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KAVRAM KARĠKATÜRLERĠ DESTEKLĠ PROBLEME DAYALI ÖĞRENME 

YÖNTEMĠNĠN ÖĞRENCĠLERĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠ ALGILARINA, 

FEN ÖĞRENMEYE YÖNELĠK MOTĠVASYONLARINA VE KAVRAMSAL 

ANLAMA DÜZEYLERĠNE ETKĠLERĠ
*
 

ÖZET 

Fen ve Teknoloji öğretim programının yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak 

düzenlenmesiyle birlikte yapılandırmacı yaklaĢıma uygun yöntemlerin ve tekniklerin 

öğrenciler üzerindeki etkilerini belirlemeye yönelik çalıĢmalar büyük önem kazanmıĢtır. Daha 

çok tıp, hukuk, mühendislik gibi fakültelerde uygulanan probleme dayalı öğrenme söz konusu 

yöntemlerden biridir. Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin iĢbirlikli ortamlarda var olan 

bilgilerini ve araĢtırmaları sonucunda edindikleri bilgileri kullanarak günlük hayattan bir 

probleme iliĢkin çözüm yolları geliĢtirdikleri bir öğrenme yöntemidir. Probleme dayalı 

öğrenme ortamlarında problemin belirlenmesinden problemin çözümüne kadar tüm öğrenme 

sürecinde aktif rol oynayan öğrenciler, iĢbirliği halinde çalıĢmakta ve sorgulayıcı öğrenme, 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme gibi üst düzey düĢünme becerilerini kullanmaktadırlar. 

Daha çok yüksek öğretimde kullanılan ve öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif ve kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olmalarını gerektiren bu yöntemin, iki ya da daha fazla karikatür 

biçiminde çizilmiĢ öğenin bir olaya iliĢkin görüĢlerini içeren görsel araçlardan olan kavram 

karikatürleriyle birlikte kullanılmasının yöntemi ilköğretim öğrencileri için daha etkili hale 

getireceği düĢünülmektedir. Kavram karikatürlerinin günlük hayattan alınan olaylarda yer alan 

problemlerin çözümüne iliĢkin alternatif görüĢler sunarak özellikle problemi çözüme 

ulaĢtırmada öğrencilere yol göstereceği söylenebilir. Bu nedenle çalıĢmada probleme dayalı 

öğrenme yönteminin son yıllarda araĢtırmalara sıklıkla konu olan kavram karikatürleriyle 

birlikte kullanılmasının ilköğretim öğrencileri üzerindeki etkileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

Bu çalıĢmanın amacı, Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin problem çözme becerileri algıları, fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonları ve kavramsal anlama düzeyleri üzerindeki etkilerini 

araĢtırmaktır. Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yöntemine iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi de amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada ön test - 

son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri “Ġlköğretim 

Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği”, “Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği”, “Kavramsal Anlama Testi” ve “Kavram Karikatürleri Destekli Probleme 

                                                 
*
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Dayalı Öğrenme Yöntemine ĠliĢkin Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Soruları” ile toplanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin problem çözme becerileri 

algıları, Fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ve kavramsal anlama düzeyleri arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, deney grubunda yer alan 

öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda, öğrencilerin kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenme sürecine ve 

öğrenmelerine olan etkilerine iliĢkin olumlu görüĢlere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Sonuç 

olarak gerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın Fen ve Teknoloji öğretim programında kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının etkileri üzerine 

literatüre katkı sağlayacağı ve konuyla ilgili yapılacak olan yeni çalıĢmalara ıĢık tutacağı 

düĢünülmektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Öğretimi, Probleme Dayalı Öğrenme, Kavram 

Karikatürleri 
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THE EFFECTS OF CONCEPT CARTOONS-ASSISTED PROBLEM BASED 

LEARNING ON STUDENTS’ PROBLEM SOLVING SKILLS  

PERCEPTIONS, MOTIVATION TOWARD SCIENCE LEARNING AND  

LEVELS OF CONCEPTUAL UNDERSTANDING
**

 

 

ABSTRACT 

The studies about the determining of the effects of the methods and techniques suitable for 

constructivist approach on students have gained importance since the science and technology 

curriculum has been arranged in the basis on constructivist approach. Problem based learning 

which is mainly used in faculties such as medicine, law and engineering is one of the so-called 

methods. Problem based learning is a learning method that students put forward the solutions 

about the questions from the daily life in cooperative environment by using their existing 

knowledge and information which they gain in the result of their investigations. In problem 

based learning, students who have an active role in the whole learning process from the 

finding out of the problem to the solving problem work cooperatively and use their high level 

of thinking skills such as inquiry learning, critical thinking and problem solving. This method 

requiring which students should be active in learning process and responsible for their learning 

is thought to be more useful for primary students on being used along with concept cartoons 

consisting of the two or more caricaturized persons‟ views about a daily life problem. By 

presenting alternative views about the solving of the problems existing in daily life cases, 

concept cartoons can be said to be guide students, especially in solving problems. Therefore, 

in this study the effects of the using of problem based learning method along with concept 

cartoons taking often part in the studies recently on the primary students has been determined. 

The aim of this study is to search the effects of the using concept cartoons-assisted problem 

based learning method in science and technology instruction on students‟ problem solving 

skills perceptions, motivation toward science learning and levels of conceptual understanding. 

Besides, the finding out of students‟ views about the concept cartoons-assisted problem based 

learning has been purposed. In this study, pre test-post test quasi-experimental design has been 

used. The data of this study has been collected through “the scale of problem solving skills 

perceptions for secondary students”, “the scale of the motivation toward science learning”, 

“conceptual understanding test” and “semi-structured interview questions about determining 

the effects of concept cartoons-assisted problem based learning”. In the result of analysis of 
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data, it has been determined that there is a significant difference in favor of the experiment 

group with respect to students‟ problem solving skills, motivation about science learning and 

conceptual understanding. Besides, in the result of semi-constructed interviews carried out 

with students in the experiment group it has been concluded that the all of the students have 

positive view about the effects of concept cartoons assisted problem based learning on 

learning process and learning of students. Consequently this study carried out is thought to 

contribute to the literacy on the effects of the using concept cartoons-assisted problem based 

learning method and to guide the new studies related to this subject. 

Key Words: Science and Technology Instruction, Problem Based Learning and Concept 

Cartoons 
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BÖLÜM–1 

1. GĠRĠġ 
 
Bu bölümde gerçekleĢtirilen tez çalıĢmasının problem durumu, uluslararası karĢılaĢtırmalı 

araĢtırmalarda Türkiye‟nin durumu göz önüne alınarak ortaya konulmaya çalıĢılmıĢ ve 

araĢtırmanın temelini oluĢturan probleme dayalı öğrenme yöntemine ve kavram karikatürlerine 

iliĢkin bilgilere ve çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

 
Bireyler yaĢamları süresince çevrelerini incelemeye ve çevrelerinde olup bitenleri 

anlamlandırmaya çalıĢmakta, buna bağlı olarak yaĢamlarında kullanabilecekleri bilgileri belli 

yaĢantılar sonucunda öğrenmektedirler. Bu nedenle öğrenmenin, insan hayatı boyunca farkında 

olarak ya da olmayarak gerçekleĢen bir süreç olduğu söylenebilir. GeçmiĢten günümüze farklı 

bilim insanlarının savundukları öğrenme yaklaĢımları öğrenmenin farklı biçimlerde 

tanımlanmasına neden olmuĢtur. Öğrenmeye iliĢkin tanımlar davranıĢçı yaklaĢımdan 

yapılandırmacı yaklaĢıma doğru bazı değiĢimlere uğramıĢtır. Geleneksel ya da bir baĢka 

ifadeyle davranıĢçı yaklaĢımı savunanlar, öğrenmeyi bireyin belli yaĢantılar sonucunda 

kazandıkları kalıcı izli davranıĢ değiĢiklikleri olarak tanımlamakta ve davranıĢ değiĢikliğini 

öğrenme sürecinin gerçekleĢtiğini gösteren bir iĢaret olarak kabul etmektedirler. Buna karĢılık 

özellikle son yıllarda ön plana çıkan öğrenci merkezli aktif öğrenme yaklaĢımları, öğrenmenin 

edinilen yeni bilgilerin edinilmiĢ olan bilgilerle iliĢkinlendirilerek zihinde gerçekleĢtiğini 

savunmaktadırlar. Öğrenci merkezli aktif öğrenme yaklaĢımlarını savunanlar, bilginin doğrudan 

öğretmenlerin zihninden öğrencilerin zihnine aktarılmadığını, öğrenenlerin bilgiyi aktif 

yapılandıran kiĢiler olduğunu ve öğrenenlerin bilgiyi edinme, oluĢturma ve değiĢtirme 

süreçleriyle aktif olarak uğraĢmaları gerektiğini ileri sürmektedirler (Charlin, Mann ve Hansen, 

1998). Kabapınar (2006)‟a göre bireyin bilgiyi yorumlama ve inĢa etme süreci olan öğrenme 

süreci, bireyin önceden edindiği düĢünce biçimleri, deneyimleri, gözlemleri ve yorumları 

tarafından yönlendirilmektedir. Bu süreçte bireylerin öğrenmek için merak duyması öğrenme 

sürecinin baĢlamasını sağlamaktadır. Ayrıca, bireyin merak ve keĢfetme arzusu sürekli olarak 

çevresinde olup bitenleri araĢtırmasına, sorgulamasına ve öğrenme sürecinin devam etmesine 

neden olmaktadır (Akamca ve Hamurcu, 2009). Öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımı 

yoluyla gerçekleĢen öğrenme (Chan, 2009b) bireylerin birbirleriyle görüĢmelerini gerektiren 

sosyal süreçlerin oluĢmasını da gerektirmektedir (Annerstedt ve diğerleri, 2010). Charlin, Mann 

ve Hansen (1998)‟e göre öğrenmenin aktif olarak bilgiyi edinme, önceki bilgileri ortaya 
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çıkarma, anlamlı bir içerik sunma, bilgiyi iĢleme ve organize etme için fırsatlar sunma olmak 

üzere dört önemli unsuru bulunmaktadır. Bir baĢka ifadeyle, öğrenme sürecinde aktif olan 

bireyler karĢılaĢtıkları olaylarla ilgili var olan bilgilerini hatırlayarak ve bu bilgilerle yeni 

karĢılaĢtıkları bilgileri iliĢkilendirerek anlamlı ve kalıcı öğrenmektedirler. Bireylerin geleneksel 

öğrenme yaklaĢımlarına göre farklı görevler üstlendiği öğrenci merkezli öğrenme 

yaklaĢımlarının bazı özellikleri bulunmaktadır. Loureiro, Sherriff ve Davies (2009) öğrenci 

merkezli öğrenmenin özelliklerini aĢağıdaki gibi listelemiĢlerdir: 

 Öğrenciler bilgi edinirler ve öğrenme sürecinin merkezindedirler. 

 Öğrenmenin hem içeriği hem de kapsamı önemlidir. 

 Öğrenciler kendi öğrenme süreçlerini kontrol ederler. 

 Öğrenciler diğer öğrencilerle öğrenme süreçlerini iliĢkilendirmek ve deneyimler 

kazanmak için fırsatlara sahiptirler. 

Öğrencilerin aktif olarak bilgi edindikleri, öğrenme süreçlerini düzenledikleri, birbirleriyle 

sosyal süreçler yoluyla görüĢ alıĢ veriĢi yaptıkları öğrenci merkezli öğrenme yaklaĢımları birçok 

farklı disiplinin öğrenilmesinde kullanılmaktadır. Öğrenci merkezli öğrenme yaklaĢımlarının 

temel alındığı disiplinlerden olan fen öğrenme, bireylerin yaĢamlarında karĢılaĢtıkları birçok 

olayı anlamalarını sağlayan kavramların ve ilkelerin öğrenilmesini kapsamaktadır. Özellikle 

günümüzde teknolojinin hayatımızdaki yerinin artmasıyla birlikte fen öğrenmeye verilen önem 

de artmaktadır. Bilindiği gibi, fen bilimlerinin amaçlarından biri de yeni bilgi üretmektir 

(Naylor, Keogh ve Downing, 2007). Günümüzde hayatımızı kolaylaĢtıran teknolojik araçların 

geliĢtirilmesi fen bilimleri kapsamında yer alan kavramların ve ilkelerin araĢtırmacılar 

tarafından kullanılmasıyla gerçekleĢtirilmektedir. Buna karĢılık teknolojinin geliĢmesi de 

beraberinde fen alanına iliĢkin yeni teorilerin ortaya çıkmasına yardımcı olmakta ve böylece fen 

ve teknoloji arasında iki yönlü iliĢki sürekli devam etmektedir. Bu nedenle fen öğrenmenin 

etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirildiği ülkeler hem fen ve teknolojinin geliĢmesinde rol oynamakta 

hem de fen ve teknoloji okuryazarı bireylerin yetiĢmesini sağlayarak teknolojinin mümkün 

olduğu kadar yararlı ve bilinçli bir Ģekilde kullanılmasına olanak tanımaktadırlar. Genel olarak 

tanımlamak gerekirse, fen öğrenme, bilim dilini konuĢmayı öğrenme anlamına gelmekte ve 

yabancı bir dili öğrenmekte olduğu gibi benzer bir Ģekilde dili uygulamayı ve kullanmayı 

gerektirmektedir (Almendingen ve Tveita, 2009). Fen kavramlarını ve ilkelerini öğrenen 

bireylerin öğrendiklerini günlük hayatlarında kullanmaları öğrenmelerinin anlamlılığını ve 

kalıcılığını artırmaktadır. Bilindiği gibi, öğrenmeyi etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. Fen 

öğrenme de, var olan bilgileri ortaya çıkarma, öğrenenlerin zihinlerinde var olan çeĢitli biliĢsel 
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ön yargılar, biliĢsel süreçlerin sınırlılıkları (hatırlamaya çalıĢma gibi), öğretim dilinin özellikleri, 

pedogojik konulara iliĢkin bilgiler ve öğretmenin becerileri gibi birçok faktöre bağlıdır (Taber, 

2006). Fen kavramlarının ve ilkelerinin öğrenilmesini sağlayan fen eğitimi ve öğretimi süreci 

gerçekleĢtirilirken söz konusu faktörlerin göz önünde bulundurulması gerekmektedir. Fen 

eğitimi ve öğretimi, öğrencilerin bilimsel kavramlarının geliĢimi için gerekli olan temel ilkeleri 

anlamalarını sağlamaktadır (Fischer ve diğerleri, 2005). Ulusal fen eğitimi standartları, 

öğrencilerin bilmeye ihtiyaç duydukları düĢünülen fen içeriğini ve söz konusu içeriğin 

öğrencilere nasıl sunulacağını tanımlamaktadır (Munck, 2007). Fen eğitimi, doğal ilkelerin 

geçerli bir bilimsel açıklamasını sunmaktan ziyade, dünyayı anlamlandırma için probleme 

dayalı bir fikir gerektirmektedir (Jenkins, 2000). Buna bağlı olarak, son yıllarda fen öğretiminin 

amaçları arasında hatırlamaya verilen önem azalırken, sorgulamaya, anlamlı öğrenmeye ve 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimine verilen önem artmıĢtır (Pringle, 2004). Fen eğitiminin 

temel amaçlarından birisi de, hızla değiĢen ve geliĢen dünyaya uyum sağlayabilecek ve 

teknolojik buluĢlardan her alanda bilinçli bir Ģekilde yararlanabilecek bireyler yetiĢtirmektir 

(Hançer ve Yalçın, 2009). Etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilen fen eğitimi sonucunda söz konusu 

özellikleri taĢıyan fen ve teknoloji okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi mümkün olmaktadır. Bu 

nedenle okullarda da fen eğitiminin en önemli amacı, öğrencilerin yaĢamları boyunca dünyayı 

anlamaları için kullanabilecekleri becerileri kazanmalarına yardımcı olmaktır (Jenkins, 2000). 

 

Okullarda fen eğitimi ve öğretiminin gerçekleĢtirilmesi için geçmiĢten günümüze farklı 

yaklaĢımlar kullanılmıĢtır. Fen öğretme ve öğrenmeye iliĢkin yapılandırmacı görüĢ değiĢim 

temelli fen eğitimi için felsefi bir özellik taĢıdığından, bu eğilim fen eğitimcilerinin temel 

çalıĢma konularından biri olmuĢtur (Seung, Park ve Narayan, 2011). Yapılandırmacı yaklaĢımın 

fen öğrenme sürecinde kullanılmasına bağlı olarak da fen eğitimi üzerine gerçekleĢtirilen 

araĢtırmaların odak noktası değiĢime uğramıĢtır. Klassen (2009) çalıĢmasında, insanların hayal 

kurma, geçmiĢ yaĢantılarına ilgi duyma eğilimlerinin olmasına rağmen, geçmiĢte bu özelliklerin 

fen eğitimi çalıĢmalarında göz ardı edildiğini belirtmiĢtir. Son yıllarda ise, okullarda fen 

eğitimini geliĢtirmek için uğraĢan bilim adamları, öğretmenlerin öğrencilerle doğrudan 

etkileĢime geçmesini, öğretmenlerin bilgilerini ve becerilerini zenginleĢtirmelerini 

önermektedirler (Waksman, 2003). Fen eğitimini geliĢtirmenin temel amaçlarından biri 

öğrencilerin günlük yaĢama dayalı uygulamalarda sorgulayıcı öğrenme temelli deneyimlerle fen 

öğrenmeleri için öğrencilere fırsatlar yaratmak olduğundan, fen öğrenme sürecinde fen öğretme 

pedogojisi ve öğrenci baĢarısı da göz önünde bulundurulmalıdır (Munck, 2007). Bu nedenle fen 

öğrenme sürecinde genel olarak öğrencilerin hayal güçleri, geçmiĢ yaĢantıları, günlük hayatta 
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karĢılaĢtıkları olaylar, birbirleriyle ve öğretmenleriyle olan sosyal etkileĢimleri dikkate 

alınmakta ve fen öğrenmenin etkililiğinin artırılması üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalara konu 

olmaktadır. Ayrıca, fen eğitimi üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalar sadece fen öğrenme 

sürecinin iyileĢtirilmesi ve bilimsel okuryazarlığın geliĢtirilmesi amacını taĢımamakta, aynı 

zamanda geçmiĢte bu alanda yapılmıĢ olan araĢtırmaları anlama ve gelecekte araĢtırılması 

gereken araĢtırma konularını belirleme amacını da taĢımaktadır (Chang, Chang ve Tseng, 2010). 

Fen öğrenme ve öğretme üzerine geçmiĢte ve günümüzde gerçekleĢtirilen araĢtırmalara göre, 

öğretmenlerin öğrencilerin fen kavramlarını ve ilkelerini öğrenmelerinde ve yaĢamları boyunca 

kullanabilecekleri öğrenme becerilerini kazanmalarında etkili bir rol oynadığı söylenebilir. 

Ancak; günümüzde birçok fen öğretmeni fen öğrenmeyle ilgili herhangi bir deneyimi 

olmadığından ya da olumsuz deneyimlere sahip olduğundan fen öğretmeden çekinmektedir 

(Gunning ve Mensah, 2011). Ayrıca kabul görmüĢ bilimsel düĢüncelerden farklı olan 

düĢüncelerle sıklıkla fen sınıflarına gelen öğrencilerin, kavramsal değiĢim süreci yoluyla söz 

konusu düĢüncelerini değiĢtirmelerinde de öğretmenler zorlanmaktadırlar (Abell, 2009). Sonuç 

olarak öğretmenlerin hem kendilerinden kaynaklanan hem de öğrencilerden kaynaklanan 

zorlukları aĢabilmelerinde öğrenme sürecinde kullanacakları öğretim yöntemleri ve teknikleri 

büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenle de fen eğitimcileri, öğrencilerin düĢüncelerini göz önünde 

bulunduran ve öğretmenlere öğrenme sürecinde yol gösteren farklı öğretim yaklaĢımlarının 

öğrenme sürecinde kullanılmasını önermiĢlerdir  (Kabapınar, 2005). 

 

Öğrenme sürecinde farklı öğrenme yaklaĢımlarının önerilmesiyle birlikte öğretim 

programlarınının değerlendirilmesine yönelik olarak gerçekleĢtirilen çalıĢmalara verilen önem 

artmıĢ ve bu alanda birçok araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Özellikle, öğrencileri bilimsel 

düĢünmeye yönelik geliĢtirme sorumluluğu olan fen programlarının geliĢtirilmesine verilen 

önem artmıĢtır (Stears, 2009). Ülkemizde de eğitimin niteliğini artırmak ve dünyada yapılan 

reformlara uyum sağlamak için farklı dönemlerde öğretim programlarında değiĢiklikler 

yapılmıĢtır (Metin ve Özmen, 2009). Uluslararası karĢılaĢtırmalı aratırmalardan olan TIMSS ve 

PISA çalıĢmaları tüm dünyada olduğu gibi ükemizde de özellikle öğretimsel araĢtırmalara yeni 

bir bakıĢ açısı getirmiĢtir (Fischer ve diğerleri, 2005). Söz konusu araĢtırmalarının sonuçlarının 

ülkemiz açısından olumsuz olması, fen eğitimi ve öğretmen eğitimi programlarında büyük 

yenilikler yapılmasına neden olmuĢtur (Ucar ve Sanalan, 2011). Sonuç olarak, 2004-2005 

öğretim yılında yapılan bir değiĢiklikle fen öğretim programı yapılandırmacı yaklaĢım 

temelinde yeniden düzenlenmiĢtir. Özmen (2008)‟e göre Türk fen eğitim programının temel 
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amaçlarından biri öğrencilerin bilim okuryazarı olmalarını sağlamaktır. Bu amaç da aĢağıda yer 

alan alt amaçları kapsamaktadır.  

 Fen alanındaki temel kavramları ve ilkeleri anlama 

 Bilimsel düĢünme kapasitesine sahip olma 

 Bilimsel bilgiyi, bireysel ve sosyal amaçlarla bilimsel düĢünme yollarını kullanma 

 Yaratıcı ve yenilikçi zihinler geliĢtirme 

 

Bilindiği gibi, konuya iliĢkin tartıĢmalar olmasına rağmen, yapılandırmacılık çağdaĢ fen 

eğitiminde önemli bir etkiye sahiptir (Lamanauskas, 2010). Özellikle son 30 yıldır fen öğrenme 

araĢtırmaları için anahtar bir kavram olan yapılandırmacılık fen eğitiminde en etkili ve baskın 

teori olmuĢtur (Taber, 2006; Yen, Tuan ve Liao, 2011). Bu noktada yapılandırmacı yaklaĢım 

tüm fen eğitimcilerinin ortak hedeflerine ulaĢmalarında izleyebilecekleri alternatif bir yol olarak 

sunulmuĢtur (Altıparmak ve Karacak, 2010). Bu nedenle de ülkemizde fen ve teknoloji öğretim 

programı yapılandırmacı yaklaĢım temelinde düzenlenmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢım 

temelinde düzenlenen fen ve teknoloji öğretim programı, öğrencilerin var olan bilgilerini göz 

önünde bulundurmakta, onları araĢtırarak, sorgulayarak bilgiye ulaĢmaya yöneltmekte ve 

birbirleriyle sosyal etkileĢime girdikleri ortamlarda iĢbirliğine dayalı olarak öğrenmelerini 

hedeflemektedir. Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olması gerektiğini vurgulayan 

yapılandırmacı yaklaĢıma (Kılıç ve Çakan, 2007) dayalı Fen ve Teknoloji derslerinde amaç 

öğrenciyi meraklandırmak, yaratıcılıklarını ön plana çıkarmak ve onları araĢtırmaya sevk 

etmektir (Ayvacı ve Er-Nas, 2009). Bu süreçte öğretmenlerin rolü ise, öğrencilere deneyimler 

gerçekleĢtirebilecekleri uygun ortamlar sağlamak ve öğrencilere öğrenme sürecinde rehberlik 

etmektir (Cavallo, Miller ve Saunders, 2002). Ayrıca, bir yönlendirici olarak düĢünülen, 

bireylerle veya küçük öğrenci gruplarıyla çalıĢan (Plevyak, 2007) yapılandırmacı fen 

öğretmenleri, öğrencilerin düĢüncelerini söylemelerine olanak tanıyan ve fen ile günlük yaĢam 

arasında iliĢki kurmalarına yardımcı olan fen sınıfları oluĢturarak öğrenme ortamlarını 

zenginleĢtirmektedirler (Moore, 2008).  

 

Öğrencilerin fen ile günlük yaĢam arasında iliĢki kurmalarına olanak tanıyan zengin fen 

öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında fırtına, dağ eğiminde kayma gibi günlük yaĢamda 

gözlenebilen doğal olaylar kullanılabilmekte ve öğrenmenin baĢlangıç noktasını 

oluĢturabilmektedir (Schmidt ve diğerleri, 2009). Son yıllarda araĢtırmalara konu olan 

öğrenmenin baĢlangıç noktası olarak öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylara yönelik 

problemlerin yer aldığı senaryoları temel alan aktif öğrenme yöntemlerinden biri de probleme 
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dayalı öğrenme yöntemidir (Read, 2010). Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin günlük 

yaĢamdan bir problemin yer aldığı senaryolar yoluyla, araĢtırarak, sorgulayarak, birbirleriyle 

görüĢ alıĢ veriĢi yaparak, tartıĢarak ilgili kavramları ve ilkeleri öğrendikleri ve bu süreçte 

yaĢamları boyunca kullanabilecekleri becerileri kazandıkları bir öğrenme yöntemidir. Probleme 

dayalı öğrenme ortamlarında, öğrencilere gerçek hayattan alınmıĢ olaylar sunulmakta ve 

öğrenciler küçük gruplarda problemleri çözmeye çalıĢmaktadırlar (Pepper, 2010). Söz konusu 

öğrenme süreci boyunca, öğrenciler problemi analiz etmekte, olası açıklamalar üretmekte, 

birbirlerinin düĢüncelerini iliĢkilendirmekte ve öğrenme alanlarını belirlemektedirler (Yew ve 

Schmidt, 2009). Daha sonra ise, öğrenme alanlarına yönelik araĢtırmalar yapmakta, edindikleri 

bilgileri birbirleriyle paylaĢmakta, var olan bilgileriyle yeni edindikleri bilgileri iliĢkilendirerek 

ve görüĢ alıĢ veriĢi yaparak problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Sonuç olarak, probleme dayalı 

öğrenme sürecinde öğrenciler kendi öğrenmelerini yönlendirerek problemler yoluyla 

öğrenmekte ve bu süreçte sorgulayıcı öğrenme, problem çözme, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel 

düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini kullanmaktadırlar. Probleme dayalı öğrenme 

yönteminin, öğrenme sürecinde öğrencilere olan söz konusu olası yararlarına rağmen,  probleme 

dayalı öğrenme yöntemi çoğunlukla tıp fakültelerinde, öğretmen eğitimi programlarında 

öğrenim görmekte olan yetiĢkinlerin eğitimininde uygulanmaktadır (Lee ve Bae, 2008). Son 

yıllarda gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda ise probleme dayalı öğrenme yönteminin yüksek öğretim 

programları dıĢında ilköğretim öğrencileri seviyesinde öğrenme sürecinde kullanılmasının 

öğrenciler üzerindeki etkilerine odaklanılmaktadır. Bilindiği gibi sınıfta öğrenilen bilgiler 

öğrenciler tarafından genellikle günlük hayatta kullanılmamakta ya da çok azı günlük hayatta 

uygulanmaktadır (Williamson ve Chang, 2009). Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yöntemi, 

özellikle küçük yaĢ grubu öğrencilerin yer aldığı öğrenme ortamlarında kullanıldığında 

öğrencilerin yaĢamla öğrenme alanları arasında iliĢki kurmaları, öğrenme için merak duymaları 

sağlanabilmektedir. Ancak daha çok yüksek öğretim programlarında kullanılan probleme dayalı 

öğrenme yöntemi, öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme, yaratıcı düĢünme, problem çözme, eleĢtirel 

düĢünme gibi bazı üst düzey düĢünme becerilerini kullanmalarını gerektirmektedir. Bu nedenle 

söz konusu becerileri kullanmak konusunda henüz yeterli seviyede olmayan ilköğretim 

çağındaki öğrenciler probleme dayalı öğrenme sürecinde zorluk yaĢayabilmektedirler. Probleme 

dayalı öğrenme yönteminin, öğrencilere problem çözme sürecinde yol gösterebilecek, öğrenme 

sürecine dikkatlerini ve ilgilerini çekebilecek ve alternatif görüĢler sunup onları tartıĢmaya 

yönlendirebilecek öğretim teknikleriyle desteklenmesinin söz konusu yöntemi ilköğretim 

öğrencileri için daha etkili bir hale getirebileceği düĢünülmektedir. Raghavendra (2009)‟ya göre 

de probleme dayalı öğrenme yöntemi farklı alanlarda farklı öğretim uygulamalarıyla veya 
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yöntemleriyle birlikte kullanılabilmektedir. Amador, Miles ve Peters (2006) de benzer bir öneri 

sunan farklı bir bakıĢ açısıyla, öğrenci sayısının az olduğu küçük sınıflarda her zaman 

kullanılabilir olan probleme dayalı öğrenme yönteminin daha büyük sınıflarda diğer etkili 

öğretim teknikleri ile birlikte kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Literatürde de gerek probleme 

dayalı öğrenme yöntemini yüksek öğretimde daha etkili bir Ģekilde kullanabilmek gerekse 

küçük yaĢ grubundaki öğrenciler için yöntemi daha iĢlevsel hale getirebilmek için probleme 

dayalı öğrenme yönteminin farklı yöntem, teknik ve ortamlarla desteklendiği çalıĢmalarla 

karĢılaĢılmaktadır. Söz konusu çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenme yöntemi web destekli 

(Atan, Sulaiman ve Idrus, 2005; Shamir, Zion ve Levi, 2008; Chen ve diğerleri, 2009; Tsai ve 

Shen, 2009; Raupach ve diğerleri, 2010; Lou ve diğerleri, 2010); bilgisayar destekli (Chang, 

2001; Lehti ve Lehtinen, 2005; Ertmer ve diğerleri, 2009; Belland, 2010); kavram haritaları 

destekli (Hsu, 2004; Johnstone ve Otis, 2006) simülasyon destekli (Ioannou ve diğerleri, 2009) 

olarak farklı öğretim seviyelerinde öğrenim görmekte olan öğrenciler üzerinde uygulanmıĢ ve 

etkileri araĢtırılmıĢtır. Öğrenme sürecinde probleme dayalı öğrenme yöntemi ile kullanılabilecek 

tekniklerden biri de kavram karikatürleridir. Kavram karikatürleri, karikatür karakterleri ile fen 

kavramlarına iliĢkin alternatif görüĢler ileri süren ve öğrenenleri tartıĢmaya davet eden bir 

öğretim tekniğidir (Keogh, Naylor ve Wilson, 1998). Kavram karikatürleri, öğrenenleri 

karĢılaĢtırma yapmaya, karikatürlerdeki karakterlerin verdikleri yanıtların nedenlerini 

sorgulamaya ve söz konusu yanıtlar için kanıtlar araĢtırmaya yönlendirmektedir (Dabell, 2008). 

Kavram karikatürlerinin, probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrencilerin problemlerden 

uzaklaĢmasını önlemek amacıyla onların derse olan dikkatlerini çekmek, resimler ve Ģekiller 

yoluyla dersi daha eğlenceli ve onların seviyesine uygun hale getirmek ve özellikle problem 

çözme aĢamasında problemin çözümüne iliĢkin alternatif görüĢler sunarak öğrencilere yardımcı 

olmak, onları tartıĢmaya yönlendirmek amacıyla kullanılabileceği düĢünülmektedir. Sonuç 

olarak söz konusu araĢtırmada öğrencilerin sadece öğrenme alanlarıyla ilgili kavramları ve 

ilkeleri öğrenmelerine değil aynı zamanda öğrencilerin yaĢam boyu kullanabilecekleri öğrenme 

becerilerini kazanmalarına yardımcı olduğu düĢünülen kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim öğrencileri üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla bu 

çalıĢmanın yapılmasına gerek duyulmuĢtur. Elde edilen araĢtırma sonuçlarının ilgili literatüre 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.   
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1.1.1. Yapılandırmacı YaklaĢım 

 

Yapılandırmacı YaklaĢıma Genel Bir BakıĢ 

 

GeçmiĢten günümüze eğitim-öğretim programları çeĢitli dönemlerde değiĢiklikler yapılarak 

yeniden düzenlemiĢtir. Özellikle okulların, sınıf ortamlarının, öğretmenlerin öğrenmenin 

gerçekleĢmesindeki rollerine iliĢkin farklı bakıĢ açıları bu değiĢimlerin gerçekleĢmesine yol 

açmıĢtır. Tarihsel olarak incelendiğinde üç temel farklı okul düĢüncesinin davranıĢçılık, 

biliĢselcilik ve yapılandırmacılık olarak bilinen öğrenme teorilerinin ortaya çıkmasına neden 

olduğu söylenebilir (Nagowah ve Nagowah, 2009). Söz konusu öğrenme yaklaĢımlarından olan 

yapılandırmacı yaklaĢım özellikle yaĢam boyu öğrenmenin ön plana çıktığı son yıllarda eğitim 

araĢtırmalarında önem kazanmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢım öğrencilerin öğrenme sürecinde 

aktif olmaları gerektiğini, öğrencilerin ön bilgilerinin öğrenmenin gerçekleĢmesi için temel 

oluĢturduğunu, öğretmenlerin ise öğrenme sürecinde öğrencilere yol gösteren ve rehber olan 

bireyler olduklarını vurgulayan bir öğrenme yaklaĢımıdır. Yapılandırmacı yaklaĢım genel olarak 

biliĢsel öğrenmenin geliĢiminden ortaya çıkmıĢ ve daha sonra yeni bir teoriye dönüĢmüĢtür (Jia, 

2010). Buna bağlı olarak ilk kez eğitim alanında ortaya çıkan yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımının Kelly ve Piaget‟nin geliĢim teorileri üzerine yapılandırıldığını söylemek 

mümkündür (Hunter ve Krantz, 2010). Temelde öğrenme ve öğretme ortamlarında 

yapılandırmacı yaklaĢımın kökenini John Dewey, Jerome Bruner, Jean Piaget, Lev Vygotsky ve 

Von Glasersfeld gibi birkaç psikolog ve eğitimcinin görüĢleri oluĢturmuĢtur (Liu ve Chen, 

2010; Tobias, 2010).  

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın ortaya çıkıĢında etkili olan araĢtırmacıların görüĢlerine dayalı 

olarak, yapılandırmacı yaklaĢım biliĢsel yapılandırmacılık, sosyal yapılandırmacılık ve radikal 

yapılandırmacılık olmak üzere genellikle üç boyutta incelenmektedir. Jean Piaget‟nin 

savunduğu biliĢsel yapılandırmacılıkta, düĢünceler kiĢisel süreçler yoluyla bireyler tarafından 

yapılandırılmaktadır (Powell ve Kalina, 2009).  Piaget‟nin konu merkezli yapılandırmacı 

yaklaĢıma iliĢkin görüĢleri ile Vygotsky‟nin sosyal yapılandırmacılığa iliĢkin görüĢleri arasında 

bilginin sosyal olarak yapılandırılması ölçüsü gibi önemli farklılıklar bulunmaktadır (Gordon, 

2009). Sosyal yapılandırmacılığın öncüsü olan Vygotsky'nin sosyal öğrenme teorisine göre, 

düĢünceler öğretmenler ve diğer öğrencilerle sosyal etkileĢim yoluyla yapılandırılmaktadır 

(Powell ve Kalina, 2009; Liu ve Chen, 2010). Bu nedenle sosyal yapılandırmacılıkta toplu 

öğrenme birincil olarak, bireysel öğrenme ise ikincil olarak görülmektedir (Stears, 2009). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın uygulamalarından biri olan radikal yapılandırmacılık da ise bireysel 
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olarak öğrenenlerin kendi bilgilerini aktif olarak kendilerinin yapılandırdığı savunulmaktadır 

(Lamanauskas, 2010). Radikal yapılandırmacılığın temsilcisi olan Von Glasersfeld‟in 

görüĢlerine göre öğrenme sorumluğu öğrenenlerindir ve öğrenenlerin kendi bilgilerini 

kendilerinin yapılandırmaları gerekmektedir (Fang, Kang ve Feng, 2009).  

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın üç farklı uygulama Ģekli olmasına rağmen genel olarak bilginin ne 

olduğuna, öğrenmenin nasıl oluĢtuğuna, öğrenme sürecinin nasıl gerçekleĢmesi gerektiğine 

iliĢkin görüĢler benzer nitelikler taĢımaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢımın, yeni bilgilerin var 

olan bilgilerin kullanılması sonucunda yapılandırıldığı ve öğrenmenin pasif olmaktan ziyade 

aktif olarak gerçekleĢtiği olmak üzere iki önemli özelliği bulunmaktadır (Fang, 2009). 

Öğrencilerin var olan bilgilerinin öğrenme sürecindeki öneminin ortaya çıkması yapılandırmacı 

yaklaĢımı savunanları geleneksel bilgi kavramının anlamını değiĢtirmeye yöneltmiĢtir (Meyer, 

2009). Yapılandırmacı yaklaĢım, bilginin bir iliĢkiler ağı olduğunu ve deneyimlerini ve 

çevrelerini anlamlandırmaya çalıĢan öğrenenler tarafından aktif olarak yapılandırıldığını ortaya 

çıkarmıĢtır (Can, 2009). Buna bağlı olarak yapılandırılan herhangi bir bilimsel bilgi, önceki 

bilgilere dayalı deneyimlerin yorumlanmasıdır (Tahir, 2010). Yapılandırmacı yaklaĢımın 

uygulandığı öğrenme ortamlarında, öğrenme ise deneyimlerle değiĢen dinamik bir süreç olarak 

görülmektedir (Cui, 2010). Bu yaklaĢıma göre öğrenme doğrudan gözlenemeyen zihinsel bir 

süreçtir. Birey çevresiyle etkileĢimi sonucunda elde ettiği bilgileri kendisinde var olan eski 

bilgilerle iliĢkilendirip anlamlı hale getirerek zihnine yerleĢtirmektedir (Ayvacı ve Er-Nas, 

2009:213). 

 

Sonuç olarak aktif öğrenmeyi savunan ve önceki bilgilere dayalı olarak bilgiyi zihinde 

oluĢturmaya dayanan yapılandırmacı yaklaĢımın üç önemli unsuru bulunmaktadır. Birincisi 

önceki bilginin ortaya çıkarılması, ikincisi yeni bilginin önceki bilgi üzerine yapılandırılması 

yani özümseme, üçüncüsü ise zihnin yeni bilgi ile birlikte çatıĢmaya düĢmesi durumunda 

yeniden yapılandırılmasıdır (Abou-Elhamd, Rashad ve Al-Sultan, 2011). Öğrenen merkezli bir 

öğrenme yaklaĢımı olan yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme (Gürsul ve Keser, 2009) bilgi 

Ģemalarının yapılandırılmasının veya yeniden oluĢturulmasının aktif bir sürecidir (Yew ve 

Schmidt, 2009). Buna göre yapılandırmacı öğrenme ortamlarında bireyler öncelikle 

karĢılaĢtıkları durumları açıklamak için var olan bilgileri ile yeni edindikleri bilgileri 

iliĢkilendirmekte, biliĢsel çatıĢmaya düĢtükleri durumda ise zihinlerindeki Ģemaları yeniden 

yapılandırma yoluna gitmektedirler. 
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Öğrenme sürecinin bireyin zihninde gerçekleĢen aktif bir süreç olduğunu vurgulayan 

yapılandırmacı yaklaĢımın niteliklerini Cui (2010) aĢağıdaki gibi özetlemiĢtir; 

 Öğrencilerin boĢ bir vazo olmadığını aksine aktif olarak bilgiyi yapılandırmakla uğraĢan 

bireyler olduklarını vurgulamaktadır. 

 Öğrencilerin, öğretmenlerin söylediği Ģeyleri hafızaya almalarından ziyade problem 

çözme etkinliklerine katılmalarını sağlamaktadır. 

 Öğrencilerin, kendi öğrenmelerinden sorumlu olan özerk ve bağımsız öğrenenler 

olduklarını vurgulamakta ve yeniden hatırlama yerine bilginin kullanımına önem 

vermektedir. 

 Öğrencilerin onlara problem çözmelerinde yardımcı olacak modern teknolojinin 

yararlarını öğrenmelerini sağlamaktadır. 

 

Geleneksel öğrenme yaklaĢımlarından farklı olarak yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenenler 

bilgiyi pasif olarak bilgi aktarıcısı konumundaki öğretmenlerden alan bireyler olarak 

görülmekten çok sorgulayan, araĢtıran, çevrelerini yorumlayan ve anlamlandıran bireyler olarak 

görülmektedirler. Bu nedenle öğrenenler, söylenen bilgileri akılda tutmaya çalıĢarak 

hafızalarına almak yerine bilgileri kendi yorumlamalarına göre zihinlerinde yapılandırmakta 

böylece öğrendikleri bilgilerin kalıcılığını artırmaktadırlar. Tüm öğrenme sürecinde aktif olan 

öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin sorumlukları artmakta ve yaĢam boyu öğrenen, bağımsız, kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olan bireyler haline gelmektedirler. Böylece günlük hayatlarında 

karĢılaĢtıkları problemleri çözebilen, yaĢamları boyunca öğrenmeye istekli, sorumluluk duygusu 

geliĢmiĢ bireylerin yetiĢtirilmesi mümkün olmaktadır. Söz konusu bireylerin yetiĢtirilmesi 

sürecinde öğretmenlerin görevleri ve sorumlulukları da değiĢmektedir. Öğretmenler hem bilgiye 

ulaĢmalarında öğrencileri yönlendirmekte hem de öğrenme süreci boyunca öğrencileri 

izlemektedirler.  

 

Yapılandırmacı YaklaĢımda Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın uygulandığı öğrenme ortamlarında öğretmenler öğrenme sürecine 

hazırlık aĢamasından öğrenme sürecinin değerlendirilmesi ve öğrencilere dönütler sağlanması 

sürecine kadar önemli görevler üstlenmektedirler. Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olması 

gerektiğini vurgulayan yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme sürecinin gerçekleĢtirilmesinde 

öğretmenler de aktif olarak görev yapmaktadırlar. Bu nedenle yapılandırmacı öğrenme 

sürecinde, öğretmenin rolü, öğrenme ihtiyaçlarına göre tasarlayıcı, organizasyoncu, rehber ya da 

yönlendirici olarak değiĢmektedir (Cui, 2010). Buna bağlı olarak öğretmenler öğrenme 
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ortamlarının öğrenci ihtiyaçlarına göre düzenlenmesinde, öğrenme etkinliklerinin 

tasarlanmasında, etkinlikliklerin öğrenme ortamında uygulanması sürecinde ve öğrencilere yol 

gösterilmesinde önemli bir rol oynamaktadırlar. Stephenson ve Warwick (2002) çalıĢmalarında 

yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğretmenlerin öğrenmenin gerçekleĢtirilmesindeki görevlerini 

aĢağıdaki gibi sıralamıĢlardır; 

 Bir içerik oluĢturmak (Sıklıkla öğretim programının amaçlarını içermektedir.) 

 Öğrenenlerin var olan bilgilerini ortaya çıkarmak 

 Öğrenenlerin biliĢsel çatıĢma yaĢamasını sağlamak 

 Öğrenenlerin düĢüncelerini yeniden yapılandırmaları ve geliĢtirmeleri için stratejiler 

uygulamak 

 Öğrenenlerin kendi öğrenmeleri için düĢünmelerini sağlamak 

 

Belirlenen bir içeriğe bağlı olarak öğrenenlerin var olan bilgilerini ortaya çıkaran, onları biliĢsel 

çatıĢmaya düĢürerek ve farklı öğretim yöntemleri uygulayarak öğrencilerin düĢüncelerini 

yeniden yapılandırmalarını sağlayan öğretmenlerin, yapılandırmacı yaklaĢımın uygulandığı 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin öğrenmelerine aracılık eden bireyler oldukları söylenebilir 

(Tahir, 2010). Sınıf ortamına bazı var olan düĢünceleri ile gelen öğrenciler ise (Uzuntiryaki ve 

diğerleri, 2010) yapılandırmacı yaklaĢımın uygulandığı öğrenme ortamlarında dünyadaki 

deneyimleri yoluyla zihinlerinde öğrenmeyi aktif olarak gerçekleĢtirmektedirler  (Nagowah ve 

Nagowah, 2009). Kabapınar (2009) da benzer bir görüĢle yapılandırmacı yaklaĢımda, 

öğrencilerin düĢünceler geliĢtirdiklerini veya var olan düĢüncelerine dayalı olarak anlam 

geliĢtirdiklerini belirtmiĢtir. Bu görüĢe göre öğrenciler var olan düĢünceleriyle yeni 

düĢüncelerini iliĢkilendirmekte böylece çevrelerini anlamlandırmaya çalıĢmaktadırlar. 

Yapılandırmacı yaklaĢım ayrıca, biliĢüstü, yansıtıcı ve iĢbirlikli süreçler yoluyla öğrenenlerin 

kendi öğrenmelerini yönetmelerini de sağlamaktadır (Gazi, 2009). Kendi öğrenmelerinden 

sorumlu olan öğrenciler, konuya iliĢkin var olan bilgilerini hatırlayarak, araĢtırmalar yaparak, 

edindikleri bilgileri sorgulayarak ve var olan bilgileriyle iliĢkinlendirerek kendi öğrenmelerini 

yönetmektedirler. Öğrencilerin söz konusu süreçleri gerçekleĢtirmesi için öğrenme ortamları da 

yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak tasarlanmaktadır.  

 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları 

 

Yapılandırmacı öğrenme ortamları, öğrencilerin zengin öğrenme yaĢantıları geçirmelerine 

olanak tanıyacak ve birden fazla duyu organına hitap edecek Ģekilde düzenlenmektedir. 

Bilindiği gibi, sınıf ortamında yapılandırmacı yaklaĢımın iki temel kullanım Ģekli vardır. 
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Piaget‟nin öne sürdüğü biliĢsel yapılandırmacılık ve Vygotsky‟nin ileri sürdüğü sosyal 

yapılandırmacılık (Powell ve Kalina, 2009) görüĢüne göre öğrenme ortamının düzenlenmesi 

farklılık gösterebilmektedir. Sosyal yapılandırmacı yaklaĢımın uygulandığı sınıf ortamlarında 

farklı olarak öğrencilerin birbirleriyle ve öğretmenleriyle sosyal etkileĢime geçtikleri öğrenme 

ortamlarının oluĢturulması büyük önem taĢımaktadır. Söz konusu öğrenme ortamlarının 

oluĢturulmasında iĢbirlikli öğrenme ilkelerine dayalı olarak öğrencilerin birlikte öğrenebilmeleri 

esasına dayanan öğrenme yöntemleri öğrenme ortamında kullanılmaktadır.  

 

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarının oluĢturulması sürecinde bir baĢka önemli nokta da 

öğrenme sürecinde uygulanacak olan etkinliklerin özellikleridir. Yapılandırmacı öğrenmede 

bilginin tekrarına yönelik etkinlikler yerine, öğrencilerin öğrendiklerine kendilerine özgü yapı 

kazandırabildikleri etkinlikler esas alındığından, geliĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin geçmiĢ 

yaĢantıları ile yeni yaĢantılarını bütünleĢtirebilmelerine yardımcı olacak nitelikte olması 

gerekmektedir (Altıparmak ve Karacak, 2010). Buna bağlı olarak yapılandırmacı sınıf 

ortamlarında söz konusu nitelikte olan yeni öğretim yöntemlerinin kullanılması önerilmektedir 

(Meyer, 2009). Öğrencilerin günlük hayatlarıyla öğrendikleri bilgiler arasında iliĢki kurmalarını 

sağlayan, öğrencilerde merak uyandıran, var olan bilgilerini yeni karĢılaĢtıkları olayları 

açıklamada kullanabilmelerine olanak tanıyan, öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmalarına 

yardımcı olan farklı aktif öğretim yöntemlerinin ve tekniklerinin öğrenme ortamında 

kullanılması büyük önem taĢımaktadır. Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında kullanılabilecek 

öğretim yöntemlerinden biri de probleme dayalı öğrenme yöntemidir. 

1.1.2. Yapılandırmacı YaklaĢım ve Probleme Dayalı Öğrenme 

 
Probleme dayalı öğrenme yöntemi, öğrencilerin aktif ve kendi öğrenmelerinden sorumlu 

oldukları öğrenme ortamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözerken anlamlı ve kalıcı 

öğrenebildiklerini savunan bir öğrenme yöntemidir. Problemlerle öğrenmenin gerçekleĢtirildiği 

probleme dayalı öğrenme yöntemi öğrencilerin küçük gruplarda birlikte çalıĢtıkları öğrenme 

ortamlarında uygulanmaktadır (Shamir, Zion ve Levi, 2008; ġahin, 2010b). Söz konusu 

öğrenme ortamları, öğrencilerin becerilerini geliĢtirmeleri ve yeni durumlarla karĢılaĢtıklarında 

bu becerileri kullanmaları için onlara fırsatlar sağlamaktadır  (Tarmizi ve diğerleri, 2010). 

Probleme dayalı öğrenme yöntemi, yapılandırmacılık, öğrenci merkezli öğrenme gibi öğrenme 

yaklaĢımlarına dayandırılabilmektedir (ġendağ ve OdabaĢı, 2009). GerçekleĢtirilen çeĢitli 

araĢtırmalarda da probleme dayalı öğrenme yöntemi öğrenci merkezli öğrenme yaklaĢımına 

(Loureiro, Sherriff ve Davies, 2009) ve yansıtıcı düĢünmeyi artırdığı düĢünülen yapılandırmacı 
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yaklaĢıma dayalı bir öğrenme yöntemi olarak gösterilmektedir (Gürsul ve Keser, 2009; Lim, 

2011; Annerstedt ve diğerleri, 2010; Liaw ve diğerleri, 2010). Yapılandırmacı yaklaĢım, biliĢsel 

süreçlerde bireylerin önceki bilgilerini kullandıklarını ve süreç sonunda edindikleri yeni bilgileri 

var olan bilgileriyle iliĢkilendirerek zihinlerinde yeni bir Ģema oluĢturduklarını savunmaktadır 

(Chen, 2008). Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına göre, öğrenenler öğrenme ortamına günlük 

hayatlarında karĢılaĢtıkları olaylara iliĢkin yaĢadıkları kiĢisel deneyimleriyle gelmekte ve bu 

deneyimler öğrenenlerin öğrenme sürecinde kazandıkları yeni bilgilerin temelini 

oluĢturmaktadır (Hunter ve Krantz, 2010). Yapılandırmacı yaklaĢımın ilkelerine dayalı olan 

probleme dayalı öğrenme yönteminde de öğrenenlerin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları 

problemleri çözmeleri ve anlamlı bir Ģekilde öğrenmeleri için öğrenme ortamları 

düzenlenmektedir (Lou ve diğerleri, 2011). Söz konusu öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

kendi bilgilerini yapılandırmaları için uyarıcı olarak problemlerin yer aldığı senaryolar 

kullanılmaktadır (Liaw ve diğerleri, 2010). Senaryolarda yer alan problemlerin 

çözümlenmesinde öğrencilerin var olan bilgilerinin ortaya çıkarılması ve sosyal öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesi gibi yapılandırmacı yaklaĢımın temel ilkelerine gerek duyulmaktadır 

(Koçakoğlu, Türkmen ve Solak, 2010). Bir baĢka ifadeyle öğrenciler sosyal oldukları probleme 

dayalı öğrenme ortamlarında, var olan bilgileriyle yeni karĢılaĢtıkları bilgileri iliĢkilendirme 

sürecinde, zihinsel Ģemaları ile yeni edindikleri bilgileri iliĢkilendirerek var olan zihinsel 

Ģemalarını düzenlemekte veya biliĢsel çatıĢmaya düĢerek zihinlerinde yeni Ģemalar 

oluĢturmaktadırlar. Raghavendra (2009)‟ya göre de probleme dayalı öğrenme yöntemi, 

öğrencilerin farklı kaynaklardan araĢtırarak elde ettikleri bilgileri kullanmaları sonucunda 

zihinlerinde yeni bilgi Ģemaları oluĢturmalarına yardımcı olmayı amaçlamaktadır. Özellikle 

probleme dayalı öğrenme yöntemiyle öğrencilerin öğrenme ortamında var olan bilgilerinin 

ortaya çıkarılması, onların yeni karĢılaĢtıkları bilgiyi anlamalarında ve zihinlerinde 

yapılandırmalarında var olan bilgilerini kullanmaları sağlanmaktadır (Albanese, 2000). Sonuç 

olarak öğrencilerin aktif oldukları probleme dayalı öğrenme ortamlarında var olan bilgileriyle 

edindikleri yeni bilgileri iliĢkilendirmeleri sonucunda öğrenme gerçekleĢtiği için probleme 

dayalı öğrenme yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğrenme yöntemlerinden biri olarak 

gösterilmektedir. 

1.1.3. Probleme Dayalı Öğrenme  

 

Probleme dayalı öğrenme yöntemi, öğrenenlerin aktif oldukları öğrenme ortamlarında ve günlük 

hayattan problemlere iliĢkin çözüm önerileri getirmeleri sürecinde ulaĢtıkları yeni bilgileri 

zihinlerinde var olan bilgileriyle iliĢkilendirerek yapılandırdıkları bir öğrenme yöntemidir. Buna 
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bağlı olarak probleme dayalı öğrenme yönteminde öğrenme, bir problemin çözümüne iliĢkin 

araĢtırmalar sonucunda elde edilen bilgilerle var olan bilgilerin iliĢkilendirildiği aktif bir süreçtir 

ve bu nedenle probleme dayalı öğrenme aktif öğrenme uygulamalarından biri olarak 

gösterilmektedir (Saka ve KumaĢ, 2009; Wilkinson, 2009). Probleme dayalı öğrenme yöntemini 

geleneksel öğretim yöntemlerinden ayıran en önemli farklılık ise, probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilk olarak kavramların sunulup daha sonra kavramların uygulamalarıyla ilgili 

öğrencilere soruların yöneltildiği ortamlar yerine, öğrencilerin öğrenme amacını 

gerçekleĢtirmeye yönelik hazırlanan bir problemi çözmek için gerekli kavramları 

öğrenmelerinin gerektiği ortamlar oluĢturmasıdır (Pennell ve Miles, 2009). Söz konusu öğrenme 

ortamlarında öğrenme süreci, bir problemin sunulmasını, öğrenme alanlarına iliĢkin bağımsız 

çalıĢmayı, bağımsız çalıĢmalar sonucunda öğrenilen bilgilerin paylaĢılmasını ve tartıĢılmasını, 

problemin çözümüne iliĢkin çalıĢmanın iĢbirliği halinde hazırlanmasını ve sunulmasını 

kapsamaktadır (Barrett, 2010). Bu süreçte öğrencilere günlük hayatta karĢılaĢtıkları 

problemlerin ilgi çekici senaryolar halinde sunulması onların öğrenmeye olan isteklerini 

artırmaktadır. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yönteminin temel amacı, öğrencileri yeni 

bir problemi çözmeleri için uyararak öğrenmeye daha iyi motive etmek ve edindikleri bilgileri 

uzun zaman hatırlamalarını sağlamaktır (Grzeskowiak ve diğerleri, 2009). Probleme dayalı 

öğrenmenin altında yatan temel ilke ise, öğrenmenin günlük hayatta öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

olaylara dayalı olarak gerçekleĢtiği düĢüncesidir (Chikotas, 2009). Çünkü öğrenciler teorileri ve 

uygulamaları iliĢkilendirdiklerinde, onların bir dersten baĢka bir derse, bir disiplinden baĢka bir 

disipline ya da yaĢam deneyimlerinden gelecekteki yaĢam deneyimlerine kadar her alanda teori 

ve uygulama arasında iliĢki kurabilecekleri düĢünme süreci devam etmektedir (Brzovic ve Matz, 

2009). Bu nedenle öğrencilerin yaĢam deneyimleri ile öğrenme alanları arasında iliĢki 

kurulmasında probleme dayalı öğrenme yöntemi önem taĢımaktadır. Savoie ve Hughes (1994) 

çalıĢmalarına dayalı olarak öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtıran, okulda öğrendikleri ile 

hayatlarında karĢılaĢtıkları olayları iliĢkilendirerek anlamlı ve kalıcı öğrenmelerini sağlayan 

probleme dayalı öğrenme yönteminin genel özelliklerini aĢağıdaki gibi sunmuĢlardır: 

 Probleme dayalı öğrenme süreci bir problemle baĢlamaktadır. 

 Problemler öğrencilerin günlük hayatlarıyla iliĢkilidir. 

 Öğrenme sürecinde öğrenciler tarafından probleme iliĢkin öğrenme alanları 

belirlenmektedir. 

 Öğrencilere kendi öğrenmelerini yönlendirmeleri için sorumluluk verilmektedir. 

 Öğrenmenin daha iyi gerçekleĢmesi için küçük öğrenci grupları oluĢturulmaktadır. 



 15 

 Öğrenme sürecinde öğrencilerin performanslarını veya geliĢtirmiĢ oldukları ürünler 

yoluyla öğrendiklerini göstermeleri gerekmektedir. 

 

Özet olarak, probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrenciler senaryolarda yer alan problemi 

belirlemekte, problemle ilgili var olan bilgilerini ortaya çıkarmakta, problemin çözümü için 

gerekli olan bilgileri yani öğrenme alanlarını belirlemekte, söz konusu bilgilere araĢtırma 

yaparak ulaĢmakta ve edinmiĢ oldukları bilgileri kullanarak problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. 

Bu süreçte de öğrenme alanlarına iliĢkin ilgili kavramları ve ilkeleri zihinlerinde 

yapılandırmaktadırlar. Söz konusu aktif öğrenme uygulamalarının gerçekleĢtirildiği probleme 

dayalı öğrenme sürecinde, öğretmen ve öğrenci rollerinde de geleneksel öğretim yöntemlerine 

göre farklılık görülmektedir. Öğrenme sürecinde öğretmenler bilgi sağlayıcıdan ziyade 

yönlendirici rolü üstlenirken, öğrenciler yarı yapılandırılmıĢ problemlerle ilgili kavramları 

belirlemek ve öğrenmek için küçük gruplarda çalıĢarak kendi öğrenmelerini yönlendirmekte ve 

söz konusu problemleri çözmeye çalıĢmaktadırlar (Moore, 2009; Read, 2010). Öğretmen ve 

öğrenci rollerindeki değiĢim ve öğrenmenin problemlerin çözümü sürecinde gerçekleĢmesi 

nedeniyle probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenme sürecinde uygulanması diğer öğretim 

yöntemlerine göre daha zor gerçekleĢtirilmektedir. Probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrenme sürecinde etkili bir Ģekilde kullanılması (Wang ve diğerleri, 2008) ve bu süreçte 

anlamlı öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi için (Chan, 2009b) araĢtırmacılar tarafından aĢağıdaki 

öneriler sunulmuĢtur: 

 Öğrencilerin önceki bilgilerinin ortaya çıkarılması 

 Problemin belirlenmesi ve çözümlenmesi süresince yeni bilgiyi öğrenmelerinin 

sağlanması 

 Elde edilen bilgilerin problem çözümünde ve yeni durumlarda kullanılması 

 Etkili, öğrencilerin zihninde çatıĢmaya yol açabilecek ve günlük yaĢamla iliĢkili 

problemlerin kullanılması 

 Öğrenme sürecinde yönlendiricilerin aynı zamanda öğrenenler olması 

 Yönlendiricinin sadece tartıĢmaya dayalı öğrenme ortamının oluĢturulmasından değil 

aynı zamanda her bir öğrenen için uygun öğrenme koĢullarının sağlanmasından da 

sorumlu olması 

 Öğrenme ortamında öğrencilerin farklı görevler alması ve bu görevlerin esnek ve 

değiĢebilir olması 

 Öğrencilerin öğrenme sürecinde eleĢtirel düĢünmeye yönlendirilmesi 
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 Problemlerin çözümünün tartıĢma sırasında hızlı bir Ģekilde çözümlenebilecek nitelikte 

olması yerine öğrencilerin alternatif düĢünceler üretmelerine olanak tanıması  

 

Probleme dayalı öğrenme yönteminin bu alanda araĢtırma yapacak olan araĢtırmacılar ve 

öğrenme sürecinin en temel unsurlarından olan öğretmenler tarafından daha iyi bir Ģekilde 

anlaĢılması için söz konusu yöntemin ortaya çıkıĢ sebebinin ve tarihçesinin bilinmesi gerektiği 

düĢünülmektedir.   

1.1.4. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Tarihçesi 

 

Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme gruplarında karĢılaĢtıkları 

problemlerin çözümüne iliĢkin araĢtırmalar yaparak öğrenmelerini sağlayan öğrenci merkezli 

bir öğrenme yaklaĢımıdır (Yuan, Williams ve Fan, 2008). Yapılandırmacı yaklaĢımın öğrenme 

ortamında en önemli uygulama Ģekillerinden biri olarak gösterilen probleme dayalı öğrenme 

yöntemi, John Dewey‟in yaparak yaĢayarak öğrenme ilkesine dayanmaktadır (Demirel ve 

Turan, 2010). Dewey‟in öğretmenlerin öğrencilerin doğal içgüdülerini araĢtırarak öğretimi 

gerçekleĢtirmeleri gerektiği düĢüncesi probleme dayalı öğrenme üzerinde etkili olmuĢtur 

(Delisle, 1997). Probleme dayalı öğrenme yöntemi, tıp fakültelerinde sınıf ortamında öğrenilen 

bilgilerin klinik uygulamalarda her zaman kullanılmadığına iliĢkin gözlemlerin sonucu olarak 

keĢfedilmiĢtir (Rowan, McCourt ve Beake, 2008). Bu nedenle ilk kez 1969 yılında bir grup 

araĢtırmacı tarafından McMasters üniversitesi tıp fakültesinde uygulanmıĢtır (Gwee, 2009a; 

Woltering ve diğerleri, 2009). Daha sonra ise birçok ülkede bir öğrenme yaklaĢımı olarak tıbbi 

personellerin yetiĢtirilmesinde kullanılmıĢtır (McLinden ve diğerleri, 2010). Tarihsel olarak 

incelendiğinde, probleme dayalı öğrenmeyle ilgili araĢtırmaların çoğunun tıp alanında yapıldığı 

görülmektedir (Drake ve Long, 2009). Söz konusu araĢtırmalarda probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin tıp fakültelerinde birçok uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir (Finch, 1999; 

Albanese, 2000; Antepohl ve diğerleri, 2003; Hemker, 2001; Carrero ve diğerleri, 2007; Leung 

ve Wang, 2008; Yazigi ve diğerleri, 2008; Chan, 2009a; Distlehorst, Dawson ve Klamen, 2009; 

Grzeskowiak ve diğerleri, 2009; Schmidt ve diğerleri, 2009; Chakravarthi ve Vijayan, 2010). 

Günümüzde ise probleme dayalı öğrenme yönteminin, tıp fakültelerinde dünya çapında artarak 

uygulanma süreci devam etmektedir (Abou-Elhamd, Rashad, ve Al-Sultan, 2011). Tıp 

fakültelerindeki uygulamaların dıĢında probleme dayalı öğrenme yöntemi yıllardır çeĢitli 

disiplinlerde baĢarılı bir Ģekilde kullanılan ve ilgi çekmeye devam eden pedagojik bir 

yaklaĢımdır (Annerstedt ve diğerleri, 2010). Grzeskowiak ve diğerleri (2009)‟ne göre de bir 

öğretim yöntemi olarak probleme dayalı öğrenme dünya çapında yayılmaktadır. Tıp fakültesi 
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haricinde probleme dayalı öğrenme üzerine iĢ (Brzovic ve Matz, 2009; Pennell ve Miles, 2009; 

Williamson ve Chang, 2009), eğitim (Erickson, 1999; Koçakoğlu, Türkmen ve Solak, 2010; 

Lou ve diğerleri, 2010; Read, 2010), hukuk (McCall, 2010), hemĢirelik (Ääri ve diğerleri, 2008; 

Rowan, McCourt ve Beake, 2008; Yuan, Williams ve Fan, 2008; Chan, 2009b; Chikotas, 2009; 

Chou ve Chin, 2009; Moore, 2009; Lekalakala-Mokgele, 2010;  Lin ve diğerleri, 2010), 

eczacılık (Ellis ve diğerleri, 2008; Strohfeldt ve Grant, 2010), psikoloji (Searight ve Searight, 

2009; Keville ve diğerleri, 2009) ve mühendislik (Hsieh ve Knight, 2008)  gibi çeĢitli alanlarda 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmeye devam etmektedir.  

 

Literatürde probleme dayalı öğrenme yönteminin etkililiği üzerine gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

incelendiğinde söz konusu yöntemin 15 yıldan daha fazla bir süredir araĢtırmalarda tartıĢma 

konusu olduğu görülmektedir (Ellis ve diğerleri, 2008). Özellikle son yıllarda probleme dayalı 

öğrenme yönteminin farklı öğretim kademelerinde yer alan öğrenciler üzerinde uygulandığı 

çalıĢmalarla karĢılaĢılmaktadır. Probleme dayalı öğrenme yöntemi çeĢitli araĢtırmalarda lise 

grubu (Savoie ve Hughes, 1994; Sungur ve Tekkaya, 2006; Sungur, Tekkaya ve Geban, 2006; 

Tarhan ve Acar, 2007; Tarhan ve diğerleri, 2008; Lim, 2011; Saka ve KumaĢ, 2009; Demirel ve 

Turan, 2010; Koçakoğlu, Türkmen ve Solak, 2010; Lou ve diğerleri, 2010; Sockalingam, 

Rotgans ve Schmidt, 2011) ve ilköğretim grubu öğrencileri (Akınoğlu ve Tandoğan, 2007; Araz 

ve Sungur, 2007a; Araz ve Sungur, 2007b; Lee ve Bae, 2008; Azer, 2009; Belland, Glazewski 

ve Ertmer, 2009; Drake ve Long, 2009;  Belland, 2010; Belland, Glazewski ve Richardson, 

2011) üzerinde uygulanmıĢtır. Söz konusu araĢtırmalarda genel olarak probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin öğrenmeleri ve yaĢamları boyunca kullanabilecekleri becerileri 

üzerindeki etkileri tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarının olumlu yönde olması ise söz konusu 

alanda yapılan çalıĢmaların artmasına neden olmuĢtur.  

1.1.5. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Basamakları 

 
Probleme dayalı öğrenme yöntemi küçük öğrenci gruplarında uygulanan deneysel bir öğrenme 

yaklaĢımıdır (Keville ve diğerleri, 2009). Probleme dayalı öğrenme uygulamalarında öğrenciler, 

senaryolarda tanımlanan problemleri değerlendirmekte, grup arkadaĢlarıyla tartıĢmakta ve süreç 

sonunda arkadaĢlarından ve yönlendiriciden dönüt almaktadırlar (Liaw ve diğerleri, 2010). 

Öğretmenin yönlendirici rolü üstlendiği, öğrencilerin ise birlikte görüĢ alıĢ veriĢi ve araĢtırma 

yaparak bilgiye kendilerinin ulaĢtıkları probleme dayalı öğrenme yönteminde uygulamalar ise 

belli basamaklar doğrultusunda gerçekleĢtirilmektedir. Lou ve diğerleri (2010)‟ne göre 

problemin belirlenmesi, problemin analizinin yapılması, çözümlerin zihinde oluĢturulması, 
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alternatif çözümlerin bulunması, çözümlerin yapılandırılması ve değerlendirilmesi olmak üzere 

probleme dayalı öğrenme yönteminin altı aĢaması bulunmaktadır. Lin ve diğerleri (2010) 

genellikle probleme dayalı öğrenme sürecinde problemlerin analizinin yapılması, öğrenme 

amaçlarının belirlenmesi, bilgilerin toplanması, bilgilerin özümsenmesi ve dönüt alınması 

olmak üzere beĢ temel adımın olduğunu ifade etmiĢlerdir. Chaves ve diğerleri (2006), Pennell 

ve Miles (2009) ve Strohfeldt ve Grant (2010) ise genel olarak probleme dayalı öğrenme 

sürecinde aĢağıda yer alan aĢamaların izlendiğini belirtmiĢlerdir. 

 Yönlendirici öğrencilere problemi sunar. 

 Öğrenciler kendi bilgilerini “Problemle ilgili ne biliyorum?” sorusuyla ortaya çıkarırlar. 

 Öğrenciler problemle ilgili kendi bilgilerinin sınırlarına ulaĢırlar ve beyin fırtınası yolu 

ile “Neyi bilmeye ihtiyacım var?” sorusuna cevap ararlar. 

 Öğrenciler öğrenme amaçlarını sıralarlar ve “Ġhtiyacım olan bilgileri nasıl 

öğrenebilirim?” sorusuna yanıt ararlar. 

 Öğrenciler öğrenme alanlarına iliĢkin sorumluluklarını paylaĢırlar, plan yaparlar ve 

planlarını gerçekleĢtirirler. 

 Öğrenciler edindikleri bilgileri grup arkadaĢlarına sunarlar ve var olan bilgilerini yeni 

öğrendikleri bilgilerle iliĢkilendirmeye çalıĢırlar. 

 Öğrenciler öğrendiklerini değerlendirirler ve bir sonraki aĢamada öğrenmeleri gereken 

öğrenme alanlarıyla iliĢkilendirirler. Daha sonra ikinci adımdan yedinci adıma doğru 

öğrenme süreci tekrarlanır. 

 

Kısaca özetlemek gerekirse probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrenciler kendilerine sunulan 

senaryodaki problemi tanımlamakta, probleme iliĢkin neler bildiklerini sorgulamakta, problemin 

çözümü için neler bilmeleri gerektiğini bir baĢka ifadeyle öğrenme alanlarını belirlemekte, ilgili 

konuları araĢtırmakta, araĢtırmaları sonucunda elde ettikleri bilgileri var olan bilgileriyle 

iliĢkilendirerek problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Söz konusu uygulamalar yaklaĢık olarak 2-

3 saat süren oturumlarda gerçekleĢtirilmektedir. Gwee (2009b)‟ye göre probleme dayalı 

öğrenme ortamlarında oturumlar aĢağıda yer alan beyin fırtınası etkinliklerini içermektedir: 

 Grup üyelerine problem durumunun sunumu 

 Problem durumundaki olayları inceleme yoluyla problemi analiz etme 

 Hipotez üretme: problem durumunu çeĢitli açılardan açıklamak için düĢünceler 

geliĢtirme 
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 Öğrenme alanlarının tanımlanması: belirlenen hipotezlerin doğruluğunun sınanması için 

gerekli olan ve öğrenilmeye ihtiyaç duyulan bilgileri içeren öğrenme içeriğinin 

belirlenmesi 

 Uygun öğrenme kaynaklarının belirlenmesi: problemle ilgili bilgilerin araĢtırılabileceği 

ve toplanabileceği test kitapları, internet vb. kaynakların belirlenmesi 

 Görevlerin atanması: öğrenme alanları ile ilgili bilgilerin araĢtırılması için grup üyeleri 

arasında görev paylaĢımının yapılması 

 Grup üyeleri tarafından elde edilen bilgilerin paylaĢılması ve değerlendirilmesi 

 UlaĢılan yeni kanıtlar ıĢığında problemin yeniden analiz edilmesi 

 Üretilen ilk hipotezlerin yeniden incelenmesi 

 Problem durumunu açıklamak için sunulan hipotezlerin değerlendirilmesi 

 Problem durumunun çözülmesi 

 

Probleme dayalı öğrenme oturumlarında gerçekleĢtirilen söz konusu etkinliklerin tamamı 

öğrenme sürecine iliĢkin belli amaçlara yöneliktir. Öğrenciler probleme dayalı öğrenme süreci 

yoluyla öğrenmeye motive olmakta, önceki bilgilerini hatırlamakta, edindikleri bilgileri bir 

problemin çözümünde kullanmaktadırlar. Bu süreç öğrencilere yaĢamları boyunca 

karĢılaĢacakları problemleri çözmelerinde kullanabilecekleri yaĢam boyu öğrenme becerilerini 

kazanmalarında yardımcı olmaktadır. Probleme dayalı öğrenme sürecinin her aĢamasının 

öğrencilere yönelik belli hedefleri bulunmaktadır. Engel (2009) çalıĢmasında probleme dayalı 

öğrenme oturumları süresince öğrencilerin gerçekleĢtirdikleri etkinlikleri ve bu etkinliklerin 

öğrenciler üzerindeki etkilerini aĢağıda yer alan tablodaki gibi göstermiĢtir.  

Probleme dayalı öğrenme ilk oturumu 

sürecinde gerçekleĢtirilenler 

Amaçlar 

Gerçek bir problemin üstesinden gelmek için 

uyarıcılar kullanma 

Öğrencileri öğrenmeye teĢvik etmek için 

Var olan bilgi ve deneyimi kullanmak için 

mücadele etme 

Öğrenmenin birikimli ve var olan bilgiler ve 

deneyimler üzerine inĢa edilmesini sağlamak için 

Problemlerin çözümünde analitik ve 

mantıksal yaklaĢımlar uygulama 

Öğrenme sürecinde benzer olmayanı ele almak 

için 

Var olan durum ya da problemlere ilĢkin 

öğrenme alanlarını araĢtırma 

Öğrencileri araĢtırma yapmaya yönlendirmek için 

Gerek duyulan bilgiyi belirlemeleri için 

öğrencileri yönlendirme 

Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif ve yaĢam 

boyu öğrenen bireyler olmalarını sağlamak için 

Analitik olarak alt problemleri inceleme ve 

cevapları sentezleme 

Yüzeysel öğrenmeden çok derinlemesine 

öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için 

Hangi soruları kimin araĢtıracağını belirleme ĠĢbirlikli öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için 
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Probleme dayalı öğrenme sürecinde, öğrencilerin belli amaçlara yönelik söz konusu etkinlikleri 

gerçekleĢtirdikleri birinci oturum bittikten sonra ise sırayla sonraki oturumlara geçilmektedir. 

Tüm oturumlarda öğrenme süreci aynı aĢamalar izlenerek gerçekleĢtirilmektedir. Özellikle 2-3 

oturumdan oluĢan modüllerde, her oturum birbiriyle iliĢkili olup birbirinin devamı Ģeklindedir; 

ancak ilgili ünitenin farklı kazanımlarına yöneliktir. Genel olarak probleme dayalı öğrenme 

sürecinde modüller birbiriyle iliĢkili oturumlardan, oturumlar ise senaryolar ve öğrencileri 

yönlendirmek için hazırlanan sorulardan oluĢmaktadır. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme 

yönteminde öğrenme sürecinin baĢlangıç noktasını bir baĢka ifadeyle çekirdeğini öğrencilerin 

günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemler ve söz konusu problemlerin öğrencilere aktarılmasında 

kullanılan açık ve anlaĢılır olan senaryolar oluĢturmaktadır.     

1.1.6. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Problemler ve Senaryolar 

 

Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin öğrenme alanlarıyla iliĢkili olan günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları problemleri çözerek öğrenme içeriğini öğrendikleri bir öğrenme yöntemidir 

(Reynolds ve Hancock, 2010). Günlük yaĢama dayalı bir öğrenme yöntemi olması nedeniyle, 

her bir bireyin günlük yaĢam deneyimleri probleme dayalı öğrenme sürecinin sonuçlarını 

etkilemektedir (Wang ve diğerleri, 2008). Bu nedenle öğrenme etkinliklerinin hazırlanmasında 

ve öğrencilere sunulmasında öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları olayların dikkate 

alınması gerekmektedir. Probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrencilerin günlük hayatlarıyla 

öğrenme alanlarının iliĢkilendirilmesinde kullanılan anahtar unsur öğrenenlerin günlük 

hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlerdir (Pepper, 2010). Problemler hem öğrencilerin öğrenme 

seviyelerine uygun hem de öğrenme alanlarıyla iliĢkili olmaktadır. Probleme dayalı öğrenme 

sürecinde, küçük gruplarda birlikte çalıĢan öğrencilere yarı yapılandırılmıĢ veya birden fazla 

çözüm yolu olan problemler sunulmaktadır (Belland, 2010). Yarı yapılandırılmıĢ problemler 

öğrencilerin problemleri bir olay içerisinden kendilerinin tanımlamalarını gerektirmekte ve 

böylece öğrencilerin doğrudan problemle karĢılaĢmaları engellenmektedir. Problem seçiminde 

dikkat edilmesi gereken bir diğer önemli nokta ise çözüm yolu birden fazla olan ve böylece 

öğrencilerin bilgiye kendi çözüm yollarını kullanarak ulaĢmalarını sağlayan problemlerin 

seçimidir. Öğrenme sürecinde öğrencilere sunulacak olan problemler yönlendirici tarafından 

çeĢitli kaynaklardan seçilebilmekte; fakat probleme dayalı öğrenme yönteminde iyi bir 

problemin aĢağıda yer alan üç özelliği taĢıması gerekmektedir (Amador, Miles ve Peters, 2006). 

 Öğrencilerin öğrenmeleri istenilen içeriğe ve kavramlara yönelik olması 

 Problemlerin yer aldığı senaryoların, öğrencilerin dikkatlerini problem üzerine 

odaklanmalarını sağlaması  
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 Problemlerin yapı olarak açık uçlu olması ve öğrencilerin problemlerin çözümü için 

mücadele etmelerini gerektirmesi 

 

Probleme dayalı öğrenme ortamlarında problemlerin, öğrenme alanlarıyla iliĢkili olması, 

öğrencilerin önceki bilgilerini kullanmalarını gerektirmesi ve öğrencilerin derse dikkatlerini 

çekmesi önemli özelliklerindendir (Sockalingam, Rotgans ve Schmidt, 2011). Probleme dayalı 

öğrenme sürecinde öğrencilere günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları olaylarla ve öğrenme 

alanlarıyla iliĢkili olan problemler ilgi çekici senaryolar halinde sunulmaktadır. Hsieh ve Knight 

(2008)‟a göre de probleme dayalı öğrenme ortamında, öğrencilere tek bir doğru cevabı olmayan 

günlük hayatla iliĢkili senaryolar verilmekte, öğrenciler bu süreçte problemi analiz etmekte, 

araĢtırma yapmakta ve probleme iliĢkin çözüm önerileri sunmaktadırlar. Öğrenciler 

karĢılaĢtıkları senaryolarda yer alan problemleri problem çözme süreci sonunda çözüme 

ulaĢtırmaktadırlar. Problem çözme süreci, düĢünme süreçleriyle yakından iliĢkili olup düĢünsel 

süreçler, problemin analizinin yapılmasını ve tanımlanmasını, ihtiyaç duyulan bilgilerin 

değerlendirilmesini, alternatif çözümlerin düĢünülmesini, uygulanmasını ve değerlendirilmesini 

içermektedir (Yuan, Williams ve Fan, 2008). Problem çözme sürecinde söz konusu 

uygulamaların gerçekleĢtirilmesi öğrenme sürecinde öğrencilerin görevlerini ve 

sorumluluklarını geleneksel öğretim ve diğer aktif öğrenme yöntemlerine göre artırmaktadır. 

Probleme dayalı öğrenme sürecinin ana unsuru olan öğrenciler kendi öğrenmelerini 

yönlendirerek, iĢbirlikli çalıĢarak ve üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak bilgiye kendileri 

ulaĢmakta ve edindikleri bilgileri zihinlerinde yapılandırarak anlamlı ve kalıcı öğrenmektedirler. 

1.1.7. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Öğrencinin Rolü 

 

Probleme dayalı öğrenme ortamlarında, 5-6 öğrenciden oluĢan küçük gruplarda yönlendirici 

desteğiyle problemleri anlamaya, açıklamaya ve çözmeye çalıĢan öğrenciler yer almaktadır 

(Downing ve diğerleri, 2009). Probleme dayalı öğrenmenin genel özelliği öğrencileri, küçük 

gruplarda çalıĢmaya, problemi çözmek için bilgi edinmeye, tartıĢmaya ve edindikleri bilgileri 

birbiriyle iliĢkilendirmeye yöneltmesidir (Goodman, 2010). Bu nedenle öğrenciler kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olan, fikir alıĢ veriĢi yapan ve öğrenme sürecinde tamamen aktif olan 

bireyler rolünü üstlenmektedirler. Söz konusu aktif öğrenme sürecinde, öğrenciler kendi 

öğrenme amaçlarını belirlemekte ve araĢtıracakları konulara karar vermekte, bir baĢka ifadeyle 

sadece öğretmenlerinden bilgi almak yerine kendilerine sunulan probleme iliĢkin bilgi toplama 

sürecinde yer almaktadırlar (Bude ve diğerleri, 2009). Buna bağlı olarak, öğrencilerin 
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karĢılaĢtıkları yarı yapılandırılmıĢ problemleri çözmeleri için kendi öğrenmelerini 

yönlendirmeleri ve kendi araĢtırmalarını gerçekleĢtirmeleri gerekmektedir (Lim, 2011).   

 

Genel olarak probleme dayalı öğrenme ortamlarında çalıĢan öğrenciler küçük gruplarda yarı 

yapılandırılmıĢ problemleri çözmekte ve daha sonra çözümlerini destekleyen kanıtlar 

sunmaktadırlar (Belland, Glazewski ve Richardson, 2011). Öğrenciler ihtiyaç duydukları 

bilgilere, problemi anlamak ve çözmek için önemli olan öğrenme alanlarına kendileri karar 

vermekte (Woltering ve diğerleri, 2009; Distlehorst, Dawson ve Klamen, 2009) ve bu bilgilere 

ulaĢmak için gerekli olan kaynakları belirlemektedirler (Distlehorst ve diğerleri, 2005). Aynı 

zamanda öğrenciler problemin çözümü için fikir yürütmekte, düĢüncelerini açıklamakta, 

arkadaĢlarının düĢüncelerini dinlemektedirler (Erickson, 1999). Söz konusu uygulamaların 

sonucunda kendi öğrenmelerini yönlendiren öğrenciler kendini yöneten öğrenme becerilerini 

geliĢtirmektedirler. Chakravarthi ve Vijayan (2010)‟a göre öğrenme sürecinde öğrencilerin 

kendini yöneten öğrenme becerilerini geliĢtirmek tüm hayatlarında bu beceriyi kullanacakları 

için öğrenciler açısından önem taĢımaktadır.  

 

Probleme dayalı öğrenmenin önemli bir özelliği de, öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirmek, aktif biliĢsel süreçler oluĢturmak ve akademik geliĢimlerine yardımcı olmak 

amacıyla (Saka ve KumaĢ, 2009) öğrencilerin problemleri çözmek için öğrenme ihtiyacı 

duydukları bilgileri belirlemelerinde iĢbirlikli gruplarda birlikte çalıĢmalarını gerektirmesidir 

(Lee, Shen ve Tsai, 2010). Bu nedenle, öğrenciler iĢbirlikli küçük grup çalıĢmalarının 

gerçekleĢtirildiği probleme dayalı öğrenme ortamında kendi öğrenmeleri ve grup arkadaĢlarının 

öğrenmeleri için yüksek düzeyde sorumluluk almaktadırlar (Finch, 1999). Probleme dayalı 

öğrenme ortamlarında öğrenciler küçük gruplarda farklı görevler almaktadırlar. Öğrencilerin söz 

konusu farklı görevleri, birbirleriyle sadece etkileĢim kurmalarına yol açmamakta aynı zamanda 

öğrencilerin nesnel olmasını ve eleĢtirel düĢünmesini sağlamaktadır (Wang ve diğerleri, 2008).  

 

Searight ve Searight (2009)‟a ve Pennell ve Miles (2009)‟a göre probleme dayalı öğrenme 

yönteminde, grupça öğrenme süreci beĢ kategori etrafında organize edilmektedir. 

 Ne biliyoruz? 

 Ne bilmek istiyoruz? 

 Sorunun çözümüne iliĢkin hipotezimiz nedir? 

 Hipotezimizi test etmek için araĢtırmamız gereken öğrenme alanları nelerdir? 

 Ġhtiyacımız olan bilgileri nasıl öğrenebiliriz? 
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Probleme dayalı öğrenme sürecinde bir araya gelen öğrenci grupları öncelikle birlikte çalıĢarak 

senaryoda yer alan problemi tanımlamakta, problemle ilgili var olan bilgilerini ve problemi 

çözmek için araĢtırmaları gereken öğrenme alanlarını belirlemektedirler. Öğrenme alanlarını 

belirleyen öğrenciler araĢtırmaları gereken konuları paylaĢmaktadırlar. Grupları oluĢturan 

öğrencilerin her biri, yeni bilgiyi yapılandırmak için grup arkadaĢlarına ve yönlendiriciye 

bulgularını getirmeden önce problemlerin farklı alanlarını araĢtırdıklarından ilk aĢamada 

bağımsız çalıĢmaya yönelmektedir (Spronken-Smith ve Harland, 2009). Daha sonraki 

aĢamalarda ise öğrenciler fikirlerini, eylemlerini ve eylemleri sonucunda edindikleri bilgilerini 

grup içindeki arkadaĢlarının fikirleri ve eylemleriyle iliĢkilendirmektedirler (Lu, Lajoie ve 

Wiseman, 2010). Böylece öğrenme süreci sonunda öğrenciler edindikleri bilgileri paylaĢarak, 

görüĢ alıĢ veriĢi yaparak karĢılaĢtıkları problemi çözüme ulaĢtırmakta ve bu süreç sonucunda 

hem sosyal hem de biliĢsel olarak bilgiyi zihinlerinde yapılandırmaktadırlar. Öğrencilerin birçok 

sorumluluk üstendiği probleme dayalı öğrenme sürecinin etkili bir Ģekilde yönetilmesinde 

öğretmenlerin bir baĢka ifadeyle eğitim yönlendiricisinin görevleri ve sorumlulukları da 

farklılık göstermektedir. 

1.1.8. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Öğretmenin Rolü 

 

Probleme dayalı öğrenme, günlük hayattan alınan problemlerin kullanıldığı, öğrenenlerin 

problemle ilgili kavramları ve ilkeleri araĢtırdıkları, tanımladıkları ve nasıl öğreneceklerini 

öğrendikleri bir öğrenme yöntemidir (Demirel ve Turan, 2010). Probleme dayalı öğrenme 

ortamlarında öğrencilere öğrenme süreci boyunca rehberlik eden onlarla bilgilerini paylaĢan bir 

eğitim yönlendiricisi bulunmaktadır (Sancho ve diğerleri, 2009). Bu nedenle probleme dayalı 

öğrenme, öğrencilerin bir yönlendirici eĢliğinde senaryolarda yer alan problemler üzerinde grup 

olarak birlikte çalıĢtıkları bir öğrenme ortamında uygulanmaktadır (ġahin, 2010a). Söz konusu 

öğrenme ortamlarında öğrenciler, problemler ve yönlendiriciler tarafından 

yönlendirilmektedirler (Bude ve diğerleri, 2009). Özellikle geleneksel öğretim yöntemlerinde 

bilgi aktarıcısı olan öğretmenler probleme dayalı öğrenme sürecinde yönlendirici olarak 

öğrencilerin öğrenmelerine yardımcı olmaktadırlar (Lin ve diğerleri, 2010). Bir baĢka ifadeyle, 

probleme dayalı öğrenmede öğretmenin görevi bilimsel bilgiyi öğrencilere sunmak değil, 

öğrencilere problem durumları sunmak, öğrencilerin kendilerini ve düĢüncelerini sorgulamaları 

için onları yönlendirmek ve öğrencilerin kendi öğrenmelerini kendilerinin yönlendirebildikleri, 

kendi öğrenme süreçlerini kontrol edebildikleri öğrenme ortamları oluĢturmaktır (Lee ve Bae, 

2008). Ayrıca yönlendiriciler, öğrencilerin belli becerileri kazanmalarında, bu becerileri 

geliĢtirmelerinde ve derse iliĢkin kavramları öğrenmelerinde de önemli bir rol oynamaktadırlar 
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(Moore, 2009). Chou ve Chin (2009)‟e göre probleme dayalı öğrenme ortamlarında 

öğretmenlerin rolleri genel olarak aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

 Probleme dayalı öğrenme sürecinde, öğretmenler de aktif katılım ve takım çalıĢması 

yoluyla öğrenmektedirler.  

 Sadece kitaplardan öğrenmek probleme dayalı öğrenme ortamlarında yeterli değildir. 

Öğretmenler küçük grup etkinliklerine yardımcı olmakta ve deneyimlerini 

paylaĢmaktadırlar. 

 Öğretmenler geleneksel öğretimdeki yetkili kiĢi rolünü bırakmakta ve öğrenme 

sürecinin bir parçası olarak öğrencilerle etkileĢimli bir Ģekilde öğrenmektedirler. 

 

Özet olarak, probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğretmenin temel rolü, öğrencilerin kendi 

öğrenmelerini değerlendirebildikleri, problem çözme becerilerini geliĢtirebildikleri ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerini kullanabildikleri öğrenme ortamlarında öğrencilere yol göstermektir 

(Spronken-Smith ve Harland, 2009). Öğretmenler, probleme dayalı öğrenmenin en önemli 

aĢaması olan problem çözme süreçlerinde öğrencilerin yaĢadıkları problem çözme 

deneyimlerinin onlara hayatlarında nasıl yardımcı olabileceğine iliĢkin de öğrencileri 

cesaretlendirmektedirler (Ellis ve diğerleri, 2008). Probleme dayalı öğrenme sürecinde bir 

yönlendirici olarak görev yapan öğretmenlerin geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı 

öğrenme süreçlerine göre farklı hazırlıklar yapmaları ve farklı becerilere sahip olmaları 

gerekmektedir. Yönlendiricinin bir grup lideri olmaktan ziyade, bir yardımcı rolü üstlendiği 

(Turan ve diğerleri, 2009) probleme dayalı öğrenme ortamlarında, yönlendiricinin daha iyi bir 

performans göstermesi için özelikle öğretim sürecinden önce hazırlık yapması ve çalıĢması 

öğrencilerin öğrenmelerinde önemli bir rol oynamaktadır (Leung ve Wang, 2008). Öğretmenler 

gerek etkinliklerin hazırlanması gerekse uygulanması için önceden bir çalıĢma yapmakta ve 

derse hazırlanmaktadırlar. Ayrıca geleneksel öğretmenden probleme dayalı öğrenme 

ortamlarındaki yönlendirici öğretmene geçiĢ öğretmenlerin yeni becerileri kazanmalarını da 

gerektirmektedir (Lekalakala-Mokgele, 2010). Etkili bir probleme dayalı öğrenme 

yönlendiricisinin, iĢbirliği yapma, yönlendirme, bütünleĢme ve etkileĢim kurma olmak üzere 

dört önemli niteliğe sahip olması gerekmektedir (Searight ve Searight, 2009). Chan (2009a)‟a 

göre ise probleme dayalı öğrenme ortamlarında bir yönlendirici aĢağıda yer alan niteliklere 

sahip olduğunda probleme dayalı öğrenmenin baĢarılı olması olasıdır: 

 Özellikle kendini yöneten öğrenme gibi eğitimsel amaçların bilincinde olmalıdır. 

 Bireysel olarak öğrencilere ve gruplara yönelik kiĢisel davranıĢlarının probleme dayalı 

öğrenmenin etkililiğini etkileyebileceğinin farkında olmalıdır. 
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 Öğrenciden öğrenciye öğrenme zamanı değiĢtiği için probleme dayalı öğrenme de 

öğrenme sürecinin zaman alabileceğini göz önünde bulundurulmalıdır. 

 Yönlendirici hem bireysel olarak öğrencilere hem de gruba dönüt vermelidir. 

 

Sonuç olarak probleme dayalı öğrenme sürecinde bir yönlendirici rolü üstlenen öğretmenler, 

öğrencilerin problemleri tanımlamalarında, var olan bilgilerini ortaya çıkarmalarında, öğrenme 

alanlarını belirlemelerinde, problemi çözüme ulaĢtırmalarında öğrencilere sorular sorarak onlara 

yol göstermektedirler. AraĢtırma yapma sürecinde öğrencilerin uygun öğrenme kaynaklarını 

seçmelerinde onlara yardımcı olan yönlendiriciler, öğrencilerin araĢtırmaları sonucunda elde 

ettikleri bilgileri tartıĢarak problemi çözüme ulaĢtırmaları sürecinde tartıĢmanın öğrencilerin 

öğrenmesi hedeflenen kazanımlardan uzaklaĢmasını önlemek amacıyla sorularla öğrencilerin 

tartıĢmalarını yönlendirmektedirler. Ayrıca öğretmenler, öğrenme sürecinin en önemli 

aĢamalarından olan değerlendirme sürecinde de önemli bir rol oynamaktadırlar. Tüm aktif 

öğrenme yöntemleri uygulamalarında olduğu gibi probleme dayalı öğrenme yönteminde de 

öğrenciler tüm öğrenme süreci boyunca yönlendirici tarafından izlenmekte ve belli ölçütlere 

göre değerlendirilmektedirler. Bu nedenle öğrenme amaçlarına ulaĢılıp ulaĢılmadığının 

belirlenebilmesi için probleme dayalı öğrenme ortamlarında ölçme ve değerlendirme sürecinin 

nasıl gerçekleĢtirileceği büyük önem taĢımaktadır. 

1.1.9. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Ölçme ve Değerlendirme 

 

Probleme dayalı öğrenme günlük hayattan alınan bir problemin çözümüne odaklanan ve 

öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini amaçlayan bir öğrenme yöntemidir (Lou ve diğerleri, 2011). 

Aktif öğrenme uygulamalarından biri olan probleme dayalı öğrenme yönteminde öğrenciler 

öğrenme sürecinde aktif olarak bilgiye kendileri ulaĢmakta ve sosyal ortamlarda bilgiyi 

yapılandırmaktadırlar. Bu süreçte öğrenciler her aĢamada eğitim yönlendiricisi tarafından 

izlenmektedir. Özellikle öğrencilerin sadece süreç sonunda öğrenme düzeyleri 

değerlendirilmemekte aynı zamanda süreç içerisinde bilgiye ulaĢmak için kullandıkları yaĢam 

boyu öğrenme becerileri de yönlendirici tarafından değerlendirilmektedir. Probleme dayalı 

öğrenme sürecinde aynı zamanda yönlendiriciler ve oturumlar da öğrenciler tarafından her 

oturum sonunda değerlendirilmekte, öğrenciler yönlendiriciye, yönlendirici öğrencilere, 

öğrenciler birbirlerine dönüt sağlamaktadırlar. Öğrencilerin ve yönlendiricinin 

performanslarının değerlendirileceğini bilmeleri ise, probleme dayalı öğrenme sürecine daha 

fazla dikkat çekilmesini sağlamaktadır. Bu da doğrudan veya dolaylı olarak probleme dayalı 

öğrenme yönteminin etkililiğinin artmasına yardımcı olmaktadır (Chan, 2009a).  
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Probleme dayalı öğrenme yönteminde değerlendirme, her bir oturumun gerekli bir aĢamasıdır. 

Oturumun sonunda, senaryodaki olaylar, öğrenme kaynakları, yönlendirici, grup ve öğrenciler 

değerlendirilmektedir (Chaves ve diğerleri, 2006). Charlin, Mann ve Hansen (1998) 

çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme ortamlarında değerlendirmenin probleme dayalı yazılı 

sınavlar, kısa hikayeler veya çoktan seçmeli sorularla yapılabileceğini belirtmiĢlerdir. Böylece 

öğrencilerin öğrenme süreci boyunca öğrenme alanlarına iliĢkin kavramlara ve ilkelere ulaĢma 

düzeyleri değerlendirilebilmektedir. Probleme dayalı öğrenme sürecinin değerlendirilmesi 

sonucunda aynı zamanda, öğrencilerin elde ettikleri bilgileri yeni durumlarda kullanıp 

kullanmadıkları, kendini yöneten öğrenme becerileri, problem çözme becerileri, grup 

içerisindeki iĢbirliği kurma becerileri de belirlenmektedir (Distlehorst, Dawson ve Klamen, 

2009). Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı öğrenme ortamlarında 

değerlendirme edinilen bilgilerin değerlendirilmesinin yanı sıra öğrencilerin öğrenmeleriyle 

iliĢkili olan çeĢitli becerilerinin değerlendirilmesini de içermektedir (Leung ve Wang, 2008). 

Distlehorst ve diğerleri (2005) de benzer bir görüĢle probleme dayalı öğrenme ortamlarında 

değerlendirme sürecinde, öğrencilerin edinmiĢ oldukları bilgilerin, kendini yöneten öğrenme 

becerilerinin, kiĢilerarası iletiĢim kurma ve grup becerilerinin değerlendirilebileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Genel olarak özetlemek gerekirse, probleme dayalı öğrenme yönteminde 

değerlendirme sürecinde öğrencilerin oturumlar süresince edindikleri bilgileri ve oturumlar 

sırasında kullandıkları problem çözme, eleĢtirel düĢünme, iĢbirlikli öğrenme, kendini yöneterek 

öğrenme gibi yaĢamları boyunca kullanacakları üst düzey düĢünme becerileri 

değerlendirilmektedir. 

1.1.10. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Yararları ve Sınırlılıkları 

 

Ġlk olarak bir tıp fakültesinde uygulanan probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenme 

sürecinde kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkilerine iliĢkin çeĢitli çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Söz konusu çalıĢmaların çoğunluğunda deneysel yöntem izlenmiĢ ve 

öğrencilerin gerek öğrenmeleri gerekse yaĢamlarında kullandıkları çeĢitli becerileri üzerinde 

probleme dayalı öğrenme yönteminin etkileri incelenmiĢtir. Bazı çalıĢmalarda da probleme 

dayalı öğrenme yönteminin öğrenme sürecinde kullanılmasının sınırlılıkları üzerinde durulmuĢ 

ve tartıĢılmıĢtır. Probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenme ortamında kullanılmasının 

öğrencilere sağlayacağı yararlara iliĢkin ilgili literatür incelendiğinde, probleme dayalı 

öğrenmenin öğrencilerin derinlemesine öğrenmelerine, eleĢtirel düĢünmelerine, edindikleri 

bilgileri paylaĢmalarına, öğrendiklerinin uzun süreler boyunca kalıcı olmasına katkı sağladığı 

görülmektedir (Sancho ve diğerleri, 2009). Probleme dayalı öğrenme ortamlarında, öğrencilerin 
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öğrenecekleri konudan çok, nasıl öğreneceklerine iliĢkin becerileri kazanmaları daha çok önem 

taĢımaktadır. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yönteminin temel amacı, bu becerileri 

öğrenmelerinde öğrencilere yardımcı olmak ve onları yaĢam boyu öğrenme için hazırlamaktır 

(Schmidt ve diğerleri, 2009). Literatürde, probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

öğrenmelerinin yanı sıra yaratıcı düĢünme, mantıksal düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerileri gibi üst düzey düĢünme becerilerini de olumlu yönde etkilediğine iliĢkin bulgular 

sunan araĢtırmalarla karĢılaĢılmaktadır (ġendağ ve OdabaĢı, 2007). Genel olarak, probleme 

dayalı öğrenme yöntemi, bağımsız öğrenenler olmaları için sorumluluk almaları, öğrenme 

sürecinde kendilerine güven duymaları konusunda öğrencileri cesaretlendirmekte ve bu yüzden 

öğrencilerin öğrenmelerinin niteliğini ve derinliğini geliĢtirmektedir (McCall, 2010). Probleme 

dayalı öğrenme yönteminin yararlarından biri de öğrencilerin kendilerini ve birbirlerini 

değerlendirme becerilerini geliĢtirmesidir (Ääri ve diğerleri, 2008). Goodman (2010) probleme 

dayalı öğrenme yönteminin herhangi bir öğrenme sürecinde kullanıldığında öğrencilerin 

yaĢamları boyunca kullanabilecekleri aĢağıda yer alan becerileri kazanmalarına yardımcı 

olacağını belirtmiĢtir.  

 Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmekte ve onlara karmaĢık, gerçek 

hayat problemlerini analiz etme yeteneği kazandırmaktadır. 

 Bilgiyi bulmaları, değerlendirmeleri ve uygun kaynakları kullanmaları sonucunda bilgi 

okur-yazarı bireyler olmalarını sağlamaktadır. 

 Etkili iletiĢim ve kiĢilerarası iliĢki kurma becerisi kazandırmaktadır. 

 Öğrencilerin biliĢüstü becerilerini geliĢtirmektedir. 

 

Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin aynı zamanda problem çözme stratejilerini ve iĢbirlikli 

öğrenme becerilerini de geliĢtirmektedir (Drake ve Long, 2009). Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, 

iletiĢim kurma, kiĢilerarası iliĢki kurma ve kendini değerlendirme gibi becerilerinin geliĢmesine 

yardımcı olmaktadır (Chaves ve diğerleri, 2006). Benzer bir görüĢ ifade eden Chan (2009b)‟a 

göre de probleme dayalı öğrenme yöntemi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini, 

yaratıcılıklarını ve kendini yöneten öğrenme becerilerini geliĢtirerek yaĢam boyu öğrenen 

bireyler olmalarını sağlamaktadır. Probleme dayalı öğrenme disiplinler arası öğrenmenin 

gerçekleĢmesine de olanak tanımaktadır. Örneğin, nehir kirliliğine iliĢkin bir probleme dayalı 

öğrenme modülü, kimya, biyoloji, sosyal çalıĢmalar, ekonomi, iĢ sektörü alanlarıyla ilgili 

bilgiler de içermektedir (Belland, Glazewski ve Ertmer, 2009).  Özet olarak araĢtırmalarda 

probleme dayalı öğrenme yönteminin, öğrencilere çeĢitli açılardan yararlar sağladığı gösterilmiĢ 
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ve öğrencilerin hayata daha iyi hazırlanmalarına yardımcı olabileceği ifade edilmiĢtir 

(Wilkinson, 2009). 

 

Öğrencilerin öğrenme sürecine ilgilerini ve katılımlarını artıran, öğretmenlerin öğretim için 

hazırlanma süreçlerini düzenleyen ve iĢ memnuniyetlerini artıran (Chou ve Chin, 2009) 

probleme dayalı öğrenme yönteminin yararlarının yanı sıra aynı zamanda dezavantajlarının ya 

da sınırlılıklarının olduğu da belirtilmektedir (Hemker, 2001). Probleme dayalı öğrenme 

yönteminin uygulandığı öğrenme ortamlarında zamanın yeterli olmaması bazı sorunların ortaya 

çıkmasına neden olabilmektedir. Sunumlar ve sunumların ardından gerçekleĢen tartıĢmalar 

genellikle onlara ayrılan süreden üç ile beĢ dakika kadar daha fazla zaman alabilmektedir 

(Searight ve Searight, 2009). Bu nedenle probleme dayalı öğrenme sürecinde, öğretmenler 

öğrenme süreci boyunca zamanın yetmeyeceğine iliĢkin endiĢe duymaktadırlar (Ertmer ve 

diğerleri, 2009). Ayrıca oturumlara öğrencilerin her birinin katılmasının sağlanması zor 

olduğundan probleme dayalı öğrenme yönteminin iĢbirlikli ortamlarda gerçekleĢtirilmesi de 

sıklıkla bir sorun haline gelmektedir (Sancho ve diğerleri, 2009). Chou ve Chin (2009)‟e göre 

genel olarak probleme dayalı öğrenme yönteminin sınırlılıkları aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

 Küçük gruplarda öğretimin maliyeti, öğretmen sayısının, öğretime ayrılan zamanın, 

ihtiyaç duyulan sınıf sayısının fazla olması nedeniyle geleneksel öğretimden daha 

fazladır. 

 Öğretmenlerin geleneksel öğretimdeki yetkili kiĢi rolünden öğrencilerle birlikte öğrenen 

kiĢi rolünü almaları, öğretmenler ve öğrenciler tarafından zor benimsenmektedir. 

 Öğretmenlerin öğretim yüküne karĢılık aldıkları ücrete iliĢkin memnuniyetleri 

azalabilir. 

 Öğreticiden doğrudan geleneksel yolla kazanılan bilgi, tartıĢma ve kendini yöneten 

öğrenmeye göre daha hızlı ve doğru olarak kazanılır.  

 
Chan (2009a) çalıĢmasında yeterli zaman ihtiyacının, sınıf dıĢındaki öğrenmenin, 

yönlendiricinin rolünün ve probleme dayalı öğrenme ortamında değerlendirmenin 

yönlendiricinin ve öğrencilerin performansını etkileyen dört faktör olduğunu belirtmiĢtir. Buna 

bağlı olarak probleme dayalı öğrenme sürecinde yeterli zamanın olmaması, öğrencilerin sınıf 

dıĢındaki öğrenmeleri sonucunda kavram yanılgılarına sahip olmaları, yönlendiricinin öğrenme 

süreci için yeterince hazırlık yapmaması ve sadece süreç sonunda akademik baĢarının 

değerlendirilip öğrenme sürecinin değerlendirilmemesi probleme dayalı öğrenme yönteminde 

karĢılaĢılan zorluklardır. Ertmer ve diğerleri (2009) probleme dayalı öğrenme uygulamaları 
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süresince planlama, uygulama ve değerlendirme sürecinde karĢılaĢılan zorluklara iliĢkin aĢağıda 

yer alan tablodaki önerileri sunmuĢlardır. 

Tablo. 1.1.10.1 Probleme dayalı öğrenme uygulamalarında karĢılaĢılan zorluklar ve öneriler (Ertmer ve 

diğerleri, 2009) 

 KarĢılaĢılan zorluklar Öneriler 

Planlama 

 

*Ġyi bir soru geliĢtirme 

*Öğrencilerin sorularını ve 

öğrenme ihtiyaçlarını 

belirleme 

*Sorunları günlük hayat 

problemleri ile iliĢkilendirme 

*Uygun kaynakları toparlama 

 

*Önceki üniteleri inceleme: Bilinen olaylar 

veya sorunlardan yararlanarak sorular 

oluĢturma 

*Planlama sürecini önceden gerçekleĢtirme 

*Çok nadir: Öğretmen temelli dersler yoluyla 

karmaĢık kavramları öğrencilere sunma ve geri 

dönüt sağlama. 

*Ġlgili kaynaklara iliĢkin bir web listesi 

oluĢturma 

Uygulama 

*Küçük grup çalıĢmalarını 

yönetme 

*Öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinden sorumlu 

olmalarına imkan tanıma 

*Öğrencilerin pdö sürecine 

katılmasını sağlama 

*Pdö sürecinde teknolojik 

araçları ve kaynakları etkili 

bir Ģekilde kullanma 

*Görevlere dayalı olarak çoklu gruplar 

oluĢturma 

*Öğrencilerin ihtiyaç duydukları Ģeyleri (ilgili 

web siteleri, derecelendirme ölçütleri, 

rubrikler) sağlama 

*Homojen gruplar oluĢturma, alternatif projeler 

sunma, ek yardımcı kaynaklar sağlama 

(çalıĢma yaprakları gibi) 

Değerlendirme 

Grup çalıĢmaları süresince ve 

grup ürünlerinden yola 

çıkarak bireysel öğrenmeyi 

ölçme 

Açık uçlu etkinliklerle 

öğrenme sonuçlarını ölçme 

*ÇeĢitli yöntemler kullanma (kendi kendini 

değerlendirme, öz değerlendirme, öğretmen 

değerlendirmesi) 

*Değerlendirmeyi süreç içerisinde devamlı ve 

bir düzen içerisinde gerçekleĢtirme ve 

öğrencilere bu değerlendirmelerin dönütlerini 

sağlama 

 
Sonuç olarak, probleme dayalı öğrenme, kolay uygulanabilen ve sadece fen derslerini daha 

ilginç hale getirebilmek için kullanılabilecek bir yöntem olarak görülmemektedir. Probleme 

dayalı öğrenme aynı zamanda öğrencilerin kendilerine verilen problemi bütünüyle anlamaları 
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için onlara fırsatlar sunmak, aktif ve problem çözebilen bireyler olarak günlük hayat 

sorunlarıyla uğraĢabilme becerilerini geliĢtirmek için kullanılabilecek bir yöntemdir (Lee ve 

Bae, 2008). Ancak öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini kullanmalarını gerektiren 

probleme dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim seviyesindeki öğrenciler üzerinde uygulanması 

için öğrencilere yardımcı olacak ve onların dikkatlerini çekecek tekniklerle desteklenmesi 

gerektiği düĢünülmektedir. Hemker (2001) de çalıĢmasında bir baĢka açıdan bakarak probleme 

dayalı öğrenme yönteminin öğrencileri bilgi paylaĢımı konusunda motive etmediğini 

belirtmiĢtir. Bu nedenle öğrencilerin derse olan dikkatlerini artıran, öğrencileri öğrenmeye 

motive eden, alternatif görüĢler sunarak öğrenciler arasında tartıĢma ortamlarının oluĢmasına 

olanak tanıyan ve böylece öğrencileri bilgilerini paylaĢmaya yönelten görsel araçlardan biri olan 

kavram karikatürleri ile probleme dayalı öğrenme yönteminin desteklenmesinin yöntemi 

ilköğretim öğrencileri için daha etkili hale getireceği düĢünülmektedir. Probleme dayalı 

öğrenmenin en önemli aĢaması olan gruplar da yer alan öğrencilerin kendilerine sunulan 

probleme iliĢkin çözümler sundukları aĢamada (Belland, 2010) öğrencilerin edindikleri bilgileri 

problemlerin çözümünde kullanmakta zorlanabilecekleri düĢüncesiyle kavram karikatürlerinin 

kullanılmasının uygun olacağı söylenebilir. Böylece problemin çözümüne iliĢkin kavram 

karikatürlerinde yer alan alternatif görüĢlerden yararlanarak öğrencilerin problemi daha kolay 

çözüme ulaĢtırabilecekleri düĢünülmektedir. 

1.1.11. Kavram Karikatürleri 

 
Kavram Karikatürlerinin Ortaya ÇıkıĢı 

Eğitim-öğretim sürecinin önemli amaçlarından birisi de öğrencilerin birden fazla duyu organına 

hitap ederek, derse dikkatlerini ve ilgilerini çekerek, öğrenme sürecinde aktif olmalarını 

sağlayarak onların anlamlı ve kalıcı öğrenmelerini sağlamaktır. Bu amacın gerçekleĢtirilmesi 

için öğrenme sürecinde görsel araçların kullanılması büyük önem taĢımaktadır. Öğrenmeye 

yönelik olumlu bir sınıf ortamı oluĢturulmasında kullanılabilecek olan karikatürler, söz konusu 

görsel araçlardandırlar (Yaman, 2010). Görsel düĢünceye dayanan karikatürler, mizah etkisiyle 

de resimden daha etkileyici ve akılda kalıcı olmaktadır (Kete, Avcu ve Aydın, 2009:532). Bu 

nedenle, karikatürler eğitimciler tarafından farklı amaçlarla öğrenme sürecinde kullanılmaktadır 

(Roesky ve Kennepohl, 2008). ÖzĢahin (2009) çalıĢmasında eğitim amacıyla kullanılan 

karikatürleri; dikkat ve eğlenceye yönelik karikatürler, araĢtırmaya ve düĢündürmeye yönelik 

karikatürler ve kavram karikatürleri olmak üzere üç grupta toplamıĢtır. 
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Öğrenme sürecinde kullanılabilen karikatürlerden olan kavram karikatürleri birden fazla amaca 

hizmet ederek diğer karikatürlerden ayrılmaktadır. Kavram karikatürleri, öğrencilerin derse olan 

dikkatlerini çekmekte, alternatif görüĢleri görmelerini sağlamakta, onları tartıĢmaya 

yönlendirmekte, araĢtırarak ve sorgulayarak bilgiye ulaĢmalarını sağlamaktadır. Özelliklerine 

göre incelendiğinde de kavram karikatürlerinin, sıradan karikatürlerden farklı özellikler taĢıdığı 

görülmektedir (ġengül ve Üner, 2010). Kavram karikatürleri de diğer karikatür biçimleri gibi 

görsel özellikler taĢımakta ancak mizahi öğeler içermek yerine, bir kavramı yorumlamaları ve 

anlamaları için öğrencilere fırsatlar sunmayı amaçlamaktadır (Sexton, 2010). Tarihsel olarak 

öğretime yönelik kullanılabilecek olan kavram karikatürlerinin kökeni 1990‟lı yıllara 

dayanmaktadır. Kavram karikatüleri ilk olarak Londra da fizik enstitüsü desteğiyle yapılan bir 

çalıĢma sonucunda metro araçlarında kullanılmıĢtır (Uğurel ve Moralı, 2006; Yıldız, 2008). 

YetiĢkin bireylerin fen kavramlarına iliĢkin düĢünmelerini sağlamak amacıyla poster Ģeklinde 

metro istasyonlarında ve halka açık alanlarda ilk olarak (Keogh ve Naylor, 1999b) kullanılan 

kavram karikatürleri daha sonra okul ortamında öğrencilerin fen kavramlarına iliĢkin 

düĢüncelerini ortaya çıkarmak ve öğrencilere alternatif görüĢler sunmak amacıyla kullanılmıĢtır 

(Keogh ve Naylor, 1996). Özellikle ilköğretim öğrencileri üzerinde kavram karikatürlerinin 

etkilerine iliĢkin çalıĢmalara olan ilgi artmıĢtır. Hem yetiĢkinlerin hem de yaĢça küçük 

öğrencilerin fen kavramlarını öğrenebilmelerine iliĢkin olarak kullanılabilecek olan kavram 

karikatürlerinin özelliklerinin iyi tanımlanması söz konusu görsel aracın öğrenme ortamında 

etkili bir Ģekilde kullanılması için büyük önem taĢımaktadır.  

 

Kavram Karikatürlerinin Genel Özellikleri 

Kavram karikatürleri, öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılaĢabildikleri bir olaya iliĢkin farklı 

bakıĢ açıları ve alternatif görüĢler içeren görsel bir uyaran olması nedeniyle öğrencilerin derse 

olan dikkatlerini ve ilgilerini artıran görsel araçlardandır. Dalacosta ve diğerleri (2009)‟ne göre 

kavramların ve kavramlara iliĢkin özelliklerin öğrencilere görsel biçimde sunulması eğitimsel 

sürece yardımcı olmaktadır. Bu nedenle görsel özellikler içeren kavram karikatürlerinin 

öğrenme ortamında kullanılması büyük önem taĢımaktadır. Kavram karikatürleri, her biri farklı 

bir düĢünceyi savunan üç ya da daha fazla karakterin bir konuda yaptıkları tartıĢmanın resimle 

ifade ediliĢ Ģekli olarak tanımlanabilir (Akamca ve Hamurcu, 2009). Ġngeç (2008) de benzer bir 

ifadeyle kavram karikatürlerinde üç ya da dört karikatürize edilmiĢ karakterin, bir fen konusuna 

iliĢkin farklı düĢünceler ileri sürdüğünü belirtmiĢtir.  
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Fen kavramlarının öğrenciler tarafından tartıĢılması ve anlaĢılması için ortaya çıkan kavram 

karikatürleri söz konusu fen kavramlarına yönelik günlük hayattan bir olaya iliĢkin bilimsel 

bakıĢ açılarını kapsayan, öğrenenlerde merak uyandıran çizimlerden oluĢmaktadır (Martinez, 

2004). Geleneksel olarak kavram karikatürleri fen öğretiminde kullanıldığında, karakterlerden 

biri doğru düĢünceyi söylerken, diğer karakterler daha çok öğrencilerin zihninde yanılgılar 

oluĢturan ifadeleri söylemektedirler (Dabell, 2008). Bu nedenle karikatür biçiminde olan 

kavram karikatürleri öğrencilerin sahip oldukları yaygın fen kavram yanılgılarına iliĢkin 

düĢünceler içermektedir  (Cavagnetto, 2010). Öğrencilerin fen kavramlarına iliĢkin görüĢleri 

yaĢadıkları deneyimlerin farklı olması nedeniyle farklılaĢmaktadır. Buna bağlı olarak her bir 

kavram karikatürü bilimsel olarak doğru kabul edilen bir görüĢü ve öğrenenlerin günlük 

hayatlarında karĢılaĢtıkları olası alternatif görüĢleri sunmaktadır (Naylor ve Keogh, 1999). 

Çoğunlukla diyalog kutucuklarında yer alan bu öğrenci ifadeleri ve diyaloglar kavram 

yanılgılarını ve alternatif kavramları içermektedir (Akamca, Ellez ve Hamurcu, 2009). 

Genellikle üç ya da daha fazla karakterin günlük hayattan bir olay hakkında karĢılıklı soruları ya 

da fikirleri konuĢma balonları biçiminde sunulmaktadır (Uğurel ve Moralı, 2006:31). Sexton, 

Gervasoni ve Brandenburg (2009)‟e göre de kavram karikatürlerinde, çoğunlukla alternatif 

görüĢler, kısa metinlerin yer aldığı konuĢma baloncuklarındaki diyalogları gerçekleĢtiren bir 

grup karakterin kullanımı yoluyla sunulmaktadır. Kavram karikatürleri hazırlanırken dikkat 

edilmesi gereken en önemli noktalardan biri de alternatif görüĢlerin, öğrenenlerin karakterlerin 

yüz ifadelerinden veya diyaloglardan kolaylıkla doğru cevabı belirleyemeyecekleri Ģekilde bir 

baĢka ifadeyle eĢit olasılıkta belirlenmesi gerekliliğidir (Keogh ve Naylor, 1999b). Yıldız 

(2008)‟a göre kavram karikatürlerinde karakterlerin fikirleri eĢit statüde ortaya konmakta olup 

günlük hayattan olaya iliĢkin birbirinden farklı bakıĢ açıları, kabul edilebilir ve akla yatkın 

düĢünceler olarak ileri sürülmektedir. Böylece öğrencilerin kavram karikatürleri yoluyla 

kendilerine sunulan görüĢlerden bilimsel olarak doğru kabul edilen görüĢe kolayca 

ulaĢamamaları ve düĢünmeleri sağlanmaktadır. Alternatif görüĢler ve kavram karikatülerinde 

kullanılan metinlere iliĢkin kavram karikatürlerinin sahip olması gereken özellikler Keogh, 

Naylor ve Wilson (1998), Stephenson ve Warwick (2002) ve Naylor ve Keogh (2008) 

tarafından aĢağıdaki gibi özetlenmiĢtir. 

 Alternatif görüĢler, araĢtırmalarda yer alan özellikle öğrencilerin zihinlerinde kavram 

yanılgıları oluĢturan görüĢleri içermektedir. 

 YaĢ grubuna uygun olarak kavram karikatürlerinde öğrencilerin kolaylıkla 

anlayabileceği kısa metinler kullanılmakta ve bu metinler diyalog halinde öğrencilere 

sunulmaktadır. Böylece sınırlı dil bilgisine sahip olan öğrenenler için de kavram 
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karikatürleri ulaĢılabilir olmaktadır. Kavram karikatürleri öğrencileri tartıĢmaya 

katılmaya davet etmektedir. 

 Kavram karikatürleri öğrenenlere mantıklı görünen alternatif görüĢler sunmaktadır. 

 AraĢtırmalarda kavram yanılgısı olarak belirlenen görüĢler kavram karikatürlerinde 

alternatif görüĢler olarak kullanılmaktadır. 

 Öğrenenlerin bilim ve günlük yaĢam arasında iliĢki kurmasını sağlamak için, bilimsel 

düĢüncelerin günlük yaĢama uyarlanabilir olması gerekmektedir.  

 Alternatif görüĢler arasında bilimsel olarak kabul edilen görüĢ ya da görüĢler yer 

almaktadır. 

 GörüĢler öğrencilerin kolayca doğru cevaba ulaĢamayacakları ve bilimsel çatıĢmaya 

düĢmelerine neden olacak Ģekilde eĢit olasılıkta sunulmaktadır.   

 

Kavram karikatürleri, özellikle öğrencilerin birbirleriyle görüĢ alıĢveriĢi yapmalarına ve 

kavramlara iliĢkin tartıĢmalarına yol açmaktadır. Bu nedenle, karakterler arasında tartıĢma 

oluĢturmak için karikatür biçimini kullanan (Keogh ve Naylor, 2000b) kavram karikatürleri 

öğrenciler arasında tartıĢmaların baĢlatılması için bir baĢlangıç noktası sağlamak amacıyla 

kullanılabilen yararlı araçlardır (Kinchin, 2004). Kavram karikatürlerindeki karakterlerin 

bilimsel bir konuya iliĢkin farklı fikirlerde olmaları, öğrencilerin tartıĢmaya katılmaya davet 

edilmesini ve onların bireysel görüĢlerinin ortaya çıkarılmasını sağlamaktadır (Naylor, Keogh 

ve Downing, 2007). Böylece öğrenciler öğrenme sürecinde fen kavramlarına iliĢkin kavram 

yanılgılarını da içeren farklı görüĢler görmekte hem de kendi düĢüncelerini sınıf ortamında 

paylaĢmaktadırlar. Sonuç olarak, bir kavrama iliĢkin birden fazla görüĢ sunan kavram 

karikatürlerinin öğrencilerin karikatürlerdeki karakterlerin düĢünceleriyle kendi düĢüncelerini 

karĢılaĢtırmalarına yardımcı olduğu söylenebilir (Abell, 2009). Öğrenciler için pek çok açıdan 

yararları olduğu düĢünülen kavram karikatürleri, öğrenme ortamlarında farklı amaçlarla 

kullanılabilmektedir.  

 

Kavram Karikatürlerinin Öğrenme Sürecinde Kullanımı 

Kavram karikatürleri her yaĢtan öğrenenler için farklı amaçlarla kullanılabilen ve öğrenme 

ortamını zenginleĢtiren görsel araçlardır. Yapılan araĢtırmalara göre öğrenme sürecine önemli 

bir katkı sağladığı düĢünülen (Doğru, Keles ve Arslan, 2010) kavram karikatürleri öğrenme, 

öğretme ve değerlendirme aracı olmak üzere pek çok amaçla kullanılabilir (Chin ve Teou, 

2009). Bu nedenle, kavram karikatürleri kullanılıĢ amacına göre öğrenme sürecinin farklı 

aĢamalarında etkili olabilmektedir. Kavram karikatürlerinin öğrenme sürecinde kullanılıĢ 
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amaçlarından biri de öğrencilerin yeni karĢılaĢtıkları kavramları zihinlerinde yapılandırarak 

öğrenmelerini sağlamaktır. Fen öğretiminde de kavram karikatürlerinin kullanılması 

öğrencilerin fen kavramlarını öğrenmelerinde önemli bir role sahiptir (Tatalovic, 2009). Kavram 

karikatürleri öğrenme ortamında tartıĢma olmasını sağlayarak, araĢtırma yapmaları için 

öğrencileri uyararak ve öğrencilerin ilgilerini ve motivasyonlarını yükselterek fen öğretme ve 

öğrenmeyi desteklemektedir (Keogh ve diğerleri, 2001). Bu nedenle, fen öğretiminde kavram 

karikatürlerinin kullanılmasıyla hem öğrenenler sorgulayarak, araĢtırarak yeni kavramlara ve 

ilkelere ulaĢmakta hem de fen öğrenmeye yönelik ilgileri ve motivasyonları yükselmekte bu da 

öğrencilerin ileride karĢılaĢacakları fen kavramlarını öğrenmelerinde olumlu bir etkiye neden 

olmaktadır. Genel olarak fen öğretiminde kavram karikatürleri sadece öğrenmenin ve 

motivasyonun artırılması amacıyla değil baĢka amaçlarla da kullanılabilmektedir. Öğrenme 

sürecinin uygulayıcısı ve en önemli öğelerinden olan öğretmenlerle, kavram karikatürlerinin fen 

öğretiminde kullanılmasına iliĢkin yapmıĢ oldukları görüĢmelerin sonucunda Keogh ve Naylor 

(1999a) öğretmenlerin kavram karikatürlerinin aĢağıda yer alan amaçlarla öğrenme sürecinde 

kullanılabileceğini belirttikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır: 

 Ev ödevi vermek için kullanılabilir. 

 Konunun derinlemesine öğrenilmesini sağlamada kullanılabilir. 

 Öğrenenlerin bilimsel düĢünmenin nasıl olacağını keĢfetmelerini sağlamak için 

kullanılabilir. 

 Bir konunun sonunda özetleme yapmak için kullanılabilir. 

 ÇalıĢma kağıtlarını daha ilgi çekici hale getirmek için kullanılabilir. 

 Öğrencilerin kendi düĢüncelerini konuĢma balonları yoluyla korkmadan ifade etmelerini 

sağlamak için kullanılabilir.  

 Öğrencilerin karikatürler çizerek kendi düĢüncelerini özetlemelerini sağlamak için 

kullanılabilir. 

 Öğrencileri konuĢma balonlarındaki boĢlukları doldurmaya yönelterek, öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla kullanılabilir. 

 Bilimin doğasının alternatif düĢünceleri kapsadığını öğrencilere göstermek için 

kullanılabilir. 

 Öğrencilerin kendilerine daha fazla soru sormalarını sağlamak için kullanılabilir. 

 Toplumun fen anlayıĢını artırmayı sağlayacak bir araç olarak kullanılabilir. 

 

Kavram karikatürlerinin en önemli amaçlarından biri de öğrencilerin sınıf ortamında 

birbirleriyle fen kavramlarına iliĢkin tartıĢmalarını sağlamaktır. Kavram karikatürleri, 
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öğrencilerin farklı düĢünceleri açıklamak için araĢtırmalar gerçekleĢtirdikleri fen derslerinde 

tartıĢma için bir uyarıcı olarak kullanılabilmektedir (Keogh, Naylor ve Downing, 2003). 

Anagün, Bayrak ve YeĢilkaya (2010)‟ya göre de fen öğretiminde sınıf içi konuĢmaların ve 

tartıĢmaların teĢvik edilmesi için kavram karikatürleri kullanılabilmekte, böylece öğrenenlerin 

zihninde biliĢsel çatıĢma oluĢturulabilmektedir. Özellikle, karikatür biçimindeki çizimler 

yoluyla sunulan, bilimsel ilkelere iliĢkin içlerinden biri bilimsel olarak doğru kabul edilen 

görüĢler içeren alternatif düĢünceler (Kabapınar, 2005) öğrencilerin biliĢsel çatıĢma yaĢamasına 

neden olmaktadır (Dabell, 2004). Çünkü yaĢantıları sonucunda var olan bilgileriyle öğrenme 

ortamına gelen öğrenciler, yanılgılara sahip oldukları kavramlara iliĢkin görüĢlerle kavram 

karikatürleri yoluyla karĢılaĢmaktadırlar. Böylece zihinlerinde var olan bilgi Ģemaları 

karĢılaĢtıkları olayları açıklamada yetersiz kaldığı için olayları yeniden yorumlamaktadırlar. Bu 

nedenle öğrenenlerin biliĢsel çatıĢma yaĢamalarının sağlanması kadar öğrenenlerin bilimsel 

olarak doğru kavramlara ve ilkelere ulaĢmalarını sağlamak da büyük önem taĢımaktadır. Bu da 

biliĢsel çatıĢma sürecinin iyi yönetilmesini gerektirmektedir.  Dabell (2008) çalıĢmasında 

kavram karikatürlerinin uygulandığı öğrenme ortamlarında biliĢsel çatıĢma sürecinde 

izlenebilecek adımlar için aĢağıdaki önerileri sunmuĢtur: 

 Öğrenenlere kavramsal yanılgılara odaklanan bir karikatür sunulur. 

 Öğrenenlerin bağımsız düĢünebilmeleri sağlanır. 

 Küçük grup tartıĢmaları desteklenir. 

 Alternatif görüĢlere iliĢkin sınıfa karĢı geri dönüt için fırsatlar sunulur. 

 Öğrenenlerin anlaĢmaya varmaları için çalıĢılır. 

 Daha fazla bilgiye ulaĢabilmeleri için öğrenenlerin tartıĢmalarına yardımcı olunur. 

 Öğrenenlerin küçük gruplarda birbirlerine danıĢmaları sağlanır. 

 DanıĢmaların ya da sorgulamaların sonuçları paylaĢılır. 

 Bütün grup tartıĢması desteklenir. 

 Öğrenenlerin görüĢlerinin nasıl değiĢtirilebileceği düĢünülür. 

 Tüm bunlar birleĢtirilir ve uygulanır. 

 

Belirtilen süreçler takip edildiğinde öğrencilerin biliĢsel çatıĢma yaĢaması böylece zihinlerinde 

var olan bilgilerini yeniden yapılandırmaları mümkün olmaktadır. Bu nedenle kavram 

karikatürleri yapılandırmacı yaklaĢımın önemli aĢamalarından olan yeniden yapılandırma 

sürecinin sağlanmasında etkili araçlardır (Keogh ve Naylor, 1996). Buna bağlı olarak kavram 

karikatürlerinin öğrencilerin zihinlerinde var olan kavram yanılgılarının belirlenmesinde ve 

giderilmesinde etkili olabilecek görsel araçlar olduğu söylenebilir. Aydın ve Balım (2007) da 
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çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin, kavram yanılgılarının hem belirlenmesinde hem de 

giderilmesinde kullanılan etkili bir teknik olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

Fen kavramlarını ve ilkelerini öğrencilerin öğrenebilmesi için öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi 

sürecinde etkili bir Ģekilde kullanılabilen kavram karikatürleri bazı durumlarda öğrenme 

sürecinin sonunda da kullanılmaktadır. Böylece öğrenilenlerin yeniden incelenmesini 

sağlamakta ve öğrencilere öğrendiklerini uygulamaları için fırsat sunmaktadır (Dabell, 2004). 

Kavram karikatürleri, öğretmenlere öğrencilerin öğrenme süreci sonunda edindikleri bilgileri ve 

öğrenme sürecini değerlendirmelerinde, öğrencilere ise süreç içerisinde öğrendiklerini 

aktarabilmelerinde yardımcı olmaktadır. Kavram karikatürlerinin öğrenme sürecinde kullanılıĢ 

amacı kadar öğrenme sürecinde nasıl kullanıldığı ve öğrencilere nasıl aktarıldığı da büyük önem 

taĢımaktadır. Kavram karikatürleri elle çizim yoluyla veya alternatif olarak bilgisayar ortamında 

da hazırlanabilmektedir (Birisci, Metin ve Karakas, 2010). Hazırlanan kavram karikatürleri 

öğrencilere bir etkinlik materyali olarak dağıtılabildiği gibi, bir projeksiyon yardımıyla 

yansıtılarak da öğrenme ortamında gösterilebilmektedir. Ayrıca karakterleri, resimleri, görüĢleri 

daha ilgi çekici hale getirmek için poster Ģeklinde de kavram karikatürleri sunulabilmektedir. 

Kavram karikatürlerinde yer alan karakterler de sınıf ortamında yer alan öğrencilerin isimleri 

dıĢında öğrencilerin ilgilerini çekecek Ģekilde isimlendirilmektedir. ġahin ve Çepni (2011) de 

çalıĢmalarında kavram karikatürlerine isim verilmesini ve öğrencilerin görüĢlerini karikatür 

karakterlerinin isimlerini kullanarak sunmalarını önermiĢler, böylece öğrencilerin düĢüncelerini 

daha kolaylıkla açıklayabileceklerini ifade etmiĢlerdir. Dabell (2004) çalıĢmasında genel olarak 

kavram karikatürlerinin aĢağıda yer alan çeĢitli Ģekillerde öğrenme sürecinde kullanılabileceğini 

belirtmiĢtir. 

 Bazı konuĢma balonları boĢ bırakılarak öğrencilerin kendi düĢüncelerini yazmaları 

sağlanabilir. 

 Öğrencilerin tahtaya yazdıkları düĢüncelerinden yola çıkarak kavram karikatürleri 

oluĢturulabilir. 

 Grupça öğrenenler, gruptaki düĢüncelerini sunmak için kendi kavram karikatürlerini 

oluĢturabilirler. 

 Öğrenciler bir baĢlık altında tartıĢma oluĢturabilecek durumları göstermek için kavram 

karikatürü oluĢturabilirler. 

 Öğrencilerin düĢüncelerini ve düĢüncelerinin nedenlerini açıklamalarını ve sınıf 

tartıĢmasının oluĢmasını sağlamak için kullanılabilir. 
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Sonuç olarak kavram karikatürleri öğrencilerin düĢüncelerini ortaya çıkarmak, öğrenme 

sürecinde tartıĢmalarını sağlamak, varsa kavram yanılgılarını gidermek ya da oluĢmasını 

engellemek, öğrencilerin derse olan ilgilerini ve motivasyonlarını artırmak ve tüm bunların 

sonucunda fene iliĢkin kavramları ve ilkeleri zihinlerinde yapılandırmalarını sağlamak amacıyla 

kullanılabilmektedir. Ayrıca kavram karikatürleri günlük hayattan olaylar da sunarak 

öğrencilerin ilgili fen kavramlarını hayatlarıyla iliĢkilendirmelerini de sağlamak amacındadır. 

Buna bağlı olarak öğrenme ortamında kavram karikatürlerinin kullanımının öğrencilerin 

kavramsal ve iĢlemsel anlamaları arasında iliĢki kurmalarına yardımcı olduğu söylenebilir 

(Keogh ve Naylor, 2000a). Öğrenme ortamında farklı amaçlarla kullanılabilen kavram 

karikatürlerinin öğrenme sürecine olan katkıları da önemli ölçüdedir. Naylor, Downing ve 

Keogh (2002) kavram karikatürlerinin öğrenme sürecine olan katkılarını aĢağıdaki gibi 

özetlemiĢlerdir.  

 Kavram karikatürlerindeki karakterlerin kendileri argümantasyon sürecini 

gösterdiklerinden dolayı sınıflarda argümantasyonun oluĢması sağlanmaktadır. 

 Alternatif görüĢler öğrencilere mantıklı geldiği için kavram karikatürleri öğrencilerde 

biliĢsel çatıĢma yaratmaktadır. 

 Alternatif görüĢler arasından birinin seçilmesi süreci, öğrencilerin uğraĢarak 

öğrenmelerini sağlamaktadır. 

 Öğrencilerin kanıta dayalı olarak açıklama yapmalarını sağlamaktadır. 

 

Anlamlı ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢmesi ve öğrencilerin yaĢam boyu öğrenen bireyler 

olmaları için öğrenme sürecinde aktif bir rol oynamaları büyük önem taĢımaktadır. Kavram 

karikatürlerinin uygulandığı fen öğrenme ortamlarında da öğrenciler tartıĢarak, sorgulayarak, 

araĢtırarak kendi kendilerine öğrenen bireyler olma yolunda ilerlemektedirler. Bu nedenle 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalara dayalı olarak kavram karikatürlerinin öğrenciler üzerindeki 

etkilerinin ayrıntılı olarak özetlenmesinin literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

Kavram Karikatürlerinin Öğrenciler Üzerindeki Etkileri 

Anlamlı öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi için kullanılabilecek öğretim materyallerinden biri olan 

kavram karikatürleri (BiriĢçi ve Metin, 2010)  üzerine yapılan çalıĢmalar, iki ana baĢlıkta 

toplanabilmektedir. ÇalıĢmaların bir kısmı, kavram karikatürlerinin sınıf ortamındaki potansiyel 

yararlarına; diğer bir kısmı ise kavram karikatürlerinin farklı açılardan öğrenciler üzerindeki 

etkileri üzerine odaklanmaktadır (Kabapınar, 2009). Genel olarak kavram karikatürleri, 

öğrencilerin bir problem üzerine tartıĢmalarını, önceki bilgilerinin ortaya çıkarılmasını ve derse 
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karĢı ilgi duymalarını sağlamada kullanılabilecek öğretim yöntemlerindendir (Naylor, Downing 

ve Keogh, 2002). Öğrencilerin var olan bilgilerinin gelecekteki öğrenmelerini etkilediğini 

savunan yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olan kavram karikatürleri öğrencilere geniĢ bir bakıĢ 

açısı sağlamaktadır (Long ve Marson, 2003). Öğrenme sürecinin çeĢitli aĢamalarında 

kullanılabilen kavram karikatürlerinin öğrencilere farklı açılardan yararları olabilmektedir.  

 

Öğrencilerin aktif öğrenenler olmaları için öğrenme sürecine aktif olarak katılmaları gerektiği 

bilinmektedir (Kroesbergen ve Van Luit, 2005). Kavram karikatürlerinin en önemli 

özelliklerinden biri de öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmalarını ve bilgiye kendilerinin 

ulaĢmalarını sağlamasıdır. Kavram karikatürleri öğrenenlere bir uğraĢ sağlayarak ve onları 

öğrenmeye motive ederek öğrenme sürecinde öğrencilerin aktif bir rol oymasını sağlamaktadır 

(Keogh ve Naylor, 2000a). Ekici, Ekici ve Aydın (2007) da çalıĢmalarında kavram 

karikatürlerinin öğrencilerin motivasyonunu artırdığını, derse odaklanmalarını ve sınıf 

tartıĢmalarına rahatlıkla katılabilmelerini sağladığını belirtmiĢlerdir. Huang ve diğerleri (2006) 

de benzer bir görüĢle, kavram karikatürlerinin öğretmenlere öğrencilerin ilgili konuya iliĢkin 

kavramları anlayıp anlamadığına yönelik bir dönüt sağlamasının yanı sıra aynı zamanda 

öğrencilerin öğrenmeye motive olmasını ve ders olan ilgilerinin sabit kalmasını sağladığını 

belirtmiĢlerdir. Bu nedenle, özellikle öğrencilerin çoğuna zor ve anlaĢılmaz gelen fizik gibi 

dersleri anlaĢılabilir, eğlenceli ve ilgi çekici bir hale getirmek amacıyla kavram karikatürlerinin 

kullanılabileceği düĢünülmektedir (Kalem, Tanel ve Çallıca, 2002).  

 

Öğrencileri öğrenmeye motive edebilen, derse olan ilgilerini ve dikkatlerini artırabilen kavram 

karikatürlerinin öğrenciler üzerindeki bir baĢka olumlu etkisi onların öğrenme ortamında 

görüĢlerini tartıĢabilmelerine yardımcı olmasıdır. Kavram karikatürlerinin uygulandığı öğrenme 

ortamlarında öğrenciler karikatür karakterleri tarafından sunulan kavramlar üzerinde 

konuĢtuklarından dolayı tartıĢmaya odaklanabilmektedirler. Özellikle birbirlerinin görüĢleriyle 

aynı fikirde olmadıkları, karĢı düĢüncelere sahip oldukları durumlarda kavram karikatürleri 

öğrenciler arasında tartıĢmaya yol açabilmektedir (Chin ve Teou, 2009). Webb (2009) de benzer 

bir görüĢle kavram karikatürlerindeki çeĢitli görüĢlerin öğrenenler arasında tartıĢma ihtiyacını 

artırdığını belirtmiĢtir. Öğrenme sürecinde tartıĢma ihtiyacı duyan öğrenciler bu süreçte kendi 

görüĢlerini de açıkça ifade edebilme olanağını bulmaktadırlar. Özellikle kavram 

karikatürlerindeki soruya cevap aranması sürecinde, öğrenciler düĢüncelerini ifade etmekte, 

inançları altında yatan gerekçeleri açıklamakta ve böylece düĢüncelerini daha açık bir Ģekilde 

sunmaktadırlar (Chin ve Teou, 2010). Bu nedenle, kavram karikatürleri öğrencilerin 
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düĢüncelerini ortaya çıkarmada ve ileriki zamanlarda düĢüncelerini geliĢtirmede etkili görsel 

araçlardır (Keogh ve Naylor, 1997). Ayrıca grup tartıĢması için odak noktası olarak kullanılan 

kavram karikatürleri, öğrencilerin bilimsel olarak en doğru kabul edilen görüĢe karar vermeleri 

için araĢtırma yapmalarına yol açmaktadır (Naylor, Keogh ve Downing, 2001).  

 

Metinlerden ve çizimlerden oluĢan kavram karikatürlerinin öğrenciler için anlaĢılabilirliği 

açısından diğer öğretim yöntemlerine ve tekniklerine göre daha etkili olduğu söylenebilir. 

Kavram karikatürlerindeki metinlerin ve çizimlerin basitliği, bilimsel terminolojiye alıĢık 

olmayan öğrenenlere ulaĢılabilir gelmektedir (Webb, 2009). Ayrıca kavram karikatürlerinde 

sorgulanan fen kavramlarına iliĢkin olayların günlük hayattan alınmıĢ olması öğrenciler 

arasında kavram karikatürlerinin etkiliğini artırmaktadır. Günlük yaĢamdan bilimsel düĢünceler 

sunan kavram karikatürleri, bu yüzden öğrenenlere bilimsel düĢünceler ve günlük yaĢam 

arasında iliĢki kurmalarında yardımcı olmaktadır (Morris ve diğerleri, 2007). Öğrencilerin 

hayatlarını öğrenme sürecine dahil eden kavram karikatürleri öğrencilerin çoğunlukla 

görüĢlerinin nasıl algılanacağına iliĢkin endiĢe duymalarına ve yanlıĢ cevap verme korkusu 

yaĢamalarına engel olmaktadır. Öğrencilerin kavram karikatüründeki karakterlerden biriyle aynı 

görüĢe sahip olmaları söz konusu olumsuz durumların yaĢanma ihtimalini azaltmaktadır. 

Öğrenciler seçtikleri karakterin yanlıĢ cevap söylediğini anladıklarında, verdikleri cevapların 

sorumluluğu karakterlerin üzerinde olduğundan kendilerine olan özgüvenlerini 

kaybetmemektedirler  (Naylor ve Keogh, 2008). Öğrencilerin olaya iliĢkin yanlıĢ cevap 

vermeleri bir baĢka ifadeyle kavram yanılgılarına sahip olmaları ve tartıĢmalar sonucunda 

bilimsel olarak doğru kabul edilen görüĢe katılmaları öğrencilerin kavram yanılgılarının 

giderilmesinde de büyük önem taĢımaktadır. Saka ve diğeleri (2006)‟ne göre kavram 

karikatürlerinde yanılgıların çizgi karakterle kiĢiselleĢtirilmesiyle, öğrencilerin öğretim öncesi 

düĢünme biçimlerinin açığa çıkarılabilmesi ve var olan yanılgılarının giderilmesi mümkün 

olmaktadır. Güç ve Aycan (2009) da çalıĢmalarında karikatüristik yaklaĢımların eğitim ve 

öğretim süreçlerinde kullanılmasının kavram yanılgılarını azaltacağı göz önüne alındığında 

Türk eğitim sistemi için faydalı olacağını belirtmiĢlerdir. Genel olarak Keogh ve Naylor 

(2000b) ve Long ve Marson (2003) çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin öğrenciler 

üzerindeki etkilerini aĢağıdaki gibi özetlemiĢlerdir. 

 Öğrenenlere kendilerine soru sormaları için yardımcı olmaktadır. 

 Öğrenenlerin düĢüncelerini açık bir Ģekilde ifade etmelerini sağlamaktadır. 

 Öğrenenlerin düĢüncelerini iddia etmelerini ve geliĢtirmelerini sağlamaktadır. 

 Öğrenenlerin bilimsel düĢünceleri günlük hayata uygulamalarına yardımcı olmaktadır. 
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 Öğrenenlerin derse olan ilgilerini yükseltmekte ve motivasyonunu geliĢtirmektedir. 

 Öğrenenlerin dil ve okuryazarlık becerisini artırmaktadır.  

 DüĢüncelerini ileri sürmekte isteksiz olan öğrencileri cesaretlendirmektedir. 

 Öğrenenlerin düĢünceleriyle yüzleĢmelerini ve yeni düĢünceler geliĢtirmelerini 

sağlamaktadır. 

 Öğrencileri araĢtırmaya yönlendirmektedir. 

Özetlemek gerekirse, kavram karikatürleri öğrencilerin düĢüncelerini sorgulamalarına, 

görüĢlerini açık ve net bir Ģekilde ifade edebilmelerine, araĢtırmaları sonucunda elde ettikleri 

bilgileri de kullanarak görüĢlerini savunmalarına, edindikleri bilgileri günlük hayatlarıyla 

iliĢkilendirebilmelerine, derse olan ilgilerinin ve motivasyonlarının artmasına ve öğrenme 

sürecinde aktif olmalarına yardımcı olmaktadır. Öğrencilere bir olaya iliĢkin farklı bakıĢ açıları 

sunan kavram karikatürleri, öğrencilerin bilimsel olarak doğru kabul edilen görüĢe ulaĢmaları 

için araĢtırma yapmalarını ve elde ettikleri bilgileri karĢılaĢtıkları olayı çözümlemekte 

kullanmalarını sağlayarak öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme, eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözme gibi üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢmesine de olanak tanımaktadır. 

1.1.12. Problem Çözme 

 
Bireyler hayatları boyunca çeĢitli problemlerle karĢılaĢmakta ve bu problemlerin üstesinden 

gelmeye çalıĢarak yaĢamlarını sürdürmeye devam etmektedirler. Birçok kaynakta farklı 

Ģekillerde tanımlanan problem, bireylerin yüzyüze kaldıkları ve sonuçlarını tahmin edemedikleri 

zorluklar olarak tanımlanabilir (Yavuz, Arslan ve Gulten, 2010). Chen (2008) de benzer Ģekilde 

problemlerin, günlük yaĢamda, iĢ ortamında ve insanlarla soysal etkileĢimler sırasında 

karĢılaĢılan mücadeleler, büyük ya da küçük zorluklar olduklarını ifade etmiĢtir. Problemler, 

sıklıkla açıklanmak zorunda olan gözlenebilen veya gözlenemeyen olayları içermektedir 

(Chiriac, 2008). Bireylerin yüz yüze kaldıkları bir engel olan problemler bir amacın 

baĢarılmasını güçleĢtirmektedir (Yavuz, Arslan ve Gulten, 2010). Bu nedenle bireylerin 

yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözme süreci büyük önem taĢımaktadır.  

 

Doğasına ve yapısına göre çeĢitlenen problemler (Bulu ve Pedersen, 2010), genel olarak yarı 

yapılandırılmıĢ problemler ve yapılandırılmıĢ problemler olmak üzere ikiye ayrılmaktadır.  

Açıkca belirtilen yapılandırılmıĢ problemlerde verilen bilgiye dayalı olarak probleme uygun bir 

çözüm belirlenebilirken, yarı yapılandırılmıĢ problemlerin sıklıkla net bir problem ifadesi 

olmamakta ve birden fazla doğru çözümü olabilmektedir (Chen, 2010). Fen ve matematik 
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derslerinde sıklıkla çözülen çoğu problem, yapılandırılmıĢ problem iken (Yua, Sheb ve Lee, 

2010), günlük hayatta bireylerin sıklıkla karĢılaĢtıkları problemler yarı yapılandırılmıĢ 

problemler kapsamına girmektedir (Bulu ve Pedersen, 2010; Yua, Sheb ve Lee, 2010). 

KarĢılaĢılan problemlerin çözümü günlük yaĢamda hayatta kalmak için gerekli olduğundan, 

öğrenciler karĢılaĢtıkları problemleri çözme ihtiyacı duymaktadırlar  (Tambychik ve Meerah, 

2010). Yarı yapılandırılmıĢ bir problemi çözmek için ise öğrenciler problemi tanımlamaya, 

hangi bilgilere ihtiyaçları olduğunu belirlemeye, bilgiye ulaĢmak için uygun yolları seçmeye, 

çözüm yollarını uygulamaya ve sonuçları değerlendirmeye ihtiyaç duymaktadırlar (Chen, 2010). 

Ayrıca, yarı yapılandırılmıĢ problemlerin çözümü üst düzey kavramsal farkındalığın 

edinilmesini ve kullanılmasını gerektirmektedir (Lee, 2010). Bu nedenle son yıllarda 

öğrencilerin öğrenmelerinin ve üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin amaçlandığı 

eğitim araĢtırmalarında, öğrenme sürecinde yarı yapılandırılmıĢ problemler kullanılmaktadır. 

Söz konusu öğrenme sürecinde öğrencilere yöneltilen yarı yapılandırılmıĢ problemler yoluyla 

öğrencilerin yaĢamları boyunca kullanabilecekleri problem çözme sürecinin aĢamalarını 

öğrenmeleri ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri amaçlanmaktadır. 

 

Özellikle matematik ve fen eğitiminde, öğretimin ayrılmaz bir parçası olarak düĢünülen problem 

çözme, problemlerin üstesinden gelmeyle aynı anlama gelmekte ve problem çözme biliĢsel, 

duyuĢsal ve davranıĢsal etkinliklerle iliĢkili olan karmaĢık bir süreç olarak görülmektedir  

(Serin, Serin ve Saygılı, 2009; Lee, 2010). Yapılandırmacı problem çözme, bir kiĢinin problem 

durumunun üstesinden gelmesi sürecinde etkili bir Ģekilde bir çözüme ulaĢması anlamına 

gelmektedir (Arslan, 2010). Sadece fen ve matematik eğitimi değil, bütün eğitim süreçleri 

problem çözmeyi ya da problem çözmeye hazıklık süreçlerini içermektedir. Matematik 

hesaplamalarından (Bu eĢitliğin sonucu nedir?) okuryazarlık analizine (Bu ne anlama 

gelmektedir?), fen deneylerinden (Bu nasıl oldu ve neden oldu?), tarihsel araĢtırmalara (Ne oldu 

ve neden oldu?) kadar öğretmenler öğrencileri problemleri çözmeye yönlendirmektedir (Delisle, 

1997). Benzer Ģekilde eğitim sürecinin kendisi de ilkokul yıllarında baĢlayan ve bireylerin iyi 

bir problem çözenler olarak geliĢtirilmesini gerektiren bir problem çözme sürecidir (Serin, Serin 

ve Saygılı, 2009). Bu nedenle problem çözmeyi öğretme ve öğrenme 1980‟lerin baĢlarından 

2009 yılına kadar temel ve can alıcı bir araĢtırma alanı olmuĢtur (Bayat ve Tarmizi, 2010). 

Problem çözme oldukça karmaĢık bir süreç olduğundan, uzmanlar bu sürecin belli aĢamalara 

bölünmesini önermektedirler (ÇalıĢkan, Selçuk ve Erol, 2010). Tambychik ve Meerah (2010)‟a 

göre problem çözme sürecinin, okuma ve problemi anlama, çözüme yönelik stratejiyi belirleme 

ve problemi çözme, cevabı ve süreci doğrulama olmak üzere üç aĢaması bulunmaktadır. 
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Öğrenme sürecinde öğrenciler, yarı yapılandırılmıĢ problemlerin yer aldığı olayları öncelikle 

okuyarak problemi anlamakta, belirledikleri problemi çözmek için araĢtırmaları gereken 

konuları belirlemekte, araĢtırma yapmakta ve edindikleri bilgilerle problemi çözüme 

ulaĢtırmaktadırlar. Sürecin sonunda ise problemin çözümünü değerlendirerek edindikleri sonucu 

doğrulamaya çalıĢmaktadırlar. Lee  (2010) çalıĢmasında genel olarak problem çözmenin aĢağıda 

yer alan özelliklere sahip olduğunu belirtmiĢtir.  

 Problem çözme, biliĢsel çatıĢmayı destekleyebilen açıklama, değerlendirme ve 

hipotezleri test etme gibi karmaĢık biliĢsel süreçleri kapsamaktadır. 

 Problem çözme, verilen bir problemi anlarken veya problemi çözmeye çalıĢırken, 

öğrencilerin bilgilerini yeniden yapılandırma ihtiyacı duymalarına neden olmaktadır. 

 Anlamlı bir problem çözme etkinliği özgün, inanılır ve öğrencilerin düzeyine uygun 

problemler içermektedir.  

Problem çözme etkinliklerinin özelliklerine, problemin doğasına ve problemle ilgilenen kiĢiye 

bağlı olarak farklı problem çözme yaklaĢımları bulunmaktadır. Geleneksel olan yaklaĢımlar 

genel olarak problemin tanımının açıklanmasını, nedenlerinin analiz edilmesini, alternatif 

çözüm yollarının belirlenmesini, her bir çözüm yolunun değerlendirilmesini, çözüm yollarından 

birinin seçilmesini, uygulanmasını ve problemin çözülüp çözülmediğinin değerlendirilmesini 

kapsamaktadır (Uslu ve Girgin, 2010). Buna karĢılık günümüzde öğrenme ortamlarında, 

problemlerin çözülmesinde eleĢtirel düĢünme, sorgulayıcı öğrenme, yaratıcı düĢünme gibi üst 

düzey düĢünme becerilerinin kullanıldığı problem çözme yaklaĢımları dikkate alınmaktadır. 

Günlük hayatta karĢılaĢılan problemlerin çözülmesinde ise beyin fırtınası, listeleme, iliĢki 

kurma, sorular sorma ve görselleĢtirme gibi bazı yaklaĢımlar kullanılmaktadır (Brandt ve Sell, 

1986). Problem çözme yaklaĢımı ne olursa olsun bireylerin karĢılaĢtıkları problemleri 

çözebilmeleri için problem çözme becerilerini kazanmıĢ olmaları gerekmektedir. Çünkü bireyler 

günlük hayatlarında problemleri ele alabilmek için, problem çözme becerilerini kullanmaya 

ihtiyaç duymaktadırlar (Güven, 2010). Problem çözme sürecini öğrenen öğrenciler, bu becerileri 

kullanarak ve karĢılaĢtıkları problemlere çözümler bularak yaĢamlarının her alanında baĢarılı 

olabilmektedirler (Armağan, Sağır ve Çelik, 2009). Buna karĢıt olarak öğrenciler problemleri 

çözme yeteneklerinin onlara en fazla sınavları geçme konusunda katkı sağlayacağını 

düĢünmektedirler. Diğer yandan da öğreticiler, çoğunlukla öğrencilerin benzer çözümleri 

uygulayabildikleri bazı seçilen problemlerin çözümlerini doğrulama Ģeklinde problemleri 

öğrencilere sunarak problem çözme becerilerini öğretmeye çalıĢmaktadırlar (Brandt ve Sell, 

1986). Test kitaplarını okuduktan ve birçok ders aldıktan sonra, öğrencilerin çok azı istenilen 
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problemleri çözebildiğinden birçok öğretmen de, problem çözmenin kolay bir görev olmadığını 

düĢünmektedir (Lee, 2010). Oysa keĢfetme ve problem çözmeye odaklanan bazı yüksek öğretim 

derslerinde gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin, öğrencilerin günlük hayatlarında 

karĢılaĢtıkları problemlerde kullanmak üzere üst düzey biliĢsel becerilerini ve problem çözme 

yeteneklerini geliĢtirebileceği çalıĢmalarda ifade edilmektedir (Hou, 2011). Söz konusu öğretim 

etkinliklerinde öğrenciler doğrudan problemle yüz yüze bırakılmamakta, öğrencilere yarı 

yapılandırılmıĢ problemler sunulmaktadır. Problemlerin yarı yapılandırılmıĢ biçimde sunulması 

için ise öğrencilerin ilgilerini çekebilecek onlarda merak duygusu oluĢturabilecek günlük 

hayattan olayların yer aldığı senaryolar kullanılmaktadır. Böylece öğrenciler günlük 

hayatlarında olduğu gibi bir olaydan yola çıkarak öncelikle problemi belirlemekte daha sonra ise 

problemle ilgili araĢtırma yapmakta, çözüme iliĢkin hipotezler sunmakta ve hipotezlerini test 

ederek problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu süreçte de yaĢamları boyunca kullanabilecekleri 

problem çözme becerilerini kazanabilmektedirler. Ayrıca problem çözme becerilerini 

kazanabilen öğrenciler ilgili kavramlara ve ilkelere daha kolay ulaĢabilmektedirler. Bu nedenle, 

bireylerin problem çözme becerilerini geliĢtirmek, birçok kimya konusunun ve diğer fen 

konularının anlamlı bir Ģekilde öğrenilebilmesi için özel bir öneme sahiptir (Armağan, Sağır ve 

Çelik, 2009). Ancak öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmek öğrenme sürecinde 

kolay gerçekleĢtirilememektedir. Öğrenciler problem çözebilen bireyler olarak kendilerini 

geliĢtirmek için desteğe ihtiyaç duymaktadırlar (Cifarelli ve diğerleri, 2010). Öğretmenlerin bu 

süreçte öğrencileri yönlendirmeleri ve onlara rol model olmaları gerekmektedir. Problem çözme 

becerileri öğrencilerin biliĢüstü düĢünme becerilerini kullanmalarını da gerektirdiğinden 

öğretmenler öğrenme süreci içerisinde gerçekleĢtirecekleri etkinliklerle öğrencilerin bu 

becerileri kullanmalarına ve geliĢtirmelerine olanak tanımalıdır (Ismail, Ngah ve Umar, 2010).  

Sadece öğrenme süreci değil öğrenme sürecinin değerlendirilme biçimi de öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin geliĢtirilmesini olumlu ya da olumsuz yönde etkilemektedir. Öğrencilerin 

sadece öğrenme süreci sonucunda edindikleri bilgileri değerlendirmeye dayalı olan ürün 

değerlendirmesi öğrencilerin süreç boyunca kullandıkları becerileri dikkate almadığından bu 

becerilerin kullanılma derecesinin ve kullanılma Ģeklinin değerlendirilmesini engellemektedir. 

Buna karĢılık daha çok süreç değerlendirmesine dayalı değerlendirme etkinlikleri tüm öğrenme 

sürecini dikkate aldığından bireylerin öğrenme süreci boyunca kullandıkları becerilerin 

değerlendirilmesini de sağlamaktadır. Öğrencilerin düĢünme yeteneklerini, yaratıcılıklarını, 

problem çözme yeteneklerini kullandıkları çalıĢmaların sistematik olarak toplandığı ürün 

dosyaları olan portfolyolar söz konusu becerilerin değerlendirilmesine olanak tanımaktadır (Kuo 

ve diğerleri, 2010). Sonuç olarak bireylerin yaĢamları boyunca kullanabilecekleri becerilerden 
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olan problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. Özellikle öğrencilerin 

geliĢim aĢamalarında en çok zaman geçirdikleri yer olan okullar ve okullarda görev yapan 

öğretmenler bu becerilerin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır.  

1.1.13. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon 

 

Öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri, öğrenme alanlarıyla ilgili sahip oldukları ön 

bilgileri, öğrenmeye yönelik tutumları, ilgileri gibi birçok faktör öğrenmeyi olumlu ya da 

olumsuz yönde etkilemektedir. Motivasyon da var olan bilgiler ve problem çözme yeteneği gibi 

biliĢsel faktörlere ek olarak öğrenmenin önemli bir belirleyici etkenidir (Saab, Joolingen ve 

Hout-Wolters, 2009). BaĢarılı öğrenmenin anahtarı, bilgiyi alan kiĢilerin yeterli öğrenme 

motivasyonuna sahip olmaları ve aktarılan bilgiyi özümseme yetenekleridir (Lou ve diğerleri, 

2010). Bu nedenle anlamlı ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencilerin 

motivasyonlarının yüksek düzeyde olması büyük önem taĢımaktadır. KarmaĢık bir psikolojik 

yapı olan motivasyonu (Teoh, Koo ve Singh, 2010; Harlen ve Crick, 2003) farklı psikolojik 

bakıĢ açıları farklı Ģekillerde açıklamaktadır. DavranıĢsal bakıĢ açısı, motivasyonların 

artırılmasında ana anahtar olarak ödülleri ve cezaları vurgulamakta, biliĢsel bakıĢ açısı ise 

insanların düĢüncelerinin motivasyona rehberlik ettiğini iddia etmektedir (Perkmen ve Cevik, 

2010). Yaygın olarak motivasyon bireyler için bir enerji kaynağı olarak görülmektedir (Roness 

ve Smith, 2010). Ansiklopedilerdeki araĢtırmalar motivasyon kelimesinin anlamının latince bir 

terim olan "motivus" dan geldiğini ve bu terimin anlamının da "hareket nedeni" olduğunu 

göstermektedir (Ahl, 2006). Motivasyon, öğrencilerin belli amaçları baĢarmaya yönelik 

davranıĢlar gerçekleĢtirmelerine neden olan, onları yönlendiren ve bu davranıĢları güçlendiren 

içsel nedenler olarak tanımlanabilir (Zeyer ve Wolf, 2010). Öğrenme isteği ile yakın olarak 

ifade edilen motivasyon, kendine değer verme, öz yeterlilik, güç, kendini düzenleme ve amaca 

yönelmeyi kapsamaktadır (Harlen ve Crick, 2003). Motivasyon, genellikle bireylerin 

seçimlerinin nedenlerini belirleyen çok boyutlu yapı olarak düĢünülmektedir (Logan ve 

Medford, 2011). Öğrenmeye iliĢkin motivasyon ise ilgiler, amaçlar, nitelikler gibi farklı 

motivasyonel unsurları kapsayan bir yapı olarak tanımlanmaktadır (Devetak ve Glažar, 2010). 

Eğitim psikologları ve araĢtırmacılar motivasyonu iç kaynaklı (öğrenmeyi sevme, hoĢlanma, ilgi 

duyma gibi) ve dıĢ kaynaklı olmak üzere ikiye ayrılmaktadırlar (Harlen ve Crick, 2003; 

Kyriacou ve Zhu, 2008; Law, 2009; Perkmen ve Cevik, 2010; Roness ve Smith, 2010). Ġçsel 

motivasyon, gerçekleĢtirilen bir etkinliği sonlandırana kadar sürdürme isteği iken; dıĢ kaynaklı 

motivasyon bir etkinliği sonlanana kadar sürdürmek için itici bir güç olup kiĢilerin kendi 

kararlılık derecelerine göre çeĢitlenebilmektedir (Wang ve Liu, 2008). Kreitler ve Casakin 
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(2009)‟e göre motivasyon, bireylerin bazı etkinlikleri hoĢlandıkları, memnun oldukları veya 

kendilerine ilginç geldiği için gerçekleĢtirdiklerinde içsel olarak tanımlanmaktadır. Ġçsel 

motivasyon, öğrenenlerin öğrenme sürecinden ilgi ve memnuniyet duymalarına ve bunun 

sonucu olarak da öğrenenlerin kendi kendilerini motive etmelerine ve öğrenmenin devamına yol 

açmaktadır. Ġçsel olarak motive olmuĢ olan öğrenenler, öğrenmeleri sürecinde kendi rollerini 

tanımlamakta ve öğrenmeleri için sorumluluk almaktadırlar (Harlen ve Crick, 2003). Sadece 

deneyimlerden elde edilen memnuniyet nedeniyle gerçekleĢtirilen gönüllü davranıĢların 

oluĢmasına neden olan  (Carson ve Chase, 2009) ve kendini düzenleyen öğrenmenin merkezi 

olan içsel motivasyon, bireylerin bir etkinliğe olan kiĢisel ilgilerinden kaynaklanmakta ve 

bireylerin öğrenme isteğini, sorgulamasını ve merakını artırmaktadır (Unrau ve Schlackman, 

2006). Bu nedenle, öğrencilerin içsel olarak motive edilebilmesi için bir konuya kiĢisel ilgi 

duymaları, öğrenme görevinden memnun olmaları veya hoĢlanmaları gerekmektedir (Khamis, 

Dukmak ve Elhoweris, 2008). 

 

Bazı durumlarda, öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonları sınavları geçme, maddi 

ödüller veya kariyer yapma gibi dıĢ faktörlerden de kaynaklanabilmektedir (Williams, Burden 

ve Lanvers, 2002). Bu durumda bireyler dıĢ kaynaklı olarak motive olmaktadırlar. DıĢ kaynaklı 

motivasyon, bireylerin kendileri için değil, bazı dıĢ kaynaklı sosyal talepler ya da ödüller için 

gerçekleĢtirdikleri etkinliklerden kaynaklanmaktadır (Unrau ve Schlackman, 2006). Öğrenme 

ile uğraĢan öğrenenlerin davranıĢlarını tanımlayan dıĢ kaynaklı motivasyon (Harlen ve Crick, 

2003) ödül, ceza gibi bazı dıĢ kaynaklı sonuçlardan sakınma ya da bunları alma amacı için 

uğraĢılan davranıĢlara neden olmaktadır (Carson ve Chase, 2009). Örneğin, dıĢ kaynaklı olarak 

motive edilmiĢ bir öğretmen adayı okulda iyi bir derece almak için çok çalıĢabilir, içsel 

motivasyonu olan bir öğretmen adayı ise bu ders içeriğinden hoĢlandığından dolayı çok 

çalıĢabilir (Perkmen ve Cevik, 2010). Ayrıca baĢlangıçta dıĢ kaynaklı olarak motive edilmiĢ 

bireyler zamanla içsel olarak da motive olabilmektedirler. Örneğin, öğrenciler ödül almak, iyi 

derece almak gibi dıĢ nedenlerle öğrenmeye baĢlayabilmekte, fakat daha sonraki aĢamada, 

kendileri okumanın değerini ve önemini kabul edip anladıklarında içsel olarak motive edilmiĢ 

olmaktadırlar (Law, 2009). Bazı bireyler ise ne iç kaynaklı ne de dıĢ kaynaklı olarak öğrenmeye 

iliĢkin bir motivasyona sahiptirler. Motive edilmemiĢ söz konusu öğrenciler, dıĢtan kontrol 

edilemeyen nedenlerle davranıĢlarını gerçekleĢtirmektedirler (Sungur ve Senler, 2010). 

 

DıĢ ve iç kaynaklı olarak gerçekleĢebilen ve bireylerin öğrenmelerini yönlendiren motivasyon 

bazı faktörlerden etkilenmektedir. Öğrencilerin özyeterlilikleri, fen öğrenmeye iliĢkin değerleri, 
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öğrenme stratejileri, öğrenme amaçları, öğrenme ortamları fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını etkileyen önemli faktörlerdir (Tuan, Chin ve Shieh, 2005; Sungur ve ġenler, 

2009). Khamis, Dukmak ve Elhoweris (2008) de gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmalarında 

öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin inançlarının, öğrencilerin öğrenmelerine ailelerinin desteğinin, 

öğrenmeye yönelik tutumlarının, öğretmenleriyle etkileĢimlerinin ve öğretim programı 

içeriğinin öğrencilerin öğrenmelerine iliĢkin motivasyonlarını etkileyen faktörler olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Zeyer ve Wolf (2010) ise çalıĢmalarında bazı öğrenciler için fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonun fen konularına bağlı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Motivasyon ayrıca sınıf 

ortamının yanı sıra sosyokültürel faktörlerden de etkilenebilir (Sungur ve ġenler, 2009). 

Bireylerin yaĢamıĢ oldukları sosyal ve kültürel ortamlar motivasyonlarını buna bağlı olarak da 

öğrenmelerini olumlu ya da olumsuz yönde etkilemektedir. Genel olarak bireylerin öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarının, bireylerin kendilerinden ve çevrelerinden etkilendiği söylenebilir.  

 

Motivasyon, öğrenme etkinlikleri ile uğraĢan öğrenciler için bir itici güç oluĢturduğundan 

(Boyer ve diğerleri, 2009) öğrencilerin öğrenmelerinde önemli bir rol oynamaktadır (Van de 

gaer ve diğerleri, 2009). Öğrenciler motivasyon eksikliği yaĢadıklarında, öğrenme görevlerini 

yerine getirme konusunda daha isteksiz olmaktadırlar (Kelley ve Decker, 2009). Öğrencilerin 

bilgi edinebilmeleri, öğrenebilmeleri ve öğrendiklerini gösterebilmeleri için belli miktarda 

motivasyona sahip olmaları gerekmektedir (Eklöf, 2010). Öğrenciler motive edilmediğinde, 

öğrencilerin potansiyeli, nitelikli öğretmenler, okul kaynakları ve olanakları çok bir anlam ifade 

etmemektedir (Masitsa, 2008). Bu nedenle öğrencilerin motivasyonlarının geliĢtirilmesi onların 

öğrenmelerinin sağlanmasında büyük önem taĢımaktadır. Öğrencilerin motivasyonlarını 

geliĢtirmek veya artırmak için öğrenme ortamları onların ilgilerini, dikkatlerini çekecek ve 

onların aktif olmalarını sağlayacak Ģekilde düzenlenmelidir. Öğrenme sürecinde öğrencilerin 

motivasyonlarını geliĢtirmeye yönelik ilgi çekici öğrenme ortamları oluĢturmak için günlük 

hayattan alınan problemler kullanılabilir (Brzovic ve Matz, 2009). Bu etkinlikler sonucunda 

öğrencilerin iç kaynaklı motivasyonları artırılabilir. Logan ve Medford (2011) da benzer Ģekilde 

öğrencilerin dıĢ kaynaklı motivasyonlarını artırmak için ödüllerin ve onaylamanın / 

doğrulamanın, iç kaynaklı motivasyonları artırmak için ise ilgilerini çekmede okuma 

metaryelinin kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca değerlendirme sürecinin de öğrencilerin 

motivasyonlarını etkilediği bilinmektedir. Daha çok sonuç odaklı değerlendirmeler öğrenme 

sürecinin sonunda gerçekleĢtirildiğinden dolayı öğrenciler kendi öğrenme seviyelerini süreç 

içinde görememektedirler. Bu nedenle biçimlendirici değerlendirmenin doğrudan ya da dolaylı 

olarak motivasyonu artırarak öğrencilerin fen baĢarısı ve kavramsal değiĢimi üzerinde yararlı bir 
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etkisi olduğu düĢünülmektedir (Yin ve diğerleri, 2008). Sonuç olarak öğrencilerin öğrenmeye 

yönelik motivasyonları öğrenmelerini etkileyen önemli bir unsur olup iç ve dıĢ kaynaklı olarak 

geliĢtirilebilmekte böylece öğrencilerin öğrenmelerine yardımcı olunabilmektedir.  

1.1.14. Kavramsal Anlama 

 
Bireyler, karĢılaĢtıkları olayları, nesneleri zihinlerinde düzenli ve uygun bir Ģekilde 

yapılandırmak, hafızalarını daha verimli kullanabilmek ve öğrendiklerini yaĢamları süresince 

kullanma gereksinimi duyduklarında daha kolay hatırlayabilmek için söz konusu olayları, 

nesneleri benzerliklerine ve farklılıklarına göre gruplandırarak öğrenme eğilimi 

göstermektedirler. Bu öğrenme eğiliminin bir sonucu olarak geçmiĢten günümüze bireylerin 

olayları, nesneleri, düĢünceleri, duyguları ya da kısaca somut ve soyut özellikler içeren her 

öğeyi benzerliklerine ve farklılıklarına göre gruplandırdıklarında her bir gruba vermiĢ oldukları 

isim kavram olarak ifade edilmektedir. Yağbasan ve Gülçiçek (2003) de benzer bir Ģekilde 

kavramların, eĢyaların, olayların, insanların ve düĢüncelerin benzerliklerine göre 

gruplandırıldığında gruplara verilen ad olduğunu belirtmiĢlerdir. Bireyler yaĢadıkları hayata 

bağlı olarak kendileriyle ve hayatlarıyla ilgili olan kavramları anlamaya ihtiyaç duymaktadırlar. 

Bireyler kavramlar yoluyla çevrelerinde gerçekleĢen olayları daha kolay anlayabilmekte ve 

birbirlerine aktarabilmektedirler. Bu nedenle, kavramlar ve düĢünceler insanların dünyanın 

çeĢitli alanlarını anlamlı hale getirmelerini sağlayan zihinsel yapılardır (Bowen ve Bunce, 

1997). Kavramlar ayrıca bilgilerin sistematik olarak gruplandırılmasını ve örgütlenmesini 

sağladığından insanlar arasındaki iletiĢimi de kolaylaĢtırmaktadır (Bacanak, Küçük ve Çepni, 

2004). Buna bağlı olarak her insanın karĢılaĢtığı olayı farklı algıladığı ve farklı olarak 

isimlendirdiği bir hayatta oluĢması olası olan karmaĢıklığın önüne geçilmektedir.  

 

Bilginin temel parçaları olduğundan ve bireylerin öğrendikleri bilgileri organize ve kategorize 

etmelerini sağladığından öğrenme sürecinde kavramların öğrenilmesi büyük önem taĢımaktadır 

(BiriĢçi ve Metin, 2010). Özellikle fen öğreniminin çocuklar için birtakım gerçeklerin 

ezberlenmesi Ģeklinde değil, bir çeĢit düĢünme yöntemi olarak görülmesi ve bu yöntemin 

onların dünyayı anlama çabalarına ıĢık tutucu nitelikte olması gerektiğinden etkili bir fen 

eğitiminin, insan bilgisinin temel taĢları olan kavramlar düzeyinde ele alınarak sağlanabileceği 

düĢünülmektedir (Koray ve Tatar, 2003:188). Bu nedenle, öğrencilerin kavramları anlamlı 

öğrenmelerini ve bu kavramları yaĢantılarında gereksinimleri doğrultusunda kullanabilmelerini 

sağlamak fen eğitiminin amaçlarındandır (Köse, Ayas ve TaĢ, 2003; Çalık, Ayas ve Coll, 2007). 

Bacanak, Küçük ve Çepni (2004)‟ye göre de kavram öğretimi, ilköğretimin ilk yıllarından 
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itibaren önem verilmesi gereken önemli bir süreç olup, içerdikleri kavramların büyük 

çoğunluğu, soyut olan fen disiplinlerine ait temel kavramların, ilköğretimde tam ve doğru olarak 

öğretilmesi, öğrencilerin, ortaöğretim ve daha sonraki dönemlerdeki kavramları anlamalarında 

da oldukça önemlidir. Dolayısıyla okul öncesi dönemden yüksek öğretime öğrenme sürecinin 

her döneminde kavramların aĢamalı ve sarmal olarak öğrenilmesinin bireylerin kavramları 

zihinlerinde yapılandırmalarını sağlayacağı ve kavramsal anlama düzeylerini geliĢtirebileceği 

söylenebilir. 

 

Günümüzde, kavram öğrenmede öğrencilerin ve öğretmenlerin sorgulamalarına, iĢbirlikli 

çalıĢmalarına ve deneyimleri ile yeni bilgiyi yapılandırmak için yeteneklerini geliĢtirmeye 

odaklanılmaktadır (Butler ve Lumpe, 2008). Bu nedenle geçmiĢte geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrenme ortamlarında olduğu gibi öğrencilere kavram tanımlarının ve kavrama 

iliĢkin örneklerin verilmesi yerine, aktif öğrenme yaklaĢımlarının uygulandığı öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin kavrama iliĢkin örneklerden yola çıkarak, var olan bilgilerini 

kullanarak, sorgulayarak, araĢtırarak iĢbirlikli ortamlarda kavramlara kendilerinin ulaĢması 

beklenmektedir. Özellikle bu süreçte öğrencilerin var olan bilgilerinin yeni bilgileri 

öğrenmelerini olumlu ya da olumsuz yönde etkilediği göz önüne alınmaktadır. Rebello ve 

diğerleri (2012)‟nin de belirttiği gibi öğrenenler, yeni bilgiyi önceki kavramlarına dayalı olarak 

öğrenmekte ve önceki bilgilerini yeni bilgiye dayalı olarak yeniden değerlendirmektedirler.  

Ancak bilimsel ve günlük dil arasındaki farklılık, geniĢ çapta bilimsel kavramlar ve öğrenciler 

tarafından kullanılan ve ifade edilen düĢünceler arasında farklılık oluĢmasına neden olmaktadır 

(Rincke, 2011). Çevrelerinden kaynaklanan zihinlerindeki bazı kavramlarla okula baĢlayan 

öğrencilerin sahip oldukları bu kavramlar daha sonra derslerde yeni kavramları öğrenmelerini 

etkilemekte ve fen öğrenmede kavram yanılgılarına yol açmaktadır (Morgil ve Yörük, 2006). 

Fen eğitiminde genel olarak öğrencilerin anlatılan konularda değinilen kavramlar hakkında 

yanlıĢ anlama, görüĢ ve bilgilere sahip olmaları kavram yanılgıları olarak tanımlanmaktadır 

(Morgil, Erdem ve Yılmaz, 2003). Kavram yanılgıları, alternatif kavramlar gibi birçok farklı 

terim, fen alanında tanımlanmıĢ fen kavramlarından farklı olan öğrencilerin zihinlerindeki 

kavramları tanımlamak amacıyla kullanılmıĢtır (Chiu, Guo ve Treagust, 2007). Öğrencilerin 

alternatif kavramları, günlük yaĢam deneyimlerini anlamlı hale getiren düĢünceleri 

tanımladığından dolayı sıklıkla kullanılan bir terimdir (Özmen, 2008).  Fizik kavramlarını 

öğrencilerin öğrenmeleri üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalar, öğrencilerin eğitim seviyeleri 

geçmiĢleri ve yaĢları her ne olursa olsun öğrenciler arasında fiziksel dünyaya iliĢkin birçok 

kavram yanılgısı bulunduğunu belirtmektedir (Suppapittayaporn, Emarat ve Arayathanitkul, 
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2010). Bu nedenle, öğrenciler karĢılaĢtıkları problemleri çözmekle uğraĢmakta, ancak kavramsal 

anlamada sıkıntı yaĢamaktadırlar (Mestre, 2002).  Kavramsal öğrenme sürecinde öğrencilerin 

kabul edilebilen bilimsel düĢüncelerine yönelik var olan düĢüncelerinin değiĢtirilmesi en önemli 

aĢamalardandır. Bu aĢamada öğrenciler var olan durumları, olayları eski kavramları ile 

açıklayamadıklarında, var olan bilgilerini yeniden yapılandırma ihtiyacı duymaktadırlar. 

Örneğin; öğretmen tarafından gerçekleĢtirilen sürpriz bir gösteri öğrencilerde biliĢsel çatıĢma 

oluĢturabilir (Aydın ve diğerleri, 2009). Sonuç olarak, kavramların öğrencilere doğru olarak 

öğretilmesinde öğrencilerin var olan bilgilerinin bilinmesi ve sonraki kavramsal değiĢimlerinin 

öğretmenleri tarafından takip edilmesi büyük önem taĢımaktadır (Akgün, Gönen ve Yılmaz, 

2005). 

 

Öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirmeye ve öğrenme süreci sonunda değerlendirmeye 

yardımcı olan etkili bir öğretim programının geliĢtirilmesi eğitim için önemli bir sorun olarak 

görülmektedir (Huang ve Witz, 2011). Kavramların öğretimi gerçekleĢmeksizin, üst düzey 

öğrenmelerin de gerçekleĢemeyeceği bilindiğinden ve kavramların öğrenilmesinde zorluklar 

yaĢandığından dolayı öğretim programlarında yer almak üzere kavram öğretimi için çeĢitli 

yöntemlerin ve tekniklerin geliĢtirilme süreci devam etmektedir (Aydın ve Balım, 2007). GeniĢ 

çapta kullanılan öğrencilerin kavramsal anlamalarını zenginleĢtiren yapılandırmacı yaklaĢım 

öğrencilerin yeni bilgiyi önceki bilgilerine dayalı olarak yapılandırması gerektiğini 

savunmaktadır (Dance ve diğerleri, 2005). Bu nedenle öğrencilerin konuya iliĢkin var olan 

bilgilerini ortaya çıkaran, onların ilgilerini ve dikkatlerini çeken ve biliĢsel çatıĢma yaĢamalarını 

sağlayarak onları tartıĢmaya yönlendiren yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim 

yöntemlerinin ve tekniklerinin öğrenme sürecinde kullanılması kavramsal öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için büyük önem taĢımaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 

Eğtim alanında gerçekleĢtirilen çoğu çalıĢmada, araĢtırmacılar tarafından öğrenme ortamlarında 

kullanılmak üzere geliĢtirilen çeĢitli öğretim yöntemlerinin ve tekniklerinin öğrenciler 

üzerindeki etkileri araĢtırılmaktadır. Son yıllarda gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda ise proje tabanlı 

öğrenme, probleme dayalı öğrenme, iĢbirlikli öğrenme, zihin haritalama, kavram haritalama, 

kavram karikatürleri gibi öğretim yöntemlerinin ve tekniklerinin öğrenme sürecinde 

kullanılmasına odaklanılmaktadır. Carrero ve diğerleri (2007)‟ne göre de son yıllarda, 

simulasyon, web tabanlı öğrenme, seminerler, video kayıtları, probleme dayalı öğrenme gibi 

yeni öğretim teknikleri öğrenmeyi zenginleĢtirmek ve geliĢtirmek amacıyla araĢtırmalara konu 
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olmaktadır. Ancak günümüzde hangi yöntemin daha etkili olduğuna iliĢkin araĢtırmacılar bir 

anlaĢmaya varamamakta bu nedenle söz konusu alanda daha geniĢ çalıĢma gruplarıyla 

araĢtırmalar sürdürülmeye devam etmektedir. Söz konusu araĢtırmalara konu olan yöntemlerden 

biri de probleme dayalı öğrenme yöntemidir. Ġlk olarak tıp fakültelerinde uygulanmaya baĢlanan 

probleme dayalı öğrenme yöntemi günümüzde de daha çok yüksek öğretim programlarında 

uygulanmakta, daha düĢük yaĢ gruplarında ise araĢtırma düzeyinde uygulamalar 

gerçekleĢtirilmektedir. Hung (2009)‟a göre günümüzde probleme dayalı öğrenme yöntemine 

iliĢkin 12 yaĢ grubunda gerçekleĢtirilen çalıĢmalar hız kazanmıĢtır. Özellikle 1990‟lı yıllarda 

probleme dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim düzeyindeki öğrenciler üzerindeki etkililiğinin 

araĢtırmaya baĢlandığı söylenebilir (Koçakoğlu, Türkmen ve Solak, 2010). Söz konusu 

araĢtırmalarda,  tıp fakültelerinde öğrenim gören öğrenciler için tasarlanmasına rağmen, 

probleme dayalı öğrenme yönteminin 12 yaĢ grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarını 

yükseltmede etkili olduğu belirlenmiĢtir (Delisle, 1997). Ancak; probleme dayalı öğrenme 

yöntemi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar, söz konusu yöntemin ilköğretim çağındaki 

öğrenciler üzerindeki olası etkilerine iliĢkin sınırlı veri sunmaktadır (Savoie ve Hughes, 1994). 

GerçekleĢtirilen deneysel çalıĢmalarda küçük çalıĢma gruplarıyla çalıĢılmakta, dolayısıyla elde 

edilen verilerin daha büyük gruplara genellenmesi için daha fazla araĢtırma yapılmasına ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bu nedenle araĢtırmacılar probleme dayalı öğrenme yönteminin farklı bağımsız 

değiĢkenler üzerindeki etkilerine iliĢkin çalıĢmalar gerçekleĢtirmeye devam etmektedir. Chiriac 

(2008)‟a göre probleme dayalı öğrenme ortamlarına yönelik gerçekleĢtirilen çalıĢmalar dört 

farklı alana odaklanmaktadır: 

 Probleme dayalı öğrenmede problemlerin rolü 

 Küçük grup tartıĢmaları ile sağlanan biliĢsel süreçler ve onların baĢarı üzerindeki etkisi 

 Motivasyona yönelik etkiler 

 Yönlendiricinin öğrencilerin öğrenmelerine etkisi 

 

Farklı alanlarda çalıĢmaların gerçekleĢtirildiği ve daha çok yüksek öğretim programlarında 

kullanılan probleme dayalı öğrenme yönteminin hem 10-12 kiĢiden fazla öğrenci gruplarında 

uygulanabilmesi hem de küçük yaĢ grubu öğrencilerde yöntemin daha verimli kullanılabilmesi 

için probleme dayalı yönteminin farklı tekniklerle kullanılabileceği düĢünülmektedir. Özellikle 

öğrencilerin öğrenme sürecinde dikkatlerini çekebilecek, onların problemlere odaklanmasını 

sağlayabilecek, onların sorgulama, eleĢtirme, araĢtırma gibi becerileri kazanmalarına yardımcı 

olabilecek tekniklere öğrenme sürecinde yer verilebilir. Özellikle, Fen konularını öğrenmeye 

yönelik öğrencilerin motivasyonları, onların dikkatlerini çeken farklı görsel unsurlar ve 
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analojiler kullanılarak artırılabilir (Thiele ve Treagust, 1994'den aktaran Devetak ve Glažar, 

2010). Bu nedenle de söz konusu araĢtırmada öğrencilerin derse dikkatlerini çeken, görsel 

özellikler taĢıdığından birden fazla duyu organına hitap edebilen, onlara farklı bakıĢ açıları 

sunan, biliĢsel çatıĢma yaĢamalarına neden olarak onları tartıĢmaya yönlendiren kavram 

karikatürlerinin, probleme dayalı öğrenme yöntemini ilköğretim seviyesindeki öğrenciler için 

daha etkili hale getirebileceği düĢünülmüĢtür. Literatürde de, fen öğretiminde öğrencilerin 

düĢünceler kazanmasında yaratıcı bir yaklaĢım sunan ve ilgili bilimsel araĢtırmalar için 

baĢlangıç noktası oluĢturan (Dalacosta ve diğerleri, 2009) kavram karikatürlerinin eğitim 

üzerindeki etkilerine iliĢkin farklı çalıĢmalar yer almaktadır (Birisci, Metin ve Karakas, 2010). 

Son zamanlarda gerçekleĢtirilen çalıĢmalar da, öğrenme sürecinde kavram karikatürlerinin 

kullanımının fen eğitimine olumlu yönde etkileri olduğunu ortaya çıkarmıĢtır (Ġngeç, 2008). 

Keogh, Naylor ve Wilson (1998)‟a göre kavram karikatürlerinin araĢtırma konusu olduğu 

çalıĢmalar aĢağıdaki gibi gruplandırılabilir;  

 Bir öğretme ve öğrenme yaklaĢımı olarak kavram karikatürlerinin değerlendirilmesi 

 Öğretmen adaylarının kavram karikatürlerinin öğretme ve öğrenme yaklaĢımı 

olarak kullanımına iliĢkin algıları 

 Değerlendirme stratejisi olarak kavram karikatürlerinin kullanımı 

 Kavram karikatürleri yoluyla fen kavramlarına ve ilkelerine yönelik toplum 

farkındalığı oluĢturma 

 

Kavram karikatürlerinin öğrenme sürecinde kullanılmasına iliĢkin literatürde farklı çalıĢmalarla 

karĢılmasına rağmen, kavram karikatürlerinin ve karikatürlerin probleme dayalı öğrenme 

ortamında kullanılmasını öneren birkaç çalıĢmayla karĢılaĢılmıĢtır (Baysal, 2005; Balım, Ġnel ve 

Evrekli, 2007; Oluk ve Özalp, 2007). GerçekleĢtirilen çalıĢmaların, tanımlayıcı olması 

nedeniyle de (Likic ve diğerleri, 2009) kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin farklı bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik bu araĢtırmanın 

yapılmasına ihtiyaç duyulmuĢtuır. Bilindiği gibi deneysel araĢtırmalara konu olan öğretim 

yöntemlerinin belli baĢlı değiĢkenler üzerindeki etkisi araĢtırılmaktadır. Genellikle 

araĢtırmalarda öğrencilerin akademik baĢarılarına odaklanılmakta, kavramsal anlama düzeyleri, 

ilgileri, motivasyonları, yaĢamları boyunca kullanabilecekleri çeĢitli becerileri göz ardı 

edilebilmektedir. Engel (2009) de benzer bir görüĢle, probleme dayalı öğrenme yöntemiyle ilgili 

literatürün, genellikle probleme dayalı öğrenme yönteminin edinilen bilgi üzerindeki etkisini ya 

da etkililiğini belirlemeye odaklandığını ifade etmiĢtir. Ancak öğrenme sürecinde öğrencilerin 

baĢarılarını belirlemeye yönelik akademik baĢarı testlerinin daha çok öğrencilerin biliĢsel alanın 
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bilgi düzeyindeki davranıĢlarını ölçmeye yönelik olduğu görülmektedir. Dolayısıyla da 

öğrencilerin anlamlı ve kalıcı öğrendiklerinin iĢareti olarak görülebilecek kavramsal olarak 

öğrenme düzeyleri dikkate alınmamaktadır. Oysa öğretim etkinliklerinin en önemli 

amaçlarından birisi öğrencilerin öğrenmelerini sağlamaktır ve 30 yıldan fazla bir süredir 

araĢtırmalar öğrencilerin fen kavramlarını öğrenmelerine odaklanmakta ve fen öğrenme de 

kavramsal değiĢime olan ilgi artmaktadır (Chiu, Guo ve Treagust, 2007). Bu nedenle bu 

araĢtırmada öğrencilerin ilgili ünitede yer alan kavramları anlama düzeyleri üzerinde durulmuĢ 

ve kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal 

anlama düzeylerine olan etkisi araĢtırılmıĢtır. 

 

ÇalıĢmada ayrıca öğrencilerin hem okul ortamında hem de yaĢamları boyunca öğrenmelerini 

etkileyen diğer belirleyici unsurlar da araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri olarak belirlenmiĢtir. 

Söz konusu değiĢkenlerden biri öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarıdır. Ahl 

(2006)‟a göre kavramsal olarak motivasyon bireylerin içerisinde var olduğundan bireyler 

üzerine odaklanarak araĢtırmalar yapmak mümkündür. Özellikle motivasyon karmaĢık bir 

psikolojik yapı olduğundan öğrenme ortamlarının öğrencilerin motivasyonunu nasıl 

geliĢtirdiğinin ve geliĢtirme düzeyinin belirlenebilmesi için araĢtırmalar yapılmasına ihtiyaç 

duyulmaktadır (Teoh, Koo ve Singh, 2010). Bu nedenle öğrenmenin önemli bir belirleyici 

unsuru olan motivasyon üzerinde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ne düzeyde etkili olduğunun belirlenmesi de bu araĢtırmanın amaçlarından biri 

olarak belirlenmiĢtir. 

 

Söz konusu araĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerinden bir diğeri de öğrencilerin günlük 

hayatlarında sıklıkla kullanmak zorunda kaldıkları ve yaĢamlarını olumlu yönde sürdürmelerine 

yardımcı olan problem çözme becerileridir. Roberts (2000)‟a göre farklı öğretim tekniklerinin 

problem çözme becerileri üzerindeki etkisi henüz net olarak belirlenmiĢ bir konu değildir. 

Literatürde, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmeye odaklanan ve çeĢitli öğretim 

yöntemlerinin öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkilerini araĢtıran çalıĢmalarla 

karĢılaĢılmaktadır (Brandt ve Sell, 1986;  Elliott ve diğerleri, 2001). Ancak problem çözme 

duyuĢsal bir beceri olduğundan anket, ölçek gibi ölçme araçları ile öğrencilerin bu becerilerinin 

ölçülmesi mümkün olmamaktadır. Bu nedenle söz konusu araĢtırmada, öğrencilerin problem 

çözme becerilerini kullanmalarını etkilediği düĢünülen problem çözme becerileri algıları 

üzerinde durulmuĢtur.  
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Öğrencilerin kavramsal anlamalarına, fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına, problem çözme 

becerileri algılarına odaklanan ve kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilgili bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkilerini araĢtıran söz konusu çalıĢma nicel 

veriler kullanan yarı deneysel bir çalıĢma niteliğindedir.  Ancak; nicel araĢtırmaların 

sonuçlarının öğrencilerde meydana gelen değiĢikliklerin nedenini ve ilgili öğrenme yönteminin 

öğrencilerin biliĢsel süreçlerini nasıl etkilediğini açıklamakta yetersiz kaldığı bilinmektedir 

(Chen, 2008). Probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı öğrenme ortamlarında 

öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğinin anlaĢılması için nitel çalıĢmaların yapılmasına da gerek 

duyulmaktadır (Albanese, 2000). Ayrıca, söz konusu öğrenme yönteminin sınıf ortamında daha 

iyi nasıl uygulanabileceğinin belirlenebilmesi için öğrencilerin görüĢlerinin bilinmesi önem 

taĢımaktadır (Azer, 2009). Bu nedenle araĢtırmada, nitel veri toplama yöntemlerinden görüĢme 

yöntemi kullanılarak hem söz konusu öğrenme sürecinde öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğinin 

derinlemesine incelenmesi hem de yöntemin daha etkili ve verimli bir Ģekilde kullanılabilmesi 

için öğrencilerin görüĢlerinin belirlenmesi de amaçlanmıĢtır. Sonuç olarak, gerçekleĢtirilen bu 

çalıĢmanın amacı, kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarına, fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarına ve kavramsal anlama düzeylerine etkilerini araĢtırmak ve öğrencilerin kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkinin görüĢlerini belirlemektir. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçların probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram 

karikatürlerinin öğrenciler üzerindeki etkilerine iliĢkin literatüre katkı sağlayacağı ve elde edilen 

sonuçlara dayalı olarak öğretim programlarında her iki yönteme yer verilebileceği 

düĢünülmektedir.  

1.3. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

 

AraĢtırmanın problem cümlesi, “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin problem çözme becerileri algılarına, Fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarına ve kavramsal anlama düzeylerine etkisi var mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. 

1.4. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

 

 Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi ile öğrenim gören deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programı ile öğrenim gören 

kontrol grubundaki öğrencilerin son test problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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 Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi ile öğrenim gören deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programı ile öğrenim gören 

kontrol grubundaki öğrencilerin son test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi ile öğrenim gören deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programı ile öğrenim gören 

kontrol grubundaki öğrencilerin son test kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Deney ve Kontrol grubundaki öğrencilerin son test problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeğinden, fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden ve kavramsal anlama testinden 

almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 Deney grubundaki öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltı ve Sınırlılıkları 

 

 Problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinin geliĢtirilme aĢamasında, deneysel 

uygulama öncesinde ve sonrasında öğrenciler ölçme araçlarına içtenlikle cevap 

vermiĢlerdir. 

 AraĢtırmadan elde edilen bulgular deneysel uygulamanın gerçekleĢtirildiği çalıĢma grubuyla 

sınırlıdır. 
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BÖLÜM–2 

2. ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

Literatürde probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin öğrenme 

ortamında kullanılmasına iliĢkin gerek ulusal gerekse uluslararası dergilerde yayınlanmıĢ olan 

deneysel ve tarama türü çalıĢmalarla karĢılaĢılmaktadır. Bu kısımda probleme dayalı öğrenme 

yöntemine ve kavram karikatürlerine iliĢkin ulusal ve uluslararası düzeyde gerçekleĢtirilen bazı 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemine Yönelik YurtdıĢında YayınlanmıĢ 

ÇalıĢmalar 

 
Savoie ve Hughes (1994) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yöntemini 9. sınıf öğrencileri 

üzerinde uygulamıĢlardır. ÇalıĢmada deneysel uygulamanın nasıl gerçekleĢtirildiği açıklanmıĢ 

ve probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrencilerin gösterdikleri davranıĢlara iliĢkin bilgilere 

yer verilmiĢtir.  

 

Dahlgren, Castensson ve Dahlgren (1998) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının probleme dayalı 

öğrenme yöntemine yönelik görüĢlerini almıĢlardır. AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden 

görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. 7 öğretmen adayı ile yapılan görüĢmeler sonucunda probleme 

dayalı öğrenme yönteminde öğretmenlerin yol gösteren ve destekleyici olmak üzere iki farklı 

göreve sahip olduğu vurgulanmıĢtır. Probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencileri 

çalıĢmaya ve problem çözmeye teĢvik ettiği görüĢler arasındadır. Ayrıca araĢtırmacılar 

probleme dayalı öğrenme yöntemi uygulamalarında zamanı bir sınırlılık olarak göstermiĢler, 

zamanın tartıĢma ortamı için gerekliliğine dikkat çekmiĢlerdir. 

 

Peterson ve Treagust (1998) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin fen öğretmen 

adaylarının eğitim programlarının bir bölümünde kullanılmasının öğretmen adaylarının öğretme 

ve pedagoji bilgi yapılarını geliĢtirmeleri ve uygulamaları üzerine olan etkilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada öğretmen adayları dört fen konusu üzerine problemlere dayalı 

senaryolar geliĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmaya katılan öğretmen adayları içerisinden rasgele olarak iki 

tanesi seçilmiĢ, durum çalıĢması yapılarak belirlenen fen konularıyla ilgili bilgi yapıları ve 

pedagojik bilgileri değerlendirilmiĢtir. Her iki öğretmen adayının da ilkokul fen konularıyla 

ilgili bilgi yapılarının ve öğrencilerin öğrenmelerine yönelik pedagojik bilgilerinin uygulama 

sonunda geliĢtiği belirlenmiĢtir.  
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Shepherd ve Cosgriff (1998) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin yararları 

üzerinde durmuĢlar ve diğer öğrenme yöntemlerine göre öğretmenin yerini, öğrencinin yerini ve 

öğrenme süreçlerini karĢılaĢtırmıĢlardır. Ayrıca çalıĢmada probleme dayalı öğrenme süreci 

aĢamalarına ayrıntısıyla yer verilmiĢtir. 

 

Chang (2001) çalıĢmasında bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin yeryüzü bilimi ile ilgili akademik baĢarıları üzerindeki etkilerini araĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada deney (n=84) ve kontrol (n=75) olmak üzere iki grup alınmıĢ, deney grubunda 

dersler bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlenirken kontrol grubunda 

dersler bilgisayarla desteklenmiĢ interaktif öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın veri 

toplama aracı olan yeryüzü bilimi akademik baĢarı testi gruplara öntest-sontest olarak 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizinde kovaryans testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Verilerin analizi sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarılarının 

kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Iglesias (2002) çalıĢmasında Atacama üniversitesinde öğretmen eğitiminde 2000 yılında 

uygulanmaya baĢlanan probleme dayalı öğrenme yöntemine dayalı programın etkileri üzerinde 

durmuĢtur. AraĢtırmada yeni programın genel organizasyonuyla ilgili ve özellikle de probleme 

dayalı öğrenme modüllerini kapsayan bilgilere yer verilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada yeni programın 

birinci ve ikinci yıl uygulamalarının temel değerlendirme sonuçları da sunulmuĢtur. 

 

Sönmez ve Lee (2003) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin genel özelliklerine, 

fen eğitimine uygulanabilirliğine, yararlarına ve uygulama basamaklarına yer vermiĢlerdir. 

Ayrıca probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerini analiz 

etmesi yoluyla eleĢtirel düĢünme ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı 

olacağını belirtmiĢlerdir. 

 

Chin ve Chia (2004) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı fen 

derslerinde öğrencilerin kendilerinin ürettikleri problemler ve sorunlar için fikirlerini, 

öğrencilerin bireysel ve grup olarak sordukları soruların biçimlerini ve öğrencilerin sorularının 

bilgileri yapılandırmada onlara nasıl rehberlik ettiğini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 

dokuzuncu sınıf öğrencileri üzerinde bir biyoloji konusu olan “Besinler ve Beslenme” 

ünitesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 18 hafta sürmüĢ, otuz dokuz öğrenciden oluĢan sınıf 

üç-beĢ kiĢiden oluĢan heterojen dokuz öğrenci grubuna bölünmüĢtür. AraĢtırmanın veri toplama 
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araçları gözlemler, öğrencilerin yazdıkları notlar, ses kayıtları, gruplarda çalıĢan öğrencilerin 

videoları ve öğrenci görüĢmeleridir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin sordukları soruların 

öğrenmenin oluĢmasına yardımcı olduğu ve doğru soru sorma yeteneğinin ve bu soruların ne 

ölçüde doğru cevaplandığının öğrencilerin ilgilerinin sürdürülmesinde önemli olduğu 

belirlenmiĢtir.  

 

Herron ve Major (2004) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

yöntemine yönelik görüĢlerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin aktif katılımını sağladığı, onların problem çözme, araĢtırma ve iĢbirliği 

kurma gibi becerilerini geliĢtirdiği ve iĢbirliği yaparak çalıĢmalarını sağladığı belirlenmiĢtir.  

 

Hsu (2004) çalıĢmasında kavram haritaları destekli probleme dayalı öğrenme senaryolarının 

öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada deney ve kontrol grubu 

olmak üzere iki grup alınmıĢ, katılımcılar gruplara rasgele olarak atanmıĢtır. Deney grubunda 16 

hafta boyunca kavram haritalarıyla desteklenmiĢ probleme dayalı öğrenme yöntemi ile dersler 

iĢlenirken;  kontrol grubunda geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. AraĢtırma sırasında belirlenen 

konuyla ilgili hem kontrol hem de deney grubundaki öğrencilere kavram haritası çizdirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda her iki grupta yapılan kavram haritaları daha önceden saptanan ölçütlere 

göre değerlendirilmiĢtir. Değerlendirme sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin kavram haritalarının toplam puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Atan, Sulaiman ve Idrus (2005) çalıĢmalarında web tabanlı ortamlar kullanılarak fizik 

derslerinde probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının etkililiğini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırmada 67 öğrenci rasgele olarak deney ve kontrol gruplarına atanmıĢtır. AraĢtırmada 

probleme dayalı öğrenme yönteminin etkililiği ön test-son test ölçümleriyle değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda web tabanlı probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanıldığı deney 

grubunun performansının kontrol grubuna göre daha iyi olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Lehti ve Lehtinen (2005) çalıĢmalarında bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada üç araĢtırma 

grubu alınmıĢtır. ÇalıĢmaya 32 üniversite öğrencisi katılmıĢ ve öğrenciler öntest de denklik 

sağlanacak Ģekilde üç gruba atanmıĢtır. Deney grubunda simülasyon kullanılarak, diğer 

gruplarda ise yazılı metin halinde öğrencilere problemler sunulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin akademik baĢarılarında bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 
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uygulandığı deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada 

öğrencilerin probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır.  

 

Chaves ve diğerleri (2006) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminde 

değerlendirmenin yerine ve öz, akran ve yönlendirici değerlendirmenin probleme dayalı 

öğrenme ortamında kullanılmasına iliĢkin yapmıĢ oldukları araĢtırmanın sonuçlarına yer 

vermiĢlerdir. ÇalıĢma hemĢirelik fakültesinde öğrenim gören yüksek lisans öğrencileri üzerinde 

yürütülmüĢtür. Elde edilen verilerin analizi sonucunda öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

uygulamaları süresince en olumsuz değerlendirmeyi kendileri için yaptıkları belirlenmiĢtir. 

 

Johnstone ve Otis (2006) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme ortamlarında kavram 

haritalarının kullanılmasına iliĢkin teorik bilgilere yer vermiĢlerdir. Özellikle probleme dayalı 

öğrenme yönteminin ve kavram haritalarının birbirine benzer amaçlara sahip olduklarını ve 

ikisinin de yapılandırmacı yaklaĢım temelinde kullanılabilecek yöntemler olduklarını 

belirtmiĢlerdir. 

 

Sungur ve Tekkaya (2006) çalıĢmalarında biyoloji dersinde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanımının motivasyon ve öğrenme stratejilerini kapsayan öz düzenlemeli 

öğrenme üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. 61 onuncu sınıf öğrencisi üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada deney ve kontrol grubu olmak üzere iki sınıf alınmıĢ, deney grubunda 

dersler probleme dayalı öğrenme yöntemiyle kontrol grubunda ise geleneksel öğretimle 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği 

deney grubundaki öğrencilerin gerçek amaca yönelme, göreve önem verme, öğrenme 

stratejilerini kullanma, eleĢtirel düĢünme, biliĢ üstü öz düzenleme ve güç düzenleme 

seviyelerinin kontrol grubuyla karĢılaĢtırıldığında daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Sungur, Tekkaya ve Geban (2006) çalıĢmalarında insanda boĢaltım sistemi ünitesinde probleme 

dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının 10. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve 

performans becerilerine olan etkilerini araĢtırmıĢlardır. 61 onuncu sınıf öğrencisinin katıldığı 

araĢtırmada öğrenciler deney ve kontrol gruplarına rasgele olarak atanmıĢlardır. Deneysel 

uygulama öncesinde ve sonrasında her iki araĢtırma grubuna akademik baĢarılarını ve 

performans becerilerini belirlemek için test uygulanmıĢtır. Deney grubunda dersler probleme 

dayalı öğrenme yöntemi ile iĢlenirken kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemi ile 

iĢlenmiĢtir. Deneysel uygulama öncesinde akademik baĢarı ve performans becerileri arasında 
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farklılık bulunmayan gruplar arasında deneysel uygulama sonunda deney grubu lehine anlamlı 

bir farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir.  

 

Akınoğlu ve Tandoğan (2007) çalıĢmalarında fen eğitiminde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, tutumlarına ve kavram 

öğrenmelerine olan etkilerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme 

yönteminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin tutumlarının ve akademik baĢarılarının 

kontrol grubuna göre daha olumlu yönde geliĢtiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal geliĢimini olumlu yönde etkilediği ve kavram 

yanılgılarını çok küçük seviyede tuttuğu belirlenmiĢtir.  

 

Araz ve Sungur (2007a) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin nedensellik becerileri, öğrenme yaklaĢımları, önceki 

bilgileri, motivasyon değiĢkenleri ve genetik konusundaki akademik baĢarıları arasındaki 

iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 126 sekizinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin nedensellik becerilerinin, öğrenme yaklaĢımlarının, görev değerlerinin 

ve önceki bilgilerinin doğrudan genetik konusundaki akademik baĢarıları üzerinde etkisi olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca değiĢkenler arasında bulunan iliĢkiler probleme dayalı 

öğrenme ortamlarının özelliklerine göre tartıĢılmıĢ ve yapılacak olan araĢtırmalar için önerilere 

yer verilmiĢtir.  

 

Araz ve Sungur (2007b) çalıĢmalarında genetik konusunda probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanımının ilköğretim öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve performans 

becerilerine olan etkilerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Deneysel uygulama süresince, deney grubunda dersler probleme dayalı öğrenme yöntemiyle 

iĢlenirken kontrol grubunda dersler geleneksel yaklaĢımla iĢlenmiĢtir. Öğrencilerin akademik 

baĢarılarının ve performans becerilerinin ölçülmesinde kullanılmak amacıyla araĢtırmacılar 

tarafından Genetik baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Genetik baĢarı testi 20 çoktan seçmeli madde ve 

öğrencilerin performans becerilerini ölçmeye yönelik probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına 

göre hazırlanmıĢ senaryo Ģeklindeki bir maddeden oluĢmaktadır. Elde edilen verilerin analizi 

sonucunda grupların akademik baĢarıları ve performans becerileri arasında deney grubu lehine 

anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir.  Bu sonuca dayalı olarak araĢtırmacılar probleme dayalı 

öğrenme yönteminin genetik ile ilgili bilimsel kavramları edinmelerinde, edindikleri bilgileri 

iliĢkilendirmelerinde ve organize etmelerinde öğrencileri yönlendirdiğine dikkat çekmiĢlerdir. 
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Beringer (2007) araĢtırmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin yüksek eğitimde “Earth 

systems interactions‟ isimli coğrafya ünitesinde uygulanma Ģekline iliĢkin bilgilere ve örneklere 

yer vermiĢtir.  

 

Gürses ve diğerleri (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının kimya 

laboratuarı dersinde kullanımının öğrencilerin Kimya Laboratuarına yönelik tutumlarına, 

bilimsel süreç becerilerine ve akademik baĢarılarına etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmada tek grup alınmıĢtır. AraĢtırmaya toplam 40 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada 

akademik baĢarı testi, Kimya laboratuarına yönelik tutum ölçeği ve bilimsel süreç becerileri 

testi öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin öntest-sontest 

puanları karĢılaĢtırıldığında akademik baĢarılarında ve bilimsel süreç becerilerinde sontest 

puanları lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Park ve Ertmer (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğretmen 

adaylarının teknoloji kullanımına iliĢkin inançları ve onların tasarladıkları öğretme uygulamaları 

üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır.  AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda 26, kontrol grubunda 20 öğretmen adayı araĢtırmaya 

katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 7‟li likert tipi 54 maddeden oluĢan “Teknoloji 

Kullanımına ĠliĢkin Öğretmenlerin Ġnançları Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ayrıca katılımcıların 

tasarladıkları öğretim planları üzerindeki değiĢimi belirlemek için öntest ve sontest olarak ders 

planları kullanılmıĢtır. Ders planlarının puanlandırılmasında 7 kategoriden oluĢan rubrikler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarının 

teknoloji kullanımına iliĢkin inançları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bununla 

birlikte, tasarlanan ders planlarındaki değiĢim düzeyi gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

göstermiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre ders 

planlarında öğretmen merkezliden öğrenci merkezli yaklaĢıma doğru daha fazla bir değiĢim 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 

ġenocak, TaĢkesenligil ve Sözbilir (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin 

fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına ve Kimya‟ya yönelik tutumlarına etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya 101 fen bilgisi öğretmenliği bölümü birinci sınıf 

öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada iki grup alınmıĢ, iki grupta da aynı öğretmen derslere girmiĢtir. 

Sınıflardan biri deney diğeri kontrol grubu olarak alınmıĢtır. Sınıfların seçimi ise rasgele olarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda probleme dayalı öğrenme yöntemi, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yöntemi kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. Elde edilen verilerin analizi 
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sonucunda iki grubun akademik baĢarıları ve Kimya‟ya yönelik tutumları arasında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacılar tarafından probleme 

dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kendilerini yönlendirerek öğrenmelerinde, iĢbirlikli 

öğrenmelerinde ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesinde önemli bir etkiye sahip olduğu 

belirtilmiĢtir.  

 

Tarhan ve Acar (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin 11. sınıfta öğrenim 

gören öğrencilerin anlamalarına ve sosyal becerilerine etkililiğini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 

deney ve kontrol gruplarının her birinde 20 öğrenci olmak üzere toplam 40 öğrenci katılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu rasgele olarak atanmıĢtır. Öğrencilerin konuyla ilgili kavram 

yanılgılarını ve yanlıĢ anlamalarını belirlemek için öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Deney 

ve kontrol gruplarında aynı öğretmen derslere girmiĢtir. Deney grubunda probleme dayalı 

öğrenme yöntemi ile dersler iĢlenirken; kontrol grubunda geleneksel yaklaĢımla dersler 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin akademik baĢarılarında deney grubu lehine 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda probleme 

dayalı öğrenme sınıflarında öğrencilerin derse daha iyi motive oldukları, kendilerine 

güvendikleri,  problem çözme ve bilgiyi paylaĢma isteği duydukları ve iĢbirlikli grup 

etkinliklerinde geleneksel öğretime göre daha aktif oldukları açığa çıkmıĢtır.  

 
Chiriac (2008) çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme ortamlarındaki grup süreçlerini 

tanımlamayı ve yorumlamayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak gözlem, 

anket ve görüĢmeler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya psikoloji alanında yüksek lisans yapan 22 öğrenci 

ve 4 yönlendirici katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme yönteminde grup 

süreçlerinin ayrıntılı ve tanımlayıcı bir Ģeması çıkarılmıĢ ve probleme dayalı öğrenme 

uygulayıcılarının grup süreçlerini anlamasına yardımcı olunmuĢtur. 

 

Lee ve Bae (2008) çalıĢmalarında 8. sınıf fen ünitesi olan “Yeryüzü bilimi” ünitesi “Volkan” 

konusunda probleme dayalı öğrenme yöntemini uygulamıĢlardır. Uygulamaya her bir sınıfta 30 

öğrenci yer alan bir okuldan toplam 780 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada iki yönlendirici 

probleme dayalı öğrenme oturumlarını sürdürmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak 

öğretmenlerin gözlemleri ve notları, öğretmenlerin görüĢleri ve öğrencilerin çalıĢmaları 

kullanılmıĢtır. Uygulama 2 hafta sürmüĢ ve toplamda 10 ders saatinde öğretim 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamada yer alan iki öğretmen uygulama öncesinde “volkan” konusuna 

iliĢkin probleme dayalı öğrenmeye yönelik etkinlikleri kendileri geliĢtirmiĢler ve uygulama 

sürecinde bu etkinlikleri uygulamıĢlardır. Uygulama sürecinde ise araĢtırmacı öğretmenleri 
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gözlemlemiĢtir. Elde edilen analiz sonuçlarına göre, öğretmenlerin sordukları soruların ve grup 

olarak öğrenme sürecinin öğrencilerin öğrenmelerine rehber ve yardımcı olduğu, öğretmenlerin 

özel olarak gruplarda rehberlik yapmalarının öğrencilerin iĢbirlikli gruplarda bilgilerini daha iyi 

yapılandırmalarını sağladığı ve öğretmenlerin idealleri ile probleme dayalı öğrenme 

uygulamaları arasında bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Park ve Ertmer (2008) çalıĢmalarında ilköğretim ikinci kademe öğretmenlerinin sınıflarında 

teknolojiyle desteklenmiĢ probleme dayalı öğrenme yöntemi uygulamalarında karĢılaĢtıkları 

sınırlılıkları araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada 21 öğretmenle, 2 okul yöneticisiyle, 1 

proje yöneticisiyle, 2 öğretim üyesiyle ve 2 teknik destek personeliyle görüĢmeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda teknolojiyle desteklenmiĢ probleme dayalı öğrenme yöntemi 

uygulamalarında öğretmenlerin bilgi ve beceri eksikleri, yetersiz geri dönüt, teknolojinin 

sınıflarda ne amaçla kullanılacağına iliĢkin görüĢ ayrılıkları gibi sınırlılıklar olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada öğretmenlere teknolojiyle desteklenmiĢ probleme dayalı öğrenme 

yöntemini uygulama güçlerini destekleyecek öneriler sunulmuĢtur.   

 
Shamir, Zion ve Levi (2008) çalıĢmalarında multimedya destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünmeleri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada 

biliĢüstü süreçler ve akran yönlendirmesi de dikkate alınmıĢtır. ÇalıĢmaya birinci sınıf ve 

üçüncü sınıf öğrencileri katılmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol olmak üzere iki grup alınmıĢtır. 

Üç sınıfa bölünen üçüncü sınıf öğrencilerinde yönlendiricinin rolü dikkate alınırken; yine üç 

sınıfa bölünen birinci sınıf öğrencilerinde öğrenenlerin rolü dikkate alınmıĢtır. ÇalıĢmada veriler 

gözlem ve ses kayıt cihazı yoluyla toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda eleĢtirel düĢünmenin 

belirleyicilerine ve öğrenme sürecindeki olumlu ve olumsuz cevap örneklerine yer verilmiĢtir. 

Ayrıca öğrenme süreci boyunca deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin konuĢmalarından da 

örnekler çalıĢmada sunulmuĢtur.  

 
Tarhan ve diğerleri (2008) araĢtırmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin dokuzuncu 

sınıf öğrencilerinin kimyasal bağlar konusunu anlamaları üzerindeki etkiliğini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırmada deney ve kontrol grubu olmak üzere iki sınıf alınmıĢtır. Öğrencilerin baĢarılarını 

belirlemek için açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulardan oluĢan test deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilere öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca deneysel uygulama sonunda deney 

grubundaki öğrencilerin probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin görüĢlerini belirlemek için 

anket uygulanmıĢtır. Deneysel uygulama sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  
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Williams, Iglesias ve Barak (2008) çalıĢmalarında ilköğretim okullarında probleme dayalı 

öğrenme yönteminin uygulandığı teknoloji eğitiminde teknoloji öğretmenlerinin yerini ve 

önemini tartıĢmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda teknoloji eğitiminde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin uygulanmasında öğretmenlerin önemli bir rol oynadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢmada probleme dayalı öğrenme yönteminin genel özellikleri ile teknoloji eğitiminin 

öğrencilerin iĢbirlikli öğrenmesi, problem çözmesi ve kendini yöneterek öğrenmeleri açısından 

benzerlik gösterdiği vurgulanmıĢtır. 

 

Azer (2009) çalıĢmasında öğrencilerin cinsiyetlerinin, yaĢlarının ve ana dillerinin probleme 

dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin algılarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya 

beĢinci, altıncı ve yedinci sınıf öğrencileri katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin genel 

olarak probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin algılarının olumlu düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin algılarının sınıf düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı; anadillerine 

ve cinsiyetlerine göre ise bir değiĢiklik göstermediği ifade edilmiĢtir.  

 
Belland, Glazewski ve Ertmer (2009) çalıĢmalarında 7. sınıf fen öğretiminde probleme dayalı 

öğrenme yönteminin farklı seviyede öğrencilerin (12 yaĢ grubu) yer aldığı gruplarda 

kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada grupta 2 ortalama 

seviyede 1 ortalamanın altında öğrenci yer almıĢtır. Uygulama iki hafta boyunca sürmüĢtür. 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak video, görüĢmeler ve anket kullanılmıĢtır. 10 oturum 

boyunca öğrencilerin konuĢmaları video ile kaydedilmiĢtir. Daha sonra veriler kodlama 

yapılarak analiz edilmiĢtir. Sonuçlar, her bir grup üyesinin oturumlar süresince farklı roller 

aldığını ve bireysel olarak yaĢadıkları zorlukların üstesinden gelmelerinde birbirlerine yardımcı 

olduklarını göstermiĢtir. 

 

Bude ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı 

öğrenme ortamlarında yönlendirici stilinin (geleneksel ve rehber özellikte) öğrencilerin istatistik 

dersine iliĢkin algılarına ve baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢlardır. Deneysel uygulama istatistik 

(sağlık bilimlerinde) dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 206 üniversite öğrencisi 

katılmıĢtır. 12 kiĢilik öğrenci grubunda rehber yönlendirici, 12 kiĢilik öğrenci grubunda yani 

kontrol grubunda ise geleneksel yönlendirici yer almıĢtır. Yönlendiricilerin tümü 3 yıl 

deneyimlidir.  Uygulama 7 hafta sürmüĢtür. Uygulama sonucunda öğrenci baĢarısının rehber 

özellikte yönlendiricilerin girdiği sınıflarda daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  
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Downing ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin 20-25 

yaĢlarındaki üniversite öğrencilerinin biliĢüstü becerilerine etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada 

biri deney biri kontrol olmak üzere iki grup alınmıĢtır. Deney grubunda dersler probleme dayalı 

öğrenme yöntemiyle iĢlenirken kontrol grubunda dersler geleneksel yöntem ile iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “Öğrenme ve ÇalıĢma Stratejileri” anketi kullanılmıĢtır. 

Veri toplama aracı öntest ve sontest olarak her iki grupta yer alan öğrencilere uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler arasında öğrencilerin 

düĢünmelerine iliĢkin algıları ve biliĢüstü geliĢimleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Drake ve Long (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme ve deney yoluyla öğrenme 

yönteminin 4. sınıf öğrencileri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada 1 deney (17 kiĢi) 

1 kontrol (16 kiĢi) olmak üzere iki grup alınmıĢ ve yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Uygulama 

elektrik konusunda gerçekleĢtirilmiĢ ve her gün 45 dakika olmak üzere iki hafta sürmüĢtür. Her 

iki grupta aynı öğretim üyesi derse girmiĢ ve aynı içerik kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları 

öntest-sontest olarak kullanılmıĢtır. Bilgi testi, bilim adamı çizim testi, görüĢmeler, gözlemler 

araĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Deneysel uygulama sonucunda öğrencilerin 

bilgileri açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢ, bilim adamı çizimleri 

incelendiğinde ise öğrencilerin bilim adamına iliĢkin tutumları arasında anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır. Ayrıca uygulama süresince deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre daha uygun davranıĢlar sergiledikleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada probleme 

dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkililiğini 

belirlemek için 5 öğrenciye senaryo verilmiĢ ve ona göre değerlendirmeler yapılmıĢtır. Analizler 

sonucunda öğrencilerin problem çözme becerileri arasında deney grubu lehine olumlu sonuçlar 

elde edildiği görülmüĢtür.  

 
Ertmer ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında öğretmenlerin teknoloji destekli probleme dayalı 

öğrenme uygulamalarında karĢılaĢtıkları zorlukları ve uyum sorunlarını belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu amaçla çalıĢmaya teknoloji destekli probleme dayalı öğrenme uygulamaları 

konusunda en az dört yıl deneyimli 5 öğretmen katılmıĢtır.  ÇalıĢmada her öğrenci ve öğretmene 

birer laptop verilmiĢtir AraĢtırmanın ölçme araçları; yüz yüze görüĢmeler, odak grup görüĢmesi 

ve araĢtırmacıların sınıfta yapmıĢ oldukları gözlemlerdir. GörüĢmeler ve odak grup görüĢmeleri 

tekrar tekrar okunmuĢtur. AraĢtırmada öğretmenlerin probleme dayalı öğrenme yönteminin 

planlama, uygulama ve değerlendirme aĢamalarında zorlandıkları bölümler temalar halinde 
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belirlenmiĢtir. Özellikle, teknoloji destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin planlamasının 

diğer yöntemlere göre daha fazla zaman aldığı çalıĢmada belirtilmiĢtir.  

 

Gürsul ve Keser (2009) çalıĢmalarında online ve yüz yüze probleme dayalı öğrenme 

ortamlarının matematik eğitiminde kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bilgisayar öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan 42 

üniversite öğrencisi çalıĢmaya katılmıĢtır. ÇalıĢmada iki sınıf alınmıĢ uygulamalar bu sınıflarda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Gruplardan birinde dersler online probleme dayalı öğrenme yöntemiyle, 

diğerinde ise yüz yüze probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Uygulama sonunda 

toplanan verilerin analizi sonucunda online probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrenim 

gören öğrencilerin, yüz yüze probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrenim gören öğrencilere 

göre baĢarılarının anlamlı derecede yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 
Hatısaru ve Küçükduran (2009a) çalıĢmalarında mesleki ve teknik eğitimdeki probleme dayalı 

öğrenme yöntemi uygulamalarında kullanılabilecek örnek senaryolar sunmuĢlardır. Ayrıca 

çalıĢmada meslek lisesi 9. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde probleme dayalı öğrenme 

yöntemi uygulanmıĢtır ve uygulama iki hafta sürmüĢtür. Uygulama sonrasında “probleme dayalı 

değerlendirme formuyla” öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. Ayrıca video ile oturumlar 

kaydedilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmen gözlemlerine göre öğrencilerin probleme 

dayalı öğrenme ortamlarında anlamlı ve kalıcı öğrendikleri belirlenmiĢtir.  

 

Hatısaru ve Küçükduran (2009b) meslek lisesi 9. sınıf öğrencilerinin probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin görüĢlerini belirlemeye amaçlamıĢlardır. Bu amaçla iki hafta boyunca 

matematik dersinde probleme dayalı öğrenme uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 30 

öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak öğrenci görüĢ formu, video ve problem 

değerlendirme formu kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıĢ ve yüzde-frekans değerleri hesaplanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrenciler 

senaryodaki problemi çözmeye çalıĢmıĢlar ve matematik kavramlarının yardımı olmaksızın 

günlük hayattaki problemleri çözemeyeceklerini keĢfetmiĢlerdir.  

 

Hung (2009) çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı öğrenme 

ortamlarında problemlerin seçiminin önemini vurgulayarak, 9 adımda problem tasarım sürecinin 

nasıl gerçekleĢtirilebileceğine iliĢkin bir uygulama modeli önermiĢtir.  
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Ioannou ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında simulasyon destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin dünya sorunlarını öğrenmelerine, sosyal 

çalıĢmalara olan ilgilerine ve öğretime yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya 190 öğrenci katılmıĢ ve yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda öğrencilerin dünyada var olan 

çevresel sorunlara iliĢkin bilgi düzeylerinin simülasyon destekli probleme dayalı öğrenme grubu 

lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin sosyal sorunlara iliĢkin ilgi ve 

tutumlarında ise gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Pedersen, Arslanyılmaz ve Williams (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme modülleri 

boyunca hem öğretmenlerin değerlendirme yöntemlerini hem de bu uygulamaları seçiĢ 

nedenlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya 10 altıncı sınıf fen öğretmeni katılmıĢtır. 

Bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle üç hafta dersler iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler görüĢme ve gözlem yöntemiyle toplanmıĢtır. 

 
Saka ve KumaĢ (2009) çalıĢmalarında lise 2. sınıf fizik ünitesi olan “Yeryüzünde Hareket” 

ünitesinde yer alan “DüĢey atıĢ” konusuna iliĢkin iĢbirlikli öğrenme ve probleme dayalı 

öğrenme yöntemine dayalı olarak geliĢtirmiĢ oldukları etkinliği sunmuĢlardır. Ayrıca çalıĢmada 

iĢbirlikli öğrenme ve probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin teorik bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

Severiens ve Schmidt (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

sosyal etkileĢimlerine ve akademik baĢarılarına olan etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 

psikoloji bölümünde okuyan 305 birinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada geleneksel 

öğretim ve probleme dayalı öğrenme yöntemi karĢılaĢtırılmıĢ ve geliĢtirilen sosyal ve akademik 

etkileĢimlere iliĢkin bir anketle veriler toplanmıĢtır. GerçekleĢtirilen Lisrel analizi sonucunda 

probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı öğrenme ortamlarındaki öğrencilerin 

baĢarılarının geleneksel grupta öğrenim gören öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca soysal ve akademik etkileĢim seviyesi probleme dayalı öğrenme 

yönteminin uygulandığı grupta yer alan öğrenciler de geleneksel grupta öğrenim gören 

öğrencilere göre daha yüksek çıkmıĢtır. 

 
Spronken-Smith ve Harland (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yöntemi ile 

öğretmeyi öğrenme üzerine bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmaya sekiz coğrafya 

öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma süresince öğretmenlerin hem deneyimleri hem de grup 

süreçleri değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacıların gözlem 
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kağıtları, kurs dokümanları, ses kayıtları kullanılmıĢtır. Uygulama sonunda öğretmenlerle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğretmenlerin 

çoğunun probleme dayalı öğrenme yöntemi ile öğretim gerçekleĢtirmekten memnun oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada probleme dayalı öğrenme gruplarında öğrencilerin 

yönlendirilmesinde iki tartıĢma konusu olduğu ifade edilmiĢtir. Söz konusu konuların 

birincisinin öğrenme etkinliklerini kontrol etme gücüyle; ikincisinin ise yönlendirmenin ne 

zaman ve nasıl gerçekleĢmesi gerektiğiyle ilgili olduğu belirtilmiĢtir. 

 

Stark, Puhl ve Krausse (2009) çalıĢmalarında istatistik kavramlarının öğretilmesinde probleme 

dayalı öğrenme yöntemi kullanarak öğrencilerin bilimsel tartıĢma becerilerini geliĢtirmeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya 52 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak öğrencilerin önceki bilgilerini ve uygulama sonrasında edinmiĢ oldukları bilgileri 

ölçmeye yönelik sorular ve öğrencilerin biliĢüstü becerilerini ve ilgilerini ölçmeyi amaçlayan 

ölçekler kullanılmıĢtır.  

 
ġendağ ve OdabaĢı (2009) çalıĢmalarında bilgisayar öğretiminde online probleme dayalı 

öğrenme yöntemi uygulamaları ile geleneksel öğretim yöntemlerini karĢılaĢtırmıĢlardır. 

ÇalıĢmaya 20 deney, 20 kontrol grubunda olmak üzere toplam 40 ilköğretim matematik 

öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak, eleĢtirel düĢünme becerileri ölçeği ve öğrencilerin konuya iliĢkin bilgi 

düzeylerini belirlemeye yönelik çoktan seçmeli sorulardan oluĢan baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

Veri toplama araçları katılımcılara öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda grupların eleĢtirel düĢünme becerileri deney grubu lehine anlamlı düzeyde 

farklılaĢırken, edinmiĢ oldukları bilgi düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

 
Turan ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme ortamlarında 

yönlendiricilerin rollerine iliĢkin öğrenci ve yönlendirici görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma tıp 

fakültesi öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada 5‟li likert tipi yönlendirici 

değerlendirme ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek dört alt boyuttan oluĢmaktadır. Öğrencilerin ve 

yönlendiricilerin verdikleri cevaplar arasında yönlendiricinin rolüne iliĢkin farklı düĢüncelere 

sahip olmaları nedeniyle istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Yönlendiricilerin ve 

öğrencilerin ölçeğe vermiĢ oldukları cevapların puan ortalamaları arasında ise anlamlı bir iliĢki 

olmadığı belirlenmiĢtir.  
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Yew ve Schmidt (2009) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

bilgiyi yapılandırmalarını, kendilerini yönetmelerini ve iĢbirlikli öğrenmelerini nasıl etkilediğini 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin probleme dayalı öğrenme süresince 

gerçekleĢtirmiĢ oldukları etkinlikler tanımlanmıĢ ve öğrencilerin probleme dayalı öğrenme 

sürecinin basamakları boyunca neler yaptıkları açıklanmıĢtır. ÇalıĢmaya meslek lisesinde 1. 

sınıfta okuyan 25 öğrenci ve bir yönlendirici katılmıĢtır. Yönlendirici probleme dayalı öğrenme 

konusunda deneyimli olup öğrencilerde bir dönem boyunca probleme dayalı öğrenme 

yöntemiyle öğrenim görmüĢlerdir. 5 hafta süren uygulamalar boyunca öğrenciler 5 er kiĢilik 

gruplarda çalıĢmıĢlardır. Gruplardan birinin uygulama süresince tüm çalıĢmaları ses kayıt cihazı 

ile kaydedilmiĢtir. Modüller temel fen modülleri olup kalıtıma iliĢkin kavramlarla ilgili olarak 

hazırlanmıĢtır. Öğrenci konuĢmaları çalıĢma sonucunda yazılı forma aktarılmıĢ ve daha sonra 

episodik kodlama yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme süreci boyunca 

kendini yöneten öğrenme, yapılandırmacı ve iĢbirlikli öğrenmenin gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

Yapılandırmacı etkinliklerin iĢbirlikli ve kendini yöneten öğrenmeye göre daha az gerçekleĢtiği 

ifade edilmiĢtir. Ayrıca iĢbirliği sürecinde bilgi ve düĢünceleri daha etkili tartıĢmak için 

öğrencilerin yönlendiriciye daha fazla ihtiyaç duydukları belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada probleme 

dayalı öğrenme süresince öğrenciler arasında farklı grup etkileĢimleri olduğu da ifade edilmiĢtir. 

 
AteĢ ve Eryılmaz (2010) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yöntemi uygulamaları 

süresince yönlendiricinin performansını etkileyen faktörleri analiz etmeyi amaçlamıĢlardır. Bu 

amaçla gerçekleĢtirilen durum çalıĢması için dört yönlendirici ve on dört öğrenci seçilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya elektrik-elektronik mühendisliği bölümü öğrencileri katılmıĢtır. AraĢtırmada veriler 

gözlemler ve görüĢmeler yoluyla toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları yönlendiricinin probleme 

dayalı öğrenme yöntemine uyum seviyesinin, görüĢlerinin, probleme dayalı öğrenme konusunda 

uzmanlık derecesinin ve probleme dayalı öğrenme yönteminin gerekliliklerine iliĢkin bilgi 

düzeyinin yönlendiricinin probleme dayalı öğrenme yöntemindeki performansını etkileyen 

faktörler olduğunu göstermiĢtir.  

 

Barrett (2010) çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı öğrenme 

ortamlarında öğrenciler arasında gerçekleĢen doğal konuĢmaları incelemiĢ ve bu konuĢmaların 

probleme dayalı öğrenme süreciyle ilgili olarak ne tür bilgiler sağlayacağını araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmada öğrenci konuĢmaları öncelikle ses kayıt cihazı ile kaydedilmiĢ, daha sonra elde 

edilen veriler yazılı forma aktarılarak analiz edilmiĢtir. 
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Belland (2010) araĢtırmasında bilgisayar destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin argumantasyon yeteneğine ve probleme dayalı öğrenme süresince bilgisayar 

ortamının öğrencilere sağladığı desteğe etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmaya 79 yedinci sınıf 

öğrencisi katılmıĢ uygulamalar fen dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak argumantasyon yeteneği değerlendirme testi, video, ve görüĢmeler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar uygulanan yöntemin orta düzeyde baĢarıya sahip olan 

öğrencilerin argümantasyon yeteneğine anlamlı düzeyde etkisi olduğunu ve bilgisayar 

uygulamasının küçük gruplarda öğrencilerin araĢtırmalarını planlamalarına ve organize 

olmalarına olumlu yönde etkisi olduğunu göstermiĢtir.  

 
Koçakoğlu, Türkmen ve Solak (2010) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin lise 

2. sınıf öğrencilerinin motivasyon stillerine, akademik baĢarılarına ve biyoloji dersine yönelik 

tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel desen uygulanmıĢ ve biri deney biri kontrol olmak üzere iki grup alınmıĢtır. 

AraĢtırmada ölçme araçları olarak öğrencilerin motivasyon stillerini belirlemeye yönelik anket, 

akademik baĢarı testi ve Biyoloji‟ye yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçme araçları 

deneysel uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilere uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarında, 

biyolojiye yönelik tutumlarında anlamlı bir etki oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. Fakat öğrenciler 

motivasyon stillerine göre karĢılaĢtırıldığında baĢarılı ve sosyal motivasyon biçimlerine sahip 

öğrencilerin sontest akademik baĢarı puanlarında baĢarılı motivasyon biçimlerine sahip 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  

 

Lee, Shen ve Tsai (2010) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenmenin, kendini düzenleyen 

öğrenmenin (self regulated learning) ve her iki yöntemin birlikte kullanılmasının öğrencilerin 

online derslere iliĢkin ilgilerine olan etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya 102 

üniversite öğrencisi katılmıĢ ve çalıĢmada 2x2 faktoriyel öntest-sontest deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Uygulama bir dönem sürmüĢ, probleme dayalı öğrenme ve kendini düzenleyen 

öğrenme konusunda uzman olan öğretmen, uygulamanın tüm aĢamalarını videoya kaydetmiĢ 

daha sonra videolar yazılı formata aktarılmıĢtır. AraĢtırmada 3 deney 1 kontrol grubu yer 

almıĢtır. Deney 1 grubunda dersler probleme dayalı öğrenme ile, Deney 2 grubunda kendini 

düzenleyen öğrenme ile, deney 3 grubunda probleme dayalı öğrenme ve kendini düzenleyen 

öğrenme ile iĢlenirken kontrol grubunda iki yöntem de uygulanmamıĢtır. Tüm uygulama 

gruplarında aynı öğretmen dersi yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme 
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yönteminin öğrencilerin online derslere iliĢkin ilgilerinin geliĢiminde probleme dayalı öğrenme 

yöntemi uygulanmayan grupların aksine olumlu bir rol oynadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca sadece 

probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı grupta (deney 1) öğrencilerin derslere iliĢkin 

ilgileri diğer gruplara göre anlamlı derecede uygulama sonunda yükselmiĢtir. 

 

Lou ve diğerleri (2010) çalıĢmalarında internet ortamında probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanımının meslek lisesi ikinci sınıf öğrencilerinin bilgiyi zihinlerine aktarmaları üzerindeki 

etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Altı hafta süren deneysel uygulama için probleme dayalı 

öğrenme yöntemi internet platformu oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri anket, gözlem ve 

görüĢme yoluyla toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya 33 öğrenci katılmıĢ, öğrenciler 4-5 kiĢiden oluĢan 7 

gruba bölünmüĢtür. Uygulamalar her hafta 3 saat sınıf ortamında, geri kalan zamanlarda ise 

internet ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler uygulamadan önce probleme dayalı öğrenme 

yöntemiyle hiç ders iĢlememiĢlerdir. Sadece uygulamadan 2 hafta önce web sitesini nasıl 

kullanacakları iki hafta boyunca öğrencilere anlatılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda internet 

ortamında probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin gerçek-kavramsal-

iĢlemsel bilginin aktarımını sağladığı belirlenmiĢtir. GörüĢme yapılan 5 öğrenci uygulamalara 

yönelik olumlu görüĢler bildirmiĢlerdir. Ayrıca öğreticinin yeteneğinin ve istekliliğinin, 

öğrencinin yeteneğinin, istekliliğinin ve öğrenmeye yönelik motivasyonun bilgi aktarımında 

etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

 
McLinden ve diğerleri (2010) çalıĢmalarında öğretmen eğitimi için gerçekleĢtirilen uzaktan 

eğitim programında online probleme dayalı öğrenme yöntemine dayalı senaryoların geliĢim 

sürecine yer vermiĢler ve söz konusu yöntemin öğrenciler üzerindeki etkilerini belirlemiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya 36 öğretmen adayı katılmıĢtır. Online öğrenme ortamlarında probleme dayalı 

öğrenme modülleri ile dersler iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak anket 

kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde öğretmen adaylarının senaryolara iliĢkin 

görüĢlerinin yüzde değerlerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmacılar çalıĢmanın sonucu olarak geliĢen 

teknoloji ile birlikte öğretmen adaylarına yönelik öğretmen yetiĢtirme programlarında yüz yüze 

ve iĢbirlikli öğrenmeye olanak tanıyacak yöntemlerle destekli online öğrenme ortamlarının 

kullanımının önemini vurgulamıĢlardır. 

 
Pepper (2010) çalıĢmasında fen öğretiminde probleme dayalı öğrenme yöntemini uygulamıĢ ve 

çalıĢma sonucunda öğrencilerin fen öğretiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanımına iliĢkin algılarını belirlemiĢtir. ÇalıĢmaya 625 fen fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. 

Farklı ünitelerde 3 yıl boyunca uygulamalar sürmüĢtür. Her yıl sonunda toplanan veriler 
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birbiriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın uygulama sürecinde öğrenciler probleme dayalı 

öğrenme gruplarında, laboratuar sınıflarında probleme dayalı öğrenme ortamlarında görev 

almıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda fen öğretiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasına iliĢkin öğrencilerin olumlu algıları olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmanın 

sonucunda fen öğretiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanımına iliĢkin öğrenci 

algılarının çeĢitlendiği ifade edilmiĢtir. Analizler sonucunda öğrencilerin probleme dayalı 

öğrenme ortamlarında kendini yöneten öğrenmeden hoĢlanmadıkları belirtilmiĢ; öğrencilerin 

gruplarda çalıĢmaktan ve görüĢlerini paylaĢmaktan ise hoĢlandıkları ifade edilmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrencilerin probleme dayalı öğrenme uygulamaları devam ettikçe kendini yöneten öğrenme 

konusunda güvenlerinin artabileceği belirtilmiĢtir. 

 
Read (2010) çalıĢmasında üniversite öğrencilerine coğrafya öğretiminde probleme dayalı 

öğrenme yöntemini uygulamıĢtır. AraĢtırmanın ölçme araçları üç farklı ankete dayalı öğrenci 

kurs değerlendirmeleri, öğrencilerin akademik performanslarını değerlendirmek için baĢarı testi 

ve laboratuar etkinlikleridir. Ölçme araçlarının uygulanmasından elde edilen sonuçlar önceki 

uygulamalarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrenci performanslarının ve gerçekleĢtirilen kursun 

değerlendirilmesi sonucunda probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin öğrenmesinde 

etkili olduğu, araĢtırma yapma ve diğer profesyonel geliĢim becerilerini kazanmalarına katkı 

sağladığı belirlenmiĢtir.  

 
Reynolds ve Hancock (2010) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin yüksek 

öğretimde biyoteknoloji dersinde kullanılmasının öğrencilerin baĢarılarına, problem çözme 

becerilerine ve öğretimsel stratejiye iliĢkin tutumlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak açık uçlu sorular, senaryolar, anket ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

soruları kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada probleme dayalı öğrenme yöntemi ile geleneksel öğretim 

yöntemi karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 25 üniversite öğrencisi katılmıĢ, uygulamalar 16 hafta 

boyunca sürmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda grupların baĢarıları, 

problem çözme becerileri ve öğretim ortamına iliĢkin tutumları arasında probleme dayalı 

öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur.  

 

Selçuk ve ÇalıĢkan (2010) çalıĢmalarında fizik öğretiminde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının matematik öğretmen adayları üzerindeki etkilerini araĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya birinci sınıfta öğrenim gören 25 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

ÇalıĢmada bir deney (13) bir kontrol (12) olmak üzere iki grup alınmıĢtır. Deney grubunda 
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dersler probleme dayalı öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise geleneksel öğretimle 

iĢlenmiĢtir. Uygulama dört hafta boyunca toplam 16 ders saati sürmüĢtür. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “öğrenci memnuniyet ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre dersten daha memnun 

oldukları ortaya çıkmıĢtır.  

 

ġahin (2010a) çalıĢmasında fizik eğitiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasının öğrencilerin fizik öğrenmeye yönelik inançlarına ve kavramsal anlamalarına 

etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak “enerji ve 

momentum” kavramlarına iliĢkin çoktan seçmeli test ve fizik öğrenmeye yönelik inanç anketi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 142 mühendislik fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada geleneksel 

öğretimle probleme dayalı öğrenme yöntemi karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda grupların 

kavramsal anlamaları ve fizik öğrenmeye yönelik inançları arasında deney grubu lehine anlamlı 

bir farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin kavramsal anlamaları ve 

fizik öğrenmeye yönelik inançları arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

 

ġahin (2010b) çalıĢmasında fizik eğitiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasının mühendislik fakültesi öğrencilerinin fizik ve fizik öğrenmeye inançlarına ve 

kavramsal anlamlarına etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢdır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak 

enerji ve momentum kavramlarına iliĢkin çoktan seçmeli test ve anket kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 

142 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada geleneksel öğretimle probleme dayalı öğrenme yöntemi 

karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda grupların kavramsal anlamaları ve fizik ve fizik 

öğrenmeye inançları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca 

çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin kavramsal anlamaları ve fizik öğrenmeye yönelik inançları 

arasında iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Tarmizi ve diğerleri (2010) çalıĢmalarında matematik öğretiminde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu olmak üzere iki sınıf 

alınmıĢ, deney grubunda dersler probleme dayalı öğrenme yöntemi ile kontrol grubunda dersler 

geleneksel öğretim yöntemleriyle iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmaya ilköğretim ikinci kademe öğrencileri 

katılmıĢ ve uygulama altı hafta boyunca sürmüĢtür. ÇalıĢmanın sonucunda gruplar arasında 

matematik performansı açısından anlamlı bir farklılık bulunmazken, zihin gücü bakımında 

gruplar arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  
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Belland, Glazewski ve Richardson (2011) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme süreci 

boyunca bilgisayar destekli argumantasyon araçlarının ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

kanıt temelli argumantasyonlarını yapılandırmalarına olan etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 

veri toplama araçları olarak argumantasyon değerlendirme yeteneği testi, informal gözlemler, 

videolar ve görüĢmeler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme süreci 

boyunca bilgisayar destekli argümantasyon araçlarının düĢük baĢarılı öğrencilerin 

argumantasyon değerlendirme yeteneği üzerine olumlu yönde anlamlı bir etkisinin olduğu ve 

iletiĢim kurma ve organize etme becerilerini artırdığı belirlenmiĢtir.  

 

Lim (2011) çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrenim gören lise (16-21 yaĢ 

arası) öğrencilerinin yansıtıcı düĢünme seviyelerini öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmada probleme dayalı öğrenme ortamlarının öğrencilerin yansıtıcı 

düĢünme alıĢkanlıklarını nasıl geliĢtirdiğini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin 

yansıtıcı düĢünme seviyelerini belirlemek amacıyla 16 maddeden oluĢan 5‟li likert tipi bir anket 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde elden verilerin analizi sonucunda probleme dayalı öğrenme 

yönteminin özellikle birinci sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerin yansıtıcı düĢünmelerinin 

geliĢimini artırdığı belirlenmiĢ fakat bu geliĢimin sürekli olarak artmadığı ifade edilmiĢtir. 

 

Lou ve diğerleri (2011) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin lise öğrencilerinin 

fen, teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarıyla ilgili öğrendikleri bilgileri 

iliĢkilendirmelerine yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada içerik analizi ve 

odak grup görüĢmesi yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma onuncu sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda öğrencilerin fen, 

teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarıyla ilgili öğrendikleri bilgileri iliĢkilendirmeye 

yönelik tutumlarını probleme dayalı öğrenme yönteminin olumlu yönde etkilediği 

belirlenmiĢtir.  

 

Sockalingam, Rotgans ve Schmidt (2011) çalıĢmalarında lise öğrencilerinin ve probleme dayalı 

öğrenme uygulamalarını gerçekleĢtiren yönlendiricilerin probleme dayalı öğrenmeye 

problemlerin katkısına iliĢkin algılarını araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya probleme dayalı öğrenme 

uygulamalarının gerçekleĢtirildiği okuldan rastgele olarak seçilen 11 öğrenci ve 5 yönlendirici 

katılmıĢtır. ÇalıĢma iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın birinci aĢamasında odak grup 

tartıĢması yöntemi kullanılarak öğrencilerin ve yönlendiricilerin 45 dakika süresince probleme 

dayalı öğrenmede problemlerin yeri ve önemine iliĢkin genel görüĢleri alınmıĢ; ikinci aĢamada 

ise 45 dakika süresince kendilerine verilen sekiz senaryonun olumlu ve olumsuz yönlerini 
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bireysel olarak değerlendirmeleri istenmiĢtir. Verilerin analizinde öğrencilerin ve 

yönlendiricilerin probleme dayalı öğrenme yönteminde problemlerin rolüne iliĢkin verdikleri 

cevapların frekansı hesaplanmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin görüĢleri arasında yüksek, anlamlı 

düzeyde bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.   

2.2. Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemine Yönelik Yurtiçinde YayınlanmıĢ 

ÇalıĢmalar 

 

Kaptan ve Korkmaz (2002) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin hizmet öncesi 

öğretmenlerin problem çözme becerilerine ve öz yeterlilik inanç düzeylerine etkisini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda probleme dayalı öğrenme yönteminin hizmet öncesi 

öğretmen adaylarının problem çözme becerilerini ve öz yeterlilik inançlarını kontrol grubundaki 

öğretmen adaylarına göre daha fazla artırdığını belirlemiĢlerdir. 

 

Akpınar ve Ergin (2005) çalıĢmalarında Fen Bilgisi öğretmenliği üçüncü sınıf öğrencilerinin 

probleme dayalı öğrenmeye yönelik görüĢlerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada öğrencilerin 

görüĢlerini belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

görüĢlerini belirlemek için öncelikle probleme dayalı öğrenmeye yönelik deneysel bir uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin probleme dayalı öğrenmeye iliĢkin olumlu 

görüĢler bildirdikleri tespit edilmiĢtir.  

 

ġenocak ve TaĢkesenligil (2005) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yöntemini 

inceleyerek fen eğitiminde uygulanabilirliğini tartıĢmıĢlardır. ÇalıĢmada probleme dayalı 

öğrenme yönteminde problemlere, öğretmenin rolüne, öğrencinin rolüne, ölçme ve 

değerlendirmeye ve probleme dayalı öğrenmenin fen eğitiminde kullanılmasına iliĢkin bilgilere 

yer verilmiĢtir.  

 

Yaman (2005) çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının mantıksal düĢünme becerilerinin 

geliĢiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmanın deneysel deseni kontrol gruplu yarı deneysel yöntemdir. AraĢtırmaya 220 ikinci 

sınıf öğrencisi katılmıĢ, deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup alınmıĢtır. Öğrencilerin 

mantıksal düĢünme beceri düzeylerini ölçmek için mantıksal düĢünme grup testi kullanılmıĢtır. 

Uygulama sonunda deney grubundaki öğrencilerin mantıksal düĢünme becerilerinin kontrol 

grubundaki öğrencilerden daha geliĢmiĢ olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Yaman ve Yalçın (2005a) çalıĢmalarında fen eğitiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin, 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin ve öz yeterlilik inanç düzeylerinin geliĢimine etkisini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda deney grubundaki öğretmen adaylarının problem çözme 

becerilerinin ve fen öğretimine yönelik öz yeterlilik inanç düzeylerinin kontrol grubundaki 

öğretmen adaylarına göre daha fazla geliĢtiği belirlenmiĢtir.  

 

Yaman ve Yalçın (2005b) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğretmen 

adaylarının yaratıcı düĢünme düzeylerine etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada deney ve kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda dersler probleme dayalı öğrenme 

yöntemi ile kontrol grubunda ise geleneksel yöntem kullanılarak iĢlenmiĢtir. Deneysel 

uygulama sekiz hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Torrance Yaratıcı 

DüĢünme Testi kullanılmıĢ ve öntest-sontest olarak her iki grupta yer alan öğrencilere 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, deney grubundaki öğretmen adaylarının yaratıcı 

düĢünme düzeylerinin kontrol grubundaki öğretmen adaylarına göre daha fazla geliĢtiği tespit 

edilmiĢtir.  

 

Arıcı ve Kıdıman (2007) çalıĢmalarında mesleki ve teknik orta öğretimde probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve öğrenmelerinin kalıcılığına etkilerini 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 10. sınıfta meslek lisesinde öğrenim gören 27 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup alınmıĢ, deney grubunda 

probleme dayalı öğrenme yöntemi, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanmıĢtır. Deneysel uygulamanın öncesinde ve sonrasında akademik baĢarı testi her iki 

gruba da uygulanmıĢtır. Ayrıca gruplara deneysel uygulamadan dört hafta sonra kalıcılık testi 

uygulanmıĢtır.  AraĢtırmanın sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasında anlamlı farklılık bulunmazken; öğrenilenlerin kalıcılığı bakımından deney 

grubu lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Kılınç (2007) çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin tarihi temellerine, uygulama 

modeline, basamaklarına, öğrenciye sağladığı faydalara, uygulamada öğretmenin ve öğrencinin 

rollerine ve uygulamada karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin bilgilere yer vermiĢ ve örnekler 

sunmuĢtur. 

 

Sünbül, ÇalıĢkan ve Kozan (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenmenin Psikolojik 

DanıĢmanlık ve Rehberlik aday öğretmenlerine uygulanmasının, öğrencilerin öğretmenlik 

mesleğine hazırlanmalarındaki etkilerini araĢtırmayı ve öğrencilerin uygulamaya iliĢkin 
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görüĢlerini almayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın verileri nitel araĢtırma yöntemlerinden yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmada 6 öğretmen adayı ile görüĢme 

yapılmıĢtır. Verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencileri mesleğe hazırlamada, öğrencilerin yeterli ve 

yetersiz yönlerini belirlemelerinde, öğrencileri çalıĢmaya ve öğrenmeye motive etmede, 

öğrencilerin düĢünme, problem çözme, farklı kaynaklardan bilgi edinme ve iĢbirlikli çalıĢma 

becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Yenilmez ve ĠĢgüden (2007) çalıĢmalarında probleme dayalı matematik öğretimine yönelik 

öğretmen görüĢlerini demografik özelliklere göre karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda 

probleme dayalı matematik öğretimine yönelik öğretmen görüĢlerinin cinsiyet, kıdem, branĢ, 

sürekli yayın takibi ve hizmet içi eğitim alma durumları açısından farklılık gösterdiğini 

belirlemiĢlerdir.   

 

Demirel ve Turan (2010) çalıĢmalarında Fen ve Teknoloji dersinde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının ilköğretim öğrencilerinin baĢarılarına, tutumlarına, biliĢüstü 

farkındalıklarına ve motivasyonlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deneysel uygulamada iki 6. sınıf alınmıĢ, sınıflardan 

biri deney biri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizi 

sonucunda gruplar arasında deney grubu lehine öğrencilerin baĢarılarında, tutumlarında, 

biliĢüstü farkındalıklarında ve motivasyonlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  

2.3. Kavram Karikatürlerine Yönelik YurtdıĢında YayınlanmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Keogh ve Naylor (1996) çalıĢmalarında fen öğretme ve öğrenme üzerine yeni bir bakıĢ açısı 

sunmuĢlardır. ÇalıĢmada öncelikle yapılandırmacı öğrenme ortamlarının özellikleri, daha sonra 

ise kavram karikatürlerinin söz konusu öğrenme ortamlarının oluĢturulmasındaki rolü 

tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya 80 öğretmen katılmıĢ, uygulama sırasında hazırlanan kavram 

karikatürleri ile dersler iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak gözlemler, ses 

kayıtları, anketler, öğrencilerden gelen yazılı dönütler, öğretmenlerle ve öğrenenlerle yapılan 

görüĢmeler kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi sonucunda kavram karikatürlerinin 

tartıĢmayı uyarmada ve öğrenenlerin düĢüncelerinin, kavramsal geliĢimlerinin açığa çıkarılması 

sürecinde çok etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada kavram karikatürlerinin bilgilerin 

yeniden yapılandırılması sürecinde öğrencilere yardımcı olduğu, öğrenenlerin araĢtırma 
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yapmalarını sağladığı, motivasyonu ve ilgiyi yükselttiği ve öğrenilen bilgilerin günlük hayata 

aktarılmasına yardımcı olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Keogh ve Naylor (1997) çalıĢmalarında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı sınıf ortamları 

oluĢturmada ve uygulamada, yaĢanabilecek sınırlılıkları ve kavram karikatürlerinin bu 

sınırlılıkları gidermedeki etkisini vurgulamıĢlardır. Bu amaçla öğretmen eğitiminde 

yapılandırmacı yaklaĢımın uygulamaları ile yapılandırmacı yaklaĢımın teorileri arasındaki iliĢki 

öğretmen adaylarının görüĢlerine dayalı olarak tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kavram 

karikatürlerinin sınıfta tartıĢma ortamlarının oluĢturulmasında, bilgilerin yeniden 

yapılandırılmasında, öğrencilerin düĢüncelerinin ortaya çıkarılmasında ve değiĢtirilmesinde 

kullanılabilecek bir araç olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca kavram karikatürlerinin yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı sınıf ortamlarının oluĢturulmasında öğretmenlere yardımcı olacağı ifade 

edilmiĢtir. 

 

Keogh, Naylor ve Wilson (1998) çalıĢmalarında fizik eğitiminde kavram karikatürlerinin 

kullanılmasına iliĢkin teorik bilgilere yer vermiĢlerdir. AraĢtırma literatür taraması olup 

betimsel bir çalıĢma niteliğindedir. ÇalıĢmada fizik eğitiminde kavram karikatürlerinin 

kullanıldığı araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Ayrıca bu araĢtırmaların sonuçlarına dayalı olarak 

fizik eğitiminde kavram karikatürlerinin kullanılmasının öğrencilere sağlayabileceği yararlar 

üzerinde durulmuĢtur.  

 
Keogh ve Naylor (1999a) çalıĢmalarında yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, bilimsel 

epistemoloji ve sınıf ortamları arasındaki iliĢkiyi açıklamaya yardımcı olabilecek bir araĢtırma 

stratejisi olarak kavram karikatürlerini geliĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada fen öğretiminin ve 

öğrenmenin desteklenmesinde kavram karikatürlerinin etkilerini değerlendirmeye yönelik 

araĢtırma bulgularına yer verilmiĢtir. ÇalıĢmada öncelikle bir grup öğretmen adayına ve farklı 

kademelerde görevli öğretmenlere karikatürler sunulmuĢ ve kendi öğrencilerinin hangi tür 

karikatürlere ihtiyaçları oldukları sorulmuĢtur. Öğretmenler seçtikleri kavram karikatürlerini 

öğrenme ortamında uygulamıĢlardır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak gözlem, görüĢmeler 

ve likert tipi anket kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin çoğu kavram 

karikatürlerini uygulamalar sırasında, öğrenme sürecinde ve öğrenme sürecinin 

değerlendirilmesinde öğrencilerin anlamalarını artırmak, onları araĢtırmaya yönlendirmek ve 

tartıĢmayı artırmak için kullandıklarını belirtmiĢlerdir. 
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Keogh ve Naylor (1999b) çalıĢmalarında yaratıcı bir öğrenme stratejisi olarak kavram 

karikatürlerinin nasıl kullanılacağını sunmuĢlar ve kavram karikatürlerini tanıtmıĢlardır. 

ÇalıĢmada kavram karikatürlerinin ilk olarak Londra metro istasyonlarında halka açık alanlarda 

kullanıldığı belirtilmiĢtir. Kavram karikatürlerinin her yaĢtan insana hitap eden etkili araçlar 

olduğu ifade edilmiĢtir.  

 
Naylor ve Keogh (1999) çalıĢmalarında bir öğrenme-öğretme yaklaĢımı olarak kavram 

karikatürlerinin kullanımını değerlendirmeyi ve öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

yaklaĢımın ilkelerinin sınıflarda nasıl uygulanabileceğine iliĢkin algılarını belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada öğretmen adayları ile görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen verilerin analizi sonucunda kavram karikatürlerinin öğrencilerin görüĢlerinin ortaya 

çıkarılmasında, araĢtırma yapmalarının sağlanmasında etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

kavram karikatürlerinin yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğrenme ortamlarının oluĢturulmasına 

yardımcı olduğu ifade edilmiĢtir.  

 
Keogh ve Naylor (2000a) çalıĢmalarında öğretmen ve öğretmen adaylarının görüĢlerine göre 

kavram karikatürlerinin sınıf ortamında hangi amaçlarla kullanılabileceğini tartıĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada kavram karikatürlerinin sınıf ortamında öğrencilerin kavramsal anlamalarını 

artırmak/geliĢtirmek, öğretme, öğrenme ve değerlendirmeyi modellemek, bilimsel sorgulama 

için bir uyarıcı sağlamak, öğrencilerin düĢünme becerilerinin geliĢimini sağlamak, aktif 

öğrenmeyi artırmak, kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak ve gidermek amaçlarıyla 

kullanılabileceği vurgulanmıĢtır. 

 

Keogh ve Naylor (2000b) çalıĢmalarında fen öğretiminde ve fen öğrenmede kavram 

karikatürlerinin kullanımını tartıĢmıĢlardır. ÇalıĢmada kavram karikatürleri tanımlanmıĢ ve 

özellikleri sunulmuĢtur. Ayrıca araĢtırmacılar kavram karikatürlerini kullanan öğretmenlerin, 

öğretmen adaylarının ve öğrencilerin kavram karikatürlerinin fen öğretiminde kullanılmasına 

iliĢkin görüĢlerine yer vermiĢlerdir. 

 

Keogh ve diğerleri (2001) çalıĢmalarında öğretmen eğitiminde kavram karikatürlerinin 

kullanımının etkilerini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya farklı üniversitelerden 635 

öğretmen adayı katılmıĢtır. Uygulama süresince elektrik, güç, ısı yalıtımı, ekolojik etkileĢimler 

gibi fen konularına iliĢkin 13 kavram karikatürü kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın veri toplama 

araçları anketler, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, öğrencilerden gelen yazılı dönütlerdir. Elde 

edilen verilerin analizi sonucunda öğretmen adaylarının değerlendirmeye yönelik olumlu tutum 
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geliĢtirdikleri, kavram karikatürlerinin öğretmen adaylarının kavramları anlamalarına ve 

yeniden yapılandırmalarına yardımcı olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının 

uygulama sonunda kavram karikatürlerine iliĢkin olumlu görüĢler ifade ettikleri belirtilmiĢtir.  

 

Naylor, Keogh ve Downing (2001) çalıĢmalarında fen eğitiminde argümantasyonun yerini ve 

kavram karikatürlerinin argümantasyonun artırılmasındaki rolünü tartıĢmıĢlardır. AraĢtırmada 

kavram karikatürleri ve argümantasyon arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Sonuçta kavram 

karikatürlerinin düĢük konsantrasyonlu öğrenenler üzerinde olumlu yönde etkisi olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada ilkokullarda fen öğretme ve öğrenme üzerine yaygın olarak 

kullanılan modellerin uygunluğu da tartıĢılmıĢtır.  

 

Naylor, Downing ve Keogh (2002) çalıĢmalarında ilköğretim fen öğretiminde uyarıcı olarak 

kavram karikatürlerinin kullanıldığı argümantasyona dayalı fen öğretiminin öğrenciler 

üzerindeki etkilerini tartıĢmıĢlardır. ÇalıĢmanın amacı ilkokul çağındaki öğrencilerin 

argümantasyon becerilerini ve tartıĢmalarını ortaya çıkarmak aynı zamanda kavram 

karikatürlerinin argümantasyonun artırılmasındaki rolünü belirlemektir. ÇalıĢmanın sonucunda 

fen öğretiminde argümantasyonun gerçekleĢtirilmesi için yedi aĢamalı bir model ileri 

sürülmüĢtür.  

 

Stephenson ve Warwick (2002) çalıĢmalarında kavram karikatürlerini ve kavram 

karikatürlerinin öğrenme ortamında kullanılmasını yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak 

incelemiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmada “IĢık” konusu kapsamında yer alan “gölge” kavramına iliĢkin 

iki karikatür örneği sunulmuĢtur. Söz konusu karikatürler 10-11 yaĢ arasındaki bir grup 

öğrenciye uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin karikatürlere vermiĢ oldukları yanıtlara ve 

yanıtlarının gerekçelerine yer verilmiĢtir. 

 
Keogh, Naylor ve Downing (2003) fen eğitiminde argümantasyonun yerini ve öğrencilerin sınıf 

içi etkileĢimlerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 7-9 yaĢlarında öğrencilerin yer aldığı iki sınıf 

katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğrenci konuĢmalarını kaydeden ses kayıt 

cihazı ve görüĢmeler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada fen öğretiminde argümantasyon için bir uyarıcı 

olarak kavram karikatürleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda fen derslerinde öğrencilerin 

iĢbirlikli etkileĢimli çalıĢmalar yapabildikleri ve argümanlar ileri sürebildikleri belirlenmiĢtir.  

 

Long ve Marson (2003) çalıĢmalarında 1. sınıf ve 2. sınıf öğrencileriyle kavram karikatürleri 

etkinlikleri gerçekleĢtirmiĢlerdir. Etkinlikler sırasında öğrencilerin sorgulama, ölçme, tahmin 
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etme, hipotez kurma, gözlem yapma, iĢbirliği ve araĢtırma yapma gibi becerilerinin geliĢtiği 

belirlenmiĢtir. 

Dabell (2004) çalıĢmasında matematik öğretiminde kavram karikatürlerinin nasıl 

kullanılabileceğini ve öğrenciler üzerindeki etkilerinin ne olabileceğini tartıĢmıĢtır. ÇalıĢmada 

kavram karikatürlerinin hangi amaçlarla eğitim ortamında kullanılabileceği, öğrencilerin 

düĢünme becerilerinin ve yaratıcılıklarının geliĢtirilmesindeki rolü, etkili bir kavram 

karikatürünün özellikleri, kavram karikatürlerinin uygulandığı öğrenme ortamlarında öğretmen 

ve öğrencilerin rolleri sunulmuĢtur. Ayrıca çalıĢmada matematik kavramlarına iliĢkin kavram 

karikatürlerinin yer aldığı etkinlik örneklerine yer verilmiĢtir. 

 

Kinchin (2004) çalıĢmasında ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin yapılandırmacı ve 

davranıĢçı öğrenme ortamlarına ve söz konusu öğrenme ortamlarında öğrenenler olarak rollerine 

iliĢkin düĢüncelerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya 349 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada 

veri toplama aracı olarak diyaloglardan oluĢan iki kavram karikatürü kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin çoğu yapılandırmacı sınıf ortamındaki öğretmen ve öğrenci rollerinin vurgulandığı 

kavram karikatürlerini tercih etmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca tercihlerinin nedenlerini de 

açıklamıĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar öğrencilerin daha çok yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarına yönelik tercihte bulunduklarını göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarını daha ilgi çekici buldukları, bu Ģekilde dersi daha iyi 

anladıkları ifade edilmiĢtir. 

 

Kabapınar (2005) çalıĢmasında kavram karikatürlerine dayalı öğretimin yararlarını 

belirleyebilmek amacıyla çeĢitli fen konularına iliĢkin kavram karikatürleri hazırlamıĢ ve 

ilköğretim sınıflarında kullanılmak suretiyle yöntemin yapılandırmacı öğrenme sürecine olan 

katkılarını araĢtırmıĢtır.  Kavram karikatürleri çalıĢmada 4. sınıf ve 5. sınıf öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin düĢünceleri hem bireysel olarak hem de sınıf içi tartıĢma ortamında 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada kavram karikatürlerine dayalı öğretimin, öğrencilerin yanılgıları 

üzerine olan etkisi öntest- sontest tekniği ile belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, kavram 

karikatürlerinin özellikle öğrencilerin zihinlerinde olan kavram yanılgılarının nedenlerinin 

ortaya çıkarılmasına yönelik tartıĢmalar yaratılmasında etkili olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

kavram karikatürlerinin öğrencileri araĢtırmaya yönlendirdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde 

edilen bir baĢka sonuca göre ise kavram karikatürlerinin öğrencilerin kavram yanılgılarının 

giderilmesinde etkili olduğu belirlenmiĢtir.  
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Kabapınar (2006) çalıĢmasında yapılandırmacı yaklaĢım temelinde fen öğretiminin nasıl 

gerçekleĢtirilebileceğini ve fen ders kitaplarının nasıl olması gerektiğini tartıĢmıĢtır. ÇalıĢmada 

bir fen ders kitabı ünitesi olarak geçen “Çözünürlük” konusuna iliĢkin etkinlik örneği 

sunulmuĢtur. Etkinlikte öğrencilerin kavram yanılgılarını gidermek ve onları tartıĢmaya 

yönlendirmek amacıyla kullanılabilecek olan kavram karikatürlerine yer verilmiĢtir. 

 

Huang ve diğerleri (2006) çalıĢmalarında kavram karikatürleri ve multimedya teknolojisini 

birleĢtirerek ilköğretim öğrencilerinin “manyetizma” konusuna iliĢkin kavramsal anlamalarını 

değerlendirmek amacıyla bir ölçme aracı olarak iki aĢamalı bir test geliĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada 

test soruları, öğrencilerin soruları anlamasını kolaylaĢtırmak ve onların teste olan ilgilerini sabit 

tutmak amacıyla kavram karikatürleri ile birlikte sunulmuĢtur. 

Ekici, Ekici ve Aydın (2007) çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin öğrencilerin fotosenteze 

iliĢkin kavram yanılgılarının belirlenmesindeki ve giderilmesindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. 

ÇalıĢmada öncelikle fotosentez konusuna iliĢkin literatürde karĢılaĢılan kavram yanılgıları 

listelenmiĢ ve gruplandırılmıĢtır. Daha sonra bu yanılgılara iliĢkin kavram karikatürleri 

hazırlanmıĢ ve öğrencilerin kavram yanılgılarını belirlemek için öğrencilere uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda öğrencilerin de literatürde yer alan kavram yanılgılarına benzer 

yanılgılara sahip oldukları belirlenmiĢtir. Daha sonra ise söz konusu kavram yanılgılarını 

gidermeye yönelik yeni kavram karikatürleri hazırlanmıĢ ve sınıf tartıĢmalarında kullanılmıĢtır. 

Sınıf tartıĢmaları ve uygulamalardan sonra öğrencilerle yapılan görüĢmeler kavram 

karikatürlerinin öğrencilerin sadece kavram yanılgılarını belirlemede değil aynı zamanda 

gidermede de etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

Morris ve diğerleri (2007) çalıĢmalarında farklı okullarda görev yapan ve farklı karikatürleri 

uygulayan okul öncesi öğretmenlerinin fen öğretiminde kavram karikatürlerini nasıl 

kullandıklarını ve öğrencilerle kavram karikatürlerini nasıl etkileĢime geçirdiklerini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma durum çalıĢması niteliğinde olup araĢtırmaya üç öğretmen katılmıĢtır. 

Bu durum çalıĢması, kavram karikatürlerinin, okul öncesi dönemde fen öğretiminde ve fen 

öğreniminde kullanılabilecek uyarıcı görsel araçlar olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, kavram karikatürleri, öğrencilerin düĢüncelerini ve görüĢlerini 

değiĢtirebilecekleri, araĢtırma yapabilecekleri, araĢtırmaya motive olabilecekleri bir ortam 

sağlamaktadır.    
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Naylor, Keogh ve Downing (2007) çalıĢmalarında fen öğretiminde kavram karikatürlerinin 

argümantasyonu artırıp artırmadığını; artırıyor ise ne derecede artırdığını belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma iki okul ve her bir okulda 30 öğrenci olmak üzere toplam 60 yedi ile 

dokuz yaĢ arasında olan öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamalar süresince 

öğrencilere karikatürler sunulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda kavram karikatürlerinin, öğrencileri 

tartıĢmaya yönlendirmede kullanılabilecek bir araç olduğu belirlenmiĢtir.  

Oluk ve Özalp (2007) çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin de yer aldığı probleme dayalı 

öğrenme yöntemiyle uygulamalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada yer alan problemler 

küresel ısınma, ozon tahribatı ve asit yağmurlarıyla ilgilidir. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya deney grubunda 20 kontrol grubunda 20 

olmak üzere 40 yedinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Deney grubunda dersler probleme dayalı 

öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Kavram 

karikatürleri ise uygulama sürecinde öğrencilerin probleme odaklanmaları için kullanılmıĢtır. 

Veri toplamak için geliĢtirilen test öğrencilere öntest-sontest olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerle konuda yer alan kavramlara iliĢkin görüĢmeler yapılmıĢ, elde edilen veriler içerik 

analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda gerçekleĢtirilen 

deneysel uygulamanın öğrencilerin küresel çevre problemlerine iliĢkin bilgi ve bilinçlilik 

düzeyini geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. 

 

Dabell (2008) çalıĢmasında kavram karikatürlerinin matematik öğretiminde nasıl 

kullanılabileceğine iliĢkin düĢüncelerine ve hazırlamıĢ olduğu örnek etkinliklere yer vermiĢtir. 

Ayrıca araĢtırmacı çalıĢmasında geliĢtirdiği karikatürleri öğrenciler üzerinde uyguladığında 

karĢılaĢtığı deneyimleri de çalıĢmasında sunmuĢtur. 

 
Ġngeç (2008) çalıĢmasında fizik öğretiminde kavram karikatürlerini bir değerlendirme aracı 

olarak kullanmıĢtır. AraĢtırma fizik öğretmen adayları üzerinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada ölçme 

aracı olarak momentum konusuna iliĢkin 5 kavram karikatürü ve baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya 52 öğretmen adayı katılmıĢ ve her bir öğretmen adayına her iki ölçme aracıda 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma fizik öğretmen adaylarının momentum konusunda yetersiz bilgiye sahip 

olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarı testi ve kavram 

karikatürleri puanları arasında zayıf bir iliĢki bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar tarafından bu sonuca 

baĢarı testinin öğrencilerin bilgi seviyelerini, kavram karikatürlerinin ise öğrencilerin kavramsal 

anlama düzeylerini ölçmesinin neden olduğu belirtilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda kavram 
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karikatürlerinin öğrencilerin kavramsal anlamalarını değerlendirmek için etkili bir araç olarak 

kullanılabileceği ifade edilmiĢtir.   

 
Naylor ve Keogh (2008) çalıĢmalarında öğrenciler üzerinde kavram karikatürleri ile 

uygulamalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada çizimlerden oluĢan yazılı değerlendirmeler, 

görüĢmeler, ders sırasındaki öğretmen gözlemleri veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya farklı yaĢ grubundan öğrenciler ve öğretmenler katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen bulgulara göre kavram karikatürlerinin öğrencilerin düĢüncelerini ortaya çıkardığı, 

öğrencilerin düĢüncelerinin geliĢmesini ve değiĢmesini sağladığı, öğrencileri derse motive ettiği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca kavram karikatürleri farklı yaĢ grubundan öğrencilere uygulandığında, 

öğrencilerin var olan bilgilerinin farklı olması ve problemi farklı Ģekilde algılamaları nedeniyle 

kavram karikatürlerinin daha kompleks ve karmaĢık düĢüncelerin ortaya çıkmasını sağladığı 

ifade edilmiĢtir. 

 

Akamca ve Hamurcu (2009) çalıĢmalarında analojilerle, kavram karikatürleriyle ve tahmin-

gözlem ve açıklama teknikleriyle desteklenmiĢ fen ve teknoloji öğretiminin öğrencilerin fen ve 

teknoloji baĢarısına, fen ve teknolojiye yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 

eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi sonucunda 

öğrencilerin baĢarı testi öntest, sontest ve kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumları 

arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

 

Akamca, Ellez ve Hamurcu (2009) çalıĢmalarında bilgisayar destekli kavram karikatürlerinin 

fen ve teknoloji öğretiminde kullanılmasının öğrenme sonuçları (akademik baĢarı ve kavram 

yanılgısı) üzerine etkisini araĢtırmıĢlardır. Uygulama bir 4. sınıf ünitesi olan “Canlıların 

Sınıflandırılması” ünitesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Kavram karikatürlerinin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve kavram yanılgılarına etkisi araĢtırılmıĢtır. Akademik baĢarı testi 

öğrencilere öntest-sontest olarak uygulanmıĢ; öğrencilerin kavram yanılgılarının belirlenmesi 

için ise öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu rasgele 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda kavram karikatürlerinin öğrencilerin baĢarısını olumlu 

yönde etkilediği belirlenmiĢtir.  

 

Chin ve Teou (2009) çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin diğer bilgisayar destekli ve 

tanılayıcı araçlarla birlikte nasıl kullanabileceğini, küçük gruplarda öğrenciler arasında 

konuĢmayı ve tartıĢmayı nasıl uyarabileceğini araĢtırmıĢlardır. Ayrıca akran ve öz 
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değerlendirmede öğrencilerin düĢüncelerini nasıl değerlendirdiklerini açıklamıĢlardır. 

ÇalıĢmaya 5. ve 6. sınıf öğrencileri katılmıĢtır. Uygulamayı aynı öğretmen yürütmüĢtür. 

Uygulama süresince öğrenciler her biri 5-6 öğrenciden oluĢan 7 grupta çalıĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmada kullanılan kavram karikatürleri fotosentez, kalıtım ve ısı transferi konularına iliĢkin 

olarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçme araçları tartıĢma Ģablonları, diyaloglar ve 

ses kaydedicilerdir. ÇalıĢma, kavram karikatürlerinin öğrencilerin öğrenmesinde 

kullanılabileceğini, öğrencilerin bilgilerini değerlendirmede öğretmene yardımcı olabileceğini 

ve biçimlendirici değerlendirme aracı olarak kullanılabileceğini göstermiĢtir.  

 

Dalacosta ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında, multimedya uygulamaları ile animasyon haline 

getirilmiĢ karikatürlerin öğrencilerin fen öğrenmelerine etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 10-

11 yaĢlarında 179 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda animasyon destekli karikatürlerin 

öğrencilerin özellikle kavram yanılgılarına sahip olabilecekleri fen kavramlarını anlamalarına ve 

bilgilerinin artmasına önemli ölçüde katkı sağladığı belirtilmiĢtir.  

 

Kabapınar (2009) çalıĢmasında, kavram karikatürlerinin sınıf içi kullanımındaki etkililiğini 

artıracağı düĢünülen bazı özellikler öne sürmüĢ ve bu özelliklerin olası katkılarını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmada nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması, nicel araĢtırma desenlerinden 

öntest-sontest deneysel model kullanılmıĢtır. AraĢtırma 4. ve 5. sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama araçları, kavram karikatürü Ģeklindeki sondaj 

soruları, araĢtırmacı notları ve uygulamaların video kayıtlarıdır. AraĢtırma sonucunda, çalıĢma 

yaprağı Ģeklinde tasarlanan kavram karikatürlerinin öğrencilerin yanılgılarını gidermede poster 

biçimindeki kavram karikatürleri kadar etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada 

karikatürde yer alan karakterlerin isimlendirilmesinin sınıf içi tartıĢma sırasında sınıf yönetimini 

ve sınıf içi tartıĢmanın organizasyonunu kolaylaĢtırdığı ifade edilmiĢtir. Ancak karakter 

isimlerinin, öğrencilerin yanıtlarını etkilemediği ve yanıtlarında değiĢikliğe neden olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

 
Sexton, Gervasoni ve Brandenburg (2009) çalıĢmalarında yeni bir yöntem olarak kavram 

karikatürlerinin öğrencilerin hesaplama stratejilerine olan etkilerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada 

3. ve 4. sınıfta öğrenim görmekte olan 101 öğrencinin hesaplama stratejileri araĢtırılmıĢ ve 

sonraki öğrenme ve öğretim ortamları için öneriler sunulmuĢtur. Uygulama sırasında 

öğrencilere bir toplama iĢlemini nasıl gerçekleĢtirebileceklerine iliĢkin fikirlerini söyleyen 

karikatür biçimindeki karakterlerden oluĢan kavram karikatürleri sunulmuĢtur. Öğrencilerin 

hangi karaktere katıldıklarını ve seçmiĢ oldukları hesaplama stratejisine göre toplama iĢlemini 
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nasıl gerçekleĢtirebileceklerini açıklamaları istenmiĢtir. 101 öğrencinin hangi karikatür 

karakterinin görüĢüne katıldığı, hangi görüĢün hangi öğrenciler tarafından seçildiği tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Xıong ve Wu (2009) çalıĢmalarında “Sürtünme” kavramının öğretiminde kavram karikatürlerini 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢmada kavram karikatürleri yapılandırmacı yaklaĢımın ilkelerine göre 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma süresince öğrencilerin fen kavramlarını doğru bir Ģekilde yeniden 

yapılandırmaları ve yeni bilgileri ile eski bilgileri arasında biliĢsel çatıĢmaya düĢmeleri 

beklenmiĢtir.   

BiriĢçi ve Metin (2010) çalıĢmalarında 5e öğrenme modeli içerisinde kavram karikatürlerinin 

kullanıldığı "erozyon" konusuna iliĢkin bir öğretim materyali geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin genel özelliklerini aktarmıĢlar ve etkinlik örneği 

sunmuĢlardır. AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen etkinlik ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerine 

ve fen ve teknoloji ünitesinde yer alan "erozyon" konusuna yöneliktir. AraĢtırmacılar 

çalıĢmalarının bazı sınırlılıklara sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmada ileride 

gerçekleĢtirilecek olan araĢtırmalarda geliĢtirilen etkinliğin öğrencilerin kavramsal anlama gibi 

özellikleri üzerindeki etkilerinin belirlenebileceği ve farklı konulara iliĢkin etkinliklerin 

hazırlanabileceği ifade edilmiĢtir. 

 

Cavagnetto (2010) çalıĢmasında 12 yaĢ grubu öğrencilerinde argümantasyon uygulamaları 

üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaları incelemiĢ ve kavram karikatürlerinin argümantasyonun 

artırılmasında kullanılan araçlardan biri olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Chin ve Teou (2010) çalıĢmalarında öğrencilerin biyolojik kalıtıma yönelik görüĢlerini kavram 

karikatürleri, öğrenci çizimleri ve konuĢmaları yoluyla belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 

10-11 yaĢ grubu olan 5.sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler uygulama 

süresince kavram karikatürlerinde yer alan karakterlerin görüĢlerini küçük gruplarda 

tartıĢmıĢlardır. ÇalıĢmaya 38 öğrenci katılmıĢ, öğrenciler 5-6 kiĢiden oluĢan 7 gruba 

bölünmüĢtür. AraĢtırmada kullanılan kavram karikatürleri kalıtım konusuna iliĢkin olarak 

araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢtır. Öğrencilerden hangi karakterin görüĢüne katıldıkları, 

hangi karakterin görüĢüne katılmadıklarını açıklamaları istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, 

kavram karikatürleri yoluyla hem tartıĢma ortamı oluĢturularak öğrencilerin kavramlara iliĢkin 

tartıĢmalarının sağlanabileceği hem de kavram karikatürlerinin öğrenme sürecinde bir 
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değerlendirme aracı gibi kullanılarak öğrencilerin kavramlara iliĢkin görüĢlerinin 

belirlenebileceği ve değerlendirilebileceği belirtilmiĢtir. 

 

Doğru, Keles ve Arslan (2010) çalıĢmalarında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5e öğrenme 

modeli içerisinde kavram karikatürlerini kullanmıĢlardır. ÇalıĢma 6. sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ ve bir deney bir kontrol olmak üzere iki grup alınmıĢtır. ÇalıĢmanın bağımlı 

değiĢkenleri akademik baĢarı ve öğrenilen bilgilerin kalıcılığıdır. Deneysel uygulama 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama 14 ders saati sürmüĢtür. 

ÇalıĢmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı bakımından 

gruplar arasında öntestte fark yokken sontestte deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmanın sonucunda deney ve kontrol grupları arasında akademik baĢarı 

bakımından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

Sexton (2010) çalıĢmasında kavram karikatürleri yoluyla öğrencilerin matematik öğrenme ve 

öğretme yaklaĢımlarına iliĢkin tercihlerine yönelik inançlarını belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmaya ilköğretim 6. ve 7. sınıfta öğrenim görmekte olan 75 öğrenci katılmıĢtır.  

Öğrenciler dört farklı sınıfta yer almıĢ ve her bir sınıfın dersine farklı sınıf öğretmenleri 

girmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak iki kavram karikatüründen oluĢan anket 

kullanılmıĢtır.  Karikatürlerden biri davranıĢçı öğrenme yaklaĢımlarının öğrenme ortamındaki 

özelliklerini sunarken, diğer karikatür yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının öğrenme 

ortamındaki özelliklerini sunmaktadır. Katılımcılardan hangi karikatürü seçtiklerini nedenleriyle 

birlikte belirtmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda kavram karikatürlerinin öğrencilerin 

öğrenme ortamına iliĢkin inançlarını belirlemekte kullanılabilecek araçlar oldukları ifade 

edilmiĢtir. 

 

ġengül ve Üner (2010) çalıĢmalarında, kavram karikatürlerinin 7.sınıf öğrencilerinin mantıksal 

düĢünme becerileri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda dersler “kavram karikatürleri” 

tekniği ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen verilerin analizi sonucunda grupların 

sontest mantıksal düĢünme becerileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda gruplar arasında mantıksal düĢünme becerileri bakımından anlamlı bir 

farklılık olmamasının nedeni olarak araĢtırmacılar, uygulama süresinin dört haftayla sınırlı 

olmasını ve öğrencilerin kavram karikatürleriyle ilk defa karĢılaĢmıĢ olmalarını göstermiĢlerdir.  
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Cengizhan (2011) çalıĢmasında öğretmenlik meslek bilgisi derslerinde kullanılabilecek bir 

öğretim yöntemi olarak kavram karikatürlerine iliĢkin öğretmen adaylarının görüĢlerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmaya eğitim fakültesinde öğrenim görmekte olan ve rehberlik 

dersini alan 44 dördüncü sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma betimsel bir çalıĢma 

niteliğindedir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının görüĢlerini 

belirlemeye yönelik anket formu kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının görüĢlerini belirlemeden 

önce modüler öğretim içerisinde kavram karikatürlerinin yer aldığı etkinliklerle 4 hafta ve 12 

ders saati süresince rehberlik dersi iĢlenmiĢtir. Öğrencilere modüler öğretimde örnek olaylar ve 

bu olaylara iliĢkin görüĢlerin yer aldığı kavram karikatürleri sunulmuĢtur. Uygulama sonucunda 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan dört açık uçlu soru öğretmen adaylarına yöneltilmiĢtir. Birinci 

soruda modüllerde yer alan kavram karikatürlerine iliĢkin fikirleri, ikinci soruda modüllerde en 

çok ilgiyi çeken öğretme aktivitelerinin neler olduğu ve görseller hakkındaki düĢünceleri, 

üçüncü soruda kavram karikatürlerinin kullanılmasının öğrenmeyi hangi açılardan nasıl 

etkilediği konusuna iliĢkin görüĢleri sorulmuĢ, dördüncü soruda ise modüler öğretim yöntemiyle 

geleneksel öğretim yöntemini karĢılaĢtırmaları istenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, modüler 

öğretim tasarımında kullanılan kavram karikatürlerine iliĢkin öğrenci görüĢlerinin olumlu 

olduğu, kavram karikatürlerinin öğrenmeyi olumlu yönde etkileyerek motivasyonu sağladığı 

belirlenmiĢtir. 

 
ġahin ve Çepni (2011) çalıĢmalarında kavram karikatürleri, animasyon ve tanılayıcı dallanmıĢ 

ağaç destekli kavramsal değiĢim metinlerini tanıtmıĢlar ve bu yönteme iliĢkin etkinlik 

geliĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada bir sekizinci sınıf fen ve teknoloji ünitesi olan gaz basıncına iliĢkin 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen etkinlik öğrenciler ve fen ve teknoloji öğretmenleri için 

sunulmuĢtur. AraĢtırmacılar kavramsal değiĢim metinlerinin etkiliğini artırmak için farklı 

tekniklerle desteklemeyi önermiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonucunda araĢtırmacılar geliĢtirilen 

etkinliklerin ileride gerçekleĢtirilecek olan deneysel çalıĢmalarla etkililiğinin sınanabileceğini ve 

söz konusu çalıĢmanın yapılacak olan araĢtırmalara yol göstereceğini belirtmiĢlerdir. 

2.4. Kavram Karikatürlerine Yönelik Yurtiçinde YayınlanmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Kalem, Tanel ve Çallıca (2002) çalıĢmalarında orta öğretim fizik ünitesinde yer alan "Isı ve 

sıcaklık" konusuna iliĢkin öğretim programı geliĢtirmiĢler ve 9. sınıf öğrencileri üzerinde 

geliĢtirdikleri programı uygulamıĢlardır. AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen öğretim programı 

içerisinde deneyler, tartıĢma ortamı oluĢturmak amacıyla kullanılan kavram karikatürleri, anlam 

çözümleme tabloları, simülasyonlar ve kavram haritaları yer almıĢtır. ÇalıĢmada bir deney bir 
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kontrol grubu olarak iki sınıf alınmıĢtır. Kontrol grubunda mevcut öğretim programı 

uygulanırken deney grubunda geliĢtirilen öğretim programı uygulanmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak kullanılan baĢarı testi her iki gruba öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin uygulama 

sonrasında kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha baĢarılı oldukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Saka ve diğerleri (2006) çalıĢmalarında hazırladıkları kavram karikatürlerinin lise 3. sınıf 

öğrencilerinin fotosentez ve solunum konularında sahip oldukları: nefes alıp verme ve solunum 

aynı Ģeylerdir, fotosentezin karanlık devresinde ıĢık gerekli değildir, fotosentez yeĢil ıĢıkta daha 

çok olur, fotosentez gündüz, solunum gece gerçekleĢir Ģeklindeki kavram yanılgılarını 

gidermedeki etkililiğini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya 5 biyoloji öğretmeni ve 60 lise 

son sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Kontrol ve deney gruplarının kullanıldığı çalıĢmanın verilerinin 

toplanmasında mülakat ve 4 ayrı kavram karikatürü içeren çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda karikatür kullanılarak ders yürütülen grupta kavram yanılgılarının 

giderilme oranının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Uğurel ve Moralı (2006) çalıĢmalarında karikatürler ile matematik arasındaki etkileĢimi 

tartıĢmayı amaçlamıĢlardır. Bu amaçla literatürde yer alan çalıĢmalardan yararlanarak 

matematik öğretiminde kullanılabilecek karikatürleri sınıflandırmıĢlar ve sunmuĢlardır. 

ÇalıĢmada kavram karikatürü gibi karikatür türlerinin tanımlarına ve matematik öğretiminde 

nasıl kullanılabileceklerine ve somut örneklere yer verilmiĢtir.  

 

Aydın ve Balım (2007) çalıĢmalarında fen ve teknoloji öğretiminde kullanılan kavramsal 

değiĢim stratejilerine dayalı örnek etkinliklere yer vermiĢlerdir. Yapılan çalıĢmada kavram 

karikatürleri de kavram yanılgılarını gidermede kullanılabilecek teknik olarak sunulmuĢtur.  

Yıldız (2008) çalıĢmasında kavram karikatürlerini öğrencilerin kavram yanılgılarını belirlemede 

ve gidermede kullanmıĢtır. AraĢtırmada öncelikle yapılandırmacı yaklaĢıma göre hazırlanan 

kavram karikatürleri ile öğrencilerin düzgün dairesel hareket konusuyla ilgili kavram yanılgıları 

belirlenmiĢtir. Daha sonra ise öğrencilerde tespit edilen kavram yanılgılarının kavram 

karikatürleriyle giderilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 9. sınıf öğrencileri katılmıĢ uygulamalar 

dört hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada biri deney biri kontrol grubu olmak üzere iki sınıf alınmıĢtır. 

Deney grubunda düzgün dairesel harekette kavram yanılgılarının kavram karikatürleriyle 

giderilmesine yönelik program uygulanmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ise kavram 
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yanılgılarına yönelik olarak hazırlanan ve öğrencilerin cevaplarının nedenlerinin de istendiği 9 

kavram karikatürü kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kavram karikatürlerinin öğrencilerin 

kavram yanılgılarını belirlemede kullanılabilecek bir araç olduğu ve kavram yanılgılarını 

gidermede etkili olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

Birisci, Metin ve Karakas (2010) çalıĢmalarında sınıf öğretmeni adaylarının kavram 

karikatürlerine iliĢkin görüĢlerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada nicel veri toplama aracı olarak 

anket, nitel veri toplama aracı olarak ise görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 40 öğrenci 

katılmıĢtır. GörüĢmeler betimsel analiz ile, anket verileri ise nicel yöntemler kullanılarak 

(frekans ve yüzde) analiz edilmiĢtir. Uygulamalar 6 hafta sürmüĢtür. ÇalıĢmada, öğrenme 

ortamında kavram karikatürlerinin kullanılmasının öğretmenlere öğretim süreci boyunca 

yardımcı olduğu ve yapılandırmacı öğrenmeyle iliĢkili olduğu, dersi daha ilginç ve eğlenceli 

hale getirdiği ve öğrencilerin ders sırasında daha aktif olmalarını sağladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, çalıĢmanın sonucunda, kavram karikatürlerinin, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirebildikleri bir tartıĢma ortamı oluĢturulmasında, özellikle 

öğrencilerin derse yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerinin sağlanmasında, akademik 

baĢarılarının geliĢtirilmesinde önemli bir role sahip olduğu ifade edilmiĢtir.  
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BÖLÜM–3 

3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde sırasıyla araĢtırmanın deneysel modeline, deneysel araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği 

çalıĢma grubuna, araĢtırmanın bağımlı-bağımsız değiĢkenlerine, deney ve kontrol gruplarına 

uygulanan veri toplama araçlarının özelliklerine, deneysel uygulama sürecinde deney grubunda 

uygulanan etkinliklerin ve materyallerin hazırlanması aĢamalarına ve araĢtırmanın deneysel 

iĢlem yoluna yer verilmiĢtir. Ayrıca söz konusu bölümde, araĢtırmanın çalıĢma zaman çizelgesi 

ve deneysel uygulama sonucunda elde edilen verilerin analiz edilmesinde kullanılan veri 

çözümleme teknikleri de sunulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırmada deneysel araĢtırma modellerinden ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır.  Çok denekli desenler alan yazında genellikle gerçek deneysel desenler, 

yarı deneysel desenler ve zayıf deneysel desenler olarak sınıflandırılmaktadır (Büyüköztürk, 

2007). Genel olarak ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen, deneysel desenlerin 

birçok özelliğini taĢımakla birlikte katılımcıların gruplara rasgele atanması konusunda gerçek 

deneysel desenlerden ayrılmaktadır (Bulduk, 2003; Ferguson ve Biby, 2004; Muijs, 2004; Balcı, 

2005; Crano ve Brewer, 2008). Genellikle yarı deneysel desenler, öğrencilerin gönüllü olma 

durumuna ya da önceden belirlenen bazı koĢullara göre sınıfların belirlendiği okullarda yapılan 

araĢtırmalarda kullanılmaktadır (Muijs, 2004). Yarı deneysel desenin kullanıldığı söz konusu 

eğitim araĢtırmalarında, çalıĢma grubu belirlendikten sonra rasgele olarak sınıflardan biri 

bağımsız değiĢkenin uygulandığı deney grubu, diğeri ise bağımsız değiĢkenin uygulanmadığı 

kontrol grubu olarak belirlenmektedir. AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen veri toplama 

araçları ise her iki gruba deneysel uygulama öncesinde ve sonrasında uygulanmaktadır. 

Bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkiliğinin test edilmesinde, her iki grubun ön 

testten son teste değiĢim gösteren puanları, anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için 

karĢılaĢtırılmaktadır (Bulduk, 2003; Christensen, 2004). Öntest-sontest kontrol gruplu yarı 

deneysel desenin kullanıldığı bu çalıĢmada da kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ve kavramsal anlama düzeyleri üzerindeki etkisinin araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın gerçekleĢtirileceği okulda yer alan altıncı sınıflardan biri rasgele 

olarak deney grubu diğeri ise kontrol grubu olarak atanmıĢtır. AraĢtırmanın simgesel 

gösterimine ise Tablo 3.1‟de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1 AraĢtırmanın deseninin simgesel gösterimi T1= Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı 

Ölçeği, T2= Kavramsal Anlama Testi, T3= Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği, T4= Kavram 

Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemine Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 

Soruları 

GRUPLAR ÖN TEST SÜREÇ SON TEST 

DENEY  

 GRUBU 
T1-T2-T3 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

Kavram Karikatürleri Destekli   

PDÖ yöntemi 

T1-T2-T3-T4 

KONTROL 

GRUBU 
T1-T2-T3 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı T1-T2-T3 

 

AraĢtırmada kontrol grubunda sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan 

etkinliklerle ve uygulamalarla,  deney grubunda ise kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yöntemiyle öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneysel uygulama öncesinde ve 

sonrasında Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği, Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği ve Kavramsal Anlama Testi her iki grupta yer alan öğrencilere ön test ve 

son test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca deneysel uygulama sonunda deney grubunda yer alan 

öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin 

görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik 

algıları, fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ve kavramsal anlama düzeyleri uygun 

istatistiksel yöntemler kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

ÇalıĢma yarı deneysel bir özellik taĢıdığından araĢtırmanın evrene genellenebilirliği göz ardı 

edilerek evren-örneklem seçimine gidilmemiĢ ve çalıĢma grubu alınmıĢtır. Sönmez (2005)‟e 

göre deneysel araĢtırmalarda evren ve örneklem seçimi yerine çalıĢma grubu alınması tercih 

edilmelidir. AraĢtırma Ġzmir ili Buca ilçesinde yer alan bir merkez ilköğretim okulunda 

yürütülmüĢtür. Karasar (2006) öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desende grupların 

deney veya kontrol grubu olarak atanmasının yansız bir seçimle gerçekleĢtirilmesi gerektiğini 

belirtmektedir. Bu nedenle çalıĢma grubunda yer alan sınıfların deney ve kontrol grubu olarak 

belirlenmesi rasgele olarak gerçekleĢtirilmiĢtir.  

3.3. AraĢtırmanın Bağımlı ve Bağımsız DeğiĢkenleri 

 

Deneysel araĢtırmalarda kullanılan değiĢkenler, neden-sonuç iliĢkisine bağlı olarak bağımlı ve 

bağımsız değiĢken olmak üzere ikiye ayrılmaktadırlar. AraĢtırmalarda, bağımlı değiĢken 



 92 

üzerindeki etkisini incelemek için araĢtırmacı tarafından ölçümünde değiĢiklik yapılan, nicel ya 

da nitel olabilen değiĢkenler bağımsız değikenlerdir (Balnaves ve Caputi, 2001; Cramer, 2003; 

Büyüköztürk, 2006; Fellows ve Lui, 2008). Bağımsız değiĢkenin aldığı değerden etkilenen, 

bağımlı değiĢken ise araĢtırmanın konusu olan değiĢkendir ve bir problemi temsil etmektedir. 

(Ekiz, 2003; Fellows ve Lui, 2008). Bağımlı ve bağımsız değiĢkenlerin özellikleri dikkate 

alınarak bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri öğretim yöntemleri olan kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi ve Fen ve Teknoloji Öğretim programında yer alan 

ilgili konuya iliĢkin etkinlikler ve uygulamalar olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenleri ise öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ve konuya iliĢkin kavramsal anlama düzeyleridir.  

3.4. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmanın veri toplama araçları; “Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine 

Yönelik Algı Ölçeği”, “Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği”, “Madde ve Isı Ünitesine 

ĠliĢkin Kavramsal Anlama Testi”, “Kavram Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme 

Yöntemine ĠliĢkin Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Soruları” olarak belirlenmiĢtir. Bu bölümde 

söz konusu ölçme araçlarının geçerlilik ve güvenirlik süreçlerine yer verilerek psikometrik 

özellikleri üzerinde durulmuĢtur. 

3.4.1. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği 

 

Problem insanoğlunun yaĢamında tarih boyunca karĢılaĢtığı bir unsurdur. Ancak, hızlı bir 

değiĢim ve geliĢimin yaĢandığı günümüzün modern toplumlarında sorunlar daha karmaĢık hale 

gelmiĢtir (Koçak ve Eves, 2010). Problem kısaca karĢılaĢılan güçlük ya da zorluk, problem 

çözme ise o zorluğun ya da güçlüğün üstesinden gelme süreci olarak tanımlanabilir. Alan 

yazında problem ve problem çözmeye iliĢkin benzer tanımlar yer almaktadır. Ada ve diğerleri 

(2010) ile Türkçapar (2009)‟a göre problem, giderilmesi gereken bir güçlükle karĢı karĢıya 

kalma durumu ya da cevabı aranan bir sorudur. Bir problem, çözülemeyen veya istenmeyen bir 

konuyu, durumu ya da olayı ifade etmekte ve bir cevap ya da çözüm gerektirmektedir (ġirin ve 

Güzel, 2006). Problem çözme ise bir amacı gerçekleĢtirmek için engellerin üstesinden gelme 

sürecidir ve bu süreçte bireyler endiĢelerinden kurtulmak ve baĢarıya ulaĢmak için yol 

aramaktadırlar (Izgar, 2008). Problem çözme becerisi, bireylerin ve grubun içinde yaĢadığı 

çevreye etkin bir Ģekilde uyum sağlamasına yardım etmektedir (Mertoğlu ve Öztuna, 2004). 

Agran ve diğerleri (2002)‟ne göre problem çözme, problemleri tanımlamak ve çözümler ileri 
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sürmek için ulaĢılabilen bilgilerin kullanılması sürecidir. Problem çözme, bir sorunu çözmek 

için önceki yaĢantılar aracılığı ile öğrenilen kuralların basit biçimde uygulanmasının ötesine 

giderek yeni çözüm yolları bulabilme olarak da tanımlanabilir (Korkut, 2002). Problem çözme 

sürecinin tanınması ve bu süreç hakkında bilgi edinilmesi, hem etkili bir öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesi hem de bireysel yeteneklerin geliĢtirilmesi açısından son derece önemlidir 

(Aksan ve Sözer, 2007). Özellikle son yıllarda bilim ve teknoloji alanında gerçekleĢtirilen 

yenilikler ve buluĢlar, bireylerin kendilerini etkileyen daha fazla uyarıcıyla karĢılaĢmalarına 

neden olmaktadır. Günümüzde karĢılaĢtığı sorunları sorgulayarak, araĢtırarak çözüme ulaĢtıran 

bireylerin yetiĢtirilmesinde eğitimin önemli bir yeri olduğu bilinmektedir. Bu bağlamda 

karĢılaĢtıkları problemleri çözebilen bireylerin yetiĢtirilmesinde öğrenme ortamı büyük önem 

taĢımaktadır. Bu nedenle söz konusu çalıĢmada Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin 

problem çözme becerilerine yönelik algıları üzerindeki etkisinin belirlenmesi amacıyla bir ölçek 

geliĢtirilmiĢtir. Söz konusu ölçeğin geliĢtirilme aĢamasında nicel ölçme araçlarının niteliğinin 

değerlendirilmesi için iki önemli unsur olan geçerlilik ve güvenirlik sürecine yer verilmiĢtir 

(Lodico, Spaulding ve Voegtle, 2006). Ölçeğin geliĢtirilme sürecinde aĢağıda yer alan aĢamalar 

izlenmiĢtir.  

Madde Havuzunun oluĢturulması ve uzman görüĢünün alınması (Yüz-görünüĢ ve kapsam 

geçerliliği):  

Ölçeğe iliĢkin madde havuzunun oluĢturulması sürecinde gerekli literatür taraması 

gerçekleĢtirilmiĢ, ölçekte yer alan bazı maddeler söz konusu çalıĢmalardan yararlanılarak 

(Moorey ve diğerleri, 2000; Cheung, 2002; Suzuki ve Ahluwalia, 2004; Wakeling, 2007; Koray 

ve Azar, 2008; Yaman ve Dede, 2008; Hawkins, Sofronoff ve Sheffield, 2009; Serin, Serin ve 

Saygılı, 2010) bazı maddeler ise ilköğretim düzeyinde öğrenim gören 31 öğrenciye yöneltilen 

problem çözme becerileri algılarına yönelik açık uçlu soruların (Ek.4) analiz edilmesi 

sonucunda yazılmıĢtır. Sonuç olarak 82 maddeden ve dört alt boyuttan oluĢan ilköğretim 

öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği (Ek.5) uzman görüĢüne 

sunulmak üzere hazırlanmıĢtır. Uzman görüĢü ile geliĢtirilecek olan ölçme aracının kapsam ve 

yüz görünüĢ geçerliliğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Kapsam geçerliliği ile ölçme aracında 

yer alan maddelerin tutum, baĢarı gibi ölçülmesi istenen ana kavramı ne düzeyde ölçtüğü 

belirlenmeye çalıĢılmaktadır  (Muijs, 2004). ÇalıĢmada ölçekte yer alan maddelerin kapsam 

geçerliliğini ve yüz görünüĢ geçerliliğini belirlemeye yönelik ikili derecelendirmeye sahip 

(uygun, uygun değil) form ile alanında uzman 4 öğretim üyesinin, 3 öğretim elemanının ölçekte 
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yer alan maddelere iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır. Uzmanlardan görüĢler alındıktan sonra 4 öğretim 

üyesinin görüĢleri arasındaki uyuĢum yüzdesi hesaplanmıĢtır. ġencan (2005)‟a göre uyuĢum 

yüzdesi, gözlemcilerin veya değerlendiricilerin uyuĢtukları madde sayısının toplam 

değerlendirme veya gözlem sayısına olan oranıdır ve elde edilen değerin güvenilir kabul 

edilebilmesi için uyuĢum yüzdesinin .70 üzerinde olması gerekmektedir. Ölçekte yer alan 

maddelerin bulunmuĢ oldukları alt boyutlara uygunluğuna yönelik olarak uzmanlar arasındaki 

uyuĢum yüzdesi % 78, ölçekte yer alan maddelerin yapısal uygunluğuna yönelik olarak 

uzmanlar arasındaki uyuĢum yüzdesi ise % 74 olarak bulunmuĢtur. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda bazı maddeler ölçekten çıkarılmıĢ, bazı maddeler ölçeğe eklenmiĢ ve uzmanların 

düzeltilmesini önerdikleri maddeler üzerinde gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Ġlköğretim 

öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği uzman görüĢünden sonra 10 

olumsuz 27 olumlu madde olmak üzere 37 maddeden (Ek.7) oluĢmuĢtur. Uzman görüĢü 

sonrasında ölçekte kalan maddelerin öğrenciler tarafından anlaĢılırlığının belirlenmesi amacıyla 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği 15 ilköğretim yedinci sınıf öğrencisine 

okutulmuĢ, uygulama sonucunda 8 öğrenci ölçekte anlamadığı herhangi bir yer olmadığını 

belirtirken 7 öğrenci ölçek üzerinde anlamadıkları maddeleri, kelimeleri ya da cümleleri 

iĢaretlemiĢlerdir. Uygulama sonrasında anlaĢılmayan maddeler ölçekte iĢaretlenmiĢ ve en çok 

frekansa sahip maddelerde (ölçeğin ilk formundaki 3., 6., 10., 20., ve 22. maddeler) gerekli 

düzenlemeler yapılarak ölçeğe ön uygulama için son hali verilmiĢtir (Ek.8). 

Ölçeğin ön uygulamalarının gerçekleĢtirilmesi: 

Ölçek geliĢtirme sürecinin bu aĢamasında problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinin 

pilot uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar bir ölçme aracı geliĢtirme sürecinde, pilot 

uygulama ile geliĢtirilen ölçme aracının geçerliliği ve güvenirliği hakkında yorum 

yapabilmektedirler (Lodico, Spaulding ve Voegtle, 2006). ÇalıĢmada öncelikle pilot 

uygulamanın gerçekleĢtirilmesi için evren-örneklem seçimine gidilmiĢtir. Deneysel 

uygulamanın gerçekleĢtirilmesinin planlandığı okul ile benzer özellikler taĢıyan Ġzmir ili Buca 

ilçesindeki merkez ilköğretim okullarında öğrenim görmekte olan 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri 

ölçek geliĢtirme çalıĢmasının evrenini oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın ön uygulama sürecinde 

Buca ilçesinde yer alan merkez ilköğretim okullarından rasgele olarak belirlenen 9 ilköğretim 

okulunun her birinden birer 6., 7. ve 8. sınıf rasgele olarak seçilmiĢ ve söz konusu sınıflarda yer 

alan öğrenciler üzerinde uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamaların gerçekleĢtirilmesi 

sürecinde, öğrencilerin araĢtırmaya katılmak için gönüllü ve istekli olma durumları göz önüne 

alınmıĢtır. Ölçeğin ön uygulamalarına 894 öğrenci katılmıĢtır. Ancak 44 öğrencinin gerek bazı 
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maddeleri boĢ bırakması gerekse de kontrol maddelerinde cevap tutarsızlığı göstermeleri 

nedeniyle analizlerin 850 öğrenci üzerinde yürütülmesine karar verilmiĢtir. Uygulamaya katılan 

850 öğrencinin betimsel istatistikleri aĢağıda yer alan tabloda gösterilmiĢtir. 

     Tablo.3.4.1.1. Uygulamaya katılan öğrencilerin betimsel özellikleri 

DeğiĢkenler Yüzde Frekans 

Cinsiyet   

Kız  51,3 436 

Erkek 48,7 414 

YaĢ   

11 6,2 53 

12 30,1 256 

13 36,8 313 

14 24,6 209 

15 2 17 

16 0,2 2 

Okul   

Buca Ġlköğretim Okulu 11.9 101 

Makbule Süleyman Alkan Ġlköğretim Okulu 11.3 96 

Ötüken Ġlköğretim Okulu 12.0 102 

Tuğsavul Ġlköğretim Okulu 11.8 100 

Mesküre ġamlı Ġlköğretim Okulu 12.5 106 

30 Ağustos Ġlköğretim Okulu 9.2 78 

Vali Rahmi Bey Ġlköğretim Okulu 9.6 82 

Çakabey Ġlköğretim Okulu 9.9 84 

23 Nisan Ġlköğretim Okulu 11.9 101 

Sınıf   

Altıncı sınıf 33.4 284 

Yedinci sınıf                    33.3 283 

Sekizinci sınıf 33.3 283 

 

Tablo 3.4.1.1 incelendiğinde uygulamaya katılan öğrencilerin % 51,3‟ ünün (n=436) kız, % 

48,7‟sinin (n=414) erkek öğrencilerden oluĢtuğu görülmektedir. Genel olarak uygulamaya 

katılan öğrencilerin yaĢları dikkate alındığında % 30,1‟inin (n=256) 12, % 36,8‟inin (n=313) 13, 

% 24,6‟sının (n=209) ise 14 yaĢında olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin % 

11,9‟ u (n=101) Buca Ġlköğretim Okulunda, % 11,3‟ ü (n=96) Makbule Süleyman Alkan 

ilköğretim Okulunda, % 12‟ si (n=102) Ötüken Ġlköğretim Okulunda, % 11,8‟ i (n=100) 

Tuğsavul Ġlköğretim Okulunda,  % 12,5‟i (n=106) Mesküre ġamlı Ġlköğretim Okulunda, % 9,2‟ 

si (n=78) 30 Ağustos Ġlköğretim Okulunda, % 9,6‟ sı (n=82) Vali Rahmi Bey Ġlköğretim 

Okulunda, % 9,9‟ u (n=84) Çakabey Ġlköğretim Okulunda, % 11,9‟ u (n=101) ise 23 Nisan 

Ġlköğretim Okulunda öğrenim görmektedir. Ayrıca araĢtırmaya katılan öğrencilerin % 33,4‟ü 
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(n=284) altıncı sınıfta, % 33,3‟ü (n=283) yedinci sınıfta ve %33,3‟ü (n=283) ise sekizinci sınıfta 

öğrenim görmektedir.  

 

Ölçeğe iliĢkin faktör analizi süreci (Yapı Geçerliliği):  

 

Ölçeğin ön uygulamalarından, ölçek geliĢtirme süreci için gerekli veriler elde edildikten sonra 

ilk aĢamada bir istatistik programı yardımı ile ölçeğin yapı geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ölçme aracı ve teorik kavramlar arasında iliĢki kuran yapı geçerliliği, sosyal bilimlerde en 

yaygın kullanılan tekniklerden biridir (Gaur ve Gaur, 2009). Yapı geçerliliği, belirlenen yapının 

istenilen yapıyı ve çalıĢılmak istenen ilkeleri ölçmede ne ölçüde baĢarılı olduğunu 

göstermektedir (Balnaves ve Caputi, 2001). Ölçek geliĢtirme sürecinde yapı geçerliliğinin 

sağlanması için elde edilen verilere faktör analizi uygulanmaktadır. Bu nedenle, ölçeğe iliĢkin 

yapı geçerliliği sürecinde verilere açımlayıcı ve doğrulayıcı olmak üzere ikiye ayrılan faktör 

analizi uygulanmıĢtır (Büyüköztürk, 2006).  Ölçeğin ön uygulamaları sonucunda elde edilen 

verilerin analizine geçilmeden önce ölçekte kontrol maddesi olarak belirlenen 6 madde (3, 20, 

23, 27, 28, 32) analizden çıkarılmıĢtır. Elde edilen veri seti için öncelikle bir ölçme aracını 

değerlendirmede istatistiksel olarak standart bir teknik olan açımlayıcı faktör analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Kline, 2003). Ölçeğin açımlayıcı faktör analizinde Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) katsayısı .94 ve Barlett testi anlamlı bulunmuĢtur (x2=7254,103, df=465, p=.000<.001). 

KMO‟nun .60‟dan yüksek, Barlett testinin anlamlı çıkması verilerin faktör analizi için uygun 

olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2006).  Ölçeğin açımlayıcı faktör analizinde varimax 

dik döndürme yöntemi kullanılmıĢtır. Bir sonraki aĢamada geliĢtirilen ölçme aracının kaç 

faktörden oluĢtuğu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ölçme aracının faktör sayısını belirlemek için tek 

bir yol bulunmamakta ve değiĢkenlerin ölçtüğü Ģeyi bilen araĢtırmacılar tarafından ölçeğin 

faktör sayısı önceden tahmin edilebilmektedir (Jöreskog, 2007). Ayrıca, açımlayıcı faktör 

analizi sonucunda elde edilen eigen değeri ile de ölçeğin faktör sayısı belirlenebilmektedir. 

Eigen değeri, analiz edilen ölçek maddelerinin toplandığı faktörün araĢtırmacılara sunduğu bilgi 

miktarını göstermekte ve eigen değeri yüksek olan bir faktör araĢtırmacılara daha fazla bilgi 

sunmaktadır (Abell, Springer ve Kamata, 2009). Ölçeğe iliĢkin yapılan ilk açımlayıcı faktör 

analizinde ölçeğin özdeğeri 1‟den yüksek olan beĢ faktörden oluĢtuğu görülmüĢ ancak faktörler 

altında toplanan maddeler incelendiğinde özellikle 3., 4. ve 5. faktördeki maddelerin diğer iki 

faktör altında toplanabileceğine karar verilmiĢtir. Ayrıca ölçeğin faktör sayısını belirlemek için 

eigen büyüklüğünü kullanan scree plot grafiği incelendiğinde de ölçeğin temelde iki faktör 

altında toplandığı görülmüĢtür (Abell, Springer ve Kamata, 2009). 
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ġema.1 Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeğine ĠliĢkin Scree Plot Grafiği 

 

Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi sonucunda, faktörler altında toplanan maddeler de dikkate 

alınarak, ölçeğin iki faktör altında toplandığına karar verildikten sonra açımlayıcı faktör analizi 

faktör sayısı iki olarak belirlenerek tekrar gerçekleĢtirilmiĢtir. Analiz sonucunda, faktörlerde yer 

alan döndürülmüĢ faktör yükü .50 ve altında olan ve faktör yük değerleri arasındaki fark .100 ve 

bu değerden daha az olan bir baĢka ifadeyle iki faktörde de yer alan biniĢik maddeler 

belirlenmiĢtir. Söz konusu 9 madde (1, 2, 4, 6, 18, 24, 25, 29, 33)  aĢama aĢama ölçekten 

çıkarılarak analizler tekrarlanmıĢtır. Ölçek geliĢtirme sürecinin bir sonraki aĢamasında, 

açımlayıcı faktör analizi sonucunda belirlenen iki faktörlü ölçek yapısının doğruluğunun 

sınanması amacıyla açımlayıcı faktör analizinin devamı olan doğrulayıcı faktör analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Lee, 2007). Doğrulayıcı faktör analizi ile ölçeğin hem faktör sayısı hem de 

maddelerin faktörlere uygunluğu analiz edilmektedir (Kline, 2003). Bir baĢka ifadeyle 

doğrulayıcı faktör analizi, faktör sayılarını ve madde faktör iliĢkilerini açıklamaktadır (Brown, 

2006). Genel olarak açımlayıcı faktör analizi, değiĢkenler arasındaki iliĢkiler için en olası faktör 

yapısının ne olduğunu belirlemek için kullanılırken, doğrulayıcı faktör analizi veriler tarafından 
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desteklenen faktör yapısının uygunluğunu değerlendirmek için kullanılmaktadır (Cramer, 2003). 

AraĢtırmalarda doğrulayıcı faktör analizi AMOS, LISREL, EQS gibi programlarla 

gerçekleĢtirilmektedir (Cramer, 2003; Gaur ve Gaur, 2009). ÇalıĢmalarda, en yaygın kullanımı 

olan program ise LĠSREL programıdır (Cramer, 2003). Bu nedenle söz konusu araĢtırmada, 

doğrulayıcı faktör analizinin gerçekleĢtirilmesinde Lisrel programı kullanılmıĢtır. Doğrulayıcı 

faktör analizi sürecinde Ki-Kare uyum testi (x
2
), Ġyilik Uyum Testi (GFI), DüzeltilmiĢ Ġyilik 

Uyum Testi (AGFI), KarĢılaĢtırmalı Uyum Testi (CFI), NormlaĢtırılmıĢ Uyum Testi (NFI), 

NormlaĢtırılmamıĢ Uyum Testi (NNFI) ve YaklaĢık Hataların Ortalama Karekökü (RMSEA) 

değerleri hesaplanmıĢtır. (Küçükturan, 2005; Akın ve Çetin, 2007 ve Tosun ve Irak, 2008).  

X
2
/df oranının 3 ya da daha düĢük olması, CFI, NNFI, NFI, GFI, AGFI değerlerinin .90‟dan 

yüksek olması, RMSEA anlamlılık düzeyinin .06‟dan düĢük olması genel olarak faktör 

yapısının uyumlu olduğunun bir göstergesidir (Hoe, 2008). Ölçeğin belirlenen faktör yapısının 

doğruluğunun sınanması için yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda, x
2
 = 483.09, df = 

208, p = .000<.001; RMSEA = 0.039; X
2
/df = 2.32; NFI = .97; NNFI = .98; CFI = .98; GFI = 

.95; AGFI = .94 olarak belirlenmiĢtir.  Elde edilen sonuçlar doğrultusunda belirlenen iki 

faktörlü yapının doğrulayıcı faktör analizi ile doğrulandığı söylenebilir. Ölçeğin doğrulayıcı 

faktör analizine iliĢkin sonuçlar ġema.4 de yer almaktadır. 

 

ġema.2 Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeğine ĠliĢkin Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları 
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Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeğine iliĢkin gerçekleĢtirilen doğrulayıcı ve 

açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin iki faktörden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçek 

geliĢtirme sürecinde faktörlerin yorumlanması ve isminin belirlenmesi genellikle faktör analizi 

sonrasında gerçekleĢtirilmektedir (Jöreskog, 2007). Bu nedenle faktör analizi sonucunda 

belirlenen faktörler altında toplanan maddelerin incelenmesiyle ölçeğin birinci faktörü                

“Problem çözme sürecine yönelik algı” ve ikinci faktörü ise “Problem çözmeye yönelik 

isteklilik ve kararlılık algısı” olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin son hali 15 olumlu, 7 olumsuz 

olmak üzere 22 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci ve ikinci faktöründe yer alan maddeler 

ve söz konusu maddelerin faktör yükleri Tablo.3.4.1.2 ve Tablo 3.4.1.3 de sunulmuĢtur.  

Tablo.3.4.1.2 Ölçeğin birinci faktörü olan “Problem çözme sürecine yönelik algı” faktöründe yer alan 

maddeler ve faktör yükleri 

 

 

Tablo.3.4.1.2 de görüldüğü gibi Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı ölçeğinin “problem 

çözme sürecine yönelik algı” adlı birinci faktörünün özdeğeri 6.652, açıkladığı varyans ise % 

30.239‟dur. Söz konusu faktörde yer alan maddelerin faktör yükleri incelendiğinde, maddelerin 

faktör yüklerinin .552 ile .697 arasında değiĢtiği görülmektedir.  

Madde 

no 

Faktör.1 = Problem Çözme Sürecine Yönelik Algı 

Özdeğeri: 6.652; Açıkladığı varyans: % 30.239 
Faktör 

yük 

değeri 

9 Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu her yönüyle incelemeye çalıĢırım. .697 

10 Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili araĢtırma yaparım. .659 

30 Bir sorunu çözüme ulaĢtırmak için araĢtırma yaparım. .633 

21 Sorunları çözmek için çeĢitli denemeler yaparım. .630 

26 
Bir sorunu çözdükten sonra elde etmiĢ olduğum sonuçları dikkatlice 

değerlendiririm. 
.617 

22 Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlamaya çalıĢırım. .610 

13 Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi araĢtırırım. .604 

19 
Bir sorunu çözerken, soruna iliĢkin düĢündüğüm farklı çözüm yollarını 

karĢılaĢtırırım. 
.593 

15 Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini alırım. .579 

11 Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu açıklarım. .578 

5 Sorunları çözmek için gözlem yaparım. .575 

37 
Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her çözüm yolunun sonuçlarını 

düĢünürüm. 
.571 

17 Sorunu çözmeden önce uygulamak istediğim çözüm yolu üzerine düĢünürüm. .567 

35 Bir sorunu çözmek için benzer sorunların çözümlerinden yararlanırım. .553 

7 
Gerektiğinde bir sorunu çözebilmek için farklı çözüm yollarını birlikte 

kullanırım. 
.552 
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Tablo.3.4.1.3 Ölçeğin ikinci faktörü olan “Problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algısı” 

faktöründe yer alan maddeler ve faktör yükleri  

 

Tablo.3.4.1.3 de görüldüğü gibi Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı ölçeğinin “problem 

çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algısı” adlı ikinci faktörünün özdeğeri 2.148; açıkladığı 

varyans ise % 9.976‟dır. Söz konusu faktörde yer alan maddelerin faktör yükleri incelendiğinde, 

maddelerin faktör yüklerinin .568 ile .699 arasında değiĢtiği görülmektedir. 

 

Sonuç olarak yapılan analizler doğrultusunda ölçeğin iki faktörden oluĢtuğu ve ölçeğin birinci 

faktörünün özdeğerinin 6.652, ikinci faktörünün özdeğerinin ise 2.148 olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca ölçeğin birinci faktörü toplam varyansın % 30.239‟unu açıklarken, ikinci faktörü toplam 

varyansın % 9.976‟sını açıklamaktadır. Büyüköztürk (2006)‟e göre tek faktörlü ölçeklerde 

açıklanan toplam varyansın % 30 ve üzerinde olması yeterli görülmektedir. Bu nedenle 

geliĢtirilen söz konusu ölçeğin yapılacak olan araĢtırmalarda sadece ilk faktörünün de 

kullanılabileceği söylenebilir.  

 

Madde Analizi ve Güvenirlik Süreci:  

Ölçme araçlarının en önemli özelliklerden biri olan güvenirlik, test puanlarının ölçüm 

hatalarından ne ölçüde uzak olduğunu göstermektedir (Muijs, 2004). Bir baĢka ifadeyle 

güvenilir bir ölçme aracı, aynı birey için tekrarlanan ölçümlerde yaklaĢık olarak benzer 

sonuçları ortaya çıkarmaktadır  (Lodico, Spaulding ve Voegtle, 2006). Güvenirliğin 

değerlendirilmesinde kullanılan tekniklerden en yaygın olanları sınıflayıcı veriler için kullanılan 

kapa istatistiği ve ölçeklerin iç güvenirliği için kullanılan cronbach alfa istatistiğidir  (Gaur ve 

Gaur, 2009). AraĢtırmada ölçek geliĢtirme sürecinde faktör analizi sonrasında güvenirlik ve 

madde analizi sürecine yer verilmiĢtir. Bu süreçte her bir faktörün altında yer alan maddelerin 

madde toplam korelasyonları ve faktörlerin cronbach alfa güvenirlikleri hesaplanmıĢtır. 

Cronbach alfa, ölçeği oluĢturan maddelerin iç tutarlılığına odaklanan bir güvenirlik ölçümüdür  

Madde 

no 

Faktör.2 = Problem Çözmeye Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algısı 

Özdeğeri: 2.148; Açıkladığı varyans: % 9.976 
Faktör 

yük 

değeri 

31 
Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam sorunu çözmekten 

vazgeçerim. 
.699 

14 KarĢılaĢtığım sorunların zor olması benim o sorunu çözme isteğimi azaltır. .694 

34 Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmeyi mümkün olduğu kadar ertelerim. .657 

16 Zor sorunları çözmektense kolay sorunları çözmeyi daha çok isterim. .622 

8 Sorunları çözmek yerine sorunlardan kaçınmayı tercih ederim. .616 

36 Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebileceğimden Ģüphe duyarım. .602 

12 KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için uğraĢmam. .568 
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(Fellows ve Lui, 2008). Tablo.3.4.1.4 de her iki faktörde yer alan maddelerin madde toplam 

korelasyonlarına ve her bir faktörün cronbach alfa güvenirlik katsayısına yer verilmiĢtir.  

Tablo.3.4.1.4 Faktör analizi sonrasında gerçekleĢtirilen ölçekte yer alan maddelere iliĢkin madde analizi 

sonuçları 

 **p<.001 düzeyinde anlamlı fark vardır. 

 
Tablo.3.4.1.4 de görüldüğü gibi faktör analizi sonrasında gerçekleĢtirilen ve ölçekte yer alan 

maddelere iliĢkin yapılan madde analizi sonucunda ölçekte yer alan maddelerin madde toplam 

Faktör Madde Madde-Toplam 

Korelasyonu 

Ortalama Puan 

t değeri 

 

        p 

 

 

%27 

üst 

grup 

%27 

alt 

grup 

Problem Çözme Sürecine Yönelik Algı 

Cronbach Alpha: .884 

 9 .633 4.71 3.11 22.30 .000** 

10 .595 4.58 2.89 20.15 .000** 

30 .561 4.65 3.11 19.78 .000** 

21 .577 4.86 3.51 18.82 .000** 

26 .575 4.73 3.25 20.25 .000** 

22 .553 4.77 3.60 15.81 .000** 

13 .556 4.71 3.29 18.46 .000** 

19 .541 4.59 3.09 19.17 .000** 

15 .509 4.68 3.26 16.79 .000** 

11 .516 4.65 3.42 15.89 .000** 

5 .506 4.44 3.06 17.17 .000** 

37 .555 4.77 3.29 18.53 .000** 

17 .517 4.75 3.41 18.65 .000** 

35 .474 4.66 3.41 15.55 .000** 

7 .488 4.61 3.42 15.80 .000** 

Problem Çözmeye Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algısı 

Cronbach Alpha: .777 

 31 .568 4.78 2.70 25.32 .000** 

14 .532 4.40 2.23 26.03 .000** 

34 .522 4.69 2.78 23.07 .000** 

16 .483 4.05 1.92 24.04 .000** 

8 .487 4.80 3.23 19.13 .000** 

12 .479 4.86 3.17 19.34 .000** 

36 .436 3.99 2.16 19.70 .000** 
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korelasyonlarının .436 ile .633 arasında değiĢtiği görülmektedir ve maddelerin ayırt edicilikleri 

ise .001 düzeyinde anlamlıdır. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin birinci faktörünün cronbach 

alpha güvenirlik katsayısı .884, ikinci faktörünün cronbach alpha güvenirlik katsayısı ise .777 

olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin tamamına iliĢkin cronbach alpha güvenirliği ise .88 olarak 

belirlenmiĢtir. Cronbach alfa değerinin .70 in üstünde olması güvenilir bir ölçme aracı için 

yeterli bir değerdir (Gaur ve Gaur, 2009). Bu nedenle yapılan tüm analizler sonucunda problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinin güvenilir ve geçerli bir ölçek olduğunu söylemek 

mümkündür. 

3.4.2. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği 

 
ÇalıĢmada Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları üzerindeki 

etkilerinin incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda gerekli çalıĢmalar incelenmiĢ ve 

psikometrik özellikleri bakımından uygun görülen Dede ve Yaman (2008) tarafından geliĢtirilen 

“Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği” araĢtırmada kullanılmıĢtır. Söz konusu ölçeğin 

ön uygulamaları 421 ilköğretim öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve daha sonra geçerlilik- 

güvenirlik sürecine yer verilmiĢtir. Geçerlilik-güvenirlik sürecinde 421 öğrenciden elde edilen 

veriler üzerinde faktör analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Faktör analizi sonucunda ölçek, “AraĢtırma 

yapmaya yönelik motivasyon”, “Performansa yönelik motivasyon”, “ĠletiĢime yönelik 

motivasyon”, “ĠĢbirlikli çalıĢmaya yönelik motivasyon”, “Katılıma yönelik motivasyon” olmak 

üzere beĢ faktör altında toplanmıĢtır. Faktörlere iliĢkin açıklanan varyans değeri birinci faktör 

için % 21,37, ikinci faktör için % 7,88, üçüncü faktör için % 7,27, dördüncü faktör için %5,88 

ve beĢinci faktör için  % 4,76 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğe iliĢkin cronbach alpha güvenirlik 

katsayısı ise .82 olarak hesaplanmıĢtır. Söz konusu ölçek geçerli ve güvenilir bir yapıya sahip 

olması nedeniyle araĢtırmada kullanılmıĢtır.  

3.4.3. “Madde ve Isı” Ünitesine ĠliĢkin Kavramsal Anlama Testi 

 

Öğrenme sürecinin en önemli aĢamalarından biri olan değerlendirme sürecinde öğrencilerin 

öğrenme ürünlerinin değerlendirilmesi ve sonuçlara bağlı olarak öğretim programının 

değiĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenle söz konusu araĢtırmada da 

en önemli öğrenme ürünlerinden olan, öğrencilerin deneysel uygulama süresince ilgili ünitede 

yer alan kavramları anlama düzeylerinin belirlenmesi ve karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. 

Literatürde öğrencilerin baĢarılarının, kavramsal anlamalarının değerlendirilmesi amacıyla 
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çeĢitli ölçme araçlarının geliĢtirildiği ve kullanıldığı araĢtırmalarla karĢılaĢılmaktadır. Özellikle, 

son yıllarda testler, sadece öğrencilerin var olan bilgilerini değerlendirmek için değil aynı 

zamanda öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirmek için etkili bir yöntem olarak 

görülmektedir (Chang, Yeh ve Barufaldi, 2010). Söz konusu kavram testleri, öğrencilerin 

cevaplarının nedenlerini açıkladıkları bir bölümünde bulunduğu çoktan seçmeli ve açık uçlu 

sorulardan oluĢmaktadır (Aydın ve diğerleri, 2009). Literatür çalıĢmaları, iki aĢamalı test olarak 

da adlandırılan kavram testlerinin öğrencilerin biliĢsel kavramlarını değerlendirmek için etkili 

bir araç olduğunu açığa çıkarmıĢtır (Huang ve diğerleri, 2006). Genellikle gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalarda da öğrencilerin baĢarılarını ve kavramsal anlamalarını belirlemek için çoktan 

seçmeli, açık uçlu ve iki aĢamalı sorulardan oluĢan kavram testlerinin kullanıldığı görülmektedir 

(Tekkaya ve Yenilmez, 2006; Zacharia, 2007; Kaya, 2008; ġahin, 2010a; ġimĢek ve Kabapınar, 

2010). Bu nedenle bu araĢtırmada da kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin, öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri üzerindeki etkilerinin belirlenmesi 

amacıyla deneysel uygulamanın gerçekleĢtirileceği “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin açık uçlu, 

kapalı uçlu ve iki aĢamalı sorular hazırlanmıĢtır. Söz konusu soruların geliĢtirilmesinde ünite 

kapsamında yer alan kavramlar göz önüne alınarak kavram analizi (Ek.10) gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kavram analizi sonrasında ünitede yer alan kavramlara iliĢkin farklı soru tiplerinden oluĢan 

kavramsal anlama testi hazırlanmıĢtır (Ek.11).  

 

Hazırlanan kavramsal anlama testinin kapsam ve yüz görünüĢ geçerliliğinin sağlanması için üç 

uzmanın görüĢü alınmıĢtır. Kapsam geçerliliği bir ölçme aracının ölçülmek istenen içeriği ne 

derecede yansıttığıdır (Gaur ve Gaur, 2009). Bir ölçme aracının kapsam geçerliliği, ölçme 

aracında yer alan maddelerin seçimine ve değerlendirici olarak seçilen uzmanların uygunluğuna 

bağlıdır (Abell, Springer ve Kamata, 2009). Uzmanlar ölçme aracının kapsam geçerliliğini 

belirlemek için maddelerin ölçme aracı için uygunluğunu ve ölçme aracında yer alan maddelerin 

ölçülmek istenen konu alanını ne derecede kapsadığını değerlendirmektedirler (Lodico, 

Spaulding ve Voegtle, 2006). Bu nedenle ölçme aracının kapsam ve yüz görünüĢ geçerliliği için 

uzmanların görüĢlerinin alınması büyük önem taĢımaktadır. AraĢtırmada kavramsal anlama 

testinin geliĢtirilmesi için uzmanların görüĢleri “uygun” ve “uygun değil” olarak 

kademelendirilmiĢ “Bilimsel olarak uygunluk”, “Kazanımlara uygunluk” ve “BiliĢsel alana 

uygunluk”  bölümlerini içeren bir ölçek yardımıyla alınmıĢ ve uzmanlardan sorularla ilgili 

olarak yapmıĢ oldukları düzeltmeleri maddeler üzerinde belirtmeleri istenmiĢtir. Uzmanlar 

arasındaki uyuĢum yüzdesi soruların “bilimsel olarak uygunluk”  bölümü için % 88 ve “ilgili 

kavrama uygunluk” bölümü için % 85 olarak bulunmuĢtur. Bu değerler göz önüne alındığında 
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uzmanlar arasındaki uyuĢumun iyi seviyede olduğu söylenebilir. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda kavramsal anlama testinde yer alan sorular üzerinde gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. Daha sonra kavramsal anlama testi 40 yedinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin vermiĢ oldukları cevaplar dikkate alınarak soruların bazıları öğrencilerin 

anlayabileceği Ģekilde düzenlenerek kavramsal anlama testine son hali verilmiĢtir (Ek.12). 

Kavramsal anlama testi deneysel uygulamaya katılan tüm öğrencilere ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢtır.  

 

ÇalıĢmada yer alan deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak uygulanan kavramsal 

anlama testinden elde edilen veriler iki uzman tarafından analiz edilmiĢ ve her bir soru 0-4 puan 

aralığında değerlendirilmiĢtir. Ġki aĢamalı sorular analiz edilirken, soruların birinci aĢamasına 

iliĢkin cevaplar daha çok bilgi edinimiyle; diğer aĢamalar ise kavramsal anlamayla ilgili 

olduğundan (Çalık, Ayas ve Coll, 2007) öğrencilerin iki aĢamalı sorulara verdikleri cevapların 

değerlendirilmesinde öğrencilerin cevaplarının nedenlerini açıkladıkları bölüm dikkate 

alınmıĢtır. Genel olarak öğrencilerin bu sorulara vermiĢ oldukları cevapların doğruluk düzeyleri 

dikkate alınarak açık uçlu sorular „tam doğru‟ için 4, „kısmen doğru‟ için 3, „az doğru‟ için 2,  

„daha az doğru‟ için 1 ve „cevap yok ya da tamamen hatalı cevap‟ için 0 puan verilerek 

değerlendirilmiĢtir (Abraham, Williamsan ve Westbrook, 1994; Akpınar, 2003).  Deney ve 

kontrol grubunda yer alan her bireye iliĢkin uzmanların verdikleri toplam puanlar arasındaki 

uyuĢum, verilerin normal dağılım göstermemesi sebebiyle spearman korelasyon katsayısı 

kullanılarak hesaplanmıĢtır. GerçekleĢtirilen spearman korelasyon analizlerine göre, korelasyon 

değerleri deney grubu ön test verileri için .984, sontest verileri için .907; kontrol grubu öntest 

verileri için .942, sontest verileri için .905 olarak hesaplanmıĢtır. Sonuçlara göre iki uzmanın 

öğrencilerin yanıtlamıĢ oldukları kavramsal anlama testine verdikleri puanlar arasında anlamlı 

düzeyde ve güçlü bir iliĢki bulunmaktadır. Bu nedenle kavramsal anlama testini değerlendiren 

uzmanların öğrencilere nesnel olarak benzer puanlar verdikleri söylenebilir. 

3.4.4. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Soruları 

 
Son yıllarda, gerçekleĢtirilen eğitim araĢtırmalarında nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak 

nicel yöntemlerle elde edilen sonuçların daha detaylı olarak incelenmesi sağlanmakta ve nicel 

ve nitel araĢtırma yöntemleri çalıĢmalarda birlikte kullanılmaktadır. Nitel araĢtırmalar, 

görüĢmeler veya odak gruplar gibi yöntemler yoluyla bireylerin tutumlarını, davranıĢlarını ve 

deneyimlerini araĢtırmayı amaçlamaktadır. Bu amaçla da katılımcıların görüĢleri detaylı bir 

Ģekilde incelenmektedir (Dawson, 2007). GörüĢme nitel araĢtırmalarda en sık kullanılan veri 
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toplama aracı olarak gösterilebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005; Dawson, 2007). GörüĢme, bir 

görüĢmeci tarafından yöneltilen sorulara verilen cevaplar yoluyla katılımcıların davranıĢlarının, 

düĢüncelerinin veya duygularının belirlenebildiği veri toplama yöntemidir  (Crano ve Brewer, 

2008). Sosyal araĢtırmalarda farklı çeĢitlerde görüĢmeler kullanılmaktadır. GörüĢme 

çeĢitlerinden, en yaygın olarak kullanılanları ise, yapılandırılmamıĢ, yarı yapılandırılmıĢ ve 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerdir (Dawson, 2007). Bazı kısımları yapılandırılmıĢ, bazı kısımları 

yapılandırılmamıĢ olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, bireyin serbest tepki vermesine olanak 

sağlayan sorulardan meydana gelmektedir (ErkuĢ, 2005). Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmede, 

araĢtırmacılar sıklıkla sorulacak olan soruların yer aldığı bir liste hazırlamakta fakat belirlenen 

sorular dıĢında da görüĢme sırasında araĢtırmacılar katılımcılara sorular 

yönlendirebilmektedirler  (Lodico, Spaulding ve Voegtle, 2006). Böylece yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme sorularının kullanıldığı araĢtırmalarda hem bireylere aynı sorular yöneltilerek 

görüĢlerinin benzerlikleri ve farklılıkları ortaya çıkarılabilmekte hem de araĢtırmacı tarafından 

görüĢme akıĢına göre farklı sorular kullanılarak öğrencilerin görüĢlerinin ortaya çıkarılması 

sağlanabilmektedir. 

 

Bu nedenle deneysel uygulama sonunda deney grubunda yer alan öğrencilerin kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin görüĢlerini belirlemek 

amacıyla on bir yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorusu geliĢtirilmiĢtir. GörüĢme sorularının 

geliĢtirilmesi aĢamasında uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzmanların önerileri doğrultusunda 

gerekli düzeltmeler ve eklemeler yapıldıktan sonra görüĢme sorularına son hali verilmiĢtir. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerin analizinde, görüĢme analizlerinde en yaygın kullanılan 

yöntem olan nitel analiz tekniklerinden içerik analizi kullanılmıĢtır (Dawson, 2007). Ġçerik 

analizinin amacı, iletiĢimsel materyalin sistematik olarak incelenmesidir (Mayring, 2004). Ġçerik 

analizinde araĢtırmacılar kodlama rehberi kullanarak, her bir görüĢmeyi değerlendirmekte ve 

sınıflandırmaktadırlar (Schmidt, 2004). Bu nedenle, araĢtırmada öğrencilerin yarı 

yapılandırılmıĢ açık uçlu görüĢme sorularına vermiĢ oldukları yanıtlar temel baĢlıklar altında 

toplanmıĢ ve baĢlıklar altındaki kodlamalar yüzde frekans değerleri hesaplanarak 

değerlendirilmiĢtir. GörüĢmelerin analizi iki uzman tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu aĢamada 

öncelikle ses kaydı yoluyla toplanan veriler her bir öğrenci için ayrı ayrı görüĢme formuna 

aktarılmıĢtır. Bu verilerden yola çıkılarak her bir soru için görüĢme kodlama anahtarı 

hazırlanmıĢ ve uzmanlar birbirinden bağımsız olarak soruların yanıtı olduğunu düĢündükleri 

görüĢleri kodlama anahtarına iĢaretlemiĢlerdir. Craig (1981) çalıĢmasında birey kodlamalarının 

ve kategori Ģemalarının güvenirliğinin değiĢken olmasından dolayı, kodlama güvenirliğinin 
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değerlendirilmesinin önemine dikkat çekmektedir. Bu nedenle araĢtırmanın güvenirliğini 

sağlamak amacıyla uzmanların yapmıĢ oldukları analizler arasındaki uyuĢum yüzdesi 

hesaplanmıĢtır (Miles ve Huberman, 1994). ġencan (2005)‟a göre uyuĢum yüzdesi, 

gözlemcilerin veya değerlendiricilerin uyuĢtukları madde sayısının toplam değerlendirme veya 

gözlem sayısına olan oranıdır ve elde edilen değerin güvenilir kabul edilebilmesi için uyuĢum 

yüzdesinin .70 üzerinde olması gerekmektedir. Yapılan hesaplamalarda üç uzman arasındaki 

uyuĢum yüzdesi birinci soru için % 89, ikinci soru için % 79, üçüncü soru için % 80, dördüncü 

soru için % 78, beĢinci soru için % 78, altıncı soru için % 90, yedinci soru için % 84, sekizinci 

soru için % 90, dokuzuncu soru için % 80, onuncu soru için % 82 ve on birinci soru için % 93 

olarak bulunmuĢtur. Uzmanların on bir görüĢme sorusu için ortalama uyuĢum yüzdesi ise % 84 

olarak hesaplanmıĢtır. 

3.5. AraĢtırmada Kullanılan Etkinliklerin ve Materyallerin Hazırlanması 

 

AraĢtırmada deney grubunda dersler kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemiyle kontrol grubunda ise fen ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla iĢlenmiĢtir. Deneysel uygulama süresince deney grubunda kullanılan etkinlikler 

kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine yönelik olarak hazırlanmıĢtır. 

ÇalıĢma bir 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi ünitesi olan “Madde ve Isı” ünitesinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Söz konusu ünitede “Maddenin tanecikli yapısı ve ısı”, “Isının yayılma 

yolları” ve “Isı yalıtımı” olmak üzere üç konu yer almaktadır. Fen ve Teknoloji öğretim 

programında ünitenin iĢlenmesi için 16 ders saati ayrılmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmada da öğretim 

programına uygun olarak “Maddenin tanecikli yapısı ve ısı” konusu 4, “Isının yayılma yolları” 

konusu 8, “Isı yalıtımı” konusu 4 ders saati olmak üzere toplam 16 ders saati süresince deneysel 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Probleme dayalı öğrenme yöntemi uygulamalarında ünitede yer olan konular kendi içerisinde 

bir bütünlük oluĢturduğu için araĢtırmalarda modül olarak isimlendirilmektedir (Amador, Miles 

ve Peters, 2006; Yew ve Schmidt, 2009; McLinden ve diğerleri, 2010). Bu nedenle etkinlikler 

hazırlanırken ünite de yer alan her bir konu bir modül olarak değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada 

toplam üç modül hazırlanmıĢtır. Modüllerin her biri oturumlardan oluĢturulmuĢ, oturumlarda ise 

günlük hayattan olayları içeren ilgili konunun kazanımlarına uygun senaryolar yer almıĢtır. 

Senaryolar birbirini izleyecek ve öğrencilerin ilgisini çekecek Ģekilde açık ve anlaĢılır olarak 

hazırlanmıĢtır. Her bir oturumda ayrıca öğrencilerin öğrenme sürecine dikkatlerini çekecek ve 
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onlara problemi çözme sürecinde alternatif görüĢler sunarak yardımcı olacak olan kavram 

karikatürleri yer almıĢtır.  

 

Tren yolculuklarını çok seven Özge sıcaktan 

bunalmıĢtır. Hem biraz serinlemek hem de tren 

yolunu izlemek için pencereden dıĢarı bakmaya 

karar verir. Ağaçların arasındaki tren yolu o 

kadar güzel gözükmektedir ki büyük bir 

hayranlıkla yolu seyreder. Ancak yola biraz 

daha dikkatli bakınca bazı yerlerinde eğrilikler 

olduğunu fark eder. Tren yollarının demirden 

yapıldığını bilen Özge demir gibi sert bir 

maddenin nasıl böyle eğrilebildiğine bir anlam 

veremez. 

                     

                    Senaryo Örneği                                                 Kavram Karikatürü Örneği      

 

Konulara iliĢkin olarak hazırlanan modüller öğretmenler ve öğrenciler için ayrı ayrı 

tasarlanmıĢtır. Öğretmenler için hazırlanan yönlendirici rehberinde (Ek.3) öğrenci rehberinden 

(Ek.2) farklı olarak senaryodaki problemin çözümü aĢamasında öğrencileri yönlendirmek için 

kullanılan soruların cevapları ve senaryoların öğretim programındaki ilgili olduğu kazanım ya 

da kazanımlar yer almıĢtır. Deneysel uygulama için hazırlanan modüller probleme dayalı 

öğrenme alanında uzman araĢtırmacıların görüĢlerine sunulmuĢtur. Ayrıca çalıĢılan ünitenin bir 

kimya ünitesi olması nedeniyle modüllerin incelenmesi için kimya alanında uzman 

araĢtırmacıların görüĢlerine de baĢvurulmuĢtur. Uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda 

modüllerde gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve uygulama için modüllere son hali verilmiĢtir. 

 

Sonuç olarak deneysel uygulama sürecinde deney grubunda uygulanmak üzere Madde ve Isı 

ünitesinde yer alan “Maddenin tanecikli yapısı ve ısı”, “Isının yayılma yolları” ve “Isı yalıtımı” 

konularının her biri için ayrı ayrı toplam üç modül hazırlanmıĢtır. “Maddenin tanecikli yapısı ve 

ısı” konusuna iliĢkin hazırlanan modül ilgili iki kazanıma uygun olacak Ģekilde iki; “Isının 

yayılma yolları” konusuna iliĢkin hazırlanan modül ilgili on kazanıma uygun olacak Ģekilde 

dört; “Isı yalıtımı” konusuna iliĢkin hazırlanan modül ilgili dört kazanıma uygun olacak Ģekilde 

üç senaryo içermektedir. Ayrıca modüllerde yer alan oturumlarda toplam on kavram karikatürü 

yer almaktadır. Yönlendiriciye deneysel uygulama süresince yardımcı olması için her bir 
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konuya iliĢkin üç ders planı hazırlanmıĢtır. Ders planlarının her birinde ilgili konuya ayrılan 

süreye, ilgili öğrenci kazanımlarına, oturumların her birindeki öğrenme sürecinde hangi 

aĢamaların izleneceğine ve hangi etkinliklerin uygulanacağına iliĢkin bilgilere ve planın 

uygulanmasına iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir (Ek.1).  

3.6. Deneysel ĠĢlem Yolu 

 

AraĢtırmada deney ve kontrol grubu olmak üzere iki sınıf alınmıĢtır. Deney grubunda dersler 

kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise dersler 

sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla 

iĢlenmiĢtir. Öğretmen faktörünün bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkisini önlemek amacıyla 

deney ve kontrol grubundaki dersler araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Deneysel uygulama 

her hafta 4 saat olmak üzere 4 hafta boyunca sürmüĢtür. Deney grubunda Fen ve Teknoloji 

öğretiminin gerçekleĢtirilmesinde “Madde ve Isı” ünitesinin kazanımlarına uygun olacak Ģekilde 

hazırlanmıĢ olan senaryoların ve senaryolardaki olaylara iliĢkin kavram karikatürlerinin yer 

aldığı probleme dayalı öğrenme modülleri kullanılmıĢtır. Literatürde yer alan çalıĢmalar 

incelendiğinde probleme dayalı öğrenme yönteminin sınıf mevcudunun az olduğu durumlarda 

6-10 kiĢiden oluĢan öğrenci gruplarında (Abou-Elhamd, Rashad, ve Al-Sultan, 2011; Schmidt 

ve diğerleri, 2009); sınıf mevcudunun fazla olduğu durumlarda ise 4-5 kiĢiden oluĢan küçük 

öğrenci gruplarının bulunduğu öğrenme ortamlarında (Savoie ve Hughes, 1994; Hsieh ve 

Knight, 2008; Yew ve Schmidt, 2009; Sockalingam, Rotgans ve Schmidt, 2011) uygulandığı 

görülmektedir. Bu araĢtırmada da sınıf mevcudunun 29 olmasından dolayı sınıfta yer alan 

öğrenciler öncelikle 4-5 kiĢiden oluĢan küçük gruplara bölünmüĢtür. Hazırlanan modüller her 

bir öğrenciye yazılı olarak verilmiĢtir. Öğrenciler deneysel uygulama süresince gruplarda 

birlikte çalıĢarak problemi çözüme ulaĢtırmıĢlardır. Oturumlarda öğrencilerin senaryoda yer 

alan problemleri çözmelerini yönlendirecek aĢağıda yer alan sorular da kullanılmıĢtır. 

 Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 Neler Biliyoruz? 

 Problemi hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 AraĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

Deney grubunda kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle dersler 

aĢağıdaki basamaklar izlenerek iĢlenmiĢtir. 
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 Öğrenciler için hazırlanan modüller derslerden önce öğrencilere dağıtılarak evde 

okumaları ve konuyla ilgili araĢtırma yapmaları istenmiĢtir. 

 Modüllerde her oturum için bir senaryo hazırlanmıĢtır. Hazırlanan bu senaryolar her 

oturumun baĢlangıcında birkaç öğrenciye okutulmuĢ ve senaryolarda yer alan olayların 

öğrenciler tarafından anlaĢılması sağlanmıĢtır. 

 4-5 kiĢiden oluĢan küçük gruplara ayrılan öğrencilere senaryolarda yer alan problemi 

belirlemeleri amacıyla aralarında tartıĢmaları ve görüĢ alıĢ-veriĢi yapmaları için zaman 

verilmiĢtir. 

 Bu süre sonunda gruplar görüĢlerini ifade etmiĢ ve sınıfça yapılan tartıĢmalar sonucunda 

senaryolarda yer alan problem ya da problemler belirlenmiĢtir. 

 Öğrencilerin ön bilgilerinin ortaya çıkarılması amacıyla onlardan problemle ve 

senaryoda yer alan olayla ilgili neler bildiklerini belirtmeleri istenmiĢtir. 

 Öğrenme alanlarının belirlenmesi amacıyla öğrencilere problemin çözümü için neleri 

bilmeleri gerektiği sorulmuĢ ve onlardan belirledikleri konuları grup arkadaĢlarıyla 

birlikte araĢtırmaları istenmiĢtir. Bu süreçte öğrenciler ders ve test kitaplarından 

yararlanmıĢlardır. Evde hazırlık yapan öğrenciler ise internet ve ansiklopedileri de 

kullanarak araĢtırma yapmıĢlardır. 

 Öğrencilerden, grupça tartıĢarak yapmıĢ oldukları araĢtırmaları sonucunda elde ettikleri 

bilgiler doğrultusunda problemi çözmeleri istenmiĢtir. 

 Problemi çözme sürecinde öğrencilere kavram karikatürleri sunulmuĢ ve öğrenciler 

tartıĢmaya yönlendirilmiĢtir. Kavram karikatürlerinde senaryoda yer alan problemin 

çözümüne yönelik görüĢlerini ifade eden karikatürize edilmiĢ karakter yer almaktadır. 

GörüĢlerden sadece biri bilimsel olarak kabul edilen bir ifadedir. Öğrenciler bu 

görüĢlerden de yararlanarak problemi çözüme ulaĢtırmıĢlardır. 

 Sınıfta tartıĢma ortamı yaratılarak grupça problemi çözüme ulaĢtıran öğrencilerin elde 

etkileri çözümleri diğer gruplardaki arkadaĢlarıyla paylaĢmaları sağlanmıĢtır. 

 Hem öğrenilenleri pekiĢtirmek hem de öğrencilerin varsa eksik kalan bilgilerini 

tamamlamak amacıyla modüllerde yer alan sorular öğrencilere yöneltilmiĢ ve her bir 

soru sınıfça tartıĢılarak cevaplandırılmıĢtır. 

 

Sonuç olarak kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı 

deney grubunda öğrenciler konuyla ilgili kavramları kendi öğrenmelerini yönlendirerek 

zihinlerinde yapılandırmıĢlardır. Öğrenciler uygulama sürecinde problemin ilgili olduğu 
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öğrenme alanlarını belirlemiĢler, öğrenme alanıyla ilgili araĢtırmalar yapmıĢlar, araĢtırmaları 

sonucunda elde ettikleri bilgileri arkadaĢlarıyla da paylaĢarak problemi çözüme ulaĢtırmıĢlardır. 

Öğretmen ise öğrencilerin problemi belirleme, araĢtırma yapma, problemi çözüme ulaĢtırma ve 

aralarında tartıĢmaları sürecinde öğrenme hedeflerinin dıĢına çıkılmaması için öğrencileri 

yönlendirmiĢtir.  

 

Deney grubunda uygulamalar kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemiyle yürütülürken kontrol grubunda uygulamalar ise sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte özellikle 

Fen ve Teknoloji öğretim programından ve öğretmenler için hazırlanan klavuz kitabından 

yararlanılmıĢtır. Fen ve teknoloji ders kitabı ve çalıĢma kitabı kullanılarak kontrol grubunda 

öğrenme süreci yürütülmüĢtür (Korkmaz ve diğerleri, 2010a; Korkmaz ve diğerleri, 2010b).  

Fen ve teknoloji ders kitaplarında genel olarak konuyla ilgili bilimsel bilgiler sunan metinler, 

konuya iliĢkin yarı açık uçlu deneyler, konu ve ünite sonlarında değerlendirme soruları yer 

almaktadır. ÇalıĢma kitabında da benzer olarak öğrencilerin öğrendikleri bilgileri pekiĢtirmek 

amacıyla değerlendirme etkinlikleri bulunmaktadır. AraĢtırmada bozucu değiĢken oluĢmasını 

engellemek amacıyla deneysel etkinlikler, değerlendirme soruları ve çalıĢma kitabında yer alan 

etkinlikler her iki grupta araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. He iki grupta sadece öğrenme 

sürecinin gerçekleĢtirilmesinde ve öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaĢmalarında farklı bir yol 

izlenmiĢtir.   

 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan ölçme araçları da deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilere uygulanmıĢtır. Deneysel uygulama öncesinde ve sonrasında kontrol ve deney 

gruplarındaki öğrencilere “Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği”, “Fen Öğrenmeye 

Yönelik Motivasyon Ölçeği”, “Kavramsal Anlama Testi” ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢtır. Ölçme araçları her iki grupta aynı zamanda uygulanmıĢ, iki ayrı sınıfta yer alan 

öğrencilerin birbirleriyle iletiĢim kurarak sorulara ulaĢmaları engellenmiĢtir. Ölçme araçları 

öğrencilere önceden haber verilmeden aynı koĢullarda uygulanmıĢ ve not kaygısının 

öğrencilerin ölçme araçlarına verecekleri yanıtları etkileme durumu söz konusu olabileceğinden 

öğrencilere uygulamalar öncesinde ölçme araçlarına verdikleri yanıtların not olarak 

değerlendirilmeyeceği açıklanmıĢtır.  Deneysel uygulama sonunda ayrıca deney grubunda yer 

alan öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin 

görüĢlerini belirlemek amacıyla öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır.  

 



 111 

3.7. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

AraĢtırmada bir deney bir kontrol olmak üzere toplam iki grupla çalıĢılmıĢ ve elde edilen veriler 

uygun istatistiksel teknikler kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nicel analizler ve gruplar arasındaki 

karĢılaĢtırmalarda istatistik programından yararlanılmıĢtır.  AraĢtırmada kullanılan veri 

çözümleme teknikleri Ģu Ģekildedir: 

 

 Verilerin analizlerini gerçekleĢtirmek amacıyla kullanılan testler genel olarak 

nonparametrik ve parametrik baĢlıkları altında ifade edilebilir. Parametrik testler, 

evrenin belli özelliklerini örneklemin de taĢıdığını varsaymakta ve genelikle parametrik 

testler belli koĢullar sağlandığında uygulanabilmektedir. Parametrik testlerin 

uygulanabilmesi için, ölçümler en önemli sürekli dağılım olan (Russo, 2003) normal 

dağılıma uygun olmalı ve her araĢtırma grubu için puanların yayılımı ya da varyansı 

homojen bir baĢka ifadeyle benzer olmalıdır (Fellows ve Lui, 2008; Greasley, 2008). 

Herhangi bir ölçümde dağılımın normal olup olmadığını anlamak için Kolmogorov-

Smirnov ve Shapiro-Wilk olmak üzere iki test kullanılmaktadır. Bu testlerin sonuçları 

istatistiksel olarak anlamlı ise dağılımın önemli ölçüde normal dağılımdan saptığı 

söylenebilir (Greasley, 2008). Bu nedenle deneysel çalıĢma öncesinde elde edilen ön 

test ve deneysel çalıĢma sonrasında elde edilen son test verilerinin analizi için uygun 

istatistiksel yöntemin belirlenmesinde veri setlerinin normalliği normal dağılım 

testleriyle sınanmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeği, fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği ve kavramsal anlama testi öntest-

sontest puanlarının normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir.  Bu nedenle ölçme 

araçlarından öğrencilerin almıĢ oldukları puanların grup içinde karĢılaĢtırılmasında non-

parametrik testlerden olan Wilcoxon Z testi, gruplararası karĢılaĢtırılmasında ise Mann 

Whitney U  testi kullanılmıĢtır. 

 

 Deney ve kontrol grupları için öğrencilerin ön test ve son test problem çözme 

becerilerine yönelik algıları, fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ve kavramsal 

anlama düzeyleri arasındaki iliĢkilerin belirlenmesinde non-parametrik testlerden olan 

spearman korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. Sıklıkla korelasyon, iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin ifade edilmesinde kullanılmaktadır (Fellows ve Lui, 2008). ġencan 

(2005)‟a göre örneklem hacmi belli bir büyüklüğe (n<30) sahip değilse ya da hacmi 

büyük olmakla birlikte sağa ya da sola çarpık özellik gösteriyorsa spearman korelasyon 

katsayısı kullanılmalıdır. 
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 ÇalıĢmada, gruplara ön test ve son test olarak uygulanan öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerini belirlemeye yönelik açık uçlu sorulara vermiĢ oldukları cevaplar iki farklı 

uzman tarafından değerlendirilmiĢtir. Söz konusu uzmanlar arasındaki uyuĢumun 

hesaplanmasında her bireye verilen toplam puanlar kullanılarak, normal dağılım 

göstermeyen veriler için kullanılan spearman korelasyon katsayısı hesaplanmıĢtır.  

 

 Deneysel uygulama sonunda deney grubundaki öğrencilere yönlendirilen yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından elde edilen veriler içerik analizi yöntemi 

kullanılarak değerlendirilmiĢtir.   

 

 Kavramsal anlama testinin ve problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinin 

geliĢtirilmesinde ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin analizlerinde uzman görüĢleri 

arasındaki uyuĢumun hesaplanması için uyuĢum yüzdesinden yararlanılmıĢtır. UyuĢum 

yüzdesi; uzmanlar arasındaki uyuĢum sayısının, uyuĢma ve uyuĢmama sayısının 

toplamına oranı olarak ifade edilebilir (Miles ve Huberman, 1994; ġencan, 2005).  

3.8. ÇalıĢma-Zaman Çizelgesi 

 

Literatür ve Gerekli Alan Yazın Taramasının Yapılması 6 Ay 

Ölçme Araçlarının GeliĢtirilmesi  

Ön Uygulamalarının Yapılması  

Geçerlilik-Güvenirlik Süreci 

4 Ay 

Deneysel ÇalıĢma  

Ön Testlerin Uygulanması  

Öğrenme Süreci  

Son Testlerin Uygulanması ve Öğrencilerle GörüĢmelerin Yapılması 

3 Ay 

Verilerin Analizi ve Yorumlanması 6 Ay 
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BÖLÜM–4 

4. BULGULAR VE YORUM 

 
Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının ilköğretim öğrencileri üzerindeki etkilerinin araĢtırıldığı çalıĢmanın 

bu bölümünde deneysel uygulama öncesinde ve sonrasında her bir alt probleme iliĢkin veri 

toplama araçları ile elde edilen verilerin analizlerine ve analiz sonuçlarına iliĢkin yorumlara yer 

verilmiĢtir.  

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

 
AraĢtırmanın birinci alt problemi “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemi ile öğrenim gören deney grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı ile öğrenim gören kontrol grubundaki öğrencilerin son test Problem Çözme 

Becerilerine yönelik Algı Ölçeği puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve 

son test olarak uygulanan problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları 

puanlar non-parametrik istatistiksel tekniklerden olan Mann Whitney U testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

Tablo 4.1.1‟de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeğinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puanların sıra 

ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.1. Grupların Ön test Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algılarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 33,19 962,50 

 

 

371,50 .248* 

Kontrol 

Grubu 
31 27,98 867,50  

        *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.1.1‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, ön 

test problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların 

karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmektedir (U=371,50; p=.248>.05). Deney grubundaki öğrencilerin 
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ön test puanlarının sıra ortalaması 33,19, kontrol grubundaki öğrencilerin ise ön test puanlarının 

sıra ortalaması 27,98 olarak bulunmuĢtur. Grupların ön test problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların sıra ortalamalarının birbirine yakın değerde olması, 

deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun problem çözme becerilerine yönelik 

algılarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir.  

 

Öğrencilere uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeği birinci faktörü “problem çözme sürecine yönelik algı” ve ikinci faktörü “problem 

çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algısı” olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır.  Tablo 

4.1.2‟de deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin deneysel çalıĢma öncesinde 

uygulanan ön test problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların 

sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına her iki faktör için yer 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.2. Grupların Ön test Problem Çözme Sürecine Yönelik Algılarının ve Problem Çözmeye 

Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algılarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

  

 

  

GRUPLAR 

 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

1
.F

a
k

tö
r Deney 

Grubu 
29 31,86 924,00 

 

 

410,00 .558 

Kontrol 

Grubu 
31 29,23 906,00  

2
.F

a
k

tö
r 

Deney 

Grubu 
29 32,66 947,00 

     387,00 

 

Kontrol 

Grubu 
31 28,48 883,00 

     .354 

        

 

Tablo 4.1.2‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, ön 

test problem çözme sürecine yönelik algı (U=410,00; p=.558>.05) ve problem çözmeye yönelik 

isteklilik ve kararlılık algısı (U=387,00; p=.354>.05) puanlarının karĢılaĢtırılması için 

uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Ölçeğin problem çözme sürecine yönelik algı boyutu için deney grubundaki 

öğrencilerin ön test puanlarının sıra ortalaması 31,86, kontrol grubundaki öğrencilerin ön test 

puanlarının sıra ortalaması 29,23 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin problem çözmeye yönelik 

isteklilik ve kararlılık boyutu için ise deney grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının sıra 

ortalamasının 32,66, kontrol grubundaki öğrencilerin öntest puanlarının sıra ortalamasının 28,48 
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olduğu belirlenmiĢtir. Analizler sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel 

uygulama öncesinde problem çözme sürecine yönelik algılarının ve problem çözmeye yönelik 

isteklilik ve kararlılık algılarının benzer düzeyde olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 4.1.3‟de deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeğinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puanların sıra 

ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.3. Grupların Son test Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algılarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 35,12 1018,50 

 

 

315,500 .047 

Kontrol 

Grubu 
31 26,18 811,50  

        *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.1.3‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, son 

test problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların 

karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olduğu görülmektedir (U=315,50; p=.047<.05). Deney grubundaki öğrencilerin son 

test puanlarının sıra ortalaması 35,12, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarının sıra 

ortalaması 26,18 olarak bulunmuĢtur. Grupların sıra ortalamaları incelendiğinde deneysel 

uygulama sonrasında araĢtırmaya katılan deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin problem 

çözme becerilerine yönelik algılarının deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı 

görülmektedir. Bu sonuca göre kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemin ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin genel olarak problem çözme becerilerine yönelik 

algılarını olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 

Öğrencilere uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeği birinci faktörü “problem çözme sürecine yönelik algı” ve ikinci faktörü “problem 

çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algısı” olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır.  Tablo 

4.1.4‟de deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin deneysel çalıĢma sonrasında 

uygulanan son test problem çözme becerileri yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların 

sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına her iki faktör için yer 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.1.4. Grupların Son test Problem Çözme Sürecine Yönelik Algılarının ve Problem Çözmeye 

Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algılarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann Whitney U Testi Sonuçları  

  

 

  

GRUPLAR 

 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

1
.F

a
k

tö
r Deney 

Grubu 
29 37,40 1084,50 

249,500 .003* 
Kontrol 

Grubu 
31 24,05 745,50 

2
.F

a
k

tö
r 

Deney 

Grubu 
29 31,22 905,50 

428,500 

 

Kontrol 

Grubu 
31 29,82 924,50 

.756** 

        *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

      **p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.1.4‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, son 

test problem çözme sürecine yönelik algı puanlarının karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann 

Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir 

(U=249,500; p=.003<.05). Grupların son test problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık 

algı puanlarının karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (U=428,500; p=.756>.05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Ölçeğin problem çözme 

sürecine yönelik algı boyutu için deney grubundaki öğrencilerin son test puanlarının sıra 

ortalaması 37,40, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarının sıra ortalaması 24,05 

olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık boyutu için ise 

deney grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının sıra ortalamasının 31,22, kontrol grubundaki 

öğrencilerin öntest puanlarının sıra ortalamasının 29,82 olduğu belirlenmiĢtir. Grupların sıra 

ortalamaları incelendiğinde deneysel uygulama sonrasında araĢtırmaya katılan deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin problem çözme sürecine yönelik algılarının deney grubu lehine anlamlı 

düzeyde farklılaĢtığı; buna karĢılık öğrencilerin problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık 

algılarının anlamlı düzeye farklılaĢmadığı görülmektedir. Bu sonuca göre kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yöntemin ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin problem 

çözme sürecine yönelik algılarını olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 
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Tablo 4.1.5‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında deney grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden 

öğrencilerin almıĢ oldukları puanların negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.5. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Problem Çözme Becerilerine 

Yönelik Algılarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön test N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 11 12,68 139,50 
1,190 .234* 

Pozitif sıra 16 14,91 238,50 

EĢit 2     

       *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.1.5‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme 

becerilerine yönelik algı ölçeği ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (Z=1,190; p=.234>.05).  Deney grubunda yer alan öğrencilerin problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar toplamı 

139,50,  pozitif sıralar toplamı ise 238,50 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra toplamları 

dikkate alındığında, deney grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında problem 

çözme becerilerine yönelik algılarının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı ancak pozitif sıra 

toplamlarının daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

Öğrencilere uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeği birinci faktörü “problem çözme sürecine yönelik algı” ve ikinci faktörü “problem 

çözmeye yönelik kararlılık ve isteklilik algısı” olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır.  Tablo 

4.1.6‟da deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında deney grubundaki öğrencilere uygulanan 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden öğrencilerin almıĢ oldukları puanların 

negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz sonuçlarına her bir 

faktör için ayrı ayrı yer verilmiĢtir.  
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Tablo 4.1.6. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Problem Çözme Sürecine Yönelik 

Algı ve Problem Çözmeye Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algısı Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

 Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

  
 

1
.F

a
k

tö
r Negatif Sıra 5 11,90 59,50 

2,955 .003* Pozitif sıra 21 13,88 291,50 

EĢit 3   

 2
.F

a
k

tö
r Negatif Sıra 19 14,47 275,00 

 

2,071 

 

.038* Pozitif sıra 8 12,88 103,00 

EĢit 2   

       *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.1.6‟daki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme 

sürecine yönelik ön test ve son test algı puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir (Z=2,955; p=.003<.05). Benzer Ģekilde deney grubunda yer alan öğrencilerin 

problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algı puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir (Z=2.071; p=.038<.05). Deney grubunda yer alan öğrencilerin ölçeğin 

problem çözme sürecine yönelik algı boyutundan almıĢ oldukları puanların negatif sıralar 

toplamı 59,50,  pozitif sıralar toplamı ise 291,50 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, bir baĢka deyiĢle deney 

grubunun son test puanları lehine olduğu görülmektedir.  Deney grubunda yer alan öğrencilerin 

ölçeğin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılık algısı boyutundan almıĢ 

oldukları puanların negatif sıralar toplamı 275,00, pozitif sıralar toplamı ise 103,00 olarak 

belirlenmiĢtir. Fark puanlarının sıra toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın negatif 

sıralar, bir baĢka ifadeyle deney grubunun ön test puanları lehine olduğu görülmektedir. Bu 

sonuçlara göre kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi öğrencilerin 

problem çözme becerilerine yönelik algılarını anlamlı düzeyde olumlu etkilerken, öğrencilerin 

problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algılarını olumsuz düzeyde etkilemiĢtir.  

 

Tablo 4.1.7‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında kontrol grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden 

öğrencilerin almıĢ oldukları puanların negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

 



 119 

Tablo 4.1.7. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Problem Çözme Becerilerine 

Yönelik Algılarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 13 14,88 193,50 
.803 .422* 

Pozitif sıra 17 15,97 271,50 

EĢit 1     

        *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.1.7‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme 

becerilerine yönelik algı ölçeği ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (Z=.803; p=.422>.05).  Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar toplamı 

193,50,  pozitif sıralar toplamı ise 271,50 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra toplamları 

dikkate alındığında, kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında problem 

çözme becerilerine yönelik algılarının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir.  

 

Öğrencilere uygulanan ilköğretim öğrencileri için problem çözme becerilerine yönelik algı 

ölçeği birinci faktörü “problem çözme sürecine yönelik algı” ve ikinci faktörü “problem 

çözmeye yönelik kararlılık ve isteklilik algısı” olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır.  Tablo 

4.1.8‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında kontrol grubundaki öğrencilere uygulanan 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden öğrencilerin almıĢ oldukları puanların 

negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz sonuçlarına her bir 

faktör için ayrı ayrı yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.8. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Problem Çözme Sürecine 

Yönelik Algı ve Problem Çözmeye Yönelik Ġsteklilik ve Kararlılık Algı Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

 Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

  
 

1
.F

a
k

tö
r Negatif Sıra 12 15,00 180,00 

.525 .599* Pozitif sıra 16 14,13 226,00 

EĢit 3   

 2
.F

a
k

tö
r Negatif Sıra 14 14,14 198,00 

.573 .567* Pozitif sıra 12 12,75 153,00 

EĢit 5   

       *p>05 olduğundan fark anlamlı değildir. 
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Tablo 4.1.8‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme 

sürecine yönelik ön test ve son test algı puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir (Z=.525;  p=.599>.05). Benzer Ģekilde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algı puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı belirlenmiĢtir (Z=.573; p=.567>.05). Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ölçeğin 

problem çözme sürecine yönelik algı boyutundan almıĢ oldukları puanların negatif sıralar 

toplamı 180,00,  pozitif sıralar toplamı ise 226,00 olarak bulunmuĢtur. Kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin ölçeğin problem çözme becerilerine yönelik isteklilik ve kararlılık algısı 

boyutundan almıĢ oldukları puanların negatif sıralar toplamı 198,00, pozitif sıralar toplamı ise 

153,00 olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deneysel 

uygulama süresince problem çözme becerilerine yönelik algılarında ve problem çözmeye 

yönelik isteklilik ve kararlılık algılarında bir değiĢim olmadığı söylenebilir.  

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemi ile öğrenim gören deney grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı ile öğrenim gören kontrol grubundaki öğrencilerin son test Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test 

olarak uygulanan fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları puanlar non-

parametrik istatistiksel tekniklerden olan Mann Whitney U testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

Tablo 4.2.1‟de öğrencilere deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeğinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.2.1. Grupların Ön test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 32,72 949,00 

385,00 .340* 
Kontrol 

Grubu 
31 28,42 881,00 

        *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 
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Tablo 4.2.1‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, ön 

test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları puanların karĢılaĢtırılması 

için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (U=385,50; p=.340>.05). Deney grubundaki öğrencilerin ön test 

puanlarının sıra ortalaması 32,72, kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının sıra 

ortalaması 28,42 olarak bulunmuĢtur. Grupların ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ölçeğinden almıĢ oldukları puanların sıra ortalamalarının birbirine yakın değerde olması, 

deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir.  

 

Tablo 4.2.2‟de öğrencilere deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeğinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.2.2. Grupların Son Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 36,78 1066,50  

267,500 

 

.007* 
Kontrol 

Grubu 
31 24,63 763,50 

        *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.2.2‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, son 

test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları puanların karĢılaĢtırılması 

için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir (U=267,500; p=.007<.05). Deney grubundaki öğrencilerin son test 

puanlarının sıra ortalaması 36,78, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarının sıra 

ortalaması 24,63 olarak bulunmuĢtur. Grupların sıra ortalamaları incelendiğinde deneysel 

uygulama sonrasında araĢtırmaya katılan deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı 

görülmektedir. Bu sonuca göre kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 
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Tablo 4.2.3‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında deney grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden öğrencilerin almıĢ oldukları puanların 

negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir.  

 
Tablo 4.2.3. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 10 10,55 105,50 
2,008 .045* 

Pozitif sıra 17 16,03 272,50 

EĢit 2     

       *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.2.3‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeği ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir (Z=2,008; p=.045<.05).  Deney grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar toplamı 105,50,  pozitif 

sıralar toplamı ise 272,50 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, bir baĢka ifadeyle deney grubunun son test 

puanları lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yönteminin deney grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını olumlu düzeyde geliĢtirdiği söylenebilir. 

 

Tablo 4.2.4‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında kontrol grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden öğrencilerin almıĢ oldukları puanların 

negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.2.4. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Fen Öğrenmeye Yönelik 

Motivasyon Ölçeği Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 14 14,50 203,00 
.607 .544* 

Pozitif sıra 16 16,38 262,00 

EĢit 1     

          *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 
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Tablo 4.2.4‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeği ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir (Z=.607; p=.544>.05).  Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar toplamı 203,00,  pozitif 

sıralar toplamı ise 262,00 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra toplamları dikkate 

alındığında, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemi ile öğrenim gören deney grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı ile öğrenim gören kontrol grubundaki öğrencilerin son test kavramsal anlama 

testinden almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test 

olarak uygulanan kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar non-parametrik 

istatistiksel tekniklerden olan Mann Whitney U testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

Tablo 4.3.1‟de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin 

kavramsal anlama testinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.3.1. Grupların Ön test Kavramsal Anlama Düzeylerinin KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

 

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 28,43 824,50 

389,500 .371* 
Kontrol 

Grubu 
31 32,44 1005,50 

        *p>.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.3.1‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, 

deneysel uygulama öncesinde “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden 

almıĢ oldukları puanların karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (U=389,500; p=.371>.05). 

Deney grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının sıra ortalaması 28,43, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön test puanlarının sıra ortalaması 32,44 olarak bulunmuĢtur. Grupların “Madde ve 
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Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanların sıra ortalamalarının 

birbirine yakın değerde olması, deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin  “Madde ve Isı” ünitesindeki kavramlara yönelik kavramsal anlama 

düzeylerinin yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir.  

 

Tablo 4.3.2‟de deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin 

kavramsal anlama testinden deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.3.2. Grupların Son test Kavramsal Anlama Düzeylerinin KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

  

  Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
U p 

Deney 

Grubu 
29 40,74 1181,50 

152,500 .000* 
Kontrol 

Grubu 
31 20,92 648,50 

           *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.3.2‟deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin, 

deneysel uygulama sonrasında “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden 

almıĢ oldukları puanların karĢılaĢtırılması için uygulanan Mann Whitney U testi sonuçlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (U= 152,500; p=.000<.05). Deney 

grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarının sıra ortalaması 40,74, kontrol grubundaki 

öğrencilerin son test puanlarının sıra ortalaması 20,92 olarak bulunmuĢtur. Grupların sıra 

ortalamaları incelendiğinde deneysel uygulama sonrasında araĢtırmaya katılan deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama düzeylerinin deney 

grubu lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmektedir. Bu sonuca göre kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin “Madde ve 

Isı” ünitesine iliĢkin kavramları anlama düzeylerini sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programının öğrenme ortamında kullanılmasına göre daha çok geliĢtirdiği söylenebilir. 

 

Tablo 4.3.3‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında deney grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden öğrencilerin almıĢ 

oldukları puanların negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
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Tablo 4.3.3. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Kavramsal Anlama Düzeylerinin 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 0 0 0 
4,704 .000* 

Pozitif sıra 29 15,00 435,00 

EĢit 0     

        *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

 

Tablo 4.3.3‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin “Madde ve Isı” 

ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir (Z=4,704; p=.000<.05).  Deney grubunda yer alan öğrencilerin “Madde 

ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar 

toplamı 0,  pozitif sıralar toplamı ise 435,00 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, bir baĢka ifadeyle deney 

grubunun son test puanları lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin konuya iliĢkin kavramları 

anlamalarını sağladığı söylenebilir. 

 

Tablo 4.3.4‟de deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında kontrol grubundaki öğrencilere 

uygulanan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden öğrencilerin almıĢ 

oldukları puanların negatif ve pozitif sıralar toplamına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi analiz 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.3.4. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön test - Son test Kavramsal Anlama Düzeylerinin 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları  

 

Son test-Ön 

test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 
Z p 

Negatif Sıra 0 0 0 
4,782 .000* 

Pozitif sıra 30 15,50 465,00 

EĢit 1     

       *p<.05 olduğundan fark anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.3.4‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin “Madde ve Isı” 

ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir (Z=4,782; p=.000<.05).  Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin “Madde 

ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanların negatif sıralar 

toplamı 0,  pozitif sıralar toplamı ise 465,00 olarak bulunmuĢtur. Fark puanlarının sıra 
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toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, bir baĢka ifadeyle kontrol 

grubunun son test puanları lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, sadece Fen ve 

Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle gerçekleĢtirilen öğretimin öğrencilerin 

konuya iliĢkin kavramları anlamalarını sağladığı söylenebilir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Deney ve Kontrol grubundaki öğrencilerin son test 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeğinden, fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ölçeğinden ve kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Söz konusu üç değiĢken arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi 

amacıyla non-parametrik bir korelasyon analizi olan spearman korelasyon katsayısı 

hesaplanmıĢtır. ġencan (2005) genel olarak korelasyon değerlerinin yorumunu Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır: 

Değer (+/-) Güvenirlik 

r>.80 Yüksek 

r=.60-.80 Güçlü ĠliĢki 

r=.40-.59 Orta derecede iliĢki 

r=.20-.39 DüĢük ĠliĢki 

r<.20 Zayıf ĠliĢki 

 

Tablo 4.4.1‟de deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeği puanları ile ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları 

puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi 

sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.1. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ile Ön Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları Arasındaki ĠliĢki 

 

Ön Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.659 .000* 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

     *p<.01 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.1‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ölçeğinden almıĢ oldukları puanlar arasında güçlü, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir (r=0,659; p=.000<.01). Elde edilen verilerin analizleri sonucunda, deneysel 
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uygulama öncesinde problem çözme becerilerine yönelik algıları geliĢmiĢ düzeyde olan deney 

grubundaki öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının da yüksek olduğu; problem 

çözme becerileri algıları düĢük düzeyde olan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının da düĢük düzeyde olduğu söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.2‟de deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeği puanları ile ön test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik kavramsal 

anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon 

katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.2. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ve Ön Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki  

 

       *p>.05 olduğundan anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.4.2‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile öntest kavramsal anlama düzeylerini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında bir iliĢki 

olmadığı görülmektedir (r=-0,27; p=.888>.05). Buna göre deneysel uygulama öncesinde deney 

grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal 

anlama düzeyleri arasında herhangi bir iliĢki olmadığı söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.3‟de deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ölçeği puanları ile ön test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik kavramsal anlama 

testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon katsayısı ve 

anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.3. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları ile 

Ön Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

 

Ön test Puanları r p 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 
.214 .266* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 

     *p>.05 olduğundan anlamlı değildir. 

 

Ön Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
-.0,27 .888* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 
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Tablo 4.4.3‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları ile kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye 

yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı olmamakla birlikte 

düĢük düzeyde, pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=.214 p=.266>.05). Buna göre deneysel 

uygulama öncesinde deney grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları ile kavramsal anlama düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.4‟de deney grubunda yer alan öğrencilerin son test problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği puanları ile son test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ 

oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon katsayısı ve anlamlılık 

düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.4. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ile Son Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları Arasındaki ĠliĢki 

 

Son Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.483 .008* 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

         *p<.01 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.4‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin son test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği 

puanları arasında orta derecede, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=0,483; 

p=.008<.01). Bu sonuca göre deneysel uygulama sonrasında, deneysel uygulama öncesinde 

olduğu gibi deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları 

ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında pozitif düzeyde bir iliĢki bulunmaktadır. Bir 

baĢka ifadeyle deney grubunda yer alan öğrencilerden problem çözme becerilerine yönelik 

algıları yüksek düzeyde olan öğrencilerin fen öğrenmeye motivasyonlarının da yüksek düzeyde; 

düĢük düzeyde olan öğrencilerin ise fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının da düĢük 

düzeyde olduğu söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.5‟de deney grubunda yer alan öğrencilerin son test problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.4.5. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ve Son Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki  

 

     *p<.05 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.5‟deki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin son test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile kavramsal anlama düzeyini belirlemeye 

yönelik kavramsal anlama testi puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmektedir (r=0,422; p=.023<.05). Elde edilen verilerin analizi sonucunda deneysel 

uygulama öncesinde problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal anlama düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmayan deney grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

sonrasında problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal anlama düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu sonuca göre gerçekleĢtirilen deneysel uygulamanın 

öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal anlama düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi olumlu düzeyde etkilediği söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.6‟da deney grubunda yer alan öğrencilerin son test fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.6. Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

ile Son Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

 

Ön test Puanları r p 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 
.204 .288* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 

    *p>.05 olduğundan anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.4.6‟daki bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin son test fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı 

olmamakla birlikte düĢük düzeyde, pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=.204; p=.288>.05). 

Buna göre deneysel uygulama öncesinde olduğu gibi deney grubunda yer alan öğrencilerin 

Son Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.422 .023* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 
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deneysel uygulama sonrasında da fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal anlama 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.7‟de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği puanları ile ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ 

oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon katsayısı ve anlamlılık 

düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.7. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları ile 

Ön Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları Arasındaki ĠliĢki 

 

Ön Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.601 .000* 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

    *p<.01 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.7‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ölçeğinden almıĢ oldukları puanlar arasında güçlü, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir (r=.601; p=.000<.01). Elde edilen verilerin analizi sonucunda deney grubunda 

olduğu gibi kontrol grubundaki öğrencilerin de, deneysel uygulama öncesinde problem çözme 

becerilerine yönelik algıları ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında olumlu yönde 

bir iliĢki bulunmaktadır. Bu sonuca göre, deneysel uygulama öncesinde problem çözme 

becerilerine yönelik algıları geliĢmiĢ düzeyde olan kontrol grubundaki öğrencilerin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının da yüksek olduğu; aksine problem çözme becerilerine 

yönelik algıları düĢük düzeyde olan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının da 

düĢük düzeyde olduğu söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.8‟de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği puanları ile ön test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.4.8. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ve Ön Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki  

 

     *p>.05 olduğundan anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.4.8‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem 

çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile öntest kavramsal anlama düzeylerini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında bir iliĢki 

olmadığı görülmektedir (r=.056; p=.767>.05). Buna göre deneysel uygulama öncesinde, deney 

grubunda olduğu gibi kontrol grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme becerilerine 

yönelik algıları ile kavramsal anlama düzeyleri arasında herhangi bir iliĢki olmadığı 

söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.9‟da kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeği puanları ile ön test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.9. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

ile Ön Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

 

Ön test Puanları r p 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 
.102 .586* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 

     *p>.05 olduğundan anlamlı değildir. 

 

Tablo 4.4.9‟daki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları ile kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye 

yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında anlamlı olmamakla birlikte 

zayıf düzeyde, pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=.102 p=.586>.05). Buna göre deneysel 

uygulama öncesinde deney grubunda olduğu gibi, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal anlama düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki 

olmadığı söylenebilir.  

 

Ön Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.056 .767* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 
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Tablo 4.4.10‟da kontrol grubundaki öğrencilerin son test problem çözme becerilerine yönelik 

algı ölçeği puanları ile son test fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeğinden almıĢ oldukları 

puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi 

sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.4.10. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ile Son Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları Arasındaki ĠliĢki 

Son Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerileri Algıları 
.526 .002* 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

    *p<.01 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.10‟daki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile kavramsal anlama düzeylerini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testi puanları arasında orta derecede, pozitif ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=0,526; p=.002<.01). Bu sonuca göre deneysel uygulama 

sonrasında, deneysel uygulama öncesinde olduğu gibi kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

problem çözme becerilerine yönelik algıları ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında 

pozitif düzeyde bir iliĢki vardır. Bir baĢka ifadeyle kontrol grubunda yer alan öğrencilerden 

problem çözme becerilerine yönelik algıları yüksek düzeyde olan öğrencilerin fen öğrenmeye 

motivasyonlarının da yüksek düzeyde; düĢük olan öğrencilerin ise fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının da düĢük düzeyde olduğu söylenebilir. Deney grubunda yer alan öğrenciler 

için de benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. Bu nedenle gerçekleĢtirilen deneysel uygulamanın 

öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları ve fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları arasındaki iliĢkiyi olumlu ya da olumsuz yönde etkilemediği söylenebilir.  

 

Tablo 4.4.11‟de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test problem çözme becerilerine 

yönelik algı ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.4.11. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Problem Çözme Becerilerine Yönelik 

Algıları ve Son Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki  

       *p<.05 olduğundan fark anlamlıdır. 

Son Test Puanları r p 

Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algıları 
.357 .049* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 
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Tablo 4.4.11‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test 

problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları ile kavramsal anlama düzeyini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testi puanları arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=0,357; p=.049<.05). Elde edilen verilerin analizi sonucunda 

deneysel uygulama öncesinde problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal anlama 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmayan kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel 

uygulama sonrasında problem çözme becerilerine yönelik algıları ile kavramsal anlama 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrenciler için de 

benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. Ancak kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin problem çözme becerileri algıları ve kavramsal anlama düzeyleri 

arasındaki iliĢkinin düzeyini daha fazla artırdığı görülmektedir. Kontrol grubunda da benzer bir 

sonucun bulunmasına ise deneysel uygulamayı gerçekleĢtiren araĢtırmacı faktörünün ve 

ünitenin deneysel etkinliklere dayalı olmasının neden olduğu söylenebilir. Sonuç olarak 

öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarının geliĢmesinin kavramsal anlama 

düzeylerinin de geliĢimine olumlu yönde katkı sağlayabildiği düĢünülmektedir.  

 

Tablo 4.4.12‟de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasındaki iliĢkiyi gösteren spearman 

korelasyon katsayısı ve anlamlılık düzeyi sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4.12. Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 

ile Son Test Kavramsal Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Ön test Puanları r p 

Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyonları 
.367 .043* 

Kavramsal Anlama Düzeyleri 

     *p<.05 olduğundan anlamlıdır. 

 

Tablo 4.4.12‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları ile son test kavramsal anlama düzeylerini 

belirlemeye yönelik kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında düĢük 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir (r=.367; p=.043>.05). Buna göre 

deneysel uygulama sonrasında, deneysel uygulama öncesinden farklı olarak, kontrol grubunda 

yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal anlama düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Bu sonuçtan farklı olarak deney grubunda yer 

alan öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri ve fen öğrenmeye yönelik motivasyonları 
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arasında deneysel uygulama öncesindeki sonuca benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. Buna göre, 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları, öğrenme 

seviyelerine bağlı olarak değiĢirken; deney grubunda yer alan öğrencilerin öğrenme isteklerine 

bağlı olarak değiĢtiği söylenebilir.   

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Deney grubundaki öğrencilerin kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Deney 

grubunda dersler dört hafta süren deneysel uygulama süresince kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yöntemi kullanılarak iĢlenmiĢtir. Deneysel uygulama sonrasında ise 

deney grubunda yer alan 27 öğrenciyle, kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin görüĢlerinin belirlenebilmesi amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir öğrenciyle görüĢmeler yaklaĢık olarak beĢ dakika sürmüĢtür. 

GörüĢme yapılan öğrencilere 11 açık uçlu soru yöneltilmiĢtir.  

 

Tablo 4.5.1‟de öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin uygulandığı Madde ve Isı ünitesinin iĢleniĢini diğer ünitelerin iĢleniĢiyle 

karĢılaĢtırdığında ne gibi farklılıklar olduğunu düĢünüyorsun?” sorusuna vermiĢ oldukları 

yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrencilerin ifadelerine yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.1.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı Madde ve 

Isı ünitesinin iĢleniĢini diğer ünitelerin iĢleniĢiyle karĢılaĢtırdığında ne gibi farklılıklar olduğunu 

düĢünüyorsun?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

B
u

 ü
n

it
en

in
 i

Ģl
en

iĢ
i 

ö
n

ce
k

i 
ü

n
it
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d
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 f
a
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lı

y
d

ı;
 

Ç
ü

n
k

ü
 (

n
=

2
7

);
 Ö

n
ce

k
i 

ü
n

it
el

er
d

e
 Öğretmenin anlattıklarını 

dinleme 
15 10 

52 34 

Öncelikle modülleri iĢledik. Eğlenceli 

geçti. Modüllerde hikaye gibi küçük 

paragraflar vardı. Onları okuduk. 

Soruları cevaplandırdık. Arkada 

karikatürler vardı. Orda ne yanlıĢ ne 

doğru onu bulduk (5).  

Önceki ünitelerde normal 

öğretmenimiz anlatıyordu (6).  

Senaryoları ilk önce okuduk. Daha 

sonra soru cevaplar yaptık (7). 

Bir sürü deney yaptık. Modülleri 

doldurduk…Modüllerde karikatürler 

vardı….Sorunu belirleme, sorunu 

çözme gibi Ģeyler vardı (11). 

Önceki ünitelerde genellikle daha çok 

ders kitaplarından okuyorduk (17). 

Önceki ünitelerde hoca anlatıyordu 

tahtada onları yazıyorduk biz (19). 

Farklı olarak karikatürlerle uğraĢtık. 

Problem çözerek yaptık bunları (24). 

Yazı yazma 12 8 

Kitaptan iĢleme / okuma 11 7 

Bilgisayar programları kullanma 9 6 

Deney yapma / Soru cevaplama 5 3 

B
u

 ü
n

it
ed

e 

Karikatür kullanma 21 14 

101 66 

Hikayeler / Senaryolar kullanma 21 14 

Modül kullanma 19 12 

Deney yapma 14 9 

Soru cevaplama 12 8 

Problemleri belirleme / çözme 9 6 

AraĢtırma yapma 3 2 

TartıĢma / Grup çalıĢması 2 1 
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Tablo 4.5.1 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı Madde ve Isı ünitesinin iĢleniĢini diğer 

ünitelerin iĢleniĢiyle karĢılaĢtırdığında ne gibi farklılıklar olduğunu düĢünüyorsun?” açık uçlu 

sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen 

cevap kodları görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre öğrenciler % 34 (f=52) sıklıkta önceki 

ünitelerin; % 66 (f=101) sıklıkta ise Madde ve Isı ünitesinin iĢleniĢinde neler yaptıklarına iliĢkin 

yanıtlar vermiĢlerdir. Öğrenciler önceki ünitelerde öğretmenlerinin konuyla ilgili derste 

anlattıklarını dinleyerek, kitaptan okuyarak, notlar alarak ve bilgisayar programları kullanarak 

dersi iĢlediklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler Madde ve Isı ünitesinin iĢleniĢinde farklı olarak 

neler yaptıklarına iliĢkin ise dersin iĢleniĢinde modüller, senaryolar ve karikatürler 

kullandıklarını, deney yaptıklarını, kendilerine yöneltilen soruları cevapladıklarını, problemleri 

belirlediklerini ve çözdüklerini ifade etmiĢlerdir.  

 

Tablo 4.5.2‟de öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi 

hoĢuna gitti mi? Neden?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve 

bazı öğrencilerin ifadelerine yer verilmiĢtir.   

Tablo 4.5.2.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi hoĢuna gitti mi? Neden?” 

sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 
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o
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Ç
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 (
n

=
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) 
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e 
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k
in

 Eğlenceli 18 34 

 

40 

 

77 

 

Evet çok güzeldi. Karikatürler çok 

güzeldi. Karikatürlerle dersi iĢlemek 

bence daha eğlenceli (2). 

Evet hoĢuma gitti. Çok eğlendim. Böyle 

ders iĢlersek daha iyi olabilir (3). 

Evet. Çünkü arkadaĢlarımızın fikirlerini 

almak onlarla bunları paylaĢmak çok 

önemli (16). 

Evet. Çünkü hem günlük hayattan 

alınmıĢ olması hem de zaten mesela siz 

zaten karikatürlerle anlatmıĢtınız. O 

yüzden daha güzel oldu (20). 

Çok beğendim. Eğlenceli oluyor. 

Karikatürler vardı deneyler yaptık. O 

yüzden beğendim hoĢuma gitti (22). 

Zevkli / Güzel 10 19 

Fikir alma / paylaĢma 3 6 

Deney yapma 3 6 

Daha iyi / farklı bir yöntem 4 8 

Diğer 2 4 

Y
ö

n
te

m
in

 

Y
a

ra
rl

a
rı

n
a

 

Ġl
iĢ

k
in

  

Kalıcı öğrenme 6 11 

12 23 
Daha iyi anlama 4 8 

Kolay öğrenme 1 2 

Daha çok Ģey öğrenme 1 2 

 

Tablo 4.5.2 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yöntemi hoĢuna gitti mi? Neden?” açık uçlu sorusuna görüĢme 

yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen cevap kodları 

görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrencilerin tamamı söz konusu yöntemin hoĢlarına gittiğini 

belirtmiĢlerdir. Analiz sonuçlarına göre öğrenciler kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 
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öğrenme yönteminin hoĢlarına gitme gerekçesi olarak % 77 (f=40) sıklıkta dersin iĢleniĢine 

iliĢkin % 23 (f=12) sıklıkta ise yöntemin yararlarına iliĢkin yanıtlar göstermiĢlerdir. Dersin 

iĢleniĢine iliĢkin olarak öğrenciler dersin eğlenceli, zevkli geçtiğini, derste deneyler yaptıklarını, 

uygulamalar sırasında birbirlerinin görüĢlerini alarak fikirlerini paylaĢtıklarını ve farklı bir 

yöntemle dersi iĢlediklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler yönteme iliĢkin olarak ise uygulanan 

yöntemin kalıcı, kolay ve daha iyi öğrenmelerini sağladığını ifade etmiĢlerdir.   

 

Tablo 4.5.3‟de öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle 

iĢlediğimiz derslerde kavram karikatürleri sana yararlı oldu mu? Eğer olduysa hangi açıdan 

yararlı oldu?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci 

ifadelerine yer verilmiĢtir.   

Tablo 4.5.3. “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlediğimiz derslerde 

kavram karikatürlerinin sana yararı oldu mu? Eğer olduysa hangi açıdan yararlı oldu?” sorusuna iliĢkin 

öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 
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) 
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Eğlenceli / Zevkli / Güzel 16 23 

45 64 

Evet. Aklımda daha çok kalmasını 

sağladı. Daha eğlenceli geldi (4).  

Problemin çözümü üzerine 

düĢünüyorlardı. Problemi çözmeme 

yardımcı oldu (5). 

TartıĢıyorlardı. Problemi çözmemize 

yardımcı oldu. Farklı görüĢleri gördük 

(9). 

Daha iyi öğrenmemi sağladı. Sorunları 

çözmeme yardımcı oldu (14). 

Hem eğlenceli hem komik hem de 

yanlıĢı doğruyu ayırt etmek için bizim 

için yararı oldu (16). 

Evet. Aklımda kalmasını daha iyi 

sağladı. Öğrenmeme yardımcı oldu. 

Ġnsanların farklı düĢünceleri 

olabileceğini bize gösterdi (24). 

Problemleri çözme 15 21 

Farklı görüĢler görme 6 8 

Derse aktif katılım / TartıĢma  4 6 

Derse dikkat çekme 2 3 

Diğer 2 3 

Ö
ğ

re
n

m
ey

e 
il

iĢ
k

in
 Daha iyi öğrenme 11 16 

25 36 

Kalıcı olma 8 11 

Önceki konuları hatırlama 2 3 

Öğrenilenleri pekiĢtirme 2 3 

Günlük hayatta kullanma 2 3 

 

Tablo 4.5.3 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlediğimiz derslerde kavram karikatürlerinin sana yararı 

oldu mu? Eğer olduysa hangi açıdan yararlı oldu?” açık uçlu sorusuna görüĢme yapılan 

öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen cevap kodları 

görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrencilerin tamamı kavram karikatürlerinin kendilerine 

yararları olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrenciler kavram karikatürlerinin % 64 (f=45) sıklıkta 

öğrenme sürecine iliĢkin, % 36 (f=25) sıklıkta ise kendi öğrenmelerine iliĢkin yararlarından söz 

etmiĢlerdir. Öğrenme sürecine iliĢkin olarak, öğrenciler kavram karikatürlerinin öğrenme 

ortamını eğlenceli hale getirdiğini, problemleri çözmelerine, farklı görüĢler görmelerine olanak 
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tanıdığını, derse aktif katılımlarını sağladığını ve dersi dikkat çekici hale getirdiğini 

belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, öğrenmelerine iliĢkin olarak ise kavram karikatürlerinin daha iyi 

öğrenmelerini sağladığını, öğrendiklerinin kalıcı olmasına ve önceki bilgilerini hatırlamalarına 

olanak tanıdığını ifade etmiĢlerdir. 

 

Tablo 4.5.4‟de öğrencilerin “Probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin 

birlikte kullanılması sırasında en çok dersin hangi aĢamasında zorlandın? Neden?” sorusuna 

vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.4. “Probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin birlikte kullanılması 

sırasında en çok dersin hangi aĢamasında zorlandın? Neden?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve 

yüzde-frekans değerleri 

 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Var olan bilgileri belirlemede zorlanma (n=1) 
  1 3 1 3 

Problemi çözmekte zorlandım. Çünkü 

karikatürlerde hep birbirine yakın Ģeyler 

var…..Hangisinin doğru olduğunu 

bulmakta zorlandım (1).  

Konuları belirlemekte zorlandım. 

Konuyu nasıl belirleyeceğimi 

ĢaĢırıyorum (2). 

AraĢtırma yapmakta zorlandım. Çünkü 

bazen internetten bulamıyordum bazı 

Ģeyleri. Onları arkadaĢlarıma sordum ya 

da derste öğrendim (12). 

Var olan bilgilerimi belirlemekte 

zorlandım. Çünkü hatırlamak zordu. Bir 

sürü ünite iĢliyoruz (13). 

Problemi hep çıkarıyordum zaten ne 

olduğunu. Ama problemi çözmekte 

zorlandım. Belki daha az araĢtırma 

yaptığım için olabilir (15). 

Problemi çözmekte zorlandım. Çünkü, 

hem sonuç olduğu hem de ötekilerden 

daha zor olduğu için. Diğer aĢamaların 

hepsini içerdiği için (18). 

AraĢtırma yapmakta zorlandım. Çünkü 

sayfaları bilmediğimiz için madde ve ısı 

ünitesinin tüm sayfalarını dolaĢmak 

okumak gerekiyordu (21). 

Problemi çözmekte zorlandım. Çünkü 

ilk defa bu Ģekilde problemi çözdüğüm 

için (25). 

Hatırlamanın zor olması 

Problemi belirlemede zorlanma (n=4) 
4 14 4 14 

Birden fazla problemin olması 

Öğrenme alanlarını belirlemede zorlanma 

(n=1) 1 3 1 3 

Konuları belirlerken kararsız olma 

AraĢtırma yapmakta zorlanma (n=12)   

15 51 

Bazı konuları bulamama 5 17 

Kitabı okumanın zor ve sıkıcı olması 4 14 

Ġnternete ulaĢamama 3 10 

Kaynaklara ulaĢamama 2 7 

Bulunan bilgilerin yanlıĢ olma endiĢesi 1 3 

Problemi çözmekte zorlanma (n=9)   

9 39 

Diğer aĢamaları içermesi 3 10 

Öğrenilenleri toparlamanın zor olması 3 10 

Karikatürlerin görüĢlerinin yakın olması 1 3 

Kendi kendine çözüm bulma 1 3 

Az araĢtırma yapma 1 3 

 

Tablo 4.5.4 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ve kavram karikatürlerinin birlikte kullanılması sırasında en çok dersin hangi 

aĢamasında zorlandın? Neden?” açık uçlu sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri 

cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen cevap kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan 

öğrenciler % 51 (f=15) sıklıkta araĢtırma yapma sürecinde, % 29 (f=9) sıklıkta problem çözme 
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sürecinde, % 14 (f=4) sıklıkta problemi belirleme sürecinde, % 3 (f=1) sıklıkta var olan 

bilgilerini belirleme sürecinde, % 3 (f=1) sıklıkta ise öğrenme alanlarını belirleme sürecinde 

zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. AraĢtırma yapmakta zorlanan öğrenciler araĢtırma yapma 

sürecinde araĢtırmaları gereken konuları kaynaklardan bulamadıklarını, kitap okumanın zor ve 

sıkıcı olduğunu, internete ve kaynaklara bazı durumlarda ulaĢamadıklarını belirtmiĢlerdir. 

Problemleri çözmekte zorlanan öğrenciler ise problem çözme sürecinin diğer aĢamaları da 

içerdiğini, öğrenilen bilgilerin tamamının bu aĢamada kullanılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Sonuç olarak öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme sürecinde en 

çok araĢtırma yapmakta ve problemi çözmekte zorlandıkları söylenebilir.  

 

Tablo 4.5.5‟de öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin Fen ve teknoloji dersinin diğer ünitelerinde de kullanılmasını ister miydin? Neden?” 

sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer 

verilmiĢtir.   

Tablo 4.5.5.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve teknoloji 

dersinin diğer ünitelerinde de kullanılmasını ister miydin? Neden?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve 

yüzde-frekans değerleri 

Kodlar  f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Ġs
te

rd
im

. 
Ç

ü
n

k
ü

; 
(n

=
2

7
) 

S
ü

re
ce

 Ġ
li

Ģk
in

 Eğlenceli / Zevkli / Güzel 17 50 

21 62 

Evet isterim. Yazıp geçmektense bence 

böyle karĢılıklı diyalog içinde daha 

eğlenceli oluyor (1). 

Evet isterim. Hocam söylediğim gibi hem 

eğlenceli hem eğitici öğretici. Bence 

kullanılmalı (3)  

Evet isterim….Daha sonraki ünitelerde 

eğlenceli geçeceği için dersi 

anlayabilirdim (6). 

Evet isterim…..Burada hem öğrenmemiz 

gereken konuyu kendimiz öğreniyoruz 

hem de problemlerin cevabını 

öğreniyoruz (7). 

Evet isterim. Çünkü iyi anlıyorum (9). 

HoĢlanma 2 6 

Eğitici – Öğretici olması 1 3 

Kendi kendine öğrenme 1 3 

 Y
a

ra
rl

a
rı

n
a

 Ġ
li

Ģk
in

 Daha iyi anlama 7 20 

 

13 

 

38 

Kalıcı olma 3 9 

Daha kolay anlama 1 3 

Problem cevaplarını öğrenme 1 3 

GörüĢleri rahat açıklama 1 3 

 

Tablo 4.5.5 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve teknoloji dersinin diğer ünitelerinde de 

kullanılmasını ister miydin? Neden?” açık uçlu sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin 

verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen cevap kodları görülmektedir. GörüĢme 

yapılan öğrencilerin tamamı söz konusu yönteminin Fen ve Teknoloji dersinin diğer 

ünitelerinde de kullanılmasını istediklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve Teknoloji dersinin diğer ünitelerinde de 

kullanılmasını istemelerinin gerekçesi olarak % 62 (f=21) sıklıkta öğrenme sürecine iliĢkin,% 
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38 (f=13) sıklıkta yöntemin yararlarına iliĢkin yanıtlar göstermiĢlerdir. Öğrenme sürecine iliĢkin 

olarak öğrenciler kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle öğrenme 

sürecinin zevkli, eğlenceli geçtiğini, söz konusu yöntemi beğendiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Yöntemin yararlarına iliĢkin olarak ise öğrenciler, bu yöntemle daha iyi anladıklarını ve 

öğrendikleri bilgilerin daha kalıcı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

Tablo 4.5.6‟da öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin Fen ve teknoloji dersinin hangi ünitelerinde kullanılmasını istersin?” sorusuna 

vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.6.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve teknoloji 

dersinin hangi ünitelerinde kullanılmasını istersin?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans 

değerleri 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Tüm ünitelerde 9 43 

21 100 

Bence vücudumuzdaki sistemler, 

maddenin tanecikli yapısı olabilir (11). 

Her ünitede kullanılmasını isterim (15). 

Mesela ıĢık ve ses ya da vücudumuzla 

ilgili üniteler olabilir (17). 

IĢık ve ses de kullanılabilir (19). 

Fizik alanına iliĢkin ünite 6 28 

Biyoloji alanına iliĢkin ünite 5 24 

Kimya alanına iliĢkin ünite 1 5 

 

Tablo 4.5.6 da yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve teknoloji dersinin hangi ünitelerinde 

kullanılmasını istersin?” açık uçlu sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların 

içerik analizi sonucunda belirlenen cevap kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrencilerin 

büyük bir çoğunluğu söz konusu yöntemin kullanılmasını istedikleri ünitelere örnekler 

vermiĢlerdir. Öğrenciler % 43 (f=9) sıklıkta kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin tüm ünitelerde kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler % 28 (f=6) 

sıklıkta fizik alanına iliĢkin, % 24 (f=5) sıklıkta biyoloji alanına iliĢkin, % 5 (f=1) sıklıkta ise 

kimya alanına iliĢkin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasını istedikleri ünite isimlerini ifade etmiĢlerdir.   

 

Tablo 4.5.7‟de öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin sana yararı olduğunu düĢünüyor musun? Hangi açılardan yararlı oldu?” sorusuna 

vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.5.7.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin sana yararı olduğunu 

düĢünüyor musun? Hangi açılardan yararlı oldu?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans 

değerleri 

Kodlar  f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Y
a

ra
rı

 o
ld

u
. 

Ç
ü

n
k

ü
; 

(n
=

2
7

) 

S
ü

re
ce

 Ġ
li

Ģk
in

 

Eğlenceli / Zevkli / Güzel 21 23 

37 41 

Evet. Aklımda daha çok kaldı. Eğlenceliydi. 

Ders daha güzel iĢlendi. Daha iyi 

öğrenmeme yardımcı oldu (4). 

Konuları anlamamda çok yardımcı oldu (8). 

Evet oldu. Mesela daha iyi öğrendim. Derse 

daha çok katıldım. ArkadaĢlarımla tartıĢtım 

(10). 

Evet. Mesela ben fazla problem 

çözemezdim. Problemleri bulamazdım. 

Zorlanırdım. Ama Ģimdi bu çalıĢma 

sayesinde problemleri problemlerin 

çözümlerini buluyorum. Bir problemin 

birden fazla çözümü olduğunu öğrendim 

(23). 

Evet. Deneyler yaparak daha güzel 

öğrendim. Hatırlamama yardımcı oldu (26). 

Evet. Daha kalıcı oldu. Daha güzel oldu. 

Daha iyi öğrendim. Eski zamanlara göre 

daha çok katıldım. Ders daha eğlenceli 

geçiyordu Ģekilli resimli olduğunda (27). 

Derse aktif katılım  7 8 

TartıĢma ortamı olması 4 5 

Derse dikkat çekme 2 2 

HoĢlanma / Dersi sevme 2 2 

GörüĢleri rahat ifade etme 1 1 

 Y
a

ra
rl

a
rı

n
a

 Ġ
li

Ģk
in

 

Daha iyi / çok anlama 23 26 

 

53 

 

59 

Öğrenilenlerin kalıcı olması 14 15 

Önceki konuları hatırlama 7 8 

Problemleri çözme 3 3 

Daha kolay anlama 2 2 

Diğer 4 5 

 

Tablo 4.5.7 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin sana yararı olduğunu düĢünüyor musun?” açık uçlu 

sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen 

cevap kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrencilerin tamamı kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin kendilerine yararları olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğrenciler söz konusu yöntemin % 41 (f=37) sıklıkta öğrenme sürecine iliĢkin, % 59 (f=53) 

sıklıkta öğrenmelerine iliĢkin yararlarından söz etmiĢlerdir. Öğrenme sürecine iliĢkin olarak 

öğrenciler kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenme sürecini 

eğlenceli hale getirdiğini, öğrenme sürecinde daha aktif olmalarını sağladığını, derse 

dikkatlerini çektiğini, tartıĢma ortamı oluĢmasını sağladığını belirtmiĢlerdir. Öğrenmelerine olan 

yararlarına iliĢkin olarak ise öğrenciler bu yöntemle daha iyi anladıklarını, öğrendiklerinin kalıcı 

olduğunu, önceki konuları hatırlayabildiklerini ve öğrenme süreci boyunca karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebildiklerini ifade etmiĢlerdir.  

 

Tablo 4.5.8‟de öğrencilerin “Grup olarak mı yoksa bireysel çalıĢmayı mı tercih edersin?” 

sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer 

verilmiĢtir.   
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Tablo 4.5.8.  “Grup olarak mı yoksa bireysel çalıĢmayı mı tercih edersin?” sorusuna iliĢkin öğrenci 

görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

 

Tablo 4.5.8 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Grup olarak mı yoksa bireysel 

çalıĢmayı mı tercih edersin” sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik 

analizi sonucunda belirlenen cevap kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrencilerin % 78 

(f=21)‟i grup olarak çalıĢmayı bireysel çalıĢmaya, % 15 (f=4)‟i bireysel çalıĢmayı grup olarak 

çalıĢmaya tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin % 7 (f=2)‟si ise öğrenme sürecinde hem 

grup olarak hem de bireysel olarak çalıĢabileceklerini, bu durumun öğrenmelerini 

etkilemeyeceğini ifade etmiĢlerdir.  

 

Tablo 4.5.9‟da öğrencilerin “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme sürecinde 

grup olarak çalıĢmanın sana ne gibi etkileri oldu?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-

frekans değerlerine ve bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.9.  “Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme sürecinde grup olarak çalıĢmanın 

sana ne gibi etkileri oldu?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

O
lu

m
lu

  

E
tk

il
er

i 

Etkili / Zevkli / Güzel 13 19 

65 93 

AraĢtırma yaparken grup olarak araĢtırma 

yapıyorduk. Herkesin fikrini öğreniyorduk. 

Mesela ben yanlıĢ yaptığımda doğru olanı 

arkadaĢlarımdan öğreniyordum (1). 

Ben baĢka bir Ģey desem öbürü olumsuz 

olarak düĢünüyor. O kararı değiĢtirmek 

istiyor. O bakımdan benim kararım 

olmayınca mesela çok üzülüyorum (7). 

Benim bilmediğim Ģeyleri arkadaĢlarımdan 

öğrendim (10). 

Grup arasında bazı sorunları tartıĢtık. En 

doğru kararı aldık…(15) 

Grup bir elinin nesi var iki elin sesi var gibi 

bir Ģey. Bir arkadaĢımız onu söylüyor bir 

arkadaĢımız bunu söylüyor. Ġkisini 

birleĢtirdiğimizde daha güzel Ģeyler 

çıkabiliyor. Ortak bir görüĢ oluyor (19). 

Fikir alıĢ-veriĢi yapma / TartıĢma 12 17 

Birlikte çalıĢma / Görev paylaĢma 9 13 

BaĢkalarının fikrini öğrenme 7 10 

GörüĢleri birleĢtirme / Ortak görüĢ 

bulma 
7 10 

Doğru fikri arkadaĢtan öğrenme 7 10 

Daha iyi anlama 4 6 

Diğer 6 8 

O
lu

m
su

z 

E
tk

il
er

i 

Grup olarak çalıĢamama 2 3 

5 7 Fikri kabul görmeyince üzülme 1 1 

Kötü etkilenme 2 3 

 

Tablo 4.5.9 da yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme sürecinde grup olarak çalıĢmanın sana ne gibi etkileri oldu?” açık uçlu 

sorusuna görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Grup olarak çalıĢmayı tercih ederim. 21 78 

27 100 

Grup olarak çalıĢmayı bireysel çalıĢmaya 

tercih ederim (5). 

Bu Ģekilde grup çalıĢmasında daha iyi 

anladım (13). 

Bireysel çalıĢmayı tercih ederim (17). 

Bireysel çalıĢmayı tercih ederim. 4 15 

Her ikisi de olabilir. 2 7 
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cevap kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrenciler % 93 (f=65) sıklıkta kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme sürecinde grup olarak çalıĢmanın kendilerine 

olan olumlu etkilerinden, % 7 (f=5) sıklıkta ise olumsuz etkilerinden söz etmiĢlerdir. Grup 

olarak çalıĢmanın olumlu etkilerine iliĢkin olarak öğrenciler grup olarak çalıĢtıklarında öğrenme 

sürecinin zevkli olduğunu, fikir alıĢ veriĢi yaptıklarını, birbirleriyle konuya iliĢkin tartıĢtıklarını, 

birbirlerinin fikirlerini öğrendiklerini, görüĢlerini birleĢtirerek ortak bir görüĢe ulaĢtıklarını ve 

daha iyi anladıklarını belirtmiĢlerdir. Grup olarak çalıĢmanın olumsuz etkilerine iliĢkin olarak 

ise öğrenciler grup olarak çalıĢamadıklarını ve fikirleri arkadaĢlarından kabul görmeyince 

üzüldüklerini ifade etmiĢlerdir.   

 

Tablo 4.5.10‟da öğrencilerin “Oturumlar sırasında senaryolarda karĢılaĢtığın olaylarla ilgili 

olarak neler düĢünüyorsun?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine ve 

bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir.   

Tablo 4.5.10.  “Oturumlar sırasında senaryolarda karĢılaĢtığın olaylarla ilgili olarak neler 

düĢünüyorsun?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

 

Tablo 4.5.10 da yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Oturumlar sırasında 

senaryolarda karĢılaĢtığın olaylarla ilgili olarak neler düĢünüyorsun?” açık uçlu sorusuna 

görüĢme yapılan öğrencilerin verdikleri cevapların içerik analizi sonucunda belirlenen cevap 

kodları görülmektedir. GörüĢme yapılan öğrenciler % 57 (f=25) sıklıkta senaryolardaki 

olayların günlük hayatta karĢılaĢtıkları, % 23 (f=10) sıklıkta konularla ilgili ve bilgilendirici, % 

11 (f=5) sıklıkta kolay ve anlaĢılır, % 9 (f=4) sıklıkta ise zevkli ve dikkat çekici olaylar 

olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

 

Tablo 4.5.11‟da öğrencilerin “Senaryolarda yer alan olaylardan günlük hayatında karĢılaĢtığın 

bir olay örneği verebilir misin?” sorusuna vermiĢ oldukları yanıtların yüzde-frekans değerlerine 

ve bazı öğrenci ifadelerine yer verilmiĢtir.  

 

 

 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Günlük hayattan alınmıĢ olaylar 25 57 

44 100 

Olaylar karıĢık değildi. AnlaĢılması 

kolaydı (6). 

Bu olaylar bence zevkliydi. Bizim 

ünitemizle ilgiliydi. Üniteyle iyi 

bağlantılıydı (11). 

Olaylar gerçek hayatta 

karĢılaĢabileceklerimiz gibiydi (17). 

Konularla ilgili / Bilgilendirici 10 23 

Kolay / AnlaĢılır 5 11 

Güzel / Ġyi / Zevkli / Dikkat çekici 4 9 



 143 

Tablo 4.5.11.  “Senaryolarda yer alan olaylardan günlük hayatında karĢılaĢtığın bir olay örneği 

verebilir misin?” sorusuna iliĢkin öğrenci görüĢleri ve yüzde-frekans değerleri 

 

Tablo 4.5.11 de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından olan “Senaryolarda yer alan 

olaylardan günlük hayatında karĢılaĢtığın bir olay örneği verebilir misin?” sorusuna görüĢme 

yapılan öğrencilerin verdikleri örnek olayların ilgili oldukları öğrenme alanlarına iliĢkin yüzde-

frekans değerleri görülmektedir. Öğrenciler % 40 (f=11) sıklıkta iletim yoluyla ısı aktarımına, 

% 32 (f=9) sıklıkta ıĢıma yoluyla ısı aktarımına, % 14 (f=4) sıklıkta maddenin tanecikli yapısı 

ve ısı arasındaki iliĢkiye ve % 14 (f=4) sıklıkta ise ısı yalıtımına iliĢkin örnek olaylar 

sunmuĢlardır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin madde akıĢı (konveksiyon) yoluyla ısı 

aktarımına iliĢkin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları olay örneği sunmakta zorluk çektikleri 

söylenebilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kodlar f % f % Bazı Öğrenci Ġfadeleri 

Olayların ilgili olduğu öğrenme alanları   

28 100 

Annem çorba yaparken ben de demir kaĢık 

alıyorum. Çorbaya karıĢtırıyorum. KaĢığı 

içinde unutunca elim yanıyor (19). 

Çay demliğini naylon masa örtüsünü 

konulmasıyla masa örtüsünün erimesi (21). 

Mesela koyu renk giydiğimizde güneĢ 

ıĢınlarını soğuruyor. Koyu renk 

giydiğimizde yazın terliyoruz. Bunu da 

yaĢamıĢtım (23). 

Maddenin tanecikli yapısı ve ısı 4 14 

Ġletim yoluyla ısı aktarımı 11 40 

IĢıma yoluyla ısı aktarımı 9 32 

Isı yalıtımı 4 14 
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BÖLÜM–5 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 
Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkilerinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu 

bölümünde her bir alt probleme iliĢkin verilerin analizleriyle elde edilen bulgulara dayalı olarak 

ulaĢılan sonuçlara ve sonuçlar doğrultusunda kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin fen öğretiminde uygulanabilirliğine iliĢkin önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

5.1.1.  Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin problem çözme 

becerilerine yönelik algılarına olan etkilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

ve yorumlara dayalı olarak araĢtırmanın birinci alt problemine iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢmak mümkündür. 

 
Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

öncesinde problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca ölçeğin iki faktörü için ayrı olarak yapılan 

analizler sonucunda da öğrencilerin problem çözme sürecine yönelik algılarında ve problem 

çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algılarında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların problem çözme sürecine 

yönelik algılarının ve problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algılarının yaklaĢık 

olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. Buna göre kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları 

üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için problem çözme becerilerine yönelik algıları 

birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı söylenebilir. 

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 
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sonrasında problem çözme becerilerine yönelik algıları arasında deney grubu lehine anlamlı 

bir farklılığın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin iki faktör yapısına yönelik olarak yapılan 

analizler sonucunda ise deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler arasında öğrencilerin 

problem çözme sürecine yönelik algılarında deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılık 

olduğu belirlenirken, problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algılarında anlamlı 

düzeyde farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin 

deneysel uygulama sonrasında problem çözme becerilerine yönelik algılarının, kontrol grubunda 

yer alan öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir. Buna bağlı olarak, 

Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarının 

geliĢtirilmesinde etkili olduğu söylenebilir. Bilindiği gibi probleme dayalı öğrenme yönteminde 

öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları problemler öğrencilere ilgi çekici senaryolar 

halinde sunulmakta ve öğrencilerden ilgili problemlere çözümler bulmaları istenmektedir. 

Probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrencilerin kendilerine senaryolar halinde sunulan 

problemleri çözmeleri beklendiği için (Erickson, 1999) söz konusu öğrenme ortamlarında 

problem çözme süreci büyük önem taĢımaktadır. Probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrenciler 

kendilerini yöneterek öğrenmekte ve bir problemin çözüm aĢamalarını gerçekleĢtirdikleri 

uygulamalar sonucunda yaparak yaĢayarak öğrenmektedirler. Uygulamalar sırasında öğrenciler 

öncelikle senaryoda karĢılaĢtıkları problem durumunu tanımlamakta, probleme iliĢkin öğrenme 

alanlarını belirlemekte, var olan bilgilerini ortaya çıkarmakta, problemin çözümü için gerekli 

olan bilgileri araĢtırmakta, edindikleri bilgilerle var olan bilgilerini iliĢkilendirerek ve 

birbirleriyle görüĢ alıĢ veriĢi yaparak problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu nedenle, probleme 

dayalı öğrenme, bir problemin çözümü için elde edilen bilgilerin toplanması, yorumlanması, 

birbiriyle iliĢkilendirilmesi için uygulanan genel biliĢsel becerilerin, sorgulayıcı öğrenme ve 

problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Schmidt ve 

diğerleri, 2009). Öğrencilerin bir probleme iliĢkin bilgi toplamalarını, edindikleri bilgileri 

yorumlamalarını ve senaryoda yer alan problemin çözümünde kullanmalarını gerektiren 

probleme dayalı öğrenme yöntemi, öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesine 

yardımcı olmaktadır (Strohfeldt ve Grant, 2010). Lou ve diğerleri (2011) de benzer bir görüĢle 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin problemle ilgili düĢünmelerine, problemi 

tanımlamalarına ve problemi çözmelerine yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca deneysel 

uygulama sürecinde öğrencilere bir problemin çözümü için alternatif görüĢler sunan kavram 

karikatürlerinin de öğrencilere problem çözme sürecinde yardımcı olduğu söylenebilir. Kavram 

karikatürleri hem öğrencilerin probleme olan ilgilerini artırmakta hem de onlara problemin 
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çözümüne yönelik görüĢler sunarak öğrencilerin biliĢsel çatıĢmaya düĢmelerini ve bunun 

sonucunda da bilgi Ģemalarını yeniden yapılandırmalarını sağlamaktadır. Cengizhan (2011) da 

çalıĢmasında senaryoların yer aldığı modüllerde kullanılan kavram karikatürlerinin öğrencilerin 

düĢünme ve problem çözme becerilerinin geliĢimine katkı sağladığını belirlemiĢtir. Sonuç 

olarak öğrencilerin ilgili fen kavramlarına ve ilkelerine bir problemin çözümünden yola çıkarak 

ulaĢmalarını ve böylece problemlerin çözüm sürecini öğrenmelerini sağladığı için kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢmesine yardımcı olduğu düĢünülmektedir. Buna bağlı olarak, problem çözme 

sürecini öğrenen öğrencilerin problem çözmeye yönelik algılarının da olumlu yönde değiĢtiği 

söylenebilir. Günümüzde, bireylerin yaĢamları boyunca kullanabilecekleri iĢbirlikli öğrenme, 

problem çözme ve iletiĢim kurma gibi becerilerinin geliĢtirilmesi teorik bilgilerin 

öğrenilmesinden daha önemli olarak görülmektedir (Wilkinson, 2009). Bu nedenle 

gerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın sonucuna dayalı olarak kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yönteminin yaĢam boyu öğrenen, sorgulayan, araĢtıran, karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebilen bireylerin yetiĢtirilmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin ön test-son test problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Ölçeğin iki faktör yapısı da 

dikkate alınarak yapılan analizler sonucunda ise deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test-

son test problem çözme sürecine yönelik algılarında olumlu yönde, problem çözmeye yönelik 

isteklilik ve kararlılık algılarında olumsuz yönde anlamlı bir farklılığın olduğu görülmüĢtür. 

Sadece fen ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla öğretimin 

gerçekleĢtirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise hem genel ölçek hem de ölçeğin 

her iki faktörü için ön test-son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin birinci faktörüne iliĢkin analiz sonuçları kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme sürecine yönelik algılarını 

anlamlı düzeyde etkilediğini, Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerin ve 

uygulamaların ise öğrencilerin problem çözme sürecine yönelik algılarını anlamlı düzeyde 

etkilemediğini göstermektedir. Bu nedenle kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin problem çözme sürecine yönelik algılarını Fen ve Teknoloji 

öğretim programında yer alan etkinliklere ve uygulamalara göre daha fazla geliĢtirdiği 

söylenebilir. Lu, Lajoie ve Wiseman (2010)‟a göre probleme dayalı öğrenme yöntemi 

öğrencilerin problem çözme, etkili ve sosyal iletiĢim kurma becerilerini geliĢtirmek gibi 
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eğitimsel amaçları karĢılamak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Probleme dayalı öğrenme yönteminin 

uygulandığı öğrenme ortamlarında problemler öğrencilerin bilgilerini değerlendirme amacı 

taĢımamakta buna karĢılık öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlamaktadır. Bu nedenle probleme 

dayalı öğrenme yöntemi, yüksek seviyede tümevarıma ve problem çözme becerilerine 

odaklanmaktadır (Lou ve diğerleri, 2010). Belland, Glazewski ve Ertmer (2009)‟e göre 

probleme dayalı öğrenme yöntemi öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirmektedir. 

Öğrenciler problem çözme sürecinin her aĢamasında birlikte çalıĢmakta ve birbirleriyle görüĢ 

alıĢ veriĢi yapmaktadırlar.  Abou-Elhamd, Rashad ve Al-Sultan (2011)‟a göre de takım olarak 

bireylerin iĢbirliği halinde çalıĢmasını kapsayan probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin geliĢtirilmesine yardımcı olmaktadır. Özellikle probleme dayalı öğrenme 

ortamlarında kullanılan problemlerin yarı yapılandırılmıĢ olması, öğrencilerin doğrudan 

problemle yüz yüze kalmalarını önlemekte, onları bir olay içerisinden problemi belirleyip 

tanımlamaya yönlendirmekte, böylece öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme 

becerilerini kullanmalarını gerektirmektedir (ġendağ ve OdabaĢı, 2009). Hung (2009) da 

çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin edindikleri bilgileri 

uygulamalarını ve problem çözme, üst düzey düĢünme ve kendini yöneten öğrenme becerilerini 

geliĢtirmeyi amaçladığını belirtmiĢtir. Genel olarak probleme dayalı öğrenme yöntemi, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, iletiĢim kurma ve kendini değerlendirme gibi becerilerini 

geliĢtirmektedir (Ääri ve diğerleri, 2008). Probleme dayalı öğrenme yönteminin kavram 

karikatürleri ile birlikte kullanılması da yöntemi ilköğretim öğrencileri için daha etkili hale 

getirmekte ve daha çok lise ve üniversite düzeyinde öğrencilerin kullanabildikleri üst düzey 

düĢünme becerilerini kazanmalarında öğrencilere yardımcı olmaktadır. Çünkü kavram 

karikatürleri yaĢı küçük olan öğrencilerde merak uyandırmakta ve sorgulama ya da soru sorma 

becerilerini geliĢtirmektedir (Long ve Marson, 2003). Probleme dayalı öğrenme yöntemi ve 

kavram karikatürlerine yönelik literatürde yer alan çalıĢmalar incelendiğinde söz konusu yöntem 

ve tekniğin öğrencilerin düĢünme becerilerine yönelik olumlu yönde etkileri olduğu sonucuna 

ulaĢan çalıĢmalarla da karĢılaĢılmaktadır. GerçekleĢtirilen araĢtırmalarda probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme (Shamir, Zion ve Levi, 2008; ġendağ ve 

OdabaĢı, 2009),  biliĢüstü düĢünme (Downing ve diğerleri, 2009), problem çözme (Kaptan ve 

Korkmaz, 2002; Drake ve Long, 2009; Reynolds ve Hancock, 2010), yansıtıcı düĢünme (Lim, 

2011) ve mantıksal düĢünme (Yaman, 2005) becerilerini olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. 

Benzer Ģekilde kavram karikatürlerinin de öğrencilerin tartıĢma ve soru sorma becerilerini 

kullanabildikleri öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında etkili araçlar olduğu araĢtırmalarda 

ifade edilmiĢtir (Naylor, Keogh ve Downing, 2007). Literatürde yer alan çalıĢmalar da göz 
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önüne alınarak kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

yaĢamları boyunca kullanabilecekleri problem çözme, eleĢtirel düĢünme, sorgulayıcı öğrenme 

gibi üst düzey düĢünme becerilerini kazanmalarında kullanılabilecek etkili bir yöntem olduğu 

söylenebilir.  

 

AraĢtırmadan elde edilen bir baĢka önemli bulgu olan, ölçeğin ikinci faktörüne iliĢkin analiz 

sonuçları kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

problem çözmeye yönelik istekliliklerini ve kararlılılıklarını olumsuz ve anlamlı düzeyde 

etkilediğini göstermektedir. Deneysel uygulamalar süresince yapılan etkinlikler göz önüne 

alındığında öğrencilerin dört hafta süresince çeĢitli problemlerin yer aldığı senaryolarla yüz 

yüze kaldıkları söylenebilir. Söz konusu uygulamalarla öğrenciler ilk defa karĢılaĢtıklarını 

uygulama sonrasında yapılan görüĢmelerde de ifade etmiĢlerdir. Buna bağlı olarak öğrencilere 

bir senaryodan yola çıkarak problemi çözüme ulaĢtırmanın ve ancak bu süreç sonunda 

öğrenebilmelerinin farklı ve zor geldiği düĢünülmektedir. Bu nedenle de araĢtırmada yöntemi 

daha etkili hale getirebilmek amacıyla kavram karikatürlerine yer verilmiĢtir. Ancak 

öğrencilerin problem çözme becerileri algılarında olumlu, problem çözmeye yönelik isteklilik 

ve kararlılık algılarında ise olumsuz yönde bir değiĢim olduğu belirlenmiĢtir. Genel olarak söz 

konusu sonuca öğrencilerin problem çözmenin bir süreç olduğunu ve bu süreç sonunda 

problemlerin ancak çözülebileceğini görmelerinin,  yöntemin öğrencilerin üst düzey düĢünme 

ve okuma becerilerini kullanmalarını gerektirmesinin ve problem çözme becerileri yeterince 

geliĢmemiĢ olan öğrencilerin problem çözmekte zorlanmalarının neden olduğu 

düĢünülmektedir. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin daha uzun 

süre uygulanması durumunda öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarında 

olumlu yönde bir değiĢim olmasının, problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algılarını 

da olumlu yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. Ayrıca kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme uygulamalarının farklı görsel araçlarla ve öğretim teknikleriyle desteklenerek 

yöntemin ilköğretim öğrencileri için daha uygun hale getirilebileceği söylenebilir.  

5.1.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarına etkilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara ve yorumlara 

dayalı olarak araĢtırmanın ikinci alt problemine iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak 

mümkündür. 
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Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

öncesinde fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. Buna göre 

kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı söylenebilir.   

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

sonrasında fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılığın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin 

deneysel uygulama sonrasında fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının, kontrol grubunda yer 

alan öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir. Buna bağlı olarak, Fen 

ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasının öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının geliĢtirilmesinde etkili 

olduğu söylenebilir. Lee, Shen ve Tsai (2010)‟ye göre birçok bilim insanı öğrenmenin 

gerçekleĢmesinin anahtar belirleyicisi olarak ilgi kavramını kabul etmektedir. Buna bağlı olarak 

öğrenmeye olan ilgi ve motivasyonları yüksek olan öğrencilerin konuya iliĢkin ilgili kavramları 

ve ilkeleri anlamlı ve kalıcı öğrenebildikleri düĢünülmektedir. Bu nedenle öğrenme 

ortamlarında, öğrencilerin öğrenmeye olan ilgi ve motivasyonlarını artırarak öğrenmenin 

gerçekleĢmesine yardımcı olan öğretim yöntemlerinin ve tekniklerinin kullanılması büyük önem 

taĢımaktadır. GerçekleĢtirilen bu araĢtırma sonucunda da görüldüğü üzere probleme dayalı 

öğrenme yöntemi söz konusu öğretim yöntemlerinden biridir. Probleme dayalı öğrenme 

ortamları, öğrencilerin öğrenmeleri için kendilerini cesaretlendirdikleri ve motive ettikleri 

öğrenci merkezli ortamlardır (Leung ve Wang, 2008). Goodman (2010)‟e göre de probleme 

dayalı öğrenme ortamlarında öğrencilerin problem yoluyla çalıĢmaları, problemi çözmeleri ve 

ilgili kavramları öğrenmeleri için öğrenmeye motive olmaları gerekmektedir. Probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrenciler arasında motivasyonun ve memnuniyetin artmasına ve 

öğrencilerin iletiĢim kurma gibi becerilerinin geliĢmesine yol açtığı söylenebilir (Rowan, 
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McCourt ve Beake, 2008; Belland, Glazewski ve Ertmer, 2009). Chen (2008) ve Chikotas 

(2009) da çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yöntemiyle öğrenim gören öğrencilerin 

öğrenmeye yönelik olumlu tutum ve motivasyon geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrencilerin motivasyonlarının artmasının nedeni olarak 

problem çözme isteği duymaları gösterilebilir. Ġnsanın doğasında, engelleri aĢma ve problemleri 

çözme isteği vardır ve bu içsel motivasyon öğrencilerin öğrenme isteklerinin ve öğrenme süreci 

boyunca ilgilerinin artmasına yardımcı olmaktadır (Hung, 2009). Bu nedenle, probleme dayalı 

öğrenmede, problemlerin amacı öğrencileri öğrenmeye motive etmektir (Savoie ve Hughes, 

1994). Ayrıca probleme dayalı öğrenme süreci, öğrencilerin öğrenme amaçlarını belirlemeleri 

ve izlemeleri için sorumluluklarını artırdığından, öğrencilerin sorumluluk duygularını ve 

motivasyonlarını güçlendirmektedir (Chakravarthi ve Vijayan, 2010). 

 

AraĢtırmada probleme dayalı öğrenme yöntemi kavram karikatürleri ile desteklenerek öğrenme 

ortamında kullanılmıĢtır. Bu nedenle kavram karikatürlerinin de öğrencilerin öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının artmasında etkili olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmada görsel araçlardan 

olan kavram karikatürleri problem çözme aĢamasında öğrencilerin ilgilerinin ve dikkatlerinin 

çekilmesinde etkili bir görsel araç olarak kullanılmıĢtır. Özellikle kavram karikatürleri 

öğrencilere problemleri çözme sürecinde alternatif görüĢler sunarak problemi çözmelerini 

kolaylaĢtırdığı ve çizgi karakterler içermesi nedeniyle öğrencilere ilgi çekici geldiği için 

öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artırılmasına yardımcı olmaktadır. 

AraĢtırmalar ve öğretmenlerin deneyimleri de probleme dayalı öğrenme, kavram karikatürleri 

gibi aktif öğretimsel tekniklerin öğrenme sürecinden uzaklaĢan öğrencileri öğrenmeye motive 

edebildiğini ve böylece onların öğrenmelerini artırdığını göstermektedir (Delisle, 1997). 

Karikatürlerden, öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirme, bilimsel kavramları 

öğrenmelerini sağlama ve motivasyonlarını artırma gibi farklı amaçlarla yararlanılabilmektedir 

(ġengül ve Üner, 2010). Kavram karikatürleri de öğrencilerin öğrenmesi için değiĢik 

seviyelerde fırsatlar sunmakta ve öğrencilerin motivasyonlarını artırmaktadır (Keogh, Naylor ve 

Wilson, 1998; Naylor ve Keogh, 1999; Dalacosta ve diğerleri, 2009). Sonuç olarak deneysel 

uygulama sürecinde, günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlerin öğrenme sürecinde 

öğrencilere sunulmasıyla problem çözme isteği duymalarının bir sonucu olarak probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını geliĢtirdiği 

düĢünülmektedir. Kavram karikatürlerinin ise bu süreçte hem öğrencilere problem çözme 

sürecinde alternatif görüĢler sunması hem de görsel özellikler taĢıması nedeniyle öğrencilerin 
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derse olan dikkatlerini artırarak fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının geliĢtirilmesinde 

etkili olduğu söylenebilir. 

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin ön test-son test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu, sadece fen ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle 

ve uygulamalarla öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise ön 

test-son test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Fen ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerin ve uygulamaların ise öğrencilerin 

motivasyonlarını olumlu ya da olumsuz yönde etkilemediği belirlenmiĢtir. Literatürde yer alan 

çalıĢmalar incelendiğinde probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

(Sönmez ve Lee, 2003; Sungur ve Tekkaya, 2006), problem çözme (Herron ve Major, 2004; 

Drake ve Long, 2009), bilimsel süreç (Gürses, Açıkyıldız, Doğar ve Sözbilir, 2007), iĢbirlikli 

öğrenme (ġenocak, TaĢkesenligil ve Sözbilir, 2007) gibi becerilerini olumlu yönde etkilediği 

görülmektedir. Benzer Ģekilde kavram karikatürlerinin de öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme 

becerilerinin geliĢtirilmesinde (Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008) ve kavram yanılgılarının 

giderilmesinde (Kabapınar, 2005; Saka ve diğerleri, 2006) olumlu yönde etkileri olduğu 

araĢtırmalarda belirtilmektedir. Söz konusu yöntem ve tekniğin öğrenme sürecinde 

kullanılmasının öğrenciler üzerinde farklı açılardan yararları olduğu ilgili araĢtırmaların 

sonuçlarına dayalı olarak görülmektedir. GerçekleĢtirilen bu araĢtırmada da kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını olumlu yönde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Literatürde probleme dayalı 

öğrenme yönteminin (Hsieh ve Knight, 2008; Chikotas, 2009; Grzeskowiak ve diğerleri, 2009; 

Lin ve diğerleri, 2010; Raupach ve diğerleri, 2010; Read, 2010) ve kavram karikatürlerinin 

(Keogh, Naylor ve Wilson, 1998; Long ve Marson, 2003; Dalacosta ve diğerleri, 2009) 

öğrencilerin motivasyonu üzerinde olumlu yönde etkileri olduğunu belirten çalıĢmalarla da 

karĢılaĢılmaktadır. Lou ve diğerleri (2010)‟ne göre öğrenme ortamında öğrencilerin öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarının geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. Öğrenciler öğrenmeye 

yönelik motivasyonları arttığında konuya iliĢkin ilgili kavramları ve ilkeleri öğrenmede daha 

istekli olacaklarından öğrenme düzeyleri de buna bağlı olarak geliĢme gösterebilir. Sonuç olarak 

probleme dayalı öğrenme yönteminin kavram karikatürleri ile birlikte kullanılmasının 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artırılmasında etkili olduğu söylenebilir.  
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5.1.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 
AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin kullanılmasının öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeyleri üzerindeki etkilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara ve yorumlara 

dayalı olarak araĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak 

mümkündür. 

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

öncesinde konuya iliĢkin kavramsal anlama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların ünitede yer alan 

kavramlara iliĢkin var olan bilgi düzeylerinin yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. Buna göre kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için kavramsal 

anlama düzeyi birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı söylenebilir.   

 
Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle ve 

uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama 

sonrasında kavramsal anlama düzeyleri arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin deneysel 

uygulama sonrasında kavramsal anlama düzeylerinin kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre 

anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir. Genellikle probleme dayalı öğrenme 

üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmalar bu yaklaĢımın öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkilerine 

odaklanmaktadır (Yew ve Schmidt, 2009). Ancak öğrencilerin baĢarılarından çok onların 

derinlemesine öğrendiklerinin bir göstergesi olarak kavramsal anlamalarının geliĢimi önem 

taĢımaktadır. Öğrencilerde kavramsal geliĢim süreçlerinin incelenmesi fen eğitimi açısından da 

son derece önemlidir (ġenocak ve diğerleri, 2003:200). Kavramsal anlamanın geliĢimi ve 

nedensellik kullanma yeteneği fen eğitiminin temel amaçlarındandır. (Almendingen ve Tveita, 

2009). Bu nedenle kavramsal anlamanın sağlanması için çeĢitli yöntemlerin ve tekniklerin 

öğrenme ortamında kullanılması gerekmektedir. Severiens ve Schmidt (2009)‟e göre de 

öğrenme ortamının öğrencilerin çalıĢmaları üzerinde doğrudan bir etkisi bulunmaktadır. 

Öğrencilerin aktif oldukları, birbirleriyle görüĢ alıĢ veriĢi yapabildikleri, var olan bilgilerini ve 
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araĢtırmaları sonucunda elde ettikleri bilgileri iliĢkilendirebildikleri öğrenme ortamları 

öğrencilerin kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde etkilemektedir. Probleme dayalı öğrenme 

yöntemi de söz konusu öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında kullanılabilecek etkili bir 

öğrenme yöntemidir. Probleme dayalı öğrenme öğrencilerin öğrenmeyi içselleĢtirmesine ve 

daha derin anlamalarına yardımcı olmaktadır (Delisle, 1997). Öğrencilerin senaryolarda 

karĢılaĢtıkları günlük hayattan olaylara iliĢkin problemleri çözme ihtiyacı duymalarını 

sağlayarak onların öğrenme düzeylerini artırmaktadır (Tsai ve Shen, 2009). Öğrenciler, 

problemlere iliĢkin çözümleri araĢtırırken de öğrenme alanlarıyla ilgili kavramsal bilgileri 

öğrenmektedirler (Hung, 2009). Kavramların zihinde yapılandırma sürecinde en önemli 

noktanın öğrencilerin konuya iliĢkin var olan bilgilerinin ortaya çıkarılması olduğu 

bilinmektedir. Probleme dayalı öğrenme sürecinde de öncelikle öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

problemin ilgili olduğu öğrenme alanına iliĢkin var olan bilgileri ortaya çıkarılmaya 

çalıĢılmaktadır. Daha sonra ise problemin çözümü için bilmeleri gereken konuları araĢtıran 

öğrenciler elde ettikleri bilgileri var olan bilgileriyle iliĢkilendirerek problemi çözüme 

ulaĢtırmaktadırlar. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal 

anlamaları üzerinde etkili olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca öğrenme sürecinde kullanılan 

kavram karikatürlerinin de kavramsal anlama üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Bilindiği gibi, 

kavram karikatürleri kavramlara ulaĢmak için öğrencilere bir yol sağlamaktadır (Morris ve 

diğerleri, 2007). Kavram karikatürlerinin probleme dayalı öğrenme ortamlarındaki rollerinden 

biri de öğrencilerin biliĢsel çatıĢma yaĢamasını sağlayarak onları tartıĢmaya ve sorgulamaya 

yönlendirmektir. Öğrenciler arasındaki tartıĢmalar daha eleĢtirel ve doğru bilgiyi bulmaya 

yönelik düĢünmeyi artırmakta, aynı zamanda öğrencilerin kavramsal anlamalarını 

geliĢtirmektedir (Chin ve Teou, 2009). Sonuç olarak probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin var olan bilgilerini ortaya çıkararak ve yeni bilgileri var olan bilgileri üzerine 

yapılandırmalarını sağlayarak; kavram karikatürlerinin ise öğrencileri tartıĢmaya yönlendirerek 

öğrencilerin kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği düĢünülmektedir. 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin ve sadece fen ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle 

ve uygulamalarla öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test-

son test kavramsal anlama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

sonuç kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Fen ve Teknoloji 

öğretim programında yer alan etkinliklerin ve uygulamaların da benzer Ģekilde öğrencilerin 
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kavramsal geliĢimlerini sağladığı söylenebilir. Ancak gruplar arasındaki karĢılaĢtırmalarda 

görüldüğü gibi kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin anlamlı 

düzeyde öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerini daha fazla geliĢtirdiği görülmektedir. ġahin 

(2010a) de çalıĢmasında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal 

geliĢimini geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıflara göre anlamlı düzeyde 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Reynolds ve Hancock (2010) çalıĢmalarında 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal anlamalarını artırdığını 

belirlemiĢlerdir. Probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin kavramsal geliĢimi üzerinde olumlu 

yönde etkileri olduğu sonucuna ulaĢan benzer bir araĢtırma Akınoğlu ve Tandoğan (2007) 

tarafından yedinci sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan araĢtırmanın 

sonucunda probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal geliĢimini olumlu 

yönde etkilediği ve kavram yanılgılarını düĢük seviyede tuttuğu belirlenmiĢtir. Finch (1999) ise 

çalıĢmasından elde ettiği verilerin analizi sonucunda probleme dayalı öğrenme yönteminin 

uygulandığı deney grubunda yer alan öğrencilerin çoktan seçmeli testten aldıkları puanların 

kontrol grubundaki öğrencilerle eĢit seviyede olduğunu; ancak kısa metinlerin yer aldığı açık 

uçlu sorulardan almıĢ oldukları puanlar arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğunu belirlemiĢtir. AraĢtırmacı bu sonuca göre probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin daha derin seviyede anlamalarını sağladığını ve biliĢsel becerilerini geliĢtirdiğini 

belirtmiĢtir. Literatürde karĢılaĢılan çalıĢmaların birçoğunda ise probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ve kavram karikatürlerinin öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen çalıĢmaların sonuçlarına göre kavram karikatürlerinin (Oluk ve Özalp, 2007; 

Akamca, Ellez ve Hamurcu, 2009) ve probleme dayalı öğrenme yönteminin (Chang, 2001; 

Lehti ve Lehtinen, 2005; Sungur, Tekkaya ve Geban, 2006; Akınoğlu ve Tandoğan, 2007; 

Tarhan ve Acar, 2007; Tarhan ve diğerleri, 2008) öğrencilerin baĢarısını olumlu yönde 

etkilediği belirlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın ve literatürde var olan diğer 

çalıĢmaların sonuçlarına dayalı olarak kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin öğrenmeye yönelik baĢarılarını ve derinlemesine öğrenmelerini bir 

baĢka ifadeyle kavramsal anlama düzeylerini geliĢtirdiği söylenebilir.  

5.1.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 
AraĢtırmanın dördüncü alt problemiyle deneysel uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ve kavramsal anlama düzeyleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesi 
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amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara ve yorumlara dayalı olarak araĢtırmanın dördüncü alt 

problemine iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak mümkündür. 

 

1. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları arasında güçlü düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin de ön test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeği puanları arasında güçlü düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde problem çözme becerilerine yönelik algıları yüksek 

düzeyde olan öğrencilerin, fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının güçlü olduğunu; problem 

çözme becerilerine yönelik algıları düĢük düzeyde olan öğrencilerin ise fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının da zayıf olduğunu göstermektedir. Söz konusu iki değiĢken arasında anlamlı 

bir iliĢkinin bulunması öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarının ve fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının birbirini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Problem çözme becerileri algıları yüksek olan öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri daha 

kolay çözebilmeleri mümkündür. Bireyler karĢılaĢtıkları problemleri çözebilmek için problemin 

ilgili olduğu öğrenme alanını belirlemekte, konuyla ilgili araĢtırma yapmakta ve problemi 

çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu süreçte ise karĢılaĢtıkları yeni bilgileri var olan bilgileri ile 

iliĢkilendirerek öğrenmektedirler. Bu nedenle belli yeterliliklere sahip olan problem çözebilen 

bireylerin öğrenmek için daha istekli olduğu düĢünülmektedir. Bu da gerçekleĢtirilen bu 

araĢtırmada olduğu gibi öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢmiĢ olmasının 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artmasında etkili olduğunu göstermektedir.  

 

2. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin son test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile 

fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin de son test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Bu sonuç, deneysel uygulama sonrasında da deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

problem çözme becerilerine yönelik algıları ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında 

doğru orantılı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. GerçekleĢtirilen deneysel uygulamanın 

öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları ve fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları arasındaki iliĢki üzerinde olumsuz yönde bir etkisi olmadığı söylenebilir. Bu 

sonuçlara dayalı olarak problem çözebilmeye yönelik algıları geliĢmiĢ olan bireylerin fen 

kavramlarını öğrenmeye daha istekli olduğu düĢünülmektedir. Öğrencilerin karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebileceklerine iliĢkin algıları onların öğrenme isteği duymalarına neden 

olmaktadır. Çünkü problem çözme ihtiyacı beraberinde öğrenmenin gerçekleĢmesini de 

sağlamaktadır. KarĢılaĢtıkları problemleri, problem çözme becerilerini kullanarak çözebilen 

bireyler aynı zamanda öğrenmektedirler. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yöntemi ve 

kavram karikatürleri öğrencilere problemler sunduğu ve problemleri çözebilmeleri için onları 

yönlendirdiği için öğrencilerin öğrenmeye yönelik isteklerini artırmaktadır. 

 

3. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında bir iliĢki olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle 

ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin de ön test problem 

çözme becerilerine yönelik algı puanları ile kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları 

puanlar arasında bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik 

algılarının kavramsal anlama düzeylerini etkilemediğini, benzer Ģekilde kavramsal anlama 

düzeylerinin de öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarını etkilemediğini 

göstermektedir. Bir baĢka ifadeyle problem çözme becerilerine yönelik algıları yüksek düzeyde 

olan öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerinin geliĢmiĢ olması beklenmemektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonuca deneysel uygulama öncesinde öğrencilerin konuya iliĢkin 

ilgili kavramlara ve ilkelere yönelik kavramsal anlama düzeylerinin yetersiz olmasının neden 

olduğu düĢünülmektedir.  

 

4. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin son test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile 

kavramsal anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 
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programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin de son test problem çözme becerilerine yönelik algı puanları ile kavramsal 

anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonuca göre deneysel uygulama sonrasında her iki grupta yer alan 

öğrencilerden problem çözme becerilerine yönelik algıları yüksek olan öğrencilerin kavramsal 

anlama düzeylerinin de geliĢmiĢ olduğu; problem çözme becerilerine yönelik algıları düĢük 

düzeyde olan öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerinin de buna bağlı olarak düĢük düzeyde 

olduğu söylenebilir. Bu sonuç, kavramsal anlama düzeylerini belirlemeye yönelik açık uçlu 

soruları yanıtlamakta baĢarılı olan deney grubundaki öğrencilerin problem çözme becerileri 

algılarının yüksek olduğunu; buna karĢılık açık uçlu soruları yanıtlamakta baĢarısız olan 

öğrencilerin problem çözme becerileri algı puanlarının düĢük olduğunu göstermektedir. Ancak 

elde edilen bulgular incelendiğinde deneysel uygulama sonrasında deney grubunda yer alan 

öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları ve kavramsal anlama düzeyleri 

arasındaki iliĢkinin güçlü düzeyde; kontrol grubunda yer alan öğrencilerin düĢük düzeyde 

olduğu görülmektedir. Bu sonuca kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarını öğrenme sürecinde daha 

fazla kullanmalarını sağlamasının neden olduğu düĢünülmektedir. Çünkü deney grubunda yer 

alan öğrenciler uygulamalar sırasında günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlerle 

karĢılaĢmıĢlar ve bu problemleri birlikte çalıĢarak çözüme ulaĢtırmıĢlardır. Buna bağlı olarak da 

öğrenme ortamında problem çözme becerilerini sıklıkla kullanmıĢlardır. Kontrol grubunda 

uygulama sonunda bir iliĢki olmasına ise öğrencilerin ilgili ünitede deneysel etkinliklerle 

karĢılaĢmalarının ve etkinlikleri gerçekleĢtirirken problem çözme becerilerinin kullanmalarının 

neden olduğu söylenebilir. Ayrıca çalıĢmada öğrencilere uygulanan kavramsal anlama testinde 

yer alan soruların çoktan seçmeli soruların yer aldığı baĢarı testlerine göre daha fazla 

derinlemesine öğrenmeyi değerlendirmesinin ve öğrencileri problem çözme becerilerini 

kullanmaya yönlendirmesinin bu sonucun ortaya çıkmasına neden olduğu düĢünülmektedir.  

 

Sonuç olarak çalıĢmada gruplarda yer alan öğrencilerin ön test puanlarında kavramsal anlama 

düzeyleri ile problem çözme becerilerine yönelik algıları arasında bir iliĢki olmadığı buna 

karĢılık her iki grupta da son testlerde anlamlı bir iliĢkinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

nedenle öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarının geliĢtirilmesinin onların 
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kavramsal anlama düzeylerinin de geliĢtirilmesine olumlu yönde katkıda bulunduğu 

söylenebilir.    

 

5. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal 

anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı olmayan 

bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin de ön test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal anlama 

testinden almıĢ oldukları puanlar arasında zayıf düzeyde, pozitif ve anlamlı olmayan bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde her iki grupta yer alan öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeyleri ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında pozitif ancak anlamlı bir iliĢki 

olmadığını göstermektedir. Öğrencilerin öğrenmeye istekli olma derecelerinin ilgili fen 

kavramlarını derinlemesine öğrenmelerini anlamlı düzeyde etkilemediği söylenebilir. Öğrenme 

sürecinde bazı durumlarda öğrenciler öğrenmek için istekli olsalar bile ilgili kavramları ve 

ilkeleri öğrenmede kullanılan öğretim yöntemlerine de bağlı olarak öğrenme sürecinde güçlük 

çekebilmektedirler. Ayrıca öğrenciler daha çok öğrenme sürecinde yüzeysel öğrenmekte, 

edindikleri bilgileri zihinlerinde yapılandırmak yerine ezberlemeye çalıĢmaktadırlar. Söz 

konusu çalıĢmada kullanılan kavramsal anlama testinde yer alan soruların yüzeysel öğrenme 

yerine öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine odaklanması nedeniyle araĢtırmada ilgili 

sonucun ortaya çıktığı düĢünülmektedir.  

 

6. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunda yer alan öğrencilerin son test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal 

anlama testinden almıĢ oldukları puanlar arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı olmayan 

bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla derslerin iĢlendiği kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin de son test fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile kavramsal anlama 

testinden almıĢ oldukları puanlar arasında zayıf düzeyde, pozitif bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

Deneysel uygulama sonucunda söz konusu iki bağımlı değiĢken arasında yüksek düzeyde 

olmamasına rağmen, hem deney grubu ve hem de kontrol grubu için pozitif bir iliĢki olduğu 
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belirlenmiĢtir. Bu nedenle genel olarak öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile 

kavramsal anlama düzeylerinin birbirini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Öğrenme 

sürecinin değerlendirilmesinde genellikle ölçme aracı olarak çoktan seçmeli sorulardan oluĢan 

testler kullanılmaktadır. GerçekleĢtirilen bu uygulamada kavramsal anlama testi öntest ve 

sontest olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. Söz konusu ölçme aracının öğrenme ortamlarında daha 

sık kullanılmasının iki değiĢken arasındaki iliĢkinin güçlenmesine neden olacağı 

düĢünülmektedir. Bu durumda bir süre sonra öğrencilerin, baĢarılarının belirleyicisi olarak ilgili 

kavramları zihinlerinde yapılandırmaları olduğunu fark etmeleri mümkün olabilir. Böylece 

baĢarılı olabildiklerini gören öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının da artacağı 

düĢünülmektedir.    

5.1.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemiyle deneysel uygulama sonrasında deney grubundaki 

öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin 

görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara ve yorumlara dayalı olarak 

araĢtırmanın beĢinci alt problemine iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak mümkündür. 

 

Öğrencilerle yapılan kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda öğrencilerin tamamının “Madde ve Isı” ünitesinin 

iĢleniĢinin diğer ünitelerin iĢleniĢinden farklı olduğunu düĢündükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrenciler önceki ünitelerde öğretmenlerinin anlattıklarını dinleyerek, yazı yazarak, kitaptan 

okuyarak, bazı durumlarda bilgisayar programlarından yararlanarak ve az sıklıkta da olsa deney 

ve soru-cevap yaparak dersi iĢlediklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler “Madde ve Isı” ünitesinin 

iĢleniĢi ile ilgili olarak ise en çok sıklıkta karikatürlerle ve hikayelerle dersi iĢlediklerini, 

derslerde deney yaptıklarını, soruları cevapladıklarını, problemleri belirleyip çözdüklerini, 

araĢtırma yaptıklarını, iĢbirliği halinde çalıĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin söz konusu 

görüĢlerine dayalı olarak deneysel uygulama sürecinde deney grubunda yer alan öğrencilerle 

geleneksel bir öğretme-öğrenme anlayıĢından daha aktif bir öğrenme yaklaĢımına doğru bir 

uygulamanın gerçekleĢtirildiği sonucuna ulaĢmak mümkündür. Lee, Shen ve Tsai (2010)‟ye 

göre probleme dayalı öğrenme, gerçek hayat problemleri ile öğrencilerin öğrenmelerini uyardığı 

için öğrencilerin aktif öğrenenler olmalarına yardımcı olmak ve öğrencileri kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olmalarını sağlamak için iyi bir yöntemdir. Probleme dayalı öğrenme 

yönteminde problemler öğrencilerin öğrenmelerini ve çalıĢacakları konunun sınırlarını 

belirlemekte, ayrıca onların ilgilerini çekmek için bir uyarıcı olarak kullanılmaktadırlar 
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(Mauffette, Kandlbinder ve Soucisse, 2004).  Kavram karikatürlerinin de öğrenme sürecine 

görsel öğelerin katılmasını ve tartıĢma ortamlarının yaratılmasını sağlayarak söz konusu 

problemlerin öğrencilerin öğrenmesinde daha etkili olmasına neden olduğu düĢünülmektedir. 

Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yöntemi ve kavram karikatürlerinin birlikte 

kullanılmasının öğrencilerin daha aktif öğrenenler olarak araĢtırma yapmalarına, bilgiye 

kendilerinin ulaĢmalarına ve iĢbirliği halinde çalıĢmalarına yardımcı olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin de benzer görüĢler ifade ettikleri yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

sonucunda görülmektedir. Ayrıca yapılan görüĢmeler sonucunda genel olarak fen ve teknoloji 

dersinin nasıl iĢlendiğine iliĢkin veriler elde edilmiĢtir. Söz konusu öğrenci görüĢlerine dayalı 

olarak Fen ve Teknoloji öğretim programının her ne kadar yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 

olduğu söylense de fen ve teknoloji derslerinin aktif öğrenme yaklaĢımlarından çok geleneksel 

öğrenme yaklaĢımlarına dayalı olarak iĢlendiğini söylemek mümkündür.  

 

Öğrencilere yöneltilen bir baĢka soruyla öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme 

dayalı öğrenme yönteminin öğrenme sürecinde kullanılmasından hoĢlanıp hoĢlanmadıkları ve 

cevaplarının nedenleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Deneysel uygulama sonrasında görüĢme 

yapılan öğrencilerin tamamı kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrenme sürecinde kullanılmasından hoĢlandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin yanıtlarının 

gerekçelerini dersin iĢleniĢine ve yönteme iliĢkin olarak iki sınıfta gruplandırmak mümkündür. 

Öğrenciler dersin iĢleniĢi ile ilgili olarak, dersin zevkli, eğlenceli geçtiğini, daha iyi ve farklı bir 

yöntemle öğrendiklerini, deney yaptıklarını ve fikirlerini paylaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. 

Yönteme iliĢkin olarak ise öğrenciler, bu yöntemle öğrendiklerini hatırlayabildiklerini, daha iyi, 

kolay ve daha çok Ģey öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. Chikotas (2009)‟a göre probleme dayalı 

öğrenme üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalar, söz konusu yöntemin öğrencilerin öğrendikleri 

bilgilerin kalıcı olmasını ve öğrencilerin değiĢen çevrelerine uyum sağlamalarına yardımcı 

olacak kendini yöneten öğrenme becerilerini geliĢtirmelerini sağladığını göstermiĢtir. Kavram 

karikatürleri de öğrencilere alternatif görüĢler sunarak biliĢsel çatıĢma yaĢamalarını sağlamakta, 

böylece öğrencilerin zihninde oluĢabilecek kavram yanılgılarının ortaya çıkmasını engelleyerek 

öğrencilerin daha iyi öğrenmelerini sağlamaktadır. Kavram karikatürleri yoluyla öğrenciler 

karakterle kendilerini özdeĢtirerek görüĢlerini korkmadan rahatça ifade edebilmektedirler. 

Ayrıca probleme dayalı öğrenme yöntemi ve kavram karikatürleri öğrencilerin ilgilerini çekecek 

günlük hayattan olaylar içermekte, bu da derslerin öğrencilerin katılımıyla daha eğlenceli 

geçmesine yardımcı olmaktadır. Sonuç olarak öğrencilerin görüĢlerine göre kavram karikatürleri 
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destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 6. sınıf öğrencilerinin hoĢlarına gidebilecek, 

öğrenciler açısından çeĢitli açılardan yararları olabilecek bir yöntem olduğunu söylenebilir.  

 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sırasında öğrencilere yöneltilen bir baĢka soruyla uygulamalar 

sırasında kullanılan kavram karikatürlerinin öğrencilere hangi açılardan yararı olabileceği 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öncelikle öğrencilerin tamamı kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlenilen derslerde kavram karikatürlerinin kendilerine 

yararları olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin görüĢlerine dayalı olarak kavram 

karikatürlerinin derslerin eğlenceli geçmesini sağladığı, öğrencilerin problemleri çözmelerine, 

farklı görüĢler görmelerine, derse aktif katılmalarına ve derse olan dikkatlerinin artırılmasına 

yardımcı olduğunu söylenebilir. Ayrıca kavram karikatürlerinin öğrencilerin daha iyi 

öğrenmelerinin sağlanmasına, öğrenilen bilgilerin kalıcılığının artırılmasına, önceki konuların 

hatırlanmasına, öğrenilenlerin pekiĢtirilmesine ve günlük hayatta kullanılmasına yardımcı 

olduğu düĢünülmektedir. Öğrenci etkileĢimlerinin olduğu öğrenme süreçlerinde öğrencilerin 

yanlıĢ yapma korkusuyla düĢüncelerini ifade etmede gönülsüz olmaları önemli bir problem 

olarak görülmektedir. Kavram karikatürleri yoluyla söz konusu problem, öğrenciler 

düĢüncelerin kaynağı olmadığı için azaltılabilmekte ve öğrenciler karikatür karakterleri 

tarafından ileri sürülen düĢüncelerle kolaylıkla aynı fikirde olabilmektedir (Kabapınar, 2005). 

Bu nedenle kavram karikatürlerinin öğrencilerin görüĢlerini rahatça ifade edebilmelerinde ve 

bunun sonucu olarak arkadaĢlarının görüĢlerini görüp karĢılaĢtırma yapabilmelerinde ve 

görüĢlerini tartıĢarak karĢılaĢtıkları sorunları çözebilmelerinde öğrencilere yardımcı olduğu 

düĢünülmektedir. Bu süreçte görsel özellikler taĢıması nedeniyle öğrencilerin ilgilerini ve 

dikkatlerinin derse çekilmesinde de etkili olmaktadır. Bilindiği gibi, karikatürler öğrencilerin 

derse ilgilerinin çekilmesinde ve dersle ilgili uğraĢılarının artırılmasında yardımcı araçlardır 

(Roesky ve Kennepohl, 2008). Birisci, Metin ve Karakas (2010) çalıĢmalarında öğretmen 

adaylarıyla yapmıĢ oldukları görüĢmelerin analizi sonucunda, öğretmen adaylarının görsel bir 

araç olan kavram karikatürlerinin öğrencilerin derse dikkatlerinin çekilmesinde, dersin onlar 

için ilginç ve heyecanlı hale getirilmesinde önemli olduğunu düĢündükleri sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Dersin ilginç ve heyecanlı olması, öğrencilerin görüĢlerini rahatlıkla ifade 

edebilmelerinde ve sınıf içi tartıĢma ortamlarının oluĢturulmasında önemli bir rol oynamaktadır. 

Keogh ve Naylor (1999b) da çalıĢmalarında kavram karikatürlerinin öğrencilerin 

motivasyonlarının artırılmasında, tartıĢma ortamı yaratılmasında, öğrencilerin araĢtırmaya 

yönlendirilmesinde, fene iliĢkin farkındalıklarının ve ilgilerinin artırılmasında etkili 

olabileceğini belirtmiĢlerdir. Doğru, Keles ve Arslan (2010) da çalıĢmalarının sonucunda 
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kavram karikatürlerinin öğrencilerin öğrenme sürecine daha aktif olarak katılmalarında, 

araĢtırma yapmaya olan isteklerinin artmasında ve sessiz kalan öğrencilerin sınıf tartıĢmalarına 

katılmalarında etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. GerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarına da 

dayalı olarak kavram karikatürlerinin öğrencilerin öğrenmelerinde, derse dikkatlerinin 

çekilmesinde, tartıĢmaya dayalı öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında kullanılabilecek etkili 

araçlar oldukları söylenebilir.  

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme oturumlarında öğrencilerin en çok 

zorlandıkları bölümlerin belirlenebilmesi için öğrencilere yöneltilen görüĢme sorusundan elde 

edilen yanıtlar doğrultusunda öğrencilerin en çok araĢtırma yapmakta ve problemi çözmekte 

zorlandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin görüĢlerine dayalı olarak öğrencilerin 

öğretmen tarafından aktarılan bilgiyi almaya alıĢkın olmaları ve kitaptan, internetten okuyarak 

bilgiye ulaĢmakta zorlanmaları nedeniyle araĢtırma yapmakta zorlandıkları düĢünülmektedir. 

Günümüzde bireylerin yaĢamları boyunca okuyarak, araĢtırarak bilgiye kendilerinin 

ulaĢmalarını sağlayan becerileri kullanmaları büyük önem taĢımaktadır. Kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi gibi öğrencilerin bu becerileri kullanabilecekleri 

yöntemlerin öğrenme ortamlarında kullanılması eğitimciler tarafından önerilmektedir. Bu 

nedenle söz konusu öğrenme yönteminin öğrencileri araĢtırma yapmaya yönlendirmesinin, 

bilgiye kendileri ulaĢmakta zorlanan öğrencilerin araĢtırma becerilerinin geliĢtirilmesine 

yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda 

öğrencilerin diğer aĢamaları da içermesi, söz konusu aĢamada kullanılan kavram 

karikatürlerinde yer alan görüĢlerin birbirlerine yakın olması ve hangi görüĢün bilimsel olarak 

doğru olabileceğine iliĢkin karar vermekte zorlanmaları nedeniyle problemleri çözme 

aĢamasında zorlandıkları düĢünülmektedir. Sünbül, ÇalıĢkan ve Kozan (2007) da öğrencilerle 

yapmıĢ oldukları görüĢmelerle öğrencilerin probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı 

deneysel uygulama süresince problemin çözümünde güçlük hissettiklerini belirlemiĢlerdir. 

Genellikle problemlerle öğrenme sürecinin sonunda öğrendikleri bilgilerin değerlendirilmesi 

amacıyla karĢılaĢan öğrencilerin problem çözme aĢamasında zorlandıkları düĢünülmektedir. 

Probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin öğrencilerin öğrenme 

sürecinde karĢılaĢtıkları problemleri çözerek öğrenmelerini sağlaması nedeniyle günlük 

hayatlarında karĢılaĢtıkları problemleri kendi kendilerine öğrenerek çözüme ulaĢtırabilen 

problem çözme becerileri geliĢmiĢ bireylerin yetiĢtirilmesi mümkün olabilir. 
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Fen ve Teknoloji dersinin diğer ünitelerinde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin kullanılmasına yönelik görüĢlerinin belirlenebilmesi için öğrencilere 

yöneltilen görüĢme sorusundan alınan yanıtlar doğrultusunda öğrencilerin tamamının diğer Fen 

ve Teknoloji dersi konularında da kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasını istedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenciler kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle dersin eğlenceli geçtiğini, kendi kendilerine 

öğrenebildiklerini, daha iyi anladıklarını, öğrendikleri bilgileri daha sonra hatırlayabildiklerini, 

problemlerin cevaplarını öğrendiklerini ve görüĢlerini rahatça ifade edebildiklerini 

belirtmiĢlerdir. Tüm bunlara bağlı olarak söz konusu öğrenme yönteminin fen ve teknoloji 

dersinde yer alan fen kavramlarının ve ilkelerinin öğretilmesinde etkili olarak kullanılabilecek 

bir öğretim yöntemi olduğu söylenebilir. Söz konusu yöntemle öğrencilerin hem dersten zevk 

almalarının hem de kalcı ve anlamlı öğrenebilmelerinin sağlanabileceği düĢünülmektedir.  

 

Öğrencilere yöneltilen bir baĢka soruyla bir önceki soruya paralel olarak öğrencilerin kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve Teknoloji dersinin hangi 

ünitelerinde kullanılmasını istedikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin cevapları fizik, 

kimya ve biyoloji üniteleri olmak üzere gruplandırılmıĢtır. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 

tüm ünitelerde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin 

kullanılmasını istediklerini belirtmiĢlerdir. Daha sonra ise söylenme sıklıklarına göre sırasıyla 

fizik, biyoloji ve kimya ünitelerine iliĢkin yanıtlar vermiĢlerdir. Öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersi kapsamında en çok zorlandıkları ünitelerin fizik alanına iliĢkin üniteler olması sebebiyle 

en çok fizik ünitelerinde söz konusu yöntemin kullanılmasını istedikleri düĢünülmektedir. Bu 

nedenle özellikle fizik konularına iliĢkin kavramların öğretilmesinde yöntemin öğrencilere yarar 

sağlayabileceği söylenebilir. 

 

Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrenciler üzerindeki 

etkilerinin belirlenebilmesi için öğrencilere yöneltilen görüĢme sorusundan elde edilen yanıtlar 

doğrultusunda öğrencilerin tamamı söz konusu yöntemin öğrenme sürecine ve kendilerine olan 

yararlarına iliĢkin yanıtlar vermiĢlerdir. Öğrencilerin görüĢlerine dayalı olarak kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin dersin eğlenceli geçmesini sağladığı, 

derse öğrencilerin aktif katılımını artırdığı, öğrencilerin derse dikkatini çektiği, tartıĢma ortamı 

oluĢturulmasını sağladığı söylenebilir. Hsieh ve Knight (2008)‟a göre probleme dayalı öğrenme 

yöntemi öğrencilerin, araĢtırma yapma becerilerini geliĢtirmekte, öğrencilerin ilgilerini, derse 

katılımlarını ve birbirleriyle görüĢ alıĢ veriĢi yapmalarını sağlamaktadır. Benzer olarak kavram 
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karikatürleri de öğrencilerin derse olan dikkatlerini artırabilecek resim, karikatürize edilmiĢ 

karakterler gibi öğeler içermekte, aynı zamanda günlük hayattan bir probleme iliĢkin sadece biri 

bilimsel olarak doğru kabul edilen diğerleri ise yaygın kavram yanılgılarını içeren alternatif 

görüĢler sunarak öğrencileri görüĢlerini ifade etmeleri ve aralarında tartıĢmaları için 

yönlendirmektedir. Bu nedenle probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin 

öğrenme sürecinde birlikte kullanılmasıyla hem öğrencilerin derse ilgilerinin ve katılımlarının 

artırıldığı hem de tartıĢmalarının sağlandığı düĢünülmektedir. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler 

sonucunda ayrıca söz konusu yöntemin öğrencilerin ünite kapsamında yer alan kavramları 

anlamalarına, kalıcı öğrenmelerine, önceki konuları hatırlamalarına ve karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebilmelerine de yardımcı olduğu düĢünülmektedir. Yapılan araĢtırmalar, 

probleme dayalı öğrenme yönteminin (Lehti ve Lehtinen, 2005; ġenocak, TaĢkesenligil ve 

Sözbilir, 2007; Tarhan ve Acar, 2007; Gürses ve diğerleri, 2007) ve kavram karikatürlerinin 

(Huang ve diğerleri, 2006; Dalacosta ve diğerleri, 2009; Doğru, Keles ve Arslan, 2010; Birisci, 

Metin ve Karakas, 2010) öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Yapılan bu araĢtırmanın sonucunda da deneysel uygulama süresince kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin literatürde yer alan araĢtırma sonuçlarına paralel 

olarak öğrencilerin ilgili kavramları ve ilkeleri öğrenmeleri üzerinde olumlu yönde etkileri 

olduğu söylenebilir. 

 

Öğrencilere yöneltilen bir baĢka görüĢme sorusuyla öğrencilerin grup olarak çalıĢmaya karĢı 

istekleri ve görüĢleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler daha çok sıklıkta grup olarak 

çalıĢmayı bireysel çalıĢmaya tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Daha az sıklıkta karĢılaĢılsa da 

bazı öğrenciler bireysel çalıĢmanın kendileri için daha yararlı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Genel 

olarak öğrencilerden alınan görüĢlere göre kavram karikatürleri destekli probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin grup olarak iĢbirliği halinde birlikte çalıĢmalarına yardımcı 

olduğu, onları bireysel çalıĢmaktan çok iĢbirliği halinde görev paylaĢımı yaparak çalıĢmaya 

yönlendirdiği söylenebilir.  

 

Yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde bir önceki görüĢme sorusuna paralel olarak kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme sürecinde grup olarak çalıĢmanın öğrenciler 

üzerindeki etkileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. GörüĢmeler sırasında öğrenciler daha çok grup 

olarak çalıĢmanın olumlu etkilerinden söz etmiĢlerdir. Öğrencilerin görüĢlerine dayalı olarak 

grup olarak çalıĢmanın dersin eğlenceli geçmesinde, fikir alıĢ-veriĢi yapılmasında, tartıĢma 

ortamı oluĢturulmasında, iĢbirliği halinde çalıĢılmasında, görev paylaĢımı yapılmasında, ortak 
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bir görüĢün belirlenmesinde etkili olduğu söylenebilir. Bazı öğrencilerin görüĢlerine dayalı 

olarak ise grup olarak çalıĢmanın öğrencilerin bu sürece uyum sağlamakta zorlanmalarına, 

fikirleri kabul edilmemesinden hoĢnut olmayan öğrencilerin bu durumdan kötü etkilenmelerine 

neden olabileceği de düĢünülmektedir. Keogh ve Naylor (1997) kavram karikatürleriyle 

gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmalarında görüĢme yaptıkları öğrencilerin kavram karikatürlerinin 

düĢüncelerini belirtmelerini ve grup olarak arkadaĢlarıyla düĢüncelerini karĢılaĢtırmalarını 

sağladığını belirtikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Oluk ve Özalp (2007) da çalıĢmalarından elde 

ettikleri bulgulara göre, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı problemlerin odak noktası olarak 

kavram karikatürlerinin kullanıldığı iĢbirlikli öğrenme yöntemlerine göre düzenlenen öğrenme 

ortamlarının, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını, öğrencilerin farkındalıklarını geliĢtirdiğini, 

sorumluluk alma duygularını artırdığını belirtmiĢlerdir. Kavram karikatürleri, öğrencilerin karĢıt 

görüĢleri düĢünmelerine izin vermekte, düĢüncelerini ifade ettikleri takdirde arkadaĢları 

tarafından eleĢtirileceklerini düĢünmeden herhangi bir yargılama olmaksızın görüĢlerini ifade 

etmelerine olanak tanımaktadır (Kinchin, 2004). Bu nedenle kavram karikatürlerinin 

uygulandığı öğrenme ortamlarında öğrenciler görüĢlerini rahatlıkla ifade edebilmekte ve 

arkadaĢlarıyla iĢbirliği yaparak, düĢüncelerini paylaĢarak ve tartıĢarak grup halinde birlikte 

çalıĢabilmektedirler. GerçekleĢtirilen deneysel uygulama sürecinde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin de öğrencilerin grup olarak çalıĢmalarında etkili olduğu düĢünülmektedir. Kumar ve 

Kogut (2006) tarafından probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin öğrencilerin görüĢlerinin 

araĢtırıldığı çalıĢmada görüĢme yapılan öğrencilerin tamamı probleme dayalı öğrenmenin sosyal 

ve iĢbirlikli alanlarda kendilerine getirmiĢ oldukları yararlardan bahsetmiĢlerdir. Herron ve 

Major (2004) da öğrencilerin probleme dayalı öğrenmeye yönelik görüĢlerini araĢtırdıkları 

çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin öğrenme sürecine aktif 

katılımını sağladığı, onların problem çözme, araĢtırma ve iĢbirliği kurma gibi becerilerini 

geliĢtirdiği, iĢbirliği yaparak çalıĢmalarını sağladığı sonuçlarına ulaĢmıĢlardır. Probleme dayalı 

öğrenme yöntemi öğrencilerin senaryolarda yer alan problemleri iĢbirliği halinde görüĢ alıĢ 

veriĢi yaparak çözüme ulaĢtırmalarını gerektirmektedir. ĠĢbirliği halinde çalıĢan öğrenciler belli 

görevleri üstlenerek ve edindikleri bilgileri paylaĢarak hem problemi daha kısa sürede çözüme 

ulaĢtırmakta hem de birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı olmaktadırlar. Böylelikle probleme 

dayalı öğrenme yöntemi yoluyla iĢbirlikli öğrenme becerilerini öğrenme sürecinde 

kullanmaktadırlar. Literatürde yer alan çalıĢmalarında sonuçlarına dayalı olarak kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin iĢbirlikli öğrenme ortamlarının 

oluĢturulmasında kullanılabilecek etkili bir yöntem olduğu söylenebilir. 
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Öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme modüllerinde yer alan 

senaryolarla ilgili olarak görüĢlerinin belirlenebilmesi amacıyla öğrencilere yöneltilen görüĢme 

sorusundan elde edilen yanıtlar doğrultusunda senaryoların öğrencilerin günlük hayatlarında 

karĢılaĢtıkları olaylardan oluĢtuğu, fen konularıyla ilgili bilgilendirici hikayeleri içerdiği, 

öğrencilere kolay, anlaĢılır ve dikkat çekici geldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Probleme dayalı 

öğrenme yönteminin odak noktası öğrencilere senaryolar halinde sunulan problemlerdir. 

Probleme dayalı öğrenme ortamlarında öğrencilerin problemlerle doğrudan yüz yüze 

kalmalarını engellemek için problemler öğrencilere ilgi çekici, günlük hayattan olayları içeren 

senaryolar halinde sunulmaktadır. Böylece öğrencilerin hem öğrenme sürecinde karĢılaĢtıkları 

bilgileri hayatlarıyla iliĢkilendirmeleri hem de süreç sonunda edindikleri bilgileri günlük 

hayatlarında kullanmaları sağlanmaktadır. Bu nedenle öğrencilere sunulan senaryolarda günlük 

hayattan olayların yer alması büyük önem taĢımaktadır. Reynolds ve Hancock (2010) da 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında öğrencilerin probleme dayalı öğrenme modüllerinde yer alan 

senaryolar ile öğrendikleri Ģeyleri okul dıĢında uygulayabildiklerini ve günlük hayatta da 

senaryolardaki olaylara iliĢkin cevap bulduklarını öğrenci görüĢlerine dayalı olarak 

belirlemiĢlerdir. 

 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde bir önceki görüĢme sorusuna paralel olarak öğrencilerden 

senaryolarda yer alan olaylardan günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları bir olaya iliĢkin örnek 

vermeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri olay örnekleri “Madde ve Isı” ünitesinde yer alan 

konu baĢlıklarına göre gruplandırılmıĢtır. Öğrencilerin vermiĢ oldukları yanıtlara dayalı olarak 

öğrencilerin en fazla günlük hayatlarında iletim yoluyla ısı aktarımı ile karĢılaĢtıkları 

söylenebilir. Öğrenciler maddenin tanecikli yapısı ve ısı, ısının ıĢıma yoluyla aktarımı ve ısı 

yalıtımı ile ilgili konulara iliĢkin de günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları olaylara iliĢkin örnekler 

sunmuĢlardır. Ancak verilen yanıtlar incelendiğinde öğrencilerin hiçbirinin madde akıĢı yoluyla 

ısı aktarımına iliĢkin örnek bir olay sunmadıkları görülmektedir. Söz konusu konuya iliĢkin 

günlük hayatta karĢılaĢılan olayların daha çok soyut öğeler içermesinin bu sonuca neden olduğu 

düĢünülmektedir. 
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5.2. Öneriler 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın bulguları ve sonuçları doğrultusunda kavram 

karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi ile ilgili uygulamalara ve yapılacak olan 

yeni araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

5.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 
Probleme dayalı öğrenme yöntemi ve kavram karikatürleri ile ilgili fen ve teknoloji 

öğretmenlerine bu alanda uzman araĢtırmacılar tarafından hem bilgi sağlayıcı hem de 

uygulamaya yönelik hizmet içi eğitim seminerleri verilebilir. Böylece öğrencilerin öğrenme 

sürecinde daha aktif olmalarını sağlayan, derse olan dikkatlerini artıran, onları sorgulamaya, 

araĢtırmaya yönlendiren ve öğrenmeye motive eden söz konusu yöntemin ve tekniğin fen ve 

teknoloji öğretiminde kullanılması sağlanabilir. 

 

AraĢtırmada kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

problem çözme becerilerine yönelik algılarını olumlu yönde geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. Bireyler 

yaĢamları boyunca çeĢitli problemlerle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Bu nedenle problem çözme 

becerileri bireylerin yaĢamları boyunca kullanabilecekleri önemli becerilerdendir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına dayalı olarak öğrenme sürecinde probleme dayalı öğrenme yöntemi ve kavram 

karikatürleri kullanılarak öğrencilerin problem çözme becerileri ve bu becerilere yönelik algıları 

geliĢtirilebilir.  

 

Son yıllarda yapılan araĢtırmalarda öğrencilerin baĢarılarından ziyade kavramsal olarak anlama 

düzeylerinin geliĢtirilmesi üzerinde durulmaktadır. Kavramsal olarak öğrenebilen bireylerin 

daha anlamlı ve kalıcı öğrenebildikleri düĢünülmektedir. Kavram karikatürleri destekli 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin kavramsal anlamalarının geliĢtirilmesinde 

kullanılabileceği söylenebilir.  

 

Öğretmen adaylarının meslek hayatlarında probleme dayalı öğrenme yöntemini ve kavram 

karikatürlerini gerektiği gibi uygulayabilmeleri için öğretmen adaylarına kavram karikatürleri 

destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin fen ve teknololoji öğretiminde kullanılmasına 

iliĢkin bilgi ve donanım öğretim ilke ve yöntemleri, özel öğretim yöntemleri gibi eğitim 

derslerinde kazandırılabilir. Ayrıca öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında öğretmen 

adaylarının staj okullarında uygulamalar gerçekleĢtirmeleri sağlanarak öğretmen adaylarının 

ilgili yöntem ve tekniğin uygulamalarına yönelik deneyim kazanmalarına yardımcı olunabilir.  
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Deneysel uygulama sonrasında öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda, öğrenciler probleme 

dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin derse olan dikkatlerini ve katılımlarını 

artırdığını belirtmiĢlerdir.  Bu sonuca göre probleme dayalı öğrenme yöntemine ve kavram 

karikatürlerine fen ve teknoloji kitaplarında yer verilerek öğretmenlere öğrencilerin derse olan 

dikkatlerinin ve derse katılımlarının artırılması konusunda yardımcı olunabilir.  

 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde, öğrenciler öğrenme süreci sonunda günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları olaylarda probleme dayalı öğrenme modüllerinde yer alan senaryoları 

hatırladıklarını, böylece karĢılaĢtıkları problemleri çözebildiklerini belirtmiĢlerdir. Buna bağlı 

olarak senaryoların öğrenilen bilgilerinin kalıcılığının artırılmasında etkili olması nedeniyle fen 

ve teknoloji öğretiminde senaryolardan yararlanılabileceği düĢünülmektedir. 

 

Öğrenciler, görüĢmeler sırasında kavram karikatürleri yoluyla bireylerin farklı görüĢleri 

olabileceğini gördüklerinden dolayı, tartıĢmalar sırasında düĢündüklerini özgürce, korkmadan, 

çekinmeden söyleyebildiklerini belirtmiĢlerdir. Bu nedenle, özellikle öğrencilerin görüĢlerinin 

ortaya çıkarılmasında, kendilerine olan güvenlerinin geliĢtirilmesinde ve farklı görüĢleri 

görebilmelerinin sağlanmasında kavram karikatürlerinden yararlanılabilir.  

 

AraĢtırmada deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları 

ve kavramsal anlama düzeyleri arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu sonuca 

bağlı olarak öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerinin geliĢtirilmesinde problem çözme 

becerilerine yönelik algılarının geliĢtirilmesinin önem taĢıdığı söylenebilir. Bu nedenle öğrenme 

sürecinde öğrencilerin kavramsal anlamalarının geliĢtirilmesi için problem çözme becerilerine 

yönelik etkinlilklerin ve uygulamaların kullanılabileceği düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmada deney grubunda yer alan öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algıları 

ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Söz konusu iki değiĢkenin birbirlerini olumlu yönde etkilemesi sebebiyle 

öğrenme sürecinde öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algılarını ve fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarını geliĢtirmeye yönelik etkinliklere yer verilebilir. 

 

Uygulamadan elde edilen sonuçlara göre çeĢitli kademelerde öğrenim görmekte olan ilköğretim 

öğrencileri için kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme modüllerinin yer aldığı 

kaynak Fen ve Teknoloji kitapları hazırlanabilir. Böylece öğrencilerin öğrenmekte zorlandıkları 
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konuları eğlenerek ve kendi öğrenme süreçlerini yönlendirerek öğrenmelerine yardımcı 

olunabilir. 

5.2.2. Yapılacak Olan Yeni AraĢtırmalara Yönelik Öneriler  

 

Fen ve Teknoloji öğretiminde kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin kullanılmasının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri, yaratıcılıkları, sorgulayıcı 

öğrenme becerileri, bilimsel süreç becerileri, öz yeterlilikleri, iĢbirlikli öğrenme becerileri, 

yansıtıcı düĢünme becerileri ve mantıksal düĢünme becerileri gibi farklı bağımlı değiĢkenler 

üzerindeki etkilerinin belirlenmesine yönelik çalıĢmalar yapılabileceği düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmada kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

problem çözme becerileri algıları üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢ, ancak problem çözme 

becerileri üzerindeki etkisi belirlenmemiĢtir. Yapılacak olan yeni araĢtırmalarda öğrencilerin 

problem çözme becerilerini belirleme de kullanılabilecek ölçme araçları geliĢtirilerek söz 

konusu yöntemin öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkileri belirlenebilir. 

 

ÇalıĢmada öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri açık uçlu, kapalı uçlu ve iki aĢamalı 

sorulardan oluĢan kavramsal anlama testi ile değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerinin daha derinlemesine incelenebilmesi için yapılacak olan yeni araĢtırmalarda 

öğrencilerle kavramsal anlama testine vermiĢ oldukları cevaplara iliĢkin görüĢmeler 

gerçekleĢtirilebilir. 

 

AraĢtırmada kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerini geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. Bu nedenle yapılacak olan 

araĢtırmalarla söz konusu yöntemin öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesi üzerindeki 

etkileri de araĢtırılabilir.   

 

Bu araĢtırma sadece bir ilköğretim okulunun altıncı sınıfında öğrenim gören öğrencileri 

üzerinde yürütülmüĢtür. Bu nedenle farklı öğretim kademelerinde ve farklı çalıĢma grupları 

üzerinde benzer çalıĢmalar yapılarak kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme 

yönteminin etkililiğine ve sınırlılıklarına yönelik araĢtırmacılara daha fazla dönütler 

sağlanabileceği düĢünülmektedir.  

 

AraĢtırmada kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin ilköğretim 6. 

sınıfta “Madde ve Isı” ünitesinde kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. 
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Bu nedenle bu araĢtırmadan sonra yapılacak olan diğer çalıĢmalarda söz konusu yöntemin Fen 

ve Teknoloji dersinin diğer ünitelerinde kullanılmasının etkilerini belirlemeye yönelik 

çalıĢmalar yapılabilir.  
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EKLER 

Ek 1. Kavram Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi Temelli Ders Planı 

Örneği 

 

“Isının Yayılma Yolları” Konusuna ĠliĢkin Ders Planı 

DERS PLANI (Kavram Karikatürü Destekli Probleme Dayalı Öğrenme) 

 

BÖLÜM I  

Dersin Adı Fen ve Teknoloji 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı/No Madde ve Isı -6. ünite 

Konu Isının Yayılma Yolları 

Önerilen Süre 8 Ders Saati 

       

BÖLÜM II 

Öğrenci kazanımları 

 

2.1. Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 

18). 

 

2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır. 

 

2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır. 

 

2.4. Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı 

aktarımı olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9). 

 

2.5. Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini 

belirtir.  

 

2.6. Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar   

(TD-5). 

 

2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı 

ısınmasının sebebini açıklar (BSB-2, 6, 8, 9; TD-2). 

 

2.8. Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak 

kaplandığını izah eder (BSB-2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ-9, 17). 

 

2.9. Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir 

(BSB-15, 16, 17, 18; TD-3). 

 

2.10. Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı 

durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32). 
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Ġlgili Bilimsel Süreç Becerileri 

Kazanımları 

 

 

 

2. Bir cismin Ģekil, renk, büyüklük ve yüzey özellikleri gibi 

duyusal özelliklerini belirler. 

 

6. Gözlemlere dayanarak bir veya birden fazla özelliğe göre 

karĢılaĢtırmalar yapar. 

 

8. OlmuĢ olayların sebepleri hakkında gözlemlere dayanarak 

açıklamalar yapar. 

 

9. Gözlem, çıkarım veya deneylere dayanarak geleceğe yönelik 

olası sonuçlar hakkında fikir öne sürer. 

 

15. Verilen bir olaydaki bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken 

üzerindeki etkisini denenebilir bir önerme Ģeklinde ifade eder. 

 

16. Kurduğu hipotezi sınamaya yönelik bir deney önerir. 

 

17. Basit araĢtırmalarda gerekli malzeme, araç ve gereçleri 

seçerek emniyetli ve etkin bir Ģekilde kullanır. 

 

18. Verilen malzemeleri kullanarak kurduğu hipotezi sınamaya 

yönelik tasarladığı deneyi gerçekleĢtireceği bir düzenek kurar. 

 

25.DeğiĢik kaynaklardan yararlanarak bilgi (çevrede, sınıfta 

gözlem ve deney yaparak,  fotoğraf,  kitap, harita veya bilgi 

ve iletiĢim teknolojilerini kullanarak) toplar. 

 

31. Elde edilen bulgulardan desen ve iliĢkilere ulaĢır. 

 

32. Gözlem ve araĢtırmaları ve elde ettikleri sonuçları sözlü, 

yazılı ve/veya görsel malzeme kullanarak uygun Ģekillerde 

sunar ve paylaĢır. 

 

Ġlgili Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre 

(FTTÇ) Kazanımları 

 

9. Teknoloji ürünleri geliĢtirmede; hayal gücü, yaratıcı 

düĢünme, kültür ve gelenekler, matematiksel bilgi, doğanın 

iĢleyiĢi hakkında fen yoluyla elde edilen bilgiler ile insanların 

fark edebilme ve kaynağı ne olursa olsun baĢlangıçta tamamen 

iliĢkisiz görünebilen bilgi, olgu ve malzemeleri bir teknolojik 

ürün yapmak amacıyla bir araya getirebilme yeteneği gibi 

birçok kaynaktan yararlanıldığını anlar.  

 

Ġlgili Tutum ve Değer (TD) 

Kazanımları 

 

TD-2 (Tepkide Bulunma) 

 Kendisine ve çevresine karĢı ilgi ve merak duyar. 

 Kendi baĢına fikir üretir. 

 Görevleri isteyerek gönüllü olarak yapar.  

 Bilim ile ilgili meslek ve hobi edinmeye ilgi duyar.  

 Sorumluluklarını yerine getirmeye gayret eder. 

TD-3 (Değer Verme) 

 Denemeye sürekli isteklidir (Ġç motivasyonu vardır.). 

 Demokratik süreçlere güven duyar. 

 Mantığa, bilime ve teknolojiye güven duyar. 
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 Ġnsanlığın refahına katkı sağlayan geliĢmeleri ve 

kiĢileri takdir eder. 

 Temiz ve sağlıklı yaĢamaya gayret eder ve/veya böyle 

yaĢayanları takdir eder. 

 Kendisine ve çevresine saygılı davranır (Gürültü 

yapmaz, çevresine zarar vermez, baĢkalarının hakkını 

çiğnemez, âdil ve dürüsttür.). 

TD-5 (YaĢam Tarzı GeliĢtirme) 

 Kendisini ve çevresini sürekli sorgular. 

 Sağlıklı yaĢam alıĢkanlıklarını devam ettirir. 

 Her Ģeyin sevgi, barıĢ ve mutluluğa hizmet için 

olduğunu fark eder. 

 Öz disiplinlidir (Otokontrollüdür, her Ģeyi zamanında 

yapar, kendini değerlendirir, samimidir, tutarlıdır.). 

 Kendisi ve çevresi için güvenlik önlemleri alır. 

 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve 

Teknikleri 

Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi, Kavram Karikatürleri, 

Beyin Fırtınası, Soru-Cevap, Deney Yoluyla Öğrenme, 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri 

Araç ve Gereçler  

Kaynakça 

Bilgisayar, 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Ders ve ÇalıĢma Kitabı, 

Ansiklopediler, Internet 

Ö
ğ

re
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e
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Eğitim yönlendiricisi “Isının Maddedeki Yolculuğu” ile ilgili modülü öğrencilere konuyla ilgili 

araĢtırma yapmaları için bir önceki derste dağıtır. Konuyla ilgili hazırlık yapan öğrencilerden 5 

kiĢilik gruplar oluĢturulur. Daha sonra öğrencilerden modülün ilk oturumunda yer alan 

senaryoyu okumaları ve grupça tartıĢarak senaryoda yer alan problemi belirlemeleri istenir. 

Problemi belirleyen öğrenciler problemin çözümü için ihtiyaç duydukları bilgilerin neler 

olduğunu keĢfederler ve eksik olan bilgileri üzerine gerekli ilaveleri yaparlar. Öğrenciler 

problemin çözümü için gerekli olan bilgilere araĢtırarak ve aralarında bilgi alıĢ veriĢi yaparak 

ulaĢmaya çalıĢırlar. Bu süreçte yönlendirici öğrencilere yol gösterir ve bilgiye ulaĢmalarında 

onlara yardımcı olur. Problemin çözümü için gerekli bilgileri toplayan öğrenciler problemi 

çözme aĢamasına geçerler. Söz konusu aĢamada ilgili problemin çözümüne iliĢkin fikirler öne 

süren karikatürize edilmiĢ karakterlerin yer aldığı kavram karikatürleri, öğrencilerin problemi 

çözmeleri için yardımcı, yol gösterici ve derse dikkatlerini çekici bir araç olarak kullanılır.  

 

Her oturum sonunda senaryoda yer alan problem çözüme ulaĢtırılır ve bu Ģekilde öğrenme 

hedefleri gerçekleĢtirilir. Ayrıca her oturum sonunda öğrenciler konuyla ilgili olarak 

kitaplarında bulunan ve yönlendiricinin hazırladığı etkinlikleri yaparlar. Oturum sonunda 

öğrencilerden kendilerini, arkadaĢlarını ve genel olarak oturumu kısaca değerlendirmeleri 

istenir. Birinci oturum bittikten sonra sırasıyla sonraki oturumlara geçilir. Her oturum birbiriyle 

iliĢkilidir ve birbirini takip eder. Dört oturum sonunda modül tamamlanır. Modül sonunda öz 

değerlendirme formu kullanılarak öğrencilerin kendilerini değerlendirmesi istenir. Ayrıca bu 

formun ikinci bölümünde yer alan modülle ilgili düĢüncelerim bölümünde öğrenciler modülle 

ilgili olumlu ve olumsuz görüĢlerini belirterek modülün genel olarak değerlendirmesini 

yaparlar.   
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Ġlk oturumda öğrencilerin ısının yayılma yollarından biri olan iletim yoluyla ısı 

aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklamaları beklenir. Senaryoyu okuyan öğrenciler 

öğrenme alanlarını belirledikten ve konuyla ilgili araĢtırma yaptıktan sonra “Katılar 

ısıyı iletir mi?” (1. etkinlik) adlı etkinlik gerçekleĢtirilir. Deney gerçekleĢtirildikten 

sonra öğrenciler ısının iletim yoluyla yayılması için maddelerin birbirine temas 

etmesi gerektiğini ifade ederler. Ayrıca öğrenciler farklı maddelerin ısı 

iletkenliklerinin de farklı olacağını belirtirler ve maddeleri ısıyı iletme düzeylerine 

göre ısı iletkeni ve ısı yalıtkanı Ģeklinde sınıflandırırlar. Deney sonunda tekrar 

senaryoya dönülerek kavram karikatürleri yoluyla sınıfta senaryoda yer alan 

problemin çözümüne yönelik bir tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler 

araĢtırmaları ve yapmıĢ oldukları deney sonucunda elde ettikleri bilgileri kullanarak 

senaryodaki problemi çözüme ulaĢtırırlar. Oturum sonunda öğrencilerden, 

öğrendikleri bilgilerin değerlendirilmesi ve varsa oluĢan kavram yanılgılarının 

giderilmesi için anlam çözümleme tablosunda yer alan maddeleri iletken ve yalıtkan 

maddeler olarak sınıflandırmaları istenir (2. etkinlik). 
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Ġlk oturumda ısının yayılma yollarından iletimin nasıl gerçekleĢtiğini öğrenen 

öğrenciler bu oturumda ıĢıma yoluyla ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklarlar. 

Senaryoyu okuyan öğrenciler öğrenme alanlarını belirledikten ve konuyla ilgili 

araĢtırma yaptıktan sonra “Isı ıĢıma yoluyla nasıl yayılır?” (3. etkinlik) adlı etkinlik 

gerçekleĢtirilir. Ayrıca öğrenciler ısı enerjisinin tanecikler olmadan ıĢınlar sayesinde 

yayılmasına ıĢıma yoluyla ısı aktarımı adı verildiğini belirtirler. Öğrenciler ayrıca 

ıĢıma yoluyla ısının aktarılması için maddeler arasında temas olmasının 

gerekmediğini ve ıĢıma yoluyla ısı aktarımının boĢlukta ve saydam ortamlarda 

gerçekleĢebileceğini ifade ederler. Deney sonunda tekrar senaryoya dönülerek 

kavram karikatürleri yoluyla sınıfta senaryoda yer alan problemin çözümüne yönelik 

bir tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler araĢtırmaları ve yapmıĢ oldukları deney 

sonucunda elde ettikleri bilgileri kullanarak senaryodaki problemi çözüme 

ulaĢtırırlar ve bir sonraki oturuma geçilir. 

3
. 

O
tu

ru
m

 (
4

0
’+

4
0

’)
 

 

Üçüncü oturumda öğrenciler, ısının yayılma yollarından biri olan madde akıĢı 

yoluyla ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklarlar. Senaryoyu okuyan öğrenciler 

öğrenme alanlarını belirledikten ve konuyla ilgili araĢtırma yaptıktan sonra 

“Mürekkebin oluĢturduğu dalgalar?” (4. etkinlik) adlı etkinlik gerçekleĢtirilir. 

Ayrıca öğrenciler, ısı enerjisinin hava veya sıvı akımı ile yani taneciklerin yer 

değiĢtirmesi ile aktarılmasını ısının madde akıĢı yolu ile yayılması olarak açıklarlar. 

Ayıca öğrenciler madde akıĢı yoluyla ısı aktarımının sıvı ve gazlarda gerçekleĢtiğini, 

katılarda ise gerçekleĢmediğini ifade ederler. Deney sonunda tekrar senaryoya 

dönülerek kavram karikatürleri yoluyla sınıfta senaryoda yer alan problemin 

çözümüne yönelik bir tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler araĢtırmaları ve yapmıĢ 

oldukları deney sonucunda elde ettikleri bilgileri kullanarak senaryodaki problemi 

çözüme ulaĢtırırlar. Ġletim, ıĢıma ve madde akıĢı yoluyla ısı aktarımının nasıl 

gerçekleĢtiğini öğrenen öğrencilerin bilgilerinin değerlendirilmesi, pekiĢtirilmesi ve 

var olan kavram yanılgılarının giderilmesi amacıyla 5. ve 6. etkinlik öğrencilerle 

birlikte gerçekleĢtirilir. 
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Son oturumda öğrencilerden hangi maddelerin üzerine düĢen ıĢınları soğurduğunu ve 

hangi maddelerin üzerine düĢen ıĢınları yansıttığını belirtmeleri beklenir.  Senaryoyu 

okuyan öğrenciler öğrenme alanlarını belirledikten ve konuyla ilgili araĢtırma 

yaptıktan sonra “Hangi renk yüzeyler iyi ısınır?” (7. etkinlik) adlı etkinlik 

gerçekleĢtirilir. Ayrıca öğrenciler koyu renkli yüzeylerin üzerine düĢen ıĢınların 

çoğunu soğururken çok az kısmını yansıttığını; açık renkli yüzeylerin ise üzerine 

düĢen ıĢınların çoğunu yansıtırken çok az kısmını soğurduğunu ifade ederler. 

Öğrenciler ayrıca   mat (parlak olmayan) yüzeylerin üzerine düĢen ıĢınların çoğunu 

soğururken çok az kısmını yansıttığını; parlak yüzeylerin ise üzerine düĢen ıĢınları 

yansıttığını belirtirler. Deney sonunda tekrar senaryoya dönülerek kavram 

karikatürleri yoluyla sınıfta senaryoda yer alan problemin çözümüne yönelik bir 

tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler araĢtırmaları ve yapmıĢ oldukları deney 

sonucunda elde ettikleri bilgileri kullanarak senaryodaki problemi çözüme 

ulaĢtırırlar ve modülün değerlendirilmesi aĢamasına geçilir.  
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Modül sonunda, öğrencilere verilen öz değerlendirme formunda yer alan ölçütlere 

göre öğrencilerden “ısının yayılma yolları” modülü süresince gerçekleĢtirdikleri 

davranıĢlarıyla ilgili olarak kendilerini değerlendirmeleri istenir. Ayrıca öğrencilere 

bu formun ikinci bölümünde yer alan modülle ilgili düĢüncelerim bölümüne “ısının 

yayılma yolları” modülü ile ilgili olumlu ve olumsuz görüĢlerini yazmaları söylenir.  

Böylece öğrencilerin modülün genel olarak bir değerlendirmesini yapmaları 

sağlanarak modülle ilgili olumlu ve olumsuz görüĢleri ortaya çıkarılmaya çalıĢılır.  

Daha sonra yönlendirici bu formları toplar ve modül sırasında aksayan ve eksik 

kalan yönleri tespit eder. Ayrıca öğrenme sürecinde pasif kalan öğrencileri 

belirleyerek bir sonraki modül de ilgili öğrencilerin derse katılmasına yardımcı olur.  

 

 

BÖLÜM III 

 

Ölçme-Değerlendirme 

 

 

Öz değerlendirme formu,  Tanılayıcı DallanmıĢ ağaç, Anlam 

Çözümleme Tablosu 

 

Dersin Diğer Derslerle ĠliĢkisi  

 

BÖLÜM IV 

Planın Uygulanmasına ĠliĢkin 

Açıklamalar 

[!] 2.1; 2.2 Özellikle bakır tellerde ısı iletiminin çok hızlı 

olabileceği ve aleve uzak ucun çok erken el yakar düzeyde 

ısınabileceği dikkate alınmalıdır. 

 

[!] 2.2; 2.3 Ġyi ısı iletkeni olarak bakır ve alüminyum; iyi ısı 

yalıtkanları olarak da cam yünü, plastik köpük, asbest, çift camlı 

pencerelerdeki hava boĢluğu ve termoslardaki iç-dıĢ çeper arası 

vakum örnek olarak kullanılmalıdır. BaĢka malzemeler de 

tanıtılabilir. 

 

[!] 2.4; 2.5 KıĢın güneĢli günlerde, dıĢarıda sıcaklık sıfırın altında 

iken güney yönünde olan ve iyi güneĢ alan evlerin içinin soba 

gerektirmeyecek kadar ısınması, ıĢıma yolu ile ısı yayılmasına 

iyi bir örnektir. 

 

[!] Dünya ikliminin ılık kalması üzerine atmosferin etkisi 

iĢlenirken, atmosferi olmayan gezegen ve uyduların gündüz ve 

gece sıcaklıkları arasındaki büyük farklılık, veri olarak 

kullanılabilir.  
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1.ETKĠNLĠK 
 

Katılar Isıyı Ġyi Ġletir mi? 

Ünite: 6. Sınıf Madde ve Isı  

Konu: Isının Yayılması 

Araç – Gereçler: Metal bir tel, cam bir çubuk, mum, katı yağ, 6 adet renkli boncuk, çay tabağı, 

kibrit 

Kazanımlar:  

2.1 Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir.  

2.2 Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır. 

2.3 Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır 

 

Nasıl Deneyelim? 

1. KISIM  

 Metal teli ve cam çubuğu bir ucundan tutarken diğer ucunu mum alevinde ısıtalım. 

 Telin alevine tuttuğumuz ucu ısındıkça diğer uçta ne gibi bir değiĢiklik hissederiz? 

Neden? 

Nasıl Deneyelim? 

      2. KISIM 

 Metal tel ve cam çubuk için katı yağdan 3 er küçük parça alarak, boncukları metal telin 

ve cam çubuğun üzerine eĢit aralıklarla tutturalım.  

  Teli bir ucundan ısıtalım. Sizce metal tel ve cam çubuk ısıtıldıkça boncuklara ne 

olacaktır? Neden? 

 

Hangi Sonuçlara Vardık? 

 Deneyin ilk bölümünde metal telin ve cam çubuğun tamamı ısındı mı? Nedenini 

açıklayınız. 

 Tel ısındıkça boncuklara ne oldu? Her iki durumdan ne gibi bir sonuç çıkarabiliriz? 

 Deneydeki gözlemlerinize dayanarak katıların ısı iletkenliği hakkında ne 

söyleyebilirsiniz? 

 

Günlük Hayatımızda Neler Oluyor? 

 Sizler de günlük hayatınızda karĢılaĢtığınız veya kullandığınız cisimleri düĢünerek 

katıların ısıyı iletmesiyle ilgili örnekler veriniz.  
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 Camlar, ısıyı iyi iletmeyen (yalıtan) yapılar olmasına rağmen, bazı yerlerde arasında 

hava bulunmayan çiftli camlar da kullanılmaktadır. Sizce arasında hava 

bulunmayan (vakumlu) çiftli camların üretilmesindeki amaç nedir? Nerelerde 

kullanılır? ġehirlerarası yolculuk yaparken dıĢarıdan çok az ses gelmesinin sebebi 

sizce bu Ģekilde açıklanabilir mi? 
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2. ETKĠNLĠK 

 
Anlam Çözümleme Tablosu 

 

 MADDE/CĠSĠM ISI ĠLETKENĠ ISI YALITKANI 

 Alüminyum folyo 

  

 Cam yünü 

  

 Bakır tel 

  

 Çelik tencere 

  

 Ġtfaiyeci giysisi 

  

 Plastik köpük 

  

 Ütünün tabanı 

  

 Tahta kaĢık 

  

 Asbest 

  

 Porselen 

  

 Metal kaĢık 
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3. ETKĠNLĠK 

 

Isı IĢıma Yoluyla Nasıl Yayılır? 

 
Ünite: 6. Sınıf Madde ve Isı  

Konu: Isının Yayılma Yolları 

Araç – Gereçler: Karton, Cam, Elektrikli masa lambası 

 

Nasıl Deneyelim? 

 Karton ve camı yandaki Ģekilde gösterildiği gibi yerleĢtirelim. 

 Elektrik lambasını açarak ıĢınların yönü cama gelecek Ģekilde 

ayarlayalım 

 On dakika sonra karton ve cama dokunalım 

 

Hangi Sonuçlara Vardık? 

 Deneyin sonucunda yanan lamba karton ve camı ısıttı mı? Nedenini açıklayınız. 

 Lambanın ıĢık yayan bir ıĢık kaynağı olduğunu düĢünürsek acaba kartonu ısıtan 

ampulden çıkan ıĢık ıĢınları olabilir mi? 

 Camın ısınmama nedeni ne olabilir? 

 Cam ile karton arasında hava olmasaydı karton yine de ısınır mıydı? Neden? 

 

Günlük Hayatımızda Neler Oluyor? 

 Soğuk bir kıĢ gününde  güneĢ altında kalan bir arabanın camlarına ve kaportasına 

dokunduğumuzda camlarının soğuk olduğunu fark ederiz. Sizce bu duruma neden 

olan ne olabilir? 

 Mikrodalga fırınlar sizce yemeğin ısınmasını nasıl sağlarlar? 

 Geceleri hava sıcaklığının gündüzden daha düĢük olmasının sebebi ne olabilir? 

 Küresel ısınmaya neden olan faktör ya da faktörler nelerdir? Açıklayınız. 
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4. ETKĠNLĠK 

 

Mürekkebin OluĢturduğu Dalgalar 

 
Ünite: 6. Sınıf Madde ve Isı  

Konu: Isının Yayılma Yolları 

Araç – Gereçler: Bir litrelik kavanoz, Çay kupası, Mürekkep, Sıcak ve soğuk su, Beyaz kâğıt 

 

Nasıl Deneyelim? 

1. Kavanozun yarısını musluktan akan soğuk suyla doldurunuz. 

2. Bardağa ağzına kadar sıcak su koyunuz ve masanın üzerine bırakınız. 

3. Soğuk suyun bulunduğu kabın ortasına bir damla mürekkep damlatınız ve kavanozu 

sıcak bardağın üstüne yerleĢtiriniz 

4. Daha iyi gözlemleyebilmek için kavanozun arkasına bir kâğıt koyabilirsiniz. 

 

Hangi Sonuçlara Vardık? 

1. Deney sırasında neler gözlemlediniz? 

2. Sizce mürekkebin hareketinin nedeni ne olabilir? 

3. Bu deneyi odanın bir köĢesinde bulunan bir sobanın bütün odayı ısıtması ile 

iliĢkilendirebilir misiniz? Nasıl? 

4. Sizce ısı bu Ģekilde katılarda da yayılabilir mi? 

5. Bu deneyde gördüğünüz ısı aktarımının ıĢıma ve iletim yoluyla ısı aktarımından ne gibi 

farkı vardır?  

 

Günlük Hayatımızda Neler Oluyor? 

 Niçin denize yakın yerler daha ılıman iklime sahiptir? 

 Buzdolabı içerisindeki yiyeceklerin tümünün soğumasını nasıl sağlamaktadır? 

 Bacalardan dumanın çıkıĢını nasıl açıklarsınız? 

 Kalorifer petekleri bütün evi nasıl ısıtmaktadır? 
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5.ETKĠNLĠK 

Anlam Çözümleme Tablosu Kazanımlar 

Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32) 

 

ÖRNEK ĠLETĠM KONVEKSĠYON IġIMA 

GüneĢte duran 

dondurmanın erimesi 

   

Sıcak çaya katılan 

soğuk suyun çayı 

soğutması 

   

GüneĢ ıĢınlarını iyi 

alan evlerin ısınması 

   

Odanın bir köĢesinde 

duran yanan bir 

sobanın bütün odayı 

ısıtması 

   

Bir bardak sıcak 

çayın içine konulan 

kaĢığın ısınması 

   

Suyun içine atılan 

buzun suyu 

soğutması 

   

Ġçerisine sıcak süt 

konulan bardağın 

ısınması 

   

Mikrodalga fırında 

bir yemeğin piĢmesi 
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6.ETKĠNLĠK  

 

Isının yayılma yolları 

 

Resimde su ısıyı; insanlarda ısının yayılma yollarını temsil etmektedir. Resmi inceleyerek 

aĢağıdaki boĢlukları dolduralım. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Yangını söndürmek için hortumdan fıĢkıran su ısının yayılma yollarından biri 

olan…………….benzetilebilir. 

Çünkü;…………………………………………………………………………………...

……………………………………………………………………………………............ 

 

2. Ġnsanların kovadaki suyu elden ele aktarmaları ısının…………….yoluyla yayılmasına 

örnektir. 

Çünkü;……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………….. 

 

3. KoĢan bir adamın kovadaki suyu götürmesi ısının……………..yoluyla yayılmasına 

örnektir. 

Çünkü;……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 
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7. ETKĠNLĠK 

 

Hangi Renk Yüzeyler Ġyi Isınır? 

 

Ünite: 6. Sınıf Madde ve Isı  

Konu: Isının Yayılma Yolları 

Araç – Gereçler: Açık renkli karton parçası, Koyu renkli karton parçası, Mum, Madeni para  

 

Nasıl Deneyelim? 

 Açık renkli ve koyu renkli yüzeyli karton parçalarını 

Ģekildeki gibi yerleĢtirelim.  

 Madeni paraları mum yardımıyla kartonların yüzeyine 

yapıĢtıralım. 

 Ġki karton arasına yerleĢtirdiğimiz mumu yakarak bir süre 

bekleyelim. 

 

Hangi Sonuçlara Vardık? 

 Deneyin sonucunda neler gözlemlediniz? 

 Deney sonucunda her iki madeni parada ısındı mı? Sizce paraların ısınmasını 

sağlayan mumdan gelen ıĢınlar olabilir mi? 

 

Günlük Hayatımızda Neler Oluyor? 

 Yaz aylarında evlerinizin dıĢ cephesini beyazla mı siyahla mı boyamayı tercih 

edersiniz? Cevabınızın nedenini ısı aktarım yollarından hangisiyle 

iliĢkilendirebilirsiniz? 

 KıĢın koyu renkli kıyafetleri, yazın açık renkli kıyafetleri giymeyi tercih eden bir 

kiĢinin bu Ģekilde giyinmesinin sebebi ne olabilir? Açıklayınız. 

 Termosların iç yüzeylerinin parlak maddelerden oluĢturulduğunu biliyoruz. Peki 

niçin termosların iç yüzeyleri mat yerine parlak maddelerden oluĢturulmaktadır? 
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8. ETKĠNLĠK (Kendimizi ve Isinin Maddeki Yolculuğu Modülünü Değerlendirelim) 

 

Adınız ve Soyadınız: 

A. Kendimizi değerlendirelim 

 
B. Isının Maddedeki Yolculuğu modülü ile ilgili düşüncelerim 

 Isının Maddedeki Yolculuğu modülü süresince yapmakta zorlandığım bölümler olmadı. 

 Isının Maddedeki Yolculuğu modülü süresince yapmakta zorlandığım bölümler oldu. 

Bunlar:  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 Isının Maddedeki Yolculuğu modülünde anlamadığım ya da anlamakta zorlandığım 

konular olmadı. 

 Isının Maddedeki Yolculuğu modülünde anlamakta zorlandığım konular oldu. Bunlar: 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Isının Maddedeki Yolculuğu modülü ile ilgili olumlu ve olumsuz düşüncelerim: 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………

DEĞERLENDĠRME ÖLÇÜTLERĠ PUANLAR 

 1 2 3 4 5 

1. Temel bilgileri kavradım.      

2. Senaryolarda yer alan problemleri belirledim.      

3. Problemlerin çözümü için öneriler sundum.      

4. Senaryolarla ilgili araştırmam gereken konuları belirledim.      

5. Önceki bilgilerimi problemlerin çözümünde kullandım.      

6. Öğrendiğim bilgileri günlük hayatımda kullandım.      

7. Tartışmayı ve anlamayı kolaylaştıran sorular sordum.      

8. Modül için evde araştırma yaparak hazırlandım.      

9. Grup çalışmalarına katıldım.      

10. Kendimle aynı fikirde olmayan arkadaşlarıma saygılı davrandım.      
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Ek 2. Kavram Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi Modül Örneği 

(Öğrenciler için) 

ISININ MADDEKĠ 

YOLCULUĞU 
 

 

 

 

MODÜL–2 
 

 

 

 

 

 

ÖĞRENCĠ REHBERĠ 
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1. OTURUM 

 

Okuldan dönen Zeynep‟i büyük bir sevinçle annesi Feride Hanım karĢılamıĢtır. Feride 

hanım mutfakta akĢam yemeği için hazırlık yapmaktadır. AkĢama misafirleri geleceği için 

Zeynep‟in de kendisine yardım etmesini ister. Çok ödevi olmasına rağmen annesini 

kıramayan Zeynep doğruca mutfağa koĢar. Salata yapan Feride Hanım Zeynep‟ten çorbayı 

karıĢtırmasını ister. Zeynep büyük bir telaĢla metal bir kepçe alır ve bir süre çorbayı 

karıĢtırır. Ancak çok geçmeden elinin ısındığını hisseder. Annesini üzmemek için bu 

durumu bir süre saklar. En sonunda eli o kadar çok yanmıĢtır ki elini hızlıca çeker. Bunu 

gören annesi hemen Zeynep‟e tahta bir kaĢıkla çorbayı karıĢtırmasını söyler. Annesinin 

sözünü dinleyen Zeynep tahta kaĢıkla çorbayı karıĢtırır ve elinin ısınmadığını görünce bu 

duruma çok ĢaĢırır ve metal kepçenin neden elini yaktığına bir anlam veremez.  

 

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 
 

 

2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 
 

3. Zeynep‟in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 
 

 

 

 

4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 
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5. Ali, Ahmet ve Mert sizin gibi metal kaĢığın Zeynep‟in elini yakmasının sebeplerini 

tartıĢıyorlar. Siz de bu tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir 

misiniz? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bence…………..doğru söylüyor.  

Çünkü,…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………….. 

 

6. Soğuk kıĢ aylarında metal bir sandalye de mi yoksa tahta bir sandalye de mi oturmayı 

tercih edersiniz? Neden? 

 

 

 

 

 

 

 
7. Katı maddeleri ısıyı iletme düzeylerine göre nasıl sınıflandırabiliriz? Açıklayınız. 

 
 

 

 

Heyyy! Bence tahta 

kaşıkta ısıyı ileten 

tanecikler olmadığı 

için ısıyı iletmez. 

Bir dakika! Tahta kaşığı 

oluşturan tanecikler 

arasındaki boşluklar 

fazla olduğu için tahta 

kaşık ısıyı hiç iletmez. 

Ali Mert 

Ahmet 

Hadi canım olur mu öyle 

şey! Metalleri oluşturan 

tanecikler sık ve düzenli 

olduğu için ısıyı daha iyi 

iletirler. 
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2. OTURUM 

 
Ertesi sabah erkenden uyanan Zeynep kahvaltı için mutfağa gittiğinde annesiyle babasının 

konuĢtuklarını duyar. Konunun ne olduğunu merak eden Zeynep doğruca onların yanlarına 

gider. Çok geçmeden konunun ne olduğunu anlamıĢtır. Zeynep‟in babası evlerine sıcak su 

sağlamak için çatıya GüneĢ enerjisi sistemi kurdurmaya karar vermiĢtir ve Feride hanıma bu 

sistemin aile ekonomisine sağlayacağı katkıdan bahsetmektedir. Zeynep ise normalde 

Ģofben kullanarak ısıttıkları suyu yeryüzünü aydınlatan güneĢin nasıl ısıtacağını merak 

etmektedir. Merakını gideremeyen Zeynep kahvaltıdan sonra hafta sonu tatilini teyzesinin 

çiftlik evinde geçirmek için hazırlanmaya baĢlar. 

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 
 

3. Zeynep‟ in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

 

 

5. Cem, Melek ve Murat sizin gibi GüneĢ‟in yeryüzünü nasıl ısıttığı üzerine tartıĢıyorlar. Siz 

de bu tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz?  
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Bence…………..doğru söylüyor. 

Çünkü,…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………….. 

 

6. IĢıma yoluyla ısı aktarımını örnekler vererek açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bence güneş 

havadaki tanecikler 

yoluyla bizi ısıtıyor. 

Bence Güneş 

yeryüzünü gözle 

göremediğimiz 

ışınlar ile ısıtıyor. 

…………………

………..............

........................ 

Cem 

Melek 

Murat 
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3. OTURUM 

 

Tüm hazırlıklarını yapan Zeynep ve ailesi, Zeynep‟in teyzesinin çiftlik evine gitmek için 

yola çıkarlar. Yola çıktıkları saatlerde güneĢ tüm güzelliğiyle gökyüzündedir. Mart ayının 

ikinci haftasında havanın ılık olmasına sevinen Zeynep çiftlikte rahatlıkla dıĢarıda 

oynayabileceğini düĢünür ve çok sevinir. Çiftliğe ulaĢtıklarında akĢam olmuĢtur. Arabadan 

indiklerinde havanın soğuduğunu fark eden Zeynep bu duruma çok ĢaĢırır. Hemen ısınmak 

için eve koĢar. Teyzesi Ģömineyi yakmıĢ onları beklemektedir. Zeynep önce Ģömineden 

uzakta durur. Daha sonra ise yaklaĢır ve daha çok ısındığını fark eder.  Çok fazla 

ısınamayan Zeynep çok soğuk kıĢ aylarında bile kaloriferin evlerini nasıl o kadar güzel 

ısıttığını merak eder. Çünkü evlerinde kıĢ olduğu zaman bile ısınmak için kaloriferin yanına 

kadar gitmesine gerek yoktur ve tüm oda aynı sıcaklıktadır. 

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 

 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 
 

 

 

 

3. Zeynep‟in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 

 
 

4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 
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5. Ömer ve Fatih de sizin gibi kaloriferlerin evlerimizi nasıl ısıttığını tartıĢıyorlar. Siz de bu 

tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bence…………..doğru söylüyor. 

Çünkü,…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………… 

 

6. Hava durumunu izlediğinizde gecelerin sıcaklığının her zaman gündüzlerin sıcaklığından 

daha düĢük olduğunu görmüĢsünüzdür. Siz bu duruma neyin neden olduğunu 

düĢünüyorsunuz? 

 

 

 

 

7. Küresel ısınma hakkında neler biliyorsunuz? Açıklayınız 

8.  

 

 

 

Hayır. Bence daha çok 

ısınan hava moleküllerinin 

yer değiştirmesi yoluyla 

ısıtıyor. 

Bence kalorifer 

daha çok ısı ışınları 

yoluyla evimizi 

ısıtıyor. 

Ömer Fatih 
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4. OTURUM 

 

Zeynep ertesi sabah erkenden pikniğe gidecekleri için uyanmıĢtır. Annesi Feride Hanım 

piknik için yiyecekleri hazırlarken Zeynep de büyük bir keyifle giyinmeye baĢlar. Havanın 

güzel olduğunu gören Zeynep koyu BeĢiktaĢlı olduğu için yeni aldığı siyah Ģapkayı ve çok 

sevdiği beyaz tiĢörtünü giyer. Zeynep mutfağa gittiğinde annesinin hazırladıkları 

yiyecekleri alüminyum folyoyla sardığını görür ve bu duruma çok ĢaĢırır. O sırada babası 

piknikte yapacakları salıncağın malzemelerini hazırlamak için Zeynep‟i yanına çağırır ve 

Zeynep annesine merak ettiği soruyu soramaz. Hazırlıklar tamamlanınca hep birlikte piknik 

alanına gitmek için yola çıkarlar. Piknik alanına vardıklarında önce o güzel temiz havada 

kahvaltılarını yaparlar. Saat öğle vaktine yaklaĢtığındaysa babası ve Zeynep yürüyüĢe 

çıkarlar.  GüneĢin altında yürürken Zeynep kafasının çok ısındığını fark eder ve babasına 

sıcaktan korunmak için Ģapka takılması gerektiğini söyleyen annesine kızdığını söyler. 

BeĢiktaĢlı olmasını bir kenara bırakıp Ģapkasını çıkarır ve yola kendisini serin tuttuğu için 

giymeyi çok sevdiği beyaz tiĢörtüyle devam eder. Ama hala yürürken siyah Ģapkanın 

kafasını neden bu kadar ısıttığını merak etmektedir. Çünkü daha önce de Ģapka takmıĢtır ve 

böyle bir Ģeyle karĢılaĢmamıĢtır. Babası ise gülerek Zeynep‟e bu sorunu araĢtırması 

gerektiğini söyler.  

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 
 

3. Zeynep‟ in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 
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4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. Okan, Veli ve Safinaz yazın açık renk kıĢın koyu renk kıyafetler giymeyi tercih eden bir 

insanın neden böyle bir tercih yapmıĢ olabileceğini tartıĢıyorlar. Siz de bu tartıĢmaya katılıp 

hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz? 

 

 

 

Bence…………..doğru söylüyor. 

Çünkü,…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………… 

     6. Yiyecekler niçin alüminyum folyoyla sarılmaktadır? Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

Koyu renk 

kıyafetler 

ışığı yansıttığı 

için olabilir. 

Saçmalama Okan, 

açık renk 

kıyafetler ışığı 

yansıttır.  

………………

………………

………………

………............

. 

Okan Veli Safinaz 
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Ek 3. Kavram Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi Modül Örneği 

(Öğretmenler için) 

ISININ MADDEKĠ 

YOLCULUĞU 
 

 

 

 

MODÜL–2 
 

 

 

 

 

 

YÖNLENDĠRĠCĠ REHBERĠ 
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1. OTURUM 

 

Ġlgili Kazanımlar: 
 

2.1. Katılarda ısı iletimini deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18). 

2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır. 

2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır. 

 

Okuldan dönen Zeynep‟i büyük bir sevinçle annesi Feride Hanım karĢılamıĢtır. Feride 

hanım her zaman ki gibi mutfakta akĢam yemeği için hazırlık yapmaktadır. AkĢama 

misafirleri geleceği için Zeynep‟in de kendisine yardım etmesini ister. Çok ödevi olmasına 

rağmen annesini kıramayan Zeynep doğruca mutfağa koĢar. Salata yapan Feride Hanım 

Zeynep‟ten çorbayı karıĢtırmasını ister. Zeynep büyük bir telaĢla metal bir kepçe alır ve bir 

süre çorbayı karıĢtırır. Ancak çok geçmeden elinin ısındığını hisseder. Annesini üzmemek 

için bu durumu bir süre saklar. En sonunda eli o kadar çok yanmıĢtır ki elini hızlıca çeker. 

Bunu gören annesi hemen Zeynep‟e tahta bir kaĢıkla çorbayı karıĢtırmasını söyler. 

Annesinin sözünü dinleyen Zeynep tahta kaĢıkla çorbayı karıĢtırır ve elinin ısınmadığını 

görünce bu duruma çok ĢaĢırır ve metal kepçenin neden elini yaktığına bir anlam veremez.  

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 
 

2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 
 

3. Zeynep‟in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 
 

4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

 

 

Metal kepçenin Zeynep‟in elini yakmasının sebebi nedir?  

Maddelerin görünmez küçük taneciklerden oluĢtuğunu 

Isının bir enerji türü olduğunu 

Isınan maddelerin, taneciklerinin hareketinin hızlandığını 

Maddeler arasında temas yoluyla ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini 

Farklı maddelerin ısıyı iletme düzeylerinin de farklı olup olmadığını  
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5. Ali, Ahmet ve Mert sizin gibi metal kaĢığın Zeynep‟in elini yakmasının sebeplerini 

tartıĢıyorlar. Siz de bu tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir 

misiniz? 

Bence Mert doğru söylüyor.  

Çünkü, metal olan maddeler ısıyı iyi ilettiklerinden ısı iletkeni olarak adlandırılırlar. 

Metallerin tanecikleri sık ve düzenlidir. Ayrıca metallerde serbest elektron adı verilen 

tanecikler bulunur. Bu tanecikler sürekli hareket halindedir. Bu nedenle metal maddeler 

ısıyı hızlı bir Ģekilde iletirler. Metal kaĢık çorbadan aldığı ısıyı hızlı bir Ģekilde kaĢığın tüm 

yüzeyine iletmiĢtir. Bu nedenle Zeynep‟in eli yanmıĢtır.  

 
6. Soğuk kıĢ aylarında metal bir sandalye de mi yoksa tahta bir sandalye de mi oturmayı 

tercih edersiniz? Neden? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
7. Katı maddeleri ısıyı iletme düzeylerine göre nasıl sınıflandırabiliriz? Açıklayınız. 

 

 

Metal maddeler ısıyı iyi iletirken, tahtadan yapılan maddeler tanecik yapılarının farklı 

olması nedeniyle ısıyı iyi iletmezler. Bu nedenle soğuk kıĢ aylarında tahta sandalyeye 

oturmak tercih edilmelidir. Çünkü metal sandalye, ısıyı iyi ilettiğinden tüm yüzeyine 

ısıyı dağıtması için vücudumuzdan sürekli ısı akıĢı gerçekleĢmesine neden olur. Bu 

nedenle vücudumuz ısı kaybettiği için üĢüme gerçekleĢir   

Katı maddeler ısıyı iletme düzeylerine göre ikiye ayrılırlar. Metal gibi ısıyı iyi ileten 

maddelere ısı iletkeni; tahta gibi ısıyı iyi iletmeyen maddelere ise ısı yalıtkanı adı 

verilmektedir. 

Heyyy! Bence tahta 

kaşıkta ısıyı ileten 

tanecikler olmadığı 

için ısıyı iletmez. 

Bir dakika! Tahta kaşığı 

oluşturan tanecikler 

arasındaki boşluklar 

fazla olduğu için tahta 

kaşık ısıyı hiç iletmez. 

Ali Mert 

Ahmet 

Hadi canım olur mu öyle 

şey! Metalleri oluşturan 

tanecikler sık ve 

düzenli olduğu için ısıyı 

daha iyi iletirler. 
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2. OTURUM 

 
Ġlgili Kazanımlar: 

 
2.4. Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabileceği çıkarımını yapar 

(BSB- 6, 8, 9).  

2.5. Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  

 
Ertesi sabah erkenden uyanan Zeynep kahvaltı için mutfağa gittiğinde annesiyle babasının 

konuĢtuklarını duyar. Konunun ne olduğunu merak eden Zeynep doğruca onların yanlarına 

gider. Çok geçmeden konunun ne olduğunu anlamıĢtır. Zeynep‟in babası evlerine sıcak su 

sağlamak için çatıya GüneĢ enerjisi sistemi kurdurmaya karar vermiĢtir ve Feride hanıma bu 

sistemin aile ekonomisine sağlayacağı katkıdan bahsetmektedir. Zeynep ise normalde 

Ģofben kullanarak ısıttıkları suyu yeryüzünü aydınlatan güneĢin nasıl ısıtacağını merak 

etmektedir. Merakını gideremeyen Zeynep kahvaltıdan sonra hafta sonu tatilini teyzesinin 

çiftlik evinde geçirmek için hazırlanmaya baĢlar. 

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 
 

3. Zeynep‟ in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 

 

 

 
4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

5. Cem, Melek ve Murat sizin gibi GüneĢ‟in yeryüzünü nasıl ısıttığı üzerine tartıĢıyorlar. Siz 

de bu tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz?  

GüneĢ yeryüzünü nasıl ısıtmaktadır? 

Isının bir enerji türü olduğunu 

GüneĢ enerjisinin bir enerji türü olduğunu 

GüneĢli günlerde havanın sıcak olduğunu 

GüneĢ enerjisini 

GüneĢten gelen ıĢınların yeryüzünde oluĢturdukları etkileri 

GüneĢin yeryüzünü nasıl ısıttığını 

 



 

 220 

 

 

Bence Murat doğru söylüyor.  

Çünkü, güneĢten gelen ıĢık ıĢınları yeryüzüne ulaĢmaktadır. Bu ıĢınların bir kısmı maddeler 

tarafından atmosfere geri yansıtılırken bir kısmı da maddeler tarafından soğrulmaktadır. 

ĠĢte ısı enerjisinin tanecikler olmadan ıĢınlar sayesinde yayılmasına ıĢıma yoluyla ısı 

aktarımı adı verilmektedir. IĢıma yoluyla ısının aktarılması için maddeler arasında temas 

olması gerekmez. IĢıma yoluyla ısı aktarımı boĢlukta ve saydam ortamlarda gerçekleĢebilir. 

Sonuç olarak güneĢ ıĢınları da yeryüzünü maddelerin taneciklerinin hareketine etki ederek 

ısıtmaktadır. 

 

6. IĢıma yoluyla ısı aktarımını örnekler vererek açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mikrodalga fırınlar, içindeki yemeğin ıĢıma yoluyla ısınmasını sağlar. 

GüneĢli bir günde arabaların içi ısınır.  

Yanan elektrik sobası çevresini ıĢıma yoluyla ısıtmaktadır.  

AteĢ ıĢıma yoluyla çevreyi ısıtır.  

Bence Güneş 

yeryüzünü gözle 

göremediğimiz 

ışınlar ile 

ısıtıyor. 

………………

………………

……………… 

Cem 

Melek 

Murat 

Bence güneş 

havadaki tanecikler 

yoluyla bizi 

ısıtıyor. 
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3. OTURUM 

 

Ġlgili Kazanımlar: 
2.6. Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar   (TD-5). 
2.9. Sıvılarda madde akıĢı (konveksiyon) yolu ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 

18; TD-3). 

2.10. Isının iletim, madde akıĢı (konveksiyon) ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-

6, 25, 31, 32). 

 

Tüm hazırlıklarını yapan Zeynep ve ailesi, Zeynep‟in teyzesinin çiftlik evine gitmek için 

yola çıkarlar. Yola çıktıkları saatlerde güneĢ tüm güzelliğiyle gökyüzündedir. Mart ayının 

ikinci haftasında havanın ılık olmasına sevinen Zeynep çiftlikte rahatlıkla dıĢarıda 

oynayabileceğini düĢünür ve çok sevinir. Çiftliğe ulaĢtıklarında akĢam olmuĢtur. Arabadan 

indiklerinde havanın soğuduğunu fark eden Zeynep bu duruma çok ĢaĢırır. Hemen ısınmak 

için eve koĢar. Teyzesi Ģömineyi yakmıĢ onları beklemektedir. Zeynep önce Ģömineden 

uzakta durur. Daha sonra ise yaklaĢır ve daha çok ısındığını fark eder.  Çok fazla 

ısınamayan Zeynep çok soğuk kıĢ aylarında bile kaloriferin evlerini nasıl o kadar güzel 

ısıttığını merak eder. Çünkü evlerinde kıĢ olduğu zaman bile ısınmak için kaloriferin yanına 

kadar gitmesine gerek yoktur ve tüm oda aynı sıcaklıktadır. 

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 

 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 
 

 

 

 

3. Zeynep‟in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 
 

Gündüz hava ılıkken, Zeynep‟in gece üĢümesinin sebebi nedir? 

Gece, niçin gündüze göre daha soğuktur?  

Zeynep niçin ısınmak için Ģömineye yaklaĢmıĢtır? 

Kaloriferler bütün evin aynı sıcaklıkta ısınmasını nasıl sağlamaktadır? 

Isının bir enerji türü olduğunu 

Isı enerjisinin tanecikler olmadan ıĢınlar yoluyla aktarılmasına ıĢıma yoluyla ısı aktarımı 

denildiğini. 

Geceleri hava sıcaklığının gündüzlerden daha düĢük olduğunu 

 

 

Sıcaklığın gündüzleri, gecelerden daha yüksek olmasına neden olan faktörleri 

ġöminenin bir evi hangi ısı aktarımı yoluyla ısıttığını 

Kaloriferlerin evlerimizi nasıl ısıttığını 
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4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

 

 

 

 

 

5. Ömer ve Fatih de sizin gibi kaloriferlerin evlerimizi nasıl ısıttığını tartıĢıyorlar. Siz de bu 

tartıĢmaya katılıp hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bence Fatih doğru söylüyor.  

Çünkü gazlarda ve sıvılarda soğuk tanecikler ısınarak yükselen taneciklerin yerini alırlar. 

Böylece sürekli hareket eden tanecikler ısıyı aktarmıĢ olurlar. Bu yolla ısının yayılma 

Ģekline madde akıĢı yoluyla ısı aktarımı adı verilmektedir. Kaloriferler de bu yolla 

evlerimizi ısıtmaktadır. Kalorifer sayesinde ısınan tanecikler yükselmekte yerine soğuk 

tanecikler geçmektedir. Bu Ģekilde bütün ev içerisinde tanecikler hareket eder ve ev eĢit 

sıcaklıkta olacak biçimde ısınır.   

 

 

 

Hayır. Bence daha çok 

ısınan hava moleküllerinin 

yer değiştirmesi yoluyla 

ısıtıyor. 

Bence kalorifer 

daha çok ısı ışınları 

yoluyla evimizi 

ısıtıyor. 

Ömer Fatih 
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6. Hava durumunu izlediğinizde gecelerin sıcaklığının her zaman gündüzlerin sıcaklığından 

daha düĢük olduğunu görmüĢsünüzdür. Siz bu duruma neyin neden olduğunu 

düĢünüyorsunuz? 

 

 

 

7. Küresel ısınma hakkında neler biliyorsunuz? Açıklayınız 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GüneĢten gelen ıĢınlar yeryüzünü ıĢıma yoluyla ısıtmaktadır. Bu nedenle geceleri güneĢ 

ıĢınları var olmadığı için gündüzlerden daha soğuk olmaktadır.  

Atmosfer, güneĢten gelen ıĢınların bir kısmının yeryüzüne ulaĢmasına izin verirken, 

yeryüzüne ulaĢan ıĢınların bir kısmının da tekrar  dıĢarı çıkmasını engeller. Bu olaya sera 

etkisi denir. Böylece Dünya, atmosfer sayesinde canlıların yaĢaması için elveriĢli uygun 

sıcaklığa ulaĢmıĢ olur. Atmosferi oluĢturan gazlar Dünya için elveriĢli sıcaklığı 

oluĢturur. Ancak atmosferdeki çeĢitli gazların (Karbondioksit, Karbonmonoksit,…) 

çeĢitli sebeplerden dolayı atmosferdeki miktarları artar. Bu da bu gazlar tarafından 

yeryüzünden yansıyan ıĢınların aĢırı derecede tutulmasına  bunun  sonucuda Dünyamızın 

ısısının giderek artmasına neden olur. Endüstrinin geliĢmesine, motorlu araçların ve fosil 

yakıtların kullanımının artmasına bağlı olarak atmosferdeki gaz oranları giderek 

artmaktadır. Böylece yeryüzü gereğinden fazla ısınmaktadır. Bu olaya küresel ısınma adı 

verilmektedir. 
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4.OTURUM 

 

Ġlgili Kazanımlar: 
2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının sebebini açıklar (BSB-2, 

6, 8, 9; TD-2). 

2.8. Isı yalıtım kaplarının iç ve dıĢ yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder (BSB-2, 6, 8, 9,    

32; FTTÇ-9, 17). 

 

Zeynep ertesi sabah erkenden pikniğe gidecekleri için uyanmıĢtır. Annesi Feride Hanım 

piknik için yiyecekleri hazırlarken Zeynep de büyük bir keyifle giyinmeye baĢlar. Havanın 

güzel olduğunu gören Zeynep koyu BeĢiktaĢlı olduğu için yeni aldığı siyah Ģapkayı ve çok 

sevdiği beyaz tiĢörtünü giyer. Zeynep mutfağa gittiğinde annesinin hazırladıkları 

yiyecekleri alüminyum folyoyla sardığını görür ve bu duruma çok ĢaĢırır. O sırada babası 

piknikte yapacakları salıncağın malzemelerini hazırlamak için Zeynep‟i yanına çağırır ve 

Zeynep annesine merak ettiği soruyu soramaz. Hazırlıklar tamamlanınca hep birlikte piknik 

alanına gitmek için yola çıkarlar. Piknik alanına vardıklarında önce o güzel temiz havada 

kahvaltılarını yaparlar. Saat öğle vaktine yaklaĢtığındaysa babası ve Zeynep yürüyüĢe 

çıkarlar.  GüneĢin altında yürürken Zeynep kafasının çok ısındığını fark eder ve babasına 

sıcaktan korunmak için Ģapka takılması gerektiğini söyleyen annesine kızdığını söyler. 

BeĢiktaĢlı olmasını bir kenara bırakıp Ģapkasını çıkarır ve yola kendisini serin tuttuğu için 

giymeyi çok sevdiği beyaz tiĢörtüyle devam eder. Ama hala yürürken siyah Ģapkanın 

kafasını neden bu kadar ısıttığını merak etmektedir. Çünkü daha önce de Ģapka takmıĢtır ve 

böyle bir Ģeyle karĢılaĢmamıĢtır. Babası ise gülerek Zeynep‟e bu sorunu araĢtırması 

gerektiğini söyler.  

 

1. Senaryoda ele alınması gereken problem ya da problemler nelerdir? 

 

 

 

 
2. Neler Biliyoruz? 

 

 

 

 

 

 

 
 

Yiyecekler neden alüminyum folyoyla sarılmaktadır? 

Siyah Ģapka giyen Zeynep‟in kafası niçin çok ısınmıĢtır? 

GüneĢten gelen ıĢınların yeryüzünü ıĢıma yoluyla ısıttığını 

Öğle vakitlerinin günün en sıcak zamanları olduğunu 

Alüminyum folyonun parlak bir yüzeye sahip olduğunu 
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3. Zeynep‟ in problemini hangi bilgileri araĢtırarak çözebiliriz? 

 

 

 

 
 

4. Konuyla ilgili araĢtırmalarınız sonucunda hangi bilgileri elde ettiniz? 

 

 

 

 

 

5. Okan, Veli ve Safinaz yazın açık renk kıĢın koyu renk kıyafetler giymeyi tercih eden bir 

insanın neden böyle bir tercih yapmıĢ olabileceğini tartıĢıyorlar. Siz de bu tartıĢmaya katılıp 

hangi kiĢinin görüĢüne katıldığınızı açıklayabilir misiniz? 

 

Bence Veli doğru söylüyor.  

 

Çünkü koyu renkli yüzeyler üzerine düĢen ıĢınların çoğunu soğururken çok az kısmını 

yansıtırlar. Açık renkli yüzeyler ise üzerine düĢen ıĢınların çoğunu yansıtırken çok az 

kısmını soğururlar. Sonuç olarak koyu renkli yüzeyler daha fazla ıĢın soğurduğu için açık 

renkli yüzeylere göre daha fazla ısınırlar. Bu nedenle yazın açık renk kıyafetler giyerek 

üzerimize düĢen ıĢınların yansımasını böylece daha serin kalmayı isteriz. KıĢın ise koyu 

renk kıyafetler giyerek üzerimize düĢen güneĢ ıĢınlarının soğrulmasını böylece de ısınmayı 

isteriz.  

Koyu ve açık renkli yüzeylerin ısının aktarılmasındaki rolünü 

Alüminyum folyonun özelliklerini ve ısının aktarılmasındaki rolünü 

 

Koyu renk 

kıyafetler 

ışığı yansıttığı 

için olabilir. 

Saçmalama Okan, 

açık renk 

kıyafetler ışığı 

yansıttır.  

………………

………………

………………

………………

. 

Okan Veli Safinaz 
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     6. Yiyecekler niçin alüminyum folyoyla sarılmaktadır? Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mat (parlak olmayan) yüzeyler üzerine düĢen ıĢınların çoğunu soğururken çok az kısmını 

yansıtırlar. Parlak yüzeyler üzerine düĢen ıĢınları yansıtırlar. Bu nedenle mat yüzeyler 

daha fazla ıĢın soğurduğu için parlak yüzeylere göre daha fazla ısınırlar. Yiyeceklerde ısı 

kaybetmemeleri için parlak yüzeyleri yiyeceğe doğru; mat yüzeyi dıĢarıya doğru gelecek 

Ģekilde alüminyum folyoya sarılırlar. Böylece ısı kaybederek soğumaları engellenmiĢ 

olur.  
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Ek 4. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözmeye Yönelik GörüĢ Formu 

 

 

PROBLEM ÇÖZMEYE YÖNELĠK GÖRÜġ FORMU 

 

 

1. “Sorun (problem)” kelimesi senin için ne anlama geliyor? 

 

 

 

 

 

2. Bir sorunla (problemle) karĢılaĢtığında ilk olarak neler yaparsın? 

 

 

 

 

 

3. Bir sorunu (problemi) çözmeyi ilk defa denediğinde baĢarısız olursan ne yaparsın? 

 

 

 

 

 

4. Her sorunun (problemin) bir çözümü olduğunu düĢünüyor musun? Neden? 

 

 

 

 

 

5. Günlük hayatında karĢılaĢtığın sorunları (problemleri) çözebilmek için neler yapmanın 

gerekli olduğunu düĢünüyorsun? 

 

 

 

 

 

6. KarĢılaĢtığın bir sorunu çözmek için ne tür bir yol izlersin? 
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Ek 5. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Uzman 

GörüĢünden Önceki Hali 

 

ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE  

YÖNELĠK ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 
Değerli öğrenciler; 

 

Ekte yer alan ölçek ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarını belirlemek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilecek sonuçlar sadece bu amaçla kullanılacak ve baĢka hiçbir amaç 

için verilerden elde edilen sonuçlar kullanılmayacaktır. Her bir maddeyi dikkatli bir Ģekilde okuduktan 

sonra buna ne derece katıldığınızı veya katılmadığınızı cevap kağıdına yazınız. VermiĢ olduğunuz 

içten ve doğru cevaplar için teĢekkür ederiz.  

                                                                                                                 AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 
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1. Faktör – Problemin (Sorunun) Analizi      

1. Sorunlarla karĢılaĢtığımda ilk önce nasıl çözebileceğimi 

düĢünürüm. 

     

2. Bir sorunla karĢılaĢtığımda öncelikle sorunu anlamaya çalıĢırım.      

3. Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili araĢtırma 

yaparım. 

     

4. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu tanımlarım.      

5. Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi araĢtırırım.      

6. Bir sorunu çözmeden önce sorunla iliĢkili bilgi toplarım.      

7. Bir sorunla karĢılaĢtığımda önce sorunu açıklarım.      

8. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce düĢünürüm.      

9. Bir sorunla karĢılaĢtığımda düĢünmeden ani kararlar veririm.      

10. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu her yönüyle 

incelerim. 

     

2. Faktör – Problemin (Sorunun) Çözümü      

11. Bir sorunu çözmek için araĢtırma yaparım.      

12. Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini alırım.      
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13. Bir sorunla karĢılaĢtığımda öncelikle sorunu çözebilecek bir fikir 

düĢünürüm. 

     

14. Bir sorunu çözmek için yeterli bilgiye sahip olup olmadığımı 

düĢünürüm. 

     

15. Bir sorunum olduğunda sorunu çözmek için bütün seçenekleri 

düĢünürüm. 

     

16. Bir sorunu çözmekten çok çözüm yolu üzerine düĢünmek daha 

fazla vaktimi alır. 

     

17. Sorunları çözmek için gözlem yaparım.      

18. Sorunların çözümü için bulduğum çözüm yollarından birini 

seçerim. 

     

19. Sorunları çözmek için düĢünme gücümü kullanırım.      

20. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için farklı çözüm yolları denerim.       

21. Bir sorunu çözmek için en basit yolu denerim.      

22. Bir sorunu çözmek için aklımdan birçok fikir geçer.      

23. Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlarım.      

24. Sorunları çözmek için en mantıklı çözüm yolunu denerim.      

25. Bir sorunu çözmek için çözüm önerileri oluĢtururum.      

26. Bir sorunu çözmek için benzer problemlerin çözümlerinden 

yararlanırım. 

     

27. Sorunları çözmek için deneme yaparım.      

28. Bir sorunu çözmeye çalıĢırken aklıma gelen ilk çözüm yolunu 

denerim. 

     

29. Bir sorunu çözerken farklı çözüm yollarını birleĢtiririm.      

30. Sorunların çözümü için etkili çözüm yolları bulabilirim.      

31. Sorunu çözmeden çözüm yolu üzerine düĢünürüm.      

32. KarĢılaĢtığım sorunlar için düĢündüğüm çözüm yollarını 

karĢılaĢtırırım. 

     

33. Çözüm yolunu bulduğum an düĢünmeden sorunu çözmeye 

çalıĢırım. 

     

34. Bir sorunu çözmeye çalıĢırken yeterince iyi düĢünemem.      

35. Bir sorunun çözümü için faklı olası çözüm yolları düĢünürüm.      

36. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her seçeneği 

birbiriyle karĢılaĢtırırım. 

     

37. Bir sorunun çözümü için önceden düĢündüklerimi değiĢtirmeden 

uygularım. 

     

38. Sorunların çözümüne yönelik aklıma çok fazla seçenek gelmez.      

39. Bir sorunu çözerken benzer sorunları çözerken kullandığım 

çözüm yollarını denerim. 

     

40. Kolay sorunlardansa zor sorunları çözmeyi daha çok isterim.      

3. Faktör – Problem (Sorun) Çözümünün Sonuçları      

41. Bir sorunu çözmeye yönelik karar verirken her çözüm yolunun      
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olumsuz sonuçlarını düĢünürüm. 

42. Bir sorunu çözdükten sonra beklediğim sonuçlarla ulaĢtığım 

sonuçları karĢılaĢtırırım. 

     

43. Sorunu çözdükten sonra sonuçları değerlendiririm.      

44. Bir sorunu çözmek için öncelikle çözüm yolunun sonuçları 

üzerine düĢünürüm. 

     

45. Birden fazla çözüm yolu bulursam içlerinden en çabuk sonuca 

ulaĢtıranı seçerim. 

     

46. Sorunun çözümüne yönelik karar verirken bütün seçenekleri 

değerlendiremem. 

     

47. Bir sorunu çözdükten sonra sonuçları değerlendirmek çok 

zamanımı almaz. 

     

48. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her seçeneğin 

sonuçlarını düĢünürüm. 

     

49. Bir sorunu çözerken belirlediğim çözüm yolunun sadece olumlu 

sonuçlarını düĢünürüm. 

     

50. Bir sorunun çözümünün sadece o an için sonuçlarını düĢünürüm.      

51. Bir sorunun çözümünün uzun vadede sonuçlarını düĢünürüm.      

52. Bir sorunu çözdükten sonra uyguladığım yöntemin yanlıĢ 

taraflarını da düĢünürüm. 

     

53. Bir sorunu çözerken aklıma gelen ilk çözümü uygularım.      

54. Sorunları çözerken her çözüm yolu üzerine tek tek düĢünürüm.      

55. Bir sorunun çözümünde beklediğim sonuçla karĢılaĢtığım sonuç 

genellikle aynı olur. 

     

4. Faktör – Problem (Sorun) Çözmede Ġsteklilik ve Kararlılık      

56. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmek isterim.      

57. KarĢılaĢtığım sorunları çözmekten hiç hoĢlanmam.      

58. Bir sorunu çözmek için her yolu denerim.      

59. Her sorunun çözümünü araĢtırırsam bulabilirim.      

60. Bir sorunu öncelikle kendim çözmeye çalıĢırım. 
     

61. Sorunu ilk denememde çözemezsem tekrar denerim.      

62. Ġlk denememde baĢarısız olursam sorunu çözmekten vazgeçerim.      

63. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için çaba sarf ederim.      

64. Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam çözmek için 

daha çok çaba sarf ederim. 

     

65. Sorunun çözümünde ilk denememde baĢarısız olursam baĢka 

çözümler denerim. 

     

66. Bir sorunu çözerken ilk denememde baĢarısız olursam tekrar 

düĢünürüm. 

     

67. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözemeyeceğimi düĢünürüm.      

68. Hayatımdaki sorunları çözmekte oldukça zorlanırım. 
     



 

 231 

69. Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebileceğimden Ģüphe 

duyarım. 

     

70. Bir sorunu çözemezsem nerde yanlıĢ yaptığımı bulmaya çalıĢırım 
     

71. Bir sorunu çözmekte baĢarısız olursam sonucun neden böyle 

olduğunu düĢünmem. 

     

72. Bir sorunla karĢılaĢır karĢılaĢmaz onu çözebileceğime inanırım. 
     

73. Bir sorunu çözmede ilk çabalarımda baĢarısız olursam bu durumu 

bütün karĢılaĢtığım sorunlara genellerim. 

     

74. Bir çözüm yolu sorunu çözmemde yardımcı değilse baĢka çözüm 

yolları denerim. 

     

75. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmeyi mümkün olduğu 

kadar ertelerim. 

     

76. Problemleri çözmek yeni problemlerden sakınmayı tercih ederim. 
     

77. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek bana çok zor gelir. 
     

78.KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için zaman ayırmam. 
     

79. Yeterli zamanım olursa karĢıma çıkan her sorunu çözebileceğimi 

düĢünürüm. 

     

80. Sorunların zor olması benim o soruna yönelik çözümlerimi 

etkilemez. 

     

81. Sorunun çözümüne yönelik beklediğim sonuçla karĢılaĢmazsam 

sorunu çözmekten vazgeçerim. 

     

82.Hayatımda sorunlar oluĢtuğunda mümkün olur olmaz sorunu ele 

almaya çalıĢırım. 
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Ek 6. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Uzman Ġnceleme 

Formu 

 

 

ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE  

YÖNELĠK ALGI ÖLÇEĞĠ  

(Uzman inceleme formu) 

 
Değerli Uzman, 

Ekte yer alan “Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerileri Ölçeği” bilimsel bir araĢtırma ve 

doktora tez çalıĢması kapsamında kullanılacaktır. Bu nedenle söz konusu ölçeğin ön uygulama 

öncesinde yüz görünüĢ ve kapsam geçerliliğinin sağlanabilmesi amacıyla siz uzmanların görüĢlerine 

sunulmuĢtur. Ölçeğe iliĢkin uzman değerlendirmelerinin iki temel baĢlık altında yapılması 

planlanmıĢtır. Söz konusu baĢlıklardan alt boyutlara uygunluk; ölçeğin ön uygulama öncesinde 

araĢtırmacılar tarafından belirlenen alt faktörlerine iliĢkin maddelerin uygunluğu olarak ifade 

edilebilir. Ġkinci değerlendirme baĢlığı olan yapısal uygunluk ise ölçekte yer alan maddelerin konuya 

iliĢkin problem çözme becerisi alanını temsil edip etmediğinin belirlenmesi amacıyla planlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya yapacağınız katkı ve ayırmıĢ olduğunuz değerli vaktiniz için çok teĢekkür ederiz. 

 

AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 

 
 

 

 

 

 

Alt boyutlara 

uygunluk 

Yapısal 

uygunluk 

MADDELER 
 

Uygun 
Uygun 

değil 

 

Uygu

n 

Uygu

n 

değil 
Problemin (Sorunun) Analizi   

1. Sorunlarla karĢılaĢtığımda ilk önce nasıl çözebileceğimi 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

2. Bir sorunla karĢılaĢtığımda öncelikle sorunu anlamaya 

çalıĢırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

3. Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili 

araĢtırma yaparım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

4. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu tanımlarım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

5. Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi 

araĢtırırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

6. Bir sorunu çözmeden önce sorunla iliĢkili bilgi toplarım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

7. Bir sorunla karĢılaĢtığımda önce sorunu açıklarım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

8. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce düĢünürüm. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 
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9. Bir sorunla karĢılaĢtığımda düĢünmeden ani kararlar 

veririm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

10. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu her 

yönüyle incelerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

Problemin (Sorunun) Çözümü 
Alt boyutlara 

uygunluk 

Yapısal 

uygunluk 

11. Bir sorunu çözmek için araĢtırma yaparım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

12. Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini 

alırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

13. Bir sorunla karĢılaĢtığımda öncelikle sorunu 

çözebilecek bir fikir düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

14. Bir sorunu çözmek için yeterli bilgiye sahip olup 

olmadığımı düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

15. Bir sorunum olduğunda sorunu çözmek için bütün 

seçenekleri düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

16. Bir sorunu çözmekten çok çözüm yolu üzerine 

düĢünmek daha fazla vaktimi alır. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

17. Sorunları çözmek için gözlem yaparım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

18. Sorunların çözümü için bulduğum çözüm yollarından 

birini seçerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

19. Sorunları çözmek için düĢünme gücümü kullanırım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

20. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için farklı çözüm 

yolları denerim.  
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

21. Bir sorunu çözmek için en basit yolu denerim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

22. Bir sorunu çözmek için aklımdan birçok fikir geçer. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

23. Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlarım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

24. Sorunları çözmek için en mantıklı çözüm yolunu 

denerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

25. Bir sorunu çözmek için çözüm önerileri oluĢtururum. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

26. Bir sorunu çözmek için benzer problemlerin 

çözümlerinden yararlanırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

27. Sorunları çözmek için deneme yaparım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

28. Bir sorunu çözmeye çalıĢırken aklıma gelen ilk çözüm 

yolunu denerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

29. Bir sorunu çözerken farklı çözüm yollarını 

birleĢtiririm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

30. Sorunların çözümü için etkili çözüm yolları 

bulabilirim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

31. Sorunu çözmeden çözüm yolu üzerine düĢünürüm. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

32. KarĢılaĢtığım sorunlar için düĢündüğüm çözüm 

yollarını karĢılaĢtırırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

33. Çözüm yolunu bulduğum an düĢünmeden sorunu 

çözmeye çalıĢırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

34. Bir sorunu çözmeye çalıĢırken yeterince iyi 

düĢünemem. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 
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35. Bir sorunun çözümü için faklı olası çözüm yolları 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

36. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her 

seçeneği birbiriyle karĢılaĢtırırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

37. Bir sorunun çözümü için önceden düĢündüklerimi 

değiĢtirmeden uygularım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

38. Sorunların çözümüne yönelik aklıma çok fazla seçenek 

gelmez. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

39. Bir sorunu çözerken benzer sorunları çözerken 

kullandığım çözüm yollarını denerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

40. Kolay sorunlardansa zor sorunları çözmeyi daha çok 

isterim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

Problem (Sorun) Çözümünün Sonuçları 
Alt boyutlara 

uygunluk 

Yapısal 

uygunluk 

41. Bir sorunu çözmeye yönelik karar verirken her çözüm 

yolunun olumsuz sonuçlarını düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

42. Bir sorunu çözdükten sonra beklediğim sonuçlarla 

ulaĢtığım sonuçları karĢılaĢtırırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

43. Sorunu çözdükten sonra sonuçları değerlendiririm. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

44. Bir sorunu çözmek için öncelikle çözüm yolunun 

sonuçları üzerine düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

45. Birden fazla çözüm yolu bulursam içlerinden en çabuk 

sonuca ulaĢtıranı seçerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

46. Sorunun çözümüne yönelik karar verirken bütün 

seçenekleri değerlendiremem. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

47. Bir sorunu çözdükten sonra sonuçları değerlendirmek 

çok zamanımı almaz. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

48. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her 

seçeneğin sonuçlarını düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

49. Bir sorunu çözerken belirlediğim çözüm yolunun 

sadece olumlu sonuçlarını düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

50. Bir sorunun çözümünün sadece o an için sonuçlarını 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

51. Bir sorunun çözümünün uzun vadede sonuçlarını 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

52. Bir sorunu çözdükten sonra uyguladığım yöntemin 

yanlıĢ taraflarını da düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

53. Bir sorunu çözerken aklıma gelen ilk çözümü 

uygularım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

54. Sorunları çözerken her çözüm yolu üzerine tek tek 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

55. Bir sorunun çözümünde beklediğim sonuçla 

karĢılaĢtığım sonuç genellikle aynı olur. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

Problem (Sorun) Çözmede Ġsteklilik ve Kararlılık 
Alt boyutlara 

uygunluk 

Yapısal 

uygunluk 

56. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmek isterim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

57. KarĢılaĢtığım sorunları çözmekten hiç hoĢlanmam. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

58. Bir sorunu çözmek için her yolu denerim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

59. Her sorunun çözümünü araĢtırırsam bulabilirim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 
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60. Bir sorunu öncelikle kendim çözmeye çalıĢırım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

61. Sorunu ilk denememde çözemezsem tekrar denerim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

62. Ġlk denememde baĢarısız olursam sorunu çözmekten 

vazgeçerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

63. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için çaba sarf ederim. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

64. Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam 

çözmek için daha çok çaba sarf ederim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

65. Sorunun çözümünde ilk denememde baĢarısız olursam 

baĢka çözümler denerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

66. Bir sorunu çözerken ilk denememde baĢarısız olursam 

tekrar düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

67. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözemeyeceğimi 

düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

68. Hayatımdaki sorunları çözmekte oldukça zorlanırım. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

69. Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebileceğimden 

Ģüphe duyarım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

70. Bir sorunu çözemezsem nerde yanlıĢ yaptığımı 

bulmaya çalıĢırım 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

71. Bir sorunu çözmekte baĢarısız olursam sonucun neden 

böyle olduğunu düĢünmem. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

72. Bir sorunla karĢılaĢır karĢılaĢmaz onu çözebileceğime 

inanırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

73. Bir sorunu çözmede ilk çabalarımda baĢarısız olursam 

bu durumu bütün karĢılaĢtığım sorunlara genellerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

74. Bir çözüm yolu sorunu çözmemde yardımcı değilse 

baĢka çözüm yolları denerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

75. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmeyi mümkün 

olduğu kadar ertelerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

76. Problemleri çözmek yeni problemlerden sakınmayı 

tercih ederim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

77. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek bana çok zor gelir. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

78.KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için zaman ayırmam. ( U ) (UD) ( U ) (UD) 

79. Yeterli zamanım olursa karĢıma çıkan her sorunu 

çözebileceğimi düĢünürüm. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

80. Sorunların zor olması benim o soruna yönelik 

çözümlerimi etkilemez. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

81. Sorunun çözümüne yönelik beklediğim sonuçla 

karĢılaĢmazsam sorunu çözmekten vazgeçerim. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 

82.Hayatımda sorunlar oluĢtuğunda mümkün olur olmaz 

sorunu ele almaya çalıĢırım. 
( U ) (UD) ( U ) (UD) 
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Ek 7. Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Uzman GörüĢünden Sonraki Hali 

 

 

ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE  

YÖNELĠK ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 
Değerli öğrenciler; 

 

Ekte yer alan ölçek ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarını belirlemek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilecek sonuçlar sadece bu amaçla kullanılacak ve baĢka hiçbir amaç 

için verilerden elde edilen sonuçlar kullanılmayacaktır. Her bir maddeyi dikkatli bir Ģekilde okuduktan 

sonra buna ne derece katıldığınızı veya katılmadığınızı cevap kağıdına yazınız. VermiĢ olduğunuz 

içten ve doğru cevaplar için teĢekkür ederiz.  

AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 
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Problemin (Sorunun) Analizi ve Çözüm Yolu      

1. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu nasıl çözebileceğimi 

düĢünürüm.  

     

2. Sorunları çözmek için bana en mantıklı gelen çözüm yolunu 

denerim. 

     

3. Gerektiğinde bir sorunu çözebilmek için farklı çözüm yollarını 

birleĢtiririm. 

     

4. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu her yönüyle incelemeye 

çalıĢırım. 

     

5. Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili araĢtırma 

yaparım. 

     

6. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu tanımlarım.      

7. Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi araĢtırırım.      

8. Sorunu çözmeden önce uygulamak istediğim çözüm yolu üzerine 

düĢünürüm. 

     

9. Bir sorunu çözerken, soruna iliĢkin düĢündüğüm farklı çözüm 

yollarını karĢılaĢtırırım. 

     

10. Bir sorunu çözerken benzer sorunları çözerken kullandığım 

çözüm yollarını denerim. 

     

11. Sorunun çözümünde baĢarısız olursam farklı çözüm yolları 

denerim. 

     

12. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu anlamaya çalıĢırım.      
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13. Bir sorun ile karĢılaĢtığımda, sorunu çözmemi zorlaĢtıracak 

engeller olup olmadığını belirlemeye çalıĢırım. 

     

14. Bir sorunu çözmek için her yolu denerim.       

Problemin (Sorunun) Çözümü ve Çözümün Sonuçları      

15. Bir sorunu çözmek için yeterli bilgiye sahip olup olmadığımı 

düĢünürüm. 

     

16. Sorunları çözmek için gözlem yaparım.      

17. Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini alırım.      

18. Sorunları çözmek için çeĢitli denemeler yaparım.      

19. Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlamaya çalıĢırım.      

20. Bir sorunu çözmekte baĢarısız olursam neden baĢarısız olduğumu 

düĢünürüm. 

     

21. Bir sorunun çözümünün gelecekteki sonuçlarını da düĢünürüm.      

22.Bir sorunu çözdükten sonra elde etmiĢ olduğum sonuçları 

dikkatlice değerlendiririm. 

     

23.Bir sorunu çözerken belirlediğim çözüm yolunun olumlu 

sonuçlarının yanı sıra olumsuz sonuçlarını da düĢünürüm. 

     

24. Bir sorunu çözüme ulaĢtırmak için araĢtırma yaparım.      

25.Bir sorunu çözmek için benzer sorunların çözümlerinden 

yararlanırım. 

     

26. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her çözüm yolunun 

sonuçlarını düĢünürüm. 

     

Problem (Sorun) Çözmede Ġsteklilik ve Kararlılık      

27.Sorunları çözmek yerine sorunlardan kaçınmayı tercih ederim.      

28.Bir sorunu çözmek için her yolu denerim.      

29.Yeterli zamanım olsa bile karĢıma çıkan her sorunu 

çözebileceğimi düĢünmüyorum. 

     

30.KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için uğraĢmam.      

31. KarĢılaĢtığım sorunların zor olması benim o sorunu çözme 

isteğimi azaltır. 

     

32.Zor sorunları çözmektense kolay sorunları çözmeyi daha çok 

isterim. 

     

33. Sorunu çözmeye yönelik denemelerimde baĢarısız olursam 

sorunu çözmekten vazgeçerim. 

     

34. Hayatımda sorunlarla karĢılaĢtığımda ilk fırsatta sorunu 

incelemeye çalıĢırım. 

     

35. Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam sorunu 

çözmekten vazgeçerim. 

     

36. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmeyi mümkün olduğu 

kadar ertelerim.  

     

37.Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebilceğimden Ģüphe 

duyarım. 
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Ek 8. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği Ön Uygulamalar 

Ġçin Son Hali 

 

 

ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE  

YÖNELĠK ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 
Değerli öğrenciler; 

 

Ekte yer alan ölçek ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarını belirlemek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilecek sonuçlar sadece bu amaçla kullanılacak ve baĢka hiçbir amaç 

için verilerden elde edilen sonuçlar kullanılmayacaktır. Her bir maddeyi dikkatli bir Ģekilde okuduktan 

sonra buna ne derece katıldığınızı veya katılmadığınızı cevap kağıdına yazınız. VermiĢ olduğunuz 

içten ve doğru cevaplar için teĢekkür ederiz.  

AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 

 

 

 

 

 

 

 

 
A. KiĢisel Bilgi Formu 

 

 

Okul Adı  

Sınıf  

Cinsiyet  

YaĢ  
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B. ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE YÖNELĠK 

ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 

 

MADDELER 
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1. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu nasıl çözebileceğimi düĢünürüm. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Bir sorunu çözmek için yeterli bilgiye sahip olup olmadığımı 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3. KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için çaba sarf ederim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4. Yeterli zamanım olursa karĢıma çıkan her sorunu çözebileceğimi 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Sorunları çözmek için gözlem yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Sorunları çözmek için bana en mantıklı gelen çözüm yolunu 

denerim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Gerektiğinde bir sorunu çözebilmek için farklı çözüm yollarını 

birleĢtiririm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. KarĢılaĢtığım sorunların zor olması benim o sorunu çözmek için 

çabamı etkilemez. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Bir sorunla karĢılaĢtıktan sonra ne yapacağıma karar vermeden önce 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Denemelerimde baĢarısız olsam da sorunu çözmekten vazgeçmem. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu tanımlarım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12.  Bir sorunu çözerken, soruna iliĢkin düĢündüğüm farklı çözüm 

yollarını karĢılaĢtırırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13. Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam çözmek için 

daha çok çaba sarf ederim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14. Bir sorunu çözdükten sonra beklediğim sonuçlarla ulaĢtığım 

sonuçları karĢılaĢtırırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15. Sorunun çözümünde baĢarısız olursam farklı çözüm yolları 

denerim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu anlamaya çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

17. Sorunu çözmeden önce uygulamak istediğim çözüm yolu üzerine 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

18. Bir sorunu öncelikle kendim çözmeye çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

19. Sorunları çözmek yerine sorunlardan kaçınmayı tercih ederim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

20. Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi araĢtırırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

21. Sorunları çözmek için çeĢitli denemeler yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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22. Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini alırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

23. Bir sorunu çözerken benzer sorunları çözerken kullandığım çözüm 

yollarını denerim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

24. Bir sorunu çözmekte baĢarısız olursam neden baĢarısız olduğumu 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

25. Bir sorunu çözmek için benzer sorunların çözümlerinden 

yararlanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

26. Bir sorunu çözdükten sonra elde etmiĢ olduğum sonuçları 

dikkatlice değerlendiririm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

27. Bir sorunu çözmek için her yolu denerim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

28. Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her çözüm yolunun 

sonuçlarını düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

29. Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlamaya çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

30. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu en kısa sürede çözmeye 

çalıĢırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

31. Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili araĢtırma 

yaparım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

32.Hayatımda sorunlarla karĢılaĢtığımda ilk fırsatta sorunu ele almaya 

çalıĢırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

33. Bir sorun ile karĢılaĢtığımda, sorunu çözmemi zorlaĢtıracak 

engeller olup olmadığını belirlemeye çalıĢırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

34. Bir sorunu çözüme ulaĢtırmak için araĢtırma yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

35. Bir sorunun çözümünün gelecekteki sonuçlarını da düĢünürüm. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

36. Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebileceğime inanırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

37. Kolay sorunları çözmektense zor sorunları çözmeyi daha çok 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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Ek 9. Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Problem Çözme Becerilerine Yönelik Algı Ölçeği GeliĢtirilmiĢ Hali

 

 

 

ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE  

YÖNELĠK ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 
Değerli öğrenciler; 

 

Ekte yer alan ölçek ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarını amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilecek sonuçlar sadece bu amaçla kullanılacak ve baĢka 

hiçbir amaç verilerden elde edilen sonuçlar kullanılmayacaktır. Her bir maddeyi dikkatli bir 

Ģekilde okuduktan sonra buna ne derece katıldığınızı veya katılmadığınızı cevap kağıdına 

yazınız. VermiĢ olduğunuz içten ve doğru cevaplar için teĢekkür ederiz.  

AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 

 

 

 

 

 

 

 
A. KiĢisel Bilgi Formu 

 

 

Okul Adı  

Sınıf  

Cinsiyet  

YaĢ  
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B.ĠLKÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠ ĠÇĠN PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNE YÖNELĠK 

ALGI ÖLÇEĞĠ 

 

 

 

MADDELER 
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1. Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu her yönüyle incelemeye çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2.Bir sorunu anlamakta sıkıntı yaĢarsam sorunla ilgili araĢtırma 

yaparım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3.Sorunları çözmek için çeĢitli denemeler yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4.Ġlk denememde sorunu çözmede baĢarısız olursam sorunu çözmekten 

vazgeçerim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5.Bir sorunu çözdükten sonra elde etmiĢ olduğum sonuçları dikkatlice 

değerlendiririm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6.Sorunları çözmek yerine sorunlardan kaçınmayı tercih ederim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7.Gerektiğinde bir sorunu çözebilmek için farklı çözüm yollarını 

birlikte kullanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8.Bir sorunu çözmek için çevremdeki kiĢilerin fikirlerini alırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9.KarĢılaĢtığım sorunları çözmek için uğraĢmam. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10.Bir sorunu çözüme ulaĢtırmak için araĢtırma yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11.Sorunlarla karĢılaĢtığımda soruna neden olan Ģeyi araĢtırırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12.Bir sorunun çözümüyle ilgili karar verirken her çözüm yolunun 

sonuçlarını düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13.Bir sorunla karĢılaĢtığımda sorunu çözmeyi mümkün olduğu kadar 

ertelerim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14.Sorunları çözmek için gözlem yaparım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15.Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözebileceğimden Ģüphe 

duyarım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16.Sorunları çözmek için önceki bilgilerimi hatırlamaya çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

17.Bir sorunu çözmek için benzer sorunların çözümlerinden 

yararlanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

18.Zor sorunları çözmektense kolay sorunları çözmeyi daha çok 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

19.Bir sorunu çözerken, soruna iliĢkin düĢündüğüm farklı çözüm 

yollarını karĢılaĢtırırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

20.Bir sorunla karĢılaĢtığımda ilk önce sorunu açıklarım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

21.KarĢılaĢtığım sorunların zor olması benim o sorunu çözme isteğimi 

azaltır. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

22.Sorunu çözmeden önce uygulamak istediğim çözüm yolu üzerine 

düĢünürüm. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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Ek 10.“Madde ve Isı” Ünitesine ĠliĢkin Kavram Analizi 

 

 
MADDE VE ISI ÜNĠTESĠNE ĠLĠġKĠN KAVRAM ANALĠZĠ 

 

A. “Madde ve Isı” Ünitesinin Temelini OluĢturacak Olan 4., 5. ve 6. Sınıf Ünite 

Ġçeriklerinde Geçen Konular 

Ġlköğretim fen ve teknoloji öğretim programı sarmal programlama yaklaĢımına göre hazırlandığı 

için belli öğrenme alanlarını içeren konular her sınıfta geniĢletilerek öğrencilere sunulmaktadır. 

Bu yüzden bir altıncı sınıf konusu olan ve 6. Ünitede  yer alan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin 

bazı ön kavramlara 4., 5. ve 6. sınıfta yer alan bazı ünitelerde yer verilmiĢtir. Söz konusu 

üniteler aĢağıda yer almaktadır.  

 

1. 4. Sınıf - 2. Ünite: “Maddeyi Tanıyalım” söz konusu ünitede yer alan konu baĢlıkları 

 Çevremizde sayısız madde vardır. 

 Maddenin halleri 

 Maddenin ölçülebilir özellikleri 

 Maddenin değiĢimi 

 Maddenin ısı etkisiyle değiĢimi 

 Maddeler doğada karıĢık halde bulunur 

 KarıĢımlar ayrılabilir mi? 

2. 5. Sınıf – 2. Ünite: “Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması” söz konusu ünitede yer alan 

konu baĢlıkları 

 Su halden hale girer 

 Isı ve sıcaklık 

 Isı, maddeleri etkiler 

 Maddenin ayırt edici özellikleri 

3. 6. Sınıf – 3. Ünite: “Maddenin Tanecikli Yapısı” söz konusu ünitede yer alan konu 

baĢlıkları 

 Maddeyi oluĢturan tanecikler 

 Element ve BileĢikler 

 Fiziksel ve kimyasal değiĢim 

 Maddenin hallerinin tanecikli yapısı 
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B. Öğrencilerin ilköğretim 4., 5. ve 6. sınıftaki öğrenme süreçleri sonucunda, “Madde ve 

Isı” kavramına iliĢkin olarak zihinlerinde var olması beklenen bilgiler 

Isı kavramına iliĢkin zihinlerinde var olması beklenen bilgiler; 

 Isı bir enerji türüdür (5. Sınıf). 

 Isı baĢka enerji türlerine dönüĢebilir (5. Sınıf). 

 Isı ve sıcaklık kavramları birbiriyle iliĢkilidir (5. Sınıf). 

 Isı genleĢme-büzülme olaylarında maddeye etki eder (5. Sınıf). 

 Isı hal değiĢimi olaylarında maddeye etki eder (5. Sınıf). 

Madde kavramına iliĢkin olarak zihinlerinde var olması beklenen bilgiler 

 Maddeler, görülmeyen taneciklerden oluĢur (6. Sınıf). 

 Maddelerin içerdiği tanecikler hareket etmektedirler (6. Sınıf). 

 Maddenin üç halinden sırasıyla taneciklerinin en hızlıdan en yavaĢa doğru olanı: gaz-

sıvı ve katı maddelerdir (6. Sınıf). 

 Katı maddelerin belirli bir Ģekilleri vardır. DıĢarıdan etki almadıkça Ģekilleri değiĢmez 

(4. Sınıf). 

 Sıvı maddeler akıcı olup bulundukları kabın Ģeklini alırlar (4. Sınıf). 

 Gazlar yayılma özelliği sayesinde, bulunduğu ortamı tamamen doldurur (4. Sınıf). 

 Maddeleri özelliklerine göre katı, sıvı ve gaz olmak üzere üç grupta toplayabiliriz.(4. 

Sınıf). 

C. “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin literatürde yer alan kavram yanılgıları 

Kavram testleri ve açık uçlu sorular hazırlanırken literatürde belirlenen kavram yanılgıları 

da dikkate alınmıĢtır. KarĢılaĢılan kavram yanılgılarından bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir;  

-“Bir nesnenin sıcaklığı büyüklüğüne bağlı değildir”, 

-“Sıcaklık daima artan bir değerdir”, 

-“Tüm katılar aynı oranda ısıyı iletir”, 

-“Maddeler ısıtıldığında hacmi, uzunluğu değiĢmez”, 

-“AteĢin ısısı ısıtmaz, sadece ıĢığı ısıtır. AteĢin sadece ısısı ısıtır, ıĢığı ısıtmaz.”, 

-“Buzun sıcaklığı değiĢmez”, 

-“Isı iletimi sadece katı cisimlerde olur”, 
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-“Giysilerin açık ve koyu renkli olması bizim ısınmamızı sağlamaz sadece kalın olması 

ısınmada etkilidir”,  

-“Yün kazaklar bize ısı veren maddelerdir”. 

D. Madde ve Isı ünitesi; “Maddenin tanecikli yapısı ve ısı”, “Isının yayılma yolları” ve 

“Isı yalıtımı” olmak üzere üç konudan oluĢmaktadır. Ġlgili konular incelendiğinde 

öğrencilerin öğrenmesi hedeflenen kavramlar ve bu kavramlara iliĢkin öğrenmelerini 

istediğimiz bilgiler aĢağıdaki gibi sıralanmıĢtır: 

 

1. Maddenin Tanecikli Yapısı Konusuna ĠliĢkin Kavramlar; 

Madde ve Isı kavramı 

 Isı alan maddelerin taneciklerinin hareketi hızlanır, ısı veren maddelerin 

taneciklerinin hareketi yavaĢlar. 

 Maddeler arası ısı aktarımı, atom ve moleküllerin çarpıĢması sonucunda oluĢur. 

 Isınma hareketlenmedir ve maddeler ısı aldıkça taneciklerinin titreĢim hareketi 

artar. 

 Maddelerin tanecikleri arasındaki çarpıĢma, hareket alıĢ veriĢidir. 

 Isı alan ve hızlı hareket eden tanecikler yavaĢ hareket eden taneciklere ısı 

enerjisi aktarırlar. 

 Isı sıcaktan soğuğa doğru hareket eder. 

 Farklı sıcaklıktaki maddeler birbirlerine temas ettiklerinde sıcak olan maddeden 

soğuk olan maddeye ısı aktarımı taneciklerin çarpıĢması yoluyla gerçekleĢir. 

 

2. Isının Yayılma Yolları Konusuna ĠliĢkin Kavramlar 

Ġletim Kavramı  

 Isının iletim yoluyla yayılması sadece maddeler birbirine temas halinde 

olduğunda gerçekleĢmez, temas olmasa da ısı iletim yoluyla yayılabilir. 

 Ġletim yoluyla ısı aktarımı katı maddeyi oluĢturan taneciklerin birbirine daha 

yakın olması sebebiyle daha çok katı maddelerde gerçekleĢir. 

 Sıvılarda iletim yoluyla ısı aktarımı, katılarda tanecikler arası mesafe daha az ve 

düzenli bir yapıda olduğu için daha yavaĢ gerçekleĢir. 
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     Isı Ġletkeni ve Yalıtkanı Kavramı 

 Maddeyi oluĢturan tanecikler arası mesafe maddelerin ısı iletkeni ya da 

yalıtkanı olmasına sebep olur. 

 Yalıtkan maddeleri oluĢturan tanecikler arasındaki mesafe iletken maddelerin 

taneciklerine göre daha fazladır. 

 Isıyı iyi ileten maddeler ısı iletkeni, ısıyı iyi iletmeyen maddeler ısı yalıtkanı 

olarak adlandırılır. 

 Maddeyi oluĢturan tanecikler arası mesafe yakınsa madde ısı iletkeni, maddeyi 

oluĢturan tanecikler arası mesafe uzaksa madde ısı yalıtkanıdır. 

 Isı iletkeni maddelerin tanecikleri düzenli ve sıktır. 

 Maddeyi oluĢturan tanecikler arası mesafe en az olan maddede ısı iletimi daha 

hızlıdır. 

 Isı yalıtkanı olan maddeler az da olsa ısıyı iletirler. 

    IĢıma Kavramı 

 IĢıma ısının ıĢınlar yoluyla yayılmasıdır.  

 Isının ıĢıma yoluyla yayılması tanecikler olmadan gerçekleĢir. 

 GüneĢten gelen ıĢınlar, uzay boĢluğunda maddeyi oluĢturan tanecikler olmadığı 

için yeryüzüne hızlı bir Ģekilde ulaĢır. 

 Geceleri yeryüzü, güneĢten ıĢıma yoluyla ısı almayıp sadece ısı yaydığı için 

gündüzlerden daha soğuk olur. 

 IĢıma sadece boĢlukta ve cam, hava gibi saydam ortamlarda gerçekleĢir. 

 Atmosfer güneĢten gelen ısı ıĢınlarının bir kısmını yansıttığı, bir kısmını 

soğurduğu için yeryüzü sıcaklığı yaĢanabilir düzeydedir. 

 Atmosfer gece ile gündüz arasındaki sıcaklık farkının daha az olmasına 

yardımcı olur. 

 Atmosfer, güneĢ ıĢınlarının bir kısmının yeryüzüne ulaĢmasına izin verirken 

yeryüzüne ulaĢan ıĢınların bir kısmının da dıĢarı çıkmasını engeller. Bu olaya 

sera etkisi denir. 

 Atmosferi olmayan gezegen ve uydularda gece ile gündüz arasındaki sıcaklık 

farkı daha çoktur. 

 Sera etkisi, yeryüzünün çok sıcak ya da çok soğuk olmasını engelleyen 

atmosferin etkisine denir. 
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 Sera etkisi arttığında yeryüzündeki yaĢanılabilir sıcaklık derecesi olumsuz 

olarak etkilenir. 

 Yeryüzünde güneĢten ıĢıma yoluyla ısı aktarımı bulutlu gecelerin bulutsuz 

gecelere göre daha ılık olmasını sağlar. 

 Yansıma ve Soğurma Kavramı 

 Maddelerin ıĢınları tutmasına soğurma denir. 

 Koyu renkli yüzeyler ıĢınları daha çok tutarlar/yutarlar/soğururlar. 

 Açık renk yüzeyler ıĢınları daha çok yansıtırlar. 

 Açık renk yüzeyler ısı ıĢınlarının büyük bir kısmını yansıttığı için koyu renkli 

yüzeylere göre daha az ısınırlar. 

 Koyu renk yüzeyler ısı ıĢınlarının büyük bir kısmını soğurduğu için açık renkli 

yüzeylere göre daha çok ısınırlar. 

 Isı ıĢınlarını soğurmadan yansıtan yüzeyler yansıtıcı ve parlak yüzeylerdir. 

 Parlak yüzeyler ıĢınları soğurmayıp yansıttığı için yalıtım malzemesi olarak 

kullanılırlar. 

   Madde AkıĢı Yoluyla Isı Aktarımı (Konveksiyon) 

 Isının maddeyi oluĢturan taneciklerin yer değiĢtirmesi yoluyla diğer taneciklere 

aktarımına madde akıĢı yoluyla ısı aktarımı adı verilmektedir.  

 Katı maddelere göre tanecikleri arasında daha fazla boĢluk bulunan sıvı ve gaz 

maddelerde ısı daha çok kendilerini oluĢturan taneciklerin yer değiĢtirmesi 

yoluyla yayılır.  

 Sıvı haldeki maddelerde taneciklerin yer değiĢtirmesi yoluyla ısı kısa sürede 

aktarılır. 

 Katı maddelerde taneciklerin yer değiĢtirme hareketi olmayacağı için madde 

akıĢı yoluyla ısı aktarımı gerçekleĢmemektedir. 

 

3. Isı yalıtımı konusuna iliĢkin kavramlar 

       Yalıtım Kavramı 

 Yalıtım malzemelerin ortak özelliği içlerinde hava bulunmasıdır.  

 Havayı oluĢturan tanecikler arasında çok fazla boĢluk olduğu için tanecikler 

arasında ısı aktarımı yavaĢ gerçekleĢir. 
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 Yalıtım malzemeleri sıcaklığı yüksek olan maddelerin soğumasını, sıcaklığı 

düĢük olan maddelerin ısınmasını yavaĢlatır. 

 Bazı durumlarda ısının yalıtımı yerine iletimi tercih edilebilir. 

 Ġçerisinde hava bulunmayan ortamlarda tanecik olmayacağı için içerisinde hava 

bulunan ortamlara göre tanecik yoluyla ısı aktarımı daha az olur. 

 Isı yalıtım malzemeleri yanmazdır. 

 Isı yalıtım malzemeleri aĢınma ve paslanma yapmaz. 

 Yalıtımın arttığı ortamlarda enerji tüketimi ve ısı kaybı azalır. 

 Yalıtım yapılırken farklı yalıtım malzemeleri farklı yerlerde kullanılır. 

 Yalıtım malzemeleri kıĢın soğuktan yazın ise sıcaktan korunmak için kullanılır. 
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Ek 11. “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi uzman görüĢünden önceki hali

 
MADDE VE ISI ÜNĠTESĠNE ĠLĠġKĠN KAVRAMSAL ANLAMA TESTĠ 

 

Cinsiyet:   Kız  (   ) Erkek (   ) 

Sınıf: 

 

Sizlere uygulanacak olan “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi sizlerin 

konuya iliĢkin var olan bilgilerinizi ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Lütfen soruları 

cevaplarken önceki bilgilerinizi hatırlamaya çalıĢın. Bu teste vermiĢ olduğunuz yanıtlar için 

teĢekkür ederim. BaĢarılarınızın devamını dilerim... 

                  AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 

SORULAR 

Soru.1: 

A.Isının maddenin tanecikleri üzerindeki etkisiyle ilgili olarak; 

Isının, maddenin tanecikleri üzerinde bir etkisi olmadığını düĢünüyorum (   ) 

Isının, maddenin tanecikleri üzerinde etkili olduğunu biliyorum ama; nasıl etkilediğini 

bilmiyorum (   ) 

Isının, maddenin taneciklerinin hareketini nasıl etkilediğiyle ilgili bir Ģeyler söyleyebilirim (   ) 

 

Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B.Kendi cümlelerinizle ısının maddenin tanecikleri üzerinde nasıl bir etkisi olduğunu 

açıklayınız: 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

C.Elektrik tellerinin yaz aylarında genleĢerek uzamasını nasıl açıklarsınız? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.2: 

A. Farklı sıcaklıklardaki maddelerin birbirlerine ısı aktarımı ile ilgili olarak; 

Farklı sıcaklıktaki maddelerin birbirlerine ısı aktarımı ile ilgili olarak bir Ģey bilmiyorum (  ) 

Farklı sıcaklıktaki maddelerin birbirlerine ısı aktardığını biliyorum ama bunun nasıl 

gerçekleĢtiğini bilmiyorum (   ) 

Farklı sıcaklıktaki maddelerin birbirlerine nasıl ısı aktardığını biliyorum (   ) 
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Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B. Buz, su ve su buharını oluĢturan taneciklerin hareket hızları ile ilgili düĢüncelerin nedir? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C.Ali yapmıĢ olduğu bir deneyde, kaynamıĢ sudaki kaĢık ile masanın üzerindeki kaĢığı birbirine 

temas ettirip bir süre bekliyor. Bir süre sonra baĢlangıçta sıcaklıkları çok farklı olan bu iki 

kaĢığa dokunduğunda sıcaklık farkının azaldığını fark ediyor. Sizce bu iki kaĢık arasındaki ısı 

aktarımı nasıl gerçekleĢmiĢtir? Kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.3: 

A.Isının iletim yoluyla yayılmasıyla ilgili olarak; 

Isının iletim yoluyla yayıldığını hiç duymadım (   ) 

Isının iletim yoluyla yayıldığını duydum, ancak nasıl olduğunu bilmiyorum (  ) 

Isının iletim yoluyla nasıl yayıldığı ile ilgili bir Ģeyler söyleyebilirim (  ) 

Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B.Kendi cümlelerinizle ısının iletim yoluyla katı maddelerde nasıl yayıldığını açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C. Neden daha çok katı maddelerde iletim yoluyla ısı aktarımı gerçekleĢmektedir? Açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.4: 

A.AĢağıdaki maddelerden hangileri ısı iletkeni hangileri ısı yalıtkanıdır?  

 Isı iletkeni Isı yalıtkanı Bilmiyorum 

Tahta kaĢık (   ) (   ) (   ) 

Metal sandalye (   ) (   ) (   ) 

Plastik köpük (   ) (   ) (   ) 

Cam yünü (   ) (   ) (   ) 

Ütünün tabanı (   ) (   ) (   ) 
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Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B.Kendi cümlelerinizle ısı iletkeni ve ısı yalıtkanı kavramlarını tanımlayınız. 

Isı iletkeni:………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Isı yalıtkanı:……………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

C. AĢağıdaki cümlelerden hangisi ya da hangileri sizce doğrudur? Cevaplarınızın nedenini 

açıklayınız. 

Isı iletkeni maddelerin tanecikleri düzensizdir.  

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (  ) 

Çünkü;………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Isı iletkeni olan maddelerin, tanecikler arasındaki mesafe ısı yalıtkanı olan maddelere göre daha 

fazladır.  

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Isı yalıtkanı olan maddeler az da olsa ısıyı iletirler.  

Doğru (   )  YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

 

D. Kaynamakta olan bir çorbayı karıĢtırırken, tahta mı plastik mi yoksa metal kaĢık mı tercih 

edersiniz? Neden? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.5: 

A.IĢıma yoluyla ısı aktarımı ile ilgili olarak; 

IĢıma yoluyla ısı aktarımını daha önce hiç duymadım (   ) 

IĢıma yoluyla ısı aktarımının duydum ama nasıl gerçekleĢtiğini bilmiyorum (   ) 

IĢıma yoluyla ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiği ile ilgili bir Ģeyler söyleyebilirim (   ) 
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Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B. IĢıma yoluyla ısı aktarımı sizce nasıl gerçekleĢmektedir? Kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C. Soğuk bir kıĢ gününde Zeynep ve ailesi teyzesini gideceklerdir.  GüneĢ altında kalan 

otomobillerinin camlarına dokunan Zeynep arabanın çok soğuk olduğundan Ģikayet eder ancak 

arabaya bindiğinde arabanın içinin ısınmıĢ olduğunu fark eder. Bu duruma bir anlam veremez. 

Sizce camları ve metal kısımları soğuk olduğu halde arabanın içi nasıl ısınmaktadır? Kısaca 

açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.6: 

A.Atmosferle ilgili olarak; 

Atmosferi daha önce hiç duymamıĢtım (   ) 

Atmosferi daha önce duydum fakat ne iĢe yaradığını bilmiyorum (   ) 

Atmosferin yeryüzü için önemine dair bir Ģeyler söyleyebilirim (   ) 

 

Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B. Atmosferin yeryüzü sıcaklığının yaĢanılabilir derecede kalmasının sağlamasında önemi 

nedir? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 

C. Meltem bir gün gazetede sera etkisine neden olan gazların yeryüzünün aĢırı derecede 

ısınmasına neden olduğunu okumuĢtur. Merakı artan Meltem sera etkisini araĢtırmaya karar 

verir. Size göre sera etkisi nedir?  

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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D. AĢağıda yer alan bilgilerin hangisi ya da hangilerine katılıyorsunuz?  Cevaplarınızın 

nedenlerini kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

Bulutsuz geceler, bulutlu gecelere göre daha soğuktur.    

Doğru (   )  YanlıĢ (   )  Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Atmosferi olmayan gezegen ve uydularda gece ile gündüz arasındaki sıcaklık farkı daha azdır. 

Doğru (   )   YanlıĢ (   )  Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Gündüzleri yeryüzü gecelerden daha soğuk olur.  Doğru (   )  YanlıĢ (   )   Bilmiyorum (   ) 

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.7: 

A.Yansıma ve Soğurma kavramlarıyla ilgili olarak; 

Yansıma ve soğurma kavramlarıyla ilgili olarak hiçbir Ģey bilmiyorum (   ) 

Yansıma ve soğurma kavramlarının aynı anlama geldiğini düĢünüyorum (   ) 

Yansıma ve soğurma kavramlarının birbirine zıt özellikleri olduğunu düĢünüyorum (   ) 

Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

B.Kendi cümlelerinizle yansıma ve soğurma kavramlarını tanımlayınız. 

Yansıma:………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Soğurma:………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

C. AĢağıda yer alan bilgilerin hangisi ya da hangilerine katılıyorsunuz? Nedenini kısaca 

açıklayınız. 

Isı ıĢınlarını yansıtmaktan çok soğuran cisimler parlak ve yansıtıcı yüzeylerdir. 

Evet (   )  Hayır (   )   Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Parlak yüzeyler yalıtım malzemesi olarak kullanılabilir. 

Evet (   )  Hayır (   )   Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 
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D. Begüm yapmıĢ olduğu bir deneyde biri siyah biri beyaz iki eĢit büyüklükte Ģapkaya aynı 

mesafe uzaklıkta olacak Ģekilde yakmıĢ olduğu mumu yaklaĢtırıyor. Bir süre sonra Ģapkalara 

dokunduğunda sizce hangi Ģapkanın daha fazla ısınmıĢ olduğunu hissedecektir? Neden? 

Beyaz Ģapka (   ) Siyah Ģapka (   )  Ġkisi de aynı (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.8: 

A.Madde akıĢı yoluyla ısı aktarımı ile ilgili olarak; 

Madde akıĢı yoluyla ısı aktarımını daha önce hiç duymadım (   ) 

Madde akıĢı yoluyla ısı aktarımını duydum fakat nasıl gerçekleĢtiğini bilmiyorum (   ) 

Madde akıĢı yoluyla ısı aktarımı ile ilgili olarak bir Ģeyler söyleyebilirim (   ) 

 

Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız 

B. Madde akıĢı yoluyla ısı aktarımı maddenin hangi hallerinde ve nasıl gerçekleĢmektedir? 

Kendi cümlelerinizle açıklayınız.  

Katı (   ) Sıvı (   ) Gaz (   ) Bilmiyorum (   ) 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C. Demet yapmıĢ olduğu bir deneyde yanan bir kalorifer peteğinin üzerine ince bir kumaĢ 

parçası tutuyor ve kumaĢ parçasının hareket ettiğini gözlemliyor. Sizce bu olay nasıl 

gerçekleĢmektedir? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.9: 

A.Isı yalıtımı ile ilgili olarak; 

Isı yalıtımını daha önce hiç duymamıĢtım (   ) 

Isı yalıtımını duydum fakat ne olduğunu bilmiyorum (   ) 

Isı yalıtımının ne olduğu ile ilgili bir Ģeyler söyleyebilirim (   ) 
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Lütfen aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

 

B.Isı yalıtımı nedir? Kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C. AĢağıdakilerden hangileri iyi yalıtım malzemelerinin ortak özellikleridir? Nedenini 

açıklayınız. 

 Evet Hayır Bilmiyorum 

Yanmazdır.    

AĢınır.    

Ġçerisinde hava bulunur.    

 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 

D. AĢağıdaki durumların hangisinde yalıtım, hangisinde iletim tercih edilir? Neden? 

 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

 

Soru.10: 

 

A.AĢağıdaki bilgilerden hangisine katılıyorsunuz? Nedenini açıklayınız. 

 

Yalıtım malzemeleri sadece kıĢın soğuktan korunmak için kullanılır (   ) 

Yalıtımın arttığı ortamlarda ısı kaybı artar (   ) 

Yalıtımın arttığı ortamlarda enerji tüketimi azalır (   ) 

Olay Ġletim Yalıtım Bilmiyorum 

Yemek piĢirmek için kullanacağımız tava 
   

Sıcak çorbayı karıĢtırmak için 

kullanacağımız kaĢık 
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……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

B.Termos yapmak isteyen Mert termosun içinin parlak malzemelerle kaplanması gerektiğini bir 

arkadaĢından öğrenmiĢtir. ArkadaĢının dediği gibi termos yapan Mert yapmıĢ olduğu termosun 

sıcak içeceklerin sıcak, soğuk içeceklerin ise soğuk kalmasını sağladığını görmüĢtür. Sizce 

termosların içerisinde parlak malzemelerin kullanılmasının sebebi ne olabilir? Kısaca 

açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

C. Binalarda enerji tüketiminin azaltılması için neler yapılabilir? Üç tane örnek veriniz ve 

nedenleriyle açıklayınız. 

1)………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

2)………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

3)………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 257 

Ek 12. “Madde ve Isı” ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi pilot uygulamadan ve uzman 

görüĢünden sonra uygulama için son hali 

 

 

MADDE VE ISI ÜNĠTESĠNE ĠLĠġKĠN KAVRAMSAL 

ANLAMA TESTĠ 
 

 

 

 

Sevgili öğrenciler, sizlere uygulanacak olan “Madde ve Isı” ünitesine 

iliĢkin kavramsal anlama testi sizlerin ünitenin iĢleniĢi süresince öğrenmiĢ 

olduğunuz kavramlara yöneliktir. Lütfen soruları dikkatlice okuyup 

nedenleriyle her bir soruyu açıklamaya çalıĢın. DüĢüncelerinizi ve 

görüĢlerinizi korkmadan özgürce ifade edin. YanlıĢ cevap yazarım diye 

çekinmeyin. Bu teste vermiĢ olduğunuz içten yanıtlar için teĢekkür ederim. 

        AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 
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SORULAR 

Soru.1: 

 

A. Maddeleri oluĢturan tanecikler hareket etmektedirler. Siz, kendi cümlelerinizle katı, sıvı, gaz 

halindeki maddelerin (örneğin; su, buz ve su buharı) taneciklerinin hareket hızlarını 

karĢılaĢtırarak açıklayınız. 

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

………………………………………………………………… 

 

 

B. Elektrik tellerinin yaz aylarında Ģekli nasıl değiĢmektedir? Bu durumu nasıl açıklarsınız? 

 

Elektrik tellerinin yaz aylarında Ģekli…………………….dır. 

 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………........................................................................................................................ 

 

Soru.2: 

Berna, annesine her gün yemek yaparken yardım etmektedir. Annesi, bir gün Berna‟dan yapmıĢ 

olduğu çorbanın tadına bakmak için metal bir kaĢık ister. Berna, kaĢığı annesine verir. Annesi 

ise çorbanın tadına baktıktan sonra metal tencerenin kapağını kapatır ve kaĢığı da kapağın 

üzerinde koyar. 10 dakika sonra mutfağa tekrar gelen Berna da çorbanın tadına bakmak için 

kaĢığı almak ister. Ancak, kaĢık öyle sıcaktır ki hemen elini çeker. Sizce metal kaĢığın 

sıcaklığının yükselmesinin nedeni ne olabilir? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………….. 
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Soru.3: 

Sizce ısı iletim yoluyla maddelerde nasıl yayılmaktadır? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.4: 

A.Sizce ısı açısından iletkenlik ve yalıtkanlık ne demektir. Kendi cümlelerinizle açıklayınız.  

Ġletkenlik:…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Yalıtkanlık:………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 

B. AĢağıdaki cümleleri doğru ve yanlıĢ olarak sınıflandırınız ve cevaplarınızın nedenini 

açıklayınız. 

 Isı iletkeni maddelerin tanecikleri düzensizdir. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 Isı iletkeni maddelerin tanecikleri arasındaki mesafe ısı yalıtkanı maddelere göre daha 

fazladır.  

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 Isı yalıtkanı olan maddeler az da olsa ısıyı iletirler. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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Soru.5: 

A.AĢağıdaki maddelerden hangileri ısı iletkeni hangileri ısı yalıtkanıdır? 

 Isı iletkeni Isı yalıtkanı Bilmiyorum 

Tahta kaĢık (   ) (   ) (   ) 

Metal sandalye (   ) (   ) (   ) 

Köpük bardak (   ) (   ) (   ) 

Cam yünü (   ) (   ) (   ) 

Ütünün tabanı (   ) (   ) (   ) 

 

B. Kaynamakta olan bir çorbayı karıĢtırırken, tahta mı plastik mi yoksa metal kaĢık mı tercih 

edersiniz? Nedenini açıklayınız. 

 

Tahta (  ) Plastik (   )   Metal (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.6:  

Soğuk ancak güneĢli bir kıĢ gününde Zeynep ve ailesi teyzesine gideceklerdir. Zeynep, havanın 

çok soğuk olmasından Ģikayet eder. GüneĢ altında kalan arabalarına bindiğinde ise arabanın 

içinin ısınmıĢ olduğunu fark eder. Zeynep bu duruma çok ĢaĢırır. Sizce hava bu kadar soğuk 

olduğu halde arabanın içi nasıl ısınmaktadır? Kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 

Soru.7: 

Dünya‟yı çepeçevre saran gaz örtüsüne atmosfer denir. Sizce atmosfer yeryüzü sıcaklığının 

yaĢanılabilir derecede kalmasını nasıl sağlamaktadır? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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Soru.8: 

AĢağıdaki cümleleri doğru ve yanlıĢ olarak sınıflandırınız ve cevaplarınızın nedenini 

açıklayınız. 

 Bulutsuz geceler, bulutlu gecelere göre daha soğuktur. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 Atmosferi olmayan gezegen ve uydularda gece ile gündüz arasındaki sıcaklık farkı daha 

azdır. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

Soru.9: 

A. Ahmet Bey, yazları çok sıcak kıĢları ise ılık geçen Ġzmir‟de ailesiyle birlikte yaĢamaktadır. 

ĠĢe gidip gelmek ve çocuklarını okula götürmek için araba almaya karar verir. Ahmet Bey araba 

alırken açık renkli bir araba almayı tercih etmiĢtir. Ahmet Bey‟in yerinde siz olsaydınız hangi 

renk araba almayı tercih ederdiniz? Nedenini kendi cümlelerinizle açıklayınız? 

 

 

 

 

 Açık renkli araba (   )  Koyu renkli araba (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

B. AĢağıdaki cümleleri doğru ve yanlıĢ olarak sınıflandırınız ve cevaplarınızın nedenini 

açıklayınız. 

 Isı ıĢınlarını yansıtmaktan çok soğuran cisimler parlak ve yansıtıcı yüzeylerdir. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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 Parlak yüzeyler yalıtım malzemesi olarak kullanılabilir. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 

Soru.10: 

AyĢe ve ablası kaloriferle ısındıkları evlerindeki odalarında birlikte kalmaktadırlar. Ġki katlı 

ranzanın üstünde AyĢe, altında ise ablası yatmaktadır. Ranzanın alt katında uyuyan AyĢe‟nin 

ablası kıĢ aylarında ısınamamaktan Ģikayet ederken, AyĢe bu duruma anlam verememektedir. 

Çünkü kendisi hiç üĢümemekte ve gayet iyi ısınmaktadır. Sizce iki kardeĢin farklı Ģekilde 

ısınmalarına neden olan Ģey nedir? Kendi cümlelerinizle açıklayınız. 

Çünkü;…………………………………………………………

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

…………………………………………………………………

………………………………………………………………… 

 

Soru.11: 

A.ĠnĢaat mühendisi olduğunuzu ve bir bina inĢa ettiğinizi düĢünün. YapmıĢ 

olduğunuz binada enerji tüketimini en aza indirmek için neler 

yapabileceğinize iliĢkin bir örnek vererek neden böyle bir tercih yaptığınızı 

açıklayınız? 

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………… 

 

B. Sizce iyi ısı yalıtım malzemeleri hangi özelliklere sahip olmalıdır? Açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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Soru.12:  

AĢağıdaki cümleleri doğru ve yanlıĢ olarak sınıflandırınız ve cevaplarınızın nedenini 

açıklayınız. 

 Yalıtım malzemeleri sadece kıĢın soğuktan korunmak için kullanılır. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 Yalıtımın arttığı ortamlarda ısı kaybı artar. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 

 Yalıtımın arttığı ortamlarda enerji tüketimi azalır. 

Doğru (   ) YanlıĢ (   ) Bilmiyorum (   ) 

Çünkü;……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………  

 

Soru.13: 

A.Termoslar sıcak içecekleri sıcak, soğuk içecekleri soğuk tutmaktadır. Sizce bu nasıl 

gerçekleĢmektedir? 

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………. 

 

 

B. Siz termosların içerisinde parlak malzemelerin kullanılmasının sebebinin ne olduğunu nasıl 

açıklarsınız? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………… 
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Ek 13. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği 

 

FEN ÖĞRENMEYE YÖNELĠK MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 

 

 
 

 

Sevgili öğrenciler; 

 

Ekte yer alan ölçek ilköğretim öğrencilerinin Fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilecek sonuçlar sadece bu amaçla 

kullanılacak ve baĢka hiçbir amaç için verilerden elde edilen sonuçlar kullanılmayacaktır. Her 

bir maddeyi dikkatli bir Ģekilde okuduktan sonra buna ne derece katıldığınızı veya 

katılmadığınızı cevap kağıdına yazınız. Lütfen hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız ve her biri 

için tek yanıt veriniz. VermiĢ olduğunuz içten ve doğru cevaplar için teĢekkür ederiz.  

 

AraĢ. Gör. Didem ĠNEL 

 

 

 

 
A. KiĢisel Bilgi Formu 

 
Okul Adı  

Sınıf  

Cinsiyet  

YaĢ  
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B. FEN ÖĞRENMEYE YÖNELĠK MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 

 
 

 

 

MADDELER 
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1. Grup etkinliği yaparken arkadaĢlarımın çalıĢmak için beni 

seçmelerini isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2.Yüksek not aldığımda öğretmenimin sınıfta bunu ilan etmesini 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3.Fen dersinde gösterdiğim çabaların öğretmen tarafından takdir 

edilmesini isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4.Fenle ilgili en son yenilikleri öğrenmeyi severim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Okulda öğretilmeyen Fen konularıyla da ilgilenirim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Öğretmenimizin söylediği önemli bilgileri kaçırmamak için çok çaba 

sarf ederim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Fen bilgisi dersi sınavlarında en yüksek notu almak isterim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Öğretmenin sınıfta anlattığı bilgilerden daha fazlasını araĢtırmak 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Fen bilgisiyle ilgili kitap ve ders notlarımı sınıf arkadaĢlarıma ödünç 

vermek istemem. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Sınıfta çözdüğümüz problem veya etkinlikleri ilk bitiren kiĢi olmak 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Öğretmenimin konuyu öğretirken detaylı açıklama yapmasını 

isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12. Yeni fen konuları hakkında bilgi edinmek isterim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13. Öğretmenimin verdiği ev ödevlerinin yapılıp yapılmadığını kontrol 

etmesini isterim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14. Fen bilgisi derslerinde sınıf arkadaĢlarıma yardımcı olmaktan 

hoĢlanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15. Fen problemlerinin cevaplarını araĢtırmaktan hoĢlanırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16. Fen derslerinde öğretmenimin gözüne girmek için çok çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

17. Fen derslerinde arkadaĢlarımla grup çalıĢmaları yapmayı severim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

18. Sınıf tartıĢmalarında en iyi fikri ortaya atmak isterim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

19. Fen ödevlerimi en iyi Ģekilde yapmaya çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

20. Küçük gruplarda çalıĢmayı severim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

21. Fendeki yeni fikirleri öğrenmek isterim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

22. Ev ödevlerini, daha çok bilgi öğrenmeme yardımcı olduğu için 

severim. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

23. Grup çalıĢmalarında diğer arkadaĢlarımın fikirlerini önemsemem. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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Ek 14. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği Ġzin Yazısı 
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Ek 15. Öğrencilerin kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemine iliĢkin 

görüĢlerini belirlemeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

 
KAVRAM KARĠKATÜRLERĠ DESTEKLĠ PROBLEME DAYALI ÖĞRENME YÖNTEMĠNE  

ĠLĠġKĠN YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME SORULARI 

 

1. Kavram karikatürleri destekli Probleme dayalı öğrenme yönteminin uygulandığı Madde ve Isı 

ünitesinin iĢleniĢini diğer ünitelerin iĢleniĢiyle karĢılaĢtırdığında ne gibi farklılıklar olduğunu 

düĢünüyorsun? 

 Neler yaptınız bu ünite iĢlenirken? 

 Daha önceki ünitelerin iĢleniĢinde neler yapıyordunuz? 

2.Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemi hoĢuna gitti mi? Neden? 

 

3.Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yöntemiyle iĢlediğimiz derslerde kavram 

karikatürlerinin sana yararı oldu mu? Eğer olduysa hangi açıdan yararlı oldu? 

 Dersin hangi aĢamasında kullandınız kavram karikatürlerini? 

 Kavram karikatürlerini ders sırasında hangi amaçlarla kullandınız? 

 Kavram karikatürlerinde neler vardı? 

4. Probleme dayalı öğrenme yönteminin ve kavram karikatürlerinin birlikte kullanılması sırasında en çok 

dersin hangi aĢamasında zorlandın? Neden? 

 Problemi belirlemekte  

 Konuyla ilgili var olan bilgilerimi belirlemekte 

 AraĢtırmam gereken konuları belirlemekte 

 AraĢtırmam gereken konuları araĢtırmakta 

 Problemi çözmekte 

5. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin Fen ve teknoloji dersinin diğer 

ünitelerinde de kullanılmasını ister miydin? Neden? Bir ünite örneği verebilir misin? 

 

6. Kavram karikatürleri destekli probleme dayalı öğrenme yönteminin sana yararı olduğunu düĢünüyor 

musun? Hangi açılardan yararlı oldu? 

 

7.Grup olarak çalıĢmanın sana ne gibi etkileri olduğunu düĢünüyorsun? Grup olarak çalıĢmayı mı bireysel 

çalıĢmayı tercih edersin? 

 

8. Oturumlar sırasında senaryolarda karĢılaĢtığın olaylarla ilgili olarak neler düĢünüyorsun? 

 Bu olaylarla günlük hayatında karĢılaĢtın mı? Bir örnek verebilir misin? 
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Ek 16. Kavram Karikatürleri Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi-Bir modül örneği 

 

 



 

 269 
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Ek 17. Ölçek GeliĢtirme ÇalıĢması AraĢtırma Uygulama Ġzni 
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Ek 18. Deneysel Uygulama AraĢtırma Ġzni 
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