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GeçmiĢten günümüze fen öğretimine iliĢkin olarak değiĢen ve geliĢen öğretim 

programlarını göz önünde bulundurduğumuzda, fen bilimleri dersinin konu içeriği 

bakımından günlük hayatla olan bağlantısı fen öğretiminde öğrenci merkezli bir 

eğitim anlayıĢını zorunlu kılmıĢtır. Bu bağlamda mevcut araĢtırmada YaĢamımızdaki 

Elektrik ünitesi kapsamında REAPS Modeli kullanılarak eylem araĢtırması 

yöntemiyle ortaokul öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi ve aynı 

zamanda akademik baĢarılarını artırmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, Adıyaman ilinde 

merkeze bağlı bir köy okulunda öğrenim görmekte olan 11 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

REAPS modelinde yer alan problem durumları modelin her boyutuna katkı 

sunmuĢtur. Bunun yanı sıra tahmin et-gözle-açıkla etkinlikleri ile öğrencilerin aktif 

katılımı sağlanmıĢ ve bilimsel süreç becerileri bakımından geliĢim gösterdikleri 

görülmüĢtür. Öğrencilerin yazdığı günlükler dikkate alındığında onların sürece 

iliĢkin olumlu duygu ve düĢünceleri görülmektedir. Süreçte kullanılan etkinlikler ve 

öğrencilerden alınan görüĢler doğrultusunda onların sahip olduğu kavram yanılgıları 

belirlenmiĢ ve bir kısmı giderilmiĢtir.  AraĢtırma sonunda öğrencilerin süreçte 

uygulanan etkinliklere bağlı olarak akademik baĢarıları ve bilimsel süreç becerileri 

yönüyle geliĢme gösterdikleri görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Akademik BaĢarı; Bilimsel Süreç Becerileri; Probleme 

Dayalı Öğrenme; REAPS Modeli.  
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When we consider the changing and developing curricula of science teaching 

from past to present, the connection of science course with daily life in terms of 

subject content necessitates a student-centered education understanding in science 

teaching. In the research, it is aimed to improve the scientific process skills of middle 

school students by using action research method using REAPS Model and to increase 

their academic achievement. This study was carried out with 11 secondary school 

students in the course of Science by studying on unit named ―Electric in Our Life‖. 

The problem situations in the REAPS model contributed to every aspect of the 

model. In addition to this, in order to contribute to the development of scientific 

process skills by providing active participation of students, experiments supported by 

TGA (guess-observe-explain) activities were provided one-to-one participation of the 

students. When the diaries written by the students are considered, their positive 

feelings and thoughts about the process can be seen. In line with the activities and 

opinions of the students, misconceptions were identified and some of them were 

eliminated. At the end of the research, it has been seen that students have improved 

in terms of academic success and scientific process skills depending on the activities 

applied in the process. 

 

Key Words: Academic Success; Scientific Process Skills; Problem Based 

Learning; REAPS Model.  
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1. GĠRĠġ Ceylan DOĞAN 

1 

1. GĠRĠġ 

 

Bu bölümde mevcut araĢtırma konusu ile ilgili problem durumuna, araĢtırma 

sorularına, araĢtırmanın amacına ve önemine, araĢtırmanın sayıltılarına, araĢtırmanın 

sınırlılıklarına ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Günümüzde değiĢen yaĢam koĢulları ve standartları her alanda olduğu gibi 

eğitimde de yeniliklere ve değiĢimlere yol açmıĢtır. Beklentilerin değiĢmesi eğitim 

faaliyetlerinin de bu beklentilere karĢılık verecek düzeye yükseltilmesi yönünde 

eğitimcileri harekete geçirmiĢtir. Nitekim öğrencileri düĢündüren, araĢtırmaya sevk 

eden etkinlikler kullanılmadığında; bilgiyi yeniden yapılandırma ve organize etme 

imkânı doğmadığı için öğrenciler bilgileri ezberlemektedir. Böylece bireyler etkin 

düĢünme, problem çözme, araĢtırma yapma gibi becerilerden yoksun bir Ģekilde 

mezun oldukları için ileriki yaĢamlarında karmaĢık ve zorlu bir problem veya 

durumla karĢı karĢıya kaldıklarında, maalesef uygun çözümler üretememektedir [1]. 

Bu durum bilim, teknoloji, eğitim gibi alanlardaki geliĢimi de olumsuz 

etkilemektedir. Bu sebeple uygun öğrenme ortamları sağlanarak, öğrencilerin bilim 

insanları gibi çalıĢarak bilimsel bilgileri kendilerinin keĢfetmesi ve tartıĢarak 

oluĢturması sağlanmalıdır [2]. Bu anlamda istenilen ortamlar eğitim yoluyla 

sağlanabilmektedir.  

Bu konuda Tatar [3] öğrencilerin bilgiyi kavraması, anlaması ve ihtiyaç 

duyduğunda kendi baĢına bağlantılar kurarak bilgiyi üretebilmesi gibi alanlarda 

beceriler kazanmasına olanak sağlayan derslerin baĢında fen ve teknolojinin geldiğini 

söylemiĢtir. 

Böylece eğitimciler okulda verdikleri eğitimle, öğrencilerin bilgiyi nereden ve 

ne Ģekilde elde edeceklerini, sahip oldukları bilgileri nasıl değerlendireceklerini ve 

bu bilgiyi problemi çözmede nasıl kullanacaklarını öğrenmeleri sağlanır. Bu anlamda 
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probleme dayalı öğrenme modeli bu becerilerin kazandırılmasında etkili olmaktadır 

[4]. 

MEB [5] öğretim programı felsefesinde belirtildiği gibi günümüzde arayıĢ 

içinde olduğumuz öğrenci profilinin gerekliliğini; sosyal ve ekonomik koĢulları 

dikkate alarak ülkelerin uluslararası alanda rekabet edilebilirliği ile iliĢkilendirmiĢtir.  

Özellikle yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının benimsenmesiyle birlikte 

öğretim programlarının amaçları yeniden ĢekillenmiĢ, öğretmen ve öğrenci rolleri 

yeniden düzenlenmiĢtir.  

Bu doğrultuda öğretim programı felsefesinde, ülkeleri sorumluluk sahibi, 

problem çözebilen, karar verme ve eleĢtirel düĢünme becerileri yönünden geliĢmiĢ, 

yenilikçi düĢünebilen bireyler yetiĢtirmeye katkı sağlayacak eğitim modelleri ve 

yaklaĢımlarının gerekliliği vurgulanmıĢtır [5].  

MEB [5] öğretim programında öğretmenin rolünden bahsederken öğretmenin, 

teĢvik edici ve yönlendirici olması gerektiğini vurgulamıĢtır.  

Ülkemizde fen öğretim programları yaparak-yaĢayarak öğrenmeye dayalı 

olarak yeniden revize edilmiĢ olsa bile diğer etmenler göz önüne alındığında fen 

bilimleri öğretiminde hala kavramlar ve teorik bilgiler ezbere dayalı olarak 

öğretilmeye devam etmektedir [6].  

Ülkemizde benimsenen yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi destekleyen öğrenme 

yaklaĢımlarından biri de probleme dayalı öğrenme (PDÖ)‘dir. 

PDÖ, hakkında yapılan araĢtırma ve uygulama sonuçlarına bakıldığında 

bireyleri akademik baĢarı yönüyle geliĢtiren, onların sorgulayıcı ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerine odaklanan, bireysel öğrenmelerine katkı sunan, bilimsel süreç 

becerilerini destekleyici, yaĢam boyu öğrenmeye olanak tanıyan, günümüz Ģartlarına 

hitap eden öğrenci profilleri sağlaması gibi birçok yönden faydalı bir yaklaĢımın 

eğitim ortamlarına daha çok yansıması gerçeği dikkat çekmektedir. 

Fen bilimleri öğretim programlarında son yıllarda ağırlıklı olarak yer bulan 

kavramlardan biri de bilimsel süreç becerileridir.  

Bilimsel süreç becerileri konusunda Gagne [7], öğrencilerin herhangi bir 

konuda öğretim görürken, bilim adamlarının bilimsel etkinliklerde geçirdiklerine 

benzer Ģekilde bir süreç yaĢama fırsatı bulmaları gerektiğini ifade etmiĢtir [8].  
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Bilimsel süreç becerileri, fen bilimleri dersinde öğrenmeyi kolaylaĢtırarak 

öğrencilerin aktif katılımını sağlamaktadır. Öğrencilere kendi öğrenme 

sorumluluğunu alma duygusu kazandıran, öğrenmenin kalıcılığını artıran ve bilimsel 

araĢtırma yöntemlerini kazandıran temel becerilerdir [9].  Ancak bu avantajlarına 

nazaran bilimsel süreç becerileri ülkemizde 2000‘li yıllardan beri yoğun olarak 

çalıĢma alanı bulmuĢtur.  

Öğrencilerin hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlere çözüm üretebilmeleri, 

kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu almaları, içinde bulundukları sıkıntılı durumları 

fırsata çevirmeleri, günlük yaĢama ait bilgileri bir bilim insanı gibi oluĢturabilecek 

bakıĢ açısı geliĢtirmeleri, karar verme, iletiĢim kurma gibi becerilerini geliĢtirmeleri 

çağın gerekleri arasındadır. Bu amaçla öğretmenler tarafından öğrencilerin belirtilen 

özelliklere sahip bireyler olarak yetiĢmeleri için probleme dayalı öğrenme modeli, 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi gibi konuları da kapsayan zengin bir öğrenme 

ortamı fırsatı sunan yaklaĢım ve modeller kullanılmalıdır.   

REAPS Modeli, yukarıda ifade edilen özelliklere sahip yeni bir öğrenme 

modelidir.  

Mevcut araĢtırma kapsamında öğrencilerin çoklu bakıĢ açısı geliĢtirerek 

problemlere çözüm üretmelerini sağlayan, onların sahip oldukları becerileri ortaya 

çıkarmayı hedefleyen, bilgi toplama ve organize etme, karar verme, iletiĢim kurma 

gibi becerilerinin geliĢimine ve daha fazlasına odaklanarak spesifik öğrenme 

deneyimleri sunan REAPS Modeli kullanılmıĢtır.  

REAPS Modeli, probleme dayalı öğrenmeyi kapsayarak daha zengin bir 

içerik sunmanın yanında öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi ve 

akademik baĢarılarının artırılması konusunda kullanılan bir araĢtırma modelidir.  

 

1.2. Problem Cümlesi 

 

Mevcut araĢtırma kapsamında ―REAPS Modelinin ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerine ve akademik baĢarılarına etkisi nedir?‖ 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. 
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1.2.1. Alt Problemler 

 

Mevcut araĢtırmaya iliĢkin yanıt aranan araĢtırma soruları aĢağıda 

sıralanmıĢtır: 

1. Aktif bir öğrenme ortamı sağlama noktasında REAPS Modeli ne 

düzeyde etkilidir? 

2. REAPS Modeli 7. Sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢtirilmesinde ne düzeyde etkilidir? 

3. REAPS Modeli 7. Sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersindeki 

akademik baĢarılarının geliĢtirilmesinde ne düzeyde etkilidir? 

4. Daha önce sadece özel yetenekli öğrencilerde uygulanan REAPS 

Modeli normal sınıf ortamlarına uyarlanabilir mi?  

 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 

Mevcut araĢtırmanın temel amacı, REAPS Modelini kullanarak eylem 

araĢtırması yöntemiyle ortaokul öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢtirilmesi ve aynı zamanda akademik baĢarılarını artırmaktır.  

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 

Fen bilimleri, içerik yönünden soyut kavramları içeren zengin bir öğrenme 

alanıdır. Bu açıdan öğretmenlerin bu zengin içeriğin öğretiminde öğrencilere 

rehberlik ederken onların bilgileri organize ederek soyuttan somuta ilkesi ile 

öğrenmelerine fırsat sunacak öğrenme ortamları sunmaları gerekmektedir.  

Bu konuda Kaya, öğretmenlerin etkili bir fen dersi geçirebilmeleri için çeĢitli 

materyaller hazırlama ve sunabilme yeteneğine sahip olmaları gerektiğini 

vurgulamıĢtır [10]. Nitekim öğrencilerin soyut fen kavramlarını yalnızca ders 

kitapları yoluyla öğrenmeleri oldukça güçtür [11]. 
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Kaptan ve Arslan‘ın [12] ifade ettiği gibi ortaokul öğrencileri zihinsel geliĢim 

bakımından somut iĢlem döneminden soyut iĢlem dönemine yeni geçtikleri için fen 

bilimlerine ait soyut kavramları anlamakta zorluk yaĢamaktadırlar.  

Ortaokul 7. sınıf fen bilimleri dersi ―YaĢamımızdaki Elektrik ―ünitesinde yer 

alan kavramların soyut kavramlar olması, öğrencilerin kavram yanılgısı yaĢamalarına 

müsait bir konu olması, ezber bilgiden öte pratik uygulama gerektirmektedir. Bu 

anlamda araĢtırmacı tarafından bu konunun seçilmesi var olan araĢtırmaların bu 

sorunu gidermede yetersiz kalması bakımından önem arz etmektedir. AraĢtırmacı 

uygulamalarda kullanılmak üzere öğrencilerin bilgiyi somutlaĢtırarak öğrenmelerine 

fırsat sunacak birçok materyal hazırlamıĢtır. Ayrıca süreci yürütürken araĢtırmacının 

kullandığı REAPS Modelinin Türkiye‘de henüz araĢtırmalara konu olmaması mevcut 

araĢtırmayı farklı ve önemli kılmaktadır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

 

Mevcut araĢtırmanın dayandığı varsayımlar aĢağıda belirtilmiĢtir: 

1. AraĢtırmada öğrencilerin veri toplama araçlarındaki soruları içtenlikle 

cevaplandırdıkları ve etkinliklerin gerçekleĢtirilmesinde becerilerini dürüst olarak 

yansıttıkları varsayılmaktadır. 

2. AraĢtırma süresince öğrencilerin araĢtırmanın seyrine etki edecek dıĢ 

etkenlerden etkilenmedikleri varsayılmaktadır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

1. Mevcut araĢtırma 2017-2018 Eğitim-Öğretim yılının 2. dönemi ile 

sınırlıdır. 

2. AraĢtırma Adıyaman ilindeki bir köy okulunda öğrenim gören 11 

öğrenci ile sınırlıdır. 

3. Mevcut araĢtırma tek örneklem üzerinden 5 hafta boyunca 20 ders 

saati ile sınırlıdır. 
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4. AraĢtırmanın uygulama süreci yedinci sınıf fen bilimleri öğretim 

programında yer alan ―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ünitesi ile sınırlıdır. 

 

1.7.      Tanımlar 

 

REAPS Modeli: REAPS Modeli, yakın zamanda Maker, Zimmerman, 

Alhusaini ve Paese [13] tarafından ortaya atılmıĢ ve uygulanmıĢ bir yaklaĢımdır. 

Maker vd. asıl olarak özel yetenekliler için geliĢtirilmiĢ oldukları REAPS modeli 

üzerinde tartıĢmalar yaparak modelin kapsayıcı, esnek ve geçerli olduğu yönleri ifade 

etmiĢlerdir. 

Probleme Dayalı Öğrenme: Temelleri John Dewey‘in [14] yaparak- 

yaĢayarak öğrenmeyi savunduğu görüĢüne dayanmaktadır. Bu görüĢten yola çıkarak 

Howard Barrows [15] tarafından 1960‘lı yıllarda Kanada‘da Mc Master 

Üniversitesi‘nde tıp fakültesi eğitimi için geliĢtirilmiĢtir. Tıp fakültelerinde temel 

derslerde kullanılan modelin amacı, tıp öğrencilerinin uygulama öncesi dersleri 

öğrenmelerini sağlayarak kendilerini geliĢtirmelerine fırsat sunmaktır. Barrows‘a 

[15] göre PDÖ, aynı zamanda problem çözme becerilerini kazandırmanın yanı sıra 

bireysel ve takım çalıĢması ile farklı konu alanları ve disiplinlerden bilginin 

öğrenilmesini de sağlayan bir yöntemdir.  

Bilimsel Süreç Becerileri: Pekmez tarafından öğrenciyi aktif kılarak 

sorumluluklarını geliĢtiren, laboratuvar çalıĢmalarına destek olan, öğrenme ve 

keĢfetme yöntemlerinin öğretimini kapsayan beceriler olarak ifade edilmektedir [16]. 

Ostlund ise BSB‘yi kendi dünyamıza ait bilgiyi üretmek ve düzenlemek için 

sahip olduğumuz güçlü malzemeler olarak tanımlamıĢ ve bu becerilerin bireylere 

bilim adamı gibi düĢünmeyi sağladığını ifade etmiĢtir [17]. 

Tahmin Et-Gözle-Açıkla (TGA): Bir gösteri, deney ya da sunulacak bir 

konuyla ilgili baĢlangıçta nedenleriyle birlikte tahminlerde bulunulduğu, daha sonra 

olayın gözlemlendiği ve yapılan tahmin ve gözlemin birlikte açıklanması esasına 

dayalı bir stratejidir. 

Kavram: Nesneleri ve olayları insan zihninde benzerliklerine göre 

gruplandıran, sözcük ve terimler Ģeklinde ifade edilen soyut düĢünce birimleridir.
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2. KURAMSAL TEMELLER 

 

Bu bölümde, mevcut araĢtırmada geçen konular ve kavramlar alt baĢlıklara 

ayrılarak sunulmuĢtur. AraĢtırmanın dayanak noktası olan REAPS Modeli, probleme 

dayalı öğrenme ve bilimsel süreç becerileri hakkındaki bilgilere ayrıntılı bir Ģekilde 

yer verilmiĢtir. Ayrıca mevcut araĢtırma ile ilgili konuların alan yazın taraması 

sonucu elde edilen bulguların derlemesi yapılmıĢtır. 

  

2.1. REAPS Modeli 

 

REAPS Modeli, yakın zamanda Maker, Zimmerman, Alhusaini ve Paese [13] 

tarafından ortaya atılmıĢ ve uygulanmıĢ bir yaklaĢımdır. Maker vd. asıl olarak özel 

yetenekliler için geliĢtirilmiĢ oldukları REAPS modeli üzerinde tartıĢmalar yaparak 

modelin kapsayıcı, esnek ve geçerli olduğu yönleri ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmacılara 

göre model kapsayıcıdır çünkü önemli görülen tüm program ilkelerini uygulama 

fırsatı verir. Esnektir çünkü farklı yaĢ gruplarından öğrencilere, çeĢitli uygulamalara, 

farklı kültürel bağlamlara ve farklı öğretim programlarına uygulanabilir. Geçerlidir 

çünkü uygun yöntemler kullanılarak geliĢtirilmiĢ olması bakımından tüm öğrencilere 

uygundur.  Ayrıca Maker vd. modelin 25 ve daha az öğrencinin olduğu tüm 

sınıflarda uygulanabileceğini belirtmiĢlerdir. Model, birbiriyle bağlantılı ve birbirini 

tamamlayan üç aĢamadan oluĢmaktadır. 

 

2.1.1. REAPS Modelinin AĢamaları 

 

1. ÇeĢitli Etnik Tepkilerden Güçlü Fikirleri ve Yetenekleri KeĢfetme 

(Discovering Intellectual Strengths and Capabilities While Observing Varied 

Ethnic Responses – DISCOVER)  

Modelin bu aĢamasında öğrenciler kendi yaĢadıkları çevrede var olan sorunlar 

dikkate alınarak hazırlanan öğrenme ortamlarında karĢılaĢtıkları problem durumlarını 

çözerken sahip oldukları güçlü fikirleri ve yetenekleri keĢfetmek amaçlanmaktadır. 



2. KURAMSAL TEMELLER Ceylan DOĞAN 

2 

Öğrencileri çoklu becerilere yönlendiren bu aĢamada onların bütünleĢik süreç 

becerilerine odaklanılmaktadır. Ayrıca öğretim programında var olan kazanımların 

öğrencilerin içinde bulunduğu kültür ve toplum ile entegre edilmesini sağlar.  

 

2. Sosyal Bir Bağlamda Aktif DüĢünme (Thinking Actively in a 

Social Context - TASC)  

Sosyal bir bağlam içerisinde aktif düĢünmeyi amaçlayan TASC aĢamasında 

öğrenciler yapılandırılmıĢ problemler çözmeye odaklanırlar. Maker vd. bu aĢamanın 

modelin yürütücü bileĢeni olduğunu belirtmiĢlerdir. TASC aĢamasında problem 

çözme süreci bir döngü halinde tekrarlanmaktadır. Çünkü araĢtırmacılara göre 

öğrenciler, problemi çözerken edindiği yeni bilgiler, fikirler, planlar ve tecrübelerle 

düĢünerek önceki adımlara tekrar tekrar dönebilirler. Bu da modelin doğrusal ve 

kısıtlayıcı olmadığını göstermektedir. TASC, altı boyuttan oluĢan bir aĢama olarak 

karĢımıza çıkmaktadır: 1.bilgi toplama ve organize etme; 2.verilen görevi tanımlama; 

3.fikir üretme; 4.karar verme; 5.uygulama; 6.değerlendirme ve iletiĢim kurma. Bu 

altı boyutta öğrenciler öncelikle probleme iliĢkin bilgileri toplayarak onları organize 

ederler, bu bilgiler ıĢığında verilen görevi tanımlayarak çözüm için fikir üretirler, 

ürettikleri fikirlerden uygun olanı seçerek karar verirler, bu fikri hayata geçirerek 

uygularlar ve son olarak sonucu değerlendirerek diğer öğrencilerle iletiĢim kurup 

farklı tecrübelerden faydalanarak yeni öğrenmeler sağlarlar.  

 

3. Probleme Dayalı Öğrenme (Problem Based Learning - PBL) 

 

Probleme dayalı öğrenme olarak adlandırılan bu aĢamada Maker vd. 

kullanılan problemlerin öğrencilerin kendi yerel, bölgesel ve ulusal bağlamları 

dikkate alınarak oluĢturulması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Kullanılan problemler, 

gerçeğe dayalı olmalı ve bu noktada gerçek olmalarından dolayı karmaĢık olabilirler. 

Dolayısıyla birçok faktörü ve metodu düĢündürebilirler [13].   
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2.2. Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) 

 

2.2.1. Probleme Dayalı Öğrenmenin Tarihçesi 

 

Öğrenci merkezli öğrenmeye uygun bir yaklaĢım olan PDÖ, etkin öğrenmeyi 

sağlayan, problem çözme becerisini geliĢtiren bir yöntemdir [18]. 

PDÖ‘nün geçmiĢine baktığımızda yapısalcı öğrenme yaklaĢımı kapsamında 

doğan, bireyleri sorgulamaya, araĢtırmaya, çözüm üretmeye yönlendiren aynı 

zamanda onların biliĢsel ve sosyal yönden geliĢimini destekleyen modellerden 

biridir. 

Temelleri John Dewey‘in [14] yaparak- yaĢayarak öğrenmeyi savunduğu 

görüĢüne dayanmaktadır. Bu görüĢten yola çıkarak Howard Barrows tarafından 

1960‘lı yıllarda Kanada‘da Mc Master Üniversitesi‘nde tıp fakültesi eğitimi için 

geliĢtirilmiĢtir. Tıp fakültelerinde temel derslerde kullanılan modelin amacı, tıp 

öğrencilerinin uygulama öncesi dersleri öğrenmelerini sağlayarak kendilerini 

geliĢtirmelerine fırsat sunmaktır [15].  

Barrows‘a [15] göre PDÖ, aynı zamanda problem çözme becerilerini 

kazandırırken bir taraftan da bireysel ve takım çalıĢması ile farklı konu alanları ve 

disiplinlerden bilginin öğrenilmesini de sağlayan bir yöntemdir.  

PDÖ‘nün öğrenci merkezli bir model olması ve etkin öğrenme sağlaması 

onun birçok özel meslek alanında kullanılmasına zemin hazırlamıĢtır. Model, baĢarılı 

bir Ģekilde kullanıldıkça yaygınlaĢmaya devam etmiĢtir. Özellikle yakın bir 

zamandan beri okullarda da kullanılmaya baĢlanmıĢtır [19].  

PDÖ, uzun yıllardır eğitimciler tarafından kullanılmaya devam edilmesi ve 

yararları konusunda önerilen bir yaklaĢım olarak karĢımıza çıkmaktadır [20-22].  

Ülkemizde Haccetepe, Pamukkale, Ondokuz Mayıs ve Dokuz Eylül 

Üniversitelerinin Tıp Fakültelerinde yurt dıĢında ise ABD ve Kanada‘da öğretmen 

eğitiminde PDÖ yaklaĢımı kullanılmaktadır [1].  

Farklı birçok disiplin alanında baĢarılı bir Ģekilde uygulanmaya ve kabul 

görmeye baĢlayan PDÖ nün uygulama alanlarından biri de fen bilimleri eğitimi 

olmuĢtur [23-25]. 
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2.2.2. Probleme Dayalı Öğrenmenin Özellikleri 

 

PDÖ, hakkında yapılan araĢtırma ve uygulama sonuçlarına bakıldığında 

bireyleri akademik baĢarı yönüyle geliĢtiren, onların sorgulayıcı ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerine odaklanan, bireysel öğrenmelerine katkı sunan, bilimsel süreç 

becerilerini destekleyici, yaĢam boyu öğrenmeye olanak tanıyan, günümüz Ģartlarına 

hitap eden öğrenci profilleri sağlaması gibi birçok yönden faydalı bir yaklaĢımın 

eğitim ortamlarına daha çok yansıması gerçeği dikkat çekmektedir. 

Boud ve Feletti, bu konuda PDÖ nün öğrencilerin farklı kaynaklardan elde 

ettikleri bilgi ve becerileri kullanmalarına fırsat sunan, herhangi bir disiplin alanı 

kapsamında muhakeme etme ve problem çözme becerilerinin yanı sıra öz- 

yeterliklerini geliĢtiren bir yöntem olduğunu belirtmiĢlerdir [26].  

Torp ve Sage ise PDÖ, araĢtırma etrafında organize edilen yaparak-yaĢayarak 

öğrenmeyi temel alarak söz konusu karıĢıklığın veya gerçek yaĢam probleminin 

çözümünü dikkate alan bir yaklaĢımdır [27]. 

PDÖ, kavram öğretiminde, kiĢinin kendi bilgisi ve bilgi kaynakları üzerinde 

düĢünmesine, ne öğreneceği ve bu bilgileri nereden edineceği konusunda kendi 

kendini yönlendirmesine, yaĢam boyu öğrenme noktasında gereken becerileri 

geliĢtirmesine odaklanan ve bireyleri bu konuda cesaretlendiren bir yaklaĢımdır [28]. 

Bir eğitim yaklaĢımı olarak PDÖ, öğrencilere öğrenme becerisi kazandırırken 

aynı zamanda onların öğrenme kapasitelerini de artırmaktadır. Ayrıca öğrenciler 

PDÖ yoluyla bir konuda edindikleri bilgiyi neden öğrendiklerini 

anlamlandırabilmektedirler [29].  

PDÖ ile geleneksel öğretimi karĢılaĢtırdığımızda öğrenciler, geleneksel 

öğretimde beceri ve yetenekleri dikkate alınmadan bütün öğrencilerin aynı 

yeterliliklere sahip olduğu varsayılarak eğitim verilmektedir. Böyle bir durumda da 

öğrencilerin yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, problem çözme, araĢtırma yapma 

gibi becerilerine ket vurulmakta ve geliĢmesine engel olunmaktadır [30]. 

Maxwell vd. [31] göre ise PDÖ ‗nün genel özellikleri Ģu Ģekildedir: 
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1. Öğrencileri cesaretlendirerek öğretmeyi temel alan bir problem 

durumu, herhangi bir hazırlık yapılmadan veya çalıĢmaya baĢlanmadan önce 

öğrenciyle yüz yüze getirilir. 

2. Problem durumları, öğrencilere gerçek yaĢamda olabilecek durumları 

sunar. Öğrenciler küçük bir grup içinde, öğretmenin rehberliği eĢliğinde probleme 

yönlendirilir. 

3. Öğrenciler bireysel yetenekleri el verdiğince bir konudaki problemle 

uğraĢırlar. Öğretmen sorular sorarak ve öğrenme süreçlerini izleyerek öğrencilere 

yardımcı olur. 

4. Öğrenme için ihtiyaç duyulan konular, süreç boyunca belirlenir ve 

öğrencilerin bireysel çalıĢmalarına rehberlik etmede kullanılır. 

5. Üçüncü ve dördüncü adımda elde edilen bilgi ve beceriler, problem 

üzerindeki etkiyi değerlendirmek için uygulanır. 

6. Bu süreç boyunca meydana gelen öğrenme, öğrencinin var olan 

bilgisinin üzerine ilave edilir. 

PDÖ‘de öğrenciler çözüm üretirken var olan bilgilerini ve yeni edindikleri 

tecrübeleri kullanarak çözüme entegre etmektedirler [32].  

PDÖ ile ders iĢlenen sınıflarda öğrenciler, kendi eğitimleri için sorumluluk 

almanın yanında giderek yaĢam boyu öğrenmeyi benimseyen bağımsız bireyler 

olurlar [22].  

 

2.2.3. Probleme Dayalı Öğrenmede Problemin Özellikleri 

 

PDÖ, öğrencilerin alıĢık olmadıkları problem durumları barındırdığı için 

onların ilgilerini çekerek motivasyonlarını da artırmaktadır. Bu problem 

durumlarının özellikleri incelendiğinde karĢımıza üç temel özellik çıkmaktadır: 

1. Problem, karĢılaĢan kiĢinin önünde bir engel görevi görür. Gerçek 

dünya ile iliĢkili olmalıdır. 

2. Problem, kiĢinin çözmek için ihtiyaç duyduğu durumdur.  

3. KiĢi problem durumuyla daha önce karĢılaĢmamıĢtır ve problemi 

çözmek için herhangi bir hazırlığı yoktur [33]. 
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PDÖ yaklaĢımın özünü oluĢturan problemler; karmaĢık, araĢtırmaya ve bilgi 

toplamaya fırsat sunan aynı zamanda üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirerek 

yapılandırılmamıĢ olmalıdırlar [34].  

Dutch [35], PDÖ‘de kullanılacak problemlerin kaliteli olması için aĢağıdaki 

özelliklere sahip olması gerektiğini ifade etmiĢtir: 

4. Kaliteli bir problem öncelikle öğrencilerin ilgisini çekebilmelidir. 

5. Gerçek dünya ile iliĢkili olmalıdır. 

6. Bilgiyi temel alan mantıksal akıl yürütmeyi temel almalıdır. 

7. Öğrencilerin karar vermelerine elveriĢli olmalıdır. 

8. ĠĢbirlikçi çalıĢmaya uygun bir yapıda olmalıdır. 

9. Bireylerin, problemi alt problemlere ayırarak çözebilmeleri için 

elveriĢli olmalıdır. 

10. Açık uçlu ve birden fazla doğru çözüme sahip olmalıdır. 

11. Öğrencinin önceki bilgilerini kullanmasına fırsat sunmalı ve 

desteklemelidir. 

12. Problem durumu farklı bakıĢ açılarının ortaya çıkmasına fırsat 

sunmalıdır. 

13. Bir sonraki öğrenme alanıyla bağlantı kurulması için köprü görevi 

görmelidir. 

 

2.2.4. Probleme Dayalı Öğrenmede Öğretmenin Rolü 

 

Alan yazın incelendiğinde PDÖ‘de öğretmenin rolünün, problemin rolü kadar 

önemli ve etkili olduğu görülmektedir.  

PDÖ‘de öğretmen, öğrencilerle birlikte öğrenen, onlara rehberlik eden, süreci 

kolaylaĢtırarak onları cesaretlendiren bir konumda olmalıdır [22]. 

Kaptan ve Korkmaz [22], PDÖ‘nün uyulama sürecinde öğretmenin 

gerçekleĢtirmesi gereken iĢlem basamaklarını Ģu Ģekilde sıralamıĢtır:  

1. Problem durumunu sunma  

Bu adımda öğretmenler, öğrencilere yapılandırılmamıĢ problem durumu ya 

da problem durumuna iliĢkin senaryo sunar. Öğrenciler problemin çözümü için 
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yeterli bilgiye sahip olmamalıdırlar. Çözüm için gerekli olan cesaret ve güven verici 

beceri ve bilgileri süreç içinde kendileri toplamalıdır. 

2. Listeleme (Öğrenenler ne biliyor?) 

Öğrencilerin seçilen problem durumu ile ilgili ne bildiklerinin ortaya 

çıkarıldığı iĢlem basamağıdır. Öğretmen bu bilgileri listeleyerek bir baĢlık altında 

toplar. Bu liste öğrencilerin önceki bilgilerinin yanında zamanla edindikleri bilgileri 

de kapsar. 

3. Problem durumunu geliĢtirme 

Bu aĢamada problem durumu analiz edilerek geliĢen olaylara ve keĢfedilen 

yeni bilgilere dayalı olarak geliĢtirilir. Bu geliĢmeler doğrultusunda ihtiyaç halinde 

problem durumu değiĢtirilir, düzenlenir ya da ret edilir. 

4. Ġhtiyaçları listeleme 

Öğrencilerin ―problemi çözmek ve anlamak için neye ihtiyacımız var?‖ 

sorusuna yanıt arandığı iĢlem basamağıdır. Problem durumu ile ilgili okul dıĢındaki, 

kütüphanedeki ve diğer çalıĢma alanlarındaki araĢtırmalara rehberlik edecek olan bu 

bölümde öğrenciler, problemdeki boĢlukları doldurmak, bilgi toplamak, ölçümleri 

yapmak için bir ihtiyaç listesi hazırlarlar. 

5. Eylemleri, önerileri, çözümleri ya da hipotezleri listeleme 

Bu iĢlem basamağında ―Ne yapmamız gerekiyor?‖ baĢlığı altında süreçte 

yapılacak eylemler, çözümler, öneriler ve hipotezler listelenir. 

6. Çözümü desteklemek ve sunmak 

Öğretmen bu basamakta öğrencilerle iletiĢim kurarak onların problemle ilgili 

bulgularından ya da önerilerinden yazılı ya da sözlü olarak haberdar olur. Bu sürecin 

problemin çözümüne iliĢkin ürüne ait problem durumunu, soruları, toplanılan 

bilgileri, bilgilerin analiz sürecini, bilgilerin analizine dayalı olarak öne sürülen 

önerileri kapsamalıdır. Ayrıca öğretmenin öğrencilerini, bulgularını baĢka 

okullardaki öğretmen ve öğrencilerle paylaĢması ya da ürünlerini sergilemeleri 

konusunda teĢvik etmesi gerekir.  

7. AraĢtırmayı Yeniden Gözden Geçirme 

PDÖ‘ye gerçek yaĢamdan seçilen yapılandırılmamıĢ bir problemle baĢlanır. 

Bu süreçte öğretmenin rolü bilgiyi doğrudan aktarmak yerine bilgiye ulaĢma ve 
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kullanma yollarını göstermek olmalıdır. Öğretmen, öğrencileri pasif bir dinleyici 

konumunda değil onları etkin birer katılımcı, yetiĢkin veya bir düĢünür olarak 

görmelidir. 

 

2.2.5. Probleme Dayalı Öğrenmede Uygulama Süreci 

 

PDÖ‘de baĢarılı bir problem çözme süreci geçirmek için Henningsen ve Stein  

[36], dikkat edilecek özellikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır: 

1. Okulların amacını yansıtacak gerçek problemler olmalı, 

2. Ġçerik, bulmacalar ve uygulamalar öğrencilerin ilgisini çekecek 

durumlar içermeli, 

3. Çoklu çözüm stratejileri, çoklu sunum ve çoklu çözüme sahip projeler 

olmalı, 

4. Konuyla bağlantılı zengin fırsatlar içermeli, 

5. Öğrencilerin önbilgi ve düzeylerine uygun içeriğe sahip olmalı, 

6. ÇalıĢma konularının düzeyi, öğrencileri vazgeçirecek zorlukta 

olmamalıdır. 

PDÖ yaklaĢımına göre ders iĢlemek için uygun öğrenme ortamları 

tasarlanmalıdır. Öncelikle bunun için öğrenciler 5-7 kiĢilik gruplara ayrılmalıdırlar. 

Öğrenciler, süreç içerisinde gerçek yaĢam problemleri ile karĢılaĢarak bu problemleri 

inceler, öğrenmeyi keĢfetmek için çaba sarf eder ve problemin farklı çözüm yollarına 

odaklanır [21]. 

PDÖ nün istenilen eğitim çıktılarına hitap eden öğrenci merkezli bir yaklaĢım 

olması öğrenme ortamının tasarlanmasını da bu yönde olumlu etkilemektedir. 

Öğretmen, öğretimde kullanılacak materyalleri ve ortamın düzenlenmesi yönünde 

öğrencilerin öğrenme durumlarını dikkate alır ve sonuçta öğrenciler öğretmen 

rehberliğinde problemi ve buna uygun öğrenme materyallerini kendileri seçerler. 

Öğretimin hangi aĢamalara göre ilerleyeceği öğrenciler tarafından organize edilir. 

Konunun ve içeriğin sunulması problem ve örneklerin sunulmasından sonra 

gerçekleĢtirilir. Öğrenme sorumluluğunu üstlenen öğrenciler aynı zamanda kendi 

kendilerini de değerlendirirler. Değerlendirme türü olarak öğrencilerin kendi 
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kendilerini değerlendirmeleri süreçteki kontrolün onlarda olduğunu göstermektedir 

[37].  

Süreçte kontrol öğrencilerde olduğu için senaryolar ve problemler 

öğrencilerin bilgi birikimlerine uygun olarak seçilmeli ve düzenlenmelidir. Böylece 

öğrenciler araĢtırırken temel bilgilerini de kullanma fırsatı bulurlar [38]. Böylece 

öğrenciler, öğrenme amaçlarını da daha iyi kavramıĢ olurlar. 

PDÖ nün öğrenme ortamlarına entegrasyonu noktasında eğitimcilerin farklı 

görüĢleri bulunmaktadır. Stepien, Gallagher, Workman ve Edens‘e göre PDÖ 

yaklaĢımının basamakları vardır ve bu basamaklara dikkat etmek gerekir [23, 39]. 

Stepien vd. [22] PDÖ nün en önemli basamaklarını aĢağıdaki Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1. Problemi belirleme ve giriş: Bu aĢamada öğretmenler, öğrencilerin 

daha fazla bilgi edinmeleri için fırsatlar sunarlar. Öğrenciler problemlerini belirlerler. 

Problemin iyi yapılandırılmamıĢ yani rutin olmayan problemler Ģeklinde olması 

gereklidir. Öğrenciler problemi senaryo biçimine dönüĢtürürler. Öğrenciler önceki 

bilgilerini kullanarak problem hakkında fikirlerini ve düĢüncelerini ortaya atarlar. 

2. Araştırma: Öğrenciler problemi çözmek için daha fazla bilgi 

toplamaya çalıĢırlar. Problemi iyice tanımladıktan sonra problemi nasıl çözeceklerine 

iliĢkin plan yaparlar. ÇeĢitli görevleri aralarında paylaĢarak, araĢtırmaya odaklanırlar. 

Öğretmen ve öğrenciler problemi çözmek için hangi kaynaklara ihtiyaç duyulduğu 

ve bunları nerelerden elde edeceklerine iliĢkin tartıĢmalar yaparlar. 

3. Sentez etme ve uygulama: Bu basamak problemin çözüldüğü 

basamaktır. Öğrenciler ürünlerini çeĢitli Ģekillerde sunmak için hazırlanırlar. Grup 

olarak hazırladıkları ürünü en iyi biçimde sunmaya çalıĢırlar. Bu aĢamada öğretmen 

ve diğer öğrenciler çalıĢmaya iliĢkin yapıcı fikir ve düĢüncelerini açıklarlar [23]. 

PDÖ‘nün uygulama sürecinde sınıflara yazılı senaryolar, anekdotlar, video 

gibi araçların yardımıyla gerçek yaĢama ait bir problem durumu getirilir. Öğretmen 

öğrencileri sekiz kiĢiden az olacak Ģekilde gruplara ayırmalıdır. Gruptaki öğrenciler 

süreç boyunca en az haftada iki defa toplanırlar. Öğrenciler bu toplantılar sırasında 

kendi yaĢantılarına ait bilgilerini paylaĢma fırsatı bulurlar. Bu süreçte öğretmen ise 

öğrenme sürecini kolaylaĢtırarak öğrencilerin öğrenme materyallerine ulaĢmalarını 

sağlayarak durumu ifade etmeleri yönünde teĢvik eder. 
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2.2.6. Probleme Dayalı Öğrenmenin Avantajları  

 

PDÖ konusunda araĢtırmacıların yaptığı çalıĢmalar incelendiğinde yararları 

konusunda birçok farklı görüĢ olduğu görülmektedir. Örneğin Grave, Schmidt ve 

Boshuizen   problemi analiz etmeye odaklanan bir yöntem olan probleme dayalı 

öğrenmenin, öğrencinin kendi kendine öğrenmesini ve bilgiyi iĢlemesine katkı 

sağladığını belirtmiĢlerdir. Böylece öğrenciler hem kendilerini hem de birbirlerini 

yönlendirme fırsatı bulacaklardır [40]. 

Tatar‘a [3] göre PDÖ‘nün eğitim uygulamalarına sağladığı katkılar Ģöyle 

sıralanmaktadır: 

1. GerçekleĢtirilen aktif öğrenme süreci sonunda öğrencilere bilimsel 

iĢlem becerilerini kazandırır,  

2. Öğrencilere takım halinde veya küçük gruplar halinde çalıĢma fırsatı 

sağladığı için grupla çalıĢma becerisi kazandırır,  

3. Öğrencilere onların yaĢamlarından problem durumları sorulduğundan 

öğrencilerin problem çözme becerisini geliĢtirir,  

4. Öğrencilere yaparak yaĢayarak öğrenme fırsatı sunduğu ve bilimsel 

yöntemi öğrettiği için fen okuryazarlığını artırır,  

5. Probleme dayalı öğrenme sonucu kazanılan bilgilerin kalıcılığı daha 

yüksektir,  

6. Öğrencilerin kendi kendine öğrenme becerilerini geliĢtirir. Buda 

öğrenmeyi sağlar  

7. Öğrencilerin aktif katılımı söz konusu olduğu için yüksek motivasyon 

sağlar ve derse yönelik tutumu olumlu yönde artırır,  

8. Öğrencilere analiz, sentez ve değerlendirme gibi üst düzey biliĢsel 

beceriler kazandırır. Bu da üst düzey düĢünme becerisi kazandırır. 

PDÖ‘nün eğitimde bu denli rağbet görmesinin öğrencinin günlük hayatla 

ilgili karĢılaĢtığı bir problem, Ģüphe veya bilmeceye aktif bir Ģekilde dahil olup 

çözüm üreterek aynı zamanda etkin öğrenmesinin yanında yeni öğrenme hedeflerini 

de ortaya çıkararak sorgulama, araĢtırma ve tartıĢma yapma gibi becerilerini de 

geliĢtirmesidir [41]. 
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BiliĢsel alanda yapılan araĢtırmalar dikkate alındığında, öğrenme sürecine 

aktif olarak katılan öğrencilerin daha iyi öğrendikleri gerçeği karĢımıza çıkmaktadır 

[42]. 

 

2.2.7. Probleme Dayalı Öğrenmenin Dezavantajları 

 

PDÖ yaklaĢımının öğrenme ortamlarına entegrasyonu konusunda bazı 

dezavantajların olduğu araĢtırmacılar tarafından belirtilmiĢtir. Bazı araĢtırmacılara 

göre öğrenciler, PDÖ de kullanılan günlük hayat problemlerine çözüm ararken 

biliĢsel yönden bir çatıĢmaya girebilirler [40]. Bu durumda öğrenciler, sunulan 

problemlere karĢı çevreleriyle etkileĢim içinde oldukları kendi sosyal ortamları 

dikkate alınarak çözüme yönlendirilmelidir. Böylece süreç içerisinde öğrenciler, 

bireysel öğrenmelerini birlikte tartıĢma ve birbirleriyle görüĢ alıĢveriĢi yaparak 

değerlendirme fırsatı bulacaklardır [43]. 

Kaptan ve Korkmaz‘a [22] göre PDÖ nün dezavantajları Ģu Ģekilde 

sıralanmaktadır: 

1. Öğretmenler öğrenenlerle birlikte öğrenen, rehber, süreci kolaylaĢtıran bir 

role sahip olsalar da sınıflarındaki otoriteyi ve gücü bırakmayı sevmezler. Bu yüzden 

öğrenme süreci için geçen zaman öğretim açısından güç olabilir. 

2. Öğretmenler için öğretim sitillerini değiĢtirmek zor olabilir. 

3. Öğretmenin iĢ yükü sorumluluğu Probleme dayalı öğrenme modelinin 

uygulandığı sınıfta daha çok artabilir. 

4. Derste ilk kez sunulan problem durumlarını öğrencilerin çözmesi problemi 

çözmek için yeteneklerinin sınırlarını kestiremedikleri için daha uzun zaman alır. 

5. Probleme Dayalı Öğrenme Modelinin uygulandığı sınıflarda içeriğin 

uygulanması geleneksel öğrenme yöntemlerinin uygulandığı sınıflara göre %20 daha 

uzun zaman alabilir. 
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2.2.8. Probleme Dayalı Öğrenmede Ölçme Değerlendirme 

 

PDÖ ile ders iĢlenen sınıflarda değerlendirme geleneksel öğretimden farklı 

olarak kâğıt kalem testleri ile yapılmamaktadır. PDÖ‘de değerlendirme sürecin 

tamamını kapsayacak nitelikte olmalıdır. Bu anlamda PDÖ‘ye uygun değerlendirme 

yöntemi portfolyo yöntemi ile yapılabilir [23]. 

 

2.3. Bilimsel Süreç Becerileri (BSB) 

 

2.3.1. Bilimsel Süreç Becerileri Nedir? 

 

Gagne ‘ye göre öğrenciler herhangi bir konuda öğretim görürken, bilim 

adamlarının bilimsel etkinliklerde geçirdiklerine benzer Ģekilde bir süreç yaĢama 

fırsatı bulmalıdırlar [8]. Aydoğdu bu konuda, bilim adamının gözlem, sınıflama, 

ölçme, sonuç çıkarma, hipotezler kurarak deneyler yapmalarının bilgi öğrenmeyi 

sağladığından yola çıkarak bu yöntemin basit halinin de ilkokul yıllarında 

uygulanması halinde verimli olacağı görüĢünü belirtmektedir [44]. Bu iliĢkiden 

herkesin bilim insanı olması için uğraĢ vermek sonucu çıkarılmamalıdır. Amaç bilimi 

anlayabilen, dünyaya bilim insanı gözüyle bakabilen bireyler yetiĢtirmektir.  

BSB ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde birçok tanıma 

ulaĢılmaktadır. AĢağıda bilimsel süreç becerileri ilgili yapılan tanımlara yer 

verilmiĢtir.   

Temiz, TaĢar ve Tan‘a göre BSB, akılcı ve mantıklı düĢünme becerisi ile fen 

bilimlerini ve bilgiyi doğa olaylarını çözümleme ve yorumlamada kullanmadır [8].  

Bir baĢka BSB tanımı ise Pekmez tarafından öğrenciyi aktif kılarak 

sorumluluklarını geliĢtiren, laboratuvar çalıĢmalarına destek olan, öğrenme ve 

keĢfetme yöntemlerinin öğretimini kapsayan beceriler olarak ifade edilmektedir [16]. 

Ostlund ise BSB‘yi kendi dünyamıza ait bilgiyi üretmek ve düzenlemek için 

sahip olduğumuz güçlü malzemeler olarak tanımlamıĢ ve bu becerilerin bireylere 

bilim adamı gibi düĢünmeyi sağladığını ifade etmiĢtir [17]. 
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Bilimsel süreç becerileri, bilgi oluĢtururken, problemler üzerinde düĢünürken 

ve sonuçları analiz ederken kullanılan düĢünme becerileridir [45]. 

Bilimsel süreç becerileri, araĢtırmalarda bizlere yol ve yöntemleri 

kazandırarak öğrenmenin kalıcılığını artıran becerilerdir [9]. 

Riller, bilimsel süreç becerilerinin sadece okul ortamında yaĢanan süreçlerde 

değil, günlük yaĢamda da kullanım alanı bulan beceriler olarak tanımlamıĢtır [46]. 

Bilimsel süreç becerileri karmaĢıklık düzeyleri dikkate alınarak temel 

beceriler ve üst düzey beceriler olarak ikiye ayrılmıĢtır [47]. Üst düzey beceriler, 

temel becerilere oranla daha karmaĢıktırlar. Bu nedenle temel beceriler, üst düzey 

becerileri öğrenmede destek olmaktadır [48]. 

  

Çizelge 2.1 Temel ve üst düzey bilimsel süreç becerileri 

Temel Bilimsel Süreç Becerileri           Üst Düzey Bilimsel Süreç Becerileri 

Gözlem                                                  DeğiĢkenleri Belirleme ve Kontrol Etme 

Sınıflama-KarĢılaĢtırma                        Hipotez Kurma ve Test Etme 

ĠletiĢim Kurma                                      Verileri Yorumlama 

Ölçme                                                    ĠĢe Vuruk Tanım Yapma 

Tahmin                                                  Deney Düzenleme ve Yapma 

Çıkarım Yapma                                     Model OluĢturma 

 

Alan yazın incelendiğinde araĢtırmacıların üst düzey becerilerin 

kazandırılması için temel becerilere sahip olunması gerektiğini belirttikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca temel becerilerin okul öncesi dönemle birlikte 

kazandırılabilmesi mümkünken üst düzey beceriler için ortaokul seviyesinden 

baĢlanmalıdır [48-50]. 

 

2.3.2. Fen Eğitiminde Bilimsel Süreç Becerilerinin Yeri ve Önemi 

 

Bilimsel süreç beceriler ile ilgili çalıĢmaların geçmiĢi 1960‘lı yıllara 

dayanmaktadır. Türkiye‘de 2000‘li yıllardan beri yoğun olarak çalıĢma alanı bulan 

bilimsel süreç becerileri, yurtdıĢında 1990‘lı yıllarda yoğunluk kazanmıĢtır.  
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Bilimsel süreç becerileri, bilgiye ulaĢma ve onu elde etme süreçlerinde 

kullanılırsa bilimsellik niteliği kazanmıĢ olur. Ayrıca bilimsel süreç becerileri 

yalnızca bazı bilim içeriklerini değil aynı anda bu içerikle ilgili bilimin her alanını 

kapsamaktadır ve iliĢkilidir [51].  Çünkü bir probleme ait çözüm üretilirken içerik 

bilgisi ve bilimsel süreç becerileri birbirinden bağımsız düĢünülemez. 

Bilimsel süreç becerileri ile ilgili yapılan çalıĢmalar arasında ölçek 

geliĢtirilmesi de vardır. 

Türkiye‘de ilk zamanlar ölçekleri uyarlayarak çalıĢmalar yürütülmüĢtür. Daha 

sonra ise ünite bağlamında ya da bağımsız olarak farklı ölçeklerin geliĢtirildiği ve 

uygulandığı görülmüĢtür. Ayrıca geliĢtirilen ölçeklerde tek bir soru tipinden 

hazırlanan ölçeklerin yanı sıra birçok soru tipinden oluĢan ölçekler de geliĢtirilmiĢtir 

[3, 52-57]. 

Bilimsel süreç becerileri, fen bilimleri dersinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, 

öğrencilerin aktif katılımını sağlayan, kendi öğrenme sorumluluğunu alma 

duygusunu geliĢtiren, öğrenmenin kalıcılığını artıran ve bilimsel araĢtırma 

yöntemlerini kazandıran temel becerilerdir [9]. 

Fen öğretiminde öğrencilerin daha yüksek biliĢsel düzeylerde bilimsel süreç 

becerileri kazanmaları için bazı aktiviteler yoluyla cesaretlendirilmesi gerekir [58]. 

MEB‘in de fen öğretim programında bu konuya dikkat çekerek belirttiği gibi 

öğrenciler, bilim insanları tarafından bilimsel bilginin nasıl oluĢturulduğunu, 

oluĢturulan bu bilginin geçtiği süreçleri ve yeni araĢtırmalarda kullanımıyla ilgili 

fikir sahibi olmalıdır [5]. Nitekim bilimin amacı, doğal olgulara mantıksal ve 

sistematik açıklamalar getirerek yeni teoriler oluĢturmak, ilke ve kavramları 

keĢfetmektir. Bu bağlamda bilimsel süreçlerin öğrenme ortamlarına aktarılması 

yoluyla öğrenciler, dünyayı anlamak için araĢtırmalar yapma fırsatı bulup bilimsel 

araĢtırma sürecine doğrudan katılarak bilimsel bilginin geliĢimine Ģahitlik etmiĢ 

olurlar [5]. 

Alan yazın incelendiğinde fen bilimleri dersi öğretim programlarında gerek 

kazanım odaklı gerek ders kitapları bazında birçok araĢtırma bulunmaktadır [8, 59-

62]. Yapılan araĢtırmalar ıĢığında ilk, orta ve lise fen öğretim programlarında 

bilimsel süreç becerileri konusu her geçen gün daha derin bir yer bulmaktadır.  
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Fen öğretiminde bilimsel süreç becerileri konusunda yapılan araĢtırmalar 

ıĢığında araĢtırmacılar tarafından derinlemesine tartıĢma konusu olan baĢlıklar:  

1. Bilginin değiĢim hızına ayak uyduracak biçimde bilimsel bilgiyi daha 

iyi anlayarak çocuklara bir araç olması  

2. Bilimsel okuryazarlık konusunda geliĢimine katkı sağlaması 

3. Bilimsel bir eğitim planının bütünleyici bölümünü oluĢturması [63]. 

Bu tartıĢma baĢlıkları, fen bilimleri eğitiminde bu alanda çalıĢılması yönünde 

sezilen gereklilik araĢtırmacıları yıllardır bu konuya yöneltmektedir.  

Fen bilimlerini öğrenmenin amaçları arasında bireyin yaĢantısında var olan 

sorunlarla baĢ edebilmesi için bilimsel yollarla sorun çözme becerisi kazanması 

bulunmaktadır. Bu amaç zorunlu eğitim sırasında hayata geçirilmelidir. Çünkü 

bilimsel süreç becerileri hayatın her alanında karĢımıza çıkmaktadır [64]. 

 

2.3.3. Fen Bilimleri Dersinde Bilimsel Süreç Becerileri Kazandırmada 

Öğretmenin Rolü 

 

Etkili bir fen bilimleri dersi iĢlemek için öğretmenlerde bulunması gereken 

bazı özellikler vardır. Bu özellikler baĢka araĢtırmacılar tarafından da yapılan 

çalıĢmalarda dile getirilmiĢtir [51, 65-67].  

Öğretmenler, öğrencilere bilgiyi en iyi ve organize Ģekilde aktaran bir anlayıĢ 

içinde olmamalıdırlar. Çağın gerektirdiği ihtiyaçlara uygun bireyler yetiĢtirmek için 

öğretmenlerin öğrencinin öğrenmesini kolaylaĢtıran ve ona rehberlik eden bir 

anlayıĢta olması gerekmektedir [66]. Ayrıca öğretmen, öğrencinin öğrenmesi için 

uygun öğrenme yaĢantılarını belirleyerek öğrencinin amacına ulaĢması için bir 

öğrenme ortamı tasarlamalıdır [67].  Bu anlamda öğretmenlerin geliĢime açık ve 

kendilerini sürekli yenileyen bir vizyona sahip olmaları gerekmektedir.   

MEB öğretim programında öğretmenin rolünden bahsederken öğretmenin, 

teĢvik edici ve yönlendirici olması gerektiğini vurgulamıĢtır [5].  

Öğretmenin, öğrenme ortamlarında öğrencilerin kendi görüĢlerini rahatça 

ifade edebildikleri demokratik bir sınıf atmosferi oluĢturmalıdır. Nitekim böylesi bir 

sınıf ortamında öğrenciler, muhakeme ve iletiĢim becerilerini geliĢtirme fırsatı 
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bulmaktadırlar. Ayrıca öğretmen, fen bilimlerinin önemini ve bilimsel bilgiye 

ulaĢmanın sorumluluk ve heyecanını öğrencileriyle paylaĢarak sınıfındaki araĢtırma 

sürecini yönlendiren bir konumdadır. Öğrencileri, araĢtırma ruhu ve duygusu 

kazanmaları, bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢimi gibi konularda 

cesaretlendirerek onları teĢvik edecek kiĢi de yine öğretmenlerdir. Öğretmen, bu 

rollerinin yanında öğrencilerine uygulamalarda evrensel ahlak değerlerini, etik 

ilkelerini, milli ve kültürel değerleri benimsemeleri ve gözetmeleri konusunda yol 

gösterici olmalıdır [5]. 

Açıkgöz‘e [1] göre öğretmenin sahip olması gereken özellikler beĢ grup 

altında toplanabilir: 

1. Öğretmenin Akademik BiliĢsel GeliĢmiĢliği: bu grupta yer alan 

özellikler daha çok öğretmenin konu alan bilgisi, entelektüel ilgi alanları, okuma 

alıĢkanlığı gibi özelliklerini kapsamaktadır. Bu nedenle etkili öğretim için gerekli 

ancak yeterli olmayan özelliklerdir bunlar. 

2. Sınıf-içi Öğretmen DavranıĢları: Öğretmenin ders sırasında öğretmeyi 

kolaylaĢtırmak amacıyla düzenlediği etkinliklerde soru sorma, açıklama yapma, 

pekiĢtirme, güdüleme, alıĢtırma, dönüt/düzeltme, öğrenci motivasyon ve dikkatini 

canlı tutarak ipucu verme ve dersin akıcılığını sağlama konusunda göstermiĢ olduğu 

davranıĢları kapsayan gruptur.  

3. Öğretmenin KiĢiliği: Bu grupta yer alan özellikler diğer öğretmen 

özellikleri üzerinde belirleyici bir etki oluĢturmaktadır. Çünkü bu grup öğretmenin 

özsaygı, benlik kavramı, sevecenlik, baĢkalarına değer verme, güvenirlik, dürüstlük, 

saydamlık gibi özelliklerini kapsamaktadır. 

4. Öğretmen-Öğrenci ĠliĢkileri: Sınıf sosyal bir ortam olduğu için 

toplumsal çevrelerde yaĢanan insani iliĢkilere de orada da rastlanmaktadır. 

Dolayısıyla öğrenci yakınlık duyduğu, kendisine değer veren ve dostça davranan bir 

öğretmenin sınıfında kendisine yakınlık göstermeyen bir öğretmenin sınıfında 

olmaya nazaran çok daha rahat hissedecektir.  

5. Sınıf Yönetimi: Öğretmenin sınıf-içi düzeninin belirlenmesi, disiplin 

sorunları yaĢandığında dersin akıĢını bozmadan ve rencide etmeden çözebilecek bir 

anlayıĢ göstermesi gerektiği davranıĢların yer aldığı gruptur. 
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Öğretmenler, sahip olması gereken özelliklerin yanında öğrencilerinin 

dikkatini çekecek bazı basit sorularla onlara bilimsel süreç becerileri 

kazandırabilirler. Bu sorulara Ģu örnekleri verebiliriz. ―Bilimsel bir açıklama nedir? 

Kontrollü bir deney nedir? Deney yapılmadan önce bir hipotez ne kadar 

ispatlanabilir?‖ gibi ana sorular etrafında konuya özgü daha spesifik sorularla süreç 

derinleĢtirilebilir [68].  

 

2.4. Önceki ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde probleme dayalı öğrenme, bilimsel süreç becerileri ve REAPS 

Modeli ile ilgili yapılan literatür taraması ile incelenen araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

 

2.4.1. Probleme Dayalı Öğrenmeye ĠliĢkin AraĢtırmalar 

 

Probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yaklaĢımına uygun öğretim ortamlarında 

öğretim, bağımsız öğrenmeye, uygulamalı çalıĢmalara ve küçük gruplarda (5-7 

kiĢilik) öğretmen rehberliğinde gerçekleĢtirilen problem çözme oturumlarına dayalı 

olarak gerçekleĢtirilir [1]. Bu bağlamda PDÖ yaklaĢımını dikkate alarak yapılan 

uygulamalara bakarak istenilen sonuçların elde edilip edilmediği hakkında fikir 

sahibi olabiliriz. 

Kartal TaĢoğlu probleme dayalı öğrenmenin fizik dersinde yer alan iĢ-enerji 

ünitesi bağlamında öğrencilerin akademik baĢarısına, bilimsel süreç becerilerine ve 

problem çözmeye yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢtir. Kırk altı fizik öğretmen 

adayı ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada kontrol grubunda geleneksel yaklaĢım deney 

grubunda ise probleme dayalı öğrenme kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin iĢ-enerji ünitesine iliĢkin akademik 

baĢarılarını, bilimsel süreç becerilerini ve problem çözmeye yönelik tutumlarını 

geliĢtirdiği görülmüĢtür [69]. 

Yuliati, Riantoni ve Mufti öğrencilerin simülasyonlarla desteklenen 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı üzerinden problem çözme becerilerini 

incelemiĢtir. Karma araĢtırma yöntemi ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada Endonezya‘da 
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bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 34 aday fizik öğretmeni yer almıĢtır. 

Problem çözme becerileri ile ilgili analiz yapılırken sınıflandırılma yapılmıĢtır. Bu 

sınıflandırmada bilimsel yaklaĢım, yapıcı ve yapıcı olmayan yaklaĢım, hafızaya 

dayalı yaklaĢım ve açık bir yaklaĢıma sahip olmayan 4 kategoride sınıflandırma 

yapılmıĢtır. Analizler sonucunda öğrencilerin problem çözme becerilerini etkilemesi 

bakımından birçok öğrencinin problemleri çözerken yapısal olmayan hafızaya dayalı 

veya açık bir yaklaĢım içermeyen yolları tercih ettikleri görülmüĢtür. Bilimsel 

yaklaĢımı kullanan öğrencilerin ise diğer yaklaĢımları kullananlara göre daha iyi 

problem çözme becerilerine sahip olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmacılar bu bulguya 

dayanarak öğrencilerin problem çözme becerilerinin aynı öğrencilerin problemin 

çözümüne iliĢkin yaklaĢımlarından etkilendiği sonucuna varmıĢtır.  

Özcan, biyoloji laboratuvarı dersinde probleme dayalı öğrenmenin öğretmen 

adaylarına problem çözme becerilerine akademik baĢarılarına ve biyoloji 

laboratuvarına yönelik tutumlarını araĢtırmıĢtır. Kontrol grubunda yer alan öğretmen 

adaylarıyla genel biyoloji laboratuvarı öğretim programına göre öğretim yapılırken 

deney grubunda yer alan öğretmen adayları probleme dayalı öğrenme etkinliklerine 

katılmıĢtır. Uygulamaların tamamlanmasının ardından probleme dayalı öğrenmeye 

iliĢkin görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda problem çözme 

becerileri algıları, akademik baĢarı ve biyoloji laboratuvarına yönelik tutumları 

arasında tespit edilen anlamlı farkın deney grubunda yer alan öğretmen adayları 

lehine olduğu belirlenmiĢtir. Probleme dayalı öğrenmeye iliĢkin olarak yapılan 

görüĢmelerin analizi sonucunda öğretmen adaylarının probleme dayalı öğrenme 

hakkında olumlu görüĢler belirttikleri görülmüĢtür [70]. 

Yavuz, Deringöl ve Arslan [71], ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

becerileri düzeylerine iliĢkin algılarını incelemiĢtir. AraĢtırma verileri, iki alt 

boyuttan oluĢan problem çözme becerileri algı ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin problem çözme becerilerine iliĢkin algılarının yüksek olduğu 

ve bunun cinsiyete bağlı olmadığı görülmüĢtür. Bununla birlikte sınıf düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda problem 

çözme becerileri algılarıyla problem çözme becerilerine olan adanmıĢlıkları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir [71]. 
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Korucu‘nun [72] ilköğretim öğrencilerinin fen bilgisi derslerinde probleme 

dayalı öğretim ve iĢbirlikçi öğrenme yöntemiyle anlatılmasının öğrencilerin; 

baĢarıları, bu derse karĢı tutumları ve öğrenilenleri hatırlama düzeyleri üzerinde 

etkilerini karĢılaĢtırmak amacıyla yaptığı çalıĢmasında veri toplama aracı olarak 

öğrencilere baĢarı testi ve tutum ölçeği uygulamıĢtır. AraĢtırmacı 7. Sınıf öğrencileri 

ile yürüttüğü çalıĢmada sınıflardan birinde probleme dayalı öğrenme yoluyla ders 

iĢlerken diğerinde iĢbirlikçi öğrenmeyle ders iĢlemiĢtir. Korucu, 10 hafta süren 

çalıĢma sonunda PDÖ ile iĢbirlikçi öğrenmenin baĢarı düzeyi, öğrenilenlerin 

kalıcılığı, öğrencilerin fen bilgisine iliĢkin tutumları bakımından anlamlı bir fark 

olmadığı belirlemiĢtir [72]. 

Yıldırım [73], ilköğretim 4. Sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

öğretiminde probleme dayalı öğrenme ve proje tabanlı öğrenmenin öğrencilerin 

baĢarı ve tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 7 hafta süren çalıĢmada 

Yıldırım, kura ile oluĢturduğu iki farklı gruptan birinde probleme dayalı öğrenme 

diğerinde ise proje tabanlı öğrenme yöntemiyle ders iĢlemiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrencilere uygulanan baĢarı testi ve tutum ölçeği sonuçlarının analizine göre her iki 

grupta da öğrenci baĢarısında artıĢ olduğu gözlemlenirken, probleme dayalı öğrenme 

ve proje tabanlı öğrenme yöntemine göre ders iĢleme noktasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır [73].  

ġalgam [74], lisans öğrencilerinin fizik eğitimine yönelik olarak probleme 

dayalı öğrenme yöntemi ve geleneksel öğretime göre yapılandırılmıĢ ―Newton‘un 

Hareket Kanunları‖ konusunun öğretiminin, öğrencilerinin akademik baĢarıları ve 

fizik dersine yönelik tutumları üzerindeki etkileri araĢtırmıĢtır. ġalgam, çalıĢmada 

kontrol gruplu ön test-son test araĢtırma modeli kullanmıĢtır. AraĢtırmanın verilerini 

ise ―Dinamik Ünitesi BaĢarı Testi‖ ve ―Fizik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ 

kullanılarak toplayan ġalgam‘ın elde ettiği bulgulara göre, probleme dayalı öğrenme 

yönteminin geleneksel öğretim yöntemine kıyasla akademik baĢarıya daha fazla katkı 

sağladığını; ancak her iki yöntemin de bu süreçte öğrencilerin fizik dersine yönelik 

tutumlarında herhangi bir değiĢiklik oluĢturmadığını gözlemlemiĢtir [74]. 

Yaman ve Yalçın [75], öğretmen adaylarının probleme dayalı öğrenme 

yöntemiyle yaratıcılık düzeyleri arasında bir iliĢki olup olmadığını incelemiĢtir. 
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ÇalıĢmada öğretmen adaylarının mezun oldukları lise ve cinsiyet faktörlerini de 

dikkate alan Yaman ve Yalçın, çalıĢmada deney ve kontrol gruplu deneysel tasarım 

kullanmıĢlardır. Yaman ve Yalçın, uygulama sonunda, deney grubundaki öğretmen 

adaylarının yaratıcı düĢünme düzeylerinin kontrol grubundaki öğrencilerden daha 

fazla geliĢtiğini gözlemlemiĢlerdir [75]. 

Kaptan ve Korkmaz [22], yaptıkları çalıĢmada Ģu sorulara cevap arayarak; 

Probleme Dayalı öğrenme yaklaĢımı nedir? Probleme Dayalı öğrenme sürecinin 

temel özellikleri nelerdir? Ġlköğretim okullarında fen eğitimi açısından probleme 

dayalı öğrenme süreci nasıl düzenlenmelidir? Fen eğitiminde probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımının etkisi nasıldır? Probleme dayalı öğrenme modeli ile fen 

eğitiminde probleme dayalı öğrenme modelinin etkililiğini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonunda Kaptan ve Korkmaz, fen eğitiminde probleme dayalı öğrenmenin; öğrenci 

merkezli olması, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmesi, yaĢam 

boyu öğrenme sağlaması ve öğrencilerin özdenetimini geliĢtirmesi gibi birçok 

bakımdan avantajları olduğu gibi özellikle öğretmenler açısından zaman yönetimi, 

öğretme stil ve yöntemlerinde değiĢikliğe gitme ve iĢ yükü ve sorumluluğu artırma 

gibi dezavantajları olduğu sonucuna varmıĢlardır [22].  

Ayaz ve Ayaz [76], Türkiye‘de probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yapılan lisansüstü tezleri incelemek ve bu çalıĢmalardan elde edilen bulgu ve 

sonuçlardan hareketle probleme dayalı öğrenme yaklaĢımıyla ilgili araĢtırmacılara 

çeĢitli öneriler geliĢtirmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada belgesel tarama yöntemi ve 

içerik analizi kullanan araĢtırmacılar, 2002–2012 yılları arasında Türkiye‘de konu 

alanı ile ilgili Türkçe olarak yazılmıĢ lisansüstü tezleri inceleyip 

değerlendirmiĢlerdir. Ayaz ve Ayaz, çalıĢmada 47 tanesi yüksek lisans ve 17 tanesi 

doktora olmak üzere toplam 64 tez incelemiĢlerdir. Buna göre, çalıĢma sonunda 

tezlerin genellikle belli illerde yoğunlaĢtığını belirleyen araĢtırmacılar, tezlerde 

deneysel çalıĢmaların ağırlıkta olduğunu ve çalıĢmalarda genelde probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımının akademik baĢarıya ve tutuma etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda araĢtırmacıların elde ettiği bir diğer sonuç ise 

yapılan çalıĢmaların fen bilimleri ve matematik alanlarıyla daha fazla iliĢkili 

olduğudur [76]. 
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2.4.2. Bilimsel Süreç Becerilerine ĠliĢkin AraĢtırmalar  

 

Yapılan araĢtırmalar göstermektedir ki fen bilimlerine iliĢkin konular sadece 

sözel yollarla öğrenilemezler. Öğrenciler en iyi öğrenmeyi kendi deneyimlerinden 

edinirler. Bu bağlamda öğrenciler, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmek ve bu 

basamakları fen bilimleri derslerinde bir araç olarak kullanmalıdırlar. Nitekim bu 

beceriler, her öğrencinin günlük yaĢamının bir parçasıdır [77].   

Bu noktada bu gerçeği benimsemiĢ araĢtırmacılar tarafından yapılan bazı 

çalıĢmalar incelenmiĢtir. 

Duruk, Akgün, Doğan ve Gülsuyu [78] tarafından yapılan çalıĢmada 2013 

Fen bilimleri öğretim programı bilimsel süreç becerileri yönünden incelenmiĢtir. 

Doküman analizi yoluyla incelenen kazanımlar, karĢılık geldiği BSB ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Yapılan analizde BSB temel süreçler ve bütünleĢik süreç 

becerileri olarak ikiye ayrılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda BSB‘nin öğretim 

programındaki temsilinin sınıf düzeyi ve üniteye göre değiĢtiği görülmüĢtür. Altıncı 

sınıf programında en çok değinilen becerilerin gözlem ve sınıflama temel becerileri 

olduğu görülmüĢtür. BütünleĢik becerilerden ise verilerin yorumlanması ve deney 

yapma becerilerin en çok vurgulandığı görülmüĢtür. 5. Sınıflarda yer alan 

yaĢamımızın vazgeçilmezi elektrik ünitesinde 3 kazanıma karĢılık olarak tahmin 

etme, değiĢkenleri kontrol etme, deney yapma ve modelleme becerilerine yer 

verildiği görülmüĢtür. 6. Sınıfta yer alan yaĢamımızdaki elektrik ünitesinde ise 5 

kazanıma karĢılık sınıflama, ölçme, tahmin etme, değiĢkenleri kontrol etme, deney 

yapma ve modelleme becerilerine yer verildiği görülmüĢtür. 7. Sınıf programında yer 

alan elektrik ünitesinde ise toplam 12 kazanıma karĢılık olarak gözlem, iletiĢim 

kurma, ölçme, çıkarım yapma, yorumlama, değiĢkenleri kontrol etme, deney yapma 

ve modelleme becerilerine yer verildiği görülmüĢtür. Son olarak 8. Sınıf 

programında yer alan yaĢamımızdaki elektrik ünitesinde gözlem sınıflama, iletiĢim 

kurma, deney yapma ve modelleme becerilerine değinildiği görülmüĢtür [78]. 

Feyzioğlu ve Tatar [79], araĢtırmada; ilköğretim altıncı, yedinci ve sekizinci 

sınıf Fen ve Teknoloji ders kitaplarındaki etkinliklerin bilimsel süreç becerileri 

açısından içerik özellikleri ve yapısal özelliklerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacıların 
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elde ettiği sonuçlara göre, programda her bir öğrenme alanı için önerilen bilimsel 

süreç becerilerinin bazı kitaplarda yer almadığı görülmektedir. Bunun yanı sıra 

araĢtırmacıların çalıĢma sonunda elde ettiği bazı bulgular Ģu Ģekildedir: ―kitaplarda 

ağırlıklı olarak etkinlikler metinden önce yer almaktadır ve bu durum, öğrencilerin 

etkinlikte geçen konuyu önceden keĢfetmelerine olanak sağlamaktadır. Ancak 

etkinliklerde öğrencilerin aynı öğretimsel iĢ üzerinde çalıĢma oranı yüksektir ve bu 

nedenle kitaplar grup çalıĢmasına dayalı öğrenme ortamlarını oluĢturmak açısından 

sınırlıdır. Ayrıca temel becerilerin genel açıklık oranı bütünleĢtirilmiĢ becerilerin 

açıklık oranına göre daha yüksektir. Sınıf düzeyi ilerledikçe temel becerilerin kapalı 

uçlu yapısı artmaktadır. Son olarak, etkinliklerde problem durumu ve deney 

tasarlama bölümlerinde yer alan beceriler kapalı uçlu bir yapıdayken, deneyin 

yapılıĢı, sonuç-yorum, sunma bölümlerinde yer alan beceriler açık uçlu bir yapıdadır. 

Bu nedenle, ders kitaplarındaki etkinliklerin kılavuzlu araĢtırma yaklaĢımına uygun 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır‖ [79]. 

Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur [80], yaptığı çalıĢmada ilköğretim 6, 7 ve 8. 

sınıf öğrencilerine yönelik bilimsel süreç becerileri ölçeği geliĢtirmeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar ölçek geliĢtirme sürecinde ilk olarak temel ve üst 

düzey becerilere yönelik olarak hazırladıkları 34 maddelik soruları uzman görüĢüne 

sunmuĢlardır. Uzman görüĢü neticesinde 4 soru elenerek geriye kalan 28 soruyu her 

maddenin ayırt edicilik ve güçlük indeksi, madde analizi ve güvenirliğini hesaplamak 

amacıyla kolay ulaĢılabilir örneklem yoluyla belirledikleri gruba uygulayan 

araĢtırmacılar, sonuçta ölçekte yer alan maddelerin istatistiksel olarak anlamlı 

oldukları sonucuna varmıĢlardır. AraĢtırmacılar, oluĢturdukları ölçeğin ilköğretim 

ikinci kademedeki öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmede uygun olduğunu 

belirtmiĢlerdir [80].  

TaĢar, Temiz ve Tan [8], ilköğretim fen öğretim programında hedeflenen 

öğrenci kazanımlarını bilimsel süreç becerilerine göre sınıflandırdıkları çalıĢmada, 

ilköğretim fen öğretiminin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede 

yeterli olmadığı sonucuna varmıĢlarıdır. Ayrıca araĢtırmacılar, ilköğretim fen 

öğretim programının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede neden 

yetersiz kaldığı sorusuna da cevap aramıĢlardır. ÇalıĢma sonunda araĢtırmacılar, tüm 
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eğitim ve öğretim faaliyetlerinin düzenlenmesinde diğer kıstaslarla birlikte bilimsel 

süreç becerileri de göz önünde bulundurulması gerektiği sonucuna varmıĢlardır [8]. 

Saban, Aydoğdu ve Elmas [62], yaptıkları çalıĢmada 2005 ve 2013 Fen 

öğretim programlarını öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmesi yönünden 

4. ve 5. sınıf düzeyinde karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar, çalıĢmada 

her iki öğretim programını da temel ilkeler, içerik, hedefler, öğrenme-öğretme süreci 

ve değerlendirme olmak üzere beĢ boyutta inceleyerek, verileri içerik analizi ve 

doküman incelemesi yöntemleri ile analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, çalıĢmada 

dikkate alınan beĢ boyut için farklı sonuçlar elde etmiĢlerdir [62]. 

Tan ve Temiz [81], ―bilimsel süreç becerileri nedir? Ve fen öğretimindeki 

önemi nedir?‖ sorularına cevap aradıkları çalıĢmada bilimsel süreç becerilerini; bilgi 

oluĢturmada, problemler üzerinde düĢünmede ve sonuçları formüle etmede kullanılan 

düĢünme becerileri olarak tanımlamıĢlardır. Ayrıca araĢtırmacılar, çalıĢma 

neticesinde bilimsel süreç becerilerinin fen öğretimindeki yeri ve önemi konusunda; 

bilgi patlaması, problem çözme, zihinsel geliĢime katkı, öğrenmede kalıcılık, 

bilimsel okuryazarlığa katkı, çocuk-bilim adamı benzerliği ve laboratuvar yaklaĢımı 

Ģeklinde baĢlıklara dikkat çekmiĢlerdir [81].  

Meriç ve Karatay [82], ortaokul 7 ve 8. Sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar, çalıĢmada kendi 

geliĢtirdikleri 31 çoktan seçmeli maddeden oluĢan bilimsel süreç becerileri testini 

100 öğrenciye uygulamıĢlardır. ÇalıĢmada, araĢtırmacıların elde ettikleri verilere 

göre bilimsel süreç becerileri yönünden sınıf düzeyi ve okul fen bilimleri dersi baĢarı 

düzeyi arasında anlamlı fark görülmüĢtür. Ayrıca araĢtırmacılar, öğrencilerin temel 

süreç becerilerinde, üst düzey becerilere göre daha baĢarılı olduklarını 

vurgulamıĢlardır [82].   

Kılıç, Haymana ve Bozyılmaz [83], yürüttükleri çalıĢmada 2004 Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programı‘nı bilim okuryazarlığının değiĢik boyutları ve 

bilimsel süreç becerileri yönünden analiz etmeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar, 

programda yer alan öğrenci kazanımlarını ve önerilen etkinlikleri inceledikleri 

çalıĢmada, bilimin; araĢtırıcı doğası ve bilimsel bilgi boyutlarında en fazla 

vurgulandığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bunun yanı sıra bilimsel süreç becerileri 
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yönünden daha çok temel süreç becerilerine vurgu yapıldığı araĢtırmacılar tarafından 

elde edilen verilerdendir [83]. 

Kanlı ve Yağbasan [84], ―7E Modeli Merkezli Laboratuvar YaklaĢımı‖ ile 

―Tümdengelim Laboratuvar YaklaĢımı‖nın temel fizik laboratuvarı alan üniversite 

birinci sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmedeki etkililiğini 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma verilerini; ön-test ve son test olarak uygulanan, Okey, 

Wise ve Burns tarafından geliĢtirilen, 36 sorudan oluĢan çoktan seçmeli Bilimsel 

Süreç Beceri Testi (BSBT) ile toplayan araĢtırmacılar, bu testte değiĢkenleri 

tanımlayabilme, iĢe vuruk tanımlama, hipotez kurma ve tanımlama, grafiği-verileri 

yorumlama ve araĢtırmayı tasarlama becerilerini ölçmüĢlerdir.  ÇalıĢma sonunda 

araĢtırmacılar, iki farklı laboratuvar yaklaĢımında ders gören öğrenciler arasında 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark belirlemiĢlerdir [84].  

 

2.4.3. REAPS Modeline ĠliĢkin AraĢtırmalar  

   

REAPS Modeli Maker, Zimmerman, Alhusaini ve Paese tarafından 2015 

yılında geliĢtirilmiĢ bir model olması bakımından bu konuda yapılan çalıĢmalar 

sınırlıdır.  

Gomez-Arizaga, Bahar, Maker, Zimmerman ve Paese [13] sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımı temelinde geliĢtirilmiĢ olan ilkokul fen öğretim programı 

Full Option Science System (FOSS) ile yürütülen fen dersine katılan öğrencilerin 

algılarını incelemiĢtir. Amerika‘da geliĢtirilmiĢ olan bu programın amacı farklı 

bireysel öğrenme becerilerine sahip öğrencilere fen dersine iliĢkin derinlemesine 

anlayıĢlar kazandırmaktır. AraĢtırmacılar bu öğretim boyunca REAPS öğretim 

modelinden yararlanmıĢtır. Öğretim programı kapsamında ele alınan el becerisine 

dayalı etkinlikler yoluyla öğrencilerin derse daha anlamlı bir Ģekilde katılmaları 

sağlanmıĢtır. REAPS modeli sayesinde bu süreç problem çözme ve model oluĢturma 

yönünden zenginleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar öğrencilerin fen derslerine iliĢkin 

çizimleri ile görüĢmelerdeki yanıtlarının uyuĢtuğu ve öğrencilerin fen dersine iliĢkin 

anlamlı öğrenmeler edindiği sonucuna varmıĢtır.      
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Wu, Paese ve Maker [85] REAPS modelinin uygulandığı sınıftaki 42 ilkokul 

öğrencisinin sınıftaki fen öğretimine iliĢkin algılarını incelemiĢtir. GörüĢmeler 

yoluyla elde edilen verilerin nitel analizler yoluyla temalandırılması sonucunda 

öğrencilerin algılarının; konu, süreç, etkinlik, iĢ birliği, destek, öz beceriler ve duygu 

temaları altında Ģekillendiği sonucuna varılmıĢtır [85].
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3. MATERYAL ve YÖNTEM 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli (Eylem AraĢtırması) 

 

Mevcut araĢtırma, eylem araĢtırmasıdır. Nitel araĢtırma yöntemlerinden olan 

eylem araĢtırması, son yıllarda gerek akademisyenler gerek öğretmen araĢtırmacılar 

tarafından kullanımı artan bir araĢtırma yaklaĢımıdır. Eylem araĢtırması, uygulama 

sürecine iliĢkin sorunların ortaya çıkarılması ya da mevcut sorunları anlama ve 

çözmeye yönelik sistematik bir Ģekilde veri toplama ve analiz etmeyi içeren 

uygulayıcının doğrudan kendisinin yürüttüğü veya bir araĢtırmacı ile birlikte 

gerçekleĢtirdiği bir araĢtırma yaklaĢımıdır [86]. Bu yaklaĢımın nitel bir araĢtırma 

yöntemi olması kullanılan veri toplama araçlarını da bu yönde ĢekillendirmiĢtir. 

AraĢtırmada hem nitel hem nicel veri toplama yöntem ve tekniklerinden 

faydalanılmıĢtır [87]. 

Eylem araĢtırmaları, gerçek okul ya da sınıf ortamında öğretimin veya 

eylemin niteliğini anlamak ve artırmak amacıyla öğretmenlerin kendi uygulamalarını 

gözlemleyip, bir problemi ve olası uygulama veya eylemleri içerir [88]. Bu anlamda 

eylem araĢtırmalarında amaç araĢtırmanın sonunda genellenebilir bir bilgiye 

ulaĢmaktan ziyade belirli bir duruma iliĢkin derinlemesine bir bilgi edinmektir [89]. 

Eylem araĢtırması yaklaĢımının mevcut araĢtırmada tercih edilmesi kullanılan 

REAPS Modelinin de benzer bakıĢ açısıyla eğitimcilere spesifik öğrenme 

deneyimleri kazandırması, özgün bir öğrenme ortamı için fırsat sunması ve günden 

güne artan yaĢam deneyimlerine açık olmasıdır [13].  

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

Mevcut araĢtırma, Adıyaman ilinde merkeze bağlı bir köy okulunda 7. sınıfta 

öğrenim gören 11 öğrenciyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grubu belirlenirken dikkate 

alınan noktalardan biri REAPS Modelini uygulayan öğretmenlerle yapılan 

görüĢmeler neticesinde modelin öğrenci sayısı 25 ve altı olan öğrenci grupları tercih 
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edilmesi gerektiğini vurgulamasıdır [13]. Bu nedenle mevcut araĢtırmada sınıf 

mevcudu 11 kiĢi olan grup tercih edilmiĢtir. Bu durum eylem araĢtırması 

yaklaĢımının genellenebilir değil kendine özgü ortamları inceleyen yapısıyla da 

uyumludur. Bu sayede öğrencilerin eylem araĢtırması yoluyla kullanılan REAPS 

Modeline iliĢkin uygulamaları hakkında derinlemesine bilgi edinilmiĢ olacağı 

varsayılmaktadır.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları  

 

Eylem araĢtırması yaklaĢımında, ihtiyaç duyulan verinin çeĢidine bağlı olarak 

nitel ve nicel veri toplama araçları kullanılabilir [90]. Bu anlamda araĢtırmacı, 

mevcut araĢtırma sorularını dikkate alıp öğrenme ortamının ve çalıĢma grubunun da 

özelliklerini dikkate alarak veri toplama araçlarını belirlemiĢtir. 

Öğrenme ortamında yaĢanan sorunu belirleyip çözüme yönelik bir fikir 

edinebilmek amacıyla çeĢitli veri toplama kaynakları kullanan araĢtırmacı, bu sayede 

topladığı veriler arasında karĢılaĢtırmalar yaparak soruna ve çözüme yönelik daha iyi 

bir neticeye ulaĢmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmacı, seçeceği veri toplama tekniklerinin 

amaca ne oranda hizmet edeceği, uygun olup olmadığı, eksik veya zayıf yönlerinin 

değerlendirilmesi noktasında uzmanlardan gelen öneriler doğrultusunda 

değerlendirmelerde bulunmuĢtur.  

Yapılan alan yazın taramalarında ve uzmanlarla yapılan değerlendirme 

toplantılarında araĢtırma problemlerinin yanıtlanması amacıyla aĢağıda verilen veri 

toplama araçları kullanılmasına karar verilmiĢtir: 

1. Problem senaryoları 

2. TGA etkinlikleri 

3. Kavram haritaları 

4. Yansıtıcı günlükler 

5. Yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

6. Akademik baĢarı testi 

7. Bilimsel süreç becerileri testi 
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REAPS Modeline göre yürütülen dersin uygulama süreci 3 baĢlık altında ele 

alınmıĢtır. AĢağıdaki tabloda uygulama süreçlerine, her süreçte yapılan öğretimsel 

eylemlere ve bunlara iliĢkin veri toplama araçlarına yer verilmiĢtir.  

Çizelge 0.1 Uygulama sürecinde kullanılan veri toplama araçları 

Uygulama 

Süreci 

Veri Toplama 

Araçları 

Uygulanan Eylemler 

 

 

 

 

 

Hazırlık 

AĢaması 

01.02.2017-

27.04.2018 

 

 

 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi 

Akademik BaĢarı 

Testi 

Yarı-

yapılandırılmıĢ 

GörüĢmeler 

AraĢtırmacının 

Alan Notları 

Uygulama süreci öncesinde modelin etkili olarak 

uygulanabileceği çalıĢma grubu belirlenmiĢtir. 

Daha önce karar verilen 7. Sınıf YaĢamımızdaki Elektrik 

ünitesi kazanımlarına ve REAPS Modeline uygun etkinlikler 

belirlenmiĢtir. 

Belirlenen etkinliklere uygun içerikler hazırlanmıĢtır. 

(Problem senaryoları, açık uçlu sorular, TGA etkinlikleri, 

çalıĢma yaprakları, yansıtıcı günlük içeriği oluĢturulmuĢtur.)                         

Uygulamadan önce ve sonra kullanılmak üzere BSB ve 

Akademik BaĢarı Testleri için gerekli yazıĢmalar yapılarak 

gerekli izinler alınmıĢtır.                                                                                           

Uygulama sürecinde ele alınacak kazanımlar ve etkinlikler ile 

ilgili belirtke tabloları hazırlanmıĢtır.                                              

Uygulama için gerekli izinler alınmıĢtır 

Uygulama öncesi öğrencilerle ön testler ve yarı-

yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uygulama 

AĢaması 

02.05.2018-

31.05.208 

 

 

 

 

 

Problem 

Senaryoları 

TGA Etkinlikleri 

Deneyler 

Yansıtıcı 

Günlükler 

Kavram Haritaları 

AraĢtırmacının 

Alan Notları 

Fotoğraf ve Video 

Kayıtları 

Öğrenciler sürece uygun olarak 4 gruba ayrılmıĢtır. Grupça 

rahat çalıĢabilecekleri Ģekilde sınıf düzeni kurulmuĢtur.                

Uygulamalarda, REAPS Modeline uygun olarak öğrencilerin 

aktif olmalarına ve bilimsel süreç becerilerini                         

geliĢtirmelerine olanak tanındı.  

Grup çalıĢmalarında öğrencilere etkinlikler üzerinde hem 

bireysel hem de grup olarak iĢ birliği içerisinde düĢünmelerine 

ve çalıĢmalarına özen gösterilmiĢtir.                               

Deney gerektiren etkinliklerde öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimine odaklanılmıĢtır.                                          

Her dersin sonunda öğrenciler kavram haritaları çizip yansıtıcı 

günlük yazarak duygu ve düĢüncelerini belirtmiĢlerdir.                

Uygulama süreci boyunca haftalık olarak uzman sonraki 

haftanın önerileri üzerine toplantılar yapılmıĢtır.                            

AraĢtırma ve analiz birlikte yürütülerek haftalık yapılan analiz 

ve değerlendirmeler uzman araĢtırmacılara sunulmuĢtur.             

Öğrencilerin süreçte konuya ve içeriğe iliĢkin görüĢleri büyük 

grup tartıĢmaları ve münazara teknikleri ile açığa çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırmacı, süreç içerisinde öğrenci gözlemlerine iliĢkin alan 

notları tutmuĢ ve öğrencilerle sürekli diyalog içinde olmuĢtur. 

 

 

Uygulama 

Sonrası 

06.06.2018-

15.06.2018 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi 

Yarı-

yapılandırılmıĢ 

GörüĢmeler 

Akademik BaĢarı 

Testi 

AraĢtırmacının 

Alan Notları 

Uygulama süreci tamamlandıktan sonra öğrencilerle son testler 

ve son görüĢmeler yapılmıĢtır.                                                          

Uygulamadan elde edilen tüm veriler analiz edilerek, analiz 

sürecinde uzmanlarla görüĢülmüĢtür.                                                            

AraĢtırma neticesinde elde edilen veriler raporlaĢtırılarak 

uzman araĢtırmacılara sunulmuĢtur.                                                                             
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3.3.1. Problem Senaryoları 

 

Probleme dayalı öğrenme yoluyla iĢlenen derslerde öğrenciler; gerçek dünya 

problemlerini yansıtan yarı yapılandırılmıĢ problemlere çözüm üretirken aktif rol 

alabilme, bireysel veya grup içi sorumluluk geliĢtirme, temel bilgi ve becerilerini 

kullanabilme ve aynı zamanda geliĢtirmeye imkân bulurlar [23]. Mevcut araĢtırmada, 

araĢtırmacı tüm bu amaçlar doğrultusunda ve REAPS Modelinin uygulama 

basamaklarını yansıtması bakımından süreçte probleme dayalı öğrenmeye yönelik 

olarak yarı-yapılandırılmıĢ problem senaryoları kullanmıĢtır.  

 

3.3.2. TGA Etkinlikleri 

 

White ve Gunstone ‘ye göre TGA stratejisi kullanılarak tasarlanan öğrenme 

ortamlarında fen öğretimi; öğrencileri bilim yapma sürecine yönlendirerek onların 

bilimsel bilgileri kendi araĢtırmaları doğrultusunda oluĢturmalarını sağlayarak 

anlamlı ve kalıcı öğrenme gerçekleĢtirmeye katkı sağlamaktadır [92]. Ayrıca TGA, 

kavram yanılgılarının tespit edilmesinde ve öğretimin daha etkin olarak 

gerçekleĢtirilmesinde de yoğun olarak kullanılmaktadır [93, 94]. Bu nedenle 

araĢtırmanın amaçları doğrultusunda, öğrencilerin baĢarılarını artırmak ve bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirebilmek adına araĢtırmada, TGA etkinlikleri kullanılmıĢtır.  

 

3.3.3. Kavram Haritaları 

 

Kavram öğretimi ve öğrenilmesinde Novak tarafından ilk defa 1972 yıllarında 

kavram haritaları ortaya atılmıĢ ve uygulamalarda baĢarı elde edildiği görülmüĢtür 

[95, 96]. Buna paralel olarak Roth‘un yaptığı çalıĢmada da kavram haritalarıyla 

yapılan çalıĢmaların olumlu sonuçlar verdiği belirtilmiĢtir [97]. Kavram haritalarının 

eğitim alanındaki çalıĢmalara en önemli katkılarından biri de geçerli ve güvenilir bir 

değerlendirme sağlayan bir araĢtırma aracı olarak kullanılmasıdır [94].  Ayrıca fen 

derslerinde yer alan kavramların öğretilmesi ve var olan kavram yanılgılarının da 
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ortaya çıkarılmasında kavram haritaları etkili bir teknik olarak kullanılabilmektedir 

[98, 99]. 

Kavram haritaları konusunda önceki yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, farklı 

Ģekillerde uygulanan kavram haritası tekniklerine rastlamak mümkündür. Bunlar; iĢ 

birliği ile kavram haritası oluĢturma, boĢluk doldurarak kavram haritası oluĢturma, 

sıfırdan kavram haritası oluĢturma ve akıĢ çizelgesi yöntemi ile kavram haritası 

oluĢturmadır [100-102].  

Bu kavram haritası oluĢturma yöntemlerinden sıfırdan kavram haritası 

oluĢturma yöntemi iki Ģekilde uygulanabilmektedir. Bunlardan birincisi, öğrencilere 

herhangi bir konu ile ilgili belli sayıda kavramlar verilerek kavram haritası oluĢturma 

yöntemidir. Ġkinci olarak sıfırdan kavram haritası oluĢturma yöntemi ise öğrencilere, 

bir veya birkaç ana kavram verilerek bu kavramları temel alıp konu ile ilgili kendi 

seçtikleri istedikleri sayıda kavram kullanarak kavram haritaları oluĢturmaları 

Ģeklindedir [102]. 

Mevcut araĢtırmada öğrencilerden, sıfırdan kavram haritası oluĢturma 

yönteminin ikincisi olan ana kavram verilerek kavram haritası oluĢturma tekniği 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin bu Ģekilde kavram haritası oluĢturmalarının istenmesinin 

amacı, onların ilgili üniteyle alakalı zihinlerinde var olan öğrenme çıktılarını 

sınırlandırmadan ortaya çıkarmaktır.  

Bu anlamda araĢtırmada öğrencilerin kavram öğretimini desteklemesi ve var 

olan yanılgılarının tespiti ve giderilmesi noktasında kavram haritası tekniği 

kullanılmıĢtır. Nitekim öğrencilerde bazı becerilerin geliĢmesini desteklemek için 

öncelikle doğru kavramlara sahip olduklarının bilinmesi gerekmektedir.  

 

3.3.4. Yansıtıcı Günlükler 

 

Eylem araĢtırmalarında, uygulamada elde edilen bulguları karĢılaĢtırma, 

sürece iliĢkin öğrenci duygularını ve tepkilerini değerlendirme, süreçte karĢılaĢılan 

sorunları fark etme, eylem planlarında değiĢiklik ve düzeltme yapmaya imkân 

sağlaması gibi birçok bakımdan öğrenci günlükleri önemlidir [103]. Ayrıca 

öğrenciler tuttukları günlükler aracılığıyla, kendi öğrenme deneyimleri hakkında 
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bilgi sahibi olma, derste iĢlenen konuyu tekrar etme ve akademik baĢarı olarak ne 

kadar ilerleme gösterdikleri gibi konularda fikir sahibi oldukları için motive olurlar 

[104].  

Mevcut araĢtırmada, araĢtırmacı tarafından her dersin son 5 dakikasında 

öğrencilere dersle ilgili duygu ve düĢüncelerini, karĢılaĢtıkları zorlukları, edindikleri 

tecrübeleri, dersin günlük hayatla iliĢkisi gibi konularda kendilerini yansıtan 

günlükler tutturulmuĢtur. Öğrencilerin günlük yazarken amaçtan uzaklaĢmamaları ve 

günlükleri ders sonunda yazmaları sebebiyle yansıtıcı günlükler için taslak 

oluĢturulmuĢtur. Böylece hem öğrencilerin öğrenme deneyimlerini hem de sürece 

iliĢkin duygularını açığa çıkarmak hedeflenmiĢtir. 

 

3.3.5. AraĢtırmacının Alan Notları 

 

Eylem araĢtırmalarında, eylem ve araĢtırmanın birlikte yürütülmesinden 

dolayı süreçte yaĢanan sorunların belirlenmesi ve giderilmesi amacıyla birçok 

yöntem ve teknik kullanılmaktadır. Bunlardan biri de araĢtırmacının tuttuğu 

günlükler veya alan notlarıdır. Bu bağlamda günlükler; sınıf içi gözlemler, kısa 

notlar, doğrudan öğrenci yorumları, grafik veya diyagramlar, görüĢler, izlenim ve 

düĢünceler gibi farklı Ģekillerde verilerden oluĢabilir [88]. 

Mevcut araĢtırmada araĢtırmacı, süreç boyunca gerek ders öncesi gerek ders 

esnasında alan notları tutarak karĢılaĢılan sorunları, edinilen kazanımları, öğrenci 

gözlemlerini kaleme almıĢtır. Böylece bu notları uzman araĢtırmacılarla paylaĢan 

araĢtırmacı, sürecin daha sağlıklı ilerlemesi adına değerlendirmeler yapma ve 

öneriler alma fırsatı bulmuĢtur.  

 

3.3.6. Yarı-yapılandırılmıĢ GörüĢme Formları 

 

Mevcut araĢtırmada, nitel araĢtırma yöntemlerinde sıklıkla kullanılan veri 

toplama araçlarından olan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmacı, 

öğrencilerin tamamıyla uygulama öncesi ve sonrasında öncelikle yazılı olarak daha 

sonra da sözlü ifadelerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularına yanıt aramıĢtır. Bu 
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noktada amaç, öğrencilere fikirlerini ifade etmede çeĢitlilik sunarak derinlemesine 

bir görüĢ elde etmektir.  

Bu anlamda ilk yapılan görüĢmelerde öğrencilerin YaĢamımızdaki Elektrik 

ünitesine yönelik olarak ön bilgilerini belirlemek, varsa kavram yanılgılarını tespit 

etmek, konuya yönelik mevcut görüĢlerini öğrenmek amaçlanmıĢken uyulamadan 

sonra yapılan görüĢmelerde ise öğrencilerin eksik bilgilerinin tamamlanıp 

tamamlanmadığını gözlemlemek, kavram yanılgılarının giderilip giderilmediğini 

belirlemek ve konuya iliĢkin görüĢlerindeki değiĢimi ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır.  

GörüĢmeler, yazılı olarak öğrencilere sunulan çalıĢma yaprakları ile görüĢleri 

alındıktan sonra ses kayıt cihazı kullanılarak her bir öğrenci ile ayrı ayrı 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme ortamı olarak sınıf kullanılmıĢtır. GörüĢmeler kayıt 

altına alındığı için kesintiye uğramaması amacıyla okul saatleri dıĢında 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

3.3.7. Akademik BaĢarı Testi 

 

MEB‘in yayınladığı öğretim programlarının vizyonunda bireysel farklılıkları 

ne olursa olsun her öğrencinin fen okuryazarı birey olması, öğrenci merkezli öğretim 

stratejilerinin kullanılması, yaratıcı, eleĢtirel, çok boyutlu ve yansıtıcı düĢünme 

becerilerinin ve bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi gibi maddelerin genelinde hedef 

aynı zamanda akademik baĢarıyı da bu doğrultularda artırmaktır [5, 105, 106].  

Bu bağlamda araĢtırmada, kullanılan öğrenci merkezli ve aktif öğrenmeyi 

sağlayan birçok yöntem ve tekniğin öğrencilerde geliĢmesi ve değiĢmesi beklenen 

hedeflerin yanı sıra akademik baĢarıyı da ne oranda etkilediğini belirlemek amacıyla 

gerekli izinler alınarak Peker, TaĢ, Apaydın ve Akman [107] tarafından 

―YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi‖ ne yönelik olarak geliĢtirilen akademik baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. Nitekim eylem araĢtırmalarında amaç araĢtırmanın sonunda 

genellenebilir bir bilgiye ulaĢmaktan ziyade belirli bir duruma iliĢkin kesin bilgi 

edinmek olduğundan dolayı bu testin sonucu da bizlere bu süreçte yürütülen 

uygulamalarla ilgili net bilgiler vermiĢtir [89]. 
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3.3.8. Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

 

AraĢtırmanın amaçlarından ve araĢtırma sorularından olan REAPS Modeli 

kullanımının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimini etkisini incelemek 

amacıyla gerekli izinler alınarak Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur [80] tarafından 

geliĢtirilen 28 adet çoktan seçmeli sorudan oluĢan Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

(BSBT) kullanılmıĢtır.  

 

3.3.9. Video ve Fotoğraf Kayıtları 

 

Eylem araĢtırmalarında, uygulayıcının hem araĢtırmayı yürütmesi hem de 

gözlem yapmasının zor olması nedeniyle araĢtırmada dersin tamamı veya önemli 

olarak görülen bir bölümü video, fotoğraf ya da ses kaydı yolu ile kayıt altına 

alınmalıdır [88, 108]. Ancak bu durum zaman zaman uygulayıcı ve öğrenciler 

tarafından olumsuz sonuçlar da doğurabilir. Özellikle bu kayıt iĢlemlerini 

uygulayıcının veya öğrencilerden birinin yapması o kiĢinin dikkatini derse azaltacağı 

ya da koparacağı endiĢesi söz konusudur [103].  

Bu nedenle araĢtırmacı öğretmenin, uzman araĢtırmacılarla birlikte yaptığı 

toplantılar esnasında bu sorunun oluĢmaması adına uygulama sürecinin veri kaybı 

yaĢanılacağı yönünde kaygı oluĢturan durumlarda video kaydı ve her dersin önemli 

noktalarında ise fotoğraf kaydı alınması kararlaĢtırıldı. Özellikle video kayıtları 

REAPS Modelinin önemli noktalarından biri olan kültürel sorunların ve gerçek 

yaĢam problemlerinin öğrencilerin, bilgi ve becerileri doğrultusunda ortaya 

koydukları fikir ve düĢüncelerini gözlemlemede kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerle 

yapılan BSB etkinliklerinde sık sık fotoğraf çekimi yapılmıĢtır. 

 

3.4. Eylem Planı 

 

Mevcut araĢtırma süreci; hazırlık dönemi, uygulamalar ve uygulamalar 

sonrası yapılanlar olmak üzere üç aĢamalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreç her 

aĢamada uzman araĢtırmacılarla değerlendirme toplantıları yapılarak yürütülmüĢtür.  
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Çizelge 0.2 Eylem planı takvimi 

 

 

 

 

 

 

 

Veri 

Seti 

Eylem 

Tarihi 

Uygulanan Eylem Veri Toplama Araçları 

 

1 

 

18-19 Nisan 

2018 

REAPS Modelinin uygulamaları 

öncesinde araĢtırma grubu 

öğrencilerinin tamamı ile ayrı ayrı 

görüĢmeler gerçekleĢtirildi. 

 

Yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler 

 

2 

25-26 Nisan 

2018 

REAPS Modelinin uygulamaları 

öncesi tüm öğrencilere baĢarı 

testleri uygulandı. 

 

BSB ve Akademik BaĢarı 

Testi 

 

3 

 

2-3 Mayıs 

2018 

 

1.hafta için uygulamalar 

gerçekleĢtirildi. 

 

TGA Etkinlikleri, Problem 

Senaryoları, Deneyler, 

Kavram Haritaları, Yansıtıcı 

Günlükler 

 

4 

 

9-10 Mayıs 

2018 

 

2. hafta için uygulamalar 

gerçekleĢtirildi. 

TGA Etkinlikleri, Problem 

Senaryoları, Deneyler, 

Kavram Haritaları, Yansıtıcı 

Günlükler 

 

5 

 

16-17 Mayıs 

2018 

 

3. hafta için uygulamalar 

gerçekleĢtirildi. 

TGA Etkinlikleri, Problem 

Senaryoları, Deneyler, 

Kavram Haritaları, Yansıtıcı 

Günlükler 

 

6 

 

23-24 Mayıs 

2018 

 

4.hafta için uygulamalar 

gerçekleĢtirildi. 

TGA Etkinlikleri, Problem 

Senaryoları, Deneyler, 

Kavram Haritaları, Yansıtıcı 

Günlükler 

 

7 

 

30-31 Mayıs 

2018 

 

5.hafta için uygulamalar 

gerçekleĢtirildi. 

TGA Etkinlikleri, Problem 

Senaryoları, Deneyler, 

Kavram Haritaları, Yansıtıcı 

Günlükler 

 

8 

 

6-7 Haziran 

2018 

 

REAPS Modelinin uygulamaları 

sonrasında tüm öğrencilere baĢarı 

testleri uygulandı. 

 

BSB ve Akademik BaĢarı 

Testi 

 

9 

 

13-14 

Haziran 2018 

 

REAPS Modelinin uygulamaları 

sonrasında araĢtırma grubu 

öğrencilerinin tamamı ile ayrı ayrı 

görüĢmeler gerçekleĢtirildi. 

 

 

Yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler 



3. MATERYAL ve YÖNTEM Ceylan DOĞAN 

35 

Çizelge 0.3 Uzman araĢtırmacılarla değerlendirme toplantısı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

1.Değerlendirme Toplantısı 20.11.2017 

2.Değerlendirme Toplantısı 27.01.2018 

3.Değerlendirme Toplantısı 11.04.2018 

4.Değerlendirme Toplantısı 20.04.2018 

5.Değerlendirme Toplantısı 27.04.2018 

6.Değerlendirme Toplantısı 04.05.2018 

7.Değerlendirme Toplantısı 11.05.2018 

8.Değerlendirme Toplantısı 18.05.2018 

9.Değerlendirme Toplantısı 25.05.2018 

10.Değerlendirme Toplantısı 01.06.2018 

11.Değerlendirme Toplantısı 08.06.2018 

12.Değerlendirme Toplantısı 15.06.2018 
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Çizelge 0.4 Haftalık ders planı ve etkinlikler 

HAFTALAR 1.DERS 2.DERS 3.DERS 4.DERS ÖDEVLER 

1. HAFTA 1. kazanıma 

yönelik 

oluĢturulan 

problem 

durumu 

verilir ve 

grup 

tartıĢması 

yapılır. 

Üretilen 

çözümler 

bağımlı-

bağımsız 

değiĢken 

tablosuna 

yazılır ve 

öğretmen 

rehberliğinde 

karĢılaĢtırılır. 

2. kazanıma 

yönelik TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney yapılır. 

1. ve 2. kazanımı 

kapsayan çalıĢma 

yaprağı çözülür ve 

dersin son 15 

dakikası 

öğrencilerden 

yansıtıcı günlük 

yazmaları istenir. 

  

2. HAFTA 4. ve 5. 

kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

4. ve 5. 

kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

Öğrencilerden 

iĢledikleri ilk 5 

kazanıma 

yönelik olarak 

kavram haritası 

çizdirilir. 

4. ve 5. kazanımı 

kapsayan çalıĢma 

yaprağı çözülerek 

dersin son 15 

dakikası yansıtıcı 

günlük yazılır. 

  

3. HAFTA 6. kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

6. kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

7. kazanıma 

yönelik olarak 

oluĢturulan 

problem 

durumu verilir 

ve grup 

tartıĢması 

yapılır. 

Grup tartıĢması 

sonucu üretilen 

çözümler bağımlı-

bağımsız değiĢken 

tablosuna yazılır 

ve dersin son 15 

dakikası yansıtıcı 

günlük yazılır. 

6. ve 7. 

kazanımlara 

iliĢkin 

çalıĢma 

yaprağı 

ödev verilir. 

4. HAFTA 8. kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

8. kazanıma 

yönelik 

olarak TGA 

aĢamaları 

gözetilerek 

deney 

yapılır. 

9. kazanıma 

yönelik olarak 

oluĢturan 

problem 

durumu verilir 

ve grup 

tartıĢması 

yapılır. 

Üretilen çözümler 

bağımlı-bağımsız 

değiĢken tablosuna 

yazılır ve öğretmen 

rehberliğinde 

karĢılaĢtırılır. Son 

15 dakika yansıtıcı 

günlük yazılır. 

10,11 ve 12. 

kazanıma 

iliĢkin 

araĢtırma 

ödevi 

verilir. 

5. HAFTA Öğrenciler 

verilen 

ödeve iliĢkin 

sunum 

yaparlar. 

Öğrenciler 

verilen 

ödeve iliĢkin 

sunum 

yaparlar. 

10,11 ve 12. 

kazanımlara 

iliĢkin çalıĢma 

yaprağı 

çözülür. 

Yansıtıcı günlük 

yazılır. 
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Çizelge 0.5 Uygulamada kullanılan etkinliklerin REAPS modeli aĢamaları ile iliĢkisi 

REAPS Modeli 

AĢamaları 

Uygulamada Kullanılan Etkinlikler 

Problem 

Senaryoları 
TGA Deneyler 

Yansıtıcı 

Günlükler 

Kavram 

Haritaları 

Thinking Actively in a 

Social Context 

(TASC- Sosyal Bir 

Bağlamda Aktif 

DüĢünme) 

 

X 

 

X 
   

Discovering 

Intellectual Strengths 

and Capabilities while 

Observing Varied 

Ethnic Responses 

(DISCOVER- ÇeĢitli 

Etnik Tepkilerden 

Güçlü Fikirleri ve 

Yetenekleri KeĢfetme) 

 

 

X 

 

 

X 

 

 

X 

 

 

 

X 

Problem Based 

Learning                      

(PBL- Probleme 

Dayalı Öğrenme) 

       X     

 

 

3.4.1. Süreç- Hazırlık AĢaması 

 

1 ġubat 2017 tarihinde baĢlayan hazırlık aĢamasında, REAPS Modelinin etkili 

olarak uygulanabileceği çalıĢma grubu, ünite ve kazanımlar, etkinlikler belirlenip 

hazırlanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerde var olan öğrenme eksikliklerinin giderilip 

giderilmediğine iliĢkin bilgi sahibi olmak amacıyla uygulama öncesi ve sonrasından 

uygulanmak üzere BSB ve akademik baĢarı testleri için alan yazın taraması yapılarak 

gerekli izinler doğrultusunda ölçekler çoğaltılmıĢtır. Uygulama için araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan problem senaryoları, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme soruları ve 

TGA etkinlikleri, değerlendirme formları için ise uzman görüĢü almak amacıyla dört 

farklı üniversiteden dört farklı uzman ile yazıĢmalar yapılmıĢ ancak dönütler 

alınamamıĢtır.  
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Süreç boyunca uygulamaların gidiĢatını değerlendirmek, yapılan analizlere 

iliĢkin görüĢ ve öneriler ıĢığında araĢtırmanın seyrine yön vermek amacıyla uzman 

araĢtırmacılarla haftalık değerlendirme toplantıları yapılmıĢtır. Uzman araĢtırmacılar 

Uzman 1 ve Uzman 2 olarak kodlanmıĢtır. Uzman 1 fen eğitimi alanında çalıĢmalar 

yapmıĢ alana hâkim doçent unvanına sahiptir. Uzman 2 ise fen eğitimi alanında 

araĢtırmalarda bulunmuĢ ve alana hâkim doktor öğretim üyesi unvanına sahiptir. 

20 Kasım 2017 tarihinde uzman araĢtırmacılarla yapılan değerlendirme 

toplantısında araĢtırmacı tarafından hazırlanan etkinlikler için uzman görüĢleri 

alınmıĢ ve eksiklikler üzerinde düzenlemeler yapılarak etkinliklere son hali 

verilmiĢtir. 

Hazırlık süreci devam ederken uzman araĢtırmacılarla görüĢmeler devam 

etmiĢtir.  

27 Ocak 2018 tarihinde uzman araĢtırmacılarla yapılan değerlendirme 

toplantılarında tezin yöntem bölümünde değiĢiklik yapılmasına karar verilmiĢtir. Bu 

Ģekilde sürecin daha sağlıklı yürütüleceği konusunda uzman araĢtırmacılarla fikir 

birliğine varılmıĢtır. Yöntemin eylem araĢtırması olarak kabul edilmesiyle birlikte, 

uygulamaya yönelik hazırlıklara devam edilmiĢtir.  

Hazırlık aĢamasında, uygulamayı gerçekleĢtirebilmek için 2 Mart 2018 

tarihinde Milli Eğitim Bakanlığı‘na izin dilekçesi yazılarak, ilgili üst kurumlara 

talepte bulunulmuĢtur. Gerekli izinler iki hafta içerisinde alınmıĢtır.  

Uzman araĢtırmacılarla 11.04.2018 tarihinde gerçekleĢtirilen 3. değerlendirme 

toplantısında önceki toplantıda alınan kararlar doğrultusunda yapılması gereken 

değiĢiklikler kontrol edilmiĢtir. Ayrıca uygulamalarda kazanımların verimli bir 

Ģekilde ele alınması konusunda faydalı olacağı düĢünülerek Uzman 2 tarafından 

belirtke tablosu hazırlanması önerilmiĢtir. Böylece kazanımların hangi biliĢsel 

düzeye ait olduğu ile ilgili bir analiz etkinliklerin de uygulanması noktasında daha 

etkili olmasına katkı sunacağı belirtilmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan belirtke tablosu çizelge 6‘ da verilmiĢtir. 
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Çizelge 0.6 Kazanım odaklı belirtke tablosu 

KAZANIMLAR 

H
at

ır
la

m
a 

A
n

la
m

a 

U
y

g
u

la
m

a 

A
n

al
iz

 

D
eğ

er
le

n
d

i

rm
e 

S
en

te
z 

1 Seri ve paralel bağlamanın nasıl olduğunu keĢfeder, 

seri ve paralel bağlı ampullerden oluĢan bir devre 

Ģeması çizer. 

X      

2 Ampullerin seri ve paralel bağlandığı durumlardaki 

parlaklık farklılıklarını devre üzerinde gözlemler ve 

sonucunu yorumlar. 

 X X    

3 Elektrik enerjisi kaynaklarının elektrik devrelerine 

elektrik akımı sağladığını ve elektrik akımının bir 

çeĢit enerji aktarımı olduğunu bilir. 

X      

4 Ampermetreyi devreye seri bağlayarak okuduğu 

değeri akım Ģiddeti olarak adlandırır ve birimini 

ifade eder. 

 X X    

5 Voltmetreyi devreye paralel bağlayarak devre uçları 

arasındaki gerilimi (potansiyel farkı) ölçer ve 

birimini ifade eder 

 X X    

6 Bir devre elemanının uçları arasındaki gerilim ile 

üzerinden geçen akım arasındaki iliĢkiyi deneyerek 

keĢfeder. 

 X X    

7 Ampullerin seri ve paralel bağlandığı durumlardaki 

parlaklık farklılığının sebebini elektriksel dirençle 

iliĢkilendirir. 

 X     

8 Elektrik enerjisinin ısı ve ıĢık enerjisine 

dönüĢtüğüne iliĢkin deneyler yapar ve sonucunu 

yorumlar. 

  X    

9 Elektrik enerjisinin hareket enerjisine, hareket 

enerjisinin de elektrik enerjisine dönüĢtüğünü 

kavrar. 

 X     

10 Elektrik enerjisinin ısı ve ıĢık enerjisine 

dönüĢümünü temel alan teknolojik uygulamalara 

örnekler verir. 

 X     

11 Güç santrallerinde elektrik enerjisinin nasıl 

üretildiğini araĢtırır ve sunar. 
    X X 

12 Elektrik enerjisinin bilinçli ve tasarruflu 

kullanılmasının aile ve ülke ekonomisi bakımından 

önemini tartıĢır. 

X X  X X  
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Ayrıca yapılan toplantıda öğrencilerle uygulamaların öncesinde 

gerçekleĢtirilmesi planlanan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme soruları üzerinde son 

düzenlemeler yapılmıĢtır.  

Uygulamalara baĢlama tarihi olarak, belirlenen ünitenin öğretim programı 

takviminde yer alan 2 Mayıs 2018 tarihi dikkate alınmıĢtır. Bu tarihten önce 

öğrencilerle ön-testlerin uygulaması ve yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerin 

gerçekleĢtirilmesi karara bağlanmıĢtır. Bu amaçla 18-19 Nisan 2018 tarihinde 

çalıĢma grubundaki tüm öğrencilerle ayrı ayrı yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerle uygulama öncesi yapılan görüĢmelerin ardından 20 

Nisan 2018 tarihinde uzmanlarla 4. değerlendirme toplantısı gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda öğrencilerin kendilerini ifade etmede 

yetersiz kaldıkları gözlenmiĢtir. Bu sorun doğrultusunda yöntem değiĢikliğiyle de 

uyumlu olacağı düĢünülerek Uzman 1 tarafından uygulamaların video kaydına 

alınması fikri sunulmuĢtur. Ancak Uzman 2, sınıf mevcudunun az olması nedeniyle 

öğrencilerin dikkatini derse vermelerine engel olabileceği bu sebeple de öğretmenin 

süreçte sıkıntı yaĢayabileceğine değinmiĢtir. Bunun yerine öğretmenin her derse 

iliĢkin alan notları tutması ve yine her ders sonunda öğrencilerin yansıtıcı günlük 

tutmaları kararlaĢtırılmıĢtır. Ayrıca öğretmenin ve değerlendirme ekibinin uygun 

gördüğü zaman aralıklarında video kayıtları yapılabileceğine karar verilmiĢtir. Bunun 

yanı sıra bir sonraki aĢamada uygulanacak olan BSB testi için uygulamadan önce 

uzman araĢtırmacılarla yapılan görüĢmelerde testte yer alan maddelere iliĢkin hangi 

maddenin hangi BSB basmağı ile ilgili olduğu belirlenmiĢtir. 

Eylem planı takvimine uygun olarak, 25-26 Nisan 2018 tarihinde çalıĢma 

grubuna uygulama öncesi BSB ve akademik baĢarı testleri uygulanmıĢtır. Bu testlere 

iliĢkin yapılan mini analizler uzman araĢtırmacılarla 27 Nisan 2018 tarihinde yapılan 

değerlendirme toplantısıyla görüĢülmüĢtür. Bu toplantıda sunulan öneriler 

doğrultusunda öğrencilerin, BSB‘ye yönelik eksiklikleri, elektrik ünitesine yönelik 

önbilgileri ve eksik öğrenmeleri belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda öğrencilerin temel 

süreç becerilerinin, üst düzey süreç becerilere oranla daha iyi olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Uzmanlar, uygulama sürecinde araĢtırmacının üst düzey 
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becerilerinin geliĢimine önem vermesi ve odaklanmasının iyi bir geliĢim elde 

edilmesine katkı sağlayacağı önerilmiĢtir.  

 

3.4.2. Süreç- Uygulama AĢaması 

 

Mevcut araĢtırmanın uygulama süreci 2-31 Mayıs 2018 tarihleri arasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha önceden belirlendiği üzere uygulama sürecinde öğrenciler 

4 gruba ayrılmıĢtır. Grupların rahat çalıĢabilecekleri Ģekilde bir sınıf düzeni 

oluĢturulmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenmeye uygun olacak Ģekilde düzenlenen sıralara 

yerleĢtirilmiĢtir.  

Uygulamalarda REAPS Modeline uygun olarak öğrencilerin aktif olmalarına 

ve bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmelerine imkân sağlayacak bir öğrenme ortamı 

tasarlanmıĢtır. Bu öğrenme ortamında öğrencilere öğretim programı takvimi dikkate 

alınarak kazanımlara uygun etkinlikler uygulanmıĢtır. Problem senaryoları yoluyla 

öğrencilerden gerçek yaĢama ait yarı yapılandırılmıĢ problemlere çözümler bulmaları 

istenmiĢtir. Deney gerektiren etkinliklerde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimine odaklanılmıĢtır. TGA etkinlikleri uygulanarak öğrencilerin, BSB yönelik 

geliĢimlerine katkı sağlaması bakımından tahmin ve gözlem becerilerinin geliĢimine 

odaklanılmıĢtır. Derslerde öğrencilerin aktif olmalarını ve diyalog kurmalarını 

sağlamak amacıyla öğretmen sık sık büyük grup tartıĢmaları ve münazaralar 

yaptırmıĢtır. Her dersin sonunda öğrenciler kavram haritaları çizmiĢ ve derse iliĢkin 

duygu ve düĢüncelerini belirtmek amacıyla yansıtıcı günlük tutmuĢlardır. Ayrıca her 

ders araĢtırmacı da sürece iliĢkin alan notları tutarak, değerlendirme toplantılarında 

mini analizlerle beraber kısa sunumlarda bulunmuĢtur. Böylece uzman 

araĢtırmacılara dönütler sunma fırsatı sağlamıĢtır. Ders içerisinde öğrencilerin 

uygulamalar ve süreçle ilgili yaĢadığı sorunlar uzmanlarla görüĢülmüĢtür.  

5 hafta boyunca devam eden olan uygulamaların hem öncesinde hem de 

sonrasında uzman araĢtırmacılarla yapılan değerlendirme toplantılarında ele alınan 

konulara kısaca ve aĢamalı olarak aĢağıda yer verilmiĢtir.  

Ġlk hafta uygulamalarının ardından 4 Mayıs 2018 tarihinde uzmanlarla 

değerlendirme toplantısı yapılmıĢtır. AraĢtırmacı, öğrencilerin süreçte bedensel 
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olarak aktif olduklarını, etkinliklere katılım gösterdiklerini ancak diyalog kurmada 

eksiklikler olduğunu belirtmiĢtir. Bunun için uzmanlar, süreçte sık sık büyük-küçük 

grup tartıĢmaları, münazara vb. yapılarak öğrenci diyaloglarının geliĢtirilmesi için 

önerilerde bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırmacının sürekli grupları sürekli gezerek 

öğrencilere rehberlik etmesi ve alan notları tutmasının öğrenci etkileĢimine katkı 

sağlayacağını belirtmiĢlerdir. 

Bu öneriler ıĢığında ikinci hafta uygulamalarını gerçekleĢtiren araĢtırmacı, 11 

Mayıs 2018 tarihinde uzmanlarla yedinci değerlendirme toplantısını yapmıĢtır. 

Sürece iliĢkin olarak uzmanları bilgilendirmiĢ, onlardan dönüt ve öneriler alınmıĢtır. 

Buna göre toplantıda ele alınan konulardan biri de uygulamalar sırasında 

araĢtırmacının dikkatini çeken bir durum olan öğrencilerin elektrik ünitesine yönelik 

olarak sahip oldukları kavram yanılgılarıdır. Uzman 2, araĢtırmacıya bu yanılgıların 

neler olduğunu alan notlarında belirtmesinin ve sürecin sonunda ise giderilip 

giderilmediğine iliĢkin gözlem yapmasının önemli bir öğrenme çıktısı olacağı 

konusunda fikir beyan etmiĢtir.  

Süreç planlandığı Ģekilde yürütülmeye devam etmiĢtir. AraĢtırmacı 16-17 

Mayıs 2018 tarihlerinde eylem planı takvimine uygun olarak üçüncü hafta 

uygulamalarını tamamlamıĢtır. Her uygulama haftası sonunda olduğu gibi bu 

uygulamadan sonra da 18 Mayıs 2018 tarihinde uzmanlarla değerlendirme toplantısı 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı, uygulamalarda yapılan grup deneylerinde kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere kıyasla pasif kaldıklarını ifade etmiĢtir. Bu doğrultuda 

Uzman 1, araĢtırmacıya etkinlikler esnasında öğrencilere zaman zaman müdahalede 

bulunup rehberli sorgulama yoluyla kız öğrencileri de sürece dahil etmesi konusunda 

öneride bulunmuĢtur. Nitekim REAPS Modelinin hedefleri doğrultusunda 

öğrencilere farklı alanlarda beceriler kazandırılması noktasında verimli bir süreç 

yaĢanacağı söylenebilir olacaktır. Ayrıca Uzman 2, uygulamalar sırasında sık sık 

görsel ve iĢitsel öğelere yer verilmesinin öğrencilerin dikkatini çekme, onları motive 

etme yoluyla etkili bir öğrenmeye katkı sağlayacağını belirtmiĢtir.  

Uzmanlarla 25 Mayıs 2018 tarihinde dokuzuncu değerlendirme toplantısı 

yapılmıĢtır. AraĢtırmacı, önceki toplantıdaki önerileri de dikkate alarak 

gerçekleĢtirdiği dördüncü hafta uygulamalarının verimli geçtiğini uzmanlara 
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aktarmıĢtır. REAPS Modeline uygun olarak sosyal içerik barındıran problemlerin ele 

alındığı bu haftada öğrencilere izletilen belgesellerin, sınıfa getirilen posterlerin ve 

bunların beraberinde öğrencilerin gerçekleĢtirdiği münazaranın, etkinliklerin verimli 

geçmesi yönünde oldukça katkı sağladığını ifade etmiĢtir. Son hafta uygulamalar için 

kullanılacak etkinlikler üzerine görüĢülmüĢtür. Uzmanlar, bu etkinliklerin disiplinler 

arası boyutunun olması bakımından araĢtırmacının daha dikkatli gözlem yapmasının 

REAPS Modelinin bu boyutundaki geliĢime iliĢkin fikir vermesi bakımından önemli 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Son hafta uygulamaları 30-31 Mayıs 2018 tarihinde eylem planı takvimine 

bağlı kalınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda 1 Haziran 2018 tarihinde 

uzmanlarla değerlendirme toplantısı yapılmıĢtır. AraĢtırmacı, öğrencilerin yansıtıcı 

günlüklerde, uygulamaların bitmesinden dolayı üzüntü duyduklarını ve bu Ģekilde 

ders iĢlemenin çok eğlenceli olduğunu belirten ifadeler geçtiğinden bahsetmiĢtir. 

Uzmanlar, yapılacak görüĢmelerde REAPS Modeline uygun olarak ders iĢlemenin 

öğrencilerde oluĢturduğu etkileri gözlemlemek amacıyla bu yönde sorulara yer 

verilmesi önerisinde bulunmuĢlardır.  

 

3.4.3. Süreç- Uygulama Sonrası 

 

Uygulama süreci tamamlandıktan sonra 6-7 Haziran 2018 tarihlerinde 

öğrencilerdeki, geliĢimin belirlenmesi amacıyla son testler uygulanmıĢtır. Bu 

testlerin uygulanmasının ardından araĢtırmacı tarafından yapılan analizlerin 

görüĢülmesi amacıyla uzmanlarla 8 Haziran 2018 tarihinde değerlendirme toplantısı 

yapılmıĢtır. Toplantıda, öğrencilerin BSB ve akademik baĢarı testlerinin analizi 

sonucunda geliĢmeler olduğu ifade edilmiĢtir. Uzman 2, testlerin SPSS analizlerinin 

daha sağlıklı sonuçlar vereceğini ancak bunun yanı sıra ön-testlerde fark edilen 

BSB‘lerdeki temel ve üst düzey beceriler arasındaki farkın ne oranda değiĢtiğinin 

görülebileceği bir tablonun da yapılmasının okuyucuya fikir vermesi noktasında 

katkı sağlayacağını belirtmiĢtir.  

Son olarak öğrencilerle sürecin baĢında yapılan yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler sürece iliĢkin fikir edinmek amacıyla 13-14 Haziran tarihlerinde tekrar 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci görüĢleri alındıktan sonra 15 Haziran 2018 tarihinde 

uzmanlarla yapılan değerlendirme toplantısında genel olarak bütün süreç ele 

alınmıĢtır. Yapılan araĢtırmaya iliĢkin değerlendirmelerde bulunan uzmanlar, 

analizlerin tekrar gözden geçirilmesi ve derinleĢtirilerek yapılması yönünde fikir 

beyan etmiĢlerdir.  

 

3.5. Katılımcı Rolü 

 

Mevcut araĢtırmayı, araĢtırmanın yürütücüsü olan ve aynı zamanda söz 

konusu uygulama sınıfının Fen Bilimleri derslerini yürütmekte olan Fen Bilimleri 

öğretmeni, araĢtırmacı öğretmen rolüyle yürütmüĢtür. AraĢtırmacı, 3 yıllık bir 

öğretmenlik deneyimine sahip olup halen ilk görev yeri olan ve söz konusu 

araĢtırmayı da yürüttüğü okulda görev yapmaktadır.  

AraĢtırmacı, uygulama öncesinde uygun yöntem ve tekniklerin belirlenmesi, 

kullanılacak ders araç-gereçlerinin tespiti, sürece uygun öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmeye ve akademik baĢarılarını artırmaya dönük etkinliklerin 

tasarlanması, uygulama sürecinde kullanılacak veri toplama araçlarının seçilmesi, 

uzman araĢtırmacıların önerileri doğrultusunda uygulamaya yönelik eylem 

planlarının yapılması, bu planların öğrenme ortamına yansıması, uygulama 

sonrasında veri analizinin nasıl yapılacağı gibi konularda çalıĢmalar yapmıĢtır.  

Bu süreçte araĢtırmacı öğretmen, uzman araĢtırmacılarla yaptığı toplantılarda 

REAPS Modelinin öğrenme ortamında uygulamasından kaynaklanan, geliĢimi 

amaçlayan etkinliklere yönelik, uygulayıcıdan doğan eksikliklerin belirlenerek 

giderilmesi noktasında geliĢim göstermiĢtir.  

 

3.6. Veri Analizi 

 

Eylem araĢtırmaları, uygulama sürecine iliĢkin sorunların ortaya çıkarılması 

ve çözmeye yönelik sistematik veri toplama ve veri analizi sürecinin birlikte 

yürütüldüğü bir yaklaĢımdır [86]. Bu nedenle eylem araĢtırmalarında veri analizi 

süreci süreklilik gösterir. AraĢtırmacı her uygulama sonrası eldeki verilerle veri 
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analizi yaparak uygulamaya iliĢkin sorunları ve çözümleri belirlerken ayrıca sürecin 

tamamen sonlanmasının ardından tüm verileri birlikte dikkate alarak geniĢ çaplı bir 

analiz gerçekleĢtirir. Böylece tüm veriler birlikte analiz edilirken ortaya çıkan 

kategoriler ve temalar arasındaki iliĢkiler belirlenerek sürece iliĢkin sonuçlar elde 

edilmiĢtir. 

 

3.6.1. Problem Senaryolarının Analizi 

 

AraĢtırmada kullanılan ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yedi problem 

senaryosunda, her senaryo farklı kazanımlar dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan bu senaryoların 3 tanesi özellikle öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimine yönelik olarak ve kazanımlar doğrultusunda hazırlanırken, sonraki dört 

senaryoda ise REAPS Modelinin içeriğine uygun olarak sosyal içerikli konular 

dikkate alınmıĢ ve yine kazanımlar göz önünde tutulmuĢtur.  

Hazırlanana ilk üç senaryoda amaç, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmek olduğundan öğrencilere bu bağlamda sorular yöneltilerek deney 

yaptırılmıĢ ve sonuçta analizlerde değerlendirme formu kullanılmıĢtır. Buna göre her 

problem senaryosu ile birlikte öğrencilere problemin ne olduğu, bu problemde 

bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenleri belirlemeleri, buna yönelik olarak 

deney yapmaları ve deney sonuçlarını rapor etmeleri istenmiĢtir. Öğrenci çözümleri 

dikkate alınırken değerlendirme formunda her bir adım için doğru ve uygun olan 

yanıtlara göre puanlama yapılmıĢtır.  

Kalan dört problem senaryosu için amaç öğrencilerin problemlere karĢı bakıĢ 

açılarını, çözüm üretme ve karar verme becerilerini gözlemlemek olduğu için 

REAPS Modelinin TASC aĢamasında yer alan altı boyut dikkate alınarak hazırlanan 

dokuz maddelik değerlendirme formu kullanılmıĢtır. Bu noktada öğrencilerin bilgiyi 

araĢtırmaları, bilgiyi organize edebilmeleri, fikir üretmeleri, karar vermeleri, 

uygulamaları, değerlendirme yapmaları, iletiĢim kurarak tecrübelerden öğrenmeleri 

gibi basamaklar dikkate alınmıĢtır.  
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3.6.2. TGA Etkinliklerinin Analizi 

TGA, kavram yanılgılarının tespit edilmesinde ve öğretimin daha etkin olarak 

gerçekleĢtirilmesinde yoğun olarak kullanılmaktadır [93, 94]. Ruiz-Primo vd, [101] 

TGA çalıĢma kağıtlarının puanlamasını yaparken tahminin doğruluğunu ve tahminle 

açıklamanın anlamlılığı ile doğruluğunu dikkate almıĢlardır. White ve Gunstone [91] 

gibi TGA çalıĢma kağıtlarının herhangi bir aĢamasında puanlama yapılmasını uygun 

görmeyen araĢtırmacılar da bulunmaktadır. Onların savunduğu görüĢe göre TGA 

stratejisi aynı zamanda bir öğrenme aracı olduğundan puanlama yapılması öğrenciyi 

düĢüncelerini ifade etme noktasında pasif bırakabilir. Ancak bazı durumlarda TGA 

stratejisini kullanma amacına bağlı olarak puanlama yapılabileceğine dair görüĢ 

belirten araĢtırmacılar da mevcuttur. Atasoy [94], mutlaka puanlama yapılması 

gerektiği durumlar söz konusu olduğunda öğrencilerin tahminleriyle açıklamalarının 

tutarlı olup, doğru bilgilerle yorum yapma düzeyleri dikkate alınarak puanlama 

yapılabileceğini belirtmiĢtir.  

Bu doğrultuda mevcut araĢtırmada kullanılan altı adet TGA etkinliğinin 

analizinde hem anlamlı öğrenme sağlaması hem de kavram yanılgılarının tespiti ve 

giderilmesi amacıyla her etkinliğin sahip olduğu içeriğe ve dikkate alınan kazanıma 

uygun olarak üç aĢamalı değerlendirme formları kullanılmıĢtır. Çünkü bu stratejinin 

kullanılmasındaki amaç etkinliklerde yer alan deneylerde öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini gözlemlemek ve kazanıma ne denli hâkim olduklarına iliĢkin yorum 

yapabilmektir.  

Buna göre öğrencilerin doğru seçenek ve gerekçeleri için 2 puan, sadece 

doğru seçenek veya gerekçe belirten ifadeler için 1 puan, yanlıĢ seçenek ve gerekçe 

için ise 0 puan olacak Ģekilde puanlama yapılmıĢtır. Benzer bir analiz Tokur, Duruk 

ve Akgün [92] tarafından iki aĢamalı olarak kullanılmıĢtır. Uzman görüĢleri dikkate 

alınarak içeriğe daha uygun olacağı düĢünüldüğünden üç aĢamalı bir analiz tercih 

edilmiĢtir.  
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3.6.3. Yansıtıcı Günlüklerin Analizi 

 

Mevcut araĢtırmada, öğrencilerin her dersin sonunda tuttukları günlükleri 

değerlendirmek amacıyla araĢtırmacı ve uzmanlarla birlikte yansıtıcı günlük taslağı 

dikkate alınarak kategoriler oluĢturulmuĢtur. Bu kategorilere göre analiz edilen 

günlüklerdeki ifadeler görülme sıklığına göre tablo haline getirilmiĢtir. Bu 

kategorilerde öğrencilerin sürece iliĢkin duyguları, öğrenme deneyimleri ve 

değerlendirmeleri dikkate alınmıĢtır.  

 

3.6.4. Yarı-yapılandırılmıĢ GörüĢme Formlarının Analizi 

 

AraĢtırma kapsamında öğrencilere uygulama öncesi ve sonrasında yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Daha önce de belirtildiği üzere bu 

görüĢmelere ait sorular öğrencilere hem yazılı hem de sözlü olarak sunulmuĢtur. 

Öğrencilerden yazılı ve sözlü olarak alınan yanıtlar paralel olarak ele alınıp 

incelenmiĢtir. Bu inceleme sonunda öğrenci yanıtları özellikle yanılgı odaklı analiz 

edilmiĢtir. Sonuçta elde edilen veriler tablo haline getirilmiĢtir. Ayrıca öğrencilere 

sözlü görüĢmelerde fen bilimleri dersi konusunda öğrencilerin önerileri, istekleri, 

memnuniyetleri, Ģikayetleri vb. konularında sorulan sorulardan alınan yanıtlar da ön-

test ve son-test bağlamında karĢılaĢtırmalı olarak yorumlanmıĢtır.  

 

3.6.5. Akademik BaĢarı Testi Analizi 

 

AraĢtırmada; Peker, TaĢ, Apaydın ve Akman [107] tarafından 7. Sınıf 

―YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi‘ne yönelik olarak geliĢtirilen 15 çoktan seçmeli 

sorudan oluĢan Akademik BaĢarı Testi kullanılmıĢtır. Bu test, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan ders planı ve etkinliklerin öğrencilerin akademik baĢarılarını nasıl 

etkilediğini belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubu analizde, iliĢkili 

(bağımlı) t-testi kullanılması için gerekli özellikleri sağlamamaktadır. Bu nedenle 

akademik baĢarı testlerinin analizinde Wilcoxon T Testi kullanılmıĢtır.  
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3.6.6. Bilimsel Süreç Becerileri Testi Analizi 

 

AraĢtırmada; Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur [80] tarafından geliĢtirilen 28 

çoktan seçmeli maddeden oluĢan Bilimsel Süreç Becerileri Testi (BSBT) 

kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testlerinin analizinde olduğu gibi bilimsel süreç 

becerileri testinin analizinde de Wilcoxon T Testi kullanılmıĢtır. Uygulama öncesi ve 

sonrası öğrenci yanıtlarını dikkate alarak yapılan analizlerin sonuçları belirlenmiĢtir.  

 

Çizelge 0.7 Bilimsel süreç becerilerinin kazanımlarla iliĢkisi 
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1 X X          

2 X X          

3 X           

4 X X          

5    X        

6 X       X X  X 

7 X     X      

8 X X      X X  X 

9  X    X      

10 X X          

11 X X    X      

12      X   X   
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4. BULGULAR 

 

4.1. TGA Etkinliklerine ĠliĢkin Bulgular  

  

Süreçte kazanımlar dikkate alınarak uygulanan her TGA etkinliği için 

belirlenen değerlendirme ölçütleri kategorik olarak ele alınmıĢtır. Her bir kategorinin 

iĢlevsel tanımı yanında verilmiĢtir. Bu tanımlar dikkate alınarak öğrencilerin 

kazanıma yönelik ve tutarlı olan yanıtları değerlendirilmiĢtir. 

  

Çizelge 0.1 Kazanım 2 için tga etkinliği değerlendirme formu 

 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru seçenek ve 

Doğru gerekçe 

*Paralel bağlı devre- 

*Çünkü ampul parlaklığı direnç ile ters, gerilim ile doğru 

orantılı olarak değiĢtiği için paralel bağlı devrelerdeki 

ampuller daha parlak yanar. 

 

2 

Doğru seçenek veya 

Doğru gerekçe 

*Paralel bağlı devre-  

*Çünkü ampul parlaklığı direnç ile ters, gerilim ile doğru 

orantılı olarak değiĢtiği için paralel bağlı devrelerdeki 

ampuller daha parlak yanar. 

 

1 

YanlıĢ seçenek ve 

YanlıĢ gerekçe 

*Seri bağlı devre- 

*Doğru olmayan bütün yanıtlar. 

 

 

 

0 

 

 

Çizelge, 2. kazanım destekleyen TGA etkinliği için hazırlanan değerlendirme 

formunu göstermektedir. Öğrencilerin verdikleri yanıtlarda özellikle kazanıma vurgu 

yapan ve ana kavramların belirtildiği yanıtlar tam puan alabilmektedir.
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Çizelge 0.2 Kazanım 2 için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 1. TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 Paralel bağlı devre-çünkü paralel bağlı devrelerde ampuller daha 

parlak yanar. 

1 

ÖĞRENCĠ-2 Seri bağlı devre-çünkü akımın gideceği yol daha kısadır. 0 

ÖĞRENCĠ-3 Seri bağlı devre- 0 

ÖĞRENCĠ-4 Paralel bağlı devre-çünkü paralel bağlı devrelerde her iki ampul 

karĢılıklı olduğu için dirençten etkilenmez. 

2 

ÖĞRENCĠ-5 Seri bağlı devre- 0 

ÖĞRENCĠ-6 Seri bağlı devre-çünkü ampuller birbirine yakın olduğu için direnç 

azdır. 

0 

ÖĞRENCĠ-7 Seri bağlı devre-çünkü kablosu çok olan devrede direnç çoktur, 

kablosu az olan devrede direnç azdır. 

0 

ÖĞRENCĠ-8 Paralel bağlı devre-çünkü paralel bağlı devrelerde ampuller daha 

parlak yanar. 

1 

ÖĞRENCĠ-9 Paralel bağlı devre- çünkü 1. ampulden geçen akım 2. ampulde 

toplanır. 

1 

ÖĞRENCĠ-10 Seri bağlı devre- 0 

ÖĞRENCĠ-11 Paralel bağlı devre-çünkü seri bağlı devrelerde kablolardan daha çok 

direnç geçer. 

2 

 

 

Çizelgede görüldüğü gibi öğrencilerin yarısı yanlıĢ seçeneğe yönelmiĢtir. 

Aynı zamanda yanlıĢ seçim yapan öğrencilerin gerekçelerine dikkat edildiğinde 

elektrik konusunda yer alan kavramlara iliĢkin yanılgılarının da olduğu izlenimi 

doğmaktadır. Nitekim araĢtırmacının alan notlarında ve yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde de benzer yanılgılar gözlemlenmiĢtir. Bunun dıĢında kalan öğrencilerin 

bazıları doğru seçim yapsalar da gerekçeleri tutarsız ve kazanımla iliĢkili değildir. 

Özellikle bir öğrenci bu etkinlikte doğru seçim yaparak kazanıma iliĢkin dikkat 

edilmesi gereken bir kavram olan ―direnç‖ i gerekçe olarak göstermiĢtir.  
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Çizelge 0.3 Kazanım 6 için tga etkinliği değerlendirme formu 

 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru seçenek 

ve Doğru 

gerekçe 

*Pil sayısı çok olan devre- 

*Devredeki pil sayısı arttıkça ampulden geçen gerilim artar ve 

buna bağlı olarak da akım arttığından ampul daha parlak yanar. 

 

 

2 

Doğru seçenek 

veya Doğru 

gerekçe 

*Pil sayısı çok olan devre- 

*Devredeki pil sayısı arttıkça ampulden geçen gerilim artar ve 

buna bağlı olarak da akım arttığından ampul daha parlak yanar. 

 

 

1 

YanlıĢ seçenek 

ve YanlıĢ 

gerekçe 

*Pil sayısı az olan devre 

*Doğru olmayan bütün yanıtlar. 

 

0 

 

Çizelge, 6. kazanım dikkate alınarak hazırlanan TGA etkinliği için hazırlanan 

değerlendirme formunu göstermektedir. Bu etkinlikte öğrencilerden görselleri verilen 

iki elektrik devresine iliĢkin tahminleri belirtmeleri ve ardından aynı devreleri 

kurarak gözlem sonucunu açıklamaları istenmiĢtir. Tahmin ve gözlemdeki tutarlılık 

ve kazanımla uyumluluk neticesinde öğrenci yanıtları değerlendirilmiĢtir. 

Çizelge 0.4 Kazanım 6 için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 2.TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü akım ve gerilim 

daha fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-2 Pil sayısı çok olan 2. Devre-çünkü akım daha fazladır. 2 

ÖĞRENCĠ-3 Pil sayısı çok olan 2. Devre- 1 

ÖĞRENCĠ-4 Pil sayısı çok olan 2. Devre- 1 

ÖĞRENCĠ-5 Pil sayısı çok olan 2. Devre-çünkü pil sayısı daha 

fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-6 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü pil sayısı daha 

fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-7 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü akım ve gerilim 

daha fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-8 Pil sayısı çok olan 2. Devre-çünkü pil sayısı daha 

fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-9 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü akım daha fazladır. 2 

ÖĞRENCĠ-10 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü pil sayısı daha 

fazladır. 

2 

ÖĞRENCĠ-11 Pil sayısı çok olan 2. Devre- çünkü akım ve gerilim 

daha fazladır. 

2 
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Çizelgeye bakıldığında yanlıĢ seçimde bulunan öğrenci olmadığı 

görülmektedir. Öğrencilerin geneli devredeki ampul parlaklığının artmasında pil 

sayısının etkili olduğunu bilmektedirler. Öğrenci seçimlerinde belirtilen gerekçelerin 

ise kazanımla tutarlı olduğu ve pilin devredeki akım ve gerilimi artırdığı yönünde bir 

etkisi olduğunu belirten yanıtlar mevcuttur. Bu Ģekilde olan yanıtlar kazanımla 

uyumlu olan gerekçelerdir ve öğrencilerin nerdeyse tamamı tam puan almıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmacı, uzmanlarla gerçekleĢtirdiği toplantılarda alan notlarından 

bahsederken bu kazanımla ilgili olarak öğrencilerin ön bilgilerinin olduğunu ve 

zorlanmadan yanıt verdiklerini belirtmiĢtir. 

 

Çizelge 0.5 Kazanım 7 için tga etkinliği değerlendirme formu 

 

1. TGA etkinliği (a) – kazanım 7 (seri bağlı devre) 

 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru seçenek ve 

Doğru gerekçe 

*1.devredeki ampul daha parlak yanar. 

*Çünkü seri bağlı devrelerde ampul sayısı arttıkça 

direnç de artacağından parlaklık azalır. 

 

2 

Doğru seçenek 

veya Doğru 

gerekçe 

*1.devredeki ampul daha parlak yanar. 

*Çünkü seri bağlı devrelerde ampul sayısı arttıkça 

direnç de artacağından parlaklık azalır. 

 

1 

YanlıĢ seçenek ve 

YanlıĢ gerekçe 

*2. Devredeki ampuller daha parlak yanar. 

*Doğru olmayan bütün yanıtlar. 

 

0 

 

Çizelge, 7. kazanım dikkate alınarak hazırlanmıĢ TGA etkinliği için 

değerlendirme formunu göstermektedir. Bu kazanım için iki adet etkinlik 

hazırlanmıĢtır. Her iki ekinlik için ayrı ayrı değerlendirme yapılmıĢtır. Buna göre 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine hitap etmek adına yine devre kurmaları 

istenmiĢtir. Kurdukları devre için öncesinde yaptıkları tahmin ve sonrasındaki 

gözlemleri arasındaki tutarlılık ve kazanım açısından uyumluluk gösteren yanıtlar 

tam puan alarak değerlendirilmiĢtir.  
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Çizelge 0.6 Kazanım 7 (a) için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 3.TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

ÖĞRENCĠ-2 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü ampul 

sayısı artınca parlaklık azalır. 

1 

ÖĞRENCĠ-3 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

ÖĞRENCĠ-4 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

ÖĞRENCĠ-5 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

ÖĞRENCĠ-6 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü tek ampul 

olduğunda direnç daha azdır. 

2 

ÖĞRENCĠ-7 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

ÖĞRENCĠ-8 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 1 pil tek 

ampulü daha iyi aydınlatır. 

1 

ÖĞRENCĠ-9 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 1 pil tek 

ampulü daha iyi aydınlatır. 

1 

ÖĞRENCĠ-10 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 1 pil tek 

ampulü daha iyi aydınlatır. 

1 

ÖĞRENCĠ-11 1.devredeki ampul daha parlak yanar. Çünkü 2. devrede 

ampul sayısı daha fazladır. 

1 

 

Çizelgeye bakıldığında öğrencilerin geneli doğru seçimde bulunmuĢlardır. 

Fakat bazı öğrencilerin gerekçeleri ve seçimleri kazanımla tutarsızken bazılarının ise 

kazanımı yansıtmamaktadır. Ampul sayısının fazla olmasının parlaklığın azalmasına 

etkisi olduğunu ifade eden yanıtlar bulunsa bile bu durumun ampulün sahip olduğu 

dirençle iliĢkisine değinen ifadeler bulunmamaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde de öğrencilerin buna benzer sorularda verdikleri yanıtlarda genellikle 

ampul parlaklığını pil sayısı ile iliĢkilendirdikleri ancak direnç kavramına 

değinmedikleri görülmüĢtür. 
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Çizelge 0.7 Kazanım 7 (b) için tga etkinliği değerlendirme formu 

 

1. TGA etkinliği (b) – kazanım 7 (paralel bağlı devre) 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru seçenek 

ve Doğru 

gerekçe 

*Her iki devredeki ampullerin parlaklığı aynı olur değiĢmez. 

*Çünkü paralel bağlı devrelerde ampullerden geçen akım ve 

düĢen gerilim aynı olduğu için parlaklıkları aynı kalır. 

 

2 

Doğru seçenek 

veya Doğru 

gerekçe 

*Her iki devredeki ampullerin parlaklığı aynı olur değiĢmez. 

*Çünkü paralel bağlı devrelerde ampullerden geçen akım ve 

düĢen gerilim aynı olduğu için parlaklıkları aynı kalır. 

 

1 

YanlıĢ seçenek 

ve YanlıĢ 

gerekçe 

*1. veya 2. Devre Ģeklinde yapılan seçimler 

*Doğru olmayan bütün yanıtlar. 

 

0 

 

Çizelge, 7. kazanım dikkate alınarak hazırlanan ikinci TGA etkinliğine ait 

değerlendirme formunu göstermektedir. Yine öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimini desteklemek adına devre kurarak tahmin, gözlem ve 

açıklama aĢamalarını ifade etmeleri istenmiĢtir.  

 

Çizelge 0.8 Kazanım 7 (b) için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 3.TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-2 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-3 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. 0 

ÖĞRENCĠ-4 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-5 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-6 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-7 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü 1.devrede 

daha az ampul var. 2.devrenin direnci daha fazladır. 

0 

ÖĞRENCĠ-8 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü 2.devrede 

kablolar daha uzun. 

0 

ÖĞRENCĠ-9 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-10 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 

ÖĞRENCĠ-11 1.devredeki ampuller daha parlak yanar. Çünkü daha az ampul 

var. 

0 
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Çizelge, dikkate alındığında öğrencilerin tamamı yanlıĢ seçim yapmıĢlardır. 

Öğrenciler, seçimlerine gerekçe olarak paralel devrelerde ampul sayısı az olan 

devrede, ampullerin daha parlak yanacağı konusunda yorum yapmıĢlarıdır. Bu durum 

öğrencilerin bu konuda sahip olduğu bir yanılgıyı göstermektedir. Nitekim yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde yer alan benzer sorularda da öğrenciler paralel 

devreleri seri devre gibi yorumlayıp ampul sayısı az olan paralel devrelerde 

parlaklığın daha fazla olacağını düĢünmüĢlerdir. 

 

Çizelge 0.9 Kazanım 8 ve 9 için tga etkinliği değerlendirme formu 

 

4.TGA etkinliği – kazanım 8 ve 9 

 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru seçenek ve 

Doğru gerekçe 

*Elektrik enerjisinin ısı, ıĢık, ses ve hareket enerjisine 

dönüĢümü 

*Hangi aletin hangi enerji dönüĢümü sağladığını 

belirten ifadeler. 

 

2 

Doğru seçenek 

veya Doğru 

gerekçe 

*Elektrik enerjisinin ısı, ıĢık, ses ve hareket enerjisine 

dönüĢümü 

*Hangi aletin hangi enerji dönüĢümü sağladığını 

belirten ifadeler. 

 

1 

YanlıĢ seçenek ve 

YanlıĢ gerekçe 

*Eksik veya hatalı enerji dönüĢümü seçimleri 

*Doğru olmayan bütün yanıtlar. 

 

0 

 

 

Çizelgede görülen değerlendirme formu kazanım 8 ve 9 dikkate alınarak 

hazırlanan TGA etkinliğine aittir. Enerji dönüĢümü konusu ile alakalı olarak 

hazırlanan etkinlikte öğrencilerin günlük yaĢamda kullandıkları elektrikli aletlerdeki 

enerji dönüĢümlerine iliĢkin tahminde bulunmaları ve sonrasında bu elektrikli aletleri 

çalıĢtırarak gözlem yapmaları istenmiĢtir.  
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Çizelge 0.10 Kazanım 8 ve 9 için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 4.TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-2 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-3 Bu aletlerde elektrik enerjisi kullanılmaktadır. 0 

ÖĞRENCĠ-4 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-5 Buradaki bütün aletler elektrikle çalıĢıyor. 0 

ÖĞRENCĠ-6 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-7 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-8 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-9 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-10 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

ÖĞRENCĠ-11 Elektrikli aletlerin sağladığı enerji dönüĢümlerini doğru olarak 

belirtmiĢtir. 

2 

 

Çizelgede görüldüğü gibi öğrencilerin neredeyse tamamı tutarlı ve kazanımla 

iliĢkili yanıtlar vermiĢlerdir. Özellikle gerekçelerde belirtilmesi beklenilen ―enerji 

dönüĢümü‖ kavramı öğrenci ifadelerinde yer bulmuĢtur. Yalnızca iki öğrenci bu 

durumu kazanımla tutarsız olarak yorumlamıĢ ve ilgisiz yanıtlar vermiĢlerdir. 

Çizelge 0.11 Kazanım 11 için 5. tga etkinliği değerlendirme formu 

Değerlendirme 

Ölçütü 

 

Ġfadeler 

 

Puan 

Doğru tahmin 

ve Doğru 

gerekçe 

*Termik santrallerin yarar ve zararlarına iliĢkin doğru tahminler. 

Örneğin; zarar olarak, hava ve çevre kirliliği vb. Yarar olarak, 

elektrik enerjisi ihtiyacımızı karĢılıyor olması vb. 

*Termik santrallerin yarar ve zararlarına iliĢkin doğru gerekçeler. 

Örneğin; fosil yakıt kullanımı beraberinde birçok zarar getirir vb. 

 

2 

Doğru tahmin 

veya Doğru 

gerekçe 

*Termik santrallerin yarar ve zararlarına iliĢkin doğru tahminler. 

*Termik santrallerin yarar ve zararlarına iliĢkin doğru gerekçeler. 

 

1 

YanlıĢ seçenek 

ve YanlıĢ 

gerekçe 

*ĠliĢkili olmayan yanıtlar. 

*ĠliĢkili olmayan gerekçeler. 

 

0 
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Çizelgede son TGA etkinliğine ait değerlendirme formu görülmektedir. Bu 

etkinlik kazanım 11 dikkate alarak hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikte sosyo-bilimsel bir 

konu dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin konuya iliĢkin tahminlerinin ardından izletilen 

belgeselde yaptıkları gözlem neticesinde verdikleri yanıtlar dikkate alınarak 

değerlendirme yapılmıĢtır.  

Çizelge 0.12  Kazanım 11 için öğrenci yanıtları 

Öğrenciler 5.TGA etkinliği öğrenci seçim ve gerekçeleri Puan 

ÖĞRENCĠ-1 Fosil yakıtlardan dolayı hava kirliliği, canlıların 

nesillerinin tükenmesi, tarım alanlarının yok edilmesi 

gibi zararları vardır. Aynı zamanda elektrik üretimi ve iĢ 

fırsatı gibi yararları da vardır. 

2 

ÖĞRENCĠ-2 Kurulduğu yerdeki bölge halkının yaĢamını olumsuz 

etkiliyor, hava ve su kirliliğine neden oluyor, göçlere 

sebep oluyor. Kurulduğu bölgede iĢ imkanına da fırsat 

veriyor. 

2 

ÖĞRENCĠ-3 Termik santraller yararlıdır. 0 

ÖĞRENCĠ-4 Hava, su, doğa ve çevre kirliliği oluyor. ĠĢi olmayan 

insanlar için iĢ fırsatı sağlıyor. 

2 

ÖĞRENCĠ-5 Elektrik ihtiyacımızın %45 ini üretiyor ama aynı 

zamanda ozon tabakası deliniyor, sular kirleniyor. 

2 

ÖĞRENCĠ-6 Türkiye‘nin elektrik ihtiyacının %45 ini sağlıyor. Ama 

etrafa yaydığı dumanla ozon tabakasını deliyor ve suları 

kirletiyor. 

2 

ÖĞRENCĠ-7 Zararları; hava kirliliği, çevre kirliliği ve göçler. 

Yararları; elektrik üretimi. 

2 

ÖĞRENCĠ-8 Fosil yakıt kullanılması hava, toprak ve su kirliliğine 

neden olurken, aynı zamanda elektrik üretimi de 

gerçekleĢiyor. 

2 

ÖĞRENCĠ-9 Elektrik üretiminin yanı sıra iĢ sahası fırsatı da sağlar, 

ancak hava kirliliği, ozon tabakasının seyrelmesi, tarım 

alanlarını yok etmesi gibi zararları da vardır. 

2 

ÖĞRENCĠ-10 Bence zararları vardır. Çünkü tarım alanları yok oluyor. 1 

ÖĞRENCĠ-11 Çevreye birçok zararı vardır; ozon tabakasını deler ve 

suları kirletir. Aynı zamanda elektrik üreterek ülke 

ekonomisine katkı sağlayıp iĢ fırsatı sunar. 

2 

 

 

Çizelgeye bakıldığında öğrencilerin genelinin kazanımla iliĢkili ve tutarlı 

yanıtlar verdikleri görülmektedir. Yalnızca bir öğrencinin eksik yanıt verdiğini bir 

öğrencinin ise sorunun bir kısmını yanıt olarak yazdığı gözlenmiĢtir.  
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Çizelge 0.13 TGA etkinlikleri için genel öğrenci puanları 

Öğrenciler TGA – 1 TGA – 2 TGA - 3 TGA - 4 TGA – 5 

ÖĞRENCĠ-1 1 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-2 0 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-3 0 1 0 0 0 

ÖĞRENCĠ-4 2 1 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-5 0 2 0 0 2 

ÖĞRENCĠ-6 0 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-7 0 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-8 1 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-9 1 2 0 2 2 

ÖĞRENCĠ-10 0 2 0 2 1 

ÖĞRENCĠ-11 2 2 0 2 2 

 

 

4.2. AraĢtırma Kapsamında Öğrencilerde Gözlemlenen Kavram Yanılgıları  

 

Mevcut araĢtırma kapsamında öğrencilere farklı amaçlarla farklı etkinlikler 

uygulanmıĢtır. Bu etkinliklerden biri de TGA etkinlikleridir. TGA etkinlikleri 

hazırlanırken öncelikli amaç öğrencilerin temel bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi 

iken süreç içerisinde TGA etkinliklerinin doğası gereği öğrencilerde var olan kavram 

yanılgılarının da ortaya çıkması araĢtırmacıyı bu yönde bir analiz yapmaya 

yönlendirmiĢtir. AraĢtırmacının uzmanlarla yaptığı değerlendirme toplantılarında bu 

yönde veri toplamanın araĢtırmaya farklı bakıĢ açısı getireceği konusunda ortak fikir 

birliğine varmıĢlardır. Buna göre araĢtırma kapsamında öğrencilere kazanımlara 

yönelik olarak altı adet TGA etkinliği hazırlanmıĢtır. Bu etkinliklerde ortaya çıkan 

kavram yanılgıları süreç boyunca araĢtırmacı tarafından gözlemlenip alan notlarında 

yazılı hale getirilmiĢtir. TGA etkinliklerinin yanı sıra araĢtırmacının uygulama 

öncesinde ve sonrasında öğrencilere yaptığı yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler de 

kavram yanılgılarının ortaya çıkarılması konusunda araĢtırmacıya yol göstermiĢtir. 

Uygulama öncesinde yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde ve TGA 

etkinliklerinde ortaya çıkan kavram yanılgılarının giderilip giderilmediğine 

uygulama sonrasında yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde bakılmıĢtır. Ortaya 

çıkan veriler tablo haline dönüĢtürülmüĢtür. Buna göre öğrencilerde TGA etkinleri 
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yoluyla ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla ortaya çıkan kavram yanılgıları 

aĢağıdaki çizelgede verilmiĢtir.  

 

Çizelge 0.14 TGA etkinlikleri ve yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerde ortaya çıkan 

kavram yanılgılarının karĢılaĢtırılması 

TGA Etkinliklerinde Ortaya Çıkan  

Kavram Yanılgıları 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmelerde Ortaya Çıkan Kavram 

Yanılgıları 

1. Akım, pilde depo edilir. 

2. Pilin sabit olduğu devrelerde 

ampul sayısı artıkça parlaklık artar 

(devrede ıĢık veren eleman 

ampuldür). 

3. Potansiyel farkın oluĢmasına 

sebep olan akımdır. 

4. Anahtar sayısının fazla 

olması parlaklığı artırır. 

5. Devrede kullanılan iletken 

telin uzunluğu ampul parlaklığını 

etkiler. 

6. Paralel bağlı devrelerde 

ampul sayısı artarsa parlaklık azalır. 

7. Devrede kullanılan ampulün 

güç kaynağına olan uzaklığı 

parlaklığı etkiler. 

8. Paralel bağlı devrelerde seri 

bağlı devrelere oranla kablo uzun 

olduğu için parlaklık azalır. (eĢit 

sayıda pil ve ampul) 

9. Seri bağlı devreler paralel 

bağlı devrelere göre daha parlak 

yanar. (aynı sayıda pil ve ampul 

varken) 

 

 

1. Seri bağlı devreler paralel bağlı devrelere göre daha 

parlak yanar. (aynı sayıda pil ve ampul varken) 

2. Elektrik akımı elektrik iletir. 

3. Potansiyel fark devreye güç verir. 

4. Devrede bulunan gerilim ve akım değerleri aynıdır. 

5. Aynı direnç değerine sahip devre elemanları farklı 

bağlansa da aynı potansiyel farka sahip olur. 

6. Paralel bağlı devrelerde ampul sayısı arttıkça 

parlaklık azalır. (direnç artar) 

7. Anahtar sayısının fazla olması parlaklığı artırır. 

8. Akım devre elemanları tarafından harcanır. 

9. Pilin sabit olduğu devrelerde ampul sayısı artıkça 

parlaklık artar. (devrede  ıĢık veren eleman ampuldür) 

10. Elektronlar elektrik akımı taĢırlar. 

11. Devrede sayısı önemli olmaksızın direnç varsa 

parlaklık azalır. 

12. Seri bağlı devrelerde ampul sayısı az olursa devre 

arıza verse de bütün ampuller sönmez. 

13. Akım elektrik üretir. 

14. Paralel bağlı devrelerde seri bağlı devrelere oranla 

kablo uzun olduğu için parlaklık azalır. (eĢit sayıda pil ve 

ampul) 

15. Bağlantı kablosunun fazla olması elektrik kaçağı 

riskini artırır. 

16. Seri bağlı devrelerde tek lamba arızalandığında 

diğerlerinin sönmesinin nedeni iletim kablosunun da hasar 

görmesidir.  
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Yukarıdaki çizelgeye bakıldığında öğrencilerde konuya iliĢkin birçok kavram 

yanılgısı olduğu görülmektedir. TGA etkinlikleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yoluyla ortaya çıkan kavram yanılgılarından bazıları benzer olsa da farklı yanılgıların 

ortaya çıktığı görülmektedir. 

Kavram yanılgılarının ortaya çıkarılmasının yanında uygulama sonunda 

giderilip giderilmediğine bakmak için uygulama sonunda yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelere bakılmıĢtır. Buna göre yanılgıların ortaya çıkıĢı ve giderilmesine iliĢkin 

fikir vermesi amacıyla veriler öğrenci odaklı ele alınmıĢtır ve tablo haline 

getirilmiĢtir.  

AĢağıdaki çizelgede öğrenci odaklı kavram yanılgılarına iliĢkin süreç 

verilmiĢtir. 

Çizelge 0.15 Öğrencilerde görülen kavram yanılgılarının etkinliklere göre listesi 

 Yarı 

YapılandırılmıĢ 

GörüĢmeler (ön-

test) 

 

 

TGA Etkinlikleri 

Yarı 

YapılandırılmıĢ 

GörüĢmeler (son-

test) 

ÖĞRENCĠ-1 1, 2, 4, 5, 6, 16 6, 7, 9 1 

ÖĞRENCĠ-2 1, 6, 13, 14, 16 6, 7, 8, 9  Görülmedi  

ÖĞRENCĠ-3 1, 6, 16 6, 7, 9  16 

ÖĞRENCĠ-4 1, 6, 16 6, 7, 9 1 

ÖĞRENCĠ-5 1, 6 6, 7, 9 9 

ÖĞRENCĠ-6 1, 9, 6, 10, 11, 16 2, 6, 7, 9 Görülmedi  

ÖĞRENCĠ-7 1, 6, 9, 11 2, 6, 7, 9 1 

ÖĞRENCĠ-8 5, 6, 8, 9 2, 6, 7 7,8 

ÖĞRENCĠ-9 1, 6, 15, 16 6, 7, 9 15 

ÖĞRENCĠ-10 6, 14, 16 6, 7, 8, 9 7 

ÖĞRENCĠ-11 1, 2, 3, 4, 6, 16 6, 7, 9 2,3,7 

  

Yukarıdaki çizelgede öğrencilerde görülen kavram yanılgıları çizelge 4.14‘te 

verilen kavram yanılgılarının numaralarına göre belirtilmiĢtir. Böylece öğrencide 
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hani etkinlikte hangi yanılgının ortaya çıktığı ve uygulama sonunda hangilerinin 

giderildiği hangilerinin kaldığı görülmektedir. Çizelgeye bakıldığında öğrencilerin 

ilk görüĢmelerde kavram yanılgıları fazla çıkmıĢtır. Uygulama süreci içerisinde 

kullanılan TGA etkinleri yoluyla ortaya çıkarılan kavram yanılgıları ise ilk 

görüĢmelere oranla daha az sayıdadır. Öğrencilerin sahip olduğu kavram 

yanılgılarının giderilip giderilmediğine iliĢkin yapılan son görüĢmelerden elde edilen 

bulgular da çizelge 4.15‘te görülmektedir. Buna göre bütün sürecin sonunda kavram 

yanılgıları giderilen iki öğrenci bulunmaktadır. Geriye kalan dokuz öğrencinin ise 

sahip olduğu kavram yanılgılarından bazıları giderilememiĢtir. 

 

4.3. Bilimsel Süreç Becerileri Testine ĠliĢkin Bulgular  

 

Çizelge 0.16  Bilimsel süreç becerileri testine iliĢkin analiz sonuçları 

Ölçüm               N             X               S                 p                   d 

Öntest                11         36,00         12,60           ,049               1,22              

 

Sontest               11         47.72         14,38 

 

Çizelgede öğrencilere, uygulama öncesinde ve sonrasında uygulanan bilimsel 

süreç becerileri testinin analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. Toplamda uygulamaya 

katılan 11 öğrencinin ön-test ve son-test puanlarına iliĢkin yapılan analiz sonucu 

uygulama sürecinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine katkı 

sağladığı görülmektedir. Çizelgede yer alan p değeri 0,05‘ten küçük olduğu için test 

sonuçları anlamlıdır. Bu anlamlılığın ne oranda olduğuna iliĢkin bilgi vermesi 

bakımından etki değeri hesaplanmıĢtır. 
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Çizelge 0.17 Öğrencilerin ön-test ve son-test sonucunda bilimsel süreç becerilerinde 

görülen değiĢimler 

 

ÖĞRENCĠLER 

TEMEL SÜREÇ BECERĠLERĠ 

(10 SORU) 

ÜST DÜZEY BECERĠLER 

(18 SORU) 

ÖNTEST                                

SONTEST 

ÖNTEST                                  

SONTEST 

ÖĞRENCĠ-1 7 7 7  9 

ÖĞRENCĠ-2 2 6 5  6 

ÖĞRENCĠ-3 2 2 5  6 

ÖĞRENCĠ-4 7 6 3  9 

ÖĞRENCĠ-5 3 2 5  6 

ÖĞRENCĠ-6 4                                         8 6                                           8 

ÖĞRENCĠ-7 7  5 5   7 

ÖĞRENCĠ-8 2  6 3   6 

ÖĞRENCĠ-9 1 7 1  7 

ÖĞRENCĠ-10 3 3 5  6 

ÖĞRENCĠ-11 7  7 9  13 

 

Çizelge öğrencilerin temel ve üst düzey bilimsel süreç becerilerine iliĢkin ön-

test ve son-test sonuçları görülmektedir. Bilimsel süreç becerileri testinde yer alan 28 

sorunun 10 tanesi temel süreç becerilerine, geriye kalan 18 tanesi de üst düzey 

becerilere yöneliktir. Buna göre öğrencilerin son-test sonuçlarına göre temel süreç 

becerilerinde artıĢlar olduğu görülse de genel olarak ön-teste benzer sonuçlar elde 

edilmiĢtir. Üst düzey becerilere iliĢkin sonuçlara bakıldığında her öğrencinin üst 

düzey becerilerinde artıĢlar olduğu görülmektedir.  

Çizelge 0.18 Bilimsel süreç becerileri testi genel öğrenci yanıtları 

 TEMEL SÜREÇ 

BECERĠLERĠ 

ÜST DÜZEY BECERĠLER 

ÖNTEST 45 59 

SONTEST 59 83 

 

Benzer Ģekilde çizelgede temel ve üst düzey becerilere yönelik sorulara 

öğrencilerin genelinin verdiği yanıtlara yer verilmiĢtir. Bu çizelgeye bakılarak her iki 

beceri alanına iliĢkin olarak genel bir artıĢın özellikle de üst düzey becerilerde fark 

edilir derecede bir artıĢın olduğu görülmektedir.  
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4.4. Akademik BaĢarı Testine ĠliĢkin Bulgular 

Çizelge 0.19 Akademik baĢarı testi analiz sonuçları 

Ölçüm              N            X              S                 p                   d 

Ön-test              11         32,09        10,63            ,003              2,99 

 

Son-test             11          57,90       13,64 

 

Çizelgede öğrencilere, sürecin baĢında ve sonunda uygulanan elektrik 

ünitesine yönelik akademik baĢarı testi SPSS sonuçları yer almaktadır. Uygulamaya 

katılan 11 öğrencinin ön-test ve son-test puanlarının ortalamalarına bakıldığında 

farklılıklar olduğu görülmektedir. Bu farklılığın anlamlılık düzeyine bakacak olursak 

p değeri 0.05‘in altındadır. Yani yapılan SPSS analiz sonuçlarına göre iki ölçüm 

arasında anlamlı bir fark bulunmaktadır. Bu anlamlılığın ne düzeyde olduğunu 

belirlemek amacıyla etki değeri hesaplanmıĢtır.  

 

4.5. Problem Senaryolarına ĠliĢkin Bulgular 

 

4.5.1. Bilimsel Süreç Becerileriyle Ġlgili Problem Senaryolarına ĠliĢkin Bulgular 

Çizelge 0.20 Bilimsel süreç becerilerini destekleyen problem senaryolarına iliĢkin 

öğrenci puanları 

 

ÖĞRENCĠLER 

PROBLEM SENARYOLARI 

1.Senaryo-1. kazanım 2.Senaryo-3. kazanım 3.Senaryo-8.kazanım 

ÖĞRENCĠ-1 6 7 13 

ÖĞRENCĠ-2 7 7 12 

ÖĞRENCĠ-3 4 3 3 

ÖĞRENCĠ-4 6 5 6 

ÖĞRENCĠ-5 4 3 2 

ÖĞRENCĠ-6 7 6 7 

ÖĞRENCĠ-7 7 7 7 

ÖĞRENCĠ-8 4 4 6 

ÖĞRENCĠ-9 8 10 14 

ÖĞRENCĠ-10 7 6 7 

ÖĞRENCĠ-11 6 5 10 
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Çizelgede uygulamalarda kullanılan bilimsel süreç becerilerine yönelik olarak 

geliĢtirilen problem senaryolarına ait değerlendirme formu öğrenci yanıtları yer 

almaktadır. Her senaryo için değerlendirme formunda yer alan ölçütlere iliĢkin 

beklenilen yanıtlarda toplamda alınabilecek puan 18‘dir.  

Birinci senaryo için öğrenci puanlarına bakıldığında genel olarak öğrencilerin 

zorlandıkları görülmektedir. Öğrenci yanıtları değerlendirildiğinde öğrencilerin 

deney düzeneği kurarken zorlandıkları, bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri ifade 

ederken hata yaptıkları ve tablo-grafik çiziminde eksiklikleri olduğu görülmüĢtür. 

Bunun yanı sıra öğrenciler, deneyde kullanılacak malzeme seçiminde, deneyin 

yapılıĢ aĢamasında ve sonuçların yorumlanmasında daha etkili olmuĢlardır. 

Ġkinci senaryo için öğrenci puanları değerlendirildiğinde, genel bir artıĢ 

olduğu görülmektedir. Öğrencilerin probleme iliĢkin olarak değiĢkenleri belirleme 

noktasında eksiklikleri olduğu bunun yanında elektrik ve enerji aktarımı konusunda 

probleme ve kazanıma uygun ifadeler kullandıkları gözlenmiĢtir. Malzeme seçimi ve 

deneyin yapılıĢı aĢamalarının olumlu sonuçlar vermesinin yanı sıra öğrencilerin çok 

fazla zorlanmadıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür.  

Üçüncü problem senaryosuna iliĢkin öğrenci puanlarına bakıldığında artıĢın 

devam ettiği görülmektedir. Bu durum öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimini yansıtmaktadır. Genel olarak bu problemde öğrenciler, verilen benzerlik 

iliĢkisini doğru kurarak, uygun malzeme seçimiyle doğru aĢamalarla deneyi 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Çoğunlukla deney düzeneği kurma aĢamasında öğrencilerin 

zorluk yaĢadığı görülmüĢtür. 
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4.5.2. Sosyal Ġçerik Barındıran Problem Senaryolarına ĠliĢkin Bulgular 

 

Çizelge 0.21 Sosyal içerik barındıran problem senaryolarının geneline iliĢkin 

değerlendirme formu öğrenci puanları 

ÖĞRENCĠLER Senaryo 1-

Kazanım 6 

Senaryo 2- 

Kazanım 9 

Senaryo 3-

Kazanım 11 

Senaryo 4-

Kazanım 12 

ÖĞRENCĠ-1 11 18 18 18 

ÖĞRENCĠ-2 9 13 18 18 

ÖĞRENCĠ-3 5 5 8 3 

ÖĞRENCĠ-4 9 18 15 15 

ÖĞRENCĠ-5 8 6 11 14 

ÖĞRENCĠ-6 9 9 18 15 

ÖĞRENCĠ-7 18 18 18 16 

ÖĞRENCĠ-8 9 13 11 16 

ÖĞRENCĠ-9 18 18 17 18 

ÖĞRENCĠ-10 9 13 18 15 

ÖĞRENCĠ-11 12 18 18 16 

 

Çizelgede sosyal içerik barındıran dört problem senaryosuna iliĢkin 

öğrencilerin verdiği yanıtlara göre değerlendirme formundan aldıkları puanlar 

verilmiĢtir. Değerlendirme formunda yer alan her bir ölçüt için tam puan alan bir 

öğrenci toplamda 18 puan alabilecektir. Değerlendirme formu REAPS Modelinin 

TASC aĢamasının altı boyutunu yansıtmaktadır. Bunun nedeni REAPS Modeline 

uygun olarak hazırlanan problemlerin amacına uygun olarak değerlendirilmesine 

olanak tanımaktır.  

Öğrencilerin 3. Senaryoya verdikleri puanlar Çizelge de detaylı olarak 

yorumlanmıĢtır. Geriye kalan üç senaryoda öğrencilerin aldıkları puanlara iliĢkin 

değerlendirmeler aĢağıda sırasıyla yer almaktadır.  

Kazanım 6 için hazırlanan senaryoda öğrencilerin aldıkları puanlara 

bakıldığında, tam puan alan iki öğrenci bulunmaktadır. Kalan öğrencilerin ise genel 
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olarak puanların yarısını aldıkları görülmektedir. Bu noktada öğrenci yanıtlarına göre 

bulgular değerlendirildiğinde genellikle öğrencilerin bilgi toplama aĢamasında 

yeterlilikleri olsa da bilgileri organize etmede bazıları etkili olamamıĢlardır. Aynı 

Ģekilde verilen görevi tanımlayarak, fikir üretme ve karar verme aĢamalarında da 

bazı öğrencilerin zorlandıkları belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra yanıtların 

değerlendirilerek, diğer öğrencilerle iletiĢim kurulması ve arkadaĢlarının 

tecrübelerinden öğrenme noktasında genel olarak öğrenciler beklenilen düzeylerde 

yanıtlar vermiĢlerdir. Bir benzetme üzerinden yola çıkılarak hazırlanan senaryoda 

örnek öğrenci yanıtlarından biri; 

Baran: “seri bağlı devrede bir ampul patlarsa elektrik akımı kesilir, paralel 

bağlı devrelerde ise bir ampul patlarsa veya kabloda arıza olursa akım başka yoldan 

ilerleyebilir. Burada tek şeritli yolu seri bağlı devreye benzetebiliriz çünkü kaza 

olduğu zaman tek şeritli yol kapanır. Çift şeritli yol ise paralel bağlı devreye 

benzetilebilir çünkü böyle bir yolda kaza olursa trafik diğer şeritten ilerler.” 

Ģeklindedir. 

Kazanım 9 için hazırlanan sosyal içerikli senaryoda öğrenci yanıtları 

değerlendirme formu dikkate alınarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin neredeyse 

yarısı tüm kriterlerden tam puan almıĢtır. Diğer öğrenciler ise genel olarak 

ortalamanın üzerinde puan almıĢlardır. Öğrenci puanlarına bakarak hangi aĢamalarda 

geliĢim kaydedildiğini gözlemleyebiliriz. Öğrencilerin bazıları bilgi toplama ve 

bilgileri organize etme aĢamalarında zorluk yaĢayınca diğer aĢamalarda da 

eksiklikleri olduğu görülmüĢtür.  

Sosyal içerik barındıran senaryolardan dördüncüsü ise 12. kazanıma yönelik 

olarak hazırlanmıĢtır. Bu senaryo disiplinler arası bir yapıya sahiptir. Değerlendirme 

formuna göre öğrenci yanıtlarına göre ortaya çıkan puanlara bakılacak olursa bir 

öğrenci dıĢında diğerlerinin yüksek puanlar aldıkları görülmüĢtür. Öncelikle azınlıkta 

kalan tek öğrenciyi değerlendirdiğimizde, probleme yeterince dahil olmadığı ve bazı 

sorulara cevap vermediği görülmüĢtür. Bu nedenle bazı kriterlerde yanıt vermediği 

için ―0‖ puan almıĢtır ve değerlendirilememiĢtir. Öte yandan geriye kalan on 

öğrencinin ise genel olarak kazanıma ve probleme uygun yanıtlar verdikleri ancak 
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bazılarının, karar verme ve uygulama aĢamalarında problemden uzaklaĢtıkları 

görülmüĢtür.  

 

Çizelge 0.22 Üçüncü problem senaryosuna iliĢkin değerlendirme formu öğrenci 

puanları – kazanım 11 

3. Problem Senaryosuna ĠliĢkin Değerlendirme Formu Öğrenci Puanları – Kazanım 11 

 Ö
Ğ

R
E

N
C

ĠL
E

R
 

B
il

g
i 

T
o

p
la

m
a 

B
il

g
il

er
i 

O
rg

an
iz

e 
E

tm
e 

V
er

il
en

 
G

ö
re

v
i 

T
an

ım
la

m
a 

F
ik

ir
 Ü

re
tm

e 

 K
ar

ar
 V

er
m

e 

 U
y

g
u

la
m

a 

 D
eğ

er
le

n
d
ir

m
e 

 Ġl
et

iĢ
im

 K
u

rm
a 

 T
ec

rü
b
el

er
d
en

 

Ö
ğ

re
n
m

e 

ÖĞRENCĠ-1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-3 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

ÖĞRENCĠ-4 2 1 2 1 1 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-5 1 1 1 1 1 1 1 2 2 

ÖĞRENCĠ-6 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-7 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-8 1 1 1 1 1 1 1 2 2 

ÖĞRENCĠ-9 2 1 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-10 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

ÖĞRENCĠ-11 2 2 2 2 2 2 2 2       2 

 

Çizelgeye bakıldığında sosyal içerik barındıran problem senaryolarından biri 

seçilerek değerlendirme formu üzerinden öğrenci yanıtları puanlanmıĢtır. Bu senaryo 

örnek olması amacıyla detaylı olarak gösterilmiĢtir.  

Çizelgeye bakıldığında 6 öğrencinin tam puan aldığı, kalan öğrencilerin ise en 

düĢük 8 puan aldıkları görülmektedir. Öğrencilerin genelinin sonuçlarına 

bakıldığında; değerlendirme, sonuçlara iliĢkin olarak diğer arkadaĢlarıyla iletiĢim 

kurma ve iletiĢim neticesinde arkadaĢlarının tecrübelerinden faydalanarak öğrenme 



4. BULGULAR Ceylan DOĞAN 

68 

aĢamalarında yüksek puanlar aldıkları gözlenmiĢtir. Bunun yanı sıra öğrencilerin 

topladıkları bilgileri probleme ve kazanıma uygun olarak organize etmede yetersiz 

kaldıkları görülmüĢtür. 

  

4.6. Yansıtıcı Günlüklere ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmada 5 hafta boyunca her dersin son 10 dakikasında yansıtıcı günlük 

yazmıĢlardır. Haftada dört saat fen bilimleri dersi olduğu için her öğrenciye ait 

yirmiĢer adet günlük değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin yazdıkları günlükleri 

değerlendirirken kategoriler oluĢturulmuĢtur. Değerlendirmeler için oluĢturulan 

kategoriler, her kategori için öğrenci yanıtları ve bu yanıtların kaç öğrenci tarafından 

verildiğine iliĢkin yapılan değerlendirmeler aĢağıda verilmiĢtir. 

Ġçerik Analizi Sonucu Belirlenen Kategoriler 

1. Derste neler yapıldı, 

2. Öğrencinin derse iliĢkin duyguları, 

3. Öğrencinin tecrübeleri, 

4. Öğrencinin neler öğrendiği (değerlendirme). 
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Çizelge 0.23 Kategori-1: Derste neler yapıldı ile ilgili bulgular 

Öğrenci Yanıtları Ġfade Sıklığı Öğrencilerin Ġfade Sıklığı 

Elektrik devresi kurmaya çalıĢtık 17 ö1:3,ö2:2,ö3:1,ö4:1,ö5:1,ö6:2,

ö7.1,ö8:1,ö9:2,ö10:1, ö11:2 

Deney yaptık 13 ö1:4, ö2:2, ö4:1, ö8:2, ö9:2, 

ö10:2 

Konu ile ilgili tartıĢma yaptık 20 ö10:1, ö11:2 

Tahminde bulunduk 18 ö1:2,ö2:1,ö3:1,ö4:1,ö5:2,ö6:2,

ö7:2,ö8:2,ö9:2,ö10:2, ö11:1 

Öğretmenimiz ders anlattı 9 ö1:1, ö2:1, ö4:1, ö5:1, ö7:2, 

ö9:1, ö10:1, ö11:1 

Grup çalıĢması yaptık 21 ö1:1,ö2:2,ö3:1,ö4:1,ö6:3,ö7:4,

ö8:2,ö9:3,ö10:1,ö11:3 

Deneyleri gözlemledik 18 ö1:2,ö2:2,ö4:1,ö5:1,ö6:2,ö7:3,

ö8:2,ö9:1,ö10:2,ö11:2 

ÇalıĢma kağıtlarındaki soruları 

cevapladık 

21 ö1:3,ö2:3,ö4:1,ö5:1,ö6:2,ö7:2,

ö8:3,ö9:2,ö10:1,ö11:3 

Belgesel izledik 11 ö1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11:1 

Öğretmenimizin sorularını 

yanıtladık 

12 ö1:3, ö2:5, ö6:1, ö7:2, ö9:1 

Projeksiyondan ders iĢledik 7 ö1,2,3,4,7,9,11,:1 

Problem çözdük 33 ö1:5,ö2:3,ö3:1,ö4:3,ö5:2,ö6:3,

ö7:3,ö8:3,ö9:4,ö10:4, ö11:3 

Kavram haritası çizdik 20 ö1:2,ö2:3,ö3:2,ö4:1,ö5:2,ö6:2,

ö7:1,ö8:1,ö9:3,ö10:1, ö11:2 

Sunum yaptık 10 ö1:1, ö2:1, ö4:1, ö5:1, ö6:1, 

ö7:1, ö8:1, ö9:1, ö10:1,ö11:1 

 

Çizelgeye baktığımızda derste yapılanlarla alakalı olarak öğrencilerin 

günlüklerinde sıkça yer bulan ifadeler ―problem çözmek, grup çalıĢması yapmak, 

çalıĢma kâğıdı yanıtlamak, tartıĢma yapmak, tahminde bulunmak, gözlem yapmak ve 

devre kurmak‖ tır. Çizelgede yer alan 14 ifadenin 3 tanesi öğretmen eĢliğinde 
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gerçekleĢtirilen uygulamaları oluĢtururken geriye kalan 11 uygulama ise sınıfça veya 

grupça yapılan çalıĢmalardır. 

 

Çizelge 0.24 Kategori-2: Öğrencinin derse iliĢkin duyguları ile ilgili bulgular 

Öğrenci Yanıtları Ġfade Sıklığı Öğrencilerin Ġfade Sıklığı 

Çok mutlu oldum 6 ö1:1, ö4:1, ö5:1, ö7:1, ö8:1, ö11:1 

Çok eğlendim 15 ö1:1, ö2:1, ö4:1, ö5:4, ö7:1, ö8:3, 

ö10:2, ö11:2 

Keyif aldım 11 ö1:1, ö3:1, ö5:1, ö6:1, ö7:2, ö8:1, 

ö9:2, ö10:2 

Dersi çok sevdim 14 ö1:3, ö4:2, ö6:5, ö8:2, ö10:2 

Fene olan merak duygum arttı 10 ö1:2, ö4:1, ö6:1, ö7:2, ö9:2, 

ö10:1, ö11:1 

Motive oldum 4 ö2:2, ö4:1, ö6:1, ö7:1, ö8:1 

Hayaller kurdum 1 ö4:1 

Üzüldüm 5 ö4:2, ö5:1, ö10:1, ö11:1 

Farklı bir dersti 12 ö1:2,ö2:1,ö3:1,ö6:2,ö7:1,ö8:2,ö9:

1,ö10:2 

Bugün zor bir gündü 3 ö2:2, ö6:1 

Ders hoĢuma gitti 16 ö1:2,ö2:1,ö4:2,ö5:3,ö6:2,ö7:2,ö8:

1,ö9:1,ö10:1,ö11:1 

Çok güzel bir dersti 15 ö1:2,ö2:3,ö4:1,ö5:2,ö6:1,ö7:2,ö8:

1,ö9:1,ö10:1,ö11:1 

 

Çizelge incelendiğinde öğrencilerin yansıtıcı günlüklerinde derslere iliĢkin 

duygularında ―dersten hoĢnut kaldıkları, derste eğlendikleri, güzel bir ders olduğu ve 

dersi sevdikleri‖ ifadeleri sıklıkla yer bulmuĢtur. Bunun yanı sıra ö4 günlüğünde 

dersin kendisine hayaller kurdurduğunu belirtirken, ö2 ve ö6 günlüklerinde zor bir 

gün geçirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca çizelgeye genel olarak bakıldığında 

olumsuz duyguların daha az yer bulduğu, çoğunlukla öğrencilerin derse karĢı olumlu 

duygular hissettikleri görülmektedir.  
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Yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğrencilere sürece iliĢkin duygularını 

belirten sorular sorulmuĢtur. Alınan yanıtlar yansıtıcı günlüklerden elde edilen 

verileri desteklemektedir. Öğrenciler bu Ģekilde ders iĢlemenin daha zevkli ve 

anlaĢılır olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler süreçte motivasyonlarının 

yüksek olmasından dolayı fen dersine olan ilgilerinin de arttığını belirtmiĢlerdir. 

 

Çizelge 0.25 Kategori 3: Öğrencinin tecrübeleri ile ilgili bulgular 

Öğrenci Yanıtları Ġfade Sıklığı Öğrencilerin Ġfade Sıklığı 

Bir Ģeyler için uğraĢtım 5 ö1:1, ö2:1, ö7:1, ö8:1, ö10:1 

Zorlukları gördüm 14 ö1:1,ö2:1,ö4:1,ö5:2,ö6:1,ö7:1,ö

8:3,ö9:2,ö10:2 

Farklı düĢüncelere saygıyı 

öğrendim 

15 ö1:1,ö2:1,ö3:1,ö4:1,ö5:1,ö6:2,ö

7:2,ö8:1,ö9:2,  ö10:1, ö11:2 

Daha iyisi için planlama yaptım 4 ö4:1, öö5:1, ö9:1, ö10:1 

Eksiklerimi fark ettim 13 ö1:1,ö2:2,ö3:1,ö4:1,ö5:2,ö6:1,ö

7:1 ö9:1,ö10:1,ö11:2 

Yeni deneyimler yaĢadım 25 ö1:4,ö2:2,ö3:1,ö4:2,ö5:4,ö7:4,ö

8:1,ö9:1,ö10:3,ö11:3 

YardımlaĢmanın önemini 

farkettim 

8 ö1:1,ö2:1,ö4:1,ö6:2,ö7:1,ö9:1,ö

11:1 

Faydalı bir Ģeyin zararının da 

olduğunu öğrendim 

17 ö1:2,ö2:1,ö3:1,ö4:3,ö6:2,ö7:2,ö

9:1,ö11:1 

Ġklim değiĢikliğinin etkilerini 

farkettim 

1 ö2:1 

Elektrik konusunda bilinçli 

tüketici olmamız gerektiğini 

anladım 

11 ö1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11:1 

 

Öğrencilerin günlüklerinde belirttikleri derslere iliĢkin tecrübelerini yansıtan 

çizelge incelendiğinde ―yeni deneyimler yaĢadım yaĢadım‖ ifadesinin çok sık 

kullanıldığı görülmektedir. Bunun yanında ―zorlukları görme, farklı düĢüncelere 

saygı duyma, faydası olan Ģeylerin zararları da olduğunu fark etme‖ ifadelerinin de 

sıkça kullanıldığı gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerden ö2 günlüğünde iklim değiĢikliğinin 

etkilerine dair bir farkındalık kazandığını belirtmiĢtir. 
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Çizelge 0.26 Kategori 4: Öğrencinin neler öğrendiği ile ilgili bulgular 

Öğrenci Yanıtları Ġfade Sıklığı Öğrencilerin Ġfade Sıklığı 

Devre kurmayı öğrendim 6 ö1:1, ö6:1, ö8:1, ö9:1, ö10:1, 

ö11:1 

Seri bağlı devreyi öğrendim 8 ö2:1,ö4:1,ö5:3,ö9:1,ö11:2 

Ampülün bir direnç olduğunu 

öğrendim 

3 ö1:1,ö2:1,ö6:1 

Paralel bağlı devreyi öğrendim 12 ö1:1,ö2:2,ö3:1,ö4:2,ö5:1,ö7:2,ö

8:1,ö11:2 

Aynı sayıda ampül olunca paralel 

bağlı devrenin daha parlak 

yandığını öğrendim 

9 ö1:2,ö2:1,ö4:1,ö5:1,ö7:1,ö9:1,ö

10:1,ö11:1 

Voltmetre ve ampermetreyi 

öğrendim 

11 ö1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11:1 

Ampülün yanmasını nelerin 

etkilediğini öğrendim 

11 ö1,2,3,5,6,7,9,10,11:1, ö4:2 

Bağımlı ve bağımsız değiĢkenlere 

göre deney yapmayı öğrendim 

7 ö1,ö2,ö6,ö7,ö8,ö10,ö11:1 

Devrede akımın yönünü 

öğrendim 

3 ö1,ö2,ö11:1 

Direncin tanımını ve smebolünü 

öğrendim 

7 ö1,ö2,ö6,ö7,ö8,ö9,ö11:7 

Akım ve gerilim arasındaki 

iliĢkiyi öğrendim 

8 ö1,ö2,ö6,ö7,ö8,ö9,ö10,ö11:1 

Termik santrallerin yarar ve 

zararlarını öğrendim 

11 ö1,ö2,ö3,ö4,ö5,ö6,ö7,ö8,ö9,ö10,

ö11:1 

Elektirik enerjisi kaynaklarını 

öğrendim 

10 ö1,ö2,ö3,ö4,ö6,ö7,ö8,ö9,ö10,ö1

1:1 

Devrede üretecin görevini 

öğrendim 

5 ö2,ö4,ö6,ö9,ö11:1 

Enerji dönüĢümünü öğrendim 13 ö1:1,ö4:1,ö5:1,ö6:2,ö7:2,ö8:1,ö

9:1, ö10:2,ö11:2 

 

 

Çizelge bizlere öğrencilerin derste neler öğrendiklerine iliĢkin günlüklerinde 

belirttikleri ifadeleri göstermektedir. Çizelge incelendiğinde öğrencilerden ö1 ve 

ö2‘nin neredeyse bütün ifadelerde yer aldıkları dikkat çekmektedir. Bu durum 

onların derste yaĢanan her konuya günlüklerinde yer verdikleri Ģeklinde 

değerlendirilebilir.  
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4.7. Kavram Haritalarına ĠliĢkin Bulgular 

 

YaĢamımızdaki elektrik ünitesine yönelik olarak öğrencilerden, her konu 

sonrasında konuya iliĢkin ana kavram veya kavramlar verilerek bu çerçevede kavram 

haritası oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrenciler 5 boyunca süren uygulamalar sırasında 

toplamda 8 adet kavram haritası oluĢturmuĢlardır. Bu haritalara iliĢkin bulgular 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

 

1. Elektrik devresinde bulunan elemanlar ve görevleri 

Öğrencilere ‗elektrik devresi‘ ana kavramı verilerek buna yönelik bir kavram 

haritası oluĢturmaları istenmiĢtir.  

 

Resim 0.1 Örnek öğrenci haritası 

Öğrencilerin birçoğunun ana kavram ile alakalı doğru kavramları seçtikleri 

görülmüĢtür. Ancak örnek olarak verilen yukarıdaki haritada da görüldüğü gibi 

öğrenciler, kavramlar arasındaki iliĢkileri gösteren bağlantı kelimeleri konusunda 

sınırlı kalmıĢlardır. 
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2. Ampullerin bağlanma şekline göre kurulan elektrik devresi çeşitleri 

Burada ana kavram olarak ‗elektrik devresi çeĢitleri‘ dikkate alınmıĢtır.   

 

Resim 0.2 Örnek öğrenci haritası 

 

Kavram haritaları konu sonlarında yapıldığı için genel olarak öğrencilerin 

kullandıkları kavramlar ana kavrama uygun olan kavramlardır. Fakat bu çizimlerde 

de karĢımıza çıkan sorunlar; öğrencilerin bağlantı sözcüklerinde sınırlı kalmaları, 

hatalı ifadeler kullanmaları, bazı öğrencilerin ana kavramın diğer kavramlardan ayırt 

edilecek Ģekilde belirtmemeleri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bağlantı kelimelerinin 

eksik veya yanlıĢ verilmesi öğrencilerin yanılgılarına ve eksik öğrenmelerine yönelik 

bir bulgu olabilir. 
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3. Ampermetre ve voltmetrenin devredeki görevleri ve bağlanma şekilleri 

Öğrencilere ‗ampermetre ve voltmetre‘ ana kavramları verilerek kavram 

haritası oluĢturmaları istenmiĢtir.  

 

Resim 0.3 Örnek öğrenci haritası 

 

Temsili olarak verilen haritada gördüğünüz gibi öğrencilerin bazıları iki ana 

kavramı ayrı ayrı kullanarak harita oluĢturmuĢlardır. Ana kavramlara iliĢkin görev ve 

bağlanma Ģekilleri doğru ifade edilmiĢ olsa da bu çizime göre haritaya bakıldığında 

ana kavramın belirginliği yeterince dikkat çekmemektedir  



4. BULGULAR Ceylan DOĞAN 

76 

 

Resim 0.4 Örnek öğrenci haritası 

 

Buradaki örnek öğrenci haritasını incelediğimizde, birkaç öğrencinin de 

benzer haritalar çizdiğini vurgulayarak, daha önceki konularda yer alan kavramları 

da dikkate alarak bir harita oluĢturmuĢlardır. Bağlantı kelimelerinin daha özenli 

seçildiği ve daha geniĢ bir kavram ağına sahip bir harita olduğu dikkat çekmektedir.  
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4. Paralel bağlı devrelerde ampul sayısı ve direnç ilişkisi 

Bu kavram haritası için öğrencilere ‗paralel bağlı devrelerde direnç‘ ana 

kavramı verilerek bir harita oluĢturmaları istenmiĢtir. Genelde bu konu kavram 

yanılgılarına açık bir konu olarak görülmektedir. Nitekim öğrencilerin oluĢturdukları 

kavram haritaları incelendiğinde yanılgıya düĢen öğrencilerin olduğu görülmektedir. 

Öğrenciler, paralel bağlı devrelerde ampul sayısındaki artıĢın direnci artıracağı ve bu 

durumun da parlaklığı olumsuz etkilediği yönünde çizimler yapmıĢlardır.  

 

Resim 0.5 Örnek öğrenci haritası 

 

Yukarıda verilen öğrencilere ait örnek kavram haritasını incelediğimizde 

öğrencilerin sahip olduğu yanılgıyı gözlemleyebiliriz.  
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5. Elektrik devrelerinde gerilim ve akım arasındaki ilişki 

Öğrencilerden ‗gerilim ve akım‘ ana kavramlarını dikkate alarak konu ile 

alakalı kendi seçtikleri kavramlarla birlikte bir kavram haritası çizmeleri istenmiĢtir.  

 

Resim 0.6 Örnek öğrenci haritası 

 

Yukarıda verilen öğrencilere ait örnek kavram haritasını incelediğimizde, 

gerilim ve akım arasındaki iliĢkinin yeterince vurgulanmadığı, çizimin detaylı olarak 

yapılmadığı ve kavram yanılgılarına açık bir kavram haritası olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin bir kısmında pil sayısındaki artıĢın akım ve gerilimi artırdığı yönünde 

bir öğrenmeye sahip oldukları görülmekte ancak bu durumun akım-gerilim 

arasındaki iliĢkiye nasıl yansıdığı ya da akım/gerilim oranının sabit kalmasını 

sağladığı yönünde bir bilgi kavram haritalarında yer almamaktadır.  
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6. Elektrik enerjisinin hangi tür enerjilere dönüşebildiği 

Bu konuya iliĢkin öğrencilere kavram haritası çizmeleri için verilen ana 

kavram ‗enerji dönüĢümü‘ kavramıdır.  

 

Resim 0.7 Örnek öğrenci haritası 

 

Öğrencilerin çizdiği örnek kavram haritasına baktığımızda ana kavram 

belirgin olarak ifade etmeye çalıĢmıĢ, ancak yardımcı kavramlar bağlantı oklarıyla 

ana kavram etrafında değil de sıralı olarak birbiri üzerinden ilerletilmiĢtir. Bu durum 

bilmeyen biri için bu kavram haritasına bakıldığında kavram yanılgısı oluĢturmaya 

müsait bir çizim olmuĢtur. Öğrencilerin konuya iliĢkin ana ve yardımcı kavramlara 

sahip oldukları ancak bunlar arasındaki iliĢkileri ifade ederken eksiklikleri olduğu 

görülmektedir.  
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7. Elektrik enerjisi hangi kaynakları kaça ayrılır ve nelerdir? 

Öğrencilerden, konuya iliĢkin ‗elektrik enerjisi kaynakları‘ ana kavramını 

dikkate alarak bir kavram haritası çizmeleri istenmiĢtir.  

 

Resim 0.8 Örnek öğrenci haritası 

 

Yukarıda öğrencilere ait kavram haritası örneğini incelediğimizde enerji 

kaynaklarının kaça ayrıldığı ve bunların neler olduğu konusunda öğrencilerin sahip 

olduğu biliĢsel yapılarının yerinde olduğu görülmektedir. Bunun yanında bağlantı 

sözcüklerinin eksik olması kavramlar arasındaki iliĢkilerin gösterilmesini 

sınırlandırmaktadır. Ayrıca ana kavramı belirgin olarak görememekle beraber 

kavramlar arası iliĢkileri yansıtan bağlantı kelimeleri de yazılmamıĢtır. Öğrenci 

konuya ve kavramlara biliyor olsa da kavramlar arası iliĢki ağını yansıtamamıĢtır.  

Genel olarak öğrenci çizimleri bu yönde bir eğilim göstermektedir.  
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8. Termik santrallerin çevreye ve canlılara verdiği yarar ve zararlar 

nelerdir? 

Öğrencilerden, ‗termik santraller‘ ana kavramı etrafında konuya iliĢkin 

seçtikleri diğer kavramları da kullanarak kavram haritası çizmeleri istenmiĢtir. Bu 

kavram TGA ve PDÖ etkinliklerinde de ele alınmıĢtır. Ayrıca termik santrallerin 

yarar ve zararları konusunda öğrencilere belgesel izletilip, münazara yaptırılmıĢtır. 

Bu noktada etkinlikler sırasında öğrenciler tarafından dikkat çekilen bir kavram olan 

termik santral kavramı konusunda detaylı ve yerinde çizimler beklenmektedir. 

 

Resim 0.9 Örnek öğrenci haritası 

 

Öğrencilerin çizimleri incelendiğinde, yukarıda verilen örnek çizim de 

dikkate alınacak olursa, termik santrallerin yarar ve zararları konusunda öğrencilerin 

doğru kavramlara sahip oldukları görülmektedir. Genel olarak öğrenciler bu yönde 

bir eğilim göstermiĢlerdir. Ancak bu konuya iliĢkin yapılan önceki etkinlikleri 

dikkate aldığımızda var olan bulgular yetersiz kalmıĢtır.
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5. TARTIġMA 

 

Mevcut araĢtırmada amaç 7. Sınıf öğrencilerinin REAPS Modeli gözetilerek 

eylem araĢtırması yöntemiyle bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi ve akademik 

baĢarılarını artırılmasıdır. Bu amaçla öncelikle REAPS Modeli hakkında alan yazın 

araĢtırması yapılarak modele uygun yöntem ve teknikler üzerinde çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmacı bu konudaki araĢtırma ve çalıĢmalarını uzman araĢtırmacılar ile 

iletiĢim halinde olarak yürütmüĢtür. ÇalıĢmalar neticesinde REAPS Modelinin 

özelliklerine ve amaçlarına uygun olabileceği düĢünülen yöntem ve teknikler 

belirlenmiĢtir. REAPS Modeli kapsamında geliĢtirilen etkinlikler eylem araĢtırması 

yöntemiyle yürütülmüĢtür.  

AraĢtırma kapsamında veri toplama aracı olarak problem senaryoları, açık 

uçlu sorular, TGA etkinlikleri, BSB ve akademik baĢarı ölçeği, yansıtıcı günlükler ve 

kavram haritaları kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler araĢtırma soruları gözetilerek 

analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırma sonunda ortaya çıkan bulgular, çalıĢmanın amacına katkı sunacak 

nitelikler taĢımanın yanında baĢka çalıĢmalara da ıĢık tutacak niteliktedir. Ayrıca 

araĢtırma sonunda özellikle araĢtırmacının alan notlarından edinilen bilgiler 

çalıĢmanın eksik ve aksayan yönleri konusunda bizlere yardımcı olmaktadır. Bu 

anlamda araĢtırmadan elde edilen bulguların ve alan yazın taramasından edinilen 

bulguların tartıĢılması ve karĢılaĢtırılması araĢtırma soruları gözetilerek aĢağıda 

verilmiĢtir.  

 

5.1. Birinci AraĢtırma Problemine ĠliĢkin TartıĢma  

 

Bu bölümde ―aktif bir öğrenme ortamı sağlama noktasında REAPS modeli ne 

düzeyde etkilidir?‖ Sorusuna yanıt aranmıĢtır. 

Bu baĢlık altında öncelikle REAPS Modelinin özellikleri ve aĢamaları kısaca 

hatırlatılmıĢtır. Daha sonra mevcut araĢtırma kapsamında bu aĢamalar gözetilerek 

uygulanan etkinliklerden bahsedilecektir. Böylece modelin özellikleri, uygulanan 
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etkinlikler ve elde edilen bulgular üzerinden yürütülecek olan tartıĢma yoluyla birinci 

araĢtırma problemine iliĢkin yanıtlara ulaĢılacaktır.  

REAPS Modeli, Maker vd. [13] tarafından özel yetenekli öğrenciler için 

geliĢtirilmiĢ bir yaklaĢımdır. Ancak modelin özellikleri bu yaklaĢımın sadece özel 

yetenekli öğrencilerle sınırlı kalmaması gerektiğini göstermektedir. Nitekim Maker 

vd. [13] geliĢtirmiĢ oldukları modelin esnek, kapsayıcı ve geçerli yönlerini 

vurgulamıĢtır. Bu noktadan hareketle modelin esnekliği; bu modelin farklı yaĢ 

gruplarına, kültürel bağlamlara ve farklı öğretim programlarına uyarlanabileceği 

yönündedir. Modelin kapsayıcılığı; öğretim programının önemli görülen tüm 

ilkelerini uygulamaya fırsat verir. Modelin geçerliği ise uygun yöntemler 

kullanıldığında tüm programlara uyarlanabilecek Ģekilde geliĢime açıktır. Ayrıca 

modelin etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi amacıyla 25 ve altında öğrencinin olduğu 

sınıfların tercih edilmesi gerekmektedir [13]. 

REAPS Modeli birbiriyle bağlantılı üç aĢamayı kapsamaktadır. Bu aĢamalar 

DISCOVER, TASC ve PBL aĢamalarıdır. Genel olarak aĢamalar arasında bağımlılık 

esastır. Bir baĢka ifadeyle, bütün aĢamalar birbirini kapsayacak Ģekilde bağlantılıdır. 

DISCOVER aĢamasında amaç, çeĢitli kültürel olayları gözlemlerken 

öğrencilerin kendilerinde olan güç ve yetenekleri keĢfetmelerini sağlamaktır. Bu 

aĢamada öğrencilere uygulanacak olan etkinlikler, onları çoklu becerilere 

yönlendirmeli, içinde bulundukları toplumu ve kültür yansıtmalıdır.  

Mevcut araĢtırmada REAPS Modelinin DĠSCOVER aĢaması gözetilerek 

amaçlara uygun Ģekilde öğrenciler öğretmen rehberliğinde deneyler yapmıĢlardır. 

Öğrencilerden yapmaları istenen bu deneyler belirli bir olay örgüsü etrafında 

verilmiĢtir. Böylece modelin bu aĢamasında vurgulandığı gibi öğrencilerin içinde 

bulundukları toplumu ve kültürü yansıtan problem senaryoları yoluyla sahip 

oldukları becerileri keĢfetmeleri hedeflenmiĢtir. Bu süreçte öğrenme sorumluluğunu 

alan öğrenciler aktif bir Ģekilde etkinliklere katılmıĢlardır. Ayrıca yine bu aĢamada 

öğrencilerin sahip oldukları becerilerin farkına varmaları ve bu becerilerin 

derinleĢtirilmesi bakımından TGA etkinlikleri kullanılmıĢtır.  

TGA etkinliklerinde yer alan durumlara iliĢkin öğrenciler tahminlerde 

bulunup, yaptıkları deneyleri gözlemleyerek tahmin ve gözlemlerini karĢılaĢtırıp 
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yorumlama fırsatı bulmuĢlardır. Öğrencilerin bu süreçte ne gibi beceriler 

geliĢtirdiklerini gözlemleyebilmek amacıyla uygulamanın baĢında ve sonunda 

bilimsel süreç becerileri testi uygulanmıĢtır.  

Bu aĢama gözetilerek yürütülen etkinliklerden elde edilen bulgular 

incelendiğinde olumlu yönde sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

TASC aĢamasında amaç öğrencilerin herhangi bir sosyal bağlam içerisinde 

aktif düĢünmelerini sağlamaktır. Dolayısıyla bu aĢamada öğrencileri bu yönde 

düĢünmeye yönlendirecek etkinlikler tercih edilmiĢtir. Bu etkinlikler belirlenirken de 

TASC aĢamasının özellikleri gözetilmiĢtir. Bu özelliklere bakıldığında öncelikle 

öğrencilerin süreçte zihnen ve bedenen aktif olması gerektiği göze çarpmaktadır. Bu 

nedenle hazırlanan etkinlikler öğrencilerin aktif katılım sağlayabilecekleri türden 

olmalıdır. Bunun yanında öğrenciler bu aĢamada yaĢayacakları aktif düĢünme 

sürecini yapılandırılmıĢ problemler yoluyla gerçekleĢtirmelidirler.  

Maker vd. [13] bu aĢamanın modelin yürütücü bileĢeni rolünde olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Çünkü bu aĢama gözetilerek öğrencilere sunulan yarı yapılandırılmıĢ 

problemlerin çözüm süreci bir döngü halinde tekrarlanmaktadır.  

Öğrenciler problem çözme sürecinde edindikleri yeni bilgiler, fikirler, planlar 

ve tecrübeler ıĢığında çözümlerini yeniden gözden geçirerek baĢa dönebilirler. 

Nitekim bu durum bize modelin doğrusal ve kısıtlayıcı olmadığını da göstermektedir. 

Bunun yanı sıra TASC aĢamasına bakıldığında süreci özetleyen altı boyut söz 

konusudur. Bu boyutlar bilgi toplama ve organize etme, verilen görevi tanımlama, 

fikir üretme, karar verme, uygulama, değerlendirme ve iletiĢim kurmadır.  

Öğrenciler problem çözme sürecini bu altı boyut üzerinden yürütürler. 

Mevcut araĢtırma kapsamında REAPS Modelinin TASC aĢamasına uygun olarak 

çalıĢmada kullanılmak üzere problem senaryoları hazırlanmıĢtır. Bu senaryolar 

hazırlanırken öğrencilerin zihinsel bir devinim geçirecekleri, aktif olarak katılım 

sağlayabilecekleri, TASC aĢamasına ait döngüsel sürecin ve altı boyutlu problem 

çözme sürecinin dahil olduğu sosyal bir bağlam içeren senaryolar hazırlanmıĢtır. Bu 

süreci daha da zenginleĢtirmesi ve tam olarak yansıtması bakımından hazırlanan 

senaryolara iliĢkin çözüm sürecinin ardından öğrencileri münazara yapmıĢlardır. 
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Çünkü TASC ta yer alan altı boyuttan biri de değerlendirmelerde bulunarak iletiĢim 

kurmadır.  

Öğrenciler senaryolar yoluyla ulaĢtıkları çözümlerini münazaralar yoluyla da 

açıklayıp savunmuĢlardır. Bu uygulama araĢtırmacıya öğrencilerin içinde 

bulundukları döngüsel sürece iliĢkin daha net gözlemler sağlamıĢtır. Nitekim 

çözümlerine dair elde ettikleri verileri savunan öğrencilerin çözüm süreçlerinde 

yaĢadıkları olumlu ve olumsuz durumları fark edip doğru, yanlıĢ, eksik ve fazla 

yönlerini görme fırsatı bulmuĢlardır. Bu noktada savunduğu fikirlerden vazgeçen ya 

da değiĢiklik yapan öğrenciler olmuĢtur. Öğrencilerin yaĢadığı bu durum onların 

aktif olarak geçirdiği zihinsel döngüyü yansıtmaktadır.  

PBL, probleme dayalı öğrenmeyi kapsayan bir aĢamadır. Maker vd. [13] bu 

aĢamada kullanılacak problem senaryolarının öğrencilerin kendi yerel, bölgesel ve 

ulusal bağlamları dikkate alınarak oluĢturulması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

hazırlanan senaryolar gerçeğe dayalı olmalı ve gerçeği yansıtması bakımından 

karmaĢık bir yapıda olabilirler.  

DISCOVER ve TASC aĢamalarında da problem senaryoları kullanılmaktadır. 

Çünkü REAPS Modelindeki aĢamalar birbirinden bağımsız değildir. Modeldeki 

aĢamaları farklı kılan amaçlar ve kullanılan senaryolardaki içeriklerdir. Bu bakımdan 

REAPS Modeli probleme dayalı öğrenmeyi kapsayan ancak ondan daha zengin 

içerikler sunan bir yaklaĢımdır.  

Mevcut araĢtırmada PBL aĢamasında problem senaryoları kullanılmıĢtır. 

Uygulamada kullanılan senaryolar PBL basamağının özelliklerini taĢıyacak nitelikte 

hazırlanmıĢtır. Böylece öğrenciler içinde yaĢadıkları kendilerine özel dünyalarına 

yönelik seçilen bağlamlar yoluyla problemlere çözüm aramıĢlardır.  

REAPS Modeline ait aĢamalar dikkate alınarak problem senaryoları, TGA 

etkinlikleri, deneyler ve ölçekler kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin tüm bu 

etkinliklerde aktif olarak çözüm üretmeleri esnasında içinde bulundukları ruh hali de 

araĢtırmacı için önem arz etmektedir. Çünkü öğrencilerin bu süreçteki canlı ve cansız 

her unsura iliĢkin duygularını bilmek gerek mevcut araĢtırma verilerini analiz 

ederken gerek baĢka araĢtırmalara ıĢık tutmak adına çok önemli verilerdir. Bu 

noktada öğrencilerin zorlandıkları, memnun kaldıkları, eksik buldukları, yeni 
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farkettikleri, yanlıĢ bildikleri, gereksiz gördükleri, severek yaptıkları ya da 

hoĢlanmadıkları durumları ifade etmeleri bakımından yansıtıcı günlüklerden 

faydalanılmıĢtır.  

Modelin özelliklerine bakıldığında öğrencilerin hem bedensel olarak hem de 

zihinsel olarak aktif katılım gösterdikleri her aĢamada özellikle vurgulanan nokta 

kendi dünyalarına iliĢkin durumlarla karĢı karĢıya bırakılmalarıdır. Bu nedenle her 

aĢama için öğrenciler yansıtıcı günlük kullanmıĢlardır. Özellikle TASC aĢamasının 

altı boyutu öğrencilerdeki duygu yoğunluğunu yansıtması bakımından günlük 

kullanımı ihtiyacı doğurmaktadır. Bunun yanında öğrenciler aktif olarak zihinsel bir 

süreç yaĢadıkları için onların bu durumu sadece sözlü ifadelerle belirtmeleri 

araĢtırmacı için süreci yorumlamak bakımından eksiklik doğuracağından kavram 

haritası çizimi gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylece öğrenciler öğrendikleri kavramlara ait 

iliĢki ağını kağıda dökerek daha zengin bir zihinsel süreç geçirmiĢ olacaklardır.  

Kavram haritası çizmek de REAPS Modelinde yer alan DISCOVER 

aĢamasında yer alan çoklu becerilerin geliĢimini desteklemektedir. Ayrıca 

öğrencilerin TASC aĢamasında yaĢadıkları döngüsel süreci de kavram haritaları 

yoluyla daha net gözlemleme Ģansı doğmaktadır.  

Bu alanda yapılan araĢtırmalara bakıldığında aktif öğrenme yaklaĢımı dikkate 

alınarak ders iĢlenen sınıfların geleneksel öğretimle ders iĢleyen sınıflara nazaran 

akademik baĢarılarının olumlu yönde arttığı görülmektedir [109].  

Öğrencilerin bu Ģekilde olan öğrenme ortamlarında grup çalıĢmaları, 

tartıĢmalar, araĢtırmalar gibi etkinlikler yoluyla kendilerini daha iyi geliĢtirecekleri 

görülmüĢtür [1].  Ayrıca aktif öğrenme sınıflarında öğrencilerin daha fazla motive 

oldukları ve çalıĢtıkları önceki araĢtırmalarda tespit edilmiĢtir [110]. Mevcut 

araĢtırma verileri de alan yazınla paralellik göstermektedir.  

Tüm bu durumlar göstermektedir ki genel olarak REAPS Modeli öğrencinin 

süreci aktif olarak yaĢayabileceği özellikleri barındırmaktadır. Modeli uygularken 

seçilecek etkinliklerin de öğrenicinin aktif katılım sağlayabileceği türden olması 

gerektiği Maker vd. tarafından belirtilmiĢtir [13]. Bu durum REAPS Modelinin 

öğretim esnasında aktif bir öğrenme ortamı sağlaması bakımından önemli katkılar 

sunan bir yaklaĢım olduğunu göstermektedir.  
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5.2. Ġkinci AraĢtırma Problemine ĠliĢkin TartıĢma 

 

Bu bölümde ―REAPS modeli 7. Sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢtirilmesinde ne düzeyde etkilidir?‖ Sorusuna yanıt aranmıĢtır. 

REAPS Modelinin özelliklerine bakıldığında çoklu becerilerin geliĢimini 

desteklemesi bakımından bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine de ortam sunan bir 

yapıya sahiptir. Bu anlamda mevcut araĢtırmada yer alan bu araĢtırma sorusuna 

iliĢkin yanıt aramak amacıyla genel olarak REAPS Modelinin her aĢamasına uygun 

olarak hazırlanan problem senaryoları, modelin özellikle DISCOVER aĢamasını 

yansıtması bakımından TGA etkinlikleri ve deneyler kullanılmıĢtır.  

Bu etkinlikler hazırlanırken REAPS Modelinin özellikleri gözetilmiĢtir. 

Ayrıca uygulamanın öncesinde ve sonrasında öğrencilere bilimsel süreç becerileri 

ölçeği uygulanmıĢtır. Böylece yapılan uygulamaların öğrencilerin BSB geliĢimini 

artırıp artırmadığı analiz edilmiĢtir. Bu veri toplama araçlarına iliĢkin elde edilen 

bulgulara bakıldığında kullanılan problem senaryolarında amaç öğrencilerin aktif 

olarak katıldıkları yeni bilgiler edinmenin yanı sıra fikir üretip tecrübeler edindikleri 

ve farklı beceriler kazandıkları bir süreç yaĢamalarıdır.  

Öğrencilerin, problem senaryolarına çözüm ararken uygulamalar esnasında 

derslere olan ilgi ve motivasyonları yüksek seviyede olmuĢtur. Bu motivasyonun 

artmasında dersin görsellerle ve videolarla desteklenmesinin etkisi de araĢtırmacının 

alan notlarında ifade ettiği ayrıntılardandır. Senaryolara çözüm arayan öğrencilerin 

yaptıkları deneylerle bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine odaklanılmıĢtır. Ayrıca 

probleme dayalı öğrenmeyi yansıtan bu süreçte öğrencilerin kendi yaĢam alanlarına 

ait senaryolarla karĢılaĢmaları onların çözüm üretirken gerçekçi hareket etmelerini 

sağlamıĢtır. Böylece öğrenciler birçok faktörü göz önünde bulundurarak çoklu bakıĢ 

açısıyla çözüm üretmiĢlerdir. Bunun yanı sıra öğrencilerin problem senaryolarının 

değerlendirilmesinde kullanılan değerlendirme formundaki maddelerden en çok fikir 

üretme basamağında etkili oldukları görülmüĢtür. Bu durum onların kendi yaĢamları 

ile iliĢkili olan durumlarda daha fazla ilgili olmalarıyla iliĢkili olabilir.  

Bilimsel süreç becerilerinin geliĢimini desteklemek amacıyla hazırlanan 

senaryoların ne oranda etkili olduğuna dair veriler BSB ölçeğine ait analizler yoluyla 
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elde edilmiĢtir. BSB ölçeğinden elde edilen anlamlı sonuçlar bu yöndeki geliĢimi 

desteklemektedir.  

Alan yazın incelendiğinde probleme dayalı öğrenmenin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimi ve öğrencilerin etkin katılım sağlaması üzerindeki etkilerine 

yönelik yapılan çalıĢmalarda da benzer sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir. Akınoğlu 

ve Tandoğan, PDÖ ile ders iĢlenen sınıflardaki öğrencilerin görüĢlerini aldıkları 

çalıĢmada senaryoların günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi ve görsellerle 

desteklenmesinin öğrencilerin ilgilerini artırdığı sonucunu elde etmiĢtir [111].  

Ayrıca PDÖ sınıflarında öğrenci baĢarısının da geleneksel öğretime oranla daha 

yüksek olduğu tespit edilmektedir [20, 21, 34, 75, 112, 113]. 

REAPS Modeline iliĢkin yapılan bir çalıĢmada, kullanılacak problemlerin, 

öğrencilerin kendi yerel, bölgesel ve ulusal bağlamları dikkate alınarak oluĢturulması 

gerektiği vurgulanmıĢtır [13]. Çünkü Kaptan ve Korkmaz‘ın da [22] belirttiği gibi 

probleme dayalı öğrenmede kullanılan senaryolar öğrencilerin üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Bu hedefi hayata geçirme noktasında 

öğrencilerin karĢılaĢacağı senaryolar yaĢam alanlarından bağımsız olursa tersine bir 

sonuç doğurabilir.  

Mevcut araĢtırma kapsamında REAPS Modelinin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimine etkisini incelerken kullanılan bir diğer veri toplama aracı ise TGA 

etkinlikleri olmuĢtur.  

TGA etkinlikleri kullanmanın amacı bilimsel süreç becerileri geliĢimini 

desteklemek, kavram öğretimini gerçekleĢtirmek ve kavram yanılgılarını belirleyip 

giderilmesini desteklemektir.   

Mevcut araĢtırma bulguları incelendiğinde, değerlendirme formunda yer alan 

ifadelerin birebir aynı olmadığı yanıtların da puanlandığı görülmektedir. Burada asıl 

dikkat edilen nokta öğrenci yanıtlarında kazanıma iliĢkin ifadelerin yer alıp 

almamasıdır. Aynı zamanda öğrencilerin gerekçeleri de bu aĢamada geliĢimsel 

durumu yorumlamak için araĢtırmacıya yol göstermiĢtir.  

Bulgular yoluyla ortaya çıkan bir baĢka durum ise öğrencilerin sürece aktif 

olarak katılım gösterdikleri, kazanımları yansıtan ve kavram öğretimini destekleyen 

yanıtlar verdiği, sahip oldukları bazı kavramlarda yanılgıların olduğu ve bilimsel 
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süreç becerilerinde özellikle temel süreç becerileri yönünden olumlu bir etki 

oluĢturduğudur. Bunun yanında öğrencilerin etkinlikler sırasında motivasyonlarının 

üst düzeyde tutulmasıyla birlikte bilgilerini sınama fırsatı buldukları söylenebilir. 

Ayrıca TGA etkinlikleri yoluyla ortaya çıkan benzer kavram yanılgılarına yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde de rastlanmıĢtır. Ancak yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde TGA etkinliklerine oranla daha fazla yanılgı tespit edildiği 

görülmüĢtür. Çünkü öğrencilerle yürütülen sözlü görüĢmeler sırasında daha 

derinlemesine bir sorgulama yapılma fırsatı doğmuĢtur. Buna bir gerekçe olarak 

süreçte uygulanan etkinliklerin sayesinde kavram yanılgılarının bir kısmının 

giderilmiĢ olmasıdır.   

Benzer Ģekilde, son görüĢmeler sırasında TGA etkinliklerinde ortaya çıkan 

yanılgılardan daha az yanılgıya rastlanmıĢtır. Bu durum süreçteki etkinliklerin 

yanılgıları giderdiği yönündeki bulguyu da desteklemektedir. Ayrıca araĢtırma 

sorusunun ana amaçlarını yansıtan bir diğer durum ise TGA etkinliklerinin bilimsel 

süreç becerilerinin geliĢimi üzerindeki etkisini BSB ölçeğinde ortaya çıkan anlamlı 

farklılığın göstermesidir.  

Bu konuda yapılan benzer araĢtırmalara bakıldığında TGA stratejisinin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢimini desteklediği görülmektedir [114-116].   Bunun 

yanı sıra TGA stratejisinin bilgiyi kalıcı hale getirdiği ve kalıcı bilginin de zihinde 

yapılandırılmasındaki olumlu etkisini gösteren araĢtırmalar da bulunmaktadır [11, 

93, 115, 117-121]. 

TGA stratejisi kullanılırken mutlaka puanlama yapılması gereken durumlara 

iliĢkin yapılmıĢ araĢtırmalara bakıldığında ise öğrencilerin tahminleriyle 

açıklamalarının tutarlı olup, doğru bilgilerle yorum yapma düzeyleri dikkate alınarak 

puanlama yapılabileceği savunulmuĢtur [94].  

Benzer Ģekilde mevcut araĢtırma bulgularına paralel olarak Karaer ve 

Bilen‘de TGA stratejisinde öğrencilerin aktif katılım sağladıklarını ve kazanım 

edindirmede olumlu katkı sağladığını belirlemiĢlerdir [116, 121]. Ayrıca baĢka 

araĢtırmalarda öğrencilerin yüksek motivasyonla sürece katıldıkları ve bilgilerini 

sınarken yanlıĢlarının da farkına vardıkları sonucu mevcut araĢtırmayı destekler 

niteliktedir  [93, 114-116].  
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Mevcut araĢtırmaya ait araĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular genel olarak 

değerlendirildiğinde, öğrencilere uygulanan BSB ölçeğine iliĢkin analizler 

bakıldığında öğrencilerin temel süreç becerilerinde artıĢlar olduğu görülse de genel 

olarak ön-teste benzer sonuçlar elde edildiği görülmüĢtür. Üst düzey becerilere 

iliĢkin sonuçlara bakıldığında her öğrencinin üst düzey becerilerinde az da olsa artıĢ 

olduğu görülmüĢtür.  

BSB ölçeğine iliĢkin analizlerde anlamlı farklılıklar görülse de istenilen 

düzeyde bir baĢarı elde edilememiĢtir. BSB ölçeğine ait SPSS sonuçlarındaki not 

ortalamalarına bakıldığında 31,09‘dan 47,72‘ye çıktığı görülmektedir. Bu fark analiz 

sonucundan anlamlı fark görülmesini sağlamıĢtır. Ancak yeterli düzeyde bir artıĢı 

sağlamaya yetmemiĢtir. Bu durum önceki çalıĢmalarla benzerlik göstermektedir [82, 

122-124].  

Meriç ve Karatay [82], ortaokul 7. ve 8.sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerini inceledikleri araĢtırmalarında öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

testinden ortalama puan aldıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca bilimsel süreç becerilerine 

iliĢkin kullanılan testlerde farklı soru tiplerinin (çoktan seçmeli, açık uçlu, vb.) yer 

almasının sonuçlara olumlu katkı sunması bakımından önemli olduğu görüĢü 

savunulmaktadır [53]. Ancak mevcut araĢtırmada kullanılan ölçeğin sadece çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢması bu konuda bir eksiklik olarak görülebilir.  

AraĢtırmacının alan notlarında yer alan gözlemlerden biri ise özellikle kız 

öğrencilerin deneyler sırasında daha pasif kaldıkları yönündedir. Bu durum da 

kızların deneyler yoluyla beceri geliĢimi konusunda erkeklere oranla daha geri 

kaldığını yorumunu getirebilir. Alan yazına bakıldığında, kız ve erkek öğrenciler 

arasında bu yönde anlamlı bir fark olduğunu belirten araĢtırmaların yanı sıra aksini 

belirtenlerin de olduğu görülmüĢtür [3, 44, 82, 125-127].  

Öğrencilerin genel olarak bilimsel süreç becerileri yönüyle önceki sınıf 

seviyelerinde yeterince geliĢim göstermemiĢ olmaları da sonucu etkileyen bir baĢka 

etmen olarak düĢünülebilir. Çünkü önceki sınıf seviyelerinde bu yönde bir geliĢimin 

oluĢması sonraki sınıflardaki geliĢimi desteklemiĢ olur. Sınıf seviyesi arttıkça 

bilimsel süreç becerilerinin de geliĢtiğine iliĢkin araĢtırmalar mevcuttur [82]. Bu 

bağlamda bilimsel süreç becerileri ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, 
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yurtdıĢında bu konuda yapılan çalıĢmaların 1960‘lı yıllara, ülkemizde ise 1990‘lı 

yıllara dayandığı görülmektedir. Bir bakıma ülkemizde bilimsel süreç becerilerine 

eğilim yakın zamanda artıĢ göstermiĢtir. Bu durum da bu yöndeki geliĢimin istenilen 

düzeyde olmayıĢını destekler niteliktedir. 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi ders içeriklerinin, öğrenme 

ortamlarının ve kazanımlar gibi öğretim durumlarının bu amaca hizmet edecek 

Ģekilde düzenlenmesine bağlıdır. Nitekim öğrenciler ilköğretimi baĢarıyla 

tamamlayarak liseye gelse bile bilimsel süreç becerilerinin düĢük düzeyde olduğu 

görülmektedir [128]. Bu bağlamda konuya iliĢkin yapılan çalıĢmalara bakıldığında 

özellikle ders kitapları ve kazanımların bu becerileri ne oranda karĢıladığına yönelik 

yapılan araĢtırmalar karĢımıza çıkmaktadır [8, 62, 78, 79, 83]. Bu araĢtırmalardan 

elde edilen sonuçların ortak yönü ise bu alana yurt dıĢına nazaran henüz yeni 

yönelim olması, öğretim programlarında önemle vurgulanan bir konu olmasına 

rağmen hedefte öne çıkmaması ve ders kitaplarının içerik yönüyle bu konuda zayıf 

olması gibi konulardır [8, 62]. 

Genel duruma bakıldığında REAPS Modeli, öğrencilerin aktif katılımını ve 

çoklu becerilerinin geliĢimini hedeflemektedir. Özellikle modelin DISCOVER 

aĢaması öğrencilerin çoklu becerilerinin geliĢimine vurgu yapmaktadır. Bu konuda 

gerek senaryolar gerek TGA etkinliklerinde yer alan deneyler öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerinin geliĢimi dikkate alınarak seçilmiĢtir. Bulgular göstermektedir ki 

bazı aksaklıklar olsa da beklentileri karĢılamaya yönelik sonuçlar elde edilmiĢtir.  

 

5.3. Üçüncü AraĢtırma Problemine ĠliĢkin TartıĢma 

 

Bu baĢlık altında ―REAPS modeli 7. Sınıf öğrencilerinin fen bilimleri 

dersindeki akademik baĢarılarını ne düzeyde etkilidir?‖ Sorusuna yanıt aranmıĢtır. 

Eğitim alanında yapılan araĢtırmalara bakıldığında, genel olarak güdülen 

amaçlardan biri öğrencilerin akademik baĢarılarının artırılmasıdır. REAPS Modelinin 

geliĢtirilmesindeki amaçlardan biri de öğrencilerin farklı alanlardaki geliĢimlerine 

odaklanıp nihayetinde onların akademik alandaki baĢarılarını desteklemektir [13].  
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Bu amaçla mevcut araĢtırma kapsamında REAPS Modeli gözetilerek seçilen 

ve hazırlanan veri toplama araçlarında amaç öğrencilerin akademik baĢarılarını tespit 

etmektir. Bu anlamda seçilen ve hazırlanan veri toplama araçları problem 

senaryoları, TGA etkinlikleri, kavram haritaları, yansıtıcı günlükler ve deneylerdir.  

REAPS Modeli gözetilerek hazırlanan problem senaryoları modelde yer alan 

özellikleri taĢıması bakımından çok yönlü hazırlanmıĢtır. Hazırlanan senaryoların bir 

kısmı bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeye yönelik iken bazıları da sosyal içerik 

barındırmaktadır. Sosyal içerik barındıran senaryolarda öğrencilerin REAPS 

Modelinde yer alan TASC aĢamasının altı boyutu dikkate alınmıĢtır. Bu boyutlara 

göre öğrencilerin bilgiyi toplama ve organize etme, verilen görevi tanımlama, fikir 

üretme, karar verme, uygulama, değerlendirme ve iletiĢim kurma becerilerinin 

geliĢimi dikkate alınmıĢtır. Böylece probleme dayalı öğrenme yoluyla öğrencilerin 

hem akademik baĢarılarının artırılması hem de daha önce de belirtildiği üzere 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine odaklanılmıĢtır.  

Problem senaryoları yoluyla öğrencilere deneyler yaptırılarak deney 

sonuçlarını değerlendirmeleri için ortam sağlanmıĢtır. Ayrıca disiplinlerarası boyutta 

olan senaryolar yoluyla öğrenciler çok yönlü düĢünme fırsatı bulmuĢtur. Öğrenciler 

elektrik faturasını yapacakları tasarruf ile düĢürmeye yönelik çözüm üretirken hem 

değerler eğitimi, hem matematik hem de fen alanlarında kazanımlar edinmiĢlerdir. 

Bazı senaryo ve TGA etkinliklerinde öğrenciler, izletilen içerikle ilgili 

belgeseller yoluyla münazara yapmaları ve fikirlerini savunup baĢka fikirlere saygı 

duymaları gerektiğini öğrenmeleri yönünde teĢvik edilmiĢlerdir. TGA etkinlikleri ve 

senaryoların bu yöndeki olumlu etkileri öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarını yüksek 

tutarak onların kazanımları edinmelerine zemin hazırlamıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

kavram öğretimi ve kavramlar arası iliĢkilendirmeyi doğru yapabilmeleri amacıyla da 

kavram haritaları çizmeleri istenmiĢtir.  

Öğrenciler, beĢ haftalık uygulama süresi boyunca her ders sonunda 

YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi konusunda iĢlenen kavram üzerinden çizimler 

yapmıĢlardır. Bu konuda elde edilen bulgulara bakıldığında öğrencilerin konuya 

iliĢkin kavramları tanıdıkları ancak zaman zaman kavramlar arası iliĢkiler konusunda 

yeterli olmadıkları görülmüĢtür. Örneğin elektrik devresinde bulunan elemanlar ve 
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görevleri konusunda öğrencilerden ―elektrik devresi‖ ana kavramı etrafında çizim 

yapmaları istendiğinde kavramlar arasındaki iliĢkileri ifade eden bağlantı 

kelimelerini eksik ya da yanlıĢ kullandıkları görülmüĢtür.  

Genel olarak kavram haritalarına iliĢkin bulgular öğrencilerin bu alanda 

geliĢim gösterdikleri yönündedir. Nitekim kavram öğrenimi de akademik baĢarıya 

katkı sağlayan değiĢkenlerdendir. Bu alanda kavram haritalarıyla ilgili yapılan 

araĢtırmaların bakıldığında kavram haritalarının anlamlı öğrenmeyi artırdığı 

görülmektedir. Novak vd. tarafından yapılan bir çalıĢmada 7. ve 8. sınıflarda altı ay 

boyunca kavram haritaları ile ders iĢlenmesinin ardından öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

problemlerin anlamlandırmalarının ve problem çözme performanslarının arttığı 

gözlenmiĢtir  [99].  

Mevcut araĢtırmada da öğrencilerin zamanla performanslarının arttığı, doğru 

kavramları ve iliĢkileri daha iyi ifade eden çizimler yaptıkları görülmüĢtür. Örneğin 

ampermetre ve voltmetrenin devredeki görevleri ve bağlanma Ģekilleri konusunda 

öğrenciler ―ampermetre ve voltmetre‖ ana kavramlarını kullanarak çizim 

yapmıĢlardır. Öğrencilerin çizimleri incelendiğinde bağlantı kelimelerini daha özenli 

seçerek iliĢki kurdukları ve önceki kavramları da kapsayan daha geniĢ çerçeveli bir 

çizim yaptıkları görülmüĢtür.  Ayrıca kavram haritası yoluyla öğrencilerin sınıf içi 

etkileĢiminin arttığı ve bu durumun da birbirlerinin deneyimlerinden yeni Ģeyler 

öğrendikleri de gerek mevcut araĢtırmada gerek alan yazın da dikkati çeken 

ayrıntılardandır [99]. Öğrencilerin bu Ģekilde etkileĢim içinde olmaları da yine 

akademik baĢarıya olumlu etki sağlayan değiĢkenlerdendir. Bunun yanı sıra kavram 

haritaları kullanımının önemi ve tercih edilmesinin sebebi araĢtırmalara geçerli ve 

güvenilir bir değerlendirme fırsatı sunmasıdır [94]. 

Mevcut araĢtırma kapsamında akademik baĢarı testlerine ait analizlere 

bakıldığında anlamlı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bu konudaki diğer araĢtırmalara 

bakıldığında özellikle probleme dayalı öğrenmenin geleneksel öğretime kıyasla 

öğrenci baĢarısını artırmada daha etkili olduğu görülmüĢtür [129-134].  

PDÖ, Stattenfield ve Evans [132] yaptıkları araĢtırmada, geleneksel öğretim 

ve PDÖ ile öğretim yapılan iki sınıfı karĢılaĢtırmıĢ ve PDÖ ile öğretim gören 

öğrencilerin daha yüksek oranda baĢarı elde ettikleri sonucuna varmıĢtır. Benzer 
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Ģekilde ġenocak [135] tarafından yapılan çalıĢmada ise kavram öğretiminde PDÖ ile 

yapılan öğretimin, geleneksel öğretime oranla daha etkili olduğu sonucunu elde 

etmiĢtir.  

AraĢtırmacının alan notlarına ve yansıtıcı günlüklere bakıldığında önceki 

araĢtırmalara benzer izlenimler söz konusudur. Öğrenciler, bu Ģekilde ders 

iĢlemekten daha memnun olduklarını, derse daha istekli geldiklerini ve evde ders için 

ayırdıkları zamanda artıĢ olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenlerin derste 

günlük kullanmasının da yine akademik baĢarıyı artırmada etkili olduğuna iliĢkin 

yapılan araĢtırmalar bulunmaktadır [136-138]. 

Mevcut araĢtırmada öğrencilerin günlüklerinden elde edilen bulgular 

incelendiğinde genel olarak diğer etkinliklerde baĢarı gösteren öğrencilerin, 

günlüklerine yansıttıkları görüĢleri bu durumu desteklemektedir. Bu bağlamda 

günlük yazmanın, öğrencilerin akademik baĢarılarına da katkı sağladığı 

görülmektedir [139]. Ayrıca öğrencilerin süreç boyunca her ders sonunda günlük 

tutmaları ve bu durumu büyük bir istekle devam ettirmeleri dikkat çeken bir baĢka 

ayrıntıdır. Günlüklerde yer alan öğrenci ifadelerinde baktığımızda öğrenme 

etkinliklerinden genel olarak memnun kaldıklarına dair görüĢleri de sürecin 

iĢlerliğini desteklemektedir. 

Öğrencilerin akademik baĢarısına katkı sağlayan bir baĢka strateji ise TGA 

kullanımıdır. TGA ile öğretimin öğrencilerin kavramsal baĢarılarını artırmada önemli 

katkıları bulunduğuna dair araĢtırmalar vardır [118, 140, 141].  

Ayrıca REAPS Modeli de öğrencilere spesifik öğrenme deneyimleri, özgün 

bir öğrenme ortamı için fırsat sunar ve onların günden güne yaĢam tecrübeleri 

edinmelerini sağlar [13]. Bu anlamda böyle bir ortamda ders iĢleyen öğrencilerin 

akademik baĢarıları da olumlu yönde etkilenmektedir. Çünkü öğrenciler spesifik 

olarak elektrik konusunda yaptıkları deneylerde, çözdükleri problemlerde, çizdikleri 

kavram haritalarında, izledikleri belgesellerde ve yaptıkları tartıĢmalar sırasında aktif 

bir zihinsel katılım sağladıkları için deneyim kazanmaları kaçınılmazdır.  
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5.4. Dördüncü AraĢtırma Problemine ĠliĢkin TartıĢma 

 

Bu baĢlık altında ―daha önce sadece özel yetenekli öğrencilerde uygulanan 

REAPS modeli normal sınıf ortamlarına uyarlanabilir mi?‖ Yanıt aranmıĢtır. 

REAPS Modeli özel yetenekli öğrenciler için Maker, Zimmerman, Alhusaini 

ve Paese [13] tarafından geliĢtirilmiĢ bir yaklaĢımdır. Modelin özelliklerine 

bakıldığında sadece özel yetenekli öğrencilerle sınırlandırılmıĢ bir model olmadığı 

görülmektedir.  

REAPS Modeli esnek yapısı sayesinde farklı yaĢ grubundan öğrencilere 

uygulanabilir, farklı etkinliklere uyarlanabilir, farklı kültürel bağlamlar ve öğretim 

programları üzerinden yürütülebilir. Ayrıca modelin kapsayıcılık özelliği de 

uygulandığı tüm program ilkelerini yansıtabilecek düzeyde olması ile iliĢkilidir. 

Bunun yanında modelin geçerlik yönü ise uygun yöntemler kullanılırsa tüm 

öğrencilere uygulanabilirliği yönünde geliĢtirildiğini yansıtmaktadır [13].  

Bu noktadan hareketle REAPS Modeli gözetilerek yürütülen mevcut 

araĢtırma normal bir ortaokulda öğrenim gören 7. Sınıf öğrencileriyle yürütülmüĢtür. 

Süreçte modeli yansıtacak yöntem, teknik ve stratejiler seçilmesine özen 

gösterilmiĢtir. Ayrıca etkinlik hazırlarken ve uygularken de aynı hassasiyet 

gösterilmiĢtir. AraĢtırmacı süreç boyunca yürütülen her aĢamada uzman 

araĢtırmacılarla fikir tartıĢması yaparak modeli en güzel Ģekilde yansıtacak bir 

uygulama gerçekleĢtirilmesine özen göstermiĢtir. 

REAPS Modelinin öğrencinin zihinsel ve bedensel olarak aktif katılımını 

desteklemesi bakımından seçilen etkinliklerin uygulaması bu yönde organize 

edilmiĢtir. AraĢtırmacı öğrencilere rehberlik ederek onların kendi deneyimleri 

yoluyla öğrenmelerini sağlamaya uygun öğrenme ortamı sağlamaya çalıĢmıĢtır. 

Öğrencilerden veri toplanırken birden fazla ve çok yönlü veri toplama araçları tercih 

edilmiĢtir. Çünkü REAPS Modelinin doğası öğrencilerin çok yönlü bakıĢ açısıyla 

hareket etmelerine ve birden fazla beceri geliĢtirmelerine uygundur. Bu durumu 

sağlamak da bütün öğrencileri iĢin içine katacak etkinlikler sunmakla mümkün 

olmaktadır. 
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Mevcut araĢtırma verilerine iliĢkin bulgulara bakıldığında pozitif yönde 

yaĢanan geliĢmeler araĢtırmanın amacını desteklemektedir. Ancak her öğrenci bütün 

etkinliklerde aynı düzeyde ve yüksek bir baĢarı elde edememiĢtir.   

AraĢtırmadan elde edilen bulgular ve araĢtırmacının alan notları 

değerlendirildiğinde istenilen düzeyde bir baĢarı elde edilemeyiĢinin sebepleri ortaya 

çıkmaktadır. Özellikle REAPS Modelinin henüz yeni bir yaklaĢım olması ve her ne 

kadar özel yetenekli öğrencilerle sınırlandırılmasa da Ģimdiye kadar normal sınıf 

ortamlarında uygulanmamıĢ olması ilk göze çarpan nedenlerdendir. Nitekim bu 

konudaki eksiklik araĢtırmacıyı öğrenme ortamı tasarlama ve süreçte yaĢanılan 

aksaklıkları giderme noktasında yol haritasız bırakmıĢtır. Ayrıca yine araĢtırmacının 

da öğretmenlik deneyiminin az olması sürecin kontrolünü sağlamada zorluk 

yaĢamasına sebep olmuĢtur. 

Özellikle araĢtırmacının alan notlarında bahsettiği yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde öğrencilerle derinlemesine görüĢmeler gerçekleĢtirirken yaĢadığı 

sıkıntılar bu tecrübesizliği yansıtmaktadır.  

AraĢtırmacının uygulamaları bir köy okulunda yürütmesi de fiziksel 

eksiklerin süreci olumsuz etkilemesine sebep olmuĢtur. Özellikle okulda 

laboratuvarın olmaması ve deney malzemelerinde eksiklik olması zaman zaman 

öğrencilerin etkinliklere ve deneylere eĢ zamanlı katılmasının önünde bir engel teĢkil 

etmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin daha önce bu ve buna benzer Ģekilde bir öğretim 

yöntemiyle ders iĢlememiĢ olmaları da adaptasyon yaĢamaları konusunda zaman 

kaybına sebep olmuĢtur. Bu durumun doğurduğu bir diğer sorun ise öğrencilerin bu 

yöndeki olumsuz algılarını kırmak olmuĢtur. Ancak tüm bu aksaklıklara rağmen 

süreç boyunca öğrencilerin tuttukları yansıtıcı günlükler ve uygulamanın öncesine 

nazaran sonrasında uygulanan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler öğrencilerin bu 

konudaki memnuniyetlerini yansıtmaktadır. Bu konuda öğrenciler, günlükleri 

kendilerini ifade etmek için fırsata çevirdiklerini belirtmiĢlerdir. Nitekim literatüre 

bakıldığında Tang [144] bu konuda eğitim ortamlarında öğrenci günlüğü 

kullanımının öğrencilerin öğrenme etkinlikleri üzerinde düĢünmesini ve 

öğrendiklerini açık ve amaca uygun bir Ģekilde tanımlamasına fırsat sunduğunu 

belirtmiĢtir.  
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Benzer Ģekilde Erduran Avcı [145] yaptığı araĢtırmada, fen derslerinde 

günlük kullanımının değerlendirme sürecinde geçerli ve güvenilir bir araç olarak 

kullanılabileceğinin yanında öğrencilerin duygu ve düĢüncelerini rahatça 

paylaĢmalarını, öğrenilen bilgileri tekrar etmelerini ve öğretmen-öğrenci iletiĢimini 

desteklediğini belirtmiĢtir. Bu nedenle mevcut araĢtırmada öğrenci günlükleri 

değerlendirilirken oluĢturulan kategorilerde öğrencilerin deneyimleri, öğrendikleri 

bilgiler ve ders içi yapılan çalıĢmaların yanında duygularını açığa çıkaran ifadeler de 

dikkate alınmıĢtır.  

Öğrencilerin bu konudaki duygularına iliĢkin bulgulara bakıldığında bu 

Ģekilde ders iĢlemenin daha zevkli olduğunu ve düĢündüklerinin aksine daha çok 

kazanım edinmelerine fırsat sunduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler, grup 

çalıĢmaları yoluyla yardımlaĢmayı, grup tartıĢmaları ve münazaralar yoluyla da 

kendi fikirlerini savunup baĢkalarının fikirlerine saygı duymayı öğrendiklerini 

belirtmiĢtir.  

Genel olarak süreç boyunca uygulamalardan elde edilen bulgulara 

bakıldığında gerek araĢtırmanın amacına hizmet etmesi gerek öğrenci 

memnuniyetleri göstermektedir ki REAPS Modelinin normal sınıf ortamlarına 

uyarlanmasında herhangi bir sakınca bulunmamaktadır. Nitekim modelin doğası da 

buna uygundur. 
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6. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, ortaokul yedinci sınıf fen bilimleri öğretim programında yer 

alan ―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ünitesine yönelik uygulanan REAPS Modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerine etkisini araĢtırmak 

amacıyla yürütülen mevcut araĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan 

sonuçlar ve diğer araĢtırmalara ıĢık tutması amacıyla bazı önerilere yer verilmiĢtir. 

 

6.1. Sonuç 

 

Mevcut araĢtırma, REAPS Modeli kullanılarak yürütülen uygulama sürecinin 

ortaokul öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve akademik baĢarılarına etkisini 

incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada problem senaryoları, TGA etkinlikleri, 

akademik baĢarı ölçeği, bilimsel süreç becerileri ölçeği, kavram haritaları, yansıtıcı 

günlükler ve yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler olmak üzere yedi farklı veri toplama 

aracı kullanılarak veri toplanmıĢtır.  

Mevcut araĢtırma kapsamında elde edilen bulgulara iliĢkin ulaĢılan sonuçlara 

aĢağıda yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada REAPS Modelinin öğrencilerin derse olan ilgisini, 

motivasyonunu, akademik baĢarısını arttırdığını ve problem çözme, iletiĢim kurma, 

bilimsel düĢünme gibi becerilerini geliĢtirdiği görülmüĢtür.  

Üstün yetenekli öğrenciler için geliĢtirilmiĢ bir model olan REAPS Modeli bu 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre normal sınıf ortamlarına uyarlanabilecek 

esnek bir yapıda olduğunu göstermiĢtir.  Modele uygun ders planı, etkinlik ve 

öğrenme ortamı tasarlandığında öğrencilerin biliĢsel ve zihinsel alanda verimli bir 

süreç yaĢadıkları görülmüĢtür.  

MEB‘in hazırladığı öğretim programları da REAPS Modelinin esnek yapısı 

sayesinde öğretmenler ve öğrenciler için uygulamada daha etkin bir kullanım 

sağlayabilir. Ayrıca programın amaçları bu model doğrultusunda çoklu bir Ģekilde 
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ele alınabilir. Çünkü REAPS Modeli öğretmenlere zengin içerikler sunabilecekleri 

öğrenme ortamı tasarlama konusunda yardımcı olabilecek bir modeldir.  

MEB‘in fen öğretim programında yer alan amaçlarından biri de öğrencilerin 

bilimsel okuryazarlığının geliĢmesidir. Öğrenciler uygulama sürecinde sosyal içerikli 

konularda problem çözerek gündelik hayatta yer alan bilgileri bilimsel bir bakıĢ 

açısıyla yorumlama ve çözme fırsatı bulmuĢlardır. Öğrencilerin bu tür problem 

durumları ile karĢılaĢmaları kullanılan modelin içeriğine uygun hareket edilmesi 

sayesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. REAPS Modeli bu yönüyle öğrencilere kazandırmayı 

hedeflediği çoklu bakıĢ açıları ile bilimsel okuryazarlığın geliĢimine katkı 

sunabilecek yeterlilikte bir modeldir.  

Kazanım odaklı yürütülen fen bilimleri derslerinde öğrenciler çoğu zaman 

hedeften haberdar edilmeden süreç odaklı değil sonuç odaklı bir ders 

yaĢamaktadırlar. Bu durum onların kavram öğretimi konusunda zorlanmalarına sebep 

olmaktadır. Bu açıdan REAPS Modeli gözetilerek planlanan bir derste kavram 

öğretimi konusunda baĢarıya ulaĢıldığı görülmüĢtür. Çünkü öğrenciler bu model 

sayesinde hedeften haberdar olarak sürece aktif bir Ģekilde katılım sağlama fırsatı 

bulmuĢlardır.  

Öğrencilerin aktif olarak katılım gösterdikleri bir öğrenme sürecinde sahip 

oldukları kavram yanılgılarının ortaya çıkması kaçınılmazdır. REAPS Modeli 

öğrencilerin kavramları ve kavramlar arası iliĢkileri öğrenmelerini sağlamıĢ aynı 

zamanda sahip oldukları kavram yanılgılarının da belirlenmesini sağlamıĢtır. 

Uygulama sürecinin sonunda kavram yanılgılarının bir kısmının giderilmesi de yine 

REAPS Modeli gözetilerek hazırlanan etkinler yoluyla sağlanmıĢtır.  

Alan yazına bakıldığında kavram yanılgılarının belirlenmesi ve 

giderilmesinde kullanılan etkinliklerden biri de TGA etkinlikleridir. Mevcut 

araĢtırma kapsamı da TGA etkinliklerinin bu konudaki katkısını yansıtmaktadır. 

Öğrencilerde görülen ―paralel bağlı devrelerde ampul sayısı artıkça parlaklık azalır‖ 

yanılgısı TGA etkinlikleri ve bu etkinliklerde uygulanan deneyler yoluyla büyük 

oranda giderilmiĢtir. 

REAPS Modeli çok boyutlu bir model olması yönüyle öğrencilerde birden 

çok alana iliĢkin geliĢim sağladığı mevcut araĢtırma kapsamında görülmüĢtür. Bu 



6. SONUÇLAR VE ÖNERĠLER Ceylan DOĞAN 

100 

amaçla hazırlanan TGA etkinlikleri, deneyler ve problem senaryoları öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢimini artırmıĢtır. Nitekim modelin DICOVER 

aĢaması öğrencilerin çoklu beceriler göstermelerine odaklanarak onların bilimsel 

süreç becerilerinin geliĢimini olumlu yönde etkilemiĢtir.  

Öğretim programında yer alan kazanımların öğrencilerin içinde bulunduğu 

kültüre ve topluma entegre edilmesinin gerçek ve kalıcı öğrenmeyi sağladığı 

gerçeğinden yola çıkarsak REAPS Modelinin TASC aĢaması bu konuda katkı 

sınacak niteliktedir. TASC aĢaması sosyal bir içerik hakkında aktif bir Ģekilde 

düĢünerek bir çözüm süreci yaĢamaya odaklanmaktadır. Bu aĢamaya göre hazırlanan 

sosyal içerikli problem senaryoları öğrencilerin süreçte etkin bir rol almalarını 

sağlayarak onların çözüm için gerçekçi yorumlar yapmalarını sağlamıĢtır. Bu durum 

onların öğrenme kaygısını azaltmıĢtır. Çünkü öğrenciler, karĢılaĢtıkları problemlerde 

kendilerine ait bir Ģeyler gördükleri için özgüvenleri ve motivasyonları artmıĢtır.  

Modele ait TASC aĢaması sahip olduğu alt boyutlar yoluyla öğrencilerin 

birçok alanda beceri kazanmasını sağlamıĢtır. Öğrenciler, TASC‘ta yer alan bu 

boyutları hazırlanan senaryolar sayesinde bire bir yaĢama fırsatı bulmuĢlardır. 

Böylece öğrenciler senaryolara çözüm ararken bilgi toplama ve organize etmeyi, 

verilen görevi tanımlamayı, fikir üretmeyi, var olan fikirler arasında bir karar 

vermeyi, kararlarını uygulamayı, sonuçta da değerlendirme yaparak ve iletiĢim 

kurmayı öğrenme fırsatı bulmuĢlardır.  

Sonuç olarak mevcut araĢtırmadan elde edilen bulgular, öğrencilerin sürece 

iliĢkin duyguları ve araĢtırmacının alan notları göstermektedir ki REAPS Modeline 

göre tasarlanan bir öğrenme ortamı, öğrencilerin problem çözme ve bilimsel süreç 

becerisi, akademik baĢarısı, sahip oldukları kavram yanılgılarının belirlenmesi ve 

giderilmesi, kavram öğretimi gibi birçok alanda etkili bir modeldir.  

 

6.2. Öneri 

 

Mevcut araĢtırma kapsamında bu bölümde araĢtırma sürecinde elde edilen 

bulgular dikkate alınarak öğretmenlere öğrenme ortamlarının düzenlenmesi 

konusunda ve yeni yapılacak araĢtırmalar için öneriler sunulmuĢtur. 
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REAPS Modeline iliĢkin yapılan çalıĢmalar azdır. Bu nedenle modele iliĢkin 

çalıĢmalar artırılarak baĢka ünitelere etkisi incelenebilir. Böylece modelin her 

konuda olumlu geliĢim sağlayıp sağlamadığı görülebilir.  

Mevcut araĢtırma kapsamında modelin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

ve akademik baĢarı geliĢimlerine etkisi incelenmiĢtir. Bu açıdan öğrencilerin bu 

model sayesinde geliĢim gösterebilecekleri farklı alanlara iliĢkin çalıĢmalar 

yapılabilir.  

Öğrencilerin yansıtıcı günlüklerinden elde edilen veriler onların süreçteki 

memnuniyetini yansıtmıĢtır. Bu anlamda farklı konularda bu modelin kullanımı 

öğrencinin derse olan ilgi ve motivasyonunu canlı tutabilir.  

Probleme dayalı öğrenme modeli öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirmektedir. Ancak REAPS Modeli probleme dayalı öğrenmeyi de kapsayan çok 

boyutlu bir model olduğu için süreçte daha çok verim alınmasını kolaylaĢtırabilir.  

Mesleki deneyimi daha fazla olan öğretmenler modeli daha etkili kullanabilir. 

Bu sayede hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaĢılmasına daha çok katkı sunabilir. 

Mevcut araĢtırma ortaokul yedinci sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

açıdan REAPS Modelinin farklı sınıf seviyelerindeki etkisini gözlemlemek amacıyla 

yeni araĢtırmalar yapılabilir. Aynı zamanda model bu araĢtırma kapsamında fen 

bilimleri dersinde uygulanmıĢtır. Modelin baĢka branĢlardaki etkilerini gözlemek 

amacıyla bu yönde yeni araĢtırmalar yapılabilir. 

Mevcut araĢtırmaya konu olan ―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ünitesi öğretim 

programında beĢ haftalık bir süreyi kapsamaktadır. Öğrencilerin REAPS Modeli 

gözetilerek yürütülen bir süreçte ne düzeyde bir geliĢim göstereceklerini belirlemek 

amacıyla daha uzun süreli bir araĢtırma yapılabilir.
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EK 1. AraĢtırma Ġzin Formları 
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EK 2. Akademik BaĢarı Testi 
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EK 3. Etkinlik Sürecine ĠliĢkin Görseller 
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EK 4. Problem Senaryoları 

Neden Hepsi Söndü? 

Elif, bu yıl doğum gününü dedesinin çiftlik evinin bahçesinde kutlayacaktır. Bu 

nedenle bahçede geniĢ bir alanı ıĢıklandırmaları gerekmektedir. IĢıklandırma için 

dedesi, renkli ampuller ve uzun iletken kablolar almıĢ. Süsleme ve ıĢıklandırma 

hazırlıkları tamamlanmıĢ. Elif, ampullerin yanınca nasıl göründüğünü merak edince 

dedesi ampulleri yakmak için düğmeye basmıĢ. Ama ampullerin yanmadığını fark 

etmiĢ. Elif, bu durma çok üzülünce dedesi sorunu çözeceğini söyleyerek ampulleri 

kontrol etmiĢ. Dedesi, ampullerden bir tanesinin patladığını fark etmiĢ. Elif, sadece 

bir ampul patladığı halde neden bütün ampullerin ıĢık vermediğini anlayamamıĢ. 

Sizce Elif‘in merak ettiği bu durumun sebebi ne olabilir? Bu sorunu Elif‘in dedesi 

nasıl çözebilir?  

 Elif’in merak ettiği problem nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Elif’in merak ettiği problemde ölçmek istediği değiĢken nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………. 

 Elif’in merak ettiği problemde değiĢtirilen değiĢken nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Elif’in merak ettiği problemde hangi değiĢkenler sabit tutulur? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Yukarıdaki hikayede geçen problemle ilgili nasıl bir hipotez kurarsınız? 

Bence………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………..…

……………………………………………………………………………………..
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…………çünkü……………………………………………………………………

…………………..…………………………………………………………………. 

 Belirlediğiniz hipotezi ispatlayabilmek için bir deney tasarladığınızda 

hangi araç-gereçleri kullanırsınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak deneyi nasıl yaparsınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Deneyde elde ettiğiniz verileri tablo, grafik vb. halinde gösteriniz. 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 

 Yaptığınız deneye göre oluĢturduğunuz tabloda nasıl bir sonuca 

vardınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Hipoteziniz doğru mu yoksa yanlıĢ mı çıktı? Sonucu yorumlayınız. 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Deneyi yaparken zorluklarla karĢılaĢtınız mı? Eğer karĢılaĢtıysanız bu 

zorluklar nelerdi? Sizden sonra deneyi yapacaklar için tavsiyeleriniz var 

mı? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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Elektriğin Mucizesi 

Ġlkokul 1. Sınıfa giden Toprak, oldukça meraklı bir çocuktur. AraĢtırmayı ve soru 

sormayı çok sevdiğini bilen öğretmeni Toprak‘ın bu yönünü geliĢtirmek için ona sık 

sık seviyesine uygun araĢtırma ödevleri vermektedir. Toprak bu hafta öğretmeninden 

biraz zor bir ödev vermesini istemiĢtir. Öğretmeni de Toprak‘ı kırmamıĢtır. 

Toprak‘ın bu haftaki ödevi ―çevremizde gördüğümüz ve günlük iĢlerimizi 

kolaylaĢtıran çamaĢır makineleri, bulaĢık makineleri, ampuller, ısıtıcılar, televizyon, 

buzdolabı, ütü gibi aletlerin hepsi elektrikle çalıĢtığı halde nasıl oluyor da farklı iĢler 

yapabiliyorlar?‖ Toprak ödevini yaparken yardıma ihtiyaç duymaktadır. Sizin 

göreviniz Toprak‘ın bu konuyu anlaması için bu sorunun cevabını araĢtırıp rapor 

halinde sunmaktır. 

 Toprak’ın merak ettiği problem nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Toprak’ın merak ettiği problemde ölçmek istediği değiĢken nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Toprak’ın merak ettiği problemde değiĢtirilen değiĢken nedir? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Toprak’ın merak ettiği problemde hangi değiĢkenler sabit tutulur? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Yukarıdaki hikayede geçen problemle ilgili nasıl bir hipotez kurarsınız? 

Bence………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………çünkü……………………………………………………………………

…………………..………………………………………………………………… 
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 Belirlediğiniz hipotezi ispatlayabilmek için bir deney tasarladığınızda 

hangi araç-gereçleri kullanırsınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak deneyi nasıl yaparsınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Deneyde elde ettiğiniz verileri tablo, grafik vb. halinde gösteriniz. 

 

 Yaptığınız deneye göre oluĢturduğunuz tabloda nasıl bir sonuca 

vardınız? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Hipoteziniz doğru mu yoksa yanlıĢ mı çıktı? Sonucu yorumlayınız. 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 Deneyi yaparken zorluklarla karĢılaĢtınız mı? Eğer karĢılaĢtıysanız bu 

zorluklar nelerdi? Sizden sonra deneyi yapacaklar için tavsiyeleriniz var 

mı? 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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Trafik ve Elektrik 

Fen bilimleri öğretmeni söylene söylene sınıfa girmiĢtir. Öğrenciler merakla ne 

olduğunu sormuĢlar. Öğretmen evinden okula geldiği yolun tek Ģeritli olduğunu ve 

sabah saatlerinde çok yoğun olduğunu söylemiĢtir. Bu nedenle sık sık trafik kazaları 

yaĢandığını belirtmiĢtir. Bu caddenin çok kullanılması sebebiyle trafik yoğunluğunu 

azaltması amacıyla yolun çift Ģeritli olması için imza toplayıp gereken makamlara 

ilettiklerini ifade etmiĢtir. Bu tür konularda öğrencilerine duyarlı olmalarını 

belirttikten sonra öğretmen derse geçmiĢtir.  

Elektrik ünitesinde ampullerin seri ve paralel bağlandığı durumlardaki parlaklık 

farklılığı konusunu iĢleyen öğretmen yaĢadığı trafik sorununu ampullerin 

parlaklığındaki farklılığa örnek vermiĢtir. Sizce öğretmen bu iki durum arasında nasıl 

bir benzerlik kurmuĢtur? 

Cevabınızı açıklayıcı bir Ģekilde aĢağıya yazınız. 
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Ahmet’in Ödevi 

Ahmet, odasında Fen Bilimleri öğretmeninin ödev olarak verdiği ―elektrik enerjisinin 

ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢümünü temel alan teknolojik uygulamalar neler olabilir?‖ 

soruyu düĢünürken aniden annesinin sesiyle irkildi. Hemen mutfağa koĢan Ahmet 

annesini panik ve korkuyla mutfaktaki prize doğru baktığını görmüĢ. Ahmet‘in henüz 

3 yaĢında olan küçük kardeĢi sapı tahta olan yemek çatalını prize sokmuĢtu. Çatalın 

sapı tahta olduğu için kardeĢine elektrik çarpmamıĢtı ama yine de büyük bir tehlike 

atlatmıĢlardı. Prizde duran çatalın metal kısmı elektrikten dolayı kızarmıĢtı. Annesi 

hemen sigortaları kapatarak çatalı sapından tutup prizden çıkardı ve masada duran 

suyun içine bıraktı. Çatal suya düĢtüğünde suda kabarcıklar çıktı ve su ilk haline göre 

ısınmıĢtı. Büyük bir tehlikenin eĢiğinden dönen Ahmet ve ailesi akĢam yemeğinde bu 

konuda alınabilecek tedbirleri konuĢtular. Yemekten sonra Ahmet odasına geçtiğinde 

hala ödevini yapmadığını fark etti. Hala yaĢadıkları olayın etkisinde olan Ahmet bu 

durumun ödevi ile bir ilgisi olup olamayacağını düĢündü.  

Sizce Ahmet‘in yaĢadığı bu olaydan yola çıkarak ödev sorusunun cevabını bulabilir 

mi? Cevabın bu olayla nasıl bir ilgisi olabilir?  
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Elektriksel Gezi 

7. sınıf öğrencisi Toprak, bilimsel bir proje kapsamında 2 günlük bir okul gezisine 

katılacağı için çok heyecanlıydı. Bu gezide öğrenciler yaĢadıkları Ģehrin birkaç 

ilçesini ziyaret ederek gözlem yapacaklardı. Gözlemlerinin Fen Bilimleri dersi ile 

iliĢkisi olan boyutlarını rapor halinde sunmaları isteniyordu. Toprak, bu amaçla 

defterini, kalemini, fotoğraf makinesini ve fen bilimleri kitabını çantasına koydu. 

Nihayet gezi için yola koyulmuĢlardı. Toprak otobüste otururken geçtikleri yerlerin 

fotoğraflarını çekerek defterine de kısa kısa notlar alıyordu. Mola yerlerinde de 

dikkatini çeken yerleri fotoğraflamaya devam ediyordu. Bu Ģekilde geçen iki günlük 

gezinin ardından eve dönen Toprak heyecanla raporunu yazmaya baĢladı. 

Fotoğrafları incelerken yüksek bir tepeye kurulan rüzgar gülleri ve barajdan akan 

suyun fotoğrafı üzerinde biraz düĢünmeye baĢladı; acaba bu iki görsel fen bilimleri 

dersinin hangi konusu ile ilgili olabilir? Toprak‘a bu konuda yardımcı olmaya ne 

dersiniz? Toprak‘a bu görsellerin iliĢkili olduğu fen bilimleri dersi konusunu araĢtırıp 

bilgi verir misiniz? 
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Elektrik Enerjisi Tasarrufu Problemi 

Fen bilimleri öğretmeni olan Ahmet Bey‘in düzenli olarak gazete okuma alıĢkanlığı 

vardır. Bu sabah da gazetesini okurken bir haber hem mesleği nedeniyle hem de 

kendi hayatında sorun yaĢadığı bir konu olması nedeniyle dikkatini çekmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ahmet Bey, okuduğu haber üzerine düĢünürken aklına bir fikir gelmiĢtir. Hemen 

kızları Elif ve Toprak‘ı çağırmıĢtır. Kızlarını karĢısına alarak konuĢmaya baĢlamıĢtır; 

―bakın kızlar siz bu yıl karne hediyesi olarak benden bir bisiklet istemiĢtiniz. Benim 

size daha iyi bir teklifim var. Bir bisiklet parasını kendiniz kazanırsanız bir bisiklet 

parasını da ben vereceğim böylece ikinizin de kendinize ait bisikletiniz olmuĢ 

olacak.‖. Ahmet Bey, kızlarının gözündeki heyecan ve merakı fark eder ve hemen 

nasıl para kazanabileceklerini açıklar; ―Yapacağınız iĢ çok basit. Öncelikle bir 

elektrik tasarruf planı yapacaksınız. Bu konuda fikir edinmek için evdeki elektrik 

faturasını kullanabilirsiniz. Tasarruf planı yaptıktan sonra bu tasarruftan ne kadar kar 

elde edeceğimizi hesaplayacaksınız ve planınızı hayata geçireceksiniz.  

Böylece planı uygulayarak normalde ödememiz gereken elektrik faturasından daha 

az ödeyerek bisiklet için para artırmıĢ olacaksınız. Kabul mü?‖. Elif ve Toprak 

sevinçle ―kabul babacığım‖ diyerek iĢe koyulmuĢlardır.  

ELEKTRĠK TASARRUFU 

Günlük hayatımızı devam ettirebilmek için birçok Ģeye ihtiyaç duyarız. Bilim ve teknolojinin 

geliĢmesiyle hayatımız kolaylaĢsa da hayatımızı kolaylaĢtıran geliĢmelerin enerji kaynaklarıyla 

çalıĢıyor ve yönetiliyor olması ihtiyaçlarımıza doğru Ģekilde ulaĢmayı ve onları doğru Ģekilde 

kullanmayı gerektirmektedir. Günlük hayatımızda su, elektrik, doğalgaz ve internet kaynaklarını 

oldukça sık kullanırız. Özellikle çevremizdeki eĢyaların birçoğunun elektrikle çalıĢması elektrik 

enerjisini vazgeçilmez kılar. Bu nedenle birçok enerji kaynağı enerji santrallerinde elektrik enerjisine 

dönüĢtürülür. 

Elektrik ısınma, aydınlanma, ulaĢım, ticaret, sanayi, eğitim, sağlık, bilim ve teknolojide vazgeçilmez 

bir enerji kaynağı olarak yararlandığımız en temel ihtiyaçlarımızdan biri haline gelmiĢtir. Sosyal 

hayatımızda evlerimizde, iĢ yerlerimizde, okullarda elektrik ısınma ve aydınlanmanın yanında 

makinenin insan hayatına girmesiyle birlikte baĢlayan serüvende birçok ev, iĢ, okul eĢyasının 

elektrikle çalıĢması sonucu birçok sebeple kullanılır. Elektriğin bu kadar çok hayatımıza girmesi onu 

değerli kılar. Her değerli Ģey gibi elektrik de doğru harcanması gereken bir kaynaktır. Bu nedenle 

elektrik enerjisi tasarrufu gündeme gelmiĢtir. Yapacağınız tasarruf tedbirleri sayesinde hem aile 

bütçenize hem de ülke ekonomisine katkı sağlayabilirsiniz. 
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Sizin göreviniz Elif ve Toprak için aĢağıdaki elektrik faturasını ve tablodaki 

elektrikli eĢyaları dikkate alarak bir tasarruf planı önerisi yaparak bu tasarruf 

sonucunda ne kadar kar edeceğinizi hesaplamaktır.  

NOT: Tabloda elektrikli aletlerin 1 saatte harcadığı elektriksel güç değerleri 

verilmiĢtir. 

( 1 kilowatt = 1000 watt ) 

 

 

   
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Elektronik EĢya 

Elektirksel Gücü 

(wh) 

Buzdolabı 40 

ÇamaĢır Makinesi  800 

BulaĢık Makinesi 1250 

Elektrik Süpürgesi 2000 

Televizyon 150 

Fırın 2000 

Saç Kurutma 

Makinesi  2000 

Ütü 2800 

Bilgisayar 350 
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EK 5. Bilimsel Süreç Becerileri Ġle Ġlgili Problem Senaryolarına Ait ÇalıĢma 

Yaprağı Değerlendirme Formu 

 

Merak edilen problem durumu 

nedir? 

 

Senaryoya Uygun=1 Puan 

Senaryoya Uygun Değil=0 Puan 

Problemde ölçülmek istenen 

değiĢken nedir? (bağımlı 

değiĢken) 

 

BelirtilmemiĢ=0 Puan 

Probleme Uygun Değil=1 Puan 

Probleme Uygun, YanlıĢ Ġfade EdilmiĢ=2 Puan 

Probleme Uygun Doğru Ġfade EdilmiĢ=3 Puan 

Problemde değiĢtirilen 

değiĢken nedir? (bağımsız 

değiĢken) 

 

BelirtilmemiĢ=0 Puan 

Probleme Uygun Değil=1 Puan 

Probleme Uygun, YanlıĢ Ġfade EdilmiĢ=2 Puan 

Probleme Uygun Doğru Ġfade EdilmiĢ=3 Puan 

Problemde hangi değiĢkenler 

sabit tutulur? (kontrol edilen 

değiĢken) 

 

BelirtilmemiĢ=0 Puan 

Probleme Uygun Değil=1 Puan 

Probleme Uygun, YanlıĢ Ġfade EdilmiĢ=2 Puan 

Probleme Uygun Doğru Ġfade EdilmiĢ=3 Puan 

Hikayede geçen problemle 

ilgili nasıl bir hipotez 

kurarsınız? 

 

Probleme Uygun Değil=0 Puan 

Probleme Uygun=1 Puan 

Bilgiye DayandırılmamıĢ=0 Puan 

Bilgiye DayandırılmıĢ=1 Puan 

Deneyde hangi araç gereçleri 

kullanırsınız? 

 

 

Belirlediğiniz araç gereçleri 

kullanarak deneyi nasıl 

yaparsınız? 

 

Probleme Ve Hipoteze Uygun Değil=0 Puan 

Probleme Ve Hipoteze Uygun=1 Puan 

 

Deneyde elde ettiğiniz verileri 

tablo, grafik vb. halinde 

gösteriniz. 

 

KullanılmamıĢ=0 Puan 

Sadece DeğiĢkenlerden Biri TanımlanmıĢ=1 Puan 

Bütün DeğiĢkenler TanımlanmıĢ=2 Puan  

Deneyden elde ettiğiniz 

sonuçları yorumlayınız. 

 

Problemle ĠliĢkili Değil Veya BelirtilmemiĢ=0 Puan 

Verilere Uygun Ġfade EdilmemiĢ=1 Puan 

Verilere Uygun Ġfade EdilmiĢ=2 Puan 

Deneyinizin sonucuna göre 

hipoteziniz doğru mu yoksa 

yanlıĢ mı çıktı? 

 

Problemle ĠliĢkili Değil Veya BelirtilmemiĢ=0 Puan 

Problemle ĠliĢkili, Uygun Ġfade EdilmemiĢ=1 Puan 

Problemle ĠliĢkili, Verilere DayandırılmıĢ=2 Puan 

Deneyi yaparken ne gibi 

zorluklarla karĢılaĢtın? 
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EK 6. Sosyal Ġçerik Barındıran Problem Senaryolarına ÇalıĢma Yaprağı 

Değerlendirme Formu 

Bilgi Toplama BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Bilgileri Organize 

Etme 

BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Verilen Görevi 

Tanımlama 

BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Fikir Üretme BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Karar Verme BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Uygulama BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Değerlendirme BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

ĠletiĢim Kurma BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

Tecrübelerden 

Öğrenme 

BelirtilmemiĢ=0 

veya Hatalı ifade = 

0 

Probleme Uygun=1 Probleme ve 

Kazanıma 

Uygun=2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



EKLER Ceylan DOĞAN 

135 

EK 7. AraĢtırmada Kullanılan TGA Etkinlikleri 

1. TGA Etkinliği 

                                      

       ġekil-1                                                ġekil-2 

 

ġekil-1 ve Ģekil-2‘de verilen elektrik devrelerinde bulunan ampuller özdeĢtir. 

ġekil-1‘de ampuller devreye seri olarak bağlı iken Ģekil-2‘de paralel 

bağlanmıĢlardır. 

Tahmin Et: ġekil-1 ve Ģekil-2‘de bulunan ampullerden hangileri daha parlak 

yanar? Tahminleriniz nelerdir? Tahminlerinizi gerekçeleriyle birlikte yazınız. 

Gözle: ġekillerde verilen devreleri kurarak çalıĢtırınız. Devreleri 

gözlemleyerek gözlem sonuçlarınızı yazınız. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 

AĢağıya yazınız. 

2. TGA Etkinliği 

 

 

 

ġekil-1 ve Ģekil-2‘de verilen devrelerde bulunan ampuller özdeĢtir. ġekil-1‘de 

devreye 1 adet pil bağlı iken Ģekil-2‘de 3 adet pil bağlanmıĢtır. Piller, güç 

kaynağı olarak kullanılarak devreden akım geçmesini ve bunun sonucunda da 
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ampullerin ıĢık vermesini sağlarlar. Aynı zamanda devrenin iki ucu arasında 

oluĢan bu akımdan dolayı bir gerilim meydana gelir. 

Tahmin Et : ġekil-1 ve Ģekil-2‘de bulunan devrelerde anahtarlar 

kapatıldığında oluĢan akım ve gerilim arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

Tahminleriniz nelerdir? Tahminlerinizi gerekçeleriyle birlikte yazınız. 

Gözle : Durumu test ederek gözlemleyiniz. Gözlemlerinizi not ediniz. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 

AĢağıya yazınız. 

3. TGA Etkinliği 

 

 

ġekil-1 ve Ģekil-2‘de verilen devrelerde bulunan ampuller özdeĢtir. Ampuller 

devrelere seri olarak bağlanmıĢlardır. Devrede oluĢan akım ampullerin ıĢık 

vermesini sağlar.  

Tahmin Et: ġekil-1 ve ġekil-2‘de verilen devreler çalıĢtırıldığında K, L ve M 

ampullerinin parlaklıkları arasında nasıl bir iliĢki meydana gelir? 

Tahminleriniz nelerdir? Tahminlerinizi gerekçeleriyle birlikte yazınız. 

Gözle: ġekillerde verilen devreleri kurarak çalıĢtırınız. Devreleri 

gözlemleyerek gözlem sonuçlarınızı yazınız. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 

AĢağıya yazınız. 
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4. TGA Etkinliği  

 

                         ġekil-1                                                ġekil-2 

                                 

ġekil-1 ve Ģekil-2‘de verilen devrelerde bulunan ampuller özdeĢtir. Ampuller 

devrelere paralel olarak bağlanmıĢlardır. Devrede oluĢan akım ampullerin ıĢık 

vermesini sağlar. 

Tahmin Et : ġekil-1 ve ġekil-2‘de verilen devreler çalıĢtırıldığında 

ampullerinin parlaklıkları arasında nasıl bir iliĢki meydana gelir? 

Tahminleriniz nelerdir? Tahminlerinizi gerekçeleriyle birlikte yazınız. 

Gözle : ġekillerde verilen devreleri kurarak çalıĢtırınız. Devreleri 

gözlemleyerek gözlem sonuçlarınızı yazınız. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 

AĢağıya yazınız. 

5. TGA Etkinliği 

                                      

 

    Vantilatör                     saat                                  radyo                         ampul                      

televizyon 
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   Mikser                         buzdolabı                    baskül                    çamaĢır 

makinesi              tost makinesi 

                                         

 

       Ütü                   ısıtıcı                       fırın                      su ısıtıcısı        saç 

kurutma mak.  

 

Yukarıdaki görsellerde günlük hayatta kullandığımız aletler bulunmaktadır. 

Bu aletler farklı amaçlar için tasarlanmıĢ ve güç kaynakları sayesinde 

çalıĢtırılan aletlerdir. 

Tahmin Et : Görsellerde bulunan aletler hangi güç kaynakları ile çalıĢtırılır? 

Bu aletlerde hangi enerji dönüĢümleri söz konusudur? Tahminleriniz 

nelerdir? Tahminlerinizi gerekçeleriyle birlikte yazınız. 

Gözle: Görsellerde bulunan aletleri çalıĢtırarak gözlemleyiniz. 

Gözlemlerinizi not ediniz. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 

AĢağıya yazınız. 
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6. TGA Etkinliği  

 

Elektrik enerjisi farklı yöntemlerle üretilmektedir. Bunlardan biri de termik 

santrallerdir. Bir bölgede kurulan termik santraller, bölgeye birçok anlamda 

fayda sağlarken bazı zararları da bulunmaktadır.  

Tahmin Et: Sizce bu zarar ve yararlar neler olabilir tahminlerinizi yazınız. 

Gözle: Ġzlediğiniz belgeselde termik santrallerin ne gibi yarar ve zararları 

olduğunu gözlemlediniz. 

Açıkla: Tahminleriniz ile gözlemlerinizi karĢılaĢtırınız. GörüĢlerinizi gözden 

geçiriniz. Tahminleriniz ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi?  
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EK 8. Yansıtıcı Günlük Taslağı 

1. Bugün sizin için yeni olabilecek ne öğrendiniz ya da hangi deneyimleri 

yaĢadınız?  

2. Bugün öğrendiklerinizi günlük hayatla nasıl iliĢkilendirebilirsiniz?  

3. Bugün Fen Bilimleri dersinde ne gibi tecrübeler edindiniz? 

4. Sizin için farklı ya da yeni olabilecek neler öğrendiniz? 

5. Grupça yaptığınız çalıĢmalarda dikkatinizi çeken ya da hoĢunuza giden neler 

yaĢadınız? 
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EK 9. Açık Uçlu Sorular 

1. Elif ve ailesi yaz aylarında akĢam yemeklerini bahçede yiyorlar. Elif, bu yaz 

bahçede farklı bir ortam oluĢturmak amacıyla renkli ampulleri iletken kabloya sıra 

sıra yerleĢtirerek bahçeyi ıĢıklandırmak istemiĢ. Bahçe düzenlemesi ve ıĢıklandırma 

tamamlandıktan sonra ilk akĢam yemeği için Elif ve ailesi masaya kurulmuĢlar. 

Yemek servisine baĢladıkları sırada aniden Elif‘in hazırladığı renkli ampullerden 

oluĢan ıĢıklandırma sönmüĢ. Babası ampulleri kontrol ettiğinde sadece bir tane 

ampul patladığı halde neden hepsinin söndüğünü anlayamamıĢ. Sizce bu durumun 

sebebi ne olabilir? Bu sorunu çözmek için Elif ve ailesine önerileriniz nelerdir? 

2. 

   

1.seri bağlı devre Ģeması (1. Oda)                        2.paralel bağlı devre Ģeması (2. 

Oda) 

Yukarıdaki gibi iki farklı devre Ģemasına göre düzenlenmiĢ iki oda bulunmaktadır. 

Siz uyumak için fazla ıĢıktan rahatsız olduğunuza göre hangi odayı tercih ederdiniz? 

Neden? 

3.Bütün canlı varlıklar iĢ yapabilmek ve yaĢamsal faaliyetlerini sürdürebilmek için 

enerjiye ihtiyaç duyarlar. Vücutlarının ihtiyaç duyduğu bu enerjiyi de besinler 

yoluyla elde ederler. Günlük hayatta tasarladığımız araç gereçlerimizin de çalıĢmak 

için tıpkı canlı varlıklar gibi enerjiye ihtiyaçları vardır. Evlerinizde kullandığınız, 

okulunuzda bulunan ya da çevrenizde gördüğünüz aletleri düĢündüğünüzde bunların 

çalıĢmak için ne tür enerjiler kullandıklarını örneklerle açıklar mısınız? 

4.  

Yandaki görselde verilen aletleri daha önce 

gördünüz mü? Sizce bu aletler hangi amaçla 

tasarlanmıĢ olabilirler?  
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5.AĢağıda verilen görsellerde Ģekil-1 trafiğin yoğun olduğu saatleri, Ģekil-2 ise 

trafiğin seyrek olduğu saatleri göstermektedir. Günlük hayatta insanlar mecbur 

kalmadıkça daha rahat seyahat edebilmek için Ģekil-2 deki gibi trafiğin seyrek olduğu 

saatleri tercih etmektedirler. Çünkü araç sayısının azlığına paralel olarak trafik 

yoğunluğu da azalmaktadır.Ancak zaman zaman özellikle de iĢ çıkıĢ saatlerinde 

Ģekil-1 deki gibi trafikte aniden araç sayısının artıĢı ile trafik yoğunluğu da 

artmaktadır. 

   

              ġekil-1                                        ġekil-2 

Günlük hayatta zaman zaman ilgisiz gibi görünen olaylar arasında benzerlikler 

kurulabilir. Örneğin yukarıdaki trafik olayına benzer bir durum aĢağıdaki elektrik 

devrelerinde de sözkonusudur. Görsellerde yer alan  1. ve 2. devreyi göz önünde 

bulundurarak bu olaylar arasında nasıl bir benzerlik kurarsınız? 

         

         1. devre                                    2.devre 

6.ġekildeki 

devrelerden 

1.devrede bulunan 

ampul mü yoksa 

2.devredeki ampuller 

mi daha parlak 

yanar? Neden? 

 

7. GüneĢ, yeryüzündeki en büyük ısı ve ıĢık kaynağımızdır. Zaman içerisinde 

ihtiyaçların artması ve teknolojinin geliĢmesiyle yapay ıĢık ve ısı kaynakları 
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üretilmiĢtir.  GüneĢten gelen ısı ve ıĢık enerjisi, GüneĢ‘te bulunan hidrojen ve 

helyum gazlarından kaynaklı olarak meydana gelen patlamalar sonucu açığa 

çıkmaktadır. Günlük hayatta kullandığımız ısı ve ıĢık kaynaklarında hangi tür 

enerjiler kullanılmaktadır? Örnekler vererek açıklayınız.  

 

8.  

  

 

Öğretmen 

 

Toprak 

Beyza 

 

Toprak ve Beyza‘nın örneklerinden yola çıkacak olursanız öğretmenin bahsettiği 

konu hakkında bilgi verir misiniz? 

9.Ellerinizi bir süre birbirine sürdüğünüzde ısındığını fark etmiĢsinizdir. Bu olayda 

ısının hareketten kaynaklandığını biliyorsunuz. Benzer Ģekilde çevrenize 

baktığınızda gördüğünüz teknolojik aletlerde elektrik enerjisinden kaynaklanan ne 

gibi durumlar oluĢtuğuna dair örnekler veriniz. 

10. Bir an için gözlerinizi kapatın ve her gün farklı amaçlar için kullandığınız, 

yaĢamınızı kolaylaĢtıran hatta vazgeçilmezi olan elektrikli aletlerin çalıĢmadığını 

düĢünün. Korkmayın bir zamanlar insanlar bu Ģekilde de yaĢamıĢlar ama yaĢamı 

daha kolay bir hale getirmek için çalıĢmıĢlar. Peki sizce kullandığınız elektrikli 

aletlerin çalıĢmasını sağlayan bu enerji kaynağı nasıl elde ediliyor olabilir? 

11.  Çok zengin bir insan olsanız ve ―nasılsa çok param var‖ deyip hiç çalıĢmasanız 

bir süre sonra paranızın biteceğini ve zenginliğinizin son bulacağını tahmin edersiniz 

ve varlıklı olsanız bile çalıĢmanız gerektiğini anlarsınız. O halde tükenmesi 

kaçınılmaz olan elektrik enerjisi kaynaklarımızın kullanımı konusunda ne gibi 

tedbirler alırsınız? 

 

 

…………

…………

……..? 

Öğretmenim bu duruma örnek olarak bir 

çamaĢır makinesinin çalıĢmasını verebiliriz. 

Bir örnek de yüksek yerlerde kurulan 

rüzgar gülleri olabilir öğretmenim. 
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EK 10. YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği (E-BSBÖ) 

 
1) Öğretmen aĢağıdaki Ģekilde görülen bir elektrik devresini kurmuĢ ve öğrencilerin bu devreyi 

incelemelerini istemiĢtir.  

 
Öğrenciler yukarıdaki elektrik devresini incelerken aĢağıdaki Ģıklarda verilen bazı açıklamaları 

yapmıĢtır. Bu açıklamalardan hangisi sadece bir gözlemdir.   

     A) Devredeki bazı ampuller yanmıyor, öyleyse yüksek gerilimle patlamıĢ (bozulmuĢ) olmalı. 

     B) Devredeki yanan ampuller yeterince aydınlatmıyor, öyleyse devreye verilen gerilim düĢük   

          olmalı. 

     C) Devredeki ampuller kalitesiz malzemeden yapılmıĢa benziyor. 

     D) Seri bağlı devre elemanlarının hepsinden aynı akım geçmektedir. 

 

2) AĢağıda farklı Ģekil ve renkte ampullerden oluĢan bir elektrik devresi verilmektedir. Ampulleri 

hangi özelliklerine göre sadece iki grupta sınıflayabiliriz? 

 
    A) Sarı ve yeĢil renkli ampuller 

    B) Seri ve paralel bağlı ampuller 

    C) Üçgen ve kare Ģeklinde ampuller 

    D) Yuvarlak ve kare Ģeklinde ampuller 
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3)  Öğretmen aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi, bir devredeki akımın doğrultusu ayrıca ana kol ve ara 

koldan geçen akımın nasıl dağıldığı ampermetre yardımıyla göstermiĢtir. Siz devredeki akımın hangi 

özelliğine göre sadece iki grupta sınıflama yapabilirsiniz? 

                   
A) Doğu-batı ve güney-kuzey doğrultusunda geçen akıma göre 

B) Kuzeybatı-güneydoğu ve kuzeydoğu-güneybatı doğrultusunda geçen akıma göre 

C) Doğu-batı ve kuzeybatı-güneydoğu doğrultusunda geçen akıma göre 

D) Ana koldan ve ara koldan geçen akıma göre 

 

4) Ahmet, bir elektrik devresi kurmuĢ ve devredeki gerilim ve akım değerlerini kaydetmiĢtir. Yapılan 

çalıĢma sonucunda elde edilen bulgular aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. 

 
Size göre aĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamaktadır? 

A) Gerilim artarsa akım artar 

B) Akım artarsa daha çok enerji harcanır 

C) Gerilim artarsa direnç artar 

D) Akım artarsa direnç azalır 

 

5) Hüseyin, sürtünmeyle elektriklenme deneyine baĢlamadan önce Ģu hipotezi test etmek ister: Plastik 

çubuk kumaĢa ne kadar hızlı sürtülürse o kadar çok elektriklenir. Sizce Hüseyin plastik çubuğun ne 

kadar çok elektriklendiğini nasıl ölçebilir? 

 

   A) Plastik çubuğun boyunu ölçer 

   B) Plastik çubuğun kumaĢa sürtülme hızını ölçer. 

   C) Plastik çubuğun kumaĢa sürtüldüğü alanı ölçer. 

   D) Plastik çubuğun çektiği kâğıt parçalarının sayısını ölçer. 
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6) Ali, aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi seri bağlı pillerden oluĢan bir devre üzerindeki akım ve 

gerilim değerlerini, voltmetre ve ampermetre yardımıyla ölçmektedir. Ölçtüğü akım ve gerilim 

değerleri, aĢağıda ampermetre ve voltmetre üzerinde görülmektedir. Sizce Ali, 7 pili seri bağladığında 

devredeki ampermetre ve voltmetre hangi değerleri gösterir? 

 

 

  

A) 2,5 Amper —25 Volt   B) 3 Amper— 30 Volt     C) 3,5 Amper—35 Volt  D) 4 Amper—40 Volt 

 

7) AĢağıdaki grafik bir iletken üzerinden geçen akım ve buna karĢılık gelen gerilim değerlerini 

göstermektedir. Bu grafiğe göre iletkenin üzerinden 11 A‘lik akım geçerse, iletkenin uçları arasındaki 

gerilim kaç V olmalıdır? 

 
A) 45 V                      B) 50 V                   C) 55 V               D) 60 V 

 

 

8) AĢağıdaki Ģekilde, paralel bağlı yeni üretilmiĢ üç lamba görülmektedir. Bu lambalara gerilim 

verildiğinde 1 nolu ampul patlarken (bozulurken), 2 ve 3 nolu ampuller yanmaya devam ediyor. Bu 

sonuçlara bakarak hangi çıkarımda bulunursunuz? 

 

 
A) 1 ve 2 nolu ampuller özdeĢtir çünkü ampullerin patlaması (bozulması) önemli değildir.  
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B) 1 ve 3 nolu ampuller özdeĢ değildir. Çünkü 1 nolu ampul verilen gerilimle patlamıĢtır.  

C) 2 ve 3 nolu ampuller özdeĢtir. Çünkü yanmaya devam ediyorlar. 

D) Ampullerin üçü de özdeĢtir. Çünkü ampullerin patlaması ya da yanması önemli değildir.  

 

9) Alüminyum folyodan üç küçük top ince naylon iplikle aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi bir 

düzeneğe asılmıĢtır. ÖzdeĢ üç ebonit (plastik) çubuk, kumaĢlara sürtülmüĢ ve alüminyum folyodan 

yapılan toplara aynı mesafeden yaklaĢtırılmıĢ ve topların hareketi Ģekildeki gibi olmuĢtur. Bu 

sonuçlara göre hangi çıkarımı yapabiliriz? 

 

 

Ebonit (Plastik) çubuklar yünlü 

kumaĢlara sürtülüyor 

 

 

 

 

 

A) 1, 2 ve 3 nolu çubuklar aynı cins ve aynı miktar elektrik yüküyle yüklenmiĢtir. 

B) 1, 2 ve 3 nolu çubuklar farklı cins elektrik yüküyle yüklenmiĢtir. 

C) 1, 2 ve 3 nolu çubuklar alüminyum topları çekmiĢtir. 

D) Yukarıdaki cevapların hiçbiri doğru değildir. 

 

10)  Atmosferde rüzgârın etkisiyle sürüklenen bulutlar hem havayla hem de birbirleriyle temas 

ederler. Bunun sonucunda da elektriklenirler. Elektrik yüklü bulutlar birbirlerine yeterince yaklaĢırsa 

birinden ötekine elektrik yükü boĢalması olabilir. Bu olaya ĢimĢek denir. Benzer Ģekilde elektrik 

yüklü bulutlar yer küreye yeterince yaklaĢırsa buluttan yere ya da yerden buluta elektrik yükü 

boĢalması olabilir. Bu olaya da yıldırım denir. Ancak, yıldırım düĢmesi sırasında önce ıĢık görür, 

sonra sesini duyarız. Bu sonuçtan nasıl bir çıkarım yapabiliriz? 

 

 
 

A) Bu sonuç ıĢığın sese göre daha yavaĢ yayıldığını gösterir. 

B) Bu sonuç ıĢık ile sesin aynı hızda yayıldığını gösterir. 

C) Bu sonuç sesin boĢlukta yayılmadığını gösterir. 

D) Bu sonuç ıĢığın sese göre daha hızlı yayıldığını gösterir 
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11)  Ġki küçük top, iple aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi bir düzeneğe asılmıĢtır. Daha sonra her iki 

topta elektriklenme yoluyla yüklenmiĢ ve tekrar serbest bırakıldığında Ģekilde görülen değiĢim 

meydana gelmiĢtir. Bu sonuçlara göre hangi çıkarımı yapabiliriz? 

 
A) Topların biri pozitif, diğeri negatif yüklenmiĢtir. 

B) 1 ve 2 nolu top pozitif yüklenmiĢtir. 

C) Her iki topta aynı yükle yüklenmiĢtir. 

D) Yukarıdaki cevapların hiçbiri doğru değildir. 

 

12) AĢağıda bir elektrik devresi verilmektedir. Elektrik devresinde gerilim ölçmek için voltmetre, 

akımı ölçmek için ampermetre bağlıdır. Tablodaki verilere bakarak nasıl bir sonuç çıkarırsınız? 

 

 
Devredeki Telin Cinsi Gerilim Akım Direnç 

Bakır 10 V 2 Amper 5 Ohm 

Bakır 20 V 4 Amper 5 Ohm 

Bakır 30 V 6 Amper 5 Ohm 

 

A) Devredeki gerilimin akıma oranı her defasında değiĢir 

B) Devredeki akım azalırsa direnç artar 

C) Devredeki akım artarsa direnç azalır 

D) Devredeki gerilim artarsa akım artar 

 

13)  Bir öğrenci aĢağıdaki Ģekilde görüldüğü gibi, üç özdeĢ ampulü önce seri, daha sonra ise paralel 

olarak bağlamıĢtır. Her iki devreye de 4,5 voltluk gerilim vermesine rağmen seri bağlı devrede 

voltmetre 1,5 voltu, paralel bağlı devrede ise 4,5 voltu göstermektedir.  Bu verilerden nasıl bir sonuç 

çıkarırsınız? 

 

Seri bağlama Paralel bağlama 
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A) ÖzdeĢ ampullerden oluĢan bir devrede, seri bağlı devrelerde gerilim ampul sayısına bağlı 

olarak eĢit paylaĢılırken paralel bağlı devrelerde gerilim paylaĢılmadan aynen ampullere 

dağılır. 

B) Farklı dirence sahip ampullerden oluĢan bir devrede, seri bağlı devrelerde gerilim ampul 

sayısına bağlı olarak eĢit paylaĢılırken paralel bağlı devrelerde gerilim paylaĢılmadan aynen 

ampullere dağılır. 

C) Farklı dirence sahip ampullerden oluĢan bir devrede, paralel bağlı devrelerde gerilim ampul 

sayısına bağlı olarak eĢit paylaĢılırken seri bağlı devrelerde gerilim paylaĢılmadan aynen 

ampullere dağılır. 

D) ÖzdeĢ ampullerden oluĢan bir devrede, paralel bağlı devrelerde gerilim ampul sayısına bağlı 

olarak eĢit paylaĢılırken seri bağlı devrelerde gerilim paylaĢılmadan aynen ampullere dağılır. 

 

14) AĢağıdaki Ģekilde, ana koldan geçen akımın devre elemanlarına nasıl paylaĢtırıldığı 

görülmektedir. Bu verilerden nasıl bir sonuç çıkarırsınız? 

 
A) Ana koldan geçen akım, dirençlere bağlı olarak ara kollarda paylaĢılır. 

B) Ana koldan geçen akım, dirençlere bağlı olmaksızın ara kollara eĢit paylaĢılır 

C) Devreye verilen gerilim arttıkça ampullerin parlaklığı azalır 

D) Devreye fazla gerilim verilirse ampuller patlar (bozulur) 

 

15)  AĢağıdaki deneyde, ebonit çubuğun yün kumaĢa, cam çubuğun da ipek kumaĢa sürtülerek her iki 

çubuğunda elektrikle yüklendiği ve yüklü çubukların arasındaki etkileĢim görülmektedir. Yapılan bu 

deneyden nasıl bir sonuç çıkarırsınız? 

 

Önce 

 

Yapılan iĢlem Sonra 

 



EKLER Ceylan DOĞAN 

150 

 
 

A) Çubuklar birbirini çektiği için iki cins elektrik yükü olduğu sonucu çıkarılır 

B) Çubuklar birbirini ittiği için aynı cins elektrik yükü olduğu sonucu çıkarılır 

C) Plastik çubuk elektriği iletmez 

D) Cam çubuk elektriği iletir 

 

 

 

 

 

 

16)  AĢağıdaki tabloyu inceledikten sonra, gerilim ve dirençle ilgili en uygun hipotez nasıl kurulabilir? 

 

Devredeki Telin Cinsi Gerilim Akım Direnç 

Alüminyum 15 V 1 Amper 15 Ohm 

Alüminyum 30 V 2 Amper 15 Ohm 

Alüminyum 45 V 3 Amper 15 Ohm 

 

A)  Devredeki gerilim azalırsa akım artar. 

B) Devredeki akım artarsa gerilim değiĢmez 

       C) Devredeki gerilim artarsa direnç değiĢmez 

       D) Tabloda verilen bilgilerden bir hipotez kurmak mümkün değildir. 

 

17) AĢağıda gösterilen deneyde, negatif yüklü bir çubuk, nötr bir küreye yaklaĢtırılmıĢ daha sonra nötr 

küre bir iletkenle toprağa bağlanmıĢ ve nötr küreden toprağa negatif yük akıĢı olmuĢtur  

 

Birbirinden uzakta 

negatif yüklü çubuk 

ve nötr küre 

 

Negatif çubuk, nötr 

küreye yaklaĢtırılıyor 

 

Nötr küre iletkenle 

toprağa bağlanıyor 

 

 

Küreden topraklama 

çekiliyor 

 

 

 

Bu deneyden nasıl bir sonuç çıkarılabilir? 

A) Nötr küre büyürse daha fazla yük alıĢ veriĢi olur 

B) Yüklü çubuk küçülürse daha az yük alıĢ veriĢi olur 

C) Küredeki negatif yükler çubuğa geçmiĢtir. 

D) Cisimler birbirine dokundurulmadan etkiyle elektriklenerek zıt yükle yüklenebilirler 

 

Senaryo: Burhan, sürtünmeyle elektriklenmede, sürtünme süresinin etkili olup olmadığını merak 

etmektedir. Bir deney yapmaya karar verir ve özdeĢ iki kumaĢ ve iki plastik çubuk alır. Plastik 

çubukları, birini kısa süre sürterken diğerini de uzun süre kumaĢa sürter ve elektriklenme sayesinde 

kâğıt parçalarını çeker. 
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Kısa süre sürtme  Uzun süre sürtme 

      

 

 

18) Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır. 

     A) Plastik çubukların boyu artarsa elektriği iletmezler 

     B) Plastik çubuk ne kadar hızlı sürtülürse, o kadar az elektriklenir. 

     C) Plastik çubuğun sürtündüğü yüzey artarsa, elektriklenme artar. 

     D) Plastik çubuk ne kadar uzun sürtülürse, o kadar çok elektriklenir. 

 

19) Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmadaki bağımlı değiĢken (ölçülen değiĢken) hangisidir? 

     A) Plastik çubukların çektiği kâğıt sayısı 

     B) Sürtünen çubukların cinsi 

     C) Sürtülen kumaĢ parçalarının cinsi 

     D) Plastik çubukların sürtülme süresi 

 

 

20) Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmadaki bağımsız değiĢken (değiĢtirilen değiĢken) hangisidir. 

     A) Plastik çubukların çektiği kâğıt sayısı 

     B) Plastik çubukların boyu 

     C) Sürtülen kumaĢ parçalarının cinsi 

     D) Plastik çubukların sürtülme süresi 

 

21) Yukarıdaki senaryoya göre, deneyde aĢağıdakilerden hangisi kontrol (sabit tutulan değiĢken) 

edilmiĢtir?  

     A) Plastik çubukların sürtülme süresi 

     B) Plastik çubukların sürtülme hızı 

     C) Çekilen kâğıt parçası sayısı 

     D) Hiçbiri 

 

22) ―Bir devrede ampulün direnci arttıkça, ampulün parlaklığı azalır‖  hipotezini test etmek için 

aĢağıda verilen deney düzeneklerinden hangisi en uygundur? 

 

A)  

 

B) 

 
C)  

 

D)  
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23) AĢağıda gösterilen deneyde, iki nötr balon alınmıĢ, biri yünlü kumaĢa sürtülerek yüklenirken 

diğeri yüklenmemiĢtir.  Daha sonra bu iki balon, birbirine dokundurulmadan yaklaĢtırıldığında 

balonların birbirini çektiği ayrıca balonları birbirine dokundurarak tekrar ayrıldığında ise balonların 

birbirini ittiği gözlenmiĢtir.  

 

Nötr balonlardan biri yün 

kumaĢla yükleniyor 

 

 

Yüklü balon, nötr 

balonu çekiyor 

 

 

Yüklü ve nötr balon 

birbirine 

dokunduruluyor 

 

Balonlar ayrıldıktan 

sonra birbirini itiyor 

 
 

Bu deneyden nasıl bir sonuç çıkarılabilir? 

A) Yüklü bir cisim baĢka bir cisme dokunduğunda onu aynı yükle yükleyebildiği ve bu 

cisimlerin daha sonra birbirini itebildiği 

B) Yüklü bir cisim baĢka bir cisme dokunduğunda onu farklı yükle yükleyebildiği ve bu 

cisimlerin daha sonra birbirini çekebildiği 

C) Yünlü kumaĢa sürtülen balonun pozitif yüklenebildiği 

D) Yüklü iki cismin birbirini çekebildiği 

24)  AĢağıdaki tabloda, ampul ve pilden oluĢan basit bir elektrik devresi görülmektedir. Devrede 

ampulün üzerinden geçen akım ampermetreyle, ampulün uçları arasındaki gerilimi de voltmetreyle 

ölçülmüĢtür. Bu devrelerdeki akım ve gerilim değerleri hangi tabloda doğru olarak verilmiĢtir.  

 

I 

 

II 

 

III 

 

IV 

 
 

A)                                                                                  B)                                                      

Sıra Akım (Amper) Gerilim (Volt) 
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I 1 3 

II 1,5 4,5 

III 2 6 

IV 1 3 

  

C)                                                                     D)                                         

  

 

 

 

 

 

 

 

AĢağıdaki tablo, bir devredeki gerilim, akım ve direnç değerlerini göstermektedir. 25 ve 26. soru bu 

tabloya göre cevaplanacaktır. 

 

Gerilim Akım Direnç 

5 Volt 1 Amper 5 Ohm 

15 Volt 3 Amper 5 Ohm 

25 Volt 5 Amper 5 Ohm 

30 Volt 6 Amper 5 Ohm 

40 Volt 8 Amper 5 Ohm 

 

 

 

 

 

 

 

25) Yukarıdaki tablodaki gerilim ve akım değerleri grafikte nasıl gösterilir? 

 

A) 

 

B) 

 

C) 

 

D) 

 

 

26) Yukarıdaki tablodaki gerilim ve direnç değerleri grafikte nasıl gösterilir? 

A) 

 
 

B) 

 

C) 

 

D) 

 

 

Sıra Akım (Amper) Gerilim (Volt) 

I 3 1 

II 4,5 1,5 

III 6 2 

IV 3 1 

Sıra Akım (Amper) Gerilim (Volt) 

I 1,5 3 

II 1 6 

III 2 4,5 

IV 1 3 

Sıra Akım (Amper) Gerilim (Volt) 

I 2 6 

II 1 4,5 

III 1,5 4,5 

IV 1 3 
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27) AĢağıdaki Ģekilde, bir devre elemanı üzerine bağlanmıĢ ampermetre ve voltmetre görülmektedir. 

Buna göre, ampermetre ve voltmetredeki okunan değerlerin ne olacağını bulunuz? 

 
A)                                                                        B)   

Akım Gerilim 

48 Volt 1,8 Amper 

 

                C)                                                                      D) 

Akım Gerilim 

1,3 Amper 48 Volt 

 

 

 

 

28)  Bilindiği gibi, elektrik devrelerinde akımın oluĢması için kapalı bir devre olması gerekir. 

AĢağıdaki resimlerde ampullerin pillere olan bağlantıları görülmektedir. Sizce hangi ampul yanar? 

      A)                        B)                      C)                         D) 

                                                                                           
 

 

 

  

 

 

 

 

 

Akım Gerilim 

 1,6 Amper 54 Volt 

Akım Gerilim 

1,5 Volt 45 Amper 


