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DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Harun ÇELĠK 

Aralık 2016, 174 Sayfa 

Fen bilimleri öğretiminde bilimsel literatür, bireyin aktif olduğu sürecin kendi 

öğrenme geliĢimi üzerine önemli etkileri olduğunu öngörmektedir. Bu çalıĢmada, 

problemedayalı öğrenme modeline göre gerçekleĢtirilen açık uçlu araĢtırmacı – 

sorgulayıcı deneysel etkinlikler geliĢtirilmiĢ ve bu etkinliklerin laboratuvar 

ortamında, fen bilgisi öğretmen adaylarının yaratıcı ve giriĢimcilik becerilerine 

etkisi incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada, deneysel desenlerden tek gruplu ön test-son test yarı deneysel model 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Kırıkkale 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği programında 3. Sınıfta 

öğrenim gören 64 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “Probleme Dayalı Fen Bilgisi Laboratuvarı Kılavuzu”‟nda yer alan 

deneysel etkinlikler, “Fen Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları –II” dersi 

kapsamında altı hafta yirmi dört ders saati süresince uygulanmıĢtır. Nicel veriler; 

altı haftalık ders süreci öncesinde ve sonrasında “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik 

Ölçeği” ve “Yaratıcılık Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Elde edilen verilerin analiz 

sürecinde anlamlılık testi için SPSS-17 paket programı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

giriĢimcilik boyutundaki nicel verilerin çözümlenmesinde iliĢkili t-testi analizleri 



iii 

 

kullanılmıĢtır. Yaratıcılık boyutundaki nicel veriler ise  “Yaratıcılık Ölçeği”nde 

yer alan ölçek göz önüne alınarak çözümleme yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlar, açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme 

etkinlikleri kapsamında yürütülen deneysel etkinliklerin giriĢimcilik ve yaratıcılık 

becerilerini arttırmada etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca giriĢimcilik 

ölçeğinde yer alan alt boyutlardan “yaratıcılık” boyutunda anlamlı düzeyde 

farklılık çıkmıĢtır; “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” ve “Yaratıcılık 

Ölçeği”‟nin birbirini desteklediğini ortaya koymaktadır. 

 

Anahtar kelimeler: Fen Bilimleri Öğretimi, Açık Uçlu AraĢtırmacı-Sorgulayıcı 

Öğrenme, GiriĢimcilik, Yaratıcılık, Laboratuvar 

YaklaĢımları 
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ABSTRACT 

 

 

OPEN-ENDED INVESTIGATIVE-INTERROGATIVE LEARNING 

ACTIVITIES AND ITS EFFECT ON ENTREPRENEURSHIP AND 

CREATIVITY IN SCIENCE TEACHING 

 

ÇAKIR, Erdem 

Kırıkkale University 

Graduate School of Natural and Applied Sciences 

Science Edutation Program, Master‟s Thesis 

Supervisor: Asst. Prof. Dr. Harun ÇELĠK 

December 2016, 174 pages 

 

Scientific literature in science teaching foresees that the process in which the 

individual is active, has an important influence on his / her learning development. 

In this study, open - ended investigator - interrogative experimental activities 

based on probabilistic learning model were developed and the effects of these 

activities on the creativity and entrepreneurial skills of the science teacher 

candidates were investigated in the laboratory environment. 

In the study, a single group of experimental research design with pre-test/post-test 

and semi-experimental model was used. The study group consisted of 64 students 

who were third year students in the Science Teacher Education Program of 

Kırıkkale University Faculty of Education in the academic year of 2015-2016. 

In the study, experimental activities developed by the researcher included in the 

"Prospective Science Information Laboratory Guide" were applied within the 

scope of "Science Instruction Laboratory Applications - II" during six weeks and 

twenty four hours. 
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Quantitative data were gathered by the "Science Laboratory Entrepreneurship 

Scale" and the "Creativity Scale" before and after the six week lecture period. 

SPSS-17 package program was used for the significance test in the analysis 

process of obtained data. Paired samples t-test analyzes were used to analyze the 

quantitative data of the entrepreneurial dimension of the study. The quantitative 

data on creativity dimension was resolved by considering the scale in "Creativity 

Scale". 

The results of the research reveal that the experimental activities carried out 

within open-ended investigative-interrogative learning activities are effective in 

increasing entrepreneurship and creativity skills. Moreover, the significant 

difference in the dimension of "creativity" from the sub-dimensions of 

entrepreneurship scale reveals that "Science Lab Entrepreneurship Scale" and 

"Creativity Scale" support each other. 

 

Key Words: Science Education, Open-Ended Investigative-Interrogative 

Learning, Entrepreneurship, Creativity, Laboratory Approaches 
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1. GĠRĠġ 

 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Dünya üzerinde kurulan sistemler, kurulduğu günkü halini koruyamamaktadır. 

Çevrenin beklentilerini karĢılayabilmek, kurulduğu amacı gerçekleĢtirebilmek 

hatta bir ileri boyuta taĢıyabilmek adına sistemlerin sürekli bir değiĢim ve geliĢim 

içinde olması gerekmektedir. Bu nedenlerden dolayı değiĢen ve geliĢen dünya 

Ģartları yenilikleri de beraberinde getirmektedir. Bu değiĢimlere uyum sağlamanın 

ilk adımı ise eğitimi değiĢen Ģartlara uyumlu hale getirmekten ve bu sayede 

bireyleri hem değiĢimden haberdar kılmaktan hem de bireyin düĢünce yapısını 

değiĢime yönlendirmekten geçmektedir (Gençtürk ve Türkmen, 2007; Baloğlu, 

1990; ġentürk, 2010). DeğiĢimden haberdar, bilgiyi doğrudan kabullenmeyen, 

araĢtıran, sorgulayan, yeniliklere ve öğrenmeye açık olan, üst düzey düĢünme 

yetisine sahip, çevresindeki problemlerin farkında olup, bu problemlere çözüm 

yolu arayan nesillerin yetiĢtirilmesi adına fen eğitiminin önemi, her geçen gün bir 

kat daha artmaktadır. 

Fen bilimleri; doğayı, doğada gerçekleĢen olay ve olguları değerlendirmeyi ve 

bunlardan sonuç çıkarmayı; gerçekleĢme ihtimali olan durumları yordamayı 

hedefleyen, bireylerin bilim okur-yazarı olmalarına ıĢık tutan ve bu sayede günlük 

hayatta karĢılaĢtıkları sorunlara öğrenmiĢ oldukları bilgileri kullanarak çözüm 

yolu aramalarını sağlayan bir bilim olarak tanımlanabilir (Çepni, 2012; Sarı, 2011; 

Çepni, Akdeniz ve Ayas, 1994; Er, ġen, Sarı ve Çelik, 2013). Eğitim ise Ertuğrul 

(2015) tarafından: “bireyin davranıĢında kendi yaĢantısı yoluyla ve kasıtlı olarak 

istendik değiĢme meydana getirme süreci” olarak tanımlanmıĢtır. Fen bilimleri ve 

eğitimin tanımlarını bir çatı altında toplayarak fen eğitiminin tanımı: “bireyin 

yaĢadığı çevrede gerçekleĢen olayların farkında olması, bu olayları istekli olarak 

gözlemlemesi, araĢtırması ve araĢtırmalarını yaĢantı haline getirmesi” Ģeklinde 

yapılabilir. Bir davranıĢın kalıcı olabilmesi için bireyin o davranıĢla yaĢantı 

geçirmesi yani yaparak yaĢayarak öğrenmesi gerekmektedir. Fen bilimlerinde 

öğrenmenin kalıcı hale getirilmesi, öğrenilen bilgilerin denenmesi ve 
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somutlaĢtırılması, birden fazla duyu organını öğrenmek için iĢe koĢması ile 

mümkün olmaktadır (Sarı, 2011; GüneĢ, ġener, Germi ve Can, 2013;  Yağbasan 

ve Kanlı, 2008; Akaydın ve Soran, 1992; Kılıç, ErdoğmuĢ, Sevinç ve Ġnan, 2004). 

Bu davranıĢları yapabilmek için öğrenci merkezli bir öğretim programına ihtiyaç 

vardır. Günümüzdeki eğitim sistemi ise öğrenciyi merkeze alarak düzenlenmiĢtir. 

2013 Fen Bilimleri Öğretim Programında derslerin planlanması ve uygulanması; 

öğrencinin aktif, öğretmenin ise rehber bir rol üstlenmesi üzerine tasarlanmıĢtır. 

Diğer yandan öğrenme stratejilerinden araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

stratejilerine yer verilmiĢ; okul içi ve okul dıĢı öğrenme faaliyetleri bu strateji 

çerçevesinde ĢekillendirilmiĢtir. 

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme; öğrencilerin çevrelerinde gerçekleĢen 

olaylara kayıtsız kalmayıp keĢfetme isteği içinde oldukları, çevrelerindeki dünyayı 

kanıtlarla, savunma ve açıklamaya çalıĢma isteği içinde oldukları, yaparak-

yaĢayarak-düĢünerek bilgiyi kendi zihinlerinde oluĢturdukları, öğrenciyi merkeze 

alan bir öğrenme yaklaĢımıdır (MEB, 2013). John Dewey tarafından geliĢtirilen 

araĢtırma-inceleme yoluyla öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin araĢtırma ve 

incelemeler yaparak öğrenmelerini destekler. Bireyler bu yaklaĢımda hayatta 

karĢılaĢmıĢ oldukları problemleri araĢtırırlar, incelerler ve probleme çözüm yolları 

ararlar (Demirkaya, 2008; Korkmaz ve Kaptan, 2001).  

Ertuğrul (2015)‟ un eğitim tanımında geçen; “bireyin davranıĢlarında kendi 

yaĢantısı yoluyla davranıĢ değiĢikliği” ifadesinin fen anlamındaki karĢılığı 

laboratuvar etkinlikleri ve deneysel çalıĢmaları iĢaret etmektedir. Laboratuvar 

öğrencilerin yaparak yaĢayarak öğrenmelerini destekleyerek öğrenmelerin kalıcı 

izli olmasını sağlamaktadır. Çünkü, laboratuvar etkinlikleri sırasında birden fazla 

duyu organlarını kullandıkları için öğrenmelerin unutulma oranı düĢmektedir. 

Bununla beraber laboratuvar, gözle görülemeyecek kadar küçük yapıların 

gözlenerek somutlaĢtırılmasına olanak sağlamaktadır. Bu sayede öğrencilerin 

önceki öğrenmeleri ile yeni öğrenmeleri arasında bağ kurularak metaforların 

oluĢmasını, öğrenmelerde kalıcılığın artmasını, iĢbirliği içinde çalıĢma olanağını, 

yordama ve tahmin yeteneğinin yanı sıra üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢmesini sağlamakta, problem çözme becerisi kazanmasını sağlamaktadır. 
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Bilimin doğası anlayıĢı kapsamında teorik bilgilerin değiĢmez olmadığını; 

zamanla değiĢip geliĢebileceği düĢüncesini kazandırmakta, fen dersine olan ilgi ve 

isteğin artmasına katkıda bulunmaktadır (Çepni, 2012; Feyzioğlu, Demirdağ, 

Akyıldız ve Altun, 2012; Cansoy, 2001; Özdoğan, Öner, Kara ve GümüĢ, 2003; 

Sarıçayır, 2007; Önel, 2007; Aydoğdu, 2000; Yılmaz, 2014). Ancak günümüzde 

laboratuvarın faydaları ve yararları saymakla bitmemesine rağmen kullanımı hala 

yaygınlaĢamamıĢtır. Bu durumun nedenleri alan yazıları incelendiğinde Ģu Ģekilde 

sıralanabilir;  

 Öğretmenlerin etkinlikleri düzenleme veya uygulama hususunda mesleki 

yeterliliklere sahip olmaması,  

 Yine öğretmenlerin laboratuvar uygulama becerilerine sahip olmaması,  

 Sınıf mevcutlarının kalabalıklığından doğan olumsuz etkiler,  

 Okuldaki laboratuvarlarda malzeme yetersizliği ve öğretmenlerin programı 

laboratuvarda deneylerle iĢlemesi halinde programı yetiĢtirememe 

endiĢesi,  

 Okulda yer alan laboratuvar sayısının yetersizliği (Akaydın, Güler ve 

Mülayim, 2000; Sarı, 2013; CoĢtu, Ayas, Çalık, Ünal ve KarataĢ, 2005; 

Demir, Böyük ve Koç, 2011; Çepni, Kaya ve Küçük, 2005; AkkuĢ ve 

Kadayıfçı, 2007; Uluçınar, Cansaran ve Karaca, 2004; Çelik, Yılmaz, ġen 

ve Sarı, 2013). 

Fen bilimleri dersinin sayısal, sözel ve mantık disiplinlerinin ortak bir çatı altında 

yer aldığı düĢünülecek olursa, fen öğretimi sırasında sadece teorik bilginin 

öğretilmesi; ezberden ve bir süre sonra unutulmaktan ileri gitmeyeceği aĢikardır 

(Nakiboğlu, 2001; ġimĢek, 2002; Ayçiçeği ve Oktay, 1996). Buna karĢılık öğrenci 

ne kadar derse dahil olursa unutmak o kadar gecikecektir. Laboratuvar 

etkinlikleri, unutmayı geciktirmekte ve öğrenmeleri anlamlı ve kalıcı hale 

getirmektedir. (Akaydın ve Soran, 1992; Kılıç ve diğer., 2004). 
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Günümüz eğitim sisteminde rehber olan öğretmenin laboratuvar yeterliliğinin iyi 

olması; öğrencilere bu davranıĢları kazandırmakta ve öğrencilere bu davranıĢları 

kazandırırken gerek laboratuvar etkinliklerini gerekse laboratuvar ortamlarını 

uygun ve verimli bir Ģekilde düzenlenmesine fayda sağlayacaktır (Çepni, 2012; 

Tekin, Sağır ve Karamustafaoğlu, 2012; Çelik, Yılmaz, ġen ve Sarı, 2013). Çünkü 

etkin bir laboratuar kullanımında deneysel süreçler; yapılıĢ Ģekline, yapılıĢ 

amacına ve yapılıĢ zamanına göre farklılıklar göstermektedir (Pekbay ve Kaptan, 

2014). Bu deney çeĢitlerinin hangisinin nerede yapılacağı rehber olan öğretmenin 

yapacağı planlama doğrultusunda sonuca ulaĢılacağı düĢünülürse öğretmenin 

mesleki ve laboratuvar yeterliliğinin üst seviyede olması kaçınılmaz bir gerçektir 

(Ayas, Çepni ve Akdeniz, 1994; GüneĢ, GüneĢ ve Hoplan, 2012; CoĢtu vd., 2005; 

Gömleksiz ve Bulut, 2007). Örneğin teorik olan bir bilgi ispatlamak isteniyorsa 

kapalı uçlu deney tekniği tercih edilmeli ya da bir problem durumuna çözüm 

yolları oluĢturulacaksa açık uçlu deney tekniğine yer verilmelidir (Çepni, 2012; 

Köse, 2012).  

Kapalı uçlu deney tekniği, tümdengelim esası ile teorik bir bilgiyi ispatlama 

mantığına dayanır. Deneyin hangi aĢamalardan oluĢtuğu, hangi amaçla yapıldığı, 

hangi sonuçlara ulaĢılacağı ve bu sonuçlara ulaĢılırken hangi yöntemlerden 

yararlanılacağı bellidir. Bu nedenle kapalı uçlu deney tekniklerinde bilimsel 

bilginin tekrar ispatlanması söz konusudur. Olumlu yanlarına bakılacak olursa; 

laboratuvarda bulunan araç-gereçlerin nasıl kullanılacağı, teorik olarak öğrenilen 

bilgilerin uygulaması nasıl yapılacağı öğretilir. Ancak, her bireyin öğrenme hızı 

aynı değildir; bu nedenle birey kendi öğrenme hızında öğrenmeyi sağlayarak 

verimliliği artırır (Çelik, 2009; Özmen ve Yiğit, 2005; Köse, 2012). Olumlu 

yanlarının yanında olumsuz yanları ise Ģu Ģekilde sıralanabilir: Sonuçta bilgiye 

ulaĢmak için hangi basamakların takip edileceği ve hangi malzemelerle sonuca 

ulaĢılacağı bilindiğinden bireyin yaratıcılık becerisin geliĢmesini engeller. Ayrıca 

tüm deney aĢamaları, izlenilecek yol ve yöntemler önceden belli olduğu için 

öğrenci ilgisi, dolayısıyla giriĢimcilik becerisinin geliĢmesini engeller.  

Açık uçlu deney tekniklerinde ise tümevarım yaklaĢımı esas alınarak sadece 

öğrencinin kullanacağı laboratuvar araç-gereçlerini ve deneyi hangi amaçla 



5 

 

yapılacağı bilgisi verilir. Bunun haricinde deneyde izlenecek basamaklar, deneyde 

kullanılacak malzeme bilgisi, deney düzeneğinin nasıl hazırlanacağı, deney 

sonunda verilerin elde edilme yöntemi ve elde edilen verilerin nasıl analiz edilip, 

yorumlanacağı tamamen öğrenciye aittir. Yani açık uçlu deneyler bir yandan 

öğrencinin psikomotor becerilerini geliĢtirilirken diğer yandan; eleĢtirel düĢünme, 

karar verebilme, kendine özgü deney düzeneği tasarlama, gözlem yapabilme, 

yapılan gözlemleri analiz ve karĢılaĢtırma yapabilme, sonuçları yorumlayabilme 

becerisi kazandırmaktadır (Çelik, 2009; Özmen ve Yiğit, 2005; Köse, 2012). Yani 

öğrencinin giriĢimcilik ve yaratıcılık becerisini geliĢmesine katkı sağlamaktadır.  

Açık uçlu deneylerin sınırlılıkları ise Ģu Ģekilde sıralanabilir: ĠĢlem basamakları 

öğrenciler tarafından belirleneceği için zaman alabilir, senaryo içinde ne doğrudan 

cevapları barındırmalı ne de öğrencilerin anlayamayacağı bir Ģekilde metin içine 

gizlenmiĢ olmalıdır, “her öğrenci biriciktir” (Nunley, 2004; BaĢbay, 2005) ifadesi 

ıĢığında tüm öğrencilerin öğrenme hızları ve seviyeleri aynı değildir, bu yüzden 

açık uçlu deneyler için verilen senaryolar öğrenci seviyesine uygun olmalıdır.   

Tüm bu durumlar gösteriyor ki günümüzde de kullanılan, her geçen gün önemi bir 

kat daha artan; öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin (BSB) yanı sıra yaĢam 

becerilerinden giriĢimcilik ve yaratıcılığı da önemli ölçüde geliĢtiren açık uçlu 

deney teknikleri; araĢtıran, sorgulayan, bilimsel bilgiyi direkt kabul etmeyip 

problem durumuna kuĢkucu yaklaĢan, kendi kendine deneyler tasarlayıp elde 

ettiği sonuçları yorumlayan öğrencilerin yetiĢmesinde oldukça önemli görülebilir. 

Ayrıca; bu öğrencileri yetiĢtirmek adına tüm bu becerilere sahip öğretmenlere her 

geçen gün talep ve ihtiyaç bir kat daha artmaktadır. Nitekim Fen Bilimleri 

Öğretim Programı da, öğrencilere BSB‟ nin ve yaĢam becerilerinin kazandırılması 

üzerinde durmaktadır (MEB, 2013; Deveci ve Çepni, 2014). Bir öğretmenin, 

öğrencilerine bu becerileri kazandırması için donanımlı bir yapıya sahip olması 

gerekmektedir. Ayrıca öğretmen yetiĢtirme programlarında probleme dayalı 

eğitimlerin verilmeye baĢlandığı ve bu eğitimin öneminin artarak devam ettiği 

görülmektedir (Yurdatapan, 2013).  

Sorgulamaya dayalı öğrenme, öğrencilerin, üst düzey düĢünme yetisini geliĢtirme 

sürecinde sorgulamayı kullanan; süreci soru sormaya, eleĢtirel düĢünmeye ve 
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problem çözmeye dayanan, öğrenciyi merkeze alarak yaparak yaĢayarak 

öğrenmeyi destekleyen bir yaklaĢımdır (Barnch ve Solowan, 2003). 2013 Fen 

Bilimleri dersi Öğretim Programı‟ nda, sorgulamaya dayalı öğrenmeyi önemli 

ölçüde destekleyen problem çözme becerisi, problemi çözüme ulaĢtırmaktan çok 

bireyi araĢtırmaya yönlendirmek üzerine kurgulanmıĢtır (MEB, 2013; Duban, 

2014). Bu anlamda güncel yaĢamla bağlantılı örnek olaylar sınıf ortamına 

getirilerek öğrencilerin belirtilen problem durumlarını çözüme ulaĢtırmasında 

probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yaklaĢımından faydalanılmaktadır (Saka, 2006).   

PDÖ tarihi 1960‟lı yıllara dayanmaktadır. Bu yıllarda tıp fakültesi öğrencilerinin 

eğitiminde uygulanan model, öğrencilere bir problem durumunun verilmesi ile 

baĢlamaktaydı. Öğrenciler ilk kez karĢılaĢtıkları probleme kendilerinde var olan 

bilgilerle çözüm yolları arayarak çözüme ulaĢmaktaydı. Bu çalıĢmaların 

yansımaları günümüzde de tüm eğitim alanlarında devam etmektedir (Serin, 2014; 

ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005).  

PDÖ‟de öğrencilere gerçek yaĢamdan problem durumları sunulur. Bu iĢlem 

sırasında “senaryo” adı verilen gerçek yaĢamda kurgulanmıĢ metinler öğrencilere 

sunulur. Bu sayede öğrencilerin problem durumunu algılaması ve probleme 

odaklanması sağlanmıĢ olur. Ancak PDÖ sürecinde; senaryolar hazırlanırken 

senaryo içinde geçen terim ve kavramlar öğrenci düzeyine uygun hazırlanması 

sürecin sağlıklı iĢlemesine olanak sağlayacaktır (Saka, 2012). 

PDÖ‟ nün uygulama aĢamalarında öğretmen sadece yönlendirici yani, rehberdir. 

Grup çalıĢmaları sırasında öğrenciler tarafından gelen soruları doğrudan 

cevaplamaktan ziyade öğrencileri bilgiye yönlendirmelidir. Grup üyeleri bilgiye 

ulaĢma anlamında öğretmenle değil grup üyeleri ile tartıĢmalı veya kararlar 

almalıdır. Bu sayede öğrencilerin kalıcı öğrenmeleri sağlanmıĢ, kazandırılması 

planlanan bilgi türleri yapılandırılmıĢ, herhangi bir problemin anlaĢılması veya 

problemin çözümüne nasıl yaklaĢılması gerektiği, yani problem çözme becerileri 

kazandırılmıĢ olur. Bununla birlikte öğrencilere Bloom taksonomisi bakımından 

daha üst bilimsel yeterlikler kazandırır. Tüm bu süreç çevresinde var olan 

problemlere farklı bakıĢ açısı ile yaklaĢabilen ve problemlere kayıtsız kalmayan 

bir öğrenci profili sağlanmasına, sınıfın veya etkinliğin gerçekleĢtirildiği öğrenme 
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ortamlarının dıĢındaki kaynaklara eriĢilmesine imkan sağlamıĢtır. Aynı zamanda 

öğrencileri grup çalıĢmaları ile iĢbirlikli öğrenmeleri desteklenmiĢ, araĢtıran, 

sorgulayan, giriĢimcilik ve yaratıcılık ruhuna sahip bireyler olarak yetiĢtirilmesine 

zemin oluĢturmuĢtur (Saka, 2012; Serin, 2014; Ülger ve Ġmer, 2013; Yaman ve 

Yalçın, 2005). 

Tüm bu bilgiler ve literatür sonuçları PDÖ‟ nün bireyde olumlu etkiler bıraktığı; 

araĢtıran, sorgulayan bireyler yetiĢtirmede etkili olduğu görüĢünde birleĢmektedir 

(Gürhan ve BaĢer, 2008; Gürhan ve BaĢer, 2009; Demirel ve Turan, 2010; 

TaĢoğlu ve Bakaç, 2011; Bayrak, 2007; ġenocak ve TaĢkesenligil, 2005; Çelik, 

Eroğlu ve Selvi, 2012; Yurdatapan, 2013; Aydoğdu, 2012; Ülger ve Ġmer, 2013; 

Tosun ve ġenocak, 2012). Özellikle 2005 fen bilimleri programında ve 2013 fen 

bilimleri programında öğrenci merkezli öğretimin yapılması veya uygulanması 

hususunda gerek öğrenme ortamları gerekse konu içerikleri düzenlenmiĢtir. 2013 

fen bilimleri programında “yaĢam becerileri” adı altında geçen, öğrencilerin 

giriĢimcilik ve yaratıcılık gibi becerilerine yer verilmesi bu durumu 

kanıtlamaktadır. Çünkü giriĢimci bireyde; belirsizliğe toleranslı olmak, 

bağımsızlık ihtiyacı, risk alabilmek, yeniliğe açık olmak, özgüven sahibi olmak, 

iĢbirliğine açık olmak, içsel kontrol sahibi olmak, yaratıcı düĢünme becerisine 

sahip olmak, baĢarma ihtiyacı, proaktif olma, inisiyatif kullanma, çözüm ve 

fırsatlara açık olma, cesaretli olma, hırslı olma gibi unsurlar ön plana çıkmaktadır. 

Bu özellikler ancak öğrenci merkezli bir yaklaĢımda kazanılabilir (Deveci ve 

Çepni, 2014). Öğrencinin merkezde olduğu, öğrencinin BSB‟ nin yanı sıra yaĢam 

becerilerini geliĢtiren, hayatta karĢılaĢmıĢ olduğu bir problem durumuna kayıtsız 

kalmayıp çözüm için giriĢimlerde bulunan, çözüm adına farklı çözüm yolları 

bulabilen ve gerekirse laboratuvar ortamlarında kurmuĢ olduğu hipotezleri test 

etmekten çekinmeyen nesillerin yetiĢtirilmesi; hiç Ģüphesiz donanımlı 

öğretmenlerin yetiĢmesinden geçmektedir. Ayrıca fen bilimleri literatürüne yeni 

eklenmiĢ ve birbiriyle bağlantılı olan “giriĢimcilik” ile “yaratıcılık” becerilerinde 

yaratıcılık ile ilgili alan yazısı bulunmasına karĢılık, giriĢimcilik ile ilgili alan 

yazısı yetersizliği, giriĢimcilik becerisinin nasıl geliĢtirileceği? Nasıl bir uygulama 

yapılması gerektiği? Sorularını beraberinde getirmektedir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 

2005 yılında ilköğretim programı yapılandırmacı yaklaĢımı temel alarak; 2013 

ilköğretim programı ise araĢtırma sorgulamayı temele alarak ĢekillendirilmiĢtir  

(Küçükyılmaz, 2014). Güncel programda öğrenciler kendi öğrenmelerinden 

sorumlu, öğrenme sürecinde aktif görev alan, bilgiyi kendi zihninde yapılandırıp 

anlamlandıran, araĢtırma-sorgulama stratejisine yer verildiği belirtilmektedir. 

Programda öğretmenlerden; fen bilimlerinin değerini, önemini ve bilimsel bilgiye 

ulaĢırken öğrencilerin sahip olmaları gereken sorumluluk ve heyecanı 

yönlendirmelerinde rehber rolü üstlenmesi istenmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

bilimsel bilgiye ulaĢmasına, iĢbirliği içinde çalıĢmalarına, çalıĢmalar ıĢığında 

argümanlar oluĢturmalarına, bu süreçte demokratik davranmalarına, merak eden, 

keĢfetme ve araĢtırma yapmaya eğilimli olmalarına rehber olmalıdır (MEB, 2013). 

Bu bağlamda programda yer alan öğrenci-öğretmen rollerinin özümsenip, yerine 

getirilmesi hususunda öğretmen ve öğretmen adaylarında yeni stratejilere 

farkındalık oluĢması gerekmektedir. Bu bakımdan fen öğretiminde giriĢimcilik ve 

yaratıcılık becerilerine yönelik etkinliklerin nasıl gerçekleĢtirileceği? GeliĢtirilen 

etkinliklerin belirtilen becerileri nasıl etkileyeceği? Bu araĢtırmanın önemini 

ortaya koymaktadır. ÇalıĢma grubunun öğretmen adayları üzerinden yürütülmesi, 

öğretmen yetiĢtirilmesi süreci bakımından da uygulama boyutunda katkı 

sağlayacaktır.    

Tüm bu bilgiler ıĢığında çalıĢmanın amacı, PDÖ modeline göre gerçekleĢtirilen 

laboratuvar çalıĢmalarının, Fen bilgisi öğretmen adaylarının yaratıcı ve 

giriĢimcilik becerilerine etkisini incelemektir. 

 

 

1.3. Problem Cümlesi 

AraĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme yaklaĢımına dayalı açık uçlu deneysel 

etkinliklerin Fen Bilgisi öğretmen adaylarında yaratıcılık ve giriĢimcilik 

becerilerine etkisi nedir? 
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1.4. Hipotezler 

 H1: Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri, öğretmen 

adaylarının giriĢimcilik becerilerini artırır. 

 H2: Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri, öğretmen 

adaylarının yaratıcılık becerilerini artırır. 

 

 

1.5. Tanımlar 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme: Bir bilim insanı gibi yaparak 

yaĢayarak düĢünerek bilgiyi kendi zihninde oluĢturduğu öğrenci merkezli bir 

öğrenme yaklaĢımıdır (MEB, 2013). 

GiriĢimcilik: Ġçinde bulunduğu durumun farkında olan, olumsuz durumları 

olumluya çevirebilmek için çaba sarf eden, değiĢen koĢullara adapte olabilen, risk 

almaktan çekinmeyen, yeniliklere açık ve yaratıcı düĢünme yeteneğine sahip olan, 

olaylara farklı bir bakıĢ açısından bakarak geçmiĢ öğrenmelerini iĢe koĢabilen 

bireyler giriĢimci; yapmıĢ oldukları fiili davranıĢ ise giriĢimcilik olarak 

tanımlanabilir (Cansız, 2007; AvĢar, 2007). 

Yaratıcılık: DeğiĢen koĢullara uyum sağlama yeteneği, fikirlerin hızlı bir Ģekilde 

sıralanması, birbirinden farklı cevaplar üretme, alıĢılmıĢın dıĢında, farklı bir 

Ģekilde düĢünmeyi kapsar (Senemoğlu, 1999). 

Yaratıcı DüĢünme: DüĢünce ya da herhangi bir olayda problemi ve var olan 

eksiklikleri görme, fikir ve hipotezler öne sürme; özgün fikir veya fikirler üretimi; 

fikirler arasındaki hiyerarĢiyi gözlemleme ve yine fikirleri bir araya getiren temel 

taĢları düĢünerek yeni ve özgün fikirler elde etme; sonuçta yordamalardan yola 

çıkarak çözüm üretme yaklaĢımıdır (AktamıĢ ve Ergin, 2006). 

 Probleme Dayalı Öğrenme: Öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerine teĢvik eden 

bir öğrenme yaklaĢımıdır (Köseoğlu ve Tümay, 2015). KarĢılaĢılan bir problem 

durumunu araĢtıran, sorgulayan, öğrenmeyi öğrenmeye teĢvik eden ve özünü 

hayatın kendisinden alan bir öğrenme yaklaĢımıdır (Duch, Groh ve Allen, 2001). 
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Problem Çözme Becerisi: BSB arasında yer alan, hayatta karĢılaĢılan bir 

problem durumuna çözüm yolları getirebilme becerisidir (Tan ve Temiz, 2003). 

 

 

1.6. Varsayımlar 

AraĢtırmanın varsayımları Ģu maddeler altında sıralanmıĢtır: 

1. AraĢtırmada kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin tüm öğrencilere aynı 

Ģekilde etki ettiği kabul edilmiĢtir. 

2. Öğretmen adaylarının öğrenmeye karĢı ilgileri ve dersle ilgili hazır bulunuĢluk 

seviyeleri birbirlerine denk kabul edilmiĢtir. 

3. Öğretmen adayları veri toplama araçlarına içtenlikle ve isteyerek yanıt 

vermiĢlerdir. Bu bağlamda verilen yanıtlar gerçeği yansıtmaktadır. 

 

 

1.7. Sınırlılıklar 

Bu çalıĢmanın sınırlılıkları aĢağıda maddeler halinde sıralanmıĢtır: 

1. ÇalıĢma grubunu 2014-2015 öğretim yılında Kırıkkale Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği üçüncü sınıfta öğrenim gören 64 öğrenci 

oluĢturmaktadır. 

2. ÇalıĢmada kullanılan senaryolar araĢtırmacı tarafından kullanılan kaynaklardan 

elde edilen örnekler, problemler ve bilgilerle, 

3. Laboratuvar çalıĢmaları sırasında kullanılan etkinlikler araĢtırmacının bilgi, 

beceri ve tecrübesi ile, 

4. AraĢtırmanın uygulama süresi haftada 4 ders saati olmak üzere toplam altı 

hafta ile, 

5. Deneysel uygulamalar PDÖ yaklaĢımına uygun yapılan etkinliklerle sınırlıdır. 
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2. KURAMSAL TEMELLER 

 

 

2.1. Fen Bilimleri ve Fen Bilgisi Öğretimi 

 

Bilimin ve teknolojinin her geçen gün geliĢim gösterdiği günümüzde araĢtıran, 

sorgulayan, var olan problem durumlarının kaynağını araĢtırıp çözüme 

ulaĢtırmaya çalıĢan bireylere ihtiyaç her geçen gün artarak devam etmektedir. 

“DeğiĢmeyen tek Ģey değiĢimdir” sözünden hareketle değiĢen koĢullara uyumlu 

bir eğitimin nesillerimize verilmesi ve değiĢen koĢullara hazırlıklı bireylerin 

yetiĢtirilmesi gerekliliği kaçınılmaz bir gerçektir. Bu özelliklere sahip bireylerin 

yetiĢtirilmesi ise ilköğretimden itibaren verilecek eğitimle mümkündür (Cenker ve 

Akgül, 2011; Kaptan, 2002).  

Bilim, bilimsel metotlar ve yöntemler kullanılarak var olan olay ve varlıkları 

incelemek, onlara iliĢkin bilgi edinmek; edinilen bilgiler ıĢığında gelecekte 

oluĢabilecek durumları yordama veya evreni anlayıp araĢtırma çabası olarak 

tanımlanabilir. Bu anlamda bilim baĢlığı altında fen bilimleri, sosyal bilimler, 

sağlık bilimleri ve eğitim bilimleri yer almaktadır (Özmen ve Yiğit, 2005).  

Fen bilimleri; doğayı, doğada gerçekleĢen olay ve olguları değerlendirme ve 

sonuç çıkarmayı; gerçekleĢme ihtimali olan durumları yordamayı hedefleyen, 

bireylerin bilim okur-yazarı olmalarına ıĢık tutan ve bu sayede günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları sorunlara öğrenmiĢ oldukları bilgileri kullanarak çözüm yolu 

aramalarını sağlayan bir bilim olarak tanımlanabilir (Çepni, 2012; Sarı, 2011; 

Özmen ve Yiğit, 2005). Ġnsanoğlu var olduğu günden beri doğadaki olayları 

anlamlandırma ve anlama peĢinde koĢmuĢtur. YapmıĢ olduğu anlamlandırmaların 

birikimini ise bir sonraki kuĢaklara aktararak sanki bir kartopu misali her geçen 

gün büyüyerek, yenileri eklenerek günümüze kadar gelmiĢtir. Bu birikimin 

sonraki kuĢaklara aktarımında iĢe koĢulacak bir bilimin de ortaya çıkmasına 

zemin hazırlamıĢtır. Var olan fen bilimleri birikimini aktarmada fen bilimleri 

eğitimi kullanılmaktadır (Özmen ve Yiğit, 2005). 
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Güncel fen bilimleri öğretim programına göre, Fen Bilimleri dersi 8-14 yaĢ 

gruplarına verilmektedir (MEB,2013). Yani ilköğretim üçüncü sınıftan ilköğretim 

sekizinci sınıfa kadarlık kısmı kapsayan; ilerleyen yaĢ gruplarında ise fizik-kimya-

biyoloji alanlarına ayrılan bir derstir. Bu anlamda 8-14 yaĢ gruplarındaki 

öğrencilerin çevrelerinde olup biten durumları anlaması veya anlamlandırması, 

onların hayata bakıĢ açılarını değiĢtirecek bir durumdur. Fen bilimleri dersinin 

hayatın özünden beslendiği düĢünülecek olursa; bu yaĢ grubundaki öğrencilerin 

hayatı anlamlandırması, ileride karĢılaĢacakları problem durumlarına kayıtsız 

kalmaması için fen eğitimi önem arz etmektedir. Fen bilgisi eğitimi ile öğrenci; 

içtiği suyun nerden geldiğini, solunumun nasıl gerçekleĢtiği ve önemini, gözle 

göremediği ancak varlığından haberdar olduğu atomun veya hücrenin nasıl bir 

yapıya sahip olduğunu, günlük tükettiği yiyeceklerin yapısında hangi besin 

maddelerinin bulunduğunu, bu besin maddelerinin nasıl enerjiye dönüĢtüğünü, 

enerji dönüĢümü sonunda oluĢan atık maddelerin vücuttan nasıl uzaklaĢtırıldığını, 

her gece baĢımızı kaldırdığımızda sanki siyah bir çarĢaf üzerine sepilmiĢ sim 

taneleri gibi duran gök cisimlerinin ne olduğu ve nasıl özelliklere sahip olduğunu 

öğrenir, yorumlar ve çıkarımlarda bulunur. Özet olarak, birey Fen‟i öğrenmekle 

hayatı öğrenir (Hançer, 2006). 

 

 

2.2. DeğiĢen Öğretim Programlarında Fen Bilimleri Öğretimi  

 

Son yıllarda dünya üzerindeki tüm sistemler büyük bir değiĢim içerisine girmiĢ 

durumdadır. Bu değiĢimi takip etmek için eğitim sistemleri de sürekli yenilenerek 

değiĢime adapte olmaktadır (Küçükyılmaz, 2014). Dünya üzerindeki tüm 

ülkelerin geliĢmesinde fen bilimlerinin rolü göz ardı edilemeyecek kadar önem arz 

etmektedir. Bilim ve teknolojideki yarıĢlarda parkurun ön sıralarında yer almak 

isteyen dünya ülkeleri bilinçli nesiller için fen eğitimine ayrı bir önem vermekte; 

bunun için değiĢen Ģartlara paralel olarak fen eğitiminin niteliğini artırmak adına 

programları güncellemektedir (Ayas, 1995). Türk eğitim sistemi de bu değiĢimler 

ıĢığında yenilenerek güncelliğini korumuĢtur (YaĢar, 2014). 



13 

 

Türkiye‟de fen programının tarihsel geĢimi Ģu Ģekildedir; 1924, 1926, 1936, 1948, 

1968, 1992, 2000, 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı ve 2013 Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı. Türkiye‟deki fen programları Cumhuriyet 

döneminden günümüze kadar gerek kısmi değiĢimlerle, gerekse köklü 

değiĢimlerle kadar gelmiĢtir. Ġlk yıllarda sadece konu adlarından ibaret olan fen 

programımız, günümüzde çağın beklentilerini karĢılaması açısından revize edilmiĢ 

durumdadır (Küçükyılmaz, 2014). Her dönemin beklentisi, dünyada var olan 

durum göz önüne alınarak çağa uygun hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Yıllara göre 

içeriklerde yer alan Fen Bilimleri Öğretiminin nasıl olduğuna bakacak olursak 

1924 yılındaki programda amaçlara yer verilmemekle beraber, sadece konu adları 

ve haftada kaç saat ders verileceğinin yer aldığı görürülür.  

Ġlk kapsamlı program olma özelliği taĢıyan 1926 programında yine ilk kez beĢ 

tane olmak üzere amaçlardan bahsedilmiĢtir. Bu amaçlar Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

öğrencilerin doğal ortamında bulunan hayvanlar, bitkiler ve bitkilerin 

yetiĢtirilmesini uygulamalı olarak öğrenmesini, canlı ve cansız çevreyle etkileĢimi 

anlamalarını, vücut organları ve sağlıkları hakkında bilgi sahibi olmalarının 

sağlanmasını, çevreyi koruma alıĢkanlığı kazandırılmasını ve çiftçiliğe iliĢkin 

basit bilgiler verilmesini kapsarken; eĢya dersleri ise öğrencilerin her gün 

kullanmıĢ olduğu eĢya, cihaz ve makinelerin kullanımı ve yararları hakkında bilgi 

sahibi olmalarını amaçlamaktadır (Aytaç, Küçük, Kartal, TilkibaĢ ve Keskin, 

2011; Çepni ve Çil, 2013). 

1936 yılında ise bir önceki programın eksiklikleri giderilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Örneğin amaçlara ülkemizin doğal kaynaklarının bilinmesi eklenmiĢ ve amaç 

sayısı yediye çıkmıĢtır. Ayrıca bireysel deneme yapmaları gerekliliğinden, 

düĢünme ve karar verme süreçlerine de önem verilmektedir (Aytaç, vd., 2011; 

Çepni ve Çil, 2013).  Bu amaç laboratuvar etkinliklerinin ve BSB‟ nin yavaĢ 

yavaĢ yaygınlaĢtırılmaya çalıĢıldığını iĢaret etmektedir. 

1948 yılındaki programın kapsamı bir önceki programa göre artırılmıĢtır. Tabiat 

dersi kapsamında öğrencilerin derse karĢı merakının canlı tutulması, gözlem ve 

yorum yapabilmesi, bilimin önemini ve faydalarını anlayabilmesi, bilimsel görüĢ 
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ve önerilere açık olması, eleĢtirel düĢünme alıĢkanlığı kazanması gerekliliğine 

vurgu yapılmıĢtır (Aytaç, vd., 2011; Çepni ve Çil, 2013). 

1968 yılı programı 1948 yılının özeti niteliğindedir (Aytaç, vd., 2011). Daha çok 

öğrencilerin yakın çevreleri tanıtılmaya çalıĢılmıĢ, öğrenmiĢ oldukları bilgileri 

hayata yansıtmalarına vurgu yapılmıĢtır. Ġlk kez bu yılda program içinde 

problemlere yer verilmiĢ ve öğretmenlerin bu problemleri deney ve gözlem için 

kullanmaları istenmiĢtir (Küçükyılmaz, 2014). 

1992 yılı programında dersin genel amaçları, önceki yıllarda var olan program 

amaçlarına ek olarak; öğrenciye zihinsel aktivite yeteneğini kazandırabilme, 

yapıcı, yaratıcı, eleĢtirel düĢünmelerini sağlayabilme, model önerme, hipotez 

kurma, bilim ve teknoloji arasındaki iliĢkiyi kurabilme, genetik ve evrimi 

anlayabilme, evrendeki yerimizi kavrayabilme gibi maddeler içermektedir (Aytaç, 

vd., 2011; Çepni ve Çil, 2013). 

2000 yılı programında fen bilgisi dersi, önceki programlardan farklı olarak; 

öğrencilerin yapacakları etkinliklerle veya laboratuvar çalıĢmaları ile bilgiye 

kendilerinin ulaĢmalarını, ulaĢılan bilgileri analiz edebilmelerini, bu bilgilerden 

yaratıcı yönlerini geliĢtirmelerini, gözlem ve verilere dayalı bilimsel geliĢmelerin 

önemini anlayan, bu geliĢmelerin teknolojiye, topluma ve çevreye etkilerini fark 

edip değerlendirebilen bireyler hâline gelmelerini amaçlamaktadır. Ayrıca 

“kazanım” kavramından ve “fen okur-yazarlığı” ndan ilk kez bahsedilmiĢtir 

(Aytaç, vd., 2011; Çepni ve Çil, 2013).  Bu programda önemli olan bir diğer 

husus ise bilimin yaĢama uyarlanmasıdır. Yani bilimsel metotlar kullanılarak 

ulaĢılan bir bilginin hayata yansıtılması hedeflenmektedir.   

2004 yılı fen ve teknoloji dersi programı Ersoy‟un da belirttiği üzere; program 

sonunda öğrencilerin kazanması gereken kazanımların neler olduğu, bu 

kazanımların öğrencilere nasıl kazandırılması gerektiği, köklü bir yeniliğin nasıl 

yapılması gerektiği sorularına cevap aramak için ve var olan 2000 programının 

ezberci bir eğitim ıĢığında yazılmıĢ olmasından dolayı yeni program arayıĢına 

girilmiĢtir. Türkiye‟nin de katıldığı PISA, TIMMS gibi uluslar arası eğitimin 

karĢılaĢtırmalarının yapıldığı sınavlardan alınan sonuçlar, programın uygulanacağı 
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veya uygulanmakta olduğu yaĢ gruplarının üstünde bir beklentiye sahip olduğu ve 

öğrencilerin meraklarını uyandırmakla dersi sevdirme gereklilikleri doğrultusunda 

2004 yılında köklü bir program değiĢikliği kararı alınmıĢtır. Bu karar 

doğrultusunda geliĢmiĢ ülkelerde yer alan programlar incelenerek Türkiye‟ye 

uyarlanmıĢtır ve programa fen içeriğinin yanı sıra teknoloji boyutu da eklenmiĢtir. 

(MEB, 2005). 

Fen ve Teknoloji programının vizyonu; bireysel farklılıklar ne olursa olsun tüm 

öğrencilerin fen ve teknoloji okur-yazarı olarak yetiĢtirilmesidir. Bu amaçla fen ve 

teknoloji okur-yazarlığının Ģu 7 boyutundan bahsedilmiĢtir: 

1. Fen bilimleri ve teknolojinin doğası,  

2. Anahtar fen kavramları,  

3. Bilimsel Süreç Becerileri (BSB),  

4. Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) iliĢkileri,  

5. Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler,  

6. Bilimin özünü oluĢturan değerler,  

7. Fen‟e iliĢkin tutum ve değerler (TD).  

Ayrıca programdaki temel anlayıĢlar ve hareket noktaları ise Ģu Ģekildedir: Az 

bilgi özdür, fen ve teknoloji okur-yazarlığı, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, 

ölçme değerlendirmede alternatif değerlendirme yaklaĢımları, geliĢim düzeyi ve 

bireysel farklılıklar, sarmallık ilkesi ve diğer dersler ile ara disiplinler arası uyum 

(MEB, 2005). Ersoy, 2004 programını Ģu Ģekilde değerlendirmektedir: anlamlı 

öğrenmelerin sağlanması, problemlerin çözümü adına problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesi, öğrencilerin etkin katılımının sağlanması, öz bilgi 

özdür ve sarmallık anlayıĢı programın önceki programlardan ayrılan çizgileridir. 

Fen bilimleri dersi öğretim programı 2013 yılından itibaren sınıf kademelerine 

göre uygulanmaya baĢlayan; 2015 yılında 6. sınıflara uygulanan, 2016 yılında 7. 

sınıflara, 2017 yılında ise 8. sınıflara uygulanması planlanan yeni, güncel ve en 
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son program olma özelliği taĢımaktadır. 2004 programında 4. sınıflardan itibaren 

öğretilmeye baĢlayan fen ve teknoloji dersi bu program ile birlikte 3. Sınıflardan 

itibaren uygulanmaya baĢlanmıĢ ve ders ismi “fen bilimleri” olarak 

değiĢtirilmiĢtir. 2013 Fen bilimleri programının vizyonu ise 2004 Fen ve 

Teknoloji programı ile aynı özellikleri göstermektedir: “Tüm öğrencileri fen okur-

yazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” (MEB, 2013).  

 

 

2.3. 2005 Fen ve Teknoloji Programı ile 2013 Fen Bilimleri Programının 

Yapısı  

 

2005 yılı öğretim programında, öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımıyla 

yönlendirilmesi ve öğrenme ortamları ile öğretim stratejilerinin de 

“yapılandırmacı yaklaĢımı” mümkün olduğunca yansıtması gerekliliği üzerinde 

durulmuĢtur (MEB, 2005). 2013 öğretim programında ise, yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımlarından “araĢtırma-sorgulamaya” dayalı öğrenme yaklaĢımının 

benimsendiği görülmektedir (MEB, 2013).  

Öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu sürece aktif katıldığı, bilgiyi 

zihninde yapılandırmaya imkân sağlayan bir strateji benimsendiğine programda 

yer verilmektedir. Ayrıca programda öğretmen ve öğrenci rollerinin nasıl olacağı 

hakkında da açıklamalar yer almaktadır. Öğretmenin süreçte kolaylaĢtırıcı, 

yönlendirici ve rehber olan bir rol üstlendiği; öğrencinin ise bilginin kaynağını 

araĢtıran, sorgulayan, açıklayan ve geçerli argümanlar kurabilen bir rol 

üstlenmesine; tüm bu rollerin yapılacağı demokratik ortamların ise öğretmen 

tarafından düzenlenmesi gerektiğine yer verilmektedir. 2005 programından farklı 

olarak, 2013 öğretim programında öğrenme-öğretme sürecinde informal 

öğrenmelerin, informal öğrenme ortamlarında (bilim, sanat, arkeoloji müzelerinin, 

hayvanat bahçesi, doğal ortamlar vb.) kullanılmasının tavsiye edildiği, 

öğrenmelerin sadece sınıf içi ortamlarda değil, sınıf dıĢına doğal ortamlara 

taĢınmasının gerektiği bahsedilmektedir. (MEB, 2005; MEB, 2013).   
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2005 yılı ve 2013 yılı programlarında yer alan kazanım ve ders saati değiĢimleri 

incelendiğinde, ders saati sayısı değiĢmediği ancak kazanım sayısının 807‟den 

266‟ ya indiği görülmektedir (Karatay, Timur ve Timur, 2013). Ders saati sabit 

kalırken kazanımların sınıf düzeyleri ile doğru orantılı olarak artması fen bilimleri 

adına daha çok deneye, daha çok laboratuvar etkinliklerine, daha çok araĢtırma 

yaparak bilginin kaynağına ulaĢmaya ve daha çok informal ortam etkinliklerine 

zemin hazırladığı söylenebilir. 

Her iki program da öğrenme alanları kapsamında ele alınırsa 2013 öğretim 

programında eklemeler ve değiĢiklikler olduğu görülmektedir. Çizelge 1.‟de 

verildiği üzere “Bilgi” öğrenme alanı bir önceki yılla aynı olacak Ģekilde 

değiĢtirilmemiĢtir. Buna karĢılık “Beceri”, “DuyuĢ” ve “Fen-Teknoloji- Toplum-

Çevre” öğrenme alanları ise ayrıntılandırılarak ele alınmıĢtır. Örneğin “Beceri” 

öğrenme alanında BSB‟ nin yanına YaĢam Becerileri adı altında; analitik 

düĢünme, karar verme, yaratıcı düĢünme, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım çalıĢması 

becerileri getirilmiĢtir. 
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Çizelge 2.1. 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğrenme Alanları (MEB, 2013) 

 

Bilgi 
Beceri DuyuĢ 

Fen-Teknoloji- 

Toplum-Çevre 

a. Canlılar ve Hayat a.Bilimsel Süreç 

Becerileri  

a. Tutum  a.Sosyo-Bilimsel 

Konular  

b.Madde ve DeğiĢim  b.YaĢam 

Becerileri  

b. Motivasyon b.Bilimin Doğası 

c. Fiziksel Olaylar -Analitik düĢünme  c. Değerler  c.Bilim ve 

Teknoloji iliĢkisi 

ç. Dünya ve Evren  - Karar verme ç. Sorumluluk ç.Bilimin 

Toplumsal Katkısı 

 - Yaratıcı düĢünme   d.Sürdürülebilir 

Kalkınma Bilinci 

 - GiriĢimcilik  e. Fen ve Kariyer 

Bilinci 

 - ĠletiĢim   

 - Takım çalıĢması   

 

Ayrıca Çizelge 1.‟de yer alan “Beceri” öğrenme alanlarının da alt alanlarından 

programda bahsedilmektedir. Bilimsel Süreç Becerileri; gözlem yapma, ölçme, 

sınıflama, verileri kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma ve model 

oluĢturma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, deney yapma gibi bilim 

insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları becerileri kapsamaktadır. YaĢam 

Becerileri; bilimsel bilgiye ulaĢılması ve bilimsel bilginin kullanılmasına iliĢkin 

analitik düĢünme, karar verme, yaratıcılık, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım çalıĢması 

gibi temel yaĢam becerilerini kapsamaktadır (MEB, 2013). 

Fen bilimleri anlamında “Beceri”, öğrenme alanında BSB‟ nin yanı sıra yaĢam 

becerilerine de yer verilmesi önem arz etmektedir. Fen bilimlerinin temel 

taĢlarından olan laboratuvar ortamlarında yapılan deneylerde, yaĢam 

becerilerinden gerek süreç öncesi gerek süreç içinde gerekse süreç sonunda 
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faydalanılmaktadır. Bu becerilerin geliĢtirilmesi veya geliĢtirilmesine yönelik 

atılacak adımlar bireyin fen okuryazarı olarak yetiĢtirilmesi anlamında büyük 

öneme taĢımaktadır. Bir bireyin beceri öğrenme alanından deneysel süreçlerde 

nasıl yararlandığına bir örnek üzerinden bakacak olursak: Var olan bir problem 

durumunun farkına varıp deney yapmak üzere iĢe koyulması giriĢimcilik 

becerisini; deney sırasında yaratıcı düĢünme özelliğini kullanarak problem 

durumuna alternatif çözümler bulması yaratıcı düĢünme becerisini; bulmuĢ olduğu 

çözüm yollarını grup arkadaĢları ile demokratik bir ortamda tartıĢması ve en 

uygun çözüm yolunu seçip deney yapmaya baĢlaması ise analitik düĢünme, karar 

verme, iletiĢim ve takım çalıĢması becerilerinden faydalanıldığını iĢaret 

etmektedir. Yine deney sırasında BSB‟den de faydalanılmaktadır. Özet olarak 

beceriler boyutunun bu denli ayrıntılandırılmasının gelecek nesillerin birer fen 

okur-yazarı olarak yetiĢtirilmesi adına atılan büyük bir adım olduğuna hiç Ģüphe 

yoktur. 

 

 

2.4. Sorgulayıcı-AraĢtırmacı Öğrenme YaklaĢımı 

 

Ġnsanoğlu tabiatı gereği çevresinde olan bitene, var olduğu günden beri her zaman 

merak duymuĢtur. Bir birey küçük yaĢlardan itibaren çevresini keĢfetmeye baĢlar. 

Bu keĢif, konuĢmaya baĢlamayla birlikte “sorular” a dönüĢür ve yine keĢfetme 

devam eder. Bu sorular bireyin etrafını merak etmesinden ve öğrenmeye 

çalıĢmasından kaynaklanmaktadır. Birey yeni gördüğü bir olay ya da nesneye 

anlam yükleyemediğinde  Piaget‟ nin de belirttiği “biliĢsel dengesizlik” durumu 

ortaya çıkar. Dengeye ulaĢmak için de ya görmezden gelmelidir ya da araĢtırmalı; 

gücü yetmiyorsa soruĢturmalıdır (Köseoğlu ve Bayır, 2012; National Research 

Council, 1996). Küçük yaĢlarda çocukların etrafında olup biteni sormalarının 

nedeni, etraflarını keĢfetmelerinden kaynaklanmaktadır.  

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı tarafından desteklenen sorgulayıcı-araĢtırmacı 

öğrenme, National Research Council (NRC, 1996; NRC, 2000) tarafından Ģu 

Ģekilde tanımlanmaktadır: Etrafında olup biteni gözlemlemeyi, sorular sormayı, 

var olan bilgilere eriĢmeyi, bu amaçla var olan kaynakları kullanmayı, kaynaklara 
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eriĢimi ve süreci planlamayı, önceden var olan bilgileri deneysel sonuçlarla 

gözden geçirmeyi, bu gözden geçirme iĢlemi sırasında deneysel verileri 

toplamayı, analiz etmeyi ve yapılan analizler doğrultusunda yorumlamalara 

ulaĢmayı, yorumlara ulaĢırken kullanılacak araçları araĢtırmayı içeren etkinlikler 

bütünüdür.  

Sınıf ortamlarında kullanılan sorgulama-araĢtırma etkinliklerinin beĢ temel 

özelliği vardır (NRC, 2000; Köseoğlu ve Tümay, 2015): 

1) Öğrenciler bilime yönelik soru sorma sürecine dahil olurlar. 

2) Öğrenciler bilime yönelik sorulara cevap ararken, soruların çözümüne yönelik 

hipotez kurup, hipotezleri test etmek adına deneyler tasarlarlar.  

3) Öğrenciler araĢtırma sürecinde soruların çözümlerine iliĢkin açıklamalarda 

bulunurlar 

4) Öğrenciler yapmıĢ oldukları açıklamalar ile bilimsel bilgi (daha önce test 

edilerek delillere dayandırılmıĢ bilgiler) arasında bağ kurarlar 

5) Öğrenciler açıklamalarını çevreleriyle paylaĢarak bilimsel bilgiye 

dayandırdıkları açıklamalarını, çevrelerine karĢı gerekçe belirterek savunurlar.  

Tüm bu adımlar göz önünde bulundurularak bir birey ilgisini çeken ya da zihninde 

soru iĢareti uyandıran bir durumla karĢılaĢırsa ve bu durumu zihnindeki eski 

bilgileri ile açıklayamazsa dengesizlik durumu gözlenir. Bireyin tekrar dengeye 

ulaĢmasının en olağan yöntemi bilgiye ulaĢmasından ve durumu bu bilgi ıĢığında 

anlamlandırmasından geçmektedir (NRC, 1996). Durumu anlamlandırması için 

ilk adım gözlem yapmak, tahminlerde ulunmak, hipotez kurup, hipotezi test 

etmektir. Ancak bunun öncesinde kapsamlı bir araĢtırmaya ihtiyacı vardır. Eğer 

bulgular bilimsel bilgilerle örtüĢmüyorsa süreç bu noktadan itibaren tekrarlanır. 

Son aĢamada öğrenci bulmuĢ olduğu bilgileri çevreleri ile paylaĢır ve bulgularını 

gerekçe belirterek savunur. Burada unutulmaması gereken bir nokta Ģudur: 

“Sorgulayıcı araĢtırmada amaç doğru cevabı araĢtırmak değildir. Daha çok 

sorulara ve meselelere uygun çözümleri araĢtırmaktır” (Bayır, 2008).  
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2.4.1. Sorgulayıcı-AraĢtırmacı Öğrenme YaklaĢımı Kuramsal Temelleri 

 

Tarihsel açıdan temelleri milattan önceki zamanlara dayanan sorgulama araĢtırma 

yönteminin ilk örnekleri Sokrates tarafından sergilenmiĢ olmasına karĢılık eğitim 

sistemlerinde kendisine yeni yer bulmuĢtur. Kuramsal temellerini John Dewey, 

Piaget ve Bruner gibi bilim adamlarından alan öğrenci merkezli bir yöntemdir 

(Bayır, 2008). 

Anoymousi,  Dewey‟in sorgulayıcı öğrenme döngüsünü: Soru sorma, araĢtırma, 

yaratma, tartıĢma ve yansıtma Ģeklinde sıralamıĢtır (Akt. TaĢkoyan, 2008). 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Sorgulayıcı Öğrenme Döngüsü (Anoymous, 2006. Akt. TaĢkoyan, 

2008)  

Piaget ve Brunur ise sorgulama-araĢtırma öğretinin daha çok biliĢsel boyutunu ele 

almıĢlardır. Piaget, bireyin hayattaki deneyimleri sonucunda “Ģema” adı verilen 

yapıların oluĢtuğunu ifade etmektedir. Birey yeni bilgileri öğrenirken bu 

Ģemalardan faydalanır. Örneğin yeni karĢılaĢılan bir durum birey tarafından eski 

Ģemalarla açıklanabiliyorsa yeni bilgi eski Ģema içine aktarılır, bu duruma 

“özümseme-asimilasyon”; eğer yeni karĢılaĢılan bir durum eski Ģemalarla 

açıklanamıyorsa yeni Ģema açmaya “uyumsama-akomodasyon” adı verilir (Bayır, 
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2008). Tüm bu aktiviteler ise araĢtırma ve sorgulama süreçleri ile anlamlılık 

kazanır. 

Bruner‟ e göre öğrenme araĢtırma, bilgi toplama, değerlendirme ve yorumlama ile 

mümkün olmaktadır. Yani öğrenme “buluĢ yolu” ile oluĢur. 

Bruner‟in öğrenme yaklaĢımı üç Ģekilde uygulanmaktadır: 

1)  Öğretmen problem durumunu ve çözüm için uygulanacak aĢamaları verir, 

ancak çözümü öğrenciye bırakır.  

2) Öğretmen sadece problemi ortaya atar, çözüm için kullanılacak metotları ve 

çözümü öğrenciye bırakır. 

3)  Öğretmen problemin belirlenmesine ve çözümüne katkıda bulunmaz. Problemi 

tanımlamak, çözüm yolu oluĢturmak, metotları belirlemek ve sonuca ulaĢmak 

öğrenciye aittir. 

 

 

2.4.2. Sorgulayıcı AraĢtırmanın ÇeĢitleri 

 

Sorgulayıcı araĢtırmacı öğrenme etkinliklerinin uygulanması aĢamasında 

merkezde öğretmen veya öğrenci olmasına bağlı olarak beĢ çeĢidi bulunmaktadır 

(Bayır, 2008; Köseoğlu ve Tümay, 2015); 

1) Açık Sorgulayıcı AraĢtırma: Öğrenciyi merkeze alan bu uygulamada öğrenci 

sürece kendi soruları ile baĢlar. Bir deney tasarlar, deneyi yapar ve sonuçlarını 

paylaĢması ile sonlanır. Tüm iĢlemleri sürecin baĢından sonuna kadar öğrenci 

gerçekleĢtirir. 

2) Rehberli Sorgulayıcı-AraĢtırma: AraĢtırılması istenen soru öğretmen tarafından 

seçilerek öğrencilere sunulur. Bundan sonraki süreçte öğrenci aktif, öğretmen ise 

rehberdir. AraĢtırmanın derinleĢtirilmesinde yol göstericidir.  

3) Çiftli Sorgulayıcı - AraĢtırma: Açık Sorgulayıcı-AraĢtırma ile Rehberli 

Sorgulayıcı-AraĢtırma‟ nın birleĢimi niteliğindedir. Ġlk baĢta öğretmen bir 
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kazanım doğrultusunda soruyu öğrenciye sunar. Rehberli Sorgulayıcı-AraĢtırma 

süreci baĢlamıĢ olur. Rehberli Sorgulayıcı-AraĢtırma süreci bitiminde öğrencilerin 

soruları neticesinde ikinci aĢama olan Açık Sorgulayıcı-AraĢtırma‟ ya geçilir. 

4) YapılandırılmıĢ (YönlendirilmiĢ) Sorgulayıcı-AraĢtırma: Genel itibari ile 

öğretmen merkezdedir. Soruyu soran, uygulama aĢamalarını belirleyen ve 

malzemeleri veren öğretmendir. Öğrencilerden beklenen verilerden elde edilen 

sonuçları genellemeleridir. 

5) Doğrulamacı Sorgulayıcı-AraĢtırma: Öğrenciye verilen kavram veya prensibin 

öğrenci tarafından doğrulanması istenir. Öğrenci sonuçta neye ulaĢacağını 

bilmektedir 

Genel itibari ile YapılandırılmıĢ (YönlendirilmiĢ) Sorgulayıcı-AraĢtırma ve 

Doğrulamacı Sorgulayıcı-AraĢtırma, öğretmen merkezli olup öğrencilerin pasif 

konumda kaldıkları bir çeĢittir. Bu anlamda günümüz Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı ile uyuĢma göstermemektedir. 

 

 

2.4.3. Sorgulayıcı-AraĢtırmacı Öğrenme YaklaĢımında Öğretmen ve 

Öğrenci Rolleri 

 

Sorgulama araĢtırma yaklaĢımının kullanıldığı bir öğrenme ortamında, tüm 

bireyler öğrenmeye açık olmalıdır. Öğretmen öğrenciden, öğrenci öğrenciden, 

öğrenci öğretmenden bir Ģeyler öğrenmek üzere fırsatları kollamalıdır. Bu 

anlamda sorgulama-araĢtırma etkinliklerinin yürütüldüğü ortamlarda gerek 

öğretmenlere gerekse öğrencilere görevler ve roller düĢmektedir; 

Sorgulama araĢtırmaya dayalı bir öğrenme ortamında öğretmenler (National 

Science Foundation, 2000; Jarret, 1997): 

 Süreç içinde öğretmen rehber, model, yönlendirici, iĢbirliği sağlayıcı ve 

öğretici rollerini üstlenmelidir, 



24 

 

 Sorgulama araĢtırma ortamında yapılacak etkinlik hazırlanırken öğrencilerin ön 

öğrenmelerini dikkate almalıdır, 

 Yapılan çalıĢmalar sonunda, öğrencilerin motivasyonunu ve istekliliğini 

artırmak anlamında, pekiĢtireçlerle dönütler vermelidir, 

 Süreç içinde veya sonunda öğrencilerin yapacağı argümantasyon 

çalıĢmalarında ve görüĢ bildirme çalıĢmalarında var olan kavram yanılgılarını 

tespit etmelidir, 

 Öğrencilerden gelen açıklamalara yansıtıcı dil kullanmaktan ziyade açıklamayı 

sorularla derinleĢtirmeli, bu sayede anlamlı öğrenmelere ortam hazırlamalıdır, 

 Eğer süreç gruplar halinde çalıĢma Ģeklinde tasarlanmıĢsa her grubun süreçte 

nasıl ilerlediklerine bakarak sınıfta olup bitenlere hakim olmalı, buna bağlı olarak 

öğrencilerin zaman yönetimini kazanmasını sağlamalıdır, 

 Ġçine kapanık veya çalıĢmaya katılmak istemeyen öğrencileri cesaretlendirmeli, 

onları da sürece dahil etmelidir, 

 ÇalıĢmanın uygulandığı sınıf düzeyine de bağlı olarak kullanılacak araç-gereç 

temini ve kullanım Ģekli hakkında yardımcı olmalıdır, 

 Öğrencilerin araĢtırmaları çıkmaza girmiĢ ve öğretmen de grupları gezerken bu 

durumun farkına varmıĢsa açık uçlu sorularla öğrencileri araĢtırmalarında 

cesaretlendirmelidir, 

 Karar mercii olarak kendisini ilan etmemeli, öğrencilerin kendi kararlarını 

almaları hususunda onları cesaretlendirmelidir, 

 Yapılan çalıĢmaların diğer gruplarla paylaĢılması veya sunulması esnasında 

sınıfta demokratik bir ortamın oluĢmasına zemin hazırlamalıdır, 

 Öğrencilerin kendi kendilerine öğrenmelerine olanak sağlamak amacıyla 

sorumluluk almalarını sağlamalıdır, 
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 Öğrencilerin çözümü direkt etkileyen sorularına direkt cevap vermek yerine, 

onları araĢtırmaya yönlendirecek Ģekilde onlara rehberlik etmelidir. 

Sorgulama-araĢtırmaya dayalı bir öğrenme ortamında öğrenciler (Arslan, 2007; 

Tatar, 2006; Jarret, 1997); 

 AraĢtırmaya ve keĢfetmeye hazır bir Ģekilde davranıĢlar sergilerler, 

 Kendi öğrenmelerinden sorumludurlar, 

 ArkadaĢları ile iĢbirliği içinde çalıĢmalarını yürütürler ve ürünlerini arkadaĢları 

ile paylaĢırlar, 

 Var olan sorulara araĢtırmaları doğrultusunda uygun yanıtlar ararlar, 

 Sorulara üst düzey düĢünmeler sergileyerek yaklaĢırlar, 

 Gerek soruların anlamlılaĢtırılması, gerek soruların çözümüne hizmet edecek 

kaynakların taranması gerekse çözümlerin oluĢturulması aĢamalarında arkadaĢları 

ile iletiĢim halindedirler, 

 Sorunların çözümlerine eriĢmelerini sağlayan çözüm yollarının denemesi 

aĢamasında verileri kaydeder ve yorumlar, 

 AraĢtırmanın aĢamalarını arkadaĢları ile birlikte planlar, 

 Kendilerinde var olan beceri ve yeteneklerin farkına varırlar, 

 Önceki öğrenmeleri ile yeni durum arasında biliĢsel bir bağ kurarlar. 

Özetle, var olan durumda yer alan problemin tanımlanması, çözümün 

gerçekleĢtirilmesi için denencelerin oluĢturulması, denencelerin test edilmesi, elde 

edilen sonuçlar ile araĢtırmaların uyuĢumunun yorumlanması ve diğer gruplarla 

bilgi paylaĢımı öğrenciden beklenen davranıĢlar arasında yer almaktadır. 

Sorgulama-araĢtırma yaklaĢımına dayalı öğrenme etkinliklerinde tüm bu 

davranıĢların sorumluluğu öğrencilere aittir. 
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2.4.4. Sorgulayıcı-AraĢtırmacı Öğrenme YaklaĢımının Sınıf ve Laboratuvar 

Ortamında Uygulaması 

 

Sorgulama-araĢtırma öğrenme yaklaĢımının sınıfta uygulaması TWT (2003) 

tarafından Ģu Ģekilde anlatılmaktadır: 

1) Soru Sorma: Öğrenci ve öğretmenin karĢılıklı sorular sorduğu aĢamadır. 

Öğretmen, öğrencilerin dikkatini çekmek amacıyla sorular sorar. Örneğin “Sakız 

neden çiğnendikçe küçülüyor?”. Öğretmen problemi ortaya attıktan sonra sıra 

öğrencidedir. Öğrencilerin sormuĢ oldukları soruların temelinde “Nedir?” kökü 

vardır ve temel amaç, öğrencinin durumu sorgulamasıdır. 

2) Planlama ve tahminde bulunma: Öğrenciler deneyimlerini ve fikirlerini 

keĢfetmek için bir soru oluĢtururlar ve soruyu araĢtırmak için bir plan yaparlar. 

Sonuçlar hakkında tahminlerde bulunurlar. Öğrencilerin soruları nasıl 

oluĢturmaları gerektiğini öğrenmeleri biraz zaman ve tecrübe isteyebilir. 

Öğretmenlerin bu sırada sürece dahil olarak öğrencilere rehber olması önemlidir. 

3) AraĢtırma: Artık öğrenciler sorulara dahil olmaya baĢlarlar. Soruların 

çözümünü ve alternatif çözümünü, çeĢitli kaynaklardan araĢtırmaktadırlar. Bu 

aĢamada öğrencilere araĢtırma için yeterli zamanın verilmesi önemlidir. Öğretmen 

öğrencilere sorular sorarak araĢtırma sürecine dahil olabilir. 

4) AraĢtırma bulgularını kaydetme ve raporlaĢtırma: Sorgulayıcı öğrenmenin bu 

aĢamasında kayıtlar ve bulguların karĢılaĢtırılması yapılır. Öğretmen bulguların 

çeĢitli Ģekillerde raporlaĢtırılmasına imkan sağlayabilir. 

5) Yansıtma: Bu aĢamada elde edilen sonuç ilk baĢtaki soruların cevapları (tahmin 

edilen) ile karĢılaĢtırılır. Eğer her iki sonuçda örtüĢüyorsa çalıĢmanın zayıf yanı 

güçlü hale getirilir.   

Khan (2007) ise sorgulayıcı-araĢtırmacı öğrenme yaklaĢımının uygulamasını ve 

aĢamalarını Ģu Ģekilde ele almıĢtır: 

1) Problem tanımlanır ve tanım ıĢığında bilgi toplanır 
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2) Durum ile ilgili tahminlerde bulunulur 

3) Bilginin temelini araĢtırılır 

4) Olayları algılamak için benzerliklerden ve fiziksel sezgilerden yararlanılır 

5) AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler analiz edilir 

6) Bulgular üzerinde çalıĢma yapılır ve açıklamalarda düzenlemeye gidilir 

7) DeğiĢkenler arasında iliĢkiler kurulur 

8) Elde edilen bilgi deneysel olarak değerlendirilir 

9) Deney sonuçları ve ilk düĢünceler karĢılaĢtırarak formüller elde edilir 

10) Elde edilen bilgiler, teorik bilgiler ile düzenlenir 

11) Grup arkadaĢlarıyla veya diğer gruplarla ulaĢılan son nokta ve sorgulama 

araĢtırma yöntemiyle ilgili ne öğrenildiği paylaĢılır. 

Ruffin (2003) tarafından desenlenen Sorgulayıcı AraĢtırmaya Dayalı Öğretim 

YaklaĢımının Basamakları Ģu Ģekildedir (Akt. Göksu, 2011);  
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ġekil 2.2. Sorgulama-araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı uygulama aĢamaları 

(Akt. Göksu, 2011) 

Sorgulama-araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı gerek sınıf ortamında 

uygulansın gerekse laboratuvar ortamında uygulansın, uygulama aĢamaları birbiri 

ile paralellik göstermektedir. Burada dikkat edilmesi gereken hususlar: 

Öğrencilerin sürece aktif katılımını sağlamak amacıyla sürece ilgi çekici sorularla 

baĢlanması; sorgulama-araĢtırmaya dayalı öğrenmenin, yapılandırmacı yaklaĢımın 

bir uygulaması olduğu düĢünüldüğünde bilginin yapılandırılmasına olanak 

sağlanması; soruların öğrencilerin biliĢsel seviyelerine uygun olarak sorulması; 

gerektiğinde ipucu vermekten çekinilmemesi vb. Ģeklinde sıralanabilir. 

 

 

 

AraĢtırma-Sorgulama 

AĢaması 

Merak, düĢünme, geliĢtirme, 

soru sorma 

Veri toplama aĢaması – 1 
(soruĢturma / hipotez) 

Ġlk alıĢtırma ve keĢfetme 

Geçici bir hipotez kurma 

Uygulama aĢaması 

(sonuç ve açıklamalar) 
Sonuçları düzenleme, 

kanıtlara dayandırarak bir 

karara varma ve açıklamaları 

ifade etme 

 

Veri toplama aĢaması – 2 

(Deney yapma ve veri analizi) 

Dikkatli araĢtırma yapma ve 
veri analizi (gözlem ve 

ölçüm) 
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2.5. Sorgulayıcı-AraĢtırmacı Öğrenme Ortamlarında DüĢünme Becerileri 

 

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın vizyonu olarak “tüm öğrencileri 

fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” ifadesi yer almaktadır ve fen okur-

yazarı bireylerin özelliklerine Ģu Ģekilde yer verilmektedir: AraĢtıran-sorgulayan, 

etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine açık, 

etkili iletiĢim kurabilen. Sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen 

fen okuryazarı bireyler; fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve 

değere; fen bilimlerinin teknoloji toplum - çevre ile olan iliĢkisine yönelik 

anlayıĢa ve psikomotor becerilere sahiptir.  

Fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, 

Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler) ve doğal çevrenin 

keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç becerilerine sahiptir. Bu bireyler, 

kendilerini toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin çözümü konusunda sorumlu 

hisseder, yaratıcı ve analitik düĢünme becerileri yardımıyla bireysel veya 

iĢbirliğine dayalı alternatif çözüm önerileri üretebilirler. Bunlara ek olarak fen 

okuryazarı bir birey, bilgiyi araĢtırır, sorgular ve zamanla değiĢebileceğini kendi 

akıl gücü, yaratıcı düĢünme ve yaptığı araĢtırmalar sonucunda fark eder. Bilginin 

zihinsel süreçlerde iĢlenmesinde, bireyin içinde bulunduğu kültüre ait değerlerin, 

toplumsal yapının ve inançların etkili olduğunun farkındadır. Fen okuryazarı 

bireyler, sosyal ve teknolojik değiĢim ve dönüĢümlerin fen ve doğal çevreyle olan 

iliĢkisini kavrar. Ayrıca, fen bilimleri alanında kariyer bilincine sahip olan bu 

bireyler, bu alanda görev almak istemeseler bile fen bilimleri ile iliĢkili 

mesleklerin, toplumsal sorunların çözümünde önemli bir rolü olduğunun 

farkındadır (MEB, 2013). 

Buna karĢılık, bilimsel bilgilere hakim olan ancak BSB geliĢmeyen ya da 

bilimden hoĢlanmayan biri, bilim okuryazarı sayılamaz. Bilime karĢı çok olumlu 

bir tutum içerisinde olan, bilimin bulgularına göre hayatını veya bilgilerini 

düzenleyen ancak farklı konularda bilimsel metinleri okuyup bilim alandaki 

geliĢmeleri takip etmek istemeyen biri de bilim okuryazarı sayılamaz. Bu 
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durumda, bilim okuryazarı birey yetiĢtirmek zaman alan ve sistemli bir çalıĢma 

gerektiren bir süreçtir (Bağcı Kılıç, Haymana ve Bozyılmaz, 2008). 

Fen okuryazarlığı bir ülkenin geliĢmesi ve refahı açısından önem arz eden bir 

özelliktir. Bu durumun en somut göstergesi Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma 

TeĢkilatı (OECD) tarafından hazırlanan PISA‟daki fen okuryazarlığı 

sıralamasında ilk sıraları paylaĢan ülkelerdir. Bu ülkelerin hem yüksek gelire hem 

de geliĢmiĢlik düzeyine ulaĢmıĢ ülkeler arasında yer aldığı görülmektedir. 2009 

PISA verilerine göre Türkiye 65 ülke içerisinde 42. sırada yer almaktadır ki bu 

durum fen okuryazarlığına önem verdiğimiz; ancak istenilen ölçüde olmadığını 

iĢaret etmektedir (Yılmaz, Sündür ve Ġlhan, 2012; PISA, 2010). Bu anlamda 2005 

ve 2013 yıllarında fen okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesine önem verilerek 

programların vizyonlarına fen okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi adına içerik 

eklemeleri yapılmıĢtır (MEB, 2005; MEB, 2013). Tüm bu durumlar gösteriyor ki 

geleceğimizi temsil eden nesillerimizin birer fen okur-yazarı olarak yetiĢtirilmesi 

önem taĢımaktadır.  

 

 

2.6. GiriĢimcilik 

 

Önceleri iĢletme ve iktisat konuları üzerine yazılan giriĢimcilik kavramı, eğitim 

literatürüne yeni yeni girmeye baĢlayan bir kavramdır. GiriĢimcilik, Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı‟nda “Beceri” öğrenme alanında, yaĢam becerilerinin alt 

becerisi olarak geçmektedir. ĠĢletme ve iktisat üzerine yazılan alan yazılarında 

giriĢimcilik tanımı Ģu Ģekilde yapılmaktadır: Aytaç ve Ġlhan (2007), giriĢimi; “bir 

iĢi yapmak için harekete geçme, baĢlama, kalkıĢma durumunu ifade etmekte”, 

giriĢimciyi; “böyle bir durum içinde yer alan giriĢken kiĢi, arz ve talebi 

yönlendiren, pazar arayan kiĢi”, giriĢimcilik ise, “daha çok kaynakları ekonomik 

olarak seferber etme, harekete geçirme faaliyeti” olarak tanımlamaktadır. Yılmaz 

ve Sümbül (2009) ise giriĢimciliği; “birey ve toplum için değer yaratan, ekonomik 

fırsatlara cevap veren veya ekonomik fırsatlar yaratan bireyler tarafından ortaya 

konulan, getirdiği yeniliklerle ekonomik sistemde değiĢikliklere neden olan bir 

süreç” olarak tanımlamaktadır. ĠĢletme, iktisat alanında bu ve buna benzer birçok 



31 

 

tanım bulunmaktadır (ĠĢcan ve Kaygın, 2011; KeleĢ, Özkan, Doğaner ve 

Altınoğlu, 2012; Bilge ve Bal, 2012; Ercan ve Gökdeniz, 2009; Korkmaz, 2012; 

Kılıç, Keklik ve ÇalıĢ, 2012).  

Tüm bu çalıĢmalarda yer alan giriĢicilik tanımlarını bir çatı altında toplayacak 

olursak; içinde bulunduğu durumun farkında olan, olumsuz durumları olumluya 

çevirebilmek için çaba sarf eden, değiĢen koĢullara adapte olabilen, risk almaktan 

çekinmeyen, yeniliklere açık ve yaratıcı düĢünme yeteneğine sahip olan, olaylara 

farklı bir bakıĢ açısından bakarak geçmiĢ öğrenmelerini iĢe koĢabilen bireyler 

giriĢimci; yapmıĢ oldukları fiili davranıĢ ise giriĢimcilik olarak tanımlanabilir. 

 

 

2.6.1. GiriĢimci Bireylerin Özellikleri 

 

Literatür incelendiğinde giriĢimci bireylerin özellikleri:  

a) Belirsizliğe toleranslı olmak,  

b) Bağımsızlık ihtiyacı,  

c) Risk alabilmek,  

d)Yeniliğe açık olmak,  

e) Özgüven sahibi olmak,  

f)ĠĢbirliğine açık olmak,  

g) Ġçsel kontrol sahibi olmak,  

h) Yaratıcı düĢünme becerisine sahip olmak,  

i) BaĢarma ihtiyacı, 

j) Proaktif olmak,  

k) Ġnisiyatif kullanmak,  
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l) Çözüm ve fırsatlara açık olmak,  

m) Cesaretli olmak,  

n) Hızlı düĢünme, 

o) Ġyi bir gözlemci, 

ö) Meraklı olmak 

n) Hırslı olmak Ģeklinde karĢımıza çıkmaktadır (Hisrich ve Peters, 1998;  Cansız, 

2007; AvĢar, 2007; Curth, 2011; Bozkurt ve Alparslan, 2013). 

 

 

2.6.2. GiriĢimcilik Eğilimine Etki Eden Faktörler  

 

GiriĢimcilik eğilimine etki eden faktörler ilgili alan yazılarında genel bir baĢlık 

altında Ģöyle ele alınmaktadır (Börü, 2006; Koçyiğit, 2013; KeleĢ vd., 2012; Bilge 

ve Bal, 2012; Cansız, 2007; AvĢar, 2007; Akkaya, Yıldız ve Akın, 2014; Yüksel, 

Cevher ve Yüksel, 2015): 

1. KiĢisel özellikler 

2. Aile 

3. Toplumsal kültür 

4. Eğitim 

 

KiĢiler kendilerinde var olan bazı özellikleri ile toplumda diğer kiĢilerden farklılık 

gösterirler (Bacanak, Ülküdür ve Öner, 2012). GiriĢimcilik anlamında bireyde var 

olan baĢarma ihtiyacı, risk alma, özgüven, bağımsız kararlar alabilme, yenilikçilik 

vb. özellikler, giriĢimci kiĢilerde var olan ve onları diğer kiĢilerden ayıran 

özellikler arasındadır (Ören ve Biçkes, 2011). Halka göre bu özellikler doğuĢtan 

gelmektedir. Ancak yapılan araĢtırmalar bu özelliklerin oluĢmasında çevreninde 

etkisi olduğu noktasında birleĢmektedir (Deveci ve Çepni, 2014; Börü, 2006; 
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Korkmaz, 2012; Yıldız ve Kapu, 2012). Bir bireyin çevreyle etkileĢime girdiği ilk 

kurum ailesidir. Bireyde var olan giriĢimcilik özelliklerinin geliĢmesinde aile ilk 

adımı oluĢturmaktadır. Ailenin sosyo-ekonomik durumu, yaĢanılan çevre, ailede 

bulunan fert sayısı, kardeĢ sayısı, ailenin eğitim durumu, anne-babanın çocuğun 

geliĢiminde takındıkları tutum ve davranıĢlar gibi özellikler bireyin giriĢimcilik 

özelliklerini ya geliĢtirmekte ya da olumsuz etkilemektedir (AvĢar, 2007; Saatçi 

ve Arıkan, 2014; Korkmaz, 2012; ĠrmiĢ, Durak ve Özdemir, 2010). Aileden sonra 

bireyin etkileĢimde bulunduğu ikinci bir yapı ise toplumdur. Bireyin içinde 

bulunduğu toplumun kültürel yapısı da bireyin giriĢimcilik özelliklerinin 

geliĢmesine olumlu ya da olumsuz katkıları vardır. Bireyin yaĢadığı çevreyi onun 

toplumu olarak ifade edersek birey büyükĢehirde mi yaĢamıĢ yoksa aksi bir yerde 

mi yaĢamıĢ durumları bireyleri dolaylı olarak etkileyecektir. Çünkü yaĢadığı 

çevrenin sağladığı olanaklar bireyde var olan özelliklerin geliĢmesi adına önem 

arz eden bir durumdur. GiriĢimcilik eğilimini etkileye bir diğer önemli husus ise 

eğitimdir. GiriĢimci bir kiĢiliğe sahip bireyin almıĢ olduğu eğitim, onun bir 

sorunla karĢılaĢtığında soruna çözüm yolu üretmek için harekete geçmesi adına 

önem taĢımaktadır (Koçyiğit, 2013). Sonuç olarak giriĢimcilik eğilimi ve 

özellikleri istisnasız doğuĢtan gelen bir özellik olmadığı için (Börü, 2006); bireyin 

ailesiyle, çevresiyle ve eğitimi ile geliĢtirilebilir bir özellik taĢımaktadır.   

 

 

2.6.3.  Fen Bilimleri Öğretiminde GiriĢimciliğin Yeri 

 

GiriĢimcilik eğitiminin genel amacı, öğrencilere giriĢimcilik tutum, bilgi ve 

becerilerini kazandırmaktır. Bu süreç çeĢitli yollarla genel eğitimin içine entegre 

edilebilir (European Commission, 2012). GiriĢimci nitelikle pratikte yanlıĢ iĢler 

yapmanın önüne geçilebilmekte ve kaynaklar daha verimli kullanılabilmektedir 

(Akt., Bozkurt ve Alparslan, 2013). Dolayısıyla toplumların ekonomik ve 

toplumsal geliĢimlerini etkileyen bu becerilerin desteklenmesi, eğitim sistemlerini 

ve buna bağlı olarak öğretim programlarını etkilemiĢtir. Günümüz öğretim 

programlarında öğrenciler, analitik düĢünebilen, araĢtırarak-sorgulayarak öğrenen, 

var olan problem durumlarına etkili çözüm yolları bulabilen, iĢ birliği içinde 
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çalıĢabilen bireyler olarak tanımlanmaktadır. Fen bilimleri dersi öğretim 

programında yer alan beceriler açıklanırken bilimsel süreç becerilerinin yanı sıra 

yaĢam becerilerine de değinilmektedir. Sözü edilen yaĢam becerileri analitik 

düĢünme, karar verme, yaratıcı düĢünme, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım çalıĢması 

alt baĢlıklarından oluĢmaktadır (MEB, 2013). Milli Eğitim Bakanlığı Talim 

Terbiye Kurulu‟nun 2013 yılında yayımlamıĢ olduğu Ġlköğretim Kurumları Fen 

Bilimleri Öğretim Programında yer alan giriĢimcilik özelliğinin, sınıf ortamında 

giriĢimci bireyler yetiĢtirmek, öğrencilerin giriĢimcilik özelliklerini güçlendirmek, 

desteklemek ve giriĢimci düĢüncelerin üretilebilmesi için ortam hazırlamak 

amacıyla öğretmen ve öğretmen adaylarında da bu becerilerin var olması 

gereklidir. 

Özelliklede fen, teknoloji ve toplumu içinde barındıran fen bilimleri derslerinde 

öğretmenlik yapacak olan öğretmen adaylarında yukarıda bahsedilen beceri ve 

yeterlikleri kapsayan özelliklerin eksikliği daha fazla dikkat çekmektedir. Çünkü 

lise ve üniversitede sunulan fen programları öğrencilerin çevrelerindeki dünyayı 

anlamalarını sağlayacak anahtar kavramları içermektedir (Deveci ve Çepni, 2014). 

GiriĢimcilik öğretim programlarına yaĢam becerisi adı altında yeni girmiĢ olması 

özellikle eğitim-öğretim süreci içinde yeni fark edilen ve uygulamaları 

bakımından örneklerinin henüz yaygınlaĢmaması bu kavram üzerine çalıĢma 

ilgisini artırmaktadır. 

Öğretim programlarının vizyonlarında yer alan, öğrencilerde geliĢtirilmesi istenen 

ve artık öğretmenlerimizin birer misyonu olan bilimsel süreç ve yaĢam 

becerilerinin aktif öğrenme yöntemleri ile desteklenmesi gerektiği açıktır. 

Dolayısıyla giriĢimcilik kavramının sınıf ortamında uygulamaya aktarılması için 

öğretmenlere yardımcı olacak teorik ve uygulamalı çalıĢmaların önemi bir kat 

daha artmaktadır. Bunun yanı sıra lisans eğitimi sürecinde veya hizmet içinde 

giriĢimcilik eğitimi hakkında bilgi ve deneyim sahibi olmayan öğretmenlerin 

giriĢimcilik eğitimini uygulamaya aktarmada sıkıntı yaĢayacakları söylenebilir 

(Deveci ve Çepni, 2014). 

2013 Fen Bilgisi Eğitim Programı içerisine dahil edilen “giriĢimcilik” kavramı, 

eğitim sistemimizin; durağanlıktan dinamikliğe, öğretmen merkezinden öğrenci 
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merkezine, sunuĢtan buluĢa, anlatımdan araĢtırmaya, pasiflikten aktifliğe, kayıtsız 

Ģartsız kabullenmekten araĢtırma-sorgulamaya geçtiğini iĢaret etmektedir. Eğitim 

sistemimize yeni giren bir kavram olması nedeniyle öğretmen ve öğretmen 

adaylarına giriĢimci öğrenci yetiĢtirmek adına büyük görev ve sorumluluk 

düĢmektedir (Deveci ve Çepni, 2014; Bacanak, 2013). Bu anlamda öğretmen 

yetiĢtirme kurumu olan eğitim fakültelerinde giriĢimciliği destekleyen bir eğitimin 

verilmesi, özellikle fen eğitiminde giriĢimciliği destekleyen laboratuvar 

ortamlarının iĢlevselliğinin artırılması önem taĢımaktadır. Öğrenci ve 

öğretmenlerin giriĢimcilik becerilerinin geliĢmesine katkı sağlayacak bir diğer 

birim ise okul yönetimidir (Bayrak ve Terzi, 2004). Öğretmenlerin yapmak 

istediği akademik etkinlikleri kısıtlayan, eğitimin dört duvar arasında sıkıĢmasına 

neden olan yöneticiden ziyade; araĢtırmayı ve sorgulamayı yaĢam becerisi haline 

getiren bir yönetici giriĢimcilik becerilerinin geliĢmesine katkı sağlar. Bu anlamda 

yöneticilerin öğretmenlerin giriĢimlerini desteklemeleri hatta öğretmenleri bu 

anlamda yüreklendirmeleri gelecek nesillerin giriĢimci birer birey olarak 

yetiĢmesi anlamında önem taĢımaktadır. GiriĢimci düĢünmenin iki temel 

kavramını “yaratıcılık” ve “yenilikçilik” olarak adlandıran Bayrak ve Terzi 

(2004), yaratıcı ve yenilikçi okul yöneticilerinin yeni düĢüncelerin oluĢmasına 

yönelik atacakları olumlu adımlarla okulların bilgi aktaran kurumlar olmaktan 

çıkıp, bilgiyi üreten ve kullanan kurumlar olacağını yapmıĢ olduğu çalıĢmada 

aktarmaktadır. 

 

 

2.7. Yaratıcılık 

 

Literatürde yaratıcılık kavramına tam bir tanım getirilmemektedir. Bunun nedeni 

birçok alanın yaratıcılıkla doğrudan ya da dolaylı olarak bir bağının olmasından 

ve her alanın yaratıcılığı kendilerine göre tanımlamalarından kaynaklanmaktadır 

(Yenilmez ve Yolcu, 2007). Yaratıcılık ile ilgili yapılan tanımlardan birkaçı Ģu 

Ģekilde verilebilir: 

Torrance yaratıcılığı, “sorunlara, yetersizliklere, bilgi eksikliğine mevcut olmayan 

elemanlara, uyumsuzluklara karĢı duyarlı olma, güçlükleri belirleme, çözümler 
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arama, tahminler yapma ve eksikliklerle ilgili olarak hipotezler kurma ya da 

hipotezleri değiĢtirme, çözüm yollarından birini seçme ve deneme, yeniden 

deneme, daha sonra da sonuçları ortaya koyma” olarak tanımlamaktadır (Akt. 

Aslan, 2001). 

Aslan (2001)‟ e göre yaratıcılık: “yeni, özgün ve beceriye dayalı bir ürün olarak 

ortaya çıkmıĢ veya henüz ürüne dönüĢmemiĢ, kendine özgü bir problem çözme 

sürecini içeren, kiĢinin zekasını da özgün ve üretime dönük kullandığı bir biliĢsel 

yetenektir.” 

Demirci (2007)‟ye göre yaratıcılık, “bilinenin, alıĢılmıĢ ve kalıplaĢmıĢ olanın tam 

karĢıtı olan bir davranıĢ biçimi, düĢünme süreci veya yeni bir ürün ortaya koyma 

yeteneğidir.” 

Yenilmez ve Yolcu (2007)‟ ya göre yaratıcılık “bilgi ve tecrübelerden 

yararlanarak yeni ürünler ortaya koymaktır.” 

Erdoğdu (2006)‟ ya göre tüm bu tanımların ortak noktası “yaratıcılığın yeni ve 

farklı bir Ģey yapmak olduğu ya da gözlenebilen bir ürüne bağlı olarak 

yaratıcılığın değerlendirilebileceği” Ģeklindedir. 

Yaratıcılık, içinde birden fazla yeteneği barındıran bir beceridir. Yaratıcı 

düĢünmenin 4 boyutu vardır (Baer, 1993): 

1. Akıcılık: Bir duruma birden fazla alternatif çözüm yolu üretmek, 

2. Esneklik: DüĢünsel anlamda geniĢ bir yelpazeye sahip olarak farklı 

kategorilerde düĢünce üretme, 

3. Özgünlük (orijinallik): AlıĢılmıĢın dıĢında, eĢine ve benzerine rastlanılmayan 

düĢünce üretme, 

4. ZenginleĢtirme: Fikirleri ayrıntılı bir Ģekilde ele alarak, süslemek ve üretmek. 
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2.7.1. Yaratıcılık Sürecinin AĢamaları 

 

Kimi bilim insanına göre yaratıcılık sürecin baĢında aniden akla gelen 

kestirmelerdir; kimi bilim insanına göre ise süreç sonunda ortaya konulan, benzeri 

olmayan bir üründür. Wallas‟ a göre de yaratıcılığın dört evresi vardır (Akt. 

Koray, 2006). Bu evreler: 

1) Hazırlık Evresi: Bu evrede kiĢi, problem haklında bilgi toplar ve düĢünür. 

Topladığı bilgiler ıĢığında hipotezler kurar ve bu hipotezler arasında iliĢkileri 

inceler. Bu sayede problem tanımlanır ve probleme çözüm yolları üretilmiĢ olur. 

2) Kuluçka Evresi: Birey bu evrede bulmuĢ olduğu çözüm yollarına odaklanır. 

Genel itibari ile düĢünce ve durgunluk evresidir. Ancak bu durgunluk süreç 

sonunda en uygun çözüm yolunun seçimi ile sonuçlanır. 

3) Aydınlanma (fikrin doğması) Evresi: Bu aĢama çözüm yolu açık seçik bir 

Ģekilde ortaya konulur. “Ani”lik tam bu evre için kullanılacak bir sözcüktür. 

Çünkü çözüm fikri aniden ortaya çıkar. Karanlık bir odanın aniden 

aydınlanmasına benzetilebilir. Ancak fikir durup dururken ortaya çıkmamıĢtır. 

Hazırlık ve Kuluçka evrelerinde yapılan birikimler bireyi çözüme ulaĢtırmıĢtır. 

4) Doğrulama (Fikrin GeliĢmesi) Evresi: Çözüm yolu uygunluk, etkili olma ve 

pratiklik anlamında test edilir ve düĢünülür. Çözüm yolu mantıksal olarak masaya 

yatırılır ve ayrıntılı bir Ģekilde ele alınır. 

Rossman (1931), Osborn (1953) yaratıcılık sürecinin aĢamalarını Ģu Ģekilde ele 

almıĢlardır (Akt. AktamıĢ ve Ergin, 2007);  

Rossman‟ın yaratıcılık süreci aĢamaları; 

1) Bir ihtiyaç veya zorluğu gözleme,  

2) Ġhtiyacı analiz etme, 

3) Elde edilen bilgilerin incelenmesi, 



38 

 

4) Çözümlerin formüle edilmesi, 

5) Çözümlerin avantajları ve dezavantajlarının analiz edilmesi, 

6) Yeni fikrin doğumu, keĢif, 

7) En çok umut verici çözümü ve seçimi deneme ve somutlaĢtırma. 

Osborn‟un yaratıcılık süreci aĢamaları; 

1) Yönlendirme: Problemin farkına varmasını sağlamak, 

2) Hazırlık: Uygun verileri temin etmek, 

3) Analiz: Konu ile ilgili materyal sağlamak, 

4) DüĢünce: Alternatif düĢünceler geliĢtirmek, 

5) Kuluçka: Aydınlanmayı beklemek, 

6) Sentez: Kuluçkadan önce bulunan düĢüncenin parçalarını bir araya getirmek 

7) Değerlendirme: Sonuç, düĢüncelere ulaĢmak. 

 

 

2.7.2. Yaratıcı Bireylerin Özellikleri 

 

Her beceriyi taĢıyan bireyin taĢıdığı özellikleri olduğu gibi, yaratıcı düĢünceye 

sahip bireylerin de kendilerine özgü özellikleri vardır. Torrance (1962) yaratıcı bir 

bireyin özelliklerini (Akt. Demirci, 2007): 

1.KarıĢıklığa karĢı tolerans gösterir 32.Maceracı bir yapıdadır 

2.Sevecendir  33.Kendini düĢündüğü kadar 

baĢkalarını da düĢünür  

3.Kendinden baĢka insanların da 

varlığının farkındadır 

34.Sürekli bir iĢle meĢguldür 
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4.Gizemli olaylara ilgi duyar 35.Zor iĢi baĢarmayı sever 

5.Çekingendir 36.Yapıcı eleĢtirilerde bulunur 

6.Cesurdur 37.Mükemmeliyetçidir  

7.Kararlıdır  38.BaĢkalarına göre değer yargıları 

farklıdır 

8.Düzenin titizlilik derecesini sevmez 39.Liderdir  

9.Duygusaldır  40.Evresine duyarlıdır  

10.Enerjiktir  41.Kusurları sezer 

11.BaĢkalarından farklı düĢünür  42.AlıĢılmıĢın dıĢında olanı güzel 

olarak adlandırır  

12.Meraklıdır 43.Kendisi ile barıĢıktır 

13.Yalnız kalmaktan hoĢlanır 44.Bağımsız kararlar verebilir 

14.Güçlü sezgilere sahiptir  45.ÇalıĢkandır 

15.AlıĢılmıĢın dıĢında iĢlerle vakit 

geçirir  

46.Ticaret yeteneği yoktur 

16.Hatalarını kabullenebilir 47.Canını sıkmaz 

17.AlıĢılmıĢın dıĢında alıĢkanlıkları 

vardır  

48.Israrcı ve inatçıdır 

18.Zihni sürekli bir iĢle meĢguldür 49.KarmaĢıklığı tercih eder 

19.KuĢkucudur 50.Kökten değiĢikliklerden yanadır 

20.DıĢa (baĢkalarının görüĢlerine) 

açıktır 

51.Ara sıra en baĢa döner 



40 

 

21.Ġsteklerini baskı altına almaz 52.DıĢ baskıyı reddeder 

22.Utangaçtır 53.Azimlidir 

23.Bir iĢin baĢlatıcısıdır  54.Özdeğer yargısı taĢır  

24.Kendinden emindir 55.Öz yeterliliğe sahiptir 

25.Mizahi anlayıĢa hakimdir 56.Güzele karĢı duyarlıdır  

26.Yetki almaktan uzak durur 57.Ġçten ve samimidir 

27.Ayrıntılara odaklanır 58.Olayların sonuçlarını yordayabilir 

28.Uzak amaç ve hedefler için çabalar 59.Hassastır 

29.Dikkatlidir 60.Saflık ve yalınlıkları vardır 

30.Söylenenleri araĢtırmadan direkt 

kabul etmez, sorgular 

61.Güzel ama uygulanması zor fikirler 

üretir 

31.Çok yönlüdür 62.Risk almayı sever 

 

2.7.3. Yaratıcılığı Engelleyen DavranıĢlar 

Tüm bu davranıĢların yerine getirilerek yaratıcı fikirlerin ortaya çıkması; 

1) Birey sürekli gözetim altında tutulması, gözetim altında tutulması gerekiyorsa 

bile fark ettirilmesi, 

2) Süreç içinde bireyin her yaptığı çalıĢmaya “iyi” veya “kötü” Ģeklinde dönütler 

verilmesi, 

3) Övgü veya yermelerde aĢırıya kaçılması, 

4) Bireylerin birbirleri ile demokratik olmayan yarıĢlara sürüklenmesi 
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5) Bireyin yaparak-yaĢayarak öğrenmelerinin önünün kesilmesi 

6) Kuralların bireyden habersiz, kural koyucu bir kiĢi tarafından konularak bireyin 

kurallara uyması konusunda zorlanması, 

7) Bireyin yapmaya çalıĢtığı çalıĢmaları, bir baĢka kiĢinin bireyin yerine yapması 

8) Bireyin yaĢına ve biyolojik özelliklerine uygun sorumluluklar verilmemesi 

veya hiç sorumluluk verilmemesi 

9) Yapılacak çalıĢmaların kılavuzla birlikte verilerek, bireyin kılavuzda yer alan 

yapılıĢa bakarak çalıĢmayı gerçekleĢtirmesi 

gibi durumlarla engellenir. Sonuçta ortaya çıkacak yaratıcı bir ürün veya yaratıcı 

düĢünme davranıĢı baltalanmıĢ olur (Sungur, 1997;  Akdağ ve GüneĢ, 2003; 

Yenilmez ve Yolcu, 2007). 

 

 

2.7.4. Fen Bilimleri Öğretiminde Yaratıcılığın Yeri 

 

Ġnsanoğlu var olduğu günden beri sürekli geliĢim ve ilerleme içindedir. Bu geliĢim 

ve ilerleme fen bilimleri ile aynı doğrultu üzerinde ilerlemektedir. Fen bilimleri 

günümüzde laboratuvar ortamlarından yaĢama kadar indirgenerek hayatla 

bağdaĢtırılmaktadır. Gelecek nesillere verilecek olan fen eğitimi, onların hayata 

daha anlamlı bakmalarını; çevrelerinde olan bitene sırtlarını dönerek değil, 

nedenleri ve sonuçları ile hayatı anlamlandırmalarını sağlayacak bir eğitimdir. Fen 

eğitimi kadar önemli olan bir diğer eğitim ise yaratıcı düĢünme eğitimidir. 

Yaratıcı düĢünme eğitimi nesillerin hayal gücü odaklı düĢünmelerine olanak 

sağlarken bir yandan da dünyaya farklı bir pencereden bakmalarına olanak 

sağlayacak, anlamlı bir yaĢam sunacaktır (Koray, 2004).  

Fen bilimleri eğitimi literatürüne, 2013 yılı Fen Bilimleri dersi öğretim programı 

ile giren “yaratıcılık” ve “yaratıcı bireylerin yetiĢtirilmesi”nin asıl amacı; meraklı, 

araĢtırmaya ve keĢfetmeye eğilimli, üretken, problem durumlarına farklı 

pencerelerden bakabilen, kendini denetleyebilen, iletiĢim becerisine sahip, 
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bağımsız bir Ģekilde kararlar alabilen, sorgulayan bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 

2013; Koray, 2006). MEB 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim programında da 

bahsi geçen ve Koray (2004) tarafından da aktarılan: “Fen bilimleri, günümüzde 

laboratuvar ortamlarından yaĢama kadar indirgenerek hayatla bağdaĢtırılmaktadır” 

ifadesi yer almaktadır. Ürey ve Çepni (2014)‟ nin yapmıĢ oldukları çalıĢmanın 

bulguları da bu iki çalıĢmanın sentezi niteliğindedir: “Sınıf içi uygulamaların 

yanında sınıf dıĢı uygulamalarla, öğrencilerden, iletiĢim kurma, sorumluluk alma, 

okula ve arkadaĢlarına uyum sağlama, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme gibi becerileri 

de informal olarak geliĢtirmeleri beklenmektedir”.  

Yaratıcı düĢünmeye sahip bireyler geçmiĢte “zeki” veya “üstün yetenekli” birey 

olarak adlandırılırdı. Bir baĢka ifadeyle sadece zeki kiĢiler yaratıcı düĢünebilirdi. 

Ancak günümüzde yaratıcı düĢünmenin her bireyde var olan bir özellik olduğu 

araĢtırmacılar tarafından ifade edilmektedir. Küçük yaĢlardan itibaren yapılan 

çizimlerle bir bireyin yaratıcılık derecesi saptanabilmektedir. Ancak küçük 

yaĢlarda var olan, kendini dıĢa bağlı kalmadan ifade edebilme yetisi ilerleyen 

yaĢlarda düĢüncelerinin kabul görmeyeceği veya eleĢtirilere maruz kalacağı 

düĢüncesiyle gün ıĢığına çıkamamaktadır. Bu durum da bireyi yaratıcı 

düĢünmeden günden güne uzaklaĢtırmaktadır. Özellikle ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin ergenliğe ilk adım attıkları yaĢlar olduğu düĢünüldüğünde sınıf 

ortamlarında kendilerini ifade edebilmeleri veya yaratıcılık becerilerini 

sergileyebilmeleri sınıf ortamına ve öğretmene bağlı olarak değiĢmektedir. 

Piaget‟nin soyut iĢlemler döneminde yer alan (11 yaĢ ve üstü, ilköğretim ikinci 

kademe) ve ergenliğe ilk adım atan bireyler, çevreye bağımlıdır ve yine Piaget‟ 

nin geliĢtirdiği bir kavram olan “hayali seyirciler” bu olaya karĢılık gelmektedir.  

Piaget‟ nin hayali seyirciler kuramına göre, birey sürekli olarak kendisini izleyen 

bir seyirci olduğuna inanır. Herkesin kendisiyle ilgilendiğini sanır ve çevreden 

gelecek tepkilere önem verir (Ahioğlu-Lindberg, 2011). Bu bağlamda sınıf 

ortamlarının düzenlenmesi ve sözel anamda akran zorbalığı olarak isimlendirilen 

davranıĢların önüne geçilmesi anlamında öğretmenlere büyük görevler 

düĢmektedir (Ekici, 2014). 
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2.8. Sorgulayıcı Bir Öğrenme Modeli Olarak PDÖ 

 

Çağımız artık bilgiyi direkt kabullenmekten ve hazır bilginin dıĢına çıkmadan 

verilen bilgiyi alıp verilmeyen bilgiye sırtını dönen nesillerden ziyade bilgiyi 

araĢtıran, sorgulayan, düĢünen, tartıĢan, sorunları çözüme ulaĢtırabilen, bağımsız 

çalıĢma ve düĢünme yetisine sahip, bilgiyi biriktiren bireyden çok var olan bilgiyi 

iĢleyebilen ve üretken bireylere ihtiyaç duymaktadır. Bu özelliklere sahip 

bireylerin yetiĢtirilmesinde kullanılan yöntemlerden biri PDÖ‟ dir (ġenocak ve 

TaĢkesenligil, 2005). 

PDÖ, gerçek hayattan yansımalar içeren, bireyin hem zihinsel hem de beceri 

anlamında aktif olduğu, sorumluluk edindiren, iĢbirliği içinde öğrenmeye olanak 

tanıyan ve özellikle öğrencilerin güdülenmelerinde olumlu etkisi olan bir öğrenme 

yaklaĢımıdır (Torp ve Sage, 1998; Yurdatapan, 2013; Aydoğdu, 2012; Ülger ve 

Ġmer, 2013; Tosun ve ġenocak, 2012). Bir baĢka ifadeyle PDÖ, öğrenmeyi 

öğreten bir yaklaĢımdır (Kılınç, 2007). 

Savey ve Duffy (1995)‟ ye göre PDÖ, teorik bilgileri uygulanma imkanı tanıyan, 

var olan problem durumuna yine öğrencide var olan bilgiler ıĢığında çözüm 

yolları üretmeleri sağlayan, bilginin yapılandırılarak bir baĢka problem 

durumunda kullanmaya olanak tanıyan bir öğrenme yaklaĢımıdır. Ayrıca  yaratıcı 

düĢünmeyi destekleyen, bilgiyi keĢfederek öğrenmeyi sağlayan, grup çalıĢmaları 

ile sosyalleĢmeye imkan tanıyan bir öğrenme yaklaĢımıdır.  

Duch, Groh ve Allen (2001)‟ e göre PDÖ, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme becerilerini kullanarak gerçek yaĢamdan alınan problemlerin 

çözümünü öğrenmelerini, kendi öğrenmelerini keĢfederek yaĢam boyu öğrenmeyi 

destekleyen bir öğrenme yaklaĢımıdır. 

 

 

2.8.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Tarihi Temelleri 

 

PDÖ yaklaĢımı temellerini Thorndike, Hull, Gestalt, Wertheimer, Vygotsky, 

Piaget, Ausebel, Maslow ve Rogers ile Dewey‟in; davranıĢçı kuramı, biliĢsel 
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kuramı, öğrenme kuramı, problem çözme yaklaĢımı, sosyal geliĢim teorisi, biliĢsel 

geliĢim kuramı, humanist kuramı, yapılandırmacı kuram, bilgiyi iĢleme kuramı, 

deneysel öğrenme kuramı, dönüĢtürücü kuramı, sosyal kimlik ve bağlam temelli 

öğrenme kuramlarından alır (Savin-Baden ve Major, 2004; Uden ve Beaumont, 

2006).  

PDÖ tarihi 1960‟lı yıllara dayanmaktadır. Bu yıllarda tıp fakültesi öğrencilerinin 

eğitiminde uygulanan model, öğrencilere bir problem durumunun verilmesi ile 

baĢlamaktaydı. Öğrenciler ilk kez karĢılaĢtıkları probleme kendilerinde var olan 

bilgilerle çözüm yolları arayarak çözüme ulaĢılmaktaydı. Bu çalıĢmaların 

yansımaları günümüzde; sağlık bilimleri, diĢ hekimliği, eczacılık, veteriner 

fakülteleri, fen eğitimi, psikoloji alanlarında görülmektedir (Serin, 2014; ġenocak 

ve TaĢkesenligil, 2005). Tıp fakültesi öğrencilerine uygulanmasının sebebi, tıp 

fakültesinden mezun olan öğrencilerin, yaĢamda karĢılaĢacakları problemlere 

hazırlıklı olmaları, hayati önem taĢıyan mesleklerinde problem durumlarına nasıl 

yaklaĢmaları gerektiklerine vurgu yapmak içindir. 

Ülkemizde ise tıp fakültelerinin yanı sıra ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretimde kullanılmakta ve yapılan çalıĢmalar PDÖ‟ nün etkili bir 

öğrenme yaklaĢımı olduğunu göstermektedir (Kaptan ve Korkmaz, 2002; ġenocak 

ve TaĢkesengil, 2005; TaĢoğlu ve Bakaç, 2011; Gürhan ve BaĢer, 2009). 

 

 

2.8.2. PDÖ’ nin Sağladığı Yararlar 

 

PDÖ‟ nin bir öğretim sürecinde uygulanmasının sağlayacağı yararlar ve 

avantajlar:  

1) Öğrenmelerin derinleĢtirilmesi, 

2) Hayata eleĢtirel ve yaratıcı bir bakıĢ açısı kazanma, 

3) Bilimsel yöntemler kullanılmasıyla öğrenmelerin kalıcı ve anlamlı hale 

getirilmesi, 
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4) Problemi çözüme ulaĢtırmak adına yapılan araĢtırmalar sonucu bilgi birikimi, 

5) Bir problem durumu ile karĢılaĢılması halinde problemin tanımlanabilme 

yeteneği, 

6) Grup çalıĢmaları sayesinde iletiĢim ve özgüven becerilerinde olumlu bir 

geliĢme, 

7) Üst düzey düĢünme yetilerinden analiz, sentez ve değerlendirme düzeyinde 

düĢünebilme becerisi, 

8) Kritik kararlar alabilme ve risk alabilme becerisi, 

9) Kendi kendine öğrenmeyi sağlayarak, öğrenmelerin yaĢam boyu devamlılığı, 

10) Ġleriki yaĢamlarda mesleki sahalarda zorlanmadan problemleri çözme becerisi 

ve öğrenilen yöntemlerin yaĢama aktarılması, 

11) Mesleğe baĢlamadan önce deneyim kazanmak ve meslek hayatında 

zorlanmadan kararlar alabilmek, 

12) Ġkilem durumlarında olası ve makul kararlar alabilme, 

13) Bireyin kendi kendi tanıyarak zayıf güçlü yanlarının farkına varması, 

14) ÇalıĢmaların bir düzen ve plan dâhilinde yapılması, 

15) AraĢtırmacı ve sorgulayıcı bir kimlik kazanarak bilginin özünün 

benimsenmesi, 

16) Derslerin hem öğrenci hem de öğretmen açısından etkili, motive olmuĢ ve 

heyecan verici bir halde iĢlenebilmesi, 

17) Öğrencilerin öğrenme etkinliklerine daha fazla katılması ile yaparak 

yaĢayarak öğrenmelerin desteklenmesi, 

18) Öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen, öğretmen-öğrenci etkileĢiminin 

sağlanarak hem ikili iletiĢimin sağlanması hem de öğrenci merkezli, demokratik 
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bir ortamın sağlanması Ģeklinde sıralanabilir (Saka, 2012; Bağcı, 2003; Akpınar 

ve Ergin, 2005; Serin, 2014; Uden ve Beaumont, 2006). 

 

 

2.8.3. PDÖ’ nin Dezavantajları ve Sınırlılıkları 

 

1) PDÖ uygulamalarında sürecin ve ürünün değerlendirilmesi zordur. 

2) Problem durumunu yansıtan senaryoların hazırlanması çok ince bir çizgiye 

dayanmaktadır. Yani ne bilgi vermeli ne de üstü kapalı ifadeler içermelidir. 

3) Senaryolarda yer alan problem durumları birden fazla çözüm yoluna hitap 

eder nitelikte olmalıdır. 

4) Grupların problemin çözümü adına yaptıkları deneyler sırasında birbirlerinde 

etkilenebilirler. 

5) Uzun zaman alabilir. 

6) Kalabalık gruplarda uygulama sırasında birden fazla öğretmene ihtiyaç 

duyulabilir. 

7) Disiplin altında yapılamayan bir çalıĢma çoğu kez sonuca gidemeyebilir ya da 

zamansal sıkıntılar oluĢabilir. 

8) ÇalıĢma sırasında rehber role sahip olan öğretmenin yapılacak çalıĢmalar 

adına mesleki bilgisinin ve psikomotor becerilerinin üst düzey olması gereklidir. 

9) ÇalıĢma sırasında rehber role sahip olan öğretmen, rehberliği esnasında 

öğrencilere ipucu verirken aĢırıya kaçmaktan kaçınması gereklidir. 

10) Bu aĢırıya kaçmaktan kaçınma sırasında öğrencilerde tedirginlik olabilir. 

19) Bu durumlar PDÖ‟ nin sınırlılık ve dezavantajlarını içermektedir (Uden ve 

Beaumont, 2006; Serin, 2014). 
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2.8.4. PDÖ Uygulamalarında Öğrenci ve Öğretmen Rolleri 

 

PDÖ‟ de öğretmen ve öğrenci rolleri geleneksel anlayıĢtan farklılık arz 

etmektedir. Öğrenmeleri ana sorumlusu öğrencidir, öğrenci merkezli bir öğrenme 

yaklaĢımıdır. Öğrenciler gereksinim duydukları bilgiye ulaĢma hususunda 

iĢbirlikli ortamlarda çalıĢmalarını yürütebilirler. Buradaki iĢbirlikten kasıt 

öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen, öğretmen-öğrenci etkileĢimi Ģeklindedir. Yani 

tek yönlü bilgi aktarımından ve bilgi iletiminden ziyade iletiĢim ön plandadır. 

Öğrenci problem durumu ile karĢılaĢtırıldıktan sonra öğrenci de öğretmen de 

öğrenen konumuna geçerek birlikte öğrenirler. Öğretmen bilginin asıl kaynağı ya 

da bilgiyi üreten kiĢi olmaktan çok öğrenciyi ve etkinliği yönlendiren bir rehber 

konumundadır. Rehber olarak sürece dahil olduğu durumlar: süreç içinde 

bulgulara nasıl yorum yapılacağı, hangi sorulara yoğunlaĢılması gerektiği, 

çözümlemelerin nasıl yapılacağı gibi üst biliĢi zorlayan durumlar Ģeklindedir 

(Kaptan ve Korkmaz, 2001; Uden ve Beaumont, 2006; Saka, 2012). Ayrıca 

gerektiğinde açık uçlu olmak koĢulu ile öğrencilere sorular yönelterek onların 

çıkmazdan kurtulup bilgiye ulaĢmasında rehberlik edebilirler. Bu sayede 

zamandan da kazanılmıĢ olunur. Öğretmen sadece süreç sonu ürüne odaklanarak 

PDÖ‟ yü değerlendirmemelidir. Problem durumunu tesadüfen doğru çözen, ancak 

diğer iĢlemsel basamakları doğru yapmayan bir öğrenci öğrenmiĢ sayılmaz. Bu 

anlamda PDÖ etkinlikleri baĢından sonuna kadar iyi bir Ģekilde gözlemlenerek, 

sonuç değil süreç odaklı davranılmalıdır. Ayrıca problemin hissettirilmesi adına 

öğrencilere verilecek olan senaryoların günlük hayattan, güncel ve yaĢ grubuna 

hitap eder nitelikte olması hem sınıf yönetimini hem de öğrencilerin ilgi ve 

isteklerini artıracağından öğretmenin bu duruma ayrı bir özen göstermesi 

gerekmektedir.  

Öğrenciler ise senaryo içinde yer alan problem durumunu belirleyip, olası çözüm 

yollarını saptayıp, çözüm yollarını nasıl test edeceği ve bilgiye nasıl ulaĢacağı, 

bilgiye ulaĢırken hangi kaynaklardan yararlanması gerektiği, problemi çözüme 

ulaĢtırmada hizmet edecek hipotezlerin belirlenmesi, gerekiyorsa deney 

düzeneklerinin kurulması, deneyden elde edilecek sonuçların kaydedilmesi, analiz 

edilmesi ve yorumlanması konusunda sorumluluğu üstlenir. Tüm bu iĢlemler 
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yapılırken öğretmen sürece doğrudan dahil değildir. Öğrencilerin çıkmaza girdiği 

durumlar olursa onlara rehber olabilmek adına sürece dahil olur. Bu sayede 

öğrencilerin özgüvenleri de artmıĢ, kendi kararlarını alabilecek düzeyde düĢünme 

yetisi aĢılanmıĢ olur (Saka, 2012; Serin, 2014). 

 

 

2.8.5. Probleme Dayalı Öğrenme Süreci   

 

PDÖ‟ nün, konu içeriğine ve kapsamına, sınıfta yer alan öğrenci sayısı, 

öğrencilerin hazır bulunuĢlukları, zaman, PDÖ‟ nün uygulanacağı ortamın 

özelliği, senaryoların özelliği, dersin tamamı veya bir bölümü, eğitim-öğretim 

sezonunun bir bölümü veya tamamı, bireysel veya grupla yapılıp yapılmamasına 

göre farklı uygulamaları bulunmaktadır (Çiftçi, Meydan ve Ektem, 2007; Ulukök, 

2012). 

Stepien, Gallagher ve Workman‟a göre PDÖ‟ nün uygulama basamakları üç 

tanedir (Akt. Ulukök, 2012);  

1) Problemi Belirleme ve GiriĢ: Öğretmenler; öğrencilerin bilgiye ulaĢmaları 

hususunda fırsatlar yaratarak öğrenme ortamlarını hazırlar, hazırlanılan 

problemlerin iyi yapılandırılmıĢ olması gerekir. Öğrenciler, problemleri 

belirleyerek, önceki bilgilerinden yardımla fikir ve düĢüncelerini beyan ederler. 

2) AraĢtırma: Öğrenciler kendilerini problemin çözümüne götürecek 

araĢtırmalar yaparlar. Problemin çözüm aĢamalarını planlar, hangi kaynaklardan 

bilgiye ulaĢabileceklerini tartıĢarak görev paylaĢımında bulunurlar 

3) Sentez Etme ve Uygulama: Problem çözüme ulaĢarak ortaya ürünler 

çıkmıĢtır. Ortaya çıkan bu ürünler öğrenciler tarafından sunularak, diğer grup 

üyeleri ve öğretmen yapıcı düzeltme, dönüt ve eleĢtirilerde bulunurlar. 

Kılınç (2007)‟ye göre PDÖ‟ nün uygulama basamakları onbir aĢamadan oluĢur; 

1) Bulma: Bu basamağı öğretmen gerçekleĢtirecektir. Konu ile ilgili öğrencilerin 

araĢtırabileceği, tartıĢabileceği, kendi öğrenmelerini sağlayacak ve yukarıda 



49 

 

özellikleri verilen kaliteli bir problemi bulması gerekir. Öğretmenler, öğrencilerin 

daha fazla bilgi edinmeleri için fırsatlar da sunabilir. Diğer bir deyiĢle, öğrenciler 

problemlerini kendileri belirleyebilir. Ancak problemin iyi yapılandırılmamıĢ 

olması gereklidir. 

2) Hazırlama: Bu aĢamada amaç öğrencileri desteklemektir. Bu destek bireysel 

farklılıklarını da göz önünde bulundurarak, problemin doğasına iliĢkin farklı 

formların oluĢmasına yardımcı olacaktır. Öğretmen bu basamakta strateji ile ilgili 

farklı konularda daha önceden yapılmıĢ örneklere yer verebilir. 

3) KarĢılaĢma: Bu aĢamada amaç öğrencilerin bir Ģekilde problemle 

karĢılaĢmalarını sağlamaktır. Bu nedenle çeĢitli senaryolar geliĢtirilebilir. Belirli 

bir film, resim, tiyatro veya rol oynama gibi gösteriler yoluyla problemin önemine 

dikkat çekilebilir. Böylece öğrenciler problemin önemi hakkında derin bir anlayıĢ 

ve bilinç geliĢtireceklerdir. 

4) Saptama: Bu aĢamada öğrencilerin problem ile ilgili olarak ne bildiklerini 

veya daha neleri bilmelerinin gerektiğinin tespit edilmesi gerekmektedir. Aynı 

zamanda saptama aĢaması problem ile ilgili olarak öğrencilerin kendi fikirlerinin 

farkına varmalarına da katkıda bulunacaktır. Bütün bunların yanında öğrencilerin 

problem ile ilgili olarak ön bilgileri aktif hale getirilmelidir. Bunu yaparken ne tür 

bilgilere ihtiyaç duyulduğu da belirlenmelidir. 

5) Tanımlama: Öğrencilerin yapması gereken problemi kendi cümleleriyle 

tanımlamasıdır. Örnek olarak : “Afyon ilindeki boĢanma oranını en aza nasıl 

indirebiliriz?” verilebilir. BaĢka bir öğrenci ise problemi “Afyon ilindeki 

boĢanmaların sonuçları nelerdir?” Ģeklinde tanımlayabilir. Bu durumda farklı 

çözüm önerileri geliĢecektir. Ayrıca öğrencide, hedeflenen problemi “sahiplenme” 

yetileri oluĢacaktır. 

6) Toplama: Bu aĢamada öğrenciler veri toplama, anlamlandırma, planlama ve 

uygulama için desteklenmelidir. Öğrencilere kütüphane ve internet 

araĢtırmalarıyla ilgili bilgiler verilmelidir. Öğrencilere elde ettikleri verilerin 

problemi anlamlandırmada büyük katkısının olacağı belirtilmeli, birbirleriyle 
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sürekli iletiĢime girmeleri sağlanmalıdır. Öğrenciler görevleri aralarında 

paylaĢarak araĢtırmaya odaklanırlar. Bu basamak zaman açısından en uzun 

basamaktır. Mekan ve maddi imkanlar yönünden zorluklar ortaya çıkabilir. 

7) Üretme: Bu aĢama öğrencilerin probleme iliĢkin çözüm üretmelerini sağlayan 

bir süreçtir. Öğrenciler biliĢsel yeteneklerini kullanarak analizler yapacaktır. 

8) TartıĢma: Öğrenci bu basamakta kendi elde ettiği analizlerini sınıfa getirir ve 

gruptaki diğer arkadaĢlarının sonuçları ile karĢılaĢtırır. Grup içinde iĢbirlikçi 

öğrenme ile her birey kendi sonuçlarının sınırlı ve güçlü yönlerini tespit eder. 

9) KararlaĢtırma: Etkili bir düĢünüĢ sayesinde her çözüm önerisinin avantajları 

ve dezavantajları değerlendirilir. Değerlendirme neticesinde sonuçlar ortaya 

konur. Burada bir tek çözüm önerisi geliĢtirilebileceği gibi birden fazla öneri 

geliĢtirilebilir. 

10) Çözümü Sunma: Çözüm üzerine karar verdikten sonra bu aĢamaya kadar 

nasıl gelindiği hakkında bir derleme yapılır. Nelerin bilindiği, bunlara neden 

ihtiyaç duyulduğu, hangi yönlerin tespitinin kime ne faydası olduğu açıklanır. 

Burada amaç, etraflıca bir çözüm önerisi sunmaktır. Çözüm önerisi tüm grup 

üyelerinin ortak ürünü olmalı, belirli öğrencilerin tekelinde olmamalıdır. 

Öğrenciler çözüm önerilerini sözel olarak, bilgisayar ortamında, pano veya 

deneylerle sunabilir. Bu aĢamada öğretmen gerekli ortamı sağlamalıdır. 

11) Rapor Hazırlama: Bu aĢamada öğretmen öğrencilerine örnek bir rapor taslağı 

hazırlayabilir. Bu durum hem öğretmenlerin değerlendirmesini kolaylaĢtıracak 

hem de öğrencilerde rapor hazırlama ile ilgili bilgileri Ģekillendirecektir. 

Barrows‟a göre PDÖ‟ nün uygulama basamakları dört aĢamadan oluĢur (Akt. 

Ulukök, 2012): 

1. AĢama: Öğrenciler problemin çözümü adına ön bilgilerini yoklarlar ve hipotez 

kurarlar. Bu bilgi alıĢ-veriĢi sonucunda problemin konu netlik kazanmaya baĢlar. 
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2. AĢama: ÇalıĢma planının oluĢturulması ile baĢlayan aĢama, bilgilere nasıl 

ulaĢılacağı sorusu ile devam eder, kullanılacak yada yararlanılacak kaynakların 

belirlenmesi ile sonlanır. 

3. AĢama: Kaynaklardan edinilen bilgiler ıĢığında birinci basamakta kurulan 

hipotezlerden bazıları elenir. Bu eleme iĢlemi sonrası, problemi sonuca götüreceği 

tahmin edilen hipotezle devam edilir.  

4. AĢama: Yapılan iĢlemler özetlenir ve kendi öğrenmelerinden emin olurlar. 

Kaptan ve Korkmaz (2001)‟ a göre PDÖ‟ nün uygulama basamakları yedi 

aĢamadan oluĢur;  

1) Problemin farkına varılması ve problemin tanımlanması 

2) Problemin tam ve doğru olarak açıklanması 

3) Problemi çözmek için gerekli olan bilginin tanımlanması 

4) Bilgi toplamak için gerekli olan kaynakların belirlenmesi 

5) Olası çözümlerin oluĢturulması 

6) Çözümlerin analiz edilmesi 

7) Çözümün sözlü ya da yazılı rapor halinde sunulması 

Bu aĢamaların birbiri ile etkileĢimi aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir (Kaptan ve 

Korkmaz, 2001):  
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ġekil 2.3. Probleme Dayalı Öğrenme Süreci (Akt. Kaptan ve Korkmaz, 2001) 
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2.8.6. Problem ve Özellikleri 

 

Literatürde problemin; bilinenlerden yola çıkarak bilinmeyenlerin bulunması, 

bireyin araĢtırmaya ve düĢünmeye sevk eden durum, günlük hayatın yansımalarını 

taĢıyan olay, karmaĢık ve kompleks bir yapıda olan, araĢtırmayı gerektiren, 

değiĢen ve deneylere dayanan, açık uçlu bir yapıda olan, üst düzey düĢünme 

yeteneğini geliĢtiren bir durum, öğrencilere tahmin ve tartıĢma fırsatı veren, neden 

sonuçlu düĢünme yeteneği kazandıran hayattan kesitler, araĢtırmacıyı rahatsız 

eden bir durum ya da birden çok çözüm yolu olan olayların metinsel ifadesi 

(Bayrak, 2007; Koçakoğlu, 2010; Balım, Çeliker, Kaçar, Evrekli, Türkoğuz, Ġnel, 

Özcan ve Ormancı, 2012; Kaptan ve Korkmaz, 2001; Gürlen, 2011; Karasar, 

1991) Ģeklinde tanımlanmaktadır. Dewey ise problemi “Ģüphe ve belirsizlik 

uyandıran herhangi bir Ģey” olarak tanımlamaktadır (Akt. Saka, 2012). 

Tüm bu tanımlardan yola çıkarak nitelikli bir problemin özelliklerini Duch (2001) 

Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1) Öğrencilerin ilgisini çeker nitelikte olmalıdır. 

2) Öğrencileri bir yargıya ulaĢtırma konusunda zorlayıcı olmalıdır. 

3) KarmaĢık bir yapıda olması ile birlikte öğrencileri takım çalıĢmasına 

yönlendirmelidir. 

4) Açık uçlu ve tartıĢmaya açık bir özelliğe sahip olmalıdır. 

5) Öğrencinin sınıf düzeyine, yaĢına ve geliĢimsel ödevlerine düzeysel anlamda 

hitab eder nitelikte olmalıdır. 

6) Eğer öğrenim süresi içerinde gerçekleĢtirilen bir etkinliğe yönelik yazılmıĢsa, 

öğrenilecek kazanımları içermelidir. 

7) Öğrencilerde var olan önceki öğrenmeler ile yeni öğrenilecek kazanımlar 

arasında köprü gibi bağ kurar nitelikte olmalıdır. 

8) Hayatın yansıması niteliğinde olmalıdır. 
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PDÖ‟ nün uygulanacağı öğrenci gruplarına verilecek problemler en genel 

anlamıyla üçe ayrılır. Bunlar: “yapılandırılmamıĢ problemler”, “az yapılandırılmıĢ 

problemler” ve “iyi yapılandırılmıĢ problemler” dir. Probleme dayalı öğrenmenin 

uygulanacağı öğrenci topluluğunun düzeyi de dikkate alınarak, verilecek 

problemler yapılandırılmamıĢ veya az yapılandırılmıĢ olarak düzenlenmelidir 

(Boran ve Aslaner, 2008). 

1- YapılandırılmamıĢ Problemler (Açık uçlu): Problemle ilgili bilgi verilmez. 

Problem durumunun tanımlanması güçtür. Problem çözümüne götürecek kurallar, 

problemi çözecek kiĢi tarafından konulmalıdır. Genellikle çözüm için birden fazla 

yol sunar ve farklı sonuçlar vardır. 

2- Az YapılandırılmıĢ Problem (Çok Çözümlü) : Problemle ilgili bazı bilgiler 

verilir. Problem çözümüne götürecek kurallar, öğretmen ve öğrenci tarafından 

beraberce konulur. Birden fazla olay içerirler. Çözüm için gerekli kavram, kural 

ve ilkeler net değildir. Bu nedenle iĢbirliği zorunludur. 

3- Ġyi YapılandırılmıĢ Problemler (Tek Çözümlü) : Probleme dair tüm bilgiler 

verilir. Tüm kurallar ve iĢlem sırası öğretmen tarafından belirlenir. Tek bir doğru 

sonucu vardır. Genellikle okul ders kitaplarında yer alan ünite öncesi ve sonrası; 

üniteye hazırlık ve değerlenme sorularına benzerdir. Matematiksel iĢlemlerden 

yararlanılır (Boran ve Aslaner, 2008). 

Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut (1997), problemleri içerik ve çözüm yollarına 

göre dört düzeyde ele almıĢtır: 

1. Düzey: Öğrenci, problemle daha önce karĢılaĢarak problemi çözmüĢtür. Ġçerik 

ve çözüm yolları öğrenci için yeni değildir. Bu durum öğrencide sadece daha 

önceden öğrenilmiĢ çözüm yolunu pekiĢtirir, öğrenciye yeni bir Ģey katmaz. 

Sınıfça daha önce çözülen bir problemin, öğrenci tarafından daha sonra tekrar 

çözülmesi bu düzeye örnek verilebilir. 

2. Düzey:  Problem içerik olarak öğrenci için yenidir, ancak çözüm yolu yeni 

değildir. Öğrencinin problemi tanıması halinde, daha önce uyguladığı çözüm 

yolunu yeni karĢılaĢtığı probleme  uygulayarak çözüme ulaĢır. Bu durum bir 
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problem durumunun birden fazla ve farklı çözüm yolu olduğu düĢüncesini 

doğurur. Fizik veya kimya dersinde öğrenilen herhangi bir formülün aynı konu 

içinde farklı problemlere uygulanması bu duruma örnek olarak verilebilir. 

3. Düzey: Problem öğrencinin ilk defa karĢılaĢtığı tipten bir problemdir. Daha 

önce baĢka bir problemi çözüme ulaĢtırdığı yöntemle aynı çözüm yoluna sahiptir. 

Yatay düzlemde hareket eden bir hareketliye uygulanan sürtünme katsayısını 

grafik yardımıyla hesaplayan bir öğrencinin eğik düzlemde hareket eden bir 

hareketliye uygulanan sürtünme katsayısını da grafik yardımıyla hesaplaması bu 

duruma örnek verilebilir. 

4. Düzey: Öğrenci için problem durumu yenidir ve daha önce kullanmadığı bir 

çözüm yolu gereklidir. Öğretmenin vereceği ipucu veya kendi gayreti ile ulaĢacağı 

çözüm yolunu probleme uygular ve sonuca ulaĢır. Mıknatısların manyetik 

alanlarından yararlanarak, sisteme enerji vermeden enerji elde edilebilmesi bu 

duruma örnek olarak verilebilir.  

Gerek, Boran ve Aslaner (2008)‟ in problemi üç kategoriye ayırması durumu 

gerekse Çepni ve arkadaĢlarının (1997) problemleri içerik ve çözüm yollarına 

göre dört düzeyde ele alması durumu analiz edildiğinde; PDÖ‟ de en nitelikli 

problemlerin “yapılandırılmamıĢ” veya “az yapılandırılmıĢ” olması ve 4. Düzey 

içerik ve çözüm yoluna sahip olması gerekmektedir. 

PDÖ uygulamalarında problem durumları, öğrencilerin ilgisini çekmesi amacıyla, 

günlük hayattan temaların ve olayların yer aldığı “senaryolar” içinde verilir 

(Dahlgren ve Öberg, 2001; Peterson ve Treagust, 1998; Çelik, Eroğlu ve Selvi, 

2012; Ülger ve Ġmer, 2013; Kılınç, 2007; Kaptan ve Kormaz, 2001; Özgen ve 

Pesen, 2008; Tatar ve Oktay, 2008; Ġnel ve Balım, 2010, Balım vd., 2012). 

Senaryolar, Çepni ve arkadaĢları (1997)‟nın belirttiği üzere 4. Düzeyde ve Boran 

ve Aslaner (2008)‟ ine belirttiği üzere “yapılandırılmamıĢ” veya “az 

yapılandırılmıĢ” olmalı; tek bir problemi içermeli, bilgi yükünden uzak ve 

öğrencilerin anlayabileceği düzeyde olmalıdır. Ayrıca senaryo içinde “Bu konuda 

ne biliyoruz?”, “Sorunun çözümlenmesi için hangi ek bilgilere ihtiyacımız var?”,  

“ġimdi konu ile ilgili ne yapmalıyız?” Ģeklinde sorular yöneltilebilir (Saka, 2012). 

Bu sorular sayesinde araĢtırmalar ve çalıĢmalar daha da derinleĢtirilmiĢ olur.  
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2.9. Fen Bilimleri Öğretiminde Laboratuvarın Yeri ve Önemi 

 

Laboratuvarlar, yapılan deneyin ayrıntı ve koĢullarını ortaya koyabilmek için 

bilgi, beceri ve deneyimlerin kullanıldığı yapılandırılmıĢ ve donanımlı 

mekanlardır (Anılan, 2014). 

Laboratuvar çalıĢmaları; öğrencileri, ilk elden deneyimlerle öğrenme ve keĢfetme 

sürecine katarak sorular sormalarını, çözümler önermelerini, özdeğerlendirme ve 

öz düzenleme becerilerini kazanmalarını, tahminlerde bulunmalarını, iĢbirliği 

içinde çalıĢmalarını, olasılıklı düĢünmelerini, verileri organize etmelerini, neden-

sonuç bağlantılı düĢünmelerini, örnekleri açıklamalarını vb. uygulamaları içeren 

bilimsel aktivitelerde yer almalarını sağlar (Kanlı ve Yağbasan, 2008; DemirbaĢ, 

Bozdoğan ve TaĢdemir, 2008). Bu nedenle fen eğitiminde laboratuvar olmazsa 

olmazların baĢında gelmektedir. Fen bilimleri adı altında toplanan disiplinler 

(Fizik, Kimya, Biyoloji, Yerbilimi, Astronomi ve Çevre Eğitimi) göz önüne 

alındığında soyut içeriklerin fazlalığı göze çarpmaktadır ve her bir disiplin 

uygulamayı gerektirmektedir. Öğrencilerin öğrenme ortamlarında teorik olarak 

öğrenmiĢ oldukları bilgileri uygulamaya yansıtmaları, hem tutumlarının olumlu 

anlamda geliĢmesine hem de soyut ifadelerin somutlaĢtırılmasına olanak 

tanımaktadır (Özmen ve Yiğit,2005).  

2013 yılında yayımlanan Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında, bilgiyi 

araĢtıran, sorgulayan; var olan bilimsel bilgilerin zamanla değiĢebileceğini yaptığı 

deney ve araĢtırmalar ıĢında fark eden, yaparak-yaĢayarak-düĢünerek bilgiyi kendi 

zihninde oluĢturan bireylerin yetiĢtirilmesi amaçlandığından bahsedilmektedir. 

Bahsi geçen bireylerin fen bilimleri anlamında yetiĢtirilmesinin yegane yolu 

uygulama ve uygulamaya dayalı, öğrenci merkezli yaklaĢımlardır (Anılan, 2014; 

Tekin, Sağır ve Karamustafaoğlu, 2012). Fen Bilimleri anlamında, yaparak-

yaĢayarak-düĢünerek öğrenmenin en etkili yolu ise laboratuvar çalıĢmalarıdır 

(Böyük, Demir ve Erol, 2010; Kaptan, 1999; Çepni ve Ayvacı, 2012; Çelik, 2009; 

Sarı, 2013).  
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2.10. Fen Laboratuvarı Kullanım Amaçları 

 

Fen laboratuvarı kullanım amaçları Ģu Ģekilde sıralanabilir (Çepni vd., 1997; 

Köse, 2012; Pekbay ve Kaptan, 2014): 

1) Öğrencilerin soyut kavramları somut yaĢantılara dönüĢtürmesi, 

2) Öğrencilerin fen bilimleri dersine karĢı ilgi ve motivasyonunu artırmak,, 

3) Öğrencilerin bilimin özünü kavramaları için gerekli olan; olasılıklı düĢünme, 

araĢtırma yapabilme, problem çözme, inceleme ve genelleme yapabilme 

becerilerini kazandırmak, 

4) Öğrencilere yaĢamda kullanabilecekleri veya yaĢama aktarabilecekleri 

becerileri kazandırmak, 

5) Öğrencilerin yaparak-yaĢayarak-düĢünerek öğrenebilecekleri ortamların 

sağlanması, 

6) Doğaya ve canlı-cansız varlıklara karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamak 

(MEB, 2013), 

7) Teoride öğrenilen bilgilerin uygulamaya dökülerek hem pekiĢmesini hem de 

uygulama ile doğrulanmasına olanak tanımak, 

8) Öğrencilerin yaratıcılık ve giriĢimcilik becerilerinin geliĢmesine olanak 

sağlamak (MEB, 2013), 

9) Bilgilerin keĢfedilmesine ve bilgiyi keĢfederken nasıl bir yol izlenmesi 

gerektiğine yol göstermek, 

10)  Öğrencilerin laboratuvarlarda deneyleri kendilerinin yapmalarını sağlayarak 

özgüvenlerini kazanmalarına olanak sağlamak, 

11) Deneyler sırasında el-göz koordinasyonunun ve biliĢsel özelliklerinin yanı 

sıra psikomotor becerilerinin de geliĢmesini sağlamak, 
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12) Laboratuvar etkinlikleri sırasında öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve 

öğretmen-öğrenci arasında bilgi alıĢ veriĢi sayesinde iletiĢim ve iĢbirliği ile 

çalıĢma becerilerini kazandırmak, 

13)  Sistemli, planlı ve düzenli çalıĢma alıĢkanlığını kazandırmak. 

 

 

2.11. Laboratuvar YaklaĢımları 

 

Genel anlamda derste öğrenilen teorik bilgilerin uygulamasının yapıldığı ortamlar 

olarak tanımlanan laboratuvarlar farklı amaçlar için de kullanılabilmektedir 

(Özmen ve Yiğit, 2005). Bu farklı kullanımlara göre laboratuvar yaklaĢımları 

geliĢtirilmiĢtir. 

 

 

2.11.1. Doğrulama (Tümden Gelim - Ġspat) YaklaĢımı:  

 

Derste teorik olarak öğrenilen kavram, ilke, yasa veya hipotezlerin, laboratuvar 

ortamında, örnekler üzerinde ispatlanmasını amaçlar. Bu sayede hem öğrencinin 

derste verilen teorik bilgiye inanması sağlanmıĢ hem de öğrenmeler pekiĢtirilmiĢ 

olunur. 

Deney baĢlangıcında neyin nasıl yapılacağı ve sonucunun nasıl çıkacağı bellidir. 

Amacı, sonucu, yapılıĢı ve iĢlem basamakları belli olan deneyleri öğrenci ya 

yaparak ya da öğretmenin yapmıĢ olduğu deneyi gözlemleyerek süreci ve sonucu 

doğrular. Doğrulama yaklaĢımı bu yönüyle “kapalı uçlu deneylere dayalı 

laboratuvar tekniğine” benzemektedir (Ayas, Çepni ve Akdeniz, 1994).  

 

Üstünlükleri:  

 Öğrencinin deney yaparken ihtiyacı olan pratik becerilerin geliĢmesini sağlar, 
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 Kavram, ilke, yasa veya hipotezlerin ispatlanması mantığına dayandığı için fen 

bilimlerine karĢı olumlu tutum kazanır, 

 Bilimsel süreç becerilerinin bazılarını (deney yapma, ölçme, hipotez kurma, 

gözlem yapma) kazanmıĢ olur, 

 Deneyin yapılıĢı ve iĢlem basamakları belli olduğu için az zaman kaybı 

yaĢanır. 

Sınırlılıkları:  

 Deneyi nasıl yapacağı ve hangi basamakları izleyeceği belli olduğu için 

öğrencinin yaratıcılık becerisinin geliĢmesini önler, 

 Her öğrencinin öğrenme düzeyi ve süresi farklı olduğu için baĢarı öğrencilerin 

derste sıkılmasına neden olabilir. 

 BaĢarılı öğrencilerin derste sıkılması sonucu ilgilerinin çevreye kayması ile 

sınıf yönetimini zorlaĢtırabilir. 

 Deneyin yapılıĢı sırasında görülecek yanlıĢlıklar veya aksaklıklar öğrencilerin 

hem bilime hem de öğretmene karĢı olumsuz tutum geliĢtirmesine neden olabilir. 

(Özmen ve Yiğit, 2005; Çepni vd., 1997; Anılan, 2014; Köse, 2012) 

 

2.11.2. Tümevarım YaklaĢımı:  

 

Öğrenciler bilimsel bilgilere kendi etkinlikleri sonucunda ulaĢırlar. Elde edilen 

sonuçlar sınıf ortamında tartıĢılır, eğer varsa eklemeler ve düzeltmeler yapılarak 

öğrenme tamamlanmıĢ olur. Öğrenci deneye baĢlamadan önce hangi sonuca 

varacağını bilmemektedir. Deney düzeneğinin kurulması, deneyin yapılıĢı, 

deneyden verilerin toplanması ve toplanan verilerin yorumlanması öğrenciye 

aittir. Bu yönüyle tümevarım yaklaĢımı ile yapılan laboratuvar etkinlikleri, “açık 

uçlu deneylere dayanan laboratuvar tekniğine” karĢılık gelmektedir (Çepni vd., 

1997). 
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Üstünlükleri:  

 Öğrenciler, bilgiye kendileri ulaĢtığı için motivasyonları artmıĢ olur. 

 Deney düzeneklerinin tasarlanması, çözüm yollarının bulunması ve deney 

verilerinin yorumlanması öğrencilerde “yaratıcılık becerisinin” geliĢmesini 

destekler. 

 Bilimsel süreç becerilerinin (hipotez kurma, deney tasarlama, ölçme, veri 

toplama ve yorumlama) kazandırılmasında etkilidir. 

Sınırlılıkları: 

 Deney tasarlama, verileri toplama ve yorumlama öğrenciye ait olduğundan 

fazla zamana ihtiyaç duyulabilir. 

 Deneyleri öğrenciler kendileri yapacağı için malzeme sayısında sıkıntı 

yaĢanabilir. 

 Deneyi öğrenci tasarlayacağı için laboratuvarda olamayan malzemeleri temin 

etmek maliyetli olabilir 

 Sınıf yönetimi vb. konularda öğretmene daha fazla iĢ yükü yükleyebilir 

(Özmen ve Yiğit, 2005; Çepni vd., 1997; Anılan, 2014; Köse, 2012) 

 

 

2.11.3. Bilimsel Süreç Becerileri YaklaĢımı:  

 

Gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, hipotez kurma, verileri 

kullanma ve model oluĢturma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, deney 

yapma gibi bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları beceriler Bilimsel 

Süreç Beceri (BSB) olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2013). BSB, “temel süreç 

becerileri” ve “deneysel süreç becerileri” olmak üzere ikiye ayrılmaktadır ve 

deneysel süreç becerileri; hipotez kurma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, 

deney yapma, model oluĢturma ve verileri kullanma Ģeklindedir. BSB 
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YaklaĢımının temel amacı BSB‟ nin öğrencilere kazandırılmasıdır (Özmen ve 

Yiğit, 2005; Köse, 2012). 

 

 

2.11.4. Teknik Beceriler YaklaĢımı:  

 

Laboratuvarda kullanılan bazı özel araçların nasıl kullanıldığını ve deney 

düzeneklerinin nasıl kurulması gerektiğinin öğrencilere kazandırılmasını amaçlar 

(Özmen ve Yiğit, 2005). 

 

 

2.11.5. BuluĢ (KeĢfetme-AraĢtırma Esaslı) YaklaĢım:  

 

Bu yaklaĢım öğrencilerin bilimsel bilgileri, kendi tasarladıkları deneylerle 

serbestçe buldukları yaklaĢımdır. Öğrenciler hipotez kurar, kurdukları hipotezleri 

test etmek amacıyla deney tasarlar, deney için gerekli malzemeleri temin eder, 

deneyi yapar, gözlemlerle verileri toplar ve kaydeder, elde ettiği verileri analiz 

edip, yorumlar. Temel amaç öğrencinin bilgiyi keĢfetmesini sağlamaktır. Bu 

yönüyle BuluĢ YaklaĢımı, “hipotez test etme” türündeki deneylere karĢılık 

gelmektedir. 

BuluĢ yaklaĢımı kullanılan laboratuvar etkinlikleri 3 aĢamada gerçekleĢir:  

I. Deney öncesi tasarlama 

II. Deney yapma ve verileri elde etme 

III. Deney sonrası tartıĢma-öğrenci keĢfi 

 

Üstünlükleri:  

 Öğrenciye “Bir bilim adamı nasıl düĢünür” hissi aĢılanır ve bilim adamı 

olmaya özendirilir 
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  BSB laboratuvar ortamında uygulamalı olarak kazandırılmıĢ olur 

 Deneyleri bireysel olarak yaptıkları için öğrencilerin özgüvenleri, yaratıcı 

düĢünme ve giriĢimcilik özelliklerinin geliĢimi sağlanmıĢ olur 

Sınırlılıkları:  

 Hazır bulunuĢluk düzeyi düĢük ve deneyimsiz, sınıf ve bireylere uygulanması 

zordur. 

 Deneyler öğrenciler tarafından yapılacağından çok sayıda malzemeye ihtiyaç 

duyulur. Bu durum da maddi yönde sıkıntılara yol açar. 

 Deneylerde baĢtan sona öğrenciler aktif olduğu için zaman anlamında ve sınıf 

yönetimi anlamında zorluklar yaĢanabilir. (Özmen ve Yiğit, 2005; Çepni vd., 

1997; Anılan, 2014; Köse, 2012) 

 

 

2.11.6. Constructivist (BütünleĢtirici, Yapılandırmacı, OluĢturmacı) 

YaklaĢım: 

 

Öğrenci merkezli olan yaklaĢım bilginin öğrenciye direkt verilmeden, öğrencinin 

bilgiye ulaĢıp onu yapılandırmasını savunur. Öğrenci, çevresiyle etkileĢimi veya 

önceki öğrenmeleri ile bilgiyi yapılandırır. YaklaĢıma göre öğrencilere öncelikle 

kendi deneyimlerini gözden geçirmeleri amacıyla deneyimlerini test etme fırsatı 

verilir. 

BütünleĢtirici yaklaĢım 4 aĢamada gerçekleĢtirilmektedir;  

I. Gösteri Deneyi AĢaması: Öğrencilerde var olan ön bilgi ve deneyimleri ortaya 

çıkarmak hatta bu ön bilgilerin yetersiz olduğunu görmelerini sağlamak 

amacıyla öğretmenin deney yaptığı aĢamadır. 

II. Rehberli Sorgulama AĢaması: Öğrencilerin kaynak tarayarak ve araĢtırma 

yaparak cevaplayabilecekleri, veri toplama hususunda yardımcı olan sorulardan 

oluĢan aĢamadır. 
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III. Kavram OluĢturma AĢaması: Önceki bilgilerle yeni bilgilerin harmanlanarak 

yeni kavramların oluĢturulduğu aĢamadır. 

IV. Uygulama AĢaması: Öğrencilerin yeni öğrenmelerini baĢka durumlara 

transfer etmelerini ve bunun için deneyler tasarlayıp, verileri toplayıp, elde 

edilen verileri raporlaĢtırdıkları aĢamayı oluĢturur (Akt. Köse, 2012). 

 

2.12. Fen Bilgisi Laboratuvarında Kullanılan Deney Türeleri 

 

Öğrenciler öğrenmelerini gerçekleĢtirirken ne kadar çok duyu organını iĢleme 

katarlarsa, öğrenmeler o kadar kalıcı olur (Özmen, 2004; Çubukçu, 2004; Balcı, 

2007; Nakiboğlu, 2001; Aktepe ve Aktepe, 2009). Fen öğretiminde öğrenmeleri 

kalıcı hale getiren laboratuvar; laboratuvarın iĢlerlik kazanması sağlayan ise 

deneylerdir. Deneyler, yapılıĢ Ģekline, zamanına ve amacına göre temelde 3 

kategoride ele alınmaktadır (Köse, 2012; Anılan, 2014; Özmen ve Yiğit, 2005); 

1) YapılıĢ ġekline Göre Deneyler 

I. Bireysel Deneyler 

II. Grup Deneyleri 

III. Gösteri Deneyleri 

2) YapılıĢ Zamanına Göre Deneyler 

I. Konu BaĢında Yapılan Deneyler 

II. Konu Devam Ederken Yapılan Deneyler 

III. Konu Sonunda Yapılan Deneyler 

3) YapılıĢ Amacına Göre Deneyler 

I. Kapalı Uçlu Deneyler 

II. Hipotez Test Etme Deneyleri 

III. Açık Uçlu Deneyler 
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2.12.1. YapılıĢ ġekline Göre Deneyler 

 

Deneyler her zaman bireysel bir Ģekilde yapılamamaktadır. Bu durumun nedenleri 

literatürde Ģu Ģekilde yer almaktadır: Kalabalık sınıf mevcudu, deney araç-

gereçlerinin yetersizlikleri, deneyin tehlike derecesi vb. Ģeklindedir. Bu gibi 

nedenlerden dolayı deneyler, yapılıĢ Ģekline göre; “Bireysel”, “grupla” veya 

“gösteri” deneyleri Ģeklinde sınıflandırılmaktadır. (Uluçınar, Cansaran ve Karaca, 

2004; ÖzbaĢ ve Soran, 1993; Bozdoğan ve Altunçekiç, 2007; Özden, 2007; 

Feyzioğlu, Demirdağ, AteĢ, Çobanoğlu ve Altun, 2011; Yıldız, Akpınar, Aydoğdu 

ve Ergin, 2006; Kahyaoğlu ve Yavuzer, 2004; KurtuluĢ ve Çavdar, 2011). 

Bunlardan bazıları;  

 

 

2.12.1.1. Bireysel Deneyler:  

 

Her öğrencinin bireysel olarak kendi baĢına yaptığı deneyler bu sınıfta yer alır. 

Deneyin yapılıĢ sorumluluğu öğrenciye aittir. Öğretmen sadece süreci gözlemler.  

Bireysel deneyler öğrencilerin deney yapabilme becerilerini, kritik düĢünme 

becerilerini, kendi kendine karar alma yetisini, özgüven duygusunu, biliĢsel ve 

psikomotor becerilerini geliĢtirir. Ayrıca fene karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerine 

yardımcı olur. 

 

 

2.12.1.2. Grup deneyleri:  

 

Öğrencilerin, küçük gruplar halinde, birbirleriyle yardımlaĢarak, tartıĢarak 

iĢbirliği içinde yaptıkları deneylerdir. Bu tür deneylerde Ģu esasları dikkate almak 

oldukça önemlidir: Öğrencilerin önceden teknik beceri kazanmıĢ olması, gruptaki 

öğrenci sayısının minimum düzeyde (3-4 kiĢi) tutulması, öğrenci gruplarının 

oluĢturulmasını öğrencilerin yapması yani öğrencilerin kendi istediği 

arkadaĢlarıyla grup oluĢturması.  
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Grup deneylerinde öğretmenlere düĢen görevler ise öğrenciyi güdülemek, yeri 

geldiğinde deneyle ilgili açıklamalarda bulunmak, araç-gereç seçiminde 

öğrencilere yardımcı olmak Ģeklinde sıralanabilir. 

Grup deneylerinin olumlu yanları ise öğrenciler arası iletiĢim ve iĢ birliği içinde 

çalıĢma alıĢkanlığını pekiĢtirir, özgüveni artırır, bireyin kendini ifade etmesine 

olanak sağlar Ģeklinde ifade edilebilir (Çepni vd., 1995). 

 

 

2.12.1.3. Gösteri deneyleri:  

 

Öğretmenin tüm sınıfın görebileceği Ģekilde deneyi yapması, öğrencilerin de 

yapılan deneyi izlemesi esasına dayanır. Bu yöntem genellikle, hassas ölçüm 

gerektiren deneylerde, tehlike unsuru taĢıyan deneylerde, öğrencilerin bilgisinin 

yetersiz olduğu durumlarda, kalabalık sınıflarda, zamanın kısıtlı olduğu 

durumlarda veya araç-gereç yetersizliği olduğu durumlarda tercih edilir. 

Öğrenci deneyi yaptığı için aktif, öğrenciler sadece izlediği için pasif konumdadır. 

Öğrencilerin derste ilgili kalmalarını sağlamak adına deney sırasında sorular 

sorulabilir. Gösteri deneylerinde dikkat edilmesi gereken hususlar: Deney önceden 

öğretmen tarafında yapılmalıdır; böylece hem malzeme temini hem de deney 

düzeneğinin kurulumu gözden geçirilmiĢ olur, deney düzeneği tüm öğrencilerin 

görebileceği Ģekilde konumlandırılmalıdır, deney sırasında öğrencilerin 

zihinlerinin uyanık kalması amacıyla sorular yöneltilmelidir, deney sırasında 

karĢılaĢılacak herhangi bir olumsuz durum öğrencilere onların anlayabileceği bir 

dille anlatılmalıdır, deney sonucu elde edilen veriler öğrencilerle birlikte 

yorumlanmalıdır (Özmen ve Yiğit, 2005; Anılan, 2014; Köse, 2012). 
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2.12.2. YapılıĢ Zamanına Göre Deneyler 

 

Deneyler dersin veya konunun baĢında, konu ilerlerken veya konu sonunda 

yapılabilmektedir. Bu tip gruplandırmanın Ģu Ģekilde bir gerekçesi vardır: 

Öğrencilerin dikkatini çekmek veya hazırbulunuĢluklarını sınamak için konunun 

baĢında yapılır. Konunun anlaĢılabilirliğini ve somutlaĢtırılmasını sağlamak için 

konu devam ederken yapılır. Öğrenilen konunun pekiĢtirilmesi için konu sonunda 

yapılır. Bu nedenle deneyler yapılıĢ zamanına göre “konu baĢında”, “konu devam 

ederken”,”konu sonunda” olmak üzere 3 grupta incelenmektedir. 

2.12.2.1. Konu BaĢında Yapılan Deneyler:  Bu tür deneyler öğrencinin ilgisini 

çeken ve ilginç deneyler olmalıdır. Çünkü bu tür deneyler konunun baĢında 

öğrencilerin ilgilerini çekmek, öğrenme isteklerini artırmak, öğrencileri konuya 

motive etmek, konu hakkında fikir sahibi olmalarına olanak sağlamak amacıyla 

yapılmaktadır.  

2.12.2.2. Konu Devam Ederken Yapılan Deneyler: Bir ilkeyi, yasayı ya da 

kavramı öğrencilere öğretmek amacıyla kullanılan deneylerdir. Konu ile ilgili 

bilgilerin öğrencilere deneyle verileceği düĢünülürse aynı bir yapbozun parçaları 

gibi olduğu düĢünülebilir. Sonuçta anlamlı parçaya ulaĢılır. Yani temelinde 

tümevarım yaklaĢımı vardır. 

2.12.2.3. Konu Sonunda Yapılan Deneyler: Konu sonunda öğrenilen bilgilerin 

pekiĢtirilmesini, iĢlenilen konunun deneylerle kanıtlanması böylece kalıcı bir 

öğrenmeyi sağlar. Ders sırasında veya konu iĢlenirken öğrenilen teorik bilgiler 

konu sonunda yaparak-yaĢayarak öğrenilmiĢ olunur (Özmen ve Yiğit, 2005; 

Anılan, 2014; Köse, 2012). 

2.12.3. YapılıĢ Amacına Göre Deneyler: 

Deneyler bazen var olanı ispatlamayı bazen de bilgiye ulaĢmayı amaçlar. Bu 

nedenle deneyler yapılıĢ amacına göre: “kapalı uçlu”, “açık uçlu” ve “hipotez test 

etme” deneyleri olmak üzere 3 grupta incelenmektedir; 
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2.12.3.1. Kapalı Uçlu Deneyler: Kuramsal temelli bir bilginin ispatlanması veya 

doğrulanmasını amaçlayan deneylerdir. Öğrencilerin deney öncesi, deney 

sırasında ve sonunda ne yapmaları gerektiği bir föy ile öğrencilere deneyin 

baĢında verilir. Deney basamakları ilerledikçe deney föyünde yer alan boĢlukları 

doldurmaları istenir. Temel olarak tümden gelim yaklaĢımına dayanmaktadır. 

Olumlu Yanları:  

 Öğrencinin deney yaparken ihtiyacı olan pratik becerilerin geliĢmesini sağlar. 

 Kavram, ilke, yasa veya hipotezlerin ispatlanması mantığına dayandığı için fen 

bilimlerine karĢı olumlu tutum kazanır. 

 Bilimsel süreç becerilerinin bazılarını (deney yapma, ölçme, hipotez kurma, 

gözlem yapma) kazanmıĢ olur. 

 Deneyin yapılıĢı ve iĢlem basamakları belli olduğu için az zaman kaybı 

yaĢanır. 

Sınırlılıkları: 

 Deneyi nasıl yapacağı ve hangi basamakları izleyeceği belli olduğu için 

öğrencinin yaratıcılık becerisinin geliĢmesini önler.  

 Her öğrencinin öğrenme düzeyi ve süresi farklı olduğu için baĢarılı 

öğrencilerin derste sıkılmasına neden olabilir. 

 BaĢarı öğrencilerin derste sıkılması sonucu ilgilerinin çevreye kayması ile 

öğretmen açısından sınıf yönetimini zorlaĢtırabilir. 

 Deneyin yapılıĢı sırasında görülecek yanlıĢlıklar veya aksaklıklar öğrencilerin 

hem bilime hem de öğretmene karĢı olumsuz tutum geliĢtirmesine neden olabilir. 

 

2.12.3.2. Hipotez Test Etme Deneyleri: Hipotez, doğruluğu deneylerle test 

edilmemiĢ cümlelerdir ya da bir problemin çözümüne yönelik sunulan geçici 

çözüm önerilerine hipotez denir (Ayvacı, 2010). 
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Hipotez test etme deneyleri belirli bir problem durumuna öğrencilerin ya da 

öğretmenin kurmuĢ olduğu hipotezi test etmek amacıyla yapılan çalıĢmalardır. 

Öğrenciler hipotezi test etmek amacıyla deney düzeneğini kurar, araĢ-gereci temin 

eder, deneyi yapar, deneyden elde ettiği verileri kaydeder, yorumlar ve sonuçta 

hipotezi kabul ya da reddeder. Reddederse var olan hipotezi değiĢtirerek 

yukarıdaki adımları tekrarlar. Görüldüğü gibi deneyin baĢından sonuna tüm 

sorumluluk öğrenciye aittir. Bu nedenle seviyesi yüksek öğrencilere uygulanması 

daha etkili sonuçlar verecektir. 

Olumlu Yanları: 

 Yaparak-yaĢayarak öğrenmelere olanak sağlar. 

 Somut yaĢantılarla öğrenmeleri destekler. 

 Reddedilen hipotezin yerine yenisinin kurulup deneyin tekrarlanması tam 

öğrenme ile iliĢkilendirilebilir. 

 Bireyin özgüvenini tazeler. 

 Bireysel çalıĢma olanağı sağlar. 

 DüĢünme, tasarlama, keĢfetme ve karar verme becerilerine katkıda bulunur. 

Sınırlılıkları: 

 Hipotez test etme deneyleri seviyesi düĢük öğrenci gruplarında iyi sonuçlar 

vermeyecektir. 

2.12.3.3. Açık Uçlu Deneyler: Tümevarım temelli olan bu deney türünde 

öğrencilerden bir bilim adamı gibi düĢünmeleri ve teorik bilgilere deneylerle 

ulaĢmaları istenir. Öğrencilere sadece deneyin amacı ve kullanılacak malzemeler 

verilir, gerisi öğrencilere aittir.  
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Üstünlükleri:  

 Deney düzeneklerinin tasarlanması, çözüm yollarının bulunması ve deney 

verilerinin yorumlanması öğrencilerde “yaratıcılık becerisinin” geliĢmesini ve 

motivasyonlarının artmasını destekler. 

 Bilimsel süreç becerilerinin (hipotez kurma, deney tasarlama, ölçme, veri 

toplama ve yorumlama) kazandırılmasında etkilidir. 

 Bilen, sorgulayan ve tartıĢan bireyler yetiĢtirmek anlamında etkilidir. 

Sınırlılıkları: 

 Deney tasarlama, verileri toplama ve yorumlama öğrenciye ait olduğundan 

fazla zamana ihtiyaç duyulabilir. 

 Deneyleri öğrenciler kendileri yapacağı için malzeme sayısında sıkıntı 

yaĢanabilir. 

 Deneyi öğrenci tasarlayacağı için laboratuvarda olamayan malzemeleri temin 

etmek maliyetli olabilir. 

 Sınıf yönetimi vb. konularda öğretmene daha fazla iĢ yükü yükleyebilir 

(Özmen ve Yiğit, 2005; Anılan, 2014; Köse, 2012). 

 

2.13. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Akpullukçu ve Günay (2013) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı fen ve teknoloji 

dersinde araĢtırmaya dayalı öğrenme ortamının öğrencilerin akademik baĢarı, 

hatırda tutma düzeyi ve tutumlarına etkisini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda 

yarı deneysel desenden yararlanılan çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

“Akademik BaĢarı Testi” ve “Fen ve Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeği” nden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Aydın iline bağlı bir devlet 

okulunda 7. sınıfta öğrenim görmekte olan 72 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Katılımcılar rastgele yöntemle deney ve kontrol grubuna ayrılmıĢlardır. Deney 
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grubunu 38, kontrol grubunu ise 34 öğrenci temsil etmektedir. ÇalıĢmanın 

bulgularına göre; araĢtırmaya dayalı öğrenme ortamında öğrenim gören deney 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları ile fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumları, 2005 fen ve teknoloji öğretim programının uygulandığı öğrenme 

ortamında öğrenim gören kontrol grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermiĢtir. Öğrencilerin, öğrenilenleri hatırda tutma düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmadığı araĢtırmacılar tarafından aktarılmaktadır. 

Bayır ve Köseoğlu (2010) tarafından yapılan araĢtırmanın amaçları araĢtırmacılar 

tarafından Ģu Ģekilde belirtilmektedir: Kimya öğretmenlerinin açık-düĢündürücü 

sorgulayıcı-araĢtırma metodolojisini sınıflarında uygulama çabalarını desteklemek 

üzere araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olan mesleki geliĢim çalıĢma 

atölyesinin tanıtılması ve açık-düĢündürücü sorgulayıcı-araĢtırma metodolojisinin 

uygulandığı mesleki geliĢim çalıĢma atölyesinin kimya öğretmen adaylarının 

bilimsel bilginin doğası anlayıĢlarına etkisini incelemektir. Bu amaç 

doğrultusunda tek gruplu ön test- son test deneysel deseni ile çalıĢma 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 

Kimya Eğitimi Anabilim Dalı 5. sınıfta öğrenim gören 20 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Örneklemin 14‟ü bayan, 6‟sı erkek olmak üzere cinsiyet 

dağılımına sahip olduğu araĢtırmacı tarafından belirtilmektedir. ÇalıĢma 

yapılmadan önce ön test yapıldığı sonra uygulama aĢamasına geçilerek haftada 3 

saat olmak üzere 7 hafta uygulama yapıldığı, daha sonra son test uygulaması ile 

sürecin sonlandırıldığı belirtilmektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre; açık-

düĢündürücü sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı mesleki geliĢim çalıĢma atölyesinin 

katılımcıları bilimsel bilginin doğası hakkında daha yeterli bir anlayıĢa doğru 

taĢıdığı tespit edildiği araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır. 

Duran (2015) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim fen ve teknoloji dersinde, 

“Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesindeki araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre geliĢtirilen etkinlik setinin, 6. sınıf öğrencilerinin sorgulayıcı 

öğrenme becerileri algıları üzerine etkisini tespit etmeyi amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢmada, ön test–son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın uygulaması, 2012-2013 öğretim yılının güz döneminde, Muğla ili 
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Dalaman ilçesinde bulunan bir ortaokulda öğrenimine devam eden, iki altıncı sınıf 

Ģubesi deney (N=45), iki altıncı sınıf Ģubesi kontrol (N=45) grubu seçilerek, 

toplam 90 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama, 7 hafta boyunca 28 

ders saati sürmüĢtür. Uygulama kapsamında, araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri üzerindeki etkililiğinin 

değerlendirilmesi amacıyla, araĢtırmacı tarafından araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımına uygun rehber etkinlik seti geliĢtirilmiĢtir. Deney grubu sınıflarında 

dersler, “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesine yönelik araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımına uygun geliĢtirilen rehber etkinlikler ile iĢlenirken, kontrol 

grubu sınıflarında ise sadece ders kitabına bağlı kalınarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda elde edilen bulgular, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun 

hazırlanan rehber etkinlikleri ile desteklenen fen ve teknoloji derslerinin, 

öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri üzerinde anlamlı etkisi olmadığını 

göstermiĢtir. Ancak, öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ile 

eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

YaĢar ve Duban (2009) tarafından yapılan çalıĢmada sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının, ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji derslerinde yapılan etkinliklere, 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine, derse olan ilgilerine ve bilim insanlarına 

yönelik düĢüncelerine etkisini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 

görüĢme türlerinden yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

kapsamında yapılan etkinlik çeĢidinin artmasıyla birlikte, öğrencilerin 

kullandıkları bilimsel süreç becerilerinin sayısında ve çeĢidinde artıĢ olduğu, fen 

ve teknoloji derslerinin eğlenceli hale geldiği ve öğrencilerin bilime ve bilim 

insanlarına bakıĢlarının olumlu yönde etkilendiği sonuçlarına ulaĢıldığı 

araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır. 

TaĢkoyan (2008) tarafından yapılan çalıĢmada sorgulayıcı öğrenme stratejilerine 

dayalı olarak yürütülen fen ve teknoloji ders uygulamalarının örgencilerin 

sorgulayıcı öğrenme becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine yönelik 
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tutumları üzerindeki etkilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 

çalıĢmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenden yararlanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemini Ġzmir ili Bayındır ilçesindeki Canlı 60. Yıl Ġlköğretim 

Okulundaki 7. Sınıf öğrencilerinden 36 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın 7 

hafta ve 21 ders saati sürdüğü araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır. Elde edilen 

verilere göre uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin basarı testleri, 

sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ve fene yönelik tutum puanları arasında 

herhangi anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Uygulama sonunda ise basarı testi, 

sorgulama becerileri algıları ve açık uçlu soruların sonuçlarına göre deney grubu 

öğrencilerin lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ancak fene yönelik tutumlarında ise 

her iki grupta anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerle 

uygulamanın etkililiğine yönelik yapılan görüĢme sonuçları da sorgulayıcı 

öğrenme stratejilerinin etkililiğini desteklediği görülmektedir. 

Watson ve Swain (2004) tarafından yapılan çalıĢmada sorgulama merkezli fen 

bilimleri derslerine, sosyokültürel özelliklerin etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda 8.sınıf öğrencilerine (12-13 yaĢ) küçük grup etkinlik 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarının göre sorgulama becerilerinin düĢük 

olduğu araĢtırmacılar tarafında aktarılmaktadır. Sonuçta çıkan bu durumun 

nedeninin uygulama esnasında bir dizi prosedüre dayalı uygulama yapıldığından 

kaynaklandığı belirtilmektedir. 

Çeliksöz (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

“Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesindeki “KarıĢımlar” konusunda farklı 

düzeylerdeki sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, ilköğretim 

öğrencilerinin baĢarı, bilimsel tutum, bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılıklarına 

etkilerini belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda çalıĢmanın 

örneklemini 2010–2011 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul-Avcılar-MEV Nihat 

Çandarlı ilköğretim okulundaki 7/C ve 7/H sınıflarında öğrenim gören 111 

öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada “eĢit olmayan gruplar ön test–son test modeli” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma öncesinde 7/C sınıfına çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemi, 7/H sınıfına ise yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemi rastgele olarak atanmıĢtır. AraĢtırmanın baĢında her iki 
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gruba BaĢarı Testi, Bilimsel Tutum Ölçeği ve Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi 

ön test olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda her iki gruba da aynı testler son test 

olarak yeniden uygulanmıĢtır. Son testlerden 8 hafta sonra BaĢarı Testi, bilgi 

kalıcılıklarını ölçmek amacıyla tekrar uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre: 

Ġki grup arasında akademik baĢarı ve bilimsel tutum açısından anlamlı farklar 

bulunmaktadır. Bu farklar çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin uygulandığı grubun lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre akademik baĢarıyı ve bilimsel tutumu 

arttırmada anlamlı olarak daha etkilidir. Bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılığı 

açısından ise çiftli sorgulayıcı-araĢtırma grubu ile yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırma grubu arasında anlamlı bir fark oluĢmadığı araĢtırmacı tarafından 

aktarılmaktadır. 

Peterson ve Treagust (1998) tarafından yapılan çalıĢmada probleme dayalı 

öğrenme çerçevesinde öğretmen adaylarının öğretim ve pedagojik sorgulama 

becerilerini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada üç temel bileĢeni göz önüne alarak araĢtırma yaptıkları araĢtırmacılar 

tarafından aktarılmaktadır. Bu üç bileĢen; problem senaryosunda yer alan bilimsel 

içerik, var olan program bilgisi ve bilgi tasarlama becerisi. Pedagojik akıl modeli 

ise anlama, dönüĢüm, öğretim, değerlendirme, yansıtma ve yeni kavrama olmak 

üzere altı alt birimden oluĢturularak incelenmiĢtir. Katılımcılar 6 hafta küçük 

gruplarla problemler üzerinde çalıĢmıĢlardır. Uygulama sonuçlarına göre 

probleme dayalı öğrenme yönteminin öğretmen adaylarında var olan temel bilgiyi 

ve pedagojik bilgiyi geliĢtirdiği görülmektedir. 

Çolak (2014) tarafından yapılan çalıĢmada sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı fen 

öğretimi yönteminin ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin fen okuryazarlığı ve fen 

okuryazarlığının kazanımlarıyla beraber yürüyen bilimsel süreç becerileri, 

bilimsel tutum ve Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesine ait akademik baĢarıları 

üzerine etkisini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç doğrultusunda eĢitlenmemiĢ 

ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel modele göre desenlenmiĢ olan 

çalıĢma, 2013-2014 eğitim öğretim yılının güz döneminde Edirne ili, Uzunköprü 
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Ġlçesine bağlı bir devlet okulunda toplam 38, 6. sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneklemi oluĢturan 38 kiĢi random (rastgele) yöntemi ile 

deney ve kontrol gruplarına ayrılmıĢ, deney grubunda 5E öğrenme modeline göre 

hazırlanmıĢ ders planları çerçevesinde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı fen öğretimi 

yöntemi kullanılırken, kontrol grubunda aynı ünite 6. sınıf fen ve teknoloji dersi 

öğretmen kılavuz kitabı takip edilerek iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri ise 

“bilimsel okuryazarlık ölçeği”, “bilimsel süreç değerlendirme testi”, “bilimsel 

tutum ölçeği” ve “akademik baĢarı testi ön ve son test” testleri ile elde edildiği 

araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır. Elde edilen veriler incelendiğinde, deney 

ve kontrol gruplarının bilimsel süreç değerlendirme testi ve bilimsel tutum ölçeği 

son puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Deney ve 

kontrol gruplarının bilimsel okuryazarlık ölçeği ve akademik baĢarı testi son puan 

ortalamaları arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmezken, 

deney grubu lehine bir artıĢ elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler ıĢığında, 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı fen öğretimi yönteminin 6. sınıf öğrencilerinin fen 

okuryazarlık düzeyleri ve fen okuryazarlığının alt boyutlarına dâhil edilebilecek 

bilimsel süreç becerileri, bilimsel tutum ve fen akademik baĢarıları üzerine olumlu 

bir etkisi olduğu söylenebileceği ifadesi yer almaktadır. 

Ulu ve Bayram (2014) tarafından yapılan çalıĢmada Fen ve Teknoloji dersinde 

laboratuvar uygulamalarının bilim yazma aracını temel alan aktivitelerle 

gerçekleĢtirildiği deney grubunda yer alan öğrenciler ile klasik yaklaĢımı kullanan 

kontrol grubunda yer alan öğrenciler arasında, üst biliĢsel bilgi ve becerileri 

acısından, bir farklılığın olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın modeli ön ve son test kontrol gruplu yarı deneysel desendir. 

ÇalıĢmada uygulanan deneysel desende, bağımlı değiĢken üst biliĢsel bilgi ve 

beceriler, bağımsız değiĢken ise uygulanan öğrenme-öğretme yaklaĢımıdır. 

Yalova ilinde bir devlet ilköğretim okulunda 2010–2011 eğitim öğretim yılında 

öğrenim gören yedinci sınıf öğrencilerinden 1 kız, 34 erkek olmak üzere toplam 

65 öğrenciden oluĢan çalıĢma grubu ile gerçekleĢtirilen araĢtırmanın veri toplama 

aracı “ÜstbiliĢ Ölçeği” dir. Bahsi edilen ölçekte gözlenmek istenen sekiz boyut 

yer almaktadır: Açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi, planlama, kendini kontrol etme, 

biliĢsel strateji, koĢulsal bilgi, kendini değerlendirme ve kendini izleme. ÇalıĢma, 
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10 hafta sürmekle birlikte hem deney grubunda hem de kontrol grubunda Kuvvet 

ve Hareket Ünitesi ile YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesinin, ilköğretim yedinci sınıf 

Fen ve Teknoloji dersi öğretmen kitabında yer alan öneriler doğrultusunda 

gerçekleĢtirildiği araĢtırmacılar tarafından belirtilmektedir. Uygulamanın 

verilerine göre deney grubu ile kontrol grubu arasında, öğrencilerin üst biliĢsel 

bilgi ve becerilerinden açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi, koĢulsal bilgi, planlama 

ve biliĢsel strateji boyutlarında deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢmuĢtur. 

Ancak kendini kontrol etme, kendini değerlendirme ve kendini izleme 

boyutlarında deney grubu ile kontrol grubu arasında herhangi bir fark oluĢmadığı 

belirtilmektedir. 

Karakuyu, Bilgin ve Sürücü (2013) tarafından yapılan çalıĢmada araĢtırmaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımlarının fen bilgisi öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinin 

genel fizik laboratuvar 1 dersindeki akademik baĢarı ve bilimsel süreç becerilerine 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, Türkiye'deki bir devlet 

üniversitesinin Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünün birinci 

sınıfında okuyan, 102 öğrenci oluĢturmuĢtur. Rastgele yöntemle öğrencilerin 

seçilmesi ile dört grup oluĢturulmuĢtur. 25 öğrenciden oluĢan birinci grupta 

deneyler açık araĢtırma, 25 öğrenciden oluĢan ikinci grupta deneyler rehberli 

araĢtırma, 26 öğrenciden oluĢan üçüncü grupta deneyler yapılandırılmıĢ araĢtırma 

ve 26 öğrenciden oluĢan dördüncü grupta ise deneyler gösterip yaptırma yöntemi 

ile yürütülmüĢtür.  Veri toplama aracı olarak “Fizik BaĢarı Testi” ve “Bilimsel 

Süreç Beceri Testi” ön ve son test olarak uygulanmıĢtır. Verilerin analiz 

sonuçlarının açık uçlu ve rehberli araĢtırma yaklaĢımlarının uygulandığı 

gruplardaki öğrencilerin genel fizik I dersi laboratuvar baĢarılarının 

yapılandırılmıĢ ve gösterip yapma yaklaĢımlarının uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin baĢarılarından daha iyi olduğunu; benzer Ģekilde açık uçlu araĢtırma 

yaklaĢımının uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin bilimsel süreç becerilerindeki 

geliĢimin diğer gruplardaki öğrencilerden daha iyi olduğunu gösterdiği 

araĢtırmacılar tarafından aktarılmaktadır. 

Akben (2011) tarafından yapılan çalıĢmada Fen ve Teknoloji Laboratuvar 

Uygulamaları I ve II derslerinde sınıf öğretmeni adayları için geliĢtirilen bilimsel 
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sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinliklerinin, adayların bilimsel süreç 

becerilerine, fen öğretimi özyeterlik inançlarına, fen öğretimine ve laboratuvara 

karĢı tutumlarına, bilimsel sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinlikleri geliĢtirme 

becerilerine ve bilimsel sorgulama yaklaĢımı ile bu yaklaĢıma uygun laboratuvar 

etkinliklerine iliĢkin tutumlarını belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda araĢtırmanın örneklemini 2009–2010 öğretim yılında Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi ilköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği 

Anabilim Dalında Fen ve Teknoloji laboratuvar Uygulamaları I ve II derslerini 

alan 35 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma 

tekniklerinin bir arada bulunduğu karma yöntem araĢtırması kullanıldığı 

belirtilmektedir. Veri toplama aracı olarak “Bilimsel Süreç Beceri Testi”, “Fen 

Öğretimine Yönelik Özyeterlik Ġnanç Ölçeği”, “Fen KarĢı Tutum Ölçeği” ve 

“Laboratuvara Yönelik Tutum Ölçeği” nden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, 

öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinin ve fen öğretimi özyeterlik 

inançlarının, fen öğretimine ve laboratuvara karĢı tutumlarının geliĢtiği 

belirtilirken adaylar bilimsel sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinliklerini de 

baĢarıyla geliĢtirdikleri ifade edilmektedir. 

Göksu (2011) tarafından yapılan çalıĢmada fen ve teknoloji öğretmen adaylarının 

kuvvet ve hareket konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarının belirlenerek ve 

sorgulayıcı araĢtırmaya dayalı laboratuvar ve doğrulayıcı laboratuvar yöntemleri 

ile giderilmesi, epistemolojik inançlarının uygulama öncesi ve sonrasında 

belirlenmesi ve baĢarı ile kavram yanılgılarının epistemolojik inançlarla olan 

iliĢkilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini deney grubunda 38, 

kontrol grubunda 40 olmak üzere toplam 78 kiĢi ile Gazi Eğitim Fakültesi fen ve 

teknoloji öğretmenliği öğrencileri oluĢturmaktadır. Deney grubuna sorgulayıcı 

araĢtırmaya dayalı laboratuvar yöntemi uygulanırken, kontrol grubunda ise 

doğrulayıcı laboratuvar yöntemi araĢtırmacı tarafından altı hafta süresince 

uygulanmıĢtır. Yapılan istatistikî analizler sonucunda, sorgulayıcı araĢtırmaya 

dayalı laboratuvar yönteminin doğrulayıcı laboratuvar yöntemine göre fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket konusunda baĢarı, kavram 

yanılgısı ve epistemolojik inançları üzerinde anlamlı bir etki sağladığı araĢtırmacı 
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tarafından bulunmuĢtur. Ayrıca baĢarı ve kavram yanılgılarının epistemolojik 

inançlar ile anlamlı bir iliĢki içerisinde olduğu da belirtilmektedir. 

Arslan, Bekiroğlu, Süzük ve Gürel (2014) tarafından yapılan araĢtırmada fizik 

öğretmen adaylarının öğretim gördüğü fizik laboratuvarlarını araĢtırma-

sorgulamaya yönelik öğretim açısından incelemek ve öğretmen adaylarının bu 

konudaki görüĢlerini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 

Ġstanbul‟ da bir devlet üniversitesinin 2011-2012 eğitim öğretim yılında, Fizik 

Öğretmenliği anabilim dalının birinci, ikinci ve üçüncü sınıfta öğrenim gören 68 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın veri kaynağını gözlem formu, 

görüĢme, deney kılavuzları ve anket oluĢturmaktadır. Elde edilen bulguların 

analizi sonucunda laboratuvarlarda araĢtırma-sorgulamanın az yapıldığı, 

genellikle doğrulama deneylerine baĢvurulduğu ortaya çıkmıĢtır.  Buna karĢılık 

öğretmen adaylarının, araĢtırma-sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinliklerine 

karĢı olumlu tutum gösterdikleri araĢtırmacılar tarafından belirtilmektedir. 

Yurdatapan (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, fen bilgisi öğretmenliği 

öğrencilerinin deney yaparken probleme dayalı laboratuvar etkinliklerinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine, biyoloji laboratuvarı ile ilgili 

özgüvenlerine ve öz-yeterliklerine etkisinin olup olmadığının tespit edilmesi 

hedeflenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi basit seçkisiz yöntemle Ġstanbul‟daki bir 

üniversitenin 2012-2013 güz dönemi fen bilgisi öğretmenliği programı 2. sınıfında 

öğrenim gören 81 öğrenci olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada, BSBT, biyoloji 

laboratuvarına yönelik özgüven ve öz-yeterlik testleri tüm gruplara uygulama 

öncesi ve sonrasında ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubunda 

probleme dayalı laboratuvar etkinlikleri, kontrol grubunda ise geleneksel 

yöntemler uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına göre deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin BSBT son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunduğu; 

deney grubu öğrencilerinin özgüven ön ve son test puanları ile ilgili analiz 

sonuçlarına göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farkın olduğu gözlenmiĢ; 

probleme dayalı laboratuvar etkinliklerinin fen bilgisi öğretmenliği 2. sınıf 

öğrencilerinin laboratuvar aktiviteleri öz-yeterliğine etkisini ortaya çıkarmak için 
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öz-yeterlik testi sonuçlarına göre ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın var olduğu araĢtırmacı tarafında aktarılmaktadır. 

Aydoğdu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada, fen bilgisi öğretmenliği 

öğrencilerinin “Elektroliz” ve “Pil” konusunu öğrenmelerine ve kimya dersine 

karĢı tutumlarına PDÖ yaklaĢımının etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada deneysel 

yöntemlerden ön test-son test kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini 2010-2011 yılında Hacettepe Üniversitesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliğinde öğrenim görmekte olan 106 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonuçlarında; PDÖ yaklaĢımının uygulandığı deney grubu öğrencilerinin kimya 

baĢarısı, geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

kimya baĢarılarından daha yüksek çıktığı; PDÖ yönteminin uygulandığı grubun 

kimyaya karĢı tutum puanlarının, kontrol grubu öğrencilerinin tutum puanlarından 

daha yüksek olduğu bilgileri yer almaktadır. 

Demirel ve Turan (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, ilköğretim altıncı sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin baĢarısına, derse iliĢkin tutumlarına, biliĢ ötesi farkındalık ve güdü 

düzeyleri üzerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada yarı-deneme 

modellerinden “Kontrol Gruplu Ön Teste-Son Test Desen” kullanılmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilere etkinliklerinde PDÖ yaklaĢımı uygulanırken; kontrol 

grubunda yer alan öğrencilere ise bir müdahalede bulunulmamıĢ ve MEB 

programına bağlı olarak hazırlanan öğretmen kılavuzunda belirtilen esaslara göre 

öğretim yapıldığı belirtilmektedir. ÇalıĢmanın örneklemini Ġlköğretim altıncı 

sınıfta öğrenim gören 42 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonunda probleme 

dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubu ile herhangi bir müdahale 

yapılmadan geleneksel yöntemin uygulandığı; MEB tarafından belirtilen 

programa bağlı kalındığı kontrol grubu arasında baĢarı, tutum, biliĢötesi 

farkındalık ve güdü ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunduğu araĢtırmacı tarafından belirtilmiĢtir. 

Tosun vd. (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, Probleme Dayalı Öğrenme 

(PDÖ) yönteminin üniversite öğrencilerinin genel kimya dersine karĢı 

motivasyonlarına ve bilimsel süreç beceri düzeylerine etkisini ortaya koymak 
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amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma deneysel yöntemlerden, tek gruplu ön test-son test 

deneysel yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği (FBÖ) lisans programında öğrenim gören 46 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “Bilimsel Süreç 

Beceri Testi” ve” Kimya Motivasyon Ölçeği” kullanıldığı belirtilmektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçların Ģu Ģekilde olduğunu araĢtırmacı 

aktarmaktadır: PDÖ‟nün uygulama öncesine göre sonrasında öğrencilerin bilimsel 

süreç beceri düzeylerine etkisinin olmadığı anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin kimya 

dersine karĢı motivasyon düzeylerinde ise uygulama öncesine göre sonrasında bir 

artıĢ olduğu ve bu artıĢın istatistiksel olarak anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Tüysüz vd. (2010) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, Probleme Dayalı Öğrenmenin 

öğrencilerin kimyaya karĢı tutumlarını ve kimya dersi gazlar konusu kapsamında 

akademik baĢarıları üzerine etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma bu amaç 

doğrultusunda 2008–2009 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Hatay Atatürk 

Lisesinde okuyan ve kimya dersini alan toplam 52, onuncu sınıf öğrencisi 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma kontrol gruplu ön test son test yarı deneysel 

desen yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubu deney grubu ve kontrol 

grubu Ģeklinde ayrıldıktan sonra, her iki gruba da ön test olarak “Gaz Kavramları 

BaĢarı Testi” ve “Kimya Dersi Tutum Ölçeği” uygulandıktan sonra kontrol 

grubuna geleneksel yöntemlerle ders anlatımı, deney grubuna ise PDÖ 

yaklaĢımına göre ders anlatımı yapılmıĢtır. Uygulama sonunda ön test olarak 

kullanılan testler, son test olarak tekrar kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarında 

probleme dayalı öğrenmenin, öğrencilerin akademik baĢarılarını ve kimyaya karĢı 

tutum düzeyini artırdığı yönünde bulgular yer almaktadır. 

Eren ve Akınoğlu (2012) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, Fen Bilgisi Öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencilerine uygulanan probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin 

kavram öğrenmesine etkisini gözlemlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın 

örneklemini, Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği birinci sınıfında öğrenim 

görmekte 46 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu 

deneme modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın deney ve kontrol grubu seçimi random 

(rastgele) örnekleme yöntemi ile fakülte numarası çift olan öğrenciler deney (24), 
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tek olanlar ise kontrol grubu (22) olarak seçilmiĢtir. Deney grubuna PDÖ 

yaklaĢımı ile ders anlatılırken; kontrol grubuna geleneksel yöntemle ders anlatımı 

yapılmıĢ ve araĢtırmada „probleme dayalı öğrenme‟ ile hazırlanan programla 

eğitim gören öğrenci grubu ile bu tür bir eğitim görmeyen öğrenci grubunun 

kavram öğrenme düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına 

bakılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Kavram Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucuna göre, deney grubunun kavram ölçeği son test puan ortalamaları, kontrol 

grubunun ortalamalarından anlamlı derecede daha yüksek çıkmıĢtır. Bu durum 

kavram öğrenimine PDÖ yaklaĢımının, geleneksel öğrenme yaklaĢımından daha 

çok etkisi olduğunu göstermektedir. 

Ülger ve Ġmer (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, PDÖ yaklaĢımının ilköğretim 

öğrencilerinin yaratıcı düĢünmeleri üzerine etkisini belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu 

araĢtırmada, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġlköğretim Okulu 7. sınıfta öğrenim gören, biri 

deney diğeri kontrol grubu olarak üzere toplam 72 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi” 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda PDÖ yaklaĢımlı, kontrol grubunda ise öğretmen 

merkezli, düz anlatım, gösteri ve soru-cevaba dayalı geleneksel yöntemler 

kullanılarak iĢlenen dersler araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

bulgularına göre görsel sanatlar eğitiminde PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin 

yaratıcı düĢünmeleri üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu araĢtırmacı tarafından 

aktarılmaktadır. 

Koray (2004) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, fen eğitiminde yaratıcı düĢünmeye dayalı 

öğrenmenin, fen bilgisi öğretmen adaylarının (4.sınıf), yaratıcı düĢünme 

becerilerine ve yaratıcı düĢünme becerisinin alt boyutlarına (akıcılık, esneklik, 

ayrıntılılık, orijinallik) etkisini incelemek amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 

Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında örgenim gören 4 sınıf fen bilgisi 

öğretmen adaylarından 77 kiĢi oluĢturmaktadır.  AraĢtırmada, kontrol gruplu ön 

test-son test deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Deney grubu üzerinde etkisi 

incelenen bağımsız değiĢken, "Yaratıcı DüĢünmeye Dayalı Öğrenme", 

yaklaĢımıdır. Kontrol grubunda ise, geleneksel öğrenmeye dayalı bir yaklaĢım 
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izlenmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak “Torrance Yaratıcı DüĢünme 

Testinin ġekilsel Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; yaratıcı 

düĢünme becerisi (toplam puan) ve yaratıcı düĢünme becerisinin “akıcılık, 

esneklik, ayrıntılılık ve orijinallik alt boyutla" açısından, deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı düzeyde farklılık tespit edilmiĢ, bu farklılığın deney grubu lehine 

gerçekleĢtiği araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır. 

Ekici (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, fen bilgisi öğretmeni adaylarının 

yaratıcılık kavramına ve yaratıcı düĢünmeye iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi ve 

söz konusu görüĢlerinin farklı değiĢkenlere göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmada betimsel araĢtırma tekniklerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya Türkiye‟de yer alan 221 fen bilgisi öğretmeni adayı katılmıĢtır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarının yaratıcılık kavramına 

ve yaratıcı düĢünmeye yönelik görüĢlerini belirlemeyi amaçlayan maddelerden 

oluĢan anket formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının 

özelikle yaratıcılığın kaynağına, yaratıcılığın geliĢtirilmesine ve yaratıcılığın 

gösterilebileceği alanlara iliĢkin görüĢlerinin farklılaĢtığı araĢtırmacı tarafından 

aktarılmaktadır. 

Tuna ve Temizkalp (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, öğretmen adaylarının 

yaratıcılık düzeylerini; öğrencilerin cinsiyeti, öğrenim gördükleri bölüm, 

üniversiteye giriĢ puan türü ve en uzun süre yaĢadıkları yer değiĢkenlerine bağlı 

olarak incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın yöntemi olarak betimsel araĢtırma 

modeli tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini Eğitim Fakültesinde öğrenim 

gören dördüncü sınıf öğrencilerinden 375 kız, 268 erkek öğrenci olmak üzere 

toplam 643 öğrenci oluĢturmaktadır.  AraĢtırmanın veri kaynağı “Torrance 

Yaratıcı DüĢünme Testi” ve “KiĢisel Bilgi Formu‟ ile sağlandığı araĢtırmacı 

tarafından belirtilmektedir. Verilerin analizi sonucunda, öğrencilerin yaratıcılık 

düzeyleri ile öğrenim gördükleri bölüm ve üniversiteye giriĢ puan türü arasında 

anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢ; diğer değiĢkenlerde (öğrencilerin cinsiyeti, en 

uzun süre yaĢadıkları yer) anlamlı bir farklılık elde edilememiĢtir.  

Koray vd. (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme 

temelli fen laboratuvarı uygulamalarının sınıf öğretmeni adaylarının bilimsel 
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süreç becerileri ve akademik baĢarı düzeylerine etkisini incelemeyi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Zonguldak Karaelmas Üniversitesi, ilköğretim Bölümü, 

Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 2. sınıf 94 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma yarı-deneysel bir çalıĢma olup, kontrol gruplu ön test-

son test, yarı-deneysel modeli kullanıldığı araĢtırmacılar tarafından 

aktarılmaktadır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak “bilimsel süreç becerisi” 

ve “akademik baĢarı testi” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar 

incelendiğinde; yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme temelli laboratuvar uygulamaları ile 

öğrenim gören deney grubundaki öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerinin, geleneksel laboratuvar uygulamalarıyla öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencilerine göre pozitif yönde, anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca akademik baĢarı düzeyleri açısından da deney ve kontrol 

grubu arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu ve bu farkın deney grubu lehine 

geliĢtiği saptanmıĢtır. 

Aslan ve Cansever (2009) tarafından yapılan araĢtırmalarında, ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin eğitimde yaratıcılığın önemi konusundaki farkındalıklarını ve 

derslerinde yaratıcılığı kullanma ile ilgili tutumlarını incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmada katılımcıların gönüllüklerine göre çalıĢmaya katılmalarını sağlayan 

araĢtırmacıların örneklemi 23–52 (yaĢ ortalaması 37,5) yaĢ arasında Ġzmir‟in 

Menderes ilçesindeki bir ilköğretim okulunda çalıĢmakta olan 4 kadın ve 3 erkek 

olmak üzere toplam 7 sınıf öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin meslekteki görev süreleri 2-20 yıl (ortalama 13 yıl) arasında 

değiĢirken görüĢme yapılan okuldaki görev süreleri 1-6 yıl (ortalama 3,7 yıl) 

arasındadır. AraĢtırma kapsamına bir anasınıfı öğretmeni, bir idareci ve 1. sınıftan 

5. sınıfa (5. sınıf dahil) olmak üzere her sınıftan bir öğretmen alındığı 

araĢtırmacılar tarafından belirtilmektedir. Verilerin toplanmasında fokus grup 

tekniğinden yararlanılmıĢtır. Bu yöntem sırasında örneklemde yer alan 

katılımcılarla görüĢme yapan araĢtırmacıların görüĢme konu baĢlıkları ise Ģu 

Ģekildedir; “kavram olarak yaratıcılık”, “eğitimde yaratıcılık”, “yaratıcılığın sınıfa 

taĢınması”, “yaratıcılığın engelleri” olmak üzere dört ana konu üzerinden 

yürütülmüĢtür. Elde edilen bulgulara göre, katılan tüm öğretmenler eğitimde 

yaratıcılığın önemli olduğunu ve derslerinde yaratıcılığı kullanmaya çaba sarf 
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ettiklerini belirtmiĢlerdir. Ancak, gerek velilerden gerekse okul yönetimlerinden 

ve sistemden kaynaklanan önemli engellerle karĢılaĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Öncü (2003) tarafından yapılan araĢtırmada, 12-14 yaĢlarındaki kız ve erkek 

çocukların, yaĢ ve cinsiyete göre Ģekilsel yaratıcılıklarının karĢılaĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi, yaĢları 12-14 arasında olan 45 kız 45 

erkek olmak üzere 90 denekten oluĢturulmuĢtur. Söz konusu denekler, Ankara 

ilindeki orta sosyo-ekonomik düzeyden çocukların devam ettiği iki ilköğretim 

okulunun 6. 7. ve 8. sınıflarından seçilmiĢ olup, her yaĢ grubundan 15 kız, 15 

erkek olmak üzere 30 denek alınmıĢtır. Öğretmenlerden alınan bilgiler 

doğrultusunda, araĢtırmaya alınacak deneklerin belirlenmesinde zeka düzeylerinin 

ortalama (normal) olması durumuna dikkat edilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak 

“Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi ġekil Tesi A” kullanılmıĢtır. Adı geçen testin 

içerisinde yer alan bölümler Ģu Ģekilde araĢtırmacı tarafından aktarılmaktadır; 

1)Resim oluĢturma, 2)Resim tamamlama, 3)Paralel çizgiler. Testten elde edilen 

veriler, yaratıcılığın 4 boyutu olan akıcılık, esneklik, orijinallik ve elaborasyon 

açısından değerlendirilmiĢtir. Uygulanan varyans analizi sonucunda yaratıcılığın 

dört boyutunda da 14 yaĢındaki deneklerin ortalamalarının 12 ve 13 yaĢ 

gruplarındaki deneklerden anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Ayrıca esneklik boyutunda da 13 yaĢ grubunda erkeklerin ortalamaları 

kızlarınkinden anlamlı düzeyde yüksek çıkmıĢtır. Bunun dıĢında cinsiyetler 

arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Yine sonuçlar, yaratıcılığın bazı 

boyutlarının birbiriyle anlamlı düzeyde iliĢkili olduğunu göstermektedir. 

Erdoğdu (2006) tarafından yapılan çalıĢmada, yaratıcılık ile öğretmen davranıĢları 

ve akademik baĢarılar arasındaki iliĢkileri ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemi Diyarbakır ilinde yer alan ve beĢ yıl boyunca aynı 

öğretmen tarafından okutulan 389 beĢinci sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “ Algılanan Öğretmen DavranıĢları Ölçeği” 

ile “Williams Yaratıcılık Değerlendirme Ölçeği” kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin 

öğrencilere yönelik demokratik davranıĢlar sergilemesi onların yaratıcıklarının 

geliĢimine destek olmaktadır. Öğrencilerin yaratıcılıkları ile akademik baĢarıları 
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arasında düĢük ama anlamlı iliĢkiler mevcut olduğu bulguları araĢtırmacı 

tarafından aktarılmaktadır. 

McCarty (2005), tarafından yapılan çalıĢmada fen bilimlerinin kitap üzerinden 

öğrenilmesi ile araĢtırmacı-sorgulayıcı Ģekilde öğrenilmesi arasındaki farkı 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 9‟u deney, 9‟u ise kontrol 

grubu olmak üzere toplam 18 kiĢi oluĢturmaktadır. Kontrol grubu öğrencileri 

üzerinde sekiz hafta süresince kitap üzerinden ders anlatımı yapılırken deney 

grubu öğrencilerine yine sekiz hafta süresince araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme 

üzerinde ders anlatımı yapılarak bu iki durum arasında öğrencilerde bir değiĢiklik 

olup olmadı incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre araĢtırmacı-sorgulayıcı 

öğrenme ile kitap üzerinden öğrenme arasında anlamlı bir fark olduğu, 

araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenmenin; öğrenmeleri kalıcı kıldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

AktamıĢ ve Ergin (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, bilimsel süreç becerileri 

(BSB) ve bilimsel yaratıcılık (BY) arasındaki iliĢki araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢmanın örneklemini ÇalıĢmanın örneklemini Ġzmir ilindeki bir ilköğretim 

okulunun yedinci sınıfında öğrenim görmekte olan 20 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri 

toplama aracı olarak “BSB ölçeği” ve “BY ölçeği” kullanılmıĢtır. Öğrencilere 

uygulama sonunda BSB ve BY ölçekleri uygulanmıĢ, ayrıca doldurdukları 

çalıĢma yaprakları BSB ve BY açısından değerlendirilerek BSB ve BY puanları 

elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda BSB ile BY arasında iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur. 

Demirci (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, fen bilgisi öğretiminde yaratıcılık 

yaklaĢımının eriĢiye ve tutuma etkisine bakmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

yöntemi nicel veriler sağlayan deneysel desenlerden “Kontrol Gruplu Ön Test-Son 

Test Deney Deseni” ile tasarlanmıĢ olup, Gruplar, rastgele deney ve kontrol grubu 

olarak seçilmiĢtir. Deney grubunda bu araĢtırma kapsamında yaratıcılık 

yaklaĢımına uygun olarak hazırlanan öğretim programı ve ders materyalleri 

kullanılarak fen bilgisi öğretimi yapılırken, kontrol grubunda geleneksel öğretim 

sürdürülmüĢtür. Öğretmene uygulamadan önce yaratıcı düĢünme yaklaĢımı ile fen 

bilgisi konusunun nasıl iĢleneceği hakkında bilgi verilmiĢtir. Deney grubunda 
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uygulamaya baĢlamadan önce baĢka bir grup ile uygulamalı olarak yaratıcı 

düĢünme yaklaĢımına uygun öğretim etkinliklerine göre ders iĢlenmiĢ ve var olan 

eksiklikler giderilmiĢtir. Deney ve kontrol grubunda öğretim etkinlikleri aynı 

öğretmen tarafından sürdürülmüĢtür. Deneysel araĢtırma yapıldığından evren ve 

örneklem tayinine gidilmemiĢtir. AraĢtırmada, 2005- 2006 öğretim yılı güz 

döneminde, EskiĢehir ili merkezinde bulunan Suzan Gürcanlı Ġlköğretim Okulu 6. 

sınıfa devam eden öğrencilerden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları ıĢığında 

deney ve kontrol gruplarının eriĢi puanları ortalamaları arasında fark bulunduğu, 

deney grubunda uygulanan yaratıcılık yaklaĢımının fen bilgisi dersi öğretiminde 

öğrencilerin eriĢilerinde geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu, deney ve 

kontrol gruplarının son test puanlarının ortalamaları arasında fark bulunduğu, 

deney grubunda uygulanan yaratıcılık yaklaĢımının fen bilgisi dersi öğretiminde 

geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu sonuçları elde edilmiĢtir. 

Atasoy, Kadayıfçı ve AkkuĢ (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, örgenci 

çizimlerini ve açıklamalarını, onların yaratıcı düĢünme sürecinin bileĢenleri olan 

hayal etmeleri ve ıraksak düĢünmelerini ortaya koyması açısından incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma yöntemi olarak betimsel araĢtırma metotlarından biri 

olan ve eğitim alanında bir durumun derinlemesine araĢtırılması amacıyla 

kullanılan durum incelemesi metodu tercih edilmiĢtir. ÇalıĢma iki farklı grup 

üzerinden yürütülmüĢtür. Birinci araĢtırma grubunda analojiler kullanılarak 

kimyasal tepkimeler konusu islendikten sonra örgencilerin oluĢturdukları 

çizimlerinden hayal etme yetenekleri belirmiĢ, diğer araĢtırma grubunda da gazlar 

konusunun yaratıcı düĢünmeyi destekleyen öğretim teknikleri kullanılarak 

islenmesinden sonra örgencilerin açıklamalarından ıraksak düĢünme yetenekleri 

ortaya konulmuĢtur. Öğrencilerin imajları ve ıraksak düĢünme yeteneklerinin 

ortaya konulmasında Lise 2. sınıf programında yer alan kimyasal tepkimeler ve 

gazlar konularının uygun olması sebebiyle, araĢtırma Lise 2. sınıf düzeyinde 

olmak üzere 92 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Eri toplama aracı olarak “Kimyasal 

Tepkimeler imaj Ölçeği” ve “Gazlar Konusu Öğrenci Açıklamaları Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre öğrencilerin hayal etme yeteneklerini 

aktif olarak kullanarak zihinsel modellerini yansıtan çizimler yaptıkları ve ıraksak 

düĢünmelerini gerektiren açıklamalarda bulundukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Korkmaz (2012) tarafından yapılan çalıĢmada üniversite öğrencilerinin giriĢimci 

bir kiĢiliğe sahip olup olmadıklarını tespit etmek ve giriĢimcilik eğilimlerinde 

etkili olan psikolojik, demografik ve aile faktörlerinin neler olduğunu belirlemek 

amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda çalıĢmada veri toplama aracı olarak Koh 

(1996) tarafından geliĢtirilen anket formu uygulanmıĢtır. Ayrıca bu anket formuna 

araĢtırmacı tarafından aile ve demografik özellikleri saptamak adına sorular 

eklenmiĢtir. Anket iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde aile ve 

demografik özellikler araĢtırılırken ikinci bölümde psikolojik özelliklerin 

araĢtırılmasına yer verilmiĢtir. Psikolojik özelliklerin araĢtırma kapsamı ise 

araĢtırmacı tarafından Ģu Ģekilde belirtilmektedir; baĢarma ihtiyacı, kontrol odağı, 

risk alma eğilimi, belirsizliğe karĢı tolerans, yenilikçilik ve özgüven. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin demografik özellikleri; %16,5 ile birinci sınıf ikinci öğretim 

öğrencilerinin oluĢturduğu görülürken, öğrencilerin yaĢının %81,8 ile 21-25 yaĢ 

aralığında yoğunlaĢtığı görülmektedir. Ayrıca %62,0‟lik kısmının kentte ikamet 

ettiği, %51,9‟luk kısmının yurtta kaldığı, babalarının emeklilerden sonra 

%25,7‟lik bir kısım ile serbest meslek sahibi olduğu araĢtırmacı tarafından 

aktarılmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre; yapılan t-testi sonuçlarına göre 

öğrenim tipi demografik özelliği ile giriĢimciliği etkilediği düĢünülen altı 

psikolojik özellikten sadece yenilik ve risk alma boyutları arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. YaĢ demografik faktörü ile de kendine güven ve 

yenilik boyutları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin 

kendine güvendikleri, yenilikçi oldukları, baĢarma ihtiyacı duydukları, risk alma 

eğilimlerinin bulunduğu ancak kontrol odağına sahip olmadıkları ve belirsizliğe 

karĢı tolerans göstermedikleri görülmüĢtür. Yapılan t testi sonucuna göre 

öğrencilerin giriĢimcilik eğilimini belirleyen altı psikolojik özellikten dördünü 

gösterdiklerinden dolayı giriĢimciliğe eğilimli oldukları söylenebilmektedir. 

Demografik özellikler anlamında araĢtırma sonuçları ise Ģu Ģekildedir; 

Öğrencilerin oturduğu yerleĢim birimi ile kendine güven ve kontrol odağı 

boyutları arasında ise yine anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Demografik 

özelliklerden öğrencilerin gelirini karĢılama durumunun kendine güven, yenilik, 

risk alma ve belirsizliğe karĢı tolerans psikolojik boyutları üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 
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Yıldız ve Kapu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada hangi bireysel değere sahip 

kiĢilerin giriĢimcilik eğilimlerinin daha yüksek olduğunun belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın türü uygulamalı bir araĢtırma olmakla birlikte, 

çalıĢmanın tasarımı betimsel nitelikte olduğu araĢtırmacılar tarafından 

aktarılmaktadır. ÇalıĢma çoğunluğu Kafkas üniversitesinde öğrenim görmekte 

olan 620 öğrenci ile yürütülmüĢ olup veri toplama aracı olarak anketten 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin demografik değiĢkenleri Ģu 

Ģekilde belirtilmektedir; 620 öğrencinin % 58‟i bay %42‟si bayan, yarısından 

fazlası doğu ve güneydoğu anadolu bölgesinden; %9‟u çalıĢıyor %91‟i çalıĢmıyor 

iken yaĢ ortalaması 20‟dir. AraĢtırma sonuçlarına göre Kafkas Üniversitesi 

öğrencilerinin yüksek düzeyde giriĢimcilik eğilimi gösterdiği ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kolayda örnekleme yoluyla seçilmeleri (yani 

ankete katılmaya gönüllü olmaları) dolayısıyla bu kiĢilerin giriĢimci eğilimine 

yatkın kiĢiler (ankete katılma giriĢimi) olduğu söylenebilir. Ayrıca demografik 

değiĢkenler dikkate alındığında ise çalıĢanların çalıĢmayanlara göre daha fazla 

giriĢimcilik eğilimi göstermektedir. 

Evans (2004) tarafından yapılan çalıĢmada bir ders içi etkinliklerin sorgulama 

temele alınarak nasıl yapılacağı ve öğrencilerin bu dersten nasıl etkileneceği 

konusunda araĢtırma yapmıĢtır. Bu bağlamda ders içinde yapılan etkinlikleri her 

öğrencinin anlama veya anlamlandırma düzeylerinin farklı olduğuna iĢaret eden 

Evans, her uyarıcının da öğrencide oluĢturacağı dikkat çekmenin farklı olduğunu 

savunmaktadır. Öğrenmelerin sorgulayarak, araĢtırarak öğrenmelerinin kalıcı 

öğrenmeleri sağlayacağını belirtmektedir. Bir dersin araĢtırma-sorgulama 

çerçevesinde inĢa edilmesinin faydasını Ģu Ģekilde belirtmektedir; öğrenci 

araĢtırma yaparken kendi hızını öğrenmelerinden sorum olarak yapar. Ayrıca 

kendi ihtiyacı olan bilgilere ulaĢması dikkatini canlı tutacaktır. 

Deveci ve Çepni (2014) tarafından yapılan ve derleme niteliğinde olan çalıĢmada 

yeni Fen Bilimleri Öğretim Programına dahil edilen becerilerden biri olan 

giriĢimcilik becerilerinin önemine yer verilmektedir. GiriĢimcilik becerilerine, Fen 

Bilimler Öğretim Programı (2013)‟ nda yaĢam becerileri baĢlığı altında yer 

verilmektedir. Ancak Fen bilimleri programında giriĢimci özelliklerin nasıl 
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geliĢtirileceğine iliĢkin olarak öğretmen veya öğrenciye yönelik herhangi rehber 

materyalin hazırlanıp sunulmadığı bilinmekte olduğu bu anlamda öğretmen 

adaylarına verilecek akademik ve pedagojik eğitimlerin içinde giriĢimciliği nasıl 

kullanacakları eğitinin de verilmesi öneminden bahsedilmektedir. 

Bacanak (2013) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf fen ve 

teknoloji dersinin, öğrencilerin giriĢimcilik becerileri üzerine etkisine dair fen ve 

teknoloji öğretmenlerinin görüĢlerini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada 

olgu bilim yöntemi kullanılmıĢ ve veriler 8 sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ 

mülakat yöntemi ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Amasya ilinde görev 

yapmakta olan 5 fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. Analiz sonuçlarına 

göre öğretmenlerin, giriĢimcilik kavramı ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıkları, 

dolayısıyla öğrencilerine giriĢimcilik becerisi kazandırma konusunda farklı 

anlayıĢ ve uygulamalara sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenci 

merkezli öğretim yöntem ve tekniklerinin giriĢimcilik becerisini geliĢtirmede 

etkili olacağı yönünde ortak görüĢe sahip oldukları tespit edilmiĢtir. 

Bozkurt ve Alparslan (2013) tarafından yapılan çalıĢmada günümüzde giriĢimci 

özelliklerinin ne olması gerektiği ve üniversitelerdeki giriĢimcilik eğitiminin nasıl 

olması gerektiğine yönelik hem giriĢimcilerin hem de öğrenci görüĢlerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 58 giriĢimci ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma iki aĢamalı olarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın ilk ayağı giriĢimciler üzerinedir. UlaĢma kolaylığı 

göz önünde bulundurularak Antalya organize sanayi bölgesi araĢtırmanın evreni 

olarak belirlenmiĢtir. Bu evreni oluĢturan 215 iĢletmenin ise 58 tanesinin en üst 

yöneticisine (patronuna) ulaĢılabilmiĢtir. UlaĢılan bu kiĢiler ile yarı 

yapılandırılmıĢ ancak detaylı mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın amacı 

kapsamında kiĢilere, kendilerine göre en önemli giriĢimcilik özelliklerinin neler 

olduğu önem sırasına göre sorulmuĢtur. Bu noktada, giriĢimcileri sınırlandırıcı 

herhangi bir seçenek sunulmamıĢtır. GiriĢimcilerin önem sırasına göre 

söyledikleri giriĢimcilerde bulunması gereken özelliklerin kaydedildiği 

araĢtırmacılar tarafından aktarılmaktadır. AraĢtırmanın ikinci aĢamasında ise 

giriĢimcilerden alınan görüĢ ve öneriler 125 öğrenciye anket yöntemi ile 
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yöneltilmiĢ ve giriĢimcilerin görüĢ ve önerilerine katılıp katılmadıkları tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. GiriĢimciler, giriĢimcilik dersi ile ilgili olarak sırasıyla; 

“teorikten ziyade uygulama, giriĢimcilerin derslere daveti, öğrencilerin 

cesaretlendirilmesi ve giriĢimcilik özelliklerinin kazandırılması” önerileri yer 

almıĢtır. Öğrenciler bu önerilere çoğunlukla katılmakla birlikte, dersi veren 

akademisyenlerin yeterliliğini, kendilerine giriĢimci özellikleri kazandırılmasına 

yönelik eğitimi, ilgi duyulan alanlara yoğunlaĢma imkânının sağlanmasını, 

baĢarılı giriĢimcilerin derslere davetini ve uygulamalı projelere yönelik 

çalıĢmaların yapılmasını daha fazla önemsemiĢlerdir. 

Argon ve Selvi (2013) tarafından yapılan çalıĢmada öğretmenlerin giriĢimcilik 

değerleri ile algıladıkları sosyal destek düzeylerini belirlemek ve algıladıkları 

sosyal destek düzeyleri ile giriĢimcilik değerlerine iliĢkin görüĢleri arasında 

anlamlı iliĢki olup olmadığını tespit etmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini, 

2011-2012 eğitim öğretim yılında Bolu il merkezinde bulunan 39 kamu ilköğretim 

okulunda görevli 1159 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma evreninden 287 

öğretmene ulaĢılmıĢ olup bunlardan 268‟i çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. ÇalıĢmaya 

katılan öğretmenlerin % 56,7‟si kadın, %43,3‟ü erkek; %59,7‟si sınıf, %40,3‟ü 

branĢ öğretmeni; %10,4‟ü yüksekokul, %77,6‟sı fakülte, %11,9‟u lisansüstü 

mezun; %32‟si 21-30 yaĢ, %42,5‟i 31-40 yaĢ; %20,1‟i 41-50 yaĢ, %6,3‟ü 51 ve 

üstü yaĢ grubu; %16,8‟i 1-5 yıl, %31,0‟u 6-10 yıl, %36,2‟si 11-20 yıl, %9,3‟ü 21-

30 yıl , %6,7‟si 30 yıl ve üstü kıdeme sahiptir. Meslekten memnuniyet durumu 

dağılımlarına bakıldığında öğretmenlerin %14,2‟si ‚çok memnun‛, % 66,0‟ı 

‚memnun‛, % 19,8‟i ise ‚memnun değil‛ Ģeklindedir. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak „GiriĢimcilik Değerleri Ölçeği‟ ve „Çok Boyutlu Algılanan Sosyal 

Destek Ölçeği‟ olmak üzere iki farklı ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ise 

araĢtırmacılar tarafından Ģu Ģekilde aktarılmaktadır; öğretmenlerin branĢ, eğitim 

durumu ve kıdem değiĢkenleri hem sahip oldukları giriĢimcilik değerleri hem de 

algıladıkları sosyal destek düzeyi bakımından anlamlı fark ortaya çıkarmamıĢtır. 

Öğretmenlerin algıladıkları sosyal destek düzeyleri, cinsiyet ve yaĢ değiĢkenleri 

bakımından hiçbir alt boyutta anlamlı bir fark ortaya çıkarmazken, sahip oldukları 

giriĢimcilik değerleri bakımından cinsiyet değiĢkeni edilgenlik alt boyutunda, yaĢ 

değiĢkeni bağımsızlık alt boyutunda anlamlı fark ortaya çıkarmıĢtır. Cinsiyet 
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bakımından kadın öğretmenler erkek öğretmenlerden daha fazla edilgen değerlere 

sahipken, yaĢ bakımından 31-40 yaĢ aralığında bulunan öğretmenler, 21-30 yaĢ ve 

51 ve üstü yaĢ aralığında bulunan öğretmenlerden daha fazla bağımsızlık 

değerlerine sahiptirler. Öğretmenlerin meslekten memnuniyet durumları 

algıladıkları sosyal destek düzeyleri bakımından anlamlı fark yaratmazken, 

giriĢimcilik değerlerinden edilgenlik alt boyutunda anlamlı fark ortaya çıkarmıĢtır. 

Mesleğinden çok memnun olan öğretmenler, memnun ve memnun olamayan 

öğretmenlere, mesleğinden memnun olan öğretmenler memnun olmayan 

öğretmenlere göre daha fazla edilgenlik değerlerine sahiptirler. 

Cansız (2007) tarafından yapılan çalıĢmada  Süleyman Demirel Üniversitesi‟nde 

öğrenim gören öğrencilerin giriĢimcilik özelliklerinin incelenmesi, giriĢimcilik 

eğilimlerinin belirlenmesi ve demografik özelliklerinin giriĢimciliğe etkisini 

belirlemek amaçlanmıĢtır. Ayrıca giriĢimcilik eğilimlerinin oluĢmasında aile, 

çevre ve biçimsel eğitimin yanı sıra kiĢisel özelliklerin etkisi incelenmeye de 

çalıĢma kapsamında yer verilmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda çalıĢmaya katılan 

öğrencilere anket uygulaması yapılmıĢtır. AraĢtırma Isparta ilinde Süleyman 

Demirel üniversitesinde 2006-2007 eğitim-öğretim yılında kayıtlı olan kız ve 

erkek 400 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından 

aktarılan çalıĢma sonuçları Ģu Ģekildedir; Erkek öğrencilerin araĢtırma 

geliĢtirmeye yönelik eğilimleri ve yaratıcı zekayı yetenekten daha üstün olduğu, 

yüksek okul öğrencileri daha fazla giriĢimcilik eğilimi içerisinde olduğu sonuçları 

yer almaktadır. 
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araĢtırma deseni ve yöntemi, araĢtırmanın örneklemi, değiĢkenler, 

veri toplama araçları, veri analizi ve yararlanılan istatistiksel yöntemler yer 

almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

 

AraĢtırmada, deneysel desenlerden tek gruplu ön test-son test yarı deneysel 

modeli kullanılmıĢtır. Tek gruplu ön test- son test modeli, bir gruba bağımsız 

değiĢken uygulanmadan önce ve sonrasında ölçme yapılmasını kapsayan bir 

modeldir. Modelde bağımsız değiĢken uygulanmadan önce yapılan ön test ile 

bağımsız değiĢken uygulandıktan sonraki son test puanlarının aritmetik 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık varsa uygulamanın etkili olduğu kabul 

edilir (Karasar, 2002; Büyüköztürk, 2012).  

AraĢtırmada kullanılan tek gruplu öntest-sontest deneysel modelinin simgesel 

görünümü aĢağıdaki gibidir. 

 

Çizelge 3.1. AraĢtırma Deseni 

 

G1 

Q1 X Q2 

G1: AraĢtırma Grubu 

Q1: Bağımsız değiĢken uygulaması öncesi ölçme (ön-test) 

X: Bağımsız değiĢken 

Q2: Bağımsız değiĢken uygulaması sonrası ölçme (son-test) 

 

Modelde Q2 > Q1 durumu olması halinde, bu farklılığın X uygulamasından 

kaynaklandığı anlamına gelir. Bu araĢtırmada Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı 
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öğrenme modellerinden PDÖ etkinlikleri kapsamında yürütülen fen laboratuvarı 

çalıĢmalarının giriĢimcilik ve yaratıcılık becerilerine etkisi gözlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. PDÖ etkinliklerinin uygulaması öncesinde katılımcılara “Fen 

Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” ve “Yaratıcılık Ölçeği” uygulaması yapılmıĢ, 

sonrasında PDÖ laboratuvar uygulaması gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulama sonrası 

yine “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” ve “Yaratıcılık Ölçeği” uygulaması 

yapılmıĢtır. 

 

Çizelge 3.2. AraĢtırmada kullanılan Ölçüme Araçları 

 

GRUP 
ÖN-TEST UYGULAMA SON-TEST 

G1 Fen Laboratuvarı 

GiriĢimcilik Ölçeği 

ve Yaratıcılık Ölçeği  

PDÖ Laboratuvar 

Etkinlikleri 

Fen Laboratuvarı 

GiriĢimcilik Ölçeği ve 

Yaratıcılık Ölçeği  

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

ÇalıĢma grubunu 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Kırıkkale Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Programında 3. Sınıfta öğrenim gören 64 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunun 3. Sınıflardan seçilmesinin 

nedeni “Fen Öğretimi Laboratuvarı” dersinin 3. Sınıflarda yer almasından 

kaynaklanmaktadır.  

 

Çizelge 3.3. AraĢtırma grubunda yer alan katılımcıların cinsiyete göre yüzde 

frekans dağılımı 

 

Cinsiyet 
f % 

Erkek 13 20 

Kız 51 80 
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Çizelgeye göre çalıĢma grubunun % 20‟ si 13 kiĢi ile erkeklerden, %80‟ i 51 kiĢi 

ile kızlardan oluĢmaktadır. 

 

3.3. DeğiĢkenler 

 

3.3.1. Bağımsız DeğiĢken 

 

ÇalıĢmanın bağımsız değiĢkenini açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme 

modellerinden PDÖ kapsamında gerçekleĢtirilen laboratuvar etkinlikleri 

oluĢturmaktadır. 

 

3.3.2. Bağımlı değiĢken 

 

ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkenlerini ise giriĢimcilik ve yaratıcılık becerileri 

oluĢturmaktadır. 

 

3.4. AraĢtırmada Kullanılan Ölçme Araçları 

 

3.4.1. Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği 

 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerilerinin belirlenmesi adına 

“Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” nden yararlanılmıĢtır (Bkz. EK 1). Ölçek 

geliĢtirme çalıĢmalarında ölçeğin yapı geçerliliğini sağlamak amacıyla hem 

Açımlayıcı (AFA) hem de Doğrulayıcı Faktör Analizleri (DFA) araĢtırmacılar 

tarafından yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın istatistiksel anlamda sonuçları Ģu Ģekildedir; 

KMO değeri 0,910, Barlett testi verileri 2896,236, toplam varyansın %52,136‟ 

sını açıkladığı, α güvenirlik katsayısı 0,924 olarak elde edildiği araĢtırmacılar 

tarafından belirtilmektedir. AFA ve DFA ıĢığında yapılan çalıĢma 4 boyuttan ve 

28 maddeden oluĢmaktadır. Sözü geçen boyutların isimleri ve madde sayıları Ģu 

Ģekilde belirtilmektedir; “ĠletiĢim-özgüven” boyutunda 9 madde, “yaratıcılık” 

boyutunda 9 madde, “risk alma” boyutunda 6 madde ve “baĢarma ihtiyacı” 

boyutunda 4 madde yer almaktadır. Ölçek beĢli likert tipte olup katılımcıların 
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giriĢimcilik özelliklerini belirlemeye yönelik her bir madde için 1)Hiç 

katılmıyorum 2)Az katılıyorum 3)Katılıyorum 4)Çok katılıyorum 5)Kesinlikle 

katılıyorum seçenekleri sunulmuĢ ve araĢtırmaya katılan katılımcıların kendilerine 

uygun olan seçeneği iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Ölçekte alınabilecek maksimum 

puan 140, minimum puan ise 28‟ dir (Çelik, Bacanak ve Çakır, 2015). 

 

 

3.4.2. Yaratıcılık Ölçeği (Ne Kadar Yaratıcısınız?) 

 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının yaratıcılıklarının belirlenmesi amacıyla “How 

creative are you?” adlı ölçek Whetton ve Cameron (2002)‟ dan Aksoy (2004) 

tarafından alınarak Türkçe‟ye çevrilen ve yine Aksoy tarafından geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢmaları yapılan “yaratıcılık ölçeği” nden yararlanılmıĢtır (Bkz. EK 

2). Ölçekte yer alan maddelerden 39 madde üçlü likert tipteki dereceleme ölçeği 

niteliğinde, bir madde de kategorik nitelikte olmak üzere toplam 40 maddeden 

oluĢmaktadır. Ölçek, katılımcıların sahip olduğu özellikleri, tutumları, değerleri, 

güdüleri ve ilgileri karakterize eder niteliktedir. Ölçekte yer alan ilk 39 maddede 

A)Katılıyorum B)Kararsızım C)Katılmıyorum seçeneklerine yer verilmiĢ, 

katılımcılardan kendileri için uygun olan ifadeyi iĢaretlemeleri istenmiĢtir. 

Ölçekte yer alan her bir maddenin puanlaması farklı bir Ģekilde belirtilmektedir. 

Bu puanlamada en düĢük puan (-2), en yüksek puan ise 4‟ tür. Ölçekte yer alan 

maddelerin her birine ait puan değerleri aĢağıdaki çizelgede sunulmuĢtur. Ölçekte 

yer alan 40. madde dereceleme niteliğinde olmayıp 54 adet sıfattan oluĢmaktadır 

ve bu maddede yer alan sıfatlardan 10 tanesinin katılımcılar tarafından seçilmesi 

istenmektedir. Yine 40. Maddenin de puanlaması kendi içinde farklılık 

göstermekle birlikte bu puanlama 0 ile 2 arasında değiĢmektedir. 54 sıfata karĢılık 

gelen puanlama cetveli aĢağıda çizelgede sunulmuĢtur. Ġlk 39 madde ile 40. 

Maddeden alınan puanlar o öğrencinin yaratıcılık puanını oluĢturmaktadır. Elde 

edilen puan, Whetton ve Cameron (2002) tarafından yaratıcılık düzeyleri 

anlamında Ģu Ģekilde kategorize edilmiĢtir; 
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Çizelge 3.4. Yaratıcılık testinden elde edilen puan aralığına karĢılık gelen 

yaratıcılık grupları 

 

Yaratıcılık Grubu 
Puan Aralığı 

Yaratıcılığı Olmayan 10‟dan az 

Ortanın Altında Yaratıcı 10-19 

Orta 20-39 

Ortanın Üzerinde Yaratıcı 40-64 

Oldukça Yaratıcı 65-94 

Olağanüstü Yaratıcı 95-116 
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Çizelge 3.5. Yaratıcılık Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Puan Değerleri 

 

Madde No 

 

CEVAP SEÇENEKLERĠ 

Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

1 0 1 2 

2 0 1 2 

3 4 1 0 

4 -2 0 3 

5 2 1 0 

6 -1 0 3 

7 3 0 -1 

8 0 1 2 

9 3 0 -1 

10 1 0 3 

11 4 1 0 

12 3 0 -1 

13 2 1 0 

14 4 0 -2 

15 -1 0 2 

16 2 1 0 

17 0 1 2 

18 3 0 -1 

19 0 1 2 

20 0 1 2 

21 0 1 2 

22 3 0 1 

23 0 1 2 

24 -1 0 2 

25 0 1 3 

26 -1 0 2 

27 2 1 0 

28 2 0 -1 

29 0 1 2 

30 -2 0 3 

31 0 1 2 

32 0 1 2 

33 3 0 -1 

34 -1 0 2 

35 0 1 2 

36 1 2 3 

37 2 1 0 

38 0 2 2 

39 -1 0 2 
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Çizelge 3.6. Yaratıcılık Ölçeğinde Yer Alan Sıfatların Puan Değeri 

 

Sıra SEÇENEKLER X Sıra SEÇENEKLER X 

1 Enerjik  2 28 Uyanık 1 

2 Ġkna edici  0 29 Tuhaf 2 

3 Dikkatli 2 30 Düzenli 0 

4 Revaçta olan 0 31 Duygusuz 0 

5 Özgüveni olan 1 32 Mantıklı düĢünen 0 

6 Sebatlı 2 33 AnlayıĢlı 0 

7 Orijinal 2 34 Dinamik 2 

8 Tedbirli 0 35 Kendini isteyen  2 

9 Prensipli 0 36 Nezaketli 0 

10 Becerikli 2 37 Cesur 2 

11 Bencil 0 38 Verimli 0 

12 Bağımsız 2 39 Yardımsever 0 

13 Sert 0 40 Sezgili 2 

14 Kehanet sahibi 0 41 Hızlı 0 

15 Resmi 0 42 Ġyi huylu 0 

16 Gayri resmi 1 43 Esaslı 1 

17 Kendini iĢine adamıĢ 2 44 DüĢüncesiz 0 

18 Ġleri görüĢlü 1 45 Kararlı 1 

19 Gerçeklere dayanan 0 46 Gerçekçi 0 

20 Açık fikirli 1 47 Alçakgönüllü 0 

21 Çok anlayıĢlı 0 48 Ġstekli 2 

22 Utangaç 0 49 Dalgın 0 

23 Tutkulu 2 50 Esnek 2 

24 Yenilikçi 2 51 GiriĢken 0 

25 Dengeli 0 52 Sevilen 0 

26 Meraklı 0 53 Huzursuz 1 

27 Pratik 0 54 Çekingen 0 
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3.4.3. Senaryolar 

 

Fen bilgisi öğretmenliği “Fen Öğretimi Laboratuvarı” dersi kapsamında yer alan, 

“YaĢamımızdaki Elektrik”, “Maddenin Halleri”, “Yoğunluk” ve “Kuvvet 

Hareket” konuları ıĢığında uzman görüĢü alınarak beĢ problem durumu 

belirlenmiĢ ve problem durumları katılımcıların günlük hayatta 

karĢılaĢabilecekleri senaryolara dönüĢtürülmüĢtür (Bkz. EK 3). Problem durumları 

hazırlanırken ve senaryolara dönüĢtürülürken fen laboratuvarı dersinin kapsamı, 

fen bilimleri ders kitapları, uzman görüĢleri, bilimsel yayınlar, konuya iliĢkin 

tezler, genel fizik-kimya-biyoloji dersi kitapları, 5-6-7-8. Sınıf fen bilimleri dersi 

kitapları gibi kaynaklardan yararlanılmıĢtır. GeliĢtirilen senaryolar konunun 

uzmanları tarafından incelenmiĢ, yazılı, sözlü öneriler doğrultusunda gerekli 

düzeltmelere tabi tutularak son halini almıĢtır. Uygulama sırasında kullanılan 

senaryolar ekte sunulmuĢtur.   

 

 

3.4.4. Probleme Dayalı Fen Bilgisi Laboratuvarı Kılavuzu 

 

Probleme Dayalı Fen Bilgisi Laboratuvarı Uygulama Kılavuzu, alan yazıları 

incelenerek (Ulukök, 2012; ġahin, 2011) PDÖ basamakları ile giriĢimcilik ve 

yaratıcılık becerilerini gözlemlemeyi sağlayan basamakların dahil edilmesi ile 

düzenlenmiĢtir (Bkz. EK 4). Probleme dayalı fen bilgisi laboratuvarı uygulama 

kılavuzu, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim dalında alanında uzman kiĢilerden uzman 

görüĢü alınmıĢ, uzmanlardan gelen dönütler çerçevesinde düzeltme ve değiĢiklik 

iĢlemlerinden sonra kılavuz son Ģeklini almıĢtır.  

Genel olarak probleme dayalı fen bilgisi laboratuvarı uygulama kılavuzu; senaryo 

kısmı, senaryoda geçen problem durumlarının yazılması, keĢfedilen problem 

durumlarına yönelik grup içi bilgi paylaĢımı sonucu elde edilen çözüm yollarının 

yazılması, var olan problem durumlarının çözümüne hizmet edecek hipotezlerin 

yazılması, değiĢkenlerin belirlenmesi, problemin çözümü ve hipotezin test 

edilmesi adına deney tasarısı, grup içi görev dağılımının belirlenmesi, deneyde 

kullanılacak malzemelerin temini, deney yapılıĢı hakkında bilgi, deney sırasında 
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elde edilen verilerin kaydının tutulduğu, grafik, tablo ve varsa hesaplamaların 

yazıldığı kısım, tüm bu bulgulardan yararlanılarak grup içi ve gruplara arası 

yapılan tartıĢma ve sonuçların kaydedildiği kısım ve son olarak yapılan çalıĢma ile 

ilgili bir slogan yazımı basamaklarından oluĢmaktadır. 

Probleme Dayalı Fen Bilgisi Laboratuvarı Uygulama Kılavuzu, katılımcıların 

PDÖ ortamlarında yapacakları etkinliklerin giriĢimcilik ve yaratıcılıklarını 

geliĢtirmesi düĢüncesiyle hazırlanmıĢ olup, çalıĢma sırasında karĢılaĢılacak 

durumlar ön uygulama ile saptanarak düzenlenmiĢtir (Bkz. EK 5). 

 

 

3.5. Uygulama 

 

ÇalıĢma Kırıkkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Programında öğrenim gören ve 2015-2016 eğitim-öğretim 

döneminde Fen Öğretimi laboratuvarı dersini alan, toplam 64 üçüncü sınıf 

öğrencilerine altı hafta yirmi dört ders saati süresince uygulanmıĢtır ve uygulama 

süresince açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme yaklaĢımı kapsamında 

geliĢtirilen laboratuvar etkinliklerinin öğretmen adaylarının giriĢimcilik ve 

yaratıcılık becerilerinin geliĢimi araĢtırılmıĢtır. 

Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme yaklaĢımı kapsamında PDÖ modeli 

çerçevesinde yapılan laboratuvar etkinliklerinin öğretmen adaylarının giriĢimcilik 

ve yaratıcılık becerilerine nasıl bir etkisi olduğunu belirlemek adına çalıĢma 

öncesi tüm katılımcılara “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonrası elde edilen veriler çalıĢmanın ön test verilerini oluĢturmuĢtur. 

Ön test uygulaması sonrası haftada dört ders saatini kapsayacak Ģekilde dersi 

sorumlu öğretim üyesi gözetiminde laboratuvar etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Altı haftalık etkinlik çizelgesi aĢağıdaki gibidir; 
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Çizelge 3.7. Etkinliklerin Haftalara Dağılımı 

 

HAFTA 
ETKĠNLĠK 

1.HAFTA PDÖ yaklaĢımının iĢleyiĢi ve deney kılavuzu 

hakkında bilgilendirme  

2.HAFTA 1.senaryo uygulaması 

3.HAFTA 2.senaryo uygulaması 

4.HAFTA 3.senaryo uygulaması 

5.HAFTA 4.senaryo uygulaması 

6.HAFTA 5.senaryo uygulaması 

  

PDÖ‟ nün gerekleri çerçevesinde, öğretmen adayları arasında gruplandırmalar 

yapılmıĢ; bu gruplandırma iĢlemi sırasında grupların kendi içinde heterojen 

(akademik baĢarılarına göre) gruplar arasında ise homojenlik sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 64 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada on iki 

grup aynı anda çalıĢmaya baĢlayıp aynı anda çalıĢmayı sonlandırmıĢlar ve çalıĢma 

sonunda grup sözcüleri yapmıĢ oldukları çalıĢma ile ilgili sunumlarda 

bulunmuĢlardır.  

Uygulama sonunda yine “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” ve “Yaratıcılık 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde edilen veriler son test verilerini 

oluĢturmaktadır. 

 

3.6. Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada tek gruplu ön test son test yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilen veriler 2015-2016 eğitim-öğretim yılında toplanmıĢ olup, toplanan veriler 
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SPSS-17 istatistik programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin ön ve son 

uygulamalarının analizi öncesi normal dağılım gösterip göstermedikleri test 

edildikten sonra istatistiksel iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bir verinin normal 

dağılım göstermesi adına iki görüĢ vardır. Birincisi çarpıklık (Skewness) ve 

basıklık (Kurtosis) katsayısının -1 ile +1 arasında bir değer alması gerekliliğidir 

(Büyüköztürk, 2012). Bu değerler Tabachnick ve Fidell (2013) tarafından +1,5 ve 

- 1,5 olarak belirtilirken; George ve Mallery (2010) tarafından +2 ve -2 aralığında 

olması gerektiği belirtilmektedir. Eğer değer, bahsedilen iki değer arasında ise 

dağılım normallik göstermektedir. Normal dağılım ile ilgili bir diğer görüĢ ise 

Kolmogorof-Smirnov testi ve Shapiro-Wilks testi analizidir. Grup büyüklüğünün 

50‟den küçük olması halinde Shapiro-Wilks testi, 50‟den büyük olması halinde 

ise Kolmogorof-Smirnov testi tercih edilir (Büyüöztürk, 2012). Bu testlerde 

anlamlılığın (p>.05) koĢulunu sağlaması halinde dağılımın normal dağılım olduğu 

kabul edilerek parametrik istatistik tekniklerine baĢvurulur. Eğer anlamlılık 

(p<.05) koĢulunu sağlamıĢsa nonparametrik testler tercih edilir (Yiğit, 2007; 

BaĢtürk, 2010). 

Verilerin yorumlanmasına yönelik; yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart 

sapma, bağımlı ve bağımsız t-testlerinden yararlanılmıĢtır. Yapılan literatür 

taramaları göz önüne alınarak en yaygın kullanılan yöntemin “p” değeri üzerinden 

yapılan analizler olduğu gözlenmiĢ ve çalıĢmada değerler arası anlamlılık düzeyi 

p<.05 kabul edilerek hesaplamalar yapılmıĢtır. 
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IV. BULGULAR 

 

 

4.1. Birinci Hipoteze ĠliĢkin Bulgular 

H1: Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri, öğretmen adaylarının 

giriĢimcilik becerilerini artırır. 

Birinci hipoteze iliĢkin bulguları elde etmek için giriĢimcilik testinden elde edilen 

veriler öncelikle normallik testine tabi tutulmuĢtur.   

 

Çizelge 4.1. GiriĢimcilik Ölçeği Tek Gruplu Kolmogorov-Simirnov Testi 

Sonuçları 

 

Ön test 
Son test 

N X S p N X S p 

64 88,06 7,72 0,950 64 112,84 12,95 0,570 

 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediği Tek Gruplu Kolmogorov-

Simirnov testine tabi tutularak bakılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre ön test ve son 

test verilerinin normal dağılım gösterdiği (p> .05) görülmektedir. Bu durum veri 

analizinde parametrik testlerin uygulanabileceğini göstermektedir. 

Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında deneysel 

etkinlikler, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerileri üzerinde anlamlı bir fark 

oluĢturup oluĢturmadığı iliĢkili örneklemler için t-testi ile araĢtırılmıĢtır. 
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Çizelge 4.2. GiriĢimcilik Ölçeğine Ait Ön Test Son Test Puanlarına ĠliĢkin ĠliĢkili 

Örneklemler Ġçin t-Testi Sonuçları 

 

 N X S sd t p 

Öntest 64 88,06 7,72 

63 -17,31 0,000 

Sontest 64 112,84 12,95 

 

Çizelge 4.2. incelendiğinde öğretmen adaylarının giriĢimcilik ölçeğine ait ön test 

son test puanlarında anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (p< .05). Elde 

edilen bu bulguya göre, açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri 

kapsamında deneysel etkinlikler, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerileri 

üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğu ileri sürülebilir. 

Ön test ve son teste ait ortalamalar (Xort(ön)= 88,06; (Xort(son)= 112,84) 

incelendiğinde ise Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri 

kapsamında deneysel etkinliklerin son test ortalamalarında yüksek çıktığı 

görülmektedir. Bu durum öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerilerinde artıĢ 

olduğunu göstermektedir. 

Ayrıca giriĢimcilik ölçeğinde yer alan 4 boyutun (ĠletiĢim-Özgüven, Yaratıcılık, 

Risk Alma, BaĢarma Ġhtiyacı) her birinde anlamlı bir değiĢim olup olmadığı 

öğretmen adaylarının her bir boyuttan aldıkları puanlara iliĢkili örneklem için t-

testi uygulanarak analiz edilmiĢ sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

 

 

 



104 

 

Çizelge 4.3. GiriĢimcilik Ölçeğine Öğretmen Adaylarının VermiĢ Olduğu 

Cevapların Boyutlar Arasında Dağılımının ĠliĢkili Örneklem Ġçin t-

Testi Sonuçları 

 

 Ölçüm N X S sd t p 

Ġl
et

iĢ
im

- 

Ö
zg

ü
v
en

 

Ön-test 64 28,92 2,50 

63 -21,30 0,000 

Son-test 64 39,62 4,29 

Y
ar

at
ıc

ıl
ık

 

Ön-test 64 28,04 3,28 

63 -11,47 0,000 

Son-test 64 34,60 5,17 

R
is

k
 A

lm
a 

Ön-test 64 18,18 2,57 

63 -8,23 0,000 

Son-test 64 22,03 3,63 

B
aĢ

ar
m

a 

Ġh
ti

y
ac

ı Ön-test 64 12,90 1,61 

63 -12,18 0,000 

Son-test 64 16,57 2,12 
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ġekil 2.4. GiriĢimcilik Ölçeğine Öğretmen Adaylarının VermiĢ Olduğu 

Cevapların Boyutlar Arasında Dağılımının Ön Test- Son Test DeğiĢim 

Grafiği 

 

 

Boyutlar arasında yapılan iliĢkili t-testi sonuçları incelendiğinde 4 boyutta da 

anlamlı düzeyde farklılık çıktığı (p< .05) görülmektedir. Elde edilen veriler göre 

Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında deneysel 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerilerinin alt boyutlarının 

tamamını anlamlı olarak etkilediği; ön test ve son teste ait puanların 

ortalamalarında her boyutta son test puanlarının ön test puanlarında fazla olduğu, 

bu durumun Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında 

deneysel etkinliklerin, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerilerinin alt 

boyutlarının hepsinde önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 
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4.2. Ġkinci Hipoteze ĠliĢkin Bulgular 

H2: Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri, öğretmen adaylarının 

yaratıcılık becerilerini artırır. 

Whetton ve Cameron (2002)‟ dan Aksoy (2004) tarafından alınarak Türkçe‟ye 

çevrilen “yaratıcılık ölçeği” nde yer puanlama cetvelinden elde edilen sonuçlara 

göre;  

 

Çizelge 4.4. Yaratıcılık Ölçeği Ön Test Puan Aralıklarına KarĢılık Gelen 

Yaratıcılık Grubu Yüzde Frekans Dağılımı 

 

Yaratıcılık Grubu 
Puan Aralığı f % 

Yaratıcılığı Olmayan 10‟ dan az 0 0 

Ortanın Altında Yaratıcı 10-19 0 0 

Orta  20-39 23 36 

Ortanın Üzerinde Yaratıcı 40-64 40 63 

Oldukça Yaratıcı 65-94 1 2 

Olağanın Üzerinde Yaratıcı 95-116 0 0 

Toplam   64 100 
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Çizelge 4.5. Yaratıcılık Ölçeği Son Test Puan Aralıklarına KarĢılık Gelen 

Yaratıcılık Grubu Yüzde Frekans Dağılımı 

 

Yaratıcılık testlerinden elde edilen ön test ve son test puanlarına bakıldığında 

puanlama için yaratıcılıkla ilgili altı adet yaratıcılık grubu bulunmaktadır. Ön 

testte yaratıcılık anlamında “orta” düzeyde 23 kiĢi (%36), “ortanın üzerinde 

yaratıcı” düzeyinde 40 (%63) ve “oldukça yaratıcı” düzeyinde ise 1 (%2) kiĢi yer 

almaktadır. Son testte ise “orta” düzeyde 6 kiĢi (%9), “ortanın üzerinde yaratıcı” 

düzeyinde 53 (%83) ve “oldukça yaratıcı” düzeyinde ise 5 (%8) kiĢi yer 

almaktadır.  

Öğretmen adaylarının almıĢ oldukları ön test ve son test puanlarının analizine 

bakıldığında “orta” düzeyde yer alan 23 öğrencinin 18 inin son testte “ortanın 

üzerinde yaratıcı” düzeyine geçmesine karĢın 2 öğrencide “ortanın üzerinde 

yaratıcı” düzeyinden “orta” düzeyine geçerek son testte bu düzeyde 6 kiĢi 

olmasını sağlamıĢtır. 

Yaratıcılık Grubu Puan Aralığı f % 

Yaratıcılığı Olmayan 10‟ dan az 0 0 

Ortanın Altında Yaratıcı 10-19 0 0 

Orta  20-39 6 9 

Ortanın Üzerinde Yaratıcı 40-64 53 83 

Oldukça Yaratıcı 65-94 5 8 

Olağanın Üzerinde Yaratıcı 95-116 0 0 

Toplam   64 100 
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Aynı Ģekilde “ortanın üzeri yaratıcı” düzeyindeki öğretmen adaylarında 4‟ü bir üst 

düzeye geçerek “ortanın üzeri yaratıcı” düzeyin 53, “Oldukça Yaratıcı” düzeyin 

ise 5 kiĢi olmasını sağlamıĢlardır. Öğretmen adaylarının puanlarındaki değiĢim bu 

Ģekildeyken bir öğretmen adayının ise puanında herhangi bir değiĢim 

gözlenmemektedir. 

Tüm bu bulgular ıĢığında öğretmen adaylarının “orta” düzeyden “ortanın üzeri 

düzeye çıkması ve “ortanın üzeri” düzeyinden “oldukça yaratıcı” düzeyine 

çıkması ve üst düzeye çıkan katılımcıların inenlerden fazla olması Açık uçlu 

araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında yürütülen deneysel 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının yaratıcılık becerileri üzerinde önemli bir etkisi 

olduğu söylenebilir. 
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5. TARTIġMA ve SONUÇ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgulara yönelik sonuç ve tartıĢmalar yer 

almaktadır. Yapılan değerlendirmeler, araĢtırma soruları temel alınarak iki baĢlık 

halinde sunulmaktadır. Ayrıca ileride yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutması adına bazı 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

 

5.1. GiriĢimcilik Becerilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında deneysel 

etkinlikler, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerileri üzerinde anlamlı bir fark 

oluĢturup oluĢturmadığını gözlemlemek açısından uygulama öncesinde öğretmen 

adaylarına “Fen Laboratuvarı GiriĢimcilik Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bu 

uygulamadan elde edilen veriler incelendiğinde ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu (Çizelge 4.2.), veriler ıĢığında açık uçlu 

araĢtırmacı sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında yürütülen deneysel 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının giriĢimcilik becerilerini geliĢtirdiği 

görülmektedir.  

Çelik, Bacanak ve Çakır (2015) tarafından geliĢtirilen “Fen Laboratuvarı 

GiriĢimcilik Ölçeği” nde yer alan dört alt boyutta (ĠletiĢim-Özgüven, Yaratıcılık, 

Risk Alma, BaĢarma Ġhtiyacı) uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında 

meydana gelen değiĢimler incelendiğinde her bir boyut için ön test ve son test 

verileri arasında anlamlı düzeyde farklılık gözlenmektedir (Çizelge 4.3). 

Uygulama öncesinde var olan özelliklerde uygulama sonrasında değiĢim olmuĢtur. 

Dolayısıyla katılımcılarda mevcut olan giriĢimcilik özellikleri uygulanan ve altı 

haftayı kapsayan deneysel etkinlikler sonucu geliĢme göstermiĢtir (ġekil 2.4). Bu 

bağlamda yapılan deneysel etkinliklerin deney grupları ile yapılması, deney 

grupları arasında iĢ bölümü gerçekleĢtirilmesi ve bu iĢ bölümünün grup 

arkadaĢlarınca her hafta farklı bir öğretmen adayına verilmesi, deneyler 

sonucunda elde edilen sonuçların diğer gruplarla paylaĢılması ve tartıĢılması 
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iletiĢim ve özgüven becerilerini geliĢtirmiĢtir. Ayrıca deney sürecinde var olan 

problem durumuna çözüm yolları aramayı ve bu çözüm yolunun birden fazla 

olmasının yanı sıra deneylerle test ederek sonuçlara gidilmesi gibi durumlar 

öğretmen adaylarının iletiĢim ve özgüven becerilerini geliĢtiren diğer 

etkenlerdendir.  

Uygulamalar sırasında günlük hayatta karĢılaĢılan olay ve olgulardan yola çıkarak 

problemlere çözüm yolları üretmek, problemlere orijinal çözüm yolları bulmaya 

çalıĢmak, ilk defa karĢılaĢılan bir problem durumuna çözüm yolu aramak, ve de 

süreç sonu her bir deney veya problem durumuna slogan geliĢtirmek gibi 

durumlar öğretmen adaylarında yaratıcı düĢünme becerisinin geliĢmesine katkıda 

bulunmaktadır. Buna karĢılık deney sırasında elde edilen verilerin kiĢiyi çözüme 

götürmemesi durumunda ya deneyi tekrarlaması ya da alternatif çözüm yollarına 

yönelmesi, grup arkadaĢlarının iĢ bölümü kapsamında yarım bıraktıkları deneyleri 

veya araĢtırmaları tamamlamaları risk alma becerilerini geliĢtirdiği görülmektedir. 

KiĢiyi çözüme götürecek her bir yolun veya malzemenin araĢtırılması ve temin 

edilmesi, her bir çözüm yolunu bir baĢkasının onayına sunmaksızın test etmeye 

çalıĢmak gibi durumlar ise baĢarma ihtiyacı becerilerini geliĢtirmektedir. ĠletiĢim-

Özgüven, Yaratıcılık, Risk alma ve BaĢarma ihtiyacı olan bu dört alt boyuttaki 

değiĢim literatürle uyuĢmaktadır (Bozkurt ve Erdurur, 2013; Bozkurt vd., 2012; 

Ören ve Biçkes, 2011; Korkmaz, 2012).  

Literatür araĢtırmalarına göre bir bireyin giriĢimcilik özelliklerini belirleyen iki 

temel etken vardır. Bunlar bireysel ve çevresel etkilerdir (Korkmaz, 2012). 

Bireysel etkiler bireyin demografik ve psikolojik durumu ile açıklanmaktadır. 

Psikolojik durumu ise ĠletiĢim-Özgüven, Yaratıcılık, Risk alma ve BaĢarma 

ihtiyacı gibi faktörlerle açıklanmaktadır (Koh, 1996). Bu özelliklerdeki değiĢim, 

bireyin giriĢimcilik anlamında olumlu bir yol kat ettiği anlamına gelmektedir ki 

araĢtırma ve uygulama verileri bu durumla uyuĢmaktadır. 

GeliĢen ve değiĢen dünya koĢullarına ek olarak bilim ve teknolojideki geliĢmeler 

giriĢimci bireylere olan ihtiyacın artmasına neden olmuĢtur. “ĠletiĢim-Özgüven”, 

“Yaratıcılık”, “Risk alma” ve “BaĢarma ihtiyacı” gibi faktörler önceleri iĢletme, 

ekonomi ve mühendislik alanında yer alan öğrencilerde var olması beklenen 
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becerilerken günümüzde eğitim gören tüm öğrencilerde var olması gereken 

özellikler arasında yer almaktadır. Bu becerilerin öğrencilere kazandırılması 

anlamında veya mevcut olan becerileri gün ıĢığına çıkartılması hususunda en 

büyük görev öğretmenlere düĢmektedir. 2013 yılı Fen Bilimleri Öğretim 

Programına dahil edilen yaĢam becerileri baĢlığı altındaki giriĢimcilik becerileri 

tüm dünya ülkelerinde olduğu gibi ülkemizde de artan nüfusun, iĢ imkanlarının ve 

istihdamın bir sonucu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Artan nüfusun iĢsizliklere 

neden olması, değiĢen ve geliĢen çalıĢma alanları sonucu bireylerin iĢ 

değiĢikliklerine gitmeleri, iĢ arayıĢı ve yeni iĢ alanlarına uyumsama gibi sorunlarla 

karĢı karĢıya kalan bireyler, yaĢamda donanımlı hale gelmelidir. Bu donanımların 

baĢında da giriĢimcilik gelmektedir. (Deveci ve Çepni, 2014). GiriĢimcilik 

becerilerinin ilköğretimden itibaren kazandırılması gerekliliğinden yola çıkılarak 

programa dahil edildiği düĢünüldüğünde; bu becerileri kazandıracak öğretmenlere 

önemli görevler düĢtüğünü vurgulayan Bacanak (2013), fen bilgisi 

öğretmenlerinin bu anlamda yeterli bilgiye sahip olmadığı, hem kiĢisel geliĢimleri 

açısından hem de gelecek nesillerin giriĢimci bireyler olarak yetiĢtirilmesi 

anlamında bilgilenmelerinin gerekliliğine vurgu yapmaktadır. Ayrıca öğretim 

programında önemi vurgulanan yaĢam becerileri üzerine yapılan bu çalıĢma, 

öğrencileri aktif bir Ģekilde etkinliklere katarak öğrenmelerin kalıcı olmasını 

sağlamıĢtır. Literatürde aktif öğrenme etkinlikleri ile iĢlenilen dersler; eğlenceli ve 

kalıcı olduğu; öğrencilerin, baĢaramama korkusundan uzak ve ders çalıĢmaya 

istekli olduğu ifade edilmektedir (Aydede ve Matyar, 2009; TaĢ, 2006; Aydede ve 

Kesercioğlu, 2012; Ürek ve Tarhan, 2005; Ünal, 99). Literatürde yer alan bu 

çalıĢmalar ile yapılan araĢtırma uyum göstermektedir. 

 

           

5.2. Yaratıcılık Becerilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında deneysel 

etkinlikler, öğretmen adaylarının yaratıcılık becerileri üzerinde anlamlı bir fark 

oluĢturup oluĢturmadığını gözlemlemek açısından uygulama öncesinde öğretmen 

adaylarına “Yaratıcılık Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde edilen veriler 
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incelendiğinde ön test yaratıcılık ölçeği puan aralıklarına karĢılık gelen yaratıcılık 

gruplarında; “orta” düzeyde yaratıcı olarak 23 öğretmen adayı, “ortanın üzerinde 

yaratıcı” olarak 40 öğretmen adayı ve “oldukça yaratıcı” olarak 1 öğretmen adayı 

olduğu gözlenmiĢtir (Çizelge 4.4). Altı haftalık deneysel etkinlikler sonucu son 

test uygulamasına göreyse yaratıcılık ölçeği puan aralıklarına karĢılık gelen 

yaratıcılık grupları; “orta” düzeyde yaratıcı olarak 6 öğretmen adayı, “ortanın 

üzerinde yaratıcı” olarak 53 öğretmen adayı ve “oldukça yaratıcı” olarak 5 

öğretmen adayı olduğu gözlenmiĢtir (Çizelge 4.4).  

Öğretmen adaylarının almıĢ oldukları ön test ve son test puanlarının analizine 

bakıldığında “orta” düzeyde yer alan 23 öğrencinin 18 inin son testte “ortanın 

üzerinde yaratıcı” düzeyine geçmesine karĢın 2 öğrencide “ortanın üzerinde 

yaratıcı” düzeyinden “orta” düzeyine geçerek son testte bu düzeyde 6 kiĢi 

olmasını sağlamıĢtır. Aynı Ģekilde “ortanın üzeri yaratıcı” düzeyindeki öğretmen 

adaylarında 4‟ü bir üst düzeye geçerek “ortanın üzeri yaratıcı” düzeyin 53, 

“Oldukça Yaratıcı” düzeyin ise 5 kiĢi olmasını sağlamıĢlardır. Öğretmen 

adaylarının puanlarındaki değiĢim bu Ģekildeyken bir öğretmen adayının ise 

puanında herhangi bir değiĢim gözlenmemektedir. Tüm bu bulgular ıĢığında 

öğretmen adaylarının “orta” düzeyden “ortanın üzeri düzeye çıkması ve “ortanın 

üzeri” düzeyinden “oldukça yaratıcı” düzeyine çıkması ve üst düzeye çıkan 

öğrencilerin inenlerden fazla olması Açık uçlu araĢtırmacı-sorgulayıcı öğrenme 

etkinlikleri kapsamında yürütülen deneysel etkinliklerin, öğretmen adaylarının 

yaratıcılık becerileri üzerinde önemli bir etkisi olduğunu göstermektedir. 

Elde edilen bu sonuçlar literatürde yer alan “Yaratıcılık Ölçeği” ni Türkçe‟ye 

çeviren Aksoy (2004)‟ un yapmıĢ olduğu çalıĢma ile uyuĢmaktadır. ÇalıĢmada 

PDÖ etkinlikleri öncesinde ve sonrasında çalıĢma grubuna uygulanan “Yaratıcılık 

Ölçeği” nden elde edilen ve yine ölçekte yer alan yaratıcılık ölçeği puanlama 

cetvelinden elde edilen puanlar, yaratıcılık puan aralıklarına karĢılık gelecek 

Ģekilde gruplandırılmıĢ olup, değiĢimler incelenerek yaratıcılık değiĢimleri 

araĢtırmacı tarafından yorumlanmıĢtır. 

Kaptan ve Korkmaz (2002), tarafından yapılan PDÖ etkinliklerinin öğrencilerin 

yaratıcılık becerilerini geliĢtirdiğini göstermektedir. Ancak bu geliĢimin her 
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öğrencide aynı düzeyde olmaması araĢtırmada elde edilen sonuçlarla 

uyuĢmaktadır. Her öğrencinin her probleme veya problem durumuna bakıĢ açısı 

farklı olabileceği için yaratıcılık düzeylerindeki artıĢlarında farklı olabileceği 

düĢünülebilir. Ayrıca problemlere çözüm yolu bulma fırsatı tanınan öğrencilerde 

yaratıcı düĢünme becerisi geliĢim gösterebilir. 

Fen Bilimleri Öğretim Programına dahil edilen yaĢam becerileri baĢlığı altında yer 

alan beceriler arasındaki yaratıcılık becerileri, bireyi yaĢama hazırlamada ve 

yaĢamda karĢılaĢılan problemlere çözüm yolları bulmak açısından önem arz 

etmektedir. Yaman (2003), tarafından yapılan araĢtırma bu görüĢü 

desteklemektedir. AraĢtırmada PDÖ öğrenme etkinliklerine yer verilmiĢ olup, ön 

test ve son test sonuçları ıĢığında katılımcılarda var olan yaratıcılık becerilerini 

geliĢtirdiği vurgusu yapılmaktadır. Ayrıca Koray (2003), tarafından yapılan 

araĢtırmada Fen eğitiminde yaratıcılık becerilerine yer verilmesi halinde, 

öğrenilen bilimsel bilgilerin daha iĢlevsel olacağını, günlük hayata 

uygulanabileceğini ifade etmektedir. Özellikle gelecekte topluma yön verecek 

olan öğrencilere, öğrenimlerinin ilk yıllarından itibaren yaratıcılık becerisinin 

kazandırılmasının gerekliliği üzerinde durulmaktadır. Bununla birlikte yaratıcılık 

becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayan öğretim yöntem ve tekniklerinin ders 

sırasında kullanılmasının öğrencilerin derse motivasyonunun artmasını, derslerin 

ilgili çekici hale gelmesini, gruplar halinde çalıĢılarak yaratıcılık becerinin 

kazanılması adına fırsat tanındığını ve edinilen becerilerle hayata bakıĢın değiĢtiği 

söylenebilir (Aksoy, 2004; Ulukök, 2012).  

Literatür taraması sonuçları ve elde edilen veriler ıĢığında Açık uçlu araĢtırmacı-

sorgulayıcı öğrenme etkinlikleri kapsamında yürütülen deneysel etkinliklerin, 

kiĢinin yaratıcılık becerilerini geliĢtirdiği sonucuna varılmaktadır. 
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5.3. Öneriler 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlar ıĢığında aĢağıda yer alan öneriler sunulmuĢtur: 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Yaratıcılık ve giriĢimcilik gibi spesifik beceriler, küçük gruplarda daha 

etkin sonuçlar verir. Bu nedenle deneysel etkinlikler ve uygulamalar, 

çalıĢma grubu küçük gruplara bölünerek uygulanabilir.  

 GiriĢimcilik ve yaratıcılık becerileri Fen Bilimleri Öğretim Programına 

yakın zamanda dahil olan beceriler olduğu ve temel becerilerden oldukları 

için öğretmenlerin de deneyim kazanması amacıyla hizmet içi eğitim 

çalıĢmalarında verilebilir. 

 Yapılan çalıĢma üniversite öğrencileri üzerinde olumlu sonuçlar vermiĢtir. 

Bu nedenle ilköğretimden üniversiteye kadar her kademede uygulanabilir. 

 AraĢtırma öğretmen adaylarına uygulandığı için meslek hayatlarında en 

çok zorlanacakları konular üzerinde yapılacak çalıĢmalar, onlara sorunlara 

farklı bir pencereden bakma olanağı sağlayabilir. 

Ġleriki AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 AraĢtırma, atmıĢ dört öğrencinin katılımı ve altı haftalık uygulama ile 

sınırlı kalmıĢtır. Mevcut olan sınırlılığın sınırlarının geniĢletilmesi adına 

uygulama süresi uzatılarak daha büyük gruplar üzerinde araĢtırma 

yapılabilir. 

 AraĢtırma sırasında kullanılan örnek olaylar, farklı konu baĢlıklarında ve 

yine günlük yaĢam içerisinden örnek olaylarla geliĢtirilerek uygulanabilir. 

 Fen Bilimleri Öğretim Programı kapsamında yer alan “yaĢam becerileri” 

baĢlığı altındaki beceriler için ölçme araçları geliĢtirilerek uygulama 

yapılabilir. 
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 Öğretmen adaylarının yetiĢtirilmesi anlamında yapılan fen laboratuarı 

formatındaki ve fen laboratuarına benzer diğer çalıĢmalarda yapılabilir. 

 AraĢtırma Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. Sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır ve 

elde edilen verilerle analiz edilmiĢtir. Uygulama her sınıf düzeyi ile ayrı 

ayrı gerçekleĢtirilerek aradaki farklar kıyaslanabilir, bu kıyasların 

nedenleri üzerine bir araĢtırma gerçekleĢtirilebilir. Ayrıca sınıf düzeyleri 

aynı kalarak farklı öğretmenlik gruplarına uygulanabilir. 
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EKLER 

Ek-1: FEN LABORATUVARI GĠRĠġĠMCĠLĠK ÖLÇEĞĠ 

BOYUT: ÖZELLĠK: 1 2 3 4 5 

ĠL
E

T
Ġġ

ĠM
-Ö

Z
G

Ü
V

E
N

  

Grup içi iĢ bölümünde üzerime düĢeni yapabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Deneysel süreçte yer alan tartıĢmalarda farklı  

düĢüncelere saygı duyarım 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Grup arkadaĢlarımla iĢbirliği içinde kararlar alabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Deney verileri ile hipotez uyumlu çıkarsa mutlu olurum (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Laboratuvarda çalıĢma arkadaĢlarımı motive edebilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Bir deneyi yapmıĢ olmak için değil öğrenmek için yaparım (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

DüĢüncelerimi savunurken kendime güvenirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

BaĢkaları için değil, kendim için baĢarılı olmayı isterim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Deneylerde teknolojiden yararlanmayı tercih ederim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 Y
A

R
A

T
IC

IL
IK

 

Mevcut çözüm yollarını değerlendirerek yeni bir çözüm  

yolu üretirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Problem durumuna orijinal çözüm yolları üretebilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Olumsuz durumların olumlu yönlerini görerek  

çözüme ulaĢabilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Günlük hayattan edindiğim tecrübelerimle yeni öğrendiğim 

bilgileri birleĢtirerek sentez boyutunda düĢünebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

YaĢamımda edinmiĢ olduğum tecrübeleri problemin 

 çözümü adına kullanırım 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Problemleri çözüme ulaĢtıracak yeni fikirler ortaya atabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Problem durumuna baĢkalarının bakamadığı farklı bir  

pencereden bakabilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Planlama yapmadan doğaçlama çalıĢırım. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Kendi kendime motive olabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

R
ĠS

K
 A

L
M

A
  

BaĢarısızlık karĢısında ümitsizliğe kapılmam (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Deney sırasında dıĢ müdahaleler olursa etkilenmeden deneyime 

 devam edebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Problem için kurduğum hipotezi hemen test ederim. (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Hipotezdeki değiĢkenleri test etmekten çekinmem (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Deneydeki problem durumuna alternatif çözüm yolları 

 üretebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Grup arkadaĢımın yarım bıraktığı iĢi tamamlayabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

B
A

ġ
A

R
M

A
 

ĠH
T

ĠY
A

C
I 

Deney için gerekli araç-gereci kendim temin edebilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

DüĢüncelerimi baĢkalarının onayı olmadan  

test edebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Bir problem durumu ile karĢılaĢtığımda çözüm için kendimi 

 güdüleyebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

Laboratuvarda kendim karar alabilirim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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Ek-2 

NE KADAR YARATICISINIZ? 

Ne kadar yaratıcısınız? AĢağıdaki test sahip olduğunuz  kiĢisel özellikler, tutumlar, değerler, 

güdüler  ve ilgileri karakterize etmektedir. Ayrıca yüksek yaratıcı kiĢiliğinizi belirlemenize 

yardımcı olacaktır. Bu seçeneklerin doğru veya yanlıĢ cevabı yoktur. Her bir ifade için size en 

yakın seçeneği iĢaretleyiniz. Vereceğiniz samimi cevaplar için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

S
ır

a
 N

o
 

  

K
a
tı

lı
y
o
r
u

m
 

K
a
r
a
r
sı

z
ım

 

K
a
tı

lm
ıy

o
r
u

m
 

  

YARATICILIK ÖLÇEĞĠ 

SEÇENEKLER 

1 Belirli bir problemi çözerken her zaman doğru iĢlemleri takip ettiğim 

konusunda büyük ölçüde emin olarak çalıĢırım 

      

2 Cevabını alamayacağımı düĢündüğüm soruları sormak  zaman kaybıdır       

3 Bir problemi çözerken bir iĢe yoğunlaĢmam diğer insanların çoğundan daha 

düĢük düzeydedir 

      

4 Problem çözmek için adım adım mantıklı basamakların en iyi yöntem 

olduğuna inanırım 

      

5 Grup çalıĢmalarında, bazen fikrimi sesli söyleyerek diğerlerinin sözünü 

keserim 

      

6 Zamanımın çoğunu baĢkalarının benim hakkımdaki düĢünceleri düĢünerek 

harcarım 

      

7 Benim için doğru olduğuna inandığım Ģeyleri yapmak, baĢkalarının onayını 

kazanmaya çalıĢmaktan çok daha önemlidir 

      

8 Olaylar karĢısında kararsız görünen insanlara karĢı saygımı yitiririm       

9 Diğer insanlardan daha çok, ilgilendiğim ve heyecan duyduğum Ģeylere 

gereksinim duyarım 

      

10 Ġçimden geçenleri nasıl kontrol altında tutacağımı bilirim       

11 Zamanımın çoğunu zor problemlerle uğraĢarak geçirebilirim       

12 Bazen aĢırı istekli olurum       

13 En iyi fikirlerimi özellikle belirli bir Ģeyle meĢgul olmadığım  zaman 

üretirim 

      

14 Bir sorunun çözümüne yaklaĢtığım zaman  sezgilerime ve “doğruluk” veya 

“yanlıĢlık”  hislerime güvenirim 
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15 Problem çözümünde; problemi analiz ederken hızlı, topladığım bilgileri 

sentez ederken daha yavaĢ çalıĢırım 

      

16 Bazen kuralları ihlal ettiğim ve gerektiği gibi davranmadığım için 

eleĢtirilirim 

      

17 Koleksiyon hobisini severim       

18 Hayal alemine dalmak, çok önemli projelerimin ortaya çıkmasına neden 

olur 

      

19 Gerçekçi ve tarafsız insanları severim       

20 Eğer Ģimdiki mesleğim dıĢında iki tür meslekten birisini seçmek 

durumunda olsaydım kâĢif yerine tıp doktoru olmayı tercih ederdim 

      

21 Benimle aynı sosyal sınıf ve meslek grubundan olan insanlarla daha kolay 

anlaĢabilirim 

      

22 Ġleri düzeyde estetik duyarlığa sahibim       

23 Hayatımı yüksek statü ve güç elde etmek için sürdürürüm       

24 Kararlarının çoğundan emin olan insanları severim       

25 Sorunların baĢarılı Ģekilde çözülmesinde ilhamın rolü yoktur       

26 Bir tartıĢmada, görüĢümün bir bölümünden vazgeçmek zorunda kalsam da 

en büyük zevkim hemfikir olmadığım insanla arkadaĢlık kurmaktır 

      

27 insanlara kabul ettirmek yeni fikirler üretmek oldukça ilgimi çeker       

28 Derin düĢünmek için bir günümü yalnız baĢıma geçirmekten hoĢlanırım       

29 Kendimi yetersiz hissettiğim iĢlerden kaçınmaya çalıĢırım       

30 Bir bilgiyi değerlendirirken bilginin kaynağı içeriğinden daha önemlidir       

31 Belirsiz ve tahmin edilemeyen durumlardan hoĢlanmam       

32 “Önce iĢ sonra memnuniyet” kuralını uygulayan insanları severim        

33 Bence baĢkalarına gösterdiği saygıdan çok, insanın kendine olan saygısı 

önemlidir. 

      

34 Mükemmel olmak için uğraĢan insanların çok zeki olmadığını düĢünürüm       

35 Grup halinde çalıĢmayı tek baĢına çalıĢmaya tercih ederim       

36 BaĢkalarını etkilemem gereken iĢleri severim       

37 YaĢamımda karĢılaĢtığım çoğu problem doğru veya yanlıĢ çözümü olmayan 

sorunlardır 

      

38 Her Ģey için bir yere sahip olmak ve her Ģeyin yerinde olması benim için 

önemlidir 

      

39 Tuhaf ve sıra dıĢı kelimeler kullanan yazarlar sadece gösteriĢ meraklısıdır       

40 AĢağıdaki kelimeler insanları tanımlamak için kullanılan bir listedir. Sizi en 

iyi tanımlayan 10 kelimeyi  iĢaretleyerek seçiniz. 
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AĢağıdaki tabloda yer alan kelimelerden sizi en iyi tanımlayan 10 tanesini, karĢısına (X) 

iĢareti yazarak iĢaretleyiniz. 

Sıra SEÇENEKLER X Sıra SEÇENEKLER X 

1 Enerjik   28 Uyanık  

2 Ġkna edici   29 Tuhaf  

3 Dikkatli  30 Düzenli  

4 Revaçta olan  31 Duygusuz  

5 Özgüveni olan  32 Mantıklı düĢünen  

6 Sebatlı  33 AnlayıĢlı  

7 Orijinal  34 Dinamik  

8 Tedbirli  35 Kendini isteyen   

9 Prensipli  36 Nezaketli  

10 Becerikli  37 Cesur  

11 Bencil  38 Verimli  

12 Bağımsız  39 Yardımsever  

13 Sert  40 Sezgili  

14 Kehanet sahibi  41 Hızlı  

15 Resmi  42 Ġyi huylu  

16 Gayri resmi  43 Esaslı  

17 Kendini iĢine adamıĢ  44 DüĢüncesiz  

18 Ġleri görüĢlü  45 Kararlı  

19 Gerçeklere dayanan  46 Gerçekçi  

20 Açık fikirli  47 Alçakgönüllü  

21 Çok anlayıĢlı  48 Ġstekli  

22 Utangaç  49 Dalgın  

23 Tutkulu  50 Esnek  

24 Yenilikçi  51 GiriĢken  

25 Dengeli  52 Sevilen  

26 Meraklı  53 Huzursuz  

27 Pratik  54 Çekingen  
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Ek-3 

YARATICILIK ÖLÇEĞĠ PUANLAMA CETVELĠ 

Madde No 

 

CEVAP SEÇENEKLERĠ 

Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

1 0 1 2 
2 0 1 2 
3 4 1 0 

4 -2 0 3 
5 2 1 0 
6 -1 0 3 

7 3 0 -1 
8 0 1 2 
9 3 0 -1 

10 1 0 3 
11 4 1 0 
12 3 0 -1 
13 2 1 0 

14 4 0 -2 
15 -1 0 2 
16 2 1 0 

17 0 1 2 
18 3 0 -1 
19 0 1 2 
20 0 1 2 

21 0 1 2 
22 3 0 1 
23 0 1 2 

24 -1 0 2 
25 0 1 3 
26 -1 0 2 
27 2 1 0 

28 2 0 -1 
29 0 1 2 
30 -2 0 3 

31 0 1 2 
32 0 1 2 
33 3 0 -1 

34 -1 0 2 
35 0 1 2 
36 1 2 3 
37 2 1 0 

38 0 2 2 
39 -1 0 2 
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Sıra SEÇENEKLER X Sıra SEÇENEKLER X 

1 Enerjik  2 28 Uyanık 1 

2 Ġkna edici  0 29 Tuhaf 2 

3 Dikkatli 2 30 Düzenli 0 

4 Revaçta olan 0 31 Duygusuz 0 

5 Özgüveni olan 1 32 Mantıklı düĢünen 0 

6 Sebatlı 2 33 AnlayıĢlı 0 

7 Orijinal 2 34 Dinamik 2 

8 Tedbirli 0 35 Kendini isteyen  2 

9 Prensipli 0 36 Nezaketli 0 

10 Becerikli 2 37 Cesur 2 

11 Bencil 0 38 Verimli 0 

12 Bağımsız 2 39 Yardımsever 0 

13 Sert 0 40 Sezgili 2 

14 Kehanet sahibi 0 41 Hızlı 0 

15 Resmi 0 42 Ġyi huylu 0 

16 Gayri resmi 1 43 Esaslı 1 

17 Kendini iĢine adamıĢ 2 44 DüĢüncesiz 0 

18 Ġleri görüĢlü 1 45 Kararlı 1 

19 Gerçeklere dayanan 0 46 Gerçekçi 0 

20 Açık fikirli 1 47 Alçakgönüllü 0 

21 Çok anlayıĢlı 0 48 Ġstekli 2 

22 Utangaç 0 49 Dalgın 0 

23 Tutkulu 2 50 Esnek 2 

24 Yenilikçi 2 51 GiriĢken 0 

25 Dengeli 0 52 Sevilen 0 

26 Meraklı 0 53 Huzursuz 1 

27 Pratik 0 54 Çekingen 0 
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Ek-4 

SENARYOLAR 

1. Senaryo 

Ailesi kırsal bir alanda yaĢayan Ali yaz tatilinde ailesini ziyarete gider. 

Tatilinde bahçe ve tarla iĢleriyle uğraĢan babasına yardım etmeyi 

planlamaktadır. Bunun için sabahları erken kalkmalı ve gün ıĢımadan çalıĢma 

alanında olması gerekmektedir. Erken kalmak için baĢucunda bulunan çalar 

saati kullanmaktadır ancak saatin pili bitmiĢtir. Saati kullanmak için pile 

alternatif ne kullanmalı ki çalar saat çalıĢsın? 

2. Senaryo 

Ünlü bir Ģirketin ARGE bölümünde elektrik-elektronik mühendisisiniz. Bir 

lamba firmasından Ģirketinize baĢvuruda bulunuyorlar. ġirketiniz de müĢteriyi 

size yönlendiriyor. Lamba firmasının sorununu temsilcileri Ģu Ģekilde 

anlatıyor; “ Ģirketime gelen küçük çocukları olan ve gece çalıĢmaları gereken 

müĢterilerimiz gerektiğinde çok parlak, gerektiğin de ise az parlak alacak 

lamba soruyorlar. Bunun nedenini ise çocuklarının büyüme çağında olduğunu, 

büyüme hormonu olan melatonin hormonunun 23:00-05:00 arasında 

salgılandığını ama bu saatlerde de çalıĢmaları gerektiğini söylüyorlar.” 

MüĢterinin problemine nasıl yardımcı olurdunuz? 

3. Senaryo 

Ġlk baĢarılı zeplin uçuĢu, Fransız mühendis Henri Giffard tarafından 24 

Kasım 1852 yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Giffard 160 kg ağırlığındaki cismi, 43 

metre uzunluğunda ve 12 metre çapındaki içi gaz dolu bir torbanın altına 

takarak Paris‟ten havalanıp 30 km uzaklıktaki Trappes‟ e uçarak götürmeyi 

gerçekleĢtirmiĢtir. Bu ilk zeplinin baĢarısı üzerine yenileri de üretildi. Sizde 

yeni bir zeplin tasarlamak için nasıl bir yol izlerdiniz? Zeplinin uçmasını 

http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Henri_Giffard&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/wiki/24_Kas%C4%B1m
http://tr.wikipedia.org/wiki/24_Kas%C4%B1m
http://tr.wikipedia.org/wiki/24_Kas%C4%B1m
http://tr.wikipedia.org/wiki/1852
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Torba&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/wiki/Paris
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Trappes&action=edit&redlink=1


149 

 

sağlayacak olan hesaplamaları yaparak bu süreçte hangi araç gereçleri hangi 

amaç için kullandığınızı yazınız?  

4. Senaryo 

Kolonya, 1709 yılında Ġtalyan Giovanni Maria Farina tarafından ilk kez 

üretilen etil alkol, su ve limon, çiçek veya tütün esansı gibi hoĢ koku veren 

maddelerin karıĢımından oluĢan bir tür parfümdür ve içerisindeki alkol 

oranının belli bir yüzdede olması gerekmektedir. AraĢtırmacı piyasaya sürülen 

kolonyaların yüzdesini yoğunluklarını ölçerek belirlemektedir. AraĢtırmacı 

sonuçları test etmek amacıyla en az üç farklı yöntem kullanmaktadır. Siz 

olsanız bu yoğunluk ölçme yöntemlerini nasıl gerçekleĢtirirdiniz? 

5. Senaryo 

Yıl 2050. Ünlü bir otomobil firmasında mühendissiniz. Fosil yakıtların 2000‟li 

yıllarda aĢırı kullanımı sonucu tükenme tehlikesi ile karĢı karĢıya. ÇalıĢtığınız 

otomobil firmasındaki kimya mühendisi olan mesai arkadaĢınız benzinin 

yerini alabilecek sıvı bir yakıt keĢfetti. Bu keĢfinin sunumunu firma 

yetkililerine sunması içinde bir otomobil prototipi geliĢtirdi ancak otomobilin 

yakıt deposundaki yakıt miktarını gösteren gösterge tasarımında sorun 

yaĢamaktadır. Yakıt göstergesi tasarımı ve çalıĢma prensibi için arkadaĢınıza 

nasıl yardımcı olursunuz? 

 

 

 

 

 

http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Giovanni_Maria_Farina&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/wiki/Etil_alkol
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Ek-5 

PROBLEME DAYALI FEN BĠLGĠSĠ LABORATUVARI KILAVUZU 

 

GRUP ADI:       TARĠH: …. / ….. / 2015 

GRUP ÜYELERĠ: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OKUDUĞUNUZ SENARYO ĠLE ĠLGĠLĠ PROBLEM DURUMLARINI YAZINIZ: 

 

  
 

 

  
 

 

  
 

 

  

 

 

SENARYO:  

PROBLEM DURUMUNA DÜġÜNMÜġ OLDUĞUNUZ ÇÖZÜM YOLLARINI YAZINIZ: 

1 

 

 

2 

 

 

3 

 

 

4 
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DEĞĠġKENLERĠ BELĠRLEYĠNĠZ: 

 

KONTROL EDĠLEN DEĞĠġKEN: 

 

 

BAĞIMSIZ DEĞĠġKEN: 

 

 

BAĞIMLI DEĞĠġKEN: 

 

 

 PROBLEMĠN ÇÖZÜMÜ ĠÇĠN DENEY / DENEYLER TASARLAYINIZ: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PROBLEM DURUMUNA YÖNELĠK HĠPOTEZLERĠNĠZĠ YAZINIZ:  

 

HĠPOTEZ-1: 

 

 

HĠPOTEZ-2: 

 

 

HĠPOTEZ-3: 
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DENEYĠN YAPILIġI HAKKINDA BĠLGĠ VERĠNĠZ: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUP ĠÇĠ GÖREV DAĞILIMI: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DENEYDE KULLANILACAK MALZEMELER: 
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DENEY VERĠLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ TABLO-GRAFĠK: 

 

 

TARTIġMA VE SONUÇ: 

 

 

YAPTIĞINIZ ÇALIġMAYLA ĠLGĠLĠ BĠR SLOGAN GELĠġTĠRĠNĠZ: 
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Ek-6 

UYGULAMAYA ĠLĠġKĠN FOTOĞRAFLAR 
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