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YAġAM TEMELLĠ PROBLEME DAYALI ÖĞRETĠM UYGULAMALARININ 

ÖĞRENCĠLERĠN BĠYOLOJĠ DERSĠNDEKĠ BAġARILARINA, 

TUTUMLARINA, MOTĠVASYONLARINA VE PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠLERĠNE ETKĠSĠ 
 

Meryem KONU 
 

2017, 183 Sayfa 
 

Bu araĢtırmanın amacı, biyoloji dersinde yaĢam temelli probleme dayalı 

öğretimin (YTPDÖ) öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına, motivasyonlarına ve 

problem çözme becerilerine etkisini incelemektir. AraĢtırmada ön-test son-test deney-

kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Erzurum il 

merkezindeki bir ortaöğretim kurumunda öğrenim gören toplam 106 11. sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma kapsamında ele alınan konular, kontrol grubunda öğretim 

programında belirtilen yöntemle, deney gruplarında ise YTPDÖ ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri (a) Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT), (b) DolaĢım Sistemi 

BaĢarı Testi (DSBT), (c) Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği 

(PDÖYDÖ), (d) Biyoloji Dersi Tutum Ölçeği (BDTÖ), (e) Biyoloji Dersi Motivasyon 

Anketi (BDMA), (f) Problem Çözme Envanteri (PÇE), (g) Yarı YapılandırılmıĢ 

GörüĢme Formu (YYGF) ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın uygulamalarında elde edilen 

verilerin analizinde bağımlı ve bağımsız örneklem t testi, Mann-Whitney U testi, tek 

yönlü ANOVA, Kruskal-Wallis testi, içerik analizi ve betimsel istatistiklerden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda SSBT‟ne ait bulgular öğrencilerin son test 

puanları açısından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığını 

ortaya koymuĢtur. DSBT‟ne ait bulgular incelendiğinde ise gruplar arasında deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında 

uygulama öncesi ve sonrasında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tutum, 

motivasyon ve problem çözme becerileri yüksek düzeyde olmakla beraber gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca Sindirim 

Sistemi ünitesinin öğretimindeki PDÖYDÖ puanları açısından iĢbirlikli gruplar arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık olmamasına rağmen DolaĢım Sistemi ünitesinin 

öğretiminde gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Diğer 

taraftan öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler neticesinde öğrencilerin 

YTPDÖ uygulamalarına yönelik çoğunlukla olumlu görüĢ belirtmelerine rağmen bazı 

konularda yöntemin dezavantajlı olduğu noktalar da belirlenmiĢtir.  

Anahtar Sözcükler: YaĢam temelli probleme dayalı öğrenme, Biyoloji eğitimi, 

Akademik baĢarı, Tutum, Motivasyon, Problem çözme becerisi. 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

 

THE EFFECT OF CONTEXT- AND PROBLEM-BASED INSTRUCTION 

ON THE STUDENTS’ ACHIEVEMENTS, ATTITUDES, MOTIVATIONS AND 

PROBLEM-SOLVING SKILLS IN BIOLOGY COURSE 

 

Meryem KONU 

2017, 183 pages 

 

The aim of this study is to determine the effect of context - and problem-based 

instruction (CPBL) on students‟ achievements, attitudes, motivations and problem-

solving skills in biology course. The study was employed pre-test and post-test 

experiment-control group quasi-experimental design. The sample included in totally 

106 11th graders from a secondary school in center of Erzurum. The subjects were 

taught to the students using the method suggested curriculum in control group and 

CPBL in experimental group. The data were collected with (a) Digestive System 

Achievement Test (DSAT), (b) Circulatory System Achievement Test (CSAT), (c) 

Problem Based Learning Sheet Assesment Scale (PBLSAS), (d) Attitude Scale towards 

Biology Course (ASBC), (e) Motivation Scale towards Biology Course (MSBC), (f) 

Problem Solving Inventory (PSI) and (g) Semi-Structured Interview Form (SSIF). The 

data were analyzed through dependent and independent-samples t-test, MannWhitney U 

test, one-way ANOVA, Kruskal-Wallis test and descriptive statistics. According the 

findings from DSAT, it was seen that there was no a statistically significant difference 

between students‟ post-test scores. However, the findings from CSAT indicated that 

there was a statistically significant difference between groups in favor of experimental 

group. The findings also indicated despite the fact that the attitude, motivation and 

problem-solving skills level of both experimental group and control group were high 

before and after treatment, there was no statistically significant difference between 

groups. However, it was determined that there was no significant difference between the 

cooperative groups in terms of the PBLSAS scores of the problem-based learning sheets 

used in the teaching of the Digestive System unit, and there was a significant difference 

between the groups in teaching the Circulatory System unit. On the other hand, semi-

structured interviews with the students were determined that the students stated some 

disadvantages of CPBL despite the fact that they generally had positive opinion about 

CPBL.  

 

Key Words: Context-and Problem-based learning, Biology teaching, Academic 

achievement, Attitude, Motivation, Problem-solving skills. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Hızla geliĢen dünyamızda söz sahibi olmak için Atatürk “Bugünün küçükleri 

yarının büyükleridir” sözüyle; bizlere, bugünün küçükleri, yarının büyükleri olacak olan 

öğrencilerimize kaliteli bir eğitim vermenin önemini belirtmeye çalıĢmıĢtır. Kaliteli 

eğitim ile belirtilmek istenen; öğrencilerin çağın gerektirdiği donanımları kazanmaları, 

temel becerileri ve bu becerilere dayalı yetenekleri gerçek yaĢam problemlerine 

uygulamalarını sağlamaktır (Açakın, 2010). Bu nedenle okullarda verilen eğitim hayata 

yönelik olmalıdır. Nitekim son yıllarda program geliĢtiriciler ve fen eğitimcileri 

öğrencileri üniversite eğitimine hazırlamak ve bir meslek sahibi yapmanın yanında 

onları bilimsel ve teknolojik ilerlemelere çok sıkı bir Ģekilde bağlı, günümüz toplumuna 

uyum sağlayacak Ģekilde yetiĢtirmenin fen derslerinin temel amacı olduğunu 

vurgulayarak bu konuya dikkati çekmiĢlerdir. Bu nedenle fen eğitiminin gündelik 

yaĢamla yakından iliĢkisinin bulunması önem arz etmektedir. (PınarbaĢı, DoymuĢ, 

Canpolat ve Bayrakçeken, 1998; Baran Doğan ve Yalçın, 2002). Ancak alan yazın 

incelendiğinde, fen derslerinin günlük hayatla iliĢkilendirmeden uzak ve soyut tutulması 

nedeniyle, öğrencilerin fen derslerini öğrenilmesi zor ve hayattan kopuk olarak gördüğü, 

bundan dolayı da fen derslerine yönelik ilgi, tutum, motivasyon ve baĢarı düzeylerinin 

azaldığı vurgulanmaktadır (Kutu, 2011; Uzun, 2013). Alan yazını destekler nitelikte, 

dünya genelinde öğrencilerin eğitim durumlarını araĢtıran PISA (Programme for 

International Student Assessment), TIMSS (Third International Mathematics and 

Science Study) ve PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) gibi 

uluslararası öğrenci değerlendirme programlarından elde edilen sonuçlar da pek çok 

ülkenin, fen öğretiminde bazı zorluklarla karĢı karĢıya olduğunu ortaya koymuĢtur 

(Sadi-Yılmaz, 2013). KarĢılaĢılan zorluklar, öğretici merkezli, müfredat merkezli ve 

öğrenen merkezli sorunlar olarak ele alınsa da, aslında iç içe geçmiĢ durumdadırlar 

(Doğru ve Aydoğdu, 2003). 

Özellikle fen eğitimi alanında ülkemizde de yaĢanmakta olan bu tür zorlukların 

üstesinden gelebilmek adına uzun yıllardan beri çözümler aranmakta, ancak yapılan 



2 

 

 

uygulamalar veya öngörülen çözüm yolları ne yazık ki yeterli olmamaktadır. 

Dolayısıyla etkili ve kaliteli fen eğitimi için bu alanda karĢılaĢılan zorlukların 

nedenlerine yönelik daha derinlemesine araĢtırmalar yapmak ve kalıcı çözüm yolları 

bulmak önemli görülmektedir. Dolayısıyla, etkili ve kaliteli fen eğitimi için bu alanda 

karĢılaĢılan sorunların nedenini bilmek büyük önem arz etmektedir. 

Biyoloji fen bilimlerinin vazgeçilmez bir unsurudur ve insanların geliĢiminin, 

beslenmesinin ve sağlığının, çevresinin ve günlük yaĢamda karĢılaĢtığı birçok olayın 

anlaĢılmasını sağlamaktadır ve oldukça önemlidir. Bu sebeple, toplumların bedensel ve 

ruhsal sağlığının korunmasında biyoloji eğitimi, eğitimin önemli bir parçasını 

oluĢturmaktadır (Gürbüzoğlu-Yalmancı ve Aydın, 2013; Özay Köse, Gül ve Konu, 

2014). Bununla beraber kapsamı gereği anlaĢılması zor gibi görünen, öğrenme güçlüğü 

çekilen, konuya yönelik kavram yanılgılarının yüksek, baĢarının düĢük olduğu derslerin 

baĢında biyoloji dersi gelmektedir (Gül, 2016). Öğrencilerin biyoloji dersinde genelde 

baĢarısız olmalarının nedenleri arasında konuların soyut ve karmaĢık olmasının yanında, 

öğretim programı içerisinde konuların içeriğinin yine soyut olarak sunulması 

gösterilmektedir (Üstün, Yıldırgan ve Çegiç, 2001). Diğer taraftan öğrenme 

ortamlarında biyoloji öğretmenlerinin öğrenci merkezli ve uygulamaya dönük 

yöntemleri kullanmaktansa daha çok anlatım, soru-cevap, tartıĢma gibi yöntemleri 

kullanmaları ve öğretimde etkili olan teorik ve uygulamalı yöntemler hakkında yeterli 

bilgiye sahip olmamaları baĢarıyı olumsuz yönde etkileyen nedenlerden biri olarak 

görülebilir (Ekici, 1996; Yaman ve Soran, 2000; Ekici 2001; Saygın, Atılboz ve 

Salman, 2006). Bu sebeple öğretim sürecinde öğrencilerin biyoloji dersine ilgilerini 

arttırmak ve kavramları ezberleme yerine kendi zihinlerinde yapılandırmalarını sağlayıp 

anlamlı öğrenmeyi gerçekleĢtirebilecek yöntemlerin seçimi ve kullanımı önem 

kazanmaktadır (Saygın vd., 2006). Nitekim öğretim sürecinde öğrencilerin derslere aktif 

katılmalarına olanak sağlamayan öğretim yöntemlerini kullanmak yerine, öğrencileri 

mümkün olduğunca yapılan etkinliğin içerisine katmak eğitimciler tarafından tercih 

edilmektedir (Aydın ve Balım, 2005; Ünal ve Çelikkaya, 2009). Bu noktada 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı karĢımıza çıkmaktadır. 

Yapılandırmacılık yaklaĢımı Ġngilizce‟de “constructivism” olarak geçmektedir 

ve “oluşturmacılık”, “kurmacılık”, “bütünleştiricilik”, “yapılandırıcı öğrenme”, 

“yapısalcı öğrenme”, “oluşumcu yaklaşım” Ģeklinde de ifade edilmektedir (Çınar, 
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Teyfur ve Teyfur, 2006). Yapılandırmacılık, bilginin bireyden bağımsız olmadığını, 

aksine bireyin biliĢsel süreçleri sonucunda kendisi tarafından yapılandırıldığını ve aynı 

zamanda bireyin öğrenmelerinden kendisinin sorumlu olduğunu savunan bir öğrenme 

kuramıdır (Baran, 2013). 

Birçok felsefeci ve eğitimci yapılandırmacı fikirler üzerinde çalıĢmıĢtır. Ancak 

yapılandırmacılığın ne olduğuna ve ne içerdiğine yönelik açık bir fikir geliĢtirmek için 

ilk giriĢimler Piaget ve John Dewey tarafından yapılmıĢtır (Demirci ve Sarıkaya, 2004). 

Piaget‟e göre bilgi, önceden var olan Ģemalarla ve deneyimlerimiz sonucu oluĢan 

Ģemaların iliĢkilendirilip modifiye edilerek geniĢletilmesiyle elde edilir (Bodner, 1986). 

BaĢka bir deyiĢle yapılandırmacılık, her öğrenenin dıĢarıdan aldığı yeni bilgi ile sahip 

olduğu bilgileri, iliĢkilendirip öğrendiği ve bilginin öğrenen tarafından oluĢturulduğu 

düĢüncesini vurgulamıĢtır (Ġlhan, 2010). Elbette, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında 

öğretmen ve öğrenci en önemli unsurlardır. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında 

öğretmen ve öğrenci rolleri Ģu Ģekildedir: 

Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımında Öğretmen Rolü 

YaĢamın daha anlamlı hale gelebilmesi, iyi bir eğitim sürecinden geçirilmiĢ 

bireylerle mümkün olabilir. Öğretmenler bunun gerçekleĢebilmesi için gerekli olan en 

önemli unsurlardan bir tanesidir. Zira öğretmenlik mesleği hem karmaĢık hem de zor bir 

meslek olduğundan profesyonel olmayı gerektirir. Dahası etkileĢim ve iletiĢimi 

sağlayabilmek adına öğretmenin uzman ve diğer farklı özelliklere sahip olması ve bu 

özellikleriyle kendisini bir hücre gibi yenilemesi gerekmektedir (Saydam, 2009). Bu 

noktada Brooks ve Brooks, (1999) yapılandırmacılıktaki öğretmen özelliklerini 5 temel 

ilke olarak Ģu Ģekilde belirtmiĢtir 

1- Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilerin görüĢlerini arar ve değerlendirirler. 

Öğrencilerin kavramlar hakkında ne düĢündüklerini bilmek, öğretmenlerin 

derslerini formüle etmesine ve öğretimin öğrencilerin ihtiyaçları ve çıkarları 

temelinde farklılaĢmasına yardımcı olur. 

2- Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilerin varsayımlarına meydan okumak için 

dersleri yapılandırır. Tüm öğrenciler, dünyalarının nasıl iĢlediği konusundaki 

görüĢlerini Ģekillendiren yaĢam deneyimleri ile sınıfa gelirler. Eğitimciler, 
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öğrencilerin mevcut varsayımlarına meydan okuyan bilgileri 

yapılandırmalarına izin verirlerse, öğrenme gerçekleĢir. 

3- Yapılandırmacı öğretmenler, öğrencilerin müfredatla ilgisi olması gerektiğini 

kabul eder ve öğrencilerin ilgi düzeyleri, günlük aktivitelerinde gördükçe 

öğrenmeye olan ilgileri artar. 

4- Yapılandırmacı öğretmenler dersleri küçük fikirlerle değil büyük fikirler 

etrafında Ģekillendirir. 

5- Yapılandırmacı öğretmenler öğrencilerin öğrenmesini, ayrı olaylar olarak 

değil, günlük sınıf içi araĢtırmalar kapsamında değerlendirir. 

Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımında Öğrenci Rolü 

Öğretmene süreci düzenleme, yönlendirme ve rehberlik rolleri yapılandırmacı 

öğretimde verilirken, öğrenmenin sorumluluğu büyük oranda öğretmenle beraber 

öğrenciye düĢmektedir. Bu sebeple yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında, öğrenenin 

becerileri, tutumu ve tecrübeleri ile karar verilmektedir (ġaĢan, 2002, Acat, 2009; akt: 

Akpınar, 2010). Koç (2006) çalıĢmasında yapılandırmacı öğrenmede öğrenci rollerini Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır; 

 Sorumluluk sahibi olma  

 Bilgiye ulaĢma 

 Öğrenme sürecini kontrol etme 

 Kendi öğrenme hedeflerini belirleme 

 Zamana ve etkinliklere karar verme 

 Kendini ve akranlarını değerlendirme 

 Eksikliklerini belirleme 

 Bilgiyi anlamlandırma 

 Farklı ve birçok kaynaktan okuma 

 Var olan bilgi ve yeni bilgiyi birleĢtirme 

 Soru sorma ve üretme 

 Fikirlerini savunma 

 Etkili bir biçimde grupla çalıĢabilme 

 Ortak kararlar alma 

 Akranlarından yardım alma, öğretmenle etkili iletiĢim kurma 
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Yapılandırmacılık, genel olarak Piaget‟in öncülüğünü yaptığı BiliĢsel 

Yapılandırmacılık; Von Glasersfeld‟in öncülüğündeki Radikal Yapılandırmacılık ve 

Vygotsky‟nin öncülüğünü yaptığı Sosyal Yapılandırmacılık olarak ele alınmaktadır 

(Ocak ve Çınar, 2010). Bununla beraber “kültürel yapılandırmacılık”, “eleĢtirel 

yapılandırmacılık” ve “Sibernetik yapılandırmacılık” yaklaĢımlarından da bahsedilebilir 

(Sadi-Yılmaz, 2013). 

Piaget‟in görüĢlerine dayalı olan biliĢsel yapılandırmacı yaklaĢımda kiĢinin 

sahip olduğu bilgiler ve biliĢsel yapı baĢlangıç noktası olarak kabul edilmekte ve 

dengededir. KiĢi yeni bilgiyi önceki bilgileriyle iliĢkilendirerek özümser ve bu sayede 

yeni bir biliĢsel dengeye ulaĢır (Bağcı-Kılıç, 2001). Piaget‟in öğrenme teorisinden yola 

çıkılarak geliĢtirilen biliĢsel yapılandırmacılıkta Piaget, çocukların farklı yaĢlarda neleri 

hangi Ģekilde anlayabilecekleri ve neleri anlayamayacaklarını aĢamalar halinde 

sıralamıĢtır. Bu Ģekilde öğretmenin öğrencilerin kiĢisel katkılarını, bilgi ve deneyimleri 

ile bilgiyi nasıl oluĢturduklarını bilmesi öğretmen için önemli ölçüde fayda sağlar. 

Çünkü biliĢsel yapılandırmacılara göre biliĢ bireyin beyninde oluĢmaktadır (Delil ve 

GüleĢ, 2007). Bireyin yeni bilgiyi var olan bilgi ve deneyimleri ile birleĢtirerek 

zihnindeki Ģemaları geliĢtirdiği düĢüncesi biliĢsel yapısalcı kuramın dayanak noktasıdır. 

Bu Ģemalar yardımıyla biliĢsel yapı oluĢturulur ve tatmin duygusu yaratan bir öğrenme 

hali sonunda biliĢsel denge oluĢur (Altun, 2006). Özetle biliĢsel yapılandırmacılıkta 

öğrenme, bilginin içsel olarak yapılandırıldığı, deneyimlerin yorumlandığı, analiz ve 

sentez edildiği zihinsel bir süreç olarak açıklanır (Adıgüzel, 2009). 

Diğer taraftan Von Glasersfeld tarafından üzerinde durulan radikal 

yapılandırmacılık, bilginin pasif olarak toplanmadığı, bilakis bireyin kendisi tarafından 

aktif bir Ģekilde oluĢturulduğu görüĢünü vurgular. Radikal yapılandırmacılıkta biliĢ 

kiĢinin davranıĢlarını belli bir çevrede daha uyumlu olmasını sağlayacak Ģekilde 

bulunan bir adaptasyon süreci olarak tanımlanmaktadır. Aynı zamanda kiĢinin 

tecrübelerini organize etmekte ve anlam oluĢturmaktadır. Bilme, biyolojik, sosyal, 

kültürel ve dile dayalı etkileĢimlerle meydana gelir. Bilginin doğası hem sosyal olarak 

paylaĢılan tecrübelere, dile hem de fikir birliğine varılan anlamlara dayanır. Bilgi sosyal 

müzakere, sosyal etkileĢimlerde dilin kullanımıyla, yansıtmacı soyutlama ve öz 

düzenlemeyle meydana gelir ve zihinde öğrenenler tarafından aktif olarak oluĢturulur. 

Öğrenenin oluĢturmuĢ olduğu bu anlamın, dıĢsal gerçeklik denilen Ģeyle uyuĢması 
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beklenemez. Çünkü kiĢisel olarak deneyimlerimiz farklılaĢtığından gerçekliğin tek bir 

doğru görüĢü bulunmamaktadır (Arslan, 2007). 

Radikal yapılandırmacılık bilginin bireylerin algılama güçlerine, deneyimlerine 

ve çevrelerine bağlı olduğunu benimser. Tecrübe ve çevre her bireyde farklı olduğundan 

oluĢan bilgi de farklı olur. Böylece herkes tarafından oluĢturulan bilgi aynı değildir ve 

değiĢiklik gösterir. KiĢi için bilginin kaynak olabilmesi için anlam ifade etmesi ve 

algılanabilmesi gerekmektedir (Altun, 2006). 

Vygotsky‟nin öncülüğünü yaptığı sosyal yapılandırmacı yaklaĢımı ise 

öğrenmede bireyler arası etkileĢimi önemser ve iĢbirliğinin öğrenme için önemini 

belirtir. Doğası itibariyle sosyal bir eylem olan öğrenme gerçekleĢirken öğrenciler bilgi 

alıĢveriĢi yaparak bu eylemi gerçekleĢtirirler (Özdemir ve Yalın, 2007; Akyol, 2011). 

Sosyal yapılandırmacılık, bireylerin ortaklaĢa geliĢtirdikleri dünyanın bilgi ve 

anlayıĢlarını inceleyen bir bilgi teorisidir. Bu teori, anlamın ve önemin diğer insanlarla 

koordinasyon içinde geliĢtirildiğini varsayar. Bu teoride insanların, toplumsal dünyanın 

bir modelini ve bunun iĢleyiĢ biçimini oluĢturarak deneyimlerini rasyonel hale getirdiği 

varsayımı ve bu teoride dilin insanların gerçeği inĢa ettiği en gerekli sistem olduğu en 

önemli unsurlardır (Amineh ve Asl, 2015). Özetle sosyal yapılandırmacılık; öğrenmeyi 

sosyal bağlamda ele alan, yaĢanılan kültürü ve sosyal çevreyi, kiĢiler arası etkileĢimi bu 

etkileĢimin meydana gelmesinde ve düĢüncenin geliĢmesinde aracı olan dili, temel 

öğeler sayan bir yapılandırmacı yaklaĢımdır (Akyol, 2011). Öğrenme ortamları 

açısından ele alındığında sosyal yapılandırmacılığın okullarda probleme dayalı 

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

bağlam (yaĢam) temelli öğrenme modelleri gibi çeĢitli Ģekillerde uygulamalarına 

rastlanmaktadır (Baran, 2013). 

Yapılandırmacı öğrenme anlayıĢının en önemli uygulamalarından birini temsil 

yaklaĢımlardan biri olan Bağlam Temelli Öğrenme  (Context-Based Learning), 

öğrencilerin ders içeriklerinin aktarılması sürecinde günlük yaĢamda yer alan pek çok 

farklı olayla karĢılaĢması ve karĢılaĢılan durumlardan faydalanılması Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (Glynn ve Koballa, 2005). Dolayısıyla bağlam temelli öğrenme 

yaklaĢımı, öğrenci, öğretmen ve okulun bulunduğu sosyal ve kültürel çevreyi 

içermektedir (Demircioğlu, 2008; Yiğit, 2015). Altyapısında yapılandırmacı yaklaĢımın 
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olduğu bağlam temelli öğrenme pek çok ülke araĢtırmacıları tarafından ilgi görmüĢ ve 

Amerika, Ġngiltere, Almanya, Belçika, Yeni Zelanda, Hollanda, Ġskoçya, Ġsrail gibi 

birçok ülke bağlam temelli öğrenmeyi kendi eğitim sistemleri içerisinde ve ihtiyaçları 

çerçevesinde adapte etmiĢlerdir (Acar ve Yaman, 2011). 

Bağlam temelli öğrenme yaklaĢımı ülkemizde de öncelikle Gazi 

Üniversitesi‟nde 2006 yılında yapılan VII. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi 

Kongresinde Gilbert tarafından sunulan bildiri ile yoğun bir çalıĢma alanı bulmuĢtur. 

Sonrasında ise 2007 yılında Ġstanbul‟da yapılan I. Ulusal Kimya Eğitimi Kongresi‟nde 

Sözbilir ve arkadaĢları bildirileri eĢliğinde kongre katılımcılarıyla “Context-Based 

Learning” teriminin Türkçe karĢılığını bulmaya çalıĢmıĢlar ve bu yaklaĢıma „YaĢam 

Temelli Öğrenme‟ demeye karar vermiĢlerdir (Çam ve Özay Köse, 2008). Günümüzde 

bu yaklaĢım çoğunlukla YaĢam Temelli Öğrenme yaklaĢımı adıyla kullanılmaktadır. 

YaĢam Temelli Öğrenme (YTÖ) yaklaĢımı öğrenmenin sosyal bir etkinlik olduğunu ve 

öğrencinin bilgisini, kendi anlama Ģekliyle bilincinde oluĢturduğunu ileri sürer ve bilgi 

üretiminin günlük yaĢamla iliĢkilendirilerek gerçekleĢmesi gerektiğini savunur (Gürsoy-

Köroğlu, 2011). Bir baĢka ifadeyle bu yaklaĢım öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları bir olayı veya günlük yaĢamda kullandıkları ve yakından tanıdıkları 

teknolojik bir aracı temel alarak ünitede geçen konu veya kavramların bu olay veya araç 

ile muhtemel iliĢkilerini kuran bir yaklaĢımdır (Uzun, 2013). Bu yaklaĢımda günlük 

yaĢamdan örneklerle bağlamlar oluĢturan bireyler bu bağlamlarla ilgili deneyimler 

kazanarak bağlamla öğrenme gerçekleĢmektedir (Ayvacı, 2010; Bülbül ve AktaĢ, 2013). 

YTÖ‟de öğrenmenin gerçekleĢebilmesi doğal bir ortam gerektirir. Bu sayede ihtiyaç 

duyulduğu zaman zor olmayan, anlamlı ve kalıcı öğrenme sağlanabilir (Topuz, Gençer, 

Bacanak ve Karamustafaoğlu, 2013). YTÖ yaklaĢımının öğrenme ortamlarında 

kullanılmasının önemli sebeplerinden birisi uygulama ve teori arasındaki iliĢkileri 

göstermesidir (Acar ve Yaman, 2011; Çetin, 2014). YTÖ yaklaĢımının amacı çeĢitli 

aktivitelerle bilginin öğrenciler tarafından yapılandırılmasına ve öğrencilerin bilgilerini 

günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olaylara transfer edebilmesine yardımcı olmaktır. 

Öğrenmenin yapılandırmacı öğrenme teorileri ile gerçek yaĢam bağlamlarının 

kullanılarak ve sosyokültürel öğrenme ile gerçekleĢtirilmesi bu yaklaĢımın önemini 

göstermektedir (Sadi-Yılmaz, Othan ve Cantimur, 2014). Zira sosyokültürel öğrenme 
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teorileri ve yapılandırmacılık tarafından vurgulanan öğrenme ürünlerini arttırmak için 

gerçek dünya bağlamlarını kullanması, YTÖ yaklaĢımını önemli kılmaktadır. 

Yapılandırmacılıktan temelini alan ve son yıllarda adını sıkça duyduğumuz bir 

diğer uygulama olan probleme dayalı öğrenme (PDÖ), öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmek ve konu ile ilgili temel bilgileri kazanmaları için bir bağlam 

olarak problemlerin kullanılması ile karakterize bir öğretme ve öğrenme yaklaĢımı 

olarak tanımlanabilir (Demirel ve Arslan-Turan, 2010). PDÖ‟nün kökü 1960‟lı yılların 

ortalarına McMaster Tıp Okuluna gitmektedir (Barrows, 1986). PDÖ yaklaĢımı 

öğrenme ürünlerini geliĢtirmek (1) geniĢ ve esnek bir bilgi tabanı oluĢturmak (2) 

iĢbirlikçilere etkili olmak (3) etkili problem çözme becerilerini geliĢtirmek (4) içsel 

öğrenmeye motive etmek ve (5) kendi kendine öğrenmeyi geliĢtirmek için yani 

öğrencilere yardımcı olmak için tasarlanmıĢtır (Barrows, 1985, 1986; Norman ve 

Schmidt, 1992). PDÖ yaklaĢımının özünde; problem ile yüzleĢme, bağımsız çalıĢmada 

kavrama ve probleme geri dönme adımlarını içerir (Wilkerson ve Feletti, 1989; 

Kaufman, 1998). 

PDÖ genel olarak biliĢsel ve metabiliĢsel öğrenme ve öğretmeyi birleĢtirir. Bu 

yaklaĢımda yalnız ya da gruplar Ģeklinde olan öğrenciler ilk olarak problemi anlamaya 

ve buna yönelik çözümler bulmaya çalıĢırlar (Mathews, 2007). Öğrenciler sahip 

oldukları öğrenme nesnelerini tanımlamak için problem durumunu ve senaryoyu 

kullanırlar. Böylelikle PDÖ yalnızca problem çözme için değil aynı zamanda bilgiyi ve 

anlamayı arttırmak amacıyla kullanılır (Wood, 2003). Genel olarak küçük gruplarda 

uygulanmasına rağmen bu yaklaĢım birçok formatta kullanılır. (Wilkerson ve Feletti, 

1989; Kaufman, 1998). Bunun yanında PDÖ, farklı konularda ve farklı bağlamlarda 

disiplinlerde çeĢitli Ģekillerde esneklik ve derinliği ile karakterize edilir. Bu yaklaĢımla 

öğrenciler olaylara ve insanlara farklı perspektiflerden farklı Ģekillerde bakabilirler. 

PDÖ, öğretilmesi tasarlanan içeriği problem senaryoları ile ve aynı zamanda içeriğin her 

bileĢenini öğrenciyi merkeze alarak öğrenmeyi sağlar (Savin-Baden, 2000). 

Özetle, sosyal yapılandırmacı kuramdan temelini alan YTÖ ve PDÖ, öğrencinin 

geçmiĢini önemsemekte ve öğrenciyi sosyal çevresinden izole bir Ģekilde öğrenme 

ortamına geldiğini kabul etmemektedir. Öğrenciler günlük yaĢamdan kopuk olan 

bilgileri somutlaĢtırmakta zorlanmaktadır. Buna yönelik olarak öğrencinin gerçek 
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yaĢamındaki bağlamların sınıfta öğretilmeye çalıĢılan konuyla iliĢkilendirilmesinin 

öğrencinin konuyu daha kolay somutlaĢtıracağı düĢünülmektedir (Baran, 2013). Ancak 

yapılan araĢtırmalar, okullarda özellikle fen derslerinde kavramların günlük yaĢamla 

alakasının bulunmadığını göstermektedir. Ayrıca araĢtırmalar fen bilimlerinin ne yazık 

ki bu konuda baĢarısı olmadığını göstermektedir (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 

2012). 

Öğrencilerin fen derslerini öğrenilmesi zor ve hayattan kopuk olarak görmesinin 

nedeni, fen derslerinin günlük hayatla iliĢkilendirmeden uzak ve soyut tutulmasından 

kaynaklanabilmektedir. Bundan dolayı da öğrencilerin fen derslerine olan ilgileri 

azalmaktadır (Kutu, 2011; Uzun, 2013). Alan yazın incelendiğinde, fizik, kimya gibi 

diğer fen alanları gibi biyoloji dersleri soyut konular içermesi nedeniyle öğrencilerin 

öğrenme güçlüğü çektiği, anlamakta zorlandığı, baĢarılarının düĢük olduğu ve bu 

nedenle daha az ilgili oldukları derslerin baĢında gelmektedir (Gül, 2011). Özellikle 

günlük yaĢamla iç içe olduğu düĢünüldüğünde bu tür derslere karĢı öğrencilerin azalan 

ilgilerini, motivasyonlarını ve baĢarı düzeylerini artırmak için YaĢam Temelli Probleme 

Dayalı Öğretim (YTPDÖ) etkili olabilir. Günlük yaĢam içerisinde bilimin anlam 

kazanabilmesi için bilimsel davranıĢ becerileri ve düĢünme becerileri kazandıracak 

yöntemlerin olması gerekmektedir. Topluma uyum sağlayacak kiĢilerin yetiĢtirilmesi ve 

yaĢadığı çevreye zarar göstermeme biyoloji dersinin amaçlarındandır. Bu amaçlar göz 

önüne alındığında, günlük yaĢamla iç içe olan biyoloji konularının öğretiminde önemli 

öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanımının etkili olabileceği görülmektedir (Atıcı ve 

Bora, 2002). Bu bağlamda alan yazın incelendiğinde, biyoloji konularının etkili bir 

Ģekilde öğretilmesinde farklı öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanımının etkinliğini 

ölçmeye yönelik çok sayıda çalıĢma olduğu görülmektedir. Bununla beraber PDÖ 

yönteminin etkinliğine yönelik ülkemizde yapılan çalıĢmalar çoğunlukla çevre 

konularına odaklanmakla beraber YTÖ yaklaĢımının biyoloji derslerinde kullanımına 

yönelik oldukça sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmaktadır (Çam, 2008; Acar ve Yaman, 

2011; Gürsoy-Köroğlu, 2011; Özay-Köse ve Çam-Tosun, 2011). Konuya biyoloji 

dersinde YTPDÖ uygulamasının etkinliği açısından bakıldığında ise alan yazında 

herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle yaĢamla iç içe olan biyoloji dersine 

ait konuların öğretiminde YTPDÖ uygulamalarının etkinliğinin incelenmesine ihtiyaç 

olduğu söylenebilir. Ayrıca bu ders kapsamında ele alınan konuların özellikle PDÖ ve 
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YTÖ gibi yöntemlerle birlikte öğretiminin, bu süreçte baĢarıyı yakalama adına daha da 

etkili olacağı düĢünülmektedir. 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, yaĢam temelli probleme dayalı öğretimin biyoloji 

dersindeki uygulanabilirliğini araĢtırmak ve kullanılan bu yöntemin öğrencilerin 

baĢarıları, biyoloji dersine yönelik tutumları, motivasyonları ve problem çözme 

becerileri üzerine etkisini ortaya koymaktır. 

1.1.1. Alt problemler 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmaya çalıĢılmıĢtır. Buna 

göre; 

Biyoloji dersi kapsamında ele alınan “Sindirim Sistemi” ve “DolaĢım Sistemi” 

ünitelerinin öğretiminde YTPDÖ ile yapılandırmacı öğretim uygulamalarıyla konuların 

öğretildiği; 

1. Deney grubu (DG) öğrencilerinin Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT)‟ne 

ait ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var 

mıdır?  

2. Kontrol grubu (KG) öğrencilerinin Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT)‟ne 

ait ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var 

mıdır?  

3. Deney grubu (DG) öğrencileri ile kontrol grubu (KG) öğrencilerinin 

Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT)‟ne ait ön-test ve son-test puanları 

açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var mıdır?  

4. Deney grubuna Sindirim Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan 

probleme dayalı öğrenme yapraklarına ait Probleme Dayalı Öğrenme 

Yaprağı Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) puanları açısından gruplar 

arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var mıdır? 

5. Deney grubu (DG) öğrencilerinin DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (DSBT)‟ne 

ait ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var 

mıdır?  
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6. Kontrol grubu (KG) öğrencilerinin DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (DSBT)‟ne 

ait ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var 

mıdır?  

7. Deney grubu (DG) öğrencileri ile kontrol grubu (KG) öğrencilerinin 

DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (SSBT)‟ne ait ön-test ve son-test puanları 

açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var mıdır?  

8. Deney grubuna DolaĢım Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan 

probleme dayalı öğrenme yapraklarına ait Probleme Dayalı Öğrenme 

Yaprağı Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) puanları açısından gruplar 

arasında anlamlı düzeyde farklılık var mıdır? 

9. Deney grubu (DG) öğrencileri ile kontrol grubu (KG) öğrencilerinin 

Biyoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (BDTÖ)‟ne ait ve son-test puanları 

açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılık var mıdır? 

10. Deney grubu (DG) öğrencileri ile kontrol grubu (KG) öğrencilerinin 

Biyoloji Dersine Yönelik Motivasyon Anketi (BDMA)‟ne ait ve son-test 

puanları açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılık var mıdır? 

11. Deney grubu (DG) öğrencileri ile kontrol grubu (KG) öğrencilerinin 

Problem Çözme Envanteri (PÇE)‟ne ait ön-test ve son-test puanları 

açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık var mıdır? 

12. Deney grubu (DG) öğrencilerinin YTPDÖ uygulamaları hakkındaki 

görüĢleri nelerdir? 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Günlük yaĢamla fen dersleri arasında bağlantı kurulamaması öğrencilerin fene 

karĢı ilgi, tutum vb. duyuĢsal özelliklerini olumsuz etkileyerek baĢarılarının düĢmesine 

neden olmaktadır. Öte yandan yapılan çalıĢmalar, öğrencilerin fen derslerine yönelik 

olumsuz tutum geliĢtirmelerinde öğretmenin etkisi olduğu, ayrıca topumun fen 

derslerini sadece zeki bireyler baĢarabilir Ģeklinde bir takım etkisinin söz konusu olduğu 

gibi değiĢik açıklamalarla ifade etmiĢlerdir (Özgün-Koca ve ġen, 2006). Fen 

öğretiminde karĢılaĢılan bu tür olumsuzlukların giderilmesinde YTÖ etkili bir model 

olarak görülmektedir. Zira YTÖ doğrudan yaĢamdaki olaylarla öğretime baĢlamakta ve 

fen eğitimindeki kavramları öğrenmeyi, ihtiyaç hâline getirmeyi benimsemektedir 
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(Topuz vd., 2013). Bu nedenle öğrencilere fen derslerinin aslında zor olmadığını, soyut 

ve ezbere dayalı olmadığını, günlük yaĢamla iliĢkilendirdiklerinde fen derslerini 

anlayabilecekleri ve sevebileceklerini kavratabilmek için YTÖ büyük önem 

taĢımaktadır. 

Öğrencilerin baĢarısının artmasında PDÖ‟ nün de büyük etkisi bulunmaktadır. 

Sürekli artan bilgiler ve dünyanın karmaĢıklığı, öğrencilerin yalnızca bilgiyle değil aynı 

zamanda bilgilerini yaĢam becerileriyle birleĢtirmeleri gerektiğini göstermektedir. 

KarĢılaĢılan problem durumlarıyla baĢa çıkabilen bireyler olmasını gerekli görür. PDÖ 

fen eğitiminde daha etkili öğrenme ürünlerinin ortaya çıkmasında önemli katkı 

sağlamaktadır. Bunun gerçekleĢebilmesi için de öncelikle öğrencilerin bu noktada 

cesaret ve mücadele isteği arttırılmalıdır. Bu sayede öğrenciler yaĢam boyu öğrenme 

bağlamında her gün ilgi ve becerilerine yenisini ekleyecek, problemleri çözerek öz 

güveni artacaktır (Çınar ve Ġlik, 2013). 

Diğer fen dersleri içerisinde özellikle biyoloji dersi içerdiği soyut ve yabancı 

kavramlar nedeniyle öğrenciler tarafından çoğunlukla ezber yapılarak geçilebilen bir 

ders olarak görülmektedir. Bununla beraber gerek PDÖ gerekse YTÖ‟ nün uygulandığı 

öğrenme ortamlarında öğrenciler biyoloji dersini ezberlemekten ziyade neyi nasıl 

öğrendiklerinin farkına varabilir ve bu sayede olayların çözümüne nasıl karĢılık 

vermeleri gerektiği ve anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için gündelik yaĢamla 

nasıl iliĢkilendirilmesi gerektiği bilincine varabilirler. Bu nedenle derslerin PDÖ ve 

YTÖ gibi yöntemlerle birlikte öğretimi oldukça önemlidir ve bu sayede öğrencilerin 

özellikle biyoloji dersine yönelik biliĢsel ve duyuĢsal özellikleri geliĢtirilebilir. Ancak 

alan yazın incelendiğinde, fen ve biyoloji derslerinde PDÖ ve YTÖ uygulamalarına az 

çok yer verilmekle (Akers, 1999; Kılınç, 2007; Krawczyk, 2007; Koçakoğlu, 2008; 

Yaman, 2009; Gürsoy-Köroğlu, 2011; Özay Köse ve Çam-Tosun, 2011; Gül, 

Gürbüzoğlu-Yalmancı ve Yalmancı, 2017) birlikte bu yöntemlerin birlikte kullanıldığı 

çalıĢmaların neredeyse hiç yapılmadığı görülmektedir. Öte yandan alan yazında biyoloji 

eğitimi alanında yapılan çalıĢmalarda çoğunlukla fotosentez, evrim, genetik, osmoz-

difüzyon ve hücre bölünmeleri gibi konuların olduğu ancak “Sistemler” konusuna ait 

ünitelerin daha az yer verildiği görülmektedir (Bahar, 2002). 
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Sistemler konusu içinde yer alan “Sindirim Sistemi” ve “DolaĢım Sistemi” 

üniteleri önemli ve kavratılması güç olan üniteler arasındadır (Michael vd., 2002; 

Sungur ve Tekkaya, 2003; Gül ve YeĢilyurt, 2012). Bu nedenle çalıĢmamızın konusu 

olan problem ve bağlamın bir araya getirildiği, öğrencilerin öğrenmeye meraklı ve 

istekli hale gelmelerini sağlayan, problem çözme becerilerine sahip, kendi öğrenme 

sürecinden sorumlu bağımsız bireyler yetiĢmesini sağlayacağı düĢünülen YTPDÖ‟yü 

(Baran, 2013) söz konusu ünitelerin öğretiminde kullanmak, öğretim sürecine olumlu 

katkılar sağlayabilir.  Buradan hareketle bu araĢtırma, öğrencilerin öğrenmede zorluk 

çektiği biyolojideki sistemler ile ilgili konulara yönelik, öğrenciler ve öğretmenlerin 

istek ve ilgileri de dikkate alınarak YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin biyoloji 

dersindeki baĢarılarına, tutumlarına, motivasyonlarına ve problem çözme becerilerine 

etkilerinin araĢtırılarak muhtemel problemlere karĢılık gerekli çözüm önerilerini ortaya 

koyabilmesi açısından önemlidir. 

1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma Erzurum il merkezindeki bir Anadolu Lisesi‟nin 11. Sınıflarına 

devam eden toplam 106 öğrenci ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma, ortaöğretim biyoloji dersi 11. sınıf  “Sindirim Sistemi” ve 

“DolaĢım Sistemi” ünitelerinde yer alan konularla sınırlıdır. 

3. AraĢtırma 1 hafta ön-test, 7 hafta uygulama (öğretim programında belirtildiği 

Ģekilde), 1 hafta son-test ve 1 hafta yarı yapılandırılmıĢ görüĢme süreci olmak 

üzere toplam 10 haftada gerçekleĢmiĢ ve haftada 3 saat olacak Ģekilde 

uygulanmıĢtır.  

4. AraĢtırma, deney grubunda YTPDÖ uygulamaları ile dersler yürütülürken, 

kontrol grubunda ise öğretim programında belirtilen Ģekliyle yapılandırmacı 

yaklaĢım temel alınarak yapılan uygulamalarla sınırlıdır.  

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin derse hazır bulunuĢluk seviyeleri eĢit 

olarak varsayılmıĢtır. 
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2. AraĢtırmada alan yazından elde edilen kaynaklarda yer alan bilgilerin, 

araĢtırmanın geçerliliği açısından yeterli olduğu varsayılmıĢtır.  

3. Deney ve kontrol grupları arasındaki tek fark YTPDÖ uygulamalarıdır. 

4. Uygulama yapılırken laboratuar eksikliklerinin uygulamayı olumsuz 

etkilemediği varsayılmıĢtır. 

5. AraĢtırmanın baĢından itibaren tüm katılımcıların tüm ölçek maddelerine ve 

görüĢme sorularına dürüst ve içtenlikle cevap verdikleri kabul edilmiĢtir.  

1.5. Tanımlar 

Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı: KiĢinin sonradan elde ettiği bilgileri var 

olan bilgileri ile karĢılaĢtırarak zihninde yeniden yapılandırması ve böylece etrafındaki 

dünyayı anlamlandırmasını sağlayan öğrenme yaklaĢımıdır (Gönen ve Andaç, 2009). 

YaĢam Temelli Öğrenme: (YTÖ) yaklaĢımı öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları bir olayı veya günlük yaĢamda kullandıkları ve yakından tanıdıkları 

teknolojik bir aracı temel alarak ünitede geçen konu veya kavramların bu olay veya araç 

ile muhtemel iliĢkilerini kuran yaklaĢımdır (Uzun, 2013). 

Probleme Dayalı Öğrenme: PDÖ, öğrenenlerin problem çözme yeteneklerini 

arttırmak aynı zamanda konu ile ilgili temel bilgileri kazanmaları için bir bağlam olarak 

problemlerin kullanılması ile karakterize bir öğrenme ve öğretme yaklaĢımıdır (Demirel 

ve Arslan-Turan, 2010). 

YaĢam Temelli Probleme Dayalı Öğrenme: YTPDÖ ise PDÖ‟nün, yaĢam 

temelli yani gerçek hayattan bağlamlardan oluĢan problemlerden oluĢtuğunun ifadesidir 

(Baran, 2013). 

Bağımlı DeğiĢkenler: Öğrencilerin “Sindirim Sistemi” ve “DolaĢım Sistemi” 

ünitesindeki baĢarıları, biyoloji dersine yönelik tutumları, biyoloji dersine yönelik 

motivasyonları ve problem çözme becerileri araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleridir. 

Bağımsız DeğiĢkenler: Uygulamada kullanılan öğretim yöntemleri (yaĢam 

temelli probleme dayalı öğretim yöntemi ve öğretim programında belirtilen Ģekliyle 

yapılandırmacı yaklaĢım) araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleridir. 

 



 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

YTPDÖ Yönteminin temellerini oluĢturan YTÖ ve PDÖ yaklaĢımlarının 

kuramsal alt yapıları mevcut alan yazının ıĢığında bu kısımda özetlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bununla beraber söz konusu yaklaĢımlara geçmeden önce biyoloji öğretiminde 

kullanılan belli baĢlı öğretim yöntem ve yaklaĢımlarından yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı üzerinde de durulacaktır. 

2.1. Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı 

Bilgi çağının yaĢandığı günümüzde, teknoloji ve bilimde meydana gelen 

geliĢmelerin neticesinde tüm dünya ülkelerinde olduğu gibi ülkemizde de eğitim 

alanında birçok yenilik ve değiĢiklik yapılmaktadır (Bilgi, 2010). Bu bağlamda Milli 

Eğitim Bakanlığı‟nın özellikle üzerinde durduğu konuların baĢında eğitime verilen 

kalitenin arttırılması özellikle 2000 yılı itibariyle eğitim sistemini geliĢtirmenin bir aracı 

olmaktan çıkarak sistemin amacı haline gelmiĢtir (GümüĢ ve Buluç, 2007). Bu amaç 

doğrultusunda 2004–2005 eğitim-öğretim yılından itibaren ilköğretimden baĢlayarak 

okullarımızda eğitim programını yenileme yoluna gidilmiĢ bu doğrultuda 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı temel alınmıĢtır (Adıgüzel, 2009). 

Yapılandırmacılık Ġngilizce “constructivism” olarak geçmektedir ve eğitimde bir 

kuram olarak ortaya çıkmamıĢtır. Öğrenme ve bilginin ne olduğu, nesnelliğin mümkün 

olup olmadığı Ģeklinde bir takım sorulara yanıt aramıĢtır. Yapılandırmacılık felsefe 

kuramı Ģeklinde oluĢmuĢ ve bilgiye ait bir kuram olarak doğmuĢtur. Ancak son 

zamanlarda, modern dünyada benimsenip öne çıkarılan değerlerle uyuĢması ve bireyin 

zihninin nasıl çalıĢtığını açıklamadaki gücü sonucunda birçok alanda kabul görmüĢtür. 

Bireyin beyninde meydana gelen bilginin birey tarafından kiĢisel özelliklerine göre 

anlamlandırılması ve yapılandırılması yapılandırmacılığın özünü oluĢturmaktadır 

(Yılmaz, 2006; Demirel, 2007; ġahin, 2014). Öğretimle alakalı bir kuram olmayan 

yapılandırmacılık bilgi ve öğrenme ile alakalı bir kuramdır. Yapılandırmacılık bilgiyi 



16 

 

 

temelden kurmaya dayanır. Ġlk zamanlar öğrenenlerin bilgiyi nasıl öğrendiklerine dair 

bir kuram olarak geliĢmiĢ ve sonraki zamanlarda öğrenenlerin bilgiyi nasıl 

yapılandırdıklarına dair bir yaklaĢım haline dönüĢmüĢtür (Demirel, 2009; akt: Çam, 

2010) Yapılandırmacılığa göre bilgi, kesin gerçekler değil bireyin yaĢantı ve 

etkinlikleriyle oluĢan süreçlerden oluĢmaktadır. Bilgi duruma göre değiĢiklik 

göstermekte, bireysel olarak anlamlandırılmakta ve hiçbir zaman kiĢiden bağımsız 

değildir (Yurdakul 2004; Akkaya, 2010). 

Yapılandırmacılık öğrencilerin deneyimlerini sınıfa getirdiğini ve bu deneyimler 

sayesinde öğrencilerin dünyanın nasıl çalıĢtığına dair görüĢleri üzerinde muazzam bir 

etkisinin olduğunu savunur. Öğrenciler çeĢitli bilgi, duygu ve becerilerle öğrenme 

durumuna gelirler ve bu bilgi ve beceriler; bireyler akranları, öğretmenleri ve çevresi ile 

etkileĢime girdikçe geliĢtirilir (Schulte, 1996). Brooks ve Brooks (1999) yapılandırmacı 

yaklaĢım için “öğrencinin nasıl öğrendiği önemlidir ve öğretmenler ne ile nasılı 

karıĢtırmalıdır, öğretmen öğrencisi için kuzey yıldızına benzer gideceği yeri söylemez 

ancak öğrenciye yolu bulmasına fayda sağlar” Ģeklinde belirtmiĢlerdir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın birçok tanımı bulunmaktadır. Her yaklaĢımın 

paylaĢtığı ortak bilgi ilkeleri Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir. 

 Önceden var olan bilgi ve yaĢantılar yeni öğrenmeler için temeldir. 

 Öğrenme sosyal bir etkinliktir. 

 Bilgi aktarılmaz, yapılandırılır. 

 Bilgi sayesinde uyum sağlanır. 

 Öğrenme etkinliği oluĢursa bilgi de gerçekleĢir. 

 Öğrenme anlamlı ve karmaĢık ortamlarda gerçekleĢir. 

 Dünyada birçok bakıĢ açısı bulunmaktadır. 

 Bilgiyi yapılandırma ve düĢünme; araçlar, kültür ve toplumlara göre 

değiĢiklik gösterir. 

 Öğretmenler bilgiyi aktarmaz, bilgiyi yapılandırmaya yardımcı olurlar (Koç 

2002). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında öğrencilere verilen bilgilerin önceden var 

olan bilgilerle birleĢtirilmesi ve öğrencilerin öğrenmeye aktif katılımlarının sağlanması 

amaçlanmaktadır. Bu nedenle soyut fen kavramlarının somutlaĢtırılması ve öğrencilerin 
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kendilerinin yapabilecekleri öğrenme etkinliklerinin sunulması önem arz etmektedir 

(Aydın ve Balım, 2013). Biyoloji, fizik, kimya gibi disiplinleri içine alan fen bilimleri, 

doğayı açıklamaya çalıĢan ve doğası itibariyle sorgulamaya dayalı olan bir bilimdir 

(Topsakal, 2006). Fen‟de sorgulama ise, üst düzey düĢünce kullanılarak doğal olayların 

araĢtırılmasını kapsamaktadır. Bu nedenle sorgulayıcı öğrenme öğrencilerin fen 

öğrenme sürecinde pasif bulunmamalarını gerektirmektedir (Balım, Ġnel ve Evrekli, 

2008). Bu süreçte öğrenciler cisimleri ve olayları tanımlamalı, soru sormalı, bilgiye 

ulaĢmalı, doğal bir olaya ya da probleme muhtemel açıklamalar getirmeli, bu 

açıklamaları farklı yollarla denemeli ve fikirlerini diğerleriyle paylaĢmalıdır (NSES, 

1996). Bu noktada fen eğitimcilerinin ortak hedeflerini elde etmede yapılandırmacılık 

alternatif bir yol özelliği taĢımaktadır (Altıparmak ve Deren, 2010). 

Yapılandırmacılığın biliĢsel, radikal, sosyal, fiziksel, evrimsel, post modern, 

sosyal, bilgi-iĢlem ve sibernetik gibi birçok çeĢidi bulunmakla beraber burada en çok 

üzerinde durulan biliĢsel, radikal ve sosyal yapılandırmacılık türleri ele alınacaktır 

(Murphy, 1997). 

2.1.1. BiliĢsel yapılandırmacılık 

Yapılandırmacı yaklaĢımda ilk olarak biliĢsel yapılandırmacılık ortaya atılmıĢ ve 

sonrasında ise diğer yapılandırmacı yaklaĢımlar geliĢmeye baĢlamıĢtır (Shaughnessy, 

2004). Piaget, kiĢinin biliĢsel geliĢim sürecini ve bu süreçteki biliĢsel yapılandırmalarını 

açıklamak için özümleme, uyarlama ve biliĢsel denge kavramlarını kullanmıĢtır ve 

bunların bilginin yapılandırılması sürecinde etkin bir rol oynadığını ifade etmiĢtir 

(Zengin, 2010). KiĢi eğer yeni öğrendiği bilgiyi zihnindeki Ģemalara uyarlamakta ise 

özümleme, uyarlayamıyor ise zihnindeki Ģemaları değiĢtirip düzenleme geliĢtirmektedir. 

Bu Ģekilde bireyin yeni öğrendikleri ile özümleme ve düzenleme süreçleri sayesinde 

denge yeniden oluĢur. Bütün bunlar gerçekleĢirken kavramların anlamlarında bazı 

daralma ve geniĢlemeler olur. KiĢi yeni bir durumla karĢılaĢınca biliĢsel dengesi 

bozulur. Yani yeni karĢılaĢtığı bir durumun kiĢiye, var olan bilgisinin yetersiz olduğunu 

ve yeni bir Ģeyler öğrenmeye gerek olduğunu kazandırmasına biliĢsel dengenin 

bozulması denir. Fakat öğrenme isteği doğmaz ise denge bozulmamıĢtır (Altun, 2006). 
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Özetle ifade etmek gerekirse, biliĢsel yapılandırmacı yaklaĢımda kiĢinin önceden 

sahip olduğu bilgileri ve bu bilgilerin oluĢturduğu biliĢsel yapı baĢlangıç noktasıdır. Bu 

biliĢsel yapı dengededir. Birey biliĢsel yapısını kullanarak yeni bilgiyi bu Ģekilde 

anlamlandırır. Birey, yeni bilgiyi eski var olan bilgileriyle çeliĢmeden 

iliĢkilendirebiliyorsa, biliĢsel yapısının içine özümler ve bu sayede yeni bir biliĢsel 

dengeye ulaĢır (Kılıç, 2001). 

2.1.2. Radikal yapılandırmacılık 

Radikal yapılandırmacı yaklaĢım, bilginin aktif bir Ģekilde bireyin kendisinin 

elde edebileceğini savunur (Köseoğlu ve Kavak, 2001). Ernst Von Glasersfeld 

tarafından ortaya konulan radikal yapılandırmacılık bireysel farklılıkları ön plana alarak 

bilginin oluĢumunda algılama ve bireyin kendisinin var olduğu gerçeğini vurgular 

(Arslan, 2007; Kaya, 2016). Glasersfeld (1984) radikal yapılandırmacılık için “bilginin 

bilinmesi ve edinilmesi için olası bir modeldir ancak herhangi bir mutlak gerçeğin resmi 

ya da tanımı olarak yorumlanmamalıdır” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Bilme Glasersfeld‟e 

göre, deneyimin kabul edilebilir yorumlara etkin bir biçimde uyması sürecidir. Bilenin 

gerçek dünyanın bilgisini oluĢturması gereksizdir. Öğrenmedeki amaç tek bir cevabı 

bulmak değil deneyimleri iyi bir Ģekilde yorumlamaktır (Balcı, 2007). 

Radikal yapılandırmacılığa göre öğrenme ortamlarında sınıftaki her öğrenci 

farklı yaĢantılar geçirmektedir. Çünkü her öğrencinin kendi kültürüne, sosyal geçmiĢine 

ve sosyal çevresine göre yaĢantıları oluĢur. Her öğrenci, çevresini ve olayları kendi 

anladığı biçimde yorumlayarak bir anlam oluĢturur. En sonunda öğrenci kendi kiĢisel 

bilgisinin oluĢturucusu olarak aktif bir biçimde öğrenmeyi gerçekleĢtirir. Bu yaklaĢımda 

birey kendi zihninde kendi gerçeğini oluĢturur. Bireyin kendi gerçeği, dıĢ dünyanın 

gerçeğini birebir yansıtmayabilir. Radikal yapılandırmacılığa göre bilgi, bilenin bilgisi 

olup kesinlikle dıĢ dünyanın bilgisi değildir (Adıgüzel, 2009). 

DıĢsal bir gerçekliğin varlığı radikal yapılandırmacılık açısından tartıĢılmalıdır. 

Bu yüzden nesnel gerçekliğin varlığından söz edilemez. Bilgi de sübjektif olarak 

oluĢturulur. KiĢiler tarafından anlam verilir. Kendi gerçeklerinin ve sembolik 

formlarının yaratıcısı bireydir. Gerçekliğin tek bir bağımsız anlamı bulunmamaktadır. 
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Yalnızca deneyimde bulunanlarca empoze edilen anlamlar vardır. Öğrenme bireysel 

çabanın ürünüdür (Arslan, 2007). 

Özetle; Von Glasersfeld‟in öncülük yaptığı radikal yapılandırmacılık ile 

Piaget‟nin öncülük yaptığı biliĢsel yapılandırmacılık arasında, büyük farklılıklar 

bulunmamaktadır. Von Glasersfeld görüĢleriyle biliĢsel yapılandırmacılığı geliĢtirmeye 

çalıĢmaktadır. BiliĢsel yapılandırmacılığı geliĢtirirken bireyin tamamen aktif olduğunu 

varsaymaktadır. Birey için hazır bilgi ve ezbere dayalı eğitime tamamen karĢıdır. 

Sübjektif, kiĢinin kendine göre olan gerçekliğin varlığını kabul etmekte ve dıĢsal 

gerçekliğin varlığını kabul etmemektedir. Bu nedenle birey, kendini özerk olarak 

planlayıp aktif Ģekilde bilgiyi yapılandırmalıdır (Ocak ve Çınar, 2010). 

2.1.3. Sosyal yapılandırmacılık 

Vygotsky, yapılandırmacı anlayıĢın önemli temsilcilerinden biridir ve 

öğrenmenin hem biliĢsel hem sosyal bir süreç olduğunu benimsemiĢ ve öğrenmenin 

sadece kiĢinin kendisi tarafından yapılandırıldığına karĢı çıkmıĢtır. Ortamın, arkadaĢ 

çevresinin ve öğretmenin öğrenmede önemli olduğunu dile getirmiĢtir (Ocak ve Çınar, 

2010). 

Modern toplumlar ile yarıĢabilmesi için toplumumuzun akılcı, kaliteli bireylere 

ihtiyacı vardır. Eğitimcilere akılcı ve kaliteli bireylerin yetiĢtirilebilmesi için önemli 

sorumluluklar düĢmektedir. Ġlk olarak geleneksel yöntemlerin kullanıldığı öğrenciyi 

merkeze almayan öğretmen merkezli eğitim-öğretim anlayıĢını değiĢtirmemiz 

gerekmektedir. Bugün dünyamızda hem öğrenen hem de öğretenin bilgi kazanması, 

birbirleriyle etkileĢimleri sonucunda olur. Öğrenenlerin eğitim ve öğretim süreçlerinde 

öğrenecekleri bilgileri çevrelerinden edindikleri ve doğuĢtan getirdikleri yetenekleri ile 

ve sosyal etkileĢim içerisinde oluĢturmaları beklenmektedir (Ünal ve Çelikkaya, 2009). 

Öğrenenlerin daha iyi öğrenmeleri için nasıl bir ortamda öğrenim yapılması 

gerektiği sosyal yapılandırmacı öğrenme ortamları tasarlanırken önem kazanır. Sosyal 

yapılandırmacı öğrenme ortamları; öğrenenlerin etkin katılımını destekleyen, bilginin 

yapılandırılmasını sağlayan, öğretmen ve öğrencilerin birbiri ile etkileĢimde olduğu 

tasarımlardır (Akyol ve Fer, 2010; Barut ve Akça, 2013). 
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Vygotsky‟nin teorilerine dayanarak sosyal yapılandırmacılığın savunduğu ilkeler 

Ģöyledir (Bağcı-Kılıç, 2001; Akyol, 2011): 

1. Sosyal bir etkinlik olan öğrenme ve geliĢimde, öğrenen kendi bilgisini 

algıladığı Ģekilde oluĢturabilir ya da oluĢturamaz. 

2. Öğretmen, öğrenenin öğrenme sürecinde kolaylaĢtırıcı rolündedir. 

3. Öğrenenlerin iletiĢim içinde olmaları ve birbirleriyle çalıĢmaları 

sağlanmalıdır. 

Sınıf içerisinde sosyal yapılandırmacılığın uygulanmasına yönelik birçok model 

ortaya çıkmaktadır. ġayet öğrencilere verilecek bilgi gerçek hayattan bir durum ile 

iliĢkilendirilirse durumlu öğrenme, bir problem ile iliĢkilendirilirse PDÖ, bir proje ile 

iliĢkilendirilirse proje tabanlı öğrenme ve bir bağlam ile iliĢkilendirilirse YTÖ modelidir 

(Kutu, 2011). YTPDÖ‟nün biyoloji dersine yönelik etkisini incelemek amacıyla yapılan 

bu araĢtırmada YTÖ ve PDÖ aĢağıda irdelenecektir. 

2.2. YaĢam Temelli Öğrenme (YTÖ) 

Dünyada uzun yıllardan beri öğretim süreci sayısız problemlerle yüzleĢmektedir. 

Bu problemler bilginin aĢırı yüklenmesi, aktarma eksikliği, önem eksikliği, vurgu 

eksikliği Ģeklindedir (Gilbert, 2006). Özellikle fen eğitimi alanında karĢılaĢılan 

olumsuzlukların önüne geçebilmek ve eğitim sistemini daha aktif kılmak adına, son 

yıllarda Türkiye‟de öğrenme alanında önemli değiĢiklikler olmuĢtur. Öğretim sürecinde 

yapılan bu radikal değiĢiklikler ve geçmiĢte edinilen tecrübelerden yararlanarak 

geliĢtirilen kuramlar ve bunların pratikteki uygulamaları öğretim sürecine 

geçirilmektedir (Ġrez ve Yavuz, 2009). Bu çabaların bir sonucu olarak yapılandırmacı 

öğrenme kuramını temel alan ve son yılların en önemli eğitim yaklaĢımlarından biri 

olan Bağlam Temelli Öğrenme (Context-Based Learning)‟nin popülerliği kaçınılmaz 

olmuĢtur. Bu durumu destekler nitelikte Gilbert (2006) te, öğretim sürecinde 

karĢılaĢılan bu tür sorunların ortadan kaldırılması, öğrencilerde fen okuryazarlığının 

geliĢmesi ve yüksek düĢünme becerilerine kavuĢulması için fen derslerinin bağlamlarla 

iĢlenmesi gerektiğini vurgulayarak bağlam temelli öğrenmenin önemini dile 

getirmektedir. 
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Shawn, Glynn ve Winter (2004)‟a göre Bağlam Temelli YaklaĢım‟ın temel 

özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1- Stratejilerin etkili bir Ģekilde kullanılabilmesi için bireysel öğrenme teĢviki ve 

bireysel farklılıkları belirtme gibi öğrenme yöntemleri ve öğretim sırasında 

öğrenci çeĢitliliğine hitap etmesi gibi yaygın kabul gören iyi öğretim 

uygulamaları ile birlikte kullanılması gerekir. 

2- Bağlam temelli yaklaĢım, öğrenme için oldukça bağlamsallaĢtırılmıĢ ve 

öğrencilerle alakalı olan bilgiye odaklanması bakımından yapılandırmacı bir 

yaklaĢımdır. 

3- Farklı geçmiĢlerden öğrencilerle alakalı olan kavram ve süreç becerilerini 

gerçek yaĢam Ģartları ve çevrede kullanmayı vurgular. Bu yaklaĢım 

öğrencileri bilgiler arası iliĢki kurabilme, bilgiyi bir aile bireyi, bir vatandaĢ, 

bir çalıĢan olarak kendi yaĢamlarında uygulayabilme konusunda motive eder.  

Finkelstein (2001) ise Bağlamsal Yapılandırmacı Öğrenme modelini Ģekil 

2.1‟deki gibi göstermiĢtir. 

 

 

Şekil 2.1. Bağlamsal Yapılandırmacı Öğrenme Modeli (Finkelstein, 2001) 

Bağlam Temelli Öğrenme 1980‟lerin baĢında Ġngiltere‟de bulunan York 

Üniversitesindeki bir grup eğitimci tarafından ortaya atılmıĢ ve bu yaklaĢıma göre 

öğrenme en iyi gerçek hayat ile ilgili bağlamlarla gerçekleĢmektedir (Kutu, 2011). 

Bağlam kelimesi Latinceden "contexere", "birlikte dokumak" fiilinden gelmektedir. 

(Gilbert, 2006). Günümüzde öğretim programlarında ise bağlam kavramı olarak 

öğrencilerin günlük yaĢamda karĢılaĢtığı veya karĢılaĢabileceği gerçek bir durumdan, 

bir olaydan, bir olgudan veya günlük hayatta kullandığı veya yakından tanıdığı bir 
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teknolojik araçtan yola çıkabilmesi ve bahsi geçen durum ile verilmek istenen konu 

veya kavramları, iliĢkilendirmek kastedilmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 

2012). 

Bağlam Temelli Öğrenme yaklaĢımı ülkemizde öncelikle Gilbert (2006) 

tarafından sunulan VII. UFBMEK‟te sunulan bildiri ile yoğun bir çalıĢma alanı 

bulmuĢtur. Sonrasında Sözbilir, Sadi, Kutu ve Yıldırım (2007) I. Ulusal Kimya Eğitimi 

Kongresi‟nde sunulan bildiri sonucunda araĢtırmacılar artık “YaĢam Temelli Öğretim” 

modeli Ģeklinde tanımlamıĢlardır (Çam ve Özay-Köse, 2008). Esasında sosyal 

yapılandırmacılığa dayanan YTÖ daha önce de ifade edildiği gibi 1980‟lerin baĢında 

Ġngiltere‟de York Üniversitesinden bir grup kimya eğitimcisi tarafından „Salters 

Chemistry‟ (Salters) adıyla ortaya atılmıĢtır. Sonrasında ise Amerika‟da „Chemistry in 

Community (ChemCom)‟ ve „Chemistry in Context (CiC)‟, Almanya‟da „Chemie im 

Kontext (ChiK)‟, Ġsrail‟de „Industrial Chemistry (IC)‟ ve Hollanda‟da „Chemistry in 

Practice (ChiP)‟ gibi farklı adlarla birçok ülkenin öğretim programlarını iyileĢtirme 

çalıĢmalarında yer almıĢtır (Bennett ve Lubben, 2006; Pilot ve Bulte, 2006). 

YTÖ eğitim ortamının hem sosyal bağlamının hem de bilginin gerçek ve somut 

bağlamının bilginin edinilmesi ve iĢlenmesinde önemli olduğuna inanma eğiliminde 

olan pedagojik bir yöntemdir. Bu yaklaĢım öğrenmenin sosyal bir aktivite olduğunu ve 

öğrenmenin çoğu sınıf ortamında, zihnin bilgiyi nasıl edindiği, iĢlediği ve ürettiği 

konusunun yanlıĢ gösterilmesi nedeniyle yanlıĢ bir Ģekilde sunulduğu inancına 

dayanmaktadır (Rose, 2012). 

YTÖ yaklaĢımı temelde okulda öğrencilerin öğrendikleri ile gerçek hayattaki 

unsurların birbirine bağlı olduklarını anlamalarına ve iliĢkilendirmelerine, günlük 

yaĢamlarındaki feni görmelerine ve edindikleri bilgileri transfer edebilmelerine 

yardımcı olur (Ünal, 2008). Böylece ihtiyaç olduğu zaman öğrenme zor olmadan ve 

anlamlı bir Ģekilde gerçekleĢebilmektedir (Topuz vd., 2013). Bir diğer ifadeyle bu 

yaklaĢımda, öğrencilere bilimsel kavramları günlük yaĢamdan seçilmiĢ olaylar ile 

sunarak öğrencilerin derse karĢı ilgi, motivasyon ve baĢarılarını artırmak ve bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirmek amaçlanmaktadır (Lubben ve Dlamini, 2000; Bennett ve 

Lubben, 2006; Campbell, Kutu ve Sözbilir, 2011). Öğrenciler çeĢitli bağlamlara maruz 

kaldıkları ve deneyimleri yoluyla bağlamları öğrenmeye hazır oldukları için YTÖ 
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öğrenme için çok etkili ve uygun bir yaklaĢımdır (Choi ve Johnson, 2012). YTÖ 

Ġngiltere, Almanya, Finlandiya, Ġsrail, ABD ve Hollanda gibi birçok ülkedeki 

araĢtırmalarda detaylı olarak incelenmiĢtir. Bu araĢtırmalarda YTÖ‟ nün dersteki ilgi ve 

motivasyonu olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir (Yayla, 2010). Nitekim ülkemizde 

de alan yazında bu konuda yapılan çalıĢmalarda YTÖ yaklaĢımının öğrenme sürecinde 

birçok açıdan yararlı ve olumlu etkilerinin olduğuna iĢaret etmektedir (Bülbül ve AktaĢ, 

2013; Uzun, 2013; Karslı ve Yiğit, 2015; Kara, 2016). 

2.2.1. YaĢam temelli öğrenme yaklaĢımında öğretmen ve öğrenci rolleri 

Birçok çalıĢmada desteklendiği gibi YTÖ yaklaĢımında öğretmen (URL–1 ve 

URL–2, 2006; akt: Yayla, 2010) ve öğrenci (Çekiç-Toroslu, 2011) rolleri Ģu Ģekildedir. 

Tablo 2.1. 

YTÖ Yaklaşımında Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

ÖĞRETMEN ÖĞRENCĠ 

Öğrenciler için bir rehber olduğunun 

bilincinde olmalı ve her Ģeyi 

bilemeyebileceğini de kabul etmelidir. 

Derslerde öğrenciler aktif bulunup derse 

katılırlar. 

 

Anahtar sorular sormalı böylelikle öğrencilere 

kendi kendilerine öğrenme konusunda örnek 

olmalıdır. 

Öğrenme süreçleri öğrenciler tarafından 

kontrol edilmektedir. 

 

Tüm öğrencilerin ön bilgilerine ve fikirlerine 

saygı duymalıdır. 

Öğrenciler kendi öğrenmelerini sorgular ve 

geniĢletirler. 

Öğrencileri bildiklerini farklı yollarla 

aktarabilmelerini sağlamak için 

cesaretlendirmelidir. 

Öğrenciler kendi öğrenmelerini 

değerlendirirler. 

Öğrencileri iĢbirlikli çalıĢmalarda rol almaları 

için teĢvik etmelidir. 

Öğrenciler bilgiyi kendileri oluĢturur ve 

bilgiler arasında iliĢki elde ederler. 

Öğrencileri ĢaĢırtmalı ve ilgiyi canlı tutup, 

tahminler yaptırmalıdır. 

Öğrenciler gruplar oluĢturarak, birbirleriyle 

iletiĢim kurarak bilgiye ulaĢırlar.  

Öğrencileri hayal güçlerini kullanmaya ve 

çözüm önerileri sunmaya teĢvik etmelidir. 

 

Öğrencileri kendi etkinlikleri ve geliĢtirdikleri 

materyaller üzerinde tartıĢtırmalıdır. 

 

Öğrencilere fikirlerini ve önerilerini 

gerçekleĢtirmeleri için ön ayak olmalıdır. 
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Birçok öğrenme ve öğretme stratejileri YTÖ yaklaĢımının içerisinde 

bulunmaktadır. YTÖ iĢbirliği ile öğrenme, PDÖ, proje tabanlı öğrenme, hizmet ederek 

öğrenme ve iĢ temelli öğrenmeyi içermektedir (Berns ve Erickson, 2001). Burada 

sadece araĢtırma konusu içerisinde olan PDÖ üzerinde durulacaktır. 

2.3. Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) 

Günlük hayatta birçok problemle karĢılaĢmaktayız. Bu nedenle gerek aile 

içerisinde gerekse okulda problem çözme yeteneğinin bulunması gerekmektedir. Eğer 

edinilmezse bireyler kendilerini ve diğer insanları bu problemlerin iyi olmayan 

sonuçlarına katmıĢ olurlar. Bu durumu, medyada sonucu iyi olmayan birçok problem 

durumuyla yüzleĢilmesi de göstermektedir. Bu nedenle problemler hayatın bir parçası 

ve problemlerin varlığı bir gerçek olduğu için insanların problem çözme yeteneği 

kazanması gerekmektedir (Baysal, 2005). 

PDÖ 1960‟ların ortalarında geleneksel öğretime alternatif olarak tıp eğitiminde 

ortaya çıkan ve günümüzde hukuk, ekonomi, iĢletme, sosyal bilimler vb. farklı alanlarda 

kullanılmakta olan bir yaklaĢımdır (Demirel ve Arslan-Turan, 2010). Bu yaklaĢım fen 

derslerinde öğrencilerin kazandıkları bilgi ve becerileri günlük yaĢama aktarabilmeleri, 

karĢılaĢtıkları yeni problemlerle baĢ edebilmeleri için kullanılabilecek metotların 

baĢında gelmektedir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında benimsenen yöntemlerden bir tanesi olan 

PDÖ öğrenmenin problemler çerçevesinde oluĢtuğu öğrenme ortamları Ģeklinde 

tanımlanır ve bu yöntemde öğretmenin vermiĢ olduğu problem senaryosundan yola 

çıkan öğrenciler ilk olarak hipotezler ve daha sonra öğrenme amaçları belirleyip sorunu 

çözmektedirler. Süreçte kontrol tamamen öğrencide olup öğretmen sadece rehber 

konumundadır (Alagöz, 2009). PDÖ yöntemi sadece fen bilimlerinde uygulanan bir 

yöntem değildir, sosyal bilimler, matematik, endüstri gibi uygulama alanları da 

bulunmaktadır (Akbulut, 2010). 

2.3.1. Probleme dayalı öğrenmenin uygulanması 

Yapılandırmacı okullarda düĢünülen PDÖ bir öğrenme teorisidir ve PDÖ‟ de 

öğrenciler gruplara ayrılarak ve problem sunularak problemi tanımlama, keĢfetme ve 
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çözüm bulma fırsatı verilir (Hmelo-Silver ve Barrows, 2008). PDÖ‟ nün genel amacı, 

bilgi tabanı oluĢturmak, problem çözme becerileri geliĢtirmek, etkili iĢbirliğini 

öğretmek ve hayat boyu baĢarılı bir öğrenen olmak için gerekli becerileri sağlamaktır 

(Beringer, 2007). Wood (2003) ise PDÖ deki genel beceri ve tutumları Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir. 

 Takım çalıĢması 

 Bir guruba baĢkanlık etme 

 Dinleme 

 Kayıt 

 ĠĢbirliği 

 BaĢkalarının görüĢlerine saygı duyma 

 EleĢtirel değerlendirme 

 Kendi baĢına öğrenme ve kaynakları kullanma 

 Sunum becerileri 

 

Torp ve Sage (2002) ise PDÖ sürecini Ģu Ģekilde açıklamaktadırlar: 

 

Şekil 2.2. PDÖ Süreçleri (Torp ve Sage, 2002) 

PDÖ‟ nün uygulanması sürecinde ilk olarak öğrencilere problem durumu 

sunulur ve öğrenciler verilen problemi incelerler akabinde problemin çözümü için; 

Neleri biliyoruz? Neleri bilmemiz gerekir? ġeklinde bir takım sorularla soru grupları 

oluĢturarak çözüm bulmaya çalıĢırlar. Bu aĢama sonrasında iĢ bölümü yapılarak 

problemin çözümüne yönelik önerilerde bulunulur. Problemi tanıma sürecinde 

problemin çözümü için ihtiyaç duyulan bilgilerin neler olduğu belirlenir. Bilginin 

kazanılması için değiĢik kaynaklara baĢvuru yapılabilir (kütüphane, kitap, süreli 
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yayınlar, laboratuar, internet vb.). Bu çalıĢmalardan sonra gruptaki öğrenciler tekrar bir 

araya gelerek elde ettikleri yeni bilgilerle problemin çözümüne yönelik çeĢitli 

faaliyetleri içeren çalıĢmalar yaparlar (ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005). 

Açıkgöz (2009) „e göre ise PDÖ‟ nün uygulama sürecinde öğretmen sınıfı 5-6 

kiĢilik küçük öğrenci gruplarına ayırır ve problem çözme oturumlarına dayalı olarak 

dersi yürütür. Oturumlar Ģu Ģekilde gerçekleĢir (Akt: Yıldırım, 2011). 

I. Oturum 

 Hiçbir bilgi sunulmadan, direk yazılı olarak problemin sunulması ya da görsel 

ve iĢitsel olan araçlarla problemin sunulması 

 Öğrencinin problemi tanımlaması ve düĢüncelerini örgütlemesi 

 Nedenler ve çözümlerle ilgili beyin fırtınası yapılması akabinde öğrencilerin 

sunmuĢ oldukları önerilerin değerlendirilmesi 

 AnlaĢılmayan ya da daha fazla bilgi edinmek istenen yerlerin öğrenciler 

tarafından saptanması ve soruların not edilmesi 

 Öğrencilerin soruları üzerinde yoğunlaĢmasına özel öğreticinin yardım 

sağlaması ve hangi soruların kimler tarafından araĢtırılacağına karar vermesi. 

II. Oturum 

 Öğrencilerin sorularla ilgili öğrendiklerini sunmaları ve herkes tarafından 

hazırlanan yanıtların paylaĢılıp bireysel hazırlıkların sunulması 

 Özgün probleme yeni bilgi ve anlayıĢın uygulanması, öğrencilerin önceki 

hizmetlerini gözden geçirmeleri ve gerektiğinde yeniden düzenlemeleri 

 ÇalıĢma sürecinin grup için değerlendirilmesi. 

PDÖ bu Ģekilde küçük gruplarda ve bir rehber eĢliğinde gerçekleĢtirilen problem 

çözme oturumlarına dayalı olarak geliĢtirilen bir öğrenme sürecidir (Ayvacı, 2011). 

PDÖ‟nün uygulama sürecinde dikkat edilmesi gereken durumlar da vardır. Örneğin bu 

süreçte sunulan problemlerin çözümü kolay olmamalıdır. Problemin fikir yürütme 

yeteneği gerektirmesi ve gerçek yaĢamla alakalı öğrencilerin iletiĢim yeteneklerini 

güçlendirebilmesi gerekmektedir (Hmelo-Silver, 2004). Tüm bu özelliklere sahip bir 

problem durumu ile yapılan öğretimde öğrenciler, kendi öğrenmesinden sorumludurlar. 

Günlük yaĢamda karĢılaĢtığı problem durumları karĢısında nasıl davranması ve bu 
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problem durumunu çözmek için hangi adımları takip etmesi gerektiğini bilir (Bayram, 

2010). 

Onargan ve diğerleri (2004) PDÖ de problemin çözüm aĢamalarını Ģu Ģekilde 

göstermiĢtir. 

 

 

Şekil 2.3. AraĢtırma Temelli Probleme Dayalı Öğrenme Modelinde Problem Çözme 

AĢamaları (Onargan vd., 2004) 

Genel olarak küçük gruplarda uygulanmasına rağmen bu yaklaĢım birçok 

formatta kullanılır. PDÖ yaklaĢımının özü Ģu adımları içerir; problem ile yüzleĢme, 

bağımsız çalıĢmada kavrama ve probleme geri dönme (Wilkerson ve Feletti, 1989; 

Kaufman, 1998). Öğrenciler sahip oldukları öğrenme nesnelerini tanımlamak için 

problem durumunu ve senaryoyu kullanırlar. Böylelikle PDÖ yalnızca problem çözme 

için değil aynı zamanda bilgiyi ve anlamayı arttırmak amacıyla kullanılır (Wood, 2003). 

PDÖ‟ nün ilkeleri hedefler, öğretmen ve öğrenci öğrenme stratejileri, içerik 

seçimi, öğrenme yöntemleri, öğretmenlerin ve öğrencilerin rolleri, organizasyonu, 

kültürü ve değerlendirmesi gibi tüm müfredat geliĢtirme unsurlarını kapsar. Bu 

elemanlardan bir tanesinde meydana gelen değiĢiklik diğer tüm elemanlarda değiĢikliğe 

neden olur (Graaff ve Kolmos, 2003). PDÖ de bahsi geçen elemanlardan öğretmen ve 

öğrenci rolleri aĢağıdaki gibidir. 
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2.3.2. Probleme dayalı öğrenme sürecinde öğretmen ve öğrencinin rolü 

PDÖ‟ nün geleneksel yöntemlerde uygulanan problem çözme çalıĢmaları gibi 

olmaması için öğretmenlere çok önemli roller düĢmektedir. Öğretmen PDÖ‟ de süreci 

kolaylaĢtıran kiĢidir. Geleneksel yöntemde ise tek bilgi kaynağı olan, bilgi aktaran ve 

sürecin merkezinde yer alan kiĢidir. Bu nedenle PDÖ de öğretmen geleneksel yöntemin 

aksine, öğrencilerin öğrenmesinde gerekli yardımı sağlayan kiĢidir (Ayvacı, 2011). 

PDÖ‟ de öğretmen öğrenme sürecini kolaylaĢtırır, öğrencilerin eğitim 

materyallerine ulaĢmalarını sağlar, öğrencileri geçmiĢteki yaĢantılarını yansıtmaları ve 

durumu açıklamaları için teĢvik eder (Kaptan ve Korkmaz, 2001). Bu sayede öğrenenler 

dayanıĢma içerisinde aktif görev alırlar ve öğretmen rehberlik etmektedir. Aynı 

zamanda öğrenciler; fikir yürütme, problem çözme, bilgiye ulaĢma yolları arama, 

değerlendirme, dayanıĢma ile çalıĢma gibi yeteneklerini elde ederler (KuĢdemir, Ay ve 

Tüysüz, 2013). Kaptan ve Korkmaz (2001) çalıĢmalarında PDÖ‟ de öğretmenin rolünü 

Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır. 

Problem durumunu sunma (yapılandırılmamıĢ problem durumu ve ilgili 

senaryo öğrencilere sunulur), Listeleme (öğrencilerin problem hakkında bildikleri 

listelenir), Problem durumunu geliĢtirme (problem durumu analiz edilip 

değerlendirilerek geliĢtirilir), Ġhtiyaçları listeleme (öğrencilerin problem durumu için 

ihtiyaç duydukları yeni bilgiler listelenir), Eylemleri, önerileri, çözümleri ya da 

hipotezleri listeleme (hipotezleri test etmek için gerekli olan eylemler, çözümler 

listelenir), Çözümü desteklemek ve sunmak (Problemin çözümündeki ürünün soruları, 

elde edinilen bilgilerin analizleri ve önerileri içermesi lazımdır. Öğretmen öğrencilerini 

elde ettikleri bulguları, farklı okullarda bulunan öğrencilerle ve öğretmenlerle 

paylaĢması ve ürünlerini sergilemeleri için teĢvik eder), AraĢtırmayı yeniden gözden 

geçirme (PDÖ ye yapılandırılmamıĢ, gerçek yaĢamdan seçilmiĢ bir problemle baĢlanır. 

Öğretmenin öğrencileri, aktif birer katılımcı olarak düĢünmesi gerekir. Öğretmen 

yalnızca bilgiyi sunmamalı aynı zamanda bilginin nasıl elde edildiğini, nasıl 

kullanılacağını da göstermelidir). 

Miao (2000) de PDÖ de öğretmenin rollerini Ģu Ģekilde sınıflandırmıĢtır: 

1- KolaylaĢtırıcı: Öğretmen iĢbirlikli çalıĢma için fırsatlar sağlayarak öğrenme 

için zengin ortamlar, deneyimler ve etkinlikler sağlar. 
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2- Rehber: ĠĢbirlikçi bir sınıfta öğretmen rehberlik etmelidir. Öğrencilerin yeni 

bilgileri önceden paylaĢmalarına yardımcı olur. Bilgi, problem çözme 

stratejilerini hassaslaĢtıracak ve öğrenmeyi öğreneceklerdir. 

3- EĢ öğrenci eĢ baĢkan: Öğretmenler ve öğrenciler profesyonel uygulamalarla 

araĢtırmaya katılmaktadır. Bu modeli kullanarak öğrenciler yeni sınırlar 

keĢfetmektedirler. 

PDÖ de öğrencilerin rolü de oldukça önemlidir. Öğrenciler sunulan problemi 

incelerler, hem sahip olduğu bilgileri kullanarak hem de araĢtırarak ulaĢtığı bilgilerden 

yararlanarak problemin çözümüne yönelik çözüm yolları üretirler. Grup içerisinde görev 

ve sorumluluklar üstlenir ve problemi çözmek için arkadaĢlarına yardımcı olurlar. 

Problemin çözümü hakkında raporlar hazırlarlar. PDÖ süreci boyunca elde etmiĢ 

oldukları gözlemler neticesinde kendilerini ve grup arkadaĢlarını değerlendirirler 

(ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005). 

PDÖ de öğrenciler farklı durumlara göre değiĢik roller alırlar. Bu roller Ģu 

Ģekilde sıralanmıĢtır (Miao, 2000). 

1- Problem bulucu ve çözücüler: Öğrenciler problemleri, keĢfeder, analiz eder 

ve çözerler. Nedenleri birden çok perspektiften inceleyebilirler. 

2- Plancılar ve üreticiler: Öğrenciler plan yapabilir ve konuları ve problemi 

çözmek için yöntem tasarlayabilirler. 

3- BaĢlatanlar ve organizatörler: Öğrenciler koordine eder, baĢlatır ve 

kolaylaĢtırırlar. 

4- Uygulayıcılar ve gerçekleĢtiriciler: Öğrenciler, gerekli olan sorumlulukları 

yerine getirmek için karmaĢık becerilere, bilgilere, fikirlere, araçlara ve 

teknolojilere baĢvururlar. 

5- HaberleĢmeciler ve müzakereciler: Öğrenciler fikirlerini, duygularını, 

bilgilerini, niyetlerini açık ve anlaĢılır Ģekilde ifade edebilirler. 

6- KeĢfediciler ve Ortaklar: Öğrenciler fiziksel dünyayı, materyalleri ve 

teknolojiyi ihtiyaç duydukları bilgiyi toplamak için keĢfederler. Ayrıca diğer 

kiĢilerle etkileĢimde bulunurlar. 

Ülkemizde ne yazık ki birçok problemle karĢı karĢıya bulunmaktayız. Gerek 

öğrencileri gerekse toplumu problem durumlarıyla nasıl baĢa çıkacakları konusunda 
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bilgilendirmek gerekmektedir. Bu nedenle problem çözme becerisi elden geldiğince 

herkese kazandırılmalıdır. Biyoloji dersinin daha fazla ezbere dayalı olması nedeniyle 

öğrencilere karĢılaĢılan problem durumlarında nasıl davranmaları gerektiği konusunda 

problem çözme becerisi kazandırmak oldukça önemlidir. 

Son yıllarda özellikle ülkemizde bir öğrenim yöntemi olarak sürekli adı geçen 

PDÖ problem çözme ve olay inceleme uygulamaları bütün öğretim seviyelerinde var 

olması gereken bir yöntemdir. PDÖ, doğru uygulanırsa aktif öğrenmenin doğru bir 

Ģekilde gerçekleĢtirilebileceği en uygun yöntemdir (Ünal, 1999). Bununla beraber 

öğretim sürecinde ele alınan konuların özellikle PDÖ ve YTÖ gibi yöntemlerle bir arada 

öğretiminin öğretim sürecinde daha etkili olacağı düĢünülmektedir. 

2.4. YaĢam Temelli Probleme Dayalı Öğretim 

Daha önce de ifade edildiği gibi PDÖ, yaĢamın karĢılaĢılan sorunlarını tanımak, 

bu sorunların öneminin farkında olmak, nedenlerini anlamak, sorunları çözmek ve 

muhtemel sorunları önceden gidermekle dolu olduğu düĢüncesinden yola çıkarak, 

öğrenme sürecinde gerçek yaĢamdan problemler kullanılması görüĢüne hizmet eden bir 

yaklaĢımdır (Baran, 2013). YTÖ ise öğrencilerin günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları bir 

olayı veya günlük yaĢamda kullandıkları ve yakından tanıdıkları teknolojik bir aracı 

temel alarak ünitede geçen konu ve kavramların bu olay veya araç ile muhtemel 

iliĢkilerini kuran bir yaklaĢımdır (Uzun, 2013). Aslında YTÖ, PDÖ‟yü de kapsayan bir 

öğretim yaklaĢımıdır (Overton, Byers ve Seery, 2009). YTPDÖ ise PDÖ‟ nün, yaĢam 

temelli yani gerçek hayattan bağlamlardan oluĢan problemlerden oluĢtuğunun ifadesidir. 

Bu durumda problemin gerçek yaĢamla olan iliĢkisi vurgulanmaktadır (Baran, 2013).  

YTÖ bir öğrencinin gerçek hayattan bir bağlamını öğretim materyali olarak 

kullanırken, yaklaĢımın alt kategorisi olan PDÖ, bağlam formunda öğrencinin günlük 

yaĢamda karĢılaĢacağı problem senaryosunu kullanmaktadır (Overton, Byers ve Seery, 

2009). Gerçek yaĢam bağlamında bir problem sunulursa, yaĢam temelli problem 

oluĢmaktadır. Çünkü yaĢam boyu öğrenebilen bireyler hazırlamak için en etkili bağlam 

problem temelli olandır. YTPDÖ, öğrencilerin öğrenmelerini kontrol etmesini 

desteklemek için gerçek yaĢam bağlamlarını ve problemleri kullanmaktadır (Overton, 

2007). Öte yandan Eilks ve Byers (2010) tarafından savunulduğu gibi, anlamlı 
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öğrenmeyi teĢvik etmek için yaĢam temelli ve probleme dayalı yaklaĢımlar kullanarak 

öğretimimize günlük yaĢam, çağdaĢ araĢtırma, toplum ile bağlantıyı yerleĢtirmek arzu 

edilmektedir. 

Overton (b.t.), YTPDÖ‟ nün temel hedeflerini Ģöyle sıralamıĢtır: 

 Motivasyon ve istek arttırma 

 Konu bilgilerini derin öğrenme 

 Konular arasında bağlantılar kurma 

 Yüksek seviyede düĢünme becerisi sağlama 

 Kendi kendine öğrenme 

YTPDÖ öğrencilerin günlük hayattan alınan problemi çözmesine karĢı istekli 

hale getirmektedir. Böylece öğrencilerin ilgisini çekmekte ve öğrencinin öğrenme 

ihtiyacını gidermesine yönelik bir takım araĢtırmalar yapmasına ve bunları analiz 

etmesine ve bağımsız birer öğrenici olmalarına imkân tanımaktadır. Bağlam ve 

problemin bir araya getirildiği YTPDÖ modeli öğrenciyi gerçek yaĢamda karĢılaĢtığı 

problemle yüz yüze getirir ve problemi çözmesine istekli hale gelmesini sağlar. Fen 

öğrencileri bunu teorileri gerçek yaĢamdan örneklerle test etme imkânını sağlamak 

olarak anlamaktadırlar (Baran, 2013). Bu noktada YTPDÖ‟ nün fen derslerindeki önemi 

ve kullanımının gerekliliği kaçınılmaz olmaktadır. 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde çalıĢma konusu ile alakalı en temel çalıĢmalara ait örneklere yer 

verilmiĢtir. Bu amaçla konumuzla ilgili olan çalıĢmalar; Yapılandırmacı Öğrenme 

YaklaĢımı, YTÖ, PDÖ ve YTPDÖ 4 temel baĢlıkla özetlenmiĢtir. 

2.5.1. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını temel alan araĢtırmalar 

Birçok araĢtırmacı yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının öğretim sürecinde 

olumlu etkileri olduğunu rapor etmektedir (Gül, 2011). Örneğin Jones ve Araje (2002) 

çalıĢmalarında eğitimde yapılandırmacılık için öğrenme öğretme süreçleri ile aktif 

öğrenmenin ferahlatıcı bir görünümü olarak davranıĢçı hareketi takiben ortaya çıktığını, 

öğretim sırasında bireye yapılan bu vurgu (daha geniĢ sosyal bağlamda), bireylerin 

onlarla birlikte getirdiği daha önceki inanç, bilgi ve becerileri ifade ettiğini ayrıca 
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önceki bilgilerin, bireyler için önemli olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

yapısalcılığın eğitime en büyük katkısının bilgideki vurguları değiĢtirebileceğini ve 

yapılandırmacılığın okullaĢma yapısında kalıcı ve anlamlı bir değiĢim olarak 

ispatlanacağı belirtilmiĢtir. 

Bu konu ile ilgili olarak Kim (2005) yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin baĢarılarına, benlik tasarımlarına, öğrenme stratejilerine etkisini saptamak 

amacıyla çalıĢma yapmıĢtır. Deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım, kontrol 

grubunda ise geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucu yapılandırmacı 

yaklaĢımın öğrencilerin akademik baĢarılarında daha fazla etki ettiğini göstermiĢtir. 

Johnson (2008) çalıĢmasında kontrol grubu için geleneksel, deney grubu için ise 

yapılandırmacı yöntemi kullanmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin matematik dersindeki 

baĢarı ve tutumlarını incelemiĢtir. Deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 7. sınıf öğrencileri ile 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada ön-test son-test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında 

farklılık bulunmuĢtur. Deney grubunun baĢarı ve tutumlarının kontrol grubuna göre 

daha olumlu olduğu saptanmıĢtır. 

Orhan ve Bozkurt (2009) tarafından yapılan çalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢım 

ve geleneksel öğretim ile fen öğretiminin baĢarıya olan etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma fen 

bilgisi öğretmen adayları ile yürütülmüĢtür. Deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım 

kontrol grubunda ise geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. ÇalıĢma da uygulama öncesi ve 

sonrası puanlara bakılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, deney grubu öğrencilerinin 

baĢarılarının kontrol grubuna göre daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. 

Gül (2011) tarafından yapılan bir baĢka çalıĢmada, yapılandırmacı yaklaĢımın 

5E modeline dayalı bir ders yazılımı hazırlanmıĢtır. Ders yazılımının öğrencilerdeki 

baĢarı, tutum ve kavram yanılgılarını gidermedeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonunda 5E modeline dayalı hazırlanan ders yazılımı ile yürütülen bilgisayar destekli 

öğretim etkinliklerinin öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesi, baĢarılarının 

artırılması ve tutumlarının olumlu yönde geliĢtirilmesinde fayda sağladığı belirlenmiĢtir. 

Çandar ve ġahin (2013) ilköğretim 1–5. sınıf öğretmenlerinin derslerinde 

uyguladıkları yapılandırmacı yaklaĢımın sınıf yönetimine etkilerini belirlemek amacıyla 
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çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma toplam 20 sınıf öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Veri 

toplama aracı olarak görüĢme formu kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde Nvivo 2 nitel 

veri analizi bilgisayar programı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar 

yapılandırmacı yaklaĢımın öğretmenlere sorumluluklar ve görevler yüklediği ayrıca 

sınıf yönetiminin bu yaklaĢıma göre değiĢtiğini göstermiĢtir. 

Özay-Köse, Gül ve Konu (2014) ise öğretmen adaylarının yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımı hakkındaki görüĢlerini, bu yaklaĢıma yatkınlıklarını ve 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının okullarda uygulanabilirliğini araĢtırmıĢlardır. 

Toplam 100 biyoloji öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmanın verileri 41 

sorudan oluĢan bir anket yardımıyla toplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre 

yapılandırmacı öğrenme kuramının öğretmen adayları tarafından detaylı olarak 

bilinmediği ortaya çıkmıĢtır. 

Aygören ve Saraçoğlu (2015) çalıĢmalarında 2005‟ten itibaren uygulamaya 

konulan Türk eğitim sisteminde yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin öğretmen 

düĢüncelerini saptamayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Uygulama toplam 132 öğretmen ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada bilgi 

formu ve ölçek kullanılarak veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda sınıf 

öğretmenlerinin mezun oldukları yere ve göreve baĢlama senelerine göre yapılandırmacı 

ortam hakkındaki düĢüncelerinde anlamlı düzeyde farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. 

Kabadayı ve Bozkurt (2015) okul öncesi öğretmenlerinin yapılandırmacı 

yaklaĢımla ilgili yeterlik düzeylerinin kendi algılarına göre belirlemek amacıyla çalıĢma 

yapmıĢlardır. ÇalıĢma toplam 96 okul öncesi öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Veri toplama 

aracı olarak Yapılandırmacı Öğrenme Ġle Ġlgili Öğretmen Yeterliği Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Betimsel analizlerle veriler değerlendirilmiĢ ve çalıĢma sonucunda 

öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢım hakkındaki yeterlilik düzeyinin en üst 

seviyede olduğu belirlenmiĢtir. 

Kabapınar ve Karakurt (2016) yapmıĢ oldukları çalıĢmada yapılandırmacı 

yaklaĢımın Hakkâri‟deki sosyal bilgiler dersi öğretme-öğrenme süreçlerine uygun olup 

olmadığını tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. Veriler gözlem formu ve yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu ile toplanmıĢtır. Toplam 25 sosyal bilgiler öğretmeni ile çalıĢma 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada öğretmenlerle görüĢme yapılmıĢtır. Ġçerik analizi yöntemi ile 
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veriler analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda sosyo-kültürel, ekonomik, politik ve 

coğrafi etkenlerden ötürü Hakkâri‟de yapılandırmacı öğrenme anlayıĢının 

oluĢturulamadığı saptanmıĢtır. 

Bozlar-Balcı, Serindağ ve Balcı (2017) çalıĢmalarında yapılandırmacı 

yaklaĢımın Almanca derslerinde uygulanabilirliğini ve çeĢitli materyallerle 

desteklenmesinin öğrenciler üzerindeki olumlu etkilerini incelemiĢlerdir. Materyaller 

öğretmen öğrenci iĢbirliği içerisinde hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmada hazırlanan materyallerin 

dil öğrenmeye ve birlikte çalıĢmaya yönelik olumlu davranıĢları saptanmıĢtır. 

2.5.2. YaĢam temelli öğrenme yaklaĢımını temel alan araĢtırmalar 

Alan yazın incelendiğinde gerek yurt içinde gerekse yurt dıĢında YTÖ yaklaĢımı 

ile ilgili birçok çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir. Yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalara 

bakıldığında, örneğin Lubben, Campbell ve Dlamini (1996) orta öğretim öğrencileri ile 

yaptıkları çalıĢmalarında hava ve solunumla ilgili bağlamlar kullanılarak, öğrencilerin 

motivasyonunu, ilgisini ve derse katılımını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada öğretmen 

merkezli öğretimin, öğrencilerin bağlamsallaĢtırılmıĢ ders materyallerinden maksimum 

öğrenme elde etmelerine engel olduğu ileri sürülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda kullanılan 

bağlamların ise motivasyonu ve ilgiyi arttırdığı belirtilmiĢtir. 

Akers (1999) tarafından yürütülen bir baĢka çalıĢmada biyoloji sınıflarında 

uygulanan YTÖ uygulamaları tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda 

zamanlama, çoklu tekrarlayıcılar, disiplin vb.nin, öğretmenin bağlamsal öğrenme 

uygulamalarından uzaklaĢtığını gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğrenme 

durumlarının, öğrenme uygulamalarını nasıl etkilediğini ve sınıfta öğretmen baĢarısının 

düzeyini etkileyen idari kararların etkisini incelemek için daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç 

duyulmakta olduğu önerilmiĢtir. 

Arroio (2010) ise çalıĢmasında sinemanın fen eğitimindeki rolünü tartıĢmıĢtır. 

Vygotsky'nin öne sürdüğü sosyo-kültürel yaklaĢıma dayanarak, bir seyircinin 

karakterlerle etkileĢime girdiğini ve duygularını görsel-iĢitsel ortamda paylaĢtığını 

belirtmiĢtir. Ayrıca bireyin gerçekliğinin çevre ile etkileĢimi sonucu öğrencide 

duyarlılık ve algısal ayarı geliĢtirdiğini ifade etmiĢtir. 
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Gilbert, Bulte ve Pilot (2011) bağlam temelli derslerin amaç eksikliği, aĢırı bilgi 

yüklenmesi, öğrencilerin tutarsız öğrenmesi, öğrencilerle ilgisizlik ve öğrenimlerin yeni 

bağlamlara aktarılmaması Ģeklinde fen eğitiminin Ģu anda karĢılaĢtığı baĢlıca zorlukların 

adresine giderek daha fazla kullanılmakta olduğunu çalıĢmalarında ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada bu zorlukların üstesinden gelmeyi baĢaracak bağlam esaslı kursların tasarımı 

için dört kriter (odak olaylarının belirlenmesi, davranıĢsal çevre, özel dil, ekstra 

durumlu plan bilgisi) prova edilmiĢtir. ÇalıĢmalarında sadece sosyal koĢullar bağlamı 

üzerine kurulan modelin baĢarı için 4 kriteri de karĢılayacağı sonucuna varılmıĢtır. 

Stolk, De Jong, Bulte ve Pilot (2011) çalıĢmalarında, mesleki süreçleri 

araĢtırmayı amaçlayan öğretmen mesleki geliĢim çerçevesinin uygulanmasını ele 

almıĢlardır. 6 deneyimli kimya öğretmeni gerçekleĢen toplantılara katılmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen veriler; toplantılar, sınıf içi tartıĢmalar ve gözlemler yoluyla 

toplanmıĢtır. Elde edilen bulgular öğretmenlerin yeni bir bağlam temelli kimya 

tasarlama konusunda yalnızca kısmen yetkili olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca 

öğretmenlerin yetkilendirilmesine yol açan mesleki geliĢim süreci amaçlandığı Ģekilde 

yerine getirilmemiĢtir. Çerçevenin hazırlanmasının iyileĢtirilmesi gerektiği sonucuna 

varılmıĢtır. 

Diğer taraftan Choi ve Johnson (2012) yapılandırmacı yaklaĢımdan bağlam 

temelli video öğretiminin öğrenmeye etkisini incelemiĢlerdir. Bu amaçla araĢtırmacılar 

yapılandırmacı kuramı kullanarak geliĢtirilen video tabanlı öğretim ile geleneksel metin 

tabanlı öğretimi kıyaslayarak öğrencinin öğrenme ve motivasyonuna etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda motivasyon üzerinde video tabanlı öğretim ile 

geleneksel metin tabanlı öğretim arasında anlamlı düzeyde farklılık bulmuĢlardır. 

Ayrıca öğrenciler bağlam temelli video öğretiminin daha fazla akılda kaldığını ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bağlam temelli video öğretiminin öğrenmeyi ve motivasyonu 

arttırdığını vurgulamıĢlardır. 

King (2012) ise yapmıĢ olduğu çalıĢmada bağlam temelli kimya eğitiminin, 

kimya alanındaki kavramları gerçek dünya ile iliĢkilendirerek öğrencilerin ilgisini ve 

motivasyonunu artırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada ChemCom (USA), Salters (UK), 

Industrial Science (Israel), Chemie im Kontext (Germany), Chemistry in Practice (The 

Netherlands) and PLON (The Netherlands) gibi 6 uluslararası program incelenmiĢtir. 
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Bu çalıĢmalar, alaka düzeyi, ilgi, tutumlar, motivasyon ve daha derin anlayıĢ Ģeklinde 

ortaya çıkan özelliklerle göre kategorize edilmiĢtir. Bu müfredat çalıĢmaları öğrencilerin 

bilim kavramlarını gerçek dünya bağlamıyla nasıl bağladıklarını, yeni teorik çerçeveye 

gerek duyulduğu gibi kimyadaki bağlam temelli yaklaĢımlar için tartıĢma noktası 

sunmuĢtur. 

Rose (2012) çalıĢmasında, YTÖ ortamının, hem sosyal bağlamının hem de 

bilginin gerçek ve somut bağlamının, bilginin edinilmesi ve iĢlenmesinde önemli 

olduğuna inanma eğiliminde olan pedagojik bir yöntem olduğunu belirtmiĢtir. Rose 

(2012) bu yaklaĢımın, öğrenmenin sosyal bir aktivite olduğunu ve öğrenmenin çoğu 

sınıf ortamında, zihnin bilgiyi nasıl edindiği, iĢlediği ve ürettiği konusunun yanlıĢ 

gösterilmesi nedeniyle yanlıĢ bir Ģekilde sunulduğu inancına dayandığını ifade etmiĢtir. 

Mwangi (2013) tarafından yapılan çalıĢmada öğretim ve sınıf uygulamasında 

odak tartıĢma grubu aracılığıyla bağlam temelli öğrenmenin öğretmen adaylarına 

öğretiminin etkinliğini tespit etmek amaçlanmıĢtır. Bağlam temelli öğrenmede odak 

görüĢmesi grubundaki öğretmen adaylarının deneyimleri ve algılamalarını belirlemiĢ ve 

Kenya için uygun bir öğretmen eğitim modelini formüle etmiĢtir. ÇalıĢmada ön-test 

son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma toplam 80 öğretmen 

ile yapılmıĢtır. Anket, odak grup tartıĢması takvimi, sınıf gözlem programı ile veriler 

toplanmıĢtır. Elde edilen veriler, frekans, yüzde ve bağımsız örneklemler t-testi 

kullanılarak analiz edilmiĢtir ÇalıĢmadan elde edilen bulgular incelenen tüm değiĢkenler 

üzerinde deney ve kontrol grupları arasında anlamlı farklılıklar olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca çalıĢma hizmet öncesi öğretmenlerin odak tartıĢma gruplarını mesleki 

geliĢimlerinde yararlı bulduklarını ve bağlam temelli öğrenmenin ilköğretim öğretmen 

eğitim modelinin tüm bileĢenlerinin iyi çalıĢtığını ortaya koymuĢtur. 

Mai (2015) ise çalıĢmasında bağlam temelli bilim geliĢtirme sürecini 

tanımlamayı amaçlamıĢtır. Müfredat geliĢtirme sürecinin durum analizi ile baĢladığını 

bunun da fen eğitimindeki önceki çalıĢmaları gözden geçirmeyle mümkün olduğunu 

ifade etmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda geliĢtirilen bağlam temelli fizik müfredatı öğrenme 

etkinlikleri, değerlendirme yöntemleri, içerik ve hedefleri sunmuĢtur. 

Elbette yukarıda örnekleri sunulan YTÖ yaklaĢımına yönelik çalıĢmalar 

özellikle son yıllarda ülkemizde de araĢtırmacıların ilgi odağı haline gelmiĢtir. Bu konu 
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ile ilgili olarak Ayvacı (2010), fizik öğretmenlerinin YTÖ ye iliĢkin düĢüncelerini 

belirlemek için bir çalıĢma yürütmüĢtür. Söz konusu çalıĢmada 20 fizik öğretmenine 

anket uygulamıĢ ve öğretmenlerin bağlam temelli yaklaĢım hakkında yeterli bilgiye 

sahip olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Acar ve Yaman (2011) tarafından yapılan bir baĢka çalıĢmada 

mikroorganizmalar konusu öğrencilere çeĢitli bağlamlar yardımıyla aktarılmıĢ ve bu 

Ģekilde iĢlenen dersin öğrencilerin ilgi ve bilgi düzeylerine etkileri araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmada ön-test son-test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıĢtır. Deney 

grubunda dersler çeĢitli bağlamlar esas alınarak hazırlanan içeriklerle iĢlenmiĢ, kontrol 

grubunda ise düz anlatım ve soru cevap yöntemleri kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

göre ön-test ve son-testte ölçülen ilgi düzeyi iki grupta da istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermiĢtir. Ancak deney grubunda uygulama sonrasında öğrenci ilgisinde 

artıĢ olduğu tespit edilirken kontrol grubunda uygulama sonrasında ilgide azalma 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca bilgi testinden elde edilen sonuçlar deney grubunun 

kontrol grubuna göre daha yüksek puanlar elde ettiklerini ortaya koymuĢtur. 

Kutu (2011) tarafından yapılan tez çalıĢmasında, 9. sınıf Hayatımızda Kimya 

ünitesinin öğretimine YaĢam Temelli ARCS Öğretim Modelinin uygulanabilirliğini 

incelemek için YaĢam Temelli ARCS Öğretim Modeline uygun ders materyalleri 

geliĢtirilmiĢ, uygulanmıĢ ve ilgili modelin kimya öğretimine uygulanabilirliği 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada ayrıca YaĢam Temelli ARCS Öğretim modeli ile 

öğrenmenin bilgideki kalıcılığa tutuma ve motivasyona etkisi de incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonunda YTÖ yaklaĢımının yapılandırmacı öğrenme ortamına ve öğrenci 

motivasyonuna pozitif katkı sağladığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin kimya dersine karĢı 

tutumları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

Sadi-Yılmaz (2013), kimyasal değiĢimler ünitesinin iĢlenmesinde YTÖ 

yaklaĢımının etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma toplam 177 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın deney grubunda dersler YTÖ yaklaĢımına göre kontrol grubunda ise var 

olan öğretim programına göre yürütülmüĢtür. Elde edilen bulgulara göre çalıĢma 

sonucunda YTÖ yaklaĢımının öğrencilerin motivasyonuna, yapılandırmacı öğrenme 

ortamına ve baĢarıya etkisi açısından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. Bununla beraber deney grubu öğrencileri, YTÖ yaklaĢımı 
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uygulamalarını eğlenceli bulmalarına rağmen üniversiteye giriĢ sınavından dolayı bu 

yaklaĢımı çok faydalı bulmadıklarını belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde uygulamayı yürüten 

öğretmenler de YTÖ yaklaĢımını faydalı bulduklarını fakat öğrencilerin sınav kaygısı 

taĢıyor olmalarının bu yaklaĢımın etkinliğini olumsuz yönde etkilediğini belirtmiĢlerdir. 

Öte yandan AkdaĢ (2014), ilköğretim yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersi Ġnsan 

ve Çevre ünitesinde YTÖ modelini kullanmanın akademik baĢarı, tutum ve kalıcılık 

üzerine etkisini incelemek amacıyla bir tez çalıĢması yürütmüĢtür. ÇalıĢma toplam 43 

öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada veriler Ġnsan ve Çevre Ünitesi BaĢarı Testi ve 

Çevresel Tutum Ölçeği ile toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda YTÖ modeline dayalı 

etkinliklerin öğrencilerin akademik baĢarıları, çevreye karĢı olan düĢünce ile 

davranıĢları ve öğrendikleri bilgilerin kalıcılık düzeyleri üzerinde olumlu yönde bir 

etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Yılmaz vd., (2014) tarafından yapılan çalıĢmada ise elektrik ve madde ile ısı 

konularının YTÖ ile iĢlenmesinin öğrenci baĢarısına etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

beĢinci ve altıncı sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Elektrik konusu beĢinci sınıftan 34 

deney grubu, 36 kontrol grubu öğrencisi ile madde ve ısı konuları ise altıncı sınıftan 13 

deney grubu, 13 kontrol grubu öğrencisi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda deney 

grubunun ve kontrol grubunun YTÖ sınav soruları ve akademik baĢarı testleri arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Bir baĢka çalıĢmada Yiğit (2015) Bağlam Temelli Öğrenme yaklaĢımının 

REACT stratejisine göre hazırlanan öğretim materyallerinin 12. sınıf öğrencilerinin, 

Organik BileĢik Sınıfları ünitesi Hidrokarbon BileĢikleri konusundaki kavramsal 

değiĢimlerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma toplam 20 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢma sonucunda geliĢtirilen öğretim materyallerinin öğrencilerin, hidrokarbonlar 

konusundaki alternatif kavramlarını gidererek olumlu yönde kavramsal değiĢim 

gerçekleĢtirmelerinde etkili olduğu, geliĢtirilen materyallerin uygulanabilirliğinin 

yüksek olduğu ve bu kavramların uzun süreli belekte tutulmasını sağladığı tespit 

edilmiĢtir. 

Kara (2016) ise bağlam temelli öğrenmenin 5. sınıf öğrencilerinin Maddenin 

DeğiĢim ünitesindeki akademik baĢarılarına, bilgilerini günlük yaĢamlarıyla 

iliĢkilendirebilmelerine ve fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisini 
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araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda bağlam temelli öğrenmenin kontrol grubuna göre 

öğrencilerin baĢarılarında, bilgilerini günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirebilmelerinde, 

tutumlarında daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

neticesinde öğrencilerin derslerden daha fazla hoĢlandıkları, dersi daha çok sevdikleri, 

hikâyeler sayesinde eğlenerek ders iĢledikleri ve dersi daha iyi öğrendikleri ortaya 

çıkmıĢtır. 

Elbette yukarıda ifade edilen fizik ve kimya dersleri gibi biyoloji derslerinde de 

YTÖ yaklaĢımının etkinliğine yönelik çeĢitli çalıĢmalara rastlanmaktadır. Örneğin Çam 

(2008) YTÖ‟ nün öğrencilerin biyoloji derslerindeki baĢarılarına, biyoloji dersine olan 

tutumlarına ve bilimsel iĢlem becerilerine karĢı etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma, sınıf 

öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinden 41 kiĢi deney, 53 kiĢi kontrol grubu olmak üzere 

toplam 94 kiĢi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonuçları YaĢam temelli dersleri takip 

eden öğrencilerin geleneksel dersi takip eden öğrencilere göre daha fazla biyolojiye 

karĢı olumlu baktıkları, derslerden daha fazla hoĢlandıkları, biyolojiye olan tutumlarının 

ve bilimsel iĢlem becerilerinin daha fazla arttığını ortaya çıkarmıĢtır. 

Yaman (2009) çalıĢmasında öğrencilerin ilgilerini çeken bağlam ve yöntemlerin 

neler olduğunu araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda biyokimya, insan biyolojisi ve sağlıkla 

ilgili bağlamlarla görsel iĢitsel materyaller ve bilgisayar destekli öğrenme yöntemlerinin 

öğrencilerin ilgisini daha çok çektiğini belirtmiĢtir. 

Gürsoy-Köroğlu (2011) yapmıĢ olduğu tez çalıĢmasında, YTÖ ile uygulanacak 

eğitimin biyoloji öğretmen adaylarının biyolojik çeĢitlilik ve doğayı koruma 

tutumlarına, çevreye ilgilerine ve çevreyi bilinçli tüketici davranıĢlarına etkisini ve 

bunların arasındaki iliĢkiyi saptamayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmen 

adaylarının, biyolojik çeĢitlilik ve doğa koruma ile ilgili görüĢlerinin olumlu yönde 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Özay-Köse ve Çam-Tosun (2011) ise Sinir Sistemi ile alakalı YTÖ‟ ye uygun 

bir ders içeriği geliĢtirmek, uygulamak ve bu içeriğin öğrenci baĢarısı üzerinde ne 

derece etkili olduğunu değerlendirmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada 

karma araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak hazırlanan sinir sistemi 

konusu ile ilgili baĢarı testi ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen 

bulgular YTÖ yöntemini takip eden öğrencilerin baĢarılarında anlamlı bir fark olduğunu 
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göstermiĢtir. Ayrıca YTÖ‟ ye göre hazırlanan etkinlik planı dâhilinde günlük hayattan 

alınan içeriklerin öğrencilerin baĢarıları üzerinde olumlu etkisi olduğu saptanmıĢtır. 

Gül (2016) ise çalıĢmasında ortaöğretim on birinci sınıf biyoloji dersinde 

REACT stratejisine dayalı öğretimin öğrencilerin derse iliĢkin tutumlarına, 

motivasyonlarına, sorgulayıcı öğrenme becerileri algılarına ve fotosentez konusuyla 

ilgili anlamalarının kalıcılık düzeylerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma Kars il 

merkezindeki bir lisenin iki farklı 11. sınıf Ģubesinde öğrenim gören toplam 52 öğrenci 

ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucu kullanılan yöntemin öğrencilerin tutum, motivasyon 

ve sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etki 

oluĢturmadığını ancak öğrenmenin kalıcılığını sağladığını göstermiĢtir. 

Gül, Gürbüzoğlu-Yalmancı ve Yalmancı (2017) ise boĢaltım sistemi konusunun 

öğretiminde REACT stratejisinin öğrencilerin baĢarılarına, sorgulayıcı öğrenme 

yetenekleri algılarına ve biyoloji öğrenimine yönelik motivasyonlarına etkisini 

belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda deney grubu 

öğrencilerinin boĢaltım sistemi ünitesindeki baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı 

ölçüde bir artıĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme 

becerileri algılarında istatistiksel olarak anlamlı olmamakla beraber biyoloji öğrenimine 

yönelik motivasyonları açısından özellikle kontrol grubunda dikkate değer bir 

azalmanın olduğu belirlenmiĢtir. 

2.5.3. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını temel alan araĢtırmalar 

Alan yazın incelendiğinde gerek yurt içinde gerekse yurt dıĢında PDÖ ile ilgili 

birçok çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarla ilgili 

olarak örneğin; Harland (2002) çalıĢmasında, PDÖ modelini ticari bir kuruluĢla ortak 

bir araĢtırma faaliyeti olarak geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın baĢında PDÖ öğrencilerle 

tartıĢılmıĢ ve öğrenciler öğrenme ve öğretmedeki fikirleri tanımlamıĢlardır. Daha sonra 

öğrenciler eğer isterlerse iĢbirliği yapmaya davet edilmiĢlerdir. Sonuç olarak, öğrenciler 

daha önce PDÖ ile karĢılaĢmamıĢ, öğrenmede baĢarılı bir sonuç elde edilmesi için 

yüksek düzeyde bir iĢbirliğinin gerekli olduğunu ortaya koymuĢtur. Kurs boyunca 

katılımcılar kendilerini öğrenenler olarak yeni anlayıĢlar kazanmıĢlardır. 
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Ying (2003) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında, mevcut öğretim yaklaĢımlarının bir 

analizine dayanarak, elektrokimyanın öğretilmesi için değiĢtirilmiĢ bir öğretim ve 

öğrenme yaklaĢımı önermiĢtir. Bu amaçla Çin‟de büyük Ģehirlerdeki hava kirliliği 

problem olarak öğrencilere sunulmuĢ ve öğrencilerden hava kirliliğinin nedenlerini, 

havanın fiziksel ve kimyasal yönden özelliklerini araĢtırmaları istenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda PDÖ‟ nün öğrencilerin, bilgiye ulaĢma, yaparak-yaĢayarak öğrenme 

becerilerini ve uygulama becerilerini geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

Cheaney (2005) çalıĢmasında online biyoteknoloji dersinde PDÖ kullanımını 

araĢtıran iki çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Ġlk çalıĢmasında DNA test teknolojileri, 

uygulamaları ve biyoetik konuları öğrenmek için sosyal ve insani konular, öğrenmede 

motivasyon sağlamak için kullanılmıĢtır. Ġkinci çalıĢmada ise PDÖ pedagojisi ile zengin 

multimedyasal içerikleri birleĢtirerek çok boyutlu bir PDÖ ortamı oluĢturmuĢtur. Her iki 

çalıĢmada da, çevrimiçi PDÖ ortamının tasarım ve uygulama sorunları ile yüz yüze 

PDÖ arasındaki farklar tartıĢılmıĢtır. Her iki çalıĢma PDÖ‟ nün öğrencilerde daha üst 

düzey öğrenmeyi teĢvik ettiğini gösteren kanıtlar sunmuĢtur. ÇalıĢma sonucu online 

biyoteknoloji dersinde PDÖ‟ nün öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede güçlü bir araç olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Krawczyk (2007) çalıĢmasında mayoz ve Punnett kareleri arasındaki bağlantı 

sorununu gidermek için bir ünite tasarlamıĢtır. Öğrencilerin küçük gruplarda 

çalıĢmalarına ve zor kavramları öğrenmek için model kullanan etkinliklere olanak 

tanıyan PDÖ faaliyetlerini içeren bir tematik kalıtım birimi geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrenciler ön-test ve son-test kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Ayrıca öğrencilere kendi 

öğrenmelerini kendileri değerlendirmeleri için anket verilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

öğrenciler zor genetik problemlerini az rehberlikle çözmüĢ, mayoz ve kalıtım arasındaki 

bağlantıyı tanımlamıĢlardır. 

Diğer taraftan Rajab (2007) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, PDÖ ortamı ve 

geleneksel öğrenme ortamındaki biyolojiye karĢı öz yeterlilik ve tutumları incelemiĢtir. 

Yarı deneysel araĢtırma yönteminin kullanıldığı çalıĢmada sınıf içi gözlem, mülakat ve 

anket öğrencilere uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular, PDÖ ile yürütülen derse giren 

öğrencilerin biyoloji öz yeterliklerinde daha fazla artıĢ olduğunu ve geleneksel sınıftaki 
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öğrencilere kıyasla biyolojiye yönelik daha olumlu tutumlar geliĢtirdiklerini ortaya 

koymuĢtur. 

Gibbings, Lidstone ve Bruce (2008) tarafından yapılan çalıĢma ise sanal alanda 

PDÖ kullanımında öğrencilerin kullandıkları farklı yolları araĢtıran araĢtırma 

sonuçlarını ortaya koymuĢtur. Sanal alanda PDÖ‟ nün nitel olarak farklı beĢ kavramı 

keĢfedilmiĢ ve her biri, öğrencilerin sanal alanda PDÖ ile öğrenmeye nasıl katıldığının 

varyasyonunu ortaya koymuĢtur. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

deneyimine göre uygun bir Ģekilde tasarlandığında sanal alanda PDÖ‟ nün bilgileri 

aktarabilme becerisi, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerisi, bilgiyi olağan dıĢı uygulama 

becerisi, sürekli ve yaĢam boyu öğrenme, kendini geliĢtirme becerisi vb. özellikleri 

geliĢtirdiği ortaya konulmuĢtur. 

Cotic, Zulijan ve Milena (2009) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, PDÖ ile eğitim alan 

deney grubundaki öğrencilerin, geleneksel öğretim alan grupla karĢılaĢtırıldığında 

matematik problemlerini çözmede daha fazla baĢarı gösterip göstermediklerini ve 

öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemini 

dokuz yaĢındaki 179 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın sonuçları matematik 

müfredatının yeniden hazırlanması açısından faydalı olduğunu ve öğretmen ve 

öğrenciler için matematik materyallerinin önemli olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

çalıĢmanın bulguları öğretmenlerin lisans eğitiminde nitelikli ve pratik öğretmenler ve 

mesleki eğitim için büyük ölçüde değerli olduğunu vurgulamıĢtır. 

Ali, Hukamdad, Akhter ve Khan (2010) çalıĢmalarında ilköğretimdeki 

matematik öğretiminde problem çözme yönteminin, öğrencilerin matematik 

düzeyindeki baĢarılarına etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada ön-test/son-test tasarımı 

kullanılmıĢtır. Sonuçlar ortalama, standart sapma ve t-testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Elde edilen bulgulara göre, problem çözme yönteminin öğrencilerin matematikteki 

baĢarılarını arttırdığı görülmüĢtür. 

Bir baĢka çalıĢmada Yeh ve diğerleri (2011), PDÖ‟ nün öğrencilerin iĢgücü 

yeterliliklerinin artırılmasındaki etkisini incelemiĢlerdir. Veriler gözlem, öğretmenlerin 

öğretim dergileri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile toplanmıĢtır. Ayrıca nicel veriler 

için anket uygulanmıĢtır. AraĢtırmada, Delphi tekniğine dayanarak, PDÖ‟ nün 

öğrencilerin iĢ gücü yetkinliği üzerindeki etkisini araĢtırmak için iĢgücü yeterlilik ölçeği 
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kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda PDÖ‟ nün öğrenmeyi artırdığı ve etkili öğretim 

sağladığı belirlenmiĢtir. 

Yukarıda yurt dıĢında uygulama örnekleri verilen PDÖ yaklaĢımının ülkemizde 

de birçok araĢtırmacı tarafından etkinliğinin sınandığına yönelik araĢtırmalara 

rastlanmaktadır. Örneğin; Tatar (2007) tarafından yapılan bir çalıĢmada PDÖ‟ nün, 

Termodinamiğin Birinci Kanununu anlamaya olan etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada ön-

test son-test gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 48 üçüncü sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. BaĢarı testi, beceri testi, anket, mülakat, gözlem, doküman veriler 

toplanırken kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin; 

akademik baĢarılarını ve bilimsel iĢlem, grupla ve iĢbirliği içerisinde çalıĢma, iletiĢim 

kurma, bilgi kaynaklarını kullanma, problem çözme, kendi kendine öğrenme, sunum ve 

araĢtırmayı raporlaĢtırma becerileri düzeylerini arttırdığı ortaya çıkmıĢtır. 

KumaĢ (2008) tarafından yapılan çalıĢmada lise ikinci sınıf fizik dersindeki 

yeryüzünde hareket ünitesinde, iĢbirlikli öğrenme gruplarında PDÖ‟ nün uygulanması 

ve değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma toplam 15 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada öğrencilerin, kavrama güçleri, problemler çözme yeterlilikleri, problem 

çözümlerini yeni durumlarda uygulayabilme becerileri, kendi kendilerini 

değerlendirebilme yeterlilikleri, arkadaĢlarını değerlendirebilme yeterlilikleri 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin kendi kendilerini yönlendirip 

öğrenmelerine ve akademik baĢarılarının arttırılmasına, öğrenme süreçlerinin 

kapsamının farkında olmalarına pozitif yönde etkisi olduğu saptanmıĢtır. 

Tatar, Oktay ve Tüysüz (2009) çalıĢmalarında hazırlanan problem senaryolarının 

PDÖ için uygun olup olmadığını belirleyerek bir PDÖ uygulaması gerçekleĢtirmiĢ, 

sonrasında öğrenci görüĢleri alınmıĢ ve PDÖ‟ nün avantaj ve dezavantajlarını saptamayı 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda; PDÖ‟ nün avantajları olarak kaynak kullanma, 

motivasyon, pozitif tutum, vb. Ģeklinde tespit edilmiĢtir. Bunun yanında PDÖ‟ nün 

dezavantajları ise sınırlı zaman, yönteme alıĢkın olmama Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

KuĢdemir, Ay ve Tüysüz (2013) ise çalıĢmalarında PDÖ‟yü baĢarı, tutum ve 

motivasyon bakımından incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 10. Sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada deney grubunda PDÖ, kontrol grubunda ise geleneksel yöntem 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler arasında 
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baĢarı, tutum ve motivasyon bakımından deney grubu lehine farklılık ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca öğrenciler PDÖ‟ ye ve grup çalıĢmalarına yönelik pozitif tutum geliĢtirmiĢlerdir. 

Ayaz (2015) çalıĢmasında meta-analiz çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢmada PDÖ „nün 

fen dersindeki baĢarıya etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Türkiye‟de yapılmıĢ 

araĢtırmalarla alakalı alan yazın taraması yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda alan yazında 

bu konudaki 24 araĢtırma çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Meta-analiz çalıĢması PDÖ‟ nün 

geleneksel öğretim yöntemlerine kıyasla öğrencilerin derslerdeki baĢarılarına ve fen 

derslerindeki tutumlarına pozitif etkisi olduğunu göstermiĢtir. 

Çayan ve Karslı (2015), fiziksel ve kimyasal değiĢim konusundaki kavram 

yanılgılarının giderilmesinde PDÖ yaklaĢımının etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada ön-test 

son-test deney deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda PDÖ‟ nün öğrencilerin kavram 

yanılgılarını gidererek pozitif yönde kavramsal değiĢim gerçekleĢtirmelerine katkı 

sağladığı belirlenmiĢtir. 

Öte yandan biyoloji eğitimi alanında yürütülen PDÖ çalıĢmaları ile ilgili olarak 

Saraçoğlu, Serin ve Bozkurt (2001) çalıĢmalarında bir üniversitenin lisansüstü 

öğrencilerinin problem çözme yetenekleri ile baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢma toplam 85 lisansüstü öğrencisi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin ve genel baĢarılarının bölümlere göre anlamlı 

bir biçimde farklılaĢtığı, cinsiyet değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığı, öğrencilerin problem çözme yetenekleri ile baĢarıları arasında 

anlamlı sayılayacak düzeyde bir iliĢkinin olmadığı saptanmıĢtır. 

Sungur (2004) çalıĢmasında PDÖ‟ nün lise öğrencilerinin boĢaltım sistemi 

konusundaki akademik baĢarılarına, performans becerilerine, biyoloji dersindeki 

motivasyonlarına ve öğrenme stratejilerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma 61 lise ikinci 

sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. Deney grubunda PDÖ ile kontrol grubunda ise 

geleneksel biyoloji öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda PDÖ modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, performans becerilerine, içsel değeri de kapsayan 

motivasyon bileĢenlerine, ve biliĢ ötesi kendi kendini ayarlama becerilerine etkisinin 

olduğu belirlenmiĢtir. 
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Kılınç (2007) çalıĢmasında PDÖ yaklaĢımını incelemiĢtir. ÇalıĢmasında PDÖ ile 

alakalı açıklamalarda bulunmuĢtur. ÇalıĢmasında PDÖ‟ nün temelleri, uygulama Ģekli, 

öğrenme aĢamaları, sağladığı katkılar vb. bilgiler açıklanmıĢtır. 

Koçakoğlu (2008) tarafından yapılan bir çalıĢmada ise PDÖ‟ nün ve motivasyon 

stillerinin öğrencilerin biyoloji dersine karĢı tutumları ile akademik baĢarılarına etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma toplam 120 lise öğrencisi ile yürütülmüĢtür. Veri 

toplama aracı olarak a biyoloji tutum ölçeği, baĢarı testi ve motivasyon stilleri anketi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda PDÖ‟ nün öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

biyoloji dersine karĢın tutumlarına etki etmediği belirlenmiĢtir. 

2.5.4. YaĢam temelli probleme dayalı öğrenme yaklaĢımını temel alan 

araĢtırmalar 

Alan yazın incelendiğinde gerek yurt içinde gerekse yurt dıĢında YTPDÖ 

uygulamalarına yönelik çalıĢmalar yok denecek kadar azdır. Söz konusu çalıĢmalardan 

biri Tang, Lai, Tang, Davies, Frankland, Oldfield ve Yuen (1997) tarafından yapılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar Hong Kong üniversitesinin farklı bölümlerine uyguladıkları pilot çalıĢma 

sonucunda YTPDÖ yönteminin öğrencilerin bilgiyi daha derin öğrenmelerini 

sağladığını bulmuĢlardır. 

Diğer taraftan Belt, Evans, McCreedy, Overton ve Summerfield (2002), analitik 

kimya dersinde uyguladıkları yaĢam temelli problemleri çözmeye çalıĢan öğrencileri 

gözlemeleri sonucunda öğrencilerin: problemleri çözmeye çalıĢırken bağımsız öğrenme 

yeteneklerinin geliĢtiğini aynı zamanda problem çözme becerilerinin de arttığını tespit 

etmiĢlerdir. 

Ülkemizde ise bu konu yapılan çalıĢmalar incelendiğinde sadece Baran (2013) 

tarafından yaĢam temelli probleme dayalı öğretim yönteminin termodinamik konusunun 

öğretimine etkisinin belirlenmesine yönelik yapılan çalıĢma bulunmaktadır. ÇalıĢma 

sonucunda YTPDÖ yönteminin öğrencilerin baĢarısını ve ilgilerini arttırdığını fakat 

motivasyon, tutum ve problem çözme becerilerinde anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca yapılan gözlem ve görüĢmelerde YTPDÖ yönteminin 

öğrencilerin, grup içi ve gruplar arası iletiĢim becerilerini, özgüvenlerini arttırdığı, 
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zamanı kullanabilme, sunum yapabilme, raporlaĢtırabilme ve teknolojiyi kullanabilme 

becerilerini geliĢtirmiĢ olduğunu belirlemiĢtir. 

Yukarıda örnek olarak ana hatları ile özetlenen çalıĢmalarla birlikte çeĢitli konu 

ve seviyelerdeki YTPDÖ uygulamalarının etkililiğini belirlemek amacıyla yapılan 

araĢtırmalardan çıkan ortak sonuçlar genel olarak YTPDÖ uygulamalarının öğrenmeye 

etkin katılım sağladığı, dersi zevkli ve ilgi çekici hale getirebildiğini ortaya 

koymaktadır. 

Günlük yaĢam içerisinde bilimin anlamlı sayılması için bilimsel düĢünüĢ ve 

davranıĢ yetenekleri sağlayacak yöntemlerin olması gerekmektedir. Topluma uyum 

sağlayacak kiĢilerin yetiĢtirilmesi ve yaĢadığı çevreye zarar göstermeme biyoloji 

dersinin amaçlarındandır. Bu amaçlar göz önüne alındığında, (Atıcı ve Bora, 2002), 

günlük yaĢamla iç içe olan biyoloji konularının öğretiminde YTÖ‟ nün temel alındığı 

uygulamaların etkili olabileceği görülmektedir. Bununla beraber YTÖ yaklaĢımının 

biyoloji derslerinde kullanımına yönelik oldukça sınırlı sayıda çalıĢmaya 

rastlanmaktadır (Çam ve Özay-Köse, 2008; Acar ve Yaman, 2011; Gürsoy-Köroğlu, 

2011; Özay-Köse ve Çam-Tosun, 2011). Konuya biyoloji dersinde yaĢam temelli 

probleme dayalı öğretim uygulamasının etkinliği açısından bakıldığında ise alan 

yazında herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Hâlbuki Tatar (2007)‟ın da ifade ettiği 

gibi, PDÖ uygulamaları birçok duyu organına hitap eden aktiviteleri içermesine rağmen 

her öğrenci üzerinde baĢarılı olmayabilir. Bu sebeple farklı öğrenme stillerine hitap 

edebilen teknik ve aktivitelerle PDÖ uygulamalarını zenginleĢtirme amacıyla çalıĢmalar 

yapılabilir. Bu noktada, biyoloji dersine ait konuların öğretiminde YTPDÖ 

uygulamalarının etkinliğinin incelenmesine ihtiyaç olduğu söylenebilir. Bununla 

beraber bu ders kapsamında ele alınan konuların özellikle YTPDÖ ile öğretiminin, bu 

süreçte baĢarıyı yakalama adına daha da etkili olacağı düĢünülmektedir. 

 

 



 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma problemine cevap bulunması için kullanılacak olan 

araĢtırma deseni, örneklem, veri toplama araçları ve analiz tekniklerine yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma, kapsamı itibariyle nicel araĢtırma yaklaĢımının deneysel desenleri 

temel alınarak tasarlanmıĢtır. Deneysel desenlerde müdahaleler ile ölçülen sonuçlar 

arasındaki neden-sonuç iliĢkileri araĢtırılır (Mcmillian ve Schumacher, 2010). Bunun 

için öncelikle deney ve kontrol grupları belirlenir ve deney grubu üzerinde bir takım 

değiĢiklikler yapılırken kontrol grubu sabit tutulur. Ortaya çıkan sonuçlara göre bu iki 

grup karĢılaĢtırılarak neden-sonuç iliĢkisine bakılır.  

Deneysel desenler Zayıf Deneysel (Pre-Experimental), Tam Deneysel (True 

experimental),  Tek Denekli (Single subject) ve Yarı Deneysel (Quasi-experimental) 

desen olarak dört grupta ele alınmaktadır.  

1. Zayıf Deneysel (Pre-Experimental) Desen: Seçkisiz atamanın olmadığı tek grup 

desenler ile seçkisiz atama ve eĢleĢtirmenin olmadığı karĢılaĢtırmalı grup 

desenlerinden oluĢur. 

2. Tam Deneysel (True experimental) Desen:  Deney ve kontrol gruplarına seçim 

tesadüfî bir Ģekilde yapılır. Yani bir bireyin herhangi bir grupta olma ihtimali eĢittir. 

3. Tek Denekli (Single subject) Desen: GeliĢigüzel bir denek seçimi yoktur, 

AraĢtırmaya uygun olan bir veya birkaç kiĢi ile çalıĢma yapılır. 

4. Yarı Deneysel (Quasi-experimental) Desen: Yarı deneysel desenlerin en büyük 

özelliği, deneklerin gruplara yansız atama yoluyla atanmıyor oluĢudur (Karasar, 

2002). Deney ve kontrol gruplarının seçimi rasgele yapılması yerine bazı ön 

ölçümler ve ölçütlere göre belirlenir. Ancak, katılanların, benzer nitelikte olmalarına 

olabildiğince özen gösterilir. Bu desenlerin uygulandığı çalıĢmalarda sınıflar bir 

öğretim amacı için önceden organize edilmiĢ olup sınıflar rasgele atanmaz. Bununla 
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birlikte, bazı sınıflara müdahale etmek ve diğer sınıfları kontrol grubu olarak ele 

almak mümkündür. Özetle yarı deneysel desenler ders materyalleri veya öğretim 

yöntemlerinin etkisini belirlemek amacıyla kullanılabilir (Karasar, 2002; Mcmillian 

ve Schumacher, 2010).  Bu nedenle bu araĢtırmada biyoloji dersinde YTPDÖ‟nün 

öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına, motivasyonlarına ve problem çözme 

becerilerine etkisini incelemek amacıyla yarı deneysel desen tercih edilmiĢtir. 

Bununla beraber yarı deneysel araĢtırma modellerinden biri olan “kontrol gruplu ön-

tes/son-test araĢtırma modeli” kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan deney deseni 

Tablo 3.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.1. 

Araştırmada Kullanılan Deney Deseni 

Grup ġube Ön-test Uygulama Son-test 

DG 11B, 11D SSBT, DSBT, BDTÖ, 

BDMA, PÇE 

YTPDÖ SSBT, DSBT, BDTÖ, 

BDMA, PÇE, PDÖYDÖ, 

YYGF 

KG 11A, 11C SSBT, DSBT, BDTÖ, 

BDMA, PÇE 

YY SSBT, DSBT, BDTÖ, 

BDMA, PÇE 

 

ÇalıĢmanın nicel verilerini destekleyen kısmında toplanan veriler, yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılarak toplanmıĢtır. Ġçerik analizi yapılmıĢtır. Amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmenin yapılacağı öğrenciler seçilirken deney grubundan son-test baĢarı puanlarına 

göre en yüksek, orta ve en düĢük puan alan öğrenci olmaları temel ölçüt olarak 

belirlenmiĢtir. Bu Ģekilde en yüksek orta ve düĢük puan alan 3'er öğrenci olmak üzere 

gönüllü olan 11 kız ve 7 erkekten oluĢan toplam 18 öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın örneklemini Erzurum il merkezinde yer alan uygun örnekleme 

yöntemi ile belirlenmiĢ bir ortaöğretim kurumunun dört tane 11. sınıf Ģubesinde 

öğrenim gören toplam 106 öğrenci oluĢturmaktadır. Sınıflardan 11B ve 11D sınıfı 

deney grubu, 11A ve 11C sınıfları ise kontrol grubu olarak kabul edilmiĢtir. Analizler 

bu ikisi sınıfın toplam verileri üzerinden yürütülmüĢtür (Tablo 3.2). 
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Milli Eğitim Müdürlüğünden Erzurum il merkezinde izin alınabilen (Ek 1) sınırlı 

sayıdaki ortaöğretim kurumunun olması ve yalnızca 1 öğretmenin dersine uygulama 

yapılmasına izin vermesi çalıĢmada okullara iliĢkin örneklem seçiminde seçkisiz 

olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yöntemi kullanılmasının 

sebebidir. 

ÇalıĢmada okuldan toplam 4 sınıf seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit 

rastlantısal örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Belirlenen sınıflardan 2‟si, YTPDÖ 

uygulamalarının yapıldığı deney grubu; 2‟si ise öğretim programında belirtilen Ģekliyle 

yapılandırmacı yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubu olarak seçilmiĢtir (Tablo 3.2). 

Tablo 3.2. 

Araştırmaya Katılan Sınıfların Gruplara Göre Dağılımı 

Gruplar Sınıf Kız Erkek Toplam 

Deney Grubu 
11B 13 17 30 

11D 19 10 29 

Kontrol Grubu 
11A 11 12 23 

11C 13 11 24 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmanın bu bölümünde veri toplama aracı olarak kullanılan ölçme araçları 

aĢağıda sırasıyla tanıtılmıĢtır. 

3.3.1. Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT) 

Bu test öğrencilerin “Sindirim Sistemi” konusundaki baĢarı düzeylerini 

belirlemek için ortaöğretim 11. sınıf biyoloji öğretim programında yer alan kazanımlar 

da dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. SSBT hazırlanırken önceki yıllardaki üniversite giriĢ 

sınavlarında çıkan sorulardan, üniversiteye hazırlık kitaplarından ve alan yazından 

yararlanılmıĢtır (Ek 2). Yapılan incelemeler sonucunda baĢlangıçta 100‟ün üzerinde 

soru tespit edilmiĢtir. Daha sonra sorular Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim 

Fakültesi Biyoloji Eğitimi anabilim dalından görev yapan biri Profesör ve diğeri 

Yardımcı Doçent olmak üzere iki uzman tarafından incelenmiĢ ve öğretim programında 
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belirtilen kazanımlar ve bu kazanımlara yönelik kavramlar göz önünde bulundurularak 

toplam 40 adet beĢ seçenekli çoktan seçmeli soru belirlenmiĢtir. 

SSBT‟nin pilot uygulaması Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim 

Fakültesi biyoloji eğitimi anabilim dalının 1. ve 2. sınıflarında öğrenim gören toplam 45 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama sonrasında elde edilen veriler için öncelikle madde 

güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksleri hesaplanarak madde analizi 

yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin testten aldıkları puanlar hesaplandıktan sonra testteki doğru 

cevaplar için 1, yanlıĢ cevaplar için ise 0 puan verilmiĢtir. Sonrasında ise öğrencilerin 

almıĢ oldukları puanlar yüksekten düĢüğe doğru belirlenmiĢtir. En yüksek ve en düĢük 

puan alan öğrenciler 12‟Ģer (45*27/100) kiĢi Ģeklinde belirlenmiĢtir. Madde güçlüğü 

için p=(Dü+Da)/2N formülü kullanılmıĢtır. Ayırt edicilik için d=(Dü-Da)/N formülü 

kullanılmıĢtır (N: Tüm grubun % 27‟si, Dü: Doğru yapan üst grup, Da: Doğru yapan alt 

grup) (Çalık ve Ayas, 2003). Madde güçlük ve ayırt edicilik değerleri Tablo 3.3‟te 

verilmiĢtir. 

Çalık ve Ayas (2003)‟ın belirttiği kriterler madde analizi sonucunda ayırt 

edicilik değerlendirilirken kullanılmıĢtır ve Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir. Ayırt ediciliği sıfır 

veya negatif olan maddeler teste dâhil edilmez; ayırt ediciliği 0,40 veya daha yüksek 

olan maddeler çok iyi, düzeltilmesi gerekmez; 0,30-0,40 arasında iyi, düzeltilmesi 

gerekmez; 0,20-0,30 arasında ise madde zorunlu hallerde aynen kullanılabilir veya 

değiĢtirilebilir; 0,20‟ den daha küçük bir değerde ise madde kullanılmamalıdır veya 

yeniden düzenlenmelidir. 

Çalık ve Ayas (2003)‟ın belirttiği kriterler madde analizi sonucunda madde 

güçlüğü değerlendirilirken kullanılmıĢtır ve Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir. Madde güçlük 

indisi 0.29 ve daha düĢük olanlar: Çok zor; Madde güçlük indisi 0.30-0.49 arası olanlar: 

Orta güçlükte; Madde güçlük indisi 0.50-0.69 arası olanlar: Kolay; Madde güçlük indisi 

0.70-1.00 arası olanlar: Çok kolay Ģeklindedir. 
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Tablo 3.3.  

Alt ve Üst Gruptaki Öğrencilerin Doğru Cevap Sayısına Göre Madde Analizi 

Soru No Dü Da p d Soru No Dü Da p d 

1 7 3 0,42 0,33 21 8 2 0,38 0,50 

2 4 6 0,42 -0,16 22 7 2 0,33 0,42 

3 4 1 0,21 0,25 23 4 4 0,42 0 

4 3 0 0,13 0,25 24 5 5 0,63 0 

5 7 3 0,42 0,33 25 10 5 0,29 0,42 

6 7 3 0,42 0,33 26 6 1 0,33 0,42 

7 4 6 0,54 -0,16 27 7 1 0,17 0,50 

8 10 3 0,38 0,58 28 2 2 0,21 0 

9 6 3 0,13 0,25 29 4 1 0,50 0,25 

10 0 3 0,50 -0,25 30 10 2 0,38 0,67 

11 8 4 0,08 0,33 31 8 1 0,42 0,58 

12 2 0 0,25 0,17 32 7 3 0,29 0,33 

13 4 2 0,29 0,17 33 4 3 0,46 0,08 

14 6 1 0,29 0,42 34 10 1 0,33 0,75 

15 6 1 0,04 0,42 35 5 3 0,13 0,17 

16 1 0 0,54 0,08 36 1 2 0,46 -0,08 

17 10 3 0,75 0,58 37 9 2 0,50 0,58 

18 12 6 0,13 0,50 38 7 5 0,25 0,17 

19 3 0 0,17 0,25 39 4 2 0,25 0,17 

20 3 1 0,42 0,17 40 0 1 0,04 -0,08 

 

Tablo 3.3‟ten elde edilen bulgular neticesinde belirlenen kriterlere göre 2, 7, 10, 

12, 13, 23, 24, 28, 33, 35, 36, 38, 39 ve 40. Sorular testten çıkarılmıĢtır. Bununla 

beraber 4. ve 9. Soruların madde güçlük ve madde ayırt edicilik indisleri aynı olmakla 

beraber, sorunun içerdiği kazanımlar nedeniyle 4. Soru testten çıkarılmıĢtır. En son 

aĢamada ise 3., 9., 19., 20., 29. sorular ise düzeltilerek test kapsamında bırakılmıĢtır. 

Buna göre 25 sorudan oluĢan SSBT‟nin ortalama güçlüğü 0.44, ortalama ayırt ediciliği 

0.36 olarak hesaplanmıĢtır. Madde analizi yapıldıktan sonra testin güvenirlik analizleri 

yapılmıĢtır. Analizler sonucunda testin KR-20 güvenirlik katsayısı 0.745 olarak 

hesaplanmıĢtır. SSBT‟nde yer alan soruların kazanımlara göre dağılımı Tablo 3.4‟de 

gösterilmektedir. 

Tablo 3.4 

Sindirim Sistemi Sorularının Kazanımlara Göre Dağılımı 

Kazanımlar Testteki Sorular 

11.2.4.1. Sindirim sistemindeki organların 

yapısını ve iĢleyiĢini kavrar. 

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

13, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 

22, 23, 24 

11.2.4.2. Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının 

korunması için çıkarımlarda bulunur. 
4, 17,  25 
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3.3.2. DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (DSBT) 

Bu test öğrencilerin “DolaĢım Sistemi” konusundaki baĢarı düzeylerini 

belirlemek amacıyla, ortaöğretim 11. sınıf biyoloji öğretim programında yer alan 

kazanımlar da dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. DSBT hazırlanırken önceki yıllardaki 

üniversite giriĢ sınavlarında çıkan sorulardan, üniversiteye hazırlık kitaplarından ve alan 

yazından yararlanılmıĢtır (Ek 3). Yapılan incelemeler sonucunda baĢlangıçta 100‟ün 

üzerinde soru tespit edilmiĢtir. Daha sonra sorular Atatürk Üniversitesi Kazım 

Karabekir Eğitim Fakültesi Biyoloji Eğitimi anabilim dalından görev yapan biri 

Profesör ve diğeri Yardımcı Doçent olmak üzere iki uzman tarafından incelenmiĢ ve 

öğretim programında belirtilen kazanımlar ve bu kazanımlara yönelik kavramlar göz 

önünde bulundurularak toplam 40 adet beĢ seçenekli çoktan seçmeli soru belirlenmiĢtir. 

DSBT‟nin pilot uygulaması Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim 

Fakültesi biyoloji eğitimi anabilim dalının 1. ve 2. sınıflarında öğrenim gören toplam 45 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama sonrasında elde edilen veriler için öncelikle madde 

güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksleri hesaplanarak madde analizi 

yapılmıĢtır. Madde analizinde SSBT‟nin geliĢtirilmesinde izlenen adımlar ile Çalık ve 

Ayas (2003)‟ün çalıĢmasındaki değerlendirmeler baz alınmıĢtır. Test maddelerine ait 

madde güçlüğü ve ayırt edicilik değerleri Tablo 3.5‟te verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.  

Alt ve Üst Gruptaki Öğrencilerin Doğru Cevap Sayısına Göre Madde Analizi 

Soru No 
 

Dü 
 

Da 
 

p 
 

d 

 

Soru No 

 

Dü 
 

Da 
 

p 
 

d 
 

1 3 1 0,14 0,14 21 11 7 0,64 0,29 

2 7 5 0,43 0,14 22 5 2 0,25 0,21 

3 10 7 0,61 0,21 23 11 4 0,54 0,50 

4 4 4 0,29 0 24 5 2 0,25 0,21 

5 5 2 0,25 0,21 25 2 5 0,25 -0,21 

6 2 1 0,11 0,07 26 7 5 0,43 0,14 

7 9 3 0,43 0,43 27 2 3 0,18 -0,07 

8 5 4 0,32 0,07 28 7 2 0,32 0,36 

9 5 4 0,32 0,07 29 8 1 0,32 0,50 

10 11 9 0,71 0,14 30 10 4 0,50 0,43 

11 2 0 0,07 0,14 31 4 3 0,25 0,07 

12 4 3 0,25 0,07 32 11 2 0,46 0,64 

13 8 2 0,36 0,43 33 12 4 0,57 0,57 

14 4 2 0,21 0,14 34 6 0 0,21 0,43 

15 1 2 0,11 -0,07 35 8 3 0,39 0,36 

16 7 1 0,29 0,43 36 4 5 0,32 -0,07 

17 4 4 0,29 0 37 2 5 0,25 -0,21 
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Tablo 3.5. (Devamı) 

 
18 2 1 0,11 0,07 38 9 3 0,43 0,43 

19 4 1 0,18 0,21 39 8 4 0,43 0,29 

20 10 3 0,46 0,50 40 8 3 0,39 0,36 

 

Tablo 3.4‟ten elde edilen bulgular neticesinde belirlenen kriterlere göre 4., 6., 8., 

9., 11., 12., 14., 15., 17., 18., 25., 27., 31., 36 ve 37. sorular testten çıkarılmıĢtır. 

Bununla beraber 1., 2., 10. ve 26. sorular ise düzeltilerek test kapsamında bırakılmıĢtır. 

Buna göre 25 sorudan oluĢan DSBT‟nin ortalama güçlüğü 0.38, ortalama ayırt ediciliği 

0.34 olarak hesaplanmıĢtır. Madde analizi yapıldıktan sonra testin güvenirlik analizleri 

yapılmıĢtır. Analizler sonucunda testin KR-20 güvenirlik katsayısı 0.727 olarak 

hesaplanmıĢtır. DSBT‟nde yer alan soruların kazanımlara göre dağılımı Tablo 3.6‟da 

gösterilmektedir. 

Tablo 3.6 

Dolaşım Sistemi Sorularının Kazanımlara Göre Dağılımı 

Kazanımlar Testteki Sorular 

11.2.5.1. Kalp, kan ve damarların yapı, görev 

ve iĢleyiĢini kavrar. 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 13, 

14, 15, 19, 21, 22, 25 

11.2.5.2. Kalp, kan ve damarların sağlıklı 

yapısının korunması için çıkarımlarda bulunur. 
20, 24 

11.2.5.3. Lenf dolaĢımını açıklar ve kan 

dolaĢımı ile iliĢkilendirir. 
11, 12 

11.2.5.4. BağıĢıklık çeĢitlerini bilir, vücudun 

doğal koruma mekanizmalarının bulunduğunu 

fark eder. 

16, 17, 18,  23 

 

3.3.3. Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği 

(PDÖYDÖ) 

Deney grubunda öğrencilerin uygulamalar esnasında kullanmıĢ oldukları çalıĢma 

yapraklarına verdikleri cevapları değerlendirmek amacıyla Tatar (2007) tarafından 

geliĢtirilen “ÇalıĢma Yaprağı Değerlendirme Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada kullanılan ÇalıĢma Yaprağı Değerlendirme Ölçeği, Probleme Dayalı 

Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) olarak ifade edilmiĢtir. PDÖYDÖ 

3‟lü Likert tipinde hazırlanmıĢ olup, deney grubunda uygulamalara katılan öğrencilerin 
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kendi kendine öğrenme becerilerini yeterli, orta ve zayıf olmak üzere üç düzeyde 

değerlendirmektedir (Ek 4). 

3.3.4. Biyoloji Dersi Tutum Ölçeği (BDTÖ) 

Öğrencilerin biyoloji dersine yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla daha önce 

Gül (2011) tarafından geliĢtirilen “Biyoloji ve Biyoloji Dersine Yönelik Tutum 

Ölçeği”nden yararlanılmıĢtır. Gül (2011) tarafından Erzurum ilindeki iki ortaöğretim 

kurumunun 11. sınıflarında öğrenim gören toplam 109 öğrenciye uygulanarak 

geliĢtirilen ölçek madde analizi, yapı geçerliliği ve güvenirlik çalıĢmaları sonrasında 5‟li 

Likert tipi toplam 42 madde içermektedir. Söz konusu ölçek yapı geçerliği için yapılan 

faktör analizi neticesinde “biyolojiye yönelik ilgi”, “biyoloji dersinde bilgisayar, 

laboratuar, araç-gereç vb kullanımının faydası”, “biyoloji öğretmeni”, “kiĢisel baĢarı” 

ve “biyolojinin önemi” olarak tanımlanan toplam beĢ alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin 

Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı ise 0.917 olarak hesaplanmıĢtır (Ek 5). 

3.3.5. Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi (BDMA) 

AraĢtırmada YTPDÖ yönteminin öğrencilerin biyolojiye yönelik 

motivasyonlarına etkisini ölçmek için daha önce Glynn ve Koballa (2006) tarafından 

geliĢtirilen ve Ekici (2009) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Biyoloji Dersi Motivasyon 

Anketi”nden yararlanılmıĢtır. Anket; içsel motivasyon, dıĢsal motivasyon, biyoloji 

öğrenmeye ilgi, biyoloji öğrenmede sorumluluk, biyoloji öğrenmede güven ve biyoloji 

sınavlarında endiĢe olmak üzere altı alt boyuttan oluĢmaktadır. Ekici (2009) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan “Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi tek boyuta indirgenmiĢtir ve 

5‟li Likert tipi (1=Hiçbir zaman, 2=Nadiren, 3=Bazen, 4=Genellikle, 5=Her zaman) 30 

maddeden oluĢan anketin Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı 0,89 olarak 

hesaplanmıĢtır (Ek 6). 

3.3.6. Problem Çözme Envanteri (PÇE) 

AraĢtırmada kullanılacak olan ve bireyin problem çözme becerileri konusunda 

kendini algılayıĢını ölçen Problem Çözme Envanteri orijinal olarak Heppner ve 

Peterson (1982) tarafından geliĢtirilmiĢ olup ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından 
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Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır. 6‟lı Likert tipi 35 maddeden oluĢan envanter “problem çözme 

yeteneğine güven”, “yaklaĢma kaçınma” ve “kiĢisel kontrol” olmak üzere üç alt boyutu 

içermektedir. Ölçeğin güvenirlik çalıĢmasında Cronbach α iç tutarlılık katsayısı alt 

ölçekler için elde edilen katsayılar 0.72 ile 0.85 arasında değiĢmektedir, tek boyuta 

indirgenen ölçeğin Cronbach α iç tutarlılık katsayısı 0.90 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

çalıĢmada 5‟li Likert tipinde kullanılan envantere ait aralıklar ise 1= Her zaman böyle 

davranırım, 2= Çoğunlukla böyle davranırım, 3= Arada sırada böyle davranırım, 4= 

Ender olarak böyle davranırım, 5= Hiçbir zaman böyle davranmam Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır (Ek 7). 

3.3.7. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu (YYGF) 

AraĢtırmada uygulamalar tamamlandıktan sonra deney grubuna dâhil olan iki 

sınıfın her birinden gönüllü olan üçer öğrenci (toplam 18 öğrenci) ile yaklaĢık 15-20 

dakika süren yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeyi, 

gözlemleyemediğimiz davranıĢlar, duygular veya insanların etraflarındaki dünyayı nasıl 

ifade ettiklerini öğrenmek için gerekli bir yöntem olarak tanımlayan Merriam (2013), 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmenin ise konuĢma süresince farklı sorularla konunun 

açılmasına ve konu hakkında yeni fikirlere ulaĢılmasına yardım eden bir yöntem 

olduğunu vurgulamıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan görüĢme formunda sekiz soru yer almaktadır. Alan 

yazındaki benzer çalıĢmalardan yararlanılarak hazırlanan sorular, öğrencilere uygulanan 

diğer ölçme araçlarından elde edilen verileri destekleme adına, öğrencilerin uygulanan 

yöntem ve etkinliklerde ilgilerini çeken ve etkili buldukları noktaları ya da aksi 

görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. GörüĢme formunun hazırlanması 

aĢamasında iki alan eğitimi uzmanı ve üç öğrenci ile görüĢme yapılarak soruların 

anlaĢılırlığı gözden geçirilmiĢtir (Ek 8). 
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3.4. AraĢtırmada Kullanılan Öğretim Materyalleri 

3.4.1. Probleme Dayalı Öğrenme Yaprakları 

AraĢtırmada Tatar (2007) tarafından hazırlanan çalıĢma yaprağı kullanılmıĢtır, 

söz konusu çalıĢma yaprakları araĢtırmada probleme dayalı öğrenme yaprağı olarak 

ifade edilmiĢtir. (Ek 9). Probleme dayalı öğrenme yaprağı “Problem hakkında 

bildiklerimiz”, “Bilmemiz gerekenler”, “Gerekli bilgilere nasıl ulaĢabiliriz” ve 

“Hipotezlerimiz” Ģeklinde 4 bölümden oluĢmaktadır. Uygulama sürecinde öğrencilerden 

her dersin baĢında verilen probleme dayalı öğrenme yapraklarını grup olarak 

doldurmaları istenmiĢtir. Her bir probleme dayalı öğrenme yaprağı araĢtırmacı ve bir 

uzman öğretim üyesi tarafından incelenmiĢ, öğrenciler tarafından doldurulan probleme 

dayalı öğrenme yapraklarının değerlendirilmesinde ise daha önce bahsedilen 

PDÖYDÖ‟nden yararlanılmıĢtır. 

3.4.2. Öğretim Materyali Olarak Kullanılan Senaryolar 

AraĢtırmada uygulama sürecinde müfredatta belirlenen kazanımlara yönelik 

kavramlar da göz önünde bulundurularak öğretilmesi hedeflenen “Sindirim Sistemi” 

konusu için 3 adet ve “DolaĢım Sistemi” konusu için 9 adet olmak üzere toplam 12 adet 

senaryo geliĢtirilmiĢtir. Senaryoların bir kısmı internet, gazete vb. kaynaklardan (Reece 

vd., 2011) faydalanılarak oluĢturulurken bir kısmı ise araĢtırmacı tarafından uzman 

görüĢleri alınarak hazırlanmıĢtır. 

Her bir senaryoda o konuya ait anahtar kavram ve kazanımları içeren açık uçlu 

sorular sorulmuĢtur. Böylece senaryolarda açık uçlu sorular yardımıyla öğrencilerin 

“Sindirim Sistemi” ve “DolaĢım Sistemi” konularına ait kavramları öğrenmeleri 

amaçlanmıĢtır. Senaryolar Microsoft Office Word ve Microsoft Office Power Point 

programları kullanılarak hazırlanmıĢtır. Sindirim Sistemine ait senaryolarda konuyla 

örtüĢeceği düĢünülen sebze renklerini çağrıĢtırması sebebiyle yeĢil ve turuncu renkler 

DolaĢım Sistemine ait senaryolarda ise yine konuyla örtüĢeceği düĢünülen kanın kırmızı 

olması sebebiyle kırmızı renk kullanımı tercih edilmiĢtir. Senaryolarda Comic Sans MS 

ve Cambria yazı tipleri kullanılmıĢtır. Senaryolardaki baĢlıklar oluĢturulurken hangi 

kazanıma uygun hazırlanıyorsa o kazanım için öğrencilerde ilgi ve merak uyandıracak 



57 

 

 

baĢlıklar oluĢturulmuĢtur. Senaryolarda görsel olarak öğrencinin ilgisini çekebilmesi 

için de her senaryodaki baĢlıklara uygun resimler bulunmaktadır. Senaryolardaki 

resimlerin bir kısmında kullanılan resimler gerçektir ve ilgili kaynak alt kısmında 

verilmiĢtir. 

Hazırlanan senaryolar biyoloji eğitimi alanında uzman iki öğretim elemanına 

incelettirilerek uzman görüĢleri alınmıĢtır. Uzman görüĢleri doğrultusunda senaryolara 

son Ģekli verilerek çalıĢma yaprağı formatında düzenlenmiĢtir. Bu Ģekilde hazırlanan 

uygulama materyalleri Ek10‟da verilmiĢtir.  

Sindirim sistemi ve DolaĢım Sistemi ünitelerine yönelik hazırlanan senaryoların 

kazanımlara göre dağılımı ise Tablo 3.7‟ de verilmektedir. 

Tablo 3.7.  

Sindirim Sistemi ve Dolaşım Sistemine Ait Kazanımlar ve Bu Kazanımlara Uygun 

Senaryolar  

1
1
.2

.4
. 

S
in

d
ir

im
 S

is
te

m
i KAZANIMLAR SENARYOLAR 

11.2.4.1. Sindirim sistemindeki organların 

yapısını ve iĢleyiĢini kavrar. 

Azimli susam 

3 arkadaĢın sonu 

 

11.2.4.2. Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının 

korunması için çıkarımlarda bulunur. 
Nuran‟ı değiĢtiren rüya 

1
1
.2

.5
. 
 

D
o

la
Ģı

m
 S

is
te

m
le

ri
 

11.2.5.1. Kalp, kan ve damarların yapı, görev 

ve iĢleyiĢini kavrar. 

Vücudumuzun pompası kalp 

Hızlı atan kalp 

DüĢmanın karĢısındaki güçlü ordu 

11.2.5.2. Kalp, kan ve damarların sağlıklı 

yapısının korunması için çıkarımlarda bulunur. 

Yapılamayan tek ilaç 

Maçta kalp krizi geçiren hakem 

öldü 

YanlıĢ verilen kan ölüme götürdü 

AyĢe hemĢirenin hatası 

11.2.5.3. Lenf dolaĢımını açıklar ve kan 

dolaĢımı ile iliĢkilendirir. 

DüĢmanın karĢısındaki güçlü ordu 

Cevap bekleyen sorular 

11.2.5.4. BağıĢıklık çeĢitlerini bilir, vücudun 

doğal koruma mekanizmalarının bulunduğunu 

fark eder. 

AyĢe hemĢirenin hatası 

DüĢmanın karĢısındaki güçlü ordu 

Bütün köye HIV virüsü bulaĢtırdı 
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3.5. Verilerin Analizi 

Bu aĢamada, araĢtırma süresince elde edilen veriler için SPSS 20.0 istatistik 

paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada yapılan analizler için %95 güven sınırları 

içerisinde %5‟lik bir hata payı dikkate alınmıĢtır. Ayrıca 5‟li Likert tipi ölçeklere ait 

puan ortalamalarının değerlendirilmesinde Kutu ve Sözbilir (2011) tarafından önerilen 

sınırlar dikkate alınmıĢtır. Buna göre aritmetik ortalamalar yorumlanırken 1.00-1.80 

arasındaki değerler “çok düĢük”, 1.81-2.60 arasındaki değerlerin “düĢük”, 2.61-3.40 

arasındaki değerlerin “orta”, 3.41-4.20 arasındaki değerler “yüksek” ve 4.21-5.00 

arasındaki değerler “çok yüksek” derecesinde gerçekleĢtiği kabul edilmiĢtir. Bununla 

beraber uygulamalar sonrasında elde edilen nicel verilerin değerlendirilmesinde 

aritmetik ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatistiklerin yanında, bağımlı ve 

bağımsız örneklem t testi, tek yönlü ANOVA, Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U 

testinden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen 

nitel veriler ise frekans ve yüzde değerler Ģeklinde içerik analiziyle elde edilmiĢtir. 

3.6. Uygulama Süreci 

AraĢtırmanın uygulama safhası, 1 hafta ön-test, 7 hafta uygulama (öğretim 

programında belirtildiği Ģekilde), 1 hafta son-test ve 1 hafta yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme süreci olmak üzere toplam 10 hafta sürmüĢtür. Uygulama aĢamasındaki bütün 

etkinlikler araĢtırmanın yürütüldüğü okuldaki deney ve kontrol gruplarında araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. Uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol grubundaki 

bütün öğrencilere Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT), DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi 

(DSBT), Biyoloji Dersi Tutum Ölçeği (BDTÖ), Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi 

(BDMA), Problem Çözme Envanteri (PÇE) ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. 

Ayrıca deney grubundaki öğrenciler tarafından uygulamalar esnasında doldurulan 

probleme dayalı öğrenme yapraklarının değerlendirilmesi için araĢtırmacı ve 1 uzman 

öğretim üyesi tarafından uygulama sonrasında “Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı 

Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ)” doldurulmuĢtur. Uygulama sonrasında ise deney 

grubundaki öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Uygulama 

sürecinde “Sindirim Sistemi ve “DolaĢım Sistemi” üniteleri, deney grubu öğrencilerine 

YTPDÖ yöntemine göre, kontrol grubu öğrencilerine ise öğretim programında belirtilen 
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Ģekliyle yapılandırmacı yaklaĢıma göre iĢlenmiĢtir. Etkinlikler, deney gruplarında 

çoğunlukla okulun sınıfında ve biyoloji laboratuarında yapılmıĢ; kontrol gruplarında ise 

sınıfta ve ara ara biyoloji laboratuarlarında yapılmıĢtır. Öğrencilerin bireysel çalıĢmaları 

ise araĢtırmacının rehberliğinde yürütülmüĢtür. 

Kontrol grubundaki uygulamalar; Kontrol grubunda iĢlenen dersler öğretim 

programında belirtilen Ģekliyle yapılandırmacı yaklaĢıma göre iĢlenmiĢtir.  Çoğunlukla 

dersler sınıf içerisinde gerçekleĢmiĢ olup ara ara biyoloji laboratuvara da götürülerek 

Sindirim Sistemi ve DolaĢım Sistemi ile alakalı uygulamalar yapılmıĢtır.  

Konulara baĢlamadan öğrencilere merak uyandırmak ve ön bilgileri ortaya 

çıkarmak için kılavuzda belirtilen sorular sorulmuĢtur.  Bununla ilgili olarak ders 

kitabında araĢtırınız kısmında yer alan (örneğin; midenin bir bölümü hatta tamamı 

alındığında bile insanların yaĢamlarını sürdürebilmeleri mümkündür. Böyle bir 

durumdaki insan nasıl beslenir? Nelere dikkat etmelidir?) sorular sorulmuĢtur. Ders 

aĢamasında öğrencilere konu altında yer alan okuma metni kısımları okutulmuĢtur. Bu 

kısımda yer alan soruların öğrenciler tarafından tartıĢılması sağlanmıĢtır. Sınıfta bazı 

derslerde tartıĢma ortamı oluĢmuĢ bazen de cevap verilemeyen sorular öğretmen 

tarafından cevaplanmıĢtır. Öğretmen öğrencilere uygulama sürecinde bazı derslerin ilk 

10-15 dakikası videolar (örneğin; midesi alınan bir insanda neler olduğu) izletmiĢtir. 

Öğrencilere ders kitabı içerisinde yer alan etkinlikler laboratuara götürülerek 

yaptırılmıĢtır (örneğin; yağların sindirimi). Ders kitabında yer alan bunları biliyor 

musunuz? (örneğin; yemekten hemen sonra ağır egzersiz yapmak ya da uzanmak asidik 

mide sıvısının yemek borusuna çıkmasına neden olur. Bu da yemek borusuna zarar 

verebilir) kısımlarına dikkat çekilmiĢtir. Öğrenciler bu kısımlarda tartıĢmalarda 

bulunmuĢtur ve gerekli yerler öğretmen tarafından vurgulanmıĢtır. Öğrencilere ders 

kitabında yer alan hikâye kısımları yeri geldikçe okutturulmuĢtur. Hikâyede yer alan 

metin hakkında ne düĢündükleri sorularak fikirleri alınmıĢtır. Öğrencilere konu ile 

alakalı ders kitabında yer alan görsel kısımları incelettirilmiĢtir. Bu kısımlarda 

öğrencilerin Ģekillerde yer alan olayları belirtmeleri istenmiĢtir.  

Dersin bitiĢ aĢamasında ise öğrencilere dersin baĢında verdikleri cevaplarla 

uygulama sonrası bilgileri karĢılaĢtırılarak eksik bilgilerinin tamamlanması 

sağlanmıĢtır. Konuyla alakalı yanlıĢ bilinenler ve doğrular açıklanarak konular 

öğretmen tarafından toparlanmıĢ ve özetlenmiĢtir. Öğrencilere eklemek ya da sormak 
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istediğiniz Ģeyler var mı? Ģeklinde soru sorularak istedikleri yerlere tekrar değinilmiĢtir. 

Bir sonraki derse hazırlık amacıyla öğrencilerden ders kitabında yer alan etkinlikler 

kısmının incelenmesi istenmiĢtir. Kontrol grubundaki uygulamalara ait örnek bir ders 

planı Ek 12‟ de verilmiĢtir. 

 

Deney grubundaki uygulamalar; Deney grubunda uygulamalara baĢlamadan 

önce öğrencilere YTPDÖ hakkında gerekli bilgiler verilmiĢ, izleyecekleri yollar 

açıklanmıĢtır. Bu konu ile ilgili olarak öncelikle YTPDÖ‟nün ne olduğu anlatılmıĢ, 

sonrasında ise bu yöntemi uygularken grup çalıĢması yapılacağı, her grubun kendisine 

bir sözcü ve grup ismi seçmesi gerektiği ve derslerin senaryo, probleme dayalı öğrenme 

yaprakları ve materyallerle iĢleneceği anlatılmıĢtır. Öğrencilere ders iĢleme sürecinin; 

 dersin baĢında verilen senaryo ve probleme dayalı öğrenme yaprakları ile 

baĢlayacağı, 

 gruplar senaryoları ve probleme dayalı öğrenme yapraklarını doldurduktan 

sonra grup sözcüsü tarafından senaryolardaki soruların açıklanacağı, 

 senaryolar okunup soruları doldurulmadan probleme dayalı öğrenme 

yapraklarının doldurulması gerektiği, 

 gerekli kaynakların verileceği açıklanmıĢtır.  

YTPDÖ öğretimin yapıldığı deney grubunda gerekli bilgiler verildikten sonra 

öğrenciler arasında gruplandırma yapılmıĢ ve gruplar tayin edilirken Tatar (2007)‟ın 

ifade ettiği Ģekilde öğrencilerin kendi içinde heterojen, gruplar arası homojen bir 

görünüm meydana gelmesi sağlanmıĢtır. Her grupta hem kız hem de erkek öğrenci 

bulunmasına önem gösterilmiĢtir. Her bir grup küme çalıĢması yapacak Ģekilde sınıf 

içerisinde oturma düzeni ayarlanmıĢtır. Her bir gruptan kendilerine bir takım kaptanı ve 

bir grup ismi belirlemeleri istenmiĢtir. Sınıfta deney grubundaki 11B sınıfı için; 7-8 kiĢi 

oluĢan toplam 4 grup; deney grubu D sınıfı için 5-6 kiĢiden oluĢan toplam 5 grup 

oluĢturulmuĢtur. Böylece YTPDÖ uygulamaları toplam 9 grup ile yapılmıĢtır. 

Öğrencilere senaryoları ve probleme dayalı öğrenme yapraklarını doldurmaları için 

yararlanabilecekleri ders notları, kitaplar, ansiklopediler, modeller vb. dağıtılmıĢtır. 

Derse baĢlarken ilk olarak konuya ait senaryolar ve probleme dayalı öğrenme 

yaprakları öğrencilere dağıtılmıĢ ve verilen kaynaklar yardımıyla her grup tarafından 
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iĢbirliği içerisinde çalıĢarak, senaryolarda yer alan soruları ve probleme dayalı öğrenme 

yapraklarındaki ilgili kısımları doldurmaları istenmiĢtir (ġekil 3.1). Probleme dayalı 

öğrenme yaprakları ve senaryolar gruptaki öğrenciler tarafından iĢbirliği yapılarak 

doldurulmuĢtur. Probleme dayalı öğrenme yapraklarını doldururken senaryolar 

okunmuĢ ve kaynaklardan faydalanılmıĢtır. Bu esnada öğretmen de öğrencilere 

rehberlik yapmıĢtır. Her grup senaryo ve probleme dayalı öğrenme yapraklarını 

doldururken probleme dayalı öğrenme yaprağında yer alan hipotez kısmında 

tartıĢmalarda bulunmuĢ ve ders bitiminde probleme dayalı öğrenme yaprakları öğretmen 

tarafından toplanmıĢtır 

 

Şekil 3.1. Uygulamalar Esnasında Öğrenciler Tarafından Senaryoların Doldurulmasına 

Ait Bir Görüntü 

Gruplar anlatılacak konuya ait senaryo ve probleme dayalı öğrenme yaprağını 

tamamladıktan sonra öğretmen rolünü üstlenen araĢtırmacı tarafından dersin iĢlemesine 

geçilmiĢtir. Öğretmen konuyu anlatmadan önce konuyla alakalı ve öğrencileri 

düĢündüren birkaç soruyla derse baĢlamıĢtır. Örneğin; sindirim sisteminde ağız ve diĢler 

kısmını anlatırken; “Babaannelerimizin ve yaĢlıların diĢleri bulunmamaktadır, yemek 

yerken ne gibi sıkıntılar yaĢamaktadırlar?” ya da “Safra kesesini anlatmadan önce 

ailenizde safra ameliyatı geçiren oldu mu?”, “Safrası alınan bir insan yaĢamaya devam 

eder mi?”, “Safrası alınan kiĢilerde ne tür sıkıntılar yaĢadıklarını gördünüz?” gibi 
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sorulan soruların günlük yaĢamla alakalı olmasına dikkat edilmiĢtir. Öğrencilerden 

alınan cevaplar neticesinde konu anlatılmaya baĢlanmıĢtır. Her grubun takım kaptanı 

tahtaya çıkarak senaryodaki ilk soruya nasıl cevap verdikleri ve neden bu Ģekilde 

düĢündükleri açıklamıĢtır. Daha sonra senaryodaki diğer sorular da bu Ģekilde devam 

edilerek cevaplanmıĢtır. Böylece her bir öğrenci grubu tarafından senaryo soruları 

cevaplanıp rapor halinde sınıfa sunulduktan sonra aynı yöntem diğer senaryolar için de 

uygulanarak etkinlikler yürütülmüĢtür. Aynı zamanda senaryolar ve probleme dayalı 

öğrenme yaprakları öğrenciler tarafından doldurulurken Sindirim Sistemi ve DolaĢım 

Sistemi ile ilgili maketlerde gruplar arasında dağıtılmıĢ ve sonrasında öğretmen 

tarafından da konu anlatılırken kullanılmıĢtır (ġekil 3.2). 

 

Şekil 3.2. Uygulamalar Esnasında Öğrenciler Tarafından Materyaller Kullanılırken 

ÇekilmiĢ Bir Görüntü 

Öğretmen dersi anlatırken konuları günlük yaĢamla iliĢkilendirmiĢ ve sık sık 

videolardan faydalanmıĢtır. Daha önce de ifade edildiği gibi uygulama öncesi ve 

sonrasında tüm nicel ölçme araçları (baĢarı testleri, ölçekler vb) ön-test ve son-test 

olarak uygulanmıĢtır. Uygulama bitiminde ayrıca deney grubuna dâhil olan iki sınıfın 

her birinden son-test baĢarı puanlarına göre iyi-orta-kötü olarak tanımlanabilen 

gruplardan gönüllü olan üçer öğrenci (toplam 18 öğrenci) ile yaklaĢık 15-20 dakika 
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süren yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Deney grubundaki uygulamalara ait 

örnek bir ders planı Ek 13‟de verilmiĢtir. 

Yukarıda ifade edilen etkinlikler esnasında deney grubunda araĢtırmacı birtakım 

zorluklarla da karĢılaĢmıĢtır. Örneğin, derslerde araĢtırmacı ilk olarak etkinliklere 

baĢlamadan önce öğrencileri tanımaması sebebiyle söz konusu dersin öğretmeni 

tarafından grupların homojen olarak oluĢturulabilmesi için yardım almıĢtır. Dersin 

öğretmeni tarafından oluĢturulan gruplarda araĢtırmacı ders esnasında bazı gruplarda 

birbirleriyle çok fazla konuĢan öğrencilerin bir arada bulunduğunu fark etmiĢ ve bu 

nedenle ders aĢamasında bazen istenmeyen düzeyde gürültü oluĢmuĢtur. Diğer taraftan 

okulun alt yapısının yetersizliği ve dersin iĢlendiği laboratuvarda çok fazla masa 

bulunmaması sebebiyle bazı gruplarda istenilenden daha fazla kiĢi bulunmuĢtur. Ayrıca 

araĢtırmanın yürütüldüğü okulda Sindirim Sistemi ve DolaĢım Sistemine ait 

materyallerin çok fazla bulunmaması nedeniyle dersler iĢlenirken araĢtırmacı bu konuda 

sıkıntı yaĢamıĢtır. Öte yandan DolaĢım Sisteminde çok fazla kazanım yer alması ve 

dersteki zaman yetersizliği nedeniyle araĢtırmacıda bazı dersleri yetiĢtirmek için zaman 

baskısı oluĢmuĢtur. Ancak sıralanan tüm bu olumsuzlukları en aza indirgemek amacıyla 

araĢtırmacı mümkün olan en yüksek çabayı göstermeye çalıĢmıĢtır.  



 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR VE YORUM 

Bu aĢamada, analizlere ait bulgular, tablolar halinde sunularak yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, araĢtırmanın alt problemleri ıĢığında ayrı ayrı 

baĢlıklar halinde aĢağıda sunulmuĢtur. 

4.1. Birinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemine cevap aramak amacıyla DG öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası SSBT‟ne ait puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Tablo 4.1‟ de elde 

edilen bulgular gösterilmektedir. 

Tablo 4.1.  

DG Öğrencilerinin SSBT’ ne Ait Puanlarının Karşılaştırılması 

DG  ̅ SS t p 

Ön-test 24.07 11.15 
28.73 0.000 

Son-test 76.34 8.21 

N=59 

 

Tablo 4.1‟de görüldüğü gibi DG öğrencilerinin SSBT‟ne ait uygulama öncesi ve 

sonrası puanları için yapılan bağımlı örneklem t testi sonucunda öğrencilerin puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca etki büyüklüğü (eta-kare, η
2
) değeri hesaplanmıĢ olup (η

2
= 0.9) yüksek düzeyde 

bir etki olduğu belirlenmiĢtir. 

4.2. Ġkinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine cevap aramak amacıyla KG öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası SSBT ‟ne ait puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucundaki bulgular Tablo 4.2‟de gösterilmektedir. 



65 

 

 

Tablo 4.2.  

KG öğrencilerinin SSBT’ ne Ait Puanlarının Karşılaştırılması 

KG  ̅ SS t p 

Ön-test 18.98 7.80 
-24.71 0.000 

Son-test 74.98 12.21 

 

 

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi KG öğrencilerinin SSBT‟ne ait uygulama öncesi ve 

sonrası puanları için yapılan bağımlı örneklem t testi sonucunda öğrencilerin puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğunu (p<.05) ortaya çıkarmıĢtır. 

Ayrıca etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ olup (η
2
= 0.9) yüksek düzeyde bir etki 

olduğu belirlenmiĢtir. 

4.3. Üçüncü AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine cevap aramak amacıyla DG öğrencileri ile 

KG öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası SSBT‟ne ait puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Bunun için öncelikle DG ve KG‟nun SSBT‟nden elde edilen uygulama öncesi ve 

sonrası puanlarına ait ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucundaki bulgular Tablo 4.3‟de gösterilmektedir. 

Tablo 4.3.  

DG ve KG Öğrencilerinin SSBT’nden Elde Edilen Bulgular 

Gruplar N Ön-test  

 ̅ 

SS Son-test  

 ̅ 

SS t p 

DG 59 24.07 11.15 76.34 8.21 
-2.653 0.009 

KG 47 18.98 7.80 74.98 12.21 

Maksimum puan=100 

 

AraĢtırmada ayrıca, DG ve KG öğrencilerinin baĢarı açısından eĢit olup 

olmadığını belirlemek amacıyla, uygulama öncesinde SSBT‟nden elde edilen puanları 

için bağımsız iki örneklem t testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları, gruplar arasında 

ön-test puanları açısından anlamlı düzeyde bir farklılık olduğunu (t= -2.653, p<.05) 

ortaya çıkarmıĢtır. Bu durum DG ve KG öğrencilerinin uygulamadan önceki 

baĢarılarının birbirinden farklı olduğunu göstermektedir. Zira aritmetik ortalamalar da 
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incelendiğinde DG öğrencilerinin baĢlangıç puanlarının KG‟na göre daha yüksek 

olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ olup (η2= 0.06) 

düĢük düzeyde bir etki olduğu belirlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubunun ön-test baĢarı puanları arasında ortaya çıkan bu 

farklılıktan dolayı, öğretmen adaylarının baĢarı testinden elde edilen son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ilk olarak kovaryans 

analizi (ANCOVA) yapılmasına karar verilmiĢtir. Bu amaçla, öncelikle verilerin 

kovaryans analizi (ANCOVA) yapmaya uygun olup olmadığının belirlenmesi için 

Shapiro Wilk testi (Tablo 4.4), Levene testi ve regresyon katsayılarının eĢitliği testi 

yapılmıĢtır. 

Tablo 4.4.  

DG ve KG Öğrencilerinin SSBT’ne Ait Shapiro Wilk Testi Sonuçları 

Grup Ġstatistik değeri Sd p 

DG 0.964 59 0.076 

KG 0.885 47 0.000 

Tablo 4.4 incelendiğinde, deney gruplarının SSBT‟ nden elde edilen son-test 

puanlarının normal dağılım göstermesine (p>0.05) rağmen kontrol grubu puanlarının 

göstermediği görülmektedir. Bununla beraber verilerin homojen olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Levene testi sonucunda, deney ve kontrol gruplarının 

baĢarı testinden elde edilen son-test puanlarına ait varyansların (F=6.655, p=0.011) 

homojen olmadığı (p<0.05), grupların son-test puanları üzerinde grup x ön-test ortak 

etkisinin anlamlılığına iliĢkin yapılan ANOVA sonuçlarına göre ise regresyon 

doğrularının (regresyon katsayıları) eĢit olduğu ortaya çıkmıĢtır (F(2,103)=0.939, p>0.05). 

Buna göre bulgular birlikte değerlendirildiğinde Shapiro Wilk testi ve Levene testi 

sonuçlarının ANCOVA varsayımlarının yerine getirmemesi nedeniyle grupların son-test 

puanlarının karĢılaĢtırılmasında parametrik olmayan Mann-Whitney U testi yapılması 

uygun görülmüĢtür. Sonuç olarak DG ve KG öğrencilerinin SSBT‟ne ait son-test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

Mann-Whitney U testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı (p>.05) görülmüĢtür (Tablo 4.5). 
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Tablo 4.5. 

 DG ve KG Öğrencilerinin SSBT’ne Ait Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Test Ġstatistik değeri 

Mann-Whitney U 1376,500 

Wilcoxon W 3146,500 

Z -0.064 

Önem düzeyi (p) 0.949 

 

4.4. Dördüncü AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine cevap aramak amacıyla DG‟na Sindirim 

Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan probleme dayalı öğrenme yapraklarının 

değerlendirilmesi amacıyla Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği 

(PDÖYDÖ) puanları açısından gruplar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu alt problem için öncelikle 

tek yönlü ANOVA yapılması uygun görülmüĢtür. Bu amaçla analiz öncesinde verilerin 

ANOVA yapmaya uygun olup olmadığını test etmek için Kolmogorow Smirnow testi 

ve Levene testi yapılmıĢ ve verilerin normal dağılıma uymadığı belirlenmiĢtir (p<05). 

Bu nedenle grupların karĢılaĢtırılmasında parametrik olmayan Kruskal-Wallis testi 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Kruskal-Wallis testi sonucunda, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
=11,407 p=0.18) görülmüĢtür. 

Gruplara ait betimsel istatistiklere Tablo 4.6.‟da yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.6.  

DG Öğrencilerinin Uygulama Gruplarına Göre Sindirim Sistemi Ünitesine Yönelik 

PDÖYDÖ’nden Elde Edilen Puanlarının Dağılımı 

Gruplar  ̅ SS 

Grup 1 2.22 0.52 

Grup 2 2.17 0.14 

Grup 3 1.92 0.38 

Grup 4 2.17 2.29 

Grup 5 2.17 0.14 

Grup 6 2.33 0.14 

Grup 7 1.58 0.14 

Grup 8 2.17 0.14 

Grup 9 2.00 0.25 

Toplam 2.09 0.32 
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Tablo 4.6 incelendiğinde tüm grupların genel ortalamasının 2.09 olarak orta 

düzeyde olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca Grup 7 dıĢındaki diğer grupların genel olarak 

birbirine yakın ve orta düzeyde bir puana sahip olduğu görülmektedir. Bununla beraber 

her ne kadar tüm gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmasa da 

Grup 7‟nin puanlarının diğer gruplara göre biraz daha düĢük seviyede kaldığı 

görülmektedir.   

4.5. BeĢinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine cevap aramak amacıyla DG öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası DSBT‟ne ait puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. BeĢinci alt problem 

için bağımlı örneklemler t testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucundaki bulgulara Tablo 

4.7‟ de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.7.  

DG Öğrencilerinin DSBT’ ne Ait Puanlarının Karşılaştırılması 

DG  ̅ SS t p 

Ön-test 17.56 8.04 
-21.35 0.000 

Son-test 59.05 12.53 

N=59 

Tablo 4.7‟de görüldüğü gibi DG öğrencilerinin DSBT‟nden elde edilen 

uygulama öncesi ve sonrası puanları için yapılan bağımlı örneklem t testi sonucunda 

öğrencilerin puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ olup (η
2
= 0.8) yüksek 

düzeyde bir etki olduğu belirlenmiĢtir. 

4.6. Altıncı AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemine cevap aramak amacıyla KG öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası DSBT‟ne ait puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bunun için bağımlı 

örneklemler t testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucundaki bulgulara Tablo 4.8‟ de yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.8. 

KG Öğrencilerinin DSBT’ ne Ait Puanlarının Karşılaştırılması 

KG  ̅ SS t p 

Ön-test 19.66 7.12 
-11.24 0.000 

Son-test 52.77 18.90 

N=59 

Tablo 4.8‟de görüldüğü gibi KG öğrencilerinin DSBT‟nden elde edilen 

uygulama öncesi ve sonrası puanları için yapılan bağımlı örneklem t testi sonucunda 

öğrencilerin puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ olup (η
2
= 0.7) yüksek 

düzeyde bir etki olduğu belirlenmiĢtir. 

4.7. Yedinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın yedinci alt problemine cevap aramak amacıyla DG ve KG 

öğrencilerinin DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (DSBT)‟ne ait uygulama sonrası puanları 

açısından gruplar arasında karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Bunun için öncelikle deney ve 

kontrol grubunun DSBT‟nden elde edilen uygulama öncesi ve sonrası puanlarına ait 

ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Yapılan analiz sonucundaki bulgular 

Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. 

DG ve KG Öğrencilerinin DSBT’nden Elde Edilen Bulgular 

Gruplar N Ön-test  

 ̅ 

Ss Son-test  

 ̅ 

SS t p 

DG 59 17.56 8.04 59.05 12.53 
2.051 0.043 

KG 47 19.66 7.12 52.77 18.90 

Maksimum puan=100 

 

Ayrıca, DG ve KG öğrencilerinin baĢarı açısından denk olup olmadığını 

belirlemek amacıyla, uygulama öncesinde DSBT‟nden elde edilen ön-test puanları için 

bağımsız iki örneklem t testi yapılmıĢtır. Analiz yapıldıktan sonra ortaya çıkan bulgular, 

gruplar arasında anlamlı sayılabilecek bir farklılık olmadığını (t=1.406, p=0.163, p>.05) 

ortaya çıkarmıĢtır (Tablo 4.9). Bu durum DG ve KG öğrencilerinin uygulamadan önceki 

baĢarı düzeylerinin birbirine yakın olduğunu göstermektedir. 
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AraĢtırmada DG ve KG öğrencilerinin DSBT‟ne ait uygulama sonrası puanlarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla yapılan bağımsız iki örneklem t testi sonucunda ise, gruplar 

arasında deney grubu lehine anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya 

çıkmıĢtır (Tablo 4.9). Ayrıca etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢ olup (η
2
= 0.03) düĢük 

düzeyde bir etki olduğu belirlenmiĢtir. 

4.8. Sekizinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemine cevap aramak amacıyla DG‟na DolaĢım 

Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan probleme dayalı öğrenme yapraklarının 

değerlendirilmesi amacıyla Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği 

(PDÖYDÖ) puanları açısından gruplar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu alt problem için öncelikle 

tek yönlü ANOVA yapılması uygun görülmüĢtür. Bu amaçla analiz öncesinde verilerin 

ANOVA yapmaya uygun olup olmadığını test etmek için Kolmogorow Smirnow testi 

ve Levene testi yapılmıĢ ve verilerin normal dağılıma uymadığı belirlenmiĢtir (p<05). 

Bu nedenle grupların karĢılaĢtırılmasında parametrik olmayan Kruskal-Wallis testi 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Kruskal-Wallis testi sonucunda, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu (X
2
=26,480 p=0.01) görülmüĢtür. 

Gruplara ait betimsel istatistiklere Tablo 4.10‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. 

DG Öğrencilerinin Uygulama Gruplarına Göre Dolaşım Sistemi Ünitesine Yönelik 

PDÖYDÖ’nden Elde Edilen Puanlarının Dağılımı 

Gruplar  ̅ SS 

Grup 1 2.30 0.30 

Grup 2 2.00 0.48 

Grup 3 1.60 0.21 

Grup 4 2.10 0.46 

Grup 5 1.80 0.22 

Grup 6 1.90 0.20 

Grup 7 2.02 0.19 

Grup 8 2.30 0.11 

Grup 9 1.90 0.29 

Toplam 2.03 0.35 
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Tablo 4.10. incelendiğinde tüm grupların genel ortalamasının 2.03 olarak orta 

düzeyde olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca Grup 3 dıĢındaki diğer grupların genel olarak 

birbirine yakın ve orta düzeyde bir puana sahip olduğu görülmektedir. Bununla beraber 

Grup 3‟e ait puan ortalamalarına bakıldığında diğer gruplardan anlamlı ölçüde farklılık 

gösterdiği anlaĢılmaktadır. Bununla beraber her grubu birbiriyle karĢılaĢtırmak amacıyla 

yapılan Bonferroni testi de bu bulguyu desteklemektedir. 

Tablo 4.11. 

DG Öğrencilerinin Dolaşım Sistemi Ünitesine Ait Bonferroni Testi Sonuçları 

                        

GRUP  

Ortalama 

Farklılık SS p 

1 

2 0.3 0.14 1 

3 0.6
*
 0.14 0.01 

4 0.1 0.14 1 

5 0.4 0.14 0.09 

6 0.3 0.14 0.4 

7 0.2 0.14 1 

8 0.0 0.14 1 

9 0.3 0.14 0.7 

2 

1 -0.3 0.14 1 

3 0.3 0.14 0.7 

4 -0.1 0.14 1 

5 0.1 0.14 1 

6 0.05 0.14 1 

7 -0.02 0.14 1 

8 -0.3 0.14 1 

9 0.02 0.14 1 

3 

1 -0.6
*
 0.14 0 

2 -0.3 0.14 0.7 

4 -0.5
*
 0.14 0.01 

5 -0.1 0.14 1 

6 -0.2 0.14 1 

7 -0.3 0.14 0.4 

8 -0.6
*
 0.14 0 

9 -0.3 0.14 1 

4 

1 -0.1 0.14 1 

2 0.1 0.14 1 

3 0.5
*
 0.14 0.01 

5 0.3 0.14 0.7 

6 0.2 0.14 1 

7 0.1 0.14 1 

8 -0.1 0.14 1 

9 0.2 0.14 1 

5 

1 -0.4 0.14 0.09 

2 -0.1 0.14 1 

3 0.1 0.14 1 

4 -0.3 0.14 0.7 

                        

GRUP  

Ortalama 

Farklılık SS p 

5 

6 -0.8 0.14 1 

7 -0.1 0.14 1 

8 -0.4 0.14 0.09 

9 -0.1 0.14 1 

6 

1 -0.3 0.14 0.4 

2 -0.05 0.14 1 

3 0.2 0.14 1 

4 -0.2 0.14 1 

5 -0.08 0.14 1 

7 -0.08 0.14 1 

8 -0.3 0.14 0.4 

9 -0.02 0.14 1 

7 

1 -0.2 0.14 1 

2 0.02 0.14 1 

3 0.3 0.14 0.4 

4 -0.1 0.14 1 

5 0.1 0.14 1 

6 0.08 0.14 1 

8 -0.2 0.14 1 

9 0.05 0.14 1 

8 

1 0 0.14 1 

2 0.3 0.14 1 

3 0.6
*
 0.14 0 

4 0.1 0.14 1 

5 0.4 0.14 0 

6 0.3 0.14 0.4 

7 0.2 0.14 1 

9 0.3 0.14 0.7 

9 

1 -0.3 0.14 0.7 

2 -0.02 0.14 1 

3 0.3 0.14 1 

4 -0.2 0.14 1 

5 0.1 0.14 1 

6 0.02 0.14 1 

7 -0.05 0.14 1 

8 -0.3 0.14 0.7 
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Tablo 4.11 incelendiğinde 1-3, 4-3 ve 8-3 gruplarının ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. 

4.9. Dokuzuncu AraĢtırma Sorusuna Ait Bulgular 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt problemine cevap aramak amacıyla DG ve KG 

öğrencilerinin Biyoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (BDTÖ)‟ne ait uygulama sonrası 

puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bunun için ilk olarak DG ve KG‟nun BDTÖ‟nden elde 

edilen uygulama öncesi ve sonrası puanlarına ait ortalama ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢtır. Yapılan analiz sonucundaki bulgular Tablo 4.12‟de görülmektedir. 

Tablo 4.12.  

DG ve KG Öğrencilerinin BDTÖ’ne Ait Bulgular 

Test Grup  ̅ SS t p 

Ön-test 
DG 3.62 0.57 

-0.469 0.640 
KG 3.57 0.60 

Son-test 
DG 3.63 0.53 

0.045 0.964 
KG 3.64 0.44 

Maksimum puan=5 

 

AraĢtırmada uygulama öncesi, DG ve KG öğrencilerine baĢlangıç tutumlarının 

denk olup olmadığını belirlemek amacıyla BDTÖ ön-test olarak uygulanmıĢtır. Burada 

elde edilen uygulama öncesi puanları için bağımsız iki örneklem t testi yapılmıĢtır. 

Analiz yapıldıktan sonra ortaya çıkan bulgular, gruplar arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olmadığını (p>.05) ortaya çıkarmıĢtır (Tablo 4.12). 

AraĢtırmada DG ve KG öğrencilerinin BDTÖ‟ne ait uygulama sonrası puanlarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla yapılan bağımsız iki örneklem t testi sonucunda ise, gruplar 

arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı (p>.05) ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.12). 

Tablo 4.12 incelendiğinde her iki grupta gerek ön-test gerekse son-test puan 

ortalamalarının “yüksek” düzeyde olduğu görülmektedir. Dolayısıyla bu bulgu 

öğrencilerin zaten baĢlangıç puanlarının yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. Ayrıca 

YTPDÖ uygulamalarının son testlerde tutumları düĢürmemesi de söz konusu yöntemin 

öğretim sürecine olumlu bir katkısının olduğunu göstermesi açısından sevindirici bir 
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bulgu olarak yorumlanabilir. Bununla beraber bu çalıĢmada yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden elde edilen bulgular tutum konusundaki öğrenci görüĢleri ile uyum 

içinde olduğu anlaĢılmaktadır. 

“…Grup arkadaşlarımla birlik ve dayanışma sağladık. Senaryolar günlük yaşamdan 

örnekler verdi yani ön hazırlık sağladı. Maketler ve görseller kalıcı olmasını 

sağladı”(K1). 

“…Sürekli yazma ile bilgiler akılda kalıcı olmuyor ve derste fazla yazı yazmamamız, 

kullandığımız yöntem, derse daha çok ilgimi arttırdığı için derste başarılı olma oranım 

yükseliyor “(K2). 

“…Kullanılan yöntem derse karşı olan ilgimi arttırdı. Kullanılan senaryolar vb. 

materyaller motivasyonumu olumlu yönde etkiledi” (K3). 

4.10. Onuncu AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın onuncu alt problemine cevap aramak amacıyla DG ve KG 

öğrencilerinin Biyoloji Dersine Yönelik Motivasyon Anketi (BDMA)‟ne ait uygulama 

sonrası puanları gruplar arasında karĢılaĢtırılmıĢtır. Buna göre öncelikle DG ve 

KG‟ndaki öğrencilerin BDMA‟nden elde edilen uygulama öncesi ve sonrası puanlarına 

ait ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Yapılan analiz sonucundaki bulgular 

Tablo 4.13‟de gösterilmektedir. 

Tablo 4.13. 

DG ve KG Öğrencilerinin BDMA’ne Ait Bulgular 

Test Grup  ̅ SS t p 

Ön-test 
DG 3.54 0.56 

0.518 0.605 
KG 3.60 0.55 

Son-test 
DG 3.73 0.54 

-0.272 0.786 
KG 3.70 0.51 

Maksimum puan=5 

 

AraĢtırmada uygulama öncesi, DG ve KG öğrencilerine baĢlangıç 

motivasyonlarının denk olup olmadığını belirlemek amacıyla BDMA ön-test olarak 

uygulanmıĢtır. Burada uygulama öncesi puanları için bağımsız iki örneklem t testi 

yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda bulgular, gruplar arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olmadığını (p>.05) ortaya çıkarmıĢtır (Tablo 4.13). 
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AraĢtırmada DG ve KG öğrencilerinin BDMA‟ne ait uygulama sonrası puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan bağımsız iki 

örneklem t testi sonucunda ise, gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı 

(p>.05) ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.13). Ancak uygulama sonrasında deney ve kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının uygulama sonrası puanlarına bakıldığında, gruplar 

arasında gözlenen bu farklılığın anlamlı düzeyde olmasa da deney grubu lehine daha 

yüksek bir artıĢ olduğu görülmektedir. Bu bulgu, YTPDÖ uygulamalarının biyoloji 

dersine yönelik öğrenci motivasyonlarını yükselttiğinin bir göstergesi gibi düĢünülebilir. 

Bu konuda öğrencilerle yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen 

bulgulara bakıldığında ise öğrencilerin BDMA‟nden elde edilen puanlarının motivasyon 

konusundaki görüĢleri ile uyum içinde olduğu anlaĢılmaktadır. 

“…Grup içinde aktif olmak için daha motive oldum ve daha çok derse katıldım, 

konuya daha fazla ilgi duydum”(K1). 

“…Derse olan ilgim arttı. Hikâyeler dersi eğlenceli hale getirdiği için konuları 

anlıyorum ve bu da benim motivasyonumu arttırdı” (K6). 

“…Motivasyonumu arttırdı. Senaryoda konuyla ilgili örnekler olduğu için ilgim 

daha çok arttı “(K7). 

“…Kullanılan yöntem derse konsantre olmamız için işe yarıyordu. Biyolojiyi bu 

kadar kısa sürede anlamamızı neye borçluyuz sizce..”(E1). 

4.11. Onbirinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın onbirinci alt problemine cevap aramak amacıyla DG ve KG 

öğrencilerinin Problem Çözme Envanteri (PÇE)‟ne ait uygulama sonrası puanları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Öncelikle DG ve KG‟nun PÇE‟nden elde edilen uygulama öncesi ve 

sonrası puanlarına ait ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucundaki bulgular Tablo 4.14‟de gösterilmektedir. 
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Tablo 4.14. 

DG ve KG Öğrencilerinin PÇE’ne Ait Bulgular 

Test Grup  ̅ SS t p 

Ön-test 
DG 3.43 0.40 

0.713 0.477 
KG 3.48 0.32 

Son-test 
DG 3.50 0.32 

0.133 0.895 
KG 3.51 0.38 

Maksimum puan=5 

 

 

AraĢtırmada uygulama öncesi, DG ve KG öğrencilerine baĢlangıç tutumlarının 

denk olup olmadığını belirlemek amacıyla PÇE ön-test olarak uygulanmıĢtır. Burada 

elde edilen ön-test puanları için bağımsız iki örneklem t testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucunda gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığını (p>.05) ortaya 

çıkmıĢtır (Tablo 4.14). 

AraĢtırmada DG ve KG öğrencilerinin PÇE‟ne ait uygulama sonrası puanlarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla yapılan bağımsız iki örneklem t testi sonucunda ise, gruplar 

arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı (p>.05) ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.14). 

ÇalıĢmada YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin baĢlangıçta yüksek düzeyde 

olan problem çözme becerilerinde düĢüĢe neden olmaması hatta deney grubunun ön-

testlere göre son testlerindeki artıĢın kontrol grubuna göre biraz daha fazla olması 

sevindirici bir bulgu olarak değerlendirilebilir. Dolayısıyla bu durum söz konusu 

yöntemin öğrencilerin problem çözme becerilerine olumlu bir katkı olarak 

düĢünülebilir. Öğrencilerle yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen 

bulgulara bakıldığında ise bu görüĢ ile uyum içinde olduğu anlaĢılmaktadır. 

“…Okuduğum senaryodan bir ders çıkardım. Bu tür durumlarda ne gibi tedbir 

alırım öğrendim”(K6). 

“…Önceden bazen dersleri dinlemezdim. Şimdi öyle değil senaryoları okuyup 

grup arkadaşlarıma yardımcı oluyorum, araştırma yapıyorum” (K9). 

“…Senaryoda geçen olayları dikkate alarak buna benzer olası durumlara karşı 

bilgili olmamızı sağladı” (E6). 
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4.12. Onikinci AraĢtırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

“Deney grubu öğrencilerinin YTPDÖ uygulamaları hakkındaki görüĢleri 

nelerdir?“ Ģeklindeki on ikinci alt problem, deney grubundaki öğrencilerin yaĢam 

temelli probleme dayalı öğretim ile yürütülen etkinliklerle ilgili genel görüĢlerini 

sorgulamak amacıyla yapılmıĢtır. Her bir görüĢü hangi öğrencinin temsil ettiğini 

göstermek için ise kız öğrenciler için K1, K2, K3…, K11 erkek öğrenciler için E1, E2, 

E3…, E7 gibi temsiller verilmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde içerik analizi 

kullanılmıĢtır Bu amaçla öğrenci görüĢlerini sınıflamak için temalar belirlenmiĢ ve bu 

görüĢlerin frekans ve % değerleri hesaplanmıĢtır (Tablo 4.15).  

Tablo 4.15.  

Yarı-Yapılandırılmış Görüşmelere Ait İçerik Analizi 

TEMALAR Kategoriler f % 

YTPDÖ‟nün BiliĢsel 

Becerilere Etkisi 

Kalıcılığı sağlama 9 50.0 

Kalıcı olmaması 1 5.6 

Problem çözme becerisi kazandırma 10 55.6 

Öğrenmeyi kolaylaĢtırma/artırma 14 77.8 

AraĢtırmaya sevk etme 3 16.7 

Etkili öğrenmenin olmaması 3 16.7 

YTPDÖ‟nün DuyuĢsal 

Becerilere Etkisi 

Ġlgiyi artırma 12 66.7 

Sorumluluk alma 13 72.2 

Eğlenceli bulma 4 22.2 

Sürekli olduğunda sıkıcı bulma 3 16.7 

Motivasyon sağlama 11 61.1 

Motivasyonu düĢürme 2 11.1 

YTPDÖ‟nün 

Sosyal/DavranıĢsal Becerilere 

Etkisi 

ĠĢbirliği içinde çalıĢma 12 66.7 

ĠĢbirliği olmaması 5 27.8 

Grup çalıĢmalarının/arkadaĢlarının 

sevilmemesi 

6 33.3 

Özgüven sağlama 2 11.1 

Zamanı etkili kullanamama 8 44.4 

Derse aktif katılma 8 44.4 

YTPDÖ‟de Öğretmenin Rolü 

Örnekler verme 6 33.3 

Materyal kullanma 6 33.3 

YaĢamla iliĢkilendirme 10 55.6 

HazırbulunuĢluk sağlama 4 22.2 

Sınıfta kontrolü sağlamada zorluk 3 16.7 
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Tablo 4.15 incelendiğinde YTPDÖ‟nün biliĢsel becerilere etkisi açısından 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun bu yöntemin öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı (%77.8), 

ayrıca problem çözme becerisi kazandırdığı (%55.6) ve öğrenmenin kalıcılığını 

sağladığı (%50) Ģeklinde görüĢ belirttikleri ortaya çıkmıĢtır. DuyuĢsal becerilerle ilgili 

olarak söz konusu yöntemin ilgiyi (%66.7) ve motivasyonu (%61.1) artırdığı, 

sorumluluk duygusunu geliĢtirdiği (%72.2) öğrencilerin büyük çoğunluğu tarafından 

ifade edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara YTPDÖ‟nün sosyal/davranıĢsal becerilere etkisi 

açısından bakıldığında öğrencilerin büyük bir çoğunluğu yöntemin iĢbirliği içinde 

çalıĢma becerilerini geliĢtirdiğini (%66.7) ve derse aktif katılımı sağladığı (%44.4) 

yönündeki olumlu görüĢlerini belirtmiĢtir. Bunun yanında bazı öğrenciler grup 

arkadaĢlarını ve grup çalıĢmasını sevmemeleri (%33.3) nedeniyle iĢbirliği içinde 

çalıĢmanın etkisiz olduğu (%27.8) ve yeterli zamanın olmaması (%44.4) Ģeklinde 

YTPDÖ uygulamalarının dezavantajlı yönlerini ortaya koymuĢlardır. Bununla beraber 

öğretmenin uygulama sürecinde özellikle konuları yaĢamla iliĢkilendirme (%55.6) 

açısından etkili bir öğretim sağladığını ifade etmiĢlerdir.  

Yukarıda içerik analizi yapılan öğrencilerin görüĢlerinin mülakat dökümü EK 

11‟de verilmiĢ olup her bir soruya ait genel değerlendirmeler aĢağıdaki gibi ayrı ayrı 

sunulmuĢtur. Buna göre;   

GörüĢmede öğrencilere yöneltilen “Yaşam temelli probleme dayalı öğretim 

yöntemine dayalı etkinliklerle dersleri işlememizin öğrenmenize ne yönde faydası 

oldu?” sorusu ile ilgili olarak öğrenciler genel olarak olumlu yönde etkisi olduğunu, 

örnekleri daha somut hale getirdiğini, kalıcılığı sağladığını, derse olan konsantrasyonu 

arttırdığını ve dersi daha zevkli hale getirdiğini dile getirmiĢlerdir. Fakat görüĢmeye 

katılan öğrencilerden (K3) sınıf arkadaĢlarını sevmediğinden bireysel olmasının daha 

etkili olacağını, (K8) ise yöntemin faydalı olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

GörüĢme formunda yer alan “Etkinliklerde senaryo vb materyaller kullanılarak 

konuların gerçek yaşamdan örneklerle işlenmesi ve grup çalışmaları vb. aktivitelere yer 

verilmesi konuları anlamanıza ne ölçüde yardımcı oldu?” Ģeklindeki soruya öğrenciler 

gurup çalıĢmalarında fikir paylaĢımı olduğundan, konular gerçekle bağdaĢtığında 

anlamayı arttırdığından, derse olan katılımı daha aktif hale getirdiğinden, kullanılan 
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senaryoların ve materyallerin konuları eğlenceli ve dikkat çekici hale getirdiğinden 

konuları anlamada önemli ölçüde faydalı olduğunu dile getirmiĢlerdir. 

“Kullanılan yöntem derse/konuya karşı ilgi ve motivasyonunuzu nasıl etkiledi? 

Açıklayınız” Ģeklinde sorulan soruya öğrenciler senaryo ve materyallerle derse olan ilgi 

ve motivasyonlarının arttığı ve biyoloji dersini daha fazla sevmeye baĢladıklarını dile 

getirmiĢlerdir. 

“Sizce biyoloji dersinde konular hep bu şekilde mi işlenmeli? Nedenini 

açıklayınız” Ģeklindeki soruya öğrenciler kalıcılığı arttırdığından ve dersleri sıkıcı 

olmaktan kurtardığından kullanılan yöntemin derse olan ilgi ve motivasyonlarını 

arttırdığından bu Ģekilde iĢlenmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Ancak (K2) konular 

sürekli bu Ģekilde iĢlenirse derslerin sıkıcı hale gelebileceği, (E2) Bu Ģekilde iĢlenirse 

gurup çalıĢması sayesinde eksikliklerin tamamlanabileceği, (E3) yöntemin faydalı 

olduğu fakat gurup çalıĢmasının sürekli uygulanması ilgisini azaltacağı, (K7) Hocanın 

dersi sadece kendisi anlatırsa konuları daha iyi anlayabileceği, (K8) derslerin sürekli bu 

Ģekilde iĢlenebilmesi için gurup çalıĢması yaparken arkadaĢlarını kendileri seçmeleri 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

GörüĢme formunda yer alan “Kullandığımız yöntem konuyu öğrenmenizde daha 

önce kullanılan yöntemlerle kıyasladığımızda ne kadar etkili oldu?” Ģeklinde sorulan 

soruya (K2) derste sürekli yazı yazdırılmadığından bir önceki yönteme göre daha etkili 

olduğu, (E1) Önceki yöntemin akılda sadece iki gün kaldığından bu yöntemin ise daha 

kalıcı olduğunu, (E3) fazla etkisi olmadığını fakat kıyaslanırsa senaryoların anlamasını 

arttırdığını ,(K6) senaryolar sayesinde bu yöntemin önceki yönteme göre daha kalıcı 

olduğunu (K3) kullanılan yöntem gurup çalıĢması değil de bireysel olarak yapılsaydı 

önceki kullanılan yöntemlere göre çok daha etkili olabileceğini dile getirmiĢlerdir. 

“Yaşam temelli probleme dayalı öğretim yönteminin size yüklediği görev ve 

sorumluluklar ile ilgili düşünceleriniz nelerdir?” Ģeklinde sorulan soruya öğrenciler 

gurup çalıĢması yapıldığından kendi grup arkadaĢlarından sorumlu olduklarını, 

sorumluluk duygularının arttığını, (K1) daha çok araĢtırma görevinin olduğunu, (E2) 

gerçek yaĢamda benzer sorunlara nasıl çözüm üretebileceğini kavradığını, (K9) guruplar 

arası rekabet oluĢtuğundan daha çok çalıĢma ve tekrar etme zorunda olduğunu dile 

getirmiĢlerdir. 
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“Konuların bu yöntemle işlenmesinin en büyük avantaj ve dezavantajı sizce 

nedir? Nedeni ile açıklar mısınız?” Ģeklinde sorulan soruya öğrenciler avantaj olarak 

grup çalıĢması olduğundan birlik ve dayanıĢmayı arttırdığını, senaryolar sayesinde 

konuya ön hazırlık sağladığını ve materyallerle kalıcılığın sağlandığı, dersteki baĢarının 

arttığını, (K4) derse adapte olmayı sağladığı, derse olan ilgi ve motivasyonu arttırdığını; 

dezavantaj olarak ise (K2) gurupla çalıĢmak konuya odaklaĢmayı zorlaĢtırdığı, (E2) 

sınıf içerisinde gürültünün oluĢtuğunu, (K5) gurup çalıĢmasında sorunların ortaya 

çıktığını, (K10) derse ayrılan vaktin az olması Ģeklinde belirtmiĢlerdir. 

GörüĢme formunda öğrenciler “Eklemek istedikleriniz, önerileriniz” kısmına 

(K1) gurup çalıĢmasındaki herkesin aktif olarak katılması gerektiğini, (E1) biyoloji 

dersinin sevilmesi gerektiğini, (K5) guruptaki eleman sayısı azaltılırsa daha iyi 

olacağını, (E6) mümkünse biyoloji derslerinin hep bu Ģekilde iĢlenmesini, (K8) grup 

arkadaĢlarını kendileri seçerse daha iyi olacağını ifade etmiĢlerdir. 

 



 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ VE TARTIġMA 

5.1. AraĢtırmada Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢmalar 

Bu bölümde araĢtırmanın her bir alt problemine ait bulgular sırasıyla sunularak 

tartıĢılmıĢtır. Buna göre; 

AraĢtırmada birinci araĢtırma sorusu kapsamında öncelikle DG öğrencilerinin 

SSBT‟ne ait uygulama öncesi ve sonrası puanları karĢılaĢtırılmıĢtır (Tablo 4.1). Elde 

edilen bulgular incelendiğinde DG öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya çıkmıĢtır. Bu 

anlamlı farklılık öğrencilerin baĢlangıçta 24.07 olan SSBT puan ortalamalarının 

uygulama sonrasında 76.34‟e çıkmıĢ olmasıyla da açıkça kendini ortaya koymaktadır. 

Bu bulgu YTPDÖ uygulamalarının öğrenci baĢarısına olumlu yönde katkı sağladığının 

bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu bulgu alan yazında YTPDÖ‟nün etkisine yönelik 

az sayıdaki çalıĢmanın bulgularıyla paralellik göstermektedir (Baran, 2013). Bununla 

beraber YTPDÖ ile yakından iliĢkili olan YTÖ ve PDÖ‟ nün öğrenci baĢarısına etkisi ile 

ilgili birçok araĢtırma da bulunmaktadır. Farklı düzeylerde yapılan bu araĢtırmaların 

sonuçları genellikle her iki yaklaĢımın da öğrencilerin baĢarılarını artırdığını göstermektedir  

(ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005; Çekiç-Toroslu, 2011; Özay-Köse ve Çam-Tosun, 

2011; Baran, 2013; Uzun, 2013).  Örneğin Gül (2016) tarafından yapılan çalıĢmanın 

sonuçları YTÖ uygulamalarının öğrencilerin baĢarısını dikkate değer bir biçimde 

artırmakla beraber kalıcılığı da sağladığını ortaya koymuĢtur. Benzer Ģekilde Özay-Köse 

ve Çam-Tosun (2011)‟un çalıĢması YTÖ‟ye göre hazırlanan etkinliklerle edinilen bilgiler 

daha kolay hatırlandığı için, söz konusu yöntem öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu 

yönde etkilediğini göstermiĢtir. Öte yandan PDÖ ile ilgili yapılan çalıĢmalarda da benzer 

bulgular ortaya konulmuĢtur (Bozkurt, 2003; ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005; Tatar, 2007).   

 AraĢtırmada ikinci araĢtırma sorusu kapsamında KG öğrencilerinin SSBT‟ne 

ait uygulama öncesi ve sonrası puanları karĢılaĢtırılmıĢtır (Tablo 4.2). Elde edilen 

bulgular incelendiğinde KG öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan 
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ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya çıkmıĢtır. 

Nitekim Tablo 4.2 incelendiğinde öğrencilerin baĢlangıçta 18.98 olan puan 

ortalamasının uygulama sonrasında 74.98‟e çıktığı açıkça görülmektedir. Elde edilen bu 

bulgu kontrol grubunda yürütülen yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı 

uygulamalarının öğrencilerin baĢarıları üzerinde olumlu bir etkisinin olduğunu 

göstermektedir. Alan yazında yapılan çalıĢmalarda da bu araĢtırmaya benzer bulgular 

ortaya çıkmıĢtır (Kim, 2005; Johnson,2008; Ergin, 2009; Orhan ve Bozkurt, 2009; Gül, 

2011; Bozlar-Balcı, Serindağ ve Balcı, 2017). Örneğin Ergin (2009), yapılandırmacı 

yaklaĢımın 5E modeli esas alınarak yürütülen fizik dersinde uygulama sonrası 

öğrencilerin akademik baĢarı ve hatırlama düzeyi yönünden baĢarılı olduklarını tespit 

etmiĢtir. Yine Orhan ve Bozkurt (2009) çalıĢmalarında,  yapılandırıcı yaklaĢım ile 

eğitim gören öğrencilerinin baĢarılarının, geleneksel yöntemle eğitim gören öğrencilerin 

baĢarılarından daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ağgül-Yalçın ve Bayrakçeken 

(2010) ise 5E modeline uygun olarak geliĢtirilen etkinliklerin geleneksel yaklaĢıma göre 

asit-baz konusunun öğretiminde öğrenci baĢarısını anlamlı düzeyde yükselttiğini tespit 

etmiĢtir. Bütün bu bulgular yapılandırmacı yaklaĢımın öğrenci baĢarısının artırılması ve 

öğrenmenin kalıcılığının sağlanmasındaki olumlu etkisi nedeniyle okullarda artık 

sadece düz anlatım yerine yapılandırmacı yaklaĢımın öğretim programında da temel 

alınmasının önemini ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmanın üçüncü araĢtırma sorusu kapsamında SSBT‟ne ait bulgular 

değerlendirilmiĢtir. Buna göre çalıĢmada DG ve KG öğrencilerinin SSBT‟nden elde 

edilen uygulama öncesi puanlarına ait ortalamaları arasında deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (Tablo 4.3). Öğrencilerin son-test 

puanları arasında yapılan analizlerde ise her iki grubun da baĢarı düzeylerinde dikkate 

değer bir artıĢ olmakla birlikte aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı (p>.05) anlaĢılmıĢtır (Tablo 4.5). Bu bulgular, DG ve KG‟nda kullanılan her 

iki öğretim uygulamalarının da baĢarı üzerinde önemli etkisinin olduğunu 

göstermektedir. Bununla beraber ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki fark 

incelendiğinde KG‟nda daha yüksek bir artıĢ olduğu anlaĢılmaktadır. Zira Tablo 4.3. 

incelendiğinde DG öğrencileri SSBT‟nde 52.27‟lik bir puan artıĢı gösterirken KG 

öğrencileri 56.0 değerinde daha yüksek bir puan artıĢı göstermiĢtir. Bu bulgular alan 

yazında YTÖ ve PDÖ yöntemlerine yönelik yapılan bazı çalıĢmaların bulguları ile 
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uyuĢurken bazıları ile de ters düĢmektedir (Ayaz, 2015; Holman ve Pilling, 2004; Özay-

Köse ve Çam-Tosun, 2011; Tatar, 2007). Örneğin Ültay ve Çalık (2016) tarafından 

yapılan çalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢımın 5E modeli öğretmen adaylarının asit-baz 

kavramlarını öğrenmelerinde etkili olmasına rağmen YTÖ yaklaĢımı ise öğrenmenin 

kalıcılığını sağlamada daha etkili olduğu yönünde bulgular elde edilmiĢtir. Bununla 

beraber bu araĢtırmada kullanılan yöntemlerin öğrenci baĢarısını artırması değerli bir 

bulgudur. Zira alan bu araĢtırmanın bulguları alan yazında yapılan YTÖ ve PDÖ 

yöntemlerinin olumlu etkisine yönelik bulgularla benzerlik göstermektedir. Öte yandan 

bu çalıĢmada YTPDÖ uygulamalarının öğrenci baĢarısını artırması oldukça sevindirici 

bir bulgu olmakla beraber bu yöntemin KG‟nda uygulanan yöntemlerden daha az etkili 

olması oldukça düĢündürücüdür. Bu bulgu çalıĢmada YTPDÖ uygulamaları ile ilk defa 

karĢılaĢan öğrencilerin söz konusu uygulamalara adaptasyon süreci ile ilgili olabilir. 

Özellikle öğrencilerin gruplar halinde çalıĢması bu yöntemin bir dezavantajı olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Zira her ne kadar birçok öğrenci grupla çalıĢmanın faydasını 

gördüğünü ifade etse de bazı öğrenciler bu konuda olumsuz görüĢlerini yansıtmıĢlardır. 

Nitekim öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde de bazı öğrenciler 

tarafından bu durum dile getirilmiĢtir. “…Eğer başka bir okulda olsaydım veya gurup 

çalışmasıyla değil de bireysel olarak bu etkinliklere katılsaydım o zaman biyoloji 

derslerinde daha çok eğlenir ve öğrenirdim” (K3). “…grup çalışmasındansa sınıf 

içinde ders anlatımın daha etkili olduğunu düşünüyorum” (K10). “…grup çalışması 

olduğu için herkesin konuya odaklanmasını sağlamak zor oluyor” (K2). 

Tatar (2007)‟ın çalıĢmasında da bu bulguları destekler nitelikte, oluĢturulan 

grupların yapısı ve bu gruplardaki iĢbirliğinin yeterince gerçekleĢtirilememesi bir 

dezavantaj olarak belirtilmiĢtir. Tatar (2007)‟ın çalıĢmasında öğrencilerin büyük bir 

bölümü grupların homojen olmasına gerek olmadığı ve baĢarılarına göre bir ayrım 

yapılması gerektiği gibi görüĢler öne sürmüĢlerdir. Ayrıca PDÖ çalıĢmaları esnasında 

grup içerisindeki görev dağılımını tam gerçekleĢtiremediklerini vurgulamıĢlar ve 

çalıĢmalarda daha aktif olanların daha fazla öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu 

noktada, öğrenme ortamında YTPDÖ öğretim uygulamalarına baĢlamadan önce 

öğrencilere bu yöntemin uygulama sürecine yönelik daha fazla bir tanıtım yapılmasına 

ve ön hazırlık sürecinin daha uzun ve dikkatli yapılarak öğrenci ihtiyaçlarının da göz 

önünde tutulması gerekli görülmektedir. 
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Bunun yanında YTÖ ve PDÖ yöntemlerinin birleĢtirilmesi ile müfredatta 

belirtilen süre içerisinde konuların yetiĢtirilmesi de öğrencilerin baĢarısının ilk etapta bir 

miktar etkilenmesine sebep olabilir. Zira söz konusu uygulamaların yapıldığı 11. sınıfta 

ilgili ünitelerin programda belirlenen zaman aralığında yetiĢtirilmesi zorunluluğu 

öğretmen üzerinde yoğun bir zaman baskısına yol açmıĢ ve dolayısıyla da dersler zaman 

zaman amaçlanandan daha hızlı bir Ģekilde iĢlenmek zorunda kalınmıĢtır. Nitekim 

öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde de bazı öğrenciler benzer 

noktalara dikkat çekmiĢtir.“…Vakit az olduğu için anlamak biraz zorlaşıyor” 

(E7)“…dezavantajı ders süresinin az olması” (E5). Alan yazın incelendiğinde bu 

yöntemin özellikle PDÖ boyutunun geleneksel anlatıma dayalı öğretime göre çok fazla 

zamana ihtiyaç duyması (Douvlou, 2006; Uden ve Beaumont, 2006; Tatar, 2007) bu 

yöntemin en çok eleĢtiri alan yönlerinden biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Örneğin 

ġenocak ve TaĢkesenligil (2005) tarafından yapılan çalıĢmada PDÖ‟ de baĢarı açısından 

kazancının geleneksel yaklaĢımla karĢılaĢtırılamayacak kadar fazla olmasına rağmen 

öğrenme sürecinin geleneksel yaklaĢıma göre daha zahmetli ve zaman alıcı olduğu 

vurgulanmıĢtır. Bu konuyla ilgili olarak PDÖ‟e benzer Ģekilde Kutu ve Sözbilir (2011) 

de YTÖ yöntemlerin öğrenci merkezli bir öğretim modeli olmasından dolayı diğer aktif 

öğrenme yöntemlerinde olduğu gibi öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen arasında yoğun 

bir iletiĢim ve sınıf dıĢında aktif bir katılım sürecini gerektirmesi nedeniyle zaman alan 

bir uygulama olduğunu belirterek bu çalıĢmayı destekler nitelikte benzer görüĢlerini 

ortaya koymuĢlardır. Dolayısıyla öğrenme ortamlarında bu tip sorunları en aza indirerek 

YTPDÖ uygulamalarının daha etkili bir Ģekilde kullanılabilmesi için, öğrencilere sınıf 

dıĢında da birlikte çalıĢma imkânları verilerek bu tip zaman baskısı ortadan 

kaldırılabilir. Ayrıca geliĢen teknoloji ile birlikte sınıf ortamına da taĢınan 

bilgisayar/teknoloji destekli öğretim ile öğrencilerin kısa zamanda daha fazla duyusuna 

hitap ederek öğrenmelerinin kolaylaĢtırılması ve ders dıĢında tekrar imkânı sağlanarak 

bilgilerinin kalıcılığının artırılması sağlanabilir. 

Sonuç olarak uygulama sonrasında her ne kadar DG ve KG öğrencilerinin 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmasa da YTPDÖ uygulamalarının 

son-testlerde baĢarıyı dikkate değer bir oranda artırması, söz konusu yöntemin öğretim 

sürecine olumlu bir katkısının olduğunu göstermektedir. Öğrencilerle yapılan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde de bazı öğrenciler benzer noktalara dikkat 
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çekmiĢtir.“…derslerde daha aktif olduğumuz için başarı seviyemiz 

arttı.”(K6)“…Derste çok yardımcı oldu. Konuya daha iyi konsantre olup anlamamızı 

sağladı” (K5). 

AraĢtırmada dördüncü araĢtırma sorusu kapsamında elde edilen bulgular 

incelendiğinde, deney grubuna Sindirim Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan 

probleme dayalı öğrenme yapraklarına ait Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı 

Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) puanları açısından iĢbirlikli çalıĢan gruplar arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (Tablo 4.6). Bu bulgu tüm grupların 

birbirine yakın düzeyde baĢarı sağladığını göstermektedir. Dolayısıyla öğrencilerin 

probleme dayalı öğrenme yapraklarını dayanıĢma ve iĢbirliği içerisinde doldurdukları 

söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde iĢbirlikli çalıĢmanın olumlu etkisi ile alakalı 

birçok çalıĢma bulunmaktadır (Nakiboğlu, 2001; DoymuĢ, ġimĢek ve Bayrakçeken, 

2004; AvĢar ve AlkıĢ, 2007). Sonuç olarak gruplar arasında dayanıĢma olması 

öğrencilerin derste daha aktif olmalarını ve baĢarılarını arttırdığı düĢünülmektedir. 

Nitekim bazı öğrencilerde yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde bu durumu aĢağıdaki gibi 

dile getirmiĢlerdir.  

“…Grup arkadaşlarımla işbirliği yaptık derste daha fazla sorumluluk 

aldım.”(K6)“… Avantaj olarak grup arkadaşlarımla birlik ve dayanışma sağladık. 

.”(K1) 

Dolayısıyla bu çalıĢmada da her ne kadar tüm gruplar iĢbirliği içinde çalıĢmıĢ 

olsa da PDÖYDÖ puanlarının yüksek düzeyde olmaması biraz düĢündürücüdür. Bu 

bulgu bazı gruplardaki öğrenciler arasında yüksek düzeyde bir iĢbirliğinin 

sağlanamadığının bir göstergesidir. Özellikle bu durum Grup 7‟de kendini açıkça 

göstermektedir. Bu konu ile ilgili olarak Grup 7‟nin diğerlerine göre biraz daha düĢük 

baĢarı göstermesinde söz konusu grup içinde istenmeyen öğrencilerin varlığı etkili 

olmuĢ olabilir.  Zira öğrencilerle yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerde aĢağıda 

örneği sunulan bazı öğrenciler bu konudaki hassasiyetlerini dile getirmiĢlerdir.  

“…Aslında önemli derecede büyük bir faydası olmasını bekliyordum. Ama benim 

sınıfımdaki şahıslarla aynı ortamda eğitim almak çok zor eğer başka bir okulda 

olsaydım veya gurup çalışmasıyla değil de bireysel olarak bu etkinliklere katılsaydım o 

zaman biyoloji derslerinde daha çok eğlenir ve öğrenirdim.”(K3) 
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“…grup arkadaşlarımızı kendimiz seçmediğimiz için sıkıcı oldu. İşbirliği olması 

gerekirdi ama maalesef yoktu.” (K8) 

“…Açıkçası grup çalışması istediğim kişilerle olmadığı için başta motivasyonumu biraz 

düşürdü.” (K10) 

Sonuç olarak her ne kadar bazı gruplardaki öğrenciler grup içindeki bazı 

arkadaĢlarıyla ortak çalıĢmak istemediklerini belirtmiĢ olsa da bu olumsuz durumun 

grup baĢarılarında gözle görülür biçimde düĢürmemesi oldukça sevindiricidir. Bununla 

beraber, grup içi dayanıĢma, sorumluluk alma gibi davranıĢların öğrencilere 

kazandırılmasında biraz daha çaba sarf edilmesi gerektiği göz ardı edilmemelidir.  

BeĢinci araĢtırma sorusu ile ilgili olarak öncelikle DG öğrencilerinin DSBT‟ne 

ait uygulama öncesi ve sonrası puanları karĢılaĢtırılmıĢtır (Tablo 4.7). Elde edilen 

bulgular incelendiğinde DG öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya 

çıkmıĢtır. Bu bulgu, deney grubunda yürütülen YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin 

baĢarıları üzerinde olumlu bir etkisinin olduğunu göstermektedir. Alan yazında yapılan 

çalıĢmaların sonuçları bu araĢtırma ile paralellik göstermektedir (Baran, 2013). Benzer 

Ģekilde YTÖ ve PDÖ‟ nün de öğrenci baĢarısını artırma yönünde öğretim sürecine 

olumlu katkılar sağladığı birçok çalıĢmada ortaya konulmuĢtur (Tavukçu, 2006; 

Bozkurt, 2010; Uzun, 2013). Sonuç olarak Özay-Köse ve Çam-Tosun (2011)‟in de ifade 

ettiği gibi yaĢam temelli öğretime dayalı uygulamalara uygun etkinliklerle öğrencilerin 

derse aktif katılımının sağlanması, tartıĢma ortamlarının oluĢturulması ve görsel 

materyallerin kullanımı öğrencilerin sürekli olarak ilgisini çekmiĢ, dersin daha akıcı ve 

etkili bir Ģekilde iĢlenmesini mümkün kılmıĢ ve sonuçta baĢarıyı artırmıĢtır.  

 AraĢtırmada altıncı araĢtırma sorusu kapsamında KG öğrencilerinin DSBT‟ne 

ait uygulama öncesi ve sonrası puanları karĢılaĢtırılmıĢtır (Tablo 4.8). Elde edilen 

bulgular incelendiğinde KG öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu (p<.05) ortaya çıkmıĢtır. Bu 

bulgu, kontrol grubunda yürütülen yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı 

uygulamalarının öğrencilerin baĢarıları üzerinde olumlu bir etkisinin olduğunu 

göstermektedir. Buna yönelik ön-test ve son-test puan ortalamaları arasında farka 

bakıldığında 33.11 olduğu görülmektedir. KG öğrencilerinin SSBT puanları ile 

karĢılaĢtırıldığında DSBT puanları arasındaki bu farkın daha düĢük olması DolaĢım 
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Sistemi konusunun Sindirim Sistemi konusundan daha zor olması ve daha fazla 

kazanım kapsamasından kaynaklanabilir. Nitekim Gül (2011) tarafından yapılan 

çalıĢmada da öğrencilerin TaĢıma ve DolaĢım Sitemleri ünitesindeki baĢarılarının 

Sindirim Sistemi ünitesine göre daha düĢük olduğu ortaya çıkardığı çalıĢmanın 

bulguları bu araĢtırmanın bulgularını desteklemektedir.   

AraĢtırmanın yedinci araĢtırma sorusu kapsamında deney ve kontrol grubu 

öğrencilerin puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. DSBT ile ilgili olarak çalıĢmada öğrencilerin 

DSBT‟nden elde edilen ön-test puanlarına ait ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir 

fark bulunmamıĢtır (Tablo 4.9). Bu bulgu öğrencilerin dolaĢım sistemi konusunda ön 

bilgiler açısından birbirine denk olduğunu göstermektedir. Bununla beraber son-test 

puanları incelendiğinde gruplar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.9). Dolayısıyla bu çalıĢmada, YTPDÖ 

uygulamalarının öğrencilerin derse yönelik baĢarılarını önemli düzeyde artırdığı 

söylenebilir. Bu konuya yönelik alan yazındaki çalıĢmalar incelendiğinde, bu çalıĢmada 

elde edilen bulguların söz konusu çalıĢmalardan elde edilen bulgularla paralellik taĢıdığı 

görülmektedir (Gutwill-Wise, 2001; Özay-Köse ve Çam-Tosun, 2011; Baran, 2013). 

Örneğin Kutu ve Sözbilir (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, yaĢam temelli 

uygulamaların öğrenme üzerindeki olumlu etkisi görülmüĢ ve bu durum, söz konusu 

yöntemin gerçek yaĢamdan bağlamlarla öğrencilerin konuya dikkatini çekmesi, 

öğrencinin konu ile kendi yaĢamı arasındaki iliĢkiyi fark etmelerini sağlaması, küçük 

gruplar halinde yapılan deney vb. çeĢitli etkinlikler yoluyla etkili öğrenmenin 

gerçekleĢtiği ve edinilen bilginin kalıcı Ģekilde öğrencinin zihninde yer etmesini 

sağlaması Ģeklinde açıklanmıĢtır. 

Yukarıdaki ifadelere ek olarak bu çalıĢmada baĢarıya yönelik elde edilen bu 

bulgu birinci araĢtırma sorusu kapsamında elde edilen bulgulara dair öğrencilerin 

adaptasyon sürecine ait yorumlarını bir bakıma desteklemiĢ görünmektedir. Zira 

Sindirim Sistemi ünitesinin öğretiminde ilk defa YTPDÖ uygulamaları ile karĢılaĢan 

öğrenciler uygulama sonunda yüksek düzeyde baĢarı gösterseler bile bu baĢarı KG‟nda 

daha fazla olmamıĢtır. Ancak devam eden süreçte öğrenciler söz konusu yönteme 

adapte olmuĢlar ve DolaĢım Sistemi ünitesinin öğretiminde KG‟na göre çok daha 

yüksek bir baĢarı elde etmiĢlerdir. Bu bulgular söz konusu yöntemin baĢarı üzerinde 
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oldukça etkili olmakla beraber öğrencilerin sürece adaptasyonunun sağlanması için daha 

fazla zaman gerektirdiğini ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmada sekizinci araĢtırma sorusu kapsamında elde edilen bulgular 

incelendiğinde, deney grubuna DolaĢım Sistemi Ünitesi‟nin öğretiminde kullanılan 

probleme dayalı öğrenme yapraklarına ait Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı 

Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) puanları açısından gruplar arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olduğu (p>.05) ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.10). Yapılan Bonferroni testi bu 

anlamlı farklılığın 1-3, 4-3 ve 8-3 ikililerin ortalamaları arasında olduğunu 

göstermektedir (Tablo 4.11). Bu durumun bazı gruplardaki öğrencilerin grup içindeki 

bazı arkadaĢlarıyla ortak çalıĢmak istemediklerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Bununla beraber Grup 3‟ün diğerlerine göre biraz daha düĢük baĢarı göstermesinde söz 

konusu grup içinde istenmeyen öğrencilerin varlığından kaynaklanabilir. Nitekim 

yapılan görüĢmelerde de öğrenciler bu durumu dile getirmiĢlerdir. 

“…Aslında önemli derecede büyük bir faydası olmasını bekliyordum. Ama benim 

sınıfımdaki şahıslarla aynı ortamda eğitim almak çok zor eğer başka bir okulda 

olsaydım veya gurup çalışmasıyla değil de bireysel olarak bu etkinliklere katılsaydım o 

zaman biyoloji derslerinde daha çok eğlenir ve öğrenirdim” (K3). 

“…grup arkadaşlarımızı kendimiz seçmediğimiz için sıkıcı oldu. İşbirliği olması 

gerekirdi ama maalesef yoktu (K8). 

“…Açıkçası grup çalışması istediğim kişilerle olmadığı için başta motivasyonumu biraz 

düşürdü (K10). 

Bununla beraber dolaĢım sistemindeki genel ortalamanın (x=2.03); sindirim 

sistemindeki ortalamadan (x=2.09) daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. DolaĢım sistemi 

ünitesinin daha fazla kazanım içermesi nedeniyle çok fazla senaryo kullanılmıĢtır. Bu 

durum öğrenciler üzerinde biraz zaman baskısı oluĢturmuĢ olabilir. Nitekim öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerde bazı öğrenciler bu konudaki sıkıntıları dile getirmiĢlerdir. 

“… Bence bu yöntemde zaman sıkıntısı var daha fazla vakit ayrılmalı” (E3). 

“Zaman az olduğu için daha fazla vakit verilebilir” (E4). 

Bununla beraber dolaĢım sistemi konusunun öğretimi esnasında öğrencilerin sürekli 

problem senaryoları ile araĢtırma yapmaya sevk edilmesi ve uzun süreli grup çalıĢmaları 
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öğrencileri yormuĢ olabilir. Nitekim yapılan görüĢmelerde de bazı öğrenciler bu 

yöntemin sürekli uygulanıĢının dersi sıkıcı hala getirebileceğini ifade etmiĢlerdir. 

“…hep bu şekilde olursa sıkıcı olabilir” (K1). 

“…her ders yapılmamalı arada bir yapılırsa daha güzel olur. Sürekli yapıldığında sıkıcı 

bir hal alıyor” (K2). 

“…Bence belirli konular bu şekilde işlenmeli çünkü mesela hormonlar sistemini bu 

şekilde işlesek çok sıkıcı veya etkili olmayabilir” (K5). 

Ayrıca bu durumun dolaĢım sisteminin içerisinde daha fazla kazanımın yer alması 

ayrıca BağıĢıklı sistemi ve Lenf sistemini de içinde kapsaması öğrenciler açısından 

Sindirim sistemi ünitesine göre çok daha zor gelmesinden kaynaklandığı düĢünülebilir. 

Nitekim alan yazında da bu bulguyu destekler nitelikte Sistemler konusu içinde yer alan 

“Sindirim Sistemi” ve “DolaĢım Sistemi” üniteleri önemli ve kavratılması güç olan 

üniteler arasında (Michael vd., 2002; Sungur ve Tekkaya, 2003; Gül ve YeĢilyurt, 2012) 

olduğu belirtilmiĢtir. Bu konu ile ilgili olarak Gül ve YeĢilyurt (2012) çalıĢmasında 

Türkiye‟de söz konusu ünitenin yer aldığı biyoloji dersi 11. sınıf öğretim programı 

incelendiğinde, “Lenf Sistemi” ve “BağıĢıklık Sistemi” gibi önemli ünitelerin de 

“TaĢıma ve DolaĢım Sistemleri” ünitesi içinde ayrı birer konu olarak yer aldığını 

belirtmiĢtir. 

AraĢtırmada ölçek ve anketlerden elde edilen bulgulara da değinilmiĢtir. Bu 

konu ile ilgili olarak öncelikle dokuzuncu araĢtırma sorusu kapsamında BDTÖ‟nden 

elde edilen bulgular incelenmiĢtir. Buna göre, öğrencilerin BDTÖ‟nden elde edilen ön-

test ve son-test puanlarına ait ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (Tablo 4.12). Dolayısıyla bu çalıĢmada, YTPDÖ uygulamalarının 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarını değiĢtirmediği söylenebilir. Bununla beraber her 

iki grupta gerek ön-test gerekse son-test puan ortalamalarının “yüksek” düzeyde olduğu 

görülmektedir. Bu bulguyu destekler nitelikte Kutu ve Sözbilir (2011) ve Gül (2016) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda da ifade edildiği gibi, öğretmenin dersleri mevcut 

öğretim programında temel alınan yapılandırmacı öğrenme yaklaĢıma dayalı bir Ģekilde 

iĢlemesi ve öğrenci-öğretmen diyaloğunun olumlu yönde yüksek olması nedeniyle, 

uygulama öncesinde her iki gruptaki öğrencilerin biyoloji dersine yönelik hâlihazırdaki 

tutumlarının zaten yüksek olmasının bu sonucun ortaya çıkmasında önemli bir etken 
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olduğunu düĢündürebilir. Dolayısıyla bu araĢtırmada elde edilen bulgu öğrencilerin 

zaten baĢlangıç puanlarının yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. 

Ayrıca YTPDÖ uygulamalarının son-testlerde tutumları düĢürmemesi de söz 

konusu yöntemin öğretim sürecine olumlu bir katkısının olduğunu göstermesi açısından 

sevindirici bir bulgu olarak yorumlanabilir. Bu konuya yönelik alan yazında benzer 

çalıĢmalar incelendiğinde, bu çalıĢmada elde edilen bulgularla örtüĢtüğü görülmektedir 

(Gutwill-Wise, 2001; Baran, 2013). Öte yandan alan yazında YTÖ ve PDÖ‟ nün etkisini 

ayrı ayrı inceleyen çalıĢmalar incelendiğinde de benzer bulgulara rastlanmaktadır. 

Örneğin, Gül (2016) tarafından yapılan bir çalıĢmada YTÖ‟ nün REACT stratejisinin 

“Fotosentez” konusunun öğretimindeki etkisi incelenmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre 

öğrencilerin biyoloji dersine yönelik ön-test ve son-test puanlarına ait ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Benzer bir çalıĢma Kutu ve 

Sözbilir (2011) tarafından yapılmıĢ olup araĢtırmacılar uygulama öncesi ve sonrasında 

öğrencilerin tutum puanları arasında küçük bir artıĢ olmasına rağmen istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığını ortaya çıkarmıĢlardır. Diğer taraftan PDÖ uygulamaları ile 

ilgili olarak Ayaz (2015) tarafından yapılan meta-analiz çalıĢmasının sonuçları, PDÖ 

yaklaĢımının geleneksel öğretim yöntemlerine göre öğrencilerin fen derslerine yönelik 

tutumlarına pozitif etkisi olmakla beraber etki büyüklüğünün orta düzeyde olduğunu 

belirlemiĢlerdir. 

AraĢtırmada onuncu araĢtırma sorusu kapsamında öğrencilerin BDMA‟nden 

elde edilen puanlarına ait bulgular incelendiğinde, öncelikle her iki grubun uygulama 

öncesinde testten elde edilen ön-test puanlarının “yüksek” düzeyde olduğu, uygulama 

sonrasında ise deney grubu lehine daha fazla bir artıĢ olduğu görülmektedir (Tablo 

4.13). 

Elde edilen bu bulgu, DG ve KG‟ndaki öğrencilerin uygulama öncesinde 

biyoloji dersine yönelik motivasyonlarının yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Ancak uygulama sonrasında deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son-test puanları 

karĢılaĢtırıldığında, gruplar arasında gözlenen bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlı 

olmasa da deney grubu lehine daha yüksek bir artıĢ olduğu görülmektedir. Bu bulgu, 

YTPDÖ uygulamalarının biyoloji dersine yönelik öğrenci motivasyonlarını daha da 

artırdığının bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bununla beraber öğrenci tutumlarına 
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yönelik birinci araĢtırma sorusu kapsamında elde edilen bulgularla paralellik taĢıyan bu 

bulgu, söz konusu yöntemin öğretim sürecine olumlu bir katkısı olarak 

değerlendirilebilir. Öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde de bazı 

öğrenciler tarafından bu durum dile getirilmiĢtir.“…Grup içinde aktif olmak için daha 

motive oldum ve daha çok derse katıldım, konuya daha fazla ilgi duydum” (K1). 

“…Kullanılan yöntem derse karşı olan ilgimi arttırdı. Kullanılan senaryolar vb. 

materyaller motivasyonumu olumlu yönde etkiledi” (K3) “…Motivasyonumu arttırdı. 

Senaryoda konuyla ilgili örnekler olduğu için ilgim daha çok arttı”(K7). Nitekim alan 

yazında YTÖ uygulamalarının etkisine yönelik yapılan birçok çalıĢma bu yöntemin 

öğrenci motivasyonlarını artırdığını ortaya koymaktadır (Choi ve Johnson, 2005; Acar 

ve Yaman, 2011). Ekinci (2010) bağlam temelli yaklaĢımın öğrencilerin kimyaya olan 

ilgilerini arttırarak fen derslerindeki motivasyonlarına artırmada etkili olduğunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Ġlhan (2010) çalıĢmasında YTÖ‟ nün geleneksel öğretime göre öğrencilerin 

baĢarılarını ve motivasyonlarını arttırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Bununla beraber alan yazında yapılan bazı çalıĢmalar ise YTÖ uygulamalarının 

öğrenci motivasyonlarını değiĢtirmediğini ortaya koymuĢtur. Söz konusu çalıĢmalar 

öğrenci motivasyonlarının değiĢmemesinin asıl sebebinin yöntemin etkisiz kalmıĢ 

olabileceği, öğretmen faktörü, öğrencinin derse karĢı ilgisi gibi nedenlerden 

kaynaklanabileceği gibi bu tür yöntemleri derslerde uygulamanın zorluğundan da 

kaynaklanabileceği ifade edilmektedir (Topuz vd., 2013; Gül, 2016; Ültay ve Çalık, 

2016). 

Bu çalıĢmada da söz konusu etkinlikler her ne kadar öğrencilerin 

motivasyonunda bir miktar artıĢa sebep olsa da, alan yazında ileri sürülen benzer 

nedenler uygulama sonrası motivasyon düzeylerinin daha fazla artmasına engel teĢkil 

etmiĢ olabilir. Dolayısıyla bu çalıĢmada motivasyon düzeylerindeki artıĢın anlamlı 

düzeyde olmaması irdelenmesi gereken bir durumdur. Örneğin Baran (2013) tarafından 

yapılan benzer çalıĢmalarda öğrencilerin motivasyonlarının değiĢmemesinin onların ilgi 

düzeyleri ile bağlantılı olabileceği vurgulanarak ilgisi az olan bireyin motivasyonunun 

daha da güçleĢeceği ve böylelikle duruma uyumunun daha da azalacağı ifade edilmiĢtir. 

Bunun yanında alan yazındaki bazı çalıĢmalarda ise öğrenme ortamında yapılan 

derslerin öğrencilerin merakını ve derse yönelik motivasyonlarını olumsuz yönde 

etkilediği vurgulanmıĢ; bu tür sorunların esas nedenlerinin ise ders içeriklerinin yoğun 
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olması, derslerin soyut konular içermesi ve öğrencilerin günlük yaĢantısı ile konular 

arasında güçlü bir bağ kuramaması, ayrıca derslerde disiplinler arası iliĢkilerin göz ardı 

edilmesi olduğu ifade edilmiĢtir (Gilbert, 2006; Acar ve Yaman, 2011; Gül, 2016). 

Öte yandan araĢtırmanın onbirinci araĢtırma sorusu kapsamında ele alınan 

öğrencilerin PÇE‟nden elde edilen uygulama öncesi ve sonrası puanlarına ait 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir fark bulunmamıĢtır. Elde edilen bulgulara 

göre, söz konusu yöntemin öğrencilerin son-test puanları üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmaması beklenen bir durumdur. Zira öğrencilerin PÇE‟nden elde edilen ön-test puan 

ortalamalarına bakıldığında yüksek düzeyde olduğu görülmektedir (Tablo 4.14). 

Öğrencilerin PÇE‟nden elde edilen ön-test puan ortalamalarına bakıldığında, bu 

puanların yüksek düzeyde olması ön/son-test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir sonuç çıkmamasına neden olmuĢtur. Bu açıdan bakıldığında ön-testlerde 

zaten yüksek düzeyde olan puanların son-testlerde anlamlı düzeyde artıĢ göstermemesi 

ĢaĢırtıcı bir bulgu değildir. Bununla beraber, öğrencilerin tutum ve motivasyonlarına ait 

bulgulara benzer Ģekilde, çalıĢmada YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin baĢlangıçta 

yüksek düzeyde olan problem çözme becerilerinde düĢüĢe neden olmaması hatta 

uygulama sonrası deney grubunda kontrol grubuna kıyasla daha fazla bir artıĢın olması 

sevindirici bir bulgu olarak değerlendirilebilir. 

Buradan hareketle söz konusu bulgular doğrultusunda, Gül (2016) ve Gül, 

Gürbüzoğlu-Yalmancı ve Yalmancı (2017)‟nin de ifade ettiği gibi öğrencilerin konuya 

iliĢkin bilgilerini tartıĢma olanağı sunan ve derse aktif katılımını sağlayan YTPDÖ 

uygulamalarının öğrencilerin kazandıkları bilgi ve becerileri günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları problemlerin çözümünde kullanabilmelerine yardımcı olduğu 

söylenebilir. 

Son olarak araĢtırmanın onikinci araĢtırma sorusu kapsamında öğrencilerle 

yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler incelendiğinde öğrencilerin YTPDÖ 

uygulamalarına yönelik görüĢlerini çoğunlukla olumlu yönde geliĢtirdiği görülmüĢtür. 

Öğrenciler özellikle iĢbirliği içinde yapılan çalıĢmalar nedeniyle derse katılımlarının 

daha fazla arttığı ve derse yönelik ilgi ve motivasyonlarının pozitif yönde geliĢtiğini 

ifade etmiĢlerdir. GörüĢmelere katılan öğrencilerin % 61.1‟i uygulanan yöntemin 

motivasyonlarını artırdığını ifade etmiĢtir. Alan yazında YTÖ ve PDÖ‟ nün öğrenci 
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motivasyonuna etkisi ile ilgili birçok araĢtırma bulunmaktadır (Tavukçu, 2006; Tatar, 

2007; Koçakoğlu, 2008; Kutu, 2011; Uzun, 2013; Çakır; 2015). Bu konu ile ilgili olarak 

örneğin; Kutu (2011) çalıĢmasında YTÖ‟ nün öğrencilerin motivasyonlarını 

artırmasında konuların günlük yaĢamla iliĢkilendirilerek verilmesinin, öğrencilerin aĢina 

oldukları konuların kimya ile iliĢkisini öğrenmelerinin ve kimyanın kendi yaĢamlarına 

uygunluğunu fark etmelerinin neden olduğunu belirtmiĢtir. Çakır (2015) ise 

çalıĢmasında günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları problemlerin öğrenme sürecinde 

öğrencilere sunulmasıyla problem çözme isteği duymalarının bir sonucu olarak, PDÖ‟ 

nün öğrencilerin derse yönelik motivasyonlarını geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

GörüĢmelerde öğrencilerin %50‟si yöntemin öğrenmenin kalıcılığını sağladığını 

ifade etmiĢlerdir. Alan yazında bu durumu destekler sonuçların elde edildiği çalıĢmalar 

bulunmaktadır. Örneğin AkdaĢ (2014) çalıĢmasında, YTÖ‟ nün bilgilerin kalıcılığı 

üzerinde etkili olduğunu belirtmiĢtir. Ekinci (2010) tarafından yapılan bir çalıĢmada 

YTÖ‟nün öğrencilerin bilgilerinin kalıcılığı üzerinde olumlu etkisinin bulunduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Diğer taraftan Kutu (2011), baĢarının artırılması yanında öğrenmenin 

kalıcılığında da söz konusu yöntemin olumlu yönde etkisinin olduğunu analiz 

sonuçlarına dayanarak belirtmiĢtir.  Tatar, Oktay ve Tüysüz (2009) ise çalıĢmalarında 

PDÖ‟ nün içerdiği iĢbirliği, grup çalıĢması, araĢtırma ve bilgi kaynaklarına ulaĢma 

basamakları, sosyal etkileĢimi gerektiren ve öğrencilerin daha fazla aktif olmalarını 

sağlayan faktörler olduğu için öğrenilenlerin akılda kalıcılığını sağladığını 

belirtmiĢlerdir. 

GörüĢmelerde öğrencilerin büyük bir kısmı (%55.6) YTPDÖ‟in problem çözme 

becerisi kazandırdığını ifade etmiĢlerdir. Alan yazında bu durumla paralellik taĢıyan 

sonuçların elde edildiği çalıĢmalar bulunmaktadır. Örneğin, Koçak (2008) PDÖ‟ nün 

problem çözme becerilerini artırmada etkili bir yöntem olduğunu vurgulamaktadır. 

Tatar (2007)  ise problem çözme becerisini PDÖ „nün avantajı olarak belirtmiĢtir. 

Diğer taraftan öğrenciler yöntemin sorumluluk duygusunu geliĢtirdiği (%72.2) 

iĢbirliği içinde çalıĢma becerilerini geliĢtirdiği (%66.7) ve derse aktif katılımı sağladığı 

(%44.4) yönündeki olumlu görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Alan yazında birçok çalıĢma bu 

bulguları desteklemektedir (Kaptan ve Korkmaz 2002; Açıkyıldız 2004; ġenocak 2005; 

Sungur ve Tekkaya 2006; Tavukcu 2006). 

Buna göre elde edilen bulgulara genel olarak bakıldığında, öğrencilerin 
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çoğunluğu dersi iĢlemeye yönelik kullanılan modelin genel olarak olumlu yönde etkisi 

olduğunu, örnekleri daha somut hale getirdiğini, kalıcılığı sağladığını, derse olan 

konsantrasyonu arttırdığını ve dersi daha zevkli hale getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Bu 

durum aĢağıdaki örnek alıntılarda görülmektedir. 

“…Derse ve konuya olan ilgim arttı, sorumluluklarımız artıyor, bu şekilde dersi daha 

çok seviyoruz” (E1) 

“…Yapılan etkinlikler konuların aklımızda daha kalıcı olmasını sağladı” (K2) 

“…Olumlu yönde etkisi oldu. Çünkü derslerde daha aktiftik, aktif olduğumuz için başarı 

seviyemiz arttı” (E2) 

 “… Örnekler daha somut hale geldiği için kavramamız daha kolay oluyor” (E4) 

“…Uzun zamandır kimse böyle bir şey denememişti. Hafızamızda uzun süre kalıyor ve 

daha ilgi çekici oluyor” (E5) 

“…Bu yöntem %40 daha fazla etkili oldu. Diğer derslerde de öğrenmekte 

zorlanmıyordum. Sadece kalıcılığı çok az oluyordu. Şimdiki yöntemle kalıcılığı artmış 

oldu. Normalde 2 günde unuttuğum bilgiyi senaryolar nedeniyle bu süre daha fazla 

uzadı… ” (K6)  

Bununla beraber görüĢmeye katılan öğrencilerden bazıları yöntemin ekili 

olmakla beraber bazı nedenlerden dolayı olumsuz görüĢlerini ifade etmiĢtir. Bu konu ile 

ilgili olarak görüĢmelerde öğrencilerin (%33.3)‟ü grup arkadaĢlarını ve grup çalıĢmasını 

sevmediklerini ve iĢbirliği içinde çalıĢmanın etkisiz olduğunu (%27.8) ifade etmiĢlerdir. 

Alan yazında da bu durumu destekler bulgular görülmektedir. Örneğin Tatar (2007) 

çalıĢmasında öğrencilere yapmıĢ olduğu mülakatta öğrencilerin (%77)‟si, grupların 

homojen olmasına gerek olmadığı, arkadaĢların bir arada bulunması gerektiği veya 

baĢarılarına göre bir ayrım yapılması gerektiği gibi görüĢler öne sürmüĢlerdir. Bununla 

beraber PDÖ çalıĢmaları esnasında grup içerisindeki görev dağılımını tam 

gerçekleĢtiremediklerini vurgulamıĢlar ve çalıĢmalarda daha aktif olanların daha fazla 

öğrendikleri görüĢü belirtilmiĢlerdir. Diğer taraftan Tosun (2010) çalıĢmasında öğrencilere 

yapmıĢ olduğu mülakatta çalıĢmasında neredeyse tamamına yakını PDÖ uygulamaları 

esnasında grup üyeleri ve diğer gruplar arasında yetersiz iĢbirliği problemiyle 

karĢılaĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Baran (2013) ise çalıĢmasında 

YTPDÖ‟de iĢbirlikli çalıĢmanın büyük bir etkisinin bulunduğu ve öğrencinin performansını 

ciddi bir Ģekilde etkilediğini vurgulamakla beraber yapılan gözlem sonuçlarında grup 
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çalıĢmalarında öğrencilerin bir kısmının yapılan çalıĢmalara katılmadığı ve pasif bir tutum 

sergilediklerini tespit etmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bir diğer bulguya göre görüĢmeler esnasında 

öğrencilerin %44.4‟ü yeterli zamanın olmaması neticesinde YTPDÖ „nün dezavantajını 

dile getirmiĢlerdir. Alan yazında bu durumu destekler sonuçların elde edildiği 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Örneğin, Tatar (2007) öğrencilere yapmıĢ olduğu mülakatta 

öğrencilerin %92‟si PDÖ uygulamalarına ayrılan zaman diliminin az olduğunu ve daha 

fazla zaman olsaydı daha iyi öğrenebilirdik Ģeklindeki görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Tosun 

(2010) ise çalıĢmasında yapmıĢ olduğu mülakatta altı öğrenci PDÖ uygulamaları 

esnasında sınırlı zaman problemiyle karĢılaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. 

Yukarıda öğrencilerle yapılan görüĢmelerde elde edilen bulgular genel olarak 

değerlendirildiğinde öğrenciler, konular sürekli bu Ģekilde iĢlenirse derslerin sıkıcı hale 

gelebileceği, yöntemin etkili olmakla beraber biraz daha fazla zaman gerektirdiği, grup 

çalıĢması sayesinde eksikliklerin tamamlanabileceği ancak grup çalıĢmasının sürekli 

uygulanmasının ilgisini azaltacağı, grup çalıĢması yaparken arkadaĢlarını kendileri 

seçmeleri gerektiği zira grup içinde bazı arkadaĢlarının sorumluluk alma duygusundan 

yoksun oldukları ve yeterince iĢbirliği içinde bulunmadıkları Ģeklinde fikirler ileri 

sürülmüĢtür. 

“…Senaryolarda gerçek yaşamdan örnekler bulunması konuları daha iyi anlamama 

büyük ölçüde yardımcı oldu. Ancak grup çalışmalarını sevmiyorum bu yüzden biraz 

zorlandım” (K3) 

“…Evet ama hep bu şekilde olursa sıkıcı olabilir. Çünkü grup çalışması olursa sürekli 

hep aynı kişiler katılıyor” (K1) 

“…Bence belirli konular bu şekilde işlenmeli. Çünkü mesela hormonlar sistemini bu 

şekilde işlesek çok sıkıcı olur, veya etkili olmayabilir” (K5) 

“…Bence biyoloji dersi bu şekilde işlenebilir ama daha fazla vakit olmalı” (K3) 

“…Bence böyle işlenmemeli. Bu bir grup çalışması ve bu gruplar oluşturulurken herkes 

istediği kişilerle değil başka kişilerle olmak zorunda kaldığı için tabiki bir ön yargı ile 

başlandı bu grup çalışmasına. Eğer gruplar kişilerin istediği gibi olsaydı daha başarılı 

bir öğrenme olurdu ” (K10) 

 

Sonuç olarak araĢtırmadan elde edilen bulgular genel olarak değerlendirildiğinde 
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YTPDÖ uygulamalarının genel anlamda öğrencilerin gerek dersteki baĢarılarının 

artırılmasında gerekse tutum, motivasyon ve problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde etkili olduğu gözlenmiĢtir. Alan yazında YTPDÖ‟nün etkinliğine 

yönelik az sayıda yapılmıĢ olan çalıĢmalarla (Baran, 2013) benzerlik gösteren bu 

çalıĢmanın bulguları YTÖ ve PDÖ yöntemlerinin etkisini araĢtıran diğer çalıĢmalarla 

(Tatar, 2007; Kutu ve Sözbilir, 2011; Özay-Köse ve Çam-Tosun, 2011; Gül, 2016; Gül, 

Gürbüzoğlu-Yalmancı ve Yalmancı, 2017) da uyum içindedir. Bununla beraber bu 

araĢtırmada ele alanın YTPDÖ‟nün uygulanabilirliğinin biraz daha geliĢtirilmesi ve 

artırılması gerektiği söylenebilir. 

5.2. Öneriler 

YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin Sindirim Sistemi ve DolaĢım Sistemi 

ünitelerindeki baĢarılarına, biyoloji dersine yönelik tutumlarına, motivasyonlarına ve 

problem çözme becerilerine etkisinin incelendiği bu araĢtırmadan elde edilen bulgular 

ıĢığında genel olarak aĢağıdaki noktalara dikkat edilmesi önemli görülmektedir. 

 ÇalıĢmada elde edilen bulgular YTPDÖ‟nün uygulanmadan önce öğrencilere 

tanıtılması ve mümkünse bazı ön uygulamalar yapılarak öğrencilerin yönteme 

aĢinalığının ve adaptasyonunun sağlanması gerekli görülmektedir.  

 Ġleride yapılacak çalıĢmalarda YTPDÖ uygulamalarının biyoloji dersinin 

diğer konularındaki etkisi araĢtırılabilir. 

 ÇalıĢmada YTPDÖ uygulamaları esnasında sürenin yetersizliği vb. 

dezavantajlar, zorluklar veya avantajlar öğretmen ve öğrenci görüĢleri 

doğrultusunda tespit edilebilir.  

 ÇalıĢmada YTPDÖ uygulamalarının öğrencilerin problem çözme becerilerine 

etkisine bakılmıĢtır. Bununla beraber ileride yapılacak çalıĢmalar bu 

yöntemin öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri algılarına etkisi de 

incelenebilir.  

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular, çalıĢmada ele alınan örneklem grubu ile 

sınırlıdır. Dolayısıyla, YTPDÖ uygulamalarının öğrenme sürecindeki 

etkinliğinin daha kapsamlı ele alınabilmesi adına farklı öğretim 

kademelerinde ve farklı okul ortamlarında benzer nitelikli çalıĢmalar 

yapılabilir. 
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 YTPDÖ uygulamalarının biyoloji dıĢındaki fen derslerine ait konularda da 

etkisi incelenebilir. 

 YTPDÖ uygulamaları fazla zaman gerektirmesi nedeniyle, öğretime ayrılan 

zamanın daha etkili bir Ģekilde kullanılabilmesi için yeniden tasarlanıp ek 

uygulamalar yapılabilir. Özellikle öğrencilerin söz konusu uygulamalara 

yabancı olması ve pratik eksiklikleri onların derse adaptasyon sürecini 

olumsuz etkileyerek baĢarıyı düĢürmektedir. Bu nedenle öğrencilerin YTPDÖ 

uygulamalarına aĢina olmalarını sağlamak amacıyla detaylı bir tanıtım veya 

pilot uygulamalar yapılabilir.  

  YTPDÖ uygulamalarında kullanılan senaryolar uzun zaman ve gayret 

gerektiren materyaller olup hazırlanması uzmanlık gerektirmektedir. Bu 

nedenle bu tip materyaller uzman ve öğrenci görüĢleri doğrultusunda ilgi 

çekici ve merak uyandırıcı nitelikte hazırlanmalı ve uygulanabilirliği test 

edilmelidir. 

 YTPDÖ uygulamalarında verilen senaryolarda problem durumları sınırlı 

tutulmuĢtur. Ġleride yapılacak çalıĢmalarla problem durumları geliĢtirilebilir. 

 YTPDÖ uygulamaları özellikle grupla çalıĢmayı gerektirdiğinden, 

uygulamalar esnasında iĢbirliğine aykırı rekabet ortamı oluĢturabilen 

durumlardan kaçınılmalıdır. 

 Biyoloji öğretiminde YTÖ‟ nün ve PDÖ dıĢında farklı öğretim yöntemleri ile 

birlikte etkilerinin sınanması önerilebilir. 

 YTPDÖ ye yönelik gruplarda gruplar arasında yeterince iĢ birliğinin 

sağlanabilmesi için gruplar oluĢturulurken öğrencilerin görüĢleri de dikkate 

alınmalıdır. 

 YTPDÖ uygulamaları için hazırlanan senaryolar daha dikkat çekici Ģekilde ve 

senaryodaki karakterler öğrencilerin daha önceden duyduğu kiĢilerden 

oluĢturulabilir. 

 Öğretim programındaki zaman yetersizliği sebebiyle YTPDÖ 

uygulamalarının uygulanacağı konular seçilirken daha az kazanım barındıran 

konular seçilebilir. 
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EK 2. Sindirim Sistemi BaĢarı Testi (SSBT) 

 
 

 

Adınız Soyadınız:

Cinsiyet      : 

SĠNDĠRĠM SĠSTEMĠ BAġARI TESTĠ 
 

S.1) Ġnsan midesinde gerçekleĢen aĢağıdaki olaylardan hangisi, 

salgıladığı salgılardan kendisini korumaya yönelik değildir? 

A) Pepsinin aktif olmayan formda salgılanması 

B) Midenin iç yüzeyini kaplayan epitel hücrelerinin sık sık 

yenilenmesi 

C) Midenin iç yüzeyinin mukus tabakasıyla kaplanması 

D) Ġçerdiği besin miktarına göre midenin hacminin 

değiĢtirebilmesi 

E) Midenin HCl ve pepsinojenin farklı hücrelerden salgılanması 

 

 

S.2) On iki parmak bağırsağına safra salgısını döken safra kanalı 

tıkanırsa, aĢağıdakilerden hangisinin görülmesi beklenemez? 

A) Bağırsaklarda zararlı mikroorganizmaların faaliyetinin 

artması. 

B) Bazı vitaminlerin emiliminin aksaması. 

C) Yağların mekanik sindiriminin gerçekleĢmemesi 

D) Yağların kimyasal sindirimini sağlayan enzimlerin 

üretilmemesi 

E) Yağların, monomerlerinin emiliminin aksaması. 

 

S.3) AĢağıdakilerden hangisi karaciğerin görevlerinden değildir? 

A) Kupfer hücreleriyle yaĢlı alyuvarları fagosite eder 

B) Retikülo-endotel hücreleriyle alyuvar yapar. 

C) Alınan alkolü zararsız hale getirir 

D) Aminoasitleri NH3 ve üreye dönüĢtürür 

E) Glukagon sentezler 

 

S.4) Bazı koĢullarda mide asidi artar ve mide ekĢimeleri görülür. 

Bu durumda sulandırılmıĢ olarak içilen yemek sodasının iĢlevi 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Mide asidinin enzimler üzerindeki etkisini hızlandırmak. 

B) Midedeki sindirimi hızlandırmak 

C) Mide öz suyunun salgılanmasını sağlamak. 

D) Mide asidi ile tepkimeye girerek zararlı etkisini engellemek. 

E) Mide öz suyunun mide hücreleri ile iliĢkisini kesmek. 

 

S.5) Canlıların besinlerle birlikte mikrop alma olasılıkları çok 

yüksektir. Buna karĢın sindirim organlarında mikrobik 

hastalıklarının düĢük olmasının nedenini aĢağıdakilerden hangisi 

en iyi açıklar? 

A)Mikroplar çiğneme sırasında parçalanırlar  

B) Kalın bağırsakta yaĢayan faydalı bakteriler mikropları yok 

ederler. 

C) Mikroplar sindirim enzimleri ile parçalanırlar 

D)Beyaz kan hücreleri mikropları yok ederler 

E) Sindirim öz sularının belli bir asitlik ve bazik özelliği vardır. 

 

S.6) Ġki köpeğin dolaĢım sistemleri bir tüpte birbirine bağlanıyor 

ve daha sonra köpeklerden birisi piĢmiĢ etle besleniyor. Ġkinci 

köpek beslenmediği halde midesinde mide özsuyunun 

salgılanmaya baĢladığı görülüyor. Bu deneyi aĢağıdakilerden 

hangisi açıklayabilir? 

A) Mide özsuyunun salgılanmasında sinirsel denetimin olduğunu 

B) Mide özsuyunun salgılanmasında hormonal denetiminde 

olduğunu  

C) Köpeklerin mide özsuyunun her zaman aynı miktarda 

salgılandığını 

D) Köpeklerin ikiz olduğunu 

E) Köpeklerin dolaĢım sistemlerinin birbirine benzediğini 

S.7) Bir maymunun pankreas kanalları kapatılarak on iki parmak 

bağırsağına pankreas öz suyunun akıtılması engelleniyor. 

Maymunun iĢtahının arttığı buna karĢın sürekli kilo kaybettiği 

gözleniyor. Bu deney ile aĢağıdakilerden hangisi kanıtlanabilir? 

A)On iki parmak bağırsağının kendi enzimlerinin olmadığı 

B)Pankreasın karma bir bez olduğu 

C)Pankreas öz suyunun on iki parmak bağırsağındaki sindirimde 

önemli etkisi olduğu 

D) Pankreasın iĢlevini hormonlarla tamamladığı  

E) Pankreasın karaciğerle birlikte iĢlev yaptığı 

 

S.8) Safra kesesinin kanalı safra taĢlarıyla tıkanmıĢ bir kiĢinin 

dıĢkısı sarı renk yerine kireç renginde olmaktadır. Bu durumla 

ilgili aĢağıdakilerden hangisi söylenebilir? 

A) DıĢkıya renk veren safra boyalarıdır. 

B) Safra yağların sindirimini kolaylaĢtırır 

C) Safra karaciğerin salgısıdır. 

D) Safra 12 parmak bağırsağında bulunur 

E) Safranın yapısında bol safra tuzları vardır. 

 

S.9) Ġnce bağırsak tümörlerini oluĢturan hücrelerde çok sayıda 

mitokondri olup besinlerin kana geçiĢi sırasında bol miktarda 

enerji üretirler. Bu konuyla ilgili olarak aĢağıdaki özelliklerden 

hangisi geçerlidir?  

A) Besinlerin ince bağırsakta kana geçiĢi basit bir difüzyonla 

olur.  

B) Ġnce bağırsak hücrelerinin bazıları fagositozla besin alabilirler.  

C) Ġnce bağırsak hücreleri sürekli yenilenirler.  

D) Besinlerin tümü ince bağırsakta emilirler.  

E) Besinlerin tümürlerdeki kılcal damarlara geçiĢinde aktif 

taĢıma da yapılmaktadır 

 

S.10) Sekretin salgısı azalan bir kiĢide; 

I. Yağların sindiriminin yavaĢlaması 

II. incebağırsakta emilen glikoz miktarının artması 

III. Pankreas özsuyunun azalması 

IV. Proteinlerin sindiriminin hızlanması olaylarından hangileri 

meydana gelmez? 

A) I ve II B) II ve III C) III ve IV 

D) I ve III E) II ve IV 

 

S.11)  I. Pityalin 

          II. Mide özsuyu 

         III. Öd sıvısı 

         IV. Erepsin 

Yukarıdakilerden hangileri proteinlerin sindiriminde etkilidir? 

 

A) I ve II B) II ve IV C) I ve IV 

D) I, III ve IV E) II ve III 

 

S.12) Yağların sindiriminde gerçekleĢen; 

I. Pankreas hücrelerinin uyarılması 

II. Sekretin hormonunun kana verilmesi 

III. Virsung kanalının lipaz taĢıması 

IV. Yağ asitlerinin oluĢması 

olaylarının meydana geliĢ sırası aĢağıdakilerden hangisinde 

doğru olarak verilmiĢtir? 

A) I-III-IV-II B) II-III-IV-I C) III-IV-II-I 

D) IV-I-II-III E) II-I-III-IV  

 

S.13) Bir günlük beslenmesi; 

Sabah: iki bardak Ģekerli çay, üç dilim ekmek, reçel 

Öğle: kuru fasulye, pilav, turĢu, kadayıf 
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AkĢam: peynirli börek, kıymalı patates, revani 

ġeklinde olan kimsenin kanına hangi moleküllerin en fazla 

geçmesi beklenir? 

A) Glikoz B) Mineral tuzları C) Gliserol 

D) Yağ asitleri E) Aminoasitler 

 

S.14) Heterotrof canlıların sindirim sisteminde gerçekleĢen 

olaylardan bazıları Ģunlardır; 

I-bakteriler yardımıyla selülozun parçalanması 

II-glikoz ve aminoasit gibi temel organik maddelerin kana 

geçmesi 

III-su emiliminin tamamlanması 

IV-organik besinlerin sindirim enzimleriyle yapıĢan birimlerine 

ayrılmasının tamamlanması 

Ġnsanda ve insanın ince bağırsağında bu olaylardan hangileri 

gerçekleĢir? 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) I ve III 

D) II- IV E) II- III -IV 

 

 

S.15) Ġnsanda pankreas 

I. yağların sindirimi  

II. karbonhidratların sindirimi  

III. kan Ģekerinin düzenlenmesi  

IV. proteinlerin sindirimi  

verilen olaylardan hangilerinde görev alır? 

A) I ve II B) II ve IV C) I, II ve IV 

D) II ve IV E) hepsi 

 

 

 

S.16) AĢağıdakilerden hangisi kalın bağırsağın görevlerinden 

değildir? 

A) Su emilimi 

B) Mineral emilimi 

C) Atık maddelerin atılması 

D) Kimyasal sindirim 

E) Bakteriler yardımıyla K vitamini sentezi 

 

S.17) AĢağıdakilerden hangisi bir sindirim sistemi hastalığı 

değildir? 

A) Ülser   B) Gastrit C) Reflü 

D) Safra kesesi iltihabı E) BronĢit 

 

S.18) Bir öğünde tüm besinleri yeteri kadar almıĢ sağlıklı bir 

insanın kalın bağırsağında aĢağıdaki besin maddelerinden hangisi 

rastlanmaz? 

A) Su  B) Selüloz C) Mineral maddeler 

D) Glikoz E) Vitamin 

 

S.19) Ġnsanda proteinlerin hidrolizi aĢağıdaki organlardan 

hangilerinde gerçekleĢtirilir? 

I. ağız 

II. ince bağırsak 

III. mide 

 

A)  yalnız I        B) yalnız II       C) yalnız III 

D)  I ve II          E) II ve III 

 

 

S.20) Sindirim borusunu oluĢturan;  

I. Yemek borusu  

II. Mide  

III. Ġnce bağırsak  

Kısımlarından hangilerini astarlayan dokularda, sindirim 

borusuna enzim salgılayan veya salgı hücresi bulunmaz?  

A)Yalnız I      B) Yalnız II              C) Yalnız III  

D) I ve II             E) I ve III  

 

 

S.21) Ġnce bağırsak villuslarından emilerek kan kılcallarına geçen 

sindirim ürünleri, ilk olarak aĢağıdakilerden hangisine uğrar? 

A) Karaciğer B) Akciğer C)Böbrek 

D) Kalp    E) Beyin 

S.22) AĢağıdakilerden hangisi sindirim enzimi üretmemesine 

rağmen sindirime katkısı vardır? 

A) Tükürük bezi  B) Karaciğer C)Mide  

D) Pankreas    E) Ġnce bağırsak  

 

S.23) Mide ile ilgili olarak aĢağıda verilen bilgilerden hangisi 

yanlıĢtır? 

A) Pepsinojen enzimi üretir 

B) HCl salgılayarak ortam pH‟ını asitleĢtirir  

C) Gastrin hormonu salgılar  

D) Düz kaslardan oluĢur  

E) Kolesistokinin hormonu salgılayarak karaciğeri uyarır 

 

 

S.24) Ġnsanda yağların sindiriminde görevli 3 organ hangi 

seçenekte verilmiĢtir?  

A) Pankreas-Karaciğer-Ġnce bağırsak  

B) Ağız-Mide-Ġnce bağırsak  

C) Mide-Karaciğer-Ġnce bağırsak  

D) Karaciğer-Dalak-Ġnce bağırsak  

E) Mide-Ġnce bağırsak-Kalın bağırsak 

 

S.25) Sindirim sisteminde rahatsızlığı olan bir kiĢi 

aĢağıdakilerden hangisini yapması uygun olmaz?  

 

A) Bol bol asitli ve kafeinli (kahve vb.) içecekler içmesi  

B) Yemekleri ağızda iyice çiğnemesi  

C) Aksam yemeklerinde sindirimi kolay ve hafif yemekler 

yemesi  

D) Sabah kahvaltısını sıkı bir Ģekilde yapması 

E) Yemekten sonra yürüyüĢ yapılması 
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EK 3. DolaĢım Sistemi BaĢarı Testi (DSBT) 

 
 

 

Adınız Soyadınız:

Cinsiyet      : 

DOLAġIM SĠSTEMĠ BAġARI TESTĠ 

 

 

S.1) AĢağıdaki özelliklerden hangisi bütün atardamarlar için 

geçerli değildir?  

A) Düz kaslarla kasılmaları  

B) Kalpteki kanı çeĢitli organlara götürmeleri  

C) Ġçlerinin yassı epitelle kaplı olması  

D) Temiz kan taĢımaları  

E) Yapılarında esnek lifler bulunması  

 

S.2) Alt ana toplardamarındaki kanın kalbe taĢınmasına,  

I. Göğüs boĢluğu hacminin artması  

II. Sağ kulakçığın gevĢemesi  

III. Ġskelet kaslarının damarı sıkıĢtırması  

Olaylarından hangilerinin rolü vardır?  

A) I,II ve III B) I ve II C) Yalnız I  

D) II ve III E) Yalnız II  

 

S.3) Ġnsan kalbinin kulakçıkları ile karıncıkları kasılırken, impuls 

doğuran ve ileten bazı yapılar Ģunlardır: 

I.  Atrioventriküler düğüm  

II.  His demetleri  

III. Sinoatrial düğüm  

IV. Purkinje demetleri  

Önce kulakçıkların kasılması, hemen sonrasında da karıncıkların 

kasılması için, impuls doğuĢu ve iletilmesi hangi sırayı takip 

eder? 

A) I, III, II, IV B) II, III, I, IV C) III, , I, II, IV 

D) IV, III, I,II E) I, II, III, IV  

 

S.4) Sol karıncıktan çıkan kan, sağ kulakçığa gelinceye kadar, 

aĢağıdaki damarların hangisinden geçmez?  

A) Karaciğer atardamarı  

B) Böbrek toplardamarı  

C) Alt ana toplardamar  

D) Kapı toplardamarı  

E) Akciğer atardamarı 

 

 S.5) Kalp yapısında perikard, endokard ve miyokard tabakaları 

bulunur.  

Bu tabakalardan;  

I. Kan damarları içermez.  

II. Kalbi besleyen koroner damarları bulunur.  

III. Kalbi dıĢtan sarar.  

Özelliklerine sahip olanları aĢağıdaki hangi seçenekte doğru 

belirtilmiĢtir?  

         I                        II                         III  

A)Perikard Miyokard  Endokard  

B) Miyokard  Endokard  Perikard  

C) Endokard  Miyokard  Perikard  

D) Perikard  Endokard  Miyokard  

E) Endokard  Perikard                  Miyokard  

 

 

 

S.6) Sağlıklı bir insanda büyük kan dolaĢım aĢağıdakilerden 

hangisini gerçekleĢtirmez? 

A) Küçük dolaĢım ile sağlanan oksijenin dokulara dağıtılmasını 

sağlar. 

B) Ġnce bağırsaktan emilen besin maddelerinin dağılımını 

gerçekleĢtirir. 

C) Metabolik faaliyetler sonucu dokularda oluĢan azotlu 

bileĢiklerin uzaklaĢtırılmasını sağlar. 

 

S.7) AĢağıda verilenlerin hangisinin ikisi birden kalp atıĢını 

hızlandırıcı etki yapar? 

A) Asetil kolin‐Adrenalin 

B) Tiroksin‐ Adrenalin 

C) Vagus siniri‐Adrenalin 

D) Sempatik sinirler‐Asetil kolin 

E) Adrenalin‐Parasempatik sinirler 

 

S.8) Sağlıklı bir insan kalbinin çalıĢması sırasında gerçekleĢen 

olaylar aĢağıda karıĢık olarak verilmiĢtir. Bunlardan hangisi 3. 

Sırada gerçekleĢir? 

A) Ġmpulsları AV düğümüne aktarılması 

B) Kulakçıkların kasılması 

C) SA düğümün uyartıyı alması 

D) Karıncıkların kasılması 

E) Uyartıların his demetlerine yayılması 

 

S.9) Kalbin dakikada atıĢ sayısına “nabız” denir. Kalp atıĢ hızını 

ve nabız sayısını çeĢitli faktörler etkileyebilir. 

I. Kan pH‟sının azalması 

II. Parasempatik sinirlerin uyarılması 

III. Kandaki karbondioksit yoğunluğunun artması 

Faktörlerinden hangileri kalp atıĢ hızını arttırıcı özelliktedir? 

A)Yalnız I            B) Yalnız II          C) Yalnız III  

D) I ve III             E) II ve III 

 

S.10) Damarlarla doku sıvısı arasındaki madde alıĢveriĢi ile ilgili 

açıklamalardan hangisi yanlıĢtır? 

A) Kılcal damarlarla doku sıvısı arasında gerçekleĢir 

B) Kılcal damarlar içinde protein yoğunluğundan kaynaklanan 

osmotik basınç, kılcal damarlar boyunca aynıdır. 

C) Kılcalın atardamar ucunda kan basıncı osmotik basınçtan 

düĢüktür. 

D) Kılcalın toplardamar ucunda su ve çözünmüĢ maddeler kana 

geçer 

E) Hücreler maddeyi doku sıvısından alır, doku sıvısına verir. 

 

S.11) Lenf sistemiyle ilgili verilen; 

I. Vücudun bağıĢıklık sisteminde görev alır. 

II. Yağ asidi ve gliserinin taĢınmasını sağlar. 

III. Atardamar, toplardamar ve kılcal damarlardan oluĢur. 

IV. Doku sıvısının dolaĢıma katılmasını sağlar. 

Yargılarından hangileri doğrudur? 

A) yalnız I           B) I ve II      C) II ve III 

D) I,II ve III        E) I,II ve IV 

 

S.12) Ġnsanın ince bağırsağından emilen ve lenf sıvısına giren bir 

madde kalbe gelinceye kadar; 

I. Peke sarnıcı 

II. Sol köprücük altı toplardamarı 

III. Göğüs lenf kanalı 

IV. Kilüs kılcalları 

Damarlarından hangi sırayla geçer? 

A) IV-III-II-I  B) IV-I-III-II  C) III-III-IV  

D) III-II-IV-I  E) I-III-IV-II 

 

S.13) I. Aort en büyük atardamardır 

II. Kan basıncını kalbin kasılma gücü, kan hacmi ve damarların 

kasılıp gevĢemesi belirler. 

III. Kalbe gelen kirli kan akciğer toplardamarı ile akciğere iletilir. 

IV. BaĢa giden atardamara Ģah damarı denir. 

V. Kalbin kasılmasına sistol denir. 

Yukarıda verilenlerden hangisi yanlıĢtır? 
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A)I  B) II  C) III  D) IV  E) V 

 

S.14) Kan; omurgalı canlılarda aĢağıdaki hangi göreve sahip 

değildir? 

A) Amonyağın karaciğere taĢınması 

B) Hormonların hedef dokulara taĢınması 

C) Üre ve ürik asidin böbreklere taĢınması 

D) Kimyasal sindirimde etkili enzimlerin taĢınması 

E) Dokularda oluĢan CO2 „in akciğerlere taĢınması 

 

S.15) Normal bir insanda aĢağıdakilerden hangisinde verilen 

damarların üçününde taĢıdığı kandaki yadımlama ürünü miktarı 

eĢittir? 

A) alt ana toplar damar-akciğer toplar damarı-üst ana toplar 

damar 

B) karaciğer üstü toplar damarı-böbrek toplar damarı-bağırsak 

toplar damarı 

C) böbrek atar damarı-karaciğer atar damarı- akciğer atar damarı 

D) akciğer toplar damarı-aort atar damarı-böbrek atar damarı 

E) alt ana toplar damar-aort atar damarı-bağırsak toplar damarı 

 

S.16) AĢağıdakilerden hangisi doğal bağıĢıklıkla ilgili değildir? 

A) Midedeki asitli ortamda mikropların ölmesi 

B) Akyuvarların bakterileri etkisiz hale getirmesi 

C) Kandaki antikor miktarının artması 

D) Vücuda aĢı verilmesi 

E) Derinin mikroplara karĢı engel oluĢturması 

 

 

S.17) Ġnsanlarda bağıĢıklığın sağlanmasında aĢı ve serum 

kullanılabilmektedir. AĢı aktif bağıĢıklık sağlarken, serum pasif 

bağıĢıklık kazandırır. Buna göre; 

I. Etkisinin kısa süreli olması 

II. Sonradan kazanılmıĢ bağıĢıklık sağlaması 

III. Hasta kiĢilere yapılması 

IV. Ġçerisinde antikor bulunması 

ġeklindeki faktörlerden hangileri, serumu aĢıdan ayıran 

özelliklerdir? 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) I ve III 

D) II ve IV E) I III ve IV 

 

S.18) Mikroplara karĢı savunma görevi gerçekleĢtiren 

antikorlarla ilgili olarak; 

I. Her mikroorganizma için üretilen antikor çeĢidi farklıdır 

II. Antikorlar, her canlının kendi vücudu tarafından üretilir. 

III. Kan dokuda bulunan bazı akyuvar hücreleri tarafından 

oluĢturulurlar 

Yargılarından hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I  B) Yalnız II  C) I ve II  

D) II ve III  E) I, II ve III  

 

S.19) AĢağıdakilerden hangisi kanın görevlerinden değildir? 

A) sindirim enzimini taĢır 

B) atık maddeleri hücrelerden uzaklaĢtırır 

C) vücut ısısını düzenler   

D) hücrelere besin ve oksijen taĢır 

E) hormonların hedef dokulara taĢınmasını sağlar 

 

S.20)  

AĢağıdaki durumların hangisinde insanda kanda akyuvar sayısı 

artmaz?  

I.ġeker hastası olan kiĢinin  

II Kızamık olan kiĢinin  

III Grip olan kiĢinin 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) Yalnız III 

D) I ve II E) I ve III  

 

S.21) Ġnsan vücudunda, doku sıvısının artması sonucu ödemlerin 

oluĢmasına, aĢağıda verilenlerden hangisi neden olmaz? 

A) Kılcallardan madde atılmasının hızlanması 

B)  Kan basıncının normalden fazla artması 

C) Vücuda çok fazla su alınması  

D) Doku sıvısının osmotik basıncının artması 

E) Kandaki protein ve mineral miktarının artması 

 

S.22) Kan dokuda bulunan alyuvarlar, soluma sonucunda alınan 

oksijenin dokulara, hücre metabolizması sonucunda açığa çıkan 

karbon dioksitin ise, akciğerlere kadar taĢınmasını sağlar. Buna 

göre, aĢağıda verilenlerden hangisi, alyuvarların daha çok oksijen 

taĢımasını sağlayan faktörlerden değildir? 

A) Oksijen bağlayan hemoglobin pigmentinin alyuvarın içinde 

bulunması 

B)  Alyuvarların olgunlaĢtığında çekirdeğini kaybetmiĢ olması 

C) Alyuvarlar içindeki hemoglobinin, oksijenle tersinir olarak 

reaksiyona girmesi  

D) Deniz seviyesinden daha yüksek bir yerde, uzun bir süre 

kalınması 

E) Bulunulan ortamda, oksijen yoğunluğunun normalden yüksek 

olması 

 

S.23) Tifo hastalığını oluĢturan, mikropların geliĢmekte olduğu 

bir kültür ortamına, vücudun kızamık hastalığında oluĢturduğu 

antikorlardan konulduğunda; tifo mikroplarının bu antikorlardan 

etkilenmedikleri gözleniyor. Bu durumun temel nedeni olarak, 

aĢağıda belirtilenlerden hangisi gösterilebilir? 

A) Her mikroba( antijene) karĢı farklı yapıda antikor üretilmesi 

B)  Her hastalığın farklı sayıda mikrop tarafından oluĢturulması 

C) Her mikrop çeĢidinin farklı bir yöntemle beslenmesi  

D) Her mikrobun farklı organlarda hastalık oluĢturması 

E) Her mikrop çeĢidinin kuluçka süresinin farklı olması 

 

S.24) DolaĢım sistemi sağlığı ile alakalı verilen bilgilerden 

hangisi yanlıĢtır?  

 

A) Alkol damarların esnekliğini bozarak geniĢletir 

B) Nikotin kanın mikroplara karĢı direncini azaltır 

C)  Çocuklukta geçirilen enfeksiyonlar kalbi olumsuz etkiler 

D) Uzun süre ayakta kalmak atardamarların yapısını bozarak 

varise sebep olur 

E) Kalbi besleyen damarlar içerisinde yağ tabakaları oluĢması 

damarların tıkanmasına neden olur 

 

 

S.25)  Sağlıklı bir insanda, aĢağıda verilen durumlardan 

hangisinin gerçekleĢmesi, kalp atımının hızlanmasına neden 

olmaz? 

A) Sempatik sinirlerin kalbi uyarması 

B)  Kandaki adrenalin miktarının artması 

C) Mide ve bağırsaklardaki sindirim olaylarının hızlanması  

D) Tiroit bezinden fazla miktarda tiroksin salgılanması 

E) Kandaki karbon dioksit miktarının artması 
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EK 4. Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı Değerlendirme Ölçeği (PDÖYDÖ) 

 
 

 

 

 

Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağında Aranan Özellikler 
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EK 5. Biyoloji Dersi Tutum Ölçeği (BDTÖ) 
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EK 6. Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi (BDMA) 
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EK 7. Problem Çözme Envanteri (PÇE) 
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129 

 

 

EK 8. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu (YYGF) 
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EK 9. Probleme Dayalı Öğrenme Yaprağı 
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EK 10a. Azimli Susam 
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EK10b. Nuran’ı DeğiĢtiren Rüya 
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EK 10c. 3 ArkadaĢın Sonu 
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EK 10d. Vücudumuzun Pompası Kalp 
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EK 10e. Hızlı Atan Kalp 

 



142 

 

 

 
 



143 

 

 

EK 10f. DüĢmanın KarĢısındaki Güçlü Ordu 
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EK 10g. Yapılamayan Tek Ġlaç 
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EK 10h. Maçta Kalp Krizi Geçiren Hakem Öldü 
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EK 10i. YanlıĢ Verilen Kan Ölüme Götürdü 
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EK 10j. AyĢe HemĢirenin Hatası 
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EK 10k. Bütün Köye Hıv Virüsü BulaĢtırdı 
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EK 10.l. Cevap Bekleyen Sorular 
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EK 11. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmelere Ait Mülakat Dökümü 

 

1. YaĢam temelli probleme dayalı öğretim yöntemine dayalı etkinliklerle dersleri 

iĢlememizin öğrenmenize ne yönde faydası oldu? 

K1: Ġlk önce yaĢamdan bir parça sunuyor, örnek veriyor, bu da benim konuyu anlamamı 

daha hızlı hale getiriyor. Maketler ve video olması olumlu yönde etkiledi. Bence çok 

eğlenceliydi. 

K2: Yapılan etkinlikler konuların aklımızda daha kalıcı olmasını sağladı  

K3:Aslında önemli derecede büyük bir faydası olmasını bekliyordum. Ama benim 

sınıfımdaki Ģahıslarla aynı ortamda eğitim almak çok zor eğer baĢka bir okulda 

olsaydım veya gurup çalıĢmasıyla değil de bireysel olarak bu etkinliklere katılsaydım o 

zaman biyoloji derslerinde daha çok eğlenir ve öğrenirdim. 

K4:Dersi iĢlememize yardımcı oldu, daha kolay adapte sağladık. Derslerde çok 

eğlendim ve keyif aldım. 

K5: Derste çok yardımcı oldu. Konuya daha iyi konsantre olup anlamamızı sağladı. 

K6:Oldu çünkü derslerde daha aktif olduğumuz için baĢarı seviyemiz arttı. 

K7: BaĢkalarının fikirlerini alarak fikir dayanıĢması yapmamı sağladı. 

K8:Bana bu yöntemin faydası olmadı. 

K9:Öğrendiklerimizi yaĢamımızla uygulamalarla yaptığımızda daha kalıcı oluyor. 

YaĢam temelli yapmamız bizi daha bilgilendiriyor. 

K10:Konuyla alakalı önceden bir aĢinalığımız oldu. Ama yine de bu yöntemin fazla 

etkili olduğunu düĢünmüyorum. 

K11: Bu yöntem bizlerinde sınıftaki arkadaĢlarımıza bir katkıda bulunabileceğimizi ve 

kendimizi rahatça ifade edebileceğimizi gösterdi. Ayrıca hep hocanın anlatmasındansa 

bizim araĢtırıp yazmamız daha etkili. 

E1:ġöyle ki biyoloji dersi zaten biraz ezber birazda grup çalıĢmasıyla birlikte deneylere 

dayanıyor bu yöntemle de birçok faydasını gördüm. 

E2: Hayatla iliĢkilendirilen konular, görsel materyallerle dersi öğrenmemize çok katkı 

sağladı. 

E3:Öğrenmemde olumlu yönde etkisi oldu. Konuları pekiĢtirdim. Günlük olaylarla 

gayet iyi anladım. BaĢıma gelen olayları hocamızın yardımıyla hallettim. 

E4: Örnekler daha somut hale geldiği için kavramamız daha kolay oluyor. 

E5: Uzun zamandır kimse böyle bir Ģey denememiĢti. Hafızamızda uzun süre kalıyor ve 

daha ilgi çekici oluyor. 

E6:Evet oldu. Çünkü dersler daha zevkli geçtiğinden ilgimiz arttı. 

E7:Derse daha iyi katıldık ve daha iyi anladık. Aktif olarak derse katılarak dersi daha iyi 

bir Ģekilde iĢledik. 

 

2. Etkinliklerde senaryo vb materyaller kullanılarak konuların gerçek yaĢamdan 

örneklerle iĢlenmesi ve grup çalıĢmaları vb. aktivitelere yer verilmesi konuları 

anlamanıza ne ölçüde yardımcı oldu? 

 

K1: ArkadaĢlarımla fikir paylaĢımında bulunarak beyin fırtınası yapma, bildiklerimizi 

paylaĢma imkânımız oldu. Grup olarak çalıĢma bana fayda sağladı. Derste daha 

aktiftim. Herhangi bir sorunla karĢılaĢtığımda bunu nasıl çözebileceğimi kavradım 

K2: Daha kolay anlamamı sağladı. Konuları daha iyi pekiĢtirdim. YaĢamla alakalı 

olması konuları daha iyi anlamamı sağladı. Hipotez kurmamız özellikle çok 
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eğlenceliydi. Problemlere nasıl yaklaĢmam gerektiğini ve nasıl davranacağımı 

öğrendim. 

K3:Senaryolarda gerçek yaĢamdan örnekler bulunması konuları daha iyi anlamama 

büyük ölçüde yardımcı oldu. Ancak grup çalıĢmalarını sevmiyorum bu yüzden biraz 

zorlandım. 

K4:Senaryo vb. etkinlikler gerçek yaĢamdan örneklerler verilmesi aklımızda kalıcı oldu. 

Grup çalıĢmaları da konuları anlamamızda etkili oldu. 

K5: Bu etkinlikler konu iĢlendikten sonra daha kalıcı olmasını sağladı, özellikle 

senaryolar. Konuyu hatırlamaya çalıĢtığımızda direkt o senaryo aklımıza gelip 

hatırlamamızı sağlıyor. Verilen senaryolar sayesinde gerçekte bir problemle 

karĢılaĢırsam ne yapmam gerekli öğrendim. Çünkü her senaryoda hipotez kuruyorduk 

yani çözüm. 

K6:Evet çok yardımcı oldu. Aklımızda hikâyelerin senaryosu kaldığı için senaryoyla 

ilgili biyoloji bilgileri de unutulmuyor. Ayrıca doldurduğumuz probleme dayalı 

öğrenme yaprakları da eksikliklerimizi görmemizi sağlıyordu. Problem hakkında 

bildiklerimizi yazıyorduk ve çözüm için hipotez kurmak çok faydalıydı. 

K7: Örneklerle daha iyi anladım. Senaryodaki örnekler konuyu anlamam için ön 

hazırlık oldu. Konuya çalıĢtığımda örnekler sayesinde konuyu daha iyi anladım. 

Materyal ve video kullanılması daha iyi pekiĢtirmemi sağladı. Hipotezler kurduk bu da 

daha bilimsel düĢünmemizi sağladığını düĢünüyorum 

K8:Konuya önceden taslak olarak neyden bahsettiğini görerek ön hazırlık yapmaya 

yardımcı oldu. 

K9:Çok yardımcı oldu. Mesela önceden bazen dersleri dinlemezdim. ġimdi öyle değil 

senaryoları okuyup grup arkadaĢlarıma yardımcı oluyorum, araĢtırma yapıyorum ve 

konuları daha iyi anlayıp aklımda tutabiliyorum. Soruları daha rahat çözebiliyorum. 

K10:Konulara önceden aĢina olmamızı sağladı ama ben bu yöntemle öğrenimin fazla 

etkili olduğunu düĢünmüyorum. 

K11: Vallahi aklımda daha çok kalıyor, monoton anlatımdan uzak durmaktayız. 

Probleme dayalı öğrenme yaprakları sayesinde problemlere daha kısa zamanda çözüm 

bulabiliyorum. 

E1: Gerçeklerle bağdaĢtığı için ister istemez anlama kapasitemiz geliĢiyor. 

E2:Konuları bu Ģekilde öğrenmemiz anlatılan konuyu pekiĢtirmeme ve daha iyi 

anlamamı sağladı. 

E3:Okuyup anlamaktan daha fazla yardımcı oldu günlük yaĢamdan örneklerle gayet 

iyiydi. 

E4: Büyük ölçüde yardımcı oldu. Çünkü grup çalıĢması büyük bir etken… Bu konuda 

daima aktif ve istikrarlı bir Ģekilde dersi iĢlememiz yardımcı oldu. 

E5:Anlamamıza çok yardımcı oldu aynı zamanda konular daha dikkat çekici oldu. 

E6:Evet oldu çünkü günlük yaĢamla uyarlanan her Ģey daha ilgi çekici geldiğinden 

konular daha anlaĢılıyor. Probleme dayalı öğrenme yaprakları ve hikâyeler sayesinde 

problemleri daha rahat çözebiliyorum. 

E7: Büyük bir ölçüde yardımcı oldu bize daha iyi anladık. Senaryo ve verilen probleme 

dayalı öğrenme yaprakları gerçek manada ilgimi çekti. Grup içerisinde sürekli hipotez 

kurmamız sayesinde sorulara çözüm bulabilmem için yapmam gerekeni öğretti. 
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3. Kullanılan yöntem derse/konuya karĢı ilgi ve motivasyonunuzu nasıl etkiledi? 

Açıklayınız. 

 

K1:Grup içinde aktif olmak için daha motive oldum ve daha çok derse katıldım, konuya 

daha fazla ilgi duydum. Grup içerisinde dayanıĢma yaptığımızdan motivasyonumu 

olumlu etkiledi. 

K2:Sürekli yazma ile bilgiler akılda kalıcı olmuyor ve derste fazla yazı yazmamamız, 

kullandığımız yöntem, derse daha çok ilgimi arttırdığı için derste baĢarılı olma oranım 

yükseliyor. 

K3:Kullanılan yöntem derse karĢı olan ilgimi arttırdı. Kullanılan senaryolar vb. 

materyaller motivasyonumu olumlu yönde etkiledi. Grup çalıĢması olmasaydı daha da 

iyi olabilirdi. Çünkü dayanıĢma yoktu. Eğer iyi grup ortamı olsaydı her Ģey daha farklı 

olabilirdi. 

K4: Derse ilgi ve motivasyonumuzu arttırdı. Biyoloji dersini sevmemize yardımcı oldu. 

K5:Biyolojiyi sevmemde daha etkili oldu. Dikkatimi bu derse vermemi sağladı. 

K6:Derse olan ilgim arttı. Hikâyeler dersi eğlenceli hale getirdiği için konuları 

anlıyorum ve bu da benim motivasyonumu arttırdı. 

K7:Motivasyonumu arttırdı. Senaryoda konuyla ilgili örnekler olduğu için ilgim daha 

çok arttı. 

K8:Ġyi yönde olmadı. Çünkü grup arkadaĢlarımızı kendimiz seçmediğimiz için sıkıcı 

oldu. ĠĢbirliği olması gerekirdi ama maalesef yoktu. O ortam olmadığı için iyi olmadı. 

K9:Ġyi yönde etkiledi. ġimdi çalıĢarak geliyorum ki senaryoları hemen 

cevaplayabileyim. Grup içinde bilgili kiĢi olayım. 

K10:Açıkçası grup çalıĢması istediğim kiĢilerle olmadığı için baĢta motivasyonumu 

biraz düĢürdü. Daha iyi bir ortam olsaydı iyi yönde olabilirdi 

K11:Motivasyonumu olumlu yönde etkiledi. Derse ilgim arttı. 

E1:Kullanılan yöntem derse konsantre olmamız için iĢe yarıyordu. Biyolojiyi bu kadar 

kısa sürede anlamamızı neye borçluyuz sizce.. 

E2: Olumlu yönde etkisi oldu. Çünkü derslerde daha aktiftik, aktif olduğumuz için 

baĢarı seviyemiz arttı. 

E3:Derse ilgim arttı. Derse daha çok motive olmamı sağladı. 

E4:Olumlu oldu çünkü daha eğlenceli ve daha aktif geçen derslerimiz oldu. Grup 

çalıĢması olmasa belki bu kadar aktif olamayabilirdik. 

E5:Bir önceki hocamız kusura bakmasın iki yıldır ilk defa biyoloji dersi dinlemeye 

çalıĢtım. 

E6:Motivasyonumu arttırdı. Dersler monoton halden çıkarak iĢlenecek bir hale geldi. 

E7:Motivasyonum arttı. Çok fazla iĢbirliği yoktu. Daha iyi bir ortam sağlayabilirdik. 

 

4. Sizce biyoloji dersinde konular hep bu Ģekilde mi iĢlenmeli? Nedenini 

açıklayınız. 

 

K1:Evet ama hep bu Ģekilde olursa sıkıcı olabilir. Çünkü grup çalıĢması olursa sürekli 

hep aynı kiĢiler katılıyor. 

K2:Hayır her ders yapılmamalı arada bir yapılırsa daha güzel olur. Sürekli yapıldığında 

sıkıcı bir hal alıyor. 

K3: Bence biyoloji dersi bu Ģekilde iĢlenebilir ama daha fazla vakit olmalı ve daha fazla 

materyal kullanılırsa ve grup olarak değil bireysel olarak çalıĢılırsa daha iyi sonuçlar 

elde edilebileceğine inanıyorum. 
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K4:Biyoloji derslerinde etkinlik, senaryo vb materyaller kullanmak dersin iĢleyiĢini 

etkiler. 

K5:Bence belirli konular bu Ģekilde iĢlenmeli çünkü mesela hormonlar sistemini bu 

Ģekilde iĢlesek çok sıkıcı veya etkili olmayabilir. 

K6:Evet böyle iĢlenmesi gerek çünkü örneklerle veya gerçek yaĢamla konular 

birleĢtirildiğinde daha kalıcı oluyor. 

K7:Bence bu Ģekilde iĢlenmemeli. Çünkü hoca anlattığı zaman aklımda daha çok 

kalıyor. 

K8:Bence böyle iĢlenmemeli. Çünkü grup çalıĢmalarının etkili ve eğlenceli, faydalı hale 

gelmesi için grup arkadaĢlarını bireyin kendisi anlaĢabileceği kiĢilerde seçip 

oluĢturmalı. Ama grup oluĢtururken böyle bir imkân tanınmadığı için grup çalıĢması 

etkili ve amacına ulaĢmadı. 

K9:Olabilir ama bazen de deneyler yapmamız gerektiğini düĢünüyorum. Senaryolar 

grupta rekabet olduğu için daha iyi oluyor. Hırslanıp daha çok çalıĢıp konuları 

anlıyoruz. 

K10:Bence böyle iĢlenmemeli. Bu bir grup çalıĢması ve gruplar oluĢturulurken herkes 

istediği kiĢilerle değil baĢka kiĢilerle olmak zorunda olduğu için tabi ki bir ön yargı ile 

baĢlandı. Eğer gruplar kiĢilerin istediği gibi olsaydı daha baĢarılı bir öğrenim olurdu. 

K11:Evet çünkü hoca çok dolu ve çok iyi anlatıyor. Bu yüzden derse ilgim arttı. Ayrıca 

bu Ģekilde bizler laboratuar ortamını görüp dersi anladığımızda daha keyifli oluyor. 

E1:Evet. 

E2:Bu Ģekilde devam etmeli. Çünkü grup çalıĢması eksiklerimizi görüp tamamlamamızı 

sağlıyor. 

E3:Hayır ben bu anlatıma bir Ģey demiyorum ancak hocamız grup çalıĢması olmadan 

anlatım yaparsa ilgimin artacağını sanıyorum. 

E4:Evet. Ġlk sorularda söylediğim gibi derslere etkisi büyük oldu. 

E5:Böyle devam etmeli ve diğer derslere kimya ve fizik dersine de eklenmeli. 

E6: Bence dersler sürekli bu yöntemle iĢlenmeli. Çünkü sınıf içindeki gruplar kendi 

aralarında konuya daha yoğun olarak ilgileniyor. Bireysellikten çıkarak grup olarak 

çalıĢmamız güçlendi. 

E7:Bence iĢlenebilir ancak daha fazla vakit olmalı. 

 

5. Kullandığımız yöntem konuyu öğrenmenizde daha önce kullanılan yöntemlerle 

kıyasladığımızda ne kadar etkili oldu? 

 

K1: Senaryolar hayattan bölümler sundu, ön hazırlık oldu, grup çalıĢması da 

motivasyonumu ilgimi arttırdı ve grup arkadaĢlarımla olan iletiĢimim daha iyi oldu. 

K2:Sürekli yazmamamız açısından daha iyi ve daha etkili oldu. 

K3:Kullandığımız yöntem konuyu öğrenmemde daha önce kullanılan yöntemlere göre 

daha etkili oldu. Ama grupla değil de bireysel olarak çalıĢsaydım bahsi geçen yöntemler 

kıyaslanamazdı bile.. 

K4:Kullandığımız yöntem derste daha aktif ve etkili oluyor. Grup halinde çalıĢmamız 

dersi daha zevkli hale getiriyor. 

K5:Bence çok etkili oldu. En azından konuyu unutsan bile ufak çağrıĢımlar oldu ve 

tekrar edince hemen aklıma geldi. 

K6: Bu yöntem %40 daha fazla etkili oldu. Diğer derslerde de öğrenmekte 

zorlanmıyordum. Sadece kalıcılığı çok az oluyordu. ġimdiki yöntemle kalıcılığı artmıĢ 
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oldu. Normalde 2 günde unuttuğum bilgiyi senaryolar nedeniyle bu süre daha fazla 

uzadı. 

K7:Daha önceki kullanılan yöntem hoca konuyu anlattığı için daha iyi anladım. Bu 

yöntemde öbür yöntem gibi etkili olmasa da etkiliydi. Çünkü hoca konuyu bu yöntemle 

de anlattı. 

K8: Önce belirttiğim gibi grup çalıĢması pek etkili olmamıĢtı bu nedenle daha önce 

kullanılan yöntemlerden iyi olmadı. 

K9:Daha etkili oldu. Senaryolar, grup etkinliği bizi daha çok çalıĢmaya yöneltti. 

K10: Bence çok fazla etkili değildi. Çünkü böyle bir grup çalıĢmasındansa sınıf içinde 

ders anlatımın daha etkili olduğunu düĢünüyorum. 

K11:Derste bol bol gerekli Ģeyleri tartıĢmaktayız. Dersi sıkılmadan dinliyorum. 

E1:Daha önce kullandığımız yöntemler sadece iki gün aklımızda kalmasını sağlıyordu. 

Bu yöntem daha uzun süreli. 

E2:Öncekilere göre daha etkili oldu. 

E3:Fazla etkisi olmadı ama ilgim kısmen arttı. Kıyaslarla senaryolarla iyi anlıyorum. 

E4:Daha etkili oldu çünkü kıyaslanamaz Ģekilde büyük farklar var. 

 E5:Kendi Ģahsım için yüzde seksen beĢ etkili oldu. KeĢke daha önce bu yöntem 

denenseydi. 

E6:Diğerlerinden bir kademe daha üst seviyede bu dersi zorlaĢtırmanın aksine daha da 

kolay hale getiriyor. 

E7:Daha iyi etkili oldu ve daha iyi anladık. 

 

6. YaĢam temelli probleme dayalı öğretim yönteminin size yüklediği görev ve 

sorumluluklar ile ilgili düĢünceleriniz nelerdir? 

 

K1:Temelde biz vardık. Grup çalıĢması yaptığımızdan daha aktiftim çünkü bu benim 

grup arkadaĢlarıma karĢı olan sorumluluğumdu. Gruptaki arkadaĢlarıma yardımcı olmak 

için bilgi aradım bu da benim daha araĢtırmacı olmamı sağladı. 

K2:Kullandığımız yöntem sayesinde herkes gibi bende üzerime düĢen görevi yerine 

getirdiğim için sorumluluk duygusu oluĢuyor. 

K3:Sorumluluk almayı seviyorum ama sorumluluk bilincinden yoksun bazı insanlar ile 

aynı grupta olup görev yerine getirmeye çalıĢırken sorumluluk almaya çalıĢmak iĢkence 

gibiydi. Ama genel olarak yöntemi ele alırsak daha küçük yaĢtaki öğrenciler derslerini 

bu yöntemle iĢlerseler görev ve sorumluluk bilinci kazanmaları kolaylaĢır. 

K4: YaĢam temelli probleme dayalı öğretim yönteminin görevleri biyoloji dersini 

anlamamızı sağladı. Grup olduğumuz için daha fazla sorumluluk üstlendim. 

K5:Çok iyi bir dinleyici olup olayları gerçekle bağdaĢtırma görevleri yükledi. Grup 

çalıĢması olduğu için görev ve sorumluluk arttı. 

K6:Okuduğum senaryodan bir ders çıkardım. Bu tür durumlarda ne gibi tedbir alırım 

öğrendim. Grup arkadaĢlarımla iĢbirliği yaptık derste daha fazla sorumluluk aldım. 

K7:Konu hakkında ön bilgimin olmasını sağladı. Görev ve sorumlulukları yerine 

getirmek benim için zevkli bir iĢti. 

K8: Grup olarak bizlere dağıtılan hikâyeleri ve hikâyelerle ilgili bizlere soru yönelten 

çizelgeleri pek beğenmedim. 

K9:Gruplar arası rekabet olduğu için senaryoları ben daha iyi bilgili yazmak için daha 

çok çalıĢıyorum, tekrar ediyorum. 

K10:Açıkçası ben öğretmenimizin uyguladığı konu öncesi ve konu sonrası bildiklerini 

yazma etkinliğinin çok baĢarılı olduğunu düĢünmüyorum. Bunun yerine derse hazırlıklı 
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gelinip hocanın konuyla alakalı sorular sorup artı ve eksi vermesi ve bu verdiği artı ve 

eksilerle performans notunun oluĢması daha etkili bir yöntem olurdu. 

K11:Derse hazırlanarak geliyoruz. Ayrıca gruplar arasında yarıĢ havası olduğundan 

üzerime üstlenen çalıĢma görevini yerine getiriyorum. 

E1: Yorum yapmak istemiyorum. 

E2:Grup çalıĢmasında sorumluluklar arttı. DıĢ dünya da karĢılaĢılacak benzer sorunlara 

karĢı nasıl çözüm bulabileceğimi kavradım. 

E3:Bence görevlerimiz ve bize düĢen sorumluluk artıyor. 

E4:Yüklemek yerine sorumluluk azalttı tekrar sıkıntımız kalmadı. 

E5:Toplumumuzla ilgili problemlerle daha çok ilgilenmeliyiz. 

E6:Senaryoda geçen olayları dikkate alarak buna benzer olası durumlara karĢı bilgili 

olmamızı sağladı. 

E7:Sorumluluk sahibi olmayanların sorumluluk bilinci arttı. 

 

7. Konuların bu yöntemle iĢlenmesinin en büyük avantaj ve dezavantajı sizce 

nedir? Nedeni ile açıklar mısınız? 

 

K1:Avantaj olarak grup arkadaĢlarımla birlik ve dayanıĢma sağladık. Senaryolar günlük 

yaĢamdan örnekler verdi yani ön hazırlık sağladı. Maketler ve görseller kalıcı olmasını 

sağladı. Dezavantaj ise senaryoların üstünden zaman geçtikten sonra unuttuk. 

K2:Avantajı sınavda aklımıza senaryodan birkaç kesit geliyor ve hiç yoktan yapmamızı 

sağlıyor. Dezavantajı grup çalıĢması olduğu için herkesin konuya odaklanmasını 

sağlamak zor oluyor. 

K3:En büyük avantaj olarak senaryo vb. materyaller kullanarak konuları daha iyi 

anladık, öğrendik ve derste baĢarı yakaladık. En büyük dezavantajı ise grup çalıĢması.  

K4:Avantajı gerçek yaĢamdan örnek vererek dersi anlamamızı sağlar derse adapte 

olmayı sağlar. Dezavantajları materyalleri kullanan arkadaĢlarımızın materyallere zarar 

vermesi. 

K5:En büyük avantajı kalıcı olması, dezavantajı ise grup çalıĢmalarında sorunlar ortaya 

çıkıyor. 

K6:Bence dezavantajı yok aksine bir sürü avantajı var. Derse olan ilgim arttı. Daha 

çabuk kavradım. 

K7:Avantaj konu ile ilgili ön bilgimin ve düĢüncelerimin olması. Dezavantajı ise grup 

ortamı olduğu zaman sınıf ortamının kalabalık olması ve motivasyonumun azalması. 

K8:Bence bu yöntem zaman kaybı. 

K9:Avantajları daha hırslanıyoruz ve daha çok çalıĢıyoruz. Dezavantajı yok yöntem 

gayet güzel. 

K10:Avantaj olarak konuya baĢlamadan önce konuyla alakalı bir Ģeyler bilmemiz. 

Dezavantaj ise bence bu yöntemiz zaman kaybı olması. 

K11:Avantajı derse daha çok katılıyorum. Zamanla yarıĢtığımızdan konuĢmak yerine 

derse katılıyorum. Farklı konuları da araĢtırdığımız için kalıcı oluyor. Dezavantajı ise 

bazen çok ses oluyor. 

E1: Derse ve konuya olan ilgim arttı, sorumluluklarımız artıyor, bu Ģekilde dersi daha 

çok seviyoruz. 

E2:Avantajları bireysel eksiklikler tamamlandı dezavantajı sınıfta çok gürültü oluyor. 

E3:Avantajı günlük olaylara örnek verdiği için pekiĢtirdim dezavantajı yok. 

E4:Dezavantajı yok en büyük avantajı tekrar derdimiz kalmadı. 
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E5:En büyük avantajı ilgi çekici olup motivasyonumuzu arttırması, birlik beraberlik 

sağlanması, dezavantajı ders süresinin az olması. 

E6:Dezavantajı sadece grupların kendi aralarındaki ses miktarını ayarlayamaması. 

Avantajları çok fazla sadece birini söyleyeyim derse olan ilgi ve alaka artıyor bu sayede 

konular daha iyi anlaĢılıyor. 

E7:Aktif halde derse katıldık. Vakit az olduğu için anlamak biraz zorlaĢıyor. 

 

8. Eklemek istedikleriniz, önerileriniz 

 

K1: ÇalıĢmalara gruptaki herkes aktif olarak katılmalı. 

K2: Eklemek isteyeceğim bir Ģey yok. 

K3:Grup çalıĢması değil bireysel çalıĢma yapılmalı. Grup çalıĢması yapılacaksa da 

öğrenciler seviyelerine göre gruplara ayrılmalı ve isteyen öğrenciler bireysel 

çalıĢabilmeli. Daha ilgi çekici senaryolar kullanılmalı örneğin senaryodaki karakterler 

ünlülerden seçilebilir. 

K4: Bence vaktimiz çok azdı daha fazla vakit ayrılabilir. 

K5:Bence gruptaki eleman sayısı azaltılarak daha etkili olur. 

K6: Hayır yok. 

K7:Bence grup çalıĢması yapılmamalı, öğretmen konuyu anlatıp öğrencilere soru 

sormalı. 

K8:Bence böyle Ģeyler yapılsa bile en azından bireylerin seçimiyle yapılmalı. Bence 

dersler, konuyu iĢlemeden önce kendim önceden konuya çalıĢıp derste sorular sorulmalı 

sonra konular anlatılmalı ve bunlar puanlandırılmalı. 

K9:Hayır yok. 

K10:Bence böyle Ģeyler yapılmasından ziyade diğer sorularda da belirttiğim gibi bir 

yöntem uygulansa daha baĢarılı olunurdu. 

K11: Söyleyeceğim baĢka bir Ģey yok. 

E1:Biyolojiyi sevin. 

E2: Derse olan ilgimi arttırdığınız için teĢekkürler. 

E3:Bence bu yöntemde zaman sıkıntısı var daha fazla vakit ayrılmalı. 

E4: Zaman az olduğu için daha fazla vakit verilebilir. 

E5:Bu yönteme ders içinde biraz daha vakit ayrılmalı ve eklemeler yapılmalı. 

E6:Mümkünse biyoloji dersleri hep bu Ģekilde olsun. 

E7: Hayır söyleyeceğim baĢka bir Ģey yok. 
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EK 12. Kontrol Grubundaki Uygulamalara Ait Ders Planı Örneği 

KONTROL GRUBU ĠÇĠN DOLAġIM SĠSTEMĠ ÜNĠTESĠ ĠLE ĠLGĠLĠ ÖRNEK 

BĠR DERS PLANI 

 

Sınıf 11 A 

Süre 40 Dakika (1 ders saati) 

Dersin Konusu DolaĢım Sistemi 

Kazanımlar 

 

11.2.5.1. Kalp, kan ve damarların yapı, görev ve iĢleyiĢini 

kavrar. 

Yöntem ve Teknikler 

 

 Öğretim programında belirtilen Ģekliyle yapılandırmacı 

yaklaĢım 

Araç Gereçler 

 

Akıllı Tahta, Ġnternet, Kitap, Etkinlik için kullanılan 

malzemeler 

Öğrenme ve Öğretme 

Etkinlikleri 

 

 

Dikkat Çekme: Derste öğretmen öğrencilere arkadaĢlar 

biliyor musunuz? Vücuttaki damarlar uç uca eklense 

yaklaĢık 100 bin km‟lik bir uzunluk ortaya çıkar. 

 

Güdüleme: Öğretmen arkadaĢlar bu dersi iyi dinlerseniz 

kalp, kan ve damarların yapı, görev ve iĢleyiĢini 

kavrayabilir ve gerçekte insan kalbinin nasıl olduğunu ve 

çalıĢtığını öğrenebilirsiniz.  

Dersin iĢleniĢi: Öncelikle akıllı tahtadan dolaĢım sistemi 

kısmı açılır.  Derse baĢlarken ilk olarak öğrencilerin 

dikkatini çekmek için öğretmen arkadaĢlar biliyor 

musunuz? Vücuttaki damarlar uç uca eklense yaklaĢık 100 

bin km‟lik bir uzunluk ortaya çıkar. ġeklinde ifade 

kullanılır. Öğrenciler bu konu hakkında kendi fikirlerini 

paylaĢırlar. Öğrencilere ders kitabında yer alan okuma 

metni kısmı (Aritmi Tekleyen Kalp) okutturulur. Konu ile 

alakalı öğrencilerin fikirleri alınarak ön bilgileri ortaya 

çıkartılır. Öğretmen tarafından konuyla alakalı sorular 

sorulur ve öğrenciler tartıĢırlar. Öğrenciler kalple alakalı 

etkinlik için laboratuara götürülürler. Burada öğretmen 

tarafından kalp kesimi gösterilerek öğrencilerde aynı 

yöntemle kalbi keserek incelerler. Öğretmen öncelikle 

öğrencilerden neleri gördüklerini belirtmelerini ister ve 

sonrasında kendisi kalbin 4 odacıktan oluĢtuğunu, 

kapakçıklar bulunduğunu bu kapakçıkların neler olduğunu 

ne iĢe yaradığını vs. anlatır. Öğrenciler öğretmen anlattıkça 

incelemeye devam ederler. Öğretmen anlatımdan sonra 

kalbin nasıl çalıĢtığıyla alakalı çok kısa bir videoyu 

öğrencilere izletir. Öğrencilere konu ile alakalı ders 

kitabında yer alan görsel kısımları incelettirilir. Dersin bitiĢ 

aĢamasında ise öğrencilere dersin baĢında verdikleri 
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cevaplarla uygulama sonrası bilgileri karĢılaĢtırılarak eksik 

bilgilerinin tamamlanması sağlanır. Öğretmen tarafından 

bir sonraki derse hazırlık amacıyla öğrencilerden ders 

kitabında yer alan etkinlikler kısmının incelenmesi istenir. 

 

Değerlendirme:  

Öğrencilere öğrenip öğrenmediklerini yoklamak 

için sorular yöneltir. Öğrencilere dersin baĢında verdikleri 

cevaplarla sonrası karĢılaĢtırılarak eksik bilgilerinin 

tamamlanması sağlanır. Konuyla alakalı yanlıĢ bilinenler 

ve doğrular açıklanır. Öğrencilere eklemek ya da sormak 

istediğiniz Ģeyler var mı? ġeklinde soru sorularak 

istedikleri yerlere tekrar değinilir. 
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EK 13. Deney Grubundaki Uygulamalara Ait Ders Planı Örneği 

DENEY GRUBU ĠÇĠN SĠNDĠRĠM SĠSTEMĠ ÜNĠTESĠ ĠLE ĠLGĠLĠ ÖRNEK BĠR 

DERS PLANI 

 

Sınıf 11 B 

Süre 40 Dakika (1 ders saati) 

Dersin Konusu Sindirim Sistemi 

Kazanımlar 

 

11.2.4.2.Sindirim sisteminin sağlıklı yapısının korunması 

için çıkarımlarda bulunur. 

Yöntem ve Teknikler 

 

YaĢam Temelli Probleme Dayalı Öğretim 

Araç Gereçler 

 

Akıllı Tahta, Ġnternet, Kitaplar, Maketler, Senaryolar, 

Probleme Dayalı Öğrenme Yaprakları 

Öğrenme ve Öğretme 

Etkinlikleri 

 

 

Dikkat Çekme: Derste öğretmen öğrencilere örnek verir ve 

öğrencilere düĢünmeleri için soru sorar. 

Örnek: Geçenlerde bir öğrenci yanıma gelip: 

- Öğretmenim annemin midesinde sorun var, alınırsa 

midesiz nasıl yaĢayabilir? Ģeklinde soru sordu.  

Öğretmen bu örneği verdikten sonra öğrencilere: 

Sizce böyle bir Ģey mümkün olabilir mi? Olursa yaĢamında 

nelere dikkat etmesi gerekir? Ģeklinde soru yöneltir. 

Güdüleme: Öğretmen arkadaĢlar bu dersi iyi dinlerseniz 

sindirim sisteminin sağlığının korunması için ne yapmanız 

gerektiğini bilerek hareket edersiniz ve sindirim sistemi 

rahatsızlıkları için gündelik yaĢamda nelere dikkat etmeniz 

gerektiğini öğrenebilirsiniz diyerek sindirim sistemine ait 

materyalleri sınıfa dağıtır. 

Dersin iĢleniĢi: Ders baĢlangıcında öğretmen sindirim 

sisteminin sağlıklı yapısının korunması kazanımına ait 

“Nuran‟ı DeğiĢtiren Rüya” adlı hazırlamıĢ olduğu senaryoyu 

her gruba dağıtır. Aynı zamanda her gruba probleme dayalı 

öğrenme yaprağı dağıtılır. Senaryo ve probleme dayalı 

öğrenme yapraklarını cevaplandırırken kullanacakları 

materyal, maket vb den her grubun istifade etmesi sağlanır. 

Grup arkadaĢları iĢbirliği içerisinde senaryo ve probleme 

dayalı öğrenme yapraklarını doldururken öğretmende 

gruplara rehberlik eder. Her grup senaryo ve probleme 

dayalı öğrenme yapraklarını doldururken probleme dayalı 

öğrenme yaprağında yer alan hipotez kısmında tartıĢmalarda 

bulunur. Senaryo ve probleme dayalı öğrenme yaprağı 

doldurulduktan sonra öğretmen tarafından ders anlatılmaya 

baĢlanır. Sonrasında her grubun sözcüsü senaryolara ve 

probleme dayalı öğrenme yaprağındaki hipotez kısmına 
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verdikleri cevapları sunmak üzere tahtaya çıkar ve sınıfla 

paylaĢır. Senaryoda sorulan “Sizce Nuran‟ın merak ettiği 

dengeli ve yeterli beslenme nasıl olmalıdır?” sorusu her grup 

tarafından cevaplandıktan sonra ortaya çıkan cevaplara geri 

dönüt verilerek öğretmen tarafından tekrar anlatılır. 

Öğretmen dengeli ve yeterli beslenme için günlük yaĢamdan 

örnekler vererek anlatır. Öğrencilere: 

- Geçenlerde elmayı çiğnemeden yedim karnım çok 

ağrımaya baĢladı. Bunun nedeni ne olabilir? Ģeklinde soru 

sorar. Öğrenciler tarafından verilen doğru cevapları onaylar. 

Öğretmen tarafından da evet arkadaĢlar sizinde dediğiniz 

gibi çiğneme olmazsa fiziksel sindirim gerçekleĢmeyerek 

kimyasal sindirim gerçekleĢeceğinden sindirim biraz zor 

olmaktadır. Bu nedende sindirim sisteminin sağlığı için 

besinleri çiğnememiz gereklidir. Daha sonra öğretmen 

öğrencilere: 

- Bir arkadaĢım manavdan aldığı domatesi yıkamadan yemiĢ 

sanırım rahatsızlandı doktora götürdük. Demek ki arkadaĢlar 

aldığımız yiyecekleri yıkamadan yemememiz gerekir. Aynı 

zamanda sağlığımız için acı, baharatlı, ekĢi, yağlı yemekler 

fazla tüketmemeliyiz. Alkol ve sigaradan uzak durmalıyız, 

bağırsakların çalıĢması için spor yapmalıyız, lifli besinler 

yemeliyiz vb. Ģeklinde öğretmen senaryodaki ilk soruyu 

anlatır. Daha sonra senaryodaki 2.soru ”Midenin bir bölümü 

hatta tamamı alındığında bile insanların yaĢamlarını 

sürdürebilmeleri mümkündür. Doktorun söylediği Ģekilde 

Nuran‟ın midesi alınırsa Nuran nasıl beslenir, nelere dikkat 

etmelidir?” sorusu grup sözcüleri tarafından sunulur. 

Öğretmen bu konu ile alakalı midesi alınan bir kiĢinin nasıl 

olduğu ve nelere dikkat etmesi gerektiği konusundaki kısa 

videoyu öğrencilere izletir. Senaryoda yer alan 3. soru 

“Sizce gastrit nasıl bir hastalıktır, nasıl oluĢur? Sorusu yine 

her grup sözcüsü tarafından sunulur ve öğretmen bu konu 

hakkında tekrar kısa bir video izletir sonrasında öğretmen 

öğrencilere gündelik yaĢamda bu hastalıklara yakalandınız 

mı? Ya da yakınlarınızda gördünüz mü Ģeklinde soru 

yöneltir. Öğrenciler cevapladıktan sonra öğretmende 

yaĢamla alakalı örnekler verir.  

Değerlendirme: Öğretmen öğrencilere öğrenip 

öğrenmediklerini yoklamak için sorular yöneltir. Ders 

baĢlangıcında verdiği örneğin ve senaryoda da yer alan 

soruları tekrar anlatır. Öğrencilerin anlamadığını düĢündüğü 

konuları tekrar vurgular.  
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EK 14. Sindirim Sistemine Ait Öğrenciler Tarafından DoldurulmuĢ Probleme 

Dayalı Öğrenme Yaprağı Örneği 
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EK 15. DolaĢım Sistemine Ait Öğrenciler Tarafından DoldurulmuĢ Probleme 

Dayalı Öğrenme Yaprağı Örneği 
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