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YAġAM TEMELLĠ FEN EĞĠTĠMĠNĠN ÖĞRENCĠ BAġARISINA VE ÇEVRE 

BĠLĠNCĠ ÜZERĠNE ETKĠSĠ  

 

Özge SARI AY 
 

ÖZ 

Bu çalıĢmanın amacı YaĢam Temelli Fen Eğitiminin ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin 

baĢarılarına, baĢarılarının kalıcılığına ve çevre bilinçlerinin geliĢimine etkisini 

incelemektir. Aynı zamanda öğretim sürecinin sonunda öğrencilerin etkinliklerle 

ilgili görüĢlerini almaktır. Bu amaçla fen bilimleri alanlarında seçilen ―Isı ve 

Sıcaklık, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi, Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 

Etkileyen DeğiĢkenler‖ konularıyla ilgili YaĢam Temelli Fen Eğitimi etkinlikleri 5E 

modeline uyarlanarak geliĢtirilmiĢ,uygulanmıĢ ve süreç sonunda yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerle öğrencilerin süreçle ilgili görüĢleri alınmıĢtır. ÇalıĢma 

grubunu, Ankara  ilinde uygun örnekleme yöntemi ile seçilmiĢ bir ortaokulun iki 

farklı 5. sınıf Ģubesinde öğrenim gören toplam 60 öğrenci oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın hem nitel hem de nicel boyutu olmasına rağmen karma yöntem 

araĢtırması olarak kurgulanmamıĢtır. Veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

baĢarı testleri ―Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi, 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler BaĢarı 

Testi‖, hazır bir ölçek olan  ―Çevre Bilinci Ölçeği‖, yine araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formlarıyla toplanmıĢtır. Deney grubunda 

süreç boyunca yaĢam temelli fen eğitimi etkinlikleri uygulanmıĢ, kontrol grubunda 

ders kitabı merkezli öğretim uygulanmıĢtır.Gruplar arasında denkliğin sağlanması 

için öntest puanlarına bağımsız gruplar t-testi ile, baĢarı testi ve çevre bilinci ölçeği 

puanları ön test ile son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığına bağımlı gruplar t-testi ve ANCOVA ile, kalıcılık testi ile öntest ve 

sontest puanlarına ise MANCOVA ile bakılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Sonuçlar,  kullanılan yöntemin öğrenci 

baĢarısını ve çevre bilinci düzeyini arttırdığını, bilginin kalıcılığını sağladığını 

göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin içinde bulundukları öğrenme ortamını 

yapılandırmacı bir öğrenme ortamı olarak algıladıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmanın 
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sonunda yaĢam temelli fen eğitimi etkinliklerini geliĢtirebilmeye yönelik olarak 

yapılacak alternatif etkinlik ve uygulamalara iliĢkin öneriler sunulmuĢtur. 

Anahtar sözcükler: YaĢam temelli fen eğitimi, 5E modeli, Fen öğretimi, Öğrenci 

baĢarısı, Kalıcılık, Çevre bilinci, Öğrenci görüĢleri.  
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THE EFFECTS OF CONTEXT BASED SCIENCE EDUCATION ON STUDENT 

SUCCESS AND ENVIRONMENTAL CONSCIOUSNESS 

 
Özge SARI AY 
 

ABSTRACT 

This study aims to investigate the influence of Context Based Science Education 

on the achievement of fifth graders, on permanence of their achievement and on 

their improvement in terms of environmental consciousness; and also to take their 

opinions about the activities at the end of the teaching process. For this purpose, 

on the subjects ―Heat and Temperature, Human and Environment Relationship, 

Variables Influencing the Brightness of Lamp in a Simple Electrical Circuit‖, from 

the fields of science education, 5E model activities within Context Based Science 

Education were developed, administered and at the end students were asked to 

state their opinions regarding the process. Population of the study consisted of 60 

students studying at two different fifth grade classes at a secondary school in 

Ankara which was determined using convenience sampling method. In this study 

in which interwoven pattern mixed method of research design was made use of, 

data was collected through achievement tests developed by the researcher, which 

were ―Heat and Temperature Achievement Test, Human and Environment 

Relationship Achievement Test, Variables Influencing the Brightness of Lamp in a 

Simple Electrical Circuit Achievement Test‖, through ―Environmental 

Consciousness Scale‖ which was prepared by another researcher and semi-

structured interview forms prepared by the researcher. Data was analysed using 

descriptive data processing methods and the results were presented as average, 

standard deviation, table and graphic presentation. In order to provide equilibration 

between groups, independent samples t-test was used to analyse pre-test scores; 

dependent samples t-test and ANCOVA were used in order to find out if there was 

a meaningful difference between the average pretest-posttest scores of 

achievement test and environmental consciousness scale; and MANCOVA was 

used to analyse permanence test and pre-test and post –test scores. Semi-

structured interviews were analysed making use of content analysis method. 

Results revealed that the method used increased achievement and environmental 

consciousness of the students as well as ensuring permanence of knowledge. 



 

viii 
 

Also, it was concluded that students perceived their learning environment as 

constructivist. At the end of the study recommendations regarding alternative 

activities and applications for improving context based science education activities 

were presented. 

 

Keywords: Context based science education, 5E Model, Science teaching, 

Student achievement, Permanence, Environmental consciousness, Student 

opinions. 
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1. GĠRĠġ 

Günümüzde bilim ve teknoloji hızla geliĢmektedir. Bunun ürünü olarak da bilgi 

yığınları oluĢmaktadır. Bu bilgilerin okullarda etkin ve kalıcı bir Ģekilde öğretilmesi 

zorlaĢmaktadır. Dolayısıyla gittikçe büyüyen ve büyük bir hızla yenilenen bilgiyi, 

tümüyle edinmek ve bu süreci belirli öğrenim süreleri içine sığdırmak olanaksızdır. 

Bu sorun, her Ģeyi öğrenmeye çalıĢmak yerine ―öğrenmeyi öğrenmek‖ yoluyla 

çözülmeye çalıĢılmalıdır (TaĢkesenligil, ġenocak ve Sözbilir, 2008). 

Pozitivist bakıĢ açısından kökenini alan geleneksel yöntemlerin yetersizliğinden, 

öğrencilerin öğrendikleri bilgileri somutlaĢtıramamaları ve bunları gerçek hayatta 

kullanamamaları okulların temel sorunu haline gelmiĢtir. Öğrencilerin daha etkin ve 

kalıcı öğrenmeleri için çeĢitli yöntemler geliĢtirilmiĢ ve hala geliĢtirilmektedir. Bu 

nedenle post-pozitivist ve yorumlamacı paradigmadan temellenen ve son 

zamanlarda, öğrenciyi merkeze alan, öğrencinin ön bilgilerini, algılarını, yaĢadığı 

sosyal çevreyi, konuĢtuğu dili, davranıĢlarını öğrencinin öğrenme etkinliği 

esnasında pasif olmadığı ve bunu aktif bir Ģekilde zihninde yapılandırdığına dayalı 

oluĢturmacı ya da yapılandırmacı kuramlar ortaya atılmıĢtır.  

Günümüzde benimsenen yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, zihinde var 

olan bilgilerle yeni edinilen bilgilerin arasında anlamlı bağlar kurularak 

gerçekleĢmektedir. Öğrencilerin zihinlerinde belli Ģemalar vardır ve yeni oluĢan 

Ģemalarla aralarındaki bağlar ne kadar kuvvetli olursa öğrenme o kadar kalıcı ve 

anlamlı olur. Bireyin önceden aĢina olduğu ve zaten zihninde var olan yapıları yeni 

öğreneceği yapılarla bağdaĢtırmak hem öğrenmenin kolay olmasını hem de kalıcı 

olmasını sağlar. Sallouma ve BouJaoude‘ye (2008) göre de kavramların günlük 

yaĢamla bağlantılı olarak verilmesi anlamlılığı ve kalıcılığı arttırır. Brook ve Driver 

da bilimsel teorilerin, öğrencilerin aĢina oldukları durumlara uygulandığında, 

bilimsel teoriler ile aĢina olunan deneyimler arasındaki iliĢkinin güçlendiğini 

savunmaktadırlar (Whitelegg ve Parry, 1999).  

Yapılandırmacı yaklaĢımlardan sosyal yapılandırmacılık, anlamın bireyin 

bulunduğu sosyal çevreden bağımsız olmadığı ve öğrenmenin bu bireyin 

bulunduğu kültür ve kullandığı dilden etkilendiğini iddia eder. Sosyal 
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yapılandırmacılık okullarda çeĢitli Ģekillerde uygulanmıĢtır; probleme dayalı 

öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, proje tabanlı öğrenme, durumlu öğrenme, biliĢsel 

çıraklık, bağlam temelli öğrenme modelleri gibi yöntemlerdir. 

Kavramların, özellikle günlük yaĢamla olan bağlantısının, öğretmen ve öğrencilerin 

davranıĢ ve kararlarına etki edeceğine inanılmaktadır (Nisbett and Ross, 1980; 

BouJaoude, 2000; Salloum and BouJaoude, 2008). Ama ne yazık ki, eğitim ve 

öğretimde en çok savsaklanan konulardan biri de budur. Okullarımızda ilkokulun 

ilk yıllarında okutulan Sosyal Bilgiler dersinin her bir ünitesindeki etkinlikler, günlük 

olaylara ve bunun sonuçlarına dayanmak zorundadır. Her ünite, günlük olaylarla 

iliĢkilendirilir. Yeni bilgi, beceri ve değer-takdir duyguları bu yolla kazandırılır. 

Günümüzde kiĢiyi sosyalleĢtiren etkinlikler, ilkokuldan sonra her geçen yıl daha da 

azalmaktadır. Dolayısıyla, öğrenciler artık bu tür etkinlikleri zaman kaybı olarak 

görmektedir. Yapılan seviye belirleme sınavları, uygulama mantığından uzak, 

teorik bilginin ezberlenmesi ve bunların yorumlanmasına dayanmaktadır. Ne?, 

Neden? ve Nasıl? sorularına yanıt yeterince aranmamakta, sadece pratik bilgiye 

gereksinim duyulmaktadır. Öğrenilenlerin ne amaçla, nasıl uygulanacağının pek 

bir önemi kalmamıĢtır (Gerengi vd., 2007; Gerengi, 2009). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda amaçlanan yaĢam boyu öğrenmedir. Yani öğrenme 

sadece okulda ders ortamında değil günlük hayatta da devam etmelidir. Öğrenci 

derste öğrendiklerini günlük yaĢamına transfer edebilmeli, benzer durumlarda 

karĢılaĢtığı problemleri çözebilmelidir. Bu yüzden de derste verilen kavramlar, 

günlük hayattan seçilen örneklerle pekiĢtirilerek verilmelidir. 

YaĢam temelli öğrenmenin alt yapısında yapılandırmacı yaklaĢım vardır. YaĢam 

temelli öğrenme yaklaĢımında, günlük hayattaki bir olay veya sorundan yola çıkılır. 

Bu Ģekilde öğrenilen bilgiler ihtiyaç haline gelir. Böylece kavram ve iliĢkileri bu olay 

ve sorunların çözümünde araç olarak kullanmak hedeflenir (Acar ve Yaman, 

2011). Bu Ģekilde öğrenciler derste öğrendikleri kavramlar ile günlük hayat 

arasında bağ kurabilmektedirler. Günlük hayattan soyutlanmıĢ bir eğitim öğretimin, 

eğitimsel bir değeri yoktur (BinbaĢıoğlu, 2004). 
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Konuların günlük yaĢamla iç içe sunulması, öğrencilerde anlamlı öğrenmeyi 

sağlamanın  yanında çevre bilincinin de geliĢmesine katkı sağlayacaktır. Çevre 

bilinci, çevreyle ilgili bilgilere sahip olma, çevreye yönelik tutum geliĢtirme ve bu 

tutumların davranıĢa dönüĢmesi Ģeklinde tanımlanabilir (Erten, 2005). Çevre 

sorunlarının gittikçe arttığı günümüzde bu sorunlara çözüm bulunması, yeni 

sorunların oluĢmaması için, çevre sorunlarının farkında olan, bu sorunları 

çözmeye yönelik giriĢimlerde bulunabilen, doğal kaynakların tükenebileceğinin 

farkında olan ve kaynakları bu bilinçle kullanan bireylerin yetiĢtirilmesi 

gerekmektedir (Özdemir, 2010).Yapılan çalıĢmalarda  derslerin ezberden 

kurtulması gerektiği vurgulanmakta ve ancak bu Ģekilde çevre eğitiminin istenilen 

düzeyde etkili olacağını göstermektedir (Özkan, Tekkaya ve Geban, 2001; Webb 

ve Boltt, 1990). Derslerin etkililiğini arttırmak için öğrenciyi aktif hale getiren, bilgi 

hamallığından kurtaran yaklaĢımlar kullanılmalıdır. 

Bu araĢtırmanın amacı, fen eğitimini ve çevre eğitimini birbirleriyle iliĢkili bir Ģekilde  

günlük yaĢamla iç içe sunan, bu Ģekilde öğrenci baĢarısının artmasını hedefleyen, 

aynı zamanda çevreye yönelik olumlu tutum geliĢmesini ve en önemlisi edinilen 

bilgilerin davranıĢa dönüĢmesini hedefleyen ‗YaĢam Temelli Fen Eğitimi‘ 

kapsamında hazırlanan 5E modelli YaĢam Temelli Fen etkinliklerinin kullanımı ile 

verilen bir fen ve çevre eğitiminin, öğrencilerin baĢarısına, çevreye yönelik bilgi 

düzeyi, çevreye yönelik tutum ve yararlı davranıĢlarında meydana gelen değiĢimi 

belirlemektir. Bu çalıĢma sonucunda bireylerin dersteki baĢarılarının gözle görülür 

bir Ģekilde artması, çevre bilinci kazanmaları ve çevreye yönelik yararlı davranıĢlar 

göstermeleri beklenmektedir. 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın problem durumu, araĢtırmanın amacı, 

problem cümlesi ve alt problemler, denenceler, sayıltılar, sınırlılıklar, tanımlar ve 

araĢtırmanın kuramsal temeli açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde benimsenen yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, zihinde var 

olan bilgilerle yeni edinilen bilgilerin arasında anlamlı bağlar kurularak 

gerçekleĢmektedir. Öğrencilerin zihinlerinde belli Ģemalar vardır ve yeni oluĢan 
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Ģemalarla aralarındaki bağlar ne kadar kuvvetli olursa öğrenme o kadar kalıcı ve 

anlamlı olur. Bu yaklaĢımda amaçlanan yaĢam boyu öğrenmedir. Yani öğrenme 

sadece okulda ders ortamında değil günlük hayatta da devam etmelidir. Öğrenci 

derste öğrendiklerini günlük yaĢamına transfer edebilmeli, benzer durumlarda 

karĢılaĢtığı problemleri çözebilmelidir. Bu yüzden de derste verilen kavramlar, 

günlük hayattan seçilen örneklerle pekiĢtirilerek verilmelidir. Bu da yaĢam temelli 

öğrenmeyi ön plana çıkarmaktadır. 

YaĢam temelli öğrenmenin alt yapısında yapılandırmacı yaklaĢım vardır. YaĢam 

temelli öğrenme yaklaĢımında, günlük hayattaki bir olay veya sorundan yola çıkılır. 

Bu Ģekilde öğrenilen bilgiler ihtiyaç haline gelir. Böylece kavram ve iliĢkileri bu olay 

ve sorunların çözümünde araç olarak kullanmak hedeflenir (Acar ve Yaman, 

2011). Bu Ģekilde öğrenciler derste öğrendikleri kavramlar ile günlük hayat 

arasında bağ kurabilmektedirler. Günlük hayattan soyutlanmıĢ bir eğitim öğretimin, 

eğitimsel bir değeri yoktur (BinbaĢıoğlu, 2004). 

Konuların günlük yaĢamla iç içe sunulması, öğrencilerde anlamlı öğrenmeyi 

sağlamanın  yanında çevre bilincinin de geliĢmesine katkı sağlayacaktır. Çevre 

bilinci, çevreyle ilgili bilgilere sahip olma, çevreye yönelik tutum geliĢtirme ve bu 

tutumların davranıĢa dönüĢmesi Ģeklinde tanımlanabilir (Erten, 2005). Çevre 

sorunlarının gittikçe arttığı günümüzde bu sorunlara çözüm bulunması, yeni 

sorunların oluĢmaması için, çevre sorunlarının farkında olan, bu sorunları 

çözmeye yönelik giriĢimlerde bulunabilen, doğal kaynakların tükenebileceğinin 

farkında olan ve kaynakları bu bilinçle kullanan bireylerin yetiĢtirilmesi 

gerekmektedir (Özdemir, 2010). 

Yapılan çalıĢmalarda  derslerin ezberden kurtulması gerektiği vurgulanmakta ve 

ancak bu Ģekilde çevre eğitiminin istenilen düzeyde etkili olacağını göstermektedir 

(Özkan, Tekkaya ve Geban, 2001; Webb ve Boltt, 1990).  

Bireylere çevreye yönelik yaĢam temelli bilgileri sunan, bu bilgileri eğitimlerine 

entegre eden, çevreye yaptıkları her etkinin sonucunda çevrenin verdiği tepkiyi 

yaĢamalarını, çevreye yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerini ve en önemlisi 
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edindiklerinin davranıĢa dönüĢmesini sağlayan bir ortam içerisinde eğitim almaları 

etkili sonuçlar yaratabilir. 

Çevre dostu davranıĢların geliĢtirilebilmesi, öğretilmek istenen bilgilerin, daha 

sonra hangi ortamlarda kullanılacağının da öğretilmesi ile mümkün olabilir. 

Yaparak yaĢayarak (yaĢam temelli) öğrenmenin önemi de burada ortaya 

çıkmaktadır. Çünkü yapay ortamlarda öğrenilen bilgilerin gerçek ve karmaĢık bir 

yaĢamda kullanılması mümkün olmaz (Parchmann ve diğerleri, 2006). 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araĢtırmanın amacı, fen eğitimini ve çevre eğitimini birbirleriyle iliĢkili bir Ģekilde  

günlük yaĢamla iç içe sunan, bu Ģekilde öğrenci baĢarısının artmasını hedefleyen, 

aynı zamanda çevreye yönelik olumlu tutum geliĢmesini ve en önemlisi edinilen 

bilgilerin davranıĢa dönüĢmesini hedefleyen ‗YaĢam Temelli Fen Eğitimi‘ 

etkinliklerinin  5E modeline uyarlanarak kullanımı ile verilen bir fen ve çevre 

eğitiminin, öğrencilerin baĢarısına, çevreye yönelik bilgi düzeyi, çevreye yönelik 

tutum ve yararlı davranıĢlarında meydana gelen değiĢimi belirlemektir. Bu çalıĢma 

sonucunda bireylerin dersteki baĢarılarının gözle görülür bir Ģekilde artması, çevre 

bilinci kazanmaları ve çevreye yönelik yararlı davranıĢlar göstermeleri 

beklenmektedir. Aynı zamanda bireyler bilimsel okuryazarlık becerilerini de 

geliĢtirirler.  Bireylerin dersteki baĢarılarını ölçmek amacıyla seçilen konularla ilgili , 

her bir konunun tüm kazanımlarını kapsayacak Ģekilde üç ayrı baĢarı testi 

geliĢtirilmiĢtir. Bu testler uygulama öncesi ve sonrasında kullanılacaklardır. 

YaĢam temelli fen eğitimi etkinliklerinin kullanımı alanında yapılan çalıĢmalarda 

daha çok lise öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Liseler üzerinde yapılan tüm bu 

araĢtırmalarda konuların yaĢam temelli olmasına çalıĢılmaktadır. Ancak bu durum 

gerektiği gibi uygulanmadığından istenilen sonuçlara tam anlamıyla 

ulaĢılamamaktadır. Bu çalıĢmada yaĢam temelli eğitim gerektiği gibi 

uygulandığında istenilen sonuçlara ulaĢılabileceği ortaya çıkarılmıĢtır.  

 Konu olarak ise kimya konusu ağırlıklıdır. Bu çalıĢmada yaĢam temelli fen eğitimi 

etkinlikleri ortaokul beĢinci sınıf düzeyinde hazırlanmıĢtır. Ayrıca fen bilimleri 
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alanında üç ayrı konu seçilmiĢtir ve bu konularda etkinlikler hazırlanmıĢtır. Çevre 

bilinci konusunda ise daha çok üniversite öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Ancak bu 

çalıĢmada çevre bilinci ortaokul düzeyinde çalıĢılmıĢtır. Bu açıdan çalıĢma 

önemlidir.  

ÇalıĢmada fen bilimleri dersinin yeni kazanımları esas alınmıĢtır. Ancak çalıĢılmak 

istenen konularda yeni kazanımlara uygun baĢarı testi bulunmadığından üç farklı 

alanda baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir.  Bu açıdan da çalıĢma önemlidir. 

1.3. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın amacı kapsamında aĢağıda yer alan araĢtırma problemine cevap 

aranacaktır. 

‗YaĢam Temelli Fen Eğitiminin Öğrencilerin BaĢarısına ve Çevre Bilinci Üzerine 

Etkisi Nedir?‘ 

1.3.1. Alt Problemler 

AraĢtırmanın amacı kapsamında aĢağıda yer alan alt problemlere cevap 

aranacaktır. 

Nicel Verilere ĠliĢkin Alt Problemler 

1) Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubunun baĢarı testi ön-test-son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2) Fen Bilimleri Dersinin ders kitabı merkezli öğrenim ile gerçekleĢtirildiği 

kontrol grubunun baĢarı testi ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

3) Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubu ile ders kitabı merkezli öğrenim ile 

gerçekleĢtirildiği kontrol grubu baĢarı testi son-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  
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4) Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubunun çevre bilinci testi ön-test-son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5) Fen Bilimleri Dersinin ders kitabı merkezli öğrenim ile gerçekleĢtirildiği 

kontrol grubunun çevre bilinci testi ön-test-son-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

6) Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubu ile ders kitabı merkezli öğrenim ile 

gerçekleĢtirildiği kontrol grubu çevre bilinci testi son-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

7) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin kalıcılık testi baĢarı puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Nitel Verilere ĠliĢkin Alt Problemler 

1) Fen Bilimleri Dersinin, YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubunun, uygulama sürecine iliĢkin görüĢleri 

nelerdir? 

1.4. Sayıltılar 

 Kontrol altına alınmamıĢ istenmedik değiĢkenler(çevre, ortam, olgunlaĢma, 

hazırbulunuĢluk seviyesi) grupları aynı oranda etkilemiĢtir. 

 Ölçeklerin kapsam geçerliği için baĢvurulan uzman görüĢü yeterlidir. 

 Öğrencilerin ve öğretmenlerin görüĢme sorularına verdikleri yanıtlar var 

olan düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırma; 

1. 2015 – 2016 eğitim öğretim yılı güz ve bahar dönemi, 

2. Ortaokul 5. Sınıf ―Isı ve Sıcaklık, Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba 

Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi ‖ konuları, 
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3. Ankara ili, Sincan ilçesinde bulunan Dr Yıldız Yalçınlar Ortaokulunda okuyan 5.  

sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

4. Örnekleme yöntemi olarak uygun örnekleme yöntemi seçilmiĢtir. 

1.6. Tanımlar 

1.6.1. YaĢam Temelli Fen Eğitimi 

Bu araĢtırma kapsamında kullanılan yaĢam temelli fen eğitimi yaklaĢımı, gerçek 

dünya problemlerine ve deneyimlerine dayandırılan, öğrencilerin sınıf etkinliklerini 

gerçekleĢtirmelerine izin veren, okul dıĢı etkinliklerle ve ilgili görsellerle de bu 

deneyimleri destekleyen ve 5E modelli etkinlikleri kapsayan, deney grubunda 

uygulanan bir öğretim yöntemi olarak tanımlanmaktadır.  

1.6.2. Bağlam 

Öğrencilerin konuları daha iyi anlamaları için derslere baĢlama noktası olarak ele 

alınan ve öğrencilere anlam ifade eden odak olgu, olay ve cisimlerdir. Bu 

çalıĢmada kullanılan, 5E modelli etkinliklerin içerisinde bulunan günlük yaĢamdan 

alınmıĢ olaylardır. 

1.6.3. 5E Modeli 

Bu çalıĢmada öğrencinin araĢtırma merakını arttırmaya yönelik olan, konu ile ilgili 

beklentilere cevap veren, öğrencilerin sahip oldukları bilgi ve becerilerinin aktif 

kullanımını içeren aktivitelerdir. 

1.6.4. BaĢarı 

AraĢtırmacı tarafından geçerliği ve güvenirliği belli olan 20 sayıda sorudan oluĢan 

3 farklı ölçme aracından, her bir 5. Sınıf öğrencisinin göstermiĢ olduğu öntest-

sontest uygulamaları arasındaki puan artıĢıdır.  
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1.6.5. Çevre Bilinci 

Çevre bilinci; çevre bilgisi, çevreye olan tutum ve çevreye olan yararlı 

davranıĢladır. Bu çalıĢmada geçerliği ve güvenirliği belli olan, toplam 60 

maddeden oluĢan çevre bilinci ölçeğinden, her bir 5. Sınıf öğrencisinin aldığı 

puanlardır. 

1.6.6. Öğrenci GörüĢleri 

Bu konuda 10 sayıda öğrenciyle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

sonucunda elde edilen verilerdir. 

1.6.7. Ders Kitabı Merkezli Eğitim 

MEB tarafından ders kitabı olarak okutulması için seçilmiĢ olan 5. Sınıf Fen 

Bilimleri Bilim ve Kültür Yayınları(Erten, 2015) ve 5. Sınıf Fen Bilimleri MEB 

Yayınları(Komisyon, 2015) ders kitaplarından,  uygulamanın yapıldığı okula yine 

MEB tarafından gönderilen 5. Sınıf Fen Bilimleri MEB Yayınları(Komisyon, 2015) 

ders kitabının kullanıldığı, kontrol grubunda uygulanan bir öğretim yöntemi olarak 

tanımlanmaktadır.  

1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

1.7.1. Günlük YaĢamda Fen Bilimleri Dersi 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan bir bilimdir. 

Bilimsel çalıĢmalar sonucunda organize, test edilebilir, objektif ve tutarlı bir bilgi 

bütünü oluĢturulmuĢ ve oluĢturulmaya devam edilmektedir. Öte yandan fen, 

sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı zamanda deneysel 

ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve 

düĢünme yoludur. Bilimsel metotlar; gözlem yapma, hipotez kurma, test etme, bilgi 

toplama, verileri yorumlama ve bulguları sunma süreçlerini içerir. Hayal gücü, 

yaratıcılık, yeni düĢüncelere açık olma, zihinsel tarafsızlık ve sorgulama, bilimsel 

çalıĢmalarda oldukça önemlidir. Bu yüzden, fen öğretiminde, hedef bireylerin 
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doğrudan keĢif yoluyla doğru bilgiye ulaĢmayı öğrenmesi, öğrendikçe dünyaya 

bakıĢını revize edip yeniden yapılandırması ve giderek öğrenme hevesini 

geliĢtirmesi çok önemlidir(MEB, 2005)  

Öğrencilerin fen bilimlerinin doğasını, toplumla ve çevreyle etkileĢimini anlaması 

ve edindikleri bilgi, anlayıĢ ve becerileri sorunlara çözüm yolları ararken 

kullanması gerekmektedir. Günümüzde fen bilimlerinin hayatımıza etkisi belirgin 

bir Ģekilde hissedilmektedir. Örneğin fen; dünya, uzay, insan vücudunun iĢleyiĢi ve 

madde hakkındaki anlayıĢlarımızı radikal bir Ģekilde değiĢtirmiĢ ve geniĢletmiĢtir. 

Öğrencilerin fen bilimlerini bu geniĢ bağlamda görmeleri ve bunun bir sonucu 

olarak fen bilimleri ile ilgili bilgilerini okulun dıĢındaki dünya ile iliĢkilendirmeyi 

öğrenmeleri önemlidir. Bu yüzden de yaĢam temelli eğitimin önemi büyüktür. 

1.7.2. YaĢam Temelli Öğrenme Nedir? 

Günümüzde bütün dünyada yürütülen öğretim çalıĢmalarının ana amacı; bir dizi 

olguyu öğrenmek yerine, bilimsel veriler ve kavramlar arasında iliĢki kurarak kritik 

düĢünebilen, bilgileri sentezleyerek onları nasıl kullanacaklarına karar verebilen, 

bilimsel okur-yazarlığa sahip bireyler yetiĢtirmektir (Begley, 2004). Modern 

dünyadaki her bireyin fen biliminin ne olduğunu, günlük hayatımızda nasıl rol 

oynadığını anlaması gerekmektedir. Fen bilimleri insanların hayatında soludukları 

havadan, içtikleri suya, yaĢadıkları dünyadan, kullandıkları en küçük teknolojik 

araçlara kadar geniĢ bir yelpazeyi kapsar (Demirci, 1993). 

Konuların özünün değil bütün ayrıntılarının öğretilmeye çalıĢılması, yaĢamdan çok 

uzakmıĢ ya da iliĢkisi yokmuĢ gibi iĢlenmesi, öğrencilerin konuları öğretildiği haliyle 

ezberleyip gereken durumlara uyarlayamaması, öğrencilerin okulları bitince 

öğrendikleriyle de iliĢkilerinin biteceğini düĢünmesi, öğrencilerin hayata bakıĢ 

açılarının tek düze devam etmesi problemleri; bilgilerin zor, yoğun, sıkıcı ve 

hayattan kopuk bir Ģekilde öğrenilmesine sebep olmaktadır. Bu öğrenim durumu 

ise; öğrencilerin özellikle okula ve derslere karĢı ilgisizliklerine, beklentilerinin 

düĢmesine, diplomalı cahiller olmalarına yol açmaktadır. Bu sorunları ortadan 

kaldırmak için son yılların en önemli eğitim yaklaĢımlarından olan, öğrenciyi 

merkeze alarak faydalı bilginin yapılandırılmasını sağlayan yapılandırmacı 
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yaklaĢımın bir çeĢidi olan yaĢam temelli öğrenmenin geliĢmesine yol açmıĢtır. 

YaĢam temelli öğrenmenin önemi 1999 yılında yapılandırmacı öğrenme teoristleri 

(Jonassen, Peck, and Wilson) ve 2000 yılında ise sosyokültürel öğrenme teoristleri 

(Merriam and Caffarella) tarafından irdelenmiĢtir. Özellikle yapısalcılar yaĢam 

temelli öğrenme yaklaĢımının öğrenicinin bilgiyi yapılandırmasında, transfer 

etmesinde veya uygulamasında çok etkili olacağını düĢünürler. 

Dunn (1994), ―dünya okulda öğrendiklerini uygulayamayan, bilgisini uygulamaya 

koyamayan ve ilgisiz eğitim almaktan dolayı sıkıntı duyan öğrencilerle doludur‖ 

der. Okullarımızda da kavramların günlük hayattaki olaylarla iliĢkisi üzerinde 

gerektiği kadar durulmamaktadır. Öğrenilen kavramlar, teoriden ileri gitmeyince, 

sınav için ezberlenmesi gereken soyut ifadeler olarak kalmaktadırlar. Bu nedenle, 

öğrencilerin öğrenmelerini anlamlı hale getirecek, çalıĢılan kavramları günlük 

hayattaki karĢılıkları ile ele alan farklı öğretim materyallerine ihtiyaç duyulmaktadır 

(AyaĢ, Demircioğlu ve Demircioğlu, 2006).  

Bilimsel bilgideki hızlı birikim öğrencilere daha çok bilgi yüklenmesine, günlük 

hayatla ilgisi olmayan izole bilgilerin sunulması, öğrencinin bilgiyi baĢka durumlara 

uygulayamaması, konunun bitiminden sonra unutmasına neden olmaktadır. Bu 

durum öğretim sistemine entegre olamamıĢ, anlamlandırılmamıĢ ya da 

yapılandırılmamıĢ bilgilerin yüklendiği bireylerin oluĢmasına yol açmaktadır (Kutu, 

2011). Oysa ki öğrencinin gerçek yaĢamından kopuk olmayan öğrenilen kavramın, 

amaçsız olmadığını bunun bulunduğu ortamla bağlantılı bir ürünün sonucu 

olduğunu sunacak materyaller öğrencinin öğrenmeye merakını ve ilgi duymasını 

arttırabilir.  

YTÖ, en geniĢ algısıyla, öğrencinin, öğretmenin ve kurumların aktif olduğu kültürel 

ve sosyal çevreyi açıklar. Bu bağlam ortak bir kültürden yola çıkarak akademik bir 

toplumu oluĢturmak için medya iletiĢimlerinden etkilenir. Hansman (2001), 

yetiĢkinlerde öğrenmenin, öğrenciler arasında etkileĢimi arttırmak için bağlamın, 

öğrenme araçlarının ya da metotlarının bir araya getirilmesiyle oluĢtuğunu 

belirtmektedir. YaĢam temelli yaklaĢımda, bağlam gündelik deneyimlerden, 

toplumsal konulardan, ve öğrencinin ilgisinin olduğu ya da öğrenciye anlamlı 

geldiği düĢünülen teknolojik ve bilimsel durumlar içerisinde sunulur. YTÖ 
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öğrenciler için uygun çeĢitli çevrelerden gerçek yaĢam bağlamlarının, kavramların 

ve süreç becerilerinin öğretimde kullanılması olarak tanımlanmaktadır (Glynn ve 

Koballa, 2005).  

YaĢam temelli öğrenme (Context based learning) farklı Ģekillerde ifade 

edilmektedir. Whitelegg and Parry (1999) tarafından, bir prensibin uygulamasının 

genel bir öğretim aracı olduğu bu nedenle bu bakıĢ açısıyla hemen hemen bütün 

öğretimlerin yaĢam temelli olarak adlandırılabileceği önerilmektedir. Bennett vd. 

(2007)‘a göre; yaĢam temelli yaklaĢım fen öğretiminde benimsenen 

yaklaĢımlardan biridir ve bu yaklaĢımda, bilimsel kavramların geliĢimi için 

baĢlangıç noktası olarak bağlamlar ve fenin uygulamaları kullanılır. Bu yaklaĢım 

dersin baĢlangıcında bilimsel kavramları sunan geleneksel yaklaĢıma ters 

düĢmektedir. YaĢam temelli yaklaĢıma benzeyen bir diğer yaklaĢım olan science–

technology–society (STS) ise daha geniĢ bir Ģekilde kullanılan bir terimdir ve fen 

teknoloji ve toplum arasında iliĢkiyi vurgulayan bir yaklaĢımdır (Bennett vd. 2007). 

YaĢam temelli öğrenme; bağlamlardaki öğrenmeyi ya da gerçek deneyimler ile 

yakın iliĢkide oluĢan öğrenmeyi içerir. YaĢam temelli öğrenme, gerçek dünya 

problemlerine ve deneyimlerine dayandırılan, öğrencilerin sınıf etkinliklerini 

gerçekleĢtirmelerine izin veren bir öğretim yöntemi olarak tanımlanır (Ingram, 

2003).  

YaĢam temelli öğrenme, fen öğretimi etkinliklerini etkinleĢtirme teĢebbüsü olarak 

tanımlanmadan önce, yaklaĢık 15 yıldır fen sınıflarında etkinliklerin bazılarında 

uygulanmıĢtır. YaĢam temelli öğrenme, günlük yaĢam ve okulda öğrendikleri fen 

arasındaki iliĢkiyi genç insanlara gösterme isteğidir. ĠliĢkiler konunun 

baĢlangıcında doğrudan kurulur ve bilimsel düĢünceleri geliĢtirmek ve sunmak için 

bir baĢlangıç noktası olarak kullanılırlar (Bennett vd., 2003). 

YaĢam temelli kaynakların analizinden iki temel özellik görülebilir. Birincisi ‗yaĢam 

temelli‘ ve ‗uygulamaya dayalı‘ terimlerinin farklı düzeylerdeki yorumlama 

biçimlerinde değiĢiklikler olmasıdır. Ġkincisi ise oluĢturulan kaynakların önemli bir 

kısmı yüksek öğretim düzeyindeki öğrencilerin kullanımı için hazırlanmasıdır 

(Bennett vd., 2003). Ġlköğretim düzeyinde oldukça az yaĢam temelli materyal 

örnekleri mevcuttur. Bu durum için iki olası açıklama söz konusu olabilir. Birincisi, 
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fizik, kimya, biyoloji içeren fen biliminin birçok ülkede ilköğretim müfredatının 

zorunlu bir bileĢeni olmamasıdır. Ġkincisi, ilköğretim öğrencilerinin bilime karĢı 

ilgileri üzerine çok az sayıda problemin literatürde yer almasıdır. Gerçekte 

ilköğretim ve orta öğretim öğrencilerinin bilime karĢı ilgilerinde önemli farklılıklar 

vardır. Ortaöğretim düzeyi öğrencilerinin bilime karĢı ilgi eksikliği sık sık bilimin 

günlük yaĢamdan uzaklığı ile açıklanabilir. Fakat bilimi ilköğretim düzeyi 

öğrencilerine çekici yapan Ģey bilimin günlük yaĢamdan farkı ve özel mekânlarda 

(laboratuvarlar gibi) özel araç gereçlerin kullanımıdır. Bu nedenle yaĢam temelli 

kaynakların geliĢtirilmesinin temel nedenlerinden biri olan öğrencilerin ilgisini 

arttırma giriĢimi, bu ilgi zaten mevcut olduğundan ilköğretim düzeyinde eksiktir. 

Ġlköğretim düzeyinde gerçekleĢtirilen yaĢam temelli yaklaĢımın iki amacı vardır. 

Bunların birincisi günlük yaĢamda bilimin önemli olduğunu göstermek, ikincisi bilim 

adamlarının çok çeĢitli iĢler yaptığını göstermektir. Ġkinci amaç öğrencilerin bilim 

adamları ve onların yaptıkları iĢlerle ilgili tek düze bir anlayıĢ geliĢtirmelerini 

sağlamak gibi önemli bir ön iĢleve sahiptir Ġlköğretim düzeyindeki yaĢam temelli 

kaynaklar öykü anlatımı biçimindeki yaĢam temelli yaklaĢımlarla amaçlarına 

ulaĢmayı hedefler. Öğrencilerin kaynak materyalleri fen konuları içeren bir öyküyü 

anlatan karaktere sahip öykü kitapları biçimindedir (Bennett vd., 2003). 

Bilim adamlarının bu konudaki görüĢlerinden yaĢam temelli öğrenme için altı amaç 

ortaya çıkmıĢtır (Schwartz, 2006): 

 Öğrencileri fen öğrenmeye ve fenin toplumsal önemini anlamaya motive 

etmek. 

 Öğrencilere fenin temel kavramlarını öğretmek. 

 Öğrencilere fenin teoriksel ve pratiksel öneminin farkına varmalarına 

rehberlik etmek. 

 Öğrencileri bilgiye eriĢmeleri ve teknik yayınlara ulaĢmaları için 

desteklemek. 

 Analitik beceri, kritik karar verme, risk ve kazançları yargılama ve bilgileri 

değerlendirme yetisini geliĢtirmek. 

 Fenle ilgili olaylarla, pratik deneyleri desteklemek. 
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Ortaöğretim bu noktada en çok materyal geliĢtirilmiĢ seviyedir. Bu durum bu 

düzeyde bu materyallere en çok ihtiyaç duyulduğu içindir. Ancak ilkokul ve 

ortaokul düzeyinde de bu tarz materyallere ihtiyaç vardır. Çünkü öğrenciler, 

ortaöğretimde karĢılaĢacaklarını konuların temelini ilkokul ve ortaokul düzeyinde 

oluĢturmaktadırlar. Bu yüzden bu materyallerin ilkokul ve ortaokul düzeyine de 

indirgenmesi gerekmektedir. Ortaöğretim düzeyinde bu materyallerde iki amaç 

ortaya çıkmaktadır. Birincisi bilimin günlük yaĢam çevrelerinde gerçekleĢen 

olayları açıklamaya ve anlamaya yardım edeceğini göstermektir. Ġkincisi ise 

zorunlu eğitim sonrasında bilime olan ilgilerini sürdürmeleri için teĢvik etmektir. 

Birinci amaç için öykü kavramı bu materyallerde çok önemli bir özelliğe sahiptir. 

Öykülerdeki içerik, kültürel bir ortamda yer alan bir olaydır.  

Bu, yaĢam temelli eğitiminin baĢlangıç kriteri olarak aĢağıdaki açıklamalara sebep 

olur (Gilbert, 2006). 

 Öğrenciler derslerin bu özel olaylarıyla karĢılaĢtıkları sosyal, uzaysal ve 

geçici bir çerçeve olarak bu ortamı tanımalı ve değer vermelidir. 

 DavranıĢsal çevre, dersler içinde kavramları ve prensipleri içeren araĢtırma 

planları ders analizi ve deneysel laboratuvar becerilerini yerine getirme ve 

geliĢtirme gibi tipik görevler belirler. 

 DavranıĢsal çevrenin doğası öğrencilerin kullanmak için öğrenmeleri 

gereken teknik dilin çerçevesini oluĢturur. 

 Dersin dili, dersin içinde diğer seçilen olaylarda kullanılan ve iliĢkili olan 

dersle iliĢkilidir. 

YaĢam-temelli (context-based) öğretim yaklaĢımının ana amacı, öğrencilere 

bilimsel kavramları günlük yaĢamdan seçilmiĢ olaylar ile sunma ve böylece 

öğrencilerin motivasyon ve bilim öğrenmeye isteklerini artırmak, akademik 

kariyerlerinin baĢında öğrencilerin fen bilimlerine karĢı ilgilerini artırmak, 

öğrencilerin gerçek yaĢam konuları ile fen bilimleri arasındaki iliĢkinin farkına 

varmalarını sağlamak ve öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmektir 

(Sözbilir vd. 2007). YaĢam temelli yaklaĢımın kriterleri ve eğitimsel felsefesi 

aĢağıdaki açıklamalarda (maddelerde) özetlenmiĢtir (Schwartz, 2006): 
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 Müfredat fenle ilgili gerçek dünya problemleri ve sorunları üzerine 

oturtulmuĢtur. 

 Konteksti oluĢturan merkezi sorunları bilgilendirmek için fenle ilgili olgular, 

gerçekler ve ilkeler gerektiği kadar anlatılmaktadır. 

 Müfredat özellikle sosyal bilimlerle olmak üzere disiplinler arası önemli 

bağlar kurmaktadır. 

 Mümkün olduğu kadar fen uygulandığı gibi öğretilir. 

 Müfredat fenle ilgili olgular, metodoloji ve teori içerir. 

 Müfredat laboratuvar, kütüphane ve sınıf çalıĢmalarını bütünleĢtirir. 

 Öğrenci merkezli yaklaĢım tartıĢma ve grup çalıĢması üzerinde durur. 

 Problem çözümü ve eleĢtirel düĢünme üzerinde özenle durur. 

1.7.3. YaĢam Temelli Öğretimde Bağlamın Kullanımı ve Uygulamalar 

Bağlam; öğrencinin, öğretmenin ve kurumun bulunduğu sosyal ve kültürel çevre 

anlamına gelmektedir. Bu çevre kısmen medya iletiĢimleri yoluyla yansır, oluĢur ve 

bağlantı kurulur. Birçoğumuz haber, TV programları ve mizah anlayıĢımızı 

paylaĢırız, bu durum öğretmene ve öğreniciye genel bir kültür sağlar. Ġnsanların 

kültürleriyle bütünleĢme olduğu zaman empati ve iletiĢim artar; ancak kültürel 

farklılıklar göz ardı edildiğinde iletiĢimde baĢarısız olunabilir. Daha dar bir bakıĢ 

açısıyla bağlam fen bilimleri teorilerinin daha güçlü ve açık olması amacıyla 

uygulamalara odaklanmadır. 

Bağlamın‘ın iĢlevi; kelimeye, deyim ve cümleye anlam veren durumları 

tanımlamaktır. Bir bağlam, daha geniĢ bakıĢ açısından oluĢturulan yeni Ģeyler için 

uygun bir yapısal anlam sağlamalıdır. Bu tanımlamalar bağlamın eğitimde kullanım 

fonksiyonu için uygun olduğunu belirtir. Öğrenciler öğrendikleri fen kavramlarına 

anlam verebilmeli, öğrendiklerini yaĢamlarının bazı yönleriyle ilgili olduğunun 

farkında olmalılar ve konunun tutarlı bir ―zihinsel haritasını‖ oluĢturabilmelidir 

(Finkelstein, 2005; Gilbert, 2006).  Bu Ģekilde öğrenmeler anlamlı ve kalıcı olur. 

YaĢam temelli yaklaĢımların tasarımında bağlamın (context) anlamının aĢağıdaki 

Ģekillerde düĢünülmesi gerektiği Gilbert (2006) tarafından yapılan çalıĢmada 

önerilmektedir (Parchmann vd., 2006). 
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 Ġçerik olarak bağlam: Öğretim ünitelerinin tasarımı, kendilerinden soruların 

türetildiği ve bu soruları cevaplamak için temel kavramların uygulandığı ilgili 

bağlamlar ile bağlantı kurmalı. Ayrıca, öğretmenlerin araĢtırma tasarımları 

ve öğrenci aktiviteleri ile sonuçlar iyileĢtirilebilmelidir. 

 Öğrenme durumu olarak bağlam: Öğrenme çevresi baĢarılı bir öğrenme 

sürecini sağlamak için öğrencilerin zihinsel aktivitelerini uyarmalıdır. 

 Durumların geliĢtirilmesi ve bilgi ve yeteneklerin uygulanması için 

çerçeve olarak bağlam: Sınıftaki öğrenme süreci, yeteneklerin (sosyal) 

geliĢimini ve özellikle de bir birimden diğer bir birime öğrenme sonuçlarının 

transferini gerçekleĢtirmeli ve iyileĢtirmelidir.  

Uygulamalar ve bağlamlardan yola çıkarak fen öğretimi fikri 1970‘lerde ortaya 

çıkmıĢtır. Ortaokul ve liselerdeki fen eğitimi için bağlam önderliğinde fen öğretim 

materyalleri üretmek amacıyla değiĢik ülkelerde değiĢik giriĢimler olmuĢtur. 

Kanada‘daki Saskatchewan da bulunan okullarda kullanmak için geliĢtirilen 

Science: A Way of Knowing ve Almanya‘daki okul sisteminde (15–16 yaĢ) 9 ve 10. 

sınıflar için IPN (Institute for Science Education) Curriculum Physik dir. Bunları 

Hollanda da Liseler için 1980‘lerin baĢlarında geliĢtirilen PLON (Duch Physics 

Curriculum Development Project) fizik projesi takip etti. Yine liseler için 

düzenlenen Ġngiltere deki Salters kursunun ilki 1984 de yayınlandı. Amerika da ise 

Chemistry in the Community (ChemCom) gibi bağlamlaĢtırılmıĢ fen öğretim 

dersleri geliĢtirildi. Tüm bu geliĢmeler çeĢitli yaĢam temelli programlar ve science–

technology–society (STS) nin fen eğitiminde bir yaklaĢım türü olarak ortaya 

çıkmasına neden olmuĢtur (Millar, 2005). 

Son yıllarda geliĢtirilen programlarda özellikle iĢlenen konunun günlük hayattaki 

uygulamasına ve bağlamın kullanımı üzerine vurgulamalar artmıĢtır (Ramsden, 

1997). Birçok ülkede uygulanan ilköğretim, lise ve üniversitedeki programlar 

yaĢam temelli yaklaĢıma uygun bir Ģekildedir. Amerika‘da CiC, Ġngiltere‘de Salters, 

Almanya‘da ChiK, Ġsrail‘de IC ve Hollanda‘da ChiP programlarında dersler bu 

yaklaĢıma uygun olarak iĢlenmektedir. Bu ülkelerdeki programlarda derslerin 

iĢlenmesinde de bazı farklılıklar vardır. 
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YaĢam temelli öğrenmenin önemli özelliklerinden birisi de öğrencilere bilimsel 

kavramların ―bilme gereksinimi‖ (need to know) ne göre sunulmasıdır (Bennett vd., 

2005; Pilot and Bulte, 2006). Diğer bir ifade ile öğrenci çalıĢılmakta olan belirli bir 

bağlamın özelliğinin daha iyi anlaĢılmasını sağlamak için bilimsel kavramlara 

ihtiyaç duymaya sevk edilir. Yani öğrencilerde konuyu öğrenme isteği oluĢturulur. 

Bu Ģekilde derslerin iĢlenmesiyle birlikte öğrencilerin derslere ilgilerinin de 

arttırılmasına da katkı sağlanmıĢ olur. Bununla birlikte öğrencilerde bilme 

gereksiniminin oluĢmasında bağlamlar, etkinlikler önemli rol oynamaktadır. YaĢam 

temelli öğretimde bağlamların ve konuların (bilimsel kavramların) öğrencilere 

verilmesinde, iliĢkinin nasıl olacağı ile ilgili tam bir fikir birliği bulunmamaktadır. 

Örneğin yaĢam temelli öğrenmenin uygulandığı Ġngiltere‘de Salters Advanced 

Chemistry programında bağlamlar ve bilimsel kavramlar ayrı olarak yani iki ayrı 

ders kitabında öğrencilere verilmektedir. Derslerin iĢlenmesinde; içerisinde 

yaĢamdan bağlamların yer aldığı Storylines, kimya konularının yer aldığı 

Chemical Ideas, öğrenciler için bir yardımcı materyal olan Activities & 

Assesment Pack den yararlanılmaktadır. Bununla birlikte bilimsel kavramlar ve 

bağlamların birleĢtirilmiĢ olarak verildiği programlara ise Salters Horners Advanced 

Physics, Salters Nuffield Advanced Biology programları örnek verilebilir (Bennett 

vd,. 2005). 

YaĢam temelli öğretim yaklaĢımında kullanılan bağlamlar yaklaĢımın temelini 

oluĢturur. Bu nedenle öğrencinin ilgisini çekebilecek, ülke ve dünya gündemini 

meĢgul eden, küresel ısınma ve buzulların erimeye baĢlaması, hava kirliği, suların 

kirliliği gibi konuların kullanılması ve öğrencilerin seviyelerine uygun bağlamların 

seçilmesi gerekmektedir. Dolayısıyla yaĢam temelli yaklaĢımın kullanıldığı 

müfredatlar dikkatle hazırlanmalıdır. Gilbert (2006), yaĢam temelli öğrenme 

müfredatında ortaya çıkabilecek olan problemlerle nasıl baĢa çıkılacağını Ģu 

Ģekilde açıklamıĢtır: aĢırı yüklü müfredat programından sakınmak, öğrencilerin 

tutarlı zihinsel Ģemalar geliĢtirmelerini sağlamak, transferi mümkün kılmak, içeriğin 

öğrencilerin ilgilerine uygun olması ve son olarak müfredat programı vurguları 

arasında bir denge oluĢturmaktır. 
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1.7.3.1. Bağlam Temelli Sorular 

“Bağlamla zenginleştirilmiş sorular, gerçek obje ve olaylar hakkındaki özel 

nicelikleri hesaplamak için bir neden içeren kısa hikayelerdir.” (Heller ve 

Hallobaugh, 1992). 

Bağlamla zenginleĢtirilmiĢ soruların özellikleri Ģöyledir (Frodermann, 2011); 

1- Problemler tek bir öğrencinin çözemeyeceği kadar zor ancak grubun 

üstesinden gelebileceği nitelikte olmalıdır. 

2- Öğrenci grubunun çözüme nasıl ulaĢacaklarına birlikte karar verebilecekleri 

yapıda olmalıdır. 

3- Öğrencilerin yaĢamları ile problemler iliĢkili olmalıdır. 

4- Öğrencilerin hileye baĢvurarak çözebileceği veya sıkıcı matematiksel 

niteliklere sahip olmamalıdır. 

Sorular hazırlanırken aĢağıda verilen bağlamlar yaygın olarak kullanılabilir; 

• Fiziksel anlamda iĢ (itme, çekme) 

• Nesnelerin asılması veya düĢmesi 

• Spor yapma( Dalma, golf, tenis, futbol veya basketbol oynarken düĢme, 

atlama, koĢma, fırlatma) 

• Bisiklet, araba, bot, uçak gibi araçların hareketlerini içeren durumlar 

• Astronomi (Uydu ve gezegenlerin hareketi) 

• Nesnelerin ısınması veya soğuması (yemek piĢirme, soğutma) 

Heller ve Hollabaugh (1992) bağlamla zenginleĢtirilmiĢ problemlerin bazı 

eksikliklere sahip olabileceklerini belirtmiĢtir. Bunlar; 

 Problemin yapısı her zaman bilinmeyen değiĢkeni açıkça ortaya 

koymayabilir. 

 Problemi çözmek için gerekli olan bilgiden daha fazlasına sahip olabilir. 

 Problemi çözmek için gerekli olan bazı bilgiler unutulmuĢ olabilir. 
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 Problemi çözebilmek ve basitleĢtirmek için mantıklı tahminler yapmak 

gerekebilir. 

Bağlamla zenginleĢtirilmiĢ problemlerin eğitim açısından öğrencilere sağladığı 

faydalar Ģunlardır (Heller ve Hollabaugh, 1992); 

 Öğrencilerin mantıklı bir problem çatısı geliĢtirmelerine yardımcı olur, 

 Öğrencileri üst düzey problem çözme stratejilerini kullanmaları 

yönünde onları cesaretlendirir, 

 Öğrencilerin tecrübeleri ile bağlamın altında yatan disiplini birleĢtirir, 

 Öğrencilerin içinde yaĢadıkları dünyayı daha sofistike bir Ģekilde 

düĢünmelerine yardımcı olur,  

 Bir disipline ait temel kavramları uygulayabilmeleri için onlara 

egzersiz olanakları sağlar, 

 Öğrencilerin bir uzman gibi düĢünmelerini sağlar.  

1.7.3.2. Bağlam kullanımının avantajları ve dezavantajları 

Hart‘a göre bağlamların kullanımı ile öğrencilerin derse aktif katılımı 

sağlanmaktadır. Öğrenciler, deneyimleri ile ilgili sorularını ortaya koymaları 

yönünde cesaretlendirilmektedirler (Wilkinson, 1999). Whitelegg ve Parry‘e (1999) 

göre insanlar sık sık günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları problemlerde baĢarılı olurken, 

bu problemler bilimsel olarak ifade edildiğinde baĢarısız olmaktadır. Günlük 

yaĢamdan alınan veya öğrencilerin aĢina oldukları bağlamlar içinde ifade edilen 

problemler, daha iyi çözülmektedir. Bağlam temelli yaklaĢımın faydalarından bir 

tanesi de öğrencilerin problem çözme, kritik düĢünme ve karar verme yeteneklerini 

geliĢtirmektir (Beasley, 2009).  

Lye, Fry ve Hart (2001), bağlamların avantajlarını Ģu Ģekilde yorumlamaktadırlar; 

1- Öğrencilerin deneyimleri arasında iliĢkilerin kurulmasına yardım eder. 

2- Öğrencileri fizik derslerine motive eden bir faktördür. 

3- Öğrencilerin soyut kavramları anlamlı kılmasına yardım eder. 

4- Öğrenciler ve öğretmenler için ilgi çekicidir. 



 

20 
 

5- Öğrenciler ve öğretmenlere daha fazla özgürlük verir. 

Bağlamlar, öğrencilerin ilgilerini çekerek derse karĢı motivasyonlarını sağlarlar. 

Whitelegg ve Parry‘a (1999) göre bağlamlar kullanılarak sosyal bilinç arttırılabilir. 

Öğrencilerin ve toplumun ihtiyaçlarına cevap verebilmek amacıyla uygun bir 

bağlam seçilebileceği bu sayede hem fizik öğretimi hem de çevre bilinci 

arttırılabileceği önerilmiĢtir. 

Bennett vd., (2003) YTÖ uygulaması müfredatı ile ilgili araĢtırmasını Ģöyle özetler.  

► YTÖ materyalleri ve YTÖ kursları genellikle öğrencilerin fen derslerine 

ilgilerini artırır ve fen derslerini eğlenceli kılar.  

► YTÖ materyalleri öğrencilere onların günlük yaĢamlarındaki ve fen 

alanındaki iliĢkiyi daha açık görmelerine yardımcı olur.  

► YTÖ kurslarını takip eden öğrenciler en azından daha geleneksel kursları 

takip eden öğrenciler kadar fen kavramlarını etkin Ģekilde öğrenirler.  

► Öğretmenleri içeren program geliĢtirme modeli merkez-çevre (centre-

periphery) modeline göre uygulamadaki değiĢiklikler daha etkilidir ve 

öğretmenler yeniliklerle karĢılaĢtıklarında daha az kaygılanırlar.  

► YTÖ soruların kullanımı vasıtasıyla öğrencilerin bilimsel bilgi ve 

anlamasını değerlendiren daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç vardır.  

► YTÖ materyalleri içeren derslerden zevk alma ve derse olan ilgi 

öğrencilerin o konuyu daha ileri seviyede çalıĢmasına yaygın olarak 

dönüĢmemektedir. Ancak buna bazı yöresel önemli istisnalar vardır. 

Bağlam kullanımının bazı dezavantajları da bulunmaktadır. Lye, Fry ve Hart‘ın 

(2001) yazdıkları makaleye göre bağlam kullanımının dezavantajları Ģunlardır; 

1- Açıkça belirtilen bağlamların pek çoğu yapaydır ve doğal örnekleri 

içermemektedir. 

2- Bir konuyu bir bağlama katarak anlatmak öğretmenleri kısıtlamaktadır. 

3- Ders sonunda yöneltilen değerlendirme soruları bağlam içermemektedir. 

Bu nedenle öğretmenler bazen bağlam temelli yaklaĢımdan 

uzaklaĢabilmektedir. 

4- Bağlam temelli sorular daha uzun süre okumayı gerektirmektedirler. 
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5- Bağlamlarla anlatılmak istenen içerik aĢırı yüklü olabilmektedir. 

6- Sınav sorularını hazırlarken,  soruların içinde geçtiği bağlamları yazmak 

zordur. Farklı soru grupları oluĢturulacaksa eĢit zorluk derecesine sahip 

soruları bağlam içerisine yerleĢtirmek zordur. Öğretmen bağlam içinde bir 

soruyu öğrencilerine tanıtıyorsa o sorunun baĢka bir bağlam içinde 

öğrenciler tarafından algılanabileceğinden emin olmak durumundadır. 

7-  Kullanılan kitaplar bağlam temelli yaklaĢımla çok uyumlu değildir. 

8-  Kitaplar bağlam örnekleri açısından zengin olsa bile sorular bağlamlar 

içerisinde geçmemektedir. Ayrıca soruların zorluk dereceleri 

belirtilmemiĢtir. 

9-  Duygusal açıdan aĢırı derecede yüklenmiĢ bir bağlam öğretilmek istenen 

kavramın önüne geçebilir. 

Wilkinson (1999), VCE fizik kursunda görev yapan öğretmenlerin bağlamlar 

hakkında dezavantaj olarak bağlamlar içinde çalıĢmayı zor bulduklarını, zaman 

alıcı olduklarını, öğrencilerin bağlamları diğer kavramlara taĢımada zorlandıklarını 

ve bağlama bağlı kalmada zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Dreyfus ve Jungwirth‘e göre günlük yaĢamdan alınan bağlamlar, öğrencilerin 

problemi çözmek için mantıksal yapıya odaklanmalarından çok güncel içeriğe 

odaklanmalarına neden olabileceğini ifade etmiĢtir (Aktaran: Park ve Lee, 2004). 

1.7.3.3. Bağlam seçiminde dikkat edilecek noktalar 

Fen bilimleri dersinde uygun bağlam seçimi öğrenciler için hayati öneme sahiptir. 

Bağlam seçiminde Ģu özelliklere dikkat edilmesi önerilmektedir: 

“Öğrenci farklılıkları dikkate alınmalı ve bir bağlamın bir grup öğrenci için diğer bir 

gruba göre daha uygun olabileceği düşünülmelidir. Erkeklerin olduğu kadar 

kızların ve Avrupa kültürünün dışından gelen öğrencilerin de ilgisini çekebilecek 

bağlamlar seçilmelidir.”(Whitelegg ve Parry, 1999). 
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Öğretim programına göre bağlam seçiminde ve öğrenme deneyimlerinin 

geliĢtirilmesinde; öğrenci sayısının, okulun kaynaklarının, okulun içinde bulunduğu 

çevrenin, sosyal ve teknolojik etkilerin göz önünde bulundurulması gerekmektedir. 

Bağlam seçiminde öğrencilerin genel ve özel hayatlarından ve farklı yaĢamlardan 

alınan bağlamlar dikkate alınmalıdır. De Jong (2006), uygun bağlamların 

seçiminde göz önünde bulundurulabilecek kriterleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 

1- Bağlamlar herkesin bildiği ve öğrenci yaĢamlarına yakın olmalı, 

2- Öğrencilerin dikkatini ilgili kavramdan uzaklaĢtırmamalı, 

3- Öğrenciler için çok karmaĢık olmamalı, 

4- Öğrencilerin kafasını çok karıĢtırmamalıdır. 

1.7.4. Bağlam Temelli YaklaĢımın Uygulandığı Bazı ÇalıĢmalar 

Fen derslerine daha çok fen, teknoloji ve toplum konularını katabilmek için pek çok 

yaklaĢım geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımların amacı, öğrencilerin derse karĢı ilgi ve 

meraklarını arttırmaktır. Bennett, Grasel, Parchmann ve Waddington (2005), 

bağlam temelli derslerin özelliklerini özetlemiĢtir. Buna göre bağlam temelli 

yaklaĢım; 

1- Fene ait bağlam ve uygulamaları bilimsel anlamayı geliĢtirmek için baĢlama 

noktası gibi kullanılır. 

2- Öğretimde öğrenci merkezli ve aktif öğrenme yaklaĢımını kabul eder. 

3- Bilimsel görüĢlerin tanıtımında ve geliĢiminde spiral öğretim programı 

yaklaĢımını kullanılır. 

ÇeĢitli ülkelerde bağlam temelli yaklaĢımın uygulandığı pek çok proje vardır. 

Yapılan literatür taraması sonucunda elde edilen ve en iyi bilinen projeler aĢağıda 

özetlenmiĢtir: 

1.7.4.1. Dutch PLON Projesi 

Bu proje Hollanda‘da geliĢtirilmiĢ bir projedir. Öğrencileri gelecekte alacakları 

eğitimlere ve sahip olacakları iĢlere olduğu kadar teknolojik olarak geliĢen 
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demokratik toplum içerisindeki bir tüketici ve bir vatandaĢ olmaları yönünde onları 

hazırlamak PLON projesi ile ortaya konan fizik eğitiminin amacıdır (Kortland, 

2005). Öğrencilerin geliĢen fen ve teknolojinin toplumdaki etkilerine daha kolay 

uyum sağlayabilmeleri için geliĢtirilmiĢtir (Wilkinson, 1999). Bu proje sadece 

gelecekte fizik alanında uzmanlaĢmayı düĢünen öğrencileri değil, tüm öğrencileri 

kapsamaktadır. PLON projesi kapsamında geliĢtirilen üniteler; KarĢılaĢtırma 

Yapma, Hava DeğiĢimleri, Müzik, Trafik, Elektrikle ÇalıĢan Makineler, Enerji ve 

Kalite, Madde, IĢık Kaynakları, Radyasyon Ġyonizasyonu, Elektronik Ģeklindedir 

(Lijnse ve arkadaĢları, 1990).  

1.7.4.2. Kapsamlı bağlamların kullanıldığı problem yaklaĢımı (Large Context 

Problem Approach, LCP) 

Stinner bu projeyi 1980li yıllarda Kanada‘da geliĢtirmiĢtir (Reiner, 2006). Fenin 

öğrenilmesi için öğrencilerin ilgili olduğu bağlamlar, öğrencilerin derse karĢı 

motivasyonlarını da arttırmaktadır. Bu yaklaĢım ortak alan keĢfine cevap olabilmek 

için geliĢtirilmiĢtir. Yani öğrencilerin düĢ gücünü yakalayan temel bir görüĢ ile bir 

bağlamın bütün haline getirilerek fizik öğreniminde kullanılmasıdır. 

Stinner, LCP örneklerini konulara göre gruplandırmıĢtır. Kinematik ve Dinamik 

konuları için ―Fizik ve Biyonik Adam, Ay‘daki Fizik, Fizik ve Set Parçalayıcıları, Bir 

Kuvvet Hikayesi‖, gezegen hareketleri için ―Dönen Bir Uzay Ġstasyonu, Yıldız 

Yolculukları Fiziği‖, elektrik ve manyetizma konuları için ―Fosil Yakıtlı Enerji 

Santrali, Evdeki Elektrik, Faraday‘ın Deneyimleri‖, radyasyon ve sıcaklıkla ilgili 

―Pyrennes‘deki GüneĢin Gücü, Kuzey Enlemi Ġçin Bir GüneĢ Evi‖ örnek olarak 

geliĢtirilmiĢtir (Stinner, 2006). Örneğin Ay‘daki Fizik ünitesinde öğrenciler Ay‘da 

nasıl mimar olunacağını ve düĢük yerçekimine adaptasyonda karĢılaĢılacak 

problemler öğrenciler tarafından araĢtırılır. 

1.7.4.3. Uygulama Tabanlı YaklaĢım(The Applications-Led Approach) 

Fiziğin günlük yaĢama vurgu yapılarak tanıtıldığı bu yaklaĢım, 1980‘lerin sonunda 

Ġskoçya‘da geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımı geliĢtiren Jim Jardine, yaklaĢımı uygulama 

tabanlı olarak tanımlamıĢtır. Mekanik, Dalgalar, Elektrik ve Manyetizma gibi 

geleneksel konular, öğrencilerin gerçek dünyadan edindikleri deneyimlerin içine 



 

24 
 

yerleĢtirilmiĢtir. Bu derslerde fizik ile uygulamaları birleĢtirmek istenmiĢtir 

(Wilkinson, 1999). 

1.7.4.4. Olay Merkezli Öğrenme 

Olay merkezli öğrenme, 1990‘ların baĢında Brezilya ve Ġngiltere‘de ortaya 

çıkmıĢtır. Brezilya‘da fizik bölümünde okuyan üniversite öğrencilerinde ve 

Ġngiltere‘de öğretmenlik bölümü öğrencileri ile ortaokul öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

Burada kullanılan modüller nükleer teknoloji ile ilgilidir. Fen, teknoloji ve toplum 

anlayıĢı benimsenmiĢtir (Watts, Alsop, Zylbersztajn ve de Silva, 1997). Üç temel 

özelliği Watts ve arkadaĢları tarafından belirtilmiĢtir. Bunlar; 

1- Televizyon ve gazete haberleri, makaleler, kitaplar, popüler değerlerden 

oluĢan gerçek olay ya da vakaları açıklar. 

2- Oyun ve dramayı kullanmak ve bir televizyon programı hazırlamak gibi 

aktif sınıf görevleri üzerinden gerçek yaĢamdan alınan problemleri 

çözmeye vurgu yapar. 

3- Fen ve teknoloji ile ilgili görüĢleri sosyal bir bağlam içinde birleĢtirir. 

Bu yaklaĢımın dikkat edilmesi gereken özelliklerinden biri gerçek yaĢamdan alınan 

problemleri çözmeye yaptığı vurgu, diğeri ise olayları öğrenmenin merkezinde 

kullanmasıdır (Wilkinson, 1999). 

1.7.4.5. Fizik Projeleriyle Desteklenen Öğrenme(SLIPP) 

Ġngiltere‘de 1994 ve 1995 yıllarında geliĢtirilmiĢ bu proje, fizik okuyan öğrencilerin 

sayısındaki azalma ve fizik bölümü mezunlarının niteliğindeki kaygılara cevap 

verebilmek için baĢlatılmıĢtır. Fizik konularının öğrencilere yakın olduğunu 

göstermek ve ilgi çekici hale getirmek için gerçek yaĢamdan alınan bağlamlar ile 

fiziğin öğretilmesine ait örneklerden biridir (Wilkinson, 1999). SLIPP öğrencilere 

öğrenmelerini kontrol edebilme olanağı sunmaktadır. Aynı zamanda öğretmenlere 

de çeĢitli Ģekillerde esnek olma olanağı sağlamaktadır (Whitelegg, 1996).  

Projede her bir ünitedeki öğrenme materyalleri gerçek yaĢamdan alınan bağlamlar 

içerisine yerleĢtirilmiĢtir. Örneğin;‖spor için fizik‖ kitabında kuvvetlerin eĢitliği 
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kavramı, bir tırmanma duvarındaki kaya tırmanıcısının el ve ayaklarının yapmıĢ 

olduğu çeĢitli açılar düĢünülerek öğretilmektedir (Wilkinson, 1999). Bu ünitelerin 

isimleri Ģöyle tanıtılmıĢtır; 

Tablo 1.1: SLIPP Ünitelerinde Kullanılan Bağlam ve Fizik Ġçerikleri (Whitelegg, 1996). 

Bağlamlar ÇalıĢma BaĢlığı Temel Fizik Ġçeriği 

Modern konser salonunda bir 
konser dinlemek 

Fizik, caz ve pop Salınım, basit harmonik hareket, 
dalgalar, ideal gaz, iletiĢim 

Ġnsanlar veya eĢyaların güvenli 
olarak taĢınması 

Hareketteki fizik Statik, dinamik, enerji, kinematik, 
Newton kanunları, kuvvet 

Kaya tırmanıĢı, Tramplenden 
hızla kayıĢ, oksijen tüpü ile dalıĢ 

Spordaki fizik Statik, dinamik, kuvvet, vektör, 
salınım, basit harmonik hareket, 
ideal gaz, enerji, katıların yapısı, 
hacim 

Yemek yapmak Yiyecek fiziği Termal fizik, elektromanyetizma, 
geometrik optik, enerji, elektrik, 
katıların yapısı 

Uzay araĢtırmaları Uzay fiziği Kuantum, gravitasyonel alan, ıĢık, 
radyoaktivite 

Cep telefonlarının geliĢimi ve 
kullanımı 

Alanlar fiziği Elektromanyetizma, elektrik, 
gravitasyonel alan, dairesel 
hareket 

Yeryüzündeki hayatın gelecekte 
devamı 

Doğada fizik Kuantum, termal fizik, elektrik, 
fisyon ve füzyon 

Nehir ne kadar hızlı akar?Ne 
kadar geniĢ bir boruya ihtiyacım 
var? 

AkıĢkanlar fiziği Sıvıların akıĢkanlığı, elektrik, 
elektromanyetizma 

SLIPP projesini yöneten kiĢilerden biri olan Whitelegg, gerçek yaĢamdan alınan 

bağlamlar üzerine kurulmuĢ ve özel olarak yazılmıĢ metinleri, öğrencilerin fiziği 

öğrenebilmeleri için kullanmıĢtır. Bağlamların içine fizik konularının geleneksel 

olmayan düzenlemesi yerleĢtirilir. Her ünitenin baĢlangıcında gerçek yaĢamdan 

alınan bağlam seçilmekte ve bu bağlam ile ilgili fizik kavramları ünitenin içinde yer 

almaktadır.SLIPP projesinde dersin iĢleniĢi Ģu Ģekilde ifade edilmektedir; 

Öğrenciler öncelikle o ünitede kullanacakları fizik kavramlarının farkında olmalıdır. 

Bu kavramların bazılarını gözden geçirme ve eksikliklerini tamamlama ihtiyacı 

hissedebilirler.Her ünitenin her bir bölümünün başında yer alan öğrencinin 

yapacağı „Çalışmaya hazır mısın?‟ testleri bu bilgilerin ortaya çıkmasına yardımcı 

olabilir. Elde edilen sonuçlara göre öğrenciler eksiklerini tamamlamak için ilgili 

kaynaklara yönlendirilebilir. Bu projede problem çözme ve grup çalışması büyük 

öneme sahiptir. Her öğrenci öğretmen rehberliğinde bireysel olarak çalışmaya 

sevk edilebileceği gibi grup çalışmalarına da yönlendirilebilir. Metinler işlenmeye 

başlamadan önce öğrencilerden araştırma yapmaları istenebilir. Metin işlendikten 
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sonra her hafta gözden geçirilmelidir. Öğrencilerin zorlandıkları noktalar varsa 

öğretmen öğrenci birebir çalışmalıdır. 

SLIPP projesi kapsamında geliĢtirilen ünitelerden bir tanesi ―Çevre Fiziği‖dir. Bu 

ünitede enerji konusu, fosil yakıtların tüketim oranlarındaki eĢitsizlik ve kaynakların 

yeniden yerine gelmemesi ele alınarak tartıĢmaya baĢlanmıĢtır. Ġzlenen bu yöntem 

ile konu; insanlar, değerler ve görüĢler ile ilgili olan bir bağlam içerisine 

yerleĢtirilmiĢtir (Whitelegg ve Parry, 1999). 

1.7.4.6. Victorian Certificate of Education(VCE) 

Bu yaklaĢım Avustralya‘da ortaya çıkmıĢtır. 12. Sınıflarda fiziği seçen öğrencilerin 

sayısında azalma olması bu yaklaĢımın doğmasına neden olmuĢtur. Bu azalmaya 

cevap verebilmek için fizik dersleri yeniden tasarlanmıĢtır. Bu derslerin 

geliĢtirilmesi için sıralanan nedenlere ek olarak Lye, Fry ve Hart (2001), öğrenciler 

arasındaki ―fizik konuları çok zor, günlük yaĢamla alakası yok ve sıkıcı‖ Ģeklindeki 

görüĢlerin varlığını ve öğrencilerin günlük durumlara fizik konularını doğrudan 

uygulamadaki baĢarısızlıklarını göstermiĢtir. 

1.7.4.7. Salters’ bilim kursları 

1980‗li yılların ortalarında ilk ürünlerini vermeye baĢlayan baĢka çalıĢma ise 

bilimsel bilgi ile günlük yaĢamı bağdaĢtırmaya yönelik artan ilgiye karĢılık olarak 

Ġngiltere‗de ve Galler‗de Milli Öğretim Programı tanıtımından önce yapılmıĢtır. Bu 

program ile Ġngiltere‗de 16 yaĢından küçük öğrencilere fen bilimleri dersi zorunlu 

hale getirilmiĢtir. Bu dönemde fen bilimleri dersini almak istemeyen 13-14 yaĢ 

grubundaki öğrencilerini, Salters‗ Science aracılığıyla günlük yaĢam ile fen bilimleri 

konularına motive etmek amaçlanmıĢtır. Günümüzde ise Salters‗ Science ders 

materyalleri önemli oranda geliĢtirilmiĢ ve artık 11-16 yaĢındaki öğrenciler için de 

kapsamlı bir günlük yaĢam temelli fen bilimleri dersi sağlamayı baĢaracak düzeye 

ulaĢmıĢtır. Salters Science yaklaĢımının temel prensibi, seçilmiĢ belli fikirler ve 

konseptler ile öğrencilerin kendi hayatlarına ve baĢkalarının hayatlarına bilimin 

nasıl katkıda bulunacağını ve çevreyi daha iyi anlamalarına nasıl yardımcı 
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olacağını anlamalarını sağlamaktır. Bunu yaparken sarmal öğretim programı 

kullanılmaktadır. 

Salters materyallerinin tasarımı, resmi öğretim programında üç ders bileĢeninde 

gösterilmektedir: Kimya ile ilgili konular ve önceden bilinenler (kavramsal içerikte 

tutarlılık), hikaye konuları (anlamlı bağlamlarda tutarlılık) ve etkinlikler dosyası 

(etkinliklerde tutarlılık). Özellikle içeriğin tutarlılığı ve kavramlar arasındaki iliĢkiler 

oldukça önemli parçalardır. Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerine aktif 

katılımları, zihinsel Ģema oluĢturmak için oldukça önemlidir. Salters YaklaĢımı, 

bilinen en iyi bağlama dayalı yaklaĢım örneği olmuĢtur. Salters kursları değiĢik 

dillere çevrilip, birçok ülkede tanıtılmıĢtır (Bennett and Holman, 2002; Pilot and 

Bulte, 2006). 

Campbell ve arkadaĢlarına göre Salters dersleri Ģu Ģekilde olmalıdır: 

“Üniteler öğrencilerin kişisel olarak veya medya aracılığıyla tecrübe ettikleri, kendi 

yaşamlarından alınan görüşler ile başlamalıdır; bilimsel görüş ve kavramlar gerek 

duyulduğunda tanıtılmalıdır. Dersler öğrencilerin aktif olarak katıldığı çok sayıda 

etkinliği içermelidir”(Campbell ve arkadaşları, 1994). 

Millar (1993), Salters fen derslerinin baĢka bir versiyonu olan Salters‘ GCSE fen 

derslerine ait bir ünitenin iĢleniĢini makalesinde anlatmıĢtır. Salters‘ GCSE fen 

derslerindeki fizik tabanlı ünitelerin isimleri, içeriği ve kullanılan bağlamlar aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 
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Tablo 1.2: Salters’ GCSE Fen Derslerindeki Fizik Tabanlı Üniteler (Millar, 1993). 

Ünite Adı Fizik Konusu Bağlam 

Enerji Konuları Enerji, enerji transferi, elektrik enerjisinin 
ölçümü, enerji dağıtımı 

Evde yakıt kullanımı, evdeki enerji 
dönüĢüm 

Hareket Etmek Newton‘un birinci ve ikinci hareket kanunu, 
kuvvet ve basınç, çarpıĢmalar 

Bisiklet sürmek, trafik güvenlik 
önlemleri 

Atmosfer Konveksiyon, hal değiĢimlerindeki enerji, gaz 
kanunları, maddenin kinetik modeli 

Hava ve hava tahminleri 

ĠletiĢim Bilgisi Göz, basit optik, ıĢın diyagramları, yansıma, 
lensler, prizma ve dağılma, ıĢığın dalga 
modeli, elektromanyetik spektrum 

Elektromanyetik dalgaların ve 
optiksel metodların iletiĢimde 
kullanımı 

Evdeki Elektrik Ohm kanunu, basit paralel ve seri devreler, 
elektriksel güç, elektrik pilleri 

Bir evin elektrik tertibatı, batarya 
seçimi, sigorta ve kablo seçimi, 
elektriksel güvenlik 

Ses Çoğaltma Ses dalgaları, dijital ve analog kayıt, 
rezonans, elektromagnetizma, 
elektromanyetik indüksiyon 

Hi-fi sistem, temel ses çoğaltma 
makineleri nasıl çalıĢır 

Vücudun içini görmek Elektromanyetik radyasyon, ultrasound, 
radyoaktivite, atomun yapısı 

Elektromanyetik radyasyonun tıbbi 
alanda kullanımı, radyoaktif 
maddeler, ultrasound 

Uzaydaki dünya GüneĢ sistemi, Newton kanunları, 
gravitasyonel alan, yörünge hareketi, 
dairesel hareket 

Uzay yolculuğu, astronomik 
araĢtırmalar 

Günümüzde ve 
Gelecekte Enerji 

Yakıt kullanım özellikleri, enerji kaynakları, 
elektrik üretimi, nükleer fisyon ve füzyon, 
elektromanyetik indüksiyon, transformatör 

Ulusal ve küresel enerji kullanımı, 
elektrik temini 

Sporda Fen ĠĢ, kinetik ve potansiyel enerji, kaldıraç, 
denge 

Antrenman, yüksek atlama ve 
havuza atlama, hareket eden 
kasların iĢleyiĢi 

1.7.4.8. Salters’ horners advanced physics 

Ġngiltere‘de kimya eğitiminde verilen Salters‘ derslerinin baĢarılı olduğu 

gözlendikten sonra bu proje fizik alanına da uygulanmıĢtır. 1996 yılında bu projeye 

baĢlanmıĢtır (Swinbank, 1997). 17 ve 18 yaĢ aralığındaki öğrenciler için 

geliĢtirilmiĢtir (Bennett ve Lubben, 2006). Bu Salters‘ derslerinde temel bilimsel 

prensipleri öncelikle öğrenmek ve en sonunda bunların nasıl kullanıldığını görmek 

yerine; kendilerine yakın ve ilgilerini uyandıran konu ve durumları kullanarak özel 

durumları anlama ihtiyacı içinde bilimsel görüĢler tanıtılmaktadır. GörüĢülecek 

konular ve uygulamaların ön kısma yerleĢtirilmesi ile neden bu içeriklerin çalıĢıldığı 

baĢtan öğrencilere sezdirilmektedir. 

Derslerde her üniteye fiziğin kullanıldığı veya içine yerleĢtirildiği özel bir durumu 

göz atılarak baĢlanmaktadır. Bu bağlamın açıklanması ile fizik geliĢtirilmektedir. 

Örneğin ―Yemek için Oldukça Ġyi‖ ünitesinde öğrenciler ısırmayı, çiğnemeyi, 

parçalamayı ve yemek yemeyi düĢünerek bunlar üzerinden fiziği öğrenmektedir 

(Parker, Swinbank, Taylor, 2000). 
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1.7.4.9. Physik im kontext 

Bu projeye 2004 yılında baĢlanmıĢtır. PIKO, öğrencilerin fen okuryazarlığını 

geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. Proje okullardaki fizik öğretimine odaklanmıĢtır.  

1.7.4.10.  Chemie im kontext 

YaĢam temelli öğretimin bir örneği de; Almanya‘da lise öğrencileri için uygulanan, 

program geliĢtirme, uygulama ve profesyonel öğretmen geliĢimini içeren ChiK 

projesidir ve bu projeyle Ģunlar amaçlanmaktadır (Nentwig vd. 2005). 

 Genel olarak proje kimya öğretimi için bir çerçeve geliĢtirmeyi amaçlar. Bu 

felsefe öğrenme ve öğretme hakkındaki kuramların davranıĢları ile fen 

bilimlerinin temel bilgileri arasında bağlantı kurmaya çalıĢır. 

 Öğrenci düzeyinde, duyuĢsal ve biliĢsel alanlarla ilgili amaçlar ayırt 

edilebilir. Proje bir yandan kimya ile ilgili konularda öğrencilerin ilgisini ve bu 

konularla ciddi bir Ģekilde ilgilenmeleri için motivasyonlarını pozitif olarak 

etkilemeye çalıĢır. Diğer yandan istenen sonuç daha az sayıdaki temel 

kimyasal kavramların genel anlaĢılmasının arttırılması ve geleneksel 

durumda olandan daha fazla uygulanabilir bilgi ve yeteneğin oluĢmasıdır. 

 Birbirinden ayrılmaz bir Ģekilde program geliĢtirme ile ilgili olan ChiK projesi 

Almanya‘da kimya sınıflarında bu yaklaĢımın uygulamasını amaçlar. 

Okulların geliĢen ağı (Network), öğretmenlerin birbiri ile ve bağlı 

üniversitelerdeki fen eğitimcileri ile iĢbirliği oluĢturması için oluĢturulmuĢtur. 

Ünitelerin ve derslerin geliĢtirilmesi ve değerlendirilmeleri bu uygulama 

stratejisinin ayrılmaz bir parçasıdır. 

 ChiK yaklaĢımında kimya öğretmenleri üzerine daha fazla görev 

düĢmektedir. Öğretmenlerin mesleki rollerinin bilgi verici olmaktan süreç 

yöneticiliğine değiĢtiği bu durumla baĢ edebilmesi için gerekli olan yardım 

hizmet içi eğitimle sağlanır. 

YaĢam temelli yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ programlardan birisi olan ChiK in 

kavramsal çerçevesi üç bölümle ifade edilmektedir: Bunlar bağlam, temel 

kavramlar ve metodolojidir (Nentwig vd., 2007). 
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Kimya öğretiminin bu anlayıĢında bağlamın sadece öğrencileri kimyaya yöneltmek 

için motivasyonel bir yol olmaması önemlidir. Bu yöntem kimya dıĢında fizik ve 

biyoloji alanlarına da uygulanabilir. Bu çalıĢmada benzer bir uygulama yapılmıĢtır. 

Bağlam ders kitabı merkezli öğrenimde olduğu gibi sadece içeriği daha fazla 

örneklendirmek için kullanılan ek bir Ģey de değildir. Bağlam konunun araĢtırılıp 

öğrenilmesinin önemli bir parçasıdır ve öğrencinin önceki bilgisi ve deneyimleri ile 

baĢlar, bağlama öğrencilerin soruları ve ilgileri ile rehberlik edilir ve bağlamlar 

mümkün olduğu kadar fazla dünyadaki gerçek olaylarla iliĢkilendirilir (Nentwig vd., 

2007). 

ChiK de ideal olarak aĢağıdaki dört aĢamalı yöntem her bir ünitenin uygulamasına 

rehberlik eder. Bunlar; 

1.  Bağlantı Kurma AĢaması: Bağlam öğrencilere onların ön bilgisini ve konu 

hakkındaki fikirlerini ortaya koyarak sunulur. 

2. Merak ve planlama aĢaması: Öğrenciler bağlam hakkında sorular sorar ve 

konuları açıklama için araĢtırma stratejisi geliĢtirir. Önceki kavramlar ile yeni 

durumlar karĢılaĢtırılır. AraĢtırma çalıĢması planlanarak hazırlanır. 

3.  Detaylandırma aĢaması: Öğrenciler araĢtırmayı bireysel veya grup olarak 

değiĢik Ģekillerde yürütür. Sonuçlar değiĢ tokuĢ edilerek sunulur. 

4. Bağlantı noktası ve tamamlama aĢaması: Ünitenin içeriği diğer 

kavramlardaki bilgiyle iliĢkilendirilir. ( Nentwig vd., 2007). 

1.7.4.11. Salters’ advanced chemistry Project(SAC) 

YaĢam temelli öğrenmenin gerçekleĢtiği kurslardan biri olan Salters Advanced 

Chemistry (SAC) kursunda belirtilen amaçlar Ģunlardır; (Bennett and Lubben, 

2006). 

 Dünyada kimyacıların yaptığı çalıĢmaları ve kimyanın kullanıldığı yolları 

gösterme. 

 Kimyanın insanların yaĢamlarıyla ne kadar iliĢkili olduğunu göstererek onun 

çekiciliğini arttırmak. 

 Öğrenme ve öğretme aktivitelerinin kullanıldığı alanları geniĢletmek. 
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 Daha fazla öğrencinin kimyayı seçmesini teĢvik etmek için kimyanın daha 

dikkatli iĢlenmesini sağlamak. Daha ileri seviyedeki dersler için temel 

oluĢturduğu gibi, ileri seviyede kimyayı seçmeyecekler için de tatmin edici 

bir kurs sağlamak. 

Salters yaklaĢımının benimsediği yapısal özellikler olan hikaye, etkinlikler ve 

kimyasal görüĢler bu derslere ait ünitelerin üç temel bileĢimini oluĢturmaktadır. Her 

bir ünite okunacak ve eğlenilecek bir hikaye formatında yazılmaktadır. Etkinlikler, 

bireysel laboratuvar çalıĢmalarını, küçük grup ve sınıf tartıĢmalarını, teknolojiye ait 

bilgilerin uygulamalarını içermektedir (Burton, Holman, Pilling ve Waddington, 

1995). Bağlamlar daha çok yetiĢkinlere hitap edici tarzdadır. Örneğin; ―Yakıt 

GeliĢtirme‖ ünitesinde taĢımacılıkta kullanılan yakıta odaklanırken organik ve 

temel kimyaya ait özellikleri tanıtır. 

1.7.4.12. Chemistry in the Community 

ChemCom metinlerinde kimya prensipleri bilme ihtiyacı ilkesine göre 

tanıtılmaktadır. Ġki milyonun üzerindeki Amerikalı öğrenci kimyayı ChemCom 

kitaplarından öğrenmiĢtir. Ayrıca bu kitaplar Rusça, Ġspanyolca ve Japoncaya 

çevrilmiĢtir (Schwartz, 2006). Bu kitaplarda gerçek yaĢam temel alınmıĢtır. Suyun 

kalitesi, kimyasal kaynakların korunumu, petrolün kullanımı, yiyecek, sağlık ve 

diğer uygulamalı konulara odaklanmıĢtır.  

1.7.4.13. Chemistry in contexts 

Bağlamda kimya, ABD‗deki kolejlerde ve üniversitelerde okuyan 18-20 yaĢ 

aralığındaki öğrenciler için hazırlanan lisans programlarının ihtiyacını karĢılamak 

amacıyla tasarlanmıĢtır. ChemCom projesinden etkilenmiĢtir. Amaç öğrencileri 

yaĢama hazırlamaktır.  Bağlamda kimya (CiC) çalıĢmasını gerçekleĢtirebilmek için 

6 tane kimya profesöründen oluĢan bir ekip, 1989 yılında çalıĢmaya 

baĢlamıĢlardır. O günden bugüne halen kitaplar ve diğer materyaller birçok 

öğretmen ve öğrenci tarafından kullanılmaktadır. CiC, farklı kimyasal kavramlar 

arasında iliĢki kurup bu iliĢkiyi görünür ve hissedilir tutmak maksadıyla, her birimin 
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detayları için örümcek ağı benzetmesini kullanmıĢtır. Örümcek ağındaki yatay ve 

dikey çizgiler, kavramlar ve bağlamlar ağındaki elementleri birleĢtirmiĢtir.  

Sistemin özellikle bu bölümü, geleneksel öğretim yöntemlerinden farklı bir tarzda 

tasarlanmıĢtır. CiC‗de her üniteyi tanıtan bilgi ve etkinlikler, öğrencilerin bireysel 

kararlar alması, görevleri, laboratuvar çalıĢmaları, değerlendirmeler vb. 

faaliyetlerinin gerçekleĢtirilmesi öğretme ve öğrenmenin bel kemiğini 

oluĢturmuĢtur. Bu sistemin kalitesinin veya tasarımının, programın baĢarısı için 

önemli bir faktör olduğu görülmüĢtür. Program uygulaması 15 yıldan daha uzun bir 

süredir devam etmektedir (Pilot and Bulte, 2006). 

1.7.4.14. Chemistry in practice 

Pek çok öğrencinin kimya hakkında soyut, öğrenilmesi zor ve yaĢadıkları dünya ile 

iliĢkili olmadığını söylemeleri üzerine ChiP kapsamında bağlam temelli kimya 

öğretim programı geliĢtirilmiĢtir. Hollanda‗daki yeni öğretim yaklaĢımları, fen bilgisi 

derslerini günlük yaĢam ortamlarına yönlendirilmeyi hedeflemiĢtir. Bu 

yaklaĢımlarda öncelikle ana fikir tanıtılmıĢ ve daha sonra gerçek yaĢam 

konularının çerçevesinde uygulamalar yapılmıĢtır. Ders konuları öğrencilerin 

günlük yaĢamlarından ne öğrendiklerini ele almıĢ ve uygulamalarda teknoloji 

destekli ortamlar kullanılmıĢtır. Ders ve etkinlikler öğrencilere yöneltilen sorularla 

yönlendirilmiĢtir (Bulte, Westbroek, de Jong ve Pilot, 2006).  

Bağlam temelli yaklaĢım, fen dersine yönelik öğrencilerin dikkatlerini çektiği ve 

motivasyonlarını arttırdığı için diğer konulara da esin kaynağı olmuĢtur (Bennett 

and Holman, 2002). Öğrencilerin kimya öğrenmesi ile günlük ve toplumsal 

yaĢamları arasında anlamlı bir bağlantı kurmayı hedeflemiĢtir. Bu çalıĢma, aynı 

zamanda bilinmesi gereken ilkeleri belirten ve uygulamalara dayanan, öğretim 

programı uygulamalarında da kullanıĢlı bir sistemin geliĢmesine yol açmıĢtır. ChiP 

araĢtırma projesinde, bağlamlar kimyayı içeren etkinliklerin uygulamaları Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. Öğrenciler için bilinmesi gereken bir ilkeyi kullanarak, her bir 

ünitede hangi kavramların, iliĢkilerin ve süreçlerin öğrenme ve öğretme 

etkinliklerine dahil edileceğine karar verilmiĢtir. Temsili olarak tasarlanan 
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uygulamalar baĢlangıç noktası olmuĢ ve temel kriterler bütün bir programın 

tasarımı için kullanılmıĢtır (Pilot and Bulte, 2006).  

1.7.4.15. Endüstriyel kimya 

Bu projenin amacı, hem öğrencilere hem de yaĢadıkları topluma, kimya konularını 

kullanıĢlı bir tarzda sunmak için, endüstriyel kimya bağlamında kimyasal 

kavramları öğretmektir. Öğrenme materyallerinin her biri, eğitici teknikler ve 

pedagojik yapılandırmalarla, belirli endüstriyel bir ortama detaylı yoğunlaĢma 

sağlayan, durum çalıĢmaları olarak hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin bilgilerini yeni 

endüstriyel konulara uyarlamaları beklenmektedir ve öğrenme etkinliklerine aktif 

katılımlarının gerekliliği vurgulanmaktadır. IC‗nin yeni versiyonunda, öğrencilerin 

bilgilerini yeni durumlara uygulamalarına yardımcı olmak için bir giriĢimde 

bulunulmuĢtur. IC, kimya öğrenmenin anlamlılığını, ürünlerin bulunuĢlarıyla, kimya 

endüstrisinde durumlarıyla ve öğrencilerin günlük yaĢamlarına dayanan genel 

sorunlarıyla iliĢkilendirmiĢtir. Programın felsefesi, sadece derslerde altı çizilen 

kimya ilkelerinin ve kavramlarının önemli olduğu değil, aynı zamanda teknolojik, 

çevresel, ekonomik, toplumsal ve politik konuların da düĢünülmesi gerektiğidir. 

Değerlendirme sonuçları, endüstriyel kimya süreçlerine katılan öğrencilerin, daha 

fazla kimya öğrenmelerini yapılandırdıklarını, alanla ilgili iletiĢimleri ve kariyerlerini 

sürdürme konusunda daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir (Pilot and Bulte, 2006). 

1.7.4.16. Salters-Nuffield Advanced Biology (SNAB) 

SNAB güncel, yaĢam temelli, ileri seviyede bir biyoloji kursudur. Bu kurs 16 yaĢ 

üstü öğrenciler için biyoloji öğreten yeni bir yaklaĢımdır. Öğrenciler gerçek yaĢam 

içerikleri boyunca biyolojiyi öğrenirler. SNAB, York üniversitesi fen eğitim grubu ve 

Nuffield müfredat merkezi tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu kurs, 2002 de kolej ve 

okullarda pilot uygulama olarak baĢlamıĢtır. SNAB, 

•  Biyolojideki son geliĢmeleri takip eder, 

•  Konuyla ilgilidir, biyolojik kavram ve ilkeleri anlamayı gerektirir, 

•  Biyoloji öğrenme ve öğretme için heyecanlandırır, tüm öğrenme ve öğretme 

metodlarını kullanır. 

•  Öğrencileri bütün yetenekleri için motive eder, 
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•  Öğrencilerin kendi öğrenmeleri için sorumluluk almalarını sağlar, kendilerini 

idare etme becerilerini artırır, 

•  Öğretmen ve öğrencilerin çok ilgi göstermelerini sağlar. 

SNAB, öğrencilerin yeteneklerini kavrayan gerçek yaĢam içeriklerini içerir. SNAB 

da biyoloji örneklerini televizyon haberleri, gazete raporları, TV ve filmlerdeki 

dramalar sağlar. Bunlar sigaranın sağlığa zararları, genetik danıĢma, küresel 

ısınma, DNA parmak izi, ilaç kullanımı gibi konulardır. Kurs öğrenci merkezli 

öğrenme etkinlikleri sunar. 

Kurs için seçilen içerikler öğrencilerin ilgisini çeken güncel olaylardır. Öğrenme ve 

öğretme etkinlikleri içinde hem içerik hem de deneysel teknikler sunulur. Etkinlikler 

iletiĢim ve birlikte çalıĢabilme, bilginin eleĢtirel değerlendirilebilmesi ve veri analizi 

becerilerini geliĢtirmek için tasarlanır. Bağımsız öğrenme de etkinlikler boyunca 

geliĢtirilmeye çalıĢılan önemli bir beceridir. Bu sayede öğrenciler fikirler arasında 

bağlantı sağlar, var olan bilgilerle birleĢtirir, bu bilgileri yeni durumlara uygular ve 

onların kendi öğrenmeleri için sorumluluk alırlar. Bu etkinlikler: 

• Online öğrenme çevreleri, 

• Öğretmenlerle görüĢme, 

• Öğrenci çalıĢma sayfası, etkileĢimli özel ders, uygulamalı program, 

konu sonu testleri, teknik bilgi, çalıĢma programı, 

• Web bağlantıları, e-grup. 

Ayrıca hayvanat bahçesi, bira fabrikası, üniversite bölümleri, yerel hastaneler, 

botanik bahçeler, çiftlikler, çok uluslu Ģirketler ve bahçelere geziler yapılmaktadır. 

Öğrenciler, konu üzerine araĢtırabilir ve rapor yazabilir.  

1.7.5.  Ülkemizde YaĢam Temelli Öğretim 

Dünyada, yaĢam temelli öğretim ilkeleriyle oluĢturulan ders programları ve 

materyallerin geliĢimine paralel olarak, ülkemizde ezbere dayanan fen öğretiminin 

gereksiz bilgiler veren içeriğinin değiĢtirilmesi, modern programların uygulanması 

gereği ortaya çıkmıĢ ve zaman içinde öğretim programlarında önemli ilerlemeler 
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kaydedilmiĢtir. Öğrencilerin konuyu tam olarak anlayabilmeleri, eğitimcilerin 

öğrencileriyle yeteri kadar zaman geçirmeleri ve rehberlik eĢliğinde ayrıntılı gözlem 

yapmaya sevk edilmeleri ile mümkün olabileceği ortaya çıkmıĢtır. Ülkemizde de 

fen bilimleri derslerini günlük yaĢamla bağdaĢtırma ve öğretim programlarında 

bunu sağlayabilmek adına bir takım değiĢiklikler yapma eğilimine girilmiĢtir.  

Dünya‘daki bu değiĢim Türk Eğitim Sistemi‘ni de etkilemiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı 

da çağın gereklerini yerine getirebilmesi için; öğretmen merkezli, öğrencinin pasif 

olarak kaldığı DavranıĢçı Eğitim Modelinden öğretmenin rehberlik görevini 

üstlendiği, öğrencinin ise ders hakkında araĢtırmalarını kendisinin yaptığı ve 

bununla beraber öğrencinin aktif olduğu Yapılandırmacı Eğitim Modelini 2005- 

2006 eğitim döneminde uygulamaya baĢlamıĢtır. Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programına göre derslerin planlanması ve uygulanmasında öğrencinin aktif, 

öğretmenin ise rehber ve yönlendirici olacağı öğrenme ortamları (problem, proje, 

argümantasyon, iĢbirliğine dayalı öğrenme vb.) temel alınmıĢtır. YaĢam temelli 

öğrenme de yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan öğrenme ortamlarından biridir. 

Öğrencilerin fen bilimleri alanındaki bilgiyi anlamlı ve kalıcı olarak öğrenebilmeleri 

için sınıf içi ve okul dıĢı öğrenme ortamları, araĢtırma-sorgulamaya dayalı 

öğrenme stratejisine göre tasarlanır. Bu bağlamda informal öğrenme 

ortamlarından da (bilim, sanat ve arkeoloji müzeleri, hayvanat bahçesi, doğal 

ortamlar vb.) faydalanılır. Derslerde iĢlenen konuların günlük yaĢamda öğrencilere 

ne gibi katkılar sağlayacağı da öğrencilere sezdirilir. AraĢtırma-sorgulama süreci, 

sadece ―keĢfetme ve deney‖ olarak değil, ―açıklama ve argüman‖ oluĢturma süreci 

olarak da ele alınır. YaĢam temelli  öğrenme; öğrencilerin çevrelerindeki her Ģeyi 

keĢfetme isteği duydukları, etraflarındaki doğal ve fiziksel dünyayı sağlam 

gerekçelerle açıklamalarda bulunarak güçlü argümanlar kurdukları, fen 

bilimlerinden heyecan duyan ve değerini bilen bireyler olarak yetiĢtikleri, kısacası 

birer bilim insanı gibi yaparak-yaĢayarak-düĢünerek bilgiyi kendi zihninde 

oluĢturduğu öğrenci merkezli bir öğrenme yaklaĢımıdır.  

Öğretmenler, öğrencilerinin fikirlerini rahatça ifade edebildikleri, düĢüncelerini farklı 

gerekçelerle destekleyebildikleri ve arkadaĢlarının iddialarını çürütmek amacıyla 

karĢıt argümanlar geliĢtirebildikleri diyaloglar içerisinde yer almalarını sağlar. 

KarĢıt argümanları içeren yazılı veya sözlü tartıĢmalarda öğretmenler, 
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öğrencilerinin geçerli verilere dayalı oluĢturdukları iddiaları, haklı gerekçelerle 

sundukları tartıĢmalarda yönlendirici ve rehber rolü üstlenir (MEB, 2015). 

YaĢam temelli öğrenmede ders örneklerini televizyon haberleri, gazete raporları, 

TV ve filmlerdeki dramalar sağlar. Ders için seçilen içerikler öğrencilerin ilgisini 

çeken güncel olaylardan seçilir. Ayrıca münazara, tartıĢma, araĢtırma ve rol 

oynama gibi etkinlikler de kullanılır. Uygulamalı çalıĢmaları içeren öğrenme 

etkinliklerinin yanında bazı etkinlikler model geliĢtirmeyi gerektirir. Etkinlikler 

iletiĢim ve birlikte çalıĢabilme, bilginin eleĢtirel değerlendirilebilmesi ve veri analizi 

becerilerini geliĢtirmek için tasarlanır. Bağımsız öğrenme de etkinlikler boyunca 

geliĢtirilmeye çalıĢılan önemli bir beceridir. Bu sayede öğrenciler fikirler arasında 

bağlantı kurarak yeni bilgileri var olan bilgileri ile birleĢtirir, bu bilgileri yeni 

durumlara uygular ve öğrenmelerinin sorumluluğunu alırlar (Çam, 2008). 

Ülkemizde ortaokul süresi 4 yıla çıkarılmıĢ, eğitim ve öğretim süresindeki bu 

değiĢim ile birlikte, çok yoğun içerikli hazırlanmıĢ öğretim programları, kısmen de 

olsa daha uygulanabilir hale getirilmiĢtir. Ünitelerdeki konu kazanım sayıları 

azaltılmıĢtır. Çünkü öğrencilerin konuyu tam olarak anlayabilmeleri, eğitimcilerin 

öğrencileriyle yeteri kadar zaman geçirmeleri ve rehberlik eĢliğinde ayrıntılı gözlem 

yapmaya sevk edilmeleri ile mümkün olabileceği ortaya çıkmıĢtır.  

Tüm vatandaĢların fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesini amaçlayan Fen 

ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı‘nın genel amaçları aĢağıda sunulmuĢtur: 

Öğrencilerin; 

•  Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak, 

•  Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

•  Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki 

karĢılıklı etkileĢimleri anlamalarını sağlamak, 

•  AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma becerileri 

kazanmalarını sağlamak, 
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•  Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek alt yapıyı 

oluĢturmak, 

•  Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak, 

•  KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

•  KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını 

sağlamak, 

•  Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kiĢisel sağlık ve 

çevre sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve 

bilinçli kararlar vermelerini sağlamak, 

•  Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, mantığa değer verme, 

eylemlerin sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, 

toplum ve çevre iliĢkilerinde bu değerlere uygun Ģekilde hareket etmelerini 

sağlamak, 

•  Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır (MEB, 2005). 

Fen Bilimleri Dersini günlük yaĢam ile bağdaĢtırma çabaları, günümüzde ortaokul 

kurumlarında yürütülen programın öngördüğü eğitim/öğretim kazanımlarına Ģu 

Ģekilde yansıtılmıĢtır (MEB, 2005): 

 Ġnsanların daima sorunlarla karĢılaĢtıklarını, bunları çözmek veya yaĢam 

kalitesini artırmak için düĢünceler, araçlar ve teknikler icat ettiklerini ve 

geliĢtirdiklerini bilir. 

 Teknoloji aracılığıyla çözülebilecek günlük yaĢam sorunlarını belirler, bunlar 

hakkında bilgi toplayıp çözüme yönelik düĢünceler üretir. 

 Yakın çevreden baĢlayarak çevrede yer alan canlı ve cansız varlıklar 

arasındaki iliĢkinin farkına varır. 

 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynaklarını ve bunların önemini bilir. 

 Ġnsanların ve toplumun çevreyi nasıl etkilediğini bilir. 

 Yerel, ulusal ve küresel çevre sorunlarını bilir ve tartıĢır. 
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Bu kazanımlara bakıldığında, günlük yaĢam ile fen konularını bağdaĢtırmaya 

yönelik bir takım çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Ancak tam anlamıyla fen 

konuları ile günlük yaĢamı bağdaĢtırmanın bir eseri olduğunu düĢünmek hata 

olacaktır. Çünkü kazanımlarla içerikler arasında farklılıklar vardır. Her ne kadar 

konular ile günlük yaĢamın iç içe olduğu bölümler olsa da genele bakıldığında 

yetersizdir. Konulara ünite baĢlarına yerleĢtirilen, ön düzenleyici niteliğindeki küçük 

günlük yaĢam hikâyelerinin biraz daha geniĢletilmiĢ ve kapsamlı hale getirilmiĢ 

Ģekli ile baĢlanmaktadır. Öncelikli olarak bilimsel verilerin anlaĢılması ve 

uygulanması baĢta olmak üzere yeteneklere de önem veren bir öğretim 

programının uygulanması, gerçek bilimin daha etkili bir biçimde uygulanmasını 

sağlayacaktır. Kabul edilmelidir ki, öğrencilerin eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak kolay 

değildir. Çünkü günlük yaĢamda karĢılaĢılan gerçek olaylar ve araĢtırmalar 

karıĢıktır. Bazı durumlarda bu olayları açıklamak zordur veya sadece okullarda 

bulunan araç ve gereçlerle açıklayabilmek zor olacaktır. Diğer taraftan, bu tip 

olaylar birçok soruyu beraberinde getirmektedir ki, bu soruların önemli bir bölümü 

de bilimsel araĢtırmalar veya açıklamalar içermemektedir. Bu olayların yaĢamın bir 

parçası olduğu gerçektir. Ancak bunlar okuldaki fen öğrenimi seviyesinin 

karĢılayamayacağı cevaplar gerektirebilir. Dolayısıyla öncelikli olarak yapılması 

gereken, okulda yürütülebilecek gerçek bilim sorularını, kavram bilgiyi ve 

etkinlikleri içeren, aynı zamanda da öğrencilerin istek ve önyargılarını fende temel 

kavramların geliĢimi ile iliĢkilendirebilecek bir öğretim programıyla iĢe baĢlamaktır 

(Parchmann vd., 2006). 

1.7.6.  Yapılandırmacılık Kuramı  

Yapılandırmacılık, anlamın ya da bilginin bireyden bağımsız olduğunu reddeden; 

anlamın bireyin biliĢsel süreçleri sonucunda yapılandırıldığını yani oluĢturulduğunu 

ve bireylerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğunu kabul eden bir bilme 

kuramıdır. Yapılandırmacılık bireyin kendi öğrenmesinin yaratıcısı olduğunu kabul 

eder. Yani birey öğrenme esnasında aktiftir. Yapılandırmacılık olarak adlandırılan 

bu görüĢü savunanlar, bilginin her zaman belirli bir perspektiften geldiğine ve belirli 

bir ideolojik görüĢ ile Ģekillendirildiğine inanırlar (Gordon, 2008). Öğrencilerin 

günlük yaĢamdaki ön deneyimleri ve bu deneyimler içerisindeki ön bilgileri, öğretim 

faaliyetlerinin baĢlangıç noktasını oluĢturmaktadır. Yapılandırmacı görüĢ, 
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öğrenmeyi, öğrencilerin var olan bilgisini sosyal bağlam ve çözülecek sorun 

arasındaki etkileĢim olarak açıklar. Diğer bir deyiĢle yapılandırmacılığın ana 

hedeflerinden biri öğrenilen bilgilerin bağlamla iç içe verilmesi yönündedir (CoĢtu, 

2009).  

Yapılandırmacı kuramların ana ilkesi öğrenicilerin sahip olduğu mevcut fikirlerin 

yeni deneyimler ve bilgilerin anlam kazanması için kullanılmasıdır. Bu sebeple, 

öğrenme öğrenenin mevcut fikirlerine yeni bilgiler eklenmesiyle ya da daha 

önceden bilinenlerin yeniden düzenlenmesi ile bir değiĢiklik oluĢtuğunda 

gerçekleĢir (Appleton, 1997). Günümüzde öğretimde önemli bir yere sahip 

yapılandırmacı öğrenmenin temelinde her ne kadar öğrenci varsa da burada 

öğrenciyi yönlendirecek olan öğretmenin rolü de çok önemlidir. Öğretmenlerin 

öğrencilerinin konuları yapılandırmalarını, yorumlamalarını ve geliĢtirmelerini 

sağlayabilmesi için daha fazla kiĢisel nitelik ve yetiye sahip olması gerekmektedir. 

Yapılandırmacılık, genel olarak radikal, biliĢsel ve sosyal yapılandırmacılık olarak 

ele alınmaktadır. Radikal yapılandırmacılık, bilginin birey tarafından öznel olarak 

yapılandırdığını kabul eden bilme kuramıdır. Bu anlayıĢ daha çok bireysel olduğu 

için eleĢtirilmektedir. Çünkü radikal yapılandırmacılık öğrenmenin sosyal boyutunu 

göz ardı eder. BiliĢsel yapılandırmacılık, bilginin nasıl oluĢturulduğunu açıklamada 

Piaget‘nin zihinsel geliĢim kuramını kullanırlar. Öğrenmeyi Piaget‘nin öne sürdüğü 

özümleme, düzenleme ve biliĢsel denge ilkeleriyle açıklarlar. BiliĢsel 

yapılandırmacı yaklaĢımda baĢlangıç noktası, bireyin o ana kadar sahip olduğu 

bilgiler ve bu bilgilerin oluĢturduğu biliĢsel yapıdır ve bu yapı dengededir. Birey, 

yeni bilgiyi bu biliĢsel yapısını kullanarak anlamlandırır. Yeni bilgiyi önceki 

bilgileriyle çeliĢmeden iliĢkilendirebiliyorsa, biliĢsel yapısı içine özümler. Aksine 

yeni bilgiler var olan bilgilerle çeliĢiyorsa birey yeni bilgiyi özümleyemez, biliĢsel bir 

dengesizlik yaĢar ve biliĢsel yapısında bir düzenlemeye gitmek zorunda kalır. Bu 

düzenlemeyi gerçekleĢtirirken, yeni bilgi de kiĢinin biliĢsel yapısına özümlenir ve 

birey yeni bir biliĢsel dengeye ulaĢır (Saygın, Atılboz, Salman, 2006). Sosyal 

yapılandırmacılık, sosyal yapılandırmacılığa göre birey sahip olduğu zihinsel 

süreçlerin özünü sosyal süreçlerden alır. Bilgiyi bireylerin değil toplulukların 

yapılandırdığını esas alır (Ün Açıkgöz, 2008). Sosyo kültürel öğrenme düĢüncesi 

temelini Vygotsky (1978)‘in aktiviteler (davranıĢlar), kültürel yaĢamda birçok 
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etkileĢim, inanç paylaĢımı, değerler, bilgi, yetenekler, yapılandırılmıĢ iliĢkiler ve 

sembol sistemleri içinde oluĢur düĢüncesinden almıĢtır. Bu nedenle gerçek 

yaĢamdaki bağlamlar, sosyal iliĢkilerin, araçların bulunduğu, deneyimlerin 

gerçekleĢtiği yerler en iyi öğrenme ortamlarını oluĢturabilir (Chaiklin ve Lave, 

1996). Bu teori, tarihsel ve kültürel yönlerin öğrenmenin ve geliĢimin bağlamdan 

ayrı düĢünülemeyeceği noktasına da ıĢık tutmuĢtur.  

Ġnsanlar doğdukları günden itibaren çevreleriyle bir takım sosyo kültürel 

etkileĢimler sonucunda yaĢadıkları toplum tarafından benimsenen kavramlarla 

biliĢsel Ģemalarını oluĢtururlar. Daha sonra karĢılaĢılan her yeni durum bu Ģemaya 

uygunluğu ölçüsünde mevcut Ģemalara katılır ya da katılmaz. Yani bireyin 

yaĢadığı sosyal çevrenin bireyin bilimsel bilgiyi yapılandırmasında büyük bir etkisi 

vardır.  

Gerçek yaĢamdan alınan bağlamlarla öğrencinin bilgiyi daha somut görmesi 

sağlanabilir ve ilgisi arttırılabilir. Bu somutlaĢtırma iĢlemi için birçok aktivite 

düzenlenebilir. Bu aktiviteler problem çözme, proje yapma, gerçek yaĢam 

deneyimleri, gazete oluĢturma, araĢtırma, derin araĢtırma, bulmacalar geliĢtirme, 

oyunlar oynama, hikaye anlatma, rol alma, Ģüphe etme, analizler ve sentezlerdir 

(Kalem ve Fer, 2003). 

Sosyal yapılandırmacı kuramdan temelini alan YaĢam Temelli Öğrenme, 

öğrencinin geçmiĢini önemsemekte ve öğrenciyi sosyal çevresinden izole bir 

Ģekilde öğrenme ortamına geldiğini kabul etmemektedir. Öğrenciler günlük 

yaĢamdan kopuk olan bilgileri somutlaĢtırmakta zorlanmaktadır. Buna yönelik 

olarak öğrencinin gerçek yaĢamındaki bağlamların sınıfta öğretilmeye çalıĢılan 

konuyla iliĢkilendirilmesinin öğrencinin konuyu daha kolay somutlaĢtıracağı 

düĢünülmektedir.  

Fen derslerinde, öğrencilerin zihninde izole edilmiĢ bilgi dağarcıklarının 

oluĢmasının nedeni, ders içerikli (örneğin, ısı ve sıcaklık) konuların ders içerisinde 

verilirken öğrencilerin günlük yaĢamlarında (örneğin, yemek yapma) 

bağlantılarının olmamasıdır. Bu iliĢkilendirmeler oluĢmuyorsa öğrenciler, okulda 

öğrendikleri bilgiler ile günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözemezler, 
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öğrendikleri bu bilgilere geri dönemezler, dolayısıyla yapılandırmacı öğrenmeden 

bahsetmek de mümkün olamaz. Bu nedenle son zamanlarda öğrencilere okul dıĢı 

problemleri de çözebilmeleri için bilgiler nasıl kullanıma sunulmalıdır? sorusu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu soruya cevap niteliğinde ise problemlere uygulanabilen bilgi 

değil, günlük yaĢam ve mesleki gereksinimlere cevap verebilen kavramsal 

yapısalcılık yaklaĢımlı dersler geliĢtirilmektedir (Wanjek, 2000).  

Mümkün olan gerçek durumların öğrenilmesi gerekmektedir. Günlük yaĢamda 

gerçekleĢen bir durumda, yapılandırılan bilgileri farklı durumlara uygulayabilmek 

için, mümkün olan pek çok gerçek uygulama durumunu hesaba katmak 

gerekmektedir (ġimĢek, 2004). 

Türk Eğitim Sisteminde, ezber öğrenme, pasif öğrenci kitleleri, kendini ifade 

edemeyen, düĢünemeyen, üretmek için kendini yeterli görmeyen, öz güvenini 

kaybetmiĢ ve hazır bilgi tüketen konumunda olan öğrencilerin mevcudiyeti gibi 

sorunlar bulunmaktadır. Bu sorunların çözümünde, günlük yaĢamla entegre 

edilmiĢ yapılandırmacı öğrenme kuramının, öğrenme- öğretme sürecinde 

öğrencileri düĢündürücü, keĢfedici, etkileĢimli, güdüleyici, sabırlı, etkin katılımı 

sağlayıcı dönüt-düzeltme gibi nitelikleri ile çağdaĢ bir yöntemden beklenenleri 

yerine getirirken, bireyselleĢtirilmiĢ öğretimi sağlayarak geleneksel sınıf 

ortamından kaynaklanan sorunlara çözüm olabilir (ÖzerbaĢ, 2007). Yapılandırmacı 

öğrenme ortamında, öğretim yöntemi uygulanırken; öğrencilere hazır bilgiyi 

vermek yerine onların bilgiyi keĢfetmesi, yapısallaĢtırması sağlanır. Günlük 

yaĢamdan alıntılar yapılan elveriĢli ortamlar hâline dönüĢtürülme söz konusudur. 

Öğrenme–öğretme süreçlerinde gerçek yaĢamla bağlantı kurulmalı ve olaylar 

genellikle günlük yaĢam içerisinden alınmalıdır (Koçak, 2011). Öğretim ortamında, 

gerçek modeller, Ģekillerle beraber, grafikler, animasyonlar, simülasyonlar, ses, 

renk, yazılım, video klipleri birleĢtiren multimedya kullanılmalıdır. Derse girecek 

öğretmenler bilgi aktaran rolünden çıkıp rehber rolünü benimseyecek biçimde 

yetiĢtirilmelidir. Öğretim, içeriğe göre, gönüllü olarak düzenlenmeli ve böylece 

öğretime zengin bir boyut kazandırılmalıdır. Öğrencilere ödev değil, öğrencinin her 

yönüyle olayın adımlarını oluĢturabilecek, planlayıp kendini ifade edebilecek, 

yeteneklerini keĢfedecek, kendini gerçekleĢtirebilecek, üretebilecek ve yapmıĢ 

olduğu etkinliği değerlendirebilecek projeler verilmelidir. Fen öğretiminde günlük 
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yaĢamla iç içe hazırlanan ve uygulamalarıyla amaca hizmet ettiği kanıtlanmıĢ, 

yapılandırmacılık kuramının öğretim sürecinde kullanılmasıyla ilgili modellerden 

birisi de 5E modelidir. 

1.7.6.1. 5E Modeli 

Yapılandırmacı yaklaĢımda oldukça fazla kullanılan 5E modeli, öğrencinin 

araĢtırma merakını artıran, konu ile ilgili beklentilerine cevap veren, bilgi ve 

becerilerinin aktif kullanımını içeren aktivitelerden oluĢmaktadır. 5E modeli her 

aĢamada öğrencileri aktivite içine dahil ederken aynı zamanda öğrenciler kendi 

kavramlarını oluĢturmalarını da teĢvik etmektedir. 5E modeli, yeni bir kavramın 

öğrenilmesinde veya bilinen kavramın daha derinlemesine anlaĢılmasına çalıĢan 

doğrusal bir süreçtir. 5E modeline yönelik yapılan çalıĢmalarda, modelin 

öğrencilerin baĢarılarını arttırdığı, kavramsal geliĢimlerini sağladığı ve tutumlarını 

pozitif yönde değiĢtirdiğine yönelik bulgular bulunmaktadır (Özsevgeç, 2006). 

Öğrenme modelleri içerisinde en çok kullanılan ve yapılandırmacı yaklaĢım 

modellerinden olan 5E Öğrenme Döngüsü Modeli, RodgerBybee tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. 5E Öğrenme Döngüsü Modeli, öğrencilerin yeni kavramları 

eĢfetmelerini ve onları önceki bilgileriyle kaynaĢtırmalarını hedef alır (Ekici, 2007). 

GerçekleĢtirilen öğretim etkinlikleri öğrencileri, problem durumunda kendi bilgilerini 

yine kendilerinin oluĢturmalarını sağlayacak Ģekilde düzenlenir. 5E modeli 

öğretmen için bir yardımcı ve düzenleyici modeldir. Öğretmen için genel bir 

çerçevedir (Türker, 2009).  

5E modeli ile iliĢkili incelediği bazı araĢtırmalar sonucunda Fish(1999), bu modele 

yönelik aĢağıdaki sonuçlara ulaĢıldığını belirmektedir:  

 Öğrenmede daha büyük baĢarı sağlanır.  

 Kavramların kalıcılığı daha yüksektir.  

 Bilime karĢı olumlu tutum geliĢtirir.  

 Kıyaslama yeteneğinde geliĢme sağlar.  

 Bilimsel süreç becerilerinde daha üstün bir konuma ulaĢılır (Akt: Öztürk, 

2008)  
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5E modelindeki her bir E, modeldeki her bir aĢamayı sembolize eder (Kanlı, 2007). 

BeĢ aĢamalı olarak uygulanan ve ―5E Modeli‖ olarak ifade edilen bu öğrenme 

modeli, ―Girme (Enter/engage)‖, ―KeĢfetme (Explore)‖, ―Açıklama (Explain)‖, 

―DerinleĢtirme (Elaborate)‖ ve ―Değerlendirme (Evaluate)‖ aĢamalarından 

oluĢmaktadır (Carin ve Bass, 2005; Bybee vd., 2006; Ekici, 2007; Türker, 2009). 

Giriş (Engage): Burada önemli olan öğrencilerin konuya ilgisini çekmektir. Eğer biz 

öğretimi, dünyada satılacak bir ürünün pazarlamasına benzetirsek, ilk olarak 

müĢterilerin dikkatlerini çekmemiz gerekir. Dikkatleri çekilmedikçe ürünü almaya 

ihtiyaç duymazlar. Ġhtiyaçlarının farkında olmadıklarında onları ihtiyaç duymaları 

için motive ederiz. Öğrencilerin ön bilgilerini yoklama ve girilecek olan öğrenme 

yaĢantılarına yönelik bağlamı oluĢturmak üzere kısa filmler, slayt gösterileri izletip, 

karikatür inceletilerek öğrenilecek olan konu ile ilgili yaĢantılarını karĢılaĢtırmaları 

istenir (Yurdakul, 2004).  Bunun yanı sıra öğrencilerin öğretime odaklanmaları ve 

adapte olmaları içinde soru sorma, problem tanımlama, sürpriz olay gösterisi, 

oyunlar gibi tüm yollar hazırlanır.  

Yeni fikirleri öğrenmeye baĢlamadan önce, insanların eski fikirlerinin farkında 

olmaları gerekir. Bunu fark ettirecek olan da öğretmendir. Öğretmen açıklama 

yapmaz, öğrencilerin sorular sormasını teĢvik eder.  

Öğretmenin ilk eylemi öğrencilerin konu hakkında bildiklerini tanımlamalarına 

yardımcı olmaktır. Öğrenci karĢılaĢtığı bir sorunu veya gözlediği bir olayı anlamak 

için eğlendirici ve merak uyandırıcı bir giriĢle derse baĢlar. Bu aĢamada 

öğrencilere olayın nedeni hakkında sorular sorulur. Bu basamakta anlatma, 

tanımlar verme, kavramları açıklama ya da öğrencilere göreceklerini ve 

öğreneceklerini söyleme söz konusu değildir. Burada önemli olan doğru cevabı 

bulmaları değil, değiĢik fikirler ileri sürmelerini, soru sormalarını teĢvik etmektir. 

Öğretmen sorularla öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarabilir (Turgut vd., 1997).  

Buradaki amaç, öğrencilerin ön bilgilerinden ve deneyimlerinden yola çıkarak 

düĢüncelerini ifade etmelerini sağlamaktır. Bu aĢama öğretmenlere, öğrencilerin 

neleri bildikleri ve kavram yanılgıları hakkında fırsat sağlar. Bunu yaparken 



 

44 
 

öğretmen kavramlarla ilgili tanımlama ve açıklama yapmaktan kaçınır (Türker, 

2009).  

Keşfetme(Explore): Piaget‘nin teorisine göre bu zaman dengesizlik zamanıdır. 

Öğrencilerde öğrenme ve hipotezlerin oluĢması için bir fırsattır. Dengesizlik 

olmadan öğrenme gerçekleĢmez. Her öğrenen mutlaka bir dengesizlik 

yaĢamalıdır. Bu aĢamada öğrenciler olaylar ve materyaller ile hemen edinmek 

istedikleri fırsata sahip olurlar. Öğretmen, materyalleri hazırlar, öğrenci merkezli 

rehberlik eder, öğrencilerin gruplar halinde birlikte çalıĢmalarına ve tartıĢmalarına 

uygun zemin hazırlar, iletiĢim yolunda onlara yardım eder, aktiviteleri kolaylaĢtırır, 

soru sormalarını destekler, gözlem yapmalarına ve verileri kaydetmelerine 

yardımcı olur ancak bilgi vermez, açıklamada bulunmaz, yargılamaz. Öğrenci, yeni 

bir yol, sürpriz ya da eğlence ile konuya katılarak, konu ya da olguyu kendine 

sağlanan olanaklarla özgürce keĢfeder. KeĢfetmeye çalıĢmak, buluĢlar yapmak, 

risk almak kritik durumlardır. Çünkü buluĢlarda her zaman düzenli ve düzensiz 

durumlar olabilir (Hill, 1998). KeĢfetme aĢaması, öğrencilerin en aktif oldukları 

aĢamadır. Öğrenci bu aĢamada deneyler yapar ve hipotezler kurar; yalnızca kendi 

düĢüncelerini ortaya koyarak doğa olayını kavramaya, keĢfetmeye çalıĢır. Bu 

süreç çok kısa olabildiği gibi uzun da sürebilir. Öğrenci materyal ve öğrenme 

göreviyle doğrudan etkileĢime girmektedir. Grupla çalıĢırken paylaĢmayı ve 

iletiĢimi sağlayan ortak yaĢantılar gerçekleĢmektedir. 

Öğrenci materyaller ve öğrenme ile doğrudan iletiĢim halindedir. Grup çalıĢmaları 

sırasında öğrenciler paylaĢmayı ve iletiĢimi sağlayan ortak yaĢantılar geçirirler 

(Koç, 2002, Akt; Yurdakul,2004) Öğrenciler birlikte çalıĢarak, deneyler yaparak, 

öğretmenin yönlendirebileceği materyaller üzerinde çalıĢarak sorunu çözmek için 

veya olayı açıklamak için düĢünceler üretirler. Bu düĢünceler öğretmenin 

süzgecinden geçtikten sonra olayı çözümlemek için beceriler ve çözüm yollarına 

dönüĢtürülür. 

Bu aĢama en fazla oranda öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Öğrencilerin 

dikkatleri çekilip gerekli motivasyon sağlandıktan sonra bu aĢamada öğrenciler 

etkinliklerle yeni fikirler keĢfetmek için birbirleriyle çalıĢırlar. Öğrenciler konu ile 

ilgili hipotezler kurarlar ve kestirimde bulunurlar. Öğrenciler, konu ile ilgili 
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kurdukları hipotezler doğrultusunda düzenlemeler ve plânlar yaparlar. Kaynak ve 

materyal araĢtırması yapıp yeni modeller oluĢtururlar. Bu bölümde uygulama, 

analiz ve sentez düzeyinde üst düzey biliĢsel beceriler kullanılır (Türker, 2009). 

Yurdakul‘a göre; bu aĢamada öğrencilerin;  

 Yaratılan etkinliğin sınırlarında yaratıcılığa yöneltilmeleri,  

 Denence ve tahminleri test etmeleri,  

 Yeni denence ve tahminler geliĢtirmeleri, 

 Bir problemi çözmek için seçenekleri denemeleri ve bunları baĢkaları ile 

tartıĢmaları,  

 Süreçte ortaya çıkan görüĢ ve düĢünceleri kaydetmeleri, kararlarını 

erteleyebilmeleri ve baĢkalarının görüĢlerini test etmeleri sağlanmalıdır. 

Tasarlanan etkinlikler, yukarıda belirtilen beklentilere yanıt vermek üzere 

geliĢtirilmelidir. Yine bu aĢamada öğretmenin; araĢtırma yapılacak alandaki 

soruları öğrencilere yeniden sorması, problemleri bulmaları için onlara süre 

sağlaması ve bir danıĢman gibi davranması beklenmektedir(Yurdakul,2004). 

Açıklama(Explain): Açıklama basamağında öğretmen, öğrencilerin yetersiz olan 

eski düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olur. 

Modelin en öğretmen merkezli evresidir. Öğretmen formal olarak tanımları ve 

bilimsel açıklamaları yapar. Öğrencilere karĢılaĢtıkları durumlarla ilgili 

düĢüncelerini açıklamaları ve problemleri çözmeleri için yardımcı olur; çözüm 

yolları ile açıklama yapmalarını sağlar. Gerektiği durumlarda temel bilgi düzeyinde 

açıklamalarda bulunularak, yardımcı olunur. Açıklama aĢaması dersin anlatım 

kısmını içerdiğinden öğretmenin, öğrencilerin açıklamaları ıĢığında asıl anlatılmak 

istenen konu ya da kavramın aktarıldığı evredir. Bu aĢamanın sonunda öğretmen 

öğrencilerinin kafasındaki soruların çoğunlukla dağıldığını fark etmeli ve bunu 

dikkate almalıdır. 

Öğrenciler çoğu zaman öğretmenin yardımı olmadan yeni düĢünme yolları bulmayı 

baĢarmakta güçlük çekerler. Öğretmenin öğrencelerin yetersiz olan eski 

düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu 

evrede öğretmen düz anlatım yöntemini kullanabileceği gibi, film ya da video, bir 
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gösteri ya da öğrencilerin yaptıklarını tanımlamalarını ve sonuçları açıklamalarını 

teĢvik edici bir etkinlik gibi daha ilginç yollara da baĢvurabilir. Öğretmen formal 

olarak tanımları ve bilimsel açıklamaları yapar. Mümkün olan yerlerde, öğrencilerin 

deneyimlerini bir araya getirmelerinde, sonuçlarını açıklamalarında ve yeni 

kavramlar oluĢturmalarında onlara temel bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunarak 

yardımcı olur (Türker,2009). 

Yine bu süreçte öğretmen; öğrenenlerin kendi sözcükleri ile tanımlamalarda ve 

kavramsal açıklamalarda bulunmalarını desteklemelidir. Öğrenenlerden kanıtlar ve 

açıklamalar istemelidir. Kavramsal açıklamalarda öğrenenlerin geçmiĢ 

deneyimlerinden yararlanmalıdır (Yurdakul, 2004). 

Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle 

değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aĢamada ilk olarak öğrenciler kendi 

açıklamalarını yaparlar. Kavramlarla ilgili anladıklarını açıkça ifade ederler. 

Açıklamalarını arkadaĢları ile de paylaĢırlar. Bu açıklamalardan genellemelere de 

ulaĢabilirler. Olası durumları, ihtimalleri de düĢünürler. Açıklamaları sadece sözlü 

olarak değil de yazı, resim, drama vb. yollarla da ifade edebilirler. Ayrıca 

öğrenciler, sınıfta yapılan tüm bu açıklamalardan yola çıkarak genellemelere de 

ulaĢabilirler. Bu aĢamada öğretmen ise öğrencilerin açıklamalarına geribildirim 

sunar, alternatif açıklamalarda bulunur, sorular sorar, açıklamaları geniĢletir ve 

değerlendirir.  

Derinleştirme(Elaborate): Bu aĢamada öğrencilere ek problemler sunulur. Küçük 

grup çalıĢmaları ya da tüm sınıf tartıĢmaları, öğrencilerin konuyu anlamalarına, 

savunma ve sunum yapmalarına olanak tanır. Öğrenciler ortak deliller ıĢığında 

deneyimlerini değiĢtirmeye veya düzeltmeye gerek olup olmadığına karar verir. 

Olanaklar yahut zaman elverdikçe yeni edinilen fikirler ve kavramlar değiĢik 

durumlarda uygulanır ve genellemelere gidilir (Temizyürek, 2003, Akt;Öztürk, 

2008). 

Öğrenciler yeni edindikleri bilgi ve fikirlerle baĢa dönerler, genellemeler yaparlar ve 

mümkün olduğunca yeni durumlara, güncel olaylara uyarlamaya çalıĢırlar (Turgut 

vd.,  1997). Öğrendiklerini günlük yaĢamla bağdaĢtırmaya çalıĢırlar. Öğrenme 
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döngüsünün derinleĢtirme aĢaması, öğrenenlere, Piaget'in organizasyon olarak 

adlandırdığı biliĢsel süreç yoluyla, yeni geliĢtirdikleri Ģemayla bildikleri diğer 

Ģemaları ve günlük uygulamalarını iliĢkilendirme fırsatları sunar. Örneğin, 

lambanın önündeki nesnenin yer değiĢtirilmesinde öğrenci, yer değiĢiminin gölge 

oluĢumuna etki ettiğini fark etmelidir. Gün boyunca en çok güneĢ alan yerlere 

çiçek ekmek veya plajda güneĢ Ģemsiyesi kullanmak dünya olaylarının 

uygulamalarıdır. Bunlar, ıĢığın doğrusal yolla yayıldığı kavramının uygulamaları ve 

uzantılarıdır. Bu iliĢkiler çoğu zaman baĢka sorgulara ve yeni anlamalara yol açar. 

Öğretmen, öğrencilerin doğruları bulmalarını, formal tanımları ve terimleri 

kullanmalarını, yeni durumlarda anlayıĢlarını sergilemelerini teĢvik eder 

(Ayar,2006). 

Ġncelenmeye baĢlanan konuya yeni bilgiler elde edildikten sonra yeniden 

dönülmesi gerekir. Öğrenciler birlikte ulaĢmıĢ oldukları bilgileri veya problem 

çözme yaklaĢımını yeni olaylara ve problemlere uygularlar. Mevcut bilgi ve 

deneyimlerinin ıĢığında bilgilerini daha da derinleĢtirerek karĢılaĢılan problemi 

çözmeye çalıĢırlar. Bu durum öğrencilere mücadele etmeyi, yeniden faaliyette 

bulunmayı, yeni durumlarla baĢa çıkmayı, olayları kritik ederek fikir yürütmeyi, yeni 

deneyimler kazanmayı sağlar. Bu yolla zihinlerinde daha önce var olmayan yeni 

kavramları öğrenmiĢ olurlar. Öğretmen, yeni bilgileri ilgili olgulara uygulamalarında 

öğrencilerden daha çok doğruluk ve sorumluluk ister.  

Bu aĢamada öğretmen, sorularla, geribildirimlerle, önerilerle öğrencilerin konuya 

bakıĢ açılarını ve bilgilerini geniĢletmeye çalıĢır. DerinleĢtirme aĢaması 

öğrencilerin, kavramları, tanımları, açıklamaları becerileri yeni fakat benzeri 

durumlara uygulamalarına fırsat sağlar (Türker, 2009). 

Bu aĢamada yeni bir kavramın öğrenilmesinde uzun süreli hafızaya atılabilmesi ve 

kalıcı olabilmesi için, öğrenilen kavramın farklı durumlar için kullanılması ya da 

birkaç kez ona iliĢkin uygulamalarının tekrarlarının yapılması Ģarttır. DerinleĢtirme 

aĢaması, öğrenilen kavramın pekiĢtirilmesini sağlaması ve kalıcılığını 

desteklemesi açısından önem arz eder. Olanaklar el verdiğince farklı materyallerin 

kullanılması kavram öğrenimini pozitif yönde etkiler.  
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Değerlendirme (Evaluate): Değerlendirme basamağı; öğrencilerin kavramı bilimsel  

olarak doğru bir Ģekilde kazanıp kazanmadıklarını ve içeriğe bunu yansıtıp 

yansıtmadıklarını belirlemede önemli bir yere sahiptir. Bu aĢama tüm öğrenme 

süreci içerisinde yer almalıdır. Öğretmenler, öğrencilerin bilgi ve beceri 

kapasitelerini, yeni konulara uyumlarını ve düĢünmelerindeki değiĢikliği 

değerlendirmek durumundadırlar. Bunun için öğretmenler açık uçlu sorular 

sormalıdırlar ve cevaplarını içinde gözlem, kanıt ve daha önce kabul edilmiĢ 

açıklamaların bulunup bulunmadığını öğrenmelidirler. Bu arada soruların konulara 

temel olmasına dikkat edilmelidir. Öğrenciler de kendi öğrenme kapasiteleri 

hakkında kendilerini değerlendirirler. Öğrencilerin hepsinde aynı davranıĢ 

değiĢikliği oluĢamayacağından öğrenci ve öğretmen geliĢmeyi kontrol etmeye 

çalıĢtıkça keĢfet-açıkla-keĢfet döngüsü oluĢabilir.  

Öğrenme baĢarısının göstergeleri, öğretmene, ihtiyaç duyulan değiĢim ve 

değiĢimin yönü hakkında iĢaret vermeli ve ileriki dersleri planlamada rehber 

olmalıdır. Örneğin; öğretmen kavram yanılgısı ile karĢılaĢtığında, doğru anlama 

için kavramı tekrarlayabilir. Eğer öğrenciler, alana çok büyük ilgi gösteriyorlar, 

sorguluyorlarsa, öğretmen bunu göz önünde tutarak bu yüksek ilginin yararına 

onları araĢtırmaya odaklayabilir (Ayar,2006). 

Öğrenciler (ve öğretmenler) kendi bilgilerini, yeteneklerini değerlendirirler. 

Değerlendirme sürecinde, öğrenciler, ne bildiklerini ve neler yapabildiklerini 

değerlendirirken, davranıĢ ya da kavramın anlayıĢını geniĢletmeye ve 

derinleĢtirmeye devam ederler (Pratt, 1995,Akt;Süzen,2009). 

Öğrencinin bu sürece kadar gösterdiği performans, beceriler, kavram ve 

uygulamalarının değerlendirmesi olarak nitelendirilen bu aĢamada, öğrencilerin 

eğitimsel etkinlikleri gerçekleĢtirme süreci tüm boyutları ile öğretmen tarafından 

değerlendirilir. Değerlendirme için dersin bitmesi beklenmemeli, değerlendirme her 

an yapılmalıdır. Bunu yaparken, öğretmen, dersin ilerleyiĢi hakkında fikir sahibi 

olur. Çocukların öğrenmelerini değerlendirme, öğretmeni, dersin planlanmasına ve 

sunumuna götürmelidir (Cannon, 2003; Akt,Süzen;2009). 
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Öğrenmenin gerçekleĢmesi ve bilginin anlamlı ve kalıcı olması ve yapılandırılması 

için öğrencilerin öğrenmeye etkin olarak katılmaları gerekmektedir. Öğrencilerin 

derse etkin olarak katılmaları, öğretmeni dinlemek, söylenenleri yapmak ya da 

tekrar etmekten farklıdır. Etkin olmak öğrencilerin yazması, okuması, düĢünmesi, 

sorular sorması, örnekler vermesi, kaynaklara ulaĢması, deney yapması vb. 

demektir. Öğrencinin öğrenme sürecinde sorumluluk alması gerçek yaĢamda 

kullanmasını sağlamaktadır (ÖzerbaĢ, 2003). 

Yeni öğrenme yaklaĢımlarında öğretmen ve öğrencilerin rolleri değiĢmiĢtir. Benzer 

Ģekilde 5E modelinde de öğretmen ve öğrenci rollerinin Ģu Ģekilde olması beklenir; 
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Tablo 1.3: 5E modelinde öğretmen ve öğrenci rolleri (ÖzerbaĢ, 2004). 

5 E MODELİNDE ÖĞRETMEN NE YAPAR? ÖĞRENCİ NE YAPAR? 

DİKKAT ÇEKME  
Öğretmen Öğrenci 

• Öğrencinin ilgisini çeker • Öğrencinin ön bilgilerini ortaya çıkarmaya 
çalışır 

• Merak uyandırır • Neden bu oldu? Bu konu hakkında ne 
biliyorum? Bu konu hakkında ne bulabilirim? 
sorularını sorar  

 

• Sorular sorar • Konuya ilgisini gösterir 
KEŞFETME  

Öğretmen Öğrenci 
• Öğrencileri birlikte çalışmaları için teşvik 
eder 

• İlgi alanına göre konuyu keşfetmek için 
sorgular 

• Öğrencileri gözler ve öğrenciler birbirleri ile 
etkileşirken onları dinler 

• Tahminlerini ve hipotezlerini test eder 

• Öğrencilerin araştırmalarını daha farklı 
duruma çekmek için yönlendirici sorular sorar. 

• Yeni tahminlerde bulunur ve hipotezler kurar 

• Öğrencilere yeterli zamanı sağlar • Farklı deneyler dener ve arkadaşlarıyla 
tartışır. 

 • Gözlemleri ve oluşturduğu fikirleri kaydeder 
AÇIKLAMA  

Öğretmen Öğrenci 
• Öğrencileri cesaretlendirerek, kavramları 
kendi cümleleriyle, tanımlamalarını ister 

• Çeşitli etkileşimleri sonucu, kavramların 
açıklamalarını ve tanımlamalarını yapmaya 
çalışır 

• Öğrenciden kanıt bekler. • Arkadaşlarının açıklamalarını dinler 
• Açıklamalarını öğrencilerin deneyimleri 
üzerine kurar 

• Açıklamalarında daha önce kaydetmiş olduğu 
gözlemlerini kullanır 

BİLGİYİ DERİNLEŞTİRME  
Öğretmen Öğrenci 

• Öğrencilerin kavramları, açıklamalarını ve 
tanımlamalarını daha önce edindikleriyle 
bütünleştirmelerini bekler 

• Tanımları, açıklamaları ve becerileri yeni fakat 
benzer durumlara uygular. Bunun için önceki 
bilgilerini kullanır. 

  
• Öğrencileri öğrendikleri kavramları veya 
kazandıkları becerileri genişletmeleri veya 
bunları yeni durumlara uygulamaları için teşvik 
eder 

• Kanıtlardan yola çıkarak akla uygun sonuçlar 
çıkarır 

• Farklı (alternatif) açıklamaları öğrencilere 
hatırlatır 

• Gözlemlerini ve açıklamalarını kaydeder. 
Diğer öğrenciler tarafından anlaşılırlığını belirler 

DEĞERLENDİRME  
Öğretmen Öğrenci 

• Öğrencinin bilgi ve becerilerini değerlendirir • Konu hakkında yöneltilen sorulara, kabul 
görmüş kanıtlarla açıklık getirir 

• Öğrencilerin davranış ve düşüncelerindeki 
değişikliği gözlemler, bulgu ve kanıtları inceler. 

• Konu hakkındaki bilgisini sunar ve anladığını 
kanıtlar 

• Öğrencilere kendi öğrenmelerini ve grup 
becerilerini değerlendirmek için fırsat tanır 

• Kendi kendini değerlendirir 

• Bu düşüncenin nedeni ne? Hangi kanıtların 
var ve bunların niteliği ne? gibi sorular sorar 

• İleriki aşamalar için sorular oluşturur 
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5E modeli, öğrencinin araĢtırma merakını artıran, konu ile ilgili beklentilerine cevap 

veren, bilgi ve becerilerinin aktif kullanımını içeren aktivitelerden oluĢmaktadır 

(Özsevgeç, 2006). Bu modele yönelik yapılan çalıĢmalarda, modelin öğrencilerin 

baĢarılarını artırdığı, kavramsal geliĢimlerini sağladığı ve tutumlarını pozitif yönde 

değiĢtirdiğine yönelik bulgular elde edilmiĢtir (Bayar, 2005; Kör, 2006; Özsevgeç, 

Çepni ve Özsevgeç, 2006; Sağlam, 2005). 

Bu tür olumlu etkileri olması, 5E modeline uygun etkinliklerin geliĢtirilmesi, 

uygulanması ve etkililiğinin belirlenmesine yönelik çalıĢmaların sayısını artırmıĢtır. 

Bu tezde de yapılandırmacılığı, kavramsal değiĢimi ve sorgulayıcı öğrenmeyi sınıf 

ortamı içerisine uyarlamanın en etkili yollarından biri olan 5E Model‘i kullanılmıĢtır. 

Böylece öğrenciler yaĢam temelli öğrenmede incelenen bağlamları bu modelin 

basamaklarını takip ederek anlamlandırmıĢlardır. Bu model ile tez çalıĢması 

öğrencilerde merak duygusu uyandırmıĢ, onları derste aktif kılarak etkili bir 

öğrenme ortamı yaratmıĢtır. 

1.7.7. Çevre 

Çevre; kapsamı çok geniĢ ve çeĢitlilik arz eden bir kavram olduğu için farklı birçok 

tanımı bulunmaktadır. Bunlardan bazıları Ģu Ģekildedir: 

Çevre, canlıların içinde bulunduğu ve tüm hayatsal faaliyetlerini sürdürdüğü ortam 

ya da koşullardır (DPÖ, 2006). Yıldız, Sipahioğlu ve Yılmaz (2005) çevreyi; 

insanların ve diğer canlıların yaşamları boyunca, ilişkilerini sürdürdükleri ve 

karşılıklı etkileşimde bulundukları sosyal, kültürel, biyolojik, fiziki, kimyevi ve 

ekonomik boyutlu kompleks bir ortam olarak tanımlamışlardır. Başal‟a (2005) göre 

ise çevre kısaca, yaşanılan ortamdır. Çevre genel olarak; canlı yaĢamını etkileyen 

faktörler bütünü olarak tanımlanabilmektedir. 

1.7.7.1. Çevre Sorunları ve Ġnsan 

Kavruk‘a (2002) göre; çevreyi, insan faaliyetlerinden ayrı olarak düĢünmek 

mümkün değildir. Çünkü çevre, yalnızca derimizin dıĢındaki dünyadan 

oluĢmamaktadır. Çevre etkilediğimiz, etkilendiğimiz, biçimlediğimiz, iç dünyamızla 
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yoğurduğumuz ve aynı zamanda kendimizi gerçekleĢtirdiğimiz yani biz olduğumuz 

yerdir. Postel‘e (1994) göre de yaĢanabilir bir dünyaya sahip olmanın ilk koĢulu 

doğal varlıkların korunmasıdır. 

Çevre sorunları hem insan varlığını tehdit etmekte hem de dünyayı yaĢanmaz hale 

getirmektedir. Bu sorunların yol açtığı felaketleri durdurmak için insanların var olan 

ve gelecekteki alıĢıla gelmiĢ düĢünce ve davranıĢlarından vazgeçmesi 

gerekmektedir. Bu yüzden, insanlar bir an evvel söz konusu çevre sorunlarına 

çözüm bulmak için üzerlerine düĢen sorumlulukları yerine getirmelidirler. Bugün, 

çevre problemlerinin çözümü sadece teknoloji veya yasalarla değil aynı zamanda 

bireysel davranıĢların değiĢmesi ile mümkündür. DavranıĢların değiĢmesi ise 

tutum, bilgi ve değer yargılarının değiĢmesini zorunlu kılar. Çevreye karĢı pozitif 

tutum ve değer yargılarının oluĢması ise çevre eğitimi ile mümkündür (Erten, 2000; 

akt: Erten, 2005). 

1.7.7.2. Çevre Sorunlarının Nedenleri ve Sonuçları 

Çevre sorunlarının nedenleri olarak farklı birçok görüĢ öne sürülmüĢtür. Atasoy‘a 

(2006; akt: Budak, 2008) göre, bu görüĢler dikkatle irdelediğinde çevre 

sorunlarının çok boyutlu olduğu ile bu sorunların karmaĢık ve çok sayıdaki etkenin 

sonucunda ortaya çıktığı görülmektedir. Bu sorunların büyüyerek bugünkü çıkmaz 

durumla karĢı karĢıya kalmamızda sosyal, politik, ekonomik, eğitim, felsefi, 

ahlaksal ve davranıĢsal bozuklukların ve yanlıĢlıkların ortak etkisi söz konusudur. 

Çevre sorunlarının bu boyutlara ulaĢmasında yanlıĢ üretim ve tüketim kalıpları, 

doğaya karĢı duyarsız birey bilinci, sınırlı dünyada sınırsız büyüme istekleri, bu 

davranıĢ bozuklukları ile toplumsal yanlıĢlıkların önemli rolünün olduğu 

söylenebilir. 

Çevre sorunlarının temel nedeninin, 18. yüzyılda ilk olarak Ġngiltere‘de baĢlayan ve 

daha sonra diğer Avrupa ülkelerine yayılan, etkileri bakımından tüm dünyayı 

sarsan sanayi devrimi olduğu söylenebilir. Hızla geliĢen sanayileĢme, doğanın 

dengesini bozmuĢ ve çevre kirliliklerine yol açmıĢtır. Sanayi toplumlarının doğal 

kaynakların kullanılması üzerine kurulmuĢtur. Bilim ve teknolojinin ilerlemesiyle 

yerküre üzerinde daha büyük bir güç kuran insanlar daha fazla doğal kaynak 
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tüketmiĢlerdir (Ünal vd., 2001). Günümüzdeki baĢlıca çevre sorunları arasında 

hızlı nüfus artıĢı, çarpık kentleĢme, nükleer kirlenmeler, çevreye zararlı atıklardaki 

artıĢ, doğal kaynakların bilinçsiz ve aĢırı tüketimi, bazı canlı türlerinin neslinin 

tükenmesi, ozon tabakasının delinmesi, sera etkisi ve küresel ısınmadır. 

GeliĢen endüstrileĢme sonucunda enerji ihtiyacının büyük oranda artması 

beklenen bir sonuçtur. Ancak artan enerji ihtiyacının giderilmesinde doğrudan 

doğal kaynaklara yönelmenin olumsuz sonuçlara yol açtığı söylenebilir. Üstelik bu 

kaynaklar hiç tükenmeyecekmiĢ gibi, gelecek nesiller hiç düĢünülmeden bilinçsiz 

bir Ģekilde kullanılmıĢtır. Enerji ihtiyacını gidermek için yenilenemez enerji 

kaynaklarından olan fosil yakıtlar kullanıldıkça canlıların yaĢam alanını oluĢturan 

toprak, su ve hava kirlenmekte, bu kirlilik ise ekolojik dengenin bozulmasına neden 

olmuĢtur. Bu bozulmanın tüm canlıların yaĢamını olumsuz etkilediği, ayrıca 

küresel ısınma, ozon tabakasının delinmesi, biyolojik çeĢitlilikte azalma gibi birçok 

çevre sorununa yol açtığı söylenebilir. 

Çevre sorunlarından bazılarının sebepleri ve sonuçları kısaca Tablo 1.4‘deki gibi 

gösterilebilir: 
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Tablo 1.4: Çevre sorunları, sebepleri ve sonuçları (Erten, 2004) 

Çevre Sorunları Sebepleri Sonuçları 

Hava Kirliliği 
Tüketilen fosil yakıtlar, çöplerin 
yakılması, radyoaktif ıĢınlar 

Asit yağmurları, küresel ısınma, ozon 
tabakasının zarar görmesi, sis oluĢumu 

Su Kirliliği 

AĢırı gübreleme, temizlenmeyen 
evsel ve endüstriyel atık sular, 
tanker kazaları, kimyasallar, 
denizlere bırakılan tüm zararlılar 

Akarsuların kirlenmesi, denizde 
yasayan canlıların toplu ölümleri, içme 
sularının kirlenmesi, salgın hastalıkların 
artması 

Toprak Kirliliği 

Çöpler ve çöp yığınları, asit 
yağmurları, gübreleme 
çalıĢmaları, 
 
Pestisitler 
 

Topraktaki ağır metal yoğunluğunun 
artması, toprağın pH- değerinin 
değiĢmesi, hastalık yapıcıların 
kaynağını oluĢturması, estetiğin 
bozulması 

Hayvan ve bitki türlerinin 
ortadan kalkması 

Asit yağmurları,  yağmur 
ormanlarının talan edilmesi, 
monokültür ziraatçılık ve 
ormancılık, doğrudan bitki ve 
hayvanları ortadan kaldırma, 
pestisitler 

Birçok bitki ve hayvan türünün ortadan 
kalkması, ormanların yok olması, 
iklimlerin değiĢmesine bağlı olarak 
doğal afetlerin sürekli olarak artması 

Ġklim DeğiĢikliği 

Tropik yağmur ormanlarının yok 
olması, sınırsız bir Ģekilde fosil 
yakıtlarının tüketilmesi, FKC 
gazlarının kullanılması 

Sera etkisinin oluĢması (Küresel 
ısınma), ozon tabakasından yeryüzüne 
yani canlılara zararlı ıĢınların ulaĢması 

Çöp Sorunları 

Tüketim toplumu olma, kullanıp 
atma, savurganlık, yeterli 
derecede atıkların 
değerlendirilememesi, eğitim 
eksikliği 

Enerji ve ham madde savurganlığına 
bağlı olarak doğal kaynakların aĢırı 
derecede kullanılması sonucu bu 
kaynakların tükenme noktasına 
gelmesi, yeraltı ve yerüstü sularının 
kirlilikten dolayı kullanılamaz hale 
gelmiĢ olması, toprakların çöplerden 
kaynaklanan zararlı maddelerce 
kirlenerek verimsizleĢmesi ve toprak 
içinde veya üzerinde yaĢayan canlıları 
tehdit eder duruma gelmesi, havanın 
kirlenmesine ve 
salgın hastalıkların oluĢmasına neden 
olması. 

1.7.7.3. Çevre Sorunlarının Önemi 

Çevre sorunlarının en büyük özelliği evrensel olmasıdır. Bundan dolayı çevrenin 

korunması sadece çevrecilerin veya çevre eğitiminin verilmesi de sadece çevre 

eğitimcilerinin görevi değildir. Çevreninin korunması hepimizin görevidir. Tüm 

derslerde söz konusu dersler ile çevrenin korunması arasında bir ilgi kurulmalıdır 

(Erten, 2004). 

Modern bir çağda yaĢarken, çoğu yerde çevre sorunlarının içinden çıkılmaz bir hal 

almasının nedeni bireylerin ilgisizliği veya kendi çıkarları için doğaya karĢı bencilce 

davranıĢları olabileceği gibi, aslında temelde yeterli bir çevre bilincine sahip 

olmayıĢlarındadır. Ġnsanlar çoğu zaman çevreye verdikleri zararın dahi farkında 

olmamakta veya önemsiz gibi görünen bir çevre kirliliğinin küresel olarak ne 
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boyutlara ulaĢabileceğini kavrayamadan yaĢamlarını sürdürmektedir (Ünal vd., 

2001). 

Chawla (1992), çevreye olan ilginin son yıllarda daha fazla arttığını belirterek, bu 

ilgi günümüzde özellikle iki konu üzerinde yoğunlaĢtığına dikkat çekmiĢtir. 

Bunlardan birincisi; çevre bilinci ve çevreye olan ilginin nasıl artırılabileceği, ikincisi 

ise çevresel uygulamalar olarak nelerin ortak kabul edilebileceğidir. 

1.7.7.4. Çevre Bilinci 

Çevre bilinci ; ―Bir insanın çevresiyle iliĢkisinin kendi varlığı bakımından öneminin 

farkına varmasıdır‖ (TÜBA, 2002; akt: Vaizoğlu vd., 2005). Türküm‘e (2006) göre; 

çevre bilincinin düĢünsel, duygusal ve davranıĢsal boyutları vardır. Türküm (2006), 

çevre bilincinin; çevreyle ilgili kararlar, ilkeler, yorumları içeren düĢünceler, bu 

düĢüncelerin yaĢama aktarılması olan davranıĢlar ve tüm bunlarla ilgili olarak 

çeĢitli duygulardan oluĢtuğunu belirmektedir. Çevre bilincinden amaçlanan, birçok 

bilim adamının da vurguladığı gibi çevre bilgisi, çevreye olan tutum ve çevreye 

olan yararlı davranıĢladır. Bunlar arasındaki iliĢki ġekil.1.1.3.1‘deki gibi 

gösterilebilir ve bu kavramlar kısaca (De Haan, 1996; akt: Erten, 2005) aĢağıdaki 

gibi açıklanabilir: 

 

ġekil 1.1. Çevre Bilinci ve Çevre Bilincini OluĢturan Tutum, Bilgi ve DavranıĢlar 
(Erten, 2005) 



 

56 
 

 Çevre bilgisi: Çevreye ait sorunlar, bu sorunlara aranan çözüm 

yolları, ekolojik alandaki geliĢmeler ve doğa hakkındaki tüm 

bilgilerdir. 

 Çevreye yönelik tutumlar: Çevre sorunlarından kaynaklanan korkular, 

kızgınlıklar, huzursuzluklar, değer yargıları ve çevre sorunlarının 

çözümüne hazırbulunuĢluk gibi kiĢilerin çevreye yararlı davranıĢlara 

karĢı gösterdikleri olumlu veya olumsuz tavır ve düĢüncelerin 

hepsidir. 

 Çevreye yararlı davranıĢlar: Çevrenin korunması için gösterilen 

gerçek davranıĢlardır. Bu tür davranıĢlar literatürde, çevre dostu 

veya çevreye yararlı davranıĢlar olarak yer almaktadır. 
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Yurt Ġçinde Yapılan YaĢam Temelli Öğrenme Ġle Ġlgili AraĢtırmalar  

Ülkemizde ise bu alandaki çalıĢmalar 2000‘lerden sonra ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. 

Yapılan araĢtırmaları kimya, fizik ve biyoloji alanında yapılmalarına göre üç grup 

altında toplayabiliriz. Ancak bu anlamda ülkemizde yapılan ilk göze çarpan çalıĢma 

Yılmaz-Parlak (2002) tarafından Kız Meslek Lisesi Kuaförlük Bölümü öğrencileri ile 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonunda öğrenim hayatı boyunca teorileri soyut olarak 

öğrendiğini ifade eden araĢtırmacı kazandığı deneyimin kendisinde bütünleĢtirilmiĢ 

program ve içerik oluĢturmanın gerekliliğine duyduğu inanç duygusunu artırdığını 

ifade etmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı meslek lisesi öğrencilerinin mesleğe iliĢkin beceriyi 

yerine getirirken uygulamaları gereken kuralların arkasındaki teorileri tanımanın ve 

kurallara uymanın gereğini kavrayarak daha özenli davranıĢ sergileyebileceklerini 

ifade etmiĢtir.  

 Kimya alanında yapılan çalışmalar: 

Özmen (2003) yaptığı bir çalıĢmada, kavramların öğretiminden formal anlamda 

sorumlu olan kiĢilerin öğretmenler olduğu ve bu nedenle öğretmenlerin kavramlarla 

ilgili sahip oldukları bilgileri günlük olaylarla bağdaĢtırabilme yeteneklerinin önemli 

olduğu düĢüncesinden hareketle, kimya öğretmen adaylarının, asit-baz kavramlarıyla 

ilgili sahip oldukları bilgileri günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olaylarla iliĢkilendirebilme 

yeterliliklerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre, öğretmen 

adaylarının asit baz kavramları hakkındaki bilgilerini günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları 

asit-baz olaylarını açıklamada istenen düzeyde kullanamadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, öğretmen adaylarının eğitimleri sırasında genellikle alanları ile 

ilgili bilgilerle fazlasıyla yüklendikleri, fakat bu bilgileri farklı durumlara ve günlük 

yaĢama uygulamaya yönelik becerileri yeterince kazanamadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Demircioğlu ve arkadaĢları (2004) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, 5E modeline 

dayalı olarak geliĢtirilen etkinliklerin, öğrencilerin ‗Çözünürlük Dengesine Etki Eden 

Faktörler‘ konusunu anlama düzeylerine etkileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ön ve son 

testlerden elde edilen bulgular incelendiğinde, geliĢtirilen etkinliklere dayalı olarak 
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yapılan öğretimin geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu görülmüĢtür. Bu 

sonucun, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerinden farklı olarak, ön 

bilgilerini ortaya çıkaracak Ģekilde tartıĢma ortamlarına katılmaları, birebir deneyler 

yapmaları, kendi anlamalarını yapılandırmaları, arkadaĢlarının anlamaları üzerinde 

düĢünmeleri ve olayları günlük yaĢamla iliĢkilendirme fırsatı bulmaları açısından 

değerlendirildiğinde anlamlı olduğu görülmüĢtür. Buradan, 5E modeline uygun olarak 

geliĢtirilen etkinlikler kullanılarak yapılan öğretimin, ders kitabına uygun öğretime göre 

daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer bir çalıĢma Saka ve Akdeniz 

(2006), tarafından yapılmıĢtır. 5E Modeline göre yürütülen etkinliklerden elde edilen 

bulgulara göre, örneklem grubunun seviyelerinde olumlu değiĢimler tespit etmiĢlerdir. 

Bu durumun nedenleri incelendiğinde; bütünleĢtirici ortamda adayların bilgiyi kendileri 

yapılandırdıkları için, öğrenmeye karĢı istek ve sorumluluklarının artmıĢ olabileceği 

düĢünülmüĢtür. Bununla birlikte öğrencilerin yanlıĢ bilgilerinin, doğrularla yer 

değiĢtirmesi ve bu olayı aynı ders saati içerisinde yaĢamalarının, öğrenmeye karĢı 

motivasyonlarının artmasına neden olduğu belirlenmiĢtir. Süzen (2009) tarafından 

yapılan çalıĢma da bu çalıĢmaları destekler niteliktedir. Bu çalıĢmalara ek olarak 

yapılandırılmıĢ gridlerin bu 5E modeli için uygun bir alternatif değerlendirme yöntemi 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Özmen ve Yıldırım (2005) tarafından yapılan araĢtırmada ‗Asit ve Bazlar‘ konusu 

deney grubundaki öğrencilere çalıĢma yaprakları; kontrol grubundaki öğrencilere ise 

ders kitabı merkezli öğrenimle anlatılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, ders kitabı merkezli 

öğrenimle eğitim alan öğrencilerin bilgilerini, günlük yaĢamla yeterince 

iliĢkilendiremedikleri, iĢbirlikli grup çalıĢması Ģeklinde yapılan deneylerle ve çalıĢma 

yaprakları ile öğrenen deney grubu öğrencilerinin ise daha baĢarılı öğrenmeler 

gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir.  

Çeken (2007) tarafından yapılan bir çalıĢmada etkinliklere dayalı öğretim yöntemi ile 

geleneksel bilgi yükleme odaklı öğretim anlayıĢının, öğrencilerin baĢarı düzeyine 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Fiziksel ve kimyasal değiĢmeler konusu, öğrencilerin çevresel 

malzemeler kullanarak düzenledikleri basit fen etkinlikleri ile iĢlenmiĢtir. Bulgulara 

göre, çevresel malzemelerle düzenlenen basit fen etkinlikleri, öğrencilerin baĢarı 

düzeyini, öğretmen merkezli geleneksel bilgi yükleme anlayıĢına dayanan öğretim 

yöntemine göre daha yüksek düzeyde arttırmıĢtır. Benzer bir çalıĢma Susam ve 
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Gürbüztürk (2010) tarafından lise öğrencilerine yapılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda deneysel değiĢken olan 9. sınıf kimya dersinde yapılandırmacılık 

kuramına dayalı bir programın öğrenci baĢarısı üzerinde istatistiksel açıdan anlamlı 

bir fark oluĢturduğu ortaya çıkmıĢtır. Ünal (2008) tarafından yapılan tez çalıĢması 

kapsamındaki araĢtırmada, madde-ısı konusu yaĢam temelli öğrenmeye göre 

iĢlenmiĢ ve konunun öğrenilmesinde yaĢam temelli öğrenmenin etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda gruplar arasında, madde ısı konusu ile ilgili baĢarı testindeki, 

kavram sorularından alınan puanlarda anlamlı bir farklılık bulunurken, çoktan seçmeli 

sorulardan alınan puanlarda anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Gruplar arasında 

öğrencilerin derse karĢı tutumlarında anlamlı bir farklılık oluĢmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Ancak çalıĢma sonucunda yapılan görüĢmelerde yaĢam temelli öğrenme yöntemine 

karĢı olumlu düĢünceler ortaya çıkmıĢtır. 

Çiçek (2008) tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, lise öğrencilerinin bilim fuarına 

götürülerek, özellikle kimya projeleri ve deneylerini ayrıntılı olarak incelemeleri ve 

anlamaları sağlanmıĢtır. Daha sonra sınıf ortamında da derslerin iĢlenmesi sürecinde; 

bu fuarlardan hatırlatmalar yapılmıĢ ve konular öğrencilerin fuarda gördükleri 

projelerle iliĢkilendirilerek iĢlenmiĢtir. 

Demircioğlu, Demircioğlu ve AyaĢ (2006), yazdıkları makalede, hikayelere dayalı 

öğretim programının amaçlan, açıklayıcı hikayeler ve kimyasal hikayelerin öğrenme 

ortamında kullanımı ile ilgili bilgiler vermiĢlerdir. Toplanan veriler ıĢığnda kimyasal 

hikayelerin öğrencilerin öğrenmeye karĢı istekliliklerini arttırdığı ve anlamlı öğrenmeyi 

gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Yine benzer bir çalıĢma Demircioğlu (2008), tez 

çalıĢmasında lisans düzeyinde kimya dersi ―Maddenin Hâlleri‖ konusuna yönelik 

yaĢam temelli öğrenme yaklaĢımının benimsendiği bir materyal geliĢtirmiĢ ve bu 

materyalin öğrencilerin alternatif kavramlarını giderme, eksik bilgilerini tamamlama ve 

baĢarılarına olan etkisini değerlendirmiĢtir. Sonucunda bağlama dayalı yaklaĢım 

kullanılarak hazırlanan materyalin öğretmen adaylarının alternatif fikirlerini bilimsel 

anlamalara dönüĢtürmede etkili olduğunu göstermiĢtir. Bunun yanı sıra, bu 

yaklaĢımın kavramların anlamlı öğrenilmesini sağlayarak kalıcılığı arttırdığı ve 

öğrenilen kavramların zihinde yapılandırılma iĢleminin öğretimden sonra da devam 

etmesine önemli katkılar sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine benzer bir çalıĢma 

Demircioğlu, Demircioğlu ve Çalık (2009) tarafından dokuzuncu sınıf öğrencilerinin 
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periyodik tablo kavramlarını anlamaları ve kimyaya karĢı tutumlarına etkisini 

incelemek üzere yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda, yaĢam temelli öğrenme ile 

iliĢkili hikâyelerin kullanılmasının deney grubu öğrencilerin periyodik tablo 

kavramlarını daha iyi anladığı ve kimyaya karĢı daha pozitif tutum sağladığı ortaya 

konulmuĢtur. 

Ayvacı ve Çoruhlu (2009) çalıĢmasında YTÖ yaklaĢımının (açıklayıcı hikâyeler 

kullanarak) Fen ve Teknoloji dersi kapsamında fiziksel ve kimyasal değiĢimler 

konusundaki kavram yanılgılarının giderilmesine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonunda 15 öğrencinin 11‘inde açıklayıcı hikâyelerle fiziksel ve kimyasal değiĢimler 

konusundaki kavram yanılgılarının büyük ölçüde giderildiği tespit edilmiĢtir. Benzer 

Ģekilde Demircioğlu (2008) çalıĢmasında açıklayıcı hikâyeler ile öğretmen 

adaylarındaki kavram yanılgılarının büyük ölçüde giderildiğini belirtmiĢtir. 

Önder ve BeĢoluk (2010) yaptıkları bir çalıĢmada Genel Lise ve Fen Lisesinde 

öğrenim gören öğrencilerin çözünürlük ile ilgili temel kavramları, çözünürlüğe etki 

eden faktörlerden bazılarını yorumlayabilme ve günlük yaĢamda karĢılaĢılabilecek 

çözünürlük ile ilgili bazı olayları bilimsel olarak açıklayabilme düzeylerini 

incelemiĢlerdir. Elde edilen veriler incelendiğinde, tüm sorularda doğru ve yeterli 

açıklamada bulunabilme oranının Fen Lisesi öğrencilerinde, Genel Lisede öğrenim 

gören öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ancak Fen Lisesi 

öğrencileri çözünürlük ile ilgili rutin problemleri yüksek oranda doğru 

yanıtlayabilmelerine karĢın çözünürlük ile ilgili kavramları bilimsel olarak tanımlamada 

ve günlük yaĢamdaki çözünürlük ile ilgili bazı olayların açıklamasında çoğunlukla 

yetersiz açıklamalarda bulunmuĢlardır.  

Ġngeç ve Aytekin (2010) tarafından yapılan araĢtırmada, öğrencilerin ısı ve sıcaklık 

konuları hakkındaki bilgilerini günlük yaĢama uygulama becerileri incelenmiĢtir. Bu 

doğrultuda, 9. Ve 10. Sınıf lise öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. Elde edilen veriler, 

öğrencileri günlük yaĢamda ısı ve sıcaklık konusunda karĢılaĢılan problemlere, teorik 

bilgiyle çözümler getirebilme düzeylerinin düĢük seviyede olduğunu göstermiĢtir. 

BaĢka bir ifadeyle, öğrencilerin derslerde teorik olarak iĢledikleri ısı ve sıcaklık 

konusunu, günlük yaĢamdaki ısı-sıcaklık problemlerine transfer etme konusunda 

düĢük düzeyde çözümler getirdikleri ortaya çıkmıĢtır. Benzer bir çalıĢma yapan Ekinci 
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(2010), lise 1. sınıf kimyasal bağlar ünitesine, iki deney ve bir kontrol grubuyla yaptığı 

YTÖ yönteminin sonucunda, deney grupları ile kontrol grubu arasında baĢarı 

yönünden anlamlı bir farklılığın olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca çalıĢmadan sonra 

bilgilerin akılda kalıcılığını ölçmek için uyguladığı ―Kalıcılık Testi‖ sonucunda yine 

deney grupları lehine anlamlı bir farklılık olduğunu tespit etmiĢtir. Ġlhan (2010), 11.sınıf 

kimya dersine, ―kimyasal denge‖ konusuna uyguladığı YTÖ‘nün öğrencilerin baĢarı ve 

motivasyonları üzerinde olumlu etkide bulunduğunu tespit etmiĢtir. 

Kutu ve Sözbilir (2011) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı, YaĢam Temelli ARCS 

Öğretim Modelinin, öğrencilerin kimya dersindeki baĢarıları ile kimyaya karĢı 

motivasyon ve tutumları üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. 9. Sınıf lise öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, YaĢam Temelli ARCS Öğretim Modelinin 

öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığını ve kimyaya karĢı motivasyonlarını 

arttırdığı, fakat kimyaya karĢı tutumları üzerinde önemli bir etkisinin olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Acar ve Yaman (2011) YTÖ yöntemini uyguladıkları çalıĢmanın 

sonucunda deney grubu öğrencilerinin bilgi ve ilgi düzeylerinin kontrol grubu 

öğrencilere oranla daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bunun yanında Çekiç 

Toroslu (2011) yaĢam temelli 7E öğrenme modelini uyguladığı çalıĢmasında deney 

grubunun akademik baĢarısının daha yüksek çıktığını tespit etmiĢtir.  

Ültay ve Çalık (2011), yaptıkları çalıĢmada yaĢam temelli kimya çalıĢmalarını 

değerlendirmiĢlerdir. ÇalıĢmalardaki anahtar kelimeler yaĢam temelli, bağlamsal 

öğrenme ve kimya eğitimi olarak seçilerek tarama yapılmıĢtır. Sonuçta çalıĢmaların 

çoğunda öğretmenlerin yaĢam temelli yaklaĢımın kimya eğitiminde öğrencilerin 

motivasyonlarını ve ilgilerini arttırdığını söyledikleri tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin kimya 

alanında daha üst düzey seviyelere gelmelerini sağlamaktadır. Ancak bu yaklaĢımın 

avantajlarının yanında bazı güçlükleri de vardır. Bunlar okul dıĢında öğrenmenin 

yaygın olması, bazı kimya konularının doğası ve düĢük seviyede olan öğrenciler için  

öğretmenleri kaygılı olmasıdır. 

Baran (2013), yaĢam temelli eğitimin ―Termodinamik‖ konusuna uygulanabilirliğini 

araĢtırmak ve kullanılan bu yöntemin öğrencilerin kimya baĢarıları ve bilginin kalıcılığı, 

kimyaya karĢı tutum, motivasyon, ilgi ve problem çözme becerileri üzerine etkisini 

incelemek için bu çalıĢma yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğrencilerin bu 
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yöntemin uygulanabilirliği hakkındaki görüĢlerinin belirlenmesi de amaçlanmaktadır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre yaĢam temelli probleme dayalı öğrenme 

yöntemi öğrencilerin ―Termodinamik‖ konusundaki baĢarısını ve kimyaya yönelik 

ilgilerini arttırdığı fakat öğrencilerin motivasyonu, tutum ve problem çözme 

becerilerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerle yapılan 

gözlem ve görüĢmeler ıĢığında grup içi ve gruplar arası iletiĢim becerilerini, 

özgüvenlerini arttırdığı, zamanı kullanabilme, sunum yapabilme, raporlaĢtırabilme ve 

teknolojiyi kullanabilme becerilerini geliĢtirmiĢ olduğu ve bunun yanında olumlu 

tutumlara sahip oldukları, kimyayı günlük yaĢamla iliĢkilendirebildikleri belirlenmiĢtir. 

Demircioğlu, Dinç ve Çalık (2013), yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin fiziksel ve 

kimyasal değiĢim konularındaki kavram yanılgılarının azaltılması için hikayelerle 

zenginleĢtirilmiĢ yaĢam temelli eğitimin etkisini incelemiĢlerdir. Bu kavram 

yanılgılarının gelecekteki öğrenmelerine etkisini en aza indirmeye çalıĢmıĢlardır. 

Sonuçta hikayelerle desteklenmiĢ yaĢam temelli öğretimin öğrencilere anlamlı 

öğrenmeyi sağlamanın yanında öğrencilerin baĢarısını da arttırdığı tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilere kimyanın günlük yaĢamla olan iliĢkisini kavrama fırsatı verildiği zaman 

kimyadaki kavramlarla günlük yaĢamdaki kavramlar arasında köprü kurabildikleri 

görülmüĢtür. 

Sadi (2013), kimyasal değiĢimler ünitesinin iĢlenmesinde yaĢam temelli öğrenme 

(YTÖ) yaklaĢımının etkileri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın deney grubunda dersler YTÖ 

yaklaĢımına göre kontrol grubunda ise mevcut öğretim programına göre 

yürütülmüĢtür. YTÖ yaklaĢımının öğrencilerin konu bilgilerini günlük yaĢamdan 

olaylara transfer edebilmesine etkisini incelemek için çalıĢma sonunda öğrencilere 

uygulanan YaĢam Temelli Öğrenme Sınav Sorularının analizi sonucunda deney 

grubu lehine anlamlı fark çıkmıĢtır. ÇalıĢma sonunda deney grubu öğrencileri, YTÖ 

yaklaĢımı uygulamalarını eğlenceli bulmalarına rağmen üniversiteye giriĢ sınavından 

dolayı bu yaklaĢımı çok faydalı bulmadıklarını belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde 

uygulamayı yürüten öğretmenler de YTÖ yaklaĢımını faydalı bulduklarını fakat 

öğrencilerin sınav kaygısı taĢıyor olmalarının bu yaklaĢımın etkinliğini olumsuz yönde 

etkilediğini belirtmiĢlerdir. 
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Sunar (2013), yaptığı çalıĢmada öğrenme döngüsü modeli ile desteklenmiĢ yaĢam 

temelli öğretimin onuncu sınıf öğrencilerinin ―Maddenin Halleri‖ konusundaki 

baĢarıları, bilginin kalıcılığı ve kimyaya yönelik geliĢtirdikleri tutum üzerine etkisinin 

geleneksel öğretim ile karĢılaĢtırılmasını amaçlamaktadır. Deney grubunda 6 hafta 

süre ile öğrenme döngüsü ile desteklenmiĢ yaĢam temelli öğretime uygun olarak 

hazırlanan ders planları uygulanırken kontrol grubu ders kitabı merkezli öğrenimle 

öğrenime devam etmiĢtir. Yapılan analizler; öğrenme döngüsü ile desteklenmiĢ 

yaĢam temelli öğretimin geleneksel öğretimle kıyaslandığında öğrencilerin baĢarısı, 

bilginin kalıcılığı ve kimyaya karĢı tutumları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

yarattığını ortaya çıkarmıĢtır.  

Ulusoy ve Önen (2014), yaptıkları çalıĢmada yaĢam temelli öğrenme yaklaĢımını 

içeren yapılandırmacı öğrenme modelini kullanmıĢlar ve halojenler konusunu ele 

almıĢlardır. Bu modele göre etkinlikler düzenlenmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı bu 

etkinliklerin, öğrencilerin yaĢam temelli kimya öğretimine karĢı motivasyonlarına, 

kimya derslerine karĢı tutumlarına ve halojen kavramı üzerindeki baĢarılarına etkisini 

incelemektir. 10. Sınıf öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Sonuçta bu etkinliklerin motivasyona, 

tutuma ve baĢarıya karĢı etkili oldukları tespit edilmiĢtir.  

Çiğdemoğlu ve Geban (2015), yaptıkları çalıĢmada termokimyasal ve termodinamik 

kavramlarıyla ilgili öğrencilerin seviyesine yaĢam temelli yaklaĢım ve geleneksel 

yaklaĢımın etkisini araĢtırmıĢlardır. Açık uçlu kavramsal metinler kullanılmıĢtır. 

Sonuçta yaĢam temelli yaklaĢımın kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin seviyelerinin 

daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. Günlük yaĢamdan alınan kavramların öğrencilerin 

seviyelerini arttırmada önemli rol oynadıkları ve kavramları somutlaĢtırdıkları tespit 

edilmiĢtir.  

Ültay ve Çalık (2015), yaptıkları çalıĢmada REACT (Relating, Experiencing, Applying, 

Cooperating, Transferring) stratejisi, 5E öğrenme modeli ve ders kitabı merkezli 

öğrenimin fen öğretmen adaylarının kavramalarına ve kimyaya yönelik tutumlarına 

etkileri incelenmiĢ ve birbirleriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. Konu olarak asit-baz konusu 

seçilmiĢtir. Sonuçta tepki stratejisinin daha kalıcı öğrenmeyi sağladığı, 5E modelinin 

kavramsal öğrenmede daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 
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 Fizik alanında yapılan çalışmalar: 

 AktamıĢ ve arkadaĢları (2002) tarafından yapılan çalıĢma, fen bilgisi dersi alan 8. 

sınıfta öğrenim gören 60 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kontrol grubuna 

"YaĢamımızı Etkileyen Manyetizma Ünitesi" geleneksel öğretim (düz anlatım ve 

tartıĢma) yöntemi; deney grubuna ise yapılandırmacı öğrenme anlayıĢı, öğrenci 

merkezli öğretim ve buluĢ stratejisiyle anlatılmıĢtır. 4 hafta süren uygulamalar 

sonucunda öğrencilerin; yaparak-yaĢayarak öğrendikleri bilgileri daha kolay 

kavradıkları ve bunların günlük yaĢamla iliĢkisini kurabildikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca bu 

tür öğretim materyallerinin kullanılması ve öğrencilerin derse aktif olarak katılımına 

yardımcı olacak öğretim ortamının hazırlanması sonucunda öğrencilerin baĢarı 

düzeylerinin ve üniteye karĢı olumlu tutumlarının arttığı elde edilen diğer sonuçlar 

arasında yer almıĢtır. 

Enginar ve çalıĢma arkadaĢları (2002), ―öğretim sürecinde kazanılan bilgiler, günlük 

yaĢamla iliĢkilendirilebildiği oranda kalıcı olur ve yaĢam boyu karĢılaĢılan yeni 

durumlara daha kolay uygulanabilir‖ görüĢünden hareketle, Genel lise, Anadolu 

Öğretmen Lisesi, Anadolu Ticaret Meslek Lisesi ve Anadolu Lisesi 2. sınıf 

öğrencilerinin bilgilerini günlük yaĢamla iliĢkilendirebilme düzeylerini incelemiĢlerdir. 

Örneklemde yer alan lise öğrencilerinin bilgilerini günlük yaĢamla 

iliĢkilendiremedikleri, sorular üzerinde yorum yapmakta baĢarısız oldukları sonucuna 

varılmıĢtır. Benzer bir çalıĢma Koray ve arkadaĢları (2007) tarafından;  Anadolu 

Lisesi, Özel Lise, Genel Lise ve Yabancı Dil Ağırlıklı (Süper) Lisede öğrenim gören, 9, 

10 ve 11. sınıf öğrencilerine yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada, öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları olaylardan esinlenerek hazırlanan ve öğrencilerin bu olaylarda bilimsel 

kavramları ne oranda doğru kullanabildikleri üzerine yapılandırılan çözünürlük konusu 

ile ilgili bir test uygulanmıĢtır. Soruların hazırlanması sırasında ilk olarak, kavram 

metni verilmiĢ ve günlük yaĢamda karĢılaĢılan olayla ilgili olarak çoktan seçmeli 

uygulama sorusu düzenlenmiĢtir. Bulgular incelendiğinde; öğrencilerin çözünme, 

çözünme olayında çözücü ve çözünenin etkisi, basınç etkisi, sıcaklık etkisi gibi 

kavramlarda çeĢitli yanılgılara sahip oldukları görülmüĢ ve öğrendikleri bilimsel 

olayları günlük yaĢamda örneklendirmede yetersiz oldukları tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin bu tür yanlıĢ kavramları oluĢturmalarına sebep olarak kendi günlük 

yaĢantılarında gözlemledikleri olaylarla bilimsel açıklamaları bağdaĢtıramamaları 
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gösterilmiĢtir. Yine benzer bir çalıĢma Ay (2008) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Genel, 

Süper, Anadolu ve Askeri Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, günlük yaĢamlarında 

kimya dersi ile ilgili karĢılaĢtıkları olayları açıklama düzeyleri belirlenmiĢtir. Ayrıca bu 

konuda her hangi bir olumsuzluk var ise, bunun öğrencilerin kimya bilgi eksikliğinden 

mi, yoksa öğrencilerin bu konuda yönlendirilmediğinden mi kaynaklandığı tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları olayları 

açıklama baĢarılarının değerlendirilmesine yönelik yapılan çalıĢma sonucunda, 

öğrencilerin bu alanda son derece yetersiz oldukları görülmüĢtür.  

Yiğit ve araĢtırma grubu (2002) tarafından yapılan çalıĢmada ortaokul 8. sınıf 

öğrencilerinin fen kavramlarını olgu ve olaylarla iliĢkilendirme düzeyleri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin fizik-kimya-biyoloji kavramlarını içeren günlük yaĢamdaki 

olayları, bu konudaki teorik bilgileriyle iliĢkilendirerek yorumlamaları istenmiĢtir. Elde 

edilen bulgulardan, öğrencilerin kavramları günlük yaĢamla iliĢkilendirebilme 

seviyelerinin oldukça düĢük olduğu görülmüĢtür. Bunun nedeninin ise derslerin 

geleneksel öğretim yöntemleriyle iĢlenmesi ve hatırlamaya dayalı soruların sorulması 

olabileceği düĢünülmüĢtür. Bu durumun, öğrencilerin yaĢantılarını etkileyen günlük 

yaĢamdaki olayların, evlerinde ve çevrelerinde karĢılaĢtıkları ya da gözlemledikleri 

durumları içermesi yanında, ders uygulamalarında da söz konusu kavram ve olaylarla 

ilgili çeĢitli örneklere yer verilerek düzeltildiği görülmüĢtür. 

Sağlam (2005) ilköğretim 5. sınıf fen bilgisi öğretim programında yer alan ―Ses ve IĢık‖ 

ünitesi ile ilgili 5E modeline göre geliĢtirilen rehber materyalin etkililiğini çalıĢmasında 

araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin baĢarısı ve fene karĢı tutumları incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 

aynı zamanda 5E modeline uygun olarak tasarlanan Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamlarını Değerlendirme Anketi, öğrenci gözlem formu, sınıf içi öğrenci gözlem 

kayıtları, öğretmen ve öğrenci mülakatları çalıĢmada kullanılan diğer veri toplama 

araçlarıdır. Deneysel yaklaĢımla yürütülen çalıĢma sonunda 5E modelinin uygulandığı 

deney grubu öğrencilerinin baĢarıları ve tutumları, kontrol grubu öğrencilerine göre 

anlamlı Ģekilde arttığı belirlenmiĢtir. 

CoĢtu (2009), bağlamsal öğrenme ve öğretme yaklaĢımının REACT (Relating, 

Experiencing, Applying, Cooperating, Transferring) stratejisine göre hazırlanan 

öğretim materyalleri kullanılarak oluĢturulan öğrenme ortamında öğretmen 



 

66 
 

deneyimleri ile öğretmenin bu yaklaĢım hakkındaki düĢüncelerini ortaya koymaya 

çalıĢmıĢtır. Sonuçta hem mevcut hem de bağlamsal öğrenme ortamları açısından 

öğretmenin plan ve uygulamaları, tereddüt ve engelleri, tecrübe ve pratikleri arasında 

bir iliĢki olduğunu ortaya koymaktadır. 

Değermenci (2009), 9. sınıf ―dalgalar‖ ünitesine uyguladığı bağlam temelli 

çalıĢmasında veri toplama aracı olarak mülakat ve gözlemleri kullanarak öğrenci ve 

öğretmenleri kayıt altına almıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda ise bağlam temelli 

öğrenmenin öğrenci ve öğretmenler tarafından tam olarak algılanmadığını tespit 

etmiĢtir.  

Tekbıyık ve Akdeniz (2010), ortaöğretim 9. sınıf enerji ünitesine yönelik günlük yaĢam 

temelli yaklaĢımla, 5E modeline uygun olarak geliĢtirilen öğrenci ve öğretmen ders 

materyallerinin, öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini incelemek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın verileri, araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen Enerji Ünitesi BaĢarı Testi ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarla elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmada ilk olarak günlük yaĢam temelli materyaller geliĢtirilerek, 5E 

modelinin aĢamalarına entegre edilmiĢtir. Yapılan analiz sonuçlarına göre; baĢarı 

testinden öğrencilerin aldıkları ön test ve son test puanları arasında son test lehine 

anlamlı farklılıklar oluĢtuğu görülmüĢtür. Mülakatlardan elde edilen sonuçlar, 

öğrencilerin uygulamalar öncesinde çok sayıda kavram yanılgısına sahip olduğunu, 

bunların süreç içerisinde olumlu yönde değiĢime uğrayarak büyük ölçüde azaldığını 

göstermiĢtir. 

Saka (2011), çalıĢmasında bağlam (yaĢam) temelli, REACT [Relating, Experiencing, 

Applying, Cooperating, Transferring] ve bilgisayar destekli öğretim yaklaĢımlarına 

yönelik hazırlanan fizik öğretim materyallerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

fiziğe karĢı olan ilgi ve tutumlarına etkisini değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda her 

üç yaklaĢımında öğrencilerin baĢarı, derse karĢı ilgi ve tutumlarını artırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Hırça (2012) 9. ve 10.sınıfların fizik dersine uyguladığı bağlam temelli öğretim 

yönteminin sonucunda basit araç-gereçlerle, gerçek yaĢamla iliĢki kurularak yapılan 
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etkinliklerin fizik kavramlarını daha açık, anlaĢılır, ilginç ve somut hale getirdiği tespit 

edilmiĢtir. 

Ayvacı (2010), bu çalıĢmada araĢtırmacı Trabzon ilinde görevli 20 lise fizik 

öğretmeninin bağlam (yaĢam) temelli yaklaĢım konusundaki görüĢlerini açık uçlu 

anket aracılığıyla toplamıĢtır. AraĢtırmacı 2007 yılında hazırlanan fizik dersi öğretim 

programının yaĢam temelli yaklaĢım temel alınarak hazırlanıldığı ve bu programı 

uygulayıcıları olan öğretmenlerin bu yaklaĢımın felsefesini tam manasıyla bilmeleri 

gerektiğini düĢünerek bu çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda 

öğretmenlerin yaĢam temelli yaklaĢım hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢ ve öğretmenlerin çeĢitli seminer ve kılavuzlarla bu yaklaĢım 

hakkında bilgilendirilmeleri önerilmiĢtir. Ayvacı, Ültay ve Mert (2013), 9. Sınıfta eğitim 

veren 12 fizik öğretmeni ile yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin bağlam oluĢturma 

konusunda eksik olduğunu belirlenmiĢtir. Kurnaz (2013), Fizik öğretmenlerinin bağlam 

temelli öğrenmeye yönelik algılarını ölçmek için yaptığı çalıĢma sonucunda 

öğretmenlerin bağlam temelli problemler ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıkları tespit 

edilmiĢtir. 

Çetin (2014), bağlam temelli öğrenme sırasında kullanılabilecek günlük hayattan 

konuların belirlenmesi, bu konuların sınıf seviyelerine ve cinsiyetlere göre 

sınıflandırmasının yapılması için bu çalıĢmayı yapmıĢtır. ÇalıĢmaya Ankara il sınırları 

içerisindeki bir okulun 9., 10. ve 11. sınıflarında okuyan 94 öğrenci katılmıĢtır ve 

günlük hayata iliĢkin fizik konularında ayrı ayrı birer poster hazırlamaları istenmiĢtir. 

BaĢlıklar kullanılarak oluĢturulan alt kategoride fizik dersindeki sekiz konu baĢlığı 

(mekanik, elektrik, uçan cisimler, astronomi ve uzay, gökyüzü, modern fizik, optik, 

dalgalar) ortaya çıkmıĢtır. Sınıf seviyeleri kullanılarak oluĢturulan alt kategoriye göre 

9. sınıf öğrencilerinin en fazla gökyüzü, 10. sınıf öğrencilerinin en fazla astronomi ve 

uzay konularına ilgi duydukları ortaya çıkmıĢtır. Cinsiyete göre yapılan 

sınıflandırmada ise 9. sınıflarda sadece erkek öğrencilerin uçan cisimler konusunu 

seçtiği, mekanik, astronomi ve uzay konularında erkeklerin ilgilerinin kızlara göre daha 

yüksek olduğu, dalgalar konusunda ise kızların erkeklerden daha çok ilgi duydukları 

ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuç kısmında ortaöğretim fizik programı ile 

öğrencilerin fizik derslerinde görmek istedikleri konuların benzerlik ve farklılıkları 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  
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Kistak (2014), çalıĢmasında ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

"ses" ünitesi ile ilgili kavram yanılgılarını belirleyerek yaĢam temelli öğrenme 

yaklaĢımına uygun olarak hazırlanan öğretimin, öğrencilerin kavramsal anlamalarına 

etkisini ortaya koymayı hedeflemiĢtir. Kavramsal Anlama Testi ve yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢme soruları geliĢtirilmiĢtir. Aynı zamanda bu çalıĢmada, YaĢam Temelli 

Öğrenme yaklaĢımı ile birlikte 5E Öğrenme Modeli'nin "ses" ünitesindeki uygulamaları 

yer almaktadır. Sonuçlar, kullanılan yöntemin geniĢ zaman aralığında anlamlı 

öğrenme sağladığını göstermiĢtir. Ayrıca bu yöntemin öğrencilerin derse katılımını ve 

ilgisini arttırdığını da göstermiĢtir. 

Korsacılar (2014), 9. sınıf öğrencileri için fizik dersinin en temel konularından biri olan 

fiziğin doğası ünitesine yönelik öğrenme istasyonları geliĢtirmek, uygulamak ve bu 

öğrenme yöntemi ile yaĢam temelli öğretim yönteminin, öğrencilerin fiziğin doğası ile 

ilgili temel kavramlar hakkındaki görüĢleri, fiziğin doğası ünitesinde yer alan temel 

bilgilere yönelik akademik baĢarıları ve kalıcılık üzerindeki etkilerini incelemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin fiziğin doğası ünitesinde yer alan temel 

bilgilere yönelik akademik baĢarıları incelendiğinde, öğrencilerin baĢarı puanlarının 

diğer iki gruba göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Üç 

gruba ait kalıcılık puanları incelendiğinde ise, her üç grupta da öğrencilerin kalıcı 

öğrenmeler gerçekleĢtirdikleri ve gruplar arasında öğrenmelerin kalıcılıkları 

bakımından anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Özkan (2013), üç farklı Ģekilde sunulan fizik öğretiminin (kavramsal değiĢime dayalı 

öğretim, yaĢam temelli öğrenme ve geleneksel öğretim) ortaöğretim 11. sınıf 

düzeyinde öğrenim gören ve fizik dersi alan öğrencilerin basınç ile ilgili konulardaki 

kavramsal değiĢimleri, kavramsal baĢarıları, kavramsal baĢarılarının kalıcılığı ve fiziği 

öğrenmeye yönelik yaklaĢımları üzerindeki etkilerini incelemektir. AraĢtırmanın 

sonucunda üç grubun kavramsal anlamalarındaki değiĢimlerine bakıldığında en fazla 

değiĢimin kavramsal değiĢim grubunda olduğu görülmüĢtür. Kavramsal değiĢim 

grubunun kavramsal baĢarı puanları, yaĢam temelli öğrenme grubu ve geleneksel 

öğrenme grubuna göre önemli ölçüde daha yüksektir. YaĢam temelli öğrenme 

grubunun kavramsal baĢarı puanları da geleneksel öğrenme grubuna göre önemli 

ölçüde daha yüksektir. 
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Ültay ve Ültay (2014), veri tabanlarından eriĢilen, fizik alanında yapılmıĢ olan bağlam 

temelli çalıĢmaların daha önceden oluĢturulan bir matris yardımıyla içerik analizini 

yapmıĢlardır. AraĢtırmaya 32 çalıĢma dâhil edilmiĢ olup, bunlar gerekçe, amaç, 

yöntem, bulgu, sonuç ve önerilerine göre içerik açısından değerlendirilmiĢtir. Yapılan 

derinlemesine analiz sonucunda, çalıĢmaların büyük çoğunluğu öğrenciler için ilginç 

olabilecek bağlamlar yaratmak ve anlamlı öğrenmeyi sağlamak için gerçek yaĢama 

dayalı senaryolar oluĢturmak gerekçesiyle yapılmıĢtır. Bu araĢtırma, yaklaĢımın eksik 

noktalarını göstererek gelecek çalıĢmalar için yapılan önerileri de vurgulamaktadır. 

Ayrıca fizik alanında yapılmıĢ olan bağlam temelli çalıĢmaları bir araya getirmesi 

bakımından diğer araĢtırmacılar için de faydalı olacağı düĢünülmektedir.  

 Biyoloji alanında yapılan çalışmalar: 

Saka (2006) ―Genetik Konusunda Bilgisayar Destekli Materyal GeliĢtirilmesi ve 5E 

Modeline Göre Uygulanması‖ isimli çalıĢmasında, öğretmen adaylarının anlamakta 

zorluk çektikleri, kromozom-DNA-gen kavramları, genetik çaprazlama ve klonlama 

konuları ile ilgili animasyon ve simülasyonlardan oluĢan Flash programında 

hazırlanmıĢ bilgisayar destekli öğretim materyalleri 5E modeline göre hazırlanan 

etkinlikler içerisinde kullanarak öğrenme üzerine olan etkileri tespit edilmiĢtir. Elde 

edilen bulgulara dayalı olarak, çalıĢmada kavram yanılgılarını gidermeye yönelik 5E 

modeline ders etkinliklerinin hazırlanarak öğretimin tek düzelikten çıkarılarak 

öğretimin yapılması önerilmiĢtir. 

Çam (2008), sınıf öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin biyoloji dersine, deney grubuna 

YTÖ yöntemini, kontrol grubuna ise geleneksel öğretim yöntemini uygulamıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda deney grubu öğrencilerinin, baĢarı, tutum ve bilimsel iĢlem 

becerilerinin kontrol grubuna göre daha yüksek çıktığı ve anlamlı bir farklılığın 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

Yaman (2009), solunum ve enerji kazanımı konularında öğrencilerin tercih ettikleri 

bağlamları ve etkinlikleri tespit etmiĢtir. Kitaplarda değinilen çeĢitli bağlamlar 

listelenmiĢ ve bunlara yönelik 16 etkinlik yazılmıĢtır. Uygulanan anket sonuçlarında 

ilginin en yüksek olduğu bağlamlar sağlık, spor, insan biyolojisi iken en az olduğu 

bağlamlar biyokimya, genel biyoloji ve mikroorganizmaları içeren bağlamlardır. 
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Köse ve Tosun (2011), yaptıkları çalıĢmada Sinir Sistemi ile ilgili yaĢam temelli 

öğrenmeye uygun bir ders içeriği geliĢtirmiĢ, uygulamıĢ ve bu içeriğin öğrenci baĢarısı 

üzerinde ne derece etkili olduğunu değerlendirmiĢlerdir. Yapılan analizler sonucu 

yaĢam temelli öğrenme yöntemini takip eden bu öğrencilerin baĢarılarında anlamlı bir 

fark görülmüĢtür. YaĢam temelli öğrenmeye göre hazırlanan etkinlik planı dâhilinde 

günlük hayattan alınan içeriklerin öğrencilerin baĢarıları üzerinde olumlu etkisi 

olmuĢtur.  

Köroğlu (2011), çalıĢmasında yaĢam temelli yaklaĢıma uygun olarak hazırlanan 

eğitimin biyoloji öğretmen adaylarının biyolojik çeĢitlilik ve doğayı koruma tutumlarına, 

çevreye ilgilerine ve çevre bilinçli tüketici davranıĢlarına etkisini ve bunların arasındaki 

iliĢkiyi saptamaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın uygulanma süreci, yaĢam temelli öğrenme 

yaklaĢımına uygun olarak 13 hafta (yaklaĢık 45 saat) süresince gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğretim sürecinde biyolojik çeĢitlilik ve doğa koruma kavramlarıyla ilgili olarak 

uygulanan etkinlikler araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ, kullanılan belgeseller TRT ve 

TEMA yayınlarından seçilmiĢ, sunumlar araĢtırmacı ve konunun uzmanları tarafından 

verilmiĢtir. Uygulama öncesinde öğretmen adaylarının, biyolojik çeĢitlilik ve doğa 

koruma ile ilgili görüĢleri sınırlı iken uygulama sonrası görüĢleri olumlu yönde 

artmıĢtır. 

AkdaĢ(2014), yaptığı çalıĢmada "Ġlköğretim yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersi Ġnsan 

ve Çevre ünitesinde yaĢam temelli öğrenme modelini kullanmanın akademik baĢarı, 

tutum ve kalıcılık üzerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Kontrol grubuna yapılan 

uygulamada Fen ve Teknoloji dersi kılavuz kitabında yer alan etkinlikler kullanılmıĢtır. 

Deney grubuna yapılan uygulamada ise yaĢam temelli öğrenme modeline dayalı 

etkinlikler kullanılmıĢtır. Bu etkinliklerde gazete haberleri, günlük hayatta meydana 

gelen olaylar ile ilgili videolar ve hikâyeler yer almıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara göre; YaĢam Temelli Öğrenme Modeline Dayalı Etkinliklerin öğrencilerin 

akademik baĢarıları, çevreye karĢı olan düĢünce ile davranıĢları ve öğrendikleri 

bilgilerin kalıcılık düzeyleri üzerinde olumlu yönde bir etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Ülkemizde yapılan araĢtırmalara genel olarak bakıldığında bu alanda daha çok lise 

öğrencileriyle çalıĢıldığı ve kimya konusuna ağırlık verildiği görülmektedir. 

ÇalıĢmaların çoğunda uygulanan yaĢam temelli fen eğitiminin etkili olduğu 
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görülmüĢtür. Öğrencilerin bu Ģekilde hem anlamlı hem de kalıcı öğrenmeyi 

sağladıkları tespit edilmiĢtir. Bunun yanında kalabalık sınıflarda uygulanması zordur. 

Öğrencilerin derste baĢarı sağlamalarının yanında derse karĢı olumlu tutum 

geliĢtirdikleri. kavram yanılıgılarının giderilmesinde etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

2.2. Yurt DıĢında Yapılan YaĢam Temelli Öğrenme Ġle Ġlgili AraĢtırmalar  

Yapılan araĢtırmaları kimya, fizik ve biyoloji alanında yapılmalarına göre üç grup 

altında toplayabiliriz; 

 Kimya alanında yapılan çalışmalar: 

YTÖ örneklerinden biri Swan ve Spiro (1995) tarafından branĢı fen olmayan 

öğrenciler için fen konularına ilgiyi daha fazla çekmek amacıyla fen konularının çevre 

olayları içinde sunulması olmuĢtur. Çevre konularına daha fazla aĢina olma, çevre 

konularının daha somut olması, daha ilgi çekici ve günlük yaĢamın içinden olması gibi 

faktörler çevre konularının öğrencilerin ilgisini çekme sebepleri arasında sıralanabilir. 

Ayrıca öğrencilerde bilme ihtiyacı hissi uyandığında kimya konularına odaklanmaları 

ve ilgileri artar (Swan ve Spiro 1995). ÇalıĢma sonunda öğrencilerden gelen 

yorumlar uygulamanın sakat bir insana destek olması için verilen koltuk değneği 

gibi destek sağladığı yönünde olduğu ifade edilmiĢtir. 
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Tablo 2.1: BranĢı Fen Olmayan Öğrenciler için Swan ve Spiro (1995) Tarafından 
HazırlanmıĢ Çevre Kimyası Kurs Planı 

Çevre konuları Kimyaya GiriĢ Konuları 

Enerji ve Toplum: Enerji krizi, geri dönüĢüm Madde ve Enerji DönüĢümleri ;mol 
Hidrojen ve yakıt hücreleri geleceğin enerji 
sistemleri 

Elektronlar ve atomlar. Atomik orbiteller elementler; 
periyodik tablo kimyasal bağlar 

Gaz ve yakıt: Gaz ve yakıtların ömrü ne kadar 
sürecek? 

Molekül Ģekilleri; hidrokarbon kimyası; balmumundan 
suya 

Kömürden plastiklere  
Yenilenebilir kaynaklar 

Organik moleküller ve reaksiyonlar 
GüneĢ hücreleri ve yarıiletkenler 

Materyaller, geri dönüĢüm Molekül içi kuvvetler; hidrojen bağı 
Nükleer enerji, radyoaktif atık, radon Nükleer bölünme füzyon, izotoplar, radyoaktivite 
Asit yağmurları, yer altı suları Su kimyası, pH, Asit/baz, nötralleĢme, tampon 
Su kalitesi ve saflaĢtırma Metaller, besinler, suyun dönüĢümü, dezenfeksiyon 
Sera etkisi Isı ve sıcaklık 
Ozon tabakası Ozon gazı, katalitik zincir reaksiyonları 
Fotokimyasal duman Oksijen; serbest radikal reaksiyonları 

Choi ve Song (1996), öğrencilerin farklı bağlamları seçme nedenlerini 

araĢtırmıĢlardır. 379 lise öğrencisi üzerinde yapılan çalıĢmada öğrencilere 6 

bağlam sunulmuĢ, bu bağlamlardan hangilerini seçtikleri gerekçeleriyle birlikte 

sorulmuĢtur. Gerçek yaĢama yakınlık ve bağlamların yeniliği öğrenci seçimlerine 

etki eden önemli faktörlerdendir. Öğrencilerin tercih ettikleri bağlamlar günlük 

yaĢam, canlılar, spor, ordu silahları, laboratuvar ve doğal olgu Ģeklinde 

sıralanmıĢtır. 

AraĢtırmalar öğrencilerin kimya derslerini zor sıkıcı ve yaĢamlarından ilgisiz 

bulduklarını göstermiĢtir. Kimya kurslarını, kimya derslerine yetenekleri az olan 

öğrencilerin bıraktığı düĢünülmesine rağmen yetenekli olan öğrenciler de kimya 

kurslarını ilgisizlikten dolayı bırakmıĢlardır. Kegley, Stacy ve Carrol (1996) 

öğrencilerin kimyaya ilgisini artırmak ve gerçek dünya konuları ile kimya arasındaki 

iliĢkinin farkındalık düzeyini artırmak amacıyla YTÖ projesini yürütmüĢlerdir. Proje 

çalıĢmasında; 1- akademik kariyerlerinin baĢlangıcında olan öğrencilerin bilime 

ilgisini artırmak, 2- öğrencilerin kimya ve gerçek-hayat konuları arasında iliĢkilerin 

farkına varmalarını sağlamak ve 3- öğrenciler arasında daha sofistik bilim 

görüĢünü oluĢturmak amacıyla YTÖ programını oluĢturmuĢlardır. Projenin 

yürütülmesinde içme suyu kalitesi, kasabalardaki park ve bahçelerdeki kurĢun, 

sebze ve meyvelerdeki böcek zehiri ve saç boyası kullanımıyla ilgili konular 

incelenmiĢtir. Öğrenciler uygulamada alan gezilerine çıkmıĢ, laboratuar çalıĢmaları 

yapmıĢ ve çalıĢmalarını raporlaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünmesine ve bilimsel okuryazarlığın geliĢmesine katkı sağladığı belirtilmiĢtir. 
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Kerber ve Akhtar (1996), tarafından yapılan çalıĢmada, günlük yaĢam temelli bir 

genel kimya laboratuvar programı hazırlanmıĢtır. Söz konusu program, kimyanın 

temel prensipleri ile öğrencilerin günlük yaĢamlarını kaynaĢtıran bir laboratuvar 

özelliğine sahiptir. Laboratuvarda kimya dersi konuları günlük yaĢamla 

bağdaĢtırılarak anlatılmıĢ ve laboratuvar etkinlikleri ile desteklenmiĢtir. ÇalıĢmada 

kimyasal maddeler yerine, günlük yaĢamdan alınan maddeler kullanılmıĢtır. 

Laboratuvar programının konuları, ev kimyasalları, yiyecek ve içecekler 

(içeceklerdeki asitler), ilaçlar (aspirin, vitaminler, kalsiyum tabletler), plastiklerden 

oluĢmaktadır. Laboratuvarda gerçekleĢtirilen uygulamaların değerlendirilmesi, 

laboratuvar quizleri ve boĢluk doldurma soruları ile yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlara göre öğrenciler uygulamalardan oldukça memnun kalmıĢlar ve önemli 

baĢarı artıĢları kaydetmiĢlerdir. Benzer bir çalıĢma Sommer ve arkadaĢları (2009) 

önderliğinde yürütülmüĢtür. Kimyanın temel metodlarını ve kavramlarını günlük 

yaĢam ürünleriyle bağdaĢtırmak hedeflenmiĢtir. AraĢtırmada günlük yaĢam ürünü 

olarak vanilya ile çalıĢılmıĢtır.  ÇalıĢma gösteri deneyleri ile desteklenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrenciler böyle bir projede görev 

almaktan çok memnun olduklarını ve daha baĢka günlük yaĢam konulu proje ve 

çalıĢmalara katılmayı çok istediklerini belirtmiĢlerdir. 

Ramsden (1997) yaptığı çalıĢmada, günlük yaĢam temelli öğretim ile geleneksel 

öğretim metotlarının, öğrencilerin bazı kimya konularını anlamaları üzerine 

etkilerini incelemiĢtir. Günlük yaĢam temelli öğretimi gerçekleĢtirmek amacıyla o 

dönemde Ġngiltere‗de oldukça rağbet gören Salters‗ Science dersi kullanılmıĢtır. 

Salters‗ Science dersi ile ―Elementler, BileĢikler ve KarıĢımlar, Kimyasal 

Reaksiyonlarda Kütlenin Korunumu, Kimyasal DeğiĢim, Periyodik Cetvel konuları 

günlük yaĢam bağlamında iĢlenmiĢtir. Sonuç olarak günlük yaĢam temelli öğretim 

alan öğrencilerin kimya dersine daha iyi motive oldukları belirlenmiĢtir. Yine Byrne 

ve Johnstone (1998), yaptıkları çalıĢmalarında öğrencilerin; sağlık, çevre ve 

sanayi ile ilgili kimya konularının kendileri için daha uygun ve kullanıĢlı olması 

durumunda kimya öğrenmeye daha istekli olduklarını ve motivasyonlarının arttığını 

göstermiĢlerdir (Kesner, vd. 1997). Barker ve Millar (1999), Ġngiltere‘de SAC 

kursuna devam eden 250 öğrenci üzerinde bir araĢtırma yaparak öğrenci 

görüĢlerini almıĢlardır. AraĢtırma sonucunda pek çok öğrencinin baĢlangıçta 
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kimyasal reaksiyonlar ile ilgili yanlıĢ anlamalara sahip olduğu kursun sonunda 

bunların tamamen kaybolmadığı ancak azaldığı gözlenmiĢtir. 

Tessmer ve Richey (1997), yaptıkları çalıĢmada bağlamın tanımı yapmıĢ, genel 

olarak bağlamların türünü ve seviyelerini açıklamıĢ, bağlamsal analizler için 

metodlar önermiĢ, gelecekte nasıl kullanılacağını tasarlamıĢlardır.  

Huntemann ve arkadaĢları (1999), lise öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada, öğrenme halkası modelini kullanarak alternatif yakıtlar konusunu 

iĢlemiĢlerdir. AraĢtırmada, öğrencilerden günlük yaĢamda çok sık kullanılan, ancak 

çevreye olan zararları bilinen benzin gibi yakıtlar yerine kullanılabilecek 

alternatifler üretmelerini istemiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen 

etkinlikler tamamlanınca öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢme sonuçlarına göre 

öğrenciler günlük yaĢam temelli kimya dersinde çok eğlendiklerini, onlar için 

oldukça ilginç bir ders olduğunu ayrıca içeriğinde çok ilgi çekici olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Akt. Koçak, 2011). Yine Schmidt ve arkadaĢları (2000) önderliğinde 

lise öğrencileri ile ―Kola ve Ketçap‖ isimli bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenme 

halkası modeline göre gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrenciler belirlenen gruplar 

halinde çalıĢmıĢlardır. Etkinlikler tamamlandıktan sonra öğrencilerle yapılan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda genel olarak, öğrencilerin etkinliklerden 

oldukça memnun kaldıklarını ve bu tür günlük yaĢam konulu etkinliklerin daha 

fazla yapılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öğrenme halkası modeli üzerine yapılan 

baĢka bir çalıĢma Huntemann ve arkadaĢları (2001) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Lise öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. Gelecekte seyahat hidrojen arabaları ile yapılacak 

görüĢünden hareketle hidrojen arabaları tasarlanması hedeflenmiĢtir. Öğrenme 

halkasının giriĢ aĢamasında öğrenciler arasında konu hakkında yoğun bir tartıĢma 

yapılmıĢtır. Merak aĢamasında, hidrojen arabası nasıl çalıĢır ve bu teknolojinin 

gelecekteki Ģansı nedir? konuları ele alınmıĢtır. KeĢfetme aĢamasında, 

metanolden hidrojen elde etme bir kaç aĢamada gerçekleĢtirilen bir deneyle 

öğrencilere gösterilmiĢtir. DerinleĢtirme bölümünde de Teknolojinin avantajları ve 

dezavantajları nelerdir? konularında tartıĢmalar yapılmıĢtır. Ders sonunda öğrenci 

görüĢleri alındığında, öğrencilerin %80‗inin günlük yaĢam konulu bu metodu çok 

beğendikleri ortaya çıkmıĢtır (Akt. Koçak, 2011). 
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Wanjek (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, günlük yaĢam kimyası konulu 

deneylerin, öğrencilerin kimya dersindeki baĢarılarına olan etkisi incelenmiĢtir. 

Uygulama sürecinde günlük yaĢam temalı ders içeriği özel bölümler halinde 

öğrencilere anlatılmıĢtır. Öğrenciler için bir problem durumu oluĢturulmuĢ ve 

problemi çözerlerken deney yapmaları istenmiĢtir. Günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ 

kimya uygulamaları sonrasında, öğrencilerin kimya dersine yönelik tutumlarında 

olumlu yönde iyileĢmeler olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmada, erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere göre daha çok kimya dersini sevdikleri ortaya çıkmıĢtır. Öğrenciler 

teorik konulardan daha ziyade pratik uygulamalar yapmak istediklerini ve deneysel 

konuları daha çok sevdiklerini belirtmiĢlerdir. Ingram (2003) tarafından yapılan 

çalıĢmada, yaĢam temelli öğrenme yönteminin etkisi lise öğrencileri üzerinde 

kimya dersinde incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada öğrencilerin bilimsel baĢarıları, fene 

karĢı tutumları, öğrencilerin fen öğrenmelerini etkileyen motivasyon faktörleri 

incelenmiĢtir. Elde edilen araĢtırma sonuçlarına göre, yaĢam temelli öğrenme kız 

ve erkek öğrencilerin bilimsel baĢarıları ve fene karĢı tutumları arasında anlamlı 

fark oluĢturmamıĢtır. Öğrenci baĢarı testlerinin ortalamaları arasında yaĢam 

temelli öğrenme grubu ile geleneksel öğrenme grubu arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark çıkmıĢtır ve yaĢam temelli öğrenme grubunun puanları daha yüksektir. 

Campbell ve Lubben (2000) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin bilgilerini günlük 

yaĢamda kullanma yeteneklerini sorgulamıĢlardır. Söz konusu günlük yaĢam 

temelli öğretim, üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk olarak öğrencilere bir fen 

etkinliği uygulanmıĢ ve etkinlik sonunda elde edilen sonuçlar tartıĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin tartıĢmadaki sorulara verdikleri yanıtlar, fen bilimleri, sosyal ve 

ekonomik yönden değerlendirme olarak ele alınmıĢtır. Bu aĢamada elde edilen 

bulgular, öğrencilerin %44‗ünün, fen konularının sosyal ve ekonomik yönünün 

farkında olduklarına iĢaret etmiĢtir. ÇalıĢmanın ikinci aĢamasında ise öğrencilere 

günlük yaĢamdan bir problem durumu sunularak, öğrencilerden problemi bir deney 

tasarlayarak çözmeleri istenmiĢtir. Bu aĢamada elde edilen sonuçlara göre, 

öğrencilerin %37‗sinin kendilerine verilen güç bir durumu çözmek için geçerli bir 

deney tasarlama yeteneğine sahip olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmanın son 

aĢamasında ise öğrencilere bir baĢka günlük yaĢamdan alınan problem durumu 

verilerek, probleme çözüm önerilerinde bulunmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin % 

31‗inin verilen problemi çözmek için fen bilgilerini etkili bir Ģekilde kullanma 
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yeteneğine sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonunda günlük yaĢam temelli 

öğretimin arttırılması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gutwill-Wise (2001) Ġngiltere‘deki liselerde yaĢam temelli kimya müfredatının 

öğrencilerin kavramları anlamaları ve kimyaya karĢı tutumları üzerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bunun için deney grubuna kimya öğrenmenin önemini öğrencilere 

hissettirecek ve onların ilgisini çekecek otomobil hava yastığı, küresel ısınma ve 

ozon deliği gibi günlük hayatla yakından iliĢkili bağlamları kullanarak, kontrol 

grubuna ise ders kitabı merkezli öğrenimle ders iĢlemiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerin kavram öğrenmede daha baĢarılı oldukları, kimyaya karĢı daha pozitif 

oldukları ve olumlu tutum geliĢtirdikleri açıkça görülmüĢtür. Benzer çalıĢmalar 

Bentley (1995), Lubben ve Campbell vd. (1998) tarafından yapılmıĢtır.  

Belt, Evans, McCreedy, Overton ve Summerfield (2002) analitik kimya dersinde 

uyguladıkları yaĢam temelli problemleri çözmeye çalıĢan öğrencileri gözlemeleri 

sonucunda öğrencilerin: problemleri çözmeye çalıĢırken bağımsız öğrenme 

yeteneklerinin geliĢtiğini aynı zamanda problem çözme becerilerinin de arttığını 

tespit etmiĢlerdir. Bunun yanında öğrencilerle yaptıkları mülakatlar sonucunda, 

öğrencilerin, bu yönteme karĢı pozitif fikirlere sahip olduğunu ve transfer edilebilir 

beceri, ―düĢüncesini savunma, uzlaĢabilme, duygularını kontrol edebilme, 

baĢkalarını dinleyebilme, bir grup içinde çalıĢabilme‖ gibi kabiliyetlerinin geliĢtiğini 

ifade etmiĢlerdir. Yine Summerfield, Overton ve Belt (2003) analitik, adli tıp, 

farmakolojik, endüstriyel ve çevre kimyasıyla ilgili altı tane durum çalıĢması (case 

studies) hazırlayarak bunları derslerde uygulamıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerden gelen geri dönütlerin yine olumlu olduğu: derse karĢı isteklerinin, 

ilgilerinin hemen arttığını tespit etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerin bu olumlu geri 

dönütlerinin yanında transfer edilebilir beceri kapasitelerini de fark etmelerinde 

artıĢ görüldüğünü ifade etmiĢlerdir. 

Wu (2003) tarafından yapılan bir çalıĢmada kimya eğitiminde makroskobik, 

mikroskobik ve sembolik ifadeleri kavramsallaĢtırmak için metinler arası 

uygulamalar yapılmıĢtır. Öğrencilerin kimya sembollerini günlük yaĢama bağlama 

sürecinde, bu sembollerin anlamlarını nasıl oluĢturdukları, sınıf içi etkileĢimlerle 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 11. sınıf lise öğrencilerine uygulanmıĢtır. Uygulamalar, bir 
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etkinlik dizisine dayanmaktadır. Öğrenciler ve öğretmenlerin kavramsal metni 

gerçek olaylara bağlarken nasıl anlamlaĢtırdıklarını anlamak için bir kaç analitik 

aĢama oluĢturulmuĢtur. Elde edilen bulgulara göre, kimyanın mikroskobik bakıĢ 

açılarının, öğrencilerin günlük yaĢam tecrübeleri ile bağlantısı kurulduğu zaman 

sağlandığı saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin ve öğretmenlerin uygulamalar 

sonrasında kendi bağlantılarını kurabildikleri görülmüĢtür. Bazı öğrenciler, baĢarılı 

olamasalar bile (benzer bir tecrübe edinmemiĢ ya da belirli bir terimin kimyada ne 

anlama geldiğini fark etmemiĢ olsalar) kimyasal kavramlarının günlük yaĢamla 

bağlantılı olduğunu anlamıĢlardır.  

Martin ve Vries (2004), günlük yaĢamda öğrencilerin çok sık kullandığı maytap ile 

kimya konularından redoks konusunun birleĢtirildiği bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında bir dizi deney tasarlanmıĢtır. 

Deneylerde maytap havada ve He, N2 ve O2 bulunan ortamlarda yakılmıĢtır. 

Öğrencilerle söz konusu deneyler yapılırken bir taraftan da tartıĢmalar yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda, maytap ile kimyanın bir türlü sevilemeyen redoks konusunun 

anlatılmasının kimya dersini daha ilginç ve eğlenceli kıldığını ortaya çıkaran 

araĢtırmacılar, buna benzer günlük yaĢam konulu basit deneylerin öğrencilerin 

ilgilerini çekmede oldukça baĢarılı olduğuna önemle vurgu yapmaktadırlar (Akt. 

Koçak, 2011). 

Zucht ve arkadaĢları(2004), lise öğrencilerinin kimya dersi baĢarılarını artırabilmek 

için günlük yaĢamda kullanılan malzemelerle hiçbir tehlikesi olmayan kimya 

deneyleri tasarlamıĢlardır. Tasarlanan deneyler sonucunda, evlerde temizlik 

amaçlı kullanılan ürünlerden bir dizi reaksiyon sonucunda oksijen elde etmeyi 

baĢarmıĢlardır. AraĢtırmacılar bu tür deneyler yapan öğrencilerin hem kimya 

bilgilerinin artacağı hem de ilgi ve motivasyonlarında olumlu yönde ilerlemeler 

kaydedilebileceğini savunmaktadırlar. Yine benzer bir çalıĢma Gendjova (2007) 

tarafından yürütülmüĢtür. Bu çalıĢmada, evde yapılacak kadar tehlikesiz ve basit 

günlük yaĢam konulu deneylerin öğrencilerin kimya dersine yönelik ilgi ile 

tutumlarına ve kimya dersi baĢarılarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

deney grubu öğrencilerinin baĢarılarının ve ilgilerinin daha yüksek olduğu ve kimya 

konulara karĢı da pozitif tutum sergiledikleri ortaya çıkmıĢtır. 
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Steinhoff (2004) Almanya‗da öğrenim gören 46 lise öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında plastiksiz bir araba konusunu iĢlemiĢtir. ÇalıĢma 

öncesinde, araĢtırmanın hedeflerine uygun olarak bilgi testi geliĢtirmiĢtir. Bu testte, 

her soru öncesinde arabada bulunan bir parçanın bir özelliği, yapısı veya kimyasal 

bileĢimi verilmiĢ daha sonra bu bilgiye paralel olarak öğrencilere bir kimya sorusu 

yöneltilmiĢtir. Bu sorular öğrencilerin polimerler, reaksiyon türleri, kimyasal bağlar 

vb. konulardaki bilgilerini sorgulayabilecek düzeyde hazırlanmıĢtır. Uygulamalar 

kapsamında, her sınıfta polyester ve naylon üretimi gibi deneyler yapılmıĢ, günlük 

yaĢamdan alınan gerçek olaylar ve günlük yaĢam temelli etkinliklerle 

ĢekillendirilmiĢtir. Uygulamalar tamamlandıktan sonra baĢarı testi tekrar 

uygulanmıĢ ve öğrenci baĢarısında önemli bir artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Zielinski 

ve Schwenz (2001), fizikokimyada bağlam temelli yaklaĢım kullanılmasını 

önermiĢtir. Termodinamik, kinetik, kuantum mekanik ve spektroskopi alanında 

uzmana dönüĢtürülemez ancak öğrencilerin gelecek çalıĢmalar için becerileri 

geliĢtirilebilir. Yine Belt vd. (2005) tarafından yapılan bir durum çalıĢmasında, 

üniversite düzeyinde fizikokimya öğretiminde yaĢam temelli öğretim yaklaĢımını 

kullanmak için bir temel oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmada yaĢam temelli öğrenmede 

içerik olarak, fosil yakıtlarını kullanan buhar elektrik santralleri, yakıt hücreleri, 

jeotermal güç gibi materyaller kullanılmıĢtır. Sonuçta gerçek yaĢamdan alınan 

bağlamlar içinde konuları öğrenme fikrini öğrenciler olumlu karĢılamıĢlardır. Potter 

and Overton (2006), çalıĢmalarında kimyada bağımsız öğrenme için bir öğrenme 

kaynağının kullanımını ve tasarlamasını anlatmıĢlardır. OluĢturulan kurs, spor 

bağlamında kimyayı sunmaktadır ve ayrıca çoklu zekâ teorisi, problem temelli 

öğrenme, zihin haritaları, durum çalıĢmaları ve web dayalı bağımsız öğrenme gibi 

birçok öğrenme-öğretme modellerinin çerçevesini çizmektedir. Bu çalıĢma 

sonunda bağlam içeren birçok sayıda kursun düzenlenebileceği önerilmektedir. 

Andree (2005), yaptığı çalıĢmada aynı öğretmenin fen dersi verdiği birer 6. Ve 7. 

Sınıf bir dönem boyunca gözlenmiĢ ve günlük yaĢam örnekleri tanıtılmıĢtır. Veri 

toplama tekniği olarak gözlem, teyp kayıtları ve öğrenci çalıĢmaları kullanılmıĢtır. 

Sonuçta günlük yaĢamın sınıfa taĢındığı ve bunun da sınıfta kullanılan çeĢitli 

etkinliklerle ortaya çıktığı gözlenmiĢtir. Fenin bu Ģekilde daha ilgi çekici hale geldiği 

tespit edilmiĢtir. 



 

79 
 

Choi ve Johnson (2005), video kullanarak uyguladıkları YTÖ yönteminde, 

uygulama sonrasında bu kursa katılan öğrencilerin konuyu hatırlamalarında, kolay 

dikkat çekmede ve tatmin olmada daha üstün olduklarını keĢfetmiĢtir. 

Bulte ve arkadaĢları (2006), öğrencilerin günlük yaĢam ve toplumsal sorunlar 

hakkında nasıl anlamlı bağlantılar kurabileceklerini yaptıkları bir çalıĢmada 

tartıĢmıĢlardır. Kimya eğitiminde iyi bilinen ve geniĢ bir bağlam olan su kalitesi 

ünitesini incelemiĢlerdir. ―Üç aĢamalı döngünün ve bunun uygulamaları ile günlük 

yaĢam temelli öğretimin prensibi olan bilme ihtiyacı oluĢturuldu mu?‖ sorusuna 

yanıt aranan çalıĢmada, öğrencilerin günlük yaĢam temelli soruları (video, karne 

ve sınıf gözlemlerinde) iyi motive olmuĢ Ģekilde cevapladıkları ve böyle bir çalıĢma 

yapmaktan genel olarak hoĢlandıkları gözlenmiĢtir. Yapılan test sonuçlarına göre, 

uygulamaya katılan öğrencilerin %80 kadarının tam anlamıyla konu hakkında 

yeterli bilgiye sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bennett and Lubben (2006) tarafından 

yapılan çalıĢmada, Ġngiltere‘de liselerde yaĢam temelli kimya kurslarından biri olan 

Salters kursunun önemli özellikleri ve geliĢimleri açıklanmıĢtır. YaĢam temelli 

öğrenme yaklaĢımı ile geleneksel olarak yapılan derslerdeki öğrencilerin 

öğrenmeleri karĢılaĢtırıldığında, öğrencilerin kimyasal fikirleri anlama seviyelerinin 

yaĢam temelli öğrenme yaklaĢımı ile öğrenen öğrencilerde daha yüksek olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Hofstein ve Kesner (2006), Ġsrail‘de uygulanmakta olan yaĢam 

temelli kurslardan biri olan Endüstriyel Kimya (Industrial Chemistry) kursunun 

yapısı hakkında bilgi vermiĢlerdir. Bu çalıĢma ile on beĢ yıldan daha fazla bir 

zaman periyodu üzerinde ana tema olarak endüstriyel kimya üzerine odaklanan 

öğrenme materyallerinin uygulanması ve geliĢtirilmesi hakkında bilgiler sunan bir 

araĢtırma yapmıĢtır. GeliĢtirilen öğrenme materyalleri Ġsrail eğitim sisteminde 

uygulamaya konulan reform ve değiĢimlerle düzenlenmiĢtir.  

Tao (2003), yaptığı çalıĢmada fen bilimlerinin öğretimi esnasında bilim adamlarının 

yaptıkları keĢifler ya da gerçek yaĢamdan alınan olaylar hikâye tarzında 

sunulmuĢtur. Burada amaçlanan fen bilimlerinde her geliĢmenin arkasında bir 

insanın hikâyesinin ve her yeni bilimsel bilginin insan çabasının bir ürünü olduğu 

düĢüncesinin aĢılanmasıdır. Bu nedenle, hikâyeler yalnızca ilginç ve etkileyici 

değil, aynı zamanda diğerlerinin yaĢamını paylaĢtığımız, kendi yaĢamımızın 

anlamını keĢfettiğimiz ve bilimsel araĢtırmanın nasıl yürütüldüğü anlayıĢını 
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kazanmamız için bizlere yardım eden doğal araçlardır. Hikâyeler kolayca hafızaya 

alınabilmekte, öğrencilerin neden ve sonuç zincirlerini birleĢtirmelerine yardım 

etmekte ve bu yüzden fen öğrenmelerini kolaylaĢtırmaktadır. Çünkü hikâyeler 

yalnızca kavramları ele almamakta, aynı zamanda bilimsel soruĢturmayı 

gerektirmekte, öğrencileri aktif bir Ģekilde çalıĢtırmakta ve bunlara bağlı olarak fen 

öğrencileri için daha anlamlı hale gelmektedir. Klassen (2006), teorik, pratik, 

sosyal, tarihsel ve etkili bağlam olarak 5 farklı bağlam tanımlamıĢtır. Bunlara 

dayanarak hikayenin yönlendirdiği bağlam temelli yaklaĢım isminde bir model 

oluĢturmuĢtur. Burada tanımlanan 5 bağlamı kullanmaları yönünde öğrenciler 

cesaretlendirilmiĢtir.  

Schwartz (2006), çalıĢmasına ilk olarak 21. Yy kimya metinlerini ve öğretim 

metotlarını kısaca tanıtarak baĢlamıĢ, ardından ortaokullarda kullanılan metinlere 

öncülük eden tanımlamalarla devam etmiĢtir. ÇalıĢmanın esas vurgusu lise 

sonrasında kimyada kullanılan bağlamsal metinlerin rolüdür. Fen üzerinde 

uzmanlaĢmamıĢ üniversite öğrencilerine yöneliktir. Eğitimsel araĢtırmadan çok 

müfredattaki stratejiler üzerinde durulmuĢtur, teorik değil uygulamaya dönüktür. 

Nentwig vd. (2007), bildirilerine göre son zamanlarda Almanya‘da yapılan 

çalıĢmalardan elde edilen deneysel veriler, öğrencilerin yaĢları büyüdükçe fen 

konularına olan ilgilerinin azaldığını, fen ve teknolojiye karĢı tutumlarında 

kararsızlık olduğunu, kavramsal anlamalarında ve bilgilerinde eksiklikler olduğunu 

göstermiĢtir. Bu durum fen eğitiminin yenilenmesini gerektirdiğinden Almanya‘da 

Chemie im Kontext (ChiK) denilen kimyada yaĢam temelli kurs projesinin 

oluĢmasına neden olmuĢtur.  

De Jong (2008), bu çalıĢmada seçilmesi gereken bağlamların özellikleri Ģöyle 

özetlenmiĢtir; Bağlamlar öğrenciler tarafından bilinen durumlardan seçilmeli ve 

öğrencilerin yaĢ sevilerine uygun olmalıdır. Bağlamlar öğrencilerin dikkatini ilgili 

kavramdan uzaklaĢtırmamalıdır. Bağlamlar öğrenciler için anlaĢılması zor 

olmamalıdır. Bağlamlar öğrencilerin kafasını karıĢtırmamalıdır.  

King, Bellocchi ve Ritchie (2008),  araĢtırmada ele alınan soru, yaĢam temelli ve 

içeriğe dayalı programlardaki bir öğrencinin ve onun öğretmeninin hatırladıkları 
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deneyimleri ile kimya programlarının nasıl karĢılaĢtırılacağıdır. ÇalıĢmada aynı 

öğretmenin girdiği her iki programın öğrencilerinin bakıĢ açılarından dört tema 

etrafında toplanmıĢtır. Bunlar; öğrencilerin kimya kavramları ve gerçek dünya 

bağlamları arasında iliĢki kurma boyutu, bağlamlar ile iliĢkilendirilen deneysel 

araĢtırmaların iyileĢtirilmesi ile geliĢtirilmekte olan bağımsız araĢtırma, bağlamlarla 

kimya kavramlarını öğrenme, yaĢam temelli programda kavramsal sıralamadır. 

George and Lubben (2002) tarafından yapılan çalıĢmada, öğrencilerin 

yaĢamlarıyla iliĢkili olarak yaĢam temelli öğrenme materyallerinin geliĢtirildiği 

çalıĢtay toplantılarına katılan fen öğretmenlerinin mesleki geliĢimi incelenmiĢtir. 

Ders odağı olarak seçilen bağlamların doğasında, tüm ders tasarımındaki bu 

bağlamların rolü ve öğretmenlerin bağlamsal öğrenme algılarındaki değiĢiklikler ile 

mesleki geliĢimin nasıl geliĢtiğini göstermektedir. Bennett ve diğerleri (2005)‘te 

kimya derslerinin yaĢam temelli yaklaĢıma uygun olarak yürütüldüğü sınıflardaki 

öğretmenlerin yaklaĢıma iliĢkin fikirlerini, derslerin geleneksel olarak iĢlendiği 

sınıflardaki öğretmenlerin fikirleri ile karĢılaĢtırmıĢlardır. Her iki grupta yer alan 

öğretmenler de yaĢam temelli yaklaĢıma uygun olarak iĢlenen derslerin 

öğrencilerin ilgilerini ve motivasyonlarını arttırdığı konusunda mutabık kalmıĢlardır. 

Verma ve Habashi (2005), asit baz konusunda 4 haftalık yaĢam temelli öğretim 

programı 5 öğretmen tarafından fen sınıflarında uygulanmıĢtır. Öğretim öncesi ve 

sonrasında öğretmenlerin görüĢleri alınmıĢtır. Sonuçta öğretmenlerin yaĢam 

temelli öğretimin önemini algıladıkları ve bu konuda olumlu görüĢ geliĢtirdikleri 

görülmüĢtür. Benzer bir çalıĢma Murphy, Lunn ve Jones (2006) tarafından 

yapılmıĢ ve benzer sonuçlar bulunmuĢtur. King (2007), yaptıkları çalıĢmada 

yaĢam temelli eğitimi kullanan 12 öğretmen ile görüĢmüĢ ve öğretmen fikirleri 

alınmıĢtır. Öğretmenler yaĢam temelli eğitimin kimyaya uygulanması konusunda 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Aynı zamanda yaĢam temelli eğitimin kimyayı daha anlaĢılır 

hale getirdiğini bildirmiĢlerdir. Laius, Kask ve Rannikmae (2009), 20 öğretmenin 

katıldığı hizmetiçi eğitimin sonuçlarını rapor etmiĢtir. Bu kurslar ile öğrencilerin 

araĢtırma, mantıklı ve yaratıcı düĢünme becerilerini arttırıcı öğretmen becerilerini 

geliĢtirmek hedeflenmiĢtir. Sonuçta öğretmenlerin yaĢam temelli yaklaĢımla 

derslere baĢlamanın değerini bildikleri tespit edilmiĢtir. Öğretmenler üzerine Vos 

ve arkadaĢları (2010) tarafından yapılan bir baĢka çalıĢmada, günlük yaĢam 

temelli öğretim materyalleri ile öğretmenler arasındaki etkileĢimin nasıl olduğunu 
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ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Farklı mesleki deneyim düzeylerine sahip dört 

kimya öğretmeninin, günlük yaĢam temelli öğretimde, Chemie im Kontext (CHIK) 

öğretme materyallerini kullanarak, sınıfta günlük yaĢam temelli uygulamalar 

yapmaları incelenmiĢtir. Amaç, dört öğretmenin günlük yaĢam temelli öğretimde, 

materyalleri iĢleyiĢ biçimini ele almak ve uygulamanın nasıl gerçekleĢtiğini 

göstermektir. Çok deneyimli olmayan öğretmenlerin, günlük yaĢam temelli 

öğretimin (CHiK‗in) önemli bölümlerini uygulamada beklenen baĢarıya 

ulaĢamadıkları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, günlük 

yaĢam temelli öğretimin, okullarda tam olarak gerçekleĢtirilebilmesi için, 

öğretmenlerin bu alanda profesyonelleĢtirilmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Putter-

Smits ve arkadaĢları (2012) yaĢam temelli yaklaĢımı karĢılaĢtırmalı olarak 

öğretmenlere uyguladıkları çalıĢmada, yaĢam temelli yaklaĢımla öğrencilerine 

eğitim veren öğretmenlerin, bu yaklaĢımı kullanmayan diğer meslektaĢlarına göre 

daha yeterli oldukları tespit edilmiĢtir. 

Teichert, Tien, Anthony vd. (2008), sulu çözeltilerde moleküllerin hareketi 

konusunda öğrencilerin fikirlerine bağlamların etkisini incelemiĢlerdir. 19 kimya 

öğrencisiyle birebir görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilere bu konu hakkında fikirleri 

sorulmuĢtur. Sonuçlara bakıldığında öğrencilerin anlamalarına bağlamların 

etkisinin büyük ve önemli ölçüde olduğu görülmüĢtür. 

Ellis ve Gabriel (2010), yaptıkları çalıĢmada Ġngiltere‘de bir üniversitenin hazırlık 

sınıfında kimya dersini YTÖ ile iĢlemiĢ ve bunun öğrenciler üzerindeki etkisini 

incelemiĢlerdir. Bunun için biri polimerler diğeri de olay yeri inceleme 

(endüstrimental analiz) ile ilgili iki bağlam hazırlamıĢlar ve uygulamıĢlardır. 

ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin anlamalarının geliĢtiği, dersleri ilgi çekici ve 

eğlenceli buldukları görülmüĢtür. 

Stolk ve arkadaĢları (2010), yayınladıkları makalede öğretmenlerin öğretim 

programı geliĢtirme sürecine katılmadıklarına ve kendilerini bu konunun dıĢında 

gördüklerine dikkat çekmiĢtir. Öğretmenlerin bağlam temelli yaklaĢımla hazırlanan 

kimya ünitesi hakkındaki görüĢleri alınmıĢtır. Öğretmenler bu yaklaĢımın değerini 

anlamıĢlardır. 
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Avargil, Herscovitz ve Dori (2012), Ġsrail‘de lise öğrencileri üzerinde bu çalıĢmayı 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bağlam temelli kimyayı, kimyasal anlamaları ve üst düzey 

düĢünme becerilerini temel alan bir kimya modülü (taste of Chemistry) 

geliĢtirmiĢlerdir. Modülü öğretirken ve değerlendirirken kimya öğretmenlerinin 

karĢılaĢtıkları güçlükler ve sorunların yanında sahip oldukları avantajlar da 

tanıtılmıĢ ve bunların nasıl üstesinden gelecekleri açıklanmıĢtır. 

King ve Ritchie (2013), 11. Sınıfların kimya dersinin ―sıvı geçiĢleri‖ konusuna YTÖ 

yöntemini 3 ay süreyle uygulamıĢlardır. Süreç boyunca öğrencilerle görüĢme 

yapılmıĢ ve öğrenciler gözlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin uygulanan 

konuda baĢarılı olduklarını, hem öğrenci-öğrenci etkileĢimlerinde hem de 

raporların da, kavramla bağlamı iliĢkilendirebildikleri görülmüĢtür. 

Overman, Vermunt, Meijer vd. (2014), yaĢam temelli kimya sınıfları ile geleneksel 

sınıfların öğrencilere nasıl göründüğünü araĢtırmıĢlar ve karĢılaĢtırmıĢlardır.  Elde 

edilen sonuçlara göre yaĢam temelli kimya sınıflarındaki öğretim, geleneksel ve 

öğretmen merkezli sınıflardaki öğretime göre kimyanın esasına daha az vurgu 

yapmaktadır. Öğretmenler, yaĢam temelli kimya sınıflarında yaĢam temelli öğretim 

davranıĢları göstermek yerine kimya, teknoloji ve toplum arasında bağ kurmaya 

çalıĢmaktadırlar. Öğretmenler kontrolü sağlamakta zorlanmaktadırlar.  

Fizik alanında yapılan çalışmalar: 

Song ve Black (1991), yaptıkları çalıĢmada bilimsel ve günlük bağlamlar 

kullanarak yorumlama ve uygulama becerilerinin arasındaki etkileĢimi ölçmek 

istemiĢlerdir. Günlük bağlamlarla hazırlanan sorularda bağlamlar, günlük yaĢamda 

herkes için ortak olan bağlamlara dayanmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin  günlük yaĢamdan alınan bağlamlara yönelik gösterdikleri yorumlama 

becerilerinin daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Uygulama becerisinde ise 

bilimsel bağlamlarda daha yüksek baĢarı elde edilmiĢtir. Rioseco (1995) yapmıĢ 

olduğu çalıĢmasında, ġili‘de fizik dersleri üç yıllık süre zarfında bu yaklaĢım ile 

iĢlenmiĢ ve sonuçları daha geleneksel olarak iĢlenen derslerle karĢılaĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmalarının sonucunda yaĢam temelli yaklaĢımın fizik dersinde baĢarılı 

olduğunu ve öğrencilerin bu Ģekilde iĢlenen derslerde daha fazla ilgili olduklarını 
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tespit etmiĢ, öğrencilere uygulanan anketlerin sonucu ise öğrencilerin bu yaklaĢımı 

beğendiklerini, biyoloji ve kimya derslerinde de bu yaklaĢımın kullanılabileceğini 

göstermiĢtir. Bunun yanı sıra uygulanan baĢarı testleri de memnun edici bir 

öğrenme düzeyi elde edildiğini göstermiĢtir. Parker, Swinbank ve Taylor (2000), 

Salters Horners fizik kursuna katılan öğrencilerin fiziğe karĢı ilgilerinin, geleneksel 

kursa katılan öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin fizik 

ilkelerine ait uygulamalar ile gerçek yaĢam arasındaki iliĢkiyi görebilmeleri bu 

durumun nedeni olarak açıklanmıĢtır. 

Barkworth, Jenkinson, Parker ve Wright (1998), SLIPP projesinde geliĢtirilen bir 

kitap hakkında bir öğrencinin görüĢlerine yer vermiĢtir. Öğrenci, ―kitabın kullanımı 

kolaydı, kısa ve özlü bir yapıdaydı. Verilen örneklerin günlük hayatla iliĢkisini 

kurmak kolaydı. Kendi kendimi test edebiliyor ve sonuçlarımı kitaptan kontrol 

edebiliyorum.‖  diyerek görüĢlerini sunmuĢtur. 

Whitelegg ve Parry (1999), enerji içeriği üzerine yoğunlaĢmıĢ ve gerçek hayat ile 

fizik içeriğini birleĢtirerek öğrenme konusunu ele almıĢlardır. Ġlk önce yaĢam 

temelli öğrenmenin çeĢitli anlamlarından ve sonra biri Avustralya‘da diğeri 

Ġngiltere‘de olan yaĢam temelli yaklaĢımı kullanan iki projeden bahsetmiĢlerdir. 

Fizik konuları sunulmadan önce konuyla ilgili günlük yaĢam içerikleri verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada sözü edilen projelerden biri VCE diğer proje de Ġngiltere‘de olup, (The 

Supported Learning in Physics Project (SLIPP)), araĢtırmacı tarafından gerçek 

yaĢam içeriklerinden temellendirilen fizik öğrenmeyi sağlayan metinler kullanılarak 

fizik, öğrencilere sunulmuĢtur. 

Edwards (2000), SLIPP ünitelerinden biri olan ―Fizik Telefon Ev‖ ünitesinin 

uygulanmasından sonra öğrencilerle görüĢmeler yapmıĢtır. Öğrenciler, bu 

ünitedeki bağlamları ilginç ve kendilerine yakın bulmuĢlardır. Öğrenciler bu 

yaklaĢım sayesinde fiziği daha anlaĢılır ve ilgi çekici bulmuĢlardır. 

King ve Kennett (2002), fiziğin 11-16 yaĢ aralığındaki öğrencilere Dünya‘yı konu 

alan bağlamlar kullanılarak anlatılabileceğini önermiĢtir. Dünya‘yı konu alan 

bağlamlar içinde enerji kaynakları ve enerji transferi, ıĢık ve ses, dalgalar, 
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dalgaların yansıması, elektrik ve manyetizma konularının nasıl anlatılabileceği 

açıklanmıĢtır.  

Chang ve Chiu (2003), 9. Sınıf öğrencilerinin bilimsel kavramalarını 

değerlendirmek üzere bağlamlar kullanılarak hazırlanmıĢ bir test geliĢtirmiĢlerdir. 

Öğrencilerin soruları cevaplama yüzdelerine bakıldığında en düĢük değerlerin 

elektrik konusunda olduğu görülmüĢtür. Bu konunun öğretilmesi için bilgisayar 

programları veya modellerin kullanılması önerilmiĢtir. 

Beverly (2004), GIREP konferansında insanlaĢtırılmıĢ fizik projesini anlatmıĢtır. 

Proje kapsamında öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına cevap verebilmek ve fiziği 

anlamlı kılabilmek amacıyla fizik kavramları, insanlarla ilgili bağlamlar içerisinde 

iĢlenmiĢtir.  

Enghag (2004), üniversitedeki fizik öğretmeni adaylarının ve ortaokuldaki 

öğrencilerin mini projelerde ve bağlam temelli problemlerle çalıĢmalarını 

araĢtırmıĢlardır. Öğrencilerin bağlam temelli problemlerin çözümüne ne kadar 

zamanda ulaĢtıkları, ne kadar ulaĢtıkları birbiri ve gruplar arasında gözlenen 

yarıĢmalar ve motivasyonları incelenmiĢtir. Sonucunda mini projelerin ve bağlam 

temelli problemlerin öğrencilere hareket etmede, düĢünmede ve tartıĢmada daha 

fazla özgürlük sağladığı tespit edilmiĢtir. Taasoobsirazi ve Car (2008) bu tezi 

karĢılaĢtırma yapmak için bir kontrol grubu olmadığı için eleĢtirmiĢtir. Bu yüzden 

yorum yapmanın imkansız olduğunu söylemiĢlerdir. Enghag, Gustafsson ve 

Jonsson (2007), dört kiĢiden oluĢan bir grubun bağlamla zenginleĢtirilmiĢ fizik 

problemlerini nasıl çözdüklerini derinlemesine incelemiĢlerdir. Sonuçta, 

öğrencilerin günlük yaĢamlarından elde ettikleri kiĢisel düĢüncelerini grup 

tartıĢmalarında kullanmaları fiziği anlamalarına katkı sağlamıĢtır. Öğrenciler 

deneyimlerini ve bağlamla zenginleĢtirilmiĢ problemlerle ilgili bilgilerini tartıĢmalara 

taĢımıĢtır. Buna benzer bir çalıĢma bu çalıĢmadan önce 1997 yılında Palmer 

tarafından yapılmıĢtır. Kuvvet konusu farklı bağlamlarla kurulmuĢ 8 problemle 

iĢlenmiĢtir. Sonuçta bağlamların iki temel etkisinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bunlardan ilki öğrenciler soru üzerinde düĢünürken bilimsel açıdan önemsiz 

bağlama ait özellikleri çok önemli unsurlarmıĢ gibi algılamıĢlardır. Ġkincisi bilimsel 
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açıdan önemsiz bağlama ait özellikler öğrencilerin nasıl düĢüneceklerini 

belirlemede etkili olmuĢtur. 

Sweeney ve Paradis (2004), yaptıkları çalıĢmada laboratuvar etkinlikleri fen 

eğitiminin vazgeçilmez bir parçası olmasına rağmen öğretmenlerin bu etkinliklerin 

uygulanmasında ve düzenlenmesinde bazı sıkıntılar çektiklerini saptamıĢlardır. 

Laboratuvarlarda kazanılan bağlamların sınıf ortamına taĢınması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. 

Rayner (2005)‘te fizik tedavi öğrencilerine fizik dersinde bu yaklaĢımı kullanmıĢ ve 

öğrencilerin dersin sonunda çok baĢarılı olduklarını ayrıca motivasyonlarından ve 

dersten elde ettikleri baĢarıdan öğrencilerin duydukları memnuniyet düzeyinin 

arttığını gözlemlemiĢtir. Yine Holman ve Pilling (2004)‘de yaptıkları çalıĢmalarında, 

termodinamik ile iliĢkili hazırladıkları bağlamlarla öğrencilerin bu konuya karĢı 

ilgilerinin ve dersteki baĢarılarının arttığını gözlemlemiĢlerdir. Georghiades (2006), 

üç soru türünde öğrencilerin gösterdikleri performansları incelemiĢtir. Öğrencilerle 

metacognitive etkinlikler yapılmıĢtır. Hazırlanan test elektrik akımı ünitesinde 

uygulanmıĢtır. Testte bağlamların olmadığı, öğretimin yapıldığı kavramlara benzer 

olan ve benzer olmayan kavramların olduğu sorular bulunmaktadır. Sonuçta 

öğretimin yapıldığı kavramlara benzer olan bağlamların bilgiyi kullanmada 

herhangi bir avantaj sağlamadığı görülmüĢtür. Benzer olmayan bağlamların 

kavramları kullanma becerilerinde uzun dönemde daha kalıcı olduğu bulunmuĢtur.  

Lye, Fry ve Hart (2001), yazdıkları makalede bağlam temelli eğitim ve bağlam 

temelli yaklaĢımla hazırlanan kitaplar hakkındaki öğretmen görüĢlerine yer 

vermiĢlerdir. Buna göre bağlam öğrencileri derse motive eden bir faktördür. Bazı 

bağlamlar diğerlerine göre daha iyi çalıĢırlar ve bu nedenle sınıf kendi bağlamını 

kendisi seçmelidir. Ng ve Nguyen (2006), Vietnam‘ da öğretmenlerin fizik 

öğretirken yaĢamdan alınan bağlamları kullanıp kullanmadıklarını araĢtırmıĢtır. 

Sonuçta öğretmenlerin %65 inin derslerinde günlük yaĢamdan örnekler verdikleri, 

ancak az bir kısmının bu olgularla ilgili fizik kavram ve teorileri öğrencileri ile 

derinlemesine tartıĢtıkları gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin çoğu günlük yaĢamdan 

alınan bağlamlara doğrudan örnek verememiĢlerdir.   
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Lavonen, Byman, Juuti, Meisalo ve Uitto (2005) ROSE ( The Relevance of 

Science Education)  ile hazırlanan bir ankete ait sonuçların fizik ile ilgili olan 

kısmını makalesinde yayınlamıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin hangi bağlama ilgi 

gösterdiği araĢtırılmıĢtır. Maddeler dört gruba ayrılmıĢtır. Bunlar; hayal ürünü olan 

bağlam, astronomi ile ilgili olan bağlam, fen-teknoloji-toplumla ilgili bağlam ve 

okuldaki fizik ile ilgili bağlamdır. Hayal ürünü olan bağlam niçin rüya görürüz ve 

rüyaların anlamları, altıncı his, yaĢam, ölüm; astronomi ile ilgili olan bağlam 

uzayda ağırlıksız olduğunu hissetmek, karadelikler, süpernova patlamaları; fen-

teknoloji-toplumla ilgili bağlam dünyayı değiĢtiren buluĢlar, cep telefonu nasıl 

mesaj gönderir, bilgisayar nasıl çalıĢır; okuldaki fizikle ilgili bağlam gün batımı 

gökyüzünü nasıl renklendirir, gökkuĢağı nasıl renkli görünür gibi bağlamlardır. 

Sonuçta kızların daha çok insanlarla ilgili olan bağlamları seçtikleri erkeklerin ise 

astronomi, fizik ve teknolojiyle ilgili bağlamları seçtikleri görülmüĢtür. 

Murphy ve Whitelegg‘in (2006) yaptıkları araĢtırma, kız öğrencilerin fizik dersleriyle 

olan problemlerinin doğasını anlamak ve kız öğrencilerin fizik alanındaki 

çalıĢmalara devam etmemelerinin muhtemel sebeplerini bulmaktır.16 yaĢındaki 

lise öğrencileri üzerinde uygulanmıĢtır. Benckert (2005), Umea Üniversitesi‘nde 

yapılmıĢ bir projenin raporunu sunmuĢtur. Amaç, öğrencilerin özellikle de kızların 

fiziğe karĢı ilgilerini korumak ve arttırmaktır. Fiziğin çeĢitli alanları için günlük 

yaĢamdan alınan bağlamlarla zenginleĢtirilmiĢ sorular hazırlanmıĢtır. Sonuçta bu 

tarz soruların fizik kavram ve prensipleri üzerine tartıĢmayı canlı tuttuğu, problem 

çözme yeteneğini geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Öğrenciler de bu yaklaĢım hakkında 

pozitif düĢüncelere sahiptir.  Kaschalk (2002), öğrencilerin fizik derslerini neden 

sıkıcı ve zor olduklarını düĢündükleri üzerine odaklanmıĢ ve bunun fizik ile günlük 

yaĢamı birleĢtirilerek aĢılacağını düĢünmüĢtür. Deneyimlerini elektrik, manyetizma, 

modern fizik, kinematik teori ile birleĢtirmiĢ ve ders planları hazırlamıĢtır. Test 

laboratuvarına öğrencilerle geziler düzenlemiĢ ve her seferinde katılımın yüksek 

olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Waltner, Wiesner ve Rachel (2007), fizik derslerinde dalga ve salınım hareketinin, 

balık ve spermin hareketleri ile anlatılabileceğini belirtmiĢlerdir. Derse 

akvaryumdaki balıkların hareketlerini inceleyerek baĢlanabileceğini ve sonra balık 

ve spermlerinin bilgisayar simülasyonlarının incelenebileceğini önermiĢtir.   



 

88 
 

Duit, Mikelskis-Seifert ve Wodzinski (2007), çalıĢmalarında fizik derslerinin 

yapısının daha iyi hale getirilmesi için kullanılan Alman programının, çeĢitli 

değerlendirme ölçütleri tarafından, teorik yapısını ve bu konuda ulaĢılan sonuçları 

göstermektedirler. Sonuçta deney grubundaki öğrencilerin fizik bağlamlarının 

kullanılmasından oldukça hoĢnut oldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenler ders 

sürecine katılımlarıyla ilgili de pozitif görüĢe sahiptirler. 

Taasoobshirazi ve Carr (2008), yapılan araĢtırmalarda sıklıkla önerilen, gerçek 

yaĢamdan alınan materyallerle öğrencilerin motivasyonunu, baĢarısını ve problem 

çözme becerilerini arttırdığı düĢünülen yaĢam temelli fizik yaklaĢımını incelemiĢler 

ve bu konuda görüĢlerini bildirmiĢlerdir.  

Fensham (2009), 2000, 2003 ve 2006 yıllarında yapılan PISA sınavlarında bilim ve 

teknolojiyle ilgili günlük yaĢamdan alınan bağlamların bulunduğunu ve bu 

bağlamların öğrencilere biliĢsel ve duyuĢsal sorular yönelttiğini belirtmiĢlerdir. Bu 

çalıĢmada bu kullanım ve yaĢam temelli fen eğitiminde güncel yaklaĢımların 

çıkarımları tartıĢılmıĢtır.  

Whitelegg ve Edwards (2010), 38 öğrenci ve 6 öğretmen üzerinden bazı testler 

yardımıyla veriler toplamıĢtır. Sonuçta öğrenciler bağlam temelli yaklaĢımın daha 

anlaĢılır, ilgi çekici ve hatırlanabilir olduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak bazı öğrenciler 

bağlamların hiç ilgilerini çekmediğini, fizik kavramlarının karıĢmasına neden 

olduklarını ifade etmiĢlerdir. Bazı erkek öğrenciler ise bağlamların varlığının 

farkına varmamıĢlardır.  

Coca (2013), iĢbirlikli öğrenmeyi uyguladığı, teknolojiyi kullandığı ve geleneksel 

öğretim yöntemini uyguladığı üç gruba termodinamik konusunu öğretmeye 

çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda son baĢarı testinden en yüksek puanın iĢbirlikli 

öğrenmeyi uyguladığı grup olduğunu, ikinci yüksek puanların teknolojinin 

kullanıldığı grup ve son olarak da en düĢük puanların geleneksel öğretim 

yöntemiyle öğrenim alan öğrencilerin olduğunu tespit etmiĢtir.  

Kuhn ve Müller (2014), gerçek yaĢamdan alınan bağlamların derslerde uzun süreli 

bir etkiye sahip olduğunu ve hem fen dersleri için hem de eğitim psikolojisi için çok 
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önemli olduklarını belirtmiĢlerdir. Fen sınıflarında bazı etkinlik raporları, 

gazetelerden alınan hikayeler kullanılmıĢ, bunların motivasyona ve öğrenmeye 

etkileri incelenmiĢtir. Gazete haberlerinin etkili bir faktör olduğu belirlenmiĢtir.  

Yu, Fan ve Lin (2014), problem çözme sürecini kapsayan ve öğrencilerin bu süreci 

anlamalarını sağlayan üç aĢamalı bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bunlar polisiye filmler 

izletme, bağlamsal simülasyonları ve öğrencileri problem çözme sürecine 

katabilmek için projeleri derse entegre etme gibi etkinlikleri kapsayan yaĢam 

temelli öğrenme, problem çözme ve öğrenme aktiviteleri aĢamalarıdır. Sonuçta 

bağlam temelli simülasyonların öğrencilerin soruları analiz etmelerinde ve çözüm 

geliĢtirmelerinde faydalı olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin geri dönütlere 

baĢvurma ve sonuçları değerlendirme yetenekleri proje tasarlanması sürecinde 

geliĢmektedir.  

Varela ve Costa (2015), yaptıkları çalıĢmada öğretmenler için bazı kurslar 

açmıĢlardır. Bu kurslarda öğretmenlere ıĢık ve maddeyle etkileĢimi konusu 

hakkında sorgulama tabanlı fen eğitimini nasıl verecekleri anlatılmıĢtır. Sınıflarda 

deney sırasındaki öğretme ve öğrenme süreçleri gösterilmiĢ ve analiz edilmiĢtir. 

Bu kurslara giden öğretmenlerin öğrencilerinin 3 hafta sonrasındaki öğrenmeleri 

değerlendirilmiĢtir.  

Biyoloji alanında yapılan çalışmalar: 

Ġsviçre‘de ve Campbell ve arkadaĢları (1996); elektrik devresi, hava ve solunuma 

ait bağlamlar kullanarak öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarını, katılımlarını ve 

kavram geliĢimlerini araĢtırmıĢlardır. Sonuç olarak bağlamların, öğrencilerin fen 

öğrenmeye karĢı ilgilerini arttırdığı, bağlamların tartıĢmalı olmasının da öğrencileri 

derse karĢı daha çok motive ettiği ve ayrıca öğrencilerin derse katılımını 

desteklediği görülmüĢtür. 

Akers‘in (1999), çalıĢmasının amacı; biyoloji sınıfında yaĢam temelli öğrenme 

uygulamalarını yürütmeyi tanımlamaktır. AraĢtırma, öğrencilerin pratik proje 

takımlarını içeren yaĢam temelli öğrenme sınıflarında ve öğretmenlerin önemli rol 

üstlendiği aktif öğrenme çevrelerinde meydana gelir. Bu durum öğrenci merkezli 
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sınıflarda, öğrencilerin kendi öğrenmeleri için sahiplik ve sorumluluk almalarına 

sebep olmaktadır. Nitel araĢtırma metodu kullanılmaktadır. Bu çalıĢmanın 

konusunu 26 yıllık deneyime sahip bir biyoloji öğretmeninin 1997-1998 eğitim 

öğretim yılında iki biyoloji sınıfında yürüttüğü yasam temelli öğrenme uygulamaları 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın sonuçları program, çoklu tekrar, disiplin ve standart 

öğrenme durumlarının öğretmenleri yaĢam temelli öğrenme uygulamasından daha 

fazla öğretmen yönetimli sınıflara taĢıdığını gösterdi. Bu konuda yapılan nitel 

çalıĢmalardan bir diğeri Kasanda ve arkadaĢları (2005) tarafından yapılmıĢtır. Okul 

dıĢındaki günlük yaĢamın sınıfa getirilmesi konusunda yapılan çalıĢma lise 

öğrencileri ve öğretmenleri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada Ģu sorulara 

yanıt aranmıĢtır:  

 Fen sınıfında öğrencilerin günlük yaĢam deneyimleri ne ölçüde 

kullanılmaktadır?  

 Ne tür günlük yaĢam problemleri sınıfta kullanılmaktadır?  

 Ġlk ve son sınıflarda günlük yaĢam tecrübeleri kullanımı farklılık göstermekte 

midir?  

 Öğretmenler günlük yaĢam konularını hangi pedagojik stratejiler kullanarak 

aktarmaktadır? 

Nitel araĢtırma yöntemi kullanımı ile gerçekleĢtirilen çalıĢma sonucunda elde 

edilen bulgulara göre, ilk sınıflarda öğretmen ve öğrencilerin daha sık günlük 

yaĢam deneyimlerini kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, günlük 

yaĢamdan alınan örnekler ilk sınıflarda son sınıflara göre daha yaygın 

kullanılmaktadır. Ancak bu kullanım yeterli düzeyde olmayıp, oldukça sınırlıdır ve 

daha çok teorik açıklamalar ve öğretmen sorularına dayanmaktadır.  

Stern vd. (1999), değer-inanç-norm kuramının davranıĢları açıklama gücünü 

sınamak amacıyla yaptıkları çalıĢmada, çevre bağlamında sosyal hareket 

desteğini DĠN kuramı ile açıklamaya çalıĢmıĢlardır. Burada DĠN kuramı, aynı 

zamanda diğer sosyal psikolojik kuramlarla karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, DĠN kuramının aktif olmayan davranıĢların en güçlü açıklayıcısı 

olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Kasanda, Lubben, Gaoseb, Kandjeo-Marenga, Kapenda ve Campbell (2005), 

Namibya‘da derslerde okul dıĢındaki günlük yaĢamdan alınan bağlamların 

kullanımını araĢtırmıĢtır. Bunun için 6 okuldaki 12 öğretmenin 29 ders saati 

incelenmiĢtir. Teyp kaydı ve gözlemle veriler toplanmıĢtır. Büyük sınıflara göre 

küçük sınıflarda daha çok bağlamın kullanıldığı tespit edilmiĢtir. Bağlamların 

öğrencilere kıyasla öğretmenler tarafından daha çok kullanıldığı görülmektedir.  

Bennett, Lubben ve Hogarth (2005), 8 farklı ülkeden alınmıĢ yaĢam temelli ve fen 

teknoloji toplum yaklaĢımını içeren 17 deneysel çalıĢmayı incelemiĢlerdir. Bu 

yaklaĢımların fene karĢı öğrenci tutumlarını pozitif yönde arttırdığı, bilimsel 

fikirlerini geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Hem kızlarda hem de erkeklerde bu farkı 

yaratarak cinsiyete bağlı tutum değiĢkeninin etkisini azaltmıĢtır.  

Dobson (2006), çalıĢmasında 2002–2005 yıllarında biyoloji derslerinde öğrencilere 

biyoloji kariyer anlayıĢı vermek için yapılan pilot çalıĢmadan bahsetmektedir. Bu 

çalıĢmada dikkat edilen üç aĢama bulunmaktadır: birinci aĢamada biyoloji ile ilgili 

uğraĢlar ve geziler yapılmaktadır, bununla birlikte diğer aĢama gelecek 

geliĢimlerine (kariyer anlayıĢına) dikkat çeker ve biyolojiciler tarafından metot 

olarak kullanılabilen ‗araçlara‘ değinir, üçüncü asama ise öğrencilerin kazanılan 

bilginin geçerliliğini değerlendirmek için oluĢturulan web sitesini ziyaretlerini, 

kitapları okumalarını ya da belirlenen gezileri yapmalarını gerektirmektedir.  

Lewis (2006), çalıĢmasında yeni ileri seviyede biyoloji kursu olan SNAB için 

yapılan pilot çalıĢmanın ilk iki yılı içerisinde çeĢitli biyoloji öğretmenlerini 

incelemektedir. SNAB‘ın amacı; örneklerde ve içerikte gerçek dünyada kullanılan 

ileri seviye biyoloji modeli oluĢturma, hatırlamadan çok anlamayı sağlama, aktif 

öğrenmeyi cesaretlendirme ve eleĢtirel düĢünceyi geliĢtirmektir. Bulgulara göre, 

öğretmenlerin değiĢim potansiyelini gerçekleĢtirme derecesinin onlara verilen 

mesleki değiĢim ve destek türüne bağlı olduğunu göstermiĢtir. Öğretmenlerde 

öğrenci merkezli gerçek dünya kullanılan yaklaĢıma karĢı değiĢim isteği yeterli 

bulunmamıĢtır. 

Uitto ve arkadaĢları (2006), ROSE araĢtırmasının biyolojiyle ilgili olan kısmını 

yayınlamıĢlardır. Sonuçta biyoloji kısmında erkek ve kız öğrencilerin farklı 
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ilgilerinin olduğu tespit edilmiĢtir. Kızlar fiziksel görünüm ve fitness gibi konularda 

insan biyolojisi ve sağlık eğitimi ile ilgilenmiĢlerdir. Erkekler hücresel ve ekolojik 

açıdan biyoloji ile ilgilenmiĢlerdir. Okul dıĢı deneyimlerinin de farklı olduğu 

görülmüĢtür. Erkekler daha çok deney setleri ve model oluĢturma tecrübesine 

sahipken, kızlar daha çok yemek piĢirmek gibi ev iĢleri ile meĢgul olmaktadırlar. 

Dunkerton (2007), çalıĢmasında 1970‘lerden beri Ġngiltere‘de biyoloji eğitiminde ilk 

büyük buluĢları tasarlayan, 2002 Eylül‘ünde 3 yıllık pilot uygulama olarak baĢlayan 

Salter‘s Nuffield Ġleri Biyoloji (SNAB) okullarını konu edinmiĢtir. SNAB 

çalıĢmalarının bir bölümü, ilginç biyolojik konular üzerine rapor edilmiĢtir. ÇalıĢma, 

bu ilginç biyoloji konuları ile ilgili literatür ve internet araĢtırmaları üzerine ya da 

okul dıĢındaki gerçek ziyaretler üzerine temellendirilmektedir.  

Seddon (2008), genetik derslerinde yaĢam temelli öğretimin değerlendirilmesi için 

araçlar üretmiĢtir. Amaç, genetik kavramları ile öğrencilerin gelecek meslekleri 

arasında bağ kurulmasını sağlamaktır. Değerlendirme aĢamasında ise öğrenciler, 

genetik çeĢitlilik ile köpeklerin renkleri ayırt etme yetenekleri arasındaki iliĢkiyi 

problem çözme becerilerini kullanarak bulmaya çalıĢmıĢtır. Sonuçta üst düzey 

becerilere ulaĢmak için öğrenme alanında daha derinlere inilmesi gerektiği, bunun 

öğrenci adaptasyonunu arttırdığı görülmüĢtür.  

King (2009) tarafından yapılan çalıĢmada 11.sınıf öğrencilerinin ulaĢabildikleri 

kaynaklar vasıtasıyla değiĢik yollarla kendi faaliyetlerini uyguladıklarını, ayrıca 

yazma etkinlikleri ve öğrenci-öğrenci etkileĢimlerinde kavram ve bağlam arasında 

kolayca geçiĢ yapabildiklerini fark ettiğini ifade etmektedir. Bennett vd. (2005) bu 

konuyla ilgili yapılan 66 çalıĢmayı gözden geçirmiĢ, 11-16 yaĢ grubundaki 

öğrencilerin katılımıyla yapılan  çalıĢmaların geniĢ bir özetinin, öğrencilerin 

herhangi bilimsel fikirleri anlamasına bakılmaksızın bağlamın kullanılması onları 

motive ettiğini ve fen bilimlerine yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmelerini sağladığını 

ifade etmiĢlerdir. Uygulanan bu projeler sonucunda öğrencilerin ilgili derslere karĢı 

tutumlarında farklılık oluĢturduğu aynı zamanda bağlamın ilgili olduğu konuda da 

baĢarı seviyesinin arttığı tespit edilmiĢtir. Yine Reis (2006) çalıĢmasında, Ġngiltere 

ve Galler‘de biyoloji çalıĢan 16–18 yaĢındaki öğrenciler için yeni bir yaĢam temelli 

kursu (Salters-Nuffield Ġleri Biyoloji) incelemiĢtir. Kursta biyoloji yaĢamsal içerikler 
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boyunca öğretilir ve etik meseleler ve sosyal konular üzerine vurgu yapar. Kursun 

değerlendirmesi için 2005‘de öğrenciler tarafından yazılan raporlar kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda kursa devam eden öğrencilerin daha iyi insanlar oldukları 

ve etik kavramının geliĢtiği görülmektedir. 

Milner, Templin ve Czerniak (2010) tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, 

günlük yaĢam temelli fen bilimleri laboratuvar etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği bir 

sınıfta öğrenim gören öğrencilerle geleneksel sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

öğrenme stratejileri ve motivasyonları incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre 

yaĢam temelli fen bilimleri laboratuvar etkinliklerinin, geleneksel eğitime göre daha 

fazla yapılandırmacı öğretim imkanı sağladığı belirlenmiĢtir. Ayrıca yaĢam temelli 

fen bilimleri laboratuvar etkinlikleri sonucunda öğrenci motivasyonlarında daha 

fazla artıĢ sağlandığı da ortaya çıkmıĢtır. 

Swartz-Bloom, Halpin ve Reiter (2011), 121 kimya ve biyoloji öğretmenine ve 2309 

öğrenciye uyguladıkları YTÖ yaklaĢımının sonucunda, öğretmenlerin biyoloji ve 

kimya bilgilerinde gözle görülür bir artıĢ olduğu ve bu bilgilerin en az bir yıl kalıcı 

olduğunu ayrıca öğrencilerin de kimya ve biyoloji kavramlarına ait bilgilerinde 

anlamlı bir artıĢ olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Guilherme, Faria ve Boaventura (2015), tarafından yapılan çalıĢmanın amacı  

ilköğretim öğrencilerinin gerçek yaĢamdan alınan bağlamlarla desteklenen 

sorgulama tabanlı projelerle nasıl çalıĢabileceklerini tespit etmektir. Öğrencilere 

denizdeki biyolojik çeĢitlilik ve türlerin adaptasyonuyla ilgili küçük araĢtırma 

projeleri verilmiĢtir. Tüm etkinlikler okul dıĢında yapılmıĢtır.  Sonuçta öğrencilerin 

bu konularla ilgili verilen bu projeler aracılığıyla bilimsel bilgi edindikleri açığa 

çıkmıĢtır. Aynı zamanda öğrencilerin tartıĢma yetenekleri ve karar verme 

becerilerinin de geliĢtiği tespit edilmiĢtir.  

Ummels, Kamp, Kroon ve Boersma (2015), kavramsal bütünlüğün geliĢiminin iç 

yüzünün anlaĢılması ve bunu sağlamak için bağlam temelli öğrenme tekniklerinin 

nasıl entegre edileceğinin gösterilmesi için bu çalıĢmayı yapmıĢlardır. 10. 

Sınıflarda proteince zengin besinler konusunda yaĢam temelli yaklaĢımla iĢlenen 

dersler takip edilerek bir durum çalıĢması yapılmıĢtır. Enerji dönüĢümleri, 
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fotosentez, hücre ve biyosentez konuları seçilmiĢtir. Bu konularla ilgili kavram 

haritaları, bazı yazma etkinlikleri ve görselleĢtirilmiĢ grafiklerin  kullanıldığı tespit 

edilmiĢtir.  

Walan, Mc Ewen ve Gericke (2015), sorgulama tabanlı ve yaĢam temelli 

yaklaĢımların öğretmenler tarafından problemli görüldüğü bu çalıĢmada tespit 

edilmiĢtir. 12 tane ilkokul öğretmeninden bu yaklaĢımlarla ilgili görüĢler alınmıĢtır. 

Öğretmenlerin bu yaklaĢımları uyguladıkları zaman karĢılaĢtıkları problemler ve 

bunların nasıl çözüleceği üzerinde durulmuĢtur. Öğretmenlerin karĢılaĢtıkları 

problemlerden bazıları konuya uygun bağlamların her seferinde bulunmasının zor 

olması, zaman, çok kalabalık sınıflarda öğretim yapılıyor olması, materyal 

kullanımı ve öğretmenlerin sınıfı kontrol etmesinin zor olmasıdır. Aynı zamanda 

öğretmelerin bu problemlerin çözümüne iliĢkin fikirleri de alınmıĢtır.  

Yapılan bazı çalıĢmalarda ise bu yaklaĢımın öğrencilerde anlamayı arttırmaya 

yardımcı olmadığına yönelik bulgular da elde edilmiĢtir. Örneğin Lubben vd. 

(1997), deney ve kontrol gruplarına ilk durumda uyguladığı baĢarı testinde deney 

grubunun daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢ, daha sonra deney grubunda dersi 

yaĢam temelli yaklaĢıma uygun olarak yürütmüĢ, uygulamanın sonunda baĢarı 

testini her iki gruba tekrar uyguladığında gruplar arasında bir fark bulamamıĢtır. 

Sonuçta deney grubunun kontrol grubundan daha düĢük bir performans 

sergilediğini ifade etmiĢtir (Bennett vd. 2007). Campbell, Lubben ve Dlamini 

(2000), öğrencilere bağlam temelli yaklaĢımla hazırlanmıĢ açık uçlu sorular 

yöneltmiĢlerdir. Sorular üç gruba ayrılmıĢtır. Birinci grupta matematiksel bağlantılar 

içermeyen bir bağlam ile ilgili yorum soruları bulunmaktadır. Ġkinci grupta günlük 

yaĢamla ilgili bir bağlam verilmiĢ ve bu konuda deney tasarlamaları istenmiĢtir. 

Üçüncü grupta öğrencilere matematiksel bağlamlar içermeyen bir bağlamla ilgili 

bilimsel sorular yöneltilmiĢtir. Sonuçta bağlam temelli öğretim programlarının 

öğrencilerin günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları durumlarla baĢ edebilmeleri için gerekli 

olan bilgileri kendiliğinden elde etmelerine yardımcı olmadığı bulunmuĢtur. Benzer 

bir sonuç Putsoa‘nın Swaziland‘lı ortaokul öğrencileriyle yapmıĢ olduğu çalıĢmada 

da ortaya koyulmuĢtur. Öğrenciler bilimsel gerçekleri bilmektedir ancak bunlar 

izole edilmiĢ bilgiler Ģeklindedir. Park ve Lee (2004), fiziği günlük yaĢamdan alınan 

bağlamlar üzerinden öğretirken öğrencilerin kullanılan bağlamlarla ilgili herhangi 
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bir deneyimleri yoksa konuya ilgi göstermediklerini tespit etmiĢlerdir. Bu yüzden 

kullanılacak bağlamın öncesinde öğretmenlerin araĢtırma yapmaları ve 

öğrencilerin deneyimlerini tespit etmeleri önerilmiĢtir. 

Yapılan araĢtırmalara genel olarak bakıldığında bu alanda daha çok lise öğrencileriyle 

çalıĢıldığı ve kimya konusuna ağırlık verildiği görülmektedir. ÇalıĢmaların çoğunda 

uygulanan yaĢam temelli fen eğitiminin etkili olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin bu 

Ģekilde hem anlamlı hem de kalıcı öğrenmeyi sağladıkları tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin derste baĢarı sağlamalarının yanında derse karĢı olumlu tutum 

geliĢtirdikleri. kavram yanılıgılarının giderilmesinde etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Günlük yaĢamdan alınan bağlamlar üzerinden öğretim yapılırken eğer öğrencilerin 

kullanılan bağlamlarla ilgili herhangi bir deneyimleri yoksa konuya ilgi 

göstermedikleri de ortaya çıkmıĢtır. Bu yüzden kullanılacak bağlamın öncesinde 

öğretmenler öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerini ve deneyimlerini tespit 

etmelidirler. 
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3. YÖNTEM 

Bu araĢtırma ortaokul 5. sınıf düzeyinde ‗YaĢam Temelli Fen Eğitimi‘ kapsamında 

hazırlanan 5E modelli YaĢam Temelli Fen etkinliklerinin kullanımı ile verilen bir fen 

ve çevre eğitiminin, öğrencilerin baĢarısına, çevreye yönelik bilgi düzeyi, çevreye 

yönelik tutum ve yararlı davranıĢlarında meydana gelen değiĢimi ve bu konudaki 

öğrenci görüĢlerini belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu nedenle gerek yöntem olarak 

gerek veri toplama araçları olarak nitel ve nicel tekniklerin bir arada kullanılmasının 

gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Bu bölümde, yukarıdaki hedeflere ulaĢmak için 

belirlenen, araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, programın 

ve veri toplama araçların uygulanması ve son olarak araĢtırmanın iç ve dıĢ 

geçerliliği ile ilgili planlamalar ve çalıĢmalar sunulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

Deneysel bir çalıĢma olarak tasarlanan bu araĢtırmada nitel ve nicel veri toplama 

kaynakları bir arada kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın hem nitel hem de nicel boyutu 

olmasına rağmen karma yöntem araĢtırması olarak kurgulanmamıĢtır. 

AraĢtırmanın deneysel boyutunu; yarı deneysel desenlerden ön test-son test 

eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desen oluĢturmaktadır (Cresswell, 2003).Gruplar 

istenmedik değiĢkenler açısından denkleĢtirilmiĢlerdir. EĢleĢtirilen gruplar deney 

ve kontrol gruplarına random atanmıĢtır. 

Uygulamadan önce öğrencilerden elde edilecek ön test baĢarı, ön test çevre bilinci 

ve kalıcılık testi puanları ile uygulamadan sonra elde edilecek son test baĢarı, son 

test çevre bilinci ve kalıcılık testi puanları  araĢtırmanın nicel verilerini 

oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise nicel verileri desteklemek amacıyla yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile veri elde edilmiĢtir. Bunun için araĢtırmacı 

tarafından yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu geliĢtirilmiĢtir. Bu form sadece 

deney grubundan seçilen öğrencilere uygulanarak görüĢleri alınmıĢtır.  
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AraĢtırmada Dr Yıldız Yalçınlar Ortaokulu‘ndan 5. Sınıflardan bir deney bir de 

kontrol grubu olmak üzere iki sınıf  ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubu ile ilgili daha 

ayrıntılı bilgi ―3.2 ÇalıĢma Grubu‖ baĢlığı altında sunulmuĢtur. AraĢtırma 

kapsamında seçilen deney ve kontrol grupları uygun örnekleme (convenient 

sampling) (Yıldırım, ġimĢek 2006) yöntemi ile belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

yürütülmesi sırasında, deney grubunda, yaĢam temelli fen eğitimi ile desteklenmiĢ 

5E modelli etkinlikler, bu etkinliklere kapsamında yapılan geziler ve videolarla 

öğretim programı uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda yapılan öğretime hiçbir Ģekilde 

müdahale edilmeyerek, mevcut uygulamaların sürdürülmesi sağlanmıĢtır. Program 

hem deney hem de kontrol grubuna araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır.  

Nitel araĢtırma yöntemi olarak deney grubundan seçilen öğrencilerle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılarak program hakkında görüĢleri alınmıĢtır.   

 

ġekil 3.1.  AraĢtırma Yöntemi 

3.1.1. Programın Uygulanması 

AraĢtırma kapsamında hazırlanan ―YaĢam Temelli Fen Eğitimi Etkinlikleri‖ deney 

grubu ile yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda ise ders MEB öğretim programı 

çerçevesinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grupları ile ilgili ayrıntılı bilgiler ―3.2 ÇalıĢma 
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Grubu‖ baĢlığı altında sunulmuĢtur. Program, 2015 – 2016 öğretim yılı güz ve 

bahar döneminde, 5. Sınıf düzeyinde uygulanmıĢtır. Programın uygulanma 

aĢamasında kullanılan 5E modelli etkinlikler somut bir örnek olması açısından Ģu 

Ģekilde oluĢturulmuĢtur; Öncelikle her bir etkinliğin giriş aĢamasında öğrencilerin 

dikkatini konuya çekecek günlük hayattan bir olay verilmiĢtir. Örneğin, ―ısı ve 

sıcaklık‖ konusunun etkinliğinde giriş aĢamasında orman yangınlarından 

bahsedilmiĢtir. Öğrencileri derse motive etmek için onlara ―orman yangınlarında 

sıcaklığın 10000C‘nin üzerine çıkmasının nedenleri‖ nin neler olabileceği 

sorulmuĢtur. 

5.3.3. Isı ve Sıcaklık 

5.3.3.1. Isı ve sıcaklık arasındaki temel farkları açıklar. 

5.3.3.2. Sıcaklığı farklı olan sıvıların karıĢtırılması sonucu ısı alıĢveriĢi olduğuna yönelik 
deneyler yapar ve sonuçlarını yorumlar. 

 

ġekil 3.2: YaĢam Temelli Fen Eğitimine Dayalı 5E Modelli Etkinlikler ile Yapılan 
Öğretim: GiriĢ AĢaması 

Öğrencilerin cevapları alındıktan sonra keşfetme aĢamasına geçilmiĢtir. Bu 

aĢamada bir örnek olay verilmiĢtir ve öğrencilerden bu örnek olay doğrultusunda 

bir deney tasarlamaları istenmiĢtir. Burada dikkat edilecek nokta, öğrencilere 
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deneyi nasıl yapacakları açıklanmamaktadır. Deney açık uçlu deneydir. Öğrenciler 

örnek olay doğrultusunda deneyi kendileri tasarlamaktadır. Sadece ilgili 

malzemeler verilmiĢtir. Hipotezlerini kurduktan ve değiĢkenlerini belirledikten sonra 

deneyi yapıp sonuç çıkarmaları istenmiĢtir. En sonda da ilgili tablo ve grafikleri 

kendi yaptıkları deneylere göre tamamlamaları istenmiĢtir. Bu aĢamada yapılan 

deneyin giriĢ bölümünde bahsedilen konuyla da bağlantılı olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Tüm bu süreç gerçekleĢtikten sonra öğrencilere ―ısı ve sıcaklık aynı 

kavramlar mı‖ sorusu yöneltilmiĢtir.  

Keşfetme 

 

ġekil 3.3: YaĢam Temelli Fen Eğitimine Dayalı 5E Modelli Etkinlikler ile Yapılan 
Öğretim: KeĢfetme AĢaması 

Cevaplar alındıktan sonra açıklama basamağına geçilmiĢtir. Bu basamakta 

öğrencilere bir önceki basamakta kurdukları deneyleri ve sonuçları hakkında 

argümantasyon çalıĢması yaptırılmıĢtır. Soru cevap yöntemi kullanılmıĢtır. Yine 

günlük hayattan örnekler sunulmaya devam edilmiĢtir. Deneyde ulaĢtıkları 

sonuçlar bu aĢamada düzenlenmiĢtir. 
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ġekil 3.4. YaĢam Temelli Fen Eğitimine Dayalı 5E Modelli Etkinlikler ile Yapılan 
Öğretim: Açıklama AĢaması 

Derinleştirme basamağında baĢka örneklere yer verilmiĢtir. Örneğin; ekmek 

kızartma makinesinde ekmeğin nasıl kızartıldığı açıklanmıĢtır. Öğrencilerin 

kendilerinin de benzer örnekler vermeleri istenmiĢtir. Bu aĢamada küresel ısınma 

konulu video ve MEB vitaminden ilgili videolar yaĢam temelli fen eğitimi 

kapsamında izletilmiĢtir. Gazete ve dergilerden ilgili haberlerin toplanması 

istenmiĢtir. Enerji ve Tabi Kaynaklar Bakanlığı Yenilenebilir Enerji Genel 

Müdürlüğü‘ ne ilgili gezi düzenlenmiĢtir.  

 

ġekil 3.4:  YaĢam Temelli Fen Eğitimine Dayalı 5E Modelli Etkinlikler ile Yapılan 
Öğretim: DerinleĢtirme AĢaması 

 

En son değerlendirme basamağında da öğrencilere açık uçlu sorular yöneltilmiĢtir. 

Değerlendirme basamağına 5E modelinde aslında her aĢamada yer verilmiĢtir.  
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ġekil 3.5: YaĢam Temelli Fen Eğitimine Dayalı 5E Modelli Etkinlikler ile Yapılan 
Öğretim: Değerlendirme AĢaması 

 

Bu etkinlikte öğrencilerin ―ısı ve sıcaklık‖ konusunu günlük hayattan örneklerle 

bağdaĢtırmaları sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu konunun aslında onlara hiç de uzak 

olmadığı, günlük yaĢamlarında bununla iç içe yaĢadıklarını fark etmeleri 

sağlanmıĢtır. Bunu yaparken aynı zamanda çevre sorunlarına da değinilmiĢ ve 

öğrencilerin çevre bilinci edinmeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Öğrencilere her bir 

etkinlik için föyler dağıtılmıĢtır.  

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim uygulanmıĢtır. Burada yine grup 

çalıĢması yaptırılmıĢ, deneyler kitapta yazdığı Ģekilde kapalı uçlu olarak 

uygulanmıĢtır. Ders sürecinde soru cevap yöntemi kullanılmıĢtır. 
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ġekil 3.6: Ders Kitabı Merkezli Öğretim Modeli Isı ve Sıcaklık Konusu 
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ġekil 3.7: (devam) Ders Kitabı Merkezli Öğretim Modeli Isı ve Sıcaklık Konusu 
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ġekil 3.7: (devam) Ders Kitabı Merkezli Öğretim Modeli Isı ve Sıcaklık Konusu 
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ġekil 3.7: Ders Kitabı Merkezli Öğretim Modeli Isı ve Sıcaklık Konusu 

AraĢtırma kapsamında hazırlanan YaĢam Temelli Fen Eğitimi Etkinlikleri, MEB 

tarafından 2013 yılında yürürlüğe konulan Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının 

5. sınıf düzeyi Madde ve DeğiĢim öğrenme alanı, Maddenin DeğiĢimi ünitesi, Isı ve 

sıcaklık konusu kazanımlarını; Canlılar ve Hayat öğrenme alanı, Canlılar 

Dünyasını Gezelim ve Tanıyalım ünitesi, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu 

kazanımlarını ve Fiziksel Olaylar öğrenme alanı, YaĢamımızın Vazgeçilmezi: 

Elektrik ünitesi, Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler konusu kazanımlarını ve 5E modeli basamaklarını kapsayacak 

biçimde tasarlanmıĢtır. Öğretim programında ön görülen süreye bağlı kalınarak 24 

ders saatini kapsayan etkinlikler hazırlanmıĢtır. Öğrencilere uygulama süreci 

öncesinde anlatılacak konuyla ilgili ön test baĢarı testi uygulanmıĢtır. Ardından 

konu iĢlendikten sonra aynı baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢtır. Bu Ģekilde 

öğrencilerin akademik baĢarılarına etkinliklerin etkisi incelenmiĢtir. Çevre bilinci 

ölçeği uygulama süreci baĢlamadan ön test olarak uygulanmıĢtır. Her konudan 

sonra değil, konuların tamamı bittikten sonra son test olarak uygulanmıĢtır. Bunun 
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nedeni çevre bilinci oluĢumunun uzun bir süreç almasıdır. Bu Ģekilde 

öğrencilerdeki çevre bilinci geliĢimi incelenmiĢtir. Bu etkinlikler için öğrencilere ait 

özel görüĢme formları oluĢturulmuĢ, öğrencilerin etkinliklere ve ders sürecine 

iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesinde nitel veri kaynağı olarak kullanılmıĢtır. Öğrenci 

föyleri, baĢarı testleri, çevre bilinci ölçeği ve görüĢme formu ekler bölümünde 

sunulmuĢtur. Deney ve kontrol grubunda ders iĢleme sürecine iliĢkin bilgiler ekler 

bölümünde uygulama takvimi baĢlığı altında verilmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında seçilen 5. Sınıf  Maddenin DeğiĢimi ünitesi, Isı ve Sıcaklık 

konusu 2 kazanımdan oluĢmakta, Canlılar Dünyasını Gezelim ve Tanıyalım 

ünitesi, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu 2 kazanımdan oluĢmakta ve YaĢamımızın 

Vazgeçilmezi: Elektrik ünitesi, Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 

Etkileyen DeğiĢkenler konusu 1 kazanımdan oluĢmakta  ve 24 ders saatini 

kapsamaktadır. Bu konuların seçilmiĢ olmalarının nedenleri; yaĢam temelli fen 

eğitiminin nasıl uygulanabileceğini gösterebilecek hem fizik, hem kimya ve hem de  

biyoloji alanında birer konu olmaları, öğrencilerin zihninde somutlaĢtırılamayan 

soyut kavramlar barındırmaları ama aslında bu kavramların günlük yaĢamda çok 

kullanılan ve gözlemlenebilen kavramlar olmaları, deneylerinin ulaĢılabilir 

malzemelerle yapılabilmesidir. Bu konular iĢlenirken her bir konu ilgili çevre 

sorunlarıyla bağdaĢtırılarak anlatılır. Her konu bitiminde de ilgili yerlere gezi 

etkinlikleri yapılır.  

Tablo 3.1‟de program kapsamında hazırlanan etkinliklerin amaçları ve 

kazandırmayı hedeflediği kazanımları verilmiĢtir.  
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Tablo 3.1: Program Kapsamında Hazırlanan Etkinliklerin Amaçları 

Etkinliğin 
Adı 

Etkinliğin Amacı Hedeflenen Kazanımlar 
Kullanılan 

Öğretim Yöntem 
ve Teknikleri 

Isı ve 
Sıcaklık 

Isı ve Sıcaklık 
kavramlarını günlük 
hayattan alınan 
örneklerle 
iliĢkilendirmek, 
farklarını sezdirmek 

Isı ve sıcaklık arasındaki temel farkları açıklar. 
Sıcaklığı farklı olan sıvıların karıĢtırılması 
sonucu ısı alıĢveriĢi olduğuna yönelik deneyler 
yapar ve sonuçlarını yorumlar. 

Soru-Cevap 
Deney 
Düz anlatım 
Video 
Örnek olay 

Ġnsan ve 
Çevre 
ĠliĢkisi 

Ġnsanların neden 
olduğu çevre 
tahribatlarını 
öğrencilere fark 
ettirmek ve çözüm 
önerilerini almak 

Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre 
sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların çözümüne 
iliĢkin önerilerde bulunur. 
Yakın çevresindeki bir çevre sorununun 
çözümüne iliĢkin proje tasarlar ve sunar. 

Soru-Cevap 
Deney 
Düz anlatım 
Video 
Örnek olay 
Poster hazırlama 

Canlıların 
yok olması 

Nesli tükenen ve 
tükenmekte olan 
canlıları göstermek 
ve nedenlerini 
araĢtırmak 

Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre 
sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların çözümüne 
iliĢkin önerilerde bulunur. 
Yakın çevresindeki bir çevre sorununun 
çözümüne iliĢkin proje tasarlar ve 
sunar.üretilmesi istenir, çevre eğitimi kavramına 
vurgu yapılır.  

Soru-Cevap 
Deney 
Düz anlatım 
Video 
Örnek olay 
Slogan hazırlama 

Ampul 
sayısının 
parlaklığa 
etkisi  

Ampul sayısı 
arttıkça parlaklığın 
azaldığını 
öğrencilere 
keĢfettirmek 

Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını 
etkileyen değiĢkenlerin neler olduğunu tahmin 
eder ve tahminlerini test eder. 
a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değişken 
kavram grupları, örneklerle açıklanır. 
b. Paralel bağlamaya girilmez. 

Soru-Cevap 
Deney 
Düz anlatım 
Video 
Benzetim 
Örnek olay 

Pil sayısının 
parlaklığa 
etkisi 

Pil sayısı arttıkça 
parlaklığın arttığını 
öğrencilere 
keĢfettirmek 

Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını 
etkileyen değiĢkenlerin neler olduğunu tahmin 
eder ve tahminlerini test eder. 
a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değişken 
kavram grupları, örneklerle açıklanır. 
b. Paralel bağlamaya girilmez. 

Soru-Cevap 
Deney 
Düz anlatım 
Video 
Benzetim 
Örnek olay 
TGA 

Yenilenebilir 
Enerji Genel 
Müdürlüğü 
Gezi 
Etkinliği 

Yenilenebilir enerji 
kaynaklarının neler 
olduğunu bilmek, 
Bu kaynakların 
kullanımının bizlere 
faydası nedir 
anlamak. 

Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre 
sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların çözümüne 
iliĢkin önerilerde bulunur. Bunu yaparken 
yenilenebilir enerji kaynaklarının kullanımının 
çevreye sağladığı faydalar hakkında bilgi sahibi 
olur. 

Gezi  
Soru-Cevap 
Animasyon 

Ankara 
BüyükĢehir 
Belediyesi 
Atık Su 
Arıtma 
Tesisleri 

Ġnsan faaliyetleri 
sonucu oluĢan 
çevre sorunlarının 
farkına varmak. Bu 
sorunların 
çözümüne katkı 
sağlamak. 

Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre 
sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların çözümüne 
iliĢkin önerilerde bulunur. 

Gezi  
Soru-Cevap 

Ankara 
Enerji ve 
Tabi 
Kaynaklar 
Bakanlığı 

Enerji tasarrufu ve 
verimliliği, enerji 
arz güvenliğinin 
sağlanması, 
azaltılması, 
çevrenin korunması 
ve iklim 
değiĢikliğine karĢı 
mücadelenin 
etkinliğinin 
arttırılmasının 
sağlanması nasıl 
gerçekleĢir? 

Enerji tasarrufu hakkında bilgi toplanır. Enerji 
tasarruflu kullanıldığında hayatımızda ne gibi 
değiĢiklikler olacağı hakkında yorum yapılır. Bu 
değiĢikliklerin iklimi ve çevreyi nasıl etkiledikleri 
düĢünülür. 

Gezi  
Soru-Cevap 
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Kontrol grubunda ise gruba herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. Ders 

kitabına yönelik bir öğretim süreci gerçekleĢmiĢtir. Rutin uygulamalar yapılmıĢtır.  

3.2.  ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢmanın barındırdığı nitel ve nicel desen dolayısıyla, çalıĢma gruplarına iliĢkin 

açıklamalar ayrı bir Ģekilde verilmiĢtir. 

3.2.1. Nicel Boyut Ġçin ÇalıĢma Grubu 

Deney grubu, 2015-2016 Eğitim-Öğretim Yılı, Güz Dönemi Dr Yıldız Yalçınlar 

Oratokulu‘nda Fen Bilimleri dersi kapsamında eğitim gören 30 5. Sınıf 

öğrencisinden oluĢmaktadır. Bu grubun baĢarı puanları 22-91 aralığında 

değiĢmektedir. Kontrol grubunu ise aynı sınıf düzeyinde eğitim gören 30 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Akademik not ortalamaları 21-90 aralığında değiĢmektedir.  

Tablo 3.2: Örneklemde Gruplara Ait Cinsiyet Dağılımı 

 Şube Kız Erkek Toplam 
Değerlendirmeye 

Alınan 

Deney 5/C 15 15 30 30 

Kontrol 5/A 13 17 30 30 

3.2.2. Nitel Boyut Ġçin ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢmaya katılan deney grubu öğrencilerinin içerisinden, 10 öğrencinin uygulama 

sonrası görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Katılımcılar, çalıĢma grubunu yansıtacak 

Ģekilde seçilmeye çalıĢılmıĢ ve bu seçimde baĢarı puan ve cinsiyet ölçüt olarak 

alınmıĢtır. BaĢarı puanları 22,5-91 aralığındadır ve cinsiyet sayıları eĢittir. 

Katılımcılar A, B, C, D, E, F, G, H, I ve J harfleri ile kodlanmıĢtır.  
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Tablo 3.3: Katılımcı Özellikleri 

Sınıf düzeyi 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 

BaĢarı puan 31 22,5 68,5 60 91 83 53,5 77,5 86 41,5 

Cinsiyet  K K E E E E
 

E K K K 

Katılımcı A B C D E F G H I J 

Öğretim sürecine baĢlamadan önce öğrencilere dağıtılan gönüllü katılım formu 

nitel boyut için çalıĢma grubunun seçiminde de göz önüne alınmıĢtır. Öğrencilerin 

tamamı sürece gönüllü katılım göstermiĢlerdir. 

3.2.3. ÇalıĢma Grubunun Özellikleri 

5. sınıf öğrencileri ile çalıĢılan bu araĢtırmada, nitel ve nicel boyuta ait veri kaynağı 

olan tüm katılımcıların özelliklerinden bahsedilecektir. Uygulamaya baĢlanılmadan 

önce grupların baĢarı açısından denkliğinin sağlanması amacıyla öğrencilerin 

aritmetik ortalamaları ve baĢarı testlerinden aldıkları ön-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığının sınanması bakımından Bağımsız Gruplar t-

testi yapılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığına iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları aĢağıda 

yer almaktadır. 

Tablo 3.4: Katılımcıların BaĢarı puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

 Gruplar n Xort s.s t sd   Sig. 

Genel Akademik Ort. 
Deney 30 57,2 22,59 -0,757  58 

0,82
 

Kontrol 30 52,8 22,41 -0,757  57,9 

Tabloda yer alan bağımsız gruplar t-testi sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol 

grubu katılımcılarının aritmetik ortalamaları arasında anlamlı farklılık tespit 

edilememiĢtir. Bu bulgudan hareketle grupların aritmetik ortalama bakımından 

denk oldukları kabul edilmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ısı ve sıcaklık, insan ve çevre iliĢkisi ve basit 

elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenler konulu baĢarı testleri 

ön-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına iliĢkin bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları aĢağıda yer almaktadır. 
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Tablo 3.5: Deney ve Kontrol Grubu Katılımcılarının BaĢarı Testleri ve Çevre Bilinci 
Ölçeği  Ön-Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

 Gruplar   n 
 

s.s t   p 

Isı ve Sıcaklık 
BaĢarı Testi 

Deney  30 8 2,33 1,37 
0,175

 

Kontrol  30 8,9 2,36 1,37 

Ġnsan ve Çevre iliĢkisi 
BaĢarı Testi 

Deney  30 8,6 3,40 0,035 
 

0,973
 

Kontrol  30 8,7 4,03 0,035 
 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler 
BaĢarı Testi 

Deney  30 6,6 2,26 -0,475 
 

0,636
 

Kontrol  30 6,3 2,07 -0,475 
 

Çevre Bilinci ölçeği 
Deney  30 198,80 25,63 2,13 

0,037
 

Kontrol  30 211,86 21,52 2,13 

Tablo incelendiğinde grupların ısı ve sıcaklık baĢarı testinden aldıkları puan 

ortalamaları bağımsız gruplar t-testi sonuçlarına göre, deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ön-test baĢarı puanları açısından anlamlı bir farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir (p=0,175>0,05). Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi baĢarı testinden aldıkları puan 

ortalamaları bağımsız gruplar t-testi sonuçlarına göre, deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ön-test baĢarı puanları açısından anlamlı bir farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir (p=0,973>0,05). Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler baĢarı testinden aldıkları puan ortalamaları bağımsız gruplar t-testi 

sonuçlarına göre, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön-test baĢarı puanları 

açısından anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p=0,636>0,05). Çevre bilinci 

ölçeği ön test puanlarında ise kontrol grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir (p=0,037<0,05). Ancak çalıĢma sonucunda bu fark, deney grubu lehine 

dönmüĢtür.  

Bu sonuçlar incelendiğinde, deney ve kontrol grubunun çalıĢma öncesi akademik 

baĢarı düzeylerinin, aritmetik ortalamalarının denk olduğu, çalıĢma için uygun 

grupların oluĢturulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

3.3. Uygulama Süreci 

AraĢtırmada kullanılan YaĢam Temelli Fen Eğitimi Kapsamında Hazırlanan 5E 

Modelli Etkinliklerin uygulandığı deney grubuna da, ders kitabı merkezli öğrenimin 

uygulandığı kontrol grubuna da araĢtırmacı tarafından öğretim süreci uygulanmıĢtır. 



 

111 
 

Bu etkinlikler 2015-2016 Öğretim yılı güz ve bahar döneminde Fen Bilimleri dersinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu ders haftalık 4 ders saatidir. Deney grubundaki süreç 6 hafta 

boyunca devam etmiĢtir ve veri toplama araçlarının uygulanması bu sürece dahil 

değildir. Yani ön testler bu süreç baĢlamadan önce uygulanmıĢ, son testler de süreç 

bitiminde uygulanmıĢtır. Deney grubunda ders kitabı tamammen kaldırılmıĢ ve 

hazırlanan etkinlikler kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler bu sürece dahil olmayan 

zamanda 3 farklı geziye götürülmüĢlerdir. Aynı program kontrol grubuna da 

uygulanmıĢ ancak gezi etkinlikleri yapılmamıĢtır. Çünkü ders kitabında iĢlenen 

etkinliklerde okul dıĢı etkinlik yoktur. Öğretim programındaki kazanımlar genel 

çerçeveyi oluĢturmaktadır. Konuların yaĢamla iliĢkilendirilmesi konusunda öğretmen 

serbest bırakılmıĢtır. Temel kavramların tüm bunlar dikkate alınarak yaĢamla 

iliĢkilendirilmesi gerekir. 

Ġlk konu olan ısı ve sıcaklık(28/12/2015-08/01/2016) konusu iĢlenmeden önceki hafta 

hem deney hem de kontrol grubuna ısı ve sıcaklık baĢarı testi ve çevre bilinci ölçeği 

ön test olarak dağıtılmıĢtır. Ardından konu deney grubuna YaĢam Temelli Fen Eğitimi 

Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ ve ders kapsamında konu ile 

ilgili videolara yer verilmiĢtir.  Ders süreci ders gözlem formunun verildiği dıĢarıdan bir 

gözlemci tarafından takip edilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci dıĢında 

Yenilenebilir Enerji Genel Müdürlüğüne gezi düzenlenmiĢtir. Tüm bu süreç 

tamamlandıktan sonra ısı ve sıcaklık baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten sonra  ısı ve 

sıcaklık baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi (21/03/2016-01/04/2016) konusu iĢlenmeden önceki hafta hem 

deney hem de kontrol grubuna insan ve çevre iliĢkisi baĢarı testi ön test olarak 

dağıtılmıĢtır. Ardından konu deney grubuna YaĢam Temelli Fen Eğitimi Kapsamında 

Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ ve ders kapsamında konu ile ilgili 

videolara yer verilmiĢtir. Ders süreci ders gözlem formunun verildiği dıĢarıdan bir 

gözlemci tarafından  takip edilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci dıĢında Ankara 

BüyükĢehir Belediyesi Atık Su Arıtma Tesisi‘ne gezi düzenlenmiĢtir. Tüm bu süreç 

tamamlandıktan insan ve çevre iliĢkisi baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten sonra  insan 

ve çevre iliĢkisi baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 
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Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler (04/04/2016-

15/04/2016) konusu iĢlenmeden önceki hafta hem deney hem de kontrol grubuna 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ön 

test olarak dağıtılmıĢtır. Ardından konu deney grubuna YaĢam Temelli Fen Eğitimi 

Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ ve ders kapsamında konu ile 

ilgili videolara yer verilmiĢtir. Ders süreci ders gözlem formunun verildiği dıĢarıdan bir 

gözlemci tarafından takip edilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci dıĢında Enerji ve 

Tabi Kaynaklar Bakanlığı‘na gezi düzenlenmiĢtir. Tüm bu süreç tamamlandıktan 

sonra Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı 

testi ve en baĢta uygulanan çevre bilinci ölçeği son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten sonra Basit 

Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ve en 

baĢta uygulanan çevre bilinci ölçeği son test olarak tekrar uygulanmıĢtır.  

Sürecin en sonunda deney grubundan seçilen 10 öğrencinin süreç hakkındaki 

görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılarak ses kayıt cihazı yardımıyla 

alınmıĢtır. Aynı zamanda uygulanan tüm baĢarı testleri uygulamaları bittikten 8 hafta 

sonra kalıcılık testi olarak uygulanmıĢlardır. 



 

 

Tablo 3.6: AraĢtırmanın Uygulama Süreci 

    Haftalar                    BaĢarı testleri                       Deney Grubu                        Kontrol Grubu 

21/12/2015 ısı ve sıcaklık 
ön test 

Ġlk konu olan ısı ve sıcaklık konusu iĢlenmeden önceki hafta deney 
grubuna ısı ve sıcaklık baĢarı testi ve çevre bilinci ölçeği ön test olarak 
dağıtılmıĢtır. 

Ġlk konu olan ısı ve sıcaklık konusu iĢlenmeden önceki hafta kontrol 
grubuna ısı ve sıcaklık baĢarı testi ve çevre bilinci ölçeği ön test olarak 
uygulanmıĢtır. 

(28/ 12 /2015-
08/ 01 /2016)                

ısı ve sıcaklık Ġlk konu olan ısı ve sıcaklık konusu YaĢam Temelli Fen Eğitimi 
Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ, etkinlikler 
kapsamında videolara yer verilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci 
dıĢında Yenilenebilir Enerji Genel Müdürlüğüne gezi düzenlenmiĢtir. Tüm 
bu süreç tamamlandıktan sonra ısı ve sıcaklık baĢarı testi son test olarak 
tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten 
sonra ısı ve sıcaklık baĢarı testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

14/03/2016 Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi 
ön test 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu iĢlenmeden önceki hafta deney grubuna 
insan ve çevre iliĢkisi baĢarı testi ön test olarak dağıtılmıĢtır. Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu iĢlenmeden önceki hafta kontrol grubuna 

insan ve çevre iliĢkisi baĢarı testi ön test olarak uygulanmıĢtır. 

(21/ 03 /2016-
01/ 04 /2016) 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu deney grubuna YaĢam Temelli Fen Eğitimi 
Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ, etkinlikler 
kapsamında  videolara yer verilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci 
dıĢında Ankara BüyükĢehir Belediyesi Atık Su Arıtma Tesisi‘ne gezi 
düzenlenmiĢtir. Tüm bu süreç tamamlandıktan insan ve çevre iliĢkisi baĢarı 
testi son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten 
sonra insan ve çevre iliĢkisi baĢarı testi son test olarak tekrar 
uygulanmıĢtır. 

 

27/03/2016 Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler 
ön test 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 
konusu iĢlenmeden önceki hafta deney grubuna Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ön test 
olarak dağıtılmıĢtır. 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler  
konusu iĢlenmeden önceki hafta kontrol grubuna Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ön test 
olarak dağıtılmıĢtır. 

(04/ 04 /2016-
15/04/2016) 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler 

Ardından konu deney grubuna YaĢam Temelli Fen Eğitimi Kapsamında 
Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerle iĢlenmiĢ, etkinlikler kapsamında 
videolara yer verilmiĢtir. Konu bitiminde de ders süreci dıĢında Enerji ve 
Tabi Kaynaklar Bakanlığı‘na gezi düzenlenmiĢtir. Tüm bu süreç 
tamamlandıktan sonra Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 
Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ve en baĢta uygulanan çevre bilinci 
ölçeği son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise ders kitabı merkezli öğretim yapılmıĢ, konu bittikten 
sonra Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler baĢarı testi ve en baĢta uygulanan çevre bilinci ölçeği son test 
olarak tekrar uygulanmıĢtır.  

15/04/2016 
tarihinden sonra 

GörüĢme Sürecin en sonunda deney grubundan seçilen 10 öğrencinin süreç 
hakkındaki görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılarak ses 
kayıt cihazı yardımıyla alınmıĢtır. 

 

15/04/2016 
tarihinden 8 
hafta sonra 

Kalıcılık testi Aynı zamanda uygulanan tüm baĢarı testleri uygulamaları bittikten 8 hafta 
sonra kalıcılık testi olarak uygulanmıĢlardır 

Aynı zamanda uygulanan tüm baĢarı testleri uygulamaları bittikten 8 hafta 
sonra kalıcılık testi olarak uygulanmıĢlardır 
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3.4. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın yöntemine uygun olarak nitel ve nicel veri toplama araçları birlikte 

kullanılmıĢtır. Nicel veriler için baĢarı testleri ve çevre bilinci ölçeği; nitel veriler için 

ise yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

3.4.1. BaĢarı Testleri 

AraĢtırmada veri toplama araçları ‗Isı ve Sıcaklık, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi, Basit Bir 

Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler‘ konulu geliĢtirilen 

baĢarı testleri, Çevre Bilinci Ölçeği ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formudur. 

BaĢarı testlerinin geliĢtirilme aĢamaları ve diğer veri toplama araçları aĢağıda 

ayrıntılı olarak anlatılmıĢtır. 

 

Akademik baĢarı testleri, öğrenenlerin akademik baĢarılarını ölçmek amacıyla 

çeĢitli kaynaklardan sorular toplanarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. 

Bunlar; 

 ‗Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler‘ 

konusuyla ilgili baĢarı testi hazırlanırken Gürbüz  (2012), Bozat (2014), 

Türksoy (2012), Gündüz (2012), Bloktest Tudem Yayınları (2015) ve ĠĢleyen 

Zeka Yayınları (2015) kaynaklarından yararlanılmıĢtır. 

 ‗Isı ve Sıcaklık‘ konusuyla ilgili baĢarı testi hazırlanırken Altınok (2011), 

Bozkurt (2010), ġahbaz (2010), Gündüz (2012), Bloktest Tudem Yayınları 

(2015) ve ĠĢleyen Zeka Yayınları (2015) kaynaklarından yararlanılmıĢtır. 

 ‗Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi‘ konusuyla ilgili baĢarı testi hazırlanırken Arslan 

(2009), Bozan (2011), Güngör (2011), Gündüz (2012), Bloktest Tudem 

Yayınları (2015) ve ĠĢleyen Zeka Yayınları (2015) kaynaklarından 

yararlanılmıĢtır. 
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3.4.1.1. Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler’ konulu baĢarı testinin geliĢtirilmesi 

 Testin Geçerliği 

Bir test, istenilen davranıĢı ne kadar doğru ölçebiliyorsa, o kadar geçerliği var 

demektir. BaĢka bir ifadeyle, bir test sorusu kendinden beklenileni yapıyorsa, geçerli 

bir sorudur (Micheels and Karnes, 1950). BaĢarı testinin yeterli düzeyde geçerli bir 

veri toplama aracı olması istenir. Bu nedenle bazı geçerlik çalıĢmaları, test 

hazırlama sürecinde yapılır. Bu çalıĢmalardan biri de kapsam geçerliğidir. Kapsam 

geçerliği, daha çok baĢarı testleri için önem taĢımaktadır. Kapsam geçerliği, test 

içindeki soruların testin ölçmeyi amaçladığı konularını ve bu kapsamın davranıĢsal 

olarak hedeflerini dengeli bir Ģekilde temsil etme derecesi olarak tarif edilebilir. 

Testin, gerek kapsam boyutunu, gerekse hedef boyutunu iyi örneklemiĢ olması 

kapsam geçerliği için önemli bir ölçüttür. Bir testin, kapsam geçerliğini sağlamak için 

yaygın Ģekilde iki yol izlenmektedir. Bunlardan birisi, uzman kiĢiye danıĢmak diğeri 

ise, çapraz dağılım Ģeklinde bir belirtke tablosu hazırlamaktır (Özgüven, 2004). Bu 

görüĢlerden yola çıkarak, araĢtırma kapsamında 5. sınıf fen bilimleri dersi öğretim 

programı incelenmiĢ; kazanımlar belirlenmiĢ ve bu kazanımları ölçebileceği 

düĢünülen toplam 40 soru çeĢitli kaynaklardan toplanarak düzenlenmiĢtir. AĢağıda 

her üç baĢarı testi için belirtilen kazanımlardaki konu alanı ile ilgili içerik sınıf 

seviyesinde kazandırılması hedeflenen becerilerin tamamını içermektedir.  

Tablo 3.7: Kazanımlara Göre Soru Dağılımı Tablosu 

5.6.1.1. Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenlerin neler olduğunu tahmin eder 
ve tahminlerini test eder. 

a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavram grupları, örneklerle açıklanır. 
b. Paralel bağlamaya girilmez. 
Kazanımlar Soru Numaraları 
5.6.1.1. 1,2,3,4,5,6,11,12,15,16,19,22,23,25,26,28,29,31,32,35,36,37,38,39,40 
5.6.1.1.a. 7,8,9,10,13,14,17,18,20,21,24,27,30,33,34,39  
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Tablo 3.8: Belirtke Tablosu 

Kazanımlar Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

 4 
15 
22 
25 
36 
37 
39 
40 

4 
15 
16 
19 
22 
23 
25 
36 
37 
39 

12 
20 
21 
22 
23 
36 
39 
 

8 
9 
13 
14 
17 
18 
20 
21 
24 
27 
39 

- - 

Yukarıdaki belirtke tablosunda görüldüğü gibi, biliĢsel alanın bilgi, kavrama, 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamakları bulunmaktadır. BaĢarı 

Testi‗nde bu basamaklardan bilgi, kavrama, uygulama, analiz  basamaklarına uygun 

olarak toplam 40 çoktan seçmeli soru bulunmaktadır. Bu basamaklarda hazırlanan 

soruların sayılarının birbirine yakın olmasına dikkat edilmiĢtir. Öğrenciler 5. Sınıf 

düzeyinde oldukları için sentez ve değerlendirme basamağında sorulara yer 

verilmemiĢtir. BaĢarı testindeki sorular, bilgilerin hatırlanması ve tanınmasını 

ölçmenin yanı sıra, öğrenilenlerin uygulanıp uygulanmadığının ölçülmesinin 

gerekliliği kuralına da uygundur. Çoktan seçmeli sorular, öğrencinin yorumlama, 

ayırt etme, seçme ve öğrenilenleri uygulama kabiliyetlerini ölçebilecek nitelikte 

hazırlanabilir. Bu yönü ile çoktan seçmeli sorular, diğer soru çeĢitlerinden üstündür 

(Micheels and Karnes, 1950). Ancak sentez seviyesi, çok zor ölçülen bir seviye 

olduğundan, bu alanda hedef ve davranıĢ hazırlamak oldukça güçtür. Bu nedenle, 

sentez yeteneği genelde verilen ev ödevleri ve projeler ile ölçülmeye çalıĢılır. 

Çoktan seçmeli soru tipleri, hem zaman açısından hem de nitelik açısından bu 

seviye için uygun değildir (Karaman, 2005). 

AraĢtırmada, belirlenen davranıĢlar için 40 tane test sorusu hazırlandıktan sonra, 

test düzeni için gerekli çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. Hazırlanan sorulardan, aynı konu 

ile ilgili olanlar öğrencilerin cevaplarken sıkılmamaları için testin içine dağıtılmıĢtır. 

Soruların test içerisindeki dağılımlarında yapı geçerliğine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca 

yapı geçerliği çalıĢması için, BaĢarı Testi‗nde yer alan soruların cevapları kontrol 

edildikten sonra cevap anahtarı hazırlanmıĢtır. Çünkü Tekin (2009)‗e göre, testteki 

maddelerin doğru cevapları, belli bir örüntü göstermemeli ve her seçeneğe yaklaĢık 

eĢit sayıda doğru cevap düĢmesi sağlanmalıdır. Eğer doğru cevaplar belli bir 

örüntüye göre dizilirse bu, doğru cevabın bulunmasına bir ipucu olabilir. Bu nedenle 

cevapların belli bir örüntüye göre dizilmemesine dikkat edilmiĢtir. Bütün çalıĢmalar 
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sonunda BaĢarı Testi hazırlama süreci tamamlanmıĢtır. Kapsam geçerliği, konu 

alanının ölçme aracında temsili ile sınırlı değildir. Maddelerin sunum biçimi farklı 

davranıĢlara yol açabileceğinden, ölçme aracının bu yönden de gözden geçirilmesi 

gerekir (TavĢancıl, 2006). Büyüköztürk‘e (2006) göre kapsam geçerliği konuları ve 

ölçülecek davranıĢları belli olan baĢarı testleri için oldukça önemlidir. Bu 

doğrultuda, baĢarı testinin kapsam geçerliğinin kontrol edilmesi ve gerekli 

düzeltmeler yapılması amacıyla uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Dil ve anlatım 

yönünden; bilimsel yönden; testin ve maddelerin teknik özellikleri bakımından 

uzmanlar tarafından incelenmiĢtir. Ġlgili görüĢler alınarak gerekli düzenlemeler 

yapıldıktan sonra 5. Sınıf düzeyi de göz önüne alınarak 40 maddelik baĢarı testi 

oluĢturulmuĢtur. 

BaĢarı Testi‗nde yer alan sorular mümkün olduğu kadar basit bir Ģekilde ifade 

edilmiĢtir. Çünkü testin uzunluğu, soruların objektif ve açık oluĢu, açıklamaların 

sadeliği ve puanlamanın objektifliği testin güvenirliğine etki etmektedir. Testlerde, 

öğrenciler ne kadar çok soruya cevap vermek durumunda kalırsa, baĢarı o derece 

güvenilir halde ölçülebilir. Ayrıca her sorunun cevabının, öğrenci tarafında tahmin 

edilme ihtimali ne kadar azsa, güvenirlik o derece fazladır. Bütün öğrenciler 

tarafından aynı Ģekilde anlaĢılabilen test maddeleri de testin güvenirliğini olumlu 

yönde etkiler. KarıĢık sorular testin güvenirliğini azaltır. Kısacası, iyi bir BaĢarı Testi, 

ölçmek istenileni doğru olarak ölçmelidir (geçerlik). Ölçmek istenileni her zaman 

aynı Ģekilde ölçmelidir (güvenirlik). Subjektif hükümlere yer vermemelidir (objektiflik). 

BaĢarılı öğrenci ile baĢarısız öğrenciyi ayırt edebilmelidir (ayırt edicilik). Yeterli 

uzunlukta olmalıdır. KullanıĢlı, kolay uygulanabilir ve kolay puanlanabilir olmalıdır 

(Micheels and Karnes, 1950). 

 BaĢarı Testi Pilot Uygulaması 

‗Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler‘ konusunu 

sorgulayıcı nitelikte 40 çoktan seçmeli sorudan oluĢan test formu, ön deneme için 

hazır hale getirilerek, uygulama dıĢında baĢka bir ortaokulda bulunan  6. sınıflarda 

öğrenim gören 360 öğrenciye uygulanmıĢtır. BaĢarı testinin güvenirliğini belirlemek 

ve madde analizi yapabilmek için bu üniteyi daha önceden öğrenmiĢ olan 

öğrenenler üzerinde testin ön uygulamasının yapılması uygun görüldüğü için test 6. 

Sınıflara uygulanmıĢtır. Uygulama sonrasında, BaĢarı Testi‗ndeki bütün sorular 
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incelendiğinde, bazı öğrencilerin testteki soruların tamamına cevap vermediği, boĢ 

bıraktığı veya birden fazla seçeneği iĢaretlediği anlaĢıldığından, 350 adet veri 

üzerinden analiz çalıĢmalarının yapılmasına karar verilmiĢtir. BaĢarı Testi‗nin 

istatistiksel analizi için, ITEMAN Windows Version 3.50 istatistik programından 

yararlanılmıĢtır. Veri toplama ve inceleme iĢlemleri tamamlandıktan sonra elde 

edilen veriler, istatistiksel iĢlemleri yapabilmek için programın gerektirdiği Ģekilde 

kodlanarak bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. 

 Madde Analizi 

Madde analizi, test geliĢtirme sürecinin önemli bir bölümünü oluĢturur ve 

profesyonel bir iĢlem yolu izlenerek yapılması gerekir. Test geliĢtirmede sorular, 

içerik ve soru yazma kurallarına uygun olup olmaması gibi ölçütler yönünden 

değerlendirilebilir. Madde analizi aslında, maddelerin istatistiksel nitelikleri yönünden 

kantitatif bir analizidir. Kantitatif analiz, test maddelerinin ―güçlük dereceleri‖ ile 

―maddelerin ayırt etme güçlerinin incelenmesini kapsar (Özgüven, 2004). Madde 

analizi, sadece soruların güçlük derecelerini ve ayırt etme değerlerini belirlemeyi 

sağlamaz; aynı zamanda öğretimin geliĢtirilmesinde yararlı olabilecek ilave bilgiler 

de sağlar (Micheels and Karnes, 1950). Çünkü öğrencilerin, baĢarı testinin 

maddelerine verdikleri cevapların analizinden, gerek testin tümü, gerekse tek tek 

maddeleri hakkında önemli bilgiler elde edilebilir. Söz konusu bilgiler aracılığıyla da 

testin istatistiksel özellikleri kestirilebilir, maddelerin kusurları bulunup düzeltilebilir; 

böylece kusursuz ve istenilen nitelikteki maddeler bir araya getirilerek, istenilen 

özelliklere sahip bir baĢarı testi hazırlanabilir (Turgut, 1995). Bu nedenle, BaĢarı 

Testi‗nde yer alan toplam 40 maddenin her biri için istatistiksel analizler detaylı 

olarak yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda elde edilen betimsel istatistik değerleri 

tabloda görülmektedir. 
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Tablo 3.9: BaĢarı testi betimsel istatistik değerleri 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Madde Sayısı 40 

Aritmetik Ortalama 25,9 

Varyans 59,02 

Standart Sapma 7,6 

Çarpıklık -0,43 

Basıklık -0,82 

En Yüksek Puan  38 

En DüĢük Puan 7 

Medyan 27 

Alfa 0,89 

Testin Ayırt Edicilik Katsayısı 0,59 

Ortalama Güçlük 0,64 

 

Tabloda görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‗nden elde edilen baĢarı ortalaması 25,9; Alfa 

değeri 0,89; testin ayırt edicilik katsayısı 0,59  ve ortalama güçlük ise 0,64 olarak 

belirlenmiĢtir. Tekin'e (2009) göre öğrenenlerin baĢarı düzeylerini hakkında bilgi 

toplayıp öğretime yön vermek için kullanılacak bir testin ortalama güçlüğü 0,50 

civarında olmalıdır. Çünkü çok güç ve çok kolay testler yeterince ayırt edici 

değildir. Bu araĢtırma için hazırlanan deneme testinin ortalama güçlüğü 0,64 

olarak bulunmuĢtur. Bu değere göre testin orta güçlükte olduğu söylenebilir. Ayrıca 

yapılan analiz sonucunda çarpıklık değerinin -0,43 olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

değer, öğrencilerin puanlarının sola çarpık bir dağılım gösterdiğine iĢaret ederken; 

aynı zamanda öğrencilerin yarıdan fazlasının ortalamanın üstünde puan aldığı 

anlamına gelmektedir. Tekin (2009)‗e göre çarpıklık değerine göre testin güçlüğü 

Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır: 

Tablo 3.10. Çarpıklık değerleri ile testin güçlüğü arasındaki iliĢki 

Çarpıklık Testin Güçlüğü 

Negatif Kolay 

Pozitif Zor 

0,10’dan küçük Hafif zor 

0,10-0,25 Orta güçlükte 

0,25’ten büyük Çok zor 

Buna göre baĢarı testi sonuçları incelendiğinde test, kolay bir test olarak 

nitelendirilebilir. Ancak test sonuçlarının yorumlanması ve not verilmesi yalnız orta 

baĢarıyı gösteren ölçülere değil, aynı zamanda puanların ortalamadan olan 
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farklarını da gösteren ölçülere de kesinlikle ihtiyaç vardır. Örneğin, seri geniĢliği 

(en yüksek puanla en düĢük puan arasındaki fark), dağılımın durumu hakkında 

fikir verebilir. BaĢarı testinde öğrenciler tarafından en yüksek 38 en düĢük ise 7 

soru yapılmıĢtır. Bu değerlere göre seri geniĢliği hesaplandığında 31 olarak 

bulunmuĢtur. 

Bir baĢarı testinin güçlük derecesi, en düĢük puan testteki soru sayısının yarısı 

civarında, en yüksek puan ise, toplam soru sayısına yakın veya o kadar olmalıdır. 

Ancak baĢarı testini, baĢarıları arasında dikkate değer farklar olan öğrenciler 

cevapladığında, elde edilen puanların dağılımı da geniĢ olacaktır. Ayrıca baĢarı 

derecesinin tümü ölçülebilirse, testten elde edilen puanlar mümkün olan en yüksek 

puanla, en düĢük puan arasındaki değerlerde fark göstermektedir. Test farklı 

güçlük seviyesindeki soruları içine almalıdır. Testteki sorular en iyi öğrencilerin 

doğru olarak cevaplayabileceği en zor sorularla, zayıf öğrencilerin doğru olarak 

cevaplandırabileceği kolay sorular arasında bir güçlük farkına sahip olmalıdır 

(Micheels and Karnes, 1950). Uygulamalar hem en iyi, hem orta, hem de zayıf 

öğrencilerin bulunduğu karma sınıflarda yapılacağından, her üç grup için de 

cevaplandırmada güçlük yaĢamayacakları soruların baĢarı testinde bulunması 

gerekmektedir. Bu nedenle seri geniĢliğinin yüksek bir değer almasının testin 

geçerliği ve güvenirliğini olumsuz yönde etkilemeyeceği düĢünülmüĢtür. 

 Madde Güçlüğü ve Madde Ayırt Ediciliği 

Madde güçlük indeksi (p), her bir test maddesinin zorluğunun ölçüsüdür. Madde 

güçlük indeksi, özel soruların doğru cevaplandırılma oranını verdiği için oldukça 

anlamlıdır. p değeri ne kadar büyük olursa, ilgili soruya verilen doğru cevap 

yüzdesi o kadar büyüktür. Bu değere bakarak maddenin zorluğu hakkında bilgi 

sahibi olunabilir (Turgut, 1995). BaĢarı testinde yer alan sorularda aranan bir 

baĢka nitelik ise soruların, bilen ve bilmeyen öğrencileri birbirinden ayırt 

edebilecek güçte olmasıdır. Tekin (2009)‗e göre, baĢarı testindeki maddelerin ayırt 

etme güçleri ile o testin güvenirliği ve geçerliği arasında sıkı bir iliĢki vardır. Yüksek 

ayırt etme, puanların dağılımını geniĢleterek testin güvenirliğini artırır. Madde 

ayırıcılık indeksi; testteki bir maddenin, öğrenciler arasında bilen ile bilmeyenin 

ayırt edilmesi hakkında bilgi veren bir büyüklüktür. Ayırıcılık indeksi yüksek olan 
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maddeler iyi öğrenciler tarafından çoğunlukla doğru olarak cevaplanırken, buna 

karĢın baĢarısız öğrenciler tarafından yanlıĢ cevaplanmaktadır. Madde ayırıcılık 

indeksini (r) hesaplayabilmek için, örneklem düĢük ve yüksek puanlarına göre alt 

ve üst guruplar olmak üzere eĢit sayılarda iki guruba ayrılır. BaĢarı testleri için, test 

dıĢı ölçütlere göre baĢarıları farklı gruplar bulmak oldukça güçtür. Onun yerine, 

testin toplam puanlarına göre, bütün gruptan bir üst grup ve bir alt grup tanımlanır. 

Bir test maddesi, gerçekten testin toplam puanıyla ölçülen değiĢkeni ölçebiliyorsa, 

o maddenin, üst gruptaki kiĢiler tarafından daha büyük bir oranda doğru 

cevaplandırılması beklenir. Bu nedenle, üst grupta daha büyük bir oranda doğru 

cevaplandırılan maddenin ayırt ediciliği yüksek ve bu sebeple geçerli olduğu 

kanısına varılır. AraĢtırma kapsamında yapılan madde analizinde, Ģu üç amaçtan 

birini veya birkaçını gerçekleĢtirmek amaçlanmıĢtır (Turgut, 1995): 

1. Analizi yapılan birçok madde arasından, istenilen nitelikteki maddeleri seçmek. 

2. Madde analizi sonuçlarına bakarak, gerek analiz yapılan testin, gerekse yeniden 

düzenlenecek testin istatistiksel özelliklerini kestirmek. 

3. Maddeler üzerinde düzenlemeler yapmak. 

Geçerli ve güvenilir bir baĢarı testi geliĢtirebilmek için gerekli olan madde 

düzenlemelerini veya düzeltmelerini yapabilmek için baĢarı testindeki maddelerin, 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri incelenmiĢtir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nde yer 

alan toplam 40 madde için ayrı ayrı istatistiksel iĢlemler yapılmıĢ, test maddelerinin 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir; 
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Tablo 3.11: Test maddelerinin güçlük ve ayırıcılık indeksleri 

Soru Numarası Madde Güçlük Ġndeksi(p) Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi(r) 

1 .96* .28* 
2 .87 .41 
3 .33* .07* 
4 .73 .33 
5 .92 .33 
6 .90 .31 
7 .91 .44 
8 .54 .49 
9 .24* -.14* 
10 .23* -.18* 
11 .89 .43 
12 .68 .56 
13 .46 .50 
14 .45 .38 
15 .82 .42 
16 .70 .47 
17 .63 .42 
18 .42 .51 
19 .69 .50 
20 .43 .56 
21 .61 .62 
22 .69 .61 
23 .77 .44 
24 .37 .34 
25 .81 .55 
26 .87 .49 
27 .70 .58 
28 .76 .45 
29 .68 .39 
30 .55 .45 
31 .82 .49 
32 .74 .56 
33 .59 .52 
34 .62 .58 
35 .67 .53 
36 .48 .44 
37 .62 .54 
38 .63 .58 
39 .54 .57 
40 .59 .56 

Tabloda BaĢarı Testi‗nin her sorusu için madde güçlük ve ayırt edicilik indeksleri 

gösterilmiĢtir. Madde güçlük indeksleri 0.2‗nin üzerinde ve 0.96‗nın altında 

değerler almaktadır. Ortalama p değeri ise 0.64‗tür ve bu değer kabul edilen kritik 

değerler [0.3–0.9] arasında yer almaktadır. BaĢarı Testi‗ni geliĢtirirken r ve p 

değerleri birlikte ele alınmıĢtır. Çünkü bu iki indeksten her ikisinin de yeterli olması, 

ilgili sorunun iyi olduğu anlamına gelmektedir. 
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 Madde Seçimi 

BaĢarı Testi analizi sonunda, her maddenin güçlük derecesi, ayırt etme gücü ve 

soru seçeneklerinin iĢlerliğine iliĢkin bilgiler elde edilmiĢtir. Her maddenin 

değerlendirilirken, ayrı ayrı değil, aksine birlikte değerlendirilmesi gerekmektedir.  

Tekin‟e (2009) göre öğretime yön vermek için kullanılacak bir testin değiĢik güçlük 

düzeylerindeki maddelerden oluĢması gerekir. Böylece bir testte; çok kolay, kolay, 

orta güçlükte, güç ve çok güç maddeler yer almalıdır. Bu nedenle araĢtırmacı, 

çalıĢma grubundaki öğrenenlerin seviyelerini göz önüne alarak deneme testi 

maddelerini güçlük düzeylerine göre aĢağıdaki gibi sınıflandırmıĢtır; 

Tablo 3.12: Madde Güçlük Ġndeksine (p) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde Güçlük 

Değeri(p) 

Madde Sayısı Madde Numarası Maddenin 

Değerlendirilmesi 

0.81-1.00 10 1,2,5,6,7,11,15,25,26,31 Çok kolay 

0.61-0.80 16 4,12,16,17,19,21,22,23, 

27,28,29,32,34,35,37,38 

Kolay 

0.41-0.60 10 8,13,14,18,20,30,33,36 

,39,40 

Orta güçlükte 

0.21-0.40 4 3,9,10,24 Zor 

0-0.20 0 0 Çok zor 

Toplam 40   

Tablo incelendiğinde 40 maddenin 10'unun orta güçlükte, 16'sının kolay, 4'ünün 

zor, 10'unun çok kolay olduğu ve çok zor maddenin olmadığı görülmüĢtür. Bu 

verilere göre testin ağırlıklı olarak kolay maddelerden oluĢtuğu söylenebilir. 

Hazırlanan deneme testinde o maddeyi bilenler ile bilmeyenleri birbirinden ayırmak 

için madde ayırıcılık gücü indeksine bakılmıĢ; ölçüt olarak tablodaki Baykul'un 

(2000) belirttiği değerler dikkate alınmıĢtır; 
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Tablo 3.13: Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksine (r) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde ayırıcılık gücü 
indeksi değeri (r) 

Madde sayısı Madde numarası Maddenin 
değerlendirilmesi 

0.30- 1.00 36 2,4,5,6,7,8,11,12,13,14,15 

16,17,18,19,20,21,22,23,24, 
25,26,27,28,29,30,31,32,33 
34,35,36,37,38,39,40 

Madde oldukça iyi 
iĢlemektedir. Testte 
olduğu 
gibi kullanılabilir. 

0.20- 0.29 1 1 Madde düzeltilmek 
suretiyle 
kullanılabilir. 

0-0.19 1 3 Madde hiç 

kullanılmamalı 

veya tamamen 

düzeltilmelidir. 

Toplam 38   

Testte bulunan 9. ve 10. soruların madde ayırıcılık gücü indeksleri değerleri 

negatif çıkmıĢtır. Negatif değer, ölçülmek istenen değiĢkenin zıttı bir değiĢkenin 

ölçüldüğünü gösterir. Yani soruyu bilen öğrenciler yapamamıĢ, bilmeyen öğrenciler 

yapmıĢ anlamına gelir. Bu da testin güvenirliğini ve geçerliğini düĢürür. Bu yüzden 

9. ve 10. Sorular testten çıkarılmıĢtır. 

Tablo incelendiğinde 40 maddeden 36‘sının ayırıcılık gücü yönünden oldukça iyi 

iĢlediği ve teste olduğu gibi dahil edilebileceği, 1 maddenin düzeltilmek koĢuluyla 

teste alınabileceği ve 1 maddenin ise hiç kullanılmaması veya tamamen 

düzeltilmesi gerektiği görülmüĢtür. Madde analizi sonuçları doğrultusunda madde 

ayırıcılık gücü 0.30-1.00 aralığında kalan 36 maddenin, madde güçlük değerlerine 

de bakılarak ve testin uygulanacağı 5. Sınıf seviyesi de göz önüne alınarak teste 

olduğu gibi dahil edilmesine karar verilmiĢtir.1 madde ise teste düzeltilerek 

alınmıĢtır. Sonuç olarak test 37 maddeden oluĢmaktadır. 

 Analiz sonunda, testte kullanılmaması veya revizyondan geçirilmesi gereken 

sadece bir soru(1. Soru) olduğu belirlenmiĢtir. Bu sorunun Ģıklarının yer 

değiĢtirilmesine ve Ģıklarında düzeltme yapılarak teste eklenmesine karar 

verilmiĢtir. Yalnız 3., 9. ve 10. sorular testten çıkarılmıĢtır. 

Bu soruların dıĢında kalan 9 soru (2,5,6,7,11,15,25,26,31) çok kolay olan ve 1 

soru  (24) zor olan, ancak ayırt etme gücü yüksek olan sorulardır. Bir sorunun ayırt 

etme gücü (r), sorunun yüksek puanlarla düĢük puanları ayırt etmedeki etkililik 

derecesini gösterir. Bu değer yükseldikçe sorunun etkililik düzeyi artar, düĢtükçe 
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düĢer. (r) değerinin 0.20 olması minimum etkililik derecesi olarak kabul edilir 

(Özgüven, 2004). Ancak baĢarı testinde yer alan bu 10 soru için böyle bir durum 

söz konusu değildir. Bu 10 sorunun ayırt edicilik gücü .31 ve .55 değerleri arasında 

oldukça yüksek değerler almaktadır. Bu soruların güçlük indeksleri ise .37 ve .92 

değerleri arasında değiĢmektedir. Madde güçlük indeksleri birbirine yakın 

sorulardan oluĢan bir baĢarı testi, dar bir yetenek veya baĢarı bölgesinde ayırt 

edici olurken; madde güçlük indisleri birbirinden farklı olan bir test ise, daha geniĢ 

yetenek sınırları arasında ayırıcı olacaktır (Turgut, 1995). Örneklem grubunda 

seviyeleri farklı olan toplam 350 tane 6. sınıf  öğrencisi bulunduğundan, baĢarı 

seviyesi oldukça farklı değerler almıĢtır. Ayrıca baĢarı testi hazırlanırken, belirtke 

tablosuna bilgi, kavrama, uygulama ve analiz basamakları için sorular 

hazırlanmıĢtır. Sentez ve değerlendirme basamakları uygulamanın yapılacağı 5. 

Sınıf öğrencileri için üst düzey kalacağından bu basamaklara testteki sorularda yer 

verilmemiĢtir.   

BaĢarı testinde yer alan çeldiriciler, soru ile yoklanan davranıĢa sahip olanları, 

olmayanlardan ayırabilmek için hazırlanırlar. Ancak çeldiriciler, görevlerini 

yeterince yerine getiremezlerse, madde güçlüğü istenilen düzeyde olmayacağı gibi 

madde ayırt edicilik gücü de yeterli olamaz. Duruma göre, üç veya dört çeldiriciden 

hangisinin veya hangilerinin istenilen nitelikte, yani iĢler çeldirici olduğunu, 

hangisinin veya hangilerinin bu bakımdan geliĢtirilmesi gerektiğini belirlemek için 

çeldiricilere verilen cevapların da incelenmesi gerekir (Özçelik, 1989). Bu nedenle, 

soruların çeldiricileri tekrar gözden geçirilmiĢ ve küçük değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

Seçmeli testlerde, madde yapısında değiĢiklik yapılması o madde ile yordanacak 

yetenek ve bilgileri daha iyi Ģekilde değerlendirebilme imkanı sağlar (Turgut, 

1995).  

 Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı 

Ölçme aracının güvenirliğini araĢtırmak için yaygın olarak kullanılan iki yöntem 

vardır. Bunlardan ilki, testteki soru sayısını arttırmak ve güvenirliği düĢüren 

maddeleri testten çıkarma yöntemidir. Diğeri ise, ölçme hatasının olmaması 

halinde, madde korelasyonunun ne olması gerektiğini tahmin etme yöntemidir 

(Özgüven, 2004). AraĢtırma sürecinde öncelikle, testteki soru sayısı yeterli 
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düzeyde arttırılmıĢ daha sonra madde analizi ile güvenirliği düĢüren soru 

maddesinde düzenlemeler yapılmıĢtır. Ancak bu çalıĢmaların yeterli olmadığı, 

madde korelasyonlarına bakılmasının da BaĢarı Testi‗nin geçerliği ve güvenirliği 

için gerekli olduğu düĢünülmüĢtür. 

Bir değiĢkenin değeri değiĢirken, bir diğer değiĢkenin de değeri değiĢiyorsa, bu 

ikisi arasında bir iliĢki olduğu söylenebilir. Korelasyon analizi ile değiĢkenlerin 

birinde değiĢim olduğunda, diğer değiĢkenin değerinde de değiĢimin olup olmadığı 

eğer varsa değiĢimin yönü ve derecesi araĢtırılır. Eğer bir ikili değiĢken bir sürekli 

değiĢken ile iliĢkili ise Nokta Çift Serili Korelasyon yapmak uygundur (Nunnally, 

1975). Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı kısaca, testin bütünüyle maddeler 

arasındaki tutarlığı veren bir katsayıdır. Yani toplam puanla her bir maddeden 

alınan puanlar arasındaki korelasyonu vermektedir. Nokta Çift Serili Korelasyon 

Katsayısı, [-1,+1] aralığında değiĢen değerler almaktadır. Eğer maddelerden biri 

testin tamamıyla pozitif değerde yüksek bir korelasyona sahip ise, yüksek puana 

sahip öğrencilerin bu maddeyi düĢük puana sahip öğrencilerden daha çok doğru 

yanıtlamıĢ olması beklenir. Negatif değerler, düĢük puana sahip öğrencilerin ilgili 

maddeyi doğru cevapladıklarını göstermektedir. Bu durum, ilgili test maddesinin iyi 

çalıĢmadığı anlamına gelir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nin ortalama ortalama 

madde ayırt edicilik katsayısı 0,59 olarak belirlenmiĢtir. Böylece BaĢarı Testi 

maddelerinin testin tamamıyla yüksek oranda bir korelasyona sahip olduğu 

saptanmıĢtır. 

 Testin Puanlanması ve Soru Seçimi 

Yapılan çalıĢmalar sonunda, asıl uygulama için ‗Basit Bir Elektrik Devresinde 

Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler‘ konusunu sorgulayıcı nitelikte, geçerli 

ve güvenilir bir BaĢarı Testi geliĢtirilmiĢtir. Bundan sonraki aĢamalarda BaĢarı 

Testi, uygulama grubunun baĢarılarını belirlemek amacıyla kullanılacaktır. Cevap 

anahtarı aracılığıyla, öğrencilerin baĢarı testindeki toplam doğru cevap sayısı 

belirlenerek, 37 üzerinden değerlendirme yapılmasına karar verilmiĢtir. Yani her 

soru bir puan olarak hesaplanacaktır. Bu hesaplamaya göre, BaĢarı Testi‗nden bir 

öğrencinin alabileceği en yüksek puan 37, en düĢük puan ise 0‗dır. Pilot uygulama 

sonunda, öğrencilerin 5. Sınıf düzeyinde oldukları göz önüne alınarak, soruların 
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madde güçlük indekslerine ve madde ayırt edicilik güçlerine bakılarak 20 soru(4, 

8,13,20,21,12,14,15,16,17,18,19,24,25,27,31,36,37,39,40) seçilmiĢtir. Sorular 

seçilirken kolaylık ve zorluk derecelerine göre sayıları ayarlanmıĢtır. Testten 

alınabilecek en yüksek puan 20, en düĢük puan 0‘dır. Test için gereken süre ise 

40 dakika olarak belirlenmiĢtir. 20 soruluk test için ilk uygulamadan farklı 343 adet 

6. Sınıf öğrencisi üzerinde tekrar bir güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Testin 

güvenirliği .85 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tablo 3.14: Testten Seçilen ve Elenen Soru Numaraları 

Soru Numarası Madde Güçlük Ġndeksi(p) Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi(r) 

1 .96* .28* 
2 .87 .41 
3 .33* .07* 
4 .73 .33 
5 .92 .33 
6 .90 .31 
7 .91 .44 
8 .54 .49 
9 .24* -.14* 
10 .23* -.18* 
11 .89 .43 
12 .68 .56 
13 .46 .50 
14 .45 .38 
15 .82 .42 
16 .70 .47 
17 .63 .42 
18 .42 .51 
19 .69 .50 
20 .43 .56 
21 .61 .62 
22 .69 .61 
23 .77 .44 
24 .37 .34 
25 .81 .55 
26 .87 .49 
27 .70 .58 
28 .76 .45 
29 .68 .39 
30 .55 .45 
31 .82 .49 
32 .74 .56 
33 .59 .52 
34 .62 .58 
35 .67 .53 
36 .48 .44 
37 .62 .54 
38 .63 .58 
39 .54 .57 
40 .59 .56 

 

  



 

128 
 

3.4.1.2. Isı ve Sıcaklık konulu baĢarı testinin geliĢtirilmesi 

 Testin Geçerliği 

Tablo 3.15: Kazanımlara Göre Soru Dağılımı Tablosu 

5.3.3. Isı ve Sıcaklık 

5.3.3.1. Isı ve sıcaklık arasındaki temel farkları açıklar. 

5.3.3.2. Sıcaklığı farklı olan sıvıların karıĢtırılması sonucu ısı alıĢveriĢi olduğuna yönelik deneyler yapar 
ve sonuçlarını yorumlar. 

Kazanımlar Soru Numaraları 

5.3.3.1. 3,6,7,12,15,16,18,21,23,24,25,26,28,29,30,31,33,34,36,38 

5.3.3.2. 1,2,4,5,8,9,10,11,13,14,17,19,20,22,27,32,35,37,39,40 

 

Tablo 3.16: Belirtke Tablosu 

Kazanımlar Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

 2 
3 
6 
7 
12 
21 
24 
25 
28 
29 
30 
31 
33 
34 
36 
38 
 

1 
4 
5 
8 
14 
15 
18 
19 
22 
27 
39 
40 

1 
5 
9 
10 
11 
16 
20 
26 
32 
35 

11 
13 
17 
23 
37 

- - 

 

BaĢarı testinin kapsam geçerliğinin kontrol edilmesi ve gerekli düzeltmeler 

yapılması amacıyla uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur Dil ve anlatım yönünden; 

bilimsel yönden; testin ve maddelerin teknik özellikleri bakımından uzmanlar 

tarafından incelenmiĢtir. Ġlgili görüĢler alınarak gerekli düzenlemeler yapıldıktan 

sonra 5. Sınıf düzeyi de göz önüne alınarak 40 maddelik baĢarı testi 

oluĢturulmuĢtur.  
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 BaĢarı Testi Pilot Uygulaması 

‗Isı ve Sıcaklık‘ konusunu sorgulayıcı nitelikte 40 çoktan seçmeli sorudan oluĢan 

test formu, ön deneme için hazır hale getirilerek, uygulama dıĢında baĢka bir  

ortaokulda bulunan  6. sınıflarda öğrenim gören 360 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

BaĢarı testinin güvenirliğini belirlemek ve madde analizi yapabilmek için bu üniteyi 

daha önceden öğrenmiĢ olan öğrenenler üzerinde testin ön uygulamasının 

yapılması uygun görüldüğü için test 6. Sınıflara uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonrasında, BaĢarı Testi‗ndeki bütün sorular incelendiğinde, bazı öğrencilerin 

testteki soruların tamamına cevap vermediği, boĢ bıraktığı veya birden fazla 

seçeneği iĢaretlediği anlaĢıldığından, 336 adet veri üzerinden analiz çalıĢmalarının 

yapılmasına karar verilmiĢtir. BaĢarı Testi‗nin istatistiksel analizi için, ITEMAN 

Windows Version 3.50 istatistik programından yararlanılmıĢtır. Veri toplama ve 

inceleme iĢlemleri tamamlandıktan sonra elde edilen veriler, istatistiksel iĢlemleri 

yapabilmek için programın gerektirdiği Ģekilde kodlanarak bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢtır. 

 Madde Analizi 

Tablo 3.17: BaĢarı testi betimsel istatistik değerleri 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Madde Sayısı 40 

Aritmetik Ortalama 23.4 

Varyans 108.69 

Standart Sapma 10.42 

Çarpıklık -0.05 

Basıklık -1.43 

En Yüksek Puan  40 

En DüĢük Puan 5 

Medyan 25 

Alfa 0.93 

Testin Ayırt Edicilik Katsayısı 0.69 

Ortalama Güçlük 0.58 

Tabloda görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‗nden elde edilen baĢarı ortalaması 23.4, Alfa 

değeri 0.93, testin ayırt edicilik katsayısı 0.69  ve ortalama güçlük ise 0.58 olarak 

belirlenmiĢtir. Tekin'e (2009) göre öğrenenlerin baĢarı düzeylerini hakkında bilgi 
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toplayıp öğretime yön vermek için kullanılacak bir testin ortalama güçlüğü 0.50 

civarında olmalıdır. Çünkü çok güç ve çok kolay testler yeterince ayırt edici 

değildir. Bu araĢtırma için hazırlanan deneme testinin ortalama güçlüğü 0.58 

olarak bulunmuĢtur. Bu değere göre testin orta güçlükte olduğu söylenebilir. Ayrıca 

yapılan analiz sonucunda çarpıklık değerinin -0.05 olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

değer, öğrencilerin puanlarının sola çarpık bir dağılım gösterdiğine iĢaret ederken; 

aynı zamanda öğrencilerin yarıdan fazlasının ortalamanın üstünde puan aldığı 

anlamına gelmektedir. Tekin (2009)‗e göre çarpıklık değerine göre testin güçlüğü 

Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır: 

Çarpıklık Testin Güçlüğü 

Negatif Kolay 

Pozitif Zor 

.10’dan küçük Hafif zor 

.10-.25 Orta güçlükte 

.25’ten büyük Çok zor 

Buna göre baĢarı testi sonuçları incelendiğinde test, kolay bir test olarak 

nitelendirilebilir. Ancak test sonuçlarının yorumlanması ve not verilmesi yalnız orta 

baĢarıyı gösteren ölçülere değil, aynı zamanda puanların ortalamadan olan 

farklarını da gösteren ölçülere de kesinlikle ihtiyaç vardır. Örneğin, seri geniĢliği 

(en yüksek puanla en düĢük puan arasındaki fark), dağılımın durumu hakkında 

fikir verebilir. BaĢarı testinde öğrenciler tarafından en yüksek 40 en düĢük ise 5 

soru yapılmıĢtır. Bu değerlere göre seri geniĢliği hesaplandığında 35 olarak 

bulunmuĢtur. 

Uygulamalar hem en iyi, hem orta, hem de zayıf öğrencilerin bulunduğu karma 

sınıflarda yapılacağından, her üç grup için de cevaplandırmada güçlük 

yaĢamayacakları soruların baĢarı testinde bulunması gerekmektedir. Bu nedenle 

seri geniĢliğinin yüksek bir değer almasının testin geçerliği ve güvenirliğini 

olumsuz yönde etkilemeyeceği düĢünülmüĢtür. 

 Madde Güçlüğü ve Madde Ayırt Ediciliği 

Geçerli ve güvenilir bir baĢarı testi geliĢtirebilmek için gerekli olan madde 

düzenlemelerini veya düzeltmelerini yapabilmek için baĢarı testindeki maddelerin, 
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güçlük ve ayırt edicilik indeksleri incelenmiĢtir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nde yer 

alan toplam 40 madde için ayrı ayrı istatistiksel iĢlemler yapılmıĢ, test maddelerinin 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir; 

Tablo 3.18: Test maddelerinin güçlük ve ayırıcılık indeksleri 

Soru Numarası Madde Güçlük Ġndeksi(p) Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi(r) 

1 .58 .57 
2 .70 .43 
3 .48 .70 
4 .67 .51 
5 .71 .55 
6 .74 .59 
7 .56 .58 
8 .66 .54 
9 .65 .58 
10 .67 .53 
11 .65 .51 
12 .55 .52 
13 .70 .57 
14 .57 .49 
15 .61 .62 
16 .64 .59 
17 .60 .56 
18 .72 .63 
19 .66 .66 
20 .69 .62 
21 .58 .57 
22 .41 .33 
23 .49 .50 
24 .56 .58 
25 .48 .56 
26 .60 .66 
27 .63 .54 
28 .58 .68 
29 .31* .17* 
30 .31* .13* 
31 .61 .58 
32 .51 .51 
33 .57 .68 
34 .60 .55 
35 .54 .52 
36 .68 .63 
37 .56 .63 
38 .54 .60 
39 .48 .46 
40 .61 .38 

Tabloda BaĢarı Testi‗nin her sorusu için madde güçlük ve ayırt edicilik indeksleri 

gösterilmiĢtir. Madde güçlük indeksleri 0,31‗in üzerinde ve 0,72‗nin altında değerler 

almaktadır. Ortalama p değeri ise 0,58‗dir ve bu değer kabul edilen kritik değerler 

[0,3–0,9] arasında yer almaktadır. BaĢarı Testi‗ni geliĢtirirken r ve p değerleri 

birlikte ele alınmıĢtır. Çünkü bu iki indeksten her ikisinin de yeterli olması, ilgili 

sorunun iyi olduğu anlamına gelmektedir. 
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 Madde Seçimi 

ÇalıĢma grubundaki öğrenenlerin seviyelerini göz önüne alarak deneme testi 

maddelerini güçlük düzeylerine göre aĢağıdaki gibi sınıflandırılmıĢtır; 

Tablo 3.19: Madde Güçlük Ġndeksine (p) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde Güçlük 

Değeri(p) 

Madde Sayısı Madde Numarası Maddenin 

Değerlendirilmesi 

0.81-1.00 - - Çok kolay 

0.61-0.80 18 2,4,5,6,8,9,10,11,13,15,16, 

18,19,20,27,31,36,40 

Kolay 

0.41-0.60 20 1,3,7,12,14,17,21,22,23,24, 

25,26,28,32,33,34,35,37,38 

,39 

Orta güçlükte 

0.21-0.40 2 29,30 Zor 

0-0.20 0 0 Çok zor 

Toplam 40   

Tablo incelendiğinde 40 maddenin 20'sinin orta güçlükte, 18'inin kolay, 2'sinin zor 

olduğu, çok kolay ve çok zor maddenin olmadığı görülmüĢtür. Bu verilere göre 

testin ağırlıklı olarak orta güçlükte maddelerden oluĢtuğu söylenebilir. Hazırlanan 

deneme testinde o maddeyi bilenler ile bilmeyenleri birbirinden ayırmak için madde 

ayırıcılık gücü indeksine bakılmıĢtır; 

Tablo 3.20. Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksine (r) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde ayırıcılık gücü 
indeksi değeri (r) 

Madde sayısı Madde numarası Maddenin 
değerlendirilmesi 

0.30- 1.00 38 1,2,3,4,5,6,7,8,11,12,13,14,15 
16,17,18,19,20,21,22,23,24, 
25,26,27,28,31,32,33 
34,35,36,37,38,39,40 

Madde oldukça iyi 
iĢlemektedir. Testte 
olduğu 
gibi kullanılabilir. 

0.20- 0.29 0 0 Madde düzeltilmek 
suretiyle 
kullanılabilir. 

0-0.19 2 29,30 Madde hiç 

kullanılmamalı 

veya tamamen 

düzeltilmelidir. 

Toplam 40   

Tablo incelendiğinde 40 maddeden 38‘inin ayırıcılık gücü yönünden oldukça iyi 

iĢlediği ve teste olduğu gibi dahil edilebileceği, 2 maddenin ise hiç kullanılmaması 

veya tamamen düzeltilmesi gerektiği görülmüĢtür. Madde analizi sonuçları 
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doğrultusunda madde ayırıcılık gücü 0,30-1,00 aralığında kalan 38 maddenin, 

madde güçlük değerlerine de bakılarak ve testin uygulanacağı 5. Sınıf seviyesi de 

göz önüne alınarak teste olduğu gibi alınmasına karar verilmiĢtir. 29. ve 30. 

soruların madde ayırıcılık gücü çok düĢük olduğundan testten çıkarılmıĢlardır. 

Ayrıca, 18 soru (2,4,5,6,8,9,10,11,13,15,16,18,19,20,27,31,36,40) çok kolay olan, 

ancak ayırt etme gücü yüksek olan sorulardır. Bir sorunun ayırt etme gücü (r), 

sorunun yüksek puanlarla düĢük puanları ayırt etmedeki etkililik derecesini 

gösterir. Bu değer yükseldikçe sorunun etkililik düzeyi artar, düĢtükçe düĢer. (r) 

değerinin 0.20 olması minimum etkililik derecesi olarak kabul edilir (Özgüven, 

2004). Ancak baĢarı testinde yer alan bu 18 soru için böyle bir durum söz konusu 

değildir. Bu 18 sorunun ayırt edicilik gücü 0,38 ve 0,66 değerleri arasında oldukça 

yüksek değerler almaktadır. Bu soruların güçlük indeksleri ise 0,61 ve 0,74 

değerleri arasında değiĢmektedir. Örneklem grubunda seviyeleri farklı olan toplam 

336 tane 6. sınıf  öğrencisi bulunduğundan, baĢarı seviyesi oldukça farklı değerler 

almıĢtır. Ayrıca baĢarı testi hazırlanırken, belirtke tablosuna bilgi, kavrama, 

uygulama ve analiz basamakları için sorular hazırlanmıĢtır. Sentez ve 

değerlendirme basamakları uygulamanın yapılacağı 5. Sınıf öğrencileri için üst 

düzey kalacağından bu basamaklara testteki sorularda yer verilmemiĢtir.   

 Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı 

Ölçme aracının güvenirliğini araĢtırmak için yaygın olarak kullanılan iki yöntem 

vardır. Bunlardan ilki, testteki soru sayısını arttırmak ve güvenirliği düĢüren 

maddeleri testten çıkarma yöntemidir. Diğeri ise, ölçme hatasının olmaması 

halinde, madde korelasyonunun ne olması gerektiğini tahmin etme yöntemidir 

(Özgüven, 2004). AraĢtırma sürecinde öncelikle, testteki soru sayısı yeterli 

düzeyde arttırılmıĢ daha sonra madde analizi ile güvenirliği düĢüren soru 

maddeleri belirlenmiĢtir. Ancak bu çalıĢmaların yeterli olmadığı, madde 

korelasyonlarına bakılmasının da BaĢarı Testi‗nin geçerliği ve güvenirliği için 

gerekli olduğu düĢünülmüĢtür. 

Bir değiĢkenin değeri değiĢirken, bir diğer değiĢkenin de değeri değiĢiyorsa, bu 

ikisi arasında bir iliĢki olduğu söylenebilir. Korelasyon analizi ile değiĢkenlerin 

birinde değiĢim olduğunda, diğer değiĢkenin değerinde de değiĢimin olup olmadığı 
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eğer varsa değiĢimin yönü ve derecesi araĢtırılır. Eğer bir ikili değiĢken bir sürekli 

değiĢken ile iliĢkili ise Nokta Çift Serili Korelasyon yapmak uygundur (Nunnally, 

1975). Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı kısaca, testin bütünüyle maddeler 

arasındaki tutarlığı veren bir katsayıdır. Yani toplam puanla her bir maddeden 

alınan puanlar arasındaki korelasyonu vermektedir. Nokta Çift Serili Korelasyon 

Katsayısı, [-1,+1] aralığında değiĢen değerler almaktadır. Eğer maddelerden biri 

testin tamamıyla pozitif değerde yüksek bir korelasyona sahip ise, yüksek puana 

sahip öğrencilerin bu maddeyi düĢük puana sahip öğrencilerden daha çok doğru 

yanıtlamıĢ olması beklenir. Negatif değerler, düĢük puana sahip öğrencilerin ilgili 

maddeyi doğru cevapladıklarını göstermektedir. Bu durum, ilgili test maddesinin iyi 

çalıĢmadığı anlamına gelir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nin ortalama ortalama 

madde ayırt edicilik katsayısı 0,69 olarak belirlenmiĢtir. Böylece BaĢarı Testi 

maddelerinin testin tamamıyla yüksek oranda bir korelasyona sahip olduğu 

saptanmıĢtır. 

 Testin Puanlanması ve Soru Seçimi 

Yapılan çalıĢmalar sonunda, asıl uygulama için ‗Isı ve Sıcaklık‘ konusunu 

sorgulayıcı nitelikte, geçerli ve güvenilir bir BaĢarı Testi geliĢtirilmiĢtir. Bundan 

sonraki aĢamalarda BaĢarı Testi, uygulama grubunun baĢarılarını belirlemek 

amacıyla kullanılacaktır. Cevap anahtarı aracılığıyla, öğrencilerin baĢarı testindeki 

toplam doğru cevap sayısı belirlenerek, 38 üzerinden değerlendirme yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Yani her soru bir puan olarak hesaplanacaktır. Bu hesaplamaya 

göre, BaĢarı Testi‗nden bir öğrencinin alabileceği en yüksek puan 38, en düĢük 

puan ise 0‗dır. Pilot uygulama sonunda, öğrencilerin 5. Sınıf düzeyinde oldukları 

göz önüne alınarak, soruların madde güçlük indekslerine ve madde ayırt edicilik 

güçlerine bakılarak 20 soru(1,3,4,5,6,8,9,10,11,14,15,16,17,19,20,22,23,26,28,31) 

seçilmiĢtir. Sorular seçilirken kolaylık ve zorluk derecelerine göre sayıları 

ayarlanmıĢtır. Testten alınabilecek en yüksek puan 20, en düĢük puan 0‘dır. Test 

için gereken süre ise 40 dakika olarak belirlenmiĢtir. 20 soruluk test için ilk 

uygulamadan farklı 321 adet 6. Sınıf öğrencisi üzerinde tekrar bir güvenirlik 

çalıĢması yapılmıĢtır. Testin güvenirliği .90 olarak hesaplanmıĢtır.  
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Tablo 3.21:  Testten Seçilen ve Elenen Soru Numaraları 

Soru Numarası Madde Güçlük Ġndeksi(p) Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi(r) 

1 .58 .57 
2 .70 .43 
3 .48 .70 
4 .67 .51 
5 .71 .55 
6 .74 .59 
7 .56 .58 
8 .66 .54 
9 .65 .58 
10 .67 .53 
11 .65 .51 
12 .55 .52 
13 .70 .57 
14 .57 .49 
15 .61 .62 
16 .64 .59 
17 .60 .56 
18 .72 .63 
19 .66 .66 
20 .69 .62 
21 .58 .57 
22 .41 .33 
23 .49 .50 
24 .56 .58 
25 .48 .56 
26 .60 .66 
27 .63 .54 
28 .58 .68 
29 .31* .17* 
30 .31* .13* 
31 .61 .58 
32 .51 .51 
33 .57 .68 
34 .60 .55 
35 .54 .52 
36 .68 .63 
37 .56 .63 
38 .54 .60 
39 .48 .46 
40 .61 .38 

3.4.4.3. Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konulu baĢarı testinin geliĢtirilmesi 

 Testin Geçerliği 

AraĢtırma kapsamında 5. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı incelenmiĢ; 

kazanımlar belirlenmiĢ ve bu kazanımları ölçebileceği düĢünülen toplam 40 soru 

çeĢitli kaynaklardan toplanarak düzenlenmiĢtir.  
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Tablo 3.22:  Kazanımlara Göre Soru Dağılımı Tablosu 

5.5.2. Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi 

5.5.2.1. Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların 
çözümüne iliĢkin önerilerde bulunur. 
5.5.2.2. Yakın çevresindeki bir çevre sorununun çözümüne iliĢkin proje tasarlar ve sunar. 
Kazanımlar Soru Numaraları 
5.5.2.1. 1,2,4,5,6,7,10,12,13,14,15,16,17,19,21,23,24,25,27,28,30,31,35,36,37 
5.5.2.2. 3,8,9,11,18,20,22,26,29,32,33,34,38,39,40 

 

Ancak 40. soru uzman görüĢü alındıktan sonra çıkarılmıĢ, teste 39 maddeyle 

devam edilmiĢtir. 

Tablo 3.23: Belirtke Tablosu 

Kazanımlar Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

 2 
5 
10 
14 
17 
18 
23 
24 
25 
27 
28 
31 
37 
 
 

3 
6 
7 
8 
12 
15 
16 
19 
21 
26 
29 
32 
33 
34 
35 
36 
38 
39 

9 
11 
20 
22 

1 
4 
13 
30 

- - 

Yukarıdaki belirtke tablosunda görüldüğü gibi, biliĢsel alanın bilgi, kavrama, 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamakları bulunmaktadır. BaĢarı 

Testi‗nde bu basamaklardan bilgi, kavrama, uygulama, analiz  basamaklarına 

uygun olarak toplam 39 çoktan seçmeli soru bulunmaktadır. Bu basamaklarda 

hazırlanan soruların sayılarının birbirine yakın olmasına dikkat edilmiĢtir. Ancak 

uygulama ve analiz basamağındaki soru sayısı diğer iki basamağa göre daha 

azdır. Ancak öğrenci seviyelerinin 5. Sınıf düzeyinde olduğu göz önüne 

alındığında, uygulama ve analiz basamağı üst düzey basamaklar olduğundan 

bunun bir problem yaratmayacağı düĢünülmüĢtür. Öğrenciler 5. Sınıf düzeyinde 

oldukları için sentez ve değerlendirme basamağında sorulara yer verilmemiĢtir.  

AraĢtırmada, belirlenen davranıĢlar için 39 tane test sorusu hazırlandıktan sonra, 

test düzeni için gerekli çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. Hazırlanan sorulardan, aynı konu 

ile ilgili olanlar öğrencilerin cevaplarken sıkılmamaları için testin içine dağıtılmıĢtır. 
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Soruların test içerisindeki dağılımlarında yapı geçerliğine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca 

yapı geçerliği çalıĢması için, BaĢarı Testi‗nde yer alan soruların cevapları kontrol 

edildikten sonra cevap anahtarı hazırlanmıĢtır. Ayrıca doğru cevapların Ģıklara eĢit 

veya yakın sayıda dağıtılmasına dikkat edilmiĢtir. Bütün çalıĢmalar sonunda 

BaĢarı Testi hazırlama süreci tamamlanmıĢtır. BaĢarı testinin kapsam geçerliğinin 

kontrol edilmesi ve gerekli düzeltmeler yapılması amacıyla uzman görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Dil ve anlatım yönünden; bilimsel yönden; testin ve maddelerin 

teknik özellikleri bakımından uzmanlar tarafından incelenmiĢtir. Ġlgili görüĢler 

alınarak gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra 5. Sınıf düzeyi de göz önüne 

alınarak 39 maddelik baĢarı testi oluĢturulmuĢtur. 

 BaĢarı Testi Pilot Uygulaması 

‗Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi‘ konusunu sorgulayıcı nitelikte 39 çoktan seçmeli sorudan 

oluĢan test formu, ön deneme için hazır hale getirilerek, uygulama dıĢında baĢka 

bir ortaokulda bulunan  6. sınıflarda öğrenim gören 360 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

BaĢarı testinin güvenirliğini belirlemek ve madde analizi yapabilmek için bu üniteyi 

daha önceden öğrenmiĢ olan öğrenenler üzerinde testin ön uygulamasının 

yapılması uygun görüldüğü için test 6. Sınıflara uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonrasında, BaĢarı Testi‗ndeki bütün sorular incelendiğinde, bazı öğrencilerin 

testteki soruların tamamına cevap vermediği, boĢ bıraktığı veya birden fazla 

seçeneği iĢaretlediği anlaĢıldığından, 324 adet veri üzerinden analiz çalıĢmalarının 

yapılmasına karar verilmiĢtir. BaĢarı Testi‗nin istatistiksel analizi için, ITEMAN 

Windows Version 3.50 istatistik programından yararlanılmıĢtır. Veri toplama ve 

inceleme iĢlemleri tamamlandıktan sonra elde edilen veriler, istatistiksel iĢlemleri 

yapabilmek için programın gerektirdiği Ģekilde kodlanarak bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢtır. 

 Madde Analizi 

BaĢarı Testi‗nde yer alan toplam 39 maddenin her biri için istatistiksel analizler 

detaylı olarak yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda elde edilen betimsel istatistik 

değerleri tabloda görülmektedir. 
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Tablo 3.24: BaĢarı testi betimsel istatistik değerleri 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Madde Sayısı 39 
Aritmetik Ortalama 23.13 
Varyans 63.80 
Standart Sapma 7.98 
Çarpıklık -0.49 
Basıklık -1.02 
En Yüksek Puan  36 
En DüĢük Puan 5 
Medyan 25 
Alfa 0.89 
Testin Ayırt Edicilik Katsayısı 0.58 
Ortalama Güçlük 0.59 

Tabloda görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‗nden elde edilen baĢarı ortalaması 23,13; 

Alfa değeri 0,89; testin ayırt edicilik katsayısı 0,58  ve ortalama güçlük ise 0,59 

olarak belirlenmiĢtir. Tekin'e (2009) göre öğrenenlerin baĢarı düzeylerini hakkında 

bilgi toplayıp öğretime yön vermek için kullanılacak bir testin ortalama güçlüğü 

0,50 civarında olmalıdır. Çünkü çok güç ve çok kolay testler yeterince ayırt edici 

değildir. Bu araĢtırma için hazırlanan deneme testinin ortalama güçlüğü 0,59 

olarak bulunmuĢtur. Bu değere göre testin orta güçlükte olduğu söylenebilir. Ayrıca 

yapılan analiz sonucunda çarpıklık değerinin -0,49 olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

değer, öğrencilerin puanlarının sola çarpık bir dağılım gösterdiğine iĢaret ederken; 

aynı zamanda öğrencilerin yarıdan fazlasının ortalamanın üstünde puan aldığı 

anlamına gelmektedir. Tekin (2009)‗e göre çarpıklık değerine göre testin güçlüğü 

Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır: 

Çarpıklık Testin Güçlüğü 

Negatif Kolay 

Pozitif Zor 

.10’dan küçük Hafif zor 

.10-.25 Orta güçlükte 

.25’ten büyük Çok zor 

 

Buna göre yani çarpıklığa göre baĢarı testi sonuçları incelendiğinde test, kolay bir 

test olarak nitelendirilebilir. Ancak test sonuçlarının yorumlanması ve not verilmesi 

yalnız orta baĢarıyı gösteren ölçülere değil, aynı zamanda puanların ortalamadan 

olan farklarını da gösteren ölçülere de kesinlikle ihtiyaç vardır. Örneğin, seri 

geniĢliği (en yüksek puanla en düĢük puan arasındaki fark), dağılımın durumu 

hakkında fikir verebilir. BaĢarı testinde öğrenciler tarafından en yüksek 36 en 
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düĢük ise 5 soru yapılmıĢtır. Bu değerlere göre seri geniĢliği hesaplandığında 31 

olarak bulunmuĢtur. 

 Madde Güçlüğü ve Madde Ayırt Ediciliği 

AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nde yer alan toplam 39 madde için ayrı ayrı istatistiksel 

iĢlemler yapılmıĢ, test maddelerinin güçlük ve ayırt edicilik indeksleri aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir; 

Tablo 3.25: Test maddelerinin güçlük ve ayırıcılık indeksleri 

Soru Numarası Madde Güçlük 
Ġndeksi(p) 

Madde Ayırt Edicilik 
Ġndeksi(r) 

1 .54 .34 
2 .79 .46 
3 .82 .53 
4 .74 .47 
5 .48* .29* 
6 .68 .54 
7 .46 .30 
8 .51* .27* 
9 .55 .32 

10 .63 .48 
11 .31* .10* 
12 .69 .59 
13 .33* .23* 
14 .66 .67 
15 .86 .48 
16 .66 .56 
17 .74 .45 
18 .38* .26* 
19 .75 .60 
20 .55 .42 
21 .73 .55 
22 .75 .62 
23 .67 .64 
24 .35* .28* 
25 .76 .61 
26 .67 .71 
27 .45* .27* 
28 .63 .40 
29 .63 .57 
30 .28* .13* 
31 .71 .55 
32 .71 .60 
33 .69 .61 
34 .69 .66 
35 .63 .56 
36 .68 .63 
37 .30* .17* 
38 .56 .55 
39 .12* -.16* 

 

Tabloda BaĢarı Testi‗nin her sorusu için madde güçlük ve ayırt edicilik indeksleri 

gösterilmiĢtir. Madde güçlük indeksleri 0,12‗nin üzerinde ve 0,86‗nın altında 

değerler almaktadır. Ortalama p değeri ise 0,59‗dur ve bu değer kabul edilen kritik 
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değerler [0,3–0,9] arasında yer almaktadır. BaĢarı Testi‗ni geliĢtirirken r ve p 

değerleri birlikte ele alınmıĢtır. Çünkü bu iki indeksten her ikisinin de yeterli olması, 

ilgili sorunun iyi olduğu anlamına gelmektedir. 

 Madde Seçimi 

BaĢarı Testi analizi sonunda, her maddenin güçlük derecesi, ayırt etme gücü ve 

soru seçeneklerinin iĢlerliğine iliĢkin bilgiler elde edilmiĢtir. Her maddenin 

değerlendirilirken, ayrı ayrı değil, aksine birlikte değerlendirilmesi gerekmektedir.  

Tekin‟e (2009) göre öğretime yön vermek için kullanılacak bir testin değiĢik güçlük 

düzeylerindeki maddelerden oluĢması gerekir. Böylece bir testte; çok kolay, kolay, 

orta güçlükte, güç ve çok güç maddeler yer almalıdır. Bu nedenle araĢtırmacı, 

çalıĢma grubundaki öğrenenlerin seviyelerini göz önüne alarak deneme testi 

maddelerini güçlük düzeylerine göre aĢağıdaki gibi sınıflandırmıĢtır; 

Tablo 3.26: Madde Güçlük Ġndeksine (p) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde Güçlük 

Değeri(p) 

Madde Sayısı Madde Numarası Maddenin 

Değerlendirilmesi 

0.81-1.00 2 3,15 Çok kolay 

0.61-0.80 22 2,4,6,10,12,14,16,17,19,21 

22,23,25,26,28,29,31,32, 

33,34,35,36 

Kolay 

0.41-0.60 8 1,5,7,8,9,20,27,38 Orta güçlükte 

0.21-0.40 6 11,13,18,24,30,37 Zor 

0-0.20 1 39 Çok zor 

Toplam 39   

Tablo XIX incelendiğinde 39 maddenin 2‘sinin çok kolay, 22‘sinin kolay, 8‘inin orta 

güçlükte, 6‘sının zor ve 1‘inin çok zor olduğu görülmüĢtür. Bu verilere göre testin 

ağırlıklı olarak kolay maddelerden oluĢtuğu söylenebilir. Hazırlanan deneme 

testinde o maddeyi bilenler ile bilmeyenleri birbirinden ayırmak için madde 

ayırıcılık gücü indeksine bakılmıĢ; ölçüt olarak Tablo VI'daki Baykul'un (2000) 

belirttiği değerler dikkate alınmıĢtır; 
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Tablo 3.27: Madde Ayırıcılık Gücü Ġndeksine (r) Göre Madde Analizi Sonuçları 

Madde ayırıcılık gücü 
indeksi değeri (r) 

Madde sayısı Madde numarası Maddenin 
değerlendirilmesi 

0.30- 1.00 29 1,2,3,4,6,7,9,10,12,14,15,16,17 
19,20,21,22,23,25,26,28,29,31 
32,33,34,35,36,38 

Madde oldukça iyi 
iĢlemektedir. Testte 
olduğu 
gibi kullanılabilir. 

0.20- 0.29 6 5,8,13,18,24,27 Madde düzeltilmek 
suretiyle 
kullanılabilir. 

0-0.19 3 11,30,37 Madde hiç 

kullanılmamalı 

veya tamamen 

düzeltilmelidir. 

Toplam 38   

Testte bulunan 39. sorunun madde ayırıcılık gücü indeksi değeri negatif çıkmıĢtır. 

Negatif değer, ölçülmek istenen değiĢkenin zıttı bir değiĢkenin ölçüldüğünü 

gösterir. Yani soruyu bilen öğrenciler yapamamıĢ, bilmeyen öğrenciler yapmıĢ 

anlamına gelir. Bu da testin güvenirliğini ve geçerliğini düĢürür. Bu yüzden 39. 

soru testten çıkarılmıĢtır. 

Tablo XX incelendiğinde 39 maddeden 29‘unun ayırıcılık gücü yönünden oldukça 

iyi iĢlediği ve teste olduğu gibi dahil edilebileceği, 6 maddenin düzeltilmek suretiyle 

kullanılabileceği, 3 maddenin ise hiç kullanılmaması veya tamamen düzeltilmesi 

gerektiği görülmüĢtür. Madde analizi sonuçları doğrultusunda madde ayırıcılık 

gücü 0,30-1,00 aralığında kalan 29 maddenin, madde güçlük değerlerine de 

bakılarak ve testin uygulanacağı 5. Sınıf seviyesi de göz önüne alınarak teste 

olduğu gibi dahil edilmesine karar verilmiĢtir. Ayırıcılık gücü 0,20-0,29 arasında 

kalan 6 soru düzeltilerek teste koyulmuĢtur. Ayırıcılık gücü 0-0,19 arasında kalan 

üç soru ise madde ayırıcılık gücü çok düĢük olduğundan testten çıkarılmıĢtır. 

Testin son hali 35 maddeden oluĢmaktadır. 

Ayrıca, 2 soru çok kolay olan (3,15) ve 22 soru 

(2,4,6,10,12,14,16,17,19,21,22,23,25,26,28,29,31,32,33,34,35,36) kolay olan, 

ancak ayırt etme gücü kabul edilebilir ölçüde yüksek olan sorulardır. Bir sorunun 

ayırt etme gücü (r), sorunun yüksek puanlarla düĢük puanları ayırt etmedeki 

etkililik derecesini gösterir. Bu değer yükseldikçe sorunun etkililik düzeyi artar, 

düĢtükçe düĢer. (r) değerinin 0,20 olması minimum etkililik derecesi olarak kabul 
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edilir (Özgüven, 2004). Ancak baĢarı testinde yer alan toplam  bu 24 soru için 

böyle bir durum söz konusu değildir. Bu 24 sorunun ayırt edicilik gücü 0,40 ve 0,71 

değerleri arasında oldukça yüksek değerler almaktadır. Bu soruların güçlük 

indeksleri ise 0,63 ve 0,86 değerleri arasında değiĢmektedir. Örneklem grubunda 

seviyeleri farklı olan toplam 324 tane 6. sınıf  öğrencisi bulunduğundan, baĢarı 

seviyesi oldukça farklı değerler almıĢtır. Ayrıca baĢarı testi hazırlanırken, belirtke 

tablosuna bilgi, kavrama, uygulama ve analiz basamakları için sorular 

hazırlanmıĢtır. Sentez ve değerlendirme basamakları uygulamanın yapılacağı 5. 

Sınıf öğrencileri için üst düzey kalacağından bu basamaklara testteki sorularda yer 

verilmemiĢtir.   

 Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı 

Ölçme aracının güvenirliğini araĢtırmak için yaygın olarak kullanılan iki yöntem 

vardır. Bunlardan ilki, testteki soru sayısını arttırmak ve güvenirliği düĢüren 

maddeleri testten çıkarma yöntemidir. Diğeri ise, ölçme hatasının olmaması 

halinde, madde korelasyonunun ne olması gerektiğini tahmin etme yöntemidir 

(Özgüven, 2004). AraĢtırma sürecinde öncelikle, testteki soru sayısı yeterli 

düzeyde arttırılmıĢ daha sonra madde analizi ile güvenirliği düĢüren soru 

maddeleri belirlenmiĢtir. Ancak bu çalıĢmaların yeterli olmadığı, madde 

korelasyonlarına bakılmasının da BaĢarı Testi‗nin geçerliği ve güvenirliği için 

gerekli olduğu düĢünülmüĢtür. 

Bir değiĢkenin değeri değiĢirken, bir diğer değiĢkenin de değeri değiĢiyorsa, bu 

ikisi arasında bir iliĢki olduğu söylenebilir. Korelasyon analizi ile değiĢkenlerin 

birinde değiĢim olduğunda, diğer değiĢkenin değerinde de değiĢimin olup olmadığı 

eğer varsa değiĢimin yönü ve derecesi araĢtırılır. Eğer bir ikili değiĢken bir sürekli 

değiĢken ile iliĢkili ise Nokta Çift Serili Korelasyon yapmak uygundur (Nunnally, 

1975). Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı kısaca, testin bütünüyle maddeler 

arasındaki tutarlığı veren bir katsayıdır. Yani toplam puanla her bir maddeden 

alınan puanlar arasındaki korelasyonu vermektedir. Nokta Çift Serili Korelasyon 

Katsayısı, [-1,+1] aralığında değiĢen değerler almaktadır. Eğer maddelerden biri 

testin tamamıyla pozitif değerde yüksek bir korelasyona sahip ise, yüksek puana 

sahip öğrencilerin bu maddeyi düĢük puana sahip öğrencilerden daha çok doğru 
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yanıtlamıĢ olması beklenir. Negatif değerler, düĢük puana sahip öğrencilerin ilgili 

maddeyi doğru cevapladıklarını göstermektedir. Bu durum, ilgili test maddesinin iyi 

çalıĢmadığı anlamına gelir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‗nin ortalama madde ayırt 

edicilik katsayısı 0,58 olarak belirlenmiĢtir. Böylece BaĢarı Testi maddelerinin 

testin tamamıyla yüksek oranda bir korelasyona sahip olduğu saptanmıĢtır. 

 Testin Puanlanması ve Soru Seçimi 

Yapılan çalıĢmalar sonunda, asıl uygulama için ‗Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi‘ konusunu 

sorgulayıcı nitelikte, geçerli ve güvenilir bir BaĢarı Testi geliĢtirilmiĢtir. Bundan 

sonraki aĢamalarda BaĢarı Testi, uygulama grubunun baĢarılarını belirlemek 

amacıyla kullanılacaktır. Cevap anahtarı aracılığıyla, öğrencilerin baĢarı testindeki 

toplam doğru cevap sayısı belirlenerek, 35 üzerinden değerlendirme yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Yani her soru bir puan olarak hesaplanacaktır. Bu hesaplamaya 

göre, BaĢarı Testi‗nden bir öğrencinin alabileceği en yüksek puan 35, en düĢük 

puan ise 0‗dır. Pilot uygulama sonunda, öğrencilerin 5. Sınıf düzeyinde oldukları 

göz önüne alınarak, soruların madde güçlük indekslerine ve madde ayırt edicilik 

güçlerine bakılarak 20 soru (1,2,3,6,9,10,12,14,15,16,17,19,20,22,23,25, 

26,29,32,38) seçilmiĢtir. Sorular seçilirken kolaylık ve zorluk derecelerine göre 

sayıları ayarlanmıĢtır. Testten alınabilecek en yüksek puan 20, en düĢük puan 

0‘dır. Test için gereken süre ise 40 dakika olarak belirlenmiĢtir. 20 soruluk test için 

ilk uygulamadan farklı 320 adet 6. Sınıf öğrencisi üzerinde tekrar bir güvenirlik 

çalıĢması yapılmıĢtır. Testin güvenirliği 0,87 olarak hesaplanmıĢtır.  
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Tablo 3.28: Testten Seçilen ve Elenen Soru Numaraları 

Soru Numarası Madde Güçlük Ġndeksi(p) Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi(r) 

1 .54 .34 
2 .79 .46 
3 .82 .53 
4 .74 .47 
5 .48* .29* 
6 .68 .54 
7 .46 .30 
8 .51* .27* 
9 .55 .32 
10 .63 .48 
11 .31* .10* 
12 .69 .59 
13 .33* .23* 
14 .66 .67 
15 .86 .48 
16 .66 .56 
17 .74 .45 
18 .38* .26* 
19 .75 .60 
20 .55 .42 
21 .73 .55 
22 .75 .62 
23 .67 .64 
24 .35* .28* 
25 .76 .61 
26 .67 .71 
27 .45* .27* 
28 .63 .40 
29 .63 .57 
30 .28* .13* 
31 .71 .55 
32 .71 .60 
33 .69 .61 
34 .69 .66 
35 .63 .56 
36 .68 .63 
37 .30* .17* 
38 .56 .55 
39 .12* -.16* 

3.4.2. Çevre Bilinci Ölçeği 

ÇBÖ‘de katılımcıların çevreye ait sahip oldukları bilgilerini, çevreye karĢı olan 

tutumlarını ve çevreye yararlı davranıĢlarını ölçen 20 çevre bilgisine, 20 tutum, 20 

davranıĢ boyutunda olmak üzere toplam 60 soru vardır. Ölçekteki maddeler 

olumludan olumsuza doğru 5‘li likert tipi ölçeklerdir (tamamen katılıyorum, 

katılıyorum, çok az katılıyorum, hiç katılmıyorum ile çok sık, sıkça, ara sıra, 

oldukça az, hiçbir zaman). Ortaokul beĢinci sınıf öğrencilerine uygulanacak olan 

çevre bilinci ölçeği Schrenk (1994) tarafından hazırlanmıĢ ve Erten (2005) 

tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢtır. Ölçeğin Cronbachalpha güvenirlik katsayısı 

0,97 dir. Ancak beĢinci sınıf öğrencilerine uygunluğunu test edebilmek için tekrar 
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bir pilot uygulama yapılmıĢtır. 206 adet 5. Sınıf öğrencisi üzerine yapılan uygulama 

sonucunda ölçeğin çevreye karĢı tutum bölümünün güvenirliği 0,79; çevreye karĢı 

yararlı davranıĢ bölümünü güvenirliği 0,80; çevre bilgisi bölümünün güvenirliği 0,76 

olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin tümünün güvenirliği ise 0,83 olarak tespit edilmiĢtir. 

Ölçeğin yüksek güvenilirlik değerine sahip olduğuna karar verilerek ana uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Uygulama sonucu öğrencilerin çevre bilinçleri üzerinde 

meydana gelen değiĢim belirlenmiĢtir. 

3.4.3.Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, yapılandırılmıĢ görüĢmeden biraz daha esnektir. Bu 

teknikte, araĢtırmacı önceden sormayı planladığı soruları içeren görüĢme 

protokolünü hazırlar. Buna karĢın araĢtırmacı görüĢmenin akıĢına bağlı olarak 

değiĢik yan ya da alt sorularla görüĢmenin akıĢını etkileyebilir ve kiĢinin yanıtlarını 

açmasını ve ayrıntılandırmasını sağlayabilir. Eğer kiĢi görüĢme esnasında belli 

soruların yanıtlarını baĢka soruların içerisinde yanıtlamıĢ ise araĢtırmacı bu 

soruları sormayabilir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği sahip olduğu belirli 

düzeyde standartlık ve aynı zamanda esneklik nedeni ile eğitim bilim 

araĢtırmalarında daha uygun bir teknik görünümü vermektedir. Bu görüĢme, nitel 

araĢtırma içerisinde görülebilir ( Ekiz, 2003). 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinin araĢtırmacıya sunduğu en önemli kolaylık 

görüĢmenin önceden hazırlanmıĢ görüĢme protokolüne bağlı olarak sürdürülmesi 

nedeni ile daha sistematik ve karĢılaĢılabilir bilgi sunmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2006). Bu haliyle eğitim bilim çalıĢmalarına daha uygun bir araĢtırma biçimidir. Bu 

yüzden çalıĢmanın görüĢmeleri uygulama sonrasında yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme sorularının oluĢturulması nitel 

çalıĢma konusunda uzman bir akademisyen kontrolünde geliĢtirilmiĢtir. 

GörüĢmeler 15-20 dakika sürmüĢtür. 
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Tablo 3.29: GörüĢme Soruları 

GörüĢme Soruları 

1-Birlikte toplam 6 hafta süresince etkinlikler yardımıyla iĢlediğimiz fen bilimleri dersi daha önceki dönemlerde 
fen bilimleri ders kitabıyla iĢlediğiniz fen bilimleri derslerine göre farklı olarak sana ne kattı? Dersler sana göre 
nasıl geçti?(Etkinlikler açısından, uygulama açısından, ortam olarak, öğrenme açısından, katılım, zevk alma) 

2- Sana göre dersin iĢlenme süresince senin ve öğretmenin dersle ilgili rol ve sorumlulukları nelerdi? 

( Bu sorumluluklar, diğer derslerden farklı mıydı?) 

3-  YaĢam temelli fen eğitimi etkinlikleri ile iĢlenen fen derslerini nasıl değerlendirirsin? 

( Etkinliklerin öncesinde, esnasında ve sonrasında) Etkinlikler ders iĢleme sürecini nasıl etkiledi? Derslerin 
iĢleme sürecine 1 ile 5 arasında değer vermen istense hangi değeri verirsin? Neden? 

4- Birlikte 6 hafta süresince iĢlediğimiz fen bilimleri dersini değiĢtirmek istesen ve sana bu Ģans verilse dersin 
iĢleme sürecini nasıl değiĢtirmek isterdin? Neleri değiĢtirirdin? Neden? 

5- Ders süresince benim sizlerle olan ve senin arkadaĢlarınla olan iliĢkilerin nasıldı? Seni nasıl etkiledi? 

3.4.4. Gözlem 

YaĢam Temelli Fen Eğitimi Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli Etkinliklerin 

uygulandığı deney grubunda da, ders kitabı merkezli öğretimin uygulandığı kontrol 

grubunda da ders gözlem formları hazırlanmıĢ ve araĢtırmacı süreci uygularken 

fen bilimleri alanında uzman bir öğretmen tarafından gözlem formu 

doldurulmuĢtur. Ders gözlem formu ek-5 bölümünde sunulmuĢtur. 

3.5. Veri Toplama Araçlarının Uygulanması 

 

AraĢtırmada nicel veri toplama araçları uygulandıktan sonra süreç bitiminde nitel 

veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Öğrenciler ve öğrenci velileri süreçten haberdar 

edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu katılımcılarına ön-test olarak baĢarı testleri ve 

çevre bilinci ölçeği uygulanmıĢ ve ölçekler ile ilgili gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

Bu uygulamalar öğrencilerin öğrenim gördükleri derslik içerisinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeğin cevaplanma süresi olarak 40 dakika tanınmıĢtır.   

24 ders saati, 6 hafta sonunda, gezi etkinliklerinin de bitiminin ardından baĢarı 

testleri ve çevre bilinci ölçeği son-test olarak, deney ve kontrol grubuna tekrar 

uygulanmıĢ ve son nicel veriler elde edilmiĢtir. BaĢarı testleri ilgili konu iĢlenmeden 

önce öntest olarak, ilgili konu iĢlendikten sonra ve o konuyla ilgili gezi etkinliği de 

bittikten sonra da son test olarak uygulanmıĢtr. Nitel verilerin elde edilmesinde ise; 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu cevaplayıcıları ile yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler sınıf ortamında yapılmıĢ, ses kaydına 
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alınmıĢ ve 15-20 dakika sürmüĢtür. Veri toplamanın tüm aĢamalarında ortamda 

sadece öğrenciler ve araĢtırmacı yer almaktadır. 

Uygulama sürecinin gözlenebilmesi için deney ve kontrol grubu uygulamaları 

araĢtırmacı dıĢındaki fen bilimleri alanında uzman bir öğretmen tarafından 

gözlemlenerek gözlem formları doldurulmuĢtur. 

3.6. Verilerin Analizi 

AraĢtırma verilerinin çözümlemesinde nitel ve nicel analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen  nicel veriler incelendiğinde verilerin çoğunun normal 

dağılım gösterdiğine kanaat getirilerek parametrik testlerin yapılması uygun 

görülmüĢtür. 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, deney grubu ısı ve sıcaklık konusu ön-

test-son-test puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.30‘da yer 

almaktadır. 

Tablo 3.30: Deney Grubu Isı ve Sıcaklık Ön-test ve Son-test Betimsel Ġstatistik 
Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 3 12 8 2,33 5,44 -0,086 -0,357 

Son  
Test 

30 8 20 14,66 3,93 15,47 -0,287 -1,108 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1,95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=-0,086; çarpıklıkson-test=-0,287, 

basıklıkön-test=-0,357; basıklıkson-test=-1,108)≤ +ɀ=+1,95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 
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Tablo 3.31: Deney Grubu Isı ve Sıcaklık Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin 
Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 
Isı ve Sıcaklık Öntest 0,111 30 0,200 0,971 30 0,554 
Isı ve Sıcaklık Sontest 0,166 30 0,034 0,927 30 0,041 

Tablo 3.31‖de verilen Shapiro-Wilk değerleri incelendiğinde, deney grubu son test 

puanlarının normal dağılmadığı, ön test uygulamasında ise normal dağıldığı 

(p>0,05) belirlenmiĢtir. Her ne kadar grubun dağılımı önemli olsa da, öğrencilerin 

daha önceden hiç karĢılaĢmadıkları ve konu ile ilgili bilgi sahibi olmadıkları 

testlerin ilk uygulamalarında normalliğin yakalanması oldukça zor olmaktadır. Bu 

çalıĢma kapsamında veri seti analiz öncesinde incelenmiĢ ve son test 

uygulamasında normalliği bozan uç veriler tespit edilmiĢtir. Ancak veri kaybına yol 

açmaması adına, uç verilerin gruptan çıkartılarak normal dağılım gösteren bir 

grubun elde edilmesi yoluna gidilmemiĢtir. Grup dağılımlarının daha net 

görülebilmesi için Ģekil 3.8‘de verilen deney grubunun ön ve son test 

uygulamalarının histogram grafikleri incelenebilir. 

 

ġekil 3.8: Deney Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, deney grubu insan ve çevre iliĢkisi 

konusu ön-test-son-test puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.32‘de 

yer almaktadır. 
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Tablo 3.32: Deney Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi Konusu BaĢarı Testi Ön-test ve 
Son-test Betimsel Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 0 14 8,66 3,40 11,60 -0,574 0,131 

Son  
Test 

30 2 19 11,30 3,81 14,56 -0,459 0,236 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1,95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=-0,574; çarpıklıkson-test=-0,459; 

basıklıkön-test=0,131; basıklıkson-test=0,236)≤ +ɀ=+1,95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.33:  Deney Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi Konusu BaĢarı Testi Ön-test ve 
Son-test Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 
İnsan ve Çevre İlişkisi Öntest 0,122 30 0,200 0,953 30 0,208 
İnsan ve Çevre İlişkisi Sontest 0,107 30 0,200 0,975 30 0,672 

 

Tablo 3.33‖te verilen Kolmogorov- Smirnov ve Shapiro-Wilk değerleri 

incelendiğinde, deney grubu ön test puanları ve son test puanlarının normal 

dağıldığı (p>0,05) belirlenmiĢtir. Grup dağılımlarının daha net görülebilmesi için 

Ģekilde verilen deney grubunun ön ve son test uygulamalarının histogram grafikleri 

incelenebilir.

 

ġekil 3.9: Deney Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri 
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Katılımcılardan elde edilen verilere göre, deney grubu Basit Bir Elektrik 

Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler konusu ön-test-son-test 

puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.34 ‘te yer almaktadır. 

Tablo 3.34: Deney Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler Konusu BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Betimsel Ġstatistik 
Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 3 11 6,60 2,26 5,14 0,326 -0,923 

Son  
Test 

30 5 18 11,96 3,36 11,34      -0,060 -0,857 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=,326; çarpıklıkson-test=-,060, 

basıklıkön-test=-,923; basıklıkson-test=-,857)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.35: Deney Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler Konusu BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin 
Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 
Basit Bir Elektrik Devresinde 
Lamba Parlaklığını Etkileyen 

Değişkenler Öntest 
0,160 30 0,049 0,942 30 0,100 

Basit Bir Elektrik Devresinde 
Lamba Parlaklığını Etkileyen 

Değişkenler Sontest 
0,120 30 0,200 0,959 30 0,300 

 

Tablo 3.35‖te verilen Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk değerleri 

incelendiğinde, deney grubu ön test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testinde 

normal dağılmadığı, son test uygulamasında ise normal dağıldığı (p>0,05) 

belirlenmiĢtir. Her ne kadar grubun dağılımı önemli olsa da, öğrencilerin daha 

önceden hiç karĢılaĢmadıkları ve konu ile ilgili bilgi sahibi olmadıkları testlerin ilk 

uygulamalarında normalliğin yakalanması oldukça zor olmaktadır. Bu çalıĢma 

kapsamında veri seti analiz öncesinde incelenmiĢ ve ön test uygulamasında 

normalliği bozan uç veriler tespit edilmiĢtir. Ancak veri kaybına yol açmaması 

adına, uç verilerin gruptan çıkartılarak normal dağılım gösteren bir grubun elde 
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edilmesi yoluna gidilmemiĢtir. Grup dağılımlarının daha net görülebilmesi için 

Ģekilde verilen deney grubunun ön ve son test uygulamalarının histogram grafikleri 

incelenebilir. 

 

ġekil 3.10:Deney Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, kontrol grubu ısı ve sıcaklık baĢarı testi 

ön-test-son-test puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.36‘da yer 

almaktadır. 

Tablo 3.36: Kontrol Grubu Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Betimsel 
Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 3 13 8,9 2,36 5,61 -0,306 0,206 

Son  
Test 

30 5 20 11,46 3,25 10,60 0,527 0,385 

 

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanlarının betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=-,306; çarpıklıkson-test=,527, 

basıklıkön-test=,206; basıklıkson-test=,385)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 
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Tablo 3.37: Kontrol Grubu Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Puanlarına 
ĠliĢkin Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

Isı ve Sıcaklık Öntest 0,117 30 0,200 0,964 30 0,392 

Isı ve Sıcaklık Sontest 0,140 30 0,135 0,970 30 0,547 

  

Normallik testi sonuçları incelendiğinde, ön-test ve son-teste sonuçlarının <.05 

anlamlılık düzeyinde dağılımın normal olduğu görülmüĢtür. Ön-test puanlarında 

sağlanan normal dağılım neticesinde ana kitleye parametrik testlerin yapılması 

uygun görülmüĢtür. Ön test ve son test puanlarına ait histogram Ģekilde verilmiĢtir; 

 

 

 

ġekil 3.11: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, kontrol grubu insan ve çevre iliĢkisi 

konusu baĢarı testi ön-test-son-test puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri 

Tablo 3.38‘de yer almaktadır. 
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Tablo 3.38: Kontrol Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test 
Betimsel Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 2 17 8,7 4,03 16,28 0,514 -0,449 

Son  
Test 

30 3 17 10,03 3,75 14,10 0,110 -0,780 

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanlarının betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=,514; çarpıklıkson-test=,110, 

basıklıkön-test=-,449; basıklıkson-test=-,780)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.39: Kontrol Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test 
Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

İnsan ve Çevre ilişkisi Öntest 0,148 30 0,091 0,954 30 0,213 

İnsan ve Çevre ilişkisi Sontest 0,137 30 0,158 0,964 30 0,397 

Normallik testi sonuçları incelendiğinde, ön-test ve son-teste ait sonuçlarının <.05 

anlamlılık düzeyinde dağılımın normal olduğu görülmüĢtür. Ön-test puanlarında 

sağlanan normal dağılım neticesinde ana kitleye parametrik testlerin yapılması 

uygun görülmüĢtür. Ön test ve son test puanlarına ait histogram Ģekilde verilmiĢtir; 
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ġekil 3.12:  Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, kontrol grubu Basit Bir Elektrik 

Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi ön-test-son-test 

puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.40‘ta yer almaktadır. 

Tablo 3.40: Kontrol Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 
Etkileyen DeğiĢkenler BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Betimsel 
Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 3 11 6,33 2,07 4,29 0,515 -0,310 

Son  
Test 

30 3 17 9,26 4,20 17,72 0,388 -0,813 

 

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanlarının betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=,515; çarpıklıkson-test=,388, 

basıklıkön-test=-,310; basıklıkson-test=-,813)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 
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Tablo 3.41: Kontrol Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 
Etkileyen DeğiĢkenler BaĢarı Testi Ön-test ve Son-test Puanlarına 
ĠliĢkin Normallik Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

Basit Bir Elektrik Devresinde 
Lamba Parlaklığını Etkileyen 

Değişkenler Öntest 
0,164 30 0,039 0,951 30 0,177 

Basit Bir Elektrik Devresinde 
Lamba Parlaklığını Etkileyen 

Değişkenler Sontest 
0,172 30 0,024 0,943 30 0,107 

  

Normallik testi sonuçları incelendiğinde, ön-test ve son test puanlarının 

Kolmogorov-Smirnov testine göre normal dağılım göstermediği (<.05); Shapiro-

Wilk testine göre ise (>.05) anlamlılık düzeyinde dağılımın normal olduğu 

görülmüĢtür. Ön-test puanlarında sağlanan normal dağılım neticesinde ana kitleye 

parametrik testlerin yapılması uygun görülmüĢtür. Ön test ve son test puanlarına 

ait histogram Ģekilde verilmiĢtir; 

 

 

ġekil 3.13: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri  
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Katılımcılardan elde edilen verilere göre, deney grubu ÇBÖ ön-test-son-test 

puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.42‘ te yer almaktadır. 

Tablo 3.42: Deney Grubu ÇBÖ Ön-test ve Son-test Betimsel Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 103,00 171,00 137,00 17,78 316,41 -0,021 -0,704 

Son  
Test 

30 161,00 249,00 213,03 25,83 667,20 -0,561 -0,668 

 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=-,021; çarpıklıkson-test=-,561, 

basıklıkön-test=-,704; basıklıkson-test=-,668)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.43: Deney Grubu ÇBÖ Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin Normallik 
Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

ÇBÖ Ön-
test 

Çevre Bilgisi  0,140 30 0,139 0,962 30 0,344 

Tutum  0,120 30 0,200 0,949 30 0,164 

DavranıĢ  0,111 30 0,200 0,971 30 0,554 

ÇBÖ Son-
test 

Çevre Bilgisi  0,150 30 0,082 0,956 30 0,246 

Tutum  0,129 30 0,200 0,963 30 0,364 

DavranıĢ  0,138 30 0,149 0,947 30 0,142 

 

Normallik testi sonuçları incelendiğinde, ÇBÖ tüm alt boyutlarında <.05 anlamlılık 

düzeyinde dağılımın normal olduğu görülmüĢtür.  

Ön-test puanlarında normal dağılımın sağlanmıĢ olmasının, çalıĢmanın 

güvenilirliğini sağlamada katkı sağladığı düĢünülmüĢtür. Sağlanan normal dağılım 

neticesinde ana kitleye parametrik testlerin yapılması uygun görülmüĢtür. 

Katılımcılardan elde edilen verilere göre, kontrol grubu ÇBÖ ön-test-son-test 

puanlarına iliĢkin betimsel istatistik bilgileri Tablo 3.44 ‘te yer almaktadır.  
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Tablo 3.44: Kontrol Grubu ÇBÖ Ön-test ve Son-test Betimsel Ġstatistik Değerleri 

 n Min Max  ̅ ss Varyans Çarpıklık Basıklık 

Ön  
Test 

30 97,00 183,00 144,46 18,97 360,12 0,114 0,489 

Son  
Test 

30 145,00 230,00 176,86 19,33 373,70 0,645 0,388 

 

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları betimsel istatistik değerleri 

incelendiğinde, basıklık ve çarpıklık katsayılarının normal dağılım değer aralığında 

olduğu görülmektedir [-ɀ=-1.95 ≤ ɀ(çarpıklıkön-test=,114; çarpıklıkson-test=,645, 

basıklıkön-test=,489; basıklıkson-test=,388)≤ +ɀ=+1.95]. Dağılıma iliĢkin olarak tüm 

ölçeğe ve alt boyutlara iliĢkin daha açıklayıcı bilgiler elde etmek için veri setine 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢtır. 

Tablo 3.45: Kontrol Grubu ÇBÖ Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin Normallik 
Testleri Sonuçları 

 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

İstatistik sd p İstatistik sd p 

ÇBÖ Ön-
test 

Çevre Bilgisi  0,126 30 0,200 0,941 30 0,099 

Tutum  0,141 30 0,130 0,953 30 0,201 

DavranıĢ  0,117 30 0,200 0,961 30 0,324 

ÇBÖ Son-
test 

Çevre Bilgisi  0,149 30 0,086 0,898 30 0,008 

Tutum  0,158 30 0,053 0,950 30 0,168 

DavranıĢ  0,108 30 0,200 0,972 30 0,603 

 

Normallik testi sonuçları incelendiğinde, ÇBÖ tüm alt boyutları son-test çevre 

bilgisi değerleri hariç tüm alt boyutlarda kolmogorov-smirnov ve shapiro-wilk 

testlerinde <.05 anlamlılık düzeyinde dağılımın normal olduğu görülmüĢtür. Son-

test çevre bilgisi değerlerinin kolmogorov-smirnov testinde normal dağıldığı, 

shapiro-wilk testinde ise normal dağılmadığı görülmüĢtür. Her ne kadar grubun 

dağılımı önemli olsa da, öğrencilerin daha önceden hiç karĢılaĢmadıkları ve konu 

ile ilgili bilgi sahibi olmadıkları testlerin ilk uygulamalarında normalliğin 

yakalanması oldukça zor olmaktadır. Bu çalıĢma kapsamında veri seti analiz 

öncesinde incelenmiĢ ve ön test uygulamasında normalliği bozan uç veriler tespit 

edilmiĢtir. Ancak veri kaybına yol açmaması adına, uç verilerin gruptan çıkartılarak 

normal dağılım gösteren bir grubun elde edilmesi yoluna gidilmemiĢtir. Grup 
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dağılımlarının daha net görülebilmesi için Ģekilde verilen histogram grafikleri 

incelenebilir. 

 

 

 

ġekil 3.14: Kontrol Grubu Öntest ve Sontest Histogram Grafikleri  

Ön-test puanlarında tüm alt boyutlarda sağlanan normal dağılım neticesinde ana 

kitleye parametrik testlerin yapılması uygun görülmüĢtür. Gruplar birbirinden 

bağımsızdır. Yapılan analizlerde grupların varyansının homojen olduğu (Levene‘s 

Test) ve regresyon katsayılarının eĢit olduğu tespit edilmiĢtir. Bu yüzden nicel 

verilerin elde edildiği baĢarı testleri ve çevre bilinci ölçeği, deney ve kontrol 

grupları ön-test ve son-test puanlarına ait çözümlemelerde, t-testi ve F-testi 

(ANCOVA, MANCOVA) kullanılarak analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak burada çok 

değiĢkenli istatistiksel yöntemler de kullanılabilir.  
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 Deney ve kontrol grupları ön-test son-test puanları bağımsız gruplar t-testi ile, 

deney grubunda yapılan uygulamanın etkililiğinin ön-test ve son-test puanlarından 

hareketle yordanmasında bağımlı gruplar t test, deney ve kontrol grupları son-test 

puanları arasındaki iliĢkinin belirlenmesinde ANCOVA, ön test, son test ve kalıcılık 

testi arasındaki iliĢkinin belirlenmesinde MANCOVA kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

öncesinde belirlenen grup farklılıklarının ve öğrencilerin ön testten etkilenme 

tehdidinin yok edilmesi amacıyla grupların baĢarı testinden ve çevre bilinci 

ölçeğinden aldıkları ön test puanları kovaryant olarak belirlenip analize dâhil 

edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın nitel verileri içerik analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiĢtir. Ġçerik 

analizi, eldeki yazılı belgelerin temel içeriklerinin ve içerdikleri mesajların 

özetlenmesi ve belirtilmesi iĢlemidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Ġçerik 

analizinde, dokümanlardan elde edilen nitel araĢtırma verilerinin iĢlenmesi, 

verilerin kodlanması, temaların bulunması, kodların ve temaların düzenlenmesi, 

bulguların tanımlanması ve yorumlanması Ģeklinde dört aĢama bulunmaktadır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Ġlk basamak için, ses kayıtları ve görüĢme formları 

değiĢtirilmeden bilgisayar ortamında yazılı hale getirilmiĢtir. Hiçbir değiĢiklik 

yapılmadan bilgisayar ortamına aktarılan görüĢme verileri, baĢka bir araĢtırmacı 

tarafından da gözden geçirilmiĢ, görüĢmenin deĢifre edilmiĢ kayıtları, analize 

uygunluk için günlük konuĢma dilinden arındırılmıĢ, anlaĢılabilirliği için 

düzenlenmiĢtir (Coolican, 2009; Kvale, 1996). Sonrasında görüĢme, 

dökümanlaĢtırılma kurallarına göre yeniden düzenlenmiĢtir (Mayring, 2000). Elde 

edilen veriler, yazar ve nitel çalıĢma uzmanınca birbirinden bağımsız olarak 

okunmuĢ ve bireysel kod ve kategoriler oluĢturulmuĢtur. Bireysel olarak 

oluĢturulan bu kod ve kategoriler karĢılaĢtırılmıĢ, fikir birliğine varılana kadar 

kayıtlar incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın güvenilirliğini belirlemek amacıyla bireysel veri 

çözümlemeleri arasında, Miles ve Huberman‘ın (1994) önerdiği ―uyum yüzdesi‖ 

formülü kullanmıĢtır. Uyum yüzdesi Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: Uyum Yüzdesi = 

(UzlaĢma) / (UzlaĢma + UzlaĢmama) X 100. Bunun sonucunda uyum yüzdesi 

78,57 olarak hesaplanmıĢtır. 
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3.7. Etik, AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliliği 

AraĢtırmada ortaokul 5. Sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

gerçekleĢtirilebilmesi için Hacettepe Üniversitesi Etik kurulundan, Milli Eğitim 

Bakanlığı Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‘nden, gezilerin yapılacağı Enerji ve Tabi 

Kaynaklar Bakanlığı Yenilenebilir Enerji Genel Müdürlüğünden ve Ankara 

BüyükĢehir Belediyesi Atık Su Arıtma Tesisinden resmi izinler alınmıĢtır. Ardından 

velilerden çocuklarının çalıĢmaya katılmasını onayladığını beyan eden Veli Onay 

Formu ve öğrencilerin gönüllü olarak çalıĢmaya katıldıklarını onaylayan Gönüllü 

Katılım Formu hazırlanmıĢ, veli ve öğrencilerin onayları alınmıĢtır. Öğrenciler 

uygulama sürecinin süresi, içeriği, bilgi toplama araçlarının uygulanıĢı ve özellikleri 

ile ilgili bilgilendirilmiĢtir. 

3.7.1. AraĢtırmanın Ġç Geçerliliği 

AraĢtırmada, uygun sayıda örneklem büyüklüğüne ulaĢarak araĢtırma bulgularının 

genellenebilirliğinin arttırılabilmesi amacıyla, Ankara ilinden seçilen Dr Yıldız 

Yalçınlar Ortaokulundan kura yöntemiyle iki tane beĢinci sınıf seçilmiĢtir. Uygun 

örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu iki adet 5. Sınıftan yine kura yöntemiyle biri 

deney, diğeri kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Deney grubunda araĢtırma 

kapsamında hazırlanan uygulamalara dayalı eğitim sınıf ortamı ve dıĢ ortamda, 

kontrol grubundaki eğitim ise sınıf ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak kontrol 

grubundaki Fen Bilimleri dersinin sınıf ortamı ile sınırlandırılmasının, ders kitabı 

merkezli öğretimden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bunlar göz önüne 

alındığında; her iki grupta da ortamların denk olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmada baĢarı testleri ve çevre bilinci düzeyini belirleyen ölçme araçları ön-

test ve son-test olarak kullanılmıĢtır. BaĢarı testlerinin her biri 20 sorudan 

oluĢmaktadır ve her bir ölçek için öğrencilere cevaplamaları için 40 dakika süre 

verilmiĢtir. Çevre bilinci ölçeğinde, katılımcıların çevreye ait sahip oldukları 

bilgilerini, çevreye karĢı olan tutumlarını ve çevreye yararlı davranıĢlarını ölçen 20 

çevre bilgisine, 20 tutum, 20 davranıĢ boyutunda olmak üzere toplam 60 soru 

vardır. Katılımcılara ölçeğin cevaplanması için 45 dakika tanınmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu katılımcıları ölçeği 35-40 dakikada tamamlamıĢlardır. Ölçme araçları 
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araĢtırmacı tarafından, sınıf ortamında uygulanmıĢtır. Her iki grubun ortam 

bakımından denk olduğu söylenebilir. 

Denek seçimi yanlı Ģekilde yapılmamıĢtır. Katılımcılar 11 yaĢında olmasına 

rağmen 6 haftalık bir zaman dilimini kapsayan uygulama süreci göz önüne 

alındığında; uygulama süresince ölçek puanlarını etkileyecek bir olgunlaĢma ve 

değiĢim göstermedikleri söylenebilir.  

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen uygulama süreci deney grubunda da kontrol 

grubunda da araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacının uygulama 

sürecinin, fen bilimleri alanında uzman bir öğretmenin gözlemi altında olmasının 

çalıĢmanın iç geçerliliğini güçlendirdiği düĢünülmektedir.  

Nitel veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve görüĢmelerle elde edilmiĢtir. Bu 

verilerdeki belirtilen ifadeler katılımcılara araĢtırmacı tarafından algılanma 

durumları belirtilerek katılımcı teyidi alınmıĢtır. GörüĢme çözümlemeleri nitel 

araĢtırma uzmanlarınca da incelenmiĢtir. 

3.7.2. AraĢtırmanın DıĢ Geçerliliği 

Deney ve kontrol grubu katılımcılarına uygulama öncesi ve sonrası, çalıĢma 

verilerine etki edebilecek ek ölçme araçları uygulanmamıĢtır. 

ÇalıĢmanın geçerliliğini kuvvetlendirmek için GPower programı kullanılarak 

örneklem büyüklüğü ve etki gücü belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen verilerin 

analizinde t ve F grubuna ait testlerden yararlanılmıĢtır. Örneklem büyüklüğünün t-

testi için belirlenebilmesinde, orta güçlük olarak kabul edilen 0,30 etki büyüklüğü, 

0.05 anlam düzeyi/hata olasılığı (alpha,  ) ve çalıĢmanın 0,95 etki gücünde 

olduğu kabul edildiğinde, 111 kiĢi ile çalıĢılması gerekliliği tespit edilmiĢtir. F testi 

için yapılan örneklem büyüklüğü tespitinde ise, 0,25 etki büyüklüğünde, 0.05 

anlam düzeyi/hata olasılığında (alpha,  ) ve çalıĢmanın 0,95 etki gücünde 

ulaĢılması gereken örneklem büyüklüğünün 76 kiĢi olması gerekliliğine ulaĢılmıĢtır.  
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Örneklem büyüklükleri ve grup sayılarından hareketle, çalıĢmanın etki gücü 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. F-testi ve t-testi için, araĢtırmaya ait etki büyüklükleri 

hesabı  GPower ile hesaplanmıĢtır. t-testi için, 0,30 etki büyüklüğü, 0.05 anlam 

düzeyi/hata olasılığı (alpha,  ), örneklem büyüklüğü 60 olduğunda etki büyüklüğü 

0,777 olarak hesaplanmıĢtır. F-testi için ise, 0,25 etki büyüklüğünde, 0.05 anlam 

düzeyi/hata olasılığında (alpha,  ), örneklem büyüklüğü 60 olduğunda, etki 

büyüklüğü 0,477 olarak belirlenmiĢtir.  
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4. BULGULAR ve TARTIġMA 

Bu bölümde, ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ve çevre bilinci 

düzeyleri arttırabilmek için geliĢtirilen ―YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

Desteklenen 5E Modelli Etkinlikler‖in etkililiğine yönelik yapılan çalıĢmanın 

bulgularına yer verilecektir. Nitel ve nicel yöntemlerin bir arada kullanıldığı 

araĢtırmada, önce nicel bulgular sonrasında nitel bulgular anlatılacaktır. 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

DesteklenmiĢ 5E modelli etkinlikler ile gerçekleĢtirildiği deney grubunun baĢarı 

testi ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.1‘de yer almaktadır. 

Tablo 4.1: Deney Grubu Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test-Son-test Puan 
Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd T p η
2
 

 
Isı ve Sıcaklık Testi 

Ön-test 30 8 2,33 29 

-11,21 0,00 0,81 

Son-test 30 14,66 3,93 29 

p<.05 

Uygulama öncesi ve sonrası katılımcıların baĢarı testi puanlarına iliĢkin t-testi 

sonuçları incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu fark 

deney grubu öğrencilerinin son-test puanları lehinedir. Bu sonuç, deney grubunda 

gerçekleĢtirilen uygulamanın öğrencilerin ısı ve sıcaklık konusu üzerindeki 

akademik baĢarılarında artıĢ meydana getirdiğini göstermektedir. Uygulamanın 

etki gücünü belirlemek amacıyla η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare 

etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 0,81 olarak tespit edilmiĢtir. Etki 

büyüklüğü değerleri 0.00 ile 1.00 arasında değerler almaktadır. 0,01; 0,06; 0,14 

düzeyindeki Eta-kare (η2) değeri, küçük; orta; geniĢ etki büyüklüğünü ifade eder 
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(Büyüköztürk, 2011; Cohen, 1988). Bu bilgiden hareketle etki büyüklüğünün geniĢ 

bir etki büyüklüğü olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.2‘de yer almaktadır. 

Tablo 4.2:  Deney Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi Konusu BaĢarı Testi Ön-test-Son-
test Puan Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd T p η
2
 

 
Ġnsan ve Çevre 
ĠliĢkisi BaĢarı Testi 

Ön-test 30 8,66 3,40 29 

-8,63 0,00 0,71 

Son-test 30 11,30 3,81 29 

p<.05 

Uygulama öncesi ve sonrası katılımcıların baĢarı puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu fark deney grubu 

öğrencilerinin son-test puanları lehinedir. Bu sonuç, deney grubunda 

gerçekleĢtirilen uygulamanın öğrencilerin Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu üzerindeki 

akademik baĢarılarında artıĢ meydana getirdiğini göstermektedir. Uygulamanın 

etki gücünü belirlemek amacıyla η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare 

etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 0,71 olarak tespit edilmiĢtir. Etki 

büyüklüğü değerleri 0.00 ile 1.00 arasında değerler almaktadır. .01, .06, .14 

düzeyindeki Eta-kare (η2) değeri, küçük; orta; geniĢ etki büyüklüğünü ifade eder 

(Büyüköztürk, 2011; Cohen, 1988). Bu bilgiden hareketle etki büyüklüğünün geniĢ 

bir etki büyüklüğü olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Deney grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.3‘te yer almaktadır. 

Tablo 4.3:  Deney Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler Konusu BaĢarı Testi Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları t-
Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd T p η
2
 

 
Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler BaĢarı 
Testi 

Ön-test 30 6,60 2,26 29 

-8,89 0,00 0,73 

Son-test 30 11,96 3,36 29 

p<.05 



 

165 
 

Uygulama öncesi ve sonrası katılımcıların baĢarı puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu fark deney grubu 

öğrencilerinin son-test puanları lehinedir. Bu sonuç, deney grubunda 

gerçekleĢtirilen uygulamanın öğrencilerin Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba 

Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler konusu üzerindeki akademik baĢarılarında artıĢ 

meydana getirdiğini göstermektedir. Uygulamanın etki gücünü belirlemek amacıyla 

η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare etki büyüklüğü değeri 

hesaplanmıĢ ve η2 = 0,73 olarak tespit edilmiĢtir. Etki büyüklüğü değerleri 0.00 ile 

1.00 arasında değerler almaktadır. .01, .06, .14 düzeyindeki Eta-kare (η2) değeri, 

küçük; orta; geniĢ etki büyüklüğünü ifade eder (Büyüköztürk, 2011; Cohen, 1988). 

Bu bilgiden hareketle etki büyüklüğünün geniĢ bir etki büyüklüğü olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Alt Problem: Fen Bilimleri Dersini ders kitabı merkezli öğrenim ile öğrenen 

kontrol grubunun baĢarı testi ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.4‘de yer almaktadır. 

Tablo 4.4: Kontrol Grubu Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test-Son-test Puan 
Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd t p η
2
 

Isı ve Sıcaklık BaĢarı 
Testi 

Ön-test 30 8,9 2,36 29 

-5,50 0,00 0,50 

Son-test 30 11,46 3,25 29 

p<.05 

Ders kitabı destekli öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ön test puanlarına 

iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuç, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen uygulamanın da öğrencilerin 

ısı ve sıcaklık konusu üzerindeki akademik baĢarılarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir artıĢ meydana geldiğini göstermektedir. Ders kitabına uygun öğretimin 
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etki gücünü belirlemek amacıyla, η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare 

etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 0,50 olarak tespit edilmiĢtir. Etki 

büyüklüğü değerleri yorumlandığında, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen 

uygulamanın da geniĢ bir etki gücüne sahip olduğu belirlenmiĢtir.   

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.5‘te yer almaktadır. 

Tablo 4.5:  Kontrol Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi Ön-test-Son-test 
Puan Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd t p η
2
 

Ġnsan ve Çevre 
ĠliĢkisi BaĢarı Testi 

Ön-test 30 8,70 4,03 29 

-3,84 0,001 0,32 

Son-test 30 10,03     3,75 29 

p<.05 

Ders kitabı destekli öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ön test puanlarına 

iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuç, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen uygulamanın da öğrencilerin 

insan ve çevre iliĢkisi konusu üzerindeki akademik baĢarılarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir artıĢ meydana geldiğini göstermektedir. Ders kitabına uygun öğretimin 

etki gücünü belirlemek amacıyla, η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare 

etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 0,32 olarak tespit edilmiĢtir. Etki 

büyüklüğü değerleri yorumlandığında, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen 

uygulamanın da geniĢ bir etki gücüne sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.6‘da yer almaktadır. 
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Tablo 4.6:  Kontrol Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 
Etkileyen DeğiĢkenler BaĢarı Testi Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları 
t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort ss sd t p η
2
 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler BaĢarı 
Testi 

Ön-test 30 8,9 2,36 29 

-5,50 0,00 0,50 

Son-test 30 11,46 3,25 29 

p<.05 

Ders kitabı destekli öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ön test puanlarına 

iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuç, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen uygulamanın da öğrencilerin 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler konusu 

üzerindeki akademik baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ meydana 

geldiğini göstermektedir. Ders kitabına uygun öğretimin etki gücünü belirlemek 

amacıyla, η2 = t2 / [t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare etki büyüklüğü değeri 

hesaplanmıĢ ve η2 = 0,50 olarak tespit edilmiĢtir. Etki büyüklüğü değerleri 

yorumlandığında, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen uygulamanın da geniĢ bir etki 

gücüne sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Üçüncü Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı 

ile DesteklenmiĢ 5E modelli etkinlikler ile gerçekleĢtirildiği deney grubu ile kontrol 

grubu baĢarı testi son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

ÇalıĢmanın üçüncü alt problemi için yapılacak analizlerde deney ve kontrol 

gruplarına ait Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi ön-test puanlarının araĢtırmaya 

kovaryent olarak dahil edilmesinin, çalıĢmanın güvenilirliğine ve geçerliliğine 

hizmet edeceği düĢünülmüĢ ve analizler bu doğrultuda ANCOVA testi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test-son test puanlarının korelasyon katsayısı sonucu Tablo 

4.7‘de yer almaktadır: 
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Tablo 4.7:  Korelasyon Katsayısı 

 Korelasyon Katsayısı 

DeğiĢkenler Sontest Öntest 

Öntest 0.461**      1 

   

Hesaplanan korelasyon katsayısına göre ön test puanlarının son test puanlarıyla 

iliĢkili olduğu tespit edilmiĢ ve ön test puanlarının çalıĢmaya kovaryent olarak 

atanmasına karar verilmiĢtir. Akademik baĢarı puanları ile son test puanları 

arasındaki iliĢkiye de bakılmıĢ ancak aralarında iliĢki saptanmamıĢtır. Bu yüzden 

akademik baĢarı puanları kovaryent olarak  atanmamıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarına ait son-test betimsel analiz sonuçları Tablo 4.8‘de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.8:  Deney ve Kontrol Grubu Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test Son-test 
Puanları Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

  Gruplar n  ̅ön-test  ̅son-test 
Düzeltilmiş Son-

Test 
Puanları 

Isı ve Sıcaklık BaĢarı 
Testi 

Deney Grubu 30 8 14,66 15,04 

Kontrol Grubu 30 8,9 11,46 11,08 

p<.05 

Deney ve kontrol grubu son-test puanları incelendiğinde gruplar arasında bir fark 

olduğu görülmektedir. Bu farkın anlamlılığının tespit edilebilmesi için, ön-test 

sonuçlarının ortak değiĢken olarak kontrol edildiği kovaryans analizi yapılmıĢtır. 

ANCOVA analizi sonuçları Tablo 4.9‘da yer almaktadır. 

Tablo 4.9: Isı ve Sıcaklık BaĢarı Testi Ön-test Puanlarına Göre Son-test Puanlarının 
Gruplara Göre ANCOVA Sonuçları 

 
Varyansın 
kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p η

2
 

Isı ve 
Sıcaklık 
BaĢarı Testi  

Ön-test 267,926 1 267,926 31,281 0,00 

0,31 
Grup  228,033 1 228,033 26,624 0,00 

Hata  488,208 57 8,565   

Toplam 11154,000 60    

p<0,05 

Tablo 4.9 incelendiğinde, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ısı ve sıcaklık 

baĢarı testine ait düzeltilmiĢ ön-test puanlarına göre, son-test ısı ve sıcaklık baĢarı 
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testine ait puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak önemli bir farkın olduğu 

(F(1,57)= 26,624; p=,00) görülmektedir. Deney ve kontrol grubuna ait son-test 

ortalamalarına bakıldığında ise bu farkın deney grubunun lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir ( ̅deney=15,04;  ̅kontrol=11,08).  YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile 

Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin uygulamasının katılımcıların akademik 

baĢarılarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 

ÇalıĢmanın üçüncü alt problemi için yapılacak analizlerde deney ve kontrol 

gruplarına ait Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi ön-test puanlarının araĢtırmaya 

kovaryent olarak dahil edilmesinin, çalıĢmanın güvenilirliğine ve geçerliliğine 

hizmet edeceği düĢünülmüĢ ve analizler bu doğrultuda ANCOVA testi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test-son test puanlarının korelasyon katsayısı sonucu Tablo 

4.10‘da yer almaktadır: 

Tablo 4.10:  Korelasyon Katsayısı 

 Korelasyon Katsayısı 

DeğiĢkenler Sontest Öntest 

Öntest 0.874**      1 

Hesaplanan korelasyon katsayısına göre ön test puanlarının son test puanlarıyla 

iliĢkili olduğu tespit edilmiĢ ve ön test puanlarının çalıĢmaya kovaryent olarak 

atanmasına karar verilmiĢtir. Akademik baĢarı puanları ile son test puanları 

arasındaki iliĢkiye de bakılmıĢ ancak aralarında iliĢki saptanmamıĢtır. Bu yüzden 

akademik baĢarı puanları kovaryent olarak  atanmamıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarına ait son-test betimsel analiz sonuçları Tablo 4.11‘de 

yer almaktadır. 

Tablo 4.11: Deney ve Kontrol Grubu Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi Ön-test Son-
test Puanları Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

  Gruplar n  ̅ön-test  ̅son-test 

Düzeltilmiş Son-
Test 

Puanları 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi 
BaĢarı Testi 

Deney Grubu 30 8,6 11,30 11,31 

Kontrol Grubu 30 8,7 10,03 10,01 

p<.05 
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Deney ve kontrol grubu son-test puanları incelendiğinde gruplar arasında bir fark 

olduğu görülmektedir. Bu farkın anlamlılığının tespit edilebilmesi için, ön-test 

sonuçlarının ortak değiĢken olarak kontrol edildiği kovaryans analizi yapılmıĢtır. 

ANCOVA analizi sonuçları Tablo 4.12‘de yer almaktadır. 

Tablo 4.12: Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi BaĢarı Testi Ön-test Puanlarına Göre Son-test 
Puanlarının Gruplara Göre ANCOVA Sonuçları 

 
Varyansın 
kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p η

2
 

Ġnsan ve 
Çevre 
ĠliĢkisi 
BaĢarı Testi  

Ön-test 653,878 1 653,878 210,109 0,00 

0,12 
Grup  25,218 1 25,218 8,103 0,006 

Hata  177,389 57 3,112   

Toplam 7682,000 60    

p<0,05 

Tablo 4.12 incelendiğinde, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin insan ve 

çevre iliĢkisi baĢarı testine ait düzeltilmiĢ ön-test puanlarına göre, son-test insan 

ve çevre iliĢkisi baĢarı testine ait puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

önemli bir farkın olduğu (F(1,57)= 25,218; p=,006) görülmektedir. Deney ve kontrol 

grubuna ait son-test ortalamalarına bakıldığında ise bu farkın deney grubunun 

lehine olduğu tespit edilmiĢtir ( ̅deney=11,31;  ̅kontrol=10,01). YaĢam Temelli Fen 

Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin uygulamasının katılımcıların 

akademik baĢarılarını arttırmada etkili olduğu söylenebilir. 

ÇalıĢmanın üçüncü alt problemi için yapılacak analizlerde deney ve kontrol 

gruplarına ait Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler BaĢarı Testi ön-test puanlarının araĢtırmaya kovaryent olarak dahil 

edilmesinin, çalıĢmanın güvenilirliğine ve geçerliliğine hizmet edeceği düĢünülmüĢ 

ve analizler bu doğrultuda ANCOVA testi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test-son test 

puanlarının korelasyon katsayısı sonucu Tablo 4.13‘te yer almaktadır: 

Tablo 4.13:  Korelasyon Katsayısı 

 Korelasyon Katsayısı 

DeğiĢkenler Sontest Öntest 

Öntest 0,306**      1 
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Hesaplanan korelasyon katsayısına göre ön test puanlarının son test puanlarıyla 

iliĢkili olduğu tespit edilmiĢ ve ön test puanlarının çalıĢmaya kovaryent olarak 

atanmasına karar verilmiĢtir. Akademik baĢarı puanları ile son test puanları 

arasındaki iliĢkiye de bakılmıĢ ancak aralarında iliĢki saptanmamıĢtır. Bu yüzden 

akademik baĢarı puanları kovaryent olarak  atanmamıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarına ait son-test betimsel analiz sonuçları Tablo 4.14‘te 

yer almaktadır. 

Tablo 4.14:  Deney ve Kontrol Grubu Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler BaĢarı Testi Ön-test Son-test Puanları 
Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

  Gruplar n  ̅ön-test  ̅son-test 
Düzeltilmiş Son-

Test 
Puanları 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde Lamba 
Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler BaĢarı 
Testi 

Deney Grubu 30 6,6 11,9 11,8 

Kontrol Grubu 30 6,3 9,2 9,3 

p<.05 

Deney ve kontrol grubu son-test puanları incelendiğinde gruplar arasında bir fark 

olduğu görülmektedir. Bu farkın anlamlılığının tespit edilebilmesi için, ön-test 

sonuçlarının ortak değiĢken olarak kontrol edildiği kovaryans analizi yapılmıĢtır. 

ANCOVA analizi sonuçları Tablo 4.15‘te yer almaktadır. 

Tablo 4.15:  Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 
BaĢarı Testi Ön-test Puanlarına Göre Son-test Puanlarının Gruplara 
Göre ANCOVA Sonuçları 

 
Varyansın 
kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p η

2
 

Basit Bir 
Elektrik 
Devresinde 
Lamba 
Parlaklığını 
Etkileyen 
DeğiĢkenler 
BaĢarı Testi  

Ön-test 77,762 1 77,762 5,794 0,019 

0,11 

Grup  97,762 1 97,762 7,284 0,009 

Hata  765,071 57 13,422   

Toplam 7715,000 60    

p<0,05 

Tablo 4.27 incelendiğinde, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Basit Bir 

Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testine ait 

düzeltilmiĢ ön-test puanlarına göre, son-test Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba 
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Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testine ait puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak önemli bir farkın olduğu (F(1,57)= 97,762; p=,009) 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubuna ait son-test ortalamalarına bakıldığında 

ise bu farkın deney grubunun lehine olduğu tespit edilmiĢtir ( ̅deney=11,8; 

 ̅kontrol=9,3). YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin 

uygulamasının katılımcıların akademik baĢarılarını arttırmada etkili olduğu 

söylenebilir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

DesteklenmiĢ 5E modelli etkinlikler ile gerçekleĢtirildiği deney grubunun çevre 

bilinci testi ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Deney grubunun ÇBÖ ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.16‘da yer almaktadır. 

Tablo 4.16:  Deney Grubu ÇBÖ Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort Ss sd T p η
2
 

 
Çevre Bilinci 
Ölçeği 

Ön-test 30 137,00 17,78 29 
-17,34 0,00 0,91 

Son-test 30 213,03 25,83 29 

p<.05 
 

Uygulama öncesi ve sonrası katılımcıların ÇBÖ puanlarına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu fark deney grubu 

öğrencilerinin son-test puanları lehinedir. Bu sonuç, deney grubunda 

gerçekleĢtirilen uygulamanın öğrencilerin çevre bilinci düzeylerinde artıĢ meydana 

getirdiğini göstermektedir. Uygulamanın etki gücünü belirlemek amacıyla η2 = t2 / 

[t2 + (N-1)] formülü kulanılarak Eta-kare etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 

0,91 olarak tespit edilmiĢtir. Etki büyüklüğü değerleri 0.00 ile 1.00 arasında 

değerler almaktadır (Cohen, 1988). Bu bilgiden hareketle etki büyüklüğünün geniĢ 

bir etki büyüklüğü olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu anlamlı farkın ÇBÖ alt boyutlarında gerçekleĢme düzeyi için yapılan t-testi 

sonuçları Tablo 4.17‘de yer almaktadır.  
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Tablo 4.17: Deney Grubu ÇBÖ Alt Boyutları Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları t-
testi Sonuçları 

Çevre Bilinci 
Ölçeği Alt 
boyutları 

 n  ̅ ss sd t p η
2
 

Çevre Bilgisi 
Ön-test 30 63,20 7,75 29 -11,07 0,000 0,80 

Son-test 30 77,40 6,68 

Çevreye Yönelik 
Tutum  

Ön-test 30 33,46 11,34 -9,33 0,000 0,75 

Son-test 30 60,36 17,04 

Yararlı DavranıĢ  
Ön-test 30 40,33 11,66 -12,50 0,000 0,84 

Son-test 30 75,26 17,81 

 

Katılımcıların uygulama öncesi ve uygulama sonrası ÇBÖ alt boyutlarına iliĢkin t-

testi sonuçları incelendiğinde Çevre Bilgisi, Çevreye Yönelik Tutum ve Yararlı 

DavranıĢ alt boyutlarından <.05 anlamlılık düzeyinde fark bulunmuĢtur. Bu farklar 

alt boyutların tümünde, deney grubu son-test puanları lehinedir. Deney grubuyla 

gerçekleĢtirilen uygulamanın, katılımcıların çevre bilinci düzeylerinde pozitif bir 

değiĢim meydana getirdiği görülmektedir. Uygulamanın etki gücünü belirlemek 

amacıyla Eta-kare etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve bilgi alt boyutu için η2 

=0,80; tutum alt boyutu için η2 =0,75 ve davranıĢ alt boyutu için η2=0,84 olarak 

tespit edilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle; bilgi, tutum ve davranıĢ alt boyutlarının 

geniĢ etki düzeyine sahip oldukları saptanmıĢtır. GerçekleĢtirilen uygulamanın, 

çevre bilinci gerçekleĢtirmeye yönelik hedeflerini yerine getirmede amacına 

ulaĢtığı ve etki gücünün yüksek olduğu söylenebilir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin ders kitabı merkezli öğrenim ile öğrenen 

kontrol grubunun çevre bilinci testi ön-test-son-test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

Kontrol grubunun ÇBÖ ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığının tespiti için yapılan t-testi sonuçları Tablo 4.18‘de yer almaktadır. 
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Tablo 4.18: Kontrol Grubu ÇBÖ Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları t-Testi Sonuçları 

 Testler n Xort Ss sd t p η
2
 

Çevre Bilinci 
Ölçeği 

Ön-test 30 144,46 18,97 29 
-8,89 0,00 0,73 

Son-test 30 176,86 19,33 29 

p<.05 
 

Ders kitabı destekli öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ÇBÖ puanlarına 

iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde, <.05 düzeyinde anlamlı fark tespit 

edilmiĢtir. Bu fark son-test puanları lehinedir. Bu sonuç, kontrol grubunda 

gerçekleĢtirilen uygulamanın da öğrencilerin çevre bilinci düzeylerinde, istatistiksel 

olarak anlamlı bir artıĢ meydana getirmediğini göstermektedir. Ders kitabı merkezli 

gerçekleĢtirilen öğretimin etki gücünü belirlemek amacıyla, η2 = t2 / [t2 + (N-1)] 

formülü kulanılarak Eta-kare etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve η2 = 0,73 

olarak tespit edilmiĢtir. Etki büyüklüğü değerleri yorumlandığında, kontrol 

grubunda gerçekleĢtirilen uygulamanın da geniĢ bir etki gücüne sahip olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Bu anlamlı farkın ÇBÖ alt boyutlarında gerçekleĢme düzeyi için yapılan t-testi 

sonuçları Tablo 4.19‘da yer almaktadır.  

Tablo 4.19:  Kontrol Grubu ÇBÖ Alt Boyutları Ön-test-Son-test Puan Ortalamaları t-
testi Sonuçları 

Çevre Bilinci 
Ölçeği Alt 
boyutları 

 n  ̅ ss sd t p η
2
 

Çevre Bilgisi 
Ön-test 30 68,06 10,54 29 -4,18 0,000 0,36 

Son-test 30 73,00 10,23 

Çevreye Yönelik 
Tutum  

Ön-test 30 32,76 10,08 -4,11 0,000 0,35 

Son-test 30 47,16 20,34 

Yararlı DavranıĢ  
Ön-test 30 43,63 12,33 -5,59 0,000 0,51 

Son-test 30 56,70 16,24 

 

Katılımcıların uygulama öncesi ve uygulama sonrası ÇBÖ alt boyutlarına iliĢkin t-

testi sonuçları incelendiğinde Çevre Bilgisi, Çevreye Yönelik Tutum ve Yararlı 

DavranıĢ alt boyutlarından <.05 anlamlılık düzeyinde fark bulunmuĢtur. Bu farklar 

alt boyutların tümünde, kontrol grubu son-test puanları lehinedir. Kontrol grubuyla 

gerçekleĢtirilen uygulamanın, katılımcıların çevre bilinci düzeylerinde pozitif bir 

değiĢim meydana getirdiği görülmektedir. Uygulamanın etki gücünü belirlemek 

amacıyla Eta-kare etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ ve bilgi alt boyutu için η2 
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=0,36; tutum alt boyutu için η2 =0,35 ve davranıĢ alt boyutu için η2=0,51 olarak 

tespit edilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle; bilgi, tutum ve davranıĢ alt boyutlarının 

çok geniĢ bir etki düzeyine sahip olmadıkları saptanmıĢtır.  

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Altıncı Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin YaĢam Temelli Fen Eğitimi 

YaklaĢımı ile DesteklenmiĢ 5E modelli etkinlikler ile gerçekleĢtirildiği deney 

grubu ile kontrol grubu çevre bilinci testi son-test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık var mıdır? 

ÇalıĢmanın altıncı alt problemi için yapılacak analizlerde deney ve kontrol 

gruplarına ait ÇBÖ ön-test puanlarının araĢtırmaya kovaryent olarak dahil 

edilmesinin, çalıĢmanın güvenilirli ve geçerliliğine hizmet edeceği düĢünülmüĢ ve 

analizler bu doğrultuda ANCOVA testi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön test-son test 

puanlarının korelasyon katsayısı sonucu Tablo 4.20‘de yer almaktadır: 

Tablo 4.20:  Korelasyon Katsayısı 

 Korelasyon Katsayısı 

DeğiĢkenler Sontest Öntest 

Öntest 0.210**      1 

   

Hesaplanan korelasyon katsayısına göre ön test puanlarının son test puanlarıyla 

iliĢkili olduğu tespit edilmiĢ ve ön test puanlarının çalıĢmaya kovaryent olarak 

atanmasına karar verilmiĢtir. Akademik baĢarı puanları ile son test puanları 

arasındaki iliĢkiye de bakılmıĢ ancak aralarında iliĢki saptanmamıĢtır. Bu yüzden 

akademik baĢarı puanları kovaryent olarak  atanmamıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarına ait son-test betimsel analiz sonuçları Tablo 4.21‘de 

yer almaktadır. 
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Tablo 4.21: Deney ve Kontrol Grubu ÇBÖ Ön-test Son-test Puanları Betimsel 
Ġstatistik Sonuçları 

  Gruplar n  ̅ön-test  ̅son-test 

Düzeltilmiş Son-
Test 

Puanları 

Çevre Bilinci  
Ölçeği 

Deney Grubu 30 137,00 213,03 215,08 

Kontrol Grubu 30 144,46 176,86 174,81 

Ö
lç

e
k

 A
lt

 B
o

y
u

tl
a

rı
 

Çevre Bilgisi 
Deney Grubu 30 63,20 77,40 79,03 

Kontrol Grubu 30 68,06 73,00 71,36 

Çevreye 
Yönelik 
Tutum 

Deney Grubu 30 33,46 60,36 60,12 

Kontrol Grubu 30 32,76 47,16 47,40 

Yararlı 
DavranıĢ 

Deney Grubu 30 40,33 75,26 76,61 

Kontrol Grubu 30 43,63 56,70 55,35 

p<.05 

 

Deney ve kontrol grubu son-test puanları incelendiğinde gruplar arasında bir fark 

olduğu görülmektedir. Bu farkın anlamlılığının tespit edilebilmesi için, ön-test 

sonuçlarının ortak değiĢken olarak kontrol edildiği kovaryans analizi yapılmıĢtır. 

ANCOVA analizi sonuçları Tablo 4.22‘de yer almaktadır. 

Tablo 4.22:  ÇBÖ Ön-test Puanlarına Göre Son-test Puanlarının Gruplara Göre 
ANCOVA Sonuçları 

 
Varyansın 
kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p η

2
 

Ölçeğin 
Tümü  

Ön-test 5904,304 1 5904,304 13,860 0,00 

0,49 
Grup  23322,227 1 23322,227 54,747 0,00 

Hata  24282,129 57 426,002   

Toplam 2330137,000 60    

Çevre 
Bilgisi 
 

Ön-test 2232,128 1 2232,128 60,555 0,00 

0,28 
Grup  821,930 1 821,930 22,298 0,00 

Hata  2101,072 57 36,861   

Toplam 343926,000 60    

Çevreye 
Yönelik 
Tutum  
 

Ön-test 3194,815 1 3194,815 10,571 0,002 

0,12 
Grup  2422,844 1 2422,844 8,017 0,006 

Hata  17226,319 57 302,216   

Toplam 196486,000 60    

Yararlı 
DavranıĢ 

Ön-test 5594,432 1 5594,432 28,311 0,00 

0,37 
Grup  6654,133 1 6654,133 33,673 0,00 

Hata  11263,734 57 197,609   

Toplam 283257,000 60    

p<0,05 

Tablo 4.22 incelendiğinde, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerinin ÇBÖ‘ne ait 

ön-test puanlarına göre, düzeltilmiĢ son-test ölçeğin tümü puan ortalamaları 
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arasında istatistiksel olarak önemli bir farkın olduğu (F(1,57)= 54,747; p=,00) 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubuna ait son-test ortalamalarına bakıldığında 

ise bu farkın deney grubunun lehine olduğu tespit edilmiĢtir ( ̅deney=215,08; 

 ̅kontrol=174,81).  Bu sonuçlara gore YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile DesteklenmiĢ 

5E Modelli Etkinliklerin uygulanmasının öğrencilerin çevre bilinçlerini arttırmada 

etkili olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerinin ön-test çevre bilgisi alt boyutu 

puanlarına göre düzeltilmiĢ, son-test çevre bilgisi puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak önemli bir farkın olduğu (F(1,57)= 22,298; p=,00) görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubuna ait son-test ortalamalarına bakıldığında ise bu farkın 

deney grubunun lehine olduğu tespit edilmiĢtir ( ̅deney=79,03;  ̅kontrol=71,36).  

YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile DesteklenmiĢ 5E Modelli Etkinliklerin 

uygulanmasının öğrencilerin çevre bilgilerini arttırmada etkili olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test çevreye yönelik tutum alt boyutu 

puanlarına göre düzeltilmiĢ, son-test çevreye yönelik tutum puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak önemli bir farkın olduğu (F(1,57)=8,017; p=,006) 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubuna ait çevreye yönelik tutum son-test 

ortalamalarına bakıldığında ise bu farkın deney grubunun lehine olduğu 

görülmektedir ( ̅deney=60,12;  ̅kontrol=47,40). YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile 

DesteklenmiĢ 5E Modelli Etkinliklerin uygulanmasının katılımcıların çevre 

bilgilerinin yanı sıra çevreye yönelik tutumu arttırmada da etkili olduğu yorumunda 

bulunulabilir.  

Çevre Bilincinin son alt boyutu olan yararlı davranıĢa yönelik yapılan analiz 

sonuçları incelendiğinde deney grubu lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir 

(F(1,57)= 33,673; p=,00). Deney ve kontrol grubuna ait yararlı davranıĢ son-test 

ortalamalarına bakıldığında ise bu farkın deney grubunun lehine olduğu 

görülmektedir ( ̅deney=76,61;  ̅kontrol= 55,35).  YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile 

DesteklenmiĢ 5E Modelli Etkinliklerin uygulanmasının katılımcıların çevre 

bilgilerini, çevreye yönelik tutumu arttırmada da etkili olduğu gibi yararlı davranıĢ 

göstermeye iliĢkin görüĢlerinde de geliĢim meydana getirdiği yorumunda 

bulunulabilir.  
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4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Yedinci Alt Problem: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin kalıcılık 

testi baĢarı puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

ÇalıĢmanın yedinci alt problemi birden fazla bağımlı değiĢken(Son-test ve kalıcılık 

testi puanları)  içerdiğinden ortak değiĢkenli çoklu varyans analizi (MANCOVA) ile 

test edilmiĢtir. Ortak değiĢkenli çoklu varyans analizine geçmeden önce verilerin 

analize uygunlukları incelenmiĢtir. 

Ġlk olarak ortak değiĢkenin (ön-test) diğer bağımlı değiĢkenlerle orta düzeyde bir 

iliĢki içinde olup olmadığı (Leech vd., 2005) Pearson Korelasyon analizi ile tespit 

edilmiĢtir. 

Tablo 4.23:  BaĢarı Testleri Öntest, Sontest ve Kalıcılık Testi Korelasyon Katsayıları 

       Korelasyon Katsayısı 

   DeğiĢkenler         Sontest   Kalıcılık Testi 

Isı ve Sıcaklık Öntest 0,461 0,212 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi Öntest 0,874 0,785 

Basit Bir Elektrik Devresinde 
Lamba Parlaklığını Etkileyen 
DeğiĢkenler Öntest 

0,306 0,365 

 

Öğrencilerin ön-test sonuçlarının, ortak değiĢkenli çoklu varyans analizinde, ortak 

değiĢken (kontrol değiĢkeni) olarak kullanılabilmesi için diğer bağımlı değiĢkenlerle 

orta düzeyde bir iliĢki içinde olması gerekir. Tablo 4.39 da görüleceği üzere, 

öğrencilerin ön-test sonuçları ile son-test arasında pozitif (r=,461 ve p<,05; r=,874 

ve p<,05; r=,306 ve p<,05), kalıcılık testi ile yine pozitif (r=,212 ve p<,05; r=,785 ve 

p<,05; r=0,365 ve p<,05) yönde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki vardır. Bu 

nedenle deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerinin ön-test sonuçları, ortak 

değiĢken (covariate) olarak analizlere uygundur. 

  



 

179 
 

Tablo 4.24: Deney ve Kontrol Grubu BaĢarı Testleri Kalıcılık Puanları için ortak 
değiĢkenli çoklu varyans analizi (MANCOVA)  

Değişken 
Kaynaklar 

Wilks’ 
Lambda 

Hipotez Hata sd 
Hata 
sd 

Çoklu F p 

(Isı ve Sıcaklık 
Testi) Grup 

0,67 2 56 13,23 0,000 

(Ġnsan ve 
Çevre ĠliĢkisi 
Testi) Grup                                   

0,49 2 56 28,83 0,000 

(Basit Bir 
Elektrik 

Devresinde 
Lamba 

Parlaklığını 
Etkileyen 

DeğiĢkenler 
Testi) Grup 

0,47 2 56 31,36 0,000 

Tablo 4.24‘te sunulan ortak değiĢkenli çoklu varyans analizi için gerekli 

varsayımlar sağlandıktan sonra yapılan analize göre, deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ortak değiĢken olarak alınan ön-test sonuçları kontrol edildiğinde, 

kalıcılık testi baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F (2; 56)=13,23 ve 

p<,05; F(2;56)=28,83 ve p<,05; F(2;56)= 31,36 ve p<,05].  

Tablo 4.25:   Deney ve Kontrol Grubu BaĢarı Testleri Son-test ve Kalıcılık Testi Puan 
Ortalamaları 

  Gruplar 
Test 
Türü 

 ̅ 
%95 Güven 
Aralığı Alt Sınır 

%95 Güven Aralığı 
Üst Sınır 

Isı ve Sıcaklık 
BaĢarı Testi 

Deney Grubu Son test 15,04 13,96 16,12 

Kontrol Grubu Son test 11,08 10,00 12,16 

Deney Grubu Kalıcılık 13,63 12,30 14,96 

 Kontrol Grubu Kalıcılık 9,10 7,77 10,43 

Ġnsan ve Çevre 
ĠliĢkisi BaĢarı 
Testi 
 

Deney Grubu Son test 11,31 10,67 11,96 

Kontrol Grubu Son test 10,01 9,37 10,66 

Deney Grubu Kalıcılık 11,11 10,51 11,70 

 Kontrol Grubu Kalıcılık 8,18 7,59 8,78 

Basit Bir Elektrik 
Devresinde 
Lamba 
Parlaklığını 
Etkileyen 
DeğiĢkenler Testi  

Deney Grubu Son test 11,89 10,55 13,23 

Kontrol Grubu Son test 9,33 7,99 10,67 

Deney Grubu Kalıcılık 10,99 9,95 
12,02 

 Kontrol Grubu Kalıcılık 6,87 5,84 7,90 

Tablo 4.25 incelendiğinde Isı ve Sıcaklık baĢarı testi için deney grubu son test 

puanlarıyla  deney grubu kalıcılık testi puanlarının anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmüĢtür. Deney grubu son test puanlarının güven aralığı 13,96‘dan baĢlayıp 

16,12‘ye çıkmaktadır.Deney grubu kalıcılık testi puanlarının güven aralığı 
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12,30‘dan baĢlayıp 14,96‘ya çıkmaktadır. Bu iki aralık birbiriyle kesiĢmektedir. O 

halde aralarında anlamlı bir farklılık yoktur.  Yani uygulanan yöntem ısı ve sıcaklık 

konusunda deney grubunda kalıcılığı sağlamıĢtır. Yine kontrol grubu son test 

puanlarıyla  kontrol grubu kalıcılık testi puanlarının anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir. Kontrol grubu son test puanlarının güven aralığı 

10,00‘dan baĢlayıp 12,16‘ya çıkmaktadır.Kontrol grubu kalıcılık testi puanlarının 

güven aralığı 7,77‘den baĢlayıp 10,43‘e çıkmaktadır. Bu iki aralık birbiriyle 

kesiĢmektedir. O halde aralarında anlamlı bir farklılık yoktur.  Yani ders kitabı 

merkezli öğretim de ısı ve sıcaklık konusunda kontrol grubunda kalıcılığı 

sağlamıĢtır.  

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi baĢarı testi için deney grubu son test puanlarıyla  deney 

grubu kalıcılık testi puanlarının anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. 

Deney grubu son test puanlarının güven aralığı 10,67‘den baĢlayıp 11,96‘ya 

çıkmaktadır.Deney grubu kalıcılık testi puanlarının güven aralığı 10,51‘den 

baĢlayıp 11,70‘e çıkmaktadır. Bu iki aralık birbiriyle kesiĢmektedir. O halde 

aralarında anlamlı bir farklılık yoktur.  Yani uygulanan yöntem insan ve çevre 

iliĢkisi konusunda deney grubunda kalıcılığı sağlamıĢtır. Kontrol grubu son test 

puanlarıyla  kontrol grubu kalıcılık testi puanları arasında ise anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir. Kontrol grubu son test puanlarının güven aralığı 9,37‘den 

baĢlayıp 10,66‘ya çıkmaktadır. Kontrol grubu kalıcılık testi puanlarının güven 

aralığı 7,59‘dan baĢlayıp 8,78‘e çıkmaktadır. Bu iki aralık birbiriyle 

kesiĢmemektedir. O halde aralarında anlamlı bir farklılık vardır. Ortalamalara 

bakıldığında bu farklılık son test puanları lehinedir.  Yani ders kitabı merkezli 

öğretim insan ve çevre iliĢkisi konusunda kontrol grubunda kalıcılığı 

sağlayamamıĢtır.  

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler baĢarı testi 

için deney grubu son test puanlarıyla  deney grubu kalıcılık testi puanlarının 

anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. Deney grubu son test puanlarının 

güven aralığı 10,55‘ten baĢlayıp 13,23‘e çıkmaktadır.Deney grubu kalıcılık testi 

puanlarının güven aralığı 9,95‘ten baĢlayıp 12,02‘ye çıkmaktadır. Bu iki aralık 

birbiriyle kesiĢmektedir. O halde aralarında anlamlı bir farklılık yoktur.  Yani 

uygulanan yöntem Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 
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DeğiĢkenler konusunda deney grubunda kalıcılığı sağlamıĢtır. Kontrol grubu son 

test puanlarıyla  kontrol grubu kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğu görülmektedir. Kontrol grubu son test puanlarının güven aralığı 7,99‘dan 

baĢlayıp 10,67‘ye çıkmaktadır. Kontrol grubu kalıcılık testi puanlarının güven 

aralığı 5,84‘ten baĢlayıp 7,90‘a çıkmaktadır. Bu iki aralık birbiriyle 

kesiĢmemektedir. O halde aralarında anlamlı bir farklılık vardır. Ortalamalara 

bakıldığında bu farklılık son test puanları lehinedir.  Yani ders kitabı merkezli 

öğretim Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 

konusunda kontrol grubunda kalıcılığı sağlayamamıĢtır.  

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Alt Problem: Fen Bilimleri Dersinin, YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile 

gerçekleĢtirildiği deney grubunun, uygulama sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin araĢtırma kapsamında geliĢtirilen YaĢam 

Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile DesteklenmiĢ 5E modelli etkinliklere iliĢkin 

görüĢlerinin belirlenebilmesi için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen verilerin 

içerik analizi yöntemi ile analiz edilmesi yoluna gidilmiĢtir. Ġçerik analizinde elde edilen 

kod ve temalar Tablo 4.42‘de verilmiĢtir. 

YaĢam Temelli Fen Eğitimi Etkinliklerine iliĢkin öğrenci görüĢlerinden elde edilen kodları 

temel olarak dört tema altında toplamak mümkündür. Birinci tema etkinlikler hakkında 

görüĢler temasıdır ve öğrencilerin etkinliklerin yapısına iliĢkin duygu, düĢünce, görüĢ ve 

önerilerini yansıttıkları kodlar bu tema altında toplanmıĢtır. Ġkinci tema etkinliklerin 

uygulanması hakkında görüĢler temasıdır ve bu tema yapılan görüĢmelerde ders 

sürecinde etkinliklerin uygulanıĢ Ģekline yönelik öğrencilerin fikir ve görüĢlerinden elde 

edilen kodlardır. Üçüncü tema ders kitabı hakkında görüĢler temasıdır ve öğrencilerin 

daha önce iĢledikleri derslerde ders kitabını nasıl kullandıkları hakkındaki görüĢlerinden 

oluĢmaktadır. Dördüncü tema ise öğretmenin dersteki rolü temasıdır ve öğretmenin 

ders süreci boyunca etkinlikleri nasıl uyguladığına iliĢkin öğrenci görüĢlerini 

içermektedir. 
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Öğrencilerde elde edilen nitel verilerde en çok dikkati çeken konu öğrencilerin süreci 

―eğlenceli‖ olarak nitelendirmeleri ve hepsinin kendi kendilerine öğrendiklerini ifade 

etmeleri  olmuĢtur. Bunun neticesinde de öğrencilerin derse katılımlarında artıĢ olduğu 

ve öğrencilerde sorumluluk artıĢı meydana geldiği de öğrenciler tarafından ifade 

edilmiĢtir. Daha önce de ifade edildiği gibi öğrenciyi merkeze alan sınıf uygulamalarında 

öğrencilerin sürece etkin katılımının sağlandığı bilinen bir gerçektir. Ancak bu araĢtırma 

kapsamında yürütülen uygulamalarda öğrencilerin sürece dair memnuniyetleri yalnızca 

eğlenceli ders geçirmekle ilgili değildir. 

Tablo 4.26: YaĢam Temelli Fen Eğitimi YaklaĢımı ile DesteklenmiĢ 5E Modelli 
Etkinliklere ĠliĢkin Öğrenci GörüĢlerinden Elde Edilen Kodlar 

Tema ve Kodlar f % Tema Açıklaması Örnek Kodlamalar 

Etkinlikler Hakkında GörüĢler   Öğrencilerin 
derslerde 
uygulanan 
etkinliklere 
yönelik olumlu ve 
olumsuz duygu ve 
düĢüncelerini ifade 
etmektedir. 

Föylerde daha çok 
eğlendik hocam. 
Sürekli deney 
yaptık. 
Deneylerimizi 
kendimiz bulduk. 
Normal kitapta 
durmadan deney 
yapamıyoruz. 
Sadece okuma 
var.Föylerde 
resimler var, okuma 
var, deneyler var. 
Kendimiz 
yapıyoruz. 

Eğlenceli  9 90 

Derse Katılım  8 80 

Sorumluluk ArtıĢı  8 80 

Heyecan Verici  5 50 

Kafa KarıĢtırıcı  2 20 

Kolay  7 70 

AnlaĢılır  7 70 

HikayeleĢtirme  4 40 

Oyun gibi  3 30 
   

Etkinliklerin Uygulanma Süreci 
Hakkında GörüĢler 

  Etkinliklerin 
uygulanması 
hakkında öğrenci 
görüĢlerini ve ders 
sürecinde 
etkinliklerin 
uygulanıĢ Ģekline 
yönelik öğrencilerin 
fikir ve görüĢlerini 
ifade etmektedir. 

Sınıfın katılımı 
iyiydi. Kendimi 
gruba kabul 
ettirmek için derse 
katılmak zorunda 
gibi hissettim ama. 

Kendi Kendine Öğrenme  10 100 

Deneyi Kendi Kurma  10 100 

Grup ÇalıĢması Memnuniyeti  8 80 

Sürece Yönelik EleĢtiri  4 40 

Günlük Hayattan Sorun Çözme 
 

7 70 

Günlük Hayattan Örnekler  7 70  Etkinlikler benim 
önce kafamı 
karıştırdı. Ne 
yapacağımı 
bilemedim. 
Sonradan anladım 
ama. Deneyleri 
kurmak biraz zor 
geldi başta. 
Sonradan sevdim. 
Deneyler aslında 
hep gördüğümüz 
şeylerdi. Evde bile 
hep. 

YardımlaĢma  7 70 

Öğrenciler arasında fikir alıĢveriĢi 
sağlama  

7 70 

Rekabet ortamı  4 40 

ĠĢ bölümü yapma  6 60 
   

Ders Kitabı Hakkında GörüĢler   Öğrencilerin daha 
önce iĢledikleri 
derslerde ders 
kitabını nasıl 
kullandıkları 
hakkındaki 

Ders kitabı da 
keşke böyle olsa. 
Hocamız bize 
kitaptan ne 
yapacağımızı 
söylüyordu. Biz de 

Okuma Ağırlıklı  6 60 

Bilginin Hazır Sunumu  8 80 

Gösteri Deneyleri  6 60 
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görüĢlerini ifade 
etmektedir. 

yapıyorduk. Ama 
sizle yaparken biz 
de işin içine girdik. 
Deneyler de hep 
bildiğimiz şeylerdi. 

Öğretmenin Dersteki Rolü   Öğretmenin ders 
süreci boyunca 
etkinlikleri nasıl 
uyguladığına iliĢkin 
öğrenci görüĢlerini 
ifade etmektedir. 

Hocam önceki fen 
derslerimize göre 
daha çok parmak 
kaldırdı arkadaşlar. 
Sizinle devamlı 
konuşma(iletişim) 
halindeydik. Siz de 
hep bizimle 
konuştunuz sohbet 
gibi yani. 

Sınıfa Hakimiyet 7 70 

Motive Etme  2 20 

Sınıfla ĠletiĢim Kurma 8 80 

Yardım etme  7 70 

Yönlendirme   2 20 

 

Bir öğrenci yapılan bir etkinlik ile ilgili olarak Ģu Ģekilde bir ifade kullanmıĢtır; 

Öğretmenim aslında ben fen derslerini hiç sevmiyorum. Anlamıyorum çünkü. Hiç 

zevk de almıyorum. Derse de katılamıyorum anlamadığım için. Ama etkinlikleri 

biraz daha sevdim. Daha zevkliydi. Grubumda bana çok söz hakkı vermediler 

ama. Derse katılmaya çalıştım yine de.  

Bu ifadeden de anlaĢılacağı gibi deney grubunda uygulanan etkinlikler derse karĢı 

ilgisi bulunmayan, dersi sevmediğini ifade eden öğrencilerin de derse katılımında 

etkili olmuĢ ve derse dikkatlerini çekmeyi baĢarmıĢtır.  

Benzer bir ifade baĢka bir öğrenci tarafından Ģu Ģekilde kullanılmıĢtır; 

Hocam ben önceki işlediğimiz derslerde daha biraz az anlıyordum. Bu etkinliklerle 

daha iyi anladım. Derse katılabildim. Önceden daha zor geliyordu, bilmiyordum. 

Bu etkinlikler çok kolaydı bildiğim için. Çok zevkli geçti. Bir de deneyleri hocamız 

yapıyordu biz bakıyorduk. Şimdi kendimiz yaptık ya daha iyi oldu. Ben 

korkuyordum aslında deney yapmaya. 

Öğrenci bu ifadesinde aynı zamanda deney yapmaktan korktuğunu söylemiĢtir. 

Yine benzer bir Ģekilde baĢka bir öğrenci tarafından Ģöyle ifade edilmiĢtir; 

… Bir de deneyleri hocamız yapıyordu biz bakıyorduk. Şimdi kendimiz yaptık ya 

daha iyi oldu. Ben korkuyordum aslında deney yapmaya. 

- Neden peki? 

Bilmiyorum. Deney denildiği zaman korkunç bir şeyler geliyor aklıma. Ama öyle 

değil aslında biliyorum ama işte…Bir de hocamız bazen bizi tahtaya çıkartıp deney 

yaptırıyordu. Çok heyecanlanıyordum belki ondan. Biz etkinliklerde okuma parçası 

okuduk önce ya o iyi oldu. Öyle daha iyi anladım ne yapacağımı. Kendimiz yaptık 

bir de. 

Yine deney yapmakla ilgili farklı bir ifade Ģu Ģekildedir; 
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…Ben çok eğlendim. Etkinlikten önce deneyi siz kendiniz bulacaksınız nasıl 

olacağını dediğinizde çok heyecanlandım aslında. Ama her gün gördüğümüz 

şeyleri sınıfta yaptık yani. Aslında deney değil normalde olan şeylerdi. 

- Yaptıklarımız deney değil miydi yani? Deney nedir sence? Ne geliyor 

aklına? 

Değildi bence. Çok basitti. Deney böyle karmaşık şeyler. Deney tüpleri falan. 

Öğrencilerin ifadeleri incelendiğinde deney yapmakla ilgili düĢüncelerinin olumlu 

yönde değiĢtiği de görülmektedir. Deney yapmayı sevdikleri ve aslında günlük 

yaĢamda deneylerle iç içe yaĢadığımızı fark ettikleri de tespit edilmiĢtir.  

Bu bulguya paralel olarak Demircioğlu ve arkadaĢları (2004), Akdeniz ve Saka 

(2006), Süzen (2009) da, öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkaracak Ģekilde 

tartıĢma ortamlarına katılmaları, birebir deneyler yapmaları, kendi anlamalarını 

yapılandırmaları, arkadaĢlarının anlamaları üzerinde düĢünmeleri ve olayları 

günlük yaĢamla iliĢkilendirme fırsatı bulmaları açısından YaĢam Temelli Fen 

Eğitimi Etkinliklerinin etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Öğrenciler süreç ile ilgili memnuniyetlerin yanında etkinliklerin kafa karıĢtırıcı 

olduğunu, sınıfta rekabet ortamı yarattığını ve etkinliklerin kolay olduğunu Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢlerdir; 

…Çünkü etkinlikler benim önce kafamı karıştırdı. Ne yapacağımı bilemedim. 

Sonradan anladım ama. Deneyleri kurmak biraz zor geldi başta. Sonradan sevdim. 

Deneyler aslında hep gördüğümüz şeylerdi. Evde bile hep.  

…Deneyi kim anlayacak, kim yapacak önce yani hangi grup diye merak ediyor 

insan. Hep kendi grubu daha iyi olsun istiyor ondan. 

…Kendi evimizde olan şeyleri sınıfta yaptık aslında. Kolay olduğu için de anlamış 

olabilirim. 

- Neden kolay geldi acaba sana? Aslında kolay değildi. 

Önceden beri bildiğimiz şeyler olduğu için. 

Öğrenci görüĢmelerine bakıldığında öğrencilerin daha öncesinden kendi 

deneylerini kendileri kurmadıkları için baĢlangıçta deney kurmakta zorlandıkları ve 

bu yüzden de kafalarının karıĢtığını ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Daha sonra 

günlük hayatla birleĢtirdiklerinde deneyin nasıl yapılacağını anladıklarını ve 

bundan çok zevk aldıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu bulgulara paralel olarak Ġngeç ve 

Aytekin (2010), Ekinci (2010), Ġlhan (2010), Çiğdemoğlu ve Geban (2015) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda da öğrencilerin günlük hayattan karĢılaĢtıkları 
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problemlere, baĢlangıçta teorik bilgiyle çözümler getirebilme düzeylerinin düĢük 

seviyede olduğu bunun zamanla düzeldiği tespit edilmiĢtir.  

Nitel verilerde, öğrenciler görüĢmelerinde yaparak yaĢayarak sağlanan öğrenme 

ortamının daha anlamlı bir öğrenme sağladığını ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler ders 

kitabına bağlı kalmadıkları ve günlük hayatta karĢılaĢılan sorunları test etme 

imkânı buldukları için daha iyi anladıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu durumun sonucu 

olarak da kalıcı öğrenmenin sağlandığı görülmektedir. Yapılan kalıcılık testinde de 

öğrenmenin kalıcı olduğu görülmektedir. Bir öğrenci bu durumu Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir; 

Etkinliklerin içinde daha güzel bilgiler vardı sanki. Ders kitabı daha çok okumaydı. 

Etkinlikler deneydi. Bildiklerimiz şeylerdi. Aslında kitap da öyle ama yaptığımız 

etkinlikler daha güzel. Bir de problem durumu vardı. Biz çözmeyi kendimiz akıl 

ediyorduk. Bu da zevkliydi bence. Mesela Can karanlık ormanda kalmıştı. El feneri 

sönük yanmıştı. Onun nedenini bulduk, düzelttik biz. 

Çok zevk aldım. Ders kitabı da keşke böyle olsa. Hocamız bize kitaptan ne 

yapacağımızı söylüyordu. Biz de yapıyorduk. Ama sizle yaparken biz de işin içine 

girdik. Deneyler de hep bildiğimiz şeylerdi. Mesela çorbadaki kaşığın ısınması gibi. 

Hep bilirdik bunu ama nedenini öğrendik deneyini yaptık. 

Özetle öğrencilerin, YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli 

Etkinliklerin uygulandığı ders sürecindeki deneyimlerine göre paylaĢtıkları görüĢler 

doğrultusunda programı eğlenceli buldukları, kendi kendilerine öğrendikleri ve 

aslında günlük hayatta etrafımızda olup biten olayları ders ortamına taĢıdığımızı 

yani fen derslerinin günlük yaĢamla iç içe olduğunu fark ettikleri tespit edilmiĢtir. 

Aynı zamanda öğrenciler gerek grup çalıĢmalarından gerekse dersteki 

etkinliklerden memnuniyetlerini dile getirmiĢlerdir. Öte yandan etkinlik föylerinin 

bazı eksikliklerinden ve bazı aksaklıklardan dolayı memnuniyetsizliklerini de ifade 

etmiĢlerdir. Örneğin; 

Aslında değiştirmezdim. Zor değildi ama kolay da değildi. Tam iyiydi yani. Ama 

çevre konusunda afiş ödevinde herkes gazete bulamadı. Herkesin interneti de 

yoktu. Bulamadılar yani. 

- Ne yapılabilirdi peki? Nasıl olabilirdi ödev? 

Bence ödevde isteyen resim yapsın denseydi olurdu. Gazete, internet bulamayan 

çevre problemleriyle ilgili kendisi resim yapardı. Gazete haberi takip etmek zor.  

Evimizde gazete yok mesela. 
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- Düzenli gazete almıyor musunuz? 

Hiç almıyoruz ki. Eski gazetelerden bulmak zorunda kaldık başkalarından. 

Öğrenciler genellikle ders sürecinde mutlu olduklarını ifade etseler de ön 

bilgilerindeki eksikliklerden ve daha önce böyle bir deneyim yaĢamamıĢ 

olmalarından dolayı zorlandıkları noktalar olduğunu da eklemiĢlerdir. Süreç 

boyunca öğrencilerin anlamlı öğrenme ve kalıcı öğrenme gibi kazanımlarının 

geliĢtiğini gösteren ifadeler ve düĢünceler paylaĢmıĢlardır. 

  



 

187 
 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1.Sonuçlar  

Bu çalıĢmada, Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler, Isı ve Sıcaklık, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konularını, günlük yaĢamla 

bağdaĢtıran etkinlikler tasarlanmıĢ ve 5E modeline göre Dr Yıldız Yalçınlar 

Ortaokulu‘nda öğrenim gören 30 Ortaokul 5. Sınıf(5/C) öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Ders kitabı merkezli öğretim ise yine Dr Yıldız Yalçınlar Ortaokulu‘nda öğrenim 

gören 30 Ortaokul 5. Sınıf(5/A) öğrencisine uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen 

bulgular ıĢığında, ortaokul 5.sınıf öğrencilerine yönelik geliĢtirilen YaĢam Temelli 

Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin, öğrencilerde akademik 

baĢarıyı arttırmaya ve çevre bilinci kazandırmaya (çevre bilgisi, çevreye yönelik 

tutum ve yararlı davranıĢ gösterebilmeye) yönelik etkisi incelenmiĢtir. Bu 

bağlamda, çalıĢmada deneysel uygulamanın yürütüldüğü grup ile ders kitabına 

uygun öğretim kapsamında eğitim alan kontrol grubu katılımcılarının uygulama 

öncesi ve sonrası akademik baĢarı ve çevre bilinç düzeyleri belirlenmiĢtir. Aynı 

zamanda uygulama bitiminden 8 hafta sonra akademik baĢarı kalıcılık düzeylerine 

de bakılmıĢtır. Deney grubunun uygulama sonrası etkinlikler hakkında görüĢleri 

alınmıĢtır. Bu görüĢler incelenerek YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E 

Modelli Etkinliklerle yürütülen ders sürecinin öğrenciler üzerinde etkisi de 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 

5E Modelli Etkinliklerin öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığı görülmektedir. 

Isı ve Sıcaklık konusunda uygulamanın yapıldığı deney grubunun baĢarı testi 

ortalama puanlarının 8‘den 15,04‘e yükseldiği tespit edilmiĢtir. Kontrol grubunda 

ise 8,9‘dan 11,46‘ya yükselmiĢtir. ANCOVA sonucuna bakıldığında bu yükseliĢin 

deney grubu lehine anlamlı olduğu yani deney grubundaki baĢarının kontrol 

grubuna göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (p=0,000). Ġnsan ve Çevre 

ĠliĢkisi konusunda uygulamanın yapıldığı deney grubunun baĢarı testi ortalama 

puanlarının 8,6‘dan 11,31‘e yükseldiği tespit edilmiĢtir. Kontrol grubunda ise 

8,7‘den 10,01‘e yükselmiĢtir. ANCOVA sonucuna bakıldığında bu yükseliĢin deney 

grubu lehine anlamlı olduğu yani deney grubundaki baĢarının kontrol grubuna göre 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (p=0,006). Basit Bir Elektrik Devresinde 
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Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler  konusunda uygulamanın yapıldığı 

deney grubunun baĢarı testi ortalama puanlarının 6,6‘dan 11,8‘e yükseldiği tespit 

edilmiĢtir. Kontrol grubunda ise 6,3‘ten 9,3‘e yükselmiĢtir. ANCOVA sonucuna 

bakıldığında bu yükseliĢin deney grubu lehine anlamlı olduğu yani deney 

grubundaki baĢarının kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir 

(p=0,009).  

Bu sonuç Demircioğlu ve diğerleri(2004), Saka ve Akdeniz(2006), Süzen(2009), 

Ellis ve Gabriel(2010), Ġlhan (2010), Çekiç Toroslu(2011), Kuhn ve Müller(2014), 

Özkan(2013) tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. 

ÇalıĢmada öğrenci baĢarıları üzerinde böyle bir artıĢın meydana gelmesinde 

YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin katkısı 

büyüktür. Zaten yaĢam temelli öğrenmenin ana amacı, öğrencilere, bilimsel 

kavramları günlük yaĢamdan seçilmiĢ olaylar ile sunmak ve böylece öğrencilerin 

motivasyon ve bilim öğrenmeye isteklerini artırmak, akademik kariyerlerinin 

baĢında öğrencilerin fen bilimlerine karĢı ilgilerini artırmak, öğrencilerin gerçek 

yaĢam konuları ile fen bilimleri arasındaki iliĢkinin farkına varmalarını sağlamak ve 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmektir (Sözbilir vd., 2007). Tüm bu 

koĢullar yerine getirildiğinde de  zaten öğrencilerin baĢarı artıĢı meydana 

gelmektedir. YaĢam temelli fen eğitimi etkinliklerinin kullanımı alanında yapılan 

çalıĢmalarda daha çok lise öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır (Baran, 2013; Bennett, 

Hogarth ve Lubben, 2005; Bulte ve diğerleri, 2006;Ellis ve Gabriel, 2010; Ġlhan, 

2010; Koçak, 2011). Konu olarak ise kimya konusu ağırlıklıdır. Bu durum, yaĢam 

temelli eğitim materyallerine en çok bu düzeyde ihtiyaç duyulmasından 

kaynaklanmaktadır. Ancak ilkokul ve ortaokul düzeyinde de bu tarz materyallere 

ihtiyaç vardır. Çünkü öğrenciler, ortaöğretimde karĢılaĢacaklarını konuların 

temelini ilkokul ve ortaokul düzeyinde oluĢturmaktadırlar. Bu yüzden bu 

materyallerin ilkokul ve ortaokul düzeyine de indirgenmesi gerekmektedir 

(Schwartz, 2006). Bu çalıĢmada yaĢam temelli fen eğitimi etkinlikleri ortaokul 

beĢinci sınıf düzeyinde hazırlanmıĢtır. Ayrıca fen bilimleri alanında üç ayrı konu 

seçilmiĢtir ve bu konularda etkinlikler hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmanın bu açıdan 

literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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AraĢtırmaya ait bir diğer sonuç ise YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E 

Modelli Etkinliklerin öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığını büyük oranda 

sağlıyor olmasıdır. Isı ve Sıcaklık konusu bitiminden hemen sonra uygulanan son 

test baĢarı testi ortalaması 15,04 iken, uygulamanın bitiminden 8 hafta sonra 

uygulanan kalıcılık baĢarı testi ortalaması 13,63 olarak bulunmuĢtur. Son test ve 

kalıcılık testi ortalamaları arasında çok az bir düĢüĢün olmasına rağmen 

MANCOVA sonuçlarına bakıldığında modelin öğrenmenin kalıcılığında etkili 

olduğu görülmektedir. Yine Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi konusu bitiminden hemen sonra 

uygulanan son test baĢarı testi ortalaması 11,31 iken, uygulamanın bitiminden 8 

hafta sonra uygulanan kalıcılık baĢarı testi ortalaması 11,11 olarak bulunmuĢtur. 

Son test ve kalıcılık testi ortalamaları arasında çok az bir düĢüĢün olmasına 

rağmen MANCOVA sonuçlarına bakıldığında modelin öğrenmenin kalıcılığında 

etkili olduğu görülmektedir.  Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını 

Etkileyen DeğiĢkenler konusu bitiminden hemen sonra uygulanan son test baĢarı 

testi ortalaması 11,89 iken, uygulamanın bitiminden 8 hafta sonra uygulanan 

kalıcılık baĢarı testi ortalaması 10,99 olarak bulunmuĢtur. Son test ve kalıcılık testi 

ortalamaları arasında çok az bir düĢüĢün olmasına rağmen MANCOVA 

sonuçlarına bakıldığında modelin öğrenmenin kalıcılığında etkili olduğu 

görülmektedir. ÇalıĢmadan elde edilen bu sonuçlar Georghiades(2006), Whitelegg 

ve Edwards(2010), Baran(2013), Sunar(2013), Özkan(2013), Ültay ve Çalık(2015) 

tarafından yapılan çalıĢmalardan elde edilen bulgular ile benzerlik göstermektedir. 

ÇalıĢmada kalıcılık üzerinde böyle bir sonucun elde edilmesinde YaĢam Temelli 

Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklerin yapılandırmacı yaklaĢıma 

uygun bir öğretim modeli olmasının etkisi olduğu söylenebilir. Günlük yaĢamdan 

alınan bağlamlarla ders iĢlenmesi, öğrencilerin merak uyandırıcı bir olayla 

dikkatlerinin konuya çekilmesi, öğrencinin konu ile kendi yaĢamı arasındaki iliĢkiyi 

fark etmelerini sağlaması, küçük gruplar halinde öğrencilere derste öğrendiklerini 

uygulayabilecekleri deney ve etkinliklerle öğrencilerin kendilerine güven duygusu 

geliĢtirmesine yardımcı olması, öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarını ve 

dolayısıyla konuyu öğrenmeye karĢı isteklerini artırmıĢ olabilir. Bu sayede 

öğrenciler bilgiyi içselleĢtirmiĢ; bilgi öğrencinin zihninde yapılandırılmıĢtır. 

Öğretilmek istenen konu en iyi öğrencinin zihnine nasıl yer ederse o kadar da 

kalıcı olacaktır (Sarpkaya, Karasekreter & Doğan, 2007). 
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AraĢtırmanın diğer bir bulgusu YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E 

Modelli Etkinliklerin öğrencilerde çevre bilinci oluĢmasına katkı sağladığıdır. 

Uygulama öncesi ölçek puan ortalamalarının orta düzeyde iken uygulama 

sonunda anlamlı bir yükselme gösterdiği tespit edilmiĢtir (X  ölçek max puan=300; 

X  deney grubu ön-test=137,00; X  deney grubu son-test=215,08). Kontrol grubunda 

ise 144,46‘dan 174,81‘e yükselmiĢtir. ANCOVA sonucuna bakıldığında bu 

yükseliĢin deney grubu lehine anlamlı olduğu yani deney grubundaki çevre bilinci 

artıĢının kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (p=0,000). 

Benzer çalıĢmalarla yapılan Köroğlu (2011), Akbay (2012), Oflaz (2012), Öztürk 

(2013), Kuvaç (2014), Candan (2015) sonuçlar incelendiğinde de benzer 

sonuçlara ulaĢıldığı tespit edilmiĢtir. Benzer çalıĢmalarda da olumlu sonuçlara 

ulaĢılmasının nedeni bu çalıĢmalarda konuların günlük yaĢamla iç içe sunulması, 

öğrencilerde anlamlı öğrenmeyi sağlamanın  yanında çevre bilincinin de 

geliĢmesine de katkı sağlamasıdır. Çevre bilinci, çevreyle ilgili bilgilere sahip olma, 

çevreye yönelik tutum geliĢtirme ve bu tutumların davranıĢa dönüĢmesi Ģeklinde 

tanımlanabilir (Erten, 2005). Çevre sorunlarının gittikçe arttığı günümüzde bu 

sorunlara çözüm bulunması, yeni sorunların oluĢmaması için, çevre sorunlarının 

farkında olan, bu sorunları çözmeye yönelik giriĢimlerde bulunabilen, doğal 

kaynakların tükenebileceğinin farkında olan ve kaynakları bu bilinçle kullanan 

bireylerin yetiĢtirilmesi gerekmektedir (Özdemir, 2010).Yapılan çalıĢmalarda  

derslerin ezberden kurtulması gerektiği vurgulanmakta ve ancak bu Ģekilde çevre 

eğitiminin istenilen düzeyde etkili olacağını göstermektedir (Özkan, Tekkaya ve 

Geban, 2001; Webb ve Boltt, 1990). Çevre bilinci konusunda yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde daha çok lise ve üniversite öğrencileriyle çalıĢıldığı tespit edilmiĢtir    

(Candan, 2015; Erten, 2012; Köroğlu, 2011; Lewin-Benham, 2006; Malone ve 

Tranter, 2003). Bu çalıĢmada ise ortaokul 5. Sınıf düzeyindeki öğrencilerde çevre 

bilinci oluĢturulmaya çalıĢılmıĢ ve kısa sürede olumlu sonuç alınmıĢtır. Bu yüzden 

çevre bilinci açısından çalıĢma literatür alanında önemlidir.  

ÇalıĢmada fen bilimleri dersinin yeni kazanımları esas alınmıĢtır. Ancak çalıĢılmak 

istenen konularda yeni kazanımlara uygun baĢarı testi bulunmadığından üç farklı 

alanda baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir.  Bu açıdan da çalıĢma önemlidir. 
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Öğrencilerin YaĢam Temelli Fen Eğitimi ile Desteklenen 5E Modelli Etkinliklere 

yönelik görüĢleri incelendiğinde, süreçle ilgili olumlu ifadeler kullandıkları 

görülmektedir. Öğrenciler, etkinlikler yapmaktan, okul dıĢında gezilere katılmaktan, 

kendi kendilerine deney yapmaktan ve günlük hayatta da karĢılaĢtıkları sorunları 

çözmekten hoĢlandıklarını belirtmiĢlerdir. Dersten çok daha fazla zevk aldıklarını, 

daha iyi anladıklarını, derste çok eğlendiklerini, grup çalıĢmasını çok sevdiklerini 

ifade etmiĢlerdir. Normalde günlük hayatta karĢılaĢtıkları pek çok örneğin aslında 

derste anlatılan konular olduğunu fark ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu bulgulara 

paralel olarak Demircioğlu ve arkadaĢları (2004), Akdeniz ve Saka (2006), Süzen 

(2009) da, öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkaracak Ģekilde tartıĢma ortamlarına 

katılmaları, birebir deneyler yapmaları, kendi anlamalarını yapılandırmaları, 

arkadaĢlarının anlamaları üzerinde düĢünmeleri ve olayları günlük yaĢamla 

iliĢkilendirme fırsatı bulmaları açısından YaĢam Temelli Fen Eğitimi Etkinliklerinin 

etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. Deney yapmaktan baĢlangıçta korktuklarını, 

deney denildiğinde akıllarına korkunç Ģeylerin geldiğini ancak bu etkinliklerden 

sonra deney yapmayı sevdiklerini ifade etmiĢlerdir. Daha sonra günlük hayatla 

birleĢtirdiklerinde deneyin nasıl yapılacağını anladıklarını ve bundan çok zevk 

aldıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu bulgulara paralel olarak Ġngeç ve Aytekin (2010), 

Ekinci (2010), Ġlhan (2010), Çiğdemoğlu ve Geban (2015) tarafından yapılan 

çalıĢmalarda da öğrencilerin günlük hayattan karĢılaĢtıkları problemlere, 

baĢlangıçta teorik bilgiyle çözümler getirebilme düzeylerinin düĢük seviyede 

olduğu bunun zamanla düzeldiği tespit edilmiĢtir.  

5.2.Öneriler 

Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlara dayanarak araĢtırmacılara ve eğitimcilere 

aĢağıdaki önerilerde bulunulabilir:  

 Bu çalıĢma, ortaokul 5. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçlar bu çerçevede yorumlanmıĢtır. Ancak yaĢam 

temelli fen eğitimi temelli çalıĢmaların sadece ortaokul ile 

sınırlandırılmaması, ilkokul, lise ve üniversite düzeyinde öğrenim gören 

öğrencilerin de örneklem grubu oluĢturduğu benzer çalıĢmaların 

yapılması önerilmektedir.  
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 Bu araĢtırmanın örneklemini 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. Benzer bir 

araĢtırmanın, daha büyük bir örneklemle yapılması önerilmektedir.  

 Bu araĢtırmada, uygulanan etkinliklerin öğrencilerin baĢarı, kalıcılık ve 

çevre bilinci düzeylerine etkileri incelenmiĢtir. Daha baĢka çalıĢmalarda 

öğrencilerin kaygı, özyeterlik, tutum, motivasyon vb. durumlarının da 

incelenmesi önerilmektedir.  

 Bu araĢtırma, ‗Isı ve Sıcaklık, Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi, Basit Bir Elektrik 

Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler‘  konularına göre 

tasarlanmıĢ bir dizi yaĢam temelli fen eğitimi ile desteklenen 5E modelli  

etkinlikler içeren bir çalıĢmadır. Ortaokul 5. Sınıf fen bilimleri ders 

kitabının farklı üniteleri ile günlük yaĢam arasındaki iliĢkiyi irdelemek ve 

diğer konuları bu Ģekilde düzenlemek fen bilimleri dersi öğretimi adına 

yapılması gereken önemli bir adım olacaktır.  

 Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar, ortaokul 5. sınıf öğrencilerinde 

baĢarı artıĢı olduğunu, öğrenmelerinin kalıcı olduğunu ve çevre bilinci 

düzeylerinde artıĢ olduğunu  göstermiĢtir. Bu bağlamda özellikle ortaokul 

öğrencileri üzerinde yapılan benzer çalıĢmaların arttırılması önerilebilir.  

 Benzer bir çalıĢma ile deney ve kontrol gruplu deneysel desenler 

kullanılarak,  yaĢam temelli fen öğretiminde 5E, 7E ve 9E modellerinin 

etkileri araĢtırılmalıdır. YaĢam Temelli Fen Eğitimi Destekli etkinliklerin, 

5E modelinin dıĢında daha farklı aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak da 

gerçekleĢtirilmesi ve araĢtırma sonuçlarının bu çerçevede incelenmesi 

önerilebilir.  

 Fen Bilimleri öğretmenlerinin yaĢam temelli fen öğretimini sınıflarında 

etkin bir Ģekilde gerçekleĢtirebilmeleri için, onlara bu alanda uzman kiĢiler 

tarafından hizmet içi eğitim seminerleri düzenlenmeli ve öğretmenler bu 

tür etkinliklere katılmaları için teĢvik edilmelidir.  

 YaĢam temelli fen eğitimi, Ģu an üniversitelerin eğitim fakültelerinde 

öğrenim gören öğretmen adaylarına da tanıtılmalıdır.  

 AraĢtırmada ön test-son test değerlendirme aracı olarak baĢarı testleri, 

kalıcılık testleri ve çevre bilinci ölçeği kullanılmıĢtır. Benzer çalıĢmalarda 

daha farklı değerlendirme araçlarının kullanılmasının faydalı olacağı 

düĢünülmektedir.  
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EK 1: ETĠK KOMĠSYON ONAY BĠLDĠRĠMĠ 
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EK 2: ANKARA ĠL MĠLLĠ EĞĠTĠM MÜDÜRLÜĞÜ TEZ UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK 3: GEZĠ UYGULAMA ĠZĠNLERĠ 
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EK 4: ORĠJĠNALLĠK RAPORU 
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EK 5: YARI YAPILANDIRILMIġ ÖĞRENCĠ GÖRÜġME FORMU 

Sevgili öğrenci, 

Okul dıĢında ve okul içinde Fen Bilimleri dersi kapsamında yapacağımız YaĢam Temelli 

Fen Eğitimi etkinlikleri ve uygulamaları ile ilgili olarak, geliĢtirdiğimiz görüĢme formu ile 

sana yöneltilecek bazı sorularımız yardımıyla uyguladığımız etkinlik ve dersler ile ilgili 

düĢünce ve görüĢlerini, baĢarı durumundaki değiĢimleri belirlemeye çalıĢacağız. Böylelikle 

yapmıĢ olduğumuz etkinliklerin etkililiğini değerlendirme fırsatı bulacağız. Ġzin verirsen 

görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. Bu Ģekilde hem zamanı daha iyi kullanabiliriz, hem de 

sorulara vereceğin yanıtların kaydını daha ayrıntılı tutma fırsatı elde edebilirim. 

GörüĢmenin yaklaĢık 30 dakika süreceğini düĢünüyorum. ÇalıĢmama verdiğin destek için 

Ģimdiden teĢekkür ederim. ÇalıĢma ile ilgili gerekli izinler alınmıĢtır. ÇalıĢmaya katılman 

sadece gönüllü olmana bağlıdır ve katılmaya karar verdikten sonra, istediğin zaman 

öğretmenine ya da bu etkinlikleri seninle gerçekleĢtirecek olan araĢtırmacıya bilgi vermen 

çalıĢmadan ayrılman için yeterli olacaktır. Yapacağımız çalıĢmada seninle ilgili olan veriler 

bilimsel bir çalıĢma kapsamında değerlendirilecektir. Bunun dıĢında hiçbir yerde kesinlikle 

paylaĢılmayacaktır. ÇalıĢma öncesinde sormak istediğin sorular varsa yanıtlayabilirim. 

ÇalıĢma sonrasında, çalıĢma sonuçları ile ilgili bilgi almak istersen bana telefon ile ya da 

e-posta ile ulaĢabilirsin. TeĢekkürler… 

Cinsiyet:  
Sınıf: 
YaĢ: 
1-Birlikte toplam 6 hafta süresince etkinlikler yardımıyla iĢlediğimiz fen bilimleri dersi daha 

önceki dönemlerde fen bilimleri ders kitabıyla iĢlediğiniz fen bilimleri derslerine göre farklı 

olarak sana ne kattı? Dersler sana göre nasıl geçti?(Etkinlikler açısından, uygulama 

açısından, ortam olarak, öğrenme açısından, katılım, zevk alma) 

2- Sana göre dersin iĢlenme süresince senin ve öğretmenin dersle ilgili rol ve 

sorumlulukları nelerdi? 

( Bu sorumluluklar, diğer derslerden farklı mıydı?) 

3-  YaĢam temelli fen eğitimi etkinlikleri ile iĢlenen fen derslerini nasıl değerlendirirsin?( 

Etkinliklerin öncesinde, esnasında ve sonrasında) Etkinlikler ders iĢleme sürecini nasıl 

etkiledi? Derslerin iĢleme sürecine 1 ile 5 arasında değer vermen istense hangi değeri 

verirsin? Neden? 

4- Birlikte 6 hafta süresince iĢlediğimiz fen bilimleri dersini değiĢtirmek istesen ve sana bu 

Ģans verilse dersin iĢleme sürecini nasıl değiĢtirmek isterdin? Neleri değiĢtirirdin? Neden? 

5- Ders süresince benim sizlerle olan ve senin arkadaĢlarınla olan iliĢkilerin nasıldı? Seni 

nasıl etkiledi? 
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EK 6: DERS GÖZLEM FORMU 

YAġAM TEMELLĠ FEN EĞĠTĠMĠ KAPSAMINDA HAZIRLANAN 5E MODELLĠ 
ETKĠNLĠKLERLE YÜRÜTÜLEN FEN BĠLĠMLERĠ DERSĠ SÜRECĠ ÖĞRETMEN GÖZLEM 
FORMU 
Bu formdan elde edilecek veriler, ders öğretmeninin yaĢam temelli fen eğitimi sürecini 
derse ne derece uygulayabildiğinin ve öğrencilerin sürece ne kadar etkin katılımını 
sağlayabildiğinin belirlenmesinde kullanılacaktır. Formu doldururken bu durumları göz 
önüne alarak objektif (nesnel) bir Ģekilde gözlemlerinizi kaydetmeniz beklenmektedir. 
Ġlginiz ve katılımınız için teĢekkür ederim. 

Özge SARI AY 
 

Yeterlikler 1 2 3 4 5 

Derse giriĢle ilgili;      

Öğretmen öğrencilerin ilgisini çekecek Ģekilde derse giriĢ yapar.      

Öğrencileri dersin hedeflerinden haberdar eder.      
Öğrencilerin derse etkin katılımları için onları motive eder.      
Öğretmen öğrencilerin seviyelerine uygun sorular sorar.      
Öğrencilerin konuya iliĢkin ön bilgilerini hatırlatır.      
Süreç ile ilgili;      
Öğrencilere ders sürecinde rehber rol üstlenir      
Öğrencileri sürece motive eder      
Öğrencileri farklı ve yeni bakıĢ açıları üretmeleri konusunda 
cesaretlendirir 

     

Öğrencilerin grup çalıĢmalarını koordine eder.      
Öğrencilerin fikirlerini paylaĢmalarını sağlar      
Fikirlerin diğer öğrenciler tarafından değerlendirilmesine rehberlik eder.      
Öğrencilerden gelen sorulara uygun dönütler verir      
Ders sürecinde yapılan öğrenimin diğer durumlara uygulanması 
konusunda öğrencileri cesaretlendirir 

     

Deneyler sırasında bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesine katkıda 
bulunur. 

     

Değerlendirme süreci ile ilgili;      
YaĢam temelli fen eğitimi süreci ve 5E modeli basamaklarını ve 
amaçlarını vurgular. 

     

Derste kazandırılan bilgi ve becerileri gözden geçirir.      
Konuyu diğer disiplinlerle iliĢkilendirir.      
Ders sonunda farklı değerlendirme süreçlerini kullanır.      
Bir sonraki derste yapılacaklar ile ilgili bilgi verir.      

 
Gözlemcinin Adı- Soyadı: Necla OYMAK ÖCALAN 
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EK 7: YAġAM TEMELLĠ FEN EĞĠTĠMĠ KAPSAMINDA HAZIRLANAN 5E 

MODELLĠ ETKĠNLĠK ÖRNEKLERĠ 

Isı ve Sıcaklık 

Giriş 

 

Keşfetme 

Problem Durumu: „Ayşe‟nin annesi mutfakta yemek yapıyordu. Ayşe‟nin çorbayı 

karıştırmasını istedi ve çorbayı karıştırması için metal kepçeyi çorbanın içine 

bıraktı. Ayşe televizyon izliyordu ve çorbayı karıştırmaya başlamak için 

programının bitmesini bekledi. Sonrasında gelip metal kepçeyi tuttuğunda 

metal kepçenin çok fazla ısındığını fark etti.‟ 
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Malzemeler: 

 Anlatılan bu olaya göre sizce metal kepçenin 

ısınmasının nedeni ne olabilir? Hipotezinizi 

kurunuz ve test etmek için yandaki malzemeleri 

kullanarak kendi deneyinizi tasarlayınız. 

(Öğrenciler 4er kişilik gruplara ayrılır. Her bir 

grubun kendi sözcüsünü seçmeleri istenir. Her 

grup kendi deneyini kendisi kurar ve açıklar. 

Ancak ispirto ocağı öğretmen gözetiminde 

kullanılır.) 

Güvenlik Önlemleri:  

1) Öğrencilere eldiven dağıtılmalıdır. 

2) İspirto ocağının deney öncesi kontrolü yapılmalıdır. 

3) İspirto ocağı öğretmen tarafından kullanılmalıdır. 

4) Öğrenciler ispirto ocağına çok fazla yaklaşmamaları konusunda 

uyarılmalıdır. 

Bu deneyde sizin bilerek yaptığınız değişiklikler neler olacaktır? Bu 

değişikliklere bağlı olarak oluşabilecek sonuçlar neler olacaktır? 

Sonuç Çıkarma: Elde ettiğiniz sıcaklıkları karşılaştırınız. Sıcaklık değişimlerini 

nasıl yorumlarsınız? Hipoteziniz doğru mu? Elde ettiğiniz sonuçlara göre 

aşağıdaki tabloları doldurunuz ve grafikleri tamamlayınız. 

İspirto ocağında ısınan su için; 

Isınma 

süresi 

Suyun 

Sıcaklığı(oC) 

0  

1dk  

3dk  

5dk  

7dk  
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Buzlu su için; 

Isınma 

süresi 

Suyun 

Sıcaklığı(oC) 

0  

1dk  

3dk  

5dk  

7dk  

 

Bu deney sonucunda sizce ısı ve sıcaklık aynı kavramlar mı? 

Açıklama 

Süt içerken hiç dilinizi yaktınız mı? Sıcak 

içeceklerde bulunan enerji sizin 

dokularınıza geçer ve onlara zarar verir. 

Bu zararı veren ve dilimizi yakan ısı 

enerjisidir. Isı, farklı sıcaklıklarda 

bulunan nesneler arasındaki enerji 

aktarımıdır. Diliniz sütten daha soğuktur. 

Bu yüzden ısı enerjisi sütten dilinize 

geçer. 



 

227 
 

  

Isı enerjisi sıcaklığı yüksek olan maddeden sıcaklığı düşük olan maddeye 

aktarılır. Sıcaklık ise ısının göstergesidir. Bir maddeyi oluşturan tüm tanecikler 

hareketlerinden kaynaklı bir hareket enerjisine sahiptirler ve bu hareket 

enerjisinin ortalaması sıcaklıktır. Sıcaklığı yüksek olan maddedeki tanecikler 

daha hızlı, sıcaklığı düşük olan maddedeki tanecikler daha yavaş hareket 

ederler. Sıcaklığı yüksek olan bir maddeyle sıcaklığı düşük olan bir madde 

temas ettirildiğine tanecikler çarpışır. Böylelikle sıcak olan maddedeki 

taneciklerin enerjilerinin bir kısmı soğuk olan maddedeki taneciklere aktarılır.  

 Isı farklı enerjilere de dönüşebilir. Bir enerji çeşidi olduğu için enerji 

birimleriyle ölçülür. Uluslar arası birim sisteminde ısı birimi Joule(Jul) olup „J‟ 

harfi ile gösterilir. Günlük hayatta kalori de kullanılır. Sıcaklık enerji türü 

değildir ve birimi Celcius(Selsiyus)‟tur. Kısaca  ile gösterilir. Termometre ile 

ölçülür. 

Derinleştirme 
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 Ekmek kızartma makinesi kullandığımızı düşünelim. Sizce ekmekler nasıl 

ısınır ve sadece ekmekler mi ısınır? Sıcak ekmeğe dokunduğumuzda ekmekteki 

ısı enerjisi elimize geçer ve elimizi yakar.  

 Ekmekteki ısınan taneciklerin hareketi hızlanır. Bunlar kendilerinden 

daha soğuk olan taneciklerle çarpışırlar. Bu şekilde ısı enerjisini aktarırlar. 

Böylece daha soğuk olan tanecikler de ısınarak hızlanırlar. En sonunda tüm 

tanecikler aynı hıza ulaşırlar. 

 Sizler de günlük hayattan buna benzer örnekler verebilir misiniz? 

Yaz mevsimlerinde hava kışın olduğundan çok daha sıcak olur. Bunun 

nedeni güneşten gelen ısı enerjisinin yazları daha çok olması ve bizleri 

ısıtmasıdır.  

Küresel ısınma konulu video izletilir. Küresel ısınmayla ilgili ortaya çıkan 

çevre sorunlarının gazete ve dergilerden araştırılması istenir. MEB vitaminden 

ilgili videolar izletilir. 
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Değerlendirme 
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5.6.1.1. Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenlerin neler olduğunu 
tahmin eder ve tahminlerini test eder. 

a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavram grupları, örneklerle açıklanır. 
b. Paralel bağlamaya girilmez. 

Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 

 

Giriş 

 

 

Eğer babalarınız birden fazla işte çalışırlarsa yorgunluk durumları nasıl olur? Hangi durumda 

daha çok yorulurlar? Çalışma enerjileri hangi durumda daha düşük olur? Bunun nedeni sizce ne 

olabilir? 



 

231 
 

 

 Verilen örnekte baba elektrik enerjisine, ev pile, yol bağlantı kablosuna 

ve iş yeri lambaya benzetilmiştir. Şimdi bu duruma göre örneği tekrar 

yorumlayınız. 

Keşfetme 

Problem Durumu:  

„Ali çok uzun zamandır 

babasından bir köpek istiyordu. 

Evleri bahçeliydi ve köpek 

beslemeye uygundu. Babası ise 

Ali‟nin köpek beslemesi için belli 

bir yaşa gelmesi gerektiğini 

düşünüyordu. Ali, 11 yaşına 

girdiğinde doğum günü hediyesi 

olarak babası istediği köpeği aldı. 

Bir de köpeğinin rahat etmesi için 

köpek kulübesi almıştı. Bunu 

gören Ali sevinçten havalara uçtu. 

Ancak babasının bir şartı vardı. 

Köpek kulübesinin aydınlatma 

sistemini Ali‟nin kurmasını istiyordu. Kulübenin hem dışta kalan bölümü(I) hem 

de içeride bulunan bölümü(II) için  aydınlatma düzeneği kurulması gerekiyordu. 

Bunun için Ali‟ye yardım edeceğini, Ali‟den gelecek önerilere göre devreler 

kuracaklarını ve deneme yanılma yoluyla bu aydınlatma düzeneğini kuracaklarını 

söyledi. Ali hemen düşünmeye başladı…  
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Malzemeler: 

  Anlatılan bu duruma göre sizce Ali nasıl 

devreler kurmalıdır? Sizler de yandaki 

malzemeleri kullanarak kendi devrelerinizi 

kurunuz. Kurduğunuz devrelerde ampul 

parlaklıklarına dikkat ediniz. 

 Bu deneyde sizin bilerek yaptığınız 

değişiklikler neler olacaktır? Bu değişikliklere 

bağlı olarak oluşabilecek sonuçlar neler 

olacaktır? 

Güvenlik Önlemleri: 

1) Öğrencilere eldiven dağıtılmalıdır. 
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2) Öğrenciler ampullerin kırılabileceği konusunda uyarılmalıdır. 

Sonuç Çıkarma: Yaptığınız deneyde, kurduğunuz devrelerde ampul 

parlaklıklarını nasıl yorumlarsınız? Ampullerin parlaklıkları nelere bağlı olarak 

değişiyor?  

                            I                                                       II 

 

Ali‟nin kurduğu devrelere göre Ali‟nin babası kulübeye iki farklı şekilde 

yukarıda gördüğünüz aydınlatma sistemlerini döşüyor. Siz de kendi kurduğunuz 

devrelerdeki ampul parlaklıklarına göre yukarıdaki resimlerdeki ampullerin 

parlaklıklarını kıyaslayınız. Hangi ampuller daha parlak yanıyor, hangileri daha 

sönük yanıyor? Bunun nedeni sizce ne olabilir? Aşağıdaki kutucukları 

doldurunuz. 
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Açıklama 

 Bilim insanları merak ettikleri bir 

sorunun cevabına ulaşmak için deney tasarlar 

ve yaparlar. Deney sırasında bir olay veya 

durumu kendi isteklerine göre bilerek 

değiştirebilirler. Bir deneyde bilerek yapılan 

bu değişikliklere ve bu değişikliklere bağlı 

olarak oluşabilecek sonuçlara değişken denir. Değişkenler, değiştirilebilir veya 

değiştirilmeyebilir. Bilim insanları deneylerinde bu değişkenleri kullanırlar. 

 Bir deney yapılırken miktarı bizim tarafımızdan değiştirilen yani bilerek 

yapılan değişikliklere bağımsız değişken denir. Bağımsız değişken bir deneyde 

test edilen yani etkisi incelenen değişkendir. Miktarı değiştirilmeyen değişken 

kontrol altında tutulan (sabit) değişkendir. Kontrol altında tutulan değişken 

sayesinde, ulaşılan sonucun sadece bağımsız değişkenden kaynaklandığı bilinir.  

Deneyin sonucunu etkilememesi için sabit tuttuğumuz etkisi incelenmeyen 

değişkendir. Bağımsız değişkenden etkilenen ise bağımlı değişkendir. Bağımsız 

değişkenin isteğe bağlı olarak değiştirilmesinden kaynaklanan sonuçlardır.  

 Deneye başlanırken öncelikle değişkenler belirlenmelidir. Değişkenleri 

belirlemek için ise öncelikle neyin test edileceğine ve neyin test 

edilmeyeceğine karar vermek gerekir. 

 Sizin kurduğunuz devrelerdeki bağımlı, bağımsız ve kontrol altında 

tutulan değişkenler nelerdir? 

 Bir elektrik devresinde, devre elemanları arasında değişiklikler yaparak 

lambanın parlaklığını değiştirebiliriz. Bunun için; 

 Devreye daha fazla lamba eklenebilir ya da lamba sayısı azaltılabilir. 

 Devreye daha fazla pil eklenebilir ya da pil sayısı azaltılabilir. 

(İlk maddeyle ilgili etkinlik burada verilmiştir. İkinci madde ile ilgili etkinlik 

aşağıda yapılacaktır.) 
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• Şekil I, II ve III ‟te sayısı değiştirilen devre elemanı ampuldür. 

•  Şekil I, II ve III ‟te sayısı sabit tutulan devre elemanı pildir. 

• Ampul sayısı az olan devredeki ampul daha fazla ışık verdi. 

Sonuç: Pil sayısı sabitken ampul sayısı artırıldığında, ampullerin parlaklığı 

azalır. 

Bir elektrik devresinde pil sayısı sabitken, ampul sayısı artırılırsa, ampullerin 

parlaklığı azalır. Ampul sayısı azaltılırsa, ampullerin parlaklığı artar. 

 

Derinleştirme 

 

 Günlük hayatta nerelerde kullandığımız ampullerin daha parlak ışık 

vermesini isteriz? Bunun için neler yapabiliriz? 

  „Elektriği nasıl tasarruflu kullanırız?‟ konulu video izletilir.  

 Arkadaşlarına soru sormaya gönüllü olan öğrenciye söz hakkı verilir. 

Öğrenci bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değişkeni içeren bir deney söyler. 
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Sonra da sırasıyla arkadaşlarına bu deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol 

edilen değişkenleri kendisi seçerek sorar.  

Değerlendirme 

1- Tuğba, basit bir elektrik devresinde ampul sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini deney yaparak araştırmak istiyor. Sizce Tuğba, deneyinde hangi 

değişkeni kontrol altına almalıdır? Neden? 

 
………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………… 

2- Aşağıdaki özdeş pil ve lambalarla oluşturulmuş basit elektrik devrelerini 

inceleyelim ve devamında sorulan soruyu cevaplayalım. 

 
Fatma, basit elektrik devresinde, lamba sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini araştırıyor. 

Buna göre Fatma araştırmasında yukarıdaki devrelerden hangi ikisini 

kullanmalıdır? Açıklayalım. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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3-  

 

 

Buna göre, 

A) Bu 

deneyin 

amacı 

hakkında ne söylenebilir? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…. 

B) Bu deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değişkenler nelerdir? 

Bağımlı 

değişken:……………………………………………………………………………………………………………. 

Bağımsız 

değişken:…………………………………………………………………………………………………………. 

Kontrol altında tutulan 

değişken:……………………………………………………………………………….. 

C) Cevaplarınızı nedenleriyle birlikte açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………… 
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Giriş 
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Hikayenin devamında el fenerinin daha parlak 

yanabilmesi için neler yapılabileceğini yazın ve 

çözüm yolları önerin. Günlük yaşantımızda hangi 

ortamlarda bulunan lambaların daha parlak 

yanmalarını isteriz? 

 

Keşfetme 

Problem Durumu 

Yasemin, nihayet öğretmeninin 

verdiği ev ödevini bitirmiş, maketini 

tamamlamıştı. Sıra, yaptığı ev 

maketinde elektrik devrelerini 

kurmaya geldi. Alt kat, üst kata 

göre daha genişti. Devreleri 

kurarken buna dikkat etmesi 

gerekiyordu. Ev maketini 

aydınlatmak için alt ve üst kata ayrı 

ayrı aynı elektrik devrelerini mi 

kurmalıydı? Aynı ışık hem üst katı, hem de daha geniş olan alt katı 

aydınlatmada yeterli olur muydu? Sizce elektrik devreleri nasıl kurulursa her 

iki kat da yeterli miktarda aydınlatılabilir? Yasemin‟e karar vermesi için 

yardımcı olur musunuz? 

 

Malzemeler: 

  Anlatılan bu duruma göre sizce Yasemin 

nasıl devreler kurmalıdır? Sizler de yandaki 

malzemeleri kullanarak kendi devrelerinizi 

kurunuz. Kurduğunuz devrelerde ampul 

parlaklıklarına dikkat ediniz. Hangi devreyi alt 

kata, hangisini üst kata kurmalıyız? Neden?  

 Bu deneyde sizin bilerek yaptığınız 

değişiklikler(bağımsız değişken) neler 

olacaktır? Bu değişikliklere bağlı olarak 
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oluşabilecek sonuçlar(bağımlı değişken) neler olacaktır? 

Güvenlik Önlemleri: 

1) Öğrencilere eldiven dağıtılmalıdır. 

2) Öğrenciler ampullerin kırılabileceği konusunda uyarılmalıdır. 

Sonuç Çıkarma: Yaptığınız deneyde, kurduğunuz devrelerde ampul 

parlaklıklarını nasıl yorumlarsınız? Ampullerin parlaklıkları nelere bağlı olarak 

değişiyor?  

 

                           I                                                           II 

Yasemin‟nin kurduğu devrelere göre lamba parlaklıkları şekildeki gibi 

gözlemleniyor. Siz de kendi kurduğunuz devrelerdeki ampul parlaklıklarına göre 

yukarıdaki resimlerdeki ampullerin parlaklıklarını kıyaslayınız. Hangi ampul 

daha parlak yanıyor, hangisi daha sönük yanıyor? Bunun nedeni sizce ne 

olabilir? Aşağıdaki kutucukları doldurunuz. 

 

  



 

241 
 

Açıklama 

  

 Şekil I, II ve III ‟te sayısı değiştirilen devre elemanı pildir. 

 Şekil I, II ve III ‟te sayısı sabit tutulan devre elemanı ampuldür. 

 Pil sayısı fazla olan devredeki ampul daha fazla ışık verdi. 

 

Sonuç: Ampul sayısı sabitken pil sayısı artırıldığında, ampullerin parlaklığı 

artar. 

 

Bir elektrik devresinde ampul sayısı sabitken, pil sayısı artırılırsa, ampullerin 

parlaklığı artar. Pil sayısı azaltılırsa, ampullerin parlaklığı da azalır. 
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Derinleştirme 

 

 Pil atıklarının doğada uzun yıllar yok olmayarak doğaya büyük zarar 

verdiği, bu yüzden bu atıkların geridönüşüme gönderilmesi gerektiğinden 

bahsedilir. 
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Değerlendirme 

1- Zeynep ve öğretmeni laboratuvarda çalışırken elektrikler kesilir. 

Öğretmeni Zeynep‟ten özdeş pil ve lambalar kullanarak bir devre 

kurmasını ve laboratuvarı aydınlatmasını ister. Zeynep, aşağıdaki 

devrelerden hangisini kurarsa laboratuvarı en iyi şekilde aydınlatır? 

Nedenleri ile birlikte yazın. 

 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………….. 

2- Pil sayısının lamba parlaklığına etkisini incelemek isteyen bir öğrenci 

aşağıdaki devrelerden hangi ikisini seçmelidir? 
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5.5.2. Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi 

5.5.2.1. Ġnsan faaliyetleri sonucunda oluĢan çevre sorunlarını araĢtırır ve bu sorunların 
çözümüne iliĢkin önerilerde bulunur. 
5.5.2.2. Yakın çevresindeki bir çevre sorununun çözümüne iliĢkin proje tasarlar ve sunar. 

Ġnsan ve Çevre ĠliĢkisi 

Giriş 
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Evvel zaman içinde Hindistan’ı savaşçı hükümdarlar yönetirken, ağaçları 

çok seven küçük bir kız varmış. Bu kızın adı Amrita’ymış. Amrita, kocaman bir 

çölün hemen yanında, evleri çamurdan olan bir köyde yaşarmış. Tam köyün 

sınırları dışında da bir orman varmış… 

Amrita, her gün uzun örgülü saçları arkasında uçuşarak bu ormana 

koşarmış. En sevdiği ağaca yaklaştığı zaman, kollarıyla ağacın gövdesini sarıp “ 

Ağacım, sen ne kadar büyüksün ve yaprakların ne kadar yeşil. Sen olmasaydın 

nasıl yaşayabilirdik?” diye seslenirmiş. Amrita, ağaçların kendisini çölün yakıcı 

güneşinden koruduğunu bilirmiş… 

Amrita büyüdükçe, ağaçlara olan sevgisi de artmış. Kendi çocukları 

olduğu zaman, onları da kendisiyle birlikte ormana götürürmüş. Çocuklarına 

ağaçları gösterip “ Ağaçlar sizin kardeşinizdir. Bizi çölün korkunç yakıcı 

güneşinden korurlar. Bizi korkunç çöl fırtınalarından da korurlar. Bize 

içebileceğimiz temiz suların yerini gösterirler.” diye anlatırmış. 

Bir gün, en güçlü hükümdar olan Mahraja, ormanların kendi yoluna 

çıktığını düşündüğü için ormanları kesmeye karar vermiş. Amrita bir sabah 

ellerinde baltalarla bir sürü adamın ormana doğru ilerlediğini görmüş. Amrita “ 

Bu ağaçları kesmeyin!” diye haykırmış ve kendini en çok sevdiği ağacın üstüne 

atmış. Ormancı ona “Geri çekil!” diye kükremiş. Ama Amrita, “ Ağacımı bırakın, 

onun yerine beni kesin!” diyerek ormancıya yalvarmış. Ormancı, Amrita‟ yı bir 
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kenara itmiş ve baltayı ağaca doğru sallamış. Ancak köy halkı da Amrita gibi 

ağaçları korumaya başlayınca, ormandaki ağaçlar kesilmekten kurtulmuş. 

Bu öykünün kahramanlarının ve fedakârlıklarının anısına Hint hükümeti, 

Rajasthan‟daki Khejare koyunu Hindistan‟ ın ilk “ Ulusal Çevre Anıtı” ilan 

etmiştir. 

(Hoşgörü: Barışa Açılan Kapı, UNESCO-TİHAK/3 Yayınları ,s. 81-83) 

Aşağıdaki soruları cevaplandırınız. 

1. Bu öyküde çevre konuları ön plandadır. Amrita ve köy halkının yaptıklarını 

tartışınız. Ülkemizde çevre sorunlarıyla ilgili yapılan çalışmaları 

değerlendiriniz. 

2. Amrita ve köy halkı ağaçları korumak için canlarını tehlikeye attılar. Böyle 

davranmalarını doğru buluyor musunuz? 

 

 

 

Keşfetme 

Problem Durumu 

 

Yukarıda gördüğünüz resimler arasındaki farklılıklar nelerdir? 

Resimlerin hangisinde çevrede bozulma vardır? Bu alanda meydana gelen 

bozulma türü sizce ne olabilir? Sizce bu bozulmanın arkasında yatan nedenler 
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nelerdir? Bu alanın bozulmasının önlenmesi için alınabilecek tedbirler nelerdir ? 

Açıklayınız. 

Eğer siz yerel bir yönetici veya yetkili bir kişi olsaydınız ne gibi 

tedbirler alırdınız? Çözüm önerilerinizi belirtiniz. 

 

 Kaplardan birine normal toprak, diğerine 

çimlenmiş toprak koyunuz. 

 Her ikisini eşit sürede rüzgâra tabi tutunuz 

yani kurutma makinasını tutunuz. 

 Çimli topraktan ve normal topraktan kopan 

toprak parçalarını karşılaştırınız. 

 Çimli toprağı ve normal toprağı takozlardan 

veya diğer araç gereçlerden elde ettiğiniz 

yüksekliğe dayayarak eğimli hâle getiriniz. 

 Altına kap koyunuz. 

 Her iki toprağa eşit miktarda suyu dökünüz. 

Biriken toprak miktarlarını karşılaştırınız. 

Bu deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol 

altında tutulan değişkenler nelerdir? 

Güvenlik Önlemleri: 

1) Öğrencilere eldiven dağıtılmalıdır. 

2) Kurutma makinesine çok fazla yaklaşmamaları konusunda öğrenciler 

uyarılmalıdır. 

 Kopan Toprak Miktarı 

Çimli olmayan toprak 

üflendiğinde 

 

 Çimli toprak 

üflendiğinde  

 

Çimli olmayan toprağa 

su döküldüğünde 

 

Çimli toprağa su 

döküldüğünde 

 



 

248 
 

 

Sonuç Çıkarma: Sizce bu deneyde neyi gözlemlemiş olabiliriz? Çimli ve çimsiz 

toprağa üflendiğinde düşen parçalar arasındaki farkın sebebi sizce ne olabilir? 

Toprağın bu şekilde aşınmasına ne ad verildiğini biliyor musunuz? Arazi eğimli 

olduğunda toprağın aşınma miktarı nasıl değişti? 

Açıklama 

Tüm canlılar, yaşamlarını 

devam ettirmek için bulunduğu 

çevreden yararlanmak zorundadır. 

İnsanlar barınmak için eve, 

beslenmek için yiyeceğe, çeşitli 

günlük etkinliklerini 

gerçekleştirebilmek için suya ve 

ısınmak için yakıta ihtiyaç duyarlar. 

İnsanlar bu ihtiyaçlarını karşılarken 

çevresini de değişikliğe uğratırlar.  

Çevre ve insanlar arasındaki bu ilişki 

bazen çevre sorunlarının yaşanmasına neden olmaktadır.  

Plansız ve düzensiz kentleşme, kaynakların aşırı kullanımı ve bilinçsiz 

kaynak tüketimi, orman yangınları, ağaç kesimi, yanlış otlatma gibi nedenler 

doğal çevrenin dengesini bozmakta ve beraberinde çevre sorunlarının 

oluşmasına yol açmaktadır. 

Doğal çevrenin bozulması başta 

insanlar olmak üzere tüm canlıların 

yaşamını olumsuz yönde 

etkilemektedir. Örneğin çeşitli 

atıklarla kirlenen denizlerde ve 

göllerde balıklar ölmektedir. 
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Bu da bazı balık türlerinin neslinin tükenmesine sebep olmaktadır. 

İnsanların çevrelerine verdikleri zararlar nedeniyle farklı kirlilik türleri ortaya 

çıkmaktadır. Hava kirliliği, su kirliliği, gürültü kirliliği, toprak kirliliği, görüntü 

kirliliği ve ışık kirliliği insanların neden olduğu başlıca kirlilik çeşitleridir. 
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 İnsanların tarım alanları, otlaklar ve konut alanları oluşturmak gibi 

nedenlerle bilinçsizce ağaç kesmeleri çevreyi etkiler. 
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Derinleştirme 

Sizlerde çevrenizde erozyona uğrayan yerleri bir düşününüz. Çevremizde bitki 

örtüsü bozulan, insan etkisiyle değişen yerlerle ilgili olumlu veya olumsuz 

örnekler veriniz. İnsan kaynaklı meydana gelen bu olumsuz değişimler sizce 

nasıl önlenebilir? Çevreyi korumakla görevli çevre kuruluşları nelerdir? 

Yeniden değerlendirilme imkanı olan atıkların 

çeşitli fiziksel veya kimyasal işlemlerden 

geçirilerek tekrar kullanılabilir hale gelme 

sürecine geri dönüşüm denir. Aşağıdaki resimler 

geri dönüşüm kağıtlarına yapılmış resimlerdir. 

Sizlerde geri dönüşümlü kağıtlar yapınız. Kağıt 

dışında geri dönüşümü olan ürünler nelerdir? 

Araştırınız. 
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 Konu kapsamında ilgili videolar izletilir. 

Gazetelerde, dergilerde ve internetteki haber sitelerinde çevre ile ilgili 

haberler dikkatimizi çekmektedir. Şimdi 5 gün boyunca bu kaynaklardan çevre 

kirliliği ile ilgili haberleri takip edelim ve bu haberleri biriktirelim (en az 5 

haber). Topladığımız haberlerden bir poster hazırlayalım. Hazırlamış 

olduğumuz posteri sınıfta sunalım. 

Değerlendirme 

1-  

 

Yukarıda yer alan birinci grafik dört farklı sanayi tesisinden çıkan kirli su 

miktarlarını göstermektedir. İkinci grafikte ise söz konusu sanayilerde arıtılan 

suyun miktarı verilmiştir. Yukarıdaki sanayi tesisleri arıtamadıkları suları 

denize boşaltmaktadır. Buna göre aşağıda yer alan soruları grafikleri 

inceleyerek cevaplayınız. 

 Yukarıdaki verilere göre sanayi tesislerinin çevreye verdikleri zarar 

açısından en çok zarar verenden tesisten en az zarar veren tesise doğru 

sıralayınız. Nedenleriyle birlikte açıklayalım. 

 

 Yukarıdaki verilere göre çevre dostu olan sanayi tesisi hangisidir? 

Neden? 

 

 

 Çevreye en çok zarar veren sanayi tesisinin sahibi sen olsaydın, tesisinin 

çevreye verdiği zararları en aza indirmek için ne gibi tedbirler alırdın? 
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2- Günümüzde insanların çeşitli faaliyetleri sonucunda doğal ortamlar ve bu 

ortamlarda yaşayan canlılar zarar görmektedir. İnsanların ne tür 

faaliyetleri doğal ortamlara zarar vermektedir? 

 

3- İnsanların bilinçsiz faaliyetleri sonucu doğal ortamlarda meydana gelen 

sorunlar nelerdir? 

 

 

4- Doğal ortamlarda meydana gelen sorunlar, insanların yaşamlarını nasıl 

etkilemektedir? 

 

 

5-Çevre sorunlarının çözümü için ne tür önlemler alınmalıdır? Bu konuda siz 

neler yapıyorsunuz? 

Canlıların Yok Olması 

Giriş 
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Sizce bu canlıların neslinin tükenmemesi için ne gibi önlemler alınmalıdır? 

Ülkemizde nesli tamamen tükenmiş olan ve nesli tükenmekte olan başka ne gibi 

canlılar vardır? Araştırarak derste arkadaşlarınızla paylaşınız. Bulduğunuz 

canlıların neden nesillerinin tükendiğini açıklayınız.  

 

Keşfetme 

Problem Durumu 

 

En Çok Can Alan Katil, 'Hava Kirliliği' 
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2012 yılında yedi milyon kişinin hava 

kirliliğine bağlı nedenlerden öldüğü, 

Dünya Sağlık örgütü tarafından 

açıklandı. 

Bulgular hava kirliliği ile kalp hastalığı, 

solunum problemleri ve kanser arasında 

bir bağlantı olabileceğini düşündürüyor. 

Dünya Sağlık Örgütü (WHO) küresel 

düzeyde sekiz ölümden birinin hava 

kirliliği ile bağlantılı olduğunu ve bunun 

hava kirliliğini "dünyanın en büyük çevre 

sağlığı riskini" yarattığını söyledi. Ölümlerin yaklaşık altı milyonu Güney Doğu 

Asya ve Batı Pasifik bölgesinde görüldü. WHO bu bölgelerdeki düşük ve orta 

gelirli ülkelerde, yaklaşık 3,3 milyon kişinin kapalı mekanda hava kirliliğinin 

sonucu olarak, 2,6 milyon kişinin de dış mekanda hava kirliliği ile bağlantılı 

şekilde öldüğünü söyledi. 

Sizce hava kirliliğinin nedenleri nelerdir ve nasıl azaltılabilir? 

• Beyaz kartonu şekilde görüldüğü gibi küçük 

kare parçaları şeklinde keselim. 

• Pamuk yardımıyla her bir karton parçasının 

orta kısmına vazelin sürelim. (Karton parçalarına 

sürdüğümüz vazelinin eşit miktarda olmasına 

özen gösterelim.) 

• Vazelin sürdüğümüz karton parçalarının birini 

bant yardımıyla pencerenin evin dışına bakan 

kısmına yapıştıralım. 

• Diğer karton parçasını ise pencerenin evimizin 

içine bakan tarafına yapıştıralım. 

• Bir gün boyunca karton parçalarımızı bu şekilde 

bekletelim. 

• Bir gün sonunda karton parçalarına sürdüğümüz vazelinin ne durumda 

olduğunu gözlemleyelim. 
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Her iki karton parçasını karşılaştıralım ve gözlemlerimizi yazalım. 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

......  

• Defterimize yazdığımız gözlem notlarımızı sınıfta arkadaşlarımız ile 

paylaşalım. 

Bu deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol altında tutulan değişkenler 

nelerdir? 
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Güvenlik Önlemleri: 

1) Öğrenciler makası dikkatli kullanmaları konusunda uyarılmalıdır. 

2) Etkinlik bittikten sonra makaslar geri toplanmalıdır. 

Sonuç Çıkarma:  

• Etkinliğimiz sonucunda her iki karton parçasında neler gözlemlediniz? 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

...... 

• Senin gözlemlerinle arkadaşlarının gözlemleri arasında farklılık var mıdır? 

Varsa farklılıkların sebepleri neler olabilir? Benzer durumlar bilim insanları 

arasında da olabilir mi? Tartışalım. 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

...... 

• Aynı etkinliği bir orman içerisinde yer alan evde gerçekleştirseydiniz nasıl 

sonuçlar elde ederdiniz? 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

...... 

• Farklı mevsimlerde bu etkinliği gerçekleştirseniz nasıl sonuçlar elde 

ederdiniz? 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

...... 

• Sizce hava koşulları gerçekleştirdiğiniz bu etkinliğin sonuçlarını etkiler mi? 

Neden? 

…………………………………………………………………......................................………………………………………

…………………………….....................................................................................................................

...... 

Açıklama 
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Yeryüzünde bulunan canlı 

çeşitleri çevre kirliliğinden 

etkilenmektedir.  

İnsan faaliyetleri sonucunda 

oluşan çevre sorunları 

birçok canlının yaşam 

alanlarının zarar görmesine 

neden olmakta ve bazı 

canlıların türlerini tehdit 

etmektedir. 

 

 

Yurdumuz av hayvanları bakımından 

zengindir. Dağlar, ormanlar, denizler, 
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doğal ve yapay göller av hayvanlarının bulunduğu ortamlardır. İnsanların 

hayvanları; yavrulama, yumurtlama ve kuluçka dönemlerinde avlamaları birçok 

av hayvanın azalmasına ve neslinin tükenmesine neden olmaktadır. 

Ekonomik değeri yüksek olan bazı bitkilerin kazanç sağlamak için toplanmaları 

da bu bitkilerin neslinin tükenmesine neden olmaktadır. 

Yukarıdaki tabloyu incelediğimizde bazı çevre sorunlarını, bunların nedenlerini, 

etkilerini ve çözüm yollarını görmekteyiz. Bizlerde her bir çevre sorununa 

uygun gazetelerden örnek bir haber bulalım ve kendi çözüm önerilerimizi 

sınıfta arkadaşlarımızla tartışarak paylaşalım. Kendi çözüm önerilerimizle ilgili 

bir slogan hazırlayalım. 

Derinleştirme 
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Etkinlikler kapsamında ilgili videolar izletilir.  

Değerlendirme 

1-  
 

Yukarıda yer alan grafikte aynı büyüklükteki dört kasabada yer alan araba 

sayıları verilmiştir. 
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Grafiği dikkatlice inceleyiniz ve grafikteki verilere göre aşağıda yer alan 

soruları cevaplayınız. 

A) Siz hangi kasabada hava kirliliğinin daha çok olmasını beklersiniz? 

Neden? 

 

 

B) Hava kirliğinin en fazla olduğu kasabada yaşayan insanlara, havadaki 

kirlilik miktarını azaltmaları için ne yapmalarını önerirsiniz? 

 

 

 

2- Sizler de kendi yapacağınız araştırmanızda nesli tükenen ve tükenmekte 

olan canlı örnekleri bulunuz. Bu durumu engellemek için ne gibi çözüm 

önerileri sunabilirsiniz? Açıklayınız. 
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EK 8: BAġARI TESTLERĠ 

 

BASĠT BĠR ELEKTRĠK DEVRESĠNDE LAMBA PARLAKLIĞINI ETKĠLEYEN 

DEĞĠġKENLER 

 

 

Değerli Öğrenciler,  

Bu test, sizlerin “basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen değişkenler” 

konusundaki bilgilerinizi tespit edebilmek amacıyla hazırlanmıştır. Bu konudaki 

bilgileriniz, bizim yapmakta olduğumuz çalışma açısından son derece önemlidir. Bu 

nedenle, her bir soruyu dikkatle okuyunuz ve doğru seçenek konusunda emin olduktan 

sonra cevabınızı işaretleyiniz. Aşağıdaki açıklamayı okuduktan sonra testi cevaplamaya 

başlayabilirsiniz.  

Teşekkür eder, başarılar dilerim.  

Açıklama:  

 Testteki tüm sorular çoktan seçmeli olup, toplam 20 soru vardır.  

 Her sorunun dört seçeneği vardır.  

 Her bir sorunun sadece bir doğru cevabı vardır.  

 Testin cevaplandırılması için süreniz 40 dakikadır.  

 Örnek işaretleme aşağıdaki gibi, doğru seçenek daire içerisine alınarak 

yapılmalıdır.  
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1-  

Yukarıdaki devreye bir ampul daha eklenilirse, önceki ampulün parlaklığı nasıl değişir?  

A) Değişmez  

B) Artar  

C) Azalır  

D) Söner  

2-  

 

Yukarıda bulunan elektrik devresine bir lamba daha eklenirse aşağıdakilerden hangisinin 

olması beklenir?  

A) Önceki lambanın parlaklığı artar.  

B) Önceki lambanın parlaklığı azalır.  

C) Önceki lambalar söner.  

D) Devre çalışmaz.  

3-  

 

Özdeş pil ve ampullerle aşağıdaki elektrik devreleri kuruluyor. Devrelerdeki ampullerin 

parlaklığının çoktan aza doğru sıralanışı nasıl olur?  

A) III>I>II  

B) II>I>III  

C) I>II>III  

D) III>II>I  

4-  
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Yukarıda, özdeş pil ve ampullerle kurulmuş üç devre görülmektedir. Devrelerdeki ampuller 

ışık vermektedir.  

Buna göre; X, Y ve Z ampulleri parlaklıklarına göre çoktan aza doğru aşağıdakilerden 

hangisindeki gibi sıralanır?  

A) X>Y>Z  

B) Z>X>Y  

C) Y>Z>X  

D) Z>Y>X  

5- Bir elektrik devresinde pil sayısı arttırılıp ampul sayısı azaltılırsa aşağıdakilerden hangisi 

doğru olur?  

A) Ampul parlaklığı azalır.  

B) Ampuller ışık vermez.  

C) Ampul parlaklığı artar.  

D) Ampul parlaklığı değişmez.  

 

6- Evin içerisindeki elektrik anahtarına bastığımızda lamba yanmıyor ise bunun sebebi 

aşağıdakilerden hangisi olamaz?  

A) Duy bozuktur.  

B) Duvar içerisindeki bağlantı kabloları kopmuştur.  

C) Anahtar kapalıdır.  

D) Elektrik yoktur.  

7-  
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Şekildeki elektrik devrelerindeki ampullerin parlaklıkları için aşağıdakilerden hangisi 

doğrudur?  

A)K‟nin parlaklığı L‟ninkinden fazladır.  

B)K, L ve M‟nin parlaklıkları birbirine eşittir.  

C)M‟nin parlaklığı L‟ninkinden azdır.  

D)K, L ve M‟nin parlaklıkları birbirinden farklıdır. 

8-  

 

Gülçin‟in yaptığı deneyde bağımsız değişken aşağıdakilerden hangisidir?  

A) Pil sayısı  

B) Ampul sayısı  

C) Kablo  

D) Ampulün parlaklığı 

9-  

 

Eşit sayıda pil takılan X, Y, Z ve T elektrik devrelerinde ampul sayıları grafikte gösterildiği 

gibidir. Hangi devredeki ampullerin parlaklığı en azdır?  

A) X       B) Y     C) Z      D) T  
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10-  

 

Adem, laboratuvarda önce şekilde görülen 1. Devreyi kuruyor. Daha sonra devrede değişiklik 

yaparak 2. Devreyi kuruyor.  

Adem‟in kurduğu devrelerle ilgili olarak verilen,  

I. Bağımsız değişken (değiştirilen değişken) ampul sayısıdır.  

II. Bağımlı değişken (cevap veren değişken) ampul parlaklığıdır.  

Bilgilerinin “Doğru‟ veya “Yanlış‟ olma durumu aşağıdakilerden hangisinde doğru 

eşleştirilmiştir? 

                   I              II  

A)  Doğru  Doğru  

B)  Doğru  Yanlış  

C)  Yanlış  Doğru  

D)  Yanlış  Yanlış  

 

11-  

 

Bir devrede hangilerinin söylediği işlemler tek başına yapılırsa ampul parlaklığı azalır?  

A) Ömer  

B) Ayla ve Ömer  

C) Ayla ve Mustafa  

D) Ayla, Ömer ve Mustafa  
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12-  

 

Elif, lamba parlaklığını incelemek için yukarıdaki deney düzeneğini kuruyor. Bu düzeneğe 

göre Elif‟in bağımlı değişkeni, bağımsız değişkeni ve sabit değişkeni aşağıdakilerden 

hangisidir?  

A) Bağımlı değişken: Ampul sayısı  

Bağımsız değişken: Parlaklık  

Sabit değişken: Anahtar  

B) Bağımlı değişken: Parlaklık  

Bağımsız değişken: Pil sayısı  

Sabit değişken: Ampul sayısı  

C) Bağımlı değişken: Pil sayısı  

Bağımsız değişken: Parlaklık  

Sabit değişken: Anahtar  

D) Bağımlı değişken: Parlaklık  

Bağımsız değişken: Ampul sayısı  

Sabit değişken: Pil sayısı 

13-  

 

Onur, 1. Elektrik devresinde 2. Devrede görülen değişimi yapıyor. Buna göre hangisi yanlıştır?  

A) Bağımsız değişken pil sayısıdır.  

B) Bağımlı değişken lamba parlaklığıdır.  

C) Kontrol edilen değişken lamba sayısıdır.  

D) Bağımsız değişken lamba sayısıdır.  

 

  



 

268 
 

14- Volkan, kurduğu basit bir elektrik devresinde ampul sayısının artmasının ampul 

parlaklığına etkisini araştırıyor.  

Bu deneydeki değişkenler pil sayısı, ampul parlaklığı ve ampul sayısı olduğuna göre, 

Volkan‟ın bağımlı, bağımsız ve sabit tutması gereken değişkenler aşağıdakilerin hangisinde 

doğru verilmiştir? 
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15-  

 

Yukarıdaki devrelerde birbirinin aynısı olan K-L-M-N ampulleri ve piller kullanılmıştır. 

Devrelerle ilgili öğrenciler;  

 

açıklamalarını yapmıştır.  

Buna göre, hangi öğrencilerin açıklamaları doğrudur?  

A) Yalnız Yener  

B) Yalnız Alper  

C) Yalnız Nevin  

D) Yener- Nevin  
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16-  

 

Resimdeki devrelerde ampullerin parlaklıkları arasındaki ilişki ile bu değişimdeki bağımlı 

değişken nedir? 

 

 

 

17. ve 18. Soruları yukarıdaki metne göre cevaplayınız.  

17- Can‟ın yaptığı deneyde bağımlı değişken aşağıdakilerden hangisidir?  

A) Pil sayısı  

B) Ampulün parlaklığı  

C) Anahtar açık ya da kapalı olması  

D) Ampul sayısı  

 

18- Can‟ın yaptığı deneyde bağımsız değişken aşağıdakilerden hangisidir?  

A) Pil sayısı  

B) Ampul sayısı  

C) Anahtar açık ya da kapalı olması  

D) Ampulün parlaklığı  
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19-  

I. Bağımsız değişken  

II. Sabit tutulan değişken  

III. Bağımlı değişken  

 

İki özdeş devreden birinde ampul sayısı diğerinde pil sayısı değiştirildiğinde yukarıdakilerden 

hangileri ikisi için de ortak olur?  

A) Yalnız II  

B) Yalnız III  

C) I ve II  

D) II ve III  

 

20- Basit elektrik devresinde yalnız ampul sayısı değiştirildiğinde bağımsız değişken hangi 

eleman olur? 

 

 

Test bitti, cevaplarınızı kodlayınız. 
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ĠNSAN VE ÇEVRE ĠLĠġKĠSĠ 

 

 

Değerli Öğrenciler, 

Bu test, sizlerin “insan ve çevre” konusundaki bilgilerinizi tespit edebilmek amacıyla 

hazırlanmıştır. Bu konudaki bilgileriniz, bizim yapmakta olduğumuz çalışma açısından 

son derece önemlidir. Bu nedenle, her bir soruyu dikkatle okuyunuz ve doğru seçenek 

konusunda emin olduktan sonra cevabınızı işaretleyiniz. Aşağıdaki açıklamayı 

okuduktan sonra testi cevaplamaya başlayabilirsiniz. 

Teşekkür eder, başarılar dilerim. 

Açıklama: 

 Testteki tüm sorular çoktan seçmeli olup, toplam 20 soru vardır. 

 Her sorunun dört seçeneği vardır. 

 Her bir sorunun sadece bir doğru cevabı vardır. 

 Testin cevaplandırılması için süreniz 40 dakikadır. 

 Örnek işaretleme aşağıdaki gibi, doğru seçenek daire içerisine alınarak 

yapılmalıdır. 
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1- Yukarıdaki tabloda iki kavrama ait özellikler 

listelenmiştir. Buna göre I ve II ile 

numaralandırılmış yerlere sırasıyla hangi 

kavramlar yazılmalıdır? 

A) Heyelan-Erozyon 

B) Erozyon-Heyelan 

C) Erozyon-Deprem 

D) Heyelan-Deprem 

2-Yukarıda verilen Ģemada insanların 

çevreye etkileri yanlıĢ gruplandırılmıĢtır. 

Kaç numaralı olaylar yer değiştirilirse 

olumlu ve olumsuz etkiler doğru gruplandırılmış olur? 

A) 1-4 

B) 1-3 

C) 2-3 

D) 2-4 

 

 

 

3- 

 

Aşağıda verilenlerden hangisi çevre kirliliğine karşı alınabilecek önlemlerden biri değildir? 

A) Fosil yakıtları mümkün olduğunca az kullanmak. 

B) Fabrika bacalarına filtre takmak. 

C) Ormanları korumak ve ağaç sayısını arttırmak. 

D) Sanayi tesislerinde oluşan atıkların suya katılmasını sağlamak. 
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4-  Çevre kirliliğini azaltmada aşağıdaki olaylardan hangisi etkili değildir? 

A) Yeşil alanların çoğaltılması 

B) Elektrik üretiminde termik santrallerin yaygın olarak kullanılması 

C) Kağıtlarda geri dönüşümün yaygınlaştırılması 

D) Kanalizasyon sularının arıtılması 

5- 

 

Cumhuriyet Ortaokulu öğrencileri, okulun düzenlediği hayvanat bahçesi gezisine 

katılıyorlar. 

Buna göre, öğrenciler yukarıda resimleri görülen hayvanlardan hangisini veya hangilerini, 

nesli tükenmiĢ olduğu için hayvanat bahçesinde göremez? 

A) Yalnız I 

B) I ve III 

C) Yalnız II 

D) I,II ve III 

6-  Aşağıda verilenlerden hangileri, ormanların aşırı kesilmesi sonucu oluşur? 

I. Erozyonlar 

II. Seller 

III. Suyun kirlenmesi 

A) Yalnız I  

B) I ve II  

C) II ve III  

D) I,II ve III 



 

275 
 

 

7- Doğanın korunmasıyla ilgili alınacak önlemler arasında aşağıdakilerden hangisinin 

etkisi diğerlerine göre daha azdır? 

A) Ormanların devamlılığının korunması ve yeni ağaçların dikilmesi 

B) Fabrika bacalarına filtre takılması ve atıklarının etkisiz hale getirilmesi 

C) Tarım ilaçlarının kullanımının azaltılması 

D) Bazı hayvan türlerinin avlanmasının yasaklanması 

8- Aşağıda bazı öğrencilerin yaptığı davranışlar verilmiştir. Bu öğrencilerden hangisi 

bilinçsizce davranmıştır? 

 

 

 

9-  Çevre sorunlarıyla ilgili olan kuruluş hangisidir?  

A) AÇEV  

B) TEMA  

C) LÖSEV  

D) TÜBİTAK  
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10- 

I- Gazete 

II- Pil 

III- Kağıt 

IV- Plastik şişe 

Yukarıdakilerden hangisi veya hangileri tekrar kullanılabilen ve geri dönüşümü olan nesne 

veya nesnelerdir?  

A)  I ve III 

B) I, III ve IV  

C) II ve IV 

D) I, II, III ve IV 

 

11- Günümüzde yaşayan birçok hayvanın soyu tükenmek üzeredir. Bunun nedeni 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Zayıf hayvanlar ölür.  

B) Yaşadıkları yer sıcaktır.  

C) Nüfus nedeniyle üreyemezler.  

D) Yaşam alanları yok edilmiştir.  

 

12- Aşağıdakilerden hangisi çevremizi korumak için yapmamız gerekenlerden değildir? 

A) Geri dönüşümlü ürünleri kullanmak 

B) Ev ve iş yerlerine ısı yalıtımı yaptırmak 

C) Plastik ürünler kullanmak 

D) Doğal kaynakları bilinçli kullanmak 

 

13- Erozyon (toprak kaybı) aşağıdakilerden hangisiyle en aza indirilir? 

I) Ağaçlandırma 

II) Toprağı dinlenmeye bırakma 

III) Küçük baş hayvanları otlatma 

IV) Ormandaki yaşlı ağaçların kesilmesi 

A) I      B) II      C) III      D) IV 
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14- Aşağıdakilerden hangisi nesli korunmakta olan canlılardan değildir? 

A) Kelaynak 

B) Akdeniz foku 

C) Deniz kaplumbağası 

D) Leylek 

 

15- Aşağıdakilerden hangisi ülkemizdeki nesli tükenen canlılara örnek değildir? 

A) Mamut                 C) Kelaynak 

B) Anadolu parsı    D) Deniz kaplumbağası 

 

 

 

 

 

16-  

 

Yukarıda şemada verilen ifadelerin doğru ya da yanlış olduğuna karar verilerek bir çıkışa 

ulaşılması isteniyor. Buna göre, kaçıncı çıkıĢa ulaĢılır?(D, doğru; Y, yanlış 

anlamındadır.) 

      A)1. çıkış              B)2. çıkış 

C)3. çıkış              D)4. çıkış       
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17-  

İlker, Burcu, Seçil ve Emre temiz bir çevre ve sağlıklı bir yaşam sağlamak amacıyla fikir 

ortaya atmışlardır. Hangisi ya da hangilerinin fikirleri doğrudur? 

A)  İlker ve Seçil  

B) Burcu ve Emre            

C) İlker, Burcu ve Seçil 

D) İlker, Seçil ve Emre 

 

 

18-  

 

Yukarıdaki ifadelerin doğru (D) ya da yanlış (Y) olduğuna karar verilerek ilerlendiğinde 

hangi çıkışa ulaşılır? 

A)1      B)2         C)3         D)4 
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19-  

 

Çölleşme ile ilgili yukarıdaki öğrenci açıklamalarından hangileri doğrudur? 

A) Yalnız Ahmet 

B) Fatma ve Hasan 

C) Ahmet ve Fatma 

D) Hasan, Fatma ve Ahmet 

 

 

20- 

 

Yukarıdaki fotoğraflarda nesli tükenmekte olan canlılar verilmiştir. Bu canlıların neslinin 

tükenmekte olmasının nedenini, 



 

280 
 

Yukarıdaki öğrencilerden hangileri doğru 

söylemiştir? 

A) Yener ve Esra 

B) Yener ve Alper 

C) Esra ve Alper 

D) Yener, Esra ve Alper 

 

Test bitti, cevaplarınızı kodlayınız. 
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ISI VE SICAKLIK 

 

Değerli Öğrenciler,  

Bu test, sizlerin “ısı ve sıcaklık” konusundaki bilgilerinizi tespit edebilmek amacıyla 

hazırlanmıştır. Bu konudaki bilgileriniz, bizim yapmakta olduğumuz çalışma açısından son 

derece önemlidir. Bu nedenle, her bir soruyu dikkatle okuyunuz ve doğru seçenek 

konusunda emin olduktan sonra cevabınızı işaretleyiniz. Aşağıdaki açıklamayı okuduktan 

sonra testi cevaplamaya başlayabilirsiniz.  

Teşekkür eder, başarılar dilerim.  

 

Açıklama:  

 Testteki tüm sorular çoktan seçmeli olup, toplam 20 soru vardır.  

 Her sorunun dört seçeneği vardır.  

 Her bir sorunun sadece bir doğru cevabı vardır.  

 Testin cevaplandırılması için süreniz 40 dakikadır.  

 Örnek işaretleme aşağıdaki gibi, doğru seçenek daire içerisine alınarak 

yapılmalıdır.  
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1-  

 

Aynı özelliklere sahip A ve B kaplarında eşit sıcaklıkta ve miktarda su bulunmaktadır. A ve B 

kaplarındaki suyun sıcaklığını yükseltmek ve aynı zamanda B kabındaki suyun sıcaklığının A 

kabındaki suyun sıcaklığından daha yüksek olmasını isteyen bir öğrenci aşağıdakilerin 

hangisini yapmalıdır?  

A) Sadece B kabını ısıtmalıdır.  

B) A ve B kaplarını aynı ısıtıcıyla 1 dakika ısıtmalıdır.  

C) A ve B kaplarını aynı ısıtıcıyla 1 dakika ısıttıktan sonra A kabından B kabına bir miktar su 

ilave etmelidir.  

D) B kabını A kabından daha uzun süre ısıtmalıdır.  

 

2- Aşağıdakilerden hangisi ısı birimidir?  

I. Kalori  

II. Derece celcius  

III. Joule  

A)Yalnız I B) Yalnız II C) I,II ve III D) I ve III 

 

 

3- Belli bir sıcaklıktaki A cismi, kendisinden daha düşük sıcaklıktaki B cismine temas 

ettiriliyor. A cismi için aşağıdaki söylenenlerden hangisi kesinlikle doğrudur?  

A) Erir B) Yanabilir C) Isınır D) Soğur 
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4-  

 

Sıcaklığı 25 0C olan bir demir parçası (I), sıcaklığı 90 0C olan başka bir demir parçası (II) ile 

bir süre temas ettiriliyor. Bu durumla ilgili aşağıdakilerden hangisi yanlıştır?  

A) I‟in sıcaklığı artar  

B) Enerji aktarımı II‟ den I‟e doğru olur  

C) Demir parçalarının sıcaklığı değişmez  

D) II‟ in sıcaklığı azalır 

 

5- Aşağıda ısı ile ilgili verilen ifadelerden hangisi doğrudur?  

I. Enerji, sıcaklığı yüksek olandan düşük olana doğru ısı şeklinde akar  

II. Isınan cisimlerin sıcaklığı artar  

III. Isı kaybı soğumaya sebep olur  

 

A)Yalnız I B) Yalnız II C) I, II ve III D) I ve III 

 

6- Aynı özelliklere sahip kaplarda eşit miktarlarda su bulunmaktadır. A kabındaki suyun 

sıcaklığı 50 0C, B kabındaki suyun sıcaklığı ise 800C‟dir. B kabındaki su A kabına dökülürse, 

A kabındaki suyun sıcaklık değişimi nasıl olur?  

A) A kabındaki suyun sıcaklığı 500C‟den düşük olur.  

B) A kabındaki suyun sıcaklığı değişmez.  

C) A kabındaki suyun sıcaklığı 500C‟den yüksek, 800C‟den düşük olur.  

D) A kabındaki suyun sıcaklığı her iki sıcaklığın toplamına eşit olur.  
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7- Elif, iki cam şişeyi 150C suyla eşit miktarda dolduruyor. Şişelerden birini güneş gören bir yere, 

diğerini ise gölgeye koyuyor. 15 dakika sonra güneş gören şişedeki suyun sıcaklığının 350C, 

gölgedeki suyun sıcaklığının ise 220C olduğunu görüyor. Bu durumun sebebi aşağıdakilerden 

hangisidir?  

A) Havanın rüzgarlı oluşu  

B) Gölgenin maddelerin sıcaklığını düşürmesi  

C) Güneş ışınlarının ulaştıkları maddeleri ısıtması  

D) Güneş ışınlarının ulaştıkları maddeleri soğutması  

 

8-  

 

Buket, K, L ve M küplerinin ilk sıcaklıklarını ölçtüğünde 3 küpün de eşit sıcaklıkta olduğunu 

görüyor. Daha sonra M küpünü alıp 10 dakika süresince ısıtıyor ve şekildeki gibi yerleştiriyor. 

Bir süre sonra ölçtüğünde K ve L maddelerinin sıcaklıkları için ne söylenebilir?  

A) K-L maddeleri soğumuştur.  

B) K-L maddeleri ısınmıştır.  

C) L maddesinin sıcaklığı sabit kalmıştır.  

D) K maddesinin sıcaklığı sabit kalmıştır.  

 

9- Ahmet, kendisine verilen araştırma ödevini hazırlamaktadır. Ödevin konusu „ aynı maddeye 

az ısı verilince az, çok ısı verilince çok ısınır.‟ olarak belirlenmiştir. Ahmet ödevini hazırlamak 

için aşağıdaki deneylerde hangisini kullanmalıdır?  

A) Farklı maddelerden yapılmış, eşit büyüklükteki mavi ve yeşil renkte iki bilyeden; mavi 

bilyeyi 5 dakika, yeşil bilyeyi 10 dakika ısıtır. Bilyeleri aynı anda bir buz kalıbının üzerine 

koyar ve sonuçlarını gözlemler.  

B) Aynı maddeden yapılmış, eşit büyüklükteki iki bilyeden birini 5 dakika, diğerini 10 dakika 

ısıtır. Bilyeleri aynı andan bir buz kalıbının üzerine koyar ve sonuçlarını gözlemler.  

C) Aynı maddeden yapılmış, eşit büyüklükteki iki bilyeyi de 5 dakika ısıtır. Bilyeleri aynı anda 

bir buz kalıbının üzerine koyar ve sonuçlarını gözlemler.  

D) Farklı maddelerden yapılmış, eşit büyüklükteki mavi ve yeşil renkte iki bilyeyi de 5 dakika 

ısıtır. Bilyeleri aynı anda bir buz kalıbının üzerine koyar ve sonuçlarını gözlemler.  
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10-  

 

Sıcak su bulunan cam kaba, içinde buz bulunan porselen bardak şekildeki gibi konuluyor. Bir 

süre sonra aşağıdakilerden hangisinin olması beklenmez?  

A) Dıştaki cam kabın sıcaklığının artması  

B) Suyun soğuması  

C) Buzun erimesi  

D) Bardağın ısı alması  

11- 

 

 İçinde farklı sıvıların bulunduğu kaplar, iç içe konularak şekildeki düzenek oluşturuluyor.          

Bir süre sonra kaplar arasında ısı akışı olduğu bilindiğine göre, bu akışın sebebi 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Sıvı seviyelerinin farklı olması 

B) Sıvıların cinslerinin farklı olması 

C) Sıvıların miktarlarının farklı olması 

D) Sıvıların sıcaklıklarının farklı olması   

 

  



 

286 
 

12-  

 

 

 

 

Bir öğrenci şekildeki gibi özdeş kaplara eşit miktarda çeşme suyu koyduktan sonra I. kabı 

5, II. kabı 10 dakika süreyle ısıtarak son sıcaklıklarını ölçüyor ve II. kaptaki sıcaklık 

artışının fazla olduğunu gözlüyor.  

Öğrenci bu gözleme bağlı olarak aşağıdakilerden hangisini söyleyebilir? 

A) Maddedeki sıcaklık artışı maddenin kütlesine bağlıdır. 

B) Maddedeki sıcaklık artışı maddenin aldığı ısı miktarına bağlıdır. 

C) Kütleleri farklı olan maddelerin sıcaklık artışı farklı olur. 

D) Kütlesi aynı ve eşit ısı verilen maddelerin sıcaklık artışı aynı olur. 

 

13- Hasta olan Ayşe’nin ateşi yükselince annesi, ateşinin düşmesine yardımcı olmak için 

alnına ıslak bez koydu. Bu uygulamayı Ayşe’nin ateşi düşünceye kadar tekrarladı.  

Buna göre aşağıdakilerden hangisi annenin yaptığı uygulamanın sonucu ile benzerlik 

gösterir? 

 

A) Birbirine sürtülen ellerin ısınması 

B) Kolonya dökülen elin serinlemesi 

C) Sıcak ortamda yiyeceklerin bozulması 

D) İçinde şeker çözünen suyun soğuması 
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14- Sıcaklıkları belli olan bloklarla şekildeki gibi iki ayrı düzenek oluşturuluyor. 

 

Her bir düzeneğin kendi blokları arasında ısı akışı olur mu? Olursa, ısı akışı hangi yöne 

doğrudur? 

 

 

15- 

 

Aşağıda ısı akış yönü gösterilen maddelerden hangisinde ısı akış yönü yanlış 

gösterilmiştir? 
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16- 

Yukarıda kaşık, çay ve suyun sıcaklıkları 

grafikle gösterilmiştir. Buna göre, 

aşağıdakilerden hangisi yanlıştır? 

A) Kaşık suya konursa suyun sıcaklığı 

artar. 

B) Kaşık çaya konursa çay ısı alır. 

C) Çay üzerine su eklenirse karışımın 

sıcaklığı 17
0
C olabilir. 

D) Kaşık çaya konursa daha sıcak olur. 

 

17- Mutfaktaki bir madde oturma odasına getirildiğinde sıcaklığının düştüğü tespit 

ediliyor. 

Buna göre, 

I. Madde odaya ısı vermiştir. 

II. Madde odaya getirildiğinde sıcaklığı, oda sıcaklığından yüksektir. 

III. Madde ve oda arasında ısı alışverişi durduğunda, oda ve maddenin sıcaklıkları 

eşit olmuştur. 

yargılarından hangileri doğrudur? 

A) I ve II 

B) I ve III 

C) II ve III 

D) I, II ve III 
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18-  

Şekillerdeki I ve II. kaplarda 10
0
C’de sular bulunmaktadır. Bu kaplardan I. sine buz 

atılıyor. II. sinin ise altına ısı kaynağı konularak bir süre bekleniyor. 

Buna göre, termometrelerdeki sıcaklık değişimi için aşağıdaki seçeneklerde verilenlerden 

hangisi doğru olur? 

 I II 

A) Artar Azalır 

B) Azalır Artar 

C) Azalır Değişmez 

D) Değişmez Artar 

 

19-  

Yukarıda kavram haritasında I ve II nolu kutucuklara aşağıdaki seçeneklerde verilenlerden 

hangisi yazılmalıdır? 

 I II 

A) Kalorimetre 

kabı 

Termometre 

B) Termometre Kalorimetre 

kabı 

C) Dinamometre Termometre 

D) Barometre Kalorimetre 

kabı 

 

  



 

290 
 

20- Isı ve sıcaklıkla ilgili öğrencilerin verdiği,  

 

ifadelerinden hangisi veya hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I 

B) Yalnız II 

C) I ve III 

D) II ve III 

Test bitti, cevaplarınızı kodlayın. 
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EK 9: ÇEVRE BĠLĠNCĠ ÖLÇEĞĠ 

ÇEVRE BĠLĠNCĠ ÖLÇEĞĠ 

I. AĢağıda verilen ifadelerden hangisine ne derece katılıyorsanız onunla 

ilgili kutucukta yer alan kısma iĢaret koyunuz. 
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E1. Hayvan ve bitki türlerinin sürekli olarak 
ortadan kalkması insanların aleyhine bir 
durumdur. 

□ □ □ □ □ 

E2. Nehirler ve akarsularımızın temiz 
olmaması o kadar da kötü bir Ģey değildir. 

□ □ □ □ □ 

E3. KullanılmıĢ kâğıtları diğer çöpler 
içerisine atılmıĢ olarak görmek beni üzer. 

□ □ □ □ □ 

E4. Nefes aldığım hava sağlığıma zarar 
verecek derecededir. 

□ □ □ □ □ 

E5. Tabiatın bozulması böyle devam 
edecek olursa gelecek yüzyıl içerisinde 
birçok canlı ortadan kalmıĢ olacaktır. 

□ □ □ □ □ 

E6. Bir gün içecek temiz su 
bulamayacağımızdan korkuyorum. 

□ □ □ □ □ 

E7. Gelecekte hava kirliliği yüzünden birçok 
kiĢi hastalanabilir ve hatta ölebilir. 

□ □ □ □ □ 

E8. Denizlerin, göllerin ve nehirlerin nasıl 
temiz tutulması konusundaki bilgileri 
öğrenmek isterim. 

□ □ □ □ □ 

E9. Bu kadar çöpün oluĢmasında suçlu olan 
politikacılardır. 

□ □ □ □ □ 

E10. Denizlerin, göllerin ve nehirlerin temiz 
tutulması için hiçbir Ģey yapmak niyetinde 
değilim. 

□ □ □ □ □ 

E11. Doğanın daha çok bozulmasını 
önlemek için bende bir Ģeyler yapabilirim. 

□ □ □ □ □ 

E12. Bir birey bile havanın temiz tutulması 
yönünde bir Ģeyler yapılabilir. 

□ □ □ □ □ 
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E13. Böyle giderse çok yakın gelecekte fosil 
yakıtları tükenecek. 

□ □ □ □ □ 

E14. BoĢ zamanlarımın belirli bir kısmını 
hayvan ve bitkilerle ilgilenmeye ayırmaya 
hazırım. 

□ □ □ □ □ 

E15. KirletilmiĢ bir alanın (göl, nehir, orman 
ve deniz) temizlenmesinde gönüllü olarak 
çalıĢmak ve katkıda bulunmak isterim. 

□ □ □ □ □ 

E16. Eğer bir arabam olsaydı çevreyi daha 
fazla kirletmemek için 100 km‘den daha 
fazla sürat yapmazdım. 

□ □ □ □ □ 

E17. Okulda kullanacağımız, okul için 
gerekli malzemeleri geri kazanılmıĢ 
olanlardan satın almaya hazırım.  

□ □ □ □ □ 

E18. Bahçem olsaydı gübrelemeyi kimyasal 
gübreler ile yapardım. 

□ □ □ □ □ 

E19. Bir hayvanat bahçesinde gezme yerine 
bie eğlence yerine gitmeyi tercih ederim. 

□ □ □ □ □ 

E20. Eğer çok param olsaydı lüks bir araba 
satın almak istemezdim. 

□ □ □ □ □ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

293 
 

II. AĢağıdaki düĢüncelere ne derece katıldığınızı ilgili yere iĢaretleyerek 

belirtiniz. 
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V1. Ġçeceklerimizi satın alırken genelde 
metal kutuda veya depozitosuz ĢiĢelerde 
olanlarından tercih ederiz. 

□ □ □ □ □ 

V2. BulaĢık ve çamaĢır deterjanlarını satın 
alırken çevreye zararlı olup olmadıklarına 
dikkat ederiz. 

□ □ □ □ □ 

V3.  Evimizde kullanılmayan kâğıtları ayırır 
ve toplanan yerlere haber verir ve iletiriz. 

□ □ □ □ □ 

V4. ArkadaĢ grubumdakilerin hemen hepsi 
kutu içecekleri tercih ederler. 

□ □ □ □ □ 

V5. Metal kutudaki içecekleri tercih ederim. □ □ □ □ □ 

V6. Satın aldığım defterlerin ve dosya 
kâğıtlarının geri dönüĢümlü kâğıtlardan 
olmasında dikkat ederim. 

□ □ □ □ □ 

V7. KullanılmıĢ pilleri normal çöp 
bidonlarına atarım. 

□ □ □ □ □ 

V8. KullanılmıĢ ĢiĢeleri ĢiĢe kumbaralarına 
atarım. 

□ □ □ □ □ 

V9. Okulda kullanacağım dosyaları satın 
alırken plastik olanları tercih ederim. 

□ □ □ □ □ 

V10. Ailem veya ben, alıĢveriĢ paketlerini 
defalarca kullanırız. 

□ □ □ □ □ 

V11. Ben veya ailem kullanılmıĢ eski 
eĢyalarımızı veya eski kitapları ihtiyacı 
olanlara veya bunları toplayan kurum veya 
kuruluĢlara veriyoruz. 

□ □ □ □ □ 

V12. Kalorifer açık iken kapı ve pencereyi 
açık tutmam. 

□ □ □ □ □ 
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V13. Evde veya çalıĢtığım kurumda enerji 
tasarrufu yapma konusunda çok titiz 
davranırız. Örneğin; boĢ yere elektrik 
lambasının yanmasını, gereksiz yere radyo 
ve televizyonun açık durmasını, kalorifer 
çalıĢırken kapı ve pencerenin açık 
kalmasını istemeyiz. 

□ □ □ □ □ 

V14. ArkadaĢlar ile çevre kirliliği üzerine 
sohbetler yaparız. 

□ □ □ □ □ 

V15. Yeterli param olduğunda eski model 
cep telefonumun ve bilgisayarımın yenini 
alırım. 

□ □ □ □ □ 

V16. AlıĢveriĢe giderken sepet file yada 
uzun süreli kullanılabilen Pazar çantası 
taĢıyor musunuz? 

□ □ □ □ □ 

V17. ÇeĢmede iĢim bittikten sonra 
çeĢmenin iyice kapanıp kapanmadığını 
kontrol ederim. 

□ □ □ □ □ 

V18. IĢığın, radyonun veya televizyonun 
gereksiz yere açık kalmamasına çok dikkat 
ederim. 

□ □ □ □ □ 

V19. Çevrenin korunmasına yönelik 
konferans veya herhangi bir toplantıya 
hangi sıklıkla katıldınız? 

□ □ □ □ □ 

V20. Çevre kirliliğinin önlenmesi için bir 
gazeteye veya gazeteciye, politikacıya veya 
yetkili herhangi birisine mektup yazdınız mı? 

□ □ □ □ □ 
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III. AĢağıdaki ifadelerden size en uygun olanı iĢaretleyiniz. 
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W1. Gürültü insanlarda sadece sinirliliğe 
sebep olur, hastalık yapmaz. 

□ □ □ □ □ 

W2. Bir çok nehir ve denizlerimiz besin 
azaldığı için hasta, bozulmuĢ durumdadır. 

□ □ □ □ □ 

W3. Küvette yıkanma terine duĢ ile yıkanma 
çevreye daha az zarar verir. 

□ □ □ □ □ 

W4. Karbondioksit gazı Ozon Tabakasının 
delinmesinden sorumlu tek gazdır. 

□ □ □ □ □ 

W5. Eksoz gazı ağaçlara zarar verir, fakat 
insanlara zarar vermez.  

□ □ □ □ □ 

W6. Elektrik enerjisi elde etmek için çevreye 
zararlı olan termik ve nükleer santrallerin 
dıĢında güneĢ ve rüzgar gibi alternatif enerji 
kaynakları davardır. 

□ □ □ □ □ 

W7. Kaloriferin daha az yakıt harcaması için 
pencereyi uzun süre az açık tutma yerine 
kısa süreli tamamen açık tutmak daha iyidir.  

□ □ □ □ □ 

W8. Recyling, bazı atıkların geri dönüĢümü 
demektir. 

□ □ □ □ □ 

W9. Ġçeceklerimiz bir defa kullanıp atılan 
kutularda almak yerine depozitolu ĢiĢelerde 
almak çevreyi koruma açısından daha çok 
yararlıdır. 

□ □ □ □ □ 

W10. Kâğıt alırken geri dönüĢümlü 
olanlarını almak çevrenin korunması 
açısından çok önemlidir. 

□ □ □ □ □ 

W11. Kompost, mutfak çöpleri gibi organik 
çöplerin gübre yapılmasıdır. 

□ □ □ □ □ 

W12. Bir ürünün üzerinde o ürünün çevre 
dostu olup olmadığını tanıtan iĢaret bulunur. 

□ □ □ □ □ 
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W13. Dünya yüzeyinde bazı bölgelerin 
zamanla su altında kalacak olmasının 
nedeni olarak ozon tabakasının delinmesi 
gösterilmektedir. 

□ □ □ □ □ 

W14. Çöpler cam, plastik, kağıt, özel çöpler 
ve diğer çöpler olmak üzere ayrılarak 
toplanmalıdır. 

□ □ □ □ □ 

W15. Kırık aynaları, ĢiĢe parçalarını, 
depozitolu ĢiĢeleri cam kumbaralarına 
atmak gerekir. 

□ □ □ □ □ 

W16. Evlerinizde ve okulunuzda bulunan 
kaloriferlerin önünde mobilya veya elbise 
dolabı gibi eĢyaların bulunması enerji 
israfına yol açar. 

□ □ □ □ □ 

W17. Okul bahçelerinin, yaya yollarlının ve 
parkların beton veya asfalt ile kaplı olması 
gerekir. 

□ □ □ □ □ 

W18. Çevreye verilen zararlardan birini 
önlemek için tuz yerine küçük taĢçıklar, kül 
vb. maddeler kullanılmalıdır. 

□ □ □ □ □ 

W19. Yazın, bahçelerin en uygun sulama 
zamanı sıcağın en yüksek olduğu öğle 
vaktidir. 

□ □ □ □ □ 

W20. Doğanın korunması açısından 
okulumuz bahçesindeki veya parklardaki 
masa ve bankların ağaçtan olması 
gereklidir. 

□ □ □ □ □ 
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EK 10: VELĠ ONAY FORMU 

 

VELĠ ONAY FORMU 

Değerli Velimiz, 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Ġlköğretim Anabilim Dalı Fen 

Bilgisi Eğitimi Bilim Dalı 

‗nda yürütülen ‗YaĢam Temelli Fen Eğitimi Kapsamında Hazırlanan 5E Modelli 

Etkinliklerin Öğrenci BaĢarısına Ve Çevre Bilinci Üzerine Etkisi‘ adlı doktora tezi için 

ortaokul öğrencileri ile çalıĢılacaktır. AĢağıda proje ile ilgili kısa bilgiler yer 

almaktadır. Bu bilgileri okuduktan sonra eğer çalıĢmaya velisi olduğunuz 

öğrencinin katılımını onaylıyorsanız adınızı ve soyadınızı yazarak imzalamanız 

beklenmektedir. 

AraĢtırmanın 
Amacı:  
 

Fen eğitimini ve çevre eğitimini birbirleriyle iliĢkili bir Ģekilde  günlük yaĢamla iç 
içe sunan, bu Ģekilde öğrenci baĢarısının artmasını hedefleyen, aynı zamanda 
çevreye yönelik olumlu tutum geliĢmesini ve en önemlisi edinilen bilgilerin 
davranıĢa dönüĢmesini hedefleyen ‗YaĢam Temelli Fen Eğitimi‘ kapsamında 
hazırlanan 5E modelli YaĢam Temelli Fen etkinliklerinin kullanımı ile verilen bir 
fen ve çevre eğitiminin, öğrencilerin baĢarısına, çevreye yönelik bilgi düzeyi, 
çevreye yönelik tutum ve yararlı davranıĢlarında meydana gelen değiĢimini 
belirlemektir.  

Veri Toplama 
Araçları 

BaĢarı testleri, Çevre bilinci ölçeği, Öğrenci görüĢme formu, Ses kayıtları, 
Kalıcılık testleri 

Veriler nerede 
kullanılacak 

Elde edilen veriler yapılacak olan akademik çalıĢmalarda kullanılacaktır. 

AraĢtırmaya 
Katılım Ģartları 

 Öğrencinin velisinin onayı ile gerçekleĢecektir. 

AraĢtırmadan 
ayrılma koĢulları 

 Motivasyonunu kaybeden veya özel durumları olan katılımcılar gerekçe 
göstermeden çalıĢmadan çıkalabilecektir. 

 AraĢtırmanın beklenti dıĢına çıktması veya rahatsız edici düzeye ulaĢması 
durumunda çalıĢmadan çıkılabilecektir. 

Yukarıda yer alan açıklamaları okudum ve aĢağıda kimlik bilgileri yer alan 

öğrencimin ―Söylem analizi ile sorgulamaya dayalı bilim eğitiminin incelenmesi ve 

geliĢtirilmesi‖ adlı doktora tezi araĢtırmasına gönüllü olarak katılmasını 

onaylıyorum. 

Öğrenci Adı Soyadı: 

Numarası: 

Okulu ve Sınıfı: 

Veli                                                                                                                  

Ad-Soyad:                                                                                                    

  Ġmza                          
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Veli Gezi Onay Formu 

DR YILDIZ YALÇINLAR ORTAOKULU MÜDÜRLÜĞÜNE 
SĠNCAN 

 
 

Okulunuzun  …………… sınıfında okuyan ……….. numaralı öğrenci 
…………………………………………………………‟nin velisiyim.  Kızımın/oğlumun 
……………………… günü  ………………………………… saatleri arasında düzenlenecek 
olan ………………………………………………………………………………. gezisine 
katılmasına  izin veriyorum. Gereğini bilgilerinize arz ederim. 
 
 
 
Veli Cep:               İmza 
Ev Tel:               Veli Adı, soyadı 
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EK 11: ÖĞRENCĠ GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

Tarih: 

 

ÖĞRENCĠ GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

Sevgili öğrenci, 

Okul dışında ve okul içinde Fen Bilimleri dersi kapsamında yapacağımız etkinlik ve 

uygulamalar ile ilgili olarak, geliştirdiğimiz başarı testi, çevre bilinci ölçeği ve sana 

yöneltilecek bazı sorularımız yardımıyla uyguladığımız etkinlik ve dersler ile ilgili düşünce 

ve görüşlerini ve başarı durumundaki değişimleri belirlemeye çalışacağız. Çalışma ile ilgili 

gerekli izinler alınmıştır. Çalışmaya katılman sadece gönüllü olmana bağlıdır ve katılmaya 

karar verdikten sonra, istediğin zaman öğretmenine ya da bu etkinlikleri seninle 

gerçekleştirecek olan araştırmacıya bilgi vermen çalışmadan ayrılman için yeterli olacaktır. 

Yapacağımız çalışmada seninle ilgili olan veriler bilimsel bir çalışma kapsamında 

değerlendirilecektir. Bunun dışında hiçbir yerde kesinlikle paylaşılmayacaktır. Çalışma 

öncesinde sormak istediğin sorular varsa yanıtlayabilirim. Çalışma sonrasında, çalışma 

sonuçları ile ilgili bilgi almak istersen bana telefon ile ya da e-posta ile ulaşabilirsin. 

Teşekkürler… 

Yukarıda yer alan açıklamaları okudum ve yapılacak çalışmaya gönüllü olarak katılmak 

istiyorum. 

 

Adı Soyadım: 

Numaram: 

Okulum ve Sınıfım: 

 

Veli Ad-Soyad:          

  

Adres: 

Tel: 

İmza:  
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EK 12: ÖĞRENCĠ FOTOĞRAFLARI 

 

Yenilenebilir Enerji Genel Müdürlüğü 
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Atık Su Artıma Tesisi 

 

Geri DönüĢüm Kağıdı Yapımı 



 

303 
 

 

Yenilenebilir Enerji Genel Müdürlüğü 
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