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 Bu çalıĢmanın amacı, araĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının Fen Bilgisi Bölümü öğretmen adaylarının biyoloji 

konularındaki kavramsal baĢarıları, bilimsel süreç becerileri, fen öz-yeterlikleri ve fen 

deneylerine yönelik tutumlarına etkisini belirlemektir. AraĢtırmanın diğer bir amacı ise 

öğretmen adaylarının teknoloji bilgi ve becerilerini incelemektir. Bu araĢtırma, 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı Genel Biyoloji Laboratuvarı ve web 

tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı Fen Bilimleri Öğretimi 

Laboratuvarı Uygulamaları derslerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 

rehberli araĢtırma-sorgulama aĢamasının yürütüldüğü deney I grubu (20 öğretmen 

adayı), açık araĢtırma-sorgulama aĢamasının uygulandığı deney II grubu (23 öğretmen 

adayı) ve yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama aĢamasının uygulandığı kontrol 

grubundan (35 öğretmen adayı) oluĢmuĢtur. Bir karma yöntemler araĢtırması olan bu 

çalıĢma, 2012-2013 ve 2013-2014 (Güz Dönemi) eğitim-öğretim yıllarında fen bilgisi 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma, iki bölümden oluĢmuĢtur. Birinci Uygulama aĢamasında basit araç 

gereçlerin kullanıldığı ellerle yapılan fen etkinliklerinin ağırlıklı olduğu araĢtırma-

sorgulama ve İkinci Uygulama aĢamasında ise teknolojinin ve web araçlarının 

kullanıldığı web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarından 

oluĢmuĢtur. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama süreci yüz yüze sınıf, eĢ zamanlı sanal 

sınıf (Blackboard öğrenme yönetim sistemi) ve çeĢitli web araçlarının kullanımından 

oluĢmuĢtur. Ayrıca araĢtırma sorgulamaya dayalı fen öğretiminde öğretmen adaylarının 
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bilimsel araĢtırma sürecini kolaylaĢtırmak amacıyla teknoloji kullanımları sağlanmıĢtır. 

Karma yöntemler araĢtırması olan bu çalıĢmanın veri toplama araçları olarak, 

araĢtırmanın nicel aĢamasında kavramsal baĢarı testi, bilimsel süreç becerileri testi, fen 

öz yeterlik ölçeği ve fen deneylerine yönelik tutum ölçeği ve web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına iliĢkin katılımcı anketi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel 

aĢamasında ise yapılan uygulamalarla ilgili deney gruplarında yer alan öğretmen 

adayları ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin analizinde 

ölçeklere ait ön test, orta test ve son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

ortaya koymak için bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA (one-way repeated 

measures ANOVA) ve bağımsız örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One way 

between groups ANOVA) kullanılmıĢtır. Genel Biyoloji Kavram Testi ve Bilimsel 

Süreç Becerileri Testi orta test ve son test sonuçlarına göre kontrol grubu ile deney 

grubu I arasında deney grubu I lehine; kontrol grubu ile deney grubu II arasında deney 

II grubu lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Fen Öz-Yeterlik Ölçeği orta test ve son 

test ortalama puanları bakımından ise kontrol grubu ve deney II grubu arasında deney II 

grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Grupların Fen Deneyleri Amaçlarına 

Yönelik Tutum Ölçeği orta test sonuçlarına göre kontrol grubu ve deney I grubu 

arasında deney I grubu lehine; kontrol grubu ve deney II grubu arasında ise deney II 

grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı 

öğrenme ortamlarında deney I ve deney II grubu öğretmen adaylarının web araçlarını 

kullanma becerilerinde geliĢme gösterdikleri belirlenmiĢtir. Açık araĢtırma sorgulama 

ve rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımlarının öğretmen adaylarının kavramsal baĢarı, 

bilimsel süreç becerileri, öz yeterlikleri ve fen deneylerine yönelik tutumlarında 

yapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama yaklaĢımına göre daha fazla geliĢme gösterdikleri 

bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırmanın öğretmen adaylarına fen bilgisi dersinde web 

ortamlarından faydalanma ve teknolojiyi kullanma becerisi kazandırdığı belirlenmiĢtir. 

Deney grupları ile yapılan mülakatlarda öğretmen adayları web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımı uygulamalarına yönelik olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir.  

Anahtar Kelimeler: AraĢtırma sorgulama yaklaĢımı, Web tabanlı araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı, Öz-yeterlik, Bilimsel süreç becerileri, Blackboard öğrenme yönetim 

sistemi, Açık araĢtırma sorgulama, Rehberli araĢtırma sorgulama, YapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama 
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The purpose of this research is to determine the effect of inquiry based approach 

and web based inquiry science teaching, which have been developed for on prospective 

preservice science teachers conceptual achievement, scientific process skills, self-

efficacy in science, attitudes towards science experiments. Additionally, ability to 

develop inquiry-based laboratory activities, and attitudes towards scientific inquiry 

process and web based inquiry laboratory activities. Another purpose of the study was 

examine preservice science teacher‟ technology knowledge and skills. The sample of 

the study consists of experimental group I employed guided inquiry (20 preservice 

teachers), experimental group II employed open inquiry (23 preservice teachers) and 

control group employed structured inquiry (35 preservice teachers) 78 preservice 

teachers who enrolled in the General Biology Laboratory I and II courses and Science 

Teaching Laboratory Practice I at Fırat University Faculty of Educational Sciences 

Department of Science Education within the academic year 2012-2013 and 2013-2014. 

Research consist of two departments: first deparments, inquiry based science activities 

was implemented in the laboratory mainly used hands on science and second 

departments was implemented web based inquiry science approach using the 

information and communication technologies and online learning environments. Web 

based inquiry science approach implemented face to face and online learning 

environment, synchronous virtual classroom in Blackboard. In addition, preservice 

teachers used technology to facilitate inquiry based science teaching approach. In this 
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study, the mixed methodology that includes both quantitative and qualitative research 

techniques was employed. In the quantitative part of the research was used the Biology 

Concept Test, the Scientific Process Skills Test, the Self-Efficacy Scale for Science, the 

Science Experiments for Understanding the Purpose Attitude Scale and the Web Inquiry 

Science Teaching Course Participant Survey. In the qualitative part of the research was 

took place the semi-structured interviews. According to the Biology Concept Test, the 

Scientific Process Skills Test mid-test and post test results, significant differences were 

found between control group and experimental group I in favor of the experimental 

group I; between control group and experimental group II, in favor of the experimental 

group II. With respect to the Self-Efficacy Scale for Science mid test and post test 

scores significant difference were reached were between control group and experimental 

group II, in favor of the experimental group II. For groups‟ the Science Experiments for 

Understanding the Purpose Attitude Scale mid test scores significant differences were 

found between control group and experimental group I in favor of the experimental 

group I; between control group and experimental group II, in favor of the experimental 

group II. According to the Web Inquiry Science Teaching Course Participant Survey, 

findings suggest that preservice teachers have improved attitudes towards information 

and communication technologies and online learning environments. It was determined 

progress experimental groups I and II to used web and technology tools. Open inquiry 

and guided inquiry were found to have more improvement achievement, scientific 

process skills, self-efficacy in science, attitudes towards science experiments compared 

to structured inquiry. This study was determined that preservice science teachers to take 

advantage of web environments and ability to use technology from science course. In 

interviews conducted with the experimental groups preservice teachers have expressed 

positive opinions regarding web based inquiry science approach.  

 

 

Key Words: Inquiry-based approach, Web based inquiry science approach, Self-

efficacy, Scientific process skills, Blackboard learning management system, Open 

inquiry, Guided inquiry, Structured inquiry. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

21. yüzyılda, araĢtıran, sorgulayan, yaratıcı ve yansıtıcı düĢünebilen, karar 

verme becerilerine sahip bireyler yetiĢtirmek amaçlanmaktadır. Öğrencilerin bilimsel ve 

teknolojik alanlarda problem çözebilen, üst düzey düĢünme becerilerine sahip bireyler 

olarak yetiĢtirilebilmesi için öğrencilere bilimsel süreç becerileri, bilimsel tutum ve 

değerler kazandırılmalıdır. Bundan dolayı ileride yeni nesilleri yetiĢtirecek olan 

öğretmen adaylarının 21. yüzyıl becerilerine sahip fen okuryazarı öğretmenler olarak 

yetiĢtirilmeleri gerektiği düĢünülmektedir. Öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerine sahip 

bireyler yetiĢtirilmesi için hizmetöncesi ve hizmetiçi öğretmenlere büyük sorumluluklar 

düĢmektedir. Bu bağlamda yapılandırmacı yaklaĢım temeli üzerine kurulan araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının öğretim ortamlarına entegre edilmesine gerek duyulmaktadır. 

Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı [Organisation for Economic Co-operation ve 

Development (OECD)]‟na üye ve diğer belli baĢlı ülkelerin katıldığı PISA ve TIMSS 

sınavlarında öğrencilerin bilgi ve beceri düzeyleri belirlenmekte, modern toplumda yer 

alabilmek için gerekli olan temel bilgi ve beceri düzeyleri değerlendirilmektedir. 

Öğrencilerin sadece öğrendiklerinin ne kadarını hatırlayabildikleri değil, öğrendiklerini 

okulda ve okul dıĢı yaĢamlarında kullanabilme yeterliliklerinin karĢılaĢacakları yeni 

durumları anlamak, problemleri çözmek, olaylar hakkında tahminde bulunmak ve 

muhakeme yapabilmek için bilgi ve becerilerinden ne ölçüde yararlanabildiklerinin 

belirlenmesi hedeflenmiĢtir (TED, 2014). Dünya genelinde, politika belirleyiciler kendi 

ülkelerindeki öğrencilerin bilgi ve beceri düzeylerini, projeye katılan diğer ülkelerdeki 

öğrencilerin bilgi ve beceri düzeyleriyle karĢılaĢtırmak, eğitim düzeyinin yükseltilmesi 

amacıyla standartlar oluĢturmak ve eğitim sistemlerinin değerlendirmek amacıyla PISA 

ve TIMSS sınav sonuçlarını kullanmaktadırlar. GeçmiĢ yıllardaki PISA sonuçlarına 

göre Türkiye öğrencilerin fen yeterliliği sıralamasında kendisinden geri kalmıĢ 

ülkelerinde gerisinde kalmıĢtır. 
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21. yüzyılda teknoloji ve internet ile iç içe ve aktif olmayı seven öğrenci 

profilleri ile karĢılaĢılmaktadır. Yüz yüze öğretimde öğrencilerin aktif olmalarını ve bir 

bilim insanı gibi davranmasına olanak sağlayacak öğretim ortamlarının oluĢturulması 

gerekir. Bu bağlamda öğrenme ortamları düzenlenirken öğrencilerin daha çok aktif ve 

teknoloji ile iç içe oldukları öğrenme ortamlarına ihtiyaç duyulmaktadır (Linn, Clark, ve 

Slotta, 2003). Okul dıĢı ortamlarda web 2.0, web 3.0, www‟nin daha aktif bir Ģekilde 

kullanılması gerekmektedir.  

Öğretmen adayları araĢtırma yapmayı, araĢtırma becerilerini kullanmayı ve 

araĢtırmanın nasıl yapılacağını öğretme konusunda yetkin olmalıdır (National Research 

Council, 2000).  

The International Society for Technology in Education (ISTE) ve National 

Educational Technology Standarts (NETS) öğrencilerin ve öğretmenlerin teknolojiyi 

etkili bir Ģekilde kullanmalarını amaçlamaktadır (ISTE, 2000). MEB‟in 2008 yılında 

yayınladığı Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri raporunda bir öğretmenin teknoloji 

okuryazarı olma, bilgi ve iletiĢim teknolojileri geliĢimini takip etme, bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinden faydalanma, öğrenci merkezli teknolojileri kullanma, mesleki geliĢimi 

desteklemek amacıyla bilgi iletiĢim teknolojilerinden yararlanma gibi özelliklere sahip 

olması gerektiği belirtilmiĢtir. Eğitim teknolojileri, öğretmenlere tüm öğrenci tiplerine 

uygun farklı öğrenme fırsatları oluĢturmalarını sağlar (Gülbahar, 2005).  

Öğretmen nitelikleri üzerine son dönem politikalarına bakıldığında Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB)‟nın Fen ve Teknoloji öğretmeni özel alan yeterlikleri belirlediği 

görülmektedir. Bu kapsamda özel alan yeterliklerinin bilimsel, teknolojik ve toplumsal 

geliĢim olarak belirlendiği ve öğretmenlerin, öğrencilerde bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirme, eleĢtirel düĢünme, problem çözme becerilerini geliĢtirme gibi becerilere 

sahip olması beklendiği görülmektedir (ÖYEGM, 2008). 

 

1.1. AraĢtırma Problemi 

 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı‟nda, öğrencilerin öğrenme sürecine 

etkin katılımını gerektiren yapılandırmacı kuram temel alınmıĢtır. Yapılandırmacı 

kuramın öğretim uygulamalarından biri olan araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı öğrenci 

merkezli, soru sormaya, eleĢtirel düĢünmeye, problem çözmeye odaklanmıĢ etkin bir 
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öğrenme yaklaĢımıdır. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı öğrencilerin tüm yaĢamları 

boyunca gereksinim duyabilecekleri becerileri geliĢtirmelerine ve fen okuryazarı birey 

olabilmelerine katkı sağlar. Fen okuryazarı birey yetiĢtirmek isteniyorsa öncelikle fen 

okuryazarı öğretmenler yetiĢtirilmelidir. Fen okuryazarı birey, araĢtırma-sorgulama, 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu 

öğrenen bireyler olmaları, çevre ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri 

için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir 

(MEB, 2013).  

Fen eğitimi reform raporları öğretmenlerin kendi öğretim uygulamalarını 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim ve sorgulamanın doğası ile birleĢtirmelerini 

savunmaktadır (AAAS, 1993; NRC 1996, 2000; MEB, 2013). AraĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı fen öğretiminde öğrencilerin sorularını araĢtırmada ve sorularını cevaplamak 

için kanıt olarak verileri kullanmada öğrencileri destekleyen önemli bir yaklaĢımdır 

(Crawford, 2000). AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı sorgulamanın doğası ve bilimsel 

bilginin doğasını öğrenmeye baĢlamak için bir içerik sağlar (Schwartz, 2004). Minner, 

Levy ve Century (2010), tarafından yapılan çalıĢmada, araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 

ile öğrencilerin kavram öğrenmeleri arasında pozitif bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

Birçok öğretmenin bilimsel sorgulama deneyiminin sınırlı olması (Veerson, 2007) ve 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımında bilgi ve deneyim eksikliğinin olması fen öğretimine 

engel olduğu düĢünülmektedir (Blanchard, Southerlve ve Granger, 2009).  

Wenning (2005), araĢtırma sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin hem fenin barındırdığı bilimsel süreçleri hem de ürünlerini 

öğrenebildiklerini, bilgiyi yapılandırabildiklerini, iĢbirliğini ve paylaĢımcılığı 

öğrenebildiklerini, ezberlemeyi değil anlamlı öğrenmeyi gerçekleĢtirebildiklerini, bir 

bilim insanı gibi çalıĢarak fene ve içeriğine değer vermeyi öğrendiklerini ve fenin 

doğasını kavrayabildiklerini belirtmiĢtir. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı öğrencilere soru sorma fırsatı sunar. Ayrıca 

öğrencilere araĢtırmalarını tasarlama, veri toplama ve analiz etme, sonuçları çıkarma ve 

elde ettikleri sonuçları paylaĢma olanağı sağlar. Fen sınıflarında sorgulama 

deneyimlerinin gerçekleĢmediği düĢünülmektedir. Bu bağlamda eğitim fakültelerinde 

öğretmen yetiĢtirme programlarının öğretmen adaylarının süreç becerilerini 
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geliĢtirilmesinin ve öğrenme alanlarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına göre 

düzenlenmesinin yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢma, araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının sınıf ortamında uygulanması ile 

öğretmen adaylarının gelecekteki meslek hayatlarında kendi sınıflarında fen derslerini 

bu yaklaĢımla gerçekleĢtirmeleri ve bilimsel süreç becerilerini kullanarak kendi fen 

aktivitelerini gerçekleĢtirmeleri amaçlanmaktadır. 

Öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını gelecekteki sınıflarında 

uygulayabilme yeterliliklerini arttırmak ve olumlu tutum oluĢturmak amacıyla bu 

çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada, araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen 

adaylarının baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, öz-yeterliklerine, fen deneylerine 

yönelik tutumlarına etkisini; bilgi iletiĢim teknolojileri ve çevrimiçi öğrenme 

ortamlarının kullanıldığı web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerine, fen öz-yeterliklerine ve fen deneyleri amaçlarını 

anlamaya yönelik tutumlarına etkisi araĢtırmak amaçlanmıĢtır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmanın amacı, Genel Biyoloji ve Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuvar 

Uygulamaları derslerinde araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının ve web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının Fen Bilgisi Bölümü öğretmen adaylarının baĢarı, bilimsel süreç 

becerileri, fen öz-yeterlikleri, fen deneylerine yönelik tutumlarına etkisini ve teknolojiyi 

kullanma bilgi ve becerilerini belirlemektir.  

 

1.2.1. Alt Problemler 
 

ÇalıĢmanın amacına uygun olarak aĢağıdaki alt problemler belirlenmiĢtir. 

1. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının biyoloji konularını 

anlamaları üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır? 

2. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının biyoloji 

konularını anlamaları üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır? 

3. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerine anlamlı bir etkisi var mıdır?  
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4. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının bilimsel 

süreç becerileri üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır? 

5. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen öz-yeterlikleri 

üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır?  

6. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen öz-

yeterlikleri üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır? 

7. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen deneylerine 

yönelik tutumlarına anlamlı etkisi var mıdır? 

8. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen 

deneylerine yönelik tutumlarına anlamlı bir etkisi var mıdır? 

9. Öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma bilgi ve becerileri nasıldır? 

10. Öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ve web tabanlı 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı hakkındaki görüĢleri nelerdir? 

 

1.2.2. AraĢtırmanın Denenceleri 

 

ÇalıĢmanın alt problemleriyle iliĢkili olarak aĢağıdaki denenceler 

oluĢturulmuĢtur. 

 

1.2.2.1. Genel Biyoloji Kavram Testine ĠliĢkin Denenceler 

 

1. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu 

öğretmen adaylarının, kavram testine iliĢkin ön test, orta test ve son test puanları 

arasında anlamlı fark vardır. 

2. Açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubu öğretmen 

adaylarının, kavram testinden aldıkları ön test, orta test ve son test puanları arasında 

anlamlı fark vardır. 

3. YapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu 

öğretmen adaylarının, kavram testinden aldıkları ön test, orta test ve son test puanları 

arasında anlamlı fark vardır. 

4. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, 

kavram testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 
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1.2.2.2. Bilimsel Süreç Becerileri Testine (BSBT) ĠliĢkin Denenceler 

 

1. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu 

öğretmen adaylarının, BSBT‟ne iliĢkin ön test, orta test ve son test puanları arasında 

anlamlı fark vardır. 

2. Açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubu öğretmen 

adaylarının, BSBT‟ne iliĢkin ön test, orta test ve son test puanları arasında anlamlı fark 

vardır. 

3. YapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu 

öğretmen adaylarının, BSBT‟ne iliĢkin ön test, orta test ve son test puanları arasında 

anlamlı fark vardır. 

4. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, 

bilimsel süreç becerileri testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

 

1.2.2.3. Fen Öz-Yeterlik Ölçeğine (FÖYÖ) ĠliĢkin Denenceler 

 

1. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu 

öğretmen adaylarının, FÖYÖ ölçeğinden aldıkları öntest, ortatest ve sontest puanları 

arasında anlamlı fark vardır.  

2. Açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubu öğretmen 

adaylarının, FÖYÖ ölçeğinden aldıkları öntest, ortatest ve sontest puanları arasında 

anlamlı fark vardır. 

3. YapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu 

öğretmen adaylarının, FÖYÖ ölçeğinden aldıkları öntest, ortatest ve sontest puanları 

arasında anlamlı fark vardır. 

4. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının fen 

öz-yeterlikleri arasında anlamlı fark vardır. 
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1.2.2.4. Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeğine (FDAYTÖ) ĠliĢkin 

Denenceler 

 

1. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu 

öğretmen adaylarının, FDAYTÖ‟ne ait ön test, orta test ve son test puanları arasında 

anlamlı farklılık vardır. 

2. Açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubu öğretmen 

adaylarının, FDAYTÖ‟ ne ait ön test, orta test ve son test puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır. 

3. YapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu 

öğretmen adaylarının, FDAYTÖ‟ ne ait ön test, orta test ve son test puanları arasında 

anlamlı farklılık vardır. 

4. Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, fen 

deneylerine yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark vardır. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  

 

Günümüz eğitim anlayıĢı, bilginin ezberci bir Ģekilde verilmesinin yerine, 

öğrenciye bilginin elde ediliĢ yaklaĢımını kazandırmayı amaçlamaktadır. Öğretmenler 

öğrencilerine araĢtırma, sorgulama, gözlem ve deney yapma, veriler toplayarak analiz 

etme ve sonuca ulaĢma, elde edilen sonucu paylaĢma becerilerini kazandırmalıdır. Bu 

da modern eğitim yöntemlerinden araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile sağlanır. 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programı, Ortaokul Fen Bilimleri Öğretim Programı 

olarak 2013 yılında tekrar düzenlenmiĢtir. Yenilenen program yapılandırmacılığı temel 

alan araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına dayanmaktadır. Fen Bilimleri Programlarının 

vizyonu, bireysel farklılıkları ne olursa olsun fen okuryazarı, düĢünen, sorgulayan, 

öğrendiklerini günlük yaĢam durumlarına uyarlayabilen, Bilim Çağı‟nın gereklerine 

uygun bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2004; MEB, 2013). Fen okuryazar birey 

yetiĢtirmenin en etkili yollarından birinin araĢtırma-sorgulama (inquiry) yaklaĢımının 

olduğu vurgulanmaktadır (NRC, 1996). 
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AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının ana amacı öğrencilerin kendi bilgilerini 

yapılandırmalarına (oluĢturmalarına) rehberlik etmektir. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 

otantik bir problemle karĢılaĢtıklarında öğrencileri motive eder ve onların problemi 

çözüme ulaĢtırabilmeleri için risk almalarını sağlar.  

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı bugünün öğretmen adaylarına kazandırılması 

araĢtırma-sorgulama pedagojisinin yarının sınıflarında baĢarıyla uygulanabilmesine 

neden olacağı düĢünülmektedir. Yapılan birçok araĢtırmada araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımına dayalı fen dersleriyle ilgili öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırma yapma 

deneyimlerinin ve yeterliliğinin olmadığı belirlenmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda ayrıca 

öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını derslerinde uygulayabilmeleri 

için gerekli deneyim ve yeterlilik kazanmadıklarını ortaya koymuĢtur (Bayır, 2008). 

Günümüz bilgi teknolojileri, öğrencilerin araĢtırma, sorgulama yeteneklerini 

geliĢtiren fen öğretimini desteklemektedir (AAAS, 1993). Eğitim alanında meydana 

gelen geliĢmeler ile teknoloji kullanımı bir zorunluluk haline gelmiĢtir (Tatlı, 2011). Bu 

kapsamda bilgiyi arayan, kendi bilgisini oluĢturabilen bireyler ve bu bireyleri yetiĢtiren, 

derslerine teknolojiyi entegre edebilen öğretmenlere ihtiyaç vardır (Gündüz ve OdabaĢı, 

2004). 

Öğretim programlarında meydana gelen değiĢiklikler öğretmen eğitimini de 

etkilemiĢtir. Programda tanımlanan öğrenci özelliklerinin kazandırılması öğretmenlere 

verilecek eğitimi önemli hale getirmiĢtir (ÇalıĢkan, 2013). Bu kapsamda Yüksek 

Öğretim Kurulu (YÖK) tarafından 2006 yılında Türkiye‟de fen öğretmen eğitiminin 

standartları ve vizyonu yeniden gözden geçirilmiĢtir (YÖK, 2008). 

Ancak çoğu öğretmenin araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını kendi sınıflarında 

uygulayamadıkları yapılan araĢtırmalarda belirlenmiĢtir (Wells, 1995; Windschitl, 2002; 

Wee, Shepardson, Fast, Harbor, 2007). Birçok ortaokul öğretmeni pedagojik alan bilgisi 

zayıf ve fen konularını öğretmede sınırlı anlayıĢa sahiptir. Wee, Shepardson, Fast ve 

Harbor (2007) tarafından yapılan çalıĢmada birçok öğretmenin araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımına aĢina olmadıkları ve sınıflarında uygulamadıklarını belirlemiĢlerdir.  

Öğretmenler, öğrencilerin araĢtırma-sorgulama becerilerini öğrenmeleri ve 

yansıtmaları için fırsatlar oluĢturmalıdır. Öğrencilerin bilimsel çalıĢmaların doğasını ve 

bilimsel görüĢleri öğrenmeleri araĢtırma-sorgulama olarak fen öğretiminin amaçları 

arasındadır (Capps, Crawford ve Constas, 2012). 
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Fen Bilimleri Öğretim Programında araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

kavratılması ve uygulamalarına yer verilmesi gerektiği belirtilmektedir. Ayrıca NSES 

(1996) de öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını 

öğrenmeleri gerektiği belirtilmektedir. Öğretmenlerin meslek yaĢamlarında araĢtırma-

sorgulamayı uygulamamalarının sebebi olarak araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına dayalı 

ders deneyimlerinin olmamasıdır (Spector, Burkett ve Leard, 2007). Ġlköğretim 

öğretmenlerinin araĢtırma-sorgulama yaklaĢımında hiç deneyiminin olmaması veya az 

deneyim sahibi olmalarının bu yaklaĢımı sınıflarında uygulamalarına engel olmaktadır 

(Windschitl, 2002). Öğretmen adaylarının araĢtırma becerisi kazanmaları ve araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına dayalı uygulama deneyimi kazanmalarının gerektiği 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda, hizmet öncesi öğretmenleri araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı açısından yetiĢtirmenin ve öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımını uygulayabilmeleri için gerekli olan bilgi ve becerileri kazandırmanın 

gerekli olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının ilerideki meslek hayatlarında 

sınıflarında kaliteli fen eğitiminin gerçekleĢmesi için araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Bilici (2012) çalıĢmasında öğretmen ya da öğretmen adaylarına verilen 

eğitimlerde, eğitim teknolojilerinin araĢtırma-sorgulamaya dayalı yaklaĢım ile birlikte 

öğrenciyi merkeze alarak kullanımının önemine vurgu yapmıĢtır. Fen bilgisi 

öğretmenliği lisans programında teknoloji ve fen öğretimi ile ilgili derslerin birbirinden 

bağımsız olması, öğretmen adaylarının fen derslerinde teknolojiden sınırlı bir Ģekilde 

yararlanmalarını ve fenin teknoloji ile öğretimine yönelik tecrübe kazanmalarını 

etkilemektedir (Bilici, 2012). Eğitim ve öğretim ortamlarında yaĢanan bilisel ve 

teknolojik geliĢmeleri takip etmek için bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin fen bilgisi 

dersinde kullanılmasının gerektiği düĢünülmektedir. 

Brew (2003), üniversite öğreniminde araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını 

kullanarak öğretimi geliĢtirme konulu çalıĢmasında; bilginin doğası, öğrenme ve 

öğretim üzerinde durmuĢ, farklı fikirleri anlatmıĢ ve araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile 

öğrenme-öğretim arasında güçlü bir iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Bu nedenle gerek 

öğretmen adaylarının gerekse üniversite öğrencilerinin eğitiminde araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının kullanılması önerilmektedir (Kula, 2009). 
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Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile öğrenciler çevrimiçi öğrenme 

ortamlarından faydalanır, iĢbirliği içerisinde çalıĢır, hipotezlerini geliĢtirir, deney 

tasarlar ve veri toplayıp analiz ederler. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin dahil edildiği 

sınıflarda araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğrenenin bilgiyi oluĢturmasında yardımcı 

olacağı düĢünülmektedir. Öğrenciler ve öğretmenlerin web ve web 2.0 araçlarını 

kullanımı öğrencilerin motivasyonunu sağlar, öğrenmeyi eğlenceli hale getirir ve 

öğrenmeyi sınıf duvarlarının dıĢına geniĢletmede yardımcı olur (eMĠNTS). 

DeBoer (1991), “1950‟lerin sonlarından itibaren baĢlayan süreç içersinde fen 

eğitimcilerinin amaçlarını tanımlayacak tek kelime seçilse, o kelime araĢtırma-

sorgulama olurdu” belirtmiĢtir (Akt. Kulo, 2011). 

AraĢtırma sorgulama yaklaĢımının hem yüz yüze öğrenme ortamında hemde 

harmanlanmıĢ öğrenme ortamında kullanımına alan yazın taramasında rastlanmamıĢtır. 

Bu bağlamda yapılan çalıĢmanın fen eğitimine ve öğretmen eğitimine yenilik katan bir 

çalıĢma olduğu ve araĢtırmadan elde edilecek bulguların konu ile ilgili akademik 

çalıĢmalara yön göstereceği düĢünülmektedir. 

 

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

 

Bu araĢtırmada, 

1. Öğretmen adaylarının Genel Biyoloji BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Becerileri 

Testi, Fen Öz Yeterlik Ölçeği, Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeği ve 

Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama Yöntemine ĠliĢkin Katılımcı Anketinde yer alan 

sorulara doğru ve objektif bir Ģekilde cevap verdikleri kabul edilmiĢtir. 

2. Öğretim açısından, Deney I, Deney II ve Kontrol grupları arasındaki tek 

farkın, uygulanan öğretim yöntemleri olduğu varsayılmaktadır.  

 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araĢtırma aĢağıdaki sınırlılıklar üzerine kurulmuĢtur: 

1. Bu araĢtırma, 2012-2013 (2. sınıf) ve 2013-2014 (3. sınıf) öğretim yılında 

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde 

öğrenim gören 78 öğretmen adayı ile sınırlandırılmıĢtır. 
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2. Veri toplama araçları; Genel Biyoloji BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Becerileri 

Testi, Fen Öz Yeterlik Ölçeği, Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeği ve 

Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama Yöntemine ĠliĢkin Katılımcı Anketi ile sınırlı 

tutulmuĢtur. 

3. Yöntem açısından araĢtırma, uygulama sürecinde elde edilen verilerin analizi 

ile sınırlandırılmıĢtır. 

 

1.6. Tanımlar 

AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı fen Öğretimi: araĢtırma-sorgulama iyi bir fen 

öğrenmek ve öğretmek için öğrencilerin çok yönlü gözlem yapması, gözlemlerine göre 

sorular oluĢturması, araĢtırmayı tasarlaması ve bunu yürütmesi, veriler toplayarak 

bunları analiz etmesi, bulduğu bulguları yorumlaması ve problemlere sonuçlar üreterek, 

eleĢtirel, mantıksal ve yaratıcı düĢünme becerilerini kapsamaktadır. Birçok kaynaktan 

ve medya araçlarını kullanarak bilgiye ulaĢan, daha aktif ve iĢbirlikçi rollerine sahip 

olan 21 yüzyıl öğrenenleri, araĢtırma-sorgulama ortamlarında sorularını oluĢturabilmeli, 

araĢtırmalarını tasarlayabilmeli, analiz edebilmeli ve sonuçlarını paylaĢabilmelidir 

(Veerson, 2007). 

Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımı (Web Based Inquiry): AraĢtırma-

sorgulama öğrenme ortamlarına teknolojinin entegre edilmesidir.  

Bilimsel Süreç Becerileri: Bilimsel süreç becerileri, öğrencilerin bilimsel düĢünceler 

geliĢtirip, bilimsel bilgi elde edebilmek için gözlem yapar, soru sorar, denenceler 

oluĢturur, varsayımda bulunur, açıklama ve yorum yapar ve baĢkalarıyla iletiĢim 

kurarak paylaĢırlar. Bu eylemler bilimsel süreç becerileriolarak tanımlanır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

 

2.1. Fen Bilimleri Öğretim Programı 

 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı, ülkemizde 2005 yılında uygulanmaya baĢlanan 

“Fen ve Teknoloji” ve 2013 de revize edilen “Fen Bilimleri” programlarında yer 

almaktadır. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı yapılandırmacılık felsefesine 

dayanmaktadır (Flick, Lederman, ve Enochs, 1996). Öğrencilerin feni anlaması ve fenle 

alakadar olmalarında etkili olan araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının fen okuryazarlığını 

geliĢtirdiği düĢünülmektedir (Hodson, 1992). Fen okuryazarlığı, “bireylerin bilimi ve 

bilimsel bilginin doğasını, temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlarını anlayarak bunları 

uygun biçimlerde kullanabilmeleri, araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme ve karar verme becerilerini geliĢtirmeleri, öğrenmeyi öğrenme ve yaĢam boyu 

öğrenmeyi içselleĢtirmiĢ olmaları, yaĢadıkları çevre ve dünya ile ilgili merak duygusunu 

sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili bilgi, beceri, tutum, anlayıĢ ve değerlerin 

birleĢimi” olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2013).  

Fen Bilimleri Öğretim Programı‟nın araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına göre 

hazırlandığı görülmektedir. Programda 5. ve 6. sınıflarda yapılandırılmıĢ araĢtırma-

sorgulama, 7. sınıf rehberli araĢtırma-sorgulama, 8. sınıfta ise açık araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının uygulanması gerektiği belirtilmiĢtir. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 

öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olmalarına, feni gerçek hayatla 

bütünleĢtirmelerine ve bir bilim insanı gibi düĢünerek olaylara yaklaĢmalarına sebep 

olur. 

Fen eğitiminin tüm öğrencileri bir bilim insanı yapma gibi bir amacı yoktur. Fen 

eğitimiyle öğrencilere bilgiye ulaĢma ve bilgiyi kullanma yolları öğretilerek onların 

bilim okuryazarı birey olmaları amaçlanmaktadır. Böylece birey gerek doğal çevreye 

gerekse toplumsal çevreye kolay uyum sağlayabilecek ve gelecekte üstlenecek görev ve 

sorumluluklarını etkili bir biçimde yerine getirebilecektir (Gürdal, 2001). Fen 

okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi için öğrencilerin, araĢtırma, sorgulama, problem 
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çözme ve karar verme süreçlerine katılmasını sağlayacak etkinliklere programda yer 

verilmiĢtir. 

Fen Bilimleri Öğretim Programı‟nın öngördüğü yaklaĢımla eğitim verebilecek 

yeterliliğe sahip öğretmenlerin yetiĢtirilmesi amacıyla araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının öğretmen adaylarına benimsetilmesi gereklidir. NRC (1996), 

öğretmenlerin araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile fen kavramlarını öğrenmeleri gerektiği 

belirtilmiĢtir. 

 

2.2. AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı Fen Öğretimi 

 

Eğitimin amacı bilgiyi öğrencilere hazır olarak vermek yerine, bilginin nerede, 

nasıl bulunacağını ve kullanılacağını bilme becerilerini kazandıracak öğrenci merkezli 

yaklaĢımlar önem kazanmıĢtır. Bu yaklaĢımlardan biride araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımıdır (ÇalıĢkan, 2008). 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ve öğretim Bütün Amerikalılar için Fen 

(Benchmarks for Science Literacy) ve Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları 

(National Science Education Standarts) ilkelerinin merkezinde yer alır. AraĢtırma-

sorgulama aktif bir öğrenme sürecidir (NRC, 1996). AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 

öğrencilerin problemlerini çözüme ulaĢtırmak ve bilgiye ulaĢmak amacıyla kendi 

stratejilerini oluĢturmalarında onlara yardım eder (Sorenson, Buckmaster, Francis ve 

Knauf, 1996). 

Haury (1993), araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim ve öğrenme, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmelerini, performanslarını artırmalarını ve fen 

okuryazarı birey olmalarını teĢvik etmektedir (Akt. Kulo, 2011). NRC (2006) araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımını bilim insanlarının kullandığı bir yöntem ve öğrencilerin bilimsel 

kavramları anlamalarına yardımcı öğretim metodu olarak tanımlamıĢtır.  

Demir ve Abell (2010), araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmeyi öğrencilerin 

sorularını oluĢturdukları, geniĢ çaplı araĢtırma yaptıkları ve sonra yeni bilgiyi 

oluĢturdukları bir yaklaĢım olarak tanımlar. Eğitim ortamlarında araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının uygulanması Dewey‟e kadar uzanır (Demir ve Abell, 2010). Dewey, 

öğrencilerin yaparak yaĢayarak gerçek yaĢam problemleriyle iç içe olduğunda ve 

fikirlerini tartıĢtıklarında daha etkili öğrenmelerin gerçekleĢtiğini belirtmiĢtir 

(Crawford, 2000).  
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Joseph Schwab ve James Rutherford fen öğretiminde ve eğitiminde araĢtırma-

sorgulamanın önemini vurgulamıĢlardır. Schwab öğrencilerin sorgulama aktivitelerini 

gerçekleĢtirmelerini ve fen öğretiminde araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının kullanılması 

gerektiğini önermiĢtir. Schwab (1966), bilimin yeni kanıtlar bulununcaya kadar, bir dizi 

kavramsal yapılar olduğunu öğrencilerin farkına varmalarının öneminden bahsederek 

fenin sorgulayıcı özelliğinin düĢünülmesi gerektiğini ve araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının fen öğretim yöntemi olduğunu belirtmiĢtir (NRC, 2001). Schwab, fen 

bilimleri öğretmenlerinin öncelikle laboratuvarlarda görünmelerini laboratuarların fen 

konularının araĢtırılmasında ve öğrencilerin bir bilim insanı gibi çalıĢıp sonuca 

ulaĢmasında önemli olduğunu belirtmiĢ ve bunu “sorgulamada sorgulama” olarak 

tanımlamıĢtır (NRC, 2001). 

NSES araĢtırma-sorgulamayı bilimsel sorgulama, araĢtırma-sorgulamayı 

öğrenme ve araĢtırma-sorgulamayı öğretim olarak üç farklı Ģekilde kullanır (Flick ve 

Lederman, 2004). AraĢtırma-sorgulama eğitim çıktılarından biri olan öğrenenin bilimsel 

sorgulama yapabilme yeteneği, araĢtırma sorularını tanımlama ve sorma, deneyleri 

tasarlama ve planlama, veriyi kullanma, veriyi açıklamalarla birleĢtirmeyi içermektedir 

(Capps ve diğerleri, 2012). 

Bilimsel araĢtırma-sorgulamanın NSES‟de kullanımı, öğrencilerin gözlem 

yapma, çıkarımda bulunma, deney yapma gibi biliĢsel becerileri öğrendiği yaklaĢım 

olarak feni anlamayı yansıtır (NRC, 1996). Bilimsel sorgulama bilim insanlarının 

gerçek dünyayı çalıĢtıkları ve çalıĢmalarından çıkardıkları kanıtlara dayalı açıklamalar 

getirdikleri çeĢitli yollarla ilgilidir (NRC, 1996). 

Fen sınıflarında araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının geliĢmesi ile bilimsel 

okuryazar bir toplumun oluĢması için en etkili yol olduğu düĢünülmektedir (NRC, 

1996). AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı öğrencilerin öğrenme yöntemi içerisinde olduğu 

sorgulamayı öğrenme davranıĢı olarak kullanılır.  

AraĢtırma-sorgulamanın öğretim yaklaĢımı olarak NSES‟de bazı tanımlamaları 

bulunmaktadır. Öğrencilerin, bilim insanlarının doğal dünyayı nasıl çalıĢtıklarını 

anlamanın yanında bilimsel fikirleri anlamaları ve bilgiyi geliĢtiren aktiviteler; 

öğrencilerin kendi deneyimlerinden oluĢturdukları otantik soruları içeren aktiviteler; 

gözlem yapma, veri toplama, birinci elden olgu ve olayları analiz etme ve yansıtma için 

temel sağlayan aktiviteler; kütüphaneden kitap ve dergi tarama medya araçlarını içeren 
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ikincil kaynakların eleĢtirel analizini özendiren aktiviteleri içerir. Bu aktif öğrenme 

süreci bilimsel sorgulamanın doğasını yansıtır (Flick ve Lederman, 2004).  

Ewers (2001), fen eğitiminde araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretimi, 

öğrencilerin çok yönlü gözlem yapması, gözlemlerine göre sorular oluĢturması, 

araĢtırmayı tasarlaması ve bunu yürütmesi, veriler toplayarak bunları analiz etmesi, 

bulduğu bulguları yorumlaması ve problemlere sonuçlar üreterek, eleĢtirel, mantıksal ve 

yaratıcı düĢünmesi olarak tanımlamıĢtır. AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

etkinlikleri ile öğrenciler, bilimsel süreç becerilerini kullanma ve yaĢama iliĢkin 

anlayıĢlarını geliĢtirirler (Ewers, 2001). 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile öğrencilere bilimsel bilgiye ulaĢma yollarını 

ve bilimsel süreç becerilerini kazandıran öğrencilerin gruplar halinde gerçek yaĢam 

problemlerine çözüm bulmaları amaçlanmaktadır. AraĢtırma-sorgulama sürecinde 

öğrenciden Ģu davranıĢlar sergilemesi beklenir (Hammerman, 2006; Llewellyn, 2002; 

Akt. Sever, 2012): 

 AraĢtırmacı ve kaĢif gibi davranırlar. 

 Öğrenme sorumluluklarını üstlenirler. 

 Ġhtiyaçları olan araç-gereçleri belirler ve kaydederler. 

 Gözlemlerini kaydederler ve tablolar oluĢtururlar. 

 AraĢtırmalar yaparlar. 

 AraĢtırma sorularına cevap bulmak amacıyla bir plan tasarlar ve 

yapacaklarını detaylı bir biçimde ortaya koyarlar. 

 AraĢtırmaları ile ilgili bilgi toplar, kaydeder ve paylaĢırlar. 

 Elde ettikleri bilgilere dayalı olarak sonuç ortaya koyarlar. 

 Gruplar halinde iĢbirliği ile çalıĢırlar. 

 Üst düzey düĢünme becerilerini kullanırlar. 

 AraĢtırmalarının sunumu ile ilgili karar verirler. 

 Fenle ilgili anlayıĢlarını ve becerilerini farklı biçimlerde ortaya koyarlar. 

 Fene karĢı ilgi gösterirler. 

Öğretmenler, öğrencilerini otantik fen araĢtırmalarına veya feni sorgulamaya 

dahil ederek onları cesaretlendirmelidir. Anlamlı öğrenmeyi destekleyen bir 

yapılandırmacı uygulama olarak ortaya çıkan araĢtırma-sorgulamalı fen öğretiminde 
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öğrencilerin kendi soruları, fikirleri ve anlamalarının önemli olduğu vurgulanır (AAAS, 

1993; NRC, 1996). 

Veerson (2007)‟a göre araĢtırma-sorgulama iyi bir fen öğrenmek ve öğretmek 

için gerekli olan ve bilinmesi gereken becerileri kapsamaktadır. Birçok kaynaktan ve 

medya araçlarını kullanarak bilgiye ulaĢan, daha aktif ve iĢbirlikçi rollerine sahip olan 

21. yüzyıl öğrenenleri, araĢtırma-sorgulama ortamlarında sorularını oluĢturabilmeli, 

araĢtırmalarını tasarlayabilmeli, analiz edebilmeli ve sonuçlarını paylaĢabilmelidir 

(Veerson, 2007). 

“Inquiry and the National Science Education Standarts (NRC, 2000) 

sorgulamayı öğrenmenin bir yolu, bilmenin bir yolu ve bir öğretim süreci olarak 

tanımlar. Colburn (2000) sorgulamanın hem öğretim yöntemi olarak hem de fen 

yapmak anlamlarında kullanıldığını bunun da sorgulamanın tanımında karıĢıklığa sebep 

olduğunu belirtmiĢtir.  

Bilimsel sorgulama problemleri tanımlamayı, hipotezleri test etmeyi, 

problemleri çözüme ulaĢtırmayı, bilimsel araĢtırmaları yürütmeyi, bilimsel kanıtları 

paylaĢmayı içermektedir (NSES, 1996) 

Amerikan Ulusal AraĢtırma Kurumu (NRC), 2000 yılında “Inquiry and the 

National Science Education Standarts” raporunda fen eğitiminde sorgulama 

standartlarını yayımlamıĢtır. Raporda araĢtırma-sorgulamaya dayalı eğitimin önemli 

öğelerinden bahsedilmiĢtir: 

 Öğrenenlere konuya ilgilerini çekecek bilimsel odaklı sorular 

sorulmalıdır.  

 Öğrenenlerin bilimsel sorularına açıklamalar geliĢtirmeleri için kanıtlara 

öncelik verilir. 

 Öğrenenler bilimsel odaklı sorulara, buldukları kanıtlarla açıklamalar 

geliĢtirmelidir.  

 Öğrenenler bilimsel anlayıĢlarını yansıtan alternatif açıklamalarını 

değerlendirirler. 

 Öğrenenler önerdikleri açıklamaları savunmalı ve paylaĢmalıdır. 

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenmeye problem durumunun belirlenmesi ile 

baĢlanır. Çözülmesi gereken problemler, öğrencilerin dikkatini çekecek nitelikte ve 

somut olmalıdır. Problem durumu belirlendikten sonra hipotez (denence) kurulur. 
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Hipotez kurulması aĢamasında öğrencilere yeterli zaman verilmelidir. Öğrencilerin 

hipotezlerini test edebilmeleri için veri toplaması gerekir. Öğrenciler uygun araç 

gereçleri kullanarak veri toplama sürecini gerçekleĢtirirler. AraĢtırma sürecinin son 

aĢaması toplanan verilerin analiz edilmesidir. Analiz sonucu elde edilen verilere göre 

hipotezin doğru olup olmadığı araĢtırılır. Bulunan sonuçlar öğrenciler tarafından rapor 

haline getirilir (NRC, 1996). 

AraĢtırma-sorgulama birçok aktiviteyi içerir: gözlem yapma; soru sorma; 

kitaplardan ve diğer bilgi kaynaklarından araĢtırma yapma; araĢtırmalar planlama; veri 

toplama, analiz etme ve yorumlama amacıyla araçlar kullanma; cevaplar önerme; 

açıklamalar ve tahminlerde bulunma; deneysel deliller ıĢığında önceden bilinenleri 

inceleme, cevaplar, açıklamalar ve tahminler önerme ve sonuçları paylaĢmadır. 

AraĢtırma-sorgulama varsayımları tanımlamaya, eleĢtirel ve mantıksal düĢünmenin 

kullanımına ve alternatif açıklamalara ihtiyaç duyar (NRC, 1996). 

NRC‟de “Inquiry ve the National Science Education Standarts (2000), 

sorgulamanın farklı tanımlarından bahsedilmektedir. Bunlar, öğretim yöntemi olarak 

araĢtırma-sorgulama, bilim insanının fenin felsefesine ve tarihine (bilimin doğası) 

odaklı çalıĢmaları kapsayan araĢtırma-sorgulama ve bilimsel süreç becerileri olarak 

araĢtırma-sorgulamanın tanımlarına yer verilmiĢtir.  

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim açık uçlu, öğrenci merkezli ve ellerle 

yapılan aktivitelerle (hands-on activities) öğrencilerin meĢgul olduğu bir sınıf 

oluĢturmadır (Colburn, 2000). AraĢtırma-sorgulama öğretimi öğrencilerin fene karĢı 

ilgilerini ve motivasyonlarını artırır. Staer, Goodrum ve Hacklingi (1998), tarafından 

yapılan çalıĢmada, üst düzey araĢtırma-sorgulama aĢamasının öğrencilerin fene karĢı 

ilgilerini artırdığı belirtilmiĢtir. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımında öğretmen, kolaylaĢtırıcı ve yönlendirici 

rollerini üstlenirken öğrenci, bilginin kaynağını araĢtıran, sorgulayan, açıklayan ve 

tartıĢan birey rolünü üstlenir. Bu yaklaĢımın benimsendiği ve uygulandığı sınıflarda, 

öğrencilerin kendi görüĢlerini rahatça açıklayabilecekleri demokratik bir sınıf atmosferi 

oluĢturulur (MEB, 2013). 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde öğretmen öğrencilerini motive 

ederek, sorumluluk almalarına olanak sağlar. Öğrencilerin araĢtırmalarını 

gerçekleĢtirirken kullanabilecekleri ve yararlanabilecekleri kaynaklar hakkında bilgi 
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verir. Böylece öğrenciler araĢtırmaları sırasında kaynak taramayı, gerekli olan bilgiyi 

almayı ve bilgiyi nasıl kullanacaklarını öğrenirler (Kula, 2009).  

Fen eğitimi reform raporlarında, Benchmarks for Science Literacy (AAAS, 

1993) ve The National Science Education Standarts (NRC, 1996) öğrencilerin kendi 

deneyimleri sonucu oluĢturulan otantik sorularla araĢtırma-sorgulama sürecinin 

içersinde aktif bir Ģekilde rol alması gerektiği tavsiye edilmiĢtir. Merriam-Webster 

çevrimiçi sözlük (2013)‟e göre otantik, suni veya taklit olmayan gerçek anlamına 

gelmektedir. Otantik sorularla araĢtırma-sorgulamada rol alma, bilim insanlarının 

yaptığı uygulamalara benzer yollarla fen yapma anlamına gelir (Minstrell ve van Zee, 

2000). Otantik araĢtırma-sorgulama, öğrenenler bilimsel olayları gözlemler, sorular 

sorar, araĢtırmalar tasarlar, deneyler yapar, bilgiyi analiz eder ve sonuçları 

raporlaĢtırırlar (Brown ve Melear, 2006). Otantik öğrenme, fen derslerinde bilimsel 

sorgulamayı geliĢtirmede kullanılan yöntemlerden biridir (Edelson, 2001). NRC (1996), 

araĢtırma-sorgulamanın hem disiplinler arası hem de tek bir disiplini kapsayacak 

biçimde birçok Ģekillerde yapılabilirliği belirtilmiĢtir.  

NRC (1996) bilimsel sorgulamayı; bilim insanlarının doğal yaĢam üzerinde 

çalıĢtıkları çalıĢmalarından elde ettikleri kanıtlara dayanan açıklamaları öne sürmeleri 

ve öğrencilerin bilim insanının çalıĢma yöntemlerini anlamaları olarak tanımlamaktadır. 

Ayrıca araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının geleneksel öğretim yöntemlerine göre ya da 

kapalı uçlu deney etkinliklerinin olduğu laboratuvar uygulamalarına göre öğrencilere 

daha zengin ve bilimsel temelli deneyimler sağlayacağını belirtmektedir (Kulo, 2011). 

 

2.3. AraĢtırma Sorgulama (Inquiry) Düzeyleri 

 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme, Amerika‟da geliĢmekte olan fen eğitimi 

reformlarının (American Association fort the Advancement of Science [AAAS], 1993; 

National Research Council [NRC], 1996, 2000) köĢe taĢıdır. Schwab (1962), fen 

sınıflarında sorgulamayı bir öğretim yolu olarak tanımlayarak bu reformların önünü 

açmıĢtır (Sadeh ve Zion, 2009). AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme öğrencilerin 

fenin içeriğini öğrenmelerine, bilimin doğasını anlamalarına ve fenin (bilimin) nasıl 

yapıldığına vâkıf olmada yardımcı olur (Krajcik, Simmons, ve Lunetta 2006). 
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Crawford (2000) araĢtırma-sorgulama temelli eğitimde öğrenciler günlük hayatta 

karĢılaĢabilecekleri problemleri araĢtırmak için gözlem yapmakta, elde ettikleri verileri 

sınıfta öğretmen ve arkadaĢlarıyla tartıĢmakta ve projeler geliĢtirmektedirler.  

Literatürde araĢtırma-sorgulama yönteminin farklı sınıflandırılmalarına 

rastlanılmaktadır. AraĢtırma-sorgulama yöntemi öğretmenin, öğrencinin öğrenmesine 

müdahale derecesine göre öğretmen merkezliden öğrenci merkezliye doğru ilerleyen bir 

süreçtir (Hansen, 2002).  

Bu araĢtırma-sorgulama aĢamalarının bölümleri The National Research Council 

(NRC, 2000) tarafından tanınan araĢtırma-sorgulamanın çeĢitlerinin tanımlanmasında 

temel teĢkil eder. 

En düĢük araĢtırma-sorgulama seviyesi öğrenciye araĢtırmanın kesin talimatları 

verilen olarak tanımlanır. Orta düzey de öğrenciye sorgulama sorusu verilir fakat çözüm 

için hangi yöntemlerin uygulanacağı öğrencinin kendisi karar vermek zorundadır. En 

üst araĢtırma-sorgulama seviyesinde ise tüm sorgulama aĢamalarında öğrenci sorgulama 

sorusunu oluĢturmalı, araĢtırma yöntemini seçmeli ve bir çözüm bulmalıdır.  

AraĢtırma-sorgulamanın açıklık düzeylerini belirten sınıflandırma ilk defa 

Schwab (1962) tarafından tanımlanmıĢtır. Schwab (1962), öğretmenin etkin rolünden, 

öğrencinin etkinliğine doğru aĢamalı bir Ģekilde giden araĢtırma-sorgulamayı üç 

düzeyde açıklamıĢtır: 

1. Problem ve çözüm yolu öğrenciye verilir. Öğrenci problemin sonucunu 

bilmektedir. 

2. Problem öğrenciye verilir. Öğrenci problemin çözüm yolunu kendi 

belirleyerek sonuca ulaĢır. 

3. Bilimsel sorgulamanın tüm evrelerini öğrenci kendisi belirler (Akben, 

2011). 

Herron araĢtırma-sorgulamanın üç düzeyine bir düzey daha eklemiĢtir. Herron 

(1971), bilimsel sorgulama düzeylerini dört düzeyde açıklamıĢtır: 

0. Doğrulama tipi (Düzey 0): Problem, çözüm yolu ve sonuç öğrenciye 

verilir. Bu düzey yeni tekniklerin veya kavramların gösterilmesini içeren 

laboratuvar düzenlemelerinde kullanılabilir.  

1. YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama (Düzey 1): Problem ve çözüm 

yolları öğrenciye verilir. Öğrenci sonuca kendisi ulaĢır.  
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2. Rehberli araĢtırma-sorgulama (Düzey 2): Problem verilir, çözüm yoluna 

ve sonuca öğrenci kendisi ulaĢır. 

3. Açık araĢtırma-sorgulama (Düzey 3): Problemi ve yöntemi öğrenci 

kendisi belirler. AraĢtırmanın sonucuna öğrencinin kendisi ulaĢır (Akben, 2011). 

 

2.3.1. Doğrulama Tipi AraĢtırma-Sorgulama (Confirmatory Inquiry) 

 

Bu düzeyde öğrencilere araĢtırma sorusu ve prosedürü verilir. Bu düzeyde 

araĢtırmanın sonucu önceden bilinir (Bell, Smetana ve Binns, 2005). 

 

2.3.2. YapılandırılmıĢ AraĢtırma-Sorgulama (Structured Inquiry) 

 

Öğretmen merkezli geleneksel yaklaĢımın en çok kullanıldığı düzeydir. 

Öğretmenin yönergeleri “cookbook” denilen yemek kitabı benzeri talimatların yer aldığı 

iĢlem basamaklarının takip edildiği araĢtırma-sorgulama tipidir. Bu araĢtırma-sorgulama 

çeĢidinde üst düzey düĢünme becerileri gösterilmesi beklenemez (Keller, 2001). 

Öğretmen tarafından öğrencilere kavram veya prensipler sunulup, öğrencinin 

doğrulaması için dikkatlice planlanmıĢ basamakları takip ederek araĢtırmasını 

tamamlaması istenir. Öğrenci sonucun ne olacağını önceden bildiği için elde ettiği 

sonuçtan ve araĢtırma yapmaktan heyecan duymaz. Germann ve Aram (1996), cevabı 

bilinen soruları verilen basamakları takip ederek doğrulamak amacıyla yapılan 

aktivitelerin, öğrencilerin bilimsel araĢtırma yapabilme becerilerini geliĢtirmediğini 

ifade etmiĢlerdir. Hilosky, Sutman, ve Schmuckler (1998), yapılandırılmıĢ araĢtırma-

sorgulama düzeyinde yapılan aktivitelerin fen eğitiminde araĢtırma becerilerini fazla 

geliĢtirmediğini belirtmiĢtir.  

 

2.3.3. Rehberli AraĢtırma-Sorgulama (Guided Inquiry) 

 

Öğretmen öğrencilerin araĢtırmalarına yardımcı rolündedir. Öğretmen konu ile 

ilgili sorular ve temel bilgileri verir. Öğretmen rehberli araĢtırma sorgulama yönteminde 

öğrencileri teĢvik eder ve cevaplara ulaĢmada onlara yardım eder (Furtak, 2006). 

Rehberli araĢtırma-sorgulama tipinde, konuyla ilgili etkinlikler önceden 

hazırlanmalıdır ve öğrencinin düĢünmesini sağlayacak olan düĢünme soruları ve 
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problemler öğrencilerin analiz, sentez ve değerlendirme yapma becerilerini geliĢtiren 

düzeyde olmalıdır (Eyvazoğlu, 2008). 

Rehberli araĢtırma-sorgulama öğrenci öğretmen verilen soruları ve yöntemi 

araĢtırır ve araĢtırmanın sürecini ve çözüm yollarını daha sonra belirler. Rehberli 

araĢtırma-sorgulamada sorular öğretmen tarafından verilmesine rağmen öğrenciler 

sorgulama sürecini aktif bir Ģekilde yönetirler Öğretmen hangi sonuçların ortaya 

çıkacağını hakkında iyi fikirleri olması gerekir. 

 

2.3.4. Açık AraĢtırma-Sorgulama (Open Inquiry) 

 

Açık araĢtırma-sorgulamada, öğretmenin cevabını planlamadığı açık uçlu 

araĢtırmaları öğrenciler planlar, baĢlatır ve yürütür. Açık araĢtırma-sorgulama öğrenci 

liderliğinde öğrencinin kendi sorularını oluĢturduğu araĢtırmalardır (Bell ve diğerleri, 

2005). 

AraĢtırma-sorgulama düzeylerinden öğretmen müdahalesi en az olan ve en fazla 

öğrenci merkezli düzeydir. Bu düzeyde öğrenciler araĢtırma sorularını ve araĢtırmanın 

metodunu kendileri oluĢtururlar. 

Chinn ve Malhotra (2002) araĢtırmasında, açık araĢtırma-sorgulama yönteminin 

bilim insanlarının kullandıkları eleĢtirel, yaratıcı düĢünme ve 21. yüzyıl problemlerinin 

çözümü için etkili ve gerekli olduğu belirtilmiĢtir (Zimmerman, 2007). 

Açık araĢtırma-sorgulamada, öğretmen sorgulamanın gerçekleĢtiği bir bilgi 

çerçevesi tanımlar fakat çok çeĢitli sorgulama sorularını oluĢturmada öğrencileri serbest 

bırakır. Açık araĢtırma-sorgulamada öğrencinin kendi tasarladığı veya seçtiği yöntem 

sayesinde konu ile ilgili sorularını araĢtırır (Sadeh ve Zion, 2009). Öğrenciler açık 

araĢtırma-sorgulama sürecinin tüm aĢamalarında kendi kararlarını alabilirler. Açık 

araĢtırma sorgulama, bilim insanları tarafından gerçekleĢtirilen deneysel çalıĢmaları ve 

araĢtırmaları yansıtır. Açık araĢtırma-sorgulama üst düzey düĢünmeyi sağlar ve böyle 

bir sorgulamanın uygulanmasında önemli bir bileĢen, öğrencilerin kendi 

sorgulamalarına yol gösterecek soruları oluĢturmada öğrencilerinin motivasyonlarını 

sağlamak öğretmenin yeteneğidir (Tseng, Tuan ve 2013). Sorgulama sorularını 

oluĢturmada öğrencilerin katılımı açık araĢtırma sorgulamanın anahtarıdır (Khan, 2007).  

Fen eğitimine yol gösterici belgelerden olan National Science Education 

Standarts (NSES, 1996), The Next Generation Science Standarts (NGSS, 2012), daha 

http://link.springer.com/search?facet-author=%22Chung-Hsien+Tseng%22
http://link.springer.com/search?facet-author=%22Hsiao-Lin+Tuan%22
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çok açık ve otantik araĢtırmalar gerçekleĢtirme, planlama, uygulamaların anlaĢılması ve 

öğrenci becerilerinin geliĢtirilmesinde öğrencilere fırsat vermek için öğretmenleri 

cesaretlendirir (Rees, Pardo ve Parker, 2013).  

Otantik sorulardan meydana gelen sorgulamalı araĢtırmalar öğrencilerin tek 

doğru cevabın araĢtırıldığı doğrulamalı laboratuvar yönteminden ziyade, kendi gerçek 

dünyalarını anlamalarında öğrencilere müsaade eder (Roth, 1995). AraĢtırma-

sorgulamanın en üst seviyesini, geniĢ bağımsızlığa sahip öğrenciler gerçek bilim 

yapmaya yakın aktivitelerle ilgilendiklerinde baĢarabilirler.  

 

2.3.5. BirleĢtirilmiĢ AraĢtırma-Sorgulama (Coupled Inquiry) 

 

BirleĢtirilmiĢ araĢtırma-sorgulama rehberli ve açık araĢtırma-sorgulamanın 

ortasında yer alır. Bu araĢtırma-sorgulamada öğretmen, soruların önceden belirlendiği 

soru (veri) bankasından (databank) öğrencilerin sorularını seçmesine izin verir 

(Crawford, 2000).  

Germann ve arkadaĢları (1996) rehberli araĢtırma-sorgulamanın, yapılandırılımıĢ 

araĢtırma-sorgulama aĢamasından açık araĢtırma-sorgulama aĢamasına geçiĢte 

öğrencilere yardımcı olmak için kullanılabileceğini iddia etmiĢtir. NRC (2000) göre, 

araĢtırma-sorgulama temelli aktiviteler öğretmen yönlendirmeli (merkezli) 

yapılandırılmıĢ ve rehberli sorgulamadan öğrenci yönlendirmeli (merkezli) açık 

sorgulama arasındaki geniĢ bir yelpazeyi kapsar. 

Birçok araĢtırmada (Roth, 1995; Lee ve Songer, 2003) açık araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının, fen öğrenmeye karĢı öğrenci motivasyonunu ve ilgisini artırdığını 

göstermektedir. Rehberli ve açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının sorgulama 

becerilerini ve eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede etkili olduğu görüĢündedir. 

Bazı öğretmenler rehberli araĢtırma-sorgulamayı tercih ederken, bazı öğretmenler ise 

açık araĢtırma-sorgulama yöntemini tercih ederler (Zion ve diğerleri, 2007). 

 

2.4. Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımı (Web Based Inquiry) 

 

Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri‟nde bir öğretmenin sahip olması 

gereken yeterlikler: 

 Teknoloji okuryazarıdır. 

 Bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki geliĢmeleri takip eder. 
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 Bilimsel araĢtırma yapmaya isteklidir. 

 Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden bilgi paylaĢmada yararlanır. 

 Teknolojik ortamlardaki kaynaklara ulaĢır. 

 Bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanarak, farklı deneyimlere, özelliklere 

ve yeteneklere sahip öğrencilere uygun öğrenme ortamı hazırlar. 

 Teknolojik ortamlardaki kaynaklara ulaĢır ve bunları doğruluk ve 

uygunlukları açısından değerlendirir.  

 Teknoloji kaynaklarının etkili kullanımına model olur ve bunları öğretir.  

Öğretmenlerin bu yeterliklere sahip olmasında hizmet öncesi dönemde bilgi 

iletiĢim teknolojileri ile ilgili becerileri kazanmaları gereklidir. Bilimsel bilgi ve 

teknoloji birbirinden farklı iki olgu değildir; aksine birbirlerinin geliĢimine katkıda 

bulunmaktadır (Ünal, 1995, Aksoy, 2003; VarıĢ, 2008). Öğrencilerin bilgiyi 

yapılandırdığı sınıf ortamlarında öğretmenler, bilgisayarla hazırlanmıĢ materyallerle 

öğrenme ortamını desteklemelidirler (Demirel, 2001). 

Tezci ve Gürol‟a (2001) göre: “Yapılandırmacı yaklaĢım tasarımında bilgisayar, 

problem çözmede iĢbirlikli süreçlerle bilginin öğrenciler tarafından oluĢturulmasını, 

öğrenmenin ilgili ve anlamlı bağlamlarda olmasını ve öğrenmeyi öğrencilerin kendi 

deneyimleriyle iliĢkilendirmesini sağlar.” 

Teknoloji kullanımı, geleneksel tarzda bilgi aktarmanın dıĢında öğrencilere 

problemlerin farkına varmalarına ve çözümüne yönelik fikirler oluĢturmada destek olur 

ve farklı öğrenme stillerinde öğrencilerin öğrenme gereksinimlerini karĢılar 

(Karaduman ve Gültekin, 2007). 

Birçok eğitim araĢtırmalarında ve raporlarında (NRC, 1996; MEB, 2004, 2013; 

AAAS, 1993) teknolojinin eğitimde kullanımına dikkat çekmektedir Teknolojinin 

entegre edildiği araĢtırma-sorgulama öğrenme ortamlarının teknoloji ile entegre 

edilmesinin önemini belirten araĢtırmalara (Kim, Hannafin ve Bryan, 2007) literatürde 

rastlanmaktadır. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının, öğrenme ortamında uygulanmasında gerek 

zamanın yeterli olmaması, gerekse öğretmenin bu konuda pedagojik eksikliğinin 

bulunması gibi bazı engeller bulunmaktadır. Web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı 

fen öğretimi ile teknolojinin entegre edildiği fen dersleri ile bu engellere çözüm 

getireceği düĢünülmektedir (Edelson, 2001).  
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Uluslararası Eğitim Teknolojileri Birliği (ISTE) eleĢtirel düĢünmenin önemli 

olduğunu ve multi medya araçlarına dayalı bilginin karĢılıklı olarak alınıp verildiği, 

iĢbirliği ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmelerin gerçekleĢtiği öğrenci merkezli 

sınıfların gerekli olduğu bildirilmiĢtir [International Society for Technology in 

Education (ISTE), 2000]  

Teknoloji, öğretmenlere araĢtırma-sorgulama sürecinin öğretiminde ihtiyaçlara 

rehber olmak için yeni fırsatlar oluĢturur. Eğitimde bilgi kaynağı olarak Web kullanımı 

giderek artmaktadır. Birçok ülkede hükümetler tarafından eğitimde internet kullanımı 

teĢvik edilmektedir (Kuiper, Volman, ve Terwel, 2005). 

Ülkemizde de Fırsatları Artırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) 

projesi geliĢtirilmiĢ ve bu kapsamda teknolojik bakımdan donanımlı sınıfların 

oluĢturulması amaçlanmıĢtır. MEB tarafından yürütülen FATĠH projesi ile bilgi iletiĢim 

teknolojileri (BĠT) araçları sınıf ortamına taĢınarak öğrencilerin öğrenmesi 

desteklenmektedir (MEB, 2012). Fen Bilimleri Öğretim Programında araĢtırma-

sorgulama sürecine teknolojinin entegre edilmesi önerilmektedir (MEB, 2013). 

Simons ve Clark (2004) birçok araĢtırmacının; araĢtırma-sorgulama aktiviteleri 

ile desteklenen, etkili öğrenme ve öğretimin sağlandığı web destekli araĢtırma-

sorgulama ortamlarının oluĢturulmasını önerdiğini belirtmiĢtir. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı bilimsel anlamayı geliĢtiren olası 

yaklaĢımlardandır (NRC, 2000). Böyle bilimsel anlayıĢ öğrencilerin öğrenme sürecinde 

aktif rol oynadığı araĢtırma-sorgulama yoluyla geliĢtirilebilir. Bu bağlamda teknoloji 

feni öğrenmede ve öğretmede kapsamlı bir biçimde kullanılmalıdır (Uçar ve Trundle, 

2011).  

The National Science Education Standarts feni öğrenme ve öğretmede araĢtırma-

sorgulamayı tüm öğretim kademelerinde bir yol olarak nitelendirir (NRC, 1996). 

Sorgulama yoluyla, öğrenciler bilimsel bir araĢtırma gerçekleĢtirmede doğrudan 

deneyim kazanırlar. AraĢtırma-sorgulama becerileri hipotez oluĢturma, kanıt toplama ve 

değerlendirmede, kanıta dayalı sonucu savunma ve öğrenci tarafından bilimsel bilgiyi 

oluĢturma süreci olarak tanımlanır (Uçar ve Trundle, 2011).  

Songer, Lee ve Kam (2002), araĢtırma-sorgulamanın konuları daha iyi anlamada 

öğrencilere yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırma-sorgulama ortamında 
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öğrencilerin fen dersine yönelik ilgilerinin fazla olması ile anlamlı öğrenme gerçekleĢir 

(Lee ve Songer, 2003). 

Teknoloji destekli öğrenmenin olduğu araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretimde 

öğrenciler daha çok motive edilir (Campbell, Wang, Hsu, Duffy, ve Wolf, 2010). 

Ġnternet üzerindeki kaynaklar araĢtırma-sorgulama temelli öğrenme ve öğretimi artırır 

(Mistler-Jackson ve Songer, 2000). 

Sınıf ortamı sorgulama aktivitelerini gerçekleĢtirmede gerekli olan çeĢitli 

bilginin öğrenci tarafından toplanmasına genellikle izin vermez (Lee ve Songer, 2003). 

Örneğin, gök veya füsyon konuları ile ilgili bilgi toplamak isteyen bir öğrencinin sınıf 

ortamında bilgi toplaması zordur. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama öğrencilere bilim 

insanlarına benzemelerine izin verir, gerçek bilgiye ulaĢmayı ve akranları ile konuyu 

incelemelerine olanak sağlar (Post-Zwicker, Davis, Grip, McKay, Pfaff, ve Stotler, 

1999). Çevrimiçi bilgiye ulaĢma ile araĢtırma-sorgulama destekli öğrenme, öğrencilerin 

bilim yapmada ve bilim insanlarının planlama, gözlem yapma, hipotez kurma, deney 

yapma, kanıt toplama ve veri inceleme, açıklamalar oluĢturma ve sonuçları paylaĢma 

gibi iĢlemlerin öğrenci tarafından yapılmasına izin verir (Lee ve Songer, 2003). Lyons, 

Hoffman, Krajcik, ve Soloway (1997), fen derslerinde sorgulama aktivitelerine web 

kullanımını araĢtırdıkları çalıĢmalarında öğrencilerin kendi araĢtırma sorularına cevap 

bulabilmek için web kullandıklarını gözlemlemiĢlerdir. 

Teknolojinin öğrenme ve öğretimde önemli bir yeri olduğundan öğretmen 

adaylarının lisans eğitimlerinde teknoloji ile deneyimleri, gelecekteki öğretmenlik 

hayatlarını etkilemektedir (Wachira ve Keengwe, 2011). Teknoloji entegresi, öğrenme 

ve öğretimin teknoloji destekli uygulamalar ve teknoloji ile birleĢtirilmesi anlamına 

gelir (Wachira ve Keengwe, 2011). 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının lisans eğitimlerinde araĢtırma-sorgulama 

becerilerini anlamaları ve geliĢtirmeleri için laboratuvar ve teknolojinin entegre edildiği 

öğrenme ortamları oluĢturulmalı ve öğretmen adaylarının deneyim kazanmaları 

sağlanmalıdır (Kim ve diğerleri, 2007). öğretmenleri ve öğretmen adaylarını araĢtırma-

sorgulama becerilerini geliĢtiren çok az program olduğunu belirtmiĢtir. Eğitim 

Fakülteleri programlarında araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile oluĢturulmuĢ öğrenme 

ortamları oluĢturulmalıdır (Kim ve diğerleri, 2007).  
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Son birkaç yıl içinde bilgisayarlar bilimsel araĢtırmaların önemli bir parçası 

haline gelmiĢtir. Bilgisayarların bilginin toplanması, analizi ve elde edilen bulguların 

paylaĢımında önemli görevleri vardır (Edelson, 2001; Trey ve Khan, 2008). e-öğrenme, 

çevrimiçi öğrenme, web destekli öğrenme veya internet destekli öğrenme internet 

tarafından verilen uzaktan eğitim olarak adlandırmada kullanılan terimlerdir (Lveer, 

2009).  

Sun, Lin ve Yu (2008), e-öğrenme kavramını kullanmıĢlar ve e-öğrenmeyi 

telekomünikasyon teknolojisinin kullanımı vasıtasıyla öğretim olarak tanımlamıĢlardır. 

Çevrimiçi eğitim 1990‟ların ortalarında baĢlamıĢ ve kısa bir sürede yaygın 

olarak kullanılır hale gelmiĢtir (Tastle, White ve Shackleton, 2005). Çevrimiçi ortamlar, 

merak ve güç öğretim ve öğrenme için yeni bir bağlam sağlar. Öğrenciler ve 

öğretmenler açısından zaman ve fiziksel kısıtlamaları ortadan kaldırır (Sun ve diğerleri, 

2008). 

Farklı nesiller farklı öğrenme stilleri ve alıĢkanlıkları gösterirler. 1982-2000 

yılları arasında doğmuĢ kiĢiler milenyum nesli veya Y nesli olarak adlandırılır, internet 

ve bilgisayarla yetiĢen ilk nesildir. Milenyum nesli blog, viki, ve sosyal ağları sınıf 

içinde ve dıĢında kullanırlar. Milenyum nesli, takım çalıĢması ve iĢbirliğinin 

kullanıldığı öğrenme yaklaĢımları ile yetiĢmiĢtir (Lveer, 2009). 

Timmons (2010), bugünün öğrenenlerini dijital yerliler olduğunu öne sürmüĢtür.  

Bu öğrenenler Twitter, Facebook gibi anında iletiĢim ve bağlantıyı sağlayan teknoloji 

ile büyümelerinden dolayı kendi öğrenme deneyimlerinden çeĢitli Ģekillerde iletiĢim 

yeteneğine sahiptirler. Timmons (2010), çevrimiçi öğrenme yüz yüze öğrenmenin yerini 

alamaz fakat onu geliĢtirir. Çevrimiçi öğrenmenin, günümüz öğrencilerini elinde tutma 

potansiyeline sahipken geleceğin öğrencilerine ise geniĢ bir dizine eriĢim imkanı 

sağlayacağını belirtmiĢtir (Timmons, 2010). 

Çevrimiçi öğrenme ortamları internet/intranet (yerel ağ) ya da bir bilgisayar ağı 

üzerinden, bireyin kendi kendine öğrenmesi ile gerçekleĢen, bilgiye ulaĢmada zaman-

mekân sınırı tanımayan, eĢ-zamanlı ya da eĢ-zamansız olarak diğer öğrenenler ve 

öğretenler ile iletiĢim kurulan öğrenme ortamlarıdır (Bilgiç, Duman ve Seferoğlu, 

2011). 

Bilgi ve bilgisayar teknolojileri ve daha özel olarak Word Wide Web araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğrenmeyi desteklemesinden dolayı eğitimdeki önemi giderek 
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artmaktadır (Roschelle ve diğerleri, 2000). Word Wide Web‟in araĢtırma-sorgulamaya 

dayalı öğrenmede bir kaynak olarak kullanıldığı zaman eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme gibi üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢimini destekler. Linn ve arkadaĢları 

(2003) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin bir çok farklı yöntemle bilgiyi toplamalarına, 

düzenlemelerine ve görüntülemelerine imkan verdiğinden dolayı teknolojinin araĢtırma-

sorgulama becerisini geliĢtirdiğini savunmuĢlardır (Linn ve diğerleri, 2003). 

Çevrimiçi araĢtırma-sorgulamanın özü öğrencilere geniĢ bir konu alanı içersinde 

kendi ilgilendikleri konunun izini sürmeye olanak tanır. Böylelikle araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğrenme, öğrencilerin ilgilendikleri soruları sormak, bilgiyi 

araĢtırma ve sorularını cevaplamak için yeni bilgi oluĢturmak amacıyla öğrencileri 

cesaretlendiren destekleyici bir sınıf ortamı oluĢturur (McCoy, 2001).  

Açık öğrenme ortamı bilgisayar destekli öğrenme ortamı veya birçok öğrenme 

aktivitelerinin gerçekleĢtiği ortamlardır (McCoy, 2001). Word Wide Web ve onun 

dijital kaynakları öğrencilerin farklı sorularını derinlemesine araĢtırmalarına olanak 

sağlayan bir bilgi kaynağı olabilir (Lyons, ve diğerleri 1997). Word Wide Web bir açık 

öğrenme ortamı olarak tanımlanır (Hill ve Hannafin, 1997). Öğrenci merkezli araĢtırma-

sorgulama temelli öğrenmelerin gerçekleĢtiği açık öğrenme ortamları tasarlanabilir. Hill 

ve Hannafin (1997), açık öğrenme ortamını öğrencilerin otantik sorularını belirlemek 

için onları teĢvik eden elektronik araçlar ve kaynaklar olarak tanımlar. 

 

Açık öğrenme ortamları;  

a. Problemler, bağlamlar, içerikle bağlantılı uygun yöntemler üzerine odaklanır 

ve öğrencilerin anlamlı günlük deneyimleriyle kavramları ve içeriği birbirine bağlayan 

karıĢık problemlerle öğrencileri meĢgul eder. 

b. Kavramlar ve üst düzey düĢünme, esnek anlayıĢ ve çoklu bakıĢ açılarını 

keĢfetme etrafında toplanmıĢtır. 

c. Öğrencilerin çeĢitli kiĢisel bilgilerini harekete geçiren ve düĢünmeyi artıran 

araçları kullanmak onlara zengin deneyimler sağlar. 

d. Bilginin öğrenilebilmesi için sürekli olarak güncellenmesine, denenmesine ve 

gözden geçirilmesine olanak sağlar. 
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e. Öğrencilerin kendi ihtiyaçlarını belirlemede, kararlar almada, otantik 

problemlerin olduğu öğrenme içeriklerinden sorumluluk almalarını sağlar (McCoy, 

2001). 

Bilgisayar öğrenciler arasındaki iĢbirliğini ve aralarındaki iletiĢimi sağlar. 

Ayrıca, öğrenciler bilgiyi, elde ettikleri araĢtırmanın sonucunu ve fikirlerini paylaĢabilir 

ve yapılandırdıkları bilgiyi tartıĢmalarını desteklediğini belirtmiĢlerdir (Sins, 

Savelsbergh ve van Joolingen, 2012).  

Fen derslerinde bilgisayar kullanımının pozitif etkisinin olduğu birçok çalıĢmaya 

rastlanılmaktadır (Kuiper ve diğerleri 2005; Bayraktar, 2002). Birçok öğrenci 

cevaplarını internet üzerinde bulduğu öğrenme görevini aldığı zaman zorluklar 

yaĢamaktadır. Ġnternet kullanımı fen derslerinde iletiĢim kolaylığı, bilginin paylaĢımı, 

diğer öğretim materyallerine ulaĢmak gibi bir çok fırsat sağlar (Hoffman ve diğerleri 

2003; Songer ve diğerleri 2002; Wallace, Kupperman ve Krajcik, 2000).  

Birçok çalıĢma fen derslerinde araĢtırma-sorgulama yöntemine internetin etkisi 

üzerinde durmaktadır (Windschitl, 1998; Sun ve diğerleri, 2008; Uçar ve Trundle, 

2011). Öğrencinin akranları ve uzmanlar ile iletiĢim kurmaya ve bilgiye eriĢmeye 

olanak sağlamak web tabanlı araĢtırma-sorgulamanın ana kullanım amaçlarındandır 

(Bell ve Linn, 2000; Bozdin, 2002; Lee ve Songer, 2003).  

Web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ortamları motivasyonu 

sağlar, iletiĢimi geliĢtirir, bilgiyi artırır ve öğrenenin kendi öğrenmesinden sorumluluk 

sahibi olmasını, öğrencinin öğretmenden bağımsız bir Ģekilde çalıĢmasını sağlar 

(Moxey, Tucker, Sloan ve Chadwick, 2004). Web tabanlı araĢtırma-sorgulama ile 

öğretmen okul dıĢında da araĢtırma yapmaya öğrencilerini yönlendirir.  

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ve Web üzerindeki kaynakların 

birleĢtirilmesi, öğrencilere esnek bir öğrenme hızı sunar ve öğrencilerin kendi öğrenme 

süreçlerini yönetmelerini sağlar. Bilgisayar teknolojilerinin tüm temel özellikleri 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmeye faydaları vardır; bilgiyi iĢleme ve depolama, 

görsel ve iĢitsel biçimlerde birçok bilgi ile iletiĢime olanak sağlama ve sunma, karmaĢık 

hesaplamaları yapma yeteneği, kullanıcılar için bireysel ve hızlı cevap verme yeteneği 

(Hill, 2008). 

Günümüzde birçok çevrimiçi kurs öğretimi yönetmede ve sağlamada öğretim 

yönetim sistemlerini kullanırlar. Bu yönetim sistemleri öğretmenlerin duyuruları, 
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ödevleri, çeĢitli kurs dokümanlarını posta ile göndermelerini ve öğrencilerin videolara, 

Powerpoint sunularına kolay bir Ģekilde ulaĢabilmelerini sağlar. Öğretim yönetim 

sistemleri bloglar, vikiler, tartıĢma panosu, chat ve maillerin kullanımı ile öğrencilerin 

öğretmenle ve diğer öğrencilerle iletiĢimini sağlar (Morgan, 2003). Çevrimiçi 

öğrenenler sadece öğretmen ve akranları ile etkileĢim içersinde bulunmazlar aynı 

zamanda çevrimiçi öğrenme ortamları ile de etkileĢimdedirler.  

Son yıllarda eğitim araĢtırmacıları öğrencilerin ilgisini araĢtırma-sorgulama 

temelli fen aktivitelerine çekmek amacıyla teknolojiyi araĢtırma-sorgulama yöntemine 

baĢarılı bir Ģekilde entegre etmiĢlerdir (Linn ve diğerleri, 2003). Bu entegrasyona the 

Web Based Inquiry Science Environment (WISE) projesi örnek olarak gösterilebilir. 

WISE projesi öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarını sağlayan internet destekli bir 

platformdur (Linn ve diğerleri, 2003). Program öğrencilere bir sonraki derste neler 

yapılacağına dair rehberlik eder ve öğrencilerin kendi projeleri üzerinde bireysel ve 

bağımsız çalıĢmalarına da yardımcı olur (Feldman, Konold ve Coulter, 2000). 

Bilgisayar ortamında hazırlanan simülasyon, animasyon, sunu programları, 

videolar öğrencilerin bilgiyi keĢfetmesini sağlayan öğrenme ortamları oluĢturur. Bu tür 

bilgi iletiĢim teknolojileri araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmeyi artırır (Linn ve 

diğerleri, 2003). 

Dabbagh, Banan-Ritlve, (2005) e-öğrenmeyi; “anlamlı eylemler ve etkileĢim 

yoluyla öğrenmeyi ve bilginin inĢasını kolaylaĢtırmak üzere, Internet ve Web 

teknolojileri yoluyla geliĢtirilen pedagojik araçları kullanan açık ve dağıtık bir öğrenme 

ortamıdır” olarak tanımlamıĢlardır (Akt. Yılmaz, 2009). 

Diğer bir tanımda e-öğrenme; “uzaktan eğitimde çoklu ortam teknolojilerinin ve 

Internet‟in, kaynaklara ve hizmetlere eriĢimi kolaylaĢtırma yoluyla öğrenmenin 

niteliğini arttırmak üzere kullanılması” olarak ifade edilmektedir (EC, European 

Community Commission, 2001). 

Çevrimiçi öğrenme ortamları; farklı zamanlı, eĢ-zamanlı ve öğrenme yönetim 

sistemleri olmak üzere üç gruba ayrılabilir. Farklı-zamanlı çevrimiçi öğrenme ortamları 

içinde forum, blog, viki ve “podcast”; eĢ-zamanlı olanlarda ise sanal sınıf, sohbet, sesli 

ve video konferansları, beyaztahta, sayılabilir. Öğrenme yönetim sistemleri ise hem eĢ-

zamanlı, hem de farklı-zamanlı öğrenme ortamlarını içeren sistemler olarak 

değerlendirilmiĢtir (Çardak, 2012). 
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Farklı zamanlı çevrimiçi ortamlarda mekan ve zaman bakımından bir sınırlılık 

bulunmamaktadır. Öğrenen ve öğretici içeriği ve dersi farklı zamanlarda görebilir 

(Gardner ve French, 2003). Farklı zaman öğrenme ortamlarına www, blog, podcast, 

viki, forum örnek olarak gösterilebilir. 

Çevrimiçi sosyal paylaĢım ortamlarında eĢ-zamanlı ve farklı-zamanlı olarak 

iletiĢim kurulabilmekte, gruplar oluĢturulabilmekte, görsel ve sözel materyaller 

paylaĢılabilmekte, yapılan paylaĢımlara yorum yazılabilmektedir. 

EĢ zamanlı öğrenme etkinlikleri tüm katılımcıların aynı zamanda çevrimiçi 

oldukları bir öğrenme sürecidir (Gülbahar, 2009).  

Ko ve Rossen (2004), “sanal sınıflar öğrenci ve öğreticilerin ders etkinlikleri için 

bilgisayarlarının bağlantıları aracılığıyla bir araya geldikleri herhangi bir çevrimiçi 

ortamlardır” (Akt. Çardak, 2012). Birçok sanal sınıf sisteminde tek yönlü veya çift 

yönlü ses ve video iletimi yapılmaktadır (Hofmann, 2004). 

Çevrimiçi öğrenmede kullanılan eĢ zamanlı ve eĢ zamanlı olmayan ortamları 

barındıran öğretim yönetim sistemleri bütünleĢik sistemler olarak değerlendirilebilir. 

Sanal sınıflar öğretim yönetim sistemleri arasında olan sanal sınıf sistemleri eĢ zamanlı 

ve eĢ zamanlı olmayan uygulamalara da yer verilmektedir (Üstündağ, 2012).  

Çevrimiçi sosyal paylaĢım ortamlarında ise Ġnternet kullanıcıları eĢ-zamanlı ve 

farklı-zamanlı olarak iletiĢim kurabilmekte, gruplar oluĢturabilmekte, görsel ve sözel 

materyaller paylaĢabilmekte, birbirlerinin paylaĢımlarına yorum yazabilmekte, 

kendilerine özel oyun, anket gibi uygulamalar geliĢtirebilmektedirler. Sosyal paylaĢım 

ortamlarına son yıllarda hızla geliĢen “facebook” örneği verilebilir (Atal, 2010). 

EĢ zamanlı uygulamaların barındırdığı tüm özellikler genellikle sanal sınıf 

yazılımlarında yer almaktadır. EĢ zamanlı çevrimiçi öğrenme ortamlarından olan sanal 

sınıflar öğrenci ve öğretmenlerin ders etkinlikleri için bilgisayar bağlantıları aracılığıyla 

bir araya geldikleri ortamdır (Ko ve Rossen, 2004). Sanal sınıf uygulamalarında soru 

sorma, uygulama paylaĢımı, ekran görüntüsü paylaĢımı, sanal tahta, anket, dosya 

paylaĢımı, anlık mesajlaĢma, video ve ses aktarımı vb. iĢlevler gerçekleĢmektedir. Sanal 

sınıf uygulamalarının bu iĢlevleri sayesinde geleneksel sınıf ortamında yapılabilecek 

birçok etkinlik sanal ortama taĢınarak çevrimiçi öğrenmenin olumsuzluklarını 

gidermeye yardımcı olabilmektedir (Durak, 2013). 
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Sanal sınıf yazılımlardan bazıları ücretsizken bazılarının deneme sürümleri ya da 

kısıtlamalı sürümleri ücretsiz olmaktadır. Mevcut sanal sınıf yazılımlarından bazıları ise 

Ģunlardır: Adobe Connect, Webex, Dimdim, Wiziq, Blackboard, Elluminate, SAKAI, 

Microsoft Live Meeting, Saba Centra, Citrix GoToMeeting, iLinc LearnLinc, Interwise 

Connect, Big Blue Button (Durak, 2013). ÇalıĢmada eĢ zamanlı dersler için Blackboard 

adlı öğrenim yönetim sistemi kullanılmıĢtır. Bu yazılımda dosya paylaĢımı, beyaz tahta 

uygulaması, ekran paylaĢımı, sohbet modülü, derslerin kayıt özelliği, görüntülü ve sesli 

iletiĢim gibi birçok uygulama yer almaktadır. Çevrimiçi yönetim sistemlerin Blackboard 

eğitmenlere geleneksel sınıflara online bileĢen eklemelerini veya web üzerinden tüm bir 

dersi öğretmeyi sağlayan web hizmetinin oluĢturduğu ücretsiz bir kurstur. Bu yönetim 

sistemi eğitmene çevrimiçi kursun tamamını kontrol etmesini sağlar (Cornieles, 2003).  

HarmanlanmıĢ öğrenme sürecinde öncelikle yüz-yüze ders öncesi çevrimiçi 

etkinlikleri düzenlenmelidir. Ardından yüz yüze ders süreci etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmekte ve çevrimiçi öğrenme etkinlikleri ile öğrenme süreci yüz yüze ders 

saatinden sonra da devam etmektedir.  

HarmanlanmıĢ öğrenmede amaç sadece belirli bir bilginin öğrenciye aktarılması 

değil aynı zamanda öğrencinin eriĢmek istediği bilgiye nasıl ulaĢacağını bilmesi ve 

bireysel araĢtırma yaparak bilgiye kendi ulaĢabilme becerisi kazandırmaktır (ġimĢek, 

2009). 

AraĢtırmada web araçlarından yararlanılmıĢtır. Wissel (2009), web araçları 

katılımcılar arasında ortak etkileĢimin olduğu topluluklar olarak tanımlamaktadır. 

MySpace, Facebook, Linkedln ve Twitter temel bileĢenleridir. Horzum (2010), Web 2.0 

katılımlı bir ortam oluĢturmayı sağlayan sosyal araçlardan oluĢan bir dizi uygulama ve 

hizmet olarak tanımlamıĢtır. Web 2.0 uygulamalarının web okuryazarlığı, kiĢisel ve 

iĢbirlikli katılımı sağlama, sosyal etkileĢim, tümleĢik içerik ve folksonomi sayılabilir 

(Horzum, 2010). 

Web 2.0 araçlarının eğitim ortamlarında kullanımını maliyetin azalması, 

kullanılacak teknolojinin seçiminde esneklik sağlaması, ihtiyaç duyulan yer ve zamanda 

bilgiye daha kolay ve hızlı eriĢim, çeĢitli Web 2.0 teknolojilerinin yapısı eğitim ve 

öğretim etkinlikleriyle bütünleĢtirilebilmesi, geniĢletilmiĢ bilgi edinme ve iĢbirliği 

fırsatı, deneyim ve kaynakların paylaĢılması ile kullanıcıların eriĢebilmesi, ortamdan 

bağımsız olması, eğitim alanındaki öğelerle ve var olan içeriğin hareketli yapısı ile 
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uyumlu olması, kullanımı düĢük düzeyde bilgi ve beceri gerektirmesi, bilginin 

yönetilmesi ve araĢtırılması esnasında daha az zaman ve çaba harcanması, yeni 

teknolojilere bağlı olarak bilgi çeĢidinde, öğretici uygulamalar ve kullanılan yöntem 

sayısında artıĢ göstermesi, kullanılmakta olan yöntemler üzerinde değiĢiklik yapmadan 

öğretim uygulamaları düzenlenebilmesi, öğrenci merkezli öğrenme ortamı oluĢturması 

imkanlarını sağlar (Cochrane, Bateman ve Flitta, 2009).  

Duffy (2008), web 2.0 araçlarının sosyal yapılandırmacı yaklaĢımı 

desteklediğini belirtmiĢtir. Web 2.0 araçları yapılandırmacı, iĢbirliği ve proje tabanlı 

öğrenme etkinliklerinin gerçekleĢmesini sağlar. Web 2.0 araçları ile internet sadece 

bilginin hazırlanıp iletildiği ortam yerine, içeriğin katılımcılarla birlikte hazırlanıldığı ve 

paylaĢıldığı ortamlara dönüĢür (Horzum, 2010).  

2006 yılında Graham Glass tarafından web 2.0 teknolojilerini eğitimsel 

kullanımını amaçlayan www.edu20.org sitesi örnek olarak gösterilebilir. Site öğretmen-

öğrenci-veli etkileĢimini sağlamak amacıyla öğretmenlerinin açmıĢ oldukları derslere 

katılabilmekte ve veliler öğrencilerin baĢarı ve katılım durumunu takip 

edebilmektedirler (Dumlupınar, 2007).  

Öğretmenlerin, öğrencilerinin ilgi ve ihtiyaçlarına karĢılık verebilmek için web 

2.0 tabanlı ortamları eğitim-öğretim sürecine entegre etmeleri çok yararlı olacaktır 

(Gülbahar, 2009). 

Bir ağ günlüğünü güncellemeye, yani yazı ya da bir bağlantı eklemeye ağ 

günlüğü tutma (blogging), ağ günlüğü tutan kiĢiye ise ağ günlüğü yazarı (blogger) denir 

(Altun, 2008). Yazar, ağ günlüklerine herhangi bir konu hakkında yazı yazarken 

bilgilerini yapılandırmaktadır. Ağ günlüklerine diğer kullanıcıların yorum yazabilmesi 

ile karĢılıklı etkileĢim ve iĢbirliğini sağlamaktadır (Altun, 2008).  

Wiki, katılımcıların bir konu hakkında kapsamlı belgeler oluĢturmasını sağlayan 

bir uygulamadır (Gülbahar, 2009). 

Öğrenme yönetim sistemleri çevrimiçi öğrenmede kullanılan eĢ-zamanlı ve 

farklı zamanlı ortamları bir arada tutan bütünleĢik sistemlerdir. BütünleĢik sistemler 

arasında sosyal paylaĢım ortamları (facebook, twitter vb.) ve sanal sınıflar gösterilebilir 

(Çardak, 2012). 

 

 

http://www.edu20.org/
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2.5. Fen Eğitiminde Laboratuvarların Önemi 

 

HarmanlanmıĢ öğrenme yöntemi ve laboratuvar çalıĢmaları ile öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Laboratuvar 

çalıĢmalarında; öğrenciler, öncelikle deneyimlerle öğrenme ve keĢfetme sürecine katılır; 

sorular sorar, çözümler üretir, tahminlerde bulunur, verileri düzenler ve sonuçlandırırlar. 

(Kanlı, 2007). Bu aktiviteler, bilimsel çalıĢmaların nasıl gerçekleĢtirildiği hakkında 

öğrencilere fikir verir. Chiappetta ve Koballa (2002)‟ya göre laboratuvar çalıĢmaları 

genellikle öğrencilerin fene karĢı tutumlarını, bilimsel araĢtırma yöntemini 

kavramalarını, kavramsal anlamalarını ve teknik becerilerini geliĢtirmeleri için kullanılır 

(Akt. Kanlı, 2007). Fen eğitimcileri laboratuvarın fen öğretiminde önemli olduğunu ve 

laboratuvar aktiviteleri uygulamalarının öğrenenlere zengin öğrenim kazanımları 

sağlayacağını ileri sürmektedirler (Hofstein ve Lunetta, 2003). 

Zuzovsky (1999), bilimin doğasını yansıtmaya ve bilimsel kavramların daha iyi 

anlaĢılması ve öğrencilerin güdülenmeleri için fen eğitiminin uygulamalı yönünün 

önemli olduğunu vurgulamıĢtır. Millar (1998) öğrencilerin kendi araĢtırmalarını 

yapmaları ve devam ettirmelerinin eğitim açısından yararlı olduğunu belirtmiĢtir 

(Akt.Yıldız, 2004). 

Laboratuvar veya uygulamalı iĢler fen eğitiminde kritik öneme sahip olduğu 

varsayılmaktadır. Laboratuvarlar öğrencilerin zihinsel ve fiziksel olarak araĢtırma 

sorgulamanın çeĢitli seviyeleriyle öğrencilerin ilgilenmesini sağlar. Laboratuvarlar, 

öğrencilerin grup olarak iĢbirliği içerisinde çalıĢtıkları öğrenme ortamlarıdır (Hofstein 

ve Lunetta, 2003). 

Garnett, Garnett ve Hackling (1995), laboratuvar çalıĢmalarının amaçlarını dört 

kategoride gruplandırmıĢlardır. Bunlar, kavramsal öğrenme, araĢtırma ve problem 

çözme becerileri, duyuĢsal sonuçlar ve teknikler ve manipülatif becerilerdir.  

Öğrencilerin aktif olduğu ortamlardan olan laboratuvarlar fen bilimlerinde 

önemli bir yer tutmaktadır. Laboratuvar etkinlikleri sayesinde öğrenciler somut 

materyallerle kendi deneyimlerini oluĢturma fırsatı bulmaktadırlar (Nakipoğlu ve Meriç, 

2000).  

Deney yapma bilimsel süreç becerilerini birleĢtiren beceridir. Deney merakla 

baĢlar, merak edilen konu hakkında sorular oluĢturulur ve hipotezler kurulur. Hangi 
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değiĢkenin değiĢtirileceği ve hangi değiĢkenlerin kontrol altında tutulacağı belirlenir. 

Deneyin nasıl yapılacağına karar verildikten sonra uygulanır ve veriler elde edilir. 

Veriler düzenlenir ve yorumlanır. Yapılan yorumlara dayanarak hipotez değerlendirilir 

(Kılıç, 2002). 

Deneysel çalıĢmalar, öğrencilerin merak güdüsünü hem giderir hem de geliĢtirir. 

Fen bilimleriyle ilgili temel bilgilerin laboratuvarda öğrenciler tarafından yapılan 

deneylerle öğrenilmesi anlamına gelir. Yani bu yöntemde öğrenciler, sağlanan araç ve 

gereçlerle, öğretmenin gözetiminde deneyler yaparak Fen Bilgisi ile ilgili davranıĢlar 

kazanır (Kaptan, 1999).  

Gerçek ve Soran (2005) biyoloji dersi öğretmenlerinin deneysel yöntem 

kullanma durumlarını belirlemeye çalıĢtıkları araĢtırmalarında öğretmenlerin deneysel 

yöntemi uygulanması konusunda hizmet içi kursuna ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Birçok fen öğretmeni fen eğitiminde laboratuvarların öneminin farkına varmıĢtır. Fakat 

çoğu öğretmen etkili ve kullanıĢlı bir öğretim yöntemi olarak laboratuvarları 

düĢünmediği ortaya çıkmıĢtır. 

Laboratuvar öğretilmek istenen bir konu veya kavramın yapay olarak öğrenciye 

birinci elden deneyimle gösterildiği ortamlardır. Bu ortamların okullarda oluĢturulması 

oldukça önemlidir. Laboratuvarlı öğretimin temel felsefesi olayların denenerek, 

sonuçların gözlenmesidir (YÖK Dünya Bankası, 1997). 

William ve Lavinghousez (2004), araĢtırma-sorgulamaya dayalı laboratuvar 

etkinliklerini oluĢtururken bazı aĢamalar öne sürmüĢlerdir; 

1. AĢama: Herhangi bir bilimsel olayda problemin oluĢturulmasında “Nasıl 

oluĢtu? Niye oluĢtu? Ne oluĢtu?” sorularının oluĢturulması ile problem durumu 

belirlenir. 

2. AĢama: Öğretici dersin baĢında öğrencilerin geçmiĢ bilgilerini ortaya çıkaran 

etkinlikler belirlemelidir. Öğretmen, problem durumu ile ilgili verileri öğrencilerin 

toplamaları ve yorumlamaları için gerekli bilgileri sağlamalıdır. 

3. AĢama: Hipotezlerin oluĢturulmasıdır. Öğrenciler problemle ilgili bekledikleri 

sonuçları ifade edebilirler. 

4. AĢama: Kontrollü bir deney tasarlama. DeğiĢkenlerin kontrol edilebildiği bir 

deney tasarlanmasıdır. 
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5. AĢama: Hipotezin test edilmesi yani deney tasarımlarının hayata geçirildiği 

aĢamadır. 

6. AĢama: Verileri kaydetme ve yorumlama. Yapılan deneyin hipotezleri 

doğrulayıp doğrulamadığının tespit edildiği aĢamadır (Akt. TaĢkoyan, 2008). 

Lunetta ve Tamir (1978), fen laboratuvarlarının öğrencilere araĢtırma sorgulama 

becerisi kazandırmada olanak sağladığını belirtmiĢlerdir (Akt. Yıldız, 2008). Wellington 

(1998), laboratuvar çalıĢmalarının öğrencilerin bilimsel teori ve ilkeleri anlamalarını 

sağladığını ve öğrencilerde bilime yönelik ilgi ve istek oluĢturduğunu ve öğrencileri 

güdülediğini belirtmiĢtir.  

Tobin (1990), öğrencilere kendi bilgilerini oluĢturmaları için uygun ortamda 

araç ve gereçleri iĢlemeleri için fırsat verildiği takdirde anlamlı öğrenmenin 

laboratuvarlarda gerçekleĢeceğini ileri sürmüĢtür. Ayrıca laboratuvar aktivitelerinin 

anlayarak öğrenme ve fen yaparak (doing science) bilgiyi yapılandırmayı sağlayan bir 

yöntem olduğunu belirtmiĢtir. 

Gunstone ve Champagne (1990), eğer öğrencilere düĢünmeleri ve birbirleri ile 

etkileĢimde bulunabilmeleri için yeterli süre ve fırsat verilirse, laboratuvarlarda anlamlı 

öğrenmenin gerçekleĢeceğini belirtmiĢlerdir. Fen laboratuvarı aktiviteleri, öğrencilerin 

bilimsel kavramları anlamalarını, sorgulama becerilerini ve fen algılarını 

geliĢtirmelerine yardımcı olur (Hofstein ve Lunetta, 2003). 

Laboratuvarların kullanım amaçları Ģöyle sıralanabilir; 

1. Fen bilimleri konuları çoğunlukla soyut ve kompleks olduğundan öğrencilere 

kavratılabilmesi için laboratuvarlarda somut materyallerle deneyimler sağlamak. 

2. Öğrencilere, bilimin özünü kavrayabilmeleri için gerekli olan çalıĢma 

yöntemleri, problem çözme, inceleme ve genelleme yapma becerilerini kazandırmak. 

3. Öğrencilerin kazandıkları deneyimlerle geniĢ bir sahada kullanabilecekleri 

özel yeteneklerin geliĢmesini kolaylaĢtırmak. 

4. Yapılan pratik çalıĢmalardan zevk alan öğrencinin fen bilimlerine karĢı 

tutumunu geliĢtirmek (YÖK Dünya Bankası, 1997). 

Laboratuvar aktiviteleri uzun zamandır fen bilimi müfredatı programında özel ve 

merkezi bir role sahiptir ve fen bilimi eğitimcileri öğrencileri fen bilimi laboratuvar 

aktivitelerinde meĢgul etmenin birçok yarar sağladığını öne sürmüĢlerdir (Tobin, 1990; 

Garnett ve diğerleri, 1995; Lunetta, 1998; Hofstein ve Lunetta, 2003). Hofstein ve 
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Lunetta (2003), öğrencilerin laboratuvarda deney yapmaları, bilgilerini paylaĢmaları, 

problem çözme, problemlerin çözümüne iliĢkin hipotez kurmaları ve üst düzey sorular 

sormaları için öğretmenleri tarafından cesaretlendirmeleri gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca öğretmenlerin öğrenme sürecini ölçen çeĢitli değerlendirme yöntemlerini 

kullanmaları ve öğrencilerin sınıfta yapılan deneyi tartıĢarak kavram öğreniminin 

gerçekleĢmesiyle baĢarıya ulaĢılacağını ve öğrenci becerilerinin geliĢeceğini 

bildirmiĢlerdir. 

 

2.6. Ellerle Yapılan Fen (Hands on Science) 

 

Fen Bilimleri Öğretim Programında araĢtırma-sorgulama sürecinde yapılacak 

olan etkinliklerde, kolay ulaĢılabilen, maliyeti düĢük, kullanımı kolay ve güvenlik 

açısından risk oluĢturmayacak araç, gereç ve malzemelerin kullanılması önerilmektedir 

(MEB, 2013). Programda bu etkinliklerin, daha çok sınıf ortamında yapılacak tarzda 

tasarlanması; ancak imkânlar dâhilinde informal öğrenme ortamları ve laboratuvar 

olanaklarından faydalanılması gerektiği belirtilmiĢtir (MEB, 2013). 

Ġngilizcesi “hands on science activities” olan ve Türkçeye ellerle yapılan fen 

etkinlikleri olarak çevirebileceğimiz bu tür etkinlikler, basit, ucuz, teminatı kolay 

malzemelerle yapılan etkinlikleri kapsar. Fen kavramlarının doğrudan hayatla, doğayla 

içiçe olduğunu kanıtlamaya çalıĢan bu tür deneyler öğrencilerin bilimsel çalıĢmalara 

dikkatini çekmesi bakımından önemlidir. Fen öğretiminde araĢtırma sorgulama 

yaklaĢımı ile öğrencilerin ellerle yapılan etkinliklerin (hands-on activities) olduğu ve 

aktif katılımın sağlandığı öğrenme ortamlarına öğretmenlerin ihtiyaçları vardır. 

Öğretmenler hands-on etkinliklerin olduğu öğrenme ortamlarında dersi daha etkili bir 

Ģekilde iĢleyebilirler (Holstermann, Grube ve Bögeholz, 2010). 

Günlük hayatta kullanılan birçok malzemenin aynı zamanda laboratuvar 

malzemesi de sayılacağı küçük yaĢlardan itibaren öğrencilere kazandırılmalıdır. Hands 

on science (ellerle yapılan fen) öğretimi fikri 1960‟larda ortaya çıkmıĢtır. Amacı 

öğrencilerin hands-on aktiviteleri kullanarak bilim insanları tarafından uygulanan 

fenle/bilimle öğrencilerin ilgilenmelerini ve öğrencilerin bilimsel kavramları ve süreç 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olmayı amaçlamaktadır (Demir ve Abell, 2010). 

ÇalıĢmada, araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen 

deneylerine karĢı tutumlarına etkisini belirlemek amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin fen 
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dersleri hakkında sadece ne bildikleri değil, fen derslerine yönelik neler hissettikleri 

oldukça önemlidir (Ebenezer ve Zoller, 1993). Öğrencilerin fene yönelik olumlu tutum 

kazanmalarını sağlanırsa yaĢam boyu fene ilgi gösterecek ve feni öğrenmekten zevk 

alacaklardır. 

 

2.7. Bilimsel Süreç Becerileri 

 

Öğrenciler yaĢamda olup bitenleri bilimsel bir yolla incelerken; gözlem yapar, 

soru sorar, denenceler oluĢturur, varsayımda bulunur, açıklama ve yorum yapar ve 

baĢkalarıyla iletiĢim kurarak paylaĢırlar. Bunlar bilimsel süreç becerileri olarak 

tanımlanır. Süreç becerileri, öğrencilerin bilimsel düĢünceler geliĢtirmelerini sağlar. 

Bilimsel bilgi elde edebilmek için bilimsel süreç becerileri dediğimiz becerilerin 

kazanılmıĢ olması gerekir.  

Çepni (2007), bilimsel süreç becerilerini araĢtırma yeteneği kazandıran, 

öğrenmeyi kolaylaĢtıran, öğrenmede kalıcılık sağlayan, öğrencinin aktif olmasını ve 

öğrenmesinden sorumlu olmasını sağlayan beceriler olarak tanımlamaktadır. Bilimsel 

süreç becerileri hem bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları hem de bilgiyi 

oluĢturmada, problemleri çözmede ve sonuçları formüle etmede kullanılan becerilerdir 

(Kanlı, 2007). 

Bilimsel düĢünme sadece bilim insanlarına özgü değildir (Harlen, 2009). 

Bilimsel süreç becerileri her bireyin bilim okuryazarı olması, bilimin doğasını 

kavrayarak yaĢam kalitesini artırabilmesi için gerçek yaĢamın her döneminde 

kullanabileceği becerileri içerir (Akt. Bilen, 2009).  

Fen eğitiminde bilimsel süreç becerilerinin önemli bir yeri vardır. Bu durum Fen 

Bilimleri Dersi öğretim programında da ortaya konmaktadır. Fen ve Teknoloji Dersi 

öğretim programında (2004) bilimsel süreç becerileri, bilgi oluĢturmada, problemler 

üzerine düĢünmede ve sonuçları formüle etmede kullandığımız düĢünme becerileri 

olarak ifade edilmektedir. Bu beceriler, bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında 

kullandıkları becerilerdir. Bu önemli becerileri öğrencilere kazandırarak onların bilim 

insanı gibi düĢünmelerini sağlanabilir ve konuları öğrenmelerine yardımcı olunabilir 

(MEB, 2005). 

AAAS tarafından baĢlatılan Project 2061, bireylerin kendi yaĢantısında veya 

çevresinde karĢılaĢtıkları problemleri çözebilme, çözüm yolları üretebilme, bilim 
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insanları gibi bilimsel yöntemlere baĢvurabilme, fen okuryazar bireyler olma hedeflerini 

amaçlamıĢtır (AAAS, 1990). Bilimsel süreç becerileri, bilim insanının bilimsel 

etkinlikler boyunca geçirdikleri sürece benzerdir (Arslan ve Tertemiz, 2004).  

Öğrencilerin bilim öğrenmesi yeterli bilimsel bilgiye sahip öğretmenlere bağlıdır 

(NRC, 2007). Lawrenz (1975), bilimsel süreç becerileri düĢük olan öğretmenlerin kendi 

öğrencilerine bilimsel süreç becerileri kazandırmada yetersiz olacağını belirtmiĢtir (Akt. 

Bayır, 2008).  

Fen sınıflarında araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme biliĢsel becerileri kapsar. 

BiliĢsel beceriler, öğrenciler ve bilim insanlarının bilimsel çalıĢmaları aktif bir Ģekilde 

yaparak feni baĢarılı bir Ģekilde öğrenmeyi baĢarabildikleri becerilerdir. 

Bilimsel süreç becerilerini temel ve ileri düzey beceriler olarak ikiye ayırabiliriz. 

Temel düzey beceriler; gözlem, sonuç çıkarma, sınıflama, tahminde bulunma ve 

ölçmedir. Ġleri düzey beceriler ise değiĢkenleri kontrol etme, iĢlevsel olarak tanımlama, 

hipotezleri test etme ve verileri yorumlama becerilerini içerir (Kanlı, 2007). 

Yapılan bazı çalıĢmalarda (Lee, 1993; Germann, 1994; Sittirug, 1997; Chuang 

ve Cheng, 2002; Aydoğdu, 2006) bilimsel süreç becerileri ile fene karĢı tutum arasında 

pozitif bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Öğrencilerin biliĢsel geliĢimi ve akademik baĢarıları bilimsel süreç becerilerini 

doğrudan etkiler (Germann, 1994). Bilimsel süreç becerileri ile akademik baĢarı 

arasında pozitif bir iliĢki olduğu yapılan çalıĢmalarla (Bitner, 1991; Sittirug, 1997; Saat, 

2004; Aydoğdu, 2006; Feyzioğlu, 2009) ortaya çıkmıĢtır.  

 

2.8. Öz-Yeterlik Ġnancı 

 

Ġlk kez Bandura tarafından ortaya atılan öz yeterlik, "bireyin, belli bir 

performansı göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı olarak yapma 

kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı" olarak tanımlanmaktadır (Bandura, 1997; 

Akt.:AĢkar ve Umay, 2001).  

Bandura (1997)‟nın ortaya attığı Sosyal BiliĢsel Kuramın önemli 

kavramlarından olan öz-yeterlik inancı bireylerin performans baĢarıları, dolaylı 

yaĢantılar, sözel ikna ve fizyolojik ve duygusal durum ile açıklanmaktadır (Tarkın ve 

Uzuntiryaki, 2012). Bandura‟ya göre baĢarı sadece bir iĢi yapmak için gerekli becerilere 

sahip olmak değil aynı zamanda becerinin etkin kullanımınada bağlıdır (Ekici, 2009). 
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Öz-yeterlik inancı yüksek olan bireyler, bir iĢi baĢarmak için büyük çaba 

göstermekte, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri dönmemekte, tam tersine 

ısrarlı ve sabırlı davranmaktadırlar (AĢkar ve Umay, 2001). Öz-yeterlik inancı düĢük 

olan bireyler ise, zor görevlerde ürkek davranmakta ve bu görevleri kiĢisel tehdit olarak 

görmektedirler. Bu insanların tutkuları ve seçtikleri amaçlara ulaĢmada duydukları 

sorumluluk genellikle düĢük düzeydedir. Ritter ve diğerleri, (2001)Öz-yeterlik inancı 

düĢük olan bireyler zor bir görevle karĢı karĢıya kaldıkları zaman nasıl bir baĢarı 

sergileyebileceklerine konsantre olmaktan çok kendi kiĢisel eksiklerine 

karĢılaĢabilecekleri engellerle ve kötü sonuçlara takılmaktadırlar (Akt. Yılmaz, 

Köseğlu, Gerçek ve Soran, 2004). 

Öz-yeterlik inancı yüksek olan öğretmenler, öğretim uygulamalarında farklı 

öğretim yöntemleri kullanmaya, kullandıkları öğretim yöntemlerini geliĢtirmek için 

araĢtırma yapmaya, öğrenci merkezli öğretim stratejileri kullanmaya ve yaptıkları 

uygulamalarda araç gereç kullanmaya eğilimlidirler. Öz-yeterlik inancı düĢük olan 

öğretmenlerin ise, öğretmen merkezli dersler iĢledikleri ve derslerini ders kitaplarını 

okuyarak sürdürdükleri görülmektedir (Henson ve Roberst, 2006; Küçükyılmaz ve 

Budan, 2006). Öğretmenin öz-yeterlik inancı öğretimin niteliğini, kullanılan yöntem ve 

teknikleri, öğrencinin öğrenmeye katılımını ve öğrencinin öğretilenleri anlamasını 

etkilemekte, bu da öğrencilerin baĢarı durumlarını belirlemektedir. Bu nedenle iyi 

yetiĢmiĢ öğretmen adaylarının her Ģeyden önce yüksek öz-yeterlik inancına sahip 

olmaları beklenmektedir. Öğretmenlerin öz-yeterlik inanç düzeylerinin yüksek olması, 

gerek eğitim verdikleri öğrencilerini gerekse kendilerini geliĢtirmede oldukça önemlidir 

(Üredi ve Üredi, 2005). 

Öz-yeterlik düzeyi yüksek olan öğretmenler meslek hayatlarında bir sorun ile 

karĢılaĢtıklarında sorunu çözmeye yönelik daha istekli ve kararlıdırlar. Öz-yeterlik 

düzeyi düĢük olan öğretmenler ise etkili öğrenme-öğretme ortamı oluĢturabilme ve 

öğrencilerine öğretim sürecinde güven vermekte zorlanırlar (Tschannen-Moran ve 

Woolfolk, 2007). 

Literatür incelendiğinde öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öz yeterlik 

algıları üzerine birçok araĢtırmaya rastlanılmaktadır (Yavuzer ve Koç, 2002; Yılmaz ve 

diğerleri, 2004; Ekici, 2009). 
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2.9. Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar  

 

Yurtiçinde yapılan çeĢitli çalıĢmalar araĢtırma-sorgulama yönteminin etkilerini 

göstermektedir. 

Ulu (2011) “Fen Öğretiminde AraĢtırma-Sorgulamaya Dayalı Bilim Yazma 

Aracı Kullanımının Kavramsal Anlama, Bilimsel Süreç ve ÜstbiliĢ Becerilerine Etkisi” 

baĢlıklı çalıĢmasını 7. sınıf öğrencileri üzerinde yürütmüĢtür. AraĢtırma-sorgulamaya 

dayalı bilim yazma aracının etkilerini incelediği çalıĢmasında deney ve kontrol grubu 

arasında bilimsel süreç becerileri içinde yer alan değiĢkenleri tanımlama, hipotezleri 

kurma, iĢlemsel açıklamalarda bulunma ve araĢtırmayı tasarlama boyutlarında deney 

grubu lehinde anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. Bunun yanı sıra üstbiliĢsel bilgi, akademik 

baĢarı ve kavram öğrenme açısından da deney grubu lehine anlamlı bir fark tespit 

edilmiĢtir. 

Akben (2011) yaptığı çalıĢmada Fen ve Teknoloji Laboratuvar Uygulamaları I 

ve II derslerinde sınıf öğretmeni adayları için geliĢtirilen bilimsel sorgulamaya dayalı 

laboratuvar etkinliklerinin, adayların bilimsel süreç becerilerine, fen öğretimi özyeterlik 

inançlarına, fen öğretimine ve laboratuvara karĢı tutumlarına, bilimsel sorgulamaya 

dayalı laboaratuvar etkinlikleri geliĢtirme becerilerine ve bilimsel sorgulama yaklaĢımı 

ile bu yaklaĢıma uygun laboratuar etkinliklerine iliĢkin tutumlarının geliĢtiği 

bulunmuĢtur.  

Kula (2009) “AraĢtırmaya Dayalı Fen Öğrenmenin Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerileri, BaĢarıları, Kavram Öğrenmeleri Ve Tutumlarına Etkisi” baĢlıklı çalıĢmasını 

6. sınıfında okuyan 60 öğrenci üzerinde yapmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda uygulamanın 

kavram öğrenme açısından her iki grupta da olumlu etki gösterdiği; akademik baĢarı, 

tutum değiĢkenleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢturduğu, bilimsel 

süreç becerileri açısından incelendiğinde her iki grupta da geliĢme olduğu, gruplar 

arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya dayalı öğrenmenin 

amaçlı not tutma becerileri üzerinde olumlu etki yarattığı, öğrencilerin kavram 

öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği ve kavram yanılgılarını en aza indirdiği 

belirtilmiĢtir. 

Parim (2009) “Ġlköğretim 8. sınıf Öğrencilerinde Fotosentez, Solunum 

Kavramlarının Öğrenilmesine, BaĢarıya ve Bilimsel Süreç Becerilerinin 

GeliĢtirilmesinde AraĢtırmaya Dayalı Öğrenmenin Etkileri” baĢlıklı çalıĢmasını 8. sınıf 
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öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. Deney ve kontrol gruplu çalıĢmaya toplam 72 

öğrenci katılmıĢtır. Uygulama için 3 grup oluĢturulmuĢtur. 1. Grup kavramların 

öğretmen tarafından verildiği yönlendirmeli araĢtırmaya dayalı öğrenmenin uygulandığı 

deney grubu (n= 25), 2. grup kavramların öğrenciler tarafından (deneyler aracılığıyla 

çıkarım yapılarak) belirlendiği yönlendirme yapılmayan grup (n=23) ve 3. grup kontrol 

grubu (n=24) olmak üzere belirlenmiĢtir. Deney gruplarında 5E öğrenme döngüsü 

kullanılmıĢtır. Bilimsel süreç becerileri açısından 2. deney grubunda geliĢme 

sağlanmıĢtır. Akademik baĢarı açısından 3 grup da anlamlı fark göstermiĢtir. Kavram 

öğrenme açısından deney grupları lehinde anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢkan (2008) “Ġlköğretim 7. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde AraĢtırmaya 

Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Derse Yönelik Tutuma, Akademik BaĢarıya ve Kalıcılık 

Düzeyine Etkisi” baĢlıklı çalıĢmasında Ankara ilinde yer alan iki farklı okulda 7. sınıf 

öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢtirmiĢtir. Deney ve kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılan çalıĢmada elde edilen bulgular sosyal bilgiler dersinde kullanılan araĢtırma 

temelli öğrenme sürecinin geleneksel öğrenme yaklaĢımlarına göre öğrencilerin tutum 

ve baĢarılarını artırmada, öğrenilen bilgilerin kalıcılığını sağlamada daha etkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubunda öğrencilerin sosyal bilgiler dersine yönelik tutumlarında, 

akademik baĢarılarında ve kalıcılık düzeylerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢtır. Akademik baĢarı ile kalıcılık düzeyi üzerinde etkili olmayan 

internette arama yapma ve kütüphanede kaynak tarama bilgilerinin sosyal bilgiler 

dersine yönelik olumlu tutum geliĢtirmede etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Küçüker (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, bilgisayar destekli araĢtırma-

sorgulama yöntemini geleneksel öğretim yöntemi ile karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin kavramsal değiĢim ve kimya dersine olan tutumlarına anlamlı 

bir katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Eyvazoğlu (2008) çalıĢmasında, rehberli araĢtırma yönteminin öğretmen 

adaylarının kimyadaki stokiyometrik problemleri çözme baĢarılarına, kimyaya ve 

rehberli araĢtırma yöntemine karĢı tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada rehberli 

araĢtırma yönteminin uygulandığı deney grubunda kontrol grubuna göre stokiyometrik 

problemleri çözme baĢarılarında anlamlı fark bulunurken, kimyaya ve rehberli araĢtırma 

yöntemine karĢı tutumları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı bulunmuĢtur. 
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Tatar (2006) çalıĢmasında, ilköğretim fen eğitiminde araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının bilimsel süreç becerilerine, akademik baĢarıya ve tutuma etkisini 

incelemiĢtir. Deney grubunda araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı, kontrol grubunda 

ise öğretmen merkezli açıklamalı yöntemler (düz anlatım, soru-cevap, gösteri) 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kullanıldığı deney grubundaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine yönelik 

tutumları, kontrol grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢtir. 

Ortakuz (2006), ilköğretim 6. sınıf müfredatındaki dolaĢım sistemi konusunda 

araĢtırmaya dayalı öğrenmenin akademik baĢarıya ve fen-teknoloji-toplum-çevre 

iliĢkisini kurmaya etkisinin olup olmadığını tespit etmek amacıyla yaptığı çalıĢmasında, 

araĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin dolaĢım sistemi konusunda öğrencilerin 

baĢarısına ve öğrencilerin Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkisini kurmasına olumlu 

etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. 

 

2.10. YurdıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Madden (2011) “Lise Biyoloji Sınıfında Motivasyon ve Akademik BaĢarıyı 

Artırmak Ġçin AraĢtırma Temeli Öğretimin Kullanılması” adlı çalıĢması öğrencilerin 

motivasyonu ve akademik baĢarıları üzerinde etkili olan öğrenme yaklaĢımlarını tespit 

etmek amacıyla araĢtırma temelli olan ve olmayan birçok ders uygulaması yapılmıĢtır. 

Öz değerlendirme formları, biyoloji günlükleri, laboratuvar becerileri motivasyon 

göstergeleri olarak kabul edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular, araĢtırmaya dayalı 

stratejilerin öğrencilerin motivasyonunu artırdığını daha yüksek düzeyde performans 

için öğrencilere yardımcı olduğunu ancak akademik baĢarıda belirgin bir farklılaĢma 

olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Wee ve arkadaĢları (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, çevre 

kavramlarını ve sorunlarını öğrenmede öğrencilerin araĢtırma temelli pedagoji algılarını 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin öğretme, değerlendirme ve 

bilimsel araĢtırmaları vurgulamak için çevresel araĢtırma temelli deneyimleri 

kavrayabildikleri belirtilmiĢtir. 

Brickman, Gormally, Armstrong ve Hallar (2009) yaptıkları rehberlikli 

araĢtırma-sorgulama yönteminin geleneksel yöntemle karĢılaĢtırıldığı çalıĢmadan elde 

edilen bulgulara göre rehberlikli araĢtırma-sorgulamaya dayalı laboratuvar eğitiminin 
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öğrencilerin fen okuryazarlığını ve araĢtırma becerilerini geliĢtirdiğini ortaya 

koymuĢtur.  

Kipnis ve Hofstein (2008) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin araĢtırma 

becerilerini (problemleri belirleme, hipotez oluĢturma, deney tasarlama, verileri toplama 

ve analiz etme, sonuç çıkarma) kullanmaları sağlanmıĢtır. AraĢtırma sürecinde 

öğrencilerin biliĢsel yeteneklerini kullandıkları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırma-

sorgulama laboratuvarlarının öğrencilerin biliĢsel yeteneklerini kullanmasına olanak 

tanıdığı belirlenmiĢtir. 

Suits (2004) çalıĢmasında, üniversitede genel kimya laboratuvarında iki faklı tip 

eğitim yaparak çalıĢmanın sonunda öğrencilerin araĢtırma-sorgulama becerilerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. Kontrol grubuna doğrulama tipinde laboratuvar uygulaması, deney 

grubuna araĢtırma-sorgulamaya dayalı uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

deneyi planlama ve uygulama, gözlem yapma ve kaydetme, sonuçları hesaplama ve 

kaydetme sorgulama becerilerinde deney grubundaki öğrencilerin daha baĢarılı 

oldukları bulunmuĢtur. 

Songer, Lee ve Kam (2002) yaptıkları çalıĢmada, teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ 

araĢtırma-sorgulama temelli öğrenmenin önündeki engelleri belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Uygulamaya katılan sınıflara internet bağlantısı sağlanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda öğretmen ve öğrencilerin teknolojiyi kullanma becerilerinin geliĢtiği 

belirlenmiĢtir. Soru soran, araĢtıran, tartıĢan, öğrendiklerini günlük yaĢamda 

kullanabilen öğrencilerin teknolojiyi kullanmalarıyla birlikte derse olan ilgilerinde de 

bir artıĢ görülmüĢtür. Bunların yanı sıra öğrenci sayısının fazlalığı, öğretmenlerin bilgi 

eksikliği, internet bağlantısının iyi olmaması gibi etkenler araĢtırma-sorgulama temelli 

öğrenmede karĢılaĢılan sorunlar olarak tespit edilmiĢtir. 

Uçar ve Trundle (2011), yarı deneysel deseni kullandıkları çalıĢmalarında 

arĢivlenmiĢ veri tabanı ile birleĢtirilmiĢ araĢtırma-sorgulama temelli öğretimin öğretmen 

adaylarının bilimsel kavramları anlamaları üzerinde etkisini araĢtırmıĢlardır. Ġstatistiksel 

analizler sonucunda arĢivlenmiĢ veri tabanı ile gerçekleĢtirilen araĢtırma-sorgulama 

temelli öğretimin diğer geleneksel öğretim ile simülasyon destekli geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre anlamlı seviyede daha iyi olduğu bulunmuĢtur.  

Berg, Bergendahl ve Lundberg (2003), açık araĢtırma-sorgulama aktiviteleri ile 

yapılandırılmıĢ laboratuvar aktivitelerini karĢılaĢtırdığı çalıĢmalarında öğrenci 
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kazanımlarını karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma bulguları açık araĢtırma-sorgulamanın 

öğrenciler üzerinde daha pozitif etkileri olduğu bulunmuĢtur. AraĢtırmada, 

laboratuvarda geçirilen zaman, öğrencilerin deneyleri algılama düzeyleri olumlu 

öğrenme sonuçlarını ortaya koymuĢtur. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, uygulama 

süreci ve verilerin analizi iĢlemleri açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

Genel Biyoloji Laboratuvarı ve Fen Bilimleri Öğretimi Uygulamaları dersleri 

kapsamında araĢtırma-sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımının gerçekleĢtirildiği bu 

çalıĢmada hem nicel hem de nitel verilerin kullanıldığı karma yöntem kullanılmıĢtır. 

Karma yöntem, nitel ve nicel veri toplama tekniklerinin aynı anda veya biri diğerini 

izlediği yöntem ve paradigmaların karması bir yaklaĢımdır (Balcı, 2013).  

AraĢtırmanın uygulama süreci üç grupta gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu gruplar; 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 1. düzeyin (yapılandırılmıĢ) uygulandığı kontrol 

grubu (KG), 2. düzeyin (rehberli araĢtırma-sorgulama) uygulandığı deney I grubu 

(DGI), 3. düzeyin (açık araĢtırma-sorgulama) uygulandığı deney II grubu (DGII)‟dan 

oluĢmaktadır. 

AraĢtırma, 2012-2013 (Birinci Uygulama) ve 2013-2014 (Ġkinci Uygulama) 

olmak üzere iki aĢamalı bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın I. ve II. Uygulamalarının simgesel görünümü Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 1. AraĢtırma Modeli 

 Ön testler Öğretim 

yöntemi 

Orta testler Öğretim 

yöntemi 

Son testler 

Zaman Z1  Z2  Z3 

DGI* T1(GBKT)**** Rehberli 

AraĢtırma-

sorgulama 

T1(GBKT) Web tabanlı  

AraĢtırma-

sorgulama 

T1(GBKT) 

T2(BSBT)***** T2 (BSBT) T2 (BSBT) 

T3(FDAYTÖ)****** T3(FDAYTÖ)  T3(FDAYTÖ) 

T4(FÖYÖ)******* T4(FÖYÖ) T4(FÖYÖ) 

DGII** T5(GBKT) Açık araĢtırma-

sorgulama 

T5(GBKT) Web tabanlı 

araĢtırma-

sorgulama 

T5(GBKT) 

T6 (BSBT) T6 (BSBT) T6 (BSBT) 

T7(FDAYTÖ) T7(FDAYTÖ)  T7(FDAYTÖ)  

T8(FÖYÖ) T8(FÖYÖ) T8(FÖYÖ) 

KG*** T9(GBKT) YapılandırılmıĢ 

araĢtırma-

sorgulama 

T9(GBKT) YapılandırılmıĢ 

araĢtırma- 

sorgulama 

T9(GBKT) 

T10 (BSBT) T10 (BSBT) T10 (BSBT) 

T11(FDAYTÖ) T11(FDAYTÖ T11(FDAYTÖ 

T12(FÖYÖ) T12(FÖYÖ) T12(FÖYÖ) 

Tablo 1‟de yer alan kısaltmaların anlamları Ģu Ģekildedir: 

*DGI: Deney Grubu I 

**DGII: Deney Grubu II 

***KG: Kontrol Grubu 

****GBKT: Genel Biyoloji Kavram Testi 

*****BSBT: Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

******FÖYÖ: Fen Öz-Yeterlik Ölçeği 

*******FDAYTÖ: Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeği 

 

Tablo1‟de görüldüğü gibi deney I grubunda rehberli-araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğretim; deney II grubunda açık araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim, kontrol 

grubunda ise yapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulamaya dayalı öğretim süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmada ayrıca nitel araĢtırmalara da yer verilmiĢtir. Nitel araĢtırma; gözlem, 

görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanıldığı, algıların 

ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik 

nitel bir sürecin izlendiği araĢtırmadır (ġimĢek ve Yıldırım, 2006). Bu araĢtırmanın nitel 

boyutunda, deney gruplarında yer alan öğretmen adaylarının uygulamalara yönelik 
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görüĢleri betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun için deney gruplarında yer alan öğretmen 

adayları ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır.  

 

3.2. ÇalıĢma Grubu  

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen 

Bilgisi Öğretmenliği Bölümü öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. ÇalıĢma, 2012-2013 

öğretim yılında Genel Biyoloji Laboratuvarı ve 2013-2014 öğretim yılında Fen 

Bilimleri Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları derslerini alan 51 kadın (%65) ve 27 

erkek (% 35) olmak üzere toplam 78 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Farklı yöntemlerle örneklem seçme iĢlemi yapılabilmektedir. Burada kullanılan 

örneklem alma yöntemi olasılıklı örnekleme yöntemlerinden küme örnekleme 

yöntemidir. Küme örnekleme yöntemi; elemanların değil de grupların tesadüfi 

seçildikleri örneklem türüdür. Bu yöntemde grubun bir üyesi olabilmek için ortak bir 

özelliğe sahip olunması gerekmektedir (AltunıĢık ve diğerleri, 2007). 

AraĢtırmanın çalıĢma grupları kümeleme analizi yöntemlerinden k-ortalama 

tekniği kullanılarak belirlenmiĢtir. Elde edilen verilere kümeleme analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır. Kümeleme analizi, gruplanmıĢ verileri benzerliklerine göre 

sınıflandırmada kullanılan çok değiĢkenli istatistiksel yöntemler arasında yer almaktadır 

(Kalaycı, 2008). 

AraĢtırmada 2012-2013 öğretim yılında Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü 2. sınıfta okuyan I. öğretim öğrencileri 

deney grubu; II. öğretim öğrencileri ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Grupların 

belirlenmesinde aĢağıda belirtilen ölçütler dikkate alınmıĢtır. Bu ölçütler Ģunlardır: 

 Öğretmen adaylarının 1. sınıf genel not ortalamaları, 

 Öğretmen adaylarının üniversiteye giriĢ puanları, 

 Öğretmen adaylarının ön test puanları. 

Yukarıdaki ölçütlere göre deney I ve deney II ve kontrol grupları belirlenmiĢtir.  

 

3.2.1. Deney I ve Deney II Gruplarının Denkliğinin Sağlanması 

 

AraĢtırmada, deney I ve deney II grupları arasında uygulama öncesi öğretmen 

adaylarının üniversiteye giriĢ puanları, 2011-2012 eğitim-öğretim yılı (I. ve II. dönem) 
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not ortalamalarının denk olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yapılan bağımsız örneklemler 

için t-testi analizi sonucunda deney I ve deney II gruplarındaki öğretmen adaylarının 

üniversite giriĢ puanları [t(43)=-.208, p=.836 (p>.05)] ve not ortalamaları [t(43)=.920, 

p=.363 (p>.05)]) arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuĢtur.  

 

3.2.2. Deney I, Deney II ve Kontrol Grupları Denkliğinin Sağlanması 

 

AraĢtırmada kullanılan tüm testlerin ön test ANOVA analiz sonuçlarına göre; 

deney ve kontrol gruplarının GBKT ön test [F=3.381; p>.05]; BSBT ön test [F=.815; 

p>.05]; FÖYÖ ön test [F=.512; p>.05]; FDAYTÖ ön test [F=1.634; p>.05] ve genel not 

[F=2.170; p>.05] ortalama puanlarının istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bu bulgular göre deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen 

adaylarının uygulamanın baĢında denk oldukları söylenebilir.  

Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü ÖSYM tarafından belirlenen I. ve II. öğretim 

bölümlerinden oluĢmaktadır. I. ve II. öğretimi harmanlayıp yeni bir sınıf 

oluĢturulamayacağından mevcut Ģubelerden sınıf mevcudu daha fazla olan I. öğretim iki 

gruba (deney grubu I ve deney grubu II) ayrılmıĢtır. Kontrol grubu olarak da II. öğretim 

bölümü öğretmen adayları seçilmiĢtir.  

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğretmen adayları hakkında ayrıntılı bilgi 

edinmek amaçlanmıĢtır. Deney I, deney II ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarına 

ait bilgiler Tablo 2‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2. AraĢtırma Sürecine Katılan Öğretmen Adaylarına Ait Bilgiler 

KiĢisel bilgiler Kategoriler DGI DGII KG 

f % f % f % 

Cinsiyet Kadın 20 100 11 47.8 20 57.1 

Erkek   12 52.2 15 42.9 

Anne öğrenim durumu Okur-yazar değil 4 20 6 26.1 9 25.7 

Ġlköğretim  14 70 12 52.2 19 54.3 

Lise 2 10 4 17.4 7 20 

Üniversite - - 1 4.3 - - 

Baba öğrenim durumu Okur-yazar değil 1 5 2 8.7 1 2.9 

Ġlköğretim 8 40 10 43.5 19 54.3 

Lise 9 45 10 43.5 12 34.3 

Üniversite 2 10 1 4.3 3 8.6 

Ailenin aylık geliri 1000 TL az 6 30 9 39.1 13 37.1 

1001-2000 9 45 12 52.2 15 42.9 

2000-3000 5 25 2 8.7 7 20 

Mezun olunan lise  Genel lise 18 90 22 95.7 29 82.9 

Anadolu/öğretmen/ 

Ġmamhatip/meslek lisesi 

2 10 1 4.3 6 17.2 

Bilgisayara sahip olma  Evet  12 60 15 65 27 77.1 

Hayır 8 40 8 35 8 22.9 

Ġnternet bağlantısına sahip olma Evet  8 40 10 43 21 60 

Hayır 12 60 13 57 14 40 

Ġnternet kullanma süresi 1-6 ay   3 13 3 8.6 

7-11 ay   2 8.7 1 2.9 

1-2 yıl 8 40 5 21.7 10 28.6 

3-5 yıl 3 15 7 30.4 9 25.7 

6 yıl ve üstü 9 45 6 26.1 12 34.3 

Haftada internete bağlanma süresi 0-1 saat 8 40 7 30.4 8 22.9 

2-4 saat 5 25 8 35 9 25.7 

5-6 saat 3 15 1 4.3 4 11.4 

7 saat ve üstü 4 20 7 30.4 14 40.1 

Ġnternete eriĢim  ev 6 30 8 35 22 63 

yurt 7 35 - - - - 

kafe 4 20 8 35 10 28.6 

okul 1 5 6 26 - - 

Cep tlf.mobil 3 15 3 13 6 17 

Ġnterneti kullanma sıklığı Düzenli  2 10 5 21.7 13 37.1 

Orta düzey 6 30 9 39.1 12 34.3 

Ara sıra 9 45 9 39.1 10 28.6 

Nadiren 3 15 - -   

Ġnterneti bilgiye eriĢim amaçlı 

kullanma sıklığı 

Çoğu zaman  7 35 14 60.8 19 54.3 

Bazen 12 60 6 26.1 12 34.3 

Nadiren 1 5 3 13.0 4 11.4 

Hiç   - -   
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Tablo 2 incelendiğinde, çalıĢmanın yürütüldüğü öğretmen adaylarından Deney I 

grubunda, uygulamanın baĢında 6 erkek, 20 kadın öğretmen adayı yer almıĢtır. Fakat 

erkek öğretmen adaylarından 4„ü 3. sınıfa devam edememiĢ, 2 erkek öğretmen adayı ise 

uygulamalara katılmak istememiĢtir. Bu yüzden deney I grubu 20 kadın, deney II grubu 

12 erkek (%52), 11 kadın (%47) ve kontrol grubu 15 erkek (%42), 20 kadın (%57) 

öğretmen adayından oluĢmuĢtur.  

Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının anne öğrenim durumunun DGI 

(%70), DGII (%52.2) ve KG (%54.3) gruplarında en fazla “ilköğretim” seviyesinde 

olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının baba öğrenim durumu profilleri açısından 

ise DGI (%40), DGII (%43.5) ve KG (%54.3) “ilköğretim” ve DGI (%45), DGII 

(%43.5) ve KG (%34.3) “lise” kategorilerindeki öğretmen adayının fazla olduğu 

görülmektedir. 

Aylık gelir ortalamasının DGI (%30), DGII (%39) ve KG (%37) “1000 TL den 

az”; ve DGI (%45), DGII (%52.2) ve KG (%42.9) “1000-2000 TL” kategorilerindeki 

öğretmen adayının fazla olduğu görülmektedir. ÇalıĢmada genel lise mezunu öğretmen 

adayı sayısının fazla olduğu Tablo 2‟de görülmektedir. 

DGI (%60), DGII (% 65) ve KG (%77) öğretmen adayının bilgisayarı olup 

bunun DGI (%40)‟ı, DGII (%43) ve KG (%60) internet bağlantısına sahiptir. Öğretmen 

adaylarının DGI (%30), DGII (%35), KG (%63) evlerinden; DGI (%35); kafeden DGI 

(%20), DGII (%35), KG (%28.6) yurttan; DGI (%5), DGII (%26) okuldan; DGI (%15), 

DGII (%13), KG (%17) cep telefonundan (mobil) internete eriĢtiklerini ifade 

etmiĢlerdir. Ġnterneti kullanım sıklığı olarak DGI (%10), DGII (%21.7), KG (%37.1) 

düzenli kullanıcı; DGI (%30), DGII (%39.1), KG (%34.3) orta düzeyde kullanıcı; DGI 

(%45), DGII (%39.1), KG (%28.6) arasıra kullandıkları görülmektedir. Ġnterneti bilgiye 

eriĢim amaçlı kullanma sıklığı olarak DGI (%35), DGII (%60.8), KG (%54.3) çoğu 

zaman; DGI (%60), DGII (%26.1), KG (%34.3) bazen; DGI (%5), DGII (%13), KG 

(%11.4) nadiren kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya katılan tüm öğretmen adaylarının daha önce herhangi bir sanal sınıf 

ortamında öğrenim görmediklerini belirtmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan öğretmen 

adaylarının teknolojiyi kullanım durumlarının denk olduğu söylenebilir.  
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3.3.Verilerin Toplanmasında Kullanılan Araçlar 

 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ile kullanım amaçları 

üzerinde durulmuĢtur.  

 

3.3.1. Nicel Veri Toplama Araçları 

 

3.3.1.1. Genel Biyoloji Kavram Testi 

 

AraĢtırma kapsamında gruplar arası biliĢsel düzeydeki farklılıkları ortaya 

çıkarmak ve öğrenmenin kalıcılığını ölçmek amacıyla uygulanan Genel Biyoloji 

Kavram Testi (GBKT) çoktan seçmeli bir test olarak hazırlanmıĢtır (EK1). 

Hazırlanan Genel Biyoloji Kavram Testi Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü 2. 

sınıfta iĢlenen Genel Biyoloji Dersi kapsamındaki “besinlerin tayini, enzimler, 

fotosentez, solunum, hücre ve hücre bölünmeleri konularını kapsayan çoktan seçmeli 

sorulardan oluĢmuĢtur. Testin kapsam geçerliği için uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve 

öneriler doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılarak, kapsam geçerliği sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Kavramsal baĢarı testinin güçlük indeksleri ile ayırt edicilik indeksleri 

belirlenmiĢ ve testin Cronbach‟s Alpha katsayısı hesaplanmıĢtır. 

Kavramsal baĢarı testinde, boĢ bırakılan ve yanlıĢ yanıtlanmıĢ sorulara 0 puan, 

doğru yanıtlanmıĢ sorulara ise 1 puan verilmiĢtir. Her bir öğrencinin verdiği doğru 

cevap sayısına göre toplam puan hesaplanmıĢtır.  

Kavramsal baĢarı testi öncelikle daha önce bu dersi görmüĢ olan aynı 

üniversitenin Fen Bilgisi Öğretmenliğindeki 3. ve 4. Sınıfta okuyan 150 öğretmen 

adayına uygulanmıĢtır. Testin ön uygulamasına iliĢkin grup büyüklüğünün 120-400 

arası olması yeterli olarak kabul edilmektedir (Özçelik, 2010). Test sonuçlarına göre 

puanlar en yüksek puandan baĢlanarak en düĢük puanlıya doğru sıralanmıĢtır. Cevap 

kağıtları en yüksek puanlıdan baĢlanarak %27‟si alınmıĢ ve üst grup oluĢturulmuĢtur. 

Aynı Ģekilde en düĢük cevap kağıdından baĢlanarak %27‟si alınmıĢ ve alt grup olarak 

oluĢturulmuĢtur. Arada kalan diğer cevap kağıtları madde analizinde dikkate 

alınmamıĢtır. 
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Tablo 3. Kavram Testi Madde Güçlükleri ve Madde Ayırt Edicilikleri 

Madde  

no 

Madde güçlüğü  

Pi 

Madde ayırt 

ediciliği 

Madde 

 no 

Madde güçlüğü  

Pi 

Madde ayırt 

ediciliği 

1 0.65 0.3 21 0.46 0.4 

2 0.88 0.12 22 0.6 0.06 

3 0.77 0.34 23 0.45 0.23 

4 0.8 0.26 24 0.53 0.46 

5 0.46 0.4 25 0.85 0.3 

6 0.76 0.21 26 0.83 0.33 

7 0.23 0.17 27 0.78 0.23 

8 0.35 0.2 28 0.9 0.2 

9 0.68 0.23 29 0.51 0.43 

10 0.95 0.1 30 0.71 0.54 

11 0.86 0.25 31 0.36 0.33 

12 0.76 0.33 32 0.56 0.26 

13 0.78 0.43 33 0.56 0.2 

14 0.53 0.26 34 0.59 0.25 

15 0.82 0.25 35 0.63 0.2 

16 0.58 0.5 36 0.58 0.7 

17 0.68 0.45 37 0.68 0.5 

18 0.53 0.2 38 0.3 -0.1 

19 0.71 0.3 39 0.71 0.23 

20 0.76 0.33 40 0.61 0.22 

 

Testteki her maddeye iliĢkin güçlük indeksi ve ayırt edicilik indeksi Tablo 3‟de 

belirtildiği Ģekilde hesaplanmıĢtır. Teste kabul edilecek maddelerin seçiminde ölçüt 

olarak aĢağıdaki değerler kabul edilmiĢtir. 

Madde ayırıcılık indeksi (rjx), 

0,19 ve daha küçük ise, madde kabul edilmez. 

0,20 – 0,29 arasında ise, madde düzeltilmelidir. 

0,30 – 0,39 arasında ise, iyi bir maddedir ve kabul edilir. 

0,40 ve daha büyük ise, çok iyi bir maddedir ve kabul edilir (Özçelik, 2010). 

Ön uygulama sonrasında yapılan madde analizi sonucunda testte yer alan 5 soru (2.soru, 

7.soru, 10.soru, 22.soru, 38.soru), ayırt edicilik indeksleri 0,20‟dan küçük olduğu için 

testten çıkarılmıĢtır. Ayırt edicilik indeksi 0,20–0,29 arasında olan maddeler ise 
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düzeltilerek teste dahil edilmiĢtir. Ön uygulama sonucunda testin Cronbach‟s Alpha 

güvenirlik katsayısı 0,857 olarak bulunmuĢtur. 

 

3.3.1.2. Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

 

Bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini ölçmek için 

Okey, Wise ve Burns (1982) tarafından geliĢtirilen ve Geban, AĢkar ve Özkan (1992) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Bilimsel Süreç Beceri Testi” kullanılmıĢtır. Test, 

değiĢkenleri tanımlayabilme (12 soru), iĢevuruk tanımlama (6 soru), hipotez kurma ve 

tanımlama (9 soru), grafiği ve verileri yorumlama (6 soru) ve araĢtırmayı tasarlama (3 

soru) becerilerini ölçen çoktan seçmeli 36 sorudan oluĢmaktadır (EK2). Testin 

Croanbach-alfa güvenirlik değeri 0.85‟tir (Önder, 2006). Testin alt boyutları ve her bir 

boyuta düĢen sorular Tablo 5‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4. Bilimsel Süreç Becerileri Testi Boyutları 

DeğiĢkenleri Tanımlama 1, 3, 13, 14, 15, 18, 19, 20, 30, 31, 32, 36 

ĠĢevuruk Tanımlama 2, 7, 22, 23, 26, 33 

Hipotez kurma ve Tanımlama 4, 6, 8, 12, 16, 17, 27, 29, 35 

Grafik ve Verileri Yorumlama 5, 9, 11, 25, 28, 34 

AraĢtırmayı Tasarlama 10, 21, 24 

 

Bu test puanlamasında doğru cevaplara 1 puan, yanlıĢ cevaplara sorulara 0 puan 

verilerek analiz edilmiĢtir. Her bir öğrenci için toplam puan hesaplanmıĢtır. 

 

3.3.1.3. Fen Öz-Yeterlik Ölçeği  

 

AraĢtırmada kullanılan Fen öz-yeterlik ölçeği Woo (1999) tarafından hazırlanan 

ve Ekici (2009) tarafından uyarlanan “Biyoloji Öz-Yeterlik Ölçeği”nden uyarlanmıĢtır 

(EK3). Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Ölçekte yer alan 

maddelerin birbirleri ile uyumunu belirlemek amacıyla sıklıkla baĢvurulan güvenirlik 

belirleme yöntemlerinden Cronbach Alpha yöntemine baĢvurulmuĢtur (Seçer, 2013).  

Ölçeğin yapı geçerliliğine iliĢkin veri elde etmek amacıyla faktör analizi 

yapılmıĢtır. Faktör analizi çok sayıda birbiri ile iliĢkili değiĢkenleri daha küçük ve 
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anlamlı değiĢkenler olarak bir araya getiren çok değiĢkenli bir istatistiksel yöntemdir 

(Büyüköztürk, 2012). Genel olarak ölçek geliĢtirme ve uyarlama çalıĢmalarında 

örneklem grubunun büyüklüğü hakkında farklı görüĢler olduğu görülmektedir. Field 

(2000) faktör analizinde en az 300 bireye ulaĢılması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Faktör analizinin yapılabilirliğini ortaya koymak amacıyla Barlett Testi ve 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değerlerine bakılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012). Yapılan 

iĢlem sonucunda KMO değeri .902 ve Barlett Testi 7175.95 (p<.05) olarak 

bulunmuĢtur. KMO değerinin 1‟e yaklaĢması ve Barlett Testinin ise anlamlı çıkması 

ölçeğin faktör analizi yapılmasına uygun olduğunu göstermiĢtir. 

Yapılan faktör analizi iĢlemlerinde bir maddenin faktör yükü olarak en az .45 ve 

üzerinde faktör yüküne (Büyüköztürk, 2012) sahip olmasına dikkat edilmiĢtir. Ġki 

madde faktör yükü .45‟in altında olduğu için atılmıĢtır. Maddelerin faktör yük 

değerlerinin belirlenmesinden sonra maddelerin biniĢik olup olmama durumlarına da 

dikkat edilmiĢtir. BiniĢik madde; bir maddenin birden fazla faktör altında yeterli 

düzeyde faktör yüküne sahip olmasıdır. BiniĢik maddeleri belirlemek ve ölçekten 

çıkarmak için, bir maddenin birden fazla faktör altında almıĢ olduğu faktör yük 

değerleri arasında en az .10 düzeyinde bir farklılık olması gerekir (Seçer, 2013). Bu iki 

husus dikkate alındıktan sonra ölçek 32 madde ve tek faktörlü olarak belirlenmiĢtir. 

Buna göre ölçekteki maddelerin madde faktör yükleri .485 ile .725 arasında 

değiĢmektedir. 
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Tablo 5. Fen Öz-Yeterlik Ölçeği 

M. No Maddeler Faktör 

yükü 

1. Günlük yaĢamımda feni kullanabiliyorum.  .485 

2 Fen laboratuvarı dersinde, deneyin sonucunu dikkatlice gözlemleyip 

tanımlayabiliyorum. 

.515 

3. Fen kitaplarındaki anahtar kelimelerin anlamlarını anlayabiliyorum.  .560 

4. Fen kitaplarındaki kavramları tamamen anlayabiliyorum. .543 

5. Fen kitaplarındaki problem tartıĢmasını anlamak için fen bilgimi kullanabilirim .570 

6. Fen kitaplarındaki önemli terim ve kavramları anlayabilirim.  .635 

7. Fen kitaplarının içeriğiyle ilgili örnekler tasarlayabilirim .624 

8. Fen laboratuvarı dersinde, öğrendiğim fen bilgimi esas alarak muhtemel sonucu tahmin 

edebilirim. 

.627 

9. Fen derslerinde, deneysel sonucun önemini anlayabilirim. .605 

10. Fen kitaplarının içeriğini insanlara kendi ifadelerimle anlatabilirim. .693 

11. Fen derslerinde deneysel hatalara neden olan olası sebepleri tahmin edebilirim.  .587 

12. Fene iliĢkin sorular hakkında kendi düĢüncelerim vardır. .659 

13. Fenle ilgili doğal bir olay bulduğumda onu gözlemleyerek ve sorular sorarak çözüme 

kavuĢturabilirim.  

.663 

14. Fen derslerine konsantre olabilirim.  .567 

15. Fene iliĢkin bir bilgiyi öncelikli olarak öğrenebilirim.  .665 

16. Feni öğrenme aĢamasında sorulara cevaplar bulmak için bizzat kendim çalıĢırım.  .575 

17. Fen laboratuvar dersinde arkadaĢlarıma deneyin amacını ve iĢleyiĢini anlatabilirim.  .596 

18. ArkadaĢlarıma Fen laboratuvarlarında kullanılmak zorunda olan materyalleri nasıl 

kullanacaklarını öğretebilirim. 

.631 

19. Fen laboratuvarında, sınıf arkadaĢlarımla olası deney sonucunu tartıĢabilir ve tahmin 

edebilirim.  

.635 

20. Fen laboratuvarında, deneyde yapılan hataların nedenlerini inceleme konusunda 

tartıĢabilirim.  

.648 

21. Fen laboratuvarında deney sonucunun önemini arkadaĢlarımla tartıĢabilirim .672 

22. Feni öğrenme aĢamasında, sınıf arkadaĢlarımın yaptığı iĢleyiĢ hatalarını eleĢtirebilirim. .624 

23. Fen bilgimle arkadaĢlarımın fikirlerini ve kendi fikirlerimi eleĢtirebilirim. .671 

24. Feni öğrenme aĢamasında öğretmenime uygun sorular yöneltebilirim.  .573 

25. Feni öğrenme aĢamasında anlamadığım konuları arkadaĢlarımla tartıĢabilirim. .620 

26. Fen derslerinde öğretmeninin yönelttiği soruları doğru bir Ģekilde yanıtlayabilirim.  .643 

27. Fene iliĢkin problemleri çözmeleri için arkadaĢlarıma yardım edebilirim.  .524 

28. Feni öğrenme aĢamasında, anlamadığım zamanlar arkadaĢlarıma soru sormak 

konusunda istekliyimdir.  

.668 

29. Feni öğrenme aĢamasında, kendi fikirlerimi ifade edebilirim.  .725 

30. Feni öğrenme aĢamasında, iyi öneriler getirebilirim. .548 

31. Feni öğrenme aĢamasında, sınıf arkadaĢlarımın fikirlerini eleĢtirebilirim. .595 

32. ġu anda öğrenmiĢ olduğum Fen bilgisiyle eski bilgilerim arasında iliĢki kurabilirim. .533 
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Fen öz-yeterlik ölçeğine dönüĢtürülen ölçeğin Cronbach α güvenirlik katsayısı 

0.946 olarak bulunmuĢtur. Büyüköztürk (2012), ölçeklerde .70 ve daha yüksek 

güvenirlik katsayısına sahip ölçeklerin güvenilir olduğunu belirtmektedir. Ölçeğin 

açıkladığı toplam varyans %65.98‟tir. Henson ve Roberts (2006), ölçek çalıĢmalarında 

ölçeğin açıklaması gereken toplam varyans değerin % 52 ve üzerinde olması gerektiğini 

belirtmektedir. Fen Öz-Yeterlik Ölçeği maddeleri Çok sık: 5, Sık sık: 4, Ara sıra: 3, 

Nadiren: 2 ve Hemen hemen hiç:1 olarak puanlanmıĢtır. Ölçekten alınabilinecek en 

yüksek puan 160, en düĢük puan ise 32‟dir. 

 

3.3.1.4.Fen Deneylerinin Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeği (FDAYTÖ) 

 

AraĢtırmada, araĢtırma-sorgulama yönteminin uygulandığı laboratuvar 

derslerinde gerçekleĢtirilen fen deneyleri etkinliklerine öğretmen adaylarının tutumunu 

ortaya koymak için; Yıldız, Akpınar, Aydoğdu ve Ergin (2006) tarafından geliĢtirilen 

Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeği (FDAYTÖ) kullanılmıĢtır (EK4). Tek 

faktörlü olan ölçekteki maddelerin madde-toplam korelasyon katsayılarının 0.51 ile 0.84 

arasında olduğu ve Cronbach α güvenirlik katsayısı 0.96 olarak bulunmuĢtur. Ölçek, 40 

madde olmak üzere, beĢli likert tipindedir. Ölçekte her tutum maddesi için “tamamen 

katılıyorum” (5 puan), “katılıyorum” (4 puan), “kararsızım” (3 puan), “katılmıyorum” 

(2 puan), “kesinlikle katılmıyorum” (1 puan) derecelendirmeleri yer almaktadır. 

Ölçekten alınabilecek puanlar 40 ile 200 puan arasında değiĢmektedir (Yıldız, Akpınar, 

Aydoğdu ve Ergin, 2006). 

 

3.3.1.5.Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketi 

 

AraĢtırmada “Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı 

Anketi” araĢtırmacı tarafından veri toplama aracı olarak geliĢtirilmiĢtir. Anket konuyla 

ilgili alanyazın incelenerek (Atıcı, 2004) oluĢturulan madde havuzuna iliĢkin uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢ ve alınan görüĢler doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılarak 

açık uçlu sorular eklenmiĢtir (EK5). 

ÇalıĢmada, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Web Tabanlı AraĢtırma-

Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketi” uygulamanın İkinci Uygulama 

bölümünde deney I ve II gruplarına uygulanmıĢtır. 
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Öğretmen adaylarının teknoloji kullanımı ile ilgili bilgi ve becerilerini 

belirlemeye yönelik hazırlanan anket, açık uçlu ve likert tarzı sorulardan oluĢmaktadır. 

Anketin ilk bölümünde çalıĢma grubunun teknolojiyi kullanma durumlarını saptamak 

için kiĢisel bilgilerin yer aldığı bir bölüm bulunmaktadır. Bu bölümde öğretmen 

adaylarından bilgisayara ve internete eriĢme durumları, nereden eriĢtikleri, bu 

teknolojileri ne zamandan beri kullandıkları, sahip oldukları teknolojilerin neler olduğu 

ile ilgili sorular yer almaktadır.  

Anketin ikinci bölümünde ise öğretmen adaylarının kullandıkları bilgisayar ve 

internet uygulamaları kullanımları ile ilgili öznel tecrübelerini, algılarını ve yükledikleri 

anlamları ortaya koymak amacı ile sorulan açık uçlu sorular doğrultusunda görüĢlerini 

ifade etmeleri beklenmiĢtir. 

Katılımcıların web araçları (10 soru maddesi ve 4 açık uçlu soru), bilgi ve 

iletiĢim teknolojileri (11 soru maddesi ve 3 açık uçlu soru) kullanmalarına iliĢkin bilgi 

ve beceri düzeylerini belirlemeyi amaçlayan sorular bulunmaktadır. Ayrıca ankette web 

tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının avantaj ve dezavantajları, araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının etkililiği hakkında öğrencilerin görüĢlerini almayı amaçlayan 

sorulara da yer verilmiĢtir. Öğretmen adaylarının bilgi iletiĢim teknolojilerini 

kullanmalarına iliĢkin bilgi ve beceri düzeylerini belirleme ile ilgili soru maddeleri 

likert tipi (1=Hiç 2=Az, 3= Kısmen, 4= Çok, 5= Tamamen, 6=Bu Programı 

tanımıyorum) olarak hazırlanmıĢtır.  

Sadece deney grubundaki öğrencilere uygulanan öğrenci görüĢ formundaki iki 

aĢamalı soruların ilk aĢamasında “evet”, “hayır”, “kısmen” seçenekleri öğretmen 

adaylarına sunulmuĢ, ikinci aĢamasında ise verilen cevapları açıklamaları istenmiĢtir.  

 

3.3.2. Nitel Ölçme Araçlarıı 

 

Uygulamaya katılan öğretmen adayları ile uygulamalar bittikten sonra yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GörüĢme ile öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ve 

bilimsel araĢtırma yapabilme süreci hakkındaki görüĢleri daha detaylı bir Ģekilde 

saptayabilmek amaçlanmıĢtır. ġimĢek ve Yıldırım‟a göre (2006) görüĢme formu 

araĢtırma problemi ile ilgili tüm boyutların ve soruların kapsanmasını güvence altına 

almak için geliĢtirilmiĢ bir yöntemdir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinin 
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araĢtırmacıya sunduğu en önemli kolaylık görüĢmenin önceden hazırlanmıĢ görüĢme 

protokolüne bağlı olarak sürdürülmesi nedeniyle daha sistematik ve karĢılaĢtırılabilir 

bilgi sunmasıdır (Balcı, 2013). 

GörüĢme formundan elde edilen veriler ayrıntılı olarak rapor edilmiĢ ve 

sonuçlara nasıl ulaĢıldığı açıklanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın bulgular bölümünde, 

yapılan görüĢmelerden aynen alıntılara yer verilmiĢtir. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

 

3.4.1. Uygulama Süreci 

 

Bu bölümde uygulama boyunca gerçekleĢtirilen iĢlemler açıklanmaktadır. 

AraĢtırma, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği 

bölümündeki öğretmen adayları ile Genel Biyoloji Laboratuvarı ve Fen Bilimleri 

Öğretimi Laboratuar uygulamaları dersi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma, 

Birinci Uygulama (2012-2013) ve Ġkinci Uygulama (2013-2014) aĢamalarından 

oluĢmuĢtur.  

 

3.4.1.1. Birinci Uygulama AĢaması 

 

AraĢtırmanın birinci aĢaması Genel Biyoloji Dersi konularının uygulaması 

niteliğinde olan Genel Biyoloji Laboratuvarı (I ve II) dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Uygulamanın baĢında öntestler uygulandıktan sonra deney gruplarındaki 

öğretmen adaylarına bilimsel süreç becerileri tanıtılmıĢ, bilimsel süreç becerilerinin 

programdaki yeri ve öneminden bahsedilmiĢtir. ÇalıĢmada, örnekleme uygulanacak 

aĢamalar hakkında bilgi verilmiĢtir. AraĢtırmada, deney I grubuna rehberli araĢtırma 

sorgulama (2. Düzey) aĢamasında, deney II grubuna ise açık araĢtırma sorgulama (3. 

Düzey) aĢamasında, kontrol grubunda ise yapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama 

aĢamasında (1. Düzey) laboratuvar etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı 

tarafından öğrencilere hipotez oluĢturulması, veri toplama ve analiz etme, rapor yazma, 

poster hazırlama ve sunma, internet ve kütüphaneden araĢtırma yapma ve literatür 

taramasının nasıl yapıldığı anlatılmıĢtır. Deney gruplarının araĢtırmalarına baĢlamadan 

önce araĢtırma problemlerini oluĢturmaları istenmiĢtir. Gruplar kendi içinde tartıĢarak 

ortak bir karara varıp problemlerini belirlemiĢlerdir. Öğretmen adayları dijital fotoğraf 

makinesi ile mikroskop görüntülerinin fotoğraflarını çekmiĢ, deneyin aĢamalarını ve 
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deney sonucunu ise video ile kayıt altına almıĢlardır. Çektikleri fotoğrafları 

posterlerinde kullanmıĢlardır. 

Öğrenciler bilimsel araĢtırmaları gerçekleĢtirebilmeleri için öncelikle seviye 0 ve 

seviye 1 uygun yapılandırılmıĢ araĢtırmalarla eğitime baĢlamalıdır. Böylece öğretim 

sürecinde araĢtırma-sorgulamanın seviye 2 ve seviye 3 gibi üst düzey yapılandırılmamıĢ 

araĢtırmalarla bilimsel araĢtırmalarını yapmaları öğrencilerin baĢarıyla bilimsel 

araĢtırmaların doğasını öğrenecekleri ifade edilmiĢtir (VDOE, 2010). Bu bağlamda 

deney I ve deney II gruplarında öncelik yapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama aĢamasında 

etkinlikler yapılmıĢtır.  

Windschitl (2002) araĢtırma-sorgulamayı 0. Düzey: yemek kitabı laboratuvar 

(cookbook lab) etkinlikleri, 1. Düzey: yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama (structured 

inquiry), 2. Düzey: rehberli araĢtırma sorgulama (guided inquiry), 3. Düzey: açık 

araĢtırma sorgulama (open-ended or independent inquiry) olmak üzere dört seviyede 

incelemiĢtir.  

Deney grubunda yer alan öğrenciler araĢtırma-sorgulama öğrenme yaklaĢımını 

öğrenme süreci sonunda konulara iliĢkin hazırladıkları ürünleri sınıfa getirmiĢtir. 

Gruplar, ürünleri ve araĢtırmalarını 15 dakikalık sunumlar halinde sınıfta sunmuĢlardır. 

Yapılan deney çalıĢmaları ve poster sunumları grup üyeleri tarafından kamera ve 

fotoğraflarla kaydedilmiĢtir. 

Bu iĢlem yapılırken bütün öğrencilere araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

değerlendirme formu dağıtılmıĢ, böylece öğretmen adaylarının sunumlara dikkatleri 

çekilmeye çalıĢılmıĢtır. Beaty (1999), öğrencilerin deneysel çalıĢmalarda akran grupları 

tarafından değerlendirilmesinin, büyük gruplarla yapılan ve baĢarılı sonuçlar veren bir 

değerlendirme türü olduğunu belirtmiĢtir. 

Bu araĢtırma süreci içerisinde öğrencilere, o gün yaĢadıklarını, öğrendiklerini, 

kendilerinin ilk kez yaĢadığı olayları ve duygularını anlatan günlükler tutturulmuĢtur. 

Öğrenci Günlükleri sayesinde öğretmenler öğrencilerinin o günkü derse iliĢkin 

düĢüncelerini, algılarını ve sınıfta edindikleri deneyimlerin neler olduğunu öğrenmiĢ 

olur. Bu da öğretmenlere öğrencilerin öğrenme yaĢantılarına etki eden durumları 

karĢılaĢtırma olanağı sağlar (Mertler, 2006).  
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Birinci Uygulamanın sonunda öğretmen adaylarına orta testler uygulanmıĢtır. 

Deney grupları ile araĢtırma sorgulama yaklaĢımın hakkındaki görüĢlerini almak 

amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3.4.1.2. Ġkinci Uygulama AĢaması 

 

AraĢtırmanın İkinci Uygulama aĢaması 2013-2014 öğretim yılı Güz Dönemi Fen 

Bilimleri Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları dersi kapsamında haftada 4 ders saati 

olmak üzere toplam 8 hafta yürütülmüĢtür.  

Genel Biyoloji Laborauvarı ve Fen Bilimleri Öğretimi Laborauvar Uygulamaları 

derslerinin YÖK tarafından belirlenen temel amaçları dıĢına çıkılmadan hedefler, 

araĢtırmacı ve öğretim üyesi ile birlikte literatür taraması yapılarak geniĢletilmiĢ, 

zenginleĢtirilmiĢ ve harmanlanmıĢ öğrenme ortamına göre düzenlenmiĢtir. 

Fen Bilimleri Öğretimi Uygulamaları Laboratuvar dersinin temel kazanımlarına 

ek olarak teknolojik araç gereçleri kullanma becerileri, web araçları ile araĢtırma 

yapabilme, web araçlarından fen bilimleri dersinde yararlanma gibi öğrenme 

kazanımları da belirlenmiĢtir. 

Web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ortamı dersin bilgi ve 

kavrama düzeyindeki kazanımlarının elde edilmesi; yüz yüze öğrenme içeriğinin 

gerçekleĢtiği laboratuvar ortamında ise kavrama ve üst düzey hedeflere ulaĢılmak 

amacıyla uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuar Uygulamaları dersi yüz yüze laboratuvar 

ortamı ve Web tabanlı öğrenme ortamlarının harmanlanması ile oluĢturulmuĢtur. 

Haftalık ders saatleri yüz yüze laboratuvar ortamında 2, çevrim içi 2 saat olmak üzere 

(sanal sınıf ortamında ders 1 saat, gruplarla tartıĢma 1 saat) haftada 4 saat 

uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmacı öncelikle sanal sınıfın özellikleri hakkında bilgi ve uygulamaları 

içeren bir oryantasyon eğitimine katılmıĢtır. Bu eğitimler aynı zamanda araĢtırma 

kapsamında da kullanılan ve bir Öğrenme Yönetim Sistemi olan Blackboard‟un 

Coursesites yazılımı üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Benzer oryantasyon eğitimleri daha 

sonra Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümünde bulunan bilgisayar 

laboratuvarlarında araĢtırmaya katılan öğretmen adayları için yapılmıĢtır. Öğretmen 

adaylarına bir Öğretim Yönetim Sitemi (ÖYS) olan Blackboard‟un Coursites yazılımı 
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tanıtılmıĢtır. Öğretmen adaylarının mail adreslerine göre derse kayıtları yapılmıĢtır. 

Mail adresleri olmayan öğretmen adaylarının mail adresi edinmeleri sağlanmıĢ ve derse 

kayıtları yapılmıĢtır. Öğretmen adayları ÖYS‟ne giriĢ için kullanıcı adı ve Ģifre 

edinmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının ÖYS‟ne nasıl eriĢecekleri ve sistemi nasıl 

kullanacakları gibi konularda oryantasyon çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bazı öğretmen adaylarının siteyi kullanmada ve giriĢ yapmada sorun yaĢamaları 

üzerine tekrar BÖTE laboratuvarında uygulama yapılmıĢtır. Site hakkında bilgi verilmiĢ 

ve siteyi nasıl kullanacakları hakkında uygulamalar yapılmıĢtır. Ayrıca her bir öğretmen 

adayının blog açmaları sağlanmıĢ ve araĢtırma konularıyla ilgili bilgi, video, animasyon 

paylaĢmaları sağlanmıĢtır. Bazı öğretmen adaylarının internet kullanımı konusunda 

sıkıntı yaĢadıkları gözlenmiĢ bu yüzden ders dıĢında siteyi daha iyi öğrenebilmeleri için 

öğretmen adayları ile bire bir uygulamalar da yapılmıĢtır. 

İkinci Uygulama aĢamasında öğretmen adaylarıyla eĢ zamanlı derslerde 

öğretmen adayları ile dosya paylaĢımı, ekran paylaĢımı, sohbet modülü, görüntülü ve 

sesli iletiĢim, beyaz tahta uygulamaları kullanılmıĢtır.  

Öğretmen adayları araĢtırmaları ile ilgili video, teorik bilgi, resim elde 

edebilmek amacıyla çeĢitli sitelerden yararlanmaya yönlendirilmiĢlerdir. Ayrıca 

katılımcılar deney verilerinin düzenlenmesinde ve analizinde Excel; araĢtırmaları 

bilimsel makale Ģekline dönüĢtürmek için Word; sunumlarını hazırlamak için de 

Powerpoint ve Prezi gibi programları kullanmıĢlardır. Öğretmen adaylarından bazıları 

belirledikleri araĢtırma konularına göre probeware (bilimsel ölçüm yapan araçlar) dijital 

araç ve gereçleri kullanmıĢlardır. 

Yapılan çalıĢmalardan diğer grupların da haberdar olması için öğretmen 

adaylarının ister web ortamında ister yüz yüze sınıf ortamında sunumlarını 

yapabilecekleri bildirilmiĢ ve tercihlerinde herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. 

AraĢtırmanın iĢbirlikli bilimsel makale yazımı sırasında grup içi iletiĢimin 

sağlanması amacıyla dropbox paylaĢım programı (bulut depolama programı) 

kullanılmıĢtır. Burada her grup kendi grup üyeleri ve araĢtırmacı ile ortak bir klasör 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı ise, bütün grup üyelerinin yaptıkları çalıĢmaları süreç 

içerisinde izleme ve katkıda bulunma imkanına sahip olmuĢtur.  
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Öğretmen adayları ayrıca kendilerine ait bloglarında fenle ilgili bilgi, video, 

fotoğraf, makale, haber, ders sunuları ve eğitsel oyunlar paylaĢma olanağına sahip 

olmuĢlardır. 

 

3.4.1.3. Kontrol Grubu Uygulamaları 

 

AraĢtırmanın I. ve II. uygulama aĢamalarında kontrol grubuna sadece 

yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yöntemi uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna araĢtırma 

soruları, deneyde kullanılacak araç-gereçler, deneyin yapılıĢı araĢtırmacı tarafından 

dersin baĢında belirtilmiĢtir. Öğretmen adaylarından yapılan her deneyin sonunda deney 

raporu hazırlamaları istenmiĢtir. 

Uygulama sonunda deney I, deney II ve kontrol gruplarının her üçüne de son test 

olarak, Akademik BaĢarı Testi ve Bilimsel Süreç Becerileri Fen Öz-Yeterlik Ölçeği, 

Fen Deneylerinin Amaçlarına yönelik Tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Ölçeklerden elde 

edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) paket programı ile analiz 

edilmiĢtir. 

 

3.5. Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

 

Verilerin çözümlenmesi aĢamasında tüm istatistiksel analizler SPSS 21.0 

istatistik programı ile yapılmıĢtır. Ġstatistiksel analizlerde kullanılacak anlamlılık düzeyi 

p=.01 ve p=.05 olarak kabul edilmiĢtir.  

Öncelikle deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının her bir ölçme 

aracından aldıkları puanların normal dağılım gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Bu 

amaçla, “One Sample Kolmogorov-Smirnov Testi” ile normal dağılım incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır. 

Bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi; bir grup üzerinde tek bir bağımlı 

değiĢken için üç veya daha fazla yapılan ölçümler sonucunda elde edilen veriler 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılır (Büyüköztürk, 

2012). 

Ayrıca verilerin analizinde Genel BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Becerileri Testi, 

Fen Öz-Yeterlik Ölçeği, Fen Deneylerinin Amaçlarını Kavramaya Yönelik Tutum 

Ölçeğine ait ön test, orta test ve son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

ortaya koymak için tek faktörlü varyans analizi ANOVA kullanılmıĢtır. Bağımsız üç 
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veya daha fazla düzeyi bulunan bir değiĢkenin sürekli bir bağımlı değiĢken üzerindeki 

etkisini belirlemek amacıyla kullanılır (Büyüköztürk, 2012). Tek faktörlü varyans 

analizi parametrik bir analiz olduğu için bazı varsayımlarının yerine getirilmesi 

gerekmektedir. Bunlar: 

 Bağımlı değiĢkene iliĢkin puanların en az eĢit aralık ölçeğinden elde edilmesi, 

 Ortalama puanları karĢılaĢtıracak olan örneklemlerin iliĢkisiz olması, 

 Veri setinin her bir boyutunda normal dağılım göstermesi, 

 Bağımlı değiĢkene iliĢkin puanların varyansları homojen olmasıdır. 

ANOVA analizi sonucu gruplar arasında ortaya çıkan anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Post-Hoc karĢılaĢtırma analizleri 

yapılmıĢtır. Hangi karĢılaĢtırma tekniğinin uygulanacağına karar vermek için öncelikle 

varyansların homojenliğine bakılmıĢtır. Homojen varyans bulunmayan testlere 

Tamhane‟s testi yapılmıĢtır.  

Etki büyüklüğü tekrarlı ölçümlerde tek yönlü varyans analizi yönteminde etki 

büyüklüğü olarak kısmi eta (Ƞ
2
) değeri hesaplanır. Eta kare 0 ile 1 arası değiĢir ve 1‟e 

yaklaĢtıkça etki büyüklüğü artar (Büyüköztürk, 2012).  

Eta kare ortalama puanların karĢılaĢtırılmasında hipotez testi sonuçlarının 

yorumlanmasında dikkate alınan bir istatistik tekniğidir (Büyüköztürk, 2012). En sık 

kullanılan etki büyüklüğü olan eta kare (Ƞ
2
) bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkendeki 

toplam varyans üzerinde ne kadar etkili olduğunu gösterir ve 0.00 ile 1.00 arasında 

değiĢir. Etki büyüklüğü 0.01, 0.06 ve 0.14 olarak sırasıyla küçük, orta ve geniĢ olarak 

tanımlanmıĢtır (Köklü, ve diğerleri 2006). 

AraĢtırma iki bölümden oluĢmuĢtur. Ġkinci bölümdeki uygulamalar, ilk 

çalıĢmadan elde edilen bilgiler doğrultusunda web tabanlı öğrenme uygulamalarına 

ağırlık verilerek oluĢturulmuĢtur. Ġstatistiksel çözümler sonunda elde edilen bulgular ve 

bunların yorumu araĢtırma raporunun bulgular bölümünde verilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR 

 

 

Bu bölümde; araĢtırma sonucunda elde edilen nitel ve nicel bulgulara yer 

verilmiĢtir. AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının etkililiğinin 

belirlenmesi için deneysel çalıĢma sonucunda deney grupları I ve II‟ den elde edilen 

veriler ile kontrol grubundan elde edilen veriler karĢılaĢtırılarak gerekli analizler 

yapılmıĢtır. 

 

4.1. Nicel Boyuta ĠliĢkin Bulgular 

 

4.1.1. Genel Biyoloji Kavram Testine ĠliĢkin Bulgular (Birinci ve Ġkinci Alt 

Probleme Ait Bulgular) 

 

AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının baĢarılarına etkisini araĢtırmak, diğer bir ifadeyle kavramsal 

baĢarı testine ait denece 1, denence 2, denence 3 ve denence 4‟ün doğru olup olmadığını 

test etmek amacıyla yapılan analizler aĢağıda ayrı ayrı açıklanmıĢtır. 

 

Denence 1: “Rehberli araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı DGI öğretmen 

adaylarının GBKT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır” 

 

Bu denencenin doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla öncelikle kavramsal 

baĢarı testinin normal dağılım gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Elde edilen verilerin 

normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla K-S testi analizi 

yapılmıĢtır. Dağılımın normal olduğuna karar verebilmek için p değerinin .05‟in 

üzerinde olması gerekir. K-S testi sonucunda ön test (z=1.150; p=.142), orta test 

(z=.841; p=.480) ve son test (z=.619; p=.838) puanlarının normal dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir. DGI öğretmen adaylarının biyoloji kavramsal baĢarı düzeylerini 

belirlemek için yapılan ön test, orta test ve son test puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla 

bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmasına karar verilmiĢtir. 
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Bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi; bir grup üzerinde tek bir 

bağımlı değiĢken için üç veya daha fazla yapılan ölçümler sonucunda elde edilen veriler 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılır (Büyüköztürk, 

2012). Bu analizde, tek bir grup üzerinde ikiden fazla ölçümün yapılması, bağımlı 

değiĢkene iliĢkin ölçümlerin en az eĢit aralık düzeyinde olması, bağımlı değiĢkene ait 

puanların normal dağılım göstermesi, varyans homojenliği ve çok değiĢkenli 

normalliğin sağlanmıĢ olması gerekir. Anlamlı farklılığın hangi testler arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla “Post Hoc” testlerinden “Bonferroni” testi uygulanmıĢtır. 

DGI öğretmen adaylarının baĢarı testi ön test, orta test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırıldığı bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi (one-way 

ANOVA for Repeated Measures) sonuçları Tablo 6‟da görülmektedir. 

 

Tablo 6. Deney Grubu I GBKT Ön test, Orta test ve Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

toplam 

106.6 

1910.83 

318.5 

1561.73 

19 

2 

38 

59 

5.61 

955.41 

18.15 

 

113.99 

 

.000 

2-1, 3-1 .85 

1: GBKT ön test                  2:GBKT orta test                    3:GBKT son test 

 

Tablo 6 incelendiğinde DGI öğretmen adaylarının GBKT ön test, orta test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2, 38)=113.99, p<.01, eta kare
 

=.8]. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam 

varyansı (değiĢkenliği) açıklama oranı, eta kare=.8 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya 

göre uygulamanın etki büyüklüğünün geniĢ olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). 

Rehberli araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı DGI öğretmen adaylarının 

GBKT ön test (X =17.45; ss=3.83) ve orta test (X =30.2; ss=1.28) ortalama puanları 

arasında orta test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Buna göre rehberli araĢtırma-

sorgulama düzeyinin öğretmen adaylarının biyoloji konularını öğrenmede etkili olduğu 

söylenebilir. Ayrıca, GBKT son test (X =28.45; ss=2.45) ve ön test (X =17.45; ss=3.83) 

ortalama puanları arasında son test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. GBKT son test 
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(X =28.45; ss=2.45) ile orta test (X =30.2; ss=1.28) ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık çıkmamıĢtır. Son test (X =28.45; ss=2.45) ve orta test (X =30.2; ss=1.28) 

ortalama puanları arasındaki farkın büyük olmadığı görülmüĢtür.  

 

Denence 2 Açık araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı DGII öğretmen adaylarının 

GBKT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı farklılık vardır”  

 

Açık araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı DGII grubu öğretmen 

adaylarının GBKT ön test (z=1.204; p=.110) orta test (z=.791; p=.559) ve son test 

(z=.656; p=.783) ortalama puanlarının normal dağılım gösterdikleri K-S testi ile analiz 

edilmiĢtir. Denence 2‟nin doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 7). 

 

Tablo 7. Deney Grubu II GBKT Ön Test, Orta Test ve Son Test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

177.21 

2010.87 

321.13 

2509.21 

22 

2 

44 

68 

8.05 

1005.43 

7.29 

 

 

137.76 

 

 

.000 

2-1, 3-1 .86 

1: GBKT öntest                       2:GBKT orta test                          3:GBKT sontest 

 

Tablo 7 incelendiğinde DGII öğretmen adaylarının GBKT ön test, orta test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (F(2, 44)=137.76; p<.01, eta 

kare
 
=.8). Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam 

varyansı (değiĢkenliği) açıklama oranı eta kare=.8 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya göre 

uygulamanın etki büyüklüğünün geniĢ olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). 

Açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı DGII öğretmen adaylarına 

ait GBKT ön test (X =17.9; ss=3.23) ve orta test (X =29.86; ss=1.63) ortalama puanları 

arasında orta test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Buna göre açık araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının biyoloji konularını öğrenmede etkili 

olduğu söylenebilir. GBKT ön test (X =17.9; ss=3.23) ve GBKT son test (X =28.78; 

ss=3.08) ortalama puanları arasında son test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

GBKT son test ortalama puanı ile orta test ortalama puanı arasında anlamlı farklılık 
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çıkmamıĢtır. GBKT son test (X =28.78; ss=3.08) ve orta test (X =29.86; ss=1.63) 

ortalama puanları arasındaki farkın büyük olmadığı görülmüĢtür.  

 

Denence 3: YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı KG öğretmen 

adaylarının GBKT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır.” 

 

YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı KG öğretmen 

adaylarının GBKT ön test (z=1.053; p=.218) orta test (z=1.320; p=.061) ve son test 

(z=.958; p=.318) ortalama puanlarının normal dağılım gösterdikleri K-S testi ile analiz 

edilmiĢtir. Denence 3‟ün doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 8) 

 

Tablo 8. Kontrol Grubu GBKT Ön Test- Orta Test ve Son Test Puanlarına Yönelik 

Bağımlı Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

697.96 

2395.71 

634.95 

3728.62 

34 

2 

68 

104 

20.53 

1197.85 

9.33 

 

128.28 

 

.000 

2-1 

3-1 

.7 

1: GBKT öntest                2:GBKT orta test                  3:GBKT sontest 

 

Tablo 8 incelendiğinde KG öğretmen adaylarının GBKT ön test, orta test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2, 68)=128.28; p<.01, eta 

kare=.7]. YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulama sürecinde öğretmen 

adaylarının almıĢ oldukları GBKT ön test X =16.05 (ss=3.01) ve orta test X =26.31 

(ss=4.48), son test X =25.02 (ss=2.36) ortalama puanlarını aldıkları belirlenmiĢtir. 

Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam varyansı 

(değiĢkenliği) açıklama oranı, eta kare=.7 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya göre 

uygulamanın etki büyüklüğünün geniĢ olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). 

YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı KG öğretmen 

adaylarının GBKT ön test (X =16.05; ss=3.01) ve orta test (X =26.31; ss=4.48) ortalama 

puanları arasında orta test lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Buna göre 

yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının biyoloji 
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konularını öğrenmede etkili olduğu söylenebilir. GBKT son test (X =25.02; ss=2.36) 

ortalama puanı ve GBKT ön test (X =16.05; ss=3.01) ortalama puanı arasında son test 

lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. GBKT son test (X =25.02; ss=2.36) ortalama puanı 

ile orta test (X =26.31; ss=4.48) ortalama puanı arasında anlamlı farklılık çıkmamıĢtır. 

Son test ve orta test ortalama puanları arasındaki farkın büyük olmadığı görülmüĢtür.  

 

Denence 4: “Rehberli araĢtırma sorgulama düzeyinin uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama düzeyinin uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ araĢtırma 

sorgulama düzeyinin uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, kavramsal baĢarı 

testine ait ön test, orta test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık vardır”  

 

Denence 4‟ün doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla öncelikle DGI, DGII 

ve KG öğretmen adaylarının GBKT‟ine ait ön test, orta test ve son test sonuçlarının 

betimsel istatistiksel değerlerine bakılmıĢtır (Tablo 9). 

 

Tablo 9. Deney I, Deney II ve Kontrol Grubu GBKT Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, 

Standart Sapma ve Hata Değerleri 

Testler Grup N X  ss S  

GBKT ön Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

17.45 

17.90 

16.05 

16.96 

3.83 

3.23 

3.01 

3.36 

.856 

.674 

.620 

.381 

GBKT orta Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

30.20 

29.86 

26.31 

28.35 

1.28 

1.63 

4.48 

3.67 

.286 

.340 

.757 

.416 

GBKT son Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

28.45 

28.78 

25.02 

27.01 

2.45 

3.08 

2.36 

3.15 

.550 

.644 

.410 

.357 

 

Tablo 9 incelendiğinde öğretmen adaylarının biyoloji kavramsal baĢarı testine ait 

ön test ortalama puanları DGI öğretmen adaylarının 17.45 (ss=3.83), DGII öğretmen 

adaylarının 17.90 (ss=3.23) ve KG öğretmen adaylarının 16.05 (ss=3.01) olarak 

bulunmuĢtur. Orta teste ait ortalama puanları ise DGI 30.2 (ss=1.28), DGII 29.86 
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(ss=1.63), KG 26.31 (ss=4.48) olarak belirlenmiĢtir. Son test ortalama puanları DGI 

28.45 (ss=2.45), DGII 28.78 (ss=3.08) ve KG 25.02 (ss=2.36) olarak bulunmuĢtur.  

Ayrıca DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının GBKT ön test- orta test ve son 

teste iliĢkin betimsel istatistiksel değerlerin grafiksel gösterimi Grafik 1‟de sunulmuĢtur. 

 

Grafik 1. Deney I, Deney II ve Kontrol Grubu GBKT Puanlarına ĠliĢkin Ortalama 

Değerleri 

 

Öğretmen adaylarının GBKT ön test-orta test-son test puanlarının gruplar 

arasında farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla iliĢkisiz örneklemler için tek 

faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 10 ve Tablo 11). 

 

Tablo 10. GBKT Ön-Orta Son Test Ortalama Puanlarının Levene Testi Sonucu 

varyans Levene  Df1 Df2 p 

GBKT ön .018 2 75 .982 

GBKT orta 42.083 2 75 .000 

GBKT son 1.454 2 75 .240 

 

Tablo 10‟a göre yapılan Levene testi analizi sonucunda GBKT ön [F=.018; 

p>.05] GBKT orta [F=42.08; p<.05] GBKT son [F=1.240; p>.05] varyansları 

bulunmuĢtur.  
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Tablo 11. GBKT Ön- Orta- Son Test Ortalama Puanlarının Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

Testler Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

GBKT ön Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

87.196 

967.176 

1054.372 

2 

75 

77 

43.598 

12.896 

3.381 .039  .08 

GBKTorta Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

266.597 

773.352 

1039.949 

2 

75 

77 

133.299 

10.311 

12.927 .000 1-3, 2-3 .2 

GBKT son Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

251.153 

515.834 

766.987 

2 

75 

77 

125.576 

6.878 

18.258 .000 1-3, 2-3 .3 

1: DGI grubu                      2: DGII grubu                              3: KG grubu 

 

Tablo 11 incelendiğinde GBKT ön test-orta test-son test ortalama puanlarının 

ANOVA analizi sonuçlarına göre deney I, deney II ve kontrol gruplarının GBKT ön test 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir [F=3.381; p>.05].  

GBKT orta test puanlarının ANOVA analizi sonucunda gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F=12.927; p<.01]. Farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla Post Hoc testlerinden Tamhane‟s testi 

kullanılmıĢtır. Levene testi sonucunda grupların varyanslarının homojenliği kabul 

edilmiĢ ise (p>.05) LSD, Scheffe ve Tukey testleri; varyansların homojenliği kabul 

edilmemiĢse (p<.05) Tamhane‟s testi kullanılır (Sipahi, Yurtkoru ve Çinko, 2006). 

Tamhane‟s testi sonucuna göre açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı 

deney II grubunun kontrol grubu lehine; rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

uygulandığı deney I grubunun kontrol grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu 

bulunmuĢtur. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki 

toplam varyansı açıklama oranı geniĢ etki büyüklüğü (eta kare=.2) olarak tespit 

edilmiĢtir.  

Deney I, deney II ve kontrol grupların GBKT son test puanları ANOVA analizi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F=18.258; p<.01. 

Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Post Hoc 

testlerinden Tukey testi sonucuna göre açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının 
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uygulandığı deney II grubunun kontrol grubu lehine; rehberli araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının uygulandığı deney I grubunun kontrol grubu lehine anlamlı farklılığın 

olduğu bulunmuĢtur. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı 

değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranı, eta kare=.3 olarak bulunmuĢtur. Bu 

bulguya göre uygulamanın etki büyüklüğünün büyük etki değerine sahip olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). 

Elde edilen bu bulgulara göre araştırma-sorgulama yaklaşımının öğretmen 

adaylarının biyoloji konularını anlamaları üzerine anlamlı bir etkisinin olduğu 

söylenebilir. 

 

4.1.2.Bilimsel Süreç Becerileri Testine ĠliĢkin Bulgular (Üçüncü ve Dördüncü Alt 

Probleme Ait Bulgular) 

 

AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri üzerinde etkisini incelemek, diğer bir 

ifadeyle bilimsel süreç becerileri testine iliĢkin denence 1, denence 2, denence 3 ve 

denence 4‟ün doğru olup olmadığını test etmek amacıyla yapılan analizler ayrı ayrı 

açıklanmıĢtır. 

 

Denence 1: “Rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı DGI öğretmen 

adaylarının BSBT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır” 

 

“Rehberli araĢtırma-sorgulama düzeyinin uygulandığı DGI öğretmen adaylarının 

BSBT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı farklılık vardır” 

denencesinin doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla öncelikle BSBT ön test 

(z=.948; p=.330), orta test (z=.758; p=.614) ve son test (z=.631; p=.821) sonuçlarının 

normal dağılım gösterdikleri K-S testi ile analiz edilmiĢtir. Deney I grubu öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerileri ön test-orta test ve son test puanlarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla tek faktörlü ANOVA analizi yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Anlamlı farklılığın hangi testler arasında olduğunu belirlemek amacıyla “Post Hoc” 

“Bonferroni” testi uygulanmıĢtır. Deney I grubu öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerileri düzeylerini belirlemek için yapılan ön test-orta test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırıldığı bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 

12‟de görülmektedir.  
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Tablo 12. Deney I Grubu BSBT Öntest-Ortatest-Sontest Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları  
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

734.40 

137.63 

689.70 

1561.73 

19 

2 

38 

59 

38.65 

68.81 

18.15 

 

7.339 

 

.005 

3-1 .44 

1: BSBT ön                  2: BSBT orta                     3: BSBT son 

 

Tablo 12 incelendiğinde DGI öğretmen adaylarının BSBT ön test, orta test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2, 38)=7.34, p<.01, Ƞ
2
=.4]. 

ANOVA analizi sonucuna göre, BSBT ön test (X =21.25; ss=3.36) ve son test (X =24.90, 

ss=3.91) ortalama puanları arasında son test lehine anlamlı farklılık çıkmıĢtır. Buna göre 

analiz sonucunda ön test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı farklılığın 

çıkması rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmelerinde etkili olduğu söylenebilir. DGI öğretmen adaylarının 

BSBT ön test (X =21.25; ss=3.36) ve orta test (X =23.65; ss=6.95) ortalama puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Denence 2: “Açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı DGII öğretmen 

adaylarının BSBT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık vardır”  

 

Denencesinin doğru olup olmadığı incelendiğinde öncelikle ön test (z =.662; 

p=.772) ve orta test (z=1.356; p=.05) ve son test (z=1.235; p=.094) sonuçları normal 

dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. DGII öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri 

düzeylerini belirlemek için yapılan ön test-orta test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırıldığı, bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 

13‟de görülmektedir. Öğretmen adaylarının BSBT puanlarına yönelik, ön test-orta test 

ve son test puanlarından hangi ikisi arasında anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için 

çoklu karĢılaĢtırmalar için Bonferroni Testi kullanılmıĢtır. 
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Tablo 13. Deney II Grubu BSBT Ön test-Orta test-Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare  

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

237.97 

235.16 

489.50 

962.63 

22 

2 

44 

68 

10.817 

117.58 

11.12 

 

10.57 

 

.000 

2-1, 3-1 .325 

1: BSBTön test                    2: BSBTorta test                           3: BSBTson test 

 

Tablo 13 incelendiğinde DGII öğretmen adaylarının BSBT ön test, orta test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2, 44)=10.57, p<.01, eta 

kare=.3]. Buna göre BSBT orta test (X =25.35; ss=3.17) ve son test (X =26.04; ss=3.9) 

ortalama puanları, ön test ortalama puanına (X =21.82; ss=2.79) göre anlamlı düzeyde 

arttığı tespit edilmiĢtir. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı 

değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranı eta kare=.3 olarak bulunmuĢtur. Bu 

bulguya göre uygulamanın geniĢ etki büyüklüğünde olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 

2012). 

 

Denence 3: YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı KG 

öğretmen adaylarının BSBT ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında 

anlamlı farklılık vardır” 

 

Öncelikle yapılan K-S normallik testine göre kontrol grubunun ön test (z =.745; 

p=.635) ve orta test (z=.790; p=.561) ve son test (z=.984; p=.288) sonuçlarının normal 

dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. KG öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri 

düzeylerini belirlemek için yapılan ön test-orta test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırıldığı bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 

14). Öğretmen adaylarının BSBT ön test-orta test ve son test puanları arasında anlamlı 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Bonferroni Testi kullanılmıĢtır. 
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Tablo 14. Kontrol Grubu BSBT Ön test-Orta test-Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

866.8 

39.48 

704.51 

1610.79 

34 

2 

68 

104 

25.49 

19.74 

10.36 

 

1.906 

 

.157 

 .053 

 

Tablo 14 incelendiğinde KG öğretmen adaylarının BSBT ön test, orta test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F(2, 68)=1.906, p>.01, eta 

kare=.05].  

 

Denence 4: “Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu, 

açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubu ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, 

bilimsel süreç becerileri testi orta test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır.”  

 

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini ölçmek 

amacıyla uygulanan BSBT‟ine iliĢkin ön test-orta test-son test puanları betimsel 

istatistiksel değerleri Tablo 15„de verilmiĢtir.  

 

Tablo 15. Deney I, Deney II ve Kontrol Grubu BSBT Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, 

Standart Sapma ve Hata Değerleri 
Testler Grup N X  Ss S 

BSBT ön Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

21.25 

21.82 

20.74 

21.192 

3.36 

2.79 

3.28 

3.16 

.753 

.581 

.358 

.358 

BSBT orta Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

23.65 

25.35 

19.34 

22.21 

6.95 

3.17 

3.62 

5.27 

1.554 

.661 

.612 

.597 

BSBTson Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

24.90 

26.04 

20.1 

23.2 

3.91 

3.8 

4.72 

4.94 

.873 

.813 

.798 

.559 
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Tablo 15 incelendiğinde, BSBT ön test ortalama puanları DGI 21.25 (ss=3.36), 

DGII 21.82 (ss=2.79) ve KG 20.74 (ss=3.28) olarak bulunmuĢtur. BSBT‟ne ait orta test 

puanları ise DGI 23.65 (ss=6.95), DGII 25.35 (ss=3.17) ve KG 19.34 (ss=3.62) olarak 

bulunmuĢtur. Grupların BSBT son test puanları ise DGI 24.9 (ss=3.91), DGII 26.04 

(ss=3.8) ve KG 20.1 (ss=4.75) ortalama puanları tespit edilmiĢtir. 

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının BSBT‟ine ait ön test-orta test ve son 

test sonuçlarından elde edilen verilerin betimsel istatistiksel değerlerin grafiksel 

gösterimi Grafik 2‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       Grafik 2. Deney I, Deney II ve Kontrol Gruplarını BSBT Puanlarına ĠliĢkin 

Ortalamaları 

 

Öğretmen adaylarının BSBT ön test-orta test-son test puanlarının gruplar 

arasında farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla iliĢkisiz örneklemler için tek 

faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır (Tablo 16 ve Tablo 17). 

 

Tablo 16. BSBT Ön-Orta-Son Test Ortalama Puanlarının Levene Testi Sonucu 

Varyans Levene  Df1 Df2 P 

BSBT ön .343 2 75 .711 

BSBT orta 2.47 2 75 .067 

BSBT son .323 2 75 .725 
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Tablo 16‟ya göre yapılan Levene testi analizi sonucunda BSBT ön [F=.343, 

p>.05] BSBT orta [F=2.47 , p>.05] BSBT son [F=.323 , p>.05] varyansları arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır.  

 

Tablo 17. BSBT Ön-Orta-Son Test Ortalama Puanlarının Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

Testler Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

BSBT ön Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

16.375 

753.74 

770.115 

2 

75 

77 

8.188 

10.050 

.815 .447  .021 

BSBTorta Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

555.642 

1585.653 

2141.295 

2 

75 

77 

277.821 

21.142 

13.141 .000 1-3, 2-3 .25 

BSBTson Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

495.847 

1383.499 

1879.346 

2 

75 

77 

247.923 

18.447 

13.440 .000 1-3, 2-3 .26 

1: DGI grubu               2: DGII grubu                         3: KG grubu 

 

Tablo 17 incelendiğinde BSBT testi ANOVA sonuçlarına göre deney ve kontrol 

gruplarının BSBT ön test puanları [F=.815; p>.05, eta kare=.02] arasında anlamlı 

farklılık olmadığı görülmektedir. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arasının 

bağımlı değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranı eta kare=.02 olarak bulunmuĢtur.  

Grupların BSBT‟ine ait orta test puanları ANOVA analizi sonucunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F=13.141; p<.01, eta kare=.02]. Farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla kullanılan Post Hoc testlerinden Tukey 

testi sonucuna göre araĢtırma sorgulama yaklaĢımının üst düzeylerinin uygulandığı DGI 

(X =23.65; ss=6.95), DGII (X =25.35; ss=3.17) gruplarının kontrol grubu (X =19.34; 

ss=3.62) lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca bağımlı değiĢkendeki 

toplam varyansı açıklama oranı eta kare=.25 (geniĢ etki büyüklüğü) (Büyüköztürk, 

2012) olarak bulunmuĢtur.  

Deney I, deney II ve kontrol gruplarının BSBT son test puanları ANOVA analizi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F=13.440; p<.01, eta 

kare=.2]. Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan 

Tukey testi sonucuna göre üst düzey araĢtırma sorgulama yaklaĢımın uygulandığı DGI 
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(X =24.90; ss=3.91) ve DGII (X =26.04; ss=3.8) gruplarının, kontrol grubu (X =20.01; 

ss=4.72) lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur. Varyans analizi sonucuna göre 

gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam varyans etki büyüklüğünün geniĢ (eta 

kare=.26) olduğu söylenebilir.  

Elde edilen bu sonuçlara göre rehberli ve açık araştırma-sorgulama 

yaklaşımının fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri gelişimleri 

üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu söylenebilir.  

 

4.1.3. Fen Öz-Yeterlik Ölçeğine ĠliĢkin Elde Edilen Bulgular (BeĢinci ve Altıncı Alt 

Problemlere Ait Bulgular) 

 

AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının öz yeterliklerine etkisini incelemek, diğer bir ifadeyle fen öz-

yeterlik ölçeğine iliĢkin kurulan denence 1, denence 2, denence 3 ve denence 4‟ün 

doğru olup olmadığını test etmek amacıyla yapılan analizler ayrı ayrı açıklanmıĢtır. 

 

Denence 1  “Rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I grubu 

öğretmen adaylarının, fen öz-yeterlik ölçeğine ait ön test-orta test-son test ortalama 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır”. 

 

DGI öğretmen adaylarının fen öz yeterlik ölçeğine ait ön test (z=.666; p=.767) 

orta test (z=.833; p=.492) ve son test puanlarının (z=1.110; p=.170) normal dağılım 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Buna göre yapılan bağımlı örneklemler için tek faktörlü 

ANOVA analizi sonuçları Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 18. Deney Grubu I FÖYÖ Ön test-Orta test-Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

1942.32 

355.60 

3607.73 

5905.65 

19 

2 

38 

59 

102.23 

177.80 

94.94 

 

1.873 

 

.168 

 .09 

1: FÖYÖ ön test                2: FÖYÖ orta test                    3: FÖYÖ son test 
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Tablo 18 incelendiğinde DGI öğretmen adaylarının fen öz-yeterlik ölçeği ön test, 

orta test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F(2, 38)=1.873, 

p>.01, eta kare=.09].  

 

Denence 2: “Açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı DGII öğretmen 

adaylarının öz-yeterlik ölçeğine iliĢkin ön test-orta test-son test puanları arasında 

anlamlı farklılık vardır.” 

 

Denence 2‟nin doğru olup olmadığını belirlemek için öncelikle DGII öğretmen 

adaylarının fen öz-yeterlik ölçeğine ait ön test (z=.652; p=.789), orta test (z=.728; 

p=.664) ve son test (z=.734; p=.654) sonuçlarının normal dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Buna göre ön test, orta test ve son test sonuçlarının karĢılaĢtırılmasında 

parametrik testlerden olan bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi 

yapılmıĢtır. Bonferroni Testi fen öz-yeterlik ölçeğine ait ön test-orta test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

Analiz sonuçları Tablo 19‟de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 19. Deney II Grubu FÖYÖ Ön test-Orta test-Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

1981.10 

1291.39 

2835.94 

6108.43 

22 

2 

44 

68 

90.05 

645.69 

64.45 

 

10.01 

 

.002 

2-1, 3-1 .313 

1: FÖYÖ ön test               2: FÖYÖ orta test                          3: FÖYÖ son test 

 

Tablo 19 incelendiğinde DGII öğretmen adaylarının fen öz-yeterlik ölçeğine ait 

ön test, orta test ve son test sonuçları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2, 

44)=10.01, p<.01, eta kare=.3]. Buna göre FÖYÖ orta test (X =131.52; ss=6.90) ve 

sontest (X =135.39; ss=2.32) ortalama puanlarının, öntest ortalama puanına (X =124.91; 

ss=4.42) göre anlamlı düzeyde artıĢ gösterdiği tespit edilmiĢtir. Fen öz-yeterlik ölçeğine 

ait orta test (X =131.52; ss=6.90) ve son test (X =135.39; ss=12.32) ortalama puanları 

arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Ancak analiz sonucunda son test ortalama 

puanın orta test ortalama puanından yüksek olduğu bulunmuĢtur.  
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Denence 3: “YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol 

grubu öğretmen adaylarının öz-yeterlik ölçeğine ait ön test-orta test-son test ortalama 

puanları arasında anlamlı farklılık vardır.” 

 

KG öğretmen adaylarının fen öz-yeterlik ölçeğinden aldıkları ön test-orta test-

son test sonuçlarının karĢılaĢtırılması için ön test (z=.507; p=.959), orta test (z=.715; 

p=.686) ve son test (z=.746; p=.634) sonuçlarının normal dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Buna göre yapılan bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi 

sonuçları Tablo 20 „de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 20. Kontrol Grubu FÖYÖ Ön test-Orta test-Son test Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

10471.46 

483.1 

18034.6 

28989.16 

34 

2 

68 

104 

307.98 

219.03 

265.22 

 

.826 

 

.442 

 .023 

  

Tablo 20 incelendiğinde KG öğretmen adaylarının fen öz-yeterlik ölçeğine ait ön 

test, orta test ve son test sonuçları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F(2, 

68)=.826, p>.01 eta kare=.23]. Bu bulgulara göre ön test ( X =121.9; ss=17.51) ortalama 

puanının, son test ( X =118.77; ss=17.35) ortalama puanına göre yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Öz-yeterlik son test ortalama puanının düĢük çıkması, yapılandırılmıĢ 

araĢtırma-sorgulama düzeyinin öğretmen adaylarının öz-yeterlikleri üzerini 

geliĢtirmeleri üzerinde olumlu bir etki oluĢturmadığı çıkarımı yapılabilir.  

 

Denence 4: “Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, 

açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, fen 

öz-yeterlikleri arasında anlamlı bir fark vardır.” 

 

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının fen öz-yeterliklerini ölçmek amacıyla 

kullanılan FÖYÖ testinden aldıkları ön test-orta test-son test sonuçlarının betimsel 

istatistiksel değerleri Tablo 21‟de verilmiĢtir.  

 



80 

 

 

Tablo 21. Deney I, Deney II ve Kontrol Grubu FÖYÖ Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, 

Standart Sapma ve Hata Değerleri 
Testler Grup N 

X  
Ss S 

FÖYÖ ön Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

121.45 

124.91 

121.92 

122.68 

8.12 

4.42 

17.51 

12.62 

1.81 

.921 

2.96 

1.43 

FÖYÖ orta Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

123.65 

131.52 

123.71 

126.00 

10.10 

6.90 

15.17 

12.38 

2.25 

1.43 

2.56 

1.40 

FÖYÖ son Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

127.35 

135.39 

118.77 

125.87 

11.13 

12.32 

17.35 

16.04 

2.49 

2.56 

2.93 

1.81 

 

Tablo 21 incelendiğinde öğretmen adaylarının fen öz-yeterlik ölçeğine ait ön test 

sonuçları DGI 121.45 (ss=8.12), DGII 124.91 (ss=4.42) ve KG 121.9 (ss=17.51) 

ortalama puanlarına sahip oldukları bulunmuĢtur. Grupların fen öz yeterlik ölçeği orta 

test sonuçları DGI 123.65 (ss=10.10), DGII 131.52 (ss=6.9) ve KG 123.71 (ss=15.17) 

puanları tespit edilmiĢtir. Fen öz yeterlik ölçeğine ait son test sonuçları ise DGI 127.35 

(ss=11.13), DGII 135.39 (ss=12.32) ve KG 118.77 (ss=17.35) ortalama puanları 

bulunmuĢtur. 

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının FÖYÖ‟den aldıkları ön test-orta test ve 

son test sonuçlarına iliĢkin betimsel istatistiksel değerlerin grafiksel gösterimi Grafik 

3‟de verilmiĢtir. 
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Grafik 3. Deney I, Deney II ve Kontrol Gruplarının FÖYÖ Puanlarına ĠliĢkin 

Ortalamaları 

 

Denenece 4‟ün doğruluğunu kanıtlamak amacıyla öğretmen adaylarının FÖYÖ 

ön test-orta test-son test puanlarının gruplar arasında farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi 

sonucu aĢağıda verilmiĢtir (Tablo 22 ve Tablo 23). 

 

Tablo 22. FÖYÖ Ön-Orta-Son Test Ortalama Puanlarının Levene Testi Sonucu 

Varyans Levene  df1 df2 P 

FÖYÖ ön 13.655 2 75 .000 

FÖYÖ orta 4.634 2 75 .013 

FÖYÖ son 1.803 2 75 .172 

 

Tablo 22‟ye göre yapılan Levene testi analizi sonucunda FÖYÖ ön [F=13.65, 

p<.05] FÖYÖ orta [F=4.63, p<.05] FÖYÖ son [F=1.803, p>.05] varyanslarına sahip 

oldukları bulunmuĢtur. 
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Tablo 23. FÖYÖ Ön-Orta-Son test Ortalama Puanlarının Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

Testler Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

FÖYÖ ön Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

165.468 

12109.519 

12274.987 

2 

75 

77 

82.734 

161.460 

.512 .601  .01 

FÖYÖorta Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

994.568 

10821.432 

11816.000 

2 

75 

77 

497.284 

144.286 

3.447 .037 2-3 .08 

FÖYÖson Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

3892.518 

15942.20 

19834.718 

2 

75 

77 

1946.259 

212.563 

9.156 .000 2-3 .19 

1: DGI grubu                2:DGII grubu                    3:KG grubu 

 

Tablo 23 incelendiğinde FÖYÖ ön test-orta test-son test ortalama puanlarının 

ANOVA analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol gruplarının FÖYÖ öntest puanları 

arasında anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir [F=.512; p>.05]. Varyans analizi 

sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranının 

küçük (eta kare=.01) olduğu bulunmuĢtur.  

Grupların FÖYÖ‟ine ait orta test puanları ANOVA analizi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur [F=3.447; p<.05 eta kare=.08]. Farklılığı 

belirlemek amacıyla yapılan Post Hoc testlerinden Tamhane‟s testi kullanılmıĢtır 

(Sipahi, Yurtkoru ve Çinko, 2006). Tamhane‟s testi sonucuna göre açık araĢtırma 

sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney II grubunun kontrol grubu lehine anlamlı 

farklılığın olduğu bulunmuĢtur. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı 

değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranının orta etki (eta kare=.08) değerindedir.  

Deney I, deney II ve kontrol grupları FÖYÖ son test puanlarının ANOVA 

analizi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur 

[F=9.156; p<.01 eta kare=.19]. Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

amacıyla yapılan Tukey testi sonucuna göre açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının 

uygulandığı deney II grubunun kontrol grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu 

bulunmuĢtur. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arasının bağımlı değiĢkendeki 
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toplam varyans etki büyüklüğünün geniĢ etki değerine (eta kare=.19) sahip olduğu 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2012). 

Elde edilen bu bulgulara göre açık araştırma-sorgulama yaklaşımının fen bilgisi 

öğretmen adaylarının fen öz-yeterlikleri üzerine anlamlı bir etkisi olduğu söylenebilir. 

 

4.1.4. Fen Deneyleri Amaçlarına Yönelik Tutum Ölçeğine (FDAYTÖ) ĠliĢkin 

Bulgular (Yedinci ve Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular) 

 

AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının fen deneylerine yönelik tutumlarını araĢtırmak, diğer bir ifadeyle 

FDAYTÖ‟ne iliĢkin denence 1, denence 2, denence 3 ve denence 4‟ün doğru olup 

olmadığını test etmek amacıyla yapılan analizler ayrı ayrı açıklanmıĢtır. 

 

Denence 1: Rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı öğretmen 

adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test, orta test ve son test ortalama puanları 

arasında anlamlı farklılık vardır.  

 

Denencesinin doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla DGI öğretmen 

adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test (z=.716; p=.684), orta test (z=.827; p=.501) 

ve son test (z=.726; p=.667) sonuçlarının normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. 

Deney I grubu ön test-orta test ve son test puanlarının bağımlı örneklemler için tek 

faktörlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 24‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 24. Deney Grubu I FDAYTÖ Öntest-Ortatest-Sontest Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

10657.00 

1453.23 

7748.1 

19858.33 

19 

2 

38 

59 

560.9 

726.6 

203.9 

 

3.564 

 

.038 

 .9 

 

Tablo 24 incelendiğinde, rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı 

DGI öğretmen adaylarının fene yönelik tutumlarını belirlemek için yapılan bağımlı 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi sonucuna göre anlamlı düzeyde farklılık 
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bulunmamıĢtır [F(2, 38)=3.564, p>.01]. DGI öğretmen adaylarının FDAYTÖ orta test 

ortalama puanının (X =182.35; ss=13.8), öntest ortalama puanına göre (X =170.4; 

ss=20.8) yüksek olduğu görülmüĢtür. Buna göre rehberli araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen deneylerine yönelik tutumlarını geliĢtirmede 

etkili olduğu söylenebilir. Bu bulgulara göre sontest ortalama puanının (X =177.8; 

ss=18.5), öntest ortalama puanına göre (X =170.4; ss=20.8) yüksek olduğu görülmüĢtür.  

 

Denence 2: “Açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı DGII öğretmen 

adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test, orta test ve son test ortalama puanları 

arasında anlamlı farklılık vardır”  

 

FDAYTÖ ön test (z=1.112; p=.169), orta test (z=.700; p=.711) ve son test 

(z=.522; p=.948) sonuçlarının normal dağılım gösterdikleri bulunduktan sonra testleri 

karĢılaĢtırmak amacıyla bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi 

yapılmıĢtır. Deney II grubu öğretmen adaylarının FDAYTÖ ortalama puanlarına 

yönelik ön test-orta test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek amacıyla çoklu karĢılaĢtırmalar için Bonferroni Testi kullanılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 25. Deney II Grubu FDAYTÖ Öntest-Ortatest-Sontest Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları   

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

12201.9 

1859.2 

18281.4 

32342.5 

22 

2 

44 

68 

554.6 

929.6 

415.5 

 

2.237 

 

.119 

 .092 

 

Tablo 25 incelendiğinde, açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının DGII öğretmen 

adaylarının fen deneylerine yönelik tutumlarına etkisini belirlemek için yapılan bağımlı 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi sonucuna göre anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamıĢtır [F(2, 44)=2.237, p>.01]. 

Öğretmen adaylarının FDAYTÖ orta test (X =181.73; ss=13.93) ortalama 

puanının son test (X =176; ss=19.47) ortalama puanına ve ön test (X =169.04; ss=28.49) 

ortalama puanına göre yüksek olduğu görülmüĢtür.  
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Denence 3: “YapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol 

grubu öğretmen adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test- orta test ve son test 

ortalama puanları arasında anlamlı farklılık vardır” 

 

Denecesinin doğru olup olmadığını ortaya koymak amacıyla kontrol grubu 

öğretmen adaylarının FDAYTÖ ön test (z=.529; p=.943), orta test (z=.813; p=.523) ve 

son test (z=1.197; p=.114) sonuçlarının normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. Kontrol 

grubu öğretmen adaylarının ön test, orta test ve son test ortalama puanlarının bağımlı 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi sonuçları Tablo 26‟da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 26. Kontrol Grubu FDAYTÖ Öntest-ortatest-sontest Puanlarının Bağımlı 

Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

Deneklerarası 

Ölçüm 

Hata 

Toplam 

12867.5 

2394.7 

11608.6 

208.18 

34 

2 

68 

104 

378.5 

1197.4 

170.7 

 

7.014 

 

.002 

2-1, 3-1 .171 

1: FDAYTA ön                 2: FDAYTA orta                    3: FDAYTA son 

 

Tablo 26 incelendiğinde, yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

uygulandığı KG öğretmen adaylarının fen deneylerine yönelik tutumlarına etkisini 

belirlemek amacıyla yapılan bağımlı örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi 

sonucuna göre ön test, orta test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur [F(2, 68)=7.014, p<.01]. Kontrol grubu öğretmen adaylarının 

FDAYTÖ‟den aldıkları ön test (X =160,48) orta test (X =169,68) ve son test (X =171,34) 

puanları arasında orta test ve son test lehine anlamlı fark çıkmıĢtır. Öğretmen merkezli 

eğitim yaklaĢımının egemen olduğu bir öğrenim hayatı geçiren öğretmen adaylarının 

araĢtırma-sorgulama temelli öğretimin öğretmen merkezli aĢaması olan yapılandırılmıĢ 

araĢtırma-sorgulamaya alıĢık olmalarından dolayı fen deneylerine yönelik tutumlarında 

artıĢa neden olduğu düĢünülmektedir. 
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Denence 4: Rehberli araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu I, açık 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubu II ve yapılandırılmıĢ 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğretmen adaylarının, fen 

deneylerine yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark vardır. 

 

Denecesinin doğru olup olmadığını belirlemek amacıyla DGI, DGII ve KG 

öğretmen adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test-orta test-son test puanların 

betimsel istatistiksel değerleri incelenmiĢtir (Tablo 27). 

 

Tablo 27. Grupların FDAYTÖ Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, Standart Sapma ve Hata 

Değerleri 
Testler Grup N 

X  
Ss S  

FDAYTA ön Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

170.40 

169.04 

160.48 

165.55 

20.83 

28.49 

18.57 

22.64 

4.65 

5.94 

3.13 

2.56 

FDAYTA orta Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

182.35 

181.73 

169.68 

176.48 

13.81 

13.93 

14.16 

15.14 

3.08 

2.90 

2.39 

1.71 

FDAYTA son Deney I 

Deney II 

Kontrol 

Toplam 

20 

23 

35 

78 

177.75 

176.00 

171.34 

174.35 

18.54 

19.47 

13.21 

16.68 

4.14 

4.06 

2.23 

1.88 

 

Tablo 27 incelendiğinde, öğretmen adaylarının FDAYTÖ‟ine ait ön test 

sonuçlarına göre DGI 170.4 (ss=20.8), DGII 169.1 (ss=28.5) ve KG 160,48 (ss=18.57) 

puanları belirlenmiĢtir. FDAYTÖ orta test sonuçlarına göre ise DGI orta test 182.35 

(ss=13.8), DGII 181.74 (ss=13.9) ve KG 169,68 (ss=14.1) puanları tespit edilmiĢtir. 

FDAYTÖ son test sonuçlarına göre ise DGI 177.8 (ss=18.5), DGII 176 (ss=19,4) ve KG 

171,34 (ss=13.21) olarak bulunmuĢtur.  

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının FDAYTÖ‟ine ait ön test-orta test ve son 

test ortalama puanlarına iliĢkin betimsel istatistiksel değerlerin grafiksel gösterimi 

Grafik 4‟de verilmiĢtir. 
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Grafik 4. Grupların FDAYTÖ Puanlarına ĠliĢkin Ortalaması 

 

Denece 16‟nın doğruluğunu kanıtlamak ve öğretmen adaylarının FDAYTÖ 

öntest-ortatest-sontest puanlarının gruplar arasında farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek amacıyla iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır 

(Tablo 28 ve Tablo 29). 

 

Tablo 28. FDAYTÖ Ön-Orta-Son Test Ortalama Puanlarının Levene Testi Sonucu 

varyans Levene  Df1 Df2 P 

FDAYTA ön .1883 2 75 .829 

FDAYTA orta .054 2 75 .948 

FDAYTA son 1.479 2 75 .235 

 

Tablo 28‟ye göre yapılan Levene testi analizi sonucunda FDAYTÖ ön [F=.188, 

p>.05] FDAYTÖ orta [F=.054, p>.05], FDAYTÖ son [F=1.479, p>.05] varyansları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır.  
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Tablo 29. FDAYTÖ Ön-Orta-Son Test Ortalama Puanlarının Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Testler Varyansın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

fark 

Eta 

kare 

FDAYTÖön Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

1648.795 

37834.499 

39483.295 

2 

75 

77 

824.398 

504.460 

1.634 .202  .04 

FDAYTÖorta Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

2940.960 

14716.528 

17657.487 

2 

75 

77 

1470.480 

196.220 

7.494 .001 1-3, 2-3 .16 

FDAYTÖson Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

610.313 

20813.636 

21423.949 

2 

75 

77 

305.157 

277.515 

1.100 .338  .02 

1: DGI               2: DGII                       3: KG 

 

Tablo 29 incelendiğinde FDAYTÖ ön test-orta test-son test ortalama puanlarının 

ANOVA analiz sonuçlarına göre deney I, deney II ve kontrol gruplarının FDAYTÖ ön 

test puanları arasında arasında anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir [F=1.164; 

p>.05, eta kare=.04]. Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı 

değiĢkendeki toplam varyansı açıklama oranının orta etki (eta kare=.04) olduğu 

bulunmuĢtur.  

Deney I, deney II ve kontrol gruplarının FDAYTÖ orta test puanlarının ANOVA 

analizi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur [F=7.494; p<.01, eta 

kare=.16]. Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Post 

Hoc testlerinden Tukey testi sonucuna göre araĢtırma sorgulama yaklaĢımının üst 

düzeylerinin uygulandığı deney II grubu ve deney I grubu orta test ortalama puanlarının 

kontrol grubu orta test ortalama puanı lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur.  

Varyans analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam 

varyansı açıklama oranı eta kare=.16 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya göre 

uygulamanın etki büyüklüğünün büyük etki değerine sahip olduğu söylenebilir 

(Büyüköztürk, 2012).  

Grupların FDAYTÖ son test puanlarının ANOVA analizi sonucunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F=.338; p>.05, eta kare=.02]. Varyans 

analizi sonuçlarına göre gruplar arası bağımlı değiĢkendeki toplam varyansı açıklama 
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oranı eta kare=.02 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya göre uygulamanın etki 

büyüklüğünün küçük etki değerine sahip olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 2012).  

Ancak analiz sonucunda DGI sontest ( X =177.75; ss=18.54) ve DGII sontest (

X =176; ss=19.47) ortalama puanlarının KG sontest ( X =171.34; ss=13.21) ortalama 

puanından yüksek olduğu bulunmuĢtur. Fakat bu anlamlı bir fark oluĢturmamıĢtır. 

 

4.1.5. Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketine 

ĠliĢkin Bulgular (Dokuzuncu Alt Probleme Ait Bulgular) 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji ve internet bilgi ve becerilerini tespit etmek 

amacıyla uygulamadan önce ve sonra deney grubu öğretmen adaylarına web tabanlı 

araĢtırma-sorgulama yöntemine iliĢkin katılımcı anketi uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılan tüm öğretmen adayları “Daha önce herhangi bir sanal sınıf 

ortamında öğrenim gördünüz mü?” sorusuna hayır cevabını vermiĢlerdir.  

“Herhangi bir çevrimiçi eğitim ortamından yararlandınız mı?” sorusuna DGI 

öğretmen adayları hayır yanıtını verirken, DGII öğretmen adayları (%13) evet, (%74) 

hayır ve (%13) kısmen cevaplarını vermiĢlerdir. Evet ve kısmen cevaplarını veren 

öğretmen adayları konu anlatımı (%66), ders sunumları (%50), online testler (%50) ve 

forumlardan (%33) yararlandıklarını belirtmiĢlerdir. 

“Bilimsel bir araĢtırma yaptığınızda hangi kaynaklardan yararlanıyorsunuz?” 

sorununa Deney I grubu öğretmen adayları internetten (%85), kütüphaneden (%5), ders 

kitaplarından (%25); deney II grubu öğretmen adayları internetten (%86), kütüphaneden 

(%47), ders kitaplarında (%39) faydalandıklarını belirtmiĢlerdir. 

“Nasıl bir eğitim ortamında öğrenim görmek istersiniz” sorusuna öğretmen 

adaylarının uygulamadan önce ve sonra vermiĢ olduğu yanıtların yüzde ve frekans 

değerleri Tablo 30‟da sunulmuĢtur.  

 

 

 

 

 

 



90 

 

 

Tablo 30. Uygulamadan Önce ve Sonra Öğretmen Adaylarının Eğitim Ortamı Seçimleri 

Kategoriler             Uygulamadan önce         Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

f % f % f % F % 

Sınıf/yüz yüze 11 55 2 8.7 5 25 2 8.7 

Laboratuvar 7 35 6 26 5 25 2 8.7 

Çevrimiçi   5 21 2 10 1 4.3 

Hem çevrimiçi hem 

yüz yüze 

2 10 10 43 8 40 18 78 

 

Tablo 30 incelendiğinde, uygulama öncesinde; Deney I grubunun %55‟i sınıfta 

öğrenmeyi, %35‟i laboratuvarda öğrenmeyi, %10‟u hem çevrimiçi hem yüz yüze 

öğrenmeyi tercih ettiklerini ifade etmiĢlerdir. Deney II grubu öğretmen adaylarının 

%8.7‟si sınıfta , %26‟sı laboratuvarda, %21‟i çevrimiçi, %43‟ü hem çevrimiçi hem de 

yüz yüze ortamlarda öğrenmeyi tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir.  

Uygulamadan sonra ise; Deney I grubu öğretmen adaylarının %25‟i sınıfta ve 

laboratuvarda, %10‟u çevrimiçi, %40‟ı hem çevrimiçi hem de yüz yüze ortamlarda 

öğrenmeyi tercih ettikleri belirlenmiĢtir. Deney II grubu öğretmen adaylarının ise 

%8.7‟si sınıfta ve laboratuvarda, %4.3‟ü çevrimiçi, %78‟si hem çevrimiçi hem yüz yüze 

ortamlarda öğrenmeyi tercih etmiĢlerdir.  

“Yöntemlerden hangisi ile gerçekleĢtirilen etkinliklere katılmak istersiniz?” 

sorusuna öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtların yüzde ve frekans değerleri 

Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 31. Uygulamadan Önce ve Sonra Öğretmen Adaylarının Eğitim Etkinlikleri 

Tercihi 
 Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

Kategoriler f % f % f % F % 

Çevrimiçi öğrenme - - 1 4.3 2 10 4 17.3 

Sınıf (yüz yüze) 16 80 8 34.7 10 50 6 26 

Hem çevrimiçi hem yüz 

yüze öğretim 

4 20 14 60.8 8 40 13 56.5 
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Tablo 31 incelendiğinde uygulamadan önce DGI öğretmen adaylarının %80‟ini 

sınıfta öğrenmeyi, DGII öğretmen adaylarının ise %60.8‟i hem çevrimiçi hem yüz yüze 

öğrenmeyi tercih etmiĢlerdir. 

Uygulamadan sonra DGI öğretmen adaylarının %50‟si sınıfta öğrenmeyi, %40‟ı 

hem çevrimiçi hem yüz yüze öğrenmeyi, DGII öğretmen adaylarının ise %56.5‟i hem 

çevrimiçi hem yüz yüze öğrenmeyi tercih etmiĢlerdir.  

DGI öğretmen adaylarının hem çevrimiçi hem yüz yüze öğretimi tercih 

edenlerin sayısı artmasına rağmen yüz yüze öğrenmeyi tercih eden öğretmen adayı 

sayısı daha fazladır. Bunun sebebi olarak DGI öğretmen adaylarının çoğunun 

bilgisayarlarının olmaması ve internet eriĢiminde sorunlar yaĢamaları belirtilebilir. 

Öğretmen adaylarının sürecin baĢında öğrenme ortamlarını tercih etme 

nedenlerine iliĢkin bazı görüĢleri Ģöyledir: 

Ö4: “Sınıf ortamı ders işlemek için en uygun yerdir.” 

Ö26: “Yüz yüze öğretimde eksik hissettiğim konuyu sanal öğrenmede 

giderebilirim.” 

 

Öğretmen adaylarının uygulamadan sonraki görüĢlerinden bazıları ise aĢağıdaki 

gibi belirtilebilir: 

Ö8: “İnternette bağlantım kopuyordu. Bu yüzden yüz yüze sınıfta öğretimi 

seçerdim.” 

 

Ö30: “Hem çevrimiçi hem yüz yüze öğretimi isterdim. Çünkü sadece sanal 

ortamda ders işlemek öğrencileri sıkar ve dikkatini çabuk dağıtır, sıkılmalarına 

neden olur. Yüz yüze eğitim ile çevrimiçi öğrenme bir arada olursa öğrenciler 

için daha verimli ve anlamlı bir öğretim olacaktır.” 

 

Öğretmen adaylarının bilgisayar programlarını kullanım düzeylerini belirlemek 

amacıyla hazırlanan likert tipi anket Tablo 32‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 32. Uygulama Öncesi Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Programlarını Kullanma 

Düzeyleri  

 Grup hiç 

f        % 

az 

f          % 

kısmen 

f          % 

çok 

f          % 

tamamen 

f            % 

tanımıyorum 

f           % 

Kelime 

iĢlemci 

(MS Word) 

DGI 

DGII 

1 

- 

5 

- 

1 

6 

5 

26 

9 

3 

45 

13 

4 

9 

20 

39 

5 

5 

25 

21.7 

- 

- 

- 

- 

Tablolama 

(MS Excel) 

DGI 

DGII 

- 

1 

- 

4.3 

3 

3 

15 

13 

12 

8 

60 

34.8 

4 

8 

20 

34.8 

1 

3 

5 

13 

- 

- 

- 

- 

Sunum 

(PowerPoint 

DGI 

DGII 

1 

- 

5 

- 

1 

3 

5 

13 

7 

8 

35 

34.8 

7 

6 

35 

26 

4 

6 

20 

26 

- 

- 

- 

- 

Animasyon 

(WindosMed

ia player) 

DGI 

DGII 

2 

- 

10 

- 

9 

8 

45 

34.8 

5 

7 

25 

30.4 

2 

5 

10 

21.7 

2 

3 

10 

13 

2 

- 

10 

- 

Macromedia 

Flash 8 

DGI 

DGII 

4 

8 

20 

34.8 

6 

4 

30 

17.4 

2 

4 

10 

17.4 

- 

1 

- 

4.3 

- 

- 

- 

- 

8 

6 

40 

26 

Moviemaker DGI 

DGII 

3 

3 

15 

13 

- 

5 

- 

21.7 

10 

7 

50 

30.4 

5 

3 

25 

13 

1 

1 

5 

4.3 

1 

4 

5 

17.4 

 

Tablo 32 incelendiğinde uygulamadan önce DGI öğretmen adaylarının %45‟i 

Kelime iĢlemci (MS Word), %60‟ı Tablolama (MS Excel), %35‟i Sunum (Power Point) 

ve %50‟si Moviemaker programını kısmen bildiklerini belirtmiĢtir. Uygulamadan önce 

DGII öğretmen adaylarının %39‟u Kelime iĢlemci (MS Word) programını çok, %34.8‟i 

Tablolama (MS Excel) programını kısmen ve çok, %34.8‟i Sunum (Power Point) 

programını kısmen bildiğini belirtmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının uygulamadan sonra bilgisayar programlarını kullanma 

düzeyleri Tablo 33‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 33. Uygulama Sonrası Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Programlarını Kullanma 

Düzeyleri 

 Grup hiç 

f          % 

az 

f          % 

kısmen 

f         % 

çok 

f           % 

tamamen 

f          % 

tanmıyorum 

f            % 

Kelime 

iĢlemci 

(MS Word) 

DGI 

DGII 

- - 1 5.3 4 21.1 5 26.3 9 47.4 - - 

- - - - 5 21.7 7 30.4 11 47.8 - - 

Tablolama 

(MS Excel) 

DGI - - 4 21 6 31.6 1 5.3 8 42 - - 

DGII - - 3 13 7 30.4 4 17.4 9 39 - - 

Sunum 

PowerPoint 

DGI - - 2 10.5 4 21 4 21 9 47.4 - - 

DGII - - 2 8.7 6 26 4 17.4 11 47.8   

Animasyon 

Windos 

Mediaplayer 

DGI - - 3 15.8 5 26.3 8 42 3 15.8 - - 

DGII - - 5 21.7 6 26 4 17.4 7 30.4 1 4.3 

Macromedia 

Flash 8 

DGI 3 15.8 1 5.3 8 42 2 10.5 3 15.8 2 10.5 

DGII 2 8.7 4 17.4 13 56.5 1 4.3 - - 3 13 

Moviemaker DGI 2 10.5 3 15.8 2 10.5 6 31.6 5 26.3 1 5.3 

DGII 1 4.3 4 17.4 3 34.8 4 17.4 5 21.7 1 4.3 

 

Tablo 33 incelendiğinde uygulamadan sonra DGI öğretmen adaylarının %47.4‟ü 

Kelime iĢlemci (MS Word); %42‟si Tablolama (MS Excel); %47.4‟ü Sunum (Power 

Point) porgramlarını tamamen, %42‟si Animasyon (Windows Media Player) programını 

çok düzeyinde bildiklerini belirtmiĢlerdir. DGII öğretmen adaylarının ise %47.8‟ si 

Kelime ĠĢlemci (MS Word), %39‟u Tablolama (MS Excel); %47.8‟si Sunum (Power 

Point), %30.4‟ü Animasyon (Windows Media Player) programını tamamen düzeyinde 

bildiklerini belirtmiĢlerdir.  

Öğretmen adaylarının uygulama öncesi ve sonrası bilgisayar programlarını 

kullanma düzeyleri Tablo 34‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 34. Uygulama Öncesi ve Sonrası Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Programlarını 

Kullanma Düzeyleri 
 

 

Programlar 

Uygulama öncesi Uygulama sonrası 

DGI DGII DGI DGII 

X           ss X            ss X          ss X           ss 

Kelime iĢlemci (MS Word) 4.55 1.09 4.56 1.12 5.15 .93 5.2 .73 

Tablolama (MS Excel) 4.15 .74 4.39 1.03 4.7 1.21 4.7 .91 

Sunum (PowerPoint) 4.6 1.04 4.65 1.02 5.05 1.05 5.04 .92 

Animasyon (Windows Media player) 3.15 1.08 4.13 1.05 4.60 .94 4.17 1.15 

Macromedia Flash 8 2.10 1.07 2.39 1.19 3.70 1.52 3.21 .98 

Moviemaker 3.9 1.25 3.21 1.44 4.3 1.53 4.26 .96 

 

Tablo 34 incelendiğinde DGI öğretmen adaylarının Tablolama (MS Excel) 

programını kullanım düzeyleri uygulama öncesi “kısmen” seviyesinde iken, uygulama 

sonrası “çok” seviyesinde gerçekleĢmiĢtir. Animasyon (Windows Media Player) 

programı uygulamadan önce “az” seviyesinde iken, uygulamadan sonra “çok” 

seviyesine yükselmiĢtir. Uygulamadan önce DGII öğretmen adaylarının Kelime ĠĢlemci 

(MS Word) programını kullanım düzeyleri “çok” seviyesinde iken, uygulamadan sonra 

“tamamen” seviyesine gelmiĢtir.  

Sonuçlara iliĢkin grafiksel gösterim Grafik 5‟de verilmiĢtir.  

 

Grafik 5. DGI ve DGII Önce ve Sonra Bilgisayar Programları Kullanım Durumları 
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Öğretmen adaylarının web araçlarını kullanım düzeylerine iliĢkin veriler Tablo 

35‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 35. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce Web Araçları Bilgi ve Becerileri 

Durumu  
 Grup hiç 

f          % 

az 

f          % 

kısmen 

f         % 

çok 

f           % 

tamamen 

f          % 

tanımıyorum 

f            % 

Blog DGI 

DGII 

6 30 9 45 4 20 - - 1 5 - - 

7 30.4 6 26 6 26 2 8.7 1 4.3 1 4.3 

Wiki DGI 5 25 10 50 3 15 1 5   1 5 

DGII 6 26 6 26 7 30.4 2 8.7 1 4.3 1 4.3 

Video 

paylaĢım 

siteleri 

DGI 3 15 1 5 6 30 8 40 2 10 - - 

DGII 3 13 3 13 4 17.4 4 17.4 8 34.8 1 4.3 

Sosyal 

paylaĢım 

ağları 

DGI 3 15 2 10 5 25 8 40 2 10 - - 

DGII 1 4.3 4 17.4 3 13 4 17.4 11 47.8 - - 

Anlık 

mesajlaĢm

a 

DGI 2 10 7 35 5 25 3 15 2 10 1 5 

DGII 3 13 6 26 2 8.7 2 8.7 9 39 - - 

Bulut 

depolama 

DGI 10 50 3 15 2 10 - - - - 5 25 

DGII 11 47.8 7 30.4 1 4.3 3 13 1 4.3 - - 

Resim ve 

video 

paylaĢımı 

DGI 2 10 4 20 6 30 3 15 3 15 2 10 

DGII 2 8.7 7 30.4 4 17.4 3 13 7 30.4 - - 

Podcast DGI 9 45 6 30 - - - - - - 5 25 

DGII 8 34.8 4 17.4 1 4.3 4 17.4 3 13 3 13 

Ġnteraktif 

sunum 

DGI 9 45 5 25 - - - - - - 6 30 

DGII 12 52 7 30.4 1 4.3 - - - - 3 13 

 

Uygulamadan önce DGI öğretmen adaylarının %45‟i blog, %50‟si wiki, %35‟i 

anlık mesajlaĢma araçlarını “az”; %30‟u ise resim ve video paylaĢımını “kısmen” 

bildiklerini belirtmiĢlerdir. Uygulamadan önce DGII öğretmen adaylarının %30.4‟ü 

blog, %34.8‟i podcast ve %52‟si interaktif sunumu, %47.8‟i ise bulut depolamayı 

bilmediğini belirtmiĢtir. Öğretmen adaylarının uygulamadan sonra web araçlarını 

kullanma düzeyleri Tablo 36‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 36. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Sonra Web Araçlarını Kullanma 

Düzeylerine ĠliĢkin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 Grup hiç 

f          % 

az 

f          % 

kısmen 

f         % 

çok 

f           % 

tamamen 

f          % 

tanımıyorum 

f            % 

Blog DGI 2 10 4 20 7 35 4 20 3 15 - - 

DGII - - 2 8.7 11 47.8 4 17.4 6 26 - - 

Wiki DGI 2 10 4 20 - - 10 50 4 20 - - 

DGII 2 8.7 2 8.7 8 34.8 7 30.4 4 17.4 - - 

Video 

paylaĢım 

siteleri 

DGI - - 1 5 4 20 4 20 10 50 1 5 

DGII   1 4.3 4 17.4 10 43.5 8 34.8 - - 

Sosyal 

paylaĢım 

ağları 

DGI 1 5 1 5 4 20 4 20 8 40 2 10 

DGII - - - - 3 13 11 47.8 9 39 - - 

Anlık 

mesajlaĢma 

DGI 2 10 3 15 6 30 8 40 1 5 - - 

DGII 2 8.7 1 4.3 5 21.7 9 39 5 21.7 1 4.3 

Bulut 

depolama 

DGI 6 30 8 40 2 10 2 10 2 10 - - 

DGII 4 17.4 4 17.4 12 52.2 1 4.3 1 4.3 1 4.3 

Resim ve 

video 

paylaĢımı 

DGI 3 15 3 15 2 10 2 10 10 50 - - 

DGII - - 1 4.3 5 21.7 6 26 11 47.8 - - 

Podcast DGI 5 25 4 20 2 10 3 15 5 25 1 5 

DGII 5 21.7 6 26 8 34.8 3 13 1 4.3 - - 

Ġnteraktif 

sunum 

DGI 3 15 3 15 9 45 1 5 4 20 - - 

DGII 4 17.4 2 8.7 8 34.8 7 30.4 2 8.7 - - 

 

Tablo 36 incelendiğinde web araçları bilgi ve beceri durumları uygulamadan 

sonra DGI öğretmen adaylarının, %35‟i blog ve %45‟i interaktif sunumu “kısmen” 

düzeyinde, %40‟ı bulut depolamayı “az”, %25‟i ise podcast aracını bilmediğini 

belirtmiĢlerdir. DGII öğretmen adayları ise blog (%47.8), wiki, podcast, interaktif 

sunum (%34.8) ve bulut depolama (%52) aracını “kısmen” bildiklerini belirtmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve sonra web araçlarını kullanma düzeyleri 

Tablo 37‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 37. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce ve Sonra Web Araçları Bilgi ve 

Beceri Durumları 

Programlar Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

X           ss X           ss X           ss X           ss 

Blog 3.05 .99 3.17 1.23 4.1 1.2 4.6 .98 

Wiki 2.9 .91 3.26 1.21 4.5 1.2 4.39 1.15 

Video paylaĢım siteleri 4.25 1.2 4.34 1.61 5 1.3 5.08 .84 

Sosyal paylaĢım ağları 4.2 1.2 4.86 1.32 4.5 1.63 5.26 .68 

Anlık mesajlaĢma 3.65 1.3 4.39 1.55 4.65 1.56 4.47 1.37 

Bulut depolama 2.1 .91 2.86 1.39 3.45 1.31 3.47 1.12 

Resim ve video paylaĢma 3.7 1.51 4.26 1.42 5.00 1.41 5.17 .93 

Podcast 2.05 .75 3.17 1.69 3.8 1.7 3.52 1.12 

Ġnteraktif sunum 1.95 1.14 2.26 .751 3.85 1.26 4.04 1.22 

 

Tablo 37 incelendiğinde DGI öğretmen adayları video paylaĢım sitelerini, sosyal 

paylaĢım ağlarını, anlık mesajlaĢmayı, resim ve video paylaĢmayı uygulamadan önce 

“kısmen” seviyesinde bildiklerini belirtirken, uygulamadan sonra “çok” seviyesinde 

bilgi ve beceri düzeyine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Uygulama sonrası DGI öğretmen 

adaylarının Blog, Wiki, Bulut depolama, Podcast ve Ġnteraktif sunum aracını “kısmen” 

seviyesinde kullanma düzeyine sahip oldukları belirlenmiĢtir. DGII öğretmen 

adaylarının Blog, Wiki, Resim ve video paylaĢma araçlarını uygulamadan sonra “çok” 

ve “tamamen” seviyeslerinde bilgi ve beceri düzeyine sahip oldukları belirlenmiĢtir, 

Ayrıca DGII öğretmen adaylarının uygulamadan sonra Podcast ve Ġnteraktif sunum 

araçlarını “kısmen” seviyesinde bilgi ve beceri düzeyine sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve sonra web araçlarını kullanma düzeylerinin 

grafiksel gösterimi Grafik 6‟da verilmiĢtir. 
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           Grafik 6. DGI ve DGII nin Uygulamadan Önce ve Sonra Web Araçları Bilgi ve 

Beceri Durumları 

 

“Öğrenim hayatınızda web araçlarından faydalanıyor musunuz? Nasıl?” 

sorusuna öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtların frekans ve yüzde değerleri 

Tablo 38‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 38. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce ve Sonra Web Araçlarından 

Faydalanma Durumları 

Gruplar DGI DGII 

Evet 

f         % 

Hayır 

f          % 

Kısmen 

f         % 

Evet 

f            % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f       %  

Uygulamadan önce 5 25 3 15 12 60 10 43 - - 2 2.86 

Uygulamadan sonra 18 90   2 10 21 91 - - 2 8.6 

 

Tablo 38 incelendiğinde uygulamadan önce DGI öğretmen adaylarının %60‟ı 

kısmen, DGII öğretmen adaylarının ise %43‟ü tamamen seviyesinde öğrenim 
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hayatlarında web araçlarından yararlanmıĢtır. Uygulamadan sonra ise DGI öğretmen 

adaylarının %90‟ı ve DGII öğretmen adaylarının %91‟i öğrenim hayatlarında web 

araçlarından faydalandıklarını belirtmiĢlerdir. Buna göre web tabanlı araĢtırma 

sorgulama yönteminin öğretmen adaylarının bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma 

düzeylerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Uygulamadan önce öğretmen 

adaylarının web araçları hakkındaki bazı görüĢleri Ģöyledir: 

 

Ö11: “Sosyal ağlardan, video paylaşımı, müzik indirme gibi ağları ve 

uygulamaları kullanıyorum.” 

 

Ö32: “Arkadaşlarımla haberleşmek için sosyal ağları kullanıyorum. Sosyal 

paylaşım sitelerine sıklıkla girip bilgi paylaşımında bulunuyorum.” 

 

Uygulamadan sonra öğretmen adaylarının web araçları hakkındaki bazı görüĢleri 

Ģöyledir: 

Ö10: “Projemi yaparken blog, prezi gibi araçlardan yararlandım prezide sunum 

hazırladım. Youtubetan yararlandım. Kuluçka makinası yapmak için video 

izledim. Çoğu zaman facebook, twitter gibi sosyal paylaşım ağlarını, resim ve 

video paylaşımını, youtube ve dailmotion gibi siteleri ve vikiyi kullanıyorum.”  

 

Ö26: “Sosyal paylaşım siteleri üzerinden arkadaşlarımızla birbirimiz arasında 

linkler atıyoruz. Wikipediadan istediğim bilgiye çoğunlukla ulaşabiliyorum. 

Youtube’da araştırdığım konuyla ilgili videoları seyredebiliyorum.” 

 

“Web araçlarının fen bilimleri dersine katkı sağlayacağını düĢünüyor musunuz?” 

sorusuna öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtların frekans ve yüzde değerleri 

Tablo 39‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 39. Öğretmen Adaylarının Web Araçlarının Fen Bilimleri Dersine Katkısı 

 DGI DGII 

Evet 

f         % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f         % 

Evet 

f         % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f         % 

Uygulamadan önce  3 15 4 20 13 65 17 73 3 13 3 13 

Uygulamadan sonra 16 80 - - 4 20 20 86 - - 3 13 

 

“Web araçlarının fen bilimleri dersine katkı sağlayacağını düĢünüyor musunuz?” 

sorusuna sürecin sonunda DGI öğretmen adaylarının %80‟i ve DGII öğretmen 

adaylarının %86‟sı web araçlarının fen bilimleri dersine katkı sağlayacağını 

belirtmiĢlerdir. Buna göre deney grupları web araçlarının fen bilimleri dersine katkı 

getireceğini düĢünmektedirler. 

 

Öğretmen adaylarının fen bilimleri dersinde web araçları kullanımı hakkındaki 

görüĢlerinden bazıları Ģu Ģekildedir: 

 

Ö36: “Web araçlarının fen derslerine katkı sağlayacağını düşünüyorum. Çünkü 

bizler birer öğretmen adaylarıyız ve web araçları ileride çok lazım olacak Web 

araçları hem bireysel hem de grup çalışmalarını destekler niteliktedir. 

Öğrencilerin web araçları ile dersi daha kolay ve etkili bir şekilde anlayacağını 

düşünüyorum.” 

 

Ö23: “Web araçlarının fen bilimleri dersine katkı sağlayacağını düşünüyorum. 

Çünkü dersin verimli geçebilmesi için öğrencinin ilgisinin canlı tutulması 

gerekir. Bu da güncel olmakla sağlanır. Web araçları öğrencinin ilgisini çeker. 

web araçları fen bilimleri dersinde kullanıldığında öğrencilere rahat bir ortam 

sınırsız bir kaynak ve öğrenciler arası etkileşimi artırarak araştırmaya 

yönlendirmeye katkı sağlayacağını düşünüyorum.” 

 

Ö21: “Sosyal paylaşım siteleri ile istediğiniz videoyu, resmi istediğiniz kişilerle 

kolayca paylaşabilirsiniz. Blogger da fen bilimleri ile ilgili yayınlar oluşturabilir 
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hem öğrencilerin hemde birçok kişinin faydalanması sağlanabilir.Wikiler ile fen 

bilimleri ile ilgili belirlediğiniz konulardan öğrencilerin yorum yapmaları 

sağlanabilir.Prezi ile öğrencilerin dikkatinin çekilebileceği sunumlar 

hazırlanabilir.Youtube dan dersler ile ilgili konu anlatım ,etkinlik, deney 

videoları indirilebilir sınıflarda öğrencilere izletilebilir. Öğrencilere ne kadar 

fazla duyu organlarını kullanabileceği etkinlikler sunulursa ortamlar 

oluşturulursa öğrenme o kadar iyi gerçekleşecektir.” 

 

“Gelecekteki öğretmenlik mesleğinizde web araçlarını kullanmayı düĢünür 

müsünüz?” sorusuna öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtlar Tablo 40‟da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 40. Öğretmen Adaylarının Gelecek Meslek Hayatlarında Web Araçlarından 

Yararlanma Ġstekleri 

 DGI DGII 

Gruplar Evet 

f           % 

Hayır 

f          % 

Kısmen 

f         % 

Evet 

f           % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f        % 

Uygulamadan önce  5 25 5 25 10 50 14 60.8 2 8.6 7 30.4 

Uygulamadan sonra 13 65 - - 7 35 17 73 2 8.6 4 17.3 

 

Uygulamadan sonra DGI öğretmen adaylarının %65‟i, DGII öğretmen 

adaylarının %73‟ü gelecekteki meslek hayatlarında web araçlarını kullanacaklarını 

belirtmiĢlerdir.  

 

Buna iliĢkin öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 

Ö34: “Bulunduğumuz çağda teknoloji çok geliştiği için öğrencilerin düzeylerine 

göre görsel açıdan zengin etkinlikler, animasyonlar, videolar, simülasyonlar 

sunulmalı ve öğrenme sürecine öğrencilerin katılmaları sağlanmalıdır. Web 

araçları ile öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımları sağlanır. Öğrenci 

araştırmalar yaparak kendisi bilgiye kolaylıkla ulaşabilir.” 
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Ö25: “Elimde imkanlar var ise kesinlikle kullanırım çünkü web araçları 

öğrencilerin daha kolay anlamasını sağlar ve bu araçlar öğrencide merak 

uyandırıp öğrenciyi araştırmaya sevk ediyor. Öğrencilerin konuları görsel 

olarak daha iyi anlayacağını düşünüyorum. Akılda kalıcılığı daha fazla olur 

zamandan da kazanç sağlarız.” 

 

Ö31: “Gelecekte öğretmenlik yaptığımda web araçlarını kullanmayı 

düşünüyorum. Öğrenciyi web araçları ile araştırmaya yönlendirecek, zaman ve 

yerden bağımsız bir şekilde blog, facebook gibi sosyal paylaşım ağlarında 

öğrenciler arasında iletişimin sağlanacağını ve öğrencilerin interneti kullanarak 

derse katkıda bulunmalarını sağlayacak çalışmalar yaptırmayı düşünüyorum. 

Böylece öğrenci derse daha hazırlıklı gelmiş olur ve dersin daha yararlı 

geçmesini amaçlıyorum.” 

 

Ö15: “Öğretmenlerin bu tür teknolojileri bilmesi gerekir. Öğretmenlik 

yapacağım okul elverdiği sürece yeni nesil diye tabir edilen öğrencilere ayak 

uydurmak için web kullanmak isterim. Farklı ve ilgi çekici olmasından dolayı 

öğrencilerin daha çok ilgisini derse çeker.” 

 

Ö28: “Öğrencilerin aklında kalıcılığı ve kolay öğrenmeyi sağlamak için bu 

araçlar sayesinde rahat bir öğrenme ortamı sağlayabilirim. Blog ve wikiyi 

kullanmak isterim. Çünkü çocukların birbiri ile bir deney konusunda 

yorumlarını ve tartışmaları için güzel.” 

 

Ö12: “Öğrencilerin bilgisayara, internete ilgisi olduğundan derse daha çok 

adapte olacaklarını düşünüyorum. Web araçları fen öğretimine çok destek verici 

olduğunu ve web araçları fen öğretiminde kalıcılığı ve aktif katılımı sağladığını 

düşünüyorum. Bu yüzden kullanırım.” 

 

Ö16: “Öğretmenlik yaptığımda web araçlarını kullanmayı düşünmüyorum 

İnternetin kötü amaçlı kullanımları mevcut olduğundan öğrencilerin web 

araçlarını kullanmasını istemem.” 
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Öğretmen adaylarının bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanım sıklıklarına 

iliĢkin veriler Tablo 41‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 41. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce BĠT Kullanım Durumu 

 Grup hiç 

f          % 

az 

f          % 

kısmen 

f         % 

çok 

f           % 

tamamen 

f          % 

tanımıyorum 

f            % 

Bilgisayar 

 

DGI 

DGII 

- - 2 10 5 25 12 60 1 5 - - 

- - 2 8.7 7 30.4 10 43.5 4 17.4 - - 

Akıllı telefon DGI 1 5 2 10 6 30 8 40 3 15 - - 

DGII 2 8.7 7 30.4 3 13 7 30.4 4 17.4 - - 

Tablet 

bilgisayar 

DGI - - 7 35 3 15 7 35 3 15 - - 

DGII 3 13 6 26 6 26 5 21.7 3 13 - - 

EtkileĢimli 

tahta 

DGI 7 35 4 20 4 20 1 5 - - 4 20 

DGII 7 30.4 7 30.4 6 26 1 4.3 2 8.7 - - 

Çok fonk. 

yazıcı 

DGI 5 25 8 40 2 10 3 15 - - 2 10 

DGII 9 39 6 26 5 21.7 1 4.3 2 8.7 - - 

Tarayıcı DGI 5 25 4 20 6 30 4 20 - - 1 5 

DGII 7 30.4 7 30.4 5 21.7 - - 4 17.4 - - 

Doküman 

kamera 

DGI 3 15 7 35 7 35 1 5 - - 2 10 

DGII 7 30.4 6 26 4 17.4 2 8.7 4 17.4 - - 

Ses kayıt 

cihazı 

DGI - - 5 25 5 25 8 40 2 10 - - 

DGII 4 17.4 6 26 4 17.4 4 17.4 5 21.7 - - 

Dijital 

fotoğraf 

makinası 

DGI 3 15 1 5 3 15 10 50 3 15 - - 

DGII 2 8.7 5 21.7 4 17.4 6 26 6 26 - - 

projeksiyon DGI 4 20 1 5 7 35 7 35 1 5 - - 

DGII 2 8.7 6 26 6 26 6 26 3 13   

Flashdisk/hard

disk 

DGI 3 15 4 20 5 25 8 40 - - - - 

DGII 3 13 3 13 2 8.7 6 26 9 39 - - 

 

Tablo 41 incelendiğinde uygulamadan önce, DGI öğretmen adaylarının 

bilgisayarı (%60), akıllı telefonu (%40) ve projeksiyonu (%35) “çok”, tarayıcıyı “hiç” 

(%25), doküman kamerayı “az” (%35) düzeyinde bildiklerini belirtmiĢlerdir.  

DGII öğretmen adaylarının %40‟ı bilgisayarı, %26‟sı dijital fotoğraf makinesini, 

%39‟u Flashdisk/harddiski “çok” düzeyinde bildiğini belirtirken, %26‟sı doküman 

kamerayı “az” düzeyinde bilmektedir.  
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Öğretmen adaylarının uygulamadan sonra BĠT kullanım durumlarına iliĢkin 

veriler Tablo 42‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 42. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Sonra BĠT Kullanım Durumu 

 Grup hiç 

f          % 

az 

f        % 

kısmen 

f        % 

çok 

f          % 

tamamen 

f          % 

tanımıyorum 

f          % 

Bilgisayar 

 

DGI 

DGII 

- - 1 5 - - 9 45 10 50 - - 

- - - - 5 21.7 11 47.8 7 30.4 - - 

Akıllı telefon DGI - - 1 5 1 5 8 40 10 50 - - 

DGII 2 8.7 1 4.3 5 21.7 9 39 6 26 - - 

Tablet 

bilgisayar 

DGI 2 10 3 15 - - 7 35 8 40 - - 

DGII 1 4.3 4 17.4 6 26 7 30.4 5 21.7 - - 

EtkileĢimli 

tahta 

DGI 4 20 4 20 3 15 6 30 3 15 - - 

DGII 4 17.4 4 17.4 6 26 6 26 3 13 - - 

Çok 

fonksiyonlu 

yazıcı 

DGI 5 25 5 25 5 25 1 5 2 10 2 10 

DGII 5 21.7 4 17.4 7 30.4 4 17.4 3 13 - - 

Tarayıcı DGI 6 30 3 15 3 15 4 20 2 10 2 10 

DGII 5 21.7 3 13 7 30.4 3 13 5 21.7 - - 

Doküman 

kamera 

DGI 7 35 2 10 4 20 3 15 2 10 2 10 

DGII 4 17.4 2 8.7 3 13 9 39 5 21.7 - - 

Ses kayıt 

cihazı 

DGI 5 25 1 5 2 10 4 20 8 40 - - 

DGII 3 13 2 8.7 3 13 9 39 5 21.7 1 4.3 

Dijital 

fotoğraf 

makinası 

DGI 1 5 - - 3 15 4 20 12 60 - - 

DGII 2 8.7 3 13 1 4.3 9 39.1 8 34.8 - - 

Projeksiyon DGI - - 2 10 4 20 5 25 9 45 - - 

DGII - - 2 8.7 12 52.2 4 17.4 5 21.7 - - 

Flashdisk/hard 

disk 

DGI - - - - 1 5 8 40 11 55 - - 

DGII - - 2 8.7 3 13 4 17.4 14 60.9 - - 

 

Tablo 42 incelendiğinde uygulamadan sonra, DGI öğretmen adaylarının %50‟si 

bilgisayarı, %60‟ı dijital fotoğraf makinesini, %45‟i projeksiyonu, %55‟i 

Flashdisk/harddiski “tamamen” bildiklerini; %15‟i tarayıcıyı “kısmen”, %35‟i doküman 

kamerayı ve %25‟i ise ses kayıt cihazını bilmediğini belirtmiĢlerdir. DGII öğretmen 

adaylarının ise %47.8‟i bilgisayarı, %39‟u doküman kamerayı, ses kayıt cihazını ve 
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dijital fotoğraf makinesini “çok” düzeyinde bildiğini belirtirken, %52.2‟si projeksiyonu 

“kısmen” düzeyinde bildiğini belirtmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve sonra BĠT kullanımlarına iliĢkin 

elde edilen veriler Tablo 43‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 43. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce ve Sonra BĠT Kullanımlarının 

Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Programlar Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

X                ss X           ss X             ss X              ss 

Bilgisayar 4.6 .753 4.69 .875 5.4 .753 5.08 .733 

Akıllı telefon 4.5 1.05 4.17 1.30 5.35 .812 4.69 1.18 

Tablet bilgisayar 4.3 1.12 3.95 1.26 4.8 1.3 4.47 1.16 

EtkileĢimli tahta 2.55 1.19 3.30 1.22 4.00 1.41 4.00 1.31 

Çok fonksiyonlu yazıcı 2.95 1.19 3.17 1.26 3.2 1.43 3.82 1.33 

Tarayıcı 3.35 1.22 3.43 1.40 3.35 1.59 4.00 1.44 

Doküman kamera 3.10 1.07 3.56 1.47 3.25 1.58 4.39 1.40 

Ses kayıt cihazı 4.35 .988 4.00 1.44 4.45 1.66 4.34 1.49 

Dijital fotoğraf makinesi 4.45 1.27 4.39 1.33 5.3 1.08 4.78 1.31 

Projeksiyon 4.00 1.21 4.08 1.20 5.05 1.05 4.52 .947 

Flashdisk/harddisk 4.90 1.11 4.65 1.46 5.5 .606 5.30 1.01 

 

Tablo 43 incelendiğinde, deney grubu I öğretmen adaylarının bilgisayar, akıllı 

telefon, etkileĢimli tahta, dijital fotoğraf makinesi, projeksiyon, deney II grubu 

öğretmen adaylarının ise bilgisayar, akıllı telefon, etkileĢimli tahta, çok fonksiyonlu 

yazıcı, dijital fotoğraf makinesi, projeksiyon bilgi ve iletiĢim teknolojileri kullanımlarını 

geliĢtirdiği görülmüĢtür. Buna göre, web tabanlı araĢtırma sorgulama yöntemi öğretmen 

adaylarının BĠT kullanım bilgi ve becerileri kazanmalarında geliĢme gösterdiği 

söylenebilir. 

 

Öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve sonra BĠT kullanımlarına iliĢkin elde 

edilen sonuçlara iliĢkin grafiksel gösterim Grafik 7‟de verilmiĢtir.  
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Grafik 7. DGI ve DGII nin Uygulamadan Önce ve Sonra BĠT Kullanım Düzeyleri 

 

“Gelecekteki öğretmenlik mesleğinizde BĠT kullanmayı düĢünür müsünüz? En çok 

hangisini ve nasıl kullanırsınız? Neden?” sorusuna öğretmen adaylarının uygulamadan 

önce ve sonra vermiĢ olduğu yanıtların frekans ve yüzde değerleri Tablo 44‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 44. Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğinde BĠT Kullanım Durumları 

 Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

Gruplar Evet 

f         % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f         % 

Evet 

f         % 

Hayır 

f         % 

Kısmen 

f         % 

DGI 14 70 - - 6 30 18 90 - - 2 10 

DGII 18 78   5 21 18 78   5 21 

 

Tablo 44 incelendiğinde uygulamadan önce DGI öğretmen adaylarının %70‟i 

evet, %30‟u “kısmen” yanıtını verirken, DGII öğretmen adaylarının %78‟i evet ve 

%21‟i kısmen Ģeklinde yanıt vermiĢlerdir. Uygulamadan sonra DGI öğretmen adayların 
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%90‟ı, DGII öğretmen adaylarının %78‟i gelecekteki öğretmenlik meslek hayatlarında 

bilgi iletiĢim teknolojilerini kullanmak istediğini belirtmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının BĠT kullanımı hakkında görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö5: “Artık her şey teknoloji üzerinden sağlanıyor ve daha kolay hale geliyor. 

Bende öğretmen olunca bu araçlardan faydalanırım. Kullanmayı düşünüyorum 

dediğim gibi teknolojiye ayak uydurmak gerekiyor. Teknoloji insanların 

yaşamlarını ve işlerini kolaylaştırıyor. Öğretmen olunca bana da çok yarar 

sağlayacağını düşünüyorum.” 

 

Ö10: “Bilgisayar, projeksiyon, flashdisk, akıllı telefon, tarayıcı, etkileşimli tahta 

kullanmayı düşünüyorum. Öğrencilerin derse aktif katılımlarını sağlamak için 

BİT kullanmayı düşünüyorum. Animasyon, video, simülasyon gösterimi için 

bilgisayar, projeksiyon, akıllı tahta gibi teknolojik araçları kullanmam 

gerekiyor.” 

 

Ö18: “Öğretmenlerin teknolojik gelişmelere uyum sağlaması gerekir. Bu tür 

teknolojilerden faydalanmak bilgiyi daha kısa sürede elde etmeyi, zaman kaybını 

önler, öğrenmeyi kolaylaştırır. Fen derslerinin daha kalıcı ve eğlenceli olması 

adına bu teknolojileri kullanırım.” 

 

Ö28: “Gideceğim yerin teknolojik imkanları ne kadar iyi olur onu bilemediğim 

için kısmen kullanırım. Daha çok görsel nitelikte akıllı tahta, projeksiyon 

kullanırdım. Tablet bilgisayar kullanmak isterim. Çünkü okullarda öğrencilerde 

tablet bilgisayarlar var. Çağa ayak uydurmam gerekli.” 

 

“AraĢtırma-sorgulama sürecinin hangi basamağında BĠT faydalanıyorsunuz?” sorusuna 

uygulamadan önce ve sonra öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtların frekans ve 

yüzde değerleri Tablo 45‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 45. Öğretmen Adaylarının AraĢtırma Sorgulama Sürecinde BĠT Kullanım 

Durumları 

Gruplar Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

f            % f            % f           % f            % 

Problemi belirlemede 1 5 6 26 5 25 11 47 

Hipotez kurmada 1 5 4 17 2 10 7 30 

Veri toplamada    15 75 16 69 14 70 19 82 

AraĢtırma yapmada 18 90 21 91 14 70 19 82 

AraĢtırmalar tasarlamada     12 60 7 30 8 40 9 39 

Verileri analiz etme ve karar 

vermede 

1 5 9 39 2 10 5 21.7 

Sonuca ulaĢmada 1 5 8 34 6 30 6 26 

Bulguları iletme ve paylaĢmada 10 50 12 52 17 85 21 91 

 

Tablo 45 incelendiğinde uygulama öncesi DGI öğretmen adayları araĢtırma 

yapma (%90), araĢtırma tasarlama (%60), bulguları iletme ve paylaĢma (%50) 

basamaklarında bit araçlarını kullandıklarını belirtmiĢlerdir. DGII öğretmen adayları ise 

bilgi iletiĢim teknolojileri araçlarını problemi belirleme (%26), veri toplama (%69), 

araĢtırma yapma (%91), bulguları iletme ve paylaĢma (%52) basamaklarında 

kullandıklarını belirtmiĢlerdir. 

Uygulamadan sonra DGI öğretmen adayları problemi belirleme (%25), veri 

toplama ve araĢtırma yapma (%70), araĢtırma tasarlama (%40), bulguları iletme ve 

paylaĢma (%85) basamaklarında bilgi ve iletiĢim teknolojileri araçlarını kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Bu durum DGII öğretmen adaylarının yüzde 47‟sinde problemi 

belirleme yüzde 30‟unda hipotez kurma, yüzde 82‟sinde veri toplama ve araĢtırma 

yapma ve yüzde 91‟inde bulguları iletme ve paylaĢma olarak gerçekleĢmiĢtir. 

 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö12: “Öncelikle dikkatimi çeken merak ettiğim soruları düşündüm ve problemi 

belirledim Araştırma sorumu yazdım. Hareket enerjisi ile ilgili bilgiler 

araştırdım ve hipotezimi belirledim. Hipotezimin doğruluğunu ya da yanlışlığını 
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belirlemek için deney yaptım. Sonuçlar elde ettim, analiz ettim ve karar verdim. 

sonrada konu hakkında makale yazdım ve prezi sunumu hazırlayıp sundum ve 

bunları da blog yükledim.” 

 

Ö19: “Araştırma sorgulama sürecinin tüm basamaklarını kullandım. Konum ile 

ilgili araştırma yapmak ve makaleyi hazırlamak için bilgisayarı interneti 

kullandım. Belirlediğim konu ile ilgili veriler toplamak için bilgisayarı 

kullandım. Araştırmamı yaparken deneyin fotoğrafını çektim ve videoya aldım. 

Verileri analiz etmek için bilgisayarı kullandım. Sunumu yaparken bilgisayar ve 

projeksiyondan faydalandım. Video ve resimleri de gösterdim.” 

 

“AraĢtırma-sorgulamanın hangi basamağında web araçlarından 

faydalanıyorsunuz?” sorusuna öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve sonra vermiĢ 

olduğu yanıtların frekans ve yüzde değerleri Tablo 46‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 46. Öğretmen Adaylarının Web Araçlarından Faydalanma Durumu 

Gruplar Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

DGI DGII DGI DGII 

f            % f            % f           % f            % 

Problemi belirlemede - - 1 4.3 2 10 4 17.3 

Hipotez kurma 1 5 4 17.3 1 5 1 4.3 

Veri toplama    7 35 12 52 18 90 13 56 

AraĢtırma yapma 8 40 17 73 16 80 18 78 

AraĢtırmalar tasarlama     8 40 5 21.7 5 25 13 56.5 

Verileri analiz etme ve karar verme 3 15 4 17.3 3 15 5 21.7 

Sonuca ulaĢma 6 30 2 8.6 5 25 4 17.3 

Bulguları iletme ve paylaĢma 13 65 13 56 20 100 21 91.3 

 

Tablo 46 incelendiğinde uygulama öncesi DGI öğretmen adayları, veri toplama 

(%35), araĢtırma yapma ve araĢtırma tasarlama (%40), bulguları iletme ve paylaĢma 

(%65) basamaklarında web araçlarını kullandıklarını belirtmiĢlerdir. DGII öğretmen 

adayları ise web araçlarını hipotez kurma (%17.3), veri toplama (%52), araĢtırma 
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yapma (%73), bulguları iletme ve paylaĢma (%56) basamaklarında kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. 

Uygulamadan sonra araĢtırma sürecinde DGI öğretmen adayları, problemi 

belirleme (%10), veri toplama (%90), araĢtırma yapma (%80), araĢtırma tasarlama 

(%25), bulguları iletme ve paylaĢma (%100) basamaklarında web araçlarını 

kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Bu durum, DGII öğretmen adayları ise problemi 

belirleme (%17.3), veri toplama (%56), araĢtırma yapma (%78), araĢtırma tasarlama 

(%56.5), bulguları iletme ve paylaĢma (%91.3) basamaklarında web araçlarını kullanma 

olarak gerçekleĢmiĢtir.  

 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö36: “Hidrolik sistem yaparken sıvıların basıncı konusunu araştırdım. Hidrolik 

sistemlerin çalışma prensipleri ile ilgili konu anlatım videoları, video 

formatında animasyonları bulmak için youtubedan faydalandım. Deneyim ile 

ilgili videoları, makalemi, bilgileri, görselleri dropbox ve bloga yükledim ve 

paylaştım. Prezide sunum hazırlayıp sundum.” 

 

Ö9: “Yapılan araştırmalar internet üzerinden wikiler tartışma formları güneş 

pilleri ile ilgili bilgi bulmamda yararlı oldu. Prezi programı bu araştırmamı 

sunmayı ve formlar sosyal ağlarda bilgiyi paylaşmada yararlı oldu.” 

 

Ö14: “Feni daha eğlenceli hale getirdi ve fen laboratuvar dersini sevdirdi. Aynı 

zamanda fenin daha iyi anlaşılmasını da sağladı. Sanal dersle alışılmışın 

dışında bir yöntemle ders anlatılabileceğini anladım.” 

 

Ö23: “Fen laboratuvarı dersinin sadece deneyle sınırlı olmadığını öğrendim. Bu 

süreçte web araçlarından derslerde nasıl yararlanılacağını araştırma 

sorgulama sürecinde BİT araçlarından faydalandım ve önemlerini daha iyi 

kavradım. Öğrenme öğretme sürecinde sadece öğretmenlerin değil 

öğrencilerinde aktif katılımının önemini anladım. Bu süreçte ben ve diğer 

arkadaşlarımın bu sürece yakın olduğumuzu özgüvenimizin arttığını 
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düşünüyorum. Özellikle bizim için makale yazma, sanal ders sürecimiz farklı ve 

iyi bir deneyim oldu.” 

 

Ö3: “Makale yazdığımızda proje ile ilgili yazılmış tezler, makaleler, konuyu 

bilgisayardan araştırdım. Makaleyi bilgisayardan yazdım. Projeyi yaparken 

video ve fotoğraflar çektik. Bunun içinde telefonu kullandık. Öğrenme öğretme 

ortamında bilgisayar, akıllı telefon, projeksiyon, flashdisk, tarayıcılardan 

faydalandım. Bilgisayar yardımı ile prezi sunumu hazırladım, makale yazdım, 

telefondaki fotoğrafları bilgisayara yükledim. Telefonla deney videosu 

fotoğraflar çektim. Flashdiske deney videosu ve fotoğraflarını kaydettim. Prezi 

sunumumu projeksiyon ile yansıtıp sundum.” 

 

“Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin uygulandığı fen derslerinin 

baĢlıca avantajları nelerdir?” sorusuna öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu cevapların 

frekans ve yüzde değerleri Tablo 47‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 47. Öğretmen Adaylarının Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama Yöntemi 

Hakkındaki GörüĢleri 

Temalar Uygulama öncesi Uygulama sonrası 

    DGI    DGII             DGI DGII 

f % f % f % f % 

Öğretmenin mesleki geliĢimine katkı 

sağlaması 

7 35 12 52 12 60 16 69 

Öğrenci merkezli eğitim 5 25 11 47 6 30 8 34 

Bilgisayar ve internet kullanımı becerisini 

geliĢtirmek 

16 80 21 91 17 85 20 86 

Yer/zaman bağımsızlığı 12 60 11 47 17 85 16 69 

Öğrenme kaynaklarının çeĢitliliği 7 35 15 65 13 65 15 65 

Gruptaki arkadaĢlara rahat ulaĢıp fikir 

alıĢveriĢinde bulunabilmek 

14 70 14 60 13 65 13 56 

Bilimsel araĢtırma yaparken bilgisayar 

programlarını kullanmak 

8 40 18 78 12 60 19 82 

Ġnternetin sağladığı kolay ulaĢım imkanı ile 

birçok kaynaktan yararlanmak 

12 60 18 78 10 50 17 73 

ĠĢbirlikli çalıĢmayı kolaylaĢtırması 13 65 7 30 7 35 12 52 

Farklı bakıĢ açılarından yararlanmayı 

sağlaması 

12 60 14 60 9 45 15 65 
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Tablo 47 incelendiğinde uygulama öncesi DGI öğretmen adayları web tabanlı 

araĢtırma-sorgulama yönteminin bilgisayar ve internet kullanımı becerisini geliĢtirdiğini 

(%80), gruptaki arkadaĢlara rahat ulaĢıp fikir alıĢveriĢinde bulunabilmeyi (%70), 

iĢbirlikli çalıĢmayı kolaylaĢtırdığını (%65), yer/zaman bağımsızlığını (%60) sağladığını 

ifade etmiĢlerdir. Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin faydalarını DGII 

öğretmen adayları ise bilgisayar ve internet kullanımı becerisini geliĢtirmesi (%91), 

bilimsel araĢtırma yaparken bilgisayar programlarını kullanılması ve internetin sağladığı 

kolay ulaĢım imkanı ile birçok kaynaktan yararlanılması (%78), öğrenme kaynaklarının 

çeĢitliliğini sağlaması (%65), gruptaki arkadaĢlara rahat ulaĢıp fikir alıĢveriĢinde 

bulunabilmeyi (%60) sağladığını ifade etmiĢlerdir. 

Uygulama sonrası DGI öğretmen adaylarının %85‟i bilgisayar ve internet 

kullanımı becerisini geliĢtirdiğini ve yer/zaman bağımsızlığını sağladığını, %65‟i 

öğrenme kaynaklarının çeĢitliliğini, %65‟i gruptaki arkadaĢlara rahat ulaĢıp fikir 

alıĢveriĢinde bulunabilmeyi, öğretmenin mesleki geliĢimine katkı sağlamasını ve 

bilimsel araĢtırma yaparken bilgisayar programlarını kullanmayı ifade etmiĢlerdir. 

DGII öğretmen adayları ise bilgisayar ve internet kullanımı becerisini 

geliĢtirmesi (%86), bilimsel araĢtırma yaparken bilgisayar programlarını kullanmayı 

(%82), Ġnternetin sağladığı kolay ulaĢım imkanı ile birçok kaynaktan yararlanmayı 

sağladığını (%73), öğretmenin mesleki geliĢimine katkı sağladığını ve yer/zaman 

bağımsızlığını (%69) avantaj olarak ifade etmiĢlerdir. 

“Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin uygulandığı fen derslerinin 

dezavantajları nelerdir?” sorusuna öğretmen adayları uygulamadan önce ve sonra 

vermiĢ olduğu yanıtların yüzde ve frekans değerleri Tablo 48‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 48. Öğretmen Adaylarının Uygulamadan Önce ve Sonra Web Tabanlı AraĢtırma-

Sorgulama Yönteminin Dezavantajları 

Ölçütler Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

    DGI DGII DGI    DGII 

f % f % f % f % 

Sanal ortamın güvenilir olmaması 13 65 12 52 11 55 18 78 

Teknik desteğe ihtiyaç olması 16 80 18 78 11 55 17 73 

Bilgisayar kullanmaktan hoĢlanmama 9 45 8 34 6 30 11 47 

Bilimsel araĢtırma sürecinin fazla 

zaman alması ve çok çaba 

gerektirmesi 

9 45 11 47 13 65 11 47 

Bağımsız olarak araĢtırma yapmayı 

tercih etme 

3 15 6 26 3 15 6 26 

 

Tablo 48 incelendiğinde web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin 

dezavantajlarını uygulamadan önce DGI öğretmen adayları teknik desteğe ihtiyaç 

olmasını (%80), sanal ortamın güvenilir olmaması (%65), bilgisayar kullanmaktan 

hoĢlanmama, bilimsel araĢtırma sürecinin fazla zaman alması ve çok çaba gerektirmesi 

(%45) olarak ifade etmiĢlerdir. DGII öğretmen adayları ise web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yönteminin dezavantajlarını teknik desteğe ihtiyaç olması (%78), sanal 

ortamın güvenilir olmaması (%52), bilimsel araĢtırma sürecinin fazla zaman alması 

olarak ifade etmiĢlerdir. 

Uygulamadan sonra DGI öğretmen adaylarının %65‟i bilimsel araĢtırma 

sürecinin fazla zaman alması ve çok çaba gerektirmesi, %55‟i sanal ortamın güvenilir 

olmaması ve teknik desteğe ihtiyaç olması %30‟u bilgisayar kullanmaktan 

hoĢlanmamayı web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin dezavantajları olarak ifade 

etmiĢlerdir. 

Web tabanlı araĢtırma-sorgulama yönteminin dezavantajlarını DGII öğretmen 

adayları ise sanal ortamın güvenilir olmaması (%78), teknik desteğe ihtiyaç olması 

(%73), bilgisayar kullanmaktan hoĢlanmama, bilimsel araĢtırma sürecinin fazla zaman 

alması ve çok çaba gerektirmesi (%47) olarak ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının etkililiğini belirlemek amacıyla öğretmen 

adaylarının görüĢleri likert tipi anketle alınmıĢtır. Öğretmen adaylarının uygulamadan 
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önce ve sonra ankete verdikleri yanıtların ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 49 

ve Tablo 50‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 49. Web Tabanlı AraĢtırma Sorgulama Yönteminin Etkililiğine ĠliĢkin DGI 

Öntest-Sontest Analiz Sonuçları 

 DGI ön DGIson  

p X  ss X . ss 

Fen dersinin araĢtırma-sorgulama yöntemi ile etkili 

olarak iĢlenmesi 

3.65 .81 3.95 .82 .18 

Bir bütün olarak birlikte iyi çalıĢma 3.5 .94 3.5 .82 .98 

Grup üyelerinin araĢtırma sorularını oluĢturmada çok iyi 

olması 

3.5 .76 3.45 .75 .93 

Diğer bireylere araĢtırma sonucun paylaĢılmasının kolay 

olması 

3.55 .82 3.8 1.00 .36 

Grup üyelerinin bilgisayar sistemi ile bir takım sorunlara 

sahip görünmesi 

2.7 .97 3.4 .94 .06 

Bilgisayar aracılığıyla iletiĢimde bulunmanın sinir 

bozucu ve engelleyici olması 

2.9 .91 2.7 1.49 .44 

Etkinliklerin çok iyi planlanması ve organize edilmesi 3.5 .68 3.35 .93 .71 

Online ortamın ilginç ve heyecan verici olması 2.85 1.03 2.65 1.38 .61 

Online projelerin hazırlanmasında grup üyelerinin aynı 

çabayı göstermemesi 

3.3 .97 3.4 .88 .78 

Online etkinlikler ve tartıĢmaların öğrenmeyi teĢvik 

etmesi 

2.85 1.08 3.1 1.29 .42 

 

Tablo 49 incelendiğinde web tabanlı araĢtırma-sorgulama yöntemine dayalı 

sanal öğrenme çevrelerinin etkililiği kapsamında DGI öğretmen adaylarının 

uygulamadan önce ve sonra görüĢ farklılığı oluĢmamıĢtır. Uygulamadan önce ve sonra 

DGI öğretmen adaylarının fen dersinin araĢtırma-sorgulama yöntemi ile etkili bir 

Ģekilde iĢlendiği, araĢtırma sonucunun paylaĢılmasının kolay olması, online etkinlikler 

ve tartıĢmaların öğrenmeyi teĢvik ettiği yönünde olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. DGI 

öğretmen adayları online ortamın ilginç ve heyecan verici olduğu, etkinliklerin çok iyi 

planlanması ve organize edilmesi gerektiği, öğretmen adaylarının bir takım bilgisayar 

sorunlarına sahip oldukları belirlenmiĢtir.  
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Tablo. 50. Web Tabanlı AraĢtırma Sorgulama Yönteminin Etkililiğine ĠliĢkin DGII 

Öntest-Sontest Analiz Sonuçları 

 DGII ön DGIIson  

p X  ss X  ss 

Fen dersinin araĢtırma-sorgulama yöntemi ile etkili 

olarak iĢlenmesi 

3.73 .61 3.47 .99 .404 

Bir bütün olarak birlikte iyi çalıĢma 3.03 .97 3.2 1.13 .94 

Grup üyelerinin araĢtırma sorularını oluĢturmada 

çok iyi olması 

3.17 1.02 3.3 1.10 .78 

Diğer bireylere araĢtırma sonucun paylaĢılmasının 

kolay olması 

3.47 .99 3.65 1.07 .52 

Grup üyelerinin bilgisayar sistemi ile bir takım 

sorunlara sahip görünmesi 

3.17 1.19 3.2 1.08 .76 

Bilgisayar aracılığıyla iletiĢimde bulunmanın sinir 

bozucu ve engelleyici olması 

2.00 1.34 2.3 1.32 .06 

Etkinliklerin çok iyi planlanması ve organize 

edilmesi 

3.21 1.20 3.26 1.21 .79 

Online ortamın ilginç ve heyecan verici olması 3.34 1.30 3.08 1.3 .73 

Online projelerin hazırlanmasında grup üyelerinin 

aynı çabayı göstermemesi 

2.82 1.19 3.2 1.2 .14 

Online etkinlikler ve tartıĢmaların öğrenmeyi teĢvik 

etmesi 

3.39 1.03 3.00 1.34 .25 

 

Tablo 50 incelendiğinde araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına dayalı sanal öğrenme 

çevrelerinin etkililiği kapsamında DGII öğretmen adaylarının uygulamadan önce ve 

sonra görüĢ farklılığı oluĢmamıĢtır. DGII öğretmen adaylarının bir bütün olarak birlikte 

iyi çalıĢma, grup üyelerinin araĢtırma sorularını oluĢturmada çok iyi olması, online 

ortamın ilginç ve heyecan verici olması görüĢlerinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Uygulamadan sonra DGII öğretmen adaylarının online etkinlikler ve tartıĢmaların 

öğrenmeyi teĢvik etmesi, online ortamın ilginç ve heyecan verici olması, fen dersinin 

wb tabanlı araĢtırma-sorgulama yöntemi ile etkili olarak iĢlenmesi görüĢlerinde azalma 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Web tabanlı araĢtırma sorgulama yöntemi ile yürütülen görevlerin hangi 

görünüme sahip olduğunu belirlemek amacıyla uygulanan anketten elde edilen verilerin 

Tablo 51 ve Tablo 52‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 51. Deney Grubu I Öntest-Sontest Sonuçlarının Ortalama ve Standart Sapma 

Değerleri 

 DGI ön DGIson  

p 
X  ss X  ss 

Online öğrenme ortamı olarak kullanılan blackboard 

öğretim yönetim sisteminin coursesites yazılımı teknik 

desteğinin niteliği ve uygunluğu 

2.3 .65 2.7 .80 .078 

Bu yazılımın kullanım kolaylığı 2.1 .71 2.05 .83 .82 

Sanal sınıf ortamında bulunan grup üyeleri ile iletiĢim ve 

etkileĢimin niteliği 

2.75 .72 2.85 .81 .81 

Öğretmenle iletiĢim ve etkileĢimin niteliği 2.65 .81 2.7 .92 .77 

Grup tartıĢmasının niteliği 2.60 .68 2.6 .82 1.00 

Bireysel katılım düzeyi 2.65 .74 2.55 .98 .67 

Web tabanlı araĢtırma sorgulama yönteminin teknolojik 

olanakların öğrenme-öğretmeye etkisi ve katkısı 

2.5 .94 2.7 .80 .48 

Genel olarak Web tabanlı araĢtırma sorgulama 

yönteminin yararlılığı 

2.35 .74 2.85 .81 .05 

 

Tablo 51 incelendiğinde web tabanlı araĢtırma sorgulama yöntemi ile yürütülen 

görevleri DGI öğretmen adaylarının online öğrenme ortamı olarak kullanılan 

blackboard öğretim yönetim sisteminin Coursesites yazılımı teknik desteğinin niteliği 

ve uygunluğu, sanal sınıf ortamında bulunan grup üyeleri ile iletiĢim ve etkileĢimin 

niteliği, öğretmenle iletiĢim ve etkileĢimin niteliği görüĢlerinde geliĢme gösterdikleri 

belirlenmiĢtir. Uygulamadan sonra bu yazılımın kullanım kolaylığı, bireysel katılım 

düzeyi görüĢlerinde azalma olduğu belirlenmiĢtir. 
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Tablo 52. DGII Öntest-Sontest Sonuçlarının Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 DGII ön DGIIson  

   p   X  ss    X  ss 

Online öğrenme ortamı olarak kullanılan blackboard 

öğretim yönetim sisteminin coursesites yazılımı 

teknik desteğinin niteliği ve uygunluğu 

2.73 .96 2.82 .98 .89 

Bu yazılımın kullanım kolaylığı 2.30 1.06 2.61 .89 .37 

Sanal sınıf ortamında bulunan grup üyeleri ile 

iletiĢim ve etkileĢimin niteliği 

2.43 .94 2.78 .90 .22 

Öğretmenle iletiĢim ve etkileĢimin niteliği 2.78 .79 2.95 .82 .60 

Grup tartıĢmasının niteliği 2.39 .98 2.65 .93 .30 

Bireysel katılım düzeyi 2.65 .98 3.00 .85 .18 

Web tabanlı araĢtırma sorgulama yönteminin 

teknolojik olanakların öğrenme-öğretmeye etkisi ve 

katkısı 

2.69 1.01 2.69 .97 .90 

Genel olarak Web tabanlı araĢtırma sorgulama 

yönteminin yararlılığı 

2.73 91 2.60 .83 .62 

 

Tablo 52 incelendiğinde DGII grubu öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı ile yürütülen görevlerin uygulama öncesi ve sonrasında anlamlı bir fark 

olmadığı bulunmuĢtur. DGII grubu öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı ile yürütülen görevleri online öğrenme ortamı olarak kullanılan Blackboard 

öğretim yönetim sisteminin coursesites yazılımı teknik desteğinin niteliği ve uygunluğu, 

yazılımın kullanımının kolaylığı, sanal sınıf ortamında bulunan grup üyeleri ile iletiĢim 

ve etkileĢimin niteliği, öğretmenle iletiĢim ve etkileĢimin niteliğine, bireysel katılım 

düzeyi görüĢlerinde geliĢme olduğu belirlenmiĢtir.  

 

4.2. Nitel Boyuta ĠliĢkin Bulguları  

4.2.1. GörüĢme Formuna ĠliĢkin Bulgular (Onuncu Alt Probleme Ait 

Bulgular) 

 

Uygulama sürecinin sonunda öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımı hakkında görüĢlerini almak için görüĢme formu oluĢturulmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının görüĢme formuna vermiĢ olduğu cevaplara göre öğretmen adaylarının 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının olumlu yönlerini fark ettikleri görülmüĢtür.  
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Öğretmen adaylarına “Araştırma-sorgulama yaklaşımını daha önce duymuş 

muydun? Sence Araştırma-sorgulama yaklaşımı nedir? Bu yöntem hakkındaki 

düşüncelerin nelerdir?” sorusuna öğretmen adayları araĢtırma yapma, problem 

oluĢturma, hipotez kurma, deney yapma, deney sonuçlarını paylaĢma olarak 

belirtmiĢlerdir.  

 

Öğrenci görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

Ö27: “Bence fen dersini öğrenciye anlatmada faydalı bir yöntemdir. Öğrencinin 

araştırma problemini kendisinin bulması ve deneyi yapması. Öğrencinin aktif 

olduğu bir yöntemdir, öğrenci merkezlidir.”  

 

Ö24: “Öğrencinin konuyu araştırması. Neyin nereden, niçin geldiğini 

sorgulamasıdır. Öğrenci sorgulamalıdır ki kalıcı öğrenme olsun. Bence yöntem 

iyi öğrenci çevreyi gözlemliyor, keşfediyor, ileride yapacağı deneyler için teknik 

ve zihinsel becerilere sahip oluyor. Okulda öğrendiklerini kendi yaşamına 

uygulayabiliyor.”  

 

Ö12: “Konu hakkında deney buluyoruz. Araştırma problemini oluşturuyoruz. 

Deneyi kendimiz yapıyor ve sonucu gözlemliyoruz. Araştırma yaptığımız konuyu 

daha iyi kavradık. Probleme çözüm ürettik.” 

 

Öğretmen adaylarına “Öğretmen olduğunda araştırma-sorgulama yaklaşımını 

uygulamayı düşünür müsün?” sorusuna öğretmen adaylarının çoğu uygulamak 

istediklerini söylemiĢtir. Öğretmen adayları araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının farklı 

olduğunu, kalıcı öğrenmeyi sağladığını ve böylece baĢarıyı artırdığını, öğrencinin aktif 

olduğunu, derse katılımını artırdığını, öğrencinin kendi çabasıyla bilgiye ulaĢmasının 

daha iyi öğrenmeyi sağladığını, öğrenciyi araĢtırmaya yönlendirdiğini böylece 

öğrencinin ezber yapmadan konuyu daha iyi öğreneceğini belirtmiĢlerdir. AraĢtırma-

sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının meslek yaĢamlarına katkı sağlayacağına 

inandıkları görülmektedir. 
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Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

Ö3:” Öğretmen olduğumda araştırma-sorgulama yaklaşımını uygulamak 

isterim. Çünkü fen bilimleri dersi gözlem yapılarak, araştırma yapılarak, deney 

yapılarak öğrenilmesi daha kolay ve kalıcı olur. Örneğin fotosentez konusu zor 

bir konu olduğundan bununla ilgili deneyler yapılarak konu biraz 

basitleştirilebilir.” 

 

Ö4: “Evet araştırma-sorgulama yaklaşımını uygulamayı düşünüyorum. Çünkü 

öğrencilerin kendilerinin konuları araştırıp, araştırma sorularını oluşturup yanıt 

bulmalarının daha etkili olacağını düşünüyorum.” 

 

Ö37:” Tabikide düşünürüm. Öğrenci merkezli eğitimin daha kalıcı olduğunu ve 

öğrencinin bir şeyler yaptığını hissetmesine bu duyguyu hissederek kendisini 

başarılı görmesi derse olan ilgisini artıracaktır” 

 

Ö10: “Bu ders meslek hayatımda öğrencilerime derslerimi nasıl daha zevkli ve 

ilgi çekici hale getireceğimi ve kalıcı öğrenmeyi nasıl sağlayacağımı öğrenmemi 

sağladı.” 

 

“Araştırma-sorgulama yaklaşımı fene karşı tutumunda bir değişime neden oldu 

mu?” sorusuna öğretmen adayları araĢtırma sorgulama yaklaĢımının araĢtırma yapmaya 

yönlendirdiğini böylece merak duygularını ve derse olan ilgilerini artırdığını 

belirtmiĢlerdir. 

 

Ö21: “Araştırma-sorgulama yaklaşımı fende merak ettiğim konuları, cevabını 

bilmediğim soruları deney yaparak kendim bulduğum için fene merak duymama 

neden oldu. Fen derslerinin diğer derslerden farklı olduğunu anladım. 

Araştırma yapılabildiği, deney yapılıp, sonuca ulaşılabildiğini öğrendim. Beni 

araştırma yapmaya sevk etti ve fene ilgimi artırdı. Merakımı artırdı.”  
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Ö35:”Daha önce klasik yöntemler uygulandığı için sıkıcı geliyordu. Şimdi fen 

derslerine karşı daha ilgiliyim. Konuları daha rahat öğreniyoruz. Fen derslerini 

sevdirmek için güzel ve etkili bir yöntem.” 

 

Ö12:”Merak ettiğim konuların cevabını bilmediğim soruları deneyler yaparak 

kendim bulduğum için fene merak duymama neden oldu Fen dersleri eğlenceli 

hale geldi. Derse olan isteğim ve katılımım arttı, kalıcılığı sağladı. Böylece 

konular daha iyi anlaşıldı. Yeni şeyleri araştırmak güzel ve zevkli. Daha fazla 

derse karşı istek oluştu.” 

 

Öğretmen adaylarına “Araştırma-sorgulama yaklaşımının olumlu yönleri var 

mıdır?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğrencinin deneyleri kendisinin 

yapmasının derse olan ilgiyi artırdığını, motivasyonu sağladığını, öğrenmeyi kalıcı hale 

getirdiğini, dersi sevdirdiğini, öğrenci merkezli olup öğrencinin aktif öğrenen olmasını 

sağladığını ve öğrenenlere bilimsel düĢünme yetisi kazandırmasını olumlu görüĢ olarak 

belirtmiĢlerdir. 

 

Ö34: “Deney yaparak konuların daha çok kavranmasını sağladı. Klasik 

yöntemin dışında ders işlendi. Araştırma problemimizi oluştururken 

zorlanıyorduk ama dersler eğlenceli geçti.”  

 

“Araştırma-sorgulama yaklaşımının olumsuz yönleri var mıdır?” sorusuna 

öğretmen adayları zor konularda araĢtırma problemini oluĢturmada sıkıntılar 

yaĢadıklarını ve araĢtırma yapmanın fazla zaman almasının olumsuz görüĢ olarak olarak 

belirtmiĢlerdir.  

 

Ö16: “Araştırma yapmak bazen çok zaman alabiliyor. Derste sorumluluğumuz 

daha fazlaydı.”  

 

“Öğretmen olduğunda web tabanlı araştırma-sorgulamaya yaklaşımını sınıf 

ortamında uygulamayı düşünür müsün? Neden?” sorusuna öğretmen adayları fen 
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eğitimi için teknolojinin özelliklede bilgisayarın önemli olduğunu ve teknolojiden 

yararlanmak istediklerini belirtmiĢlerdir.  

 

Ö26: “Evet kullanmayı düşünüyorum. Öğrencilerin derslere, öğrenme sürecine 

araştırma sorgulama yöntemi ile iyi katıldığını düşünüyorum. Program öğrenci 

merkezli olduğu için hedeflere ulaşılması için gerekli olan yöntemdir. Fen 

konuları soyut kavramlar (elektron, proton) içerdiği için web internet içeriğin 

somutlaştırılmasını sağlar. Yaparak yaşayarak öğrenme ile öğrencilerin 

öğrenme sürecine aktif katılmaları sağlanıyor, öğrenme kalıcı hale getiriliyor ve 

öğrenme güçlendiriliyor. Birey soru soran, araştıran ve sorun çözen bir birey 

oluyor. Fen konularını kapsamlı olarak öğrenmek açısından iyi bir yöntemdir.” 

 

Ö28: “Web tabanlı araştırma-sorgulama yaklaşımı ile öğrencilerin sorgulama, 

araştırma ve bilimsel süreç becerilerini geliştirmelerine yardımcı olur ve 

dolayısıyla fen ve teknoloji okuryazarı bireylerin yetiştirilmesine katkıda 

bulunulmalıdır. Böylelikle öğrenciler, yaparak öğrenme etkinliklerinde bulunur, 

anlamlı ve kalıcı öğrenmeler sağlarlar. Araştırma-sorgulama yönteminde 

öğretmen sorunların belirlenmesinde ve çözümünde yol gösterici olmalıdır. 

Öğrenciler kendi öğrenme sistemleri ile bilgiyi oluşturup öğrenirler. Öğrenci 

pasif olarak bilgiyi alan değil, soru soran, araştıran bir birey olur.” 

 

Ö31: “Uygulamayı düşünürüm ve özelliklede daha çok araştırma sorgulamaya 

dayalı fen eğitimini sınıf ortamında uygulamayı isterim. Çünkü bu yaklaşımda 

öğrenciler aktif olduğu için bilimsel araştırmanın nasıl yapılacağını, günlük 

hayatta nasıl kullanılacağını ve ne şekilde uygulanacağını öğrenir.” 

 

Ö39: “Öğrencilerin teknolojiye daha yakın olabilmeleri adına kullanabilirim. 

Fakat bu bulunulan yerin ve öğrenci isteğine göre de değişebilir. Sonuçta web 

tabanlı bir eğitim verilebilmesi için şartların uygun olması çok önemlidir. 

Bilimsel süreç becerilerini kazanmada web tabanlı araştırma-sorgulama 

yaklaşımından fayda sağlamak için öğrencilerin bilgisayar kullanımı web 

araçlarını kullanmayı bilmeleri gereklidir. Bu şekilde adım adım gidilecek 
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yöntemler web ile daha ilgi çekici hale gelir. Öğrenciler araştırmalarını daha 

geniş bir şekilde yapabilirler.” 

 

Ö40: “Uygulamayı düşünürüm. Çünkü araştırma sorgulama yaklaşımı 

öğrencilerin aktif katılımını sağlar. Öğrencilerin bilimsel fikirleri anlamalarını 

sağlar. Araştırma-sorgulama yaklaşımı gözlem yapmayı, problemler 

oluşturmayı, makaleleri, kitapları ve konuyla ilgili internet kaynaklarını 

incelemeyi, araştırmanın planlanmasını, toplanan bilgileri analiz etmeyi, 

bilgileri yorumlamayı ve bunlar için kullanılan cihazları bilmeyi, araştırma 

sonuçlarını paylaşmayı içerir. Böylelikle öğrencilerinin fen konularını 

öğrenmesi kolaylaşır çünkü öğrenciler aktif olarak katıldıkları için yaparak 

yaşayarak öğrenirler. Ancak öğrencilere ilk başta bilgisayarda nasıl araştırma 

yapılacağı ve nasıl kullanılacağı konusunda bilgilendirilmeli ve gerekirse sınıfta 

uygulamalı olarak gösterilmelidir ve öğretilmelidir.” 

Ö41: “Evet düşünüyorum. Öğrenciyi daha yakından takip edebiliriz bu sayede. 

Örneğin bir konuyu sadece kitaptan okursa daha zaman alıcı bir şekilde öğrenir 

ama bir de bir slayttan, animasyondan görseller ile birlikte görürse daha kolay 

öğrenir diye düşünüyorum.” 

 

“Web tabanlı araştırma-sorgulama yaklaşımı fene karşı tutumunda bir değişime 

neden oldu mu?” sorusuna öğretmen adayları olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. 

 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö11: “Tutumumda olumlu bir değişime neden oldu. öğrencilerin ilgisini çekecek 

sunumların, web ortamında kullanılan bazı programlarla öğrencilerin araştırma 

sorgulama sürecine nasıl aktif katılabileceğini, makalenin nasıl yazılabileceğini, 

sürece aktif katılımımızın öğrenmemiz üzerine etkisini, web ve teknoloji 

araçlarından nasıl yararlanabileceğimi, literatür taramasının nasıl yapıldığını 

öğrendim.” 

 

Ö17: “İnternetin hayatımızın her alanında olduğunu düşünürsek fen içinde 

olmaması düşünülemez bu yüzden öğrencilerin kolay ve hızlı bir şekilde bilgilere 

ulaşması için web destekli fen öğretimi öğrenciler için yararlı olabilir. Bilgi 
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açısından çok çeşitlilik sağlar. Ancak bu bilgilerin doğruluğu ya da yanlışlığı 

kontrol edilmelidir. Öğrenci yanlış bilgilerde öğrenebilir. Bu yüzden web tabanlı 

araştırma-sorgulama yaklaşımında kontrol öğretmen de olmalıdır.” 

 

Ö14: “Web tabanlı araştırma-sorgulama yapılması konuları öğrenmemde etkili 

oldu. Çünkü bu sürece yaparak düşünerek, soru sorarak, araştırarak aktif bir 

şekilde katıldığımı düşünüyorum.” 

 

Ö36: “Fene karşı tutumumda olumlu yönde bir değişme oldu. Çünkü öncelikle 

bilimsel araştırmanın nasıl yapılacağını ayrıntılı olarak öğrendim. Özelliklede 

literatür taramasının nasıl yapıldığı ve buna göre çalışmada nasıl bir yol 

izleneceğini öğrendim. Araştırmalarımızı ve deneylerimizi kendimiz tasarlayıp 

uyguladığımız için öğrenmelerimiz kalıcı olarak gerçekleşmiş oluyor. Bilgisayar 

konusunda bilimsel araştırmaların hangi akademik sitelerde (örn; akademik, 

Yök, ulakbim vb) aranacağını ve bilgisayarda projemin hangi programlarda 

depolanıp sunulacağını (örn;dropbox, ,prezi vb.) ve bilimsel makalenin nasıl 

yazılacağını öğrendiğimi düşünüyorum.” 

 

“Web tabanlı araştırma-sorgulama yaklaşımının faydalı olduğunu düşündüğün 

yönleri var mı? Nelerdir?” sorusuna öğretmen adayları web tabanlı araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının uygulanması ile daha etkili ve kalıcı öğrenmenin sağlanacağını 

belirtmiĢlerdir. 

 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö5: “Fene karşı ilgi ve merakın artmasını sağlar, gelişen ve değişen bilim ve 

teknolojiye uyum sağlayabilmek için fen okuryazarı bireyler yetişmesini sağlar, 

işbirlikli öğrenmeye katkı sağlar, öğrenci merkezli olduğu için birey araştırdığı 

konular ile ilgili bilgileri analiz etmeyi, yorumlamayı ve uygulamayı öğrenir. 

Öğrencilerin düşünme becerilerini geliştirir, soru soran, araştıran bir birey 

olur, bilgisayar ve internet kullanımı becerisini geliştirir.” 

 

Ö2: “Bu yaklaşım öğrencileri araştırma ve sorgulamaya yönlendirerek bilimsel 

bilgi edinme sürecine katılmalarını sağlar. Böylece öğrenciler sorular sormaya 
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ve cevapları bulmaya yönelik deneyler yapmaya başlarlar. Verileri analiz eder 

ve açıklarlar. Problem çözme ve karar verme becerilerini geliştirmede 

faydalanılır.” 

 

Ö37: “Etkili olduğunu düşünüyorum. Çünkü öğrenci kendi araştırmalarını, 

deneyini ve makalesini kendisi yaptığı için fen konularını kalıcı bir şekilde 

öğrenmiş olur.” 

 

Ö1: “Faydalı olan yönleri; öğrenciyi araştırma ve sorgulamaya yönlendirir, 

öğrencilerin grup içi etkileşimini arttırır, fen konularının daha iyi anlaşılmasını, 

araştırmalarını nasıl yapacaklarını, bilimsel makaleyi nasıl yazacaklarını ve 

bilgisayarın verimli bir şekilde nasıl kullanılacağı konusunda faydalı olduğunu 

düşünüyorum.” 

 

Ö4: “Araştırma sorgulama yaklaşımı öncelikle öğrencileri araştırmaya 

yönlendirdiği için öğrenci; ne kadar öğrendiği, eksiklerinin neler olduğunu bilir. 

Araştırma yaparken internetten istediği zaman bilgiye ulaşılması daha iyi 

öğrenmeyi sağlar.”  

 

Ö6: ”Web tabanlı araştırma-sorgulama yaklaşımının faydalı olduğunu 

düşündüğüm yönleri; öğrenci öğrenmekte zorlandığı konuları web üstünden 

daha ayrıntılı ve somut hale getirebilir. Resimler videolar izleyerek daha etkili 

öğrenme gerçekleşir. Böylece öğrenme daha kalıcı oluyor. Ayrıca her öğrenci 

kendi öğrenme hızında konuları araştırıp öğrenmesi de konuların daha iyi 

kavranmasına olanak tanıyor.” 

 

Ö9: “Fen somut kavramlardan çok soyut kavramlar içermektedir. Örneğin bir 

atomu ya da bir hücreyi gözle göremeyiz. Bunu somut yapabilmek için, 

öğrencinin aklında daha kalıcı yapabilmek için web araçları kullanabiliriz. 

Görsellik açısından hem eğlenceli hem de beynin lobunu harekete geçiriyor hele 

bide ses efektleri olursa öğrenme hem daha kalıcı hem de daha az zaman alır 

diye düşünüyorum.” 
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“Web tabanlı araştırma-sorgulama yaklaşımının olumsuz olduğunu düşündüğün 

yönleri var mı? Nelerdir?” sorusuna öğretmen adayları sanal ders ortamının 

eksikliklerini olumsuz görüĢ olarak belirtmiĢlerdir. 

 

Öğretmen adaylarının görüĢlerinden bazıları Ģöyledir: 

 

Ö15: “Daha çok sanal derste faydasız yönlerinin olduğunu düşünüyorum. sanal 

derslerde öğrencinin dikkatinin çabuk bozulması, derse kolaylıkla konsantre 

olamaması, motivasyonunun düşük olması, öğrencinin sınıf ortamındaki kadar 

kontrol altına alınamaması dolayısıyla tam öğrenmenin gerçekleşememesi gibi 

durumlar faydasız yönleridir.” 

 

Ö23: “Zararlı olan yönleri; bazı konuları sanal ders ortamında anlatıldığı için 

tam öğrenme gerçekleşmiyor ve öğrencilerin kontrolü öğretmenin elinde 

olmuyor ve bazen de öğretmen ile öğrenciler arasında sıkıntılar ortaya çıkıyor 

ve kalıcı öğrenme gerçekleşmeyebiliyor.” 

 

Ö22: “Aslında tek beni düşündüren şey her şeyde hazıra alıştırıyor. Ama sonra 

tekrar düşünüyorum teknoloji çağındayız. Günden güne bilgiler artıyor. Artık 

eskisi gibi kütüphanelerde bilgi toplanılmıyor. İşte bu yüzden yararı zararından 

daha fazla olduğu için zararlarını görmezden gelmek gerek. web araçlarının 

artık bizim hayatımızın her döneminde olması lazım. Çünkü biz teknoloji 

çağındayız artık. Çağa ayak uydurmak lazım.” 

 

Ö21: “Faydalarından bahsetmiştik ama tabi her zaman faydalı değildir örnek 

verecek olursak; öğrenci arkadaşları gibi interneti kullanamıyorsa kendini 

yetersiz hissedip derse olan ilgisini kaybedebilir ya da sürekli web yani internet 

destekli ders işlersek öğrenci sıkılabilir ya da öğrenci dersi bir oyun olarak 

görebilir bu da anlamasını yani etkili öğrenmeyi zarlaştırır. Eğer öğrenci 

interneti araştırma yapmak için kullanılacağının farkına varabilmişse bilimsel 

bir süreçte zaman tasarrufu için internetten araştırma yapacaktır biz 

öğretmenlerin görevide bu bilinci öğrencilere aşılamaktır onlara rehber 

olmaktı” 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

5.1.  Genel Biyoloji Kavram Testi Ġle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma (Birinci ve Ġkinci 

Alt Probleme Ait Sonuçlar ve TartıĢma) 

 

Öğretmen adaylarının genel biyoloji konularını öğrenme düzeylerini belirlemek 

ve kalıcılığını ölçmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan Genel Biyoloji 

Kavram Testi öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır.  

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının GBKT ön test-orta test-son test 

ortalama puanlarının ANOVA analizi sonuçlarına göre deney ve kontrol gruplarının 

GBKT ön test puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuĢtur.  

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının Birinci Uygulama sonrası uygulanan 

GBKT orta test puanları arasında açık araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı 

deney II grubu lehine ve rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I 

grubu lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, açık ve rehberli 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının baĢarılarını artırdığını 

göstermiĢtir. 

DGI, DGII ve KG öğretmen adaylarının Ġkinci Uygulama aĢaması sonunda 

uygulanan GBKT son test puanları arasında açık araĢtırma sorgulama ve rehberli 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur.  

AraĢtırma bulgularında ortaya çıktığı gibi deney I ve II grubu öğretmen 

adaylarının kontrol grubu öğretmen adaylarına göre daha yüksek baĢarı göstermiĢlerdir. 

AraĢtırma probleminin oluĢturulmasından araĢtırmanın paylaĢılmasına kadar geçen 

süreçte deney grubu I ve II öğretmen adaylarının diğer gruptaki öğretmen adaylarına 

göre daha fazla derse etkin katılım göstermeleri baĢarıyı artırdığı düĢünülmektedir. Açık 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile öğrencilere daha fazla sorumluluk verilmesi, 

öğrencilerin fen kavramlarını anlamalarına olumlu bir biçimde etki bırakmıĢtır 

(Hinrichsen ve Jarrett, 1999). 
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Ġkinci Uygulama aĢaması sonunda Genel Biyoloji Kavram Testi‟nin son test 

olarak uygulanması öğretmen adaylarının genel biyoloji konularını hatırlama 

düzeylerini ölçmek amacıyla uygulanmıĢtır. Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuvar 

Uygulamaları dersinde uygulanan kavramsal baĢarı testi son test ortalama puanının orta 

test ortalama puanından düĢük çıkmıĢtır. Buna göre Ġkinci Uygulama aĢamasında 

uygulanan kavramsal baĢarı testinden elde edilen son test sonuçlarına göre öğrenmenin 

kalıcılığı açısından web tabanlı araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme ortamının 

yapılandırılmıĢ araĢtırma sorgulama aĢamasına göre daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Elde edilen bu sonuç Usta (2007) tarafından yapılan çalıĢma bulguları ile 

benzerlik göstermektedir. Usta (2007) harmanlanmıĢ öğrenme ortamının sağladığı araç 

ve ortam zenginliğinin öğrenmedeki kalıcılık üzerinde etkili sonuçları olduğunu ifade 

etmiĢtir. Son test ortalama puanının orta test ortalama puanından düĢük çıkmasının 

sebebi olarak Fen Bilimleri Laboratuvar Uygulamaları dersinde diğer fen bilimleri 

disiplinlerinin de yer alması ve öğretmen adaylarının biyoloji konularından biraz 

uzaklaĢmıĢ olması gösterilebilir. Buradan araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

uygulandığı öğretmen adaylarının süreç içerisinde biyoloji kavramsal bilgi seviyelerinin 

geliĢim gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı gruplarda baĢarının arttığı çalıĢmalara 

rastlanılmaktadır.  

Literatürde yapılmıĢ birçok çalıĢma araĢtırma-sorgulama temelli öğrenmenin 

akademik baĢarıyı artırmada etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Parim (2009)‟in 

çalıĢmasında araĢtırmaya dayalı öğrenmenin kılavuzlu ve açık araĢtırma düzeylerinin 

uygulanmasının baĢarı üzerinde anlamlı bir farklılık oluĢturmadığını ve her iki araĢtırma 

düzeyinin de baĢarıyı artırdığını tespit etmiĢtir. Geier, Blumenfeld, Marx, Krajcik, 

Fishman ve Soloway (2008) yaptıkları çalıĢmada, açık araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının uygulandığı sınıflarda öğrencilerin standart testler üzerinde baĢarılarının 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Arslan (2007), Çiftçi (2001), Kula (2009) yaptıkları 

çalıĢmalar sonucunda araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢının, öğrencilerde 

kalıcı öğrenmeyi sağladığını belirtmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen 

sonuçlarla paralellik göstermektedir. 
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5.2.  Bilimsel Süreç Becerileri Testi Ġle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma (Üçüncü ve 

Dördüncü Alt Probleme Ait Sonuçlar ve TartıĢma) 

 

Bu çalıĢmanın amaçlarından biri araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının Fen Bilgisi Bölümü öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimine etkisinin incelenmesidir.  

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre grupların BSBT orta test puanları, 

araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grupları ile kontrol grubu arasında 

deney grupları lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur. Açık araĢtırma-sorgulama 

ve rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının, yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulamanın 

uygulandığı kontrol grubuna göre orta test puanlarının daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Grupların ANOVA analizi sonucunda BSBT son test puanları sonuçlarına göre 

üst düzey araĢtırma sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney I ve deney II grubu 

lehine anlamlı farklılığın olduğu bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının KG öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olmadığı bulunmuĢtur. 

Germann ve arkadaĢları (1996), önceden cevabı bilinen soruları doğrulamak için verilen 

basamakları takip ederek yapılan aktivitelerin, öğrencilerin bilimsel araĢtırma 

yapabilme becerilerini geliĢtirmediğini belirtmiĢlerdir. Hansen (2002), çalıĢmasında 

yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olmadığını belirtmiĢtir. 

Elde edilen bu bulgular doğrultusunda araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının ve web 

tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢtirilmesine katkı sağladığı bulunmuĢtur.  

ÇalıĢma süresince öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına göre 

oluĢturulan laboratuvar etkinliklerine katılmıĢ olmaları onların bilimsel süreç 

becerilerini olumlu yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. Adaylarla yürütülen 

laboratuvar etkinlikleri sırasında, bir gözlem ya da soru ile baĢlatılan laboratuvar 

etkinliklerinde; problem durumunun belirlenmesi, hipotezin kurulması, probleme 

yönelik bilginin toplanması, deneyin tasarlanarak uygulanması, verilerin kaydedilerek 

sonucun bulunması ve sınıfla paylaĢılması iĢlemlerinin öğretmen adayları tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Açık ve rehberli araĢtırma-sorgulama düzeylerinde laboratuvar 
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etkinliklerinin uygulanmıĢ olmasının, öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmesinde etkili olduğu söylenebilir. Yapılan çalıĢmalarda araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının kendi kendine öğrenme ve sorgulama becerilerini geliĢtirmede etkili 

olduğunu göstermektedir (Roth, 1995).  

Zion ve Sadeh (2009) yaptıkları çalıĢmada açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 

ile öğrenciler bilimsel bilginin doğası hakkında daha çok bilgi sahibi olurlar. Bu 

yaklaĢımın öğrencilerin araĢtırma-sorgulama becerilerini daha çok geliĢtirmelerini 

sağladığını belirtmiĢlerdir. AraĢtırmada açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı uygulanan 

öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinin daha çok geliĢtiği belirlenmiĢtir. Khan 

(2007) araĢtırma-sorgulamaya dayalı laboratuvar öğretiminin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmede etkili olduğunu belirtmiĢtir. Ergül, ġimĢekli, ÇalıĢ, Özdilek, 

Göçmençelebi, ve ġanlı (2011) yaptıkları çalıĢmada araĢtırma-sorgulamaya dayalı 

öğrenme ile bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. 

Ruffin (2003) çalıĢmasında öğrencilerine teknoloji destekli öğrenme ortamında 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı fen eğitiminin öğrencilerin fene olan ilgilerini artırdığını 

ve bilimsel süreç becerilerinde ilerleme olduğunu belirtmiĢtir. Bu sonuçlarda araĢtırma 

bulgularıyla paralellik göstermektedir. 

Bilimsel süreç becerileri testi analizi sonucunda, araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının üst düzey aĢamalarının fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerini geliĢimleri üzerinde etkisinin olduğu söylenebilir. Öğretmen adaylarının 

Genel Biyoloji Laboratuvarı ve Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuvarı Uygulamaları 

derslerinde gerçekleĢtirilen etkinliklere katılmıĢ olmalarının, öğretmen adaylarının 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının etkili olduğu 

söylenebilir. 

Rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımında öğretmen rehberliğinde araĢtırma 

süreci ile ilgili kararları öğrenci aldığı için açık araĢtırma-sorgulamaya göre 

uygulanması daha yaygındır. Rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede ve bilimsel kavramları öğretmekte etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Martin (2002) tarafından yapılan çalıĢmada rehberli araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu 

bulunmuĢtur. 
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AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarına bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu bağlamda bilimsel süreç becerilerine sahip öğretmen adaylarının 

gelecekteki öğrencilerine bu becerileri kazandırmada etkili olabilecekleri düĢünülebilir. 

 

5.3.  Fen Öz-Yeterlik Ölçeği ile Ġlgili Sonuç ve TartıĢma (BeĢinci ve Altıncı Alt 

Probleme Ait Sonuçlar ve TartıĢma) 

 

“Araştırma-sorgulama yaklaşımının fen bilgisi öğretmen adaylarının fen öz-

yeterlikleri üzerine anlamlı bir etkisi var mıdır?” problemini cevaplandırmak amacıyla 

deney I, deney II ve kontrol gruplarında yer alan öğretmen adaylarının fen öz-

yeterliklerini belirlemek amacıyla fen öz yeterlik ölçeği uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada, araĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama 

etkinliklerinin, öğretmen adaylarının fen öz yeterliklerine etkisinin belirlenmesi için 

uygulanan ön test, orta test ve son testlerin karĢılaĢtırılması sonucunda deney I ve deney 

II grubu öğretmen adayların fen özyeterliklerinin arttığı tespit edilmiĢtir. Üst düzey (2. 

ve 3. düzey) araĢtırma-sorgulama yaklaĢımlarının öğretmen adaylarının fen öz 

yeterliklerini arttırdığı görülmüĢtür. Elde edilen bu bulgulara göre araĢtırma-sorgulama 

ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının öz yeterliklerini 

artırmada etkili olduğu düĢünülebilir.  

UlaĢılan bu sonuçlara göre öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama ve web 

tabanlı araĢtırma sorgulama yaklaĢımını ve bu yaklaĢıma uygun laboratuvar 

etkinliklerini uygulamada öz yeterlik inançlarının geliĢtiği söylenebilir. Öğretmen 

adaylarının fen kavramlarını öğrenmede zorluk yaĢamaları ve fen alanında bilgi 

eksikliklerinin giderilmesinde özgüven oluĢturabileceğine inanılmaktadır. Öz yeterlik 

seviyesi yüksek öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının meslek hayatlarında araĢtırma-

sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını kullanabileceklerine 

inandıklarını göstermektedir.  

Bu bulgular araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı ve öğretmen 

adaylarının öz yeterliklerinin araĢtırıldığı diğer araĢtırmalarla (Enochs ve Riggs, 1990; 

Woolfolk ve Burke, 2005; Fazio, Melville ve Bartley, 2010) benzerlik göstermektedir. 

ġensoy (2009) yaptığı çalıĢmada araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

fen öğretimine yönelik öğretmen adaylarının öz-yeterlik düzeylerini geliĢtirmede etkili 
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olduğunu bulmuĢtur. Von Secker (2002), yaptığı çalıĢmada açık araĢtırma-sorgulama 

temelli öğrenme ve öğretimin öğrencilerin baĢarı, laboratuvar becerileri, bilimsel süreç 

becerileri, bilimin doğası anlamaları üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

anlamlı etkisi olduğunu belirtmiĢtir. Bleicher ve Lindgren (2005) yaptıkları çalıĢmada 

açık araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının öz-yeterliklerini ve 

bilimsel kavramları anlamalarını geliĢtirdiğini bulmuĢlardır. Elde edilen bu sonuçlar 

Bayır (2008) ve Akben (2011) tarafından yapılan çalıĢmalarda araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının öğretmen adaylarının öz yeterlik inançlarını artırmada etkili olduğu 

sonucu ile de desteklenmektedir.  

Fen öz yeterlik son test sonucuna göre öğretmen adaylarının öğretim sürecinde 

fen teknoloji entegrasyonunu sağlamalarında kendilerine güvendikleri sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Elde edilen bu Kabakçı tarafından (2011) yapılan çalıĢmadan elde edilen 

bulgularla benzerlik göstermektedir. AraĢtırmada Blackboard yönetim sistemi 

aracılığıyla öğretmen adaylarına web ortamları tanıtılmıĢtır. Web ortamlarından 

öğretmen adayları faydalanarak araĢtırmaları ile ilgili problemlerini ve hipotezlerini 

oluĢturmuĢlardır. Web ortamlarından öğretmen adaylarının araĢtırma sorularını ve 

hipotezlerini belirleme, deney tasarlama becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlayan 

ortamlar olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgu web tabanlı araĢtırma-sorgulama öğrenme 

ortamlarının oluĢturulduğu birçok öğretimsel programların (WISE, Young Scientist, 

KIDS) kullanılması sonucu elde edilen bulgularla benzerlik göstermektedir. Songer ve 

diğerleri (2002), Williams, Linn, Ammon ve Gearhart (2004) yaptıkları çalıĢmada KIDS 

ve WISE gibi web destekli programların araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını uygulamak 

için teknolojinin kullanımının önemini vurgulamıĢlardır.  

Öz yeterliliği yüksek öğretmen adayının baĢarılı bir Ģekilde fen teknoloji 

entegrasyonunu sağlayabileceği düĢünülmektedir. Öğretmen adaylarının öz 

yeterliklerinin yüksek olması için gerek alan derslerinde gerekse pedagojik açıdan 

teknolojinin kullanıldığı ortamlarda bulunmaları ve teknolojiyi kullanmaları 

sağlanmalıdır. Bu bağlamda Fen bilgisi öğretmenliği lisans programının araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına göre düzenlenebilir. Bu bağlamda fen ile teknolojiyi entegre 

edebilen ve laboratuvar etkinliklerini derslerinde uygulayabilen öz güveni yüksek 

öğretmen adaylarının yetiĢeceğine inanılmaktadır. Bu durum, öğretmen adaylarının 

meslek hayatlarında fen dersinde baĢarıyı artırmak için gerekli olan fen öğretim 
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yöntemini uygulamada öğretmen adaylarının kendilerine güven duymalarını sağlayacağı 

tahmin edilmektedir. 

AraĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının teknolojik, pedagojik ve alan bilgilerini artıracak Ģekilde 

uygulanması ve öğretmen adaylarının hem fen okuryazarı birey olmalarında hem de fen 

okuryazar bireyin niteliklerini öğrencilerine kazandırmada öz yeterliliği yüksek 

öğretmenler sayesinde olacağı düĢünülmektedir. 

Öğretmen adaylarının öz yeterlik düzeyleri teknoloji kullanımlarını 

etkilediğinden (Bilici, 2012) çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının gelecekteki meslek 

hayatlarında fen derslerinde teknolojiyi kullanacakları tahmin edilmektedir.  

 

5.4.  Fen Deneyleri Amaçlarını Anlamaya Yönelik Tutum Ölçeği ile Ġlgili Sonuç 

ve TartıĢma (Yedinci ve Sekizinci Alt Probleme Ait Sonuçlar ve TartıĢma) 

 

Bu çalıĢmanın bir diğer amacı ise araĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğretmen adaylarının fen deneylerine 

yönelik tutumlarına etkisinin incelenmesidir. 

Birinci Uygulama sonunda elde edilen orta test puanları incelendiğinde deney I 

ve deney II grubu ortalama puanlarının kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Buradan da deney grubunun kontrol grubuna göre fen deneylerine yönelik 

olumlu tutum oluĢturmada araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının daha baĢarılı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bu sonuç Akpınar ve Yıldız (2006) tarafından yapılan 

açık uçlu deney tekniğinin öğretmen adaylarının laboratuvara karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmesinde etkili olduğu çalıĢmanın sonucu ile benzerlik göstermektedir. 

AraĢtırmanın Birinci Uygulama aĢamasında (2012-2013) araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımına dayalı gerçekleĢtirilen uygulamalar sayesinde öğretmen adaylarının fen 

deneylerine yönelik tutumlarında olumlu bir geliĢme gösterdikleri tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma-sorgulama uygulamalarının yapıldığı Genel Biyoloji Laboratuvarı dersi 

öğretmen adaylarının daha önce alıĢık olmadığı bir ders iĢleme Ģeklidir. Öğretmen 

adaylarının Birinci Uygulama süreci boyunca çok hevesli ve istekli oldukları 

gözlenmiĢtir Öğretmen adaylarına farklı gelen bu ders öğretmen adaylarının fen 

deneylerine yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine neden olmuĢtur. Bunda açık ve 
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rehberli araĢtırma-sorgulama düzeylerinde öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırma 

sorgulama sürecinde sorumluluklarının fazla olmasının etkili olduğu düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın İkinci Uygulama süreci sonunda uygulanan son testlerden elde 

edilen bulgulara göre grupların FDAYTÖ son test puanlarının ANOVA analizi 

sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ancak analiz 

sonucunda DGI sontest (X =177.75, ss=18.54) ve DGII sontest (X =176, ss=19.47) 

ortalama puanlarının KG sontest (X =171.34, ss=13.21) ortalama puanından yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Buna göre açık ve rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının 

öğretmen adaylarının fen deneylerine yönelik tutumlarını geliĢtirmede etkili olduğu 

söylenebilir.  

İkinci Uygulama aĢamasında öğretmen adaylarının uygulamanın baĢında çok 

hevesli oldukları gözlemlenmiĢtir. Fakat sürecin uzaması ve 3. sınıfa geçen öğretmen 

adaylarının KPSS sınavını ve diğer dersleri bahaneler ederek süreçten sıkıldıkları 

gözlenmiĢtir. AraĢtırma-sorgulama sürecinin uzun zaman alması ve öğrenci 

sorumluluğunun fazla olması öğretmen adaylarının zaman zaman zorlanmalarına neden 

olmuĢtur. Bu sebeplerden ötürü deney I ve II gruplarında fene yönelik tutum ölçeği son 

test puanlarının düĢüĢ gösterdiği söylenebilir. Fakat öğretmen adayları süreçten 

sıkılmalarına ve zorlanmalarına rağmen çok güzel, baĢarılı çalıĢmalar ortaya çıkmıĢtır. 

Bu durum öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına dayalı öğrenim 

geçmiĢlerinin olmamasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Okul öncesi eğitimden 

baĢlanarak araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulanmaya baĢlanması ve öğrencilerin 

bu tür ortamlarla daha önce tanıĢmıĢ olmaları ile sıkılma ve zorlanma gibi araĢtırma 

sorgulama sürecinde yaĢanabilen olumsuz durumların ortadan kalkacağı 

düĢünülmektedir.  

Kontrol grubundaki öğretmen adaylarının FDAYTÖ ön test, orta test ve son test 

ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Kontrol grubu öğretmen 

adaylarının FDAYTÖ‟den aldıkları ön test puanları (X =160,48) ve orta test puanları 

(X =169,68) ve son test puanları (X =171,34) olarak bulunmuĢtur. Öğretmen merkezli 

eğitim yaklaĢımının egemen olduğu bir öğrenim hayatı geçiren öğretmen adayları 

araĢtırma-sorgulama temelli öğretimin öğretmen merkezli aĢaması olan yapılandırılmıĢ 

araĢtırma-sorgulamaya alıĢık olmalarından dolayı fen deneylerine yönelik tutumlarında 

artıĢa neden olduğu düĢünülmektedir. Uygulama sürecinde daha önce yapmadıkları 
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laboratuvar etkinlikleri, kontrol grubu öğretmen adaylarına farklı ve ilginç gelmiĢtir. 

Laboratuvar etkinliklerinin ders sorumlusu öğretim üyesi tarafından yapılması ve 

öğretmen adaylarının zaman zaman sadece izleyici konumda olmaları, zaman zaman da 

verilen talimatları aynen uygulayıp sonuca kendilerinin ulaĢması öğretmen adaylarının 

fen deneylerine yönelik tutumlarında geliĢmeye neden olduğu tespit edilmiĢtir.  

Schofield (1995) araĢtırmasında, öğrenme ve öğretmenin teknoloji ile entegre 

edildiği araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğrencilerin motivasyonları, tutum, baĢarı ve 

akran etkileĢimi üzerinde olumlu etkileri olduğunu belirtmiĢtir. French ve Russell 

(2006), tarafından yapılan çalıĢmada araĢtırma-sorgulama yönteminin kullanıldığı 

laboratuvar dersinin öğrencilerin tutumlarını olumlu bir Ģekilde etkilediği bulunmuĢtur. 

Berg ve arkadaĢlarının (2003), açık araĢtırma-sorgulama aktiviteleri ile yapılandırılmıĢ 

laboratuvar aktivitelerini karĢılaĢtırdığı çalıĢmalarında öğrenci kazanımlarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma bulguları açık araĢtırma-sorgulamanın öğrenciler üzerinde 

daha pozitif etkileri olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmada, laboratuvarda geçirilen zaman, 

öğrencilerin deneyleri algılama düzeyleri olumlu öğrenme sonuçlarını ortaya 

koymuĢtur. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının fen bilgisi öğretmen adaylarının fen 

deneylerine yönelik tutumlarına anlamlı etkisi olduğu söylenebilir. Öğretmenin fen 

deneylerine yönelik tutumu öğrencilerinin de fen deneylerine karĢı tutumunu 

etkileyeceğinden öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının fen deneylerine yönelik olumlu 

tutumlara sahip olmaları gerektiği düĢünülmektedir. Öğretmen yetiĢtiren kurumlarda 

fene ve fen deneylerine karĢı olumlu tutum kazandırılması öğretmen adaylarının 

gelecekte daha baĢarılı öğretmenler olmalarını sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

5.5. Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketi ile 

Ġlgili Sonuç ve TartıĢma (Dokuzuncu Alt Probleme Ait Sonuçlar ve TartıĢma) 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji bilgi ve becerilerini tespit etmek ve web tabanlı 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına yönelik tutumlarını incelemek amacıyla Ġkinci 

Uygulama aĢamasının öncesinde ve sonrasında deney I ve II grubu öğretmen adaylarına 

ön test ve son test olarak Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama Yöntemine ĠliĢkin 

Katılımcı anketi uygulanmıĢtır.  
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Katılımcı anketinden elde edilen sonuçlara göre daha önce herhangi bir sanal 

sınıf ortamında öğrenim görmemiĢ olan öğretmen adaylarının uygulama sonrasında 

çevrimiçi öğrenme ortamlarını daha fazla tercih ettikleri belirlenmiĢtir. Bu durum 

öğretmen adaylarının lisans eğitimlerinde çevrim içi öğrenme ortamlarından 

faydalanacaklarını göstermektedir. 

Bilgisayar programlarını kullanma düzeylerini belirlemeyi amaçlayan likert tipi 

ankete göre DGI öğretmen adaylarının Animasyon (Windows Media Player) ve 

Tablolama (MS Excel) programlarını diğer programlara göre bilgi ve becerileri 

durumlarında daha fazla geliĢme gösterdikleri tespit edilmiĢtir. DGII öğretmen 

adaylarının ise Kelime ĠĢlemci (MS Word) ve Macromedia Flash 8 programları bilgi ve 

becerileri durumları geliĢme göstermiĢtir.  

Öğretmen adaylarının web araçlarını kullanma bilgi ve becerilerini incelemeyi 

amaçlayan anket sonucuna göre öğretmen adayları Blog, Wiki ve Ġnteraktif sunum web 

araçlarını kullanma becerilerinde geliĢme gösterdikleri belirlenmiĢtir. Web tabanlı 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında DGI ve DGII öğretmen adaylarının 

öğrenim hayatlarında web araçlarından yararlanma durumlarında artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre deney gruplarının web araçlarının fen bilimleri dersine katkı 

getireceğini düĢündükleri çıkarımı yapılabilir. 

Öğretmen adaylarının yarısından fazlası meslek hayatlarında web araçlarını 

kullanmak istediklerini belirtmiĢlerdir. Buna göre öğretmen adaylarının gelecekteki 

meslek hayatlarında fen derslerinde web araçlarını kullanmaya karĢı olumlu düĢüncelere 

sahip oldukları söylenebilir. Mıcık (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının web tabanlı ortamların mesleki geliĢim amaçlı kullanılmasını oldukça 

yararlı bulduklarını, bu ortamları uygulayarak öğrenmekten ve eğitimde nasıl 

kullanılabileceğiyle ilgili tartıĢmalar yapmaktan memnun kaldıklarını belirtmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının sosyal etkileĢimde bulunduğu web 

araçlarından yararlandığı görülmüĢtür. AraĢtırmada öğretmen adaylarının web tabanlı 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile web araçlarından eğitsel açıdan 

yararlanmalarını sağlamak amacıyla web araçları kullanılmıĢtır.  

Yapılan çalıĢmalardan diğer gruplarında haberdar olması için öğretmen adayları 

prezi programını kullanarak sunum yapmıĢlardır. Deney gruplarının çalıĢmaları 
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hakkında bilgi almak amacıyla e-posta ve sosyal medya üzerinden öğretmen adaylarıyla 

sürekli diyalog içerisinde bulunulmuĢtur.  

Öğretmen adaylarının web tabanlı araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

ortamlarının öğretmen adaylarının teknolojik bilgilerini geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. 

Ancak bazı öğretmen adaylarının internet ve bilgisayar kullanım becerilerinin sınırlı 

olduğu görülmüĢtür. Bu durum, öğretmen adaylarının teknolojiyi özelliklede bigisayarı 

ve web ortamlarını sevmemelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

AraĢtırmada her öğretmen adayının kendi blog sayfasını oluĢturması istenmiĢtir. 

Öğretmen adayları blog sayfalarında araĢtırma konuları ile ilgili teorik bilgi, video, 

resim eklemiĢlerdir. Ayrıca, öğretmen adayları hazırladıkları sunumları prezi programı 

aracılığıyla bloglarında paylaĢmıĢlardır. Bu açıdan araĢtırma-sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımında blog kullanımı öğretmen adaylarının çalıĢmalarını gözden 

geçirmelerini, iletiĢimi ve uygulama süreci hakkındaki görüĢlerini günlük Ģeklinde 

yazmaları sağlamıĢtır 

Öğretmen adaylarının bazı web 2.0 araçlarını (Podcast, Bulut depolama) fen 

öğretim sürecinde az kullandıkları veya hiç kullanmadıkları gözlenmiĢtir. Bu bağlamda 

web 2.0 araçlarının fen eğitiminde kullanımının geliĢtirilmesi için öğretmen adaylarına 

hizmet öncesi eğitimle kazandırılması gerektiği düĢünülmektedir. 

Web araçlarının fen eğitiminde araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı ile kullanımı 

sağlanarak öğretmen adaylarının gelecekte fen derslerinde kullanmaları ümit 

edilmektedir. Öğretmen adaylarının gelecekteki öğretmenlik mesleğinde sınıflarında 

bilgi iletiĢim teknolojilerini kullanmayı istediklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmen 

adaylarına teknolojinin entegre edildiği derslerin fazla olması öğretmen adaylarının 

teknoloji kullanımlarının geliĢmesini sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Ġnel, Evrekli ve Balım (2011) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen 

adaylarının dersin daha iyi anlaĢılması, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirme ve kavram 

yanılgılarının oluĢmasını engelleme, öğrenmenin kalıcılığını sağlama amacıyla 

teknolojinin kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. MEB tarafından yürütülen Fırsatları 

Artırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) projesi ile bilgi iletiĢim teknolojileri 

sınıf ortamına taĢınarak öğrencilerin öğrenmesi desteklenmektedir (MEB, 2012). 

FATĠH projesinin baĢarılı olabilmesi için öğretmenlerin bilgi iletiĢim teknolojileri 

kullanım bilgi ve becerilerinin yeterli düzeyde olması gereklidir. AraĢtırma sonucuna 
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göre öğretmen adaylarının bilgi iletiĢim teknolojileri kullanımlarının geliĢme gösterdiği 

görülmüĢtür. Ancak bazı öğretmen adaylarının bazı bilgi iletiĢim teknoloji araçlarını 

kullanma bilgi ve becerilerinde eksikliklerinin de olduğu görülmüĢtür. Öğretmen 

adayları tarafından teknolojinin daha uzun süre kullanımı ile bu durumun ortadan 

kaldırılacağı düĢünülmektedir. Bu bağlamda bazı bilgi iletiĢim teknolojileri, web 

araçları ile ilk defa bu araĢtırma süresince tanıĢan öğretmen adaylarının bu teknolojilere 

karĢı tecrübe kazandıkça bu sorunun ortadan kalkacağı tahmin edilmektedir 

Uygulama sürecinde öğretmen adaylarının, araĢtıracakları problem durumunu 

ortaya koyabilme, bu probleme yönelik bilgi toplayabilme, çözüme ulaĢmak için 

değiĢkenler arasındaki bağlantıyı kurabilme, çözüm için hipotez üretebilme, deneyi 

uygun bir Ģekilde uygulayabilme, elde ettikleri verileri kaydedebilme ve 

yorumlayabilme aĢamalarında bilgi iletiĢim teknolojilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Ancak öğretmen adaylarının en çok “araĢtırma yapma”, “bulguları iletme ve paylaĢma” 

ve “veri toplama” süreçlerinde bilgi iletiĢim teknolojilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim boyunca bilimsel 

araĢtırmanın tüm basamaklarında web araçlarından yararlandıkları görülmüĢtür. Ancak 

öğretmen adaylarının en çok “veri toplama”, “araĢtırma yapma”, ve “bulguları iletme ve 

paylaĢma” aĢamalarında web araçlarını daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. Bu 

aĢamalarda teknolojinin öğretmen adayları tarafından kullanılmasının nedeni olarak 

öğretmen adaylarının belirledikleri araĢtırma konuları ve bu aĢamalarda kullanılan 

teknolojinin öğretmen adaylarının teknoloji kullanma bilgi ve beceri düzeyleri 

gösterilebilir.  

Songer, Lee ve Kam (2002) yaptıkları çalıĢmada teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ 

araĢtırma-sorgulama temelli öğrenmenin önündeki engelleri belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Uygulamaya katılan sınıflara internet bağlantısı sağlanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda öğretmen ve öğrencilerin teknolojiyi kullanma becerilerinin geliĢtiği 

belirlenmiĢtir. Soru soran, araĢtıran, tartıĢan, öğrendiklerini günlük yaĢamda 

kullanabilen öğrencilerin teknolojiyi kullanmalarıyla birlikte derse olan ilgilerinde de 

bir artıĢ görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuç araĢtırma bulgularıyla paralellik 

göstermektedir. AraĢtırmanın öğretmen adaylarına web ortamlarından faydalanma ve 

teknolojiyi kullanma becerisi kazandırdığı belirlenmiĢtir. 
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Öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma bilgi ve becerileri, teknoloji destekli 

öğretim materyali hazırlama konusunda sahip oldukları bilgi eksikliklerinden dolayı 

web tabanlı araĢtırma-sorgulama uygulamaları süresince güçlük çektikleri ortaya 

çıkmıĢtır. Ġnternet eriĢiminde zaman zaman yaĢanan sorunlar öğretmen adaylarını teknik 

desteğe ihtiyaç olması seçeneğine yöneltmiĢtir. Çuhadar (2008) yaptığı çalıĢmada, 

öğrencilerin kaldıkları yerlerde kendilerine ait ya da diledikleri zaman 

kullanabilecekleri internet bağlantılı bir bilgisayarın olmamasının blog destekli derslere 

katılımı ve bireyler arasındaki etkileĢimi olumsuz yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Web tabanlı araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarında sanal ortamın 

güvenilir olmaması görüĢünün fazla olması öğretmen adaylarının internetin kötü amaçlı 

kullanımı konusunda tereddüt yaĢadıklarını göstermektedir. Baran (2007), çevrimiçi 

mesleki geliĢim çalıĢmalarında katılımcıların zaman yetersizliği, internet eriĢiminde 

sorun yaĢamalarının tartıĢmalara katılımı ve ileti niteliğini düĢürdüğü sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

Bazı öğretmen adaylarının yüz yüze etkileĢimi ve sınıf ortamındaki fiziksel 

yakınlığı ve iletiĢimi aradıkları söylenebilir. Bu duruma internete eriĢim konusunda 

yaĢanan zorlukların neden olduğu düĢünülmektedir. Ġnternet eriĢimlerini farklı 

ortamlardan sağlayan öğretmen adaylarının sanal derslere karĢı dikkat eksikliklerinin 

olduğu görülmüĢtür. Bu durum öğretmen adaylarının sanal ders uygulamalarından 

yeteri kadar faydalanamamalarına sebep olmuĢtur. Web ortamlarıyla öğrenme amaçlı 

karĢılaĢan öğretmen adayları ilk defa kullandıkları programlarda zorlandıklarını ve 

ingilizce bilmemelerinin sıkıntı yarattığını belirtmiĢlerdir. 

Öğretmen adayları web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı kapsamında 

yürütülen çevrimiçi dersler hakkında, aĢırı rahatlığın dersin dinlenememesine neden 

olabileceği ve iletiĢimdeki eksiklikler gibi bazı olumsuz görüĢlerde bulunmuĢlardır. 

Ders esnasında, öğretmen adaylarının baĢka uğraĢlarla ilgilendikleri düĢünülebilir. Ev, 

yurt vb. ortamlardan derse katılan öğretmen adaylarının ilgileri baĢka noktalara kaymıĢ 

olabilir. Bunların yanı sıra, öğretmenlerin bilgi eksikliği, internet bağlantısının iyi 

olmaması gibi etkenler web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımında karĢılaĢılan 

engeller olarak tespit edilmiĢtir.  

Öğretmen adayları araĢtırmaları ile ilgili video, teorik bilgi, resim elde 

edebilmek amacıyla çeĢitli sitelerden yararlanmıĢlardır. Deney verilerinin 
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düzenlenmesinde ve analizinde excel, araĢtırmaları bilimsel makale Ģekline 

dönüĢtürmek için word programlarını kullanmıĢlardır. Öğretmen adayları internetten, 

çeĢitli veri tabanlarından, video sitelerinden ve EBA, Khan Academy gibi eğitim 

sitelerinden bilgi edindikleri görülmüĢtür.  

Öğretmen adaylarının Web tabanlı öğrenme ortamında sanal sınıf uygulaması, 

kendi baĢına araĢtırma yapabilmeleri ve öğrenmeyi gerçekleĢtirmeleri, yüz yüze 

laboratuvar ortamında ise deney uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. Fen Bilimleri 

Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları dersi kapsamında gruplar tarafından belirlenen 

deneyler doğrultusunda mikroskop, probeware (bilimsel ölçüm yapan araçlar) gibi 

dijital araç ve gereçleri kullanarak, öğretmen adayları uygulamalarını 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının laboratuvarda bilimsel ölçüm yapan aletleri 

ve diğer araç-gereçleri, bilgisayar programlarını, web araçlarını ve teknolojiyi 

kullanmaları ile web tabanlı araĢtırma-sorgulama öğretimi zenginleĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının deney videolarını, fotoğraflarını, bilimsel araĢtırma süreci 

sonunda raporlaĢtırmak için hazırladıkları makalelerini blog sayfalarında 

paylaĢmıĢlardır. AraĢtırmanın Birinci Uygulama aĢamasında derse baĢlanılmadan önce 

öğretmen adaylarının yaptıkları ve sonuçlandırdıkları çalıĢmalarını poster Ģeklinde 

sunmuĢlardır. Grupların poster sunumlarının bittikten sonra kısa süreli tartıĢmalar 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırmada Coursesites üzerinden açılan Fen Bilimleri Laboratuvarı 

Uygulamaları dersinde forum bölümünde öğretmen adaylarının konu ile ilgili 

tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Guzey ve Roehrig (2009)‟e göre öğretmen adaylarının 

teknolojik, pedagojik, alan bilgisinin geliĢimi için sınıf ve çevrimiçi ortamda 

gerçekleĢtirilen tartıĢmalarla, adayların etkili fen öğretimi-öğrenimi hakkında tecrübe 

kazanmalarını sağlamaktadır (Akt. Bilici, 2012). 

Üçüncü sınıf fen bilgisi öğretmenliği bölümü öğretmen adaylarının sınav kaygısı 

taĢıdıkları ve bu yüzden web tabanlı araĢtırma sorgulama uygulamalarından yeterince 

yararlanamadıkları gözlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının uygulandığı laboratuvar ve 

harmanlanmıĢ öğrenme ortamlarında öğretmen adaylarının, araĢtırma sorularını ve 

hipotezlerini oluĢturma ve araĢtırma yapma becerilerinin geliĢtiği söylenebilir. 
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5.6. Nitel Analiz Sonucu Elde Edilen Bulgulara Ait Sonuç ve TartıĢma  

 

Elde edilen nitel analiz sonucuna göre öğretmen adaylarının araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına iliĢkin genel 

olarak olumlu görüĢleri olduğu saptanmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılan deney grubu öğretmen adaylarıyla Birinci Uygulama 

aĢamasında araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı hakkında, Ġkinci Uygulama aĢamasında ise 

web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı hakkında görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GörüĢme sonucunda elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına yönelik olumlu görüĢlerine sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretmen adaylarının aktif katılımını ve daha iyi 

öğrenmelerin gerçekleĢtiği Ģeklinde görüĢleri bulunmaktadır.  

AraĢtırmanın İkinci Uygulama aĢamasında öğretmen adaylarının araĢtırma-

sorgulama sürecinde performanslarının daha iyi olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum, 

Birinci Uygulama aĢamasından dolayı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına alıĢkın 

olmalarından ve teknolojiyi kullanmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ancak 

Ġkinci Uygulama‟nın sonlarına doğu öğretmen adaylarının KPSS sınavı ve diğer 

derslere çalıĢamama gibi durumları bahane ederek süreçten sıkıldıkları gözlenmiĢtir. 

Yemek tarifine benzer deney talimatları yerine getirmesi istenen öğretmen 

adaylarının bu yöntem alıĢılmıĢın dıĢında gelmiĢtir. Öğretmenlerini dinlemeye, 

okumaya ve çalıĢma kâğıtlarını doldurmaya alıĢmıĢ öğrencilerin yüksek düzeyde verilen 

bağımsızlık ve sorumluluk görevini üstlenmekte zorlandıkları görülmüĢtür. 

AraĢtırma-sorgulama yönteminin amacı öğrenenlere bilgi edinme sürecini ve 

problem çözme becerilerini kullanarak gerçek yaĢamla ilgili bilgileri araĢtırması, bu 

bilgileri genelleyebilecek beceri ve tutumlar geliĢtirmesidir (Wilder ve Shuttleworth, 

2005). 

Öğretmen adayları araĢtırma-sorgulamaya dayalı yaklaĢımı meslek yaĢamlarında 

kullanmak istediklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının meslek hayatlarında 

teknolojiyi fen bilgisi dersine entegre edebilme becerisi kazanabilmesi için öğretmen 

yetiĢtiren kurumların programlarının araĢtırma-sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına göre geliĢtirilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 
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Fen eğitiminde kaliteyi artırmak ve baĢarıyı yakalamak isteniyorsa, alan 

bilgisine yeterli, öz yeterlikleri ve bilimsel süreç becerileri geliĢmiĢ, fen derslerine 

yönelik olumlu tutuma sahip, fen dersleri için gerekli bilgisayar programlarını 

kullanabilen ve teknolojiden yararlanabilen ve böylece öğrencilerine rehberlik edebilen 

öğretmenlere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu amaçla fen bilgisi öğretmen yetiĢtirme 

programlarında teknolojinin entegre edildiği araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

etkinliklerine ve laboratuvar uygulamalarına sıklıkla yer verilmesi gerektiği 

düĢünülmektedir. 

Bundan dolayı ileride yeni nesilleri yetiĢtirecek olan öğretmen adaylarının 21. 

yüzyıl becerilerine sahip fen okuryazarı öğretmenler olarak yetiĢtirilmeleri gerektiği 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda yapılandırmacı yaklaĢım temeli üzerine kurulan 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının öğretim ortamlarına entegre edilmesine gerek 

duyulmaktadır. AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımı gerek basit araç gereçlerle yapılan 

laboratuvar etkinliklerinde gerekse teknolojinin öğrenme ortamlarına entegre edilmesi 

ile bilimsel süreç becerilerini kazandırmada, öz-yeterlikleri geliĢtirmede, fene ve fen 

deneylerine yönelik olumlu tutum oluĢturmada olumlu etkilere sahip olduğu 

düĢünülmektedir.  

Öğretmen adayları teknolojiyi meslek hayatlarında kullanmak istediklerini 

yapılan görüĢmelerde belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda teknoloji destekli materyallerden 

faydalanacakları tahmin edilmektedir. 

 

5.7. Öneriler 

 

Bu bölümde, araĢtırma sonucunda ulaĢılan sonuçlar ve alanyazından elde edilen 

bilgiler doğrultusunda, ileride yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler sunulmaktadır. 

Öğretmen adaylarının web tabanlı araĢtırma-sorgulama uygulamalarını okul 

deneyimi dersi kapsamında sınıf içi uygulamalarıyla incelenebilir. Öğretmen 

adaylarının araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının rehberli ve açık araĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının sınıf içi uygulamaları gerçekleĢtirilebilir. Ayrıca Web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımı baĢka dersler için uygulanmalı ve ne tür sonuçlar vereceği 

araĢtırılmalıdır. AraĢtırma sorgulama ve web tabanlı araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı 
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uygulamalarına katılan öğretmen adaylarına sınıf içi uygulamalar yaptırıldıktan sonra 

sınıflarda bulunan öğrencilerin çeĢitli yönlerden geliĢimleri incelenebilir. 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının, her bir bilimsel süreç 

becerisi üzerine etkisi derinlemesine incelenebilir. Farklı fen konu alanları ve 

laboratuvar aktiviteleri ile bu çalıĢmalar yapılabilir. 

AraĢtırmada seçilen değiĢkenler, öğretmen adaylarının baĢarı, bilimsel süreç 

becerileri geliĢimi, fen öz yeterlikleri, fene yönelik tutumları ve web tabanlı araĢtırma-

sorgulama yaklaĢımına karĢı görüĢlerinden oluĢmaktadır. AraĢtırma-sorgulama 

yaklaĢımının üst düzey düĢünme becerileri gibi baĢka değiĢkenler üzerindeki etkileri 

araĢtırılabilir. 

Benzer araĢtırmaların farklı örneklemlerle gerçekleĢtirilebilir ve böylece 

sonuçların güvenirliğini test etme açısından faydalı olacaktır. AraĢtırma-sorgulama 

etkinliklerin daha verimli olması ve öğretim sürecinin daha etkili olmasını sağlamak 

amacıyla öğrenci gözlem formları, akran değerlendirme formları ve bireysel geliĢim 

dosyaları oluĢturulabilir.  

AraĢtırma-sorgulama yaklaĢımının mikroöğretim uygulamalarında kullanılması 

ve öğretmenlik becerilerini kazandırması açısından incelenebilir.  

Öğretmen adaylarının sınıf içi uygulamalarında fen bilgisi dersinde teknolojiyi 

kullanmaları teĢvik edilebilir. Öğretmen adaylarının mikroöğretim yöntemi ile öğretim 

sürecine teknoloji entegrasyonunun sağlandığı uygulamalar gerçekleĢtirilebilir. 

Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında sınıfta öğretilen 

konuların uygulanmasını devam ettirmek için web araçları ile fen derslerine devam 

edilebilir.   

AraĢtırma-sorgulama becerileri diğer bölümlerdeki öğretmen adaylarına 

kazandırılabilir. Öğretmen adaylarının internetten daha fazla faydalanabilmeleri için 

mesleki geliĢimlerini sağlanması gereklidir. AraĢtırma-sorgulama ortamında web 

ortamlarından faydalanmak amacıyla öğrencilere süreç öncesinde bilgisayar eğitimi 

verilebilir.  

Fen bilgisi derslerinin araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına göre hizmet içi 

öğretmenler tarafından uygulanıp uygulanmadığı araĢtırılabilir. AraĢtırma-sorgulama 

düzeylerinin hizmetiçi öğretmenleri tarafından fen derslerinde uygulamaları ve 

öğretmenlerin bu konuda yeterlilikleri incelenebilir. Öğretmenlere mesleki geliĢim 
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programlarıyla araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı hakkında anlayıĢ ve beceri 

kazandırılabilir. Hizmet içi öğretmenlerin bilgisayar programlarını, web 2.0 araçlarını 

fen öğretiminde kullanma bilgi ve becerileri araĢtırılabilir. Bu tür teknolojilerin 

ilköğretim öğrencileri üzerinde etkileri farklı değiĢkenler açısından incelenebilir.  

Öğretmen adaylarının laboratuvar becerilerini geliĢtirmeleri için araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun laboratuvar etkinliklerinin 

mikroöğretim yöntemiyle uygulanmasının farklı değiĢkenler üzerindeki etkisi 

incelenebilir. Fen bilgisi dersinde bilimsel ölçüm yapan araçların (Probeware) öğretmen 

ve öğrenciler tarafından kullanımı sağlanmalıdır. Bilimsel ölçüm yapan araçların 

kullanımının öğrenenlerin fene ve fen deneylerine yönelik tutumları araĢtırılabilir. 

Ülkemizde FATĠH projesi ile teknolojinin öğretim sürecine entegresyonu 

sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Projenin amaçlarına ulaĢabilmesi için öğretmen ve 

öğretmen adaylarının teknolojik bakımdan yeterli olmaları gerekir. Fen bilgisi dersi 

kapsamında öğrencilerin daha iyi bir fen öğreniminin gerçekleĢebilmesi için teknolojik 

araçların (bilimsel ölçüm yapan araçların (Probeware) ve grafik çizen hesap makineleri 

(örneğin: Ti 84 Plus) gibi teknolojik araçlarının kullanımı sağlanabilir.  
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EKLER 
 

 

Ek 1. Genel Biyoloji Kavram Testi 

 

GENEL BĠYOLOJĠ KAVRAM TESTĠ 

 

1. Hücre zarıyla ilgili aĢağıdaki bilgilerden hangisi yanlıĢtır? 

     A)Protein, karbonhidrat ve çift katlı yağ tabakasından oluĢur.  

     B)Protein molekülleri değiĢik büyüklük ve konumdadır. 

     C)Üzerindeki protein ve yağ moleküllerinin yeri sabittir. 

     D)Üzerinde madde giriĢ - çıkıĢını denetleyen porlar bulunur. 

     E) KomĢu hücrelerle iletiĢimi ve madde alıĢveriĢini sağlamak, 

 

2. AĢağıdaki yapılardan hangisinin karĢısındaki olayla ilgisi yoktur? 

     A)Kloroplast-Fotosentez    

     B)Mitokondri-Oksijensiz solunum   

     C)Lizozom-Hücreiçi sindirim   

     D)Sentrozom-Hücre Bölünmesi     

     E)Ribozom-Protein sentezi 

 

3. Virüsler, canlılara has özelliklerden hangilerine sahip değildir? 

     A) BoĢaltım sistemine sahiptirler.    

     B) Konak hücre içinde üremeleri  

     C) Mutasyona uğramaları   

     D) Üremeleri sırasında yeni gen kombinezonları oluĢturmaları 

     E) Yönetici molekül taĢımaları 

 

4. Bakteriler uygun olmayan çevre Ģartlarında türün devamlılığını nasıl sağlar? 

     A) Hücre duvarı oluĢturarak   

     B) Ġkiye bölünerek   

     C)Kamçılı hale gelerek    

     D)Endospor oluĢturarak 

     E)Konjugasyon 

 

5. Mantarlar alemindeki canlıların hiçbirinde aĢağıdaki özelliklerden hangisi görülmez? 

     A)Organik besinleri parçalayarak beslenme         

     B)Hücre zarının etrafında çeper taĢıma 

     C)EĢeyli olarak çoğalabilme     

     D)Kloroplastlı hücrelere sahip olma 

     E)Genellikle çok hücreli canlılardır. 

 
6.Bitkilerin fotosentez sonucu elde ettiği organik besinlerin yapı kaynağı glikoz Ģekeridir. Buna 

göre; 

  I. Glikojen   II. NiĢasta  III. Yağ  IV. Lipit 

Glikoz yukarıdaki organik maddelerden hangilerine doğrudan çevrilebilir? 

A) I ve II  B)I ve III  C) I, II ve III  D) II ve IV  E)I ve IV 
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7. Kan grubu AB olan anne ile B0 olan babanın Melek, Ceylan, Duygu ve Dilek adında dört 

çocuğu olmuĢtur. Bu çocuklardan biri hastanede karıĢmıĢ ve kan gruplarına bakılarak ayırt 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Melek -> AB   Ceylan -> 0  Duygu -> B  Dilek -> A 

Kan grupları fenotipleri verilen çocuklardan hangisi hastanede karıĢmıĢtır? 

     A) Melek    B) Duygu     C) Ceylan     D) Dilek      E) Melek ve Ceylan 

 

8.AĢağıdakilerden hangisi proteinin görevlerinden değildir. 

     A)Albümin, globulin ve fibrinojenin yapısında bulunur. 

     B)ÇeĢitli tepkimelerin gerçekleĢmesini sağlayan enzimlerin yapısına katılır. 

     C)Kıkırdak, kemik, kas gibi dokuların yapısına katılır. 

     D)Hücrelerde enerji kaynağı olarak öncelikle proteinler kullanılır. 

     E)Mikroplara karĢı vucudun savunmasında görevli antikorları meydana getirir.  

 

9.AĢağıdaki ifadelerden hangisini yanlıĢtır? 

     A)Pürin bazları çift halkalı, pirimidin bazları tek halkalıdır.  

     B)Bir nükleotidin yapısında 5C‟lu Ģeker, azotlu organik baz ve fosfat grubu bulunur.  

     C)Adenin, Guanin bazları pirimidin grubu bazları, Sitozin, Timin, Urasil ise pürin grubu 

bazlarıdır.       

     D)Timin DNA‟nın, Urasil RNA‟nın yapısında bulunur. 

     E)A-T baz çiftinde 2 hidrojen bağı, G-C baz çiftleri arasında 3 hidrojen bağı bulunmaktadır. 

 

10. AĢağıdakilerden hangisi DNA molekülünü RNA'dan ayıran farklardan biri değildir? 

      A) Çift sarmal yapıda olma    

     B) Sitoplazmada bulunma 

     C) Yapısında organik bazları bulundurma 

     D) Canlıya ait genetik bilgileri taĢıma 

     E)Yapısındaki bazlar A,T,G,U,C 

 

11. AĢağıda verilen olayların hangisinde ATP kullanılmaz?  

     A) DNA çoğalmasında     B) Ozmoz olayında   C) Hücre bölünmesi 

     D) Kas kasılmasında         E) Sinirsel iletimi sağlayan reaksiyonlarda 

 

12 AĢağıdakilerden hangisi fotosentez hızına etki eden faktörlerden değildir? 

     A) IĢık Ģiddeti  B)Besin miktarı     C) Mineral miktarı  D) Karbondioksit miktarı E)Su 

miktarı    

 

13. AĢağıdaki olaylardan hangisi, mitoz ve mayoz bölünmede görülen ortak olaylardandır? 

     A) KardeĢ kromatidlerin ayrılması          

     B) Homolog kromozomların bir araya gelmesi 

     C) Bölünme sonucu kromozom sayısının yarıya inmesi  

     D) Bölünmenin sadece 2n kromozomlu hücrelerde gerçekleĢmesi 

     E)Bölünme bir kromozom ve iki çekirdek bölünmesidir. 

 

14. AĢağıda verilen bitkilerin özellikleri ve yaĢadıkları ortam Ģartlarına göre, hangisinde besin 

maddesi üretimi diğerlerine göre daha hızlıdır? (Bitkilere eĢit Ģiddette ıĢık gönderilmektedir.) 
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     A) 25
0
C sıcaklıkta, üzerine yeĢil ıĢık gönderilen geniĢ ayalı bitkide. 

     B) 25
0
C sıcaklıkta, üzerine mor ıĢık gönderilen dar ayalı bitkide 

     C) 25
0
C sıcaklıkta, üzerine kırmızı ıĢık gönderilen geniĢ ayalı bitkide 

     D) 25
0
C sıcaklıkta, üzerine kırmızı ıĢık gönderilen dar ayalı bitkide 

     E) 25
0
C sıcaklıkta, üzerine yeĢil ıĢık gönderilen dar ayalı bitkide 

 

15.Prokaryot bir hücrede bulunan mezozomun görevini ökaryot bir hücrede hangi organel 

yapar? 

 

     A)Çekirdek    B) Mitokondri        C) Lizozom        D)Hücre duvarı  E)Ribozom      

 

16.AĢağıdakilerden hangisi Prokaryot ve ökaryot hücrelerde ortak bulunan organeldir? 

     A)Mitokondri     B) Golgi Aygıtı     C)Ribozom     D) Endoplazmik Retikulum    E) Lizozom 

 

17.AĢağıdakilerden hangisi, fotosentezle oksijenli solunumun ortak özelliğini ifade etmektedir?  

     A) Oksijen üretilmesi   

     B)Enerji çevriminin olması  

     C)IĢık enerjisi kullanılması   

     D) Glikozun parçalanması   

     E)Her an gerçekleĢmesi 

 

18.Bitkilerde gerçekleĢen solunum ve fotosentez olayları dikkate alındığında aĢağıdaki 

ifadelerden hangisi yanlıĢtır?  

     A) Bitkiler gündüz O2 üretir.   B) Bitkiler hem gece hem gündüz CO2 üretir. 

     C) Bitkiler gündüz CO2 kullanır.    D) Bitkiler gündüz O2 kullanmaz. E) Bitkiler hem gece 

hem gündüz O2 üretir. 

 

19. Çimlenmekte olan bir tohumda, fotosentez yapana kadar geçen süreçte, aĢağıdakilerden 

hangisi gerçekleĢmez?  

     A) Mitoz bölünme      

     B) Besin depolama  

     C) Hücresel farklılaĢma   

     D) Enerji üretimi  

     E)Solunum 
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20.Bir öğrenci yukarıdaki Ģekilde görüldüğü gibi, yeĢil saksı bitkisinin bir yaprağının orta 

bölgesini ıĢık almayacak Ģekilde siyah bant ile kapatıyor. Bu bitkiyi, üç gün boyunca düzenli 

olarak suluyor ve ıĢıklı ortamda bekletiyor. Siyah bant ile kapatılmıĢ yaprağı koparıyor ve 

yaprağın üzerine iyot çözeltisi damlattığında; siyah bant ile kapatılmamıĢ bölgenin mor-siyah 

boyandığını, siyah bant ile kapatılan bölgenin ise boyanmadığını gözlüyor. Öğrenci bu gözleme 

dayanarak, aĢağıda verilen yargılardan hangisine ulaĢamaz? 

     A) IĢık alabilen bölgelerde üretilen glikozlar niĢastaya dönüĢtürülmüĢtür. 

     B) IĢık almayan siyah bantlı bölgede de glikoz üretimi gerçekleĢmiĢtir. 

     C) IĢık alabilen bölgelerde fotosentez olayı gerçekleĢmiĢtir.   

     D) Glikoz üretimi için ıĢık enerjisi Ģarttır. 

     E) IĢık alabilen bölgelerde oksijen üretilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

21.Yukarıdaki deney düzeneğini kuran bir araĢtırmacı, prizmadan geçirdiği ıĢığı bir saksı 

bitkisinin üzerine yansıtıp,  bitkinin I, II ve III nolu bölgelerde meydana gelen ağırlık artıĢını 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı bu deneyde aĢağıdaki sorulardan hangisine cevap 

aramaktadır? 

     A) Prizmadan gelen ıĢık fotosentezde kullanılır mı? 

     B) Fotosentez için su ve oksijen gereklimi?  

     C) IĢık fotosentez için gereklimi?     

     D) Hangi renkteki ıĢıkta, fotosentez daha hızlı gerçekleĢir? 

     E) Fotosentez sonucunda niĢasta oluĢur mu? 

 

22. AĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır. 

     A) Kalıtsal bilgiler DNA molekülü üzerinde bulunur. 

     B) Mayoz bölünme sonucu 4 hücre oluĢur. 

     C) Mitoz bölünmede kalıtsal çeĢitlilik görülmez.  

     D) Mayoz bölünme tüm hücrelerde görülür.  

     E) Mitoz bölünme sonucunda iki hücre oluĢur. 

 

23. Ağaçlarda suyun yukarı doğru olan hareketini temel olarak ne etkiler? 

     A) Mezofil hücrelerindeki buharlaĢma etkiler 

     B) Ksilemdeki kılcallar etkiler 

     C) Floemdeki aktif taĢıma etkiler 

     D) Kök tüy hücrelerindeki osmoz etkiler 

     E) Kök tüy hücrelerindeki aktif taĢıma 

 

24. Bitkilerin güneĢ altında bol miktarda suya ihtiyaç duymalarının nedeni nedir? 

     A)Terleme sırasında yaprak yüzeyinden çok miktarda su kaybının olması 

     B)Fotosentez sırasında çok fazla su kullanılması 

     C)Büyüme sırasında çok miktarda su kullanılması 

     D)Metabolik aktiviteler sırasında çok fazla su kullanması 

     E)Solunum ile su buharı vermesi 
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25.YeĢil bir bitkinin bulunduğu kapalı bir ortamda, oksijen miktarında meydana gelen 

değiĢmeler aĢağıdaki grafikle gösterilmiĢtir. 

 

 
Ortamdaki oksijen miktarının grafikteki gibi değiĢmesine aĢağıdakilerden hangisi neden olmaz? 

A)Ortama gelen ıĢık miktarının, belirli zaman aralıklarıyla değiĢmesi 

B)Ortam sıcaklığında bazı değiĢikliklerin olması 

C)Bitkinin metabolizmasının değiĢmesi  

D)UlaĢan ıĢık Ģiddetinin değiĢmesi 

E)Ortamdaki su miktarının belirli aralıklarla değiĢmesi 

 

26. Bitki hücrelerindeki kloroplastlarda, bazı maddelerin hem sentezlenmesi hemde de 

parçalanması gerçekleĢir.  

Bu maddelere;  I. RNA  II. Glikoz  III.Selüloz   IV. DNA   V. ATP  ġeklindeki 

moleküllerden hangileri örnek olarak gösterilebilir. 

A)II ve V  B) I, II ve V C) I ve IV D)III, IV ve V  E)I ve II 

 

27.Fotosentezin ıĢıklı evre ve karanlık evresinde gerçekleĢen olaylardan hangisi ıĢıklı evre 

reaksiyonlarında meydana gelir.  

I. Ribuloz di fosfatın, karbondioksit ile birleĢmesi sonucunda altı karbonlu ara bileĢiğin 

oluĢması  

II. Suyun iyonlarına ayrılması sonucunda, ortama oksijen gazının verilmesi 

III. NADPH ların, indirgenerek NADPH2 
 
haline gelmesi 

A)II ve III   B) Yalnız III    C)I ve III  D)Yalnız I  E)Yalnız II 

 

28.Bir su bitkisi olan Elodea, içinde tatlı su olan bir deney kabına alınarak güneĢ ıĢığında 

bekletildiğinde fotosentez yaparak O2‟li kabarcıkların çıktığı gözlenmiĢtir. Deney saf su 

ortamında aynı koĢullarda yapılınca gaz kabarcıklarının oluĢmamasının nedeni; 

I.Saf suyun madensel tuzlardan yoksun olması 

II.Saf suyun karbondioksit taĢımaması 

III. Saf suyun ıĢığı geçirmemesi faktörlerinden hangilerine bağlıdır? 

 

     A)Yalnız I      B) Yalnız II      C) Yalnız III      D) I ve II      E) I, II ve III 

 
29. Bir hücrenin canlı olup olmadığı aĢağıdaki taĢıma Ģekillerinden hangisi ile ispatlanabilir? 

     A) Osmoz  B) KolaylaĢtırılmıĢ difüzyon  C) Diyaliz  D) Aktif taĢıma E)Plazmoliz 

 

30. Bitkilerde, su kaybı tehlikesi ile CO2 alma ihtiyacı arasındaki dengeyi aĢağıdaki olaylardan 

hangisi sağlar? 

 I. Yaprakların geniĢ yüzeyli olması 

 II. Açılır kapanır gözeneklerin bulunması 

 III. Kütikula tabakasının kalın olması 

 

A)Yalnız II  B) I ve II  C)I ve III  D)II ve III E)I, II ve III 
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31.Bitkiler fotosentez için uygun ortamlarda gündüz de karbondioksit ürettikleri halde, 

yapraklardaki stomalardan dıĢarıya karbondioksit vermezler. Buna göre aĢağıda verilen 

olaylardan hangisi etkili olmuĢtur? 

     A) IĢık Ģiddetinin fotosentez için yeterli olmaması  

     B) Karbondioksitin stoma hücrelerinde depolanması 

     C) Karbondioksitin emici tüylerle toprağa verilmesi 

     D) OluĢan fazla karbondioksitin fotosentez reaksiyonlarında kullanılması   

     E) Sıcaklığın fotosentez için yeterli olmaması 

 

32. AĢağıdaki olaylardan hangileri fotosentez ve oksijenli solunum için ortaktır? 

I. Besinlerdeki kimyasal bağ enerjisinin ATP ye aktarılması 

II. Elektronların taĢındığı bir enzim sisteminin kullanılması 

III. Suyun, ıĢık etkisiyle serbest iyonlarına parçalanması 

IV. Hem ökaryot, hem de prokaryot hücreler tarafından yapılması 

 

A)I ve II   B) II ve IV  C)I, III ve IV  D)I ve III   E)II ve III 

 

33.  

      
Fotosentez hızının, ıĢık Ģiddeti ve sıcaklığa bağlı değiĢimini gösteren grafikler verilmiĢtir. Buna 

göre ortamların hangisinde yapılan fotosentez hızının, diğerlerinden daha yüksek olması 

beklenir? 

     A)Sonbaharda, sabah saatlerinde    

     B) Yazın, akĢamüzeri  

     C) Sonbaharda, akĢamüzeri  

     D)Yazın, öğle saatlerinde  

     E) yazın sabah saatlerinde 

34.Bira mayası hücreleri ile ilgili aĢağıda verilen bilgilerden hangisi doğru değildir? 

     A) Mitokondri organelleri olduğu için oksijenli solunum yapabilirler. 

     B) Ökaryot hücre yapısındadırlar  

     C) Bira oluĢumunda, hamurun kabartılmasında etkili olurlar. 

     D) Fermantasyon sonucu karbondioksit oluĢmaz. 

     E) Fermantasyon çok hücreli canlılarda acil enerji elde etme yoludur. 

 

35. I. Sıcaklık 

     II. Ortamda son ürünlerin birikmesi  

    III. Ortamdaki oksijen miktarı  

     Yukarıdakilerden hangileri fermantasyon reaksiyonlarının gerçekleĢme hızını etkiler? 

A) I ve II   B) II ve III   C) I ve III   D) I,II ve III   E) III 
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Ek 2. Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

 

BĠLĠMSEL ĠġLEM BECERĠ TESTĠ 

 

1.Bir basketbol antrenörü, oyuncuların güçsüz olmasından dolayı maçları kaybettiklerini 

düĢünmektedir. Güçlerini etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. Antrenör, oyuncuların 

gücünü etkileyip etkilemediğini ölçmek için aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisini incelemelidir? 

A. Her oyuncunun almıĢ olduğu günlük vitamin miktarını.   

B. Günlük ağırlık kaldırma çalıĢmalarının miktarını. 

C. Günlük antrenman süresini        

D. Yukarıdakilerin hepsini. 

 

2. Arabaların verimliliğini inceleyen bir araĢtırma yapılmaktadır. Sınanan hipotez, benzine 

katılan bir katkı maddesinin arabaların verimliliğini artırdığı yolundadır. Aynı tip beĢ arabaya 

aynı miktarda benzin fakat farklı miktarlarda katkı maddesi konur. Arabalar benzinleri bitinceye 

kadar aynı yol üzerinde giderler. Daha sonra her arabanın aldığı mesafe kaydedilir. Bu 

çalıĢmada arabaların verimliliği nasıl ölçülür? 

A. Arabaların benzinleri bitinceye kadar geçen süre ile. 

B. Her arabanın gittiği mesafe ile  

C. Kullanılan benzin miktarı ile.    

D. Kullanılan katkı maddesinin miktarı ile. 

 

3.Bir araba üreticisi daha ekonomik arabalar yapmak istemektedir. AraĢtırmacılar arabanın litre 

baĢına alabileceği mesafeyi etkileyebilecek değiĢkenleri araĢtırmaktadırlar. AĢağıdaki 

değiĢkenlerden hangisi arabanın litre basına alabileceği mesafeyi etkileyebilir? 

A. Arabanın ağırlığı   B. Motorun hacmi.   C. Arabanın rengi   D. a ve 

b. 

 

4. Ali Bey, evini ısıtmak için komĢularından daha çok para ödenmesinin sebeplerini merak 

etmektedir. Isınma giderlerini etkileyen faktörleri araĢtırmak için bir hipotez kurar. 

AĢağıdakilerden hangisi bu araĢtırmada sınanmaya uygun bir hipotez değildir? 

A. Evin çevresindeki ağaç sayısı ne kadar az ise ısınma gideri o kadar fazladır. 

B. Evde ne kadar çok pencere ve kapı varsa, ısınma gideri de o kadar fazla olur. 

C. Büyük evlerin ısınma giderleri fazladır. 

D. Isınma giderleri arttıkça ailenin daha ucuza ısınma yolları araması gerekir. 

 

5. Fen sınıfından bir öğrenci sıcaklığın bakterilerin geliĢmesi üzerindeki etkilerini 

araĢtırmaktadır. Yaptığı deney sonucunda, öğrenci aĢağıdaki verileri elde etmiĢtir: 

Deney odasının sıcaklığı (
o
C)                 Bakteri kolonilerinin sayısı 

5                                                      0 

10                                                    2 

15                                                    6 

25                                                   12 

50                                                    8 

70                                                    1 

AĢağıdaki grafiklerden hangisi bu verileri doğru olarak göstermektedir? 
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6. Bir polis Ģefi, arabaların hızının azaltılması ile uğraĢmaktadır. Arabaların hızını 

etkileyebilecek bazı faktörler olduğunu düĢünmektedir. Sürücülerin ne kadar hızlı araba 

kullandıklarını aĢağıdaki hipotezlerin hangisiyle sınayabilir? 

A. Daha genç sürücülerin daha hızlı araba kullanma olasılığı yüksektir. 

B. Kaza yapan arabalar ne kadar büyükse, içindeki insanların yaralanma olasılığı o kadar azdır. 

C. Yollarda ne kadar çok polis ekibi olursa, kaza sayısı o kadar az olur. 

D. Arabalar eskidikçe kaza yapma olasılıkları artar. 

 

7. Bir fen sınıfında, tekerlek yüzeyi geniĢliğinin tekerleğin daha kolay yuvarlanması üzerine 

etkisi araĢtırılmaktadır. Bir oyuncak arabaya geniĢ yüzeyli tekerlekler takılır, önce bir rampadan 

(eğik düzlem) aĢağı bırakılır ve daha sonra düz bir zemin üzerinde gitmesi sağlanır. Deney, aynı 

arabaya daha dar yüzeyli tekerlekler takılarak tekrarlanır. Hangi tip tekerleğin daha kolay 

yuvarlandığı nasıl ölçülür? 

A. Her deneyde arabanın gittiği toplam mesafe ölçülür.   

B.Rampanın (eğik düzlem) eğim açısı ölçülür. 

C. Her iki deneyde kullanılan tekerlek tiplerinin yüzey geniĢlikleri ölçülür. 

D. Her iki deneyin sonunda arabanın ağırlıkları ölçülür. 

 

8. Bir çiftçi daha çok mısır üretebilmenin yollarını aramaktadır. Mısırların miktarını etkileyen 

faktörleri araĢtırmayı tasarlar. Bu amaçla aĢağıdaki hipotezlerden hangisini sınayabilir? 

A. Tarlaya ne kadar çok gübre atılırsa, o kadar çok mısır elde edilir.  

B. Ne kadar çok mısır elde edilirse, kar o kadar fazla olur. 

C. Yağmur ne kadar çok yağarsa, gübrenin etkisi o kadar çok olur. 

D. Mısır üretimi arttıkça, üretim maliyeti de artar. 

 

9. Bir odanın tabandan itibaren değiĢik yüzeylerdeki sıcaklıklarla ilgili bir çalıĢma yapılmıĢ ve 

elde edilen veriler aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. DeğiĢkenler arasındaki iliĢki nedir? 

 

 
A. Yükseklik arttıkça sıcaklık azalır.                             B. Yükseklik arttıkça sıcaklık artar. 

C. Sıcaklık arttıkça yükseklik azalır.       D. Yükseklik ile sıcaklık artısı arasında 

bir iliĢki yoktur. 
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10. Ahmet, basketbol topunun içindeki hava arttıkça, topun daha yükseğe sıçrayacağını 

düĢünmektedir. Bu hipotezi araĢtırmak için, birkaç basketbol topu alır ve içlerine farklı 

miktarda hava pompalar. Ahmet hipotezini nasıl sınamalıdır? 

A. Topları aynı yükseklikten fakat değiĢik hızlarla yere vurur. 

B. Ġçlerinde farklı miktarlarda hava olan topları, aynı yükseklikten yere bırakır. 

C. Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, zeminle farklı açılardan yere vurur. 

D.Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, farklı yüksekliklerden yere bırakır. 

 

11. Bir tankerden benzin almak için farklı geniĢlikte 5 hortum kullanılmaktadır. Her hortum için 

aynı pompa kullanılır. Yapılan çalıĢma sonunda elde edilen bulgular aĢağıdaki grafikte 

gösterilmiĢtir. AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamaktadır? 

 
A. Hortumun çapı geniĢledikçe dakikada pompalanan benzin miktarı da artar. 

B. Dakikada pompalanan benzin miktarı arttıkça, daha fazla zaman gerekir. 

C. Hortumun çapı küçüldükçe dakikada pompalanan benzin miktarı da artar. 

D. Pompalanan benzin miktarı azaldıkça, hortumun çapı geniĢler. 

 

Önce aĢağıdaki açıklamayı okuyunuz ve daha sonra 12, 13, 14 ve 15 inci soruları açıklama 

kısmından sonra verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

Açıklama: Bir araĢtırmada, bağımlı değiĢken birtakım faktörlere bağımlı olarak geliĢim gösteren 

değiĢkendir. Bağımsız değiĢkenler ise bağımlı değiĢkene etki eden faktörlerdir. Örneğin, 

araĢtırmanın amacına göre kimya baĢarısı bağımlı bir değiĢken olarak alınabilir ve ona etki 

edebilecek faktör veya faktörler de bağımsız değiĢkenler olurlar. Ayın, güneĢin karaları ve 

denizleri aynı derecede ısıtıp ısıtmadığını merak etmektedir. Bir araĢtırma yapmaya karar verir 

ve aynı büyüklükte iki kova alır. Bunlardan birini toprakla, diğerini de su ile doldurur ve aynı 

miktarda güneĢ ısısı alacak Ģekilde bir yere koyar. 8.00-18.00 saatleri arasında, her saat baĢı 

sıcaklıklarını ölçer. 

12. AraĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır? 

A. Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırlarsa, o kadar ısınırlar. 

B. Toprak ve su güneĢ altında ne kadar fazla kalırlarsa, o kadar çok ısınırlar. 

C. GüneĢ farklı maddeleri farklı derecelerde ısıtır.  D. Günün farklı saatlerinde günesin 

ısısı da farklı olur. 

 

13. AraĢtırmada aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kontrol edilmiĢtir? 

A. Kovadaki suyun cinsi.    B. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

C. Kovalara koyulan maddenin türü.    D. Her bir kovanın güneĢ altında kalma 

süresi. 

 

14. AraĢtırmada bağımlı değiĢken hangisidir? 

A. Kovadaki suyun cinsi.    B. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

C. Kovalara koyulan maddenin türü.   D Her bir kovanın güneĢ altında kalma 

süresi. 
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15. AraĢtırmada bağımsız değiĢken hangisidir? 

A. Kovadaki suyun cinsi.    B. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

C. Kovalara koyulan maddenin türü.   D. Her bir kovanın güneĢ altında kalma 

süresi. 

 

16. Can, yedi ayrı bahçedeki çimenleri biçmektedir. Çim biçme makinasıyla her hafta bir 

bahçedeki çimenleri biçer. Çimenlerin boyu bahçelere göre farklı olup bazılarında uzun 

bazılarında kısadır. Çimenlerin boyları ile ilgili hipotezler kurmaya baslar. AĢağıdakilerden 

hangisi sınanmaya uygun bir hipotezdir? 

A. Hava sıcakken çim biçmek zordur.    B. Bahçeye atılan gübrenin miktarı 

önemlidir. 

C. Daha çok sulanan bahçedeki çimenler daha uzun olur. 

D. Bahçe ne kadar engebeliyse çimenleri kesmek de o kadar zor olur. 

 

17, 18, 19 ve 20 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

Murat, suyun sıcaklığının, su içinde çözünebilecek Ģeker miktarını etkileyip etkilemediğini 

araĢtırmak ister. Birbirinin aynı dört bardağın her birine 50 Ģer mililitre su koyar. Bardaklardan 

birisine 0 0C de, diğerine de sırayla 50 
0
C, 75 

0
C ve 95 

0
C sıcaklıkta su koyar. Daha sonra her 

bir bardağa çözünebileceği kadar Ģeker koyar ve karıĢtırır. 

 

17. Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir? 

A. Seker ne kadar çok suda karıĢtırılırsa o kadar çok çözünür.  

B. Ne kadar çok ºeker çözünürse, su o kadar tatlı olur. 

C. Sıcaklık ne kadar yüksek olursa, çözünen Ģekerin miktarı o kadar fazla olur. 

D. Kullanılan suyun miktarı arttıkça sıcaklığı da artar. 

 

18. Bu araĢtırmada kontrol edilebilen değiĢken hangisidir? 

A. Her bardakta çözünen Ģeker miktarı.    B Her bardağa konulan su miktarı. 

C. Bardakların sayısı.       D. Suyun sıcaklığı. 

 

19. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni hangisidir? 

A. Her bardakta çözünen seker miktarı.    B. Her bardağa konulan su miktarı. 

C. Bardakların sayısı.      D. Suyun sıcaklığı. 

 

20. AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir? 

A. Her bardakta çözünen seker miktarı.   B. Her bardağa konulan su miktarı. 

C. Bardakların sayısı.      D. Suyun sıcaklığı. 

 

21. Bir bahçıvan domates üretimini artırmak istemektedir. DeğiĢik birkaç alana domates tohumu 

eker. Hipotezi, tohumlar ne kadar çok sulanırsa, o kadar çabuk filizleneceğidir. Bu hipotezi nasıl 

sınar? 

A. Farklı miktarlarda sulanan tohumların kaç günde filizleneceğine bakar. 

B. Her sulamadan bir gün sonra domates bitkisinin boyunu ölçer. 

C. Farklı alanlardaki bitkilere verilen su miktarını ölçer.  D. Her alana ektiği tohum 

sayısına bakar. 
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22. Bir bahçıvan tarlasındaki kabaklarda yaprak bitleri görür. Bu bitleri yok etmek gereklidir. 

KardeĢi “Kling” adlı tozun en iyi böcek ilacı olduğunu söyler. Tarım uzmanları ise “Acar” adlı 

spreyin daha etkili olduğunu söylemektedir. Bahçıvan altı tane kabak bitkisi seçer. Üç tanesini 

tozla, üç tanesini de spreyle ilaçlar. Bir hafta sonra her bitkinin üzerinde kalan canlı bitleri 

sayar. Bu çalıĢmada böcek ilaçlarının etkinliği nasıl ölçülür? 

A. Kullanılan toz ya da spreyin miktarı ölçülür. 

B. Toz ya da spreyle ilaçlandıktan sonra bitkilerin durumları tespit edilir. 

C. Her fidede oluĢan kabağın ağırlığı ölçülür.   D. Bitkilerin üzerinde kalan bitler 

sayılır. 

 

23. Ebru, bir alevin belli bir zaman süresi içinde meydana getireceği ısı enerjisi miktarını 

ölçmek ister. Bir kabın içine bir litre soğuk su koyar ve 10 dakika süreyle ısıtır. Ebru, alevin 

meydana getirdiği ısı enerjisini nasıl ölçer? 

A. 10 dakika sonra suyun sıcaklığında meydana gelen değiĢmeyi kaydeder. 

B. 10 dakika sonra suyun hacminde meydana gelen değiĢmeyi ölçer. 

C. 10 dakika sonra alevin sıcaklığını ölçer.  D. Bir litre suyun kaynaması için geçen zamanı 

ölçer. 

 

24. Ahmet, buz parçacıklarının erime süresini etkileyen faktörleri merak etmektedir. Buz 

parçalarının büyüklüğü, odanın sıcaklığı ve buz parçalarının sekli gibi faktörlerin erime süresini 

etkileyebileceğini düĢünür. Daha sonra su hipotezi sınamaya karar verir: Buz parçalarının sekli 

erime süresini etkiler. Ahmet bu hipotezi sınamak için aĢağıdaki deney tasarımlarının hangisini 

uygulamalıdır? 

A. Her biri farklı sekil ve ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta benzer beĢ 

kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

B. Her biri aynı Ģekilde fakat farklı ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta benzer 

beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

C. Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı Ģekillerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta 

benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

D. Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı Ģekillerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar farklı sıcaklıkta 

benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

25. Bir araĢtırmacı yeni bir gübreyi denemektedir. ÇalıĢmalarını aynı büyüklükte beĢ tarlada 

yapar. Her tarlaya yeni gübresinden değiĢik miktarlarda karıĢtırır. Bir ay sonra, her tarlada 

yetiĢen çimenin ortalama boyunu ölçer. Ölçüm sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablodaki verilerin grafiği aĢağıdakilerden hangisidir? 
 

Gübre miktarı (kg)                        Çimenlerin ortalama boyu (cm) 

10                                                    7 

30                                                    10 

50                                                   12 

80                                                   14 

100                                                  12 
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26. Bir biyolog su hipotezi test etmek ister: Farelere ne kadar çok vitamin verilirse o kadar hızlı 

büyürler. Biyolog farelerin büyüme hızını nasıl ölçebilir? 

A. Farelerin hızını ölçer.   B. Farelerin, günlük uyumadan durabildikleri süreyi 

ölçer. 

C. Her gün fareleri tartar.   D. Her gün farelerin yiyeceği vitaminleri tartar. 

 

27. Öğrenciler, sekerin suda çözünme süresini etkileyebilecek değiĢkenleri düĢünmektedirler. 

Suyun sıcaklığını, sekerin ve suyun miktarlarını değiĢken olarak saptarlar. Öğrenciler, Ģekerin 

suda çözünme süresini aĢağıdaki hipotezlerden hangisiyle sınayabilir? 

A. Daha fazla sekeri çözmek için daha fazla su gereklidir. 

B. Su soğudukça, sekeri çözebilmek için daha fazla karıĢtırmak gerekir. 

C. Su ne kadar sıcaksa, o kadar çok seker çözünecektir. 

D. Su ısındıkça seker daha uzun sürede çözünür. 

 

28. Bir araĢtırma grubu,değiĢik hacimli motorları olan arabaların randımanlarını ölçer. Elde 

edilen sonuçların grafiği aĢağıdaki gibidir: 

 
AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi gösterir? 

A. Motor ne kadar büyükse, bir litre benzinle gidilen mesafe de o kadar uzun olur. 

B. Bir litre benzinle gidilen mesafe ne kadar az olursa, arabanın motoru o kadar küçük demektir. 

C. Motor küçüldükçe, arabanın bir litre benzinle gidilen mesafe artar. 

D. Bir litre benzinle gidilen mesafe ne kadar uzun olursa, arabanın motoru o kadar büyük 

demektir. 

 

29, 30, 31 ve 32 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

Toprağa karıĢtırılan yaprakların domates üretimine etkisi araĢtırılmaktadır. AraĢtırmada dört 

büyük saksıya aynı miktarda ve tipte toprak konulmuĢtur.Fakat birinci saksıdaki toprağa15 kg, 

ikinciye 10 kg., üçüncüye ise 5 kg. çürümüĢ yaprak karıĢtırılmıĢtır. Dördüncü saksıdaki toprağa 

ise hiç çürümüĢ yaprak karıĢtırılmamıĢtır. Daha sonra bu saksılara domates ekilmiĢtir. Bütün 

saksılar güneĢe konmuĢ ve aynı miktarda sulanmıĢtır. Her saksıdan elde edilen domates tartılmıĢ 

ve kaydedilmiĢtir. 

 

29.Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir? 

A. Bitkiler güneĢten ne kadar çok ıĢık alırlarsa, o kadar fazla domates verirler. 

B. Saksılar ne kadar büyük olursa, karıĢtırılan yaprak miktarı o kadar fazla olur. 

C. Saksılar ne kadar çok sulanırsa, içlerindeki yapraklar o kadar çabuk çürür. 

D. Toprağa ne kadar çok çürük yaprak karıĢtırılırsa, o kadar fazla domates elde edilir. 

30.Bu araĢtırmada kontrol edilen değiĢken hangisidir? 

A. Her saksıdan elde edilen domates miktarı. B. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

C. Saksılardaki toprak miktarı.    D. ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı. 
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31.AraĢtırmadaki bağımlı değiĢken hangisidir? 

A. Her saksıdan elde edilen domates miktarı  B. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

C. Saksılardaki toprak miktarı.     D. ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı. 

 

32.AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir? 

A. Her saksıdan elde edilen domates miktarı.  B. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

C. Saksılardaki toprak miktarı.     D. ÇürümüĢ yapak karıĢtırılan saksı 

sayısı. 

33. Bir öğrenci mıknatısların kaldırma yeteneklerini araĢtırmaktadır. ÇeĢitli boylarda ve 

Ģekillerde birkaç mıknatıs alır ve her mıknatısın çektiği demir tozlarını tartar. Bu çalıĢmada 

mıknatısın kaldırma yeteneği nasıl tanımlanır? 

A. Kullanılan mıknatısın büyüklüğü ile.   B. Demir tozlarını çeken mıknatısın ağırlığı ile. 

C. Kullanılan mıknatısın sekli ile.   D. Çekilen demir tozlarının ağırlığı ile. 

 

34.Bir hedefe çeĢitli mesafelerden 25 er atıĢ yapılır. Her mesafeden yapılan 25 atıĢtan hedefe 

isabet edenler aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

 

 
 

35. Sibel, akvaryumdaki balıkların bazen çok hareketli bazen ise durgun olduklarını gözler. 

Balıkların hareketliliğini etkileyen faktörleri merak eder. Balıkların hareketliliğini etkileyen 

faktörleri hangi hipotezle sınayabilir? 

A. Balıklara ne kadar çok yem verilirse, o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır. 

B. Balıklar ne kadar hareketli olursa o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır. 

C. Suda ne kadar çok oksijen varsa, balıklar o kadar iri olur. 

D. Akvaryum ne kadar çok ıĢık alırsa, balıklar o kadar hareketli olur. 

 

36. Murat Bey‟in evinde birçok elektrikli alet vardır. Fazla gelen elektrik faturaları dikkatini 

çeker. Kullanılan elektrik miktarını etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. AĢağıdaki 

değiĢkenlerden hangisi kullanılan elektrik enerjisi miktarını etkileyebilir? 

A. TV‟nin açık kaldığı süre.         B. Elektrik sayacının yeri.    

C. ÇamaĢır makinesinin kullanma sıklığı. 

D. a ve c. 
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Ek 3. Fen Öz-Yeterlik Ölçeği  

Fen Öz-Yeterlik Ölçeği 
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1 Günlük yaĢamımda öğrendiğim biyoloji bilgisini kullanabiliyorum.      

2.Fen laboratuvarı dersinde, deneyin sonucunu dikkatlice gözlemleyip tanımlayabiliyorum      

3 Fen kitaplarındaki anahtar kelimelerin anlamlarını anlayabiliyorum.      

4. Fen kitaplarındaki kavramları tamamen anlayabiliyorum.       

5.Fen kitaplarındaki problem tartıĢmasını anlamak için fen bilgimi kullanabilirim      

6. Fen kitaplarındaki önemli terim ve kavramları anlayabilirim.      

7. Fen kitaplarının içeriğiyle ilgili örnekler tasarlayabilirim.      

8.Fen laboratuvarı dersinde, öğrendiğim fen bilgimi esas alarak muhtemel sonucu tahmin 

edebilirim 

     

9. Fen derslerinde, deneysel sonucun önemini anlayabiliyorum.       

10. Fen kitaplarının içeriğini insanlara kendi ifadelerimle anlatabilirim.       

11. Fen derslerinde deneysel hatalara neden olan olası sebepleri tahmin edebilirim       

12. Fene  iliĢkin sorular hakkında kendi düĢüncelerim vardır.      

13. Fen ilgili doğal bir olay bulduğumda onu gözlemleyerek ve sorular sorarak çözüme 

kavuĢturabilirim. 

     

14. Fen derslerine konsantre olabilirim.      

15 Fene iliĢkin bir bilgiyi öncelikli olarak öğrenebilirim.      

16.  Feni öğrenme aĢamasında sorulara cevaplar bulmak için bizzat kendim çalıĢırım       

17. Fen laboratuvar dersinde arkadaĢlarıma deneyin amacını ve iĢleyiĢini anlatabilirim      

18. ArkadaĢlarıma Fen laboratuvarlarında kullanılmak zorunda olan materyalleri nasıl 

kullanacaklarını öğretebilirim 

     

19. Fen laboratuvar dersinde, sınıf arkadaĢlarımla olası deney sonucunu tartıĢabilir ve 

tahmin edebilirim. 

     

20. Fen laboratuvar dersinde, deneyde yapılan hataların nedenlerini inceleme konusunda 

tartıĢabilirim. 

     

21. Fen laboratuvar dersinde deney sonucunun önemini arkadaĢlarımla tartıĢabilirim.       

22. Feni öğrenme aĢamasında, sınıf arkadaĢlarımın yaptığı iĢleyiĢ hatalarını eleĢtirebilirim.       

23. Fen bilgimle arkadaĢlarımın fikirlerini ve kendi fikirlerimi eleĢtirebilirim.       

24. Feni öğrenme aĢamasında öğretmenime uygun sorular yöneltebilirim.       

25. Feni öğrenme aĢamasında anlamadığım konuları arkadaĢlarımla tartıĢabilirim      

26. Fen derslerinde öğretmeninin yönelttiği soruları doğru bir Ģekilde yanıtlayabilirim.      

27. Fene iliĢkin problemleri çözmeleri için arkadaĢlarıma yardım edebilirim.      

28. Feni öğrenme aĢamasında, anlamadığım zamanlar arkadaĢlarıma soru sormak 

konusunda istekliyimdir  

     

29 Feni öğrenme aĢamasında, kendi fikirlerimi ifade edebilirim      

30. Feni öğrenme aĢamasında, iyi öneriler getirebilirim.       

31. Feni öğrenme aĢamasında, sınıf arkadaĢlarımın fikirlerini eleĢtirebilirim.      

32. ġu anda öğrenmiĢ olduğum Fen bilgisiyle eski bilgilerim arasında iliĢki kurabilirim.       
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Ek 4 Fen Deneylerinin Amaçlarını Kavramaya Yönelik Tutum Ölçeği (FDAYTÖ) 
 

Fen Deneylerinin Amaçlarını Kavramaya Yönelik Tutum Ölçeği (FDAYTÖ) 
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1.Deney yapan öğrencilerin üretkenliği artmaz.      

2.Fen deneyleri yardımıyla soyut kavramlar daha gerçekçi hale 

gelir. 

     

3. Fen deneyleri öğrencilere somut yaĢantılar sağlar.      

4. Fen deneyleri öğrencilerin, fen dersinde öğrendiklerini 

hatırlamasına yardımcı olmaz. 

     

5. Fen deneyleri yardımıyla öğrenciler, bilimin teknolojiyle 

olan iliĢkisini kurar.  

     

6. Deneyler aracılığıyla, öğrencilerin akıl yürütme becerileri 

geliĢir. 

     

7. Fen deneyleri öğrencilerin gözlem yapabilme becerilerini 

artırır. 

     

8. Deney yapmak öğrenciler arasında iĢbirliğinin kurulmasına 

yardımcı olur. 

     

9.  Deney yapmak öğrencilerin el becerilerini geliĢtirir.      

10. Fen deneyleri yardımıyla, öğrenciler teknolojide meydana 

gelen yeni geliĢmelere karĢı daha duyarlı hale gelir. 

     

11. Deney yapma öğrencilerin duyu organlarına hitap ettiğinden 

öğrenmeyi kolaylaĢtırır. 

     

12. Fen deneyleri öğrencilerin bilimsel yorum yapabilme 

becerilerini geliĢtirir. 

     

13. Fen deneyleri, öğrencilerin zihinsel becerilerinin 

geliĢiminde etkili değildir. 

     

14. Fen deneyleri öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

öğrenmelerinde etkili değildir. 

     

15. Fen deneyleri öğrencilerin bilgiyi kendilerinin 

oluĢturmalarına yardımcı olur. 

     

16. Fen deneyleri öğrenilen bilginin kalıcılığını sağlamaz.      

17. Fen deneyleri yardımıyla öğrenciler, günlük hayatta 

kullanılan bazı araçları daha iyi tanır. 

     

18.  Deney yapmak öğrencilerin sistemli çalıĢmalarını sağlar.       

19.  Öğrencilerin analiz ve sentez yapabilme becerilerinin 

geliĢiminde deney yapmak etkili değildir. 

     

20. Fen deneyleri yardımıyla öğrencilerin problem çözme 

becerileri geliĢir. 

     

21. Fen deneyleri öğrencilerin günlük hayatta güvenlik 

konusunda daha bilinçli olmalarını sağlar. 
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22. Fen deneyleri yardımıyla öğrenciler olaylar ve olgular 

arasında bir bağlantı kurar. 

     

23. Fen deneyleri öğrencilerin yorum yapabilme becerilerinin 

geliĢiminde etkili değildir. 

     

24. Fen kavramlarının öğrenciler tarafından anlaĢılmasında 

laboratuarda deney yapmak önemli değildir. 

     

25. Deney yapmak öğrencilerin öz güveni geliĢtirici bir 

etkinliktir. 

     

26. Fen deneyleri öğrencilerin konuya yönelik ilgisinin 

baĢlamasını sağlar. 

     

27. Fen deneyleri, öğrencilerin bilimsel olaylara karĢı daha 

ilgili olmasını sağlar. 

     

28. Fen deneyleri öğrencilerin konuya yönelik ilgisinin devam 

etmesinde etkili değildir. 

     

29. Fen deneyleri fen dersini daha ilgi çekici hale getirir.      

30. Öğrencilerin bilime yönelik ilgilerinin oluĢmasında deney 

yapmanın etkisi yoktur. 

     

31. Deneylerde baĢarılı bir öğrencinin fen dersine karĢı olumlu 

bir tutum geliĢtirmesi beklenemez. 

     

32. Fen deneyleri öğrencilerin fen dersine olan meraklarını 

artırır.  

     

33. Fen deneyleri öğrencilerin yeni fikirlere açık olmasını 

sağlar. 

     

34. Öğrenciler deney yaptıklarında daha coĢkulu hale gelir.      

35. Öğrencilerin yeni araĢtırmalar yapmak için istekli 

olmalarında deney yapmanın etkisi yoktur. 

     

36. Fen deneyleri öğrencilerin konudan zevk alamsına yardımcı 

olur. 

     

37. Deney yapmak, öğrencilerin laboratuara daha fazla 

sahiplenme duygusu kazanmalarına sebep olur. 

     

38. Fen deneyleri fen dersinin heyecan verici olmasında etkili 

değildir.  

     

39. Fen deneyleri öğrencilerin bilime yönelik meraklarının 

artmasında etkilidir. 

     

40. Deney yapmak, öğrencileri fen dersini öğrenmeye teĢvik 

eder. 
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Ek 5 Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketi 

 

Web Tabanlı AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımına ĠliĢkin Katılımcı Anketi 

 

1. Nasıl bir eğitim ortamında ders iĢlemek istersiniz?  

( )Sınıfta  ( )Laboratuvarda  ( )Hem internetten hem de laboratuvarda 

( )Sadece internetten      ( )Diğer (Lütfen belirtiniz) 

 

2. AĢağıdaki yöntemlerden hangisi ile gerçekleĢtirilen etkinliklere daha çok katılmak 

istersiniz? Nedeni ile birlikte yazınız. 

( )çevrim içi öğrenme (sanal öğrenme) 

( ) sınıf (yüz yüze) 

( )hem çevrim içi hemde yüz yüze öğretim  

3. AĢağıda belirtilen programlar için bilgi ve beceri düzeyinizi belirtiniz. Lütfen 

aĢağıdaki oranlamayı kullanınız. 

1=Hiç      2=Az      3= Kısmen       4= Çok        5= Tamamen       6=Bu Programı 

tanımıyorum 

 

 hiç Az Kısmen Çok Tamamen Tanımıyorum 

a)Kelime iĢlemci(MS Word)       

b)Tablolama(MS Excel)        

c)Sunum(MS PowerPoint)        

d)Animasyon(Windows 

Media Player) 

      

e)Macromedia Flash 8        

f)Movie Maker       

g)Sothink Decompiler       

h)Flash Hunter X       

ı)Prezi interaktif sunum         

i)CorelDraw X5       

 

4.AĢağıda belirtilen web 2.0 araçlarını kullanım bilgi ve beceri düzeyinizi belirtiniz. 

Lütfen aĢağıdaki oranlamayı kullanınız. 

1= Hiç       2=Az       3= Kısmen     4= Çok     5= Tamamen  6=Bu programı 

tanımıyorum 

 

 hiç az kısmen çok tamamen tanımıyorum 

a) Blog       

b) Viki (Wiki)       

c) Video paylaĢım siteleri       

(youtube, dailmotion vs.)       

d) Sosyal paylaĢım ağları        

(Facebook, Twitter vs.)       

e) Anlık mesajlaĢma       

f) Bulut depolama (dropbox, 

vs) 
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g) Resim ve video paylaĢımı       

h) Podcast (ses dosyaları)       

ı) RSS       

i)Prezi interaktif sunum         

 

 

5. Projenizi yaparken öğrenim hayatınızda web 2.0 araçlarından faydalandınız mı? 

( ) Evet   ( ) Hayır ( ) Kısmen 

Eğer cevabınız evetse lütfen nasıl faydalandığınızı yazınız. 

 

Eğer cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız. 

 

Eğer cevabınız kısmense lütfen nasıl faydalandığınızı yazınız. 

 

6. Web 2.0 araçlarının fen bilimleri dersine katkı sağlayacağını düĢünüyor musunuz? 

( ) Evet   ( ) Hayır ( ) Kısmen 

Eğer cevabınız evetse lütfen nedenini yazınız 

 

Eğer cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız 

 

Eğer cevabınız kısmense lütfen nasıl faydalandığınızı yazınız. 

 

7.Gelecekteki öğretmenlik mesleğinizde web 2.0 araçlarını kullanmayı düĢünür 

müsünüz? 

( ) Evet   ( ) Hayır ( ) Kısmen 

Cevabınız evetse lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız kısmense lütfen nedenini yazınız. 

 

8.AĢağıda belirtilen bilgi iletiĢim teknolojilerini (BĠT) kullanım bilgi ve beceri 

düzeyinizi belirtiniz. Lütfen aĢağıdaki oranlamayı kullanınız. 

1= Hiç       2=Az       3= Kısmen     4= Çok     5= Tamamen  6=Bu teknolojiyi 

tanımıyorum 

 

 hiç az kısmen çok tamamen tanımıyorum 

a) Bilgisayar       

b) Akıllı telefon       

c) Tablet bilgisayar       

d) EtkileĢimli tahta       

e) Çok fonksiyonlu 

Yazıcı 
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f) Tarayıcı       

g) Doküman  kamera       

h) Ses kayıt cihazı       

ı)Dijital fotoğraf 

makinası 

      

f) Projeksiyon       

g) Flashdisk/Harddisk       

 

9. Projenizi yaparken Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden öğrenme öğretme ortamında en 

çok hangisinden ve nasıl faydalandınız? Açıklayınız. 

 

10.Gelecekteki öğretmenlik mesleğinizde bilgi iletiĢim teknolojilerini (BĠT) kullanmayı 

düĢünür müsünüz? En çok hangisini ve nasıl kullanırsınız? Neden? 

( ) Evet   ( ) Hayır ( )Kısmen 

Cevabınız evetse lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız kısmense lütfen nedenini yazınız. 

 

11.Projenizi yaparken bilimsel sorgulama sürecinin hangi basamağında bilgi iletiĢim 

teknolojilerinden faydalandınız? (Birden fazla seçeneği iĢaretleyebilirsiniz) 

( ) Problemi belirlemede  

( )Hipotez kurmada 

( )Veri toplamada   

( )AraĢtırma yapmada 

( )AraĢtırmalar tasarlamada   

( )Verileri analiz etme ve karar vermede   

( ) Sonuca ulaĢmada,                      

( ) Bulguları iletme ve paylaĢmada (makale yazma, sunu hazırlayıp sunma) 

Seçtiğiniz basamakta nasıl yararlandığınızı lütfen belirtiniz 

 

12. Projenizi yaparken bilimsel sorgulama sürecinin hangi basamağında web 2.0 

araçlarından faydalandınız? (Birden fazla seçeneği iĢaretleyebilirsiniz) 

( ) Problemi belirlemede ( )Hipotez kurmada ( )Veri toplamada     

( )AraĢtırma yapmada  ( )AraĢtırmalar tasarlamada   

( )Verileri analiz etme ve karar vermede  () Sonuca ulaĢmada, 

( ) Bulguları iletme ve paylaĢmada- makale yazma, sunu hazırlayıp sunma 

Seçtiğiniz basamakta nasıl yararlandığınızı lütfen belirtiniz 

 

13. Web tabanlı araĢtırma-sorgulamaya dayalı fen laboratuarı derslerinin fene yönelik 

bakıĢ açınızı ve tutumunuzu değiĢtirdi mi?  

( ) Evet   ( ) Hayır  ( ) kısmen 

Eğer cevabınız evetse lütfen nedenini yazınız 

 

Eğer cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız 

 

Eğer cevabınız kısmense lütfen nedenini yazınız 
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14.Web tabanlı araĢtırma sorgulama yönteminin uygulandığı fen derslerinin baĢlıca 

avantajları nelerdir ?(Birden fazla seçenek iĢaretleyebilirsiniz)  

( ) Öğretmenlik mesleki geliĢimine katkı sağlaması  

( ) öğrenci merkezli eğitim 

( ) Bilgisayar ve internet kullanımı becerisini geliĢtirmek  

( ) yer/zaman bağımsızlığı 

( ) öğrenme kaynaklarının çeĢitliliği 

( ) gruptaki arkadaĢlara rahat ulaĢıp fikir alıĢ veriĢinde bulunabilmek 

( ) Bilimsel araĢtırma yaparken bilgisayar programlarını kullanmak 

() Ġnternetin sağladığı kolay ulaĢım imkanı ile bir çok kaynaktan yararlanmak 

( )iĢbirlikli çalıĢmayı kolaylaĢtırması 

( ) farklı bakıĢ açılarından yararlanmayı sağlaması 

( )Diğer [lütfen yazınız] 

 

15. Sizce web tabanlı araĢtırma sorgulama yönteminin uygulandığı fen derslerinin 

baĢlıca dezavantajları nelerdir? (Birden fazla seçenek iĢaretleyebilirsiniz) 

( ) sanal ortamın güvenilir olmaması 

( ) Teknik desteğe çok ihtiyaç olması 

( ) bilgisayar kullanmaktan hoĢlanmama 

( )Bilimsel araĢtırma sürecinin fazla zaman alması ve çok çaba gerektirmesi  

( )Bağımsız olarak araĢtırma yapmayı tercih etme 

( )Diğer[lütfen yazınız] 

 

16. Projenizi yaparken bilimsel sorgulama süreci basamaklarından hangi basamaktaki 

etkinlikleri en iyi gerçekleĢtirdiğinizi düĢünüyorsunuz?  

 

17. Gelecekteki öğretmenlik mesleğinizde web destekli araĢtırma sorgulama yöntemini 

kullanmayı düĢünür müsünüz? 

( ) Evet   ( ) Hayır ( )kısmen 

Cevabınız evetse lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız hayırsa lütfen nedenini yazınız. 

 

Cevabınız kısmense lütfen nedenini yazınız 

 

18.Size göre çevrimiçi eğitim araçları kullanılarak oluĢturulan web destekli araĢtırma 

sorgulama yöntemi mi yoksa sınıftaki yüz yüze eğitim ortamı mı daha etkili? 

 

Web destekli araĢtırma sorgulama yöntemi. Çünkü;  

 

Yüz yüze öğretim yöntemi. Çünkü;  
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19.AraĢtırma sorgulama yönteminin etkililiği ile ilgili olarak her soru için lütfen aĢağıda 

belirtilen ölçeği karĢılayan maddeyi iĢaretleyiniz. 

1=Hiç      2=Az      3= Kısmen       4= Çok        5= Tamamen        

             

 hiç az kısmen çok tamamen 

a) Fen laboratuarı dersinin araĢtırma 

sorgulama yöntemi ile etkili olarak 

iĢlenmesi 

     

b) Bir bütün olarak birlikte iyi çalıĢma       

c) Grup üyelerinin yeni yaklaĢım ve 

öneriler sağlamada çok iyi olması 

     

d)Diğer bireylere düĢüncelerin 

aktarılmasının çok kolay olması 

     

e) Grup üyelerinin bilgisayar sistemi ile 

bir takım sorunlara sahip görünmesi 

     

f) Bilgisayar aracılığıyla iletiĢimde 

bulunmanın sinir bozucu ve engelleyici 

olması 

     

g) Etkinliklerin çok iyi planlanması ve 

organize edilmesi 

     

h) On-line ve sanal ortamın ilginç ve 

heyecan verici olması 

     

ı) On-line projelerin hazırlanmasında 

grup üyelerinin aynı çabayı 

göstermemesi 

     

i)On-line etkinlikler, ve tartıĢmaların  

öğrenmeyi teĢvik etmesi 
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20.Web destekli araĢtırma sorgulama yöntemi ile yürütülen görevlerin hangi görünüme 

sahip olduğunu lütfen aĢağıdaki ölçeğe göre sınıflandırınız.  

1= Zayıf      2= Orta     3= Ġyi     4= Çok Ġyi 

 

 zayıf orta iyi Çok iyi 

Online öğrenme ortamı olarak kullanılan 

blackboard öğretim yönetim sisteminin 

coursesites yazılımı olan teknik desteğinin 

niteliği ve uygunluğu 

    

b)Bu yazılımın kullanım kolaylığı                                         

c)sanal sınıf ortamında bulunan grup üyeleri ve 

gruplar ile iletiĢim ve etkileĢimin niteliği 

    

d)Öğretmenle iletiĢim ve etkileĢimin niteliği                          

e)Grup tartıĢmasının niteliği                                                  

f)Bireysel katılım düzeyi                                                        

g) Web destekli araĢtırma sorgulama yaklaĢımın 

kullandığı teknolojik olanakların öğrenme-

öğretmeye etkisi ve katkısı                                                                  

    

h) genel olarak Web destekli araĢtırma sorgulama 

yönteminin  yararlılığı                                                       

    

 

 

21 Sunularınızı aĢağıdaki programlardan hangisi ile gerçekleĢtirmek istersiniz? Nedeni 

ile birlikte yazınız. 

 

( )Power Point 

( ) Prezi  

( )Poster 
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EK 6 Genel Biyoloji Laboratuarı Dersinde Yapılan ÇalıĢmalardan Örnekler 

 

ADINI SOLUNUM KOYDUM 

AraĢtırma sorusu: Tuz ve Ģekerin fermantasyona etkisi nedir?  

 

MAYA VE KĠMYASALIN ETKĠLEġĠMĠ: 

AraĢtırma sorusu deterjan fermantasyonu azaltır.  

 

TERLEME (TRANSPĠRASYON): 

AraĢtırma sorusu rüzgarın terlemeye etkisi nedir. 

 

ASĠTE YAKLAġMA YANARSIN 

AraĢtırma sorusu: Asit yağmurlarının bitki geliĢimini etkisi nedir?  

 

EZDĠK, DOĞRADIK, KAYNATTIK 

AraĢtırma sorusu Yüksek sıcaklık katalaz enziminin çalıĢmasını yavaĢlatır mı? 

 

YAġAMIMIZ OKSĠJEN: 

AraĢtırma sorusu nitrik asit kloroplastın yapısını bozarsa fotosentez olayı olmaz. 

 

IġIK VE KLOROFĠL MUHTEġEM ĠKĠLĠ:  

AraĢtırma sorusu Fotosentez için karbondioksit gerekli midir?  

 

IġIKSIZ OLMAZ: 

AraĢtırma sorusu Hipotez ıĢıksız ortamda besin üretilir mi? 

 

FOTOSENTEZ. CO2 MĠKTARI KARBONDĠOKSĠT MĠKTARINI ETKĠLER 

MĠ? AraĢtırma sorusu CO2 nin olmadığı yerde fotosentez gerçekleĢir mi? 

 

ÇĠMLENEME: TUZU SEVMĠYORUM 

AraĢtırma sorusu tuz miktarı çimlenmeyi nasıl etkiler?  

 

TERLEME: TRANSPĠRASYON  

AraĢtırma sorusu Bitkinin cinsi terlemeyi etkiler mi?  

 

SOLUNUM HAYATTIR HAYAT GÜZELDĠR:  

AraĢtırma sorusu: Ģeker miktarı CO2 miktarını nasıl etkiler?  

 

ÇĠMLENMĠġ BEZELYELER CO2 OLMAYAN ORTAMDA SOLUNUM 

YAPAMAZ: AraĢtırma sorusu bezelyeler hangi ortamda solunum yapar. 
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ADAPTE EDĠLMĠġ KARANFĠL: GÖVDE SUYU ĠLETĠR MĠ?  

AraĢtırma sorusu çiçekte iletim nasıl gerçekleĢir? 

KAN GRUBUMU BĠLMĠYORDUM, ÖĞRENDĠM 

AraĢtırma sorusu kan grubum nedir? 

GÜNEġĠ GÖRDÜM TERLEDĠM:  

AraĢtırma sorusu Bitki iıĢıklı ortamda mı yoksa karanlık ortamda mı daha çok terler.  

 

KALITIM DÜNYASINDAKĠ GEN MOLEKĠLLERĠ:  

AraĢtırma sorusu DNA izolasyonu nasıl yapılır.  

 

KÜÇÜCÜKTÜM BÜYÜDÜM, FĠLĠZLENDĠM: 

AraĢtırma sorusu Minerallerin çimlenmeye etkisi nasıldır?  

 

ÇÖKELDĠM GRUBUM BOYADIM, ÇEKĠRDEĞĠM BELLĠ OLDU: 

AraĢtırma sorusu tuzlu su ve alkol çözeltisinin kan hücresi çekirdeklerinin etkisi nedir?  

 

KÜÇÜK CANLI AKTĠVATÖRLER ENZĠMLERĠN ÇALIġMASINA ETKĠ 

EDEN FAKTÖRLER: 

AraĢtırma sorusu Ca ve Hg nin enzimlerin çalıĢma hızını etkiler mi? 

 

HAYATIN ANLAMI SOLUNUM:  

AraĢtırma sorusu Glikoz miktarı Os siz solunumu etkiler mi? 

 

IġIĞIN FARKLI DOĞASI: 

AraĢtırma sorusu IĢığın dalga boyu fotosentezi etkiler mi? 

 

SOĞANDAKĠ MUCĠZEVĠ BÖLÜNME: 

AraĢtırma sorusu Bakır, kurĢun maddelerinin mitoz bölünme üzerine etkisi nedir? 

 

DOĞANIN MUCĠZEVĠ DÖNGÜSÜ CO2 NĠN FOTOSENTEZ HIZINA ETKĠSĠ  

AraĢtırma sorusu CO2 fotosentez hızını aza etkisi 

 

NEFES ALALIM TEMĠZ KALALIM: 

AraĢtırma sorusu çevre kirliliğinin fotosenteze etkisi çevre kirliliği fotosentezi etkiler.  

 

ALKOLLÜ ENZĠM: ALKOL ENZĠMĠN YAPISINI BOZAR 

AraĢtırma sorusu alkolün enzimin çalıĢmasını azaltır mı? 

 

RÜZGARIN TERLEMEYE ETKĠSĠ:  

AraĢtırma sorusu rüzgar terleme hızını artırır mı? 

 

KOKU VAR FOTOSENTEZ YOK:  
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AraĢtırma sorusu Deodorantın fotosentez hızına etkisi nedir?  

CO2’ SĠZ FOTOSENTEZ  

AraĢtırma sorusu  CO2 siz fotosentez olur mu? 

 

KSĠLEMSĠZ ĠLETĠM OLUR MU?  

AraĢtırma sorusu Ksilemi çıkarılan bitkide madde iletimi olur mu? 

MAYANIN NEFESĠ: 

AraĢtırma sorusu asitli ortamda su ve baz ortamından solunum nasıl olur?  

KAN GRUBUM NE?  

AraĢtırma sorusu Kan grubunun belirlenmesinde antijenin etkisi nedir? 

 

ALKOLDE ÇĠMLENME:  

AraĢtırma sorusu Alkolün çimlenmeye etkisi nedir? 

 

AKACAK KAN DAMARDA DURMAZ:  

AraĢtırma sorusu Anti A serumunda ve Anti D serumunda çökelme olur mu? 

 

KAFAM HEP DUMAN:  

AraĢtırma sorusu sigara dumanının terlemeye etkisi nedir?  

 

MAYANIN GÖZDESĠ ASPĠRĠN: 

AraĢtırma sorusu Aspirin kurĢun, bakır, Fermantasyona etkisi nedir? 

 

ÇĠMLENMEDE REKOR ĠNSÜLĠNDE 

AraĢtırma sorusu Ġnsülin, antidepresan ilacının, hormon ilacının çimlenmeye etkisi 

nedir?  

 

MANTARIN SPORLARINI GÖRDÜK 

AraĢtırma sorusu kirli su, ağır metal içeren su ortamlarında mantarların spor oluĢumuna 

etkisi nedir? 

DUMANIN VAR FOTOSENTEZĠM YOK: 

AraĢtırma sorusu Sigara dumanının fotosenteze etkisi nedir? Sigara dumanı fotosentezi 

azaltır mı? 

 

FOTOSENTEZ CANDIR DENEYLERĠ HEYECANDIR: 

AraĢtırma sorusu GüneĢ ıĢığının niĢasta üretimine etkisi nedir?  

 

SU ALIP ġĠġTĠM, TUZ ALIP BÜZÜLDÜM.  

AraĢtırma sorusu Tuzlu su ortamı su  

 

SÜT ĠÇTĠM PROTEĠN ALDIM 

AraĢtırma sorusu: farklı sütlerdeki kazein miktarını nedir. 
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SOLUDUM ISINDIM:  

AraĢtırma sorusu Solunumla enerji açığa çıkar mı?  

 

BOYAYI TAġIDIM RENKLENDĠM. 

AraĢtırma sorusu Bitkinin floem ve ksilemini çıkarmak taĢınımı etkiler mi? 

 

YENĠDEN DOĞUġ: ÇĠMLENME.  

AraĢtırma sorusu Sıcaklığın çimlenmeye etkisi nedir? 

TOHUMLARIN EFENDĠSĠ: ÇĠMLENME:  

AraĢtırma sorusu ayçekirdeği, nohut, yeĢil mercimek, fasulye, kabak çekirdeği 

tohumlarının çimlenme hızları 

TAġIMAKTAN YORULDUM:  

AraĢtırma sorusu Madde iletiminde floem mi ksilem mi önemlidir.  

BÜYÜDÜM BÜYÜDÜM BESĠNLE BÜYÜDÜM.  

AraĢtırma sorusu KuĢburnu, kahve, siyah çay, antibiyotik, adaçayı, ıhlamurun 

hangisinde çimlenme fazla olur? 

 

SERUM VAR DEDĠLER ÇÖKTÜK: 

AraĢtırma sorusu Alkollü ve tuzlu su ortamındaki alyuvar hücrelerinin büzülmesi az 

olur.  

 

MAYA SOLUDU KĠREÇ TUTTU. AraĢtırma sorusu ġeker karbondioksit çıkıĢını 

artırır mı?.  

 

CĠĞERĠM PARAMPARÇA: AraĢtırma sorusu Kan ilacı, B12 vitamini, C vitamini 

enzim çalıĢmasına etkisi nedir?  

 

BEN BĠLMEME ASĠT BAZ BĠLĠR. 

AraĢtırma sorusu Ph‟ın fotosenteze etkisi nedir. 

 

AKACAK KAN DAMARDA DURMAZ. AraĢtırma sorusu Kan grubunu antijenler mi 

belirler.  

 

DUMAN OLAN YERDEN OKSĠJEN ÇIKMAZ  

 AraĢtırma sorusu Kirli hava ve Sigara dumanının karaciğer üzerine etkisi nedir?.  
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Ek 7. 2012 -2013 Biyoloji Laboratuvarında Yapılan Posterlerden Örnekler  
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Ek 8. 2012-2013 Biyoloji Laboratuvarında Yapılan Laboratuvar Etkinliklerinden Örnekler 
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Ek 9. 2012-2013 Biyoloji Laboratuvarında Yapılan ÇalıĢmaların Poster Sunumlarından 

Örnekler 
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Ek 10. 2013-2014 Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuvarında Yapılan Projelerden 

Örnekler 
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Ek 11. Prezi Sunum Programından Hazırlanan Sunumlarından Örnekler 
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Ek 12 Sanal Derslerin Yapıldığı Uygulamadan Ekran Görüntüleri 
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Ek13 . Fen Bilimleri Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları Dersinde Yapılan Proje 

Örnekleri 

ALTERNATĠF AKIM UYGULAMASI ĠLE ĠÇME SULARININ 

ĠÇĠLEBĠLĠRLĠĞĠNĠN TESPĠT EDĠLMESĠ 

 

Fırat Üniversitesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü, Elazığ, Türkiye 

 

ÖZET 

Elazığ‟da içme ve kullanma suyu, içme suyu ham su arıtma tesisinde 

sağlanmaktadır. Ancak gerek mevsimsel Ģartların etkisinden gereksede jeolojik konum 

ve toprak türü yüzünden, arıtılmıĢ su kalitesinde istenilmeyen kirlenmelere neden 

olmaktadır. Bu  çalıĢmada, içme ve kullanma sularının kirliliği ortaya çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Deneyler sonucunda istenilen düzeyde arıtılmıĢ suyun içilebilirliği ve diğer 

suların kirliliği alternatif akım kullanılarak tespit edilmiĢtir. 

  Anahtar kelimeler: Membran filtrasyon, içme suyu, elektroliz, su temizleme 

 

GĠRĠġ 

Birçok endüstriyel fiziko kimyasal içme suyu arıtım yöntemi ağır metal, fosfor, 

yağ, ve askıda katı madde gibi kirletici safsızlıkların arıtılmasında oldukça etkin 

yöntemler olmalarına rağmen, gereken hassasiyet ve duyarlılık gösterilmediğinden 

içilebilir içme ve kullanma suyu elde edilememektedir. Çoğunlukla sebze tüketimi ve 

kirlilik içeren sular ile temas sonucu canlı vücuduna giren yüksek konsantrasyonlarda 

çözünmüĢ maddeler insan yaĢamı için ciddi tehlike arzetmektedir.(Bartsch ve diğerleri, 

1989) Bu maddeler  yaĢ dağılımına bakmaksızın tüm bireyler için hastalık yapıcı, canlı 

yaĢamını olumsuz etkileyen faktörler oluĢturmaktadır. Sonuç olarak istenmeyen bu tür 

problemlerin çözümü için içme suları, Avrupa Topluluğu standartları gerekse Türk 

standartları göz önüne alınarak gerekli düzenlemeler ve düzeltmeler 

yapılmalıdır.(Karagözoğlu ve diğerleri, 1998) 
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GÜNEġ PĠLĠ ĠLE ġARJ ALETĠ YAPIMI 

 

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü 

 

ÖZET 

 

GüneĢ pillerinin güneĢ enerjisini kullanarak elektrik enerjisine dönüĢtürülmesi 

ile Ģarj aleti oluĢturulmuĢtur. Devre elemanları, voltmetre, batarya ve bobinlerden 

yararlanılmıĢtır. Bura da GüneĢ ıĢığını kullanarak elektrik enerjisine dönüĢtürülmesi 

amaçlanmıĢtır. Çevre kirliliğini azaltmak ve yenilenebilir enerji kaynaklarından 

yararlanılması amaçlanmıĢtır. Elektrik olmadığı anlarda (durumlarda, Ģartlarda… vb) 

telefonun nasıl Ģarj edilmesi gerektiği anlatılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: GüneĢ paneli, Bobin, Batarya,  

 

1.GĠRĠġ 

 

Klasik enerji kaynaklarının sınırlı olmaları ve çevre üzerinde olumsuz etkileri 

nedeniyle, yenilenebilir enerji kaynaklarının önemi ve kullanım alanları gün geçtikçe 

artmaktadır. Bu yenilenebilir enerji kaynaklarından birisi olan güneĢ enerjisini doğrudan 

elektrik enerjisine dönüĢtürebildikleri için güneĢ pilleri de oldukça önemli hale 

gelmiĢtir. GüneĢ pilleri ya da diğer adıyla fotovoltaj (FV) pilleri algıladıkları ıĢığa bağlı 

olan I-V, dolayısıyla P-V karakteristikleri ile temsil edilirler. Bu pillerin seri/paralel 

bağlanmalarıyla meydana gelen fotovoltaj panellerinin I-V ve P-V karakteristikleri de 

ıĢığa ve çalıĢma sıcaklıklarına bağlı olarak değiĢir. Bunun için de panelin değiĢen ıĢık 

seviyesi ve çalıĢma sıcaklıklarına karĢılık düĢen maksimum gücünün belirlenmesi, 

çalıĢma gücünün bu maksimum güç seviyesinde tutulması gerekir. Denetleyiciler 

kullanılarak panelin maksimum çıkıĢ gücü izlenip, panel bu güçte çalıĢtırılabilir. Ancak 

izlenebilmeleri için, bu maksimum güç noktalarının değiĢik ıĢık seviyeleri ve 

sıcaklıklara karĢılık düĢen değerlerinin bilinmesi gerekir. Bu maksimum güç 

noktalarının belirlenmesi, ya daha önceden ya da o anda denetim sırasında yapılabilir. 

FV panellerin maksimum çıkıĢ güçlerinde (maksimum güç noktasında 

çalıĢtırılabilmelerine yönelik bir makale daha önce burada yayınlanmıĢtı. 
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BASĠT ELEKTRĠK MOTORUNUN MARĠFETLERĠ 

 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü Fırat Üniversitesi 

 

   ÖZET 

AraĢtırmamızın konusu basit elektrik motorlarının çalıĢma prensibi. Bu 

çalıĢmamızın amacı basit elektrik motorlarının çalıĢma prensibi hakkında bilgi vermek 

ve konunun daha iyi anlaĢılmasını sağlamak. Basit elektrik devreleri öğrenciler 

tarafından anlaĢılması ve baĢarılması güç bir konu olagelmiĢtir. Amaç öğrencilerin 

konuyu daha iyi anlamasını sağlamak ve konuyu somutlaĢtırarak öğrencilere sunmaktır, 

aynı zamanda öğrencilerin devre hakkında bilgi edinmelerini sağlamak devrelerin nasıl 

kurulduğunu görmek ve konuyu anlamak. Yaptığımız çalıĢmayla hem öğrenci konu 

hakkında daha iyi bilgi sahibi olacak hem de konuyu anlayarak devreleri daha kolay 

kurabilecektir. Bu motorlar sayesinde enerji ve elektrik tasarrufu sağlamak amaçlar 

arasındadır. ÇalıĢma, iki tane aynı boyutta kalın kablo bükülerek tahta zemin üzerine 

sabitlendi, kabloların uç kısımları yuvarlak Ģekilde büküldü. Daha sonra ince bir kablo 

tam yuvarlak olmasına dikkat etmek Ģartıyla bobin oluĢturuldu, bobini uç kısımlarından 

kalın kabloların büküldüğü kısımlarına geçirildi. Yapılan çalıĢmayla üreteçten kabloya 

geçen akımın mıknatısın da yaymıĢ olduğu elektromanyetik alanın yardımıyla bobini 

nasıl döndüğü gözlemlendi. 

Anahtar kelimeler; Basit elektrik devreleri, fizik eğitimi, geçerlik, 

güvenirlik                              

 

GĠRĠġ 

Basit elektrik motoru elektrik enerjisini mekanik enerjisine dönüĢtüren elektrik 

makinasıdır. Basit elektrik motorları tasarrufun sağlanmasında önemli yer tutar. Bu 

çalıĢmadaki amaç basit elektrik motorundan sağlanan elektrik ve enerji tasarrufunu 

göstermek. Yaygın olarak kullanılan basit elektrik motorları çamaĢır makinesinin 

pompasını, mutfak aspiratörünün pervanesini çalıĢtırır. Elektrik enerjisini dairesel 

mekanik enerjiye dönüĢtürmeye yarayan motorlara asit motorlar denir. Alternatif akımla 

çalıĢırlar bir fazlı ve üç fazlı olarak sınıflandırılırlar. Basit elektrik motorlarına 

hayatımızın her alanında ulaĢabiliriz. Elektrik aletlerinde kullanılan motorların iç  

 



205 

 

 

Ek 14 Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü Öğretmen Adayları Facebook Sayfası 

   

  
 

   
 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.facebook.com/groups/570545756297395/
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Ek 15. 2013-2014 Fen Bilimleri Laboratuvarında Öğretmen Adaylarının Blog 

Sayfalarından Örnekler 
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