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21. Yüzyılda Güncel Öğretim Yaklaşımları 

 

 

Erkan YANARATEŞ1 

 

Giriş 

21. yüzyıl, eğitim ve öğretim alanında köklü değişimlerin 

yaşandığı bir dönem olarak dikkat çekmektedir. Teknolojinin hızlı 

gelişimi, küreselleşme ve bilgi toplumuna geçiş süreci, eğitim 

sistemlerinin yeniden yapılandırılmasını zorunlu kılmıştır. Bu 

bağlamda, güncel öğretim yaklaşımları, geleneksel eğitim 

modellerini sorgulayarak yeni yöntem ve tekniklerin geliştirilmesine 

öncülük etmektedir. Eğitimdeki bu dönüşüm, sadece öğretim 

yöntemlerini değil, aynı zamanda öğrenme süreçlerini, öğrenci-

öğretmen ilişkilerini ve eğitim ortamlarını da derinden etkilemiştir 

(Demirel, 2020). 

Güncel öğretim yaklaşımları, öğrenci merkezli ve bireysel 

farklılıkları dikkate alan bir eğitim anlayışını benimsemektedir. Bu 

yaklaşımlar, öğrencilerin eleştirel düşünme, problem çözme, 

 
1  Doç. Dr., Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 

Kastamonu/Türkiye, Orcid: 0000-0003-1378-5284, eyanarates@kastamonu.edu.tr 
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işbirliği yapma ve yaratıcılık gibi 21. yüzyıl becerilerini 

geliştirmelerini amaçlamaktadır (Çelik, 2019). Ayrıca, teknolojinin 

eğitimdeki rolü giderek artmakta ve dijital araçlar, öğrenme 

süreçlerinin daha etkileşimli ve kişiselleştirilmiş hale gelmesine 

katkıda bulunmaktadır (Yanarateş, 2021). Bu bağlamda, 

öğretmenlerin rolü de değişmekte ve geleneksel bilgi aktarıcı 

konumundan çıkarak, öğrenme süreçlerinin rehberi ve 

kolaylaştırıcısı haline gelmektedir (Smith, 2019). 

Eğitimdeki bu paradigma değişimi, eğitim politikalarının da 

yeniden şekillenmesine neden olmuştur. Özellikle, küresel ölçekte 

rekabet edebilirlik, sürdürülebilir kalkınma hedefleri ve yaşam boyu 

öğrenme kavramları, eğitim politikalarının temel unsurları haline 

gelmiştir. Bu durum, eğitim sistemlerinin esneklik kazanmasını, 

yenilikçi yaklaşımlar geliştirilmesini ve eğitimde kapsayıcılığın 

artırılmasını gerektirmektedir (Johnson & Brown, 2020). 

Güncel öğretim yaklaşımlarının önemi, sadece akademik 

başarıyı artırmakla sınırlı kalmamakta, aynı zamanda öğrencilerin 

bireysel potansiyellerini gerçekleştirmelerine, toplumsal sorumluluk 

bilinci geliştirmelerine ve sürekli değişen dünyada başarılı bireyler 

olmalarına katkı sağlamaktadır (Martinez, 2021).  

Bu bölümde, 21. yüzyılda öğretim, öğretme ve öğrenme 

olguları, güncel öğretim yaklaşımları ve bu yaklaşımların eğitim 

süreçlerine etkileri ele alacaktır. 

21. Yüzyıl Öğrenimi Nedir? 

Hem içinde bulunduğumuz yüzyıl olması bakımından hem 

de analitik, eleştirel, yenilikçi gibi birtakım öğrenme becerilerine ve 

öğretim teknolojilerine önek olması bakımından oldukça önemli bir 

kavram haline gelmiştir (Arslan, 2021). 21. yüzyıl öğrenimi için 

Battelle for Kids (URL1, 2024) şunları ifade etmektedir; “Tüm 

öğrenciler, onları yaşam boyu etkili öğrenenler ve katkıda 

bulunanlar olmaya hazırlayan bir eğitim deneyimine sahiptir.” 

Ayrıca toplumları, gençlerin hızla değişen bu karmaşık dünyada 

başarılı olmaları için ihtiyaç duydukları eleştirel düşünme, problem 
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çözme, dijital okuryazarlık, iletişim, işbirliği ve yaratıcılık gibi 

yetkinlikleri kapsayan bir mezuniyet portresi geliştirmeye teşvik 

ettiği belirtilmektedir.  

Dünya nüfusunun yaklaşık yüzde altmışının internetle 

tanıştığı, diğer kısımda kalan yaklaşık dört milyar insanı internete 

eklemek tarihin en büyük öğrenme fırsatı olduğu bilinmektedir.  Son 

yirmi yılda şehirlerden oluşan metropollerin hızla çoğaldığı 

görülmektedir. Dünya nüfusunun yaklaşık olarak yarıdan fazlası 

şehirlerde yaşamaktadır. 21. yüzyılın yarısında bu sayının üçte 

ikiden fazla olacağı beklenmektedir. Bu sebeple şehirlerdeki bütün 

sistemlerin işler durumda olması, hayatın yaşanabilir ve 

sürdürülebilir hale getirilmesi için çeşitli yollar bulunması gerektiği 

aşikârdır.  

İçinde bulunduğumuz yüzyılın sonlarına doğru birçok 

sorunu çözmeye yardımcı olacak ve genellikle yapay zekâ olarak 

adlandırılan süper bilgisayarların ortaya çıkma ihtimali oldukça 

yüksektir. Bu durum gelecekteki karmaşık sistemlerden oluşan ve 

hayatı kolaylaştıran önemli bir gelişme olmasının yanında hayatî 

riskler oluşturacak endişeleri de barındırmaktadır (Yılmaz, 2023). 

Bu yüzyılın, kayıtlara geçen en sıcak yüzyıl olacağı ve bu konuda 

bir şeyler yapma şansının olduğu son yüzyıl olacağı ifade 

edilmektedir. Gençler bu şaşırtıcı ve korkutucu döneme nasıl bir 

eğitim sistemi ile hazırlanabilir? Yaklaşık olarak kırk yıldır 21. 

yüzyıl öğrenimi kapsamında amaç, strateji, yöntem ve tekniklerden 

bahsedilmektedir (Ark, 2019). Bu bağlamda yaklaşık olarak son 

yirmi beş yıl içinde eğitim-öğretimin gelişmiş ve gelişmekte olan 

ülkelerde iyi bir seviyeye geldiği söylenebilir. 

Öğretim, Öğretme ve Öğrenme Olguları 

Öğretim, öğretme ve öğrenme kavramları, eğitimin temel 

unsurları olup, eğitim süreçlerinin merkezinde yer almaktadır. Bu 

olgular, birbirleriyle yakından ilişkilidir ve her biri, eğitimin 

kalitesini ve etkililiğini belirleyen kritik faktörler arasında yer alır 

(Yanarateş & Yılmaz, 2022). 21. yüzyılda bu kavramlar, geleneksel 
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anlamlarının ötesine geçerek, dijitalleşme ve küreselleşmenin 

etkisiyle yeniden tanımlanmış ve şekillendirilmiştir. 

Öğretim, bilgilerin, becerilerin ve değerlerin sistematik bir 

şekilde öğrencilere aktarılmasını sağlayan süreçtir. 21. yüzyılda 

öğretim hem bilgi aktarımı hem de öğrencilerin eleştirel düşünme, 

problem çözme ve yaratıcılık gibi üst düzey bilişsel beceriler 

geliştirmelerine imkân tanıyan bir süreç olarak görülmektedir. Bu 

bağlamda, öğretim süreci, öğrencilerin aktif katılımını teşvik eden 

ve onların öğrenme sorumluluğunu üstlenmelerini sağlayan bir 

yapıya evrilmiştir (Akpınar, 2019; Dewey, 2020). 

Öğretme, öğretmenin bilgiyi öğrencilere aktarma süreci 

olarak tanımlanır. Ancak, 21. yüzyılda öğretmenin rolü, sadece bilgi 

veren kişi olmaktan çıkarak, öğrenme süreçlerini yönlendiren, 

rehberlik eden ve öğrencilere öğrenmeyi öğreten bir konuma 

evrilmiştir. Öğretmenler, öğrencilerin bireysel öğrenme stillerini 

dikkate alarak, onlara uygun öğrenme ortamları sunmalı ve onların 

öğrenme süreçlerine aktif olarak katılmalarını sağlamalıdır (Rogers, 

2018). Öğretmenin bu yeni rolü, eğitimde teknoloji entegrasyonunu 

da içermekte ve dijital araçları etkin bir şekilde kullanarak, 

öğrencilerin öğrenme deneyimlerini zenginleştirmektedir. 

Öğrenme ise, bireyin bilgi, beceri, değer ve tutum kazandığı, 

davranış değişikliği gösterdiği bir süreçtir. Öğrenme olgusu, 21. 

yüzyılda daha dinamik, etkileşimli ve bireyselleştirilmiş bir yapıya 

bürünmüştür. Teknolojinin gelişimi, öğrenme süreçlerinin 

kişiselleştirilmesine imkân tanımış ve bireylerin kendi öğrenme 

hızlarına, ihtiyaçlarına ve ilgi alanlarına göre öğrenmelerini 

sağlamıştır (Siemens, 2019). Bu durum, öğrenmenin sadece sınıf 

içinde gerçekleştirilen bir etkinlik olmaktan çıkıp, zaman ve 

mekândan bağımsız bir hale gelmesine imkân tanımaktadır. 

21. yüzyılın dinamik eğitim ortamında, öğretim, öğretme ve 

öğrenme olguları yeniden şekillenmiş ve bu süreçler, bireylerin bilgi 

toplumuna etkin bir şekilde katılmalarını sağlayacak beceriler 

geliştirmelerine imkân tanıyacak şekilde evrilmiştir. Bu olguların 
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doğru bir şekilde anlaşılması ve uygulanması, eğitim sistemlerinin 

başarısı için kritik bir öneme sahiptir (Kirkpatrick, 2021). 

Geçmişten Günümüze Eğitim ve Öğretim 

Eğitim-öğretim, insanlık tarihi boyunca toplumsal gelişimin 

en önemli unsurlarından biri olmuştur. Antik çağlardan günümüze 

kadar geçen süreçte, eğitim ve öğretim anlayışları, toplumsal, 

kültürel ve teknolojik değişimlerle birlikte evrim geçirmiştir. Bu 

süreç, eğitim sistemlerinin ve öğretim yöntemlerinin sürekli olarak 

yenilenmesine ve gelişmesine imkân tanımaktadır (Kaya, 2020). 

Antik Yunan'da eğitim, bireylerin toplum içindeki rollerini 

yerine getirmeleri için gerekli olan bilgileri ve erdemleri 

kazanmalarına odaklanmıştır. Platon ve Aristoteles gibi filozoflar, 

eğitim sürecini bireyin zihinsel ve ahlaki gelişimi olarak tanımlamış 

ve bu süreçte öğretmenlerin rehberlik rolüne vurgu yapmışlardır 

(Barnes, 2019). Orta Çağ'da ise eğitim, daha çok dini öğretiler 

üzerine odaklanmış ve kiliseler, eğitim kurumlarının merkezinde yer 

almıştır. Bu dönemde öğretim, dogmatik bir yapıya bürünmüş ve 

eleştirel düşünme gibi bireysel beceriler geri plana itilmiştir. 

Rönesans ve Aydınlanma dönemlerinde eğitim anlayışı, 

bilimin ve akılcılığın ön plana çıkmasıyla yeniden şekillenmiştir. Bu 

dönem, modern eğitim sistemlerinin temellerinin atıldığı ve öğretim 

yöntemlerinin çeşitlendiği bir süreç olarak kabul edilir. John Locke 

ve Jean-Jacques Rousseau gibi düşünürler, eğitimi bireyin doğuştan 

gelen potansiyelini açığa çıkarma süreci olarak tanımlamışlardır 

(Smith, 2020). Bu anlayış, 19. yüzyılda sanayi devrimi ile birlikte 

eğitimde kitlesel öğretim modellerinin benimsenmesine yol açmış ve 

devletlerin eğitim politikaları üzerinde büyük etkiler yaratmıştır. 

21. yüzyılın başları, eğitimde daha sistematik ve bilimsel 

yaklaşımların geliştirildiği bir dönemdir. Bu dönemde, eğitim 

psikolojisi ve pedagojik teoriler, öğretim yöntemlerinin daha etkin 

ve öğrenci odaklı hale gelmesini sağlamıştır. Örneğin, Maria 

Montessori ve John Dewey gibi eğitimciler, öğrencilerin öğrenme 

süreçlerinde aktif rol almalarını savunmuş ve bu doğrultuda yenilikçi 
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eğitim modelleri geliştirmişlerdir (Johnson, 2018). Bu modeller, 

günümüzde hâlâ etkisini sürdüren güncel öğretim yaklaşımlarının 

temelini oluşturmuştur. 

21. yüzyıl ise eğitim ve öğretim alanında dijitalleşmenin 

damgasını vurduğu bir dönemdir. İnternetin ve dijital teknolojilerin 

yaygınlaşması, eğitimde geleneksel yöntemlerin yanı sıra dijital ve 

uzaktan eğitim gibi yeni yaklaşımların benimsenmesine imkân 

tanımıştır. Bu süreç, aynı zamanda eğitimin küreselleşmesi ve herkes 

için erişilebilir hale gelmesini sağlamış, öğrenme süreçlerini daha 

esnek ve kişiselleştirilmiş bir yapıya kavuşturmuştur (Anderson & 

Simpson, 2021). 

Toplumsal ihtiyaçlara ve teknolojik gelişmelere paralel 

olarak geçmişten günümüze kadar eğitim-öğretim süreci sürekli 

evrim geçirmiştir. Bu süreç, eğitim sistemlerinin daha kapsayıcı, 

esnek ve bireyselleştirilmiş bir yapıya dönüşmesini sağlamış ve 21. 

yüzyılın dinamik eğitim ortamını şekillendirmiştir. 

Güncel Öğretim Yaklaşımları 

Güncel öğretim yaklaşımları, 21. yüzyılın dinamik ve hızla 

değişen eğitim ortamında öğrencilere gerekli bilgi, beceri ve 

yetkinlikleri kazandırmayı amaçlayan yenilikçi ve esnek yöntemler 

olarak tanımlanabilir. Bu yaklaşımlar, geleneksel öğretim 

modellerinin ötesine geçerek, öğrenci merkezli, etkileşimli ve 

kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimlerini teşvik eder. Ayrıca, bu 

yaklaşımlar, dijital teknolojilerin ve yeni medya araçlarının eğitim 

süreçlerine entegrasyonunu da içermektedir. 

Öğrenci merkezli öğrenme, güncel öğretim yaklaşımlarının 

temel taşlarından biridir. Bu yaklaşım, öğrencilerin öğrenme 

süreçlerine aktif katılımını, kendi öğrenme deneyimlerini yönetme 

yetisini ve bireysel farklılıklarını dikkate alarak öğrenme sürecini 

şekillendirmeyi hedefler. Öğrenci merkezli öğretim, aynı zamanda 

öğrencilerin eleştirel düşünme, problem çözme ve yaratıcılık gibi üst 

düzey becerilerini geliştirmelerine imkân tanımaktadır (Jones, 
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2019). Bu kapsamda öğrenme süreçleri, öğretmenin rehberliğinde 

öğrencilerin sorumluluğunu üstlendiği bir yapıya evrilmektedir. 

Etkileşimli öğrenme, güncel yaklaşımların bir diğer önemli 

bileşenidir. Bu yöntem, öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen 

etkileşimini teşvik ederek, bilgi paylaşımını ve birlikte öğrenme 

deneyimlerini desteklemektedir. Özellikle, grup çalışmaları, 

tartışmalar ve işbirlikçi projeler, öğrencilerin sosyal becerilerini 

geliştirmelerine ve farklı bakış açıları kazanmalarına imkân 

tanımaktadır (Smith & Anderson, 2020). Ayrıca, dijital araçlar ve 

çevrimiçi platformlar, etkileşimli öğrenmenin sınırlarını 

genişleterek, küresel düzeyde bilgi alışverişini mümkün kılmaktadır. 

Kişiselleştirilmiş öğrenme, öğrencilerin bireysel öğrenme 

ihtiyaçlarına ve hızlarına göre uyarlanmış eğitim deneyimlerini ifade 

eder. Bu yaklaşım, teknolojinin sunduğu imkânlar sayesinde her 

öğrencinin kendi öğrenme yolculuğunu şekillendirmesine imkân 

tanımaktadır. Öğretmenler, öğrencilerin öğrenme stillerini, ilgi 

alanlarını ve yeteneklerini dikkate alarak, öğrenme materyallerini ve 

yöntemlerini kişiselleştirebilirler (Robinson, 2018). Bu durum, 

öğrencilerin öğrenme süreçlerine daha fazla katılım göstermelerini 

ve motivasyonlarını artırmalarını sağlamaktadır. 

Güncel öğretim yaklaşımları aynı zamanda, disiplinlerarası 

öğretim ve proje tabanlı öğrenme gibi yöntemleri de içerir. 

Disiplinlerarası öğretim, farklı disiplinler arasındaki bağları kurarak, 

öğrencilere daha bütüncül ve kapsamlı bir bilgi birikimi 

sağlamaktadır (Hargreaves, 2021). Proje tabanlı öğrenme ise, 

öğrencilerin gerçek dünya problemleri üzerinde çalışarak, bilginin 

pratikte uygulamasını teşvik eder. Bu bağlamda bu yöntem, 

öğrencilerin araştırma, analitik düşünme ve yaratıcı problem çözme 

becerilerini geliştirmektedir. 

21. yüzyılın gereksinimlerine uygun olarak şekillenen güncel 

öğretim yaklaşımları, esnek, yenilikçi ve öğrenci odaklı yöntemleri 

içermektedir. Bu yaklaşımlar, öğrencilere sadece akademik başarı 

kazandırmakla kalmaz, aynı zamanda onların toplumsal hayatta 

etkin bireyler olmalarını da sağlamaktadır (Pirci & Torun, 2020). 
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Disiplinlerarası Öğretim Yaklaşımı 

Disiplinlerarası öğretim yaklaşımı, farklı disiplinlerin bilgi, 

beceri ve yöntemlerini bir araya getirerek, öğrencilerin daha 

kapsamlı ve bütüncül bir öğrenme deneyimi yaşamalarını amaçlar. 

Bu yaklaşım, 21. yüzyılın karmaşık ve çok boyutlu problemlerine 

çözüm bulmak için, öğrencilerin farklı disiplinlerden edindikleri 

bilgileri sentezlemelerine ve uygulamalarına imkân tanımaktadır. 

Disiplinlerarası öğretim, geleneksel ders sınırlarını aşarak, 

öğrencilere daha geniş bir perspektif kazandırmakta ve onların 

eleştirel düşünme becerilerini geliştirmektedir. 

Disiplinlerarası öğretim, sadece farklı disiplinlerden bilgi 

transferi yapmakla kalmaz, aynı zamanda bu bilgileri yeni bir 

bağlamda anlamlandırarak öğrencilerin öğrenme süreçlerini 

derinleştirmektedir. Bu yaklaşım, öğrencilerin farklı disiplinlerin 

yöntemlerini, kavramlarını ve perspektiflerini anlamalarına ve bu 

bilgileri yaratıcı bir şekilde birleştirerek yeni bilgiler üretmelerine 

imkân tanımaktadır (Bransford, 2019). Örneğin, bir disiplinlerarası 

proje kapsamında, öğrenciler biyoloji, kimya ve mühendislik gibi 

alanlardan edindikleri bilgileri kullanarak bir çevre sorununun 

çözümüne yönelik yenilikçi bir proje geliştirebilirler. 

Disiplinlerarası öğretim, sadece akademik bağlamda değil, 

aynı zamanda öğrencilerin toplumsal ve küresel sorunlara yönelik 

farkındalıklarını artırmada da etkilidir. Bu yaklaşım, öğrencilerin 

karmaşık sorunları farklı bakış açılarından ele alabilme yetilerini 

geliştirir ve onların sosyal sorumluluk bilincini artırır (Klein, 2020). 

Ayrıca, disiplinlerarası öğrenme, öğrencilerin işbirliği yapma ve 

ekip içinde çalışma becerilerini geliştirir, bu da onların gelecekteki 

profesyonel hayatlarında başarılı olmaları için gerekli olan 

yetkinlikleri kazanmalarına yardımcı olmaktadır. 

Disiplinlerarası öğretim yaklaşımı, eğitim kurumları için de 

çeşitli avantajlar sunmaktadır. Bu yaklaşım, müfredatın esnekliğini 

arttırarak öğretmenler arasında işbirliğini teşvik etmektedir. 

Öğretmenler, farklı disiplinlerdeki meslektaşlarıyla işbirliği 

yaparak, daha zengin ve çeşitli öğrenme deneyimleri sunabilirler. Bu 
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durum, hem öğretmenlerin mesleki gelişimlerine katkıda 

bulunmakta hem de öğrencilerin daha derinlemesine öğrenme 

deneyimleri yaşamalarını sağlamaktadır (Jacobs, 2018). 

Disiplinlerarası öğretim yaklaşımı aynı zamanda, proje 

tabanlı öğrenme, problem tabanlı öğrenme ve araştırma odaklı 

öğrenme gibi güncel eğitim yöntemleriyle de uyumludur. Bu 

yöntemler, öğrencilerin disiplinler arası bilgi ve becerilerini 

kullanarak, gerçek dünya problemlerini çözmelerine imkân 

tanımaktadır. Bu durum, öğrencilerin öğrenme süreçlerine daha 

fazla katılım göstermelerini sağlamaktadır ve onların 

motivasyonlarını artırmaktadır (Beane, 2021). 

21. yüzyılda disiplinlerarası öğretim yaklaşımı, öğrencilerin 

daha kapsamlı ve derinlemesine bir öğrenme deneyimi yaşamalarını 

sağlayan etkili bir öğretim yöntemidir. Bu yaklaşım, öğrencilerin 

hem akademik hem de sosyal hayatta başarılı olmaları için gerekli 

olan becerileri kazanmalarına yardımcı olmaktadır. 

Öğretim Sürecinde Teknolojiyi Kullanma 

21. yüzyılda, teknolojinin eğitim ve öğretim süreçlerine 

entegrasyonu, eğitimin kalitesini ve erişilebilirliğini artırmak için 

kritik bir öneme sahiptir. Teknoloji, öğretim yöntemlerini ve 

öğrenme deneyimlerini dönüştürerek, öğrencilere daha etkili, 

etkileşimli ve kişiselleştirilmiş öğrenme fırsatları sunmaktadır. Bu 

bağlamda, öğretim sürecinde teknolojiyi kullanma, güncel öğretim 

yaklaşımlarının ayrılmaz bir parçası haline gelmiştir. 

Dijital araçlar ve platformlar, öğretim sürecini zenginleştiren 

ve çeşitlendiren başlıca teknolojik unsurlardır. Öğretmenler, bu 

araçları kullanarak ders materyallerini daha ilgi çekici hale 

getirebilir, öğrenci katılımını artırabilir ve öğrenme süreçlerini 

bireyselleştirebilirler. Örneğin, öğrenme yönetim sistemleri 

(Learning Management Systems - LMS), öğrencilere ders 

içeriklerine anında erişim imkanı sunmakta ve öğretmenlerin 

öğrenci ilerlemesini izlemelerini sağlamaktadır (Siemens, 2018). Bu 



 

--15-- 

 

platformlar, öğrenci-öğretmen etkileşimini destekleyerek, ders dışı 

öğrenme aktivitelerini teşvik etmektedir. 

Teknolojinin öğretim sürecindeki bir diğer önemli katkısı, 

sanal ve artırılmış gerçeklik gibi yenilikçi araçlarla öğrenme 

deneyimlerini daha somut ve uygulamalı hale getirmesidir. Bu 

teknolojiler, öğrencilerin karmaşık kavramları daha iyi anlamalarına 

ve öğrendiklerini gerçek dünya bağlamında uygulamalarına imkân 

tanımaktadır. Özellikle STEM eğitiminde, bu tür teknolojiler, 

öğrencilerin deney yapma ve problem çözme becerilerini 

geliştirmelerine yardımcı olmaktadır (Dede, 2020; Yılmaz, 2021). 

Çevrimiçi ve karma öğrenme modelleri, teknolojinin 

eğitimdeki diğer önemli kullanım alanlarıdır. Çevrimiçi öğrenme, 

öğrencilere zaman ve mekândan bağımsız olarak öğrenme fırsatları 

sunarken, karma öğrenme modeli, yüz yüze eğitim ile dijital 

öğrenme ortamlarını bir araya getirmektedir. Bu yaklaşımlar, 

öğrencilerin kendi öğrenme hızlarına göre ilerlemelerini sağlamakta 

ve öğrenme sürecini daha esnek hale getirmektedir (Graham, 2019). 

Ayrıca, çevrimiçi platformlar aracılığıyla küresel ölçekte bilgi 

paylaşımı ve işbirliği imkanı da sağlanmaktadır. Bu da öğrencilerin 

uluslararası bir bakış açısı kazanmalarına katkıda bulunmaktadır. 

Öğretim sürecinde teknolojiyi kullanmanın bir diğer boyutu 

da veri analitiği (Altun, 2019) ve yapay zekâ uygulamalarıdır (Baker 

& Siemens, 2020). Bu teknolojiler, öğretmenlere öğrenci 

performansını analiz etme, öğrenme süreçlerini optimize etme ve 

kişiselleştirilmiş öğrenme yolları geliştirme imkânı sunmaktadır 

(Luckin, 2019). Özellikle öğrenme analitiği, öğrencilerin zayıf 

yönlerini belirlemekte ve onlara özel destek sağlamakta önemli bir 

rol oynamaktadır. 

21. yüzyılın eğitim ihtiyaçlarına yanıt veren, öğretim 

sürecinde teknolojiyi kullanma olgusu, etkin ve yenilikçi bir 

yaklaşım olarak öne çıkmaktadır. Teknolojinin eğitimdeki rolü, 

sadece bilgi aktarımını kolaylaştırmakla kalmaz, aynı zamanda 

öğrencilerin öğrenme süreçlerini daha anlamlı, etkileşimli ve 

kişiselleştirilmiş hale getirmektedir. Bu durum, öğrencilerin hem 
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akademik başarılarını artırmakta hem de onları geleceğin dijital 

dünyasında başarılı bireyler olarak yetiştirmektedir. 

21. Yüzyılda Öğretim Yaklaşımları 

21. yüzyıl, eğitim ve öğretimde köklü değişimlerin yaşandığı 

bir dönem olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu dönemde, bilgi ve 

iletişim teknolojilerindeki hızlı gelişmeler, küreselleşme ve 

toplumsal yapının dönüşümü, öğretim yaklaşımlarının da 

evrilmesine neden olmuştur. 21. yüzyıl öğretim yaklaşımları, 

geleneksel öğretim yöntemlerinin ötesine geçerek, öğrenci merkezli, 

esnek, ve teknoloji ile entegre edilmiş bir eğitim anlayışını 

benimsemektedir. 

Bu çağın öğretim yaklaşımlarında, bilgi aktarımından ziyade 

bilgiye erişim, bilgiyi yapılandırma ve bu bilgiyi çeşitli bağlamlarda 

uygulama yetenekleri ön plana çıkmaktadır. Öğrencilerin bilgiye 

aktif bir şekilde katılımı, öğrenme süreçlerinin merkezine 

yerleştirilmektedir. Bu bağlamda, problem tabanlı öğrenme, proje 

tabanlı öğrenme ve işbirlikçi öğrenme gibi yöntemler, öğrencilerin 

eleştirel düşünme, problem çözme ve yaratıcılık becerilerini 

geliştirmelerine imkân tanımaktadır (Darling-Hammond, 2020). 

Teknoloji, 21. yüzyıl öğretim yaklaşımlarının vazgeçilmez 

bir bileşeni haline gelmiştir. Bilgiye anında erişim imkanı sunan 

dijital araçlar, öğretim süreçlerini daha etkileşimli ve öğrenci 

ihtiyaçlarına uygun hale getirmektedir. Eğitimde dijitalleşme, 

öğretmenlerin rolünü yeniden tanımlarken, öğrenme ortamlarının da 

sınıf dışına taşınmasına imkân tanımaktadır. Özellikle çevrimiçi ve 

karma öğrenme modelleri, öğrencilere zaman ve mekân bağımsız 

öğrenme fırsatları sunmaktadır (Selwyn, 2019). Bu durum, 

öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini daha fazla kontrol etmelerini 

ve öğrenme deneyimlerini kişiselleştirmelerini sağlamaktadır. 

21. yüzyıl öğretim yaklaşımlarında esneklik de önemli bir rol 

oynamaktadır. Öğrenme süreçlerinin bireysel ihtiyaçlara, öğrenme 

stillerine ve hızlarına göre uyarlanabilmesi, öğrencilerin daha etkili 

bir öğrenme deneyimi yaşamalarını sağlamaktadır. Bu esneklik, aynı 
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zamanda öğrencilerin kendi ilgi alanlarına ve kariyer hedeflerine 

yönelik öğrenme yollarını seçmelerine imkân tanımaktadır. 

Özellikle, modüler müfredat ve seçmeli dersler gibi uygulamalar, 

öğrencilere kendi öğrenme süreçlerini tasarlama fırsatı sunmaktadır 

(Fischer, 2021). 

21. yüzyılın bir diğer önemli öğretim yaklaşımı, 

disiplinlerarası ve çok disiplinli öğrenmedir. Bu yaklaşım, 

öğrencilerin farklı disiplinlerden edindikleri bilgileri birleştirerek, 

karmaşık problemleri daha bütüncül bir bakış açısıyla ele almalarına 

imkân tanımaktadır. Disiplinlerarası öğrenme, öğrencilerin bilgi 

transferi ve uygulama becerilerini geliştirmelerine yardımcı olmakta 

ve onları küresel ölçekte rekabet edebilecek yetkin bireyler olarak 

yetiştirmektedir (Morin, 2020). 

21. yüzyılda öğretim yaklaşımları, öğrencilerin hem 

akademik hem de sosyal hayatta başarılı olmaları için gerekli olan 

bilgi, beceri ve değerleri kazanmalarını sağlayan yenilikçi, esnek ve 

teknoloji destekli yöntemleri içermektedir. Bu yaklaşımlar, 

öğrencilerin yaşam boyu öğrenme becerilerini geliştirmelerine ve 

sürekli değişen dünyada etkin bireyler olmalarına katkıda 

bulunmaktadır (Kara & Güven, 2021). 

21. Yüzyıl Becerileri 

21. yüzyıl, iş gücü piyasası ve toplumsal yapıdaki hızlı 

değişimlerle birlikte, bireylerin sahip olması gereken becerileri 

yeniden tanımlamıştır. Bu çağda, geleneksel bilgi ve becerilerin 

ötesinde, karmaşık problem çözme, eleştirel düşünme, yaratıcılık, 

işbirliği, dijital okuryazarlık ve sürekli öğrenme gibi yetkinlikler, 21. 

yüzyıl becerileri olarak tanımlanmaktadır (Güneş, 2018). Eğitim 

sistemleri, bu becerileri kazandırmak amacıyla öğretim 

yaklaşımlarını yeniden yapılandırmış ve öğrenci merkezli, yenilikçi 

yöntemler geliştirmiştir. 

21. yüzyıl becerileri, bireylerin sürekli değişen ve 

belirsizliklerle dolu bir dünyada başarılı olmalarını sağlayacak bilgi 

ve yetkinlikleri içerir. Bu becerilerin kazandırılması, güncel öğretim 
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yaklaşımlarının temel hedeflerinden biridir. Öğrencilerin karmaşık 

problemleri çözme ve eleştirel düşünme becerilerini geliştirmek, 21. 

yüzyıl eğitiminin merkezinde yer alır. Bu bağlamda, problem tabanlı 

öğrenme ve proje tabanlı öğrenme gibi yöntemler, öğrencilerin 

analitik düşünme ve karar verme süreçlerine aktif katılımını teşvik 

eder (Binkley et al., 2018). 

Yaratıcılık ve yenilikçilik, 21. yüzyıl becerilerinin bir diğer 

önemli bileşenidir. Öğrencilerin yenilikçi düşünme ve yaratıcı 

problem çözme yeteneklerini geliştirmek, onların küresel ölçekte 

rekabet edebilir bireyler olmalarını sağlamaktadır. Eğitimde 

disiplinlerarası yaklaşımlar ve sanat eğitimi, öğrencilerin yaratıcı 

düşünme kapasitelerini artırmada etkili araçlardır (Robinson, 2019). 

Bu beceriler, öğrencilere yalnızca mevcut bilgileri kullanma değil, 

aynı zamanda yeni bilgi ve çözümler üretme becerisi kazandırır. 

İşbirliği ve iletişim becerileri de 21. yüzyıl eğitiminde 

vurgulanan kritik yetkinlikler arasındadır. Modern çalışma ortamları 

ve toplumsal yapılar, bireylerin etkili bir şekilde işbirliği yapabilme 

ve farklı bakış açılarını anlama yetilerini gerektirir. Bu doğrultuda, 

işbirlikçi öğrenme ve takım çalışması odaklı projeler, öğrencilere bu 

becerileri geliştirme fırsatı sunmaktadır (Johnson & Johnson, 2020). 

Dijital araçlar, küresel ölçekte işbirliği ve iletişim imkanlarını 

genişleterek, öğrencilerin dünya genelindeki akranlarıyla birlikte 

çalışma yetilerini artırır. 

Dijital okuryazarlık ve bilgi yönetimi, 21. yüzyıl 

becerilerinin vazgeçilmez unsurlarıdır. Bilgiye erişim, 

değerlendirme ve kullanma becerileri, dijital çağda hayati bir öneme 

sahiptir. Öğrencilerin dijital araçları etkili bir şekilde 

kullanabilmeleri hem akademik hem de profesyonel başarıları için 

kritik önemdedir (Ng, 2019). Ayrıca, bilgi güvenliği ve etik 

kullanımı da dijital okuryazarlığın ayrılmaz bir parçasıdır ve bu 

becerilerin kazandırılması, güncel eğitim yaklaşımlarının öncelikli 

hedefleri arasında yer alır. 

Son olarak, sürekli öğrenme ve uyum sağlama becerileri, 21. 

yüzyıl becerileri kapsamında değerlendirilen diğer önemli 
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yetkinliklerdir. Hızla değişen bilgi ve teknoloji dünyasında, 

bireylerin öğrenmeye açık olması ve yeni durumlara hızlı uyum 

sağlayabilmesi, uzun vadeli başarılarının anahtarıdır. Bu becerilerin 

kazandırılması, eğitimde yaşam boyu öğrenme kavramının önemini 

vurgulamakta ve öğrencilere kendi öğrenme süreçlerinin 

sorumluluğunu alma bilinci kazandırmaktadır (Lifelong Learning 

Council Queensland, 2020). 

21. yüzyıl öğretim yaklaşımları, özetle öğrencilerin karmaşık 

bir dünyada başarılı olmaları için gerekli olan kritik 21. yüzyıl 

becerilerini kazandırmayı hedefler. Bu beceriler, öğrencilerin sadece 

akademik başarılarını artırmakla kalmaz, aynı zamanda onları 

gelecekteki profesyonel ve toplumsal hayatlarında etkin bireyler 

olmaya hazırlar. 

Yapay Zekâ 

Yapay zekâ (YZ), 21. yüzyılın en etkileyici teknolojik 

gelişmelerinden biri olarak eğitim alanında da önemli bir rol 

oynamaktadır. Öğretim süreçlerinde yapay zekânın kullanımı hem 

öğretmenler hem de öğrenciler için yeni öğrenme fırsatları sunarken, 

eğitimde kişiselleştirme, veri analitiği ve öğrenme sürecinin 

etkinliğini artırma gibi birçok yeniliği de beraberinde getirmektedir. 

YZ, öğretim yaklaşımlarını yeniden şekillendirerek, daha dinamik, 

etkileşimli ve öğrenci odaklı öğrenme deneyimleri sunmaktadır. 

Yapay zekânın eğitimdeki en önemli katkılarından biri, 

öğrenme süreçlerinin kişiselleştirilmesi üzerinedir. YZ tabanlı 

öğrenme sistemleri, öğrencilerin bireysel öğrenme stillerini, 

hızlarını ve ihtiyaçlarını analiz ederek, onlara özel öğrenme yolları 

sunmaktadır. Bu tür sistemler, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini 

belirleyerek, onların en iyi şekilde öğrenmelerini sağlamak için 

uygun kaynaklar ve stratejiler önerir (Luckin et al., 2018). Bu, 

özellikle kalabalık sınıflarda öğretmenlerin bireysel öğrencilere 

yeterince zaman ayıramadığı durumlarda, öğrenme sürecinin daha 

verimli hale getirilmesine katkıda bulunur. 
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YZ'nin bir diğer önemli uygulama alanı ise adaptif öğrenme 

sistemleridir. Bu sistemler, öğrencilerin anlık performanslarına göre 

öğrenme materyallerini ve aktivitelerini dinamik olarak uyarlayarak, 

onların öğrenme süreçlerini optimize eder. Adaptif öğrenme, 

öğrencilerin öğrenme sürecine daha fazla katılım göstermelerini 

sağlamaktadır ve onları sürekli olarak zorlayarak, öğrenme 

motivasyonlarını artırır (Holmes et al., 2019). Ayrıca, bu sistemler 

öğretmenlere, öğrencilerin ilerlemelerini izleme ve gerekli 

müdahaleleri yapma imkânı sunmaktadır. 

Veri analitiği, yapay zekânın eğitimdeki bir diğer önemli 

kullanım alanıdır. Büyük veri analitiği, öğrencilerin öğrenme 

davranışlarını, performanslarını ve katılım düzeylerini analiz ederek, 

öğretim süreçlerinin etkinliğini artırmak için kullanılabilir. YZ 

tabanlı veri analitiği araçları, öğretmenlere sınıf içindeki eğilimleri 

ve öğrenci ihtiyaçlarını belirlemede yardımcı olurken, eğitim 

kurumlarına da müfredat geliştirme ve eğitim politikalarını optimize 

etme konusunda rehberlik eder (Siemens & Long, 2019). 

YZ'nin eğitimdeki bir başka önemli uygulaması, akıllı 

öğretim asistanlarıdır. Bu asistanlar, öğretmenlere ders planlaması, 

değerlendirme ve öğrenci desteği gibi görevlerde yardımcı olur. 

Örneğin, yapay zekâ destekli asistanlar, öğrenci sınavlarını otomatik 

olarak değerlendirebilir, geri bildirim sağlayabilir ve öğrencilere 

bireysel rehberlik yapabilir. Bu durum, öğretmenlerin üzerindeki iş 

yükünü hafifletirken, öğrencilere daha hızlı ve etkili geri bildirim 

verilmesini sağlamaktadır (Woolf, 2020). 

YZ, eğitimde erişilebilirliği artırmada da önemli bir rol 

oynamaktadır. Örneğin, YZ tabanlı çeviri ve dil öğrenme araçları, 

dil bariyerlerini aşarak, farklı dillerdeki öğrencilere eşit öğrenme 

fırsatları sunmaktadır. Ayrıca, yapay zekâ destekli eğitim 

teknolojileri, engelli öğrenciler için özelleştirilmiş öğrenme 

çözümleri sunarak, onların eğitim süreçlerine daha etkin bir şekilde 

katılmalarını sağlamaktadır (Rose & Meyer, 2019). 

Yapay zekâ, 21. yüzyıl öğretim yaklaşımları bağlamında 

eğitimin birçok yönünü dönüştürme potansiyeline sahiptir. Yapay 
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zekâ, öğretim süreçlerini daha kişiselleştirilmiş, veriye dayalı ve 

etkili hale getirirken, öğrencilere de daha zengin ve çeşitli öğrenme 

deneyimleri sunmaktadır. Bu nedenle, yapay zekânın eğitimdeki 

rolü, gelecekte daha da artacak ve eğitim sistemlerinin daha 

kapsayıcı, erişilebilir ve etkili olmasına katkıda bulunacaktır. 

Metaverse 

Metaverse, 21. yüzyılın dijital dönüşüm sürecinde ortaya 

çıkan en yenilikçi kavramlardan biri olarak, eğitim alanında da 

devrim niteliğinde değişimlere yol açmaktadır. Sanal ve artırılmış 

gerçeklik teknolojilerinin birleşimi olarak tanımlanan Metaverse, 

kullanıcıların etkileşimde bulunabilecekleri, öğrenebilecekleri ve 

yaratabilecekleri üç boyutlu, sürükleyici dijital ortamlar 

sunmaktadır. Eğitimde metaverse’ün kullanımı, öğretim süreçlerine 

yeni bir boyut kazandırarak, öğrenme deneyimlerini daha 

etkileşimli, kişiselleştirilmiş ve akılda kalıcı hale getirmektedir. 

Metaverse, eğitimde öğrenme ortamlarının sınırlarını 

genişleterek, öğrencilere sanal dünyalar içinde keşif ve deney yapma 

imkânı sunmaktadır. Bu ortamlar, öğrencilerin soyut kavramları 

somutlaştırmalarını, teorik bilgileri pratikte uygulamalarını ve farklı 

disiplinler arası bağlantılar kurmalarını kolaylaştırır. Örneğin, tarih 

dersinde öğrenciler, Metaverse aracılığıyla antik medeniyetlerin 

sanal replikalarını gezebilir ve o dönemin kültürünü, mimarisini ve 

sosyal yapısını daha derinlemesine anlayabilirler (Dede & Richards, 

2021). Bu tür deneyimler, öğrenmenin kalıcılığını artırır (Kahyaoğlu 

& Torun, 2021) ve öğrencilerin bilgiyi daha iyi içselleştirmesine 

yardımcı olur. 

Eğitimde metaverse'ün bir diğer önemli avantajı, 

öğrencilerin öğrenme süreçlerine aktif olarak katılımını teşvik 

etmesidir. Metaverse içinde, öğrenciler kendi avatarları aracılığıyla 

sanal sınıflarda etkileşime girebilir, işbirlikçi projelerde yer alabilir 

ve hatta öğretmenlerle birebir iletişim kurabilirler. Bu tür etkileşimli 

öğrenme ortamları, öğrencilerin motivasyonunu artırırken, aynı 

zamanda onların sosyal becerilerini geliştirmelerine de imkân 
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tanımaktadır (Johnson, 2022). Metaverse, aynı zamanda öğrencilerin 

farklı kültürel ve coğrafi bağlamlarda öğrenme fırsatları sunarak, 

küresel farkındalıklarını arttırmaktadır. 

Metaverse'ün eğitimdeki bir diğer uygulama alanı, 

simülasyon ve modelleme teknikleridir. Özellikle STEM (Science, 

Technology, Engineering, Mathematics) alanlarında, karmaşık 

bilimsel süreçlerin ve mühendislik tasarımlarının sanal ortamda 

simüle edilmesi, öğrencilerin bu süreçleri anlamalarını ve 

uygulamalarını kolaylaştırır. Örneğin, bir kimya dersi kapsamında, 

öğrenciler sanal bir laboratuvarda moleküler yapıların 

etkileşimlerini gözlemleyebilir ve deneyler yapabilirler (Lee, 2020). 

Bu tür simülasyonlar, öğrenme sürecini daha güvenli ve maliyet 

etkin hale getirir, çünkü öğrenciler gerçek dünyada tehlikeli veya 

pahalı olabilecek deneyimleri sanal ortamda risksiz bir şekilde 

gerçekleştirebilirler. 

Metaverse, ayrıca eğitimde özelleştirilmiş ve 

bireyselleştirilmiş öğrenme deneyimlerinin oluşturulmasına da 

imkân tanımaktadır. Öğrenciler, kendi ilgi alanlarına ve öğrenme 

hızlarına göre uyarlanmış sanal ders materyallerine ve aktivitelerine 

erişebilirler. Bu durum, öğrenme sürecini daha esnek ve öğrenci 

ihtiyaçlarına uygun hale getirir (Prensky, 2019). Öğretmenler ise, 

Metaverse içinde öğrenci performansını izleyebilir ve bireysel geri 

bildirimler sağlayabilirler, bu da öğrenme sürecinin sürekli olarak 

optimize edilmesini sağlamaktadır. 

Metaverse, eğitimde erişilebilirlik ve kapsayıcılık açısından 

da önemli fırsatlar sunmaktadır. Örneğin, özel eğitime muhtaç 

öğrenciler, fiziksel sınırlamaları aşarak sanal ortamda öğrenim 

görebilirler. Ayrıca, dil bariyerleri de metaverse içindeki çeviri ve 

dil öğrenme araçları sayesinde minimize edilebilir. Bu tür 

teknolojiler, tüm öğrencilere eşit öğrenme fırsatları sunmaktadır ve 

eğitimde kapsayıcılığı artırmaktadır (Bryson, 2021). 

Özetle, metaverse 21. yüzyıl öğretim yaklaşımları 

bağlamında eğitimde devrim niteliğinde yenilikler sunmaktadır. 

Sanal ve artırılmış gerçeklik teknolojilerinin eğitimle entegrasyonu, 
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öğrencilere daha zengin, etkileşimli ve kişiselleştirilmiş öğrenme 

deneyimleri sunarken, eğitimde kapsayıcılık ve erişilebilirliği de 

arttırmaktadır. Geleceğin eğitim ortamlarını şekillendirecek ve 

öğrenme süreçlerini kökten değiştirecek bir potansiyele sahip olan 

metaverse, sürekli kendinden söz ettirmeyi başarmaktadır. 

Dijitalleşme 

Dijitalleşme, 21. yüzyıl eğitiminde köklü bir dönüşümü ifade 

eden ve öğretim süreçlerini yeniden tanımlayan kritik bir unsur 

haline gelmiştir. Eğitimde dijitalleşme, öğretmenlerin, öğrencilerin 

ve eğitim kurumlarının dijital teknolojileri entegre ederek bilgiye 

erişim, paylaşım ve değerlendirme süreçlerini daha etkin hale 

getirmelerini sağlamaktadır. Bu dönüşüm, sadece teknik bir gelişme 

olmanın ötesinde, öğrenme yaklaşımlarının ve eğitim politikalarının 

temel dinamiklerini değiştiren bir güç olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Dijitalleşmenin eğitim üzerindeki en önemli etkilerinden 

biri, öğrenme süreçlerinin bireyselleştirilmesi ve esneklik 

kazanmasıdır. Dijital araçlar ve platformlar, öğrencilerin kendi 

öğrenme yollarını belirlemelerine imkân tanıyarak, bireysel 

ihtiyaçlarına ve öğrenme hızlarına uygun bir öğrenme deneyimi 

sunmaktadır. Bu sayede, öğrenciler zamandan ve mekandan 

bağımsız olarak öğrenme materyallerine erişebilir ve kendi öğrenme 

süreçlerini daha iyi yönetebilirler (Selwyn, 2019). Özellikle uzaktan 

eğitim ve karma öğrenme modelleri, dijitalleşmenin sunduğu bu 

esneklikten yararlanarak, öğrenmeyi daha erişilebilir ve yaygın hale 

getirmiştir. 

Dijitalleşme, ayrıca, öğretim yöntemlerinin daha etkileşimli 

ve katılımcı olmasını sağlamıştır. Dijital içerik üretimi, sanal 

sınıflar, çevrimiçi tartışma forumları ve interaktif simülasyonlar gibi 

dijital araçlar, öğrencilere daha zengin ve çeşitli öğrenme 

deneyimleri sunmaktadır. Öğrenciler, dijital ortamda farklı 

kaynaklardan bilgiye erişebilir, bu bilgiyi analiz edebilir ve 

paylaşabilirler. Bu durum, öğrencilerin eleştirel düşünme ve 
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problem çözme becerilerini geliştirirken, aynı zamanda onların 

dijital okuryazarlık seviyelerini de artırır (Ng, 2020). 

Eğitimde dijitalleşmenin bir diğer önemli boyutu, veri 

analitiği ve büyük veri kullanımının öğretim süreçlerine 

entegrasyonudur. Eğitim verilerinin toplanması, analizi ve 

yorumlanması, öğrenci performansının izlenmesini, öğretim 

yöntemlerinin değerlendirilmesini ve eğitim politikalarının 

geliştirilmesini mümkün kılmaktadır. Özellikle öğrenme analitiği, 

öğretmenlere öğrenci davranışları ve öğrenme modelleri hakkında 

derinlemesine bilgiler sunarak, öğretim stratejilerini optimize 

etmelerine yardımcı olur (Siemens & Baker, 2018). Bu, eğitimde 

bireyselleştirilmiş destek sağlamada ve öğrenme sürecinin daha 

verimli hale getirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır. 

Dijitalleşme, aynı zamanda eğitimde kapsayıcılığı ve 

erişilebilirliği artıran bir araç olarak da önemlidir. Dijital eğitim 

materyalleri, dil engellerini aşmak için çeviri araçları, engelli 

öğrenciler için uyarlanabilir öğrenme platformları ve düşük gelirli 

bölgelerde eğitim fırsatlarını genişletmek için çevrimiçi kaynaklar 

sunmaktadır. Bu sayede, dijital teknolojiler, tüm öğrencilere eşit 

öğrenme fırsatları sunarak, eğitimde adaleti ve kapsayıcılığı 

desteklemektedir (Castro Benavides et al., 2020). 

Ayrıca dijitalleşme, eğitimde işbirliği ve paylaşım kültürünü 

de teşvik etmektedir. Küresel ölçekteki dijital ağlar, öğrencilerin ve 

öğretmenlerin farklı coğrafyalardan meslektaşlarıyla işbirliği 

yapmalarına ve bilgi alışverişinde bulunmalarına imkân 

tanımaktadır. Bu, kültürel farkındalığı artırır ve öğrencilerin küresel 

bir bakış açısı geliştirmelerine katkıda bulunur (Anderson & Rainie, 

2021). Başka bir deyişle dijitalleşme, 21. yüzyıl öğretim 

yaklaşımları bağlamında eğitimin her yönünü dönüştüren güçlü bir 

faktördür. Dijital teknolojilerin entegrasyonu, öğrenme süreçlerini 

daha özel, esnek, etkileşimli ve erişilebilir hale getirirken, eğitimde 

kaliteyi ve verimliliği de artırmaktadır. Gelecekte dijitalleşmenin 

etkisi, eğitim sistemlerinin sürdürülebilirliği ve gelişimi için daha da 

kritik hale gelecektir. 
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Yaşam Becerileri 

21. yüzyıl, bireylerin hem profesyonel hem de kişisel 

yaşamlarında başarılı olabilmeleri için kritik olan bir dizi beceriyi 

zorunlu kılmıştır. Bu beceriler, sadece akademik bilgi ve yetenekleri 

değil, aynı zamanda bireylerin günlük yaşamlarında karşılaştıkları 

zorluklarla başa çıkmalarını sağlayacak temel yetkinlikleri de 

kapsar. Yaşam becerileri olarak adlandırılan bu yetkinlikler, 21. 

yüzyıl öğretim yaklaşımlarının temel taşlarından biri haline gelmiş 

ve eğitim sistemlerinin yeniden yapılandırılmasında önemli bir rol 

oynamıştır. 

Yaşam becerileri, problem çözme, eleştirel düşünme, karar 

verme, stres yönetimi, etkili iletişim, empati, işbirliği ve zaman 

yönetimi gibi bireylerin günlük yaşamlarında ihtiyaç duydukları 

temel yetenekleri içerir. Bu becerilerin kazandırılması, öğrencilerin 

hem akademik başarılarını artırmak hem de sosyal hayatta etkin 

bireyler olmalarını sağlamak açısından büyük önem taşır (Trilling & 

Fadel, 2019). 21. yüzyılın dinamik ve belirsizliklerle dolu 

dünyasında, bu becerilere sahip bireyler, karşılaştıkları zorluklarla 

başa çıkmada daha esnek ve başarılı olurlar. 

Öğretim süreçlerinde yaşam becerilerinin geliştirilmesi, 

öğrencilerin sadece bilgiye dayalı değil, aynı zamanda davranışsal 

ve duygusal becerilere dayalı bir eğitim almasını gerektirir. Bu 

bağlamda, güncel öğretim yaklaşımları, öğrencilerin eleştirel 

düşünme ve problem çözme becerilerini geliştirmelerine yardımcı 

olmak için aktif öğrenme stratejilerini benimser. Proje tabanlı 

öğrenme, problem tabanlı öğrenme ve işbirlikçi öğrenme gibi 

yöntemler, öğrencilerin analitik düşünme, yaratıcı problem çözme 

ve etkili karar verme yeteneklerini güçlendirir (Heckman & Kautz, 

2020). 

Empati ve sosyal beceriler de yaşam becerilerinin önemli bir 

parçasıdır. 21. yüzyıl öğretim yaklaşımları, öğrencilerin empati 

geliştirmelerini, farklı bakış açılarına saygı göstermelerini ve etkili 

iletişim kurmalarını teşvik eder. Bu beceriler, öğrencilerin toplumsal 

sorumluluk bilinci kazanmalarına ve işbirliği yapma yeteneklerini 
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geliştirmelerine yardımcı olur (Goleman, 2018). Ayrıca, dijital 

çağda, sosyal medya ve dijital iletişim araçları, bu becerilerin yeni 

bağlamlarda uygulanmasını gerektirir, bu nedenle dijital 

okuryazarlık da bu kapsamda önem kazanmaktadır. 

Stres yönetimi ve duygusal dayanıklılık, 21. yüzyıl yaşam 

becerileri arasında öne çıkan diğer önemli yetkinliklerdir. 

Öğrencilerin yoğun akademik baskılarla ve hızlı değişen dünyada 

karşılaştıkları belirsizliklerle başa çıkabilmeleri için bu becerileri 

kazanmaları gerekmektedir. Bu bağlamda, bilinçli farkındalık ve 

duygusal zekâ eğitimi, öğrencilerin stresle başa çıkma, duygularını 

yönetme ve duygusal dayanıklılık geliştirme becerilerini artırmada 

etkili yöntemler olarak öne çıkmaktadır (Zeidner et al., 2019). 

Zaman yönetimi ve organizasyon becerileri de yaşam 

becerileri kapsamında değerlendirilen kritik yetkinliklerdir. 

Öğrencilerin akademik ve kişisel sorumluluklarını dengeli bir 

şekilde yönetebilmeleri için bu becerilere sahip olmaları gereklidir. 

Güncel öğretim yaklaşımları, öğrencilere kendi öğrenme süreçlerini 

planlama ve önceliklendirme yanında verimli çalışma alışkanlıkları 

geliştirme konularında da rehberlik etmektedir (Covey, 2020). 

21. yüzyıl öğretim yaklaşımları bağlamında yaşam 

becerileri, öğrencilerin hem akademik hem de sosyal hayatta başarılı 

olmaları için gerekli olan kritik yetkinliklerdir. Bu beceriler, 

öğrencilerin karşılaştıkları zorluklarla başa çıkmalarını, kendi 

potansiyellerini gerçekleştirmelerini ve toplumda etkin bireyler 

olarak yer almalarını sağlamaktadır. Eğitim sistemleri, bu becerileri 

kazandırmayı hedefleyerek, bireylerin yaşam boyu başarılı ve tatmin 

edici bir yaşam sürmelerine katkıda bulunmaktadır. 

Bilişim Teknolojileri 

Bilişim teknolojileri, 21. yüzyıl öğretim yaklaşımlarının 

temel bileşenlerinden biri olarak, eğitim süreçlerini dönüştürme ve 

modernize etme potansiyeline sahiptir. Dijital çağda, bilgiye erişim, 

paylaşım ve değerlendirme süreçlerinde bilişim teknolojilerinin 

entegrasyonu, eğitimde hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin 
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rolünü yeniden tanımlamıştır. Bilişim teknolojileri, eğitimde 

inovasyonu teşvik ederken, öğrenme deneyimlerini daha etkileşimli, 

erişilebilir ve kişiselleştirilmiş hale getirmektedir. 

21. yüzyıl öğretim yaklaşımlarında bilişim teknolojilerinin 

en belirgin kullanım alanlarından biri, dijital öğrenme ortamlarının 

oluşturulmasıdır. Öğrenme Yönetim Sistemleri (Learning 

Management Systems- LMS) ve sanal sınıflar, öğrencilerin ders 

içeriklerine anında erişim sağlamalarına ve öğrenme süreçlerini daha 

esnek bir şekilde yönetmelerine imkân tanımaktadır. Bu platformlar, 

öğrenci-öğretmen etkileşimini artırırken, öğrenci ilerlemesini izleme 

ve geri bildirim sağlama konusunda öğretmenlere önemli avantajlar 

sunmaktadır (Siemens, 2018). Ayrıca, bilişim teknolojileri 

aracılığıyla uzaktan eğitim ve karma öğrenme modelleri, zaman ve 

mekândan bağımsız olarak eğitim alma fırsatlarını genişletmektedir. 

Bilişim teknolojileri, aynı zamanda öğrencilerin bilgiye 

erişim ve bilgi yönetimi becerilerini geliştirmelerine de katkı 

sağlamaktadır. İnternet ve dijital kütüphaneler gibi kaynaklar, 

öğrencilere geniş bir bilgi havuzuna erişim imkânı sunmaktadır. 

Öğrenciler, bu kaynakları kullanarak bilgiye hızlı ve etkili bir şekilde 

ulaşabilir, bu bilgileri değerlendirebilir ve kendi öğrenme 

süreçlerinde uygulayabilirler. Bu durum, öğrencilerin dijital 

okuryazarlık becerilerini geliştirmelerine ve bilgi toplumuna etkin 

bir şekilde katılmalarına yardımcı olmaktadır (Ng, 2019). 

Bilişim teknolojileri, öğretim sürecinde görselleştirme ve 

simülasyon gibi yenilikçi yöntemlerin kullanılmasına da imkân 

tanımaktadır. Özellikle STEM (Science, Technology, Engineering, 

Mathematics) alanlarında, karmaşık kavramların anlaşılmasını 

kolaylaştıran simülasyonlar ve modeller, öğrencilerin teorik bilgileri 

pratikte uygulamalarını sağlamaktadır. Örneğin, fizik dersinde 

öğrenciler, bilişim teknolojileri yardımıyla kuvvet ve hareket 

yasalarını sanal bir ortamda deneyimleyebilirler. Bu tür 

uygulamalar, öğrenme sürecini daha etkileşimli ve akılda kalıcı hale 

getirmektedir (Clark & Mayer, 2016). 
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Veri analitiği ve yapay zekâ (YZ) uygulamaları, bilişim 

teknolojilerinin eğitimdeki bir diğer önemli boyutunu oluşturur. 

Öğrenci verilerinin toplanması, analizi ve yorumlanması, öğretim 

süreçlerinin daha kişiselleştirilmiş ve veriye dayalı olarak optimize 

edilmesini sağlamaktadır. Öğrenme analitiği, öğretmenlere 

öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemede ve öğrenme 

süreçlerini bireysel ihtiyaçlara göre uyarlamada önemli bir araç 

sunmaktadır (Baker & Siemens, 2020). Yapay zekâ destekli bilişim 

teknolojileri, öğrencilere anında geri bildirim sağlamaktadır ve 

onların öğrenme süreçlerini sürekli olarak iyileştirir. 

Bilişim teknolojileri ayrıca, işbirliği ve iletişim becerilerinin 

geliştirilmesine de katkıda bulunmaktadır. Dijital platformlar 

aracılığıyla öğrenciler, küresel ölçekte işbirliği yapma ve farklı 

kültürel perspektifleri anlama fırsatına sahip olmaktadırlar. Bu, 

öğrencilerin küresel vatandaşlık bilincini artırırken, aynı zamanda 

onların problem çözme ve yaratıcı düşünme becerilerini de 

geliştirmektedir (Johnson, 2021). Özellikle grup projeleri ve 

çevrimiçi tartışma platformları, öğrencilerin işbirliği yapma ve etkili 

iletişim kurma yeteneklerini pekiştirmektedir. 

Bilişim teknolojileri, 21. yüzyıl öğretim yaklaşımlarının 

vazgeçilmez bir bileşeni olarak, eğitimde yenilikçi çözümler 

sunmaktadır. Ayrıca, öğrenme süreçlerini daha etkili, erişilebilir ve 

kişiselleştirilmiş bir hale getirmektedir. Bilişim teknolojilerinin 

entegrasyonu, öğrencilerin dijital çağın gereksinimlerine uyum 

sağlamalarını kolaylaştırır ve onların bilgi toplumuna aktif katılımını 

desteklemektedir. Gelecekte bilişim teknolojilerinin eğitime etkisi, 

eğitim sistemlerinin gelişiminde kritik bir rol oynamaya devam 

etmesi öngörülmektedir. 

Sonuç ve Tartışma 

21. yüzyılın hızlı ve sürekli değişen dünyasında, eğitim 

sistemleri, bireylerin hem profesyonel hem de kişisel yaşamlarında 

başarılı olabilmeleri için gerekli olan becerileri kazandırmada 

önemli bir rol oynamaktadır. Bu bağlamda, güncel öğretim 
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yaklaşımları, öğrenci merkezli, esnek, yenilikçi ve teknoloji destekli 

yöntemleri benimseyerek, öğrencilerin 21. yüzyılın gereksinimlerine 

uyum sağlamalarına imkân tanımaktadır. Bu kitap bölümünde ele 

alınan konular, 21. yüzyılda eğitimde köklü bir dönüşümün 

gerçekleştiğini ve bu dönüşümün eğitim yaklaşımlarının temel 

dinamiklerini nasıl etkilediğini ortaya koymaktadır. 

Öğretim, öğretme ve öğrenme olgularının tarihsel süreçteki 

evrimi, eğitimde yenilikçi yaklaşımların gelişmesine zemin 

hazırlamıştır. Disiplinlerarası öğretim, bireylerin karmaşık ve çok 

yönlü problemlerle başa çıkabilmeleri için farklı disiplinlerden bilgi 

ve becerileri bir araya getirmelerini teşvik ederken, bilişim 

teknolojileri ve dijitalleşme, eğitim süreçlerini daha etkili ve 

erişilebilir hale getirmiştir. Bu yenilikçi yaklaşımlar, öğrencilere 

sadece akademik bilgi sunmakla kalmaz, aynı zamanda onların 

eleştirel düşünme, problem çözme, işbirliği ve yaşam boyu öğrenme 

gibi 21. yüzyıl becerilerini geliştirmelerine imkân tanımaktadır. 

Yapay zekâ ve Metaverse gibi teknolojik gelişmeler, 

eğitimde kişiselleştirilmiş ve etkileşimli öğrenme deneyimlerinin 

kapılarını aralayarak, öğrencilere daha zengin ve çeşitli öğrenme 

fırsatları sunmaktadır. Özellikle yapay zekâ, veri analitiği ve adaptif 

öğrenme sistemleri aracılığıyla öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarına 

göre uyarlanmış öğrenme yolları sunmaktadır, Metaverse, sanal ve 

artırılmış gerçeklik ortamlarında deneyimsel öğrenme fırsatları 

sunarak, eğitimde yepyeni bir boyut açmaktadır. 

Dijitalleşme ve bilişim teknolojileri, eğitimde erişilebilirliği 

ve kapsayıcılığı artırarak, tüm öğrencilere eşit öğrenme fırsatları 

sunmaktadır. Bu teknolojiler, öğrencilerin bilgiye anında erişim 

sağlamalarını ve küresel ölçekte işbirliği yapmalarını 

kolaylaştırırken, öğretmenlere de öğrencilerin ilerlemelerini izleme 

ve öğretim süreçlerini optimize etme konusunda güçlü araçlar 

sunmaktadır. Bu durum, eğitimde kaliteyi artırmakta ve öğrencilerin 

dijital çağın gereksinimlerine uygun beceriler kazanmalarını 

sağlamaktadır. 
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21. yüzyıl öğretim yaklaşımları, öğrencilerin sadece 

akademik başarılarını artırmakla kalmaz, aynı zamanda onların 

toplumsal hayatta etkin bireyler olmalarına katkıda bulunur. Yaşam 

becerileri, empati, duygusal dayanıklılık, stres yönetimi, etkili 

iletişim ve zaman yönetimi gibi kritik yetkinlikler, bireylerin 

zorluklarla başa çıkma kapasitelerini artırır ve onların sürekli 

değişen dünyada başarılı olmalarını sağlamaktadır. 

Sonuç olarak, 21. yüzyıl öğretim yaklaşımları, eğitimde 

köklü bir değişim sürecini temsil etmektedir. Bu yaklaşımlar, 

öğrencilerin bilgi toplumuna etkin bir şekilde katılmalarını sağlamak 

için gerekli olan bilgi, beceri ve değerleri kazandırmayı 

hedeflemektedir. Bu yaklaşımlar gelecekte daha da gelişerek eğitim 

sistemlerinin sürdürülebilirliği ve öğrencilerin başarılarını arttırma 

konusunda kritik rol oynamaya devam etmesi düşünülmektedir. 
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Öğrenenlerin Fiziksel Değişim ve Kimyasal Değişim 

Konularına İlişkin Sahip Oldukları Yaygın Kavram 

Yanılgıları 

 

 

Meryem DEMİR GÜLDAL1 

 

Giriş 

Maddenin rengi, kokusu, büyüklüğü gibi dış özelliklerine 

fiziksel özellik; fiziksel özelliklerinde meydana gelen değişimlere 

fiziksel değişim denir. Çözünme, hal değişimi, ezme, yırtma gibi 

olaylar fiziksel değişmeye örnektir. Maddenin içyapısıyla ilgili 

özelliklerine kimyasal özellik; kimyasal özelliklerinde meydana 

gelen değişimlere ise kimyasal değişim denir. Reaksiyonlar, 

solunum, sindirim, yanma, küflenme, paslanma, çürüme gibi olaylar 

kimyasal değişmeye örnektir.  
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Kavram; olayları, nesneleri, fikirleri ve insanları benzer 

yönlerine göre grupladığımızda gruplara verilen genel addır 

(Aydoğdu & Kesercioğlu, 2005). Kimya eğitimi, kavramlar, yasalar, 

deneyimlerden oluşmaktadır. Öğrenciler okullara gündelik hayatta, 

ailede ya da eğitimde edindikleri kavramlarla, ontolojik ve 

epistemolojik inançlarla ve kavram ekolojisinde yer alan diğer 

öğelerle gelirler (Chi, Slotta & de Leeuw, 1994; Posner, Strike  & 

Gertzog, 1982). Kısacası, sınıflara boş zihinlerle gelmezler 

(Resnick, 1983). Öğrencilerin zihinlerinde var olan kavramların bir 

kısmı bilim insanları tarafından kabul görenlerden farklı 

olabilmektedir. Kavram yanılgısı, öğrenenin bir kavramı anladığı 

şeklin, bilim insanlarınca kabul gören fikirlerden önemli ölçüde 

farklılık göstermesi olarak tanımlanabilir (Yağbasan & Gülçiçek, 

2003). Kimya eğitiminde, öğrenci ve öğretmenlerin sahip oldukları 

kavram yanılgıları sıkıntı verici bir problemdir. Öğrencilerde var 

olan kavram yanılgıları bilimsel olan gerçekle karşılaşınca kimya 

eğitimi önüne engel teşkil etmektedir (Yavuz & Büyükekşi, 2016).  

Atasoy & ark. (2007), öğrencilerin gündelik hayatta 

edindikleri deneyimlerden dolayı fiziksel ve kimyasal değişim 

konularında kavram yanılgılarının olduğunu belirtmiştir. Kavram 

yanılgılarının giderilmesi için kavramların anlaşılır, somut ve akla 

yatkın hale getirilmesi gerekir. Kavram yanılgılarını önlemek 

amacıyla modelleme etkinliklerine, temsillere ve kavram 

haritalarına yer verilebilir. Modeller ve temsiller sayesinde soyut 

kavramların, zihinde somutlaştırılmasına katkı sağlanmaktadır 

(Yavuz, 2017). 

Kimyasal ve fiziksel değişimle ilgili bazı kavramların soyut 

olması nedeniyle direk gözlenebilmesi mümkün değildir. Bundan 
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dolayı, buharlaşma, yoğunlaşma, yayılma gibi fiziksel değişimler 

laboratuvar tekniği kullanılarak öğrenciler deneyim kazanmalıdır 

(Ayas & Özmen, 2002). Boz (2005) de öğrencilerin yoğunlaşma 

konusunda kavram yanılgısına sahip olduklarını saptamıştır.  

Ormancı & Balım (2014) yaptıkları çalışmada öğrencilerin; 

atom modelleri çizimlerinde sorunlar olduğunu saptamışlardır. 

Öğrencilerin atom modelleri; yuvarlak şekilde veya çekirdek ile 

yörüngelerden oluşan bir şekilde çizdiklerini belirtmişlerdir. 

Çalışmaya katılan öğrencilerin katı-sıvı-gaz halindeki maddelerin 

tanecik yapılarının çizimlerinde genel olarak yüksek seviyelerde 

oldukları halde tanecik sayıları konusunda sorun yaşamaktadırlar. 

Öğrencilerin genel olarak fiziksel değişimi ayırt ettikleri halde 

fiziksel değişime ilişkin tanecik boyutunda gösteriminde bazı 

sorunlar yaşadıkları çalışma neticesinde ortaya çıkmıştır. Kimyasal 

değişim konusunda ayırt etme ve tanecik gösteriminde problem 

yaşadıklarını belirtmişlerdir. 

Sökmen & Bayram (1999), element, bileşik, karışım, saf 

madde, homojen karışım, heterojen karışım, kimyasal değişim, 

fiziksel değişim kavramlarını öğrencilerin anlamlı bir şekilde 

öğrenemedikleri ve kavram yanılgılarına sahip olduklarını ve 

bunların nedenlerinin, yoğun öğretim programların ve ezberlemenin 

bu sonucu olduğunu belirtmişlerdir. 

Sökmen & ark. (2000), öğrencilerin fiziksel ve kimyasal 

değişimle ilgili çeşitli kavram yanılgısına sahip olduklarını 

belirtmişleridir. Fiziksel bir değişim olan çözünme olayını, 

öğrencilerin madde tamamen çözünüyorsa kimyasal değişim olarak 

düşündüklerini, alkolün buharlaşma konusunda yanlış kavramaya 
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sahip olduklarını ve mumun fitilinin yanması olayını 

kavrayamadıklarını sunmuşlardır. 

Elmas & Pamuk (2021) araştırmalarında bazı öğretmen 

adaylarının bakır telden elektrik iletimine ve süblimleşmeye 

kimyasal değişim cevabını verdiklerini belirtmiştir. 

Çayan & Karslı (2015), yaptıkları çalışmada 6.sınıf 

öğrencilerinde fiziksel ve kimyasal değişimle ilgili aşağıdaki kavram 

yanılgılarını saptamışlardır: 

• Hal değiştirme olayları kimyasal değişimdir. 

• Isıalan maddelerin molekül yapısı değişir. 

• Taneciklerin birbirinden uzaklaşması kimyasal 

değişimdir. 

• Fiziksel olaylarda maddenin içyapısı değişir. 

• Her ısı alma olayında kimyasal değişim gerçekleşir.  

• Maddenin dış görünüşü değişirse molekül yapısı da 

değişir. 

• Taneciklerin birbirine yaklaşması kimyasal 

değişimdir. 

• Kimyasal değişimlerde maddenin içyapısı değişmez. 

• Atom çeşitleri aynıysa, fiziksel değişim gerçekleşir. 

• Çözünme olayı kimyasal bir değişimdir. 

Atasoy & ark. (2007), yaptığı araştırma sonucunda 7.sınıf 

öğrencilerinin gündelik hayatta fiziksel ve kimyasal değişimle ilgili 
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edindikleri kavramların bilimsel olan bilgilere alternatif olduğundan 

dolayı bu konularda yanılgıları olduğundan bahsetmiştir. 

Öğrencilerin, şekerin suda çözünmesi kimyasal değişme, su 

molekülleri donarak buza dönüşmesi, ortam soğudukça su 

moleküllerinin kütlesi artması, erime ve karıştırma olayları kimyasal 

bir değişme, toz halindeki katı bir maddenin sıvıda çözünmesi 

kimyasal değişme, yırtma ve karıştırma olayları kimyasal değişme, 

pişme olayı sonucu fiziksel bir değişme, paslanma fiziksel bir 

değişme, çürüme fiziksel bir değişme, maddenin halinin değişmesi 

kimyasal bir değişme, maddenin bulunduğu halden başka bir hale 

geçmesi sonucunda başlangıçtaki maddeden farklı yeni bir madde 

oluşması, maddenin bulunduğu halden başka bir hale geçmesi 

sonucunda maddenin sahip olduğu tanecik sayısında artma ya da 

azalma olması, kimyasal değişme sonucu yeni bir madde 

oluşmayacağı, su dolu bir kap ısıtılırken, enerji kazanan su 

molekülleri kendisini oluşturan oksijen ve hidrojene ayrışması, 

yanma esnasında kimyasal bir değişme gerçekleşmediği, ezilme bir 

kimyasal değişme, sindirim bir fiziksel değişme gibi alternatif 

fikirlere sahip olmalarının nedenini maddenin boşluklu ve tanecikli 

yapısı hakkındaki eksik bilgilerden kaynaklanacağını belirtmiştir. 

Öğrencilerde fiziksel değişmelerin geri dönüşümlü, kimyasal 

değişmelerin geri dönüşümsüz olduğu düşüncesi çoğu öğrencide 

saptanmıştır. Temel (2021) araştırmasında öğrenenlerin çoğunlukla 

fiziksel ve kimyasal değişimi ayırt edemediklerini belirtmiştir. 

Geçgel & Şekerci (2018) yaptıkları çalışmada, kimyasal türler 

arası etkileşim: fiziksel ve kimyasal değişimler, kimyasal bağlar: 

molekül içi ve moleküller arası bağlar, kimya bilimi: elementler ve 

bileşikler, kimyasal madde kullanımı, çözeltiler ve fiziksel 
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özellikleri, asitler ve bazlar sıvıların özellikleri ve buharlaşma, 

gazlar ve çözünürlük, karışımlar ve ayırma yöntemleri, ısı ve 

sıcaklık kavramlarına ilişkin alternatif kavramlara sahip olduklarını 

belirtmişlerdir. Fiziksel ve kimyasal değişime ilişkin öğrencilerin 

olası kavram yanılgıları: 

Yoğunluk maddenin fiziksel özelliği değildir. 

• Kimyasal değişime uğrayan madde, fiziksel değişim 

geçirmez. 

• Domatesin zamanla şekli, kokusu, tadı değişir ve 

olgunlaşır. Bu olay kimyasal değişim değildir. 

• Kar yağarken ortama ısı vermez. 

• Domatesin zamanla şekli, kokusu, tadı değişir ve 

olgunlaşır. Dış görünüşü değiştiği için sadece fiziksel 

değişimdir. 

• Tuz, saf suyun donma noktasını düşürmez. 

• Çözeltinin kaynama noktası saf suya göre yükselmez. 

• Donma noktası düşün çözelti daha geç donmaz. 

• Çözelti karıştırılırsa çözünürlüğü artar. 

• Bazın, asitle karıştırılması fiziksel bir olaydır. 

• Kapalı kaplarda sıvının tamamı buharlaşır. 

Asetik asit su ile karıştırıldığında kimyasal özelliği değişir.  
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Sonuç 

Fiziksel ve kimyasal değişimle ilgili kavram yanılgılarının 

nedenleri alan yazın incelendiğinde, öğrencilerin fiziksel ve 

kimyasal olayları atom, molekül, iyon gibi alt-mikroskobik seviyede 

açıklamada yeterli olmadıklarından kaynaklandığı görülmektedir 

(Demircioğlu & ark., 2006). Öğrencilerin çoğu maddenin 

makroskobik özelliklerini ve maddedeki makroskobik değişimleri 

maddenin mikroskobik seviyesine yükledikleri saptanmıştır. 

Öğrenciler tebeşir ezildiğinde taneciklerinde ezileceği fikrine sahip 

oldukları görülmüştür (Atasoy & ark., 2007). Ardaç & Akaygün 

(2014), fiziksel ve kimyasal değişimle ilgili olası kavram 

yanılgılarını en aza indirgemek için makroskobik seviyede yapılan 

gözlemlerin altında yatan alt-mikroskobik temsillerinin senkronize 

olarak verilebileceğini önermiştir. Tablo 1 de fiziksel ve kimyasal 

değişimle ilgili yaygın kavram yanılgıları verilmiştir. 
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Tablo 1 Fiziksel ve kimyasal değişimle ilgili kavram yanılgıları 

Yazar-Yıl Kavram Yanılgısı 

Ayas & Özmen, (2002) Buharlaşma 

Ayas & Özmen, (2002) Yoğunlaşma 

Ayas & Özmen, (2002) Yayılma 

Boz (2005) Yoğunlaşma 

Ormancı & Balım 

(2014) 

Atom modeli 

Ormancı & Balım 

(2014) 

Hal değişimi 

Sökmen & Bayram 

(1999) 

Fiziksel değişim 

Sökmen & Bayram 

(1999) 

Kimyasal değişim 

Sökmen, vd. (2000) Çözünme 

Sökmen, vd. (2000) Buharlaşma 

Sökmen, vd. (2000) Mumun yanması 

Çayan ve Karslı (2015) Hal değişimi 

Çayan ve Karslı (2015) Çözünme 

Atasoy, vd. (2007) Hal değişimi 

Atasoy, vd. (2007) Çözünme 

Atasoy, vd. (2007) Yırtılma 

Atasoy, vd. (2007) Pişme 

Atasoy, vd. (2007) Çürüme 

Atasoy, vd. (2007) Sindirim 

Atasoy, vd. (2007) Ezilme 

Elmas & Pamuk (2021) Elektrik iletimi 

Elmas & Pamuk (2021) Süblimleşme 

Ayas & Özmen, (2002) Buharlaşma 



 

--45-- 

 

Kaynakça 

Ardaç, F. & Akaygün, S. (2004). Effectiveness of multimedia-

based  

instruction that emphasizes molecular representations on 

students’ understanding of chemical change.  Journal of 

Research In Science Teaching,  41(4), 317–337. 

Atasoy, B.,  Genç, E., Kadayıfçı, H. & Akkuş, H. (2007). 7. 

sınıf  

öğrencilerinin fiziksel ve kimyasal değişmeler konusunu 

anlamalarında işbirlikli öğrenmenin etkisi. Hacettepe Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Dergisi, 32, 12-21. 

Ayas, A. & Özmen, H.
1

 (2002). Lise kimya öğrencilerinin 

maddenin  

tanecikli yapısı kavramını anlama seviyelerine ilişkin bir 

çalışma. Boğaziçi Üniversitesi Eğitim  Dergisi, 19(2), 44-60. 

Aydoğdu, M. & Kesercioğlu, T. (2005). İlköğretimde Fen ve  

Teknoloji Öğretimi, Ankara:  Anı Yayıncılık, 36. 

Boz, Y. (2005). İlköğretim ikinci kademe ve ortaöğretim  

öğrencilerinin yoğunlaşma  konusundaki kavram 

yanılgıları, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 28, 

 48-54. 

Chi, M. T. H., Slotta, J. D. & de Leeuw, N. (1994). From things 

to  



 

--46-- 

 

processes: A theory of  conceptual change for learning 

science concepts. Learning and Instruction, 4, 27- 43. 

Çayan, Y. & Karslı, F. (2015). 6. sınıf öğrencilerinin fiziksel 

ve  

kimyasal değişim konusundaki kavram yanılgılarının 

giderilmesinde probleme dayalı öğrenme  yaklaşımının etkisi. K. 

Ü. Kastamonu Eğitim Dergisi 23(4), 1433-1448. 

Demircioğlu, G., Özmen, H. & Demircioğlu, H. (2006). Sınıf  

öğretmeni adaylarının fiziksel  ve kimyasal değişme 

kavramlarını anlama. Milli Eğitim Dergisi, 34(170). 

Elmas, R. & Pamuk, S. (2021). Öğretmen adaylarının kavram  

yanılgılarının üç aşamalı kavram yanılgısı testi ile 

belirlenmesi. Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 

23(4), 1386-1403. Doi: 10.32709/akusosbil.916063. 

Geçgel, G. & Şekerci, A.R. (2018). Bazı kimya konularındaki  

alternatif kavramların tanılayıcı dallanmış ağaç tekniği 

kullanarak belirlenmesi. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Dergisi, 14(1), 1-18. 

Ormancı, Ü. & Balım, A.G.(2014). Ortaokul öğrencilerinin 

madde  

konusuna yönelik fikirleri: Çizim yöntemi. İlköğretim Online, 

13(3), 827-846. 

Posner, G. J., Strike, K. A., Hewson, P. W.& Gertzog, W. A. 

(1982).  



 

--47-- 

 

accomodation of a scientific conception: Toward a theory of 

conceptual change. Science Education,  66, 211-227.  

Resnick, B. (1983). Mathematics and science learning: A new  

conception. Science  Education, 220, 477-478. 

Sökmen, N. & Bayram, H. (1999). Lise 1. sınıf öğrencilerinin 

temel  

kimya kavramlarını anlama düzeyleriyle mantıksal 

düşünme yetenekleri arasındaki ilişki. Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi 16(17), 89 – 94. 

Sökmen, N., Bayram, H. & Yılmaz, A. (2000).  5., 8. ve 9. sınıf  

öğrencilerinin fiziksel  değişim ve kimyasal değişim 

kavramlarını anlama seviyeleri. M. Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi 

Eğitim Bilimleri Dergisi, 12, 261-266. 

Temel, S. (2021). Fiziksel ve kimyasal değişme: Keskin 

sınırlarla  

ayrılabilir mi?. Milli Eğitim Dergisi, 50(229), 545-566. 

Yağbasan, R. & Gülçiçek, Ç. (2003). Fen öğretiminde kavram  

yanılgılarının  karakteristiklerinin tanımlanması. Pamukkale 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi,  13(1), 102-120. 

Yavuz, S. & Büyükekşi, C. (2016). Günlük yaşamdaki kimya  

kavram yanılgılarının atasözleri ile tespit edilmesi. Karaelmas 

Fen ve Mühendislik Dergisi, 6(1), 182-186. 

Yavuz, S. (2017). Kimya eğitimi alanında kavram yanılgıları 

ile  



 

--48-- 

 

ilgili tamamlanmış tezler üzerine bir içerik analizi: Türkiye 

örneği (2005-2015). Kastamonu Eğitim Dergisi, 25(3), 957-974. 



 

--49-- 

 

 

 

BÖLÜM III 

 

 

 STEM Uygulamalarının İlkokul 3. Sınıf 

Öğrencilerinin STEM'e Yönelik Tutumlarına Etkisi 

 

 

Oylum ÇAVDAR1 

Nursel ÖZYÜREK2 

 

1.Giriş 

Dünya yüzyıllardan beri süregelen ve gelişen bir değişim 

içerisindedir. 21. yüzyıl ile beraber gelişen bu dünya yapısından 

ötürü yeni beceri alanları ortaya çıkmıştır. Bu beceri alanları 

problem çözme, üretkenlik, iletişim kurma, yaratıcılık gibi 

becerilerden oluşmaktadır. Bilim ve teknolojide yaşanan 

değişimlerden ötürü artık global dünya üzerinde sorgulayan, 

araştıran, detaya inen, oluşan problemlere karşı çözüm odaklı 

olabilen, ve öğrendiği metotları rutin hayatına uygulayabilen 

bireylerin sayısına ihtiyaç artmaktadır (Bircan & Çalışıcı, 2022). Bu 

 
1 Doç. Dr., Muş Alparslan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü, Muş/Türkiye, Orcid: 
0000-0001-8405-0969, o.cavdar@alparslan.edu.tr 
2  Öğretmen, MEB, Alazlı İlkokulu, Sınıf Öğretmeni, Muş/Türkiye, Orcid: 0009-0007-4539-9034, 
nurselozyurek1@gmail.com 
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donanımlara sahip bireylerin yetişmesi için ilk olarak eğitim 

alanında değişim yapılması gerektiği konusunda tüm ülkeler aynı 

düşüncededir (Meral, 2020). 

Dünyadaki ülkeler eğitimde kalitenin sağlanması ve bu 

kalitenin tüm bölgelere eşit olarak dağılabilmesi için yeni stratejiler 

geliştirmiş ve uygulamaya koymuşlardır. Amerika Birleşik 

Devletleri de bu stratejilerin başında gelmiştir. Çin de meydana 

gelen ekonomi ve teknoloji alanındaki ileri düzey gelişmeler bu ülke 

için tehdit unsuru haline gelmiş, böylece diğer gelişmiş ülkelerin de 

bilime, mühendisliğe ve yenilikçi adımlara doğru adım atmalarını 

sağlamıştır (Akgündüz & ark., 2015) 

Sürekli değişmekte ve gelişmekte olan aktif bir dünya düzeni 

ile birlikte yaşadığımız çağda toplumun beklenti ve gereksinimleri 

hızlı bir şekilde değişime uğramakta, bunun sonucunda yaşadığımız 

çağda küresel olarak ülkelerin ve toplumun beklentilerine yanıt 

verebilen, gelişime açık, inovatif düşünen, yeterli ve her yönden 

üstün olan bireylere gereksinim duyulmaktadır (Akarsu, Okur Akçay 

& Elmas, 2020). 

Yeni dünya düzeyinde bireylerin tek başına bilgiye sahip 

olmaları ve tam donanımlı olmaları önemini yitirmekte ve bunun 

yerine elinde bulundurduğu bilgileri, verileri, maharetleri farklı 

bireylere aktarabilecek donanımda olan kişilere ihtiyaç 

duyulmaktadır (Akarsu, Okur Akçay & Elmas, 2020). Bu ise gerekli 

becerilere nasıl sahip olunacağı sorusunu ortaya çıkarmıştır (Meral, 

2020). 

Bu bireylerin yetişebilmesi için de değişen dünya düzeninde 

yeniliklere ayak uydurmak ve çağa uygun yaşamak gerekmektedir. 
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Son zamanlarda dünya üzerinde yer alan ülkelerin eğitim sonrası 

çıktısı sonucunda yeterli donanıma sahip nitelikli insan sayısına 

ulaşmaya çalıştıkları görülmüştür. Artık birçok ülke, kendisini 

ileriye taşıyabilecek ekonomik açıdan ilerleme sağlayıp ülkeyi 

pozitif yönde geliştirebilecek iyi yetişmiş yeni nesil meslek 

gruplarına ait bireyler aramaktadır  (Eroğlu & Bektaş, 2016). Bu 

bağlamda 21. Yüzyıl becerilerinin bireylere nasıl kazandırılacağı 

merak konusu olmuştur. Bu becerilerin kazandırılması için ortaya 

çıkan yaklaşımlardan birisi de STEM yaklaşımıdır (Altunel, 2017). 

“STEM terimi, orijinal dilinde science (fen), technology 

(teknoloji), engineering (mühendislik) ve mathematics (matematik) 

alanlarının baş harflerinin bir araya gelmesinden meydana 

gelmektedir” (Çavaş, Ayar & Gürcan, 2020). STEM öğrencilerin 

çözüme ulaşması gereken konuya disiplinlerarası bir düşünceyle 

yaklaşarak beceri kazanmayı hedefleyen ve yüzyılımız içerisinde 

olan becerileri kazanmayı sağlayan ve bu alanlarda yetkinlik 

kazanmak için yollar gösteren bir yaklaşımdır (Tezel & Yaman, 

2017). STEM konusunda gerekli bilgiye ve donanıma sahip kişiler, 

elde ettikleri verileri kullanabilme,  problem çözebilme ve başka 

nesillere aktarabilme konusunda yeterli olur (Yıldırım & Altun, 

2015). 

Öğrencilerin her yönden gelişmeleri, farklı alanlardaki bilgi ve 

becerilere hakim olması beklenir olmuştur. Bu yeterlililikleri 

sağlamak için disiplinler arası ilişkilerin programlara entegre 

edilmesi gerekmektedir. Disiplinler arası öğretim, tek disiplin ile 

bilgi aktarımını daha öteye taşıyarak bütüncül bir bakış açısı 

kazandırmak ve kalıcı öğretimi sağlamada önemli bir rol oynar. Bu 

şekilde Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli, disiplinler arası ilişkiler 
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sayesinde öğrencilere farklı alanlar arasında bağlantılar kurma, çok 

yönlü bakış açıları geliştirme ve karmaşık sorunlara çözüm üretme 

becerileri kazandırır (MEB, 2024). 

Ülkemizin PISA, TIMMS gibi uluslararası sınavlarda 

gösterdiği Matematik ve Fen Bilimleri başarının yeterli seviyede 

olmadığı bilinmektedir. Farklı ülkelerin başarı sağlarken 

uygulamakta olduğu gibi Türkiye’nin de STEM yaklaşımını eğitim 

sürecine eklemesi ve bu alanda çalışmalar yapmaya başlaması için 

çalışmalar yapılmıştır (Bahçe, 2020). Türkiye’de de STEM eğitimi 

Fen Bilimleri ve Matematik başarısının arttırılmasında önemli rol 

oynamaktadır (Yıldırım, 2016).  Ülkemizde 2024 yılında 

güncellenen Fen Bilimleri ve Matematik öğretim programlarına göre 

bilim, teknoloji, mühendislik ve tasarım temelli becerilerin 

bütünleştiği öğrenme çıktıları programda yer almaktadır. Disiplinler 

arası ilişkiler özellikle Fen Bilimleri olmak üzere çeşitli disiplin ve 

alanlarda matematiğin kullanıldığı bağlam ve problemlere 

odaklanmaktadır. Bu sayede matematik öğrenme öğretme süreci, 

daha kaliteli, faydalı ve ilgi çekici hale getirilmektedir (MEB, 2024). 

STEM eğitiminin bilincinin yaygınlaşması amacıyla 

öğrencilere okula ilk adımı attıkları andan itibaren verilmesi 

gerekmektedir. İlkokul çağında öğrenciler farklı farklı çalışma 

alanlarına teşvik edilebilir ya da bu çalışma alanlarından 

uzaklaştırılabilir (Azgın & Şenler, 2019). Küçük yaş gruplarında 

öğrencilerin merakını yükselterek STEM’e karşı bilinç yaratmak, 

STEM’e karşı bakış açılarında pozitif duygular geliştirmek, olumlu 

bir tutum yaratılmasını sağlamak ülkemizin de eğitim ve ekonomik 

durumunu ilerletmek için bir fırsat olacaktır (Azgın, 2019). 
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Diğer taraftan ülkemizde STEM eğitimi yeni bir yaklaşım 

olduğundan özellikle ilkokul seviyesinde derslere entegre edilmesi 

konusunda sınırlılıklar yaşanmakta ve eksikliğe bağlı olarak bu 

konudaki araştırmalar sınırlı kalmaktadır (Akgündüz & ark., 2015).  

İlkokullarda Fen Bilimleri alanındaki literatür taramalarına 

bakıldığında fazlaca kaynağa rastlamak mümkün olmasına rağmen, 

bu kaynakların sadece 47 tanesi ilkokul 3 ve 4. Sınıf çalışma 

grubuyla araştırmaya dayalı, sorgulamaya dayalı ve STEM 

etkinliklerini kullanan uygulamalardır. Ayrıca literatür 

taramalarında daha çok 4. Sınıf çalışma grubunun kullanıldığı hatta 

3. Sınıf çalışma grubu ile yapılan araştırmaların oldukça az olduğu 

göze çarpmaktadır (Ecevit & ark., 2021). 

Okullarda eğitim faaliyetlerinin temel amacı, öğrenme yoluyla 

öğrencilere tutum ve davranış değişiklikleri kazandırmaktır. Tutum, 

bireylerin davranışlarına yol gösteren ve kararlarını uygulama 

sürecinde tarafa sebep olan bir durumdur (Ülgen, 1996). 

Tüm bunların ışığında çalışmanın amacı 3. sınıfta başlayan 

Fen Bilimleri dersinde Kuvvet ve Hareket ünitesinde kullanılacak 

olan STEM’e yönelik ders planı ve etkinliklerinin öğrencilerin 

STEM’e karşı tutumlarına etkisini incelemektir. Araştırmanın 

problem cümlesi ise “Fen Bilimleri dersinde 3. sınıf öğrencileri ile 

gerçekleştirilen STEM uygulamalarının öğrencilerin STEM’e ilişkin 

tutumlarına etkisi var mıdır?” şeklindedir.  

2. Materyal ve Yöntem 

2.1. Araştırmanın modeli 

Bu araştırma STEM çalışmalarının ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin Fen Bilimleri dersinde uygulanan STEM 
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etkinlikleriyle STEM’e karşı tutumlarını ölçmeyi amaçlayan ön test- 

son test tek gruplu zayıf deneysel bir çalışmadır. Deneysel desenler 

yapılan çalışmalarda değişkenler arasındaki neden-sonuç ilişkisini 

ortaya koymayı amaçlar (Büyüköztürk, 2016). Ön test- son test 

gruplu araştırmalarda öğrenciler deney öncesi ve deney sonrası bir 

uygulamaya tabi tutulur (Karasar, 2011). Katılımcıların, bir deney 

öncesinde ve sonrasında bağımlı değişkenle ilgili ölçümleri 

alındığında, bu ölçümler zamana bağlı tekrarlanabilir ve aralarında 

ilişki gözlenebilir (Uluyol, 2011). 

2.2. Araştırma grubu 

Araştırma grubu amaçlı örnekleme yoluyla seçilmiş olup 2023 

– 2024 eğitim öğretim yılı 1. dönem Muş ili Korkut ilçesinde 

bulunan bir okulun 3. sınıfındaki 5 kız, 10 erkek toplam 15 

öğrenciden oluşmaktadır.  

2.3. Veri toplama araçları 

Araştırmada veri toplamak için Kaya (2019) tarafından 

geliştirilen STEM Tutum Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek toplamda 19 

maddeden oluşmaktadır. “Katılmıyorum”, “Kararsızım”, 

“Katılmıyorum” şeklinde 3’lü likert tipi ölçektir. Birinci alt boyutu 

teknoloji, ikinci alt boyutu matematik, üçüncü alt boyutu fen ve 

dördüncü alt boyutu mühendislik olmak üzere ölçek 4 faktörlüdür. 

Geliştiren araştırmacı ölçeğin Cronbach alfa (α) güvenilirlik 

katsayısını 0,81 bulmuştur.  

2.4. Uygulama süreci 

Çalışmanın uygulama süreç takvimi Tablo 1’de verilmiştir. 
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Tablo 1: Uygulama Süreci Takvimi 

Tarih Uygulama 5E Basamağı Çalışmalar Süre 

11.01.2024 STEM 

Tutum 

Ölçeği ön 

test 

uygulaması 

  1 ders 

saati 

12.01.2024 Varlıkların 

Hareket 

Özellikleri 

Giriş Hareketli/Harek

etsiz Varlıklar 

Tablosu 

1 ders 

saati 

12.01.2024 İtme ve 

Çekme 

Kuvveti 

Keşfetme Bilek güreşi, 

halat çekme 

oyunu 

1 ders 

saati 

15.01.2024 Hareketli 

Cisimlerin 

Yol Açacağı 

Tehlikeler 

Açıklama Worwall 

oyunları 

1 ders 

saati 

16.01.2024 Cisimleri 

Hareket 

Ettirme ve 

Durdurma 

Derinleştirme “En Hızlı Araba 

Kimin?” STEM 

Etkinliği 

2 ders 

saati 

16.01.2024 Cisimleri 

Hareket 

Ettirme ve 

Durdurma 

Değerlendirme Araba etkinliği 

ile ilgili sorular 

1 ders 

saati 

17.01.2024 STEM 

Tutum 

Ölçeği son 

test 

uygulaması 

 

 

 1 ders 

saati 

Tablo 1’ de görüldüğü üzere uygulamanın ilk dersinde STEM 

tutum ölçeği ön test olarak uygulanmıştır.  
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Sonraki 6 ders boyunca 5E modeline entegre edilen ders planı 

uygulanmıştır. Öğrencilerin STEM disiplinleriyle bağlantı 

sağlayabilmeleri ve öğrendiklerini günlük hayatta uygulamaları için 

STEM etkinliklerinin 5E modeli ile bütünleştirilmesi tavsiye 

edilmektedir (Selvi & Yıldırım, 2018). Bu sebeple ders planı 5E 

modeline göre hazırlanmıştır. Ders planındaki aşamalara göre 

gerçekleştirilen uygulamalar aşağıda sunulmuştur.  

1. Giriş: Araştırmacı yolda gelirken aşırı hız sonucu oluşan bir 

araba kazası gördüğünü söylemiş, derse örnek olay anlatarak giriş 

yapmış ve hareketli varlıklar kavramına dikkat çekmiştir. 

Öğrencilere buna benzer bir durumla karşılaşıp karşılaşmadıkları 

sorulmuştur. Hareketli ve hareketsiz varlıkların neler olduğunu 

kendi gözlemleriyle bulmaları için sınıfta ve okul bahçesinde 

bulunan varlıkları, verilen hareketli/hareketsiz varlıklar formuna 

doldurmaları istenmiştir. Öğrenciler çevrede görebildiği varlıkları 

tamamladıktan sonra çeşitlilik olması amacıyla teknolojiyi de 

kullanarak akıllı tahtadan gösterilen resimlerin hareketli/hareketsiz 

olması durumuna göre forma doldurmaları istenmiştir. Sonunda 

formda bulunan varlıklardan hangilerinin tek başına hareket 

edebildiği beyin fırtınası tekniğiyle buldurulmuş, cevaplar tahtaya 

yazılmıştır. Giriş aşamasında hareket kavramı farkettirilmiştir. 

Aşağıda Şekil 1’de giriş aşamasının süreçlerinden görseller 

sunulmuştur. 
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Şekil 1: Giriş aşamasından uygulama görselleri 

2. Keşfetme: Bu aşamada araştırmacı tarafından, öğretmen 

masasını sınıfın ortasına getirilerek öğrencilerin masayı ileri doğru 

hareket ettirmeleri, öğrencilerin aynı konumda bulunarak masayı 

sınıfın ortasına geri getirmeleri istenmiştir. İtme ve çekme kuvveti 

öğrenci katılımıyla keşfettirilmiştir. Bu örnek bittikten sonra birkaç 

öğrenciyle bilek güreşi yaptırılmış ve yarışanların hangi kuvveti 

uyguladıkları öğrenci katılımıyla yaparak yaşayarak öğretilmiştir. 

İtme kuvveti farkettirildikten sonra okul bahçesinde halat çekme 

oyunu oynanmıştır. Bu oyunda çekme kuvveti öğrencinin etkin 

katılımıyla keşfettirilmiştir. Ders kitabındaki itme ve çekme kuvveti 

şeması öğrencilerle birlikte incelenmiştir. Aşağıda Şekil 2’de bu 

süreçten görsel sunulmuştur. 
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Şekil 2: Keşfetme aşamasından uygulama görseli 

3. Açıklama: Bu aşamada öğrencilere keşfettikleri hareket ve 

kuvvet türleri hakkında bilgi verilmiştir. Hareket türlerinden olan 

dönme, sallanma, hızlanma, yavaşlama ve yön değiştirmenin 

varlıkların hareket özelliklerinden olduğu belirtilmiştir. Ders 

kitabındaki değerlendirme soruları tamamlanmıştır. Aynı zamanda 

hareket halindeki cisimlerin sebep olabileceği tehlikeler hakkında 

konuşulmuştur. Ders kitabındaki ilgili bölüm okunduktan sonra 

araştırmacı konunun başındaki hikayeyi tekrar hatırlatıp kaza gibi 

durumlarda hareketli araçların sebep olabileceği tehlikelerin neler 

olabileceğini ve bu durumda neler yapılabileceğini sormuştur. 

Araştırmacı, öğrencilerin cevaplarını tahtaya yazmıştır. Eksik kalan 

bilgiler Wordwall sitesinde bulunan oyun ile teknoloji desteğiyle 

tamamlanmıştır. Aşağıda Şekil 3’te bu süreçten görsel sunulmuştur.   

 

Şekil 3. Açıklama aşamasından uygulama görseli 
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4. Derinleştirme: Bu bölümde öğrenciler 4 tane 3’er 1 tane 3’er 

kişilik gruplara ayrılmıştır. Ardından “En Hızlı Araba Kimin?” 

etkinliği için öğrencilere önce bir örnek olay içeren form 

dağıtılmıştır.  

Örnek Olay: Almira kardeşi ile çizgi film izlerken ilk defa 

havayla hareket eden bir araba görmüştür. Almira ve kardeşi bu 

durumu şaşkınlıkla ve heyecanla izlemişlerdir. Almira çizgi film 

bittikten sonra oturup hayal etmeye başlamıştır. Acaba kendim de 

havayla hareket eden bir araba yapabilir miyim diye düşünürken bir 

anda balonla oyun oynayan kardeşini görerek “buldum” diye çığlık 

atmıştır. Hemen odasına koşup Eğlenceli Bilim dersinde geri 

dönüşüm malzemelerinden oluşturdukları arabayı alarak kardeşinin 

yanına gelmiştir. Almira kardeşi ile birlikte havayla arabayı hareket 

ettirmek için uğraşmaya başlamışlardır. 

Öğrencilerden örnek olaydan hareketle aşağıdaki sorular 

sorulmuştur. 

a) Örnek olaydaki problem nedir? 

b) Sizce balonun araba üzerinde nasıl bir etkisi vardır? 

c) Tasarımınızda hangi geri dönüşüm malzemelerini 

kullanmayı düşünüyorsunuz?  

d) Tasarlayacağınız arabanın hızlı gitmesi için neler 

yapabilirsiniz? 

e) Tasarlamayı düşündüğünüz arabanın prototipini 

çiziniz ve tasarımını yapınız. 

Bu sorulara verilen öğrenci cevaplarından bazıları şu 

şekildedir; 
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“Örnek olaydaki problem nedir?” sorusuna, 

Ö1: “Balonun fazla hava fırlatmaması” 

Ö2: “Arabanın nasıl yapılması gerektiği problemdir.” 

Ö8: “arabanın balonla nasıl yapılması gerektiği” 

Ö12: “Havayla arabanın kendi gidişi problemdir.” cevaplarını 

vermişlerdir. 

“Sizce balonun araba üzerinde nasıl bir etkisi vardır?” 

sorusuna, 

Ö1: “Hızlı gitmesini sağlama etkisi” 

Ö2: “Uçmasını sağlıyor.” 

Ö3: “İteleyecek bir şekilde gidecek.” 

Ö7: “Nefes etkisi vermesi” 

Ö9: “ Hızlı gitmesi için balon takmışlar.” 

Ö10: “ Balonu arabanın üzerine bantlayacağım balonun havası 

inecek araba gidecek.” cevaplarını vermişlerdir. 

“Tasarımınızda hangi geri dönüşüm malzemelerini kullanmayı 

düşünüyorsunuz?” sorusuna,  

Ö2: “Kola kapağı karton ve balondan yapabiliriz.” 

Ö3: “Su kutusu, balon, kapaktan yapardım.” 

Ö6: “karton, eski oyuncak araba tekerleği, ve pipet.” 

Ö11: “Şişe, kapak, bant ve balon.” 

Ö12: “Plastik kutu, kola kapağı, pipet ve balon kullanmayı 

düşünüyorum.” cevaplarını vermişlerdir. 
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“Tasarlayacağınız arabanın hızlı gitmesi için neler 

yapabilirsiniz?” sorusuna, 

Ö1: “Lastiği çubuk etrafında çeviririm elimi bırakınca tekerlek 

hızlı gider.” 

Ö2: “Balonu şişirirdim arabanın kapağını açardım balonu içine 

koyardım hızlı gitmesi için.” 

Ö4: “Balonun havasını şişirip bırakmak ona hız verir büyük 

balon değil küçük balon kullanırız ağır olmaması için.” 

Ö6: “Mıknatıs kullanarak onu hızlandırırım.” 

Ö10: “Balonu arabanın üstüne koyarım balonun havası inince 

araba gider.” 

Ö13: “Bir mıknatısı arabanın içine yapıştırırım diğer 

mıknatısla iterim.” 

Ö15: “ Hafif malzemelerle yaparım.” cevaplarını vermişlerdir. 

Daha sonra öğrenciler fikir alışverişi yaparak en iyi çözüm 

yolunu çizimlerinden de hareketle belirleyip tasarlamışlardır. 

Tasarımlardan sonra öğrenciler verilen malzemelerle ve ek olarak 

kendi getirdikleri malzemelerle mühendislik becerilerini ortaya 

koyarak arabalarını tamamlamış ve ürünlerini ortaya koymuşlardır. 

Arabalar tasarlanırken hareket etmeyenler, tekerleği dönmeyenler 

yeniden düzenleme yapmıştır. Gruplar arası yarışma sırasında 

matematiğin de eklenmesiyle araba yarışı yapılmıştır. Araba 

yarışında 2 metre, 1 metre, 50 santimetre gibi mesafelerle ölçüm 

yapılmıştır. Aşağıda Şekil 4’te bu süreçten görseller sunulmuştur.  
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Şekil 4: Derinleştirme aşamasından uygulama görselleri 

5.Değerlendirme: Bu aşamada öğrencilere en uzağa hangi 

grubun arabasının gittiği ve nedeni, kendi araçlarının ne kadar 

mesafe yol aldığı, arabalarında değiştirmek isteseler hangi özelliği 

değiştirecekleri ve nedenleri, arabayı tasarlarken karşılaştıkları 
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zorlukların neler olduğu gibi sorular sorularak süreç tamamlanmıştır. 

Ardından kitaptaki konu değerlendirme testi çözülmüştür. 

Uygulamanın son ders saatinde ise aynı STEM tutum ölçeği 

öğrencilere son test olarak uygulanmıştır. 

2.5. Veri analizi 

STEM tutum ölçeğinden elde edilen verilerin analizinde SPSS 

20.0 paket programı kullanılmıştır. Normallik analizlerinin ardından 

verilerin normal dağılıma uyduğu tespit edilmiş ve ön test-son test 

karşılaştırılması için parametrik testlerden t-testi kullanılmıştır. 

Anlamlılık düzeyi ,05 değerine göre yorumlanmıştır. 

3. Bulgular ve Tartışma 

Çalışmanın bulgular ve tartışma kısımları bu bölümde ayrı 

başlıklar altında verilmiştir. 

3.1. Bulgular 

Araştırmada öncelikle verilerin normallik analizleri 

yapılmıştır. Toplam puanların normallik testi sonuçları Tablo 2’de 

verilmiş, ölçeğin tümüne ve ölçeğin alt boyutlarına ait ön test ve son 

test sonuçlarının aritmetik ortalaması, standart sapması ve t-testi 

sonuçları Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 2: STEM tutum ölçeği ve alt boyutlarına ait ön ve son test 

puanlarına ait normallik testi sonuçları 

 
Shapiro-Wilk 

Statistic df p 

Puanlar ,97 30 ,47 
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Tablo 2’den de anlaşılacağı üzere Shapiro-Wilk değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin STEM tutum ölçeğinden aldıkları ön 

test ve son test ortalama puanları normal dağılıma uymaktadır 

(p>0.05).  

Tablo 3: STEM tutum ölçeğinin tümü ve alt boyutlarına ait ön test 

ve son test t-testi sonuçları 

STÖ Ölçüm N X SS t p 

Tüm ölçek 

Ön Test 15 37,80 3,14  

,42 

 

 

,684 

 
Son Test 15 37,27 3,20 

Fen 
Ön Test 15 13,07 1,94 

-,62 ,546 
Son Test 15 13,03 1,45 

Matematik 

Ön Test 15 9,73 1,94  

2,40 

 

,031 
Son Test 15 8,53 ,92 

Teknoloji 

Ön Test 15 7,87 1,36  

-1,67 

 

,116 
Son Test 15 8,53 ,92 

Mühendislik 

Ön Test 15 7,13 2,77  

-,41 

 

,688 
Son Test 15 7,53 2,10 

Tablo 3’de görüldüğü üzere kullanılan STEM tutum ölçeğinin 

maddeleri; “fen”, “matematik”, “teknoloji” ve “mühendislik” olmak 

üzere dört alt boyuttan oluşmaktadır. 
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Fene ait alt boyutta ön test (�̅�=13,07; SS=1,94) sonuçları ve 

son test (�̅�=13,03; SS= 1,45) sonuçları arasında istatiksel olarak 

t(14)=-,62; p=,546 > ,05 fark olmadığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

fene karşı olan tutumları incelendiğinde uygulama öncesi ve 

uygulama sonrasına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  

Matematiğe ait alt boyutta ön test (�̅�=9,73; SS=1,94) sonuçları 

ve son test (𝑿 ̅=8,53; SS= ,92) sonuçları arasında istatiksel olarak 

t(14)=2,40; p=,031 < ,05 fark olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

matematiğe karşı olan tutumları uygulama öncesi ve uygulama 

sonrasına göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Son testte 

ortalamada düşüş olmuştur. 

Teknolojiye ait alt boyutta ön test (�̅�=7,87; SS=1,36) sonuçları 

ve son test (𝑿 ̅=8,53; SS= ,92) sonuçları arasında istatiksel olarak 

t(14)=-1,67; p=,116 > ,05 fark olmadığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

teknolojiye karşı olan tutumları uygulama öncesi ve uygulama 

sonrasına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Mühendisliğe ait alt boyutta ön test (�̅�=7,13; SS=2,77) 

sonuçları ve son test (�̅�=7,53; SS= 2,10) sonuçları arasında istatiksel 

olarak t(14)=-,41; p=,688 > ,05 fark olmadığı tespit edilmiştir. 

Öğrencilerin mühendisliğe karşı olan tutumları uygulama öncesi ve 

uygulama sonrasına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Uygulanan STEM tutum ölçeğinin tümünde ön test ve son test 

ortalamaları bağımsız örneklem t testi yapılarak kıyaslanmıştır. Ön 

test (�̅�=37,80; SS=3,14) sonuçları ve son test (�̅�=37,27; SS= 3,20) 

sonuçları arasında istatiksel olarak t(14)=,42; p=,684 > ,05 fark 

olmadığı tespit edilmiştir.  
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3.2. Tartışma  

STEM’e yönelik tutumlar alt boyutlarıyla birlikte 

incelendiğinde ön test ve son test toplam puanları arasında anlamlı 

bir fark ortaya çıkmamıştır. Farkın oluşmamasının nedenlerinden 

biri olarak kullanılan STEM etkinliğin bir tane olması ve bu yüzden 

tutum gibi değişmesi zor bir özellik için yeterli gelmemiş olduğu 

söylenebilir. Literatürde tutum açısından fark oluşmadığını 

destekleyen çalışmalar mevcuttur (Büyükbastırmacı, 2019; 

Kurtuluş, 2019). 

Babacanoğlu (2019) da yedinci sınıf öğrencileriyle yaptığı 

STEM çalışmasında deney ve kontrol grubu arasındaki tutum 

puanlarında anlamlı bir farkın bulunmadığı sonucuna ulaşmıştır. 

Buna sebep olarak okulun şartlarının etkili olabileceğini söylemiştir. 

Özyurt, Kayıran ve Başaran (2018) da ilkokul öğrencilerinin 

STEM’e karşı olan tutumlarını farklı değişkenler üzerinden 

incelemiş özel okulda öğrenime devam eden öğrencilerin STEM 

tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Deneyle ders 

işleyen, tablet erişimi olan akıllı tahta olanaklarından yararlanabilen, 

projelere katılan öğrencilerin STEM tutumlarının daha yüksek 

anlamlı bir fark oluşturduğunu gözlemlemişlerdir. Kağar (2022), 

üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileriyle dört hafta boyunca STEM 

etkinlikleriyle işlediği derslerin STEM’e yönelik tutumlarına olan 

etkisini incelemiş, dördüncü sınıfta okuyan öğrencilerin üçüncü 

sınıfta okuyan öğrencilerden daha yüksek oranda olumlu tutum 

geliştirdiği sonucuna varmıştır. Bunun nedenlerinden biri olarak 4. 

sınıfların öncesinde daha fazla fen bilimlerinde matematik, teknoloji 

ve mühendislik bilimini kullandıkları çalışmalar yaptıklarını 

belirtmiştir.  
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STEM tutum ölçeğindeki alt boyutlar tek tek ele alındığında 

matematik boyutunda ortalamada düşüş yaşanmasının sebebi ders 

planında matematiğin entegre edilmesinde güçlük yaşanması 

olabilir. Ayrıca çalışmanın yapıldığı zaman aralığında ve öncesinde 

matematik kazanımlarının henüz işlenmemiş olması, uzunluk 

ölçülerinin öğretmenin yönlendirmesiyle bulunması ve 

değerlendirilmesi matematik puanında yaşanan düşüşe sebep olarak 

düşünülebilir. 

STEM tutum ölçeğinin bir diğer alt boyutu olan fen alt 

boyutunda anlamlı bir fark oluşmamıştır. Öğrencilerin STEM tutum 

ölçeğindeki sorulara verdikleri cevaplar STEM etkinliği öncesi ve 

sonrasında benzer şekildedir. STEM etkinliği sonrası tutum 

değişikliği yaşanmamasının sebebi olarak Fen Bilimleri dersinin bir 

konusu ile sınırlandırılmış olması söylenebilir. 

Öğrenciler ders planının derinleştirme aşamasında daha çok 

keyif almışlardır. Buna bağlı olarak derinleştirme aşamasında 

mühendislik boyutu ön planda olduğu için ortalamada artış 

yaşanmasının sebebi olarak değerlendirilebilir. Mühendislik 

boyutunda yapılan çalışmalara bakıldığında (Yıldırım & Türk, 

2018), STEM uygulamalarının kız öğrenciler üzerindeki tutumlarını 

ve mühendislik algılarını ölçmüş, yapılan çalışmaların STEM 

tutumlarını geliştirmede etkili olduğu sonucuna ulaşılmış ve aynı 

zamanda mühendislik algılarında olumlu yönde değişimler 

olduğunu tespit etmişlerdir. Bu çalışma STEM etkinliklerinin 

mühendislik alanında pozitif yönde etki bıraktığına örnek 

gösterilebilir. Mühendislik boyutunda yapılan başka bir araştırmada 

Keleş (2019), 5. Sınıf öğrencileriyle sekiz hafta boyunca çalışmıştır. 

Araştırmanın bulgularına göre hazırlanan ve kullanılan Mühendislik 
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Tasarım dökümanı STEM’e yönelik tutumlara pozitif yönde katkı 

sağladığı sonucuna ulaşmıştır. Bu çalışma da öğrencilerin kendi 

becerileriyle ortaya koyduğu mühendisliğin, öğrencilerin 

tutumlarını etkilediğini göstermektedir. 

Teknoloji alt boyutunda da anlamlı bir fark oluşmamış ancak 

ortalamada yükselme olmuştur. Buna bağlı olarak küçük yaş 

grubundaki öğrencilerin oyunlara karşı ilgisi, teknolojik aletlerle 

işlenen derslerin daha çok dikkatlerini çekiyor olması yorumu 

yapılabilir. Örneğin (Sarı, 2019) altıncı sınıf öğrencileriyle web 2.0 

araçlarıyla işlenen Fen Bilimleri derslerinde öğrencilerin hem derse 

hem de teknolojiye olan tutumlarında pozitif yönlü değişimin olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. 

Diğer taraftan literatürdeki öğrencilerin STEM tutumlarını 

araştıran çalışmalar incelendiğinde daha fazla ders planı ve daha 

fazla etkinlik ile uygulama yapıldığında STEM tutumlarında anlamlı 

bir artış olduğu görülen çalışmalar bulunmaktadır (Akkaya, 2019; 

Balcı, 2022; Hişmi, 2023; Öztürk, 2020; Ünlü 2022; Yavuz, 2019). 

Buradan hareketle yeterli süre ve etkinlik kullanıldığında STEM 

tutumları üzerinde olumlu bir tutum yaratmanın mümkün olduğu 

söylenebilir.  

4. Sonuçlar ve Öneriler 

Yapılan bu çalışmada Fen Bilimleri dersinde 5E ders planıyla 

uygulanan STEM etkinliklerinin ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin 

STEM tutumlarını artırmada herhangi bir etki göstermediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma sonucuna dayanarak şu önerilerde 

bulunulabilir:  
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1) Bu çalışma 3. sınıfta Fen Bilimleri dersinde Kuvvet ve 

Hareket ünitesinde yapılmıştır. Çalışma farklı ünitelerde ve sınıf 

seviyelerinde uygulanarak öğrencilerin STEM tutumlarına etkisine 

bakılabilir.  

2) STEM uygulamalarının tutuma olan etkisini araştırmaya 

yönelik farklı ders planları hazırlanabilir. 

3) Kullanılan STEM etkinliği sayısı arttırılıp daha fazla ders 

saatinde uygulama yapılabilir. 
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BÖLÜM IV 

 

 

Metaverse, XR, VR, AR, MR Teknolojilerinin 

Yükseköğretime Dönüştürücü Rolü 

 

 

Engin MEYDAN1 

 

Giriş 

Son yıllarda, eğitim dünyasında köklü bir değişim rüzgarı 

esmektedir. Dijitalleşme ve teknolojinin gelişimiyle birlikte sanal 

gerçeklik, artırılmış gerçeklik ve metaverse gibi kavramlar, artık 

yalnızca bilim kurgu filmlerinin bir parçası olmaktan çıkmış, 

eğitimde yeni öğrenme yöntemlerini mümkün kılan araçlar haline 

gelmiştir. Metaverse ve XR (Extended Reality) teknolojilerinin 

sağladığı sınırsız öğrenme ortamları, geleneksel sınıf sınırlarının 

ötesine geçerek öğrencilerin kavramları deneyimleyerek 

öğrenmelerine olanak tanımaktadır. Bu teknolojiler, öğrenciler 

arasında iş birliğini teşvik etmekte, coğrafi ve fiziksel engelleri 

aşarak her bireyin eğitim fırsatlarına eşit şekilde erişmesini 
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sağlamaktadır. Artık dersler sadece anlatılmıyor, yaşatılıyor; soyut 

bilgiler, somut deneyimlere dönüşüyor. Eğitimde devrim yaratma 

potansiyeli taşıyan bu teknolojilerin yükseköğretimde nasıl bir 

dönüşüm sağladığı ve gelecekte hangi yenilikleri beraberinde 

getireceği sorusu, bu bölümün odak noktasıdır. 

1.Metaverse, XR, VR, AR, MR Teknolojilerine Genel Bakış 

Metaverse ve onunla bağlantılı XR (Extended Reality), VR 

(Virtual Reality), AR (Augmented Reality) ve MR (Mixed Reality) 

teknolojilerinin eğitim alanındaki etkileri son yıllarda giderek daha 

fazla dikkat çekmektedir. Bu teknolojiler aracılığıyla, sanal ve 

fiziksel dünyanın bir araya getirildiği yeni bir öğrenme ortamı 

oluşturulması mümkün kılınmaktadır. Yükseköğretimde, bu dijital 

çözümler sayesinde öğrencilere, fiziksel sınırlamalardan bağımsız, 

çok boyutlu ve interaktif bir öğrenme deneyimi sunulması 

hedeflenmektedir. Metaverse, öğrencilere daha erişilebilir ve 

özelleştirilebilir eğitim olanakları sağlayarak bireysel öğrenme 

süreçlerinin güçlendirilmesine katkıda bulunmaktadır. Bu bağlamda, 

öğrencilerin kavramsal bilgileri simülasyonlar ve uygulamalar 

yoluyla deneyimleyerek öğrenmeleri sağlanmakta; eğitimde daha 

etkili, ilgi çekici ve kalıcı sonuçlar elde edilmesi amaçlanmaktadır. 

Bu bölümde, Metaverse ve ilişkili teknolojilerin eğitim süreçlerine 

etkileri kapsamlı bir şekilde ele alınarak, bu yeniliklerin sunduğu 

avantajlar ve karşılaşılan zorluklar değerlendirilecektir. 

1.1. Metaverse Teknolojisi 

 Metaverse, sanal gerçeklik (VR), artırılmış gerçeklik (AR) 

ve diğer dijital teknolojileri birleştirerek, kullanıcıların etkileşimde 

bulunabildiği üç boyutlu sanal dünyaları ifade eder. Bu alan, sosyal 
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etkileşim, oyun, iş yapma ve eğitim gibi pek çok alanda yeni fırsatlar 

sunar. Metaverse teknolojisinin eğitim ve öğretimdeki yeri de kısaca 

şu başlıklar altında toplanabilir: 

1. Etkileşimli Öğrenme: Metaverse, öğrencilere 

etkileşimli ve deneyimsel bir öğrenme ortamı sunar. 

Sanal simülasyonlar ve uygulamalar sayesinde 

kavramları daha iyi anlayabilirler. 

2. Erişilebilirlik: Fiziksel sınırlamalar olmadan, farklı 

coğrafyalardaki öğrenciler aynı sanal ortamda öğrenim 

görebilir. Bu, eğitimde eşitliği artırır. 

3. Özelleştirilmiş Eğitim: Öğrencilerin bireysel 

ihtiyaçlarına göre özelleştirilmiş öğrenme deneyimleri 

sunulabilir. Farklı hızda öğrenme veya özel ilgi 

alanlarına yönelik içerikler geliştirilebilir. 

4. Sosyal Etkileşim: Öğrenciler, sanal dünyalarda diğer 

öğrencilerle etkileşim kurarak işbirlikçi öğrenme 

deneyimlerinden faydalanabilirler. 

5. Yenilikçi Araçlar: Metaverse, eğitimcilerin daha 

yaratıcı ve yenilikçi öğretim yöntemleri geliştirmesine 

olanak tanır. Örneğin, sanal geziler, tarihi olayların 

canlandırılması gibi uygulamalarla dersler daha ilgi 

çekici hale getirilebilir. 

1.2. VR Teknolojisi 

 Sanal gerçeklik (VR), kullanıcıları bilgisayar tarafından 

üretilen bir ortama daldıran bir teknolojidir. Bu teknoloji, genellikle 

bir başlık (VR headset) ve bazen de hareket sensörleri kullanarak, 
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kullanıcıların 3D bir dünyada etkileşimde bulunmasını sağlar. VR, 

görsel, işitsel ve bazen dokunsal duyuları harekete geçirerek, gerçek 

dünyadan uzaklaşarak tamamen yeni bir deneyim sunar. VR eğitimi, 

sanal gerçeklik teknolojilerini kullanarak öğrenme süreçlerini 

zenginleştiren bir yaklaşımdır. Eğitimde VR kullanımı, öğrencilerin 

etkileşimli deneyimler yaşayarak konuları daha iyi anlamalarına 

yardımcı olabilir. Bu tür eğitim, özellikle karmaşık kavramların veya 

pratik becerilerin öğretilmesinde faydalı olabilir. Örneğin, tıp 

öğrencileri için sanal ameliyat simülasyonları, mühendislik 

öğrencileri için tasarım prototipleri gibi uygulamalar mevcuttur. VR 

teknolojisinin eğitim ve öğretimdeki yeri de kısaca şu başlıklar 

altında toplanabilir: 

1. Deneyimsel Öğrenme: VR, öğrencilere teorik bilgiyi 

pratikte deneyimleme fırsatı sunar. Örneğin, tıp 

öğrencileri sanal bir hastane ortamında cerrahi işlemler 

yapabilir. 

2. Simülasyonlar: Gerçek dünya senaryolarını simüle 

ederek, tehlikeli veya pahalı olabilecek deneyimleri 

güvenli bir ortamda yaşama imkânı sağlar. Örneğin, 

mühendislik veya pilotaj eğitiminde kullanılabilir. 

3. Etkileşimli Öğrenme: Öğrenciler, VR ortamlarında 

aktif olarak katılım gösterebilir, bu da öğrenmeyi daha 

eğlenceli ve ilgi çekici hale getirir. 

4. Kapsayıcılık: Farklı öğrenme stillerine hitap eder. 

Görsel, işitsel ve kinestetik öğrenicilere hitap eden bir 

ortam sunar. 
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5. Uzaktan Eğitim: VR, coğrafi sınırlamaları aşarak 

uzaktan eğitimde etkili bir araç olabilir, öğrencilere 

dünyanın her yerinden etkileşimli deneyimler 

sunabilir. 

Sanal gerçeklik, eğitimde yenilikçi bir yaklaşım sunarak, 

öğrenme süreçlerini dönüştürme potansiyeline sahiptir. Ancak, bu 

teknolojinin etkili bir şekilde entegrasyonu için uygun içerik, altyapı 

ve öğretim yöntemleri geliştirmek önemlidir. 

1.3. XR Teknolojisi 

XR (Extended Reality), sanal gerçeklik (VR), artırılmış 

gerçeklik (AR) ve karma gerçeklik (MR) teknolojilerini kapsayan 

geniş bir terimdir. Bu teknolojiler, gerçek ve sanal dünyalar 

arasındaki etkileşimi artırarak kullanıcıların deneyimlerini 

zenginleştirir. XR teknolojisinin eğitim ve öğretimdeki yeri de 

kısaca şu başlıklar altında toplanabilir: 

1. Etkileşimli Öğrenme: XR, öğrencilere etkileşimli ve 

immersif deneyimler sunarak öğrenmeyi daha ilgi 

çekici hale getirir. Örneğin, sanal gerçeklik 

simülasyonları, karmaşık konuları daha anlaşılır 

kılabilir. 

2. Gerçek Dünya Deneyimleri: Artırılmış gerçeklik 

uygulamaları, öğrencilere gerçek dünya nesneleriyle 

etkileşimde bulunarak bilgi edinmelerini sağlar. 

Örneğin, tarih derslerinde AR ile tarihi yapıları 

inceleyebilirler. 

3. Kişiselleştirilmiş Öğrenme: XR teknolojisi, 

öğrencilerin kendi hızlarında öğrenmelerine olanak 
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tanır. Farklı öğrenme stillerine hitap eden içerikler 

sunarak bireysel ihtiyaçlara göre eğitim deneyimini 

özelleştirebilir. 

4. Uzaktan Eğitim: XR, uzaktan eğitimde etkileşimi 

artırarak öğrenci ve öğretmen arasındaki bağı 

güçlendirebilir. Sanal sınıflar, öğrencilere birlikte 

çalışma ve etkileşimde bulunma fırsatları sunar. 

5. Pratik Eğitim: Özellikle tıp, mühendislik gibi 

alanlarda, XR teknolojileri öğrencilere güvenli bir 

ortamda pratik yapma imkanı sağlar. Örneğin, cerrahi 

simülasyonlar veya mühendislik projeleri için sanal 

prototipler kullanılabilir. 

 XR teknolojisi, eğitim ve öğretimde devrim niteliğinde 

fırsatlar sunmaktadır. Öğrenme süreçlerini daha dinamik, etkileşimli 

ve kişiselleştirilmiş hale getirerek öğrencilerin bilgiye erişimini ve 

anlayışını geliştirmektedir. Gelecekte, XR uygulamalarının 

eğitimdeki rolünün daha da artması beklenmektedir. 

1.4. AR Teknolojisi 

Artırılmış gerçeklik (AR), gerçek dünyaya sanal nesnelerin 

veya bilgilerin eklenmesiyle oluşturulan bir deneyimdir. Bu 

teknoloji, kullanıcıların gerçek ortamlarıyla etkileşimde bulunurken, 

bilgisayar tarafından üretilen grafikler, sesler ve diğer duyusal 

girdileri görmelerini sağlar. Eğitim ve öğretimde artırılmış 

gerçekliğin yeri oldukça önemlidir. İşte bazı avantajları: 

1. Görselleştirme: Öğrencilerin karmaşık kavramları 

daha iyi anlamalarına yardımcı olmak için 3D modeller 

ve etkileşimli içerikler sunar. 
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2. Etkileşim: Öğrencilerin aktif bir şekilde öğrenmelerini 

teşvik eder. Öğrenciler, sanal nesnelerle etkileşimde 

bulunarak daha derin bir anlayış geliştirebilirler. 

3. Gerçek Dünya Uygulamaları: Teorik bilgilerin 

pratikte nasıl kullanılacağını gösterir. Örneğin, tıp 

öğrencileri, insan anatomisini 3D modellerle 

inceleyebilir. 

4. Motivasyon: Eğlenceli ve ilgi çekici bir öğrenme 

ortamı yaratarak, öğrencilerin motivasyonunu artırır. 

5. Uzaktan Eğitim: Fiziksel sınırlamaları aşarak, 

uzaktan eğitimde de etkili bir araç olabilir. 

 Sonuç olarak, artırılmış gerçeklik, eğitimde yenilikçi bir 

yaklaşım sunarak öğrenmeyi daha etkili ve keyifli hale 

getirmektedir. 

1.5. MR Teknolojisi 

Karma gerçeklik (Mixed Reality - MR), sanal gerçeklik (VR) 

ve artırılmış gerçeklik (AR) teknolojilerinin birleşimi olarak 

tanımlanabilir. MR, gerçek dünya ile sanal dünyayı bir araya 

getirerek, kullanıcıların her iki ortamda da etkileşimde bulunmasına 

olanak tanır. Bu durum, gerçek dünya nesneleri ile sanal nesnelerin 

bir arada bulunduğu bir deneyim yaratır. MR teknolojisinin eğitim 

ve öğretimdeki yeri de kısaca şu başlıklar altında toplanabilir: 

1. Etkileşimli Öğrenme: MR, öğrencilerin öğrenme 

süreçlerine aktif katılımını teşvik eder. Öğrenciler, 

sanal nesnelerle etkileşimde bulunarak daha derin bir 

anlayış geliştirebilirler. 
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2. Görselleştirme: Karma gerçeklik, karmaşık 

kavramların görselleştirilmesine yardımcı olur. 

Örneğin, bir biyoloji dersi sırasında hücre yapıları, 

sanal ortamda 3D olarak gösterilebilir. 

3. Simülasyonlar: MR, gerçek hayattaki durumları 

simüle ederek pratik deneyim kazandırır. Tıp eğitimi 

gibi alanlarda, cerrahi prosedürlerin sanal ortamda 

uygulanması mümkündür. 

4. Esneklik ve Erişilebilirlik: Öğrenciler, MR 

uygulamaları sayesinde farklı ortamlarda öğrenme 

fırsatına sahip olurlar. Bu, özellikle uzaktan eğitimde 

büyük avantaj sağlar. 

5. Motivasyon ve İlgi: Oyunlaştırma unsurları ve 

etkileşimli içerikler, öğrencilerin öğrenmeye olan 

ilgisini artırır. MR deneyimleri, geleneksel eğitim 

yöntemlerine göre daha çekici olabilir. 

Karma gerçeklik, eğitimde yenilikçi bir araç olarak giderek 

daha fazla önem kazanmakta ve öğretim yöntemlerini 

dönüştürmektedir. 
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Şekil 1. XR, AR, VR, MR Kavramlarına Genel Bakış (Testi vd., 

2024) 

2.Teknolojinin Eğitimdeki Yeri 

 Son yüzyılın ikinci yarısında, yükseköğretime katılımın 

artmasıyla birlikte, bu kurumlar hem bireylerin geleceği hem de daha 

geniş ölçekte sosyal ve ekonomik kalkınma için çok önemli hale 

gelmiştir. Şu anda, yükseköğretim kurumları (üniversiteler ve 

akademiler) Avrupa'da, Avrupa'nın karşı karşıya olduğu çok boyutlu 

krizin üstesinden gelmeye yardımcı olabilecek her derde deva bir 

ilaç olarak algılanmaktadır. Bu nedenle, üniversiteleri istihdam 

çevrelerinde yenilikçi ve rekabetçi olacak mezunlar yetiştirmeye 

teşvik etmek için çeşitli yollar kullanılmaktadır. Çağdaş ekonomik 

zorluklarla birlikte, üniversitelerin özgünlüğü ve rolü değişmekte, 

ekonomik kalkınmanın aracı olarak hareket etmeye başlamıştır. 21. 

yüzyıl, yukarıdaki hususlar dikkate alındığında, yükseköğretime 
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sistematik olarak dâhil edilmesi ve kullanılması gereken önemli bir 

teknolojik gelişme getirmiştir. Aslında teknoloji, eğitim sektörü de 

dâhil olmak üzere hayatın neredeyse tüm alanlarında devrim 

yaratmıştır. (Maassen ve Olsen, 2007). 

 Şu anda iki ana teknoloji; Metaverse olarak adlandırılan 

Arttırılmış Gerçeklik (XR) ve Yapay Zekâ (AI) insan hayatının her 

alanını etkilemektedir. Metaverse, öğretme ve öğrenme sürecindeki 

tüm katılımcıların cazip bulabileceği umut verici bir öğrenme 

platformudur. Metaverse kavramı, 1992'deki ilk kullanımından bu 

yana insan hayatının her alanına giderek daha fazla nüfuz 

etmektedir. Bazı araştırmacılar Metaverse’in eğitimi geliştirmek için 

umut verici bir araç olduğunu düşünmektedir. Metaverse'in siber-

simüle edilmiş ortamı, birçok kullanıcının uzak fiziksel konumlarda 

aynı anda etkileşime girmesine, öğrenmesine ve çalışmasına olanak 

tanır. Bu doğrultuda, Metaverse teknolojileri ve uygulamaları birçok 

bilim ve uygulama alanındaki araştırmacıların ilgisini çekmektedir 

(Amirbekova vd., 2024). Metaverse, Web 3.0 teknolojileri temel 

alınarak oluşturulmuştur. Web 3.0 aynı zamanda Yapay Zekâyı (AI) 

da kullanmıştır. Mobil İnternet’in halefi olarak da 

adlandırılmaktadır. Metaverse alanı, çoğunlukla sanal dünyadaki 

farklı kişilikleri yansıtan avatarların etkileşimlerine dayanan Sanal 

Gerçeklik (VR) gibi tamamen sanal ya da Artırılmış Gerçeklik (AR) 

veya Karma Gerçeklik (MR) gibi kısmen sanal olabilir (Avila, 

2017). Metaverse, sofistike üç boyutlu (3D) grafikler, gelişmiş 

iletişim araçları ve avatarlar aracılığıyla kullanıcının içine girmesini 

sağlar. Metaverse açık bir sistem olarak tanımlandığından, hem 

gerçek hem de bilgisayar tarafından üretilen nesneler için dijital 

kimliklerin yanı sıra kaynak aktarımı ve değişimi için araçlar 
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gerektirmiştir. Dolayısıyla Metaverse, oluşturulan sanal sahnede 

hem artırılmış nesneleri hem de eşlenmiş nesneleri içerir. Metaverse 

potansiyel olarak geniş bir uygulama yelpazesine sahiptir. 

Kullanıcıların coğrafi sınırlamalar olmadan da sosyal olarak 

buluşabilecekleri ve etkileşime girebilecekleri açık bir alan yaratmak 

için büyük bir fırsat sağladığı görülmektedir. Avatarlar, kullanıcılara 

sanal toplantılarda gerçek varlık hissi veren bir araçtır (Schlemmer, 

2014). 

Hem genel olarak hem de eğitim sektöründe üç baskın tematik 

alt araştırma alanı ortaya çıkmıştır. Bunlardan ilki fen, teknoloji, 

mühendislik ve matematik (STEM), ikincisi tıp, üçüncüsü ise 

yönetimdir. Metaverse'in eğitimde uygulanmasının önemli ölçüde 

hızlanmasına katkıda bulunan olay COVID-19 pandemisidir. 

2021'den itibaren, bu teknolojinin gelişiminde önceki yıllara kıyasla 

önemli bir hızlanma gözlemlenmektedir. Kuşkusuz, hala 

yanıtlanması gereken pek çok soru ve düzenleme vardır (Pregowska 

vd., 2021). 

3.Teknolojinin Eğitim Bilimlerine Entegrasyonu 

 Metaverse ve arttırılmış gerçeklik görsel becerilerinin 

özellikle STEM'de akademik performans ile ilişkili olduğu 

bilinmektedir. Mekânsal bilgiyi anlama ve imgeleme becerisi çok 

önemlidir. Metaverse bu gerçeği, uzamsal hayal gücü zayıf olan 

öğrenciler de dâhil olmak üzere STEM öğrencileri için etkili 

öğrenme sistemlerinin geliştirilmesine uyarlayabilir. STEM'de 

Metaverse tabanlı destek sisteminin bir örneği Şekil 2'de 

sunulmuştur (Pregowska vd., 2024).  
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Şekil 2. STEM için XR tabanlı destek sisteminin şeması (Pregowska 

vd., 2024) 

 Bu sistem, amacı mühendislik alanında profesyonel 

öğretimin sürekli iyileştirilmesini sağlamak olan Washington 

Anlaşması'nın temel hedefleriyle uyumludur. Eğitim, UNESCO 

tarafından mühendislik bilimi ve tüm bilim alanlarında toplumların 

sürdürülebilir kalkınmasının ana temellerinden biri olarak ilan 

edilmiştir. Küçük yaşlardan itibaren elektronik cihazları kullanmaya 

alışkın olan nesil için 3D görselleştirme, eğitim materyallerini daha 

çekici ve zenginleştirici hale getirmektedir. Son zamanlarda, 

metaverse çeşitli mühendislik derslerinde giderek daha fazla 

kullanılmaya başlanmıştır (Liu vd., 2023). VR, mekanik teknoloji 

dersleri için bir destek olarak önerilmiştir. Öğrencilerin makineleri 

kullanma operasyonlarını anlamalarına yardımcı olmuş, ancak bu 

makineleri kullanma becerilerini geliştirmelerine izin vermemiştir. 

Bu durum muhtemelen kurs sırasında sunulan içeriğin seçiminden 

kaynaklanmıştır.  İlginç bir çalışma VR'nin tasarımda güvenlik 

öğretim sürecine uygulanmasını göstermektedir. Kursun ilerleyen 

aşamalarında tehlikeyi anlama seviyesinin arttığı, ancak öğrencilerin 

doğrudan tehditleri tanımada, sonuca varmalarını gerektiren 

tehditlerden daha iyi idare ettikleri ortaya çıkmıştır. Ayrıca, sanal 

simülatörler sayesinde yapı uzmanları yapısal güvenlik sorununu 
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daha iyi anlamışlardır (Rokooei vd., 2023). İnşaat mühendisliğine 

geçecek olursak, depremler ve kasırgalar da dahil olmak üzere çeşitli 

doğa olaylarına dayanıklı binaların nasıl inşa edileceğini öğrenmek 

öğrenciler için oldukça zordur ve çok fazla mali harcama gerektirir. 

Sonuç olarak, öğrenciler bu tür faaliyetlere nadiren katılma fırsatı 

bulabilmektedir. Buna karşılık, metaverse uygulaması bu sorunu 

çözebilir. Örneğin, öğrenciler sanal bir bina oluşturabilir ve depreme 

karşı direncini kontrol edebilirler. Metaverse, proje planlama, 

sıralama ve çizelgeleme dahil olmak üzere üniversite düzeyindeki 

inşaat yönetimi derslerine de uygulanabilir. Elde edilen sonuçlar, 

sanal gerçekliğin öğrencilerin inşaat alanındaki karmaşık kavramları 

daha iyi anlamalarına ve hataları daha hızlı tespit etmelerine 

yardımcı olduğunu göstermektedir. Metaverse, orijinal tasarıma 

kıyasla tasarım ve inşaat değişikliklerini geliştirmek için Yapı Bilgi 

Modellemesi (BIM) ile de birleştirilebilir. Metaverse, tıbbi kimya 

öğrenimine de uygulanabilir. Son zamanlarda, kimyasal yapıların iki 

boyutlu modellerini üç boyutlu muadilleriyle değiştirme yönünde 

birçok çalışma vardır. VRmol, moleculARweb, ve ProteinVR gibi 

Web Tarayıcısı tabanlı uygulamalar bu çalışmalara örnek verilebilir 

(Xu vd., 2021). Bu tür görselleştirmeler, öğrencilerin kimyasal 

bileşiklerin karmaşık konseptini ve yapılarını anlamalarına yardımcı 

olur. Özellikle tıbbi kimya dersleri sırasında metaverse’in 

öğrencilere çok faydası vardır. Karmaşık kimyasal bileşiklerin nokta 

bulutları veya moleküller olarak 3D görselleştirilmesinin MR tabanlı 

uygulaması sunulmuştur. Kullanıcılar HoloLens 2'de görüntülenen 

yapılara dokunabilir ve aktif olarak etkileşime sokabilir. Yapılar 

döndürülebilir, farklı bir bakış açısından gözlemlenebilir, hareket 

ettirilebilir ve kullanıcının el hareketleriyle (yani jestlerle) yeniden 
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ölçeklendirilebilir. Kimyadaki diğer XR uygulama alanları, sanal 

laboratuvar simülatörleridir (Amirbekova vd., 2024). Bunlar 

kullanıcının ilerlemesini, yaptığı hataların sayısını, türünü ve 

bireysel görevleri yerine getirme süresini dikkate alarak 

değerlendirir. Görsel-uzamsal becerileri düşük olan kimya 

öğrencilerinin XR sistemlerini kullanarak becerileri iyileştirilir. 

Sadece ortalama grup puanları önemli ölçüde iyileşmiş olsa da, bu 

çalışmalar gelecekte daha fazla katılımcıyı içerecek şekilde 

genişletilmelidir. Başka bir örnekte VR, Raman spektroskopisi 

dersine uyarlanmıştır. Katılımcıların %85’i için sanal gerçekliğe bu 

kadar kısa sürede alışmanın zor olduğu, ancak sanal gerçekliği 

kullanma alışkanlığı kazandıktan sonra daha uzun süreli kullanımda 

avantajlarını gördükleri ortaya çıkmıştır (Pottle, 2019). 

3.1 Tıp eğitimi ve sağlık hizmetlerinde Metaverse ve Arttırılmış 

Gerçeklik 

Hem tıp sektöründe hem de tıp eğitiminde, bilgisayar 

simülasyonları, özellikle 3D görselleştirme dahil olmak üzere teknik 

yenilikler, en istekli ve hızlı şekilde kullanılan alanlardır (Ustun vd., 

2020). Bu nedenle, Metaverse, hastaların yaşamlarını ve sağlıklarını 

potansiyel olarak tehlikeye atmadan gelecekteki tıbbi personelin 

etkili bir şekilde eğitilmesine yardımcı olur. Programlara aktif 

kullanıcı olarak katılan hastalar ile muayeneler, prosedürler ve 

operasyonlar gibi gerçek durumları simüle ederek gerçekleştirmek 

mümkündür (Dolega-Dolegowski vd., 2022). Tıpta uygulanan 

simülatörler tamamen sanaldır veya sanal dünyayı gerçek dünyayla 

birleştirir. Arttırılmış gerçekliğin anatomi eğitimi için harika bir 

yapay zekâ aracı olduğu ortaya çıkmıştır. Örneğin, VR tabanlı bir 

simülatör, özellikle laparoskopik prosedürler olmak üzere cerrahi 
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eğitimlerde uygulanmıştır. Diğer uygulanan simulatör modülleri 

arasında omurga ve kafatası, Willis Çemberi, Vertebral Anevrizma 

için tasarlanan modeller yer alır. Anatomi eğitimi için bir diğer sanal 

platform 3D Organon'dur. Anatomiyi ultrasonlu görüntülemeyle 

birleştirmeyi sağlar. Buna karşılık, Stanford Virtual Heart sanal 

platformu, kullanıcıların düzgün çalışan bir organın tam yapısını ve 

kan akışını, ayrıca çeşitli anormallikleri olan organı ve bunların kan 

akışı üzerindeki etkilerini görmelerini sağlayan kalbin sanal 

simülatörüdür. Bu nedenle, 3D Organon ve Stanford Virtual Heart 

tıp öğrencilerine, tıp doktorlarına, akademik personele ve hastalara 

yöneliktir. Bu sistemler organ anatomisi de dahil olmak üzere insan 

anatomisini, yapay olarak oluşturulmuş sanal dünyadaki 

anormalliklerini anlamaya yardımcı olurlar. Case Western Reserve 

Üniversitesi’nin yazılımı ve Cleveland'ın HoloAnatomy® yazılımı 

gibi XR tabanlı simülatörler, sanal ve gerçek dünyaları da 

birleştirebilir (Ammanuel vd., 2019).  

 AR ve VR teknolojilerine ek olarak mixed reality (MR) yani 

karma gerçeklik teknolojisi ortaya çıkmıştır. MR, dijital ve fiziksel 

dünyaların karışımıdır. Yani MR, teknolojisi kullanılarak çalıştığın 

masaya hayali bir klavyeyi getirebilir ve o klavyeyi kullanabilirsin. 

AR’de ise sanal oluşuma müdahale edilememektedir. Holografik 3D 

insan anatomisi görüntüleri, kadın ve erkek bedenlerine ayrılmış 

yaklaşık 9.000 adet 3D model içeren MR tabanlı bir eğitim kursudur. 

Diğer bir örnek, Vertucci'nin diş kökü morfolojisi sınıflandırmasına 

göre programlanmış MR tabanlı çözümlerdir. MR-tabanlı 

simülatörler Microsoft HoloLens 2 gözlüklerini çalıştırmak için 

tasarlanmıştır. Bu nedenle, öğrencileri diş klinikleri için gereklilikler 

konusunda bilgilendirebilir (Iwanaga vd., 2023).  
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 AR tabanlı simülatörler cerrahi eğitime de uygulanabilirken, 

faringeal cerrahi gibi birçok simülatör cerrahi için doğrulanmamıştır. 

Bu nedenle, Metaverse'in anatomi uygulaması, canlı organların 

özellikleri, kadavraların bulunabilirliği, katılımcı sayısı, zaman ve 

sanal dünyada prosedürü tekrarlama olasılığı nedeniyle otopsi 

yapmaktan daha uygun maliyetlidir. Burada özellikle önemli olan, 

yaşayan bir insanın anatomisi ile bir cesedin anatomisi arasında 

önemli farklılıklar olmasıdır. Bu durum, koruma süreçlerinin bir 

sonucu olarak yumuşak dokuların şişmesinden kaynaklanmaktadır. 

XR tabanlı teknolojinin tıpta kullanımı, öğretilen içeriğin 

anlaşılmasında geleneksel yöntemlerden daha iyi sonuçlar 

göstermektedir. Tıp eğitiminde XR tabanlı çözüm, büyük gruplara 

da başarıyla uygulanabilir (Barteit vd., 2021).   

 VR ile öğrenen öğrencilerin, XR ile öğrenen öğrencilere göre 

daha iyi sınav sonuçları ve geçme oranları elde ettiğini tespit 

edilmiştir. Ayrıca, VR'nin herhangi bir büyüklükteki öğrenci 

grupları kullanıldığında daha iyi sonuçlar verdiği ortaya çıkmıştır. 

XR tabanlı simülatörlerin uygulanması, öğrencilerin materyali 

anlamalarını ve öğrenme memnuniyetlerini geleneksel tıbbi eğitim 

yöntemlerinden bile daha fazla artırmaktadır Bu nedenle, öğrenciler 

tarafından edinilen becerilerin klinik ortama aktarılması daha fazla 

değerlendirme gerektirmektedir. Öte yandan, Metaverse'in 

öğrencilerin iletişim ve işbirliği becerilerini geliştirmesine yardımcı 

olduğu da gösterilmiştir (Sultan vd., 2019). 

3.2 Metaverse ve Arttırılmış Gerçekliğin Etik Yönleri 

Metaverse teknolojisi sürekli gelişim halindedir. Etik 

ilkelerinin insana, temel haklara, özgürlüğe ve insan onuruna saygı 

ile uyumlu bir gelişme sağlaması esastır. Bu nedenle, eşitlik ve 
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çeşitliliğe saygılı etik ilkelerle birleştirilmiş teknik parametreleri 

geliştirmek, Metaverse'i tasarlamada büyük bir zorluklara sebep 

olur. Sanal dünyada ulusal, ırksal, dini ve cinsiyet sorunları ortaya 

çıkabilir. Metaverse için etik davranış ve içerik standartları 

oluşturulmalıdır (Benjamins vd., 2023).  

 Öte yandan, gerçek dünyanın Metaverse'deki aslına sadık ve 

hatta bazen daha çekici örnekleri, bazı kullanıcıların fiziksel alan 

algısının azalmasına ve gerçek dünyadan kopmasına neden olabilir. 

Ayrıca avatarlara koruma yeteneği de sağlamalıdır. Dolayısıyla, 

Metaverse alanında bir tür ahlak felsefesi olarak anlaşılan temel etik 

konular kullanıcı mahremiyeti ve dijital kimliklerdir. Bu nedenle, 

Avrupa Ekonomik ve Sosyal Komitesi Nisan 2023'te ‘’iş dünyası ve 

toplum için etik ve güvenli bir metaverse’’ çalışmaları başlatmıştır 

(Pregowska vd., 2024). Bilimsel makale alanında, Metaverse etiği 

nispeten yeni bir araştırma alanıdır. Metaverse tabanlı makalelerin 

dağılımı Şekil 3'te sunulan bilim alanlarını dikkate almaktadır. 

Neyse ki bu makalelerin sayısı giderek artmakta ve bu da bu kilit 

noktanın ihmal edilmeyeceğine dair umut vermektedir. 

 

Şekil 3. Metaverse tabanlı makalelerin bilimsel alan dağılımı 

(Amirbekova vd., 2024) 
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3.3. Yeni Nesil Teknolojilerin Etkileşimlerinin Sonuçları 

Metaverse, öğrenme ortamları yaratma sürecinde çok esnek 

olan ve rehberlik sağlayan bir platformdur. Duyusal ve 

somutlaştırılmış deneyimlere özel bir vurgu yaparak öğrencilerin 

bireysel ihtiyaçlarına göre özelleştirilebilen bir eğitim aracı 

oluşturur. XR teknolojilerine dayalı eğitim şu anda zorunlu bir 

program çerçevesine dahil edilmemiştir. Bu da öğretimde çeşitli 

uygulamalara dönüşmektedir (Tlili vd., 2022). Metaverse, problem 

çözme ve eleştirel düşünmeyi dikkate alarak, bu konuları 

değerlendirmenin son derece zor olduğu geleneksel test ve sınavlara 

göre öğrencilerin ve projelerinin daha doğru bir şekilde 

değerlendirilmesine olanak tanır (Chengoden vd., 2023). Metaverse 

kullanılarak eğitimin değerlendirilmesinde ki kilit unsur, geleneksel 

eğitimin etkileri ile XR teknolojisini kullanan eğitimin çeşitli 

alanlarda geniş bir öğrenci grubu üzerindeki etkilerinin 

karşılaştırılmasıdır. Bu nedenle, Metaverse tabanlı eğitimin birçok 

avantajı vardır. Her şeyden önce kullanıcının aktif olarak etkileşime 

girebileceği materyallerin üç boyutlu görselleştirmelerini sağlar. 

Örneğin MR, bir grupta çalışan öğrencinin bilgisini kontrol etme 

yeteneğini gözlemleyebilir. VR simülatörleri herhangi bir zamanda 

kullanılabilirlik ve kullanıcıların (öğretmenler ve öğrenciler) 

herhangi bir yerinde erişilebilirlik olanağı sağlar. Uzaktan eğitim 

formülü ve öğrenci ile öğretmen arasında doğrudan etkileşimi 

gerçekleştirebilir. Ancak unutulmamalıdır ki hiçbir şey insan 

temasının yerini tutamaz. Sosyal ve pratik bilgi açısından 

bakıldığında, bazı mesleklerde en son teknolojiyle bile bunun yerini 

almak zordur. Ayrıca, geleneksel eğitime erişimin sınırlı olduğu 

durumlarda, örneğin COVID-19 salgını nedeniyle, Metaverse'in 
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öğrenmenin sıhhi açıdan güvenli bir şekilde sürdürülmesi için bir 

araç sağladığı da vurgulanmalıdır. Düzgün bir şekilde geliştirilen 

metaverse, harika bir araç olabilir. Ancak şu anda çeşitli 

sınırlamalardan muzdariptir. Teknolojiye erişimi sınırlayan önemli 

bir faktör ise programların ve cihazların maliyetidir. Ayrıca diğer 

güçlü donanımlara erişimin yanı sıra yüksek hızlı internete erişimi 

bir diğer problemdir. Metaverse'in yükseköğretim sistemi üzerindeki 

etkisinin incelenmesinde bir diğer sınırlayıcı faktör de bu yaklaşımın 

geleneksel yöntemlere kıyasla etkinliğini değerlendirmek için 

standartlaştırılmış ölçütlerin bulunmamasıdır (Pottle, 2019).  

 STEM eğitiminde Metaverse kullanan çözümlerin çoğu, 

uygulamalı derslerin ve laboratuvarların senaryosunun sanal olarak 

haritalandırılmasına dayanmaktadır. XR tabanlı sistemin 

kullanılması, bunların uzaktan eğitimde uygulanmasını mümkün 

kılmaktadır. Böylece özel ihtiyaçları olan (engelli) öğrencilerin 

dışlanmasını sınırlandırır. Metaverse uzaktan eğitim öğrencilerini 

cezbetmektedir, ancak derslere erişimleri High Definition 

Multimedia teknolojisi (HDM) ile sağlanabilir. Türkçe karşılığı 

“Yüksek Çözünürlüklü Çoklu Ortam Arayüzü” olan HDM'lerin 

maliyetleri de fazladır. Doğru donanımı satın almanın maliyeti 

birçok öğrenci için aşılamaz bir engel olabilir. Bu nedenle, donanım 

maliyetini sınırlamak, öğretime katılma düzeyini sınırlamak 

anlamına gelir.  

 Fiziksel engelli öğrenciler söz konusu olduğunda, Metaverse 

teknolojisi uzun süre ayakta kalmalarını gerektirmez ve sanal 

dünyadaki avatarların etkileşimi için çok fazla fiziksel çaba 

harcamalarına gerek yoktur. Ancak, görsel dünyaya dayalı bir 

teknoloji olarak, ciddi görme bozukluğu olan öğrenciler için 
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kullanılamayabilir. Metaverse uygulamasının öğretim sürecindeki 

etkinliğinin değerlendirilmesinde hem öğrencilerin hem de 

akademisyenlerin görüşleri önemlidir. Önemli bir konu da her iki 

grubun dijital yetkinliklerinin değerlendirilmesidir. Tıp alanlarında 

görevli akademisyenlerin Metaverse kullanımındaki dijital 

yetkinlikleri hakkındaki fikirlerinin yeterli olduğu ortaya çıkmıştır 

(Radianti vd., 2020). Bununla birlikte, STEM alanında olan 

akademisyenler söz konusu olduğunda yetkinliklere ilişkin 

farkındalıkların yetersiz olduğu tespit edilmiştir. Metaverse'in sağlık 

personeli eğitimi sürecindeki farkındalığı da yetersizdir. 

Akademisyenlerin görüşünün bir sonucu olarak, teknik fakültelerde 

öğrenci yetiştirenler, Metaverse'in eğitimde kullanışlılığının 

boyutlarını daha yüksek olarak değerlendirmiştir. İlginç bir gözlem, 

STEM akademisyenlerinin bu teknolojinin teknik ve didaktik 

yönlerini birlikte, tıp alanındaki akademisyenlerin ise ayrı ayrı 

değerlendirmesidir. Özel üniversitelerdeki akademisyenlerin XR 

destekli eğitim hakkındaki görüşlerinin devlet üniversitelerindeki 

akademisyenlerden önemli ölçüde daha iyi olduğunu belirtmek 

gerekir. Dolayısıyla, Metaverse akademik personel için farklı 

fırsatlar sunmalı, ihtiyaçları ise öğrencileri eğittikleri alana büyük 

ölçüde bağlı olmalıdır (Zhang vd., 2022). 

 Önemli bir konu da sanal uzamdaki insan bedeninin 

kullanıcılar tarafından nasıl algılandığına ilişkin derinlemesine 

görüşlerdir. Vücudun sanal uzaydaki görüntüsü, algılanmasında ve 

tutumlarda değişikliklere yol açabilir. Makalede ilginç bir deney 

sunulmuştur. Sanal Gerçeklik kullanıcıları, çalışmanın katılımcıları 

durana kadar dönüşümlü olarak biri kendisi, diğeri Dr. Sigmund 

Freud'un bir temsili olan danışmanlar olmak üzere iki rol (iki sanal 
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beden) üstlenmişlerdir. Sanal gerçeklik kullanıcılarının kendi 

kendilerine bir tavsiye mekanizması geliştirebildikleri ortaya 

çıkmıştır. Ancak bu gerçeğin beyin görüntüleme çalışmalarında 

doğrulanması gerekmektedir (Osimo vd., 2015). 

 Metaverse'in geniş uygulamasının, yüksek kaliteli 3D 

bilgisayar yapımı nesneler, sahneler oluşturma ve yapay zekâ tabanlı 

avatarları çalıştırma maliyeti oldukça yüksektir. Avatar, kullanıcının 

hayal gücüne ve belirli bir çözümün teknik özelliklerine bağlı olarak 

çeşitli şekillerde olabilir. Avatarlar genellikle insan, hayvan ya da 

yaratık şeklindedir. Avatarları daha gerçekçi kılmak için insanların 

yüz ifadelerini ve duygularını yansıtabilmeleri gerekir. Örneğin, 

avatar oluşturmak için yüz taraması kullanmaktadır (Chalás vd., 

2017). Öte yandan, uç bilişim, bulut bilişim ve dağınık bilişim gibi 

teknolojiler avatar ve sahne oluşturmaya yardımcı olabilir. Bu 

teknolojiler, kaynakların öğrenciler tarafından depolanması ve 

paylaşılmasında da yardımcı olabilir. Ayrıca, yapay zekâ ve kısmen 

Metaverse için diğer bir zorluk, üretilen algoritmaların karbon ayak 

izi tanımlanmıştır. Uygulanan algoritmalar, büyük elektrik 

maliyetleriyle ilişkili olan büyük hesaplama gücü tüketirken, önemli 

bir karbon ayak izine sahip oldukları gerçeğine dönüşmektedir. 

Yapılan hesaplamalarda enerji paritesinin dikkate alınması ve 

böylece karbon ayak izinin azaltılması gerekmektedir (Chengoden 

vd., 2023). Dolayısıyla, kullanıcının etkileşimi HDM'lerin teknik 

parametreleriyle sıkı sıkıya bağlantılıdır. Özellikle de dokunsal 

geribildirim hissettiren Metaverse'in gerçekçiliğine katkıda bulunur. 

Beyin tüm insan duyularını kontrol eden birimdir. Bu durumda, 

beyin-bilgisayar arayüzü (BCI) teknolojisinin geliştirilmesi büyük 

önem taşımaktadır. Doğru şekilde tasarlanmış ve insan beyin 
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korteksine bağlanmış BCI'ın sanal dünyanın daha derin 

hissedilmesine yol açması çok muhtemeldir. Bu yöndeki girişim 

Neuralink'tir. Dolayısıyla, Metaverse yükseköğretim sektöründe 

önemli değişiklikler sağlamak için büyük bir fırsattır ancak aynı 

zamanda tehditleri de beraberinde getirmektedir. Teknolojiye ne 

kadar güvenilebileceği sorusu ise her zaman sorulmaya devam 

edilecektir. (Fiani vd., 2021). 

Sonuç 

 Metaverse, XR, AR, MR, ve VR teknolojileri eğitim ve 

öğretimde önemli değişimlere yol açmaktadır. Metaverse, sanal 

sınıflar ve etkileşimli öğrenme alanları sunarak öğrencilerin daha 

etkileşimli bir şekilde öğrenmelerine olanak tanır. Öğrenciler, sanal 

dünyalarda birlikte çalışarak projeler geliştirebilir. Öğrencilerin 

sosyal becerilerini geliştirmeleri için sanal etkinlikler ve grup 

çalışmaları düzenleyebilir. 

 XR teknolojileri, öğrencilerin fiziksel ve sanal dünyalar 

arasında geçiş yaparak daha kapsamlı bir deneyim yaşamalarını 

sağlar. Örneğin, sanal laboratuvarlar ile karmaşık kavramlar daha iyi 

anlaşılabilir. XR ile kişisel öğrenme deneyimleri oluşturmak 

mümkündür. Her öğrencinin ihtiyaçlarına göre içerikler sunulabilir 

ve uyarlanabilir öğrenme gerçekleştirile bilinir. XR’ın tüm bu 

teknolojilerin ortak noktasında olması, hepsini içeriğinde 

bulundurması eğitim ve öğretim için bulunmaz bir fırsattır. 

 AR, ders kitapları ve materyallere eklenerek, statik bilgilerin 

etkileşimli hale gelmesini sağlanabilir. Örneğin, bir tarih kitabında 

yer alan bir eser, fen bilimlerinde ki olaylar veya canlılar AR ile 3D 

olarak görüntülenebilir. Ayrıca öğrenciler, gerçek dünya ile 
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etkileşimde bulunarak ek bilgiler elde edebilir. Bu, özellikle bilim ve 

mühendislik alanlarında oldukça yararlı şekilde kullanıla bilinir. 

 MR, öğrencilerin gerçek nesnelerle etkileşimde bulunurken 

sanal içerikleri de görselleştirmelerine imkân tanır, böylece gerçek 

ve sanal dünyayı birleştirir. Bu, özellikle mühendislik ve mimarlık 

eğitimi çok yararlıdır. Ayrıca öğrenciler, karmaşık sistemleri ve 

süreçleri deneyimleyerek öğrenebilir, bu da kalıcı bilgi edinimini 

aynı zamanda iş tecrübesini artırır. 

 VR, gerçek dünyadaki senaryoları simüle ederek 

öğrencilerin risk almadan deneyim kazanmalarını sağlar. Özellikle 

tıp, pilotaj ve mühendislik gibi risk analizlerinin yüksek olduğu 

alanlarda kullanılır. VR ile öğrenme, öğrencilerin konulara daha 

derin bir bağ kurmalarını sağlamaktadır. Bu da öğrencilerin 

derslerine, konularına karşı olan motivasyonunu ve katılımı artırır. 

 Yapay Zekâ (AI) teknolojilerinin entegrasyonu ile eğitim 

deneyimlerinin daha da kişiselleştirilmesi ve analiz edilmesi 

mümkün olacaktır. Teknolojilerin daha erişilebilir hale gelmesi, 

farklı öğrenme stillerine ve ihtiyaçlara sahip bireyler için fayda 

sağlayacaktır. Bu teknolojiler, eğitimde dönüşüm yaratmaya devam 

etmekte ve gelecekte daha fazla yenilik ile öğrencilere daha etkili ve 

etkileşimli bir öğrenme deneyimi sunmayı hedeflemektedir. 

Metaverse ve XR teknolojileri, eğitimde geleneksel yöntemlerin 

ötesinde bir deneyim sunarak öğrencilerin öğrenme süreçlerine daha 

fazla katılım sağlamaktadır. Ancak bu teknolojilerin etkili bir şekilde 

entegrasyonu için altyapı, içerik geliştirme, etik değerler ve maliyet 

gibi faktörler göz önünde bulundurulmalıdır. Metaverse’in sunduğu 

interaktif, erişilebilir ve özelleştirilebilir öğrenme olanakları, 
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eğitimde devrimsel bir potansiyel taşımaktadır. Gelecekte, bu 

teknolojilerin daha geniş bir öğrenci kitlesine ulaşarak eğitimin her 

alanında dönüşüm sağlaması, eğitimde eşitliği artırması ve öğrenme 

deneyimlerini zenginleştirmesi beklenmektedir. 
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Giriş 

Biyoloji, canlıların yapısını, işlevlerini ve doğadaki 

yayılışını  inceleyen bir bilim dalıdır ve öğrencilerin çevrelerini daha 

iyi anlamaları için kritik bir öneme sahiptir. Biyoloji eğitimi, 

öğrencilerin doğayı ve canlıları anlama yeteneklerini geliştirmeyi 

amaçlayan bir bilim dalıdır. Biyoloji eğitimi, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerini geliştirmelerine, doğayı 

anlamalarına ve öğrencilerine etkili bir şekilde bilim öğretmelerine 
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olanak tanır. Ancak, eğitimin yalnızca teorik bilgilerle sınırlı 

kalması, öğrencilerin konuları anlamada güçlük çekmesine neden 

olabilir (Çakır, 2008). Bu bağlamda laboratuvar çalışmaları, biyoloji 

eğitiminin ayrılmaz bir parçası olarak öne çıkar (Hofstein & Lunetta, 

2004). Teorik bilgilerin yanı sıra pratik uygulamaları da içeren 

biyoloji eğitimi, öğrencilerin bilimsel kavramları anlamalarını 

kolaylaştırmakta ve bilimsel düşünme becerilerini geliştirmelerine 

yardımcı olabilmektedir (Hofstein & Lunetta, 2004). Bu nedenle 

biyoloji laboratuvarları, öğrencilere pratik deneyimler sunarak teorik 

bilgilerini pekiştirme imkanı sağlar.  

Laboratuvar ortamı, teorik bilgilerin uygulamaya 

dönüştürülmesini, analitik düşünme becerilerinin geliştirilmesini ve 

bilimsel bilgiye daha eleştirel bir bakış açısıyla yaklaşılmasını sağlar 

(Domin, 1999). Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarına yönelik tutumları, hem eğitim süreçlerinin hem de 

gelecekteki öğretim uygulamalarının niteliği üzerinde doğrudan 

etkiye sahiptir. Biyoloji laboratuvarları öğrencilere doğrudan 

gözlem, deney yapma, veri toplama ve analiz etme gibi bilimsel 

süreç becerilerini kazandırma konusunda eşsiz fırsatlar ve 

deneyimler sunabilmektedir (Tobin, 1990). Öğrencilerin bu 

deneyimlere yönelik tutumları ise biyoloji öğrenme süreçlerinde 

kritik bir rol oynamaktadır (Eilks & Byers, 2010). Laboratuvar 

deneyimlerine yönelik olumlu tutum, öğrencilerin biyoloji dersine 

olan genel bakış açılarıyla doğrudan ilişkilidir (Abrahams & Reiss, 

2012). Yapılan çalışmalar, laboratuvara yönelik olumlu bir tutuma 

sahip öğrencilerin biyoloji derslerine daha fazla ilgi duyduğunu, 

derse aktif katılım gösterdiklerini ve deneylere karşı merak 

duygusuyla yaklaştıklarını ortaya koymaktadır (Tobin, 1990). Buna 

karşılık, laboratuvara yönelik olumsuz bir tutuma sahip olan 

öğrenciler deneylerden kaçınma eğiliminde olup dersle olan 

bağlarını zayıflatabilmektedir (Hofstein & ark., 2005). Laboratuvar 

uygulamaları, öğrencilere doğrudan deneyim sunarak öğrenmeyi 

kolaylaştırır ve bilimsel süreç becerilerinin gelişimine katkıda 

bulunur (Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007). Bununla birlikte, fen 

bilgisi öğretmen adaylarının laboratuvar çalışmaları konusundaki 
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tutumları, bu deneyimlerin etkililiği üzerinde belirleyici bir 

faktördür. Olumlu tutumlar, adayların laboratuvar çalışmalarını daha 

anlamlı bulmalarına ve bu uygulamaları öğretim süreçlerine daha 

etkin bir şekilde entegre etmelerine yardımcı olur (Aktamış & Ergin, 

2008). Ancak, laboratuvar çalışmalarına yönelik olumsuz tutumlar, 

genellikle teknik yetersizlik, yetersiz laboratuvar donanımı ve zaman 

sınırlamaları gibi faktörlerden kaynaklanabilir (Lunetta & ark., 

2007). 

Laboratuvar deneyimlerinin yapılandırılması ve öğrencilerin 

laboratuvar ortamına dair tutumlarının, eğitimdeki etkilerini 

anlamak açısından önemli veriler sunmaktadır. Öğrencilerin 

laboratuvara yönelik tutumlarını etkileyen faktörler arasında 

laboratuvar ortamının fiziksel koşulları, deneylerin niteliği, 

kullanılan materyallerin uygunluğu ve öğretmenin rehberlik tarzı yer 

almaktadır (Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007). Özellikle 

öğrencilere güvenli, düzenli ve motive edici bir laboratuvar ortamı 

sunulması, onların laboratuvar etkinliklerine daha istekli katılım 

gösterebilmesini sağlamaktadır (Abrahams, 2009). Aynı zamanda 

öğretmenlerin destekleyici ve teşvik edici bir yaklaşım sergilemesi 

de öğrencilerin biyoloji laboratuvarına yönelik olumlu bir tutum 

geliştirmelerine katkı sunabilmektedir (Çakır, 2008). Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının laboratuvar uygulamalarına yönelik 

tutumlarını inceleyen çalışmalar, adayların genellikle bu 

uygulamaları faydalı bulduklarını ancak yeterli donanıma sahip 

olmadıklarında kaygı duyduklarını göstermektedir (Eymur & 

Geban, 2017). Özellikle biyoloji laboratuvarlarında, karmaşık deney 

prosedürleri veya yeterli yönlendirme eksikliği, öğretmen 

adaylarının motivasyonunu olumsuz etkileyebilir. Bununla birlikte, 

etkili yönlendirme ve yapılandırılmış laboratuvar etkinlikleri, 

adayların laboratuvar çalışmalarına yönelik daha olumlu bir tutum 

geliştirmelerine yardımcı olabilir (Ceylan & Geban, 2009). Fen 

bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarına yönelik 

tutumları, bu adayların gelecekteki mesleki yeterlilikleri ve öğrenci 

başarısı üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Laboratuvar 

uygulamalarının etkin bir şekilde planlanması ve yürütülmesi, 
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öğretmen adaylarının tutumlarını ve dolayısıyla laboratuvar 

eğitiminin genel başarısını artırabilir. Bu bağlamda, laboratuvar 

çalışmalarına yönelik tutumların incelenmesi, biyoloji eğitiminin 

iyileştirilmesi için kritik bir adım olarak değerlendirilebilir. 

Araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının almış oldukları biyoloji 

laboratuvarına yönelik tutumlarına etkisini incelemektir. Elde 

edilecek bulgular, biyoloji eğitiminde laboratuvar deneyimlerinin 

önemini vurgulamak ve bu deneyimlerin daha verimli bir şekilde 

yapılandırılması için yol gösterici niteliktedir.   

Literatür incelemesi 

Biyoloji laboratuvarlarına yönelik tutum, öğrencilerin 

biyoloji dersine olan ilgisini, akademik başarılarını ve bilimsel süreç 

becerilerini önemli ölçüde etkileyen bir değişken olarak 

tanımlanmaktadır (Hofstein & Lunetta, 2004; Lunetta & ark., 2007). 

Olumlu tutum sergileyen öğrencilerin laboratuvar etkinliklerine 

daha istekli katıldığı ve bu etkinliklerden daha fazla yarar sağladığı, 

buna karşın olumsuz tutum sergileyen öğrencilerin deneylere karşı 

ilgisiz yaklaştığı belirtilmiştir (Hofstein, 2017). Öğrencilerin 

laboratuvar etkinliklerine yönelik tutumlarının, laboratuvar 

ortamının düzeni, öğretmenin yaklaşımı ve kullanılan materyallerin 

niteliği gibi çeşitli faktörlerden etkilendiği vurgulanmaktadır 

(Feyzioğlu & ark., 2012). Literatürde, biyoloji laboratuvarlarının 

öğrencilerin öğrenme süreçleri üzerindeki etkilerine uzun süredir 

dikkat çekmektedir. Yapılan araştırmalar, biyoloji laboratuvarlarının 

bilimsel kavramların anlaşılmasını kolaylaştırdığını ve teorik 

bilgilerin uygulamaya geçirilmesine olanak tanıdığını 

göstermektedir (Abrahams & Reiss, 2012; Hofstein & Kind, 2012). 

Ayrıca laboratuvar deneyimlerinin, öğrencilerin biyoloji derslerine 

yönelik tutumları üzerinde belirleyici bir etkisi olduğu sıklıkla rapor 

edilmektedir (Hofstein & Lunetta, 2004). 

Biyoloji laboratuvarlarının öğrenci tutumlarına etkisi 

Araştırmalar, öğrencilerin biyoloji laboratuvarlarına yönelik 

olumlu tutum geliştirmelerinin, biyoloji derslerine olan ilgilerini 

artırdığını ortaya koymaktadır. Örneğin, Doğanay ve Şahin (2015), 
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deneylere katılan öğrencilerin biyoloji derslerinde daha fazla başarı 

sağladığını ve derse daha yüksek motivasyonla katıldıklarını 

belirtmektedir. Öğrencilerin biyoloji laboratuvarında aktif rol 

oynaması, öğrenmeye yönelik ilgi ve merak duygusunu artırmakta 

ve konuları daha iyi kavramalarına yardımcı olmaktadır. Bu nedenle, 

biyoloji laboratuvarları, öğrenci merkezli bir öğrenme modelinin 

uygulanmasında etkili araçlar olarak değerlendirilmektedir. 

Laboratuvar ortamı ve etkinliklerin niteliği 

Öğrencilerin laboratuvara yönelik tutumlarını etkileyen 

faktörlerden biri de laboratuvar ortamının fiziksel ve eğitimsel 

koşullarıdır. Kaya (2017), iyi düzenlenmiş ve güvenli bir laboratuvar 

ortamının öğrenci motivasyonunu artırdığını ve öğrencilere güven 

verdiğini belirtmiştir. Özellikle laboratuvarda kullanılan araç-

gereçlerin öğrencilerin yaş ve bilgi düzeyine uygun seçilmesi, 

öğrencilerin laboratuvar deneylerine yönelik daha olumlu tutum 

geliştirmesini sağlamaktadır. Öğrencilerin ilgi alanlarına hitap eden, 

onları düşünmeye ve problem çözmeye yönlendiren deneylerin 

yapılması, laboratuvar deneylerine katılımı ve ilgiyi artırmaktadır. 

Öğretmen faktörünün önemi 

Öğretmenin laboratuvar ortamında sergilediği yaklaşım da 

öğrencilerin tutumlarını etkileyen önemli bir faktördür. 

Araştırmalar, öğretmenin rehberlik edici, destekleyici ve motive 

edici bir tavır sergilemesinin, öğrencilerin laboratuvara yönelik 

tutumlarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Çetin ve 

Kılınç (2020), laboratuvar etkinlikleri sırasında öğretmenlerin 

öğrencilere aktif katılım fırsatı tanımasının, öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini geliştirmelerine olanak sağladığını belirtmektedir. 

Ayrıca öğretmenin, öğrencilerin yaptığı deneyler sırasında 

karşılaşabilecekleri hatalara yönelik yapıcı bir tutum sergilemesi, 

onların laboratuvara olan ilgisini artırmakta ve öğrenmeye yönelik 

olan özgüvenlerini pekiştirmektedir. 
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Tutumların kavramsal anlama ile ilişkisi 

Biyoloji laboratuvarları, kavramsal öğrenmeyi destekleyen 

ve öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliştiren önemli bir 

öğrenme ortamıdır. Öğretmen adaylarının laboratuvara yönelik 

olumlu tutumlarının, kavramsal anlamalarını derinleştirdiği ve 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını artırdığı belirtilmektedir 

(Hofstein & Lunetta, 2004). Bu bağlamda, laboratuvar çalışmaları, 

soyut biyolojik kavramların somut deneyimler yoluyla daha iyi 

anlaşılmasına olanak sağlamaktadır (Abrahams & Reiss, 2012). 

Ayrıca, öğrencilerin laboratuvarlara yönelik olumsuz tutumlarının, 

öğrenme süreçlerini engelleyebileceği ve kavramsal anlamada 

zorluklara neden olabileceği ifade edilmektedir (Osborne & Dillon, 

2008). Bu nedenle, öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarlarına 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkileyen uygulamalar, yalnızca 

kavramsal öğrenmeyi değil, aynı zamanda öğretmenlik mesleğine 

yönelik özgüvenlerini de geliştirebilir (Bandura, 1997). 

Tutumların akademik başarı ile ilişkisi 

Öğrencilerin biyoloji laboratuvarlarına yönelik tutumları, 

akademik başarıları ile de ilişkilidir. Olumlu bir laboratuvar 

tutumuna sahip öğrencilerin biyoloji derslerinde daha yüksek 

akademik başarı sergilediği gözlemlenmiştir. Johnson ve Johnson 

(2019), tarafından yapılan bir çalışmada, biyoloji laboratuvarında 

aktif olarak deneylere katılan öğrencilerin daha yüksek kavrama 

düzeyine ulaştıkları ve biyoloji derslerinde daha başarılı oldukları 

belirtilmiştir. Bu durum, laboratuvar deneyimlerinin öğrencilerin 

biyolojiye karşı ilgisini artırarak öğrenme süreçlerini güçlendirdiğini 

göstermektedir. 

Tüm bu çalışmalar, biyoloji laboratuvarlarına yönelik olumlu 

tutumların geliştirilmesinin, öğrencilerin biyoloji dersine karşı genel 

tutumlarını ve başarılarını artırmada önemli bir rol oynadığını ortaya 

koymaktadır. Laboratuvar ortamının düzeni, kullanılan 

materyallerin niteliği ve öğretmenin yaklaşımı gibi faktörler, 

öğrencilerin laboratuvar deneyimlerine yönelik tutumlarını 

şekillendiren temel unsurlar olarak öne çıkmaktadır. Bu bulgular, 
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biyoloji eğitiminde laboratuvar etkinliklerinin daha verimli hale 

getirilmesi için eğitim ortamlarının nasıl düzenlenmesi gerektiği 

konusunda yol gösterici niteliktedir. Bu bilgiler ışığında 

araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının almış oldukları biyoloji 

laboratuvarına yönelik tutumlarına etkisini incelemektir. Belirlenen 

bu amaç doğrultusunda araştırmanın problem cümlesini “Biyoloji 

laboratuvarı derslerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarına yönelik tutumlarına etkisi nedir?” oluşturmaktadır. 

Yöntem 

Bu çalışmada, biyoloji laboratuvarına yönelik tutumları 

değerlendirmek için tek gruplu ön test-son test zayıf deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırma, Ege bölgesinde bir devlet üniversitesinde 

okumakta olan lisans 1 düzeyindeki biyoloji laboratuvarı derslerine 

katılan 55 fen bilgisi öğretmen adaylarıyla yürütülmüştür. Öğretmen 

adaylarının tutumlarını ölçmek amacıyla alanyazında mevcut 

biyoloji laboratuvarı tutum ölçeği kullanılarak veriler toplanmıştır. 

Tek gruplu ön test-son test zayıf deneysel desen, bir grubun 

bir müdahaleden önce ve sonra ölçülerek müdahalenin etkisinin 

değerlendirildiği bir nicel araştırma yöntemidir. Bu desen, özellikle 

müdahalenin etkisini belirlemeye yönelik ilk aşama çalışmalarında 

yaygın olarak kullanılmaktadır (Creswell & Creswell, 2018). 

Araştırmacılar, müdahale öncesinde bağımlı değişkenin başlangıç 

seviyesini belirlemek için ön test uygularken, müdahale sonrasında 

yapılan son test ile değişimi ölçer (Fraenkel ark., 2019). Tek gruplu 

ön test-son test deseni, kolay uygulanabilirliği ve kısa süreli 

müdahale çalışmalarına uygunluğu nedeniyle tercih edilmekle 

birlikte, kontrol grubu içermemesi nedeniyle iç geçerlilik sorunlarına 

da açık olabilir (Campbell & Stanley, 1963). Bu tür çalışmalarda, 

ölçümlerde meydana gelen değişimlerin gerçekten müdahale 

sonucunda mı yoksa zamana bağlı dışsal faktörlerden mi 

kaynaklandığını ayırt etmek zordur. Ancak, araştırma deseni uygun 

şekilde tasarlanır ve bulgular bu sınırlamalar göz önünde 

bulundurularak yorumlanırsa, değerli bilgiler sunabilir (Shadish & 

ark., 2002). 
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Veri Toplama Aracı 

Öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarına yönelik 

tutumlarını ölçmek amacıyla Uzel, N. (2008) tarafından geliştirilen 

“Biyoloji Laboratuvarı Tutum Ölçeği (BLTÖ)” kullanılmıştır. 

Ölçek, öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarındaki 

deneyimlerini değerlendirmek ve geliştirmek için kullanılabilir bir 

araç sunmaktadır.Ölçek, 5'li Likert tipi bir derecelendirme ile 

uygulanmakta olup toplamda 16 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin 

geçerlik çalışmaları kapsamında geliştiren araştırmacı tarafından 

kapsam ve yapı geçerliği incelenmiş; güvenilirlik katsayısı 

(Cronbach alfa) .93 olarak belirlenmiştir. Bu araştırma sonucunda da 

ölçeğe ilişkin yapılan analizler sonucunda Cronbach alfa değeri .96 

olarak bulunmuştur.  

Deneysel Süreç 

Araştırmanın uygulama süreci, 2023-2024 Bahar döneminde 

fen bilgisi öğretmen adayları ile gerçekleştirilen biyoloji laboratuvar 

uygulamaları çerçevesinde planlanmış ve her hafta farklı deneyler 

ile uygulanmıştır. Uygulama, toplamda 12 hafta süresince 55 fen 

bilgisi öğretmen adayıyla yürütülmüştür. Deneylerin her biri, 

biyoloji dersinin teorik kısımlarıyla paralel olarak, öğretmen 

adaylarının hem teorik bilgi hem de uygulama  becerilerini 

geliştirmeyi amaçlayacak şekilde detaylı bir şekilde hazırlanmıştır. 

Deneylerin içeriği, biyolojinin temel kavramlarının ve süreçlerinin 

anlaşılmasına yardımcı olmak için araştırmacılar tarafından özenle 

seçilmiş ve haftalık deneyler belirli bir düzenle sırasıyla 

gerçekleştirilmiştir. Her bir deney, katılımcıların biyoloji alanındaki 

bilgi ve becerilerini uygulamalı olarak geliştirmelerini sağlarken, 

öğretmen adaylarının laboratuvar ortamında karşılaştıkları çeşitli 

biyolojik fenomenleri gözlemlemelerine ve bu gözlemleri bilimsel 

olarak analiz etmelerine olanak tanımıştır. Deneyler, aynı zamanda 

öğretmen adaylarının gözlem yapma, veri toplama ve analiz etme 

becerilerini pekiştirmeye yönelik olarak tasarlanmıştır. Tablo 1’de 

deney isimleri yer almaktadır. 
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Tablo 1: Deneysel uygulama süreci 

1. Hafta: 

Deney 1: Mikroskop Tanıtımı ve Mikroskopta Harf Deneyi 

Deney 2: Osmoz Olayı Canlı-Cansız Yapılarda Gerçekleşir mi? 

2. Hafta: 

Deney 3: Kan Doku 

Deney 4: Kas Doku 

3. Hafta: 

Deney 5: Epitel Doku 

Deney 6: Soğan Zarı İncelenmesi 

4. Hafta: 

Deney 7: Tavuk Segmentasyonu 

5. Hafta: 

Deney 8: Toprak Solucanı 

6. Hafta: 

Deney 9: Balığın Organları Ve Yüzgeç Sistemi 

7. Hafta: 

Deney 10: Bir Hücreli Canlılarda Hareket 

Deney 11: Glikoz Testi 

8. Hafta: 

Deney 12: Mitoz Ve Mayoz Bölünme 

9. Hafta: 

Deney 13: Çeşitli Bitkilerin İncelenmesi 

10. Hafta: 

Deney 14: Bitkilerin Yeşil Renginin İncelenmesi 

11. Hafta: 

Deney 15: Çimlenme İçin Gerekli Koşulların İncelenmesi 

12. Hafta: 

Deney 16: Meyvaların Sınıflandırılması 

Araştırma süreci, araştırmacılar tarafından özenle hazırlanan 

deney föylerine dayalı olarak yürütülmüştür. Her bir deney föyü, 
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biyoloji laboratuvarının teorik içeriği ile uyumlu olacak şekilde 

tasarlanmış ve öğretmen adaylarının deneysel çalışmaları verimli bir 

biçimde gerçekleştirebilmeleri için gerekli yönergeleri içermektedir. 

Uygulama sürecinin başında, katılımcıların biyoloji laboratuvarına 

yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla bir tutum ölçeği (biyoloji 

laboratuvarı ölçeği) uygulanmıştır. Bu ön test, öğretmen adaylarının 

laboratuvar ortamına yönelik mevcut tutumlarını ölçmeyi 

amaçlamaktadır. Deneysel uygulama, 12 hafta boyunca her hafta 

farklı biyoloji deneylerinin gerçekleştirilmesi ile devam etmiştir. 

Deneylerin her biri, öğretmen adaylarının biyolojik kavramları daha 

iyi anlamalarına ve bu kavramları laboratuvar ortamında 

gözlemlemelerine yardımcı olacak şekilde seçilmiştir. Deneyler, 

adayların gözlem, veri toplama ve analiz etme becerilerini 

geliştirmeyi amaçlarken, aynı zamanda onların bilimsel süreçlere 

olan ilgilerini artırmayı hedeflemiştir. 

Araştırma sürecinin sonunda, uygulama sürecinin etkisini 

değerlendirmek amacıyla aynı biyoloji laboratuvarı ölçeği son test 

olarak tekrar uygulanmıştır. Bu son test, öğretmen adaylarının 

laboratuvar dersine yönelik tutumlarındaki değişimi belirlemek için 

kullanılmıştır. Sonuçlar, öğretmen adaylarının deneysel uygulama 

sürecine ilişkin tutumlarının, laboratuvar çalışmalarının sonunda 

nasıl bir evrim geçirdiğini göstermektedir. Böylece araştırmanın 

deneysel uygulama süreci tamamlanmış ve veri toplama süreci 

sonlandırılmıştır. 

Bulgular 

Çalışmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla 

uygulanan tutum ölçeğinden elde edilen ön test ve son test puanları 

karşılaştırılmıştır. Analizlerde, laboratuvar uygulamalarının 

katılımcıların tutumlarına etkisini incelemek amacıyla bağımlı 

örnekler t testi kullanılmıştır. Bu bağlamda, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının laboratuvar öncesi ve sonrası tutumlarında anlamlı bir 

değişiklik olup olmadığı değerlendirilmiştir.  
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Ön Test Puanları 

Tablo 2: Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutum ölçeği ön test sonuçları 

Puan Frekans (n) Yüzde (%) 
Kümülatif 

Yüzde (%) 

41,00 1 1,8 1,8 

43,00 1 1,8 3,6 

46,00 1 1,8 5,5 

47,00 1 1,8 7,3 

52,00 2 3,6 10,9 

53,00 1 1,8 12,7 

56,00 1 1,8 14,5 

58,00 2 3,6 18,2 

59,00 3 5,5 23,6 

60,00 3 5,5 29,1 

61,00 6 10,9 40,0 

62,00 1 1,8 41,8 

63,00 3 5,5 47,3 

64,00 3 5,5 52,7 

65,00 1 1,8 54,5 

66,00 1 1,8 56,4 

67,00 6 10,9 67,3 

68,00 4 7,3 74,5 

69,00 1 1,8 76,4 

70,00 1 1,8 78,2 

71,00 2 3,6 81,8 

72,00 1 1,8 83,6 

73,00 4 7,3 90,9 

74,00 1 1,8 92,7 

77,00 1 1,8 94,5 

78,00 2 3,6 98,2 

80,00 1 1,8 100,0 

TOPLAM 55 100,0  
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Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarlarına 

yönelik tutum ölçeğinden aldıkları ön test puanlarının dağılımı 

incelendiğinde, puanların 41 ile 80 arasında değiştiği görülmektedir 

(Tablo 2). Ön testte en sık görülen puanlar 67 (n=6, %10,9) ve 68’dir 

(n=4, %7,3). Puanların çoğunluğu 60-72 aralığında toplanmıştır ve 

bu durum katılımcıların başlangıç düzeydeki tutumlarının genelde 

orta-üst düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Son Test Puanları 

Tablo 3: Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutum ölçeği son test sonuçları 

Puan Frekans (n) Yüzde (%) 
Kümülatif 

Yüzde (%) 

37,00 1 1,8 1,8 

46,00 1 1,8 3,6 

50,00 1 1,8 5,5 

57,00 1 1,8 7,3 

59,00 3 5,5 12,7 

60,00 1 1,8 14,5 

61,00 2 3,6 18,2 

62,00 2 3,6 21,8 

63,00 1 1,8 23,6 

64,00 2 3,6 27,3 

65,00 1 1,8 29,1 

67,00 4 7,3 36,4 

68,00 1 1,8 38,2 

69,00 3 5,5 43,6 

70,00 2 3,6 47,3 

71,00 3 5,5 52,7 

72,00 3 5,5 58,2 

74,00 4 7,3 65,5 

75,00 3 5,5 70,9 

76,00 4 7,3 78,2 

77,00 8 14,5 92,7 

78,00 1 1,8 94,5 

79,00 2 3,6 98,2 

80,00 1 1,8 100,0 

TOPLAM 55 100,0  
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Son test sonuçlarına göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

puanları 37 ile 80 arasında değişiklik göstermektedir (Tablo 3). En 

sık görülen puanlar 76 (n = 4, %7,3) ve 77’dir (n = 8, %14,5). Bu 

durum, son test sonuçlarında ön teste kıyasla daha yüksek puanların 

daha sık ortaya çıktığını göstermektedir. Özellikle 74-77 

aralığındaki puanların oranında artış gözlemlenmiştir. 

Ön Test ve Son Test Karşılaştırması 

Son test sonuçları, katılımcıların biyoloji laboratuvarlarına 

yönelik tutumlarında genel bir iyileşme olduğunu göstermektedir. 

Örneğin, ön testte en sık görülen puanlar 67 ve 68 iken, son testte 76 

ve 77 olmuştur. Ayrıca, son testte daha düşük puanların (ör. 37) ve 

daha yüksek puanların (ör. 79, 80) yer alması, bireysel farklılıkların 

arttığını göstermektedir. Bu, bazı katılımcıların laboratuvar 

uygulamalarından beklenen olumlu etkiyi daha fazla 

deneyimlediğini, ancak bazı katılımcıların aynı düzeyde ilerleme 

kaydedemediğini gösterebilir. 

Tablo 3: Ön test ve son test puanlarının bağımlı (ilişkili) gruplar t 

testi sonuçları 

Puan Gruplar n x ss sh 
T Testi 

Sd t 

Biyoloji 

Laboratuvarı 

Tutum Puanı 

Ön Test 55 63,80 8,49 1,14 54 -5,809 

Son 

Test 
55 69,05 8,75 1,18   

 

Tablo 3 incelendiğinde, Bağımlı (İlişkili) gruplar t testi, 

katılımcıların ön test (X = 63.80) ve son test (X = 69.05) puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermiştir (t(54) = 

-5.81, p < .001). Ortalama fark ve 95% güven aralığı, son test 

puanlarının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde daha yüksek 

olduğunu ortaya koymaktadır. 
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Bu sonuçlar, ön test ve son test arasındaki değişimin 

rastlantısal olmadığına ve uygulanan müdahale ya da sürecin bir 

etkisi olduğuna işaret etmektedir. Ayrıca, Cohen's d değeri (etki 

büyüklüğü), değişimin büyüklüğünü değerlendirmek için 

hesaplanmıştır. Cohen's d şu şekilde hesaplanabilir: 

 

Bu değer, orta büyüklükte bir etkinin varlığını 

göstermektedir (Cohen, 1988; d için genel yorumlama: 0.2 = küçük, 

0.5 = orta, 0.8 = büyük etki). Ayrıca, ön test ve son test puanları 

arasında güçlü ve anlamlı bir pozitif korelasyon bulunmuştur (r=.70, 

p < .001). Bu, katılımcıların ön test puanlarının, son test puanlarını 

anlamlı derecede yordayabileceğini göstermektedir. 

Elde edilen bulgular, uygulanan müdahale ya da eğitimin, 

katılımcıların performansında anlamlı bir gelişim sağladığını 

göstermektedir. Ortalama puanların son testte daha yüksek olması, 

müdahalenin etkili olduğunu işaret etmektedir. Ayrıca, güçlü 

korelasyon, bireylerin başarı düzeylerinin ön testten son teste benzer 

bir eğilim gösterdiğini, ancak genel düzeyde bir artış yaşandığını 

ifade etmektedir. 

Tartışma 

Çalışmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutumlarında, laboratuvar uygulamaları 

sonrasında anlamlı bir değişim olduğu tespit edilmiştir. Elde edilen 

bulgular, literatürdeki benzer çalışmalarla uyumlu olarak 

laboratuvar temelli eğitimin, öğretmen adaylarının tutumları 

üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu göstermektedir (Hofstein & 

Lunetta, 2004; Aktamış & Ergin, 2008). Laboratuvar 

uygulamalarının, bilimsel süreç becerilerini geliştirme, teori ile 

pratiği ilişkilendirme ve özgüven kazandırma gibi çok yönlü 

faydaları, katılımcıların son test puanlarındaki artışla 

desteklenmiştir. Bununla birlikte, bireysel farklılıkların 
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belirginleşmesi, laboratuvar uygulamalarının bazı katılımcılar 

üzerinde daha sınırlı etkiler bırakabileceğini göstermektedir. Bu 

durum, laboratuvar temelli eğitimin etkinliğini artırmak için bireysel 

farklılıkları göz önünde bulunduran yöntemlerin gerekliliğine işaret 

etmektedir. Ayrıca, ön test ve son test puanları arasındaki yüksek 

korelasyon katsayısı (r=.70, p<.001), katılımcıların performansında 

bireysel tutarlılığın korunduğunu ancak genel bir artış yaşandığını 

göstermektedir. Bu bulgular, literatürde eğitim müdahalelerinin 

öğrenme üzerindeki olumlu etkilerini destekleyen çalışmalarla 

tutarlıdır. Örneğin, eğitim programlarının bireylerin bilişsel 

becerilerini artırdığına dair güçlü kanıtlar bulunmaktadır (Schunk, 

2012). Bu çalışmada gözlemlenen gelişim, yapılandırılmış bir 

eğitimin, katılımcıların bilgi düzeylerini artırmada etkili 

olabileceğini göstermektedir. Benzer şekilde, Hattie (2009) meta-

analizinde, yapılandırılmış geri bildirim ve odaklı öğretim 

stratejilerinin öğrenme üzerindeki etkisinin yüksek olduğunu 

vurgulamıştır. Bu durum, çalışmamızda kullanılan müdahale 

yönteminin etkisini açıklayabilir. 

Elde edilen Cohen's d değeri (d = -.78), müdahalenin orta ila 

büyük etkili olduğunu göstermektedir (Cohen, 1988). Bu da 

müdahalenin, yalnızca rastlantısal bir etkiden ziyade güçlü bir 

öğrenme katkısı sağladığını düşündürmektedir. Ayrıca, müdahale 

sonrası güçlü korelasyon (r = .70) eğitimin her bireyde benzer bir 

şekilde etkili olduğunu göstermektedir. Bu, yapılandırılmış ve hedef 

odaklı programların farklı başlangıç seviyesindeki bireylerde benzer 

sonuçlar doğurabileceğini savunan çalışmaları desteklemektedir 

(Vygotsky, 1978). 

Bu bulgular, ayrıca öğrenme ortamlarının bireyler arasındaki 

performans farklılıklarını azaltabileceğine işaret etmektedir. 

Örneğin, yapılandırılmış eğitim stratejilerinin bireysel farklılıkları 

minimize etme potansiyeli, Slavin (2014) tarafından vurgulanmıştır. 

Bu çalışmada da, farklı başlangıç seviyelerine sahip bireylerin 

eğitim sürecinden benzer faydalar sağladığı gözlemlenmiştir. 
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Sonuç 

Araştırma, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutumlarını incelemek ve bu tutumların 

laboratuvar temelli uygulamalarla nasıl değiştiğini değerlendirmek 

amacıyla gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın bulguları, laboratuvar 

temelli eğitimin öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarlarına 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediğini göstermiştir. 

Araştırma sürecinin başında uygulanan ön test ile sonunda 

uygulanan son test arasındaki anlamlı fark, laboratuvar 

uygulamalarının etkili olduğunu ortaya koymuştur. Bu durum, 

biyoloji laboratuvarlarının, sadece bilimsel bilgilerin pekiştirilmesi 

açısından değil, aynı zamanda öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde 

şekillendirmesi bakımından önemli bir araç olduğunu 

göstermektedir. Elde edilen bulgular, literatürdeki benzer 

çalışmalarla uyumlu olarak, laboratuvar eğitiminin fen bilgisi 

öğretmen adaylarının mesleki gelişiminde oynadığı kritik rolü 

vurgulamaktadır (Hofstein & Lunetta, 2004; Bandura, 1997).  

Sonuçlar, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji 

laboratuvarlarına yönelik tutumlarının son testte ön teste kıyasla 

genellikle iyileştiğini işaret etmektedir. Ancak, daha düşük ve daha 

yüksek uçlarda bireysel farklılıkların artması, katılımcıların 

laboratuvar deneyimlerinden farklı düzeylerde yararlandığını 

göstermektedir. Bu durum, laboratuvar çalışmalarının etkisinin 

bireysel özellikler ve deneyimlere bağlı olarak değişebileceğini 

düşündürmektedir. Bulgular, bireylerin mevcut bilgi seviyelerini 

artırmak için etkili müdahale yöntemlerinin kullanılmasının önemini 

ortaya koymaktadır. Araştırmalardan elde edilen bulgular, teorik 

bilginin yanında öğrenilen bilgilerin aynı zamanda uygulamaya  

yönelik eğitimlerle yaygınlaştırılmasının önemini vurgulamaktadır 

(Schunk, 2012). Bununla birlikte, çalışmanın sınırlılıkları da göz 

önünde bulundurulmalıdır. Katılımcı sayısının sınırlı olması ve 

yalnızca belirli bir eğitim düzeyine odaklanılması, sonuçların 

genellenebilirliğini sınırlayabilir.  
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Elde edilen bulgular ışığında, biyoloji laboratuvarlarına 

yönelik olumlu bir tutumun geliştirilmesi için laboratuvar 

ortamlarının öğrencilerin ihtiyaçlarına uygun olarak düzenlenmesi 

gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca, öğretmenlerin öğrencileri 

motive edici yaklaşımlar sergilemesi, laboratuvar deneyimlerinden 

elde edilecek verimliliği artırabilir. Bu bağlamda, biyoloji 

laboratuvarlarının sadece teorik bilgilerin uygulanabileceği değil, 

aynı zamanda öğrencilerin bilimsel düşünme yetilerini 

geliştirebileceği bir öğrenme alanı olarak yapılandırılması önem arz 

etmektedir. 

Öneriler 

Çalışmada, yapılandırılmış bir eğitim müdahalesinin 

bireylerin bilişsel performansını artırmada etkili olduğu 

gösterilmiştir. Ancak, bu bulgular ışığında gelecekteki 

araştırmaların aşağıdaki noktalara odaklanması önerilmektedir: 

Daha Büyük ve Çeşitlendirilmiş Örneklemler: Bu çalışma, 

belirli bir katılımcı grubuyla sınırlı bir örneklem üzerinde 

gerçekleştirilmiştir. Gelecek araştırmalarda, farklı yaş grupları, 

eğitim seviyeleri ve sosyoekonomik arka planlardan katılımcılar 

üzerinde benzer müdahalelerin etkisi araştırılmalıdır. Bu, bulguların 

genelleştirilebilirliğini artırabilir. 

Uzun Dönem Etkiler: Bu çalışmada yalnızca kısa dönemli 

etkiler değerlendirilmiştir. Gelecek çalışmalar, benzer 

müdahalelerin uzun vadede bireylerin bilişsel becerileri üzerindeki 

etkilerini inceleyebilir. Örneğin, son test sonrası bir takip testi 

yaparak müdahalenin kalıcılığı ve sürdürülebilirliği 

değerlendirilebilir. 

Farklı Eğitim Müdahalelerinin Karşılaştırılması: Bu 

çalışmada yalnızca tek bir yapılandırılmış eğitim müdahalesinin 

etkisi incelenmiştir. İlerleyen araştırmalar, farklı yöntemlerin (ör. 

teknoloji destekli öğrenme, grup çalışmaları, bireysel öğrenme 

programları) etkililiğini karşılaştırmalı olarak ele alabilir. Bu, eğitim 
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süreçlerinin daha etkili bir şekilde optimize edilmesine olanak 

sağlayabilir. 

Niteliksel Araştırmaların Eklenmesi: Bu çalışmada nicel 

veri analizine odaklanılmıştır. Gelecek araştırmalarda, katılımcıların 

eğitim sürecine ilişkin algılarını ve deneyimlerini anlamak amacıyla 

nitel veri toplama yöntemleri (ör. odak grup görüşmeleri, bireysel 

mülakatlar) kullanılabilir. Bu, eğitim müdahalelerinin 

mekanizmalarını daha derinlemesine anlamaya yardımcı olabilir. 

Farklı Alanlarda Uygulama: Bu çalışmada genel bilişsel 

becerilere odaklanılmıştır. Ancak, eğitim müdahalelerinin etkisi 

farklı alanlarda (ör. fen bilgisi, matematik, sosyal bilimler) ayrı ayrı 

incelenebilir. Bu, belirli disiplinlere yönelik stratejilerin 

geliştirilmesine katkıda bulunabilir. 

Duygusal ve Motivasyonel Faktörlerin İncelenmesi: Eğitim 

müdahalelerinin yalnızca bilişsel değil, aynı zamanda duygusal ve 

motivasyonel etkileri de değerlendirilebilir. Özellikle öz-yeterlik 

algısı, öğrenme motivasyonu ve kaygı gibi faktörlerin, bireylerin 

öğrenme süreçlerine nasıl etki ettiği incelenebilir (Bandura, 1997). 

Etkililik ile Maliyet Analizlerinin Birleştirilmesi: Eğitim 

müdahalelerinin yaygınlaştırılması için yalnızca etkililik değil, aynı 

zamanda uygulanabilirlik ve maliyet etkinliği de önemli bir 

unsurdur. Gelecek çalışmalarda, müdahalelerin maliyet-fayda 

analizleri yapılabilir. 

Kültürlerarası Karşılaştırmalar: Yapılandırılmış eğitim 

stratejilerinin farklı kültürel bağlamlarda nasıl işlediği üzerine 

karşılaştırmalı çalışmalar yapılabilir. Eğitim süreçlerindeki kültürel 

farklılıkların, bireysel öğrenme ve grup dinamikleri üzerindeki etkisi 

incelenebilir. 

Sonuç olarak, bu çalışmanın bulguları, eğitim 

müdahalelerinin etkisini anlamada önemli bir adım sunmaktadır. 

Ancak, yukarıda belirtilen araştırma alanlarının derinlemesine 

incelenmesi, eğitim bilimleri literatürüne ve uygulamalarına daha 

geniş bir bakış açısı kazandırabilir. Bu öneriler, gelecekteki 



 

--122-- 

 

araştırmalara rehberlik ederek eğitim süreçlerinin daha etkili ve 

kapsayıcı hale getirilmesine katkı sağlayabilir. 
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BÖLÜM VI 

 

 

Okul Dışı Öğrenme Ortamları Dersinde Broşür ve 

Klasik Rapor Yazma Türleriyle Gerçekleştirilen 
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Giriş 

Günümüz dünyasında bireylerin sahip olması beklenen 

özellikleri kazandırmada artık yalnızca sınıf içerisindeki öğrenme 

durumlarıyla sağlanamayacağı anlaşılmış ve sınıf dışındaki 

öğrenmelerin önemi daha fazla vurgulanmaya başlamıştır. Bu 

noktada okul dışı öğrenme kavramı ortaya çıkmıştır. Okul dışı 

öğrenme kavramı temelde bireylerin sınıfta gerçekleştirdikleri 

formal ve sınıf dışında gerçekleşen informal öğrenmeler arasında yer 

alan non-formal öğrenmeleri kapsamaktadır.  

Non-formal öğrenme süreci yaygın eğitim ve yetişkin 

eğitimine temel oluşturmanın yanı sıra okul dışı öğrenmede de 

büyük bir öneme sahiptir (Tötsten, 2020). İnformal öğrenme okulda, 
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teneffüste, evde, bahçede, parkta veya sokakta gibi günlük rutinler 

sırasında kendiliğinden gerçekleşirken, informal öğrenmeden farklı 

olarak okul dışı öğrenme müzede, bilim merkezinde, planetaryumda, 

parkta, hayvanat bahçesinde, akvaryumda vb. merkezlerde planlı bir 

şekilde non-formal öğrenmelerle gerçekleşmektedir (Eshach, 2007). 

Temel olarak okul dışı öğrenme sınıf dışındaki okul bahçesi, okul 

etrafı ya da dışında yapılan planlanmış eğitim faaliyetleridir (Saraç, 

2017). Bu faaliyetler okul dışına teknik gezi düzenlenerek gerçek 

nesnelerle, doğal ortamda, birinci elden somut deneyimlerle esnek, 

eğlenceli, anlamlı ve zengin öğrenme durumları sunan yapısıyla her 

yaştan birey için uygundur (Taylor & Caldarelli, 2004).   

Okul dışı öğrenme ortamları, öğrenenlerin içsel 

motivasyonunu yükselterek öğrenme isteğini artırma, sosyalleşmeyi 

sağlama, olumlu tutum geliştirme gibi faydalar sunmaktadır 

(Colardyn & Bjornavold, 2004; Sevdalis & Skoumios, 2014). Ayrıca 

deneyler ve gözlemlerle yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme, 

keşfetme, araştırma ve sorgulama becerilerini geliştirir (Ainsworth 

& Eaton, 2010; Henriksen & Froyland, 2000). Öğrenenler okul 

dışındaki gerçek yaşam ortamlarında somut öğrenme deneyimleri 

gerçekleştirdiğinden öğrenmeler kolaylaşır, akademik başarıları 

artar ve bilgilerin kalıcılığını artırır (Anderson & Piscitelli 2002; 

Ramey-Gassert, 1997). 

Özellikle son zamanlarda okul dışı öğrenme faaliyetlerinin 

müfredat programlarında vurgulanmasıyla birlikte bu alana verilen 

önem daha da artmış öğretmen yetiştirme programlarına okul dışı 

öğrenme ortamlarına yönelik dersler eklenmiş, MEB’in 2023 Eğitim 

Vizyonu kapsamında okul dışı öğrenme ortamları rehberleri 

yayınlanmış ve tüm bu etkenler okul dışı öğrenme ortamları 

konusunda farkındalık oluşturmuştur. Bununla birlikte 

araştırmacılar ve öğretmenler bu alana ilgi duymaya ve yönelmeye 

başlamıştır (Gürbey vd., 2022; Şeker & Savaş, 2023). Genel olarak 

öğretmenlerin okul dışı öğrenme ortamlarındaki öğrenme 

etkinliklerinin öğrenciler için olumlu olduğu (Griffin, 2004) ancak 

öğrencilerin bu konuda farkındalıklarının olmadığı ve hazırlıksız 

oldukları görüşünde olduğu belirtilmektedir (Storksdieck, 2001). Bu 
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nedenle öğretmenlerin okul dışı öğrenmede etkisi ön plana 

çıkmaktadır.  

Özellikle öğrencilerin bu alanda bilgi ve beceriye sahip 

olmadığı ve öğretmenlerin sorumluluklarının daha fazla olması 

durumları göz önüne alındığında öğretmenlerin etkisi daha da fazla 

önem kazanmaktadır. Ancak öğretmenlerin pedagojik, rehberlik ve 

süreç yönetiminde sorunlar yaşadığı birçok araştırmada belirtilmiştir 

(Kisiel 2003; Olson, Cox-Petersen & McComas, 2001; Tal & Morag, 

2009; Tal & Steiner 2006). Öğretmenlerin okul dışı gezilerindeki 

görev ve sorumlulukları ile ilgili bilgi eksiklerinin olması 

(Anderson, Bethan & Mayer-Smith, 2006; Demir, 2007; Tal, 

Bamberger & Morag; 2005), gezi öncesi ve sonrasında öğrencileri 

yönlendirme konusunda eksik olmaları (Kisiel, 2005; Wellington, 

1990) ve özyeterliğe sahip olmamaları ve kaygılanmaları gibi pek 

çok problem yaşanmaktadır (Bozdoğan, 2015). 

Özellikle öğretmenlerin meslek yaşamlarında okul dışı 

öğrenme ortamlarına yer vererek öğrenme sürecinde bu ortamları 

kullanmaya çalışmaları öğretmen eğitiminde okutulan bu derste 

öğretmenlerin daha fazla bilgi, beceri ve farkındalık kazanmalarının 

önemini artırmaktadır. Bu derste kullanılacak farklı yöntem 

teknikler sayesinde öğretmenlerin bu becerilere sahip bireyler olarak 

yetişmesine katkı sağlanabilir. Bu yöntemlerden biri de işbirlikli 

öğrenme modeli içerisinde yer alan okuma-yazma-uygulama (OYU) 

yöntemidir.   

OYU yöntemi Madden, Slavin ve Stevens tarafından 1980’li 

yılların sonunda geliştirilen bileştirilmiş işbirlikli okuma ve 

kompozisyon yönteminin bazı kısımlarının değiştirilmiş şeklidir 

(Stevens, Madden, Slavin & Farnish, 1987; Slavin, 1994). Diğer 

işbirlikli öğrenme yöntemlerinde olduğu gibi okuma-yazma-

uygulama yöntemi de öğrencilerin küçük heterojen gruplarda bir 

araya geldikleri, ortak bir amacı gerçekleştirmek için ortak bir 

materyal üzerinde çalıştıkları, kendi öğrenmeleri ve grup 

arkadaşlarının öğrenmelerinden sorumlu oldukları ve süreç sonunda 

her grubun başarısı ölçüsünde ödüllendirildiği bir süreçtir (Açıkgöz, 
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1992). Bu sayede öğrencilerin akademik gelişimini destekler 

(Slavin, 1983, 1996; Fabian, Topping & Barron, 2018), okula, derse 

ve öğretmene yönelik olumlu tutum geliştirme, derse ilgiyi artırma, 

öğrenmeye güdüleme, öğrenme kaygısını azaltma ve dayanışma, 

yardımlaşma, hoşgörü vb. sosyal davranışları geliştirme gibi 

faydalar sağlamaktadır (Baghcheghi, Koohestani & Rezaei, 2011; 

Gallardo, Cirugeda & Rubio, 2012; Zentall, Kuester & Craig, 2011).  

Okuma-yazma çalışmaları ve işbirlikli öğrene sürecinin bir 

araya getirildiği OYU yönteminde sınıfın mevcudu, yapısı ve 

konunun hedeflerine göre iki ile altı üye arasında değişen çalışma 

grupları oluşturulmaktadır. Okuma aşamasında konuyla ilgili kitap, 

belge, kaynak, doküman ya da okuma parçaları gibi kaynaklar 

çalışma gruplarına sunulur. Gruplar kendilerine sunulan farklı 

kaynaklardan okumalar yaparlar. Buradaki temel amaç bir sonraki 

aşamada kaynak kullanmadan yalnızca akılda kalanlarla yapılacak 

olan yazma çalışmasına grupları hazırlamaktır. Okuduğunu anlama 

becerisi akademik açıdan oldukça önemlidir (Gupta & Ahuja, 2014) 

ve yöntemin okuma aşaması okuma ve okuduğunu anlama 

becerilerini artırmak için etkili bir araçtır. Yazma aşamasında 

gruplar okuma aşamasında öğrendikleri bilgileri kullanarak bir rapor 

hazırlar. Raporlar klasik özetleme şeklinde yapılabileceği gibi farklı 

şekillerde de gerçekleştirilebilir. Gruplar raporlarını hazırlarken 

hiçbir kaynaktan yararlanmaz ve üyeler tamamen zihinsel süreçlerini 

kullanarak yazma aşamasını gerçekleştirirler. Raporlar tüm grup 

üyelerinin katılımıyla gerçekleşir ve her üyenin fikirlerini ifade 

etmesi ve çalışmalara katkı sağlaması önemlidir. Bu aşama 

öğrencilerin zihinsel süreçlerini kullanmaları, bilgiyi organize 

etmeleri, anlamlandırma ve açıklama bakımından önemlidir. 

Uygulama aşaması ise yöntemin son basamağını oluşturmaktadır. 

Bu aşamada gruplar yazma aşamasında oluşturdukları grup raporunu 

veya ürününü diğer gruplara ve öğretmenlerine sunmaktadır. 

Öğrencilerin bu aşamada yapacakları sunumu önceden bilmeleri 

onları öğrenme güdülerini artırmakta ve okuma ve yazma 

aşamalarında daha fazla çalışmalarını sağlamaktadır (Yıldız, 2019). 
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Bu araştırmanın amacı, işbirlikli öğrenme modelinde yer alan 

OYU yönteminin yazma aşamasında gerçekleştirilen klasik rapor ve 

broşür hazırlama uygulamalarının fen bilgisi, ilköğretim matematik 

ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının, okul dışı öğrenme 

ortamı başarı düzeyleri ve okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerileri 

üzerindeki etkisini araştırmaktır. 

1. Klasik rapor ve broşür uygulamalarının gerçekleştirildiği 

OYU yöntemlerinden hangisi öğretmen adaylarının okul 

dışı öğrenme ortamlarına yönelik başarı düzeylerini 

geliştirmede daha etkilidir? 

2. Klasik rapor ve broşür uygulamalarının gerçekleştirildiği 

OYU yöntemlerinden hangisi öğretmen adaylarının okul 

dışı öğrenmeyi düzenleme becerilerini geliştirmede daha 

etkilidir?  

Yöntem 

Araştırma Deseni 

Araştırma nicel yaklaşıma dayalı öntest sontest karşılaştırma 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Öntest-sontest 

karşılaştırma gruplu yarı deneysel desen, özellikle deneysel 

desenlerin kullanılmasının mümkün olmadığı eğitim alanındaki 

çalışmalar için uygun olup tüm değişkenlerin kontrol altına 

alınamadığı ve gruplara seçkisiz atamanın mümkün olmadığı 

durumlarda deney gruplarının karşılaştırılmasını sağlayan araştırma 

desenidir (Mcmillan & Schumacher, 2006). Araştırmada bireysel 

özelliklerin kontrol altına alınamadığı ve seçkisiz atamanın mümkün 

olmadığı altı deney grubunda klasik rapor ve broşür uygulamalarının 

gerçekleştirildiği OYU yönteminin öğretmen adaylarının derse 

yönelik akademik başarısına ve okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerisine etkisi incelenmeye çalışıldığından araştırmanın amacına 

en uygun desen öntest sontest karşılaştırma gruplu yarı deneysel 

desendir. Araştırmada benimsenen öntest-sontest karşılaştırma 

gruplu yarı deneysel desene ait uygulama planı Şekil 1’de 

verilmiştir.  
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Şekil 1’de verilen uygulama planından görüldüğü gibi 

çalışma altı deney grubunda gerçekleştirilmiştir. Fen bilgisi 

öğretmen adaylarından oluşan Deney Grubu-1’de OYU-klasik 

rapor, Deney Grubu-2’de OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilmiş olup, OYU-klasik rapor uygulamasının 

gerçekleştirildiği Deney Grubu-3 ilköğretim matematik, Deney 

Grubu-4 ortaöğretim matematik ve OYU-broşür uygulamasının 

gerçekleştirildiği Deney Grubu-5 ilköğretim matematik ve Deney 

Grubu-6 ortaöğretim matematik öğretmen adaylarından 

oluşmaktadır. Deneysel uygulama süreci akademik başarı testi ve 

okul dışı öğrenmeyi düzenleme ölçeğinin öntest olarak 

uygulanmasıyla başlamış olup benzer şekilde aynı testlerin sontest 

olarak uygulanması ile sona ermiştir.  

 

Sontest 

Akademik Başarı Testi Okul Dışı Öğrenmeyi Düzenleme Ölçeği

Uygulama

OYU - Broşür OYU- Klasik rapor

Öntest

Akademik Başarı Testi Okul Dışı Öğrenmeyi Düzenleme Ölçeği

Gruplar 

Deney 
Grubu-1

Deney 
Grubu-2

Deney 
Grubu-3

Deney 
Grubu-4

Deney 
Grubu-5

Deney 
Grubu-6

Şekil 1: Öntest sontest karşılaştırma gruplu yarı deneysel desen 

uygulama planı 
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Çalışma Grubu 

Araştırma 2023-2024 akademik yılı güz döneminde bir 

devlet üniversitesinde ikinci sınıfta öğrenim gören 167 öğretmen 

adayı ile gerçekleştirilmiştir. Çalışma grubu zaman, maliyet ve gruba 

ulaşım açısından ekonomik olması göz önüne alınarak uygun 

örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Uygun örnekleme yöntemi 

zaman, maliyet ve diğer durumlar açısından en ekonomik grubun 

seçilerek çalışıldığı örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk vd., 2015). 

Öğretmen adaylarının deney gruplarına dağılımı Şekil 2’de 

verilmiştir.  

Şekil 2: Deney gruplarındaki bireylerin dağılımı 

Şekil 2’de verilen grafiğe göre genel olarak kadın öğretmen 

adaylarının oranı erkek öğretmen adaylarından fazladır ve 120 

kadın, 47 erkek öğretmen adayı bulunmaktadır. 

Veri Toplama Araçları  

Araştırmada veriler okul dışı öğrenme ortamları dersine 

yönelik akademik başarı testi ve okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

ölçeği ile toplanmıştır.   
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Akademik Başarı Testi 

Akademik başarı testi öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenme ortamları dersine yönelik akademik başarılarını ölçmek 

amacıyla araştırmacı tarafından oluşturulmuştur. İlk olarak okul dışı 

öğrenme ortamları dersi kapsamında ele alınacak konular 

belirlenerek belirtke tablosu oluşturulmuştur. Her konudan en az iki 

soru olacak şekilde taslak bir test formu oluşturulmuştur. Hazırlanan 

bu form testi kapsamı, bilimsel içeriği, soruların yapısı, ölçtüğü 

özellikler, öğrenci seviyesine uygunluğu ve biçimsel yapısı gibi 

durumlar açısından incelenmek üzere alanda okul dışı öğrenme 

ortamları dersini okutan iki alan uzmanının görüşüne sunulmuştur. 

Uzman incelemeleri neticesinde soru yapısı ve biçimsel birkaç 

hususta düzenleme yapılarak testin pilot uygulamasına geçilmiştir. 

Pilot uygulamada bu dersi daha önce almış olan 250 fen bilgisi, 

ilköğretim matematik ve ortaöğretim matematik öğretmen adayı ile 

çalışılmıştır. Pilot uygulama sonucunda elde edilen veriler madde 

istatistiklerinin ve güvenirlik katsayılarının hesaplanmasında 

kullanılmış ve uygun değerlere sahip olmayan iki soru testten 

atılmıştır. Testin madde ayırt edicilik indeksleri 0,41 ile 0,79 

arasında değişmektedir. Testin ortalama madde güçlük indeksi 0,47 

olarak hesaplanmış ve maddelerin madde güçlük indeksleri 0,22 ile 

0,93 arasında değişim göstermiştir. Testte toplam 25 madde 

bulunmakta, yanlış ve boş cevaplar 0 puan ve doğru cevaplar 4 puan 

şeklinde puanlanmakta ve testten alınabilecek puanlar 0-100 

aralığında yer almaktadır.  

Okul Dışı Öğrenmeyi Düzenleme Ölçeği 

Okul Dışı Öğrenmeyi Düzenleme Ölçeği öğretmen 

adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerilerini ölçmek 

amacıyla Bolat ve Köroğlu (2020) tarafından geliştirilmiştir. 

Araştırmacılar ilk olarak alanyazın taraması yaparak taslak 

maddeleri hazırlamıştır. Maddelerin tamamı olumlu yapıda olup test 

beşli likert tipinde oluşturulmuştur. Taslak form dil, psikolojik 

danışmanlık ve rehberlik alan uzmanı, eğitim bilimleri alan uzmanı, 

eğitim yönetimi ve denetimi alan uzmanı ve ölçme değerlendirme 
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alan uzmanından oluşan uzman ekip tarafından incelenmiştir. 

Uzman incelemelerinden sonra pilot uygulama aşamasına geçilmiş 

ve 340 kişilik bir örneklem grubu ile çalışılmıştır. Pilot uygulamadan 

elde edilen verilerin analizinde Kaiser-Meyer-Olkin, Barlett’s 

Sphericity testi, açımlayıcı faktör analizi, Cronbach’s Alpha, madde 

toplam korelasyonu, doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıştır. 

Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi sonucunda dört faktörlü olduğu 

belirlenmiş ve doğrulayıcı faktör analizi ile teyit edilmiştir. Ölçeğin 

Cronbach’s Alpha iç tutarlılık katsayısı 0,87 olarak hesaplanmış 

olup bilgi boyutu için 0,86, planlama boyutu 0,81, uygulama boyutu 

0,73 ve değerlendirme boyutu için 0,77 şeklinde hesaplanmıştır. 

Ölçekte toplam 29 madde bulunmakta ve ölçekten alınabilecek puan 

29-145 aralığındadır.  

Veri Analizi  

Veri analizinde ilk aşamada parametrik testlerin varsayımları 

kontrol edilmiştir. Bunun için gruplar arasında etkileşim 

olmamasına, test ve ölçekten elde edilen verilerin en az eşit aralıklı 

ölçek düzeyinde elde edilmesine ve verilerin normal dağılım özelliği 

gösteren bir evrenden gelmesine dikkat edilmiştir. Normallik 

analizlerinde Shapiro-Wilk testi kullanılmış olup analiz sonucu 

Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 2: Normallik testi analiz sonuçları 

Test  Uygulama  Gruplar  istatistik     df p* 

A
k

ad
em

ik
 B

aşarı T
esti 

Öntest  Deney Grubu-1 
,960 32 ,276 

Deney Grubu-2 
,953 26 ,270 

Deney Grubu-3 
,940 30 ,089 

Deney Grubu-4 
,966 24 ,571 

Deney Grubu-5 
,982 30 ,877 

Deney Grubu-6 
,923 25 ,059 

Sontest  Deney Grubu-1 
,977 32 ,694 
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Deney Grubu-2 
,968 26 ,575 

Deney Grubu-3 
,935 30 ,068 

Deney Grubu-4 
,958 24 ,397 

Deney Grubu-5 
,963 30 ,372 

Deney Grubu-6 
,973 25 ,729 

O
k

u
l D

ışı Ö
ğ

ren
m

ey
i D

ü
zen

lem
e Ö

lçeğ
i 

Bilgi-ön Deney Grubu-1 
,967 32 ,415 

Deney Grubu-2 
,933 26 ,090 

Deney Grubu-3 
,941 30 ,095 

Deney Grubu-4 
,974 24 ,769 

Deney Grubu-5 
,939 30 ,086 

Deney Grubu-6 
,959 25 ,404 

Bilgi-son Deney Grubu-1 
,927 32 ,063 

Deney Grubu-2 
,938 26 ,122 

Deney Grubu-3 
,963 30 ,374 

Deney Grubu-4 
,950 24 ,277 

Deney Grubu-5 
,936 30 ,069 

Deney Grubu-6 
,959 25 ,403 

Planlama-ön Deney Grubu-1 
,901 32 ,057 

Deney Grubu-2 
,940 26 ,137 

Deney Grubu-3 
,981 30 ,845 

Deney Grubu-4 
,940 24 ,161 

Deney Grubu-5 
,963 30 ,378 

Deney Grubu-6 
,950 25 ,246 
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Planlama-son Deney Grubu-1 
,971 32 ,515 

Deney Grubu-2 
,961 26 ,402 

Deney Grubu-3 
,953 30 ,208 

Deney Grubu-4 
,923 24 ,067 

Deney Grubu-5 
,967 30 ,455 

Deney Grubu-6 
,975 25 ,764 

Uygulama-ön  Deney Grubu-1 
,961 32 ,293 

Deney Grubu-2 
,965 26 ,494 

Deney Grubu-3 
,981 30 ,859 

Deney Grubu-4 
,954 24 ,328 

Deney Grubu-5 
,978 30 ,774 

Deney Grubu-6 
,962 25 ,454 

Uygulama-son Deney Grubu-1 
,962 32 ,304 

Deney Grubu-2 
,543 26 ,050 

Deney Grubu-3 
,959 30 ,293 

Deney Grubu-4 
,954 24 ,322 

Deney Grubu-5 
,964 30 ,389 

Deney Grubu-6 
,965 25 ,522 

Değerlendirme-

ön 

Deney Grubu-1 
,975 32 ,647 

Deney Grubu-2 
,967 26 ,542 

Deney Grubu-3 
,969 30 ,524 

Deney Grubu-4 
,964 24 ,516 

Deney Grubu-5 
,950 30 ,172 
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Deney Grubu-6 
,960 25 ,410 

Değerlendirme-

son 

Deney Grubu-1 
,964 32 ,342 

Deney Grubu-2 
,977 26 ,801 

Deney Grubu-3 
,961 30 ,320 

Deney Grubu-4 
,933 24 ,115 

Deney Grubu-5 
,970 30 ,548 

Deney Grubu-6 
,962 25 ,453 

Toplam-ön Deney Grubu-1 
,979 32 ,760 

Deney Grubu-2 
,949 26 ,224 

Deney Grubu-3 
,963 30 ,374 

Deney Grubu-4 
,965 24 ,545 

Deney Grubu-5 
,961 30 ,324 

Deney Grubu-6 
,963 25 ,468 

Toplam-son  Deney Grubu-1 
,944 32 ,094 

Deney Grubu-2 
,921 26 ,049 

Deney Grubu-3 
,949 30 ,160 

 Deney Grubu-4 
,924 24 ,072 

 Deney Grubu-5 
,962 30 ,358 

 Deney Grubu-6 
,987 25 ,984 

*p>0,05 

Tablo 1’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde verilerin 

normal dağılım özelliği gösteren bir evrenden geldiği görülmektedir. 

Buna göre veri analizde tek yönlü ANOVA kullanılmıştır. Çoklu 

karşılaştırma testlerinin seçiminde ise verilerin homojenliği Levene 

test il analiz edilmiştir.  
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Şekil 3: Uygulama sürecinde çalışılan konu başlıkları 

Süreç ve Uygulama  

Deneysel uygulama süreci öntest ve sontest uygulamaları 

hariç 14 haftada (28 ders saatinde) tamamlanmıştır. Uygulama 

sürecinde Şekil 3’te verilen konu başlıkları çalışılmıştır.  

Şekil 3’te verilen konu başlıkları deney gruplarında OYU-

klasik rapor ve OYU-broşür yöntemlerine göre aynı şekilde 

işlenmiştir. Okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik örnek 

uygulamalar, yöntemler, içerik oluşturma ve etkinlikler fen bilgisi, 

ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmenliği branşlarına özel 

olarak düzenlenmiştir.  

Hafta-1

• Okul dışı 
öğrenmede temel 
kavramlar, Gezi 

Hafta-2

• Müzeler

Hafta-3

• Bilim merkezleri 

Hafta-4

• Planetaryumlar 

Hafta-5

• Bilim kafeler

Hafta-6

• Hayvanat 
bahçeleri 

Hafta-7

• Akvaryumlar 

Hafta-8

• Botanik bahçeler 

Hafta-9

• Milli parklar

Hafta-10

• Spor merkezleri 

Hafta-11

• Doğa eğitimi ve 
doğa okulları

Hafta-12

• Hasteneler ve 
sağlık kuruluşları

Hafta-13

• Sanayi kurum ve 
kuruluşları

Hafta-14

• Atık işleme ve 
arıtma tesisleri 
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Uygulama sürecinin başlangıcında uygulanan öntest 

sonuçları ve cinsiyetler dikkate alınarak grup içindeki özellikler 

heterojen olacak şekilde dörder kişilik işbirlikli öğrenme grupları 

oluşturulmuştur. Aynı zamanda grup oluşumunda gruplar arasındaki 

denkliğe de dikkate edilmiştir. İlk olarak ders tanıtımı yapılmış, ders 

içeriği, OYU yönteminin uygulanışı, klasik raporun ve broşürün 

hazırlanması ile ilgili bilgiler paylaşılmıştır. Oluşturulan gruplar 

öğretmen adaylarına duyurularak grup üyelerinin bir araya gelmesi 

sağlanmıştır. Gruplar ilk olarak grup isimlerini belirlemiş ve isteğe 

bağlı olarak grup logosu oluşturmuştur. Şekil 1’de verilen tüm konu 

başlıkları deney gruplarının hepsinde aynı şekilde OYU yöntemine 

göre işlenmiştir.  

OYU yönteminin okuma etkinliklerinden oluşan ilk 

bölümünde grup üyeleri edindikleri farklı kaynaklardan birlikte 

okuma çalışmaları yapmıştır. Bu aşamada genel olarak bir grup üyesi 

konuyu kaynaktan okurken diğer grup üyeleri okunan konuyu 

dinlemiş, önemli gördükleri bilgileri not almış, birbirlerine sorular 

yöneltmiş, konuyla ilgili ek araştırmalar yapmış, örnek durumları 

incelemiş ve grup tartışmaları yapmışlardır. Bu sırada araştırmacı 

grup çalışmalarını takip ederek çalışmaları yönlendirmiş, gruplardan 

gelen soruları yanıtlamış, gruplara sorular sorarak grup tartışması 

yapmalarını desteklemiş ve gruplara ek açıklamalarda bulunmuştur. 

Verilen bu ek bilgilerin altı deney grubundaki tüm çalışma 

gruplarında aynı olmasına dikkat edilmiştir.  

OYU yönteminin en önemli özelliği ikinci aşaması olan 

yazma etkinliklerinde yazma eyleminin kaynaktan yararlanmadan 

yalnızca zihinsel süreçlerle oluşturulmasıdır. Dolayısıyla bu 

aşamada istenen kriterlere sahip yazma çalışması yapabilmek için 

gruplar okuma aşamasında ekstra çaba göstermektedir. Yazma 

aşamasına geçildiğinde grupların tüm çalışma materyallerini ve 

okuma aşamasında tuttukları notları kaldırmaları istenmiştir. Bu 

aşamada yalnızca yazma çalışmalarında kullanmak için seçtikleri 

görselleri kullanmalarına izin verilmiştir. Grup üyeleri okuma 

aşamasındakine benzer şekilde üyelerin etkileşimleri ile 

hazırlanmıştır. Deney gruplarına göre yazma aşamasında 
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gerçekleştirilen yazma eyleminin türü değişmiştir. Her öğretmenlik 

branşında bir grupta yazma etkinliği klasik rapor diğer grupta ise 

broşür şeklinde gerçekleştirilmiştir.  

Klasik rapor hazırlayan deney gruplarında işbirlikli çalışma 

gruplarının bilgileri özet çıkarma şeklinde düzenleme ancak ifadeleri 

özetten farklı olarak bilimsel dille ifade etmeleri istenmiştir. Gruplar 

okuma aşamasında öğrendikleri bilgileri organize ederek uygun 

başlıklar altında bilimsel anlatımla yeniden düzenlemişlerdir. 

İstedikleri takdirde görsel kullanmalarına izin verilmiştir. Ama 

görsellerin de bilimsel yazım kurallarına uygun olarak verilmesine 

dikkat edilmiştir. Benzer şekilde konulara uygun uygulama ve 

etkinlik örnekleri verilmiş ve bu örneklerin orijinal veya 

kaynaklardaki örneklerden uyarlama olmasına dikkat edilmiştir. 

Raporlar A4 boyutunda beyaz kağıtlara hazırlanmıştır. En az iki en 

fazla dört sayfa kriteri uygulanmıştır.  

Broşür hazırlayan deney gruplarında yazma etkinliklerinin 

broşür hazırlama şeklinde yapılması istenmiştir. İşbirlikli çalışma 

grupları okul dışı öğrenme ortamına yönelik veya bu ortamdan 

seçtiği bir örneğin tanıtımına yönelik tanıtım broşürleri 

hazırlamışlardır. Konuya ilişkin bilgilerin broşürdeki tanıtım diline 

uygun bir şekilde verilmesi beklenmiştir. Okuma aşamasında seçilen 

görsellerin kullanımına izin verilmiş ve broşür tasarımında gruplar 

istedikleri gibi süslemeleri ve görselleştirmeleri için özgür 

bırakılmıştır. Uygulama ve etkinlik örnekleri broşür formatına 

uyarlanarak verilmiştir. Broşürler 35*45 cm boyutlarında kağıtlara 

veya fon kartonlarına hazırlanmıştır. Ancak katlama, kıvırma, kesme 

vb. işlemler grupların tasarım yaratıcılığına bırakılmıştır.  

OYU yönteminin son aşaması olan uygulama aşaması 

alanyazında genellikle yazma çalışmalarının sunumlarının yapılması 

şeklinde gerçekleştirilmektedir. Benzer şekilde bu çalışmada da her 

hafta gruplar arasında kura çekilerek grubun yaptığı yazma 

çalışmasını sınıftaki diğer gruplara sunması istenmiştir. Sınıftaki 

diğer gruplarla birlikte yazma çalışmasının değerlendirilmesi 

yapılarak yazma çalışmasındaki eksik ve olması gerektiği gibi olan 



 

--142-- 

 

kısımlar üzerinde durulmuştur. Tüm grupların yaptıkları yazma 

çalışmaları araştırmacı tarafından haftalık düzenli olarak incelenmiş 

ve gruplara eksik görülen kısımlarla ilgili dönütler verilmiştir. 

İncelemelerde çalışılan konuyla ilgili bilgilerin en az %70 oranında 

yazma çalışmasına aktarılmasına dikkat edilmiştir. Ancak normalde 

OYU yönteminde olduğu gibi yazma çalışmaları eksik olan gruplar 

yeniden okuma aşamasına yönlendirilmemiştir. Bunun yerine 

dönütler aracılığıyla eksikleri bildirilmiş ve bunları düzeltmeleri için 

fırsat sağlanmıştır.  

Bulgular  

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamalarından 

hangisinin öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarına 

yönelik başarı düzeylerini geliştirmede daha etkili olduğunu 

belirlemeyi amaçlayan birincı araştırma sorusuna ait bulgular 

aşağıda sunulmuştur. 

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenme ortamlarına yönelik önbilgi düzeylerinin betimsel istatistik 

sonuçları Tablo 2’de verilmiştir. 
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Tablo 3: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenme ortamlarına yönelik önbilgi ve akademik başarı 

düzeylerine ait betimsel istatistik sonuçları 

Uygulama Grup N X ss 

Öntest  fen-rapor 32 56,69 10,57 

fen-broşür 26 56,69 17,53 

İMÖ-rapor 30 57,40 11,21 

OMÖ-rapor 24 57,08 11,66 

İMÖ-broşür 30 56,33 13,50 

OMÖ-

broşür 

25 59,44 12,42 

Toplam 167 57,22 12,77 

Sontest  fen-rapor 32 74,19 9,86 

fen-broşür 26 84,23 6,31 

İMÖ-rapor 30 74,53 10,50 

OMÖ-rapor 24 72,33 11,55 

İMÖ-broşür 30 80,27 9,23 

OMÖ-

broşür 

25 82,72 9,45 

Toplam 167 77,92 10,47 

 

Tablo 2’de verilen analiz sonuçlarından görüldüğü üzere 

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları gerçekleştirilen 

farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamlarına yönelik önbilgi düzeylerinin benzer olduğu ancak OYU-

broşür uygulaması gerçekleştirilen ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının diğerlerinden yüksektir. Uygulama sonucunda ise OYU-

broşür uygulamaları gerçekleştirilen öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeye yönelik akademik başarılarının OYU-klasik rapor 

gerçekleştirilen öğretmen adaylarından yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu farklılıkların anlamlı olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan tek yönlü ANOVA sonuçları Tablo 3’te verilmiştir.  
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Tablo 4: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının ODÖ 

ortamlarına yönelik önbilgi ve akademik başarı düzeylerine ait 

verilerin tek yönlü ANOVA sonuçları 

Gruplar Kareler 

toplamı 

df Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 164,529 5 32,906 ,197 ,963  

Gruplar içi 
26898,273 161 167,070    

Toplam 27062,802 166     

Gruplararası  3315,629 5 663,126 7,171 ,000 Fen 

rapor- 

fen 

broşür* 

Fen 

rapor- 

OMÖ 

broşür* 

Fen 

broşür*- 

İMÖ 

rapor 

Fen 

broşür*-

OMÖ 

rapor 

İMÖ 

rapor-

OMÖ 

broşür* 

OMÖ 

rapor-

İMÖ 

broşür* 

OMÖ 

rapor- 

OMÖ 

broşür* 

Gruplar içi 14887,197 161 92,467   

Toplam 18202,826 166 

   

*anlamlı farkın lehihe olduğu grup 

 



 

--145-- 

 

Tablo 3’te verilen analiz sonuçlarına göre OYU-klasik rapor 

ve OYU-broşür uygulamaları gerçekleştirilen farklı branşlardaki 

öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik önbilgi 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur; (F(5,161)=0,197; 

p>0,05).  

Uygulama sonunda OYU-klasik rapor ve OYU-broşür 

uygulamaları gerçekleştirilen farklı branşlardaki öğretmen 

adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik akademik 

başarıları arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiştir; 

(F(5,161)=7,171; p<0,05; η2=0,182).  0,182 olarak hesaplanan eta-

kare etki büyüklüğü Cohen (1988) tarafından büyük etki olarak 

sınıflandırılmaktadır. Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının 

ODÖ ortamlarındaki akademik başarılarında görülen değişimin  

%18,2 oranında uygulanan öğretim yöntemlerinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarına 

yönelik akademik başarıları arasındaki anlamlı farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek amacıyla çoklu karşılaştırma 

testlerinden Bonferroni uygulanmıştır. OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamları dersi akademik başarılarının (X=84,23) OYU-rapor 

uygulaması gerçekleştirilen fen bilgisi (X=74,19), ilköğretim 

matematik (X=74,53) ve ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarından (X=72,33) anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

belirlenmiştir. OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen ortaöğretim 

matematik öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamları dersi 

akademik başarılarının (X=82,72) OYU-rapor uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi (X=74,19), ilköğretim matematik 

(X=74,53) ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarından 

(X=72,33) anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca 

OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamları dersi akademik 

başarılarının (X=80,27) OYU-rapor uygulaması gerçekleştirilen 

ortaöğretim matematik öğretmen adaylarından(X=72,33) anlamlı 

düzeyde yüksektir.  
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OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri öntest puanlarına ait betimsel 

istatistik sonuçları Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 5: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri öntest puanlarına ait betimsel 

istatistik sonuçları 

Altboyutlar Gruplar  N X ss 

Bilgi fen-rapor 32 20,19 6,09 

fen-broşür 26 18,12 7,50 

İMÖ-rapor 30 20,03 5,34 

OMÖ-rapor 24 19,50 4,91 

İMÖ-broşür 30 19,53 5,42 

OMÖ-broşür 25 21,96 4,16 

Toplam 167 19,89 5,71 

Planlama  fen-rapor 32 19,37 6,65 

fen-broşür 26 20,00 7,18 

İMÖ-rapor 30 19,17 5,71 

OMÖ-rapor 24 19,46 4,44 

İMÖ-broşür 30 18,40 5,93 

OMÖ-broşür 25 20,92 4,15 

Toplam 167 19,50 5,80 

Uygulama  fen-rapor 32 16,56 5,47 

fen-broşür 26 15,85 6,77 

İMÖ-rapor 30 16,63 5,16 

OMÖ-rapor 24 17,12 4,95 

İMÖ-broşür 30 15,60 4,82 

OMÖ-broşür 25 17,12 3,64 

Toplam 167 16,45 5,18 

Değerlendirme  fen-rapor 32 19,22 5,06 
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fen-broşür 26 18,23 4,15 

İMÖ-rapor 30 18,47 5,35 

OMÖ-rapor 24 20,08 5,56 

İMÖ-broşür 30 17,60 5,86 

OMÖ-broşür 25 20,92 3,69 

Toplam 167 19,02 5,09 

Toplam fen-rapor 32 79,34 14,41 

fen-broşür 26 76,19 16,88 

İMÖ-rapor 30 74,30 18,99 

OMÖ-rapor 24 76,17 17,46 

İMÖ-broşür 30 71,13 20,37 

OMÖ-broşür 25 80,92 12,95 

Toplam 167 76,25 17,15 

Tablo 4’teki analiz sonuçlarından görüldüğü üzere OYU-

broşür uygulamaları gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilgi basamağındaki beceri ortalamaları (x̄= 18,12) en 

düşük, OYU-broşür uygulanan ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının ortalamaları (x̄= 21,96) en yüksek çıkmıştır. OYU-

broşür uygulamaları gerçekleştirilen ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının planlama basamağındaki beceri ortalamaları 

(x̄= 20,92) en yüksek, OYU-broşür uygulanan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ortalamaları (x̄= 18,40) en düşüktür.  OYU-

klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları gerçekleştirilen 

ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının uygulama 

basamağındaki beceri ortalamaları birbirine eşit ve diğer öğretmen 

adaylarından yüksek olduğu görülmektedir. OYU-broşür uygulanan 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının değerlendirme 

basamağındaki beceri ortalamaları (x̄= 17,60) en düşük ve OYU-

broşür uygulamaları gerçekleştirilen ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının ortalamaları (x̄= 20,92) en yüksektir. OYU-

broşür uygulaması gerçekleştirilen ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarını düzenleme becerilerinin 

ortalaması (x̄= 80,92) ile OYU-klasik rapor uygulaması 
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gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme 

ortamlarını düzenleme becerilerinin ortalaması (x̄= 79,34) birbirine 

yakın ve diğer öğretmen adaylarından yüksektir. Bu farklılıkların 

anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 

ANOVA sonuçları Tablo 5’te verilmiştir.  

Tablo 6: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri öntest verilerine ilişkin tek yönlü 

ANOVA sonuçları 

Altboyut Gruplar Kareler 

toplamı 

df Kareler 

ortalaması 

F p 

Bilgi Gruplararası 199,916 5 39,983 1,237 ,294 

Gruplar içi 
5202,922 161 32,316   

Toplam 5402,838 166    

Planlama Gruplararası 97,084 5 19,417 ,569 ,724 

Gruplar içi 5492,665 161 34,116   

Toplam 5589,749 166    

Uygulama Gruplararası 
54,722 5 10,944 ,400 ,848 

Gruplar içi 4404,691 161 27,358   

toplam 4459,413 166    

Değerlendirme Gruplararası 204,522 5 40,904 1,609 ,160 

Gruplar içi 4092,424 161 25,419   

toplam 4296,946 166    

Toplam Gruplararası 1751,240 5 350,248 1,198 ,313 

Gruplar içi 47078,197 161 292,411   

Toplam 
48829,437 166    

Tablo 5’te verilen analiz sonuçlarına göre uygulama 

başlangıcında OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerilerinin bilgi (F(5,161)=1,237; p>0,05), 

planlama (F(5,161)=0,569; p>0,05), uygulama (F(5,161)=0,400; 

p>0,05) ve değerlendirme (F(5,161)=1,609; p>0,05) basamaklarında 
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ve okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerilerinin toplamında 

(F(5,161)=1,198; p>0,05) anlamlı fark bulunmamaktadır.  

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri sontest puanlarına ait betimsel 

istatistik sonuçları Tablo 6’da verilmiştir.  

Tablo 7: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri sontest puanlarına ait betimsel 

istatistik sonuçları 

Altboyut Grup  N X ss 

Bilgi  fen-rapor 32 31,81 6,25 

fen-broşür 26 33,69 4,71 

İMÖ-rapor 30 30,70 4,98 

OMÖ-rapor 24 31,00 5,88 

İMÖ-broşür 30 31,37 4,63 

OMÖ-broşür 25 32,08 3,91 

Toplam 167 31,75 5,16 

Planlama fen-rapor 32 30,06 4,90 

fen-broşür 26 32,96 5,04 

İMÖ-rapor 30 27,53 5,99 

OMÖ-rapor 24 29,67 6,26 

İMÖ-broşür 30 29,83 5,43 

OMÖ-broşür 25 31,80 4,72 

Toplam 167 30,22 5,59 

Uygulama fen-rapor 32 21,75 4,27 

fen-broşür 26 29,42 12,82 

İMÖ-rapor 30 18,87 4,12 

OMÖ-rapor 24 20,46 4,27 

İMÖ-broşür 30 20,47 4,00 

OMÖ-broşür 25 21,60 3,57 
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Toplam 167 21,99 7,04 

Değerlendir

me 

fen-rapor 32 23,53 4,47 

fen-broşür 26 28,08 5,33 

İMÖ-rapor 30 23,63 6,50 

OMÖ-rapor 24 24,96 7,23 

İMÖ-broşür 30 27,10 4,48 

OMÖ-broşür 25 27,32 4,92 

Toplam 167 25,67 5,75 

Toplam fen-rapor 32 107,16 16,01 

fen-broşür 26 124,15 16,77 

İMÖ-rapor 30 100,73 17,83 

OMÖ-rapor 24 106,08 21,43 

İMÖ-broşür 30 108,77 15,99 

OMÖ-broşür 25 112,80 14,60 

Toplam 167 109,63 18,35 

Tablo 6’da verilen analiz sonuçlarından görüldüğü üzere 

OYU-klasik rapor uygulaması gerçekleştirilen öğretmen adaylarının 

bilgi basamağındaki okul dışı öğrenme becerilerini düzenleme 

becerileri ortalamaya yakın ancak OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen öğretmen adaylarından düşüktür. Planlama 

basamağında OYU-klasik rapor uygulanan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme beceri 

ortalamaları (X=27,53) en düşük ve OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalamaları 

(X=32,96) ise en yüksektir. Uygulama basamağında da benzer 

şekilde OYU-klasik rapor uygulanan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme beceri 

ortalamaları (X=18,87) en düşük ve OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalamaları 

(X=29,42) ise en yüksektir. OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi (X=28,08) ve ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının (X=27,32) değerlendirme basamağındaki okul 
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dışı öğrenmeyi düzenleme becerilerinin benzer olduğu ve diğer 

öğretmen adaylarından yüksek olduğu görülmektedir. Genel olarak 

OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen 

adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerileri (X=124,15) 

diğer öğretmen adaylarından daha yüksektir. Öğretmen adaylarının 

okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerileri ortalamalarında gözlenen 

bu farklılıkların anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan tek yönlü ANOVA sonuçları Tablo 7’de verilmiştir.  

Tablo 8: Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri sontest verilerine ilişkin tek yönlü 

ANOVA sonuçları 

Altb

oyut 

Gru

plar 

Kareler 

toplamı 

df Kareler 

ortalamas

ı 

F p Anlamlı 

fark 

Bilg

i 

Gru

plar

arası 

151,917 5 30,383 1,145 ,339  

Gru

plar 

içi 

4271,520 161 26,531 
  

 

Topl

am 
4423,437 166    

 

Plan

lama 

Gru

plar

arası 

486,999 5 97,400 3,330 ,007 Fen 

broşür*

-İMÖ 

rapor 

Gru

plar 

içi 

4709,803 161 29,253 
  

Topl

am 
5196,802 166    

Uyg

ula

ma 

Gru

plar

arası 

1860,738 5 372,148 9,422 ,000 
Fen 

rapor-

fen 

broşür* 

Fen 

broşür* - 

İMÖ 

rapor 

Fen 

broşür*-

OMÖ 

rapor 

Gru

plar 

içi 

6359,238 161 39,498 
  

Topl

am 
8219,976 166 
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Fen 

broşür*- 

İMÖ 

broşür 

Fen 

broşür*-

OMÖ 

broşür 

Değ

erle

ndir

me 

Gru

plar

arası 

563,006 5 112,601 3,683 ,003 
Fen 

rapor-

fen 

broşür* 

Fen 

broşür*- 

İMÖ 

rapor 

Gru

plar 

içi 

4921,880 161 30,571 
  

topl

am 
5484,886 166    

Topl

am  

Gru

plar

arası  

8630,312 5 1726,06

2 

5,877 ,000 
Fen 

rapor- 

fen 

broşür* 

Fen 

broşür*- 

İMÖ 

rapor 

Fen 

broşür*-

OMÖ 

rapor 

Fen 

broşür*-  

İMÖ 

broşür 

 

Gru

plar 

içi 

47288,670 161 293,718 
  

Topl

am 
2063002,0

00 

166 

   

*anlamlı farkın lehihe olduğu grup 

Tablo 7’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde OYU-

klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları gerçekleştirilen farklı 

branşlardaki öğretmen adaylarının bilgi basamağındaki okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri arasında anlamlı fark yoktur; 

(F(5,161)=1,145; p>0,05).  

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen öğretmen adaylarının planlama basamağındaki okul 

dışı öğrenmeyi düzenleme becerileri arasında anlamlı bir fark vardır; 

(F(5,161)= 3,330; p<0,05; η2=0,094).  Eta-kare etki büyüklüğü 0,094 
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olarak hesaplanmıştır. Cohen (1988) bu değeri orta etki olarak 

sınıflandırmaktadır. Buna göre farklı branşlardaki öğretmen 

adaylarının planlama basamağındaki okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerilerinde gözlenen değişkenliğin %9,4 oranında uygulanan 

öğretim yöntemlerinden kaynaklandığı söylenebilir. Anlamlı farkın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla çoklu 

karşılaştırma testlerinden Bonferroni uygulanmıştır. Buna göre; 

OYU-broşür uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları (X=32,96) ile 

OYU-klasik rapor uygulanan ilköğretim matematik öğretmen 

adayları (X=27,53) arasında OYU-broşür uygulanan fen bilgisi 

öğretmen adayları lehine anlamlı fark olduğu belirlenmiştir. 

Okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerilerinin uygulama 

basamağında OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen öğretmen adayları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark vardır; (F(5,161)= 9,422; p<0,05; η2=0,226).  Eta-

kare etki büyüklüğü 0,226 olarak hesaplanmıştır. Cohen (1988) bu 

değeri çok büyük etki olarak sınıflandırmaktadır. Buna göre farklı 

branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerileri uygulama basamağında gözlenen değişkenliğin %22,6 

oranında uygulanan öğretim yöntemlerinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Uygulanan Bonferroni çoklu karşılaştırma testi 

sonucuna göre; OYU-broşür uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları 

(X=29,42) ile OYU-klasik rapor uygulanan fen bilgisi öğretmen 

adayları (X=21,75), OYU- klasik rapor uygulanan ilköğretim 

matematik öğretmen adayları (X=18,87), klasik rapor uygulanan 

ortaöğretim matematik öğretmen adayları (X=20,46), OYU-broşür 

uygulanan ilköğretim matematik öğretmen adayları (X=20,47) ve 

OYU-broşür uygulanan ortaöğretim matematik öğretmen adayları 

(X=21,60) arasında OYU-broşür uygulanan fen bilgisi öğretmen 

adayları lehine anlamlı fark olduğu tespit edilmiştir. 

OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen öğretmen adaylarının değerlendirme basamağındaki 

okul dışı öğrenmeyi düzenleme becerileri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark vardır; (F(5,161)= 3,683; p<0,05; η2=0,103).  

Eta-kare etki büyüklüğü 0,103 olarak hesaplanmıştır. Cohen (1988) 
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bu değeri orta etki olarak sınıflandırmaktadır. Buna göre farklı 

branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerileri uygulama basamağında gözlenen değişkenliğin %10,3 

oranında uygulanan öğretim yöntemlerinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Farklı branşlardaki öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerileri uygulama alt basamağı son-test 

puanları arasındaki anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla çoklu karşılaştırma testlerinden bonferroni 

uygulanmıştır. Buna göre; OYU-broşür uygulanan fen bilgisi 

öğretmen adayları (X=28,08) ile OYU-klasik rapor uygulanan fen 

bilgisi öğretmen adayları (X=23,53) ve OYU- klasik rapor 

uygulanan ilköğretim matematik öğretmen adayları (X=23,63) 

arasında OYU-broşür uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları lehine 

anlamlı fark olduğu belirlenmiştir. 

Son olarak OYU-klasik rapor ve OYU-broşür uygulamaları 

gerçekleştirilen öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi 

düzenleme becerileri arasında anlamlı bir fark vardır; (F(5,161)= 

5,877; p<0,05; η2=0,154).  Eta-kare etki büyüklüğü 0,154 olarak 

hesaplanmıştır. Cohen (1988) bu değeri büyük etki olarak 

sınıflandırmaktadır. Buna göre öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenmeyi düzenleme becerilerinde gözlenen değişkenliğin %15,4 

oranında uygulanan öğretim yöntemlerinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Çoklu karşılaştırma testlerinden Bonferroni sonucuna 

göre; OYU-broşür (X=124,15) uygulanan fen bilgisi öğretmen 

adayları ile OYU-klasik rapor uygulanan fen bilgisi (X=107,16), 

ilköğretim matematik (X=100,73) ortaöğretim matematik 

(X=106,08) ve OYU-broşür uygulanan ilköğretim matematik 

öğretmen adayları (X=108,77) arasında OYU-broşür uygulanan fen 

bilgisi öğretmen adayları lehine anlamlı fark olduğu belirlenmiştir. 

Sonuç, Tartışma Ve Öneriler 

OYU yönteminin yazma aşamasında gerçekleştirilen klasik 

rapor ve broşür hazırlama uygulamalarının fen bilgisi, ilköğretim 

matematik ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının okul dışı 

öğrenme ortamı başarı düzeyleri ve okul dışı öğrenmeyi düzenleme 
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becerileri üzerindeki etkisini araştırmayı amaçlayan bu araştırmada 

147 öğretmen adayı ile 28 ders saati süresince çalışılarak aşağıda 

verilen sonuçlara ulaşılmıştır.  

Uygulama sonunda OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen 

fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamları dersi 

akademik başarılarının OYU-rapor uygulaması gerçekleştirilen fen 

bilgisi, ilköğretim matematik ve ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir. Benzer 

şekilde OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen ortaöğretim 

matematik öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamları dersi 

akademik başarılarının OYU-rapor uygulaması gerçekleştirilen fen 

bilgisi, ilköğretim matematik ve ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarından anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Ayrıca OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamları dersi 

akademik başarılarının OYU-rapor uygulaması gerçekleştirilen 

ortaöğretim matematik öğretmen adaylarından anlamlı düzeyde 

yüksektir. Genel olarak OYU-broşür uygulamasının öğretmen 

adaylarının akademik başarılarını artırmada OYU-rapor 

uygulamasından daha etkili olduğu söylenebilir. Bu araştırmada elde 

edilen sonuç alanyazında OYU yönteminin akademik başarıyı 

artırdığını belirten birçok çalışma sonucu ile uyumludur (Yıldız, 

2019; Yıldız & Şimşek, 2020a; Yıldız & Şimşek, 2020b). Benzer 

şekilde işbirlikli şekilde gerçekleştirilen farklı yazma türlerinin 

akademik başarıyı geliştirmede klasik rapora göre daha etkili olduğu 

sonucuna ulaşan birçok çalışma bulunmaktadır (Külekçi, 2018; 

Yıldız & Koçak, 2021; Yıldız, Koçak, Arıcı-Ürün & Şimşek, 2018a; 

Yıldız, Koçak, Arıcı-Ürün & Şimşek, 2018b). 

Öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerilerinin bilgi boyutunda anlamlı fark olmadığı tespit edilmiştir. 

Planlama boyutunda OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen fen 

bilgisi öğretmen adayları ile OYU-rapor uygulaması gerçekleştirilen 

ilköğretim matematik öğretmen adayları arasında fen bilgisi 

öğretmen adayları lehine anlamlı fark olduğu belirlenmiştir. 

Uygulama boyutunda ise tüm gruplar arasında OYU-broşür 
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uygulanan fen bilgisi öğretmen adaylarının lehine anlamlı fark 

olduğu tespit edilmiştir. Değerlendirme boyutunda da OYU-broşür 

uygulaması gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adayları ile OYU-

rapor uygulaması gerçekleştirilen fen bilgisi ve ilköğretim 

matematik öğretmen adayları arasında OYU-broşür uygulaması 

gerçekleştirilen fen bilgisi öğretmen adayları lehine anlamlı fark 

bulunmaktadır. Son olarak OYU-broşür uygulaması gerçekleştirilen 

fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerilerinin OYU-broşür uygulanan ilköğretim matematik ve 

OYU-rapor uygulanan fen bilgisi, ilköğretim matematik ve 

ortaöğretim matematik öğretmen adaylarından anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu tespit edilmiştir. Genel olarak OYU-broşür 

uygulanan fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi 

düzenleme becerilerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. Yapılan 

çalışmalarda fen alanına daha fazla ağırlık verilmesi matematik 

alanındaki çalışmaların geri planda kaldığı görülmekle birlikte 

(Duruk et al., 2018; Marth & Bogner, 2018), bu durumun fen bilgisi 

öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme ortamlarına daha fazla 

yönelmelerini ve bu alanda daha fazla çaba sarf etmelerini sağladığı 

söylenebilir. Ancak alanyazındaki çalışmalarda fen bilgisi öğretmen 

adaylarının deneyimsiz olmaları, öğrencilerin gezi sırasında kontrol 

edilememesi, bütçe, ulaşım ve bürokrasi gibi sorunlar nedeniyle okul 

dışı öğrenmeye yönelik daha fazla kaygısının olduğundan 

bahsedilmektedir (Gürsoy, 2018; Kubat, 2018). Öğretmen 

adaylarının bu alandaki bilgi ve tecrübelerinin yetersiz olması gibi 

nedenlerle kaygılarının yükseldiği söylenebilir. Bu araştırmada elde 

edilen sonuçla ilişkili olarak OYU-broşür gibi öğretmen adaylarının 

okul dışı öğrenmeye yönelik bilgi ve becerilerinin artmasını 

sağlayan bir uygulamanın öğretmen adaylarının kaygılarını 

azaltmada fayda sağlayacağı düşünülmektedir.  

Araştırma sonuçlarından yola çıkarak öğretmen adaylarının 

gerek başarılarını gerekse okul dışı öğrenmeyi düzenleme 

becerilerini geliştirmek amacıyla okul dışı öğrenme ortamları 

dersinde OYU-broşür uygulamalarının gerçekleştirilmesi 

önerilebilir. Bu araştırmada OYU yönteminin uygulama aşamasında 
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grupların hazırladığı broşür ve rapor çalışmalarının diğer gruplara 

sunumu gerçekleştirilmiştir. Diğer araştırmalarda uygulama 

aşamasında gerçekleştirilen sunum etkinliği değiştirilerek etkisi 

incelenebilir. Bu araştırmada Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi 

Bölümündeki aktif branşlardaki öğretmen adayları ile çalışılmıştır. 

Farklı araştırmalarda uygulamaların sözel bölümlerdeki branşlardaki 

etkisi incelenebilir veya sözel-sayısal branşlardaki etkileri 

karşılaştırılabilir. 
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Optik 

Konularına Dair Bilgi ve Beceri Düzeylerini 

Artırmaya Yönelik Uygulamalar ve Etkileri 
 

 

Emre YILDIZ1 
 

Giriş 

Fen bilimleri, toplumların bilimsel ve teknolojik 

gelişimlerinde kilit rol oynayan, fiziksel dünya ile birebir etkileşimi 

sağlayan, günlük yaşamda en sık karşılaşılan temel bir bilim alanıdır. 

Bu nedenle bilimsel ve teknolojik alanda gelişmek isteyen toplumlar 

fen bilimlerine önem vermelidir. Aynı zamanda doğayı anlamak, 

günlük yaşamı doğaya göre şekillendirmek ve çevremizde sürekli 

kendiliğinden gerçekleşen pek çok olayı anlamlandırmak için fen 

bilimlerine başvurulmaktadır.  

Fen bilimlerinin insan yaşamındaki yeri ve önemini fark eden 

toplumlar bireylere sundukları fen eğitiminin kalitesine dikkat 

etmektedir (Gençer & Karamustafaoğlu, 2014). Ancak fen 

konularının soyut olması, matematiksel işlemlerin karışıklığı ve aktif 

öğrenmenin yeterince uygulanmayışı gibi nedenlerle özellikle fen 
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Erzurum/Türkiye, Orcid: 0000-0001-6396-9183, emre.yildiz@atauni.edu.tr 



 

--165-- 

 

bilimleri öğretmen adayları için öğrenilmesi zor bir alan olmaktadır 

(Yıldız & Şimşek, 2022). Özellikle optik gibi soyut ve kavramsal 

yönleri güçlü olan konularda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmama 

fen bilimleri öğretmen adaylarının hem öğretim süreçlerinde zorluk 

yaşamalarına hem de öğrencilerine doğru bilgi aktarımında güçlük 

çekmelerine neden olabilir. Yapılan birçok araştırmada 

öğretmenlerin öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır (Öqvist & Malmström 2017; Wilkie, & Tan, 

2019). Bu nedenle geleceğin öğretmenleri olan öğretmen adaylarının 

öğrenme sürecinde yaşadığı problemlerin çözülmesi ve 

öğrenmelerin sağlıklı bir şekilde gerçekleşerek anlamlı ve kalıcı 

olması daha fazla önem kazanmaktadır. 

Bu amaçla derslerde aktif öğrenme stratejilerinden 

faydalanılmasının öğrenme motivasyonunu artırarak daha olumlu 

öğrenme çıktıları elde edilmesine katkı sağladığı belirtilmektedir 

(Gonzalez-Gomez, vd., 2019). Aktif öğrenme stratejileri içerisinde 

birçok yöntem tekniği barındırmakla birlikte öğrencilerin kendi 

deneyimleri aracılığıyla öğrenmelerine fırsat sağlayan bir 

yaklaşımdır. Bu ters-yüz sınıf modeline dayalı bir süreç takip 

edilmiştir. Ters yüz sınıf modeli temel olarak öğrencilerin evde 

yaptıkları pekiştirme etkinlikleriyle sınıfta yaptıkları öğrenme 

etkinliklerinin yer değiştirilmiş şeklidir (Uçar & Bozkurt, 2018). Bu 

sayede öğrenciler konu ile ilgili temel bilgileri sınıfa gelmeden evde 

öğrenmektedir. Sınıfa geldiklerinde ise çeşitli aktivitelerle uygulama 

yapmaktadır (Strayer, 2012). Lisans düzeyinde etkin olarak 

kullanılan ters yüz sınıf modelinin (Bozdağ & Türkoğuz, 2021; 

Garner & Chan, 2019; Jdaitawi, 2019) öğrenme düzeyini artırdığı  

(Awidi & Paynter, 2019; Bell,  2015; Olakanmi, 2017;  Stone, 2012) 

birçok çalışmada ortaya çıkarılmıştır.  

Bu araştırmada kullanılan diğer bir yöntem de işbirlikli 

öğrenme modelinde yer alan okuma-yazma-uygulama yöntemidir. 

Okuma-yazma-uygulama yöntemi, konuyla ilgili bilgilerin birlikte 

okunarak çalıştığı okuma aşaması, okunulan bilgilerin kaynaklardan 

yararlanmadan raporlandığı yazma aşaması ve grup çalışmalarının 

diğer gruplara sunulduğu uygulama aşaması olmak üzere üç 
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aşamadan oluşan bir işbirlikli öğrenme yöntemidir (Yıldız, 2019). 

İşbirlikli öğrenme, temelinde olumlu bağlılık, grup ödülü, bireysel 

değerlendirilebilirlik (Slavin, 1983), grup sürecinin 

değerlendirilmesi, yüz yüze etkileşim, eşit başarı fırsatı ve sosyal 

beceri (Johnson & Johnson, 1989) ilkelerinin yer aldığı birlikte 

çalışma sürecidir. Okul öncesi dönemden lisans düzeyine her 

kademede kullanılan işbirlikli öğrenme öğrencilerin başarılarını 

artırmakta ( Chang & Mao, 1999; Fabian, Topping & Barron, 2018; 

Kibirige & Lehong, 2016; Tan, Sharan & Lee, 2007) ve aktif 

öğrenen, araştıran ve sorgulayan bireyler olmalarını sağlamaktadır 

(Huang, Huang & Yu, 2011; Slavin, 1992).  

Araştırma sürecinde kullanılan diğer bir etkinlik ise öğrenme 

amaçlı yazma çalışmalarından haber metni yazma uygulamasıdır. 

Öğrenme amaçlı yazma, hikaye, mektup, poster, şiir, günlük vb. 

geleneksel olmayan yazma etkinliklerini içeren geleneksel yazma 

türlerinden farklı bir yazma türüdür (McDermott & Hand, 2010). 

Özellikle fen bilimini bir disiplin olarak anlamaya ve fen 

kavramlarını farklı anlatımlarla yeniden yapılandırmaya yardımcı 

olur (Jang & Hand, 2017). Öğrenme amaçlı yazma düşünme, fikirleri 

ifade etme, anlama ve yorum yapma becerilerinin gelişmesine katkı 

sağlamaktadır (Kieft, Rijlaarsdam & Bergh, 2006; Klein, 1999; 

Mason & Boscolo, 2000; Prain & Hand, 1999). Yine derse katılımı 

artırma, daha iyi öğrenme, öğrenme ve öğretme sürecindeki 

memnuniyet düzeyini artırma gibi faydaları bulunmaktadır (Hand, 

Yang & Bruxwoort, 2007; Sinaga & Feranie, 2017). Bu sayede 

öğretmen adaylarının fen konularına ve bunlara yönelik deneylere 

ait bilgi ve beceri düzeylerini geliştirmek ve bunu yaparken de farklı 

açılardan da gelişmelerini sağlayarak, mesleğe daha donanımlı bir 

şekilde hazırlanmalarını destekler (Yıldız & Koçak, 2021a).  

Bu araştırma optik konularına yönelik düşük bilgi düzeyine 

sahip fen bilimleri öğretmen adaylarının bilgi düzeylerini artırmak 

amacıyla gerçekleştirilen uygulamaların etkisini araştırmaktır. 

Araştırmanın problemi: “Fen bilimleri öğretmen adaylarının optik 

konularına yönelik bilgi ve beceri düzeylerini artırmak amacıyla 

hazırlanan eylem planı öğretmen adaylarının bilgi düzeylerini 
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artırmada etkili midir?” şeklinde belirlenmiştir. Araştırma 

kapsamında aşağıdaki araştırma sorularına cevap aranmıştır:  

1. Öğretmen adaylarının eylem planı uygulama öncesi ve 

sonrasında bilgi düzeyleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

2. Öğretmen adaylarının eylem planı uygulama öncesi ve 

sonrasında laboratuvar başarı düzeyleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?  

Yöntem 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının optik konularına yönelik 

yaşadığı başarısızlık durumunun çözümü ve optik konularına 

yönelik bilgi ve beceri düzeyini artırmayı amaçlayan bu çalışmada 

eylem araştırması kullanılmıştır. Nitel yaklaşıma dayanan eylem 

araştırması deseni, eylemlerin ve öğretimin niteliğini anlamak ve 

iyileştirmek için gerçek sınıf veya okul durumunu çalışma süreci 

olarak tanımlanmaktadır (Johnson, 2011). 

Katılımcılar  

Araştırmada 2019-2020 güz döneminde 15 üçüncü sınıf fen 

bilimleri öğretmen adayı ile çalışılmıştır. Öğretmen adaylarının 

çalışma grubuna seçilmesinde amaçlı örnekleme türlerinden ölçüt 

örnekleme kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme, önceden belirlenen 

özellik, davranış ve kriterlere göre bu ölçütleri sağlayan bireylerin 

örnekleme dahil edilmesi ve bu ölçütleri sağlamayan bireylerin 

örneklem dışında tutulduğu örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk, 

Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2015). Bu araştırmada 

öğretmen adaylarının optik konularına yönelik bilgi düzeylerini 

artırmak amaçlandığından “daha önce bu konuda başarısızlık 

yaşama” durumu ölçüt olarak belirlenmiş ve bir önceki yıl optik 

konularını içerek fizik III dersini alan ve başarısız olan öğretmen 

adayları ile çalışılmıştır. Başarısızlık yaşayan öğretmen adayları 

belirlendikten sonra uygulanan öntest ile seçilen öğretmen 

adaylarının bu konuda bilgi düzeylerinin düşük olduğu teyit 

edilmiştir. Çalışma grubundaki öğretmen adaylarından onu kadın ve 
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beşi erkektir. Öğretmen adaylarının dördü 21, sekizi 22, biri 23, biri 

24 ve biri 25 yaşındadır. Öğretmen adaylarının yedisi 0-550 ₺ gelire, 

altısı 551-1000 ₺ gelire ve ikisi 1001-1500 ₺ gelire sahiptir.  

Veri toplama araçları 

Araştırma sürecinde veriler optik konularına yönelik bilgi 

testi ve laboratuvar bilgi ve beceri testi ile toplanmıştır.  

Optik konularına yönelik bilgi testi 

Bu test araştırmacı tarafından fen bilimleri öğretme 

adaylarının optik konusuna yönelik bilgi düzeylerini ölçmek 

amacıyla hazırlanmıştır. Testin oluşturulmasında ilk aşama 

çalışmada ele alınan optik konularının başlıklarını içeren belirtke 

tablosunun hazırlanmasıdır. Belirtke tablosu oluşturulduktan sonra 

her konu ile ilgili en az iki soru olacak şekilde taslak maddeler 

yazılmıştır. Maddeler optik konularını içeren fizik derslerini 

yürütmüş olan iki alan uzmanının görüşüne sunulmuştur. Uzmanlar 

bir çoktan seçmeli soruda değişiklik yapılması, bir açık uçlu soruda 

düzenleme yapılması ve birkaç biçimsel düzenleme yapılması 

gerektiği yönünde görüş bildirmiştir. Uzman görüşleri dikkate 

alınarak testte istenen düzenlemeler yapılmış ve bu dersi daha 

önceden almış olan 172 fen bilimleri öğretmen adayı ile pilot 

uygulaması yapılmıştır. Testte yer alan çoktan seçmeli sorular için 

doğru cevaplar bir, yanlış ve boş cevaplar için sıfır olacak şekilde 

kodlama yapılarak madde analizleri gerçekleştirilmiştir. Açık uçlu 

sorular için ayrıntılı cevap anahtarı hazırlanmış, bu cevap anahtarı 

ve aşamaların puanları uzman görüşünden geçirilmiş ve 

değerlendirme iki bağımsız puanlayıcı tarafından yapılarak Cohen 

Kappa katsayısı hesaplanmıştır. Testin KR-20 güvenirlik kat sayısı 

0,79 olarak hesaplanmıştır. Madde güçlü indeksleri 0,17 ile 0,81 

arasında değişmektedir ve ortalama gücük indeksi 0,47’dir. Madde 

ayırt edicilik indeksleri ise 0,36 ile 0, 53 arasında değişmektedir. 

Hazırlanan cevap anahtarına göre bağımsız değerIendirme yapan iki 

puanlayıcı arasındaki Kappa kat sayısı 0,84 olarak hesaplanmıştır. 

Bu değer çok iyi düzeyde bir uyuma işaret etmektedir (Landis & 

Koch, 1977). Testte toplam 27 soru bulunmakta ve bunların 20’si 
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çoktan seçmeli yedi tanesi ise uzun cevaplı sorulardır. Testten 

alınabilecek en düşük puan sıfır ve en yüksek puan 100’dür    

Laboratuvar bilgi ve beceri testi 

Bu test fen bilimleri öğretmen adaylarının optik konularına 

dair laboratuvar bilgi ve uygulama düzeylerini ölçmek amacıyla 

araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. Test deney tasarımı ve 

uygulanması ile deneye dair hesaplamalar, görüntü çizimleri, 

sonuçların sunumu ve yorumlanması gibi işlemlerin yer aldığı iki 

aşamadan oluşmaktadır. Öncelikle alan uzmanlarıyla görüşülerek 

optik konularına yönelik kritik deneyler belirlenmiştir. Bu 

deneylerle ilgili teorik bilgileri ve tasarım aşamalarını içeren bir 

öntest hazırlanmış ve geçerlik güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

Öntestin Kappa katsayısı 0,77 olarak hesaplanmıştır. Bu değer iyi 

düzeyde bir uyum olarak sınıflandırılmaktadır (Landis & Koch, 

1977). Sontest için kritik deneylere yönelik her bir deneyin 

aşamalarını içeren bir beşli dereceleme rubriği hazırlanmış ve alan 

uzmanları tarafından değerlendirilmiştir. Hazırlanan rubrikler optik 

laboratuvarını alan birbirinden farklı üç fen bilgisi öğretmen adayı 

grubuna uygulanmış ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. ikinci 

aşamanın ayrıntılı cevap anahtarı hazırlanmış ve iki aşama hem 

birlikte hem de ayrı ayrı değerlendirilerek güvenirlik analizleri 

yapılmıştır. Sontestte ise bu deneylerin isimleri ve malzemeleri 

öğretmen adaylarına sunulmuş ve biri araştırmacı olmak üzere üç 

kişilik bir komisyon önünde deneyleri yapmaları istenmiştir. 

Komisyondaki tüm üyeler öğretmen adaylarının yaptıkları deneyleri 

rubriğe göre birbirinden bağımsız olarak değerlendirmiştir. Deneyler 

tamamlandıktan sonra deneylerin hesaplamalarını, görüntü 

çizimlerini, sonuçlarını ve sonuçların yorumlanmasını içeren ikinci 

aşamaya geçilmiştir. Bu aşamada da öğretmen adaylarının cevapları 

komisyon tarafından birbirinden bağımsız olarak 

değerlendirilmiştir. Komisyon üyeleri arasındaki uyum Kappa 

katsayısı ile hesaplanmış ve 0,71 olarak bulunmuştur. Bu değer Bu 

değer iyi düzeyde bir uyum olarak sınıflandırılmaktadır (Landis & 

Koch, 1977). 



 

--170-- 

 

Verilerin analizi 

Veri analizlerinde ilk adım verilerin parametrik test 

varsayımlarına göre incelenmesi olmuştur. Bunun için eylem öncesi 

ve sonrasında yapılan ölçüm sonuçlarının eşit aralıklı ölçek türünde 

olmasına dikkat edilmiştir. Normallik analizlerinde ortalama ve 

ortanca değerleri, basıklık-çarpıklık katsayıları ve Shapiro-Wilk 

analiz sonuçları incelenmiştir. Analiz sonuçları bulgular bölümünde 

Tablo 2’de verilmiştir. Bu sonuçlara göre sontest puanları normal 

dağılım özelliği göstermediğinden öntest-sontest puanlarının 

analizinde Wilcoxon işaretli sıralar testi kullanılmıştır. Eylem öncesi 

ve sonrasında deney becerileri gözlemlerine ait ölçüm sonuçları 

normal dağılım özelliği gösterdiğinden analizlerde bağımlı gruplar 

t-testi kullanılmıştır.  

Uygulama  

Eylem planı temel olarak ters-yüz edilmiş sınıflar, okuma-

yazma-uygulama yöntemi ve öğrenme amaçlı yazma türlerinden 

haber metni hazırlama ve bunların akran ve öz değerlendirmesi 

uygulamalarından oluşmaktadır. Çalışmaların takibi üniversitenin 

Ders Bilgi Sistemi kullanılarak yapılmıştır. Sistem erişim ve 

uygulama süresi kayıtlarını tuttuğundan öğretmen adaylarının ders 

dışı etkinlikleri gerçekleştirme düzeyleri bu şekilde takip edilmiştir. 

Eylem planında yer alan konu başlıkları, öğrenme etkinliği 

öncesinde yapılan ön hazırlıklar ve eylemler Tablo 1’de verilmiştir.  
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Tablo 9: Eylem planı 

Ön hazırlık Konu Eylem Süre 

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma  

Yansıma, Yansıma 

Kanunları 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Yansıma, Yansıma 

Kanunları deneyinin OYU 

yöntemine göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Düzlem Ayna, 

Düzlem Aynada 

Görüntü ve Özellikleri 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Düzlem Ayna, Düzlem 

Aynada Görüntü Özellikleri, 

Düzlem Aynada Görüntü 

70 min  



 

--172-- 

 

Sayısı deneyinin OYU 

yöntemine göre yapılması 

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min  

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Küresel Aynalar, 

Küresel Aynalarda 

Özel Işınlar  

 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Küresel Aynalarda Odak 

Uzaklığının Hesaplanması 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Küresel Aynalarda Özel 

Işınlar deneyinin OYU 

yöntemine göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15+15 

min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15+15 

min 

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Küresel Aynalarda 

Görüntü Özellikleri ve 

Çizimi 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 
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worksheet 40 min 

Küresel Aynalarda Görüntü 

ve Görüntü Özellikleri 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Kırılma, Kırılma 

Kanunları, Snell 

Bağıntısı 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Kırılma, Kırılma Kanunları 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Mercekler, 

Merceklerde Özel 

Işınlar 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Merceklerde Odak 

Uzaklığının Hesaplanması 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Merceklerde Özel Işınlar 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15+15 

min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15+15 

min 

OYU yönteminin uygulanışı  50 min 
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Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Merceklerde Görüntü 

Özellikleri ve Çizimi  

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Merceklerde Görüntü ve 

Görüntü Özellikleri 

deneyinin OYU yöntemine 

göre yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

Konu videosunu 

izleme, konu ile 

ilgili haber metni 

yazma 

Optik Araçlar OYU yönteminin uygulanışı  50 min 

Öğretim üyesinin konuyu 

özetlemesi  

10 min 

worksheet 40 min 

Optik Araçlar deneyinin 

OYU yöntemine göre 

yapılması 

70 min  

Öğretmen adaylarının 

birbirlerinin haber 

metinlerini değerlendirmesi 

15 min 

Öğretmen adaylarının kendi 

haber metinlerini 

değerlendirmesi  

15 min  

 

Tablo 1’de verilen bilgilerden de görüldüğü üzere 

uygulamada temel olarak ters-yüz edilmiş sınıf modeli 

benimsenmiştir. Öğretmen adaylarının ders öncesinde hazırlık 

yapabilmesi için araştırmacı tarafından videolar hazırlanmıştır. 

Videolar genellikle 10-15 dk arasında içeriğe sahip etkileşimli bir 

şekilde oluşturulmuştur. Öğretmen adayları derslere konu ile ilgili 

hazırlanmış olan videoyu izleyerek hazırlanmıştır. Öğretmen 

adayları hazırlanmış bu videoları en az bir kere izlemiş ve sonrasında 

konu ile ilgili bir haber metni yazma çalışması gerçekleştirmiştir. 

Haberler için bir manşet, içeriğin haber şeklinde aktarımı ve uygun 

görseller kullanılması zorunlu tutulmuştur. Öğretmen adayları derse 

geldiğinde hazırladığı haber metnini araştırmacıya teslim etmiştir. 

Dersler iki ana bölüme ayrılmıştır. İlk bölüm konunun teorik 

bilgilerini kazandırmaya yönelik oluşturulurken ikinci kısım 
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deneysel uygulamalarla bilgileri pekiştirme ve beceri düzeyini 

artırmaya yönelik oluşturulmuştur. Her iki kısımda da temel olarak 

OYU yöntemi uygulanmıştır. OYU yönteminin uygulanışı için 

öğretmen adayları üçer kişilik gruplara ayrılmıştır.  Gruptaki 

bireylerin önbilgi düzeyi ve cinsiyet açısından farklı özelliklere 

sahip olmasına dikkat edilmiştir. İlk kısımda grup üyeleri bir araya 

gelerek o dersin konusuna birlikte çalışmıştır. Bu çalışmalarda 

araştırmacı tarafından sağlanan okuma föyleri ve grupları kendi 

kaynakları kullanılmış ve birlikte okuma, dinleme, not alma, 

tartışma, soru/problem çözme, görüntü çizimleri yapma vb. 

faaliyetler gerçekleştirilmiştir. Araştırmacı ise grup çalışmalarını 

takip ederek detay bilgiler vermiş, grup sorularını cevaplamış ve 

grupların eksik olduğu kısımlarla ilgili sorular sorarak eksiklerini 

tamamlamaları konusunda grupları desteklemiştir. Yazma 

aşamasına geçildiğinde kaynaklar ve okuma aşamasında alınan 

notlar kaldırılarak hiçbir kaynak kullanılmadan rapor hazırlama 

çalışması gerçekleştirilmiştir. Son aşamada gruplar arasında kura 

çekilerek hazırlanan raporları diğer gruplara sunmaları istenmiştir. 

Sunumlar etkileşimi artırmak adına sunum grubu ve diğer gruplarla 

karşılıklı diyalog şeklinde yapılmıştır. OYU yönteminin 

uygulanması tamamlandığında araştırmacı konuyu toparlamak ve 

önemli noktaları vurgulamak için konuyu özetlemiştir. Sonrasında 

çalışma kağıtları dağıtılarak öğretmen adaylarının konuyla ilgili 

öğrendikleri bilgileri pekiştirmeleri amacıyla soru/problem çözümü 

ve bunların değerlendirilmesine yönelik worksheet uygulaması 

gerçekleştirilmiştir. İkinci kısımdaki deney uygulaması da OYU 

yöntemine uygun bir şekilde yapılmıştır. İlk olarak öğretmen 

adayları grup arkadaşları ile deneyle ilgili okuma çalışmalarını 

yapmıştır. İkinci aşamada deneyin teorik bilgisi, amacı, malzemeleri 

ve yapılışı kısımlarını içeren raporların hazırlandığı yazma aşaması 

gerçekleştirilmiştir. Yazma çalışmasının tamamlanmasının ardından 

OYU yönteminin uygulama aşamasında deneyler yapılmıştır. 

Deneyler tamamlandıktan sonra kısa bir değerlendirme yapılmış ve 

OYU yöntemi tamamlanmıştır. Son aşamada öğretmen adaylarının 

derse hazırlık aşamasında hazırladıkları haber metinlerini 
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değerlendirme çalışmaları yapılmıştır. Bu aşamada kullanılan 

değerlendirme kriterleri önceden hazırlanarak uygulama 

başlangıcında öğretmen adayları ile paylaşılmıştır. Bu sayede 

öğretmen adayları en başta hazırlama kriterlerini öğrenerek bu yönde 

çalışmalarını oluşturmuştur. İlk olarak akran değerlendirme 

çalışması sonrasında öz değerlendirme çalışması yapılmıştır.  

Bulgular  

Analizler öncesinde verilerin normal dağılıma uygun olup 

olmadığını belirlemek üzere yapılan normallik analizi sonuçları 

Tablo 2’de verilmiştir.  

Tablo 10: Normallik analizi sonuçları 

Uygulama  N  X Ortanca Basıklık  Çarpıklık  Shapiro-

Wilk 

Öntest  15 32,07 31,00 ,347 -,558 ,531 

Sontest  15 65,40 63,00 ,178 1,069 ,036 

Eylem Öncesi 15 29,73 29,00 -,442 ,427 ,512 

Eylem Sonrası 15 71,73 72,00 ,269 -,853 ,203 

Tablo 2’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde sontest 

ölçümüne ait verilerin normal dağılım özelliği göstermediği, diğer 

tüm verilerin normal dağılıma uyduğu görülmektedir.  

Öğretmen adaylarının bilgi düzeylerinde meydana gelen 

değişimi belirlemek amacıyla yapılan Wilcoxon işaretli sıralar testi 

analiz sonuçları Tablo 3’te verilmiştir.  

Tablo 11: Eylem planının bilgi düzeyine etkisini belirlemeye 

yönelik yapılan Wilcoxon testi sonuçları 

Sontest-Öntest N  Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

Z  p 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 -3,411 ,001 

Pozitif Sıralar 15 8,00 120,00   

Eşit Sıralar 0     

Tablo 3’te verilen analiz sonuçlarına göre eylem planı 

uygulaması neticesinde fen bilimleri öğretmen adaylarının optik 

konularına yönelik bilgilerinde anlamlı düzeyde bir artış meydana 
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gelmiştir (Z=-3,411; p<0,05; r=0,88). Etki büyüklüğü 0,88 olarak 

hesaplanmış olup bu değer Cohen (1988)’e göre çok büyük etki 

olarak sınıflandırılmaktadır. Buna göre fen bilimleri öğretmen 

adaylarının optik konularına yönelik bilgi düzeylerinde gözlenen 

değişkenliğin %88,00 oranında uygulanan eylem planından 

kaynaklandığı söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının optik laboratuvarına yönelik 

başarılarında meydana gelen değişimi belirlemek amacıyla yapılan 

bağımlı gruplar t-testi analiz sonuçları Tablo 4’te verilmiştir.  

Tablo 12: Eylem planının laboratuvar başarılarında etkisini 

belirlemeye yönelik yapılan bağımlı gruplar t-testi sonuçları 

Uygulama  N  X  ss df t p 

Eylem Öncesi 15 29,73 8,13 14 -13,269 ,000 

Eylem Sonrası 15 71,73 8,84    

 

Tablo 4’te verilen analiz sonuçlarından görüldüğü üzere 

eylem planı uygulaması fen bilimleri öğretmen adaylarının optik 

konularına yönelik laboratuvar başarılarını anlamlı düzeyde 

artırmıştır (t(14)=-13,269; p<0,05; η2=0,93). 0,93 olarak hesaplanan 

ata-kare etki büyüklüğü Cohen (1988) tarafından çok büyük etki 

olarak sınıflandırılmaktadır. Buna göre öğretmen adaylarının optik 

konularına yönelik laboratuvar başarılarında gözlenen değişkenliğin 

%93,00 oranında eylem planından kaynaklandığı söylenebilir.  

Sonuç, tartışma ve öneriler 

Optik konularına yönelik düşük bilgi düzeyine sahip fen 

bilimleri öğretmen adaylarının bilgi ve beceri düzeylerini artırmak 

amacıyla gerçekleştirilen eylem planının etkisini belirlemeyi 

amaçlayan bu araştırmada aşağıda verilen sonuçlara ulaşılmıştır.  

Eylem planı uygulaması neticesinde fen bilimleri öğretmen 

adaylarının optik konularına yönelik bilgilerinde anlamlı düzeyde 

bir artış olduğu belirlenmiştir. Ek olarak eylem planı uygulaması 

sonrasında fen bilimleri öğretmen adaylarının optik konularına 
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yönelik laboratuvar başarılarının anlamlı düzeyde arttığı tespit 

edilmiştir. Ders öncesinde araştırmacı tarafından hazırlanan 

videoları izleyerek ve sonrasında haber metinleri hazırlayarak derse 

ön hazırlık yapılması bilgilerin yapılandırılmasını kolaylaştırdığı 

söylenebilir. Derslerde birlikte okuma çalışması yaparken grup 

üyeleri arasındaki etkileşimlerle bilgilerin şekillendirilmesi, yazma 

aşamasında kaynak kullanmadan zihinsel süreçlerle raporların 

hazırlanması, çalışmaların sunulması aşamasında gruplar arasındaki 

etkileşimle hataların ve eksiklerin ortaya çıkarılarak tamamlanması, 

araştırmacının konuyu özetlemesiyle konunun önemli noktalarının 

vurgulanması ve çalışma kağıtlarıyla bilgilerin pekiştirilmesiyle 

bilgiler farklı şekillerde yapılandırılmış, tekrarlanmış ve pratiklerle 

uygulama alanları görülmüştür. Deneylerin klasik bir şekilde değil 

de OYU yöntemine dayanarak gerçekleştirilmesiyle deneylerin daha 

hazırlıklı bir şekilde ve çalışma arkadaşlarının birbirlerinin 

eksiklerini kapatarak yapmasını ve haber metinlerinin akran ve öz 

değerlendirme ile değerlendirilmesi ise başlangıçtaki bilgi 

eksiklerinin daha net görülmesini sağlamıştır. Bu sayede daha akıcı 

ve anlamlı öğrenmeler gerçekleştirildiği söylenebilir. Alanyazında 

yapılan birçok araştırmada da benzer şekilde ters yüz sınıfların farklı 

derslerde ve seviyelerde başarıyı artırdığı sonucuna ulaşılmıştır 

(Akgün & Atıcı, 2017; Olakanmi, 2017; Yestrebsky, 2015). Ayrıca 

bu araştırmada ulaşılan sonuç okuma-yazma-uygulama yönteminin 

de öğrencilerin başarılarını artırdığı sonucuna ulaşan birçok 

araştırmanın sonucuyla benzerdir (Akçay & Doymuş, 2014; Aksoy, 

2013; Şimşek, 2012, 2013; Şimşek, Yılar & Küçük, 2013). Yine 

benzer olarak farklı türlerde gerçekleştirilen öğrenme amaçlı yazma 

çalışmalarının ve bunları değerlendirmenin başarıyı ve laboratuvar 

becerilerini artırdığı birçok araştırma sonucunda ortaya konmuştur 

(Akçay, Özyurt & Akçay, 2014; Bozat & Yıldız, 2014; Hand, Yang 

& Bruxvoort, 2007; Yıldız, 2021a; Yıldız, 2021b; Yıldız & Koçak, 

2021b).   

Araştırma sonuçlarına dayanarak optik konularının 

öğretiminde ters yüz sınıf uygulamalarından yararlanılabilir. 

Okuma-yazma-uygulama yöntemi hem optik konularının 
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öğretiminde hem de deneylerin yapılmasında kullanılabilir. Farklı 

yazma türleri ile öğretmen adaylarının optik konularına yönelik 

bilgilerini yeni formlara dönüştürmeleri sağlanabilir. Yine yazma 

çalışmalarının derse hazırlık, ders sırasında, deney raporunda 

kullanılması gibi farklı aşamaların etkileri karşılaştırılabilir. Okuma-

yazma-uygulama yönteminde farklı yazma türleri entegre edilerek 

kullanılabilir ve değerlendirme çalışmaları uygulama basamağında 

gerçekleştirilerek etkileri incelenebilir.  
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Giriş 

Fen öğretimi, doğa ve evrenin anlaşılması ve keşfi için gereken bilgi, 

beceri ve tutumların kazandırıldığı bir öğretim dalıdır (Gürdal, 

1988). Bu alan, öğrencilere bilimsel süreçler ve yöntemler hakkında 

bilgi edinmelerine, deney yapmalarına, tartışmalarına ve eleştirel 

düşünme becerilerini geliştirmelerine olanak sağlar (Şenyüz, 2008). 

Kaynaştırma eğitimi ise, özel gereksinimli bireylerin toplumun bir 
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parçası olmalarını sağlamak amacıyla özelleştirilmiş destek ve 

hizmetler sunan, kısıtlayıcı olmayan bir eğitim yaklaşımıdır. Bu 

yaklaşım, özel gereksinimli bireylerin akranlarıyla birlikte eğitim 

almalarını sağlar ve onların sosyal ve akademik gelişimlerine 

katkıda bulunur. Sucuoğlu & Kargın (2006) ile Kırcaali-İftar (1998) 

gibi pek çok araştırmacı, kaynaştırma eğitiminin özel gereksinimli 

bireylerin toplumsal hayatta daha aktif ve verimli bir rol 

üstlenmelerini sağladığını vurgulamaktadır.  

Sazak-Pınar & Merdan (2016) araştırmasında, özel gereksinimli 

öğrencilerin özellikle Fen Bilimleri alanında sınırlı bilgiye sahip 

olduklarına dikkat çekmiştir. Bu durumun birkaç nedeni 

bulunmaktadır. Birincisi, fen bilimleri konularının yabancı, soyut ve 

teknik kavramlar içermesi ve bu kavramların öğrenciler için 

anlaşılması zor olabilir. İkincisi, fen bilimleri dersi farklı düşünme 

becerilerini gerektirebilir ve özel gereksinimli öğrencilerin bu 

becerilere sahip olması bazen zor olabilir (Mastropieri & ark., 2001). 

Özel gereksinimli öğrencilerin yetersizlik türlerine bağlı olarak 

performans farklılıkları gösterdiği, tipik gelişim gösteren 

akranlarından daha az başarılı oldukları bilinmektedir (Wagner & 

ark., 2006). Özel gereksinimli öğrencilerin problemli davranışlar 

sergileme, dikkat eksikliği ve okuma yazma sorunları gibi faktörler 

de fen bilimleri başarılarını negatif etkilediği bildirilmiştir (Yılmaz, 

2017). Spooner & ark., (2011) tarafından yapılan çalışmada, özel 

gereksinimli öğrencilerin fen bilimlerini öğrenebileceklerine dair bir 
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savunma yapılmaktadır. Ancak bu sürecin çok boyutlu olarak ele 

alınması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Uluslararası raporlar, özel gereksinimli öğrencilerin fen bilimlerine 

olan ilgilerinin artırılması ve başarılarının geliştirilmesi için 

bireyselleştirilmiş eğitim programları geliştirilmesini önermektedir 

(OECD, 2006; European Commission, 2007). Bu şekilde yapılan 

çalışmalar öğrencilerin ilgi, motivasyon ve akademik başarılarının 

artmasına katkı sağlayabilir (Karaer & Melekoğlu, 2020). 

1.1. Yapılan Çalışmalar 

Özel gereksinimli öğrencilerle fen bilimleri öğretimine yönelik 

ulusal alanyazında birçok çalışma bulunmaktadır (Karabulut, Uçar 

& Uçar, 2021). Bu çalışmalar, özel gereksinimleri olan öğrencilerin 

fen bilimleri öğretiminde karşılaştıkları sorunları vurgulamakta ve 

araştırmacıların yaptığı çalışmalarda gerçekleştirilen etkinliklerin 

öğrenciler üzerinde olumlu etkiler yarattığını göstermektedir. Okçu 

& Sözbilir (2017) tarafından yapılan bir çalışmada, öğrencilerin 

bireysel özelliklerinin öğretimde dikkate alınmasının önemine vurgu 

yapılmıştır. Araştırmalarına göre, öğrencilerin bireysel özelliklerini 

ve ihtiyaçlarını dikkate alan bir dersin, öğrencilerin öğrenme 

sonuçları üzerinde olumlu etkileri olduğu belirtilmektedir. 

Karabulut, Uçar & Uçar (2021) tarafından yapılan inceleme, 2000-

2020 yılları arasında Türkiye'de gerçekleştirilen özel gereksinimli 

öğrencilere yönelik fen bilimleri öğretimi araştırmalarını farklı 
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değişkenler açısından ele almaktadır. Bu inceleme, araştırma 

modelleri, bağımlı ve bağımsız değişkenler, katılımcı özellikleri, 

veri toplama araçları, izleme ve genelleme çalışmaları, güvenirlik ve 

sosyal geçerlik çalışmaları gibi faktörleri içermektedir. 

Uzunoğlu & Denizli (2014) tarafından yapılan çalışma, kaynaştırma 

öğrencisi bulunan fen bilimleri dersi öğretmenleri ve özel 

gereksinimli öğrencilerin kaynaştırma uygulamaları sürecindeki 

görüşlerini ve önerilerini incelemektedir. Bu çalışmada, öğretmenler 

ve öğrenciler arasında anket formları kullanılarak veri toplanmış ve 

içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. Araştırma sonuçlarına 

göre, öğretmenler kaynaştırma uygulamalarında fiziki ortam, 

yöntemler, materyaller, destek odaları, yaşanan sorunlar ve hizmet 

içi eğitim kursları gibi konular hakkında görüş ve önerilerde 

bulunmuşlardır. Analizler, kaynaştırma sürecinin iyileştirilmesi için 

önemli ipuçları sağlamıştır. 

Gök (2013) tarafından yapılan çalışma, sınıflarında kaynaştırma 

öğrencisi bulunan sınıf öğretmenlerinin sınıf yönetimi konusunda 

karşılaştıkları zorlukları ve bu zorluklarla başa çıkma yöntemlerini 

belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırma görüşme yöntemiyle 

gerçekleştirilmiş ve elde edilen veriler içerik analiziyle 

değerlendirilmiştir. Bu çalışma, kaynaştırma öğrencisi bulunan sınıf 

öğretmenlerinin karşılaştıkları zorlukları ve başa çıkma yöntemlerini 

paylaşarak diğer öğretmenlere rehberlik etmektedir. Benzer şekilde, 
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Saraç & Çolak (2012) tarafından yapılan çalışma, kaynaştırma 

eğitimi sürecinde sınıf öğretmenlerinin yaşadıkları sorunları ve 

görüşlerini belirlemeyi hedeflemektedir. Yapılan görüşmeler 

sonucunda ortaya çıkan bulgular, kaynaştırma eğitimi sürecinde sınıf 

öğretmenlerinin isteklerinin göz ardı edildiğini, uygun fiziki şartların 

sağlanmadığını ve diğer personelden yetersiz yardım alındığını 

göstermiştir. 

Akgül & Mertoğlu (2020) tarafından gerçekleştirilen bir çalışmada, 

Fen Bilgisi öğretmen yetiştirme programlarının "otizm ve özel 

gereksinimli öğrencilere öğretim ile ilgili bilgi ve becerileri" içerip 

içermediği ve öğretim elemanlarının bu konuya ilişkin farkındalık 

düzeyleri incelenmiştir. Çalışmanın sonuçları, öğretmen yetiştirme 

programlarının otizm ve özel gereksinimli öğrencilere yönelik 

öğretim konusunda yetersiz olduğunu ve öğretmen adaylarının 

farkındalık düzeyinin düşük olduğunu göstermiştir. 

1.2. Problem Durumu 

• Fen öğretiminde kaynaştırma eğitimi, özel eğitim ihtiyacı 

olan öğrencilerin entegrasyonunu sağlama amacıyla kullanılan bir 

yöntemdir. Ancak, bu konuda yapılan bilimsel çalışmaların sayısı ve 

içeriği hakkında sınırlı bilgi bulunmaktadır. 

• Fen öğretiminde kaynaştırma eğitimiyle ilgili lisansüstü 

düzeyde yapılan bilimsel çalışmaların yöntemleri, veri toplama 
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araçları ve analiz teknikleri konusunda ayrıntılı bir değerlendirme 

yapılmamıştır. 

1.3. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, Türkiye'de lisansüstü seviyesinde fen 

bilimleri öğretimi ve kaynaştırma eğitimi alanında yapılan bilimsel 

çalışmaların neler olduğunu belirlemektir. Araştırma, Ulusal Tez 

Merkezi ve Google Akademik veri tabanlarından 2013-2022 yılları 

arasında gerçekleştirilen çalışmaları incelemektedir. Araştırmanın 

hedefleri aşağıdaki şekilde detaylandırılabilir: 

Çalışmaların tespiti: Araştırma, belirlenen veri tabanlarında fen 

öğretimi ve kaynaştırma eğitimi alanında yapılan lisansüstü 

çalışmaların tespit edilmesini amaçlamaktadır. Bu çalışmaların 

doktora/yüksek lisans veya araştırma makalesi olup olmadığı, yayın 

yılı, sınırlılıkları ve diğer temel bilgiler kaydedilecektir. 

Çalışmaların içerik analizi: Tespit edilen çalışmaların içerikleri 

analiz edilecektir. Bu analiz, çalışmaların araştırma 

grubu/örneklemi, araştırma yöntemi, araştırma konuları, veri 

toplama araçları ve diğer önemli unsurlarının incelenmesini 

içerecektir. 

1.4. Araştırmanın Önemi 

Fen bilimleri, öğrencilere bilimsel düşünme becerileri, deney yapma 

ve eleştirel düşünme gibi önemli yetkinlikleri kazandırarak onların 
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bilim dünyasına olan ilgilerini ve anlayışlarını geliştirir. Ancak, 

kaynaştırma öğrencileri için fen bilimleri öğretimi özel zorluklar 

sunabilmektedir. Bu nedenle, fen öğretiminde kaynaştırma 

eğitiminin nasıl uygulandığını anlamak, öğrencilerin başarısını 

artırmak ve eğitim sürecini iyileştirmek son derece önemlidir. 

Lisansüstü düzeyde gerçekleştirilen fen öğretimi ve kaynaştırma 

eğitimiyle ilgili çalışmalar, daha derinlemesine ve kapsamlı bir 

araştırma fırsatı sunarak yeni yaklaşımlar ve stratejiler geliştirebilir. 

Bu çalışmalar, mevcut uygulamaların etkinliğini değerlendirerek fen 

öğretiminde kaynaştırma eğitiminin etkisini değerlendirebilir.  

Lisansüstü çalışmalardaki içerik analizi, bu alanda yürütülen 

bilimsel çalışmaların özeti niteliğindedir ve gelecekteki araştırmalar 

için temel oluşturur. Bu içerik analizi, aynı zamanda öğretmenlerin 

ihtiyaçlarını ve karşılaştıkları zorlukları anlama konusunda önemli 

bir perspektif sunar.  

Bu çalışmanın sonuçları, araştırmacılar, öğretmenler ve diğer ilgili 

paydaşlar tarafından kaynak olarak kullanılarak kaynaştırma 

öğrencilerine yönelik fen bilimleri eğitiminde daha etkili stratejilerin 

geliştirilmesine katkıda bulunabilmesi açısından oldukça önemlidir 

1.5. Araştırmanın Varsayımları 

Araştırma, incelenecek olan çalışmaların güvenilir ve nitelikli 

bilimsel kaynaklardan elde edildiği ve bu çalışmaların verilerinin 

doğru bir şekilde raporlandığı varsayımına dayanmaktadır. 
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1.6. Araştırmanın Sınırlılıkları 

1. Kapsam sınırlılığı: Araştırma, fen bilimleri öğretimi alanında 

kaynaştırma öğrencilerine odaklanmaktadır. Diğer öğrenci grupları 

veya farklı öğretim alanlarıyla ilgili çalışmalar dikkate 

alınmamaktadır. 

2. Veri kaynakları sınırlılığı: Araştırma, Ulusal Tez 

Merkezi'nde bulunan 18 tez ve Ulusal ve Google Akademik veri 

tabanlarından elde edilen 4 makale ile sınırlıdır. 

3. İnceleme boyutlarının sınırlılığı: Araştırma, çalışmaların tür, 

yıl, sınırlılıklar, örneklem grubu, araştırma yöntemi, araştırma 

konuları ve veri toplama araçları boyutlarında yedi başlık adı altında 

incelenmesi ile sınırlıdır. 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Fen Öğretimi 

Bilim, bir alan içindeki varlıkları ve olayları sistemli bir şekilde 

inceleme, açıklama, genelleme yapma, temel ilkeler bulma ve bu 

temel ilkeler doğrultusunda gelecekte olası olayları tahmin etme 

çabası olarak tanımlanmaktadır (Kaptan, 1998). Fen bilimleri, doğal 

olayları düzenli bir şekilde araştırma ve henüz gözlemlenmemiş 

olayları tahmin etme çabalarını içerir (Çepni, 2016). Fen bilimleri, 

insanların doğanın mekanizmalarını keşfetmeye ve açıklamaya 

yönelik çabalarının bir ürünüdür (Skrutvold, 1996). Fen bilimleri, 
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Chiappetta & Koballa (2004) tarafından çeşitli ifadelerle 

tanımlanmıştır. Bu ifadeler şunlardır: 

• Doğanın keşfedilmesi 

• Keşfetme ve bulma süreci 

• Hakikatlerden teorilerin oluşturulması 

• Fikir geliştirme 

• Evrenle ilişkili araştırmalar yapma 

• Organize bir bilgi bütünü 

• Hakikati arama 

• Problem çözme 

• Hakikati gözlemleme ve ifade etme  

Fen bilimleri, günlük yaşantımızda karşılaştığımız birçok olayın 

nasıl gerçekleştiğini açıklamamıza yardımcı olur. Bu disiplin, 

doğayı, gezegenleri, dünyamızı, yıldızları ve güneşi gibi orta 

büyüklükteki bir yıldızı anlamamızı sağlar. Ayrıca, ayın dünyanın 

yörüngesinde dönmesi gibi gözlemlediğimiz fiziksel olayları da 

açıklamamıza katkıda bulunur. Fen eğitimi ve öğretimi, bu nedenle 

günlük yaşantımızdaki birçok olayı anlamlandırmamız açısından 

son derece önemlidir. Fen eğitimi, McComas (2014) tarafından şu 

şekilde tanımlanmıştır: Fen eğitimi, fen bilimi içeriklerinin öğretimi, 

öğrenimi ve değerlendirmesinin yanı sıra bilimsel bilginin sınıf 
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içinde etkin bir şekilde sunulmasını aşan, bilimin doğasıyla ilgili tek, 

nesnel ve değerli bir disiplindir. Fen eğitimi, uzun bir süredir çeşitli 

çalışmaların konusu olmasına rağmen, ortak bir tanım ve kimlik 

eksikliği gibi belirtilerle birlikte, gelişmekte olan bir disiplin olarak 

nitelendirilebilir. Fen eğitimi, bireyin gözlem yapma, inceleme ve 

araştırma yoluyla nesneleri, olayları ve aralarındaki ilişkileri 

anlamaya yönelik çabalarını ifade eder (Korkmaz, 2002). Bu 

bağlamda, Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı'nın temel amaçları 

şunlardır (MEB, 2018): 

1. Astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer ve çevre bilimleri ile 

fen ve mühendislik uygulamaları hakkında temel bilgileri öğretmek. 

2. Doğayı keşfetme ve insan-çevre ilişkilerini anlama 

sürecinde, bilimsel süreç becerilerini benimsetmek ve bu alanlarda 

karşılaşılan problemlere çözüm yolları sunmak. 

3. Bireylerin çevre ve toplum arasındaki etkileşimleri fark 

etmelerini sağlamak, sürdürülebilir kalkınma bilincini geliştirmek. 

4. Günlük yaşamda karşılaşılan problemlere sorumluluk almayı 

teşvik etmek ve bu problemlerin çözümünde fen bilimleri, bilimsel 

süreç becerileri ve diğer yaşam becerilerini kullanmayı sağlamak. 

5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilincini ve girişimcilik 

becerilerini geliştirmek. 
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6. Bilim insanları tarafından bilimsel bilginin nasıl 

oluşturulduğunu, geçtiği aşamaları ve yeni araştırmalarda nasıl 

kullanıldığını anlamaya yardımcı olmak. 

7. Doğada ve yakın çevrede meydana gelen olaylara ilgi ve 

merak uyandırmak, tutum geliştirmek. 

8. Bilimsel çalışmalarda güvenliğin önemini vurgulayarak 

güvenli çalışma bilincini oluşturmak. 

9. Sosyobilimsel konuları kullanarak muhakeme yeteneği, 

bilimsel düşünme alışkanlıkları ve karar verme becerilerini 

geliştirmek. 

10. Evrensel ahlak değerleri, milli ve kültürel değerler ile 

bilimsel etik ilkelerini benimsemeyi teşvik etmek. Bu amaçlar 

doğrultusunda, fen eğitimi bireylere bilimsel düşünme, problem 

çözme, eleştirel düşünme ve etik değerleri içeren beceriler 

kazandırmayı hedeflemektedir. 

Türkiye'deki ilköğretim düzeyindeki öğrenciler, Fen Bilimleri 

dersini 3. ve 4. sınıflarda sınıf öğretmenleri tarafından alırlar. Daha 

sonra, 5. sınıftan itibaren fen bilimleri öğretmenleri tarafından bu 

ders devam ettirilir ve 8. sınıfa kadar olan 6 yıllık süre boyunca fen 

bilimleri eğitimine devam ederler. Bu süreçte, öğretmen, fen 

bilimlerinin önemini vurgulayarak öğrencilere bilimsel bilgiye 

erişme sorumluluğunu aktarır. Araştırma sürecinde rehberlik yapar, 
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öğrencilerin merak duygularını teşvik eder ve keşfetme becerilerini 

geliştirmelerine yardımcı olur. Ayrıca, öğrencilerin bilimsel bilgiye 

ulaşma yeteneklerini güçlendirerek fen bilimlerine olan ilgilerini 

artırır. (MEB, 2018). Fen öğretimi veren öğretmenlerin belirli 

niteliklere sahip olmaları beklenmektedir. Kaptan & Korkmaz'a göre 

(1997), etkili bir fen dersi için öğretmenlerin şu özelliklere sahip 

olması gerekmektedir: 

• Öğrenciler arasında iyi ilişkilerin gelişmesine zemin 

hazırlayabilen ve motive edici bir öğrenme ortamı oluşturan kişilik 

özellikleri, 

• Yaratıcı düşünme yetenekleri ve problemlerin çözümünde 

aktif rol alma becerisi, 

• Fen bilimleri müfredatına hakim olma ve içeriği etkili bir 

şekilde kullanabilme yetkinliği, 

• Fen bilimleri içeriğini öğrencilerin ilgi ve yetenekleriyle 

ilişkilendirme, proje görevlerini geliştirme ve öğrencileri teşvik etme 

çabaları, 

• Öğrencilerin çeşitli materyallerle etkileşim kurmalarını 

sağlama yetenekleri, 

• Kalabalık sınıflarda bile küçük gruplar ve bireysel öğrenme 

ortamları oluşturma yetisi, 
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• Öğrencilerin öğrenme hızları arasındaki farkları anlayabilme 

ve ders etkinliklerini buna göre düzenleme yetisi. 

2.2. Özel Eğitim 

Özel eğitim, çoğunluğun özelliklerinden farklı özelliklere sahip olan 

bireylere yönelik olarak sunulan bir eğitim hizmetidir. Bu hizmet, 

özel gereksinimli çocuklara ve üstün yetenekli çocuklara 

odaklanarak, bu bireylerin en üst seviyede yeteneklerini geliştirmeyi 

amaçlar. Ayrıca, yetersizlikleri engel haline getirerek, bu bireyleri 

topluma kazandırmayı ve üretken bireyler haline gelmelerini 

destekler. Özel eğitim, bu bireylerin kendine yeterli hale gelmelerini 

sağlamak ve potansiyellerini tam anlamıyla kullanmalarına yardımcı 

olmak için çeşitli becerileri içeren bir yaklaşımı ifade eder 

(Doğangün, 2008). 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği'ne göre, özel gereksinimli 

bireyler farklı kategorilere ayrılmıştır. Bu kategoriler şunlardır: zihin 

yetersizliği, işitme yetersizliği, görme yetersizliği, otizm spektrum 

bozukluğu, birden fazla yetersizlik, dikkat eksikliği ve hiperaktivite 

bozukluğu, dil ve konuşma güçlüğü, duygusal ve davranış bozukluk, 

ortopedik yetersizlik, özel öğrenme güçlüğü, serebral palsi, süreğen 

hastalık ve üstün yetenekli bireyler (Vuran, 2013). Bu şekilde 

sınıflandırılan bireyler, özel eğitim hizmetlerinin sunulması için 

belirli gereksinimlere ve desteklere ihtiyaç duyan bireyler olarak 

kabul edilir. 
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Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği'ne (ÖEHY, 2018) göre özel 

eğitimin temel ilkeleri aşağıdaki şekilde sıralanmaktadır: 

1. Özel eğitim ihtiyacı olan bireylerin bireysel farklılıklarını 

gözeterek eğitim hizmeti sunmak. 

2. Bireylerin ilgi, arzu ve yeteneklerine uygun özel eğitim 

hizmetlerini sağlamak. 

3. Erken yaşta özel eğitime başlama imkanlarını desteklemek. 

4. Bireyleri toplumdan izole etmeden, topluma uyumlu bir 

eğitim süreci planlamak. 

5. Akademik gelişimlerine göre eğitim uyarlamaları yaparak, 

bireylerin akranlarıyla birlikte eğitim almalarını önceliklendirmek. 

6. İlgili kurumlarla işbirliği yaparak bireylerin eğitimlerine 

devam edebilmelerini sağlamak. 

7. Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı hazırlayarak özel eğitim 

sürecini kişiselleştirmek. 

8. Ailelerin aktif katılımını teşvik etmek. 

9. Üniversiteler ve sivil toplum örgütlerinin özel eğitim 

faaliyetlerini önemsemek ve politikaların geliştirilmesinde 

görüşlerini dikkate almak. 
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2.3. Kaynaştırma Eğitimi 

Özcan (2015) tarafından ifade edildiği üzere, 'bütünleştirme yoluyla 

eğitim', özel gereksinimli bireylerin, normal gelişim gösteren 

akranlarıyla birlikte, genel eğitim sınıflarında öğretmen gözetiminde 

eğitim görmeleri anlamına gelir. Ahmetoğlu, Burak & Acar'a (2019) 

göre, ülkemizde 'bütünleştirme yoluyla eğitim' kavramı, kaynaştırma 

eğitimi kavramıyla aynı anlamı taşımaktadır. Türkiye'de engelli 

çocukların eğitimleri, Anayasa başta olmak üzere yasalarla koruma 

altına alınmış ve kaynaştırma ilkesi eğitim süreçlerinde net bir 

şekilde vurgulanmıştır. Bu bağlamda, Ülkemizdeki Özel Eğitim 

Hizmetleri Yönetmeliği (ÖEHY, 2006) kapsamında, kaynaştırma 

eğitimi şu şekilde tanımlanmaktadır: "Özel eğitime ihtiyacı olan 

bireylerin, yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte resmi ve özel 

okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim ve yaygın eğitim kurumlarında, 

destek eğitim hizmetleriyle birlikte eğitimlerine devam etmelerini 

sağlayan özel eğitim uygulamaları." Bu nedenle, kaynaştırma 

eğitimi, özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren 

çocuklarla aynı ortamlarda eğitim alarak birbirlerini daha iyi 

tanımalarını, farklılıkları olan bireyler için önyargılardan kurtulmayı 

ve bireysel farklılıkların kabul edilmesini amaçlamaktadır (Cankaya 

& Korkmaz, 2012). Türkiye'de Kaynaştırma/Bütünleştirme Yoluyla 

Eğitimin Durumu (2011) raporu, kaynaştırma eğitimi alanında 

yaşanan sorunların temelinde destek eğitim hizmetlerinin 

yetersizliğine vurgu yapmaktadır. Rapor ayrıca mevzuatta yer alan 
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gelişmelerin uygulamaya yansıtılmasında sorunlar olduğuna dikkat 

çekmektedir.  

Kaynaştırma eğitimi sürecinin başarılı olabilmesi için bazı ilkelerin 

gözetilmesi gerekmektedir. Sucuoğlu & Kargın (2006) tarafından 

önerilen bu ilkeler şunlardır: 

1. Okulun tüm personeli, özellikle okul yöneticileri, özel 

gereksinimli öğrencilere yönelik onaylayıcı ve destekleyici bir tutum 

sergilemelidir. 

2. Sınıf öğretmenlerinin tutumu, kaynaştırma sürecinin 

başarısını etkileyen en önemli faktördür. 

3. Genel eğitim sınıfları, tüm öğrencilerin ihtiyaçlarına uygun 

şekilde düzenlenmelidir. 

4. Genel eğitim sınıfları, öğrencilerin birlikte etkileşimde 

bulunabilecekleri çeşitli etkinliklere katılma imkanı sunmalıdır. 

5. Kaynaştırma sınıflarında bulunan öğrenciler, özel 

gereksinimli öğrenciler hakkında bilgilendirilmelidir. 

6. Öğretmenlere ve özel gereksinimli öğrencilere, ihtiyaçlarına 

uygun destek eğitim hizmetleri sunulmalıdır. 

7. Tüm öğrenci velileriyle işbirliği içinde çalışılmalıdır. 
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2.4. Fen Öğretiminde Kaynaştırma Eğitimi 

Fen öğretimi, herhangi bir ayrım gözetmeksizin tüm öğrencilere 

sunulması gereken bir hizmettir. Öğrencinin yaşına, cinsiyetine, 

kültürel veya etnik kökenine, bedensel veya zihinsel yetenek 

durumuna bakılmaksızın, fen bilimlerine yönelik ilgi, istek ve 

motivasyonunu göz önünde bulundurarak sunulmalıdır (National 

Science Education Standards [NSES], 1996). Bu sayede öğrenciler, 

doğayı anlama, fen kavramlarını anlama, bu kavramları günlük 

yaşama uygulama ve bilimsel sorgulama becerilerini kazanma fırsatı 

elde ederler. Fen öğretimi, tüm öğrencilerin bilimsel düşünme 

becerilerini geliştirmelerine ve fen bilimlerine ilgi duymalarına 

olanak sağlar (National Research Council [NRC], 2000). 

Fen bilimleri, yetersizliği olan öğrencilere öğretilebilecek en değerli 

derslerden biri olarak kabul edilmektedir (Scruggs, Mastropieri & 

Boon, 1998; Brigham, Scruggs & Mastropieri, 2011). Fen bilimleri 

öğretimi, sınırlı deneyime sahip öğrencilerin deneyimlerini artırma, 

önemli bilgi ve becerileri sağlama, problem çözme ve muhakeme 

becerilerini geliştirme gibi faydalar sunar. Kaynaştırma 

uygulamaları kapsamında, özel gereksinimli öğrencilerin fen 

bilimleri dersine katılmaları önemlidir. Bu ders, öğrencilerin olağan 

olayları gözlemleme, sınıflama ve doğayı anlama becerilerini 

geliştirir. Ayrıca bilimsel yöntemleri kullanarak neden-sonuç 

ilişkilerini keşfetme ve sistematik çalışmalara katılma fırsatı sağlar 
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(Karaer & Melekoğlu, 2020). Fen bilimleri dersi, özel gereksinimli 

öğrencilerin genel dünya bilgilerini artırarak gözlem yapma, 

sınıflama, tahminde bulunma ve çıkarımlar yapma becerilerini 

geliştirmelerine yardımcı olur (Scruggs, Mastropieri & Boon, 1998). 

Fen bilimleri dersi, özel öğrenme güçlüğü, zihinsel yetersizlik, 

işitme veya görme engeli, otizm spektrum bozukluğu gibi özel 

gereksinimlere sahip öğrenciler için genellikle zorluklar içeren bir 

derstir. Bu öğrenciler, fen bilimleri konularında bilişsel performans 

gerektiren ve soyut kavramları içeren yapıları nedeniyle çeşitli 

zorluklarla karşılaşabilirler (Brigham, Scruggs & Mastropieri, 

2011). Bu doğrultuda fen bilimleri derslerinde bu öğrencilerin 

özellikleri dikkate alınarak öğretim etkinliklerinin planlanması ve 

uygun yöntemlerin kullanılması oldukça önemlidir. Özel 

gereksinimli öğrencilerin fen derslerinde başarısını artırmak için 

aşağıdaki faktörlere dikkat edilmesi gerekmektedir: 

• Öğretim yöntemlerinin etkili bir şekilde kullanılması: Fen 

öğretiminde etkili olabilecek yöntemler tercih edilmeli ve öğrencinin 

özel gereksinimlerine uygun olarak uygulanmalıdır. 

• Yeterli zaman ayrılması ve uygun materyallerin seçilmesi: 

Fen derslerine yeterli süre ayrılmalı ve öğrencilerin anlamalarını 

kolaylaştıracak uygun materyaller kullanılmalıdır. 
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• Öğrenmede kalıcılığın sağlanması: Fen bilimleri konularının 

kalıcı bir şekilde öğrenilebilmesi için tekrarlar yapılmalı ve 

öğrencilerin aktif katılımı teşvik edilmelidir. 

• Öğrenciyi merkeze alan öğrenme ortamlarının oluşturulması: 

Fen derslerinde probleme dayalı öğrenme, proje temelli öğrenme, 

işbirliğine dayalı öğrenme ve argümantasyon gibi yöntemler 

kullanılarak öğrenci merkezli öğrenme ortamları oluşturulmalıdır. 

• Bireysel farklılıkların dikkate alınması: Öğrencilerin bireysel 

hızları, öğrenme stilleri ve özel gereksinimleri dikkate alınarak 

dersler planlanmalı ve uygulamalar buna göre yapılandırılmalıdır 

(Mete, Çapraz & Yıldırım, 2017; MEB, 2018). 

3. MATERYAL VE METOT 

Bu araştırmada, 2013-2022 yılları arasında Türkiye'de kaynaştırma 

öğrencilere yönelik Fen Bilimleri öğretimi alanında gerçekleştirilen 

lisansüstü çalışmaların yedi değişken açısından eğilimleri 

incelenmiştir. İncelenen tez ve makalelerin türleri, yılları, 

sınırlılıkları, çalışma grupları, araştırma yöntemleri, araştırma 

konuları ve veri toplama araçları gibi özellikleri sistematik bir 

şekilde kodlanarak içerik analizini nitel araştırma yöntemi 

kullanılarak derlenmiştir. Elde edilen bulgular, araştırma sorularına 

göre tablo ve grafiklerle görselleştirilmiştir. Bu şekilde, fen bilimleri 

öğretimi alanındaki özel gereksinimli öğrencilere yönelik yapılan 

çalışmaların eğilimleri değerlendirilmiştir. 
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3.1. Örneklem 

Bu araştırma 2013-2022 yıllarını kapsayan Türkiye de yapılan 

lisansüstü çalışmaların, "kaynaştırma eğitimi " ve "fen öğretimi" 

kavramları aratılarak, kaynaştırma öğrencileri ile ders veren fen 

bilgisi, özel eğitim ve sınıf öğretmenlerine yönelik toplam 22 

çalışmadan (18 tez ve 4 makale) elde edilmiştir. Elde edilen bu 

çalışmalar çalışmanın örneklemini oluşturmaktadır. (incelenen 

çalışmalar Tablo 4.1’de sunulmuştur). 

3.2. Veri Toplama ve Analiz Sonucu 

Araştırmada, veri toplama aracı olarak ilgili lisansüstü çalışmaların 

betimsel olarak taraması yapılmıştır. Araştırmada Ulusal Tez 

Merkezi ve Google Akademik veri tabanlarından ‘’Fen Bilimleri 

öğretimi’’, ‘’özel gereksinimli öğrenciler’’, ‘’kaynaştırma eğitimi’’ 

anahtar kelimeler kullanılarak 2013-2022 yılları arasında toplam 22 

çalışma (18 tez ve 4 makale) araştırma kapsamına alınmıştır. 

Araştırmada öncelikle çalışmaların ‘’tür’’, ‘’yıllara göre dağılımı’’, 

‘’Sınırlılıklarının olup olmadığı’’, ‘’katılımcıların örneklem grubu’’, 

‘’Araştırma desenleri ve türleri’’, ‘’konu içerikleri’’, ‘’veri toplama 

araçları’’ yüzde ve grafikler şeklinde sunulmuştur. Ayrıca belirlenen 

kaynak, tür, sınırlılıklar, çalışma grubu, yöntem, konular, veri 

toplama araçları ve bulgular 8 tema kapsamında tablo şeklinde 

sunulmuştur. 
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4. BULGULAR 

4.1. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmaların Türlerine Göre 

Dağılımı 

Kaynaştırma öğrencileri ile fen bilgisi, özel eğitim ve sınıf 

öğretmenlerine yönelik yapılan çalışmaların önemli bir kısmını 

%72,7’u (n=16) yüksek lisans ile %9,1’i doktora tezlerinden  (n=2) 

ve  %18,2’ sini (4)  araştırma makalesi oluşturmaktadır. Bilimsel 

çalışmaların türlerine göre dağılımı Şekil 4.1’de gösterilmiştir. 

 

Şekil 4.1. İncelenen bilimsel çalışmaların türleri 

4.2. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Kaynaştırma öğrencileri ile fen bilgisi, özel eğitim ve sınıf 

öğretmenlerine yönelik yapılan bilimsel çalışmaların önemli bir 

kısmı %22,7’si (n=5) 2020 yılında, %13,6’sı (n=3) er 2017, 2018 ve 

2019 yıllarında yapıldığı görülmüştür. Ayrıca %9,9’u (n=2) şer 2017 

ve 2021 yıllarında yapılmıştır. Son olarak %18,2’si (n=4) 2022 
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yılında yapıldığı görülmüştür. Bilimsel çalışmaları yıllara göre 

dağılımı incelendiğinde (Şekil 4.2), çalışma sayılarının yıllara göre 

farklılıklar gösterdiği görülmektedir. Ayrıca 2013, 2014 ve 2016 

yıllarında çalışma yapılmamış olup, 2020 yıllarında çalışmaların 

sayısı en yüksek orana ulaşmıştır. 

 

Şekil 4.2. İncelenen bilimsel çalışmaların yıllara göre dağılımı 

4.3. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmaların Sınırlılıklarına Göre 

Dağılımı 

Bilimsel çalışmalarda incelenen tez ve makalelerin %90,9’unda 

(n=20) sınırlıklarına yer verilirken, %9,1’inde (n=1) ise 

sınırlılıklara yer verilmediği görülmüştür. Bilimsel çalışmaların 

sınırlılıklarına göre dağılımı Şekil 4.3’te gösterilmiştir. 
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Şekil 4.3. İncelenen bilimsel çalışmaların sınırlılıkları 

4.4. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmaların Örneklem Grubuna 

Göre Dağılımı 

İncelenen bilimsel çalışmalarda, kaynaştırma öğrencileri yanı sıra 

fen bilgisi, özel eğitim ve sınıf öğretmenlerinin katılımcı grupların 

da yer aldığı belirlenmiştir. Çalışmaların %0,9’u (15) görme engelli, 

%0,3’ü (4) ortopedik engelli, %2,7’si (42) hafif düzeyde zihinsel 

engelli, %0,5’i (7) otizmli kaynaştırma öğrencileri yanı sıra, 

%0,8’ini (13) normal öğrencilerin oluşturduğu görülmüştür. Ayrıca 

örneklem grubunun büyük çoğunluğunu oluşturan %61,2’si (968) 

Fen bilgisi, %0,6’sı (10) Özel eğitim, %33,1’ini (n=524) Sınıf 

öğretmenleri katılımcı grubu olduğu görülmüştür. Bu katılımcı 

gruplarına ilişkin grafik Şekil 4.4’te gösterilmiştir. 
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Şekil 4.4. İncelenen bilimsel çalışmaların katılımcı grupları 

4.5. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmaların Araştırma Desenleri 

Kaynaştırma öğrencileri ile fen bilgisi, özel eğitim ve sınıf 

öğretmenlerine yönelik yapılan çalışmalar araştırma desenleri 

kapsamında incelendiğinde, çalışmanın önemli bir kısmı %88,84’ü 

(n=19) nitel, %9,1’i (n=2) karma ve %4,5’ini (n=1) nicel araştırma 

deseni kullanılarak gerçekleştiği görülmüştür. Bu araştırma 

desenlerine ilişkin grafik Şekil 4.5’te gösterilmiştir. 
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Şekil 4.5. İncelenen bilimsel çalışmaların araştırma desenleri 

Nitel olarak desenlenen araştırmaların  %31,8’i (n=7) özel durum 

modeli, %9,1’i (n=2) olgu bilim, %13,6’sı (n=3)  çoklu yoklama 

modeli, %13,6’sı (n=3) durum deseni, %4,5’i (n=1) tekil tarama 

modeli, %9,1’i (n=2) betimsel model ve %4,5'inde (n=1) ise ilişkisel 

tarama modeli kullanıldığı görülmüştür. Ayrıca nicel olarak 

desenlenen araştırmada %4,5’inde (n=1) genel tarama modeli 

kullanılmıştır. Karma olarak desenlenen araştırmada ise %4,5’i 

(n=1) paralel karma ve %4,5’inde (n=1) üçleme deseni olarak 

kullanılarak gerçekleştiği görülmüştür. Bu araştırma türlerine ilişkin 

grafik Şekil 4.6’da gösterilmiştir. 
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Şekil 4.6. İncelenen bilimsel çalışmaların desen türleri 

4.6. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmalarda Kullanılan Konu 

İçerikleri 

Kaynaştırma öğrencileri ile fen bilgisi, özel öğretim ve sınıf 

öğretmenlerine yönelik yapılan çalışmalar, konu içeriklerine göre 

sınıflandırılmıştır. Bu araştırma konularına ilişkin grafik Şekil 

4.7’de gösterilmiştir. 
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Şekil 4.7. İncelenen bilimsel çalışmaların konu içerikleri 

Şekil 4.7’de görüldüğü üzere, çalışmaların önemli bir kısmını 

kaynaştırma eğitimi ile ilgili öğretmen ve öğrencilerin %31,8’i (n=7) 

görüşleri, %27,3’ü (n=6) kaynaştırma öğrencisi olan öğretmenlerin 

yeterlilik/özyeterlilik çalışmalarını, %18,2’sini (n=4) fen 

deneylerinin ve kılavuz hazırlama içermektedir. Bunlardan yanı sıra 

%4,5’i (n=1) kaynaştırma eğitiminde STEM temelli öğretim, %4,5’i 

(n=1) kaynaştırma eğitiminde senaryo temelli öğretim, %4,5’i (n=1) 

kaynaştırma eğitimine yönelik hizmet içi eğitim, %4,5’i (n=1) 

kaynaştırma eğitimi ders kitaplarının değerlendirilmesini ve 

%4,5’ini (n=1) ise metaforik algıları inceleyen çalışmalardan 

oluşmaktadır. 

4.7. Analiz Edilen Bilimsel Çalışmalarda Kullanılan Veri 

Toplama Araçları 

Bu çalışmada, bilimsel araştırmaların kapsamında nitel ve nicel veri 

toplama araçları detaylı bir şekilde analiz edilmiştir. Araştırmaların 

nitel veri toplama süreçlerinde kullanılan araçlar üzerinde elde 

edilen bulgular, Şekil 4.8'de gösterilmiştir. 
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Şekil 4.8. İncelenen bilimsel çalışmaların nicel ve nitel veri 

toplama araçları 

Şekil 4.8’e göre incelenen tez ve makale çalışmalarında en fazla 

kullanılan veri toplama aracı olarak %30,8’i (n=8) gözlem-görüşme 

araçları, %26,9’u (n=7) anket-form araçları, %7,7’i (n=2) video 

kayıt araçları, %11,5’ini (n=3) mülakat araçları kullanıldığı 

görülmüştür. Ayrıca %11,5' (n=3) açık uçlu test araçları, %7,7’sini 

tutum-özyeterlilik ölçek kullanılmıştır. Son olarak veri toplama aracı 

olarak %3,8’ini metafor kullanıldığı belirlenmiştir. 
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Tablo 4.1. Analizi Yapılan Bilimsel Çalışmaların İçerikleri 

 

Kay

nak 

      

Tür  

 

 

Sınırlılıkl

ar 

 

Çalışma 

grubu 

      

 Yöntem 

  

 

Konular 

  

Veri 

Topla

ma 

Araçla

rı 

 

          Bulgular 

Mustaf

a 

KURT 

(2015) 

D

o

kt

o

ra 

T

e

zi 

Verilmi

ş 

11sınıf 

öğretm

en ve 

11gör

me 

yetersi

zliği 

olan 

öğrenci 

 Tekil 

Tarama 

Modeli 

 Davranışsal 

danışmanlık 

hizmetinin, 

kaynaştırma öğrencisi 

olan öğretmenlerin fen 

ve teknoloji derslerinde 

uygulandığı eğitim-

öğretim davranışları 

üzerindeki etki süreci 

incelenmiştir. 

 Video 

kayıtları 

ve öğretim 

davranışlar

ı 

değerlendi

rme aracı 

kullanılara

k veri 

toplanmışt

ır 

Görme 

yetersizliği 

olan 

öğrencilere 

kaynaştırma 

yöntemiyle 

eğitim verilen 

sınıflardaki 

sınıf 

öğretmenlerini

n davranışsal 

danışmanlık 

hizmetinden 

olumlu yönde 

etkilendiğini, 

ancak bu 

etkinin 

sürekliliğinin 

sağlanamadığı

nı 

göstermektedir

. 

 

Hicran 

 DENİZLİ 

(2015

) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

 

Verilmi

ş 

28Fe

n 

Bilim

leri 

öğret

meni, 

2gör

me 

engel

li, 

 Özel 

durum 

çalışması 

yöntemi 

 

 

 

 

 

 

 fen bilimleri dersi 

öğretmenlerinin ve 

kaynaştırma 

öğrencilerinin 

kaynaştırma eğitimi 

uygulamalarıyla ilgili 

düşünceleri ve önerileri 

incelenmiştir. 

 

 Bu 

araştırmad

a veri 

toplama 

yöntemleri

nden açık 

uçlu 

sorulardan 

oluşan 

öğretmen 

 

Genel anlamda 

Fen Bilimleri 

öğretmenleri 

BEP planı 

hazırladığı, 

öğrencilerin 

yapa bileceği 

etkinlikler 

kullanılıyor, 
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s 

T

e

zi 

2orto

pedik 

engel

li ve 

3zihi

n 

engel

li 

öğren

ci 

ve öğrenci 

anket 

formları 

kullanılmı

ştır. 

 

ayrı sınav 

uyguladıkları, 

destek 

odalarının 

olması ve 

hizmet içi 

eğitim olması 

gerekliliği 

belirtilmiş. 

 

Kevser 

 KÖSE 

(2017) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

Verilmi

ş 

8fen 

öğretm

eni, 

 4hafif 

zihinse

l 

yetersi

zliği 

olan ve 

4norm

al 

öğrenci 

 Yarı 

yapılandı

rılmış 

görüşme 

ve 

gözlem 

tekniği 

 Fen Bilimleri 

dersinde uygulanan 

kaynaştırma 

eğitiminin 

öğretmenleri ve 

öğrenci görüşlerine 

göre sürecinin 

değerlendirilmesi  

 Bu 

araştırmad

a veri 

toplama 

yöntemleri

nden 

gözlem ve 

görüşme 

teknikleri 

kullanılmı

ştır. 

 

 

 

Bu araştırma 

sonuçlarına 

göre, Fen 

Bilimleri 

öğretmenleri 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik 

eğitim-öğretim 

sürecine tam 

anlamıyla 

vakıf 

olmadıkları 

anlaşılmıştır. 

 

Yasemin  

DİLBER 

(2017) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

Verilmi

ş 

121fen 

bilimle

ri 

öğretm

eni 

 İçerik ve 

betimsel 

analiz 

tekniği 

 Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik 

yürüttükleri 

eğitim-öğretim 

sürecinin 

incelenmesi 

 Bu 

araştırmad

a açık uçlu 

sorulardan 

oluşan, 

anket ve 

mülakatlar 

kullanılara

k elde 

edilmiştir. 

 

 

Çalışmanın 

sonuçlarına 

göre, fen 

bilimleri 

öğretmenlerini

n ağırlıklı 

olarak 

kaynaştırma 

öğrencileri ve 

uygulamaların

a yönelik 

hizmet içi 

eğitimini 

almadıkları 
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tespit 

edilmiştir. 

Ayrıca Fen 

Bilimleri 

öğretmenlerini

n 

uygulanabilir 

"Bireyselleştir

ilmiş Eğitim 

Programı" 

hazırlamadıkla

rı ve 

uyguladıkları 

sonucuna 

varılmıştır.  

 

Ersin 

Elmaci 

(2018) 

D

o

kt

o

ra 

T

e

zi 

Verilme

miş 

3Otizm

li 

öğrenci 

 Tek 

denekli 

araştırma 

yöntemle

rinden 

katılımcıl

ar arası 

yoklama 

evreli 

çoklu 

yoklama 

modeli 

 Bu çalışma, otizmli 

7.sınıf kaynaştırma 

öğrencilerine fen 

bilgisi deneylerinin 

öğretiminde video-

destekli ve resimli 

etkinlik 

çizelgesinin ne 

kadar etkili 

olduğunun 

incelenmesi. 

 Nitel veri 

toplama 

yöntemleri

nden video 

kayıt aracı 

kullanılmı

ştır. 

 

Araştırmanın 

bulgularına 

göre, otizm 

7.sınıf 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

fen etkinlik ve 

deneylerinin 

öğretiminde 

video destekli 

etkinlik 

çizelgesi 

yönteminin 

kullanımının 

etkili olduğu 

tespit 

edilmiştir. 

 

Halil 

 USTA  

YILMAZ 

(2018) 

Y

ü

k

s

e

k 

  Verilmiş 12öğrenm

e güçlüğü 

tanılı 

kaynaştır

ma 

öğrencisi 

 Özel durum 

çalışması 

yöntemi 

 Bu çalışma, 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik hazırlanan 

'MADDE VE 

DEĞİŞİM' konulu 

 Çalışmanı

n verileri 

hazırlanan 

görüşmele

r, kavram 

ve çizim 

Araştırma 

sonuçları, 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik 

hazırlanan 
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L

is

a

n

s 

T

e

zi 

fen deneyleri 

kılavuzunun 

değerlendirilmesin

i amaçlamaktadır. 

testi 

kullanılara

k elde 

edilmiştir. 

'MADDE VE 

DEĞİŞİM' 

konulu fen 

deneyleri 

kılavuzunun, 

öğrencilerin 

kavramsal 

anlamaları 

üzerinde 

olumlu 

etkilerinin 

olduğunu 

göstermektedir

. 

 

 

Melek  

ALTUNDA

Ş 

(2018) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

  Verilmiş 251 sınıf 

ve  

59 fen 

bilgisi 

 

öğretmeni 

 Genel 

tarama 

modeli 

 Kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik fen 

eğitiminde 

öğretmen tutum ve 

öz yeterliliği 

 Araştırma

da “Kişisel 

Bilgi 

Formu”, 

“Kaynaştır

maya 

Yönelik 

Tutum 

Ölçeği” ve 

“Kaynaştır

ma 

Öğrenciler

ine 

Yönelik 

Fen 

Eğitimind

e 

Öğretmen 

Öz 

Yeterliliği 

Ölçeği” 

kullanılmı

ştır. 

 

Araştırmanın 

bulgularına 

göre, fen 

eğitiminde 

kaynaştırma 

öğrencilere 

yönelik 

öğretmenlerin 

öz-yeterlilik 

algılarının 

yüksek olduğu 

belirlenmiştir. 

Aynı şekilde, 

araştırmaya 

katılan 

öğretmenlerin 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik tutum 

düzeyleri 

incelendiğinde

, 

öğretmenlerin 

kaynaştırmaya 
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 yönelik 

davranış 

tutumu, 

duygusal 

tutum ve 

toplam tutum 

düzeyinin orta 

düzeyde 

olduğu, 

bilişsel tutum 

düzeyinin ise 

yüksek olduğu 

ortaya 

çıkmıştır. 

 

Melek 

CENGİZ 

(2019) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n 

T

e

zi 

   Verilmiş 88Fen 

bilimleri 

öğretmeni 

 Paralel 

karma 

araştırma 

yöntemi 

 Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin 

kaynaştırma 

eğitimi sürecine 

ilişkin görüşlerinin 

incelenmesi 

 Bu 

araştırmad

a verileri 

nicel 

analiz için 

anket, nitel 

için ise 

mülakat 

yöntemi 

ile elde 

edilmiştir. 

 

 

Araştırmaya 

katılan 

öğretmenler, 

kaynaştırma 

eğitimi 

konusunda 

yeterli eğitim 

almadıklarını 

ve 

kaynaştırma 

eğitimine 

yönelik hizmet 

içi eğitime 

ihtiyaçlarının 

olduklarını 

ifade 

etmişlerdir. 

Ayrıca, sınıfta 

kaynaştırma 

öğrencilerle 

ilgili eğitim 

planlarını 

eksiksiz 

uygulayabilme

k için yardımcı 
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öğretmene 

ihtiyaç 

duyduklarını 

belirtmişlerdir. 

Ayşe Nur  

ŞARE  

AKKUŞ 

(2019) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

   Verilmiş 77fen 

bilimleri 

ve 

 262sınıf 

öğretmeni 

 Olgubilim 

araştırma 

deseni 

 Fen bilimleri 

dersine giren 

öğretmenlerin 

kaynaştırma 

eğitimine yönelik 

görüşlerinin 

incelenmesi 

 Bu 

araştırmad

a veriler 

nitel 

araştırma 

yöntemleri

nden  

"Açık 

Uçlu Soru 

Formu" 

kullanılmı

ştır. 

Araştırmanın 

sonuçlarına 

göre, 

öğretmenlerin 

çoğunluğunun 

kaynaştırma 

öğrencilerini, 

sınıfların 

fiziksel 

yetersizliklerin

den, sınıfın 

ritminin 

bozulması ve 

kendi 

performansları

nın olumsuz 

etkilendiğini 

düşündüklerin

den dolayı 

sınıflarında 

istemediklerini 

gerekçe 

sunarak 

sınıflarında 

istemediklerini 

ifade 

etmişlerdir. 

Bununla 

birlikte, birçok 

öğretmenin 

kaynaştırma 

öğrencilerini 

topluma 

kazandırma, 

öğretmen 

yeterlikleri, 
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kaynaştırma 

öğrencisinin 

özellikleri ve 

akranlarıyla 

birlikte eğitim 

gibi 

gerekçelerle 

sınıflarında 

bulunmalarını 

istedikleri 

tespit 

edilmiştir. 

 

Yeter  

Nehir DÜZ 

(2019) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş 221 fen 

bilimleri 

öğretmeni 

 İlişkisel 

tarama 

modeli 

 Fen bilimleri 

öğretmenlerinin 

yapılandırmacı 

eğitimin 

kaynaştırma 

öğrencilerine dair 

algıları arasındaki 

ilişkisinin 

incelenmesi  

 

 

 

 Araştırma

da 

verilerin 

toplanması 

için 

öğretmen 

Yeterliği 

Ölçeği 

anketi 

kullanılmı

ştır. 

Öğretmenlerin

, 

yapılandırmacı 

öğrenme 

ortamına 

ilişkin algı 

düzeyleri ile 

kaynaştırma 

uygulamaların

a yönelik 

yeterlik algı 

düzeyleri 

arasında 

pozitif yönlü 

ilişkiler 

olduğu tespit 

edilmiştir. 

 

Samed 

 

YENİOĞL

U 

(2020) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

    Verilmiş 3 

kaynaştır

ma 

 öğrencisi 

 Tek denekli 

araştırma 

modellerind

en olan 

yoklama 

evreli çoklu 

yoklama 

modeli 

 Kaynaştırma 

öğrencilerine fen 

bilimleri 

konularının 

öğretiminde 

bilgisayar-tablet 

aracılığıyla 

sunulan fen 

deneylerinin 

 Bu 

araştırmad

a verilerin 

toplanması 

için 

araştırmacı 

tarafından 

geliştirilen 

yarı 

Araştırma 

bulguları, 

tablet 

bilgisayar 

aracılığıyla 

işlenen fen 

deneylerinin 

öğrenciler 

üzerinde etkili 
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n

s 

T

e

zi 

etkinliğinin 

incelenmesi 

 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

ile gözlem 

formları 

kullanılmı

ştır. 

 

 

olduğunu 

göstermektedir

.  

Kübra  

ASLAN 

(2020) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş 6Fen 

Bilimleri 

Öğretmen

i, 

9kaynaştı

rma ve 

9normal 

gelişim 

gösteren 

öğrenci 

  Özel durum 

çalışması 

yöntemi 

 Kaynaştırma 

eğitimin-

öğretimine ilişkin 

fen bilimleri 

öğretmenleri ile 

öğrencilerin 

görüşleri 

 

 Bu 

çalışmada 

verilerin 

toplanması 

için 

araştırmacı 

tarafından 

geliştirilen 

yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

ve gözlem 

formları 

kullanılmı

ştır. 

Çalışmada 

elde edilen 

bulgular 

doğrultusunda, 

öğretmenlerin 

kaynaştırma 

ile ilgili 

üniversite 

öğrenimleri 

sırasında 

eğitim 

aldıklarını ama 

kaynaştırma 

eğitimi 

hakkında 

yeterli bilgiye 

sahip 

olmadıkları, 

BEP hazırlama 

konusunda 

eksiklerinin 

olduklarını 

yardıma 

ihtiyaç 

duydukları 

tespit 

edilmiştir. 

Ayrıca sınıf 

mevcudunun 

kalabalık 

olmasından 
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dolayı farklı 

yöntem ve 

teknikleri 

kullanamadıkl

arını ve 

bilmedikleri 

tespit 

edilmiştir. 

Normal 

gelişim 

gösteren 

öğrencilerde 

ise karma 

eğitimi 

isteyenlerin 

daha ağırlıklı 

olduğu 

söylenebilir. 

 

Selenay  

YAMAÇLI 

(2020) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş 2fen 

bilimleri 

öğretmeni 

 Özel durum 

çalışması 

yöntemi 

 Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin 

kapsayıcı eğitim 

bağlamında 

aldıkları 

kaynaştırma 

eğitimine yönelik 

hizmet içi 

eğitimlerin ders 

tasarımlarına 

etkisi 

 Bu 

araştırmad

a veri 

toplama 

aracı 

olarak yarı 

yapılandırı

lmış 

mülakatlar

la sürecin 

etkisi 

ortaya 

çıkarılmay

a 

çalışılacak

tır. 

Yapılan 

kapsayıcı 

eğitim 

bağlamındaki 

kaynaştırma 

eğitimine 

yönelik hizmet 

içi eğitimlerin 

tutum 

bağlamında 

fen bilimleri 

öğretmenlerin

e olumlu fayda 

sağladığı tespit 

edilmiştir. 

 

Murat 

 

PEHLEVE

N 

(2020) 

Y

ü

k

s

e

    Verilmiş 5öğrenme 

güçlüğü 

tanılı 

kaynaştır

  Özel durum 

çalışması 

yöntemi 

 4. sınıf öğrenme 

güçlüğü tanılı 

öğrencilerine 

yönelik fen 

kılavuzunun 

 Bu 

araştırmad

a veriler 

kavramsal 

anlama ve 

Araştırmadaki 

bulgular 

doğrultusunda, 

geliştirilen 

çalışma 
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k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

ma 

öğrencisi 

hazırlanması ve 

değerlendirilmesi 

 

çizim testi 

ile öğrenci 

görüşlerin

den elde 

edilmiştir. 

kavramlarını 

içeren fen 

kılavuzunun 

kaynaştırma 

öğrencilerinin 

kavramsal 

anlamaları 

üzerinde 

olumlu etkide 

bulunduğu 

söylenebilir. 

 

Zübeyde  

Burçin 

GÜRBEY 

(2021) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş 4 fen 

bilgisi  

öğretmen  

adayı 

 Program 

etkili durum 

deseni 

 Fen bilgisi 

öğretmen 

adaylarının 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yaklaşımlarında 

senaryo temelli 

öğretimin katkısı 

 

 

 

 Bu 

araştırmad

a veriler, 

Ashton 

Senaryo 

Özyeterlik 

Ölçeği, 

odak grup 

görüşmesi, 

öğrenci 

günlükleri 

ve 

senaryolar

dan elde 

edilmiştir. 

Araştırmada, 

öğretmen 

adaylarının 

öğretmenlik 

uygulaması 

dersini 

uzaktan eğitim 

yoluyla 

yapmaları 

dolayısıyla 

kaynaştırma 

öğrencileri ile 

sınıf 

ortamında 

deneyim 

kazanmamalar

ı sonucunda 

ölçekten elde 

edilen bulgular 

ile senaryo 

rubriğinden 

elde edilen 

puanlar 

arasında 

tutarsızlık 

olduğu tespit 

edilmiştir. 
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Hicran  

DENİZLİ 

GÜLBOY 

(2022) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş Otizmli 

4 öğrenci 

 Çoklu 

yoklama 

deseni 

 Otizm spektrum 

bozukluğu olan 

kaynaştırma 

öğrencilerinin fen 

konularının 

öğretiminde 

artırılmış 

gerçeklik 

uygulamaları 

 Araştırma

da veri 

toplama 

aracı 

olarak, 

nitel olan 

yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

tekniği 

kullanılmı

ştır. 

Araştırmadaki 

bulgular 

doğrultusunda, 

AG mobil 

uygulamasıyla 

sunulan 

sistematik 

öğretimin 

ilköğretim 

düzeyinde 

kaynaştırma 

eğitimi gören 

Otizm tanılı 4 

öğrenci AG 

mobil 

uygulamasını 

kullanma 

becerilerini 

kazandırmada 

oldukça etkili 

olduğunu 

göstermektedir

. 

 

 

Şaban  

DOĞAN 

(2022) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

T

e

zi 

    Verilmiş 15 fen 

 bilimleri 

dersi 

öğretmeni 

 Özel durum 

çalışması 

yöntemi 

 Kaynaştırma 

eğitiminde fen 

öğretimi: Fen 

bilimleri 

öğretmenlerinin 

kaynaştırma 

eğitimi algı ve 

tecrübeleri 

 Veri 

toplama 

aracı 

olarak yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

tekniği 

kullanılmı

ştır. 

Öğretmenlerin 

kaynaştırma 

eğitimiyle 

ilgili yeterli 

eğitimi 

almaları 

durumunda, 

uygun koşullar 

ve gerekli 

destek eğitim 

hizmetleri ile 

dezavantajları

n ortadan 

kalkacağı 

düşünülmekte
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dir. Böylelikle 

farklı 

tecrübeler 

edinme ve 

mesleki 

gelişime 

katkıda 

bulunma 

avantajında 

artış 

sağlanacaktır. 

Yeterli 

kaynaştırma 

eğitimi olan 

öğretmenin 

öğretimsel 

süreçleri doğru 

uygulayacağı, 

iş birliği 

mekanizmasın

ı çalıştıracağı 

ve öğrenciyi 

yeterince 

tanıyabileceği 

yönlendirebile

ceği 

anlaşılmaktadı

r. 

 

Nazlı  

GÜN 

(2022) 

Y

ü

k

s

e

k 

L

is

a

n

s 

    Verilmiş 234 fen 

bilimleri 

öğretmeni 

 Olgubilim 

araştırma 

deseni 

 Fen bilimleri 

öğretmenlerinin 

özel eğitim 

kavramlarına 

yönelik 

METAFORİK 

algıları 

 Çalışmada 

veri 

toplama 

aracı 

olarak yarı 

yapılandırı

lmış 

metafor 

formu 

kullanılmı

ştır.  

Çalışma 

bulguları genel 

olarak 

değerlendirildi

ğinde, 

öğretmenlerin 

çoğunluğunun 

kaynaştırma 

öğrencilerini 

değerlendirme

nin olumlu 
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T

e

zi 

anlamda 

öğretmene ve 

öğrenciye geri 

bildirim 

sağladığına ve 

değerlendirme

nin öğrencinin 

bütün 

özellikleri 

dikkate 

alınarak 

bireysel 

yapılmasının 

gerektiğine 

yönelik 

algılarının 

olduğu 

anlaşılmaktadı

r. 

 

Mustafa  

UZOĞLU- 

Hicran  

DENİZLİ 

(2017) 

 

A

ra

şt

ır

m

a 

M

a

k

al

e

si 

Verilmiş 2görme 

engelli,2 

ortopedik 

engelli,3 

zihin 

engelli 

olmak 

üzere 7 

kaynaştır

ma 

öğrencisi 

 Özel durum 

çalışma 

yöntemi 

kullanılmışt

ır. 

  Fen Bilimleri dersini 

alan kaynaştırma 

öğrencilerinin 

uygulama süreci ile 

İlişkin görüşleri 

 

 

 

 

 

 Araştırma

da veri 

toplamada 

açık uçlu 

sorulardan 

elde edilen 

öğrenci 

anket 

formu 

kullanılmı

ştır. 

Araştırma 

sonuçları, 

öğretmenlerin, 

kaynaştırma 

uygulamaların

a yönelik özel 

bir çaba sarf 

etmediklerini 

göstermektedir

. Yapılan 

araştırmalar 

aynı zamanda 

öğretmenlerin, 

kaynaştırma 

eğitimine 

yönelik yeterli 

bilgi ve 

donanıma 

sahip 

olmadıklarını 
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ortaya 

koymaktadır. 

 

 

Çiğdem  

TÜRKER 

YILDIRIM- 

Ahmet 

YIKMIŞ 

(2020) 

A

ra

şt

ır

m

a 

M

a

k

al

e

si 

Verilmiş 10 özel  

eğitim 

öğretmeni 

 Durum 

çalışması 

yöntemlerin

den 

bütüncül tek 

durum 

deseni 

kullanılmışt

ır. 

 Özel gereksinmli 

öğrencilerin 

eğitiminde 

kullanılan fen 

bilimleri ders 

kitabının öğretmen 

görüşlerine dayalı 

olarak 

değerlendirilmesi 

 

 

 

 Veriler 

yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

tekniği ile 

toplanmışt

ır. 

Araştırma 

sonuçlarına 

göre, 

öğretmenler 

Fen Bilimleri 

ders 

kitaplarında 

bulunan 

değerlendirme 

soruları, 

etkinlikler ve 

anlatılanların 

açık, sade ve 

anlaşılır 

olmadığını, 

ayrıca yazı 

karakteri ve 

ölçütlerinin 

uygun 

olmadığını 

belirtmişlerdir. 

Bununla 

birlikte, 

öğretmenler 

kitaptan 

öğrencilere 

uygun ünite ve 

etkinliklerden 

faydalandıklar

ını ifade 

etmişlerdir. 

Muhamme

d Doğukan  

BALÇIN- 

Mehtap  

YILDIRIM 

A

ra

şt

ır

m

Verilmemiş 3 özel  

gereksini

mli 

öğrenci 

 Bütüncül 

tek durum 

desenine 

göre 

 Kaynaştırma 

öğrencilerini Fen 

Bilimleri dersine 

yönelik yapılan 

STEM 

 Araştırma 

sürecinde, 

veri 

toplama 

amacıyla 

Elde edilen 

bulgulara göre, 

öğrenci 

yetiştirme 

destek 
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(2021) a 

M

a

k

al

e

si 

tasarlanmışt

ır. 

çalışmalarının 

derlemesi 

 

 

 

bilgi testi, 

STEM 

becerileri, 

kontrol 

listesi, 

materyal 

değerlendi

rme, öz 

değerlendi

rme ve yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

formu 

kullanılmı

ştır. 

 

odasında 

kaynaştırma 

eğitimi alan 

öğrencilerin 

fen bilimleri 

dersinde 

STEM 

çalışmalarının 

kullanılması 

ve STEM 

odaklı 

materyallerin 

kullanımı, 

öğrencilerin 

beceri ve bilgi 

düzeylerinde 

anlamlı bir 

artış 

sağlamaktadır. 

Ersin  

ELMACİ- 

 Emrah 

ÖZBUĞU

TU 

(2022) 

A

ra

şt

ır

m

a 

M

a

k

al

e

si 

 105 fen 

bilgisi 

öğretmeni 

 Karma 

model 

araştırma 

deseni 

çeşitlerinde

n üçleme 

deseni 

kullanılmışt

ır. 

 Fen Bilgisi 

Öğretmenlerini

n 

Kaynaştırma/B

ütünleştirme 

Eğitimine 

Yönelik 

Yeterlilikleri 

ve Görüşleri 

 Araştırma

nın nitel 

verileri 

araştırmacı

lar 

tarafından 

geliştirilen 

yarı 

yapılandırı

lmış 

görüşme 

formu 

kullanılmı

ştır. 

Öğretmenlerin 

kaynaştırma 

öğrencilerine 

yönelik Fen 

Bilimleri 

öğretimi 

konusunda 

yeterli eğitim 

almadığı 

belirlenmiştir. 

Çoğu 

öğretmen, 

lisans eğitimi 

sırasında 

kaynaştırma/b

ütünleştirme 

yöntemleriyle 

ilgili dersler 

almış olsa da, 

ileri düzey 

konularda, 
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öğretmen 

yeterliliklerind

e ve 

bireyselleştiril

miş eğitim 

programlarınd

a yetersizlikler 

tespit edilmişti 

 

5. SONUÇ VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuçlar 

Bu çalışmada, Türkiye'de kaynaştırma öğrencilerle Fen Bilimleri 

öğretimine yönelik yapılan lisansüstü düzeyindeki bilimsel 

araştırmaların detaylı bir analizi yapılmıştır. Araştırmaların türü, 

yılı, sınırlılıkları, çalışma grubu/örneklem, araştırma yöntemi, 

araştırma konuları ve veri toplama araçları gibi önemli başlıklar 

incelenmiştir. 

Çalışma kapsamında yapılan tarama sonucunda, 2013-2022 yılları 

arasında 22 araştırmaya ulaşılmıştır. Bunların 18'i yüksek lisans 

tezleri, 4'ü ise makalelerdir. 2020 yılı, en fazla araştırmanın 

gerçekleştirildiği yıl olmuştur. Öğretmenler, araştırmaların büyük 

bir çoğunluğunda katılımcı grubunu oluştururken, fen bilgisi, özel 

eğitim ve sınıf öğretmenleri araştırmaların odak noktasını oluşturan 

gruplardır. 

Araştırmalarda kullanılan yöntemler incelendiğinde, n=19 

araştırmada nitel, n=2 araştırmada karma ve n=1 araştırmada nicel 

araştırma desenleri kullanılmıştır. Nitel araştırma desenleri 

içerisinde en sık kullanılanı özel durum modelidir. Bu da, 

araştırmaların genellikle esnek bir yaklaşım sergileyerek 

derinlemesine ve kısa sürede çözümlemeler gerçekleştirdiğini 

göstermektedir. 
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Çalışmalarda incelenen öğrenci grubu, kaynaştırma öğrencileri ile 

birlikte fen bilgisi, özel eğitim ve sınıf öğretmenlerini 

kapsamaktadır. Kaynaştırma öğrencilerinin engelli, ortopedik 

engelli, hafif düzeyde zihinsel engelli, otizmli gibi farklı özel 

gereksinimlere sahip olduğu görülmektedir. Toplamda 81 öğrenci, 

araştırmaların örneklem grubunu oluşturmaktadır. Ayrıca, katılımcı 

grubun büyük çoğunluğunu fen bilgisi öğretmenleri oluştururken, 

özel eğitim ve sınıf öğretmenleri de araştırmalara katılan diğer 

gruplardır. 

Çalışmalarda genel olarak öğretmen-öğrenci görüşleri ve 

kaynaştırma eğitiminde öğretmen yeterlilikleri üzerinde 

durulmuştur. Veri toplama araçları olarak ise gözlem-görüşme 

araçları yoğun bir şekilde kullanılmıştır. 

Sonuç olarak, Türkiye'de kaynaştırma öğrencilerine yönelik Fen 

Bilimleri öğretimi konusunda yapılan araştırmaların sayısının arttığı 

ancak hala yeterli düzeyde olmadığı görülmektedir. Gelecekte, farklı 

özel gereksinimli grupları içeren benzer çalışmaların yapılması, 

kaynaştırma öğrencilerine yönelik etkili öğretim yöntemleri ve 

stratejileri üzerine araştırmaların gerçekleştirilmesi önemlidir. 

Ayrıca, fen bilimleri öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimindeki 

yeterliliklerinin artırılmasına yönelik çalışmalara da ihtiyaç vardır. 

5.2. Öneriler 

İncelenen araştırma sonuçları aşağıdaki önerilere yer verilmiştir: 

• Branş öğretmenlerine, kaynaştırma eğitimi konusunda 

uzmanlar tarafından hizmet içi eğitimler verilmesi önemlidir. 

Bu eğitimlerin düzenli olarak güncellenmesi sağlanmalıdır. 

• Milli Eğitim Bakanlığı, kaynaştırma eğitimine yönelik örnek 

ders kitapları veya ders planları hazırlayabilir, bu 

kaynakların öğretmenlerin kullanımına sunulması 

desteklenebilir. 
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• Araştırmalarda farklı branşlardan öğretmenlerin de örneklem 

grubu olarak seçilmesi, algıların nasıl değiştiğini 

karşılaştırmak için önemlidir. 

• Rehberlik Araştırma Merkezleri (RAM), öğrencilerin 

yönlendirilmesi konusunda öğretmenlerle iş birliğini 

geliştirebilir ve artırabilir. 

• Her okula özel eğitim öğretmeni veya kaynaştırma 

eğitiminde uzman bir eğitimci atanması, kaynaştırma 

uygulamalarının etkin bir şekilde yürütülmesine katkı 

sağlayabilir. 

• Kaynaştırma eğitimi sürecinde ailelerin katılımını artırmak 

ve bilinçlendirmek için işbirliği çalışmalarına ağırlık 

verilebilir. 

• Bu öneriler, kaynaştırma eğitimi alanındaki pratiklerin 

iyileştirilmesine ve kaynaştırma öğrencilerinin eğitimlerinde 

daha iyi desteklenmelerine yardımcı olabilir. 
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Sosyal Medya Destekli Ters Yüz Öğrenme Modeliyle 

İşlenen Fen Bilimleri Dersinin İncelenmesi 
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1.Giriş 

Yaşanan bilimsel ve teknolojik gelişmeler her alanda olduğu 

gibi eğitimi de etkileyerek öğrenme ortamlarına da yenilikler 

getirmektedir. Covid-19 pandemisi ile uzaktan eğitimin hayatımıza 

girmesi ve çevrimiçi öğrenme ortamlarının daha sık kullanılması 

öğrenme ortamlarını zenginleştirmiştir. Bireylerden beklenen 

kazanım ve beceriler bu gelişmelerle birlikte değişmektedir. 

Pandemi ile hayatımıza yerleşen bu teknolojik gelişmeler bizi her 

yönden değiştirirken eğitim ortamlarını da etkilemiştir. Günümüzde 
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geldiğimiz son noktada ise teknolojinin hem insanı hem de yaşanılan 

çevreyi değiştirdiğine şahit olmaktayız. Değişen insan toplumu da 

değiştirmiştir. Bilgi aktarımının her zamankinden daha hızlı olması, 

bilgiye her an ve her yerde ulaşılabilirlik öğrenmenin önündeki 

engelleri kaldırmaktadır.  

Teknolojinin hızlı gelişmesi beraberinde eğitim ortamlarının 

da teknoloji ile zenginleştirilmesini ve öğrenen merkezli birçok 

öğrenme modelini ortaya çıkarmıştır. Bu öğrenme modellerinden 

biri de Ters yüz öğrenme modelidir. Ters yüz öğrenme modeli 

konunun öğrencilere çevrimiçi ortamlarda sunulduğu, tartışıldığı, ön 

öğrenmenin ölçüldüğü ve konuyla ilgili uygulamaların sınıf 

içerisinde gerçekleştirildiği öğrencilerle etkileşimin daha da 

artırıldığı bir öğrenme modelidir (Demiralay, 2014, s.23). 

Günümüzde kullanımı yaygınlaşmış olan dijital araçların 

eğitimde interaktif kullanımı teknolojinin olumlu yanlarından 

faydalanmak açısından önemlidir. Günlük hayatımızın büyük bir 

parçası olan sosyal medya araçlarının eğitim ortamlarında da 

kullanılması mümkündür.  

Eğitim sistemimiz bireye Türkiye Yeterlikler Çerçevesinde 

(TYÇ) belirlenmiş olan 8 anahtar yetkinlik kazandırmayı 

amaçlamaktadır. Bu yetkinliklerden birkaçı matematiksel yetkinlik, 

bilim teknolojide yetkinlik ve dijital yetkinliktir (TYÇ,  2023). Bu 

yetkinlikler çerçevesinde eğitimin önemli amaçlarından biri de 21. 

Yüzyıl becerileri doğrultusunda yenilikçi düşünebilen, eleştirel 

düşünebilen, sorgulayan, araştıran bireyler yetiştirmektir. 

Günümüzde artık bu beceriler bilgisayarlar ve dijital araçlar 

aracılığıyla geliştirilirken bu becerilerin yanı sıra çalışma alanında 

başarılı olmak için yeni becerilere de ihtiyaç duyulmaktadır.  

Ters Yüz Öğrenme Modeli 2007 yılında ilk defa Bergmann 

ve Sams (2012) tarafından bir ortaöğretim kurumunda 

uygulanmıştır. Bergmann ve Sams öğrenmeyi sınıf dışı ortama 

taşıyarak öğrencilerin bilgi edinmelerini sürekli hale getirmeyi 



 

--243-- 

 

amaçlamışlardır. Sınıf içi ve sınıf dışı öğrenme etkinliklerinin yer 

değiştirdiği ters yüz öğrenmede öğrenci sınıf içinde daha aktif 

olmasını sağlayacak üst düzey bilişsel etkinlikleri ( ödev, soru-

cevap, problem çözme, model geliştirme, tartışma vb.) yapmaktadır. 

Sınıf dışında ise mekân kısıtlaması olmadan çevrimiçi ortamlarda 

öğrencilere bilgi ve içerikler video, sunum, kısa sınavlar vb. şeklinde 

verilir. Kısacası ters yüz öğrenme (TYÖ) geleneksel sınıf ortamının 

aksine ev ile okulun yer değiştirmiş halidir. 

Bilim ve teknolojinin durmaksızın gelişmesi eğitimin 

teknoloji ile adaptasyonunu mecburi kılmıştır. Eğitimin ilk basamağı 

olan okul öncesinden başlayarak üniversiteye kadar her kademede 

çağın ihtiyaçlarını karşılamak ve yenilikleri kaçırmamak mecburi 

hale gelmiştir (Gençer, Gürbulak ve Adıgüzel, 2014). 

 21. Yüzyılı iletişim ve teknoloji çağı yapan en temel 

etkenlerden biri internet ve internet altyapısının beraberinde 

getirdiği sosyal medya araçlarıdır. Günümüzde toplumun çoğunluğu 

vakitlerinin büyük bir kısmını Youtube, Facebook, Instagram, 

Twitter ve Blogger gibi dijital ortamlarda geçirmektedirler. Bu 

ortamlarda duygu ve düşüncelerini paylaşmakta ve fikir alışverişi 

yapabilmektedirler. Sosyal medya gibi iletişim araçları zaman 

kısıtlaması ve mekân sınırlaması olmadan pek çok zorluğu ortadan 

kaldırarak kişiye daha geniş bir iletişim ortamı sunmaktadır.  

Sosyal medya ve bilgi iletişim teknolojileri çağımızda 

kültürel, ekonomik ve sosyal alanda ihtiyaç haline gelmiştir. Her 

yaştan bireyin anında hızlı ve etkin iletişim kurmasına olanak 

sağlayan temel araçlardan biri olmuştur. Teknolojinin dezavantajlı 

yanlarından sakınmak için televizyon, telefon, tablet, internet, sosyal 

medya araçları gibi teknolojileri hayatımızdan çıkarmak bir 

gereklilik değildir. Öncelikle popüler sosyal medya araçlarının, 

bireylerin kişisel ve eğitim hayatında doğru ve etkili kullanımını 

öğretmek, teknolojinin avantajlı yanlarının kullanılmasını sağlar. 
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2. Harmanlanmış öğrenme 

Yer ve zamandan bağımsız olarak bilgiye erişimin hızla 

kolaylaştığı günümüzde uzun yıllardır kullanılan geleneksel öğretim 

yöntemleri öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını tek başına 

karşılamada yeterli olmamaktadır. Daha etkili bir öğrenme öğretme 

süreci ortaya koyabilmek için kullanılan yöntem ve tekniklere ek 

olarak yeni modellere ihtiyaç duyulmuştur. Bunun yanında 

kullanılan materyallerde de çeşitlilik ve teknolojik hıza uyumun 

gerekliliği ortaya çıkmıştır. 

Geleneksel yüz yüze öğrenmenin güçlü özellikleriyle birlikte 

web destekli çevrimiçi öğrenmenin kuvvetli yönlerinin 

birleştirilmesiyle oluşan harmanlanmış öğrenme bu ihtiyaçları 

karşılayan etkili modellerden biri olup birçok alt modeli kapsayan 

genel bir ifade olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Harmanlanmış öğrenme, yüz yüze geleneksel sınıfların 

çevrimiçi öğrenme ortamlarıyla birleştiği, öğrencinin öğrenme 

üzerinde kontrolünün bulunduğu, her türdeki öğretim teknolojilerini 

öğretmen rehberliğinde yüz yüze öğrenme ile birleşmesiyle oluşan 

bir örgün eğitim yaklaşımıdır. (Tüfekçi Aslım, 2021, s.53) 
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Şekil 2. Harmanlanmış öğrenme çeşitleri 

Kaynak: (Horn ve Staker, 2017; akt: Tüfekçi Aslım, 2021). 

Horn ve Staker (2017: akt: Tüfekçi Aslım, 2021) 

Harmanlanmış öğrenme modelini; Rotasyon Modeli, Esnek Model, 

Zenginleştirilmiş Sanal Model ve Kişisel harmanlama modeli olarak 

sınıflandırmışlardır. Bu gruplardan Rotasyon modeli de kendi içinde 

dört gruba ayırmışlardır. Bunlar Tersyüz sınıf modeli, laboratuvar 

rotasyon modeli, bireysel rotasyon modeli ve istasyon rotasyon 

modelidir (Tüfekçi Aslım, 2021). 

Harmanlanmış öğrenme ve TYÖ modelini uygulamak için 

sanal sınıf oluşturulduğunda ders etkinliklerinin saklandığı bir e-

portfolyo oluşturmak da mümkün olur. TYÖ modelinde öğrencilerin 

tüm materyallere ulaşabilecekleri bir sanal sınıf kullanılabilir 

(Tomesko, Cohen, & Bridenbaugh, 2022). TYÖ uygulanan 

sınıflarda öğretmenler tarafından kullanılabilecek birçok sanal sınıf 

ortamı (Google Classroom, Schoology, Moodle LMS gibi) 

mevcuttur. Bu çalışmada sanal sınıf ortamı oluşturmak için Google 

Classroom tercih edilmiştir. 
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Google Classroom, Google firması tarafından sunulan bir 

eğitim uygulamasıdır. Uygulamaya bilgisayar ve mobil cihazlarda 

kullanım kolaylığı vardır. Öğrenciler uygulamada öğretmen 

tarafından kurulan sınıfa bir kod yardımıyla dâhil olmaktadır 

(Google, 2023). Uygulama, dünyanın en çok kullanılan dijital medya 

araçlarını sunan firmalardan biri tarafından yapılmış olması ve 

öğrencilerin bu medya araçlarına aşinalığından dolayı kullanım 

kolaylığı sunmaktadır. Öğretmen akış sayfasında öğrencilerle 

paylaşım yapabilmekte ve öğrenciler bu paylaşımlarla etkileşimde 

bulunabilmektedir. Uygulama Google firmasının diğer uygulamaları 

olan Youtube, Google Drive, Blogger gibi uygulamaları ile de 

ilişkilidir. Çalışmada tercih edilen Blogger uygulamasının kullanımı 

ve paylaşımı için de kolaylık sağlamaktadır. Google Classroom tüm 

bu özellikleri sayesinde TYÖ modeli ile ders işlenecek sınıflarda 

öğretmenlere ders içi ve ders dışı öğrenme-öğretme süreçlerini 

yönetebilecekleri bir ortam sunmaktadır. 

Blog kelimesi İngilizcede “web” ve “log” kelimelerinin 

birleşimi olan web günlüğü anlamına gelen weblog kavramından 

elde edilmiştir. Bloglar kişiler tarafından herhangi bir programlama 

bilgisine sahip olmadan kolayca her şey hakkında içerik 

oluşturulabilen çevrimiçi günlüklerdir (Güvenliweb, 2024). Bloglar 

Google firmasının Blogger uygulamasını satın almasıyla daha çok 

kullanılmaya başlanmıştır.  

Arık ve Seferoğlu (2015) tarafından yapılan çalışmada 

eğitimde blog kullanımının öğrenmeyi desteklediği, öğrencilerin 

sosyal medya ve teknoloji farkındalıklarını artırdığı, öğrencilerin 

yazma becerilerinin geliştiği, kendini ifade etme becerilerinin arttığı, 

eğitim – öğretimde etkili bir sosyal medya aracı olduğu ayrıca 

öğrencilerin blog kullanımını kolay bulduğu belirtilmiştir.  

2.1.Ters yüz öğrenme  

Ters yüz sınıf modeli (TYSM), bilişim teknolojilerinin 

eğitimde kullanılmasıyla birlikte yüz yüze öğrenme ve uzaktan 
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eğitimin birleştiği bir harmanlanmış öğrenme çeşididir. Öğrencilerin 

dersin teorik kısmını okul dışında çevrimiçi ortamlarda, dersin aktif 

öğrenmesinin gerçekleştiği uygulama, tartışma, proje ve deney gibi 

etkinliklerinin okulda öğretmen eşliğinde yapıldığı harmanlanmış 

öğrenmenin bir rotasyon modelidir. Flipped Classroom veya 

Inverted Classroom olarak da bilinen tersine sınıf, dönüştürülmüş 

sınıf, evde ders okulda ödev (Demiralay ve Karataş, 2014) gibi 

isimlerle de anılmakta olan TYSM (Gençer, 2015; Aydın, 2016) ters 

yüz öğrenme modelinin okul ortamına aktarılmış halidir. 

Ters yüz öğrenme okul ile evin yer değiştirdiği, sınıfta bilgi 

düzeyinde gerçekleşen öğrenmenin eve, aktif öğrenmenin yaparak 

yaşayarak öğrenilmesi gereken üst düzey öğrenmenin de okulda 

öğretmen rehberliğinde gerçekleştiği bir öğrenme modelidir. 

1995 yılında Cedarville üniversitesinde çalışmış olan 

Baker’ın öğrencilerin ders içindeki bilgileri doğrudan defterlerine 

yazdıklarını dersin büyük bir kısmının bilgiyi aktarmakla geçtiğini 

fark etmesiyle ters yüz öğrenmenin ilk örneğini ortaya çıkarmıştır. 

Baker bu durumun aksine ders içinde geçen zamanın daha kaliteli 

geçirilmesi gerektiğini düşünmüştür. Bu yüzden dersin işlenişiyle 

ilgili değişiklikler yapmaya karar vermiştir. Buna bağlı olarak ders 

ile ilgili sunumları ders öncesinde öğrencilerle paylaşmış ve 

öğrencilerden sunumlarla ilgili ders notu almalarını istemiştir. Sınıf 

içinde ise konu ile ilgili aktif öğrenme etkinliklerini paylaşmıştır. 

Baker (2000, akt: Demiralay ve Karataş, 2014) yapmış olduğu bu 

uygulamaya ters yüz sınıf (classroom flip) adını vermiştir. 

Ters yüz öğrenme modelinin ilk uygulamalarından olan biri 

ise kimya öğretmenleri olan Bergmann ve Sams tarafından 2007 

yılında Woodland Park Lisesinde yapılmıştır (Kara, 2016). Derse 

katılamayan öğrencilerin bilgi eksikliklerini tamamlaması amacıyla 

çektikleri ders videolarını dersten önce öğrencilerle paylaşmalarıyla 

başlamıştır. Zamanla videoları dersteki öğrencilerin de konuyu 

gözden geçirmek ya da anlamadıkları noktaları anlayabilmek 

amacıyla izlediklerini görmüşlerdir. Bergmann ve Sams 
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uygulamanın ilerleyen zamanlarında sınıf içi geçirilen vaktin büyük 

bir kısmının konunun anlatılmasıyla geçtiğini ancak sınıf içinde 

öğretmenin rehberliğine ihtiyaç duyulan etkinliklere daha fazla vakit 

ayırılması gerektiğine karar vermişlerdir. Bu amaçla köklü bir 

değişiklik yaparak bilgi ve kavrama işini sınıf dışında çektikleri ders 

videoları ile verirken sınıf içinde ise aktif öğrenme etkinliklerine yer 

vererek ders işlemeye başlamışlardır. Çıkış noktaları derse 

katılmayan öğrencilerin bilgi eksikliklerini tamamlamak olsa da 

uygulama zamanla ters yüz sınıf modeline dönüşmüştür. Bergmann 

ve Sams bu uygulamalarına “flipp classroom” adını vermişlerdir 

(Kara, 2016). 

Flipped Learning Network (Ters Yüz Edilmiş Öğrenme Ağı) 

tarafından 2014 yılında “FLIP” kelimesinin baş harflerinden yola 

çıkarak oluşturdukları dört temel bileşeni şu şekilde belirlemiştir:  

 

Şekil 3. Ters yüz öğrenme modelinin temel bileşenleri  

Kaynak: (FLN, 2014; Hayırsever ve Orhan, 2018). 

Esnek Ortam: Öğrencilerin kendi öğrenme hızlarında 

istenildiği zamanda ve mekânda öğrenme olanağının sunulduğu 

kendi kendine öğrenme ortamıdır (Hayırsever ve Orhan, 2018). 
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Öğrenme Kültürü
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Öğrenme Kültürü: Öğrenci merkezli bir öğrenmenin 

gerçekleştiği bir öğrenme amaçlanır. Ters yüz öğrenmenin öncelikli 

amaçlarından biri öğrencinin öğrenmeye aktif bir şekilde 

katılmasıdır. Bu sebepten üst düzey becerilerin kazanıldığı 

uygulama, analiz, değerlendirme ve yaratıcılık etkinliklerine sınıf 

içinde daha çok vakit ayrılması sağlanır (FLN, 2014; Hayırsever ve 

Orhan, 2018). 

Tasarlanmış İçerik: Ders içeriğinin öğrencinin en aktif 

olacağı şekilde planlanması ve buna bağlı olarak en uygun ders 

materyallerinin seçilmesi, öğrenciye dersin en iyi nasıl 

öğretileceğine dair planlamaların yapılmasıdır (Gündüz ve 

Akkoyunlu, 2016; Hayırsever ve Orhan, 2018).). 

Profesyonel Eğitimci: TYÖ modelinde öğretmenin rolü 

geleneksel öğrenme yaklaşımına göre daha fazladır. Ters yüz 

öğrenme modelinde öğretmen bütün öğrenme-öğretim sürecinde 

etkinliklerin planlanmasından sorumludur (FLN, 2014; Hayırsever 

ve Orhan, 2018). 

2.1.1.Ters yüz öğrenme modelinin uygulanışı 

Ters yüz öğrenme modelinin uygulanış şeklinde ve odak 

noktasında farklılıklar görülebilir. Bunlar arasında modelin 

uygulanış şekli, sahip olunan imkânlar, öğretmen yeterlilikleri, okul 

yöneticilerinin ve velilerin modele ilişkin yargıları, öğrenci 

alışkanlıkları ve beklentileri ile öğrencilerin yaş grubundan 

etkilenmeleri sayılabilir (Brown, 2016; Özdemir, 2016). 

Öğretmenler farklı uygulamalarla sınıfına uygun etkili yolu 

seçmektedir. 
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Şekil 3. Ters Yüz Sınıf Modeli Uygulanışı 

Kaynak: (Özdemir, 2016, s.40) 

Etkili bir ters yüz edilmiş sınıfta yukarıdaki şekilde de 

görüldüğü gibi öğretmen etkinlikleri sınıf içi ve sınıf dışı olarak ve 

tüm faaliyetleri de ders öncesi, ders sırasında ve dersten sonra olmak 

üzere üç aşamada gerçekleştirmelidir. Sınıf öncesi çalışma sınıf içi 

etkinliğe zemin hazırlamalıdır. Öğretmenler sınıf dışındaki zamana 

yönelik farklı materyaller, araçlar ve ortamlar kullanabilmekte, sınıf 

içindeki zamanda ise farklı uygulamalar ve etkinlikler 

yapabilmektedir (Sırakaya, 2017). 

Tablo 1. Ters yüz edilmiş sınıfın uygulanışı 

Sınıf dışı etkinlikler Sınıf içi etkinlikler 

Ders içeriğinin öğretmen 

tarafından video ya da 

etkileşimli araçlarla 

hazırlanması 

Öğrencilerin hazırlanmış 

olan içeriği izlemesi 

Sınıf dışı öğrenmenin 

öğretmen rehberliğinde tekrar 

edilmesi ve eksikliklerin 

tamamlanması 

Öğretmen tarafından önceden 

uygulanmış etkinliklerin 

öğretmen rehberliğinde 

gerçekleştirerek öğrencinin 

üst düzey bilişsel basamaklara 

ulaşması 
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Ters yüz öğrenme modelinde öğretmen tüm sürecin 

tasarımcısı rolündedir. Bireysel farklılıkları göz önünde 

bulundurarak merak uyandırıcı, akıcı ve öğretim programına uygun 

içeriği oluşturur ya da hazır içeriklerden en uygun olanını seçer. 

İçerikleri düzenli olarak bir web ortamında öğrencilere aktarır. 

Uygulama süreci ve içerikler hakkında öğrenci ve veliyi 

bilgilendirir. Sınıf içi etkinlikleri sınıf dışında öğrendikleri bilgileri 

pekiştirecek şekilde akran öğretimi, aktif öğrenme etkinlikleri ve 

grup çalışmalarını planlar ve uygular. Sınıf içi etkinliklerde 

öğrenciyi gözlemler. Gözlemleri sonucunda eksik, hatalı veya 

kavranamayan kısımları tamamlar. Tüm süreç boyunca öğrencileri 

değerlendirir ve geri bildirim verir. Gözlemleri sonucunda ihtiyaç 

duyduğu anda öğrenme eksiklerini tamamlamak ya da tekrar 

amacıyla içerik ve etkinlikleri günceller. 

Ters yüz öğrenme modeli öğrenci merkezlidir. Öğrenci 

kendine uygun yer ve zamanda kendi öğrenme hızında öğretmeni 

tarafından paylaşılan içeriği izler. Sınıf dışında öğrendiği içerikle 

ilgili öğretmeni tarafından tasarlanan sınıf içindeki etkinliklere 

katılır. Bu etkinliklerle analiz, sentez ve değerlendirme gibi üst 

düzey öğrenmeleri gerçekleştirir. Sınıf içi etkinliklerde ve sınıf dışı 

öğrenmesinde anlamadığı yerleri öğretmenine sorarak öğrenme 

sorumluluğunu üstlenir. Gerektiğinde geçmiş konu içeriklerine 

ulaşarak tekrar eder. 

Ters yüz öğrenme modeli ev ile okulun yer değiştirmiş 

halidir. Ev ödevleri genellikle konu anlatımının eve taşındığı velinin 

de istediği zaman ulaşabileceği içeriklerdir. Ters yüz öğrenme 

modelinde veliler çocukların sınıf dışı ders içeriklerini izleyebileceği 

internet erişimi olan bilgisayar, telefon, tablet gibi teknolojik 

araçlarla öğrenme için gerekli olan uygun ortamı hazırlar. 

Çocukların içerikleri takip etmesini, anlamadığı yerleri tekrar etmesi 

ve not almasını sağlar. Tüm süreçler boyunca veli öğretmen ile 

işbirliği yapar. Yapılan uygulamaları destekler. Öğrenciyi sürece 

katılmaya teşvik eder. 
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3. Sosyal medyanın eğitimde kullanımı 

Gün geçtikçe gelişen teknoloji günlük hayatımızda birçok 

değişikliği beraberinde getirmiştir. Değişimler hayatımızın birer 

parçası olmuşlardır. Toplumların değişimini etkileyen en önemli 

faktörlerden biri de gelişen teknolojidir. Teknoloji geliştikçe sosyal 

etkileşim ve iletişim türlerimiz de değişmiştir. Yüz yüze yapılan 

iletişimler ve mektup çağları internetin keşfi ile yerini zaman ve 

mekân kısıtlaması tanımayan yeni iletişim türlerine (facebook, 

whatsapp, twitter, instagram gibi) bırakmıştır. Sosyal medya; sosyal 

etkileşimi sağlayan, çeşitli diyalog sistemlerinin oluşturduğu ağ 

teknolojileri aracı olarak her türlü hizmeti kapsayan bir kavramdır 

(Boyd, 2008; Mazman, 2009).  Günümüzde çeşitli sosyal medya 

türleri vardır. Video paylaşım sitesi Youtube, blog olarak Blogger, 

arama motoru Google, slayt paylaşım için Slideshare ve mikro blog 

olarak Twitter ve Instagram en bilinen sosyal medya 

uygulamalarıdır. Bu şekilde bir çok sosyal ağ sitesi kişilere profil 

oluşturma, çevrimiçi bağlantılar kurma, çevrimiçi gruplara katılma, 

iletişim kurma, yeni arkadaşlıklar edinme ve bilgi alışverişi yapma 

imkanı sunar. Bu sosyal medya araçlarının günlük hayatta öncelikle 

gençler ve öğrenciler tarafından tercih ediliyor olması eğlencenin 

yanında eğitim amaçlı kullanımını da ön plana çıkarmaktadır 

(Mazman, 2009). Sürekli hayatlarını çevrimiçi geçiren bu gençleri 

internetten koparmadan sosyal medyayı eğitim hayatlarında daha 

etkin kullanmanın yolu sosyal medya destekli öğrenmedir. 

Sosyal medya zaman ve mekân kısıtlaması olmadan 

bireylerin bilgiye ulaşımlarını, mesafe tanımaksızın iletişime 

geçmelerini, çeşitli alanlarda içerik oluşturma, fotoğraf paylaşma, 

video paylaşma ve haberlere ulaşma gibi yönleri düşünüldüğünde 

esnek bir öğrenme ortamı da sunduğu söylenebilir (McLoughlin & 

Lee, 2007). 

Gelişen teknolojiyle beraber öğrenme-öğretme süreçlerinde 

teknoloji temelli dijital oyunlar, web 2.0 araçları ve sosyal medya 

gibi ağ teknolojileri kullanılmaya başlanmıştır. Böylece bu ağ 
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teknolojilerinin eğitimde kullanılması medya okuryazarı bireyler 

yetiştirmek için fırsat doğurmuştur. Bilgi iletişim teknolojilerinin 

eğitim öğretim sürecine katılması eğitimi daha etkin hale getirmiş ve 

böylece eğitim adına gerekli ihtiyaçların karşılanmasını sağlamıştır 

(Güneş, 2016: 192). Sosyal medyanın eğitim öğretimde 

kullanılması, öğretmen ve öğrenciler arasındaki iletişimi 

güçlendirmiş ve öğrencilerin öğrenme süreçlerinde kendilerini 

tanıma fırsatı sunmuştur (Konuk ve Güntaş, 2019). 

Sarsar, Başbay ve Başbay (2015) üniversite öğrencilerinin 

öğretme-öğrenme sürecinde sosyal medya kullanımına ilişkin 

görüşleri belirlemek amacıyla yaptıkları çalışmada Blogger ve 

Facebook’u kullanmışlardır. Araştırma sonucunda facebook 

kullanımı öğrencilerin tamamı tarafından olumlu değerlendirilirken, 

Blogger kullanımı öğrencilerin yarısı tarafından olumlu 

karşılanmıştır. Bu çalışmanın bulguları değerlendirildiğinde 

araştırmacılar tarafından sosyal medyanın eğitim öğretim sürecine 

nasıl dâhil edilebileceği ve öğretmenler tarafında sürece dâhil 

edilebilmesi için sosyal medya destekli öğrenme ile ilgili daha fazla 

çalışma yapılmaya ihtiyaç duyulduğu dile getirilmiştir. Konuk ve 

Güntaş (2019) çalışmalarında “Medya okur-yazarlığı, toplumun her 

kesimin ilgilendirmekle beraber, doğru, tam, etkin ve verimli medya 

kullanımı ve dolayısıyla sosyal medya kullanımı; neticeleri 

açısından çocuklar ve ergenler açısından ele alınması gereken bir 

konu görünümündedir” şeklinde bir sonuca varmışlar ve medya 

okuryazarlığının önemini vurgulamışlardır. Medya okuryazarı birey 

olabilmek için eğitimde sosyal medyanın kullanımına dikkat 

çekmişlerdir. 

Ekemen (2022) fen bilimleri dersinde ‘elektriğin iletimi’ 

ünitesinde 6. Sınıf öğrenciler ile yaptığı çalışmada web 2.0 araçlarını 

kullanarak sosyal medya destekli eğitimin öğrencilerin sosyal medya 

kullanma durumlarına, dijital okuryazarlık ve eleştirel düşünme 

becerilerine etkisini incelemiştir. Çalışma sonucunda sosyal medya 

destekli eğitimin öğrencilerin sosyal medyayı kullanma sürelerine 
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olumsuz etkisinin olmadığı, sosyal medyayı bilimsel amaçlar için 

teşvik ettiği ve sosyal etkileşimi artırdığı görülmüştür. Deney grubu 

ve kontrol grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık ve eleştirel 

düşünme becerileri karşılaştırıldığında istatiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık görülmemiştir. Nitel verilerin analizleri sonucunda ise 

öğrencilerin sosyal medya araçlarının derste kullanılması yönündeki 

görüşlerinin olumlu olduğu ve öğrenciler özellikle blog kullanırken 

kendilerini esnek bir ortamda hissettiklerini, yeni bir ürün ortaya 

çıkarabildiklerini dile getirmişlerdir. Ekemen (2022) bu 

çalışmasında sosyal medya araçlarının harmanlanmış öğrenme 

ortamlarına da uyarlanabileceğini ve fen bilimleri dersindeki tüm 

konularda uygulanmasını önermiştir. 

Çağımızda sosyal etkileşimin en güçlü öğelerinden biri 

sosyal medyadır. Okur-Berberoğlu ve Uygun (2013)’e göre ise 

sosyal medyanın en büyük kullanıcı kitlesi çocuk ve ergenlerdir. Bu 

kitlenin sosyal medyanın tüm olanaklarını kullanabiliyor olması 

onları dijital bireyler kılmakta ve yeni medyanın sınırsızlığı ile baş 

başa bırakmaktadır (Okur-Berberoğlu ve Uygun, 2013). Bu kitlenin 

sosyal medyayı doğru kullanabilmeleri, gerçek ve kurguyu ayırt 

edebilmeleri, kendilerini koruyabilmeleri için kısacası medya 

okuryazarı bireyler olabilmesi ve sosyal medyayı doğru amaçla 

kullanabilmeleri sosyal medya destekli öğrenmeden geçmektedir. 

Öğrenciler Facebook, twitter, bloglar, instagram,  ve Youtube gibi 

sosyal ağ teknolojilerini etkili bir şekilde kullanmaktadırlar. 

İnternetin kullanımı öğrencilerin sadece sosyal yaşamlarına değil 

akademik yaşamlarına da önemli katkılar sağlamaktadır (Munoz & 

Towner, 2009) 

4. Yöntem 

Bu araştırmada ‘Ses ve Özellikleri’ ünitesinde sosyal medya 

destekli Ters Yüz Öğrenme modeliyle işlenen fen bilimleri dersinin 

6.sınıf öğrencilerinin akademik başarısına, eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığına ve sosyal medya kullanım amaçlarına 

etkisini incelemek için öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel 
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desen kullanılmıştır. Seçkisiz atamanın mümkün olmadığı 

durumlarda hazır gruplardan ikisinin eşleştirilmesi ve işlem 

gruplarına seçkisiz atanmasıyla gerçekleştirilen nicel araştırma 

yöntemine yarı deneysel desen denmektedir (Büyüköztürk ve ark., 

2014). 

Bu çalışmada veriler nicel veri toplama araçları ile 

toplanmıştır. Nicel araştırmalar değişkenler arasındaki ilişkileri 

kanıtlamaya çalışır ve bu tür ilişkilerin nedenlerini arar ve açıklar. 

Nicel araştırmalarda desenin önceden belirlenmiş olması gerekir 

(Büyüköztürk ve ark., 2014). 

Çalışmada bağımlı değişken olarak öğrencilerin ‘Ses ve 

Özellikleri’ ünitesindeki başarıları, eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ve sosyal medya kullanım amaçları düzeyi 

belirlenmiştir. Bağımsız değişken olarak ise sosyal medya destekli 

ters yüz öğrenme modeline göre işlenen ders incelenmiştir. 

Sosyal medya destekli ters yüz öğrenme modelinin 6.sınıf 

öğrencilerinin akademik başarısına, eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığına ve sosyal medya kullanım amaçlarına etkisini 

incelemek amacıyla akademik başarı testi (ABT), eğlenme amacına 

duyarlı medya okuryazarlığı ölçeği (EADMO) ve sosyal medya 

kullanım amaçları ölçeği (SMKAÖ) deney ve kontrol grubuna ön test 

ve son test olarak uygulanmıştır.  

4.1. Araştırmanın problemi 

Bu çalışmada “sosyal medya destekli ters yüz öğrenme 

modeli ile işlenen fen bilimleri dersinin 6.sınıf öğrencilerinin 

akademik başarıları, eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığı 

ve sosyal medya kullanım amaçlarına etkisi nasıldır?” sorusu 

araştırmanın problem cümlesi olarak belirlenmiştir. Bu araştırma 

probleminden yola çıkılarak aşağıdaki alt problemler belirlenmiştir. 

1. Sosyal medya destekli Ters Yüz Öğrenme modeliyle işlenen fen 

bilimleri dersinin 6. Sınıf öğrencilerinin akademik başarı düzeylerine 
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etkisi nasıldır? 

1.1.Kontrol grubunun akademik başarı testi ön test ile son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

1.2.Deney grubunun akademik başarı testi ön test ile son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

1.3.Deney ve kontrol grubunun akademik başarı testi ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

1.4.Deney ve kontrol grubunun akademik başarı testi son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Sosyal medya destekli Ters Yüz Öğrenme modeliyle işlenen fen 

bilimleri dersinin 6. Sınıf öğrencilerinin eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığı beceri düzeylerine etkisi nasıldır? 

2.1.Kontrol grubunun eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ölçeği ön test ile son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

2.2.Deney grubunun eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ölçeği ön test ile son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

2.3.Deney ve kontrol grubunun eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığı ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

2.4.Deney ve kontrol grubunun eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığı ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

3.Sosyal medya destekli Ters Yüz Öğrenme modeliyle işlenen fen 

bilimleri dersinin 6. Sınıf öğrencilerinin sosyal medya kullanım 

amaçlarına etkisi nasıldır? 

3.1. Kontrol grubunun sosyal medya kullanım amaçları ölçeği 

ön test ile son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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3.2.Deney grubunun sosyal medya kullanım amaçları ölçeği 

ön test ile son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3.3.Deney ve kontrol grubunun sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

3.4.Deney ve kontrol grubunun sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

4.2. Araştırmanın amacı 

Bu araştırmanın amacı sosyal medya destekli ters yüz 

öğrenme modeliyle işlenen fen bilimleri dersinin 6.sınıf 

öğrencilerinin akademik başarısına, eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ve sosyal medya kullanım amaçlarına etkisinin 

incelenmesidir. 

4.3. Araştırmanın önemi 

Alan yazında yapılan incelemeler sonucunda eğitim alanında 

ters yüz öğrenme modeli ile yapılan çalışmalarda sosyal medyanın 

uygulama sürecine dâhil edildiği çalışmaların kısıtlı olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Bununla birlikte fen eğitimi alanında MEB tarafından 

oluşturulan EBA eğitim platformunun uygulama sürecinde 

kullanıldığı çalışmalar da sınırlılık göstermektedir. 

Bu çalışmada ters yüz öğrenme modelinin sosyal medya 

destekli olarak uygulanmasının çeşitli değişkenler açısından 

incelenmesini sağlamak hedeflenmektedir. Bununla birlikte EBA 

eğitim platformunu Ters yüz öğrenme modeli uygulama sürecinde 

kullanarak bu modelin EBA ile uygulanabilirliğini ortaya koymak 

bakımından da bu çalışma önemlidir.  

Çalışma boyunca sosyal medya uygulaması olan Blogger ve 

Google Classroom kullanılmıştır. Sosyal medya destekli çalışmalar 

incelendiğinde bu alanda facebook, twitter ve youtube ile yapılana 

çeşitli çalışmalar olduğu fakat Blogger uygulamasının kullanıldığı 
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çalışmaların daha kısıtlı olduğu söylenebilir. Öğretmen veya öğrenci 

tarafından açılacak bir blog sayfası öğrenme merkezi haline 

dönüştürülebilir. Öğretmen ve öğrenciler bu blog sayfasında dersle 

ilgili paylaşımlar yapabilirler. Böylece hem kendi öğrenmelerini 

tekrar edip hem de sınıf dışında da iletişim halinde kalabilirler. 

Öğrenciler paylaşımlara yorum yaparak tartışabilirler. Blogların bu 

şekilde eğitim amaçlı kullanımı öğrenmenin sınıf dışına da 

taşınmasını sağlar. 

4.4. Araştırmanın sınırlılıkları 

Araştırma; 

•2022-2023 eğitim – öğretim yılında İstanbul ilinde bir devlet 

ortaokulunun altıncı sınıf öğrencileri, 

•2018 MEB Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 

•6. sınıf “Ses ve Özellikleri” konusu, 

•Beş hafta ve toplam 20 ders saati,  

ile sınırlandırılmıştır. 

4.5. Çalışma grubu 

Çalışma grubunu, İstanbul’un Pendik ilçesinde yer alan bir 

devlet okulundaki iki ayrı gruptan oluşan altıncı sınıf öğrencileri 

oluşturmaktadır. Çalışma grubu belirlenirken seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden kolay ulaşılabilir yöntem kullanılmıştır. 

Sınıflardan biri deney grubu diğeri ise kontrol grubu olacak şekilde 

rastgele belirlenen iki sınıf ile çalışılmıştır. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrenci mevcudu eşit olup yaşa ve cinsiyete göre 

homojen dağılım göstermektedir. Çalışmada deney grubunda 15 

erkek öğrenci ile 11 kız öğrenci olmak üzere 26 öğrenci, kontrol 

grubunda 14 erkek öğrenci ile 12 kız öğrenci olmak üzere 26 öğrenci 

katılmıştır. Araştırmacı aynı zamanda bu grupların fen bilimleri 

dersi öğretmeni olduğundan her iki grupta da tüm uygulamalar 

araştırmacının kendisi tarafından gerçekleştirilmiştir.  
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4.6. Veri toplama araçları 

Araştırma kapsamında verileri toplamak amacıyla nicel veri 

araçları kullanılmıştır. Akademik başarı testi, sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeği, eğlence amacına duyarlı medya okuryazarlığı ölçeği 

ve sosyal medya kullanım amaçları ölçeği bu çalışmada kullanılan 

veri toplama araçlarıdır. 

4.6.1. Akademik başarı testi (ABT) 

6.sınıf “Ses ve Özellikleri” ünitesine yönelik Aksoy (2021) 

tarafından geliştirilen akademik başarı testi kullanılmıştır. Aksoy 

tarafından 2019–2020 eğitim öğretim yılında 188 yedinci sınıf 

öğrencisi üzerinde uygulanarak çalışmaları yapılan ölçek 17 

maddeden oluşmaktadır. Akademik başarı testine ait KR-20 iç 

tutarlık katsayısı 0.785, ortalama madde güçlük indeksi 0.471 ve 

ortalama madde ayırt edicilik indeksi ise 0.562 olarak 

hesaplanmıştır. 

Yapılan bu çalışmada ise ölçek toplam 52 öğrenciye 

uygulanmıştır ve ölçeğin güvenirliği KR-20=0,856; KR-21=0,860 

olarak yüksek bulunmuştur. Ölçek için tekrar hesaplanan bu değerler 

örneklem için uygun bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymuştur. 

 

4.6.2.Eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığı ölçeği 

(EADMO) 

Çalışmada öğrencilerin eğlenme amacına dayalı medya 

okuryazarlığını ölçmek için Ulu Aslan ve Baş (2021) tarafından 

geliştirilen eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığı ölçeği 

kullanılmıştır. Ortaokul öğrencilerinin eğlence amacıyla 

kullandıkları medya araçlarına ilişkin medya okuryazarlığını ölçmek 

amacıyla geliştirilmiştir. Ölçek analizinde açımlayıcı faktör analizi, 

doğrulayıcı faktör analizi ve güvenirlik analizi için Cronbach alfa 

katsayısına bakılmıştır. Ölçek geliştirme aşamaları takip edilerek 

geliştirilen 24 maddeden ölçek taslağı açımlayıcı faktör analizi 
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(AFA) için 404, doğrulayıcı faktör analizi (DFA) için ilk çalışma 

grubundan farklı 234 kişiye uygulanmıştır 5’li likert tipinde 

oluşturulan ölçek için AFA ile elde edilen veriler sonucu tek boyutlu 

yapıda ve güvenilir olduğu sonucuna varılmıştır. DFA sonuçlarıyla 

ölçeğin tek boyutlu yapısı doğrulanmış olup kabul edilebilir uyum 

indekslerine sahip olduğu görülmüştür. Ölçeğin toplam maddeleri 

için Cronbach’s Alfa değeri 0.940 olarak bulunmuştur. Bu 

çalışmalar sonucunda ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

4.6.3. Sosyal medya kullanım amaçları ölçeği (SMKAÖ) 

Çalışmada Solmaz ve diğerleri (2013) tarafından geliştirilen 

sosyal medya kullanım amaçları ölçeği kullanılmıştır. Solmaz ve 

diğerleri (2013) tarafından geliştirilen ölçekte 14 madde 

bulunmaktadır. Ancak Çömlekçi ve Başol (2019) tarafından yapılan 

geçerlik ve güvenirlik çalışması sonucunda 3 maddenin 

değerlendirme dışı bırakılmasına karar verilmiştir. Böylece ölçüm 

aracı 11 maddelik hale gelmiştir. Bu çalışmada da Çömlekçi ve 

Başol (2019) tarafından son hali verilen 11 maddelik ölçek formatı 

kullanılmıştır. Çömlekçi ve Başol (2019) tarafından yapılan 

analizlerde Cronbach’s Alpha değeri 0.819 olarak bulunmuştur. 

Ölçek maddeleri 5’li likert tipindedir. Bu ölçek uygulanırken 

Çömlekçi ve Başol (2019) tarafından hazırlanan katılımcıların 

demografik özellikleri ve sosyal medya platformları ile ilgili 

sorularda (en sık kullandıkları platform, geçirdikleri süre gibi) 

öğrencilere yöneltilmiştir. 

4.7.Uygulama süreci 

Araştırma 2022-2023 eğitim öğretim yılında Milli Eğitim 

Bakanlığından ve çalışma için gerekli etik kurul izni (Onay no: 

10.04.2023/04-17) gerekli izinler alındıktan sonra beş hafta 

uygulamalı olarak gerçekleştirilmiştir.  
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Çalışma Fen Bilimleri dersinin 6.sınıf müfredatında bulunan 

“Ses ve Özellikleri” ünitesinde uygulanmıştır. Uygulama aşağıda 

verilen kazanımlar doğrultusunda hazırlanmıştır. 

Tablo 2. “Ses ve Özellikleri” ünitesi kazanımları 

F.6.5.1. Sesin Yayılması 

Önerilen Süre: 4 ders saati  

Konu / Kavramlar: Sesin katılarda yayılması, sesin 

sıvılarda yayılması, sesin gazlarda yayılması 

F.6.5.1.1. Sesin yayılabildiği ortamları tahmin eder ve 

tahminlerini test eder.  

F.6.5.2. Sesin Farklı Ortamlarda Farklı Duyulması  

Önerilen Süre: 6 ders saati  

Konu / Kavramlar: Farklı cisimlerde üretilen seslerin 

farklılığı, aynı sesin farklı ortamlarda farklı duyulması 

F.6.5.2.1. Ses kaynağının değişmesiyle seslerin farklı 

işitildiğini deneyerek keşfeder.  

F.6.5.2.2. Sesin yayıldığı ortamın değişmesiyle farklı 

işitildiğini deneyerek keşfeder. Frekans kavramına girilmez.  

F.6.5.3. Sesin Sürati 

Önerilen Süre: 4 ders saati  

Konu / Kavramlar: Sesin sürati, ses enerjisi 

F.6.5.3.1. Sesin farklı ortamlardaki süratini karşılaştırır.  

a. Sesin boşlukta neden yayılmadığı belirtilir.  

b. Işık ve sesin havadaki sürati; şimşek, yıldırım ve gök 

gürültüsü olayları üzerinden karşılaştırılır.  

c. Sesin bir enerji türü olduğuna değinilir.  
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    F.6.5.4. Sesin Maddeyle Etkileşmesi 

    Önerilen Süre: 8 ders saati  

    Konu / Kavramlar: Sesin yansıması, sesin 

soğurulması, ses yalıtımı, akustik uygulamalar 

F.6.5.4.1. Sesin yansıma ve soğurulmasına örnekler verir.  

F.6.5.4.2. Sesin yayılmasını önlemeye yönelik tahminlerde 

bulunur ve tahminlerini test eder.  

F.6.5.4.3. Ses yalıtımının önemini açıklar. Ses yalıtımı için 

geliştirilen teknolojik ve mimari uygulamalara değinilir.  

F.6.5.4.4. Akustik uygulamalarına örnekler verir. Modern 

ve kültürel mimarideki uygulamalara vurgu yapılır. Örneğin 

Süleymaniye Camii’nin akustik mimarisine atıf yapılır. 

 F.6.5.4.5. Sesin yalıtımı veya akustik uygulamalarına 

örnek teşkil edecek ortam tasarımı yapar.  

Kaynak: (MEB, 2018, Fen Bilimleri Öğretim Programı, s. 35 

– 36). 

4.7.1.Deney grubu uygulama basamakları 

Çalışma için 2022-2023 eğitim öğretim yılının ilk 

döneminde gerekli altyapı çalışmaları yapılmıştır. Uygulama 

sürecinde aksaklık yaşanmaması ve öğrencilerin alışkanlık 

kazanması amacıyla uygulamada kullanılacak Eğitim Bilişim Ağı 

(EBA) öğrenme platformunun fen bilimleri dersinde kullanımı 

yaygınlaştırılmıştır. Böylece asıl uygulama sürecinde öğrencilerin 

daha kolay uyum sağlaması ve başarılı bir uygulama süreci 

geçirmesi amaçlanmıştır. 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından geliştirilen EBA eğitim 

platformu ters yüz öğrenme modeli uygulanırken kullanılabilecek 

uygulamalardan biridir. Bu platformda EBA fen bilimleri ders 

içeriğinde konu anlatım videoları, pdf şeklinde sunulmuş konu 
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özetleri, deney simülasyonları, eğitici oyunlar, görseller gibi birçok 

eğitim materyali bulunmaktadır. Bu çalışmada deney grubu 

öğrencilerine sunulan materyaller EBA içerikleridir.  EBA 

içeriklerinin tercih edilmesinde zengin bir içeriğe sahip olması ve 

öğrencilerin ve öğretmenin EBA eğitim platformuna aşinalıkları 

etkili olmuştur. Bunun yanında uygulama boyunca bir sosyal medya 

aracı olan Blogger ve sanal sınıf programı olan Google Classroom 

kullanılmıştır. Öğrencilerden Blogger uygulaması üzerinden haftalık 

yazı paylaşmaları istenmiştir. Sınıf içi iletişim ve blok yazılarının 

paylaşımı için Google Classroom kullanılmıştır. 

Uygulama öncesinde deney grubu öğrencilerinin internete 

ulaşımları teyit edilmiştir. Öğrencilerin verdikleri bilgiler 

doğrultusunda internete telefon/tablet/bilgisayar aracılığıyla erişim 

sağlayabildikleri teyit edilmiştir. 

 Deney grubundaki yapılan uygulama basamakları sırasıyla 

aşağıda verilmiştir: 

• Uygulama öncesinde sosyal medya destekli olarak 

işlenecek Ters Yüz Öğrenme modeli ile ilgili 

öğrencilere bilgi verilmiştir. 

• Öğrencilere ön testler uygulanmıştır.  

• Ders süreci araştırmacı tarafından hazırlanan 4 

haftalık ders planları doğrultusunda sosyal medya 

destekli Ters Yüz Öğrenmeyi temel alan ders planları 

ile sürdürülmüştür. 

• Süreç boyunca öğrenciler sosyal medya uygulaması 

olan Blogger uygulamasını kullanmışlardır. Haftalık 

olacak şekilde bir blog paylaşımı yapmaları 

istenmiştir. 

• Öğrencilerin blog sayfalarının takibi ve sınıf içi 

iletişim amacıyla Google Classroom sanal sınıf 

uygulaması kullanılmıştır. Öğretmen sınıf dışı ve 

ders öncesi paylaşacağı konu anlatım videolarını 

buradan paylaşmıştır. 
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• Süreç sonunda öğrencilere son testler uygulanmıştır. 

4.7.2.Kontrol grubu uygulama süreci 

Uygulama öncesinde kontrol grubu öğrencilerinin EBA 

(Eğitim Bilişim Ağı) kullanıp kullanmadıkları bilgisi öğretmen 

tarafından sorulmuş ve kontrol grubunun EBA platformunu 

kullanmadığı anlaşılmıştır. Kontrol grubu uygulama süreci aşağıda 

verilmiştir. 

• Belirlenen gruba ilgili bilgi verilip ön testler 

uygulanmıştır.  

• Her iki grubun fen bilimleri öğretmeni olan 

araştırmacı tarafından “Ses ve Özellikleri” ünitesi 

‘2018 MEB (MEB, 2018) müfredatına uygun yöntem 

ve modeller’ kullanılarak, anlatım, soru-cevap ve 

konuyu destekleyen etkinliklerle ders işlenmiştir. 

Dersler ev ödevleriyle desteklenmiştir. Öğretmen 

ders kitabı, akıllı tahta,  öğretmen kitabı ve diğer 

kaynaklardan faydalanmıştır.  

• Öğrencilere ders kitabında bulunan etkinlikler, ünite 

sonu testler ve ses yalıtmak amacıyla yapılan “Ses 

yalıtımlı ortam tasarlayalım” etkinliği eve ödev 

olarak verilmiştir. 

• Ünite sonunda öğrencilere son testler uygulanmıştır.  

• Elde edilen veriler çalışma sonunda çözümlenip 

yorumlanmıştır. 

4.8. Verilerin analizi 

Çalışmada kullanılan akademik başarı testi, eğlenme 

amacına duyarlı medya okuryazarlığı ölçeği, sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeğinden elde edilen verilerin analiz edilmesinde bir 

istatistik paket programı kullanılmıştır. Verilerin normalliği 

görüldüğünden karşılaştırmalı analizler için parametrik testler 
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kullanılmıştır. İki bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin 

karşılaştırılmasında bağımsız gruplar t-testi kullanılmıştır. Bu test iki 

grubun bir değişkeninin ortalamalarını karşılaştırır (Pallant, 2016).). 

İki bağımsız grubun bir nicel (en az aralık ölçeğinde) değişkeninin 

ortalamalarını karşılaştırır. Bu testin yapılabilmesinin varsayımları; 

örneklemin evrenden rastgele seçilmesi, grupların birbirinden 

bağımsız olması, bağımlı değişken en az aralık ölçeğinde olan nicel 

bir değişken olması, bağımlı değişkene ilişkin ölçümlerin dağılımı 

her iki grupta da normal dağılım özelliği göstermesi ve grupların 

varyansları eşit olması beklenir. Bu varsayımlardan ikinci nicel 

değişken verilerinin iki gruptaki varyanslarının eşit olması 

zorunluluğu da yoktur. Bu test varyansların eşitliğini “Levene's Test 

for Equality of Variances” ile sınar ve varyansların eşit olması ve 

olmaması durumuna göre iki adet test değeri (t ve p) üretir (Can, 

2019; Büyüköztürk, 2014; Field, 2009).  Grup içi ölçümlerin 

karşılaştırılmasında bağımlı gruplar t-testi kullanılmıştır. Tek bir 

grubun iki değişkenin ortalamalarını karşılaştırır. Bu test aynı 

zamanda eşleştirilmiş çiftler veya vaka kontrol çalışması tasarımları 

için de geçerlidir (Pallant, 2016). Bir grubun en az aralık ölçeğindeki 

aynı değişkenine ait tekrarlayan iki ölçüm ortalamasını karşılaştırır. 

Örnek: ön test, son test puanlarının karşılaştırmalarında bu test 

kullanılır. Bu testin yapılabilmesinin varsayımları; örneklemin 

evrenden rastgele seçilmesi, bağımlı değişken en az aralık ölçeğinde 

bir değişken olması, tekrarlayan iki ölçüm değeri aynı gruba ait 

olması ve tekrarlayan iki ölçüm değerinin fark puanlarının normal 

dağılım özelliği göstermesi gerekir (Can, 2019; Field, 2009; Pallant, 

2017). 
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5. Bulgular 

5.1. Akademik başarı testine ait bulgular   

Tablo 3. Akademik Başarı Testinden Alınan Puanların 

Normallik Analizi Sonuçları 

Grup        Test   
Shapiro-Wilk 

Çarpıklık Basıklık 
İstatistik Sd P 

Kontrol  

Ön 

test 
.945 26 .182 .799 .420 

Son 

test 
.925 26 .058 .055 -1.310 

Deney  

Ön 

test 
.976 26 .779 .165 -.032 

Son 

test 
.947 26 .193 -.494 -.386 

Tablo 3 incelendiğinde akademik başarı testinden kontrol ve 

deney grubu puanlarının Shapiro-Wilk analizi sonucuna göre normal 

dağılım gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. P>0.05 olduğundan ve 

çarpıklık ve basıklık değerleri de -1.5 ile +1.5 arasında olduğundan 

normal dağılım gösterdiği kabul edilmiştir. Veriler normal dağılım 

gösterdiği için akademik başarı testi ölçeğinde verilerin 

analizlerinde parametrik testler kullanılmıştır. 

Tablo 4. Kontrol grubu Akademik Başarı Testi ön test- son 

test puanları için yapılan bağımlı gruplar t-testi bulguları 

Test N X S Sd t P 

Ön Test  26 .434 .215 
25 -5.84 .000 

Son Test 26 .686 .247 

Tablo 4, kontrol grubu akademik başarı testi için bağımlı 

gruplar t-testi analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar 

incelendiğinde ön test puan ortalaması (Xöntest=.434) ile son test puan 

ortalaması (Xsontest=.686) arasında anlamlı bir fark görülmüştür. 

[t(26)=-5.84. p<0.05]. Bu sonuçlara göre son test akademik başarı 
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puan ortalamasında ön test puan ortalamasına göre yükselme olduğu 

ve farkın istatiksel olarak anlamlı olduğu söylenebilir.  

Tablo 5. Deney grubu Akademik Başarı Testi ön test- son 

test puanları için yapılan bağımlı gruplar t-testi bulguları 

Test N X S sd t p 

Ön Test  26 .500 .142 
25 -10.3 .000 Son 

Test 
26 .764 .131 

Tablo 5, deney grubu akademik başarı testi için bağımlı 

gruplar t- testi analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar 

incelendiğinde ön test puan ortalaması (Xöntest=.500) ile son test puan 

ortalaması (Xsontest=.764) arasında anlamlı bir fark görülmüştür 

[t(26)=-10.3. p<0.05]. Bu sonuçlara göre son test akademik başarı 

puan ortalamasında ön test puan ortalamasına göre yükselme olduğu 

ve farkın istatiksel olarak anlamlı olduğu söylenebilir.  

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubunun Akademik Başarı 

Testi ön test puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi bulguları 

Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 .50 
3.362 .073 50 1.303 .099 

Kontrol 26 .43 

Tablo 6,  deney ve kontrol grubu akademik başarı testi ön test 

puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi analiz sonuçlarını 

göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde Levene’s testi değerine 

göre (p>0.05)  deney ve kontrol gruplarının varyansları arasında 

anlamlı fark yoktur. Bu nedenle t testinin p değeri için varyanslar 

eşit sayılmıştır. Buna göre bağımsız gruplar t testinin hesaplanan p 

değerine göre (p>0.05) deney ve kontrol gruplarının ön test 

ortalamaları arasında istatiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. 

Bu değerlere bakıldığında grupların denk olduğu sonucuna 

varılmıştır. Deney ve kontrol grubu son testleri normal dağılım 

gösterdiğinden deney ve kontrol grubu akademik başarı testi son 
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testleri arasında anlamlılık düzeyini belirlemek için bağımsız gruplar 

t-testi yapılmıştır. 

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubunun Akademik Başarı 

Testi son test puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi bulguları 

Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 .76 
11.523 .001 41.99 1.548 .065 

Kontrol 26 .68 

Tablo 7,  deney ve kontrol grubu akademik başarı testi son 

test puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi analiz sonuçlarını 

göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde Levene’s testine göre (p 

değeri<0.05) grupların varyansı eşit değildir. Buna göre bağımsız 

gruplar t testinin hesaplanan p değerine göre (p>0.05) deney ve 

kontrol gruplarının son test ortalamaları arasında istatiksel olarak 

anlamlı fark bulunmamıştır. 

5.2. Eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığına ait 

bulgular 

Tablo 13. Eğlenme Amacına Duyarlı Medya Okuryazarlığı 

Ölçeğinden Alınan Puanların Normallik Analizi Sonuçları 

Grup Test 
Shapiro-Wilk 

Çarpıklık Basıklık 
istatistik Sd p 

Kontrol  

Ön 

test 
.929 26 .074 -.889 1.766 

Son 

test 
.929 26 .073 -.851 .523 

Deney  

Ön 

test 
.934 26 .098 -.746 .384 

Son 

test 
.952 26 .252 -.746 1.345 
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Tablo 8 incelendiğinde eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ölçeğinde kontrol ve deney grubunun aldığı puanlar 

Shapiro-Wilk analizi sonucuna göre normal dağılım göstermesi, 

p>0.05 ve çarpıklık ve basıklık değerleri de -1.5 ile +1.5 arasında 

olduğundan normal dağılım gösterdiği kabul edilmiştir. Veriler 

normal dağılım gösterdiği için eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı ölçeği verilerinin analizlerinde parametrik testler 

kullanılmıştır. 

Tablo 9. Kontrol grubu Eğlenme Amacına Duyarlı Medya 

Okuryazarlığı Ölçeği ön test- son test puanları için yapılan bağımlı 

gruplar t-testi bulguları 

Test N X S sd t p 

Ön Test  26 3.51 .498 

25 -.108 .915 Son 

Test 
26 3.52 .420 

Tablo 9,  kontrol grubu için bağımlı gruplar t- testi analiz 

sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde ön test puan 

ortalaması (Xöntest=3.50) ile son test puan ortalaması (Xsontest=3.52) 

arasında anlamlı bir fark görülmemiştir [t(26)=-.108. p<0.05]. Bu 

sonuçlara göre son test puan ortalamasında ön test puan ortalamasına 

göre yükselme olmasına karşın fark istatiksel olarak anlamlı 

değildir.  

Tablo 10. Deney grubu Eğlenme Amacına Duyarlı Medya 

Okuryazarlığı Ölçeği ön test- son test puanları için yapılan bağımlı 

gruplar t-testi bulguları 

Test N X S sd t p 

Ön Test  26 3.47 .637 
25 -1.72 .096 

SonTest 26 3.71 .710 
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Tablo 10,  deney grubu için bağımlı gruplar t- testi analiz 

sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde ön test puan 

ortalaması (Xöntest=3.47) ile son test puan ortalaması (Xsontest=3.71) 

arasında anlamlı bir fark görülmemiştir [t(26)=-1.72. p<0.05]. Bu 

sonuçlara göre son test puan ortalamasında ön test puan ortalamasına 

göre yükselme olmasına karşın fark istatiksel olarak anlamlı 

değildir. 

Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubunun Eğlenme Amacına 

Duyarlı Medya Okuryazarlığı Ölçeği ön test puanlarına ilişkin 

bağımsız gruplar t-testi bulguları 

Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 3.47 
1.530 .222 50 .253 .401 

Kontrol 26 3.51 

Tablo 11,  deney ve kontrol grubu eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığı ölçeği ön test puanlarına ilişkin bağımsız 

gruplar t-testi analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar 

incelendiğinde Levene’s testi değerine göre (p>0.05)  deney ve 

kontrol gruplarının varyansları arasında anlamlı fark yoktur. Bu 

nedenle t testinin p değeri için varyanslar eşit sayılmıştır. Buna göre 

bağımsız gruplar t testinin hesaplanan p değerine göre (p>0.05) 

deney ve kontrol gruplarının ön test ortalamaları arasında istatiksel 

olarak anlamlı fark bulunmamıştır. Bu değerlere bakıldığında 

grupların denk olduğu sonucuna varılmıştır. Deney ve kontrol grubu 

son testleri normal dağılım gösterdiğinden deney ve kontrol grubu 

akademik başarı testi son testleri arasında anlamlılık düzeyini 

belirlemek için bağımsız gruplar t-testi yapılmıştır. 

Tablo 12. Deney ve Kontrol Grubunun Eğlenme Amacına 

Duyarlı Medya Okuryazarlığı Ölçeği son test puanlarına ilişkin 

bağımsız gruplar t-testi bulguları 
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Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 .71 
4.494 .039 50 1.219 .114 

Kontrol 26 .52 

Tablo 12,  deney ve kontrol grubu eğlenme amacına duyarlı 

medya okuryazarlığı ölçeği son test puanlarına ilişkin bağımsız 

gruplar t-testi analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar 

incelendiğinde Levene’s testine göre (p değeri>0.05) grupların 

varyansı eşittir. Buna göre bağımsız gruplar t testinin hesaplanan p 

değerine göre (p>0.05) deney ve kontrol gruplarının son test 

ortalamaları arasında istatiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. 

5.3. Sosyal medya kullanım amaçları ölçeğine ait bulgular 

Tablo 13.  Sosyal Medya Kullanım Amaçları Ölçeğinden 

Alınan Puanların Normallik Analizi Sonuçları 

Grup Test 
Shapiro-Wilk 

Çarpıklık Basıklık 
istatistik Sd p 

Kontrol  

Ön 

test 
.936 26 .107 -.143 -1.149 

Son 

test 
.956 26 .327 .471 -.404 

Deney  

Ön 

test 
.959 26 .368 .402 -.409 

Son 

test 
.955 25 .322 -.279 -.262 

p>.05 

Tablo 13 incelendiğinde sosyal medya kullanım amaçları 

ölçeğinde kontrol ve deney grubunun aldığı puanlar Shapiro-Wilk 

analizi sonucuna göre p>0.05 ve çarpıklık ve basıklık değerleri -1.5 

ile +1.5 arasında olduğundan normal dağılım gösterdiği sonucuna 



 

--272-- 

 

ulaşılmıştır.  Veriler normal dağılım gösterdiği için sosyal medya 

kullanım amaçları ölçeği verilerinin analizlerinde parametrik testler 

kullanılmıştır. 

Tablo 14. Kontrol grubu Sosyal Medya Kullanım Amaçları 

Ölçeği ön test- son test puanları için yapılan bağımlı gruplar t-testi 

bulguları 

Test N X S sd t P 

Ön Test  26 2.84 .468 
25 -1.54 .135 

Son Test 26 3.02 .472 

Tablo 14,  kontrol grubu sosyal medya kullanım amaçları 

ölçeği için bağımlı gruplar t-testi analiz sonuçlarını göstermektedir. 

Sonuçlar incelendiğinde ön test puan ortalaması (Xöntest=2,84) ile son 

test puan ortalaması (Xsontest=3.02) arasında anlamlı bir fark 

görülmemiştir [t(25)=-.1.54; p<0.05]. Bu sonuçlara göre son test puan 

ortalamasında ön test puan ortalamasına göre yükselme olmasına 

karşın fark istatiksel olarak anlamlı değildir. 

Tablo 15. Deney grubu Sosyal Medya Kullanım Amaçları 

Ölçeği ön test- son test puanları için yapılan bağımlı gruplar t-testi 

bulguları 

Test N X S sd t p 

Ön Test  25 2.98 .474 
24 -1.91 .067 

Son Test 25 3.20 .320 

Tablo 15, deney grubu sosyal medya kullanım amaçları 

ölçeği için bağımlı gruplar t- testi analiz sonuçlarını göstermektedir. 

Sonuçlar incelendiğinde ön test puan ortalaması (Xöntest=.2.99) ile 

son test puan ortalaması (Xsontest=3.20) arasında anlamlı bir fark 

görülmemiştir [t(25)=-1.91; p<0.05]. Bu sonuçlara göre son test puan 

ortalamasında ön test puan ortalamasına göre yükselme olmasına 

karşın fark istatiksel olarak anlamlı değildir. 
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Tablo 16. Deney ve Kontrol Grubunun Sosyal Medya 

Kullanım Amaçları Ölçeği ön test puanlarına ilişkin bağımsız 

gruplar t-testi bulguları 

Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 .98 
.139 .711 50 1.135 .131 

Kontrol 26 .84 

Tablo 16, deney ve kontrol grubu sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeği ön test puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi 

analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde Levene’s 

testi değerine göre (p>0.05)  deney ve kontrol gruplarının varyansları 

arasında anlamlı fark yoktur. Bu nedenle t testinin p değeri için 

varyanslar eşit sayılmıştır. Buna göre bağımsız gruplar t testinin 

hesaplanan p değerine göre (p>0.05) deney ve kontrol gruplarının ön 

test ortalamaları arasında istatiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamıştır. Bu değerlere bakıldığında grupların denk olduğu 

sonucuna varılmıştır. Deney ve kontrol grubu son testleri normal 

dağılım gösterdiğinden deney ve kontrol grubu akademik başarı testi 

son testleri arasında anlamlılık düzeyini belirlemek için bağımsız 

gruplar t-testi yapılmıştır. 

Tablo 17. Deney ve Kontrol Grubunun Sosyal Medya 

Kullanım Amaçları Ölçeği son test puanlarına ilişkin bağımsız 

gruplar t-testi bulguları 

Grup N X 
Levene’s  

Sd t p 
F Sig. 

Deney 26 3.20 
2.466 .123 50 1.226 .113 

Kontrol 26 3.02 
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Tablo 17,  deney ve kontrol grubu sosyal medya kullanım 

amaçları ölçeği son test puanlarına ilişkin bağımsız gruplar t-testi 

analiz sonuçlarını göstermektedir. Sonuçlar incelendiğinde Levene’s 

testine göre (p değeri>0.05) grupların varyansı eşittir. Buna göre 

bağımsız gruplar t testinin hesaplanan p değerine göre (p>0.05) 

deney ve kontrol gruplarının son test ortalamaları arasında istatiksel 

olarak anlamlı fark bulunmamıştır. 

6. Sonuç, tartışma ve öneriler 

6.sınıf Ses ve Özellikleri ünitesi konusunda deney grubu 

öğrencilerine sosyal medya destekli ters yüz öğrenme modeli 

uygulanmış, kontrol grubu öğrencilerine ise mevcut öğretim 

programına bağlı kalarak güncel ders kitabı ile dersler işlenmiştir. 

Deney ve kontrol grubunun akademik başarı puanlarını incelemek 

amacıyla akademik başarı testi ölçeği ön test ve son test olarak 

uygulanmıştır. Öğrencilerin ön test ve son test verilerine bakılarak 

iki grup arasında ve grup içinde anlamlı farklılık olup olmadığı 

incelenmiştir. Araştırma sonunda kontrol ve deney gruplarının son 

test puanları ön test puanlarına göre anlamlı bir artış göstermiş ve 

fark istatiksel olarak anlamlıdır. Deney ve kontrol grupları ortalama 

puanları arasında istatiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını 

görmek için ön test ve son test puanları ayrı ayrı karşılaştırılmıştır. 

Buna göre deney ve kontrol grubu ön test akademik başarı puanları 

ile son test akademik başarı puanları için gruplar arasında istatiksel 

açıdan anlamlı farklılık bulunmamıştır. 

Deney grubu başarı puanlarının kontrol grubu başarı 

puanlarına göre anlamlı bir farklılık oluşturmamasına rağmen deney 

grubunun akademik başarısının istatiksel olarak anlamlı bir şekilde 

artması bu çalışmada sosyal medya destekli ters yüz öğrenme 

modelinin öğrencilerin akademik başarılarına olumlu katkıda 

bulunduğu şeklinde yorumlanabilir. 

Alanyazın incelendiğinde akademik başarı açısından ters yüz 

öğrenme modeli uygulanan sınıflar lehine anlamlı farklılıkların 
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olduğu çalışmalar olsa da (Aksoy (2021);; Pehlivan (2020); Ünlütürk 

(2022); Çakır (2017); Camiling (2017)), istatiksel olarak anlamlı 

farklılıkların olmadığı (Butzler (2014); Çarpıcı (2019); Deveci 

Topal ve Akhisar (2018); Sharpe (2016); Solak (2021); Taşkın 

(2020); Yanardağ (2021); Yavuz (2016)) çalışmaların sayısı da 

fazladır. Solak (2021) maddenin ısı ile etkileşimi ünitesinde ters yüz 

öğrenme ile ilgili yaptığı yarı deneysel çalışmada deney ve kontrol 

gruplarının grup içinde son test puanlarının ön test puanlarına göre 

artış gösterdiği ve bu artışın deney grubunda daha fazla olduğu 

sonucuna varılmıştır. Ayrıca deney ve kontrol gruplarının akademik 

başarı testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır. Yapılan başka bir çalışmada da Taşkın (2020) ters 

yüz öğrenmenin ön lisans öğrencilerinin akademik başarılarına 

etkisini incelemiştir. Çalışma sonucunda deney ve kontrol grubu 

arasında istatiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Yanardağ’ın (2021) fen bilimleri dersinde ‘mevsimler ve iklim’ 

ünitesinde yapmış olduğu ters yüz öğrenme çalışmasında 

öğrencilerin akademik başarısına etkisini incelemiştir. Yaptığı 

çalışma sonucunda deney ve kontrol gruplarının son test puanlarının 

ön test puanlarına göre artış gösterdiği ve bu artışın deney grubunda 

daha fazla olduğu sonucuna varılmıştır. Bununla birlikte deney ve 

kontrol gruplarının son test puan karşılaştırmalarında istatiksel 

açıdan anlamlı farklılık bulunmamıştır. Ters yüz öğrenmenin 

akademik başarı etkisi üzerinde yapılan bu çeşitli çalışmaların 

sonuçları ile bu çalışmanın sonuçları benzerlik göstermektedir. Beriş 

(2023) alan yazında akademik başarı üzerindeki bu farklıların nedeni 

çalışma konularının çeşitliliği, öğrencilerin videoları düzenli takip 

edip etmemeleri, kullanılan uygulamalar, öğrencilerin ve okul 

çevresinin sosyoekonomik durumu, öğrencilerin yeni modele karşı 

direnç gösterip göstermemeleri gibi durumların sebep olabileceğini 

belirtmiştir. Erdoğan ve Akbaba’nın (2019) yaptığı çalışmada bu 

farklılıkların nedeni olarak öğretmenlerin öğretme sürecini 

planlamasındaki farklılıklar, öğrencilerin süreç boyunca aktifliği, 

öğrencilerin ve okulun yeterli teknolojik donanıma sahip olup 
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olmama durumları, velilerin sürece olan desteklerinden 

oluşabileceğini belirtmişlerdir.  

6.sınıf Ses ve Özellikleri ünitesi konusunda deney grubu 

öğrencilerine sosyal medya destekli ters yüz öğrenme modeli 

uygulanmış, kontrol grubu öğrencilerine ise mevcut öğretim 

programına bağlı kalarak güncel ders kitabı ile dersler işlenmiştir. 

Deney ve kontrol grubunun eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı düzeyini incelemek amacıyla EADMO ölçeği ön test 

ve son test olarak uygulanmıştır. Öğrencilerin ön test ve son test 

verilerine bakılarak iki grup arasında ve grup içinde anlamlı farklılık 

olup olmadığı incelenmiştir. Araştırma sonunda kontrol ve deney 

grubunun son test puan ortalaması ön test puan ortalamasına göre bir 

artış göstermiş fakat fark istatiksel olarak anlamlı bulunmamıştır. 

Deney ve kontrol grupları arasında istatiksel anlamda anlamlı 

farklılık olup olmadığını görmek için ön test ve son test puanları 

karşılaştırılmıştır. Buna göre deney ve kontrol grubu EADMO ölçeği 

ön test ve son test puanları arasında istatiksel açıdan anlamlı farklılık 

bulunmamıştır.  

Sosyal medya kullanım amaçları ölçeği verileri 

incelendiğinde ise deney ve kontrol grubunun SMKA düzeyini 

incelemek amacıyla SMKA ölçeği ön test ve son test olarak 

uygulanmıştır. Öğrencilerin ön test ve son test verilerine bakılarak 

iki grup arasında ve grup içinde anlamlı farklılık olup olmadığı 

incelenmiştir. Araştırma sonunda kontrol ve deney grubunun son test 

puan ortalaması ön test puan ortalamasına göre bir artış göstermiş 

fakat fark istatiksel olarak anlamlı bulunmamıştır. Deney ve kontrol 

grupları arasında istatiksel anlamda anlamlı farklılık olup olmadığını 

görmek için ön test ve son test puanları karşılaştırılmıştır. Buna göre 

deney ve kontrol grubu SMKA ölçeği ön test puanları ve son test 

puanları arasında istatiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmamıştır. 

Bu sonuçlara bakıldığında sosyal medya destekli ters yüz 

öğrenme modelinin uygulandığı öğrenciler ile ders kitabına bağlı 

kalarak mevcut öğretim programı ile ders işlenen öğrencilerin 
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eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığı düzeyleri ile sosyal 

medya kullanım amaçları karşılaştırıldığında anlamlı farklılık 

olmasa da deney grubundaki son test puan ortalamalarının ön test 

puan ortalamalarına göre daha fazla artış gösterdiği için sosyal 

medya destekli ters yüz öğrenme modelinin eğlenme amacına 

duyarlı medya okuryazarlığı düzeyini ve sosyal medya kullanım 

amaçlarını az da olsa arttırdığı yorumu yapılabilir. Doğan (2015) 

ters-yüz edilmiş öğrenme yaklaşımı çerçevesinde sosyal medyanın 

öğrenme süreçlerinde nasıl daha etkin ve verimli bir biçimde 

kullanılabileceğine dair yaptığı çalışmada ters yüz edilmiş öğrenme 

modelinin öğrenenler tarafından benimsenmesi için daha fazla 

çalışma yapılması gerektiği sonucuna varılmıştır. 

Çalışma sonunda ön test ve son test verileri incelendiğinde 

deney grubu ve kontrol grubunun eğlenme amacına duyarlı medya 

okuryazarlığı son test ortalamalarının ön test ortalamalarına göre 

artış göstermiştir. Ancak kontrol grubundaki artış hayli az olmasına 

karşın deney grubundaki artış daha fazla bulunmuştur. Sosyal medya 

kullanım amaçları son test ortalamalarının ön test ortalamalarına 

göre artışına bakılırsa deney ve kontrol grubunda artış olduğu ve 

artışların benzer olduğu görülmüştür. Deney grubu öğrencilerinin 

eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığının daha yüksek 

çıkmış olmasının sebebi öğrencilerin süreç boyunca blog yazdıkları 

bir sosyal medya aracı ve dersi takip ettikleri bir sanal öğrenme 

ortamı kullanmaları olabilir. Ayrıca blog yazarken ve sanal öğrenme 

ortamında öğretmenlerinin süreç boyunca uymaları gerektiğini 

söylediği bir sosyal medya kullanım kılavuzunun kendilerine 

verilmiş olmasının etkili olduğu söylenebilir. Deney grubu sosyal 

medya kullanım amaçları ortalama puan artışı olsa bile kontrol 

grubuna göre anlamlı farklılık oluşturamamasının sebebi 

öğrencilerin sosyal medya aracı olarak çok da aşina olmadıkları bir 

sosyal medya aracı kullanmış olmaları ve uygulama süresinin bir 

ünite kapsamında sınırlı tutulması olabilir. Uygulama süresinin 

kısalığı öğrencilerin medya okuryazarlığı ve sosyal medya kullanım 

amaçlarındaki artışın az olmasına sebep olmuş olabilir ve uygulama 
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süresinin daha uzun bir sürece yayılmasıyla medya okuryazarlığı ve 

sosyal medya kullanım amaçlarındaki farklılığın daha da 

artabileceği düşünülmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde sosyal medya destekli ters yüz 

öğrenme ile ilgili sınırlı çalışma bulunmaktadır. Bir harmanlanmış 

öğrenme modeli olan ters yüz öğrenme için alan yazındaki 

harmanlanmış öğrenme çalışmalarına ve sosyal medya destekli 

eğitimle ilgili çalışma sonuçlarına da bakılmıştır. Eryılmaz ve 

Karakaya (2018) sosyal medya kullanımının harmanlanmış öğrenme 

ortamlarında öğrenci doyumu üzerindeki etkisini incelemek 

amacıyla deneysel bir çalışma yapmışlardır. Çalışma sonucunda 

öğrencilerin çevrimiçi sosyal medya ortamının kullanımı ile ilgili 

görüşlerinin olumlu olduğu; ancak bu durumun öğrencilerin dersten 

aldıkları doyum seviyesini anlamlı miktarda arttırmadığı 

görülmüştür. Ekemen (2022) fen bilimleri dersinde ‘elektriğin 

iletimi’ ünitesinde 6. Sınıf öğrencileri ile yaptığı çalışmada web 2.0 

araçlarını kullanarak yapılan sosyal medya destekli eğitimin 

öğrencilerin sosyal medya kullanma durumlarına, dijital 

okuryazarlık ve eleştirel düşünme becerilerine etkisini incelemiştir. 

Çalışma sonucunda sosyal medya destekli eğitimin öğrencilerin 

sosyal medyayı kullanma sürelerine olumsuz etkisinin olmadığı, 

sosyal medyayı bilimsel amaçlar için teşvik ettiği ve sosyal 

etkileşimi artırdığı görülmüştür. Deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin dijital okuryazarlık ve eleştirel düşünme becerileri 

karşılaştırıldığında istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

görülmemiştir. Nitel verilerin analizleri sonucunda ise öğrencilerin 

sosyal medya araçlarının derste kullanılması yönündeki görüşlerinin 

olumlu olduğu ve öğrenciler özellikle blog kullanırken kendilerini 

esnek bir ortamda hissettiklerini, yeni bir ürün ortaya 

çıkarabildiklerini dile getirmişlerdir. Dursun (2018) matematik 

dersinde yaptığı deneysel çalışmada sosyal medya destekli 

harmanlanmış öğrenme modelinin öğrencilerin başarısına ve öz 

yeterlik algısına etkisini incelemiştir. Çalışma sonucunda deney 

grubunun başarısının ve öz yeterlik algısının kontrol grubuna göre 
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daha çok yükseldiği sonucuna varılmıştır. Ayrıca sosyal medya 

sayesinde öğrencilerin hem birbiriyle hem de öğretmenleriyle sınıf 

dışında da bir sanal sınıf ortamında iletişim halinde olması sebebiyle 

öğrenmenin her yerde gerçekleştiği sonucuna varılmıştır (Dursun, 

2018). Koç ve Ayık (2017),  fen bilimleri ve İngilizce derslerinde 6. 

Ve 7. Sınıf öğrencilerinin Facebook kullanımının öğrencilerin 

akademik başarılarına etkilerinin incelenmesi amacıyla yarı 

deneysel bir çalışma yapmışlardır. Yaptıkları çalışma sonucunda 

deney ve kontrol grubunun ön test puan ortalamaları arasında 

istatiksel açıdan bir farklılık bulunmazken uygulama sonrası bu 

farklılık deney grubu lehine bulunmuştur. İncelenen bu çalışmaların 

sonuçları ile bu çalışma sonuçları ters düşmektedir. Bunun sebebinin 

incelendiği değişkenler açısından farklılık gösteren çalışmalar 

yapılmasının uygun olacağı düşünülmektedir. 

Bu çalışmada sınıf dışı süreçte konu takibi için EBA videoları ve 

sınıf içi süreçte değerlendirme etkinlikleri için EBA platformundan 

yararlanılmıştır. Bu kapsamda EBA platformunun TYÖ modeli için 

gerekli yeterliliğe sahip olduğu sonucuna varılmıştır. Bu doğrultuda 

EBA platformunun bu yeterliliği devam ettirebilmesi için sürekli 

güncellenmeli ve zenginleştirilmelidir. Böylece EBA platformunun 

TYÖ modeline tam entegrasyonu sağlanabilir. TYÖ modelini 

zenginleştirmek amacıyla sınıf dışı ve sınıf içi etkinliklerde web 2.0 

araçlarından faydalanılabilir. Sosyal medya destekli ters yüz 

öğrenmenin eğlenme amacına duyarlı medya okuryazarlığı ve sosyal 

medya kullanım amaçlarına yönelik olumlu etkinin gözlenebilmesi 

için daha uzun süreli bir çalışma planlanması önerilmektedir. 

Bu çalışmada sosyal medya destekli TYÖ modeliyle işlenen fen 

bilimleri dersine yönelik öğrenci ve öğretmen görüşleri mevcut 

değildir. Bu modelin uygulanmasına yönelik yapılan diğer 

çalışmalarda modelin öğrenciyi bilişsel ve duyuşsal açıdan ne derece 

etkilediğini görebilmek adına öğrenci ve öğretmen görüşlerine yer 

veren nitel çalışmaların da yapılması önerilmektedir.
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BÖLÜM IX 

 

 

A Perspective on Different Opportunities and 

Challenges in Using Artificial Intelligence in Science 

Education 
 

 

M.SAİD DOĞRU 
 

Introduction 

Science education is an important area of education that develops 

scientific thinking skills, analytical and critical thinking, problem-

solving, and experimental approaches. Today, as the impact of 

technology in education increases, the applications of artificial 

intelligence have also started to take an essential place in this area. 

AI in education generally attracts particular attention because it can 

provide students with more personalized and compelling learning 

experiences. In the case of science education, AI integration goes 

beyond mere information transmission to active student learning and 

the development of critical thinking. However, there are many 

different perspectives and approaches regarding the use of AI in 

science education. 

 

Integrating artificial intelligence into science education shows the 

potential of different technologies to change the place of education. 

Systems that personalize students' learning processes can be tailored 
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to their learning pace, interests, and needs. This approach aims to go 

beyond traditional classroom teaching methods and encourages the 

active participation of students. In particular, AI-based adaptive 

learning platforms make learning more effective by offering 

personalized content according to students’ strengths and 

weaknesses (Maier & Klotz, 2022). Such systems enable students to 

gain in-depth knowledge of science subjects, better understand 

complex concepts, and develop problem-solving skills. 

 

Several studies have analyzed the potential contributions of AI-

supported applications to science education. Cooper (2023), for 

instance, under the study entitled "Examining Science Education in 

ChatGPT: An Exploratory Study of Generative Artificial 

Intelligence," aimed at scrutinizing the possibilities and limits of the 

new generation of AI-based language models, like ChatGPT, in 

science education. This study focuses on how AI can help with 

personalized learning, concept teaching, question-answer 

interaction, and educational material production. It especially 

underlines the role of ChatGPT in satisfying the students' individual 

learning needs and reducing teachers' workload. However, this work 

also touches upon information accuracy, pedagogical compliance, 

ethical issues, and data privacy regarding these technologies. While 

underscoring the use of AI as a complementary aid within 

educational pedagogical space, the research also indicates a new area 

of much more extensive research in this frontier. Again, in a study, 

Cooper and Tang (2024) have attempted to ascertain the role of 

artificial intelligence (AI) technologies in generating the 

development of visualization and visual learning of materials within 

a science education framework. In concrete terms, the study directly 

addresses the capacity of generative AI tools to provide visual 

representations of complex scientific concepts. Such tools facilitate 

pedagogical advantages of students' understanding of abstract 

concepts, support visual memory, and contribute to a more 

understandable understanding of scientific processes. 
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On the other hand, the role of AI in science education is not only to 

accelerate learning processes. AI can also change teachers' 

pedagogical approaches. AI-based systems allow teachers to better 

respond to the individual needs of their students. Teachers can 

develop more targeted teaching strategies by interacting with 

systems that analyze the needs of each student in the classroom and 

provide them with appropriate resources (Brynjolfsson & McAfee, 

2014). This helps teachers implement best practices in science 

education more effectively. 

 

However, there are also several criticisms related to the use of AI in 

science education, such as to what degree AI can support classroom 

interaction and whether it can replace students' social interactions 

with human teachers. The substituting human interaction by AI 

negatively influences students' emotional and social development. 

At this point, it should be underlined that AI should not replace 

teachers but be a tool to support them in their work (Luckin, 2017). 

Conclusion This can, therefore, be said to be the case with artificial 

intelligence in science education; while it has the potential to make 

educational processes more personalized, efficient, and accessible, a 

pedagogical framework would need to be established to implement 

it effectively, with teachers being trained in using technology. The 

impact of AI on science education needs to be approached from 

various angles: from the perspective of technological innovation and 

educational policy, teacher competencies, and student needs. 

Science education is important in helping individuals understand 

scientific thinking, question nature, and deepen their relationships 

with the environment. In this context, with the rapid development of 

technology, AI offers new opportunities and application areas in 

science education. AI has a significant positive impact on explaining 

scientific concepts and personalizing learning experiences. 

However, significant opportunities and challenges have emerged in 

educational environments with the use of this technology. 

 

When evaluated in terms of opportunities, artificial intelligence 
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experiments create positive opportunities for students by offering 

personalized learning experiments together with the visualization of 

complex concepts at the point of simulation. This technology allows 

students to better understand abstract subjects such as atomic 

structures, ecosystem dynamics and chemical reactions by 

simulating them. In addition, each learning can accelerate learning 

by adapting to the student's pace. This situation is especially evident 

in e-learning. Benkhalfallah et al. (2024) emphasize similar ideas. 

These applications significantly increase the effectiveness of science 

education at a personal level. 

 

There are several challenges to the integration of AI into science 

education. The teacher has to be aware of, and trained in, knowledge 

and skills necessary to work efficiently with such technology in their 

classroom; Kulik & Fletcher 2016. In addition, AI applications pose 

financial, infrastructural, and ethical barriers for schools; Rane et al. 

2024; Wang & Cheng 2024. Concretely speaking, any issues of 

transparency in the AI decision-making process, or data security, 

bear adverse implications for the students' learning process. 

 

The following paper will discuss in detail the opportunities and 

challenges AI presents for science education. In this sense, based on 

the knowledge derived from the literature related to integrating 

technology into education, there will be suggestions on how AI can 

be used more efficiently in science education processes. Awareness 

of this dynamic balance between opportunities and challenges is a 

key point toward optimizing the role of AI in education and creating 

more inclusion in education. 

 

We can list the opportunities of artificial intelligence in science 

education as follows: 

Artificial intelligence offers several advantages in science education, 

such as personalizing learning processes, making scientific concepts 

more accessible, and providing instant feedback on students' 

development by monitoring their performance. These opportunities 
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significantly contribute to the practical and inclusive implementation 

of science education—studies about these advantages in the 

literature show that AI plays a transformative role in educational 

processes. 

 

1. Individualized Learning Experiences 

Student-Centered Education 

Several studies in the literature show that AI-based learning tools 

provide students with the most appropriate learning materials and 

activities by analyzing their learning speed, interests, and 

deficiencies. 

In their study, Baillifard et al. (2023) carried out practical 

applications of AI technology by delving into the individual levels 

and abilities of students. By modeling students' conceptual 

understanding levels, their learning processes were personalized and 

their academic performance increased. 

 

Furthermore, Sajja et al. (2023) reported that a learning analytics tool 

developed using the GPT-4 model from OpenAI evaluated teaching 

strategies through analyzing student interactions and thus provided 

insights for personalized interventions. 

 

These studies have become an important aspect in enhancing the 

learning experience of students by adapting to the individual needs 

of the students thanks to these technologies (AI). 

 

Advantages of Adaptive Learning Platforms 

Adaptive learning systems are one of the most distinctive features of 

artificial intelligence technologies. According to Luckin et al. 

(2016), the most advantageous feature of AI is that it allows students 

to shape their learning processes with its adaptive features. It was 

considered that these systems will not only create an individual 

learning journey for students but also lead them to understand their 

own learning process and have control over this process. 
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For example, considering that chemical reactions are one of the more 

complex subjects within the scope of science, this could be explained 

in an adaptable manner on these platforms in several ways depending 

on how a student knows each piece. While explaining the basic 

notions with simplified graphics and animation is enough for the 

relatively unaware student, in depth analyses and problem-solving 

activities are at the command of more developed ones. The former 

also enhances the efficiency of the whole learning process and pays 

due attention to the students' self-demand. There is a couple of 

researches done which evidences such learning environments to be 

useful for their learning: Bimba et al., 2017; Tuti et al., 2020. 

 

2. Visualization of Scientific Concepts and Simulations 

Modeling to Teach Complex Processes 

According to Krenn et al. (2022) and Greif (2021), AI makes abstract 

and intricate scientific concepts more understandable. Souza et al. 

(2024) investigate using artificial intelligence visual material to 

enhance the learning process for high school students who have 

difficulties understanding abstract and complex concepts in physics, 

such as general and special relativity. It is common for non-intuitive 

and abstract subjects in physics, particularly those about relativity, 

to pose a problem when taught to students. This research investigates 

whether AI-generated visuals can overcome this challenge by 

making these concepts more understandable and visually 

interpretable. The study recommends that AI-based visuals help 

students better understand the subject and make education more 

engaging. It also emphasizes that AI has broad application potential 

for science education, but the accuracy of these visuals should be 

carefully checked to prevent misunderstandings. Kim and Jin (2022) 

systematically investigate how science-classroom visualization 

techniques contribute to scientific concepts in students' learning 

processes. This study underlined how such technological solutions, 

ranging from simulations and virtual reality to artificial intelligence-

supported tools, could enhance the learning process when explaining 

abstract and complex concepts. However, pedagogical and technical 



 

--293-- 

 

implementation problems were discussed, such as the unsuitability 

of appropriate resources and insufficient students' preparation in 

skills of effective use of technologies. The current paper assesses the 

potential and effects of visualization in science education, points to 

research gaps, and provides recommendations for future research. 

 

Use of Virtual Laboratories 

AI-based virtual labs let students conduct experiments in a safe and 

economically friendly environment. Qawaqneh et al. (2023) 

examine how AI-supported virtual laboratories motivate students to 

learn mathematics. The study assesses the potential of AI 

technologies to help students learn mathematical concepts more 

effectively. Virtual laboratories make abstract mathematical 

concepts more concrete for students by offering an interactive and 

visualized learning experience. This subject laboratory provides 

students with different instruction materials tailored to their level, 

enabling them to use self-paced learning and foster class 

participation. Apart from that, it allowed development in 

mathematical thinking and solution finding while increasing the 

students' motivational level for mathematics lessons. This points out 

the potential of such AI-based virtual laboratories to complement 

traditional educational practices to create a more enhanced and 

interactive learning environment for better learning outcomes. 

 

3. Data Analytics and Feedback Provision 

Student Performance Monitoring 

AI allows the teacher to identify the strengths and weaknesses of 

students more rapidly, analyzing large volumes of data about 

students. Hooda et al. (2022) discussed an artificial intelligence-

based assessment and feedback system for the betterment of student 

achievement in higher education. This review thereby focuses on the 

potential of AI for better student performance assessment, providing 

personalized feedback, and enhancing learning processes. AI 

analyzes students' data for strengths and areas of development in 

students, therefore providing personalized feedback to both teachers 
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and students. This technology helps students understand and 

improve their learning processes faster, while it enables teachers to 

conduct more efficient assessments. The study discusses how AI can 

be used as a more effective tool in education and how it can 

contribute to improving student achievement. 

 

Instant feedback mechanisms 

Artificially intelligent systems provide immediate feedback to the 

learners through which they can identify the area of mistake and 

correct them. Ningsih, 2023, presents an AI-assessed platform 

named Classtime.com. This review focuses on how this online 

assessment platform may impact the performance and feedback 

given to ESP students for further modifications in teaching 

methodologies. This research paper looks into the effectiveness of 

the tool in monitoring and assessing the student's learning process. 

Classtime.com uses AI technology to analyze students' performance 

in tests, pinpoints strong and weak points, and gives necessary 

feedback. It will help teachers in building more specific teaching 

strategies by showing which subjects the students are lagging behind 

in. Students can make rapid corrections in their learning processes 

by getting feedback. The present study has shown how such AI-

based platforms can be of use, particularly to aid ESP students' 

academic development by promoting better efficiency in education. 

 

Project-Based Learning with Artificial Intelligence 

It means the defining of a scientific problem by students, devising 

its solution, and estimating the results. Ito et al., 2021, discuss some 

AI powered online project-based learning educational systems. This 

approach has investigated the integration of AI technologies in order 

to enhance the interactivity, innovativeness, and personalization of 

the students' learning processes. The PBL is an educational 

technique that involves students learning collaboratively while 

addressing the issues through direct experience. AI further enhances 

this process by providing immediate feedback to students, 

performing analysis, and supplying personalized content in support. 
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This aside, AI lets the teacher keep track of a student's progress more 

effortlessly and makes the management of project-based learning 

easier. The focus of the study is to explain how AI can optimize 

project-based learning processes and help students develop 

problemsolving, critical thinking, and collaborative skills. Such 

systems allow students not only to acquire theoretical knowledge but 

also to get some practical experiences, thus making learning more 

meaningful and permanent. 

 

4. Interactive and Gamified Learning Experiences 

AI-Based Educational Games 

Gamification lets the students participate in learning in a more active 

manner; AI can further provide content matching individual learning 

needs of all students by rendering such games dynamic and 

personalized. In this respect, Wagan 2023 proposes an integrated 

framework, B-AIQoE, toward secure assessment of AI-based game-

based learning in improving student learning experience and the 

quality of such systems. This research has underlined that 

approaches using GBL make the students' learning processes more 

interactive, fun, and motivational. It incorporates artificial 

intelligence within games in order for personalized experiences, 

tracking, and feedback of each student's needs. The AI is doing the 

analysis on performance within a game to let a much better 

development of effective strategies happen. 

It also proposes a security framework, B-AIQoE, or Artificial 

Intelligence-Enabled Game-Based Learning Quality of Experience, 

considering the security and data protection standards of the game-

based learning platform with protection of students' data and the 

creation of a secure learning environment as the core. In a nutshell, 

it focuses on rendering the process of game-based learning 

pedagogically effective while at the same time providing structural 

assurance for the security of students' personal information. Overall 

discussions in the paper focus on how integrations of artificial 

intelligence and game-based learning improve the experience of 

students and active personalized learning processes while bringing 
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security and data protection aspects that become highly relevant in 

education. 

 

Integration of Virtual and Augmented Reality 

Virtual and augmented reality let one visualize the abstract concepts 

of science while artificial intelligence can also make those 

environments more interactive, personalizing students' experiences. 

Ansari et al. (2023) report the current update on AR and VR 

technology for education. This article reviews how augmented and 

virtual reality has initiated a revolution in changing educations and 

transforming the mode of teaching. 

These tools of AR and VR find their places in education increasingly 

as tools for more concrete experiences of abstract concepts, 

interactive learning, and deeper understanding. For example, AR 

technology allows students to combine the physical world with 

digital information in an interactive manner, making lessons more 

visual and interactive. In this way, students will gain practical 

experience during medical education, engineering, or natural 

sciences. 

On the other hand, VR offers students the opportunity to conduct 

simulations in a completely virtual environment, independent of 

real-world conditions. It allows students to present experiences that 

are particularly unexperiential, abstract, or dangerous in safety. 

Virtual reality offers learners opportunities to experience historical 

events, observe chemical reactions, or navigate space. 

The research focuses on the usage of those technologies in the 

educational sector, debates with them the way to enrich the teaching 

processes, provide accessibility in learning environments, and let the 

students perceive more knowledge. Besides, some challenges which 

have to do with AR and VR in education, like high cost, proper 

implementation of the technology, adaptation of teachers to those 

technologies, also have been put forward for discussion. The 

assessment also covers the future potentials of AR and VR, its wider 

permeation in education, and methods for its sustainable application. 

 



 

--297-- 

 

Challenges Encountered in Science Education in the Process of 

Using Artificial Intelligence 

 

There are many prospects and challenges pertinent to the successful 

integration of artificial intelligence into science education. The main 

challenges are technology's applicability, the competency of 

teachers, and ethical issues. Many of the approaches to solving these 

problems have been addressed in the literature. These problems 

encountered can be elaborated as follows: 

 

Education Plays an Important Role in Technology Utilization 

The effective use of AI tools in science education requires the 

teacher to be proficient in these technologies. Although Seufert 

(2021) emphasizes that teachers should develop their AI digital 

competencies and twenty-first-century skills in their study, he states 

that this process is confronted with several challenges. First, the 

inadequacy of teachers' skills in using digital tools effectively in a 

pedagogical way makes the adaptation process hard. Furthermore, 

the barrier exists in the absence of professional development 

opportunities for teachers to develop their digital literacy and AI 

skills. There is also a challenge related to the fact that the school 

administrations and education policy must adapt to such 

technologies. Based on that, it is emphasized that training and 

support for teachers should be increased in developing their AI 

digital competencies, deficiencies related to infrastructure should be 

enhanced, and policy changes should occur. 

 

Lack of Adoption of Artificial Intelligence Tools in Education 

Adoption of AI tools is associated with the trust of teachers in these 

technologies. Choi et al. (2023) thus investigate how pedagogical 

beliefs and trust in artificial intelligence tools influence teachers' 

acceptance of these tools. In this respect, a teacher should be open to 

student-centered approaches and confidently rely on AI tools in 

order to be more acceptable in using them for educational purposes. 

Teachers with a pedagogically progressive perspective think that AI 
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is helpful in increasing student engagement and personalizing 

learning processes. Moreover, if they consider AI tools safe and 

accurate, they tend to use these tools more. This study emphasizes 

the importance of pedagogical beliefs and trust for teachers' adoption 

of AI. Hence, this research points out that shaping the pedagogical 

beliefs of educators to be optimistic about technologies and to 

develop confidence in AI tools are identified as two very crucial 

variables toward successful integration. Improving these aspects 

allows for better teaching-learning processes, where the 

acceptability of AI technologies increases among teachers. 

 

2. Cost and Infrastructure Barriers 

Hardware and Software Requirements 

AI technologies usually require high-cost software and hardware. 

Low-budget schools, especially, face serious difficulties in accessing 

these technologies. Wang and Chenk (2021) found that one of the 

most significant barriers in their research is infrastructure 

deficiencies. The fact that schools do not have the hardware and 

software to use AI technologies prevents the widespread adoption of 

the application. Besides, other issues like data security and privacy 

further raise apprehensions about using AI technologies in 

education. Therefore, this study underscores that for AI use in 

education in schools to be effective, there must be a focus on teacher 

training, investment in infrastructure, and ensuring data security. 

These are the significant barriers that must be overcome to 

successfully integrate AI in education. 

Digital Inequality between Schools 

The digital divide between schools is considered one of the 

significant factors that limit the use of AI-based educational tools. In 

the study, Van De Werfhorst et al., 2022 look at how the digital 

divide in online education increases the disparity in the digital 

readiness of students and schools. The study finds that the absence 

of technological infrastructure in schools in low-income areas and a 

lack of digital literacy among students create unequal opportunities 

in online education. The differences in the access of schools to 
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digital tools and internet access, teachers' lack of training for online 

teaching, and students not having appropriate technology at home 

are factors that deepen this gap. It shows that digital inequality might 

negatively impact the success of education, so it is necessary to 

enhance digital infrastructure and literacy. Therefore, this study 

highlights how the digital divide contributes to inequity in education, 

with this challenge particularly faced by schools and students at a 

low-income level. It is said that for online education to be more 

accessible and equal, the digital infrastructure of schools should be 

strengthened, and students should be digitally literate. 

 

3. Ethics and Data Security Issues 

Protection of Student Data 

Most AI tools collect and process volumes of data, raising very 

serious concerns about security and privacy. Huang (2023) discusses 

some of the ethical issues that have been raised by the application of 

AI in education, focusing on issues related to student privacy and 

data protection. The use of AI technologies in educational settings 

automatically means collecting and analyzing students' data, hence 

raising serious concerns over the security and privacy of such 

information. It says that AI applications in education could be 

associated with the potential risks of collection, storage, and misuse 

of students' personal information without authority. 

This study particularly points out that AI systems, while collecting a 

large volume of data on students' academic achievements, behaviors, 

and even psychological states, can better students' learning processes 

but can also result in privacy violations and ethical issues if used 

improperly. Data security is one of the most substantial concerns 

with the adoption of AI within education. Moreover, this lack of 

information provided to students and their families about what data 

is collected and how it is used increases the ethical issues related to 

the use of AI in education. 

 

This therefore, implies that whenever benefits accruing from AI in 

education are being utilized, the study is arguing that student privacy 
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and data protection should be firmly ensured. Ethics of AI in 

Education clearly calls for policies that provide protective and secure 

data usage regarding students. 

 

Transparency of AI 

AI systems are often black boxes in terms of functionality and 

decision-making. This fact may lead to trust issues in teachers and 

students. Memarian and Doleck (2023) present a systematic review 

of the use of AI in higher education based on four fundamental 

ethical principles: Justice, Accountability, Transparency, and Ethics-

free. This research addresses the ethical use of these technologies 

and their potential risks at a time when the role of AI in education is 

increasing. The study said that AI applications are used in various 

areas of higher education, including student assessments, personal 

data management, and course content adaptation. However, such use 

of AI also raises important issues, primarily those related to justice, 

accountability, transparency, and ethics. The research warns that the 

lack of transparency in AI systems' decision-making processes and 

the possible non-suitability of data collection and analysis processes 

may undermine students' and faculty members' trust in these 

systems. It also points out the potential that such systems may 

become discriminatory because they are using decisions derived 

from algorithms to maintain favor or interests in particular groups. 

Again, AI's lack of accountability and transparency can only amount 

to injustice, with evidence that even data analyses relevant to student 

performance suffer significantly. Finally, this study makes it evident 

that the use of AI in higher education must be subject to ethical, fair, 

and transparent management. This suggests that for technologies in 

education to be healthily utilized, strong regulations and 

mechanisms of control need to be created, considering fate 

principles. 

 

 

 

 



 

--301-- 

 

Conclusion: Recommendations in the Context of a Balance 

Between Opportunities and Challenges 

 

For artificial intelligence to be effectively implemented in science 

education, there is a need for balanced approaches to maximize the 

opportunities while minimizing the challenges. In this respect, 

education policies, practices of teachers and students, and 

sustainable integration strategies come to prominence. We can list 

them as follows: 

1. Use of Artificial Intelligence in Educational Policies 

Artificial intelligence will be able to be introduced on a broader scale 

when education policies are updated to include it. In this context: 

 

Universal Standards and Access: Education policies should create a 

strategic increase in investments in infrastructure and access to 

technology to guarantee digital equity among schools. 

 

Comprehensive Curriculum Development: Curricula that include 

artificial intelligence tools contribute toward developing 21st-

century skills in students. 

 

2. Application Recommendations for Teachers and Students 

Teacher Education and Technology Competence: In-depth 

professional development programs regarding AI tools would be 

required for teachers. 

 

Student-Centered Applications: Students shall be equipped with AI 

tools that enhance problem-solving and creative thinking in science. 

 

3. Sustainability of Artificial Intelligence Integration in Education 

 

Innovativeness and Adaptability: 

The ability of AI tools to respond to the ever-evolving needs of 

education. 
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It is clear that the sustainability of technology will significantly 

improve the education system in long-term planning and 

investments. 

 

These strategies and suggestions can therefore be used to evaluate 

opportunities and challenges in the integration of artificial 

intelligence into science education. Effective and sustainable use of 

technology in education has the potential to shape not only today's 

but also future educational goals. It is of the highest importance to 

look at the potential role of AI in science education and its effects in 

the future. Artificial intelligence may present the world with an 

opportunity to break into new grounds of educational processes 

using personalized learning in science education. Future science 

education involves the development of course content and 

assessment tools, keeping in view the pace, styles, and other 

requirements of each student. As artificial intelligence pursues that 

goal, every student can increase their CAGR, building on their 

learning analytics. Here, AI can offer intelligent learning 

environments that will guide students in their studies sans 

intervention by a teacher. Along with AR and VR technologies, AI 

lets one visualize abstract concepts in science. For example, 

modeling biological processes that occur inside a cell with AI may 

make it easier to conceptualize these processes among students. 

Technological innovations reshape not only teaching methods but 

also the learning processes in science education. AI accelerates this 

process, contributing to science from different angles. AI may make 

the process of learning interesting for students by offering them 

interactive and dynamic materials. For example, on a platform where 

students are allowed to simulate chemical reactions, the learning 

motivation could be greater. 

 

Future Perspectives 

While these headings emphasize the opportunities brought in by AI 

to science education, they also provide guidelines for future 

developments. Artificial Intelligence has the potential to develop 
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science teaching and learning processes as more effective, 

accessible, and individualized. On the other hand, all these 

transformations can be made only if ethical rules, data privacy, and 

infrastructural conditions are addressed very carefully. These 

examples provide a strong literature base that illustrates innovative 

applications of AI in science education and how it can transform 

students' learning experiences.  
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Fen ve Matematik Öğretimi İlişkisinin Öğretim 

Programları Bağlamında İncelenmesi 
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Giriş 

Fen bilimleri, gözlenen doğayı ve doğal olayların sistemli bir şekilde 

incelenmesi ve gözlenmemiş olayların kestirilmeye çalışılması 

biçiminde tanımlanabilmektedir (Çepni, 2019). Bireylerin çevresini 

anlaması, evreni incelemesi olguları ve olayları açıklayabilmesi 

bakımından fen eğitiminin verilme gerekçesi ortaya çıkmaktadır.  

 

Okullardaki fen derslerinin verilme amaçları aşağıdaki gibi 

sıralanabilir; 

• Fen konularında genel bilgi sunma 

• Fen derslerini vererek öğrencilerde zihin ve el 

becerileri kazandırmak 

• Fen bilimleri alanındaki meslek eğitimine temel 

oluşturmak (Çepni, 2019). 
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Sıralanan başlıklara bakıldığında, okullardaki fen dersleri verilirken 

özellikle ortaokullarda her öğrencinin ilerde fen alanında bir meslek 

seçmeyebileceği göz önüne alınarak, genel bir fen bilgisi kavram 

bütünü sunmak istenilmektedir. Buradaki bilgilerin sunulmasındaki 

temel yaklaşım 2000’li yıllardan itibaren yapılandırmacılığa 

dayanan öğrenme felsefesi olmuştur. Bilgilerin öğretim ortamında 

öğrenciler tarafından, aktif öğrenmeye katılarak bilgiyi 

anlamlandırması amaçlanmıştır. Bilgiler kazandırılırken öğrencilere 

bazı becerilerin de kazandırılması gereklidir. Bunların başında zihin 

becerileri gelmektedir. Öğrenciler bilişsel anlamda, keşfetme, 

problem çözme, yansıtıcı düşünme vb. zihinsel becerileri öğretim 

ortamında kazanmaktadır. Bunun yanında özellikle ortaokul 

öğrencileri ileriki eğitim öğretim yaşantılarında çalışacakları alanları 

seçecekleri için kavramlar verilirken, konu içerisinde meslekler ve 

bu meslekleri yapan kişilerin çalışma alanlarına da yer 

verilmektedir. Böylelikle öğrencilerin meslek seçme durumu için bir 

yol gösterme çalışması yapılmak istenmektedir.  

 

Fen derslerinin temel amaçları göz önüne alınarak, her ülke kendi 

öğretim programını çağın öğretim yaklaşımına göre 

şekillendirmekte ve değişiklikler yapma yoluna gitmektedir. 

Türkiye’de 2000’li yıllarla birlikte yapılandırmacılık felsefesinin 

öğretim programlarında yer aldığı görülmektedir. Ancak 

yapılandırmacılığın temel felsefesinin 2004 yılındaki öğretim 

programlarında daha belirgin olarak yer aldığı söylenebilir.  

 

Teknolojinin hayatımızda daha çok yer alması nedeniyle 2004 yılı 

fen bilimleri öğretim programı için dersin adının Fen ve Teknoloji 

Dersi olarak değiştirildiği görülmektedir. Bundan sonraki kısımda 

2004 yılı fen ve teknoloji dersi öğretim programının temel yaklaşımı 

ve matematiksel bilgilerle olan ilişkisi incelenmiştir.   
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2004 Yılı Fen ve Teknoloji Öğretim Programı      

Öğretim programının vizyonunda herkes için fen ve teknoloji okur 

yazarlığı vurgusunun yapıldığı görülmektedir. Bunun yanında 

aşağıdaki temel anlayışlar benimsenmiştir(MEB, 2004); 

• Az bilgi öz bilgidir. 

• Fen ve teknoloji okur yazarlığının tüm boyutları ele 

alınmıştır. 

• Yapılandırmacılık felsefesi temel alınmıştır. 

• Ölçme ve değerlendirmede, yapılandırmacılığa dayalı 

yaklaşımlar ele alınmış ve bunlar alternatif ölçme ve değerlendirme 

olarak ifade edilmiştir. 

• Öğrencilerin zihinsel ve fiziksel gelişimine dikkat edilmiştir. 

• Sarmallık ilkesi temel alınmıştır. 

• Programın diğer derslerle bütünlüğüne dikkat edilmiştir. 

Bilgiler, konu içeriği öğrenme alanı ve beceri, anlayış, tutum ve 

değerler öğrenme alanları ile verilmiştir(MEB, 2004).  

 

Öğretim programının uygulanmasında üçlü yapı belirlenmiştir. 

Öğretmenler için öğretmen klavuz kitapları, öğrenciler için ders 

kitabı ve çalışma kitabı oluşturulmuştur. Her bir kazanım TD 

(Tutum-Değer), BSB (Bilimsel Süreç Becerileri), FTTÇ (Fen-

Teknoloji-Toplum-Çevre) olarak sınıflandırılmıştır.  

 

2004 yılı fen ve teknoloji dersi öğretim programında, kazanımların 

açıklama kısmında matematik ifadelere yer verilmeme ile ilgili 

sınırlamaların olduğu görülmektedir. Örneğin 6. Sınıf Işık ve Ses 

ünitesinin kazanımı aşağıda verilmiştir; 

 

“2.4. Düz, çukur ve tümsek aynalarda oluşan görüntüleri cisme göre 

büyük-küçük, ters-düz olmaları bakımından karşılaştırır(BSB-1,17; 

TD-1)”. Açıklamalarda, “çukur ve tümsek aynalarda cismin 

bulunduğu çeşitli uzaklıklar için görüntü çizimi ve matematiksel 

bağıntılara yer verilmeyecektir.” Şeklinde sınırlamaya yer 

verilmiştir. Benzer durum diğer öğrenme alanlarında da geçerli 

olmuştur (MEB, 2004). 
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2013 yılında öğretim programlarında tekrar bir revizyon 

çalışmasının yapıldığı görülmektedir. Fen ve teknoloji dersi öğretim 

programının ismi “Fen Bilimleri Dersi“  öğretim programı olarak 

değiştirilmiştir. Ayrıca 2014-2015 öğretim yılından itibaren 3. 

Sınıflardan başlayarak fen bilimleri dersinin uygulanmasına karar 

verilmiştir. Öğretim programının tüm sınıflara geçişi kademeli 

olarak sağlanmıştır. Bundan sonraki kısımda 2013 yılı fen bilimleri 

dersi öğretim programının temel yaklaşımı ve matematiksel 

bilgilerle olan ilişkisi incelenmiştir.   

 

2013 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 

Fen bilimleri dersi öğretim programında tüm bireylerin fen okur 

yazar birey olarak yetiştirilmesi vizyon olarak belirlenmiştir. 

Programda araştırma sorgulama temelli öğretim esas alınmıştır. 

Öğretmenlerin öğretim ortamında probleme dayalı, proje tabanlı ve 

argümantasyon tabanlı fen öğretim uygulamalarına yer vermesi 

önemli görülmüştür. Öğretim programında beceri öğrenme alanı 

içinde yaşam becerileri, kariyer bilinci, sürdürülebilir kalkınma 

bilinci vb. becerilerin geldiği, yine duyuş öğrenme alanı ve fen-

Teknoloji-Toplum-Çevre öğrenme alanlarına yeni durumların 

eklendiği görülmektedir (MEB, 2013). 

 

Matematiksel bağıntılara girilmemesi ile ilgili kazanımlarda 

sınırlamaların yer alması durumunun, bu öğretim programında da 

devam ettiği söylenebilir. Örneğin 3. Sınıfların 4. Ünitesine ilişkin 

bir kazanım aşağıda verilmektedir; 

 

3.4.3.2. Ses şiddeti ile uzaklık arasındaki ilişkiyi kavrar. Burada 

“Ses şiddeti ile uzaklık arasında matematiksel bir ilişki verilmez.” 

biçiminde bir sınırlamanın olduğu görülmektedir. Buna benzer 

sınırlamalar diğer sınıf kademelerinde de yapılmıştır (MEB, 2013).  

 

2018 yılında öğretim programlarında tekrar revizyon çalışması 

yapılmıştır. Bundan sonraki kısımda 2018 yılı fen bilimleri dersi 

öğretim programına yer verilmiştir. 
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2018 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 

2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programında alana özgü 

becerileri şöyle sıralanmıştır (MEB,2018); 

• Bilimsel süreç becerileri 

• Yaşam becerileri (Analitik düşünme, karar verme, 

yaratıcı düşünme, girişimcilik, iletişim, takım çalışması) 

• Mühendislik ve tasarım becerileri (Yenilikçi 

düşünme) 

Öğretim programında fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları 

kapsamında, ünitelerde yer alan konulara ilişkin günlük hayattan bir 

ihtiyaç veya problemi tanımlamaları beklemiştir. Öğrenme sürecinin 

keşfetme, sorgulama, argüman oluşturma ve ürün tasarlama üzerine 

oluşturulması istenmiştir. Ayrıca bilimin uygulama ve girdi üretme 

niteliği önemsenmiştir. Bu bakımdan kazanımlarda günlük hayat 

ihtiyaçlarının giderilmesine yönelik teknolojiler üretilmesi 

amaçlanmıştır. Fen, mühendislik ve girişimcilik uygulamaları 

kapsamında, yıl içerisinde ortaya konulan ürünlerin, “Yıl Sonu Bilim 

Şenliği”  ile sunulması beklenmiştir(MEB, 2018).  

 

2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programında da matematiksel 

bağıntılara girilmeme ile ilgili sınırlamaların olduğu görülmektedir. 

Buna ilişkin bir kazanım örneği aşağıda verilmiştir; 

 

“F.6.3.2.1. Sürati tanımla ve birimini ifade eder. Bu kazanımın alt 

kısmında açıklama olarak,  

b. Yer değiştirme ve hız kavramlarına girilmez. 

c. Matematiksel bağıntılara girilmez.” Şeklinde sınırlandırmaların 

olduğu görülmektedir. 

 

Öğretim programları canlı yapılardır. Süreç içerisinde güncellemeler 

yapılmalı ve yeni felsefi yaklaşımlara uygun olarak 

güncelleştirmeler gerçekleştirilmelidir. Milli Eğitim Bakanlığı 

yapmış olduğu çalışmalarla 2024 yılında tüm kademedeki öğretim 

programlarında güncellemelere gitmiştir. Türkiye Yüzyılı Maarif 

Modeli olarak ifade edilen öğretim programlarına geçiş kademeli 



 

--314-- 

 

olarak yapılmıştır. 2024 yılında kabul edilen Türkiye Yüzyılı Maarif 

Modeli Öğretim programlarının uygulamaları 1. Sınıf, 5. Sınıf ve 9. 

Sınıflarda, 2024-2025 öğretim yılından itibaren başlanmıştır. 

Bundan sonraki kısmımda 2024 yılı fen bilimleri dersi öğretim 

programının temel felsefesi açıklanmış ve her sınıf kademesinde yer 

alan kazanımlar matematiksel bağıntı ve ifadeleri içermesi 

bakımından ele alınmış ve matematiksel bağıntılarda bir 

sınırlamanın olup olmadığı durumuna göre incelenmiştir. 

2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı (Türkiye 

Yüzyılı Maarif Modeli) 

Öğretim programında, alan becerileri, kavramsal beceriler, eğilimler 

ile sosyal-duygusal beceriler, değerler ve okur yazarlık bir bütün 

içinde ele alınmış ve öğrencilerin çok yönlü gelişimi etkili  

şekilde desteklenmiştir. 

Bu amaçla öğretim programında öğrenciyi merkeze alan bütüncül 

eğitim yaklaşımı benimsenmiştir. Bunu sağlarken (MEB, 2024); 

• Beceri ve değer odaklı fen öğretimi 

• Bilim kültürü ile zenginleşen fen öğretimi 

• Disiplinler arası ilişkiler 

• Sürdürülebilirliği temel alan fen öğretimi 

başlıklarına önem verilmiştir. Buna özellikle disiplinler arası 

çalışmalarda bilim, teknoloji, mühendislik ve tasarım temelli olarak 

becerileri birbirleriyle bütünleştiren öğrenme hedeflerinin olduğu 

ifade edilmiştir. Ayrıca, “disiplinler arası eğitim yaklaşımı ile 

tasarım odaklı uygulamalar ile fen bilimleri ve mühendislik 

alanlarına yönelik, girişimci ve kariyer bilincine sahip olmaları” 

amaçlanmıştır(MEB, 2024). 

 

Programlar arası bileşenlerin; 

• Sosyal duygusal öğrenme becerileri 

• Okur yazarlık becerileri 

• Değerler 

olarak ifade edildiği görülmektedir. 
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Öğretim programında kazanımlar yerine öğrenme çıktıları ifadesinin 

kullanıldığı görülmektedir. Öğrenme çıktıları, alana özgü beceriler, 

kavramsal beceriler, eğilimlerin yanında, sosyal-duygusal öğrenme 

becerileri, değerler ve okur yazarlık becerileriyle bütünleştirilerek 

yapıldığı belirtilmiştir.  

 

İçerik çerçevesinin oluşturulmasına matematik alanı çerçevesinden 

bakıldığında, “öğrencilerin becerilerini kullanarak bilimsel veri 

toplamalarının teşvik edilmesi gerektiği, böylelikle farklı veri 

kaynaklarına ulaşma, bu verileri analiz etme ve veriye dayalı 

çıkarım yapma becerilerinin geliştirilebileceği” ifade 

edilmektedir(MEB, 2024). 

 

Öğretim programının içeriği verilirken bilimsel sorgulama ve 

mühendislik tasarım temelli yaklaşımın olması gerektiği, bunun için 

probleme dayalı, proje tabanlı, buluş yolu ile ve araştırma-

incelemeye dayalı yaklaşımların kullanılması istenmiştir. 

2 

024 yılı fen bilimleri dersi öğretim programının her sınıf düzeyine 

göre öğrencilerin matematik bilgilerini kullanabileceği öğrenme 

çıktılarına ayrıntılı olarak bakmak yararlı olacaktır. Bu öğrenme 

çıktılarına ilişkin bilgiler Tablo 1, 2, 3, 4, 5, 6’da verilmiştir. 
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Tablo 1. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (3. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 

 

Sınıf 

Düzeyi 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıların  

Sınırlanma 

Durumu 

3. Sınıf 1. Ünite: 

Bilimsel Keşif 

Yolculuğu 

“FB.3.1.1. Bilimsel 

bilgiye ulaşma yollarını 

sorgulayabilme 

c)Sorularını 

cevaplamaya yönelik 

bilgiler toplar. 

ç)Bilimsel bilgiye 

ulaşma yollarının 

uygunluğunu 

değerlendirir. “ 

 

 

YOK 

3. Sınıf 2. Ünite: 

Canlılar 

Dünyasına 

Yolculuk 

“FB.3.2.3. Canlıların 

yaşam döngülerini 

açıklamada 

tümevarımsal akıl 

yürütebilme 

a)Canlıların yaşam 

döngüleri ile ilgili 

örüntüleri bulur.” 

 

 

YOK 

3. Sınıf 3. Ünite: Yer 

Bilimciler İş 

Başında 

YOK YOK 

3. Sınıf  4. Ünite: 

Maddeyi 

Tanıyalım, 

Karıştırıp 

Ayıralım 

YOK YOK 

3. Sınıf 5. Ünite: 

Hareketi 

Keşfediyorum 

YOK 

Not: Program içeriğinin 

farklılaştırma, 

YOK 
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zenginleştirme 

kısmında, "öğrencilere 

kuvvetin nasıl ölçüleceği 

ile ilgili araştırma 

konusu verilebilir ve 

ölçme aracı 

tasarlatılabilir.” 

denilmiştir. 

3. Sınıf 6. Ünite: 

Yaşamımızı 

Kolaylaştıran 

Elektrik 

Bu ünitede, 

disiplinler arası 

ilişkiler olarak, 

Matematik 

alanı ifade 

edilmiştir. 

“FB.3.6.1. Bazı araç 

gereçlerin elektrikli 

olduğuna ilişkin bilimsel 

çıkarım yapabilme 

b)Elektrikli araç 

gereçlerle ilgili veri 

toplayarak kaydeder. 

c)Elektrikli araç 

gereçlerle ilgili verileri 

değerlendirir.” 

 

“FB.3.6.3. Elektriği 

tasarruflu kullanma 

konusunda bilimsel 

veriye dayalı tahmin 

edebilme 

b)Elektriği tasarruflu 

kullanma üzerine nicel 

ölçüm verilerine dayalı 

önermelerini 

gerekçelendirir. 

c)Hesaplarına dayalı 

olarak tahmin eder. 

ç)Tahminlerin 

geçerliliğini sorgular.” 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

 

 

 

 

3. Sınıf 7. Ünite: 

Toprağı 

Tanıyorum, 

Tarımı 

Keşfediyorum 

YOK YOK 
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3. Sınıf 8. Ünite: 

Canlıların 

Yaşam 

Alanlarına 

Yolculuk 

Bu ünitede 

disiplinler arası 

ilişki olarak 

Türkçe, 

Matematik 

alanı 

verilmiştir. 

“FB.3.8.1.Canlıların 

yaşam alanlarının 

özelliklerini belirlemeye 

yönelik kanıt 

kullanabilme 

a)Canlıların yaşam 

alanlarının özelliklerine 

ilişkin veri toplayarak 

kaydeder. 

b)Canlıların yaşam 

alanlarına ilişkin veri 

setleri oluşturur. “ 

YOK 

 

Tablo 2. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (4. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 
 

Sınıf 

Düzeyi 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıların  

Sınırlanma 

Durumu 

4. Sınıf 1. Ünite: 

Bilime 

Yolculuk 

“FB.4.1.2.Bilgi kaynağının 

güvenirliğini sorgulayabilme 

c)İlgili konu hakkında 

teknolojik araçlar ve diğer 

kaynaklar kullanarak bilgi 

toplar. 

ç)Toplanan bilgilerden 

hareketle bilginin 

doğruluğunu değerlendirir.”  

 

YOK 

4. Sınıf 2. Ünite: 

Sağlıklı 

Besleniyorum 

YOK YOK 

4. Sınıf 3. Ünite: 

Dünya’mızı 

Keşfedelim 

“FB.4.3.1.Dünya’nın şekli ile 

ilgili gözleme dayalı tahmin 

yapabilme 

YOK 
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ç)Dünya’nın şekli ile ilgili 

veriye dayalı tahminde 

bulunur. 

d)Dünya’nın şekli ile ilgili 

verilere dayalı tahminlerin 

geçerliğini sorgular.”   

4. Sınıf 4. Ünite: 

Maddenin 

Değişimi 

Bu ünitede 

disiplinler 

arası ilişki 

olaraka 

Türkçe, 

Görsel 

Sanatlar, 

Matematik 

alanlarına yer 

verilmiştir. 

“FB.4.4.1.Maddelerin hal 

değişimine yönelik bilimsel 

çıkarım yapabilme 

b)Maddelerin hal değişiminde 

yönelik verileri kaydeder. 

c)Maddelerin hal değişimine 

yönelik verileri yorumlayarak 

değerlendirir.” 

“FB.4.4.2.Maddelerin ısı 

etkisiyle değişimine yönelik 

deney yapabilme 

b)Maddelerin ısı etkisiyle 

değişimine yönelik veri analizi 

yapar.” 

YOK 

 

 

 

 

 

 

YOK 

 

 

 

4. Sınıf 5. Ünite: 

Mıknatısı 

Keşfediyorum 

“FB.4.5.1.Mıknatısınkutupları 

ve birbirleriyle 

etkileşimleriyle ilgili 

tümevarımsal akıl yürütebilme 

a)Mıknatıs çeşitlerinin 

kutupları ve birbirleriyle 

etkileşimleri ile ilgili örüntü 

bulur.” 

YOK 

4. Sınıf 6. Ünite: 

Enerji 

Dedektifleri 

YOK YOK 

4. Sınıf 7. Ünite: 

Işığın Peşinde 

YOK YOK 

4. Sınıf 8. Ünite: 

Sürdürülebilir 

Şehirler ve 

Topluluklar 

YOK YOK 
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Tablo 3. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (5. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 

 

Sınıf 

Düzeyi 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıların  

Sınırlanma 

Durumu 

5. Sınıf 1.Ünite: 

Gökyüzündeki 

Komşularımız 

ve Biz 

“FB.5.1.1.1.Güneş’in 

yapısı ve dönme hareketi 

ile ilgili bilgileri 

kaydedebilme 

b)Belirlediği araçları 

kullanarak Güneş’in 

yapısı ve dönme hareketi 

hakkında bilgileri 

bulur.” 

 

“FB.5.1.2.1.Ay’ın 

özellikleri, dönme ve 

dolanma hareketleri ile 

ilgili bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Ay’ın özellikleri, 

dönme ve dolanma 

hareketleri ile ilgili 

topladığı verileri 

kaydeder. 

c) Ay’ın özellikleri, 

dönme ve dolanma 

hareketleri ile ilgili 

verileri değerlendirir.” 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

5. Sınıf 2. Ünite: 

Kuvveti 

Tanıyalım 

“FB.5.2.1.1. Kuvveti 

büyüklüğü ile 

tanıyabilme 

b)Kuvvetin büyüklüğünü 

dinamometre ile ölçer.” 

YOK 
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“FB.5.2.2.1.Kütleye etki 

eden yer çekimi kuvvetini 

ağırlık olarak 

tanıyabilme 

b)Dinamometre 

kullanarak ağırlık 

ölçümü yapar.” 

Bu öğrenme çıktısı için, 

“ağırlık ve kütle 

arasındaki ilişki 

matematik dersi ile 

ilişkilendirilebilir” 

vurgusu yapılmıştır. 

 

“FB.5.2.3.1.Sürtünme 

kuvvetinin çeşitli 

ortamlardaki etkilerine 

yönelik genelleme 

yapabilme 

a)Sürtünme kuvveti ile 

ilgili günlük yaşamdan 

ön bilgilerini kullanarak 

örüntü oluşturur.” 

 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

5. Sınıf 3. Ünite: 

Canlıların 

Yapısına 

Yolculuk 

YOK YOK 

 

 

5. Sınıf 4. Ünite: Işığın 

Madde ile 

Etkileşimi 

Bu ünitede 

disiplinler arası 

ilişkiler olarak 

Görsel Sanatlar, 

Matematik 

alanına yer 

verilmiştir. 

“FB.5.4.1.1.Bir 

kaynaktan çıkan ışığın 

her yönde doğrusal bir 

yol izlediğini gözlem 

yoluyla açıklayabilme 

b)Gözlemleri sonucunda 

ışığın izlediği yola ilişkin 

elde edilen verileri 

kaydeder.” 

 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 
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“FB.5.4.3.1.Tam gölgeyi 

gözlemleyerek 

açıklayabilme 

b)Tam gölgeye ait elde 

ettiği verileri kaydeder. 

Bu öğrenme çıktısı için 

“ışık ışınları çizilirken 

matematik dersi ile 

ilişkilendirilebileceği” 

ifade edilmiştir.” 

5. Sınıf 5. Ünite: 

Maddenin 

Doğası 

“FB.5.5.2.2.Sıcaklığı 

farklı olan sıvıların 

karıştırılması sonucu ısı 

alışverişi olduğuna 

yönelik bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Sıvıların 

karıştırılmadan önceki ve 

sonraki sıcaklıklarını 

kaydeder.”  

YOK 

5. Sınıf 6.Ünite: 

Yaşamımızdaki 

Elektrik 

“FB.5.6.1.2.Şemasını 

çizdiği elektrik devresine 

uygun deney yapabilme 

b)Deneyle ilgili 

toplandığı verilerin 

analizini yapar.” 

 

“FB.5.6.2.1.Bir elektrik 

devresindeki ampul 

parlaklığını etkileyen 

değişkenlerin neler 

olduğuna ilişkin hipotez 

oluşturabilme 

b)pil ve ampul sayısını 

değiştirerek ampul 

parlaklığındaki değişimi 

neden-sonuç ilişkisi 

bağlamında belirler.” 

YOK 

 

 

 

 

 

YOK 
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5.Sınıf 7.Ünite: 

Sürdürülebilir 

Yaşam ve Geri 

Dönüşüm 

YOK YOK 

 

Tablo 4. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (6. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 

 

Sınıf 

Düzeyi 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıların  

Sınırlanma 

Durumu 

6.Sınıf 1.Ünite: Güneş 

Sistemi ve 

Tutulmalar 

“FB.6.1.2.1.Güneş ve Ay 

tutulması ile ilgili bilimsel 

çıkarım yapabilme 

b)Güneş ve Ay tutulması 

ile ilgili topladığı verileri 

kaydeder. 

c)Güneş ve Ay tutulmasını 

değerlendirir.” 

YOK 

6. Sınıf 2. Ünite:Kuvvetin 

Etkisinde Hareket 

Bu ünitede 

disiplinler arası 

ilişkiler olarak 

Matematik 

alanına yer 

verilmiştir. 

“FB.6.2.1.1.Bir cisme etki 

eden aynı doğrultudaki 

kuvvetler arasındaki 

ilişkileri yapılandırarak 

bileşke kuvveti 

yapılandırabilme 

b)Bir cisme etki eden aynı 

doğrultudaki kuvvetler 

arasındaki ilişkileri 

yapılandırarak bileşke 

kuvveti açıklar.” 

 

“FB.6.2.1.2.Dengelenmiş 

ve dengelenmemiş 

kuvvetlerin etkisi altındaki 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 
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bir cismin hareketine 

yönelik deney yapabilme 

b)Dengelenmiş ve 

dengelenmemiş 

kuvvetlerin bir cismin 

hareketine etkisini analiz 

eder.” 

 

“FB.6.2.2.1.Sürat ve hız 

kavramlarını 

karşılaştırabilme 

a)Sürat ve hız 

kavramlarına ilişkin 

özellikleri belirler.” 

Bu öğrenme çıktısında 

grafik okumaya ve 

matematiksel hesaplara 

girilmemesi 

istenmektedir. Ayrıca 

birimler arası 

dönüştürmeye girilmeden, 

uluslararası sistemde 

kullanılan km/h ve m/s 

birimlerinin kullanılması 

ifade edilmiştir. 

 

 

 

 

VAR 

6. Sınıf 3. Ünite: 

Canlılarda 

Sistemler 

“FB.6.3.1.2.Bitkilerde 

üreme, büyüme ve gelişme 

hakkında çıkarım 

yapabilme, 

b)Bitkilerde üreme, 

büyüme ve gelişmeye etki 

eden temel faktörlere 

ilişkin topladığı verileri 

kaydeder.” 

 

“FB.6.3.1.4.Hayvanlarda 

üreme, büyüme ve gelişme 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 
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hakkında çıkarım 

yapabilme, 

b)Hayvanlarda üreme, 

büyüme ve gelişmeye etki 

eden temel faktörlere 

ilişkin topladığı verileri 

kaydeder.” 

 

6. Sınıf  4. Ünite: Işığın 

Yansıması ve 

Renkler  

Bu ünitede 

disiplinler arası 

ilişkiler 

bakımından 

Matematik alanı 

ifade edilmiştir.  

“FB.6.4.1.1.Işığın farklı 

yüzeylerdeki yansıma 

olaylarına ilişkin bilimsel 

çıkarım yapabilme 

b)Işığın farklı 

yüzeylerdeki yansıma 

olayları ile ilgili 

toplandığı verileri 

kaydeder.” 

 

“FB.6.4.1.2.Işığın 

yansımasında gelen ışın, 

yansıyan ışın ve yüzeyin 

normali arasındaki ilişkiyi 

kanıt kullanarak 

açıklayabilme 

b)Işığın yansımasına ilişki 

veri setleri oluşturur. 

c)Işığın yansımasına dair 

topladığı verilere dayalı 

açıklama yapar. 

Burada, aynalarda özel 

ışınlarla görüntü çizimine 

girilmemesi ve 

matematiksel bağıntıların 

verilmemesi istenmiştir.” 

 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

VAR 

6.Sınıf 5.Ünite:Maddenin 

Ayırt Edici 

Özellikleri 

“FB.6.5.2.1.Maddelerin 

erime, donma ve kaynama 

noktasını gösteren deney 

yapabilme 

YOK 
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Bu ünitede 

disiplinler arası 

ilişkiler olarak 

Sosyal Bilgiler ve 

Matematik alanı 

ifade edilmiştir. 

b)Deney ile ilgili ölçme ve 

veri analizi yapar.” 

 

“FB.6.5.3.1.Yoğunluğa 

ilişkin hesaplamalar 

yaparak bilimsel veriye 

dayalı tahmin edebilme 

c)Yoğunluğa ilişkin 

hesaplama ve tahmin 

yapar.” 

 

“FB.6.5.3.3.Suyun katı ve 

sıvı hallerine ait 

yoğunlukları 

karşılaştırarak bu 

durumun canlılar için 

önemi hakkında bilimsel 

çıkarımlar yapabilme 

b)Suyun katı ve sıvı 

hallerine ait yoğunlukları 

ile ilgili toplandığı verileri 

kaydeder.” 

 

  

 

 

 

YOK 

 

 

 

 

 

YOK 

6. Sınıf 6. Ünite: 

Elektriğin İletimi 

ve Direnç 

“FB.6.6.2.1.Elektirk 

devresindeki ampulün 

parlaklığının bağlı olduğu 

değişkenleri belirlemeye 

yönelik deney yapabilme 

b)Ampulün parlaklığının 

bağlı olduğu değişkenlere 

yönelik ölçüm yaparak 

analiz eder.” 

Bu öğrenme çıktısı için, 

elektriksel direncin bağlı 

olduğu faktörlerle ilgili 

olarak matematiksel 

bağıntıya girilmemesi 

istenmiştir. 

VAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 
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“FB.6.6.2.2.Ayarlanabilir 

direncin ampulün 

parlaklığına etkilerine 

yönelik çıkarım yapabilme 

b)Direncin değişkenliğini 

dikkate alarak toplandığı 

verileri kaydeder.” 

6. Sınıf 7.Ünite: 

Sürdürülebilir 

Yaşam ve 

Etkileşim 

YOK YOK 

 

Tablo 5. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (7. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 

 

Sınıf 

Düzey

i 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıları

n  

Sınırlanma 

Durumu 

7.Sınıf 1.Ünite:Uzay Çağı 

Bu ünitede disiplinler 

arası ilişkiler olarak 

Teknoloji ve 

Tasarım, Matematik 

alanları ifade 

edilmiştir. 

“FB.7.1.1.3.Uzay 

araştırmalarının yol 

açabileceği 

problemleri çözebilme 

c)Uzay 

araştırmalarının yol 

açabileceği 

problemlerin çözümüne 

yönelik veriye dayalı 

tahminde bulunur.” 

 

“FB.7.1.2.1.Yıldızları 

yaşamını açıklayarak 

yapılandırabilme 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 
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a)Yıldızların yaşamını 

inceleyerek hiyerarşik 

ilişkileri ortaya koyar.” 

Bu öğrenme çıktısında 

ışık yılı kavramına 

değinilmesi, bu 

kavramın matematik 

dersi ile ilişkisinin 

ortaya konulması 

istenmiştir. 

 

 

7.Sınıf 2.Ünite:Kuvvet ve 

Enerjiyi Keşfedelim 

“FB.7.2.1.1.Fiziksel 

anlamda yapılan işin 

bağlı olduğu faktörlere 

ilişkin bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Fiziksel anlamda 

yapılan işin farklı 

örneklerini 

gözlemleyerek verileri 

toplar ve kaydeder. 

c)Fiziksel anlamda 

yapılan işin kuvvet ve 

yer değiştirmeye bağlı 

olduğunu yorumlar ve 

değerlendirir.” 

 

“FB.7.2.1.2.Enerji 

çeşitlerinden kinetik ve 

potansiyel enerjiyi 

karşılaştırabilme 

a)Kinetik ve potansiyel 

enerjinin özelliklerini 

belirler.” 

 

“FB.7.2.2.1.Enerji 

dönüşümünden 

hareketle enerjinin 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

 

 

 

 

 

 

VAR 
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korunduğu 

tümevarımsal 

çıkarımını yapabilme 

a)Kinetik ve potansiyel 

enerjinin birbirinin 

dönüşümüne yönelik 

örüntü bulur.” 

Bu öğrenme çıktısında, 

kinetik ve potansiyel 

enerjinin birbirine 

dönüşümü ile ilgili 

matematiksel 

bağıntılara 

girilmemesi 

istenmiştir. 

  

 

 

7.Sınıf 3.Ünite: 

Vücudumuzdaki 

Sistemler 

YOK YOK 

7.Sınıf 4.Ünite:Işığın 

Dünyası 

Bu ünitede disiplinler 

arası ilişkiler olarak, 

Matematik, 

Astronomi, 

Mühendislik alanları 

ifade edilmiştir. 

“FB.7.4.1.1.Ortam 

değiştiren ışığın 

izlediği yolu 

gözlemleyerek kırılma 

olayını açıklayabilme 

b)Farklı yoğunluklara 

sahip ortamlarda ışığın 

kırılmasına yönelik 

verileri toplayarak 

kaydeder.” 

 

Buradaki öğrenme 

çıktısında Snell yasası 

ve matematiksel 

hesaplara girilmeden 

kırılma kanunlarının 

açıklanması istenmiştir. 

 

“FB.7.4.2.1.Mercek 

çeşitlerine yönelik 

VAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

VAR 
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bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Mercek çeşitlerini 

kullanarak özelliklerine 

yönelik veri kaydeder.” 

Bu öğrenme çıktısında, 

özel ışınlarla görüntü 

çizimine ve 

matematiksel bağıntıya 

girilmeden kırılma 

olayının açıklanması 

istenmektedir.  

7.Sınıf 5.Ünite:Maddenin 

Doğasına Yolculuk 

Bu ünitede disiplinler 

arası ilişkiler olarak 

Türkçe, Matematik, 

Görsel Sanatlar alanı 

gösterilmiştir. 

“FB.7.5.1.4.Atomların 

elektron dizilimlerini 

yapılandırabilme 

a)Atomlarda 

elektronların 

diziliminde dublet ve 

oktet kuralına 

mantıksal ilişkileri 

ortaya koyar.” 

Bu öğrenme çıktısında, 

hesaplamalarda 

Matematik dersi ile 

ilişki kurulması 

istenmiştir. 

 

“FB.7.5.3.3.Karışımlar

ı ayırmak için çeşitli 

deneyler yapabilme  

b)Deney ile ilgili ölçme 

ve veri analizi yapar.” 

YOK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

7.Sınıf 6.Ünite:Elektirklenm

e 

“FB.7.6.1.3.Cisimlerin 

elektrik yüklerini 

sınıflandırabilme 

a)Cisimlerin elektrik 

yüklerinin niteliklerini 

belirler. 

YOK 
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b)Cisimlerin yük 

durumlarını ayrıştırır.” 

7.Sınıf 7.Ünite:Sürdürülebili

r Yaşam ve Enerji 

YOK YOK 

Tablo 6. 2024 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında Yer 

Alan (8. Sınıf)  ve Matematiksel Bağıntılara Yer Verilebileceği 

Düşünülen Öğrenme Çıktıları 

 

Sınıf 

Düzey

i 

Ünite Öğrenme Çıktısı Matematik 

Bağıntıları

n  

Sınırlanma 

Durumu 

8.Sınıf 1.Ünite:Mevsimler 

ve İklim 

“FB.8.1.1.1.Dünya’nın 

Güneş etrafındaki 

hareketi ve eksen 

eğikliğinin sonuçları ile 

ilgili bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Dünya’nın Güneş 

etrafındaki hareketi ve 

eksen eğikliği ile ilgili 

topladığı verileri 

kaydeder.” 

 

YOK 

8.Sınıf 2.Ünite:Yaşamı 

Kolaylaştıran Kuvvet 

BU ünitede 

disiplinler arası 

ilişkiler kapsamında 

Matematik, Teknoloji 

ve Tasarım alanları 

gösterilmiştir. 

“FB.8.2.1.1.Basit 

makineleri 

sınıflandırabilme 

a)Basit makinelere 

ilişkin nitelikleri 

belirler.” 

“Bu öğrenme çıktısı 

için, basit makine 

çeşitlerinden sabit ve 

hareketli makara, 

kaldıraç, eğik düzlem, 

çıkrık, palanga, vida, 

VAR 
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çark ve kasnak’ın 

günlük yaşamdaki 

kullanım amaçlarına 

uygun olarak 

formüllerine 

girilmemesi 

istenmiştir. Sadece 

oran-orantı kullanarak 

incelenmesine vurgu 

yapılmıştır. Giriş ve 

çıkış kuvvetlerine 

değinilebileceği, 

bununda matematik 

dersi ile 

ilişkilendirilebileceği 

ifade edilmiştir. “ 

8.Sınıf 3.Ünite:Yaşamın 

Gizemi 

“FB.8.3.1.1.Nükleotid, 

gen, DNA ve kromozom 

kavramları arasındaki 

ilişkiyi 

yapılandırabilme 

a)Nükleotid, gen, DNA 

ve kromozom 

kavramlarını 

inceleyerek hiyerarşik 

ilişkileri ortaya koyar.” 

 

“FB.8.3.3.2.Tek 

karakter çaprazlama ile 

ilgili problemler 

çözerek sonuçları 

değerlendirebilme 

b)Tek karakter 

çaprazlamaları ile ilgili 

problemler çözerek 

sonuçlara ilişkin 

verileri kaydeder.” 

YOK 

 

 

 

 

 

 

YOK 

 

 

 

8.Sınıf 4.Ünite:Sesin 

Dünyası 

“FB.8.4.1.1.Sesin 

oluşumuna yönelik 

YOK 
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bilimsel çıkarım 

yapabilme 

b)Sesin oluşumuna 

ilişkin topladığı verileri 

kaydeder.” 

 

8.Sınıf 5.Ünite:Periyodik 

Tablo ve Maddenin 

Etkileşimi 

Bu ünitede disiplinler 

arası ilişkiler olarak, 

Matematik, Türkçe, 

Görsel Sanatlar 

alanları verilmiştir. 

“FB.8.5.3.1.Kimyasal 

tepkimelerle ilgili 

bilimsel çıkarım 

yapabilme 

a)Kimyasal 

tepkimelerin 

niteliklerini tanımlar.” 

“Bu öğrenme 

çıktısında, öğrencilerin 

suyun oluşum 

tepkimesindeki boncuk 

vb. modelleri 

inceleyerek, denklem 

denkleştirme olmadan 

atom sayısı ve cinsinin 

korunduğu gösterilmek 

istenmiştir.” 

 

“FB.8.5.4.3.Maddeleri

n asitlik ve bazlık 

durumlarına ilişkin 

“pH” değerlerini 

kullanarak 

tümevarımsal akıl 

yürütme 

a)Maddelerin “pH” 

değerleri ile ilgili 

örüntü bulur.” 

 

 

VAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YOK 

8.Sınıf 6. Ünite:Elektriğin 

Yolculuğu 

“FB.8.6.1.1.Ampulleri

n bağlanma durumunun 

ampul parlaklığına 

YOK 
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Bu ünitede disiplinler 

arası ilişkiler olarak 

Görsel Sanatlar, 

Bilişim Teknolojileri, 

Matematik, Türkçe 

alanları alınmıştır. 

etkisine yönelik deney 

yapabilme 

b)Deney sonucuna ait 

verileri toplar ve analiz 

eder.” 

 

“FB.8.6.1.2.Elektrik 

akımını tanıyabilme 

b)Akımın büyüklüğünü 

ampermetre ile ölçer.” 

 

“FB.8.6.1.3.Bir devre 

elamanının uçları 

arasındaki gerilim ile 

üzerinden geçen akım 

arasında tümevarımsal 

akıl yürütebilme 

b)Bir elektrik devresi 

üzerinde akım-gerilim 

ilişkisine yönelik 

genelleme yapar.” 

“Bu öğrenme çıktısında 

öğrencilerin akım ve 

gerilimle ilgili yaptığı 

ölçüm sonuçlarına göre 

ortaya çıkan örüntüden, 

iletkenin iki ucu 

arasındaki gerilimin, o 

iletkenden geçen akıma 

oranının sabit olduğuna 

yönelik genellemeye 

ulaşması istenmektedir. 

Öğrencilerin 

oluşturduğu grafik 

verilerinden yola 

çıkarak matematiksel 

modelleme ile Ohm 

yasasına ulaşmasının 

 

 

 

 

YOK 

 

 

 

 

YOK 
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beklendiği ifade 

edilmiştir.” 

 

8. 

Sınıf 

7.Ünite:Sürdürülebili

r Yaşam ve Madde 

Döngüleri 

YOK YOK 

 

2024 yılı fen bilimleri dersi öğretim programının içinde yer alan ve 

matematiksel işlem ve bağıntıların yer alabileceği öğrenme çıktıları 

Tablo 1,2,3,4,5 ve 6’da verilmiştir. Bu tablolara genel olarak 

bakıldığında 3. Sınıf düzeyinde matematiksel bağıntılarla ilişkili 

olabilecek 5 öğrenme çıktısının olduğu, bu öğrenme çıktılarında ise 

sınırlamaların olmadığı görülmektedir. 4. Sınıflarda ise 5 öğrenme 

çıktısının olduğu, yine matematiksel bağıntıların kullanılmaması ile 

ilgili sınırlamanın olmadığı, 5. Sınıflarda 10 öğrenme çıktısının 

olduğu ve sınırlamanın olmadığı, 6. Sınıflarda 13 öğrenme çıktısının 

olduğu ve 3 öğrenme çıktısında matematiksel bağıntıya girilmeme 

ile ilgili sınırlamanın olduğu, 7. Sınıflarda 10 öğrenme çıktısının 

olduğu ve 3 öğrenme çıktısında matematiksel bağıntıya girilmeme 

ile ilgili sınırlamanın olduğu, 8. Sınıflarda 10 öğrenme çıktısının 

olduğu ve 2 öğrenme çıktısı için matematiksel bağıntılara 

girilmemesi yönünde sınırlamanın olduğu görülmektedir.   

Sonuç 

Eğitim öğretim sürecince öğrenciler pek çok ders almaktadır. 

Bunların en belirgin olanlarının başında fen bilimleri ve matematik 

dersleri olduğu söylenebilir. Matematik dersi birçok dersle ilişkili bir 

ders olmasının yanında fen bilimleri dersi ile olan ilişkisi daha 

fazladır. Çünkü fen bilimleri dersinin içeriğini oluşturan alanların 

başında fizik, kimya, biyoloji, astronomi vb. gelmektedir. Bu dersler 

matematik bilim alanı ile doğrudan ilişkilidir. Fen bilimleri dersi 

içeriğinde matematiksel bilgilerin kullanımının doğal karşılanması 

gereklidir.  

 

Matematik eğitiminin verilme gerekçeleri içinde farklı yaklaşımların 

ortaya konulduğu görülmektedir. Gerçekçi matematik Eğitimi 
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(RME) yaklaşımı Freudenthal tarafından geliştirilen bir yaklaşımdır. 

Verilecek matematik eğitiminde tüm öğrencilerin gelecekte 

matematikçi olacağı düşüncesine göre değil, günlük hayattaki 

problemleri çözmek için bir araç olacağı üzerine 

oluşturulmuştur(Koleza, 2000;Akt:Elaldı, 2022). Bu durum fen 

eğitimi içinde geçerli bir durumdur. Öğrencilerin evreni daha iyi 

anlaması, kavramları anlamlandırarak günlük karşılaştığı 

problemleri çözebilecek becerilere sahip olası istenen bir durumdur. 

 

Fen bilimleri dersi içinde konular öğretilirken öğrencilerin veri 

kaydetme, grafik okuma, tümevarımsal çıkarımlarda bulunma gibi 

etkinliklerde, matematiksel bilgilerden yararlanılmaktadır. 

Matematik bilgisi yeterli olmayan öğrencilerin fen bilimleri 

dersindeki başarılarının da olumsuz olacağı ifade edilebilir. Bütüner 

ve Uzun (2011) çalışmalarında fen öğretimi sırasında matematik 

temelli sıkıntıların en çok kuvvet ve hareket ünitesinde yaşandığını 

ve bunun nedeninin ise oran ve orantı konusundaki bilgi eksikliği 

olduğunu belirtmiştir.  

 

Fen ve matematik eğitiminde projeler ayrı bir yer tutmaktadır. 

Öğrencilerin araştırmacı olarak olaya yaklaşıp gerçek yaşam 

problemlerini ele alması ve buna ilişkin çözüm üretmesi, 

öğrencilerin yaşam becerilerinin gelişimine katkı sağlayacaktır. 

Dede ve Yaman (2003) çalışmalarında feni ve matematiği 

ilişkilendirebilecek projelere yer vermişler ve örnek uygulamalara 

değinmişlerdir. Bu bakımdan uygulamada fen bilimleri dersi ile 

matematik dersinin ayrı düşünülmemesi gerekmektedir. Tekerek 

(2022) çalışmasında fen ve matematik alanlarının entegre 

edilmesinin, her iki disiplin için başarıyı, motivasyonu arttırdığını ve 

anlamlı öğrenmeyi sağladığını belirten çalışmaların olduğunu ifade 

etmiştir. Araştırma kapsamında yaptığı öğretmen görüşmelerinde 

fen ve matematik entegrasyonunun yapılmasının gerekli olduğu, 

öğretmenlerin bunu derslerinde yaptıklarını ortaya koymuştur. 

Özcan ve Özarslan (2022) çalışmasında YÖK-Ulusal Tez 

merkezinde yer alan yüksek lisans ve doktora çalışmalarını fen 



 

--337-- 

 

bilimleri ve matematik eğitimini birlikte ele alma durumuna göre 

incelemiştir. 2012 yılından sonraki çalışmalarda bir artışın olduğu, 

STEM uygulamalarının bunu olumlu yönde etkilediğinin 

düşünüldüğü ifade edilmiştir.  

 

Buradan hareketle fen eğitimi ve matematik eğitimi bir biri ile sıkı 

bağlar içindedir. 2004 yılı fen bilimleri dersi öğretim programından, 

2024 yılı fen bilimleri dersi öğretim programına kadar, fen ve 

matematik eğitimi ilişkisinin sağlanmaya çalışıldığı görülmektedir. 

Ancak tümevarımsal olarak matematiksel modellemeye gitme 

durumunun önceki programlarda pek olmadığı görülmektedir. 2024 

yılı fen bilimleri dersi öğretim programında da matematiksel 

formüllere ve bağıntılara girilmeme yönünde sınırlamalar olsa da, 

disiplinler arası yaklaşım olarak birçok öğrenme çıktısında 

matematik alanına yer verilmesi değerlidir. Fen ve matematik 

ilişkisinin daha sıkı kurulması ve matematiksel bağıntılarla ilgili 

sınırlamaların daha da azaltılması, iki alanın entegrasyonuna katkı 

sağlayacak faktörler olacaktır.  
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BÖLÜM XI 

 

 

Kimya Eğitiminde Yenilikçi Teknoloji Kullanımı Ve 

3d Baskı Teknolojisi Uygulamaları1 

 

 

Nazan TOPÇUOĞLU2 

Ahmet ÜNAL3 

Zekeriya YERLİKAYA4 

 

Giriş 

Bilim ve teknolojideki değişimlere bağlı olarak çeşitli 

alanlarda büyük ilerlemeler kaydedilmektedir (Bayır, 2023). 

Günümüzde sosyal, kültürel alanlar ile ekonomi, teknoloji 

alanlarında gerçekleşen hızlı değişim ve dönüşümler insanların sahip 

olması gereken bilgi ve becerilerin farklılaşmasını, eğilimlerin farklı 

şekilde işe koşulmasını ve değerlerin tabii bir şekilde 

kazandırılmasını gerektirmektedir. Öğrencileri çağın gerektirdiği 

 
1 Sorumlu yazar Nazan TOPÇUOĞLU’nun doktora tezinden üretilmiştir. 
2 Öğretmen, Kastamonu Anadolu İmam Hatip Lisesi, Milli Eğitim Bakanlığı, Kastamonu/Türkiye, Orcid: 
0000-0002-7079-6441, nnazann_@hotmail.com 
3 Dr. Öğr. Üyesi, Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Temel Eğitim Bölümü, Kastamonu/Türkiye, 
Orcid: 0000-0001-8617-6602, aunal@kastamonu.edu.tr 
4  Prof. Dr., Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 
Kastamonu/Türkiye, Orcid: 0000-0003-3659-2100, zyerlikaya@kastamonu.edu.tr 
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bilgi ve becerilerle donatmak için çeşitli yenilikçi politika ve 

uygulamaları öğretim programları aracılığıyla hayata geçirmek 

gerekmektedir. Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) bu doğrultuda 

teknolojik değişim ve gelişmelere paralel olarak öğretim 

programlarında köklü değişiklik yapmıştır. Türkiye Yüzyılı Maarif 

Modeli adıyla yayınlanan yeni müfredat 2024-2025 eğitim-öğretim 

yılından itibaren kademeli olarak okullarda uygulanmaya 

başlanacaktır. Bilimsel bilginin önemli ölçüde arttığı, teknolojinin 

hızla geliştiği, bilim ve teknolojinin insan yaşamına etkisinin açıkça 

görüldüğü günümüzde, Fen Bilimleri eğitiminin önemi de artmıştır. 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı’nda; çağın gerektirdiği becerilere ve yaşam boyu öğrenme 

alışkanlığına sahip, üst düzey düşünme ve bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilen, etik ve ahlaki değerleri benimseyen, girişimci ve fen 

bilimleri alanında kariyer bilincine sahip bireylerin yetiştirilmesi 

amaçlanmaktadır. Programda öğrencilerin çağın gerektirdiği 

bütüncül becerilerle donatılmış, öğrenme süreçlerinde iş birliği ile 

grup çalışmalarına aktif olarak katılan, öz düzenleme becerisine 

sahip, araştıran, sorgulayan, eleştirel düşünen, çevreye duyarlı, 

bilimsel tutum ve davranış sergileyen bireyler aynı zamanda dijital 

dönüşümün farkında olan ve değişen teknolojiye uyum sağlayan 

bireyler yetiştirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2024). 

Günümüzün öğrencileri, 2000 yılı sonrası doğan ve dijital 

kuşak (Z Kuşağı) olarak adlandırılan bireylerden oluşmaktadır. Z 

kuşağı doğduğu andan itibaren teknoloji ile büyüyen ilk nesildir. 

Eğitimde teknoloji ile iç içe büyüyen bu kuşağın öğrenme özellikleri 

dikkate alındığında, eğitim teknolojisi ile desteklenen etkileşimli 

öğrenme ortamları kullanılarak öğrenme kolaylaştırılabilmektedir. 

Yapılan araştırmalarda eğitimde klasik basılı materyaller yerine, 

birden fazla duyuya hitap edebilen, etkileşimli ve teknoloji ile 

desteklenmiş materyallerin kullanılması gerektiği belirtilmektedir 

(Bayır, 2023). 

Türkiye'de özellikle Kovid-19 salgını sonrasında uzaktan ve 

çevrimiçi öğretim, öğretim sürecinin önemli bir parçası haline 

gelmiştir. Türkiye'de 2023 yılında yaşanan depremin ardından 
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üniversitelerde öğretim süreci uzaktan öğretimle devam etmiştir. Bu 

nedenle hem Türkiye’de hem de dünyanın herhangi bir ülkesinde 

uzaktan ve çevrimiçi öğretim sağlayan, öğretim materyallerinin 

dijital olarak geliştirilmesi ve sunulmasına yardımcı olan ve 

uzaktan/çevrimiçi değerlendirme sağlayan uygulamalara gereksinim 

vardır. Ayrıca kişilerin uzaktan eğitim sürecinde daha gerçekçi 

yaşantıları deneyimleyebilmeleri için derslerin çeşitli teknolojik 

araçlarla zenginleştirilmesi gerekmektedir (Tekin, 2023). 

Yaşadığımız teknolojik çağın teknolojik araçları pek çok 

öğrencinin ilgisini çekmektedir. Sanal gerçeklik ve artırılmış 

gerçeklik uygulamaları kullanılarak verilen derslerle öğrencilerin 

ilgisi ve motivasyonu artırılabilir. QR kod teknolojisi sayesinde 

öğrenciler bilgiye, video vb. bilgilere hızlı bir şekilde 

ulaşabilmektedir. Web 2.0 araçları yardımıyla dersler etkili bir 

şekilde işlenebilmekte ve okul dışı ortamlarda da öğretilmesi 

hedeflenen kazanımlara ilişkin çalışmalar yapılabilmektedir.  Ders 

içerikleri/öğrenme çıktıları ile ilgili hazırlanan videolar, filmler, üç 

boyutlu (3D) tasarım uygulamaları, sanal ve arttırılmış gerçeklik 

uygulamaları, yapay zekâ, simülasyonlar, dijital hikâye ve oyunlar, 

dijital deneyler, video dersler gibi çalışmalar öğrencilerin ilgisini 

çekmekte ve fen derslerine motive edebilmektedir (Arduç, 2024). 

Fen Bilimleri Öğretiminde Yenilikçi Teknoloji Kullanımının 

Önemi 

Bireyler doğdukları andan itibaren karşılaştıkları durumlar 

aracılığıyla öğrenmenin temelini oluşturan bilgi, beceri, tutum ve 

davranışları kazanırlar. Öğrenme gerçekleşmeden önce, her bireyin 

konuyla ilgili bazı ön bilgilere sahip olduğu ve yeni bilgileri bu ön 

bilgilerle ilişkilendirerek öğrenmenin gerçekleştiği varsayılır. 

Öğrencinin sahip olduğu ön bilgiyle yeni bilgileri 

ilişkilendirebilmesi, öğrenme sürecinde kullanılan öğretim yöntem 

ve teknikleriyle sağlanmaktadır. Öğretim yöntemi, belirlenen 

amaçları gerçekleştirmek için eğitimin hedeflerine bağlı olarak 

izlenen en kısa, doğru ve güvenilir yoldur. Öğretim tekniği ise araç-

gereç kullanımında ve etkinliklerin bir düzen ve sıraya 
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konulmasında izlenen özel yoldur. Öğretim yöntem ve 

tekniklerindeki yeni yaklaşımlar ve program geliştirme 

çalışmalarındaki süreklilik Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı’nın öğrenciyi etkin kılan öğretim yöntem-tekniklerinin 

kullanımını destekleyecek şekilde hazırlanmasını beraberinde 

getirmiştir. Çağın gerektirdiği niteliklere sahip bir toplum inşa etmek 

için fen bilimleri öğretiminin kalitesi ve niteliği sürekli 

geliştirilmelidir. Bu bağlamda fen bilimleri öğretiminde öğrencilerin 

bireysel farklılıklarını dikkate alarak, dersin ve konunun amacına 

uygun yaklaşımların kullanılması kritik önem taşımaktadır (Yıldırım 

vd., 2016). Öğrencilerin olaylara eleştirel bakabilmeleri, bilgiye 

bireysel olarak ulaşabilmeleri, durumları farklı yönleriyle 

değerlendirebilmeleri, yaratıcılıklarının geliştirilebilmesi, derse olan 

ilgilerinin artması için fen bilimlerinde özellikle eğitim 

teknolojisinin kullanımı çok önemlidir (Şarlakkaya ve Sülün, 2022). 

Yenilikçi teknolojilerin öğrenciler tarafından kullanılmasıyla, 

bilginin aktarımında hızlı etkileşimin sağlandığı, öğrencilerin fene 

karşı tutumlarının, motivasyonlarının ve akademik başarılarının 

olumlu yönde etkilendiği gözlemlenmiştir (Kumaş, 2023). 

Eğitimde teknoloji kullanımının katkıları; fen öğretim 

programının bir parçası olması, fen öğretimi sürecine katkı 

sağlaması, öğrenme amaçlarını uygulama imkânı sağlayacak bir araç 

olması ve öğretim uygulamaları sağlayacak bir platform haline 

dönüşmesi olmak üzere dört grupta incelenebilir. Bu dört faktör, 

öğretim faaliyetlerinin yüz yüze etkileşim içerisinde sağlanmasının 

yanı sıra alternatif uygulamalar sunar, öğrencilerin zihinlerinde 

merak uyandırır, öğrencileri öğrenmeye motive eder ve öğrenmenin 

kalıcılığını artırır (Kumaş, 2023). Teknolojik araç-gereçlerin 

eğitimde kullanılması öğrenme ortamlarının zenginleşmesine, çeşitli 

eğitim ortamlarının oluşturulmasına, öğrencilerin bireysel 

katılımlarının artışına, öğrencilerin daha verimli ve anlamlı bir 

şekilde öğrenmelerine, öğrencilerin üst düzey düşünme 

becerilerinde ve performanslarında olumlu yönde bir artışa yardımcı 

olabilir. Eğitimde teknolojinin kullanımı öğrencilere istedikleri 

zaman öğrenme, bilgiye birincil kaynaklardan ulaşma, okula 
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gidemeyen öğrencilere öğrenim görme, farklı öğretim yöntem ve 

teknikleri ile çeşitlilik sağlama gibi birçok fırsat sunmaktadır. Eğitim 

teknolojileri sayesinde öğrenciler istediği zaman, istediği yerde, 

istediği eğitimi aktif olarak alabilir ve istedikleri bilgiye anında 

ulaşabilirler (Şarlakkaya ve Sülün, 2022). 

Fen bilimleri, öğretim teknolojilerinden en fazla 

yararlanabilecek derslerden birisidir. Fen derslerinde öğrenciler 

teknolojik cihazlarla deneyler yapabilir, farklı modelleri detaylı 

olarak inceleme fırsatı bulabilir, daha önce görmedikleri veya 

göremedikleri bazı yapı ve organların detaylarını inceleyebilirler. 3D 

uygulamalarla organ tasarlayabilir, organlar hakkında anlamlı ve 

kalıcı bilgi sahibi olabilirler. Web 2.0 araçları fen derslerinde 

tartışma aracı olarak kullanılabilmektedir. Sanal gerçeklik 

uygulamalarıyla fiziksel şartlarda tehlikeli olabilecek deneyleri, 

sanki gerçek çevre koşullarındaymış gibi kolaylıkla 

gerçekleştirebilirler. Simülasyonlar sayesinde tehlikeli ortamlarda 

bulunmadan, zarar görmeden test ve denemeler 

gerçekleştirebilmektedirler. Öğrenciler Eğitim Bilişim Ağı (EBA) 

gibi platformlarda içeriklere kolaylıkla erişebilir ve kendilerini 

geliştirebilirler. Dijital hikâye ve oyunlar aracılığıyla öğrenme 

keyifli ve eğlenceli hale getirilebilir. Öğretim teknolojisi araçlarının 

yardımıyla öğrenciler ilgili konu ve kazanımları farklı şekillerde 

edinebilmektedirler (Arduç, 2024). 

Fen Bilimleri Öğretiminde Kullanılan Teknoloji Destekli Bazı 

Yaklaşımlar 

Fen Bilimleri dersinde yer alan konuların soyut ağırlıklı 

olması sebebiyle öğretimde teknoloji desteğine diğer derslerden 

daha fazla ihtiyaç duyulmaktadır. Bununla birlikte her bireyin 

biyolojik özelliklerinin birbirinden farklı olması, öğrenme ortamında 

oluşan bireysel öğrenme ortamlarının ve farklı öğrenme şekillerinin 

temelinde yatan sebeptir. Fen Bilimleri konularının kazanımlarını 

öğrenciye kazandırabilmek için hazırlanması gereken çok yönlü bir 

eğitim ortamı için mutlaka teknoloji desteğine ihtiyaç 

duyulmaktadır. Eğitim yazılımları, simülasyonlar, teknoloji destekli 
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grafik örgütleyiciler, elektronik kitap (e- kitap) / etkileşimli kitap, 

dijital eğitsel oyunlar, karekod (QR kod) uygulaması, sanal 

dünyalar, artırılmış gerçeklik, 3D yazıcılar, hologram, animasyonlar, 

video ve PowerPoint sunuları, web 2. 0 uygulamaları,  etkileşimli 

(akıllı) tahtalar, 3D gözlükler (sanal gerçeklik gözlüğü), yapay zekâ 

uygulamaları, robotik uygulamalar ve online eğitim programları 

günümüzde fen eğitiminde kullanılan teknoloji destekli 

uygulamalardır (Bayır, 2023). 

Üç Boyutlu Baskı Teknolojisi 

Günümüzde teknoloji büyük bir hızla gelişmekte ve 

değişmektedir. Gelişen karma teknoloji (bilgisayar, internet ve 

iletişim teknolojilerinin bir araya getirildiği bir teknoloji) sayesinde, 

makinelerin insan emeğine ihtiyaç duymadan kendilerini ve 

endüstriyel süreçlerini kontrol etmeye başladığı Dördüncü Sanayi 

Devrimi (E4.0) ortaya çıkmıştır. Endüstri 4.0 süreci; 3 boyutlu 

yazıcılar, büyük veri, otonom robotlar, sistem entegrasyonu, 

artırılmış gerçeklik, simülasyon, akıllı fabrikalar, nesnelerin 

interneti, bulut bilişim, siber-fiziksel sistemler, siber güvenlik ve 

yapay zekâ gibi birçok unsurdan meydana gelmektedir. E4.0’ın 

temel bileşenlerinden biri olan 3 boyutlu yazıcı teknolojisi, 

geleneksel üretim yöntemlerine alternatif olabilecek çok hızlı 

gelişen bir üretim yöntemidir (Akbaba ve Akbulut, 2021). 

Endüstri 4.0’ın getirisi olan eklemeli imalat modeli, eski 

imalat yöntemlerine yenilikçi bir bakış açısı getiriyor. Eklemeli 

imalat, bir ürünün 3 boyutlu geometrik verilerinin sanal ortamda 

hazırlanıp, tasarım dosyasının belirli formatlarda bilgisayardan 

alınarak yazıcıya yüklenmesiyle oluşturulur. Makine, 3D yazıcının 

belirlediği verileri kullanarak, kullanacağı malzemeyi ısıtıp eriterek, 

birbiri ardına katmanlı bir yapıya dönüştürüyor (Erener ve Boz, 

2021). 

Bilgisayar ile sanal ortamda tasarlanan 3D bir nesnenin katı 

formda basılması olayına 3D baskı işlemi denilir. Bu işlemi 

gerçekleştiren cihazlar 3D yazıcı olarak isimlendirilmektedir. 3D 
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yazıcılar ile plastik, oyun hamuru, metal, seramik hatta çikolata gibi 

pek çok hammaddeyi kullanarak dijital ortamdaki modelleri somut 

nesnelere dönüştürmek mümkündür (Çalışkan, 2015). 3D yazıcılar 

diğer uygulamalardan farklı olarak kendi plastik yedek parçalarını 

üretebildiği için kendi kendini kopyalayabilen makinelerdir (Oltean, 

2017). 3D yazıcı teknolojisi ucuz, çok yönlü ve hafif ürünlerin 

üretilmesine olanak sağlayan bir teknolojidir. 3D baskı, dijital 

modelden gerçek bir nesne oluşturmanın hızlı bir yoludur (Şahbaz 

vd., 2024). 

3D bir nesne üretme sürecinde ilk işlem, üretilecek objenin 

bilgisayar yardımıyla 3D tasarım modelinin oluşturulmasıdır. 

AutoCAD, Solidworks, 3DsMax gibi bilgisayar destekli tasarım 

programlarıyla oluşturulan çizimlere veya 3D tarayıcıyla taranan 

nesneler bu aşamada .stl (standard triangel language) uzantısına 

dönüştürülür. Daha sonra model uygun yazılımla dilimleme işlemi 

ile katmanlara bölünür. Son aşamada 3D yazıcılarda bulunan 

katmansal üretim süreci özelliği kullanılarak 3D nesneler 

üretilmektedir (Aslan vd., 2021). Günümüzde amatör ya da 

profesyonel kullanım için tercih edilebilecek 3D yazıcı çeşitleri 

mevuttur (Gardner ve Olson, 2016). 

Üç Boyutlu Yazıcıların Kullanım Alanları 

3D baskı teknolojisi, heyecan verici ve her yaştan insanın 

ilgisini çekebilen büyüleyici yeni bir teknolojidir (Snyder vd., 2014). 

Gelişmekte olan bir teknoloji olarak 3D baskı, dünya çapında hızlı 

bir prototipleme ve küçük ölçekli üretim teknolojisi olarak büyük 

ilgi görmektedir. Hemen hemen her alanda kullanılmaya başlanılan 

3D teknolojisi üçüncü sanayi devrimi olarak nitelendirilmektedir. 

3D baskı pek çok alanda yaratıcı ve yenilikçi bir platform sağlar 

(Bharti ve Singh, 2017). 3D yazıcıların yaygınlaşması; askeri 

mühimmat, elektronik devreler, oyuncaklar, otomotiv, mücevherat, 

gıda, sağlık sektörü, eğitim sektörü ve akla gelebilecek her türlü 

sektörü ve gelecekte tüm hayatımızı derinden etkileyecektir 

(Çalışkan, 2015).  
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Düşük maliyetli masaüstü sürümleri, 3D baskı teknolojisini 

hem ev hem de ofiste günlük işler için yaygın olarak kullanılabilir 

hale getirmiştir (Bharti ve Singh, 2017). Uzay ve havacılık, 

heykelcilik, otomotiv, askeri donanım, mimari, kişisel araç gereç, 

dişçilik, kuyumculuk, kalıpçılık, yiyecek sektörü, elektronik, tıp 

bilimi ve eğitim dâhil olmak üzere çeşitli sektörlerde 3D yazıcılar 

kullanılmaktadır (Kim vd., 2015). 3D yazıcılarla üretilebilen nesne 

yelpazesi çok geniştir ve sürekli artmaktadır. Prototipler, parçalar, 

kalıplar, aletler, organlar, protezler, oyuncaklar, gıda maddeleri, 

müzik aletleri, mobilya, kıyafetler 3D yazıcılarla üretilebilen 

nesnelerden bazılarıdır (Rayna ve Striukova, 2016).  

Günümüzde pek çok alanda 3D baskı teknolojisinden 

yararlanılmaktadır. Bu teknoloji ile; sinema ve animasyon 

sektöründe karakterler oluşturulabilmekte, görme engelli insanlar 

için dokunulabilir haritalar üretilebilmekte, tasarımcılar ayakkabılar 

ve kıyafetler üretebilmekte, mimari türü evler inşa edilebilmektedir. 

Mühendislik alanında çeşitli yazılımlarla yeni makineler, robotlar ve 

diğer prototiplerin modelleri, otomotiv ve havacılık mühendisliğinde 

otomobil ve uçak prototipleri, 3D yazıcıların kendi yedek parçaları 

da dâhil olmak üzere ürün yedek parçaları 3D baskı teknolojisi ile 

hazırlanabilmektedir. Bir mimar bir binanın tasarımını 3D olarak 

yazdırabilir, biyomedikal ve sağlık bilimlerinde 3D baskı ile kemik 

baskısı, dokuların baskısı, diş implantları, biyonik kulaklar vb. elde 

edilebilir. 3D teknoloji sayesinde; tarihi eserlerin kopyaları 

orijinaline zarar verme endişesi olmadan araştırılabilir, çivi yazısı 

tabletleri ve madeni paralar gibi büyük tarihsel değere sahip diğer 

nesneler çoğaltılabilir, biyoloji ve tıp öğrencileri kemik yapılarını 

dokunarak öğrenebilir, kimya alanında 3D baskılı moleküler 

modeller bir kimyasal molekülün 3D yapısının incelenmesinde etkili 

bir şekilde kullanılabilir. 3D yazıcılar, sanayi devrimini tersine 

çevirebilecek güçlü ve yeni bir devrim olma potansiyeline sahiptir. 

Sanayi devriminin seri üretim, fabrikalaşma ve üretim hattı 

süreçlerini tersine çevirecek olan 3D yazıcılar, sanayi devrimi 

öncesinde olduğu gibi önümüzdeki yıllarda da ev üretimine dönüşe 

neden olacaktır. Örneğin evde kırılan bir eşyanın parçası 3D yazıcı 
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ile üretilebilecek ya da ebeveynler çocuklarının istediği oyuncağı 

yazıcıdan basarak tedarik edebileceklerdir (Çalışkan, 2015; Bharti 

ve Singh, 2017). 

Günümüzde 3D yazıcılar evlerimizde kullanılabiliyor ve 

kendi tasarımlarımızı, parçalarımızı ve ürünlerimizi yaratmamıza 

olanak sağlıyor. Tekstil sektöründe giysi tasarımı, kalıp oluşturma, 

giysi üretimi ve farklı örme teknikleri kullanılarak yeni modeller 

yapılabilmektedir. Kuyumculuk alanında 3D yazıcılarla kişiye özel 

tasarımlar oluşturulabilmektedir. Savunma sanayi ve havacılıkta 

kullanılan 3D yazıcılar sayesinde ürün parçaları üretilmekte ve bu 

parçaların dayanıklılığı ve esnekliği sayesinde kar elde edilmektedir. 

Savunma sanayide 3D yazıcılar sayesinde yerli üretim araçlar ve 

parçalar mümkün olmakta ve bu sayede de dışa bağımlılık 

azalmaktadır. 3D baskı, uçak motorları da dâhil olmak üzere 

havacılık ve uzay endüstrisinde birçok parçanın yapımında 

kullanılmaktadır. Karmaşık geometrilere sahip parçaların 

oluşturulmasını mümkün kılan 3D yazıcılar sayesinde, uçak 

gövdeleri ve motorları üreten firmalar tarafından 3D baskı 

teknolojisi tercih edilmektedir. Bileşenlerin hafif olması nedeniyle 

hava araçlarında ağırlık konusunda avantaj da sağlamaktadır 

(Akbaba ve Akbulut, 2021).  

Günümüzde pek çok yenilikçi tasarımcı koleksiyonlarında 

3D üretim yöntemlerini kullanıyor. Vizyoner tasarımcı Iris Van 

Harpen'in koleksiyonlarının imalatında 3D yazıcılardan 

faydalanılıyor. Harpen, ilk kez 2010 yılında 3D baskı makinesiyle 

ürettiği “Crystallization”isimli koleksiyonunu Amsterdam Moda 

Haftası'nda sergiledi. 2013 yılında "Danimarka, En İyi Tasarımcı" 

ödülünü alan Harpen, çıkardığı koleksiyonlarda bu üretim 

tekniğinden sıklıkla yararlandı (Erener ve Boz, 2021). 

3D baskı teknolojisi tıp ve medikal alanında da büyük bir 

öneme sahiptir. Anti-bakteriyel özeliklere sahip 3D baskılı nesneler, 

hastanelerde kullanılan medikal ekipmanlardan kaynaklı 

enfeksiyonların yayılmalarını engelleyebilir ve bu sayede de 

binlerce kişinin hayatını kurtarabilir. 3D baskı sürecine gümüş 
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tabanlı bir anti-bakteriyel bileşen ekleyen Sheffield Üniversitesi 

araştırmacıları, bu tür ürünleri üretmeyi başarmışlardır. 

Araştırmacılar, anti-bakteriyel bileşenin çocuk oyuncakları, kapı 

kolları veya cep telefonu kılıfları gibi pek çok farklı 3D baskı ürüne 

uygulanabileceğini belirtmektedirler (Öztürk, 2020). 2013 yılında 

3D yazıcılar hayvanlara yardım amacıyla da kullanılmıştır. Örneğin 

ayağı olmayan bir ördeğe takma ayak yapılmış ve ördek tekrar 

yürümeye başlamıştır (Balcıoğlu, 2014). 3D yazıcı sahibi şirketler, 

mühendisler, tasarımcılar ve yazılım geliştiriciler, Çin'in Wuhan 

kentinde başlayan ve hızla dünyaya yayılan Kovid-19 salgınıyla 

mücadele etmek için 3 Boyut Destek isimli kolektif üretim hareketi 

oluşturmuşlar ve sağlık çalışanları için ücretsiz koruyucu yüz 

siperleri üretmişlerdir. Kovid-19 salgın hastalığı sürecinde, 

Türkiye’de sayılarının 600’e vardığı kaydedilen gönüllüler, 

Koronavirüs nedeniyle doktorların ihtiyacı olan maskeleri 3D yazıcı 

ile basmaya başlamışlardır (Nebil, 2020). Günümüzde tıbbi 

uygulamalar da dâhil olmak üzere 3D baskı teknolojisi ile birçok 

alanda başarılı sonuçlar elde edilmektedir. Örneğin Newcastle 

Üniversitesi'nden araştırmacılar, 3D yazıcı ile dünyanın ilk gerçek 

insan kornealarını oluşturmayı başarmışlardır. 

Gıda sektöründe de 3D baskı teknolojisinin etkileri 

görülmeye başlanmıştır. Pilav, bezelye ve deniz yosunu gibi bitkisel 

malzemelerden yapılmış bir macun kullanılarak yapılan 3D baskılı 

biftek üretilmiştir. Redefine Meat isimli bir şirket aldığı yardımlarla 

70’ten fazla tat parametresini (etin dokusu, yağ dağılımı, ağızdaki 

hissi vb.) dijital olarak haritalandırmış ve bunu 3D baskı yöntemiyle 

üretilen ete işlemiştir (Kılınç, 2020). Kişisel isteklere göre 

tasarlanabilen farklı şekil ve özelliklerde çikolatalar, şekerlemeler 

kek, bisküvi, pizza, makarna vb. pek çok gıdanın üretiminde 3D 

kullanımı yaygınlaşmıştır.3D yazıcılar; Gıda sektöründe de hedef 

kitleye göre tüketicinin bireysel ihtiyaçlarına göre lif, protein ve 

nişasta bakımından zengin, sağlıklı ve kişiye özel ürünler üretmek 

amacıyla kullanılmaktadır. Bu yöntem, gıda israfını azaltarak önemli 

faydalar sağlar. Ukraynalı mimar ve endüstriyel tasarımcı Dinara 

Kasko, bilgisayar ortamında eklemeli imalat yöntemleriyle 
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tasarladığı tatlıları, 3D yazıcılar kullanarak üretiyor. Pastacılık 

dünyasına yenilikçi bir bakış açısı getiren tasarımcı, bu yöntemle 

yaptığı her tatlının aynı şekil ve kalitede olmasını sağlıyor. Ayrıca 

ürünlerin tariflerini ve silikon kalıplarını internetten satarak evinde 

aynı yapmak isteyen kullanıcılara erişim imkânı tanımaktadır 

(Erener ve Boz, 2021).  

Eğitim açısından stratejik öneme sahip olan 3D yazıcılar, 

ilköğretimden üniversiteye kadar özellikle teknik ve mekanik dersler 

başta olmak üzere öğrenci gelişimine farklı alanlarda katkı sağlıyor. 

Bu teknoloji öğrencinin hayal gücünü geliştirir ve onlara yeni 

öğrenme fırsatları sunar. 3D yazıcılar öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerini geliştirmeye, mantık ve akıl yürütmeyi kullanarak 

problemleri çözmeye ve somut nesneler üretmelerine yardımcı olur. 

3D yazıcı kullanımının dersi eğlenceli hale getirirken öğrencilerin 

pratik öğrenme deneyimlerini ve yaratıcı düşünme becerilerini 

arttırır. 3D yazıcılar ile farklı duyu organlarına hitap eden farklı 

materyaller üretilebilmekte, bu sayede eğitsel açıdan tam ve kalıcı 

öğrenme sağlanmış olur. 3D yazıcı, fen derslerinde de mevcut olan, 

çıplak gözle görülemeyecek kadar büyük veya küçük kavramların 

(güneşin katmanları, hücre modeli, kromozom yapısı vb.) 

somutlaştırılmasına olanak tanır. Özellikle STEM etkinlikleri 

öğrencilerin çalışmaya ve yeni fikirler üretme motivasyonunu arttırır 

ve 3D yazıcıların kullanımıyla birlikte öğrencilerin tasarladıkları 

modellere dokunabilmeleri onlara farklı deneyimler kazandırır 

(Şahbaz vd., 2024). 

3D baskı teknolojisinin farklı eğitim ortamlarında kullanımı Tablo 

1’de sunulmuştur. 
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Tablo 1 3D baskı teknolojisinin farklı eğitim ortamlarında 

kullanımı (Topçuoğlu, 2022). 

 Okullar Üniversiteler Özel Eğitim Ortamları 

E
ğ
it

im
 s

is
te

m
in

d
e 

3
D

 t
as

ar
ım

 v
e 

b
as

k
ı 

te
k

n
o

lo
ji

si
 n

as
ıl

 k
u

ll
an

ıl
ıy

o
r?

 

Öğrencilere 3D 

tasarım ve baskı 

teknolojisini 

öğretmek 

Sınıfta tasarım ve prototip 

oluşturma projeleri 

sırasında öğrencilere 3D 

baskı teknolojisi ve 3D 

modelleme tanıtılır. 

3D tasarım ve baskı 

teknolojisi ve 3D 

modellemenin temelleri, 

becerilerini sınıf içi projeler 

sırasında uygulayan 

mühendislik ve tasarım 

öğrencilerine tanıtılır. 

- 

Eğitimcilere 3D 

tasarım ve baskı 

teknolojisi ile 

ilgili eğitim 

vermek 

Hizmet içi eğitimlerle 

öğretmenlere 3D tasarım 

ve baskı teknolojisi ve 3D 

modelleme tanıtılabilir. 

Hizmet içi eğitimlerle 

öğretmenlere 3D tasarım ve 

baskı teknolojisi ve 3D 

modelleme tanıtılabilir. 

- 

Öğretim 

sırasında 3D 

tasarım ve baskı 

teknolojisini 

kullanmak 

Öğrencilerin STEM 

konularını anlamasını ve 

STEM etkinliklerine 

katılımlarını artırmak için 

sınıf projeleri sırasında 

3D tasarım ve baskı 

teknolojisi kullanılabilir. 

Öğrencilerin STEM 

konularını anlamasını ve 

STEM uygulamalarına 

katılımlarını artırmak için 

sınıf projeleri sırasında 3D 

tasarım ve baskı teknolojisi 

kullanılabilir. 

 

Özel uyarlanabilir 

cihazlar ve eğitim 

yardımcıları oluşturmak 

için 3D tasarım ve baskı 

teknolojileri kullanılabilir. 

Öğrenmeye 

yardımcı olan 

materyaller 

üretmek için 3D 

tasarım ve baskı 

teknolojisini 

kullanmak 

- 

3D tasarım ve baskı 

modelleri, özellikle anatomi 

ve kimya öğretiminde 

derslerde ve laboratuvar 

oturumlarında uygulamalı 

öğrenmeyi mümkün kılar. 

- 

Yardımcı 

teknolojiler 

oluşturmak için 

3D tasarım ve 

baskı 

teknolojisini 

kullanmak 

- - 

Özellikle görme engelli 

olan öğrenciler için 

öğrenme fırsatlarını 

genişletir. 

Sosyal yardım 

faaliyetlerini 

desteklemek 

için 3D tasarım 

ve baskı 

teknolojisini 

kullanmak 

 

Üniversite sosyal yardım 

programları sırasında 3D 

tasarım ve baskı 

teknolojisi kullanımı, 

öğrencilerin STEM 

konularına olan ilgisini 

artırır. 

- - 

Üç Boyutlu Baskı Teknolojisinin Kimya Eğitimde Kullanımı ve 

Eğitim-Öğretim Açısından Avantajları 

Atom ve molekül teorisine dayanan bir bilim olan kimya, 

maddenin makroskobik davranışını, onu oluşturan mikroskobik 
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birimlerin uzaysal yapısını temel alarak açıklar. Mikroskobik yapıya 

bakıldığında şekil veya geometri kavramları, moleküler özelliklerin 

belirlenmesinde ve makroskobik maddenin davranışının 

anlaşılmasında çok önemlidir. Maddenin kimyasal ve fiziksel 

özelliklerinin anlaşılması, onun uzaysal yapısının yani moleküler 

geometrisinin anlaşılmasına bağlıdır. (Harman ve Çelikler, 2020). 

Soyut kavramların ve kimyasal yapıların temsil edilme güçlüğü 

kimya dersinin zor ve karmaşık olarak nitelendirilmesine sebep 

olmuştur (Lickiss, 2015). Özellikle moleküler geometri, simetri, 

moleküller arası etkileşimler ve kristal yapılar gibi doğası gereği 3D 

olan birçok bilim kavramını öğrencilere aktarmak zordur (Wood vd., 

2017). 

Yapılan çalışmalar, kimya derslerinde öğrencilerde oluşan 

kavram yanılgılarının öğrencilerin ilerlemesinin önündeki en önemli 

engellerden biri olduğunu göstermiştir. Sağlam bir temel, 

öğrencilerin daha sonraki aşamalarda karmaşık ve üst düzey 

beceriler üzerinde çalışmalarına izin veren en temel gereksinimdir. 

Yeni bilgilerin öğrencilerin geçmiş bilgileri üzerine inşa edildiği 

görüşü hem bilişsel hem de yapılandırmacı öğrenme teorileri 

tarafından desteklenmektedir. Öğrenme sürecinin yenilikçi, 

teknolojik, etkileşimli öğrenme kaynakları tarafından desteklenmesi 

durumunda kavramlar daha iyi anlaşılır hale getirilebilir. 3D öğretim 

materyallerinin standart öğretim yöntemlerine göre kavram 

yanılgılarını azaltmada daha etkili bir teknik olduğu 

düşünülmektedir (Singhal ve Balaji, 2019). 

Kimyacılar, moleküllerdeki atomların farklı kimyasal 

bileşikler yapmak için çeşitli şekillerde düzenlenebileceğini fark 

etmeye başladığından beri, bu düzenlemeleri temsil etmek için yollar 

geliştirmektedirler. Çünkü kimya düzeyindeki başarı, moleküler 

yapıların doğru bir şekilde görselleştirilebilmesi ile güçlü bir şekilde 

ilişkilidir. Başlangıçta, bu yapıları tanımlamak için iki büyük engelin 

aşılması gerekiyordu. Birincisi, moleküllerin görülememesiydi. 

Diğer bir zorluk ise kimyasal elementlerin nasıl birbirine 

bağlandığını, gerçekte nasıl olduğunu anlamak ve 

oluşturabilecekleri olası düzenlemeleri bulabilmekti. 19. yüzyılın 
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ortalarında kimyacılar bileşiklerdeki elementlerin oranlarının 

moleküler düzeyde nasıl düzenlendiğini düşünmeye başladılar. 

İskelet formülleri, atomlar arasındaki bağları açıkça gösterdi, ancak 

molekülün 3D yapısını çok az gösterdi. Kimyagerler değerlik ve 

kimyasal bağların doğası ile boğuşurken, moleküllerin temsili 2D'de 

kaldı. Stereokimyanın gündeme gelmesiyle kimyacılar 2D 

gösterimlerinin artık molekülleri tanımlamak için yeterli olmadığını 

keşfettiler ve 3D olarak tanımlanması gerektiğini fark ettiler 

(Lickiss, 2015). Artırılmış gerçekliğin ve sanal gerçekliğin 

kullanımı, 3D moleküler yapıların sunumunu yeni bir düzeye 

çıkarmıştır. Bu tür yazılımlar, öğrencilerin moleküler yapı ve simetri 

gibi kavraması zor konuları görselleştirmelerine kesinlikle yardımcı 

olsa da sadece görsel algı ile sınırlıdırlar. Bu durum özellikle 

öğrenmede baskın duyusal yönelimi kinestetik ve dokunsal olan 

öğrenciler için çok önemli bir sorundur. Bu sorunun üstesinden 

gelmek için, insanlar 3D modelleme tekniklerini kullanarak somut 

molekül modelleri elde etmeye başlamışlardır. Böylece 3D bir 

model görsel algıya ek olarak dokunsal algılamayı da etkinleştirdiği 

için 3D modeller öğrenme için tamamlayıcı bir rol oynamaktadır 

(Savchenkov, 2020).  

Akademik ortamlarda 3D tasarım ve baskı teknolojilerinin 

yaygınlaşması, özel eğitim yardımcılarının üretimini basit ve 

ekonomik bir hale getirmiştir (Stevens vd., 2021). Kimya eğitiminde 

bu tür uygulamaların kullanımı son 10 yılda büyük ölçüde gelişim 

göstermiştir (Jones vd., 2021). 3D baskı son zamanlarda çok çeşitli 

uygulamalar için kimya müfredatına dâhil edilmiştir. Kimyasal 

olayların daha iyi görselleştirilmesi için kullanılan 3D baskılı 

modellerin ve 3D baskılı laboratuvar cihazlarının eğitim amaçlı 

kullanımı hızla artmaktadır. 3D yazıcı ile özel laboratuvar 

cihazlarının ve ekipmanlarının hızlı üretimi, kullanıcıya sorunları 

çözecek bir platform sağlar (Pinger vd., 2019). Dokunsal öğrenme 

için pedagojik bir araç olarak 3D baskı, VSEPR teorisi, atomik 

yarıçap, organik bileşiklerde stereokimya, simetri ve nokta grubu 

teorisi, kiralite ve polimerize, inorganik komplekslerde moleküler 

simetri, birim hücre teorisi, yörünge teorisi, elektronegatiflik, izotop 
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bolluğu, periyodik eğilimleri görüntülemek için 3D topografik 

periyodik tabloların basılması gibi çok çeşitli kimya konularına dâhil 

edilmiştir. Eğitim sisteminde 3D baskı uygulamasına yönelik 

yapılan mevcut araştırmaları özetleyen bir çalışmada, kimya 

dersinde öğrenmeyi desteklemek için 3D basılı eserlerin kullanıldığı 

konular atomik yapı, kristaller, kopolimer nanoyapıları, enerji 

düzeyleri, molekül yapıları, orbitaller olarak belirlenmiştir. Hızlı 

prototipleme, eğitimcilerin daha önce inşa etmek için çok karmaşık 

olan nesnelerin somut modellerini yapmalarını sağlar. İlgili 

alanyazında üretilen 3D materyallerin kimya eğitiminin daha verimli 

olması ve öğretilen bilgilerin daha kalıcı olması açısından büyük 

katkılar sağlayabileceği vurgulanmıştır. Eğitim sürecinde üretilen 

3D kimya modelleri öğrencilere hem görme hem dokunma hem de 

detaylı inceleme açısından yardımcı olmaktadır (Pinger vd., 2019; 

Şimşir vd., 2021).  

Kimya eğitiminde 3D yazıcıların yanı sıra elle tutulan 3D 

baskı kalemi de kullanılmaktadır. Moleküler geometri öğretiminde 

bu teknolojinin uygulanması, bir öğrencinin molekülleri çizebilme 

becerisine üçüncü bir boyut ekleyerek, öğrenci yapısını moleküler 

yapıya kavuşturmak için değerli bir yoldur. 3D baskı kullanarak 

yapılan bazı araştırmalardan elde edilen sonuçlar bu kolay 

üretilebilen modellerin öğrencilerin öğrenme algılarını olumlu 

yönde etkilediğini göstermektedir. Elde tutulan 3D baskı 

teknolojisinin kullanımı, öğrencilerin farklı moleküler geometrilerin 

3D tasvirlerini çizmelerine imkân vererek ve karmaşık moleküler 

yapıların yapı taşlarının şekillerini anlamalarını sağlayarak, VSEPR 

teorisini öğrenmeye eşsiz ve çekici bir yaklaşım sunar. Bununla 

birlikte, doğru ortamda, elle tutulan 3D baskı kalemleri, VSEPR 

teorisinin öğretilmesi için potansiyel olarak güçlü bir araçtır (Dean 

vd., 2016). 

3D baskı teknolojisi geleneksel süreçlere kıyasla birçok 

avantaja sahiptir. Geleneksel üretim süreçlerinin çoğu sisteme 

özgüdür; yani, belirli bir sınıfı veya kimyasal yapı grubunu temsil 

etme konusunda mükemmeldirler ancak çok çeşitli kimyasal yapıları 

üretebilen bir teknik sağlayamazlar. 3D baskı, geleneksel üretim 
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süreçlerinin bu kısıtlamalarını aşabilen modern bir katkı üretim 

sürecidir. 3D baskı ile geleneksel moleküler model imalat teknikleri 

ile üretilmesi son derece karmaşık ve çok çeşitli moleküler yapılar 

üretilebilmektedir. 3D baskı ile moleküller, moleküler modellerin 

üretim sürecini büyük ölçüde basitleştirerek, dijital bir 3D 

tasarımdan doğrudan tek parça halinde oluşturulabilir. 3D baskı ile 

hammadde israfı minimum düzeye iner (Scalfani ve Vaid, 2014). 

Kimya Eğitiminde 3D Baskı Teknolojisi ile İlgili Yapılmış Bazı 

Bilimsel Çalışmalar 

Scalfani ve Vaid (2014) tarafından yapılan çalışmada, 

kimyasal yapıların 3D basılabilir dijital dosyalarını hazırlamak için 

uygun yollar önerilmekte ve çalışma sonuçları 3D baskının, 3D 

molekül modellerini ve genişletilmiş katıları üretmek için 

mükemmel bir yöntem olduğunu göstermektedir. Modeller, 

öğrencilerin ve araştırmacıların kimyasal yapıları 3D 

görselleştirmelerine yardımcı olmakta, moleküllerin ve genişletilmiş 

katı maddelerin plastik 3D modellerini üretmek için benzersiz ve 

basit bir yaklaşım sunmaktadır. Bu çalışmada, simetri ve nokta 

grupları gibi kimyasal eğitim konularını öğretmek için faydalı olacak 

bir dizi dijital 3D tasarım moleküler yapıları hazırlanmıştır. Ayrıca 

3D yazdırılabilir kimyasal yapıların nasıl hazırlanacağını gösteren 

iki ana hazırlık metodu tartışılmıştır. Hazırlanan dijital 3D kimyasal 

yapı serisinden, 18 molekül ve 7 genişletilmiş katı 3D yazdırılmıştır. 

Ferrosen, [B12H12]
-2, ZnS ve CaF2 gibi birkaç zorlu yapı kolaylıkla 

imal edilmiştir. 

Lolur ve Dawes (2014) tarafından yapılan çalışmada 

moleküler yapı ve reaktiviteyi anlamak için kullanılan faydalı 

moleküler potansiyel enerji yüzeylerinin plastik modellerin 3D baskı 

ile üretimi gösterilmiştir. 3D baskının, potansiyel enerji yüzeylerini 

görselleştirerek moleküler yapı ve dinamikleri göstermede faydalı 

olan plastik modelleri basmak için kullanılabileceği görülmüş olup 

kimya eğitimi için çok yararlı olduğu düşünülmektedir. 



 

--356-- 

 

Chery vd. (2015) tarafından Philadelphia’daki bir kız 

lisesinde 10.sınıf kimya derslerinde gerçekleştirilen çalışmada 3D 

baskı teknolojisi uygulamaları kullanılmıştır. Öğretmenin 

öğrencilerin atomun yapısını anlamakta zorlandıklarını fark etmesi 

üzerine çalışma gerçekleştirilmiştir. Çünkü atomun anlaşılması, 

kimyada temel bir beceridir ve atomun yapısını anlamadan 

kimyadaki birçok konuyu anlamak çok zor olacaktır. Yapılan 

çalışmada 3D baskı teknolojisi uygulamaları 10. sınıf kimya 

derslerinde atomik yapıyı tanıtmak için kullanılmıştır. 3D baskı 

uygulamalarının öğretime entegrasyonu ve öğrenci öğrenimi 

arasındaki ilişki incelendiğinde pozitif bir korelasyon bulunmuştur. 

Nanoteknolojideki gelişmeler bilimin her alanını 

etkilemektedir. Fiziksel moleküler modeller, kimya bilimlerinde 

vazgeçilmez öğrenme yardımcıları olduğu gibi nanoteknoloji 

eğitimi de somut 3D nanoyapı modellerinin kullanımından büyük 

ölçüde yararlanabilir. Eğitimciler, öğrenciler, polimer bilimi ve 

nanoteknoloji alanındaki araştırmacılar için faydalı olması amacıyla 

yapılan bir çalışmada birkaç blok kopolimer nanoyapısı morfolojisi 

tasarlanmış ve somut 3D baskılar üretilmiştir. Moleküler ve 

genişletilmiş katı kimyasal yapıların aksine, 3D baskı için çok az 

periyodik nanoyapı 3D modeli bulunmaktadır. Bunun üstesinden 

gelmek için çeşitli yöntemlerle bir dizi 3D nanoyapısı dijital modeli 

oluşturulmuştur. Çalışmada nano yapılarının başarılı 3D baskıları 

üretilmiştir. Bu nano yapı modelleri nanoteknoloji öğretimi ve 

araştırmalarında geniş uygulama alanı bulmaktadır (Scalfani vd., 

2015). 

Rossi vd. (2015) tarafından yapılan araştırmada; düşük 

maliyetli bir 3D yazıcı tarafından basılabilen ve kimyasal eğitim 

konularını öğretmek için kullanılan, 3D özelleştirilmiş yapıların 

oluşturulmasını sağlayan bir yazılım önerilmiştir. Bu yazılım, özel 

bir programlama bilgisi gerektirmez ve öğrencilerin ve eğitimcilerin 

izomerizm, konformerler, tepkime mekanizmaları, nokta grupları ve 

kiralite gibi yapı özelliklerini gerçekleştirmelerini ve 

görselleştirmelerini sağlamaktadır. 



 

--357-- 

 

Basılı 3D kristal modelleri, öğrencilere ve öğretmenlere 

simetri ve nokta grupları gibi kimyasal eğitim konularında yardımcı 

olabilir. Yapılan çalışmada, somut kristal modelleri üretmek için 3D 

baskının kullanımı incelenmiştir, ayrıca simetri ve nokta gruplarını 

incelemek için 3D tasarım uygulamasına örnek olarak ücretsiz 

indirilebilir iki araç (etkileşimli PDF dosyaları ve bir mobil 

uygulama) sunulmuştur. Çalışmanın eğitimcileri; sınıflarında 

sunulan araçları kullanmaya ve benzer araçları tasarlamaya teşvik 

edeceği beklenmektedir (Casas ve Estop, 2015). 

Yörünge teorisi, kimyadaki birçok olguyu rasyonelleştirmek 

ve anlamak için güçlü bir araç sunmaktadır. Birçok kimyaya giriş 

dersinde, öğrencilere 2D çizimler şeklinde atomik ve moleküler 

orbitallere tanıtılır. Robertson ve Jorgensen (2015) tarafından 

yapılan çalışmada, elektronik yapı hesaplamalarını ve moleküler 

görselleştirmeyi sağlayacak yörünge modellerinin 3D yazdırma 

dosyalarını üretmek için genel bir yöntem açıklanmıştır. 

Bilgilendirici ve yapısal olarak sağlam, katı ve örgü orbitalleri 

üretmek için yöntemler geliştirilmiştir. Ayrıca fiziksel baskıya 

ilişkin çeşitli ilgi çekici sistemlerin sayısız örneği, 3D baskı için. stl 

formatında ve işlem için tamamen resimli bir öğretici olarak 

verilmiştir. 

Kimya öğretiminde, potansiyel enerji yüzeyi, geçiş durumu 

ve tepkime yolu gibi temel fiziksel kimya kavramlarını öğretmek zor 

bir iştir. Potansiyel ve serbest enerji yüzeylerinin geleneksel olarak 

kullanılan aşırı basitleştirilmiş 2D gösterimi, bu görevi daha da 

zorlaştırmakta ve öğrencilerin kafasını karıştırmaktadır. Kaliakin vd. 

(2015) tarafından yapılan bir çalışmada, 3D baskı teknolojisini 

kullanılarak 2D gösterimin yüzey modelleri oluşturulmuş ve daha 

gerçekçi potansiyel ve serbest enerji yüzeylerine nasıl 

genişletilebileceği gösterilmiştir. Çalışmada sunulan 3D modellerin, 

potansiyel enerji yüzeyi, geçiş durumu, minimum enerji tepkime 

yolu, tepkime yörüngesi, harmonik frekans gibi farklı kimyasal 

kinetik, dinamik ve titreşimsel spektroskopi kavramlarının 

öğretiminde nasıl kullanılabileceği tartışılmıştır.  
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Kostakis vd. (2015) tarafından Yunanistan’daki iki lisede 3D 

baskının kullanıldığı bir eğitim deneyi gerçekleştirilmiştir. Bir devlet 

okulundan ve bir özel liseden toplam 33 öğrenci kendi seçtikleri 

eserlerini 3D yazıcılar ile tasarlama ve üretme sürecine çağırılmıştır. 

Öğrencilerden deneme yanılma yoluyla süreci keşfetmeleri, grup iş 

birliğini ve 3D nesneler oluşturmanın yaratıcı düşünmeyi sağladığını 

öğrenmeleri beklenmiştir. Ders ve video tabanlı sınıflar aracılığıyla 

öğrenciler 3D baskı teknolojisi sürecine dâhil edilmiştir. Çalışma 

öğrencilere 3D baskı kavramının tanıtılmasıyla başlamıştır. Daha 

sonra, öğrenciler, tarayıcı tabanlı belirli yazılımları kullanarak 3D 

tasarım yapmayı öğrenmişlerdir. Öğrenciler nesneleri belirlemekte 

özgür bırakılmışlardır. Daha sonra geçici çalışma ekipleri 

oluşturulmuştur (2 ya da 4 kişilik). Öğrencilerden nesneleri düşük 

maliyetli bir 3D yazıcıda 3D olarak basılabilir olacak şekilde 

tasarlanmaları istenmiştir. İsteyen öğrencilerin görme engelli 

öğrenciler için kullanılabilir ve işlevsel nesneler oluşturabilecekleri 

belirtilmiştir. Görme engelli öğrencilerin kullanımına yönelik 

nesneler tasarlamaya karar veren öğrencilerin çoğu, eserlerinin 

tasarımına uygulamak için Braille dilinde yazmayı öğrenmek 

zorunda kalmışlardır. Yukarıda belirtildiği gibi, öğrenciler görme 

engelli öğrencilere gönderilecek bir nesneyi tasarlayıp 

tasarlamayacaklarını seçmekte özgür bırakılmıştır. İsteğe bağlı bir 

durum olmasına rağmen genel olarak tasarlanan 16 nesneden 13'ü 

görme engelli insanlar tarafından kullanılmak üzere tasarlanmıştır. 

Öğrencilerin birçoğunun evde çalışmalarına devam etmeleri projeye 

olan bağlılıklarını göstermiştir.  Tasarım aşamasından sonra 

öğrenciler baskı sürecine alınmıştır. Tasarımların sahip olduğu bazı 

eksiklikler nedeniyle, her bir ürünün elde edilmesi ortalama olarak 

120 dakikadan fazla sürmüştür. Son olarak öğrenciler, eserleri 

hakkında raporlar yazmışlardır (örneğin, tasarım aşamalarında ve 

baskı aşamalarında gördükleri problemler vb.). Bu üç aylık eğitim 

deneyiyle, 3D baskının bir öğrenme aracı olarak sahip olabileceği 

etkiler göz önüne serilmeye çalışılmış ve öğrencilerin daha önce 

olduğundan farklı düşünmelerine, dünyayı farklı görmelerine 

yardımcı olunmuştur. 
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3D baskı teknolojisinin Değerlik Kabuğu Elektron Çifti İtme 

(VSEPR) teorisi öğretimine uygulanmasının konu edildiği bir 

çalışmada öğrencilere, 3D baskı kalemleri ve temel VSEPR 

şekillerinin 3D modellerini oluşturmalarına izin veren 2D şablonlar 

sağlanmıştır. Yaygın olarak kullanılan top ve çubuk modeli kitleri, 

VSEPR teorisini öğretmek için etkili bir araç olsa da, elde tutulan 

3D baskı kalemlerinin uygulanması, öğrencilerin moleküler 

geometriler hakkında bilgi edinmeleri için yeni ve benzersiz bir yol 

sağlamıştır.  Doğru ayarda, elde tutulan 3D baskı kalemleri, VSEPR 

teorisinin öğretilmesi için potansiyel olarak güçlü bir araçtır. Bu 

sadece öğrenciler için eğlenceli ve ilgi çekici bir öğrenme alıştırması 

olmakla kalmayıp, elde edilen modeller öğrenciler tarafından daha 

sonraki aşamalarda da kullanılabilmektedir. Bu durumun, 

öğrencilerin VSEPR teorisini öğrenmeye karşı daha olumlu bir 

tutum sergilemeleri, arkadaşlarıyla ve aileleriyle deneyimlerini 

paylaşma ihtimalleri ile sonuçlanacağı öngörülmüştür. Çalışmada, 

öğrenciler için çizim sürecini kolaylaştırmak amacıyla 2D bir şablon 

tasarlanmıştır. Öğrenciler, 3D baskı kalemiyle resimlerin üzerinden 

gidebilmişler ve böylece kaliteli modeller üretmek için güçlü 

sanatsal becerilere duyulan ihtiyaç ortadan kaldırılmıştır. 2D dijital 

şablon kullanılarak elde edilen şekiller, öğrencilerin 3D baskı 

kalemiyle iki parçayı izleyeceği ve daha sonra bunları karşılık gelen 

moleküler şekle birleştireceği bulmaca parçaları gibi olacak şekilde 

tasarlanmıştır. Öğrenci daha sonra parçaları yerinde tutarak ve baskı 

kalemini kullanarak bunları birleştirmiştir. Sonuç, temel VSEPR 

şekillerinin güzel, parlak renkli 3D modelleridir (Dean vd., 2016). 

Smiar ve Mendez (2016) tarafından yapılan bir çalışmada, 

kimya dersi için 3D baskı kullanarak üç set fiziksel model 

oluşturulmuştur. Fiziksel modeller, 3D yazıcılar için model 

tasarlamak için yaygın olarak kullanılan ücretsiz bir CAD programı 

olan OpenSCAD'de tasarlanmıştır. Bohr atom modeli, bağ polaritesi 

ve melezleşme, kimyaya giriş derslerinin ilk döneminde yaygın 

olarak görülen konulardır ve bu çalışma için seçilmiştir. Bu 

konuların üçü de 2D görüntülerle veya moleküler model kitleriyle 

tam olarak gösterilemeyen 3D atomlara ve moleküllere 
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odaklanmaktadır. Bohr atom modeli, bağ polaritesi ve melezleşme 

konuları ile ilgili etkileşimli model kümesinin bazı derslerin 

öğretilmesinde yararlı bir araç olduğu kanıtlamıştır. Ayrıca öğrenci 

anketlerinden elde edilen sonuçlar, üretilmesi kolay olan bu 

modellerin öğrencilerin öğrenme algıları üzerinde olumlu bir etkisi 

olduğunu göstermiştir. 3D baskıya erişimin artması, bu yeni 

teknolojinin kimya eğitiminde giderek daha önemli bir rol 

oynayabileceği anlamına gelmektedir. 

CAD ve 3D baskı yöntemlerinde son zamanlarda yaşanan 

hızlı ilerlemeler, benzersiz nesne ve kişiselleştirme araçlarına erişim 

sağlar. Düşük maliyetli 3D baskı artık hemen hemen her uygulama 

için bireysel kullanıcı özelliklerini karşılamak üzere tasarımları hızlı 

bir şekilde özelleştirme, prototip oluşturma ve revize etme 

yeteneğini sunmaktadır. Tüketici seviyesi 3D yazıcılar ile hızlı ve 

ucuz bir şekilde basılabilen esnek tasarımlar, öğrenciler ve 

eğitimciler için büyük bir potansiyel sunmaktadır. Porter vd. (2016) 

tarafından yapılan çalışmada basit ve ucuz 3D baskılı 

kolorimetrelerin üretimi için kullanıcı dostu bir CAD modelleri ve 

stereolitografi (STL) dosyaları seti bildirilmiştir. 

Griffith vd. (2016) tarafından yapılan bir çalışmada, 3D baskı 

yoluyla 3D hidrojen yörünge modelleri oluşturulmuştur. Kimyaya 

giriş dersinde öğrenciler, genellikle fiziksel 3D modellerin yardımı 

olmadan, hidrojen elektron orbitallerinin 3D şekillerini 

görselleştirmekte güçlük çekerler. Ticari olarak temin edilebilen 

modeller de oldukça pahalıdır. 3D baskı, hidrojen orbital modellerini 

üretmek için bir çözüm sunmaktadır. Modellerin oluşturulması, 

küresel koordinatlarda elektron yörünge olasılık dağılımlarının 

grafiklenmesini ve stl dosyaları olarak dışa aktarılmasını 

gerektirmektedir. Orbital denklemleri çizebilen ve istenen formatta 

dışa aktarabilen hem ücretsiz (CalcPlot3D) hem de lisans gerektiren 

(Matlab, Mathematica, Maple) yazılımlar mevcuttur. 

Penny vd. (2017) tarafından yapılan çalışmada 3D baskı, 

modüler moleküler ve orbital modeller oluşturmak için 

kullanılmıştır. Stereokimya, konfigürasyon ve melezleşme konuları 
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ile ilgili temel kavramları göstermek için modeller tasarlanmıştır. 

sp3, sp2 ve sp melez orbitallere sahip atomlar (karbon, oksijen ve 

azot), hidrojen atomları, bağlar (tek, çift, üçlü ve döndürülebilir) ve 

bunları birleştirmek için klipsler geliştirilmiş ve basılmıştır.   

Carroll ve Blauch (2017) tarafından yapılan bir çalışmada, 

doymamış organik yapıların modellerini hazırlamak için 3D baskı 

teknolojisi kullanılmıştır. Modellere p orbitalleri de ilave edilerek 

öğrencilere organik kimya derslerinde, π sistemindeki orbital 

hizalama kavramı ile ilgili pratik deneyim kazanmalarını sağlamıştır. 

Van Wieren vd. (2017) tarafından yapılan bir çalışmada, 

organik kimya, organometalik kimya ve biyokimyadan 3D yapı 

örnekleri sergilenmiştir. Bu çalışmada 3D yazıcıların görselleştirme 

aracı olarak kullanımı anlatılmıştır. Çalışmada, Chimera ve Magics 

moleküler görselleştirme ve 3D baskı yazılımını kullanılarak kimya 

ve biyokimya öğretimi uygulamaları için somut modeller üretme 

yöntemi sunulmuştur. 

Porter vd. (2017) tarafından yapılan çalışmada eğitimcilere 

ve öğrencilere basit ve ucuz 3D baskılı filtre florometrelerinin 

üretiminde yardımcı olmak için çok yönlü ve kullanıcı dostu stl 

dosyaları ve CAD modelleri paylaşılmaktadır. CAD ve 3D baskı 

kombinasyonu eğitimcilere ve öğrencilere öğrenme laboratuvarı için 

yenilikçi tasarımlar geliştirmek için yeni bir yöntem sunmaktadır. 

3D baskıdaki son gelişmeler bu teknolojinin 

kullanılabilirliğini ve erişilebilirliğini arttırmıştır. Böylelikle, 

karmaşık moleküllerin detaylı ve yapısal olarak uygun fiziksel 

modellerinin uygun maliyetle etkin ve kullanıcı dostu bir şekilde 

oluşturulması daha kolay hale gelmiştir. Makro-moleküler yapıların 

yüksek derecede karmaşıklığı, öğrencilerin zihinlerinde bu yapıları 

işlemesi için güçlük oluşturmaktadır. Yapılan çalışmada 

öğrencilerin elektrostatik ve küçük peptit dizileri seviyesinden 

biyolojik makromoleküllere kadar, kovalent olmayan etkileşimleri 

anlamalarını ve makro-moleküler yapı ile ilişkilerini ele almak için 

dört farklı fiziksel model tasarlanmıştır. Ayrıca bu çalışmada, bu 

modellerin öğrencileri uygun zorluk seviyesine çekmede etkili olup 
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olmadıklarını belirlemek ve öğrencilerin dikkatini elektrostatik 

çekim ilkelerine odaklamak için sınıf ortamlarında bu modeller test 

edilmiştir (Cooper ve Oliver‐Hoyo, 2017).  

Trust ve Maloy (2017) tarafından yapılan çalışmada, çoklu 

sınıf düzeylerinden ve konu alanlarından öğretmenlere 3D projelerin 

öğrenci öğrenmesi üzerindeki etkisi hakkında soru soran bir 

araştırmanın sonuçlarını sunmaktadır. Öğretmenlere öğrencilerle 

yaptıkları 3D proje türleri ve öğrencilerin bu projelere katılarak 

hangi beceri veya bilgi geliştirdikleri sorulmuştur. Katılımcılar, 3D 

modelleme, yaratıcılık, teknoloji okuryazarlığı, problem çözme, öz-

yönelimli öğrenme, eleştirel düşünme ve azim dâhil olmak üzere 3D 

baskı projeleri üzerinde çalışırken öğrencilerinin bir dizi beceri 

geliştirdiğini bildirdi. Öğretmen tarafından belirlenen beceriler ile 

21. yüzyıl becerilerinin listesi arasındaki benzerlikler, 3D projelerin 

öğrencileri dijital çağda yaşama ve çalışmaya hazırlama konusunda 

umut verici bir yaklaşım olduğunu göstermektedir. 

STEM eğitim ortamlarında 3D yazıcılar gibi model 

geliştirme araçlarının kullanımı giderek yaygınlaşmaktadır. LeSuer, 

(2018) tarafından yapılan çalışmada atomik yarıçap ve iyonlaşma 

enerjileri gibi geleneksel olarak öğretilen periyodik özelliklerden, 

insan vücudundaki bolluk ve kararlı izotopların sayısı gibi daha az 

sıklıkta görselleştirilmiş dağılımlara kadar çeşitli eğilimleri gösteren 

3D yazdırılmış periyodik tablolar oluşturulmuştur. 3D baskı ile 

istenilen bilgileri içeren periyodik tablolar kolayca 

oluşturulabilmektedir. Ayrıca çalışmada 3D yazdırılan tabloların 

sınıf ortamında nasıl kullanılabileceğini göstermek için örnek bir 

grup çalışması etkinliği sunulmaktadır.  

Öğrencilerin kimyasal yapıları 3D olarak 

görselleştirmelerine yardımcı olmak için somut modellerin 

kullanılması, uzun yıllardır kimya eğitiminin temelini 

oluşturmaktadır. 3D baskı teknolojisinin gelişimi, geniş çeşitlilikte 

moleküllerin oluşturulmasına izin vermiştir ancak yapılması kolay 

değildir. Moleküler yapıları yazdırmak için gereken dosyaları 

oluşturmak teknik olarak zordur ve her zaman kullanıcı dostu 
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olmayan çoklu yazılım programlarının kullanılmasını gerektirir. 

Jones vd., (2021) tarafından yapılan bir çalışmada hemen hemen her 

molekülün 3D baskısı için gereken dosyaları kolayca oluşturmak 

için basit bir yöntem gösterilmiştir. Temel molekül yapısı 

yaratılabilir veya UniProt veya PubChem gibi veri tabanlarından 

çevrimiçi olarak kolayca elde edilebilir. Çevrimiçi ve yerel 

mağazaların yanı sıra şirket içi 3D yazıcıları kullanarak bu tür 

yapıların hızlı ve ucuz bir şekilde basılması için seçenekler 

araştırılmış ve basit bir protokol anlatılmıştır. Bu şekilde 3D baskı 

daha geniş kitlelere ulaştırılabilir, kimyasal pedagojideki 

kullanımının yaygınlaşmasına yardımcı olunabilir ve öğrencilerin 

öğrenme alıştırmalarında da kullanılabilir. 

Carroll ve Blauch (2018) tarafından yapılan başka bir 

çalışmada ise gömülü mıknatıslarla bir π-bağlı model hazırlamak 

için 3D baskı kullanılmıştır. Bu model, öğrencilere, bağlanma, 

bağlanan ve bağlanmayan p orbital etkileşimlerinin enerjisini taklit 

eden, yani uygulama ve yaratma etkinliklerinin hepsinin birlikte 

oluştuğu, hareket ve eylemin, dinleme etkinliğinin önüne geçtiği, 

merak duygusunun harekete geçirildiği, yaratıcılığın ortaya 

çıkarıldığı kinestetik bir deneyime sahip olmalarını sağlamaktadır. 

de Cataldo vd. (2018) tarafından yapılan başka bir çalışmada 

ise, 3D baskı teknolojisi kullanılarak melez orbital modeller 

üretilmiştir. Kimyaya giriş dersi öğrencileri, melez orbitaller 

kavramını atomik orbitallerden moleküler bağlara geçiş olarak 

görürler. Hem bireysel melez orbitallerin fiziksel modelleri hem de 

melez orbital tiplerinin kombinasyonları, öğrencinin moleküler 

geometriyi görselleştirilmesine yardımcı olma potansiyeline 

sahiptir. 3D baskı teknolojisi, fiziksel olarak doğru modelleri uygun 

maliyetli bir şekilde üretmeye yaramaktadır. Serbestçe 

kullanılabilen bir JavaScript uygulamasının (CalcPlot3D) 

kullanılması, 3D yazıcıya yazdırılabilen 3D baskı dosyalarının (.stl 

/.3mf dosyaları) oluşturulmasını sağlar. Prosedür, düşük maliyetli ve 

nispeten esnektir ve uygulamalı pedagojik araçlar olarak işlev 

görebilecek matematiksel olarak hassas melez yörünge modelleri 

üretir. 
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Bardakçı vd. (2018) tarafından yapılan çalışmada 9.sınıf 

Kimya dersine ilişkin olarak atomun 3D yapısının öğretilmesine 

yönelik bir 3D öğretim materyalinin tasarımına ve kullanımına 

değinilmiştir. Hazırlanan bu materyalle 9. sınıf Kimya dersinin 

ikinci ünitesi olan “Atom ve Periyodik Sistem” ünitesindeki 

“Atomun Yapısı” ve “Periyodik Sistem” konularıyla ve üçüncü 

ünitesi olan “Kimyasal Türler Arası Etkileşimler” ünitesindeki 

“Güçlü Etkileşimler” konusuyla ilişkili olarak atomun 3D yapısının 

öğrenilmesi amaçlanmıştır. Model birleştirilip parçalanabilir bir 

yapıya sahip olduğu için hem farklı element, kavram ve olayları 

açıklayabilmesine hem de öğrencilerin materyalle etkileşebilmesine 

imkân sağlamaktadır. 

Singhal ve Balaji (2019) tarafından yapılan çalışmada görme 

engelli öğrenciler için kimyasal denklem yazmayı desteklemek için 

dokunsal özelliklere sahip açık kaynaklı, istiflenebilir 3D baskılı 

birbirine bağlı parçalar kullanarak atom temsilleri oluşturulmuştur. 

Görme engelli bir öğrenci için molekül düzenlemelerini yazmak, 

kimyasal denklemleri dengelemek ve mevcut değerlik elektronları 

bilgisini kavramak çok zordur. 3D baskı gibi yeni teknolojiler 

moleküler ve kimyasal modeller oluşturmamıza yardımcı olur. 

Sunulan modeller, görme engelli öğrencilere yardımcı olmak için 

gerekli miktara göre kolayca basılabilir, böylece görme engelli 

öğrenciler temel ve moleküler reaksiyonları öğrenebilir, anlayabilir 

ve temsil edebilirler. Sağlanan tüm modeller ölçeklenebilir ve 

Braille etiketleriyle tanımlanabilir. Elementleri, iyonları, bileşikleri 

veya tam bir kimyasal denklemi yazmak ya da temsil etmek için 

bulmaca parçaları şeklinde temel yapı birimlerinin 3D modelleri 

üretilmiştir. Modeller son derece ekonomik, baskısı kolay ve hafiftir; 

yazdırmak için destek yapısına ihtiyaç duymaz ve biyolojik olarak 

bozunabilir polimerler kullanılarak basılır. Sağlanan modeller bir 

kilit ve anahtar ayarını takip eder ve herhangi bir kimyasal ifadeyi 

oluşturmak için istenen herhangi bir şekilde birleştirilebilir. Tüm 

birimler için stl dosyaları sunulmuştur. Bu biçim, birçok 3D yazıcı 

tarafından kabul edilen standart biçimlerden biridir. Bu dosyalar 

başka bir değişiklik yapılmaksızın doğrudan yazdırılabilir. 
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Moleküler simetri konusunun daha anlaşılır kılınabilmesi 

için 3D baskı ile modellerin hazırlandığı bir çalışmada, hazırlanan 

modeller ile öğrencilerin konuyu daha iyi anladıkları belirtilmiştir. 

Geleneksel fiziksel modeller molekül simetrisini anlatmakta 

kullanılmak için yeterli değildir. Çalışmada nokta gruplarını içeren 

moleküler modeller, benzen modeli, karşıt bağlayıcı moleküler 

orbitalin belirtildiği hidrojen molekülü modelleri hazırlanmıştır. 3D 

baskı, moleküler simetri kavramlarını öğretmek için özelleştirilmiş 

modeller hazırlamayı mümkün kılar. Burada sunulan modeller, 

yaygın olarak bulunan yazıcılarla basılabilir ve çeşitli nokta 

gruplarında döndürme, yansıtma vb. işlemlerinin gösterilmesini 

sağlar. Öğrenciler, modellerin konuyu daha anlaşılır kıldıklarını 

belirterek faydalı bulmuşlardır (Niece, 2019). 

Dean vd. (2019) tarafından yapılan çalışmada öğrencilerin 

boş zamanlarında ders çalışmak için eve götürmelerine izin vermek 

için yeterince ucuz olan bir dizi moleküler şekil geliştirmeye 

çalışılmıştır. Mevcut birçok ticari moleküler model vardır ve 

bunların hiçbiri kaynak maliyetinde önemli bir ayarlama yapmadan 

öğrencilere dağıtılabilecek kadar ucuz değildir. Bu nedenle sadece 

derslerde değil diğer zamanlarda da öğrencilerin ellerinde 

bulundurulabilecek modeller geliştirilmeye çalışılmıştır.  Beş renkte 

lazerle kesilmiş akrilik parçalar kullanılmıştır ve her set, sıkça 

karşılaşılan 13 farklı moleküler şekil elde edebilmek için hızlıca 

birbirine monte edilebilir. 3D baskı, bu modellerin küçük ölçekli 

dağıtımına çok uygundur. Şekiller kümesi çekici, kullanışlı, kolay ve 

hızlı bir şekilde üretilmiş olup öğrenciler tarafından takdir edilmiştir. 

Tüm dosyalar açık kaynak formatında yayınlanmıştır bu nedenle 

çalışmada sunulan açık kaynaklı moleküler tasarımlar, eğitimcilere 

öğrencilerin temel geometrilerin ucuz 3D sunumlarını yapmalarını 

sağlamak için bir fırsat sunar. Kullanılan lazerle kesilmiş akrilik 

parçalar, öğrencilere dersten sonra eve dönmeleri için verilebilecek 

kadar ucuz elde edilmiştir ve onlara sınıfta veya laboratuvarda 

öğretilen kavramların kalıcı bir hatırası olmuştur. 

Vangunten vd. (2019) tarafından yapılan çalışmada, 3D 

baskı yöntemlerinden biri olan SLA baskı ile basit ve düşük maliyetli 
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bir üretim yöntemi ile mikro-akışkanlar hazırlanmıştır. Bu 

çalışmadan hareketle SLA baskının kimya laboratuvarında yenilikçi 

deneyler sunmayı destekleyeceği belirtilmiştir.  

Pernaa ve Wiedmer (2019) tarafından yapılan çalışmada 3D 

yazıcıların kimya eğitiminde kullanımı hakkında daha önceki 

araştırmaların kapsamlı bir incelemesi yapılmıştır. Yapılan 

çalışmada; kimya eğitiminde 3D baskı alanında ne tür çalışmalar 

yapıldığı; ne tür tasarım stratejileri uygulandığı; 3D baskının kimya 

eğitimi araştırmalarında nasıl kullanıldığı sorularına cevap aranarak 

kimya eğitimini geliştirmek için araştırmaya dayalı bilgiler 

sunulmuştur. Kimya eğitiminde 3D baskının kullanımı için kapsamlı 

öğrenci merkezli pedagojik modellere büyük ihtiyaç duyulduğu 

görülmüştür. 

Grumman ve Carroll (2019) tarafından yapılan çalışmada 3D 

baskı, atomların Van der Waals yarıçaplarına dayanarak küreler 

olarak gösterildiği ve elektron yoğunluğunun molekül üzerinde 

gösterildiği yüksek çözünürlüklü moleküler modelleri hazırlamak 

için kullanılmıştır. Klasik top-çubuk modellerinde moleküller arası 

etkileşimlerin temsili eksiktir. Tasarlanan modeller bu eksikliği 

ortadan kaldırarak öğrencilerin bir bilim adamı olarak gelişmelerine 

önemli ölçüde katkı sağlayacaktır. Ayrıca bu modeller ile görme 

engelli öğrencilerin moleküllerin somut temsillerini 

deneyimlemeleri de sağlanabilir. 

Eriksen vd. (2020) tarafından yapılan bir çalışmada herhangi 

bir kimyasal 3D modeli görselleştirmek için basit bir prosedür 

şeklinde artırılmış bir gerçeklik uygulaması sunulmuştur. Kimya 

biliminde, 3D'de görselleştirme zorluğu, üniversite düzeyinde 

birinci sınıf stereokimya problemlerini öğretmekten kimyasal 

araştırmanın ön saflarında karmaşık moleküler yapıları 

görselleştirmeye kadar çeşitli düzeylerde mevcuttur. Moleküller 

büyüdükçe, daha karmaşık hale geldiğinden ve üç boyuta 

yayıldığından, görselleştirme özellikle zor olabilir. Molekülleri 3D 

olarak görselleştirmenin kolay bir yolu, istenen yapıyı 3D olarak 

yazdırmaktır. Bu katkıda, molekülleri 3D olarak görselleştirmek için 
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bir mobil cihaz (ör. Telefonlar ve tabletler) aracılığı ile basit bir 

artırılmış gerçeklik uygulamasının nasıl yapılacağını anlatılmıştır. 

Artırılmış gerçeklik 2D yapıları 3D olarak görselleştirme fırsatı 

sağlar. Ayrıca önerilen uygulama küçük moleküller, supramoleküler 

yapılar ve biyomakromoleküller dâhil tüm moleküller için işe 

yaramaktadır. 

Renner ve Griesbeck (2020) tarafından yapılan çalışmada, 

öğrencilerin 3D baskının temellerini öğrenebilecekleri bir 3D baskı 

laboratuvarı konsepti tanıtılmıştır. 3D baskı laboratuvarı hem FDM 

hem de SLA türleri ve bir 3D tarayıcı olmak üzere çok sayıda 3D 

yazıcı ile donatılmıştır. Ayrıca öğrencilerin ekipmanla ilgili 

programları öğrenmelerini sağlayan PC'lerle donatılmıştır. 

Öğrenciler 3D baskı laboratuvarında birkaç öğrenme istasyonundan 

(tarama, dijitalleştirme, CAD ile veri işleme, baskı) geçmişlerdir. 3D 

baskı laboratuvarı, öğrencilerin bir deneyin basit ve anlaşılır bir 

şekilde nasıl 3D yazdırılacağını uygulayarak görmelerini 

sağlamıştır. Öğrenciler sadece 3D baskı yöntemini değil, aynı 

zamanda yeni bir kimyasal reaksiyon yöntemi olan 3D baskılı akış 

reaktörünü de öğrenmişlerdir. 

Zolotareva vd. (2021) tarafından yapılan çalışmada kimya 

eğitiminde "Üniversite - Okul" etkileşim sistemi çerçevesinde eğitim 

kurumlarının karşılıklı olarak yararlı işbirliği deneyimi 

açıklanmıştır. Makale, öğrencilerin ve öğretmenlerin rehberliğinde 

okul çocukları tarafından oluşturulan 3D baskılı modellerin 

uygulamalı örneklerini sunmaktadır. C60 fullerenin bir bilgisayar 

modeli, bir stand üzerinde bir fulleren molekülü, bir DNA 

makromolekülü, kafeinin düz yapısal bir modeli ve bir test tüpü 

standı tasarlanarak baskısı alınan modellerdendir. Modern 3D baskı 

teknolojileri, model kimyasal nesnelerin yanı sıra laboratuvar 

kompleksleri oluşturma alanında da geniş ve umut verici fırsatlar 

sağlayarak eğitim sürecini iyileştirme fırsatı sunar. "Üniversite – 

Okul" iş birliğinin bir sonucu olarak öğrenci yeni bilgiler edinir. 

Öğrenciler kimyasal bir nesneyi kendi elleriyle modellemekten, bir 

3D baskı prosedürünü gerçekleştirmeye kadar bilgiye erişmek için 

teknolojik araçlardaki ustalığını gösterebilir. 
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Topçuoğlu (2022) tarafından yapılan bir çalışmada kimya 

dersi kapsamında işlenen ‘’Atom ve Periyodik Sistem’’ ile 

‘’Kimyasal Türler Arası Etkileşimler’’ ünitelerine yönelik 3D 

tasarım uygulamalarının kullanılacağı bir öğrenme ortamının 

tasarlanmış ve uygulanmıştır. Çalışma Kastamonu Anadolu İmam 

Hatip Lisesi 9.sınıfta öğrenim gören 63 öğrenci ile yürütülmüştür. 

Hazırlanan teknoloji öğretim programı çerçevesinde ve uzaktan 

eğitim yoluyla, deney grubu öğrencilerine yönelik hazırlanan bir 

eğitim programı uygulanmış, program sonunda araştırmacı ve 

öğrenciler tarafından konu ile ilgili birçok 3D tasarım uygulamaları 

gerçekleştirilmiş ve tasarlanan atom ve molekül modellerin çıktıları 

3D yazıcı ile basılmıştır. Araştırma verileri Kimya Başarı Testi, 

Teknoloji Öğrenimine Karşı Motivasyon ve Öz Düzenleme Ölçeği 

ve odak grup görüşmeleri aracılığıyla toplanmıştır. Verilerin analizi 

sonucunda her iki grupta da 3D materyal destekli işlenen kimya 

derslerinin öğrencilerin başarısını arttırdığı, uzaktan eğitim sürecine 

yönelik öğrencilerin negatif bakış açıları olmasına rağmen deney 

grubu öğrencilerinin yapılan 3D tasarım uygulamaları sayesinde 

teknolojiye olan tutumlarının değişmediği görülmüştür. Ayrıca 

yapılan odak grup görüşmeleri sonucunda deney grubu öğrencileri 

uygulamadan memnun kaldıklarını, tasarım yapmayı öğrendiklerini 

ve birçok 3D materyal tasarladıklarını ifade etmişlerdir. 

Topçuoğlu (2022) tarafından yapılan bir çalışmada, lise 

öğrencileri tarafından tinkercadla tasırımı yapılan ve 3d yazıcıda 

baskısı alınan bazı modellerin Şekil 1 ve Şekil 2 de gösterilmiştir. 
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Şekil 1. Lise Öğrencileri Tarafından 3D Yazıcıda Baskısı Alınan Bazı Modellerin 

Tinkercad Görüntülerinden Örnekler (Topçuoğlu, 2022) 

 

Şekil 2. Lise Öğrencileri Tarafından 3D Yazıcıda Baskısı Alınan Bazı Modeller 

(Topçuoğlu vd., 2022)
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BÖLÜM XII 

 

 

Kimya Öğretiminde Materyal Kullanımının Önemi ve 

Yenilikçi Materyaller 
 

 

Senem ÇOLAK YAZICI1 

 

Giriş 

Kimya, maddenin temel yapı taşlarını ve özelliklerini 

inceleyen bir bilim dalı olarak yalnızca akademik bilgi birikimine 

katkı sağlamaz; aynı zamanda bireylerin çevrelerindeki olayları 

anlamalarına ve bu olaylara ilişkin bilimsel düşünme becerileri 

kazanmalarına olanak tanır. Bir çelik kaşığın paslanması, suyun 

buharlaşması veya ilaçların etki mekanizmaları gibi gündelik 

hayatımızın bir parçası olan olaylar, kimya kavramlarıyla 

açıklanabilmektedir. Bunun yanı sıra, gıda ürünlerinin üretim 

süreçlerinden tarım ilaçlarına, sağlık sektöründen enerji 

kaynaklarına kadar birçok alanda kimyanın temel prensipleri 

uygulanmaktadır. Bu bağlamda, kimya hem bireysel hem de 

toplumsal yaşam için vazgeçilmez bir bilim dalıdır. Tıp, 

mühendislik, biyoloji, fizik, astronomi, nükleer bilimler, jeoloji ve 

çevre bilimi gibi farklı disiplinlerle olan etkileşimi ise kimyanın 

önemini daha da artırmaktadır (Eljack, Alfayez, & Suleman, 2020) 

 
1 Dr. Öğr. Üyesi, Senem ÇOLAK YAZICI, Düzce Üniversitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü, 
Düzce/Türkiye, 0000-0002-2326-8996, scolakyazici@gmail.com 
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(Şekil 1). Ancak kimyanın öğrenilmesi, sahip olduğu soyut ve 

karmaşık yapı nedeniyle zorlu bir süreçtir ve bu durum, kimya 

öğretiminde geleneksel yaklaşımların yeterliliğini sorgulayan 

çalışmaları da beraberinde getirmiştir (Saidin & ark., 2019; Ewais & 

Troyer, 2019). 

 

Şekil 1. Kimya biliminin diğer disiplinlerle ilişkisi 

Kimya öğretiminde karşılaşılan temel güçlüklerden biri, 

konunun soyut doğası olmakla birlikte, birçok öğretmen bu noktaya 

odaklanmamaktadır (Nazar & ark., 2024). Atomlar, moleküller ve 

reaksiyon mekanizmaları gibi mikroskobik düzeydeki kavramlar, 

öğrencilerden üst düzey bilişsel beceriler gerektirmekte ve eleştirel 

düşünme yeteneği ön plana çıkmaktadır (Cetin-Dindar & ark., 

2018). Nicoll’un (2001) çalışması, kimya öğrencilerinin bağlanma, 

elektronegatiflik ve moleküler geometri gibi temel kavramlarda 

ciddi kavram yanılgıları yaşadığını ortaya koymuştur. Soyut 

kavramların somutlaştırılmaması sadece üniversite düzeyinde değil, 

aynı zamanda ortaöğretim ve lise düzeyinde de öğrencilerin temel 

kimya bilgilerini edinmelerinde engel teşkil etmektedir. Özellikle 

mikroskobik düzeydeki soyut kavramların öğretiminde kullanılan 

geleneksel yöntemlerin, bu tür kavramların anlaşılmasında yeterince 
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etkili olmadığı görülmektedir. Öğrenciler genellikle yalnızca 

sembolik düzeydeki kimyasal denklemleri ezberlemeye 

odaklanmakta, ancak bu sembollerin ardındaki bilimsel anlamı 

kavrayamamaktadır. Bunun sonucunda, öğrenciler elde ettikleri 

bilgiyi gerçek yaşam durumlarına uygulamakta zorlanmakta ve bu 

da kimya öğretiminin temel amacına ulaşmasını engellemektedir.  

Kimya Öğretiminde Materyal Kullanımı  

Kimya biliminin birçok alt dalı bulunmakla birlikte, her bir 

dalın kendine özgü zorluklar barındırması, öğretim yöntemlerini 

çeşitlendirmeyi gerekli kılmaktadır (Şekil 2.). Organik kimyada bir 

metan molekülünü öğretmek için düz anlatım yöntemi kullanmak, 

gerçek nesneyle modelleme yapmak veya üç boyutlu uygulamalarla 

görselleştirme sağlamak arasında önemli farklar ortaya çıkmaktadır 

(Bullock & ark., 2024). Soyut bir kavram olan metan molekülünü 

öğretirken düz anlatımla yetinmek, öğrencilerin bu kavramı zihinsel 

olarak canlandırmasını zorlaştırmaktadır. Buna karşın, fiziksel 

modeller veya üç boyutlu uygulamalar kullanarak öğretmek, 

öğrencilerin molekülün tetrahedral yapısını anlamasını 

kolaylaştırmaktadır. Böylece somutlaştırma yaparak soyut 

kavramları daha anlaşılır hale getirmek mümkün olmaktadır. 

 

Şekil 2. Kimya disiplinin alt dalları 
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Görselleştirme amacıyla sanal gerçeklik (VR) ve arttırılmış 

gerçeklik (AR) teknolojilerini kullanmak, organik kimyada soyut 

kavramları öğretmek için etkili bir yöntem sunmaktadır (Bullock & 

ark., 2024; Kounlaxay, Yao, Ha, & Kim, 2022). Sanal gerçeklik 

kullanarak öğrencilerin metan molekülünün bağ açılarını 

incelemesine olanak tanımak, bağ yapılarının zihinsel temsillerini 

güçlendirmeye yardımcı olmaktadır. Ayrıca, üç boyutlu ortamda 

moleküllerin etkileşimlerini deneyimleyerek öğrenmeyi daha 

etkileşimli hale getirmek mümkündür. Benzer şekilde, yapay zeka 

destekli yazılımlar aracılığıyla öğrencilerin molekül yapılarını 

oluşturarak hata yaptıklarında anında geri bildirim almasını 

sağlamak, öğrenme sürecini bireyselleştirmeye olanak tanımaktadır 

(Shokir o’g’li, & Akmalovna, 2024). Bu tür yazılımlar, öğrencilerin 

metan molekülünün bağ açılarını yanlış belirlediği durumlarda 

düzeltme yaparak kavramsal hataları giderme fırsatı sunmaktadır. 

Gerçek nesne modelleri kullanarak molekülleri tanıtmak, 

öğrencilerin soyut kavramları somutlaştırmasını 

kolaylaştırmaktadır. Örneğin, metan molekülünün doğal gazın temel 

bileşeni olduğunu göstermek, bu molekülün önemini vurgulamak 

için etkili bir yöntem sunmaktadır. Günlük yaşam bağlantıları 

kurarak öğrencilerin doğal gazın enerji üretimindeki rolünü 

öğrenmesi, kimyanın teorik yönüyle pratik kullanım alanları 

arasında bir bağ kurmayı mümkün kılmaktadır. Bunun yanı sıra, 

etkileşimli modellerle öğrencilerin karbon atomunun hibritleşmesini 

gözlemlemesi, organik kimyada yapısal değişimleri kavramayı 

kolaylaştırmaktadır. 

Farklı tür materyaller ve yöntemler kullanarak öğretim 

yapmak, kimyada soyut kavramları somutlaştırmaya ve öğrencilerin 

öğrenme motivasyonunu artırmaya yardımcı olmaktadır (Yang & 

ark., 2024). Görselleştirme tekniklerini, gerçek nesneleri ve 

teknolojik araçları birleştirerek öğretim süreçlerini zenginleştirmek, 

kimya eğitimine yenilikçi bir bakış açısı kazandırmaktadır. Bu 

sayede, kimya ve kimyanın alt dallarının özellikle organik kimyanın 

zorluğunu azaltarak öğrencilerin başarılarını artırmak mümkün hale 

gelmektedir (Liu, 2024). Genel kimya ders kitaplarında, hemen 
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hemen her zaman asit-baz dengelerine özel bir bölüm ayrılmaktadır. 

Bu durum, asitler ve bazların hem kimya biliminin temel taşlarından 

biri olması hem de günlük hayatla doğrudan ilişkilendirilebilmesi 

nedeniyle oldukça anlaşılırdır. Örneğin, limon suyundaki sitrik asit 

ya da temizlik ürünlerindeki amonyak gibi bileşikler asitler ve bazlar 

konusunda gündelik yaşantımızdaki yaygın örneklerdendir. Ancak 

asitler ve bazlarla ilgili yapılan tanımlar, kavramsal karmaşayı da 

beraberinde getirebilmektedir. Tarihsel süreçte, bilimsel ihtiyaçlar 

doğrultusunda üç farklı asit-baz tanımı geliştirilmiştir: Arrhenius, 

Brønsted-Lowry ve Lewis tanımları. Her biri, belirli kimyasal 

süreçleri açıklamak için geliştirilmiş olmasına rağmen, bu tanımlar 

arasında bağlantı kurmak öğrenciler için önemli bir zorluk 

oluşturabilmektedir. Bu durum, özellikle öğrencilerin asitlik veya 

bazlık özelliklerini anlamlandırmaya çalışırken kavram yanılgıları 

geliştirmelerine neden olmaktadır (Nicoll, 2001). 

Bunun yanı sıra, asit-baz dengesine dair matematiksel 

hesaplamalar da konunun öğrenilmesini güçleştiren bir diğer 

faktördür. Asitler ve bazların kimyasal dengesi üzerine yapılan 

çalışmalarda, genellikle çözeltinin pH değerinin hesaplanması 

gerekmektedir. Bu tür hesaplamalar, çoğunlukla konsantrasyonlar 

ve ayrışma sabitleri gibi matematiksel büyüklüklerle ilişkilendirilir. 

Ancak bu hesaplamalar, öğrencilerin genellikle sadece formülleri 

ezberlemeye odaklanmalarına neden olmakta ve dolayısıyla, elde 

edilen sonuçların kimyasal anlamını kavramalarını zorlaştırmaktadır 

(Tarawi, Noer, & Linda, 2020). Sonuç olarak, öğrenciler 

matematiksel olarak doğru pH değerlerini hesaplasalar bile, bu 

değerlerin kimyasal bağlamdaki önemini anlama konusunda yetersiz 

kalabilmektedirler. Bu durum, asit-baz dengesi gibi kavramsal 

olarak yoğun konuların öğretiminde etkili ve yenilikçi yöntemlerin 

gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

Asitler ve bazların öğretiminde kullanılacak yöntem ve 

uygulamalar, öğrencilerin soyut kavramları anlamalarını 

destekleyici nitelikte olmalıdır (Parrill, Nakhleh, & Donovan, 2000). 

Soyut bilgilerin somut deneyimlerle pekiştirilmesi, öğrencilerin 

yalnızca bilgiye erişimini değil, bu bilgiyi anlamlandırmalarını ve 
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kimyasal süreçler arasında bağlantı kurmalarını da sağlayacaktır. Bu 

bağlamda, son yıllarda kimya öğretiminde kullanılan birçok 

yenilikçi yaklaşım geliştirilmiştir. İşbirlikli öğrenme yöntemleri 

(Petersen & ark.,  2014), STEM etkinlikleri (Naimi & ark.,  2024), 

simülasyonlar (Avcı, 2022; Tarawi, Noer, & Linda, 2020) ve yapay 

zeka destekli uygulamalar (Gonçalves Costa & ark.,  2024) bu 

yenilikçi yaklaşımlar arasında öne çıkmaktadır. 

Sonuç olarak, asit-baz dengesi gibi zorlu kavramların 

öğretiminde, öğrencilere kimyayı yalnızca bir ezber süreci olarak 

değil, anlamlı bir öğrenme deneyimi olarak sunmak kritik öneme 

sahiptir. Bu amaca ulaşmak için kullanılan öğretim yöntemlerinin 

yenilikçi, öğrenci merkezli ve teknoloji destekli olması 

gerekmektedir. Öğrencilerin kimyasal süreçleri daha derinlemesine 

anlamalarına olanak tanıyacak bu tür yaklaşımlar, hem onların 

akademik başarılarını artıracak hem de kimyaya olan ilgilerini teşvik 

edecektir.  

Özellikle yapay zeka araçlarının kimya ve fen öğretiminde 

kullanımına ilişkin rapor edilen yenilikçi yaklaşımlar, öğretim 

süreçlerini daha etkili hale getirebilecek potansiyel taşımaktadır 

(Martin, 2024). Otomatik değerlendirme ve geri bildirim 

mekanizmaları, öngörücü modelleme yöntemleri, öğrencilerin 

zihinsel yorgunluklarını tespit eden araçlar, uzman sistemlerin 

kullanımı, büyük veri analitiği ve bulut bilişim gibi teknolojiler, 

kimya eğitimine entegre edilen yapay zeka uygulamalarından sadece 

birkaçıdır. Ayrıca, yazma desteği sağlayan yapay zeka araçları ve 

robotik yapay zeka destekli kimya laboratuvarları gibi ileri düzey 

uygulamalar, öğrencilere yeni nesil bir öğrenme deneyimi 

sunmaktadır (Gonçalves Costa & ark.,  2024). 

Bu yöntemlerin etkili bir şekilde kullanılabilmesi için, 

onların öğrenci motivasyonu ve öğrenme sonuçları üzerindeki 

etkilerini değerlendiren örnek çalışmalara da ihtiyaç duyulmaktadır. 

Literatürde, bu tür yenilikçi yöntemlerin öğrencilerin motivasyonu 

üzerindeki etkilerini araştıran çalışmalar artış göstermektedir (Nja, 

Uwe, & Nkereuwem, 2024). Örneğin, Bayrak ve Bayram (2010), 
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yenilikçi yöntemlerin öğrencilerin motivasyonları üzerindeki olumlu 

etkilerini rapor etmiş ve bu alanda daha fazla araştırma yapılmasının 

gerekliliğine dikkat çekmiştir.  

Öğrencilerin soyut kavramları somutlaştırmasına yardımcı 

olabilecek en temel yöntem laboratuvar uygulamaları olup 

öğrencinin yaparak yaşayarak öğrenmesi oldukça önemlidir. 

Laboratuvar çalışmaları, kimyanın anlaşılmasında kritik bir role 

sahip olmasına rağmen, fiziksel olanakların yetersizliği, zaman 

kısıtlamaları ve öğretmen eksikliği gibi nedenlerle çoğu zaman 

istenilen düzeyde yapılamamaktadır. Bunun yanı sıra, radyoaktivite 

gibi laboratuvar ortamında birebir gözlemlenemeyen süreçler, 

öğrencilerin kavramsal olarak anlamakta zorlandıkları konular 

arasında yer almaktadır. Böyle durumlarda, teknolojik araçların 

devreye girmesi, öğrencilerin kimyasal süreçleri daha somut bir 

şekilde deneyimlemelerine olanak sağlamaktadır. Wu ve 

arkadaşlarının (2021) çalışması, kimya eğitiminde kullanılan 

teknolojilerin, mikroskobik, makroskobik ve sembolik düzeyleri 

birlikte ele alarak öğrencilerin çok boyutlu bir öğrenme deneyimi 

yaşamasına katkıda bulunduğunu göstermiştir. Bu bağlamda sanal 

laboratuvarlar, artırılmış gerçeklik uygulamaları ve simülasyonlar, 

kimya öğretiminde giderek daha yaygın bir şekilde kullanılmaktadır 

(Chiu, 2021). Soyut kavramların öğretiminde teknolojik araçların 

kullanılmasının yanı sıra, öğrencilerin kimya bilgilerini gerçek 

dünya bağlamında uygulamalarını teşvik eden yenilikçi öğretim 

yaklaşımları da önem kazanmaktadır. Özellikle STEM etkinlikleri, 

öğrencilerin kimya bilgisini doğa olaylarıyla ilişkilendirmelerine ve 

bilimsel düşünme becerilerini geliştirmelerine olanak tanımaktadır 

(Naimi & ark., 2024). Örneğin, bir öğrencinin suyun asitlik 

derecesinin bitki büyümesi üzerindeki etkisini araştırdığı bir STEM 

projesi, yalnızca teorik bilginin uygulanmasını sağlamakla kalmaz, 

aynı zamanda öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliştirmelerine de katkı sağlar. Bunun yanında işbirlikli öğrenme 

yöntemleri, öğrencilerin birbirleriyle etkileşim içinde çalışarak farklı 

bakış açıları geliştirmelerine olanak tanır ve bu süreçte kavramsal 

anlamalarını pekiştirir (Petersen & ark., 2014). 
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Kimya eğitiminde çağdaş yaklaşımlar arasında en dikkat 

çekici olanlardan biri ise yapay zekanın kullanımıdır. Gonçalves 

Costa ve arkadaşlarının (2024) çalışması, yapay zeka destekli bir 

öğretim dizisinin, öğrencilerin elektroliz konusundaki kavramsal 

öğrenmelerine önemli ölçüde katkıda bulunduğunu ortaya 

koymuştur. Yapay zeka, kimya öğretiminde yalnızca geri bildirim 

sağlamakla kalmaz; aynı zamanda bireyselleştirilmiş öğrenme 

deneyimleri sunarak, öğrencilerin öğrenme sürecindeki zayıf 

noktalarını tespit etmelerine olanak tanır. Bunun yanı sıra, öngörücü 

modelleme, zihin dalgınlığı tespiti ve büyük veri analitiği gibi yapay 

zeka araçları, kimya öğretiminin daha etkili ve hedefe yönelik bir 

şekilde planlanmasına yardımcı olmaktadır (Nja & ark.,  2024). Bu 

tür teknolojiler, öğrencilerin yalnızca mevcut bilgilerini 

pekiştirmekle kalmaz, aynı zamanda onların bilimsel kavramlara 

dair eleştirel bir anlayış geliştirmelerine de katkı sağlar. 

Öğrencilerin kimya konularını daha iyi kavramalarını 

sağlamak için yenilikçi yöntemlerin ve teknolojilerin kimya 

öğretimine entegrasyonu büyük bir öneme sahiptir. Ancak, bu 

yöntemlerin başarılı bir şekilde uygulanabilmesi için öğretmenlerin 

bu araçları etkili bir şekilde kullanabilecek bilgi ve beceriye sahip 

olmaları gerekmektedir. Öğretmenlerin teknolojik pedagojik içerik 

bilgisi (TPACK) üzerine yapılan çalışmalar, öğretmen eğitiminin bu 

bağlamda kritik bir rol oynadığını göstermektedir (Cetin-Dindar & 

ark., 2018). Bunun yanı sıra, öğretmenlerin, öğrencilerin 

motivasyonunu artırabilecek uygulamalara öncelik vermesi 

gerekmektedir. Bayrak ve Bayram’ın (2010) çalışması, yenilikçi 

öğretim yöntemlerinin öğrencilerin derse olan ilgisini artırarak daha 

etkili bir öğrenme deneyimi sağladığını göstermiştir. 

Kimya öğretiminde çağdaş yaklaşımlar, yalnızca soyut 

kavramların anlaşılmasını kolaylaştırmakla kalmaz, aynı zamanda 

öğrencilerin bilimsel bilgiye dayalı problem çözme ve eleştirel 

düşünme becerilerini geliştirmelerine olanak tanır. Bu nedenle, 

geleneksel yöntemlerin modern teknolojilerle harmanlanması, hem 

öğretmenlerin hem de öğrencilerin kimya eğitiminden daha fazla 

verim almasını sağlayacak bir öğrenme ortamı yaratacaktır. Kimya 
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eğitiminin, bireysel öğrenme deneyimlerini zenginleştirirken aynı 

zamanda bilimsel bilginin toplumsal birikime dönüşmesine katkıda 

bulunması, bu yaklaşımların başarısını artıracak temel unsurlardan 

biridir. 

Kimya Öğretiminde Materyal Seçiminde Dikkat 

Edilmesi Gereken Unsurlar 

Kimya öğretimi, öğrencilerin makroskobik olayları (örneğin, 

gözle görülebilen değişiklikler), mikroskobik süreçleri (atomlar ve 

moleküller düzeyindeki olaylar) ve sembolik temsilleri (kimyasal 

formüller ve denklemler) bir arada anlamalarını gerektirir. Bu 

durum, hem kavramsal karmaşıklık hem de farklı soyut düzeyler 

arasında bağlantılar kurulması gerektiğinden öğretimi 

zorlaştırmaktadır (Kumar ve ark., 2020). Öğrenciler genellikle 

makroskobik ve sembolik düzeylerde yeterli bilgi sahibi olsalar da, 

mikroskobik düzeylerin ihmal edilmesi, kavram yanılgılarına ve 

öğrenme süreçlerinde eksikliklere yol açabilmektedir (Pecha ve ark., 

2019). Bu nedenle, kimya derslerinde etkili bir öğretim süreci 

oluşturmak için materyal seçimi kritik bir role sahiptir. 

Kimya eğitiminde materyal seçimi yapılırken, öğrencilerin 

kavramsal anlamalarını destekleyecek araçların dikkatle 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Materyal seçiminde şu unsurlara 

dikkat edilmelidir: 

Konu ve Öğrenme Hedefleri ile Uyum: 

Seçilen materyallerin, dersin öğrenme hedefleri ile uyumlu 

olması gerekmektedir. Örneğin, "moleküler geometri" gibi 

mikroskobik düzeyde bir konuyu öğretmek için artırılmış gerçeklik 

(AR) veya üç boyutlu simülasyonlar kullanmak mümkündür (Aw ve 

ark., 2020). Bu tür materyaller, soyut kavramları görselleştirerek 

öğrencilerin daha somut bir anlayış geliştirmelerine yardımcı 

olmaktadır. 
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Öğrencilerin Hazırbulunuşluk Düzeyi: 

Materyalin, öğrencilerin bilgi ve beceri düzeyine uygun 

olması gerekir. Örneğin, daha önce laboratuvar deneyimi olmayan 

bir öğrenci grubuna karmaşık ekipmanların kullanımı öğretilmeden 

önce temel kavramları görselleştiren dijital materyaller tercih 

edilmesi uygun bir yöntem olabilmektedir. Ayrıca, öğrencilerin 

teknolojiye olan yatkınlık düzeyleri de materyal seçiminde dikkate 

alınmalıdır (Chiu, 2021). 

Güvenlik ve Erişilebilirlik: 

Kimya öğretiminde kullanılan materyallerin güvenlik 

açısından uygun olması hayati önem taşımaktadır. Öğrenmenin 

tecrübesi, laboratuvarın fiziki durumu, öğrenci sayısı vb. unsurlar bu 

noktada önemlidir. Özellikle kimyasal maddelerle yapılan 

deneylerde, laboratuvar ortamında kullanılacak ekipmanların 

güvenli olması ve öğrencilerin sağlığını riske atmaması gereklidir. 

Dijital materyallerin ise erişilebilirliği, internet bağlantısı veya 

gerekli cihazlara ulaşım gibi teknik faktörlerle desteklenmelidir (An 

ve ark., 2020). 

Teknolojik Yeniliklerin Entegrasyonu: 

Sanal laboratuvarlar, artırılmış gerçeklik, yapay zeka destekli 

öğretim araçları ve web 2.0 uygulamaları, kimya öğretiminde 

yenilikçi materyaller arasında yer almaktadır. Bu teknolojiler, soyut 

kimya kavramlarını görselleştirerek öğrencilerin anlamalarını 

kolaylaştırır ve öğrenme süreçlerini daha etkileşimli hale getirir (Nja 

ve ark., 2024). 

Öğretim Yöntemi ile Uyum: 

Materyalin, öğretmenin kullandığı öğretim stratejileriyle 

uyumlu olması gerekir. Örneğin, deneysel ve uygulamalı öğrenmeye 

ağırlık veren bir öğretim yöntemi için laboratuvar ekipmanları ve 

simülasyonlar tercih edilebilecekken, kavram haritaları veya 

simülasyonlarla desteklenen bir problem temelli öğrenme 

yaklaşımında farklı materyaller kullanılması gerekmektedir. Bu 
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noktada öğrenci seviyesi kadar kullanılacak materyalin öğretim 

yöntemi ile de uyumlu olması kritik öneme sahiptir. 

Somutlaştırma ve Etkileşim: 

Materyalin soyut kavramları somutlaştırma ve öğrencilere 

aktif bir öğrenme ortamı sunma kapasitesi materyal seçiminde kritik 

bir unsurdur. Örneğin, moleküler yapıları üç boyutlu olarak 

görselleştiren artırılmış gerçeklik uygulamaları veya simülasyonlar, 

kavramları somutlaştırmak açısından oldukça etkilidir (Bullock ve 

ark., 2024). 

Ekonomiklik ve Uygulanabilirlik: 

Seçilen materyallerin maliyeti ve sınıf ortamında 

uygulanabilirliği de göz önünde bulundurulmalıdır. Özellikle 

laboratuvar imkanı sınırlı olan okullarda sanal laboratuvarlar veya 

dijital simülasyonlar uygun birer alternatif olarak değerlendirilmesi 

mümkündür (Pecha ve ark., 2019). 

Doğru seçilmiş materyaller, öğrencilerin kimya dersine olan 

ilgisini artırmakta ve öğrenmeyi daha kalıcı hale getirmektedir. 

Özellikle soyut kavramların görselleştirilmesi ve laboratuvar 

deneylerinin gerçekleştirilmesi, öğrencilerin hem kavramsal 

anlamalarını hem de analitik düşünme becerilerini geliştirmektedir 

(Nja ve ark., 2024). 

Bunun yanı sıra, teknolojik materyallerin kullanımı, 

öğrenme sürecine çeşitlilik ve esneklik katmaktadır. Örneğin, sanal 

laboratuvarlar ve artırılmış gerçeklik uygulamaları, hem bireysel 

hem de grup çalışmalarında etkili öğrenme ortamları sunmaktadır 

(Chiu, 2021; Aw ve ark., 2020). Bu materyaller, aynı zamanda 

güvenli bir öğrenme ortamı sağlayarak öğrencilerin deney yapma 

konusundaki endişelerini azaltmakta ve deneyime dayalı öğrenmeyi 

desteklemektedir (Bullock ve ark., 2024). 

Sonuç olarak, kimya öğretiminde materyal seçimi, öğretim 

sürecinin başarısını doğrudan etkileyen kritik bir unsurdur. Öğrenme 

hedeflerine uygun, güvenli, erişilebilir ve somutlaştırmayı 
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destekleyen materyallerin tercih edilmesi, öğrencilerin kimya 

kavramlarını daha iyi anlamalarını ve öğrenme sürecine aktif katılım 

göstermelerini sağlayacaktır. Bu materyaller, kimyanın farklı 

seviyelerinde ve alt dallarında kullanılabilecek şekilde çeşitlilik 

göstermektedir. İşte kimya eğitiminde kullanılan başlıca 

somutlaştırma materyalleri: 

1. Fiziksel Modeller 

Molekül Modelleri: Modern atom teorisinin başlangıcından 

bu yana, kimyagerler moleküllerin yapısını temsil etmek için fiziksel 

modeller kullanmışlardır (Francoeur, 1997). Atomların bağ yapısını, 

molekül geometrisini ve bağ açılarını göstermek için kullanılan basit 

düzeneklerdir. Plastik veya ahşap çubuklar yardımıyla molekül 

modelleriyle organik ve inorganik bileşikler görselleştirilmesi 

mümkündür. Daha çok lise düzeyinde görselleştirme materyali 

olarak kullanılmakta olup, ayrıca günümüzde hazır şekilde 

satılmakta olup öğrencilerin yaratıcıklıkları da desteklenmektedir.    

 

Şekil 3.   Top ve çubuk modeli molekül modellerine verilebilecek 

örneklerdendir (Stull, 2016) 

    Gerçek Nesneler  

    Günlük Yaşamdan Malzemeler: Gıda maddeleri (örneğin, 

sitrik asit içeren limon suyu), temizlik ürünleri (amonyak veya 

sabun), ve metal örnekleri (bakır, alüminyum) gibi materyaller, 

kimyasal kavramların öğretiminde kullanmak mümkündür. 
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Resim 4. Genel kimya laboratuvarında günlük hayatta kullanılan 

malzemelerler asit baz deneyleri 

Dijital Araçlar ve Uygulamalar 

Molekül Görselleştirme Programları: Örneğin, Avogadro ve 

ChemDraw gibi yazılımlar, öğrencilerin moleküllerin yapısını sanal 

ortamda incelemesine olanak tanıyarak ChemDraw uygulaması 3 

boyutlu görselleştirme yapabilmektedir. 3 boyutlu modeller 

öğrencilerin yeni bilgileri önceden var olan bilgileriyle 

bütünleştirmelerine yardımcı olmaktadır (Stull & ark.,  2021). 

Yapılan çalışmalar 3 boyutlu modellerin öğrenimde başarıyı 

arttırdığını göstermektedir.  

    Sanal Laboratuvarlar: Deneylerin risk taşımadan ve 

maliyeti düşük bir şekilde gerçekleştirilmesini sağlar. Sanal 

laboratuvarlar, özellikle kimyasal reaksiyon mekanizmalarının 

detaylı bir şekilde incelenmesinde etkili bir araçtır. 

    Artırılmış Gerçeklik (AR) Uygulamaları: Artırılmış 

gerçeklik (AR), gerçek dünyaya bilgisayar tarafından üretilen sanal 

görüntülerin eklenmesiyle hem fiziksel hem de sanal nesnelerle 

etkileşim imkânı sunan ve öğrencilerin eğitim materyalleriyle daha 

interaktif ve anlamlı bir şekilde etkileşime girmelerini sağlayarak 

öğrenme süreçlerini destekleyen bir teknolojidir (Mahadzir & 

Phung, 2013; Nazar, 2024). Kimyada ise akıllı cihazlar üzerinden 
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kimyasal yapıların ve süreçlerin üç boyutlu görselleştirilmesini 

sağlar (Câmara Olim, Nisi, & Romão, 2024).     

    Kimyasal Denklemler ve Reaksiyon Mekanizmaları için 

Animasyonlar: Özellikle reaksiyonların hızını, mekanizmasını ve 

ürün oluşumunu görselleştiren interaktif animasyonlar, öğrencilerin 

süreçleri anlamasını kolaylaştırmaktadır. 

 Yapay Zeka Uygulamaları: Yapay zeka ile desteklenen 

uygulamalar, moleküler modellemeyi daha erişilebilir hale 

getirmekte ve öğrenme süreçlerini bireyselleştirmektedir.  

Kimya öğretiminde teknolojinin materyal olarak kullanımı, 

öğrencilerin kimyasal kavramları anlamalarını, bilimsel sorgulama 

becerilerini geliştirmelerini ve karmaşık süreçleri daha somut bir 

şekilde kavramalarını sağlamak açısından önemlidir. Bilimsel 

sorgulamaya dayalı öğrenme ortamları, özellikle bilgisayar destekli 

laboratuvarlar ve görselleştirme araçları, kimya eğitimine entegre 

edildiğinde öğrenme süreçlerini daha etkili hale getirebilmektedir. 

Ancak bu teknolojilerin öğrenci başarısı ve anlayışı üzerindeki 

etkileri, öğrenme ortamlarının tasarımına, öğretim stratejilerine ve 

pedagojik yaklaşımlara bağlı olarak farklılık gösterebilmektedir.  

Dori ve Sasson (2008), bilgisayarlı laboratuvarların kimya 

derslerinde kullanılmasının 857 12. sınıf öğrencilerinin grafik çizme 

ve kimyasal kavramları anlama becerileri üzerindeki etkilerini 

araştırmıştır. Araştırma bulgularına göre, bu öğrenme ortamını 

kullanan öğrenciler grafik çizme becerilerinde anlamlı bir gelişme 

gözlenmiş olmasına rağmen, kimya bilgilerinde benzer bir gelişme 

kaydedilmemiştir. Bu sonuç, teknolojinin pedagojik kullanımının 

öğrenme çıktılarını nasıl şekillendirdiğini vurgulamaktadır ve 

kimyasal anlayışı derinleştirmek için ek stratejilere ihtiyaç olduğunu 

göstermektedir. 

Kaberman ve Dori’nin (2009) bilgisayarlı laboratuvar 

öğrenme ortamlarının 614 12. Sınıf öğrencisinin soru sorma ve bu 

soruları analiz etme becerileri üzerindeki etkilerini incelemiştir. 

Araştırma, deney grubundaki öğrencilerin bu becerilerde kontrol 
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grubuna kıyasla anlamlı bir gelişim gösterdiğini ortaya koymuştur. 

Üstelik, öğrencilerle yapılan görüşmeler, bu öğrencilerin sadece 

soruları analiz edebildiklerini değil, aynı zamanda görüşme sırasında 

bu soruları geliştirebildiklerini göstermiştir. Bu durum, üstbilişsel 

stratejilerin teknolojik öğrenme ortamlarına entegrasyonunun, 

öğrencilerin düşünme ve problem çözme becerilerini güçlendirme 

potansiyeline işaret etmektedir. 

Bilgisayarlı moleküler modelleme ile vaka tabanlı 

bilgisayarlı laboratuvarın birleşimini araştıran Kaberman ve 

Dori’nin (2009) çalışması, teknoloji destekli ortamların soru sorma, 

sorgulama ve modelleme becerileri üzerindeki etkilerine ışık 

tutmaktadır. Özellikle modelleme becerilerinde öğrenciler, üç 

boyutlu moleküler modellerden yapısal formüllere geçişte belirgin 

bir gelişme göstermiştir. Ancak, ters yönde geçiş yapma konusunda 

zorluklar yaşanmıştır. Bu durum, öğrencilerin bazı teknolojik 

araçları anlamlı şekilde kullanabilmesi için daha fazla rehberliğe ve 

pedagojik desteğe ihtiyaç duyduğunu göstermektedir. 

Görselleştirme araçlarının kimya öğretimindeki etkisi Stieff 

(2011) tarafından incelenmiştir. Araştırmada, ConnectedChemistry 

Müfredatı adı verilen bilgisayar tabanlı bir görselleştirme aracının, 

öğrencilerin kimyasal temsilleri öğrenme ve kullanma becerileri 

üzerindeki etkileri değerlendirilmiştir. ConnectedChemistry 

Müfredatını takip eden öğrencilerin başarılarında küçük ila orta 

dereceli gelişmeler gözlenmiş ve alt mikro düzeydeki kimyasal 

temsillerin kullanımında önemli ilerlemeler kaydedilmiştir. Bu 

durum, görselleştirme araçlarının, kimya eğitiminin soyut 

kavramlarını öğrenciler için daha erişilebilir hale getirme 

potansiyelini ortaya koymaktadır (Jegstad, 2024). 

Sanal laboratuvarlar bağlamında, Donnelly ve diğerleri 

(2014) sınıf içindeki güç dinamiklerinin ve öğretim yaklaşımlarının, 

öğrenme ortamlarının etkinliğini nasıl şekillendirdiğini incelemiştir. 

Araştırmada, öğretmenlerin genellikle süreçten ziyade ürüne 

odaklandığı ve bu durumun öğrencilerin bilimsel fikirler geliştirme 

sürecini olumsuz etkilediği belirtilmiştir. Yine Çolak Yazıcı ve 
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Nakiboğlu (2024) tarafından gerçekleştirilen araştırmada da kimya 

öğretmenlerinin derslerinde sanal laboratuvar kullanma durumlarını 

etkileyen birçok farktör ele almışlardır.   

Bu çalışmaların genel bulguları, teknolojinin kimya 

derslerinde materyal olarak kullanımının öğrencilerin belirli 

becerilerini geliştirme potansiyeline sahip olduğunu ortaya koysa da 

bu etkilerin tam anlamıyla ortaya çıkabilmesi için öğretim 

ortamlarının pedagojik açıdan dikkatle tasarlanması gerektiğini 

göstermektedir. Teknolojinin yalnızca bir araç değil, aynı zamanda 

etkin öğrenme süreçlerini destekleyen bir ortam olarak kullanılması, 

öğrenci başarısını artırmak ve kimya eğitiminin niteliğini 

yükseltmek için kritik öneme sahiptir. Bu konuda Çolak Yazıcı ve 

Erkoç (2023) tarafından gerçekleştirilen araştırma öğretmenlerin 

teknolojiyi derslerine entegre etme konusunda isteklerinin fazla 

olmasına rağmen, araçları yeterince tanımadıklarını ve yukarıdaki 

bulgularla paralel olarak derslerine teknolojiyi nasıl entegre 

edebilecekleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıklarını 

düşündükleri bulgusunu elde etmişlerdir.  

Kişiselleştirilmiş öğrenme ortamı oluşturma ve anında geri 

dönüt mekanizmasına örnek olarak https://www.flintk12.com/ 

yapay zeka aracı gösterilebilir. Uygulamanın, geri bildirim sağlama 

ve bireyselleştirilmiş öğrenme süreçlerini destekleme kapasitesi 

aşağıda detaylandırılmıştır. 

Kazanıma Yönelik Etkinlik Hazırlama: Öğretmenin belirli 

öğrenme hedeflerine uygun etkinlik tasarlayabilmekte ve bu 

etkinliklerin içeriğini Flintk platformu üzerinden 

detaylandırabilmektedir. 

Öğrenciye Özel Sorular ve Etkileşim: Öğrencilere öğretmen 

tarafından paylaşılan bağlantı ile sorular sunabilmekte ve bu 

soruları öğrencinin seviyesine göre özelleştirebilmektedir.  

Anında Geri Bildirim: Öğrencilerin verdiği yanıtları anında 

değerlendirebilmekte ve eksik ya da hatalı bilgileri 

tamamlamak için geri bildirim sağlayabilmektedir.  

https://www.flintk12.com/
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Kişiselleştirilmiş Soru Akışı: Öğrencinin bilgi düzeyine bağlı 

olarak devam sorularını otomatik üretebilmekte ve bu sayede 

öğrenme sürecini bireyselleştirebilmektedir.  

Zaman Sınırlaması ve Kazanım Takibi: Öğrencilere, 

öğretmen tarafından belirlenen süre içinde kazanıma uygun 

sorular yönlendirebilmekte ve etkinlik sonunda alınan puanı 

görüntüleyebilmektedir.  

Sonuçların İzlenmesi ve Destekleyici Faaliyetler: Öğrencinin 

aldığı puanı öğretmene iletebilmekte ve gerekirse destekleyici 

etkinlikler sunabilmektedir.  

Aşağıdaki araç periyodik tablo konusu üzerinden öğretmen 

tarafından verilen bir etkinlikte öğrenci ve aracın vermiş olduğu 

kişiselleştirilmiş geri bildirimlere yer verilmiştir.  

Flintk: Merhaba! Ben sizin periyodik tablo tarihinde zaman 

yolculuğu rehberinizim. Bugün sizinle birlikte elementlerin 

sınıflandırılmasının heyecan verici tarihini keşfedeceğiz. İlk 

durağımız 1869 yılı, Dmitri Mendeleev'in periyodik tabloyu 

oluşturduğu yıl! Elementlerin düzenlenmesindeki bu büyük keşif 

yolculuğuna başlamaya hazır mısınız? Hangi konuyu önce 

keşfetmek istersiniz? 

Elementlerin sınıflandırılma ihtiyacı 

Metal ve ametaller 

Soygazların keşfi 

Modern periyodik tablonun özellikleri 

Öğrenci: Bilim insanları neden elementleri sınıflandırma 

ihtiyacı duydular? 

Flintk: Harika bir soru! Zaman makinemizi elementlerin 

keşfedildiği ilk dönemlere götürelim. 18. ve 19. yüzyılda bilim 

insanları ilginç bir sorunla karşı karşıyaydı. 

Düşünün ki bir kütüphanedeki kitapları hiçbir düzen 

olmadan rastgele yerleştirdiğimizde ne olur? İstediğimiz kitabı 

bulmak çok zor olur, değil mi? İşte bilim insanları da benzer bir 
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zorluk yaşıyordu. Her geçen gün yeni elementler keşfediliyordu, 

ama bunları düzenli bir şekilde organize etmek için bir sistem yoktu! 

Bu karmaşıklık şu sorunlara yol açıyordu: 

Yeni keşfedilen elementlerin özelliklerini tahmin etmek 

zordu. 

Benzer özellikteki elementler arasındaki ilişkileri görmek 

güçtü. 

Henüz keşfedilmemiş elementlerin varlığını öngörmek 

imkansızdı. 

İşte tam bu noktada, 1869 yılında Rus kimyager Dmitri 

Mendeleev çok önemli bir adım attı. Elementleri atom ağırlıklarına 

göre sıraladığında, benzer özelliklerin belirli aralıklarla 

tekrarlandığını fark etti. Bu, tıpkı bir müzik parçasındaki notaların 

belirli aralıklarla tekrar etmesi gibiydi! 

Mendeleev'in bu keşfi o kadar önemliydi ki: 

Henüz keşfedilmemiş elementlerin yerlerini boş bırakarak, 

onların özelliklerini önceden tahmin edebildi. 

Germanyum, Galyum ve Skandiyum gibi elementler, yıllar 

sonra tam da Mendeleev'in tahmin ettiği özelliklerde keşfedildi 

Bu sınıflandırma sistemi, bilim dünyasında büyük bir devrim 

yarattı. Peki sizce bu sistemin en etkileyici yönü nedir? Ya da başka 

merak ettiğiniz bir konu var mı? 

Öğrenci: elementler atom numaralarına göre sınıflandırılır 

çünkü aynı grupta olan elementlerin isimler aynıdır. 

Flintk: Sevgili Senem, düşünceni paylaştığın için teşekkür 

ederim ama küçük bir düzeltme yapmam gerekiyor. Elementlerin 

sınıflandırılması konusunda tam olarak doğru olmayan bir karışıklık 

var gibi görünüyor. 

Hadi bunu birlikte düzeltelim: 

Elementler atom numaralarına göre sıralanır, bu doğru! 

Ancak bunun nedeni isimlerin aynı olması değil. Atom numarası, bir 
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elementin çekirdeğindeki proton sayısını gösterir ve her element için 

benzersizdir. 

Aynı gruptaki elementlerin isimleri aslında farklıdır. 

Örneğin: 

1. g

rupta: Lityum, Sodyum, Potasyum 

17. grupta (Halojenler): Flor, Klor, Brom, İyot 

18. grupta (Soygazlar): Helyum, Neon, Argon 

Aynı grupta olan elementlerin ortak noktası şudur: 

Benzer kimyasal özellikler gösterirler 

Dış yörüngelerindeki elektron sayıları aynıdır 

Benzer kimyasal davranışlar sergilerler 

Örnek vermek gerekirse, tıpkı bir ailedeki kardeşler gibi 

düşünebiliriz: 

Her kardeşin farklı bir ismi vardır 

Ama aynı aileden oldukları için benzer özellikleri vardır 

Şimdi sana sormak isterim: Periyodik tabloda gruplar dikey 

sütunları oluştururken, yatay sıralara ne ad verilir? Bu yatay sıraların 

önemi nedir? 

Flintk yapay zeka aracı, öğrencilere eş zamanlı geri bildirim 

sağlarken, verdikleri cevapları analiz ederek eksik ya da yanlış 

bilgileri tespit etmekte ve bu doğrultuda özelleştirilmiş yanıtlar 

sunmaktadır. Bu özellik, öğrencilerin kavram yanılgılarını 

gidermede ve bilgiyi daha anlamlı bir şekilde yapılandırmalarında 

kritik bir rol oynamaktadır. Özellikle kimya derslerinde, soyut 

kavramların öğreniminde sıkça karşılaşılan kavram yanılgıları, 

öğrencilerin konuya ilişkin temel anlayışlarını olumsuz 

etkileyebilmektedir. Flintk gibi araçlar, öğrencilerin bireysel 

öğrenme ihtiyaçlarına uygun rehberlik sağlayarak bu tür yanlış 

anlamaları tespit edip düzeltmeye olanak tanımaktadır. 
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Kimya eğitiminde bu tür bir materyalin kullanımı, 

öğrencilerin soyut kavramları somutlaştırmalarını desteklemenin 

yanı sıra, öğrenme süreçlerini daha etkileşimli ve verimli hale 

getirmektedir. Örneğin, atom yapısı, kimyasal bağlar veya mol 

kavramı gibi soyut konularda, öğrenciler genellikle temel bilgileri 

yanlış anlamakta ya da bilgiyi yeterince anlamlandıramamaktadır. 

Flintk, bu gibi durumlarda, eksik veya yanlış öğrenmeleri düzeltecek 

şekilde anında müdahalede bulunarak öğrencilerin öğrenme sürecini 

yapılandırmalarına katkı sağlar. 

Sonuç olarak, kimya derslerinde bu tür bir yapay zeka tabanlı 

materyalin kullanımı, sadece bireyselleştirilmiş öğrenme süreçlerini 

desteklemekle kalmayıp, öğrencilerin konuya ilişkin daha derin bir 

kavrayış geliştirmelerine de olanak tanımaktadır. Bu, eğitimde 

yapay zekanın etkin bir şekilde entegrasyonunun, hem bireysel hem 

de pedagojik düzeyde ne denli önemli olduğunu bir kez daha ortaya 

koymaktadır. 

Deneyler 

Kimya öğretiminde deneyler, soyut kavramların 

somutlaştırılmasını sağlayarak öğrencilerin kimyasal süreçleri 

anlamalarını kolaylaştıran vazgeçilmez bir öğrenme yöntemidir. 

Öğrenciler, deneyler aracılığıyla kimyasal tepkimeleri, madde 

dönüşümlerini ve fiziksel özellikleri doğrudan gözlemleme fırsatı 

bulur. Bu süreç, laboratuvar ortamında cam malzemeler (örneğin, 

beher ve tüpler), kimyasal maddeler ve ölçüm cihazları gibi temel 

ekipmanların kullanımıyla desteklenmektedir. Bir titrasyon 

deneyinde öğrencinin dönüm noktasını tayin etmesi yaparak 

yaşayarak öğrenmesine katkıs sağlamaktadır. Deneyler, yalnızca 

teorik bilgilerin uygulamaya dönüştürülmesine yardımcı olmakla 

kalmaz, aynı zamanda öğrencilerin problem çözme, eleştirel 

düşünme ve bilimsel yöntem becerilerini geliştirmelerine katkı 

sağlamaktadır. Bu nedenle, kimya derslerinde deneylere yer 

verilmesi, öğrenme sürecini daha etkili ve kalıcı hale getirecektir.  

 



 

--399-- 

 

Sonuç 

Sonuç olarak, günümüzde kimya eğitiminde farklı 

materyallerin kullanımı mümkün olmakla birlikte, teknolojinin 

sunduğu dijital materyaller, laboratuvar imkanlarının sınırlı olduğu 

durumlarda vazgeçilmez bir alternatif sunmaktadır. Doğru araçların 

seçilmesi, öğrencilerin ilgisini artırarak öğrenme sürecini daha 

verimli hale getirecektir. Kimya derslerinde kalıcı ve anlamlı 

öğrenmeyi sağlamak için, öğretim yöntemine, öğrencilerin 

hazırbulunuşluk seviyesine, okulun ve öğretmenin imkanlarına ek 

olarak, materyalin içerik ile uyumlu olması, öğrencilerin güvenliğini 

sağlaması ve öğrenme hedeflerine uygun bir şekilde tasarlanmış 

olması da dikkat edilmesi gereken önemli kriterlerdir. Doğru 

seçilmiş materyaller, kimya eğitimini sadece bir bilgi aktarımı süreci 

olmaktan çıkarıp, öğrencilerin bilime olan ilgisini artıran etkili ve 

unutulmaz bir öğrenme deneyimine dönüştürmesine aracılık 

edecektir. 
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BÖLÜM XIII 

 

 

Orman Okulları ve Eko-Okulların Karşılaştırılması 
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Giriş 

Çağımızın en mühim meselelerinden birisi, çevre 

problemlerinin ekosistemlerin yapı ve dengesini bozmasıdır. Canlı 

hayatının sürekliliği; ancak su, toprak ve hava ekosistemlerinin 

sağlıklı bir halde sürdürülebilir olmalarıyla mümkündür. Son 

dönemde, gelişen teknoloji ile birlikte çoğalan endüstriyel 

faaliyetler, artan nüfusun da etkisiyle oldukça büyük çevresel 

sorunlara neden olmuştur. Çevre kirliliği bu problemlerin başında 

gelmekte ve canlı hayatının sürdürülebilirliğini önemli oranda tehdit 

etmektedir (Karavin, 2020). 
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Teknolojideki gelişmeler ve dünyadaki hızlı değişim 

insanların hayatını kolaylaştırırken aynı zamanda insanların 

doğadan uzaklaşmasına ve ekolojik sorunların meydana gelmesine 

neden olur. Su kaynaklarının azalması, küresel ısınma ve biyolojik 

çeşitliliğin azalması bu sorunların başını çekmektedir. Bu meydana 

gelen sorunlar insan sağlığını da olumsuz etkilemektedir. İnsanın 

doğadan uzaklaşması doğal yaşamda dengesizliklerin oluşmasına 

neden olur. İnsanlar doğadan uzaklaştıkça, insanların doğa ile bağı 

zayıflar ve doğayı sevme ve koruma bilinci azalır. Hızlı kentleşme 

ile doğal alanlar azalmakta ve buna bağlı olarak insanlar doğadan 

uzaklaşmaktadır (Paslı, 2019). 

Çağımızda çocukların büyük çoğunluğu doğa ile bağ 

kurabilecekleri ormanlık ve açık alanlara erişememektedir. 

Çocukların zamanlarının çoğunluğu kapalı ortamlarda geçmektedir. 

Çocuklar eğitimlerini dört duvar arasında alırken oyunlarını da 

kapalı ortamlarda ekran başında oynamaktalar. Böylece çocuklar 

doğanın onlara sunacağı birçok öğrenme fırsatından 

yararlanamamaktadırlar. Küçük yaşlarda doğa ile bağ kuramayan 

çocuklar ilerleyen yaşlarında doğa ile bağ kurmakta 

zorlanmaktadırlar. Çeşitli çevre sorunlarının oluşmasına engel 

olabilmek en azından bu sorunları azaltabilmek için doğa sevgisinin 

ve doğayı koruma bilincinin insanlara çocukluk döneminde 

kazandırılması gerekmektedir. Bu nedenle günümüzde çevreci 

okullar büyük önem kazanmaya başlamıştır (Köseoğlu & Barut, 

2023). Bunlardan iki tanesi orman okulları ve eko okullardır. 

Günümüzde okul dışı ve sınıf dışı eğitim uygulamaları, 

öğretim sürecinin daha verimli ve etkileşimli hale gelmesi için 

giderek daha fazla önem kazanmaktadır. "açık hava eğitimi" ve 
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"duvarsız eğitim" gibi kavramlar, öğrencilerin geleneksel sınıf 

ortamından farklı, doğal ve özgür alanlarda öğrenmelerine olanak 

tanır. Bu tür yaklaşımlar, öğrenme süreçlerine daha fazla 

motivasyon, merak ve pratik deneyim katmayı amaçlar. Özellikle, 

açık hava eğitimi uygulamaları öğrencilerin doğa ile etkileşime 

girmelerini sağlayarak, onların çevre bilinci geliştirmelerine, fiziksel 

aktivitelerini artırmalarına ve duygusal olarak daha sağlıklı bir 

ortamda eğitim almalarına yardımcı olabilir. Aynı zamanda, 

duvarsız eğitim anlayışı da öğrencilerin daha özgür bir şekilde 

düşünmelerini, yaratıcı çözüm yolları geliştirmelerini ve grup 

çalışmalarında işbirliği becerilerini güçlendirmelerini sağlayan bir 

yaklaşımdır (Karadoğan, 2016). Birçok ülkede, çocuklar 

“dışarıda/açık havada olma” haklarını kullanamamaktadır. 

Türkiye’de de çocukların gün içerisinde belirli sürelerde 

dışarıda/açık havada olma zorunluluğu uygulaması yoktur (Çabuk, 

2019). 

  Bu çalışma orman okulları ile eko-okulları tanım, amaç, 

fayda, temel ilke ve zaman yönünden karşılaştırmak amacıyla 

yapılmıştır.  

Orman Okulu Nedir? 

Ormanlarda veya ağaçlık alanlarda öğrencilerin etkin 

katılımıyla, öğrencilerin kendilerine güven konusunda ve karar 

vermelerinde destek gördükleri uygulamaya orman okulu denir. 

Orman okulları son zamanlarda alternatif yaklaşımların önem 

kazanması sonucu ortaya çıkan alternatif yaklaşım 

uygulamalarından biridir. Orman okulları çocukları ve yetişkinleri 

daha sürdürülebilir bir dünya için yetiştirmeyi planlarken aynı 
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zamanda akademik başarıyı artırmak için motivasyon vermeyi 

amaçlamaktadır (Kanat, 2020). 

Orman okulları ile ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde 

orman okullarının çocukların dayanıklılığının ve güveninin üzerinde 

pozitif etkisi olduğu, yaratıcılıklarının geliştiği ve öfkelerinin 

dengelendiği gözlenmiştir. Orman okullarının çocuklar için genel 

olarak fiziksel, sosyal ve bilişsel açıdan olumlu getirileri vardır 

(Alzubaıry, 2023). 

Orman okulları açık havada eğitim felsefesinin uygulandığı 

alternatif yaklaşım uygulamalarından biridir. Orman okulları 

çocuklara ormanlık veya ağaçlık alanlarda sınırsız fiziksel etkinlik 

fırsatı sunarken aynı zamanda değişen hava ve iklim koşullarıyla 

çocukların her gün yeni şeyler öğrenmesi, anlaması, merak etmesi 

ve keşfetmesi için gerekli zemini oluşturmaktadır (Dilek, 2019). 

Hızlı nüfus artışı, kentleşme, teknolojik gelişmelerin ve 

ekonomik gelişmelerin hızla artmasıyla insanların çevreye verdikleri 

zararların artmasıyla çevre sorunları giderek büyümektedir. Çevre 

sorunlarının azalması için çevreye duyarlı çevreyle iç içe yaşayan, 

yaşamayı bilen nesiller yetiştirilmelidir. Bu nesillerin 

yetiştirilebilmesi doğayla bağ kurmalarını sağlayabilen, çevresel 

sorumluluğu geliştiren eğitim uygulamalarının artması 

gerekmektedir. Orman okulları bu uygulamalardan biridir. Orman 

okulları sayesinde çocuklar teknik, kişisel ve toplumsal becerilerini 

geliştirebilmektedirler (Erol, 2023). 

Orman okullarında çocuklara ormanlık alanlarda tehlikeli 

şartlar hariç tüm hava şartlarında haftada en az yarım gün veya daha 

uzun süre bulunma fırsatı sunulmaktadır. Çocukların sorumluluk 
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alması ve dayanıklıklarının geliştirilmesi orman okullarının 

önemsediği konulardandır (Kabar, 2022). 

Çocukların güvenini, arkadaşlarıyla olan ilişkilerini, takım 

çalışmasını, risk alabilme düzeylerini ve bağımsızlıklarını 

geliştirebilme orman okullarının amaçları arasında yer almaktadır. 

Orman okulları çocuklara risk almayı öğretirken aynı zamanda risk 

alırken almaları gereken önlemleri de öğretir. Çeşitli fırsatlar 

sunabilmesi sebebiyle orman okulları becerili, dayanıklı, bilgili ve 

uyumlu fertlerin yetişebileceği yapıdadır (Koyuncu, 2019). 

Orman Okullarının Faydaları 

Orman okulları sayesinde; 

* Çocukların kendilerine olan güvenleri artar. 

* Çocukların iş birliği içinde çalışmaya olan yatkınlığı ve 

istekliliği artar. 

* Çocukların yaptıkları davranışların doğuracağı sonuçlar 

hakkındaki farkındalıkları artar. 

* Çocukların yaptıkları faaliyetlerde güdülenmeleri ve 

odaklanmaları gelişir. 

* Çocukların fiziksel dayanıklıkları gelişir. 

* Çocukların doğal yaşamı ve çevreyi anlamlandırma ve saygı 

duyma düzeyleri artar. 

* Çocukların çevrelerine olan güvenleri gelişir. 

* Çocukların dil ve iletişim becerileri gelişir. 

* Çocukların motivasyonu ve konsantrasyonu gelişir. 
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* Çocukların bilişsel ve duygusal yetenekleri gelişir (Paslı, 

2019; Kanat, 2020). 

Orman Okulları Müfredatının Odaklandığı Yaklaşımlar 

Orman okulları çocuğa odaklanarak onun bütünsel gelişimini 

ve çevresindeki dünyayı kavramasını amaçlar. 

Deneyimsel Öğrenme: Çocuklar, deneyimlerini tartışmaya, 

kendi kendilerine bir şeyler yaparak öğrenmeye ve çevrelerini 

keşfetmeye yönelik doğuştan var olan bir meraka sahiptirler. 

Çocukların doğal ortamlardaki faaliyetlerini desteklemek 

eğitimcinin temel rolüdür. Deneyimsel öğrenme ile her çocuğun ilgi 

alanını güçlendirmeye odaklanırken, küçük gruplara katılımları, 

problem çözme yetenekleri ve sosyallikleri gelişir. 

Oyun Yoluyla Öğrenme: Oyun temelli öğrenme yaklaşımı 

çocukların çok yönlü gelişimini destekler. Oyun temelli öğrenme 

yaklaşımı, açık hava oyunları gibi etkinliklerin çocukların tüm 

duyularını kullanmalarını gerektirdiği için çocukların duygusal, 

zihinsel ve fiziksel becerilerinin gelişmesine katkıda bulunur. Aynı 

zamanda bu yaklaşım ile çocukların problem çözme becerileri 

gelişirken işbirliği yapma yetenekleri de gelişmektedir. 

Mekana Dayalı Öğrenme: Çocuklar belirli bir yere bağlı 

olduklarında onu koruma sorumluluğu ve sahiplenme duygusu 

edinirler bu nedenle orman okulları çocukların belirli bir doğal 

alanla uzun vadeli ilişkilerini teşvik eder. 

Öykü Anlatma: Okul eğitiminin ayrılmaz bir parçası öykü 

anlatmadır. Çocuklar bu yaklaşım ile hem öğrenir hem eğlenir hem 

de kelime dağarcıklarını zenginleştirir. 
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Gevşek Parça Malzemeleri İle Oynamak: Ormanlarda taş, 

toprak, çubuk, yaprak, yabani ot ve tohum gibi çeşitli malzemeler 

vardır. Bu çeşitli malzemeler çocukların yaratıcılığını ve hayal 

gücünü genişletmek için sayısız imkan sunar (Dilek, 2019; 

Alzubaıry, 2023). 

Orman Okullarının Amaçları 

Orman okullarında çocuklara ormanlık alanlarda tehlikeli 

şartlar hariç tüm hava şartlarında haftada en az yarım gün veya daha 

uzun süre bulunma fırsatı sunulmaktadır (Yalçın, 2017). Öğrencilere 

ormanda ağaçlara tırmanması, oyunlar oynaması, barınaklar inşa 

etmesi, keşifler yapması ve bıçak, testere gibi gerçek aletlerle 

çalışma yapması için fırsatlar verilir. Orman okullarındaki temel ilke 

çocukların risk alabilmesi, özsaygılarının ve özgüvenlerinin 

gelişmesi, kendi seçimlerini yapabilmesi için imkan vermektir 

(Onur, 2016). 

Çocukların sorumluluk alabilmesi ve dayanıklıklarının 

geliştirilebilmesi orman okulları uygulamasında önemsenmektedir. 

Tehlikeli şartlar hariç her türlü hava şartlarında çocukların dışarıda 

zaman geçirmesini önemseyen ve öğrencilerin karşılaştıkları 

sorunlara çözümler üretmelerine olanak sağlayan orman okulları 

sınıf ortamında geçirilen süreyi en aza indirmeyi hedefler. Bu 

uygulama sayesinde çocuklar gelecekteki eğitim hayatları için hazır 

hale gelir ve aynı zamanda sağlıklı, doğayı korumaya duyarlı, 

doğayla ilişki kurabilen bireyler yetişir (Dilek, 2019). 

Orman okullarında öğrenciler çeşitli tayin edilmiş veya 

bireysel eğilimli faaliyetleri üstlenirken geleneksel aletleri 

kullanabilirler. Bu aletler çocuklar kullanmadan önce risk unsurları 



 

--412-- 

 

açıklanmalı ve gerekli önlemler alınmalıdır. Aşamalı olarak 

kullanılacak aletlerin nasıl kullanılacağının öğretilmesi ve 

yapılandırılmış güvenlik süreçlerinin uygulanması ile çocukların 

motor becerilerinin gelişmesi ve özgüven sahibi olmaları sağlanır 

(Erol, 2023). 

Orman okulları programı sadece ateş yakmayı, ağaçlara 

tırmanmayı veya barınak yapmayı hedeflemeyip, bu faaliyetlerle 

çocukların yaparak yaşayarak öğrenmesini hedeflemektedir. 

* Çocukların fiziksel ve zihinsel gelişimlerini desteklemek, 

* Çocukların çevre bilincinin geliştirilmesini sağlamak, 

* Kalp damar hastalıklarının ve obezitenin önlenmesine 

yardımcı olmak, 

* Solunum hastalıklarının tedavisi, 

* Çocuklara doğa sevgisinin kazandırılması, 

* Yerel halkın kalkındırılması, yerel kültürleri korunarak 

gelecek nesillere aktarılması, 

* Katılımcılara ve eğiticilere sınırsız eğitim imkanları, 

* Dikkat eksikliği ve hiperaktivite ile mücadele, 

*Bireysel yaratıcılığın ortaya çıkarılarak özgüven duygusunun 

sağlanması (Paslı, 2019). 

Orman Okullarının İlkeleri 

Birinci İlke: Orman okulu uygulaması ormanlık veya ağaçlık 

alanlarda uzun ve sık aralıklarla gerçekleştirilen oturumlardan 

meydana gelmektedir. Orman okullarının vazgeçilmez unsurları; 
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planlama, gözlem, uyarlama ve incelemedir. Farklı mevsimlerde 

aynı öğrenci gruplarının en az iki haftada bir katılımları ile 

eğitimlerinin yapıldığı bir süreçtir. Bu uygulama eğitmenlerin ve 

katılımcıların iş birliği içinde oluşmuş bir yapıdadır. Çocuklara 

öğrenme süreçlerinin açıkça anlatılması çocukların daha iyi 

kavrayabilmesi sağlar. Orman okulları çerçeve bir programa 

sahiptir. 

İkinci İlke: Orman okulları uygulaması çocuk ve doğa 

arasındaki ilişkiyi desteklemek için ağaçlık veya ormanlık alanlarda 

yapılır. Bu uygulama genellikle ormanlık alanlarda uygulanır ama 

ormanlık alan yoksa ağaçlık bir alanda da uygulanabilir. Eğitim 

alanının orman veya ağaçlık alan olması çocuklara keşif ve araştırma 

yapmaları için uygun bir ortam sağlar. Bu nedenle ormanlar ve 

ağaçlık alanlar orman okulu uygulaması için uygundur. Orman 

okulları bireysel tecrübeleri destekleyerek kişilerin doğayla sürekli 

ve uzun süreli bir ilişki kurmalarını amaç edinmiştir. Doğadaki doğal 

kaynaklar kullanılarak çocukların özgün fikirler üretmesi ve 

motivasyonu desteklenir. 

Üçüncü İlke: Orman okulları, katılım sağlayan tüm bireylerin 

bütünsel gelişimini desteklemektedir. Orman okulları bağımsız, 

esnek, özgün düşünebilen ve kendinden emin bireyler yetiştirmeyi 

amaçlar. Orman okulunda elde edilen tecrübelerle günlük yaşamda 

elde edilen tecrübeler arasında ilişki kurmak amaçlanır. Orman 

okulu uygulaması çocukları ruhsal, kişisel, dilsel, sosyal ve bilişsel 

yönden geliştirmeyi hedef edinmiştir. 

Dördüncü İlke: Orman okullarında çocuklara, ortama ve 

çocuklara uygun, önceden hesaplanmış riskleri alma fırsatları sunar. 
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Orman okullarında planlama çocukların bireysel özelliklerine göre 

yapılmaktadır. Çocuklar ateşi, araçları ve gereçleri bunları 

kullanmaya hazır olduklarında ve gereken güvenlik önlemleri 

alındığında kullanırlar. Orman okulu uygulaması öğrenci öğretici 

arasındaki işbirliği ve risk-fayda analizi ile gerçekleştirilir. 

Beşinci İlke: Orman okullarında, alanında nitelikli kendini 

geliştirmiş uygulayıcılar eğitim vermektedir. Orman okulunu 

yönetebilmek için eğitimciler en az üçüncü seviye orman okulu 

eğitimi almış olmalı. Orman okullarında eğitmen ve öğrenci sayısı 

orantılı olmalıdır (yedi öğrenciye bir eğitmen gibi). Orman 

okulundaki etkinliklere yardımcı olarak katılacak aile bireylerinin 

veya yetişkinlerin orman okulundaki faaliyetlerde yer almadan önce 

çocuklar ve gençler ile çalışmak için yeterli ve uygun olup 

olmadıkları test edilmelidir. Orman okulundaki eğitimciler açık alan 

ilk yardım sertifikasına sahip olmalıdır. Orman okulu yöneticisi 

kendisini de öğrenci olarak görmekte ve detaylı düşünen, dikkatli bir 

eğitimcidir.   

Altıncı İlke: Orman okulları çocukların gelişimi ve öğrenmesi 

için öğrenci merkezli süreçlerin kullanıldığı bir uygulamadır. Bu 

uygulamada çocukların ihtiyaç ve ilgilerine göre öğrenci merkezli 

bir program uygulanır. Öğretici bireyin merkezde olduğu programı 

hazırlarken etkili iletişim için pedagojik yaklaşım kullanır. Orman 

okullarının vazgeçilmez parçaları oyun ve seçimdir. Orman 

okullarında oyun gelişim ve öğrenim için hayati bir değere sahiptir. 

Orman okullarında gözlemler çok önemlidir. Öğrenciler çevreyi ve 

uygulamaları gözlemleyerek tecrübelerini öğrenme ve gelişme ile 

ilişkilendirirler (Kanat, 2020; Paslı 2019; Köseoğlu & Barut, 2023; 

Alzubaıry, 2023). 
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Eko-Okul (Ekolojik Okul) Nedir? 

Eko-okul uygulaması ilköğretim okullarında öğrencilere çevre 

bilinci, sürdürülebilir kalkınma ve çevre yönetimi eğitimlerinin 

verildiği bir programdır. Bu okullardaki öğrenciler katılımcı olarak 

çevre hakkında detaylı bir şekilde bilgi edinirken aynı zamanda 

ailelerini, STK’ları (sivil toplum kuruluşları) ve yerel yönetimleri 

çevre ile ilgili konularda bilinçlendirmede etkin bir rol üstlenirler. 

Eko-okullar programı okullarda ISO 14001/EMAS (Avrupa Birliği 

Eko Yönetim ve Tetkik Programı) üzerine kurulu çevre yönetim 

sisteminin uygulanmasını sağlar. Eko-okulların temel ilkesi ekolojik 

düşüncenin bir yaşam biçimi haline getirilmesidir. Ekolojik 

düşüncenin bir yaşam biçimi haline gelmesiyle üretim ve tüketim 

etkinliklerinde, çevreye daha duyarlı bireylerin yetişmesi 

hedeflenmiştir. Eko-okullarda çocuklar çevre ile ilgili detaylı bilgi 

sahibi olurken hayatları boyunca devam edecekleri faydalı 

alışkanlıklar kazanmaktadırlar (Aktepe & Girgin, 2009). 

Eko-okullarda çocuklar yerel düzeyde sürdürülebilir kalkınma 

amaçlarına varmak için yedi adımda etkin rol alırlar. Eko-okullar 

sayesinde sınıfta ders öğretiminin dışına çıkılarak toplumun diğer 

kesimlerinde de çevre duyarlılığı oluşturulmasına katkı sağlanır. Her 

eko-okulun programı kendine özgüdür. Uygulanan programın 

başarısı idare, okul müdürü ve öğretmenlerin bu programa karşı olan 

ilgisine ve özverisine bağlıdır (Bozdemir, 2011). 

Eko-okullar programının hedeflerine ulaşma düzeyini 

inceleyen ve bu okullarda çevre bilinci, sürdürülebilirlik anlayışı 

gibi faktörleri diğer okullarla karşılaştıran çok sayıda 

ulusal&uluslararası çalışma mevcuttur. Bu çalışmalar, eko-okulların 
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çevre eğitimi, ekolojik farkındalık ve sürdürülebilirlik konularında 

nasıl bir etki yarattığını ve normal eğitim sistemine göre nasıl 

farklılaştığını değerlendirmektedir. Örneğin; 

* Ward & Schneck (2003), eko-okul programlarının 

öğrencilere çevre bilincini kazandırma ve sürdürülebilirlik ilkelerini 

öğretme konusunda etkili olup olmadığını incelemişlerdir. 

* Aktepe & Girgin (2009), Türkiye'deki eko-okullarda çevre 

eğitiminin kalitesini araştırmış, eko-okulların çevre bilinci ve 

davranış değişikliği üzerindeki etkisini vurgulamışlardır. 

* Krnel & Naglic (2009), eko-okulların çevresel tutumları 

geliştirmedeki rolünü farklı eğitim sistemlerine göre 

kıyaslamışlardır. 

* Pauw & Petegem (2011), Belçika’daki eko-okulların çevre 

eğitimi ve sürdürülebilirlik anlayışını ele alarak, öğrencilerin 

çevreye yönelik tutumlarını ölçmüşlerdir. 

* Özsoy & ark. (2012), Türkiye'deki okullarda sürdürülebilir 

çevre anlayışının gelişimi üzerine bir çalışma yapmışlardır. 

* Cincera & Krajhanzl (2013), Orta Avrupa’daki eko-

okullarda çevre bilincinin nasıl artırıldığını incelemiş ve bu 

okullarda çevre dostu davranışların yaygınlaştığını göstermişlerdir. 

* Kopnina & Cocis (2017), eko-okullarda çevre dostu yaşam 

tarzlarının nasıl benimsendiğini ve öğrencilere sürdürülebilirlik 

ilkelerinin nasıl aşılandığını incelemişlerdir. 

* Olsson & ark. (2019), eko-okulların çevreye yönelik 

tutumlar üzerinde uzun vadeli etkilerini değerlendiren bir araştırma 

yapmışlardır. 
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Eko-Okulların Faydaları 

Eko okullar sayesinde; 

* Çocukların akademik performansı, özellikle matematik ve 

fen derslerindeki performansı artar. 

* Okullar finansal tasarruf sağlar. 

* Enerji ve su tüketiminin azalmasıyla okulların karbon ayak 

izi küçülür. 

* Okul atıkları azalırken doğal kaynakların korunması artar. 

* Çocuklar çevre bilinci ve sorumluluğu kazanması için teşvik 

edilir. 

* Aile katılımı artar. 

*Öğrencilerin ve öğretmenlerin toplumla güçlü ilişki kurması 

sağlanır. 

* Milli ve milletlerarası bağlantılar gelişir. 

* Çocuklar bir grubun üyesidir ve yeni bir kimlik geliştirirler. 

* Çocuklar grup çalışmasına alışır ve katılımcı bir yapı 

geliştirir. 

* Çocukların sorunları tanıma, çözüm üretme ve tartışma 

yeteneğini geliştirir. 

* Çocukların inisiyatif kullanma ve karar verme becerisi 

gelişir. 

* Çocukların plan yapma ve rapor yazma becerileri gelişir. 

* Çocukların doğal kaynakları koruma bilinci gelişir. 
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*Çocukların tüketim alışkanlıkları değişirken savurganlıkları 

önlenir. 

* Okullarda temizlik ve düzen sürekli hale gelir. 

* Okullarda su ve elektrik tasarrufu öğrenci sayesinde yapılır. 

* Öğrenciler okullarını sahiplenir. 

* Okullar bulunduğu bölgenin merkezi haline gelir. 

* Okullar yerel, ulusal ve uluslararası boyutta tanınabilir. 

   (Öz, 2024; Yüksel, 2009; Bozdemir, 2011). 

Eko-Okulların Gereklilikleri 

Eko-okullar programının etkin şekilde uygulanıp başarılı 

olması için okul müdürünün, müdür yardımcısının, diğer 

personellerin desteği ve öğrencilerin yapılan faaliyetlere her 

kademede istekli olarak katılması ve alınan her kararda faal olmaları, 

öğretmenlerin ve diğer personellerin faal katılım göstermeleri 

gerekmektedir (Bozdemir, 2011). 

Eko-Okulların Aşamaları 

Eko-okullar programı dört aşamadan oluşur. Bu aşamalar; 

* Kaydolma aşaması, 

* Programı yürütme aşaması, 

* Ödül için başvuruda bulunma aşaması, 

* Ödülü yenileme aşamalarıdır (Aktepe & Girgin, 2009). 
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Eko-Okullar Programı 7 Adımı 

Eko-okullar programına katılım sağlayan okullar, kendi 

müfredatlarını eko-okullar programının yedi adımına uyarlarlar. 

Bu yedi adım programın uygulanmasında öğrencilere ve 

öğretmenlere yol gösterir ve programın doğru şekilde 

uygulanmasını sağlar. Bu adımlar; 

1. Adım: Eko-Okullar Komitelerinin Kurulması 

Komiteler eko-okulların beynidir. Öğrenciler okulun çevre 

yöneticileri konumundadır. Komiteler öğrenciler, öğretmenler, 

veliler, görevliler ve yerel yöneticilerden oluşur. Komiteler okulun 

çevre ile ilgili faaliyetlerini organize der ve yönetir. 

2. Adım: Çevre İnceleme 

Eko-tim üzerinde çalışılmakta olan konu ile ilgili okuldaki 

durumu belirler ve nereden başlanması ve neler yapılması 

gerektiğini incelemeler yaparak karar verir. Çocuklar okuldaki 

atılan çöplerden alt yapı sorunlarına kadar her türlü konuda 

incelemeler yaparlar. 

3. Adım: Eylem Planı 

Çevre inceleme ile ortaya çıkan sonuçlar değerlendirilir ve 

belirlenen önceliklere göre gerçekçi ve uygulanabilir olan amaçlar 

doğrultusunda yapılacak olan etkinliklerin bir yıl için planlanması 

yapılır. 

4. Adım: Gözlem ve Değerlendirme 

Eylem planı takip edilir ve çalışılan konularda başarı elde 

edilmesi sağlanır. Gözlem ve değerlendirme ile okulda verilen 

çevre eğitimi sürekliliği güvence altına alınır. 

5. Adım: Müfredat Çalışması 

Okulda işlenen olan konu müfredatla ilişkilendirilir ve tüm 

derslerde vurgusu yapılır. Öğrencilerde farklı algılara hitap ederek 

konunun anlaşılmasını, içselleştirilmesini sağlayarak çevre 

eğitiminde disiplinler arası yaklaşımı destekler. Bütün okulda atık, 
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enerji ve su konularında sınıf çalışmaları yapılır. Bununla çevresel 

eğitimi ulusal okul müfredatlarının bir parçası haline getirmek 

amaçlanmaktadır. 

6. Adım: Bilgilendirme ve Katılım 

Okul içinde ve okul dışında velilere, yerel yönetimlere ve 

çevre halkına bilgilendirme yapılmasıdır. Böylelikle eko-okullar 

yaptıkları çalışmalar ile diğer insanları da çevreye duyarlı olmaya 

davet eder. Okullar diğer kuruluşlar ile iletişime geçip ortak 

çalışmalar yürüterek bilgi ve deneyim elde edilmesini sağlar. 

7. Adım: Eko-İlke 

Her okul kendi eko-ilkesini üretir. Eko-ilke kolay anlaşılır 

kısa bir cümle olabilir. Okulların çevre ile ilgili faaliyetlerindeki 

sorumluluklarını gösteren amaçların bir ifadesidir (Öz, 2024; 

Yüksel, 2009; Bozdemir, 2011; Aktepe & Girgin, 2009). 

Eko-Okul Programlarının Konuları 

* Geri dönüşüm ve çöp-atık (ilk 2 sene zorunludur) 

* Enerji ve su 

* Biyolojik çeşitlilik 

* Tüketim alışkanlıkları 

Eko okullar bu konularda ikişer yıl çalışmalar yapıp bu konular 

kavrandıktan sonra yan konularda çalışmaya devam edebilirler. Bu 

konular; 

* Küresel ısınma ve iklim değişikliği 

* Ulaşım 

* Genetiği değiştirilmiş organizmalar ve sağlıklı yaşam 

* Hava, su, toprak ve gürültü kirliliği 
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* Organik tarım vb. (Bozdemir, 2011). 

Orman Okulları ile Eko-Okulların Karşılaştırılması 

Orman okulları ile eko-okulların karşılaştırılması aşağıda 

tablolar oluşturularak yapılmıştır (Tablo 1, 2, 3, 4 ve 5) (Öz, 2024; 

Yüksel, 2009; Bozdemir, 2011; Aktepe & Girgin, 2009). 

Tablo 1: Orman okulları ile eko okulların tanımları 

Orman Okullarının 

Tanımı 

Eko-Okulların Tanımı 

Ormanlarda veya ağaçlık alanlarda 

öğrencilerin etkin katılımıyla, 

öğrencilerin kendilerine güven 

konusunda ve karar vermelerinde 

destek gördükleri uygulamaya 

orman okulu denir. Orman okulları 

son zamanlarda alternatif 

yaklaşımların önem kazanması 

sonucu ortaya çıkan alternatif 

yaklaşım uygulamalarından 

biridir. Orman okulları çocukları 

ve yetişkinleri daha sürdürülebilir 

bir dünya için yetiştirmeyi 

planlarken aynı zamanda 

akademik başarıyı artırmak için 

motivasyon vermeyi 

amaçlamaktadır. 

Eko-okul uygulaması ilköğretim 

okullarında öğrencilere çevre 

bilinci, sürdürülebilir kalkınma ve 

çevre yönetimi eğitimlerinin 

verildiği bir programdır. Bu 

okullardaki öğrenciler katılımcı 

olarak çevre hakkında detaylı bir 

şekilde bilgi edinirken aynı 

zamanda ailelerini, STK’ları (sivil 

toplum kuruluşları) ve yerel 

yönetimleri çevre ile ilgili 

bilgilendirirler. Eko-okullar 

programı okullarda ISO 

14001/EMAS (Avrupa Birliği Eko 

Yönetim ve Tetkik Programı) 

üzerine kurulu çevre yönetim 

sisteminin uygulanmasını sağlar. 
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Tablo 2. Orman okulları ile eko okulların eğitim süresi açısından 

karşılaştırılması 

Orman Okullarında 

Eğitim Süresi 

Eko-Okullarda Eğitim 

Süresi 

Haftada en az yarım gün veya daha 

uzun süre 

En az iki yıl (bir konuda) 

Tablo 3. Orman okulları ile eko okulların temel ilkeler bakımından 

karşılaştırılması 

Orman Okullarının Temel 

İlkesi 

Eko-Okulların Temel İlkesi 

Orman okullarındaki temel ilke; 

çocukların risk alabilmesi, 

özsaygılarının ve özgüvenlerinin 

gelişmesi, kendi seçimlerini 

yapabilmesi için imkan vermektir. 

Eko-okulların temel ilkesi;  

ekolojik düşüncenin bir yaşam 

biçimi haline getirilmesidir. 

Ekolojik düşüncenin bir yaşam 

biçimi haline gelmesiyle üretim ve 

tüketim etkinliklerinde, çevreye 

daha duyarlı bireylerin yetişmesi 

hedeflenmiştir. 
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Tablo 4. Orman okulları ile eko okulların amaçları yönünden 

karşılaştırılması 

Orman Okullarının Amaçları Eko-Okulların Amaçları 

Çocukların fiziksel ve zihinsel 

gelişimlerini desteklemek, 

obeziteye karşı önlem almak 

Çocuklara çevre bilinci 

kazandırmak 

Çocukların çevre ile doğa 

bilincinin ve sevgisinin 

geliştirilmesini sağlamak 

Çocukların doğal kaynakları 

koruma bilincini geliştirmek 

Kalp damar ve solunum 

hastalıklarının önlenmesine 

yardımcı olmak 

Çocuklara çevre sorumluluğunu 

kazandırmak 

Dikkat eksikliği ve hiperaktivite 

ile mücadele; ayrıca katılımcılarda 

bireysel yaratıcılığın ortaya 

çıkarılarak özgüven duygusunun 

sağlanması 

Çocukların tüketim alışkanlıkları 

değiştirmek ve savurganlıklarını 

önlemek 

Tablo 5. Orman okulları ile eko okulların faydaları bakımından 

karşılaştırılması 

Orman Okullarının Faydaları Eko-Okulların Faydaları 

Çocukların kendilerine olan 

güvenleri artar. 

Çocukların akademik performansı, 

özellikle matematik ve fen 

derslerindeki performansı artar. 

Çocukların iş birliği içinde 

çalışmaya olan yatkınlığı ve 

istekliliği artar. 

Okullar finansal tasarruf sağlar. 
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Çocukların yaptıkları 

davranışların doğuracağı sonuçlar 

hakkındaki farkındalıkları artar. 

Enerji ve su tüketiminin 

azalmasıyla okulların karbon ayak 

izi küçülür. 

Çocukların yaptıkları faaliyetlerde 

güdülenmeleri ve odaklanmaları 

gelişir. 

Okul atıkları azalırken doğal 

kaynakların korunması artar. 

Çocukların fiziksel dayanıklıkları 

gelişir. 

Çocuklar çevre bilinci ve 

sorumluluğu kazanması için teşvik 

edilir. 

Çocukların doğal yaşamı ve 

çevreyi anlamlandırma ve saygı 

duyma düzeyleri artar. 

Aile katılımı artar. 

Çocukların çevrelerine olan 

güvenleri gelişir. 

Öğrencilerin ve öğretmenlerin 

toplumla güçlü ilişki kurması 

sağlanır. 

Çocukların dil ve iletişim 

becerileri gelişir. 

Milli ve milletlerarası bağlantılar 

gelişir; okullar yerel, ulusal ve 

uluslararası boyutta tanınabilir. 

Çocukların motivasyonu ve 

konsantrasyonu gelişir. 

Çocuklar bir grubun üyesidir ve 

yeni bir kimlik geliştirirler. 

Çocukların bilişsel ve duygusal 

yetenekleri gelişir. 

Çocuklar grup çalışmasına alışır 

ve katılımcı bir yapı geliştirir. 

Çocukların yaratıcılıkları gelişir. Çocukların sorunları tanıma, 

çözüm üretme ve tartışma 

yeteneğini geliştirir. 

Çocukların öfkeleri dengelenir. Çocukların inisiyatif kullanma ve 

karar verme becerisi gelişir. 
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Çocukların teknik, kişisel ve 

toplumsal becerileri gelişir. 

Çocukların plan yapma ve rapor 

yazma becerileri gelişir. 

Çocukların sorumluluk alma 

düzeyleri gelişir. 

Çocukların doğal kaynakları 

koruma bilinci gelişir. 

Çocukların risk alabilme 

seviyeleri gelişir. 

Çocukların tüketim alışkanlıkları 

değişirken savurganlıkları önlenir. 

Okullarda su ve elektrik tasarrufu 

öğrenciler sayesinde yapılır. 

Çocuklar bağımsızlıklarını 

geliştirir. 

Öğrenciler okullarını sahiplenir. 

Okullarda temizlik ve düzen 

sürekli hale gelir. 

Yaparak ve yaşayarak öğrenmeyi 

sağlar. 

Okullar bulunduğu bölgenin 

merkezi haline gelir. 

SONUÇ 

Bu çalışmada, orman okulları ve eko okulların temel 

özellikleri, tanımları, faydaları, amaçları, müfredat yaklaşımları, 

ilkeleri, gereklilikleri, program adımları-aşamaları, zaman ve temel 

ilkeleri açısından karşılaştırılması yapılmıştır. Orman okulları ile 

eko-okulları tanım, amaç, fayda, temel ilke ve zaman yönünden 

karşılaştırmasının yapıldığı bu çalışmada iki okul programı tanım, 

temel ilke, zaman yönünden farklılıklar göstermektedir. Bu 

programların fayda ve amaç bakımından benzerlikler gösterdiği 

söylenebilir. Orman okullarında eğitimin ormanlık alanlarda, eko-

okullarda ise eğitimin genellikle sınıflarda veriliyor olması bu iki 

okulu birbirinden ayıran en belirgin farktır. İki okulda da çocuklara 

doğa sevgisi ve doğayı koruma bilinci aşılanması bu okulların 

amaçları arasındadır. Eko okulların işleyiş sürecinde 7 adım varken, 

orman okulları 6 ilke ile işleyiş sürecini tamamlamaktadır. Orman 
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okullarında ödül sistemi yok iken; eko-okullarda yeşil bayrak ödülü 

vardır. 

Orman okullarının birey merkezli, doğa temelli öğrenme 

yaklaşımlarıyla çocukların özgüvenlerini artırdığı, problem çözme 

becerilerini geliştirdiği ve doğayla güçlü bir bağ kurmalarını 

sağladığı görülmüştür. Özellikle, açık havada geçirilen zamanın 

fiziksel ve ruhsal sağlık üzerindeki olumlu etkileri literatürle uyumlu 

bir şekilde tespit edilmiştir. Bununla birlikte, orman okullarının daha 

çok bireysel farkındalık ve deneyim odaklı olması, kurumsal 

düzeyde çevre bilincinin yaygınlaştırılması açısından bazı 

sınırlılıklara işaret etmektedir. Eko okullar ise daha sistematik bir 

yaklaşımla, sadece bireyleri değil, okul topluluğunu ve çevresini de 

çevre dostu uygulamalara yönlendirmektedir. Bu programın 

öğrencilere kazandırdığı çevresel farkındalık ve sürdürülebilirlik 

bilinci, hem kısa vadede davranış değişikliklerine hem de uzun 

vadede toplumsal dönüşüme katkıda bulunmaktadır. Ancak, 

ülkemizde eko okulların uygulama süreçlerinde yer yer bürokratik 

engeller ve kaynak yetersizlikleriyle karşılaşılabildiği görülmüştür. 

Sonuç olarak, orman okulları bireysel öğrenme ve doğayla bağ 

kurma açısından değerli bir model sunarken, eko okullar sistematik 

çevre eğitimi ve sürdürülebilirlik ilkelerinin kurumsal olarak 

benimsenmesi açısından önem taşımaktadır. Her iki modelin de 

çevre eğitimi kapsamında birbirini tamamlayan yaklaşımlar sunduğu 

ve farklı ihtiyaçlara cevap verdiği söylenebilir. Bu bağlamda, 

gelecekte bu iki yaklaşımı birleştiren hibrit modellerin geliştirilmesi, 

çevre eğitiminin etkinliğini artırabilir. Ayrıca, yerel ve ulusal 

düzeyde bu programların desteklenmesi ve yaygınlaştırılması, 

çevresel sorunlarla mücadelede önemli bir adım olacaktır. 
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İnsanoğlunun yıllar içinde yaptığı doğa tahribatı, teknolojinin 

ilerlemesi, sanayileşme, aşırı tüketim, nüfus artışı ve doğal 

kaynakların bilinçsiz kullanımı gibi faktörlerle çevrenin yapısı ve 

dengesi bozulmuştur. Çevre kirliliği ile birlikte bireylerin sağlığı da 

olumsuz etkilenmeye başlamış ve insan ile çevre arasındaki 

etkileşim giderek daha fazla önem kazanmıştır. Küresel çevre 

sorunları, çevrenin korunmasını yalnızca bireylerin değil, aynı 

zamanda ülkelerin de ortak bir sorunu haline getirmiştir. Eğer gerekli 

tedbirler alınmazsa, bu sorunların daha da büyümesi 

beklenmektedir. Bu nedenle çevre bilincinin arttırılması, sağlıklı ve 

sorunsuz bir yaşam sürdürebilmemiz için büyük önem taşımaktadır. 

Çünkü insanoğlunun geleceği, ekolojik prensiplerin ne kadar iyi 

anlaşıldığına ve mevcut doğal kaynakların bu çerçevede ne kadar 

dikkatli bir şekilde yönetilebildiğine bağlıdır. Bu bağlamda, orman 

okulları ve eko-okullar gibi çevre eğitimini destekleyen yaklaşımlar, 

sürdürülebilir bir gelecek için oldukça önemli hale gelmektedir. 

(Cansaran, 2020). 
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Robotik - Kodlama Uygulamalarının Fen 

Eğitimindeki Durumunun İncelenmesi 

 

 

Şura OKUYAN1 

Sibel DEMİR KAÇAN2 

 

GİRİŞ 

Bireylerin yaşam kalitesini arttırmak, üretken bireyler olarak 

yetiştirmek ancak nitelikli bir eğitim sistemiyle mümkündür. 

Ülkemizdeki eğitim sistemi incelendiğinde, öğrencilere birçok alan 

ile bağlantılı olan farklı disiplinlerde eğitim verildiği görülmektedir. 

Verilen bu eğitimler arasında günümüzdeki bilim ve teknoloji 

alanlarındaki gelişmeler de göz önüne alındığında fen bilimleri 

eğitiminin biraz daha ön planda olduğu görülmektedir (Avinal, 

2019). 

 
1 Bilim Uzmanı., Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Lisansüstü Eğitim Enstitüsü, Fen Bilgisi Bölümü, 
Samsun/Türkiye, Orcid: 0000-0003-2257-8340, suraokuyan00@gmail.com 
2 Doç. Dr., Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Bölümü, Samsun/Türkiye, Orcid: 0000-
0003-3577-3399, sibel.demir@omu.edu.tr 
3 Bu çalışma birinci yazarın “Türkiye'de Yapilmiş Lisansüstü Tezlerin STEM, Kodlama Ve Robotik Kavramlari 
Bakimindan İncelenmesi “  adlı yüksek lisans tezinden türetilmiştir. 
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Dünyada bilimsel bilgiye erişimin hızlanması ve sürekli gelişen 

teknoloji, fen bilimlerini alanında gelişmeye ve bulunduğu çağa 

uyum sağlamayı zorunlu hale getirmiştir. Artık birçok ülke bilimsel 

okuryazar olan, teknolojiyi kullanabilen, yönetmeyi bilen bireyler 

yetiştirmek amacıyla eğitim sistemini yeniden düzenlemektedir. Fen 

alanında öğrencilerin gelişimini sağlamak amacıyla eğitime akıllı 

tahtalar, teknolojik sınıflar, tablet, e-öğrenme ortamları, cep telefonu 

uygulamaları gibi yatırımlar yapılmaktadır (Yılmaz, 2016). Fen, 

bireylerin karşılattıkları sorunlar karşısında var olan 

bilgileriylearaştıran, sorgulayan,  merak duygularını aktive eden,  

zihinsel süreçleri kullanabilen, feni hayatının bir parçası haline 

getiren fen okuryazarı bireyler yetiştirmeyi hedeflemektedir 

(Kurnaz, 2019; Oliver & Adkins, 2020). Fen okuryazarlığı fen 

bilimlerinin temel yapılarındandır (Anagün ve Duban, 2016; Çepni, 

2019; Kaya & Bacanak, 2013). 

Fen okuryazarlığının hedeflerden biri ise öğrencilere bilimsel süreç 

becerilerini kazandırmak ve bir bilim insanı gibi düşünerek bu 

becerileri hayatlarının her alanında uygulamalarını amaçlamaktadır. 

Fen bilimlerini öğrenmek araştırma yapma ve yöntemleri öğrenmeyi 

de beraberinde getirmektedir. Bilimsel yollarla bilgiye ulaşma ve 

bilgiyi üretme becerileri, fen bilimlerinde bilimsel süreç becerileri 

olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2018). Fen eğitimi bireyin; bir 

durumla karşılaştığında problemleri elde etmesini, analiz 

yapabilmesini, eleştirel ve yaratıcı düşünme becerilerini kullanarak 

problem çözme becerileriningeliştirmesini sağlar. Bu 

doğrultuda;bireylere aktarılan bilgileri,  karşılaştıkları problemleri  

günlük hayatlarıyla entegre ederek ve bilimsel yöntemleri kullanarak 

problemlere yeni çözümler geliştirmelerini sağlamaktadır (Yenice 

vd., 2019). Arslan & Tertemiz (2004) ‘e göre bilimsel süreçler ise 

bilimsel yöntemleri kullanarak bilgiye ulaşma becerileri olarak ifade 

etmişlerdir. 2018 fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan 

“Bilimsel Süreç Becerileri” Şekil 1’de sunulmuştur. 
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Şekil 1. Bilimsel süreç becerileri 

Kaynak: (MEB, 2018) 

Fen bilimleri eğitiminde, öğrencilere bilimsel yöntem öğretilerek 

bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması sağlanır. Böylelikle 

öğrenci günlük hayatta karşılaştığı problemlerde bu beceriyi 

kullanabilmektedir. Öğrencilerin problem çözme becerileri 

geliştikçe fen öğretimine karşı ilgileri artmakta ve yaratıcılıkları 

gelişmektedir (Küçükyılmaz, 2003). Fen bilimleri eğitiminde 

sorgulama süreci boyunca, öğrenciler bilimin doğasını 

tanıyabilmekte ve bilimsel-teknolojik gelişimin etkilerini 

değerlendirmede bilimsel bilgi ve bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilmektedir (Liu vd., 2018). 

Öğretmenlere, öğrencilere bilimsel süreç becerilerini kazandırmak 

için büyük sorumluluklar yüklenmiştir. Öğretmen bu süreçte 

içerikten daha çok sürece uygun programları tercih ederek 

öğrencilerin bu becerileri kazanmalarını sağlamaya çalışmaktadır. 
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Bu bağlamda öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

kazanabilmeleri için öğretmenlerin bilimsel süreç becerilerini 

kazanmaları, (Celep & Bacanak 2013) becerileri öğrenmede 

kalıcılığı da arttırmaktadır (Tan & Temiz, 2003). 

Yaşam Becerileri ise sosyal beceriler, sosyal yetkinlikler, 21. yüzyıl 

becerileri olarak çeşitli şekilde tanımlanmasına rağmen evrensel 

kabul gören bir tanımı ve sınıflandırması yoktur. Ülkemizde 2005 

yılında geliştirilen öğretim programında iletişim kurma, karar 

verme, eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, problem çözme, bilgi 

teknolojilerini kullanma ve girişimcilik gibi beceriler öğrencilere 

kazandırılmak istenen temel beceriler olarak belirlenmiş daha sonra 

2013 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda bu 

beceriler yaşam becerileri çatısı altında toplanmıştır (Bakaç, 2019). 

2018 fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan “Yaşam 

Becerileri” Şekil 2.’de sunulmuştur. 

 

Şekil 2. Yaşam becerileri 

Kaynak: (MEB, 2018) 
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Yaşam becerileri, kişiler arası doğru iletişim kurma, beraber iş 

yapabilme, olayları farklı bakış açılarıyla görme ve değerlendirme 

becerilerini geliştirerek toplumsal uyum seviyesinin artmasına katkı 

sağlamaktadır (Yücel & Kanyılmaz, 2018). UNICEF (2019) yaşam 

becerilerini; psikososyal ve kişilerarası beceriler olarak 

tanımlamaktadır. Bu beceriler; bireylerin yaşamının bir parçası olan 

bilgi, deneyim ve izlenimlerin yapıcı bir şekilde işlenmesi 

sonucunda geliştğini ifade etmiştir. Yaşam becerileri günlük 

yaşamımızı devam ettirirken farkında olmadan çevre tarafından 

öğretilebilir ya da deneme yanılma yolu ile kendiliğinden 

öğrenilebilir. Ancak bazı bireyler bu becerilerin kazanımında 

zorluklar yaşayabilir (Ummanel vd., 2020). Özellikle ergenlik 

dönemindeki gençlerin sağlıklı bir yaşam sürdürebilmesi ve riskli 

davranışlardan kaçınmaları için bu becerilerin kazandırılması 

oldukça önemlidir. Bu beceriler, bireylerin yetişkinlik dönemine 

hazırlanmasına yardımcı olmasına rağmen eğitim sistemlerinde 

yaşam becerilerine derinlemesine yer verilmemektedir (Cassidy vd., 

2018). Bu yüzden yaşam becerilerine eğitim programlarında daha 

çok yer verilmesi gerektiği düşünülmektedir. 

Mühendislik ve Tasarım Becerileri; ülkeler arası rekabet ve yeni 

doğan ihtiyaçlar fen, teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarını 

toplayarak birleştirilmiş bir şekilde kullanmayı gerektirmektedir. 

Bireylerden disiplinlerarası düşünme becerilerini geliştirerek bilgiyi 

kullanması beklenilmektedir. Özellikle mühendislik disiplini diğer 

alanlarla ilişkilendirilerek örgün eğitimin basamaklarında bireylere 

beceri olarak kazandırılması hedeflenmektedir. İlkokuldan itibaren 

bireylere mühendislerin “nasıl düşündüğü” ve “nasıl çalıştığı” 

öğretilmeye çalışılmıştır. Fen bilimleri mühendislik ve tasarım 

becerilerini matematik-teknoloji-mühendislik gibi alanlarla 

bütünleştirerek problemlere disiplinlerarası farklı görüş açılarıyla 

bakabilmeyi, öğrencileri keşifler yaptırarak yeni fikirler düşünceler 

üretebilmeyi, öğrencilerin elde etmiş olduğu bilgi ve becerilerinden 

yararlanarak ürün meydana getirmeleri ve bu ürünleri nasıl daha 

kullanışlı hale getirebilmeleri hususunda stratejiler geliştirmesini 

sağlamaktır (MEB, 2018). Mühendislik ve tasarım süreci, aktif 



 

--437-- 

 

öğrenme yoluyla öğrencilerin tasarım fikirleri üretmesi ve 

değerlendirmesine yardımcı olan bir süreçtir. Bu süreçte sınıf içi 

yapıcı etkileşim vardır. Öğrenciler akıl yürütme ve kanıtlar yoluyla 

tasarım seçme ve bilimsel açıklamaya yönelik gerekçelendirme 

yapma konusunda akranlarına karşı sorumlu olmaktadır. Böylelikle 

mühendislik ve tasarım süreci öğrencilerin bilimsel araştırma ve 

muhakeme yapmalarını sağlayan, zengin problem çözme bağlamları 

içeren bir süreçtir (Silk, Schunn & Cary, 2009). 2018 Fen bilimleri 

öğretim programının ölçme değerlendirme aşamasında öğrencilerin 

süreç içerisinde izlenmesi ve bu süreç boyunca öğrenci becerilerini 

geliştirilmesine vurgu yapılmıştır (Aydın, Saka & Guzey, 2018). 

Günümüz eğitim sisteminde her bireyin, bilgi, medya ve teknoloji 

becerileri, yaşam ve kariyer becerileri, öğrenme ve yenilik becerileri 

olmak üzere 21. yüzyıl becerilerine ve günlük yaşantılarını 

sürdürebilecek problem çözme becerilerine hâkim olmaları 

beklenmektedir (URL-1, 2019). Fen bilimleri öğretim programında 

yer alan bilimsel süreç becerileri, yaşam becerileri, mühendislik ve 

tasarım becerileri ile öğretim programının vizyonu incelendiğinde, 

21. yüzyıl becerilerinin kazandırılmasında fen bilimleri dersinin 

etkin rol üstleneceği ifade edilebilir (Atalay vd, 2016; MEB, 2018). 

Ülkemiz öğretim programına benzer şekilde birçok ülkede de 21. 

yüzyıl becerilerinin kazandırılmasında fen bilimleri eğitiminin 

büyük bir öneme sahip olduğu söylenebilir (Ait vd., 2015; Ashraf, 

2016; Assefa & Gershman, 2013; Chu vd., 2017; Hilton, 2010; 

Turiman vd., 2012). 

Günümüz eğitim sisteminde vizyon olarak belirlenen 21. yüzyıl 

becerilerine sahip bireylerin yetiştirilmesi nitelikli fen eğitimi ile 

sağlanabilir. Bu bağlamda fen bilimleri dersinin öğretiminde 

kullanılacak öğretim yöntem ve teknikleri büyük önem 

göstermektedir (Altin & Pedaste, 2013; Temsah & Safa, 2021). 

Gelişen teknoloji ve disiplinler arası yaklaşımların da 

yaygınlaşmasıyla birlikte fen eğitiminde, teknolojik uygulamaların 

yeri ve öneminin arttığı, özellikle son yıllarda robotik uygulamaların 

daha fazla tercih edildiği ifade edilebilir (Badeleh, 2021; Dorouka 

vd., 2020; Kandlhofer & Steinbauer, 2016; Lu vd., 2011; Park, 



 

--438-- 

 

2015). Robotik uygulamalarla zenginleştirilmiş fen eğitimi ile 

bireylerin 21. yüzyıl becerilerini deneyimleyerek kazanmaları ve 

sürdürülebilir şekilde yaşantılarında kullanmaları hedeflenmektedir 

(Altin & Pedaste, 2013). 

Teknoloji ile beraber robotik,  öğrencilere karmaşık görüşleri 

tecrübe edebilecek olanak sağlamaktadır. Öğrencilerin sınıfta 

öğrendikleri kavramları uygulama yapabilecek ortamlarda deneyim 

kazanmalarını sağlamaktadır (Hacker, 2003). Robotik işaretler 

büyük ölçüde bilgi aktarma niteliğine sahiptir (Ospennikova, Ershov 

& Iljin, 2015). Robotik uygulamalarda tespit edilen verilerde daha 

anlamlı verilere erişilmesi, uygulama sırasındaortaya çıkabilecek 

ölçme hatalarının minimum düzeyde çıkması ve hızlı bir şekilde 

grafik ve veri sunarak analizler yapılabilmesi, fen bilimleri dersinde 

laboratuvar deneylerininuygulanmasını daha da elverişliduruma 

getirmiştir. Özellikle robotik uygulamaları açısından “Madde ve 

Isı”, “Elektriğin İletimi”, “Kuvvet ve Enerji” gibi üniteler 

oldukçauygundur (Koç & Böyük, 2013). Ayrıca belirtilen fen 

konularına ilişkin oluşturulan robotik uygulamalar ile oran-orantı, 

tam sayılar, cebir eşitlikleri, ölçme, karekök, trigonometri, tahmin 

etme gibi matematik alanına ilişkin konuların da öğretiminin 

desteklendiği söylenebilmektedir (Badeleh, 2021; Jaipal-Jamani & 

Angeli, 2017; Park, 2015; Stripling & Simmons, 2016). 

Robotik kodlama uygulama setlerinin fen eğitiminde 

kullanılmasıyla birlikte bilginin yapılandırılması, anlamlı şekilde 

uygulanması, problem durumunun çözümüne ilişkin edinilen 

bilginin kullanılması desteklendiğinden dolayı fen alanına özgü 

beceriler ve 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılması ve kazanılan 

becerilerin günlük yaşantıya transfer edilebilmesi mümkün hale 

gelmektedir (Marulcu & Barnett, 2010). Öğrenciler robotlarla 

çalışarak, gerçek yaşam problemleri üzerine odaklanmakla birlikte, 

STEM disiplinlerinin doğasına ve vizyonuna uygun bir süreç 

izleyebilmektedir. (Aydın, 2018; Üçgül, 2013). Bu sayede 

disiplinlere özgü becerilerin de deneyimlenmesine olanak 

sağlanabilir. Fen bilimlerinin, STEM etkinlikleri temelinde diğer 

alanlarla entegrasyonu sağlanarak problem durumlarına alternatif 
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düşünme becerisi ile yaklaşabilmeyi kolaylaştıran yenilikçi bir 

eğitim anlayışının benimsendiği ifade edilebilir (Koç Şenol, 2012; 

Kuş, 2016; Okkesim, 2014). Bu yaklaşım öğrencilerin düşüncelerini 

günlük yaşamına entegre ederek, karşılaştığı problem durumuna 

ilişkin çözüm önerilerini faaliyete geçirebileceği somut ortam 

oluşturulmasını sağlamaktadır. Robotik uygulamalar dünya 

genelinde eğitim öğretim sürecinde son yıllarda benimsendiğinden 

dolayı eğitim alanındaki robotik uygulamalara ilişkin çalışmaların 

diğer disiplinlere kıyasla görece sınırlı olduğu ifade edilebilir (Koç 

& Böyük, 2013). 

Robotik araçlarının maliyetli olması sebebiyle zor erişiliyor olması 

akademik ortamda kullanılmasının önündeki en büyük pürüzdür 

(Hacker, 2003). Bu durumun Türkiye’de robotiğin eğitimin bir 

parçası olmasıyla, özel okulların devlet okullarına kıyasla eğitimde 

daha fazla yer alması faaliyetler açısından fazla olma ifade 

etmektedir (Koç & Böyük, 2013). 

Fen eğitiminde robotik kodlama faaliyetlerin yapılması,  müfredatta 

tanımlanan kazanımlara ulaşmak için modern teknolojinin getirdiği 

bilim ve teknoloji faaliyetlere ulaşmanın bir yolu olduğu 

görülmektedir (Cavas vd., 2012). Robotik, fen öğretim 

programlarında olmazsa olmaz bir duruma gelmiştir (Koç & Böyük 

2013). Robotik uygulamalar, psikomotor beceri gelişiminde de etkin 

rol oynamaktadır (Bers vd., 2014).Robotikuygulamaların 

gerçekleşebilmesi için psikomotor becerilerine sahip olunması ve 

mekanik parçaların nasıl çalıştığının bilinmesi gerekmektedir 

(Semiz, 2018; Semiz, 2018a). Bununla birlikte, robotların belli bir 

davranış yapabilmesi için programlanması gerekmektedir. 

Programlama yapabilmek için ise temel kodlama becerisine sahip 

olmak gerekmektedir (García-Carrillo vd., 2021; Kaygısız vd., 

2020). 

Dünyada 21. yüzyılın başlarından itibaren gelişmiş ve gelişmekte 

olan tüm ülkeler, teknolojiden daha çok faydalanabilmek amacıyla 

eğitim sistemlerinin iyileştirilmesine yönelik birçok uygulama 

yapmaktadırlar. Yapılan bu uygulamalardan biri de kodlama 
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eğitiminin yaygınlaştırılmasına ilişkindir. Kodlama yeni bir kavram 

olmamasının yanında eğitimin temel basamakları olarak kabul 

edilen okul öncesi ve ilkokul seviyesinde yer bulmaya başlaması 

eski dönemlere kıyasla son yıllarda çok çabuk şekilde 

gerçekleşmiştir. Bilgisayar yazılımlarının çıkış noktası olan 

kodlama; insanlar ile teknolojik araçlar arasında etkileşim kurmak 

ve web sitesi, uygulama vb. yazılımlar geliştirmek için elektronik 

olarak komutlar yazmak anlamına gelmektedir (Sayın & Seferoğlu, 

2016). Kodlama, aynı zamanda bireylerin ihtiyaçlarına göre 

belirlenen problem durumlarına ilişkin algoritmanın adım adım 

ilerlemesini gerçekleştirmek amacıyla kod bloklarının bir araya 

getirilmesi olarak da ifade edilebilir (Akçay & Çoklar, 2016). 

Endüstri 4.0 ile yeni nesil teknolojilerin gelişimiyle birlikte bir 

ihtiyaç olarak kodlama yeteneği birçok alanda çalışanlar için önemli 

bir beceri haline gelmiştir. Bu nedenle kodlama becerisi 21. yüzyıl 

becerileri arasında gösterilmektedir (Balanskat & Engelhardt, 2015). 

Eğitim sistemlerinde teknolojiye yer veren ülkelerde 21. yüzyıl 

becerileri olarak belirlenen kodlama, problem çözme, yaratıcı 

düşünme, eleştirel düşünme gibi becerilerin kazandırılması için 

öğrencilerde farkındalık oluşturmak, öğrencileri teknolojiyi tüketen 

konumundan üreten konumuna geçirme anlayışı önem kazanmaya 

başlamıştır (Demirer & Sak, 2016).  

Kodlama becerisi son yıllarda robotik ve yazılım kavramları ile 

birlikte sıklıkla kullanılmakta ve STEM eğitiminin temelini 

oluşturmuştur (Weintrop vd., 2016). Bu durum bir farkındalık 

yaratmış olmasının yanı sıra dünyanın dört bir yanında STEM 

eğitimi ile beraber kodlama becerisi de uygulanmaya başlanılmıştır. 

Bunlara birkaç örnek vermek gerekirse; ABD’de “Bridge Prjosei”, 

Çin’de “Proje 985” gibi projelerle bilimsel düşünme becerileri 

edinmiş bireyler yetiştirilmesi amaçlanmıştır (Karal, Şılbır & Yıldız, 

2017). Kodlama eğitimi, bilgisayardan yararlanarak eğitim sürecini 

çok farklı niteliklere taşımıştır. Öğrencilerin sınırlarının dışına 

çıkması konusunda ve yaratıcı düşünebilmeleri konusunda epeyce 

faydalı olmuştur. 
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Eleştirel düşünme, analitik düşünme ve problem çözme becerilerinin 

geliştirilmesine yardımcı olan kodlama eğitimi aynı zamanda 

öğrencilerin belirli bir iş akış şeması doğrultusunda ilerleyebilme ve 

yazılım geliştirebilme becerilerini de desteklemektedir. Şu an 

dünyanın birçok ülkesinde kodlama dersleri ilkokul düzeyine kadar 

indirilmiş bulunmaktadır. Bunun amacı, öğrencileri düşük 

kademelerden itibaren analitik düşünme becerilerini kazanmaya 

teşvik etmek ve onların yazılım becerilerini üst seviyeye 

çıkarabilmektir. 

Kodlama eğitimini çocuklar için eğlenceli hale dönüştürmek 

amacıyla birçok araç geliştirilmektedir. Geliştirilen bu kodlama 

araçlarıyla hedeflenen; öğrencilerin kodlamaya ilgi duymasını 

sağlamak, kodlama eğitimini görselleştirerek daha anlaşılır duruma 

getirmek ve kod yazabilmeyi kolaylaştırmaktır (Bergin  Martinez, 

1996). Son yıllarda kodlama eğitimleri blok temelli kodlama araçları 

sayesinde hız kazanmaya ve çocuklar için daha ilgi çekici olmaya 

başlamıştır. Scratch, kodu game lab, code.org ve Alice gibi blok 

temelli görsel kodlama dilleri, küçük yaştaki öğrencilerin geleneksel 

programlama dillerinin daha karışık olan kod yapılarını 

öğrenmelerine ihtiyaç olmadan, kendi programlarını ve oyunlarını 

geliştirebilmelerine imkan tanımaktadır (Resnick vd., 2009). 

Kodlama eğitimlerinde çocukların gelişim özelliklerine ve yaşlarına 

uygun olan programlar tercih edilmelidir. 

Robotik Kodlama Eğitimlerinde Kullanılan Materyaller 

Robotik ve kodlama eğitiminde kullanılan araçlar öğretim 

programlarının içeriklerine, ekonomik faktörlere ve yapılan 

çalışmaların kapsamına göre değişiklik göstermektedir. Teknoloji 

ilerledikçe ortaya yeni araçlar çıkmaktadır. Sıklıkla tercih edilen ve 

genellikle projelerde kullanılan araçlar bu bölümde açıklamalarıyla 

verilmiştir. 
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Lego Mindstorms EV3 seti  

‘Leg godt’ ifadelerinin birleşiminden meydana gelen ve ‘iyi oyna’ 

anlamını taşıyan, lego sözcüğü, Latincede “birleştirmek” anlamına 

gelmektedir (Özdoğru, 2013). Parçaların bütünleştirilmesi üzerine 

inşa edilen lego ürünlerinin, teknolojinin gelişmesiyle birlikte 

değişmez parçalara oranla faaliyet gösterebilen setler olarak gelişim 

gösterdiği ifade edilebilir (Çayır, 2010).  

 

Şekil 3.Lego Mindstorms EV3 

Kaynak:(URL-2) 

Şekil 3’te görüldüğü gibi LEGO Mindstorms EV3 setinde;  temel set 

parçaları, basit makine çeşitleri, motorlar ve farklı uygulamalara 

ilişkin sensörler yer almaktadır. Teknolojik gelişmelerle birlikte 

2013 yılında oluşturulan Lego Mindstorms Ev3 setinin, eğitsel 

amaçlı olarak üretilen ve kullanılmaya başlanan ilk robotik set 

olduğu söylenebilir. Lego Mindstorms Ev3 seti ile birlikte robotik 

uygulamaların eğitim öğretim ortamlarında kullanımının 

yaygınlaşmaya başladığı ifade edilebilir (Afari & Khine, 2017; 

Garber, 2015; Özdoğru, 2013). 
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LEGO Education WeDo 2.0 

 

 

Şekil 4. Lego WeDo 

Kaynak:(URL-3) 

Şekil 4’te görüldüğü gibiLego Education WeDo setinde, temel 

parçaların yanı sıra, çeşitli sensörler, programlanabilme özelliğine 

sahip akıllı tuğla, basit makine çeşitleri yer almaktadır. Bu parçalar 

ile hazır kod blokları kullanarak kodlamanın gerçekleşeceği bir alt 

yapı vardır (Mayerová & Veselovská, 2014; Mayerová & 

Veselovská, 2017; Yu-mei vd, 2017). Lego Education WeDo, okul 

öncesi ve ilkokul kademesindeki öğrencilerin seviyesine uygun 

şekilde tasarlanmış olan programlanabilir robotik eğitim seti olarak 

ifade edilebilir. Erken yaş dönemlerinden itibaren temel 

programlama becerilerinin kazandırılması ve robotik eğitiminin 

temelinin oluşturulması amacıyla kullanılabilecek içeriğe sahip bir 

robotik set olarak eğitim ortamlarında kullanılmaktadır. 

Robotis Dream Eğitim Seti  

Robotis firması tarafından üretilen 5 farklı eğitim seti 

bulunmaktadır. Kitlerin içerisinde farklı robot modellerinin 

gösterildiği eğitim kitapları bulunmaktadır. İçerisinde mekanik 
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tasarımlar için plastik parçalar, servo motor ve çeşitli sensörler 

bulunmaktadır. 

 

Şekil 5. Robotis Dream 

Kaynak:(URL-4) 

Bu eğitim setiyle sınırsız sayıda robot tasarlanabilmekte ve bilimsel 

öğretilerden enerji dönüşümü üzerinde durulan dersler yer 

almaktadır. (Özel, 2018). 

Arduino 

Arduino, sensörler yardımıyla çevresiyle iletişim ve etkileşim 

içerisinde mikrodenetleyicidir. Kolay bir şekilde çevresiyle 

etkileşime girebilen, blok tabanlıyazım dilini destekleyen Scracth, 

m-Block programı ya da metin tabanlı Arduino IDE ile çeşitli 

projeler yapılabilmektedir. Arduino’nun sık kullanılmasının 

nedenleri; açık kaynak kod kullanımı, maliyeti ucuz ve kolay bir 

mikroişlemci devresine sahip olmasıdır. Yazılan kodlar gizli değildir 

ve bu kodlara erişmek mümkündür (Kasım,2020; Sefer, 2017; 

Güven & Kozcu Çakır, 2020). 
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Şekil 6. Arduino 

Kaynak:(URL-5) 

Şekil 6’da görüldüğü gibi yapılan kodlamalar usb kablosu 

yardımıyla arduino elektronik kartına yüklenir ve giriş/çıkış pinleri 

ile sensörlerden gelen değerler okunabilir ya da değerler 

gönderilerek yapılan çalışmaya göre dış ortama ses, ışık gibi tepkiler 

oluşturulabilir. Çeşitli sensörlerden yararlanarak ortamın ışık, 

sıcaklık, basınç, nem, ağırlık, pH, ivme gibi verilerin toplandığı 

projeler tasarlanabilir (Sinap, 2017; Kasım, 2020). Sensörler 

aracılığıyla ortamdan alınan bilgiler ile ışıkların ya da motorların 

kontrolü yapılabilir.  

mBot-STEM Eğitim Robot Kiti  

mBot - STEM Eğitim Robotu, Makeblock tarafından STEM eğitimi 

için geliştirilmiş, öğrencilerin mekanik el becerilerini, elektronik 

becerilerini geliştirmesi, yazılımsal deneyimlerinin artmasını 

sağlamak için tasarlanmıştır. 
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Şekil 7. mBot-STEM educational robot kit 

Kaynak:(URL-6) 

Şekil 7’de görüldüğü gibi montajlanmamış olarak sunulan mBot 

hızlıca monte edilebilmektedir. Robot kitinde ultrasonik, ışık, çizgi 

izleme sensörleri, kızılötesi alıcı, buzzer ile siren, 2 motorla hareket, 

rgb led, bulunmaktadır. Ayrıca modüler yapısı sayesinde çeşitli 

eklentiler eklenerek genişletilebilme imkanı sağlamaktadır (URL-6). 

Scratch 

Yaratıcı düşünmeye, işbirlikli çalışmaya ve sebep-sonuç ilişkisi 

kurmaya dayalı olan blok tabanlı programlama aracıdır. Bu 

programla bireyler oyunlarını, kendi hikayelerini, animasyonlarını 

oluşturmaktadır ve yapmış oldukları çalışmaları çevrimiçi internet 

ortamında paylaşma imkanı sağlamaktadır (URL-7, 2020). 
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Şekil 8. Scratch program ekranı 

Kaynak:(URL-7) 

Scratch yap-boz gibi birbirini bağlayacak biçimde kod bloklarından 

oluşmaktadır. Bazı kod blokları programlama bölgesine sürüklemesi 

ve kod bloklarına tıklanması sonunda; alandaki kuklaya dair kod 

işlemini uygulamaya koyulmasıyla kod bloklarını hangi amaca 

yönelik yarar sağladığı ve hangi duruma çözüm getirebildiği ortaya 

çıkarılabilir (Karabak & Güneş, 2013).  

Scracth programı, yazılım becerilerini kazanmak için başlangıç 

niteliğinde bir program olması sebebiyle öğrencilerin problem 

çözme becerilerini kullanmasını (Çakıroğlu vd., 2008), robot 

tasarımları ile mantıksal düşünme becerilerini harekete geçirmesini 

(Çatlak vd., 2015) sağlamaktadır. Aynı zamanda öğrenciler bu 

program ile soyut kavramları anlamlandırırken bunun yanı sıra üst 

düzey becerilerini de kullanırlar (Monroy Hernandez & Resnick, 

2008). 

Code.Org  

Bireylerin bilgisayar bilimine yönelik ilgilerini artırmak ve 

katılımlarını sağlamak amacıyla 2013’de Ali Partovi ve Hadi Partovi 

tarafından ortaya çıkarılmıştır. Code.org’un herhangi bir kâr amacı 

yoktur ve Amazon, Facebook, Microsoft gibi kuruluşların yanı sıra 
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Mark Zuckerberg, Bill Gates gibi isimlerle de desteklenmektedir. 

Code.org, her öğrenciye bilgisayar bilimine yönelik eğitim fırsatının 

sunulmasını amaçlamaktadır (URL-8,2020). Code.org web sayfası 

üzerinden kullanılan bir blok tabanlı programlama ortamıdır. 4 yaş 

ve üzeri bireyleri kapsamaktadır. Popüler karakterleri içeren ve 

basitten karmaşığa doğru programlama uygulamaları 

gerçekleşmektedir (Sırakaya, 2018). Öğrencilerin bildikleri ve 

günümüzde sıklıkla karşılaştıkları karakterlerin etkinlikler 

kapsamında kullanılması ile öğrencilerin ilgisi çekilmekte ve onların 

eğlenerek programlama öğrenmelerine yardımcı olmaktadır.  

Blockly Games  

Blockly Games, Google tarafından yürütülen bir projedir. Bireylere 

programlamayı öğretmeyi amaçlayan ve içerisinde bir dizi blok 

tabanlı eğitsel oyun barındıran bir ortamdır. Bu ortam daha önceden 

programlama bilgi ve birikimi bulunan bireylere yönelik olarak 

oluşturulmuştur. 

Blockly Games etkinliklerini tamamlayan öğrenciler daha sonraki 

süreçlerde metin tabanlı programları kullanmaya hazır hale 

gelmektedirler. Blockly Games basitten karmaşığa doğru 

programlama yapılmasına olanak sağlamaktadır. Bireyler Blockly 

Games içerisindeki etkinlikleri tut-sürükle mantığıyla yaptıktan 

sonra uygulamanın bir de JavaScript dilinde yazılmış halini 

görmektedirler. Blockly Games ile bireyler, kendi bireysel öğrenme 

hızlarına uygun olarak kendi kendilerine öğrenme gerçekleştirirler. 

Aynı zamanda bu etkinlikler kullanıcılara hem çevrimiçi hem de 

çevrimdışı olarak sunulmaktadır (URL-9, 2020). 

Algo Dijital  

 TEGV tarafından geliştirilen blok tabanlı bir projedir. Algo Dijital 

ile gerçekleştirilen uygulamalar ile bireylerde algoritmik düşünme 

becerileri ve sayısal becerileri edinmeyi hedeflemektedir. Bireylerde 

rast geldikleri durumları yorumlamaları, durumlara analiz 

edebilmesi, programlama yapabilmeleri, bireylerin meraklarını 
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harekete geçirmelerini ve ürün ortaya çıkarmayı da hedeflemiştir 

(URL-10, 2020).  

mBlock 

mBlock, Makeblock Co. Ltd. şirketiyle meydana gelmiştir. mBlock 

ile hem çevrimiçi hem de çevrimdışı programlama yapabilmektedir 

ve Scratch programına dayandığı için öğrenciler blok tabanlı robot 

proglama yapabilmektedir. 

mBlock, bireylerin soyut düşünceleri somutlaştırarak eğitim 

düzeyini yükseltmektedir. Birçok farklı dillerde programlama 

yapılabilmektedir. mBlock, programlamada robot kullanımının 

oldukça ilgi çektiği düşünülmektedir (URL-11, 2020). 

 

Şekil 9. mBlock program ekranı 

Kaynak:(URL-11) 

mBlock STEM eğitiminde de çokça tercih edilmektedir. Çocuklara 

yönelik geliştirilmiş olup ilkokul ve ortaokul kademeleri için de 

kolayca kullanılmaktadır (Güven & Kozcu Çakır, 2020). Programın 

gelişmesiyle zamanla geniş kitlelere ulaşmıştır. 
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3D Yazıcı  

3D yazıcı, bilgisayar ortamında tasarlanan 3B nesneleri somut 

nesnelere dönüştüren bir makinedir (Yıldırım, Yıldırım, Çelik, 

2018). 3D yazıcıdan çıktı alabilmek için 3D modelleme yapan bir 

program ile tasarım yapmanız gerekmektedir. 3D yazıcılar malzeme 

olarak filament adı verilen bir malzeme kullanır, malzemeyi eritir ve 

baskıyı görüntüler (Değerli & El, 2017).  3D yazıcıdan 

yararlanılmak; soyut fikirleri somut hale getirmeyi 

kazandırmaktadır. Somut bir şeyi gözden geçirip, sorgulayıp, 

araştırarak öğrencilerin zihinde oluşturdukları tasarımların 

yanlışlıklarını tespit etmeyi desteklemetedir. Bu doğrultuda 

öğrencilerin problem çözme becerilerini elde etmelerini ve analitik 

zekalarınının gelişmesine olanak sağlamaktadır (Güler Taşkıran, 

2019). 

Araştırmanın Amacı 

Eğitimde teknolojiden faydalanması ile birlikte öğretim sürecinde 

kullanılan araç-gereçlerin ve materyallerin de farklılaştığı ifade 

edilebilir. Son yıllarda özellikle Fen-Mühendislik ve Girişimcilik 

uygulamaları ile disiplinler arası etkileşimin artırılması ve elle 

tutulur ürünler ortaya çıkarılması amaçlanmaktadır. Günümüz 

öğrenme öğretme anlayışı ve teknolojinin eğitimdeki rolü 

doğrultusunda, kodlama uygulamaların fen eğitiminin bir parçası 

haline geldiği ifade edilebilir (Akerson, 2018). Robotik-Kodlama 

uygulamalarına ilişkin beceriler fen eğitimindeki yeri ve konumuna 

göre değer kazanmaktadır. Bundan dolayı söz konusu çalışmada; 

2012-2022 yılları arasında Türkiye'de robotik-kodlama kullanılarak 

yapılmış lisansüstü tezlerin betimsel olarak incelenmesi 

amaçlanmaktadır. 

Alt Problemler  

Ana problem doğrulusunda bu çalışmada aşağıdaki alt problemler 

ele alınmıştır. Çalışmaların;  

• Yayın türü dağılımı nasıldır?  
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• Yayın yılları dağılımı nasıldır?  

• Araştırma yöntemlerinin dağılımı nasıldır?  

• Bilimsel süreç becerilerine göre dağılımı nasıldır?  

• Yaşam becerilerine göre dağılımı nasıldır? 

• Mühendislik ve tasarım becerilerine göre dağılımı 

nasıldır? 

• Robotik setlerinindağılımı nasıldır? 

• Fen bilimleri ve ünitelerinin dağılımı nasıldır? 

YÖNTEM 

Bu çalışmada 2012-2022 yılları arasında Türkiye'de yapılmış 

lisansüstü tezlerin robotik-kodlama uygulamaları bakımından 

betimsel olarak fen eğitimine etkisi incelenmiştir. 

Araştırma Modeli 

Eğitimde robotik-kodlama uygulamalar üzerine yapılmış akademik 

fen eğitimine etkisini belirlemek amacıyla nitel araştırma yöntemi 

ile çalışılmıştır. Bu model, mülakat, bulgu ve belgelerin incelenmesi 

gibi veri toplama metotlarının uygulandığı, verilerin ve durumların 

doğal ortamda bütüncül ve realist olarak işlendiği bir araştırma 

olarak ifade edilmektedir (Yıldırım, 2016). Bu çalışma nitel 

araştırma yöntemlerinden “betimsel tarama modeli” esas alınarak 

planlanmıştır. Tarama çalışmalarında durumlar ve olaylar ile ilgili 

nicel veriler elde edilmeye çalışılmakta, çeşitli istatistikler 

üretilmektedir (Kılıçlı, 2018). 

Araştırma Grubu  

Robotik-Kodlama uygulamalarının fen eğitimi üzerindeki etkisini 

belirlemek amacıyla YÖK Ulusal Tez Merkezi’nde “Kodlama”, 

“Robotik”, “Fen Eğitimi” anahtar kelimeleri ile ulaşılan toplamda 31 
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çalışma dâhil edilmiştir. Çalışmalar doktora ve yüksek lisans 

tezlerinden oluşmaktadır. 

Verilerin Analizi  

Veri toplama araçlarından elde edilen araştırma verilerinin analizi 

aşağıdaki adımlar takip edilerek yapılmıştır;  

● Araştırma kapsamına alınacak kriterler ve temalar belirlenmiş ve 

formlar oluşturulmuştur. Çalışmalar bu kriterler, temalar ve formlara 

göre incelenmiştir. 

 ● Alan yazın taramasından sonra kriter ve temalara uygun bulunan 

çalışmalar araştırmanın içeriğine göre de incelenmiş, uygun 

çalışmalar araştırmaya dahil edilmiştir.  

Yukarıdaki maddelere göre bu araştırmada, 2012-2022 yılları 

arasında fen eğitiminde kodlama uygulamaları ile ilgili yapılmış 

doktora tezleri, yüksek lisans tezleri incelenmiştir. Çalışmaların 

taranmasında “Kodlama”, ”Robotik”, “Fen eğitimi” gibi anahtar 

kelimeler kullanılarak YÖK Ulusal Tez Merkezi veri tabanında 

bulanan toplam 31 çalışma incelenmiştir. Elde edilen çalışmaların 

verilerin analizinde içerik analizi yapılmıştır. İçerik analizleri; 

araştırılan bilginin yaygınlaştırılması ve gelecek araştırmalarda 

uygulamaların biçimlenmesinde önemli yere sahip olan araştırma 

sentezleridir (Suri, & Clarke, 2009). İçerik analizi ile verilerin n 

içinden gerçek bilgiye ulaşmak amaçlanmaktadır (Gülbahar, & 

Alper, 2009). 

Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde, araştırmada kullanılan veri toplama araçları ve 

uygulanmasına ilişkin bilgiler yer almaktadır. Araştırmada 

kullanılan veri toplama araçları aşağıda verilmiştir: 

Bilimsel Süreç Becerilerine İlişkin Form 

Bilimsel süreç becerilerine ilişkin form oluşturulurken; robotik-

kodlama kavramları kullanılarak yapılmış lisansüstü tezlerin 
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bilimsel süreç becerilerineetkisini betimsel olarak incelenmesi 

amaçlanmıştır. Bu doğrultuda Koray, Köksal ve Özdemir (2007) 

tarafından Türkçe’ye çevrilen ve Enger ve Yager (1998) tarafından 

geliştirilen 12 alt boyuttan oluşan “Bilimsel Süreç Beceri Testi” ele 

alınmıştır. Ele alınan bu testteki 12 tane alt boyutlar ve MEB 2018 

Fen Bilimleri Öğrerim Programında yer alan bilimsel süreç 

becerileri bölümündeki maddeler fen bilimleri alanında uzman 

öğretmen tarafından incelenmiştir. İncelenen alt boyutlar ve 

maddeler ile uzman görüşü doğrultusunda soru havuzu oluşturularak 

çalışma için uygun olup olmadığı hakkında görüşler alınmıştır. 

Çalışma için uygun görülen 6 madde forma dönüştürülmüştür. 

Eğitimde kodlama ve robotik uygulamalar üzerine yapılmış 

akademik çalışmaların bilimsel süreç becerilerine etkisini 

ölçebilecek bir form geliştirilmiştir. 

Yaşam Becerilerine İlişkin Form 

Yaşam becerilerine ilişkin form oluşturulurken; kodlama ve robotik 

kavramları kullanılarak yapılmış lisansüstü tezlerin yaşam 

becerilerineetkisini betimsel olarak incelenmesi amaçlanmıştır. Bu 

doğrultuda Yayla Eskici (2017), tarafından geliştirilen ‘Yaşam 

Becerileri Ölçeği’ ve “Yaşam Becerileri Gözlem Formu” ele 

alınmıştır. Bu ölçekteki ifadeler, formdaki maddeler ve MEB 2018 

fen bilimleri öğretim programında yer alan yaşam becerileri 

bölümündeki maddelerfen bilimleri alanında uzman öğretmen 

tarafından incelenmiştir. İncelemer sonucunda maddeler ve ifadeler 

ile uzman görüşü doğrultusunda soru havuzu oluşturularak çalışma 

için uygun olup olmadığı hakkında görüşler alınmıştır. Çalışma için 

uygun görülen 6 madde forma dönüştürülmüştür. Eğitimde kodlama 

ve robotik uygulamalar üzerine yapılmış akademik çalışmaların 

yaşam becerilerine etkisini ölçebilecek form geliştirilmiştir. 

Mühendislik ve Tasarım Becerilerine İlişkin Form 

Mühendislik ve Tasarım becerilerine ilişkin form oluşturulurken; 

kodlama ve robotik kavramları kullanılarak yapılmış lisansüstü 

tezlerin mühendislik ve tasarım becerilerineetkisini betimsel olarak 
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incelenmesi amaçlanmıştır. Bu doğrultuda MEB 2018 fen bilimleri 

öğretim programında yer alan mühendislik ve tasarım becerileri 

bölümünde inovatif düşünme ve Davila Rangel (2010)’ın 

mühendislik tasarım becerisine yönelik bakış açıları göz önüne 

alınmıştr. Bu çalışmalardaki yer alan ifadeler fen bilimleri alanında 

uzman öğretmen tarafından incelenmiştir. Bölümündeki maddeler 

fen bilimleri alanında uzman öğretmen tarafından incelenmiştir. 

İncelemeler sonucunda maddeler ve ifadeler ile uzman görüşü 

doğrultusunda soru havuzu oluşturularak çalışma için uygun olup 

olmadığı hakkında görüşler alınmıştır. Çalışma için uygun görülen 5 

madde forma dönüştürülmüştür. Eğitimde kodlama ve robotik 

uygulamalar üzerine yapılmış akademik çalışmaların mühendislik 

ve tasarım becerilerine etkisini ölçebilecek form geliştirilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Veri toplama araçlarından elde edilen araştırma verilerinin analizi 

aşağıdaki adımlar takip edilerek yapılmıştır; 

Araştırma kapsamına alınacak kriterler ve temalar belirlenmiş ve 

formlar oluşturulmuştur. Çalışmalar bu kriterler, temalar ve formlara 

göre incelenmiştir.   

Alan yazın taramasından sonra kriter ve temalara uygun bulunan 

çalışmalar araştırmanın içeriğine göre de incelenmiş, uygun 

çalışmalar araştırmaya dahil edilmiş, içerik olarak araştırmaya 

elverişli olmayan çalışmalar araştırmaya dâhil edilmemiştir.   

Yukarıdaki maddelere göre bu araştırmada, 2012-2022 yılları 

arasında Türkiye’de Yapılmış Kodlama, Robotik Kavramları ile 

ilgili yapılmış doktora tezleri, yüksek lisans tezleri incelenmiştir. 

Çalışmaların taranmasında anahtar kelimeler kullanılarak YÖK 

Ulusal Tez Merkezi veri tabanında bulanan 2012- 2022 yıllarına ait 

toplam 31 çalışma incelenmiştir. Elde edilen çalışmaların verilerin 

analizinde içerik analizi yapılmıştır. İçerik analizi, birbirine yakın 

verilerin belirli kavramlar ve ana konu çatısında bir araya getirilmesi 

ve bilgileri okuyanların idrak edebileceği bir formda 

düzenlenmesidir (Yıldırım, 2016). İçerik analizleri; araştırılan 
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bilginin yaygınlaştırılması ve gelecek araştırmalarda uygulamaların 

biçimlenmesinde önemli yere sahip olan araştırma sentezleridir 

(Suri, & Clarke, 2009). İçerik analizi ile verilerin içinden gerçek 

bilgiye ulaşmak amaçlanmaktadır (Gülbahar, & Alper, 2009). 

Tezlerin incelenmesi için Şekil 10’da belirtilen aşamalar takip 

edilmiştir. Verilerin analizinde betimsel ve istatistikî (frekans ve 

yüzde) analizlerden faydalanılmıştır. Bu sayede çok sayıda veri 

anlamlı bir şekilde gruplandırılmıştır. 

 

Şekil 10. İçerik analizi işlem basamakları   

Kaynak:(Koçak, 2019) 

Çalışmaların değerlendirilmesinden sonra bulgular ayrıntılı bir 

şekilde raporlaştırılmıştır. 

BULGULAR 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Lisansüstü Tezlerin Dağılımı 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerin kodlama, robotik kavramları 

kullanılarak gerçekleştirilen çalışmalarda tezlerin incelenmiş ve 

bulgular Şekil 11’de ayrıntılı sunulmuştur. 

Verilerin İşlenmesi

Verilerin Kodlanması

Tekrarlanan Temaların Bulunması

Verilerin Temalara Göre Düzenlenmesi

Verilerin Yorumlanması
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Şekil 11. Kodlama, Robotik kavramları kullanılarak yapılan 

lisansüstü tezlerin kavramlara ve seviyelere göre dağılımı 

Kodlama alanında gerçekleştirilen 17 lisansüstü tez çalışmasından 3 

tanesi doktora tezi(%17,6), 14 tanesi de yüksek lisans 

tezlerinden(%82,4) oluşmaktadır. Benzer şekilde robotik alanındaki 

16 lisansüstü tez çalışmasından 3 tanesi doktora tezi(%18,7), 13 

tanesi de yüksek lisans tezidir (%81,3). 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Lisansüstü Tezlerin Yıllara Göre Dağılımı 

Lisansüstü tezlerin yıllara göre dağılımları incelendiğinde kodlama, 

Robotik kavramıyla gerçekleştirilen tezlerin 2012 – 2022 yılları 

arasında gerçekleştirildiği görülmektedir.  Bu lisansüstü tezlerin 

yıllara göre dağılımı Şekil 12.’de sunulmuştur. 
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Yüksek Lisans 14 13

Doktora 3 3
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Şekil 12. Kodlama, Robotik kavramları kullanılarak yapılan 

lisansüstü tezlerin yıllara göre dağılımı 

Kodlama kavramıyla gerçekleştirilen araştırmaların Şekil 12’deki 

verilerine göre; 2019 yılında 3, 2020 yılında 5, 2021 yılında 6, 2022 

yılında 3 adet olduğu görülmektedir. Robotik kavramıyla 

gerçekleştirilen araştırmaların verilerine göre; 2012 yılında 1, 2014 

yılında 2, 2016 yılında 2, 2017 yılında 1, 2018 yılında 2, 2019 yılında 

1, 2020 yılında 2, 2021 yılında 3, 2022 yılında 2 adet olduğu 

görülmektedir. En fazla çalışmaların 2021 yılında gerçekleştiği 

görülmektedir. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Tercih Edilen Yöntemler 

Mevcut araştırma kapsamında Türkiye’de Kodlama, Robotik 

kavramlarının kullanıldığı lisansüstü tezlerde tercih edilen 

yöntemler incelenmiştir. Bu bağlamda gerçekleştirilen lisansüstü 

tezlerde sıklıkla tercih edilen yöntemler Şekil 13’te sunulmuştur. 

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Robotik 1 0 2 0 2 1 2 1 2 3 2

Kodlama 0 0 0 0 0 0 0 3 5 6 3
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Şekil 13. Kodlama, robotik kavramları kullanılarak gerçekleştirilen 

tezlerde tercih edilen yöntemler 

Robotik kavramıyla araştırmalarda 8 tanesinde nicel yöntem, 1 

tanesinde nitel yöntem ve 7 tanesinde de karma yöntem kullanıldığı 

ve kodlama araştırmalarda 5 tanesinde nicel yöntem, 1 tanesinde 

nitel yöntem ve 11 tanesinde de karma yöntem kullanıldığı 

anlaşılmaktadır. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerin Bilimsel Süreç Becerileri Bakımından Dağılımı 

İncelenen çalışmalarda bilimsel süreç becerileri bakımından 

dağılımı Kodlama, Robotik kavramları açısından sunulmuştur. 

Kodlama Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde Bilimsel 

Süreç Becerileri Bakımından Dağılımı 

Kodlama kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

bilimsel süreç becerileri bakımından incelenmiş ve bulgular Tablo 

4.11’de verilmiştir (1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 3=Yetersiz, 

4=Oldukça Yetersiz). 
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Tablo 1. Kodlama kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

bilimsel süreç becerileri bakımından dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Ölçme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Veri Toplama 

Bakımından Yeterliliği 

 

Değişken Bakımından 

Yeterliliği 

 

Problem Belirleme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Verilerin 

Değerlendirilmesi 

Bakımından Yeterliliği  

 

Sonuçlandırma 

Bakımından Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

 

3(18.8) 

 

2 

f (%) 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

 

11(68.7) 

 

3 

f (%) 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

 

2(12.5) 

 

4 

f (%) 

 

0 

 

 

    0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Kodlama kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda bilimsel süreç becerileri 

açısından incelendiğinde çalışmaların %68,7 yeterli olduğu, %18,8 

oldukça yeterli olduğu ve  %12,5 sadece yetersiz olduğu da 

görülmektedir. 

Robotik Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde Bilimsel 

Süreç Becerileri Bakımından Dağılımı 

Robotik kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

bilimsel süreç becerileri bakımından incelenmiş ve bulgular Tablo 

4.12’de verilmiştir(1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 3=Yetersiz, 

4=Oldukça Yetersiz). 
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Tablo 2. Robotik kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

bilimsel süreç becerileri bakımından dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Ölçme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Veri Toplama Bakımından 

Yeterliliği 

 

Değişken Bakımından 

Yeterliliği 

 

Problem Belirleme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Verilerin 

Değerlendirilmesi 

Bakımından Yeterliliği  

 

Sonuçlandırma 

Bakımından Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

4(26.6) 

 

 

4(26.6) 

 

 

4(26.6) 

 

 

4(26.6) 

 

 

4(26.6) 

 

 

4(26.6) 

 

2 

f (%) 

 

9(60.0) 

 

 

9(60.0) 

 

 

9(60.0) 

 

 

9(60.0) 

 

 

9(60.0) 

 

 

9(60.0) 

 

3 

f (%) 

 

2(13.4) 

 

 

2(13.4) 

 

 

2(13.4) 

 

 

2(13.4) 

 

 

2(13.4) 

 

 

2(13.4) 

4 

f (%) 

 

0 

 

 

    0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

     0 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Robotik kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda bilimsel süreç becerileri 

açısından incelendiğinde çalışmaların %60,0 yeterli olduğu, %26,6 

oldukça yeterli olduğu ve %13,4 sadece yetersiz olduğu da 

görülmektedir. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Yaşam Becerileri Bakımından Dağılımı 

İncelenen çalışmalarda yaşam becerileri bakımından dağılımı 

Kodlama, Robotik kavramları açısından sunulmuştur. 
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Kodlama Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde Yaşam 

Becerileri Bakımından Dağılımı 

Kodlama kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

yaşam becerileri bakımından incelenmiş ve bulgular Tablo 4.14’te 

verilmiştir (1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 3=Yetersiz, 4=Oldukça 

Yetersiz). 

Tablo 3. Kodlama kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

yaşam becerileri becerileri bakımından dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Analitik Düşünme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Karar Verme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Yaratıcı Düşünme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Girişimcilik Bakımından 

Yeterliliği  

 

İletişim Bakımından 

Yeterliliği  

 

Takım Çalışması 

Bakımından Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

 

3(18.8) 

 

2 

f (%) 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

3 

f (%) 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

 

2(12.5) 

 

4 

f (%) 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Kodlama kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda yaşam becerileri açısından 

incelendiğinde çalışmaların %68,7 yeterli olduğu, %18,8 oldukça 

yeterli olduğu ve %12,5 sadece yetersiz olduğu da görülmektedir. 
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Robotik Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde Yaşam 

Becerileri Bakımından Dağılımı 

Robotik kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

yaşam becerileri bakımından incelenmiş ve bulgular Tablo 4.15’te 

verilmiştir (1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 3=Yetersiz, 4=Oldukça 

Yetersiz). 

Tablo 4.Robotik kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

yaşam becerileri becerileri bakımından dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Analitik Düşünme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Karar Verme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Yaratıcı Düşünme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Girişimcilik Bakımından 

Yeterliliği  

 

İletişim Bakımından 

Yeterliliği  

 

Takım Çalışması 

Bakımından Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

2 

f (%) 

 

10(66.5) 

 

 

9(60.1) 

 

 

9(60.1) 

 

 

9(60.1) 

 

 

10(66.5) 

 

 

10(66.5) 

 

3 

f (%) 

 

2(13.5) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

3(20.0) 

 

 

2(13.5) 

 

 

2(13.5) 

 

4 

f (%) 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Robotik kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda yaşam becerileri açısından 

incelendiğinde çalışmaların %60,1 - %66,5 değerlerde yeterli 

olduğu, %20,0 oldukça yeterli olduğu ve %20,0 - %13,5 değerde 

sadece yetersiz olduğu da görülmektedir. 
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Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Mühendislik ve Tasarım Becerileri Bakımından 

Dağılımı 

İncelenen çalışmalarda mühendislik ve tasarım bakımından dağılımı 

Kodlama, Robotik kavramları açısından sunulmuştur. 

Kodlama Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde 

Mühendislik ve Tasarım Becerileri Bakımından Dağılımı 

Kodlama kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

mühendislik ve tasarım becerileri bakımından incelenmiş ve 

bulgular Tablo 5’te verilmiştir (1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 

3=Yetersiz, 4=Oldukça Yetersiz). 

Tablo 5. Kodlama kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

mühendislik ve tasarım becerilerine göre dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Fen Bilimlerini Matematik, 

Teknoloji ve Mühendislikle 

Bütünleştirme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Buluş ve İnovasyon Yapabilme 

Bakımından Yeterliliği  

 

Problemlere Disiplinler Arası 

Bakış Açısı Bakımından 

Yeterliliği  

 

Ürün Oluşturma Bakımından 

Yeterliliği  

 

Ürünlere Kazandırdıkları 

Katma Değer Bakımından 

Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

    0 

 

 

 

 

   0 

 

 

   0 

 

 

 

   0 

 

 

   0 

2 

f (%) 

 

10(62.5) 

 

 

 

 

11(68.7) 

 

 

11(68.7) 

 

 

 

10(62.5) 

 

 

9(56.2) 

 

3 

f (%) 

 

6(37.5) 

 

 

 

 

5(31.3) 

 

 

5(31.3) 

 

 

 

6(37.5) 

 

 

7(43.8) 

 

4 

f (%) 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

      0 
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Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Kodlama kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda mühendislik ve tasarım 

becerileri açısından incelendiğinde çalışmaların %62,5 - %68,7 

aralığında yeterli olduğu ve %37,5 - %31,3 aralığnda yetersiz olduğu 

da görülmektedir. 

Robotik Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerde 

Mühendislik ve Tasarım Becerileri Bakımından Dağılımı 

Robotik kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezler 

mühendislik ve tasarım becerileri bakımından incelenmiş ve 

bulgular Tablo 4.18’de verilmiştir (1=Oldukça Yeterli, 2=Yeterli, 

3=Yetersiz, 4=Oldukça Yetersiz). 

Tablo 6. Robotik kavramı kullanılarak hazırlanan çalışmaların 

mühendislik ve tasarım becerilerine göre dağılımı 

Yeterlilikler 

 

 

Fen Bilimlerini Matematik, 

Teknoloji ve Mühendislikle 

Bütünleştirme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Buluş ve İnovasyon 

Yapabilme Bakımından 

Yeterliliği  

 

Problemlere Disiplinler Arası 

Bakış Açısı Bakımından 

Yeterliliği  

 

Ürün Oluşturma Bakımından 

Yeterliliği  

 

Ürünlere Kazandırdıkları 

Katma Değer Bakımından 

Yeterliliği 

1 

f (%) 

 

2(13.3) 

 

 

 

 

2(13.3) 

 

 

2(13.3) 

 

 

 

2(13.3) 

 

 

2(13.3) 

2 

f (%) 

 

 7(46.6) 

 

 

 

 

7(46.6) 

 

 

7(46.6) 

 

 

 

7(46.6) 

 

 

7(46.6) 

3 

f (%) 

 

5(33.3) 

 

 

 

 

5(33.3) 

 

 

5(33.3) 

 

 

 

5(33.3) 

 

 

5(33.3) 

 

4 

f (%) 

 

1(6.8) 

 

 

 

 

1(6.8) 

 

 

1(6.8) 

 

 

 

1(6.8) 

 

 

1(6.8) 
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Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Robotik kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda mühendislik ve tasarım 

becerileri açısından incelendiğinde çalışmaların %46,6 yeterli 

olduğu, %33,3 yetersiz olduğu, %13,3 oldukça yeterli olduğu ve 

%6,8 oldukça yetersiz olduğu da anlaşılmaktadır. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Kullanılan Robotik Setler 

İncelenen çalışmalarda kullanılan robotik setler sunulmuştur. 

Kodlama Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerdeki Robotik 

Setler 

Kodlama kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezlerde 

üzerinde en çok tercih edilen robotik setler incelenmiş ve bulgular 

Şekil 14’te sunulmuştur. 

 

Şekil 14. Kodlama kavramıyla gerçekleştirilen tezlerde sık tercih 

edilen robotik setler 

 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Kodlama kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda tercih edilen robotik 

setlerincelendiğinde; 10 tanesi Arduino, 3 tanesi mBlock, 3 tanesi 

Scratch, 2 tanesi 3D,1 tanesi LEGO Mindstorms EV3, 1 tanesi 

1

1

1

1

2

3

3

10

2.0 Robotik Kiti

Edpuzzle

LEGO Wedo

LEGO Mindstorms EV3

3D

Scratch

mBlock

Arduino

Robotik Setler
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Edpuzzle,1 tanesi 2.0 robotik kiti 1 tanesi LEGO Wedo olarak 

kullanıldığı anlaşılmaktadır. 

Robotik Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerdeki Robotik 

Setler 

Robotik kavramı kullanılarak gerçekleştirilen lisansüstü tezlerde 

üzerinde en çok tercih edilen robotik setler incelenmiş ve bulgular 

Şekil 15’te sunulmuştur. 

 

Şekil 15. Robotik kavramıyla gerçekleştirilen tezlerde sık tercih 

edilen robotik setler 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Robotik kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda tercih edilen robotik 

setlerincelendiğinde; 6 tanesi LEGO Mindstorms EV3, 4 tanesi 

LEGO Mindstorms NXT, 1 tanesi LEGO Wedo, 1 tanesi mBlock, 1 

tanesi Arduino ve 1 tanesi de robotis dream olarak kullanıldığı 

anlaşılmaktadır. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Yer Alan Fen Bilimleri ve Üniteler 

İncelenen çalışmalarda kullanılan anahtar kelimeler sunulmuştur. 

1

1

1

1

4

6

Robotis Dream

Arduino

mBlock

LEGO Wedo

LEGO Mindstorms NXT

LEGO Mindstorms EV3

Robotik
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Kodlama Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerdeki Fen 

bilimleri ve Üniteleri 

Fen eğitiminde Kodlama kavramı kullanılarak gerçekleştirilen 

lisansüstü tezlerin fen bilimlerinin ve ünitelerinin bilinmesi, alanda 

hangi ünite alanında eksik olduğunun tespit edilmesi ve hangi ünite 

alanında eğilimin olduğunun incelenmesi açısından önemlidir. 

Araştırma kapsamında incelenen çalışmaların gerçekleştirildiği fen 

bilimleri ve ünitelerine ilişkin bulgular gösterilmiştir. 

 

Şekil 16. Kodlama kavramıyla gerçekleştirilen tezlerde sık tercih 

edilen fen bilimleri ve üniteleri 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde Kodlama kavramı 

kullanılarak hazırlanan çalışmalarda incelenen fen bilimlerinin 14 

tanesinin fizik alanında, 6 tanesinin biyoloji alanında ve 2 tanesinin 

de kimya alanında yer aldığı görülmektedir. Fizik alanına ilişkin 

çalışmalar incelendiğinde, araştırmalarda Elektrik Devreleri 

ünitesine yönelik 6, Kuvvet ve Hareket ünitesine yönelik 2, Basit 

1 1 1 1 1 1

2

6

1 1

3

2

1

Fizik Kimya Biyoloji
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Makineler, Elektrik Devre Elemanları, Mevsimler ve İklim, Ses ve 

Özellikleri, Aydınlatma ve Ses Teknolojileri, Kuvvet ve Enerji 

ünitelerine yönelik birer çalışmalar bulunduğu ifade edilebilir. 

Biyoloji alanına ilişkin çalışmalar incelendiğinde, Enerji 

Dönüşümleri ve Çevre Bilimi ünitesine yönelik 3, Vücudumuzdaki 

Sistemler ünitesine yönelik 2 ve Canlılar Dünyası ünitesine yönelik 

ise 1 çalışma bulunduğu ifade edilebilir. Kimya alanına ilişkin 

çalışmalar incelendiğinde, Madde ve Isı, Madde ve Endüstri 

ünitelerine yönelik ise birer çalışma bulunduğu ifade edilebilir. 

Robotik Kavramı Kullanılarak Hazırlanan Tezlerdeki Fen 

bilimleri ve Üniteleri 

Fen eğitiminde Robotik kavramı kullanılarak gerçekleştirilen 

lisansüstü tezlerin fen bilimlerinin ve ünitelerinin bilinmesi, alanda 

hangi ünite alanında eksik olduğunun tespit edilmesi ve hangi ünite 

alanında eğilimin olduğunun incelenmesi açısından önemlidir. 

Araştırma kapsamında incelenen çalışmaların gerçekleştirildiği fen 

bilimleri ve ünitelerine ilişkin bulgular gösterilmiştir. 

 

1

2

3

5

1 1 1 1

Fizik Kimya Biyoloıji



 

--469-- 

 

Şekil 17. Robotik kavramıyla gerçekleştirilen tezlerde sık tercih 

edilen fen bilimleri ve üniteleri 

Türkiye’de yapılmış lisansüstü tezlerde robotik kavramı kullanılarak 

hazırlanan çalışmalarda incelenen fen bilimlerinin 11 tanesinin fizik 

alanında, 3tanesinin biyoloji alanında ve 1 tanesinin de kimya 

alanında yer aldığı görülmektedir. Fizik alanına ilişkin çalışmalar 

incelendiğinde, araştırmalarda Kuvvet ve Hareket ünitesine yönelik 

5, Aydınlatma ve Ses Teknolojileri ünitesine yönelik 3, Basit 

Makineler, Kuvvet ve Enerji ünitelerine yönelik birer çalışmalar 

bulunduğu ifade edilebilir. Biyoloji alanına ilişkin çalışmalar 

incelendiğinde, araştırmalarda DNA ve Genetik Kod, Canlılar 

Dünyası, Su ünitelerine yönelik birer çalışmalar olduğu ifade 

edilebilir. Kimya alanına ilişkin çalışmalar incelendiğinde, 

araştırmalarda Madde ve Isı ünitesine yönelik ise 1 çalışma 

bulunduğu ifade edilebilir. 

SONUÇ-TARTIŞMA 

Bu çalışmada 2012-2022 yılları arasında ulusal alan yazında 

kodlama, robotik kavramları ile ilgili gerçekleştirilmiş olan 

akademik çalışmalar birtakım ölçütler doğrultusunda incelenmiştir. 

Ulaşılan bulgular ışığında Türkiye’de kodlama ve robotik 

uygulamalar alanıyla yapılacak olan çalışmalara bir kılavuz olması 

hedeflenmiştir. 

Günümüzde teknolojiye ile birlikte robotik-kodlama uygulamalarına 

yoğun ilgi gösterilmektedir. Fen eğitimde robotik-kodlama 

uygulamaların da ehemmiyeti ortaya çıkmıştır. eğitim-öğretim 

sürecinde uygun görülen yerlerde entegre etmek epeyce önemlidir. 

Bu alanda yapılan çalışmalar dikkate alındığında robotik-kodlama 

uygulamaların rehber olabileceği söylenebilir. Kodlama ve robotik 

uygulamalarının doğru bir şekilde gerçekleştirilmesi ve ulaşılması 

istenen kazanımlara doğru bir biçimde elde etmek amacıyla bu 

alanda yapılan çalışmalar önem kazanmaktadır. 
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Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Lisansüstü Tezlerin Dağılımına İlişkin Tartışmalar - Sonuçlar 

Mevcut araştırma kapsamında fen eğitimi alanında 31 lisansüstü 

tezin türleri incelenmiştir. İnceleme sonucunda Kodlama, Robotik 

kavramları kullanılarak yazılan tezlerden yüksek lisans 

seviyesindeki tezlerin doktora tez seviyesinden sayıca fazla olduğu 

tespit edilmiştir (Şekil 11). Benzer şekilde Genç (2022) yapmış 

olduğu çalışmasında, yüksek lisans tezlerinin doktora tezlerinden 

daha tercih edildiğini ifade etmiştir. Nitekim Sünger (2019), 

artırılmış gerçeklik ile ilgili içerik analizi adlı çalışmasında da 

benzer sonuçlar elde etmiştir. Bu neticelerde yüksek lisans tezlerin 

doktora tezlerine göre nispeten daha fazla olması, ülke genelinde fen 

eğitimi alanında yüksek lisans yapanların daha fazla olmasından 

kaynaklanıyor olabilir. Doktora tezi yazmanın daha zorlu ve detaylı 

bir araştırma gerektirmesi bu tür tezlerin sayısının az olmasına neden 

olduğu söylenebilir. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Lisansüstü Tezlerin Yıllara Göre Dağılımına İlişkin Tartışmalar 

-Sonuçlar 

Araştırma kapsamında ülkemizde fen eğitiminde kodlama, 

robotik kavramları kullanılarak hazırlanan tezlerin yıllara göre 

dağılımı incelenmiştir. kodlama kavramı kullanılarak hazırlanan 

lisansüstü tezlerde 2019-2022 yılları arasında dalgalanma 

görülmektedir. Özellikle 2019 yılından itibaren belirli bir artış 

olduğu gözlenmiştir. Bu artışın düzenlenen 2018 Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı ile ilişkili olduğunu sonuçlar arasında 

gösterebiliriz. Ancak 2019 yılından sonra gerçekleştirilen 

araştırmaların dalgalı bir ilerleme ve büyük bir düşüş gösterdiği 

söylenebilir. Bu dalgalı ilerlemenin nedeni olarak o yıllarda tüm 

dünyada gerçekleşen COVID-19 salgınıyla beraber uzaktan eğitim 

sürecinden kaynaklandığı tahmin edilmektedir. Nitekim Gökçen 

(2021), çalışmasında benzer sonuçlar elde etmiştir. (Şekil 12). 

Robotik kavramı kullanılarak hazırlanan tezlerde ise 2012- 2022 
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yılları arasında sürekli dalgalanmalar mevcuttur (Şekil 12). Son 

yıllarda değişen ve gelişen öğretim programları ile birlikte fen 

eğitiminde kodlama, robotik kavramları kullanılarak hazırlanan 

araştırma sayılarında da artış olacaktır. Değişen, gelişen öğretim 

programlarıyla 2017 yılında müfredata eklenen mühendislik 

ifadesiyle FMTTÇ (Fen-Mühendislik-Teknoloji-Toplum-Çevre) 

olarak değişime uğraması (Özcan & Düzgünoğlu, 2017) ve 2018 yılı 

fen bilimleri öğretim programında Fen Mühendislik ve Girişimcilik 

uygulamalarının büyük bir önem kazanması, son yıllarda robotik-

kodlama uygulamalarının artış göstermesine olanak sağlayacağı 

söylenebilir (Deveci, 2018). Fen eğitiminde genellikle eğitsel 

robotların kullanılması günümüze yaklaştıkça fen eğitiminde daha 

fazla yer alacağı tahmin edilmektedir (Üçgül, 2013). 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Tercih Edilen Yöntemlere İlişkin Tartışmalar -

Sonuçlar 

Ülkemizde fen eğitiminde kodlama, robotik kavramlarının 

kullanıldığı lisansüstü araştırmalarda bilimsel araştırma yöntemleri 

incelenmiştir. Kodlama kavramıyla nicel ve karma yöntemlerin 

tercih edildiği ve robotik kavramıyla ise nicel ve karma 

araştırmaların (Şekil 13) sıklıkla kullanıldığı anlaşılmaktadır. 

Kodlama kavramlarında da daha çok karma araştırmaların tercih 

edildiği belirlenmiştir. Karma araştırma yöntemi hem nicel hem de 

nitel araştırma yöntemleriyle beraber kullanma imkânı sağladığı için 

daha fazla tercih edilme sebebi olabilir. Küçüközer (2016), Yılmaz, 

Gülgün, Doğanay ve Çetinkaya (2018) yapmış oldukları 

çalışmalarında çoğunlukta tercih edilen araştırma türünün nicel ve 

nitel araştırma yönteminin beraber kullanıldığı yöntem olan karma 

yöntemin kullanılmış olduğunu belirtmişlerdir. Robotik kavramında 

ise daha çok nicel araştırmaların tercih edildiği belirlenmiştir. 

Cortina (2020)’ya göre bu durum uygulamalı çalışmalar gerektiren 

ve verilerin kısa sürede toplanmasıyla basit bir şeklide analiz 

edilmesinden dolayı nicel araştırma yöntemlerinin çalışmalarda daha 

fazla tercih edilebileceğini ifade etmiştir. 
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Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerin Bilimsel Süreç Becerileri Bakımından Dağılımına 

İlişkin Tartışmalar - Sonuçlar 

Araştırma kapsamında ülkemizde fen eğitiminde kodlama, robotik 

kavramları kullanılarak hazırlanan tezler bilimsel süreç becerileri 

yeterliliği açısından incelenmiştir. İncelemeler kapsamında Bilimsel 

Süreç Becerilerine ilişkin formdan elde sonuçlara göre; ölçme 

bakımından yeterliliği, veri toplama bakımından yeterliliği, 

değişken bakımından yeterliliği, problem belirleme bakımından 

yeterliliği, verilerin değerlendirilmesi bakımından yeterliliği, 

sonuçlandırma bakımından yeterliliğ iaçısından büyük ölçüde yeterli 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Tablo 1, Tablo 2). Akçay (2018), 

yaptığı çalışmasında öğretmen adaylarının BSB testinden elde ettiği 

son test puanlarında deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

sonucun olduğu sonucuna ulaşmıştır. Etkinlik sonrası ölçülen BSB 

testinin deney ve kontrol gruplarında bilimsel süreç becerilerinin 

aynı nicelikte gelişme göstermediği ve robotik, STEM faaliyetlerinin 

deney grubu öğretmen adayları üzerinde daha olumlu etkilendiği 

sonucuna ulaşmıştır. Bundan dolayı; bilimsel süreç becerilerinin 

şekillenmesinde STEM-robotik çalışmaları büyük ölçüde etkilendiği 

sonucuna ulaşmıştır.  

Eğitsel robotik uygulamalar ve tasarım odaklı düşünme 

etkinliklerinin bilimsel süreç becerilerine etkisinin araştırıldığı alan 

yazın incelemesi yapıldığında benzer sonuçlara ulaşıldığı 

görülmektedir (Akçay, 2018; Akarca, 2019; Dinçer & Cantürk 

Günhan, 2020; Kırtay, 2019; Okkesim, 2014; Sullivan, 2008; 

Şimşek, 2019). Bu çalışmalardan Sullivan (2008) sorgulamayı 

vurgulayan pedagojik bir yaklaşımla birleşen robotik ortamın 

öğrencileri, bilimsel süreç becerilerinin kullanımına teşvik ettiğini 

vurgulamıştır. 
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Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerin Yaşam Becerileri Bakımından Dağılımına İlişkin 

Tartışmalar - Sonuçlar 

Araştırma kapsamında ülkemizde fen eğitiminde kodlama, robotik 

kavramları kullanılarak hazırlanan tezler yaşam becerileri yeterliliği 

açısından incelenmiştir. İncelemeler kapsamında yaşam becerilerine 

ilişkin formdan elde edilen sonuçlara göre; analitik düşünme 

bakımından yeterliliği, karar verme bakımından yeterliliği, yaratıcı 

düşünme bakımından yeterliliği, girişimcilik bakımından yeterliliği, 

iletişim bakımından yeterliliği, takım çalışması bakımından büyük 

ölçüde yeterli olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Tablo 3, Tablo 4). Aksu 

(2023) yapmış olduğu çalışmasında öğretmen adaylarının yaşam 

becerileri incelendiğinde ölçek ortalamasının çok katılıyorum 

düzeyinde olduğunu görmekteyiz. Bu da öğretmen adaylarının 

yaşam becerilerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Genel 

anlamda yaşam becerilerinin yüksek olmasının nedenini ise 

öğretmen adaylarının günlük yaşamda karşılarına çıkan olayların 

üstesinden gelebilmek için bilimsel çözüm basamaklarını 

kullanabilmeleri olarak açıklamaktadır. Bu da araştırmadaki verileri 

destekler niteliktedir. Yaşam becerilerine ilişkin formdan elde edilen 

verilerde bazı bakımından yetersiz durumlar söz konusudur. Karal 

(2019) yapmış olduğu çalışmasında yaşam becerilerine ilişkin 

öğretmenlerin yetersiz kaldığı, çalışma kapsamında öğretmenlerin 

yaşam becerilerini bilimsel süreç becerileri ile karıştırdığı sonucuna 

ulaşmıştır. Öğretmenler becerileri derslerinde farkında olarak ve bir 

plan içerisinde değil, raslantı sonucu kullandıklarının bir göstergesi 

olduğunu belirtmiştir. Aynı şekilde Parnonansia & Mustikaningtyas 

(2015), öğrenciler yaşam becerilerini tesadüfen elde edildiği 

raslanmış olsa da bu öğretmenin tasarladığı ve geliştirdiği 

etkinliklerle değil, büyük ölçüde raslantı sonucu meydana getirdiği 

bir durumdur şeklindeyorumlamalarda bulunmuştur. Deveci & 

Çepni (2015) ise benzer şekilde çalışmaya katılan öğretmenler de 

özellikle yaşam becerilerini tanımlarlarken “yaşam becerilerinin 

ayrıntılarını bilmiyorum ama farkında olmadan kullanıyorum” gibi 

ifadelerle bunu göstermişlerdir. Öğretmenlerin bu durumunun henüz 



 

--474-- 

 

yaşam becerileri konusunun çok yeni olması ve özellikle bu konuda 

öğretmenlere açıklayıcı bilgiler sunulmamış olmasından 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. Benzer durumlar farklı 

disiplenlerin öğretim programlarında da yer alıp, sosyal bilgiler 

öğretim programında yer alan beceriler konusunda da öğretmenlerin 

yeterli bilgiye sahip olmadıkları belirlenmiştir (Mutluer, 2013). 

Literatürde yaşam becerilerinin alt boyutları bakımından pek çok 

çalışma yer alırken; doğrudan yaşam becerilerine yönelik çalışmalar 

özellikle ulusal kapsamda yeterli değildir. Bunun nedeni olarak 

yaşam becerisi kavramının programda yeni yer alması gösterilebilir. 

Erduran & Kamer (2018) çalışmalarında ise aynı şekilde fen 

okuryazarlığı ile yaşam becerilerini karıştırdıklarını ve yaşam 

becerileri ile ilgili konularda farkında olma hususunda eksik 

olduklarını ifade etmişlerdir. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerin Mühendislik ve Tasarım Becerileri Bakımından 

Dağılımına İlişkin Tartışmalar - Sonuçlar 

Araştırma kapsamında ülkemizde fen eğitiminde kodlama, robotik 

kavramları kullanılarak hazırlanan tezler mühendislik ve tasarım 

becerileri yeterliliği açısından incelenmiştir. Araştırma kapsamında 

mühendislik ve tasarım becerilerine ilişkin formdan elde edilen 

sonuçlara göre; fen bilimlerini matematik, teknoloji ve 

mühendislikle bütünleştirme bakımından yeterliliği, buluş ve 

inovasyon yapabilme bakımından yeterliliği, problemlere disiplinler 

arası bakış açısı bakımından yeterliliği, ürün oluşturma bakımından 

yeterliliği, ürünlere kazandırdıkları katma değer bakımından 

yeterliliği açısındanbüyük ölçüde yeterli olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır (Tablo 5, Tablo 6). İncelemeler sonucunda, fen 

eğitiminde kodlama, robotik kavramları kullanılarak gerçekleştirilen 

çalışmaların 2017 yılından itibaren artış göstermeye başladığı ve 

2019 yılında ön planda olduğu ifade edilebilir (Şekil 11). 

Araştırmaya dâhil edilen çalışmalar 2020 yılında tüm dünyayı 

etkileyen salgın bir hastalık sebebiyle düşüş yaşamıştır. Son yıllarda 

değişen öğretim programları ile birlikte fen eğitiminde kodlama, 
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robotik kavramların çalışmalara dâhil edilip yaygınlaşmasıyla, 

salgın hastalığın azalması sonucuyla beraberde tekrardan artış 

görülmeye başlanmıştır. 2005 ve 2013 öğretim programında yer alan 

FTTÇ (Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre) ifadesinin mühendislik 

eklenerek 2017 taslak öğretim programında FMTTÇ (Fen-

Mühendislik-Teknoloji-Toplum-Çevre) olarak değiştirilmesi 

(Özcan & Düzgünoğlu, 2017) ve 2018 yılı öğretim programında 

Fen-Mühendislik ve Girişimcilik uygulamalarına vurgu yapılmış 

olması, bundan sonraki yıllarda kodlama, robotik kavramlarıyla 

yapılacak çalışmalarının artış göstermiş olmasının nedeni olarak 

düşünülebilir (Deveci, 2018). Mühendislik ve tasarım becerilerinin 

yeterliliği açısından yetersiz olması ise fen bilimleri öğretmenlerinin 

öğretim programında yer alan mühendislik ve tasarım 

becerilerilerinin fen bilimleri dersine entegrasyonu konusunda 

kendilerine güvenmedikleri ve bu konuda kendilerini yetersiz 

hissetmeleri olarak belirlenmiştir (Güneş Koç ve Kayacan, 2018; 

Hacıoğlu vd., 2016; Marulcu ve Sungur, 2012). Bu becerilerin 

eğitim-öğretim hayatına özellikle fen bilimleri alanı için büyük 

ölçüde önemli yere sahip olduğu anlaşılmaktadır. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Kullanılan Robotik Setlere İlişkin Tartışmalar - 

Sonuçlar 

Fen eğitiminde kodlama, robotik kavramlarıyla gerçekleştirilen 

çalışmalarda kullanılan robotik setler incelendiğinde, en fazla Lego 

Mindstorms, Arduino teknolojisinin kullanıldığı görülmektedir 

(Şekil 14, Şekil 15). Bu durumun eğitimin birçok faaliyetlerinde 

çoklu işlem gerçekleştirme imkânı sunma, öğrenme faaliyetlerini 

kolayca yapılmasına olanak sağlaması (Çayır, 2010) ve çağımızda 

da kolaylıkla elde edilebilir olması ifade edilebilir. Literatürdeki 

çalışmalarda da robotik setler kullanıldığı anlaşılmaktadır (Benitti, 

2012; Pedersen vd., 2020; Spolaôr ve Benitti, 2017; Yolcu ve 

Demirer, 2017; Talan, 2020). Benzer şekilde Anwar, Bascou, 

Menekşe ve Kardgar (2019) çalışmalarında da LEGO Mindstorms 

setlerinin robotik uygulamalarda en fazla tercih edilen teknolojiler 
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arasında olduğu saptanmıştır. Belirtilen teknolojilerin daha fazla 

tercih edilmesinin sebebi, fen eğitimine uygun, kullanışlı ve kolay 

uygulanabilir teknolojiler olmalarından kaynaklı olabilir. Avcı 

(2017) Lego Mindstorm EV3 ile gerçekleştirilen robotik projelerin 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerine, bilimsel 

yaratıcılıklarına ve problem çözme becerilerinin gelişmesinde etkili 

olduğunu ifade etmiştir. Akbıyık (2019) çalışmasında, kullanımı 

kolay ve işlevsel olarak nitelendirilen arduino mikrodenetleyici 

uygulamalarının öğrencilerin programlama eğitimine karşı öz-

yeterlikleri ve problem çözme becerilerinin gelişmesinde anlamlı bir 

fark oluşturduğu sonucuna ulaşmıştır. Erten (2019) öğrenci, 

öğretmen ve öğretmen adaylarının kodlama ve robotik öğretimi 

üzerine görüşlerini incelediği çalışmasında en yaygın kullanılan 

robotik teknolojinin arduino olduğunu belirtmiş ve öğretmen 

adaylarıyla disiplinler arası eğitim materyalleri geliştirmiştir. Ancak 

Lego Mindstorm NXT teknolojisinin, LEGO Mindstorms Ev3 

teknolojisine kıyasla eğitimde daha yaygın kullanıldığı sonucuna 

ulaşılan çalışmalar da mevcuttur (Talan, 2020; Yolcu & Demirer, 

2017). Bu durum ilgili çalışmalarda fen eğitiminden ziyade genel 

olarak tüm alanlardaki robotik uygulamalar ele alındığından ve Lego 

Mindstorm NXT teknolojisinin (2006), LEGO Mindstorms Ev3 

(2013) teknolojisine kıyasla daha önce eğitim alanına entegre 

edilmiş olmasından kaynaklanmış olabilir (Özdoğru, 2013). Eğitim 

setlerinin eğitim öğretim faaliyetlerinde yer alma süresi eğitsel 

çalışmalarda tercih edilme durumunu doğrudan etkileyebilir. Sungur 

Gül ve Marulcu (2014) yapmış olduğu çalışmasında ders malzemesi 

olarak LEGO’yu kullanarak fen bilgisi öğretmen adaylarının günlük 

hayatta meydana gelebilecek sorunların sorgulanmasında, öğretimde 

kullanılanabilecek becerilere olanak sağladığı ve görüşmeler 

neticesinde de LEGO’ların fen öğretimini destekleyici nitelikte 

olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Williams ve diğerleri (2012) 

çalışmalarında ilköğretim ve ortaöğetimin her seviyesinde LEGO 

robot setleriyle gerçekleştirdikleri faaliyetleri fen ve matematik 

derslerinde gerçekleştirmişlerdir. Bu faaliyetler doğrultusunda 

LEGO robotik setlerinin öğrenciler üzerinde olumlu etkiler 
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yaratarak ders boyu aktif bir şekilde bulunmaları sonucuna 

ulaşmıştır. 

Kodlama, Robotik Kavramları Kullanılarak Hazırlanan 

Tezlerde Yer Alan Fen Bilimleri ve Ünitelerine İlişkin 

Tartışmalar - Sonuçlar 

Araştırma kapsamında ülkemizde fen eğitiminde kodlama, robotik 

kavramları kullanılarak hazırlanan tezlerde fen bilimleri ve 

üniteleriincelenmiştir. En çok ilgili fen bilimleri alanı olarak fizik 

alanı üzerinde çalışmalar yoğunlaşmıştır. Fen bilimleri ünitelerine 

göre bakıldığında ise daha çok kuvvet ve hareket, elektrik üniteleri 

ile ilgili daha fazla çalışma bulunmuştur (Şekil 16, Şekil 17). Doğru, 

Gençosman, Ataalkın ve Şeker (2012) yaptıkları araştırmada benzer 

sonuçlar elde etmişlerdir. Bu veriler, fen bilimleri eğitimi seçiminde 

üstün tutulması çalışılan ünitelerin; süresi, çalışma metodları, 

deneysel çalışmalara uygunluğu, amacına uygunluğu, katılımcılarla 

çalışmaya uygun olması açısından kaynaklanmaktadır. Kundakçı 

(2021)’e göre fen bilimleri dersinde fizik alanının daha çok tercih 

edilme nedeninin ise bu konu alanının içeriği diğer konu alanlarına 

kıyasla daha fazla deneysel uygulama ve etkinlik yapabilmeye 

olanak sunması ve günlük hayata daha fazla entegre edilebilmesidir. 

Ayrıca ortaokul fen bilimleri dersinde 2018 öğretim programına göre 

en fazla kazanımın fizik alanında bulunması bir diğer tercih nedeni 

olarak kabul edilmektedir. Araştırmacıların bu konu alanını tercih 

etmesinin nedeni ortaokul müfredatında fizik konularının daha fazla 

olmasından kaynaklanmış olabilceği düşünülmektedir. Ayrıca fizik 

konuları etkinlik ve uygulama yapılma konusunda daha fazla 

seçenek sunabilmektedir. Nitekim Kundakçı (2021) fizik 

konularının biyoloji ve kimya alanlarına göre daha fazla deneysel 

uygulama ve etkinlik yapabilmeye imkan vermesi ve günlük hayata 

daha fazla entegre edilebilmesi olabildiğini belirtmiştir. 
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BÖLÜM XV 

 

 

Destekleme ve Yetiştirme Kursuna İlişkin Fen 

Bilimleri Öğretmenlerinin Görüşleri1 

 

 

Yakup Erdem YILMAZ2 

Huriye DENİŞ ÇELİKER3 

 

1. Giriş 

Çağımızda ülkelerin kalkınmasında, toplumların 

gelişmesinde ve ilerlemesinde önemli rol oynayan eğitim 

kavramının çok yönlülüğünü ortaya koyan pek çok tanımlama 

bulunmaktadır. Bu kavram pek çok farklı eğitimci ve akademisyen 

tarafından tanımlanarak literatürde yerini almıştır.  En temel 

tanımıyla eğitim kişinin davranışlarında yaşantılar aracılığıyla kalıcı 

olarak gerçekleşen istendik değişikler kazandırma sürecidir (Ertürk, 

1987:77). Farklı bir tanımlamaya göre eğitim özgür ve varlıklı bir 

toplumun oluşturulması ve devam ettirilmesi için hissiyatı yüksek 

 
1  Bu çalışma “Destekleme ve Yetiştirme Kursuna İlişkin Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Görüşleri” adlı tezden üretilmiştir. 
2 Öğretmen, Milli Eğitim Bakanlığı, Isparta/Türkiye, Orcid:0009-0001-8617-193X 
3 Prof. Dr., Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik ve Fen 

Bilimleri Eğitimi Bölümü, Burdur/Türkiye, Orcid: 0000-0001-8059-6067, 

huriyedenis@mehmetakif.edu.tr 
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olan, değişikliklere adapte olabilen ve bulunduğu ortamda 

farklılıklar yaratabilen bireyler yetiştirmeyi kapsayan bir süreçtir 

(Ereş, 2005). Husaeni vd . (2023), eğitimi bir kişinin hayatı boyunca 

bilgi, beceri ve değerlerini öğrenme ve geliştirme süreci olarak 

tanımlarken Alfaisal, Hashim ve Azizan (2024) eğitimi, öğrenmeyi 

sağlama; bilgi, yetenek ve yapıcı değerleri edinme eylemi olarak 

tanımlamıştır. 

Ülkemiz, eğitim sisteminde 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 

Kanununda belirtilmiş amaçları ilke edinmeyi hedeflemiştir. 

Ülkelerin gelişmesinde, bireylerin şekillenmesinde eğitim kurumları 

ve uygulanan öğretim programları doğrudan etkilidir. Bireylerin ilgi, 

istidat ve kabiliyetlerini geliştirerek hedeflenen toplum düzeyine 

erişilmesi 1739 Sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu’nun amaçları 

arasında belirtilmiştir (Dilekçi & Nartgün,2016). 

Ülkemizde temel eğitimden ortaöğretime, ortaöğretimden 

yükseköğretime geçerken merkezi sınavlar uygulanmaktadır. Amacı 

öğrenci seçmek olan merkezi sınavlarda geçmişten günümüze kadar 

isim değişikliğine gidilmiştir. Öğrenci Yerleştirme Sınavı (ÖYS), 

Öğrenci Seçme Sınavı (ÖSS), Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Sınavı 

(ÖSYS),  Temel Yeterlilik Testi (TYT), Alan Yerleştirme Testi 

(AYT), Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS), Lisans 

Yerleştirme Sınavı (LYS), Yükseköğretime Geçiş Sınavı (YGS), 

Seviye Belirleme Sınavı (SBS), Ortaöğretim Kurumlar Sınavı 

(OKS) ve Liselere Geçiş Sistemi (LGS) gibi isimleri olan merkezi 

sınavlar geçmişten günümüze kadar ülkemizde var olmuştur. 

Merkezi sınavların olması, öğrencilerin okul derslerine yardımcı 

olması, eksik oldukları konularda yardım alması ve uygulanan 

sınavlara yardımcı olması adına dershane kavramı ortaya çıkmıştır. 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) da kendi bünyelerinde derslere ve 

sınavlara destek olmak amacıyla okullarda ve halk eğitimi 

merkezlerinde kurslar açmıştır. 

Ulusların hem kültür hem de refah seviyeleri eğitim 

şartlarının ve eğitimden faydalanma durumlarının değişim 

göstermesine neden olmuş ve bu durumda hem ülke içerisinde hem 
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de ülkeler arasında birbiriyle yarışan eğitim sistemlerinin ortaya 

çıkmasına yol açmıştır (Balay, 2004). 

Toplumun en küçük sosyal birimi olan aileler, eğitim 

sisteminin de en temelinde bulunarak çocuklara tüm yaşamlarında 

ihtiyaç duyacakları bilgi ve becerileri aktaran kurumlardır. Her bir 

aileyi diğerinden ayıran ekonomik gelir, sosyal statü, eğitim durumu, 

sahip olunan çocuk sayısı ve yaşanılan yer gibi parametreler bu 

ailelerin yetiştirdikleri çocuklarda bireysel farklılıklar görülmesine 

neden olmuştur (DPT, 2010). Ebeveynlerin eğitim sürecinden 

bekledikleri öğrencinin akademik performansında oldukça etkilidir. 

Süreçten beklentisi yüksek olan ebeveynler süreç boyunca 

çocuklarını titizlikle takip etmektedirler (Şimşek & Şimşek, 2014). 

Çocukların eğitim imkânlarından yararlanma ve kendilerine 

verilen eğitim derecesi de resmi ve resmi olmayan eğitim yönünden 

de değişiklik göstermektedir. Bu durum eğitimde fırsat ve imkân 

eşitsizliği olarak adlandırılmaktadır. Her bir bireyin fırsatlara erişim 

imkânının aynı düzeyde olması ülkemizde Milli Eğitim Temel 

Kanunu ve anayasa ile garanti altına alınmıştır (Sarıer, 2010; Er 

Türküresin, 2018). Bu ilkeye göre “Toplumun tüm bireylerine eğitim 

imkânlarına erişimde eşitlik sağlanır. Tüm eğitim hayatı boyunca 

ekonomik açıdan dezavantajlı fakat akademik performansı yüksek 

öğrencilere öğrenim süreçlerinin nitelikli olarak devam edebilmesi 

için devletin mali imkânları doğrultusunda burs, parasız yatılı, kredi 

gibi çeşitli yollarla gereken destek sağlanır.” (MEB, 1973). 

Ülkemizde tüm öğrencilere denk şartlarda eğitim imkânı sunmak 

amacıyla uygulanan politikalardan bazıları: Yatılı İlköğretim Bölge 

Ortaokulu (YİBO) uygulaması, burs imkânları, ücretsiz ders kitabı 

gönderimi, Öğrenci - Öğretmen Destek Sistemi (ÖDS), Öğretmen 

Bilişim Ağı (ÖBA) ve Eğitim Bilişim Ağı (EBA) gibi platformlar, 

özel eğitim kuruluşları, FATİH Projesi kapsamında teknolojik 

desteğin verilmesi, taşımalı eğitim uygulaması ve destekleme ve 

yetiştirme kurslarıdır (DYK).  

Eğitim sürecinin devamlılık gösterebilmesinde en büyük rolü 

okullar üstlenmektedir. Etkili ve devamlılık gösteren planlı 
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süreçlerin yürütülmesi de eğitim – öğretim programları ile mümkün 

olmaktadır. Öğrencilerin öğretim programları kapsamında 

hedeflenen kazanımları edinebilmesi ve sürecin başarılı bir şekilde 

sürdürülebilmesi yönünden ilave eğitimlere gerek vardır (Göksu & 

Gülcü, 2016). Ülkemizde sınav başarısına dayalı olarak öğrenci 

alımı yapılan okullar bulunduğundan ve PISA, TIMSS-R gibi 

eğitimin kalitesini ölçen ve değerlendiren uluslararası sınavlara 

katılım gösterildiğinden ileriye yönelik politikaların belirlenmesi 

gerekmektedir (Sarıer, 2010). Bahsi geçen bu sınavlara katılım 

gösteren öğrenciler birbirleri ile yarış halinde olduğundan fırsat 

eşitliğini sağlamak adına destekleyici eğitimler olmazsa olmaz 

durumuna gelmiştir. 

Cumhuriyetin ilk dönemlerinde yetişkin bireylerin eğitim 

sürecini destekleme niyetiyle hayata geçirilen; akabinde örgün 

eğitim kurumlarında verilen eğitimin sınav sisteminin gereklerine 

yanıt veremediği düşüncesi, öğretmen sayısının yetersizliği, sınıf 

mevcutlarının fazlalığı, kaliteli eğitim için destek eğitimlere gerek 

duyulması gibi pek çok nedenden ötürü ilk ve orta öğretim 

okullarında kurs faaliyeti gösteren ve ilk gününden bu yana eleştiri 

alan kurumlar var olmuştur (Şahin & Gül, 2017).  

Örgün eğitim kurumlarında verilen eğitimi yetersiz bularak 

çocuklarının bu sürecine ek çözümler arama durumu dünyanın farklı 

ülkelerinde de görülmüştür (Konur, Tekbıyık & Dede, 2017). 

Ülkemizde ise başta öğrencilerin sınava hazırlık sürecine destek 

olmak üzere ders başarısına katkıda bulunmak, ödev yapmalarına 

destek olmak gibi farklı nedenlerle etüt merkezi ve dershane olarak 

kurulan özel eğitim kurumlarına aileler öğrencilerini 

kaydettirmişlerdir (Sarıbaş & Pınar, 2018).  Bu kurumların hedefi, 

özel öğretim yönetmeliğinde bulunan 5. Maddeye göre ilköğretim 

çağındaki öğrencilere öğretmen rehberliğinde çalışmalarında 

yardımcı olmak ve bu yönetmelikte belirtilen etkinliklere katılmaktır 

(Şimşek & Şimşek, 2014). Bahsi geçen etüt merkezi veya 

dershaneler belli bir ücret karşılığında eğitim hizmeti 

sunduklarından maddi yönden iyi durumda olan ailelerin çocukları 

bu kurumlara giderken ekonomik yönden dezavantajlı ailelerin 
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çocukları dershane ve etüt merkezlerinden yararlanamamıştır. Bu 

kurumların öğrencilerin ders ve sınav performanslarına etkilerinin 

olumlu yönde olduğu yadsınamaz bir gerçekken, öte yandan bu 

kurumların ücretli olması eğitimde fırsat eşitliği ilkesine aykırıdır. 

Çocukların eğitim hayatının daha ilk yıllarından itibaren özel eğitim 

kurumlarından yararlanmasını sağlayarak akranları ile rekabet ettiği 

eğitim sürecinde avantajlı duruma geçtiği yapılan çalışmalarda da 

görülmüştür (Er Türküresin, 2018). Ekonomik durumları iyi 

durumda olmayan bazı ailelerin aile bütçelerinden kısarak 

çocuklarını özel öğretim kurumlarına kayıt ettirdiği belirtilmektedir 

(Sarıbaş & Pınar, 2018). 

Dershaneler ve etüt merkezleri bünyesinde öğrenim gören 

öğrencileri merkezi sınavlara hazırlayan bir kurum rolüne bürünerek 

fırsat eşitsizliğini arttırmıştır (Göksu & Gülcü, 2016; Biber, & ark., 

2017; Bozbayındır & Kara, 2017). Türkiye Cumhuriyeti sosyal bir 

hukuk devleti olduğundan bu eşitsizliği ortadan kaldırmaya yönelik 

gerekli önlemleri almıştır (Nartgün & Dilekçi, 2016). Bu doğrultuda 

tüm dershanelerin faaliyetlerinin sona erdirilmesine yönelik karar 

14.03.2014 tarih ve 28941 sayılı Resmî Gazete ‘de yayımlanmıştır. 

Ayrıca 01.03.2014 tarihli ve 6528 sayılı "Mili Eğitim Temel Kanunu 

ile Bazı Kanun ve Kanun Hükmünde Kararnamelerde Değişiklik 

Yapılmasına Dair Kanunun 9. Maddesi” ile dershanelerin 

faaliyetlerinin sonlandırılmasına karar verilmiştir. Buna ek olarak 1 

Mart 2014 tarihinde 5580 sayılı Özel Öğretim Kurumları 

Kanunu’nun ikinci maddesinin birinci fıkrasının (b) bendinde yer 

alan “dershaneleri” ibaresi yürürlükten kaldırılmıştır. “Bu maddenin 

yayımlandığı tarihte eğitim veren dershaneler ile birlikte bu Kanunla 

yapılan düzenlemelere göre gereken değişimi yerine getiremeyen 

öğrenci etüt eğitim merkezlerine faaliyetlerine 1/9/2015 tarihine 

kadar devam etmelerine müsaade edilmiştir. Bakanlık, etüt 

merkezlerinden 1/9/2015 tarihine kadar başvuru yapanları, 

belirlenen kriterleri karşılaması hâlinde öğretim kurumları dönüşüm 

programına dâhil eder.” (Resmî Gazete, 2014)  maddesi 5580 sayılı 

kanuna geçici madde olarak eklenmiştir. Bu hüküm doğrultusunda 

Milli Eğitim Bakanlığı dershanelerden belirlenen esasları 
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karşılayanların talep doğrultusunda özel okul olarak devam 

etmelerine imkân sağlamıştır. Dershanelerin kapatılma sürecinin 

yanı sıra 2011 yılında faaliyet göstermeye başlayan etüt 

merkezlerine de 2017 yılında kapatılarak istekli ve uygun olanlara 

dönüşüm hakkı verilmiştir. ‘Öğrenci etüt eğitim merkezleri’ ifadesi 

ve tanımlaması yürürlükten kaldırılarak, 5580 sayılı Özel Öğretim 

Kurumları Kanununa 'sosyal etkinlik merkezleri' ifadesi eklenmiştir. 

Sosyal etkinlik merkezlerinde akademik başarının arttırılmasına 

yönelik çalışmalardan ziyade öğrencilerin sosyal becerilerinin 

geliştirilmesine yönelik çalışmaların yürütülmesi hedeflenmiştir. 

Tüm bu kararların neticesinde örgün eğitim kurumlarında eğitimine 

devam eden öğrenciler sınav hazırlık süreçlerine herhangi bir 

kurstan destek almadan devam edeceklerdir (Konur, Tekbıyık & 

Dede, 2017). Dershanelerin kapatılması ile birlikte merkezi 

sınavlara öğrenci hazırlamak, örgün eğitim kurumlarında yürütülen 

eğitimin kalitesini daha iyi bir noktaya getirmek amacıyla MEB 

girişimlerde bulunmaya başlamıştır (Nartgün & Dilekçi, 2016). 

Nitekim Milli Eğitim Bakanlığı ortaokullar ve liselerdeki 

öğrencilere ayrıca Halk Eğitimi Merkezi kursiyerlerine 23.09.2014 

tarih ve 4145909 sayı ile destekleme ve yetiştirme kursu (DYK) 

açmıştır. DYK’lerde görev alan öğretmenlere artırımlı ek ders 

ödemesi yapılmış ve kurslarda EBA’nın kullanılması önemsenmiştir 

(Nartgün & Dilekçi, 2016; Aküzüm & Saraçoğlu, 2018).  

Alanyazına bakıldığında 2014 – 2015 eğitim - öğretim 

yılından bu yana faaliyet gösteren DYK’lere yönelik farklı 

konularda araştırmaların yapıldığı görülmüştür (Akbaba Altun & 

Çakan, (2008); Durmaz (2009); İdin, (2011); İdin & Tozlu, (2012);  

Köse, (2013); Turan, Armağan & Çakmak, (2015); Uğurlu, (2017); 

İncirci & ark., (2017)). Bu çalışmaların yanı sıra öğretmenlerin 

DYK’lere ilişkin yönelik düşüncelerini ortaya çıkarmak amacıyla da 

araştırmalar yapılmıştır (Göksu & Gülcü, (2016); Nartgün & 

Dilekçi, (2016); Ünsal & Korkmaz, (2016); Canpolat & Köçer, 

(2017); Uğurlu & Aylar, (2017); Canlı, (2019); Topçu & Ersoy, 

(2019);  Kurnaz & Kasırga (2021); Çoban & Ulutaş, (2024)). 
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Tüm bu çalışmalar göz önünde bulundurulduğunda branş 

gözetilmeksizin öğretmen düşüncelerine yer verildiği ancak fen 

bilimleri branşı özelinde DYK’lere yönelik kursta görev alan 

öğretmenlerin görüşlerinin incelendiği Isparta ili örneğine 

rastlanmamıştır. Bu çalışmanın problem cümlesi: " DYK’lerde 

eğitim veren fen bilimleri dersi öğretmenlerinin görüşlerinin farklı 

değişkenler ve boyutlar açısından durumu nedir ?" şeklindedir. 

1.1. Alt Problemler 

1. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

2. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde mesleki kıdem değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

4. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde eğitim durumu değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

5. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde öğretmenlerin yaşadığı yere göre anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

6. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde okulun bulunduğu yere göre anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

7. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere yönelik 

görüşlerinde kursun yapıldığı zamana göre anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Araştırmada Isparta il sınırları içerisinde ortaokullarda 
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destekleme ve yetiştirme kurslarında görev alan fen bilimleri dersi 

öğretmenlerinin görüşlerinin farklı değişkenler ve boyutlar 

açısından analiz edilmesi hedeflenmiştir. Araştırmada betimsel 

tarama yöntemine başvurulmuştur. Bu yöntem, incelenen konunun 

var olan durumunu çoklu perspektiflerden ortaya çıkarmak ve tasvir 

etmek için kullanılan bir tekniktir (Metin, 2015). Nicel bir araştırma 

yöntemi olan bu model evreni temsil edecek bir örneklem içindeki 

kişilerin düşünce, yönelim ve tutumlarını tanımlamak amacı ile 

yapılan anket türünde bir veri toplama aracıdır (Creswell, 2002). 

2.2. Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2022-2023 ders yılında 

Isparta il sınırları içerisinde bulunan ortaokullardaki DYK’lerde 

derse giren 190 fen bilimleri öğretmeni oluşturmaktadır. 

Araştırmaya 73 öğretmen katılmıştır. Bu çalışmada amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örneklemesi 

kullanılarak anketin uygulanacağı öğretmenler belirlenmiştir. Bu 

örneklem yönteminde istenen daha az sayıda kişi ile örneklem 

grubunu oluşturarak bu grupta görüşleri toplanacak kişilerin 

demografik çeşitliliğini en üst seviyede gösterebilmektir (Yıldırım 

& Şimşek, 2013,s.136). Bu örneklem yöntemi sayesinde farklılıkları 

bir arada tutan önemli benzer yapıları tespit etmek 

mümkündür (Patton,2014). 

Tablo 2. Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

Özellikler f % 

Cinsiyet 

Erkek 31 42.5 

Kadın 42 57.5 

Toplam 73 100.0 

Yaş 

20-30 8 11 

31-40 51 69.9 

41-50 14 19,1 

51 ve üzeri 0 0 

Toplam 73 100.0 
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Mesleki Kıdem 

1-5 yıl 5 6,8 

6-10 yıl 34 46,6 

11-15 yıl 21 28,8 

16-20 yıl 5 6,8 

21 ve üzeri 8 11 

Toplam 73 100.0 

Eğitim Durumu 

Lisans 64 87,7 

Tezsiz Yüksek Lisans 6 8,2 

Tezli Yüksek Lisans 3 4,1 

Doktora 0 0 

Toplam 73 100.0 

Yaşadığınız Yer 

İl Merkezi 26 35,6 

Diğer Yerleşim Yerleri 47 64,4 

Toplam 73 100 

Okulun Bulunduğu Yer 

İl 18 24,7 

İlçe 31 42,5 

Kasaba  9 12,3 

Köy 15 20,5 

Toplam 73 100 

Destekleme ve Yetiştirme 

Kursunun Zamanı 

Hafta içi 40 54,8 

Hafta sonu 21 28,8 

Her ikisi 12 16,4 

Toplam 73 100 

Tablo 1’e göre araştırmaya katılım gösteren öğretmenlerin 

%42,5'i kadın ve %57,5'i erkektir. Öğretmenlerin %11’lik dilimi 20-

30 yaş, %69,9’luk dilimi 31-40 yaş, %19,1'lik dilimi 41-50 yaş 

aralığında olduğu tespit edilmiştir. Öğretmenlerin mesleki 

kıdemlerinin %6,8’lik dilimin 1 ila 5 yıl, %46,6’lık dilimin 6 ila 10 

yıl, %28,8’lik dilimin 11 ila 15 yıl, %6,8’lik dilimin 16 ila 20 yıl iken 

%11’lik diliminin de 21 ve daha fazla yıldan oluştuğu tespit 

edilmiştir. Öğretmenlerin eğitim durumuna bakıldığında %87,7’lik 

dilimin lisans, %8,2’lik dilimin tezsiz yüksek lisans ve %4,1’lik 
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dilimin de tezli yüksek lisans mezunu olduğu görülmüştür. 

Öğretmenlerin %35,6’sı il merkezinde, %64,4’ü diğer yerleşim 

yerlerinde (ilçe, kasaba ve köy) yaşamaktadır. Öğretmenlerin 

çalıştığı okulun bulunduğu yer %24,7’si il merkezinde, %42,5’i ilçe 

merkezinde, %12,3’ü kasabada ve %20,5’i köy olarak tespit 

edilmiştir. Öğretmenlerin okullarda verdiği destekleme ve yetiştirme 

kursunun zamanı olarak %54,8’i hafta içi, %28,8’i hafta sonu ve 

%16,4’ünün hem okul ders saatleri sonrasında hem de hafta sonu 

olduğu belirlenmiştir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada öğretmenlerin DYK’lere ilişkin görüşlerini 

değerlendirmek için Uğurlu ve Aylar (2017) tarafından oluşturulan 

"Destekleme ve Yetiştirme Kurslarına Yönelik Öğretmen Öz Algısı 

Ölçeği"nden yararlanılmıştır. Kullanılan ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik testleri Uğurlu ve Aylar (2017) tarafından yapılmış olup 

ölçeğin Cronbach Alpha (α) değeri 0,79 iken bu değer sosyal 

olumsuzluk alt boyutunda 0,89, akademik katkı alt boyutunda 0,87, 

olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda 0,83 ve bireysel katkı alt 

boyutunda 0,82 olarak çıkmıştır. Çalışma sürecinde ölçeğin 

kullanımına yönelik gerekli izinler alınmıştır. Ölçek 36 maddeden 

oluşmakta ve tek boyutludur. Ölçek ifadeleri ‘‘Kesinlikle 

Katılmıyorum ’’(1), ‘‘Katılmıyorum’’(2), ‘‘Karasızım’’(3), 

‘‘Katılıyorum’’(4), ‘‘Kesinlikle Katılıyorum’’(5) şeklindedir. 

2.4. Verilerin Analizi 

Bu çalışmada toplanan verilerin analizinde SPSS 22 

programı kullanılmıştır. Öğretmenlerin demografik özellikleri ve 

destekleme ve yetiştirme kursuna olan tutumları frekans ve 

yüzdelerle ifade edilmiştir. Ölçeğin boyutlarından elde edilen 

puanların dağılımı ortalama ve standart sapma ile ifade edilmiştir. 

Basıklık ve çarpıklık değerleri ile verilerin normal dağılım kontrolü 

yapılmış olup, -2 ve +2 arasındaki sonuçların normal dağılım 

gösterdiği varsayılmıştır (George & Mallery). Öğretmenlerin 

demografik ve çalışma hayatı ile ilgili özelliklerinin ve destekleme 

ve yetiştirme kurslarına yönelik fen bilimleri öğretmenlerinin öz algı 
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ölçeğinde aldıkları puanların farklılaşma durumlarının 

incelenmesinde bağımsız örneklemler için t testi analizi 

kullanılmıştır. Üç ve üçten fazla gruba sahip değişkenlere göre 

farklılaşma durumlarının incelenmesinde ikili karşılaşma 

testlerinden Tukey kullanılmıştır. 

Tablo 3. Normallik Testi 

  Kolmogrorov-Smirnov  Shapiro-Wilk 

  İstatistik df p İstatistik df p 

Sosyal Olumsuzluk 0,77 73 0,2 0,98 73 0,77 

Akademik Katkı 0,079 73 0,2 0,92 73 0,28 

Olumsuz Öğrenci Algısı 0,106 73 0,04 0,96 73 0,19 

Bireysel Katkı 0,104 73 0,04 0,95 73 0,14 

Genel Ortalama 0,083 73 0,2 0,96 73 0,35 

*p>0,05 

Çalışma grubunun 50'nin altında olduğu hallerde Shapiro-

Wilks testi, 50'nin üstünde olduğu hallerde ise Kolmogorov-

Smirnov testini kullanarak değerlerin normallik durumlarına bakılır 

(Büyüköztürk, 2015). Bu çalışmada çalışma grubu 73 kişiden 

oluştuğundan dolayı Kolmogorov-Smirnov testi kullanılmıştır. 

Tablo 2’ye göre Kolmogorov – Smirnov test sonuçlarının sosyal 

olumsuzluk (p>0,05) ve akademik katkı alt boyutunda (p>0,05) 

normal dağılım gösterdiği, olumsuz öğrenci algısı (p<0,05) ve 

bireysel katkı (p<0,05) alt boyutlarında normal bir dağılım 

göstermediği görülmüştür. Genele baktığımızda (p>0,05) verilerin 

normal bir dağılım gösterdiği görülmüştür. Genel ve alt boyutlardaki 

çarpıklık ve basıklık değerleri, puan ortalamaları ve standart sapma 

değerleri Tablo 3’te verilmiştir. 
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Tablo 4.DYK’de Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Genel 

ve Alt Boyutlara Ait Görüşlerinin Ortalama Verileri 

Boyutlar N 
En 

Düşük 

En 

Yüksek  

ss. Çarpıklık Basıklık 

Sosyal Olumsuzluk 73 1 4,9 3,05 0,82 -0,19 -0,27 

Akademik Katkı 73 3,08 5 4,34 0,43 -0,39 -0,49 

Olumsuz Öğrenci 

Algısı 
73 1 5 3,71 0,71 -0,79 1,63 

Bireysel Katkı 73 2,17 5 3,79 0,68 -0,53 -0,17 

Genel 73 3,03 4,83 3,73 0,33 0,752 0,78 

Tablo 3’ te göre araştırmaya katılım gösteren öğretmenlerin 

anketlerden aldıkları puanların basıklık ve çarpıklık, ortalama, 

standart sapma değerleri ve değerlendirmeleri gösterilmiştir. 

Basıklık ve çarpıklık değerleri ile verilerin normal dağılım kontrolü 

yapılmış olup, -2 ve +2 arasındaki sonuçların normal dağılım 

gösterdiği varsayılmıştır (George & Mallery).   

Tablo 5. Ortalama Puanlar ve Katılım Seviyeleri 

Ortalama Puanlar Katılım Düzeyi 

1,00 – 1,80 Kesinlikle Katılmıyorum 

1,81 – 2,60 Katılmıyorum 

2,61 – 3,40 Kararsızım 

3,41 – 4,20 Katılıyorum 

4,21 – 5,00 Kesinlikle Katılıyorum 

Çalışmada beşli Likert biçimindeki derecelendirme ölçeği 

olan DYK’ye Yönelik Öğretmen Öz Algı Ölçeği kullanılmıştır. 

Ölçekte bulunan her aralık, ölçekteki aralık sayısın 4 olmasından 

dolayı 0,80 puana karşılık gelmektedir (Yenilmez, 2008’den 

aktaran: Kara, 2010:10).  
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3. Bulgular 

3.1. DYK’de Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Genel ve 

Alt Boyutlara Göre Görüşlerine Ait Betimsel İstatistikler 

DYK’de görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin genel ve alt 

boyutlarına yönelik görüşlerine ait betimsel istatistikler Tablo 5’te 

verilmiştir. 

Tablo 6. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Genel ve Alt Boyutlara Göre Görüşlerini Gösteren İstatistiki 

Veriler 

Boyutlar N   Ss 

Sosyal Olumsuzluk  73 3,05 0,82 

Akademik Katkı  73 4,34 0,43 

Olumsuz Öğrenci Algısı  73 3,71 0,71 

Bireysel Katkı 73 3,79 0,68 

Genel  73 3,73 0,34 

Tablo 5 incelendiğinde DYK’lerde görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin bu kurslara ilişkin görüşlerinin genel anlamda 

“Katılıyorum” (3,73) seviyesinde olduğu görülmüştür. Fen Bilimleri 

öğretmenleri DYK’lere yönelik olumlu tutumlarının en üst düzeyde 

olduğu boyutun akademik katkı (4,34), en alt seviyedeki boyutun 

sosyal olumsuzluk (3,05) olduğunu ifade etmişlerdir. Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin akademik katkı alt boyutuna “Kesinlikle 

Katılıyorum” seviyesinde, sosyal olumsuzluk alt boyutuna ise 

“Kararsızım” seviyesinde görüşleri bulunmaktadır. Dağılımlar 

açısından standart sapma değerlerine bakıldığında akademik katkı 

alt boyutunun (0,43) en homojen dağılıma sahip olduğu, sosyal 

olumsuzluk alt boyutunun (0,82) ise en heterojen dağılımı gösterdiği 

görülmüştür. 

3.2. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Sosyal Olumsuzluk Alt Boyutuna Yönelik Görüşlerine İlişkin 

İstatistiki Veriler 
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DYK’lerde görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin sosyal 

olumsuzluk alt boyutuna yönelik görüşlerine ilişkin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 7. Katılımcıların Sosyal Olumsuzluk Alt Boyutuna Ait 

Görüşlerinin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Madde No İfadeler                ss 

1 
Kurslar nedeniyle sosyal etkinliklere 

katılamadığım için mutsuzum. 
2,62 1,10 

5 

Kurslardan dolayı zamanımı okulda geçiriyor 

olmam sosyal yönden gelişmemi olumsuz 

etkiler. 

2,78 1,17 

9 
Kurslar nedeniyle aileme zaman ayıramamak 

beni kurslardan soğutuyor. 
2,92 1,11 

13 
Hafta içi çalıştıktan sonra hafta sonu kurs için 

okulda olmak ders verimliliğimi düşürür. 
2,89 1,20 

17 

Hafta içi okul, hafta sonu kurs olduğu için 

öğrenciler oyun oynamaya yeterince vakit 

ayıramıyor. 

3,45 1,21 

21 
Kursların hafta sonu olması motivasyonumu 

olumsuz yönde etkilemektedir. 
3,22 1,16 

24 
Kurslar nedeniyle vaktimin çoğunu okulda 

geçirmem beni mesleki bıkkınlığa sürüklüyor. 
2,68 1,20 

27 
Hafta içi okul, hafta sonu kurs yoğunluğunun 

öğrencileri yorduğunu düşünüyorum. 
3,29 1,20 

29 

Öğrencilerin kurslara katılmak için hafta 

sonları okulda olmaları sosyal hayata 

katılmalarını olumsuz etkiliyor. 

3,26 1,07 

31 
Öğrencilerin kurslar nedeniyle sürekli okulda 

olmaları onlarda bıkkınlığa neden oluyor. 
3,42 1,08 

Tablo 6 incelendiğinde katılımcıların DYK’lere ilişkin 

sosyal olumsuzluk alt boyutuna verdikleri cevaplar arasında 

“Katılmıyorum, Kesinlikle Katılmıyorum ve Kesinlikle 

Katılıyorum” düzeylerinde düşünce bildirdikleri maddeye 

rastlanmamıştır. Katılımcıların “Kararsızım” (2,61 ila 3,40 arası) 

seviyesinde düşüncelerini belirttikleri maddeler arasında en yüksek 
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ortalamaya sahip maddenin; hafta içi okul, hafta sonu kurs 

yoğunluğunun öğrencileri yorduğunu düşünüyorum olduğu 

görülmüştür. Bu düzeyde en düşük ortalamaya sahip madde ise 

kurslar nedeniyle sosyal etkinliklere katılamadığım için mutsuzum 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. “Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 arası) 

düzeyine bakıldığında en yüksek ortalamanın hafta içi okul, hafta 

sonu kurs olduğu için öğrenciler oyun oynamaya yeterince vakit 

ayıramıyor maddesinde olduğu, en düşük ortalamanın ise 

öğrencilerin kurslar nedeniyle sürekli okulda olmaları onlarda 

bıkkınlığa neden oluyor maddesi olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

3.3. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Akademik Katkı Alt Boyutuna İlişkin Görüşlerine Ait 

İstatistiki Veriler 

DYK’lerde görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin 

akademik katkı alt boyutuna ilişkin görüşlerine ait aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 8. Katılımcıların Akademik Katkı Alt Boyutuna Yönelik 

Görüşlerinin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Madde No İfadeler                 ss 

6 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarına istekli 

öğrencilerin gelmesi motivasyonumu 

artırmaktadır. 

4,55 0,67 

10 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarının 

ekonomik düzeyi düşük ailelerin çocukları 

için iyi bir fırsat olduğunu düşünüyorum. 

4,59 0,64 

14 

Kurslar sayesinde öğrencilerle geçirdiğim 

zamanın artması onları daha yakından 

tanımamı sağlıyor. 

4,10 0,88 

18 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarında 

konularla ilgili test çözme olanağı bana 

verimlilik katıyor. 

4,32 0,62 

22 

Başarı düzeyi yüksek öğrencilerin kurslara 

teşvik edilmesinin kurs kalitesini 

yükselteceğine inanıyorum. 

4,32 0,81 
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25 

Destekleme ve Yetiştirme Kursları, 

öğrencilere soru çözme konusunda hız 

kazandırıyor. 

4,29 0,66 

28 
İstekli öğrencilerin kurslara gelmesi daha 

az yorulmamı sağlamaktadır. 
4,21 1,03 

30 

Kurslar, öğrencilerin hafta içi tam 

öğrenemedikleri konuyu tekrar yoluyla 

öğrenmelerini sağlıyor. 

4,27 0,65 

32 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarının 

önemi hakkında velilere rehberlik 

yapılmalıdır. 

4,36 0,61 

34 

Okulda derse giren öğretmenin kursta da 

derse girmesinin olumlu olduğunu 

düşünüyorum. 

4,16 0,71 

36 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarının 

önemi hakkında öğrencilere rehberlik 

yapılmalıdır. 

4,55 0,58 

Tablo 7’ye bakıldığında akademik katkı alt boyutuna ait 

“Karasızım, Katılmıyorum ve Kesinlikle Katılmıyorum” 

seviyelerinde görüş bildiren madde bulunmamaktadır. Fen bilimleri 

öğretmenlerinin DYK’lere ilişkin akademik katkı alt boyutuna 

yönelik “Kesinlikle Katılıyorum” (4,21 ila 5,00 arası) seviyesinde 

görüşlerini ifade ettikleri maddeler arasında en yüksek ortalamaya 

sahip olan maddenin destekleme ve yetiştirme kurslarının ekonomik 

düzeyi düşük ailelerin çocukları için iyi bir fırsat olduğunu 

düşünüyorum olduğu, en düşük ortalamanın ise istekli öğrencilerin 

kurslara gelmesi daha az yorulmamı sağlamaktadır maddesinde 

olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. Fen Bilimleri öğretmenlerinin 

“Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 arası) seviyesinde düşüncelerini 

belirttikleri maddeler arasında en yüksek ortalama okulda derse 

giren öğretmenin kursta da derse girmesinin olumlu olduğunu 

düşünüyorum maddesinde iken en düşük ortalamanın kurslar 

sayesinde öğrencilerle geçirdiğim zamanın artması onları daha 

yakından tanımamı sağlıyor maddesinde olduğu sonuçlarına 

ulaşılmıştır. 
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3.4. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Olumsuz Öğrenci Algısı Alt Boyutuna Ait Görüşlerine İlişkin 

İstatistiki Veriler 

DYK’lerde görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin olumsuz 

öğrenci algısı alt boyutuna ilişkin görüşlerine ait aritmetik ortalama 

ve standart sapma değerleri Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 9. Katılımcıların Olumsuz Öğrenci Algısı Alt Boyutuna Ait 

Görüşlerinin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Madde No İfadeler             ss 

3 

Öğrenciler, Destekleme ve Yetiştirme 

Kurslarını ciddiye almadığı için kurslarda 

devamsızlık problemi yaşanıyor. 

3,48 1,28 

7 

Kurslarda devamsızlığı önleyecek yeteri kadar 

yaptırım olmadığı için öğrencinin kurslara 

ilgisi azalıyor. 

3,81 1,05 

11 

Öğrencilerin kurslara karşı isteksizliği 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarında 

karşılaşılan önemli bir sorundur. 

3,96 1,05 

15 

Öğrencilerin Destekleme ve Yetiştirme 

Kurslarının yararını tam olarak 

kavrayamadıklarını düşünüyorum. 

3,88 0,93 

19 

Veli, Destekleme ve Yetiştirme Kurslarına 

ücret ödemediği için çocuğunun kursa devam 

etmesi konusuna dikkat etmiyor. 

4,16 0,90 

23 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarına katılım 

ücretsiz olduğundan öğrenciler kurslara yeteri 

kadar önem vermiyor. 

4,07 0,87 

26 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarında 

denetimin yetersiz olması verimliliği olumsuz 

etkiliyor. 

2,90 1,35 

33 

Öğrenciler, hafta içi okula geldikten sonra 

hafta sonu kurs için okula gelmeyi gereksiz 

görüyor. 

3,47 1,00 

Tablo 8’e bakıldığında akademik katkı alt boyutuna ait 

“Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum ve Kesinlikle 
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Katılıyorum” seviyelerinde görüş bildiren madde bulunmamaktadır. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin DYK’lere ilişkin olumsuz öğrenci 

algısı alt boyutuna yönelik “Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 arası) 

seviyesinde görüşlerini ifade ettikleri maddeler arasında en yüksek 

ortalamaya sahip olan maddenin veli, destekleme ve yetiştirme 

kurslarına ücret ödemediği için çocuğunun kursa devam etmesi 

konusuna dikkat etmiyor olduğu, en düşük ortalamanın ise 

öğrenciler, hafta içi okula geldikten sonra hafta sonu kurs için okula 

gelmeyi gereksiz görüyor maddesinde olduğu sonuçlarına 

ulaşılmıştır. Fen Bilimleri öğretmenlerinin “Kararsızım” (2,61 ila 

3,40 arası) seviyesinde düşüncelerini ifade ettikleri maddenin, 

destekleme ve yetiştirme kurslarında denetimin yetersiz olması 

verimliliği olumsuz etkiliyor olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

3.5. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Bireysel Katkı Alt Boyutuna Ait Görüşlerine İlişkin İstatistiki 

Veriler 

DYK’lerde görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin bireysel 

katkı alt boyutuna ilişkin görüşlerine ait aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 9’da verilmiştir. 
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Tablo 10. Katılımcıların Bireysel Katkı Alt Boyutuna Ait 

Görüşlerinin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri  

Madde No İfadeler 
 

      ss 

4 

Öğrencilerin kurslara katılmak için hafta 

sonları okulda olmaları onları zararlı 

arkadaşlıklardan koruyor. 

3,26 1,04 

8 

Destekleme ve Yetiştirme Kursları sayesinde 

konuları yetiştirme problemi yaşamadığım 

için mutluyum. 

3,85 1,08 

12 

Öğrencilerin kurslara katılmak için hafta 

sonları okulda olmaları kötü alışkanlıklardan 

uzak durmalarını sağlıyor. 

3,48 1,16 

16 

Hafta içi derslerde üzerinde fazla 

duramadığım konuları kurslarda tamamlama 

imkânına sahibim. 

3,79 1,08 

20 

Destekleme ve Yetiştirme Kurslarında derse 

girmek alan bilgimi geliştirmem konusunda 

teşvik edicidir. 

3,84 1,04 

35 

Öğrencilerin kurslara katılmak için hafta 

sonları okulda olmaları arkadaşları ile daha 

fazla kaynaşmalarını sağlıyor. 

3,75 1,01 

Tablo 9’a bakıldığında bireysel katkı alt boyutuna ait 

“Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum ve Kesinlikle 

Katılıyorum” seviyelerinde görüş bildiren madde bulunmamaktadır. 

Tablo 9 incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin “Kararsızım” 

(2,61 – 3,40 arası) seviyesinde fikirlerini ifade ettikleri madde 

öğrencilerin kurslara katılmak için hafta sonları okulda olmaları 

onları zararlı arkadaşlıklardan koruyor olarak çıkmıştır. Fen 

Bilimleri öğretmenlerinin DYK’lere ilişkin bireysel katkı alt 

boyutuna yönelik “Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 arası) seviyesinde 

görüşlerini ifade ettikleri maddeler arasında en yüksek ortalamaya 

sahip olan maddenin destekleme ve yetiştirme kursları sayesinde 

konuları yetiştirme problemi yaşamadığım için mutluyum olduğu, en 

düşük ortalamanın ise öğrencilerin kurslara katılmak için hafta 
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sonları okulda olmaları onları zararlı arkadaşlıklardan koruyor 

maddesinde olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

3.6. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Cinsiyete 

Göre Görüşlerinin Değerlendirilmesi  

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin cinsiyet 

değişkenine göre görüşlerinin değerlendirilmesi Tablo 10’ da 

gösterilmiştir. 

Tablo 11. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Cinsiyete Göre Görüşlerine Ait Bağımsız 

Örneklem t – Testi ve Levene Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Grup

lar  
N 

 

ss 

Levene 

Testi 

Bağımsız Örneklem t 

- Testi 

F p t df p 

Sosyal 

Olumsuzluk  

Erke

k 

3

1 

2,8

2 

0,8

4 0,1

9 

0,6

5 
-2,09 71 0,04 

Kadı

n 

4

2 

3,2

2 

0,7

8 

Akademik Katkı  

Erke

k 

3

1 

4,4

3 

0,4

6 0,3

3 

0,5

6 
1,84 71 0,14 

Kadı

n 

4

2 

4,2

7 

0,4

1 

Olumsuz Öğrenci 

Algısı  

Erke

k 

3

1 

3,5

8 

0,7

3 0,1

1 

0,7

3 
-1,39 71 0,16 

Kadı

n 

4

2 

3,8

1 

0,6

9 

Bireysel Katkı 

Erke

k 

3

1 

4,0

9 

0,5

8 1,1

4 

0,2

8 
3,48 71 0,01 

Kadı

n 

4

2 

3,5

7 

0,6

7 

Genel 

Erke

k 

3

1 

3,7

2 

0,3

3 0,0

3 

0,8

5 
-0,14 71 0,89 

Kadın 
4

2 

3,7

3 

0,3

4 

Tablo 10 incelendiğinde cinsiyete göre destekleme ve 

yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin 
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görüşlerinin geneline bakıldığında anlamlı farklılık görülmemiştir 

[t(71) = -0,14, p > .05]. Alt boyutlarına baktığımızda sosyal 

olumsuzluk [t(71) = -2,09, p ˂ .05] ve bireysel katkı [t(71) = 3,48, p 

˂ .05] alt boyutlarında anlamlı farklılık görülmüştür. Akademik 

katkı [t(71) = 1,84, p ˂ .05] ve olumsuz öğrenci algısına t(71) = -

1,39, p ˂  .05] bakıldığında anlamlı farklılık görülmemiştir. Ortalama 

değerler dikkate alındığında cinsiyet değişkenine göre sosyal 

olumsuzluk alt boyutunda kadın fen bilimleri öğretmenlerinin 

(�̅�=3,22), erkek fen bilimleri öğretmenlerine (�̅� = 2,82), akademik 

katkı alt boyutunda erkek fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅� = 4,43) 

kadın fen bilimleri öğretmenlerine (�̅� = 2,82); olumsuz öğrenci alt 

boyunda kadın fen bilimleri öğretmenlerinin ( �̅�=3,81) erkek fen 

bilimleri öğretmenlerine ( �̅�  = 3,58); bireysel katkı alt boyutunda 

erkek fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅� = 4,09), kadın fen bilimleri 

öğretmenlerine (�̅� = 3,57) göre daha olumlu görüşe sahip oldukları 

görülmüştür. Ortalamalara bakıldığında erkek öğretmenlerin görüş 

ortalama (�̅� = 3,72) değerleri ile kadın öğretmenlerin görüş ortalama  

(�̅� = 3,73) değerlerinin birbirine yakın olduğu söylenebilir. 

3.7. DYK’lerde Görev Alan Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Yaşa Göre Görüşlerine Ait Sonuçlar 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin yaşa göre 

görüşlerinin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 

11’ de gösterilmiştir. 
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Tablo 12. Yaş Değişkenine Göre DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Kurslara Yönelik Görüşlerine Ait İstatistiki 

Veriler 

Alt Boyutlar Gruplar  N 
 

Ss 

Sosyal Olumsuzluk  

20 - 30 yaş 8 2,82 0,96 

31 - 40 yaş 51 3,09 0,84 

41- 50 yaş 14 3,02 0,69 

51 ve üzeri yaş 0 0 0 

Genel 73 3,05 0,82 

Akademik Katkı 

20 - 30 yaş 8 4,59 0,43 

31 - 40 yaş 51 4,39 0,38 

41- 50 yaş 14 4 0,47 

51 ve üzeri yaş 0 0 0 

Genel 73 4,34 0,43 

Olumsuz Öğrenci Algısı 

20 - 30 yaş 8 3,37 1,23 

31 - 40 yaş 51 3,79 0,61 

41- 50 yaş 14 3,61 0,69 

51 ve üzeri yaş 0 0 0 

Genel 73 3,71 0,71 

Bireysel Katkı 

20 - 30 yaş 8 3,77 0,88 

31 - 40 yaş 51 3,94 0,56 

41- 50 yaş 14 3,26 0,73 

51 ve üzeri yaş 0 0 0 

Genel 73 3,79 0,68 

Genel 

20 - 30 yaş 8 3,68 0,51 

31 - 40 yaş 51 3,8 0,31 

41- 50 yaş 14 3,49 0,15 

51 ve üzeri yaş 0 0 0 

Genel 73 3,73 0,33 

Tablo 11 incelendiğinde yaş değişkenine göre katılımcılar 



 

--519-- 

 

3,73’lük ortalama ile “Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 arası) seviyesinde 

görüşe sahiptir. 51 yaş ve üzeri yaş aralığında katılımcı olmadığı 

görülmüştür. Ortalama değerler dikkate alındığında yaş değişkenine 

göre sosyal olumsuzluk alt boyunda 31 ila 40 yaş arası fen bilimleri 

öğretmenlerinin (�̅�=3.09), akademik katkı alt boyutunda 20 ila 30 

yaş arası fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅� = 4,59), olumsuz öğrenci 

alt boyunda 31 ila 40 yaş arası fen bilimleri öğretmenlerinin 

( �̅� =3,79), bireysel katkı alt boyutunda 31 ila 40 yaş arası fen 

bilimleri öğretmenlerinin ( �̅�  = 3,94) daha olumlu görüşe sahip 

oldukları görülmüştür. Genele bakıldığında 20 ila 30 yaş arasındaki 

öğretmenlerin (�̅� = 3,68) ortalaması diğer yaş aralıklarına göre daha 

yüksek çıkmıştır. 
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Tablo 13. Yaş Değişkenine Göre Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

DYK’lere Ait Görüşlerine Ait Levene Testi ve ANOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Karel

er 

Topla

mı 

d

f 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p 

Levene 

Testi 

İstatis

tik 
p 

Sosyal 

Olumsuzluk  

Gruplar 

Arası 
0,53 2 0,26 

0,3

8 

0,6

8 
0,35 0,7 

Gruplar 

İçi 
48,74 

7

0 
0,69 

Toplam 49,28 
7

2 
  

Akademik 

Katkı  

Gruplar 

Arası 
2,25 2 1,12 

6,7

8 

0,0

02 
1,18 

0,3

1 

Gruplar 

İçi 
11,62 

7

0 
0,16 

Toplam 13,88 
7

2 
  

Olumsuz 

Öğrenci Algısı  

Gruplar 

Arası 
1,4 2 0,7 

1,3

7 

0,2

6 
2,69 

0,0

7 

Gruplar 

İçi 
35,57 

7

0 
0,5 

Toplam 36,97 
7

2 
  

Bireysel Katkı 

Gruplar 

Arası 
5,12 2 2,56 

6,2

7 

0,0

03 
2,52 

0,0

8 

Gruplar 

İçi 
28,57 

7

0 
0,4 

Toplam 33,69 
7

2 
  

Genel 

Gruplar 

Arası 
1,12 2 0,56 

5,5 
0,0

06 
7,46 

0,0

1 
Gruplar İçi 7,16 

7

0 
0,1 

Toplam 8,2 
7

2 
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Tablo 12’deki verilere göre genele bakıldığında destekleme 

ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin yaşa 

göre görüşlerinde anlamlı farklılık görülmüştür [F(2-70) =5,51, p˂.05]. 

Destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin yaşa göre görüşleri incelendiğinde anlamlı farklılık 

akademik katkı ve bireysel katkı alt boyutlarında görülmüştür 

(p<.05). Levene testi sonuçlarına göre genel sonuçları haricinde alt 

boyutlarının homojen dağılım gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır 

(p>.05). Genel ortalamalarında homojen sonuçlara ulaşılamadığı 

için Kruskal Wallis H testi uygulanmış ve sonuçlar Tablo 13’te 

gösterilmiştir. 

Tablo 14. Yaş Değişkenine Göre Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

DYK’lere Ait Görüşlerine Ait Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

(Genel Ortalama)  

 Gruplar N 
Sıra 

Ortalaması 
sd KWH p 

 

20 - 30 yaş 8 30,56 

2 13,85 0,001 

31 - 40 yaş 51 42,76 

41- 50 yaş 14 19,68 

51 ve 

üzeri yaş 
0 0 

Tablo 13’e bakıldığında çalışmadaki fen bilimleri 

öğretmenlerinin DYK’lere yönelik görüşlerinin geneline 

bakıldığında yaş değişkenine göre anlamlı bir farklılaşma 

görülmüştür. [(KWH=13,85 p<.05 (p=.001)]. 

3.8. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Mesleki 

Kıdeme Göre Görüşlerinin Değerlendirilmesi 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin mesleki 

kıdem değişkenine göre görüşlerine ilişkin aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 14’te verilmiştir. 
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Tablo 15. Mesleki Kıdem Değişkenine Göre DYK’lerde Görevli 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Kurslara İlişkin Görüşlerine Ait 

İstatistiki Veriler 

Alt Boyutlar Gruplar  N 
 

ss 

Sosyal 

Olumsuzluk  

1 - 5 yıl 5 3,22 0,42 

6 - 10 yıl 34 3,03 0,9 

11 - 15 yıl 21 3,01 0,89 

16 - 20 yıl 5 3,16 0,32 

21 ve üzeri yıl 8 3,06 0,81 

Genel 73 3,05 0,82 

Akademik 

Katkı 

1 - 5 yıl 5 4,56 0,46 

6 - 10 yıl 34 4,48 0,33 

11 - 15 yıl 21 4,3 0,43 

16 - 20 yıl 5 4,06 0,41 

21 ve üzeri yıl 8 3,89 0,5 

Genel 73 4,34 0,43 

Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı 

1 - 5 yıl 5 3,92 0,73 

6 - 10 yıl 34 3,65 0,8 

11 - 15 yıl 21 3,81 0,57 

16 - 20 yıl 5 3,22 0,79 

21 ve üzeri yıl 8 3,87 0,58 

Genel 73 3,71 0,71 

Bireysel Katkı 

1 - 5 yıl 5 3,66 0,97 

6 - 10 yıl 34 3,98 0,55 

11 - 15 yıl 21 3,86 0,61 

16 - 20 yıl 5 3,43 0,6 

21 ve üzeri yıl 8 3,12 0,85 

Genel 73 3,79 0,68 

Genel 

1 - 5 yıl 5 3,88 0,48 

6 - 10 yıl 34 3,79 0,33 

11 - 15 yıl 21 3,74 0,33 

16 - 20 yıl 5 3,48 0,1 

21 ve üzeri yıl 8 3,49 0,2 

Genel 73 3,73 0,33 



 

--523-- 

 

Tablo 14 incelendiğinde kursta derslere giren fen bilimleri 

öğretmenlerinin kıdeme göre sosyal olumsuzluk alt boyutunda 

ortalaması en üst düzeyde olan grubun 1 ila 5 sene mesleki tecrübesi 

olan öğretmenler (�̅�=3,22), akademik katkı alt boyutunda ortalaması 

en üst düzeyde olan grubun 1 ila 5 sene mesleki tecrübesi olan 

öğretmenler ( �̅� =4,56), olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda 

ortalaması en üst düzeydeki grubun 1 ila 5 sene mesleki tecrübesi 

olan öğretmenler ( �̅� =3,92), bireysel katkı alt boyutunda ise 

ortalaması en yüksek olan grubun 6 ila 10 yıl mesleki tecrübesi olan 

öğretmenler (�̅�=3,98) olduğu görülmüştür. Geneline baktığımızda 

mesleki kıdem değişkenine göre kursa katılan fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüşlerinin en olumlu olduğu grup 1 ila 5 sene 

mesleki tecrübesi olan fen bilimleri öğretmenlerin (�̅�=3,88) olduğu 

görülürken en olumsuz görüşe sahip grubun 16 ila 20 sene arası 

mesleki tecrübesi olan fen bilimleri öğretmenleri (�̅�=3,48) olduğu 

görülmüştür. 

Tablo 16. Mesleki Kıdem Değişkenine Göre Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin DYK’lere Ait Görüşlerine İlişkin Levene Testi ve 

ANOVA Sonuçları  

Alt 

Boyutlar 

Varyansın 

Kaynağı 

Karele

r 

Topla

mı 

d

f 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p 

Levene 

Testi 

İstatist

ik 
p 

Sosyal 

Olumsuzlu

k  

Gruplar 

Arası 
0,23 4 0,6 

0,8 0,98 2,25 
0,0

7 
Gruplar İçi 49,04 

6

8 
0,72 

Toplam 49,28 
7

2 
  

Akademik 

Katkı  

Gruplar 

Arası 
2,95 4 0,73 

4,6 
0,00

2 
0,47 

0,7

5 
Gruplar İçi 10,92 

6

8 
0,16 

Toplam 13,87 
7

2 
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Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı  

Gruplar 

Arası 
1,94 4 0,48 

0,9

4 
0,44 0,91 

0,4

6 
Gruplar İçi 35,02 

6

8 
0,51 

Toplam 36,97 
7

2 
  

Bireysel 

Katkı 

Gruplar 

Arası 
5,59 4 1,4 

3,3

8 
0,01 2,17 

0,0

8 
Gruplar İçi 28,09 

6

8 
0,41 

Toplam 33,69 
7

2 
  

Genel 

Gruplar 

Arası 
0,98 4 0,24 

2,2

8 

0,06

9 
2,26 

0,0

7 Gruplar İçi 7,31 68 0,1 

Toplam 8,29 72   

Tablo 15 incelendiğinde DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin mesleki kıdem değişkenine göre görüşleri 

incelendiğinde sosyal olumsuzluk [F (4-68) = 0,8, p < 0.05] ve 

olumsuz öğrenci algısı [F (4-68) = 0,94, p < 0.05] düzeylerinde 

anlamlı farklılık görülmemiştir. Akademik katkı [F (4-68) = 4,6, p < 

0.05] ve bireysel katkı [F (4-68) = 3,38, p < 0.05] alt boyutlarında 

mesleki kıdeme göre anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Genel olarak 

baktığımızda anlamlı bir farklılaşma görülmemiştir. 

3.9. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Eğitim 

Durumuna Göre Görüşlerinin Değerlendirilmesi 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin eğitim 

durumuna göre görüşlerine ilişkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri Tablo 16’da verilmiştir. 
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Tablo 17. Eğitim Durumuna Göre DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Kurslara İlişkin Görüşlerine İlişkin İstatistiki 

Veriler 

Alt Boyutlar Gruplar  N         Ss 

Sosyal 

Olumsuzluk  

Lisans 64 3,08 0,83 

Tezsiz Yüksek 

Lisans 
6 2,7 0,87 

Tezli Yüksek 

Lisans 
3 3,03 0,66 

Genel 73 3,05 0,82 

Akademik 

Katkı 

Lisans 64 4,34 0,45 

Tezsiz Yüksek 

Lisans 
6 4,3 0,43 

Tezli Yüksek 

Lisans 
3 4,33 0,25 

Genel 73 4,34 0,43 

Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı 

Lisans 64 3,69 0,73 

Tezsiz Yüksek 

Lisans 
6 3,62 0,37 

Tezli Yüksek 

Lisans 
3 4,25 0,66 

Genel 73 3,71 0,71 

Bireysel 

Katkı 

Lisans 64 3,78 0,67 

Tezsiz Yüksek 

Lisans 
6 3,86 0,74 

Tezli Yüksek 

Lisans 
3 3,77 1,13 

Genel 73 3,79 0,68 

Genel 

Lisans 64 3,73 0,35 

Tezsiz Yüksek 

Lisans 
6 3,61 0,2 

Tezli Yüksek 

Lisans 
3 3,82 0,34 

Genel 73 3,73 0,33 
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Tablo 16 incelendiğinde kursta derslere giren fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüşleri eğitim durumu değişkenine göre sosyal 

olumsuzluk alt boyutunda lisans mezunu olanların ( �̅�  = 3,08), 

olumsuz öğrenci alt boyutunda tezli yüksek lisans mezunu olanların 

(�̅� = 4,25), bireysel katkı alt boyutunda tezsiz yüksek lisans mezunu 

olanların (�̅� = 3,86)  daha olumlu olarak ortaya çıkmıştır. Akademik 

katkı boyutunda lisans, tezli yüksek lisans ve tezsiz yüksek lisans 

mezunu olan fen bilimleri öğretmenlerinin görüşleri birbirine yakın 

olarak çıkmıştır. Geneline baktığımızda eğitim durumuna göre 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin en olumlu görüşe 

tezli yüksek lisans seviyesindeki öğretmenlerin ( �̅� =3,82) sahip 

olduğu görülürken en olumsuz görüşe sahip grubun tezsiz yüksek 

lisans seviyesindeki öğretmenler (�̅�=3,61) olduğu görülmüştür. 

Tablo 18. Eğitim Durumuna Göre DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri 

Öğretmenlerin Kurslara Yönelik Görüşlerine İlişkin Levene Testi 

ve ANOVA Sonuçları  

Alt 

Boyutlar 

Varyansın 

Kaynağı 

Karele

r 

Topla

mı 

d

f 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p 

Levene 

Testi 

İstatist

ik 
p 

Sosyal 

Olumsuzlu

k  

Gruplar 

Arası 
0,82 2 0,41 

0,59 
0,5

5 
0,32 

0,7

2 
Gruplar İçi 48,45 

7

0 
0,69 

Toplam 49,28 
7

2 
  

Akademik 

Katkı  

Gruplar 

Arası 
0,01 2 0,005 

0,02

7 

0,9

7 
0,72 

0,4

9 
Gruplar İçi 13,86 

7

0 
0,19 

Toplam 13,87 
7

2 
  

Gruplar 

Arası 
0,92 2 0,46 0,89 

0,4

1 
1,3 

0,2

7 
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Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı  

Gruplar İçi 36,05 
7

0 
0,51 

Toplam 36,97 
7

2 
  

Bireysel 

Katkı 

Gruplar 

Arası 
0,02 2 0,01 

0,03 
0,9

7 
0,88 

0,4

1 
Gruplar İçi 33,66 

7

0 
0,48 

Toplam 33,69 
7

2 
  

Genel 

Gruplar 

Arası 
0,11 2 0,05 

0,5 0,6 0,59 
0,5

5 
Gruplar İçi 8,18 

7

0 
0,11 

Toplam 8,29 
7

2 
  

Tablo 17 incelendiğinde DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin eğitim durumuna göre görüşleri incelendiğinde 

sosyal olumsuzluk [F (2 - 70) = 0,59, p < 0.05], olumsuz öğrenci 

algısı [F (2 - 70) = 0,89, p < 0.05] ,akademik katkı [F (2 - 70) = 0,027, 

p < 0.05] ve bireysel katkı [F (2 - 70) = 0,03, p < 0.05] alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılaşma bulunamamıştır. 

3.10. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Yaşadığı Yere Göre Görüşlerinin Değerlendirilmesi 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerin yaşadığı yere 

göre görüşlerinin değerlendirilmesi Tablo 18’de verilmiştir. 
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Tablo 19. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

Yaşadığı Yere Göre Görüşlerine Ait Bağımsız Örneklem t – Testi ve 

Levene Testi Sonuçları  

Alt 

Boyutlar 
Gruplar  N 

 

ss 

Levene 

Testi 

Bağımsız Örneklem t - 

Testi 

F p t df p 

Sosyal 

Olumsuzl

uk  

İl 

Merkezi 

2

6 

3,0

1 

0,8

2 

0,17 0,68 -0,29 71 0,77 
Diğer 

Yerleşi

m 

Yerleri 

4

7 

3,0

7 

0,8

3 

Akademi

k Katkı  

İl 

Merkezi 

2

6 

4,2

5 

0,4

3 

0,12 0,91 -1,23 71 0,22 
Diğer 

Yerleşi

m 

Yerleri 

4

7 

4,3

9 

0,4

3 

Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı  

İl 

Merkezi 

2

6 

3,8

8 

0,5

6 

2,51 0,11 1,51 71 0,13 
Diğer 

Yerleşi

m 

Yerleri 

4

7 

3,6

2 

0,7

7 

Bireysel 

Katkı 

İl 

Merkezi 

2

6 

3,7

3 
0,7 

0,05 0,83 -0,59 71 0,55 
Diğer 

Yerleşi

m 

Yerleri 

4

7 

3,8

2 

0,6

7 

Genel 

İl 

Merkezi 

2

6 

3,7

2 
0,3 

0,17 0,68 -0,33 71 0,74 Diğer 

Yerleşim 

Yerleri 

4

7 

3,7

3 

0,3

5 
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Tablo 18 incelendiğinde destekleme ve yetiştirme kursunda 

görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin yaşadığı yere göre 

görüşlerinin geneline bakıldığında anlamlı farklılık görülmemiştir 

[t(71) = -0,33, p > .05]. Alt boyutlarına baktığımızda sosyal 

olumsuzluk [t(71) = -0,29, p > .05], bireysel katkı [t(71) = -0,59, p 

>.05], akademik katkı [t(71) = -1,23, p > .05] ve olumsuz öğrenci 

algısı [t(71) = 1,51, p > .05] alt boyutlarında anlamlı farklılaşma 

görülmemiştir. Ortalama değerler dikkate alındığında yaşadığı yer 

değişkenine göre sosyal olumsuzluk ( �̅�=3,07) , akademik katkı 

(�̅�=4,39) ve bireysel katkı (�̅�=3.82) alt boyutlarında diğer yerleşim 

yerlerinde yaşayanların il merkezinde yaşayanlara göre daha olumlu 

görüşe sahip oldukları görülmüştür. Olumsuz öğrenci algısı alt 

boyutunda ise il merkezinde ( �̅� =3,88) yaşayan fen bilimleri 

öğretmenlerinin diğer yerleşim yerlerinde yaşayanlara göre daha 

olumlu görüşe sahip oldukları ortaya çıkmıştır. Ortalamalara 

bakıldığında il merkezinde yaşayan fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüş ortalama ( �̅�  = 3,72) değerleri ile diğer yerleşim yerlerinde 

yaşayan fen bilimleri öğretmenlerinin görüş ortalama  (�̅� = 3,73) 

değerlerinin birbirine yakın olduğu söylenebilir. 

3.11. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Okulun 

Bulunduğu Yere Göre Görüşlerinin Değerlendirilmesi 

Destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin okulun bulunduğu yere göre görüşlerinin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 19’ da gösterilmiştir. 
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Tablo 20. Okulun Bulunduğu Yere Göre DYK’lerde Görevli 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Görüşlerine Ait İstatistiki Veriler 

Alt Boyutlar Gruplar  N 
 

Ss 

Sosyal 

Olumsuzluk  

İl 18 2,83 0,79 

İlçe 31 3,27 0,73 

Kasaba  9 2,86 0,8 

Köy 15 2,96 0,01 

Genel 73 3,05 0,82 

Akademik 

Katkı 

İl 18 4,28 0,47 

İlçe 31 4,33 0,42 

Kasaba  9 4,18 0,5 

Köy 15 4,52 0,35 

Genel 73 4,34 0,43 

Olumsuz 

Öğrenci Algısı 

İl 18 3,93 0,58 

İlçe 31 3,87 0,66 

Kasaba  9 3,44 0,64 

Köy 15 3,28 0,81 

Genel 73 3,71 0,71 

Bireysel Katkı 

İl 18 3,78 0,78 

İlçe 31 3,75 0,64 

Kasaba  9 3,59 0,79 

Köy 15 4 0,55 

Genel 73 3,79 0,68 

Genel 

İl 18 3,69 0,29 

İlçe 31 3,82 0,38 

Kasaba  9 3,54 0,26 

Köy 15 3,7 0,28 

Genel 73 3,73 0,33 

Tablo 19 incelendiğinde kursta derslere giren fen bilimleri 

öğretmenlerinin okulun bulunduğu konuma göre sosyal olumsuzluk 

alt boyutunda çalıştığı kurum ilçe merkezinde olan fen bilimleri 

öğretmenlerinin ( �̅�=3,27), akademik katkı alt boyutunda çalıştığı 

kurumu köyde olan fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=4,52), olumsuz 

öğrenci algısı alt boyutunda çalıştığı kurumu il merkezinde olan fen 

bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=3,93), bireysel katkı alt boyutunda ise 
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çalıştığı kurum ilçe merkezinde olan fen bilimleri öğretmenlerinin 

(�̅�=4,00) daha olumlu görüşe sahip olduğu görülmüştür. Geneline 

baktığımızda okulun bulunduğu konuma göre kursa katılan fen 

bilimleri öğretmenlerinin en olumlu görüşe sahip grubun çalıştığı 

kurumu ilçe merkezinde olan fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=3,82) 

olduğu görülürken en olumsuz görüşe sahip grubun çalıştığı kurum 

kasabada olan fen bilimleri öğretmenleri  ( �̅� =3,54) olduğu 

görülmüştür. 

Tablo 21. Okulun Bulunduğu Yere Göre Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin DYK’lere İlişkin Görüşlerine Ait Levene Testi ve 

ANOVA Sonuçları  

Alt 

Boyutlar 

Varyansı

n 

Kaynağı 

Kareler 

Topla

mı 

df 

Kareler 

Ortalama

sı 

F p 

Levene Testi 

İstatisti

k 
p 

Sosyal 

Olumsuzlu

k  

Gruplar 

Arası 
2,82 3 0,94 

1,4 
0,2

5 
1,2 

0,3

1 

Gruplar 

İçi 
46,45 

6

9 
0,67 

Toplam 49,28 
7

2 
  

Akademik 

Katkı  

Gruplar 

Arası 
0,8 3 0,26 

1,4

1 

0,2

4 
0,21 

0,8

8 

Gruplar 

İçi 
13,07 

6

9 
0,19 

Toplam 13,87 
7

2 
  

Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı  

Gruplar 

Arası 
5,12 3 1,7 

3,7 
0,0

1 
0,26 

0,8

5 

Gruplar 

İçi 
31,85 

6

9 
0,46 

Toplam 36,97 
7

2 
  

Bireysel 

Katkı 

Gruplar 

Arası 
1,04 3 0,34 

0,7

3 

0,5

3 
1,12 

0,3

4 Gruplar 

İçi 
32,65 

6

9 
0,47 
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Toplam 33,69 
7

2 
  

Genel 

Gruplar 

Arası 
0,59 3 0,19 

1,7

8 

0,1

5 
1,33 

0,2

6 
Gruplar 

İçi 
7,7 

6

9 
0,11 

Toplam 8,29 
7

2 
  

Tablo 20’ye bakıldığında DYK’lerde görevli alan fen 

bilimleri öğretmenlerinin çalıştığı kurumun konumuna göre 

görüşleri incelendiğinde sosyal olumsuzluk [F (3 - 69) = 1,4, p < 

0.05], akademik katkı [F (3 - 69) = 1,41, p < 0.05] ve bireysel katkı 

[F (3 - 69) = 0,73, p < 0.05] alt boyutlarında anlamlı bir farklılaşma 

bulunamamıştır. Olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda 

incelendiğinde [F (3 - 69) = 3,7, p < 0.05] anlamlı bir farklılaşma 

bulunmuştur. Geneline baktığımızda okulun bulunduğu yere göre [F 

(3 - 69) = 1,78, p < 0.05] DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüşlerinde anlamlı bir farklılaşma görülmemiştir. 

3.12. DYK’lerde Görevli Fen Bilimleri Öğretmenlerinin 

DYK’nin Yapıldığı Zamana Göre Görüşlerinin 

Değerlendirilmesi 

Destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin destekleme ve yetiştirme kursunun yapıldığı 

zamana göre görüşlerinin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri Tablo 21’ de verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 



 

--533-- 

 

Tablo 22. Kursun Yapıldığı Zamana Göre DYK’lerde Görevli Fen 

Bilimleri Öğretmenlerinin DYK’lere İlişkin Görüşlerine Ait 

İstatistiki Veriler 

Alt Boyutlar Gruplar  N 
 

ss 

Sosyal 

Olumsuzluk  

Hafta içi 40 2,98 0,84 

Hafta sonu 21 3,29 0,81 

Her ikisi 12 2,88 0,76 

Genel 73 3,05 0,82 

Akademik 

Katkı 

Hafta içi 40 4,41 0,39 

Hafta sonu 21 4,23 0,48 

Her ikisi 12 4,3 0,5 

Genel 73 4,34 0,43 

Olumsuz 

Öğrenci Algısı 

Hafta içi 40 3,62 0,64 

Hafta sonu 21 3,98 0,63 

Her ikisi 12 3,55 0,98 

Genel 73 3,71 0,71 

Bireysel Katkı 

Hafta içi 40 3,75 0,67 

Hafta sonu 21 3,72 0,69 

Her ikisi 12 4,04 0,71 

Genel 73 3,79 0,68 

Genel 

Hafta içi 40 3,7 0,29 

Hafta sonu 21 3,81 0,38 

Her ikisi 12 3,68 0,39 

Genel 73 3,73 0,33 

Tablo 21 incelendiğinde kursta derslere giren fen bilimleri 

öğretmenlerinin kursun yapıldığı zamana göre sosyal olumsuzluk alt 

boyutunda hafta sonu yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin (�̅�=3,29), akademik katkı alt boyutunda hafta içi 

yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=4,41), 

olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda hafta sonu yapılan kurslarda 

görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=3,98), bireysel katkı 

alt boyutunda ise hem hafta içi hem de hafta sonu yapılan kurslarda 

görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin ( �̅� =4,04) daha olumlu 

görüşe sahip oldukları görülmüştür. Geneline baktığımızda kursun 

yapıldığı zamana göre kursa katılan fen bilimleri öğretmenlerinin en 
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olumlu görüşe sahip olduğu grubun hafta sonu yapılan kurslarda 

görev alan fen bilimleri öğretmenleri (�̅�=3,81) olduğu görülürken en 

olumsuz görüşe sahip grubun hem hafta içi hem de hafta sonu 

yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenleri  (�̅�=3,68) 

olduğu görülmüştür. 

Tablo 23. Kursun Yapıldığı Zamana Göre Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin DYK’lere İlişkin Görüşlerine Ait Levene Testi ve 

ANOVA Sonuçları  

Alt 

Boyutlar 

Varyansı

n 

Kaynağı 

Kareler 

Topla

mı 

df 

Kareler 

Ortalama

sı 

F p 

Levene Testi 

İstatisti

k 
p 

Sosyal 

Olumsuzlu

k  

Gruplar 

Arası 
1,74 2 0,87 

1,2

8 

0,2

8 
0,34 

0,7

1 

Gruplar 

İçi 
47,53 

7

0 
0,67 

Toplam 49,28 
7

2 
  

Akademik 

Katkı  

Gruplar 

Arası 
0,5 2 0,25 

1,3

1 

0,2

7 
0,41 

0,6

6 

Gruplar 

İçi 
13,37 

7

0 
0,19 

Toplam 13,87 
7

2 
  

Olumsuz 

Öğrenci 

Algısı  

Gruplar 

Arası 
2,23 2 1,11 

2,2

4 

0,1

1 
0,83 

0,4

3 

Gruplar 

İçi 
34,74 

7

0 
0,49 

Toplam 36,97 
7

2 
  

Bireysel 

Katkı 

Gruplar 

Arası 
0,89 2 0,44 

0,9

5 

0,3

9 
0,12 

0,8

8 

Gruplar 

İçi 
32,8 

7

0 
0,46 

Toplam 33,69 
7

2 
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Genel 

Gruplar 

Arası 
0,18 2 0,09 

0,7

8 

0,4

5 
0,57 

0,5

8 

Gruplar 

İçi 
8,11 

7

0 
0,11 

Toplam 8,29 
7

2 
  

Tablo 22’de destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan 

fen bilimleri öğretmenlerinin kursun yapıldığı zamana göre görüşleri 

incelendiğinde sosyal olumsuzluk [F (2 - 70) = 1,28, p < 0.05], 

olumsuz öğrenci algısı [F (2 - 70) = 2,24, p < 0.05], akademik katkı 

[F (2 - 70) = 1,31, p < 0.05] ve bireysel katkı [F (2 - 70) = 0,95, p < 

0.05] alt boyutlarında anlamlı bir farklılaşma bulunamamıştır. 

Genele bakıldığında [F (2 - 70) = 0,78, p < 0.05] kursun yapıldığı 

zamana göre DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüşlerinde anlamlı bir farklılaşma görülmemiştir. 

4.Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

4.1.1. DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüşlerinin alt boyutlar ve genelinde değerlendirilmesi 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin DYK’lere 

ilişkin görüşlerinin genel olarak “Katılıyorum” düzeyinde olduğu 

görülmüştür. Kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüşlerine alt boyutlarda bakıldığında en yüksek alt boyut 

akademik katkı en düşük alt boyut ise sosyal olumsuzluk olarak 

tespit edilmiştir. Öğretmenlerin akademik katkı boyutuna 

“Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde, sosyal olumsuzluk boyutuna 

ise “Kararsızım” düzeyinde görüşleri bulunmaktadır. Uğurlu (2017), 

yaptığı tez araştırmasında öğretmenlerin DYK’lere yönelik 

düşüncelerinin olumlu olduğu sonucuna ulaşmıştır. Akbaba (2019), 

çalışmasında öğretmen, öğrenci ve velilerin DYK’lere ait 

görüşlerinin genel olarak pozitif yönde olduğunu ve kursları birçok 

açıdan önemli ve gerekli bulduklarını belirtmiştir. Dursun & Uğurlu 
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(2023); öğrenci, öğretmen ve yöneticilerin DYK’lere yönelik 

görüşlerinin olumlu olduğunu tespit etmişlerdir. 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin sosyal 

olumsuzluk alt boyutunda “Kararsızım” seviyesinde görüşe sahip 

olmaları onların hem hafta içi hem hafta sonu okulda olmalarının 

ders verimini ve motivasyonu düşürmesi, mesleki bıkkınlığa sebep 

olması, sosyal etkinliklere katılamaması ve sosyal yönden 

gelişememesi, ailelerine istedikleri kadar vakit ayıramamaları; 

öğrencilerin ise hafta sonu dâhil okulda olmalarının onları yorduğu 

ve sosyalleşmelerini olumsuz yönde etkilediği hususlarında 

tutumlarının kararsız yönde olduğuna işaret etmektedir. Göksu ve 

Gülcü (2016), yaptıkları araştırmada öğretmenlerin kursta görev 

almamalarına sebep olarak ders yoğunluklarının fazla olması ve 

aileyle daha fazla vakit geçirmek istemeleri şeklinde bir sonuca 

ulaşmışlardır. Nartgün ve Dilekçi (2016), okulların haftalık ders 

çizelgeleri saati dışında ek olarak destekleme ve yetiştirme 

kurslarının yapılmasının neticesinde öğrencilerde ve kursu veren 

öğretmenlerde zihinsel ve fiziksel yorgunluğun ortaya çıkmasını 

muhtemel olarak yorumlamışlardır. Uğurlu (2017), yaptığı 

araştırmada kurslara katılan öğretmenlerin yaşantılarına ilişkin 

olumsuz bir etkisi olmadığı şeklinde yorumlamıştır. Aküzüm ve 

Saraçoğlu (2018), DYK’lere katılan öğrencilerin ve öğretmenlerin 

zamanlarını sınırladığı sonucuna varmıştır. 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin akademik 

katkı alt boyutunda “Kesinlikle Katılıyorum” seviyesinde görüşe 

sahip olmaları onların akademik hedeflere sahip ve başarılı 

öğrencilerin kurslarda varlığı motivasyonlarını olumlu etkilediği ve 

mesleki verimliliklerini artırdığı, bilgilendirme ve rehberlik 
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çalışmalarının yapılmasının gerekliliği; öğrenciler açısından ise 

ekonomik geliri düşük seviyede olanlar için kursların bir fırsat 

niteliğinde olduğu, hızlı soru çözme becerilerine katkı sağladığı, 

öğrenilen konuların pekişmesi konusunda faydalı olduğu 

hususlarında tutumlarının olumlu yönde olduğunu göstermektedir. 

Göksu ve Gülcü (2016), araştırmasında öğretmenlerin görev alma 

sebeplerini daha iyi öğrenmeler sağlamak, öğrencileri sınavlara hazır 

hale getirmek, öğrencilerin akademik başarılarını iyileştirmek, 

öğrencilerin soru çözme becerilerini arttırmak, materyal çeşitliliği, 

öğrencilerin konuları pekiştirmelerini sağlamak ve öğrenme 

eksiklerini gidermek olarak sıralamış ve öğretmenlerin kursa yönelik 

bakış açılarının olumlu olduğunu dile getirmişlerdir. Nartgün ve 

Dilekçi (2016), kursların öğrencilerin akademik seviyesini ileriye 

taşıdığına, öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığına, kursların 

ücretsiz olmasından dolayı fırsat ve imkân eşitliği sağladığına, 

öğrencilerin merkezi sınavlara hazırlanmasında olumlu etki 

yarattığına, kursların eksik konuları gidermeye ve pekiştirmeye 

olanak sağladığına değinmiştir. Ünsal ve Korkmaz’ın (2016), 

yaptıkları çalışmada öğretmenler DYK’lerin öğrencilerin akademik 

başarısına katkı sağladığı konusunda olumlu görüş bildirmişler ve 

kursların öğrencilerin sınav başarılarını arttırdığını ve öğrencilerin 

soru çözme becerilerini geliştirdiğini söylemişlerdir. Ayrıca Uğurlu 

(2017); destekleme ve yetiştirme kurslarına istekli öğrencilerin 

gelmesinin motivasyonu arttırdığı, derslerde öğrenilemeyen 

kazanımların kurslarda öğrenme ve pekiştirme olanağı sağladığı, 

öğrenciler ile iletişimi güçlendirdiği, aynı öğretmenin hem okul 

derslerinde hem de DYK’lerde ders vermesinin olumlu olduğu ancak 

veli ve öğrencilerin destekleme ve yetiştirme kursunun önemini tam 



 

--538-- 

 

kavrayamadıkları sonucuna ulaşmıştır. Biber vd. (2017)’nin 

öğrenciler ile yaptıkları çalışmada öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 

destekleme ve yetiştirme kurslarının merkezi sınavlara kendilerini 

yeteri kadar hazırladıklarını ifade etmiştir. Bozbayındır ve Kara 

(2017), DYK’lerin en fazla katkıyı sağladığı noktanın okul ders 

başarısı olduğu ve DYK’lerin maddi durumu iyi olmayan öğrenciler 

için fırsat olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Sarıca’nın (2018) yaptığı 

çalışmada öğretmenler kursların öğrenciler için fırsat ve imkân 

eşitliği sağladığı, derslerin pekiştirilmesi, anlaşılmayan konu 

eksikliklerinin giderilmesi gibi avantajlarından bahsetmişlerdir. Er 

Türküresin (2018), destekleme ve yetiştirme kurslarının 

öğretmenlerin kendini geliştirmesi için bir fırsat olduğu sonucuna 

varmış ve yaptığı araştırmada kursların fırsat ve imkân eşitliği 

sağlamasından ve sınavlara hazırlık aşamasında pratik 

sağlamasından dolayı öğrenciler tarafından olumlu olarak 

belirtildiği sonucuna ulaşmıştır. Aküzüm ve Saraçoğlu (2018), 

öğretmenlerin DYK’lere yönelik tutumlarını akademik katkı 

boyutunda incelediğinde öğrencilerin okuldaki dersleri daha iyi 

anladıkları, derslerdeki eksikliklerini giderdikleri, öğrenci ile daha 

fazla vakit geçirildiğinden öğrencileri daha yakından tanıma fırsatı 

buldukları, öğrencilerin başarılarını daha iyi takip edebildikleri ve 

öğretmenlerin alan bilgilerini geliştirdiği ve güncel tuttuğu 

sonuçlarına ulaşmışlardır. Kurnaz ve Kasırga’nın (2021) yaptıkları 

çalışmada öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu DYK’lerin maddi 

durumu iyi olmayan öğrencilerin yapılacak sınavlara hazırlanmasını, 

test tekniklerini geliştirmesini ve başarılarının artmasını sağladığını 

ifade etmişlerdir. Canlı (2019), çalışmasında kursların fırsat ve 

imkân eşitliği sağladığı sonucuna ulaşmıştır. Topçu ve Dikici 
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(2020), yaptıkları çalışmada araştırmaya katılan bütün öğretmenler 

destekleme ve yetiştirme kurslarına gelen öğrenciler için bir fırsat 

olduğu ve başarılarını olumlu yönde desteklediği sonucunda 

hemfikir olmuşlardır. Ayrıca Topçu ve Dikici (2020), kursların 

sınavlara hazırlama, soru çözümleri için yeterli vakit ayırma, geçmiş 

konuların tekrar edilmesi gibi çalışmalara olanak sağlamasından 

dolayı öğrenciler için iyi bir fırsat olduğu sonucuna ulaşmıştır. 

Dursun ve Uğurlu (2023), akademik başarının arttırılması, merkezi 

sınavlara hazırlık, derslerdeki eksikliklerin giderilmesi gibi 

durumlardan dolayı öğrenciler için DYK’lerin faydalı olduğunu 

belirtmiştir. Çoban ve Ulutaş’ın (2024) çalışmasında öğretmenlerin 

çoğu destekleme ve yetiştirme kurslarının öğrencilerin akademik 

başarı düzeylerini arttırması, kazanım eksiklerini giderilmesi ve 

konuların pekiştirilmesi yönünden olumlu bulmuşlardır. 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin olumsuz 

öğrenci algısı alt boyutunda “Katılıyorum” seviyesinde görüşe sahip 

olmaları öğrenci devamsızlığını yaptırımların azlığına ve kursların 

ücretsiz olmasından dolayı veli takibinin yetersiz olmasına 

dayandırdıklarına, öğrencilerin kursların önemini tam olarak 

kavrayamadıklarına ve kursların hafta sonu olmasından ötürü 

katılım konusunda isteksiz olduklarına işaret etmektedir. Ünsal ve 

Korkmaz (2016), tarafından yapılan çalışmada öğretmenler 

DYK’lerin öğretmenlerde performans düşüklüğü ile yorgunluk, 

öğrencilerde ise disiplin sorunlarına yol açtığını ifade etmişler ve 

kursların ücretsiz olmasından dolayı devamsızlık problemi 

yaşandığına vurgu yapılmıştır. Göksu ve Gülcü (2016), çalışmasında 

istekli olmayan öğrencilerin sorun çıkartması ve devamsızlık 

problemlerinden bahsetmiştir. Uğurlu (2017), öğretmenler ile 
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yaptığı çalışmada velilerin ücret ödemedikleri için öğrencisinin 

devamsızlığına dikkat etmediği, kurslara ücret ödenmediği için 

öğrenci isteksizliği olduğu ve yeteri kadar yaptırım olmadığı 

sonuçlarına ulaşmıştır. Bozbayındır ve Kara (2017), DYK’lerde 

yaşanan başlıca problemlerden birisinin devamsızlık problemi 

olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Canpolat ve Köçer (2017), 

DYK’lerin devam gösteren öğrencilerin hedeflerine 

ulaşabilmelerine katkı sağlarken, devamsızlık yapan öğrencilerin 

hedeflerine katkı sağlamadığı sonucuna ulaşmışlardır. Er 

Türküresin’in (2018) çalışmasında ortaya çıkan iki önemli sorun 

devamsızlık ve öğrencilerin kursu ciddiye almamasıdır.  Canlı 

(2019), destekleme ve yetiştirme kursunda yaşanan en büyük 

sorunun öğrenci devamsızlığı olduğunu vurgulamıştır. Kurnaz ve 

Kasırga (2021), araştırmasında katılımcıların öğrencilerin 

motivasyon eksikliğini ve kurslara olan devamsızlığını büyük bir 

sorun olarak gördüğü sonucuna ulaşmışlardır. Çoban ve Ulutaş 

(2024), çalışmasında öğrencilerin istemedikleri öğretmenin dersine 

girmemek için devamsızlık yaptıkları sonucuna ulaşmıştır. 

DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin bireysel katkı 

alt boyutunda “Katılıyorum” seviyesinde görüşe sahip olmaları 

DYK’lerin konuların yetiştirilmesi ve pekiştirilmesi noktalarında bir 

fırsat olduğu, branşlarında kendilerini geliştirmeleri için motivasyon 

sağladığı; öğrencilerin ise hafta sonu DYK’lere katılım için okulda 

olmalarının onları zararlı alışkanlıklara yönelmekten alıkoyduğu ve 

arkadaşlarıyla kaynaşma fırsatı buldukları düşüncesine sahip 

olduklarını göstermektedir. Göksu ve Gülcü (2016), araştırma 

sonuçlarına göre öğretmenlerin kurslarda görev almalarının öncelikli 

nedeninin ek ders ücreti olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Ünsal ve 
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Korkmaz (2016), kursların öğretmenlerin kendilerini geliştirmesi ve 

yenilemesi için bir fırsat olduğu ve bireysel katkılarından birinin 

hizmet puanı getirisi olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bozbayındır ve 

Kara (2017), çalışmalarında destekleme ve yetiştirme kursunun 

paydaşlara katkılarında ilk üç sırada okul derslerine destek, 

öğretmenlere ekonomik yönden katkı sağlaması ve öğretmenlerin 

mesleki gelişimini sağlama olduğunu belirtilmişlerdir. Uğurlu 

(2017), çalışmasında derslerde eksik kalan konuların kurslarda 

tamamlanması, öğretmenlerin alan bilgisini geliştirmesi, konuların 

yetiştirilmesinde problem yaşanmaması, öğrencilerin birbiri ile olan 

bağlarının güçlenmesi, öğrencilerin hafta sonu kurslarda 

olmalarından dolayı zararlı arkadaşlık ve alışkanlıklardan kaçınması 

sonuçlarına öğretmenlerin katılıyorum düzeyinde ifade verdikleri 

sonucuna ulaşmıştır. Sarıca (2018), çalışmasında kursların 

öğretmenlere sağladığı avantajlar arasında mesleki doyum ve hizmet 

puanı getirisi olduğu sonucuna ulaşmıştır. Dursun ve Uğurlu (2023), 

öğrencinin zamanını kaliteli ve güzel geçirmesi açısından DYK’lerin 

faydalı olduğunu belirtmiştir. Çoban ve Ulutaş (2024), DYK’lerin 

öğretmenlere ve yöneticilere getirileri arasında ek ders ücretinin iki 

katı olması, aylık 0,5 puan ek hizmet puanı getirmesi ve 

öğretmenlerin kendini geliştirme fırsatı bulmaları olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. 

4.1.2. Birinci Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Cinsiyete göre destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan 

fen bilimleri öğretmenlerinin görüşlerine genel olarak bakıldığında 

anlamlı farklılık görülmemiştir. Alt boyutlarına baktığımızda sosyal 

olumsuzluk ve bireysel katkı alt boyutlarında anlamlı farklılık 

görülmüştür.  
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Akademik katkı ve olumsuz öğrenci algısına bakıldığında 

anlamlı farklılık görülmemiştir. Ortalama değerler dikkate 

alındığında cinsiyet değişkenine göre sosyal olumsuzluk alt 

boyutunda kadın fen bilimleri öğretmenlerinin, erkek fen bilimleri 

öğretmenlerine; akademik katkı alt boyutunda erkek fen bilimleri 

öğretmenlerinin, kadın fen bilimleri öğretmenlerine; olumsuz 

öğrenci algısı alt boyunda kadın fen bilimleri öğretmenlerinin, erkek 

fen bilimleri öğretmenlerine; bireysel katkı alt boyutunda erkek fen 

bilimleri öğretmenlerinin, kadın fen bilimleri öğretmenlerine göre 

daha olumlu görüşe sahip oldukları görülmüştür. Ortalamalara 

bakıldığında erkek öğretmenlerin ve kadın öğretmenlerin görüş 

ortalama değerlerinin birbirine yakın olduğu söylenebilir. Uğurlu 

(2017), yılında yaptığı çalışmada DYK’lere ilişkin öğretmenlerin öz 

algı düzeyi ve cinsiyeti arasında anlamlı bir farklılaşma sonucuna 

ulaşamamıştır. Aküzüm ve Saraçoğlu (2018), öğretmenlerin 

DYK’lere ait tutumları ile cinsiyet arasında anlamlı bir ilişki 

bulamamıştır. 

4.1.3. İkinci Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Yaş değişkenine göre katılımcılar “Katılıyorum” (3,41 ila 4,20 

arası) seviyesinde görüşe sahiptir. 51 yaş ve üzeri yaş aralığında 

katılımcı olmadığı görülmüştür. Ortalama değerler dikkate 

alındığında yaş değişkenine göre sosyal olumsuzluk alt boyunda 31 

ila 40 yaş arası fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=3.09), akademik 

katkı alt boyutunda 20 ila 30 yaş arası fen bilimleri öğretmenlerinin 

(�̅� = 4,59), olumsuz öğrenci alt boyunda 31 ila 40 yaş arası fen 

bilimleri öğretmenlerinin (�̅�=3,79), bireysel katkı alt boyutunda 31 

ila 40 yaş arası fen bilimleri öğretmenlerinin (�̅� = 3,94) daha olumlu 

görüşe sahip oldukları görülmüştür. Genele bakıldığında 20 ila 30 



 

--543-- 

 

yaş arasındaki öğretmenlerin ortalaması diğer yaş aralıklarına göre 

daha yüksek çıkmıştır. Genele bakıldığında destekleme ve yetiştirme 

kursunda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin yaşa göre 

görüşlerinde anlamlı farklılık görülmüştür. 

Destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin yaşa göre görüşleri incelendiğinde anlamlı farklılık 

akademik katkı ve bireysel katkı alt boyutlarında görülmüştür. 

Levene testi sonuçlarına göre genel sonuçları haricinde alt 

boyutlarının homojen dağılım gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Genel ortalamalarında homojen sonuçlara ulaşılamadığı için 

Kruskal Wallis H testi uygulanmış ve yaş değişkenine göre anlamlı 

bir farklılaşma görülmüştür.  

Uğurlu (2017), çalışmasında DYK’lerde görevli öğretmenlerin 

öz algılarının yaş değişkenine göre incelediğinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılaşma bulamamıştır. Araştırma sonucunda 

DYK’lerde görevli kadın öğretmenlerin öz algı seviyelerinin 

DYK’lerde görevli erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Aküzüm ve Saraçoğlu (2018), öğretmenlerin 

DYK’lere ait tutumları ile yaş değişkeni arasında istatistiki olarak 

anlamlı bir farklılaşma bulamamışlardır. Araştırma bulgularında 

yaşı büyük olan öğretmenlerin diğer gruplara göre tutumlarının biraz 

daha düşük düzeyde olduğu bulunmuştur. 

4.1.4. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Kursta derslere giren fen bilimleri öğretmenlerinin kıdeme 

göre sosyal olumsuzluk alt boyutunda ortalaması en üst düzeyde 

olan grubun 1 ila 5 sene mesleki tecrübesi olan öğretmenlerin, 

akademik katkı alt boyutunda ortalaması en üst düzeyde olan grubun 
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1 ila 5 sene mesleki tecrübesi olan öğretmenlerin, olumsuz öğrenci 

algısı alt boyutunda en üst düzeydeki grubun 1 ila 5 sene mesleki 

tecrübesi olan öğretmenlerin, bireysel katkı alt boyutunda ise 6 ila 

10 yıl mesleki tecrübesi olan öğretmenlerin görüşlerinin daha olumlu 

olduğu görülmüştür. Geneline baktığımızda mesleki kıdem 

değişkenine göre kursa katılan fen bilimleri öğretmenlerinin en 

olumlu düzeyde olduğu grup 1 ila 5 sene mesleki tecrübesi olan sahip 

olan fen bilimleri öğretmenlerin olduğu görülürken en olumsuz 

görüşe sahip grubun 16 ila 20 sene arası mesleki tecrübesi olan fen 

bilimleri öğretmenlerinin olduğu görülmüştür. DYK’lerde görevli 

fen bilimleri öğretmenlerinin mesleki kıdem değişkenine göre 

görüşleri incelendiğinde sosyal olumsuzluk ve olumsuz öğrenci 

algısı düzeylerinde anlamlı farklılık görülmemiştir. Akademik katkı 

ve bireysel katkı alt boyutlarında mesleki kıdeme göre anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. Genel olarak baktığımızda anlamlı bir 

farklılaşma görülmemiştir. 

Uğurlu (2017), DYK’de görev alan öğretmenlerin öz algılarını 

meslekteki hizmet süresi değişkeni açısından incelediğinde anlamlı 

bir farklılaşma tespit edememiştir. Araştırma bulgularında meslekte 

yıl ilerledikçe kursta görev alan öğretmenlerin öz algılarının 

düştüğünü tespit etmiştir. Aküzüm ve Saraçoğlu (2018), 

öğretmenlerin destekleme ve yetiştirme kurslarına yönelik tutum 

seviyelerinin mesleki kıdeme göre sosyal etki, akademik katkı, 

ekonomik destek ve genel anlamda farklılaştığını görmüştür.  

4.1.5. Dördüncü Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Kursta derslere giren fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüşlerinin eğitim durumu değişkenine göre sosyal olumsuzluk alt 

boyutunda lisans mezunu olanların, olumsuz öğrenci alt boyutunda 
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tezli yüksek lisans mezunu olanların, bireysel katkı alt boyutunda 

tezsiz yüksek lisans mezunu olanların daha olumlu görüşe sahip 

oldukları ortaya çıkmıştır. Akademik katkı boyutunda lisans, tezli 

yüksek lisans ve tezsiz yüksek lisans mezunu olan fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüşleri birbirine yakın çıkmıştır. Geneline 

baktığımızda eğitim durumuna göre DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin en olumlu görüşe sahip grubun tezli yüksek lisans 

seviyesindeki öğretmenlerin olduğu görülürken en olumsuz görüşe 

sahip grubun tezsiz yüksek lisans seviyesindeki öğretmenler olduğu 

görülmüştür. DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin 

eğitim durumuna göre görüşleri incelendiğinde sosyal olumsuzluk, 

olumsuz öğrenci algısı, akademik katkı ve bireysel katkı alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılaşma bulunamamıştır. Testin 

geneline baktığımızda DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüşlerinin eğitim durumu değişkenine göre 

anlamlı bir farklılaşma bulunamamıştır. 

4.1.6. Beşinci Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Destekleme ve yetiştirme kursunda görev alan fen bilimleri 

öğretmenlerinin yaşadığı yere göre görüşlerinin geneline 

bakıldığında anlamlı farklılık görülmemiştir. Alt boyutlarına 

baktığımızda sosyal olumsuzluk, bireysel katkı, akademik katkı ve 

olumsuz öğrenci algısı alt boyutlarında anlamlı farklılaşma 

görülmemiştir. Ortalama değerler dikkate alındığında yaşadığı yer 

değişkenine göre sosyal olumsuzluk, akademik katkı ve bireysel 

katkı alt boyutlarında diğer yerleşim yerlerinde yaşayanların il 

merkezinde yaşayanlara göre daha olumlu görüşe sahip oldukları 

görülmüştür. Olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda ise il merkezinde 

yaşayan fen bilimleri öğretmenlerinin diğer yerleşim yerlerinde 

yaşayanlara göre daha olumlu görüşe sahip oldukları ortaya 

çıkmıştır. Ortalamalara bakıldığında il merkezinde yaşayan fen 

bilimleri öğretmenlerinin görüş ortalama değerleri ile diğer yerleşim 

yerlerinde yaşayan fen bilimleri öğretmenlerinin görüş ortalama 

değerlerinin birbirine yakın olduğu söylenebilir. 
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4.1.7. Altıncı Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Kursta derslere giren fen bilimleri öğretmenlerinin okulun 

bulunduğu konuma göre sosyal olumsuzluk alt boyutunda çalıştığı 

kurum ilçe merkezinde olan fen bilimleri öğretmenlerinin, akademik 

katkı alt boyutunda çalıştığı kurumu köyde olan fen bilimleri 

öğretmenlerinin, olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda çalıştığı 

kurumu il merkezinde olan fen bilimleri öğretmenlerinin, bireysel 

katkı alt boyutunda ise çalıştığı kurum ilçe merkezinde olan fen 

bilimleri öğretmenlerinin görüşlerinin daha olumlu olduğu 

görülmüştür. Geneline baktığımızda okulun bulunduğu konuma göre 

kursa katılan fen bilimleri öğretmenlerinin en olumlu görüşe sahip 

grubun çalıştığı kurumu ilçe merkezinde olan fen bilimleri 

öğretmenlerin olduğu görülürken en olumsuz görüşe sahip grubun 

çalıştığı kurum kasabada olan fen bilimleri öğretmenleri olduğu 

görülmüştür. DYK’lerde görevli alan fen bilimleri öğretmenlerinin 

çalıştığı kurumun konumuna göre görüşleri incelendiğinde sosyal 

olumsuzluk, akademik katkı ve bireysel katkı alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılaşma bulunamamıştır. Olumsuz öğrenci algısı alt 

boyutunda incelendiğinde anlamlı bir farklılaşma bulunmuştur. 

Geneline baktığımızda okulun bulunduğu yere göre DYK’lerde 

görevli fen bilimleri öğretmenlerinin görüşlerinde anlamlı bir 

farklılaşma görülmemiştir. 

4.1.8. Yedinci Alt Probleme İlişkin Tartışma ve Sonuç  

Kursta derslere giren fen bilimleri öğretmenlerinin kursun 

yapıldığı zamana göre sosyal olumsuzluk alt boyutunda hafta sonu 

yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin, akademik 

katkı alt boyutunda hafta içi yapılan kurslarda görev alan fen 

bilimleri öğretmenlerinin, olumsuz öğrenci algısı alt boyutunda hafta 
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sonu yapılan kurslarda görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin, 

bireysel katkı alt boyutunda ise hem hafta içi hem de hafta sonu 

yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenlerinin daha 

olumlu görüşe sahip olduğu görülmüştür.  

Geneline baktığımızda kursun yapıldığı zamana göre kursa 

katılan fen bilimleri öğretmenlerinin en olumlu görüşe sahip grubun 

hafta sonu yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri öğretmenleri 

olduğu görülürken en olumsuz görüşe sahip grubun hem hafta içi 

hem de hafta sonu yapılan kurslarda görev alan fen bilimleri 

öğretmenleri olduğu görülmüştür. DYK’lerde görevli fen bilimleri 

öğretmenlerinin kursun yapıldığı zamana göre görüşleri 

incelendiğinde sosyal olumsuzluk, olumsuz öğrenci algısı, akademik 

katkı ve bireysel katkı alt boyutlarında anlamlı bir farklılaşma 

bulunamamıştır. Genel sonuca bakıldığında kursun yapıldığı zamana 

göre DYK’lerde görevli fen bilimleri öğretmenlerinin görüşlerinde 

anlamlı bir farklılaşma görülmemiştir. 

4.2. Öneriler 

• Destekleme ve yetiştirme kursuna ilişkin kurslarda 

görev alan ve almayan öğretmenlerin görüşlerine yönelik 

araştırma yapılabilir. 

• Araştırma sonuçlarında yaş değişkeninde akademik 

katkı ve bireysel katkı boyutlarında anlamlı bir farklılık tespit 

edildiğinden bunun nedenini anlamaya yönelik öğretmen 

görüşmeleri yapılabilir. 

• Mesleki kıdem boyutunda sosyal olumsuzluk ve 

olumsuz öğrenci algısı boyutlarında anlamlı bir farklılık tespit 

edildiğinden bunun nedenini anlamaya yönelik öğretmen 

görüşmeleri yapılabilir. 

• Okulun bulunduğu yer değişkenine göre olumsuz 

öğrenci algısı alt boyutunda anlamlı bir farklılaşma 



 

--548-- 

 

bulunduğundan bunun nedenini anlamaya yönelik öğretmen 

görüşmeleri yapılabilir. 

• Destekleme ve yetiştirme kursuna yönelik merkez ve 

ilçeler düzeyinde branşlar bazında yönetici, öğretmen ve 

öğrencilerin görüşleri ile ilgili araştırmalar yapılabilir. 

• Temel eğitim ve orta öğretim velilerinin destekleme 

ve yetiştirme kursuna ilişkin tutumlarının nasıl olduğu 

araştırılabilir. 

• Destekleme ve yetiştirme kurslarının verimliliği ile 

ilgili öğretmen, yönetici ve öğrenciler ile ilgili araştırmalar 

yapılabilir. 

• Kurslarda yaşanılan en büyük problemlerden birinin 

devamsızlık nedeni olması üzerine araştırma yapılabilir. 

• Destekleme ve yetiştirme kursuna katılan öğrenciler 

için algı ve tutum ölçekleri geliştirilip araştırma yapılabilir.
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