2.83 .99 

KG 9.73* 2.99 .01 

BYG ÇZG 9.47* 2.93 .01 

PDÖG 11.65* 2.91 .00 

AÖG 2.13 2.83 .99 

KG 11.87* 3.02 .00 

KG ÇZG -2.40 3.08 .99 

PDÖG -.22 3.06 .99 

AÖG -9.73* 2.99 .01 

BYG -11.87* 3.02 .00 
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Tablo 20’de verilen Bonferroni testi değerlendirildiğinde AÖG öğrencileri ile KG 

öğrencileri arasında AÖG lehine anlamlı fark tespit edilmiştir (p<.05). Ayrıca BYG’de öğrenim 

gören öğrencilerin toplam ölçek puanları, AÖG dışındaki diğer gruplardaki öğrencilerden 

anlamlı olarak farklılaşmıştır (p<.05). Bu açıdan BYG öğrencilerinin diğer gruplarda öğrenim 

gören öğrencilerden eleştirel düşünme eğilimi açısından anlamlı bir şekilde daha ileride olduğu 

yorumu yapılabilir. Bu bulgudan edinilen istatistiki sonuçlar değerlendirildiğinde, Birleştirilmiş 

Yöntemin eleştirel düşünme eğilimi üzerinde diğer yöntemlerden daha etkili olduğu yorumu 

yapılabilir.   

 Dördüncü araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın dördüncü alt probleminde yer alan farklı öğretim 

yöntemlerine göre derslerin işlendiği öğrenci grupları arasında derse katılım düzeyleri 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? sorusunun cevabı aranmıştır. 

Dördüncü araştırma sorusuna yanıt aramadan önce öğrencilerin Öğrenci Katılımı 

Ölçeğine vermiş oldukları yanıtların normal dağılmadığı tespit edilmiştir. Normallik varsayımı 

karşılanmadığından “Öğrenci Katılımı” ölçeğinden elde edilen veriler Kruskal Wallis H testine 

tabi tutulmuştur. Testten elde edilen bulgular Tablo 21‘de sunulmuştur. 

Tablo 21. Farklı Gruplardaki Öğrencilerin Derse Katılım Toplam Puanları Üzerinden 

Yapılan Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

 

Değişken Gruplar f Ortalama Sıra 
Sd Ki-Kare p 

 

 

Öğrenci Katılımı 

ÇZG 36 79.28  

 

4 

 

 

37.17 

 

 

.00 

PDÖG 37 80.32 

AÖG 41 109.04 

BYG 39 128.06 

KG 32 59.81 

Toplam 185  

Kruskal Wallis H testi sonucuna göre, farklı öğretim yöntemlerinin uygulandığı 

gruplardaki öğrencilerin derse katılım düzeylerinin istatistiki açıdan anlamlı fark oluşturduğu 

tespit edilmiştir. 

Grupların teste verdikleri cevaplara ilişkin sıra ortalamalarına bakıldığında en yüksek 

sıra ortalamasının BYG’ye (128.06), en düşük sıra ortalamasının KG’ye (59.81) ait olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu, Birleştirilmiş Yönteme göre işlenen derslerin öğrencilerin derse 

katılımına daha fazla katkı sağladığını ortaya çıkarmaktadır. AÖY’nin PDÖ ve ÇZK’ya göre 

öğrenci katılımına daha fazla katkı sağladığı Tablo 21’den anlaşılmaktadır. Ayrıca ÇZK ve 

PDÖ’ye göre derslerin işlendiği gruplarda öğrencilerin katılım düzeylerinin birbirine benzer 

olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. 
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Grupların derse katılım açısından hangi gruplar arasında anlamlı farklılığın olduğunu 

belirleyebilmek için k samples post hoc Testi yapılmıştır. Testten elde edilen bulgular Tablo 

22’deki gibidir. 

Tablo 22. Farklı Gruplardaki Öğrencilerin Son Test Derse Katılım Düzeylerinin 

Karşılaştırıldığı K Samples Post Hoc Testi Sonuçları. 

Gruplar Gruplar 

Test 

istatistiği 

Standart 

Hata p FARK 

ÇZG PDÖG -1.05 12.53 .93  

 

 

 BYG, AÖG > ÇZG, PDÖG, 

KG 

 

 

 BYG = AÖG 

 

 

 ÇZG = PDÖG = KG 

AÖG -29.76* 12.22 .01 

BYG -48.79* 12.37 .00 

KG -19.46 13.00 .13 

PDÖG ÇZG 1.05 13.00 .13 

AÖG -28.71* 12.14 .02 

BYG -47.74* 12.28 .00 

KG -20.51 12.92 .11 

AÖG ÇZG 29.76* 12.22 .01 

PDÖG 28.71* 12.14 .02 

BYG -19.03 11.97 .11 

KG 49.22* 12.62 .00 

BYG ÇZG 48.79* 12.37 ,00 

PDÖG 47.74* 12.28 .00 

AÖG 19.03 11.97 .11 

KG 68.25* 12.77 .00 

KG ÇZG 19.46 13.00 .13 

PDÖG 20.51 12.92 .11 

AÖG -49.22* 12.62 .00 

BYG -68.25* 12.77 .00 

*p < . 05 

Tablo 22 incelendiğinde öğrencilerin derse katılım düzeyleri açısından BYG ve AÖG 

öğrencileri lehine istatistiki açıdan anlamlı farklılık belirlenmiştir (p<.05). Ortaya çıkan bu 

sonuç, Akran Öğretimi Yöntemi ve Birleştirilmiş Yöntemin öğrencilerin derse katılım 

düzeylerine olumlu etkisinin bir göstergesidir. 

Beşinci araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın beşinci alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği öğrenci grupları arasında bilimsel süreç becerileri açısından anlamlı bir 

fark var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. Bu alt problemin cevabına ulaşmak için 

öğrencilerin son test bilimsel süreç becerisi toplam puanları üzerinden ANOVA ve Bonferroni 

testi yapılmıştır. 
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Tablo 23. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Son Test Bilimsel Süreç Becerisi 

Toplam Puanlarının Karşılaştırıldığı Tek Yönlü Anova Testi Sonuçları 

 

 

Değişken 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı df 

Karelerin 

Ortalaması F p 

Bilimsel Süreç 

Becerisi 

Gruplar arası 814.93 4 203.73 8.72 .00 

Gruplar içi 4134.02 177 23.36   

Tablo 23 incelendiğinde farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplar 

arasında bilimsel süreç becerisi açısından son test toplam puanları anlamlı fark göstermektedir 

(p<.05). Gruplar arasındaki son test bilimsel süreç becerisi puanlarının hangi grupların lehine 

olduğunu tespit etmek için varyansların eşit olduğu durumlarda kullanılan Bonferroni çoklu 

karşılaştırma testinden yararlanışmıştır. Tablo 24’de Bonferroni testinden elde edilen sonuçlara 

yer verilmiştir. 

Tablo 24. Bilimsel Süreç Becerisi Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi 

Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG -5.21* 1.13 .00  

 

 PDÖG, BYG > ÇZG, 

AÖG, KG 

 

 

 

 

 PDÖG = BYG 

 

 

 

 

 ÇZG = AÖG = KG 

AÖG -1.39 1.10 .99 

BYG -4.58* 1.14 .00 

KG -.61 1.17 .99 

PDÖG ÇZG 5.21* 1.13 .00 

AÖG 3.82* 1.10 .01 

BYG .63 1.13 .99 

KG 4.60* 1.17 .00 

AÖG ÇZG 1.39 1.10 .99 

PDÖG -3.82* 1.10 .01 

BYG -3.19* 1.10 .04 

KG .78 1.14 .99 

BYG ÇZG 4.58* 1.14 .00 

PDÖG -.63 1.13 .99 

AÖG 3.19* 1.10 .04 

KG 3.97* 1.17 .01 

KG ÇZG .61 1.17 .99 

PDÖG -4.60* 1.17 .00 

AÖG -.78 1.14 .99 

BYG -3.97* 1.17 .01 

Bonferroni testi incelendiğinde PDÖG ve BYG öğrencilerinin diğer gruptaki 

öğrencilerden bilimsel süreç becerisi açısındandın farklılaştığı görülmektedir (p<.05). Bu 

bulgudan edinilen istatistiki sonuçlar değerlendirildiğinde, Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi 

ve Birleştirilmiş Yöntemin bilimsel süreç becerileri üzerinde diğer gruplardan daha etkili 

olduğu söylenebilir. 
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Altıncı araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın altıncı alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği gruplar arasında “Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” 

ünitelerine ilişkin akademik başarılarında anlamlı bir fark var mıdır? sorusunun cevabı 

aranmıştır. Bu problem doğrultusunda tek yönlü ANOVA ve Bonferroni testi yapılmıştır. 

Tablo 25. Farklı Gruplarda Öğrenim Gören Öğrencilerin Son Test HBABT ve KEABT 

Toplam Puanlarının Karşılaştırıldığı Tek Yönlü Anova Testi Sonuçları 

 

 

Değişkenler Varyansın Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı df 

Karelerin 

Ortalaması F p 

HBABT Gruplar arası 487.51  

4 

180 

121.88 8.32 .00 

Gruplar içi 2636.17 14.64   

KEABT Gruplar arası 2249.47 562.37 24.69 

 

.00 

 Gruplar içi 4100.15 22.78 

Tek yönlü ANOVA test sonuçları incelendiğinde akademik başarıların gruplar arasında 

anlamlı fark gösterdiği belirlenmiştir. Gruplar arasındaki farkın hangi grupların lehine 

olduğunu belirlemek için Bonferroni testi yapılmıştır. “Hücre ve Bölünmeler” ünitesindeki 

farklılaşma Tablo 26’da verilmiştir. 

Tablo 26. HBABT Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 3.66* .90 .00  

 

 

 ÇZG, BYG > PDÖG, AÖG, 

KG 

 

 

 

 

 ÇZG = BYG 

 

 

 

 

 PDÖG = AÖG = KG 

AÖG 2.73* .87 .02 

BYG .11 .88 .99 

KG 3.58* .93 .00 

PDÖG ÇZG -3.66* .90 .00 

AÖG -.93 .87 .99 

BYG -3.55* .88 .00 

KG -.08 .92 .99 

AÖG ÇZG -2.73* .87 .02 

PDÖG .93 .87 .99 

BYG -2.62* .86 .02 

KG .85 .90 .99 

BYG ÇZG -.11 .88 .99 

PDÖG 3.55* .88 .00 

AÖG 2.62* .86 .02 

KG 3.47* .91 .00 

KG ÇZG -3.58* .93 .00 

PDÖG .08 .92 .99 

AÖG -.85 .90 .99 

BYG -3.47* .91 .00 
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Bonferroni testi incelendiğinde ÇZG ve BYG öğrencilerinin diğer gruplardaki 

öğrencilerden “Hücre ve Bölünmeler” ünitesine ilişkin akademik başarılarının farklılaştığı 

görülmektedir. Bu bulgudan edinilen istatistiki sonuçlar değerlendirildiğinde, Çoklu Zekâ 

Kuramı ve Birleştirilmiş Yönteme göre derslerin işlenmesinin öğrencilerin akademik başarısına 

pozitif yönde etki ettiği sonucu çıkmaktadır. 

“Kuvvet ve Enerji” ünitesindeki akademik başarının hangi gruplar arasında farklılaştığı 

aşağıdaki Tablo 27’de betimlenmiştir. 

Tablo 27. KEABT Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 7.18* 1.12 .00  

 

 ÇZG, BYG> PDÖG, AÖG,  KG 

 

 

 

 AÖG> KG 

 

 

 

 ÇZG= BYG 

 

 

 

 PDÖG= AÖG, KG 

AÖG 4.38* 1.09 .00 

BYG .03 1.10 .99 

KG 8.62* 1.16 .00 

PDÖG ÇZG -7.18* 1.18 .00 

AÖG -2.79 1.08 .11 

BYG -7.14* 1.09 .00 

KG 1.44 1.15 .99 

AÖG ÇZG -4.38* 1.09 .00 

PDÖG 2.79 1.08 .11 

BYG -4.35* 1.06 .00 

KG 4.23* 1.12 .00 

BYG ÇZG -.03 1.10 .99 

PDÖG 7.14* 1.09 .00 

AÖG 4.35* 1.07 .00 

KG 8.58* 1.14 .00 

KG ÇZG -8.62* 1.16 .00 

PDÖG -1.44 1.15 .99 

AÖG -4.23* 1.13 .00 

BYG -8.58* 1.14 .00 

Tablo 27 incelendiğinde grupların “Hücre ve Bölünmeler” ünitesi akademik başarıları 

ile  “Kuvvet ve Enerji” ünitesi başarıları benzerlik göstermektedir. ÇZG ve BYG “Kuvvet ve 

Enerji” ünitesi akademik başarısı açısından diğer gruplardan pozitif yönde farklılaşmaktadır. 

Ayrıca KEABT açısından AÖG’nin KG’den pozitif yönde ayrıştığı bu çalışmanın bir diğer 

bulgusudur. 

Uygulamanın tamamlanmasından 20 hafta sonra HBABT ve KEABT öğrencilere kalıcılık testi 

olarak uygulanmıştır. HBABT ve KEABT kalıcılık testi puanlarına ilişkin tanımlayıcı istatistik 

verileri aşağıdaki Tablo 28’de sunulmuştur. 
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Tablo 28. HBABT ve KEABT Kalıcılık Testi Puanlarına İlişkin Tanımlayıcı İstatistik 

Sonuçları 

Gruplar                  Değişkenler N X Std. Hata Std. Sapma 

ÇZG HBABT kalıcılık testi 36 

 

16.56 .56 3.38 

KEABT kalıcılık testi 21.19 .66 3.93 

PDÖG HBABT kalıcılık testi 37 

 

13.95 .70 4.28 

KEABT kalıcılık testi 15.49 .74 4.50 

AÖG HBABT kalıcılık testi 41 

 

14.92 .70 4.51 

KEABT kalıcılık testi 16.85 .91 5.85 

BYG HBABT kalıcılık testi 39 

 

17.86 .40 2.50 

KEABT kalıcılık testi 22.76 .60 3.74 

KG HBABT kalıcılık testi 32 

 

12.22 .81 4.57 

KEABT kalıcılık testi 13.94 .72 4.07 

Farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin HBABT ve KEABT kalıcılık testi 

puanlarının son test puanları ile karşılaştırılması için bağımlı gruplar t testi yapılmıştır. HBABT 

açısından elde edilen bulgular Tablo 29’da sunulmuştur. 

Tablo 29. HBABT Son Test-Kalcılık Testi Toplam Puanlarının Farklı Gruplarda Nasıl 

Değiştiğinin İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Değişken Grup Ortalama 

Fark 

Standart 

Sapma 

Standart Hata Sd t P 

H
B

A
B

T
 (

S
o

n
 t

es
t-

K
a

lı
cı

lı
k

 t
es

ti
) 

ÇZG .18 3.03   .51 35 .36 .72 

PDÖG -.87 3.34 .55 36 -1.59 .12 

AÖG -.92 3.14 .49 40 -1.87 .07 

BYG -1.23 2.86 .46 38 -2.68 .01 

KG .94 3.68 .65 31 1.44 .16 

Tablo 29’dan elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, farklı öğretim yöntemlerinin 

uygulandığı gruplarda, BYG hariç diğer grupların HBABT son test-kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. Tüm gruplardaki öğrencilerin son test puanlarının ön test 

puanlarına göre anlamlı olarak artması bu araştırmanın bulgularından birisidir (Bkz. Tablo 11-

15). BYG haricindeki tüm gruplardaki öğrencilerin son test puanları ile kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı bir fark olmayışı öğrencilerin “Hücre ve Bölünmeler” ünitesinde kalıcı 

öğrenmeler edindiğinin göstergesidir. 

BYG öğrencilerinin diğer gruplardaki öğrencilerden HBABT son test puanlarının daha 

fazla ilerleme kat ettiği bu çalışmanın önceki bulgularındandır (Bkz. Tablo 10). Ayrıca BYG 

öğrencilerinin HBABT son test-kalıcılık testi puanları arasında kalıcılık testi lehine anlamlı bir 

farkın olması, öğrencilerin ilgili ünite açısından daha kalıcı bilgiler edindiğinin göstergesidir. 
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Farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin “Hücre ve Bölünmeler” ünitesi kalıcılık testi 

puanlarının nasıl farklılaştığı Tablo 30’daki gibidir: 

Tablo 30. HBABT Kalıcılık Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi 

Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 2.61* .92 .04  

 ÇZG> PDÖG, KG 

 

 

 BYG> PDÖG, AÖG, KG 

 

 

 AÖG> KG 

 

 

 ÇZG=AÖG 

 

 

 BYG= ÇZG 

 

 

 PDÖG= AÖG, KG 

AÖG 1.63 .89 .70 

BYG -1.30 .90 .99 

KG 4.34* .95 .00 

PDÖG ÇZG -2.61* .92 .04 

AÖG -.98 .89 .99 

BYG -3.91* .90 .00 

KG 1.73 .94 .69 

AÖG ÇZG -1.63 .89 .70 

PDÖG .98 .89 .99 

BYG -2.93* .88 .01 

KG 2.70* .92 .04 

BYG ÇZG 1.30 .90 .99 

PDÖG 3.91* .90 .00 

AÖG 2.93* .88 .01 

KG 5.64* .93 .00 

KG ÇZG -4.34* .95 .00 

PDÖG -1.73 .94 .69 

AÖG -2.70* .92 .04 

BYG -5.64* .93 .00 

Tablo 30 incelendiğinde BYG öğrencilerinin diğer gruplara nazaran daha fazla kalıcılık testi 

puanına sahip olduğu görülmektedir. HBABT son test puanları karşılaştırıldığında ÇZG 

öğrencileri AÖG öğrencilerinden istatistiki açıdan anlamlı ilerleme kat ederken, kalıcılık testi 

açısından ÇZG öğrencileri ile AÖG öğrencileri arasında anlamlı fark bulunamamıştır. Bu da 

AÖG öğrencilerinin HBABT kalıcılık testi puanlarının yükseldiğinin bir göstergesidir. 

Farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin KEABT son test-kalıcılık testinden elde edilen 

bulgular Tablo 31’deki gibidir. 
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Tablo 31. KEABT Son Test-Kalcılık Testi Toplam Puanlarının Farklı Gruplarda Nasıl 

Değiştiğinin İncelendiği Bağımlı Gruplar T Testi Sonuçları 

Değişken Grup Ortalama 

Fark 

Standart 

Sapma 

Standart Hata Sd t p 
K

E
A

B
T

(S

o
n

 t
es

t-

K
a

lı
cı

lı
k

 

te
st

i)
 

ÇZG .36 6.23   1.04 35 .35 .73 

PDÖG -1.11 5.01 .82 36 -1.34 .19 

AÖG -.32 4.21 .66 40 .49 .62 

BYG -1.24 4.91 .79 38 -1.58 .12 

KG -1.00 4.47 .79 31 -1.26 .21 

Tablo 31 incelendiğinde farklı öğretim yöntemleri ile öğrenim gören tüm gruplardaki 

öğrencilerin KEABT son test-kalıcılık testi puanları arasında anlamlı fark olmadığı 

görülmektedir. Tüm gruplardaki öğrencilerin ön test-son test puanları arasında son test lehine 

anlamlı farkın olması bu bulgu ile birlikte değerlendirildiğinde, tüm gruplardaki öğrencilerin 

“Kuvvet ve Enerji” ünitesinde kalıcı öğrenmeler edindiği söylenebilir. 

Farklı gruplardaki öğrencilerin “Kuvvet ve Enerji” ünitesi kalıcılık testi puanlarının nasıl 

farklılaştığı Tablo 32’deki gibidir: 

Tablo 32. KEABT Kalıcılık Toplam Puanları Üzerinden Uygulanan Bonferroni Testi 

Sonuçları 

Gruplar Gruplar 

Ortalama 

Fark 

Standart 

Hata p 

 

FARK 

ÇZG PDÖG 5.71* 1.06 .00  

 

 

 

 

 

 

 

 

 ÇZG= BYG> PDÖG= AÖG= 

KG 

 

AÖG 4.35* 1.03 .00 

BYG -1.57 1.05 .99 

KG 7.26* 1.10 .00 

PDÖG ÇZG -5.71* 1.06 .00 

AÖG -1.36 1.03 .99 

BYG -7.28* 1.04 .00 

KG 1.55 1.09 .99 

AÖG ÇZG -4.35* 1.03 .00 

PDÖG 1.36 1.03 .99 

BYG -5.92* 1.01 .00 

KG 2.91 1.07 .07 

BYG ÇZG 1.57 1.05 .99 

PDÖG 7.28* 1.04 .00 

AÖG 5.92* 1.01 .00 

KG 8.83* 1.08 .00 

KG ÇZG -7.26* 1.10 .00 

PDÖG -1.55 1.09 .99 

AÖG -2.91 1.07 .07 

BYG -8.83* 1.08 .00 

Tablo 32 incelendiğinde, ÇZG ve BYG öğrencilerinin KEABT kalıcılık testinden daha 

fazla puan aldığı görülmektedir. Benzer şekilde ÇZG ve BYG’de öğrenim gören öğrencilerin 

KEABT son test puanlarının diğer gruplardan daha fazla olması, Çoklu Zekâ Kuramı ve 

Birleştirilmiş Yönteme göre işlenen derslerin öğrencilerin akademik başarıları ve bilgilerinin 
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kalıcılık düzeyi üzerinde daha fazla etkili olduğunun göstergesidir. Farklı açıdan 

değerlendirilirse, Birleştirilmiş Yöntem kendi içerisinde Çoklu Zekâ Kuramını 

barındırdığından, BYG’nin daha fazla akademik başarı sergilemesi Çoklu Zekâ Kuramından 

kaynaklanmaktadır. 

Yedinci araştırma sorusuna ait bulgular. 

Bu bölümde, araştırmanın yedinci alt probleminde yer alan farklı öğretim yöntemlerine 

göre derslerin işlendiği gruplarda üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme eğilimi ve 

bilimsel süreç becerileri puanlarının toplam başarının yüzde kaç varyansla açıklamaktadır? ve 

değişkenler arasındaki korelasyon değerleri nedir? sorusunun cevabı aranmıştır. Bu kapsamda 

değişkenlerin toplam başarıyı ne düzeyde açıkladığını belirlemek için hiyerarşik regresyon 

analizi yapılmıştır. Hiyerarşik regresyon analizinde değişkenler analize teker teker dahil 

edilmiştir. Yani modelin bağımlı değişkeni toplam başarı iken bağımsız değişken olarak model 

1’de üstbilişsel öğrenme stratejisi, model 2’de eleştirel düşünme eğilimi ve model 3’de son 

olarak bilimsel süreç becerisi girilmiştir. Bu sayede her bir değişkenin öğrencilerin toplam 

başarılarını ne düzeyde açıkladıkları belirlenmeye çalışılmıştır. Regresyon analizinden elde 

edilen veriler Tablo 33’deki gibidir. 

Tablo 33. Farklı Gruplardaki Öğrencilerin Toplam Başarılarının Diğer Değişkenler 

Açısından Nasıl Açıklandığını Belirten Hiyerarşik Regresyon Analizi Sonuçları 

Gruplar Model R 𝐑𝟐 

𝐑𝟐 

𝐝𝐞ğ𝐢ş𝐢𝐦𝐢 
Standart 

Hata 

 β t p 

ÇZG 1 .368a .136 .136 6.24 ÜBÖS .30 2.31 .03 

2 .370b .137 .001 6.33 ÜBÖS .30 2.29 .03 

 EDE -.02 -.24 .81 

3 .615c .378 .241 5.45 

 

ÜBÖS .25 2.14 .04 

 EDE -.05 -.68 .50 

  BSB .54 3.52 .00 

PDÖG 1 .263a .069 .069 7.06 ÜBÖS .21 1.61 .12 

2 .545b .297 .228 6.23 ÜBÖS -.03 -.20 .84 

 EDE .25 3.32 .00 

3 .666c .444 .148 5.62 ÜBÖS -.05 -.39 .70 

 EDE .21 2.99 .00 

 BSB .57 2.96 .01 

AÖG 1 .124a .015 .015 8.90 ÜBÖS .11 .78 .44 

2 .243b .059 .044 8.81 ÜBÖS .07 .50 .62 

 EDE .19 1.33 .19 

3 .422c .18 .119 8.34 ÜBÖS .03 .20 .84 

 EDE .18 1.34 .19 

 BSB .68 2.31 .03 
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Tablo 33. (devamı) 

BYG 1 .405a .164 .164 6.56 ÜBÖS .47 2.58 .01 

2 .414b .171 .007 6.63 ÜBÖS .47 2.53 .02 

 EDE .07 .54 .59 

3 .764c .583 .412 4.77 ÜBÖS .02 .13 .90 

 EDE -.01 -.06 .95 

 BSB 1.23 5.63 .00 

KG 1 .322a .103 .103 7.27 ÜBÖS .22 1.86 .07 

2 .323b .104 .001 7.39 ÜBÖS .20 1.25 .22 

 EDE .02 .16 .87 

3 .506c .256 .152 6.85 ÜBÖS .16 1.07 .30 

 EDE -.04 -.35 .73 

 BSB .84 2.39 .02 

Tablo 33’de farklı yöntemlerle derslerin işlendiği gruplarda üstbilişsel öğrenme 

stratejisi, eleştirel düşünme eğilimi ve bilimsel süreç becerisi değişkenlerinin toplam başarıyı 

yüzde kaç varyansla açıkladığı sunulmuştur. 

ÇZG’de model 1’e eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam başarıyı 

%14 varyansla açıkladığı ve açıklanan bu varyans değerinin istatistiki açıdan anlamlı olduğu 

belirlenmiştir (β = .30, p<.05). Model 2’de eklenen eleştirel düşünme eğilimi (üstbilişsel 

öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi) ile birlikte toplam başarı değişkeni %14 

varyansla açıklanmaktadır. Bu durum eleştirel düşünme eğilimi değişkeninin açıklanan 

varyansı değiştirmediğini göstermektedir. Son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi 

hiyerarşik regresyona dahil olmuş (üstbilişsel öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi + 

bilimsel süreç becerisi) ve toplam başarı faktörünün %38’i açıklanmıştır. Bilimsel süreç 

becerisinin varyansın açıklanmasına etki ettiği değer istatistiki açıdan anlamlıdır (β = .54, 

p<.05). 

PDÖG’de model 1’de eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam 

başarıyı %7 varyansla açıkladığı ve açıklanan bu varyans değerinin istatistiki açıdan anlamlı 

olmadığı belirlenmiştir (β = .21, p>.05). Model 2’de eklenen eleştirel düşünme eğilimi 

(üstbilişsel öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi) ile birlikte toplam başarı %30 

varyansla açıklanmaktadır. Eleştirel düşünmenin modele etki ettiği katkı istatistiki açıdan 

anlamlıdır (β = .25, p<.05).  Son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi hiyerarşik regresyona 

dahil olmuş (üstbilişsel öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi + bilimsel süreç becerisi) 

ve model toplam başarı faktörünün %44’ü açıklanmıştır. Bu açıdan bilimsel süreç becerisinin 

varyansın açıklanmasına etki ettiği değer istatistiki açıdan anlamlıdır (β = .57, p<.05). 

AÖG’de model 1’de eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam başarıyı 

%2 (β = .11, p>.05), Model 2’de eklenen eleştirel düşünme (üstbilişsel öğrenme stratejisi + 
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eleştirel düşünme eğilimi) %6 (β = .19, p>.05) ve son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi 

hiyerarşik regresyona dahil olmuş (üstbilişsel öğrenme stratejisi+ eleştirel düşünme eğilimi + 

bilimsel süreç becerisi) ve model toplam başarı faktörünün %18’ini açıklanmıştır.  Bilimsel 

süreç becerisinin varyansın açıklanmasına etki ettiği değer istatistiki açıdan anlamlıdır (β = .68, 

p<.05). Model 1 ve 2’de toplam başarıyı açıklayan varyans değerleri istatistiki açıdan anlamlı 

bir fark oluşturmazken (p<.05), model 3’te dahil olan bilimsel süreç becerisi toplam başarıyı 

açıklayan varyans değerine istatistiki açıdan anlamlıdır (p>.05). 

BYG’de model 1’de eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam başarıyı 

%16 varyansla açıkladığı ve açıklanan bu varyans değerinin istatistiki açıdan anlamlı olduğu 

belirlenmiştir (β = .47, p<.05). Model 2’de eklenen eleştirel düşünme eğilimi (üstbilişsel 

öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi) ile birlikte toplam başarının %17 olarak 

belirlenmiş ve eleştirel düşünmenin modele etki ettiği katkı istatistiki açıdan anlamlı değildir 

(β = .07, p>.05). Son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi hiyerarşik regresyona dahil 

olmuş (üstbilişsel öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi + bilimsel süreç becerisi) ve 

model toplam başarı faktörünün %58’ini açıklamıştır. Bu açıdan bilimsel süreç becerisinin 

varyansın açıklanmasına etki ettiği değer istatistiki açıdan anlamlıdır (β = 1.23, p<.05). 

KG’de model 1’de eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam başarıyı 

%10 (β = .22, p>.05), Model 2’de eklenen eleştirel düşünme eğilimi (üstbilişsel öğrenme 

stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi) ile birlikte toplam başarı %10 varyansla (β = .02, p>.05) 

ve son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi hiyerarşik regresyona dahil olmuş (üstbilişsel 

öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi + bilimsel süreç becerisi) ve model toplam başarı 

faktörünün %26’sını açıklamıştır (β = .84, p<.05). 

Araştırmaya dahil olan tüm gruplardaki öğrencilerin üstbilişsel öğrenme stratejisi, 

eleştirel düşünme eğilimi ve bilimsel süreç becerilerinin toplam başarılarını ne kadarşık bir 

varyansla açıkladığını belirlemek için hiyerarşik regresyon analizi yapılmıştır. Hiyerarşik 

regresyon analizi verileri Tablo 34’de sunulmuştur. 

Tablo 34. Çalışma Grubunun Tamamından Alınan Veriler Doğrultusunda Toplam Başarının 

Diğer Değişkenler Açısından Nasıl Açıklandığını Belirten Hiyerarşik Regresyon Analizi 

Sonuçları 

Model R 𝐑𝟐 

𝐑𝟐 

𝐝𝐞ğ𝐢ş𝐢𝐦𝐢 
Standart 

Hata 

 β t p 

1 .376a .142 .142 8.40 ÜBÖS .35 5.45 .00 

2 .405b .164 .023 8.31 ÜBÖS .27 3.88 .00 

 EDE .11 2.20 .03 

3 .482c .232 .068 7.99 

 

ÜBÖS .22 3.16 .00 

 EDE .10 1.94 .05 

  BSB .47 3.97 .00 
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Model 1’de eklenen üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkeninin toplam başarıyı %14 (β 

= .35, p<.05), Model 2’de eklenen eleştirel düşünme eğilimi (β = .11, p<.05) (üstbilişsel 

özdüzenleme + eleştirel düşünme eğilimi) ile birlikte toplam başarı %16 varyansla 

açıklanmıştır.  Son olarak model 3’te bilimsel süreç becerisi hiyerarşik regresyona dahil olmuş 

(üstbilişsel öğrenme stratejisi + eleştirel düşünme eğilimi + bilimsel süreç becerisi) ve 

oluşturulan model toplam başarı faktörünün %23’ünü açıklamıştır.  Model 3 içerisinde bilimsel 

süreç becerisi açıklanan varyansta anlamlı fark oluşturmuştur (β = .47, p<.05), 

Öğrencilerin akademik başarıları, üstbilişsel öğrenme strateileri, eleştirel düşünme eğilimleri, 

bilimsel süreç becerileri ve akademik başarıları arasındaki ilişkileri belirlemek için Pearson 

korelasyon testi uygulanmıştır. Herbir gruptan alınan veriler ve öğrencilerin tamamından alınan 

veriler üzerinden korelasyon yapılmıştır. Korelasyon katsayılarının yorumlanmasında Cohen 

(1988) tarafından belirtilen klavuz değerleri (r=.10 - .29 küçük düzey; r=.30 - .49 orta düzey; 

r=.50 - .1.0 yüksek düzey) kullanılmıştır (aktaran Pallant, 2016) 

Bu açıdan ÇZK’ye göre derslerin işlendiği grupta belirtilen değişkenler arasındaki 

korelasyon değerleri Tablo 35’de sunulmuştur. 

Tablo 35. Çoklu Zeka Kuramının Uygulandığı Grupta Değişkenler Arasındaki Korelasyon 

Katsayıları 

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .10 .15 .37* 

p  .54 .38 .03 

N 36 36 36 36 

EDE Korelasyon değeri .10 1 .13 .00 

p .54  .45 .99 

N 36 36 36 36 

BSB Korelasyon değeri .15 .13 1 .53** 

p .38 .45  .00 

N 36 36 36 36 

ABT Korelasyon değeri .37* .00 .53** 1 

p .03 .99 .00  

N 36 36 36 36 

Tablo incelendiğinde ÇZG’deki öğrencilerin akademik başarı testi toplam puanlarının; 

üstbilişsel özdüzenleme stratejisi toplam puanları arasında orta düzeyde (r = .37, p< .05), 

bilimsel süreç beceri testi toplam puanları arasında yüksek düzeyde (r = .53, p< .05) anlamlı bir 

ilişkinin varlığı göze çarpmaktadır.  
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ÇZG’deki öğrencilerden alınan veriler üzerinden değişkenler arasındaki korelasyon 

katsayıları Şekil 14’de özetlenmiştir.  

 

Şekil 14. ÇZG öğrencilerinden alınan veriler açısından değişkenler arasındaki korelasyon 

düzeyleri. 

PDÖ’ye göre derslerin işlendiği grupta belirtilen değişkenler arasındaki korelasyon 

değerleri Tablo 36’da sunulmuştur. 

Tablo 36. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Uygulandığı Grupta Değişkenler 

Arasındaki Korelasyon Katsayıları 

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .53** .19 .26 

p  .00 .25 .12 

N 37 37 37 37 

EDE Korelasyon değeri .53** 1 .27 .54** 

p .00  .10 .00 

N 37 37 37 37 

BSB Korelasyon değeri .19 .27 1 .52** 

p .25 .10  .00 

N 37 37 37 37 

ABT Korelasyon değeri .26 .54** .52** 1 

p .12 .00 .00  

N 37 37 37 37 

Tablo incelendiğinde PDÖG’deki öğrencilerin akademik başarı testi toplam puanları ile 

eleştirel düşünme (r = .54, p< .05) ve bilimsel süreç beceri testi toplam puanları (r = .52, p< 

.05) arasında yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki görülmektedir. Ayrıca eleştirel düşünme eğilimi 

ile üstbilişsel öğrenme stratejileri arasında (r = .53, p< .05) yüksek düzeyde bir ilişki 

belirlenmiştir. Diğer değişkenler arasındaki ilişkiler ise istatistiki açıdan anlamlı değildir 

(p>.05). 
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PDÖG’deki öğrencilerden alınan veriler üzerinden değişkenler arasındaki korelasyon 

katsayıları Şekil 15’de özetlenmiştir. 

 

Şekil 15. PDÖG öğrencilerinden alınan veriler açısından değişkenler arasındaki korelasyon 

düzeyleri. 

AÖY’ye göre derslerin işlendiği grupta belirtilen değişkenler arasındaki korelasyon 

değerleri Tablo 37’de sunulmuştur. 

Tablo 37. Akran Öğretimi Yönteminin Uygulandığı Grupta Değişkenler Arasındaki 

Korelasyon Katsayıları 

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .20 .15 .12 

p  .21 .35 .44 

N 41 41 41 41 

EDE Korelasyon değeri .20 1 .05 .23 

p .21  .73 .15 

N 41 41 41 41 

BSB Korelasyon değeri .15 .05 1 .36* 

p .35 .73  .02 

N 41 41 41 41 

ABT Korelasyon değeri .12 .23 .36* 1 

p .44 .15 .02  

N 41 41 41 41 

Tablo incelendiğinde AÖG’deki öğrencilerin akademik başarı testi toplam puanları ile 

bilimsel süreç becerisi toplam puanları (r = .36, p< .05) arasında orta düzeyde bir ilişki 

belirlenmiştir. Diğer değişkenler arasında orta ve düşük düzeyde ilişki belirlenmesine rağmen 

bu ilişki düzeyleri istatistiki açıdan anlamlı değildir (p>.05). 

AÖG’deki öğrencilerden alınan veriler üzerinden değişkenler arasındaki korelasyon 

katsayıları Şekil 16’da özetlenmiştir. 
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Şekil 16. AÖG öğrencilerinden alınan veriler açısından değişkenler arasındaki korelasyon 

düzeyleri. 

BY’ye göre derslerin işlendiği grupta belirtilen değişkenler arasındaki korelasyon 

değerleri Tablo 38’de sunulmuştur. 

Tablo 38. Birleştirilmiş Yöntemin Uygulandığı Grupta Değişkenler Arasındaki Korelasyon 

Katsayıları 

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .07 .51** .44** 

p  .66 .00 .00 

N 39 39 36 39 

EDE Korelasyon değeri .07 1 .14 .11 

p .66  .41 .48 

N 39 39 36 39 

BSB Korelasyon değeri .51** .14 1 .76** 

p .00 .41  .00 

N 36 36 36 36 

ABT Korelasyon değeri .44** .11 .76** 1 

p .00 .48 .00  

N 39 39 36 39 

Tablo incelendiğinde BYG’deki öğrencilerin akademik başarı testi toplam puanları ile 

üstbilişsel öğrenme stratejileri (r = .44, p<.05) arasında orta düzeyde, bilimsel süreç becerileri 

toplam puanları (r =.76, p<.05) ile arasında yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki görülmektedir. 

Ayrıca bu grupta öğrenim gören öğrencilerin üstbilişsel öğrenme stratejileri toplam puanları ile 

bilimsel süreç becerileri (r =.51, p<.05) arasında yüksek düzeyde anlamlı bir ilişkinin olduğu 

görülmektedir. Diğer değişkenler arasında da orta ve düşük düzeyde bir ilişki olmasına rağmen 

bu ilişki düzeyleri istatistiki açıdan anlamlı değildir (p>.05). 

BYG’deki öğrencilerden alınan veriler üzerinden değişkenler arasındaki korelasyon 

katsayıları Şekil 17’de özetlenmiştir. 
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Şekil 17. BYG öğrencilerinden alınan veriler açısından değişkenler arasındaki korelasyon 

düzeyleri. 

MEB’e (2017) göre derslerin işlendiği grupta belirtilen değişkenler arasındaki 

korelasyon değerleri Tablo 39’da sunulmuştur. 

Tablo 39. MEB (2017) Yöntemlerinin Uygulandığı Grupta Değişkenler Arasındaki 

Korelasyon Katsayıları  

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .67** .33 .32 

p  .00 .07 .07 

N 32 32 32 32 

EDE Korelasyon değeri .67** 1 .37* .24 

p .00  .035 .19 

N 32 32 32 32 

BSB Korelasyon değeri .33 .37* 1 .47** 

p .07 .03  .00 

N 32 32 32 32 

ABT Korelasyon değeri .32 .24 .47** 1 

p .07 .19 .00  

N 32 32 32 32 

Tablo incelendiğinde KG’deki öğrencilerin akademik başarı testi toplam puanları ile 

bilimsel süreç becerileri toplam puanları (r =.47, p<.05) arasında ve eleştirel düşünme eğilimleri 

ile bilimsel süreç becerileri (r =.37, p<.05)  arasında orta düzeyde anlamlı bir ilişki 

görülmektedir. Ayrıca bu grupta öğrenim gören öğrencilerin üstbilişsel öğrenme stratejileri 

toplam puanları ile eleştirel düşünme eğilimleri toplam puanları (r = .67, p< .05) arasında 

yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki belirlenmiştir. Diğer değişkenler arasında da orta ve düşük 

düzeylerde ilişki olmasına rağmen bu ilişki düzeyleri istatistiki açıdan anlamlı değildir (p>.05). 
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KG’deki öğrencilerden alınan veriler üzerinden değişkenler arasındaki korelasyon 

katsayıları Şekil 18’de özetlenmiştir. 

 

Şekil 18. KG öğrencilerinden alınan veriler açısından değişkenler arasındaki korelasyon 

düzeyleri. 

Son durumda araştırmaya dahil olan tüm öğrencilerden alınan veriler bir bütün olarak 

analiz edilmiş ve değişkenler arasındaki ilişki düzeyi belirlenmiştir. Çalışma grubunun 

tamamından alınan veriler göz önünde bulundurularak belirlenen korelasyon katsayıları Tablo 

40’da sunulmuştur. 

Tablo 40. Çalışma Gruplarının Tamamından Alınan Veriler Üzerinden Değişkenler 

Arasındaki Korelasyon Katsayıları 

Değişkenler ÜBÖS EDE BSB ABT 

ÜBÖS Korelasyon değeri 1 .46** .26** .38** 

p  .00 .00 .00 

N 185 185 182 185 

EDE Korelasyon değeri .46** 1 .20** .31** 

p .00  .00 .00 

N 185 185 182 185 

BSB Korelasyon değeri .26** .20** 1 .36** 

p .00 .00  .00 

N 182 182 182 182 

ABT Korelasyon değeri .38** .31** .36** 1 

p .00 .00 .00  

N 185 185 182 185 

Tablo incelendiğinde EDE ve BSB arasında düşük düzeyde, akademik başarı testi 

toplam puanının tüm değişkenler (.30 < r < .50, p<.05) arasında orta düzeyde anlamlı bir 

ilişkisinin olduğu görülmektedir. Diğer yandan üstbilişsel öğrenme stratejileri toplam puanının; 

bilimsel süreç becerisi toplam puanı (r =.26, p<.05) ile düşük düzeyde, eleştirel düşünme 
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eğilimi toplam puanı (r =.46, p<.05) ile orta düzeyde anlamlı bir ilişkisi belirlenmiştir. Son 

olarak, eleştirel düşünme eğilimleri toplam puanının bilimsel süreç becerisi toplam puanı ile (r 

=.20, p<.05) düşük düzeyde anlamlı bir ilişkisi bulunmaktadır. 

Çalışma grubunun tamamından alınan veriler göz önünde bulundurularak belirlenen 

korelasyon katsayıları Şekil 19’da özetlenmiştir. 

 

Şekil 19. Çalışma grubunun tamamından alınan veriler açısından değişkenler arasındaki 

korelasyon düzeyleri. 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırmanın bu bölümünde, bulgular bölümünden elde edilen sonuçların 

yorumlanmasına ve tartışmalara yer verilmiştir. Ayrıca araştırmada kullanılan yöntemlere 

ilişkin değerlendirmeler yapılarak daha sonra yapılacak araştırmalara ışık tutacak bir takım 

öneriler bu bölümün kapsamı içeresindedir. 

 Sonuç ve Tartışma 

21. yüzyılda bilgilerin niceliği baş dönürücü bir şekilde artmıştır. Bu açıdan günümüzde 

bilginin kesin ve değişmez olduğu düşüncesine dayanan geleneksel eğitim yerini bilgilerin 

sürekli yenilenen, reddedilebilen ve geliştirilen bir yapıda olduğu gerçeğine bırakmıştır. Bu 

durum göz önünde bulundurulduğunda, geleneksel anlayış açısından popüler olan bilginin 

aktarılması yerini bilginin üretilmesine bırakmıştır. Artık öğrenmeyi öğrenen, yeni bilgilere 

ulaşıp değerlendiren ve toplumsal değişikliklere ayak uydurabilen bireylerin yetiştirilmesi 

önem kazanmıştır. Başka bir değişle çok yönlü yetişen, eleştirel düşünen, sorun çözme 

becerisine sahip, sürekli öğrenen konumunda bireyler yetiştirilmesi zorunlu hale gelmiştir 

(Karademir & Karakulle, 2013; Kuran, 2002; Snellman, 2015). 

Günümüzde gelişmiş ve gelişmekte olan pek çok ülke bilim ve teknolojide üstün olma 

hedefleri doğrultusunda fen bilimleri öğretimini önemsemektedir (Elçiçek, 2016). Ancak, kağıt 

üzerinde verilen bu önem fen bilimlerine ait konu ve kavramların uygulama alanında istenilen 

düzeyde öğretilmesini sağlamamıştır (Ersoy, 2013). Bu durumun ortaya çıkmasının altında 

yatan birçok sebep vardır. Bunlardan bazıları şu şekildedir; (ı) bilgi çağında teknolojinin sürekli 

gelişmesi ve değişmesi, fen bilimlerinin içeriğini zenginleştirmiş ve kapsamını genişletmiştir 

(Giacomelli & Giacomelli, 2005). (ıı) fen bilimleri dersine ait konu ve kavramların bir 

bölümünün somut verilere dayalı olmayıp soyut verilerle öğretilmeye çalışılmasıdır. (ııı) 

Gelişen teknoloji ile birlikte yeni bilim alanları ortaya çıkmıştır. Yeni bilim alanlarının ortaya 

çıkması ile birlikte mevcut fen konuları yeni bir bakış açısı ile yorumlanmaya başlamıştır 

(Taşcan & Ünal, 2015). (ıv) Bireyler gerek sosyal çevresi gerekse tecrübeleriyle bilgi ve 

beceriler edinirler. Değişen ve güncellenen bilgilerin bu bireylere aktarımı onların doğru bilgiyi 

yanlış yorumlamasına ya da kabullenememesine yol açmıştır. Bu durum literatürde kavram 

yanılgısı olarak ifade edilmektedir (Halim, Finkenstaedt-Quinn, Olsen, Gere, & Schultz, 2018; 
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Selvi & Yıldız, 2009). (v) İnsanlar büyük bir bölümünü doğuştan edindiği yetenekleri ile 

dünyaya gelirler. Bu durum onların olay ve olguları aynı şekilde anlayıp algılamamasına sebep 

olmaktadır. Bu açıdan insanlar sevdikleri, başarılı oldukları, ilgi ve merak duydukları alanlarda 

eğitilmesini gerekli kılmaktadır (Ayverdi & Aydın, 2020). 

Günümüzde teknoloji çağından bilgi çağına geçilmesi beraberinde sosyal değişimi de 

getirmektedir. Bu açıdan toplumun yetiştirilen nesilden beklentileri de değişmektedir. Bu 

açıdan yeni nesile temel bilgi ve becerilerin kazandırılmasının yanı sıra onlara eleştirel 

düşünme, bilimsel araştırma-sorgulama, problem çözme, üstbilişsel öğrenme, girişimcilik, 

empati, öz kontrol, liderlik gibi becerilerin kazandırılması zorunlu bir durum haline gelmiştir 

(MEB, 2017). Tüm bu beklentiler göz önünde bulundurularak araştırmada, 7. sınıf fen bilimleri 

“Hücre ve Bölünmeler” ve “Kuvvet ve Enerji” ünitelerinin Probleme Dayalı Öğrenme, Akran 

Öğretimi, Çoklu Zekâ Yöntemi, Birleştirilmiş Yöntem ve MEB (2017) tarafından önerilen 

öğretim programına göre işlenmesinin öğrencilerin akademik başarısı, üstbilişsel öğrenme 

stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse katılım ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki 

etkileri incelenmiştir. 

Yapılan bu araştırmadan elde edilen bulgular göz önünde bulundurularak bazı sonuçlara 

ulaşılmıştır. Bu sonuçların ilgili literatür göz önünde bulundurularak herbir değişken açısından 

değerlendirilmesi ayrı başlıklar altında sunulmuştur. 

Birinci araştırma sorusuna yönelik sonuç ve tartışmalar. 

Araştırmaya başlamadan önce farklı gruplarda öğrenim görecek olan öğrencilerin 

üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimleri, derse katılım düzeyleri, bilimsel 

süreç beceri düzeyleri ve akademik başarı düzeylerinin birbirine benzer olduğu belirlenmiştir. 

Grupların denk olması, farklı öğretim yöntemlerinin bu değişkenler üzerindeki etkisinin 

belirlenmesi ve sonuçların kıyaslanması açısından amaca uygundur (Bkz. Tablo 8,9). 

Günümüzde bireysel farklılıkların göz önünde bulundurularak bilgiye hızlıca ulaşabilen 

ve yaratıcı düşünme becerilerine sahip bireylerin yetiştirilmesi amaçlanmaktadır (Umay, 2004). 

Bu açıdan etkili öğrenme stratejileri oluşturan ve oluşturduğu stratejileri öğretim faaliyetleri 

süresince nasıl kullanacağını bilen bireylerin yetiştirilmesi oldukça önemlidir (Çiltaş, 2011). 

Bu araştırmada üstbilişsel öğrenme stratejileri üzerine farklı öğetim yöntemlerinin etkileri 

incelenmiştir. Sonuçta, üstbilişsel öğrenme stratejisi değişkenine ait ön test-son test toplam 

puanları açısından BYG, PDÖG ve AÖG öğrencilerinin ilerleme kat ettiği belirlenmiştir. Ancak 

farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerden sadece BYG öğrencilerinin kat ettiği ilerlemenin 

istatistiki açıdan anlamlı olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. ÇZG öğrencilerinin üstbilişsel öğrenme 
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stratejileri uygulama öncesine göre değişmediği, KG öğrencilerinin ise bu değişken açısından 

istatistiki olarak anlamlı bir şekilde gerilediği tespit edilmiştir (Bkz. Tablo 11-15). 

Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin derslerde kullanılmasının öğrencilerin öz 

yeterlik algısında dolayısıyla üstbilişsel öğrenmeler üzerinde olumlu etkisinin olduğuna belirten 

çalışmalara (Kaptan & Korkmaz, 2002; Kumaş, 2008; Özyalçın-Oskay, 2007; Rajab, 2007; 

Sungur, 2004; Tarhan & Acar, 2007; Tosun & Taşkesenligil, 2012; Şensoy & Aydoğdu, 2008) 

literatürde rastlanılırken bu çalışmadan elde edilen bulguya paralellik gösteren, yani yöntemin 

öz yeterlik üzerinde bir etkisinin olmadığını belirten çalışmalarda literatürde mevcuttur 

(Gürlen, 2011; Yurdatapan, 2013). Ancak literatürde Akran Öğretimi ve Çoklu Zekâ 

Yönteminin üstbilişsel öğrenme stratejileri üzerindeki etkilerini inceleyen çalışmalara 

rastlanılmamaktadır. 

Eleştirel düşünme değişkeni açısından ele alındığında, Ennis (2002) eleştirel düşünme 

kavramını, bireyin neye ne düzeyde inanması gerektiği üzerine yoğunlaşması ve karşılaşılan 

durumlarda aklın ön planda tutularak düşünülmesi olarak tanımlamıştır. Üst düzey düşünme 

becerilerinden birisi olarak ele alınan eleştirel düşünme becerileri durum çalışmaları, tartışma 

yöntemleri ve yazılı uygulamalarda önemli etkiye sahip olduğu vurgulanmaktadır. (Walker, 

2003). Bu araştırmada ise farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplardaki 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine ilişkin ön test-son test toplam puanları incelenmiş 

ve tüm gruplardaki öğrencilerin bu değişken açısından ilerlemeler gösterdiği belirlenmiştir 

(Bkz. Tablo 11-15). Ancak belirlenen ilerlemelerden sadece AÖG ve BYG öğrencilerinin 

ilerleme düzeyi istatistiki açıdan anlamlıdır. Eleştirel düşünme becerilerindeki anlamlı 

farklılığın oluşmasında, öğrencilerin dersin belirli bölümlerinde akranları ile tartışması etkili 

olmuş olabilir. Akran Öğretimi Yönteminde kullanılan öğretim etkinliklerinin Birleştirilmiş 

Yöntemde de kullanılması, AÖG’nin yanı sıra BYG grubunun da eleştirel düşünme becerisini 

olumlu etkilediği düşünülebilir. Literatürde Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin eleştirel 

düşünme becerisi üzerinde etkili olduğunu belirten çalışmalar mevcuttur. Örneğin; Lee, Wong 

ve Mok (2004) ve Birgegard ve Linquist (1998) sağlık bilimlerinde yapmış oldukları 

çalışmalarda PDÖ’nün mevcut yöntemlere göre daha fazla eleştirel düşünme eğilimine katkı 

sağladığınu rapor etmiştir. Shepherd (1998), Cantürk-Günhan ve Başer (2009) ve Kaptan ve 

Korkmaz (2001) eğitim alanında yaptıkları araştırmalarda PDÖ’nün eleştirel düşünme becerisi 

üzerindeki olumlu etkisini vurgulamışlardır. Ancak araştırmada kullanılan diğer yöntemlerden 

Çoklu Zekâ, Akran Öğretimi ve Birleştirilmiş Yöntemin eleştirel düşünme üzerindeki etkisini 

ayrı ayrı inceleyen çalışmalara literatürde rastlanılmamıştır. Ancak bu öğretim yöntemleri aktif 

öğrenme yöntemleri içerisinde ele alınabileceğinden aktif öğrenme için yapılan yorumlar 
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belirtilen yöntemleri de kapsamaktadır. Bu değerlendirme göz önünde bulundurulduğunda, 

aktif öğrenme yöntemlerinin eleştirel düşünme üzerine olumlu etkisini belirten birçok 

çalışmanın olduğu görülmektedir (Penningroth, Despain, & Gray, 2007; Studley, 2005; Tıwarı, 

Laı, So, & Yuen, 2006). 

Öğrenci katılımına ilişkin pozitif ve negatif sıra ortalamaları incelendiğinde, ÇZG, 

AÖG, BYG öğrencilerinin pozitif sıra ortalamasının daha fazla olduğu belirlenmiştir. PDÖ 

yönteminin uygulandığı sınıfta öğrencilerin derse katılımları araştırma öncesine göre hiçbir 

farklılık göstermezken KG grubu öğrencilerinde bu değişken açısından bir düşüşün olduğu 

tespit edilmiştir. Öğrenci katılımına ilişkin analizler göz önünde bulundurulduğunda AÖG ve 

BYG öğrencilerinin ilerlemeleri istatistiki açıdan anlamlı iken diğer gruplarda gözlemlenen 

değişimler anlamlı değildir (Bkz. Tablo 16). Sonuçta, öğrencilerin bir sonraki derse hazırlık 

yapması, okuma testine tabi olması, kavram sorularına bireysel ve grup tartışmaları yaparak 

cevap vermesi onların derse katılımına olumlu yönde etki ettiği söylenebilir.  Benzer şekilde 

akran öğretimine göre derslerin işlenmesinin öğrencilerin derse katılımına olumlu etkilerinin 

olduğu, hatta bu yöntemin öğrenci katılımını en üst düzeye çıkardığını belirten çalışmalara 

literatürde rastlanmaktadır (Fagen, Crouch, & Mazur, 2002; Green, 2003; Mazur, 1997; Nicol 

& Boyle, 2003). 

Uygulama öncesine göre farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerindeki değişim incelendiğinde KG haricinde diğer gruplardaki öğrencilerin ilerleme 

gösterdiği belirlenmiştir (Bkz. Tablo 11-15). PDÖG ve BYG öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerindeki ilerlemeleri istatistiki açıdan anlamlı iken diğer gruplardaki ilerlemeler anlamlı 

değildir. Sonuçta, öğrencilerin gruplar halinde konu ile ilişkili problem durumlarını çözmesinin 

onların bilimsel süreç becerilerine katkı sağladığı yorumu yapılabilir. Araştırmadan elde edilen 

bu sonuca paralel olarak Çınar ve İlik (2013) fen eğitiminde PDÖ yaklaşımının üst düzey 

düşünme becerileri üzerine etkisini incelemişler ve yöntemin bilimsel süreç becerileri 

üzerindeki olumlu etkisini vurgulamışlardır. Benzer şekilde Şahbaz ve Hamurcu (2012) 5. sınıf 

öğrencileri ile yapmış oldukları çalışmada, PDÖ yaklaşımının bilimsel süreç becerisi üzerinde 

olumlu etkisinin olduğunu rapor etmiştir. Belirtilen bu durumun aksini belirten çalışmalarda 

literatürde mevcuttur. Örneğin Tosun, Şenocak ve Özeken (2013) üniversite öğrencileriyle ve 

Yıldız (2010) ortaokul 6. sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalışmalarda, PDÖ’nün bilimsel süreç 

becerisi üzerinde bir etkisinin olmadığını belirtmişlerdir. 

Son olarak farklı öğretim yöntemlerinin uygulandığı gruplardaki öğrencilerin uygulama 

sonrasında hem “Hücre ve Bölünmeler” hem de “Kuvvet ve Enerji” ünitesi akademik 

başarılarında anlamlı bir artışın olduğu belirlenmiştir. Araştırma süresince tüm gruplarda 
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uygulanan yöntemlerin yapılandırmacı yaklaşıma dayalı olması bu sonucun ortaya çıkmasına 

sebep olmuş olabilir. Yani tüm yöntemler için ortak olan öğrencilerin öğrenme faaliyetlerinin 

merkezinde olması ve önceki bilgileri ile ilişkilendirerek yeni bilgiler öğrenmesidir. Bu da 

onların akademik başarılarını artırmaktadır (Bkz. Tablo 11-15). 

İkinci araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Farklı öğretim yöntemi ile ders işlenen gruplardaki öğrencilerin üstbilişsel öğrenme 

stratejisi son test toplam puanları birbirlerinden anlamlı olarak farklılaşmaktadır. Öğrencilerin 

toplam test puanlarındaki ortalama fark değerleri göz önünde bulundurulduğunda özellikle 

Birleştirilmiş Yönteme göre dersin işlendiği öğrenci grubunun lehine anlamlı bir fark tespit 

edilmiştir. Diğer gruplar arasında ise sadece Akran Öğretimi Yönteminin uygulandığı grubun 

karşılaştırma grubundan anlamlı olarak daha fazla üstbilişsel öğrenmeler gerçekleştirdiği 

belirlenmiştir (Bkz. Tablo 18). Dolayısı ile öğrencilerin daha fazla üstbilişsel öğrenmeler 

gerçekleştirmesine Birleştirilmiş Yöntemin karşılaştırılan diğer yöntemlerden daha etkili 

olduğunu söyleyebiliriz. 

Son yıllarda eğitim alanındaki çalışmalarda özdüzenleme kuramının etkileri daha fazla 

tartışılmakta ve bu kuramın öğrenme açısından olumlu etkilerinin olduğu belirtilmektedir 

(Pintrich, 2000; Yılmaz, 2018).  Özdüzenleme kuramı içerisinde değerlendirilen üstbilişsel 

öğrenme stratejisi basit bir etki tepkiden ziyade, öğrencilerin bilgiye nasıl, ne zaman ve nerede 

ulaşacağı hususunda planlamalar yapması ile ilgilidir. Bilişsel süreçlerin izlendiği, planlandığı 

ve düzenlendiği bu beceri türünün öğrencilere kazandırılması büyük önem arz etmektedir. Bu 

beceri türünün öğrencilere kazandırılması doğrudan ya da dolaylı olarak onların üst düzey 

becerilere kolaylıkla ulaşmasına olanak sağlamaktadır (Schuitema, Peetsma, & Van Der Veen, 

2012; Veenman, Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006). Önemi üzerinde durulan bu değişken 

açısından Probleme Dayalı Öğrenme, Çoklu Zekâ Kuramı ve mevcut yöntem yapılandırmacı 

yaklaşımı esas almasına rağmen öğrencilere katkı sağlamamıştır. Akran Öğretimi yönteminin 

mevcut yöntemden ve Birleştirilmiş Yöntemin ise diğer yöntemlerin tamamından olumlu 

açıdan farklılaşmasının temelinde öğrencilerin hazırlıklı geldiği konularda akranları ile 

öğrendiği bilgiler üzerinde sürekli iletişim halinde olmasını söyleyebiliriz. 

Üçüncü araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Bilginin çok hızlı bir şekilde hedef kitleye ulaştığı bir dünya düzeninde bilgilerin ne 

kadar doğru, güvenilir ve geçerli olduğunu belirlemek önemlidir. Geleceği şekillendirecek olan 

nesillerin bu bilgileri sorgulayarak benimsemesi gerekmektedir. Yani eleştirel düşünme 

becerilerine sahip bireyler yetiştirerek yanlış bilgilerden arındırılmış, bilgiyi kendisine mal 



 
 

104 

etmiş nesillerin yetiştirilmesinin önü açılmış olacaktır. Bu kapsamda eleştirel düşünme 

becerilerinin eğitim öğretim faaliyetleri içerisinde kazandırılması oldukça önemlidir (Coombs, 

1997; Haaften & Snik, 1997; MEB, 2017; Norris, 2003). 

Eleştirel düşünme becerisi problem çözme, karar verme, bilimsel süreç becerisi gibi üst 

düzey düşünme becerileri ile benzer özelliklere sahiptir (Lipman, 1988). Bu beceri türüne sahip 

bireylerin bazı özellikleri şu şekildedir; plan yapma hususunda istekli olurlar, ön yargılı ve sabit 

fikirli değildirler, başladıkları işlerin başlangıcından bitimine kadar istikrarlı olarak çalışırlar 

(Halpern, 1993). Son dönemde öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerinden eleştirel 

düşünme becerilerine sahip olmasının gerekliliği üzerine çalışmalar yapıldıkça bu kazanım, 

müfredatlarda yer almaya başlamıştır (Crawford, Saul, Mathews, & Makinster, 2005; Ülger, 

2012). 

Bu araştırma kapsamında ise öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimleri üzerine farklı 

öğretim yöntemlerin ne düzeyde etki ettiği incelenmiştir. Sonuçta, öğrencilerin eleştirel 

düşünme eğilimlerinin farklı öğretim yöntemlerinin uygulandığı gruplar arasında anlamlı bir 

şekilde farklılaştığı belirlenmiştir (Bkz. Tablo 19). Grupların eleştirel düşünme eğilimi son test 

puan ortalaması farkının en fazla Birleştirilmiş Yöntemin uygulandığı grubun lehine olup BYG 

öğrencilerinin eleştirel düşünme eğilimleri toplam puanları AÖG haricindeki diğer gruplarda 

öğrenim gören öğrencilerden farklılaşmaktadır. AÖG öğrencileri ise PDÖG ve KG 

öğrencilerinden daha fazla eleştirel düşünme becerisi kazanırken, ÇZG ve BYG öğrencileri ile 

istatistiki açıdan benzer eleştirel düşünme becerisine sahiptirler (Bkz, Tablo 20). 

Birleştirilmiş Yöntem, Akran Öğretimi’ne göre öğrenim gören öğrencilerin uygulama 

öncesindeki eleştirel düşünme eğilimlerinin uygulama sonrasında anlamlı olarak arttığı üstteki 

bölümde belirtilmişti. Bu iki bulgu birlikte değerlendirildiğinde, öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerileri üzerinde etkili olan yöntemler; Birleştirilmiş Yöntem ve Akran Öğretimi Yöntemdir. 

BYG öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerinin fazla olmasının temelinde, akran öğretimi 

uygulamalarında yer alan kavram sorularını öğrencilerin grup arkadaşları ile tartışmasının etkili 

olduğu söylenebilir. Bu sonuçlara paralel olarak öğrencilerin akran grupları ile iletişim 

içerisinde sıklıkla olduğu akran öğretimi yönteminin öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimleri 

üzerinde olumlu etkisini vurgulayan çalışmalara rastlamak mümkündür (Alıcı, 2008; 

Gömleksiz, 2012; Irani, Rudd, Gallo, Ricketts, Friedel, & Rhoades, 2007; Temizkan, 2009). 

Dördüncü araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Derse katılım, öğrencinin eğitim öğretim faaliyetleri süresince amaç odaklı, yapıcı, 

aktif, sosyal ve fiziksel çevresi ile sürekli etkileşim içerisinde olması durumudur (Skinner, 
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Zimmer-Gembeck, & Connel, 1998). Öğrencilerin ders başarısı üzerinde oldukça önemli bir 

etkisinin olduğu düşünülen derse katılım son yılların en çok araştırılan konularından bir tanesi 

olmuştur. Derse katılım, öğrencilerin zamanın büyük bir bölümünü okulda geçiren öğrenciler 

için öznel bir kavramdır (Eryılmaz, 2013). Öğretim faaliyetlerinin etkililiğini artırmak için 

öğrenciler kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenmeli ve ders içi faaliyetlere etkin katılım 

göstermelidir (Yavuz, Gülmez, & Özkaral, 2016). 

Bu araştırmada ise farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin derse katılım 

düzeylerine ilişkin son test puanlarının birbirlerinden nasıl farklılaştığı araştırılmıştır. Sonuçta 

öğrenci gruplarında derse katılım son test sıra ortalaması farkının en fazla olduğu grup derslerin 

Akran Öğretimi Yöntemi ve Birleştirilmiş Yönteme göre derslerin işlendiği AÖG ve BYG 

olarak belirlenmiştir (Bkz. Tablo 22). 

Akran Öğretimi ve Birleştirilmiş Yöntem dışındaki Çoklu Zekâ, Probleme Dayalı 

Öğrenme ve mevcut yönteme göre derslerin işlendiği gruplarda öğrencilerin derse katılım 

düzeylerinin farklılık göstermemesi, belirtilen yöntemlerin derse katılım üzerinde etkisinin 

olmadığını göstermektedir. Ancak öğrencilere okuma ödevlerinin verildiği, kavram sorularının 

yöneltilip grup tartışmalarının yapıldığı Akran Öğretimi uygulamaları, öğrencilerin derse 

katılımlarını belirgin bir şekilde artırmaktadır. Akran Öğretiminde belirtilen uygulamalara 

Birleştirilmiş Yöntemde de yer verilmesi, BYG öğrencilerini derse katılım açısından en üst 

seviyeye ulaştırmıştır.  Bu çalışmadan elde edilen sonuçlar alanyazındaki birçok çalışma ile 

örtüşmektedir. İncelenen çalışmaların tamamında akran öğretimine ilişkin uygulamaların 

öğrencilerin derse katılımlarını (davranışsal, duyuşsal, bilişsel ve aracı) olumlu etkilediği 

belirtilmektedir (Akkurt, 2010; Aydede & Matyar, 2009; Fagen, Crouch, & Mazur, 2002; 

Green, 2003; James, 2006; Kalem & Fer, 2003; Mazur, 1997; Nicol & Boyle, 2003). 

Beşinci araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Ülkemizde 2000 ve 2004 yıllarında yenilenen öğretim programlarında vurgulanan 

bilimsel süreç becerileri, öğrencilerin; sorumluluk bilincini, bilimsel araştırma yeteneğini, 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığını artırmaktadır (Çepni & Çil, 2011; Çepni, Ayas, Jhonson, & 

Turgut, 1997; Demir, 2007). Bireylere bilginin doğrudan sunulması yerine bilgiyi elde etme 

yollarının öğretilmesi oldukça önemlidir. Bu sebeple bilgiyi elde eden bireylerin sayısının 

artması için onlara bilimsel süreç becerilerini kazandırmak gerekmektedir (Kozcu Çakır & 

Sarıkaya, 2018). 

Bu araştırmada ise farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine ilişkin son test puanlarının birbirlerinden nasıl farklılaştığı araştırılmıştır. Sonuçta 
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öğrenci gruplarında bilimsel süreç becerileri son test toplam puan ortalaması farkının en fazla 

olduğu grup Probleme Dayalı Öğrenme Yaklaşımına göre derslerin işlendiği PDÖG olarak 

belirlenmiştir. PDÖG ve BYG istatistiki açıdan birbirleri ile anlamlı fark oluşturmazken bu iki 

gruptaki öğrenciler anlamlı bir şekilde diğer gruplardaki öğrencilerden daha fazla bilimsel süreç 

becerilerine sahiptir  (Bkz. Tablo 24). 

Çoklu Zekâ Yöntemi, Akran Öğretimi ve mevcut yöntem yapılandırmacı yaklaşıma 

dayanmasına rağmen hem uygulama öncesi ve sonrasında hem de gruplar arasındaki 

karşılaştırmada anlamlı fark oluşturamamıştır. Araştırmadan elde edilen bu sonuç 

doğrultusunda Çoklu Zekâ, Akran Öğretimi ve mevcut yöntemlerin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine bir katkısının olmadığı yorumu yapılabilir. Derslerin işleyişinde konunun yapısına 

uygun problem senaryolarına yer verilmesi, öğrencilerin konuyu öğrenmesinde bilimsel süreç 

becerilerini daha fazla kullanmasına sebep olmaktadır. Dolayısıyla bilim adamı gibi çalışan 

öğrenci gruplarının bilimsel süreç becerilerinde daha fazla gelişim olduğu söylenebilir. 

Literatürde bu sonuçları destekleyen birçok çalışma bulunmaktadır (Aydoğdu, 2012; Bayrak, 

2007; Gürses, Açıkyıldız, Doğar, & Sözbilir, 2007; Karaöz, 2008; Keil, Haney, & Zoffel, 2009; 

Tatar & Oktay, 2011; Tavukcu, 2006). Birleştirilmiş Yönteme göre işlenen derslerde de 

Probleme Dayalı Öğrenme etkinliklerine yer verildiğinden, Birleştirilmiş Yönteme göre ders 

işleyen öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde PDÖG ile benzer ilerlemeler göstermesi doğal 

bir sonuçtur. 

Altıncı araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Farklı gruplarda öğrenim gören öğrencilerin HBABT ve KEABT toplam puanları 

birbirinden anlamlı olarak farklılaşmaktadır. ÇZG ve BYG öğrencilerinin hem HBABT hem de 

KEABT toplam test puanları diğer gruplardaki öğrencilerden daha fazla olup istatistiki açıdan 

farklılaşmaktadır (Bkz. Tablo 26, 27, 30, 32). 

Tüm grupların akademik başarı değişkeni açısından uygulama öncesine göre anlamlı 

fark oluşturduğu birinci araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar bölümünde belirtilmişti. Uygulama 

sürecinde kullanılan tüm yöntemlerin yapılandırmacı yaklaşıma dayalı olması öğrencilerin 

başarısındaki artışın göstergesi sayılabilir. Bu duruma benzer olarak yapılandırmacı yaklaşımın 

esas alındığı yöntemlerle derslerin işlenmesinin öğrencilerin başarısını olumlu yönde 

etkildeğini belirten birçok çalışma, bu sonucu desteklemektedir (Bozkurt & Aydoğdu, 2009; 

Christianson & Fisher, 1999; Güven, 2007; Odom & Kelly, 2001; Özgen & Alkan, 2014; 

Saygın, Atılboz, & Salman, 2006). Ancak bu çalışma kapsamında özellikle Çoklu Zekâ 

Yaklaşımı ve Birleştirilmiş Yönteme göre derslerin işlenmesinin öğrencilerin akademik 

başarılarına daha fazla katkı sağladığı belirlenmiştir. 
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Çoklu Zekâ Kuramıyla işlenen derslerde öğrencilerin hem son test hem de kalıcılık testi 

olarak uygulanan HBABT ve KEABT’de yüksek başarı göstermesi bu yöntemin akademik 

başarı üzerindeki etkisini ortaya koymaktadır. Alanyazında Çoklu Zekâ Kuramının öğrencilerin 

akademik başarısında önemli rol oynadığını belirten çalışmalar bulunmaktadır (Ateş, 2007; 

Bayrak, 2005; Demiral, 2006; Deveci, 2008; Gökçek, 2007; Güneş, 2006; Şengül, 2007; Yağcı, 

2006). Birleştirilmiş Yönteme göre işlenen derslerde öğrenciler, sahip olduğu zekâ türüne göre 

konunun yapısına uygun ürünler geliştirmişlerdir. Bu açıdan BYG’de öğrenim gören 

öğrencilerin akademik başarısındaki ilerlemeye bu etkinliklerin daha fazla rol üstlendiği 

söylenebilir. 

Yedinci araştırma sorusuna ilişkin sonuçlar. 

Günümüzde teknoloji ve bilgi sanayisinin baş döndürücü bir hızla ilerlemesi, toplumun 

ihtiyaçlarına karşılık verebilecek insan profillerinin yetiştirilmesini önemli kılmaktadır. Bu 

açıdan araştıran, sorgulayan, eleştirel düşünebilen, kendi düşünme stratejilerini oluşturan, 

bilimsel süreç becerilerini etkin bir şekilde kullanan insan modelinin yetiştirilmesi küresel 

dünyanın en önemli arzularından birisidir. Bu açıdan bu tür becerilerin eğitim öğretim 

ortamlarında kontrollü bir şekilde kazandırılması için çalışmalar yürütülmektedir. Bunlarla 

birlikte eğitim öğretim sürecinin ana unsurlarından bir diğeri ise akademik başarıdır. Türkiye 

özelinde düşünülürse öğrencilerin parlak bir kariyere sahip olması için yüksek bir akademik 

başarıya sahip olmaları gerekmektedir. Bunun için her yıl düzenli aralıklarla öğrencilere 

akademik başarı testleri uygulanmaktadır.  MEB (2017) tarafından yayımlanan öğretim 

programında bu kazanımların tamamının önemine işaret edilmiştir. Diğer yandan fen bilimleri 

dersinin nasıl işleneceği ve ünitelere ilişkin kazanımlar detaylı bir şekilde sunulmuştur. Tüm 

bu faktörler göz önünde bulundurulduğunda, yapılandırmacı yaklaşıma ait öğretim yöntemleri 

ile işlenen bu derslerin yukarıda belirtilen değişkenler üzerinde nasıl bir etki oluşturduğu, bu 

değişkenler arasındaki ilişki düzeyleri ve 21. yüzyıl becerilerinden olan eleştirel düşünme, 

üstbilişsel öğrenme stratejisi ve bilimsel süreç becerisinin akademik başarıyı ne düzeyde 

yordadığının belirlenmesi önem arz etmektedir. 

Başarı, belirli hedefler doğrultusunda beklenilene ulaşma olarak tanımlanabilmektedir. 

Eğitim öğretim faaliyetleri açısından bu kavram ele alındığında başarı, belirli bir programa 

bağlı olarak bireyin hedef davranışları sergilemesi durumudur (Demirtaş & Güneş, 2002). 

Akademik başarı öğrencilerin toplumsal yaşama adapte olabilmesi ve ileriki yaşamlarını 

şekillendirmesi açısından tüm paydaşlar tarafından önemli görülmektedir (Sarıer, 2016). 

Öğrencilerin akademik başarı düzeylerinin özyeterlik, motivasyon, öğrenme hızı, 

ailenin sosyo-ekonomik durumu, aile katılımı, derse karşı tutum, kaygı, ders çalışma 
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alışkanlığı, iletişim becerisi, amaç yönelimi, akademik erteleme eğilimi gibi etkenlerle ilişkili 

olduğu belirtilmektedir (Aşçı, Hazar, & Yılmaz, 2015; Balkıs & Duru, 2010; Buluş, 2011; 

Dadlı, 2015; Dağdelen, 2013; Kazazoğlu, 2013; Keçeli-Kaysılı, 2008; Klomegah, 2007; Özer 

& Anıl, 2011; Suner, 2000;  Wang, 2004). Bu kapsamda araştırmada, üstbilişsel öğrenme 

stratejileri, eleştirel düşünme eğilimi, derse katılım ve bilimsel süreç becerisi değişkenleri 

açısından akademik başarının yüzde kaç varyansla açıklandığı ve değişkenlerin birbirleri ile 

olan ilişki düzeyleri incelenmiştir. Sonuçta akademik başarıyı; ÇZG’de üstbilişsel öğrenme 

stratejisi ile bilimsel süreç becerisi, PDÖG’de eleştirel düşünme eğilimi ve bilimsel süreç 

becerisi, AÖG’de bilimsel süreç becerisi, BYG’de üstbilişsel öğrenme stratejisi ve bilimsel 

süreç becerisi, KG’de bilimsel süreç becerisi istatistiki açıdan anlamlı bir varyans değeri ile 

açıklamaktadır. Çalışma grubunun tamamından alınan veriler göz önünde bulundurulduğında 

ise akademik başarıyı üstbilişsel öğrenme stratejisi, eleştirel düşünme eğilimi ve bilimsel süreç 

becerisinin anlamlı bir varyans değeri ile açıkladığı sonucuna ulaşılmıştır. Literatürde akademik 

başarıyı; üstbiliş becerilerinin (Bağçeci, Döş, & Sarıca, 2011; Coutinho, 2007) ve eleştirel 

düşünmenin (Akbıyık & Seferoğlu, 2006; Chukwuyenum, 2013; Jacob, 2012; Özcan, 2017) 

akademik başarıyı anlamlı olarak yordadığı vurgulanmaktadır. Bilimsel süreç becerisinin 

akademik başrıyı ne düzeyde yordadığına ilişkin çalışmaya ise rastlanılmamıştır. Bu çalışmada, 

analizlerin tamamında bilimsel süreç becerisinin akademik başarıyı daha fazla açıklamasının 

temelinde BSBT’nin ABT gibi standartı alınmış, keskin sınırları olan test düzeyinde olması 

olabilir. Üstbilişsel öğrenme stratejileri, eleştirel düşünme eğilimi gibi değişkenler bireyin 

kanaatlerine dayanması sebebiyle akademik başarı gibi net bir değişkeni açıklamada yetersiz 

kalıyor yorumu yapılabilir. 

Farklı öğretim yöntemlerine göre derslerin işlendiği gruplarda üstbilişsel öğrenme 

stratejisi, eleştirel düşünme eğilimi, bilimsel süreç becerisi ve akademik başarı değişkenleri 

arasındaki ilişkiler de bu çalışma kapsamında incelenmiştir. 

Bu açıdan öğrencilerin üstbilişlerini aktif bir şekilde kullanmalarının öğrenmeye olumlu 

yönde bir etkisinin olduğu, bu durumun da öğrencilerin başarısını artırdığına yönelik çalışmalar 

literatürde mevcuttur (Aydın & Yerdelen, 2015; Bağçeci, Döş, & Sarıca, 2011; Deseote & 

Roeyers, 2002; Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008; Koç & Arslan, 2015; Koç & Karabağ, 

2013; Kramarski & Mevarech, 2003; akt. Yürük 2014; Memiş & Arıcan, 2013; Mustafa & 

Özgül, 2009; akt. Yürük, 2014; Pamuk & Elmas, 2015). Bu çalışmada Çoklu Zeka ve 

Birleştirilmiş Yönteme göre öğrenim gören grupların üstbilişsel öğrenmeleri ile akademik 

başarıları arasında orta düzeyde bir ilişki belirlenmiştir. Ayrıca çalışma grubunun tamamından 

alınan veriler üzerinden yapılan korelasyon testi de bu iki değişken arasında orta düzeyde bir 
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ilişkinin varlığına işaret etmektedir. Bu açıdan örneklemin tamamı ve bu iki gruptan elde edilen 

sonuçlar literatürdeki çalışmaları desteklerken, diğer öğrenme grupları belirtilen çalışmaları 

desteklememektedir. Diğer yandan öğrencilerin üstbilişleri ile bilimsel süreç becerilerinin 

gruplar açısından yalnız BYG grubu öğrencilerinde istatistiksel olarak anlamlı yüksek düzeyde 

ilişki gösterdikleri belirlenmiştir. Ayrıca çalışma grubunun tamamından alınan verilerde 

üstbiliş ile BSB arasında zayıf bir ilişki belirlenmiştir. Diğer gruplarda bu değişkenler arasında 

bir ilişki belirlenememiştir. Oysaki Şahin Kürşad (2018) ve Doğan (2013) çalışmalarında 

üstbiliş ile bilimsel süreç becerisi arasında bir ilişkinin olabileceğini belirtmiştir. Eleştirel 

düşünme eğilimi ile üstbilişsel öğrenme ele alındığında, PDÖG ve KG öğrencilerinden alınan 

veriler bu iki değişken arasında yüksek düzeyde bir ilişkiye işaret ederken diğer çalışma 

gruplarından alınan veriler bu değişkenler arasında orta düzeyde bir ilişki olduğunu 

göstermiştir. Literatürde bu iki değişkenin birbirleri ile ilişkili olduğunu belirten çalışmalar 

mevcuttur (Koç, 2007; Semerci & Elaldı, 2014; Schauble, 1996; akt. Khun, 1999; Olson ve 

Astington, 1993; akt. Khun, 1999). 

Eleştirel düşünme ile akademik başarı değişkenleri ele alındığında, PDÖG 

öğrencilerinin eleştirel düşünme eğilimleri ile akademik başarıları arasında yüksek düzeyde bir 

ilişki belirlenirken diğer gruplarda bu iki değişken açısından bir ilişki belirlenememiştir. 

Çalışma grubunun tamamından alınan veriler ise bu iki değişken arasında orta düzeyde bir 

ilişkinin varlığını göstermiştir. Literatürde eleştirel düşünme ile akademik başarı arasında bir 

ilişki olduğunu belirten çalışmalara (Adıgüzel & Orhan, 2017; Çetinkaya & Erktin, 2002; 

Gülveren, 2007; Jenkins, 1998; akt. Beşoluk & Önder 2010; Karakelle, 2012; Tümkaya, 2011) 

rastlanırken, aksine eleştirel düşünme ile akademik başarı arasında ilişki olmadığını belirten 

çalışmalar da (Kartal, 2012; Zayif, 2008) bulunmaktadır. Bu açıdan Probleme Dayalı Öğrenme 

etkinliklerine yer verilen öğretim faaliyetlerinde öğrencilerin eleştirel düşünmeleri ile akademik 

başarıları paralel bir şekilde artış ya da azalış göstermektedir yorumu yapılabilir. Eleştirel 

düşünme ile bilimsel süreç becerisi arasındaki ilişki ele alındığında, çalışma grubundan alınan 

veriler bu iki değişken arasında zayıf, KG’den alınan veriler ise orta düzeyde bir ilişkiyi 

göstermiştir. Diğer gruplar bu değişkenler açısından istatiken anlamlı bir ilişkinin varlığını 

gösterememiştir. Literatürde bu değişkenler arasındaki ilişkinin incelendiği çalışma oldukça 

azdır. Bunlardan Akar (2007) öğretmen adayları ile yapmış olduğu çalışmada, bu iki değişken 

arasında zayıf bir ilişki olduğunu belirtmiştir. 

Diğer yandan bilimsel süreç becerileri ile eleştirel düşünme arasındaki ilişkiler 

incelendiğinde; ÇZG, PDÖG ve BYG’den alınan veriler yüksek düzeyde, diğer gruplar orta 

düzeyde bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Çalışma grubunun tamamından alınan veriler 
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değerlendirildiğinde ise bu iki değişken arasında orta düzeyde bir ilişki belirlenmiştir.  Benzer 

şekilde bu iki değişken arasında pozitif yönlü ilişkiler literatürde vurgulanmaktadır (Aktaş & 

Ceylan, 2016; Aydoğdu & Buldur, 2013; Aydoğdu, Yıldız, Akpınar, & Ergin, 2007; Demir, 

2007; Sinan & Uşak, 2011; Sittirug, 1997; Şaşmaz & Tatar, 2006; Tepe, 1999; Yıldırım, 2014). 

Öneriler 

Yapılan bu çalışmadan elde edilen bulgular doğrultusunda bir takım öneriler 

getirilmiştir. Bunlar;  

 Öğretim ortamlarında kullanılan yöntemlerin üstbilişsel öğrenme stratejileri üzerindeki 

etkisinin incelenmesi açısından literatürde boşluk bulunmaktadır. Yöntemlerin 

üstbilişsel öğrenme stratejileri açısından değerlendirildiği ya da yöntemlerin üstbilişsel 

öğrenme stratejisi üzerindeki etkisini inceleyen çalışmalar yapılmalıdır. 

 Yöntemlerin birleştirilmesinde sıkı bir literatür taraması yapılarak derslerin 

planlanması gerekmektedir. 

 Derslerin tek bir yöntem üzerinden işlenmesi yerine birden fazla yöntemin 

birleştirilerek işlenmesi, süreç sonucunda öğrenciden beklenilen olumlu davranış 

sayısının artmasına yardımcı olacaktır.   

 Konunun yapısı göz önünde bulundurularak yöntemlerin birleştirilmesi dersin verimini 

artırıcı etki yapacaktır.  

 Araştırmacılar çalışacakları konu üzerinde hangi öğrenme çıktılarının etkisini 

incelemek istiyorsa bu çıktılara etki edeceğini düşündüğü yöntemleri birleştirme 

yoluna gidebilir 
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EK-2. Ünite Kazanım Listesi 

F.7.2. Hücre ve Bölünmeler / Canlılar ve Yaşam  

Bu ünitede öğrencilerin; hayvan ve bitki hücrelerini ayırt edebilmesi, hücre-doku-organ-

sistem ve organizma ilişkisini kavraması amaçlanmaktadır. Ayrıca mitoz ve mayoz bölünme 

aşamalarını tanımlayabilmeleri, üreme hücrelerinin oluşumunu, mitoz ve mayoz arasındaki 

farklılıkları kavramasına ilişkin bilgi ve beceriler kazanmaları amaçlanmaktadır.  

F.7.2.1. Hücre  

Önerilen Süre: 6 ders saati  

Konu / Kavramlar: Hücre, bitki ve hayvan hücresi arasındaki benzerlik ve farklılıklar, 

dokular, hücre-doku-organ-sistem-organizma ilişkisi, DNA, gen, kromozom  

F.7.2.1.1. Hayvan ve bitki hücrelerini, temel kısımları ve görevleri açısından karşılaştırır.  

a. Hücrenin temel kısımları için sadece hücre zarı, sitoplazma ve çekirdek verilir. 

b. Hücre organellerinin ayrıntılı yapıları verilmeden sadece isim ve görevlerine 

değinilir.  

c. DNA, gen ve kromozom kavramları arasındaki ilişkiden bahsedilir.  

F.7.2.1.2. Geçmişten günümüze, hücrenin yapısı ile ilgili görüşleri teknolojik gelişmelerle 

ilişkilendirerek tartışır. 

 Bilimsel bilgilerin kesin olmayıp değişebileceği ve gelişebileceği vurgulanır.  

F.7.2.1.3. Hücre-doku-organ-sistem-organizma ilişkisini açıklar. Hücre-doku-organ-sistem-

organizma kavramlarının tanımlarına ve aralarındaki ilişkilere değinilir.  

F.7.2.2. Mitoz  

Önerilen Süre: 4 ders saati  

Konu / Kavramlar: Hücre bölünmesi, mitozun evreleri, mitozda kromozomların önemi, 

mitozun canlılar için önemi  

F.7.2.2.1. Mitozun canlılar için önemini açıklar.  

F.7.2.2.2. Mitozun birbirini takip eden farklı evrelerden oluştuğunu açıklar.  

Mitoz evrelerinin adları verilmez.  
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F.7.2.3. Mayoz  

Önerilen Süre: 6 ders saati  

Konu / Kavramlar: Üreme hücrelerinin mayozla oluşumu, mayozun canlılar için önemi, 

mayozu mitozdan ayıran özellikler  

F.7.2.3.1. Mayozun canlılar için önemini açıklar.  

Mayoz evreleri sadece Mayoz I ve Mayoz II olarak verilir.  

F.7.2.3.2. Üreme ana hücrelerinde mayozun nasıl gerçekleştiğini model üzerinde gösterir. 

Gamet oluşumları sırasında hücre isimlerine değinilmez. Sadece sperm ve yumurta 

verilir.  

F.7.2.3.3. Mayoz ve mitoz arasındaki farkları karşılaştırır.  

Mayoz ve mitoz arasındaki farklılıklar verilirken bölünme evrelerindeki farklılıklara 

değinilmez.  

F.7.3. Kuvvet ve Enerji / Fiziksel Olaylar  

Bu ünitede öğrencilerin; kütle ve ağırlık kavramlarını öğrenmeleri ve aralarındaki ilişki 

ve farklılıkları kavramaları, yer çekiminden hareketle gök cisimleri arasındaki kütle çekiminin 

varlığından haberdar olmaları, fiziksel anlamda yapılan işi tanımlamaları, işi etkileyen 

faktörleri ve işin birimini ifade etmeleri, kuvvet-iş ve enerji arasındaki ilişkiyi fark etmeleri, 

enerji çeşitlerini sınıflandırmaları, sürtünme kuvvetinin enerji üzerindeki etkisini 

gözlemlemeleri, hava ve su direncinin etkilerine yönelik tasarımlar yapmaları, bilgi ve beceriler 

kazanmaları amaçlanmaktadır.  

F.7.3.1. Kütle ve Ağırlık İlişkisi  

Önerilen Süre: 6 ders saati  

Konu / Kavramlar: Kütle, ağırlık, yer çekimi, kütle çekimi  

F.7.3.1.1. Kütleye etki eden yer çekimi kuvvetini ağırlık olarak adlandırır.  

a. Ağırlığın bir kuvvet olduğu vurgulanır.  

b. Dinamometre kullanılarak ağırlık ölçümü yaptırılır.  

F.7.3.1.2. Kütle ve ağırlık kavramlarını karşılaştırır.  

F.7.3.1.3. Yer çekimini kütle çekimi olarak gök cisimleri temelinde açıklar.  

Matematiksel bağıntılara girilmez.  
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F.7.3.2. Kuvvet, İş ve Enerji İlişkisi  

Önerilen Süre: 6 ders saati  

Konu / Kavramlar: Fiziksel iş, kinetik enerji, çekim potansiyel enerjisi, esneklik potansiyel 

enerjisi F.7.3.2.1. Fiziksel anlamda yapılan işin, uygulanan kuvvet ve alınan yolla ilişkili 

olduğunu açıklar.  

a. İşin birimi joule olarak verilir.  

b. Matematiksel bağıntılara girilmez.  

F.7.3.2.2. Enerjiyi iş kavramı ile ilişkilendirerek, kinetik ve potansiyel enerji olarak 

sınıflandırır.  

a. Potansiyel enerji, çekim potansiyel enerjisi ve esneklik potansiyel enerjisi şeklinde 

sınıflandırılır.  

b. Potansiyel enerjinin kütle ve yüksekliğe, kinetik enerjinin kütle ve sürate bağlı olduğu 

belirtilir.  

c. Matematiksel bağıntılara girilmez.  

F.7.3.3. Enerji Dönüşümleri  

Önerilen Süre: 8 ders saati  

Konu / Kavramlar: Enerjinin korunumu, sürtünme ile kinetik enerji kaybı, hava ve su direnci  

F.7.3.3.1. Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine dönüşümünden hareketle enerjinin 

korunduğu sonucunu çıkarır.  

F.7.3.3.2. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisini örneklerle açıklar.  

a. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisinin örneklendirilmesinde 

sürtünmeli yüzeyler, hava direnci ve su direnci dikkate alınır.  

b. Sürtünen yüzeylerin ısındığı, basit bir deneyle gösterilerek kinetik enerji kaybının ısı 

enerjisine dönüştüğü vurgulanır.  

F.7.3.3.3. Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yönelik bir araç tasarlar.  

a. Hava veya su direncinin farklı taşıtların tasarımındaki etkisine değinilir.  

b. Tasarımlar çizimle ortaya konulur, üç boyutlu bir ürüne dönüştürülmez. 
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EK-3. Problem Senaryoları 

PROBLEM DURUMU 1- ÇOK KÜÇÜK MUCİZE: HÜCRE  

https://betterlesson.com/lesson/resource/3099659/cells-r-us-scenario-and-rubric 

Mariana Garcia Serrato 

 

İnsan vücudunda yaklaşık olarak 50 ve 75 trilyon arasında hücre olduğu tahmin edilmektedir. 

Bu en küçük canlı birimi sadece insan vücudu ile kalmayıp tüm canlı türlerinde bulunmaktadır. 

Yaşamımızı sürdürmemiz için oldukça önemli olan hücreler, bir takım yaşamsal fonksiyonları 

yerine getirmek için organeller adı verilen küçük parçacıklardan faydalanırlar. Hücre içerisinde 

bulunan bu küçük parçacıklar görevleri ve bulunduğu hücre bakımından birbirlerinden farklıdır. 

Örneğin bitki ve hayvan hücrelerinde bulunan organellerin bir kısmı aynı yaşamsal faaliyetleri 

yürütürken bir kısım organeller farklı faaliyetleri yürütür. Bu açıdan, bazı organeller her iki 

hücre türünde ortak olarak bulurken bazı organeller sadece bulunduğu hücre türüne özeldir.  

Bu bilgilerimizin doğruluğunu test etmek ve konu hakkında daha kapsamlı veriler ulaşmak için 

hücreler üzerinde çalışma yapmak için kurulan bir ekibe seçilmiştiniz. Bu amaç doğrultusunda 

ülke genelinde farklı canlı türlerini görmek ve bu gördüğünüz canlı türlerinin hücre yapısını 

araştırmak için uzun bir yolculuk yaptınız. Yolculuğunuz süresince çiftliklere, hayvanat 

bahçelerine, ormanlık alanlara vb. gidip araştırmalar yaptığınızı belirttiniz. Yaptığınız araştırma 

ile ilgili merak ettiğimiz bazı sorular aşağıda yöneltilmiştir:  

1. Hücre gözle görülemeyecek kadar küçük olduğundan herhangi bir cihaz kullandınız 

mı?  

Eğer cihaz kullandı iseniz kullandığınız cihazı tercih etmenizin sebebi nedir? 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

2. Hücreyi oluşturan temel bölümleri yazarak bu bölümlerin görevlerini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3. Araştırmanız süresince karşılaştığınız organelleri görevleri ile birlikte yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

https://betterlesson.com/lesson/resource/3099659/cells-r-us-scenario-and-rubric
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4. Yolculuğunuz süresince gittiğiniz ormanlık alandaki bir bitki hücresi ile hayvanat 

bahçesinde incelediğiniz hayvanın hücresini çiziniz. 

 

 

 

 

5. Bitki hücresi ile hayvan hücresi arasında belirli farklılıklar var mıydı? Cevabınız evet 

ise karşılaştığınız farklılıkları maddeler halinde yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

6. Hücreden organizmaya kadar oluşan yapıları bir şema üzerinde göstererek bu yapılar 

arasındaki ilişkiyi açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

7. Geçmişten günümüze, hücrenin yapısı ile ilgili görüşleri teknolojik gelişmelerle 

ilişkilendirerek tartışınız.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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PROBLEM DURUMU 2- HOLLANDA'NIN EN KAPSAMLI DNA ARAŞTIRMASI: 20 

YIL ÖNCE ÖLDÜRÜLEN ÇOCUĞUN KATİL ZANLISI TESPİT EDİLDİ 

 

BBC NEWS TÜRKÇE 

 

https://www.bbc.com/turkce/haberler-dunya-45269598    22 Ağustos 2018 

Nicky Verstappen adlı 11 yaşındaki çocuk, 10 Ağustos 1998 tarihinde, Brunssumherheide 

kasabasındaki bir yaz kampında kayboldu. Bir gün sonra da kamp yakınlarında Verstappen'in 

cesedi bulundu. O günden bu yana çok sayıda kişiyi sorgulayan polis, çocuğun katiline 

ulaşamadı. Ancak son 6 ayda yaklaşık 15 bin erkeğin gönüllü olarak katıldığı Hollanda'nın en 

kapsamlı DNA araştırması sonucunda Hollanda'nın güneyindeki Limburg eyaletinde 1998 

yılında öldürülen 11 yaşındaki çocuğun katil zanlısı, 20 yıl sonra tespit edildi. En son Fransa'ya 

gittiği belirlenen Jos Brech adlı 55 yaşındaki zanlı hakkında uluslararası yakalama emri 

çıkarıldı 

Yukarıdaki gazete haberinden yola çıkarak aşağıdaki araştırma sorularına cevap veriniz. 

1. DNA nedir? Kısaca açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

2. DNA’yı oluşturan parçaları özellikleri ile birlikte açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3. Sizce DNA ile ilgili olarak günümüzde ne tür çalışmalar yapılabilir. Sebepleri ile 

birlikte açıklayınız. 

https://www.bbc.com/turkce/haberler-dunya-45269598
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PROBLEM DURUMU 3- HASTA ZİYARETİ 

 

Ahmet annesi ile birlikte bir süredir kanser tedavisi gören komşuları Hacer teyzeye, geçmiş 

olsun ziyaretine gittiler. Hacer teyzesini daha iyi gören Ahmet bu hastalığa sebep olan 

etkenlerin neler olduğunu Hacer teyzeye sordu. Hacer teyzesi: Vücutta bulunan hücrelerin 

büyüyüp geliştikten sonra yeni hücreler oluşturduğunu söyledi. Ancak bazı hücrelerin 

normalden daha fazla bölündüğünü ve oluşan yeni hücrelerin fonksiyonları açısından anormal 

hale gelebileceğini belirtti. Bu sebeple anormal olan bu hücrelerin tümörler oluşturduğunu, 

oluşan tümörlerin kötü huylu olması durumunda bu hücrelerin kanser hücreleri olarak 

adlandırıldığını söyledi. Bunun üzerine Ahmet okulda öğretmeninin büyüyüp gelişmelerine 

hücre bölünmelerinin neden olduğunu söyledi. Bu iki bölünme durumu birbiri ile aynı mı diye 

sordu. Hacer teyzesi: Bu bölünmelerin benzer olduğunu ancak yeni oluşan hücrelerin 

fonksiyonel yapısının birbirinden farklı olduğunu söyledi. Bunun üzerine Ahmet, Hacer 

teyzesinin hastalığına sebep olan hücre bölünmesini araştırmaya başlamıştır. 

1. Ahmet’in araştırmaya başladığı değişken hangi tür hücre bölünmesidir? (Bağımlı 

değişken) 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

2. Bu tür hücre bölünmesine sebep olan değişkenler nedir? (Bağımsız değişken) 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3. Yukarda geçen hikaye ile ilgili bir hipotez cümlesi kurunuz. 

Bence……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……..…………çünkü…………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………………

…………….. 

4. Bu tür hücre bölünmesinin sebep olduğu farklı durumlarla ilgili örnekler veriniz. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

5. Bu tür hücre bölünmesinin gerçekleşirken hücrede gerçekleşen olayları şekil çizerek 

sırasıyla gösteriniz. 

PROBLEM DURUMU 4- BİRBİRLERİNE BENZEMEYEN İKİZLER 

 

Aziz ve Hakan birbirleri ile çok iyi anlaşan ikiz kardeşti. Yaşları aynı olduğundan 

birbirleri ile çok iyi anlaşıyorlar ve sürekli oyun oynuyorlardı. Ancak arkadaşları Aziz ve 

Hakan’ın birbirlerine fazla benzemediklerini söyleyip kardeş olup olmadıklarını teyit etmek 

için onlara sürekli aynı soruyu sormaları özellikle Aziz’i çok rahatsız ediyordu. Bu duruma çok 

üzülen Aziz anne ve babasına neden Hakan ile kendisinin çok benzemediğini sordu. Anne ve 

babası ise Aziz’e dünyada yaklaşık olarak 7.5 milyar insan olduğunu ve bu insanların hem fiziki 

özellikler hem de karakteristik özellikleri açısından birbirlerinden farklı olduğunu söylemiştir. 

Anne ve babasının vermiş olduğu cevap onu tatmin etse de Aziz bu durumun sebebini bilimsel 

açıdan araştırmaya başlamıştır. 
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1. Sizce Aziz’in araştırdığı problem nedir? ( Bağımlı değişken) 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

2. Aziz’in araştırmış olduğu probleme sebep olan değişkenler nedir? ( Bağımsız 

değişken) 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

3. Yukarıda belirtilen problemle ilgili bir hipotez cümlesi kurunuz.  

Bence………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………..…………çünkü………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………….. 

4. Aziz ve kardeşi Hakan’ın fiziksel görüntülerinin farklı olmasına sebep olan 

değişkende meydana gelen olayları açıklayınız. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

5. Bu duruma sebep olan değişkenin canlılar için önemi nedir? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….... 

6. Bu duruma sebep olan değişkenin özelliklerini açıklayınız. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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PROBLEM DURUMU 5- ATAHAN’IN UZAY MACERASI 

 

Atahan uzayla ilgili sürekli kitaplar okuyup belgeseller izleyen meraklı bir öğrenciydi. 

Bir gün NASA’nın uzay ile ilgili bir sınav yapacağını ve başarılı olan 3 öğrencinin uzay 

gezisine katılmaya hak kazanacağını haber bültenlerinde izledi. Bunun üzerine Atahan babasına 

bu geziye katılmak istediğini söyledi. Çocuğunun uzaya olan ilgisinin farkında olan baba 

çocuğunun sınava katılması için gerekli başvuruları yaptı. Sınav zamanı geldiğinde 300’den 

fazla çocuğun sınavın yapılacağı binada olduğunu gören Atahan, uzay yolculuğuna 

katılmasının sandığı kadar kolay olmayacağını fark etti. Ancak geziye katılacak 3 kişi arasında 

muhakkak olması gerektiğini düşünüp iddialı bir şekilde sınava girdi. Sınavı oldukça iyi geçen 

Atahan sınav sonuçlarının ilan edileceği zamanı büyük bir heyecanla bekledi. 2 hafta sonra uzay 

yolculuğuna katılacak 3 şanslı çocuğun isimleri NASA’nın resmi sitesinde yayınlandı. Atahan 

bu 3 çocuktan birisiydi. Bu duruma çok sevinen Atahan uzay serüvenin başlaması için kendisine 

belirtilen yere babasıyla gitti.  Hayatında ilk kez uzay mekiği görmenin şaşkınlığı ve sevincini 

yaşayan Atahan babasına sarılıp vedalaştı. 

 Ve beklenen an mekik kulakları sağır edecek ses ile göğe doğru yükselmeye başladı. 

Mekik yükseldikçe Atahan’ın artan heyecanı mekiğin dünya dışına çıkıp uzayın derinliklerini 

girmesi ile en üst seviyeye ulaştı. Uzay boşluğu, dünyamızın uydusu ay ve galaksimizdeki diğer 

gezegenleri gördükçe Atahan’ın heyecanı yerini meraklı bir izleyişe bıraktı. Mekik 

Dünyamızdan uzaklaştıkça mekikte bulunan eşit kollu terazi, dinamometre, kitap, defter, 

kalemlik, silgi, elma, muz, ip ve ağırlık takımları Atahan’ın gözüne çarptı. Eşit kollu terazi ile 

dinamometreye yaklaşıp baktığında üzerlerinde yazan birimlerin aynı olmadığını fark etti. 

Bunun üzerine bu cihazların ne işe yaradığını anlamak için Dünya’dan 500 km uzakta bu 

cisimlerin eşit kollu terazi ve dinamometrelerdeki değerlerine baktı. Bunun da bir uzay anısı 

olduğunu düşünüp gördüğü değerleri hatıra defterine yazdı. Belli bir zaman sonra Dünyamızın 

şirin uydusu Ay’da bu cisimlerin eşit kollu terazi ve dinamometrelerdeki değerlerine tekrar 

baktığında büyük bir şok yaşadı. Eşit kollu terazinin ölçtüğü değerler aynı iken 

dinamometredeki değerler azalmıştı. Oysaki cisimler aynı şekil ve görüntüdeydi. Farklı 

gezegenlere gittikçe bu işlemleri tekrar tekrar yaptı. Atahan gittiği gezegenlerde de cisimlerin 

eşit kollu terazideki değerlerinin aynı olduğunu, fakat dinamometredeki değerlerin sürekli 

değiştiğini gözlemledi. En büyük gezegen Jüpiterde dinamometrenin en yüksek değeri, en 

küçük ve Güneş’e en yakın gezegen Merkür’de ise dinamometrenin en düşük değeri 

gösterdiğini gördü. Şaşkınlığını artıran bir başka durum ise gittiği her gezegende ölçtüğü 

maddelerin eşit kollu terazi ile dinamometre değerleri arasında belirli bir oran vardı.  
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1) Atahan’ın uzay yolculuğu sırasında karşılaştığı eşit kollu terazi ve dinamometre 

aletleri ne işe yaramaktadır? 

2) Eşit kollu terazi ve dinamometre üzerinde bulunan birimler nedir? 

3) Eşit kollu terazideki değerlerin sürekli sabit kalıp dinamometredeki değerlerin 

değişmesindeki sebep nedir? 

4) Dinamometredeki değerin Jüpiter’e gittiğinde en yüksek, Merkür’e gittiğinde en düşük 

değerleri göstermesinin sebebi nedir? 

5) Farklı gezegenlerde aynı cismin eşit kollu terazi ile dinamometrede okunan değerleri 

arasında bulunan belirli oran nedir? Bu orana sebep olan durumu açıklayınız. 

6) Dünya içerisinde de aynı cisim için dinamometrede okunan değer değişebilir mi? 

Cevabınız evet ise sebebi ile birlikte örnekler vererek açıklayınız.   

 

PROBLEM DURUMU 6- BURCU VE OYUNCAKLARI 

 

Burcu çok dağınık ve odasındaki eşyaları toplamaktan hiç hoşlanmayan bir çocuktu. Ancak bu 

durum annesini rahatsız ediyordu. Kızının sorumluluk bilinci kazanmasını isteyen anne hafta 

sonu odasını toplamasını istemiş ve odasını toplamadan arkadaşlarıyla oyun oynamasına 

müsaade etmeyeceğini kızına söylemiştir. Arkadaşlarıyla oyun oynamayı çok sevdiği için 

odasını toplamak zorunda kalan Burcu, ilk iş olarak halının üzerinde olan kitaplarını kitaplığa 

yerleştirir. Tüm kitapları aynı boyut ve ağırlıkta olan Burcu, alt kısımdaki raflara kitaplarını 

daha kolay bir şekilde yerleştirirken üst raflara kitaplarını yerleştirirken çok zorlanmıştır. 

Zorlanmasına rağmen odasını toplamak zorunda olan Burcu, kitaplarını topladıktan sonra 

oyuncak bebeklerini oyuncak dolabına yerleştirirken arkadaşı Yasemin’in oyuncak bebeğinin 

kendi oyuncakları arasında olduğunu görmüştür. Bunun üzerine annesinden izin alıp yan 

komşusu olan Yasemin’e oyuncağı verip odasına geri dönmüştür. Yasemin’in oyuncağının 
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kendi oyuncaklarından hafif olmasına rağmen arkadaşına oyuncağını verip gelmesi onu kendi 

oyuncak bebeğini dolaba yerleştirmesinden daha çok yormuştur. Çok yorulduğu için bir süre 

dinlenmiş, sonrasında arkadaşı Yasemin ile oyun oynamak için dışarıya çıkmıştır. Yasemin’in 

dışarıda en küçük kardeşi ile kum zeminde topu bırakma oyunu oynayıp gülüştüğünü gören 

Burcu, onların yanına gidip neden gülüştüklerini sordu. Yasemin ise kardeşinin boyunun 

kendisine göre kısa olduğu için topun kum zeminde daha az çukur oluşturduğunu söyledi. Burcu 

da bu duruma gülmüş ve onlara hep birlikte bilye oynama teklifini sunmuştur. Bu teklif 

Yasemin ve kardeşinin çok hoşuna gitti. Atılan bilyelerden yerdeki bilyelere çarpıp bilyeleri 

daha uzağa hareket ettirenin oyunu kazanacağını Burcu söyledikten sonra oynamaya başladılar. 

Zemine 3 bilyeyi yerleştirip kendilerine birer bilye alarak belirli uzaklıktan ellerindeki bilyeleri 

duran bilyelere attılar. Oyunun sonucunda Burcu attığı bilye ile duran bir bilyeyi 

arkadaşlarından daha çok hareket ettirdiği için oyunu kazanmıştır. Son olarak ellerindeki 

oyuncak ok, yay ve lastiği gererek top haline getirilen kağıdı uzağa fırlatma oyununu oynamış 

ve eve gitmişlerdir. 

1) Burcu’nun kitapları üst rafa yerleştirirken daha çok zorlanmasının sebebi nedir? 

2) Yasemin’in oyuncağının kendi oyuncaklarından hafif olmasına rağmen arkadaşına 

oyuncağını verip gelmesi Burcuyu neden daha çok yormuştur? 

3) Yasemin ile kardeşinin top bırakma oyununda neden kardeşinin topu kendisinden daha 

az çukur oluşturmuştur? Bu duruma benzer örnekler vererek açıklayınız. 

4) Hareket halindeki bilyenin duran bilyeye çarpıp onu hareket ettirmesinin sebebi nedir? 

Bu duruma benzer örnekler vererek açıklayınız. 

5) Ok, yay ve lastiğin sıkıştırılması ile topu uzağa fırlatılması nasıl açıklanabilir? Bu 

duruma benzer örnekler vererek açıklayınız. 

6) Fiziksel anlamda işin hangi durumlarda olup olmadığını hem metin içerisinden hem de 

günlük hayattan örnekler vererek açıklayınız. 
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EK-4. Pilot Çalışmada Senaryo Değerlendirme Formu  

 

 

SENARYO DEĞERLENDİRME FORMU 
Açıklama: Aşağıda “Çok Küçük Mucize: Hücre” adlı 

senaryo ile ilgili bazı ifadeler bulunmaktadır. İfadeleri 

dikkatlice okuyarak size uygun olan 

seçeneğe ait kutucuğa “X” işareti koyunuz. Her soru için 

yalnız bir seçenek işaretleyiniz. 
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1 Senaryo ilgimi çekti.      
2 Senaryoda bahsedilen problemin çözümünü merak 

ediyorum. 
     

3 Fen Bilgisi dersinin, bu örnekte olduğu gibi 

senaryolar üzerinden işlenmesini isterim. 
     

4 Senaryodaki problemi tek başıma çözmek isterim.      
5 Senaryodaki problemi öğretmenimin çözüp 

anlatmasını isterim. 
     

6 Senaryodaki problemi arkadaşlarımla beraber 

çözmek isterim. 
     

7 Senaryodaki problemi çözmek için uğraşmak 

istemem. 
     

8 Senaryodaki problemi çözmek için kütüphaneye 

gidip kitapları araştırırım. 
     

9 Senaryodaki problemi çözerken ailemden yardım 

alırım. 
     

10 Senaryodaki problem ilgimi çekmiyor.      
11 Senaryodaki problemi çözerken internetten 

faydalanırım. 
     

12 Senaryo sıkıcıydı.      
13 Senaryonun sunum tarzı hoşuma gitti.      

 
 

 

Öneriler: Senaryo ile ilgili önerilerinizi aşağıya yazınız. (Beğendiğiniz ya da beğenmediğiniz 

yerler, senaryoya eklemek istediğiniz şeyler, anlaşılmayan yerler, anlatım dili, vb.) 
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EK-5. Probleme Dayalı Öğrenme Raporu 

 

 

Grup No: 

Grup Adı: 

Gruptaki Üyelerin İsimleri: 

 

 

Problem Senaryosunun Adı:  

 

Problemin 

Belirlenmesi  

(Lütfen 

problem 

durumunu 

açıklayınız.) 

Problemin 

Sınırlarının 

Belirlenmesi 

(Problem 

durumunun 

hangi konu ve 

kavramlarla 

sınırlı 

olduğunu 

yazınız.) 

Hipotez 

Oluşturma 

(Problemin 

çözümüne 

yönelik 

fikirlerinizi 

yazınız.) 

Problemin 

Çözümüne 

İlişkin 

Bilgilerin 

Toplanması 

(Grup 

arkadaşlarınızla 

ulaştığınız 

bilgileri 

yazınız.) 

Bilgileri 

Birleştirme 

(Ulaştığınız 

bilgileri 

birleştiriniz.) 

Sonuç 

(Problem 

durumu ile 

ilgili olarak 

sonuçlarınızı 

paylaşınız.) 
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EK 6. Çoklu Zekâ Ölçeği (Babacan ve Dilci (2012) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır.) 

 

Açıklamalar: İnsanlar bilme ve öğrenme biçimleri bakımından farklılık gösterirler. Bu 
farklılıklar ‘Çoklu Zekâ’ olarak adlandırılır. Aşağıda çoklu zekânın her bir alanı ile 
ilgili olan üç grup içerisinde 27 maddelik bir anket bulunmaktadır. Bunlardan bazıları, 
hangi yolla öğrenmenin size uygun olduğunu ortaya çıkaracaktır. 

 

Her grupta dokuz madde bulunmaktadır. Her üç grup için maddeleri size uygunluğuna 
göre derecelendiriniz. Size en yakın madde için 1, size en yakın ikinci madde için 2 
yazınız. Bu işleme bütün maddeleri 1’den 9’a kadar sıralayarak devam ediniz. Size en 
uzak madde 9 olmalıdır. Her madde için bir tek sayı yazınız! 

 

Aşağıdaki 9 maddelik ifadeleri, size uygun olacak şekilde, 1’den 9’a kadar 
sıralayınız. 

 

 Maddeler Sıralama 

1. Hareketli bir yaşam tarzım var.  

2. Düşünme egzersizleri faydalıdır.  

3. Grupla beraber hareket ederim.  

4. Adil olmak, benim için önemlidir.  

5. Sistemli olmak, başarılı olmama yardımcı olur.  

6. Farklı müzik türlerinden hoşlanırım.  

7. Yaşadığım yerde geri dönüşümü sağlamak için çaba gösteririm.  

8. Günlük tutarım.  

9. Üç boyutlu yap-boz yapmaktan hoşlanırım.  

 

Aşağıdaki 9 maddelik ifadeleri, size uygun olacak şekilde, 1’den 9’a kadar 
sıralayınız. 

 Maddeler Sıralama 

10. Dışarıda oynanan oyunları severim.  

11. Hayatın anlamı ile ilgili sorular benim için önemlidir.  

12. Başkalarıyla etkileşim içinde olduğumda, en iyi şekilde öğrenirim.  

13. Sosyal adalete ilişkin sorunlarla ilgilenirim.  

14. Düzeni bozan insanlar, beni kolaylıkla sinirlendirir.  

15. Bir müzik aleti çalmakla her zaman ilgilenmişimdir.  

16. Hayatımda hayvanların önemli bir yeri vardır.  

17. Yazmaktan hoşlanırım.  

18. Nesneleri, zihnimdeki resimleriyle canlandırabilirim.  
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Aşağıdaki 9 maddelik ifadeleri, size uygun olacak şekilde, 1’den 9’a kadar 
sıralayınız. 

 Maddeler Sıralama 

19. Aletlerle çalışmayı severim.  

20. Hayatla ilgili soruları tartışmayı severim.  

21. Ders dışı etkinlikler ve kulüp etkinlikleri eğlencelidir.  

22. Konuyu seversem en iyi şekilde öğrenirim.  

23. Adım adım yönlendirmeler bana çok katkı sağlar.  

24. Şarkı sözlerini kolaylıkla hatırlarım.  

25. Doğa gezintilerini eğlenceli bulurum.  

26. Yabancı diller ilgilimi çeker.  

27. Düşünceleri zihnimde canlandırabilirim.  
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EK-7. Üstbilişsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği (Yerdelen, Taş ve Kahraman (2016) 

tarafından Türkçeye uyarlanmıştır.) 

Aşağıda Fen Bilimleri dersinde kullandığınız öğrenme stratejileriniz ve çalışma 

becerileriniz hakkında bazı ifadeler vardır. Bu ifadelerin sizi ne derece yansıttığını 

(sizin durumunuza ne kadar uygun olduğunu) 1’den 5’e kadar derecelenmiş olan 

rakamlardan birini işaretleyerek belirtiniz. 

 

Beni Hiç Yansıtmıyor                                              Beni Tam Olarak Yansıtıyor 

1 2 3 4 5 

 

1. Yeni bir fen konusuna çalışmaya 

başlamadan önce, nasıl çalışacağımı 

planlarım. 

1 2 3 4 5 

2. Fen bilimleri dersine çalışmaya başlamadan önce, 

neyi, nasıl öğreneceğim hakkında düşünürüm. 

1 2 3 4 5 

3. Bir fen konusunu çalışmaya başlamadan önce, onu 

öğrenmek için ne kadar zamana ihtiyacım olacağını 

planlarım. 

1 2 3 4 5 

4. Fen bilimleri dersinde yeni bir konu öğrenirken, 

ilk olarak o konuya çalışmak için en iyi yolu 

belirlerim. 

1 2 3 4 5 

5. Fen bilimleri dersine çalışmaya başlamadan 

önce, kendime öğrenmeme yardım edecek 

hedefler koyarım. 

1 2 3 4 5 

6. Fen bilimleri dersine çalışırken, neyi öğrenmekte 

olduğumu bildiğimden emin olmak için kendime 

sorular sorarım. 

1 2 3 4 5 

7. Fen bilimleri dersine çalışırken, bilmem gereken 

şeyleri ne kadar iyi öğrendiğimi belirlemeye 

çalışırım. 

1 2 3 4 5 

8. Fen bilimleri dersine çalışırken, konuyu anlayıp 

anlamadığımı görmek için kendimi sınarım. 

1 2 3 4 5 

9. Fen bilimleri dersine çalışırken, çalıştığım şeyi 

öğrenip öğrenmediğimi kontrol ederim. 

1 2 3 4 5 

10. Eğer fen bilimleri dersine çalışırken kafam 

karışırsa, başa dönerim ve konuyu anlamaya çalışırım. 

1 2 3 4 5 

11. Eğer fen bilimleri dersinde çalıştığım konu zor ise, 

yavaşlarım ve onu anlamak için daha çok zaman 

ayırırım. 

1 2 3 4 5 

12. Eğer fen problemlerini çözmekte zorlanırsam, 

çözmek için başka yollar denerim. 

1 2 3 4 5 

13. Eğer bir fen konusunu yeterince iyi bilmediğimi 

düşünürsem, sonraki konuya geçmeden önce o konuyu 

öğrendiğimden emin olurum. 

1 2 3 4 5 
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EK-8. UF/EMI Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği (Ertaş ve Şen (2014) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıştır.) 

Aşağıda Fen Bilimleri dersinin bir öğrencisi olarak sizinle ilgili bazı sorular yer almaktadır. Lütfen ifadelere 

ne derece katıldığınızı ya da katılmadığınızı ilgili seçeneği işaretleyerek belirtiniz. 
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1. Benimle aynı fikirde olmasalar bile, başkalarının 

fikirlerini dikkatlice dinlerim. 

1 2 3 4 5 

2. Problemleri çözmek için fırsatlar ararım. 1 2 3 4 5 

3. Pek çok konuya ilgi duyarım. 1 2 3 4 5 

4. Pek çok konuda bilgi edinmekten hoşlanırım. 1 2 3 4 5 

5. Çok çeşitli konuları birbiriyle ilişkilendirebilirim. 1 2 3 4 5 

6. Bir öğrenme ortamındayken, pek çok soru sorarım. 1 2 3 4 5 

7. Zor sorulara cevap aramaktan hoşlanırım. 1 2 3 4 5 

8. İyi bir problem çözücüyüm. 1 2 3 4 5 

9. Sorunları çözerken, mantıklı bir sonuca 

ulaşabileceğimden eminim. 

1 2 3 4 5 

10. Bir konu hakkında iyi bilgilendirilmiş olmak önemlidir. 1 2 3 4 5 

11. Problem çözmeyi severim. 1 2 3 4 5 

12. Önyargılarımın kararlarımı etkilemesine izin vermeden 

gerçekleri göz önünde bulundurmaya çalışırım. 

1 2 3 4 5 

13. Çeşitli sorunları çözmek için sahip olduğum bilgileri 

kullanabilirim. 

1 2 3 4 5 

14. Okulda olmadığım zamanlarda bile öğrenmekten 

hoşlanırım. 

1 2 3 4 5 

15. Fikirlerime katılmayan insanlarla da iyi geçinebilirim. 1 2 3 4 5 

16. Anlatmak istediğimi açık ve net bir şekilde ortaya 

koyabilirim. 

1 2 3 4 5 

17. Bir çözümü açıklamaya çalışırken doğru sorular sorarım. 1 2 3 4 5 

18. Sorunları açık ve net bir şekilde ortaya koyarım. 1 2 3 4 5 

19. Önyargılarımın düşüncelerimi etkiliyor olabileceğini göz 

önünde bulundururum. 

1 2 3 4 5 

20. Doğruya ulaşmak bana rahatsızlık verse bile, bunun için 

çabalarım. 

1 2 3 4 5 

21. Bir  konuda  doğruyu  elde  edene  kadar, o  konu  üzerinde 

çalışmaya devam ederim. 

1 2 3 4 5 

22. Problemin doğru yanıtını bulmak için, bildiğim yolların 

dışına çıkarım. 

1 2 3 4 5 

23. Problemlere, birden fazla çözüm yolu bulmaya 

çalışırım. 

1 2 3 4 5 

24. Bir karara varırken pek çok soru sorarım. 1 2 3 4 5 

25. Çoğu problemin birden çok çözüm yolu olduğuna 

inanırım. 
1 2 3 4 5 
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EK-9. Öğrenci Katılımı Ölçeği (Hıdıroğlu (2014) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır.) 
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EK-10. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği (Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur (2012) 

tarafından geliştirilmiştir.) 
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EK-11. Hücre ve Bölünmeler Akademik Başarı Testi 
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EK-12. Kütle ve Enerji Ünitesi Akademik Başarı Testi  
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EK-13. Akran Öğretimi Yönteminde Kullanılan Flash Kartlar 
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EK-14. BYG Öğrencilerinin Problem Senaryo Cevapları (Örnek) 
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EK-15. PDÖG Öğrenilerinin Problem Senaryo Cevapları (Örnek) 
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EK-16. ÇZG Uygulamalarına İlişkin Resimler 
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EK-17. PDÖG Uygulamalarına İlişkin Resimler 
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EK-18. AÖG Uygulamalarına İlişkin Resimler 
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EK-19. BYG Uygulamalarına İlişkin Resimler 
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