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ÖZET 

TERS YÜZ SINIF MODELİYLE DESTEKLENMİŞ SOSYOBİLİMSEL 

ETKİNLİKLERİN FEN BİLGİSİ ÖĞRETMEN ADAYLARININ KAVRAMSAL 

ANLAMALARINA ETKİSİ VE ÖĞRETMEN ADAYI GÖRÜŞLERİ 

 

SEVDE SARAÇOĞLU 

Yüksek Lisans Tezi, Fen Bilgisi Eğitimi Bilim Dalı 

 

Tez Danışmanı: Doç.Dr. Güliz AYDIN 

Temmuz 2024, xvi + 228 sayfa 

Bu araştırmanın amacı, ters yüz sınıf modeliyle desteklenerek hazırlanmış sosyobilimsel 

etkinliklerin fen bilgisi öğretmen adaylarının fen konularına yönelik kavramsal 

anlamalarına etkisini incelemek, etkinlik kağıtlarını değerlendirmek ve yapılan 

uygulamalara yönelik öğretmen adaylarının görüşlerini almaktır. Bu araştırmada, nitel 

araştırma desenlerinden durum çalışması kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 

on üç son sınıf fen bilgisi öğretmen adayı oluşturmuştur. Verileri toplamak için 

“Kavramsal Anlama Soruları”, “Etkinlik Kağıtları” ve “Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

Formu” kullanılmıştır. Kavramsal anlama soruları öğretmen adaylarına uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında cevaplandırmaları için verilmiş olup; uygulamalar 

sırasında etkinlik kağıtları verilmiş ve son olarak yarı yapılandırılmış görüşmeler 

uygulama sonrasında altı öğretmen adayıyla gerçekleştirilmiştir. Uygulama, beş hafta 

sürmüştür. Verilerin analizinde; öğretmen adaylarının Kavramsal Anlama Sorularına 

verdikleri cevaplar doğrultusunda kodlar oluşturulup; bu kodlar kavramsal bilgi düzeyleri 

açısından, Abraham vd. (1992) çalışması referans alınarak; Anlama (A), Kısmen Anlama 

(KA), Alternatif Kavrama (AK) ve Yanlış Anlama (YA) şeklinde gruplandırılmıştır. 

Gruplandırılan kodlar kategoriler şeklinde tablolaştırılarak sunulmuştur. Etkinlik 

kağıtları, araştırmacılar tarafından hazırlanan Etkinlik Değerlendirme Rubriği ile analiz 

edilmiştir. Yarı yapılandırılmış görüşme soruları, içerik analizine tabii tutulmuştur. 

Öğretmen adaylarının cevapları doğrultusunda kodlar oluşturulup, bu kodlar alt temalar 



 

 

vi 

halinde tablolaştırılarak sunulmuştur. Araştırma sonunda öğretmen adaylarının 

sosyobilimsel fen konularına yönelik kavramsal anlamalarının olumlu yönde değiştiği ve 

cevapladıkları etkinlik kağıtlarının nitelikli olduğu ve uygulamaya yönelik görüşlerinin 

olumlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar kelimeler: Ters yüz sınıf modeli, okul dışı öğrenme, sosyobilimsel 

konular, kavramsal anlama, öğretmen adayları 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF SOCIO-SCIENTIFIC ACTIVITIES SUPPORTED BY 

FLIPPED CLASSROOM MODEL ON THE CONCEPTUAL 

UNDERSTANDING OF PRE-SERVICE SCIENCE TEACHERS AND THEIR 

OPINIONS 

SEVDE SARAÇOĞLU 

Master Thesis, Department of Science Education 

 

Supervisor: Assoc.Prof.Dr. Güliz AYDIN 

 

July 2024, 228 pages 

The purpose of this research is to examine the effects of socioscientific activities 

supported by the flipped classroom model on the conceptual understanding of science 

teacher candidates on science subjects, to evaluate the activity sheets and to get the 

opinions of the teacher candidates about the applications. In this research, case study, one 

of the qualitative research designs, was used. The study group of the research consisted 

of thirteen senior science teacher candidates. “Conceptual Comprehension Questions”, 

“Activity Sheets” and “Semi-Structured Interview Form” were used to collect data. 

Conceptual understanding questions were given to prospective teachers to answer before 

and after the application; Activity sheets were given during the applications, and finally, 

semi-structured interviews were held with six teacher candidates after the application. 

The implementation lasted for five weeks. In the analysis of data; codes were created in 

line with the answers given by the pe-service science teachers and these codes were 

determined in terms of their conceptual knowledge levels; Abraham et al. (1992) with 

reference to his study; They are grouped as Comprehension (C), Partial Comprehension 

(PC), Alternative Comprehension (AC) and Misunderstanding (MU). The grouped codes 

are presented in tables as categories. Activity papers were analyzed with the Activity 
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Evaluation Rubric prepared by the researchers. Semi-structured interview questions were 

subjected to content analysis. Codes were created in line with the answers of the teacher 

candidates, and these codes were presented in tables as sub-themes. At the end of the 

research, it was concluded that the prospective teachers' conceptual understanding of 

socioscientific science topics changed positively, the activity papers they answered were 

qualified and their opinions about the practice were positive. 

Key words: Flipped classroom model, out-of-school learning, socioscientific 

issue, conceptual understanding, pre-service science teachers   
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BÖLÜM I  

GİRİŞ 

1.1. Problem Durumu 

Son yıllarda teknolojinin gelişmesiyle beraber insanların sahip oldukları imkanlar 

artmıştır. Her geçen gün gelişen teknoloji sayesinde yeni ve güncel gelişmeler ortaya 

çıkmıştır. Teknolojinin tam merkezine doğan Z-kuşağı bireylerine bir konu öğretilirken 

teknolojinin getirdiği yeniliklerden yararlanmak daha etkili öğretim için yararlı olacaktır. 

“Dijital” kavramı, eski zamanlardan beri bilinen iletişim, teknoloji, bilim ve bilgi 

kavramlarının yanına getirilerek yeni bir dönemin başlaması sağlanmıştır. Böylece 

alanyazına dijital iletişim, dijital teknoloji, dijital bilim ve dijital bilgi kavramları girmiştir 

(Edwards, 2020). Bu kavramlar ile beraber “dijital dünya” dediğimiz yeni bir çağ 

başlamıştır. Karakaş, Rukancı ve Anameriç (2009) dijitalleşmeyi; “Analog materyalin 

bilgisayarda depolamasıyla sayısal formlara dönüştürülmesi işlemi” olarak 

açıklamışlardır.  Köksal (2021) dijital dünyayı, bütün duyu organlarıyla yüz yüze 

gerçekleştirilen etkileşimden ziyade, sadece sanal ortamda gerçekleştirilen ve sadece 

suretlerin kullanıldığı etkileşim olarak tanımlamıştır. Sürekli güncellenmesi nedeniyle 

sanal dünya, günlük hayatta insanoğlu için vazgeçilmez bir parça olmuştur. Dijital 

ortamlar sayesinde artık insanların bilgiye ulaşma süreleri kısalmış ve düşük maliyetlerle 

kolay bir şekilde bilgiye ulaşılabilme imkanı ortaya çıkmıştır. Bu sebeple dijital 

teknolojide önemli olan, paylaşım esasına dayalı olmasıdır. Sanal ortamda paylaşılan 

içerikler sayesinde insanoğlu, erişim sağlamak istediği birçok bilgiye dijital dünya 

sayesinde ulaşmakta olup; bu sayede toplumun sanal ortama yönelmesi sağlanmaktadır 

(Fermanoğlu, 2019). Sanal ortama yönelen bireylerin günlük işlerini kolayca 

gerçekleştirebilmeleri ve hayata bakış açılarının genişleyebilmesi için dijitalleşme büyük 

önem taşımaktadır. Dijitalleşme sayesinde zaman ve yer kavramlarından bağımsız olarak 
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izlenilen bu süreçte, yeni medya sektörü ortaya çıkmıştır. İnsanların hızlı ve kolay bir 

şekilde bilgiye ulaşabilmeleri ve iletişimde olabilmeleri büyük bir avantaj olmakla 

beraber, dijital ortamlarda daha güvenli hareket edebilmeleri için bazı yeterliliklere sahip 

olmaları gerekmektedir. Bu yeterliliklerden ilki, bireylerin dijital okuryazar olmalarıdır. 

Dijital okuryazarlık tek başına yeterli olmadığı için bireylerin teknoloji okuryazarı, 

bilgisayar okuryazarı, internet okuryazarı, medya okuryazarı, bilgi okuryazarı ve görsel 

okuryazar olmaları gerekmektedir (Yanatareş, 2020). Dijitalleşmenin başlangıcı, 1936 

yılında ilk kez programlanabilir bilgisayarların ortaya çıkarılması olarak kabul edilebilir 

(Şahinaslan, 2020). Teknoloji, zaman içinde gelişmiş ve günümüzde hayatımızın her 

alanında önemli bir yere sahip olmuştur. Neredeyse her alanda yapılan teknolojik 

yenilikler, eğitim alanında da birtakım yenilikleri beraberinde getirmiştir. Eğitim alanında 

yapılan teknolojik yenilikler, bu alanda sürekli gelişmeleri de beraberinde getirmektedir. 

Teknolojide gerçekleşen yenilikler sonucu eğitim alanında kullanılan materyaller 

güncellenmiş ve eğitim yeni bir boyuta geçerek dijital ortamlara entegre olmuştur. Çağın 

ihtiyaçlarına yanıt veremeyen eğitimin sebebi, teknolojik imkanlardan yeterince 

yararlanılmamasıdır (Karasar, 2004). Dijitalleşme sayesinde eğitim-öğretimde sosyo-

ekonomik durumu eşit olmayan bireyler ve diğerleri arasında fırsat eşitliği oluşmuştur 

(Fermanoğlu, 2020). İnternetin hayatımıza girmesiyle dijital kütüphanelere, elektronik 

kitaplara, blog ve web sayfaları ile makalelere erişim kolaylaşmıştır. Dijitalleşme 

sayesinde eğitimde meydana gelen yenilikler geleneksel eğitimin dışına çıkılmasını 

sağlamış; böylece öğretmenlerin görev ve sorumlulukları farklılaşmıştır (Ataş ve Gündüz, 

2020). Dijital dönüşüme çabuk adapte olunan bu süreçte, okullar bu hıza yetişemeyerek 

çağın gerisinde kalabilmektedirler. Dijital alanda gerçekleşen hızlı değişimler nedeniyle 

sınıf ortamı mekânsal değişime gidilmesi fikri ortaya atılmış ve eğitimde farklı bir boyuta 

geçilmiştir. Böylece geleneksel model yani öğreten-öğrenen arasındaki ilişki bilinenin 

aksine farklı bir boyuta geçmiştir. Artık öğretenin öğrenene rehber olduğu ve öğrenenin 

bilgiye farklı kaynaklardan ulaştığı bir döneme geçiş yapılmıştır (Taşkıran, 2017). 

Dijitalleşme sayesinde eğitim, mekandan bağımsız bir konuma getirilmiştir. Önceden 

eğitim okul içinde, sınıflarda, üniversitelerde vs. gerçekleştirilirken; şu an eğitim bireyin 

gittiği her yere taşınabilmektedir. Böylece, eğitimde yüz yüze gerçekleştirilen öğrenimin 

yerine dijital platformlar kullanılmaya başlanmıştır. Sınıflarda eğitimin tüm paydaşları 

yani öğrenci, öğretmen, idare, veli arasında bağlantıyı teknoloji kurmaktadır (Ataş ve 

Gündüz, 2020). Bu durum ise artık bilginin kolay ve herkesçe erişilebilir konumda olması 

nedeniyle öğretenleri kendi aralarında, bilgi kaynaklarını kendi aralarında ve bunları 
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başka kaynaklarla kıyaslanabilir duruma getirmektedir (Taşkıran, 2017). Eğitim 

süreçlerinde sürekli gelişim ve yenilenmeler yaşanmakta fakat mecbur kalınmadığı 

sürece öğretmenler kendi öğretme şekillerine göre eğitim-öğretime devam etmektedirler. 

Fakat 2020 yılında tüm dünyayı etkileyen salgın, eğitimde mecburen değişikliğe 

gidilmesine neden olmuştur. 11 Mart 2020 tarihinde, tüm dünyada salgın olarak 

tanımlanan COVID-19 hastalığı sonrasında, birçok ülkede eğitime ara verilmiştir. 

Öğrencilerin bu durumdan kötü etkilenmesinden dolayı eğitime devam konusunda 

çözümler aranmaya başlanmıştır (UNESCO, 2020). Eğitimin devam ettirilmesi için bazı 

ülkelerde televizyon, internet, radyo vs. araçlar kullanılarak ders kayıtlarının öğrencilere 

iletilmesi sağlanmaya çalışılırken; bazı ülkelerde ise uzaktan eğitim için gerekli olan 

altyapılarının iyi olmasından dolayı, bu yöntem kullanılarak eğitime devam edilmiştir. 

Bu süreçte, teknoloji destekli öğrenme yaklaşımlarının eğitimde kullanılmasının önemi 

daha da anlaşılmıştır. Bu süreçte evden bile çıkamayan bireylerin eğitim-öğretim 

kurumlarına gidememelerinden dolayı eğitimin gerçekleştirilmesi için okulun mekan 

olarak tek alternatif olmadığı anlaşılmış ve teknolojinin eğitime entegrasyonu ile ilgili 

çalışmalara başlanmıştır. Tüm öğretim kurumları bu süreçte uzaktan eğitime entegre 

olmuş ve bunu sıkça kullanmışlardır. Zorunluluktan da olsa, artık uzaktan eğitim 

uygulamaları kullanılmaya başlanmış ve okul dışı öğrenme ortamları kullanılarak 

öğrencilerin öğrenme kayıplarını en az seviyeye indirmek hedeflenmiştir. Bu hedef 

sonucunda eğitimin hem okulda hem okul dışı ortamlarda gerçekleştirilmeye başlandığı 

bir süreç başlamıştır (TEDMEM, 2020).  Yüz yüze eğitime entegre edilen teknoloji ile, 

harmanlanmış öğrenme kavramı öne çıkmıştır (Driscoll, 2002).  Harmanlanmış öğrenme; 

sınıfta gerçekleştirilen sınıf içi eğitim ile sınıf dışı çevrim içi eğitimin birlikte 

kullanılmasıdır (Rooney, 2003; Sands, 2002; Reay, 2001). Yuping vd., (2015) 

harmanlanmış öğrenmeyi; teknolojik araçlar ile yüz yüze öğrenmenin sorunsuz bir 

şekilde birleştirildiği karmaşık bir sistem olarak tanımlamıştır. Harmanlanmış öğrenmede 

hem sınıf dışı ortamda hem sınıf içi ortamlarda gerçekleştirilen etkinliklerde her iki 

stratejiyi belirli oranda kullanmak gerekir. Eğer bu oran iyi yapılırsa, bu yaklaşım sınıf 

dışı ve sınıf içi öğrenmenin sağladığı faydaları birleştirerek daha güçlü bir öğrenme 

ortamı oluşturulmasını sağlar (Broadbent, 2017). Harmanlanmış öğrenme çevrim içi ve 

yüz yüze öğrenme deneyimlerinin birleştirildiği bir model olduğu için derslerin bir kısmı 

uzaktan yani sınıf dışında gerçekleştirilmektedir. Öğretmen artık eğitici rolünden ziyade, 

öğrencileri yönlendiren ve onlarla etkileşim halinde kaldığı yeni bir rolü üstlenir. 

Öğrenciler harmanlanmış öğrenme ile bir sonraki beceriye geçmeden önce derse hazırlıklı 
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olup; konuya hakim bir şekilde sınıfa gelirler (Clark, 2020). Bireysel öğrenme açısından 

avantaj sağlayan harmanlanmış öğrenme öğrencilere, bireysel ihtiyaçlarına ve hızlarına 

göre öğrenme imkanı sunar (Ünsal, 2020). Okullarda-sınıflarda gerçekleştirilen yüz yüze 

öğrenme ile çevrim içi ortamlarda gerçekleştirilen etkinliklerin harmanlanması ilk olarak 

öğretmen-öğrenci arasındaki etkileşimi, ikinci olarak öğrenci-öğrenci arasındaki 

etkileşimi, son olarak da öğrenci-toplumun diğer paydaşları arasındaki etkileşimi 

kolaylaştırmaktadır (Pizzi, 2014). Böylece öğrencinin motivasyonu, merakı ve ilgisi 

artmakta (Chickering ve Ehrmann,1996), öğrenci merkezli öğrenimde artış görülmekte 

(Morgan, 2002) ve öğrencilere rehber olabilmesi için öğretmenlere daha fazla olanak 

sağlanmaktadır (Waddoups vd., 2003). Sınıf ve sınıf yönetimi yaklaşımları teknolojinin 

gelişimi ile değişmiş ve buna bağlı olarak, öğretmenlerin sınıflardaki rolü de değişim 

göstermiştir (Fegely vd., 2020). Artık öğretmenlerin görevi, öğrencilerin teknoloji 

kullanımına rehberlik etmek ve onların sorgulama temelli derslerdeki rollerini 

düzenleyerek onlara rehber olmaktır (Littleton ve Kerawalla, 2012). Teknolojinin eğitime 

entegre edilmesiyle birlikte tüm eğitim kurumlarında teknolojik yeniliklerin daha yaygın 

kullanıldığı görülmektedir (Temizyürek ve Ünlü, 2015).  

Teknolojinin gelişmesiyle, bilgisayar, tablet, televizyon, telefon gibi birçok duyu 

organına hitap eden araçlar; öğrenme-öğretme sürecinde öğretmeni bilgi öğrenilen kişi 

konumundan çıkarmıştır. Böylece öğretmenin görevi bilgiyi öğretmek değil; eğitim-

öğretim süreci boyunca öğrenmeyi izleyerek, yönlendirerek ve geliştirerek öğrencilere 

yol gösteren kişi olmak olarak değişmiştir (Akgündüz, 2013). Geleneksel öğretime göre 

daha çok duyu organının etkileşimi sonucu eğitim-öğretim daha etkili ve eğlenceli hale 

gelmektedir (Yanpar, 2007).  Gelişen teknoloji ile dersler sınıf dışına çıkmış, sınıf içinde 

ise uygulama ve öğrenme etkinlikleri gerçekleştirilerek karma bir öğrenme tasarımı 

ortaya çıkmıştır (Strayer, 2012). Bergmann ve Sams (2014) tarafından ters yüz sınıf 

modeli olarak ifade edilen bu tasarım; sınıfta yapılanların evde, öğrencilerin evde 

gerçekleştirmeleri gereken görev ve sorumlulukların sınıfta gerçekleştirilmesi olarak 

tanımlanmıştır. Geleneksel öğrenmede öğrenciler, öğretmenlerinin verdikleri görev ve 

sorumlulukları evde tek başına yaparlarken; ters yüz sınıf modelinde, bu etkinlikler 

öğretmen rehberliğinde sınıf içi ortamlarda daha etkin hale gelmektedir (Akdeniz, 2019).  

Ters yüz öğrenme yaklaşımının, eğitim alanında yaşanan aksaklık, yetersizlik ve 

eşitsizlikleri giderebileceği düşünülmektedir (Serçemeli, 2016).  Ters yüz öğrenme 

yaklaşımına yönelik çalışmaların yurt dışında fazla olduğu görülürken, ülkemizde bu 
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yaklaşıma yönelik çalışmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir (Filiz ve Kurt, 2015).  

Alan yazında bu yaklaşımın nasıl uygulandığı ile ilgili araştırmaların az olmasından 

dolayı öğretmenlerin bu yaklaşım hakkında az bilgiye sahip oldukları ve bu nedenle 

ülkemizde ters yüz sınıf yaklaşımının az kullanıldığı düşünülmektedir (Gençer vd., 2014). 

Flipped Learning Network (2014), sınıf içinde öğrencinin aktif, öğretmenin rehber olduğu 

etkileşimli öğrenme ortamlarını ters yüz sınıf modeli olarak tanımlamıştır. Serçemeli 

(2016) ise ters yüz sınıf modelini, öğretmenin çeşitli teknolojik araçları kullanarak sınıf 

içinde öğretmesi gereken konuları sanal ortamlarda öğretmesi, bunu yaparken öğrencilere 

rehberlik etmesi ve öğrencilerin bu süreçte bireysel ya da grup çalışmalarıyla daha esnek 

zaman dilimlerinde konuyu öğrenmeleri olarak tanımlamıştır. Sınıf içi öğrenme 

faaliyetleriyle ders dışı öğrenme faaliyetlerinin birleşimi, ters yüz öğrenmeyi 

oluşturmaktadır. Sınıf içi faaliyetler kapsamında bireysel ya da grup tabanlı öğrenme 

gerçekleştirilirken; sınıf dışı faaliyetler kapsamında bilgisayar tabanlı bireysel öğrenme 

gerçekleştirilmektedir (Bishop ve Vergeler, 2013).  

Ters yüz edilmiş sınıf kavramı, J. Wesley Baker’ın 2000 yılında “The classroom flip, 

using web course management tools to become the guide by the side” adlı sunumuyla 

katıldığı öğrenme ve öğretim temalı bir konferasta ilk kez kullanılmıştır (Temizyürek ve 

Ünlü, 2015). Ters yüz edilmiş sınıf uygulaması ise 2007 yılında Bergmann ve Sams 

tarafından kimya dersinin bu yaklaşıma entegre edilmesiyle başlamıştır (Talbert, 2012). 

Ters yüz edilmiş sınıflar, geleneksel ders işleme yapısından farklı olarak, öğretmenin ders 

anlatması ve öğrencinin ev ödevlerini yapma yerinin ve zamanının yer değiştirmesidir. 

Öğrenme esnasında öğrenci daha aktif olduğu için ters yüz sınıf modeli öğrencilere 

işbirlikli öğrenme ile daha çok çalışma ve uygulama yapma fırsatı vermektedir 

(Abeysekera ve Dawson, 2014). Bu bağlamda, en temel haliyle bu model; okulda ders 

esnasında yapılan etkinliklerin internet aracılığıyla okul dışı ortamlarda, evde yapılan ev 

ödevlerinin ise sınıfta yapılmasıdır (Kara, 2015). Ters yüz sınıf modeli sayesinde 

öğrenciler çalışacakları konulara asenkron sistemler sayesinde erişim sağlayabilirler bu 

da öğrencilere bireysel öğrenme fırsatı sunmaktadır (Gençer vd, 2014). Ters yüz edilmiş 

sınıflarla geleneksel sınıflar arasındaki fark incelendiğinde, geleneksel sınıflarda 

öğretmen sınıf içi uygulamalarda aktif ve konuyu öğreten rolündeyken; öğrenci, sınıf dışı 

ortamda aktif ve öğrenilenleri kalıcı hale getirmeye çalışan rolündedir. Ters yüz edilmiş 

sınıflarda ise süreç tamamen farklıdır. Asıl öğrenme sınıf dışında öğrenci merkezli 

gerçekleştirilirken; sınıf içi faaliyetlerde öğrenci öğrenme etkinliklerini gerçekleştirirken, 

öğretmen rehber rolündedir. Özetlemek gerekirse; ters yüz edilmiş sınıflarda hem sınıf 



6 

 

 

 

içindeki faaliyetlerde hem de sınıf dışındaki faaliyetlerde öğrenci aktif rol oynamaktadır 

(Bolat, 2016). Bergmann ve Sams (2012), geleneksel ve ters yüz sınıflarda 

gerçekleştirilen bir ders saati sürecini, Şekil 1’deki gibi özetlemişlerdir. 

 

Şekil 1. Geleneksel Sınıflar ve Ters Yüz Sınıflarda Gerçekleştirilen Bir Ders Saati Süreci 

 

 

Şekil 1’de görüldüğü üzere, geleneksel sınıfta öğrenci bir önceki konunun ödevlerini evde 

yaparak sınıfa gelirken, yeni konunun öğretimi için öğretmen aktif rol oynamaktadır. 

Öğretmen hem konu anlatımından sorumlu olup hem de bir hafta önceki verilen ödevin 

kontrolünü yapmakla yükümlüdür. Yeni konuyu öğreten öğretmen, bir sonraki hafta için 

öğrencilere ev ödevi vermektedir. Yeni konuyu öğrenme düzeyi ve yanlış öğrenmelerin 

tespiti, bir sonraki hafta ödev kontrolünde anlaşılmaktadır. Ters yüz sınıf modelinde 

amaç, ders anlatımı ve ödev kontrolüyle geçen zamanı sınıf dışına taşıyarak; sınıf içinde 

öğrenme etkinliklerine daha fazla yer vermektir (Bolat, 2016). Ters yüz sınıf modeline 

entegre edilerek işlenen derslerde, sınıf dışı faaliyetlerde öğretmenin öğrencilerle 

paylaşmış olduğu video ve uygulama sayesinde, öğrenci konuyu öğrenerek sınıfa 

gelmektedir (Filiz ve Kurt, 2015). Sınıf içinde ise öğrencilerin sınıf dışı faaliyetlere 

yönelik soruları cevaplanarak, gerekli hatırlatma yapılmaktadır. Geri kalan vakitte ise 

konuyla ilgili sınıf içi uygulama yapılmaktadır. Böylece, öğrencilerin eksik veya yanlış 

anlamaları düzeltilerek; konunun öğrenildiği hafta öğrencilere dönüt verilmektedir 

(Bolat, 2016).  
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 Literatür incelendiğinde; Ekmekçi (2014) doktora tezinde ve Boyraz (2014) yüksek 

lisans tezinde, yabancı dil öğretiminde ters yüz sınıf modelini kullanmışlardır. Yapılan 

çalışmalar sonucunda öğrencilerin yabancı dil öğreniminde ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasına yönelik olumlu tutum sergiledikleri ortaya çıkmıştır. Yapılan çalışmalar 

incelendiğinde ters yüz sınıf modeliyle ders işlenen öğrencilerin akademik başarıları ve 

motivasyon düzeylerinin geleneksel yöntemin uygulandığı öğrencilere göre olumlu 

anlamda farklılık gösterdiği (Turan, 2015); ters yüz modelinin uygulanmasına yönelik 

görüşlerinin olumlu olduğu (İnciman-Çelik ve Yumuşak, 2021); algılarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu, yazma becerilerinde gelişme olduğu (Gürlüyer ve Elkılıç, 

2020);  fen eğitiminde ters yüz öğrenme ile yapılandırılmış okul dışı öğrenme destekli 

uygulamalara yönelik olumlu fikirde oldukları tespit edilmiş ve öğrencilerin bu yöntemi 

eğlenceli buldukları (Ünlütürk ve Bakioğlu, 2023) sonucuna ulaşılmıştır. Ters yüz sınıf 

modeliyle ilgili yazılan tezler incelendiğinde; 2016’da 8, 2017’de 6, 2018’de 27, 2019’da 

15, 2020’de 12, 2021’de 15, 2022’de 9 2023’te 30 tez yazıldığı ve tez sayısında son 

yıllarda artış olduğu görülmüştür. Yapılan bu çalışmaların çoğunun yükseköğretimde 

yabancı dil eğitimi almakta olan öğrenciler ile gerçekleştirildiği görülmektedir.  

Her öğrencinin bilişsel becerilerinin farklı düzeylerde olduğunu göz ardı etmeyerek, 

konuların öğretiminde soyuttan ziyade somut anlatımlar kullanılması gerekmektedir 

(Karamustafaoğlu ve Coşgun, 2021). Bu bağlamda, öğrenim gerçekleştirilirken; okul dışı 

öğrenme ortamları kullanılabilir. Okul dışı öğrenme; eğitim-öğretimin gerçekleştiriliği 

kurum ve kuruluşların sınırları dışında kalan ve farklı yaşam alanlarından çevrim içi 

ortamlara kadar birçok alanı kapsamaktadır. Öğrenciler öğrenme esnasında aktif rol 

aldıklarında, çevreleriyle konuyu ilişkilendirebildiklerinde, sosyal yaşantıları ile konu 

arasında bağlantılar bulabildiklerinde etkili bir öğrenme gerçekleştirmiş olurlar. Bu 

durumların en etkili uygulanabildiği yöntem ise “Sınıf Dışı Eğitim” ve “Okul Dışı 

Eğitim” gibi tanımlamaları bulunan ve bilginin okul veya sınıf ortamından değil de dış 

ortamlardan alınabilirliğini savunan ortamlarıdır (Eshach, 2007). Okul dışı öğrenme 

ortamlarına sosyal, kültürel ve bilimsel işlevi olan gezi ve ziyaretler (müze, planetaryum, 

botanik bahçesi, arıtma tesisleri vb.), sanal gerçeklik uygulamaları, gezi-gözlem ve arazi 

çalışmaları gibi birçok alanda örnek verilebilir (Fidan, 2012). Alan yazında yapılan 

çalışmalara bakıldığında, öğretmenlerin okul dışı öğrenmeye olumlu baktıkları fakat bunu 

tercih etmedikleri görülmüştür (Tatar ve Bağrıyanık, 2015; Carrier, 2009). Okul dışı 

öğrenme ortamları her öğrencinin kendi kapasitesine göre bilgiyi yapılandırmasına 

yardımcı olmakla beraber, bu yapılandırma sırasında öğrencilerin farklı öğrenme 
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stilleriyle öğrenme gerçekleştirmelerini sağlamaktadır. Bu bağlamda, informal eğitim ve 

formal eğitim arasında ilişkiler ve bağlantılar kurulması kalıcı öğrenme için önemlidir 

(Eshach, 2007). Fen bilgisi öğretmen adaylarının, ileride meslek hayatlarında sınıflarda 

gerçekleştirecekleri öğrenme-öğretme süreçlerinde, öğrencilerin ilgi, tutum ve öğrenme 

düzeylerine uygun olacak şekilde eğitim-öğretim sırasında okul dışı öğrenme ortamlarına 

yer vermeleri önemli bir yere sahiptir. Okul dışı öğrenme ortamlarında öğretmen 

adaylarının edindikleri tecrübeler sadece pozitif etki olarak kalmamış; ileride meslek 

hayatlarında feni öğretme potansiyellerine katkılar sağlamıştır (Carrier, 2009). Fen bilgisi 

öğretmen adayları okulda öğrenilen teorik bilgilerle gerçek yaşam arasında bağlantı kuran 

okul dışı öğrenme ortamlarında gerçekleştirecekleri öğrenme-öğretme sürecini etkin bir 

şekle yürütürlerse; etkili ve kalıcı öğrenme gerçekleştirebilirler (Kubat, 2018). 

Okul dışı öğrenme ortamlarının kullanıldığı çalışmalar incelendiğinde, öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini gelişimine katkı sağladığı (Erten ve Taşçı, 2016);  okul dışı 

ortamlar için uzmanlardan bilgi alındığı, merak artırıcı ve faydalı olduğu, farklı araç-

gereçler tanıma fırsatı sunduğu, eğlenceli ve dikkat çekici olduğu vb. görüş bildirdikleri 

(Karamustafaoğlu ve Ermiş, 2020); okul dışı ortamlarda gerçekleştirilen çalışmaların 

avantajları olarak yaparak-yaşayarak öğrenme ve birebir deneyim elde etmenin önemli 

olduğu (Kubat, 2018) sonucuna ulaşılmıştır. 

Fen bilimlerini temel alan, bilimsel bilginin sınırında olan kişi veya sosyal 

anlamda fikir üretip tercih yapmayı gerektiren konular, sosyobilimsel konular olarak 

tanımlanmaktadır (Ratcliffe ve Grace, 2013). Sosyobilimsel konular, toplumu 

ilgilendiren konuların bilimsel açıdan ele alınması olarak tanımlanabilir fakat kesin 

cevabı olmayan, açık uçlu, tartışmaya açık ve karmaşık konulardır (Sadler, 2004). Zeidler 

ve Sadler’e (2005) göre bir konunun sosyobilimsel konu olabilmesi için toplumsal yaşamı 

yakından ilgilendirmesi ve fen bilimleri ile ilgili olması gerekmektedir. Sosyobilimsel 

konulara örnek olarak küresel ısınma, hidroelektrik santraller, atık su arıtma tesisleri, 

biyoteknoloji uygulamaları, silahlanma, GDO’lu besinler, klonlanma, organ bağışı vb. 

verilebilir (Kolstø, 2006; Sadler, 2004). Sosyobilimsel konular toplumda uzun süredir 

tartışma yaratan ve alınan kararların hem küresel hem de toplumsal olarak toplumun 

şimdiki ve gelecekteki durumunu etkilediği konulardır (Topçu, 2015). Sosyobilimsel 

konular, 21. yüzyılda çevre ve sağlık problemleri olarak ortaya çıkmıştır (Yahaya, 

Nurulazam ve Karpudewan, 2016). Fen bilimleri öğretiminde sosyobilimsel konular ile 

gerçekleştirilen ders etkinlikleri, bireylerin geleceğe yönelik bilinçli olmalarını, nitelikli 

karar verebilmelerini, bu konuları bilimsel olarak tartışabilmelerini ve karşılaştıkları 
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problemlerin daha kolay bir şekilde üstesinden gelmelerini sağlamaktadır (Simonneaux, 

2008). Yapılan çalışmalar incelendiğinde; sosyobilimsel konular hakkında fen bilimleri 

öğretmenlerinin yeterli düzeyde bilgiye sahip oldukları, derslerinde bu konulara yer 

verdikleri, günlük hayatta bu konuya önem verdikleri (Gürbüzkol ve Bakırcı, 2020); 

öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarının genelde yüksek 

olduğu (Erkol ve Gül, 2020); Web 2.0 araçlarının sosyobilimsel konuların öğretiminde 

kullanıldığı çalışmalarda ise öğrencilerin öğretimi eğlenceli ve kolay anlaşılır buldukları 

(Yazıcıoğlu vd., 2023) sonucuna ulaşılmıştır. 

Etrafımızı gözlemlediğimizde tüm canlıların doğaya ve çevreye ilgi ve meraklarının 

olduğunu görürüz. Doğa, yeryüzündeki tüm canlıların yaşamlarını devam ettirebilmeleri 

için hem bir sığınak hem de önemli bir ekonomik kaynaktır (Çakır-Koçak, Tuna-Orhan, 

Çeber-Turfan, 2016). Doğa, sonsuz bilgi kaynağı olduğundan dolayı yeni keşifler için 

tükenmeyen bir potansiyel içerir. Doğa deneyimleri, birden fazla duyunun etkin olarak 

kullanılmasıyla zihin gelişimi için gerekli olan bilişsel alt yapının oluşmasına yardım eder 

(Ceylan, 2019). Chawla (2007) ve Wilson (2007) yaptıkları çalışmalarda, öğrenciler 

üzerinde olumlu etki bırakan doğa deneyimlerinin düzenli bir şekilde 

gerçekleştirilmesinin, bireyin doğada kendini rahat hissetmesinin, doğada yaşayan 

canlılarla empati kurarak büyümesinin, küçük yaşlardan itibaren bireylerde doğa 

sevgisinin gelişimi için önemli olduğunu ifade etmişlerdir. Küçük yaşlardan beri doğayla 

temas halinde olmak, bireylerde doğa zekasının gelişmesinde destekleyici bir unsurdur. 

Doğa zekası; bitkilerin, hayvanların, ormanlık alanda yaşayan tüm canlıların bilinmesi ve 

bunların birbirinden ayırt edilmesi, benzer olanların sınıflandırılması ve bunlara karşı 

ilgili, duyarlı olunmasını ifade eder. Doğa ile ilgili her unsura karşı ilgi ve merak duymak, 

bireyde doğa zekasının var olduğunun en belirgin özelliğidir (Ceylan, 2019).  

İnsanoğlu hayatın her evresinde doğayla ve çevresiyle doğrudan etkileşim halinde 

bulunmuş, doğanın içinde barındırdığı kaynakları kullanmış ve çevresiyle uyumlu bir 

yaşam sürdürmüştür. Ancak gelişen teknoloji ve Sanayi Devrimiyle birlikte insanların 

çevreyle olan uyum ve yaşama alışkanlıkları değişmiş; doğa insanoğluna hakim iken artık 

insanoğlu doğaya ve çevreye egemen olmaya başlamış, bunun sonucunda ise dengeler 

bozulmaya başlamıştır. Doğaya ve çevreye egemen olmaya başlayan insanoğlu, kendi 

amaçları doğrultusunda çevreyi sömürmeye başlamış, sonucunda ise nükleer kirlilik, 

ozon tabakasının incelmesi, asit yağmurları, küresel ısınma gibi baş edilemeyecek çevre 

sorunları ortaya çıkmıştır (Kayan, 2018).  
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 Son yarım yüzyılda doğayı ve burada yaşayan canlıları tehdit eden çevre sorunları 

sorgulanmaya başlanmıştır (Hanay ve Koçer, 2016). Sanayileşme öncesinde bireyler 

kendi ihtiyaçlarını doğal bir şekilde kendileri üretip-tükettikleri için doğaya ve çevreye 

zararları olmamıştır fakat Sanayi Devrimi ile birlikte fabrikalaşmanın artması daha fazla 

ürün elde edilmesine neden olmuştur. Gün geçtikçe artmakta olan tüketim sebebiyle doğal 

kaynaklar bilinçsizce kullanılmaya başlanmıştır. Tabiatın insanlara sunduğu imkanların 

sınırlı olduğunun farkında olarak hareket edilmelidir. Eğer insanoğlu, doğayla dengeli bir 

uyum içerisinde olmazsa küresel ısınma artacak, buzullar eriyecek, deniz seviyesinde 

yükselmeler meydana gelecek ve tüm canlıların yaşamı tehdit altında olacaktır (Kayan, 

2018).   

Çevre sorunları; canlıların, özelikle insanların davranış ve yaşam şekillerindeki 

olumsuzlukların tümüdür. Çevre sorunlarının bazılarının sebeplerini ve sonuçlarını Erten 

(2004) aşağıdaki gibi sıralamıştır.  

1. Hava Kirliliği 

Sebepleri: Çöplerin imha edilebilmesi, yakılması, fosil yakıtların kullanımının artması 

Sonuçları: Asit yağmurlarında artış, ozon tabakasının daha da incelmesi, küresel ısınma 

2. Su Kirliliği 

Sebepleri: Denizlere bırakılan sıvı atıklardaki artış, evsel ve endüstriyel atık sularda artış, 

kimyasal kullanımında artış, gerekenden fazla gübreleme yapılması 

Sonuçları: Akarsuların gittikçe kirlenmesi, deniz canlılarının toplu ölümlerinin 

gerçekleşmesi, içme sularındaki kirlenmenin artması, salgın hastalıkların artması ve toplu 

ölümlerin artması 

3. Toprak Kirliliği 

Sebepleri: Çöplerdeki artış, asit yağmurlarında artış, pestisit kullanımının artması 

Sonuçları: Topraktaki ağır metallerin derişiminin artması, toprağın pH değerinin 

değişmesi 

4. Bitki ve Hayvan Türlerinin Yok Olması 

Sebepleri: Asit yağmurlarında artış, ormanlarda bilinçsiz ağaç kesimi, doğrudan ve 

bilinçli şekilde bitki ve hayvanların ortadan kaldırılması 

Sonuçları: Çeşitli bitki ve hayvanların yok olması ve türlerinin tehlikeye girmesi, 

iklimlerin değişmesiyle doğal afetlerin artması, ormanların yok olması 

5. İklimlerin Değişlik Göstermesi 

Sebepleri: Tropik yağmur ormanlarının tahrip edilmesi, fosil yakıtların bilinçsizce 

kullanılması 
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Sonuçları: Ozon tabakasının incelmesiyle zararlı ışınların yeryüzüne ulaşması, sera 

etkisinin oluşması ve canlılar için tehlike yaratması 

6. Çöp Sorunu 

Sebepleri: Tüketim toplumu olma, kullan-at ürünleri tüketiminin artması, atıkların yeteri 

derecede değerlendirilmemesi, eğitim eksikliği 

Sonuçları: Doğal kaynakların aşırı derecede kullanılması, yer altı ve yer üstü sularının 

kirlenmesi, toprakların çöplerden dolayı verimsizleşmesi  

 

Gelişen teknoloji; bilimsel gelişmelerin yanı sıra, nükleer silah yapımı, küresel 

savaşlar ve kitle imha silahlarının yapılmasında büyük bir öncüdür. Teknolojik 

gelişmeler, üretim sürecinde de gelişmeler yaşanmasını sağlayarak; sanayinin geniş 

alanlara yayılmasıyla fabrikaların da gelişmesini sağlamıştır.  Bunun sonucunda ise hava 

dengesi bozularak, insan kaynaklı sera gazı yoğunluğu artmıştır. Sera gazı yoğunluğunun 

sürekli artmasıyla, küresel ısınma olmakta ve bunun sonucunda küresel iklim değişikliği 

meydana gelmektedir. Bunun sonucunda ise küresel ısınma artmakta, buzullar erimekte, 

deniz seviyesi yükselmekte ve mevsim değişiklikleri meydana gelmektedir (Mavi, 2021). 

Çevre sorunları, ekosistemde meydana gelen olumsuz değişiklikler ve bu değişiklerin 

canlı yaşamını olumsuz etkilemesi olarak açıklanabilir. Çevre sorunları insan varlığını 

tehdit etmesinin yanı sıra, dünyamızı da yaşanmaz hale getirmektedir. Büyük felaketlere 

dur demenin bir yolu ise insanların şimdi ve gelecekteki alışılagelmiş davranışlarının 

olumlu anlamda değişmesiyle mümkün olacaktır (Erten, 2004).  

Çevre sorunlarının belirlenmesi ve bu sorunların ortadan kaldırılabilmesi için bireylerin 

çevre korumacı davranışlarda bulunmaları gerekmektedir. Çevre korumacı davranışlar; 

geri dönüşüm ve yine kullanım stratejilerini de kapsamaktadır. Geri dönüşüm; çeşitli 

atıkların fiziksel ve/veya kimyasal işlemlerle ikinci kez hammadde haline getirilerek 

üretim sürecine dâhil edilmesi olarak tanımlanmaktadır (Büyüksaatçi, Küçükdeniz ve 

Esnaf, 2008). Günümüzde en önemli çevre sorunlarından biri, atık sorunudur. 1983 tarihli 

ve 2872 sayılı Çevre Kanunu’nda atık; “herhangi bir faaliyet sonucunda çevreye atılan 

veya bırakılan zararlı maddeler” olarak tanımlanmıştır (Bozkurt, 2010). Atıkların miktarı 

gün geçtikçe artmaktadır. Plastik atıklar, kağıt tabak, kağıt bardak gibi kullan-at atıklar, 

fabrika atıkları, metan gazı gibi hayvansal atıklar, gün geçtikçe artan atık sorununa 

yenilerinin eklenmesine sebep olmaktadır (Kahvecioğlu, 2004). Çöp ise içinden kağıt, 

karton, cam, metal, plastik gibi geri dönüşümü olan maddelerin alınması sonucunda geri 

artık olarak kalan malzemeye denilmektedir (Erdoğan, 2018). Dünya çapında yılda 
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yaklaşık olarak 2,1 milyar ton çöp üretiliyor (BBC, 2019).  Son yıllarda nüfus artışı ve 

bilinçsiz kentleşme sonucunda atık çeşitlerinde ve miktarında artış olmuş ve çevre 

kirliliği ülkelerin gündeminde ilk sırada yer almıştır (Ziadat ve Mott, 2005). Ülkeler atık 

yönetimi ile kentsel atıkların denetlenmesiyle birlikte, atıkları kontrol altına alarak 

sağlıklı ve ekonomik çözümler bulmaya çalışmaktadırlar.  Atık yönetimi sayesinde 

çevreye zarar verilmeden, toplumun sağlıklı koşullarda varlığını devam ettirebilmesi 

sağlanmaktadır (Hanay ve Koçer, 2016). Nüfusun hızla artması, bilinçsiz kentleşme ve 

sanayileşme gibi etkenler nedeniyle atık miktarında artış meydana gelmiş; atıkların yaşam 

alanlarından uzaklaştırılması fikri çürümeye başlamıştır. Çünkü atıkların uzaklaştırılması 

için sürekli yeni alan arayışlarına gidilmiş; bu arayışın zamanla sürdürülebilir çevre 

fikrine uymadığı anlaşılmış ve atıkların tekrardan kullanılabilir bir hale getirilmesi fikri 

ortaya atılarak, atık yönetimi anlayışında kökten bir değişime gidilmiştir (Bilgili, 2020).  

Bu değişimle birlikte, atıkların tümü içerisinde büyük alana sahip olan katı atıkların 

yöntemi ile ilgili yenilikler ortaya konulmuş; katı atıkların yaşam alanlarından 

uzaklaştırılması gereken maddeler olmadığı, bunların dönüştürülerek tekrardan 

kullanılabilir hale getirilmesi gerektiği fikri benimsenilmiştir (Ayeleru vd., 2018; 

Lehmann, 2011). Çevredeki atıkların geri dönüştürülmesi ve ayrıştırılması vb. 

yapılmazsa, doğal kaynakların zaman geçtikçe tükenmesiyle birlikte ülkelerde ekonomik 

kayıplar meydana gelecektir. Bunun yanı sıra, atık yönetiminin yanlış yapılmasıyla, çevre 

kirliliğiyle birlikte hastalıklarda artış meydana gelmiştir (Güleç, Günal ve Erler, 2001). 

Sanayileşme ve nüfus artışı, doğal su kaynaklarının da hızla tüketilmesine ve 

kirletilmesine neden olmaktadır. 21. yüzyılda çoğu toplumun karşılaştığı sorunlardan biri, 

su kıtlığıdır. Yasal düzenlemeler yapılmasına rağmen su ihtiyacının giderek artması 

nedeniyle; teknolojinin geliştirilmesi ve atık su oluşumunun en aza indirilerek, suların 

tekrar kullanılması giderek önem kazanmıştır. Atık sular geri dönüştürülüp tekrar 

kullanılarak su kaynakları korunmakta ve atık sular yeni bir kaynak oluşturarak, su 

ihtiyacının karşılanması sağlanmaktadır (Asan, 2013). Türkiye, sahip olduğu topografya 

sebebiyle su kaynaklarını kontrol edememekte ve su sorunuyla karşı karşıya kalmaktadır. 

Ülkemizde sanayi tesislerinden çıkan atık sular, tesis içinde tekrar kullanılmak üzere geri 

kazandırılmaktadır (Dikmen vd., 2011).  Atık sular, su kaynaklarını korumak ve temiz su 

kaynaklarının üzerine düşen yükü azaltmak için arıtılmaktadır (Büyükkamacı, 2009).  

Atık sular, uygun koşullar sağlandığı takdirde yeniden kullanılabilir. Bu durumun 

sağlanabilmesi için ekonomik imkanların olması gerekmektedir. Atık suların 

arıtılmasında kullanılan teknolojilere örnek olarak; olgunlaşma havuzları, sodyum 
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hipoklorit, oksidanlar, ultraviyole radyasyon, anaerobik olmak üzere biyolojik, fiziksel 

ve kimyasal işlemler verilebilir (Oron vd., 2008). Atık maddeleri arıtmak için biyolojik 

arıtma teknikleri kullanılabilmektedir. Başta sıvı atıkları arıtmak için bu yöntemler 

kullanılmaktadır. Biyolojik arıtmada; mikroorganizmalar kullanılarak, maddelerin 

oksitlenmesi sağlanıp, atıklar mineral formlarına çevrilirler. Atık sularda bulunan ve 

çevre kirliliğine neden olan maddelerin bir kısmı mikroorganizmalar sayesinde oksitlenir; 

diğer bir kısmı ise mikroorganizma yapısına girerek sudan arıtılmış olurlar (Sürücü, 

2017).  Bu tehdidi ortadan kaldırabilmek ve çevre sorunlarına karşı mücadele vermek 

yalnızca resmi kurumlar ve idari yönetimler tarafından alınan önlem ve stratejilerle 

mümkün değildir. Toplumun da bilinçlendirilmesi, farkındalık kazandırılması ve çevre 

sorunlarına yönelik verilen mücadelelerde katılımın arttırılmasını sağlamak 

gerekmektedir (Çakır-Koçak, Tuna-Orhan, Çeber-Turfan, 2016). Bireylerin çevrelerine 

karşı bilinçsiz tutumları devam ettikçe, çevre tahribatı artmaya devam edecektir. Çevre 

sorunlarını gidermek ya da minimize edebilmek için ilk yapılması gereken, insanların 

eğitim yoluyla çevreye yönelik farkındalıklarının arttırılması gerekmektedir (Kayan, 

2018). Çevre sorunlarının en büyük özelliği, küresel olmasıdır. Tüm Dünya’da var olan 

çevre sorunları dil, din, ırk, cinsiyet, ekonomik durum, meslek gibi ayrımlara gitmeden 

herkesi etkiler. Bu yüzden çevrenin korunması, sadece çevreye duyarlı kişilerin ve çevre 

eğitimi veren kişilerin görevi değil; hepimizin görevidir. Çevre eğitimi, dünyanın sonunu 

getirebilecek büyük felaketlerin önüne geçebilmek için önemlidir. Çevre eğitimi 

sayesinde, çevre bilincine sahip bireyler yetiştirilmektedir. Çevre eğitimi; çevrenin 

korunması için bilgi ve becerilerin geliştirilmesi, tutumların olumlu yönde değiştirilmesi, 

değer yargılarının artırılması, çevreye duyarlı davranışların gösterilmesi ve bunların 

sonuçlarının görülmesi olarak tanımlanabilir. Çevre eğitimine erken başlamak çok 

önemlidir; çünkü, erken yaşlarda bireylerde oluşan ilgiler ve tutumlar, gelecek 

dönemlerde istendik ve olumlu davranış değişikliklerinin temelini oluşturur. Erken 

yaşlarda doğayla ilişki içinde olan bireylerin empati kurmaları kolaylaşır ve doğaya karşı 

sevgileri artar. Çevreyle ilgili empati kuran ve doğaya karşı sevgisi oluşan bireyler, çevre 

dostu davranışlarda bulunurlar. Erken yaşlarda doğayı sevdirici oyunlar ile bireyler 

çevreye ve doğaya yönelik olumlu duygular edinirler, çevre dostu davranışlar göstermeyi 

öğrenirler ve onu korumak için çaba harcarlar. İlkokullarda verilen çevre eğitimi, belirli 

bir ders kapsamında sınırlandırılmamalı; mümkünse her derste, o dersin konusuyla 

ilişkilendirilerek verilmelidir (Erten, 2004). 
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Çevre eğitiminde öncelikle çevrenin önemi, içinde bulunduğumuz dönemin ve sürecin 

durumu ve gelecekte meydana gelebilecek temel sorunlar anlatılmalı ve bireyler 

uyarılmalıdır. Çevre eğitimi ilk olarak bireyin ailesinde ve yakın çevresinde başlar. 

Ailede başlayan çevre eğitimi, bireyin gelecekteki ahlaki, devinişsel, duyuşsal ve bilişsel 

davranışların temelini oluşturur.  Erken yaşta gelişmeye başlayan bu davranışlarla 

beraber, bireyin doğal çevreye ilişkin zihinsel duyarlılığın yaklaşık 9-10 yaşlarında 

gelişmeye başladığı söylenmektedir. Bu yaşlarda, hemen her ülkede her bireyin, 

ilköğretim çağında olduğu bilinmektedir (Armağan, 2006). Bu nedenle, ilköğretimde 

bireylere çevre bilinci ve çevreye karşı olumlu tutum kazandırmak önemlidir (Ak, 2008). 

İlkokul ve ortaokulda çevre eğitimi; Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri, Hayat Bilgisi 

derslerinde verilmektedir (Nalçacı ve Beldağ, 2012). Fen bilimleri dersi; öğrencilerin, 

günlük yaşamda karşılaştıkları problemleri anlamalarını ve çözebilmelerini sağlayan bir 

derstir (Çavuş, Berk, Kaplan ve Kulak, 2011). Çevre konularına, 2018 Fen Bilimleri 

Öğretim Programı incelendiğinde;  

• 3. sınıfta Canlılar ve Yaşam konu alanında “Canlılar Dünyasına Yolculuk” 

ünitesinde “Ben ve Çevrem” konusunda,  

• 4. sınıfta Canlılar ve Yaşam konu alanında “İnsan ve Çevre” ünitesinde “Bilinçli 

Tüketici” konusunda,  

• 5. sınıfta Canlılar ve Yaşam konu alanında “İnsan ve Çevre ünitesinde “İnsan ve 

Çevre İlişkisi” konusunda,  

• 6. sınıfta Madde ve Doğası konu alanında “Madde ve Isı / ünitesinde “Yakıtlar” 

konusunda,  

• 7. sınıfta Madde ve Doğası konu alanında “Saf Madde ve Karışımlar” ile “Evsel 

Atıklar ve Geri Dönüşüm” konularında,  

• 8. sınıfta Canlılar ve Yaşam konu alanında “Enerji Dönüşümleri ve Çevre Bilimi” 

ünitesinde “Madde Döngüleri ve Çevre Sorunları” ve “Sürdürülebilir Kalkınma” 

konularında ele alınmıştır.  

Üniversitelerde, Fen Bilgisi Öğretmenliği programlarında zorunlu veya seçmeli ders 

olarak açılan bazı derslerde, çevre ve atık konuları ele alınmıştır. Çevre ve atık; 

“Sürdürülebilir Kalkınma ve Eğitim” dersinde iki ders saati süresince Sürdürülebilir 

çevre; ekoloji, küresel çevre sorunları ve sürdürülebilirlik konu içeriğiyle, “Fen ve 

Teknoloji Kaynaklı Sorunlar” dersinde iki ders saatinde Fen ve teknoloji kaynaklı 

sorunlar/Su kaynakları ve  Fen ve teknoloji kaynaklı sorunlar/İnsan sağlığı ve hastalıklar 
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içeriğiyle , “Kimyasal Atıklar ve Çevre Kirliliği” dersinde iki ders saatinde Kimyasal Atık 

Kavramı; Atık Sıvı Kimyasallar, Atık Katı Kimyasallar ve Atıkların Önlenmesi ve Geri 

Kazanılması konu içeriğiyle, “Çevre Eğitimi” dersinde iki ders saatinde Çevre Bozulması 

konu içeriğiyle ele alınmaktadır. Çevresel sorunların çözümünü öğrencilere anlatmayı 

hedefleyen çevre konuları ilgili günlük hayatında problemlerle karşılaşan üst bilişsel 

farkındalık düzeyi yüksek olan öğrencilerin problemleri çözmede diğerlerinden daha 

başarılı olacakları düşünülmektedir (Benli-Özdemir ve Arık, 2018).  

Gelişmiş toplumlarda fen bilimleri eğitimine önem verilmektedir. İçinde 

bulunduğumuz bilgi çağında fen eğitimi, bizden sonraki nesillerin daha bilinçli, sağlıklı 

ve güçlü yaşamaları için önemlidir. Fen bilimleri sayesinde insanlar çevrelerinde 

meydana gelen olayları ve olguları anlarlar ve hayata daha anlamlı bakarlar. Ayrıca fen 

bilimleri sayesinde insanoğlu, kendisinin ve diğer canlıların canlılık yapısını tanır ve 

aralarındaki ilişkiyi doğru bir şekilde kavrar (Temizyürek, 2003). COVID-19 sebebiyle 

mikroorganizma kavramı daha çok duyulmuş, bireyler yanlış veya doğru birçok fikre 

sahip olmuşlardır.  

Bu çalışmada, fen eğitiminin ters yüz sınıf modeliyle entegrasyonu sağlanarak, sürecin 

okul dışı ortamlarda planlanması ile araştırmanın literatüre katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. Ters yüz sınıf modeli destekli sosyobilimsel etkinliklerin, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının süreç boyunca aktif rol olarak fen konularında farkındalık 

geliştirmelerine, daha bilinçli olmalarına ve çevreye yönelik olumlu davranışlar 

göstermelerine katkı sağlayacağı umulmaktadır. Günümüz eğitim-öğretim sürecinde 

teknolojinin eğitime entegrasyonu ile uzaktan eğitim kullanılarak gerçekleştirilen 

derslerde, ters yüz sınıf modeli destekli içeriklerin ve etkinliklerin oluşturulmasının ve 

okul dışı ortamlarda gezi düzenlenmesinin; son sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının 

meslek hayatlarında öğrencileriyle fen konuları ile ilgili benzer uygulamalar yapmalarına 

katkı sağlayacağı öngörülmektedir. 

1.2. Problem Cümlesi 

Tez çalışmasının problem cümlesi, “Ters yüz sınıf modeliyle desteklenerek hazırlanmış 

sosyobilimsel etkinlikler fen bilgisi öğretmen adaylarının fen konularına yönelik 

kavramsal anlamalarını nasıl etkilemektedir, fen bilgisi öğretmen adaylarının 
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cevapladıkları etkinlik kağıtlarının niteliği nasıldır ve yapılan uygulamalara yönelik 

görüşleri nelerdir?” şeklinde ifade edilebilir. Problem cümlesinden yola çıkarak, 

aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır:  

1- Ters yüz sınıf modeline dayalı sosyobilimsel etkinlikler, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının fen konularına yönelik kavramsal anlamalarını nasıl etkilemektedir? 

2- Fen bilgisi öğretmen adaylarının cevapladıkları etkinlik kağıtlarının niteliği 

nasıldır? 

3- Fen bilgisi öğretmen adaylarının ters yüz sınıf modeli destekli sosyobilimsel fen 

etkinliklerine yönelik görüşleri nelerdir? 

1.3. Araştırmanın Amacı 

İnsanoğlu tarihin ilk dönemlerinden beri yaşam koşullarını iyileştirme ve doğal 

kaynaklardan yararlanma çabası içerisindedir. Bu çabalar, teknolojik gelişmeler 

sayesinde zamanla çeşitlenmiş ve artış göstermiştir (İncekara ve Tuna, 2010). Ülkeler, 

kendi ekonomilerini büyütmek ve daha iyi yaşam standartlarına ulaşmak için 

çabalamaktadır (Cevher-Kalburan, 2009). Bu çabalar, günümüzde halen devam 

etmektedir. Bilim ve teknolojide en büyük gelişmeler, 20. yüzyılda gerçekleşmeye 

başlamıştır. Meydana gelen gelişmelerden en çok etkilenen alan şüphesiz ki çevredir. 

Çünkü bilim diğer her alanda araştırma ve açıklama yaptığı gibi, çevresel olaylarla ilgili 

de bunları yapmaktadır. İnsan faaliyetleriyle çevrenin ilişkilendirilmesinde bilim güçlü 

bir araçtır. Bilim; yanlışlanabilir her bilgiyi keşfetme veya gerçeğe ulaşma ve bunu 

yaparken objektif olma olarak tanımlanabilir (Wilkinson, 2002). Buradan yola çıkılarak, 

bilim ve teknolojide yapılan gelişmeler; çevre konusunda da koruma, sorunları çözme 

gibi konularda bilgi edinilmesini sağlar (Haas, 2004). Bilim sayesinde çevresel risk 

unsurları ve çevre sorunları belirlenmektedir (Wilkinson, 2002). Sera etkisi, ozon 

tabakasının incelmesi ve küresel ısınma gibi sorunların tespit edilmesi kolay olmasa da 

bilim sayesinde olmuş ve insanoğluna bu bilgiler sunulmuştur (Hımberg, 2006). Çevresel 

sorunların artmasıyla birlikte etki alanlarında da artış görülmeye başlanmıştır. Böylece, 

çevre sorunlarının tespiti ve bu sorunların çözümü üzerine bilimsel çalışmalar artmaya 

başlamıştır. Artan bilimsel çalışmalar sayesinde çevre sorunları daha da ciddiye alınmaya 

ve bunun sayesinde toplumda bir çevre algısı oluşmaya başlamıştır. Oluşan çevre 

algısıyla birlikte bilim insanlarının çabaları, bilimsel verilerin geçerliliği ve güvenirliği, 
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toplumu, çevre konusunda çeşitli tedbirler almaya yönlendirmiştir. Üreticiler, tüketiciler, 

siyasal iktidarlar ve aracılar olmak üzere toplumun geneli, çevre korunmasında bilimin 

önemini anlamışlardır. İktidarlar, üreticilerin çevre korunması ile ilgili bilimsel 

çalışmalar yapmaları ve çevreci teknolojileri kullanmalarını teşvik etmeye başlayarak; 

onlara, çevrenin korunmasına yönelik yeni anlayışlar kazandırmaya çalışmışlardır. 

Üreticiler ise çevre ile uyumlu geri dönüştürülebilecek ürünler üretmeyi 

amaçlamışlardır.  Bu amaç doğrultusunda, AR-GE çalışmalarıyla çevreci teknoloji ve 

üretim teknikleri geliştirmişlerdir. Aracılar ise faydalı bilgileri tüketiciye iletirken, eğitim 

kurumları ve araştırma kurumları buldukları yeni fikirleri birbirleriyle paylaşmak için 

bilimsel toplantılar düzenler ve bilimin çevre korunmasında ne kadar önemli olduğunu 

ortaya koyarken; tüketiciler ve toplumun geri kalanı çevre kalitesine uygun davranışlar 

geliştirerek, çevre algısının ve duyarlılığının gelişmesine yardımcı olurlar. Çevre 

konusunda da her konuda olduğu gibi, küresel anlamda çevre korumayla ilgili bilim ve 

teknolojinin çalışmalarının artması için, kullanılabilir bilgilerin artması önemlidir. 

Sistematik çalışmalar ve uygulamalarla yeni teknolojiler ve ürünler geliştirme ve bu 

uygulamaları hayata geçirme sürecine AR-GE denir. Bu çalışmalar, genelde 

üniversitelerde ve bunlara bağlı araştırma merkezlerinde, bunun haricinde firmaların 

araştırma ve geliştirme merkezlerinde yürütülmektedir. (Kayaer, 2012). AR-GE 

çalışmaları sayesinde çevre sorunları ve bu sorunların oluşturduğu tehditlerin çözümünde, 

klasik teknikler haricinde de tekniklerin kullanılmasının gerekliliği anlaşılmıştır. Çevre 

sorunlarına yönelik AR-GE çalışmaları, gelişmiş ülkelerde bilim ve çevre sorunları 

arasındaki bağın güçlenmesiyle artmıştır (Tütüncü, 2012). Böylece, çevre koruma bilinci 

oluşmaya başlamış; son yıllarda küresel iklim değişikliği ve küresel ısınmanın neden 

olduğu sonuçlar, toplumlar tarafından hissedilir hale gelmiş ve çevre bilincinin olması 

gerektiği ve bu bağlamda da çevre eğitiminin önemi anlaşılmıştır. Çevre eğitimi, 

toplumdaki her bireye verilmelidir; çünkü günümüzdeki toplumun bireyleri, gelecek 

nesillere çevresel ve biyolojik değerlerimizi aktaracaktır. Gelecek nesillere aktarılacak 

olan bu değerlerimiz için çevremizi koruyup kollamaya özen göstermeli ve bunun için de 

çevre bilincinin öneminin farkına varılmalıdır (Kiziroğlu, 2023). 

Bireyler çevre bilincine sahip davranışlar sergilediklerinde, çevresel sorunlara 

yönelik olumlu tutum ve çevre temizliğine yönelik destekleyici davranışlar 

sergilemektedirler (Kurt-Konakoğlu, 2020). Çevre bilinci yüksek bireyler, sanayinin hızlı 

şekilde gelişmesinden dolayı artan atık miktarı, doğal kaynakların hızlı bir şekilde 
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tüketilmesi, küresel ısınma sonuçlarından biri olan küresel iklim değişikliği, diğer bir 

sonuç olan buzulların erimesi gibi konularda diğer bireylerin daha fazla bilinçlenmesi için 

daha fazla çaba sarf etmektedirler. Yaşar ve Saydan (2019) yaptıkları çalışmada, kadın 

ve erkeklerin çevresel bilinçleri arasında istatistiksel olarak fark olup olmadığını 

araştırmışlar ve kadınların erkeklere göre çevresel bilinç düzeylerinin istatistiksel olarak 

daha yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Toplumda çevre bilinci yüksek bireyler 

yetiştirebilmek için örgün ve yaygın eğitimler büyük önem taşımaktadır (Yurttaş, 2016).  

Çevre bilinci gelişmiş, çevre farkındalığı yüksek bireyler yetiştirebilmek için Fen 

Bilimleri derslerinde, öğrencilerin bu konulara ilişkin kavramları anlamlı öğrenmelerinin 

önemli olduğu düşünülmektedir. Alan yazın incelendiğinde, eğitimde çevre ve 

mikroorganizma konularının kavramsal anlamalarına yönelik pek çok çalışmanın 

yapıldığı ve bu çalışmalarda öğrencilerin çevre ve mikroorganizma konularına yönelik 

kavram yanılgılarının tespit edildiği görülmektedir (Lukin, 2013; Kurt ve Ekici, 2013; 

Taşdemir ve Demirbaş, 2010; Bozdoğan, 2009; Selvi ve Yıldız, 2009; Prokop vd., 2009; 

Pekel ve Özay, 2005; Bozkurt ve Aydoğdu, 2004; Papadimitriou, 2004; Bahar ve Aydın, 

2002; Boyes, vd., 1999; Paraskevopoulos vd., 1998; Dove, 1996). Kavram öğretimi 

konusunda yürütülen bazı araştırmalarda ise, kavram yanılgılarının giderilmesinde 

kullanılan değişim stratejilerine de değinildiği görülmektedir (Ecevit ve Özdemir-

Şimşek, 2017; Güneş, vd., 2010; Çaycı, 2007). İlgili alanyazında kavram öğretimi 

konusunda kavram karikatürleri (Yurtyapan, Kandemir ve Kandemir, 2017); kavramsal 

değişim metinleri (Çaycı, 2007); hikâyelendirme (Türkmen ve Ünver, 2012); kavram 

haritaları ve zihin haritaları (Evrekli, İnel ve Balım, 2012); çoklu yazma etkinlikleri 

(Akçay, Özyurt ve Akçay, 2014) ile analoji (Gülçiçek ve Güneş, 2004) kullanımına 

rastlanmıştır. Bu teknikler hem kavram öğretiminde hem de kavramsal değişimin 

sağlanmasında kullanılmıştır. İlgili araştırmalardan elde edilen sonuçlar genel olarak 

yapılandırmacı anlayışa dayalı yöntem ve teknik kullanımının fen kavram öğretiminde ve 

kavram yanılgılarının tespiti ve giderilmesinde etkin olduğu yönündedir (Çaycı, 2007). 

Alan yazında öğrencilerin plato, ova, heyelan, erozyon ve iklim (Kahveci ve Şeker, 

2022); sera etkisi (Bozkurt ve Cansüngü, 2002); küresel ısınma (Dawson ve Carson 2013; 

Darçın vd., 2006); ozon tabakasının incelmesi (Yalçın-Çelik ve Kılıç, 2017; Bozkurt ve 

Aydoğdu, 2004); asit yağmurları (Kara, 2015); suyun tanımı ve özellikleri (Çakmak, 

Çakmak ve Topal, 2018); mikroorganizmaların özellikleri, mikrop-hastalık ilişkisi (Rene 

ve Guilbert, 1994; Töman ve Çeker, 2019) konularında kavram yanılgılarının mevcut 
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olduğu görülmüştür. Bu nedenle bu çalışmada, ters yüz sınıf modeli destekli çevre eğitimi 

çerçevesinde çevre, arıtım ve mikroorganizmalar konularında okul dışı öğrenme 

ortamlarında ve laboratuvarlarda gerçekleştirilen etkinliklerin öğretmen adaylarının 

sosyobilimsel konulara yönelik kavramsal anlamalarına etkisi incelenmiştir.  Bu 

çalışmada, öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamı olarak atık su arıtma merkezi 

ve laboratuvarda yaptıkları etkinliklerle sosyobilimsel konuları öğrenmelerinin, daha 

kalıcı bir öğrenme süreci gerçekleştirmelerini sağlayacağı düşünülmektedir. Aynı 

zamanda, okul dışı öğrenme ortamlarının kullanılması; soyut kavramların 

somutlaşmasında ve zihinde anlamlandırılmasında önemli bir etkendir. Ters yüz sınıf 

modeli ile desteklenerek hazırlanan bu çalışmanın, öğretmen adaylarının daha aktif 

olmalarına, sorumluluk bilinçlerinin gelişmesine, sınıf dışı ortamlarda birbirleriyle 

konuyla alakalı paylaşımlarda bulunmalarına ve iletişim kurmalarına da katkıda 

bulunacağı düşünülmektedir. Burada, öğretenden ziyade, öğrenenlerin sınıf içinde ve 

sınıf dışında daha aktif rol alarak; sorumluluklarının daha fazla bilincinde olmaları 

beklenmektedir. Ters yüz sınıf modeliyle gerçekleştirilen çalışmalarda akademik başarı 

(Turan, 2015; Akdeniz, 2019; Usta ve Mahiroğlu, 2008; Boyraz, 2014), tutum (Ekmekçi, 

2014; Akgündüz, 2013) gibi değişkenler ölçülmüştür. 

Dolayısıyla bu çalışmada, yukarıda belirtilen değişkenlerden farklı olarak, ters 

yüz sınıf modeliyle desteklenerek hazırlanan sosyobilimsel etkinliklerin fen bilgisi 

öğretmen adaylarının fen konularına yönelik kavramsal anlamalarını nasıl etkilediği, 

etkinlik kağıtlarının değerlendirilmesi ve yapılan bu uygulamalara yönelik görüşlerinin 

alınması amaçlanmıştır.  Ayrıca, öğretmen adaylarının kullanımı için sınıf dışı ortamlara 

yönelik etkinlik geliştirilip, ters yüz sınıf modelinin okul dışı öğrenme ortamlarına 

entegre edildiği bir öğretim tasarımı örneği sunulduğu için araştırmanın önem taşıdığı 

düşünülmektedir. 

1.4. Araştırmanın Önemi 

Tüm Dünya’yı ve canlıların yaşamını etkileyen küresel ısınma ve bunun 

sonuçlarından biri olan küresel iklim değişikliğinden dolayı devletler sessiz kalmamış ve 

çözüm bulmaya çalışmışlardır. Dünya nüfusunun hızlıca artması, teknolojinin gelişmesi, 

sanayileşmenin artması ve dünyanın küreselleşmesiyle çevre kirliliği artmış ve bunun 
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devamında da küresel ısınma ve iklim değişikliği sorunu ortaya çıkmıştır. İklim 

değişikliğinin sonuçları her açıdan ele alındığında, sonuçların ne kadar çarpıcı ve geri 

dönülmez etkiler bıraktığı görülecektir. İklim değişikliğinin makro boyuttaki etkilerine 

atmosferdeki gaz miktarının değişmesi, buzulların erimesi ve tatlı su kaynaklarının 

kuruyup yok olması örnek verilirken; mikro boyuttaki etkilerine ise hükümetin bu 

konudaki politikaları, sanayi faaliyetleri ve canlı sağlığında meydana gelen değişimler 

örnek verilebilir (Çeçen ve Güvenç, 2022).  

Yeryüzündeki tüm canlılar için sağlık en önemli şeylerden biridir. Çevredeki her 

bir faktör ve değişen durumlar sağlığı bozabilmektedir. Küresel ısınma ve küresel iklim 

değişikliğinin sel baskınları, fırtına gibi ekstrem klimatolojik olaylar, ısı dalgaları vs. 

sonuçları insanları doğrudan etkilerken; besin tüketimi ve su kullanımına bağlı olarak 

enfeksiyon hastalıklarının yayılması ise dolaylı sonuçlarındadır. Bu sonuçlardan tüm 

toplumlar aynı şekilde etkilenmemiştir (Ciscar vd., 2011; Council, 2007).  

Hava sıcaklıklarının mevsimlere göre farklılık göstermesine neden olan 

etkenlerden biri de iklim değişikliğidir. Daha önceleri bu kadar hissedilir olmayan 

sıcaklık değişimleri, küresel ısınma ile dünyanın neredeyse tüm yerlerinde hissedilmeye 

başlamıştır. Meydana gelen hava sıcaklığı değişimlerinden dolayı yaşlılarda kalp 

rahatsızlıkları, böbrek, inme, hipertansiyon, solunum sistemi rahatsızlıkları gibi 

hastalıklar daha sık görülmeye başlamıştır (Nasa, 2021; Ebi ve Schmier, 2005).  Hava 

sıcaklığı değişimlerinin sebebi sadece iklimde yaşanan problemler değildir; bunun 

yanında sanayileşme, zararlı gazların atmosfere salınımı, hızlı nüfus artışı, yakıt 

kullanımının artması hava sıcaklığını arttıran etkenlerden bazılarıdır. Bunun sonucunda 

ise kavurucu sıcaklar ortaya çıkmakta; çölleşme, orman yangınları ve bunlara bağlı olarak 

yağışlar azalmakta ve kuraklık meydana gelmektedir (Akın, 2006). İklim değişikliği 

sadece hava sıcaklığının artması ve sonuçlarında kuraklık, çölleşme vb. sonuçlara değil; 

bu durumun aksine su taşkınları ve sellere de sebep olmaktadır. İklim değişikliğinden 

dolayı buzullar büyük bir tahribata uğramıştır. Buzulların erimesi, deniz seviyelerinin 

yükselmesine sebep olmakla beraber, denizde yaşayan canlıların da ölmesine sebep 

olmaktadır (Akın, 2013). İklim değişikliği ayrıca hastalıkların oldukça hızlı yayılmasına 

sebep de olabilmektedir. Bu hastalıkların başında rotavirüs ve kolera gelmektedir. Kolera 

insanlara su yoluyla bulaşabilen bir hastalık iken, rotavirüs hava durumu çeşitliliğine 

duyarlılık gösteren ve gıdalar yoluyla bulaşan hastalıktır (Fann vd., 2016). İklim 

değişikliği, ultraviyole ışınlar sebebiyle de etkisini göstermektedir. Ultraviyole ışınları 
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elektromanyetik bir radyasyondur ve güneş tarafından yayılmaktadır. Ultraviyole ışınları, 

D vitamini için gereklidir fakat bunun yüksek miktarda olması ciltte, gözde ve bağışıklık 

sisteminde hastalıklara sebep olmaktadır (Robyn, 2006). 

Çevre ve toplumun doğrudan küresel ısınma ve iklim değişikliğinden etkilendiğini 

görmekteyiz. Bu problemin ortaya çıkışından itibaren halk ve toplum sağlığının 

korunmasının önemi artmış ve devletler, bu sorunların ortaya çıkmasına neden olan 

problemi anlayabilmek ya da etkilerini ve sonuçlarını daha da azaltabilmek adına 

politikalar geliştirmişlerdir (Çağlar, 2000). Ne kadar politika geliştirilse de insanların 

bilinçsizliğinden dolayı küresel ısınma ve küresel iklim değişikliği zaman içerisinde 

etkisini arttırmıştır. Bunun sonucunda ise toplumlar sağlık açısından olumsuz olarak 

etkilenmiş; iklim değişikliğinin etkileri küresel boyuta ulaşmış, can ve mal kaybına sebep 

olmuştur. Bu sonuçlar sadece insanları değil, hayvanlar, bitkiler ve diğer tüm canlıları da 

doğrudan etkilemiş; diğer canlıların yaşam alanlarını olumsuz olarak etkilemiş ve türlerin 

yok olma tehlikesiyle karşılaşması gibi sorunları da beraberinde getirmiştir. Bu sorunlarla 

mücadele edebilmek amacıyla, bu konuda verilen eğitime daha da önem verilmesi 

gerektiği düşünülmektedir (Çeçen ve Güvenç, 2022). Bu çalışmada, öğretmen adaylarının 

çevre, arıtım ve mikroorganizma konularına yönelik kavramsal anlamalarının, ters yüz 

sınıf modeli destekli etkinliklerle nasıl değiştiği incelenmeye çalışılmıştır. 

Günümüzde tüm ülkeleri etkileyen küresel ısınma ve küresel iklim değişikliği 

sebebiyle doğal su kaynaklarının azalması, kirlenmesi ve hastalıklara sebep olması gibi 

olumsuz sonuçlar göz önünde bulundurularak; sosyobilimsel konulardan olan çevre 

kirliliği, atık suların arıtılması ve mikroorganizmalar konularında bir araştırma yapılması 

uygun görülmüştür. Fen bilgisi öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen bu çalışmada, ters 

yüz sınıf modeliyle desteklenmiş sosyobilimsel etkinliklerin öğretmen adaylarının su 

kirliliği ve mikroorganizmalar ile ilgili kavramsal anlamalarına etkisinin ortaya 

konulmasının, bu konulara yönelik farkındalıklarını artırıp daha bilinçli olmalarına ve 

literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu çalışmada, mevcut çalışmalardan farklı 

olarak öğretmen adaylarının çoğunun daha önce yapmadıkları uygulamaları 

gerçekleştirmeleri sağlanacaktır. Böylece, ters yüz sınıf modeli destekli etkinlik ve gezi 

uygulamalarının literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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1.5. Araştırmanın Varsayımları 

Öğretmen adaylarının ölçme araçlarındaki sorulara samimi ve dürüst bir şekilde 

cevap verdikleri varsayılmıştır. 

Öğretmen adaylarının yarı yapılandırılmış görüşme sorularına verdikleri 

cevapların gerçek görüşleri olduğu varsayılmıştır. 

1.6. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Araştırma, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği programında öğrenim gören ve “Disiplinlerarası Fen Öğretimi” dersini 

almakta olan on üç son sınıf Fen Bilgisi öğretmen adayıyla sınırlandırılmıştır. 

Araştırma, sosyobilimsel konulardan olan çevre, atık sular ve mikroorganizma 

konularıyla sınırlandırılmıştır. 

Araştırma, ters yüz sınıf modeli destekli etkinlikler için hazırlanan videoları 

izleyen öğretmen adaylarıyla sınırlandırılmıştır. 

1.7. Tanımlar 

Ters yüz sınıf modeli: Öğretmenin çeşitli teknolojik araçları kullanarak sınıf 

içinde öğretmesi gereken konuları sanal ortamlarda öğretmesi, bunu yaparken öğrencilere 

rehberlik etmesi ve öğrencilerin bu süreçte bireysel ya da grup çalışmaları şeklinde daha 

esnek zaman dilimlerinde konuyu öğrenmeleridir (Serçemeli, 2016). 

Sosyobilimsel konu: Sosyobilimsel konular, toplumu ilgilendiren konuların 

bilimsel açıdan ele alınması olarak tanımlanabilir fakat kesin cevabı olmayan, açık uçlu, 

tartışmaya açık ve karmaşık konulardır (Sadler, 2004). 

Kavramsal anlama: Kavram bilgisi sadece kavramın adını bilip tanımını 

yapabilmek değil; bunların yanı sıra, bilinen kavramlar arasındaki ilişkileri de ifade 

edebilmektir. Yeni bilgilerle eski bilgilerin uygun bir şekilde ilişkilendirilmesiyle 

kavramla ilgili anlama meydana gelmektedir (Soylu ve Aydın, 2006). 
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Okul dışı öğrenme: Öğrenme etkinliklerinin sınıfın dışında, doğal çevre ve 

toplum gibi farklı ortamlarda gerçekleştirilmesini içeren çok boyutlu bir süreçtir 

(Bunting, 2006). 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Bu bölümde; ters yüz sınıf modeli, okul dışı öğrenme ve sosyobilimsel konulara 

yönelik kuramsal bilgilere ve bu konularda yapılan yurt içi ve yurt dışı araştırmaların 

sonuçlarına yer verilmiştir. 

2.1. Ters Yüz Sınıf Modeli  

Araştırmanın bu bölümünde dijitalleşme, teknoloji, teknolojinin eğitime 

entegrasyonu ve bunun sonuçlarından olan harmanlanmış öğrenme kuramı ve devamında 

ise ters yüz sınıf modelinden bahsedilmiştir. Ters yüz sınıf modeline ait alan yazında 

kullanılan tanımlar, tarihsel gelişimi, özellikleri, öğretmen ve öğrenci rolleri detaylı bir 

şekilde açıklanmıştır. 

2.1.1. Ters Yüz Sınıf Modelinin Doğası 

Geçmişten bu yana teknolojinin kaydettiği ilerleme, yadsınamaz boyutlardadır. 

Teknolojinin hayatın her alanında ve her anında kullanılması, sürekli gelişmesi; günlük 

hayatta gitgide kullanıldığı alanların artmasına işarettir. Teknolojinin her alanda 

kullanılması, eğitim dünyasında kullanılmasını da sağlamış; eğitim dünyasında teknoloji 

fazlasıyla yerini almıştır. Tarım, sanayi, sağlık, iletişim, sanat, medya, inşaat, hizmet 

sektörleri ve eğitim gibi çalışma alanlarında bilgi ve bilgi teknolojileri gün geçtikçe hem 

değişerek hem de gelişerek kullanılmaktadır. Hızlı bir şekilde meydana gelen değişimler 

bu sektörlerdeki işletmelerin ve kurumların gerekli olan teknolojiyi ve alt yapıyı 

sağlayarak bu sürece uyum sağlamalarını zorunlu kılmaktadır. Günümüzde her sektörde 
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en önemli olan şey bilgiye ulaşmak ve bu bilgiyi doğru kullanabilmektir (Üzmez ve 

Büyükbeşe, 2021).  

Çağdaş eğitim seviyesini yakalamanın en önemli şartı, öğrenenlere sunulan 

içeriklerdir. Diğer bir şart ise içerikler öğrencilere aktarılırken, öğretmenlerin kullandığı 

araç ve yöntemlerdir. Araç ve yöntemlere kitaplar, öğretmenler, okullar dahil iken; artık 

günümüzde teknoloji ve medya da bunlara dahil olmuş ve vazgeçilmez bir araç haline 

gelmiştir. Öğretmenlerin eğitim sürecinde teknolojik yeniliklerden nasıl 

faydalanabilecekleri araştırılmakta (Lai ve Bower, 2019; Çağıltay ve Erdoğmuş, 2009), 

hızla gelişen teknolojiyle birlikte eğitimde teknolojinin yeri günümüz bilgi çağında 

giderek artmaktadır (Aydın ve Soyer, 2020).  21. yüzyıl teknoloji dünyasında, dijital 

okuryazarlık becerilerine sahip olan her bireyin günlük yaşamlarındaki davranış ve 

alışkanlıklarda gözle görülür değişimlerin olduğu görülmektedir. Bu değişimler, bilginin 

her an erişilebilir konumda olduğu mevcut eğitim-öğretim yöntem ve tekniklerinin, 

gerçekleşen bu değişimlerle paralel olacak şekilde yenilenmesi gerektiğini ortaya 

koymaktadır. Bu bağlamda, eğitimde kullanılan içeriklerin teknoloji bağlantısı olması 

gerekmektedir. Bu yeniliklere örnek olarak dijital oyunlar, sanal ve artırılmış gerçeklik 

uygulamaları, hareketli görüntüler, sanal sınıf uygulamaları verilebilir (Tılıç, 2020). 

Teknolojinin gelişmesi ile bilgi edinme yolları sadece internet erişimi olan bilgisayarlarda 

değil; akıllı telefon, tablet gibi araçlar kullanılarak da sağlanmaya başlanmıştır. Bu 

araçların kullanımı teknolojik aygıtlarda kitap, QR kodlar, arttırılmış sanal gerçeklik, 

Web 2.0 araçları ve diğer eğitsel uygulamalar ile öğrenciler 21. yüzyıla hazırlanmaktadır. 

Günümüz eğitim sisteminde yüksek etkileşimli öğrenme ortamları sağlayan, etkileşime 

odaklanan teknolojik araçlar kullanılmaktadır (Çakır, 2015). Okul öncesi eğitimden 

yükseköğretime kadar bütün eğitim kurumları, teknolojide meydana gelen değişimler 

sonucunda iletişim teknolojilerini eğitim uygulamalarına entegre etmeye başlamıştır. Son 

yıllarda yaşam boyu öğrenmeye karşı talep ve dijital öğrenme ortamlarına ihtiyaç 

duyulmaya başlanmış; bunun sonucunda ise öğrenme ortamlarının bireyselleşmesi ve 

internet kullanımında artış meydana gelmiştir (Kır-Elitaş ve Sönmez, 2022).  

COVID-19 pandemisi, eğitim sistemine büyük değişimler yaşatmış ve öğrenme 

süreçlerinde daha farklı alternatiflerin kullanılmasını zorunlu hale getirmiştir. Pandemi 

döneminde Sağlık Bakanlığının direktifleri sonucunda Milli Eğitim Bakanlığı ve 

Yükseköğretim Kurumuna bağlı tüm kurumlarda dersleri çevrim içi ortamlarda yürütme 

kararı alınmasıyla, dijital dönüşümdeki hızlanma gerçekleşmiştir. Bu süreçte, derslerin 
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tümünün çevrim içi ortamlarda yürütülmesi, eğitimde köklü değişikliklere gidildiğinin en 

önemli göstergeleri arasında yer almaktadır. Bu durum, sadece dijital dönüşümün 

başlamasını sağlamamış; aynı zamanda teknolojinin eğitime entegre edilme süreçlerinin 

hızlanmasını da sağlamıştır. Bu bağlamda, yaşanan dijital dönüşüm ve gelişim sürecinde 

çevrim içi öğrenme, uzaktan eğitim ve eğitim teknolojilerini geliştirmeye başlatmış ve 

ilerleyen dönemlerde ise sosyal gelişim ortamlarında da dijitalleşme süreci devam 

etmiştir. Acil Uzaktan Eğitim (Emergency Remote Education) olarak adlandırılan bu 

dönem (Bozkurt ve Sharma, 2020), birçok pratiklik sağlamışken; birçok zorlukla karşı 

karşıya kalmaya neden olmuştur. Bu pratikliklere eğitim teknolojileri ve çevrim içi eğitim 

sayesinde bulunulan yerden ya da evden gerçekleştirilen faaliyetlere örnek verilebilirken; 

olumsuzluklara ise çevrim içi öğrenme sürecine karşı önyargılar ve kişisel bilgisayara 

sahip olamama durumları, bilgisayar kullanım becerisindeki eksiklikler, teknolojik 

altyapı yetersizlikleri örnek verilebilir (Özdemir ve Kılıç, 2007). Yaşanan pandemi 

sürecinden dolayı eğitim öğretimde zorunlu dijital geçişler hızlanmış ve bu geçişler kalıcı 

hale gelmeye başlamıştır. Daha yaygın bir şekilde kullanılmaya başlanan dijital öğrenme 

teknolojileri ile yüz yüze öğrenme deneyimlerine bilgisayar destekli öğrenme unsurları 

entegre edilmeye başlanmıştır. Bu entegrasyonun sağlandığı öğrenme modelleri birisi ise 

harmanlanmış öğrenmedir. Harmanlanmış öğrenme, uzaktan öğrenme süreçleri, 

geleneksel öğrenme süreçlerine entegre edilen bir modeldir. Bu modelde uzaktan 

öğrenme ve yüz yüze öğrenme birbirine entegre edilmiştir. Burada eğitim- öğretim süreci 

başarı, motivasyonu, mekan, zaman gibi eğitsel faktörler göz önünde bulundurularak 

öğrenme şekillendirilmelidir. Son yıllarda çağımızın dijitalleşmesinden etkilenen eğitim 

alanında da dijitalleşme meydana gelmiş ve artık öğrenci-öğretmen mahremiyeti, etik 

hususlar, kişisel güvenlik ve veri güvenliği konularında yapılandırmalar yapılmıştır 

(Tonbuloğlu ve Tonbuloğlu, 2021). Graham, Allen ve Ure (2003), literatürde 

harmanlanmış öğrenmeye yönelik farklı tanımlar yapıldığını belirtmişlerdir. Bu tanımlar; 

öğretim yöntemlerini birleştirmek (Driscoll, 2002), sunum ortamını birleştirmek (Bersin 

ve Associates, 2003) ve çevrim içi ve yüz yüze eğitimi birleştirmek (Rooney, 2003) 

şeklindedir. Literatürde harmanlanmış öğrenmeye ait farklı tanımlardan bazıları şu 

şekildedir: 

Çevrim içi öğrenme ile yüz yüze öğrenmeyi harmanlayan yeni bir model (Jobst, 2016; 

Osguthorpe ve Graham, 2003); ders, program ya da kurum çerçevesinde yüz yüze ve 

çevrim içi öğrenme ortamlarından birlikte faydalanma fırsatı sunan bir öğrenme modeli 

(Gülbahar vd., 2020); bir öğrencinin dersin bir kısmını çevrim içi ortamlarda öğrendiği 
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ve zaman, yer, yol ve hız gibi bazı unsurların öğrenci kontrolünde olduğu bir örgün eğitim 

programıdır (Horn ve Staker, 2011). Tanımların ortak noktası, yüz yüze öğretim 

tecrübeleriyle dijital teknolojilerin getirdiği yeniliklerin entegre edilmesidir. 

Harmanlanmış öğrenmenin eğitim-öğretimde kullanılmaya başlanmasıyla sanal 

topluluklar, anlık mesajlaşma, bilgisayar destekli iş birliği ile sosyal etkileşimi 

güçlendirme çalışmaları da başlamıştır. Harmanlanmış öğrenmede internet kaynaklarına 

kolay erişim, dijital portfolyo gibi farklı öğrenme yöntemleri olmasından dolayı, bu 

modelde süreyi etkili kullanma, bireysel öğrenme önemlidir (Tonbuloğlu ve Tonbuloğlu, 

2021). 

Uluslararası literatürde, harmanlanmış öğrenme; blended learning, hybrid learning, 

mixed learning gibi farklı isimlendirmelerle (Khan, 2005); ulusal literatürde ise karma 

öğrenme, harmanlanmış öğrenme, ters yüz edilmiş öğrenme olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Harmanlanmış öğrenme, öğrenenlerin farklı öğrenme gereksinimleri ve 

tercihlerine; onlara uygun içeriğin, uygun bir formatta ve uygun zamanlarda sunulmasına 

olanak sağlamaktadır (Tonbuloğlu ve Tonbuloğlu, 2021). Sunum ortamlarının öğrenmeyi 

ve öğrenilen davranışları gerçekleştirmeyi teşvik edecek şekilde tasarlanması ile 

harmanlanmış öğrenme birleştirilebilir. Bu bağlamda, kuruluşlar etkili öğrenmenin 

gerçekleştirilebilmesi ve bireylerin performanslarının yükseltilebilmesi için öğrenmenin 

farklı boyutlarını dikkate alarak farklı stratejiler geliştirmektedir (Khan, 2005). 

Cleveland-Innes ve Wilton (2018) harmanlanmış öğrenmeyi Şekil 2’de görüldüğü üzere 

üç temel modele ayırmışlardır. 

Şekil 2. Harmanlanmış Öğrenmenin 3 Temel Modeli 

    

 

Şekil 2’de harmanlanmış öğrenmenin üç temel modeli gösterilmiştir. İlk modelde 

görüldüğü üzere, yüz yüze oturumlarla beraber sınıf katılımı esas alınmaktadır. Sınıf 

dışındaki çevrim içi aktiviteler ile öğrenme desteklenmektedir; bu modele, ters yüz 
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Çevrim içi
aktiviteler

Çevrim içi
aktiviteler

Çevrim içi
aktiviteler

Çevrim içi
aktiviteler

Yüz yüze 
oturumlar 

Çevrim içi 
dersler 

Yüz yüze 
sunumlar

Senkron
aktiviteler

Asenkron
aktiviteler

Asenkron
aktiviteler

Asenkron
aktiviteler

Asenkron
aktiviteler

Senkron
aktiviteler

Senkron
aktiviteler

Senkron
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edilmiş sınıflar örnek verilebilir.  Ters yüz edilmiş sınıflarda, öğrenciler bağımsız olarak 

çevrim içi kaynaklardan gerekli bilgileri edinirler ve daha sonra sınıf temelli grup 

çalışmaları ile öğrenim gerçekleştirilir. Program akış modeli olarak adlandırılan ikinci 

model ise çevrim içi ve yüz yüze çalışmaların gerçekleştirilmesi için bir dizi faaliyetlerin 

harmanlanarak oluşturduğu blok modeldir.  Tamamen çevrim içi olan üçüncü modelde 

ise senkron ve asenkron uygulamalar gerçekleştirilmektedir. Senkron yani eşzamanlı 

gerçekleştirilen uygulamalarda çevrim içi eğitimler verilir; asenkron yani eş zamansız 

yapılan uygulamalarda ise tartışma forumları ve etkinlikler gerçekleştirilmektedir 

(Cleveland-Innes ve Wilton, 2018). Harmanlanmış öğrenmenin en yaygın olarak bilinen 

versiyonu, ters yüz edilmiş sınıflardır. Öğrenciler, öğretmenin paylaştığı içerikleri ev 

ortamında öğrenirler ve okulda ise öğretmenleri ve arkadaşları ile bu öğrendikleri 

içeriklerin çalışma pratiklerini yaparlar. Böylece her öğrenme alanı için geleneksel roller 

çevrilmiş olur (TeachThought Staff, 2019). Öğretmenlerinin paylaştıkları eğitim 

içeriklerini okul dışında online ortamda öğrenen öğrenciler, sınıfta ise öğretmenlerinin 

gözetiminde sınıf arkadaşları ile alıştırmalar, projeler, uygulamalar ve etkinliklerle 

beraber konuyu pekiştirirler. Harmanlanmış öğrenmede olduğu gibi, ters yüz sınıf 

modelinde de öğrencilerle paylaşılan çevrim içi içerikler öğrencilerin nerede ve ne zaman 

öğrenecekleri konusunda kontrol hakkına sahiptirler. Geleneksel öğrenme biçimleri, 

okulda eğitim ve evde öğrenme açısından ele alındığında; yeni bağlamlarla entegre 

edilmesinden dolayı, ters yüz edilmiş sınıflar önemlidir. Öğrenmenin, derslerin ve sınıfın 

dışına kaydırılmasından dolayı sınıf içinde gerçekleştirilecek olan uygulamalar, 

tartışmalar ve iş birliği ile beraber problemlerin çözümüne ayrılan zamanın artması, 

öğrencilerin derslere daha aktif katılım sağladığı ve daha iyi öğretim sonuçlarının elde 

edildiği belirtilmektedir (Talbert, 2017; González-Gómez vd., 2016; Bergmann, 2011). 

Ters yüz sınıf modelinde ve geleneksel eğitim modelinde sınıf dışı uygulamalar 

yapılmasından dolayı bu iki model ne kadar benzerlik gösterse de her iki eğitim modeli 

White’ın (2012) çalışmasından özetlenerek oluşturulan Şekil 3’te de görüldüğü gibi 

uygulama boyutu açısından birbirinden farklıdır. 
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Şekil 3. Ters Yüz Sınıf Modelinin ve Geleneksel Modelin Karşılaştırılması 

 

 

Şekil 3’te görüldüğü üzere, geleneksel sınıfta öğrenme-öğretme sürecinde öğretmen bilgi 

veren kişidir ve bu süreç sınıf ortamında gerçekleşirken; uygulamaların ise ev ödevi 

olarak yapıldığı bir süreç görülmektedir. Ters yüz sınıf modelinde ise durum bundan 

farklıdır. Burada bilgi sınıf dışı ortamlarda öğretmenden bağımsız bir şekilde 

öğrenilirken; sınıf içinde, öğretmen rehberliğinde etkinlik ve uygulamalar 

gerçekleştirilmektedir. 

Ters yüz sınıf modeli Horn ve Staker (2017) tarafından Şekil 4’te görüldüğü gibi 

açıklanmıştır. 

Şekil 4. Ters Yüz Edilmiş Sınıf Modeli 

 

• Ters yüz  
Sınıf 

(Okulda)

• Ters yüz  
Sınıf    
(Evde)

• Geleneksel 
Sınıf    

(Evde)

• Geleneksel 
Sınıf 
(Okulda)

Öğretmen,
öğrenciye
konuyu anlatır.

Öğrenci, ödevlerini
evde yapar.

Öğrenci, sınıfta 
etkinlik ve 
alıştırma yapar; 
öğretmen, 
öğrencilerin 
sorularını yanıtlar 
ve konuyu açıklığa 
kavuşturur.

Öğrenci, bir
sonraki derste
işlenecek konuyu
çevrim içi
ortamlarda öğrenir;
sorusu varsa not
alır. Konu ile ilgili
alıştırma yapar.
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Şekil 4’te de görüldüğü üzere, Horn ve Staker (2017), ters yüz edilmiş sınıf modelinde 

eğitimin çevrim içi platformlarda gerçekleştirilmesinin, öğrencilere öğrenme hızlarına 

göre ilerleme fırsatı verdiğini; içerikleri ne zaman izleyeceklerine karar verme fırsatı 

verdiğini ve öğrenme sürecinde öğrencilerin daha fazla kontrol sağladığını, böylece 

öğrenmelerinin geliştiğini ifade etmiştir.  

Ters yüz sınıf modelinde öğrencilerle paylaşılan içerikler ve daha öncesinde ve 

sonrasında yapılan etkinlikler, öğrencilerin konuya yönelik hazırbulunuşluklarının 

belirlenmesini; konu ile ilgili deneyimlerini paylaşmalarını ve bu deneyimler ile gerçek 

deneyimler arasındaki ilişkiler kurmalarını; öğrenilen bilgilere yönelik uygulama 

fırsatlarının olmasını ve bireysel ya da grup çalışmalarıyla öz değerlendirme veya akran 

değerlendirme gibi etkinliklerde yer almalarını, böylece eleştirel düşünme becerilerinin 

gelişmesini sağlamaktadır (Nayci, 2017).  

2.1.2. Ters Yüz Sınıf Modelinin Tanımı 

Teknolojinin eğitime entegre edilmesi ile eğitim-öğretim sürecinde, sınıf içi 

uygulamalarda yeni bir dönem ortaya çıkmıştır. Söz konusu dönem ise “Flipped 

Classroom” veya “Flipped Instruction” olarak adlandırılmaktadır (Seaman ve Gaines, 

2013). Uluslararası alan yazında bu iki kavramın yanı sıra, Backwards Classroom, 

Reverse Teaching, Inverted Classroom (Brown, 2012; Baker, 2000; Lage, Platt ve 

Treglia, 2000) ifadeleri de kullanılırken; ulusal alan yazında ise Tersine Çevrilmiş ve 

Dönüştürülmüş Sınıf ifadeleri kullanılmaktadır (Demiralay ve Karataş, 2014). Alan 

yazına bakıldığında “Inverted Classroom” ve “Flipped Classroom” kavramlarının daha 

sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. Oxford İngilizce sözlüğünde; inverted kelimesinin 

anlamı, “baş aşağı çevirmek, tersine çevirmek, ters yüz etmek” iken; flipped kelimesinin 

anlamı ise “hızlıca çevirmek” olarak belirtilmiştir (Warren, 1999). Anlamı tersine 

çevirmek, ters yüz etmek olan bu modelde amaç; öğretim programları içerisinde yer alan 

konulara yönelik etkinliklerin sınıf dışı ortamlarda ve öncelikle çevrim içi ortamlarda; 

sonrasında ise sınıf içi ortamlarda öğretmen gözetiminde gerçekleştirilmesidir. Başka bir 

deyişle, geleneksel anlamda sınıf içinde gerçekleştirilen uygulamaların sınıf dışında, sınıf 

dışında gerçekleştirilen ve öğrencilere ödev olarak verilen etkinliklerin sınıf içinde 

yapılmasıdır (Demiralay, 2014). Ülkemizde bu modelin uygulama şekline bakıldığında, 

tam olarak Türkçe karşılığını desteklemediği ve çeşitli adlandırmaların yapıldığı 

görülmektedir. Yapılan Türkçe çalışmalardaki adlandırmalar; “Ters Yüz Sınıf Yöntemi” 
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(Turan ve Göktaş, 2015), “Flipped Classroom” (Temizyürek ve Ünlü, 2015), “Evde Ders 

Okulda Ödev” (Demiralay, 2014), “Çevrilmiş Öğrenme Modeli” (Sever, 2014), “Ters 

Yüz Sınıf Sistemi” (Gürbulak ve Adıgüzel, 2014), “Tersine Eğitim Uygulaması” (Boyraz, 

2014), “Tersten Yapılandırılmış Yazma Sınıfı Modeli” (Ekmekçi, 2014) şeklindedir. 

 Bergmann ve Sams (2012) ters yüz sınıf modeli kavramının; harmanlanmış öğrenme, 

dönüştürülmüş sınıf ve tersini öğrenme kavramlarının yerine kullanılabileceğini 

belirtmiştir. Staker ve Horn (2011) ise ters yüz sınıf modeli ile harmanlanmış öğrenmenin 

farklı olduğunu ve bu modelin harmanlanmış öğrenmenin bir alt kümesi olarak kabul 

edilmesi gerektiğini belirtmiştir. Ters yüz sınıf modeli, harmanlanmış öğrenmeden 

tamamen farklıdır. Her birinin kendine özgü özellikleri vardır. Harmanlanmış öğrenmede, 

öğrenmenin sınıf dışına taşması ve sınıf içi öğrenme zamanının azalması gibi 

dezavantajlar bulunurken; ters yüz sınıf modelinde ise sınıf içi öğrenme için ihtiyaç 

duyulan zamanda bir azalma olmadığı görülmüştür (Roehling, 2018).  

Gonzalez-Gomez vd. (2016) ters yüz sınıf modelini, öğrencilerin öğrenme 

sürecine ilk olarak çevrim içi ev ödevleri ile başladıkları; okulda aktif katılım sağladıkları 

öğrenme etkinlikleri ile öğrenimlerini sürdürdükleri öğrenci merkezli öğrenme modeli 

olarak tanımlamışlardır.  Başka bir tanımla geleneksel öğretim modellerinden farklı 

olarak ters yüz sınıf modeli, teorik bilgilerin ev ortamında öğrenci tarafından öğrenilmesi; 

okul ortamında ise öğrenilen bilgilerin güncel yaşama uyarlanmasını sağlayan bir 

modeldir (Zownorega, 2013). İki kısımdan oluşan ters yüz sınıf modelinde, sınıf dışında 

öğrencilere konunun teorik kısımları anlatılmakta; öğrenciler bireysel hızlarına uygun 

şekilde bireysel öğrenme ortamlarında öğrenmeyi gerçekleştirmektedirler. Sınıf ortamı 

ise öğretmenin rehberliğinde öğrenciler konuya ilişkin uygulamalı pekiştirmelerin 

yapıldığı, sosyalleşme ortamının sağlandığı, aktif katılımın gerçekleştiği kısımdır (Şahin, 

2021; Arslan ve Abdullah, 2019).   

2.1.3. Ters Yüz Sınıf Modelinin Tarihsel Gelişimi 

“Flipped classroom” (ters yüz sınıf modeli) kavramı ilk olarak J. Wesley Baker’ın 

2000 yılında Florida’da uluslararası bir konferansta yaptığı "The classroom flip, using 

web course management tools to become the guide by the side" sunumuyla ortaya 

atılmıştır (Temizyürek ve Ünlü, 2015). Daha sonra 2007 yılında, Aaron Sams ve Jonathan 

Bergman’ın öğretmenlik yaptığı Woodland Lisesi’nde dersi kaçıran öğrenciler için ders 
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sunumlarını kaydedip online ortamlarda öğrencilerle paylaşmalarıyla birlikte, bu modelin 

sınıf uygulaması ilk kez yapılmıştır. Ters yüz sınıf modelinin yaygınlaşması ise Northern 

Colorada Üniversitesi’nde görev yapan öğretim elemanlarının konuları videolardan 

öğretip, sınıfta uygulamalara zaman ayırmalarıyla gerçekleşmiştir (Bergmann ve Sams, 

2012). Bergmann ve Sams (2012), öğretmenlik kariyerleri boyunca öğrencilerinin 

derslerde öğrendiklerini günlük hayata entegre edememelerinden şikâyet ettiklerini ve 

sınıfta geçen 26 yıldan sonra, hayatlarını değiştirecek bir fikir bulduklarını belirtmişlerdir.  

Öğrencilerin öğrenme stilleri ile öğretme yöntemleri arasındaki farklılıkların 

olumsuz etkileri ortaya çıkarılmış ve teknolojinin gelişmesi ile internet ortamlarındaki 

kaynakların kullanımının artması ve bu kaynakların öğretme-öğrenme süreçlerine dahil 

edilmesine olanak verilmesi gerektiği “The Journal of Economic Education” adlı dergide 

Lage, Platt ve Treglia (2000) tarafından bildirilmiştir. “The Origins of The Classroom 

Flip” adlı çalışmasına ait bir konferansta Baker (2011), Miami Üniversitesi’nden bir 

öğretim elemanının derslerinde ters yüz sınıf modelini kullanmak istediğini belirtmiştir. 

Bundan kısa bir süre sonra Lage ve arkadaşları “The Inverted Classroom” isimli bir yayın 

yapmışlardır (Temizyürek ve Ünlü, 2015). Ters yüz sınıf modeli, 2000 yılında ortaya 

çıkmasına rağmen; 2007-2008 yıllarında yaygınlaşmaya başlamıştır.  

2.1.4. Ters yüz Sınıf Modelinin Özellikleri 

Ters yüz sınıf modeli, öğretmenlerin dersin öncesinde hazırlamış oldukları 

konuya yönelik video dersleri öğrencilerle paylaştıkları ve öğrencilerin bunları genellikle 

evde izledikleri; sınıfa geldiklerinde ise çeşitli etkinlikler yaparak konuyu benimsedikleri, 

geleneksel eğitimin tam tersi yönde uygulanan bir öğrenme modelidir (Görü-Doğan, 

2015). Bishop ve Verleger (2013), Şekil 5’te görüldüğü gibi ters yüz sınıf modeline ilişkin 

genel bir bakış açısı oluşturmuşlardır.   
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Şekil 5. Ters Yüz Sınıf Modeli  

 

 Şekil 5’e göre; ters yüz sınıf modeli açıklanırken, modelin farklı iki bölümden oluştuğu 

belirtilmiştir. Birincisinde sınıf içi uygulamalarda öğrenci daha aktiftir. Bu 

uygulamalarda, öğrenci merkezli öğrenme metotlarıyla sınıf etkinlikleri entegre 

edilmiştir ve böylece akran etkileşimi ön plandadır. Başka bir ifadeyle öğrenci, öğrenme 

ve öğretme süreçlerinde aktif rol üstlenir; kendi öğrenmelerini kendisi yapılandırır. 

İkincisinde ise; öğretmen bilgiyi aktaran taraftadır. Bilgisayar teknolojileri ile öğretmen 

merkezli öğrenme metotları entegre edilmiştir. Ters yüz sınıf modelinin ise bu iki 

uygulamanın birlikte kullanılmasıyla ortaya çıktığı belirtilmiştir. Bu doğrultuda, ters yüz 

sınıf modelinin sınıf içi ve sınıf dışı olmak üzere iki farklı bileşeni vardır. Ters yüz sınıf 

modelinde, geleneksel yöntemlerden farklı olarak; teorik bilgileri içeren videoların yer 

aldığı “Flip” adı verilen kısımda, öğrenciler derse ait teorik bilgileri çeşitli çoklu ortam 

araçlarıyla okul dışında, genellikle evlerinde öğrenirler. Videolara öğretmenler belirli 

sitelerden ulaşabilecekleri gibi, kendi hazırladıkları videoları da kullanabilirler.  Bu 

aşamada hazır videolara, “TED Konferansları”, “Khan Academy”, “YouTube” ve 

“Coursera” gibi uygulamalardan erişebilirler (Temizyürek ve Ünlü, 2015). 

Hayırsever ve Orhan (2018), ters yüz edilmiş öğrenmenin (FLIP) baş harflerini; 

• Esnek Ortam (Flexible Enviroment),  

• Öğrenme Kültürü (Learning Culture),  

• Tasarlanmış İçerik (International Content), 

• Profesyonel Eğitimci (Professional Educator) 

şeklinde açıklayarak, Şekil 6’da görüldüğü üzere bu modelin dört temel 

bileşenden etkilendiğini belirtmişlerdir. 

Öğrenci Merkezli 
Öğrenme Teorileri

Etkileşimli Sınıf 
Etkinlikleri

Öğretmen Merkezli 
Öğrenme Teorileri

Açık Öğretim 
Yöntemleri
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Şekil 6. Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Modelinin Temel Bileşenleri  

 

 Şekil 6’da görüldüğü üzere, ters yüz sınıf modelinin dört temel bileşeni vardır. 

“Esnek ortam bileşeni”, paylaşılan içerikleri öğrencilerin ne zaman ve nereden 

öğrenecekleri, kendilerine bağlı olduğu için onlara daha kolay öğrenme fırsatları sunar ve 

öğrenmenin bireyselleştirilmesinde etkin rol oynar. Esnek ortam sayesinde 

zenginleştirilmiş etkinlikler, özgür öğrenme ortamlarının olduğu sınıflarda öğrencilere 

sunulur. “Öğrenme kültürü”, geleneksel modellerden farklı olarak; sınıf ortamında 

öğrenci merkezli öğrenmenin gerçekleştirildiğini, öğrencilerin öğrenme süreçlerine daha 

aktif katıldıklarını ve bilgiyi bu şekilde yapılandırdıklarını ifade etmektedir (Hayırsever 

ve Orhan, 2018). “Tasarlanmış içerik”, öğrenci merkezli yaklaşıma göre geliştirilerek 

çeşitlendirilen etkinlikleri ve bunların öğrencilere sunulmasını ifade etmektedir 

(Bergmann ve Sams, 2014). “Profesyonel eğitimci” ise hem sınıf içi hem de sınıf dışı 

öğrenme etkinliklerini, öğrencilerle paylaşılacak materyalleri, eğitim-öğretimde 

kullanılacak yöntemleri, öğrencilerin öğrenme süreçlerinin takibini, süreç sırasında ve 

sonunda değerlendirmesini ve tüm bu süreçlerde öğrencilerle sürekli iletişimde olan-geri 

bildirimde bulunan eğitimcileri konu alan bileşendir (O’Flaherty ve Phillips, 2015). 

Şekil 7’de, ters yüz sınıf modelinin sınıf içi uygulamaları dört başlık altında; sınıf dışı 

bileşenleri ise üç başlık altında ele alınmıştır (Baker, 2000).  

FLIP

Esnek Ortam 

(Flexible 
Enviroment)

Öğrenme Kültürü

(Learning Culture)

Tasarlanmış İçerik

(International 
Content)

Profesyonel Eğitimci 

(Professional 
Educator)
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Şekil 7. Ters Yüz Sınıf Modelinde Sınıf İçi Uygulamalar ile Sınıf Dışı Çevrim içi 

Bileşenler 

 

 

Şekil 7’de görüldüğü üzere, sınıf dışı çevrimiçi bileşenlere bakıldığında; 

a- Dersler (Lectures): Çevrim içi bileşenlerden ilkidir. Ders materyallerini sınıf 

dışında çevrim içi sunmak için bu bileşen anahtar konumundadır. İçerikler çeşitli 

yazılımlar kullanılarak çevrim içi ortamlarda öğrencilerle paylaşılır ve 

öğrencilerin sınıf dışı yaşam alanlarında bunlara erişimi sağlanır. 

b- Konu Tartışma (Threaded Discussion): Çevrim içi bileşenlerden ikincisidir. 

Geleneksel sınıf modellerinin kullanıldığı sınıflarda öğrenci sunumları üzerine 

tartışmalar, ders süresinin kısıtlı olmasından dolayı istenilen verimde 

yapılamamaktadır; ancak çevrim içi ortamlarda yapılan bu tartışmalar, zaman 

sınırlaması olmadığından dolayı verimli bir şekilde gerçekleştirilebilmektedir. 

Ayrıca sınıf içi ortamda sessiz kalan ya da çekingen öğrenciler, sanal sınıflardaki 

tartışma gruplarında kendilerini daha iyi ifade edebilmektedirler. 

c- Kısa Sınavlar (Quizzes): Çevrim içi bileşenlerden üçüncüsüdür. Çevrim içi 

sınavlar, öğrencileri okuma metinlerine teşvik etmektedir. Böylece öğrenciler kısa 

sınavlara girerler, içeriklerin okunması ve sınıf içi tartışmalarda katılımlara 

yönelik motive olurlar. 

 

Sınıf İçi 
Uygulamalar

Açıkla (Clarify)

Genişlet (Expand)

Uygulat (Apply)

Alıştırma Yap 
(Practice)

Sınıf Dışı 
Çevrimiçi 
Bileşenler

Dersler (Lectures)

Konu Tartışma 
(Threaded 

Discussion)

Kısa Sınavlar 
(Quizzes)
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Sınıf içi uygulamalara bakıldığında; 

a- Açıkla (Clarify): Bu aşamada, asıl amaç çevrim içi ortamlarda paylaşılan 

içeriklere yönelik olarak öğrencilerin hazırbulunuşluklarını belirlemektir. Diğer 

bir ifadeyle, bu aşamada, öğrencilerin paylaşılan içeriğe yönelik olarak hazırlıklı 

olup olmadıkları belirlenir. 

b- Genişlet (Expand): Öğrencilerin hazırbulunuşlukları belirlendikten sonra, bu 

aşamada, konuya yönelik olarak öğrencilerin çevrim içi uygulamalardan elde 

ettikleri bilgilerle kendi bilgileri arasında ilişki kurmaları ve bunları sunmaları 

sağlanır. 

c- Uygulat (Apply): Bu aşamada öğrenciler, sanal ortamda öğrendiklerine ilişkin 

olarak sınıf içi ortamda uygulamalar yaparlar. Zaman sorunu olmaksızın, bir 

ortamda birçok aktivitenin yapılabileceği ortamlar sağlanır. 

d- Alıştırma Yap (Practice): Bu aşamada, uygulamalar haricinde, öğrencilerin iş 

birlikli gruplar halinde eleştirel düşünmelerini ve yaratıcı düşünmelerini 

destekleyici çalışmalar yapmalarına olanak sağlanır. 

 

Ters yüz sınıf modelinin sınıf içi ve sınıf dışı uygulamalarına bakıldığında, sınıf içi 

bileşenler kısmında öğrencinin, sürece aktif bir şekilde katıldığı görülürken; sınıf dışı 

uygulamalar kısmında öğretmenin ön planda olduğu bir süreç görülmektedir. Ters yüz 

sınıf modelinin avantaj ve dezavantajları alan yazında aşağıdaki gibi özetlenmiştir 

(Serçemeli, 2016; Filiz ve Kurt, 2015; Karadeniz, 2015; Kara, 2015; Gençer, Gürbulak 

ve Adıgüzel, 2014; Herreid ve Schiller, 2013; Duerden, 2013; Sams ve Bergmann, 2012; 

Miller, 2012; Talbert, 2012; Fulton, 2012). 

 

Ters Yüz Sınıf Modelinin Avantajları 

• Öğrenciler dersleri istedikleri zaman ve istedikleri yerde izleyebilirler. 

• Her öğrenci, dersleri kendi anlama hızına göre öğrenebilir. 

• Ev ödevi sorunu yoktur. 

• Ev ödevleri sınıf içinde yapıldığı için öğrenciler sorularını o an öğretmene 

sorabilirler. 

• Öğrencinin yorum yapma yeteneğini geliştirmektedir. 

• Öğrenciler, derslere istedikleri zaman ulaşabilirler. 

• Hem öğrenci hem eğitimci için sınıf içinde geçirilen zaman daha etkilidir. 
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Ters Yüz Sınıf Modelinin Dezavantajları 

• Öğrenciler internet bağlantısı olan telefon, bilgisayar, tablet vb. sahip olmalıdır. 

• Devam etme zorunluluğu nedeniyle ilgi düşebilir. 

• Öğrenciler, yanlış öğrenmeler geliştirmektedirler.  

• Yoklama zorunluluğu uygulanmadığında dersin önemini azaltmaktadır. 

• Öğrenci, dersi öğrenirken soru soramamaktadır.  

• Öğretmenler, öğrencinin videoları izleyip izlemediğini ve konuyu öğrenip 

öğrenmediğini kontrol etmelidir. 

2.2. Okul Dışı Öğrenme 

Dış dünyamızda olan bitenleri, çevremizi tarif etmeye ve anlamlandırmaya çalışan 

bilim dallarından biri de fen bilimleridir. Bireylere eleştirel bir bakış açısı kazandırmak, 

analitik düşünmeyi ve devamlı sorgulamayı sağlamak, Fen bilimlerinin temel 

hedeflerdendir. Bireylerin araştırma, sorgulama ve geliştirme heveslerinin 

kaybolmaması, sorgulama yeteneklerinin artması ve doğaya daha meraklı hale 

gelebilmeleri için okul dışı öğrenme ortamlarının fen öğretiminde etkili bir şekilde 

kullanılması gerekmektedir. Okul dışında gerçekleştirilen öğretimler sayesinde 

öğrencilerin konuyu anlama hızlarının arttığı ve daha fazla ilerleme kaydettikleri 

görülmüştür (Mertoğlu, 2019). Fen öğretiminde okul dışı öğretim uygulamaları 

planetaryumlar, milli parklar, sanayi kuruluşları, doğa eğitimleri, doğa yürüyüşleri, 

botanik bahçeleri, bilim merkezleri, müzeler, hayvanat bahçesi gibi okul dışı ortamlarda 

gerçekleştirilmektedir. Günlük hayatta karşılaşılan problemleri ve fen bilimleri 

derslerinde öğrenilen bilgileri doğrudan deneyimleyen, bu bilgileri ve yaşantıları, okul 

dışı öğrenme ortamlarındaki eğitim faaliyetleriyle destekleyen öğrenciler, bazı soruların 

cevaplarını bu ortamlarda almakta; böylece, onların bilim ve teknolojiye yönelik 

tutumlarının olumlu yönde değişmesi sağlanabilmektedir. Bu sorular ise öğrencilerin 

sıklıkla kullandığı “Gerçek hayatta bu bilgiler ne işimize yarayacak?”, “Ben bunları 

nerede kullanacağım?”, Nerede karşımıza çıkacak?” sorularıdır (Gürsoy, 2018; 

Bozdoğan, 2017; Ertaş, Şen ve Parmaksızoğlu, 2011; Gerber, Cavallo ve Marek, 2001). 

Fen bilimleri dersi günlük hayatla bağlantılı ve bu bağlantılara uygun olarak uygulama 

ve deney yapmayı gerektiren bir derstir. Bu uygulamalar ve deneyler ise öğrencilerin fen 
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bilimleri dersini sevmeleri, teorik olarak öğrenilen bilgilerin uygulamalarını 

görebilmeleri, soyut kavramları somutlaştırabilmeleri ve öğrendiklerini daha iyi bir 

şekilde anlamlandırabilmeleri için önemlidir (Çiçek ve Saraç, 2017). Fen öğretiminde 

okul dışı öğrenme alanlarında yapılan etkinliklerin öğretim programına entegre edilmesi, 

öğrencilerin fen bilimleri dersine ilgi duymalarını, doğayı keşfetmelerini, deneyim 

kazanmalarını, soyut konularla ilgili somut tecrübeler kazanmalarını sağlamaktadır (Tal, 

Bamberger ve Morag, 2005). İyi bir şekilde planlanmayan eğitim-öğretim ortamlarında 

öğrencilerin istenmeyen ve olumsuz davranışlar gerçekleştirmeleri ve bu davranışları 

pekiştirmeleri kaçınılmaz olacaktır. Örneğin, öğrencilerin okul dışı öğrenme ortamlarında 

gerçekleştirilen etkinliklere gezmek ve eğlenmek gözüyle baktıkları durumlar söz konusu 

olmuştur (Laçin-Şimşek, 2011). Bu yüzden öğretmenler, hedeflenen kazanımları 

öğrencilere kazandırabilmek ve öğrencilerin akademik başarılarının artmasını sağlamak 

için okul dışı ortamlarda gerçekleştirilecek etkinlikleri iyi ve özenli bir şekilde 

planlanmalıdır (Katırcıoğlu, 2019; Coşkun-Keskin ve Kaplan, 2012). Öğretmenlerin 

görevi ise bu aşamada öğrencilere kazandırılmak istenilen davranışların neler olduğunu 

iyi bilmeleri ve süreci iyi bir şekilde yönetebilmeleridir (Bakioğlu, 2017).  Okul dışı 

öğrenme ortamlarında etkinlikler sırasıyla; etkinlik öncesi hazırlıklar, etkinliğin 

uygulanması ve etkinlik sonrası değerlendirme olarak üç aşamada gerçekleştirilmektedir 

(Şen, 2019). Etkinlik öncesi hazırlık aşaması; eğitimsel hazırlıklar, yeme, konaklama, 

ulaşım ve idari işler gibi bazı işlemleri içermektedir. Bu işlemler, aşağıda maddeler 

halinde özetlenmiştir (Üner, 2019; Bakioğlu, 2017; Laçin-Şimşek, 2011; Bozdoğan, 

2007). 

 

Eğitimsel Hazırlıklar: 

• Öğretmen tarafından gidilecek yer hakkında bilgi toplanması  

• Etkinlik düzenlenecek ortamın, öğrencilere kazandırılması hedeflenen kazanıma 

uygunluğunun kontrol edilmesi  

• Okul dışı öğrenme ortamlarını tanıtacak rehber ile etkinliklerin planlanması, konu 

içeriğinin görüşülmesi ve randevu alınması 

• Öğrencilere okul dışı öğrenme ortamıyla ilgili ortamı tanıtan ve bilgilerin yer 

aldığı broşürlerin hazırlanması 

• Okul dışı ortamda gerçekleştirilecek etkinlik öncesinde öğrencilere uyulması 

gereken kuralların bildirilmesi 
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• Okul dışı öğrenme ortamlarında gerçekleştirecek etkinlik sırasında öğrencilerin 

ilgi ve meraklarını canlı tutacak ve eğlenerek öğrenmelerini sağlayacak şekilde 

çalışma yapraklarının hazırlanması 

 

İdari İşler: 

• Öğretmenin milli eğitim müdürlükleri, öğrenci velileri, çalıştığı okul idaresinden 

gerekli yasal izinleri alması 

• Okul dışı öğrenme ortamına gidecek olan öğrenci sayısı, hangi gün gidileceği, 

hangi saatte gidileceği hakkında gerekli bilgilerin yetkililere verilmesi 

 

Ulaşım, Yemek ve Konaklama: 

• Okul dışı öğrenme ortamı şehir dışında ise en uygun güzergahın belirlenmesi; 

kalkış, dinlenme, varış vakitleri hakkında öğrenci ve öğrenci velilerinin 

bilgilendirilmesi  

• Öğrencilere sunulacak yemek konusunda rahatsızlanmaların ve zehirlenmelerin 

yaşanmaması için gıda hassasiyeti olan öğrencilerden gerekli bilgilerin alınması 

ve buna bağlı olarak içeriğin şekillendirilmesi 

• Konaklama yapılacak ise en güvenli ve temiz yerin seçilmesi ve gerekli 

rezervasyonların önceden yapılması 

 

Okul dışı öğrenme ortamlarında gerçekleştirilecek etkinlikler sırasında öğretmenlerin 

yürütmeleri gereken çalışmalar, aşağıda maddeler halinde özetlenmiştir (Acar, 2022): 

 

Etkinlik Sırasında Yürütülmesi Gereken Çalışmalar; 

• İmkanlar dahilinde okul dışı öğrenme ortamı hakkında bilgilendirme yapacak 

rehber belirlenmeli 

• Okul dışı öğrenme ortamında etkinlik sırasında öğrenci davranışları 

gözlemlenmeli ve eksik ve hatalı öğrenmeler öğrenme ortamında giderilmeli, 

öğrencilerinin ilgisiz kalmamaları sağlanmalı 

• Okul dışı öğrenme ortamında etkinlik sırasında öğrencilere verilen çalışma 

yaprağı ile öğrencilerin bu etkinliğin sadece gezmek ve eğlenmek amacında 

olmadığı gösterilmeli 
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• Öğrenmeyi olumsuz yönde etkileyecek davranışlardan kaçınılmalı, okul dışı 

öğrenme ortamında öğrenciler kurallar dahilinde uyarılmalı ve öğrencilere 

kısıtlama getirilmemeli 

• Öğrencilerin bireysel öğrenme hızları dikkate alınarak hareket edilmeli, 

öğrenciler kuralların dışına çıkılmayacak şekilde özgür bırakılmalı 

 

Okul dışı öğrenme ortamında etkinlik gerçekleştirildikten sonraki süreçte, sınıf içi 

ortamda, öğrenilen bilgileri değerlendirme aşamasında yapılması gerekenler aşağıda 

maddeler halinde özetlenmiştir (Acar, 2022): 

 

Etkinlik Sonrasında Yürütülmesi Gereken Çalışmalar; 

• Okul dışı öğrenme ortamında öğrenilen bilgileri değerlendirmek amacıyla çalışma 

yaprakları kullanılabilir. 

• Okul dışı öğrenme ortamında gerçekleştirilen etkinlik ile ilgili sınıf içinde 

öğrencilerle resim, afiş, hikaye, kompozisyon ve şiir yazma gibi etkinlikler 

düzenlenebilir. 

• Bu etkinlik sonrasında öğrenci velilerine yapılan çalışmalar hakkında bilgi 

verilebilir. 

Okul dışı öğrenme ortamında gerçekleştirilen etkinlikler ile ilgili değerlendirme 

yapılarak, öğrencilerin eksiklikleri belirlenebilir ve bu şekilde bir sonraki 

etkinliğe hazır öğrenciler yetiştirilebilir. 

2.2.1. Okul Dışı Öğrenme Ortamları 

Okulda gerçekleştirilen geleneksel eğitimler, okul dışı öğrenme ortamlarında 

gerçekleştirilen etkinlikler ile desteklenmelidir. Öğrencilerde empatik bağlar kurma, 

eleştirel görme, pratik yapma, sorgulama ve bu şekildeki zihinsel farkındalıklar okul dışı 

öğrenme ortamlarındaki etkinlikler ile sağlanmaktadır. Farklı ortamlarda fen derslerinin 

anlatılması sırasında, var olan ders anlatımından farklı olarak, dersin ilgi çekici 

olmasından dolayı öğrencilerin daha çok heyecanlandıkları, daha istekli ve meraklı bir 

şekilde ders dinledikleri görülmüştür (Braund ve Reiss, 2006). Okul dışı öğrenme 

ortamları Şekil 8’de görülmektedir.  
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Şekil 8. Okul Dışı Öğrenme Ortamları 

 

Şekil 8’de görüldüğü üzere okul dışı öğrenme ortamlarına; bilim merkezi, hayvanat 

bahçeleri, müzeler, botanik bahçeleri, planetaryum, sanayi kuruluşları, milli parklar, 

akvaryumlar, doğa ve çevre eğitimleri vb. örnek olarak verilmiştir. 

Bilim Merkezi 

Bilim merkezlerinde, fen bilimleri eğitiminin gerçekleştirilebilmesi için farklı konu 

alanlarına göre düzenekler bulunmaktadır. Bu düzenekler ile etkinlikler öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerine katkı sağlayacak şekilde gerçekleştirmektedirler (Çığrık, 

2016). Bilim merkezleri Hunnu (1993) tarafından, fen bilimlerini şekillendirebilen ve bu 

şekillendirmeler sayesinde mesleki eğitime katkı sağlayan ortamlar olarak tanımlanmıştır 

(Bozdoğan, 2008). 

Hayvanat Bahçeleri 

Hayvanat bahçeleri, bireylerin çevrelerinde göremeyecekleri canlıların doğal yaşam 

ortamlarının hazırlanarak sergilendiği ortamlardır. Öğrencilerde canlılara karşı olumlu 

tutumlar gerçekleştirmek için ve fen bilimleri dersindeki öğrendikleri konuların 

kalıcılığını arttırmak amacıyla hayvanat bahçelerine geziler düzenlenmesinin önemi 

büyüktür (Laçin-Şimşek, 2011).  Özellikle fen bilimleri derslerinde canlıların tanınması, 

sınıflandırılması, yaşam alanlarının özellikleri, gelişme ve büyüme gibi özelliklerinin 

gözlemlenebilmesine hayvanat bahçeleri olanak sunmaktadır (Yavuz, 2012). 
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Müzeler 

Fen bilimleri dersinde genellikle bilim ve teknoloji müzeleri tercih edilmektedir. Burada 

öğrenciler yaparak ve yaşayarak öğrenme fırsatını çeşitli deney düzenekleri ve gözlem ile 

gerçekleştirdikleri etkinliklerle yakalarlar. Bilim ve teknoloji müzelerinde geçmişten 

günümüze gelen etkinlikler, öğrencilerin karşılaştırmalar yapmalarını sağlamaktadır. 

Böylece öğrencilerin sorgulayıcı, kalıcı, meraklı ve eğlenceli öğrenmeleri 

sağlanmaktadır. Bu bağlamda, müzeler öğrencilerin fen okuryazarı olmalarını büyük 

yönde desteklemektedir (Bozdoğan, 2007). Müze çeşitlerine; arkeolojik müzeler, tarihi 

bilgi müzeleri, sanat müzeleri, gençlik müzeleri örnek verilebilir (Coşkun-Keskin ve 

Kaplan, 2012). 

Botanik Bahçeleri 

Botanik bahçeleri; okullara bağlı botanik bahçeleri, bilimsel kuruluşlara bağlı botanik 

bahçeleri ve kent botanik bahçeleri olmak üzere üç alanda incelenmektedir. Tıp alanında 

ilaç üretimi, bilimsel kuruluşlara bağlı botanik bahçelerinde gerçekleştirilirken; eğlence 

alanları olarak kullanılan botanik bahçeleri, kent botanik bahçeleriyken, ders içerikleri 

için eğitim-öğretime hizmet veren botanik bahçeleri ise okullara bağlı botanik bahçelerdir 

(Önder ve Konaklı, 2011). Botanik bahçelerinde verilen eğitimler sayesinde öğrenciler 

bitki türlerini tanımakla beraber, kendi çevrelerinde bitki alanlarını kurmaya teşvik edilir. 

Böylece öğrencilere, doğa sevgisi ve bitkileri koruma becerileri kazandırılmaya 

çalışılmaktadır (Bakioğlu, 2017). 

Planetaryum 

Planetaryumların diğer adı gezegenevidir. Planetaryumlar, uzay bilimleri hakkında özel 

projektörler yardımıyla incelemeler yapılmasına olanak sağlayan ortamlardır. Burada, 

aktif öğrenme sayesinde öğrencilerin eğlenerek öğrenmeler gerçekleştirmeleri 

hedeflenmektedir (Ertaş, Şen ve Parmaksızoğlu 2011). 

Sanayi Kuruluşları 

Ülke ekonomisine katkı sağlayan ve hizmet veren çeşitli alanlardaki kurumlardır. Sanayi 

kuruluşları enerji, otomotiv, gıda, tekstil, sağlık, kimya ve elektrik-elektronik gibi 

alanlarda hizmet vermektedirler (Ataberk Yiğit, 2011). 
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Milli Parklar 

Endemik bitki ve hayvan popülasyonlarının daha özel ve ilgili bir şekilde korunduğu 

alanlar, milli parklardır (Durel, 2018). Milli parklarda Dünya Koruma Birliği 

önderliğinde canlıların çeşitlilik miktarı, türü ve sayısı takip edilmekte; yasal olmayan 

avlanmalardan endemik türler korunmakta ve canlıların doğal yaşam alanlarına zarar 

vermeden çeşitli eğitim ve öğretimlerin gerçekleştirilmesi çalışmaları 

gerçekleştirilmektedir (Durel, 2018; Cırık, 2007). 

Akvaryumlar 

Akvaryumlar, suda yaşamakta olan çeşitli hayvan ve bitki türlerinin seyredilmesine 

imkan veren ortamlardır. Bu ortamların, ulaşılması güç endemik bitki ve hayvan 

türlerinin gerekli yaşam koşulları sağlanarak sunulması ve bu canlılar hakkında detaylı 

incelemelerin uzman eşliğinde sunulması ile öğrencilerin gözlem yeteneklerinin 

artmasının ve öğrenilenlerin kalıcın olmasının sağlandığı düşünülmektedir (Durel, 2018). 

Doğa ve Çevre Eğitimleri 

Doğa, nesiller arası bilgilerin aktarıldığı, türler arası ve türler içi etkileşim ile sosyal 

ortamın kurulduğu bir ağ yapısıdır (Keleş, 2011). Eğitim bilimleri alanında, insan ve doğa 

arasındaki etkileşimin önemi hızlı bir şekilde artmaktadır (Taflı ve Atıcı 2022). 

2.2.2. Okul Dışı Öğrenme Ortamlarının Fen Bilimlerindeki Yeri ve Önemi 

Doğal yaşamın anlaşılmasının öğrenilmesinde fen en önemli disiplinlerden 

birisidir (MEB, 2006). Bireylerin yaşam tecrübeleri sonucunda doğal dünya anlaşılmakta 

ve bu bir süreç olarak ilerlemektedir (Pedretti, 2006). Bunun bir süreç olarak 

ilerlemesindeki sebep ise bireylerin doğumundan ölümüne kadar doğal çevre ile olan 

etkileşimlerinin devam etmesidir. Bireyler karşılaştıkları her durum için tecrübe ve bilgi 

edinirler. Bireylerin çeşitli deneyimler edinmelerinde ve öğrenmeler 

gerçekleştirmelerinde en büyük etken ise sosyokültürel ve fiziksel çevre ile etkileşim 

halinde olmalarıdır (Falk ve Dierking, 2000). Bireyler, geçmiş deneyimler ve yeni 

durumlar arasında bağlantılar kurmalarıyla yeni öğrenmeler gerçekleştirirler. Bu 

öğrenmeler ise her birey için kişisel özellikleri ve öğrenmenin gerçekleştiği ortam ile 

farklılık göstermektedir. Bu ise farklı araç, kaynak, ortam ve öğrenme yöntemleri ile fenin 

çeşitli şekillerde öğrenilebileceğini göstermektedir (Soh ve Meerah, 2013). Fen dersleri 
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gerçek hayattan kesitler bulundurmalarına rağmen, derslerin işlendiği ortam genellikle 

sınıf içinde gerçekleştirilen anlatım ve etkinliklerle sınırlandırılmıştır. Buradan yola 

çıkarak, bireylere fen konularını kalıcı bir şekilde öğretebilmek için okul dışında, 

çevreyle etkileşimde bulunulan tüm ortamlar kullanılabilir (Tatar ve Bağrıyanık, 2012). 

Formal eğitimin yanı sıra, okul dışı eğitiminin kullanılması bireylerin günlük hayatta 

karşılaştıkları problemleri anlayıp çözebilmelerini ve fen okuryazarı olmalarını 

sağlamaktadır (Stocklmayer ve Gilbert, 2003). Sınıfta gerçekleştirilen eğitim-öğretim 

süreçlerinde daha çok soyut ifadeler ve semboller kullanılmasından dolayı öğrenilenler 

teoride kalmaktadır (Laçin-Şimşek, 2011). Fen, öğrenciler tarafından uygulama imkanı 

içeren, günlük yaşamla doğrudan ilişkili, soyut ve karmaşık kavramların yer almasından 

dolayı anlaşılması zor ve sevilmeyen bir derstir (Kaptan ve Korkmaz, 2002). Fen 

kavramlarının öğretilmesinde daha anlamlı öğrenmeler gerçekleştirebilmek ve fen 

dersine yönelik olumsuz tutumun giderilebilmesi için okul içinde gerçekleştirilen 

eğitimler sırasında okul dışı öğrenme ortamlarına da yer verilmelidir (Türkmen, 2010; 

Griffin, 2004; Stocklmayer ve Gilbert, 2003;). Bu bağlamda, derslerde okul dışı öğrenme 

ortamlarının kullanılması, öğrencilerde merak duygusu uyandırma, soyut konularla ilgili 

kavramlar ve nesnelerle birebir etkileşim halinde bulunma (Ramey-Gassert, 1997), 

deneyim kazanma ve gözlem yapma fırsatı (Rivkin, 2000; Emmons, 1997) sağlamaktadır. 

Okul dışı öğrenme ortamları, öğrencilerin fene karşı motivasyonlarının artmasını 

(Benton, 2013; Wellington, 1990), öğrencilerin kendi aralarındaki sosyal ilişkilerin 

gelişmesini (Panizzon ve McLennan, 2003; Orion, Hofstein, Tamir ve Giddings, 1997), 

öğrenilen bilgilerin günlük hayatla ilişkilendirilebilmesini (Ertaş vd, 2011; Miller vd., 

2004), öğrencinin bilime, fene ve öğrenmeye yönelik ilgi ve tutumlarının olumlu anlamda 

değişmesini (Wulf vd., 2009; Braund ve Reiss, 2006; Pedretti, 2006; Rickinson vd., 2004; 

Ash, 2003; Falk ve Adelman, 2003; Dori ve Tal, 2000), yaparak-yaşayarak öğrenmeyi 

(Laçin-Şimşek, 2011; Knapp, 2000; Ramey-Gassert, 1997) sağlamaktadır.  

Fen bilimleri eğitimine okul dışı öğrenme ortamlarının entegre edilmesiyle, 

öğrencilerin kalıcı öğrenmelerinde artış görülmektedir (Türkmen, 2010).  Okul dışı 

öğrenme ortamlarında gerçekleştirilen etkinliklerin, öğrenciler üzerinde sınıf içinde 

gerçekleştirilen etkinliklere göre daha uzun süre etkisini gösterdiği, yapılan çalışmalarla 

ortaya konulmuştur (Farmer vd., 2007; Lakin, 2006; Salmi, 1993; Wolins, Jensen ve 

Ulzheimer, 1992). Bu bağlamda; fen bilimleri eğitiminin hedeflerini gerçekleştirmek için 

okul dışı öğrenme ortamları kullanılabilir. 
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2.3. Sosyobilimsel Konular 

 Toplum, geçmişten bu zamana kadar bilim ile etkileşim içerisinde olmuştur. 

Toplum bilime ihtiyaç duymuş; toplumun ihtiyaçları bilimi, bilimsel gelişmeler ise 

toplumu etkilemiştir (Topçu, 2015; Kara, 2012). Hızla gelişen teknoloji hem hayatımızı 

değişmekte hem de toplumsal alanlarda ikilemler oluşmaktadır (Jenkins, 1997). Bilimin 

ve toplumun sürekli ve yoğun bir şekilde etkileşim halinde olmasından dolayı yeni bir 

kavram olan sosyobilimsel konular ortaya çıkmıştır (Sağlam, 2016; Zeidler vd., 2002). 

Sosyobilimsel konular günlük yaşamla alakalı olması nedeniyle gün geçtikçe daha da 

önemli hale gelmiştir. Sosyobilimsel konunun tanımı birçok araştırmada yapılmış olup, 

bu tanımlardan bazıları aşağıda gösterilmiştir: 

Biyoteknoloji, sağlık ve çevre gibi sosyobilimsel konularda yaşanan gelişmelerin, günlük 

hayata yansıyan ikilemlerine sosyobilimsel konular denir (Molinatti, Girault ve 

Hammond, 2010). Pek çok açıdan ele alınan, doğada tartışılan, üzerinde düşünülen, 

toplumun etik ve ahlaki yönlerini içeren konulara sosyobilimsel konular denir (Akşit, 

2011). Zeidler (2005) sosyobilimsel konuların, bilimsel yönünün yanı sıra sosyal ve 

kişisel anlamda karar verilmesi gereken konular olduğunu belirtmiştir. Sosyal ve kişisel 

anlamda karar vermeyi gerektiren sosyobilimsel konuların bu süreçte ahlaki ve etik 

unsurları da etkin olmaktadır. Ahlaki ve etik unsurların etkin olması, sosyobilimsel 

konuların anlaşılması ihtimallerinin ve risklerinin algılanmasını sağlamaktadır (Kolstø, 

2006). Toplumdaki bireyler kendi aralarında bir fikir birliğine varamadıklarından 

anlaşmazlıklar yaşanırken, bilim dünyasında da toplumun ortak bir görüşe sahip 

olmamasından dolayı sosyobilimsel konular belirsizlik barındıran konulardır (Topçu, 

2015; Sadler ve Zeidler, 2005; Solomon, 1989).  

2.3.1 Sosyobilimsel Konuların Özellikleri 

 Bilim ve toplumun etkileşimine bağlı olarak çevre, bilim, sağlık vb. alanlarda 

karışık, açık uçlu, belirsiz ve kesin yanıt içermeyen konular, sosyobilimsel konular olarak 

tanımlanmaktadır (Sadler, 2004; Zeidler vd., 2002; Kolstø, 2001). Ratcliffe ve Grace 

(2003) tarafından sosyobilimsel konuların özellikleri aşağıdaki gibi sıralanmıştır. 

• Bilimsel bilgi çerçevesinde gelişir.  

• Telefon, televizyon ve medya aracılığıyla yayılır/duyulur.  
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• Sürdürülebilir kalkınmayı önemser. 

• Değerleri ve ahlaki unsurları göz önünde bulundurur. 

• Olasılık ve riski içerir. 

• Global, ulusal ve yerel boyutları vardır.  

• Güncel konulardır.  

• Bilimsel olarak kanıtlanabilir konulardır.  

• Toplumdaki bireylerin düşünce oluşturma ve karar verme süreçlerine destek olur.  

 

Sosyobilimsel konular sayesinde öğrencilerin gerçek dünya ile fen arasında ilişki 

kurmaları, kavramları anlamaları, inançları ile yüzleşmeleri sağlanmaktadır (Fowler, vd., 

2009; Zeidler vd., 2009). Eğer bir konu sosyal boyutta bir anlamı ve değeri bünyesinde 

barındırıyorsa ve fen konuları ile ilişkili ise o zaman sosyobilimsel konudur denilebilir 

(Eastwood vd., 2012). Günlük yaşamla ilişkili olan, medyada dikkat çeken konular 

hakkında öğrencilerin yorumlar ve değerlendirmeler yapabilmeleri için gerekli becerilere 

sahip olmaları da gerekmektedir. Bu becerilerin gelişebilmesi için de eğitimin her 

basamağına sosyobilimsel konuların dahil edilmesi gerekmektedir (Gray ve Bryce, 2006). 

2.3.2 Fen Eğitiminde Sosyobilimsel Konuların Yeri ve Önemi 

 Toplumu ilgilendiren sosyal konular, fen eğitim sürecini etkilemesi sebebiyle, 

öğrenme beklentisini ve kalitesini yükseltmektedir (Goldston ve Downey, 2013). 

Sosyobilimsel konular fen öğretim programları da dikkate alınarak, öğrencilerin yaş ve 

düzeylerine bağlı kalarak ele alınıp, sınıf içinde tartışma ortamı oluşturarak, etik yönlerini 

ortaya koymak için kullanılabilir (Sadler vd., 2006). Sosyobilimsel konular genel olarak 

bakıldığında; politik, sosyal ve ekonomik kaygılardan dolayı ortaya çıkan konular gibi 

görünse de genelde fen temelli konulardır (Oulton vd., 2004). Bu yüzden, günlük hayatta 

karşılaşılabilecek bilim ve teknoloji etkileşimli sosyal konuların fen öğretimi ile 

öğrencilere aktarılması amaçlanmaktadır (Nielsen, 2012; Albe, 2008). Bu bağlamda, ilgili 

literatür incelendiğinde; yurt içi ve yurt dışı öğretim programlarında sosyobilimsel 

konular yer almaktadır (Oulton vd., 2004). 2013 yılında güncellenen fen bilimleri öğretim 

programıyla ülkemizde ilk defa sosyobilimsel konulara yer verilmiştir (Topçu vd., 2014). 

Öğretim programında sosyobilimsel konular FTTÇ öğrenme alanı altında ele alınmış; 

öğrencilerin bilimsel ve ahlaki muhakeme becerileri ile bilimsel düşünme 
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alışkanlıklarının gelişmesi amaçlanmıştır (MEB, 2013). Yapılan çalışmalardan yola 

çıkıldığında, eğitim faaliyetlerinde sosyobilimsel konulara yer verilmesinin öğrencilerin; 

tutum, ilgi ve motivasyon becerileri, bilimin doğasını algılama, fen kavramlarını anlama, 

düşünme ve sorgulama becerileri üzerinde olumlu etkiler ortaya çıkardığı vurgulanmıştır 

(Klosterman ve Sadler, 2010; Nuangchalerm, 2010; Goloğlu, 2009; Albe, 2008; Lee ve 

Erdoğan, 2007; Parchmann vd., 2006). Fenin günlük hayatla bir ilişki içinde olduğunun 

farkına varılması, fen ve toplum arasındaki ilişkinin etik ve ahlaki açıdan 

değerlendirilebilmesi açısından sosyobilimsel konuların fen öğretiminde kullanılması 

önemlidir (Sadler ve Zeidler, 2004). Sosyobilimsel konuların fen öğretiminde 

kullanılmasıyla öğrencilerin karar verme süreçlerinin olumlu anlamda değişmesi için fen 

eğitiminde fen okuryazarlığı önemli bir bileşendir (Topçu vd., 2014). Dolayısıyla, 

sosyobilimsel konulara yönelik bir yargıya varabilmek, bilimsel problemleri çözebilmek, 

bulguları yorumlayabilmek, karar verme ve tartışma becerilerine sahip olabilmek için fen 

okuryazarı bireyler yetiştirilmesinin önemli olduğu düşünülmektedir (Topçu vd., 2014; 

Gray ve Bryce, 2006; Sadler, 2004). Sosyobilimsel konularla ilgili kendi düşüncelerini 

ifade edebilen bireyler (Kolstø vd., 2006; Sadler, 2004) ve var olan bilgileri ile 

sosyobilimsel konular ile ilgili tartışmalar yürüterek kendi kararlarını verebilen kişilere 

fen okuryazarı bireyler denilebilir (Sadler ve Zeidler, 2005). Bu bağlamda, fen eğitiminde 

sosyobilimsel konulara; öğrencilerin bilimsel bilgiye ulaşabilmeleri ve fen 

okuryazarlıklarını geliştirebilmeleri için yer verilmesi oldukça önemlidir. Fen 

eğitimindeki sosyobilimsel konulara yönelik örnekler Şekil 9’da verilmiştir.  

 

Şekil 9. Sosyobilimsel Fen Konuları 

 

Sosyobilimsel 
Fen Konuları

GDO

Aşılar

Ötenazi

Antibiyotik

Bitkisel 
ilaçlar

Klonlama

Güneş 
kremi 

kullanımı

Fast-food 
tüketimi

Kök hücre 
tedavisi

Küresel 
ısınma 
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Şekil 9’da sosyobilimsel fen konularına GDO, aşılar, ötenazi, antibiyotik, bitkisel ilaçlar, 

klonlama, güneş kremi kullanımı, fast-food tüketimi, kök hücre tedavisi ve küresel ısınma 

örnek olarak verilmiştir. 

2.2. İlgili Yurt İçi Araştırmalar 

Yurt içinde ters yüz sınıf modeli, okul dışı öğrenme ve sosyobilimsel konular 

hakkında birçok çalışma yapılmıştır. Bu kısımda, araştırmada yer alan konulara yönelik 

yurt içinde yapılan çalışmalardan bazılarına yer verilmiştir. 

2.2.1. Ters Yüz Sınıf Modeli Üzerine Yapılan Yurt İçi Araştırmalar 

Demiralay ve Karataş (2014) çalışmasında; Evde Ders, Okulda Ödev Modelini 

uygulamış ve modele ilişkin öğrenci deneyimlerini incelemiştir. Araştırma sonunda 

bulgular incelendiğinde, modelin tablet kullanılarak yürütülen eğitimle ilişkisinin olduğu, 

modeli kullanırken öğrencilerin sınava hazırlanmalarının, sınıf seviyelerinin ve yaşlarının 

deneyimlerine etki ettiği sonucuna varılmıştır. Bu çalışmada, olumlu sonuçların tersine, 

olumsuz sonuçlara vurgu yapılmıştır. Bu modelin öğretmenlerin kullanımı açısından 

uygun olmadığı, uygulama açısından gözlem olanaklarının sınırlı olduğu, karmaşık 

olduğu ve bu modelin sayısal derslerde uygulanmayacağı belirtilmiştir. 

Ekmekçi (2014) çalışmasında, EFL (English as a Foreign Language) yazma 

sınıflarında yabancı dilde yazma becerileri ve bu becerinin zorluklarına yönelik olumsuz 

tutumları değiştirmek için yeni bir öğretim modeli geliştirmiştir. Araştırma sonunda; bu 

modelin kullanılmasıyla beraber, öğrencilerin yazma becerisi yeterliliklerinde geleneksel 

ders anlatımına göre artış görülmüştür. Ayrıca bu model sayesinde, iki farklı yabancı 

dilde yazma becerisinin ve bu beceriye yönelik olumsuz tutumların değişebileceği 

sonucuna varılmıştır. 

Sever (2014) çalışmasında, çevrilmiş öğrenme modelini bireysel derslere 

uygulamayı amaçlamıştır. Çalışma, bir durum çalışmasıdır. Çalışma sonunda; bu modelin 

kullanılmasıyla beraber, öğretim daha kapsamlı ve planlı hale getirilmiş, performans 

kaygısı azaltılmış, öğrencinin kendini rahat hissetmesi sağlanmış ve videolar sonrasında 

öğrencinin derste daha iyi becerilere odaklanması ve derslerin verimli geçmesi 
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sağlanmıştır. Araştırmanın olumlu sonuçlarının yanı sıra, bazı eleştiriler de yapılmıştır. 

Bu eleştiriler; video hazırlamanın uzun zaman alması, teknik açıdan bazı yetersizlikler ve 

öğretmene daha fazla sorumluluk yüklendiği belirtilmiştir. 

Alsancak-Sırakaya (2015) çalışmasında, öğrencilerin akademik başarı, 

motivasyon ve öz-yönetimli öğrenme hazır bulunuşluklarına ters yüz sınıf modelinin 

etkisini incelemeyi amaçlamıştır. Çalışma sonunda, deney ve kontrol grupları arasında 

akademik başarılar açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu; üst düzey 

öğrenme ve başarı testi açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu 

belirlenmiştir. Öz-yönetimli öğrenme hazır bulunuşluğu açısından deney grubu ve kontrol 

grubu arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Motivasyon puanları açısından deney ve 

kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiştir. 

Uygulamadan beş hafta sonra gerçekleştirilen kalıcılık testinden elde edilen verilere göre 

ise iki grup arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu sonucuna varılmıştır. Bu 

modelle yönelik deney grubundaki öğrenci görüşlerinin ise olumlu olduğu belirlenmiştir. 

Çetin-Köroğlu (2015) çalışmasında, İngilizce öğretmen adaylarının konuşma 

becerilerine ters yüz sınıf modelinin etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. Araştırma 

sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; deney ve kontrol grubu arasında konuşma 

becerileri açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiştir. Ayrıca 

deney grubundaki öğrencilerin telaffuz, doğruluk, kelime dağarcığı, dilbilgisi, tutarlılık 

ve akıcılık alanlarında gelişme gösterdikleri görülmüştür. Son olarak, deney grubundaki 

öğrencilerin ters yüz sınıf modeline yönelik olumlu tutum geliştirdikleri, uygulamaya 

yönelik görüşlerinin olumlu olduğu ve uygulamadan memnun kaldıkları sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Balıkçı (2015) çalışmasında, “Flipped Classroom” modelini kullanmış, öğrenci 

görüşlerini belirlemeyi ve akademik başarıyı incelemeyi amaçlamıştır. Çalışma 

grubunda, meslek yüksekokullarındaki bilgisayar programcılığı bölümü öğrencileri yer 

almış ve uygulama, “Çalışma ve Editörü” dersinde gerçekleştirilmiştir. Araştırma 

sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; deney grubu ve kontrol grubundaki 

öğrencilerinin akademik başarıları açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmüştür. Son olarak, deney grubundaki öğrencilerin akademik başarıları ve 

uygulamaya yönelik görüşlerinin olumlu olduğu sonucuna varılmıştır. 
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Karadeniz (2015) çalışmasında, ters yüz edilmiş sınıfların bilinmeyen yönlerini 

açıklamayı ve bu modelin yapısına değinmeyi amaçlamıştır. Çalışmanın sonuçlarına 

bakıldığında; bu modelin ekonomik olmadığı fakat uzun vadede elde edilecek sonuçlar 

sonrasında bu algının değişebileceği belirlenmiştir. Bu model sayesinde öğrencilerin sınıf 

içi veya sınıf dışı uygulamalara aktif katılım sağladıkları, sınıf içinde öğrendiklerini 

gerçek yaşama entegre edebilecekleri, öğrencilerin sorumluluklarının artması sebebiyle 

günlük hayata daha hızlı uyum sağlayabilecekleri düşünülmektedir. Geleneksel sınıflara 

göre ters yüz edilmiş sınıfların kullanılmasıyla, daha iyi sonuçlar elde edileceği ve üst 

düzey bilişsel gelişim açısından ters yüz sınıf modelinin önemli bir araç olduğu 

düşünülmektedir. 

Sarıtaş ve Yıldız (2015) çalışmasında, “Gamification Modeli” ile “Flipped 

Öğrenme Modeli” arasındaki ilişkiyi belirlemeye amaçlamıştır. Çalışma sonunda Flipped 

öğrenme modelinin kullanımının gittikçe yaygınlaştığı belirlenmiştir. Bu modelin, 

deneysel çalışmalarda yetersiz kalacağı sonucuna varılmıştır. Buna rağmen, bu modelin 

mevcut problemlere yenilikçi çözümler getirebildiği ve 21. yüzyıl öğrencilerinin istek ve 

ihtiyaçlarına cevap verebileceği düşünülmektedir. 

Aydın (2016) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin üniversite öğrencilerinin 

ödev/görev stres düzeyi, akademik başarı ve öğrenme transferi üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlamıştır. Araştırma sonunda deney grubu ve kontrol grubu arasında 

akademik başarı açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

varılmıştır. Ödev/görev stres testi puanlarında kontrol grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmüştür. Öğrenme transferleri puanları açısından deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencileri arasında anlamlı bir fark görülmemiştir. Son olarak, deney grubu 

öğrencilerinin bu modele ilişkin olumlu görüşler belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Sağlam (2016) çalışmasında, İngilizce öğretiminde yer alan öğrencilerin İngilizce 

dersine yönelik tutumları ve yeni bir dil yapısını öğrenme becerilerine ters yüz sınıf 

modelinin etkisini araştırmayı amaçlamıştır. Araştırma sonunda, ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasının öğrencilerin tutumları ve akademik başarılarına anlamlı etki ettiği 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Gök (2016) çalışmasında, İngilizce öğretmen adaylarının yabancı dil okuma 

kaygısı ve yabancı dil kaygısına ters yüz sınıf modelinin etkisine incelemeyi 

amaçlamıştır. Çalışmada Yabancı Dil Sınıf Kaygısı ve Yabancı Dil Okuma Kaygısı 
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ölçekleri kullanılmıştır. Araştırma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; yabancı 

dil sınıf ve yabancı dil okuma kaygısı açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark 

olduğu görülmüştür. Ayrıca İngilizce öğretmen adaylarının ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasına olumlu baktıkları ve bu modelin, yabancı dil sınıfında öğrencilerin 

kaygılarını azaltmaya yardımcı olduğuna inandıkları sonucuna varılmıştır. 

Umutlu (2016) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin İngilizce yazma başarısı 

üzerine etkisini incelemiştir. Araştırma sonunda ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı 

deney grubunun kontrol grubuna göre kavramsal son teste daha başarılı odukları 

sonucuna varılmıştır. Öğrenme özelliği seviyesinin, eleştirel düşünme beceri seviyesinin 

ve öğrenme stillerinin, ters yüz sınıf modelinde yazma başarısı üzerine anlamlı bir etkisi 

olmadığı sonucuna varılmıştır. 

Alper ve Öztürk (2019) çalışmalarında, ters yüz öğretim yönteminin programlama 

dili öğretiminde ortaokul öğrencilerinin bilgisayara yönelik tutumlarına, başarılarına ve 

kendi kendine öğrenme düzeylerine etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. Araştırma 

sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; ters yüz öğrenme yöntemi ile öğrenim 

görmüş olan deney grubu öğrencilerinin kendi kendine öğrenme düzeylerinin, akademik 

başarılarının ve bilgisayara yönelik tutumlarının kontrol grubu öğrencilerine göre daha 

anlamlı olduğu bulunmuştur. 

Yaman ve Çakır (2017) çalışmalarında, ters yüz sınıf uygulamasının ortaokul 

yedinci sınıf fen bilimleri dersinde öğrencilerin hatırlama düzeyleri, başarıları, zihinsel 

risk alma becerileri ve bilgisayarca düşünme becerileri üzerine etkisini araştırmayı 

amaçlamışlardır. Araştırma sonunda akademik başarı ve öğrenmelerin kalıcılığı açısından 

deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha anlamlı bir fark ortaya 

koyduğu görülmüştür. Bunun yanı sıra, zihinsel risk alma becerileri açısından deney 

grubu öğrencilerinin puanları, kontrol grubu öğrencilerinin puanlarından daha yüksek 

olmasına rağmen; aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. 

Güç (2017) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin matematik dersinde 

öğrencilerin akademik başarılarına ve derse olan tutumlarına etkisini incelemeyi 

amaçlamıştır. Çalışma yedinci sınıf öğrencileri ile gerçekleştirilmiş olup, Matematik 

Dersi Tutum Ölçeği ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışmada, 

yarı deneysel desen kullanılmıştır. Çalışma sonunda, deney grubu öğrencilerinin 
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akademik başarı puanlarının kontrol grubu öğrencilerinden istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Yurtlu (2018) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin akademik başarıya ve öğrenci 

görüşlerine etkisini incelemiştir. Çalışmada, 41 yükseköğretim öğrencisi yer almıştır. 

Çalışmada Akademik Başarı Testi ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışmanın modeli ise yarı deneysel desendir. Çalışmadan elde edilen 

bulgular incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre 

akademik başarılarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Deney gruplarıyla 

gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşler sonucunda ise öğrencilerin bu modele karşı 

olumlu görüş bildirdikleri belirlenmiştir. 

Kaya (2018) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin ortaokul öğrencilerinin 

matematik dersine katılımına etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 24 dördüncü sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışmada eylem araştırması yöntemi kullanılmıştır. Çalışma sonunda, ters 

yüz sınıf modelinin öğrencilerin matematik dersine katılımlarını olumlu etkilediği 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Söğüt ve Polat (2019) çalışmalarında, ters yüz sınıf modeli uygulamalarının 

akademik başarıya etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 11 beşinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı Testi ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

Formu kullanılmıştır. Çalışmanın modeli, yarı deneysel desendir. Çalışma sonunda; 

deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre akademik başarı açısından 

anlamlı bir farklılık ortaya koydukları görülmüştür. Deney grubu öğrencileri ile 

gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen bulgular incelendiğinde 

ise öğrencilerin bu modele yönelik olumlu görüş bildirdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Seçilmişoğlu (2019) gerçekleştirdiği çalışmada, ters yüz sınıf modeli hakkında 

öğrencilerin fikirleri ve ters yüz sınıf modeli uygulamasının İngilizce dil bilgisi öğrenme 

başarısına etkisini incelemeye amaçlamıştır. 22 onuncu sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, Anket ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Araştırma, yarı 

deneysel desen çalışmasıdır. Çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde; deney 

grubu ile kontrol grubu öğrencileri arasında İngilizce dil bilgisi öğrenme açısından deney 

grubu lehine istatistiksel anlamda bir farklılık olduğu görülmüştür. Çalışma sonunda 

deney grubu öğrencileri ile gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşlerden elde edilen 
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bulgular incelendiğinde ise öğrencilerin bu modele yönelik olumlu görüşler bildirdikleri 

görülmüştür. 

Karagöz (2019) çalışmasında, ters yüz sınıf modeli uygulamalarının coğrafya 

dersi öğretimine etkisini incelemiştir. 40 onuncu sınıf öğrenci ile gerçekleştirilen 

çalışmada, Akademik Başarı Testi kullanılmıştır. Çalışmada, yarı deneysel desen modeli 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda elde edilen bulgulardan yola çıkarak, deney grubu 

öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında akademik başarı açısından deney grubu 

lehine anlamlı bir fark olduğu görülmüştür. 

Çakar (2019) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin fizik dersi başarısı, 

davranışları ve problem çözme yeteneğine etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 62 onuncu 

sınıf öğrencisi ile gerçekleştirdiği çalışmada, Fizik Performans Düzeyi Testi, Fizik Dersi 

Tutum Ölçeği ve Mantıksal Düşünme Testi kullanmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene 

dayalıdır. Çalışmadan elde bulgular incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerine göre başarı, davranış ve performans puanlarının daha yüksek olduğu; 

problem çözme yetenekleri konusunda ise deney grubu öğrencileriyle kontrol grubu 

öğrencileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Öz (2019) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin akademik başarıya etkisine 

incelemiştir. 39 hemşirelik eğitimi alan öğrenci ile gerçekleştirilen çalışmada, Mevcut 

Uygulamaya İlişkin Görüş Formu ve Ters Çevrilmiş Sınıf Öğretim Yöntemine İlişkin 

Öğrenci Görüşlerinin Belirlenmesine Yönelik Ölçek kullanılmıştır. Araştırma, yarı 

deneysel desen çalışmasıdır. Çalışma sonunda, ters yüz sınıf modelinin akademik 

başarıya arttırdığı tespit edilmiştir. 

Kozikoğlu ve Çamuşçu (2019) çalışmalarında, öğrencilerin ters yüz sınıf 

modeline hazır olma durumlarını ve araştırma-sorgulamaya yönelik davranış biçimlerini 

incelemeyi amaçlamıştır. 362 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, ortaokul 

öğrencileri için Ters Yüz Öğrenmeye Hazırlık Ölçeği ve Ortaokul Öğrencileri İçin 

Araştırmaya Sorgulamaya Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma, ilişkisel tarama 

modeline dayalıdır. Çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde, öğrencilerin 

araştırma-sorgulamaya yönelik davranış biçimlerinin ve ters yüz sınıf modeline hazır 

olma durumlarının üst düzeyde olduğu görülmüştür. 

Arslan ve Kuzu (2019) çalışmalarında, EBA üzerinden yapılan derslerde ters yüz 

sınıf modelinin uygulanabilirliğini değerlendirmeyi amaçlamışlardır. Öğretmenlerle 
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gerçekleştirilen çalışmada, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. 

Araştırma, durum çalışmasıdır. Araştırma sonucunda, dersten önce yapılan çalışmaların 

gerekli olduğu ve ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı konuların öğrenmeyi 

kolaylaştırdığı sonucuna varılmıştır. 

Çarpıcı ve Alcı (2019) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin İngilizce 

dersindeki akademik başarıya etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. 68 onuncu sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı Testi ve İngilizce Dersi Tutum 

Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışmadan elde edilen 

bulgular incelendiğinde; akademik başarı ve tutum ölçekleri açısından, deney grubu ve 

kontrol grubu arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık tespit edilmemiştir. 

Erdoğan ve Akbaba (2019) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasının öğrenciler üzerindeki etkisini değerlendirmeyi amaçlamışlardır. 21 

altıncı sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, akademik Başarı Testi ve Öğrenci 

Günlükleri kullanılmıştır. Çalışma, bir eylem araştırmasıdır. Çalışmadan elde edilen 

bulgular incelendiğinde; ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin akademik başarılarını ve 

dersi olan katılımlarını artırdığı görülmüştür. 

Gökdemir ve Gazel (2019) çalışmalarında, Sosyal Bilgiler bölümü okuyan 

yükseköğretim öğrencilerinin ters yüz sınıf modeli uygulamalarında yapılandırmacılığa 

karşı tutumlarını incelemeyi amaçlamışlardır. 74 Sosyal Bilgiler bölümü okuyan 

yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı Testi ve 

Yapılandırmacı Yaklaşım Tutum Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma sonunda, deney grubu ile 

kontrol grubu arasında yapılandırmacı yaklaşım açısından anlamlı bir farklılık bulunmaz 

iken, başarı puanı açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık görülmüştür. 

Kansızoğlu ve Cömert (2020) çalışmalarında, öğrencilerin üst bilişsel becerilerine 

ters yüz sınıf modelinin etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. 55 yedinci sınıf öğrencisi 

ile gerçekleştirilen çalışmada, Üst Bilişsel Yazma Farkındalık Ölçeği kullanılmıştır. 

Araştırma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışma sonunda, bilimsel yazma becerileri 

açısından deney grubu ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık görülmezken; 

öğrencilerin ders esnasında geleneksel yöntem kullanılan derslere göre daha mutlu 

oldukları ve konuları daha hızlı kavrayabildikleri görülmüştür. 

Köse ve Yüzüak (2020) çalışmalarında, 2009-2019 yılları arasında fen bilimleri 

ve matematik alanlarında yapılmış ters yüz sınıf modeline yönelik çalışmaları tematik 
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olarak incelemeyi amaçlamışlardır. Çalışmada, 2009 ve 2019 yılları arasında 

oluşturulmuş ulusal tezler ve makalelerden veri toplanmıştır. Çalışmada, alan taraması 

modeli kullanılmıştır. Çalışma sonunda, yüksek lisans tezlerinde, makale ya da doktora 

tezlerine oranla ters yüz sınıf modelinin daha çok tercih edildiği ve bu çalışmaların 

öğretmenlerin üzerinde diğer çalışmalara göre daha az sayıda yapıldığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Özdemir, Aydın ve Demir (2020) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin 

kullanıldığı geometri dersine yönelik olarak öğrenci görüşlerini incelemeyi 

amaçlamışlardır. 88 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı 

Testi ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışmada, ters yüz sınıf 

modelinin öğrencilerin akademik başarılarına olumlu yönde etki ettiği gözlemlenmiş ve 

bu modele yönelik öğrencilerin olumlu görüşler belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Nacaroğlu (2020) çalışmasında, ters yüz sınıf modeli ile ilgili hazırbulunuşluk 

seviyelerini farklı parametreler ile araştırmıştır. Çalışmada, 184 BİLSEM öğrencisi yer 

alırken; verileri toplamak için Ters Yüz Öğrenme Hazır Bulunuşluk Ölçeği kullanılmıştır. 

Çalışma, tarama modeline dayalıdır. Çalışmada, incelendiğinde ters yüz sınıf modelinin 

kullanılmasıyla beraber, özel yetenekli öğrencilerin hazır bulunuşluk seviyelerinin 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Çakıroğlu (2020) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı matematik 

dersinde öğrencilerin görüş ve deneyimlerini incelemiştir. 26 sekizinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, Araştırmacı Gözlemleri ve Odak Grup Görüşmeleri Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, durum çalışması modeli 

kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Çalışmada, akademik başarı açısından deney grubu ve 

kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı bir farklılık oluşmazken; çalışma sonunda 

öğrencilerle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen bulgular 

incelendiğinde ise öğrencilerin daha mutlu oldukları ve konuyu daha iyi öğrendikleri 

yönünde görüş belirttikleri görülmüştür. 

Keskin, Karagölge ve Ceyhun (2020) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin 

kullanıldığı kimya dersindeki öğrencilerin akademik başarılarını belirlemeyi ve bu model 

hakkında görüşlerini almayı amaçlamışlardır. 27 onuncu sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı Testi ve Yarı Yapılandırılmış Görüş Formu 

kullanılmıştır. Araştırma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışmada deney grubu ve 
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kontrol grubu arasında akademik başarı açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

oluştuğu belirlenirken; çalışma sonunda yapılan yarı yapılandırılmış görüşmelerde 

öğrencilerin ters yüz sınıf modeli hakkında olumlu görüşler belirttikleri sonucuna 

varılmıştır. 

Şerefli (2020) çalışmasında, sosyal bilgiler dersindeki başarı, tutum ve öğrenci 

görüşlerine ters yüz sınıf modelinin etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 62 beşinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Başarı Testi Tutum Ölçeği ve Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. 

Çalışma sonunda, beşinci sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersine yönelik akademik 

başarılarının arttığı görülürken; bu modelin öğrencilerin derse yönelik tutumlarını 

etkilemediği görülmüştür. Uygulama sonunda öğrencilerle gerçekleştirilen yarı 

yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen bulgular incelendiğinde ise öğrencilerin 

uygulamadan keyif aldıklarını ve zorlanmadıklarını belirttikleri görülmüştür. 

Çay (2020) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin İngilizce dil bilgisi 

öğrenmeye yönelik tutumlarına, öğrencilerin özel öğrenmeleri ve modelle ilgili 

görüşlerine ters yüz sınıf modelinin etkisini incelemiştir. 24 yükseköğretim öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, Özerklik Algı Ölçeği, İngilizce Dil Bilgisi Öğrenmeye 

Yönelik Tutum Ölçeği ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, 

yarı deneysel desene dayalıdır. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve 

son test puanları incelendiğinde, özerklik algı açısından deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık görülmüştür. Çalışma sonunda öğrencilerle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerden elde edilen bulgular incelendiğinde ise bu modelin verimi arttırdığı, 

zamanı etkili kullanmaya olanak tanıdığı görüşlerinin belirtildiği görülmüştür. 

Aziz (2021) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin biyoloji konuları üzerine 

etkisine incelemeyi amaçlamıştır. 34 dokuzuncu sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, verilerin toplanması için Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. 

Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışma sonunda elde edilen bulgular 

incelendiğinde, deney grubu ve kontrol grubu öğrencileri arasında biyoloji konularını 

öğrenmeye yönelik olarak deney grubu lehine farklılık tespit edilmiştir. Öğrencilerle 

gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen bulgular incelendiğinde 

ise ters yüz sınıf modelinin biyoloji konularının öğretiminde etkili olduğu sonucuna 

varılmıştır. 
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Kaya (2021) gerçekleştirdiği çalışmada, ters yüz sınıf modelinin bilimin doğası 

anlayışı üzerine etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıştır. 45 yedinci sınıf öğrencisiyle 

gerçekleştirilen çalışmada, Bilimin Doğası Hakkında Görüş Ölçeği ve Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. 

Çalışma sonunda, deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında nicel 

bulgular doğrultusunda deney grubu lehine anlamlı bir farklılık görülmüştür. Çalışma 

sonunda deney grubu öğrencileri ile gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden 

elde edilen bulgulara bakıldığında ise öğrencilerin olumlu görüşler bildirdikleri sonucuna 

varılmıştır. 

Solak (2021) gerçekleştirmiş olduğu çalışmada, ters yüz sınıf modelinin akademik 

başarı ve kavram yanılgılarını düzeltmedeki etkisini ortaya koymuştur. 38 sekizinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Akademik Başarı Testi ve İki Aşamalı Kavram 

Testi kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışmada, deney grubu 

öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında akademik başarı açısından anlamlı bir 

fark bulunmazken; ters yüz sınıf modelinin kavram yanılgılarını gidermede etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Derin (2021) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin öğrenmeyi öğrenme yetkinliği 

üzerine etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıştır. 53 sekizinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada Öğrenmeyi Öğrenme Yetkinlik Ölçeği, Yarı Yapılandırılmış 

Görüşme Formu ve Öğrenci Günlükleri kullanılmıştır. Araştırma, yarı deneysel desen 

çalışmasıdır. Çalışma sonunda, kendi kendine öğrenme becerilerinin deney grubu ve 

kontrol grubu öğrencileri arasında deney grubu lehine anlamlı olduğu belirlenmiştir. 

Ayrıca fen bilimleri dersinde ters yüz sınıf modeli kullanılmasının öğrencilerin hoşuna 

gittiği ve olumlu görüşlere sahip oldukları sonucuna varılmıştır. 

Coşkun (2021) çalışmasında, ters yüz sınıf modeli destekli FeTeMM yaklaşımına 

dayalı sınıf ortamının öğrencilerin akademik başarılarına ve motivasyonlarına etkisini 

ortaya koymayı amaçlamıştır. 48 yedinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, 

Kuvvet ve Enerji Başarı Testi ve Fen Öğretimine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

kullanılmıştır. Araştırma yarı deneysel desen çalışmasıdır. Çalışma sonunda kullanılan 

yöntemin, başarı ve fen öğrenme motivasyonu üzerine olumlu etki gösterdiği sonucuna 

ulaşılmıştır. 
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Ceylan ve Hamzaoğlu (2022) çalışmalarında, Türkiye’de ters yüz sınıf modeli ile 

ilgili fen bilimleri alanındaki lisansüstü tez çalışmalarını yıllara ve çalışma gruplarına 

göre incelemeyi amaçlamışlardır. Çalışmada, 2009-2021 yılları arasında yapılan ters yüz 

sınıf modeli ile ilgili tezler incelenmiştir. Araştırma, literatür taramasına dayalıdır. 

Çalışma sonunda, ters yüz sınıf modeli ile ilgili fen bilimleri dersi kapsamında son iki 

yılda daha çok bilimsel araştırma yapıldığı ve bunların daha çok ortaokul öğrencileriyle 

gerçekleştirildiği görülmüştür. 

Arslanhan, Bakırcı ve Altınova (2022) çalışmalarında, fen bilimleri 

öğretmenlerinin ters yüz sınıf modeli hakkındaki görüşlerini incelemişlerdir. Dört fen 

bilimleri öğretmeniyle gerçekleştirilen çalışmada, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Araştırma bir durum çalışmasıdır. Çalışma sonunda öğretmenlerin; ters 

yüz sınıf modelinin ders başarısını arttıracağını, öğrencilerin derse hazırlıklı gelmelerini 

sağlayacağını, etkili ve gerekli bir model olduğunu belirttikleri görülmüştür. 

Evci (2022) gerçekleştirdiği çalışmada, ters yüz sınıf modelinin akademik başarıyı 

ve öğrenci ile veli görüşlerini nasıl etkilediğini incelemeyi amaçlamıştır. Dördüncü sınıf 

fen bilimleri dersinde gerçekleştirilen çalışmada, verilerin toplanması için Akademik 

Başarı Testi ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışmada, ters yüz 

sınıf modelinin dördüncü sınıf fen bilimleri dersinde öğrencilerin akademik başarılarını 

arttırdığı, öğrenci ve velilerin bu model hakkında olumlu görüşler belirttikleri sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Bektaş-Esen (2022) gerçekleştirdiği çalışmada, 21. yüzyıl becerileri ile destekli 

ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin akademik başarılarını, problem çözme ile yaratıcılık 

becerilerini, eleştirel düşünmelerini, iş birliği ve iletişimlerini nasıl etkilediğini 

araştırmıştır. Ortaokul öğrencileri ile gerçekleştirilen çalışmada, Kuvvet ve Enerji 

ünitesinde uygulama gerçekleştirilmiştir. Çalışma sonunda 21. yüzyıl becerileri ile 

desteklenen ters yüz sınıf modelinin, öğrencilerin akademik başarılarını artırdığı 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Tetik (2022) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin akademik başarı 

ve tutumlarına etkisini incelemiş ve çalışma sonunda öğrenci görüşlerini araştırmıştır. 

Çalışma 40 lise öğrencisi ile gerçekleştirilmiş olup, uygulama Arapça dersinde 

yapılmıştır. Çalışmada yarı deneysel desen kullanılmıştır. Verilerin toplanmasında Başarı 

Testi, Yazma Konuşma ve Dinleme Rubrikleri ile Tutum Ölçeği kullanılmıştır. 
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Araştırmanın sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde, öğrencilerin yazma ve 

konuşma puanlarının deney grubunda daha yüksek olduğu; deney ve kontrol gruplarının 

akademik başarıları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Çalışma sonunda 

öğrencilerle gerçekleştirilen görüşmelerde, öğrencilerin ters yüz sınıf modeline yönelik 

olumlu görüşlere sahip olduğu belirlenmiştir. 

Ertaş-Karaaslan (2023) çalışmasında, aktif öğrenme etkinlikleriyle yürütülen ters 

yüz sınıf modelinin öğrencilerin başarılarına, öğrenilenlerin kalıcılığına, üst bilişsel 

farkındalıklara ve özyeterliliklere etkisini incelemiş; uygulama sonunda, uygulamaya 

yönelik olarak öğrencilerin ve velilerin görüşlerini belirlemiştir. Çalışmada karma 

yöntem desenlerinden açıklayacağı sıralı desen kullanılmıştır. Nicel verileri toplamak için 

ön test-son test kontrol gruplu model kullanılmıştır. Çalışma sonunda, ters yüz sınıf 

modelinin öğrencilerin akademik başarılarında artış sağladığı, öğrenilenlerin kalıcılığını 

arttırdığı, üstbilişsel farkındalıkları ve öz yeterlilikleri deney grubu lehine arttırdığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Uygulama sonunda, öğrenci ve velilerin ters yüz sınıf modeline 

yönelik olarak olumlu görüş bildirdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Uçaş ve Say (2024) çalışmalarında, ilkokul öğrencilerinin eleştirel düşünme 

eğilimlerine, problem çözme becerilerine ve fen öğrenme motivasyonlarına, 

oyunlaştırılmış ters yüz sınıf modelinin etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. Araştırmada 

nicel araştırma yöntemlerinden ön test–son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırma, 3. sınıf Fen Bilimleri dersi öğretim programı çerçevesinde 6 

hafta sürmüştür. Verilerin toplanmasında “İlkokul Öğrencileri İçin Eleştirel Düşünme 

Eğilimleri Ölçeği”, “İlköğretim Düzeyindeki Çocuklar İçin Problem Çözme Envanteri ve 

“Fen Öğrenme Motivasyon Ölçeği” kullanılmıştır. Ön test sonuçlarında gruplar arasında 

anlamlı fark bulunmazken; son test sonuçları incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin 

eleştirel düşünme eğilimlerinde, problem çözme becerilerinde ve fen öğrenme 

motivasyonlarında anlamlı farklar tespit edilmiştir. Sonuç olarak oyunlaştırılmış ters yüz 

sınıf modelinin öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimlerine, problem çözme becerilerine 

ve fen öğrenme motivasyonlarına olumlu etki ettiği görülmüştür. 

Aslan (2024) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin yükseköğretim düzeyi 

öğrencilerinin akademik başarılarını nasıl etkilediğini incelemeyi amaçlamıştır. Meta 

analiz çalışması ile gerçekleştirilen bu araştırmada, 34 araştırma çalışmaya dahil 

edilmiştir. Veriler Comprehensive Meta-Analysis (CMA) Software paket programı 

kullanılarak analiz edilmiştir. Yapılan analizler sonucunda ters yüz sınıf modelinin 
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yükseköğretim düzeyi öğrencilerinin akademik başarıları üzerinde son derecede etkili bir 

model olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Kızkapan, Nacaroğlu, Tüysüz ve Bektaş (2024) çalışmalarında, bilimle ilgili 

alanlarda Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Modeli kullanan nitel ve karma araştırmaları 

sentezlemeyi amaçlamışlardır. Nitel araştırma desenlerinden durum çalışması deseninin 

kullanıldığı bu çalışma, bir meta-sentez çalışmasıdır. Araştırma sonucunda TYÖM’ün 

öğrencilerin akademik performansları üzerindeki etkisinin araştırılmasının çalışmaların 

en belirgin amacı olduğunu, TYÖM araştırmalarının daha çok üst yaş grubundan 

katılımcılarla yapıldığını, görüşme, gözlem ve çeşitli dokümanların en çok kullanılan veri 

toplama araçları olduğunu ortaya koymuştur. Ayrıca, incelenen çalışmalarda hedeflenen 

amaca genel olarak TYÖM ile ulaşıldığı belirlenmiştir.  

2.2.2 Okul Dışı Öğrenme Üzerine Yapılan Yurt İçi Araştırmalar 

Ilgar (2005) çalışmasında, ev ödevlerinin öğrenci eğitimi açısından önemini 

ortaya koymuştur. Matematik dersi alan toplam 216 öğrenci ve 112 işletme öğrencisi ile 

çalışmasını gerçekleştirmiştir. Ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılan çalışmada, ev ödevini yapan 108 öğrenci ile ev ödevini yapmayan diğer 108 

öğrenci arasında sınav notları açısından, ev ödevi yapan öğrenci grubu lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Bozdoğan (2007), fen eğitiminde bilim ve teknoloji müzelerinin yeri ve önemini 

ortaya koyduğu bir çalışma gerçekleştirmiştir. Çalışma ilköğretim okullarında görev 

yapan 31 idareci, 50 fen bilimleri öğretmeni, 349 ilköğretim 6., 7., ve 8., sınıf öğrencisi 

ve 93 öğrenci velisi ile gerçekleştirilmiştir. Çalışmada, Çoktan Seçmeli Sorular ve Açık 

Uçlu Sorulardan Oluşan Anket Formları kullanılmıştır. Çalışma sonunda, okulların ve 

öğrencilerin maddi imkanlarının yetersiz olması, ulaşımın sıkıntılı olması, bürokratik 

işlemlerin fazla olması, müfredat konularının ağır olması, ailelerin yoğun iş tempolarında 

çalışmaları ve ilgisiz, eğitimsiz olmaları gibi sebeplerden dolayı müzelere gidilemediği 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Ertaş, Şen ve Parmaksızoğlu (2011) çalışmalarında, dokuzuncu sınıf 

öğrencilerinin enerji konusunu günlük hayata entegre etmelerinde okul dışı bilimsel 

etkinliklerin etkisini ortaya koymayı amaçlamışlardır. 58 lise öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, öğrencilere 12 açık uçlu soru sorulmuştur. Çalışmadan elde edilen bulgular 
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incelendiğinde; okul dışı bilimsel etkinliklerin öğrencilerin enerji kavramını anlamalarını 

sağladığı ve bu kavramı günlük hayata entegre edebildikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Çerkez (2011) çalışmasında, müze gezisinin yapılmasının öğrencilerin akademik 

başarılarına ve tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamıştır. Çalışma, 56 yedinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilmiştir. Verileri toplamak için Kişisel Bilgi Formu, Akademik 

Başarı Testi ve Tutum Ölçeği kullanılmıştır. Sosyal bilgiler dersinde gerçekleştirilen 

çalışma sonunda, müze gezisinin yapılmasının diğer öğretim yöntemlerine göre 

öğrencilerin akademik başarılarının artmasını sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Ataberk-Yiğit (2011) fen öğretiminde okul dışı öğrenme ortamlarını ele aldığı 

çalışmasını, 37 sınıf öğretmeni adayıyla gerçekleştirmiştir. Çalışmada, verileri toplamak 

için Açık Uçlu Soru Formu kullanmıştır. Çalışmanın sonunda okul dışı öğrenmenin fen 

eğitiminde önemli olduğu, okul dışı öğrenme ortamlarında öğretmenlerin rollerinin sınıf 

ortamından daha farklı olduğu ve okul dışı öğrenme ortamlarında gerçekleştirilen 

etkinliklerin öğrencilerin bilgiyi yapılandırmaları üzerinde daha etkili olduğuna yönelik 

sonuçlar elde edilmiştir. 

Tatar ve Bağrıyanık (2012) çalışmasında, okul dışı eğitime yönelik görüşleri 

almayı amaçlamıştır. 79 fen bilgisi öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Okul Dışı Eğitime Yönelik Öğretmen Görüşlerini Belirleme Anketi 

kullanılmıştır. Çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde; öğretmenlerin okul dışı 

öğrenme ortamlarını önemsedikleri fakat bu uygulamaların gerçekleştirilmesinin zor 

olmasından dolayı tercih etmedikleri sonucuna varılmıştır. 

Çavuş, Topsakal ve Kaplan (2013) çalışmalarında, informal öğrenme ortamlarının 

öğrencilere çevre bilinci kazandırılmasındaki yerine ilişkin öğretmenlerin görüşlerini 

almayı amaçlamıştır. 15 fen bilimleri öğretmeniyle gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Açık Uçlu Soru Formu ve Yarı Yapılandırılmış Görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmada, sınıf dışı öğrenme ortamlarının öğrencilere çevre 

bilincinin kazandırılmasında önemli bir yere sahip olduğu sonucuna varılmıştır. 

Erten ve Taşçı (2016) çalışmalarında, okul dışı öğrenme ortamlarında 

gerçekleştirilen etkinliklerin fen bilgisi dersinde uygulanması ve geliştirilmesinin 

yanında, bu etkinliklerin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisini 

değerlendirmişlerdir. 56 beşinci sınıf öğrencisiyle gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Gözlem, Veri Kaydetme, Ölçme ve Sınıflandırma ve Operasyonel 
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Tanımlama Becerilerini Gerektiren Gözlem Formları kullanılmıştır. Çalışmadan elde 

edilen bulgular incelendiğinde, okul dışı öğrenme ortamlarının bilimsel süreç becerilerini 

iyileştirmek amacıyla kullanılabileceği ve öğrencilerde süreci takip etme ve operasyonel 

ifade etme becerilerinin gelişimine destek sağladığı görülmüştür. 

Çiçek ve Saraç (2017) çalışmalarında, fen bilimleri öğretmenlerinin okul dışı 

öğrenme ortamlarındaki yaşantılarla ilgili görüşlerini almayı amaçlamışlardır. 10 fen 

bilimleri öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada, Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

Formları kullanılarak veriler toplanmıştır. Çalışmada,, okul dışı öğrenme ortamlarının fen 

okuryazarı bireyler yetiştirilmesine ve okulda öğrenilen bilgilerin etkinliklerde 

uygulanmasına olanak sağladığından; bireysel farklılıkları göz önünde 

bulundurduğundan dolayı tercih edilebilir olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Bakioğlu vd. (2018) çalışmalarında, okul dışı öğrenme ortamlarını 5. sınıf 

Vücudumuz Bilmecesini Çözelim ünitesine entegre ederek öğretimin etkililiğini ortaya 

çıkarmayı amaçlamıştır. 31 beşinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Vücudumuz Bilmecesini Çözelim Ünitesi Başarı Testi ve İlköğretim 

Beşinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma sonunda, 

öğrencilerin okul dışı öğrenme ortamlarında güzel vakit geçirdikleri, öğrenilenlerin 

kalıcılık gösterdiği ve okul dışı öğrenme ortamlarında öğrendikleri bilgileri günlük 

hayatta kullanabildikleri sonucuna ulaşılmıştır.  

Kubat (2018) çalışmasında, fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamları hakkındaki görüşlerini almıştır. 18 fen bilgisi öğretmeni adayı ile 

gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda, fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamları hakkında olumlu görüşler belirttikleri ve okul dışı öğrenme ortamlarının 

öğretim programlarındaki kazanımların gerçekleştirilmesine ve kalıcı öğrenmeye 

katkılarının olduğunu belirttikleri görülmüştür. 

Gürsoy (2018), fen öğretiminde okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik bir çalışma 

gerçekleştirmiştir. 68 fen bilgisi öğretmen adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Tutum Ölçeği ve Öz-Yeterlik İnancı Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma 

sonunda öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarında bulunmaktan keyif 

aldıkları ve okul dışı öğrenme ortamlarının öğretmen adayları üzerinde bilişsel-duyusal 

ve yaşam becerileri açısından katkı sağladığı belirlenmiştir. 
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Üner (2019), okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik kaygı düzeyi değerlendirme 

ölçeği çalışması gerçekleştirmiştir. Toplam 301 Fizik, kimya, biyoloji ve fen bilimleri 

öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada, 12 sorudan oluşan Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda, öğretmenlerdeki okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik 

ön yargılar ile ders programlamada okul dışı öğrenme ortamlarına yer verilme uygunluğu 

gösterilmiştir. Derslerde okul dışı öğrenme ortamlarına daha çok zaman ayrılması ve 

etkinlik gerçekleştirilmesi gerektiği; böyle gerçekleştirilecek olan fizik, kimya, biyoloji 

ve fen bilimleri derslerinin daha eğlenceli görüldüğü belirtilmiştir. 

Mertoğlu (2019) çalışmasında, öğretmen adaylarının farklı öğrenme ortamlarında 

gerçekleştirdikleri okul dışı etkinliklere ilişkin görüşlerini almayı amaçlamıştır. Fen 

eğitiminde okul dışı etkinlikler dersini alan 31 öğretmen adayı ile gerçekleştirilen 

çalışmada, verileri toplamak için beş açık uçlu sorudan oluşan Değerlendirme Formu 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme etkinlikleri ile 

öğrendiklerinin daha uzun süre kalıcı olduğunu ve yaparak-yaşayarak öğrenmelerinden 

dolayı fen kazanımlarını ileride meslek hayatlarında öğrencilere nasıl aktaracaklarını 

bizzat kendileri öğrendikleri için, bu tür etkinliklerin faydalı olduğunu ifade ettikleri 

görülmüştür. 

Genç, Albayrak ve Söğüt (2019) çalışmalarında, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

okul dışı öğrenme ortamlarını ilişkin görüşlerini almayı amaçlamışlardır. 29 fen bilgisi 

öğretmen adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için altı açık uçlu sorudan 

oluşan ölçek kullanılmıştır. Çalışma sonunda öğretmen adaylarının, okul dışı öğrenme 

ortamlarının 21. Yüzyıl becerilerini kazandırılmasında destek sağlayacağını ve kalıcı 

öğrenmeyi sağlayacağını belirttikleri görülmüştür. 

Aydın (2019) çalışmasında, geri dönüşüm evsel atıklar konusunda okul dışı 

öğrenme ortamlarının kullanılmasının, yedinci sınıf öğrencilerinin çevre tutumlarına 

etkisini araştırmıştır. 10 yedinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Çevre Tutum Ölçeği ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışmada, derslerin okul dışı öğrenme ortamları kullanılarak işlendiği 

deney grubu öğrencilerinin tutumlarının, kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarına göre 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Köseoğlu ve Türkmen (2020) çalışmalarında, fen bilimleri öğretmenlerinin 

informal ortamlarda fen öğretimine bakış açıları konusunda görüşlerini almayı 



64 

 

 

 

amaçlamışlardır. 50 fen bilimleri öğretmen ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Anket Formu kullanılmıştır. Çalışma sonunda, öğretmenlerin eğitim 

faaliyetleri sırasında informal öğrenme ortamlarını çok az sayıda kullandıkları sonucuna 

ulaşılırken; öğretmenlerin informal ortamlarda eğitim vermek istediklerini ifade ettikleri 

görülmüştür. 

Çetinkaya (2021) çalışmasında, ülkemizde farklı coğrafi bölgelerde görev 

yapmakta olan öğretmenlerin okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik görüşlerini 

belirlemiştir. Dokuz fen bilimleri öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma sonunda, öğretmenlerin okul dışı 

öğrenme ortamlarını kullanmak istedikleri; bu yüzden, bu ortamları tercih etmelerini 

kolaylaştıracak mesleki ödüllendirmenin ve idari izinlerin alınmasının kolaylaştırılması 

gerektiğini belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Soylu ve Karamustafaoğlu (2021) çalışmalarında, okul dışı öğrenme ortamlarında 

gerçekleştirilen fen bilimleri öğrenme etkinliklerinin yer aldığı araştırmaları 

incelemişlerdir. Çalışma sonunda, tezlerin makalelere kıyasla okul dışı öğrenme 

ortamlarına yönelik daha detaylı bilgi verdiğini; araştırmalarda gezi öncesi, gezi esnası 

ve gezi sonrasında farklı materyallerden yararlanıldığını ve gezilerde daha çok doğal 

ortamların tercih edildiğini belirtmişlerdir. 

Taflı ve Atıcı (2022) çalışmalarında, biyoloji öğretmen adaylarının doğa ve çevre 

eğitimi kapsamında gerçekleştirilen okul dışı etkinlikler hakkında görüşlerini almayı 

amaçlamışlardır. 78 biyoloji öğretmen adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılarak veriler toplanmıştır. Çalışma sonunda, 

biyoloji öğretmen adaylarının okul dışı faaliyetlerin ilgi çekici, etkili, kalıcı öğrenmeyi 

gerçekleştiren uygulamalar olduğunu ifade ettikleri görülmüştür. Araştırmacılar, 

öğretmen adaylarına gerekli bilgilendirmelerin yapılarak; seçmeli ders olarak yürütülen 

okul dışı eğitim ortamları dersini daha çok tercih etmelerinin sağlanması gerektiğini 

belirtmişlerdir. 

Erol-Işıklı (2023) çalışmasında, fen başarısı, fen bilimleri dersine yönelik 

motivasyon ve tutuma okul dışı öğrenme etkinliklerinin etkisinin olup olmadığını 

değerlendirmeyi amaçlamıştır. Meta-analiz yöntemiyle gerçekleştirilen çalışmada,  okul 

dışı öğrenme etkinliklerinin fen başarısını olumlu yönde etkilediği; fen bilimlerine 

yönelik tutumun etkisinin orta düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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2.2.3 Sosyobilimsel Konular Üzerine Yapılan Yurt İçi Araştırmalar 

Karışan (2011) çalışmasında, fen bilgisi öğretmen adaylarının iklim değişimine 

yönelik yazılı argümantasyon yeteneklerini incelemeyi amaçlamıştır. 20 fen bilgisi 

öğretmen adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Yazılı 

Argümantasyon Raporları kullanılmıştır. Çalışma sonunda öğrencilerin yazdıkları 

rapordan elde edilen bulgular incelendiğinde, sosyobilimsel konulara yönelik kanıtları 

kullanmakta yetersiz oldukları görülmüştür. 

Taşpınar (2011) çalışmasında, bilimsel sağlık konuları etkinliklerinin 

öğrencilerinin sağlık bilinci ve içerik bilgisine etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 48 

beşinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için İçerik Bilgi 

Testi, Sağlık Bilinci Testi ve Sosyobilimsel Etkinlikler kullanılmıştır. Çalışma sonunda, 

öğrencilerle gerçekleştirilen sosyobilimsel etkinliklerin öğrencilerin içerik bilgisini ve 

başarılarını artırdığı ancak öğrencilerde sağlık bilincinin henüz oluşmadığı ve ileriki 

zamanlarda bu bilincin oluşabileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Gülhan (2012) çalışmasında, sosyobilimsel konuların sekizinci sınıf 

öğrencilerinin bilimsel tartışmaya eğilim, fen okuryazarlığı, bilim ve toplum sorunlarına 

duyarlılıkları ve karar verme becerilerine etkisini araştırmıştır. 48 sekizinci sınıf öğrencisi 

ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Tartışmacılık Testi, Temel Bilimsel 

Okuryazarlık Testi, Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği, Senaryolar ve Açık 

Uçlu Sorular kullanılmıştır. Deney grubu öğrencilerine sosyobilimsel fen etkinlikleri 

uygulanırken; kontrol grubuna geleneksel yöntemle dersler anlatılmıştır. Çalışma 

sonunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre temel bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin arttığı; toplum sorunlarına daha duyarlı oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Turan (2012) çalışmasında, ilköğretim öğretmen adaylarının bilimsel düşünme 

alışkanlıklarını, sosyobilimsel konuları kullanılarak belirlemeyi ve karşılaştırmayı 

amaçlamıştır. 1600 lisans öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için 

Bilimsel Düşünme Alışkanlıklar Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma sonunda elde edilen 

bulgular incelendiğinde; öğretmen adaylarının sosyobilimsel konular hakkında fikirlerini 

açıkça ifade ettikleri, sorgulayıcı bir tutum sergiledikleri görülmüştür. 

Kutluca (2012) çalışmasında, fen bilimleri öğretmen adaylarının klonlamaya 

yönelik bilimsel ve sosyobilimsel argüman yeteneklerini alan bilgisi yönünden 
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incelemiştir. 54 fen bilimleri öğretmen adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Klonlama Kavramsal Anlama Testi kullanılmıştır. Çalışma sonunda alan 

bilgilerinin argümantasyon becerilerine etki ettiği sonucuna varılmıştır. 

Baltacı (2013) çalışmasında, fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel 

konular hakkında öğretim öz-yeterliklerini belirlemeyi, bu yeterliliklerin epistemolojik 

inançlar ile olan ilişkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıştır. 382 fen bilimleri öğretmen 

adayı ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Epistemolojik İnanç Ölçeği ve 

Öz-Yeterlik İnanç Ölçeği kullanılmıştır. Çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde, 

fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik öz-yeterliklerinde 

eksiklikler görülmüş ve eğitim sisteminde epistemolojilere sahip öğretmen adaylarının 

yetiştirilmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Şahintürk (2014) çalışmasında, sosyobilimsel fen etkinliklerinin öğrencilerin 

yenilenebilir enerji kaynakları ile ilgili farkındalıkları ve bilgilerine etkisini incelemiştir. 

Çalışma 74 sekizinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilirken; verileri toplamak için 

Yenilenebilir Enerji Testi, Yenilenebilir Enerji Farkındalık Testi ve Sosyobilimsel 

Tartışma Görüş Anketi kullanılmıştır. Çalışma sonunda, sosyobilimsel fen etkinliklerinin 

sekizinci sınıf öğrencilerinin yenilenebilir enerji kaynakları ile ilgili bilgilerini ve 

farkındalıklarını olumlu yönde etkilediği ve toplumsal konularda argümantasyon 

yönteminin uygulanabileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Sönmez (2015) çalışmasında, fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konular 

ve psikolojik inanç sistemleri arasındaki ilişkilerini belirlemeyi amaçlamıştır. Yedi fen 

bilimleri öğretmeniyle gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Görüşme Formu, 

Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Motivasyonel İnançlar Formu, Fen Öğretimi Görüşme 

Formu, Alan-Bağımsız Epistemoloji Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma sonunda 

fen bilimleri öğretmenlerinin epistemolojik inançları sosyobilimsel konuları işlerken 

yüzeysel oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Karakaya (2015) çalışmasında, bilimsel bilginin doğasını anlama ve sosyobilimsel 

konularda akıl yürütmeye yönelik bir çalışma gerçekleştirmiştir. 50 dördüncü ve beşinci 

sınıf öğrencisiyle gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Bilimsel Gezinin 

Doğası ile İlgili Görüşler Anketi ve Sosyobilimsel Bir Sorun ile İlgili Karar Alma Anketi 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda, sosyobilimsel konularda akıl yürütme ile bilimsel 

bilginin doğasını anlama arasında yüksek derecede ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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Atabey (2016) çalışmasında, sosyobilimsel konu temelli ders planı geliştirmeyi 

amaçlamış ve öğrencilerin konu alan bilgisi ve argümantasyon niteliklerini belirlemiştir. 

50 yedinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada Alan Bilgisi Sınavları, Video 

Kayıtları ve Gözlem Formları, Öğrenci ve Öğretmen Günlükleri ve Yazılı 

Argümantasyon Formları veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Gerçekleştirilen bu 

çalışma ile öğrencilerin argümantasyon kalitelerinin arttığı, konuyu daha iyi öğrendikleri 

ve başarılarında olumlu anlamda değişiklik olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Sağlam (2016), öğretmen adaylarının nükleer enerji kullanımına yönelik informal 

muhakemeleri üzerine bir çalışma gerçekleştirmiştir. 100 Fen bilgisi öğretmen adayı ile 

gerçekleştirilen çalışmada verileri toplamak için Açık Uçlu Anket Soruları kullanılmıştır. 

Çalışma sonunda öğretmen adaylarının, bilgi seviyeleri arttıkça nükleer santral 

kurulmasına olumlu baktıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Olagiden (2017) çalışmasında, öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara 

yönelik tutumları ile fen öğrenme becerisi, fen okuryazarlığı arasındaki ilişkiyi 

araştırmıştır. 432 fen bilimleri öğretmen adayıyla gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği, Kişisel Bilgi Formu, Sosyobilimsel 

Konulara Yönelik Tutum Ölçeği ve Fen Okuryazarlığı Testi kullanılmıştır. Çalışma 

sonunda öğretmen adaylarının fen öğrenme becerileri ve fen okur yazarlığı becerilerinin 

sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını olumlu anlamda etkilediği, fen 

okuryazarlığının bu çalışma sayesinde artış gösterdiği görülmüştür. 

Babacan (2017) çalışmasında, sosyobilimsel konulara yönelik etkinliklerin, 

öğrencilerin eleştirel düşünmelerine etkisini incelemiştir. 20 yedinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Sosyobilimsel Konularla İlgili 

Etkinlikler ve Anket Formları kullanılmıştır. Çalışma sonunda sosyobilimsel konulara 

yönelik etkinliklerin, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirdiği ve argüman 

kalitesini arttırdığı saptanmıştır. 

Sezer (2017) çalışmasında, görev yapan ve henüz atanmamış fen bilimleri 

öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumları ve öz-yeterliklerini belirlemeyi 

amaçlamışlardır. 185 fen bilimleri öğretmeniyle gerçekleştirilen çalışmada, 

Sosyobilimsel Tutum Ölçeği ve Sosyobilimsel Konulara Yönelik Öz-Yeterlik Ölçeği 

kullanılmıştır. Çalışmada, fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik 

tutumlarının olumlu olduğu, öz-yeterliklerinin gelişmiş olduğu ve öğretim 
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programlarında ve derslerde sosyobilimsel konulara daha fazla yer verilmesi gerektiği 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Kolomuç ve Çalık (2018) çalışmalarında, fen ve sosyal bilimler alanındaki 

akademisyenlerin sosyobilimsel konulara yönelik bilimsel düşünme alışkanlıklarını 

karşılaştırmışlardır. Altı farklı ülkede bilimsel çalışmalar yapan akademisyenler, 

çalışmanın örneklemini oluşturmuştur. Çalışma sonunda elde edilen bulgular 

incelendiğinde; şüphecilik, mantıksallık ve nesnellik alt faktörlerinde sosyobilimsel 

konularda çalışan akademisyenler lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Bakırcı vd. (2018) çalışmalarında, yedinci sınıf öğrencilerine ortak bilgi 

yapılandırma modeli ile fen bilimleri dersi öğretimi yapılmasının öğrencilerin 

sosyobilimsel konular hakkındaki görüşlerini nasıl etkilediğini araştırmışlardır. Çalışma 

nitel yöntem ile yapılmış ve durum çalışması deseni kullanılmıştır. Verileri toplamak için 

Sosyobilimsel Konuları Değerlendirme Formu ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda, ortak bilgi yapılandırma modeli ile derslerin işlendiği 

ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin sosyobilimsel konularda günlük hayat problemlerini 

çözmede ve karar verme yeteneklerinde daha başarılı oldukları ve fen okuryazarlıklarının 

geliştiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Gülcü (2019) çalışmasında, sosyobilimsel konuların öğretiminde altı şapkalı 

düşünme tekniğini kullanarak öğrencilerin akademik başarıları, eleştirel düşünmeleri ve 

karar verme becerilerinin değişimini incelemiştir. Çalışma yarı deneysel desen olup; tek 

grup kontrollü desen kullanılarak, bu değişim incelenmiştir. Geri dönüşüm, evsel atıklar 

ve kimya endüstrisi konuları üzerine gerçekleştirilen çalışmada, deney grubu 

öğrencileriyle altı hafta boyunca altı şapkalı düşünme tekniği kullanılarak dersler 

işlenirken; kontrol grubu öğrencileriyle geleneksel yöntemle ders işlenmiştir. Verileri 

toplamak için Ergenlerde Karar Verme Ölçeği ve Eleştirel Düşünme Eğilim Ölçeği 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda, eleştirel düşünme ve karar verme becerileri açısından 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Ersoy (2019) çalışmasında, sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel konular hakkında 

tutumlarını ve karar verme süreçlerini incelemiştir. Karma yöntemle gerçekleştirilen 

çalışmanın nicel boyutunda tarama modeli kullanılmış olup; 150 sınıf öğretmenine 

Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği uygulanmıştır. Nitel boyutunda ise 
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fenomoloji deseni kullanılmış olup; rastgele seçilmiş olan on sınıf öğretmeni ile 

Sosyobilimsel Konularda Örnek Olaylarla İlgili Mülakatlar yapılarak, veriler 

toplanmıştır. Araştırma sonunda, sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel konular hakkında 

karar verirken çevresel, toplumsal ve ekonomik görüşlerinin karar verme düzeylerine 

göre farklılaştığı ve tutumlarının olumlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Goloğlu (2019) çalışmasında; sosyobilimsel aktivitelerin, karar verme 

becerilerinin geliştirilmesine etkisini incelemiştir. Fen bilimleri dersinde gerçekleştirilen 

çalışmada, 84 beşinci sınıf öğrencisi yer almıştır. Verileri toplamak için araştırmacı 

tarafından hazırlanmış olan Açık Uçlu Sorular ve Karar Verme Beceri Anketi 

kullanılmıştır. Çalışma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; bireylerin küçük 

yaşlardan itibaren beslenme konusunda bilinçlendirilmesi gerektiği tespit edilmiştir. 

Ayrıca bu çalışma sayesinde sosyobilimsel etkinliklerin, öğrencilerin kavram 

öğrenmelerini kolaylaştırdığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Özden (2020) çalışmasında, ilkokul öğrencilerinin sosyobilimsel konulara yönelik 

informal akıl yürütme örüntülerini ve niteliğini incelemiştir. 19 ilkokul öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, nitel yöntem kullanılmıştır. Çalışmada organ nakli, orman 

yangınları ve geri dönüşüm konuları seçilmiş; bu konularla alakalı üç adet sosyobilimsel 

senaryo kullanılmış ve veriler Yarı Yapılandırılmış Görüşmelerle toplanmıştır. Çalışma 

sonunda, öğrencilerin bilişsel ve duygusal düşünme özelliklerini kullanarak 

sosyobilimsel konuların çözümüne yönelik fikirler belirttikleri ve informal örüntüyü en 

çok sezgisel kullanırken, en az mantıksal muhakemeyi kullandıkları tespit edilmiştir. 

Özcan ve Gücüm (2021) çalışmalarında, elektronik atık konusunda öğrencilerin 

karar verme becerilerini etik açıdan incelemeyi amaçlamışlardır. Yedinci sınıf öğrencileri 

ile gerçekleştirilen çalışmada, nitel yöntem kullanılmıştır. Öğrencilere atıkla ilgili 

senaryolar verilmiş ve bunu karar verme süreçlerine yansıtmaları istenmiştir. Çalışma 

sonunda, öğrencilerin karar verme becerilerinin düşük seviyede olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Kobal (2022) çalışmasında, sosyobilimsel konuların argümantasyon yöntemiyle 

işlenmesinin, öğrencilerin karar verme becerilerini ve üst bilişlerini etkileyip 

etkilemediğini araştırmıştır. Çalışma beşinci sınıf ve yedinci sınıf düzeyinde 12 öğrenci 

ile gerçekleştirilmiştir. Sosyobilimsel konularla ilgili senaryolar hazırlanmış ve beş hafta 

boyunca argümantasyon yöntemi kullanılarak konular işlenmiştir. Çalışma sonunda 
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sosyobilimsel konu temelli argümantasyon yöntemi kullanılmasının, öğrencilerin üst biliş 

ve karar verme becerilerini olumlu yönde değiştirdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Fani (2022) çalışmasında, fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konular 

hakkında görüşlerini almayı amaçlamıştır. 26 fen bilimleri öğretmeni ile gerçekleştirilen 

çalışmada, nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Verileri toplamak için Açık Uçlu 

Sorular kullanılmıştır. Çalışma sonunda, öğretmenlerin sosyobilimsel konular hakkındaki 

farkındalıklarının kısmen yeterli olduğu ve konu hakkındaki bilgilere medya ve internet 

üzerinden erişim sağladıkları görülmüştür. Bazı öğretmenlerin lisans eğitimlerinde 

sosyobilimsel konularla ilgili herhangi bir ders görmedikleri ve kitaplarında bu konulara 

yeterince yer verilmediği belirlenmiştir. 

Yılmaz ve Salman (2022) çalışmalarında, farklı bölümlerde öğrenim görmekte 

olan öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını eleştirel 

düşünmenin nasıl etkilediğini araştırmışlardır. 813 öğretmen adayıyla gerçekleştirilen 

çalışmada, Eleştirel Düşünme Beceri Anketi kullanılmıştır. Çalışmada nicel araştırma 

yaklaşımlarından biri olan ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Çalışma sonunda elde 

edilen bulgular incelendiğinde; eleştirel düşünme becerisi yüksek olan öğretmen 

adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Bu farklılığın sebebinin; bölüm, sınıf düzeyi, cinsiyet ve sosyobilimsel 

konularla ilgili bilgi gibi değişkenler olduğu tespit edilmiştir. 
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2.3. İlgili Yurt Dışı Araştırmalar 

Bu kısımda, araştırmada yer alan konulara yönelik yurt dışında yapılan 

çalışmalardan bazılarına yer verilmiştir. 

2.3.1. Ters Yüz Sınıf Modeli Üzerine Yapılan Yurt Dışı Araştırmalar 

Foertsch vd. (2002) çalışmalarında, çevrim içi uygulamalar kullanarak videolar 

aracılığıyla öğrencilerin derslere sınıf dışı ortamda erişimlerini sağlamışlar ve bu 

uygulamada akademik başarıları belirlemeyi ve öğrenci görüşlerini almayı 

amaçlamışlardır. Çalışma, mühendislik öğrencileri ile gerçekleştirilmiştir. Çalışmadan 

elde edilen bulgular incelendiğinde; öğrencilerin bu uygulamanın yararlı olduğunu 

belirtmelerinin yanı sıra, akademik başarılarında artış olduğu görülmüştür. Uygulama 

sonunda ankete katılan öğrenciler, gerçekleştirilen bu uygulama sayesinde dersi daha 

kolay algıladıklarını ve daha kolay not aldıklarını belirtmişlerdir. 

Day ve Foley (2006) çalışmalarında, web derslerinin kullanılmasının geleneksel 

modele göre öğrenci başarısını nasıl etkilediğini araştırmışlardır. Yarı deneysel desen 

kullanılarak yürütülen çalışmada; bir grupta geleneksel dersler, diğer grupta ise web 

dersleri yürütülmüştür. Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde; web dersleri ile 

öğrenim gören öğrencilerin akademik başarılarının, geleneksel yöntemle öğrenim gören 

grubun puanlarına göre yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Web derslerinin işlendiği 

gruptaki öğrenciler, bu uygulama hakkında olumlu görüşleri olduğunu belirtmişlerdir. 

Pierce ve Fox (2012) gerçekleştirdikleri çalışmada, ters yüz sınıf modelinin 

öğrencilerin tutum ve performanslarına etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. 

Yükseköğretim eczacılık bölümü öğrencileriyle gerçekleştirilen çalışma sonunda, 

geleneksel yöntemle işlenen derse göre ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı dersin final 

notlarının daha yüksek olduğu ve öğrencilerin bu modelle ilgili olarak olumlu görüşlere 

sahip oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Strayer (2012) çalışmasında, yenilik, iş birliği ve görev değerlendirme 

değişkenlerine, ters yüz sınıf modeli ile geleneksel sınıf modelinin etkisini araştırmıştır. 
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Ters yüz sınıf modelinin uygulandığı grup deney grubu, geleneksel sınıf modelinin 

uygulandığı grup ise kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Araştırma sonunda, deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre işbirlikli öğrenme ve yenilikçi öğretim 

yöntemlerini daha çok benimsedikleri; ancak öğrenme görevlerine yönelme açısından 

daha az memnun oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Butt (2014) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin ders süresini 

kullanmalarına ve sınıf içi etkinliklere yönelik algılarına etkisini incelemeyi 

amaçlamıştır. 120 yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışmada, yarı 

deneysel desen yöntemi kullanılmıştır. Öğrencilerle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmeler sonucunda, çalışmaya katılan öğrencilerin %75’nin bu modele yönelik 

olumlu görüşler belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Yestrebsky (2015) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin kimya derslerindeki 

akademik başarıya etkisini incelemiştir. 735 yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, verileri toplamak için Anket kullanılmıştır. Çalışmada, yarı deneysel desene 

dayalıdır. Çalışmada, geleneksel yönteme göre ters yüz sınıf modelinin daha faydalı 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Street, Gilliland, McNeil ve Royal (2015) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin 

sistem fizyolojisi dersindeki akademik başarıya etkisini belirlemeyi ve öğrenci 

görüşlerini almayı amaçlamışlardır. 180 tıp fakültesi öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde, uygulamanın başarıya olumlu etki ettiği; 

problem çözme ve analitik düşünme becerilerini olumlu yönde etki ettiği; öğrencilerin bu 

modelle ilgili olumlu görüşlerinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

MacDonald (2015) gerçekleştirmiş olduğu çalışmada, ters yüz sınıf modelinin 

öğrenci deneyimleri üzerindeki etkisini araştırmayı amaçlamıştır. Çalışma, 103 bilgisayar 

programcılığı öğrencisi ile gerçekleştirilmiştir. Öğrenciler üç gruba ayrılmış; ilk grupta 

ters yüz sınıf modeli, ikinci grupta geleneksel yöntem ve üçüncü grupta işbirlikli öğretim 

yöntemi kullanılarak dersler yürütülmüştür. Çalışmada, üç farklı öğretim yöntemi ile 

işlenmiş olan derslerde, öğrencilerin notlarında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 
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Tayland-Thaichay ve Sitthitikul (2016) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, ters 

yüz sınıf modelinin İngilizce dilini doğru kullanabilmeye, aktif İngilizce öğrenme ortamı 

oluşmasına etkisini ve öğrencilerin uygulama ile ilgili görüşlerini almayı 

amaçlamışlardır. 26 lise öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmadan elde edilen bulgular 

incelendiğinde, öğrencilerin İngilizceyi doğru kullanma açısından ters yüz sınıf 

modelinin olumlu yönde etki ettiği; öğrencilerin bu model hakkında olumlu tutum 

geliştirdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Broderick (2016) çalışmasında, öğrencilerin ters yüz sınıf modeline yönelik tutum 

ve algılarına incelemiştir. 118 yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada 

Anket, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu ve Odak Grup Tartışması kullanılmıştır. 

Çalışma, yarı deneysel desene dayalıdır. Çalışma sonunda, ters yüz sınıf modelinin 

öğrenci tutumlarına bir etkisi olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Al-Harbi ve Alshumaimeri (2016) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin 

öğrencilerin İngilizce öğrenme performanslarına, algılarına ve tutumlarına etkisini 

incelemişlerdir. 23 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, Anket ve Yarı 

Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desen kullanılarak 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmada, deney grubu ve kontrol grubu arasında istatistiksel bir 

farkın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Wen ve Chun (2017) çalışmalarında, çevrim içi proje temelli öğrenmeyi 

kolaylaştırmak amacıyla ters yüz sınıf modelini kullanmışlar ve öğrencilerin bu 

uygulamaya yönelik algılarını araştırmışlardır. Araştırma sonunda, kullanılan ters yüz 

sınıf modelinin öğrenme motivasyonu, öğrenme etkinliği ve öğrenmeye ilgiyi 

arttırabileceğini tespit etmişlerdir. 

Manresa (2018) çalışmasında, ters yüz sınıf modelinin fen öğretimi üzerindeki 

etkisini incelemeyi amaçlamıştır. 27 dördüncü sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, verileri toplamak için Bilimsel Tarih Öncesi Başarı Testi kullanılmıştır. 

Araştırma, yarı deneysel desen çalışmasıdır. Çalışmada, geleneksel yönteme göre ters yüz 

sınıf modelinin kullanıldığı derste, öğrenci puanlarının yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Alten, Janssen ve Phielix (2019) araştırmalarında, ters yüz sınıf modeli ile ilgili 

meta analiz çalışması gerçekleştirmişlerdir. Çalışma grubu, 114 ortaöğretim ve lise 
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öğrencisinden oluşmaktadır. Çalışma sonunda, öğrencilerin ters yüz sınıf modeli 

sayesinde öğrenme çıktılarının daha yüksek olduğu ancak öğrenme ortamına yönelik 

memnuniyetleri arasında bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Jdaitawi (2020) çalışmasında, ters yüz öğrenme yaklaşımının öğrencilerin fen 

öğretiminde öğrenme duyguları üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlamıştır. 65 

yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışma sonucunda, geleneksel öğrenme 

yaklaşımının kullanıldığı kontrol grubu ve ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı deney 

grubu arasında öğrenme duyguları açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmıştır.  

Bishnoi (2020) çalışmasında, ters yüz öğrenme modeli ile Endüstri 4.0 hazırlık 

ortamının oluşturulabilmesi için dijital ortamda 21. yüzyıl becerilerinin edinilmesi 

arasındaki ilişkiyi ortaya çıkarmayı amaçlamıştır. Çalışmada, karma yöntem 

kullanılmıştır. 300 üniversite öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, öğrencilerin ters 

yüz sınıf modelinin dijital avantajlara sahip olduğu ve 21. yüzyıl becerilerini geliştirmede 

bir araç olabileceği hakkında görüş belirttikleri tespit edilmiştir 

Latorre-Coscuelluele, Suarez vd. (2021) gerçekleştirdikleri çalışmada, ters yüz 

sınıf modelinin 21. yüzyıl becerilerinin gelişimine etkisini incelemeyi amaçlamışlardır. 

376 yükseköğretim öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için Anket 

ve Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Çalışma, yarı deneysel desene 

dayalıdır. Çalışma sonunda, ters yüz sınıf modelinin 21. yüzyıl becerilerine, iş birliğine, 

iletişim, vatandaşlık, eleştirel düşünme ve yaratıcılığa katkısı olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

Elkhatat ve Al-Muhtaseb (2021) çalışmalarında, geleneksel laboratuvarların 

yerine ters yüz öğrenme modelini kullanmayı amaçlamışlar ve bununla birlikte çevrim içi 

öğretim yaklaşımının etkisini ortaya çıkarmışlardır. Çalışma sonunda, bilgisayarlı 

geleneksel laboratuvarlarının COVID-19 sınırlamasını hafifletmek amacıyla ters yüz 

öğrenme modeliyle kullanılmasının etkili olacağı sonucuna ulaşılmıştır. 

Shao ve Liu (2021) yaptıkları çalışmada, meta-analiz yoluyla geleneksel sınıflara 

göre ters yüz sınıfların, öğrencilerin öğrenme performanslarına etkisini araştırmıştır. 

Çalışma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde, ters yüz sınıf modelinin 

uygulandığı öğrencilerde daha iyi öğrenme performansı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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Wittmann ve Wulf (2023) çalışmalarında, ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin 

öğrenme çıktılarını etkileyen özelliklerini incelemeyi amaçlamışlardır. Çalışma sonunda 

geleneksel sınıf modeline kıyasla ters yüz sınıf modelinin kullanıldığı sınıflardaki 

öğrencilerin ters yüz sınıf modeline yönelik daha olumlu tutumlar sergiledikleri ve 

öğretmenlerinin tutumlarını daha olumlu gördükleri sonucuna ulaşılmıştır. 

2.3.2 Okul Dışı Öğrenme Üzerine Yapılan Yurt Dışı Araştırmalar 

Wolins vd. (1992) çalışmalarında, müze gezilerinin bireylerin kültürel algılarına, 

bilgilerine ve öğrenme stillerine etkisini araştırmışlardır. Çalışmada, ilkokul 

öğrencilerinin bir yıllık eğitim-öğretim süreçleri boyunca gerçekleştirmiş oldukları müze 

gezileri ele alınmıştır. Araştırma sonunda, öğrencilerin gezi sonrası bilgilerinin, kültürel 

algılarının ve öğrenme stillerinin değişim gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca müze 

gezilerinin, öğrencilerin zihinlerindeki soyut durumları somut duruma getirerek, anlamlı 

bir bütün oluşturmalarını sağladığı görülmüştür. 

De White ve Jacobson (1994) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, doğal gezi 

merkezleri, hayvanat bahçeleri ve tarih müzelerinin çevre eğitimine katkısını ve 

öğrencilerin bilgi ve tutumlarındaki değişimi araştırmıştır. İlkokul öğrencileri ile 

gerçekleştirilen çalışmada, öğrencilerle hayvanat bahçesi ve hayvanat bahçesi atölyesi 

gezileri yapılmıştır. Öğrencilerle gerçekleştirilen etkinlikler sonucunda, gezilere katılan 

grubun bilgi ve tutumlarında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca bu çalışma 

sayesinde öğrencilerin hayvanları korumaya yönelik tutumlarında olumlu değişimler 

gözlemlenmiştir. 

Chase ve Gibson (2001) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, bilim 

programlarının öğrencilerdeki bilime yönelik tutuma etkisini araştırmışlardır. İki haftalık 

bilim kampı şeklinde gerçekleştirilen çalışmada, 158 ortaokul öğrencisi yer almıştır. 

Çalışma sonunda, 22 öğrenci ile görüşme gerçekleştirilmiştir. 79 Yaz Keşif Kampı 

öğrencisine ve bu kampa kabul edilmeyen 35 öğrenciye Fen Hakkındaki Düşünceleri 

Belirleme Anketi ve Kariyer Karar Verme Anketi ön test-son test olarak uygulanmıştır. 

Çalışma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; kampa katılan öğrencilerin kampa 

katılmayan öğrencilere göre bilime yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu ve fen 

konularına daha fazla ilgi duydukları görülmüştür. Çalışma sonunda gerçekleştirilen 

görüşmelerde, öğrenciler bilim kampı etkinliklerinden keyif aldıklarını belirtmişlerdir.  
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Adelman ve Falk (2003) çalışmalarında, fen öğretiminde kullanılabilecek okul 

dışı öğrenme ortamlarının eğitimdeki etkisini araştırmış ve çalışma sonunda öğrencilerin 

bilgi ve görüşlerini almışlardır. Ortaokul öğrenceleriyle gerçekleştirilen çalışmada, 

Ulusal Batimore Akvaryumuna gezi düzenlenmiştir. Çalışma sonunda, gerçekleştirilen 

gezinin öğrencilerin bilgi ve tutumlarında olumlu değişiklik sağladığı görülmüştür. 

Chin (2004) çalışmasında, fen bilimleri öğretmenlerine müze eğitimi 

verilmesinin, öğretmenlerin ziyaret, tartışma, müze eğitimi uygulama ve ders planlarını 

geliştirme becerilerine etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıştır. Nitel araştırma 

yöntemlerinin kullanıldığı bu çalışmada, 21 fen bilimleri öğretmeniyle gezi 

gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonunda, müze eğitimi alan öğretmen adaylarının müze 

kaynaklarının kullanımına olumlu baktıkları ve bunun, öğretim etkinliklerini geliştirip 

uygulamalarına olumlu katkı sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Jarvis ve Pell (2005) çalışmalarında, Uzay Merkezi’ne giden öğrencilerin bilim 

ve uzaya yönelik tutumlarındaki değişimi incelemeyi amaçlamışlardır. 10-11 yaşlarındaki 

300 öğrenci ile gerçekleştirilen çalışmada, ön test-son test şeklinde tutum ölçeği 

uygulanmıştır. Çalışma sonunda öğrencilerin bilime ve uzaya yönelik tutumlarının 

olumlu olduğu gözlemlenmiştir. 

Davidson (2006) çalışmasında, ortaokul öğrencilerinin okul gezilerine yönelik 

görüşlerini almayı amaçlamıştır. Hayvanat bahçesine düzenlenen gezi sonunda 

öğrencilerle görüşmeler gerçekleşmiştir. Çalışma sonunda öğrencilerin olumlu görüşler 

belirttikleri ve sınıfta işledikleri derslerle okul dışı öğrenme ortamlarındaki etkinliklerin 

arasında bağlantı kurdukları tespit edilmiştir. 

Randler vd. (2007) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, ortaokul öğrencilerinin 

hayvanat bahçesinde gerçekleştirdikleri çalışma istasyonları sonucunda bilişsel ve 

duyusal bilgilerinin değişimini araştırmışlardır. 103 ortaokul öğrencisi ile gerçekleştirilen 

çalışmada, bilgi testleri ön test test-son test şeklinde uygulanmıştır. Öğrencilerin ön 

testlere verdikleri cevaplar incelendiğinde; ön bilgilerinde anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmüştür. Geziden sonra kuş istasyonu etkinliğine katılan öğrencilerin puanlarının, 

katılmayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu gözlemlenmiştir. Çalışma sonunda, 

hayvanat bahçesi gezisinin öğrencilerin bilgilerinin kalıcılığına olumlu anlamda etki 

ettiği görülmüştür. 
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Carrier (2009) çalışmasında, öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamlarında gerçekleştirdikleri etkinliklerin öz-yeterliklerine etkisini ve çalışma 

sonunda öğrencilerin görüşlerini almayı amaçlamıştır. 23 fen bilimleri öğretmen adayı ile 

gerçekleştirilen çalışma sonunda, 14 öğretmen adayı ile görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Çalışma sonunda okul dışı ortamlarda gerçekleştirilen etkinliklerin öğretmen adaylarını 

başarılı hissettirdiği, öz-yeterliklerini olumlu yönde değiştirdiği tespit edilmiştir. Çalışma 

sonunda gerçekleştirilen görüşmelerde, öğretmen adaylarının meslek hayatlarında okul 

dışı öğrenme ortamlarını kullanmayı düşündükleri ve bu ortamları kullanmanın 

faydalarının farkına vardıklarını belirttikleri görülmüştür. 

Stavrova ve Urhahne (2010) çalışmalarında, ortaokul öğrencilerinin müze gezisi 

sonrası ilgi ve motivasyonlarını belirlemeyi amaçlamışlardır. Ortaokul öğrencileri ile 

gerçekleştirilen bu çalışmada, verileri toplamak için Okul Dışı Öğrenme Ortamlarına 

Yönelik İlgi ve Motivasyon Ölçeği kullanılmıştır. Çalışma sonunda elde edilen bulgular 

incelendiğinde, müze gezisinin öğrencilerin fen bilimleri dersine olan ilgilerini ve 

motivasyonlarını olumlu yönde değiştirdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Tuchman ve Isaacs (2011) çalışmalarında, fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf 

içi ve sınıf dışı öğrenme tecrübelerinin öz-yeterlik inançlarına etkisini incelemeyi 

amaçlamışlardır. 15 fen bilimleri öğretmen adayı ile gerçekleştirilen bu çalışmada, Öz-

Yeterlik İnancı Ölçeği kullanılmıştır. Araştırma sonunda, okul dışı eğitimlerin 

kullanılmasının öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançlarına olumlu yönde etki ettiği 

görülmüştür. 

Gillette (2013) çalışmasında, taşınabilir planetaryumun ortaokul öğrencileri 

üzerindeki etkisini incelemiştir. Deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test şeklinde 

okul dışı öğrenme ortamlarının öğrenmeye etkisi ölçeği uygulanmıştır. 28 beşinci sınıf 

öğrencisi ile gerçekleştirilen bu çalışmada, deney grubu ile planetaryum üzerinde 

çalışılarak etkinlikler yapılırken; kontrol grubu ile normal dersler işlenmiştir. Uygulama 

sonunda deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre öğrenmelerinin 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Suter (2014) çalışmasında, bilim müzesine gerçekleştirilen gezinin öğrencilerin 

fen başarılarına ve fen tutumlarına etkisini incelemiştir. Çalışma, toplam 1500 öğrenci ile 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmada öğrencilerin ebeveynlerinin eğitim düzeyi, bilim 

müzelerine gerçekleştirdikleri ziyaret sayıları, eğitim hayatları boyunca aldıkları fen 
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derslerinin sayısı, fen bilimlerine yönelik tutumları ve fen bilimleri başarı durumları 

araştırılmıştır. Çalışma sonunda öğrencilerin ebeveynlerinin eğitim düzeylerinin 

öğrencinin fen başarısını etkilemediği, bilim müzelerine gidenlerin, gitmeyenlere göre 

daha başarılı oldukları; eğitim hayatları boyunca daha fazla fen bilimleri dersi alan 

öğrencilerin daha başarılı oldukları ve bilim müzelerine sıklıkla giden öğrencilerin fen 

bilimleri ders başarıları arasında olumlu bir bağlantı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Henriksson (2018) çalışmasında, fen öğretiminde okul dışı öğrenme ortamlarının 

kullanılmasının etkisini incelemiştir. Çalışma, 15 sınıf öğretmeni ile gerçekleştirilmiş 

olup; veriler, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu ile toplanmıştır. Çalışma sonunda, 

sınıf öğretmenlerinin okul dışı öğrenme ortamlarının doğayı incelemek için iyi bir fırsat 

olduğunu ve bu fırsatın öğrencilerin derse olan ilgisini arttırdığını belirttikleri 

görülmüştür.  

Clarke Vivier ve Lee (2018) çalışmalarında, öğretmenlerin okul dışı öğrenme 

etkinliklerini planlarken, uygularken ve süreci değerlendirirken etkilendikleri durumları 

belirlemeyi amaçlamışlardır. 309 öğretmen ile gerçekleştirilen çalışmada, veriler Çevrim 

içi Anket ile toplanmıştır. Araştırma sonunda, öğretmenlerin etkinlikleri planlarken 

ulaşım, veli desteği, öğrenci ilgisi, okul idaresi ve kazanımlara uygunluk gibi konulardan 

etkilendikleri ortaya çıkmıştır.  

Grotjohann ve Schmäing (2022) çalışmalarında, okul dışı öğrenme ortamlarının 

ortaokul öğrencilerinin çevre bilgilerine ve çevreye yönelik tutumlarına etkisini 

incelemeyi amaçlamışlardır. Almanya’da gerçekleştirilen çalışma için Wadden Denizi 

çevresinde 427 ortaokul öğrencisi ile çamurlu bir yürüyüş yapılmıştır. Verileri toplamak 

için Çevre Bilgi ve Çevreye Karşı Tutum Ölçekleri ön test ve son test şeklinde 

uygulanmıştır. Araştırma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde; gerçekleştirilmiş 

olan yürüyüşün, çevre eğitimi açısından olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

2.3.3 Sosyobilimsel Konular Üzerine Yapılan Yurt Dışı Araştırmalar 

Settelmaier (2003) çalışmasında, fen öğretiminde ikilemler içeren konu alanlarını 

tespit etmiş; ikilemlerin kullanıldığı etkinlikleri incelemiş, ikilemli hikayelerle öğrenci ve 

öğretmen deneyimlerini araştırmış ve bu öğretimin faydalı olabilmesi için öğretmenlerin 

ihtiyaç duydukları becerilerin neler olduğunu belirlemiştir. Çalışmanın örneklemi, 

Avusturya’da bir devlet lisesinde görev yapmakta olan matematik, fizik ve biyoloji 
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öğretmenleri ve bu öğretmenlerin öğrenim verdikleri öğrencilerden oluşmaktadır. 

Çalışma sonunda, sınıflarda ikilemli hikayelerin kullanılabilmesi için öğrencilerin doğru, 

ahlaki ve sorumlu olmaları göz önünde bulundurulmalı ve alan öğretmenlerinin 

hikayelere uygunluğuna dikkat edilmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Sadler ve Zeidler (2005) çalışmalarında, öğrencilerin genetik mühendisliği 

konularına yönelik muhakeme yeteneklerini araştırmışlardır. Üniversite öğrencileri ile 

gerçekleştirilen çalışmada, Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu ve Genetik 

Mühendisliğine yönelik altı senaryo kullanılmıştır. Çalışma sonunda, öğrencilerin 

genetik mühendisliği başta olmak üzere sosyobilimsel konulara yönelik duygusal, 

sezgisel ve akılcı yaklaşım gösterdikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Kolstø (2006) çalışmasında, öğrencilerin sosyobilimsel konulara yönelik 

düşüncelerini incelemeyi amaçlamıştır. Araştırmanın örneklemi, 22 ortaokul 

öğrencisinden oluşmaktadır. Sosyobilimsel konulardan yeni enerji hatları ve lösemi riski 

konuları seçilmiş ve öğrencilerle bu konular hakkında görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Araştırma sonunda, öğrencilerle gerçekleştirilen görüşlerden yola çıkarak, öğrencilerin 

sosyobilimsel konulara yönelik karar alma becerilerinin arttığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Reis ve Galvao (2009) çalışmalarında, sosyobilimsel konulara yönelik tartışma 

etkinliklerini olumlu yönde etkileyen faktörleri belirlemişlerdir. Araştırma örneklemini, 

öğretmenler oluşturmaktadır. Araştırma sonunda, sosyobilimsel konulara yönelik 

tartışma etkinliklerinin uygulanabilmesinin; öğretmenlerin yönetim, değerlendirme ve 

ilgilerine bağlı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Fowler vd. (2009) çalışmalarında, sosyobilimsel konulara yönelik ders 

işlenmesinin öğrencilerin ahlaki duyarlılıklarını nasıl etkilediğini belirlemeyi 

amaçlamışlardır. Lise öğrencileri ile gerçekleştirilen çalışmada, yarı deneysel desen 

yöntemlerinden biri olan ön test-son test kontrol gruplu desen kullanılmıştır. İki deney ve 

iki kontrol grubuyla gerçekleştirilen çalışma sonunda, sosyobilimsel konulara yönelik 

ders işlenmesinin öğrencilerin ahlaki duyarlılıklarını arttırdığı ve ahlaki gelişime katkı 

sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Nuangchalerm ve Kwuanthong (2010) çalışmalarında, beşinci sınıf öğrencilerinin 

sosyobilimsel konulara yönelik öğretimi nasıl karşıladıklarını incelemişlerdir. 25 beşinci 

sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilen çalışmada, sosyobilimsel konulardan küresel ısınma 

konusu seçilmiştir. Çalışma sonunda, sosyobilimsel konulara yönelik öğretim 
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gerçekleştirilmesinin; öğrencilerin bilişsel ve etik düşünmelerini olumlu etkilediği ve 

öğrencilerin bu derslerden üst düzeyde memnun oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Tidemand ve Nielsen (2016) çalışmalarında, biyoloji öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konuların uygulanmasına ve yorumlamasına yönelik görüşlerini 

incelemeyi amaçlamışlardır. 11 biyoloji öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada, verileri 

toplamak için açık üçlü anketler kullanılmış ve araştırmada öğretmenlerin sosyobilimsel 

konulara yönelik olumlu görüş bildirdikleri; bu konuların içerik odaklı olduğunu 

belirttikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Khishfe vd. (2017) çalışmalarında, öğrencilerin sosyobilimsel konular hakkındaki 

bilimin doğasına yönelik tartışma becerileri ve argüman kaliteleri incelenmiştir. Veri 

toplama aracı olarak dört senaryodan oluşan anket kullanılmıştır. Çalışma karma yöntem 

ile gerçekleştirilmiştir. Sosyobilimsel konulardan insan klonlanması, asit yağmurları, 

küresel ısınma ve genetiği değiştirilmiş organizma konuları seçilmiştir. Araştırma 

sonunda bilimin doğası ile argüman kaliteleri arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığı ve 

kız öğrencilerin bilimin duasına karşı daha duyarlı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Wang vd. (2017) çalışmalarında, öğrencilerin öz-düzenleme algıları ve iş birliği 

odaklı eleştiriler düşünmelerini sosyobilimsel konuların etkisi incelenmiştir. Deney ve 

kontrol gruplarına dört boyutlu anket uygulanmıştır. Araştırma sonunda elde edilen 

bulgular incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre öz-

düzenleme ve eleştirel düşünme becerileri açısından puanlarının daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Herman vd. (2018) çalışmalarında, sosyobilimsel konulardan etkilenmiş olan 

bireylerin doğa hakkındaki görüşlerini ve öğrencilerin sosyobilimsel konulara yönelik 

öğretim deneyimleri incelemeyi amaçlamıştır. Araştırma örneklem farklı bölümlerde 

öğrenim görmekte olan 39 üniversite öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmada ön test-son 

test desen kullanılmış ve verileri toplamak için Yarı Yapılandırılmış Görüşler 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencilerin 

sosyobilimsel konulara yönelik duygusal muhakemeleri pasiflik, ilgisizlik, empatik 

uyumsuzluk ve kaygıdan etkilendiği görülmüştür.  

Brandmo ve Braten (2018) çalışmalarında, sosyobilimsel konulardan olan iklim 

değişikliği ve nükleer enerji konu bilgilerini güçlendirmek için öğrencilerin inançları 

arasındaki varsayımları incelemiştir. Ortaokul öğrencileri ile gerçekleştirilen çalışmada 
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veri toplama aracı olarak Derecelendirme Ölçeği ve Çoktan Seçmeli Test kullanılmıştır. 

Elde edilen bulgulardan yola çıkarak öğrencilerin inançlarının iklim değişikliği 

konusunda doğrudan etkisi olduğu görülürken, nükleer enerji konusunda ise inançların 

dolaylı olarak etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Bayram-Jacobs vd. (2019) çalışmalarında, fen bilgisi öğretmenlerinin farklı 

materyaller kullanarak sosyobilimsel konuların öğretimine yönelik alan bilgilerini 

geliştirmeleri amaçlanmıştır. 30 fen bilgisi öğretmeni ile gerçekleştirilen çalışmada veri 

toplama için Gözlem Formu kullanılmıştır. Elde edilen bulgular incelendiğinde 

öğretmenlerin geliştirmiş oldukları materyallerin alan bilgilerini de geliştirdiği sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Kinslow vd. (2019) çalışmalarında, öğrencilerin çevre okuryazarlıkları ve 

sosyobilimsel muhakemelerine yönelik algı ve tutumlarını incelemiştir. Çalışmada, 

karma yöntem kullanılmıştır. Verilerin toplanmasında, öğrencilere ders öncesi ve 

sonrasında Sosyobilimsel Muhakeme Senaryoları uygulanmış ve sonrasında kantitatif 

risk değerlendirmesi yapılmıştır. Nitel veriler için öğrencilerden Günlükler ve Öğrenme 

Raporları toplanmıştır. Çalışma sonunda elde edilen bulgular incelendiğinde, çevre 

eğitimi alan öğrencilerin sosyobilimsel konulara yönelik çevresel okuryazarlık ve 

muhakeme becerilerinin olumlu yönde değiştiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Kim vd. (2020) çalışmalarında, öğrencilerin sosyobilimsel konulara yönelik 

ilgilerini bir program tasarlayarak belirlemeyi amaçlamışlardır. 441 ortaokul öğrencisi ile 

gerçekleştirilen çalışmada, tasarlanan program sosyobilimsel toplum temellidir. Çalışma 

kapsamında üç program tasarlanmış olup; öğrencilerin her bir program için konulara 

yönelik ilgilerinin artması hedeflenmiştir. Bu kapsamda, okul içi ve okul dışı etkinlikler 

gerçekleştirilmiştir. Öğrenciler konu tercihlerini, kendi ilgi alanlarına göre yapmışlardır. 

Araştırma sonunda, geliştirilen programın fen bilimleri öğretim programına dahil 

edilmesi gerektiği ve öğrencilerin bu uygulamadan memnun bir şekilde ayrıldıkları 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Van Beers (2020) çalışmasında, CRISPR (Clustered Regularly Interspaced 

Palindromic Repeats- Düzenli Aralıklı Palindromik Tekrar Kümeleri) teknolojisinin 

insanlar üzerinde yapabileceği değişiklikleri, insan hakları açısından incelemiştir. 

Çalışmada, bu teknolojide kullanılan kalıtsal düzeltmelerin yasal olmadığı ve bu 
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yöntemlerin insan onurunu zedelediği, toplumda eşitsizlik yaşanabilmesine sebep 

olabileceği ve insan hakları ihlaline sebep verebileceği konuları üzerinde durmuştur. 

Owens vd. (2021) çalışmalarında, biyoloji öğretmenlerinin sosyobilimsel konuları 

sınıf ortamında nasıl anlattıklarını incelemiştir. Biyoloji öğretmeninin antibiyotiklere 

karşı direnç gösteren bakterilere yönelik çektiği bir video dokuzuncu sınıf öğrencilerine 

gösterilirken ders anlatımı süresi boyunca dersin video kaydı alınmıştır. Öğretmen bu 

süreçte öğrencilerin derse aktif katılım sağlamalarına ve birbirleriyle işbirlikli 

çalışmalarına dikkat etmiştir. Ders süresi boyunca sosyobilimsel konuların öğretimine 

yönelik özgün etkinlikler ve uygulamalar yapılmıştır. Öğretmenin ders süresi boyunca 

sosyobilimsel konularla ilgili uygulamaları gerçekleştirirken, öğrencilerin merak ve 

ilgilerinden yararlandığını belirttiği görülmüştür. 

Chapman ve Ahmed (2021) çalışmalarında, sosyobilimsel konulardan biri olan 

iklim değişikliğini insan hakları açısından incelemişlerdir. Çalışmada iklim 

değişikliğinin, başta insanlar olmak üzere bütün canlıların yaşama hakkı ve sağlık 

haklarını tehdit ettiğini vurgulayan araştırmacılar; özellikle düşük gelirli ülkelerin iklim 

değişikliğinin sonuçlarından etkilendiklerini belirtmişlerdir. 

Calavia, Torija ve Mazas (2022) çalışmalarında, öğrencilerin COVID-19 aşısı 

olup olmayacaklarına hangi sosyobilimsel boyutları düşünerek karar verdiklerini 

incelemişlerdir. Nitel yöntemle gerçekleştirilen çalışmada, verileri toplamak için 

öğrencilerle görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 11. sınıf öğrencileri ile yapılan görüşmeler 

sonucunda, öğrencilerin birçok boyutu dikkate aldıkları ama en çok sosyokültürel ve etik 

açıdan aşı olmayı düşündüklerini ifade ettikleri görülmüştür. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, araştırma 

süreci, uygulama süreci, verilerin analiziyle ilgili bilgilere yer verilmiştir. 

3.1. Araştırmanın Modeli  

Bu araştırma, nitel araştırma desenlerinden durum çalışmasına dayalıdır. Yıldırım 

ve Şimsek (2008), nitel araştırmayı “görüşme, gözlem ve doküman analizi; nitel veri 

toplama tekniklerinin kullanıldığı, olayların ve algıların doğal ortamda gerçekçi ve 

bütüncül bir biçimde ortaya konulmasına yönelik nitel bir sürecin izlendiği çalışma” 

olarak tanımlamışlardır. Nitel araştırma, araştırma problemini yorumlayıcı bir yaklaşımla 

inceleyen bir yöntemdir ve araştırma yapılan konuyu, insanların onlara yükledikleri 

anlamlar açısından yorumlamaya çalışır (Altunışık vd., 2010). Durum çalışmasını 

Creswell (2007), “Araştırmacının bir veya birkaç durumu çoklu kaynakları içeren veri 

toplama araçları (gözlemler, görüşmeler, dokümanlar ve raporlar) ile derinlemesine 

incelediği, durumların ve duruma bağlı temaların tanımlandığı nitel bir araştırma 

yaklaşımı olarak tanımlamıştır. 
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3.2. Çalışma Grubu 

Evren ve örneklem seçimi yapılmamış, belirlenen çalışma grubu ile araştırma 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın çalışma grubu, 2023-2024 eğitim-öğretim yılında 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesinde “Disiplinlerarası Fen Öğretimi” 

dersini almakta olan 13 son sınıf Fen Bilgisi öğretmen adayından oluşmaktadır. 

“Disiplinlerarası Fen Öğretimi” dersi, tez danışmanı tarafından yürütülmekte olan 

zorunlu bir derstir. Ders, yüz yüze gerçekleştirilen bir derstir ve uygulama süresince beş 

hafta boyunca derse katılım sağlayan 13 öğretmen adayı çalışma grubunu oluşturmuştur. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın verilerini toplamak için “Kavramsal Anlama Soruları”, “Etkinlik 

Değerlendirme Rubriği” ve “Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu” kullanılmıştır. Veri 

toplama araçlarına ait detaylı bilgiler aşağıda verilmiştir. 

3.3.1. Kavramsal Anlama Soruları 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının atıklar, geri dönüşüm, atık suların geri 

dönüşümünde biyolojik arıtmanın önemi ve bunun nasıl sağlandığı vb. konu ve 

kavramlara ilişkin kavramsal anlamalarını belirlemek için araştırmacı tarafından 

geliştirilip uygulanmıştır. Kavramsal anlama soruları sosyobilimsel konular, çevre 

kirliliği, çevre kirliliğine neden olan etkenler, çöpler, atıklar, geri dönüşüm, su kirliliği, 

atık su, atık suların geri dönüşümünde biyolojik arıtmanın önemi ve bunun nasıl 

sağlandığı, atık suların artımında mikroorganizma kullanımı, mikroorganizma hakkında 

bilinenler, mikrop ve mikroorganizma arasındaki benzerlik ve farklılıklar, laboratuvar 

ortamında mikroorganizma üretimi, çevremizde bulunabilecek mikroorganizmalar 

hakkında bilgilerine yöneliktir. Bu sorular, alan yazın taraması yapılıp söz konusu 

konulardaki kavram yanılgıları araştırılıp, ilgili alanda çalışmaları olan fen eğitimcisi üç 

öğretim üyesi ve iki fen bilimleri öğretmenin uzman görüşleri alınarak geliştirilmiştir. 

Öğretim üyelerinden birinin fen eğitiminde okul dışı öğrenme ve sosyobilimsel fen 

konularında; birinin fen eğitiminde çevre eğitimi ve bilgisayar destekli öğretim 

konularında; birinin de fen eğitiminde teknoloji destekli öğrenme, okul dışı fen öğrenme 
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ve kavram öğrenme konularında akademik çalışmaları mevcuttur. Fen bilimleri 

öğretmenlerinin birinin okul dışı fen öğrenme ve çevre eğitimi konularında; diğerinin 

kavram öğretimi konusunda yüksek lisans tezleri mevcuttur. 

3.3.2. Etkinlik Değerlendirme Rubriği 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının ters yüz sınıf modeliyle desteklenmiş etkinlik 

kağıtlarındaki çizim ve açıklamaları, araştırmacı tarafından hazırlanan “Etkinlik 

Değerlendirme Rubriği” ile değerlendirilmiştir. Etkinlik Değerlendirme Rubriği, 

araştırmacı tarafından hazırlanıp uzman görüşleri alınarak geliştirilmiş olup; öğretmen 

adaylarının bireysel olarak cevapladıkları etkinlik kağıtları, rubrikte yer alan ölçütlere ve 

belirtilmiş olan puanlara göre değerlendirilmiştir. Etkinlik Değerlendirme Rubriği, üç 

farklı nitelik ve dört farklı ölçüt baz alınarak hazırlanmıştır. Rubrikte yer alan nitelikler; 

konuya ilişkin verilen görevleri yerine getirme, işlem basamaklarının gerçekleştirilmesi 

ve veri toplama şeklinde belirlenmiş olup; ölçütler ise başarılı, kısmen başarılı, yetersiz 

ve başarısız şeklinde oluşturulmuştur. Tutarlılık için etkinlik kağıtlarına verilen cevaplar, 

Fen Bilgisi Eğitimi alanında yüksek lisansını tamamlayan bir Fen Bilimleri öğretmeni 

tarafından da analiz edilmiştir. Analizlerin güvenirliliği için Miles ve Huberman (1994) 

tarafından oluşturulan Güvenirlik = (Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)) x 

100 formülünden yararlanılmıştır. Etkinlik kağıtlarına ilişkin analiz güvenirliği %84,7 

olarak hesaplanmıştır. Teyit edilebilirlik için etkinlik kağıtları muhafaza edilmiştir.  

3.3.3. Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

Görüşme, araştırmaya katılan bireylerin konu hakkındaki duygu ve düşüncelerini 

anlatmasıdır; görüşmenin temel amacı, görüşme yapılan kişinin bakış açısını anlamaktır. 

Görüşme yapılarak, üzerinde araştırma yapılan konuyla ilgili olarak bireylerin deneyim, 

tutum, düşünce ve zihinsel algılarına ulaşılabilir (Sönmez ve Alacapınar, 2011; Yıldırım 

ve Şimsek, 2008).  

Çalışmadaki görüşmenin amacı, öğretmen adaylarının gerçekleştirilen ters yüz 

sınıf modeli destekli sosyobilimsel etkinliklere ilişkin görüşlerini belirlemektir. Yarı 

yapılandırılmış görüşme soruları; öğretmen adaylarının sanal sınıf ortamında paylaşılan 

etkinlikler hakkındaki görüşleri, sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşayıp 

yaşamadıkları, sosyobilimsel fen etkinliklerine ilişkin verilen içerikler ve etkinlik 
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kağıtları hakkındaki düşünceleri, sınıf içinde yüz yüze gerçekleştirilen sosyobilimsel 

etkinlikler hakkındaki düşünceleri, sınıf içinde ve gezi sırasında gerçekleştirilen 

sosyobilimsel fen etkinliklerinin katkıları, ileride meslek hayatlarında öğrencileriyle bu 

çalışmaya benzer şekilde uygulamalar yapmayı düşünüp düşünmedikleri ve bu tür 

uygulamaların ne gibi faydalarının olacağı hakkındadır. Bu sorular, araştırmacı tarafından 

hazırlanıp; ilgili alanda çalışmaları olan fen eğitimcisi üç öğretim üyesi ve iki fen bilimleri 

öğretmenin uzman görüşleri alınmıştır. Öğretim üyelerinden birinin fen eğitiminde okul 

dışı öğrenme ve sosyobilimsel fen konularında; birinin fen eğitiminde çevre eğitimi ve 

bilgisayar destekli öğretim konularında; birinin de fen eğitiminde teknoloji destekli 

öğrenme, okul dışı fen öğrenme ve kavram öğrenme konularında akademik çalışmaları 

mevcuttur. Fen bilimleri öğretmenlerinin birinin okul dışı fen öğrenme ve çevre eğitimi 

konularında; diğerinin kavram öğretimi konusunda yüksek lisans tezleri mevcuttur. 

Yarı yapılandırılmış görüşme soruları, birkaç öğretmen adayı ile ön uygulama 

yapılıp, okunurluğu ve anlaşılırlığına bakıldıktan sonra öğretmen adaylarına 

uygulanmıştır.  

Tutarlılık için görüşme sorularına verilen cevaplar Fen Bilgisi Eğitimi alanında 

yüksek lisansını tamamlayan bir Fen Bilimleri öğretmeni tarafından da analiz edilmiştir. 

Analizlerin güvenirliliği için Miles ve Huberman (1994) tarafından oluşturulan 

Güvenirlik = (Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)) x 100 formülünden 

yararlanılmıştır. Etkinlik kağıtlarına ilişkin analiz güvenirliği %86,3 olarak 

hesaplanmıştır. Teyit edilebilirlik için yazıya dökülen görüşmeler muhafaza edilmiştir. 

3.4. Verilerin Toplanması  

3.4.1. Pilot Uygulamalar  

3.4.1.1.Mikroorganizma Etkinliği ve Ters Yüz Sınıf Modeli Pilot Uygulama 

Araştırmacının yönteme uyum sağlayabilmesi için 2021-2022 eğitim-öğretim 

yılında 19 öğretmen adayıyla bir pilot çalışma gerçekleştirilmiştir. Başlangıçta gerekli 

içerikler hazırlanmış ve ters yüz sınıf modeline uygun eğitimle sürece başlanmıştır. 

Hazırlanan videolarda öğretmen adaylarına mikroorganizmaların gelişimi için neler 

yapılması gerektiğiyle ilgili gerekli bilgiler ve yönergeler verilmiş; onların verilen 
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görevleri yerine getirmeleri istenmiştir. Sınıf dışı ortam olarak, sanal sınıf (Edpuzzle) 

kullanılmış; gerekli tüm bilgiler verilmiş ve kurulan WhatsApp grubu üzerinden 

öğretmen adaylarıyla sürekli iletişim halinde olunmuştur. Hazırlanan içerikler, haftada 

iki ders saati olan “Fen Öğretiminde Okul Dışı Öğrenme Ortamları” dersinden iki hafta 

önce sanal sınıf uygulamasına yüklenmiştir. Uygulama, 3 hafta sürmüştür. İlk hafta, 

öğretmen adaylarının konuyla ilgili açık uçlu soruları cevaplamaları istenmiştir. Ayrıca 

sanal sınıf ortamına yüklenen içeriklerden kısaca bahsedilerek, bunları izlemelerinin 

önemi vurgulanmıştır.  İkinci hafta, mikroorganizmalar ile ilgili etkinlik kağıdı 

verilmiştir. Ayrıca öğretmen adaylarının videolarda bahsedildiği şekilde besiyer 

hazırlayarak, sonraki derse istenenleri yaparak gelmeleri söylenmiştir. Üçüncü hafta, 

öğretmen adaylarının laboratuvar ortamında verilen süre içinde yapmaları gerekenleri 

yapıp yapmadıkları kontrol edilmiştir. Dersin ilk 5-10 dakikası anlaşılmayan yerler ile 

ilgili dönüt verilmiştir. Öğretmen adayları laboratuvarda preparat hazırlayıp, mikroskop 

gözlemi yaparak etkinlik kağıdındaki gerekli yerleri doldurduktan sonra çalışmanın 

uygulama kısmı sona ermiştir.  Öğretmen adaylarına son olarak açık uçlu sorular 

sorulmuş ve gönüllü beş öğretmen adayıyla yarı yapılandırılmış görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. 

 

Araştırmacının yanı sıra, asıl uygulamanın gerçekleştirileceği öğretmen 

adaylarının ters yüz sınıf modeline uyum sağlamaları için bir pilot çalışma daha 

gerçekleştirilmiştir. Disiplinlerarası Fen Öğretimi dersini alan fen bilgisi öğretmen 

adaylarıyla gerçekleştirilen pilot uygulamada; dersin konularından biri olan 

“Disiplinlerarası Fen Öğretiminde Matematiğin Rolü” konusu seçilmiştir. Dersten bir 

hafta önce; araştırmacı tarafından bu konuya yönelik hazırlanan video, öğretmen 

adaylarıyla Edpuzzle sanal sınıf uygulaması üzerinden paylaşılmıştır. Videoda konuya 

giriş yapılmış ve öğretmen adaylarına, derse gelene kadar gerçekleştirmeleri için görevler 

verilmiştir. Ders günü sınıfta araştırmacı, önce öğretmen adaylarının görevlerini 

gerçekleştirip gerçekleştirmediklerini kontrol etmiş ve sorusu olanların sorularını 

yanıtlamıştır. Daha sonra, öğretmen adaylarının sınıf içindeki görevlerine yönelik sunum 

yapmaları istenmiştir. 
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3.4.1.2. Gezi Etkinliği Pilot Uygulama 

Araştırmacının Muğla Atık Su Arıtma Tesisini görüp tanıması, öğretmen 

adaylarıyla gidileceği zaman rehberlik edecek kişilerle tanışma, tesisin işleyişi ve gerekli 

bilgilerin elde edilebilmesi için bir pilot çalışma gerçekleştirilmiştir. Gerçekleştirilen pilot 

çalışmada tesis hakkında bilgiler alınmış, tesisin işleyişi öğrenilmiş, geziye götürülecek 

öğretmen adaylarının hangi kısımları gezeceği ve gezi sırasında hangi konulara 

değinileceği tesis sorumlusu olan gezi rehberinden öğrenilmiştir.  

3.4.2. Asıl Uygulamalar 

Şekil 10. Etkinlik Uygulama Süreci 
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Şekil 10’da tez çalışması kapmasında gerçekleştirilen etkinliklerin haftalar bazında nasıl 

gerçekleştirildiği gösterilmiştir. 

Bu çalışmada, atıkların mekanik/fiziksel/biyolojik ayrıştırılmasından yararlanarak, suyun 

temizlenmesine yönelik etkinlik yapılmıştır. Öğretmen adaylarının ters yüz sınıf modeli 

destekli etkinliklere ilişkin sınıf dışı görevleri gerçekleştirmeleri için sınıf içi 

uygulamalardan iki hafta önce WhatsApp üzerinden sınıf grup kurularak gerekli 

PowerPoint sunumları, Word dokümanları ve sanal sınıf uygulamasının linki 

paylaşılmıştır. Öğretmen adaylarına etkinliklerden birer hafta önce bilmeleri gereken bazı 

temel konu ve kavramlar ters yüz sınıf modeli kullanılarak, onlarla sanal sınıfta 

paylaşılmıştır. Sanal sınıf uygulaması (Edpuzzle) üzerinden öğretmen adaylarıyla “Gezi 

Bilgilendirme”, “Atık Su”, “Besiyer Nasıl Hazırlanır?”, “Sınıf İçi Görev” ve “Preparat 

Nasıl Hazırlanır?” başlıklı videolar paylaşılmıştır. Videolar, araştırmacı tarafından 

hazırlanıp; ilgili alanda çalışmaları olan fen eğitimcisi üç öğretim üyesinden uzman 

görüşleri alınmıştır. Öğretim üyesinin birinin fen eğitiminde teknoloji destekli öğrenme, 

okul dışı fen öğrenme ve kavram öğrenme konularında ; birinin fen eğitiminde teknoloji 

destekli öğrenme ve ters yüz sınıf modeli konularında; birinin fen eğitiminde teknoloji 

destekli fen öğrenme ve ters yüz sınıf modeline dayalı fen öğrenme konularında akademik 

çalışmaları mevcuttur. Uygulama, toplam 5 hafta sürmüştür. 

İlk hafta öğretmen adayları kavramsal anlama sorularını cevaplamışlardır. Daha 

sonra onlara gezi öncesi sorular uygulanmıştır. Aynı gün, dersten sonra kurulan 

WhatsApp grubu üzerinden öğretmen adaylarına duyuru yapılmış ve Edpuzzle’a gezi 

videosu yüklenmiştir. Edpuzzle sanal sınıf uygulamasında paylaşılan Gezi Bilgilendirme 

videosunda öğretmen adaylarına gezi öncesi, gezi sırası ve gezi sonrası yapılması 

gerekenlerle birlikte, geziyle ilgili bilgilendirme yapılmıştır. Videoda öğretmen 

adaylarından, atık su arıtma tesisine gidileceği için kokudan rahatsız olmaları ihtimaline 

karşı yanlarında maske getirmeleri; ayrıca sırt çantası içinde not defteri ve içecekleri suyu 

bulundurmaları istenmiştir. Gezi sırasında etkinlik kağıtlarındaki soruları cevaplamaları, 

gezi sırasında gruptan uzaklaşmamaları, dersi veren öğretim üyesinin sözünden 

çıkmamaları vb. kurallar hakkında bilgi verilmiştir. Öğretmen adaylarının bir sonraki 
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haftaya kadar videoyu izlemeleri istenmiştir. Öğretmen adaylarıyla paylaşılan videoya ait 

ekran görüntüsü Şekil 11’de gösterilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

İkinci hafta, öğretmen adayları Muğla Atık Su Arıtma Tesisine götürülmüştür. 

Gezide öğretmen adayları, gezi sırası sorularının bulunduğu etkinlik kağıdını 

doldurmuşlardır. Geziye katılan öğretmen adaylarına ait görüntüler Şekil 12’de 

gösterilmiştir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gezinin yapıldığı günün akşamı, Edpuzzle uygulamasına Sınıf İçi Görev Videosu 

yüklenmiş; öğretmen adaylarına duyuru yapılmış, videoyu bir sonraki haftaya kadar 

izlemeleri için süre tanınmıştır.  Sınıf İçi Görev videosunda ise öğretmen adaylarına 

fakültede bulunanan bilgisayar laboratuvarında yapacakları görev hakkında bilgi 

verilmiştir; video uzunluğu, 2-3 dakikadır.  Şekil 13’te öğretmen adaylarıyla paylaşılan 

Sınıf İçi Görev Videosuna ait ekran görüntüsü bulunmaktadır.  

Şekil 12. Geziye Giden Öğretmen Adaylarına İlişkin Görüntüler 

Şekil 11. Edpuzzle’a Yüklenen Gezi Bilgilendirme Videosuna Ait Ekran Görüntüsü 
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Üçüncü hafta öğretmen adayları ilk olarak gezi sonrası soruların bulunduğu 

etkinlik kağıdını doldurmuşlar; daha sonra fakültenin bilgisayar laboratuvarında çevre, 

atık su ve mikroorganizma konularından birini seçerek Canva yazılımını kullanarak 

broşür oluşturmaları istenmiştir. Broşürlerini hazırlayan öğretmen adayları araştırmacıya 

broşürlerini iletmiştir. Şekil 14’te Canva yazılımını kullanarak broşür hazırlayan 

öğretmen adaylarına ait görüntüler yer almaktadır. 

 

 

 

 

 

 

Araştırmacı tarafından hazırlanan deney kitleri, sonraki haftaya mikroorganizma 

etkinliğinin gerçekleştirilebilmesi için öğretmen adaylarına dağıtılmıştır. Aynı gün, sanal 

sınıf uygulamasına “Atık su- mikroorganizma” ve “Besiyer Nasıl Hazırlanır?” videoları 

yüklenmiştir. Atık su- mikroorganizma videosunda öğretmen adaylarına atık sular ile 

ilgili bilgilendirme yapılmış; atık su ve mikroorganizmalar arasındaki ilişki ortaya 

konulmuştur. Video uzunluğu 8-9 dakikadır.  “Besiyer Nasıl Hazırlanır?” videosunda 

besiyerin nasıl hazırlanacağı, öğretmen adaylarının yapmaları istenen görevler 

Şekil 13. Edpuzzle’a Yüklenen Sınıf İçi Görev Videosuna Ait Ekran Görüntüsü 

Şekil 14. CANVA Yazılımı Kullanarak Broşür Hazırlayan Öğretmen Adayları 
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uygulamalı olarak gösterilmiştir; video uzunluğu, 7-8 dakikadır. Şekil 15’te öğretmen 

adaylarıyla paylaşılan videolara ait ekran görüntüleri gösterilmiştir. 

Şekil 15. Edpuzzle’a Yüklenen Atık Su- Mikroorganizma ve Besiyer Nasıl Hazırlanır? 

Videolarına Ait Ekran Görüntüleri 

 

 

Dördüncü hafta öğretmen adaylarının sınıf dışı görevlerini gerçekleştirip 

gerçekleştirmedikleri kontrol edilmiş; mikroorganizma etkinlik kağıtlarını doldurmaları 

istenmiştir. Edpuzzle’a “Preparat Nasıl Hazırlanır?” videosu yüklenmiş ve yine izlemeleri 

için bir hafta süre verilmiştir. “Preparat Nasıl Hazırlanır?” videosunda öğretmen 

adaylarına biyoloji laboratuvarında preparatları nasıl hazırlayacakları uygulamalı olarak 

gösterilmiştir; video uzunluğu, 1-2 dakikadır. Şekil 16’da öğretmen adaylarıyla 

paylaşılan Preparat Nasıl Hazırlanır? videosuna ait ekran görüntüleri bulunmaktadır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 16. Edpuzzle’a Yüklenen Preparat Nasıl Hazırlanır? Videosuna Ait Ekran 

Görüntüleri 
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Beşinci hafta, preparat hazırlayıp, mikroskop gözlemi yapan öğretmen adayları, 

mikroorganizma etkinlik kağıtlarını doldurmuşlardır. Şekil 16’da hazırladığı besiyer 

üzerinde üreyen mikroorganizmalardan alıp preparat hazırlayan bir öğretme adayına ait 

görüntüler yer almaktadır. Şekil 17’de ise hazırladıkları preparatları mikroskopta 

inceleyen öğretmen adaylarına ait görüntüler yer almaktadır. Şekil 18’de hazırladıkları 

preparatlardaki mikroorganizmaları mikroskopta inceleyen öğretmen adaylarına ait 

görüntüler yer almaktadır. 

 

 

 

 

 

Etkinlik kağıtlarındaki sorular, araştırmacılar tarafından hazırlanıp; ilgili alanda 

çalışmaları olan fen eğitimcisi bir öğretim üyesi ve üç fen bilimleri öğretmeninden uzman 

görüşleri alınmıştır. Son olarak, öğretmen adayları, kavramsal anlama sorularını 

cevaplamışlar ve uygulamaya 5 hafta boyunca katılım sağlayan 13 öğretmen adayı 

arasından seçilen altı öğretmen adayıyla yarı yapılandırılmış görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir.  

Şekil 17. Preparat Hazırlayan Bir 

Öğretmen Adayına Ait Görüntüler 

Şekil 18. Mikroskopta Mikroorganizma 

Gözlemi Yapan Öğretmen Adayları 
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3.5. Verilerin Analizi 

Çalışma nitel bir araştırma olup, açık uçlu kavramsal anlama sorularına verilen 

cevaplar, kavramsal bilgi düzeyleri açısından; Abraham vd. (1992) çalışması referans 

alınarak; Anlama (A), Kısmen Anlama (KA), Alternatif Kavrama (AK) ve Yanlış Anlama 

(YA) şeklinde gruplandırılmıştır. Anlama, soru ile ilgili bilimsel fikirlerin bir kısmını 

veya hepsini içeren cevaplar; Kısmen Anlama, soru ile ilgili kabul edilebilir düzeyde olan 

ancak soruya tam olarak cevap teşkil etmeyen cevaplar; Alternatif Kavrama, alternatif 

kavram içeren cevaplar; Yanlış Anlama, ilişkisiz, mantıksız ya da yanlış olan cevaplar 

şeklinde gruplandırılmıştır.  

Öğretmen adaylarının sınıf içi ve okul dışı etkinlikler sırasında doldurdukları 

etkinlik kağıtları ise araştırmacı tarafından hazırlanan Etkinlik Değerlendirme Rubriği ile 

değerlendirilmiştir. Yarı yapılandırılmış görüşme soruları da içerik analizine tabii 

tutulmuştur. İçerik analizi, insanların sözel olarak ifade ettiklerini sayısallaştırma 

sürecidir. İçerik analizi ile yazılan ve söylenen ifadelerin ne sıklıkta söylendiği sayılır ve 

söylenen ve yazılan ifadeler kategorileştirilir (Balcı, 1995). 

Dönmez-Usta ve Ültay (2015) yaptıkları çalışmada, fen bilimleri alanında yapılan 

nitel çalışmalarda uzun süreli katılımın göz ardı edildiğini belirtmişler; uzun süre katılım 

eksikliğinin araştırmaların sonuçları üzerinde etkisini azaltmak için bazı önlemler 

alınabileceğini ifade etmişlerdir. Verilerin farklı kişiler tarafından gözden geçirilmesini 

sağlamak (Kurtuluş ve Çavdar, 2011; Abd-El-Khalick, 2000), uzman görüşü almak 

(Harman, vd., 2016; Morentin ve Guisasola 2014), gözlemleri doğal ortamda yapmak 

(Bozdoğan, 2017), araştırma öncesinde katılımcının rahat cevap vermesini sağlayacak 

açıklamalarda bulunmak (İlhan, Doğan ve Çiçek, 2015; Kurtuluş ve Çavdar, 2011) 

alınabilecek önlemlerden bazılarıdır.  Öğretmen adaylarının kavramsal anlama sorularına 

verdikleri cevaplar ve yarı yapılandırılmış görüşmeler başka bir araştırmacı tarafından da 

analiz edilmiş; iki araştırmacının analizine ilişkin iç tutarlılığa bakılmıştır. Bunun için 

Miles ve Huberman’ın (1994) uyuşum yüzdesi hesaplamasından yararlanılmıştır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde, araştırmanın her bir alt problemine yönelik bulgulara yer verilmiştir.  

4.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın ilk alt problemi, “Ters yüz sınıf modeline dayalı sosyobilimsel 

etkinlikler fen bilgisi öğretmen adaylarının fen konularına yönelik kavramsal 

anlamalarını nasıl etkilemektedir?” şeklinde ifade edilmiştir. Öğretmen adaylarının 

kavramsal anlama sorularına verdikleri cevaplara ilişkin bulgular tablolar şeklinde 

aşağıda yer almaktadır. 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki birinci 

açık uçlu soru olan “Sosyobilimsel konu ne demektir?” sorusuna yönelik cevapları Tablo 

1’de gösterilmektedir. Uygulama öncesi verilen yanıtlar (UÖ), uygulama sonrası verilen 

yanıtlar (US) olarak belirtilmiştir. 

Tablo 1. Sosyobilimsel Konunun Tanımı 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen Adayları 

(UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Hem Toplumu 

Hem Bilimi 

İlgilendiren 

Konu 

Hem toplumu 

hem bilimi 

ilgilendiren 

bilimsel konu 

 

 

A 

 

- - 

ÖA1, ÖA2, ÖA4, 

ÖA5, ÖA6, ÖA7, 

ÖA8,ÖA9,ÖA10, 

ÖA11, ÖA12, ÖA13 

12 

 

 



96 

 

 

 

Tablo 1. Sosyobilimsel Konunun Tanımı (Devamı) 

Toplumu 

İlgilendiren 

Konu 

 

 

 

 

Toplumu 

ilgilendiren ve 

etkileyen bilimsel 

konu 

 

 

KA 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA5, ÖA6, ÖA7, 

ÖA9, ÖA11, ÖA13 

9 - - 

Toplum 

tarafından kesin 

bilinmeyen konu 

 

KA 
ÖA3, ÖA6 2 - - 

Bilimi 

İlgilendiren 

Konu 

Bilimsel açıdan 

tartışılabilir konu 

 

KA ÖA3, ÖA6, ÖA9 3 ÖA1, ÖA3, ÖA12 3 

Bilimsel konu KA ÖA4, ÖA8 2 - - 

Tablo 1 incelendiğinde, öğretmen adaylarının sosyobilimsel konunun tanımına 

ilişkin cevaplarının “hem toplumu hem bilimi ilgilendiren konu”, “toplumu ilgilendiren 

konu” ve “bilimi ilgilendiren konu” olmak üzere üç kategori altında toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri toplumu 

ilgilendiren ve etkileyen bilimsel konu, toplum tarafından kesin bilinmeyen konu, 

bilimsel açıdan tartışılabilir konu ve bilimsel konu cevaplarının Kısmen Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri hem toplumu hem 

bilimi ilgilendiren bilimsel konu cevabının Anlama düzeyinde, bilimsel açıdan 

tartışılabilir konu cevabının ise Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında bilimsel açıdan 

tartışılabilir konu cevabını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına 

ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Toplum tarafından kesin bilinmeyen bilimsel açıdan tartışılabilir konulardır 

(ÖA3, UÖ).” 

“Günlük hayatla ilişkili, toplumu ilgilendiren bilimsel konulardır” (ÖA8, UÖ). 

“Tartışmalı sosyal ve kesim çözümleri olmayan bilimsel problemlerdir (ÖA3, 

US).” 

“Hem bilimi hem toplumu ilgilendiren konudur (ÖA8, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki ikinci 

açık uçlu soru olan “Hangi Fen bilimleri konuları sosyobilimsel konulardır?” sorusuna 

yönelik yanıtları Tablo 2’de gösterilmektedir.  
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Tablo 2. Sosyobilimsel Fen Bilimleri Konuları 

 

 

 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Biyoloji 

Konuları 

İnsan genom projesi 

 

 

Hastalıklar 

 

 

GDO-Klonlama 

 

Virüsler 

 

Aşı 

 

Canlıların dünyası ve 

canlıların korunması 

 

Antibiyotikler 

 

Biyoteknoloji 

 

Kök hücre tedavisi 

 

Sistemler (Sindirim, 

Boşaltım vs.) 

 

Hücre 

 

 

Mineraller 

 

A 

 

 

A 

 

 

A 

 

A 

 

A 

 

 

A 

 

A 

 

A 

 

A 

 

KA 

 

 

KA 

 

 

KA 

ÖA1, ÖA3, ÖA6 

 

 

 

ÖA5, ÖA7 

 

 

ÖA8 

 

ÖA4 

 

ÖA5 

 

 

ÖA3 

 

- 

 

- 

 

- 

 

ÖA2, ÖA6, ÖA7 

 

 

ÖA7 

 

 

- 

 

3 

 

 

 

2 

 

 

1 

 

1 

 

1 

 

 

1 

 

- 

 

- 

 

- 

 

3 

 

 

1 

 

 

- 

 

ÖA1, ÖA3 

 

 

 

- 

 

 

ÖA3, ÖA3, ÖA8 

 

- 

 

ÖA7, ÖA8 

 

 

ÖA5, ÖA3 

 

ÖA8 

 

ÖA3 

 

ÖA8 

 

- 

 

 

- 

 

 

ÖA1 

2 

 

 

 

- 

 

 

3 

 

- 

 

2 

 

 

2 

 

1 

 

1 

 

1 

 

- 

 

 

- 

 

 

1 

Kimya 

Konuları 

 

 

Asitler- Bazlar 

 

 

Temizlik 

malzemelerinin 

kullanımı 

 

 

Parfüm-deodorant 

kullanımı 

 

 

Organik ve inorganik 

maddeler 

 

 

A 

 

 

 

A 

 

 

 

A 

 

 

 

 

KA 

 

ÖA2 

 

 

 

ÖA18 

 

 

 

ÖA4 

 

 

 

 

- 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

 

- 

 

- 

 

 

 

- 

 

 

 

- 

 

 

 

 

ÖA1 

 

 

- 

 

 

 

- 

 

 

 

- 

 

 

 

 

1 

 

Fizik Konuları Güneş, Dünya, Ay AK ÖA2 1 

 

- 

 

 

- 
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Tablo 2. Sosyobilimsel Fen Bilimleri Konuları (Devamı) 

 

Tablo 2 incelendiğinde; öğretmen adaylarının sosyobilimsel Fen konularına ilişkin 

cevaplarının “biyoloji konuları”, “kimya konuları” “fizik konuları” ve “disiplinler arası 

fen konuları” olmak üzere dört kategori altında toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen 

adaylarının uygulama öncesinde verdikleri insan genom projesi, hastalıklar, GDO-

klonlama, virüsler, aşı, canlıların dünyası ve canlıların korunması, asitler-bazlar, temizlik 

malzemelerinin kullanımı, parfüm-deodorant kullanımı, çevre konuları, nükleer 

santrallerin kurulması, doğal kaynakların bilinçli kullanımı ve atıklar cevaplarının 

Anlama düzeyinde olduğu; sistemler (sindirim, boşaltım vs.) ve hücre cevaplarının 

kısmen anlama düzeyinde olduğu; güneş, dünya, ay cevabının Alternatif Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama sonrasında verdikleri 

insan genom projesi, GDO-klonlama, aşı, canlıların dünyası ve canlıların korunması, 

antibiyotikler, biyoteknoloji, kök hücre tedavisi, çevre konuları, nükleer santrallerin 

kurulması, doğal kaynakların kullanımı, enerji, küresel ısınma ve iklim değişikliği 

cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; mineraller, organik ve inorganik maddeler 

cevaplarının ise Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları 

hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında insan genom projesi, GDO-

klonlama, aşı, canlıların dünyası ve canlıların korunması cevaplarını vermişlerdir. 

Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler yer almaktadır: 

Disiplinlerarası 

Fen Konuları 

 

 

Çevre konuları 

 

 

Nükleer santrallerin 

kurulması 

 

Doğal kaynakların 

bilinçli kullanımı 

 

Atıklar 

 

Yakıt kullanımı 

 

Enerji 

 

Küresel Isınma 

 

 

İklim değişikliği 

 

 

 

A 

 

 

A 

 

 

 

A 

 

A 

 

A 

 

A 

 

A 

 

 

A 

 

 

 

ÖA2, ÖA3, ÖA5, 

ÖA11, ÖA13 

 

ÖA3, ÖA6, ÖA8 

 

 

 

ÖA3, ÖA8 

 

 

ÖA6 

 

ÖA6 

 

- 

 

- 

 

- 

 

 

5 

 

 

3 

 

 

 

2 

 

 

1 

 

1 

 

- 

 

- 

 

- 

 

 

ÖA4, ÖA5, ÖA6 

 

 

ÖA6 

 

 

 

ÖA5 

 

 

- 

 

- 

 

ÖA1 

 

ÖA2, ÖA7, ÖA6, ÖA8 

 

ÖA11, ÖA13 

 

 

3 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

- 

 

- 

 

1 

 

4 

 

2 
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“Doğal kaynakların bilinçli kullanımı, sağlam binalar icra etmek, temizlik 

malzemelerinin çevreye verdiği zararların bilincinde olmak, günlük kullanılan parfüm-

deodorant kullanımı, fabrikaları çevreye verdiği zararlara örnek verebilirim (ÖA4, UÖ).” 

“Çevre sorunları, kaynakların korunması ve canlı türlerin korunması konuları 

sosyobilimsel konulardandır (ÖA5, US).” 

“Aşı, hastalık, COVID-19 Pandemi, atık sular, küresel ısınma konuları 

sosyobilimsel fen konularıdır (ÖA5, US).” 

“İklim değişikliği, atık su, küresel ısınma konuları fen bilimlerine dahil olan 

sosyobilimsel konulardır (ÖA11, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki üçüncü 

açık uçlu soru olan “Sosyobilimsel konuların Dünyamız için önemi nedir?” sorusuna 

yönelik yanıtları Tablo 3’te gösterilmektedir.  

Tablo 3. Sosyobilimsel Konuların Dünyamız İçin Önemi 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen Adayları 

(UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Topluma 

Etkisi 

İnsanlığın 

bilinçli 

olmasını 

sağlaması 

 

A 
ÖA1, ÖA3, ÖA6, 

ÖA8, ÖA9 
5 

ÖA2, ÖA3, ÖA6, 

ÖA12 
4 

Doğru-düzenli 

yaşamayı 

sağlaması 

 

A ÖA2, ÖA8 2 - - 

İnsanı ve 

doğayı 

tanımayı 

sağlaması 

 

A ÖA3, ÖA4 2 - - 

İnsan ve 

toplumu 

yakından 

ilgilendirmesi 

 

A ÖA5, ÖA7 2 - - 

Toplum 

davranışlarını 

etkilemesi 

A - - 

ÖA2, ÖA3, ÖA4, 

ÖA5, ÖA7, ÖA10, 

ÖA11, ÖA13 

8 

Olumlu-

olumsuz 

etkisi 

Hem olumlu 

hem olumsuz 

etkisinin 

olması 

A 
ÖA2, ÖA3, ÖA4, 

ÖA8 
4 ÖA1, ÖA3 2 

Tablo 3 incelendiğinde, öğretmen adaylarının sosyobilimsel konuların Dünyamız 

için önemine ilişkin cevaplarının “topluma etkisi” ve “olumlu-olumsuz etkisi” olmak 
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üzere iki kategori altında toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde verdikleri insanlığın bilinçli olmasını sağlaması, doğru-düzenli yaşamayı 

sağlaması, insanı ve doğayı tanımayı sağlaması, insan ve toplumu yakından 

ilgilendirmesi, toplum davranışlarını etkilemesi hem olumlu hem olumsuz etkisinin 

olması cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında 

verdikleri insanlığın bilinçli olmasını sağlaması, toplum davranışlarını etkilemesi ve hem 

olumlu hem olumsuz etkisinin olması cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında, 

insanlığın bilinçli olmasını sağlaması ve hem olumlu hem olumsuz etkisinin olması 

cevabını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örneklere 

yer verilmektedir: 

“Sosyobilimsel konular çok iyi sonuçlar verip bizi geliştirebileceği gibi bazı 

projelerin hayata geçmesi ile birlikte tehlikeli ve zararlı olabilir. Bu yüzden doğru kararı 

verebilmek dünyamız için önem teşkil etmektedir (ÖA2, UÖ).” 

“Çevremizde başımıza gelen sosyal olaylar ve bunların bilimle olan ilişkisi 

hayatımızın her yerinde karşımıza çıkmaktadır. Tartışmaya açık olan sosyobilimsel 

konular, bulunduğumuz dünya içindeki olayları tanımlamada ve bilimsel açıdan 

yaklaşmakta oldukça önemlidir (ÖA4, UÖ).” 

“Sosyobilimsel konular insanları bilinçlendirmek için oldukça önemlidir. 

İnsanları yanlış davranışlar konusunda bilinçlendirsek; dünyamızın içinde daha 

yaşanılabilir, daha temiz bir dünya olmasına olanak sağlarız (ÖA6, UÖ).” 

“Sosyobilimsel konuların olumlu olduğu halde, olumsuz sonuçları da olabilir. 

Dünyamız açısından bu konuların sadece olumlu olan yönlerine odaklanıp, bunları kabul 

edersek; olumsuz sonuçları göz ardı etmiş oluruz. (ÖA3, UÖ).” 

“İnsan sağlığı üzerinde olumlu mu olumsuz mu sonuç ortaya koyacağı konusunda 

endişe verici olması ve doğa üzerinde tahribat verici mi yoksa doğa dostu mu olduğu 

konusunda araştırma ve merak uyandırması açısından sosyobilimsel konular dünyamız 

için önemlidir (ÖA8, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki dördüncü 

açık uçlu soru olan “Bildiğiniz çevre kirliliği türleri nelerdir?” sorusuna yönelik yanıtları 

Tablo 4’te gösterilmektedir.  
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Tablo 4. Çevre Kirliliği Türleri 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen Adayları 

(UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

 Su kirliliği A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12, ÖA13 

 

13 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9, 

ÖA10, ÖA12, 

ÖA13 

12 

Çevre 

Kirliliği 

Türleri 

Hava kirliliği A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12, ÖA13 

 

13 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9 

ÖA11, ÖA12, 

ÖA13 

12 

Gürültü kirliliği A 

ÖA2, ÖA3, ÖA4, 

ÖA6, ÖA7, ÖA8, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12, ÖA13 

 

10 ÖA2, ÖA3, ÖA7 3 

Toprak kirliliği A 
ÖA1, ÖA5, ÖA7, 

ÖA8, ÖA9 
5 

 

ÖA1, ÖA2, ÖA4, 

ÖA5, ÖA6, ÖA8, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12 

 

9 

Doğa kirliliği A 

 

 

ÖA3, ÖA6, ÖA8 

 

 

3 - - 

Işık kirliliği A 

 

ÖA6, ÖA8 

 

2 - - 

Radyasyon 

kirliliği 
A - - ÖA7, ÖA8, 2 

 Görüntü kirliliği A 
- 

 
- ÖA2 1 

Tablo 4 incelendiğinde, öğretmen adaylarının bildikleri çevre kirliliği türlerine 

ilişkin cevaplarının “çevre kirliliği türleri” olmak üzere tek kategori altında toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri su kirliliği, hava 

kirliliği, gürültü kirliliği, toprak kirliliği, doğa kirliliği, ışık kirliliği cevaplarının Anlama 

düzeyinde olduğu; uygulama sonrasında verdikleri su kirliliği, hava kirliliği, gürültü 

kirliliği, toprak kirliliği, radyasyon kirliliği ve görüntü kirliliği cevaplarının da Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları hem uygulama öncesi hem 

uygulama sonrası su kirliliği, hava kirliliği, gürültü kirliliği ve toprak kirliliği cevaplarını 

vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler yer 

almaktadır: 
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“Su kirliliği, hava kirliliği, ışık kirliliği,  çevre kirliliği türlerindendir (ÖA8, UÖ).” 

“Hava kirliliği, su kirliliği, gürültü kirliliği, görüntü kirliliği bildiğim çevre 

kirliliği türleridir (ÖA2, UÖ).” 

“Su kirliliği, hava kirliliği, gürültü kirliliği çevre kirlileri türlerindendir (ÖA3, 

US).” 

“Su kirliliği, hava kirliliği, gürültü kirliliği, toprak kirliliği, radyasyon kirliliği, 

çevre kirliliği türlerindendir (Ö8, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki beşinci 

açık uçlu soru olan “Çevre kirliliğine neden olan etkenler nelerdir?” sorusuna yönelik 

yanıtları Tablo 5’te gösterilmektedir.  

Tablo 5. Çevre Kirliliğine Neden Olan Etkenler 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Atık 

Kaynaklı 

Çevre 

Kirliliği 

Nedenleri 

      

Kimyasal 

atıklar 
A 

 

ÖA1, ÖA3, ÖA7, 

ÖA8, ÖA9 

5 - - 

Evsel 

atıklar 
A 

 

ÖA1, ÖA7, ÖA8, 

ÖA10, ÖA13 

5 - - 

Fabrika 

atıkları 
A 

 

ÖA2, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7 

4 - - 

      

Çevreye 

salınan 

gazlar 

A ÖA2, ÖA6 2 
ÖA1, ÖA2, 

ÖA7 
3 

 

 

Radyoaktif 

atıklar 

A ÖA1 1 - - 

 
Atık 

maddeler 
A - - 

 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8 

6 

İnsan 

Davranışları 

ile ilgili 

Çevre 

Kirliliği 

Nedenleri 

      

Bilinçsiz 

davranma 
A 

ÖA3, ÖA4, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9, 

ÖA10 ÖA11 

8 

 

ÖA3, ÖA5, 

ÖA6, ÖA7, 

ÖA8, ÖA9 

6 

 

Bilinçsiz 

kentleşme 

 

A 

 

ÖA4, ÖA8 

 

2 

 

- 

 

- 

 

Su 

yataklarının 

kirletilmesi 

 

A 

 

- 

 

 

- 

 

ÖA4, ÖA6, 

ÖA8 

 

 

3 
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Tablo 5. Çevre Kirliliğine Neden Olan Etkenler (Devamı) 

 

 

Tarım-

ulaşım-

sanayi 

 

A 

 

- 

 

- 

 

ÖA8 

 

1 

 

 

Doğayı ele 

geçirme 

çabası 

A - - ÖA6 1 

Tablo 5 incelendiğinde; öğretmen adaylarının çevre kirliliğine neden olan 

etkenlere ilişkin cevaplarının, “atık kaynaklı çevre kirliliği nedenleri” ve “insan 

davranışları ile ilgili çevre kirliliği nedenleri” olmak üzere iki kategori altında toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri kimyasal atıklar, 

evsel atıklar, fabrika atıkları, çevreye salınan gazlar, radyoaktif atıklar, atık maddeler, 

bilinçsiz davranma, bilinçsiz kentleşme ve doğayı ele geçirme çabası cevaplarının 

Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri çevreye 

salınan gazlar, atık maddeler, bilinçsiz davranma, su yataklarının kirletilmesi ve tarım-

ulaşım-sanayi cevaplarının da Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen 

adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında çevreye salınan gazlar ve 

bilinçsiz davranma cevaplarını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının 

cevaplarına ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Araba egzozları, fabrika bacaları, fabrika atıklarının denize dökülmesi, parfüm 

ve deodorantlar çevre kirliliğine neden olan etkenlerdir (ÖA2, UÖ).” 

“Bilinçsizlik, savurganlık, kendi özgürlüğünü kullanırken diğer bireylerin 

özgürlüğünü kısıtlamak, çevrenin korunmasını hafife almak ve sorumlulukları 

gerçekleştirmede üşengeç olmak, çevre kirliliğine neden olan etkenlerdendir (ÖA8, 

UÖ).” 

“Çevre kirliliğine neden olan etkenlerin başında insan gelmektedir. İnsanların 

yiyeceklerin ambalajlarını, pet şişeleri ve benzeri atıkları kutularına ya da çöpe atmaması 

sonucu çevre kirlilikleri oluşur. Arabadan çıkan gazlar, fabrika gazlara gibi etkenler de 

çevre kirliliğine sebep olur (ÖA6, UÖ).” 

“İnsan davranışları, bilinçsizlik, eğitim düzeyi ve yaşam koşulları çevre kirliliğine 

neden olan etkenlerden bazılarıdır (ÖA11, US).” 

“Araba egzozları, çöplerin bilinçsiz atılması ve bilinçsiz insanlar çevre kirliliğine 

neden olmaktadır (ÖA8, US).” 
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Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki altıncı 

açık uçlu soru olan “Su kirliliğinin sebepleri neler olabilir?” sorusuna yönelik yanıtları 

Tablo 6’da gösterilmektedir.  

Tablo 6. Su Kirliliğinin Nedenleri 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen Adayları 

(UÖ) 
f 

Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Atık Kaynaklı Su 

Kirliliği Nedenleri 

Fabrika 

atıkları 
A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA8, ÖA10, 

ÖA12 

9 
ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA6 
4 

Kimyasal ve 

evsel atıklar 
A 

ÖA1, ÖA3, ÖA5, 

ÖA7, ÖA8, ÖA10, 

ÖA11 

7 - - 

Suya atık ve 

çöp atılması 
A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA6, ÖA7, 

ÖA8 

7 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA6, ÖA7, 

ÖA8, ÖA13 

8 

Katı atıklar A - - ÖA8 1 

İnsan Davranışları 

ile ilgili Su Kirliliği 

Nedenleri 

Bilinçsiz 

davranma 
A ÖA3, ÖA4, ÖA8 3 

ÖA3, ÖA4, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, 

ÖA10 

6 

Tablo 6 incelendiğinde, öğretmen adaylarının su kirliliğinin sebeplerine ilişkin 

cevaplarının “atık kaynaklı su kirliliği nedenleri” ve “insan davranışları ile ilgili su 

kirliliği nedenleri” olmak üzere iki kategori altında toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen 

adaylarının uygulama öncesinde verdikleri fabrika atıkları, kimyasal ve evsel atıklar, suya 

atık ve çöp atılması, bilinçsiz davranma cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; 

uygulama sonrasında verdikleri fabrika atıkları, suya atık ve çöp atılması ve bilinçsiz 

davranma cevaplarının da Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları 

hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında fabrika atıkları, suya atık ve çöp 

atılması, bilinçsiz davranma cevaplarını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının 

cevaplarına ilişkin örnekler yer almaktadır: 

“Atık suların tahliye edilememesi, bilinçsiz davranış, fabrika atıklarının sulara 

karışması, su kirliliği sebeplerindendir (ÖA3, UÖ).” 

“Fabrikaların atıkları doğrudan suya bırakması, insanların denize çöplerini, 

izmaritlerini atması ve gemi attıkları, su kirliliği sebeplerindendir (ÖA4, UÖ).” 

“Suya atıkların atılması ve suya zararlı maddelerin karıştırılması, su kirliliğine 

neden olur (ÖA8, UÖ).” 
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“Fabrikalardan atılan kimyasalların ve çevreye atılan atıkların yeraltı sularına 

karışması, su kirliliğine sebep olmaktadır (ÖA6, US).” 

“Çeşitli atıkların biyolojik fiziksel ve kimyasal yollarla suya bırakılması, su 

kirliliğine neden olur (ÖA7, US).” 

“İnsanların bilinçsiz davranışları, suya çöp atılması, teknelerin atığı ve yağların 

lavaboya dökülmesi, su kirliliği sebepleri arasındadır (ÖA8, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki yedinci 

açık uçlu soru olan “Çöp, atık ve geri dönüşüm kavramlarının tanımını yazınız.” sorusuna 

yönelik yanıtları Tablo 7’de gösterilmektedir.  

Tablo 7. Çöp, Atık ve Geri Dönüşüm Kavramlarının Tanımı 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen Adayları 

(UÖ) 
f 

Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Çöp 

Kavramının 

Tanımı 

Kullanılmış, artık 

kullanılamayacak 

durumda olan eşya 

A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8 

8 ÖA2, ÖA4 2 

Geri dönüşümü 

mümkün olmayan 

atık 

KA 

ÖA3, ÖA5, ÖA7, 

ÖA10, ÖA12, 

ÖA13 

6 

ÖA1, ÖA3, 

ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA9, 

ÖA11, ÖA12, 

ÖA13 

9 

İşlevi olmayan 

maddeler 
KA - - ÖA6, ÖA8 2 

Atık 

Kavramının 

Tanımı 

Geri dönüştürülebilir 

çöp 
A 

ÖA1, ÖA3, ÖA5, 

ÖA6, ÖA7, ÖA8, 

ÖA12 

7 - - 

Kullanılmış, 

kirlenmiş ürün 
KA 

ÖA2, ÖA3, ÖA4, 

ÖA6, ÖA8, 

ÖA11,ÖA12 

7 - - 

Geri dönüştürüp 

tekrar kullanılabilen 

maddeler 

A - - 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA5, 

ÖA6, ÖA7, 

ÖA9, ÖA11, 

ÖA13 

9 

Kullanılan 

maddelerden arda 

kalanlar 

KA - - ÖA8 1 

Tekrar kullanılması 

mümkün olmayan, 

çevreye zarar veren 

madde 

YA - - ÖA1 1 

 

 



106 

 

 

 

Tablo 7. Çöp, Atık ve Geri Dönüşüm Kavramlarının Tanımı (Devamı) 

Geri 

Dönüşüm 

Kavramının 

Tanımı 

Atık maddelerin 

tekrar kullanılacak 

hale getirilmesi 

A 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, ÖA6, 

ÖA7, ÖA8, ÖA9, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12, ÖA13 

13 
ÖA5, ÖA7, 

ÖA6, ÖA9 
4 

Atıkların belirli 

işlemlerden geçirilip, 

tekrar hammadde 

üretilmesi 

A - - 

ÖA1, ÖA3, 

ÖA4, ÖA6, 

ÖA8, ÖA10 

6 

Tekrar 

kullanılabilecek 

maddelere uygulanan 

işlem 

A - - 
ÖA2, 

ÖA3,ÖA8 
3 

Tablo 7 incelendiğinde, öğretmen adaylarının çöp, atık ve geri dönüşüm 

kavramlarının tanımına ilişkin cevaplarının “çöp kavramının tanımı”, “atık kavramının 

tanımı” ve “geri dönüşüm kavramının tanımı” olmak üzere üç kategori altında toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri kullanılmış, artı 

kullanılmayacak durumda olan eşya, geri dönüştürülebilir çöp ve atık maddelerin tekrar 

kullanılacak hale getirilmesi cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; geri dönüşümü 

mümkün olmayan atık, kullanılmış ve kirlenmiş ürün cevaplarının Kısmen Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri kullanılmış, artık 

kullanılamayacak durumda olan eşya, geri dönüştürüp tekrar kullanılabilen maddeler, atık 

maddelerin tekrar kullanılacak hale getirilmesi, atıkların belli işlemlerden geçirilip tekrar 

hammadde üretilmesi, tekrar kullanılabilecek maddelere uygulanan işlem cevaplarının 

Anlama düzeyinde olduğu; işlevi olmayan maddeler ve kullanılan maddelerden arda 

kalanlar cevaplarının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu; tekrar kullanılması mümkün 

olmayan, çevreye zarar veren madde cevabının ise Yanlış Anlama düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında 

kullanılmış, artık kullanılamayacak durumda olan eşya, geri dönüşümü mümkün olmayan 

atık ve atık maddelerin tekrar kullanılacak hale getirilmesi cevaplarını vermişlerdir. 

Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Çöp, kullanılmış ya da artık kullanılamayacak durumda olan eşya, nesnedir. 

Atık, şimdi kullanılamayan ama geri dönüşümle kullanılabilir hale gelen eşya, nesnedir. 

Geri dönüşüm, atık maddelerin kullanılabilir hale getirilmesidir (ÖA1, UÖ).” 
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“Çöp, tekrar doğaya veya insana kazandırılmayan maddelerdir. Atık, tekrar 

doğaya veya insana kazandırılabilir maddelerdir. Geri dönüşüm, atıkların tekrar doğaya 

veya insana kazandırılması sürecidir (ÖA5, UÖ).” 

“Çöp, geri dönüştürülemeyen maddelerdir. Atık, geri dönüştürülebilen 

maddelerdir. Geri dönüşüm, atıkların ayrışması ve tekrar hayata kazandırılmasıdır (ÖA7, 

UÖ).” 

“Çöp, geri dönüşmeyen maddelerdir. Atık, geri dönüşebilen maddelerdir. Geri 

dönüşüm, birincil ve ikincil süreçlere girerek enerji ya da hammadde üretilmesidir (ÖA3, 

US).” 

“Çöp, kullanılmış ve atılmış atıklardır. Atık, tekrar kullanılması mümkün 

olmayan, çevreye zarar veren maddelerdir. Geri dönüşüm, kullanılmış maddelerin aynı 

veya farklı amaç için tekrar kullanılabilir hale getirilmesidir (ÖA4, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki sekizinci 

açık uçlu soru olan “Atık su nedir?” sorusuna yönelik yanıtları Tablo 8’de 

gösterilmektedir.  

Tablo 8. Atık Suyun Tanımı 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Tekrar 

Kullanılamayan 

Su 

Kirli ve kullanılmış 

su 
A 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3,ÖA4, 

ÖA5, ÖA8, 

ÖA9, ÖA10, 

ÖA13 

9 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA5, 

ÖA8, ÖA9, 

ÖA12, ÖA13 

8 

Suyun içlemeyecek 

durumda olması 
KA ÖA6 1 - - 

Geri 

dönüştürülemeyen 

su 

YA 
ÖA3, ÖA6, 

ÖA8 
3 - - 

Kullanılamayacak 

olan su 
YA - - ÖA1 1 

Tekrar 

Kullanılabilen Su 

Geri dönüşüm için 

kullanılabilecek su 
A - - 

ÖA5, ÖA7, 

ÖA8 
3 

Arıtılan su YA ÖA7 1 
ÖA2, ÖA6, 

ÖA8 
3 
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Tablo 8. Atık Suyun Tanımı (Devamı) 

 
 

Hastalık yapıcısı su 

 

KA 

 

ÖA3, ÖA4 

 

2 

 

- 

 

- 

 

Doğaya ve 

Canlılara Zarar 

Veren Su 

İçerisinde kimyasal 

barındıran su 
KA ÖA4 1 - - 

Evsel ve endüstriyel 

kirliliğe yol açan su 
KA - - 

ÖA5, ÖA7, 

ÖA8 
3 

Tablo 8 incelendiğinde, öğretmen adaylarının atık suyun tanımına ilişkin 

cevaplarının “tekrar kullanılamayan su”, “tekrar kullanılabilen su” ve “doğaya ve 

canlılara zarar veren su” olmak üzere üç kategori altında toplandığı gözlenmektedir. 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri kirli ve kullanılmış su cevabının 

Anlama düzeyinde olduğu; suyun içilemeyecek durumda olması, hastalık yapıcı su ve 

içerisinde kimyasal bulunduran su cevaplarının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu; geri 

dönüştürülmeyen su ve arıtılan su cevaplarının ise Yanlış Anlama düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri kirli ve kullanılmış su, geri dönüşüm için 

kullanılabilecek su cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; evsel ve endüstriyel kirliliğe 

yol açan su cevabının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu; kullanılamayacak olan su ve 

arıtılan su cevaplarının ise Yanlış Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen 

adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında kirli ve kullanılmış su 

cevabını vermişlerdir. 

Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler yer almaktadır: 

“Kullanım sonucu artık pis ve hastalık yapıcı etkiye sahip olan, dönüştürülemeyen 

ve uzaklaştırılması gereken sıvılardır (ÖA3, UÖ).” 

“Kullanılmış pis sulardır. İçerisinde birçok kimyasal barındıran sulardır (ÖA4, 

UÖ).” 

“Kullanılıp, artık kullanımı doğru olmayan sudur (ÖA8, UÖ).” 

“İnsan ya da diğer etkenler tarafından kirlenmiş sulardır (ÖA3, US).” 

“Evsel ve endüstriyel kirliliğe yol açan sulardır (ÖA4, US).” 

“Geri dönüşüm için kullanılacak ve tekrar bize sulama suyu olarak dönüşecek 

sudur (ÖA5, US).” 
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Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki 

dokuzuncu açık uçlu soru olan “Atık sular niçin arıtılmaktadır?” sorusuna yönelik 

yanıtları Tablo 9’da gösterilmektedir. 

Tablo 9. Atık Suların Arıtılma Nedenleri 

Kategoriler Kodlar 
Kavramsal 

Anlama Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Atık Su Arıtma 

Amaçları 

Tekrar kullanmak 

için 
A - - 

ÖA1, ÖA3, ÖA4, 

ÖA6, ÖA7, ÖA9, 

ÖA12 

7 

Su israfını 

önlemek için 
A - - 

ÖA1, ÖA2, ÖA5, 

ÖA6, ÖA7, ÖA9, 

ÖA12 

7 

Sulama suyu 

olarak kullanmak 

için 

A - - ÖA2, ÖA6, ÖA8 3 

Tablo 9 incelendiğinde, öğretmen adaylarının atık suların niçin arıtıldığına ilişkin 

cevaplarının “atık su arıtma amaçları” olmak üzere tek kategoride toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde cevap vermedikleri 

görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri tekrar kullanmak için, su israfını önlemek 

için, sulama suyu olarak kullanmak için cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adaylarına atık suların niçin artırıldığı sorulmasına rağmen, 

öğretmen adaylarının atık suların arıtılmasında kullanılan yöntemlere filtreler ile, genel 

arıtma yöntemleri ile, teknolojik yöntemler ile, süzme işlemi ile cevaplarını verdikleri 

tespit edilmiştir; ancak sorulan soruyla doğrudan ilişkili cevaplar olmadıklarından dolayı 

bunlar tabloya eklenmemiştir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin 

örneklere yer verilmektedir: 

“Geri dönüşümü sağlamak ve suların boşa gitmesini engellemek için atık sular 

arıtılmaktadır (ÖA7, UÖ).” 

“Su gittikçe önem kazanıyor, çünkü içilebilir su kaynağı oldukça azaldı. Olan 

suyu da telef ediyoruz. Atık sular; ağaç, tarla sulama vb. alanlarda kullanması için 

arıtılmamalıdır (ÖA6, US).” 

“Atık sular, kirli ve kullanılması sağlıklı olmadığı için artırılarak kullanılabilir 

hale getirilmektedir (ÖA4, US).” 
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Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki onuncu 

açık uçlu soru olan “Atık sular nasıl arıtılmaktadır?” sorusuna yönelik yanıtları Tablo 

10’da gösterilmektedir.  

Tablo 10. Atık Suların Arıtılma Yöntemleri 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Atık Suların 

Arıtıldığı Yerler 

Atık su arıtma 

tesislerinde 
A 

ÖA1, ÖA3, 

ÖA6, ÖA8, 

ÖA10 

5 ÖA1, ÖA3,ÖA6 3 

Havalandırma 

havuzlarında 
A - - ÖA2 1 

Biyosfer 

havuzlarında 
A - - ÖA2 1 

 

Çöktürme, 

santrifüj ve 

süzgeçten geçirme 

A ÖA8 1 ÖA5, ÖA6 2 

Atık Suların 

Arıtılırken 

Geçtiği 

Aşamalar 

Arıtma filtreleri 

kullanılarak 
A 

ÖA7, ÖA9, 

ÖA12 
3 - - 

Damıtma ve 

buharlaşma 
A ÖA6 1 - - 

Fiziksel, kimyasal 

ve biyolojik 

işlemler 

A - - 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, 

ÖA4, ÖA7, ÖA8, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12 

9 

Tablo 10 incelendiğinde, öğretmen adaylarının atık suların nasıl arıtıldığına ilişkin 

cevaplarının “atık suların arıtıldığı yerler” ve “atık sular arıtılırken geçtiği aşamalar” 

olmak üzere iki kategoride toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde verdikleri atık su arıtma tesislerinde, çöktürme, santrifüj ve süzgeçten geçirme, 

arıtma filtreleri kullanılarak, damıtma ve buharlaşma cevaplarının Anlama düzeyinde 

olduğu; uygulama sonrasında verdikleri atık su arıtma tesislerinde, havalandırma 

havuzlarında, biyosfer havuzlarında, çöktürme, santrifüj ve süzgeçten geçirme ve fiziksel, 

kimyasal ve biyolojik işlemler cevaplarının da Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında atık su arıtma 

tesislerinde cevabını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin 

örnekler yer almaktadır: 

“Atık su arıtma tesislerinde arıtılmaktadır (ÖA8, UÖ).” 

“Filtreler kullanılarak arıtılmaktadır (ÖA9, UÖ).” 
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“Çeşitli süzme işlemleri yapılmaktadır (ÖA8, UÖ).” 

“Havalandırma havuzlarıyla, biyosfer havuzuyla, fiziksel kimyasal ve biyolojik 

işlemlerle atık sular arıtılmaktadır (ÖA2, US).” 

“Çöktürme gibi çeşitli işlemlerden geçerek artırmaktadır (ÖA6, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on birinci 

açık uçlu soru olan “Atık suların arıtılmasında kullanılan teknolojilere örnek veriniz.” 

sorusuna yönelik yanıtları Tablo 11’de gösterilmektedir.  

Tablo 11. Atık Suların Arıtılmasında Kullanılan Teknolojiler 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

 

 

Atık Su Arıtımında 

Kullanılan 

Teknolojiler 

Çöktürme, santrifüj 

ve süzgeçten 

geçirme 

A ÖA8 1 - - 

Damıtma ve 

buharlaşma 
A ÖA6 1 - - 

Disk filtre A -  ÖA1, ÖA8 2 

Ultraviyole ışınlar A -  

ÖA1, ÖA2, 

ÖA6, ÖA8, 

ÖA10, ÖA12 

6 

Nitrifikasyon A -  ÖA1 1 

Biyoteknoloji A -  ÖA4 1 

pH dengesini 

kontrol eden 

cihazlar 

A -  ÖA8 1 

Çökeltme havuzları A -  ÖA6 1 

Fiziksel, kimyasal 

ve biyolojik 

teknolojiler 

A -  ÖA3, ÖA5 2 

 Su arıtma tesisleri KA 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA8, 

ÖA9 

5 - - 

 Arıtma filtreleri KA 
ÖA3, ÖA5, 

ÖA7 
3 - - 

Tablo 11 incelendiğinde, öğretmen adaylarının atık suların arıtılmasında 

kullanılan teknolojilere ilişkin cevaplarının “atık su arıtımında kullanılan teknolojiler” 

olmak üzere tek kategoride toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde verdikleri çöktürme, santrifüj ve süzgeçten geçirme, damıtma ve buharlaşma 

cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; su arıtma tesisleri ve arıtma filtreleri cevaplarının 

Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri disk 
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filtre, ultraviyole ışınlar, nitrifikasyon, biyoteknoloji, pH dengesini kontrol eden cihazlar, 

çökeltme havuzları, fiziksel kimyasal ve biyolojik teknolojiler cevaplarının da Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin 

örneklere yer verilmektedir: 

“Atık suların arıtılmasında çöktürme, santrifüj ve süzgeçten geçirme gibi 

teknolojiler kullanılmaktadır (ÖA8, UÖ).” 

“Ultraviyole ışınların kullanılması ve pH dengesini kontrol eden cihazların 

kullanılması, atık su arıtılmasında kullanılan teknolojilere örnek verilebilir (ÖA8, US).” 

“Fiziksel, kimyasal ve biyolojik arıtma üniteleri atık suların arıtılmasında 

kullanılmaktadır (ÖA3, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on ikinci 

açık uçlu soru olan “Biyolojik arıtma nedir? Biyolojik arıtma nasıl yapılır?” sorusuna 

yönelik yanıtları Tablo 12’de gösterilmektedir.  

Tablo 12. Biyolojik Arıtmanın Ne Olduğu ve Nasıl Yapıldığı  

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

 

Canlıların yaptığı 

arıtma 

Mikrobiyolojik canlılar 

ile arıtma 
A ÖA3 1 - - 

Suların canlılar 

tarafından arıtılması 
KA 

ÖA3, 

ÖA7, ÖA8 
3 - - 

Bakterilerin yapmış 

olduğu arıtma 
KA - - ÖA2, ÖA7 2 

Sudan yabancı 

maddelerin 

uzaklaştırılması 

Mikroorganizmaların 

kirleticileri oksitlemesi 

ve sudan ayırması 

A - - 

ÖA1, ÖA3, 

ÖA4, ÖA5, 

ÖA6, ÖA8, 

ÖA9, ÖA10, 

ÖA11, ÖA12, 

ÖA13  

11 

Yararlı maddelerin sudan 

uzaklaştırılması 
YA ÖA6, ÖA9 2 - - 

Mikroorganizmaların 

sudan uzaklaştırılması 
YA ÖA6 1 - - 

      

Tablo 12 incelendiğinde, öğretmen adaylarının biyolojik arıtmanın tanımı ve 

biyolojik arıtmanın nasıl yapıldığına ilişkin cevaplarının “canlıların yaptığı arıtma” ve 

“sudan yabancı maddelerin uzaklaştırılması” olmak üzere iki kategoride toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri mikrobiyolojik 
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canlılar ile arıtma cevabının Anlama düzeyinde; suların canlılar tarafından arıtılması 

cevabının Kısmen Anlama düzeyinde; yararlı maddelerin sudan uzaklaştırılması ve 

mikroorganizmaların sudan uzaklaştırılması cevaplarının ise Yanlış Anlama düzeyinde 

olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında verdikleri mikroorganizmaların kirleticileri 

oksitlemesi ve sudan ayırması cevaplarının Anlama düzeyinde; bakterilerin yapmış 

olduğu arıtma cevabının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Aşağıda bazı 

öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler yer almaktadır: 

“Suların canlılar tarafından arıtılmasıdır. Örneğin bazı mikroorganizmalar 

sulardaki zararlı iyonları yok eder ve buna biyolojik arıtma denir (ÖA3, UÖ).” 

“Su gibi arıtılan maddelerin, içinde bulunan yararlı mikroorganizmalardan 

arıtılmasıdır. Yüksek ısı ile anlık sıcaklaştırıp, soğutma ile olur (ÖA6, UÖ).” 

“Atık suyun içindeki organik bileşiklerin bazı bakterilerce ayrıştırılmasıdır (ÖA7, 

UÖ).” 

“Mikroorganizmaların kirleticileri oksitleyerek, minerale dönüştürüp; yaptığı 

arıtma işlemidir (ÖA1, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on 

üçüncü açık uçlu soru olan “Sizce atık suların arıtılmasıyla mikroorganizmalar arasında 

bir ilişki olabilir mi? Açıklayınız.” sorusuna yönelik yanıtları Tablo 13’te 

gösterilmektedir.  

Tablo 13. Atık Suların Artırılmasıyla Mikroorganizmalar Arasındaki İlişki 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Mikroorganizmaların 

işlevi 

Arıtımda görev 

almaları 
A - - 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA4, 

ÖA6, ÖA7, 

ÖA8, ÖA9, 

ÖA10, ÖA11, 

ÖA12, ÖA13 

12 

Yararlı 

mikroorganizmalar 

sayesinde arıtım 

yapılması 

A - - ÖA5 1 

Kimyasalların 

uzaklaştırılması 
KA ÖA4 1 - - 

 
Bakteriler ile arıtım 

yapılması 
KA ÖA2 1 - - 
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Tablo 13 incelendiğinde, öğretmen adaylarının atık suların arıtılmasıyla 

mikroorganizmalar arasındaki ilişkiye yönelik cevaplarının “Mikroorganizmaların işlevi” 

olmak üzere tek kategoride toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde verdikleri kimyasalların uzaklaştırılması ve bakteriler ile arıtma yapılması 

cevaplarının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu; uygulama sonrasında verdikleri arıtımda 

görev almaları ve yararlı mikroorganizmalar sayesinde arıtım yapılması cevaplarının ise 

Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına 

ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Bakteri gibi yararlı olarak kullanılabilecek mikroorganizmalar kullanılabilir ve 

arıtma sağlanabilir. Mikroorganizmalar; organik bileşiklere ayrıştırıp, suyu arıtabilir 

(ÖA2, UÖ).” 

“Elbette, çünkü yararlı mikroorganizmalarla suyun temizliği yapılabilmektedir ve 

sudan kimyasalları uzaklaştırabilir (ÖA5, US).” 

“Mikroorganizmalar, su kirliliğine neden olan maddeleri oksitleyerek mineral 

formuna getirir ve geri kalan kısımlarda tutarlar; bu yüzden, atık suların arıtılması 

mikroorganizmalarla ilişkilidir (ÖA8, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on 

dördüncü açık uçlu soru olan “Mikroorganizmalar hakkında neler biliyorsunuz?” 

sorusuna yönelik yanıtları Tablo 14’te gösterilmektedir.  

Tablo 14. Mikroorganizmalar Hakkında Bilinenler 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Mikroorganizma 

Boyutu 

      

Mikroskop ile 

görülebilen canlı 
A 

ÖA3, ÖA4, 

ÖA5, ÖA6, 

ÖA9, ÖA11 

6 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA5, 

ÖA6 

5 

Çıplak gözle 

görülemeyecek 

kadar küçük canlı 

A 
ÖA1, ÖA3, 

ÖA6 
3 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA3, ÖA6, 

ÖA7, ÖA9, 

ÖA11 

7 

Çok küçük canlı KA 
ÖA2, ÖA3, 

ÖA4,ÖA7 
4 ÖA3, ÖA6 2 

Mikroorganizmaların 

Kullanım Alanı 

Ayrıştırmada görev 

almaları 
A - - ÖA8 1 

Oksitlenerek 

mineral üretmeleri 
A - - ÖA3, ÖA4 2 
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Tablo 14. Mikroorganizmalar Hakkında Bilinenler (Devamı) 

 
Birçok alanda kullanılmaları KA ÖA8 1 - - 

İnsanlar için yararlı olmaları KA - - ÖA6 1 

Mikroorganizmaların 

Özellikleri 

Hareketsiz ya da az hareketli 

olmaları 
A - - 

ÖA2, ÖA3, 

ÖA6, ÖA8 
4 

Suda yaşamaları A - - ÖA3, ÖA8 2 

Belirli sıcaklıklarda 

yaşamaları 
A - - ÖA3 1 

Canlı ya da cansız ortamda 

yaşamaları 
A - - ÖA8 1 

Tablo 14 incelendiğinde, öğretmen adaylarının mikroorganizmalar hakkında neler 

bildiklerine ilişkin cevaplarının “mikroorganizma boyutu” ve “mikroorganizmaların 

kullanım alanı” ve “mikroorganizmaların özellikleri” olmak üzere üç kategoride 

toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri 

mikroskop ile görülebilen canlı ve çıplak gözle görülemeyecek kadar küçük canlı 

cevaplarının Anlama düzeyinde; çok küçük canlı ve birçok alanda kullanılmaları 

cevaplarının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında 

verdikleri mikroskop ile görülebilen canlı, çıplak gözle görülemeyecek kadar küçük canlı, 

ayrıştırmada görev almaları, oksitlenerek mineral üretmeleri, hareketsiz ya da az hareketli 

olmaları, suda yaşamaları, belirli sıcaklıklarda yaşamaları ve canlı ya da cansız ortamda 

yaşamaları cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; çok küçük canlı ve insanlar için 

yararlı olmaları cevaplarının ise Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında mikroskop ile 

görülebilen canlı, çıplak gözle görülemeyecek kadar küçük canlı ve çok küçük canlı 

cevaplarını vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler 

yer almaktadır: 

“Mikroskop altında gözle görülürler, her yerde bulunurlar. Bakteri, virüs, amip, 

öglena, paramesyum vb. canlılar örnek verilebilir (ÖA3, UÖ).” 

“Gözle görünmeyen canlılardır (ÖA3, UÖ).” 

“Çok küçük yapılıdırlar, hemen her yerde bulunurlar (ÖA4, UÖ).” 

“Çıplak gözle görülemeyecek kadar küçük olup, ancak mikroskopla incelenen 

canlılardır (ÖA6, US).” 

“Mikroorganizmalar oksitlenerek mineral üretir. Biyolojik arıtıma katkı sağlar 

(ÖA4, US).” 



116 

 

 

 

“Gözle görülmeyen, az hareketli ya da hareketsiz, belirli sıcaklıklarda yaşayabilen 

canlılardır (ÖA6, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on 

beşinci açık uçlu soru olan “Mikroorganizmalar nerelerde yaşarlar? Örnekler vererek 

açıklayınız.” sorusuna yönelik yanıtları Tablo 15’te gösterilmektedir.  

Tablo 15. Mikroorganizmaların Yaşam Alanları 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen Adayları 

(US) 
f 

Her yer Her yer KA 

ÖA2, ÖA4, 

ÖA5, ÖA6, 

ÖA8 

5 ÖA1, ÖA5, ÖA7 3 

 Akarsular A 
ÖA3, ÖA6, 

ÖA8 
3 - - 

Sulu Ortamlar 

Su A ÖA1, ÖA3 2 

ÖA1, ÖA2, ÖA4, 

ÖA6, ÖA8, ÖA10, 

ÖA13 

7 

Sıcak su 

kaynakları 
A ÖA6, ÖA9 2 - - 

 
Biyosferin su olan 

her yeri 
KA ÖA8 1 - - 

Yeryüzü 

Kara A ÖA1 1 - - 

Çevremiz A ÖA4 1 - - 

Yer kabuğunun iç 

kısmı 
A ÖA3 1 - - 

Sıcak ve 

Nemli 

Ortamlar 

Belirli 

sıcaklıklardaki 

ortamlar 

A - - ÖA3 1 

Nemli yerler A - - ÖA6 1 

Sıcak olan her yer YA - - ÖA6 1 

Atmosfer Atmosfer A ÖA3 1 - - 

İnsan Vücudu 

Vücudumuz 

Ağzımız 

A 

A 

ÖA3, ÖA4 

ÖA2 

1 

1 

- 

 

- 

 

Bağırsaklar A - - ÖA6 1 

Yapay 

Ortamlar 

Laboratuvar A ÖA6 1 - - 

Besiyeri A - - ÖA4 1 

Mayalar 

Hamur 

mayalamada 
A - - ÖA8 1 

Sirke yapımında A - - ÖA8 1 
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Tablo 15 incelendiğinde; öğretmen adaylarının mikroorganizmaların yaşam 

alanlarına ilişkin cevaplarının, “her yer” “sulu ortamlar”, “yeryüzü”, “sıcak ve nemli 

ortamlar”, “atmosfer”, “insan vücudu”, “yapay ortamlar” ve “mayalar" olmak üzere sekiz 

kategoride toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde 

verdikleri su, sıcak su kaynakları, kara, çevremiz, yer kabuğunun iç kısmı, atmosfer, 

vücudumuz, ağzımız ve laboratuvar cevaplarının Anlama düzeyinde, her yer ve 

biyosferin su olan her yeri cevaplarının Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Uygulama sonrasında verdikleri su, belirli sıcaklıklardaki ortamlar, nemli yerler, 

bağırsaklar ve besiyeri cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu, sıcak olan her yer 

cevabının ise Yanlış Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları hem 

uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında her yer ve su cevabını vermişlerdir. 

Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Mikroorganizmalar, sıcak su kaynaklarında ve akarsuların olduğu yerlerde 

yaşarlar (ÖA6, UÖ).” 

“Her yerde yaşarlar, yaşadıkları ortam şartları farklı olabilir (ÖA8, UÖ).” 

“Suda yaşayabilirler; örneğin, algler tek hücreli mikroorganizmalardır ve suda 

yaşarlar, insan vücudunda yaşayabilirler bakteri ve virüs gibi. (ÖA3, UÖ).” 

“Mikroorganizmalar besiyerde yaşayabilirler (ÖA4, US).” 

“Suda yaşarlar. Belirli sıcaklıklarda yaşarlar ve ürerler (ÖA3, US).” 

“Bağırsaklarımızda nemli yerlerde ve suda mikroorganizmalar yaşarlar (ÖA6, 

US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on altıncı 

açık uçlu soru olan “Sizce mikroorganizmalar laboratuvar ortamında nasıl üretiliyor 

olabilir?” sorusuna yönelik yanıtları Tablo 16’da gösterilmektedir.  

Tablo 16. Mikroorganizmaların Laboratuvar Ortamında Üretilmesi 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları (UÖ) 
f 

Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Mikroorganizmaların 

Laboratuvar 

Ortamında Üretilme 

Şartları 

Uygun 

koşullar 

sağlanarak 

A 

ÖA1, ÖA3, 

ÖA4, ÖA6, 

ÖA8, ÖA10, 

ÖA13 

7 
ÖA1, ÖA4, ÖA5, 

ÖA8, ÖA10 
5 



118 

 

 

 

Tablo 16. Mikroorganizmaların Laboratuvar Ortamında Üretilmesi (Devamı) 

 

Besiyer 

kullanarak 
A ÖA6 1 

ÖA1, ÖA6, ÖA7, 

ÖA8 
4 

Nemli ve 

kapalı 

ortamlarda 

A - - ÖA3 1 

Kültürleme 

yöntemi ile 
KA ÖA8 1 - - 

Su ile KA - - ÖA2 1 

Cansız 

ortamlarda 
KA - - ÖA3 1 

 

Mitoz 

bölünme 

ile 

YA ÖA3 1 - - 

Tablo 16 incelendiğinde, öğretmen adaylarının mikroorganizmaların laboratuvar 

ortamında nasıl üretildiklerine ilişkin cevaplarının “mikroorganizmaların laboratuvar 

ortamında üretilme şartları” olmak üzere tek kategoride toplandığı gözlenmektedir. 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde verdikleri uygun koşullar sağlanarak, besiyer 

kullanarak cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu; kültürleme yöntemi ile cevabının 

Kısmen Anlama düzeyinde olduğu; mitoz bölünme ile cevabının Yanlış Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında uygun koşullar sağlanarak, 

besiyer kullanarak, nemli ve kapalı ortamlarda cevaplarının Anlama düzeyinde olduğu, 

su ile ve cansız ortamlarda cevaplarını verdikleri ve bu cevapların Kısmen Anlama 

düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları hem uygulama öncesinde hem 

uygulama sonrasında uygun koşullar sağlanarak ve besiyer kullanarak cevaplarını 

vermişlerdir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örnekler yer 

almaktadır: 

“Yaşamlarına uygun ve elverişli ortamlar oluşturularak üretildiklerini 

düşünüyorum (ÖA1, UÖ).” 

“Mikroorganizmalar için uygun besiyeri kullanılarak üretilebilirler (ÖA6, UÖ).” 

“Uygun koşulların yaratılmasıyla, yani büyüyüp gelişebilecekleri uygun şartların 

hazırlanmasıyla mikroorganizmalar laboratuvar ortamında üretilebilir (ÖA5, US).” 
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“Mikroorganizmalar laboratuvarda cansız ortamda üretilirler (ÖA3, US).” 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesindeki ve uygulama sonrasındaki on 

yedinci açık uçlu soru olan “Besiyer denilince aklınıza neler geliyor?” sorusuna yönelik 

yanıtları Tablo 17’de gösterilmektedir.  

Tablo 17. Besiyer Kavramı Hakkında Cevaplar 

Kategoriler Kodlar 

Kavramsal 

Anlama 

Düzeyi 

Öğretmen 

Adayları 

(UÖ) 

f 
Öğretmen 

Adayları (US) 
f 

Besiyer 

Hakkında 

Bilinenler 

Laboratuvarda 

mikroorganizma üretimi 

için hazırlanan ortam 

A ÖA4, ÖA8 2 
ÖA2, ÖA3, 

ÖA6,ÖA7  
4 

Mikroorganizmaların 

üretilmesi için gerekli 

alanlar 

KA 

ÖA3, ÖA6, 

ÖA8, ÖA9, 

ÖA13 

5 

ÖA1, ÖA2, 

ÖA4, ÖA5, 

ÖA6, ÖA7, 

ÖA8, ÖA9, 

ÖA10  

9 

Tablo 17 incelendiğinde, öğretmen adaylarının besiyer denilince akıllarına 

gelenlere ilişkin cevaplarının “besiyer hakkında bilinenler” olmak üzere tek kategoride 

toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde ve uygulama 

sonrasında verdikleri cevaplar incelendiğinde; laboratuvarda mikroorganizma üretimi 

için hazırlanan ortam cevabının Anlama düzeyinde, mikroorganizmaların üretilmesi için 

gerekli alanlar cevabının ise Kısmen Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Öğretmen 

adayları hem uygulama öncesinde hem uygulama sonrasında aynı cevapları vermişlerdir. 

Aşağıda bazı öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örneklere yer 

verilmektedir: 

“Mikroorganizmaların üretildiği, çoğaldığı ortamdır (ÖA8, UÖ).” 

“Mikroorganizmaların üreyebilmesi için uygun koşulları sağlayan yapay yaşam 

ortamıdır (ÖA4, US).” 

“Mikroorganizmaların üremesi için gerekli maddeleri içeren cansız ortama 

besiyer denilmektedir (ÖA9, US).” 
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4.2. İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci alt problemi, “Fen Bilgisi öğretmen adaylarının cevapladıkları 

etkinlik kağıtlarının niteliği nasıldır?” şeklinde ifade edilmiştir. Öğretmen adaylarının 

cevapladıkları Etkinlik 1 (Gezi Etkinliği), Etkinlik 2 (Broşür Oluşturma Etkinliği) ve 

Etkinlik 3 (Mikroorganizma Etkinliği) kağıtlarının Etkinlik Değerlendirme Rubriği ile 

değerlendirilmesine ilişkin bulgular, Tablo 18’de yer almaktadır. 

 

Tablo 18. Öğretmen Adaylarının Cevapladıkları Etkinlik Kağıtlarının Değerlendirilmesi 

                    Konuya ilişkin     verilen     
                   görevleri yerine getirme 

 

İşlem Basamaklarının 

Gerçekleştirilmesi 
Veri toplama Toplam 

Öğretmen 

Adayı 

E
tk

in
li

k
 1

 

E
tk

in
li

k
 2

 

E
tk

in
li

k
 3

 

E
tk

in
li

k
 1

 

E
tk

in
li

k
 2

 

E
tk

in
li

k
 3

 

E
tk

in
li

k
 1

 

E
tk

in
li

k
 2

 

E
tk

in
li

k
 3

 

E
tk

in
li

k
 1

 

E
tk

in
li

k
 2

 

E
tk

in
li

k
 3

 

ÖA1 3 3 3 4 4 3 4 3 4 11 10 10 

ÖA2 3 4 4 3 3 4 2 3 4 8 10 12 

ÖA3 4 2 3 3 4 3 4 4 3 11 10 12 

ÖA4 2 3 3 2 3 3 3 3 2 7 9 8 

ÖA5 4 4 4 4 3 4 4 4 4 12 11 12 

ÖA6 2 4 3 3 3 3 3 3 4 8 10 10 

ÖA7 4 3 4 4 4 4 4 4 4 12 11 12 

ÖA8 2 3 3 2 3 3 2 2 4 6 8 10 

ÖA9 4 4 3 4 4 3 4 4 4 12 12 10 

ÖA10 4 3 4 3 4 4 3 3 4 10 10 12 

ÖA11 4 4 4 4 4 3 4 4 4 12 12 11 

ÖA12 2 3 3 2 3 3 3 3 3 7 9 9 

ÖA13 3 2 4 3 3 4 3 3 3 9 8 11 

Tablo 18’ de öğretmen adaylarının etkinlik kağıtlarından almış oldukları puanlar 

yer almaktadır. Etkinlik 1, Etkinlik 2 ve Etkinlik 3 için 13 öğretmen adayının puanları 

incelendiğinde; öğretmen adaylarının Etkinlik 1’den almış olduğu en yüksek puan 12 

olup; ÖA5, ÖA7, ÖA3, ÖA6’e aittir. En düşük puan ise 6 olup; ÖA8’e ait olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının Etkinlik 2’den aldıkları en yüksek puan 12 olup; 

ÖA9 ve ÖA11’e aittir. En düşük puan ise 8 olup; ÖA8 ve ÖA13’e aittir. Öğretmen 
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adaylarının Etkinlik 3’ten aldıkları en yüksek puan 12 olup; ÖA2, ÖA3, ÖA5, ÖA7 ve 

ÖA10’a aittir. En düşük puan ise 8 olup, ÖA4’e aittir. 

  Konuyu ilişkin görevleri çoğunlukla başarılı ve kısmen başarılı şekilde yerine 

getirdikleri, işlem basamaklarını çoğunlukla başarılı ve kısmen başarılı şekilde yerine 

getirdikleri ve veri toplamayı da başarılı ve kısmen başarılı şekilde gerçekleştirdikleri 

görülmektedir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problemi, “Fen bilgisi öğretmen adaylarının ters yüz sınıf 

modeli destekli sosyobilimsel fen etkinliklerine yönelik görüşleri nelerdir?” şeklinde 

ifade edilmiştir. Yarı yapılandırılmış görüşmeler ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6 ile 

gerçekleştirilmiştir.  

Tablo 19’da öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin ilk sorusu olan “Sanal sınıf ortamında sizinle paylaşılan içerikler 

hakkındaki düşüncelerin nelerdir?” sorusuna ait bulgular yer almaktadır. 

Tablo 19. Sınıf Ortamında Paylaşılan İçerikler Hakkındaki Görüşler 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

 Pratik yapmayı sağlama ÖA4,ÖA5, ÖA6, 3 

Öğrenmeyi sağlaması 

Yeni bilgiler öğrenme ÖA2, ÖA3 2 

Kalıcı öğrenme ÖA3, ÖA4 2 

Yönlendirici ÖA4, ÖA6 2 

Zaman Tasarrufu 

Sağlaması 

Videoların kısa ve net olması 
ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, 

ÖA5,ÖA6 
6 

Video içeriklerindeki bilgilerin özetleyici 

bilgiler olması 
ÖA4, ÖA6 2 

Tablo 19 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cevaplarının “öğrenmeyi 

sağlaması” ve “zaman tasarrufu sağlaması” olmak üzere iki kategoride toplandığı 

gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenmeyi sağlaması kategorisine verdikleri 

cevaplar incelendiğinde; pratik yapmayı sağlama, yeni bilgiler öğrenme, kalıcı öğrenme 

ve yönlendirici cevaplarını verdikleri görülmektedir. Öğretmen adaylarının zaman 
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tasarrufu sağlaması kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, videoların kısa ve net 

olması ve video içeriklerindeki bilgilerin özetleyici bilgiler olması cevaplarını verdikleri 

görülmektedir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının görüşlerinden örneklere yer 

verilmektedir: 

“Sanal sınıf ortamında paylaşılan içerikler sayesinde yeni bilgiler öğrenmiş oldum 

ve var olan bilgilerim tazelenmiş oldu. Videolar yeterince yönlendirici, açık ve netti 

(ÖA2).” 

“Bizlerle paylaşmış olduğunuz videolar sayesinde mikroorganizma etkinliği ve 

atık su arıtımı gezisi öncesinde, sırasında ve sonrasında yapmamız gerekenleri gayet iyi 

bir şekilde öğrenmiş olduk ve bu sayede, uygulamalar sırasında videolarda bahsettiğiniz 

bilgilerden yola çıkarak süreci daha rahat atlattık (ÖA6).” 

“Paylaşılan içerikler sayesinde var olan bilgilerimiz tazelenmiş oldu ve bu 

içeriklerden elde ettiğimiz bilgiler doğrultusunda, bu bilgileri kullanarak pratik yapmış 

olduk (ÖA5).” 

Tablo 20’de, öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin ikinci sorusu olan “Sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşadın mı? 

Yaşadıysan ne gibi sıkıntılar yaşadın?” sorusuna ait bulgular yer almaktadır. 

Tablo 20. Sanal Sınıf Ortamına Erişim Sağlarken Yaşanan Sıkıntılar 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

İnternet Sorunu Yurt internetinin yavaş olması ÖA2       1 

 

Görüşme yapılan öğretmen adaylarından dördü, sanal sınıf ortamına giriş 

yaparken sıkıntı yaşamadığını belirtirken; bir öğretmen adayı (ÖA2), sıkıntı yaşadığını 

belirtmiştir. Sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşayan öğretmen adayı, 

yaşamakta olduğu yurttaki internetin yavaş olmasından dolayı sanal sınıf ortamına erişim 

sağlarken sıkıntı yaşadığını ve bu sıkıntıyı, videoları kendi mobil verisi üzerinden 

izleyerek çözdüğünü belirtmiştir. Aşağıda, bu öğretmen adayının görüşüne yer 

verilmektedir: 

“Sanal sınıf ortamına erişim sağlarken yurtta kaldığımdan dolayı internetin yavaş 

olması bana sıkıntı çıkarttı. Birçok kez yurt internetinden sanal sınıf ortamına erişim 

sağlamaya çalışmama rağmen, erişim sağlayamadım. Videoları gereken sürede izlemem 
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gerektiğinden dolayı, çözümü kendi mobil verimi açarak ve videoları izleyerek buldum 

ÖA2).” 

Tablo 21’de, öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin üçüncü sorusu olan “Sosyobilimsel fen etkinliklerine ilişkin verilen 

içerikler ve çalışma kağıtları hakkındaki düşüncelerin nelerdir?” sorusuna ait bulgular yer 

almaktadır. 

Tablo 21. Sosyobilimsel Fen Etkinliklerine İlişkin Verilen İçerikler ve Çalışma 

Kağıtları Hakkındaki Görüşler 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

 

Öğrenmeye İlişkin Görüşler 

Var olan bilgiyi 

kullanma fırsatı 
ÖA2, ÖA3, ÖA4, 3 

Yeni bilgiler öğrenme ÖA6 1 

Laboratuvar Destekli 

Öğrenmeye İlişkin Görüşler 

İlk defa laboratuvarda 

bu şekilde bir etkinlik 

gerçekleştirme 

Laboratuvarda 

bulunma fırsatı 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6 

 

ÖA5 

6 

 

1 

Tablo 21 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cevaplarının “öğrenmeye ilişkin 

görüşler” ve “laboratuvar destekli öğrenmeye ilişkin görüşler” olmak üzere iki kategoride 

toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenmeye ilişkin görüşler 

kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, var olan bilgiyi kullanma fırsatı ve yeni 

bilgiler öğrenme cevaplarını verdikleri görülmektedir. Öğretmen adaylarının laboratuvar 

destekli öğrenmeye ilişkin görüşler kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, ilk 

defa laboratuvarda bu şekilde bir etkinlik gerçekleştirme ve laboratuvarda bulunma fırsatı 

cevaplarını verdikleri görülmektedir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının görüşlerinden 

örneklere yer verilmektedir: 

“Sosyobilimsel etkinliklere yönelik bizlerle paylaşılan içerikler ve çalışma 

kağıtları sayesinde var olan bilgilerimizi kullanma fırsatı bulmuş olduk bu etkinlikler 

sayesinde daha öncesinden eğitim-öğretim hayatımızda laboratuvarda bulunmamıza 

rağmen, bu şekilde hiçbir etkinlik gerçekleştirmiştik ama bu etkinliklerle ilk defa 

laboratuvarda besiyer hazırlamış olduk ve çeşitli etkinlikler gerçekleştirdik (ÖA3).” 

“Üniversite hayatımızın son yılında olmamız, daha çok staj ve teorik derslerle iç 

içe olmamıza neden olmaktadır. Gerçekleştirdiğimiz etkinlikler sayesinde laboratuvarda 
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bulunma fırsatı yakalamış olduk ve bizler için geleceğe yönelik güzel bir tecrübe oldu 

(ÖA5).” 

“Gerçekleştirdiğimiz etkinliklere ilişkin bizlerle paylaşmış olduğunuz içerikler 

sayesinde yeni bilgiler öğrendik (ÖA6).” 

Tablo 22’de, öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin dördüncü sorusu olan “Sınıf içinde yüz yüze gerçekleştirilen sosyobilimsel 

etkinlikler hakkındaki düşüncelerin neler?” sorusuna ait bulgular yer almaktadır. 

Tablo 22. Sınıf İçinde Yüz Yüze Gerçekleştirilen Sosyobilimsel Etkinlikler Hakkındaki 

Görüşler 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

 

Bilişsel Düzeye Etki 

Dikkat çekici ÖA3,ÖA4, ÖA5, ÖA6 4 

Açık ve net ÖA4, ÖA5, ÖA6 3 

 Yol gösterici ÖA3, ÖA4, ÖA5 3 

Duyuşsal Düzeye Etki Eğlenceli ÖA3, ÖA6 2 

 

Tablo 22 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cevaplarının “bilişsel düzeye etki” 

ve “duyuşsal düzeye etki” olmak üzere iki kategoride toplandığı gözlenmektedir. 

Öğretmen adaylarının bilişsel düzeye etki kategorisine verdikleri cevaplar 

incelendiğinde; dikkat çekici, açık ve net, yol gösterici cevaplarını verdikleri 

görülmektedir öğretmen adaylarının duyuşsal düzeyde etki kategorisine verdikleri 

cevaplar incelendiğinde, eğlenceli cevabını verdikleri görülmektedir. Aşağıda bazı 

öğretmen adaylarının görüşlerinden örneklere yer verilmektedir: 

“Sınıf içinde gerçekleştirmiş olduğumuz sosyobilimsel etkinlikler dikkat çekici ve 

eğlenceliydi (ÖA6).” 

“Sizlerle beraber gerçekleştirmiş olduğumuz sınıf içi sosyobilimsel etkinlikler, 

sizin yönlendirmeleriniz ve daha öncesinde bizlerle paylaşmış olduğunuz videolardaki 

bilgilerimizle gayet açık ve netti. Bizlerle daha önce paylaşmış olduğunuz videolar ve 

bilgilendirmeler sayesinde etkinlikler yol göstericiydi (ÖA5).” 

Tablo 23’te, öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin beşinci sorusu olan “Sınıf içinde ve gezi sırasında gerçekleştirilen 
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sosyobilimsel fen etkinliklerinin sana ne gibi katkıları oldu?” sorusuna ait bulgular yer 

almaktadır. 

Tablo 23. Sınıf İçinde ve Gezi Sırasında Gerçekleştirilen Sosyobilimsel Fen Etkinliklerin 

Katkıları 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

Aktif öğrenme 
İlk defa atık su arıtma tesisine gitmek 

 

ÖA1, ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA5, ÖA6 

 

6 

Aktif katılım ÖA3, ÖA4, ÖA5 3 

Anlamlı öğrenme 
Kalıcı öğrenme ÖA4, ÖA5, ÖA6 3 

Bilgileri yapılandırabilme ÖA2, ÖA5 2 

Tablo 23 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cevaplarının “aktif öğrenme” ve 

“anlamlı öğrenme” olmak üzere iki kategoride toplandığı gözlenmektedir. Öğretmen 

adaylarının aktif öğrenme kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, ilk defa atık su 

arıtma tesisine gitmek ve aktif katılım cevaplarını verdikleri görülmektedir. Öğretmen 

adaylarının anlamlı öğrenme kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, kalıcı 

öğrenme ve bilgileri yapılandırabilme cevaplarını verdikleri görülmektedir. Aşağıda bazı 

öğretmen adaylarının cevaplarına ilişkin örneklere yer verilmektedir: 

“Sınıf içinde ve gezi sırasında gerçekleştirdiğimiz etkinliklerde birebir kendimizin 

aktif katılım sağlaması, bizim öğrenmemizde daha çok etkili olmuştur. Düz anlatım 

yöntemiyle gerçekleştirilen derslerde, bilgilerin yüzeysel kaldığını düşünüyorum (ÖA5).” 

“Lisans eğitimi boyunca ilk defa geziye gitmiş oldum. Gitmiş olduğumuz gezi 

mekanı sayesinde atık sular ile ilgili bilgiler öğrenmiş oldum ve bu bilgileri geleneksel 

anlatımla değil de birebir kendimiz gidip öğrenmemiz bilgilerin kalıcılığına olumlu etki 

etmiştir (ÖA6).” 

Tablo 24’te, öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin altıncı sorusu olan “İleride meslek hayatında öğrencilerinle bu çalışmaya 

benzer şekilde uygulamalar yapmayı düşünür müsün? Bu tür uygulamaların ne gibi 

faydalarının olacağını düşünüyorsun?” sorusuna ait bulgular yer almaktadır. 
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Tablo 24. İleride Meslek Hayatında Bu Tür Uygulama Yapma Durumu ve Faydaları 

Kategoriler Kodlar Öğretmen Adayları f 

Öğrenmeye fayda 

Etkili-verimli öğrenme ÖA2, ÖA3, ÖA4, ÖA7 4 

Öğrenmeyi kolaylaştırma ÖA4, ÖA5, ÖA7 3 

Kalıcı öğrenme ÖA2, ÖA3, ÖA6 2 

Görüşülen altı öğretmen adayının tamamı, ileride meslek hayatlarında 

öğrencileriyle bu çalışmaya benzer şekilde etkinlikler yapmayı düşündüklerini 

belirtmişlerdir. Tablo 24 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cevaplarının öğrenmeye 

fayda kategorisi olmak üzere tek kategoride toplandığı görülmektedir. Öğretmen 

adaylarının öğrenmeye fayda sağlama kategorisinde verdik cevaplar incelendiğinde, bu 

tür etkinliklerin öğrenmeyi kolaylaştırdığı; kalıcı öğrenme, etkili-verimli öğrenme 

sağladığı cevaplarını verdikleri görülmektedir. Aşağıda bazı öğretmen adaylarının 

görüşlerinden örneklere yer verilmektedir: 

“İleride meslek hayatımda bu uygulamalara benzer uygulamalar yapmayı 

düşünüyorum. Çünkü öğrencilerle sosyobilimsel konularda etkinlik yapmak, onların 

dünyamıza, çevremize bakış açısını değiştirip, kalıcı davranış değişikliğine sebep 

olacaktır. Ayrıca bu tür uygulamaların, öğrencilerde kalıcı öğrenmeyi sağladığını 

düşünüyorum (ÖA2).” 

“İleride meslek hayatımda bu tür uygulamalara yer vereceğim, Çünkü, bu tür 

uygulamalar sayesinde öğrencilerin öğrendikleri daha etkili ve verimli hale geliyor ve 

öğrenme süreçleri kolaylaşıyor (ÖA3).” 

“İleride meslek hayatımda geleneksel anlatım yöntemlerini kullanmaktansa, bu 

şekilde öğrencilerin aktif katılım sağladıkları uygulamaları tercih ederim, Çünkü, bu 

sayede öğrenciler sadece dinlemekten ziyade, kendileri de yaparak yaşayarak 

öğrenecekleri için bilgiler kalıcı şekilde öğrenilir (ÖA6).” 
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BÖLÜM V 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

5.1. Tartışma 

Bu bölümde araştırma amacına yönelik olarak gerçekleştirilen ve araştırma 

süresince toplanan nitel verilerin analizinden her bir alt problem için elde edilen sonuçlar 

ilgili literatür ile tartışılarak sunulmuştur. 

Araştırmanın ilk alt problemi, “Ters yüz sınıf modeline dayalı sosyobilimsel 

etkinlikler fen bilgisi öğretmen adaylarının fen konularına yönelik kavramsal 

anlamalarını nasıl etkilemektedir?” şeklinde ifade edilmişti. Öğretmen adaylarına 

uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında verilen kavramsal anlama sorularının her 

bir maddesi için analizler yapılmış olup; yapılan uygulamaların, onların kavramsal 

anlamalarına etkisi olup olmadığı belirlenmişti. 

 Öğretmen adaylarından sosyobilimsel konunun tanımını yapmaları istendiğinde; 

uygulama öncesinde, cevaplarının toplumu ilgilendiren ve bilimi ilgilendiren olmak üzere 

iki kategoride yoğunlaştığı görülmüştür. Uygulama öncesinde sosyobilimsel konunun 

tanımını Kısmen Anlama düzeyinde yaptıkları görülmüş, uygulama sonrasında öğretmen 

adaylarının çoğunun sosyobilimsel konunun tanımını Anlama düzeyinde yaptıkları 

sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının sosyobilimsel konuyu en çok toplumsal, 

tartışmalı ve bilimsel konular olarak tanımladıkları görülmektedir. Uygulama sonrasında 

sosyobilimsel konunun tanımını Anlama düzeyinde yapmaları nedeniyle, uygulama 

öncesinde, sırasında ve sonrasında öğretmen adaylarına sosyobilimsel konular hakkında 

gerekli teorik bilginin verilmesinin faydalı olduğu söylenebilir. Benzer şekilde Özden 

(2015) sosyobilimsel konuyu, kesin cevabı olmayan güncel konular; Kolstø (2006), insan 
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ve çevreye risk oluşturabilecek bilimsel sorunlar şeklinde tanımlamıştır. Bu sonuçlar, 

yapılan çalışmayla benzerlik göstermektedir. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde 

sosyobilimsel konuya yönelik yaptıkları tanımlarda bilgi düzeylerinin eksik olmasının 

nedenleri; sosyal konular ile sosyobilimsel konuları karşılaştırmaları, lisans eğitimleri 

boyunca sosyobilimsel konulara yönelik herhangi bir ders almamaları sosyobilimsel 

konularda eksik olmaları olabilir. 

Öğretmen adaylarına sosyobilimsel fen konuları sorulduğunda en fazla biyoloji 

konuları ve disiplinlerarası fen konuları kategorilerine cevap verdikleri görülmüştür. 

Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar incelendiğinde uygulama öncesinde daha çok 

lisans eğitimleri boyunca karşılaştıkları konulara örnek verdikleri; antibiyotikler, 

biyoteknoloji, sistemler, GDO-klonlama, insan genom projesi vb. ve bu örneklerin 

Anlama düzeyinde olduğu; uygulama sonrasında ise daha çok araştırmanın konusu 

kapsamında çevre konuları, nükleer santraller, doğal kaynakların bilinçli kullanımı, 

küresel ısınma ve iklim değişikliği cevaplarını verdikleri ve bu cevapların Anlama 

düzeyinde olduğu belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının uygulama sonunda uygulamanın 

içeriğine yönelik cevaplara daha fazla yer vermelerinin, bu konulara yönelik etkinlik 

yapılması sayesinde olduğu düşünülmektedir. Öğretmen adaylarının sosyobilimsel fen 

konularına geniş yelpazede örnek vermeleri, sosyobilimsel konuları fenle 

ilişkilendirmeleri; bu konulara yönelik yüksek düzeyde farkındalığa sahip olmaları ile 

açıklanabilir. Er-Nas ve İpek-Akbulut (2016) çalışmalarında öğretmen adaylarının 

nükleer enerji, küresel ısınma ve klonlama gibi konuları sosyobilimsel konular 

kapsamında ele aldıklarını ifade etmişlerdir. Öğretmen adaylarının çevre konuları nükleer 

santraller, doğal kaynakların bilinçli kullanımı, küresel ısınma ve iklim değişikliği 

cevaplarını sosyobilimsel konular olarak belirtmelerinin nedeninin; bu cevapların, sürekli 

karşılaşılan güncel ve küresel öneme sahip konular olduğu düşünülmektedir. Deniz 

(2019) çalışmasında fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik 

bilgilerinin olduğunu ifade etmiştir. Bu sonuç, yapılan tez çalışmasından elde edilen 

sonuçlarla benzerlik göstermektedir. Benzer şekilde Kurşun vd. (2019) lisansüstü 

öğrencilerle gerçekleştirdikleri çalışmada, katılımcıların sosyobilimsel konuları doğru 

ifade ettikleri ve yeterli örnekler verdikleri sonucuna ulaşmışlardır. Öğretmen adaylarına 

sosyobilimsel konuların dünyamız için önemi sorulduğunda, uygulama öncesinde 

insanların bilinçli olmasını sağlaması, doğru-düzenli yaşamayı sağlaması, insanı ve 

doğayı tanımayı sağlaması cevaplarını verdikleri ve bu cevapların Anlama düzeyinde 
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olduğu görülürken; uygulama sonrasında topluma etkisi kategorisinde toplumsal 

davranışları etkilemesi ve insanların bilinçli olmasını sağlaması cevaplar verdikleri ve bu 

cevapların Anlama düzeyinde olduğu görülmektedir. Uygulama sonrasında cevapların 

insanların bilinci ve davranışları üzerinde yoğunlaşmasının sebebinin, gerçekleştirilen 

uygulamada öğretmen adaylarıyla gezi düzenlenmesi ve bu sayede insanların doğayı nasıl 

kirlettiklerini, yaparak-yaşayarak görmeleri olabilir. Öğretmen adaylarının sosyobilimsel 

konuların dünyamız için önemi konusunda verdikleri cevaplarda, etik ve ahlaki boyutlara 

değinilmediği görülmüştür. Benzer şekilde, Tidemand ve Nielsen (2017) de 

sosyobilimsel konuların ahlaki ve etik boyutlarına araştırmalara katılan katılımcılar 

tarafından az değinildiğini ifade etmişlerdir.  

Öğretmen adaylarına bildikleri çevre kirliliği türleri sorulduğunda; uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında çoğunlukla su kirliliği, hava kirliliği, gürültü kirliliği, 

toprak kirliliği vb. gibi benzer cevaplar verdikleri ve bu cevapların Anlama düzeyinde 

olduğu görülmüştür. Uygulama öncesinde birkaç öğretmen adayının doğa ve ışık kirliliği 

cevaplarını verdikleri ve bu cevapların Anlama düzeyinde olduğu; uygulama sonrasında 

ise radyasyon kirliliği ve görüntü kirliliği cevaplarını verdikleri ve bu cevapların da 

Anlama düzeyinde olduğu görülmüştür. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde ve 

sonrasında aynı çevre kirliliği türlerine örnekler vermelerinin sebebinin, küçük yaşlardan 

beri alışılagelmiş çevre kirliliklerini bilmelerinden kaynaklandığı düşünülmektedir. Bu 

sonuç, öğretmen adaylarının gerçekleştirilen gezinin çevre kirliliği türleri hakkındaki 

bilgileri konusunda yeterince etkili olmadığını düşündürmektedir. Benzer şekilde 

Çelikbaş (2016) gerçekleştirdiği çevre eğitimi öncesi ve sonrasında, öğrencilerin çevresel 

konular hakkındaki bilgilerinde anlamlı bir fark bulunmadığını belirtmiştir. Öztürk ve 

Öztürk (2015) çalışmalarında, öğretmen adaylarının en çok su kirliliği, küresel ısınma, 

hava kirliliği, doğal kaynakların aşırı kullanımı cevaplarını verdikleri ve bu cevapların 

yapılan çalışmayla benzerlik gösterdiği görülmektedir. Bu sonuçlara benzer olarak Aydın 

(2010) çalışmasında, coğrafya öğretmen adaylarının dünyadaki en önemli çevre 

sorunlarına hava kirliliği, iklim değişikliği, doğal kaynakların aşırı ve bilinçsiz kullanımı 

cevaplarını verdiklerini tespit etmiştir. Benzer şekilde Kariper (2014) çalışmasında, 

öğrencilere suyun neden kirlendiğini sormuş ve öğrenciler insanlardan kaynaklanan 

radyoaktif atıklar, sanayi atıkları vb. nedenleri sunmuşlardır. Bu çerçevede, öğretmen 

adaylarının çevre kirliliği türlerini bildikleri söylenebilir. 
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Öğretmen adaylarına çevre kirliliğine neden olan etkenler sorulduğunda; 

uygulama öncesinde atık kaynaklı çevre kirliliği nedenlerine; kimyasal atıklar, evsel 

atıklar, fabrika atıkları, çevreye salınan gazlar, radyoaktif atıklar ve insan davranışları ile 

ilgili çevre kirliliği nedenlerine; bilinçsiz davranma, bilinçsiz kentleşme cevaplarını 

verdikleri ve bu cevapların Anlama düzeyinde olduğu görülürken; uygulama sonrasında 

atık kaynaklı çevre kirliliği nedenlerine; atık maddeler, su yataklarının kirletilmesi, tarım-

ulaşım-sanayi ve doğayı ele geçirme çabası ve insan davranışlarıyla ilgili çevre kirliliği 

nedenlerine; su yataklarının kirletilmesi, doğayı ele geçirme çabası, tarım ulaşım sanayi, 

bilinçsiz davranma  cevaplarını verdikleri ve bu cevapların da Anlama düzeyinde olduğu 

görülmüştür. Öğretmen adaylarının uygulama sonrasında, araştırmanın konusu 

kapsamında cevap verdikleri görüldüğünden;  gerçekleştirilen etkinliklerin olumlu 

etkileri olduğu söylenebilir. Elde edilen verilerin, Çelikkıran’ın (1997) çalışmasıyla 

benzerlik gösterdiği görülmüştür. Benzer şekilde Yılmaz ve Gültekin’in (2012) 

çalışmalarında öğretmen adayları, çevre kirliliğinin nedenlerinin toplumsal duyarlığın 

yetersizliği ve insan temelli sorunlar olduğunu ifade etmişlerdir.  

Öğretmen adaylarına su kirliliğinin nedenleri sorulduğunda; atık kaynaklı su 

kirliliği nedenleri ve insan davranışları ile ilgili su kirliliği nedenleri kategorilerinde 

cevaplar verdiği görülmektedir. Hem uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında 

öğretmen adayları; fabrika atıkları, suya atık ve çöp atılması, bilinçsiz davranma gibi 

benzer cevapları vermişler ve bu cevapların Anlama düzeyinde olduğu görülmüştür. 

Öğretmen adaylarının, uygulama öncesinde su kirliliği konusuna yönelik ön bilgilere 

sahip oldukları söylenebilir. Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar, beklenen türde 

cevaptır; çünkü onlara suların teknik olarak neden kirlendiğini değil, sosyal olarak neden 

kirlendiği sorulmuştur.  Öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar, araştırmanın içeriğine 

uygundur. Benzer şekilde Jardioui vd. (2015) öğrencilere su eğitimini verebilmek ve su 

sorununu çözebilmek için özgün bir müfredat oluşturulması ve bunun denetlenmesi 

gerektiğini belirtmiştir. Öğretmen adaylarına çöp, atık ve geri dönüşüm kavramlarının 

tanımı sorulduğunda; uygulama öncesinde çöp kavramının tanımına yönelik Anlama 

düzeyinde; kullanılmış, artık kullanılmayacak durumda olan eşya, geri dönüştürülebilir 

çöp cevaplarını verdikleri fakat uygulama sonrasında Anlama düzeyinde cevap veren 

öğretmen adayı sayısında azalma olduğu görülmüştür. Kısmen Anlama düzeyinde; geri 

dönüşümü mümkün olmayan atık, işlevi olmayan maddeler cevaplarını veren öğretmen 

adaylarının sayısı uygulama öncesinde daha az iken; uygulama sonrasında bu sayı 
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artmıştır. Öğretmen adayları çöp kavramına yönelik tanımlarında uygulama öncesinde 

Anlama düzeyinde cevaplar vermişken, uygulama sonrasında Kısmen Anlama düzeyinde 

cevaplar vermişlerdir. Bunun nedeninin, öğretmen adaylarında bir kafa karışıklığı 

meydana gelmesinden dolayı olduğu düşünülmektedir. Atık kavramının tanımına 

öğretmen adayları uygulama öncesinde bir cevap vermemişlerdir. Uygulama sonrasında 

Anlama düzeyinde; geri dönüştürülüp tekrar kullanılabilen maddeler, Kısmen Anlama 

düzeyinde; kullanılan maddelerden arda kalanlar ve Yanlış Anlama düzeyinde; tekrar 

kullanılması mümkün olmayan çevreye zarar veren madde cevaplarını vermişlerdir. 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde atık kavramına yönelik herhangi bir tanım 

yapmamalarına rağmen uygulama sonrasında atıklara yönelik bir fikirlerinin oluşmasının, 

gerçekleştirilen uygulamanın öğretmen adaylarının kavramsal anlamalarına olumlu etki 

ettiği söylenebilir. Öğretmen adaylarının, geri dönüşüm kavramının tanımına uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama düzeyinde; atık maddelerin tekrar 

kullanılacak hale getirilmesi cevaplarını verdikleri görülmüştür. Uygulama sonrasında, 

geri dönüşüm kavramının tanımına yönelik Anlama düzeyinde; atıkların belirli 

işlemlerden geçirilip tekrar hammadde üretilmesi, tekrar kullanılabilecek maddelere 

uygulanan işlem cevaplarını verdikleri görülmüştür. Öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde verdikleri cevap Anlama düzeyindedir ancak uygulama sonrasındaki cevapları, 

araştırma kapsamında öğrendiklerine daha yakın cevaplardır. Uygulama sonrasında 

araştırma kapsamına daha yakın cevaplar vermelerinin sebebinin, sınıf içinde veya sınıf 

dışında öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilen etkinliklerden dolayı olduğu 

düşünülmektedir. Benzer şekilde, alan yazında çevre konusunda kavramsal anlamaya 

yönelik çalışmalar olduğu tespit edilmiştir (Marinopoulos ve Stavridou 2002; Mason ve 

Santi 1998). Kavramsal anlamaya yönelik yapılan çevre konusundaki çalışmalarda, 

öğrencilerin kavramları yanlış anlamaları ortadan kaldırılarak, kavramsal değişimin 

gerçekleştiği ortaya konulmuştur (Çopur, 2008; Bilgin ve Geban, 2006; Chang ve Mao, 

1999; Mills vd., 1999; Basili ve Sanford, 1991). Öğretmen adaylarına atık suyun tanımı 

sorulduğunda; tekrar kullanılamayan su, tekrar kullanılabilen su ve doğaya ve canlılara 

zarar veren su kategorilerinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Tekrar kullanılamayan su 

kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde hem uygulama öncesinde hem de 

uygulama sonrasında Anlama düzeyinde kirli ve kullanılmış su cevabını verdikleri 

görülürken; Kısmen Anlama düzeyinde suyun içilmeyecek durumda olması, Yanlış 

Anlama düzeyinde geri dönüştürülemeyen su cevaplarını verdikleri görülmüştür. Bazı 

öğretmen adaylarının bu konudaki kavramsal anlamalarında da eksiklik olduğu 
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söylenebilir. Tekrar kullanılabilen su kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde, 

uygulama sonrasında Anlama düzeyinde geri dönüşüm için kullanılabilecek su ve hem 

uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında Yanlış Anlama düzeyinde arıtılan su 

cevabını verdikleri görülmüştür. Uygulama sonunda öğretmen adaylarının Yanlış 

Anlama düzeyinde verdikleri cevap sayısında artış görülmüştür. Doğaya ve canlılara 

zarar veren su kategorisi incelendiğinde, öğretmen adaylarının uygulama öncesinde 

Kısmen Anlama düzeyinde hastalık yapıcı su, içerisinde kimyasal barındıran su ve 

uygulama sonrasında Kısmen Anlama düzeyinde evsel ve endüstriyel kirliliğe yol açan 

su cevaplarını verdikleri görülmüştür. Benzer şekilde Toze (2006) çalışmasında, atık 

suların içerisinde patojenler, ağır metaller, insan vücudundaki sistemleri bozan maddeler 

ve ilaçlar gibi kirleticiler bulunduğunu belirtmiştir. Bu sonuçlar, yapılan tez 

çalışmasındaki canlılara zarar veren su kategorisine verilen cevaplarla benzerlik 

göstermektedir. Benzer şekilde Kalbar vd. (2012) atık suyu, içerisinde endüstriyel ve 

insan atıklarının bulunduğu çevreye ve halk sağlığına zarar veren su olarak tanımlamıştır. 

Öğretmen adaylarına atık suların arıtılma nedenleri sorulduğunda; uygulama 

öncesinde bu soruya hiçbir öğretmen adayının cevap vermediği fakat uygulama 

sonrasında öğretmen adaylarının Anlama düzeyinde tekrar kullanmak için, su israfını 

önlemek için, sulama suyu olarak kullanmak için cevaplarını verdikleri görülmüştür. 

Bunun sebebinin, öğretmen adaylarına uygulama öncesinde sanal sınıf ortamında 

paylaşılan videolarda gerekli bilgilerin verilmesi ve gerçekleştirilen gezide yetkili kişinin 

atık su arıtma ile ilgili bilgilendirmeler yapması olduğu düşünülmektedir. Ayrıca elde 

edilen bulgular sonucunda, öğretmen adaylarının suların temizlenmesine önem verdikleri 

düşünülmektedir. Benzer şekilde Kariper (2018) de gerçekleştirmiş olduğu çalışmada, 

öğretmen adaylarının su kirliliğine önem verdikleri sonucuna ulaşmıştır.  

Öğretmen adaylarına atık suların arıtılma yöntemleri sorulduğunda; atık suların 

arıtıldığı yerler ve atık suların arıtılırken geçtiği aşamalar kategorilerinde cevap verdikleri 

görülmüştür. Suların arıtıldığı yerler kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde hem 

uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında Anlama düzeyinde atık su arıtma 

tesislerinde cevabını verdikleri, uygulama sonrasında Anlama düzeyinde havalandırma 

havuzlarında, biyosfer havuzlarında cevaplarını verdikleri görülmüştür. Öğretmen 

adaylarının uygulama sonrasında atık suların arıtıldığı yerler kategorisinde verdikleri 

cevapların, gerçekleştirilen gezide öğrendikleri bilgiler olduğu düşünülmektedir. 

Öğretmen adaylarıyla çalışma kapsamında gezi gerçekleştirilmesinin, onların atık suların 
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arıtılma yöntemlerine yönelik yeni bilgiler öğrenmelerini sağladığı söylenebilir. Atık 

suların arıtılırken geçtiği aşamalar kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde hem 

uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında Anlama düzeyinde çöktürme, santrifüj 

ve süzgeçten geçirme cevabını verdikleri; uygulama öncesinde Anlama düzeyinde arıtma 

filtreleri kullanılarak, damıtma ve buharlaşma cevaplarını verdikleri; uygulama 

sonrasında ise Anlama düzeyinde fiziksel, kimyasal ve biyolojik işlemler cevaplarını 

verdikleri görülmüştür. Uygulama öncesinde çöktürme, santrifüj ve süzgeçten geçirme, 

damıtma ve buharlaşma cevaplarını, eğitim-öğretim hayatları boyunca almış oldukları fen 

bilimleri, kimya, kimya laboratuvarı derslerinde öğrendiklerinden esinlenerek verdikleri 

düşünülmektedir. Uygulama sonrasında ise gerçekleştirilen gezi sonrasında öğrendikleri 

terimleri kullanarak cevap verdikleri görülmüştür. Bu da öğretmen adaylarıyla 

gerçekleştirilen gezide onların atık su arıtma yöntemlerini öğrendikleri anlamına 

gelmektedir. Bunlara ek olarak, atık suların besin ve su içeriği dolayısıyla geri 

kazandırılması gerektiğini ayrıca potansiyel bir enerji kaynağı olarak görülmesi 

gerektiğini belirtmiş bunun sonucunda atık su sadece bertaraf edilmesi gereken bir atık 

olarak görülmemeye başlanmıştır (OECD, 2019). Ayrıca ülkemizde yeterli düzeyde 

arıtma seviyesine ulaşmak, altyapıyı yenilemek ve iklim değişikliğinin sonuçlarına karşı 

daha fazla önlem alabilmek için çalışmalar yürütülmesi gerektiğini belirtmiştir 

(TÜBİTAK, 2020). 

Öğretmen adaylarına atık suların arıtılmasında kullanılan teknolojiler 

sorulduğunda; uygulama öncesinde Anlama düzeyinde çöktürme, santrifüj, süzgeçten 

geçirme, damıtma, buharlaştırma gibi kimyasal terimleri kullandıkları;  uygulama 

sonrasında Anlama düzeyinde; disk filtre, ultraviyole ışınlar, nitrifikasyon, pH dengesini 

kontrol eden cihazlar, çökeltme havuzları, fiziksel, kimyasal ve biyolojik teknolojiler 

cevaplarını verdikleri görülmüştür. Uygulama sonrasında verdikleri cevapları, atık su 

arıtma tesisine gerçekleştirilen gezide öğrendikleri düşünülmektedir. Benzer şekilde 

Farnane vd. (2021) ile Quin vd. (2021) atık suların arıtılmasında canlı ve çevre sağlığını 

tehdit eden kirleticilerin uzaklaştırılması için çökelme, çöktürme filtrasyon, 

buharlaştırma elektrokimyasal çöktürme, ters ozmos, membran ayrımı gibi birçok arıtım 

teknolojisi geliştirildiğini belirtmişlerdir. Bu sonuç ile çalışmadan elde edilen bulguların 

benzerlik gösterdiği görülmektedir. Benzer şekilde Erşan (2022) çalışmasında, atık su 

arıtma tesislerinde kaba ızgara, ince ızgara, havalandırmalı kum ve yağ tutucu ızgaralar, 

anaerobik tank, havalandırma tankı, çökeltme havuzları bulunduğunu belirtmiştir. 
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Bunlara ek olarak atık suların arıtımında, maliyeti yüksek ve çevreye daha az zarar veren 

basınçlı-düşük membranlar, ters osmoz membran, potasyum ferrata gibi arıtma 

teknolojilerinin mevcut olduğu; ancak bunların, atık su arıtma tesislerinde geniş çapta 

uygulamada yetersiz kaldığı görülmüştür (Tanveer vd., 2016; Cao vd., 2007; Noa’ini vd., 

2005). 

Öğretmen adaylarına biyolojik arıtmanın ne olduğu ve nasıl yapıldığı sorusu 

sorulduğunda; canlıların yaptığı arıtma ve sudan yabancı maddelerin uzaklaştırılması 

kategorilerinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Canlıların yaptığı arıtma kategorisine 

verdikleri cevaplar incelendiğinde, uygulama öncesinde Anlama düzeyinde 

mikrobiyolojik canlılar ile arıtma ve Kısmen Anlama düzeyinde suların canlılar 

tarafından arıtılması cevaplarını verdikleri görülürken; uygulama sonrasında Anlama 

düzeyinde bakterilerin yapmış olduğu arıtma cevabını verdikleri görülmüştür. Öğretmen 

adaylarının uygulama öncesinde biyolojik arıtmaya ilişkin mikroorganizmalarla ilgili 

cevaplar verdikleri; uygulama sonrasında ise mikroorganizma türlerine örnekler 

verebildikleri görülmüştür. Bunun sebebinin ise öğretmen adaylarını biyolojik arıtma ile 

ilgili gerçekleştirilen gezi ve etkinlikler kapsamında yeni bilgiler öğrenmeleri olduğu 

düşünülmektedir. Sudan yabancı maddelerin uzaklaştırılması kategorisine verdikleri 

cevaplar incelendiğinde, öğretmen adaylarının Yanlış Anlama düzeyinde yararlı 

maddelerin sudan uzaklaştırılması ve mikroorganizmaların sudan uzaklaştırılması 

cevabını verdikleri; uygulama sonrasında ise Anlama düzeyinde mikroorganizmaların 

kirleticileri oksitlemesi ve sudan ayırması cevabını verdikleri görülmüştür. Her iki 

kategoride uygulama öncesinde öğretmen adaylarının çoğunlukla Kısmen Anlama ve 

Yanlış Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri görülürken; uygulama sonrasında Anlama 

düzeyinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Sınıf içi ve sınıf dışı ortamda gerçekleştirilen 

etkinlikler sayesinde öğretmen adaylarının biyolojik arıtma ile ilgili kavramsal 

anlamalarının olumlu yönde etkilendiği söylenebilir. Atık su arıtma tesisine 

gerçekleştirilen gezide, araştırmanın konusu kapsamında biyolojik arıtmaya daha fazla 

ağırlık verilmiştir. Bu sonuçların sebebinin, öğretmen adaylarının biyolojik arıtma ile 

ilgili bilgiler öğrenmeleri ve bu bilgilerin de cevaplarına yansıması olduğu 

düşünülmektedir. Benzer şekilde Durak (2020) çalışmasında biyolojik arıtmayı, 

bakteriyolojik faaliyetlerin kullanılmasıyla atık sudaki organik maddelerin 

uzaklaştırılması işlemi olarak tanımlamıştır. Bu tanım, tez çalışmasındaki öğretmen 

adaylarının cevaplarıyla benzerlik göstermektedir. 
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Öğretmen adaylarına atık suların arıtılmasıyla mikroorganizmalar arasındaki ilişki 

sorulduğunda, mikroorganizmaların işlevi kategorisinde cevap verdikleri görülmüştür. 

Uygulama öncesinde Kısmen Anlama düzeyinde kimyasalları uzaklaştırması, bakteriler 

ile arıtım yapılması cevaplarını verdikleri görülürken; uygulama sonrasında Anlama 

düzeyinde arıtımda görev almaları ve yararlı mikroorganizmalar sayesinde arıtım 

yapılması cevaplarını verdikleri görülmüştür. Öğretmen adayları uygulama öncesinde 

Kısmen Anlama düzeyinde, uygulama sonrasında Anlama düzeyinde cevaplar 

vermişlerdir. Bunun sebebinin, öğretmen adaylarına uygulama öncesinde sanal sınıf 

ortamında paylaşılan videolarda mikroorganizmaların atık su arıtımında kullanılmasıyla 

ilgili bilgiler verilmesi olduğu söylenebilir. Yu vd. (2007) çalışmalarında, biyolojik 

arıtmada azot ve fosforun uzaklaştırılmasında Nitrobacter cinsi bakterilerin 

kullanıldığını; denitrifikasyon aşamasında sudan azot gazının uzaklaştırılması için 

Stenotrophomonas ve Oceanimonas türlerinin kullanıldığını belirtmişlerdir. Bilgin 

(2011) de stabilizasyon havuzlarında bazı bakteri ve alt türlerinin kullanılmasının, su 

arıtımında etkili işlev gördüğünü belirtmiştir. Bu sonuçlardan yola çıkarak, öğretmen 

adaylarının verdikleri cevapların ilgili literatür ile benzerlik gösterdiği ve atık suların 

atılmasında mikroorganizmaların kullanıldığı söylenebilir. 

Öğretmen adaylarına mikroorganizmalar hakkında bilinenlerin ne olduğu 

sorulduğunda; mikroorganizma boyutu, mikroorganizmaların kullanım alanı ve 

mikroorganizma özellikleri kategorilerinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Öğretmen 

adaylarının mikroorganizma boyutu kategorisinde verdikleri cevaplar incelendiğinde 

hem uygulama öncesinde hem de uygulama sonrasında Anlama düzeyinde mikroskop ile 

görülebilen canlı, çıplak gözle görülemeyecek kadar küçük canlı cevaplarını verdikleri; 

Kısmen Anlama düzeyinde, çok küçük canlı cevabını verdikleri görülmüştür. Benzer 

şekilde Tömar, Odabaşı-Çimer, Gürbüz ve Ergen (2014) de çalışmalarında katılımcılara 

mikroorganizmaların özelliklerini sormuşlar ve katılımcılardan mikroskop aracılığıyla 

görülebilen canlı ve çıplak gözle görülemeyen canlı cevaplarını almışlardır. Karadon 

(2010) da çalışmasında öğrencilere mikroorganizma deyince ne anladıklarını sormuş ve 

öğrencilerin gözle görülemeyen canlı veya mikroskopla görülen canlı, hastalık yapan ve 

zararlı canlı cevaplarını verdiklerini ifade etmiştir. Bu cevapların, yapılan çalışmada 

öğretmen adaylarının verdikleri cevaplarla benzerlik gösterdiği görülmektedir.  Öğretmen 

adaylarının mikroorganizmaların kullanım alanı kategorisine verdikleri cevaplar 

incelendiğinde; uygulama öncesinde Kısmen Anlama düzeyinde birçok alanda 
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kullanılmaları cevabını verdikleri görülürken; uygulama sonrasında Anlama düzeyinde 

ayrıştırmada görev almaları ve oksitlenerek mineral üretmeleri cevaplarını verdikleri 

görülmüştür. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde Kısmen Anlama düzeyinde, 

uygulama sonrasında ise Anlama düzeyinde cevaplar vermelerinin, gerçekleştirilen 

araştırma kapsamında onlara mikroorganizmalar hakkında daha geniş çerçevede bilgiler 

verilmesi sayesinde gerçekleştiği söylenebilir. Öğretmen adaylarının 

mikroorganizmaların özellikleri kategorisine verdikleri cevaplar incelendiğinde; 

uygulama öncesinde öğretmen adaylarının bu kategoride herhangi bir cevap 

vermedikleri; uygulama sonrasında ise Anlama düzeyinde hareketsiz ya da az hareketli 

olmaları, suda yaşamaları, belirli sıcaklıklarda yaşamaları, canlı ya da cansız ortamda 

yaşamaları cevaplarını verdikleri görülmüştür. Elde edilen bu sonuç, araştırma 

kapsamında öğretmen adaylarının mikroorganizmaların özellikleri hakkında yeni bilgiler 

öğrendiklerini düşündürmektedir. Öğretmen adaylarının, uygulama öncesinde sadece 

mikroorganizma boyutu ile ilgili bilgilere sahip oldukları; uygulama sonrasında ise 

mikroorganizmaların kullanım alanı ve mikroorganizmaların özellikleriyle ilgili yeni 

bilgiler edindikleri söylenebilir.  

Öğretmen adaylarına mikroorganizmaların yaşam alanları sorulduğunda; lisans 

eğitimleri boyunca çeşitli derslerden öğrenmiş oldukları bilgiler doğrultusunda, sulu 

ortamlar, her yer, yeryüzü atmosfer, insan vücudu gibi bilinen cevaplar verdikleri 

görülürken; uygulama sonrasında bu cevaplara ek olarak, besiyeri ve mayalarda 

cevaplarını verdikleri görülmüştür. Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde besiyeri 

ile ilgili bilgilerinin olmadığı; uygulama kapsamında besiyerinin ne olduğunu ne işe 

yaradığını ve nasıl hazırlandığını öğrendikleri söylenebilir. Karadon (2010) çalışmasında, 

yedinci sınıf öğrencilerine mikrop ve mikroorganizmaların en çok bulundukları yerleri 

sormuş ve öğrencilerden çöplük, pis yer, tuvalet cevabını almıştır. Bu sonuç, yapılan 

çalışmadan elde edilen sonuçlarla benzerlik göstermemektedir. Bunun sebebinin ise tez 

çalışmasındaki katılımcıların son sınıf fen bilgisi öğretmen adayı olmaları ve onların 

mikroorganizmalar hakkında bilgi düzeylerinin Karadon’un (2010) çalışmasındaki 

öğrencilerden daha yüksek olması beklenildiğinden, mikroorganizmaların yaşam 

alanlarına daha geniş yelpazede cevap verdikleri ileri sürülebilir. Aynı şekilde Karadon 

(2010) çalışmasında öğrencilerden mikroorganizmaların bulundukları yerleri çizmelerini 

istemiş ve öğrencilerin göz, ağız, diş, kol, bacak gibi insan vücuduna ait bölgelerin 

çizimlerini yaptıklarını belirlemiştir. Bu sonuç, çalışmada öğretmen adaylarının insan 
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vücudu kategorisine verdikleri cevaplar ile benzerlik göstermektedir. Benzer şekilde 

Çeker (2018) çalışmasında, öğrencilerin mikroorganizmaların üzümden sirke, sütten süt 

ürünleri yapımı ve hamur gibi gıda alanlarında kullanıldığını belirttikleri görülmüştür. Bu 

sonuç, çalışmadan elde edilen sonuçla benzerlik göstermektedir. Bu benzerlikten yola 

çıkarak, öğretmen adaylarının mikroorganizma konusu ile farklı disiplinleri 

bağdaştırdıkları ve mikroorganizmaların endüstriyel anlamda da önemli olduğunun 

farkında oldukları söylenebilir. 

Öğretmen adaylarına mikroorganizmaların laboratuvar ortamında nasıl üretildiği 

sorulduğunda; mikroorganizmaların laboratuvar ortamında üretim şartları kategorisinde 

cevaplar verdikleri görülmüştür. Uygulama öncesinde Anlama düzeyinde uygun koşullar 

sağlanarak ve besinler kullanarak; Kısmen Anlama düzeyinde kültür eleme yöntemi ile; 

Yanlış Anlama düzeyinde mitoz bölünme ile cevabını verdikleri görülmüştür. Uygulama 

sonrasında Anlama düzeyinde uygun koşullar sağlanarak, besinler kullanılarak; Kısmen 

Anlama düzeyinde nemli ve kapalı ortamlarda, su ile, cansız ortamlarda cevaplarını 

verdikleri görülmüştür. Uygulama öncesinde Yanlış Anlama düzeyinde mitoz bölünme 

ile cevabı veren öğretmen adayının mikroskobik canlı ve hücreyi karıştırdığı ve kavram 

yanılgısına sahip olduğu söylenebilir. Öğretmen adayları uygulama öncesinde, uygun 

koşullar sağlanarak cevabı gibi daha genel cevaplar vermişler; uygulama sonrasında, 

araştırma kapsamında öğrendiklerinden yola çıkarak besinler kullanarak, su ile cansız 

ortamlarda cevaplarını verdikleri düşünülmektedir. Öğretmen adaylarına sanal sınıf 

ortamında paylaşılan içeriklerde, mikroorganizmalar hakkında bilgilendirme yapılmış ve 

besiyerinde mikroorganizma üremesinin nasıl yapılacağı gösterilmişti. Bu bilgilerden 

esinlenen öğretmen adaylarının, uygulama sonrasında daha fazla Anlama düzeyinde 

cevap verdikleri düşünülmektedir. States (2019) çalışmasında, mikroorganizmaların 

tipine bağlı olarak uygun koşullar altında laboratuvarda üretebileceğini belirtmiştir. Bu 

koşullar mikroorganizmaların büyümesini ve canlı kalmasını sağlayan vitamin mineral, 

oksijen gibi gereksinimlerdir. Bu bilgiler, araştırmayla benzerlik göstermektedir. Price 

(2017) çalışmasında, laboratuvar ortamında mikroorganizma üretilirken özellikle 

mikroorganizma üretilecek olan ortamın karbondioksit ve oksijen seviyeleri, sıcaklık, pH 

değerinin büyük bir etkisi bulunduğunu belirtmiştir. Bu bilgiler araştırmayla benzerlik 

göstermektedir. 

Öğretmen adaylarına besiyeri kavramı hakkında neler bildikleri sorulduğunda; 

uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama düzeyinde laboratuvarda 
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mikroorganizma üretimi için hazırlanan ortam ve Kısmen Anlama düzeyinde 

mikroorganizmaların üretilmesi için gerekli alanlar cevaplarını verdikleri görülmüştür. 

Uygulama sonrasında bu soruya verilen cevapların, uygulama öncesindekilere artış 

gösterdiği tespit edilmiştir. Bu sonuçtan yola çıkarak öğretmen adaylarının uygulama 

öncesinde besinler hakkında pek fikirlerinin olmadığı fakat uygulama sonrasında besinler 

hakkında yeni bilgiler edindikleri söylenebilir. Araştırma kapsamında gerçekleştirilen 

uygulama sonucunda öğretmen adaylarının besiyeri hakkında bilgilerinin arttığı 

söylenebilir. İlgili literatür incelendiğinde, öğrencilerin besiyeri kavramı hakkında neler 

bildiklerine dair herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

Araştırmanın ikinci alt problemi, “Fen Bilgisi öğretmen adaylarının cevapladıkları 

etkinlik kağıtlarının niteliği nasıldır?” şeklinde ifade edilmişti. Öğretmen adaylarının 

cevapladıkları Etkinlik 1 (Gezi Etkinlik Kağıtları), Etkinlik 2 (Broşür Oluşturma 

Etkinliği) ve Etkinlik 3 (Mikroorganizma Etkinlik Kağıtları) kağıtlarının Etkinlik 

Değerlendirme Rubriği ile değerlendirilmesi sonucu etkinlik kağıtlarının nitelikleri 

belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının cevapladıkları etkinlik kağıtlarındaki yazı ve 

çizimlerin, rubrikte yer alan konuya ilişkin verilen görevleri yerine getirme, işlem 

basamaklarının gerçekleştirilmesi ve veri toplama gibi maddeler açısından nitelikli olarak 

belirlenmiştir. Uygulama esnasında öğretmen adaylarına ters yüz sınıf modeli destekli 

olarak sanal sınıf ortamında uygulamaya yönelik bilgilendirilmeler yapılmasının, 

etkinliklerinin niteliğini artırmada olumlu etki yarattığı söylenebilir.  

 

Araştırmanın üçüncü alt problemi, “Fen bilgisi öğretmen adaylarının ters yüz sınıf 

modeli destekli sosyobilimsel fen etkinliklerine yönelik görüşleri nelerdir?” şeklinde 

ifade edilmişti. Öğretmen adaylarıyla uygulama sonrasında gerçekleştirilen yarı 

yapılandırılmış görüşmedeki her bir soru için analizler yapılmış olup altı öğretmen 

adayının görüşleri belirlenmiştir. 

Öğretmen adayları sanal sınıf ortamında paylaşılan içeriklerin pratik yapmayı ve 

yeni bilgiler öğrenmeyi sağladığını, kalıcı öğrenme gerçekleştirdiğini, yönlendirici 

olduğunu, videoların kısa ve net olduğunu, videodaki içeriklerin özetleyici bilgiler 

olmasının zaman tasarrufu sağladığını ifade etmişlerdir. Alsancak-Sırakaya (2017) ters 

yüz sınıf modelini, öğrencilerin derse gelirken dersin teorik kısmını önceden öğrenmeleri 

olarak ifade etmiştir. İlgili literatürde; ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin konuya 

önceden hazırlık yapma fırsatı sunduğu (Görü-Doğan, 2015); öğrencilerin konu hakkında 



139 

 

 

 

ön bilgileri olmasından dolayı derslerin daha verimli hale geldiği (Sever, 2014) sonucuna 

ulaşılmıştır. Elde edilen bu sonuçlar, yapılan çalışmanın sonucunu destekler niteliktedir. 

Öğretmen adayları sanal sınıf ortamına erişim sağlarken; sadece bir öğretmen 

adayının internet sıkıntısı yaşadığı ve bunun sebebinin yurt internetinin yavaş olması 

olduğunu belirttiği görülmüştür. İlgili literatür incelendiğinde, bu sonuç ile benzerlik 

gösteren çalışmaların var olduğu görülmüştür. Akdeniz (2019), Nayci (2017) ve 

Kocabatmaz (2016) da çalışmalarında ters yüz sınıf modelinin uygulandığı sınıflarda 

öğrencilerin teknik imkanlarının kısıtlı olması nedeniyle internet sıkıntısı ve siteye girişte 

zorlanma gibi problemler yaşadıklarını tespit edilmişlerdir.  

Öğretmen adayları sosyobilimsel etkinliklere ilişkin verilen içerikler ve çalışma 

kağıtlarının var olan bilgiyi kullanma fırsatı sunduğunu, yeni bilgiler öğrenmeye olanak 

sağladığını, ayrıca ilk defa laboratuvarda bu şekilde bir etkinlik gerçekleştirdiklerini ve 

laboratuvarda bulunma fırsatı kazandıklarını belirtmişlerdir. Kocabatmaz (2016) da ters 

yüz sınıf modeliyle öğretmen adaylarının kalıcı öğrenme sağladığı, uygulama esnasındaki 

etkinliklerin öğrenmeyi pekiştirdiği, sınırsız tekrar fırsatlarının olduğu ve çalışma 

sonunda öğretmen adaylarının ters yüz sınıf modeliyle ilgili olumlu değerlendirmeler 

yaptıkları sonucuna varmıştır. Bu sonuç, yapılan çalışmayı destekler niteliktedir.  

Öğretmen adaylarının, sınıf içinde yüz yüze gerçekleştirilen etkinliklerin dikkat 

çekici, açık ve net, yol gösterici ve eğlenceli olduğunu söyledikleri görülmüştür. İlgili 

literatür incelendiğinde, Touchton’un (2015) çalışmasında öğrencilerin ters yüz sınıf 

modelinin öğrenmeyi eğlenceli hale getirdiğini; Findlay-Thompson ve Mombourquette  

(2014) çalışmalarında daha iyi hissetmelerini sağladığını ifade ettikleri görülmektedir. 

Öğrencilerin bu ifadeleri, yapılan çalışmayı destekleyici niteliktedir.  

Öğretmen adaylarının, sınıf içinde ve gezi sırasında gerçekleştirilen sosyobilimsel 

fen etkinliklerinin onlara ilk defa atık su arıtma tesisine gitme, aktif katılım sağlama, 

kalıcı öğrenmeyi sağlama ve bilgileri yapılandırmada yardımcı olduğunu belirttikleri 

görülmüştür. Alsancak-Sırakaya (2015), Hung (2015), Hurley (2014) ve Enfield (2012) 

çalışmalarında ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin derse daha aktif katılım sağlamalarını 

desteklediği sonucuna ulaşmışlardır. Bu sonuç, yapılan araştırmayı destekler niteliktedir. 

Ünlütürk ve Bakioğlu (2023) da çalışmalarında öğrencilerin ters yüz sınıf modeli destekli 

okul dışı öğrenme ortamlarında gerçekleştirdikleri etkinliklerin yararlı olduğu ve bu 

ortamlardaki öğrenmelerinin eğlenceli bir şekilde gerçekleştiği görüşlerini elde 
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etmişlerdir. Öğrencilerin bu görüşleri, çalışmayı destekler niteliktedir. Okul dışı öğrenme 

ortamlarında etkinlik yapılmasının öğrencilerin kaynaşmasına, okul dışı ortamlarda da 

iletişimlerinin artmasına, öğrencilerde sorumluluk bilinçlerinin artmasını sağlamaya 

destek verdiği ile ilgili birçok araştırma yapılmıştır (Kromba ve Harms 2008; Rennie ve 

Johnston 2004; Anderson, Lucas, Ginns ve Dierking, 2000; Gennaro, 1981). 

Öğretmen adayları meslek hayatlarında bu şekilde bir uygulama yapacaklarını 

belirtmişler; bu tür uygulamaların, etkili ve verimli öğrenmeyi sağladığını, öğrenmeyi 

kolaylaştırdığını ve kalıcı öğrenmeyi sağladığını belirtmişlerdir. Yapılan çalışmalarda, 

ters yüz sınıf modelinin öğrencilerin bireysel farklılıklarını göz önünde bulundurarak 

problemleri çözdüğü, öğrencilerin başarı ve motivasyonlarında artış sağladığı ve zamanı 

daha etkin kullanmayı sağladığı ortaya konulmuştur (Sablan, Hidayanto, Widjaja, 

Surjandy, 2021). Günümüzde ters yüz sınıf modelinin, öğrencilerin sınıf ortamında daha 

aktif olmalarına olanak sağlayan yaklaşımlardan birisi olduğu düşünülmektedir. Ters yüz 

sınıf modelinin kullanılmasıyla, öğrencilerin dersten önce hazırlanmaları ve ders 

sırasında etkileşimlerin artmasıyla, eğitimin sıradanlıktan çıkacağı düşünülmektedir. 

5.2. Sonuç 

Bu bölümde veri toplama araçlarından elde edilen bulgular doğrultusunda ulaşılan 

sonuçlara yer verilmiştir. 

Araştırmada, 2023-2024 eğitim-öğretim yılında Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte son sınıf Fen Bilgisi öğretmen adaylarının ters 

yüz sınıf modeliyle desteklenerek hazırlanan sosyobilimsel etkinliklerin fen konularına 

yönelik kavramsal anlamalarına etkisini belirlenmesi, etkinlik yapraklarının 

değerlendirilmesi ve yapılan bu uygulamaya yönelik görüşlerinin alınması amaçlanmıştı.  

5.2.1. Araştırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Sonuçlar 

Araştırmanın ilk alt problemi, “Ters yüz sınıf modeline dayalı sosyobilimsel 

etkinlikler fen bilgisi öğretmen adaylarının fen konularına yönelik kavramsal 

anlamalarını nasıl etkilemektedir?” şeklinde ifade edilmişti. Öğretmen adaylarının 

kavramsal anlaşmalarının nasıl etkilendiğini belirlemek için araştırmacılar tarafından 
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hazırlanan kavramsal anlama soruları uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında 

öğretmen adayları tarafından cevaplandırılmıştır. Aşağıda araştırmanın alt problemlerine 

yönelik sonuçlara yer verilmiştir. 

Öğretmen adaylarının sosyobilimsel konu hakkında yaptıkları tanımlar 

incelendiğinde, uygulama öncesinde Kısmen Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri 

uygulama sonrasında Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Öğretmen 

adaylarının sosyobilimsel fen konuları hakkında verdikleri örneklerin, uygulama 

öncesinde Kısmen Anlama ve Anlama düzeyinde oldukları görülmüş; uygulama 

sonrasında verdikleri cevapların Anlama düzeyinde olduğu belirlenmiştir. Öğretmen 

adaylarının uygulama sonrasında sosyobilimsel fen konularına yönelik verdikleri 

örneklerin araştırmanın konusu kapsamında örnekler olduğu görülmüştür. Öğretmen 

adaylarının sosyobilimsel konuların dünyamız için önemi hakkında uygulama öncesinde 

ve uygulama sonrasında Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri; ancak uygulama 

sonrasında verilen cevapların çalışmanın konusu hakkında cevaplar olduğu belirlenmiştir. 

Öğretmen adayları bildikleri çevre kirliliği türlerine uygulama öncesinde ve uygulama 

sonrasında benzer yanıtları vermişler ve bu yanıtların Anlama düzeyinde olduğu 

görülmüştür. Öğretmen adaylarının çevre kirliliğine neden olan etkenlere verdikleri 

cevaplar incelendiğinde; uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama 

düzeyinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Uygulama sonrasında verilen cevapların, 

araştırmanın konusuna dahil olduğu belirlenmiştir. Öğretmen adayları su kirliliği 

nedenlerine uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında benzer cevapları vermişler ve 

bu cevapların Anlama düzeyinde olduğu görülmüştür.  Öğretmen adaylarının çöp, atık ve 

geri dönüşüm kavramlarına ilişkin yaptıkları tanımlar incelendiğinde; uygulama 

öncesinde daha çok Kısmen Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri, uygulama sonrasında 

ise Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Öğretmen adaylarının atık suyun 

tanımına yönelik verdikleri cevaplar incelendiğinde; uygulama öncesinde Yanlış Anlama 

ve bazı öğretmen adaylarının bu kavramı tam olarak ifade edememelerinden dolayı 

Kısmen Anlama düzeyinde cevaplar olduğu görülmüştür. Uygulama sonrasında ise 

Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Uygulama öncesinde hiçbir 

öğretmen adayının atık suların arıtılmasının nedenlerine ilişkin yanıt vermediği; 

uygulama sonrasında öğretmen adaylarının verdikleri cevapların Anlama düzeyinde 

olduğu görülmüştür. Öğretmen adaylarının, atık suların arıtılma yöntemlerine verdikleri 

örnekler incelendiğinde; uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama düzeyinde 
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cevaplar verdikleri ve uygulama sonrasında verdikleri Anlama düzeyindeki cevapların 

araştırmanın konusuna dahil olduğu görülmüştür. 

Atık suların atılmasında kullanılan teknolojilere öğretmen adayları uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama düzeyinde cevaplar vermişlerdir ancak 

uygulama sonrasında verilen cevaplar daha fazladır. Uygulama sonrasında verilen 

Anlama düzeyindeki cevapların, araştırmanın konusuna dahil olduğu görülmüştür. 

Öğretmen adaylarına biyolojik arıtmanın ne olduğu ve nasıl yapıldığı sorulmuş; 

uygulama öncesinde Kısmen Anlama ve Yanlış Anlama düzeyinde daha fazla cevap 

verildiği görülmüştür. Uygulama sonrasında verilen cevapların ise Anlama düzeyinde 

oldu görülmüştür. Öğretmen adayları atık suların yaratılmasıyla mikroorganizmalar 

arasında uygulama öncesinde herhangi bir ilişki bulamadıklarını belirtmişler; uygulama 

sonrasında verilen cevapların Anlama düzeyinde ve Kısmen Anlama düzeyinde olduğu 

görülmüştür. Öğretmen adaylarının, mikroorganizmalar hakkında bilinenleri; 

mikroorganizma boyutu, mikroorganizmaların kullanım alanı ve mikroorganizmaların 

özellikleri kategorilerinde cevaplandırdıkları görülmüştür. Öğretmen adaylarının 

uygulama sonunda, Anlama düzeyinde daha fazla cevaplar verdikleri sonucuna 

ulaşılmıştır. Mikroorganizmaların yaşam alanlarını öğretmen adayları uygulama 

öncesinde ve sonrasında Anlama ve Kısmen Anlama düzeyinde örnekler vererek 

belirtmişler; bir öğretmen adayının uygulama sonrasında Yanlış Anlama düzeyinde cevap 

verdiği görülmüştür. Öğretmen adaylarının mikroorganizmaların laboratuvar ortamında 

nasıl ürettiklerine dair verdikleri cevaplar incelendiğinde; uygulama öncesinde ve 

sonrasında Anlama düzeyinde cevaplar verdikleri ve uygulama sonrasında verilen 

cevapların daha fazla olduğu; uygulama öncesinde Yanlış Anlama düzeyinde cevap veren 

bir öğretmen adayının, uygulama sonrasındaki cevabının Kısmen Anlama düzeyinde 

olduğu görülmüştür. Öğretmen adaylarının, besiyer kavramı hakkında uygulama 

öncesinde ve uygulama sonrasında Anlama ve Kısmen Anlama düzeyine cevaplar 

verdikleri görülmüştür. Uygulama sonrasındaki cevapların sayısının, uygulama öncesine 

göre daha fazla olduğu tespit edilmiştir. 

5.2.2. Araştırmanın İkinci Alt Problemine Yönelik Sonuçlar 

Araştırmanın ikici alt problemi, “Fen bilgisi öğretmen adaylarının cevapladıkları etkinlik 

kağıtlarının niteliği nasıldır?” şeklinde ifade edilmişti. Öğretmen adaylarının 
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cevapladıkları etkinlik kağıtlarının niteliğini belirlemek için araştırmacı tarafından 

hazırlanan Etkinlik Değerlendirme Rubriği ile etkinlik kağıtları uygulama sonunda 

değerlendirilmiştir. Uygulama sonrasında değerlendirilen etkinlik kağıtlarına yönelik 

sonuçlara yer verilmiştir. Araştırmada, öğretmen adaylarının cevapladıkları etkinlik 

kağıtlarının nitelikli olduğu sonucuna varılmıştır. Öğretmen adaylarının, uygulamalara 

bağlı kalarak etkinlik kağıtlarını cevapladıkları görülmektedir. Etkinlik kağıtları, 

çalışmada yer alan öğretmen adayları tarafından özenli bir şekilde cevaplanmıştır. Tüm 

öğretmen adaylarının uygulamalar sırasında etkinlik kağıtlarını cevaplandırıp 

araştırmacıya teslim ettiği belirlenmiştir. Öğretmen adaylarının Etkinlik 1 kağıtlarına 

verdikleri cevap incelendiğinde gezi ile ilgili sorulara gezi esnasında her bir soruya 

eksiksiz cevap verdikleri görülmüştür. Etkinlik 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının 

Canva yazılımı üzerinden oluşturdukları broşürlerin görsel olarak iyi olduğu görülmüştür. 

Etkinlik 3 için cevapladıkları kağıtlar incelediğinde mikroorganizmalar ile yaptıkları 

çizimlerin uygulama öncesinde yetersiz uygulama sonrasında yeterli olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 

5.2.3. Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik Sonuçlar 

Araştırmanın üçüncü alt problemi, “Fen bilgisi öğretmen adaylarının ters yüz sınıf 

modeli destekli sosyobilimsel fen etkinliklerine yönelik görüşleri nelerdir?” şeklinde 

ifade edilmişti. Uygulama sonrasında çalışmaya katılan altı öğretmen adayının ters yüz 

sınıf modeli destekli sosyobilimsel fen etkinliklerine yönelik görüşlerine yönelik 

sonuçlara yer verilmiştir.  

Öğretmen adayları, sanal sınıf ortamında paylaşılan içeriklerin pratik yapmayı 

sağladığını; yeni bilgiler öğrendiklerini, kalıcı öğrenme gerçekleştirmeyi sağladığını; 

yönlendirici olduğunu ve videoların kısa ve net olduğunu belirtmişlerdir. Bir öğretmen 

adayının sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşadığını ve bu sıkıntının internet 

sorunu olduğunu ifade etmiştir. Öğretmen adayları sosyobilimsel fen etkinliklerine ilişkin 

verilen içerikler ve çalışma kağıtları sayesinde var olan bilgiyi kullanma fırsatı 

bulduklarını, yeni bilgiler öğrendiklerini, ilk defa laboratuvarda bu şekilde bir etkinlik 

gerçekleştirdiklerini ve laboratuvarda bulunma fırsatı yakaladıklarını belirtmişlerdir. 

Öğretmen adayları, sınıf içinde yüz yüze gerçekleştirilen sosyobilimsel etkinliklerin 
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dikkat çekici, açık ve net, yol gösterici ve eğlenceli olduğunu belirtmişlerdir. Sınıf içinde 

ve gezi sırasında gerçekleştirilen sosyobilimsel fen etkinlikleri sayesinde ilk defa atık su 

arıtma tesisine gitme fırsatı yakaladıklarını, aktif katılım sağladıklarını, kalıcı öğrenme 

gerçekleştirdiklerini ve bilgileri daha kolay yapılandırabildiklerini belirtmişlerdir. 

Öğretmen adayları ileride meslek hayatlarında yaptıkları etkinliklere benzer uygulamalar 

gerçekleştirmek istediklerini belirtmişlerdir. Öğretmen adaylarına bunun sebebi 

sorulduğunda, bu tür uygulamaların etkili ve verimli öğrenmeyi sağladığı, öğrenmeyi 

kolaylaştırdığı ve öğrencilerde kalıcı öğrenmenin gerçekleşmesine katkı sağlayacağını 

belirtmişlerdir. 

5.3. Öneriler 

Bu bölümde, araştırmadan elde edilen bulgular ve sonuçlardan yola çıkarak, ters 

yüz sınıf modeli destekli etkinlikler kapsamında önerilerde bulunulmuştur. 

5.3.1.Uygulamaya Yönelik Öneriler 

Fen bilimleri eğitiminde lisans öğrencilerine verilen derslerde ters yüz modelinin 

kullanılmasıyla öğretmen adaylarının sınıf içinde etkinliklere daha fazla katılmaları 

sağlanabilir. 

Ters yüz sınıf modelini uygulayan öğretmenin sadece mesai saatleri içinde değil, 

mesai saatleri dışında da öğrencilerin öğrenmelerini takip etmesi gerekir. Öğretmenin 

öğrencilere sınıf içinde veya sınıf dışında sunacağı tüm materyalleri hazırlayıp öğrenciye 

sunması, özellikle ders öncesinde öğrencilerin gerekli öğrenmeleri gerçekleştirip 

gerçekleştirmediklerini takip etmesi gerekir. Öğretmenin ters yüz sınıf modelini 

uygulama sürecinde sorumluluğu öğrencilere göre daha fazladır; bu yüzden öğrencilerin 

kendi sorumluluklarını almaları gerekmektedir. Bu durumda, öğretmen ve öğrenciler 

haricinde veliler, eğitim-öğretimin gerçekleştirildiği kurum ve diğer öğretmenlerin 

desteğiyle öğrencilerin kendi sorumluluklarını almaları sağlanarak, uygulamayı 

gerçekleştiren öğretmenin yükü hafifletilebilir. 

Ters yüz sınıf modeli destekli uygulamalarda bilgisayar, tablet, telefon vb. 

teknolojik araçların kullanımını bilmek önemlidir. Uygulamada kullanılacak olan web 
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siteleri, sanal sınıf platformları, sanal uygulamalar vb. hakkında tanıtım videoları daha 

öncesinde bu konuda bilgi sahibi olmayan öğrencilerle paylaşılabilir. 

Araştırmada internet altyapısının yetersiz olmasından kaynaklı olarak bazı 

öğretmen adaylarının sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşadığı görülmüştür. 

İnternet sıkıntısı yaşayabilecek öğrenciler için sınıf dışında sanal ortamlara erişime 

yönelik çevrim dışı platformlar kullanılabilir. 

Öğretmen adayları, sınıf içi uygulamaların aksamaması için sınıf dışı uygulama 

sürecinde sorumluluklarını yerine getirmeleri konusunda teşvik edilmelidir. 

Tez çalışması kapsamında uygulamalı etkinlikler bulunduğu için öğretmen 

adaylarının çoğu sınıfa videoları izleyerek gelseler de tamamının videoları izlemeleri 

sağlanamamıştır. Benzer çalışmalarda, öğretmen adaylarının paylaşılan videoları 

izlemelerini sağlamaya yönelik önlemler alınması önerilmektedir. 

Bilgisayar laboratuvarda gerçekleştirilen uygulamalar esnasında bazı öğretmen 

adaylarının bilgisayar kullanımında zorlandıkları görülmüştür. Teknolojik aletleri 

kullanma konusunda zorlanan öğretmen adaylarının uygulama öncesinde 

bilgilendirilmeleri, aynı sürede uygulamayı tamamlamalarını sağlayabilir. 

 5.3.2. Yapılacak Araştırmalara Yönelik Öneriler 

Araştırma, son sınıf öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilmiştir. Ters yüz sınıf 

modeli farklı sınıf düzeylerinde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarına 

uygulanabilir. 

Araştırma 13 fen bilgisi öğretmen adayıyla gerçekleştirilmiştir. Örneklem 

sayısının daha fazla olduğu gruplarda da ters yüz sınıf modeli uygulamaları 

gerçekleştirilebilir. 

Ters yüz sınıf modelinde sınıf dışı uygulamalar önemli bir yere sahiptir. Sınıf dışı 

uygulama sürecinde sorumluluklarını yerine getirmeyen öğrencilerden dolayı sınıf içi 

uygulamalarda aksamalar gerçekleşebilir. Bu aksamaların gerçekleşmemesi ve 

uygulamalara katılan öğrencilerin diğer arkadaşlarından sınıf içinde geri kalmamaları için 

öğrenciler, sınıf dışında gerçekleştirmeleri gereken sorumluluklar konusunda teşvik 

edilmelidir. 
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Gezi yapılacak uygulamalar için bu çalışmada yapıldığı gibi daha öncesinden pilot 

uygulamaların gerçekleştirilmesinin; araştırmacının süreci daha iyi yönlendirmesi, 

gidilecek yeri görmesi, sorumlu kişilerle görüşmesi ve bunlara bağlı olarak etkinlik 

kağıtlarını düzenlenmesinin faydalı olacağı düşünülmektedir. 

Besiyer hazırlama görevi için öğretmen adaylarına deney kitleri verilmiş ve 

öğretmen adaylarının ev veya yurt ortamlarında besiyerleri hazırlayıp bir sonraki hafta 

sınıfa getirmeleri istenmiştir. Fakat bazı öğretmen adaylarının ellerinde bulunan 

malzemelerin besiyer hazırlarken bozulması ya da imkanlarının olmamasından dolayı 

verilen görevi gerçekleştiremedikleri belirlenmiştir. Zor durumda kalan öğretmen 

adayları belirlenmiş, fakültenin biyoloji laboratuvarında toplanıp bir sonraki haftaya 

kadar görevlerini gerçekleştirmeleri için onlara imkan sağlanmıştır. Bu çalışmada olduğu 

gibi alternatif çözüm üretilmesinin hem onlara hem de çalışmanın sürecine faydalı olacağı 

düşünülmektedir. 
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EK 1. Kavramsal Anlama Soruları 

KAVRAMSAL ANLAMA SORULARI 

 

Sevgili Öğretmen Adayı,  

 

Aşağıdaki sorular, sosyobilimsel konulara yönelik kavramsal anlamanızı belirlemek 

amacıyla hazırlanmıştır. İsminiz gizli tutulacak olup; sorulardan elde edilen veriler 

bilimsel bir araştırma için kullanılacaktır. Soruları içtenlikle cevaplamanız araştırma için 

önem arz etmektedir.  

Katkı ve katılımlarınızdan dolayı teşekkür ederim.   

                                                                                         Sevde SARAÇOĞLU 

 

1- Sosyobilimsel konu ne demektir? 

 

 

 

2-Hangi Fen bilimleri konuları sosyobilimsel konulardır? 

 

 

 

3-Sosyobilimsel konuların Dünyamız için önemi nedir? 
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4-Bildiğiniz çevre kirliliği türleri nelerdir? 

 

5-Çevre kirliliğine neden olan etkenler nelerdir?  

 

6-Su kirliliğinin sebepleri neler olabilir? 

 

7-Çöp, atık ve geri dönüşüm kavramlarının tanımını yazınız. 

Çöp: 

Atık: 

Geri dönüşüm: 

 

8-Atık su nedir? 

 

 

9-Atık sular niçin arıtılmaktadır? 

 

10-Atık sular nasıl arıtılmaktadır? 

 

11-Atık suların arıtılmasında kullanılan teknolojilere örnek veriniz. 
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12-Biyolojik arıtma nedir? Biyolojik arıtma nasıl yapılır? 

 

 

13-Sizce atık suların arıtılmasıyla mikroorganizmalar arasında bir ilişki olabilir        

mi? Açıklayınız. 

 

 

14-Mikroorganizmalar hakkında neler biliyorsunuz?  

 

 

15-Mikroorganizmalar nerelerde yaşarlar? Örnekler vererek açıklayınız.  

 

 

 

16-Sizce mikroorganizmalar laboratuvar ortamında nasıl üretiliyor olabilir? 

 

 

17-Besiyer denilince aklınıza neler geliyor?  
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EK 2. Etkinlik Değerlendirme Rubriği 

                  ÖLÇÜTLER 

 

NİTELİKLER 

BAŞARILI (4) KISMEN BAŞARILI (3) YETERSİZ (2) BAŞARISIZ (1) 

KONUYA İLİŞKİN VERİLEN 

GÖREVLERİ YERİNE 

GETİRME 

Ters yüz sınıf modeli kapsamında 

hazırlanan içerikleri izlemiş, verilen 

görevleri eksiksiz şekilde yerine 

getirmiştir. 

Ters yüz sınıf modeli kapsamında 

hazırlanan içerikleri izlemiş, verilen 

görevleri yerine getirmiş fakat 

görevi başarılı bir şekilde yerine 

getirememiştir. 

Ters yüz sınıf modeli kapsamında 

hazırlanan içerikleri izlemiş, verilen 

görevleri yerine getirmemiştir. 

Ters yüz sınıf modeli kapsamında 

hazırlanan içerikleri izlememiş, 

verilen görevleri yerine 

getirmemiştir. 

İŞLEM BASAMAKLARININ 

GERÇEKLEŞTİRİLMESİ 

Etkinlik kağıtlarında aşama aşama 

verilen görevlerin tamamını 

yapmış, bilimsel cümleler ile 

soruları cevaplamıştır. 

 Etkinlik kağıtlarında aşama aşama 

verilen görevlerin tamamını 

yapmış, bilimsel olmayan cümleler 

ile soruları cevaplamıştır. 

Etkinlik kağıtlarında aşama aşama 

verilen görevlerin bazılarını 

yapmış, bilimsel olmayan cümleler 

ile soruları cevaplamıştır. 

Etkinlik kağıtlarında aşama aşama 

verilen görevleri yapmamış, 

bilimsel olmayan cümleler ile 

soruları cevaplamıştır. 

VERİ TOPLAMA 

Deney sırasında etkinlik 

kağıtlarındaki ilgili boşlukları titiz, 

düzgün ve düzenli bir şekilde 

doldurarak verileri toplamıştır. 

Deney sırasında etkinlik 

kağıtlarındaki ilgili boşlukları 

genellikle titiz, düzgün ve düzenli 

bir şekilde doldurarak verileri 

toplamıştır. 

Deney sırasında etkinlik 

kağıtlarındaki ilgili boşlukları 

genellikle titiz, düzgün ve düzenli 

bir şekilde doldurarak verileri 

toplamış fakat eksikleri ve 

doldurmadığı alanlar var. 

Deney sırasında etkinlik 

kağıtlarındaki ilgili boşlukları 

doldurmamış, verileri 

toplamamıştır. 
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EK 3. Yarı Yapılandırılmış Görüşme Soruları 

YARI YAPILANDIRILMIŞ GÖRÜŞME SORULARI 

Sevgili Öğretmen Adayı,  

Aşağıda bulunan sorular bir bilimsel çalışma kapsamında ters yüz sınıf modeli 

destekli sosyobilimsel etkinlikler hakkında görüşlerinizi belirlemek amacıyla 

hazırlanmıştır. İsminiz gizli tutulacak olup; görüşmelerden elde edilen veriler bilimsel 

çalışmada kullanılacaktır. Soruları içtenlikle cevaplamanız araştırma için önem arz 

etmektedir.  

Katkı ve katılımlarınızdan dolayı teşekkür ederim.   

Sevde SARAÇOĞLU  

1-Sanal sınıf ortamında sizinle paylaşılan içerikler hakkındaki düşüncelerin 

nelerdir? 

2-Sanal sınıf ortamına erişim sağlarken sıkıntı yaşadın mı? Yaşadıysan ne gibi 

sıkıntılar yaşadın?   

 

3-Sosyobilimsel fen etkinliklerine ilişkin verilen içerikler ve çalışma kağıtları 

hakkındaki düşüncelerin nelerdir? 

 

4-Sınıf içinde yüz yüze gerçekleştirilen sosyobilimsel etkinlikler hakkındaki 

düşüncelerin neler? 

 

5-Sınıf içinde ve gezi sırasında gerçekleştirilen sosyobilimsel fen etkinliklerinin 

sana ne gibi katkıları oldu? 

 

6-İleride meslek hayatında öğrencilerinle bu çalışmaya benzer şekilde 

uygulamalar yapmayı düşünür müsün? Bu tür uygulamaların ne gibi faydalarının 

olacağını düşünüyorsun? 
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EK 4. Etkinlik Kağıtları 

NASIL YAPALIM? 

1-Hazırlamış olduğunuz besiyerlere, dört farklı su örneğinden (musluk suyu, 

deniz suyu, arıtılmış su, arıtılmamış su) kulak temizleme pamuğu yardımıyla örnekler 

alarak, kaplara videoda gösterildiği gibi ekim yapınız. Kapların ağzını alüminyum folyo 

ile kapatıp, üzerine hangi su örneğinden örnek aldığınızı yazınız. 

 

 

 

 

 

 

2-Üzerini kapattığınız kapları odanızın soğuk olmayan (cam veya balkon kenarı, 

kapı giriş eşiklerinden uzak) bir bölgesine koyunuz. 7 gün boyunca her bir kapta meydana 

gelen mikroorganizma gelişimini inceleyiniz ve her gün kapların fotoğraflarını çekiniz. 

Her bir su örneği için çektiğiniz fotoğrafları her gün word dosyasına aktarınız. 

Gözlem sonuçlarınızı aşağıdaki tabloya doldurunuz. 

Musluk Suyu 1. gün 2. gün 3. gün 4. gün 5. gün 6. gün 7. gün 

Mikroorganizma sayısı        

 

Deniz Suyu 1. gün 2. gün 3. gün 4. gün 5. gün 6. gün 7. gün 

Mikroorganizma sayısı        

 

Arıtılmış Su 1. gün 2. gün 3. gün 4. gün 5. gün 6. gün 7. gün 

Mikroorganizma sayısı        

 

Arıtılmamış su 1. gün 2. gün 3. gün 4. gün 5. gün 6. gün 7. gün 

Mikroorganizma sayısı        

 

Musluk 

Suyu 

Deniz 

Suyu 

Arıtılmış 

Su 

Arıtılmamış 

Su 
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3-Yukarıda oluşturduğunuz tablolardan birini seçiniz. Seçtiğiniz tablo için gün ve 

mikroorganizma ilişkisini belirten bir grafik oluşturunuz, aşağıdaki boşluğa grafiği 

çiziniz ve yorumlarınızı yazınız. 

 

                  GRAFİK 

 

           GRAFİK YORUMU 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4-Her bir kaptaki besiyer üzerinde gördüklerinizi aşağıdaki boşluklara çiziniz.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Musluk Suyu Deniz Suyu 

Arıtılmış Su Arıtılmamış Su 
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5-Sularda bulunan mikroorganizmaların şekilleri sizce nasıldır? Çiziniz. 

 

 

6-Bir hafta sonunda kaplarda meydana gelen değişimin sebebi nedir? 

 

 

7- Mikroskopta yaptığınız incelemeler sonucu gördüklerinizi çiziniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Musluk Suyu Deniz Suyu 

Arıtılmış Su Arıtılmamış Su 
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8- Tahmin edip çizdiğiniz mikroorganizma şekilleri ile mikroskopta gördükleriniz 

arasındaki benzerlik ve farklılıkları aşağıya yazınız. 

Benzerlikler: 

 

Farklılıklar: 

 

9-Farklı su örneklerinden aldığınız mikroorganizmalar arasında benzerlik ve 

farklılıklar var ise aşağıya yazınız. 

Benzerlikler: 

 

Farklılıklar: 

 

 

10-Mikroorganizmaların su arıtımında kullanılması hakkındaki düşünceleriniz 

nelerdir? 
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EK 5. Gezi Soruları 

GEZİ ÖNCESİ SORULAR 

 

 

1-Yukarıdaki fotoğrafta ne yapıldığı hakkındaki fikirleriniz nelerdir? 

 

2-Atık su arıtma tesisleri hakkında neler biliyorsunuz? 

 

3-Atık su arıtma tesisi sizce ne işe yaramaktadır? 

 

4-Suların nasıl arıtıldığı hakkındaki bilgileriniz nelerdir? 

 

5-Atık su arıtma tesisine gidilmesi ile sosyobilimsel konular arasında nasıl                              

bir ilişki olabilir? 

 

6-Gezi süresince neler gözlemleyeceğinizi düşünüyorsunuz? 
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GEZİ SIRASI SORULAR 

 

1-Şu an içinde bulunduğumuz tesis ne işe yaramaktadır? 

 

2-Tesise atık sular nerelerden gelmektedir? 

 

3-Hangi bölümleri gezdiniz? Gezerken neler gözlemlediniz? 

 

4-Tesiste arıtım yapılırken, su hangi aşamalardan geçirilmektedir? 

 

5-Su arıtımında kullanılan teknikler nelerdir? 

 

6-Yanda verilen fotoğraf, su arıtımının hangi aşamasına ilişkindir? Bu aşamada 

suya hangi işlemler yapılmaktadır? Açıklayınız. 

 

 

7-Gezdiğimiz tesisin sizi etkileyen olumlu ve olumsuz yanları nelerdir? 

Olumlu yanları: 

 

Olumsuz yanları: 
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GEZİ SONRASI SORULAR 

1-Atık su arıtma tesislerinde su arıtma işlemleri nasıl yapılmaktadır? 

 

2-Atık su arıtma tesisinde ilginizi en çok çeken durum neydi? 

 

 

3-Eğer şehrimizde atık su arıtma tesisi olmasaydı ne gibi sorunlarla karşılaşılırdı? 

 

 

4-Atık su arıtma tesisinde arıtılan sular nerelerde kullanılmaktadır? 

 

 

 

5-Su kirliliğini önlemek ve kirlenen suyu temizlemek için başka ne gibi yöntemler 

vardır? 

 

 

6-Atık su arıtma hakkında neler biliyorsunuz? 

 

7-Atık suların belirli aşamalardan geçirilerek tekrar kullanılmasının önemini 

küresel iklim değişikliği ve çevre kirliliği açısından değerlendirerek açıklayınız. 
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EK 6. Öğretmen Adaylarının Etkinlik Kağıtlarına Örnekler 
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EK 7. Edpuzzle Platformuna Yüklenen Videolara İlişkin Ekran Görüntüleri 
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EK 8. Muğla Atık Su Arıtma Tesisi Gezisine İlişkin Fotoğraflar 
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EK 9. Fakültede Bilgisayar Laboratuvarında Gerçekleştirilen Broşür Oluşturma 

Etkinliğine İlişkin Fotoğraflar 
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EK 10. Bilgisayar Laboratuvarında Öğretmen Adaylarının CANVA Yazılımını 

Kullanarak Oluşturdukları Broşürler 
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EK 11. Laboratuvarda Besiyer Hazırlayan Öğretmen Adaylarına İlişkin Fotoğraflar   
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EK 12. Laboratuvarda Preparat Hazırlayan Öğretmen Adaylarına İlişkin Fotoğraflar 
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EK 13. Öğretmen Adaylarının Mikroskopta Buldukları Görüntülere İlişkin Fotoğraflar 
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EK 14. Tez Uygulama İzni 
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EK 15. Etik Kurul Kararı 
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EK 16. Muğla Atık Su Arıtma Tesisi Ziyaret İzni 


