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Bu çalıĢmada probleme dayalı öğrenmeye YaklaĢımının 6. Sınıf öğrencilerinin Fen 

Bilimleri dersindeki akademik baĢarısı ve tutumları üzerine etkisinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

Bu amaçla çalıĢma 2011-2012 eğitim-öğretim yılı 2. döneminde Kırıkkale Ġline bağlı 

Karakeçili Ġlçesi Karakeçili Ġlköğretim Okulu ve Karakeçili Atatürk Ġlköğretim 

Okulunda öğrenim gören 58 tane 6. sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrenciler deney ve kontrol grubu olmak üzere 2 gruba ayrılmıĢtır. Deney grubunda 

bu çalıĢmada geliĢtirilen problem senaryoları kullanılarak Probleme Dayalı Öğrenme 

Yöntemi ile dersler iĢlenirken, kontrol grubunda ise aynı ünite Fen Bilimleri Dersi 

öğretim programı kullanılarak iĢlenmiĢtir. Her iki gruba da derslerin iĢlenmesi için 3 

hafta zaman ayrılmıĢtır. 

 

ÇalıĢmada veri toplamak amacıyla “YaĢamımızdaki Elektrik Konulu BaĢarı Testi” ve 

“Fen Bilimleri Dersine KarĢı Tutum Ölçeği” hem deney hem de kontrol grubunda 

öntest ve sontest olarak kullanılmıĢtır.  

 

ÇalıĢmada elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 21 paket programı kullanılmıĢ 

olup verilerin analizi için bağımsız gruplar t-testi ve frekans analizi yapılmıĢtır.  
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AraĢtırma öncesinde deney ve kontrol gruplarının Fen Bilimleri dersindeki 

baĢarılarında ve derse karĢı tutumlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmazken, araĢtırma sonrasında deney ve kontrol grupları arasında öğrencilerin 

Fen Bilimleri dersindeki baĢarılarında ve derse karĢı tutumlarında deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 

Anahtar kelimeler: Probleme Dayalı Öğrenme, Problem Senaryoları, 

YaĢamımızdaki Elektrik, BaĢarı, Tutum. 
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ABSTRACT 

PROBLEM BASED LEARNING TEACHING SCIENCE AND ITS EFFECT ON 

STUDENTS‟ ACADEMIC ACHIEVEMENT AND ATTITUDES 

 

GÖGÜġ, Ramazan 

Kırıkkale University 

Graduate School of Natural and Applied Sciences 

Science Education Program, Master‟s Thesis 

Supervisor: Asst. Assoc. Prof. Dr. Hasan iNAÇ 

July 2013, 163 Pages 

 

This study aims to examine the effects of the Problem-based Learning Approach on 

6th grade students‟  academic achievement in and attitudes towards Science Lesson. 

 

For this purpose, this study was conducted on 58 6th grade students studying at 

Karakeçili Primary School and Karakeçili Atatürk Primary School in the second term 

of 2011-2012 Year of Education. In the study, students were divided into two groups: 

Experimental Group and Control Group. While in the experimental group, the unit 

“Electricity in Our Life” was taught through the problem scenarios based on 

Problem-based Learning Model, the same unit was taught through the Traditional 

Method in the control group. Both groups were allocated three weeks for the lesson. 

 

In the study, “The Achievement Test on Electricity In Our Life” and “The Scale of 

Attitude Towards The Science Lesson” were used as pre-test and post-test in both the 

Experimental and Control Groups. 

 

The SPSS 21 Packet Program was used in the analysis of the quantitative data 

obtained from the study. For the analysis of the data, independent groups T-test and 

frequency analysis was made. 

 

While prior to the research, there was no statistically significant difference between 

the experimental and control groups in their success in the Science Lesson, their 

attitudes towards the lesson and their motivation, after the research, a statistically 
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significant difference was found between the experimental and control groups in 

their success in the Science and Technology Lesson, their attitudes towards the 

lesson in favour of the experimental group.  

 

 

Keywords: Problem Based Learning, Problem Scenarios, Electricity In Our Life, 

Success,  
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1. GĠRĠġ 

 

 

Bu araĢtırmada, Fen ve Teknoloji eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumuna, 

amacına ve önemine, problem cümlesine, alt problemlerine, sayıltılarına, 

sınırlılıklarına ve tanımlarına yer verilmiĢtir. 

 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Bu bölümde araĢtırma problemi doğuran nedenler, böyle bir araĢtırmaya duyulan 

gereksinim, araĢtırmanın dayandığı kuramsal temeller, araĢtırmanın alanı, önemi ve 

sınırlılıkları açıklanmıĢtır. 

 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 

Bu çalıĢmada “Elektrik” konusunun öğretimi üzerinde durulmuĢtur. Çünkü 

“Elektrik” konusu diğer Fen ve Teknoloji dersi konularına bir temel oluĢturmaktadır. 

2000‟li yıllara gelindiğinde dünya üzerindeki birçok ülke eğitim sistemlerini belli 

baĢlı değiĢtirdikleri görülmektedir. Eğitim sitemlerini yenileme çalıĢmalarında 

üzerinde durulan nokta yaĢam boyu öğrenme, öğrenmeyi öğrenme, üst düzey 

düĢünme becerileri, bağımsız düĢünme, deneysel-araĢtırmacı öğrenme, genel 

beceriler, değerler, bireysel farklılıklar, bilgi teknolojisi ve bütünsellik kavramları 

gibi özelliklerdir (Akınoğlu ve Tandoğan, 2005). 

 

Öğrenciyi merkeze alan yaklaĢımlar son zamanlarda eğitim sisteminde çok 

kullanılmıĢtır. Öğrenciyi öğrenmeye hazır hale getirmede ve öğrenme basamaklarını 

tespit etmek için en önemli rehber öğretmenlerdir.  

 

PDÖ; gerçek hayatta önümüze çıkan problemleri tanımlamaya, bu problem 

durumlarının sebeplerini anlamaya, problemleri çözerken, olası problemleri 
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gidermeye, öğrenmenin tam ve yeterliliğe dayanmasına neden olur. PDÖ 

YaklaĢımının uygulandığı sınıflarda öğrenciler kendi öğrenmeleri için sorumluluk 

almalıdırlar. Bu nedenle öğretmenlerinden giderek daha bağımsız hale gelirler. Bu 

yaklaĢımla öğrencilerde bir öğrenme olursa, öğrencilerin kendine olan güvenleri 

artar, olaylara karĢı çözüm üretirler. Çevresindekilerle daha iyi bir fikir alıĢ-veriĢine 

girebilirler. Ayrıca öğrenci karĢılaĢtığı problemlere sistematik bir çözüm üretir. 

 

Problem durumunu çözüme kavuĢturmaya çalıĢan öğrenci ilk olarak problem 

durumunu inceler Yani problem durumuna iliĢkin; çözüme yönelik hipotezler 

oluĢturur. Sonrasında ise geliĢtirdiği hipotezleri test etmek için araĢtırma yapar. 

Öğretmenin rehberliğinde konu ile ilgili kitaplar, dergiler okuyarak, deney yaparak 

ya da internet aracılığıyla çözüm üretmeye çalıĢır. Öğrenci, çözüme; araĢtırarak, 

deneyerek ulaĢır. Bu süreç esnasında öğrenci problem çözmenin yanında bilgiye 

nasıl ulaĢacağı ve bu bilginin nasıl kullanılacağını da öğrenir (ġenocak ve 

TaĢkesenligil, 2005). 

 

Öğrencilerin PDÖ yaklaĢımı ile yaptıkları çalıĢmalar sonucunda; öğrencilerin 

iĢbirliği yapma yeteneği, karar verme yeteneği, birlikte yaĢama ve karar alma gibi 

özellikleri olumlu yönde geliĢir. 

 

 

1.3. Problem Cümlesi 

 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ve MEB Fen ve Teknoloji dersi programı ile 

yapılandırılmıĢ 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinin, 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve Fen ve Teknoloji Dersine yönelik tutumları 

üzerindeki etkileri nelerdir? 

 

 

1.3.1. Alt Problemler 

 

1. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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2. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki baĢarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki baĢarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki tutumları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

7. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki tutumları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

8. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

 

1.4. Denenceler 

 

1. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları arasında, araĢtırma öncesi anlamlı bir fark 

yoktur. 

2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları araĢtırma sonrası, araĢtırma öncesine göre 

anlamlı bir düzeyde armıĢtır. 

3. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları 

araĢtırma sonrası, araĢtırma öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır. 

4. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 
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öğrencilerin akademik baĢarıları Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin lehine anlamlı bir düzeyde armıĢtır. 

5. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları ile Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders 

grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları arasında, 

araĢtırma öncesi anlamlı bir farklılık yoktur. 

6. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları araĢtırma sonrasında, 

araĢtırma öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır.  

7. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları araĢtırma sonrasında, araĢtırma öncesine göre anlamlı bir 

düzeyde armıĢtır. 

8. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları ile Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders 

grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları arasında, 

araĢtırma sonunda Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders 

grubundaki öğrencilerin lehine anlamlı bir düzeyde artmıĢtır.  

 

 

1.5. Varsayımlar 

 

1. Seçilen öğrenci örneklemi, evreni temsil etmektedir. 

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde öğrenmeye karĢı 

ilgileri eĢittir. 

3. Öğrenciler, “YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi” ve “Fen ve Teknoloji 

Dersine Yönelik Tutum Ölçeğindeki” sorulara içtenlikle yanıt vermiĢlerdir. 

4. Deney ve kontrol grubunda kontrol edilemeyen değiĢkenler her iki grubu da eĢit 

oranda etkilemiĢlerdir. 
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4.6. Sınırlılıklar 

 

1. ÇalıĢmada kullanılan çalıĢma metinleri, çalıĢma yaprakları ve ev ödevi 

problemleri araĢtırmacı tarafından kullanılan kaynaklardan elde edilen örnekler, 

problemlerle ve bilgilerle sınırlıdır. 

2. ÇalıĢma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılı 2. döneminde Kırıkkale Ġli Karakeçili 

Ġlçesi Karakeçili Ġlköğretim Okulu ve Karakeçili Atatürk Ġlköğretim Okulunda 

öğrenim gören 58 tane 6. sınıf öğrencisi ile sınırlıdır. 

3. Her iki gruba uygulanan etkinliklerin niteliği araĢtırmacının bilgi, yetenek ve 

tecrübesi ile sınırlıdır. 

4. Uygulamalar sırasında kullanılan araç ve gereçler araĢtırmacının olanakları ile 

sınırlıdır. 

5. ÇalıĢmanın sonuçları veri toplama araçları ile sınırlıdır. 

6. ÇalıĢma dört haftalık bir uygulama süresi ile sınırlıdır. 

 

 

4.7. Tanımlar 

 

MEB programı: Merkezde yapılandırmacı yaklaĢımın olduğu ve diğer yöntem ve 

tekniklerin kullanıldığı öğretim sürecidir. 

 

Tutum: YaĢantı ve deneyimler sonucu oluĢan, bireyin ilgili olduğu bütün nesne ve 

durumlara karĢı bireyin davranıĢları üzerinde yönlendirici ya da bir etkiye sahip olan 

ruhsal ve sinirsel bir hazırlık durumudur (Allport, 1967). 

 

Deney Grubu: YaĢamımızdaki Elektrik ünitesi, uygulanan Probleme Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımı ile öğrenen öğrencilerin oluĢturduğu gruptur. 

 

Kontrol Grubu: YaĢamımızdaki Elektrik ünitesi, uygulanan MEB Fen ve Teknoloji 

dersi öğretim programı ile öğrenen öğrencilerin oluĢturduğu gruptur. 
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2. KURAMSAL TEMELLER 

 

 

2.1.Fen ve Teknoloji Eğitimi 

 

Eğitim kiĢilerin vatandaĢlık görevlerini tam olarak yapmasını, çevresindeki insanlara 

hoĢgörülü davranmasını, üretken demokratik ve yaĢamında uygulayabilen bireyler 

yetiĢmesini sağlar. Türkiye‟deki eğitim sisteminde kiĢileri geleceğe hazırlamak için 

birçok ders verilmektedir. Bu dersler içerisindeki en önemlilerinden biride Fen 

Bilimleri dersidir. 

Yapılandırmacı yaklaĢım tüm dünyada etkinliği kabul görmüĢ olup son yıllarda 

geliĢtirilen programlar üzerinde etkisini gösterdiğinden önemi son derece artmıĢtır 

(Hodson ve Hodson,1998). Bu nedenle Türkiye‟de 2001 yılında uygulanmaya 

baĢlanan ilköğretim fen bilgisi programı Yapılandırmacı yaklaĢımdan etkilenerek 

hazırlanmıĢtır (Kılıç, 2001). 2004 yılında ise Fen ve Teknoloji Dersi olarak dersin adı 

değiĢtirilmiĢtir. T.C. MEB. Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı "Fen Bilgisi Dersi 

Özel Ġhtisas Komisyonu" tarafından 2004 yılında Ġlköğretim 6,7 ve 8. Sınıf Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programı hazırlanmıĢtır. Fen ve Teknoloji Dersi 6, 7 ve 8. 

Sınıf Öğretim Programı, vizyonla, bir önceki uygulanan öğretim programı olan Fen 

Bilgisi Programı hakkındaki görüĢler değerlendirilerek, geliĢmiĢ ülkelerde 

okutulmakta olan fen dersi programları incelenerek, uluslararası fen eğitimi literatürü 

izlenerek ve Türkiye‟ deki farklı bölgelerin koĢul ve olanaklar dikkate alınarak 

hazırlanmıĢ bir programdır (MEB, 2005) 

 

2013 yılında yapılan değiĢiklikle Fen ve Teknoloji dersi adı Fen Bilimleri olarak 

değiĢtirilmiĢtir. Fen Bilimleri öğretim programı 2013-2014 eğitim-öğretim yılından 

itibaren uygulamaya konulacaktır. Ġlkokulun ilk dört yılında sınıf öğretmenleri 

tarafından, ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıflarda ise branĢ öğretmenleri tarafından 

okutulacaktır. 
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2.2.Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programının Vizyonu 

 

MEB (2013) Fen Bilimleri dersinin vizyonunu;  

 

“Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiştirmek”  

 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır. MEB (2013) tanımladığı bu vizyona göre; 

 

“Günümüzde yaşanan hızlı ekonomik, sosyal, bilimsel ve teknolojik gelişmeler yaşam 

şeklimizi önemli ölçüde değiştirmiştir. Özellikle bilimsel ve teknolojik gelişmelerin 

hayatımıza etkisi, günümüzde belki de geçmişte hiç olmadığı kadar açık bir biçimde 

görülmektedir. Küreselleşme, uluslararası ekonomik rekabet, hızlı bilimsel ve 

teknolojik gelişmeler gelecekte de hayatımızı etkilemeye devam edecektir. Bütün 

bunlar dikkate alındığında ülkeler, güçlü bir gelecek oluşturmak için her vatandaşın 

fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetişmesinin gerekliliğinin ve bu süreçte fen 

derslerinin anahtar bir rol oynadığının bilincindedir. Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programı'nın vizyonu; bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün 

öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetişmesidir.” 

 

 

2.3.Fen Eğitimi ve Öğretiminin Amaçları 

 

Ġyi bir fen eğitimi almıĢ olan bireyler; fen ve teknoloji okuryazarı olan, belirli 

kavramları ve toplumsal değerleri kullanan, sonuçları dikkate alan ve bu sonuçları 

harekete geçiren, doğa olayları ve doğa olaylarına iliĢkin insan kaygılarını anlamada 

akılcı ve yaratıcı olan bireyler haline dönüĢür. Fen ve teknoloji eğitimi bilimsel 

süreçlerle öğretilirse, öğrenciler süreç becerilerini kazanır ve bu becerileri de günlük 

hayatta kullanırlar. MEB (2013) tarafından hazırlanan Fen Bilimleri dersinin 

amaçları aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 

1.Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler 

hakkında temel bilgiler kazandırmak, 
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2. Doğanın keşfedilmesi ve insan-çevre arasındaki ilişkinin anlaşılması sürecinde, 

bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araştırma yaklaşımını benimseyip karşılaşılan 

sorunlara çözüm üretmek, 

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasıl etkilediğine 

ilişkin far-kındalık geliştirmek, 

4. Birey, çevre ve toplum arasındaki karşılıklı etkileşimi fark etmek ve toplum, 

ekonomi, doğal kaynaklara ilişkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliştirmek, 

5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci geliştirmek, 

6. Günlük yaşam sorunlarına ilişkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları çözmede 

fen bilimlerine ilişkin bilgi, bilimsel süreç becerileri ve diğer yaşam becerilerinin 

kullanılmasını sağlamak, 

7. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl oluşturduğunu, oluşturulan bu bilginin 

geçtiği süreçleri ve yeni araştırmalarda nasıl kullanıldığını anlamaya yardımcı 

olmak, 

8. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının ortak çabası sonucu üretildiğini 

anlamaya katkı sağlamak ve bilimsel çalışmaları takdir etme duygusunu geliştirmek, 

9. Bilimin, teknolojinin gelişmesi, toplumsal sorunların çözümü ve doğal çevredeki 

ilişkilerin anlaşılmasına olan katkısını takdir etmeyi sağlamak, 
10.Doğada meydana gelen olaylara ilişkin merak, tutum ve ilgi geliştirmek, 

11.Bilimsel çalışmalarda güvenliğin önemini fark ettirmek ve uygulamaya katkı 

sağlamak, 

12.Sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel düşünme alışkanlıklarını 

geliştirmektir. 

 

 

 

2.4.Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi 

 

 

2.4.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı Nedir? 

 

PDÖ yaklaĢımı temel yönergelerini John Dewey‟ in ürettiği fikirlerden almıĢtır. 

Dewey problemi “Ģüphe uyandıran ve kesinliği olmayan her Ģeydir” Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Dewey problemin konu baĢlığı ile iliĢkili olması gerektiğini savunur. 

Ayrıca problemin öğrenci için çok önemli olduğunu ve öğrencinin ilgisini çekecek 

nitelikte olması gerektiğini belirtir. Diğer unsur ise problemin öğrencinin yaĢadığı 

kültürle, çevreyle iliĢkili olması gerektiğidir (Orlich vd., 1998; Akt. Parim 2009). 

 

PDÖ‟ nün yeni bir eğitim yöntemi olarak önemi gittikçe artmaktadır. PDÖ yaklaĢımı 

yaĢam boyu öğrenme stratejilerini teĢvik edici ve biliĢsel öğrenme teorilerinin 
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anlayıĢlarını birebir uygulaması nedeniyle öğrenme için bir çok avantajlara sahiptir 

(Van Til vd., 1997).  

 

PDÖ 1950‟ li yıllarda ABD ‟de Case W. Üniversitesi Medical School‟da 

uygulanmıĢtır. Kanada Mc Master Üniversitesinde 1960‟ların sonuna doğru PDÖ 

YaklaĢımı ile ilgili eğitimde uygulama ve uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢtır (Kaptan 

ve Korkmaz, 2001).  

 

PDÖ, temellerini tıp eğitimindeki çalıĢmalardan almıĢ olup, bununla birlikte daha 

sonraları ilk ve orta öğretime de adapte edilmiĢtir (Chin ve Chia, 2004). 1993‟de 

Illinois Matematik ve Fen Akademisinde PDÖ Merkezi kurulmuĢtur. PDÖ Merkezi 

bu yaklaĢımı Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır; dikkatlice ve ustaca hazırlanmıĢ iyi 

yapılandırılmamıĢ problemler etrafındaki öğretimin organize edildiği bir eğitim 

yaklaĢımıdır. Öğrenciler çözüme ulaĢmak için araĢtırmalarında farklı yollardan bilgi 

toplar ve bunu hayata geçirirler. Öğretmen rehberliğinde öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme ve iĢbirliği yetenekleri, problemleri tanımlama, hipotez 

oluĢturma, bilgi araĢtırmalarını yönetme, tecrübeleri gerçekleĢtirme, çözümleri 

formüle etme ve problem durumu için en uygun çözümü belirleme yeteneklerini 

geliĢtirirler. PDÖ öğrenciler için karmaĢıklığı sahiplenme, aralarındaki iliĢkileri 

bulma ve eğlenmeyi mümkün kılar ve öğrencileri gerçek dünyadaki problem 

durumlarının çözümlerinde sorumluluk alma ve yaratıcılık kapasitelerinin 

geliĢmesini sağlar (Sage, 1996). 

 

Problem çözme ile probleme dayalı öğrenme temelde birbirlerine benzese de farklı 

yönleri mevcuttur. Problem çözme; bir yaklaĢımdır, öğrencinin önceki bilgilerine 

dayalı olarak bir karara varması, bir çözüm üretmesidir. Probleme dayalı öğrenme; 

bir kuram veya strateji olarak düĢünülüp, öğrenme ihtiyacının hissedilmesi ile yeni 

bilginin edinilmesi sürecidir (Boran ve Aslaner, 2008). 

 

AĢağıda PDÖ yaklaĢımı ile ilgili çeĢitli araĢtırmacıların tanımlarına yer verilmiĢtir; 

 

Sage (1996)‟ ye göre PDÖ‟ nün tanımı; Öğrenme, problemi anlamayla birlikte 

çözmeye doğru olan bir çalıĢma sürecidir. Bu yaklaĢımda öğrenenlere öğrenme için 
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bir hasta problemi, sağlık problemi ya da araĢtırma problemi gibi bir uyaran verilir. 

Bu öğrenme yöntemi iki eğitimsel amaç içerir: birincisi problemle iliĢkisi olan 

bilginin kazanılması, ikincisi ise problem çözme yeteneklerinin uygulanmasıdır. 

 

 

PDÖ öğrenciyi merkeze alan, deneysel, önceki öğrenmelerle bağlantısı olan, 

tümevarımsal, sorunları karmaĢık olan ve sorunların çözümünde biliĢsel süreç 

becerilerinin kullanımını ve iĢbirliğini gerektiren bir yaklaĢımdır (Gallow, 2001). 

 

PDÖ öğrenenleri ilk bir problemle karĢı karĢıya getiren, bunu düzenli olarak takip 

ettikleri, öğrenci merkezli araĢtırma sürecini kapsayan bir öğrenme yaklaĢımıdır  

(Stepien, Gallager, 1993). 

 

PDÖ, bilginin öğrenilmesi ve bütünleĢtirilmesi için baĢlangıç noktası olarak 

problemlerin kullanımı ilkesine dayalı bir öğretim yaklaĢımıdır (Boran ve Aslaner, 

2008). 

 

PDÖ, bilgi uygulaması, kendi kendine yetmeyi öğrenme ve problem analizini 

merkeze alan bir yaklaĢımdır (Gürses vd., 2007). 

 

PDÖ, öğrencinin isteğine göre  yetki ve sorumluluğunu arttıran, öğrencinin öğrenme 

tercihine uygun hale gelen, aktif olarak geri dönütü alınan, iĢbirlikli ve aktif 

öğreniciler olma gibi öğrenmeyi geliĢtiren ilkelerin çoğunda bulunan bir öğrenme 

yaklaĢımıdır (ġenocak vd., 2007). 

 

PDÖ öğrenciyi merkeze alan, etkin öğrenmeyi, problem çözme becerisini ve alan 

bilgisini olgunlaĢtıran, anlamaya ve problem çözmeye dayanan bir öğrenme 

yaklaĢımıdır (ÖzkardeĢ-Tandoğan, 2006). 

 

Torp ve Sage (2002), karmaĢık ve gerçek hayat problem durumları etrafında 

araĢtırma ve çözme olarak tanımladıkları PDÖ‟ nün üç ana faktörünü Ģöyle 

sıralamıĢlardır: 
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 Öğrencileri problem durumuyla karĢılaĢtırır. 

 Öğrencilerin öğrenmesi için müfredatı iliĢkili ve bağlantılı yollarla sağlayan 

problemler etrafında organize eder ve kurgular. 

 Öğretmenlerin öğrencilerinin düĢünmelerine rehberlik ettiği, sorgulama 

yapmalarına yardımcı olduğu, anlama seviyelerinin artmasında kolaylaĢtırıcı 

olduğu bir öğrenme çevresi oluĢturur. 

 

 

2.4.2. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Tarihi Temelleri 

 

Öğrenciler eğitim ortamlarında en iyi yaparak ve yaĢayarak öğrenirler. Bu 

öğrenmeler öğrencilerin elde ettikleri bilgilerin kullanılması için son derece 

önemlidir. Öğrenciler bir Ģeyler yaparak, yapılan Ģeyleri yaĢantı sürecinde 

gerçekleĢtirirler. Bu durum bilginin kalıcılığını sağlar. Ġnsanlar, okuduklarının % 10‟ 

unu, duyduklarının % 20‟ sini, gördüklerinin % 30‟ unu, hem görüp hem 

duyduklarının % 50‟ sini, görüp-duyup-söylediklerinin % 80‟ ini, görüp-duyup-

dokunup-söylediklerinin de % 90‟ ını hatırlamaktadırlar (Demirel, 2000) 

 

Yapısalcı öğrenme kuramı, bireyin nasıl anladığını veya nasıl bildiğini açıklamaya 

çalıĢan bir öğrenme kuramıdır. Bu teori insanın kendi kendini yapılandırdığını 

varsayar. Bir anahtarın kilit uyumu gibi, insan bilgisi de dıĢ dünya ile uyum 

içerisinde olmalıdır. Bu nedenle, her birey dıĢ dünya hakkında elde ettiği bilgileri 

anlamlandırma yoluna giderken kendi anahtarını kendisi oluĢturmaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında, PDÖ yaklaĢımı yapılandırmacı öğrenme ve öğretme kuramına 

dayanmaktadır. Bu etkileĢim göstermektedir ki, PDÖ yapılandırmacı öğrenme ve 

öğretme kuramına önemli katkı sağlayan öğretim yaklaĢımlarından birisidir.  

 

Yapılandırmacı Öğrenme yaklaĢımı, Dewey ve Piaget‟ in birllikte yaptıkları 

çalıĢmalar sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Dewey ve Piaget öğrenme sürecinde 

saptadıkları en önemli unsur, bireyin aniden ĢaĢkınlık içinde karĢılaĢtığı öğrenme 

yaĢantılarıdır. Bu yaĢantılar, bireyin motivasyonunun güçlenmesine neden 

olmaktadır. Daha önce hiç karĢılaĢılmayan bir problem öğrencinin ilgisini çekmekte, 

motivasyonunu arttırmaktadır. Piaget‟ e göre; öğrenme, bireylerin ĢaĢkınlık 
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ortamından zihin yorulması sonucunda ortaya çıkan bir durumdur. Bu aĢamada 

ĢaĢkınlık, tüm unsurların harmanlanması gibi görülse de, varılmak istenen sonuca 

ulaĢmada derleyici ve toplayıcı bir etkiye sahiptir (Saban, 2000). 

 

Eğitim-öğretim sürecinde, PDÖ‟ nün ilk uygulamaları, Protogoras ve Aristotales‟ ten 

baĢlar Sokrates‟ e kadar uzanır. Ġlk çağda bu yöntemi en etkili ve verimli bir Ģekilde 

Sokrates kullanmıĢtır. Sokrates‟ in bu yöntemine soru-cevap diyalektiği veya 

“Sokratik Doğurtum” adları verilmiĢtir. Sonraları, Dewey, öğrenmeyi incelerken 

problemin önemini vurgulamaya çalıĢmıĢtır. PDÖ yaklaĢımı Dewey‟ in sınıflaması 

ile öğretim literatürüne girmiĢtir. 

 

PDÖ 1960‟ lı yıllarda Kanada ‟da Mc Master Universty, Medical School‟ da 

Barrows ve Tombly tarafından yapılan bir araĢtırma neticesinde bir öğretim yöntemi 

olarak literatüre girmiĢtir. Bu araĢtırmada bilim adamları öğrencilerin akıl yürütme 

yeteneklerini araĢtırmıĢlardır. Barrows ve Tambly, problem çözmenin öğrenme 

üzerine farklı bir bakıĢ açısı getirdiğine dikkat çekmiĢlerdir. Ġlk denemelerde 

öğrenciler arasında küçük gruplar oluĢturulmuĢ, problem ile durum arasında karar 

vermeleri istenmiĢtir (Rhem, 1998). Günümüzde Kanada, Amerika, Avustralya, 

Ġngiltere gibi ülkelerde Tıp Öğretiminde kullanılan bir öğretim yöntemidir. 

 

PDÖ yaklaĢımı kullanıldığı birçok mesleki eğitim alanında baĢarılı uygulamaları 

nedeniyle yaygın olarak kullanılan bir yaklaĢımdır. Özellikle tıp, mühendislik, 

mimarlık alanlarında son yıllarda birçok üniversitede öğretim programları bu 

yaklaĢımı benimsenmektedir. Dokuz Eylül, Hacettepe, Ondokuz Mayıs ve 

Pamukkale Üniversitelerinin Tıp Fakültelerinde bu yaklaĢım kullanılarak eğitim 

yapılmaktadır. Eğitim Fakültelerinde ise özellikle Kanada ve ABD‟de öğretim 

programları bu yaklaĢım temel alınarak hazırlanmaktadır (Açıkgöz, 2003) 

 

PDÖ, 1990‟lı yılların sonunda lise ve yükseköğretimde oldukça yaygınlaĢan bir 

öğrenme yaklaĢımı olmaya baĢlamıĢtır. PDÖ öğretmen merkezli eğitim 

yaklaĢımlarına göre daha üstün olmuĢtur. Yani öğrencilerin hem konuları 

öğrenmelerini hem de ileri düzeydeki yetenekleri kazanarak öğrendiklerini transfer 

etmelerini sağlamıĢtır. (Murray ve Savin-Baden, 2000) 
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Bu yüzyılda öğrenciler için en iyi yöntemin problem üzerinde düĢünerek, araĢtırarak 

ve tartıĢarak öğrenmek kabul edilmektedir. Yapısalcı bir öğrenme türü olan PDÖ ‟de 

öğrenilen konuyla ilgili oluĢturulan problem, öğrenciye öğrenmeyi öğreten iĢbirlikçi 

öğrenme ve tartıĢma sürecinin baĢlangıç noktasıdır. Problem; programa ve öğrenci 

düzeyine uygun, kazandırılması gereken amaçlara uygun yapılandırılmıĢ, farklı 

öğretme-öğrenme yöntemleriyle uyumlu, açık ve anlaĢılır olmalıdır (Tarhan, 2004) 

 

 

2.4.3. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Genel Esasları 

 

Fen ve Teknoloji eğitiminin genel amacı, öğrencilere bilimsel düĢünme becerisi 

kazandırmaktır. Fen ve Teknoloji eğitimin de ünite ve konuların, çözülmesi gereken 

birer problem görülmesi gerekmektedir. Bu Ģekilde, ünite ve konuları daha çekici 

hale gelecektir. Öğrenciler bu Ģekilde bireysel çalıĢmalara katkıda bulunacaktır. Son 

yıllarda yapılan araĢtırmalarda, fen ve teknoloji öğretimine PDÖ uygulamalarının 

kolay, önemi ve gerekliliği hakkında vurgu yapılmıĢtır (Saka, 2006). 

 

Bireyler, daha önce önlerine çıkan bir problem durumunda kullandıkları çözüm 

yollarını kullanarak, karĢılaĢtıkları bir problemde yeni çözüm yolları bulmaktadırlar. 

Bu süreçte bireyler, önceden varolan bilgilerine bakarak yeni karĢılaĢtıkları problem 

durumlara anlam vermeye çalıĢmaktadırlar. PDÖ YaklaĢımının dayandığı 

yapılandırmacı (Constructivist) bakıĢ açısı, çoğunlukla Piaget‟ ten etkilenmiĢtir. 

PDÖ bunları yaparken öğrencilerin ne düĢündüklerini irdeler (Saban, 2000). 

 

PDÖ yaklaĢımın, yaratıcı düĢünmeyi diğer geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

daha ileriye götürdüğüne dikkat çekilmektedir. Yaratıcılık ve problem çözme, birbiri 

ile bağlantılıdır. Yaratıcı bireyler bir problem durumuyla karĢılaĢtıklarında aynı 

zamanda iyi bir problem çözücüdürler. PDÖ yaklaĢımı öğrenciyi merkeze alan bir 

yaklaĢımdır. Bu yüzden öğretmen adaylarının yaratıcı düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde, geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha etkili olmasına neden 

olmaktadır. Bu nedenle PDÖ‟ nün, özellikle fen bilimleri eğitiminde daha etkili 

olduğuna dikkat çekilmektedir (Peterson ve Treagust, 1998; Kaptan ve Korkmaz, 
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2002). Yapısalcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde MEB tarafından öncelikli 

bir hedef belirlenmelidir. Derslerde PDÖ yaklaĢımına dayalı uygulama örnekleri 

daha da ön plana çıkarıldığında öğrencilerin dersin hedef ve amaçlarına ulaĢmadaki 

rolü artıĢ gösterecektir. 

 

 

2.4.4. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Nitelikleri 

 

Kenn (1996) PDÖ‟ nün niteliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

Toplu Öğrenme: Konunun detaylarına kadar öğrenilebilmesi için konu tekrar 

edilmelidir. 

TümleĢik Öğrenme: Problemle konu arasında iliĢki kurulmalı 

Öğrenmede Süreklilik: PDÖ‟ nün amaçları öğrenme ve öğretmede verilir. 

Öğrenmede Ġlerleme: Öğrencilerin öğrenmeleri bilgi ve becerileri geliĢtirdikçe 

ilerler. 

 

Bridgens ve Hallinger(1995) PDÖ‟ nün niteliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır:  

 

1. Problem öğrenmenin baĢlangıcıdır.  

2. Öğrenci, bilgiyi problem çevresinde organize olmuĢ bir Ģekilde tercih eder. 

3. Öğrenci, bireysel veya grup üyesi olarak görev alır. 

4. Küçük gruplar öğrenmeyi daha etkili hale getirmektedir. 

5. Problem, öğrencinin hangi mesleklerle uğraĢabileceğini gösterir. 

 

 

2.4.5. Probleme Dayalı Öğrenmenin Temel Özellikleri ve Amaçları 

 

Korkmaz (2004) PDÖ‟ nün amaçlarını Ģu Ģekilde sıralamıĢtır. 

 

 Öğrenme-öğretme sürecinin öncesinde ve sonrasında herkes kendi 

öğrenmelerinden sorumlu kılmak (öz değerlendirme) 

 GeniĢ, esnek ve derinlemesine bir bilgiye sahip olmak  
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 Problemin çözümünün sonucunda eleĢtirel düĢünme becerisi kazanmak 

 Grupla etkileĢim ve iletim becerisi geliĢtirmek 

 

PDÖ, Dewey‟ in de belirttiği gibi problem durumunun araĢtırılmasının altı önemli 

özelliğine uygun bir yapı içermektedir. Bu altı özelliğin birincisi, öğrencilerin 

karĢılaĢtıkları problemde Ģüpheli bir durumun olmasıdır. Bu problem belirsiz, kafa 

karıĢtırıcı, açık bir çözümü olmayan durumdur. Ġkincisi, PDÖ içeriği, çözülecek 

problem için bir teĢhis yâda düzenlenme yapmaktır. Üçüncüsü, baĢkaları tarafından 

yapılan çalıĢmalar hakkında araĢtırma yapmaktır. Dördüncüsü, eldeki bilgiler 

ıĢığında bir sonuca varmak için alternatiflerden bir nedenler süreci ortaya 

çıkarmaktır. BeĢincisi, çözümün kavramsal ve deneysel öğelerinin ortaya 

konmasıdır. Altıncısı, bilimsel ve mantıklı bilgiler arasındaki iliĢkinin araĢtırmaya ve 

sorgulamaya uygun olmasıdır (Roschelle, 1999). 

 

Bridges (1992) PDÖ‟ nün özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır:  

 

 Problem durumlarını öğrenciler seçmelidir, 

 Öğrenciler tarafından seçilen problemler, gelecekteki hayatlarında karĢılaĢacakları 

durumlardan olmalıdır, 

 Öğrencilerin mesleki eğitimleri süresince edinmeyi bekledikleri bilgi, konular 

yerine problemlere bağlı olarak kazanmalıdır, 

 Öğrenciler, öğrenme ve eğitimleri için, bireysel veya grup olarak sorumluluk 

almalıdır, 

 Öğrenmenin büyük bir bölümü, küçük grup çalıĢmaları ile oluĢmalıdır. 

 

 

2.4.6. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Süreç 

 

PDÖ ile ilgili süreç konusunda farklı uygulama basamakları vardır. Ġlgili araĢtırmalar 

incelendiğinde uygulama basamaklarında ana düĢüncenin benzerlik gösterdiği 

görülmektedir. PDÖ yaklaĢımında uygulama bir, iki ya da daha fazla oturum 

Ģeklinde düzenlenebildiği gözlemlenmektedir (ÖzvarıĢ ve Demirel, 2002) 
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PDÖ süreci, öğrencinin problem ve senaryoyla tanıĢmasıyla baĢlar. Senaryolar 

gruplara dağıtılır ve senaryolar yüksek sesle bir öğrenci tarafından okunur. Öğrenci 

problemle karĢılaĢtığında bilinenlerle ilgili bir liste hazırlar. “bilinmesi gerekenler” 

baĢlıklı diğer bir liste hazırlayarak, problemi tanımak ve çözmek için gerekli bilgiyi 

yani “öğrenme konularını” belirlemiĢ olur. Öğrenme konularını araĢtırma 

aĢamasından sonra “çözüm önerileri” baĢlığı altında yeni bir liste hazırlar ve bu liste 

problemin nasıl çözüleceğiyle ilgili bilgiler içerir. Bu çözüm, belki yeni öğrenme 

alanları ortaya çıkaracaktır. Bu yeni öğrenme konularıyla öğrenci olası çözümlerden 

hangisi üzerinde durması gerektiğini belirler. (Lambross, 2002) 

 

PDÖ süreci yapılandırılmamıĢ bir problemle iĢe baĢlar. Öğrenci tartıĢarak ve 

araĢtırarak problemi değerlendirir. Bir sonraki aĢamada problemi tanımlar, bilinmesi 

gerekenleri listeler, sorular türetir, hipotezler geliĢtirir, çözümler üreterek önerilerde 

bulunur. Bunun hemen ardından araĢtırma evresi baĢlar. Bu aĢamada problem 

durumu gözden geçirilir, öğrenci çözümü kendi cümleleri ile açık ve net Ģekilde 

tanımlar. Her öğrenci bir grup üyesi olarak yeni bir fikir sunar. Diğer bir aĢamada 

beyin fırtınası modeli etkilidir. Öğrenciler tüm alternatiflerini değerlendirerek çözüm 

üretmeye baĢlar. (Fogarty,1997) 

 

ÖzvarıĢ ve Demirel (2002) Queen‟s Üniversitesinin PDÖ modeli için geliĢtirdiği 5 

aĢamayı da Ģöyle sıralamaktadır: 

 

 Problemi okuma 

 Beyin fırtınası yapma 

 Problemi Tanımlama-TartıĢma-Ödev 

 Bireysel Okuma-AraĢtırma-Hazırlama 

 DönüĢ 

 

Saban (2002), PDÖ modelindeki aĢama ve temel etkinliklerini Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır: 

 

Bulma; Öğretmenler, karmaĢık problem durumları tasarlar. 

KarĢılaĢma; Öğrenciler, karmaĢık yapılı bir problem durumu ile karĢılaĢır. 
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Saptama; Öğrenciler, problem hakkında bildiklerini ve bilmediklerini belirleyerek 

problemin çözümü için görev paylaĢımı yaparlar. 

Tanımlama; Öğrenciler, problem durumunu inceleyerek gerçek problemi belirler ve 

çözüm için araĢtırma yapar. 

Üretme ve KarĢılaĢtırma; Öğrenciler, problem durumu hakkında birden fazla çözüm 

üretir ve bunlardan birisi üzerinde görüĢ birliğine varırlar. 

Sunma ve RaporlaĢtırma; Öğrenciler kararlaĢtırdıkları çözümü sunar ve problem 

çözme sürecini raporlaĢtırır.  

 

Kılınç (2007) PDÖ modelindeki aĢama ve temel etkinlikler için aĢağıdaki gibi bir 

listeleme yapmıĢtır. 

 

Bulma: Öğretmen bir problem durumu tasarlar. 

KarĢılaĢma: Öğrenci problem durumuyla karĢılaĢır. 

Tanımlama: Öğrenci problemi tanımlar. 

Toplama: Öğrenciler bu aĢamada veri toplama, anlamlandırma, planlama ve 

uygulama için desteklenmelidir. 

Üretme: Öğrenciler biliĢsel yeteneklerini kullanarak analizler yapar. 

TartıĢma: Öğrenci bu basamakta elde ettiği analizleri gruptaki diğer arkadaĢlarının 

sonuçları ile karĢılaĢtırır. Grup içinde iĢ birlikçi öğrenme ile her birey kendi 

sonuçlarının sınırlarını ve güçlü yönlerini tespit eder. 

KararlaĢtırma: Her çözüm önerisinin artı ve eksilerini değerlendirir. Tek bir çözüm 

önerisi geliĢtirilebileceği gibi birden fazla öneri de geliĢtirilebilir. 

Çözümü Sunma: Çözüme karar verdikten sonra bu aĢamada değerlendirme yapılır. 

Çözüm önerisi tüm grup üyelerinin ortak kararıyla verilir. 

Rapor Hazırlama: Bu aĢamada öğretmen öğrencilere rapor taslağı hazırlar. 

 

PDÖ modelinde süreç, problem-senaryo durumu ile baĢlar. Öğretmen, tüm 

senaryoları dağıtır. Öğrencilere senaryoda bulunan problem durumuyla ilgili anahtar 

sorular verilir. Öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencilerin önceki bilgileri ile yeni 

bilgileri arasında bir bağlantı kurması beklenir. Öğrenciler baĢlangıçta problem 

durumunu bağımsız bir Ģekilde öğrenmeye çalıĢır. Öğrenme sürecinde gruplar (en 
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fazla on kiĢi) oluĢturulur. PDÖ sürecinde öğrenciler farklı öğretim yöntem ve 

tekniklerinden faydalanır (Erdem, 2005) 

 

PDÖ‟ de bir öğrenci problemi çözebilmesi için öncelikle problem durumunu 

anlaması gerekir. Problem anlaĢıldıktan sonra çözüm için gerekli bilgiler elde etmesi 

gerekir. Bu bilgiler ıĢığında çözüm önerileri getirir ve çözümü gerçekleĢtirir. 

Sonunda öğrenme gerçekleĢmiĢ olur. AĢağıdaki Ģekil 1.1 de Probleme Dayalı 

Öğrenme sürecinin baĢlıkları görülmektedir. 

 

 

 

 

ġekil 2.1.  Probleme Dayalı Öğrenme Süreci (Kaptan ve Korkmaz, 2001) 

 

 

2.4.7. Probleme Dayalı Öğrenmenin Uygulanması 

 

PDÖ‟ de öğrenciler, gerçek hayatla ilgili problemlerle veya yarı yapılandırılmıĢ 

problemlerle karĢılaĢarak, öğrenme durumlarına iliĢkin hedefleri kullanarak yardım 

almaktadırlar. Bu aĢamadan sonra, farklı araĢtırmalar yaparak birbirleriyle bilgilerini 

paylaĢarak çözümleri birlikte tartıĢırlar. Öğrencilerin birbirlerinden ve öğretmenden 
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aldıkları dönüt ve açıklamalarla öğrenme süreçleri sürekli olarak gözden 

geçirilmektedir (Chung ve Chow, 2004).  

 

PDÖ‟ de temel eğitim aracını, gerçek yaĢamdan alınmıĢ problem durumlarından 

oluĢan kurgulanmıĢ senaryolar oluĢturmaktadır. Problem senaryoları, öğrencileri 

eleĢtirel düĢünmeye sevk eder. Öğrendikleri bilgilere dayalı olarak elde ettikleri 

sonuçlara bakarak kabul edilebilir deliller sunarlar (Stephien vd., 1993). 

 

PDÖ sürecinde öğrenciler, önceki bilgi ve deneyimlerini kullanarak yeni bilgilere 

ulaĢırlar. Aynı zamanda senaryodaki problem durumuna iliĢkin cevaplar 

geliĢtirmektedirler (Peterson ve Treaguest, 1998). Bu aĢamada seçilen problem 

durumunun, öğrencilerin mevcut bilgilerinin iĢlevselliğine, öğrenme stratejilerinin 

etkililiğine ve iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesine olanak sağlayacak, çoklu 

disiplinlerle iliĢkili olma ve etkili iĢbirliği yapma özelliklerine de sahip olması 

gerekmektedir (Hmelo ve Silver, 2004).  

 

PDÖ YaklaĢımının uygulanma ilkeleri ve temel fikirlerin öğrenilmesi oldukça 

kolaydır. Ancak PDÖ yaklaĢımın etkili bir Ģekilde uygulanması daha zordur. Bu 

durum, büyük ölçüde planlama, pratik yapma, etkileĢim ve uygulama sonundaki 

aĢamalarda kararlar vermeyi gerektirmektedir (Saka, 2006) 

 

Probleme dayalı öğrenme, 6-8 öğrenciden oluĢan gruplardan oluĢur. Bir eğitim 

yönlendiricisi rehberliğinde uygulanmalar öğrenciler tarafından yapılır. PDÖ, 

öğrencilerin ön bilgilerini kullandıkları ve ihtiyaçları olan öğrenme konularının 

belirlenmesi, bunların öğrenilmesi ve tartıĢılması temeline dayanan bir eğitim 

yaklaĢımıdır. PDÖ oturumlarında eğitim tamamen öğrenci merkezlidir. Eğitim 

yönlendiricisi kolaylaĢtırıcı bir rol üstlenir (Dicle, 2002).  

 

Bu yaklaĢımda öğrenme sorumluluğu tamamen öğrencilerin kendilerine aittir. 

Öğrenciyi merkeze alarak öğrenme gerçekleĢtirilir. Öğrenciler edilgen konumda 

değil etkin konumdadır. Yani öğrenciler düĢünen, bilen, problemleri çözen olarak 

görev alırlar (Deveci, 2002). 
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PDÖ‟ de öğrenciler gruplar halinde çalıĢırlar. Bu gruplar bir rehber öğretmen 

yardımı ile basit bir konu veya senaryoyu problem Ģeklinde kullanırlar. Grup 

içerisinde bilgilerini ve senaryoyla ilgili anladıklarını paylaĢırlar, ne öğrenmeye 

ihtiyaç duyduklarını ve nasıl yapacakları konusunda anlaĢma yaparlar, tartıĢmalar 

için tekrar tekrar toplanarak, çalıĢmalarını değerlendirirler. Sonraki adımlara karar 

vererek çalıĢırlar. Bir senaryo 1-2 hafta ve 4-6 oturum Ģeklinde devam eder (Burgess, 

1992). Bu oturumlarda problem durumlarını çözme iĢlemleri dersin çok farklı 

bölümlerinde de yapılabilir. Yani yeni bir fikri öğretmek, bir fikri anlamayı 

geliĢtirmek, yeni bir problem çözümde fikri uygulamak olabilir. Problem durumlarını 

çözüme kavuĢturmak, öğrencinin bir kaç haftasını alabileceği gibi birkaç dakika 

zamanda alabilir. Bazı problemler yeni bir kavram veya bilgi olarak ortaya çıkabilirir 

ve bir ders saatinden daha az zaman alabilir (Erickson, 1999:520). 

 

Probleme dayalı öğrenme konuların iĢlenmesinde, problem çözme basamaklarına 

uygun olarak hazırlanan problem durumlarının öğrencilerin sonuca ulaĢmaları 

beklenmektedir. Bu amaca uygun hazırlanan beĢ oturumlu bir probleme dayalı 

öğrenme uygulaması aĢağıdaki gibidir. Yaman (2003) tarafından da kullanılan bu 

uygulama göz önünde bulundurularak örnek bir öğrenme ortamı düzenlenmiĢtir: 

 

Birinci PDÖ Oturumu 

 BaĢlama, 

 Problemin belirlenmesi ve problemin tanıtılması, 

 Problem durumuyla alakalı kaynakların incelenmesi ve verilerin belirlenmesi, 

 Öğrencilerin problem durumlarına iliĢkin bilgilerinin ortaya çıkarılması ve 

yazılması, 

 Problem durumundaki kavramların belirlenerek listelenmesi, 

 Gruptaki iĢ bölümünün yapılması, 

 Problem durumuyla ilgili alt problemlerin belirlenerek yazıma dökülmesi 

 Problemin sınırları ortaya konularak ana temanın ne olacağına karar verilmesi, 

 Oturum hakkında grup üyelerinin görüĢleri alınarak dönüt verilmesi. 

 

Ġkinci PDÖ Oturumu 

 BaĢlama, 
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 Problem durumunun hatırlatılarak toplanan bilgilerin grup üyeleriyle tartıĢılması, 

 Problemin amaçlarının belirlenmesi, 

 Elde edilen bilgilerin grup üyeleri arasında tartıĢarak ele alınması ve problemin 

sınırlarının çizilmesi, 

 Probleme iliĢkin senaryolar hazırlanarak yazılması, 

 Beyin fırtınası tekniği ile problem ve senaryoların ele alınması ve problem 

durumlarının listelenmesi, 

 Yapılan tartıĢmalardan sonra problem ve senaryoların sınırlandırılması, 

 Problemle ve senaryolarla ilgili hipotezlerin kurulması, 

 Grup baĢkanı tarafından konu özetlenerek dönüt verilmesi, 

 

Üçüncü PDÖ Oturumu 

 BaĢlama, 

 Ġkinci oturumun genel özetinin grup sözcüsü tarafından yapılarak, problemin 

amaçlarının belirlenmesi, 

 Elde edilen bilgilerle hipotezlerin tekrar değerlendirilmesi ve düzeltilmesi 

 Problem durumunda değiĢiklik varsa yeni konuların belirlenmesi, 

 Grup üyeleriyle tartıĢma yaparak probleme iliĢkin çözüm yollarının belirlenmesi, 

 Problemlerin çözümü için görev dağılımın yapılarak, bir çalıĢma planı 

hazırlanması, 

 Çözüm yollarının uygulanması için yöntem ve teknikler geliĢtirilmesi ve 

uygulamanın nasıl olacağına karar verilmesi, 

 Oturumun özetlenmesi ve dönüt verilmesi, 

 

Dördüncü PDÖ Oturumu 

 BaĢlama, 

 Önceki oturumların özetlenerek yapılanların listelenmesi, 

 Problem durumunda uygulanan çözüm yollarının değerlendirilmesi, 

 Çözümlerden baĢarılı olanların ortaya konulması, 

 Çözüm yollarından en iyisinin belirlenmesi, 

 Son ürünün ne olacağına iliĢkin beyin fırtınası yapılarak karar verilmesi, 

 Oturumun özetlenerek dönüt verilmesi, 
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BeĢinci PDÖ Oturumu 

 BaĢlama, 

 Problemin, alt problemlerin, hipotezlerin tekrardan tanıtılması, 

 Probleme iliĢkin çözümlerin neler olduğunun anlatılması ve sonuçlar üzerinde 

tartıĢma yapılması, 

 Problem durumuyla alakalı ortaya konan ürünlerin sınıfa sunulması, 

 Sınıf ortamında her grubun ürünlerinin incelenerek değerlendirilmesi, 

 En iyi çözüm yolunun tespit edilmesi, 

 Problem durumu ve çözüm üzerinde kısaca durularak uygun dönüt ve pekiĢtireçler 

verilmesi. 

 

Bu tür bir uygulama yapan öğrenciler, problem çözme görevi için tahminlerinin 

nedenlerini bilmeli, fikirlerini savunmalı ve diğer öğrencilerin fikirlerini göz önüne 

alarak dinlemelidir. Uygun çözümü bulmak için sınıf ortamı, düĢüncelerini 

açıklayabilecekleri güvenlikte olmalıdır. Öğretmenler; öğrencilerin düĢüncelerini, 

tahminlerini açıklayacaklarında, karĢı fikirlerini sunma, alay etme veya utanma gibi 

durumlar için bir takım sınıf kuralları koymalı ve böylece öğrenciler 

cesaretlendirmelidir (Yaman, 2003). 

 

PDÖ YaklaĢımının öğrenen merkezli diğer öğrenme yaklaĢımlarından farkı, gerçek 

bir yaĢamdan seçilen problem durumlarını çözüme kavuĢturmayı hedefleyerek 

öğrenenlere kavramları ve bilgileri sunmayı merkeze almasıdır (Korkmaz, 2004). 

 

PDÖ YaklaĢımının uygulandığı bir süreçte temel olarak öğrencilerden beklenenler Ģu 

Ģekilde ifade edilebilir (Korkmaz, 2004); 

 

 Bilinmeyen bilgi ve kavramları belirlemek ve bu kavramları açığa kavuĢturmak, 

 Problem durumlarını tanımlamak, 

 Problem durumlarının analizini yapmak, 

 Problemin analizi sırasında ortaya çıkan sorunlara çözüm getirmek, 

 ÇalıĢma konularına yönelik çalıĢmalar yapmak, 



23 

 

 Kaynaklar belirleyip onlara yönelmek, 

 Eski bilgilerle yeni ulaĢılan bilgileri sentezlemektir. 

 

 

2.4.8. Probleme Dayalı Öğrenmede Rol PaylaĢımı 

 

PDÖ‟ de aktif çalıĢma gruplarının yer aldığı sınıf ortamı, geleneksel sınıf ortamlarına 

göre farklı bir yapıya sahiptir. Eğitim yönlendiricisi; problem durumunun çözüme 

kavuĢturulmasında öğrencilere arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden destek, öneri ve 

geri bildirim alacağı, öğrenmenin tek yönlü olmaktan kurtarılıp çok yönlü hale 

getirildiği ve gerçek yaĢamla alakalı bir problemle karĢı karĢıya bırakılıp 

çözümlenmeye çalıĢıldığı bir sınıf ortamı oluĢturur. Bu sınıf ortamında, öğrenci ve 

öğretmenin rolleri farklılık göstermektedir. Bu süreçte öğretmen, öğrencilerle birlikte 

öğrenen, öğrenciler için öğrenme sürecini kolaylaĢtıran ve öğrencileri 

cesaretlendirerek öğrenmelerini teĢvik eden rehber, yönlendirici, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıcı bir rol üstlenmektedir (Kaptan ve Korkmaz, 2001; Saka, 2006).  

 

Probleme dayalı öğrenmede eğitim yönlendiricisi aĢağıda sıralanan temel ilkelere 

sahip olmalıdır (BeĢer vd., 2004): 

 

 Öğretmen iyi bir gözlemci olmalı ve grup üyelerinin çalıĢmalarını çok iyi bir 

Ģekilde değerlendirmelidir. 

 Beden dilini çok iyi bilmeli ve kullanmalıdır. 

 Grupta bulunan sessiz yada baskın olan öğrencilere nasıl yaklaĢacağını çok iyi 

bilmelidir. 

 Öğrencilerin konuya odaklanmaları ve kavramlar arasında bağlantı kurmalarına 

yardım etmelidir. 

 Belirli zaman aralıklarında soru sorabilmelidir. 

 Öğrenciyi doğru içeriğe yönlendirmelidir. 

 Doğrudan bilgi yerine dolaylı yönden bilgi vermelidir. 

 Geribildirim verme sürecini etkili kullanabilmelidir. 

 Öğrencilere iyi bir model oluĢturmalıdır. 
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 Grubun özelliğine göre öğretim yöntem ve tekniklerini değiĢtirebilmelidir. 

 

John Dewey‟ in kurduğu sistemde önemli olan herhangi bir iĢi yapabilme alıĢkanlığı 

kazanmıĢ olmak ve bu iĢ için gereken bütün materyali toparlayabilecek yetenekte 

olmaktır (Hesapçıoğlu, 1994). Problem çözüme kavuĢturmada baĢarı gösteren birçok 

öğrencinin, kavramları anlamlı Ģekilde öğrenememesi, sadece problemi doğru 

çözmenin öğrenme sürecinde yeterli olmadığını, açıklama ve değerlendirmenin de 

önemli olduğunu ön plana çıkarmaktadır. PDÖ uygulamalarında, öğretmen 

tarafından iyi bir planlama yapılması gerekir. Bu planda güncel olaylarla iliĢki 

kurma, öğrencilerin ön bilgilerinin tespit etme ve öğrencilerin aktif katılımının 

sağlanması gibi durumların olması gerekmektedir (Saka, 2006). 

 

 

2.4.9. Probleme Dayalı Öğrenmede Ölçme ve Değerlendirme 

 

PDÖ yaklaĢımı kullanılarak yapılan bir öğretim programı, oturumlardaki iletiĢim 

becerilerinin geliĢmesine, öğrenme sorumluluğu almaya, öğrenmeyi öğrenmeye, 

öğrenme kaynaklarının seçimi ve kullanımına ve problem durumlarının çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik kurgulanır. Bu nedenle, sürece yönelik 

değerlendirme çalıĢmaları bu alanlarla ilgilidir. 

 

PDÖ yaklaĢımında kullanılan değerlendirme yaklaĢımları Ģunlardır: 

 

 Yazılı sınavlar 

 Uygulama sınavları 

 Akran değerlendirmesi  

 Kendi kendini değerlendirme  

 Yönlendirici değerlendirmesi 

 Yazılı raporlar  

 

PDÖ oturumlarında öğrencilerden kazanması beklenen davranıĢ ve tutumları, grup 

içi etkileĢimde kullanabilme düzeyleri, eğitim yönlendiricilerine dağıtılan öğrenci 

performanslarını değerlendirme formları kullanılarak değerlendirilmektedir. PDÖ 
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oturumlarının uygulanmasında öğrenci ve öğretmenlerinin dönütleri, oturumun 

geneline yönelik değerlendirmelerin temelini oluĢturduğunu unutmamak gerekir. 

(Saka, 2006). 

 

 

2.4.10. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Etkililiği 

 

PDÖ YaklaĢımının uygulanmasında öğrencilere düĢen görev bir bilim adamı gibi 

çalıĢarak öğrenmedir. Bilim adamının yaptığı gibi amaca ulaĢmak için öğrencilerin 

de problem durumlarını çözüme kavuĢturması gerekmektedir (Boran, Aslaner, 2008). 

Ancak bu Ģekilde bilimsel yöntem ve teknikler öğrenilir. Problem durumunu çözmek 

öğrencilerin analiz, sentez ve değerlendirme gibi yüksek düzey biliĢsel ve duyuĢsal 

özeliklerin kullanılmasını ve geliĢmesini sağlar. Öğrenciler öğrendikleri kazanımları 

gerçek yaĢamlarında kullanırlar.  PDÖ yaklaĢımı öğrencilerin “Bu bilgileri niçin 

öğreniyoruz?”, “Daha sonraki zamanlarda bize ne faydası olacak?”, “Gerçek 

hayatla ilişki kurabilirmiyiz?” gibi sorularına yanıt bulmasını sağlar (Kılınç, 2007). 

 

PDÖ yaklaĢımı uygulandığı sınıflarda öğrencilerin kendilerinin ve gruptaki diğer 

üyelerinin düĢüncelerini gözden geçirmelerini sağlar. Ayrıca süreç içerisinde 

öğrendikleri yeni bilgilerle önceki bilgilerin karĢılaĢtırmalarını ve çevresinde kiĢilere 

aktarabilmelerini sağlamada yardım etmektedir. Değerlendirme, iletiĢim ve bağımsız 

öğrenme gibi becerileri geliĢen bir öğrencinin kendisinin eksik ve fazla olduğu 

yönlerini tespit edebilir (Cantürk Günhan, BaĢer, 2009).  

 

PDÖ öğrencilerin bireysel geliĢimini tamamlamasına da yardım eder. Öğrencinin 

problem durumunun çözümü için karar verme aĢamasında kullandığı yöntem ve 

teknikler sayesinde eleĢtirel bakmayı ve bu yönde düĢünmeyi de öğrenir (Özgen, 

Pesen, 2008). 

 

Barrows ve Tamblyn (1980), hangi disiplin olursa olsun PDÖ‟ nün aĢağıdaki öğrenci 

özelliklerinin geliĢiminde baĢarılı olduğunu ifade etmiĢlerdir; 

 

 DeğiĢime ayak uydurma ve katılma, 
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 Problem durumunu çözmenin yeni durumlara uyarlanarak uygulanması, 

 Yaratıcı ve kritik düĢünme, 

 Problem durumlarına bütüncül yaklaĢma, 

 Farklı bakıĢ açıları geliĢtirip buna bağlı olarak değerlendirme yapma, 

 BaĢarılı bir Ģekilde grup iĢbirliği yapma, 

 Öğrenme güçlüklerini ortaya çıkarma, 

 Kendi kendini yönlendirerek öğrenme (self-directedlearning), 

 Bilgi birikimini artırma, 

 Etkili iletiĢim becerileri kazanma, 

 Liderlik ruhu kazanma, 

 Ġlgili ve değiĢik kaynaklardan yararlanma 

 

 

2.4.11. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Etkisizliği 

 

PDÖ YaklaĢımının baĢarısını olumsuz etkileyen ana etmenler; 

 

 Öğretmenin yeterli alan bilgisine sahip olmaması,  

 PDÖ hakkındaki becerilerinin yeterli olmaması,  

 Öğrencilerin dersin iĢleniĢi hakkında yeterli düzeyde bilgilendirilmemeleri,  

 Sınıf ortamı, gereken araç-gereç, materyal desteğinin yeterli olmaması,  

 PDÖ oturumlar için yeterli zamanın ayarlanmaması,  

 Denetimi ve uygun problem durumlarının seçiminin yapılamaması olduğu 

vurgulanabilir (Xiuping (2002); Akt: Özgen, Pesen, 2008).  

 

 

2.4.12. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Geleneksel Öğretim 

Yöntemlerine Göre Üstünlükleri 

 

PDÖ, gerçek hayatla iliĢkilendirilen problemlerle baĢlar. Gerçek hayatla ilgili 

problemler, öğrenmeyi derinlemesine incelemeyi, etkileyici bir hal almasını sağlar. 
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Bununla birlikte öğrencinin yeteneklerin ortaya çıkmasına ve bilginin bireysellikten 

toplumsallığa aktarılmasını sağlar (Gallagher vd., 1992). 

 

PDÖ, özellikle uygulamanın olduğu alanlarda ve birden fazla çözümü olan konularda 

öğrenciye birçok beceri kazandırmakta, bilgi ve beceri sahibi yapmaktadır. PDÖ, 

öğrenciyi problemle yüzleĢtirir ve sonuca ulaĢması için mücadele etmesini sağlar. 

YaĢamındaki örneklere uygun olaylar ve durumlar sağlayarak, öğrencinin ileride 

önüne çıkacak problemleri çözme becerisi kazanmasını sağlar. Öğrenciler, çözüm 

önerileri üretmek için, kendilerini yönlendirme ile bir öğrenme süreci içerisine 

girerek bilgiye ulaĢırlar (Ryan ve Koschmann, 1994) 

 

Kaptan ve Korkmaz (2001), PDÖ‟ nün geleneksel yöntem ve tekniklere göre 

aĢağıdaki gibi avantajlara sahip olduklarını belirtmiĢlerdir: 

 

 Ders öğrenci merkezlidir, öğretmen rehberlik eder. 

 Öğrencilerde özdenetimi ve özgüveni geliĢtirir. 

 Öğrencilerin olaylara farklı açıdan bakmalarını sağlar. 

 Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirir. 

 Problemi çözmek için, öğrencilerin yeni bilgileri öğrenmeye katılımını sağlar. 

 Öğrencilerin grup içerisinde bir takım olarak çalıĢmasını sağlayarak sosyal 

yönlerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirir. 

 Öğrencilerin üst düzey düĢünme ve dinleme becerilerini geliĢtirir. 

 Uygulama ve teoriyi birleĢtirir. 

 Öğretmen ve öğrenciler için öğrenmeyi güdüler.  

 Öğrenenleri hayatlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerinde gerekli giriĢim 

ve çabayı göstermeleri için teĢvik eder.  

 Bireyi bir grubun üyesi olduğunun farkına varmıĢ olarak etkili bir biçimde 

iĢbirliği yapmada sorumlu davranmaya yöneltir. 

 Hayat boyu öğrenmeyi sağlar.  

 BirleĢtirilmiĢ ve bireysel, esnek ve kullanabilir bilgiyi etkili olarak kullanma 

becerilerini geliĢtirir. 
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Deveci (2002) PDÖ yönteminin geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

üstünlüklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

 Öğrencinin görüĢü çok önemlidir. 

 Birbirleriyle iliĢkili mantık yürütülür. 

 Yapılan çalıĢmalar bütünleĢtirilir. 

 Yapılandırıcı olarak öğrenme gerçekleĢir. 

 ÇalıĢmalarda öğrencilere rehberlik yapılır. 

 Gerçek yaĢam problemleri tartıĢılır. 

 Öğretmen, bir yardımcı, dost ve bir rehber rolündedir. 

 Öğrenciler geçmiĢ yaĢantılarındaki bilgi ve deneyimlerini önbilgi olarak, konuyla 

iliĢkilendirir. 

 Öğrenmenin değerlendirilmesi gözlenerek ölçülür. 

 Öğrenme iĢbirliğine dayalı ve birbirlerinin destekleyicidir. 

 

 

2.4.13. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Öğretmenin Görevleri 

 

PDÖ yönteminde öğretmen rehberlik eden, öğrencileri problem-senaryo durumuna 

yönlendiren konumundadır. PDÖ diğer yöntemlerden bu yönüyle farklılık gösterir. 

 

Öğretmen, problem çözümüne yönelik çalıĢmalarda öğrencileri yönlendirme görevini 

baĢarıyla yapması gerekir. PDÖ de öğretmen de süreç içerisinde bir öğrenendir. 

Öğretmen, bilgiyi doğrudan vermek yerine, öğrenme ve düĢünmeye iliĢkin etkili 

yöntemler geliĢtirmelidir. Öğretmen öğrenenleri PDÖ‟ nün çeĢitli basamaklarında 

harekete geçirmekten ve grupların öğrenme sürecini izlemekten sorumludur. 

Öğretmen öğrencilerin kendi fikirlerini açığa çıkarmalarında ve baĢkalarının 

düĢüncelerine eleĢtirel yönden bakabilmeleri konusunda cesaret verir. Yönlendirme 

üzerinde önemli durulması gereken bir beceridir. Öğretmen uygun soruları ne zaman 

soracağını bilmelidir. (Silver, 2004) 

 

ÖzvarıĢ ve Demirel (2002) öğretmenin görevini; “doğruları açıklayan bir rehber 

olmaktan çok, her konuda belirli noktaların tanımlanabilmesi için öğrencilere 
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rehberlik eden, ayrıntılı bilgi edinilebilmesi için onlara yol gösteren biri” olarak 

tanımlamıĢlardır. 

 

Öğretmen problem tasarımlarında hazırlık yapar ve uygulamada yeterince materyalin 

olduğundan emin olur. Öğretmen öğrencilerin seviyelerine göre problemleri 

oluĢturur. Gerektiğinde öğrenme sürecinde öğrenciler ile öğrenen konumunda olup, 

öğrencilerle birlikte öğrenme durumuna uyum sağlar. Öğrencilerin yanlıĢ cevaplarını 

düzeltmez ve eksiklerini söylemez. Öğrencileri, öğrendiklerini hangi durumda nasıl 

uygulayabilecekleri konusunda rehberlik eder (Erdem, 2005) 

 

PDÖ uygulamalarında bilgiyi doğrudan doğruya öğrenciye veren değil, öğrencinin 

bilgiye nasıl ulaĢması gerektiğine rehberlik eden öğretmenlere gereksinim 

duyulmaktadır (Kemahlı ve Alper, 2006) 

 

PDÖ‟ de öğretmenin tanımı yapılırken; toplumun aydını, dünya topluluğunun uyanık 

bir üyesi ve mesleğinin yeterli bir üyesi olarak üç özelliğine değinilir. Her koĢulda 

tarafsız ve devamlı bir Ģekilde kendini yenilemesi gerektiği savunulur (Sifoğlu, 2007) 

 

PDÖ oturumlarında öğretmen, öğrencilere problemleri çözmek için neleri bilmesi 

gerektiği hakkında yardımcı olur ve var olan bilgilerle karĢılaĢtırma yapmalarını 

ister. Öğrencilerin eksiklerini gidermelerine yardımcı olduktan sonra temel 

oluĢturacak etkinlikler, tasarımlar sunar (Erdem, 2005). 

 

PDÖ‟de öğretmen veya yönlendirici bilgiyi sunan değil öğrenene rehberlik edendir. 

Öğretmen aktif olarak dinler, düĢünmeleri için cesaret verir, öğrencilerin çözüm 

iĢlemlerini sorgular, dönüt sağlar ve ihtiyaç halinde rehberlik eder (Catney ve Currie, 

1999). 

 

Ġyi bir yönlendirici, hedef belirlemede ve planlamada öğrencilere zaman verir. 

Öğrencilerin öğrenmelerini ölçmek için farklı değerlendirme yöntemleri kullanır. 

Problem çözme ve eleĢtirel düĢünme konusunda bilgi sahibidir. Öğretmen 

öğrencilerin ihtiyaçlarını bilir ve öğrencilerinin geliĢimlerine imkân tanır (Erdem, 

2005). 
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BeĢer, Mete ve Sarı (2004) PDÖ oturumlarında etkili bir eğitimin olması için 

öğretmende olması gereken özellikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır; 

 

 Öğretmen iyi bir gözlemci olmalı ve grup atmosferini değerlendirmelidir. 

 Öğretmen beden dilini iyi bilmeli ve kullanmalıdır. 

 Öğretmen özellikleri farklı olan öğrencilere nasıl yaklaĢacağını bilmelidir. 

 Öğretmen öğrencilerin konuya motive olmalarında ve kavramlar arasında bağ 

kurmalarında rehberlik etmelidir. 

 Öğretmen soracağı sorunun zamanını çok iyi tespit etmelidir. 

 Öğretmen öğrenciyi konu içeriğine çok iyi yönlendirmelidir. 

 Öğretmen doğrudan bilgi kaynağı olmamalıdır. 

 Öğretmen öğrenci için model olmalıdır. 

 Öğretmen öğrencilerin özelliklerine göre yaklaĢımlarını değiĢtirmelidir.  

 Öğretmen geribildirim sürecini çok iyi değerlendirmelidir. 

 

PDÖ sürecinde öğretmen, öğretici ve bilgiyi aktaran bir model olmak yerine, 

öğrencilerle birlikte öğrenen, öğrenenler için süreci kolaylaĢtıran ve öğrencileri 

cesaretlendiren, güdüleyen bir role sahip olmalıdır. Bunun için Korkmaz ve Kaptan 

(2001) öğretmenin gerçekleĢtirmesi gereken iĢlem basamaklarını Ģu Ģekilde 

listelemiĢlerdir: 
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ġekil 2.2. Öğretmenlerin gerçekleĢtirmesi gereken iĢlem basamakları (Korkmaz ve 

Kaptan, 2001) 

 

 

2.4.14. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Öğrencinin Rolü 

 

PDÖ süreci iyi yapılandırılmamıĢ problemlerle baĢlar. Öğrenci problemi tanımlar ve 

problemin çözümü için gerekli bilgileri toparlar. Grup üyeleriyle birlikte problemin 

çözümünü tartıĢarak ortak bir görüĢ birliğine varılır. Buradan da anlaĢılacağı üzere 

öğrenci PDÖ sürecinde aktif bir rol oynamaktadır.  

 

Problem 
Durumunu 

Sunma 

Listeleme 
Öğrenenler Ne 

Biliyor? 

Problem 
Durumunu 
GeliĢtirme 

Ġhtiyaçları 
Listeleme 

Eylemleri, 
Önerileri, 

Çözümleri ya da 
Hipotezleri 
Listeleme 

Çözümü 
Desteklemek ve 

Sunmak 

AraĢtırmayı 
Yeniden Gözden 

Geçirme 
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PDÖ sürecinde öğrenciler gruplar halinde çalıĢırken kendi öğrenmelerini 

yönlendirirler ve kendi öğrenmeleri için sorumluluk alırlar (Sluijsmans vd., 2001). 

PDÖ sürecinin uygulandığı sınıflarda tüm öğrencilerin bütünü senaryolar üzerinde 

çalıĢabilecekleri gibi her biri yaklaĢık olarak beĢ öğrenciden oluĢan küçük gruplara 

bölünebilirler (Rhem, 1998). Bu küçük iĢbirlikçi öğrenme gruplarında çalıĢan 

öğrenciler problemi tanımlar, sonra problemi çözmek için bilinmesi gereken Ģeylerin 

neler olduğunu belirler ve araĢtırma yapma sürecinde iĢbirliği halinde çalıĢırlar 

(Rhem, 1998; Hmelo-Silver, 2004). AraĢtırmaları sonucunda elde edilen bilgiler grup 

arkadaĢlarıyla birlikte tartıĢılır ve problemin çözümüne ulaĢılır. Bu süreçte, küçük 

iĢbirlikçi gruplarda çalıĢmak, öğrencilerin grup içi fikir ayrılıklarına yol açmakta, bu 

durum ise öğrencilerin fikir ayrılıklarının üstesinden gelmelerine cesaret vermekte, 

fikirlerini geliĢtirmelerine yardımcı olmakta ve problemlere iliĢkin öğrencilere farklı 

görüĢler kazandırmaktadır (Hughes ve Lucas, 1997). PDÖ yaklaĢımında, grup 

içerisinde iĢbirliği yapmak büyük bir öneme sahiptir. (Svinicki, 2007). Sonuç olarak 

PDÖ ortamlarında öğrenciler grup olarak çalıĢmakta, görev dağılımı yaparak, 

bilgilerini birbirleriyle paylaĢmaktadırlar.  (Uden ve Beaumont, 2005).  

 

PDÖ oturumlarında öğrenciler önemli bir role sahiptir. Bu nedenle öğrencilerin 

üzerlerine düĢen bazı görevler vardır. Bu görevleri Savin-Baden ve Major (2004) Ģu 

Ģekilde sıralamıĢlardır: 

 

Gerçek dünyada problem çözücü: Problem durumları öğrenmede bir uyarıcı olarak 

hizmet ettiği için, PDÖ oturumlarında öğrenciler problem çözücüdürler. Öğrenciler 

problem durumunu analiz ederler ve problem durumu için alternatif çözümler 

üretmeye çalıĢırlar. 

 

 

Ronis (2001), PDÖ ortamında öğrencilerin görevlerini Ģu Ģekilde sıralamaktadır:  

 

 Bir problem durumu belirlemek, 

 Problem cümlesini oluĢturmak, 

 Problem durumunu anlamak için gerekli bilgileri belirlemek, 

 Bilgilere ulaĢmak için kaynakları belirlemek, 
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 Olası çözümler ortaya çıkarmak, 

 Çözümleri analiz etmek, 

 Sonucu sözlü ya da yazılı olarak sunmak. 

 

Silver (2004) ve Wood(2003)‟ a göre PDÖ öğrenenlerde Ģu beceri ve tutumların 

geliĢmesini amaçlamaktadır; 

 

 Grup çalıĢması 

 Ġç güdülenme 

 Esnek öğrenme 

 Etkili bir Ģekilde kaynak kullanımı 

 Etkili bir Ģekilde iĢbirliği yapma 

 Sunu becerileri kazanma 

 Sosyal beceri kazanma 

 Etkili bir Ģekilde problem çözme 

 Dinleme 

 BaĢkalarının görüĢlerine saygılı olma 

 EleĢtirel düĢünme 

 

Uden ve Beaumont (2005), PDÖ‟ nün uygulandığı ortamlarda öğrencilerde 

bulunması gereken özellikleri aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır: 

 

 Sorumluluk bilincini geliĢtirme  

 KiĢilerarası iletiĢim becerisi kazandırma 

 DüĢüncelerini ve fikirlerini ortaya çıkarma yeteneği kazandırma 

 Zihinlerinde değiĢiklik oluĢturma 

 Grup liderliği becerilerini kazandırma 

 Bireysel veya grup olarak çalıĢma yapabilme becerilerini geliĢtirme 

 Bilgi okuryazarlığı kazandırma 

 BiliĢsel becerilerini geliĢtirme 

 Yansıtma becerilerini geliĢtirme 

 Sorgulayan ve araĢtıran öğrenme becerilerini geliĢtirme 
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Deveci (2002)‟ e göre, PDÖ sürecinde öğrenciler Ģu etkinlikleri üstlenirler: 

 

 KarĢılaĢtığı problemlerle baĢ etmeye çalıĢırlar. 

 Problem durumları ile ilgili bilgi toplar.  

 Problemin çözümü için öneriler getirirler. 

 Problem çözme süreçlerine katılırlar. 

 AraĢtırma süreçlerine katılırlar. 

 ArkadaĢları ve öğretmeniyle birlikte iĢbirliği yaparlar. 

 ÇalıĢmalarının sonucunda rapor hazırlayarak, sınıfta sunum yaparlar 

 Grup çalıĢmalarında, kendisini ve arkadaĢlarını değerlendirirler. 

 

 

2.4.15. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Problem Yazmak Ġçin Öneriler 

 

PDÖ‟ de problemi bulmak birçok disiplinde olduğu gibi kolay değildir. Geleneksel 

yaklaĢımların kullanıldığı kitaplarda bu tip problemler bulunmadığı için PDÖ 

YaklaĢımının kullanıldığı derslerde materyal bulmak için araĢtırmacıların bazı 

yeteneklere sahip olması gerekir. Bazı üniversitelerde problemin temeli olarak 

videoları, hikâyeleri, masalları, makaleleri ve araĢtırmaları kullanırlar. Bir çok 

aĢamasında PDÖ  problemi geliĢtirme süreci bir disiplinden diğerine farklılıklar 

gösterse de ders için problem yazmada eğitimcilere aĢağıdaki basamaklar yardımcı 

olacaktır (Ducht vd., 2001): 

 

1. Adım: Derste öğretilecek konu ile ilgili fikir, kavramlar veya prensip seçilmelidir. 

Öğrenciler dersin bitiminde bu kavramları, konuyu öğrenmelerine yardımcı olacak 

görev olarak düĢünmelidir. Problemle ilgili çalıĢmalarda öğrencilerin karĢılarına 

çıkacak öğrenme amaçları listelenmelidir. 

 

2. Adım: Gözden geçirilen kavramlar gerçek dünya ile bağlantılı olmalıdır. 

Problemin senaryosunu oluĢturmak için dergi, gazete, makalelere bakılabilir. 

Uygulayıcılar alan uzmanları ile görüĢür ve öğretecekleri konunun kavramlarının 

uygulamalarına yönelik araĢtırmalar yaparlar. 



35 

 

 

3. Adım: Öğrencilerin kavramları araĢtırmalarına yardımcı olacak öğrenme 

konularını belirleyebilmeleri için problemin ortaya konması ve basamaklara 

ayrılması gerekir. Bunun için bazı sorular sorulması gerekebilir, örneğin; 

 

 Problem basamaklarında öğrencilere bilgi verilecek mi? 

 Problemlerin yapısı nasıl olacak? 

 Hangi öğrenme konuları belirlenmeli? 

 Problem ne kadar uzunlukta olacak?  

 Problemin tamamlanması esnasında öğrenciler nasıl bir ürün ortaya çıkaracaklar? 

 Hangi açık uçlu sorular sorulabilir?  

 Problemin ilk basamağı nasıl olacak?  

 Uygulama ne kadar bir sürede sonlanacak? 

 Hangi kaynaklara ihtiyaç duyulacak? 

 

4.Adım: Derste öğretmenlere rehberlik edecek detaylı bir eğitsel plan yazılmalıdır. 

 

5. Adım: Bu son adımda öğrenciler için gerekli kaynaklar belirlenmelidir. 

Öğrenciler, problemin çözümü için gerekli kaynakları belirlemelidir. Problemin 

baĢlangıç aĢaması için bazı kaynakları öne çıkarmak onlara yardımcı olacaktır. 

 

 

2.4.16. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Problemin Özellikleri 

 

PDÖ sürecinin iĢleyiĢinde problemlerin kullanılması çok önemli yere sahiptir. PDÖ‟ 

de problemler öğrenci aktivitesi ve öğrenmesi için uyarıcı ya da odak olarak hareket 

eder (Gürses vd., 2007). PDÖ‟ de hedef, bilgiye kolayca ulaĢabilen ve kullanabilen 

yani bir baĢka değiĢle kendi kendine öğrenebilen bireyler yetiĢtirmektir. Bu nedenle 

problemlerin içeriği, geleneksel problemlere göre daha karmaĢık ve geniĢ kapsamlı 

tutulmalıdır. Problemin içeriğinde çözüme yönelik olarak verilerin yerini, ipuçları 

almaktadır. Problemi inceleyen kiĢi, bu ipuçlarından yararlanarak hedefleri 

belirlemesi gerekir. Problemlerde günlük yaĢamdan alınmıĢ bir olaydan bahsedilmesi 

gerekir. Bu olayın sebep-sonuç iliĢkisinin belirlenmesi istenir. Problemin içeriğinde 
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çözümüne yönelik olarak verilerin verilmemesinin nedeni, öğrencileri araĢtırma 

yapmaya özendirmektir. Bu bağlamda, PDÖ‟ nün amacı olan “kendi kendine 

öğrenme becerisi” öğrenciye kazandırılmıĢ olacaktır. Problemin konusu günlük 

yaĢamdan seçilir. Bunun nedeni, bilimin yaĢamın içinden geldiğini öğrencinin fark 

etmesi, hedef kavrama ve derse olan ilgi ve motivasyonun olumlu yönde artmasını 

sağlamaktır (Ducht vd.,2001).  

 

Problemler; yapılandırılmamıĢ, az yapılandırılmıĢ ve iyi yapılandırılmıĢ problemler 

olarak üçe ayrılır. Bu problem çeĢitlerinin özellikleri ġekil 1.3‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 2.1.YapılandırılmamıĢ, Az YapılandırılmıĢ ve Ġyi YapılandırılmıĢ 

Problemlerin Özellikleri (Boran ve Aslaner, 2008) 

 

YapılandırılmamıĢ 

Problem 

Az YapılandırılmıĢ 

Problem 

Ġyi YapılandırılmıĢ 

Problem 

 Problem ile ilgili gerekli 

bilgiler verilmez. 

 Ya çok çözüm yolu 

vardır ya da hiç 

çözümleri yoktur. 

  Kurallar, problemi 

çözecek olan kiĢi 

tarafından bulunmalıdır. 

 Tanımlanması güçtür. 

 Genellikle çözüm için 

birden fazla yol sunar,  

 Farklı sonuçları vardır. 

 Problemle ilgili bazı 

bilgiler verilir. 

 Kuralları öğretmen ve 

öğrenciler belirler. 

 

 Tek bir doğru 

sonucu vardır. 

 Öğretmen tarafından 

belirlenen, izlenecek 

olan kurallar ve 

iĢlemler ile çözülür. 

 Problemle ilgili tüm 

bilgiler verilir. 

 

 

Problem temelli öğrenme ortamlarında kullanılacak olan problemler iki türlüdür. 

Bunlar; iyi yapılandırılmıĢ (well-structured) ve iyi yapılandırılmamıĢ (ill-structured) 

problemlerdir (Uluyol, 2009). Genellikle iyi yapılandırılmamıĢ problemler grupla 
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çözülürken, temelde eğitim ortamlarındaki iyi yapılandırılmıĢ problemler genellikle 

eğitim ortamlarında bireysel olarak çözülür. 

 

PDÖ‟ nün uygulayıcıları probleminin önemli özellikleri olarak Ģunları 

belirlemelidirler (Ducht vd., 2001): 

 

 Problemin ilk aĢamasındaki sorular açık uçlu olmalı, öğrencilerin ön bilgilerin 

ortaya çıkarmalarını sağlamalı, tartıĢma durumunu ortaya çıkaracak bir yapıya 

sahip olmalıdır. Problem öğrencilerin ön bilgileriyle iliĢki kurarak bildiği kavram 

ve konuları da kullanarak tartıĢmaya katılabilmesini sağlamalıdır. 

 Problem tüm grup üyelerinin iĢbirliği içinde problemin çözümü için etkili Ģekilde 

çalıĢmaya katkı sağlayacak derecede karmaĢık olmalıdır. Problemin karmaĢıklığı 

ve büyüklüğü, öğrencilerin böl ve kazan Ģeklindeki çabalarının etkili bir problem 

çözme stratejisi olmadığının farkına varmalarını sağlayacak Ģekilde olmalıdır. 

 Etkili bir problem öğrencilerin ilgisini çekebilmeli ve karĢılaĢacakları kavramların 

içeriğini anlamaları için araĢtırmaya sevk etmelidir. Bu durum ancak araĢtırma 

konusunun gerçek yaĢamla ilgili olması ile mümkündür. 

 Ġyi bir problem öğrencilerin gerçek, akla yatkın, bilgiyle bağlantılı kararlar 

oluĢturmasını gerektirir. Problemler öğrencilerin problemi çözebilmeleri için, 

ihtiyaç duydukları varsayımları, bilgileri ve uygun adımları sağlayacak nitelikte 

olmalıdır. Problemin çözümü için gereken tüm bilgiler öğrencilere verilmeli, 

problemler karmaĢık ve gerçek dünya durumları ile bağlantılı olmalıdır. 

 Dersin amaçları ile problem durumu birleĢtirilebilmeli, öğrenciler ön bilgileri ile 

yeni kavramlar arasında ve yeni bilgileri ile diğer bir disiplindeki kavramlar 

arasında bağlantı kurabilmelidir. Problemin soruları öğrencilerin üst düzey 

düĢünme becerilerini geliĢtirmeye sevk etmeli ve onları Bloom‟ un biliĢsel 

taksonomisindeki analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarına taĢımalıdır. 

 

PDÖ‟ de iyi bir problemde  bulunması gereken özellikler aĢağıdaki Ģekilde 

sıralanmıĢtır (TaĢkesenligil vd., 2008). 

 

 Problem, güvenilir ve öğrencinin günlük hayatında karĢına çıkacak bir durumdan 

olmalıdır.  
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 Problem, ne çok kolay ne de çok zor çözülür özellikte olmalıdır. 

 Problem, öğrencinin her türlü zihinsel geliĢim düzeyine uygun olmalıdır. 

 Problem, eğitim ortamında ve bu süreçte çözülebilecek sınırlılıkta olmalıdır. 

 Problemden öğrenci faydalanmalıdır. 

 Problem öğrencilerin uygulama yapıp birlikte araĢtıracağı bir Ģekilde ve yeterince 

karmaĢık olmalıdır. 

 Öğrencilerin varsayımlar geliĢtirmesine yer vermelidir. 

 Öğrenciler birbirleriyle iĢbirliği yapmalıdır.  

 

Problem öğrencilerin ilgisini çekmelidir. Problemler için haber programları, 

reklamların video klipleri, araĢtırma yaprakları, gazete makaleleri ya da toplumu 

çevreleyen ve kampüste gerçekleĢen günlük problemler fikir verebilir (Gürses vd., 

2007). 

 

Problemler oluĢturulurken öğrencilerin ilgilerine, değerlerine, bireysel ihtiyaçlarına, 

olgularına, deneyimlerine, kültürlerine ve öz geçmiĢlerine dikkat edilmelidir (Baysal, 

2005). 

 

Problem durumları öğrencilere sunulurken tek baĢına verilebileceği gibi senaryoların 

içeriğindede verilebilir. Senaryoların amacı; öğrencilerin düĢünce üretmesi, 

tartıĢmaya katılması, güdülenmesi gibi genel öğrenme atmosferi ve öğrenilenlerin 

bilgilerin hatırlanması, analiz ve sentezlenmesi, daha sonra uygulanması gibi 

konularla ilgili olmalıdır. Öğrencilerden bulması istenen ayrıntılara senaryoda yer 

verilmeyebilir ya da bu durumlardan üstü kapalı söz edilebilir (ÖzkardeĢ ve 

Tandoğan, 2006) 

 

Dutch (1995)‟ a göre, kaliteli bir problemde Ģu özelliklerin bulunması gerekir: 

 

 Öncelikle öğrencinin ilgisini hemen çekecek kalitede bir problem olmalıdır. Bütün 

öğrencileri harekete geçirmelidir. 

 Gerçek dünya ile bağlantılı olmalıdır. 

 Kaliteli bir problem, akla uygun olmalıdır. Problemin konusu bilginin elde ediliĢ 

formları olduğuna göre bilgiyi de temel alan bir yaklaĢım içinde olmalıdır. 
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 Problem durumunun her aĢamasında öğrencilerin kararını özgürce 

belirtebilmelidir.  

 Çoğu problemler grupla çözmeye uygun olduğundan problem durumu iĢbirliğine 

müsait olmalıdır. 

 Problem, grupta bulunanlar tarafından uygulanabilir nitelik taĢımalıdır. 

 Problem, açık uçlu olmalı, birden çok cevap içermelidir. 

 Öğrencinin önceden öğrendiği bilgileriyle bağlantılı ve onları destekler nitelikte 

olmalıdır. 

 Problem, durumlara karĢı farklı bakıĢ açılarını ortaya çıkarmalıdır. 

 Sonraki öğrenmeleri için bilgilerle bağlantı kurulabilir olmalıdır. 

 

Kaptan ve Korkmaz (2001) PDÖ sürecinde problemlerin özelliklerini aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢlardır: 

 

 KarmaĢık ve kompleks, 

 YapılandırılmamıĢ, 

 Tek bir çözümü olmayan, 

 Gerçek yaĢamdan seçilmiĢ, 

 Üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtiren, 

 Bireysel ihtiyaçlarla uyumlu, 

 AraĢtırma, bilgi toplama ve yansıtmayı gerektiren, 

 Basit, doğru çözümü olmayan, açık uçlu, 

 DeğiĢen ve deneysel, 

 Öğrencilerin ön öğrenmeleriyle iliĢkili, 

 Öğrencilerin meraklanmasını sağlayacak ve güdülenmesini kolaylaĢtıracak 

nitelikte olmalıdır. 

 

PDÖ sürecinde seçilecek iyi bir problemin özelliklerini Gallagher (1997) ise Ģöyle 

özetler: 

 

 Problem durumu öğrencilerin mantıksal düĢünme, bilgiye dayalı ve bilinçli 

kararlar vermesini gerektirmelidir. 
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 Problem öğrencilerin geçmiĢ yaĢantılarıyla iliĢkili olmalıdır 

 Etkili bir problem, öğrencilerin ilgisini çekmeli, sunulan kavramların daha iyi 

anlaĢılabilmesi için onları motive etmelidir.  

 Grupta bulunan her bir öğrenci problemi benimsemelidir.  

 Gerçek yaĢam ile iliĢkili olmalıdır. 

 Problem etkili grupta bulunan her bir üye ile iĢbirliğini gerçekleĢtirilecek 

niteliktedir. 

 

 

2.4.17. Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminde Problemler ve Senaryolar 

 

PDÖ, öğrencilerde eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini kazanmalarını 

sağlar. Ayrıca bilgi birikimi edinmeleri ve dersin içeriğinde var olan gerekli 

kavramları öğrenmeleri için bir içerik olarak gerçek hayat problemleri 

kullanılmaktadır (Alper, 2008).  

 

Geleneksel öğretim yöntemlerinde problemler, bir değerlendirme aracı olarak 

kullanılırken, PDÖ‟ de öğrencilere yeni kavramları öğretebilmek ve öğrencilerin 

problem çözme becerilerini geliĢtirmek için bir araç olarak kullanılmaktadır (Neville 

ve Britt, 2007). Bu nedenle PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemleri arasındaki en 

büyük farklardan birisi dersin ana hedeflerinin öğrencilere kazandırılma sürecidir. 

PDÖ ortamlarında problemler öğrencilere gerekli kavram ve ilkelere ulaĢmaları için 

önceden verilirken geleneksel öğretim yöntemlerinde ünitede yer alan konuların 

sonunda ilgili kavram ve ilkelerin uygulanabileceği Ģekilde problemler vardır 

(Maudsley, 1999). PDÖ‟ nün gerçekleĢtirilmesinde tümdengelim, geleneksel 

yöntemlerde ise tümevarım yöntemi kullanılır. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımında 

problemler kullanılır (Hämäläinen, 2004). 

 

Problemler öğrencilerin aktif oldukları öğrenme ortamında geçmiĢten edindikleri 

bilgileri ile yeni öğrendikleri bilgiler arasında iliĢki kurarak yeni bilgileri zihinlerinde 

yapılandırmalarını sağlamaktadırlar. Böylece PDÖ yönteminde problemlerin 

kullanımı, öğrenmeyi geliĢtirir ve birbiriyle iliĢkili bir süreç haline getirir (Dolmans 

vd., 2005).  
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Öğrencilere sunulan problemler konuyla ilgili fazla bilgi içermediği için öğrenciler 

araĢtırma yapmalıdır. Bu bağlamda iĢbirlikli öğrenme ortamlarında öğrenciler görev 

paylaĢımı yapmalıdırlar. Bu tür iĢbirlikçi gruplarda öğrenciler problemin çözümüyle 

ilgili daha çok araĢtırma yapmalıdır. AraĢtırmalar sonucunda elde edilen bilgiler 

grupta bulunan diğer üyelerle paylaĢılarak aralarında tartıĢarak problemi çözüme 

kavuĢtururlar. Bu süreç öğrencilerin kiĢilerarası iletiĢim, sosyal becerileri, eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcılık ve problem çözme becerilerini geliĢtirmektedir (Yip, 2002).  

 

Öğrencileri bir bilim adamı gibi düĢünmek gerekir. Bu yüzden bir problemi 

çözebilmek onların yaĢamları boyunca karĢılaĢacakları problemlerle baĢ edebilme 

güçlerini geliĢtirir. Öğrencilerin öğrenmesi için temel olarak problem çözmeyi 

kullanan PDÖ oturumlarında öğrencilerin problemleri çözme aĢaması büyük önem 

taĢımaktadır (Beringer, 2007).  

 

PDÖ yarı yapılandırılmıĢ problemleri kullanarak öğrencilerin bulunduğu ortamda 

olmasını sağlayan bir yaklaĢımdır. PDÖ ortamlarında sosyal görüĢmeler yoluyla bilgi 

oluĢturulmaktadır (Araz ve Sungur, 2007). Bu nedenle PDÖ‟ nün uygulama 

aĢamasında öğrenci merkeze alınmalıdır. Yani iĢbirlikçi ve yansıtıcı bir süreç 

olmalıdır. PDÖ‟ nün temeli planlayarak öğrenme sürecinde sunulan günlük 

yaĢamdaki problemler oluĢturduğundan ele alınan problemlerin özelliği büyük önem 

arz etmektedir (Shepherd ve Cosgriff, 1998). PDÖ‟ de problemler öncelikle 

öğrencilerin ilgilerini çekecek Ģekilde seçilmelidir (Khoo, 2003). Öğrencilere 

sunulacak problemler öğrencilerin becerilerine göre olmalıdır. Üst düzey becerilerini 

geliĢtirmelerine yardımcı olacak özellikte olmalıdır. PDÖ‟ nün uygulanacağı öğrenci 

gruplarında sınıf düzeyi çok önemlidir. Verilecek problemler yapılandırılmamıĢ veya 

az yapılandırılmıĢ Ģekilde düzenlenmelidir (Boran ve Aslaner, 2008). Problemler 

tartıĢmayı ve hipotezlerin sayısını arttıracak Ģekilde seçilmelidir. Problem çözümleri 

birbirleriyle iliĢkili parçalar içerecek Ģekilde karmaĢık olmalı ve öğrencilerin 

öğrenme ihtiyaçlarını giderecek Ģekilde olmalıdır (Hmelo-Silver, 2004).  

 

PDÖ‟ de gerçek yaĢamdan seçilmiĢ problemler öğrencilerin ilgisini çekecek 

senaryolar ve oturumlar halinde öğrencilere sunulmaktadır. PDÖ yönteminin 
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uygulandığı bir sınıfta senaryo öğrencinin konuya iliĢkin ilgisini çekmeli ve birden 

çok amaca hizmet etmelidir (Dahlgren ve Oberg, 2001). PDÖ süreci öğretmenin 

içerisinde problem durumunun yer aldığı senaryoyu öğrencilere sunmasıyla baĢlar. 

Eğitim yönlendiricisi tarafından hazırlanan özgün senaryolar, öğrencilerin 

düĢüncelerini özgür bir dille savunmalı ve öğrencilere beyin fırtınası yaptırılarak 

sunulmalıdır (Gürses vd., 2007). Öğrenciler aralarında tartıĢırlar ve senaryoda 

bulunan problemi tespit edip daha sonra ise problemin çözüm yolunu ve aĢamalarını 

araĢtırmaya çalıĢmaktadırlar. Senaryolar öğrencilere sunulduğunda, ilk olarak 

öğrenciler durumu en iyi nasıl analiz edeceklerine karar vermelidirler. Bu aĢamada 

öğrenciler problemle ilgili fikirlerini ve ön öğrenmelerini organize etmekte, 

problemin içerisindeki anahtar konuları belirlemektedirler. Farklı bir durum olarak 

da, sınıf problemi çözmek için bir birim olarak birlikte çalıĢabilir. BaĢka bir konu ise, 

sınıf farklı gruplara bölünür. Her bir öğrenci veya küçük bir öğrenci grubu özel 

sorumluluklar alabilirler (Shepherd ve Cosgriff, 1998). 

 

 

2.4.17.1. Probleme Dayalı Öğrenme Sürecinde Senaryolar Nasıl Olmalıdır? 

 

Senaryolar, gerçek olaylardan yola çıkarak geliĢtirilen anlatımlardır. Birkaç kiĢi 

arasında geçen konuĢmalar ya da küçük öykücükler Ģeklinde olabilir. Gerçek dünya 

senaryolar aracılığı ile öğrenme ortamlarına getirilir. Öğrenciler bir problem üzerinde 

düĢünür, öğrendiklerini gerçeğe yakın durumlarda kullanır, eksik bilgilerini fark eder 

ve bu durumu gidermek için araĢtırma yapar. Senaryo üzerinde öğrenciler, 

sentezleme, çözümleme, değerlendirme, karar verme vb. birçok üst düzey düĢünme 

sürecini harekete geçirmeye çalıĢırlar. Senaryolarla birlikte uygun yöntemler 

kullanılarak öğrenciler üzerindeki olumlu etki artırılabilinir.  Yani, anlatım 

yöntemiyle iĢlenen bir derste sunum yapılıyorsa ve öğretmen tarafından açıklamalar 

yapılıyorsa öğrenenler pasif alıcı durumunda olduğundan geleneksel öğretime devam 

ediliyor demektir (Açıkgöz, 2008). 

 

Abacıoğlu (2002)‟ na göre birkaç oturumun bir araya gelmesiyle PDÖ modülleri 

geliĢtirilebilir. Modüller uygulanan bilim dallarına göre değiĢmektedir. Modüllerde 

senaryolara, gerekli ön öğrenmelere, konuyla ilgili önemli kavramlara ve öğretimsel 
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hedeflere yer verilmektedir. Genellikle PDÖ‟ de kullanılan senaryolar en az iki veya 

daha çok oturumlarla sunulabilir. Üç oturumlu bir senaryonun birinci oturumu 2-4 

bölümden oluĢur. Ġlk bölüm olgu sunumu ile baĢlar. Ġkinci bölümde yeni bilgilerin 

öğrenciye ne ölçüde yardımcı olduğunu ve yeni bilgilerin özetlenmesi, bunların 

yorumlanmasını isteyen tartıĢma soruları yer almalıdır. Ġkinci oturum incelenme 

sonuçlarına ayrılmasıyla devam eder. Sorunlar tartıĢılır ve yeni öğrenme konuları 

çıkarılır. Üçüncü oturumda öğrenme hedeflerinin büyük bölümü çıkarılır ve bir 

önceki öğrenme hedefleri tartıĢılır. 

 

 

2.4.17.2. Probleme Dayalı Öğrenme Sürecinde Senaryo Hazırlanırken Uyulması 

Beklenen Ġlkeler 

 

PDÖ ile hazırlanan dersler gerçek hayatta karĢımıza çıkacak problemler için basit 

çözümler bulmaya yardımcı olan derslerdir (Arends, 2001) 

 

PDÖ ile öğrenme sürecinde, önce problemler belirlenir, daha sonra problemleri 

ortaya çıkaran nedenler düĢünülür, bu nedenleri açıklayabilecek yeni veriler istenir, 

yeni verilerle elde edilen hipotezler yeniden irdelenir, hatalı olan hipotezler problem 

durumundan çıkartılır ve ortaya çıkan verilere göre öğrenilmesi gereken bilgiler 

belirlenir. PDÖ YaklaĢımının temel eğitim aracını, gerçek yaĢamla uyumlu 

problemler içinde yer aldığı kurgulanmıĢ olgu diye adlandırılan senaryolar oluĢturur. 

Senaryolar, öğrencinin merakını uyandıran çeĢitli problemlerin bulunduğu, bu 

problemlerin nedenlerini düĢündürecek ve öğrencinin ulaĢması istenen hedefe doğru 

giderken, ona yardımcı olacak ipuçları sunan ve öğrenme dürtüsünü sürekli canlı 

tutan kurgulardır. Senaryoların amacı, öğrenciyi belirli süreçler içinde kazanması 

istenilen öğrenme hedeflerine ulaĢtırmaktır. Yani, senaryo ile, öğrenciye ilgili 

konunun öğrenilmesinin gerekli ve yararlı olduğunu düĢündürmek, onda konuyla 

ilgili merak uyandırabilmek ve bu öğrenme dürtüsü ile konuyu araĢtırma, irdeleme 

ve öğrenileni uygulama motivasyonu kazandırmaktır. Bu temel kurallara bağlı olarak 

senaryo yazımını belirleyen üç ana faktör dikkate alınmalıdır: 

 

 Senaryo hangi öğrenme hedefine ulaĢtırmayı amaçlıyor, 

 Hangi düzeydeki öğrenciler için yazılıyor,  
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 Senaryo hangi süreçte tartıĢılacak. 

 

Bunların yanı sıra, kullanım amacı ve öğrenim konusu dikkate alınarak farklı senaryo 

tipleri de ortaya çıkarılabilir. Senaryolar yazılı, sözel, görsel veya iĢitsel olabilir. 

Bilgisayar ortamında kullanılarakda hazırlamak mümkündür (Dicle, 2002). 

 

PDÖ YaklaĢımında iyi bir senaryo, ders programının hedefleriyle örtüĢmelidir. Bir 

problem durumunun; Psikolojik, biyolojik ve sosyal yönleri senaryoya konu 

olmalıdır. Bir senaryonun en önemli özelliği öğrenciler üzerinde merak duygusu 

ortaya çıkarmaktır. Senaryoların bir diğer özelliği çok sayıda hipotez ortaya 

çıkarmaktır. Kurulan hipotezler kanıtlanabilmeli veya çürütülebilmelidir. Senaryolar 

gerçek hayatla örtüĢmelidir. Bu nedenle senaryolar içerisindeki olgular net ve açık 

olarak verilmelidir. Senaryo hazırlanırken öğrencilerin daha önceki bilgileri dikkate 

alınmalıdır. Senaryoların anlaĢılır bir dille yazılması gerekir. Senaryolar kesin bir 

sonuca bağlanmalı ve görsel materyallerle desteklenmelidir. 

 

Bu temel kurallar ıĢığında senaryo yazımını belirleyen üç faktörü Oskay (2007) Ģu 

Ģekilde belirmiĢtir; 

 

 Öğrencilerin düzeyi, 

 Öğrenme hedefleri, 

 Senaryonun tartıĢılma süreci. 

 

Dolmans (1997) ise senaryo tasarımının yedi ilkesini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

 Kavramların bilgi ile bütünleĢtirilmesi sağlanmalıdır. 

 Senaryolardaki ipuçları öğrenciyi harekete geçirebilmeli. 

 Problem durumunun çözüm önerileri ve alternatiflerin sunulabilmesi için problem 

durumunun destekleri olmalıdır. 

 Senaryolar öğrencinin bilgi birikimine uygun olmalıdır. 

 Meslekle ilgili içerik bulundurmalıdır. 

 Öğrencileri kendi kendine öğrenmeye yönlendirip araĢtırmaya uygun soruları 

içermelidir. 
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2.4.17.3. Probleme Dayalı Öğrenme Sürecinde Problem Senaryolarının 

Özellikleri 

 

PDÖ‟ de kullanılan problemlerin niteliği çok önemlidir. Öğretimsel amaçlara hizmet 

eden, alanın tipik sorularını yansıtan, öğrencilerin öğrendiklerini sentezleyip 

kullanmalarını sağlayan ve onları düĢünmeye sevk eden açık uçlu problemlerin 

kullanılmasına özen gösterilmelidir. Senaryolarda, problemi ortaya çıkaran sebepler 

ve problemin ne olduğu açıkça belirtilir (Açıkgöz 2008). 

 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının temel materyali olan senaryolarda 

kullanılacak olan kaliteli bir problem senaryolarında Ģu özelliklerin bulunması 

gerekir (Ducht, 1995) : 

 

 Gerçek dünya ile mutlaka bağ kurulmalıdır. 

 Daha sonra öğrenilecek konularla, bilgilerle ve kavramlarla bağlantı kurulabilir 

olmalıdır. 

 Öğrencilerin her aĢamada kararlarını açıkça belirtebilmelidir. 

 Problem öğrencilerde var olan farklı bakıĢ açılarını ortaya çıkarmalıdır. 

 Problem durumları öğrenciler arasında iĢbirliğine müsait olmalıdır. 

 Problem aynı zamanda grup üyeleri tarafından alt problemlere indirgenebilir bir 

özellik taĢımalıdır. 

 Kaliteli bir problem öğrencinin ilgisini hemen çekebilmelidir.  

 Problemler tüm öğrencileri harekete geçirmelidir. 

 Problem açık uçlu olmalı birden çok cevabı olmalıdır. 

 Öğrencinin önceki bilgileriyle bağlantılı ve onları destekleyici nitelikte olmalıdır. 

 Kaliteli bir problem mantığı yani akıl yürütmeyi temel almalıdır.  

 Bilgiyi temel alan bir yaklaĢım içinde olmalıdır. 

 

PDÖ sürecinde seçilecek iyi bir problem senaryolarında Ģu özellikler bulunmalıdır: 

(Gallager 1992) 

 

 Problem öğrencilerin yaĢamlarıyla iliĢkili olmalıdır. 
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 Problem durumu öğrencilerin mantıksal, bilgiye dayalı ve gerçek kararlar 

vermesini sağlamalıdır. 

 Problem, öğrenciler arası iĢbirliği kuvvetlendirmelidir ve kiĢiler arası güveni 

arttırmalıdır. 

 Problemin özelliği, öğrencilerin ilgisini çeken, kavramların anlaĢılmasını sağlayan 

ve onları motive eden, ayrıca gerçek yaĢantı ile iliĢkili olmalıdır.  

 Grubun her bir üyesi problemi benimsemelidir. 

 

 

2.4.17.4. Probleme Dayalı Öğrenme Sürecinde Problem Senaryolarının Rolü 

 

Senaryoların öğrenciler üzerindeki etkisini artırabilmek için daha baĢka yöntem ve 

tekniklerle desteklemek gerekir. Bu Ģekilde daha etkili bir öğrenme gerçekleĢebilir 

(Açıkgöz, 2003). Senaryo öğrenciler için basit, anlaĢılır ve akılda kalacak Ģekilde 

düzenlenmelidir. Öğrenci senaryoyla ilk karĢılaĢınca hemen kendisini problem 

durumunun içinde bulmalıdır. Bu Ģekilde düzenlenen problem durumu öğrencilerin 

ilgilerini çekebilir. Senaryo olduğunca gerçek yaĢamla alakalı olmalıdır. Problem 

durumu ezbere dayalı olarak çözülürse bilgi düzeyini aĢamaz. PDÖ ile sentez 

basamağına ulaĢmak amaçlanmalıdır (Çorapcı, 2004). 

 

PDÖ problem senaryoları, öğrencileri uyarır ve etkinliklerin öğrenilmesi için onlara 

yardım eder (Delisle, 1997; Akt: Chin ve Chia, 2004). Senaryolar günlük hayattan, 

gerçek veya gerçeğe yakın olaylardan esinlenerek hazırlanan anlatımlardır. 

 

Senaryoların amacı; öğrencilerin tartıĢmaya katılması, fikir üretmesi, güdülenmesi 

gibi genel öğrenme ortamı ve öğrenilen bilgilerin hatırlanması, sentezlenmesi ve 

uygulanması gibi konularla alakalı olmalıdır. Öğrencilerin bulması istenen konulara 

senaryoda yer verilmeyebilir ya da bu konulardan üstü kapalı söz edilebilir (Açıkgöz, 

2003). 

 

PDÖ yaĢantılarının malzemesini içeren problem senaryoları; 

 

 DeğiĢen ve deneysel, 
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 Üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtiren, 

 AraĢtırma, bilgi toplama ve yansıtmayı gerektiren, 

 Basit, doğru çözümü olmayan, açık uçlu, 

 Günlük yaĢamda karĢılaĢılabilen yapılandırılmamıĢ nitelikte olmalıdır (Korkmaz, 

2004) 

 

Problem senaryolarının yazım aĢamasında, gazete haberlerinden, fotoğraflardan, 

bilimsel makalelerden, simülâsyonlardan, deneysel ya da laboratuar sonuçları gibi 

yaĢamla bağlantılı örnek olaylardan faydalanılır. Senaryo içerisinde bulunan 

problemin çözümü için anahtar sorular hazırlanır. Problem senaryolarında bulunan 

problemlerin ezbere yönelik olmamasına dikkat edilir. Bu Ģekilde hazırlanan senaryo 

bilgi düzeyinde kalmasına neden olur. Soruların analiz ve sentez yeteneklerini 

geliĢtirecek nitelikte ve çok sayıda olmamasına dikkat edilir. Senaryolar 

hazırlanırken uygun yöntemler kullanılır. Bu durum öğrenciler üzerindeki olumlu 

etkiyi artırır. Örneğin, bir ders anlatım yöntemiyle iĢleniyorsa ve açıklamalar 

öğretmen tarafından yapılıyorsa öğrenciler pasif alıcı durumunda olacaktır ve bu 

durumda geleneksel öğretime devam ediliyor demektir. Bu noktada senaryolar, 

iĢbirlikli öğrenme, “siz olsaydınız ne yapardınız” gibi yöntemlerle kullanılabilir 

(Açıkgöz, 2003) 

 

Senaryolarda, öğrencilerin merakını uyandırabilecek problemler kullanılmalıdır. 

Problemlerin neden çıktığı düĢünülmelidir. Öğrencilere senaryolar yeni ipuçları 

sunan ve öğrenme ihtiyacını sürekli canlı tutan kurgulardır. Senaryolar hazırlanarak 

öğrencilerde ilgili konunun öğrenilmesinin gerekli ve yararlı olduğunu düĢündürmek, 

konuyla ilgili merak uyandırabilmek, konuyu araĢtırma, irdeleme ve öğrenileni 

uygulama motivasyonu kazandırabilmektir. Senaryonun gerçeğe yakın yâda gerçeğe 

yakın kurgulanmıĢ problemlerden hazırlanması, amaçlanan öğrenme hedeflerine 

ulaĢmayı sağlayacak ipuçları içermesi, merak ve motivasyonu artırıcı öğeleri 

kapsaması ve düzgün anlaĢılır bir dille yazılması gereklidir. Bir senaryoda olması 

gereken en önemli unsur öğrenciyi hedefe yönlendirecek bir merak duygusu 

yaratmasıdır. Öğrencide uyanan merak duygusu ile senaryo üzerinde çok sayıda 

hipotez kurulabilmelidir. Hipotezlerin kanıtlanabilmesi veya çürütülebilmesi için 

senaryoda uygun veriler olmalıdır. Senaryoda tanımlanan mekân, zaman ve kimlik 
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bilgileri açık ve net bir Ģekilde verilmelidir. Senaryo için, bir kapak bölümü 

hazırlanmalıdır. Kapak sayfasında ilginç, merak uyandırabilen ya da esprili bir baĢlık 

yer almalıdır. BaĢlık öğrenme hedefine uygun Ģekilde olmalıdır. Senaryoda konuya 

uygun bir fotoğraf konulmalıdır. (Abacıoğlu vd., 2002). 

 

PDÖ modülleri birkaç oturumdan meydana gelir. Modüllerde, senaryoya, gerekli ön 

öğrenmelere, konularla ilgili kavramlara ve öğretimsel kazanımlara yer verilmelidir. 

Modüller uygulanan alanlara göre değiĢiklik arz edebilir. PDÖ‟ de kullanılan 

senaryolar en az iki oturum olacak Ģekilde sunulabilir. Üç oturumlu bir senaryonun 

birinci oturumu 2-4 bölümden oluĢur. Ġlk bölüm olgu sunumu ile baĢlar. Ġkinci 

bölümde yeni bilgilerin özetlenmesi ve yeni bilgilerin öğrenciye ne ölçüde yararlı ve 

yardımcı olduğunu, bunların yorumlanmasını isteyen tartıĢma soruları yer almalıdır. 

Ġkinci oturumun incelenme sonuçlarına ayrılması uygundur. Sorunlar tartıĢılır ve 

yeni öğrenme konuları çıkarılır. Üçüncü oturumda öğrenme hedeflerinin büyük 

bölümü çıkarılır ve bir önceki öğrenme hedefleri tartıĢılır (Abacıoğlu vd., 2002). 

 

 

2.4.18. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Avantajları 

 

PDÖ YaklaĢımının öğrenme ortamında kullanımı artmıĢtır. Son yıllarda yapılan 

araĢtırmalar doğrultusunda PDÖ YaklaĢımının kullanımı öğrencilerin baĢarılarına 

katkı sağladığını söylenebilir. Yapılan araĢtırmalarda genellikle PDÖ‟ nün öğrenciler 

üzerinde birçok olumlu etki ortaya çıkardığı fark edilmiĢtir. PDÖ sürecinde 

öğrenciler, problem durumlarını çözüme kavuĢturduklarından problem çözme 

becerileri geliĢmektedir (Murray-Harvery vd., 2005). Öğrencilerin kazandıkları bu 

beceriler onların yaĢamları boyunca karĢılaĢtıkları birçok problemi çözmelerine 

yardımcı olacaktır. Bu nedenle karĢılaĢtıkları problemleri sorgulayarak çözebilen, 

araĢtıran, iĢbirliği halinde çalıĢabilen bireyler yetiĢtirilebilir. PDÖ ayrıca öğrencilerin 

iletiĢim ve iĢbirliği becerilerini de geliĢtirmektedir (Hämäläinen, 2004). Öğrenciler 

öğrenme sürecinde çevreleriyle etkileĢim kurarlar ve sosyal görüĢme yoluyla bilginin 

oluĢmasına yol açarlar (Sungur ve Tekkaya, 2006). PDÖ yaklaĢımında grupla 

yapılan etkinlikler iĢbirlikli öğrenmenin önemini artırmakta ve öğrencilerin iĢbirlikli 

öğrenme becerilerinin geliĢmesine yardımcı olmaktadır (Vısshers-Pleijers vd., 2006). 
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PDÖ sürecinde iĢbirlikli öğrenme uygulamaları öğrencilerin grupla çalıĢma 

becerilerini kazanmalarını sağlamaktadır (Hughes ve Lucas, 1997). Son yıllarda 

yapılan araĢtırmalar PDÖ‟ nün yaĢam boyu öğrenme için kritik olan eleĢtirel 

düĢünme, grup çalıĢması, problem çözme ve yeni durumlara bilgilerini uyarlama ve 

uygulama yeteneği gibi becerileri sağladığını da göstermiĢtir (Massa, 2008). PDÖ, 

öğrencilerde mücadele yeteneği kazanmasını, derse karĢı ilgi, tutum ve 

motivasyonlarının artmasını sağlamaktadır (Norman ve Schmidt, 2000). Ġlgi, tutum, 

motivasyon öğrenmeyi etkileyen önemli unsurlardır. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımı 

öğrenme ortamında öğrencilerin derse olan motivasyonlarını arttırarak daha anlamlı 

ve kalıcı öğrenmelerine yardımcı olabilir. PDÖ yaklaĢımının uygulandığı ortamlarda 

öğrenciler problem durumlarını çözümlerken, hayal güçlerini ve farklı zihinsel 

iĢlemleri kullanmaktadırlar. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımı problemleri çözerken 

öğrencileri birçok zihinsel etkinliğe yönlendirdiğinden, yaratıcı düĢünme 

becerilerinin geliĢmesini de sağlamaktadır (Yaman ve Yalçın, 2005). 

 

Jones (2006)‟ a göre, PDÖ‟nün birçok güçlü avantajı vardır. Bunlar: 

 

 Öğrenenleri, çoklu düzeyde ve geleneksel öğrenme yaklaĢımından daha 

derinlemesine bilgiyle karĢılaĢtırmak, öğrenmeye zorunlu bırakarak, yüzeysel 

yaklaĢımdan ziyade derinden cesaretlendirmek. 

 Eğitim içeriğini iĢ ortamında karĢılaĢılabilecek, toplumsal ya da bilimsel 

problemler çevresinde inĢa ederek konu ile ilgili yapmak. 

 Öğrenenlerin var olan anlamları çevresinde yeni öğrenmelerini yapılandırdıkları 

Ģekilde öğrenmeleri için yapılandırmacı yaklaĢım kullanmak. 

 Kendi öğrenmelerinden sorumlu olmalarını kolaylaĢtırmak. 

 Gerçek yaĢam senaryoları yada gerçeğe yakın öğrenmeye odaklanarak 

öğrenenlerin motivasyonunu ve tutumlarını artırmak. 

 Değerli, transfer edilebilir becerilerin kullanıĢlılığını yaĢam boyu geliĢtirmesini 

desteklemek.  

 Öğrenmeyi gerçek hayatla ilgili senaryolarla çekirdek bilgide toplamak ve aĢırı 

bilgi yüklenmesi durumunda bu bilgilerin azaltılmasını sağlamak. 
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Kaptan ve Korkmaz (2001) yaptıkları çalıĢmada PDÖ‟ nün faydalarını Ģu Ģekilde 

sıralamıĢlardır: 

 

 YaĢam boyu öğrenmeyi sağlar. 

 Öğrencilerin kendi kendine denetimlerini geliĢtirir. 

 Grupla veya bireysel, esnek ve kullanılabilir bilgi tabanını etkili olarak kullanma 

becerilerini geliĢtirir. 

 Öğrencilerin olaylara karĢı farklı yönden ve derin bir bakıĢ açısı ile geliĢmelerini 

sağlar. 

 Bireyi bir grubun üyesi olduğunun farkına varmasını ve etkili iĢbirliği yapmada 

sorumlu davranmasını öğretir. 

 Öğrencilerin bir grup olarak çalıĢmasını sağlayarak sosyal yönlerini ve iletiĢim 

becerilerinin geliĢmesini sağlar. 

 Öğrencilerin dinleme ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirir. 

 Problem çözmek için etkin olarak, öğrencilerin yeni kavramları öğrenmeye 

katılımını sağlar. 

 Teori ve hipotezler ortaya koyma ve uygulama becerilerini geliĢtirir 

 Dersler öğretmen merkezli olmaktan çok öğrenci merkezlidir. 

 Öğretmen ve öğrenciler için öğrenmeyi güdüler.  

 Öğrenenleri yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerinde çaba 

göstermeleri için teĢvik eder. 

 Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirir. 

 

Kılınç (2007) yaptığı çalıĢmada PDÖ‟ nün avantajlarını Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 

 

 Öğrencilerin ders içerisinde deney araç ve gereçlerinin kullanım becerisini artırır. 

 PDÖ‟ nün uygulama aĢamasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilerek 

öğrenmeyi pekiĢtirir. 

 Öğrencilerde problem durumlarına sahiplenme ya da sorumluluk alma rolünü 

üstlenerek güdülemeyi artırır. 
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Stepien ve Gallagher (1993) yaptıkları çalıĢmada PDÖ‟ ün faydalarını Ģu Ģekilde 

sıralamıĢlardır: 

 

 Öğrencilerin ileri düzeyde düĢünmelerini destekler. 

 Öğrenciler arasındaki birlikteliğin artmasını sağlar. 

 Öğrencilerin motivasyonunu artırır. 

 Öğrencilerin öğrenme sürecinde samimi olmalarını sağlar. 

 Öğrencileri öğrenmeye teĢvik eder. 

 Öğrencilerin öğrenmeleri gerçek hayatla iliĢkilidir. 

 

Akınoğlu ve Tandoğan (2007) yaptıkları çalıĢmada PDÖ‟ ün faydalarını Ģu Ģekilde 

sıralamıĢlardır: 

 

 Öğrenciler, zaman yönetimi becerisi, odaklanma, veri toplama, rapor hazırlama ve 

değerlendirme becerilerini kazanır 

 Öğrenciler, grup çalıĢmaları ve araĢtırma yapmanın canlılığından dolayı 

sosyalleĢme düzeylerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirir. 

 Öğrencilerin algılama düzeylerini artırır, eleĢtirel ve bilimsel düĢünme becerilerini 

geliĢtirir. 

 Planlar yapmayı, gerçeklerle yüzleĢmeyi öğretir. 

 Öğrencilerin olaylara çok boyutlu bakmasını ve daha derin bir perspektifle 

görmesini sağlar. 

 Eğitim ortamı öğretmen merkezli olmaktan çıkarak öğrenci merkezli hale gelir. 

 Problem çözerken yeni kavramlar öğrenmesi için öğrencileri cesaretlendirir. 

 Öğrencilerin yeni bilgiyle eski bilgilerinin birleĢtirmesine izin verir. 

 Hem öğretmenler hem de öğrenciler için öğrenmeyi harekete geçirir. 

 Öğrencilerde kendi kendini kontrol etmeyi geliĢtirir.  

 Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirir. 

 Teori ve pratiği birleĢtirir.  

 

Uden ve Beaumont (2006) PDÖ‟ nün faydalarını aĢağıda gibi sıralamıĢtır: 
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 Detaylı (deep) öğrenmeyi sağlar, 

 Problem çözme becerilerini geliĢtirir, 

 Metacognitive (biliĢ-üstü) becerilerin geliĢmesine yardım eder, 

 OluĢturmacı öğrenmenin ilkelerini yansıtır, 

 Mezunları iĢ için hazırlar, 

 Öğrencilerin becerilerini baĢarmalarına yardım eder, 

 EleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirir, 

 Takımla çalıĢma becerilerini geliĢtirir, 

 Kendi kendine öğrenme becerilerini artırır (self-directed learning), 

 Kaynaklara eriĢebilme becerilerini artırır,  

 Öz-yeterlik becerilerini artırır. 

 

 

2.4.19. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Dezavantajları 

 

PDÖ yaklaĢımını geleneksel öğretim yöntemiyle karĢılaĢtırdığımızda birçok 

avantajları vardır. Bunun yanında bazı dezavantajlarının da olduğunu göz ardı 

etmememiz gerekir. Bunlar; zaman sınırlılığı, küçük grup oturumları için sınıflar, 

kaynaklar ve her ders alanı için problem durumlarının hazırlanamaması Ģeklinde 

sıralanabilir (Uden ve Beaumont, 2006). Bunların içinde en büyük problem olarak 

görülen zaman sınırlılığını geleneksel öğretim yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında 

yaklaĢık %22‟lik bir zaman kaybının fazladan olduğu ifade edilmektedir (Kaptan ve 

Korkmaz 2001). 

 

Bir baĢka dezavantaj ise öğrenme içeriğidir. Geleneksel öğretim yöntemiyle ders 

iĢleyen öğrencilere göre öğretim daha az konu içerir. Bu yüzden öğrenenler daha az 

öğrenirler. PDÖ öğrencilerin, basit fen kavramlarını kolayca anlamaları için biliĢsel 

öğrenme düzeylerini geliĢtiremeyebilir. Bazı durumlarda geleneksel öğretim 

yöntemiyle ders iĢleyen öğrencilerin konu alanı bilgisi, PDÖ yaklaĢımıyla ders 

iĢleyen öğrencilerin konu alanı bilgisine göre daha fazla baĢarılı olabilirler (Uden ve 

Beaumont, 2006). 
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PDÖ YaklaĢımının baĢarısındaki bir diğer faktör bu dersi yöneten eğitim 

yönlendiricisinin baĢarısına da bağlıdır. Belirli hedefi ve amacı olmayan 

problemlerle öğrencilerin önemli bilgilere ulaĢmaları zordur. Bu nedenle PDÖ 

sürecinde problem durumlarının hazırlanması karĢılaĢılan en önemli dezavantajlar 

arasındadır (Dolmans, 1992). 

 

Eğitim ortamlarında kullanılan birçok yöntem ve teknik mükemmel değildir. Bu 

nedenle PDÖ de bazı önemli sınırlılıklara sahiptir (Jones, 2006). Bunlar: 

 

 Öğrenciler daha iyisini yapmaya çalıĢırlar. Öğretmen modelini örnek almalarını 

kolaylaĢtırıcı rolünün, geleneksel öğretmen rolü ile yer değiĢtirmesi, doğrudan 

bilgileri vermektense, öğretme becerileri yerine, öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktan söz 

edilmektedir. Öğrenmeyi kolaylaĢtırma bazen eğitim ortamlarında verimsiz hal 

alabilir. Bu durumlar öğrenenlerin beceri kazanmalarını olumsuz yönde 

etkileyebilmektedir. 

 PDÖ yoluyla bilgi kazanımı geleneksel öğrenme yöntemlerinden daha az organize 

edilmiĢ durumdadır. 

 PDÖ ortamlarında öğrenenlerin organize olmalarının uzun zaman alması ve 

zaman azlığı olan fakültelerde ve gittikçe yoğunlaĢan eğitim programları içinde 

öğretme ve öğrenmeyi sorgulayan öğrenenlerde oldukça problem olabilir. 

 

Yaman ve Karamustafaoğlu (2006)‟a göre probleme dayalı öğrenmenin sınırlılıkları 

aĢağıdaki gibi özetlenebilir: 

 

 PDÖ ile ilgili çalıĢmaların çoğu küçük gruplar üzerinde yapılmıĢtır. Bu yüzden 

küçük gruplarda daha etkili olduğunun belirtilmesi 

 Grup içinde öğrencilerin eĢit sorumluluk almalarının sağlanması gerekmektedir. 

Bu yüzden kontrol etmek çok zordur 

 Tek bir sınavla kazanılan becerilerin ortaya çıkarılmasının mümkün olmaması 

 PDÖ uygulamalarında ders öncesinde öğretmenin hazırlık yapması gerekir. Bu 

durum oldukça fazla zaman alabilir 
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Korkmaz ve Kaptan (2001), yaptıkları çalıĢmada PDÖ modelinin sınırlılıklarını 

aĢağıdaki Ģekilde belirtmiĢlerdir: 

 

 Öğretmenler öğrenenlerle birlikte öğrenen, rehber, süreci kolaylaĢtıran bir role 

sahip oldukları için sınıflarındaki otoriteyi ve gücü bırakmak istemezler. Bu 

yüzden öğrenme süreci için harcanan zaman öğretim açısından güç olabilir. 

 Öğretmenlerin kullandıkları öğretim yöntem ve tekniklerini değiĢtirmeleri zor 

olabilir. 

 PDÖ modelinin uygulandığı sınıfta öğretmenin sahip olduğu yüklü sorumluluk 

daha çok artabilir. 

 Derste ilk kez sunulan problem durumlarını öğrencilerin çözmesi problemi 

çözmek için yeteneklerinin sınırlarını kestiremedikleri için daha uzun zaman 

alabilir. 

 PDÖ modelinin uygulandığı sınıflarda konu içeriklerinin uygulanması geleneksel 

öğrenme yöntemlerinin uygulandığı sınıflara göre %20 daha uzun zaman alabilir. 

 

 

2.4.20. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Diğer Öğrenme Yöntemlerle 

ĠliĢkisi 

 

 

2.4.20.1. Probleme Dayalı Öğrenme-Problem Çözmeye Dayalı Öğrenme 

 

Problem çözme, istenilen hedefe ulaĢmak için etkin ve yararlı olan davranıĢları farklı 

yollardan seçerek kullanmadır (Demirel, 2006). Problem çözme yöntemini kullanan 

bir kiĢi hem konu alanı bilgisine hem de duruma uygun biliĢsel stratejileri seçip 

uygulamaya koymalıdır (Senemoğlu, 1997). 

 

Fen Teknoloji dersinin amaçlarından birisi öğrencinin eleĢtirel düĢünme becerisini 

artırmak, olaylara karĢı mantıksal yaklaĢımlar getirmek ve sonunda problem çözme 

becerisini geliĢtirmektir. Problem çözmeye dayalı öğrenme bu amacı 

gerçekleĢtirebilecek öğrenme modellerinden biridir (Lovie, 1993; Barth, 1994;Akt.: 

Kalaycı, 2001). 
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Dewey‟ in problem çözme basamakları veya onun biraz değiĢikliğe uğramıĢ Ģekilleri 

çeĢitli öğretim modelleri olarak önerilmiĢtir. Bunlardan bir tanesi de “PDÖ” 

modelidir. PDÖ ve problem çözme yoluyla öğrenme arasında birçok benzerlik 

vardır. BaĢlangıçta problem durumların kullanılması, öğrencilerin hipotez kurması 

araĢtırma yapması ve bu hipotezlerin sonuçlandırılması gibi basamaklar iki 

yaklaĢımın ortak noktaları arasında yer almaktadır. PDÖ‟ de kullanılan problem 

gerçek hayat problemlerinden seçilir. Öğretmen bilginin kaynağı değildir, rehber 

olarak görev alır. Öğrenciler değerlendirme sürecine katkıda bulunur. Bu yönleriyle 

PDÖ, problem çözmeye dayalı öğrenme yönteminden farklılık göstermektedir. 

 

 

2.4.20.2. Probleme Dayalı Öğrenme-ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

PDÖ grup üyelerinin birbiriyle çalıĢmasına ve grup çalıĢmalarının baĢarıyla 

sonuçlanmasına bağlı olan bir yöntemdir (Herreid, 1999, s.227). PDÖ‟ de öğrenciler 

gruplarda problem durumun çözümüne ulaĢmaya çalıĢırlar. Bu durum ĠĢbirliğine 

Dayalı Öğrenmede bahsedilen grup tanımına aynen uymaktadır. Grubu oluĢturan 

öğrenciler bireysel olarak birbirlerinden farklı yetenek, tutum ve ilgilere sahiptirler. 

Bu özellikleri öğrencilerin birbirlerinden öğrenmelerine yardım eder. PDÖ‟ de grup 

çalıĢmalarının kullanılmasının asıl nedeni; iletiĢim, bilgi alıĢ-veriĢi, ortak çalıĢma 

becerisi gibi özellikler kazanmaktır. Bu kazanımlar öğrencilere ileriki zamanlarda 

fayda sağlamayı amaçlamaktadır. Grup çalıĢmalarında öğrenciler arasında farklı 

görüĢler ortaya çıkacaktır. Bu farklı görüĢler daha ileriki aĢamalarda tartıĢma 

ortamları oluĢturacaktır. Bu tartıĢma ortamları öğrencilerin öğrenmeleri açısından 

birçok kazanım sağlayacaktır. Yani bu kazanımlar; eleĢtirilere açık olabilme, 

baĢkalarının görüĢ ve önerilerine saygı duyma, yorumlama ve olayları 

değerlendirebilme becerileridir (ġenocak, 2005). 

 

PDÖ uygulanan programların baĢarıya ulaĢması için öğretmen ve öğrencilerin 

programın uygulanabilmesi için iĢbirliği yapmasını gerektirmektedir (Turan ve 

Demirel, 2009). ĠĢbirlikli öğrenmede, öğrenciler grup içinde birbirleriyle tartıĢırlar, 

bilgilerini ve kazanımlarını birbirleriyle paylaĢırlar ve grup içerisinde birbirlerine 
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yardımcı olurlar. Her öğrenci ayrı bir dünyadır. Öğrencilerin bireysel olarak farklı 

zekâ ve düĢünme tarzına sahip olduğunu göz önünde bulundurmak gerekir.  

 

 

2.4.20.3. Probleme Dayalı Öğrenme-Örnek Olay Yöntemi 

 

Örnek olay yöntemi, gerçek yaĢamda karĢılaĢılan problemlerin sınıf ortamına 

getirilerek çözülmesidir (Demirel, 2006).Örnek olay yönteminde öğrenciler 

öğrendikleri bilgi ve kavramları günlük yaĢamdaki gerçek bir duruma uyarlar. Bu 

yöntemde hedeflenen kazanımlar önceden belirlenmiĢtir. Hazırlanan problemle ilgili 

tartıĢma yapılırken, sorular önceden belirlenerek ve öğrenciler bu duruma doğru 

yönlendirilmelidir. 

 

Son dönemlerde A.B.D.‟ de bazı tıp programlarında büyük bir değiĢiklik yapılarak 

tıp eğitiminin tamamı “örnek olaylar” yöntemi kullanılarak verilmeye baĢlanmıĢtır. 

Küçük bir öğrenci grubu ile fakülte hocaları olay üzerinde çalıĢıp, diğer örnek 

olaylara geçmiĢlerdir. Bu tür bir çalıĢma sistemi, Kanada‟daki Mc Master 

Üniversitesi‟nin öncülük ettiği PDÖ yaklaĢımının bir uygulamasıdır (Herried, 1997) 

 

PDÖ yaklaĢımında hazırlanan senaryolarla konuya baĢlanır. Senaryolar aslında örnek 

olaydan meydana gelir. Örnek olay yönteminde olduğu gibi senaryolar görsel veya 

yazılı araçlarla birlikte desteklenebilir. Fakat senaryoların amacı tüm fikirlerin açığa 

çıkmasını sağlamaktır. Ġnsanların günlük yaĢamlarında karĢılarına birçok problem 

çıkmaktadır. Bizler bazılarına çözüm üretilirken bazıların da çözümün olamayacağını 

düĢünüp bulmaktan vazgeçeriz. Bazen yaĢanmıĢ veya yaĢanmıĢa yakın bir olay örnek 

alınarak problem çözümü bulunabilir (Dori ve Herscovitz, 1999) 

 

Örnek olay yöntemi, öğrencileri gerçek yaĢam problemleriyle öğrencileri yüz yüze 

getiren bir yöntemdir. Öğrencilerin önceden edindikleri kavram ve ilkelerin 

uygulanmaya konulmasıyla öğrenme-öğretme ortamında kuram ve uygulama 

arasındaki iliĢkinin kurulmasına yardım eder (Sönmez, 2001). Örnek olay 

yönteminde, öğrencinin verilen bilgi ve kavramları analiz etmesi, yapılanları 

değerlendirmesi, fikir üretmesi ve fikirlerini savunması istenir (Ünal ve Ada, 2000). 
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2.4.20.4. Probleme Dayalı Öğrenme-Yapılandırmacı Öğretim Stratejisi 

Arasındaki ĠliĢki 

 

Yapılandırmacı öğretim stratejisi öğrencilerin öğrenme ortamlarına aktif olarak 

katılımlarını ve kendi bireysel geliĢimlerinde rol almalarını sağlar. 

Yapılandırmacılık, öğrencilerde düĢünme, alternatif açıklamaları geliĢtirme, biliĢsel 

çatıĢmalara katılım, veri hazırlama, alternatif hipotez geliĢtirme, alternatif hipotezleri 

test etmede deneyler tasarlama ve bulunan açıklamalar arasında uygun hipotezi 

seçme aktiviteleri yoluyla anlamlı öğrenmenin yapıldığı aktif biliĢsel süreçlerin 

hepsini birden içerebilir (Kumar ve Kogut, 2006). 

 

Yapısalcı öğretim stratejisi bireyin etkinliklerde ne kadar anladıklarını ve bildiklerini 

açıklamaya çalıĢan bir öğrenme stratejisidir. Bu teoriye göre insan zihni kendi 

kendisini yapılandırır. Bir anahtar kilit iliĢkisi gibi insanın sahip olduğu bilgisi de dıĢ 

dünya ile uyum içerisinde olmalıdır. Bu nedenle her birey dıĢ dünya hakkında elde 

ettiği bilgiler neticesinde yeni bilgileri anlamlandırma içerisine giderek, kendi 

anahtarını kendisi meydana getirebilir. Bu açıdan bakıldığında PDÖ yaklaĢımı 

yapısalcı öğrenme ve öğretme kuramına dayanmaktadır.  Bu bağlamda PDÖ 

yaklaĢımını yapısalcı kuramın en önemli öğretme araçlarından bir tanesi olarak 

sayabiliriz (Saban, 2004). 

 

Hem PDÖ yaklaĢımında hem de yapılandırmacı öğretim stratejisinde öğrenciler 

öğrenme ortamı içinde ve dıĢında aktiftir. Günlük yaĢamla yüzleĢip problemi 

çözerken öğretmenin rehberliğinde kendi baĢlarına çözmelerine ve ortaya çıkan 

ürünü sunmalarına dayanmaktadır (Yaman, 2003). 

 

 

2.4.20.5. Probleme Dayalı Öğrenme-Projeye Dayalı Öğrenme 

 

Projeye dayalı öğrenme, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtiren ve diğer 

anlamlı öğrenmelerini kapsayan, öğrencilerin sahip oldukları bilgi ve kavramları 

yapılandırmaları için kendi kendilerine çalıĢmalarını sağlayan ve gerçekçi bir Ģekilde 

çalıĢmalarını sonuçlandırıp kendi ürünlerini ortaya koymalarına olanak sağlayan, 

merkezinde kavramlar ve bilimsel ilkeler olan eğitim ve öğretim modelidir (Cole ve 
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vd., 2002; Akt: Saracaloğlu vd., 2006) 

 

Projeye dayalı öğrenme ile PDÖ‟ nün benzer yönleri aĢağıdaki gibidir: 

 

 Problemler ve projeler günlük yaĢamda var olan olaylardan seçilir. 

 Kullanılan problem ya da proje öğrenciye hipotez kurma imkânı verecek 

özelliktedir. 

 Öğrencileri birden fazla sonuca götüren açık uçlu projeler ve problemler verilir. 

 Öğrenciyi değerlendirme süreci geleneksel yöntemlerden farklıdır. 

 Öğrenciler küçük gruplar halinde çalıĢırlar. 

 Öğretmen öğrencilere rehber konumundadır. 

 Öğrenci etkinliğin merkezindedir. (ÖzkardeĢ ve Tandoğan, 2006) . 

 

 

2.4.21. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde ve Yurt 

DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Dobbs (2008), lise kimya dersinde geleneksel öğretim yöntemi ile Probleme Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının öğrencilerin baĢarısı üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

araĢtırmada 20 sorudan oluĢan baĢarı testi, yarı deneysel öntest-sontest kontrol 

gruplu araĢtırma deseninde kullanılmıĢtır. t-testi sonuçlarına göre PDÖ YaklaĢımının 

ve geleneksel öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde anlamlı 

farklılık oluĢturmadığı bulunmuĢtur. 

 

ġendağ (2008), çevrimiçi bir öğrenme ortamında iĢe koĢulan PDÖ YaklaĢımının 

öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve Akademik BaĢarılarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada ayrıca EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve Akademik 

BaĢarıları açısından PDÖ ile Öğretici Merkezli Öğrenme yaklaĢımları karĢılaĢtırması 

da yapılmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneme modeli 

kullanılmıĢtır. Bilgisayar-II dersini alan Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 

öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmada 20 öğrencili deney grubu kontrol grubu olarak 

yapılan etkinliklerde veri toplama aracı olarak çoktan seçmeli Akademik BaĢarı 

Testi, Açık Uçlu Sınav Sorusu, Watson- Glaser EleĢtirel DüĢünme Beceri Testi ve 
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Açık Uçlu Anket Soruları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; akademik baĢarı testi 

ve açık uçlu soruların puanları değerlendirildiğinde PDÖ grubu lehine anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Genel olarak her iki gruptaki öğrenciler, gerçekleĢtirilen eğitimden 

olumlu bir Ģekilde ayrılmıĢtır. PDÖ grubundaki öğrencilerin daha yoğun biliĢsel 

aktiviteler yaĢadıkları, en yararlı etkinlik türünün birbirleriyle yaptıklarını 

belirtmiĢlerdir. 

 

Bayrak (2007), probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin kimya dersine 

karĢın tutumları, akademik baĢarıları ve bilimsel iĢlem becerilerine etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmasında probleme dayalı öğrenmenin, geleneksel öğrenme 

yöntemine göre akademik baĢarı, tutum ve bilimsel iĢlem becerilerine etkisinin 

anlamlı derecede farklılık ortaya çıkardığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Çınar (2007), ilköğretimde fen eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine ve akademik risk alma düzeylerine 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmasında probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin baĢarılarını artırdığını ve buna bağlı olarak akademik risk alma 

düzeyleri ile yaratıcılıklarını geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

GüneĢ, E. (2007), web ortamında probleme dayalı öğrenmede farklı geribildirim 

stratejilerinin ve internet kullanımına yönelik tutumun öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmasında, çevrimiçi yapıcı geribildirim 

stratejisinin çevrimiçi doğrulayıcı geribildirim stratejisine göre öğrencilerin 

akademik baĢarılarına etkisi arasındaki farklılığın manidar olduğu saptanmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin Ġnternet kullanımına karĢı tutumlarına öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisinin olmadığını tespit etmiĢtir. 

 

Korucu (2007), iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının fen eğitiminde öğrencilerin baĢarı, tutum ve hatırlama düzeylerine 

etkisini üzerine yaptığı araĢtırmada her iki yönteminde öğrencilerin baĢarı, tutum ve 

hatırlama düzeylerine etkisi açısından anlamlı bir fark oluĢturmadığı sonucuna 

varmıĢtır. 
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Rajab (2007) araĢtırmasında, probleme dayalı öğrenmenin biyolojinin esasları 

dersinde öğrencilerin öz yeterlilik ve tutumları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

araĢtırmada probleme dayalı öğrenmenin uygulandığı sınıftaki öğrencilerin öz 

yeterliliklerinde daha yüksek düzeyde geliĢtiğini gözlemlenmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin biyoloji dersine yönelik karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini belirtmiĢtir. 

 

Sifoğlu (2007), yapısalcı yaklaĢımla ders iĢleniĢi ile Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımı ile ders iĢleniĢini karĢılaĢtırmıĢtır. Bu araĢtırmada akademik baĢarının 

kalıcılığa etkisini ölçmüĢtür. Her iki yöntemde de akademik baĢarı arasında anlamlı 

farklılık olmamasına karĢın probleme dayalı öğrenmenin kalıcılık üzerinde daha 

etkili olduğunu tespit etmiĢtir. 

 

Tandoğan (2006), probleme dayalı öğrenmenin baĢarıya ve kavram öğrenmeye 

etkisini araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmasında öğrencilerin akademik baĢarı ve tutum 

üzerinde probleme dayalı öğrenmenin olumlu etki ortaya çıkardığını tespit etmiĢtir. 

Ayrıca bu çalıĢmada öğrencilerin kavram geliĢimlerinde ve kavram yanılgılarının aza 

indirilmesinde etkili olacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Tavukçu (2006), probleme dayalı öğrenmenin fen eğitiminde öğrencilerin akademik 

baĢarı, tutum, bilimsel süreç becerileri ve yaratıcılık düzeylerine etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasında Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının öğrencilerin akademik 

baĢarılarını geliĢtirdiğini, tutum düzeylerini artırdığını, bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirdiğini ve yaratıcı düĢünme düzeylerini artırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Akınoğlu ve Tandoğan, (2005); PDÖ‟ nün öğrencilerin kavram üzerine etkisini 

araĢtırmak amacıyla “Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Aktif Öğrenmenin 

Öğrencilerin Kavram Öğrenmelerine Etkisi: Nitel Bir Analiz” adında bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. AraĢtırmada doküman analizi ve görüĢme tekniği gibi nitel araĢtırma 

yöntemleri kullanılmıĢtır. 2004-2005 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul Kadıköy 

ilçesindeki devlet okullarının 7.sınıfındaki 50 öğrenci üzerinde 7.sınıf Fen Bilgisi 

“Kuvvet ve Hareketin BuluĢması-Enerji” ünitesinde yapılan araĢtırmada veriler açık 

uçlu sorular ve görüĢmeler sonucunda elde edilmiĢtir. Veriler kullanılarak 

değerlendirmeler sonucunda PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin kavram yanılgılarını en 
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aza indirdiği saptanmıĢtır. Ayrıca kavramsal geliĢimleri olumlu yönde etkilediği 

gözlenmiĢtir. Öğrencilerin senaryoların çözüm aĢamalarında probleme bakıĢ açıları 

ve problemi çözme aĢamalarının ve becerilerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir.  

Akpınar ve Ergin (2005), Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesinde Fen 

Bilgisi Öğretmenliği Bölümü 3. Sınıfında öğrenim gören 43 öğrenciden oluĢan bir 

sınıfta “Sindirim Sistemi” konusunu 4 hafta süreyle PDÖ yaklaĢımı kullanılarak 

iĢlemiĢtir. Yapılan uygulama sonunda öğrenci görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 

Öğrenciler PDÖ‟ nün kendilerinin araĢtırmaya sevk ettiğini, derse karĢı olumlu tutum 

geliĢtirdiklerini, grup çalıĢmalarında bilgi alıĢveriĢi yaptıklarını, geleneksel öğretim 

metoduna göre daha fazla öğrenci merkezli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

Scott (2005), ilköğretim seviyesinde probleme dayalı öğrenmenin, geleneksel 

öğretime göre daha etkili bir yöntem olup olmadığına dair çalıĢma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmada geleneksel yöntemle eğitim alan öğrencilerin baĢarı testi puanları, 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile eğitim alan öğrencilere göre daha yüksek 

çıkmıĢtır. 

 

ġenocak (2005); yaptığı araĢtırmasında PDÖ‟ nün öğrencilerde gaz kavramlarını 

anlama düzeylerinin ve kimyaya karĢı tutumlarının geleneksel yönteme göre etkisini 

incelediği çalıĢmasında deney ve kontrol grubu olmak üzere iki gruba ayrılan iki 

farklı ġubedeki 110 1. sınıf öğrenci seçilmiĢtir.  Yapılan çalıĢmada Gaz Kavramları 

BaĢarı Testi, Kimya Dersine KarĢı Tutum Ölçeği ve Bilimsel ĠĢlem Beceri Testi 

öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır.  Elde edilen sonuçlara göre PDÖ uygulaması 

yapılan deney grubunun baĢarılarında,   kimyaya karĢı tutumlarında ve bilimsel iĢlem 

becerilerinde kontrol grubuna göre daha anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Yaman (2005), “Fen Bilgisi Öğretiminde PDÖ‟ nün Mantıksal DüĢünme Becerisinin 

GeliĢimine Etkisini” incelediği çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının mantıksal 

düĢünme becerilerinin PDÖ‟ den nasıl etkilendiğini araĢtırmıĢtır. Gazi Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Sınıf Öğretmenliği anabilim dalında Fen Bilgisi 

Laboratuar dersini alan 220 II. sınıf öğrencisiyle yapılan çalıĢmada 105 öğrenci 

deney grubu, 115 öğrenci kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilere 

“Mantıksal DüĢünme Grup Testi” uygulamıĢtır. Kontrol grubunda bulunanların 
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deney grubunda bulunan öğrencilere göre daha yüksek mantıksal düĢünme becerisine 

sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Yapılan çalıĢmada öğrenci cinsiyetinin mantıksal 

düĢünme becerisine etkisinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Sungur (2004), lise biyoloji dersinde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarı ve performans becerilerine etkisi ile motivasyon ve 

öğrenme stratejilerini kullanma üzerindeki etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında,  

probleme dayalı öğrenme yönteminin geleneksel öğretim yöntemine göre 

öğrencilerin akademik baĢarıları, performans becerileri, öz amaca yönelim, görev 

değerlendirme, ayrıntılama stratejileri kullanımı, eleĢtirel düĢünme, üstbiliĢsel öz 

düzenleme, çaba düzenleme ve eĢ öğrenmeyi geliĢtirdiğini tespit etmiĢtir. 

 

Alper (2003), web ortamında probleme dayalı öğrenmede biliĢsel esneklik düzeyinin 

öğrencilerin baĢarıları, biyoloji dersine karĢı tutumları ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

uygulamasında öğrencilerin baĢarılarında ve öğrenmenin kalıcılığında manidar bir 

fark bulmuĢtur. Ancak biliĢsel esneklik değiĢkeninde baĢarı, tutum ve kalıcılık 

üzerinde anlamlı bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. 

 

Baysal (2003), ilköğretim sosyal bilgiler dersinde öğretmen tutumlarının probleme 

dayalı öğrenme yaklaĢımı üzerine etkisini incelemiĢtir. Bu araĢtırmada biliĢsel 

kazanımlar açısından gruplar arasında farklılık bulamamıĢtır. Ancak probleme dayalı 

öğrenmeyi uygulayan demokratik öğretmen lehinde anlamlı farklılık oluĢtuğunu 

bulmuĢtur. 

 

Cisneros (2003), probleme dayalı öğrenmede grup çalıĢmaları ile baĢarı arasındaki 

iliĢki hakkında yaptığı çalıĢmasında grup aktiviteleri ile öğrenci baĢarıları arasında 

önemli bir iliĢki olduğu sonucuna varmıĢtır. 

 

Kayalı ve arkadaĢları (2002), Lise-1 kimya ders programında “Maddenin Yapısı” 

ünitesinin “Bağlar” konusu; beyin fırtınası, iĢbirlikli ve PDÖ yaklaĢımı kullanılarak 

iĢlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen el kitabı hazırlanmıĢtır. Materyaller bilgisayar ortamına 

aktarılarak internet üzerinden öğrencilerin aktif öğrenmeleri amaçlanmıĢtır. Rehber 

materyal deney grubuna uygulanmıĢtır. Sonuçta aktif öğrenme yöntemlerinin klasik 
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yöntemden daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Bununla beraber aktif öğrenme 

yöntemlerinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin, uygulama ve kavrama 

sorularına büyük bir baĢarıyla cevap verdikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca ezber yerine 

anlamlı öğrenme gerçekleĢtirdikleri sonucuna varılmıĢtır. Grup çalıĢması ile takım 

ruhunu öğrenmiĢ ve öğrenmeye motivasyonlarının artarak mantıksal düĢünme, 

olaylar arasında iliĢki kurma, çözüm üretme becerilerinin geliĢtiği gözlenmiĢtir. 

 

Yaman (2003), Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımınınn, sınıf öğretmeni 

adaylarının problem çözme becerisi, yaratıcı düĢünme, akademik baĢarı ve fen 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerine etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında 

probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirdiği, öz-

yeterlik inançlarını yükselttiği, yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirdiği, akademik 

baĢarılarını artırdığı ve fen bilgisine karĢı olumlu tutum geliĢtirdiğini ortaya 

çıkarmıĢtır. 

 

Ying (2003), fizikokimya dersinde elektrokimya konusunu PDÖ yaklaĢımı 

kullanarak iĢlemiĢtir. Problem senaryolarını Çin‟in büyük ġehirlerindeki hava 

kirliliğinden yola çıkarak belirleyen Ying, hava kirliliğinin nedenlerini ve havanın 

fiziksel, kimyasal yönden özelliklerini öğrencilerden istemiĢtir. Yürütülen çalıĢmalar 

teorik, ders dıĢı araĢtırma faaliyetler ve laboratuar uygulamaları olarak 

sınıflandırmıĢtır. PDÖ‟ nün, öğrencilerin elektrokimya kavramlarının kullanım 

alanlarının farkına varmalarını, grup çalıĢması yapabilmelerini, bilgi kaynaklarına 

ulaĢabilmelerini, kimyasal analiz yöntemlerini uygulayabilmelerini geliĢtirdiğini 

tespit etmiĢtir. 

 

Deveci (2002), ilköğretim sosyal bilgiler dersinde probleme dayalı öğrenmenin 

öğrencilerin tutum, baĢarı ve hatırlama düzeylerine etkisini incelemiĢtir. Yaptığı 

çalıĢmasında probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin tutum, baĢarı ve hatırlama 

düzeylerine etkisinin geleneksel yönteme göre daha manidar farklılık oluĢturduğu 

sonucuna varmıĢtır. 

 

Kaptan ve Korkmaz (2001), hizmet öncesi fen ve teknoloji öğretmenlerinin problem 

çözme becerilerine ve öz yeterlik baĢarı düzeylerine PDÖ‟ nün etkisini incelemiĢtir. 
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AraĢtırmada, “EĢit Olmayan Kontrol Gruplu Öntest-Sontest Modeli” kullanılmıĢtır. 

Deney grubundaki öğrencileri elektrik, canlılar, çevre, ses ve ıĢık konularında 

araĢtırmaya yönlendirmiĢtir. Bu çalıĢmanın soncunda PDÖ‟ nün öğrencilerin kritik 

düĢünme becerilerini olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. 

 

Parim (2001), kavram yanılgılarının fazla olduğu DNA, kromozom ve gen 

kavramlarının öğrenilmesinde ve kavram yanılgılarının azaltılmasında probleme 

dayalı öğrenmenin etkisini incelemiĢtir. Bu araĢtırmada kavram yanılgılarının 

giderilmesinde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının etkili olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

 

Guerrera ve Lajoie (1998), lise 1. Sınıf biyoloji dersinde PDÖ‟ nün öğrencilerin 

sözel etkileĢimleri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Öğrenciler yetenekleri açısından 

orta, orta-yüksek ve yüksek olmak üzere 3 gruba ayrılmıĢtır. Bu araĢtırmada deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Yapılan çalıĢmada öğrencileri rolleri, materyaller ile 

öğrencilerin grup içi çalıĢmaları yakından takip edilerek benzer yeteneklere sahip 

öğrencilerin aynı nispette performans sergiledikleri; farklı yeteneklere sahip 

öğrencilerin olduğu gruplarda (orta-yüksek) yetenek olarak yüksek öğrencilerin lider 

rolünü aldıkları sonucuna varılmıĢtır. 

 

Diggs (1997), fen eğitiminde probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin tutum ve 

baĢarılarına etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, öğrenci baĢarılarında probleme dayalı 

öğrenme YaklaĢımının daha anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu gözlemlemiĢtir. 

Ancak fen dersine karĢı öğrenci tutumlarında önemli bir farklılık gözlenmediği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın deseni ve yöntemi, araĢtırmanın örneklemi, değiĢkenleri, 

veri toplama araçları, verilerin analizi ve istatiksel çalıĢmalar yer almaktadır. 

 

 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

 

AraĢtırmada yarı-deneysel araĢtırma yöntemlerinden ön test son test kontrol gruplu 

desen kullanılmıĢtır. Öntest–sontest kontrol gruplu modelde, yansız atama ile 

oluĢturulmuĢ deney ve kontrol olmak üzere iki grup bulunur. Deney ve kontrol 

gruplarında deney öncesi ve deney sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 2003). 

AraĢtırmada grupların benzer nitelikte olmalarına özen gösterilmiĢ ve yansız bir 

seçimle belirlenmiĢtir.  

 

AraĢtırmada iki grup oluĢturulmuĢ ve gruplardan birinde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımı prensiplerine göre hazırlanan bir öğretim ortamında diğer grupta ise MEB 

programında uygulanan (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım prensiplerine 

göre düzenlenen bir öğretim ortamında uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu gruplara 

öğretim öncesinde ve sonrasında araĢtırmacı tarafından hazırlanan ölçme araçları 

uygulanarak veriler elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın deneysel deseni aĢağıdaki gibidir. 
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Çizelge 3.1. AraĢtırmanın deneysel deseni 

 

 

 

 

3.1.1. AraĢtırmanın Evreni 

 

Evren, bir veya birkaç olaydan elde edilen sonuçların, aynı veya benzer özelliğe 

sahip bir durum üzerinde genelleĢtirilmeye çalıĢan ve bu durumu açıklamak için 

kullanılan bir kavramdır (Çepni) 

AraĢtırmanın evrenini 2011-2012 öğretim yılında Kırıkkale ili Karakeçili ilçesinde 

bulunan Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı iki ilköğretim okulunun 6. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır.  

 

 

3.1.2. AraĢtırmanın Örneklemi 

 

AraĢtırmanın örneklemini ön-test baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmayan Karakeçili Ġlköğretim Okulu 6/A ve Karakeçili Atatürk Ġlköğretim 

Okulu 6/A sınıflarında bulunan 58 öğrenci oluĢturmaktadır. Her iki grup öğrenciye 

de Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği ve YaĢamımızdaki Elektrik 

ünitesine iliĢkin baĢarı testi ön test olarak uygulanmıĢtır. Veri analizi sonucu iki 

grubun ön testleri arasında anlamlı bir fark bulunmadığı anlaĢılmıĢ ve yansız bir 

seçimle Karakeçili Ġlköğretim Okulu öğrencileri deney, Karakeçili Atatürk 

Ġlköğretim Okulu öğrencileri ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Çizelge 3.2.‟ de 

Grubun 

Adı 

Deney 

Öncesi 

Denel 

ĠĢlemler 

Deney 

Sonrası 

Deney 

Grubu 

YEÜBT 

FTDYTÖ 

Probleme Dayalı 

Öğrenme Yöntemi 

Ġle YapılandırılmıĢ 

Öğretim 

YEÜBT 

FTDYTÖ 

Kontrol 

Grubu 

YEÜBT 

FTDYTÖ 
MEB Programı 

YEÜBT 

FTDYTÖ 



67 

 

deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin dağılımına iliĢkin sonuçlar 

verilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 3.2. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Dağılımına ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

Grup 
Kız 

Öğrenci 

Erkek 

Öğrenci 
N 

Deney Grubu 

(Atatürk Ġlköğretim Okulu) 
16 17 33 

Kontrol Grubu 

(Karakeçili Ġlköğretim Okulu) 
11 14 25 

 

 

3.1.3. DeğiĢkenler 

 

Bir uygulamada sonucu gözlenecek olan her etki, etkinin ne kadar gerçekleĢtiğini 

belirlemek için kullanılan her materyal ve durumu etkileyen her Ģey değiĢkendir. 

 

Bağımsız DeğiĢkenler: Bu çalıĢmanın bağımsız değiĢkenleri etkisi gözlemlenecek 

olan öğretim yöntemi Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımıdır. 

 

Bağımlı DeğiĢkenler: Bu çalıĢmada bağımsız değiĢkenin yaptığı etkiyi ölçmek üzere 

kullanılan baĢarı testi ve tutum ölçeği birer bağımlı değiĢkendir.  

 

 

3.1.4. Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada veriler, “YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi” ve “Fen ve 

Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” ile toplanmıĢtır. 
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3.1.4.1. YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi (YEÜBT) 

 

BaĢarı Testi, öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersindeki baĢarılarını ölçmek amacıyla 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesini kapsayan 24 maddelik dört seçenekli çoktan 

seçmeli bir ölçme aracı olarak hazırlanmıĢtır. 

 

YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi geliĢtirilirken ilk adımda, testin amacı 

saptanmıĢtır. Bu çalıĢma süresince hazırlanmaya çalıĢılan baĢarı testinin amacı; belli 

bir öğrenme sürecinden geçmiĢ öğrencilerin akademik baĢarı yönünden nerede 

olduğunu ortaya koymaktır. Ölçülmek istenen ise; öğrenme süreci sonunda 

öğrencilerin öğrenme ürünleridir. 

 

Testin amacı belirlendikten sonraki aĢama, testte bulunacak madde sayısını 

belirlemektir. Testte bulunacak madde sayısına karar verilirken; testin amacı, testin 

uygulanacağı öğrencilerin düzeyi, kullanılan soruların tipi gibi birçok etken göz 

önünde bulundurulmuĢtur. Testte yer alacak soru sayısına bir anda karar vermek çok 

doğru değildir. Yapılan araĢtırmada test madde sayısına, baĢarı testi hazırlanacak 

olan YaĢamımızdaki Elektrik ünitesine ait kazanımlar belirlendikten sonra karar 

verilmiĢtir. Soru sayısına karar verebilmek ve belli bir plan oluĢturabilmek için ünite 

kapsamında öğrencilerin kazanması istenen kazanımlar belirlenmiĢtir.  

 

Daha sonraki aĢamada ise kullanılacak soru tipi, testin güçlüğü ve testte bulunacak 

soruların güçlük dağılımının kararlaĢtırılması için alan yazın taraması yapılmıĢtır. Bu 

alan yazın taramasında ilköğretim ve ortaöğretim “Elektrik” konusunda yapılmıĢ 

araĢtırmalar bulunarak, öğrencilerin hangi konularda öğrenme güçlüğü çektiği ve 

kavram yanılgılarının olduğu saptanmıĢtır. Bu konular da göz önüne alınarak 

kazanımlar doğrultusunda toplam 40 sorunun yer aldığı bir taslak oluĢturulmuĢtur. 

Bu taslak her bir kazanımı ölçen en az bir sorudan oluĢmaktadır. 

 

Testin geçerlik sürecinde ilk olarak kapsam geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

TavĢancıl (2005)‟a göre kapsam geçerliliği, ölçme aracında maddelerin ölçme 

aracının ölçmeyi amaçladığı konuları dengeli bir Ģekilde temsil edip etmeme 
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derecesidir. Yani kapsam geçerliliği bir ölçme aracının içeriğinin istenilen 

davranıĢları ne derece ölçtüğünün çıkarılmasıdır (Balcı, 2005). 

 

Özgüven (1998)‟e göre, bir testin kapsam geçerliliği sürecinde izlenmesi gereken 

yollardan biri de belirtke tablosu hazırlamaktır. Uygulamada kullanılan öntest-sontest 

sorularının kazanımlara göre dağılımı Çizelge 3.3.‟ de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.3. Soruların Kazanımlara Göre Dağılımı 

 

KAZANIMLAR 
SORUL

AR 

1-Elektrik enerjisini ileten ve iletmeyen maddelerle ilgili olarak 

öğrenciler; 
 

1.1 Maddelerin elektrik enerjisini iletip iletmediklerini test etmek için 

basit bir elektrik devresi tasarlar ve kurar  

S10-S12-

S16-S30 

1.2 Maddeleri, elektrik enerjisini iletme bakımından iletken ve yalıtkan 

maddeler olarak sınıflandırır  

S1-S19-

S27-S37 

1.3 Metallerin iletken, plâstiklerin ise yalıtkan olduğunu fark eder. S2-S18 

1.4 Bazı sıvı maddelerin iletken, bazılarının ise yalıtkan olduğunu fark 

eder. 
S24-S26 

1.5 Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin çeĢitli 

amaçlar için kullanıldığını fark eder  
S23-S15 

1.6 Yalıtkan maddelerin, elektrik enerjisinin sebep olabileceği 

tehlikelere karĢı korunmada nasıl kullanılabileceğini araĢtırır (FTTÇ-

5). 

S14-S31- 

S38 

1.7 Kendisi ve çevresindekilerin güvenliği açısından elektrik 

çarpmalarına karĢı alınması gereken önlemleri listeler  
S11-S13 

2- Ġletkenlerde elektrik enerjisinin iletimi ile ilgili olarak 

öğrenciler; 
 

2.1. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının nelere bağlı 

olduğunu tahmin eder. 
S9-S25 

2.2. Ampulün parlaklığı ile ilgili tahminlerini test edecek bir deney 

tasarlar ve kurar  
S6-S25 

2.3. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının, devredeki 

iletkenin uzunluğu kesiti ve cinsinin değiĢtirilmesiyle değiĢebileceğini 

deneyerek fark eder  

S7- S21 

2.4. Maddelerin elektrik enerjisinin iletimine karĢı gösterdikleri 

zorluğu “direnç” olarak ifade eder. 

S5-S39-

S33 

2.5. Bir iletkenin direncinin iletkenin uzunluğuna, kesitine ve cinsine 

bağlı olarak değiĢtiği sonucuna varır 
S21 
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Çizelge 3.3. (devam) 

 

2.6. Yalıtkanların direncinin iletkenlere göre çok daha büyük olduğunu 

ifade eder. 

S17 

2.7. Devre elemanlarının iki uçlu olduğunu gözlemler ve her birinin 

belirli bir direnci olduğunu ifade eder. 

S22-S28-

S32 

2.8. Bir iletkenin direncini ölçer ve birimini belirtir. S29 

2.9. Ampulün de bir iletken telden oluĢtuğunu ve bir direncinin 

olduğunu fark eder 

S4-S40 

2.10. Direncin değerinin artması veya azalmasının ampulün 

parlaklığını nasıl değiĢtirdiğini deneyerek keĢfeder  

S35-S36 

2.11. Devredeki ampulün parlaklığını değiĢtirebilmek için basit bir 

reosta modeli tasarlar ve yapar  

S3-S8-

S20-S34 

 

(Koyu renk kullanılan soru maddeleri Akademik BaĢarı Testi için seçilmiĢtir) 

 

 

Hazırlanan akademik baĢarı testi yüz-görünüĢ geçerliliğinin ve kapsam geçerliliğinin 

sağlanması için alanında uzman 4 öğretim üyesinin görüĢüne sunulmuĢtur. TavĢancıl 

(2005)‟a göre genelde kapsam geçerliliği içinde değerlendirilen yüz görünüĢ 

geçerliliği, bir ölçme aracının hangi özelliği ölçtüğü hakkındaki uzman görüĢüdür. 

Bu geçerlik düzeyi sayısal değerlerle ifade edilmez. Uzman kiĢilerin kanaatlere göre 

bir kabul söz konusudur. Konu uzmanlarının görüĢlerine baĢvurularak ölçme aracının 

kullanılacağı amaç için uygun olup olmadığına, gerekli veriyi toplayacak durumda 

olup olmadığına iliĢkin görüĢ alınır. Hazırlanan YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi 

BaĢarı Testi Taslağı uzman öğretim elemanı görüĢ ve önerileri doğrultusunda 

yeniden düzenlenerek ön deneme aĢamasına hazır hale getirilmiĢtir. 

 

Deneme uygulaması Karakeçili Ġlköğretim Okulu, Karakeçili Atatürk Ġlköğretim 

Okulu ve Keskin Köprü Ġlköğretim okullarında Fen ve Teknoloji-6 dersini almıĢ 

toplam 75 tane 7. sınıf öğrenci üzerinde yapılmıĢ, öğrencilere testi cevaplamaları için 

60 dakika verilmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde, gerekli özveri ve çabayı göstermeyen 

3 öğrencinin yanıtları değerlendirmeye alınmamıĢtır. 
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Akademik baĢarı testinin ön uygulamaları sonrasında öncelikle madde analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ErkuĢ (2003)‟a göre madde analizi, istenen özelliklere sahip 

maddelerden oluĢan test veya ölçek geliĢtirmek ve madde ya da ölçek düzeyinde 

örneklem grubunun yapısı hakkında bilgi toplamak için yapılır. Madde analizi 

sürecinde madde güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik gücü indisleri 

hesaplanmıĢtır. 

 

Özgüven (1998)‟e göre madde güçlüğü, test uygulanan gruptaki bireylerin maddeyi 

doğru olarak cevaplandırma yüzdesidir. Madde güçlüğü 0,00‟a yaklaĢtıkça madde 

zor, 1,00‟a yaklaĢtıkça madde kolay olarak yorumlanır. Test geliĢtirilirken bir 

maddenin bilenle bilmeyeni ayırma gücü ve madde güvenirliğinin yüksek olması 

açısından; güçlüğü 0,50 civarı olan maddeler tercih edilir (Tan, 2005). 

 

Tan (2005)‟a göre ayırıcılık gücü 0,20‟nin altında olan maddeler testten atılması 

gereken maddeler; 0,20-0,40 arasındaki maddeler düzeltilmesi gereken maddeler ve 

0,40‟ın üzerindeki maddeler çok iyi maddelerdir. 

 

Hesaplamalar sonucunda; YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi Taslağında 

madde güçlük indeksi (P); 0.29 (Zor) ve daha küçük olan madde sayısı 3, 0.30-0;49 

(Orta Güçlük) arası olan madde sayısı 3, 0.50-0.69 (Kolay) arası olan madde sayısı 

22, 0.70-1.00 (Çok Kolay) arası olan madde sayısı 12 olarak saptanmıĢtır. Seçilen 24 

maddenin ortalama güçlüğü 0,59 olarak hesaplanmıĢtır. Soruların madde güçlük 

indeksine göre dağılımları Çizelge 3.4.‟ da gösterilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 3.4. Madde güçlük indeksine göre maddelerin dağılımı 

 

Madde Güçlük Ġndeksi (P) Madde Sayısı 

0,00-0,29 (ZOR) 3 

0,30-0,49 (ORTA GÜÇLÜK) 3 

0,50-0,69 (KOLAY) 22 

0,70-1,00 (ÇOK KOLAY) 12 
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Hesaplamalar sonucunda, YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testi Taslağında 

ayırıcılık indisi (D);0.40 (Çok Ġyi) ve büyük 29 madde, 0.30-0.39 (Ġyi) arasında olan 

4 madde, 0.20-0.29 (Düzeltilmeye Ġhtiyacı Var) arasında olan 4 madde, ayırıcılık 

indisi 0.19 (Testten Çıkarılmalı) ve daha küçük olan 3 madde saptanmıĢtır. Soruların 

ayırıcılık indisine göre dağılımları Çizelge 3.5.‟ de gösterilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 3.5. Madde ayırıcılık indisine göre maddelerin dağılımı 

 

Madde Ayırıcılık Ġndisi (D) Madde Sayısı 

0,00-0,19 (TESTTEN ÇIKARILMALI) 3 

0,20-0,29 (DÜZELTĠLMEYE ĠHTĠYACI VAR) 4 

0,30-0,39 (ĠYĠ) 4 

0,40-1,00 (ÇOK ĠYĠ) 29 
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Çizelge 3.6. Akademik baĢarı testinin“Madde Güçlük Ġndeksi” (P) ve “Madde 

Ayırıcılık Ġndisi” (D) 

 

1 
ÜST 16 P 0.48   

21 
ÜST 20 P 0.7 

ALT 3 D 0.65   ALT 8 D 0.6 

2 
ÜST 20 P 0.98   

22 
ÜST 18 P 0.65 

ALT 19 D 0.05   ALT 8 D 0.5 

3 
ÜST 17 P 0.55   

23 
ÜST 18 P 0.73 

ALT 5 D 0.6   ALT 11 D 0.35 

4 
ÜST 19 P 0.65   

24 
ÜST 19 P 0.63 

ALT 7 D 0.6   ALT 6 D 0.65 

5 
ÜST 17 P 0.55   

25 
ÜST 19 P 0.68 

ALT 5 D 0.6   ALT 8 D 0.55 

6 
ÜST 20 P 0.8   

26 
ÜST 19 P 0.58 

ALT 12 D 0.4   ALT 4 D 0.75 

7 
ÜST 2 P 0.2   

27 
ÜST 20 P 0.7 

ALT 6 D -0.1   ALT 8 D 0.6 

8 
ÜST 10 P 0.38   

28 
ÜST 16 P 0.55 

ALT 5 D 0.25   ALT 6 D 0.5 

9 
ÜST 14 P 0.63   

29 
ÜST 13 P 0.5 

ALT 11 D 0.15   ALT 7 D 0.3 

10 
ÜST 11 P 0.28   

30 
ÜST 19 P 0.63 

ALT 0 D 0.55   ALT 6 D 0.65 

11 
ÜST 20 P 0.73   

31 
ÜST 12 P 0.5 

ALT 9 D 0.55   ALT 8 D 0.2 

12 
ÜST 19 P 0.6   

32 
ÜST 19 P 0.6 

ALT 5 D 0.7   ALT 5 D 0.7 

13 
ÜST 20 P 0.68   

33 
ÜST 19 P 0.58 

ALT 7 D 0.65   ALT 4 D 0.75 

14 
ÜST 20 P 0.75   

34 
ÜST 16 P 0.6 

ALT 10 D 0.25   ALT 8 D 0.4 

15 
ÜST 19 P 0.63   

35 
ÜST 19 P 0.58 

ALT 6 D 0.65   ALT 4 D 0.75 

16 
ÜST 20 P 0.83   

36 
ÜST 20 P 0.55 

ALT 13 D 0.35   ALT 2 D 0.9 

17 
ÜST 14 P 0.5   

37 
ÜST 16 P 0.65 

ALT 6 D 0.4   ALT 10 D 0.3 

18 
ÜST 20 P 0.7   

38 
ÜST 19 P 0.68 

ALT 8 D 0.6   ALT 8 D 0.55 

19 
ÜST 19 P 0.83   

39 
ÜST 3 P 0.18 

ALT 14 D 0.25   ALT 4 D -0.05 

20 
ÜST 16 P 0.48   

40 
ÜST 20 P 0.78 

ALT 3 D 0.65   ALT 11 D 0.45 
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Maddelerin soru güçlüğü ve ayırt edicilik değeri için aĢağıdaki formüllerden 

faydalınılmıĢtır (ġeker ve Gündoğan, 2006) 

  
     

  
         (1.1.) 

ÜD= Üst grupta doğru cevap verenlerin sayısı 

AD= Alt grupta doğru cevap verenlerin sayısı 

n= Üst grup veya alt grupta bulunan öğrencilerin sayısı 

 

  
     

 
         (1.1.) 

ÜD= Üst grupta doğru cevap verenlerin sayısı 

AD= Alt grupta doğru cevap verenlerin sayısı 

n= Üst grup veya alt grupta bulunan öğrencilerin sayısı 

 

Dolayısıyla, 40 soruluk testte, % 82.5 oranında yer alan 33 madde; çok iyi ve 

oldukça iyi madde niteliğinde olup, % 10 oranında yer alan 4 madde ise fazla 

problemli olmayan, düzeltilebilecek, orta ayırıcılıktaki maddelerdir. % 7.5 

oranındaki 3 madde ise atılması gereken maddelerdir. Bu veriler aracılığı 

uygulanacak test 24 maddeden oluĢturulmuĢtur. 

 

Çepni (2007)‟ye göre güvenirlik, ölçme aracının belli bir özelliğe yönelik birden 

fazla ölçüm sonuçları arasında tutarlılık gösterip göstermemesidir. Bir baĢka deyiĢle 

güvenirlik, ölçme aracının tutarlılığının göstergesi olarak yorumlanmaktadır (Klein, 

1998; Wiersma, 2000).  

 

Güvenirliğin 0,70-0,80‟den yüksek olması durumu birçok kaynakta, ölçme aracının 

araĢtırmalarda kullanılması için yeterli olmasını ifade etmektedir (Özgüven, 1998). 

 

Uygulama sonrasında ITEMAN programından yararlanılarak testin KR-20 

güvenirlilik katsayısı 0,878 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi BaĢarı Testinin güvenirlik çalıĢması sonuçları 

Çizelge 3.7.‟ de verilmiĢtir: 
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Çizelge 3.7. YEÜBT‟ye ĠliĢkin Güvenirlik ÇalıĢması Sonuçları 

 

Veri 

Toplama 

Aracı 

n 
Madde 

Sayısı 

Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

KR-20 

Güvenirlik 

YEÜBT 72 40 7.9 .93 0.878 

 

 

3.1.4.2. Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

 

Bu araĢtırmada, uygulanan öğretim yöntemi ile Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik 

Tutum Ölçeği arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemek amacı ile Akınoğlu 

(2001) tarafından geliĢtirilmiĢ ve güvenirliği 0,89 olarak hesaplanmıĢ olan “Fen ve 

Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (FTDYTÖ)” kullanılmıĢtır. Uygulama 

geçerliliği hesaplamak için öğrencilerin ön-test ve son test Tutum Ölçeği puanları 

analizi yapılmıĢ ve Cronbach Alfa Güvenirlik katsayısı 0,86 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tutum ölçeğinde öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarını ölçmek için 

20 madde bulunmaktadır. Olumlu ve Olumsuz yargılardan oluĢan bu ölçek 5‟li likert 

tipindedir. Tutum ölçeğinde yer alan ifadeler olumsuz yargıdan olumlu yargıya göre 

1‟den 5‟e kadar puanlanmıĢtır. Tutum ölçeği ön test ve son test olarak her iki gruba 

da uygulanmıĢtır. Tutum Ölçeğinde 5‟li Likert tipindeki ölçek kullanıldığı için 4 fark 

aralığına sahiptir. Yani 4/5=0.80‟ lik bir aralığı oluĢmuĢtur. Aritmetik ortalamalar 

alınarak yapılan değerlendirmede oluĢan aralıklar ve anlamları Çizelge 3.8.‟ de 

gösterilmiĢtir: 
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Çizelge 3.8. FTDYTÖ Derecelendirme Ölçeği 

 

Sıra No x  Seçenek 

1 1.00-1.80 Kesinlikle Katılmıyorum 

2 1.81-2.60 Katılmıyorum  

3 2.61-3.40 Kararsızım 

4 3.41-4.20 Katılıyorum 

5 4.21-5.00 Kesinlikle Katılıyorum  

 

 

Akınoğlu (2001) tarafından geliĢtirilen 5‟li Likert tipindeki ölçek, fen ve teknoloji 

dersine yönelik 10 tane olumlu, 10 tane olumsuz 20 yargıdan oluĢmaktadır ve 100 

üzerinden puanlandırılmıĢtır. Bu ölçeğin puanlandırılması Çizelge 3.9‟ daki gibi 

gerçekleĢtirilmiĢtir: 

 

 

Çizelge 3.9. FTDYTÖ puanlama anahtarı 

 

 Olumlu Yargı Olumsuz Yargı 

Kesinlikle Katılıyorum 5 1 

Katılıyorum 4 2 

Kararsızım 3 3 

Katılmıyorum 2 4 

Kesinlikle Katılmıyorum 1 5 

 

 

3.1.4.3. Problem Durumları (Senaryolar) 

 

Problem durumları, PDÖ uygulamalarında önemli bir yere sahiptir. Hedef 

kavramlara yönelik problem durumları oluĢturularak öğrencilere sunulur. Öğretmen 

hedef kavramla ilgili ön bilgi vermez, öğrencinin araĢtırma yapmasına, düĢünmesine 

ve olayları kritik etmesine yardımcı olur (ġenocak, 2005) 
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ÇalıĢmada beĢ adet problem durumu kullanılmıĢtır (Ek-5). Her bir problem durumu 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesiyle ilgili farklı bir kavramı içerdiği gibi birden 

fazla kavramı da içermektedir. 

 

Problem durumları hazırlanırken; Fen ve Teknoloji dersi kitapları, bilimsel dergiler, 

günlük olaylar, uzman kiĢiler gibi kaynaklardan faydalanılmıĢtır. Hazırlanan problem 

durumlarında konunun uzmanlarının görüĢleri alınmıĢ ve hedef kavramların 

kazanılması için problem durumlarının uygun olduğu belirtilmiĢtir.  

 

 

3.1.4.4. Uygulama 

 

Bu çalıĢma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılının bahar yarıyılının ġubat-Mart aylarında 

4 hafta toplam 16 ders saatinde uygulanmıĢtır. Denel iĢlemler öncesinde araĢtırmanın 

baĢladığı birinci hafta ön ölçümler alınmıĢ, deney grubuna Probleme Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının tanıtımı yapılmıĢ, üç hafta (toplam 10 ders saati) deney ve 

kontrol grubu öğrencileri ile uygulama yürütülmüĢtür. Uygulamanın bittiği haftadan 

sonraki haftada ise son ölçümler alınmıĢtır. 

 

Öğrencilerin birinci dönem Fen ve Teknoloji dersinden aldıkları notlar ve cinsiyetleri 

de göz önünde bulundurularak 5-6 kiĢilik, kendi içinde heterojen 6 tane grup 

oluĢturuldu. Bu 6 grubun ise benzer özelliklere sahip (homojen) olmasına büyük 

özen gösterilmiĢtir. Aynı gün ve saatte her öğrenci grubu aynı sınıflarda toplanıp, her 

gruba aynı eğitim yönlendiricisi atandı. 

 

AraĢtırma sürecinde deney grubunda gerçekleĢtirilen iĢlemler sırasıyla Ģöyledir; 

 

Öğrencilere PDÖ basamakları hakkında bilgi verilmiĢtir. Bu basamaklar Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır;  

 

 Problem senaryolarının verilmesi 

 Problem durumlarının belirlenmesi 

 Varsayımların oluĢturulması 

 Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 

 Yeni bilginin uygulanması 
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 Sunma 

 

Bu baĢmakların her biri ayrıntılı bir biçimde açıklanmıĢtır. Bu basamaklar ayrıca 

EK-7‟ de bulunan Ders Planında verilmiĢtir. Daha sonra grup içinden iki yazıcı, bir 

de okuyucu seçildi. Yazıcılardan biri, öğrencilerin kendileri tarafından ulaĢılan 

öğrenme hedeflerini bir kâğıda yazarken, diğeri hem öğrenme hedeflerini hem de 

senaryo içinde yer alan sorulara hep birlikte verdikleri cevapları senaryo içinde 

ayrılmıĢ bölümlere yazmıĢtır. Okuyucu ise hem senaryoyu hem de soruları tek tek, 

anlaĢılır ve gür bir sesle arkadaĢlarına okumuĢtur. Eğitim yönlendiricisinin elinde ise 

kılavuz senaryo yer almaktadır. 

 

Grup içinde senaryonun takibi ve gerekli iĢlemlerin yapılması için 1 kiĢiye bir 

senaryo, tartıĢmalar yapılıp ortak bir karara varıldığında ilgili cevapların ve öğrenme 

hedeflerinin yazımı için bir tane de tüm grup adına yazıcıya verildi. 

 

Öğrencilere her sayfa tek tek verildi. Bir sonraki sayfaya ancak gerekli öğrenme 

hedeflerine, yani; öğrenciler, soruyu cevaplandırmak için neyi bilmeleri gerektiğine 

ulaĢtıklarında geçildi. Burada önemli olan sorunun doğru cevaplanması değil, 

sorunun cevabını bulabilmek için öğrencinin neyi bilmesi gerektiğinin farkına 

varmasıdır. 

 

BeĢ modülden oluĢan senaryonun dört modülünün öğrenme hedefleri iki oturumda, 

toplam dört ders saatinde öğrenciler tarafından belirlendi. Gerekli araĢtırmaları 

yaparak belirlenen öğrenme hedeflerine ulaĢmaları ve raporlarını hazırlamaları için 

öğrencilere bir hafta süre verildi ve ayrılmadan önce dağıtılan tüm senaryolar 

toplandı. Öğrencilerin ellerinde sadece, kendi yazdıkları ve ulaĢmaları gereken 

öğrenme hedefleri kaldı. 

 

Ġkinci hafta, öğrenciler laboratuarda toplanarak her gruba, içinde sadece gerekli araç-

gerecin, elektrik ile ilgili kısa bir teorik bilginin ve çeĢitli soruların yer aldığı bir 

çalıĢma yaprağı verildi. Öğrencilerden, araç-gereçleri laboratuarda kendilerinin 

bulmaları ve bir deney tasarlayarak soruları cevaplandırmaları istendi. Ders sonunda 

çalıĢma yaprakları toplandı. 
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Üçüncü hafta, YaĢamımızdaki Elektrik ünitesine ait slayt gösterisi aracılığı ile daha 

çok öğrencilerin aktif olduğu bir sunum yapılmıĢtır. Sorulan sorulara öğrenciler 

tarafından cevap verildikçe konu akıĢı gerçekleĢmiĢtir. Sunum sonrası öğrencilere 

problemler verilmiĢ ve kendilerinin çözmeleri istenmiĢtir. Daha sonra, öğrencilere 

senaryonun kalan son modülü de verilerek gerekli soruları cevaplandırmaları 

istenmiĢ, ders bitiminde verilen modül değerlendirme için toplanmıĢtır (Ek-6 ‟da 

öğrenciler tarafından doldurulmuĢ örnek bir senaryo yer almaktadır.) 

 

AraĢtırma sürecinde kontrol grubunda gerçekleĢtirilen iĢlemler sırasıyla Ģöyledir; 

 

Deney grubu için hazırlanmıĢ olan içerik araĢtırmacı tarafından Fen ve Teknoloji 

Dersi-6 öğretmen kılavuz kitabındaki yönergelere uygun bir Ģekilde anlatılmıĢtır. 

 

Deney grubu öğrencilerinden çözmeleri istenen problemlerin hepsi kontrol grubu 

öğrencilerine araĢtırmacı tarafından çözülmüĢ, gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

 

 

3.1.5. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırma süresince elde edilen veriler için SPSS 21.0 istatistik programı 

kullanılmıĢtır. 

 

Verilerin çözümlenmesi amacıyla aĢağıdaki istatistiksel teknikler kullanılmıĢ, her 

birinin kullanıldığı yerler ilgili bulgular elde edilirken açıklanmıĢtır. 

 

 Aritmetik Ortalama 

 Standart Sapma 

 t- testi 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemine ve alt problemlerine cevap bulmak amacıyla 

uygulama öncesi ve sonrası yapılan testlerden toplanan verilerin, istatistiksel 

analizleri yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar yorumlanmıĢtır. 
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Probleme Dayalı Öğrenme ve Fen ve Teknoloji Öğretim Programı ile 

yapılandırılması sonucu oluĢan fen öğretiminin öğrenci baĢarısına etkilerini 

belirlemek amacıyla, her iki yöntemin etkililiği arasında bir karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarına ait baĢarı testi puanlarının, öğrencilerin Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkilerini belirlemek ve karĢılaĢtırma yapmak 

amacıyla da tutum ölçeği puanlarının aritmetik ortalaması ve standart sapmaları, t-

testi analizi yapılmıĢ ve sonuçlar çizelgeler halinde sunulmuĢtur. 
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4. BULGULAR 

 

 

Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümüne iliĢkin bulgular yer almaktadır. Alt 

problemlere ait bulgular yorumları ile birlikte verilmektedir.  

 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi baĢarısı üzerindeki etkilerini incelemek için deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin denel iĢlemler öncesinde fen ve teknoloji dersindeki 

baĢarılarına bakılmıĢtır. Bu amaçla deney ve kontrol gruplarının YEÜBT‟ e iliĢkin 

ön-test puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grupların 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını belirlemek için bağımlı 

değiĢken için t-testi yapılmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 4.1.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.1. Deney ve Kontrol Gruplarının YEÜBT Ön-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test 
DG 33 8,15 2,48 

56 ,954 ,35 
KG 25 7,40 3,34 

 

Çizelge incelendiğinde YEÜBT öntest ölçümlerinde, deney grubu ortalamasının ( x

=8,15) ve kontrol grubunun ortalamasına ( x =7,40) yakın olduğu ve gruplar arasında 

oluĢan ortalamalar arasındaki farkın, istatistiksel olarak önemli olmadığı 

görülmektedir (t(56) =.954, p=0,35: p>0,05). 
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Çizelge 4.1. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, öntest ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak manidar olmadığı görülmektedir (t(56)=0,954, p=0,35, p>0,05). Bu 

verilere göre deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin çalıĢma öncesi 

akademik baĢarı puanları benzerlik göstermektedir. AraĢtırma öncesinde öğrencilerin 

akademik baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢmaması, alt 

problemleri ile uyuĢmakta ve grupların da bu yönden benzer olduğunu 

göstermektedir. 

 

Çizelge 4.1. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarı 

testi puanları ortalaması x =8,15 ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin akademik 

baĢarı testi puanları ortalaması x =7,40 olması “Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

yaklaĢım prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları 

ile Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları arasında, araĢtırma öncesi anlamlı bir fark yoktur” 

denencesini destekler niteliktedir 

 

 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki baĢarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi baĢarısı üzerindeki etkilerini incelemek için deney grubunda yer alan 

öğrencilerin denel iĢlemler öncesinde fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarına ve 

denel iĢlemler sonrasındaki fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarına bakılmıĢtır. Bu 

amaçla deney grubunun YEÜBT‟ e iliĢkin öntest ve sontest puanlarının aritmetik 

ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grubun ortalamaları arasındaki farkın 

manidar olup olmadığını belirlemek için iliĢkili örneklemler t-testi yapılmıĢ ve analiz 

sonuçları Çizelge 4.2.‟ de sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.2. Deney Grubu YEÜBT Ön-test ve Son-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test DG 33 8,15 2,29 
32 -13,64 ,00 

Son-test DG 33 18,12 4,17 

 

 

Çizelge 4.2.‟ ye göre, deney grubunun son-test ortalaması ( x =18,12), ön-test 

ortalamasından ( x =8,15) yüksek ve deney grubunun ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın manidar olduğu görülmektedir.  

 

Çizelge 4.2. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olduğu saptanmıĢtır (t(32)=-13.64, 

p=0,00: p<0,05). Bu verilere göre deney grubunda yer alan öğrencilerin denel 

iĢlemler öncesinde fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarına ve denel iĢlemler 

sonrasındaki fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarına bakılmıĢtır. Deney grubunda yer 

alan öğrencilerin akademik baĢarı ön-test puanları ortalaması x =8,15 ve akademik 

baĢarı son-test puanları ortalaması x =18,12‟ dir. AraĢtırma sonrasında öğrencilerin 

akademik baĢarı puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢması, alt problemleri 

ile uyuĢmaktadır. 

  

Çizelge 4.2. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarı 

ön-test puanları ortalaması x =8,15 ve akademik baĢarı son-test puanları 

ortalamasının x =18,12 olması “Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları araĢtırma sonrası, 

araĢtırma öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır” denencesini destekler 

niteliktedir 
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4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki baĢarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Uygulanan MEB Programının öğrencilerin fen ve teknoloji dersi baĢarısı üzerindeki 

etkilerini incelemek için kontrol grubunda yer alan öğrencilerin denel iĢlemler 

öncesinde fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarına ve denel iĢlemler sonrasındaki fen 

ve teknoloji dersindeki baĢarılarına bakılmıĢtır. Bu amaçla deney grubunun YEÜBT‟ 

e iliĢkin öntest ve sontest puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢ, grubun ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek için t-testi yapılmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 4.3.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.3. Kontrol Grubu YEÜBT Ön-test ve Son-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test KG 25 7,40 3,34 
24 -7,88 ,00 

Son-test KG 25 13,16 4,99 

 

 

Çizelge 4.3.‟ e göre, kontrol grubunun sontest ortalaması ( x =13.16), ön-test 

ortalamasından ( x =7.40) yüksek ve kontrol grubunun öntest ve sontest ortalamaları 

arasındaki farkın önemli olduğu görülmektedir.  

 

Çizelge 4.3. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olduğu saptanmıĢtır (t(24)=-7.88, p=0,00: 

p<0,05). Kontrol grubunun YEÜBT‟ e iliĢkin öntest ve sontest puanlarının aritmetik 

ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grubun ortalamaları arasında fark 

olduğu görülmektedir. AraĢtırma sonrasında öğrencilerin akademik baĢarı puanları 

arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢması, alt problemleri ile uyuĢmaktadır. 
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Çizelge 4.3. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarı 

ön-test puanları ortalaması x =7,40 ve akademik baĢarı son-test puanları 

ortalamasının x =13,16 olması “Fen ve Teknoloji Öğretim Programı yaklaĢım 

prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları araĢtırma 

sonrası, araĢtırma öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır” denencesini destekler 

niteliktedir. 

 

 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi baĢarısı üzerindeki etkilerini incelemek için deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin denel iĢlemler sonrasındaki fen ve teknoloji 

dersindeki baĢarılarına bakılmıĢtır. Bu amaçla deney ve kontrol gruplarının YEÜBT‟ 

e iliĢkin sontest puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, 

grupların ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını belirlemek için t-testi 

yapılmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 4.4.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.4. Deney ve Kontrol Gruplarının YEÜBT Son-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Son-test 
DG 33 18,12 3,63 

32 5,60 ,00 
KG 25 13,16 4,99 
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Çizelge 4.4. incelendiğinde YEÜBT son-test, deney grubunun ortalamasının ( x

=18,12), kontrol grubunun ortalamasından ( x =13,16) yüksek ve grupların 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olduğu görülmektedir. [SD=32, t=5,60, p=0,00: 

p<0,05].  

 

Çizelge 4.4. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olduğu saptanmıĢtır (t(56)=5,60, p=0,00: 

p<0,05). Aritmetik ortalamalar incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarı testi puanları x =18,12, kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarı testi puanlarından x =13,16 daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Akademik baĢarı testi puanları açısından bu farkın bulunması, deney grubunda PDÖ 

yaklaĢımının, kontrol grubunda bulunan MEB programına göre daha etkili olduğu ve 

çalıĢmanın alt problemiyle uyuĢtuğu görülmektedir. Bu bulgu Diggs (1997)‟ in , 

“öğrenci baĢarılarında Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının daha anlamlı bir 

farklılık oluĢturduğunu” destekler niteliktedir. 

 

Çizelge 4.4. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin akademik baĢarı 

son-test puanları ortalaması x =18,12 ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

akademik baĢarı son-test puanları ortalamasının x =13,16 olması “Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı yaklaĢım prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin lehine anlamlı bir fark 

vardır” denencesini destekler niteliktedir. 

 

 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumları üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deney grubu ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilere denel iĢlemlerden önce ve sonra FTDYTÖ 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının FTDYTÖ‟ye iliĢkin ön-test ve son-test 

puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grupların 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını belirlemek için t-testi yapılmıĢ 

ve analiz sonuçları Çizelge 4.5.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.5. Deney ve Kontrol Gruplarının FTDYTÖ Ön-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test 
DG 33 80,85 11,60 

32 ,706 ,487 
KG 25 80,04 7,09 

 

 

Çizelge 4.5. incelendiğinde FTDYTÖ ön-test, deney grubu ortalamasının ( x =80.85) 

ve kontrol grubunun ortalamasına ( x =80.04) yakın olduğu ve grupların ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak önemli olmadığı görülmektedir (t(56)=0,706, 

p=0,487: p>0,05). 

 

Çizelge 4.5. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak manidar olmadığı görülmektedir (t(56) =0,706, p=0487: p>0,05). 

Bu verilere göre deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin çalıĢma öncesi 

FTDYTÖ puanları benzerlik göstermektedir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 

akademik baĢarı testi puanları ortalaması x =80,85 ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin akademik baĢarı testi puanları ortalaması x =80,04‟ dür. AraĢtırma 

sonrasında öğrencilerin FTDYTÖ puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

oluĢması, alt problemleri ile uyuĢmaktadır. 
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Çizelge 4.5. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ puanları 

ön-test ortalaması x =80,85 ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin akademik 

baĢarı son-test puanları ortalamasının x =80,04 olması “Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı yaklaĢım prensibinin uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin FTDYTÖ 

puanları ile Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin FTDYTÖ puanları arasında, araĢtırma öncesi anlamlı bir farklılık 

yoktur” denencesini destekler niteliktedir. 

 

Bu alt problemin çözümü için araĢtırmaya katılan deney grubundaki 33 öğrenci ve 

kontrol grubundaki 25 öğrencinin öntest FTDYTÖ‟ deki 20 maddeye verdikleri 

cevapların aritmetik ortalamaları ve Tutum Düzeyleri Çizelge 4.6‟ da verilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 4.6. Deney ve Kontrol Grubu Öntest FTDYTÖ‟ e Göre Öğrencilerin Tutum 

Düzeyleri 

 

Grup x  

 
Tutum 

Düzeyleri 
  

Kesinlikle 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

DG 4,02    *  

KG 4,00    *  

 

(* Artimetik ortalamanın hangi tutum düzeyine denk geldiğini gösterir)  

 

 

Çizelge 4.6. öğrencilerin Tutum Düzeylerinin öntest uygulamasında aritmetik 

ortalamalarının deney ve kontrol gruplarında “Katılıyorum” düzeyinde olduğunu 

göstermektedir. Bu bulgular hem deney grubunun hemde kontrol grubunun öntest 

uygulaması sonunda Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu bir yönde tutum 

geliĢtirdiklerini göstermektedir. 
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4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki tutumları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin FTDYTÖ 

üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deney grubunda yer alan öğrencilere denel 

iĢlemlerden önce ve sonra FTDYTÖ uygulanmıĢtır. Deney grubunda FTDYTÖ‟ ye 

iliĢkin ön-test ve son-test puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢ, grupların ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek için t-testi yapılmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 4.7.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.7. Deney Grubunun FTDYTÖ Ön ve Son Ölçümlerine Göre Aritmetik 

Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test DG 33 80,85 10,88 
32 -9,293 ,00 

Son-test DG 33 90,39 8,98 

 

 

Çizelge 4.7.‟ ye göre, deney grubunun son-test ortalaması ( x =90,39), öntest 

ortalamasından ( x =80,85) yüksektir ve deney grubunun öntest ve sontest 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olduğu görülmektedir.  

Çizelge 4.7. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olduğu saptanmıĢtır (t(32)=-9,293, 

p=0,00: p<0,05). Bu verilere göre deney grubunda yer alan öğrencilerin çalıĢma 

öncesi FTDYTÖ ön-test puanları, çalıĢma sonrası FTDYTÖ sontest puanından 

istatistiksel olarak yüksektir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ ön-test 

puanları ortalaması x =80,85 ve FTDYTÖ son-test puanları ortalaması x =90,39‟ 
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dur. AraĢtırma öncesinde öğrencilerin FTDYTÖ puanları arasında anlamlı düzeyde 

farklılık oluĢması, alt problemleri ile uyuĢmaktadır. 

 

Çizelge 4.7. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ puanları 

ön-test ortalaması x =80,85 ve FTDYTÖ son-test puanları ortalamasının x =90,39 

olması “Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları, araĢtırma sonrasında, 

araĢtırma öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır” denencesini destekler 

niteliktedir. 

 

Bu alt problemin çözümü için araĢtırmaya katılan deney grubundaki 33 öğrencinin 

öntest ve sontest FTDYTÖ‟ deki 20 maddeye verdikleri cevapların aritmetik 

ortalamaları ve Tutum Düzeyleri Çizelge 4.8.‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 4.8. Deney Grubu Öntest-Sontest FTDYTÖ‟ e Göre Öğrencilerin Tutum 

Düzeyleri 

 

Grup x  

 
Tutum 

Düzeyleri 
  

Kesinlikle 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

DG 

Öntest 
4,04    *  

DG 

Sontest 
4,52     * 

 

(* Artimetik ortalamanın hangi tutum düzeyine denk geldiğini gösterir)  

 

 

Çizelge 4.8. incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin öntest uygulamasındaki 

Tutum Düzeylerinin aritmetik ortalamasının “Katılıyorum”, sontest uygulamasının 

ise  “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde olduğunu göstermektedir. Bu bulgular 
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deney grubununda bulunan öğrencilerin uygulama sonrasında, uygulama öncesine 

göre Fen ve Teknoloji dersine yönelik daha olumlu bir yönde tutum geliĢtirdiklerini 

göstermektedir. 

 

 

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasındaki tutumları arasında 

anlamlı bir fark var mı? 

 

Uygulanan Müfredata Uygun Sınıf Öğretiminin, öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumları üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla kontrol grubunda 

yer alan öğrencilere denel iĢlemlerden önce ve sonra FTDYTÖ uygulanmıĢtır. 

Kontrol grubunda FTDYTÖ‟ ye iliĢkin ön-test ve son-test puanlarının aritmetik 

ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grupların ortalamaları arasındaki farkın 

önemli olup olmadığını belirlemek için t-testi yapılmıĢ ve analiz sonuçları Çizelge 

4.9.‟ da sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.9. Kontrol Grubunun FTDYTÖ Ön ve Son Ölçümlerine Göre Aritmetik 

Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Ön-test KG 24 80,04 10,88 
24 -1,768 ,09 

Son-test KG 24 84,36 8,98 

 

 

Çizelge 4.9.‟ a göre, kontrol grubunun son-test ortalaması ( x =84,36), öntest 

ortalamasından ( x =80,04) yüksektir ve kontrol grubunun ön-test ve son-test 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olduğu görülmektedir.  

 

Çizelge 4.9. incelendiğinde. Ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 
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arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olmadığı görülmektedir (t(23)=-1,768, 

p=0,09:p>0,05). Bu verilere göre kontrol grubunda yer alan öğrencilerin çalıĢma 

öncesi FTDYTÖ ön-test puanları, çalıĢma sonrası FTDYTÖ sontest puanından 

istatistiksel olarak yüksektir. kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ ön-

test puanları ortalaması x =80,04 ve FTDYTÖ son-test puanları ortalaması x

=84,36‟ dır. AraĢtırma öncesinde öğrencilerin FTDYTÖ puanları arasında anlamlı 

düzeyde farklılık oluĢması, alt problemleri ile uyuĢmaktadır.  

 

Çizelge 4.9. incelendiğinde kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ 

puanları ön-test ortalaması x =80,04 ve FTDYTÖ son-test puanları ortalamasının x

=84,36 olması “Fen ve Teknoloji Öğretim Programı yaklaĢım prensibinin 

uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin FTDYTÖ araĢtırma sonrasında, araĢtırma 

öncesine göre anlamlı bir düzeyde armıĢtır” denencesini destekler niteliktedir. 

Bu alt problemin çözümü için araĢtırmaya katılan deney grubundaki 33 öğrencinin 

öntest ve sontest FTDYTÖ‟ deki 20 maddeye verdikleri cevapların aritmetik 

ortalamaları ve Tutum Düzeyleri Çizelge 4.10.‟ da verilmiĢtir. 

 

 

Çizelge 4.10. Kontrol Grubu Öntest-Sontest FTDYTÖ‟ e Göre Öğrencilerin Tutum 

Düzeyleri 

 

Grup x  

 
Tutum 

Düzeyleri 
  

Kesinlikle 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

DG 

Öntest 
4,02    *  

DG 

Sontest 
4,22     * 

(* Artimetik ortalamanın hangi tutum düzeyine denk geldiğini gösterir)  
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Çizelge 4.10. incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin öntest uygulamasındaki 

Tutum Düzeylerinin aritmetik ortalamasının “Katılıyorum”, sontest uygulamasının 

ise  “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde olduğunu göstermektedir. Bu bulgular 

kontrol grubununda bulunan öğrencilerin uygulama sonrasında, uygulama öncesine 

göre Fen ve Teknoloji dersine yönelik daha olumlu bir yönde tutum geliĢtirdiklerini 

göstermektedir. 

 

 

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mı? 

 

Uygulanan Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının, öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumları üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla deney grubu ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilere denel iĢlemlerden önce ve sonra FTDYTÖ 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının FTDYTÖ‟ ye iliĢkin ön-test ve son-test 

puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ, grupların 

ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını belirlemek için t-testi yapılmıĢ 

ve analiz sonuçları Çizelge 4.11.‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

Çizelge 4.11. Deney ve Kontrol Gruplarının FTDYTÖ Son-test Uygulamasına Göre 

Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve t-testi Sonuçları 

 

Ölçümler Gruplar n x  ss sd t p 

Son-test 
DG 33 90,39 9,16 

32 2,48 ,021 
KG 25 84,36 11,02 

 

 

Çizelge 4.11. incelendiğinde FTDYTÖ sontest, deney grubunun ortalamasının ( x

=90,39), kontrol grubunun ortalamasından ( x =84,36) yüksek ve grupların 
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ortalamaları arasındaki farkın önemli olduğu görülmektedir (t(56)=2,48, p=0,21: 

p<0,05).  

 

Çizelge 4.11. incelendiğinde ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda, ön-test ve son-test ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak manidar olduğu saptanmıĢtır (t(56)=2,48, p=0,21: 

p<0,05). Aritmetik ortalamalar incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin 

FTDYTÖ puanları x =90,39, kontrol grubunda bulunan öğrencilerin FTDYTÖ 

puanlarından x =84,36 daha yüksek olduğu görülmektedir. FTDYTÖ puanları 

açısından bu farkın bulunması, deney grubunda PDÖ yaklaĢımının, kontrol grubunda 

bulunan MEB programına göre öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarında daha etkili olduğu ve alt problemiyle uyuĢtuğu görülmektedir. Bu bulgu 

Akpıar ve Ergin (2005)‟ in, “Öğrencilerin Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

uygulamasında derse karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini” destekler niteliktedir. 

 

Çizelge 4.11. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ son-test 

puanları ortalaması x =18,12 ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FTDYTÖ 

son-test puanları ortalamasının x =13,16 olması “Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı (yapılandırmacı, etkinliğe dayalı) yaklaĢım prensibinin uygulandığı ders 

grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları ile Probleme 

Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumları arasında, araĢtırma sonunda Probleme Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı ders grubundaki öğrencilerin lehine anlamlı bir 

fark vardır” denencesini destekler niteliktedir. 

 

Bu alt problemin çözümü için araĢtırmaya katılan deney grubundaki 33 öğrenci ve 

kontrol grubundaki 25 öğrencinin sontest FTDYTÖ‟ deki 20 maddeye verdikleri 

cevapların aritmetik ortalamaları ve Tutum Düzeyleri Çizelge 4.12.‟ de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.12. Deney ve Kontrol Grubu Sontest FTDYTÖ‟ e Göre Öğrencilerin 

Tutum Düzeyleri 

 

Grup x  

 
Tutum 

Düzeyleri 
  

Kesinlikle 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

DG 4,52     * 

KG 4,22     * 

 

(* Artimetik ortalamanın hangi tutum düzeyine denk geldiğini gösterir)  

 

 

Çizelge 4.12. öğrencilerin Tutum Düzeylerinin öntest uygulamasında aritmetik 

ortalamalarının deney ve kontrol gruplarında “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde 

olduğunu göstermektedir. Bu bulgular hem deney grubunun hemde kontrol grubunun 

sontest uygulaması sonunda Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu bir yönde 

tutum geliĢtirdiklerini göstermektedir. Ancak Artimetik ortalamalar incelendiğinde 

deney grubunun aritmetik ortalamasının ( x =4,52), kontrol grubunun aritmetik 

ortalamasından ( x =4,22) daha yüksek olduğu görülmektedir. Yani deney grubunda 

bulunan öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik daha yüksek düzeyde bir 

tutum geliĢtirdikleri görülmektedir. 
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5. SONUÇLAR VE TARTIġMA 

 

 

AĢağıda araĢtırmanın sonuçları ıĢığında problem cümlelerinin yanıtlarını içerecek 

Ģekilde belirli baĢlıklar altında tartıĢmalara ve sonuçlara yer verilmiĢtir. 

 

 

5.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programının Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkileri 

 

PDÖ yaklaĢımı ile yapılandırılmıĢ öğretimin, öğrencilerin YaĢamımızdaki Elektrik 

ünitesine ait akademik baĢarıları üzerine etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. Kontrol Grubu ile 

Deney Grubundaki Öğrencilerin Uygulama Öncesinde Akademik BaĢarılarının 

KarĢılaĢtırılması t-testi analiz sonuçlarına göre, uygulama öncesinde iki grubun ön-

test puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu sonuç deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde akademik baĢarılarının birbirine yakın 

olduğu anlamına gelmektedir. 

 

Analizler sonucunda, deney grubunda bulunan öğrencilerin ön-test ve son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Deney grubundaki 

öğrencilerinin ön-test baĢarı düzeyleri ile son-test baĢarı düzeyleri arasında manidar 

bir fark olması, PDÖ YaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde belirgin 

derecede etkili olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

MEB Programının öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisi, t-testi analiz 

sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

puanları arasında da anlamlı bir fark vardır. Bu yüzden, MEB Programının 

uygulandığı sınıf öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde etkili 

olduğunu söyleyebiliriz. Her iki yöntemin de öğrencilerin akademik baĢarılarını 

artırmada etkili olduğu söylenebilir. 

 

Analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası 

baĢarıları arasında deney grubu öğrencilerinin baĢarılarının daha manidar olduğu 
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söylenebilir. Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark bulunmazken, uygulama sonrasında her 

iki grubun akademik baĢarılarındaki artıĢ olduğu gözlenmiĢtir. Yani, her iki 

kullanılan yöntem de öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada etkilidir. Fakat 

deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarındaki artıĢ kontrol grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarında artıĢa oranla daha yüksektir ve aralarında 

anlamlı bir fark vardır. Dolayısyla, Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının MEB 

Programına göre daha etkili olduğunu söyleyebiliriz. Tüysüz vd. (2010) yaptıkları 

çalıĢmalarında PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin Kimya dersine karĢı baĢarısını ve 

tutumlarını incelemiĢtir. Deney ve kontrol grubunun kimya dersindeki baĢarıları 

karĢılaĢtırıldığında deney grubunun lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulmuĢtur. Geleneksel yönteme göre probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin kimya dersindeki baĢarılarını daha çok arttırdığını göstermektedir. Bu 

bulgu yapılan çalıĢmaya koĢut niteliktedir. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin baĢarılarının belirlenmesine yönelik olarak yapılan literatürdeki diğer 

araĢtırma sonuçlarıda bu araĢtırmanın sonucu ile aynı paralelliktedir (Walker 2001; 

Ying 2003; Açıkyıldız, 2004; Tavukçu, 2006; Sungur ve Tekkaya, 2006; Sungur vd. 

2006). Bu sonuç PDÖ yaklaĢımınnda kullanılan problemlerin öğrencilerin günlük 

yaĢantılarıyla ilgili olması ile açıklanabilir. 

 

 

5.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile MEB Programının Öğrencilerin 

Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlarına Etkileri 

 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile MEB Programının uygulandığı öğrencilerin 

Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkileri ve bu etkilerin 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama 

öncesinde Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarının karĢılaĢtırılması yapılmıĢ ve 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin “FTDYTÖ” ön-test sonuçları incelendiğinde 

iki grubun ön-test puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu sonuç, 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerinin uygulama öncesinde Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumlarının birbirine yakın olduğu anlamına gelmektedir. 
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Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulandığı öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumlarına olan etkisi incelendiğinde t-testi analiz sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerinin ön-test ve son-test ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak önemli olduğu saptanmıĢtır. Yani; PDÖ yaklaĢımı uygulandığı 

süre içerisinde öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını 

değiĢtirmiĢtir. 

 

MEB Programının Öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına olan 

etkisi incelendiğinde uygulama öncesinde kontrol grubu öğrencilerinin “FTDYTÖ” 

öntest ve sontest puanlarıt-testi analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin 

öntest ve sontest ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak önemli olduğu 

saptanmıĢtır. Bu sonuca göre, MEB Programının, uygulandığı süre içerisinde 

öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını değiĢtirmiĢtir. 

 

“FTDYTÖ” sontest sonuçları incelendiğinde, deney grubunda bulunan öğrencilerin 

ortalamasının kontrol grubunda bulunan öğrencilerinin ortalamasından daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Bu farkın istatistiksel olarak manidar olduğu görülmektedir. 

Bu sonuç, PDÖ YaklaĢımının öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarının geliĢiminde etkili olduğu anlamına gelmektedir. Buradan da anlaĢılacağı 

üzere, bu yöntemi uygun ders konularına uygulandığı takdirde öğrencilerin sadece 

akademik baĢarılarını değil, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını da 

geliĢtireceği söylenebilir. Tavukçu (2006) yaptığı çalıĢmasında Fen ve Teknoloji 

dersinde PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarı ve tutumlarını belirlemek 

amacı ile öğrencilere Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği uygulamıĢtır. 

Tutum ölçeğinden elde edilen bulgular probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu arasında 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark olduğunu göstermektedir. Bu 

sonuç PDÖ‟ nün öğrencilerin tutumlarını olumlu yönde değiĢtirdiğini 

göstermektedir. Bu bulgu yapılan çalıĢma ile paralellik göstermektedir. Bu sonuçlar 

literatür tarafından da desteklenmektedir (Deveci, 2002; Alper, 2003; Bayrak, 2007; 

Akınoğlu ve Tandoğan 2007). Bu bulgu PDÖ yaklaĢımının öğrencileri üst düzey 

motive ettiği ile açıklanabilir. Grup çalıĢmalarında kullanılan problem durumlarının 

öğrencilere merak uyandırıcı bir durum ortaya çıkardığı görülmektedir. Birbirleri ile 
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iletiĢime geçerek kendilerini ifade etme Ģansı bulmalarına yardım etmektedir.  Kendi 

öğrenemlerini kendilerinin planladığı PDÖ oturumları, öğrencilerin öğrenmeye karĢı 

motivasyonlarını artırdığından, derse karĢı olan tutumlarında olumlu bir yönde 

değiĢmeyi de beraberinde getirecektir. 

 

  



101 

 

6. ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, önceki bölümde incelenen araĢtırma bulgularına ve yorumlarına dayalı 

olarak ulaĢılan önerilere yer verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında Ģu öneriler yapılabilir; 

 

1. Bu araĢtırmaya benzer çalıĢmalar diğer okul türlerinde farklı düzeylerde 

uygulanarak sonuçların genelleĢtirilmesi sağlanabilir. 

2. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarı ve tutumları 

üzerine etkileri farklı Fen ve Teknoloji dersi üniteleri üzerinde de yapılabilir. 

3. Probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin akademik baĢarı ve tutum üzerine 

etkileri Fen ve Teknoloji dersinin yanında Fizik, Kimya ve Biyoloji vb. diğer 

derslerde de araĢtırılabilir. 

4. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının uygulanmasında karĢılaĢılan sorunlar 

araĢtırılmalıdır. 

5. Ülkemizde yapılan araĢtırmalar, öğretmenlerin geleneksel yaklaĢımları derslerde 

daha fazla kullandığını göstermektedir. Yapılan bu araĢtırmada probleme dayalı 

öğrenmenin öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği görülmektedir. 

Bu nedenle öğretmenlere ve öğretmen adaylarına, Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımını tanıtmak amacı ile hizmet içi eğitim seminerleri düzenlenmelidir. 

6. Probleme dayalı öğrenmenin sınıf içinde uygulanmasına yönelik olarak bu 

araĢtırmada geliĢtirilen materyaller, öğretmeler tarafından Fen ve Teknoloji 

derslerinde uygulanmak üzere örnek alınabilir. 

7. Fen ve Teknoloji öğretmeni yetiĢtiren üniversitelerin ilgili bölümlerinin ders 

programlarında öğretmen adayları için, Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımını, 

farklı konu alanlarında uygulayabilecek dersler konulmalıdır. 

8. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile öğretim yapmadan önce ders 

programlarında ve saatlerinde ayarlamalar yapılması faydalı olacaktır. 

9. Uygulamanın yapılmasında öğrencilerin bilgi kaynaklarına hangi imkânlarla 

ulaĢabilecekleri iyi etüt edilerek grupların oluĢturulmasında buna dikkat edilmesi 

daha verimli grup çalıĢması sağlayabilir. 
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10. Senaryonun içerdiği problemi çözme aĢamasında öğrencilere verilecek süre, 

öğrencilerin araĢtırmalarını yapabilecekleri zaman dilimleri göz önüne alınıp 

ayarlanmalı ve gerektiğinde öğrencilere daha iyi hazırlanabilmeleri için süre 

uzatılması yapılabilir. 

11. Grupların yapacakları çalıĢmalarda araç ve gereçlerin temini öğrencilerin sonuca 

daha hızlı gitmesine yardımcı olmaktadır. Okulda sinevizyon, bilgisayar, internet 

gibi imkânların önceden sağlanmıĢ olması gerekmektedir. 

12. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı hakkında öğrencilerin düĢüncelerini almak 

amacıyla nitel çalıĢmalar yapılabilir. 
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EK-6. ÖRNEK ÖĞRENCĠ ÇALIġMA MODÜLÜ 
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EK-7. DERS PLANI 

DERS PLANI 
BÖLÜM I: 

Dersin adı FEN VE TEKNOLOJĠ 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı YAġAMIMIZDAKĠ ELEKTRĠK 

Konu Elektrik Enerjisi Nasıl TaĢınır? 

Önerilen Süre 1 ders saati 

BÖLÜM II: 

Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve DavranıĢlar 

1-Elektrik enerjisini ileten ve iletmeyen maddelerle ilgili olarak öğrenciler; 

1.1 Maddelerin elektrik enerjisini iletip iletmediklerini test etmek için basit bir elektrik devresi tasarlar 
ve kurar (BSB-16). 

1.2 Maddeleri, elektrik enerjisini iletme bakımından iletken ve yalıtkan maddeler olarak sınıflandırır 

(BSB-4).  
1.3 Metallerin iletken, plâstiklerin ise yalıtkan olduğunu fark eder. 

1.4 Bazı sıvı maddelerin iletken, bazılarının ise yalıtkan olduğunu fark eder. 

1.5 Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin çeĢitli amaçlar için kullanıldığını fark 
eder (FTTÇ-28). 

1.6 Yalıtkan maddelerin, elektrik enerjisinin sebep olabileceği tehlikelere karĢı korunmada nasıl 

kullanılabileceğini araĢtırır (FTTÇ-5). 
1.7 Kendisi ve çevresindekilerin güvenliği açısından elektrik çarpmalarına karĢı alınması gereken 

önlemleri listeler (TD-5). 

Ünite Kavramları ve Sembolleri Ġletken, Yalıtkan 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Soru-Cevap, TartıĢma beyin fırtınası 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri-Araç, 

Gereçler ve Kaynakça 

*Öğretmen 

*Öğrenci 

Problem senaryosu, Ders Kitabı, Laboratuvar Malzemeleri 

SENARYO 

Fen ve Teknoloji öğretmeni Olcay Bey, 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “YaĢamımızdaki Elektrik” 

ünitesindeki konu iletken ve yalıtkan maddelerdi. Olcay Öğretmen iletken ve yalıtkan maddelerin 

tanımını yaparken iletken maddelere “BAKIR”, yalıtkan maddelere “PLASTĠK” örneğini vermiĢti. 
Dersin sonunda bize sekiz tane madde ismi vermiĢti. Bunlar; plastik cetvel, tahta kaĢık, altın yüzük, 

naylon ip, alüminyum folyo, cam bardak, demir çivi ve lastik toptu. Bizden de bu maddelerin 

hangilerinin iletken hangilerinin yalıtkan olduğunu deney yaparak ayırt etmemizi istemiĢti. Ahmet ve 
Sıla deney düzeneğini kurup bu maddeleri tek tek test uçlarında denemiĢlerdi. Bu maddelerden 

bazılarında lambanın yandığını bazılarında ise lambanın yanmadığını gözlemlediler. Bu duruma çok 

ĢaĢırdılar. 

 

1. Sizce ampulün yanıp yanmaması maddelerin hangi özellikleriyle ilgili olabilir? 

2. Ampulü yakabilen maddeleri nasıl adlandırabilirsiniz?  
3. Ampulü yakamayan maddeleri nasıl adlandırabilirsiniz? 

4.  Deneyde kullanılan maddeleri sınıflandırmak isteseydik nasıl bir sınıflandırma yapardınız? 

Probleme 

Dayalı 

Öğrenme 

Süreci 

Uygulamaları 

Oturum Öncesi: 

• Derslerin bundan sonra oluĢturulacak küçük gruplarla senaryolar eĢliğinde isleneceği söylenerek, 
öğrencilere Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı hakkında bilgi verilir. 

• Gruplar belirlenir. 

• Senaryolar içindeki problemlerin çözüm aĢamaları sırasında öğrencilerin izleyecekleri yollar anlatılır. 

 

I. OTURUM 

1. Problem senaryolarının verilmesi 
2. Problem durumlarının belirlenmesi 

• Verilen senaryolarda problem teĢkil eden durumlar gruplar tarafından yazılı olarak belirtilir. 

• Grupların problemleri belirleme ve belirtme becerilerindeki farklılık ve benzerlikleri gözlemlenir. 
3. Varsayımların oluĢturulması 

• Öğrenciler probleme olası çözümler ararlar. 

• Öğrenciler düĢüncelerinden emin olmasalar bile bazı çözüm yolları geliĢtirmeleri teĢvik edilir. 
• Problem alt basamaklara veya alt problemlere bölünür. 

• Bu aĢama sonunda, öğrenciler problemi kesin çizgileri ile belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade 

ederler. 
4. Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 

• Grup olarak geliĢtirilen çözümün doğru olup olmadığı, çözümde kullanılan farklı bir yöntemle 
irdelenir. 

• Problemin farklı bir çözüm yolu olup olmadığı tartıĢtırılır. 

II. OTURUM 

5. Yeni bilginin uygulanması 

• Genelleme yapılır. 

• Fikir birliği sağlanan çözümler rapor haline dönüĢtürülür. 
• Öğrencilere yeni senaryolar oluĢturulup çözüm yolları tartıĢtırılır. 
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6 Sunma 

• Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımı ile hipotezler daraltılır. 

• Gruplar, buldukları sonuçları ve yaptıkları baĢarılı çalıĢmaları diğer arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

Ölçme 

Değerlendirme 

• Bireysel öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Grupla öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

Grup çabası 

• Öğrenci gruplarının öğrenme için istekli ve meraklı olmasını sağlar. 

• Probleme dayalı öğrenme sırasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilmesi öğrenmeyi 
pekiĢtirir. 

Bağımsız çalıĢma becerisi 

• Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasına ve sorumluluk duygusunun geliĢmesine neden 
olur. Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kendi bildikleri bilgileri kullanmanın yanında baĢka 

kaynaklardan faydalanırlar, buldukları bilgileri analiz ederler, hipotez kurarlar, buldukları bilgileri test 

ederler, grup içindeki diğer arkadaĢlarıyla tartıĢarak onların bilgilerinden de faydalanırlar. Bu iĢlemler 
öğrencilere öğrenmeyi öğretir ArkadaĢlarını değerlendirebilme yeterliliği 

• Diğer kiĢilerin fikirlerini dinleme, farklı görüĢlere açık olma gibi demokratik kuralları öğretir, 

Öğrenciler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi arttırır 
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DERS PLANI 
BÖLÜM I: 

Dersin adı FEN VE TEKNOLOJĠ 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı YAġAMIMIZDAKĠ ELEKTRĠK 

Konu Elektrik Enerjisi Nasıl TaĢınır? 

Önerilen Süre 1 ders saati 

BÖLÜM II: 

Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve DavranıĢlar 

1-Elektrik enerjisini ileten ve iletmeyen maddelerle ilgili olarak öğrenciler; 

1.1 Maddelerin elektrik enerjisini iletip iletmediklerini test etmek için basit bir elektrik devresi tasarlar 

ve kurar (BSB-16). 
1.2 Maddeleri, elektrik enerjisini iletme bakımından iletken ve yalıtkan maddeler olarak sınıflandırır 

(BSB-4).  

1.3 Metallerin iletken, plâstiklerin ise yalıtkan olduğunu fark eder. 
1.4 Bazı sıvı maddelerin iletken, bazılarının ise yalıtkan olduğunu fark eder. 

1.5 Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin çeĢitli amaçlar için kullanıldığını fark 

eder (FTTÇ-28). 
1.6 Yalıtkan maddelerin, elektrik enerjisinin sebep olabileceği tehlikelere karĢı korunmada nasıl 

kullanılabileceğini araĢtırır (FTTÇ-5). 

1.7 Kendisi ve çevresindekilerin güvenliği açısından elektrik çarpmalarına karĢı alınması gereken 
önlemleri listeler (TD-5). 

Ünite Kavramları ve Sembolleri Ġletken, Yalıtkan 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Soru-Cevap, TartıĢma beyin fırtınası 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri-Araç, 

Gereçler ve Kaynakça 

*Öğretmen 

*Öğrenci 

Problem senaryosu, Ders Kitabı, Laboratuvar Malzemeleri 

SENARYO 

Antalya'nın Alanya Ġlçesi'nde sahildeki parkta oynarken, Yusuf‟ un topu aydınlatma direğinin altındaki 

yağmur suyu birikintisine kaçtı. Kaçan topunu almak için hamle yapan minik Yusuf, birden bire 
çırpınmaya baĢladı. Annesi AyĢe Hanım Yusuf‟ un yanına koĢarak, direğin altındaki açıktaki kabloyu 

fark etmeyip oğlunu kaldırmak istedi. Oğul ve annenin çığlıklarına yoldan geçen ve elektrikçi olduğu 

öğrenilen bir genç koĢtu. Kimliği belirsiz genç, civarda bulduğu 50 santimetre uzunluğundaki tahta 
parçasıyla açıktaki elektrik kablosuna vurup, akıma kapılan anne ve oğlunu mutlak ölümden kurtardı. 

Çağrılan ambulansla Yusuf ve Annesi Alanya Devlet Hastanesi'ne kaldırıldı. Üç gün hastanede tedavi 

gören anne ve oğlunun hayati tehlikesinin bulunmadığı belirtildi. 
 

 
1. Sizce ıslak ortamların kuru ortamlardan daha riskli olduğunu söyleyebilir miyiz? 

2. Su birikintisi yağmur suyu değil de farklı bir sıvı birikintisi olsaydı aynı facia gerçekleĢir 

miydi? 
3. Elektrik çarpmalarından korunmak için ne gibi önlemler alınması gerekir? 

4. Dikkatsizlik sonucunda oluĢabilecek kaza sırasında yapmamız gerekenler nelerdir? 

  

Oturum Öncesi: 

• Derslerin bundan sonra oluĢturulacak küçük gruplarla senaryolar eĢliğinde isleneceği söylenerek, 
öğrencilere Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı hakkında bilgi verilir. 

• Gruplar belirlenir. 

• Senaryolar içindeki problemlerin çözüm aĢamaları sırasında öğrencilerin izleyecekleri yollar anlatılır. 

 

III. OTURUM 

1. Problem senaryolarının verilmesi 
2. Problem durumlarının belirlenmesi 

• Verilen senaryolarda problem teĢkil eden durumlar gruplar tarafından yazılı olarak belirtilir. 

• Grupların problemleri belirleme ve belirtme becerilerindeki farklılık ve benzerlikleri gözlemlenir. 
3. Varsayımların oluĢturulması 

• Öğrenciler probleme olası çözümler ararlar. 

• Öğrenciler düĢüncelerinden emin olmasalar bile bazı çözüm yolları geliĢtirmeleri teĢvik edilir. 
• Problem alt basamaklara veya alt problemlere bölünür. 

• Bu aĢama sonunda, öğrenciler problemi kesin çizgileri ile belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade 

ederler. 
4. Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 

• Grup olarak geliĢtirilen çözümün doğru olup olmadığı, çözümde kullanılan farklı bir yöntemle 

irdelenir. 
• Problemin farklı bir çözüm yolu olup olmadığı tartıĢtırılır. 

IV. OTURUM 

5. Yeni bilginin uygulanması 
• Genelleme yapılır. 

• Fikir birliği sağlanan çözümler rapor haline dönüĢtürülür. 

• Öğrencilere yeni senaryolar oluĢturulup çözüm yolları tartıĢtırılır. 
6 Sunma 

• Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımı ile hipotezler daraltılır. 
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• Gruplar, buldukları sonuçları ve yaptıkları baĢarılı çalıĢmaları diğer arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

Ölçme 

Değerlendirme 

• Bireysel öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Grupla öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

Grup çabası 

• Öğrenci gruplarının öğrenme için istekli ve meraklı olmasını sağlar. 
• Probleme dayalı öğrenme sırasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilmesi öğrenmeyi 

pekiĢtirir. 

Bağımsız çalıĢma becerisi 
• Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasına ve sorumluluk duygusunun geliĢmesine neden 

olur. Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kendi bildikleri bilgileri kullanmanın yanında baĢka 

kaynaklardan faydalanırlar, buldukları bilgileri analiz ederler, hipotez kurarlar, buldukları bilgileri test 
ederler, grup içindeki diğer arkadaĢlarıyla tartıĢarak onların bilgilerinden de faydalanırlar. Bu iĢlemler 

öğrencilere öğrenmeyi öğretir ArkadaĢlarını değerlendirebilme yeterliliği 

• Diğer kiĢilerin fikirlerini dinleme, farklı görüĢlere açık olma gibi demokratik kuralları öğretir, 
Öğrenciler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi arttırır 

 

  



145 

 

 
DERS PLANI 

BÖLÜM I: 

Dersin adı FEN VE TEKNOLOJĠ 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı YAġAMIMIZDAKĠ ELEKTRĠK 

Konu Elektrik Enerjisi Nasıl TaĢınır? 

Önerilen Süre 2 ders saati 

BÖLÜM II: 

Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve DavranıĢlar 

1-Elektrik enerjisini ileten ve iletmeyen maddelerle ilgili olarak öğrenciler; 
1.1 Maddelerin elektrik enerjisini iletip iletmediklerini test etmek için basit bir elektrik devresi tasarlar 

ve kurar (BSB-16). 

1.2 Maddeleri, elektrik enerjisini iletme bakımından iletken ve yalıtkan maddeler olarak sınıflandırır 
(BSB-4).  

1.3 Metallerin iletken, plâstiklerin ise yalıtkan olduğunu fark eder. 

1.4 Bazı sıvı maddelerin iletken, bazılarının ise yalıtkan olduğunu fark eder. 
1.5 Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin çeĢitli amaçlar için kullanıldığını fark 

eder (FTTÇ-28). 

1.6 Yalıtkan maddelerin, elektrik enerjisinin sebep olabileceği tehlikelere karĢı korunmada nasıl 
kullanılabileceğini araĢtırır (FTTÇ-5). 

1.7 Kendisi ve çevresindekilerin güvenliği açısından elektrik çarpmalarına karĢı alınması gereken 

önlemleri listeler (TD-5). 

Ünite Kavramları ve Sembolleri Ġletken, Yalıtkan 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Soru-Cevap, TartıĢma beyin fırtınası 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri-Araç, 

Gereçler ve Kaynakça 

*Öğretmen 

*Öğrenci 

Problem senaryosu, Ders Kitabı, Laboratuvar Malzemeleri 

SENARYO 

Benjamin Franklin, 1706 yılında Amerika BirleĢik Devletleri‟nde doğdu. Elektrik olaylarını ayrıntılı 

olarak inceleyen ilk bilim insanıdır. Onun fikirleri günümüzde bile kullanılan birçok icada ilham 

kaynağı oldu. 1752 yılında, yıldırımın bir elektrik enerjisi boĢalması olduğunu gösterdi. Fırtınalı bir 
havada ucuna metal anahtar bağladığı bir uçurtmanın yükselmesini sağlayarak yıldırım çarpması 

sonucu anahtardan kıvılcımlar çıktığını gözledi. Bu çok tehlikeli bir deneydi. Çünkü ıslak ip elektrik 

enerjisini iletip kendisini çarpabilirdi. Nitekim Franklin‟den sonra aynı deneyi Avrupa‟da tekrarlayan 
üç bilim insanından biri hayatını kaybetti. Benjamin Franklin gerçekten çok Ģanslıydı. 

 

1. Anahtardan neden kıvılcımlar çıkmıĢ olabilir?  
2. Yalıtkan bir madde olan ip nasıl iletken hale gelmiĢ olabilir?  

3. Yıldırımın zararlarından korunmak için neler yapılabilir? 

  

Oturum Öncesi: 

• Derslerin bundan sonra oluĢturulacak küçük gruplarla senaryolar eĢliğinde isleneceği söylenerek, 

öğrencilere Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı hakkında bilgi verilir. 

• Gruplar belirlenir. 
• Senaryolar içindeki problemlerin çözüm aĢamaları sırasında öğrencilerin izleyecekleri yollar anlatılır. 

 

V. OTURUM 

1. Problem senaryolarının verilmesi 

2. Problem durumlarının belirlenmesi 

• Verilen senaryolarda problem teĢkil eden durumlar gruplar tarafından yazılı olarak belirtilir. 
• Grupların problemleri belirleme ve belirtme becerilerindeki farklılık ve benzerlikleri gözlemlenir. 

3. Varsayımların oluĢturulması 

• Öğrenciler probleme olası çözümler ararlar. 
• Öğrenciler düĢüncelerinden emin olmasalar bile bazı çözüm yolları geliĢtirmeleri teĢvik edilir. 

• Problem alt basamaklara veya alt problemlere bölünür. 

• Bu aĢama sonunda, öğrenciler problemi kesin çizgileri ile belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade 
ederler. 

4. Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 

• Grup olarak geliĢtirilen çözümün doğru olup olmadığı, çözümde kullanılan farklı bir yöntemle 
irdelenir. 

• Problemin farklı bir çözüm yolu olup olmadığı tartıĢtırılır. 

VI. OTURUM 

5. Yeni bilginin uygulanması 

• Genelleme yapılır. 

• Fikir birliği sağlanan çözümler rapor haline dönüĢtürülür. 
• Öğrencilere yeni senaryolar oluĢturulup çözüm yolları tartıĢtırılır. 

6 Sunma 

• Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımı ile hipotezler daraltılır. 
• Gruplar, buldukları sonuçları ve yaptıkları baĢarılı çalıĢmaları diğer arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

Ölçme Grup çabası 
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Değerlendirme 

• Bireysel öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Grupla öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Öğrenci gruplarının öğrenme için istekli ve meraklı olmasını sağlar. 

• Probleme dayalı öğrenme sırasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilmesi öğrenmeyi 

pekiĢtirir. 

Bağımsız çalıĢma becerisi 

• Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasına ve sorumluluk duygusunun geliĢmesine neden 
olur. Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kendi bildikleri bilgileri kullanmanın yanında baĢka 

kaynaklardan faydalanırlar, buldukları bilgileri analiz ederler, hipotez kurarlar, buldukları bilgileri test 

ederler, grup içindeki diğer arkadaĢlarıyla tartıĢarak onların bilgilerinden de faydalanırlar. Bu iĢlemler 
öğrencilere öğrenmeyi öğretir ArkadaĢlarını değerlendirebilme yeterliliği 

• Diğer kiĢilerin fikirlerini dinleme, farklı görüĢlere açık olma gibi demokratik kuralları öğretir, 

Öğrenciler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi arttırır 
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DERS PLANI 
BÖLÜM I: 

Dersin adı FEN VE TEKNOLOJĠ 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı YAġAMIMIZDAKĠ ELEKTRĠK 

Konu Elektrik Enerjisi Nasıl TaĢınır? 

Önerilen Süre 3 ders saati 

BÖLÜM II: 

Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve DavranıĢlar 

2- Ġletkenlerde elektrik enerjisinin iletimi ile ilgili olarak öğrenciler; 

2.1. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının nelere bağlı olduğunu tahmin eder. 
2.2. Ampulün parlaklığı ile ilgili tahminlerini test edecek bir deney tasarlar ve kurar (BSB-16). 

2.3. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının, devredeki iletkenin uzunluğu kesiti ve cinsinin 

değiĢtirilmesiyle değiĢebileceğini deneyerek fark eder (BSB-13,14,15, 31). 
2.4. Maddelerin elektrik enerjisinin iletimine karĢı gösterdikleri zorluğu “direnç” olarak ifade eder. 

2.5. Bir iletkenin direncinin iletkenin uzunluğuna, kesitine ve cinsine bağlı olarak değiĢtiği sonucuna 

varır(BSB-31). 
2.6. Yalıtkanların direncinin iletkenlere göre çok daha büyük olduğunu ifade eder. 

2.7. Devre elemanlarının iki uçlu olduğunu gözlemler ve her birinin belirli bir direnci olduğunu ifade 

eder. 
2.8. Bir iletkenin direncini ölçer ve birimini belirtir. 

2.9. Ampulün de bir iletken telden oluĢtuğunu ve bir direncinin olduğunu fark eder 

2.10. Direncin değerinin artması veya azalmasının ampulün parlaklığını nasıl değiĢtirdiğini deneyerek 
keĢfeder (BSB-30, 31). 

2.11. Devredeki ampulün parlaklığını değiĢtirebilmek için basit bir reosta modeli tasarlar ve yapar 

(FTTÇ-5). 

Ünite Kavramları ve Sembolleri Direnç 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Soru-Cevap, TartıĢma beyin fırtınası 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri-Araç, 

Gereçler ve Kaynakça 

*Öğretmen 

*Öğrenci 

Problem senaryosu, Ders Kitabı, Laboratuvar Malzemeleri 

SENARYO 

AyĢe‟nin köyünde düğün hazırlıkları vardı. Masalar, sandalyeler, yemekler, her Ģey tamamdı. 

Düğün sahibi olan Ömer Amca akĢam çok misafir geleceğini tahmin ediyordu. Düğün alanında 
ıĢıkların olmadığını fark etti. Ancak köyümüz küçük bir yer olduğu için her Ģey ilçedeydi. Ġlçe de 

köyümüze çok uzaktı. Düğün sahibi Ömer Amca: “Madem hazır ampullü devremiz yok biz de 

kendi devremizi kendimiz kurarız.” dedi ve komĢularla birlikte iĢe koyuldular. KomĢular 
evlerinden 75 Watt‟lık ampul ve 50 metre kablo getirdiler. Tahsin Amca bakır ve ince telli kablo 

getirmiĢti. Ahmet Amca bakır ve kalın telli kablo getirmiĢti. Bekir Amca ise alüminyum ve 

Tahsin Amca‟nın kablosuyla aynı kalınlıkta tel içeren kablo getirmiĢti. Yalnız AyĢe, devreler 
hazırlanırken ampullerin aynı parlaklıkta yanmayacağını söyledi. Ömer amca bu duruma çok 

ĢaĢırmıĢtı. 

1. AyĢe, devrelerdeki ampullerin aynı parlaklıkta yanmayacağı için neden uyarmıĢ olabilir? 
2. Acaba elektrik enerjisi iletiminde neden alüminyum ve bakır teller tercih edilir? 

3. Ampulün parlaklığını değiĢtiren faktörler nelerdir? 

4. Ampulün parlaklığını değiĢtiren baĢka faktörler var mıdır? 
5. Ampul bulunmadan önce yapılan deneylerde hangi araç gereçler kullanıyordu? 

  

Oturum Öncesi: 

• Derslerin bundan sonra oluĢturulacak küçük gruplarla senaryolar eĢliğinde isleneceği söylenerek, 

öğrencilere Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı hakkında bilgi verilir. 
• Gruplar belirlenir. 

• Senaryolar içindeki problemlerin çözüm aĢamaları sırasında öğrencilerin izleyecekleri yollar anlatılır. 

 

I. OTURUM 

1. Problem senaryolarının verilmesi 

2. Problem durumlarının belirlenmesi 
• Verilen senaryolarda problem teĢkil eden durumlar gruplar tarafından yazılı olarak belirtilir. 

• Grupların problemleri belirleme ve belirtme becerilerindeki farklılık ve benzerlikleri gözlemlenir. 

3. Varsayımların oluĢturulması 
• Öğrenciler probleme olası çözümler ararlar. 

• Öğrenciler düĢüncelerinden emin olmasalar bile bazı çözüm yolları geliĢtirmeleri teĢvik edilir. 

• Problem alt basamaklara veya alt problemlere bölünür. 
• Bu aĢama sonunda, öğrenciler problemi kesin çizgileri ile belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade 

ederler. 

4. Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 
• Grup olarak geliĢtirilen çözümün doğru olup olmadığı, çözümde kullanılan farklı bir yöntemle 

irdelenir. 

• Problemin farklı bir çözüm yolu olup olmadığı tartıĢtırılır. 
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II. OTURUM 

5. Yeni bilginin uygulanması 

• Genelleme yapılır. 

• Fikir birliği sağlanan çözümler rapor haline dönüĢtürülür. 

• Öğrencilere yeni senaryolar oluĢturulup çözüm yolları tartıĢtırılır. 
6 Sunma 

• Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımı ile hipotezler daraltılır. 

• Gruplar, buldukları sonuçları ve yaptıkları baĢarılı çalıĢmaları diğer arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

Ölçme 

Değerlendirme 

• Bireysel öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Grupla öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

Grup çabası 
• Öğrenci gruplarının öğrenme için istekli ve meraklı olmasını sağlar. 

• Probleme dayalı öğrenme sırasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilmesi öğrenmeyi 

pekiĢtirir. 
Bağımsız çalıĢma becerisi 

• Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasına ve sorumluluk duygusunun geliĢmesine neden 

olur. Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kendi bildikleri bilgileri kullanmanın yanında baĢka 
kaynaklardan faydalanırlar, buldukları bilgileri analiz ederler, hipotez kurarlar, buldukları bilgileri test 

ederler, grup içindeki diğer arkadaĢlarıyla tartıĢarak onların bilgilerinden de faydalanırlar. Bu iĢlemler 

öğrencilere öğrenmeyi öğretir ArkadaĢlarını değerlendirebilme yeterliliği 
• Diğer kiĢilerin fikirlerini dinleme, farklı görüĢlere açık olma gibi demokratik kuralları öğretir, 

Öğrenciler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi arttırır 
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DERS PLANI 
BÖLÜM I: 

Dersin adı FEN VE TEKNOLOJĠ 

Sınıf 6 

Ünitenin Adı YAġAMIMIZDAKĠ ELEKTRĠK 

Konu Elektrik Enerjisi Nasıl TaĢınır? 

Önerilen Süre 3 ders saati 

BÖLÜM II: 

Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve DavranıĢlar 

2- Ġletkenlerde elektrik enerjisinin iletimi ile ilgili olarak öğrenciler; 

2.1. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının nelere bağlı olduğunu tahmin eder. 

2.2. Ampulün parlaklığı ile ilgili tahminlerini test edecek bir deney tasarlar ve kurar (BSB-16). 
2.3. Bir elektrik devresindeki ampulün parlaklığının, devredeki iletkenin uzunluğu kesiti ve cinsinin 

değiĢtirilmesiyle değiĢebileceğini deneyerek fark eder (BSB-13,14,15, 31). 

2.4. Maddelerin elektrik enerjisinin iletimine karĢı gösterdikleri zorluğu “direnç” olarak ifade eder. 
2.5. Bir iletkenin direncinin iletkenin uzunluğuna, kesitine ve cinsine bağlı olarak değiĢtiği sonucuna 

varır(BSB-31). 

2.6. Yalıtkanların direncinin iletkenlere göre çok daha büyük olduğunu ifade eder. 
2.7. Devre elemanlarının iki uçlu olduğunu gözlemler ve her birinin belirli bir direnci olduğunu ifade 

eder. 

2.8. Bir iletkenin direncini ölçer ve birimini belirtir. 
2.9. Ampulün de bir iletken telden oluĢtuğunu ve bir direncinin olduğunu fark eder 

2.10. Direncin değerinin artması veya azalmasının ampulün parlaklığını nasıl değiĢtirdiğini deneyerek 

keĢfeder (BSB-30, 31). 
2.11. Devredeki ampulün parlaklığını değiĢtirebilmek için basit bir reosta modeli tasarlar ve yapar 

(FTTÇ-5). 

Ünite Kavramları ve Sembolleri Direnç 

Güvenlik Önlemleri (Varsa) - 

Öğretme-Öğrenme-Yöntem ve Teknikleri Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Soru-Cevap, TartıĢma beyin fırtınası 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri-Araç, 

Gereçler ve Kaynakça 

*Öğretmen 

*Öğrenci 

Problem senaryosu, Ders Kitabı, Laboratuvar Malzemeleri 

SENARYO 

Fen ve teknoloji öğretmeni olan Mehmet Bey 6. sınıf öğrencilerine “YaĢamımızdaki Elektrik” 
ünitesindeki bir dersinde gösteri deneyi yapıyordu. Basit bir elektrik devresi kurup bir iletken telin 

üzerinden akım geçirdi. Kısa bir süre sonra devreden koku gelmeye baĢlamıĢtı. Mehmet öğretmen 

hemen devreyi açtı ve devreden akım geçmesini engellemiĢti.  Gül parmak kaldırarak, “Öğretmenim bir 
soru sorabilir miyim?” dedi. Mehmet öğretmen “Tabi sorabilirsin.” dedi. Gül “Öğretmenim, devreden 

akım geçtikten sonra rahatsız edici bir koku yayıldı acaba bunun sebebi ne olabilir?  ” Ģeklinde bir soru 
sordu. 

1. Siz Mehmet öğretmenin yerinde olsaydınız cevabınız ne olurdu, neden? 

2. Ġletken tel üzerinden geçirilen akım telin neden ısınmasına neden olur? 
3. Ġletkenin ısınma miktarı nelere bağlı olarak değiĢir? 

4. Günlük hayatta problemin çözümü ile ilgili kullandığımız durumlar var mıdır? 

  

Oturum Öncesi: 

• Derslerin bundan sonra oluĢturulacak küçük gruplarla senaryolar eĢliğinde isleneceği söylenerek, 
öğrencilere Probleme Dayalı Öğrenme yaklaĢımı hakkında bilgi verilir. 

• Gruplar belirlenir. 

• Senaryolar içindeki problemlerin çözüm aĢamaları sırasında öğrencilerin izleyecekleri yollar anlatılır. 

 

III. OTURUM 

1. Problem senaryolarının verilmesi 
2. Problem durumlarının belirlenmesi 

• Verilen senaryolarda problem teĢkil eden durumlar gruplar tarafından yazılı olarak belirtilir. 

• Grupların problemleri belirleme ve belirtme becerilerindeki farklılık ve benzerlikleri gözlemlenir. 
3. Varsayımların oluĢturulması 

• Öğrenciler probleme olası çözümler ararlar. 

• Öğrenciler düĢüncelerinden emin olmasalar bile bazı çözüm yolları geliĢtirmeleri teĢvik edilir. 
• Problem alt basamaklara veya alt problemlere bölünür. 

• Bu aĢama sonunda, öğrenciler problemi kesin çizgileri ile belirleyip açık bir dille yazılı olarak ifade 

ederler. 
4. Bilgi eksiklerinin belirlenmesi 

• Grup olarak geliĢtirilen çözümün doğru olup olmadığı, çözümde kullanılan farklı bir yöntemle 

irdelenir. 
• Problemin farklı bir çözüm yolu olup olmadığı tartıĢtırılır. 

IV. OTURUM 

5. Yeni bilginin uygulanması 
• Genelleme yapılır. 

• Fikir birliği sağlanan çözümler rapor haline dönüĢtürülür. 

• Öğrencilere yeni senaryolar oluĢturulup çözüm yolları tartıĢtırılır. 
6 Sunma 

• Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımı ile hipotezler daraltılır. 
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• Gruplar, buldukları sonuçları ve yaptıkları baĢarılı çalıĢmaları diğer arkadaĢları ile paylaĢırlar. 

Ölçme 

Değerlendirme 

• Bireysel öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

• Grupla öğrenme etkinliklerine yönelik 

Ölçme Değerlendirme 

Grup çabası 

• Öğrenci gruplarının öğrenme için istekli ve meraklı olmasını sağlar. 
• Probleme dayalı öğrenme sırasında yapılan hatalar ve bunların birlikte düzeltilmesi öğrenmeyi 

pekiĢtirir. 

Bağımsız çalıĢma becerisi 
• Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin artmasına ve sorumluluk duygusunun geliĢmesine neden 

olur. Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kendi bildikleri bilgileri kullanmanın yanında baĢka 

kaynaklardan faydalanırlar, buldukları bilgileri analiz ederler, hipotez kurarlar, buldukları bilgileri test 
ederler, grup içindeki diğer arkadaĢlarıyla tartıĢarak onların bilgilerinden de faydalanırlar. Bu iĢlemler 

öğrencilere öğrenmeyi öğretir ArkadaĢlarını değerlendirebilme yeterliliği 

• Diğer kiĢilerin fikirlerini dinleme, farklı görüĢlere açık olma gibi demokratik kuralları öğretir, 
Öğrenciler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi arttırır 

 

 


