
  
 

i 
 

AMASYA ÜNĠVERSĠTESĠ 
FEN BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

ĠLKÖĞRETĠM ANABĠLĠM DALI 
FEN BĠLGĠSĠ ÖĞRETMENLĠĞĠ EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

PROJE TABANLI ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠ ĠLE OYUN TABANLI 

ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠNĠN AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE 

MOTĠVASYONA ETKĠSĠ 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ  

 

 

 

 

 

 

 

MUHAMMET ALĠ ÜLKÜDÜR 

 

 

 

 

 

AMASYA 

NĠSAN, 2016 

 



  
 

ii 
 

 

AMASYA ÜNĠVERSĠTESĠ 
FEN BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

ĠLKÖĞRETĠM ANABĠLĠM DALI 
FEN BĠLGĠSĠ ÖĞRETMENLĠĞĠ EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

 

 

 

PROJE TABANLI ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠ ĠLE OYUN TABANLI 

ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠNĠN AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE 

MOTĠVASYONA ETKĠSĠ 

Muhammet Ali ÜLKÜDÜR 

 

 

 

Amasya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü’nce Yüksek Lisans Unvanı 
Verilmesi Ġçin Kabul Edilen Tezdir. 

 

 

 

 

 

 

Tezin DanıĢmanı 

Doç.Dr. Ahmet BACANAK 

 

 

AMASYA 

NĠSAN, 2016 

 

 
  



  
 

iii 
 

 
Amasya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Müdürlüğü’ne 

 
 
 
 
 

 
Bu çalıĢma jürimiz tarafından Ġlköğretim Anabilim Dalı Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Eğitimi Bilim Dalında YÜKSEK LĠSANS tezi olarak kabul 

edilmiĢtir.  

 29 /04/ 2016 

 
 
 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Ahmet BACANAK            ….………….  

Üye:        ..……………. 

Üye  :        ....………….. 

 
 
 
 
 
 
 

 
Onay 

 
Yukarıdaki imzaların adı geçen öğretim üyelerine ait olduğunu onaylarım. 

 
 
 
 
 

                                                                                                                                                                         

                                                                                    Doç. Dr. Mehmet KARA 

                                                                                           Enstitü Müdürü 

                                                        

                                               

  
 
 



  
 

iv 
 

 
 
 
 
BĠLDĠRĠM 

 
Tezimin içerdiği yenilik ve sonuçları baĢka bir yerden almadığımı ve 

bu tezi Amasya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsünden baĢka bir bilim 

kuruluĢuna akademik gaye ve ünvan almak amacıyla vermediğimi; tez içindeki 

bütün bilgilerin etik davranıĢ ve akademik kurallar çerçevesinde elde edilerek 

sunulduğunu,  ayrıca tez yazım kurallarına uygun olarak hazırlanan bu çalıĢmada 

kullanılan her türlü kaynağa eksiksiz atıf yapıldığını, aksinin ortaya çıkması 

durumunda her türlü yasal sonucu kabul ettiğimi beyan ediyorum. 

 
 
 
 
 
 
 
                   
 
                                                                     Muhammet Ali ÜLKÜDÜR 
                       
                   29/04/2016 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



  
 

v 
 

ÖNSÖZ 
 

 "Dünyadaki her Ģeyin özünde sevgi vardır; Oyunda olduğu gibi." 

 GeliĢen bilim ve teknolojinin yaĢadığımız dünyayı gittikçe daha çok değiĢtirmeye 

baĢladığı günümüzde arkadaĢlıklar, sohbetler, iletiĢim vs. sosyal iliĢkiler bile doğal çevre 
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ÖZET 

Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri Ġle Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinliklerinin 
Akademik BaĢarı, Tutum Ve Motivasyona Etkisi 

 Fen ve Teknoloji dersinin öğrenciler tarafından zor olarak nitelendirildiği bilinen bir 
gerçektir. Bu duruma neden olan etkenlerin baĢında, çocuğun geçmiĢten gelen kavram 
yanılgıları ve çevresinden duyduğu olumsuz fikirler neticesinde derse karĢı oluĢan negatif 
tutum gelmektedir. Yıllardır deney yapmak ile eĢ tutulan fen dersleri, malzeme temin 
edilememesinden dolayı "eldeki imkânlar çerçevesinde" deney yapılan bir ders haline 
gelmiĢtir. 2004 yılında uygulanmaya baĢlanan Fen ve Teknoloji öğretim programı ile 
eğitim öğretim faaliyetlerinde uygulanmaya baĢlanan alternatif yöntem ve teknikler, 2013 
Fen Bilimleri dersi öğretim programında da yerini korumaktadır. Bu, Fen eğitiminde amaç 
olarak gösterilen fen okuryazarı bireyler yetiĢtirme yanında, zamanla, öğrenciler için dersi 
ilgi çekici hale getirme misyonunu da üstlenmiĢtir. Alanyazına bakıldığında, birçok yönden 
etkililiği defalarca ortaya konulmuĢ Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile yeni yeni 
uygulama alanı bulan Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri bunlardan önemli iki tanesidir.  

 Bu çalıĢmada, Ortaokul 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi ―Madde ve Isı‖ ünitesi için 
geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 
öğrencilerin akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına ve Fen 
öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Bu amaçla iki 
deney ve bir kontrol grubunun seçildiği yarı deneysel bir yöntem kullanılmıĢtır. Dersler, 
deney 1 grubuna Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile; deney 2 grubuna Proje Tabanlı 
Öğrenme etkinlikleri ile; kontrol grubunda ise normal müfredata yönelik öğretim faaliyetleri 
ile iĢlenmiĢtir. Deney 1 grubunda 17, Deney 2 grubunda 19, kontrol grubunda 16 öğrenci 
bulunmaktadır. Veri toplamak amacıyla, öğrencilerin demografik özellikleri tespit etmek 
için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen öğrenci kiĢisel bilgi formu, Çelik (2010) tarafından 
geliĢtirilen akademik baĢarı testi, Ġnce (2007) tarafından geliĢtirilen Fen ve Teknoloji 
Tutum Ölçeği ve Dede ve Yaman (2008) tarafından geliĢtirilen Fen Öğrenmeye yönelik 
Motivasyon Ölçeği ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Verilerin analizinde SPSS 
istatistik programı kullanılmıĢtır.  

 Bulgulardan, Proje Tabanlı Öğrenme ve Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 
akademik baĢarıyı artırdığı, ancak Fen dersine yönelik tutumları ve Fen öğrenmeye 
yönelik motivasyonlarında anlamlı bir farklılığa yol açmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 
çalıĢmada, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin eğitim sürecinde uygun bir Ģekilde 
planlanıp uygulandığı taktirde Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri kadar etkili olduğu 
görülmektedir. Ayrıca, Fen öğrenmeye yönelik motivasyonu artırmada Oyun Tabanlı 
Öğrenme etkinliklerinin daha kullanıĢlı olduğu söylenebilir. Bu nedenle Fen eğitiminde 
Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin kullanımının desteklenmesi ve bu alanda 
geliĢtirilecek iyi örneklerin paylaĢıma açılarak yaygınlaĢtırılması önerilmektedir. 

 

 

Anahtar Kelimeler:  Proje tabanlı öğrenme, oyun tabanlı öğrenme, baĢarı, tutum,  

   motivasyon 
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ABSTRACT 
The Effect of Project Based Learning and Game Based Learning Activities to The 

Achievement, Attitude and Motivation  

 It is a well known fact that students qualify Science lessons as very difficult.  The 
main factors for this attitude are their misconceptions during childhood and wrong ideas 
obtained from their surroundings.  Finally they get a negative attitude and develop an 
aversion to these kind of lessons.Science lessons seen equal to just making experiment 
have been an expeiment lesson for years with "all that was at hand" resources due to ill 
provided materials. Science lessons have become more or less experimental 
themselves. The Science and Technology Programme, as well as the new methods and 
techniques applied in activities for both students and teaching staff,  that started to be 
used in 2004, are still present in the Science Education Programme of 2013. Along with 
specific coaching of scholars for the sake of Science education,  in course of time several 
efforts have been made aiming to make the lessons more interesting for students. 
Relevant professional  literature shows that  the Project Based Learning activities and the 
 brand-new Game Based Learning activities, that are increasingly being applied,  are two 
important and repeatedly effective tools in many aspects. 

 This study aims to demonstrate the academic achievements of the Project Based 
Learning  and the Game Based Learning activities developed for Material and Temprature 
Unit at Science lessons at 6th form Secondary School,  the attittude towards Science and 
Technology Education and the impact they have on motivating students to study Science. 
In order to put this into practice two test groups and one control group were created and 
quasi-experiment method was used. Test group 1 got Game Based Learning activities, 
test group 2 Project Based Learning activities and the control group the school's usual 
curriculum activities. In test group 1 and 2 respectively 17 and 19 students participated, 
while the control group consisted of 16 students. For the purpose of data collection during 
research following tools were used: the student's personal information form developed to 
state demographic charasteristics by the researcher, the academic achievement test by 
Celik (2010),  the Science and Technology Attitude Standard by Ince (2007) and the 
Motivation Standard for Learning Science by Dede and Yaman (2008) as preliminary and 
final test.  All data were analysed using the SPSS Statistics Programme. 

 The findings of the study shows that Project Based Learning and Game Based 
Learning activities improve academic achievements and definitively do not make a 
significant difference with respect to attitudes towards Science education and the 
motivation to learn Science. In this study, when adequately planned and applied during 
education process, Game Based Learning activities have been as effective as Project 
Based Learning activities. In addition, it can be said that  Game Based Learning activities 
in particular are far more useful to increase Science learning motivation. Therefore it is 
recommended that will support the use of Game Based Learning activities in Science 
Education and that will lead to the development of good examples that can be shared and 
disseminated. 

 

Key Words :  Project based learning, game based learning, achievement, attitude and 

 motivation. 
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1. GĠRĠġ 

 
Ġnsanoğlu yaĢamın baĢladığı ilk zamanlardan beri daima bir Ģeyler öğrenmiĢ, 

öğrendiklerini tekrar tekrar uygulayarak pekiĢtirmiĢtir.  PekiĢtirilen bilgiler zamanla 

içselleĢtirilerek kalıcı hale getirilmiĢ; var olan bilgilerin kullanılmasıyla yeni bilgilere 

ulaĢılmıĢtır.  Yazının icadı, alfabenin keĢfi, kâğıdın bulunup yaygınlaĢması ve matbaanın 

icadı gibi önemli dönüm noktalarıyla toplumlar büyük sıçramalar yaĢamıĢ böylelikle bilgiye 

ulaĢma ve bilgiyi yaygınlaĢtırma gittikçe daha kolay hale gelmiĢtir.  

Ġnsanın doğasında öğrenmek olduğu kadar öğretmek de vardır. Bir atasözünde 

"Bilgi paylaĢıldıkça çoğalır." denilerek bilginin yayılmasının ne kadar önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır.  Bilgi paylaĢılarak yayıldıkça üzerine yeni bilgiler eklenmiĢ ya da var olan 

yanlıĢ bilgiler daha doğru olanlarıyla değiĢtirilmiĢtir. Bu süreç hızla geliĢirken ona paralel 

olarak baĢka bir alanın daha geliĢmesine yardımcı olmuĢtur: Eğitim. Yüzyıllardır süregelen 

daha iyiye ve daha güzele ulaĢma çabası toplumların geleceğine yön veren en önemli 

içsel mekanizmalardan biri olmuĢ; toplumu meydana getiren tüm yapılar, bu ve bunun gibi 

itici güçlerle ĢekillenmiĢlerdir. Toplumun temel taĢlarından biri olan eğitim, insanın akıl 

etme kabiliyetinden ortaya çıkan bir sonuçtur (Uygun, 2007). Eğitim sadece bilimde değil, 

sanatta, sporda, siyasette, kısacası günlük yaĢamın her alanında eğitimli-kalifiye insan 

hedefini benimsediği için gerek eğitim sistemi, gerekse onu oluĢturan yapıların 

mükemmele yakın hale getirilmesi,  toplumda ulaĢılmak istenen refahı ve mutluluğu da 

beraberinde getirecektir. Kaliteli buluĢlar yapmak önemlidir fakat kaliteli buluĢlar yapacak 

bilim insanı yetiĢtirmek de en az onun kadar önemlidir diyen düĢünürlerle birlikte antik 

yunandan günümüze dek bir sürü eğitim yaklaĢımı ele alınmıĢ ve zaman içinde çoğu terk 

edilerek yerine yeni ve daha olumlu eğitim yaklaĢımları getirilmiĢtir. Bu bağlamda ortaya 

çıkan "eğitim sistemini mükemmelleĢtirme" olgusu, yüzyıllardır geliĢerek bugünkü 

durumuna gelmiĢtir. Süreç içerisinde eğitim programları, dersler, ders içerikleri, müfredat, 

öğretmen yetiĢtirme usulleri, ... vs bir çok olgu değiĢmiĢ ve hala da değiĢmektedir.   

Çok geriye gitmeye gerek yok aslında, 8 yıl önce yapılan eğitim reformuyla 

öğretmen merkezli eğitim sistemi terk edilerek öğrenci merkezli eğitim sistemine 

geçilmiĢtir.  Temeli daha önce atılmakla birlikte, yapılandırmacı yaklaĢım, Bruner ile 

gündeme gelmiĢtir (ġimĢek, 2004). Yapılandırmacı yaklaĢım, bireyin öğrenmeyi nasıl 

gerçekleĢtirdiğini temel alan bir yaklaĢımdır ve bireyin bilgiyi kendisinin oluĢturması 

esasına dayanır. Dolayısıyla var olan içsel potansiyelini ve hazır bulunuĢluk düzeyini 

kullanarak bilgiye ulaĢmalı bilgiyi kendi zihninde Ģekillendirmelidir (Wilson, 1996). Birey 

yapılandırmacı yaklaĢımla, öğrenme sürecine etkin katılımı ve aktifliği sayesinde 

"öğretilen" yerine "öğrenen" haline gelmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢımın getirilerinden bir 
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diğeri de bireyin bilgiyi mutlaka günlük yaĢamla iliĢkilendirmesinin gerekliliğidir. ĠĢte bireyin 

günlük yaĢamda ihtiyacı olacak bilgilerle karĢı karĢıya getirilmesini hedefleyen 

yapılandırmacı yaklaĢım ile dizaynedilen eğitim ortamları bireylerin kalıcı öğrenmesine 

hizmet etmektedir (Deryakulu, 2001).  Bu nedenle yapilandirmaci yaklaĢım temel alınarak 

düzenlenen eğitim ortamlarında yapılan etkinlik ya da aktiviteler aracılığıyla bireyin gerçek 

yaĢamla karĢı karĢıya getirilmesiyle aslında bireyin bilgiyi kendisinin oluĢturması 

hedeflenmektedir. TaĢdemir ve DemirbaĢ (2010), öğrencilerin okulda öğrendikleri bilgileri 

günlük hayata aktarabilmelerinin, anlamlı bilginin oluĢtuğunun bir göstergesi olarak 

değerlendirilmesi gerektiğini; Ġlkörücü Göçmençelebi ve Özkan (2011), öğrencilerin 

öğrendiklerini günlük yaĢama aktarma becerilerinin yapılan öğretimin etkililiği ve 

öğrencilerin bilgilerinin kalıcılığını göstermesi bakımından önemli olduğunu 

belirtmektedirler. Elbette ki her bireyin birbirinden farklı ve kendine özgü olduğu 

yadsınamaz bir gerçektir. ĠĢte bu noktada bireyler arasında bilgiye ulaĢabilme ya da bilgiyi 

yapılandırma sürecinin de farklılaĢtığı görülmektedir. Bu nedenle eğitim içeriklerinin 

geliĢtirilmesi ve zenginleĢtirilmesi gerekmektedir. Öğretim programlarının zaman zaman 

güncellenmesi de bu amaca hizmet etmektedir. 

Öğrenciyi merkeze alan ve modern bir bakıĢ açısıyla düzenlenen 2004 Fen ve 

Teknoloji öğretim programının, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında etkin öğrenmeyi 

sağlamak adına kullanılan birçok strateji, yöntem ve tekniği de içerdiği görülmektedir. 

Çünkü Fen ve Teknoloji dersinin doğası düĢünüldüğünde Fizik, Kimya ve Biyoloji 

alanlarından farklı disiplinleri ve konuları içerdiği, bu disiplinlerin ise birbirinden farklılaĢtığı 

gerçeği göz önünde bulundurulmalıdır. Örnek vermek gerekirse, Fizik konuları daha çok 

sayısal içeriğe sahipken Biyoloji konuları daha çok sözel bilgiler taĢımaktadır. Dolayısıyla 

bu bilgilerin etkili bir Ģekilde sunulmasında kullanılacak strateji, yöntem ve teknikler de 

önem arz etmektedir. Drama, proje çalıĢmaları, iĢbirlikli öğrenme, tasarımlayarak (buluĢ 

yoluyla) öğrenme (Wilson, 1997; aktaran ġaĢan, 2002), oyun tabanlı öğrenme, probleme 

dayalı öğrenme ve bağlam temelli öğrenme stratejileri bunlardan bazılarıdır. Bu 

stratejilerle aktif öğrenme daha kolay sağlanmakta ve bireyin kendi hızında öğrenmesine 

imkân verilmektedir. Ancak burada önemli olan noktalardan biri öğretmenin bu stratejileri 

kullanmadaki yetkinliği; bir diğeri ise verilmek istenen konu, kavram ya da kazanımın 

özelliğidir. Konu, kavram ya da kazanımların özellikleri dikkate alınmadan her biri için aynı 

yöntemin uygulanması, kaĢ yaparken göz çıkarmak gibi olacaktır. Çünkü, öğrencilerin 

birbirinden farklı özelliklerde (öğrenme stili, öğrenme kapasitesi, hazır bulunuĢluğu… vs) 

olduğu gibi konu içerikleri de birbirinden farklı özellikte (sayısal, sözel... vs) olabilmektedir.  

Özellikle batıda birçok alanda uygulanmaya baĢlamasının ardından proje 

çalıĢmalarının eğitim-öğretimde de kullanıldığı görülmektedir. Proje ile ilgili çalıĢmalar 
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bağlamında ülkemizde ise, eğitim sürecinde yıllık ödevler yerine getirilen ve öğrencilerin 

yıl boyunca en az bir dersten tamamlamak zorunda olduğu proje değerlendirme 

çalıĢmalarının, ülke çapında bu yıl 10. su düzenlenen "Bu Benim Eserim" proje yarıĢması 

ve diğer proje yarıĢmalarının, Ulusal Ajans tarafından ulusal ve uluslar arası düzeyde 

yürütülen proje faaliyetlerinin etkisi olduğu düĢünülebilir. Diğer bir yandan eğitim-öğretim 

süreci sürekli geliĢmeye açıktır. Bu nedenle her ders ve konu için geliĢtirilebilecek 

alternatif birçok yöntem, teknik ve etkinlik bulunmaktadır. Bilimin doğası gereği 

denenmeyen, bilimsel delillerle ortaya konmayan alternatif yöntem ve tekniklerin, yeni 

uygulamaların eğitim sürecindeki etkisi kısır tartıĢmalardan ileri gidemeyecektir. Bu 

nedenle bu güne değin yoğun bir Ģekilde üzerinde durulan ve günümüzde de çoğu 

araĢtırmacıların hala üzerinde durduğu proje tabanlı öğrenme yöntemine dayalı 

uygulamalarla, alternatif yöntem, teknik ve uygulamaların etkileri kıyaslanmalıdır. 

Ülkemizde kullanımı ve yansımaları gün geçtikçe artan Oyun Tabanlı Öğrenme 

uygulamaları da bunlardan birisidir. 

 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 
 

Bu çalıĢmada ortaokul 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Isı ünitesi için 

geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme (PTÖ) etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme (OTÖ) 

etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarına ve Fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisinin ortaya konması 

amaçlanmıĢtır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Problemi 
 

Bu çalıĢmanın problemini ―6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Isı ünitesi için 

geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına ve Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisi var mıdır?‖ sorusu oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın alt problemleri ise aĢağıdaki gibidir: 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı ve normal müfredatın uygulandığı grupların; 

1. Akademik baĢarı ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Akademik baĢarı son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Tutum ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Tutum ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Motivasyon ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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6. Motivasyon ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 
1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 
AraĢtırma sonucu elde edilecek bulgulara iliĢkin genellemeler aĢağıdaki sınırlılıklara 

göre geçerli olacaktır. Bu araĢtırma; 

1. Mersin ili Bozyazı ilçesinde bulunan ve uygulamaların gerçekleĢtirildiği iki devlet 

okulunda okuyan 6. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2. 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının ―Madde ve Isı‖ ünitesi ile 

sınırlıdır. 

3. AraĢtırma süresi 2013–2014 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

4. Öğretmenin Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerini ve Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerini uygulamadaki baĢarısı ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırmada ölçme araçları olan Akademik BaĢarı Testine, Fen ve Teknoloji Dersi 

Tutum Ölçeği ve Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon ölçeğine verdikleri cevaplar 

ile sınırlıdır.  

6. Fen ve Teknoloji dersinde yapılan araĢtırma tüm sınıflarda haftada 4 saat olmak 

üzere 4 hafta ile sınırlıdır. 

 

1.4. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 
 

Alanyazında deneysel desen çeĢitleriyle gerçekleĢtirilen çoğu çalıĢma, geleneksel 

yöntem adı verilen normal öğretim programı uygulamaları ile ona alternatif bir yöntemin 

etkisini karĢılaĢtırma Ģeklindedir. Yavuz ve BüyükekĢi (2011)‘ye göre, bireylerin gerek 

ders kitapları ve gerekse müfredat ekseninden kurtulamayarak yaratıcı düĢünme gibi üst 

düzey biliĢsel becerilerini geliĢtirmelerini engelleyen geleneksel öğretim, ezberi temel alan 

içeriklerle doludur. Aynı zamanda geleneksel öğretim, öğrencilerin sahip olduğu kavram 

yanılgılarının giderilmesi gibi bir amaç taĢımamakta; kaynak kitaplara bağlı tutarak ve 

öğrenci etkinliğini geri plana iterek, onları ezbere mahkûm etmektedir. Aydede de (2006), 

her insanın öğrenme Ģeklinin kendine özgü olmasının, öğrenme sürecinde farklı 

yaklaĢımların kullanılmasını gerekli kıldığını belirtmiĢtir. Bu nedenle, normal müfredat 

uygulamalarına alternatif yöntem, teknik ya da etkinliklerin etkisinin ortaya konması 

önemlidir.  

Ülküdür ve Bacanak (2013)‘a göre, eğitim ile ilgili araĢtırmalar sayesinde, hangi 

eğitim yaklaĢımının; hangi strateji, yöntem, teknik veya uygulamaların diğerlerine göre ve 

hangi durumlarda daha etkili olduğu sorusuna bir yanıt aranmaktadır. Bu nedenle çeĢitli 

yöntem, teknik ve etkinlikler, farklı örneklemler ya da farklı veri toplama araçları ile 

denenmekte; elde edilen bulgular, diğer çalıĢmalardan elde edilenler ile kıyaslanmaktadır.  



  
 

5 
 

Karamustafaoğlu (2009), fen eğitimindeki yönelimleri ortaya koyduğu 

araĢtırmasında, 2000-2006 arasında Fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmaların 

karĢılaĢtırma, durum tespiti ve geliĢtirme çalıĢmaları olmak üzere üç farklı yaklaĢım 

içerisinde gerçekleĢtirildiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca karĢılaĢtırma çalıĢmalarını; bir 

uygulamadan ne düzeyde verim elde edildiğine dair yapılan deneysel çalıĢmalar ya da 

program veya uygulamaların birbirlerine göre güçlü ve zayıf yönlerlinin orta konulduğu 

kuramsal araĢtırmalar olarak iki kısma ayrılmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmacılara yol 

göstermesi açısından yöntem, teknik ve etkinlikler ile ilgili araĢtırmaların yoğunlaĢtırılması 

kadar; üzerinde yoğun çalıĢma yapılan konular ile nispeten daha az çalıĢılan yöntem, 

teknik ve etkinlikler arasında etkililik kıyaslaması yapılması da alanyazına önemli katkılar 

sağlayacaktır. Bunun eğitim ile ilgili birçok pratik uygulama ya da etkinlik örnekleri 

çıkmasına zemin hazırlayacağı da öngörülebilir.  

Çelik ve Gündüz (2014), Proje Tabanlı Öğrenme ile ilgili yapılan lisansüstü 

çalıĢmaları değerlendirdikleri araĢtırmalarında Ocak 2014 ve ġubat 2014 tarihleri arasında 

YÖK Ulusal Tez Merkezinin veri tabanında ―proje tabanlı‖, ―proje temelli‖, ―projeye dayalı‖ 

ve ―proje destekli‖ anahtar kelimeleri ile tarama yapmıĢ ve toplam 126 adet lisansüstü tezi 

tespit etmiĢlerdir. Bu bağlamda, Proje Tabanlı Öğrenme ile ilgili ülkemiz alanyazınında bile 

çok sayıda çalıĢma olduğu ve bu konuya önem verildiği ifade edilebilir.  

Tosun, Bilge ve Saka (2006), MedLine da yapılan Oyun Teorisi (Game Theory) 

araması sonucunda 1007 adet bilimsel yayına eriĢilebildiğini ve bu yayınların %25‘inin 

(249 tane) 2003-2006 yılları arasına ait olduğunu ifade etmiĢlerdir. Oyun Tabanlı 

Öğrenme faaliyetlerinin ülkemizde yeni geliĢen bir araĢtırma alanı olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda, bu konuda daha önce birçok yönden etkileri ortaya konmuĢ yöntem 

ve yaklaĢımlar ile karĢılaĢtırılması ilgili alanyazını zenginleĢtirecek ve yeni araĢtırma 

alanlarının geliĢimine fırsat sağlayacaktır. Bu çalıĢma, çoğu araĢtırmaya konu olan Proje 

Tabanlı Öğrenmeye dayalı olarak geliĢtirilen etkinlikler ile uygulama alanı halen 

geliĢmekte olan olan Oyun Tabanlı Öğrenmeye dayalı olarak geliĢtirilen etkinliklerin 

karĢılaĢtırması gerekçesine dayanmaktadır. 

AraĢtırma, gerek bu anlamda öncü olması ve gerekse araĢtırma kapsamında 

geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ve Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri 

dolayısıyla önem arz etmektedir. ÇalıĢmada, içerdiği soyut bilgiler yanında pek çok 

kavram yanılgısına neden olduğu alanyazında çeĢitli çalıĢmalarla ortaya konmuĢ olan 6. 

sınıf Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Isı ünitesi seçilmiĢtir. Çünkü Oyun Tabanlı 

Öğrenme, eğlenceli içeriği ile öğrenilen bilgileri somutlaĢtırmakla kalmayıp kavram 

yanılgılarını giderebildiği gibi, aynı zamanda oluĢmalarını engellemek için de kullanılabilir. 
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Ayrıca araĢtırma içerisinde; ilgili ünite içeriğini daha iyi ortaya koyabilmek amacıyla 

2004 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı ile 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programı çeĢitli 

özellikleri açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu bağlamda, çalıĢma için geliĢtirilen içeriklerin 

genel manada kullanılabilir olduğu görülecektir.  

Bu çalıĢmada alanyazında etkisi birçok yönden ortaya koyulmuĢ olan Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ile üzerinde son zamanlarda çalıĢılmaya baĢlanan Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinliklerinin karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Bu yüzden, Proje Tabanlı 

Öğrenme genel hatları ile ele alınarak bilgilendirme yapılacak; Oyun Tabanlı Öğrenme 

konusu ise geniĢ olarak ele alınarak tanıtılacaktır. 

 

1.5. Sayıltılar 
 

Bu araĢtırma aĢağıda belirtilen varsayımlar doğrultusunda gerçekleĢtirilmiĢtir: 

1. Öğrenciler kendilerine verilen ölçme araçlarını samimiyetle ve bilinçli olarak 

cevaplamıĢlardır. 

2. ÇalıĢma boyunca araĢtırmacı ve kontrol grubuna ders verecek öğretmen 

önyargıyla hareket etmemiĢtir.  

3. Uygulama sürecince öğrenciler arasında olumlu ya da olumsuz etkileĢim 

olmamıĢtır. 

4. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenmeye karĢı ilgileri eĢittir. 

5. Kontrol grubu öğrencilerine Fen ve Teknoloji öğretim programında bulunanlar 

dıĢında ek etkinlik yapılmamıĢtır.  
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2. LĠTERATÜR TARAMASI 

 

2.1. Eğitim, Öğrenme-Öğretme Süreçleri: 
 
Toplumları Ģekillendiren Ģüphesiz ki, kendi içinde yetiĢen bireylerdir. Kendini 

gerçekleĢtirmeye çalıĢan, iyi, doğru ve güzele ulaĢma çabası içerisindeki her insan, 

yaptığı her olumlu ya da olumsuz hareketin sonucunun içinde bulunduğu toplumu da 

etkilediğini fark ederek buna göre davranacaktır. Bu nedenle bireylerin geliĢimlerinin 

toplumun geliĢmesinde de etkili olduğu söylenebilir. Aydede (2006), toplumun 

geliĢmesinin ancak eğitim yoluyla kendini geliĢtiren bireylerle mümkün olabileceğini, 

bireylerin geliĢmesinin ve hayata hazırlanmasının ise etkili bir eğitimle gerçekleĢeceğini 

savunmaktadır.  

Günlük hayatta da sıklıkla karĢımıza çıkan eğitim, öğrenme ve öğretme kavramlarını 

açıklamak gerekmektedir. Türk Dil Kurumuna (TDK) göre eğitim; "çocukların ve gençlerin 

toplum yaşayışında yerlerini almaları için gerekli bilgi, beceri ve anlayışları elde 

etmelerine, kişiliklerini geliştirmelerine okul içinde veya dışında, doğrudan veya dolaylı 

yardım etme, terbiye" Ģeklinde ifade edilmiĢtir (URL-1, 2014). Yine TDK‘ya göre 

öğrenmek; "bilgi edinme, belleme, yetenek ve beceri kazanma ve haber alma" (URL-2, 

2014), öğretmek ise; "bir kimseye bir konuda bilgi ve beceri kazandırmak; yetenek 

kazandırmak; bilinmeyen bir konuda bilgi sahibi olunmasını sağlamak" olarak ifade 

edilmiĢtir (URL-3, 2014). 

Özden (2003) eğitim ile gerek öğrencinin düĢünce biçiminde ve olayları 

değerlendirme tarzında, gerekse çevre sorunlarına karĢı duyarlılık anlamında bir değiĢim 

yaratmasının beklendiğini; ayrıca önemli olanın öğrencilerin zihinlerinde bilgi depolamak 

değil, onlara tüm yaĢamları boyunca yol gösterecek olan "öğrenmeyi öğretmek" olduğunu 

ifade etmektedir. 

Yalnızca bu tanımlardan bile görüleceği üzere eğitim kavramı öğrenme-öğretme 

sürecini bir Ģemsiye gibi kapsamaktadır. Nitelikli bireyler yetiĢtirmek için benimsenen 

eğitim sistemleri öğrenme öğretme süreçlerinin düzenlenmesini sağlamaktadır. Yirminci 

yüzyılın sonlarına doğru bilginin doğasına dair yeni kabullenmeler eğitim sistemlerinin 

eskiden üzerinde çok durduğu ve bilginin aktarılmasına iĢaret eden "öğretme" kavramının 

yerini "öğrenme" kavramının almasına neden olmuĢtur.  Zengin (2002) de, bilim ve 

teknolojinin geliĢmesi, eğitim ortamlarının çeĢitlenmesi, öğretmenlerin formasyonlarının 

artması gibi nedenlerle, öğrenmeyi öğrenme ve yaĢam boyu öğrenmeyi sağlama gibi 

ilkeler öncelikli amaçlar haline geldiğini ifade etmiĢtir. Bu nedenle eğitim ve öğretme 

kavramlarından ziyade öğrenme kavramı üzerinde durmak yararlı olacaktır. Selçuk (1997) 
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da, etkin bir eğitim faaliyetinin yürütülebilmesi için eğitimcilerin de öğrenmenin doğası ile 

ilgili optimum düzeyde bilgi sahibi olmaları gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Özden (2003), öğrencilerin yetiĢtirilmesinin tamamen öğrenme-öğretme sürecine 

bağlı olduğunu, bu bağlamda bir eğitim programın en iĢlevsel öğesinin öğrenme-öğretme 

süreci olarak değerlendirilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Ġnsanlara bilgi, beceri, tutum ve 

değer kazandıran etken bulundukları çevre ile etkileĢimleri yani yaĢantılarıdır ki 

öğrenmenin temelini bu yaĢantılar oluĢturur. Öğrenme dinamik bir süreçtir ve insan 

hayatının sonuna dek öğrenmeye devam eder. Birey, çevresi ile etkileĢim içerisindeyken 

kendisine ulaĢan verileri değerlendirip var olan bilgisine dayalı olarak biliĢsel, duyuĢsal 

veya davranıĢsal tepkilerde bulunur. Bu yüzden yeni bir bilgiyi öğrenen kiĢinin öncekinden 

farklı biri olduğu; bu değiĢime neden olan unsurun ise insanın tutum ve davranıĢını ve 

hatta karakterini değiĢtiren ―öğrenme süreci‖ olduğu düĢünülebilir. 

Alanyazında yer alan öğrenme ile ilgili bazı tanımları vermek gerekirse; Öğrenme, 

bireyin olgunlaĢma düzeyine göre, çevresiyle etkileĢimi (yaĢantı) sonucu davranıĢlarında 

oluĢan kalıcı değiĢmelerdir  (Büyükkaragöz ve Çivi, 1990, 23). Diğer bir tanımda da 

öğrenme, tekrar ya da yaĢantı yoluyla organizmanın davranıĢlarında meydana gelen 

oldukça kalıcı değiĢiklikler olarak tanımlanmıĢtır (Çepni vd., 2011, 34). Hergenhahn‘a  

(1988) göre ise öğrenme, vücutta hastalık, yorgunluk ya da ilaç etkisiyle meydana gelen 

değiĢmelere atfedilmeyecek, yaĢantı sonucunda davranıĢta ya da potansiyel davranıĢta 

meydana gelen, nispeten kalıcı izli bir değiĢmedir (aktaran Senemoğlu, 2000, 94) 

Öğrenmenin doğası ve nasıl gerçekleĢtiği davranıĢçı ve biliĢsel kuramlarla 

açıklamaya çalıĢılmaktadır. DavranıĢçı kuram, öğrenmeyi uyarıcı ve davranıĢ arasında 

iliĢki kurma edimi olarak ifade ettiği için direkt gözlemlenebileceğini savunmuĢtur. Fakat 

öğrenme ile ilgili yeni bilgiler ve yaklaĢımlar öğrenme ve öğretme sürecinin değiĢmesine 

neden olmuĢ, geçerli olan davranıĢçı kuramla öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğinin tatmin 

edici Ģekilde açıklanamadığı ve öğrenmenin biliĢsel ve duyuĢsal boyutlarının yeterince 

dikkate alınmadığı gibi eleĢtiriler ortaya atılmıĢtır. Bunun üzerine önem kazanan biliĢsel 

kuramlar ise öğrenmenin zihne ulaĢan bilgilerin anlamlandırılması ile gerçekleĢen zihinsel 

bir faaliyet olduğunu, bu nedenle öğrenmenin doğrudan gözlemlenemeyeceğini 

savunmuĢlardır (Erden ve Akman, 2003; Çepni vd., 2011).  

Fen eğitiminde Piaget, Bruner, Gagne ve Ausubel tarafından geliĢtirilen kuramlar 

sıklıkla kullanılmakla beraber bunların yanında son zamanlarda Piaget öğrenme 

kuramının uygulama biçimi olan Öğrenme Halkası (Learning Cycle), Yapısalcı veya 

BütünleĢtirici Öğrenme (The Generative or Constructivist Model) Kuramı ve Çoklu Zeka 

Kuramı (Multiple intelligence Theory) gibi öğrenme yaklaĢımları ortaya atılmıĢ ve özellikle 
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yapısalcı öğrenme kuramı öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini açıklamada en çok kullanılan 

kuram haline gelmiĢtir (Çepni vd., 2011). 

Bilgi ve bilimin doğasına iliĢkin yeni paradigmalar, öğrenme öğretme sürecinin 

(dolayısıyla eğitim sistemlerinin) öğrenci merkezli olarak yeniden yapılandırılmasına 

neden olmuĢtur (Özden, 2005). Bu bağlamda değerlendirilmesi gereken oluĢturmacı 

(yapılandırmacı) öğrenme, eğitim sistemimizin son dönemde üzerinde önemle durduğu bir 

kuram olduğu için ayrı bir bölümde incelenmesi önemli görülmüĢtür. 

 

2.1.1. Yapılandırmacı (Constructivist) Öğrenme YaklaĢımı 
 
Geçtiğimiz yüzyıla kadar eğitim anlayıĢını biçimlendiren felsefe olan pozitivizm, 

bilginin bireyin dıĢında oluĢtuğunu, nesnel olduğunu görüĢünü benimsemiĢtir. Dolayısıyla 

pozitivist bakıĢ açısının yönlendirdiği eğitim anlayıĢı ile nesnel olduğu kabul edilen bilgi 

kitaplara yerleĢtirilmiĢtir. Ancak geçen yüzyılın baĢından itibaren yükseliĢe geçen yeni 

paradigma, bilginin birey tarafından yapılandırıldığı görüĢüne odaklanmaktadır. 

Yapılandırmacılık kavramı, bilginin öğrenciler tarafından yapılandırmasını ifade eder. Her 

öğrenci bilgiyi, bireysel ve sosyal olarak öğrenme süreci ile yapılandırır. Bu yapılandırma 

süreci ise öğrenme dediğimiz Ģeydir. Bu bağlamda pozitivizm sonrası oluĢan yeni 

paradigma ile gündeme gelen yapılandırmacılık yaklaĢımının bilginin doğasına iliĢkin 

görüĢleri, öğrenme ve öğretme sürecine yansımıĢtır (Özden, 2003, 54). 

Bir öğrenme felsefesi olarak yapılandırmacılık, 18. yüzyılda insanların 

anlayabildikleri Ģeylerin zihinlerinde kendi kendilerine yapılandırdıkları Ģeylerden geçtiğini 

söyleyen felsefeci Giambatista Vico‘nun çalıĢmalarına kadar uzanır. Vico, "bir Ģeyi bilen 

onu açıklayabilendir" fikrini savunmaktadır. Sonrasında Kant bu fikirden yola çıkarak, 

bilgiyi anlamlandırmada bireylerin edilgen olmadığını belirtmiĢ; bu süreci aktif Ģekilde 

bilginin edinildiğini, önceki bilgilerle iliĢkilendirildiğini ve kendi zihinsel süreçleri ve 

yorumlama tarzı ile anlamlandırdığını belirtmiĢtir(Cheek, 1992; aktaran Özden, 2003, 55).  

Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini açıklamaya çalıĢan kuramlardan biri olan ve 

zihinde yapılandırma kuramı, oluĢturmacı, bütünleĢtirici veya yapılandırmacı öğrenme 

olarak adlandırılan yaklaĢım ile yapılandırmacılık ifade edilmektedir. Bu yaklaĢım Wittrock 

tarafından ortaya konmuĢ olup, Ausubel‘in öğrenme ile ilgili fikirlerinden etkilenmiĢtir. 

Temelinde yeni bilgilerin bireyin mevcut önbilgileri ile iliĢkilendirilerek zihinde inĢa edildiği 

görüĢü bulunmaktadır (Özmen, 2004). 

Yapılandırmacı öğrenme bilginin pasif olarak, kiĢisel bir katkıda bulunmadan 

oluĢturulamayacağını; bireylerin kendilerine sunulan bilgileri olduğu gibi almak yerine ele 

alınan konuyu kendi zihnine uygun olacak Ģekilde anlamlandırdığını; bilgileri boĢ bir 

zihinle değil, daha çok kendi tecrübeleri, bilgi ve birikimleriyle iliĢkili olanları seçerek ve 
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bunlarla tartıĢılan konu arasında iliĢki kurarak, yapılandırdığını savunmaktadır (DurmuĢ, 

2001; MEB, 2006a; Çepni vd., 2011). Nitekim Senemoğlu (2009) da öğrenmeyi birbirine 

dayalı birikimli bir süreç olarak tanımlamaktadır. Burada bireyin önceki yaĢantıları yoluyla 

kazandığı bilgiler ile yeni edineceği bilgiler arasındaki iliĢki kastedilmektedir. Bu nedenle 

öğrenilen bilgilerin günlük hayatla iliĢkilendirilmesi, geçmiĢ ve Ģimdiki bilgiler arasında iliĢki 

kurulmasında, bilginin yeni durumlara transfer edilmesinde ve öğrenilenlerin kalıcılığının 

sağlanmasında önemli görülmektedir. Akandere'ye (2003) göre öğrenme ortamında 

gerçek hayat örnekleri kullanılması, bireylerin yaĢantıları boyunca ilgili durumlarda ne 

yapmaları gerektiğini gösteren etkili bir eğitim Ģeklidir. Ayrıca yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı ile bireyin bilgiyi alan değil bilgiyi zihninde yapılandıran konumuna gelmesi, 

öğrenme sürecinde bireyi aktif kılarak kendi öğrenmelerinden sorumlu hale getirmiĢtir. 

Erden ve Fidan (1997), öğrenme faaliyetinin seçilmiĢ ve kontrollü bir ortam içinde öğretme 

yoluyla öğrenenin kendisi tarafından gerçekleĢtirildiğini belirtmektedir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının derin bir Ģekilde anlaĢılması, özellikle 

uygulanması noktasında eğitimcilere katkı sağlayacaktır. Zoharik (aktaran Özden, 2003, 

69-71) ve Çepni vd. (2011, 64-65), yapılandırmacı öğretimin birbirinden kesin çizgilerle 

ayrılması mümkün olmayan beĢ temel öğeye sahip olduğunu ifade etmiĢlerdir:  

1- Önceki Bilgilerin Harekete Geçirilmesi: Öğrenilecek her yeni Ģey bireyin 

önceden öğrendikleri ve mevcut zihinsel yapıları ile direk iliĢkili olduğu için, ön bilgilerinin 

belirlenmesi hem öğrenciler hem de öğretmenler için son derece önem arz etmektedir. 

Öğretmenler öğrencilerinin ön bilgilerini belirledikten sonra yeni öğrenilecek bilgilerin 

bunlarla iliĢkilendirilmesini sağlayacak öğrenme yaĢantılarını daha kolay 

belirleyebileceklerdir. 

2- Yeni Bilginin Kazanılması: Öğretmenler, öğrencilerinin kazanmasını 

hedefledikleri yeni bilgiyi alabilmeleri için uygun öğretim etkinlik ve aktivitelerini planlarken 

bilgiyi bir bütün olarak ele almalıdırlar. Öğrencilerin yeni bilgiyi bir bütün olarak 

algılamaları, o bütünü meydana getiren parçaları ve parçaların bütün ile iliĢkilerini 

kavramalarını daha kolay hale getirecektir. Bu sırada öğrencilerin önceki bilgileri ile yeni 

öğrenecekleri bilgi arasında bir uyum olup olmadığını belirlemeleri gerekmektedir ki, bu 

süreçte öğretmenlerin öğrencilere destek olması önemlidir. 

3- Bilginin Anlaşılması: Öğrenciler yeni bilgi ile karĢılaĢtıklarında zihinsel yapıları 

içerisinde daha önceden o konu ile ilgili var olan bilgileri olup olmadığına bağlı olarak bir 

anlama ve kavrama süreci baĢlar. Bu süreçte kazandırılmaya çalıĢılan yeni bilgi 

öğrencinin zihinsel yapısındaki mevcut bilgilerle örtüĢüyorsa yeni bilgi kolayca kabullenilir 

ve mevcut zihinsel yapı güçlenir (özümleme); fakat farklılık arz ediyor, çeliĢkiye 
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düĢülüyorsa yeni bilgiyi alabilmek için mevcut zihinsel yapı değiĢtirilir, yeniden düzenlenir 

(uyma). 

4- Bilginin Uygulanması: Öğretmen tarafından sağlanan etkinlik ve aktiviteler 

sonucunda öğrencilerin yeni bilgiyi kazandıklarının en önemli göstergesi, yeni kazandıkları 

bilgiyi kullanabilecekleri alternatif durum ya da problemlerin çözümünde kullanabilmesidir. 

Bu noktada öğretmenlerin rehber rolünün ne kadar önemli olduğu bir kez daha 

görülmektedir. Öğretmenler alternatif öğrenme yaĢantıları sunarak öğrencilerin 

kazandıkları yeni bilgiyi kullanmalarını, farklı durumlara uygulamalarını sağlayabilirler. 

5- Bilginin Farkında Olunması: Öğrenciler bilgiyi kendilerine sunulan haliyle değil 

kendi zihinsel yapılarına göre iĢleyerek öğrendikleri için etkili bir öğrenmenin 

gerçekleĢmesinin öğrendikleri bilginin farkında olmalarını gerektirdiği açıktır. Öğrencilerin 

öğrendikleri bilginin farkına varmalarını sağlayan etkinlikler, örnek olay, proje tabanlı 

çalıĢmalar, rol oynama, öğrendiklerini baĢkalarına öğretme gibi bilgiyi nasıl ve hangi 

aĢamalardan geçerek öğrendiklerini sorgulayacakları etkinlikler olmalıdır. Bu sayede 

öğrendikleri bilginin farkına varabilir, neyi neden öğrendiklerini kavrayarak yeni durumlara 

uygulayabilirler.  

Yapılandırmacılık, bilginin öğrenen tarafından oluĢturulduğu, her öğrenenin sahip 

olduğu bilgilerle yeni bilgileri iliĢkilendirerek öğrendiği fikri üzerine odaklanmıĢtır. Bu 

nedenle yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, bilginin dıĢarıdan hazır Ģekilde alınarak 

içselleĢtirilmediğini; bir uyarıcı ile etkileĢim neticesinde bireyin kendisi tarafından 

oluĢturulduğunu savunmaktadır (Maharg, 2000). Bu yaklaĢıma göre bireyin geçmiĢ 

öğrenmelerinden getirdiği yanlıĢ bilgilerin tespit edilip buna göre tedbir alınması 

gerekmektedir. Çünkü yanlıĢ öğrenmeler, sonra öğrenilecek bilgiler ile iliĢki kurulmasını 

güçleĢtirecek, zaman geçtikçe telafi edilmesi gittikçe zorlaĢacaktır. Yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımının önde gelen isimlerinden olan Bodner, bilgi öğrenenin zihninde 

yapılandırıldığı için öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin ön bilgilerinin ve varsa yanlıĢ 

kavramlarının dikkate alınarak planlanması gerektiğini savunmuĢtur (Çepni, 2011). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı getirmiĢ olduğu yenilikçi bakıĢ açısıyla öğrenci 

merkezlilik baĢta olmak üzere çeĢitli katkılar sunmuĢtur. Bu katkıları gözden geçirebilmek 

için yapılandırmacı öğrenmenin temel özelliklerinin bilinmesi gerekmektedir. Özden 

(2003,57), yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının temel özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

  Öğretme değil, öğrenme ön plandadır. 

  Öğrencinin özerkliği ve giriĢimciliği cesaretlendirilir. 

  Öğrencide öğrenme istek ve amacı yaratmak önemlidir. 

  Öğrenci bilgiyi sorgulamalıdır. 

  Öğrenmede yaĢantı önemli yer tutar. 
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  Öğrencinin doğal merakı desteklenmelidir. 

  Öğrenme öğrencinin zihinsel modeli üzerinde kurulur. 

  Öğretmen öğrencinin sadece ne öğrendiği ile değil nasıl öğrendiği ile de 

ilgilenmelidir. 

  Öğrenmenin içinde oluĢtuğu bağlam önemlidir. 

  Öğrencilere, kendi deneyimlerinden öğrenme fırsatı sunulmalıdır. 

  Öğrenmede tahmin etme, yaratma ve analiz önemli yer tutar. 

  Öğrencinin inanç ve tutumları onun öğrenmesini etkiler. 

Bu özelliklerin yanında yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını temel alan bir öğretim 

programının eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme gibi üst düzey düĢünmeye dayalı 

hedefleri ön plana çıkarması gerekmektedir. Ayrıca, bireysel ilgi ve farklılıkları, öğrenme 

stillerini dikkate alan, öğrenenlerin bilgiyi hatırlamak yerine karĢılaĢtığı sorunları çözebilen, 

kendi öğrenmelerinden sorumlu bireyler olmasına katkı sağlayan ve esnek bir içeriğe 

sahip Ģekilde düzenlenmesi gerekmektedir (Yurdakul, 2005; Arsal, 2012).  

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının esneklik özelliği program üzerinde eğitimciler 

tarafından istenildiği gibi oynanılabilmesini değil, öğrenenlerin bilgiye ulaĢma sürecinde 

çeĢitli kaynaklardan yararlanabilmesini, böylece kendilerine özgü Ģekilde bilgiyi 

yapılandırmalarına olanak sağlanması kastedilmektedir. Özden (2003), yapılandırmacı 

yaklaĢımda ders içeriklerinin genel hatlarıyla belli olduğunu ancak kesin sınırlara sahip 

olmadığını; öğrencilerin yararlanması için konular hakkında bilgi verilse de daha çok 

onların bakıĢ açılarının geliĢtirilerek alternatif bilgi kaynaklarından da faydalanmaları için 

yönlendirildiklerini ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı, ölçme ve değerlendirme boyutunda, ortaya 

konulan üründen çok öğrencinin geçirdiği öğrenme sürecinin değerlendirildiğini; sonuçta 

ortaya çıkan ürünler yanında sınıf içindeki etkinliklerinin de göz önünde bulundurulduğunu 

ifade etmiĢtir. Bu, öğrencinin ne yapabildiği kadar nasıl yapabildiğini de önemsemesi 

açısından yapılandırmacı yaklaĢımın önemli artılarındandır.  

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı olarak yürütülecek etkinliklerde 

bireylerin yeni bilgiyi kendi zihinsel süreçlerine bağlı olarak yapılandırdıkları dikkate 

alınırsa etkili ve kalıcı bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için bireylerin aktif katılımları 

sağlanmalıdır. Bunun için onlara eğitim süreci içerisinde kendi bilgilerini oluĢturacakları, 

deneyimlerini sınayabilecekleri uygun öğrenme ortamları sağlanmalıdır (Çepni vd., 2011, 

64). Bu nedenle, son yıllarda Fen ve Matematik alanında yapılan reformların önemli bir 

bölümünün yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını temel aldığı görülmektedir. 
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2.1.2. Yapılandırmacı YaklaĢım Ġle Fen ve Teknoloji Derslerinin Öğretimi 
 
Fen, bir tanımda, gözlenen doğayı ve doğa olaylarını sistemli bir Ģekilde inceleme ve 

henüz gözlemlenmemiĢ olayları kestirme gayretleri olarak ifade edilmektedir (Çepni vd., 

2011). BirbaĢka tanımda ise farklı kültürlerden birçok kadın ve erkeğin katkıda bulunduğu, 

uzun bir tarihi ve kendine özgü özellikleri olan bireysel ve sosyal bir faaliyet Ģeklinde ifade 

bulan bir öğrenme yoludur (MEB, 2006a, 61). 

Fen, dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan bir bilimdir. Ancak fen, sadece 

bilim insanlarının gözlemde bulunma, hipotez oluĢturup sınama, sonuçları ortaya koyma 

gibi bilimsel metotlarını içermekle kalmaz, aynı zamanda içinde geliĢtiği toplumun doğal 

yapısından etkilenir. Hayal gücü, yaratıcılık, yeni fikirlere açık ve önyargısız olma gibi 

özellikler bilimsel çalıĢmalarda olduğu kadar fen için de oldukça önemlidir (Çepni ve Çil, 

2012). Bu yüzden, fen ve teknoloji öğretiminde bu özellikleri desteklenen bireylerin yeni bir 

bilgiyi anlamlandırarak öğrenmesi, çevresini ve dünyaya iliĢkin düĢüncelerini öğrendiği bu 

yeni bilgilerle değerlendirmesi ve öğrenme ile ilgili motive olması önemlidir (MEB, 2006a). 

Fen ve Teknoloji / Fen Bilimleri dersi öğretim programının vizyonu, bireysel 

farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencileri fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirmek 

olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2006a, 5; MEB, 2013, 1). Fen ve Teknoloji okuryazarlığı, genel 

bir ifade olup fen okuryazarlığı ve teknoloji okuryazarlığı kavramlarını içerir. Çepni vd., 

(2011) fen okuryazarlığını, ekonomik üretkenliğe, toplumsal olaylara katılma, bireysel 

karar alma mekanizmaları için gerekli bilimsel kavram ve yöntemleri bilme ve anlama 

olarak tanımlamıĢlardır. Teknoloji okuryazarlığı ise, bireylerin teknik becerilerini 

geliĢtirerek alanla ilgili prensipleri kazandıran, kazandığı bilgi ve becerilerin günlük hayatta 

uygulamasını sağlayan sağlıklı bir eğitim planı olarak tanımlanmıĢtır (Çepni ve Çil, 2012). 

Ayrıca Bayram, Sökmen ve Savcı (1997), fen eğitimiyle bireylerin Fen okuryazarlığı 

yanında bilimsel düĢünme, problem çözme gibi biliĢsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinin 

de amaçlandığını ifade etmiĢlerdir. 

 Fen derslerinin gerek soyut kavramları içeren konularda gerekse var olan kavram 

yanılgılarının giderilmesi noktasında öğrencilere rehber olacak ve anlamlı öğrenmeye 

hizmet edecek Ģekilde planlanması ve uygulamaya dökülmesi gerekmektedir (Novak ve 

Govin, 1984). Fen dersleri ortaöğretim fizik, kimya ve biyoloji derslerine kaynak teĢkil ettiği 

ve geniĢ bir kapsama sahip olduğu için öğrenciler özellikle soyut konularda anlama 

güçlüğü çekebilmektedirler. Bu nedenle öğrencilerin derse karĢı ilgisi azalmakta, kaygı 

düzeyleri artarak akademik baĢarıları düĢmektedir. Bloom (1979), bireylerin öğrenme 

kapasitelerindeki farklılıkların kaynağının yaklaĢık dörtte birinin duyuĢsal özelliklerden 

kaynaklandığını ifade etmiĢtir. Kaygı ve tutum ise duyuĢsal özellikler ararsında önemli bir 

yer tutmaktadır (aktaran Baykul, 2002, 40). Bu nedenle yapılandırmacı yaklaĢıma göre 
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Ģekillenen Fen eğitimi programlarının öğrencilere öğrenmelerinden sorumlu olma fırsatı 

sunarak kendi kavramlarını oluĢturma, problem durumları karĢısında kendi çözüm yollarını 

bulma ve öğrendiklerini günlük hayata uygulama konusunda sağladığı esneklik sayesinde 

derse yönelik motivasyonlarının artıp kaygı düzeylerinin azalması kuvvetli bir ihtimaldir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre yapılan fen öğretimi için öğrencilerin konuya iliĢkin 

önbilgi ve deneyimlerinin tespit edilmesi öncelik arz etmelidir. Çünkü bireyin daha evvelki 

yaĢantıları ve deneyimleri onun sonraki öğrenmelerine rehberlik etmektedir. Bu nedenle 

önbilgileri tespit edildikten sonra verilmek istenen yeni bilgilerin bireyin önceki 

tecrübeleriyle iliĢkilendirilerek öğrenilmesi sağlanabilir. Öğrencilerin öğrenilmesi 

hedeflenen yeni bilgi hakkında ne bildiğini, önceki deneyimlerinin neler olduğunu tespit 

etmek öğretmene düĢmektedir ki, bu da, yapılandırmacı yaklaĢıma göre oluĢturulan fen 

öğretim programlarında da yerini bulan, öğretmenin ―rehber‖ rolünün önemini yeniden 

ortaya koymaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre oluĢturulan fen dersi öğretmenine 

düĢen en büyük görevlerden biri; öğrencilerin merak duygularını canlı tutarak, bilgiyi direkt 

vermeden, düĢünmeye sevk ederek, araĢtırarak bilgiyi bulmalarını sağlamaktır (Kılıç, 

2001). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre yapılan fen öğretiminde amaç, bilim öğretimidir. 

Bilginin yapılandırmacı yaklaĢımla ifade edilmesi ile birlikte bilimsel bilginin kaynağının 

bilim insanlarının ürettikleri bilgiler olarak kabul edilmiĢtir. Bilim insanları yeni bilgilere 

ulaĢmak için araĢtırır, sorgular, hipotezler kurar; deneyip geçerli ve güvenilir sonuçlar elde 

ettikleri bilgileri diğer bilim insanlarıyla paylaĢarak baĢka yeni bilgiler elde edilmesi için 

zemin oluĢtururlar. Benzer Ģekilde yapılandırmacı yaklaĢım da bireyin bilgiyi hazır almak 

yerine kendi kendine inĢa ettiği görüĢü hakim olduğundan dolayı, bilginin derslerde direkt 

olarak aktarılması yerine, uygun ortamlar sağlanması yoluyla birer bilim insanı gibi çalıĢıp 

bilgiyi kendi zihinsel süreçleri ile anlamlandırarak, elde ettikleri bilgileri arkadaĢlarıyla 

paylaĢmaları için destek olunmalıdır. Yapılandırmacı fen öğretiminde amaç öğrenciye 

konu içeriğinin verilmesi değil, bilimsel becerileri geliĢtirmektir. Bu ise ancak uygun içeriğin 

seçildikten sonra öğrencilerin birer bilim insanı gibi düĢünmeleri, çalıĢmaları ve bilimsel 

çalıĢma becerilerini geliĢtirmeleri ile sağlanır (Atam, 2006).  

Bir öğrencinin bilim insanı gibi düĢünmesi, bu olguyu zihnine yerleĢtirmesi ile 

mümkün olacaktır. Ancak o zihin boĢ bir saha değil, aksine o güne kadar getirdiği tüm 

birikimlerle dolu bir depo Ģeklinde düĢünülebilir. Aydoğan, GüneĢ ve Gülçiçek 'e  (2003) 

göre, fen eğitimcileri öğrencilerini bilgi almaya hazır boĢ bir yazı tahtası gibi görme 

yanılgısına düĢmemelidirler. Çünkü o zihinler boĢ değildir ve çeĢitli önbilgiler, olumlu-

olumsuz çeĢitli düĢünceler taĢımaktadırlar. Bu nedenle, fen eğitimcilerinin, özellikle 

öğrencilerin geçmiĢ yaĢantıları vasıtasıyla edindikleri ya da edinmiĢ olabilecekleri kavram 
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yanılgılarının farkına varmalarını ve bu yanılgıları ortadan kaldırabilmek amacıyla çaba 

göstermeleri çok önemlidir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı da, öğrencilerin, yeni 

karĢılaĢtıkları durumlara daha önceki deneyimleri ve ön bilgileri yardımıyla anlam verip 

özümsedikleri yaklaĢımını benimsemekte ve bu yaklaĢımın fen eğitiminde kullanılması 

noktasında 4E modeli, 5E modeli ve 7E modeli Ģeklinde bazı modeller önerilmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın 5E Modeli olarak bilinen ve beĢ aĢamalı olarak uygulanan 

modelinin aĢamaları aĢağıda açıklanmaktadır (Çepni vd., 2011, 67-68): 

Girme (enter / engage) aşaması: Yeni konu ile ilgili bilgi verilmeden önce 

öğrencilerin konuya dair önbilgilerinin farkında olmalarını sağlamak için bu bölümde onlara 

çeĢitli sorular yöneltilir. Burada öğrencilerin doğru yanıtlar vermelerinden çok değiĢik 

fikirler ortaya atmaları ve soru sormaları amacı vardır. 

Keşfetme (explore) aşaması: Öğrenciler iĢbirliği içerisinde yeni fikirler üretirler. 

Maksat soruna ya da probleme dair bir çözüm ya da en azından bir bakıĢ açısı 

geliĢtirmektir. Üretilen fikirler öğretmen ile paylaĢıldıktan sonra beceriler ve çözüm 

yollarına dönüĢtürülür.  

Açıklama (explain) aĢaması: Öğretmen rehberliğinin ihtiyaç duyulduğu evredir. Zira 

genel olarak öğrenciler yeni fikirleri öğretmenin konuya dair yönlendirmeleri olmadan 

bulamazlar. Bu nedenle öğretmenin düz anlatım baĢta olmak üzere değiĢik yöntem ve 

tekniklerden yararlanarak öğrencilere rehberlik ettiği bu bölüm, modelin öğretmen etkinliği 

en çok olan yeri olarak tasvir edilebilir.  

Derinleşme (elaborate) aşaması: Öğrenciler beraber elde ettikleri konuya dair yeni 

fikirlerini ve bakıĢ açılarını baĢka problemlere uygulayarak içselleĢtirirler. Bu sayede yeni 

bilgiler öğrenilmiĢ olur.   

Değerlendirme (evaluate) aşaması: Öğrenciler kendi geliĢimlerini değerlendirdikleri 

bu evre ile yeni edindikleri bilgilerini ve becerilerini değerlendirerek bir sonuca ulaĢırlar.  

Özden (2003, 234), çocukların yetiĢkinlerin zannettiğinden çok daha yüksek bir 

öğrenme kapasitesine sahip olduğu gerçeğinin alanyazında öğrenmeye iliĢkin ortaklaĢa 

kabul edilen bir durum olduğunu belirtmektedir. Bu nedenle eğitim programlarında 

öğrencilerin derin ve kompleks öğrenme ihtiyaçlarına karĢılık verebilmek için gerek içerik 

gerekse içeriğin sunumunda farklı uygulamalar ve etkinliklere yer verilmesinin onların 

potansiyellerini en üst düzeyde geliĢtirebilmeleri için gerekli alt yapıyı sağlayacağı 

düĢünülebilir. ĠĢte bu nedenle ülkemizde de zaman zaman öğretim programları 

güncellenmiĢ, daha üst düzey ve kaliteli eğitim vererek daha nitelikli fertler yetiĢtirilmesi 

amaçlanmıĢtır. 
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2.1.3. Ülkemizde 2004 ve 2013 Yıllarında Uygulanan Fen Öğretim 
Programları 

 
Ülkeler arasında yüzyıllardır süregelen mücadeleler, birbirlerine hemen her sahada 

üstün olma gayretini de beraberinde getirmiĢtir. Özellikle son dönemde, bilgiyi öğrenen, 

kullanan ve geliĢtiren bireylerin yetiĢtirilmesi için gerekli çalıĢmaların yapılması 

amaçlanmaktadır. Bilgi ve teknoloji çağı olarak ifade edilen günümüzde, bilimsel bilgi 

miktarı katlanarak artmakta ve teknolojik geliĢmeler büyük bir hızla ilerlemekte; kısacası 

Fen ve Teknoloji birçok alanda etkisini göstermektedir. Örneğin, 20. yüzyılın ikinci 

yarısında ortaya çıkarak hızlı bir geliĢme gösteren bilgisayar teknolojisi; 20. yüzyılın son 

çeyreğinde ortaya çıkan cep telefonu teknolojisi günümüzün vazgeçilmez araçları haline 

gelmiĢtir. Bu bağlamda, tüm geliĢmiĢ ülkelerin fen ve teknoloji eğitiminin kalitesini sürekli 

olarak artırma çabası içinde olmalarının nedeni, çağımızın gereksinimlerinden birisi olarak 

(bilimsel geliĢmenin temeli sayılabilecek) fen eğitiminin herkes tarafından kilit öneme 

sahip görülmesidir (MEB, 2005). Çağın gereksinimlerinden birisi de toplumsal dinamikler 

bağlamında sosyal kurumların kendini yenilemek zorunda olmasıdır. Çünkü toplumun 

ihtiyaçlarını, deiğiĢen koĢullarını göz önünde bulundurarak kendini yenilemeyen zamanın 

Ģartlarına uyum sağlamayan kurumlar yok olmaya mahkûmdur (Özden, 2003). Bu nedenle 

bireylerin yetiĢmesinde en önemli unsur olan eğitim sisteminin de zamanın Ģartlarına göre 

güncellenmesi gerekmektedir (Ayas, 1995). Fen eğitimi araĢtıran, sorgulayan, yeniliklere 

açık bireyler yetiĢtirmeyi hedeflediği için ayrı bir öneme sahip olduğundan çeĢitli 

zamanlarda, bilim ve teknolojideki geliĢmeleri ve toplumsal değiĢimleri dikkate alarak fen 

eğitimi alanında yeni program geliĢtirme faaliyetlerinde bulunmaları bir gereklilik halini 

almıĢtır (Yıldırım, ġensoy, Karatepe ve Yalçın, 2006).  

Ülkemizde de eğitimin kalitesini artırmak ve nitelikli bireyler yetiĢtirmek gibi 

sebeplerle zaman zaman program geliĢtirme faaliyetlerinde bulunulduğu görülmektedir. 

Ünal, CoĢtu ve KarataĢ (2004), ülkemizde uygulanan fen programlarının "Tevhidi Tedrisat 

Kanunu" 'nun çıkarılmasından sonra 4 dönem halinde incelenebileceğini belirtmiĢtir. Bu 

dönemler Harf İnkılâbına Kadar Geçen Dönem (1923-1928), 1960’lı Yıllara Kadar Geçen 

Dönem (1928-1960), Modernleşme Dönemi (1960-1984) ve Kapsamlı Program Geliştirme 

Faaliyetleri (1984- ) dönemidir.  Çepni ve Çil (2012) de alanyazından yola çıkarak 1924, 

1926, 1936, 1939, 1948, 1968, 1970'li yıllar, 1992, 2000, 2004 fen programlarını öne 

çıkan özellikleriyle incelemiĢlerdir. Tüm bu incelemelerde, yapılan öğretim programlarının 

daha etkili bir fen öğretimi yapabilmek için ortaya konduğu fakat çeĢitli nedenlerle her 

birinin yeniden güncellenmesi gerektiği görülmektedir. Buna rağmen yalnızca 2004 ve 

2013 Fen öğretim programları hem öğrenci merkezli olup hem de yapılandırmacılık 

yaklaĢımından ilham alan öğretim programları olarak karĢımıza çıkmaktadır. Nitekim 
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4+4+4 eğitim sisteminin uygulanmasından sonra yürürlüğe giren 2013 Fen Bilimleri 

öğretim programı ülkemizde uygulamaya konulan en yeni Fen öğretim programı olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Ancak çalıĢmanın yapıldığı tarih itibariyle 6. sınıf seviyesinde 

yürürlükte olan 2004 Fen ve Teknoloji öğretim programı olduğu için, gerek uygulamanın 

yapılacağı ünite içeriğinin betimlenmesi ve çalıĢma için geliĢtirilen etkinliklerin genel 

manada uygulanabilir olduğunu ortaya koyulması; gerekse araĢtırmacılara karĢılaĢtırma 

imkanı sunacağı düĢüncesiyle her iki öğretim programının çeĢitli özellikleri ile 

kıyaslanması yararlı olacak ve çalıĢmayı zenginleĢtirecektir. 

Öncelikle, toplumun tüm fertlerinin Fen okuryazarı olarak yetiĢtirilmesi ortak 

amacında birleĢen ve öğrenci merkezli eğitimi benimseyen son iki fen öğretim programına 

(2004-2013) bakıldığında, ifade edilen program amaçlarının 2013 Fen Bilimleri öğretim 

Programında geliĢtirilerek daha kapsamlı hale getirildiği göze çarpmaktadır. AĢağıda 

verilen Tablo 1‘de Fen Eğitiminin genel amaçlarının 2004 ve 2013 Fen programlarına 

yansımaları görülmektedir (MEB, 2006a, 9; MEB, 2013). 

 

Tablo 1 : Fen Eğitiminin Genel Amaçlarının 2004 ve 2013 Fen Öğretim 
Programlarına Yansımaları. (MEB, 2006a, 9; MEB, 2013). 

 

2004 Fen ve Teknoloji  Öğretim Programında 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programında 

1. Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, 

bunun düĢünsel zenginliği ile heyecanını 

yaĢamalarını sağlamak,  

1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre 

Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler hakkında temel 

bilgiler kazandırmak, 

2. Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik 

geliĢme ile olaylara merak duygusunu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek,  

2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre 

arasındaki iliĢkinin anlaĢılması sürecinde, 

bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma 

yaklaĢımını benimseyip karĢılaĢılan sorunlara 

çözüm üretmek, 

3. Fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki 

karĢılıklı etkileĢimleri anlamalarını sağlamak,  

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve 

teknolojinin de bilimi nasıl etkilediğine iliĢkin 

farkındalık geliĢtirmek, 

4. AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla 

yeni bilgileri yapılandırma becerilerini 

kazanmalarını sağlamak,  

4. Birey, çevre ve toplum arasındaki karĢılıklı 

etkileĢimi fark etmek ve toplum, ekonomi, doğal 

kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini 

geliĢtirmek, 

5. YaĢamlarının sonraki dönemlerinde eğitim ile 

meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye 

dayalı meslekler hakkında bilgi edinmelerini 

sağlamak,  

5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci geliĢtirmek, 

6. KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda yeni 

bilgi elde etme ile problem çözmede fen ve 

teknolojiyi kullanmalarını sağlamak,  

6. Günlük yaĢam sorunlarına iliĢkin sorumluluk 

alınmasını ve bu sorunları çözmede fen 

bilimlerine iliĢkin bilgi, bilimsel süreç becerileri 

ve diğer yaĢam becerilerinin kullanılmasını 

sağlamak, 
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Tablo 1'in devamı : 

 

2004 Fen ve Teknoloji  Öğretim Programında 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programında 

7. KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç 

ve ilkeleri kullanmalarını sağlamak,  

7. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl 

oluĢturduğunu, oluĢturulan bu bilginin geçtiği 

süreçleri ve yeni araĢtırmalarda nasıl 

kullanıldığını anlamaya yardımcı olmak, 

8. Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik, 

çevre sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili 

sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli kararlar 

vermelerini sağlamak,  

8. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının 

ortak çabası sonucu üretildiğini anlamaya katkı 

sağlamak ve bilimsel çalıĢmaları takdir etme 

duygusunu geliĢtirmek, 

  

9. Bilme ve anlamaya istekli olma, sorgulama, 

doğal çevrelere değer verme, mantığa değer 

verme, eylemlerin sonuçlarını düĢünme gibi 

bilimsel değerlere sahip olmalarını, toplum ve 

çevreyle etkileĢirken bu değerlere uygun bir 

Ģekilde hareket etmelerini sağlamak,  

9. Bilimin, teknolojinin geliĢmesi, toplumsal 

sorunların çözümü ve doğal çevredeki iliĢkilerin 

anlaĢılmasına olan katkısını takdir etmeyi 

sağlamak, 

10. Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve 

becerilerini kullanarak ekonomik verimliliklerini 

arttırmalarını sağlamak, 

10. Doğada meydana gelen olaylara iliĢkin 

merak, tutum ve ilgi geliĢtirmek, 

 11. Bilimsel çalıĢmalarda güvenliğin önemini 

fark ettirmek ve uygulamaya katkı sağlamak, 

 12. Sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel 

düĢünme alıĢkanlıklarını geliĢtirmektir Ģeklinde 

ifade edilmektedir.  

 

Ayrıca 2004 Fen ve Teknoloji öğretim programında Canlılar ve Hayat, Madde ve 

DeğiĢim, Fiziksel Olaylar, Dünya ve Evren, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkileri (FTTÇ), 

Bilimsel Süreç Becerileri (BSB) ve Tutum ve Değerler (TD) Ģeklinde ifade edilen yedi 

öğrenme alanının ilk dördü, 2013 Fen Bilimleri öğretim programında "Bilgi" öğrenme alanı 

adı altında birleĢtirilmiĢ, bunun yanında bilimsel süreç becerilerine yaĢam becerileri 

eklenerek "Beceri" öğrenme alanı; Tutum ve değerleri baĢlığı alt bölüm halinde alınarak 

bunlara motivasyon ve sorumluluk eklenerek "DuyuĢ" öğrenme alanı ve içeriği geliĢtirilen 

"Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ)‖ öğrenme alanı olmak üzere dört öğrenme alanı 

benimsenmiĢtir.  

Fen Bilgisi öğretiminde temel amaç; her Ģeyi bilen bireylerden ziyade bilgiye ulaĢma 

ve yeni bilgi üretebilme becerisine sahip olan ve ulaĢtığı ya da üettiği bilgiler ile çevresini 

anlamlandırabilecek kapasitede bireyler olarak yetiĢtirmek olmalıdır (Aydede, 2006,4). Bu 

nedenle günümüzde etkisini gösteren yenilenme akımından öğretmen merkezli eğitim 

sistemi de etkilenmiĢ ve bu bağlamda yapılan program geliĢtirme çalıĢmaları sonucunda 

öğrenci merkezli eğitim sistemine doğru bir geçiĢ baĢlanmıĢtır (Bakar, Tüzün ve Çağıltay, 
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2008). Zaten yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, bilginin bireyin aktif olmadığı, kendi 

zihninde yapılanırmadığı takdirde herhangi bir kaynaktan etkin öğrenme amaçlı olarak 

direkt aktarılamayacağını, bireyin kendine has bir Ģekilde zihninde var olan ön bilgileriyle 

bağlantı kurarak bilgiyi alabileceğini kabullenmiĢtir. Bu öğrenme yaklaĢımı benimsenerek 

hazırlanan Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının öğrenme ile ilgili diğer 

kabulleniĢleri Ģöyle özetlenmiĢtir (MEB, 2006a,13) : 

• Öğretme ve öğrenme arasındaki iliĢki her zaman doğrusal ve birebir değildir. Bilgi 

ve beceriler, öğretim uygulamaları ile öğretmenden öğrenciye olduğu gibi aktarılamaz. 

• Öğrencilerin, öğrenme süreci öncesinde edinilmiĢ kiĢisel bilgi, görüĢ, inanç, tutum 

ve amaçları öğrenmeyi etkiler. 

• Sınıfta farklı Ģekilde öğrenmeye ihtiyacı olan öğrenciler vardır. Bu öğrenciler, farklı 

öğrenme metotları ile öğrenebilir, bilgilerini arkadaĢları ile paylaĢarak içselleĢtirebilirler. 

• Öğrenme pasif bir süreç değil, öğrencinin öğrenme surecine katılımını gerektiren 

etkin, sürekli ve geliĢimsel bir süreçtir. Bu yüzden, öğretim sürecinin çoğunlukla ―öğrenci 

merkezli‖ olması gerektiği genel kabul görmüĢ bir gerçektir. 

• Bilgi ve anlayıĢlar her birey tarafından kiĢisel ve sosyal olarak yapılandırılır. Ancak 

ortak fiziksel deneyimlerde, dil ve sosyal etkileĢimler nedeniyle bireylerin yapılandırdığı 

anlam kalıplarında ortak yönler vardır ve bu anlam kalıplarının olabildiğince 

yakınsatılması, okul ortamında da sağlanabilir. 

• Fen öğretimi, mevcut kavramlara eklemeler yapılması veya geniĢletilmesi olmayıp, 

bunların köklü bir Ģekilde yeniden düzenlenmesini gerektirebilir. 

• Ġnsanlar, dünyayı anlamlandırmaya çalıĢırken yapılandırdıkları yeni bilgileri 

değerlendirerek özümler, düzenler veya reddedebilirler.  

Görüldüğü gibi öğrenci merkezli eğitim anlayıĢı benimsenirken öğrenciler arasındaki 

bireysel farklılıkların da önemsendiği, bilgiyi öğrencinin yapılandırması gerektiği üzerinde 

durulmaktadır. Bunun gerekliliği Fen ve Teknoloji dersinin doğasından kaynaklanmaktadır. 

Kaptan ve KuĢakçı (2002), araĢtırmalarında yer alan bazı öğrencilerin Fen dersinde 

zorlandıkları için sıkıldıklarını, öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun da verilen bilgileri 

günlük hayatla iliĢkilendiremediklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler ―Fen Bilgisi dersi 

konuları size nasıl anlatılmalı?‖ sorusuna ise, çoğunluk, derslerin uygulamaya dönük, 

deney ve oyunlar gibi alternatif tekniklerle iĢlenmesini istedikleri Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Burada, verilmesi gereken konu ve kavram içeriği kadar bunların nasıl verildiği; ders 

içeriğinin hangi yöntem, strateji ve tekniklerle öğrencilere sunulduğu fikri gündeme 

gelmektedir. MEB, 2005 yılında uygulamaya geçirdiği Fen ve Teknoloji öğretim 

programında ders içerisinde kullanılabilecek öğretmen merkezli ve öğrenci merkezli 

öğretim stratejilerini bir tablo ile ifade etmiĢtir:  
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Tablo 2 : Öğretim Stratejileri (MEB, 2006a,14) 
 

            Öğretmen merkezli stratejiler            Öğrenci merkezli stratejiler 

Klasik 
sunum     Gösterim 

Tüm sınıf 
tartıĢması 

Rol 
yapma 

Proje Bağımsız çalıĢma 

 Hikaye anlatımı 
Video 
gösterimi 

Küçük 
grup 
tartıĢması 
(akran 
öğretimi) 

Kütüphane 
Öğrenme 
merkezleri 

 ProgramlandırılmıĢ 
birebir öğretme 

Simülasyon 
Okul 
gezisi 

Sorgulama 

ProgramlandırılmıĢ 

öğrenme 

  
AlıĢtırma 
yapma 

ĠĢbirliğine 
bağlı 
öğrenme 

KeĢfetme 

KiĢileĢtirilmiĢ 
öğrenme 

sistemleri 

   Drama 
Problem 
temelli 
öğrenme 

 

   
Oyun 
oynama 

  

 

Tablo 2‘den de görüleceği gibi, klasik sunum, gösterim, tüm sınıf tartıĢması, hikaye 

anlatımı, video gösterimi, programlandırılmıĢ bire bir öğretme, simülasyon, alıĢtırma 

yapma gibi öğretmen merkezli öğretim stratejileri yerine rol yapma, proje, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme, problem temelli öğrenme, oyun oynama vb. Ģeklinde ifade edilebilecek öğrenci 

merkezli öğrenme stratejileri kullanmak öğrenci merkezli eğitimin gereği olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Bu stratejilerin benimsenmesi yanında öğrencilerin bakıĢ açılarını geliĢtirecek 

Ģekilde farklı eğitsel içeriklerle karĢı karĢıya getirilmesinin önemini tekrar vurgulamak 

gerekmektedir (Bakar, Tüzün ve Çağıltay, 2008). Bu amaca hizmet edebilecek Ģekilde 

uygulanabilecek ve  Tablo 2‘de göze çarpan "proje" ve "oyun oynama" dır. Fen Bilimleri 

derslerinde müfredatın uygun olduğu yerlerde "proje" ve "oyun oynama‖ temel alınarak 

geliĢtirilen içerikler etkili biir Ģekilde kullanılabilir. 

 

 

2.1.4. Fen ve Teknoloji Dersi 6. Sınıf Müfredatı 
 
Bir ders içeriği ile ilgili olarak öğrencilere kazandırılması gereken bilgi ve davranıĢlar 

öğrenme alanlarına ait kazanım olarak ifade edilmektedir. Bir öğrenme kazanımı, baĢka 

bir ifadeyle öğrencinin öğrenme dönemi sonunda ne bilmesinin, ne anlamasını ve /veya 
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yapabilmesinin belirlendiği ifadelerdir (Donnelli ve Fitznaurice, 2005). Bu kazanımların 

belirli süreler göz önüne alınarak dersin konu içeriklerine belirli bir sıra ile yayılması ders 

müfredatı ortaya çıkarmaktadır. 2004 Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan 

"öğrenme alanları", 2013 Fen Bilimleri dersi öğretim programlarında "konu alanı" olarak 

değiĢtirilmiĢtir. Buna göre öğrenme alanı/konu alanı ve kazanım miktarları arasında 

yapılan kıyaslama Tablo 3‘de verilmiĢtir: 

 

Tablo 3 : 2004 ve 2013 Fen Öğretim Programlarında Kazanım Sayısı/Süreleri.* 
 

Öğrenme Alanı/ Konu Alanı 

2004 Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı 

2013 Fen Bilimleri 

Öğretim Programı 

Kazanım 

Sayısı 

Süre/Ders 

Saati* 

Kazanım 

Sayısı 

Süre/Ders 

Saati* 

Canlılar ve Hayat 64 44 18 48 

Madde ve DeğiĢim 44 44 14 36 

Fiziksel Olaylar 70 42 16 44 

Dünya ve Evren 21 14 4 16 

TOPLAM 199 144 52 144 

       * Tahmini ortalama süreler verilmiĢtir. 

 

Programlar arasındaki kazanım miktarları ortaokul 6. sınıf seviyesinde 

kıyaslandığında, 2013 Fen Bilimleri öğretim programının 2004 Fen ve Teknoloji 

programına göre daha az kazanıma sahip olduğu (52-199), görülmektedir. Bu durumun 

yansımaları ilerleyen yıllarda yapılacak bilimsel çalıĢmalar ile ortaya konulacaktır. 

AraĢtırma kapsamında yer alan tez uygulamaları 6. Sınıf Fen ve Teknoloji müfredatı 

içerisinde yer alan "Madde ve Isı" ünitesi içerisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.1.5. Madde ve Isı Ünitesi 
 
Madde ve Isı ünitesi, 6. sınıf Fen dersi ünite sıralamasında gerek 2004 gerekse 

2013 Fen öğretim programlarında 6. sırada yer almaktadır. Bu ünite ile öğrencilerin, genel 

olarak, ısınma-hareketlenme iliĢkisini kavramaları, katı, sıvı ve gazlarda ısının yayılma 

yollarını keĢfetmeleri ve ısı yalıtımının önemini kavramaları amaçlanmaktadır. Buna ek 

olarak 2013 Fen Bilimleri öğretim programında küçük bir ekleme ile yakıtlar konusu da 

eklenmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında seçilen Madde ve Isı ünitesi 2004 ve 2013 

Programında konu içeriği ve kazanımlar bakımından farklılıklar göstermektedir. 2004 ve 



  
 

22 
 

2013 Fen öğretim programlarında yer alan konu baĢlıkları Tablo 4‘de, kazanımlar ise 

Tablo 5‘de görüleceği gibi Ģu Ģekildedir: 

 

Tablo 4 : 2004 ve 2013 Fen Öğretim Programlarındaki Madde ve Isı Ünitesine Dair 
Konu BaĢlıklarının KarĢılaĢtırılması. 

 

2004 Programında 2013 Programında 

Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı Maddenin Isıyla ĠliĢkisi 

Isının Yayılması Isının Yayılma Yolları 

Isı Yalıtımı Yakıtlar 

 

Tablo 5 : 2004 ve 2013 Fen Öğretim Programlarındaki Madde ve Isı Ünitesine Dair 
Kazanımların KarĢılaĢtırılması. 

 

2004 Fen ve Teknoloji Öğretim Programında 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programında 

6.6.1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile 

ilgili olarak öğrenciler; 

6.6.1.1. Gözlem yaparak maddeler 

ısındıkça taneciklerin hızlandığı sonucuna varır 

(BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD-3). 

6.6.1.2. Maddeler arası ısı aktarımı ile 

atom moleküllerin çarpıĢması arasında iliĢki kurar 

(BSB-6, 8, 9; TD-1). 

 

6.6.1. Madde ve Isı 
6.6.1.1. Maddeleri, ısı iletimi bakımından 

sınıflandırır. 
6.6.1.2. Binalarda ısı yalıtımının önemini, 

aile ve ülke ekonomisi ve kaynakların etkili 
kullanımı bakımından tartıĢır. 

6.6.1.3. Binalarda kullanılan ısı yalıtım 
malzemelerinin seçilme ölçütlerini belirler. 

6.6.1.4. Alternatif ısı yalıtım malzemeleri 
geliĢtirir. 

6.6.2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak 

öğrenciler; 

6.6.2.1. Katılarda ısı iletimini deney ile 

gösterir (BSB-15, 16, 17, 18). 

6.6.2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni 

seklinde adlandırır. 

6.6.2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı 

yalıtkanı seklinde adlandırır. 

6.6.2.4. Gündelik gözlem ve 

deneyimlerinden, doğrudan temas olmadan ısı 

aktarımı olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 

9). 

6.6.2.5. Isının ısıma yoluyla 

yayılabileceğini belirtir. 

6.6.2. Yakıtlar 
6.6.2.1. Yakıtları, katı, sıvı ve gaz yakıtlar 

olarak sınıflandırarak yaygın olarak kullanılan 
yakıtlara örnekler verir. 

(Fosil yakıtların sınırlı olduğu ve bu 
nedenle yenilenemez enerji kaynakları olarak 
nitelendirildiği belirtilerek yenilenebilir enerji 
kaynaklarının önemi vurgulanır.) 

6.6.2.2. Farklı türdeki yakıtların ısı amaçlı 
kullanımının, insan ve çevre üzerine etkilerini 
araĢtırır ve sunar. 

6.6.2.3. Soba ve doğal gaz zehirlenmeleri 
ile ilgili alınması gereken tedbirleri araĢtırır ve 
rapor eder. 
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Tablo 5'in devamı: 
 

2004 Fen ve Teknoloji Öğretim Programında 2013 Fen Bilimleri Öğretim Programında 

6.6.2.6. Geceleri yeryüzünün neden 

soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD-5).  

6.6.2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, acık 

renklilerden daha hızlı ısınmasının sebebini açıklar 

(BSB-2, 6, 8, 9; TD-2). 

 

 

6.6.2.8. Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin 

neden parlak kaplandığını izah eder (BSB-2, 6, 8, 

9, 32; FTTC-9, 17). 

6.6.2.9. Sıvılarda konveksiyon ile ısı 

yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18; 

TD-3).  

6.6.2.10. Isının iletim, konveksiyon ve 

ısıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-

6, 25, 31, 32). 

 

 

6.6.3. Isı yalıtımının teknolojik önemi ile 

ilgili olarak öğrenciler; 

6.6.3.1 Yalıtımın hangi durumlarda gerekli 

olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 9). 

6.6.3.2 Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği 

durumlara örnekler verir. 

6.6.3.3 Yaygın ısı yalıtım malzemelerine 

örnek verir. 

6.6.3.4 Farklı amaçlar için kullanılan ısı 

yalıtım malzemelerinin seçiminde, yalıtkanlık 

özellikleri yanında baĢka nelerin hesaba katılması 

gerektiğini irdeler. 

6.6.3.5 Binalarda yalıtımın enerji tüketimi 

ile iliĢkisini açıklar (BSB-8, 9, 30, 32; TD-1). 

 

Programlar arasındaki kazanım miktarları kıyaslandığında, Madde ve Isı ünitesi 

kapsamında 2013 Fen Bilimleri öğretim programının 2004 Fen ve Teknoloji programına 

göre daha az kazanıma sahip olmasının (7-17), konuların/kazanımların iĢlenmesi için 

gereken süreyi artıracağından müfredatı yetiĢtirme konusunda öğretmenleri rahatlatacağı 

düĢünülebilir.  

AraĢtırma kapsamında Madde ve Isı ünitesinin seçilmesinin bazı nedenleri Ģu 

Ģekilde açıklanabilir: Madde ve Isı ünitesi günlük yaĢamla yakından iliĢkili olmasının 

yanında, deney ve gözleme dayanan bir içeriğe sahiptir. McDermott, (2003), yaptığı 

araĢtırmada ―Isı-Sıcaklık‖ konusu seçme sebebini, öğrencilerin, ısı ve sıcaklık 

kavramlarını genellikle birbirine karıĢtırmaları, ısı ve sıcaklık kavramlarının doğası gereği 
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öğrenilmesini zorlaĢtıran soyut bir içeriğe olması ve bu konu ile ilgili öğrencilerin zihninde 

yer alan bir sürü kavram yanılgısının bulunması olarak açıklamıĢtır. Gerçekten de Fen 

Bilimleri dersinin öğrencilerin gözünde korkutucu ya da zor bir ders olmasının önündeki en 

büyük engeller de bunlardır. Oysa Fen Bilimleri dersinin en büyük amacı, Fen okur-yazarı 

bireyler yetiĢtirmenin yanında öğrencilere bilimsel düĢünme disiplinini kazandırarak 

oluĢmuĢ ya da oluĢması muhtemel kavram yanılgılarını ortadan kaldırmaktır. Madde ve Isı 

ünitesinin amacı ve odağı ise 2004 Fen Öğretim Programında; 

“Öğrencilerin ısı enerjisini maddenin tanecikli doğası ile ilişkilendirerek ısı iletim 

yollarını keşfetmesini, ısı iletimi ve yalıtımını irdeleyerek ısı yalıtım teknolojisini 

kavramasını sağlamaktır. Bu ünitede öğrencilerin, ısı iletimi ve ısı yalıtımı kavramları 

etrafında gözlem, karşılaştırma, sınıflandırma, çıkarım yapma, tahminde bulunma, bilgi ve 

veri toplama, sunma gibi bazı bilimsel süreç becerilerini geliştirmeye odaklanılmıştır.” 

şeklinde ifade edilmiĢtir (MEB, 2006a, 152). 

 

2.1.6. Madde ve Isı Ünitesi Ġle Ġlgili Olarak Sıklıkla KarĢılaĢılan Kavram 
Yanılgıları 

 
Alanyazında Madde ve Isı ünitesi ile ilgili yapılan çalıĢmalara incelenecek olursa,  

çoğunun kavram yanılgılarını gidermek ile ilgili olduğu görülecektir. Bazılarına değinerek 

sıklıkla karĢılaĢılan kavram yanılgılarının ortaya konması konunun önemini ortaya 

koyacaktır. 

Atam (2006) Fen derslerinde yürüttüğü çalıĢmasında 5.sınıflardan oluĢan 72 kiĢilik 

iki öğrenci grubu ile 4 haftalık uygulama yapmıĢ ve ısı-sıcaklık konusu ile ilgili geliĢtirdiği 

bir yazılımın etkililiğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda hem akademik baĢarı son test 

puanlarında hem de kalıcılık puanlarında deney grubunun daha baĢarılı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Aydoğan, Gülçiçek ve GüneĢ (2003), lise ve üniversite öğrencilerinin ısı ve sıcaklık 

ile ilgili kavram yanılgıları olduğunu ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmalarında geliĢtirdikleri Isı ve 

Sıcaklık testi ile lise ve üniversitede öğrenim gören 1017 öğrenci üzerinde uygulama 

yapmıĢlar ve çoğu öğrencinin sıcaklığı, ısı gibi bir enerji çeĢidi olarak düĢündüklerini 

ortaya koymuĢlardır. AraĢtırmacılar, giderilmeyen kavram yanılgılarının ileriki akademik 

yaĢantılara taĢındığını, bu nedenle giderilmesinin gerekliliğini savunmuĢlardır. 

BuluĢ Kırıkkaya ve Güllü (2008), 5. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklıkla ilgili kavram 

yanılgılarını ortaya koymak amacıyla yaptıkları çalıĢmada 300 öğrenci üzerinde araĢtırma 

yapmıĢ ve ısı ve sıcaklık kavramlarının birbiriyle karıĢtırıldığını; ortaya çıkan kavram 

yanılgılarının alanyazında yapılan çalıĢmalarla benzerlik gösterdiğini tespit etmiĢlerdir.  
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Çelik (2010), Fen derslerinde Madde ve Isı ünitesinde probleme dayalı öğrenme 

yaklaĢımının etkisini incelediği çalıĢmasında, bu yaklaĢımının akademik baĢarıyı, tutumu 

ve bilgilerin kalıcılığını artırmada etkili olduğunu, fakat akademik risk alma düzeyinde 

anlamlı bir farklılığa yol açmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Çetin ve Günay (2010), çoklu ortam tasarımı modeline göre geliĢtirilen web tabanlı 

öğretim materyalleri ile yapılan web tabanlı öğretimin etkililiğini inceledikleri 

araĢtırmalarında, ilköğretim 8. sınıfta öğrenim gören toplam 60 kiĢilik iki grupla 

çalıĢmıĢlardır. Uygulama sonucunda yöntemin, hem akademik baĢarı hem de tutum 

açısından, web tabanlı öğretim yapılan deney grubu lehine anlamlı farklılık sağladığını 

bulmuĢlardır.  

CoĢtu, Ayas ve Ünal (2007), nitel bir tarama modelindeki araĢtırmalarında gerek 

ulusal gerek uluslararası alanyazında kaynama kavramı ile ilgili kavram yanılgılarını 

araĢtırarak bu yanılgıları, kaynama kavramı ve temel özellikleri, kaynama anında oluĢan 

kabarcıkların mahiyeti, kaynamaya etki eden faktörler ve çözeltilerde kaynama olayı 

Ģeklinde dört ana baĢlık altında toplamıĢlar ve bu kavram yanılgılarına neden olan 

sebepler ve nasıl düzeltilebileceği ile ilgili olarak 7 kimya öğretmeni ile yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yaparak elde ettikleri bulguları ortaya koymuĢlardır. AraĢtırmacılara göre, bu 

yanılgıların olası sebepleri, bilgi eksikliği, somutlaĢtırma amaçlı deneylerin yapılmaması, 

öğretmenlerin konuları sunuĢ biçimleri, öğrencilerin önceki deneyimleri ve düĢünceleri, 

ders kitapları ve yanlıĢ iliĢkilendirmelerde bulunma olarak ifade edilebilir.   

Yavuz ve BüyükekĢi (2011), çalıĢmalarında kavram karikatürleri ile ısı ve sıcaklık 

konusundaki kavram yanılgılarını gidermeyi amaçlamıĢlar ve Fen Bilgisi öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencilerinden 35 kiĢi ile yürüttükleri çalıĢma sonunda kavram karikatürlerinin, 

kavram yanılgılarını bilimsel fikirlere dönüĢtürmede etkili olduğunu bulmuĢlardır. 

Yapılan çalıĢmalarda gözlenen benzer yada farklı kavram yanılgılarından bazıları 

Ģunlardır : 

*Soğuk maddeler ısıya sahip değildir. *Isı termometre ile ölçülür. *Odun yandığında 

dıĢarı sıcaklık verir. *Isı bir maddedir. *Isı bir enerji çeĢidi değildir. *Isı ölçülemez. *Suyun 

buharlaĢması için kaynaması gerekir. *Su her sıcaklıkta buharlaĢmaz. *Kaynama sıvının 

yüzeyinde gerçekleĢir. *BuharlaĢma sıvının her noktasında gerçekleĢir. *Bütün sıvı 

maddeler aynı sıcaklıkta kaynar. *Isı ve sıcaklık aynıdır. *Isı ve kinetik enerji arasında 

herhangi bir iliĢki yoktur. *Hal değiĢim ısıları her madde için ayırt edicidir. 

Madde ve Isı ünitesi içeriği gereği, öğrencilerin akademik geleceğinde karĢılarına 

çıkacak pek çok konuya temel olacağı için bu ünitenin ve içerdiği kavramların öğrencilere 

etkin bir Ģekilde kazandırılması gerekmektedir (Aydoğan, GüneĢ ve Gülçiçek, 2003). Bu 

nedenle bu ünite ve içerdiği kavramların, alanyazında bu konu üzerinde çalıĢılmamıĢ 
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çeĢitli yöntem, teknik ya da etkinliklerle sunulmasının bireyler üzerindeki etkisi 

araĢtırılmalıdır. Bu bağlamda, bu çalıĢma için geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ve Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

derse yönelik tutumlarına ve Fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkilerinin 

incelenmesinin, bu amaca hizmet ettiği söylenebilir. 

 

2.2. Proje Tabanlı Öğrenme  

2.2.1. Proje fikrinin tarihsel temelleri  
  
Tarihin ilk zamanlarından beri araĢtırma insanları öğrenmeye götüren en temel yol 

olmuĢtur. Ġlk çağlardan günümüze değin araĢtırma sayesinde yeni keĢifler yapılmıĢ, yeni 

icatlar geliĢtirilmiĢtir. Ġnsanlar daha iyi bir yaĢam seviyesine ulaĢmak, refaha kavuĢmak ve 

hatta kendilerini korumak için sürekli araĢtırma yapmıĢlar ve yeni yeni bilgilere 

ulaĢmıĢlardır.  

AraĢtırma kelimesi TDK Web Sözlüğünde (URL-4, 2012) ―AraĢtırmak iĢi, taharri‖ ve 

―Bilim ve sanatla ilgili olarak yapılan yöntemli çalıĢma.‖ anlamlarına gelmektedir. Özellikle 

ikinci maddeye dikkat edilirse, araĢtırmanın direk olarak bilim ve sanatla yani geliĢmeyle 

alakalı olduğu görülecektir. Yani araĢtırma olgusu, geliĢimin temelinde yatan gerçektir. 

Tarihe uzanıp eski toplumları gözden geçirdiğimizde bilim ve sanatla daha çok uğraĢan 

devletlerin tarih sahnesinde daha uzun kaldıkları görülecektir. Bu nedenle bu devletler 

araĢtırma denince ilk akla gelen insanlara, yani bilim insanlarına önem vermiĢler, onları ve 

dolayısıyla araĢtırmalarını himaye etmiĢlerdir. Özellikle bilim ve sanatın geliĢimiyle anılan 

Antik Yunanda bile araĢtırma faaliyetleri sonucunda matematik, fizik, simya, tıp, uzay 

bilimleri, sanatın birçok dalı vb alanlarda önemli ilerlemeler kaydedilmiĢtir. 

Özellikle 19. yüzyılın baĢlarında batıda görülen sanayi devrimi ile birlikte araĢtırma 

faaliyetleri daha da çoğalmıĢ, ülkeler bilim ve teknoloji araĢtırmalarıyla birbiriyle yarıĢır 

hale gelmiĢtir. Takip eden asırda 1. ve 2. Dünya savaĢları sonunda yıpranan ülke ve 

ekonomiler yine araĢtırma ve buna bağlı üretim faaliyetleri ile tekrar canlanmıĢlardır. 2. 

Dünya savaĢından bir süre sonra Rusya'nın uzaya çıkması, Batılı ülkeleri ve özellikle de 

Amerika'yı araĢtırma faaliyetlerini çoğaltmaya teĢvik etmiĢtir. Bu noktada proje kavramına 

değinmek gerekir.  

Proje kavramı Önder (1992,109) tarafından, önceden planlanmıĢ ve bütün etkinlik 

Ģekilleri saptanmıĢ, belirli zamanla sınırlı, bütün halinde bir ―iĢ birimi‖ veya bir ―iĢ ünitesi‖ 

olarak tanımlanmıĢtır. Bir baĢka tanımda ise,  

“Bireysel ya da grup olarak, belirli bir amacı olan, sınırlı bir süre içerisinde 

gerçekleştirmek şartıyla, bu amaca ulaşmak için kimlerle, ne zaman, nasıl, hangi 
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etkinliklerde bulunulacağının, maliyet ve gelirlerin ne kadar olacağının açık, net ve 

ölçülebilir bir şekilde tanımlanıp planlandığı faaliyetler serisidir.” (Scarbrough, Bresnen, 

Edelman, Laurent, Newell ve Swan, 2004, 491; aktaran Cengizhan, 2006, 25).  

Kökeni Vygotsky, Bruner, Piaget ve Dewey gibi eğitimciler ve psikologların 

çalıĢmalarıyla geliĢtirilen oluĢturmacı öğrenme yaklaĢıma ve ilerlemecilik görüĢüne 

dayanan Proje Tabanlı Öğrenmenin öneminin ilk olarak 1900‘lü yıllarda John Dewey 

tarafından vurgulandığı ifade edilmektedir (Moursund, 1998, 4; Korkmaz ve Kaptan, 

2001).  

 

2.2.2. Proje Tabanlı Öğrenme Nedir? 
 
Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı; bireysel yada küçük gruplar aracılığıyla doğal 

koĢullar altında yaĢama benzeyen bir yaklaĢımla problemlerin çözümünü amaçlayan bir 

öğrenme yaklaĢımıdır (Korkmaz ve Kaptan, 2001).  

Proje Tabanlı Öğrenme, bir konunun araĢtırma, inceleme ve gözlem temelinde 

derinlemesine incelenmesi anlayıĢına dayanan, çocukların kendileri için anlamlı olan bir 

konu hakkında, bireysel ya da grupla çalıĢarak sorular oluĢturdukları ve oluĢturdukları 

soruların cevaplarını aradıkları, sonuçtan çok sürece odaklanan, birçok üst düzey 

becerinin kazanılmasını sağlayan; bunun yanında çocuğun sosyalleĢmesine ve kendini 

ifade etmesine fırsat veren; öğretmenin çocuklarla birlikte öğrendiği, eğitim sürecinin 

merkezine çocuğu ve çocuğun deneyimlerini koyan yaparak yaĢayarak öğrenme 

yaklaĢımlarından biridir (Metin ve Aral, 2014).  

Projeye dayalı öğrenme yaklaĢımı temelde öğrencilerin bireysel ya da grup halinde 

belli bir plan ve program tasarlayarak, belirli bir zaman dilimi ile sınırlı olan, bir ürün 

oluĢturmak maksadıyla yapılan ve öğrencilerin araĢtırma, özgüven, sorumluluk ve iĢbirliği 

gibi özelliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan; aynı zamanda, çocukların kendi öğrenmelerinin 

sorumluluğunu alarak, çevrelerindeki olayların farkına varmalarını sağlayan, akranları ile 

etkileĢime girerek öğrenmesinin önemini vurgulayan bir yaklaĢımdır (Capraro ve Slough, 

2009). Bu nedenle, Proje Tabanlı Öğrenme ile öğrencilerin zihinsel geliĢimlerini 

desteklemek, okul ile iĢ yaĢamını bir araya getirmek ve iĢbirliğini hedefleyen toplumsal 

ruhu geliĢtirmek amaçlanmaktadır (Temel, Kandır, Erdemir, Koçer ve ÇiftçibaĢı, 2003).  

Bu amaçlara ulaĢmak için projelerin gruplarca iĢbirliği içinde gerçekleĢtirilmesi önem arz 

etmektedir. Bu nedenle Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetleri,  iĢbirlikli öğrenme ortamlarının 

oluĢturulması; üst düzey düĢünme, problem çözme, öz yeterlilik becerilerinin geliĢtirilmesi; 

öğrenci motivasyonunun arttırılması ve farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilerin 

öğrenme yatkınlıkları doğrultusunda çalıĢmasına izin verilmesi açısından çok önemlidir 

(Cengizhan, 2006). 
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Proje Tabanlı Öğrenme ile öğrencinin ilgi çevresine hitap eden ve öğrenciyi her 

yönden etkin kılmayı hedefleyen araĢtırma problemi ya da durumu yardımıyla öğrencilerin 

biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor becerilerini en üst seviyede kullanması amaçlanır. 

Projeye Tabanlı Öğrenme yaklaĢımı öğrenci merkezlidir. UlaĢılması hedeflenen sonuç 

kadar sürecin de önemli olması öğrencinin öğretmenle tek yönlü iletiĢiminden ziyade 

karĢılıklı ve sürekli etkileĢimini sağlar. Bu nedenle, Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetlerinde 

öğretmen bilgiyi tek yönlü aktaran konumunda değil; gerektiğinde kaynak, gerektiğinde de 

rehber rolünü üstlenmektedir. Ayrıca Proje Tabanlı Öğrenme ile öğrenciler sadece bir ders 

ya da disipline ait içerikle sınırlı kalmayıp farklı ders veya disiplinlerden de 

yararlanabildikleri için bireylerin çok yönlü geliĢmesine olanak sağlayan bir yaklaĢım 

olduğu söylenebilir (Girgin Balkı, 2003; Korkmaz, 2002; Haliloğlu ve Asan, 2004; Gülbahar 

ve Tınmaz, 2006).  

Korkmaz ve Kaptan (2001) ve Öztürk ve Ada (2006), Projeye Tabanlı Öğrenme 

faaliyetlerinin öğrencilerde kazandıracağı becerileri YaĢamsal Beceriler, Teknolojiyi 

Kullanma Becerisi, BiliĢsel Süreç Becerileri, Öz-denetim becerileri, Tutumlar, Eğilimler ve 

Ġnançlar Ģeklinde baĢlıklar altında toplamıĢlardır. Railsback (2002, 8-11) ise Proje Tabanlı 

Öğrenme faaliyetlerinin bireyler üzerindeki etkilerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

a. Öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢma, proje planlama, karar verme ve zaman yönetimi gibi 

    yeterliliklerini ve becerilerini geliĢtirerek çalıĢma hayatına hazırlar.  

b. Motivasyonu arttırır.  

c. Okul ortamında gerçeklerle öğrenme arasındaki bağlantının kurulmasını 

    sağlayarak öğrenilenlerin akılda kalıcılığını kolaylaĢtırır.  

d. Bilginin yapılandırılmasında iĢbirlikli fırsatlar sağlar.  

e. Sosyalliği ve iletiĢim becerilerini geliĢtirir.  

f. Problem çözme becerilerini geliĢtirir.  

g. Öğrencilerin disiplinler arası iliĢkileri görerek kurmalarını sağlar. 

h. Öğrencinin öz saygısının artmasını sağlar.  

ı. Öğrencilerin kendi kendine öğrenme becerisi kazanmasını sağlar.  

Görüldüğü gibi bireylerin birçok önemli becerisinin geliĢimine katkısı bulunan Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri farklı disiplinleri yapısında bulunduran Fen Bilimleri dersi için 

de kullanıĢlı bir yöntem olarak görünmektedir. Çünkü ders içeriğini günlük yaĢamla 

iliĢkilendirebilecek içeriğe sahip Projeye Tabanlı Öğrenme yaklaĢımı ile bireyler (özellikle 

grup çalıĢması sırasında) arkadaĢları ile birlikte hem konu, kavram ya da kazanımları 

öğrenebilmekte hem de bir çok beceri kazanmaktadırlar. ĠĢte bu nedenle, öğrencilerin 

ders içerikleri ile ilgili soyut örneklerle karĢı karĢıya getirilmelerinden ziyade Proje Tabanlı 
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Öğrenme süreci sayesinde günlük yaĢamla ilgili problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri 

onlar için daha sağlıklı bir öğrenme ortamı yaratacaktır (Ülküdür ve Bacanak, 2013). 

Erdem ve Akkoyunlu (2002,3), aĢağıda ġekil 1 'de görüldüğü gibi Projeye Dayalı 

Öğrenme yaklaĢımını gerek içerdiği süreçleri özetleyecek ve gerekse konu hakkında 

bilinmesi gereken en temel bilgileri en basit Ģekilde verecek biçimde göstererek aĢağıdaki 

gibi ifade etmiĢlerdir: 

 

ġekil 1. Erdem ve Akkoyunlu‘nun (2002,3) proje tabanlı öğrenme yaklaĢımını 

açıklayan Ģekilleri. 

Öğrencilere, sağlıklı bir öğrenme ortamı sunmayı hedefleyerek, kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu alma konusunda destekleyici bir etkiye sahip olan Proje 

Tabanlı Öğrenme yaklaĢımı uygulanırken dikkat edilmesi gereken en önemli noktalardan 

biri, öğrencilerin proje yöntemini bilmelerinin gerekliliğidir. Çünkü yöntemi bilmeyen 

öğrencinin süreci kavraması mümkün olmayacağı için, ulaĢılmak istenen sonuç-

kazandırılmak istenen bilgi ya da beceri öğrenci tarafından elde edilemeyebilir.  Bir diğer 

önemli nokta projenin süresinin iyi ayarlanmasıdır. Süresi konu ve kavrama, öğrencinin 

seviyesine, çevre imkânlarına uygun olarak planlanmayan bir projenin zamanında 

bitirilmesi mümkün olmayacaktır. Bir diğer önemli nokta öğretmenlerin Proje Tabanlı 

Öğrenme yaklaĢımını, bu yaklaĢımın gerek olumlu yönlerini ve gerekse olumsuz yönlerini, 

kendinin ve öğrencinin öğrenme sürecindeki iĢlevini ve sorumluluklarını bilmesi, ona göre 

hareket etmesidir. Aksi taktirde sürecin aksaması kaçınılmaz hale gelecektir. Çünkü, Proje 

Tabanlı Öğrenme, sadece sonuca değil sürece de odaklanan bir yaklaĢımdır.  

Talim Terbiye Kurulu, Proje Tabanlı Öğrenme sürecinin proje ile ilgili plnlama ve 

hazırlıkların yapılmasını içerek Hazırlık Aşaması, proje içeriğinin ve süreçlerinin bilimsel 

metotlar çerçevesinde gerçekleĢtirildiği Proje İçeriği Aşaması ve elde edilen sonuçların 
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sistemli bir Ģekilde sunulduğu Sunu Yapma Aşaması olmak üzere 3 ana baĢlıkta 

toplanabileceğini belirtmektedir: 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin tasarımında; analiz (hedef analizi ve öğrenci 

analizi), tasarım (proje için gerekli olan yeterlilikler), uygulama (öğrencinin kendi 

öğrenmesinin sorumluluğunu, öğretmen rehberliğinde alarak faaliyetleri yürütmesi) ve 

değerlendirme (sürece ve ürüne dönük olmak üzere öğrencilerin gerek öğretmen 

tarafından gerekse birbirleri tarafından değerlendirmeleri) olmak üzere dört temel aĢama 

bulunduğu da ifade edilmektedir (Yoon, 2001; Varol, Tunç ve Varol, 2004; ġahin, 2004). 

Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetlerinin aĢamaları Moursund (1999; aktaran Erdem ve 

Akkoyunlu, 2002,4) ve Korkmaz‘ın (2002) yaptığı çalıĢmalarda da ortaya konmuĢtur. Bu 

basamaklar aĢağıda verilen Tablo 6‘da gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 6: Moursund (1999; aktaran Erdem ve Akkoyunlu, 2002,4) ve Korkmaz‘a 
(2002) Göre Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının AĢamaları 

 

Korkmaz’a (2002) göre: 
Moursund’a (1999; aktaran Erdem ve 

Akkoyunlu, 2002,4) göre 

1. Ünitenin sunulması 1. Hedeflerin belirlenmesi. 

2. Ünitenin ayrıĢtırılması, ünite ile ilgili 

sorunların belirlenmesi ve proje grubu 

etkinlikleri 

2. Yapılacak iĢin ya da ele alınacak 

konunun belirlenip, tanımlanması. 

3. Proje önerilerinin hazırlanması ve 

projenin kabulü için ölçütlerin belirlenmesi 
3. Takımların oluĢturulması. 

4. Projelerin kararlaĢtırılması 
4. Sonuç raporunun özelliklerinin ve 

sunuĢ biçimimin belirlenmesi. 

5. Proje için bilgi kaynakları 5. ÇalıĢma takvimimin oluĢturulması. 

6. Projelerin oluĢturulması ve gerekli 

araç-gereçlerin belirlenmesi 
6. Kontrol noktalarının belirlenmesi. 

7. Projelerin gerçekleĢtirilmesi ve 

ürünün tanımlanması 

7.Değerlendirme ölçütlerinin ve 

yeterlilik düzeylerinin belirlenmesi. 

8. Proje raporlarının hazırlanması 8. Verilerin toplanması. 

9. Proje raporlarının sunumu ve 

projelerin değerlendirilmesi 

9. Verilerin analiz edilip, rapor haline 

getirilmesi. 

10. Proje ekibinin değerlendirilmesi 10. Projenin sunulması 

11. Eğitim sürecinin geliĢimine iliĢkin 

sonuçların değerlendirilmesi. 
 

 

Tablo 6'dan da görüleceği gibi araĢtırmacılar da Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerini 

Hazırlık/Planlama, Uygulama, Değerlendirme, Raporlama ve Sunum basamakları Ģeklinde 

sınıflanabilecek beĢ basamakla ifade etmiĢler ancak süreç içerisindeki faaliyetleri farklı 

açılardan ele almıĢlardır. Örneğin, Korkmaz (2002), projelerin kabulü için gereken Ģartları 
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baĢta ele alırken, Erdem ve Akkoyunlu (2002), veri toplama aĢamasına geçilmeden 

belirlenmesi gerektiğini ifade etmektedir. Erdem ve Akkoyunlu (2002), süreç içerisinde 

çalıĢma takviminin belirlenmesi ve kontrol noktaları oluĢturulmasına dikkat çekerken 

Korkmaz (2002) bunları açık olarak belirtmemiĢtir. Bu örneklerden de anlaĢılabileceği gibi 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerini oluĢturan bileĢenlerin ve uygulama basamaklarının 

belirlenip gerek planlamada gerek uygulamada gerekse değerlendirme ve sonrasındaki 

sunum kısmında hassasiyetle üzerinde durulması gerekmektedir. 

Han ve Bhattacharya (2001), Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin planlanmasında 

ve değerlendirilmesinde, "öğrenen merkezli öğrenme ortamı, iĢbirliği, öğretim içeriği, 

gerçek görevler üzerinde çalıĢma, zaman yönetimi, çoklu öğretim yöntemleri ve 

teknolojiler, çok boyutlu değerlendirmeler (öğretmen değerlendirmesi, akran 

değerlendirmesi, öz değerlendirme, vb.) olmak üzere temelde yedi bileĢen"  bulunduğunu 

ifade etmiĢlerdir (aktaran Cengizhan, 2006, 27). Ayrıca araĢtırmacılara göre, Proje 

Tabanlı Öğrenme ortamlarında öğrenen merkezli bir süreç yaĢanması gerektiği için 

baĢlangıçtan itibaren proje konularına karar verme, veri toplama kaynakları, 

değerlendirmenin nasıl yapılacağı gibi konular baĢta olmak üzere öğrencilerin fikirleri de 

alınarak kararlaĢtırılmalıdır. Varol, Tunç ve Varol da (2004), Proje Tabanlı Öğrenme 

faaliyetlerinde öğrenen bireylerin süreçte etkin olması gerektiğine dikkat çekerek, 

öğretmenin baĢlangıçta öğrenme sürecini düzenleme görevini üstlenmesi gerektiğini 

ancak daha sonra süreç içerisindeki bu rolünden yavaĢ yavaĢ sıyrılarak süreci  öğrencinin 

yönetimine indirgemesinin önemine dikkat çekmiĢlerdir. Öğrencilerin bu sorumluluğu 

taĢıyabilmesi için süreç içerisinde birbirleri ile etkileĢim halinde olmaları, kararlarını grup 

halinde vermeleri ve gruplar arasında bütünleĢmenin sağlanması iĢbirliği açısından önem 

taĢımaktadır.  

 Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin avantajlı ve dezavantajlı yönlerini ele 

almadan önce bu konu ile ilgili çalıĢan bazı araĢtırmacıların yaptıkları karĢılaĢtırmalara 

değinmekte yarar vardır. 2004 yılında güncellenen Fen ve Teknoloji öğretim programının 

yansımalarından birisi öğrencilerin öğrenme faaliyetlerinin merkezine alınması olmuĢtur. 

Bunun beraberinde getirdiği değiĢimlerden biri de, ders iĢlenirken o zamana değin 

kullanılan ve Geleneksel Öğretim Yöntemi diye tabir edilen öğretmen merkezli derslerin 

yerine alternatif öğretim yöntem, teknik ve stratejilerinin uygulanmaya baĢlandığı derslere 

geçiĢ yaĢanmasıdır. Bu dönemle birlikte araĢtırmacılar tarafından alternatif yöntem, teknik 

ve stratejilerin Geleneksel Öğretim Yöntemlerine olan üstünlükleri yoğun bir Ģekilde 

araĢtırılmıĢ ve bu bağlamda alanyazına ciddi katkılar sağlanmıĢtır. Bu çalıĢmalardan 

birinde Railsback (2002; aktaran Cengizhan, 2006, 27) Geleneksel Öğretim yaklaĢımı ile 

Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının farklarını aĢağıdaki tablo ile açıklamıĢtır: 
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Tablo 7 : Geleneksel Öğretim ile Proje Tabanlı Öğrenme Faaliyetlerinin  
KarĢılaĢtırılması (Railsback, 2002; aktaran Cengizhan, 2006, 27). 

 

Kriterler Geleneksel Öğretim Proje Tabanlı Öğrenme 

Ġçerik *Olguların bilgisi 
*Kavramların ve prensiplerin 

karĢılaĢtırılması 

Alan ve ArdıĢıklık 

* Sıralı bir öğretim izler * Öğrenci ilgilerini izler 

* Ünite ünite ilerler * KarmaĢık problemler veya konular 

geniĢ üniteler oluĢturur * Ġçerik alanla sınırlıdır 

Öğretmenin Rolü 
* Öğretimi yöneten kiĢi * Kaynak sağlayıcı 

* Uzman * Kılavuzluk yapan 

Değerlendirme 

* Ürünler * Süreç ve ürün 

* Test skorları * Somut baĢarılar 

* Bilginin yeniden üretilmesi * Anlamanın gösterilmesi 

Ders Materyalleri 

* Tekstler, ders notları ve gösteriler 

* Direk veya orijinal kaynaklar, çıktı 

alınmıĢ materyaller, görüĢmeler ve 

dokümanlar. 

* ÇalıĢma yaprakları ve aktiviteler 
* Öğrenciler tarafından geliĢtirilmiĢ 

materyaller ve bilgi 

Teknoloji kullanımı 
* Yardımcı, Ġkincil * Merkezi, Gerekli 

* Öğretmenlerin yönetiminde * Öğrencilerin yönetiminde 

Öğrencinin bilgiyi 

alma türü 

* Öğrenciler tek baĢına çalıĢır. * Öğrenciler gruplarla çalıĢır. 

* Her bir öğrenci diğeriyle rekabet 

içindedir. 
* Öğrenciler iĢbirliği içindedir. 

* Öğrenciler bilgi alır. 
* Öğrenciler bilgi yapılandırır, yazar 

ve analiz eder. 

Öğrenci rolü 

* Öğretimi dıĢarıya taĢıyamaz. * Deneyimler dıĢarıya taĢınır. 

* Olguları hafızasında tutar ve 

tekrarlar  

* KeĢfeder, birleĢtirir ve fikirlerine 

sunar. 

* Dinler, sadece sorulduğunda 

konuĢur. 

* Açıklar, etkisini gösterir, üretir, 

sorumluluk alır. 

Hedefler 

* Olgular ve anlamları hakkında 

bilgilendirir. 

* Ġçerikteki karmaĢık fikirleri ve 

süreçleri anlama ve uygulama 

* Ġzole edilmiĢ beceriler egemendir. * BirleĢtirilmiĢ beceriler egemendir. 

* Mümkün olduğu kadar geniĢ bilgi 

verilmesi. 
* Bilginin derinlemesine verilmesi. 

* Standart baĢarı testlerinde 

baĢarılı olan öğrencileri mezun 

etme. 

* YaĢam boyu öğrenmeyi ve 

özerkliği devam ettirmede istekli ve 

becerili olanları mezun etme. 

 

Tablo 7'den de görüldüğü gibi Geleneksel Öğretim Yöntemi ile Proje Tabanlı 

Öğrenme arasında "Ġçerik, Alan ve ArdıĢıklık, Öğretmenin Rolü, Değerlendirme, Ders 
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Materyalleri, Teknoloji kullanımı, Öğrencinin bilgiyi alma türü, Öğrenci rolü ve Hedefler" 

kriterleri açısından birçok farklılık olduğu görülmektedir. 

Sadece Geleneksel Öğretim Yöntemi ile sınırlı kalınmayıp araĢtırmacılar tarafından 

alternatif yöntem, teknik ve stratejilerin birbirlerine göre avantajları ve dezavantajlı 

yönlerini ortaya koymak için çalıĢmalar da yapılmıĢ ve halen yapılmaya devam 

edilmektedir. Çünkü, Proje Tabanlı Öğrenme veya diğer aktif öğrenme stratejileri 

kullanılarak geliĢtirilen etkinliklerin çok benzer özelliklere sahip olduğu düĢünülse de Çelik, 

ġenocak, Bayrakçeken, TaĢkesenligil ve DoymuĢ (2005), yapmıĢ oldukları çalıĢmada bu 

yaklaĢımlar arasındaki farkları ortaya koymak amacıyla bir tablo oluĢturmuĢlardır. Buna 

göre, Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımı ve diğer bazı aktif öğrenme stratejileri (Probleme 

Dayalı Öğrenme, ĠĢbirlikçi Öğrenme ve Sorgulamaya Dayalı Öğrenme), eğitim felsefesi, 

öğrenci-öğretmen ve ölçme değerlendirme boyutları açısından birbirine benzese de; 

amaç, baĢlangıç noktası ve süreç boyutları açısından birbirinden farklı oldukları 

görülmektedir. 

 

 2.2.2.1 Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri Hazırlanırken Dikkat Edilmesi 
Gereken Hususlar 

 
Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri geniĢ kapsamlı ve her basamağına özen 

gösterilmesi gereken bir etkinlikler bütünüdür. Bu bağlamda, Proje Tabanlı Öğrenme 

faaliyetlerinin organize edilmesi sırasında proje seçimi, projelerin planlanması, 

uygulanması ve değerlendirilmesi basamaklarında dikkat edilmesi gereken hususlar 

bulunmaktadır. Bu hususlara dikkat etmek Proje Tabanlı Öğrenme sürecinin etkin bir 

Ģekilde gerçekleĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır.  

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri kapsamında proje seçiminde dikkate alınması 

gereken öğeler Ģunlardır (Korkmaz ve Kaptan, 2001, 198-199) : 

a) Proje istendik etkinlikleri kapsayıcı olmalı ve boĢ uğraĢılarından arındırılmalı, 

b) Projenin hazırlanması için ayrılan süre yeterli olmalı, 

c) Proje iĢlenen konuyla ilgili olmalı, ulaĢılacak davranıĢlar-hedefler açıkça 

belirtilmeli, 

d) Projeden elde edilecek yarar araç-gereç ve kaynaklar için yapılan yatırıma değer 

nitelikte olmalı, 

e) Öğrencilere etkinlikler yoluyla sorunlarını çözebilme olanağı vermeli, 

f)     Öğrencinin yaratıcılık, sorumluluk ve baĢarı duygusunu tatmasına uygun olmalı, 

g) Proje öğrenciler normal yaĢam koĢulları içinde iĢlenmeye uygun olmalı, 

h) Proje öğrencileri düĢünmeye, incelemeye ve araĢtırmaya yöneltmelidir. 
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Görüldüğü gibi, proje seçilirken öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeyleri dikkate 

alınarak belli bir amaç çerçevesinde öğrencilerde olumlu yönde değiĢim yaratabilecek 

projelerin belirlenmesine dikkat edilmelidir. Bu nedenle öğrenci merkezli bir yaklaĢım olan 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin baĢlangıç aĢamasında öğrenciler kendilerine uygun 

projeyi belirlemede sıkıntı yaĢayabileceği için öğretmen rehberliğinin önemi ortaya 

çıkmaktadır. 

Proje planı hazırlanırken göz önünde bulundurulması gereken öğelerin planlanlası 

sürecin yürütülmesi açısından önemlidir. Bu bağlamda öncelikle süreci organize etmeye 

yarayacak bir faaliyet planı ortaya konulmalıdır. Ayrıca grup çalıĢması yapılacaksa grup 

içindeki bireylerin yapması gereken faaliyetlerin belirlenmesi gerekmektedir. Sonra olası 

harcamaların ve harcama yapılması muhtemel yerlerin ve finansman kaynaklrının ortaya 

konulduğu bütçenin oluĢturulması ve araĢtırma sırasında kullanılacak bilimsel metotların 

ve araĢtırma sürecinin planlandığı iĢ bölümünün yapılması, çalıĢma sırasında kullanıacak 

muhtemel araç gereç ve materyallerin de tespit edilmesi gerekmektedir. Ayrıca 

kullanılaibilecek yayın araçları varsa bunların belirlenmesi, son olarak da süreç içerisinde 

ortaya çıkabilecek olası sorunların ve alternatif olabilecek çözümlerin öngörülerek plana 

dahil edilmesi de önemlidir (Korkmaz ve Kaptan, 2001). 

Projenin uygulanması sırasında özellikle hazırlanan plana uyulması, gerektiği yerde 

öğrencilerle birlikte karar verilerek planın esnetilmesi, araĢtırmanın sınırlarına dikkat 

edilmesi, süreç içerisinde öngörüldüğü gibi projenin verildiği öğrencinin seviyesine 

uygunluğunun yeniden gözden geçirilmesi, bütçenin kontrol edilmesi, öğrenciler 

arasındaki diyalog ve iĢ birliğinin gözlenmesi, olası sorunların ve uyuĢmazlıkların çözümü 

için rehberlik yapılması, öğrencilerin proje sonucunda yapılacak değerlendirmede dikkate 

alınacak ölçütlerden haberdar edilmeleri ve çalıĢmalarını bu bağlamda yürütmelerinin 

sağlanması, projelerin planlanan süre içerisinde bitirilmesi ve rapor hazırlanması; 

hazırlanacak rapora grupta görevli tüm öğrencilerin görüĢlerinin yansıtılması da dikkat 

edilmesi gereken hususlar arasındadır. 

Proje Tabanlı Öğrenme sadece sonuca değil, aynı zamanda sürece de odaklanan 

bir yaklaĢım olduğu için değerlendirme yapılırken süreç boyunca yapılan gözlemlerin 

dikkate alınması da son derece önemlidir. Talim Terbiye Kurulu (2008) da, 

değerlendirmenin sadece sunuma göre yapılmamasının önemini vurgulamıĢtır. Planlama 

yapılırken belirlenecek değerlendirme ölçütlerine bu aĢamada uyulması, öğrencilerin 

değerlendirme süreçlerine katılmaları ve değerlendirme sonuçlarına göre öğrencilere geri 

dönüt verilmesi de bu aĢamada önem taĢımaktadır. 

 

 



  
 

35 
 

2.2.2.2.Proje Tabanlı Öğrenme Etkinliklerinin Avantajları ve 
Sınırlılıkları 

 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile verilen bir araĢtırma problemi ya da durumu 

yardımıyla öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor becerilerini en üst seviyede 

kullanmaları amaçlanır. Öğrencinin ilgi ve algı çevresine hitap eden bir proje görevinin 

öğrenciyi her yönden etkin kılması beklenmektedir. Bu bağlamda Proje Tabanlı Öğrenme, 

temelde öğrencilerin bireysel ya da grup halinde çalıĢarak araĢtırma, özgüven, 

sorumluluk, iĢbirliği yapabilme gibi özelliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir yaklaĢım olarak 

olumlu yönlerinden biridir. Bu nedenle öğrencilerin çok yönlü geliĢmesini ve 

sosyalleĢmesini sağlaması açısından kullanıĢlı bir faaliyet olarak değerlendirilebilir. 

Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetleri düzenlenirken, seçilen araĢtırma sorusu dersle 

ilgili bir konudan olabileceği gibi, günlük hayatla ilgili olan bir olayla ya da okuduğu bir 

kitapla ilgili olarak da verilebilir. Bu öğrencinin proje konusunu seçerken kendini özgür 

hissetmesini ve kendi yapacağı bir iĢin sorumluluğunu alma becerisini kazandırması 

açısından da dikkat çekicidir. Ayrıca çalıĢma konusu öğrenci tarafından bağımsız olarak 

seçilebileceği gibi öğretmen tarafından daha önceden öğrencilerin seviyesine uygun 

olarak belirlenmiĢ ve planlanmıĢ konular içinden de seçilebilir (Saban, 2002; Keskin, 

2011). Öğretmenin kaynak ve rehber rolünü üstlenmesi Proje Tabanlı Öğrenme sürecinde 

öğrenciyi aktif kıldığı halde, konu seçiminde olduğu gibi, öğrencilerin sorun yaĢayabileceği 

noktalarda öğretmenler rehber fonksiyonları ile öğrenci üzerindeki baskıyı hafifletecektir. 

Bu da Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetlerinin avantajlarından biridir. 

Proje Tabanlı Öğrenme ile bireyler, ders içeriğini günlük yaĢamla iliĢkilendirebilme 

fırsatı yakalamakta; özellikle grup çalıĢması yapılan çalıĢmalar ile akranlarıyla birlikte 

öğrenmektedir. Ayrıca, daha önce de belirtildiği gibi, ezberlenen değil keĢfedilen bilgiyi 

değerli bulan Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenciler arasındaki yarıĢ 

güdüsünden ziyade iĢbirliği yapma güdüsünün desteklenmesi hedeflenmektedir. Bu da 

projeye dayalı öğrenme yaklaĢımının en olumlu yönlerinden biridir (Korkmaz ve Kaptan, 

2001).  

Diğer bir yandan iyi bir planlama yapılmadığı takdirde konu ve içeriğin 

dağılabileceği, öğrenme için ayrılan sürenin artabileceği ve proje çalıĢmalarının öğretmen 

için daha fazla iĢ yükü anlamına gelebileceği gibi olumsuzluklar bu yöntem ile ilgili baĢlıca 

sınırlılıklar olarak görünmektedir. Bunun yanında düĢük ekonomik gelir düzeyine sahip 

öğrencilerin yapacağı projelerdeki maliyet sorununun nasıl çözümleneceği, öğrenciler 

arasında görev dağılımı ve iĢ bölümü yapılırken doğabilecek sıkıntılar ya da velilerin 

çocuklarına destek olmak için proje görevini kendilerinin yapması ihtimali de Proje Tabanlı 
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Öğrenme etkinlikleri sırasında karĢılaĢılabilecek diğer sınırlılıklar arasında 

gösterilmektedir. (Çepni, 2005; Önen, Mertoğlu, Saka ve Gürdal, 2010). 

Korkmaz ve Kaptan (2001,199-200), yaptıkları çalıĢmada Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerinin avantajlarının ve sınırlılıklarının neler olduğuna yer vermiĢlerdir. Buna göre, 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri aĢağıda verilen avantajlara sahiptir: 

1. Öğrencilerin öğrenme becerilerini geliĢtirir ve zenginleĢtirir. 

2. YaĢam boyu öğrenmeyi sağlar. 

3. Grupla çalıĢma ve iĢbirliğine dayalı öğrenme etkinliklerine katılımı sağlar. 

4. Öğrencilerin bilgilerini yansıtmaları ve katılımları için çoklu yollar önerir. 

5. Zekânın farklı boyutlarının (kinetik, uzamsal, mantık, dil vb.) kullanımına olanak 

sağlar.  

6. Öğrenci performansı hakkında aileye, öğretmene ve okul yönetimine anlamlı 

bilgiler verir. 

7. Öğrenciler gerçek yaĢamla oluĢturduğu ürünleri ve performanslarını birleĢtirir. 

8. Problem çözme becerilerini ve probleme dayalı öğrenme becerilerini geliĢtirir. 

9. DeğiĢik konularda proje yoluyla kazandığı bilgi ve becerilerini uygulama fırsatı 

bulurlar. 

10. Öğrencilere "YaĢamsal Beceriler, Teknolojiyi Kullanma Becerisi, BiliĢsel Süreç 

Becerileri, Öz-denetim becerileri, Tutumlar, Eğilimler ve Ġnançlar" olarak 

sınıflandırılabilecek çeĢitli beceriler kazandırır. 

AraĢtırmacılara göre Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri avantajları yanında aĢağıda 

belirtilen sınırlılıklara da sahiptir:  

1. Öğretmenin omuzlarındaki yükü arttırabilir. 

2. Müfredata göre planlanan ve ilgili konu ya da kazanımın verilmesi için planlanan 

süre artabilir. 

3. ÇalıĢma ya da etkinliğin sınırları iyi çizilmediği takdirde, konudan sapmalar ortaya 

çıkabilir.  

Verilen bilgilerden yola çıkılarak avantajları dezavantajlarına göre çok fazla olan 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin derslerde kullanılmasının öğrencilerin istenilen 

hedeflere ulaĢması için etkin öğrenme ortamları oluĢturulmasında iyi bir planlama ile 

rahatlıkla kullanılabilecek bir yaklaĢım olduğu ifade edilebilir. 

 

2.2.3. Proje Tabanlı Öğrenme Ġle Ġlgili Alanyazın Taramasının Sonuçları 
 
Proje Tabanlı Öğrenme ile ilgili alanyazında yapılan çalıĢmalardan bazıları aĢağıda 

alfabetik sıraya göre verilmiĢtir: 



  
 

37 
 

Aktepe ve Aktepe‘nin (2009) Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin kullandıkları 

öğretim yöntemlerini öğrenci görüĢleri açısından incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmaya 

90 Bilsem öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları proje yönteminin derslerde en az 

kullanılan yöntem olduğunu ve öğrencilerin çeĢitli sorunlardan dolayı proje yönteminin 

diğer yöntemlere göre daha az kullanılmasını istedikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Alacapınar (2008), proje tekniğiyle iĢlenen derslerle ilgili öğrencilerin biliĢsel, 

duyuĢsal ve deviniĢsel alanla ilgili görüĢlerini nasıl etkilediğini incelediği araĢtırmasında 1 

dönem boyunca 5. sınıf öğrencilerinden oluĢan iki gruptan birine projeye dayalı 

etkinliklerle diğerine geleneksel yöntemlerle ders iĢlenmiĢ ve konularla ilgili çalıĢmalar 

yapmaları beklenmiĢtir. Sonuç olarak projeye dayalı etkinliklerin yapıldığı gruptaki 

öğrencilerin daha olumlu sonuçlara ulaĢtığı görülmüĢ; öğrenciler yapılan görüĢmelerde 

projeye dayalı öğretimin yaratıcılığa, iĢbirliğine olan katkısından bahsetmiĢlerdir. 

Aladağ (2008), yapmıĢ olduğu çalıĢmada ilköğretim 4. Sınıf öğrencisi 59 öğrencinin 

matematik dersi baĢarılarına proje tabanlı öğrenme yönteminin etkisini 4 hafta boyunca 

incelemiĢtir.  

Ayvacı ve Çoruhlu (2010), çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin projeye dayalı 

öğrenme sürecinde proje ile uğraĢırken karĢılaĢtıkları güçlükleri öğrencilerin bakıĢ açısıyla 

ortaya koymuĢlardır. Bu amaçla 17 kiĢilik 8. sınıf öğrencileri ile 10 farklı grup oluĢturularak 

bir uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma özel durum yaklaĢımı modelindedir. Yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlarla elde edilen verilerin analizi nitel analiz yöntemleri ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırma sonucunda proje konularını öğrenciler belirlediği zaman 

daha özgün ve yaratıcı ürünler ortaya çıkabildiği, fakat öğretmen tarafından konu verilen 

gruplardaki öğrencilerinse bunu sadece bir ödev olarak gördüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin proje sürecinde ve proje düzeneği oluĢturmada zorlandıkları 

görülmüĢtür.  

Barak ve Dori'nin (2005) çalıĢmaları ise biliĢim teknolojileri kullanılan kimya 

derslerine Proje Tabanlı Öğrenmenin entegre edilmesini incelemiĢtir. Deney grubuna 

seçilen öğrencilere kimya dersi için biliĢim teknolojileri temelli (kimyasal teoriler hakkında 

bilgi araĢtırmayı ve bilgisayar ortamında moleküler modeller inĢa etmeyi içeren) bir proje 

yaptırılmıĢ, kontrol grubu öğrencilerinin derslerinde ise sadece geleneksel yöntemler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulguları hem nicel kem nitel olarak incelenmiĢtir. Sonuç olarak, 

biliĢim teknolojileri ile desteklenen Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetine katılan öğrenciler, 

kontrol grubu öğrencilerine kıyasla hem son testte hem kalıcılık testinde daha iyi bir baĢarı 

sağlamıĢtır. 

BaĢbay (2005), 5. sınıflarda Sosyal Bilgiler dersi kapsamında bir yıl boyunca 

yürütmüĢ olduğu çalıĢmasında tasarladığı projeye dayalı öğrenme etkinliklerinin ve 
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basamaklı öğretim programıyla desteklenmiĢ projeye dayalı öğrenme etkinliklerinin, 

öğrenciler üzerine etkisini araĢtırmıĢtır.  ÇalıĢma, araĢtırmacı tarafından ülkemizde 

Basamaklı öğretim programı ile ilgili yürütülen ilk kapsamlı çalıĢma olarak nitelendirilmiĢtir. 

tek grup üzerinde bir yıl boyunca yürütülen çalıĢma sonucunda her iki yaklaĢımın da 

olumlu sonuçları olduğu ve basamaklı öğretim etkinliklerinin öğrencilerin sorumluluk alma 

becerilerini artırmada etkili olduğu ortaya konmuĢtur. 

Bell (2010), 21. yüzyılda Proje Tabanlı Öğrenme: Gelecek Ġçin Beceriler baĢlıklı 

çalıĢmasında, Proje Tabanlı Öğrenmenin, öğrencilerin kendi öğrenmelerini kendilerinin 

sağladığı, aynı zamanda iĢbirliği içinde çalıĢmayı ve edindikleri bilgilerle proje üretebilmeyi 

öğrendiği ve geliĢmiĢ teknoloji yardımıyla etkin iletiĢimci haline gelerek ileri seviyede 

problem çözücü bireyler olabilecekleri için 21. yüzyılda kullanılabilecek yenilikçi bir 

öğrenme yaklaĢımı olduğunu ifade etmiĢtir. 

Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial ve Palincsar (1991), Proje Tabanlı 

Öğrenmenin, öğrencileri gerçekçi problemlerin araĢtırılmasına yöneltmek için dizayn 

edilmiĢ kapsamlı bir sınıf içi öğrenme ve öğretme yaklaĢımı olduğuna değinmiĢ ve 

çalıĢmalarında projelerin neden insanların öğrenmesine yarım etme potansiyeline sahip 

olduğunu, motivasyon ve öğrenmeyi etkileyen proje dizayn faktörlerini ve öğrenci ve 

öğretmenlerin projelerde karĢılaĢtıkları zorlukları ortaya koymuĢlardır. 

Boondee, Kidrakarn ve Sa-Ngiamvibool (2011), teknik üniversite öğrencilerinin 

iĢbirlikli öğrenmelerini teĢvik etmek için Web 'de Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımını 

kullanarak bir öğrenme-öğretme modeli tasarlamıĢlar ve bunu bir kurs için kayıt yaptıran 

175 kiĢilik 3. sınıf endüstriyel mekanik öğrenci grubuna uygulamıĢlar, modelin öğrencilerin 

mezun olduktan sonra gerek iĢ gerekse günlük yaĢamlarında kullanacakları iĢbirlikli 

öğrenme becerilerini geliĢtirmeye yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Cengizhan (2006), doktora tezinde faklı öğrenme stillerine sahip öğrenciler için farklı 

öğrenme ortamları tasarlamıĢ ve bu ortamların öğrencilerin baĢarısına ve bilgilerinin 

kalıcılığına etkisini araĢtırmıĢtır.  bu nedenle bağımsız öğrenme stilindeki öğrenciler için 

bilgisayar destekli, iĢbirlikçi öğrenme stilindeki öğrenciler içinse Proje Tabanlı Öğrenme 

ortamları hazırlayarak uygulamasını gerçekleĢtirmiĢtir. 

Ceran ve Önder (2012), Ġlköğretim 4. Sınıf öğrencilerine matematik dersinde açılar 

konusunun öğretiminde proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının etkisini inceledikleri 

çalıĢmalarında ön test-son test gruplu deneme modelini kullanmıĢlardır. 41 öğrenci ile 

yürütülen çalıĢma sonucunda proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının öğrencisini baĢarısını 

artırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

ChanLin (2008), Fen dersinde Proje Tabanlı Öğrenme aktiviteleri esnasında 

öğrencilerin teknoloji kullanımlarını gözlemlemiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin amacı, bilimsel 
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görevleri yerine getirirken çalıĢmalarını teknoloji yardımıyla desteklemek ve sunmaktır. 

ÇalıĢma sonuçları, öğrencilerin teknolojiyi kullanarak Proje Tabanlı Öğretim adımları olan 

bilgi toplama, projeyi organize etme ve sunma hedeflerine ulaĢtıklarını göstermiĢtir. 

AraĢtırmacı ayrıca, Proje Tabanlı Öğrenmede öğretmenin koçluk becerisinin ciddi bir 

önem taĢıdığına değinmiĢtir. 

Çeken (2011), yapmıĢ olduğu çalıĢmada 2005-2010 yılları arasında MEB tarafından 

düzenlenen "Bu Benim Eserim" proje yarıĢmasında ilk 100‘e girmiĢ 323 projeyi ( 500 

projenin 177 tanesi Matematik ile ilgili olduğu için bunlar araĢtırma dıĢında bırakılmıĢtır)  

farklı okul türlerine göre incelemiĢtir. Buna göre Devlet Ġlköğretim okulları ve Yatılı 

Ġlköğretim Bölge Okullarında üretilen proje sayılarının Özel Ġlköğretim Okullarında ve Bilim 

ve Sanat Merkezlerinde üretilen proje sayısına göre oldukça düĢük olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Proje yönteminin özelliklerine ve uygulanabilirliğine değinen araĢtırmacı, her 

ne kadar Proje sayısı yüksek olan Özel Ġlköğretim Okulları ve Bilim ve Sanat Merkezlerinin 

ya maddi imkan yeterliliği ve öğretmen motivasyonu ya da öğrencilerin içsel 

potansiyellerinden kaynaklandığını savunmuĢsa da, gerektiği gibi uygulanan proje 

çalıĢmalarının sosyo-ekonomik düzeyden bağımsız olarak her seviyede 

uygulanabileceğini alanyazından örnek vererek (Çakan ve Mert-Uyangör, 2006) ileri 

sürmüĢtür. 

Çelik ve ark., (2005), projeye dayalı öğrenme yaklaĢımı ile diğer aktif öğrenme 

yaklaĢımları arasındaki benzerlik ve farklılıkları alanyazından yola çıkarak ortaya 

koymuĢlardır. 

Dağ ve Durdu (2011), tarama modelinde olan çalıĢmada, Bilgisayar-2 dersi alan 364 

öğrenciye tasarladıkları proje tabanlı ders sürecini uygulamıĢlar ve sonuçta kendi 

geliĢtirdikleri anket yardımıyla elde ettikleri verilerin değerlendirmiĢlerdir. Öğrencilerin 

özellikle grupla çalıĢma ve iĢbirliğine yönelik becerilerinde olumlu artıĢlar olduğu ortaya 

çıkarken, özellikle zamanı kullanma ile ilgili sıkıntı yaĢadıkları görülmüĢtür. 

Frank ve Barzilai (2004), Proje Tabanlı Öğrenme ortamındaki öğrencilerin bu 

süreçte Proje Tabanlı Öğretimden nasıl daha fazla faydalanabileceklerini ortaya koymak 

için Fen ve Teknoloji dersi aday öğretmenleri, liselerdeki fen ve teknoloji dersi müfredatını 

temel alarak proje tabanlı öğrenme dersleri tasarlamıĢlardır. Bu derslerde proje tabanlı 

öğrenme ortamında bulunan öğrenciler, projelerini hazırlarken küçük gruplar halinde 

çalıĢmıĢlardır. Bu proje gruplarından bireysel ve grup raporları, portfolyolar, multimedya 

sunumları ve modeller elde edilmiĢ; veriler anketler, katılımcı gözlemleri, öğrenci görüĢleri, 

öğrenci ürünlerinin ve raporlarının analizlerinden yararlanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgular sonucunda, Proje Tabanlı Öğretimin öğrencileri cesaretlendirdiği, 
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deneyim ve projelerini yönetebilme yeteneği kazandırdığı gözlemlenmiĢ, Proje Tabanlı 

Öğrenmenin avantajı bir kez daha ortaya konmuĢtur. 

Frank, Lavy ve Elata (2003) çalıĢmalarında, Proje Tabanlı Öğrenme temelli 

mühendislik dersine katılan 1. Sınıf öğrencilerinin Proje Tabanlı Öğrenmeye yönelik  tutum 

ve algılarını incelemektedir. AraĢtırmada Makine mühendisliği fakültesinde yaratıcı makine 

mühendisliğine giriĢ dersinde öğrenci takımlarına, dizayn ve yapı araçlarını içeren mini bir 

proje yaptırılmıĢtır. uygun görülmüĢtür. ÇalıĢma öğrencilerin duyguları, düĢünceleri, 

davranıĢları ve karĢılaĢtıkları zorluklar gibi insana ait özelliklere odaklandığı için çalıĢma 

sürecinde öğrencilerin değerlendirilmesinde nitel yaklaĢımdan yararlanılmıĢtır. Veriler, 

hem öğrenciler hem de süreç içerisinde öğrencileri gözlemleyen ve değerlendiren 

öğretmenlerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarla toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 

öğrencilerin bakıĢ açısından, Proje Tabanlı Öğrenmenin avantajları, Proje Tabanlı 

Öğrenme yaklaĢımı kullanılan bir dersin özellikleri, Proje Tabanlı Öğrenme ortamında 

öğretmenin rolü konusundaki algıları sunulmuĢtur. 

Helle, Tynjälä ve Olkinuora (2006) ise "Proje Tabanlı Öğrenme nedir, pedagojik ve 

psikolojik olarak destekleyen kaynakları nelerdir, nasıl uygulanır, ve eğitim üzerinde nasıl 

bir etkisi olduğunu" ortaya koymak için yaptıkları çalıĢmada yayınlanmıĢ makalelerin nitel 

incelenmesine dayanan bir yöntem izlemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda Proje Tabanlı 

Öğrenme üzerine olan makalelerin çoğunun bireysel ders uygulamalarına odaklandığı 

ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacılar, Proje Tabanlı Öğrenmenin amaçlarını ve öğrenme 

üzerindeki olasılıklarının araĢtırılması için hem uygulayanlar hem de program geliĢtiricileri 

teĢvik etmiĢlerdir. 

Hung, Hwang ve Huang (2012) çalıĢmalarında, Proje Tabanlı Öğrenmenin bilinen ve 

yaygın olarak kullanılan bir öğrenme stratejisi olmasına rağmen, öğrencilerin öğrenme 

performansını artırmak için sınıf ortamına etkili bir Ģekilde uygulamasının zorluğunu ifade 

ederek, Proje Tabanlı Dijital Hikayeleme yaklaĢımı ile bu problemi ortadan kaldırmayı 

amaçlamıĢlardır. Bu yaklaĢım yarı deneysel yöntemle ortaokul düzeyindeki Fen 

derslerinde uygulanmıĢtır. Bu amaçla, Güney Taiwan'da ki 117 tane 5. Sınıf öğrencisinden 

60 tanesi deney, 57 tanesi kontrol grubu olarak seçilmiĢtir. Veri toplamak için, deney 

grubunun hikaye-film geliĢtirmesine yardım etmek amacıyla Microsoft Photo Story 

programı; Fen öğrenme motivasyon ölçeği, problem çözme yeterlilik ölçeği ve Fen baĢarı 

testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, Proje Tabanlı Dijital Hikayeleme yaklaĢımının 

öğrencilerin Fen öğrenme motivasyonunu, problem çözme yeterliliğini ve öğrenme 

baĢarısını etkili bir Ģekilde artırmıĢtır. 

Ġncekara, Karakuyu ve Karaburun (2009), çalıĢmalarında Proje Tabanlı Öğrenme 

yaklaĢımından yola çıkarak günümüzde batılı ülkelerde popüler olarak kullanılan CBS‘nin 
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(Coğrafi Bilgi Sistemleri) Proje Tabanlı Öğretime nasıl adapte edilebileceği hakkında bilgi 

vermiĢler, iki adet örnek proje ile konuyu örneklendirmiĢlerdir. 

Jian ve Yang (2015), Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımını toplu online derslere 

uygulamıĢlardır. AraĢtırmacılar, öğrencilerin video izleyerek öğrendiği "coorsera" ve "edx" 

gibi bir çok öğretici online web sitesinde derslerin genellikle video tabanlı olduğunu ve bu 

metodun teorik konular için iĢ görse de mühendislik dersleri gibi pratik beceri gerektiren 

dersler için etkili olmayacağını ifade etmiĢlerdir. Bu sorunu ortadan kaldırmak için, 

öğrencilerin farklı projeler yaptıkları ve aktif rol oynadıkları Proje Tabanlı Öğrenme 

yaklaĢımını önermiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, video temelli öğrenme ile 

karĢılaĢtırıldığında Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin mühendislik 

konularını anlamalarına olanak sağlayan etkili bir pratik ve teorik bileĢim sağlamadığını 

ortaya koymuĢlardır. 

Kalaycı (2008) çalıĢmasında Kuyumculuk ve Takı Tasarımı bölümünde okuyan 50 

öğrenci üzerinde çalıĢmıĢ, Proje Tabanlı Öğrenme sürecini yükseköğretimdeki 

öğrencilerin görüĢlerine dayalı olarak ortaya koymuĢ ve onların bu süreci nasıl 

gördüklerini ortaya koyarak elde ettiği sonuçları paylaĢmıĢtır.  Betimsel tarama 

modelindeki çalıĢmasında elde edilen nitel veriler 3 farklı araĢtırmacı tarafından içerik 

analizi tekniğiyle analiz edilmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrenciler , "amaç yazma, veri 

toplama ve analiz etme basamaklarında zorlandıklarını ifade etmiĢler ve ilk kaynak olarak 

öğretim görevlilerini tercih etmelerinin sebebini onları güvenilir bulmaları olduğunu ve 

konuların öğrenciler tarafından fikir alıĢveriĢiyle belirlenmesinin etkili olduğunu" 

belirtmiĢlerdir. 

Kanter ve Konstantopoulos (2010) ise çalıĢmalarında, Proje Tabanlı Fen 

Öğretiminin öğrencilerin baĢarısına, tutumlarına ve Fen kariyer planlarına olan pozitif 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacılar, Proje Tabanlı Öğrenmenin etkisini maksimum 

düzeyde gözlemleyebilmek için öğretmenlerin Fen alan bilgisine profesyonel destek 

sağlamıĢlardır. Sonuç olarak, Proje Tabanlı Öğrenme ile öğrencilerin baĢarısı artmıĢ fakat 

Fen'e karĢı tutumları ve Fen kariyer planlarında bir değiĢme olmamıĢtır. AraĢtırmacılara 

göre, öğretmenlere uygulama öncesi profesyonel destek sağlanması öğrencilerin fen 

baĢarısının artmasıyla iliĢkili olup tutumları ve kariyer planları ile iliĢkisi yoktur. 

Korkmaz ve Kaptan‘ın (2001), proje tabanlı öğrenme süreci ve fen öğretiminde proje 

tabanlı öğretim nasıl kullanılabilir konularına cevap verdikleri çalıĢmalarında proje ile ilgili, 

yararları, projelerin seçimi ve hazırlık süreci ile ilgili bilgiler verilmektedir. 

Krajcik, Blumenfeld, Marx ve Soloway (1994), ortaokul öğretmenleri için Proje 

Tabanlı iĢbirlikçi bir model tanımlamıĢlardır. AraĢtırmacılar, öğretmen geliĢtirme ile ilgili 

alanyazından yararlanılarak tasarladıkları modelin öğretmenlere dinamik bir iĢbirliği içinde 
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olma ve bu da dinamizmi yansıtma alanı sağladığını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca modele göre, 

öğretmenler meslektaĢlarıyla, üniversite personeliyle ve uzmanlarla bilgi alıĢveriĢinde 

bulunabilmektedir. Bu etkileĢim içerisinde çalıĢanlar bu sayede geniĢ bir vizyona sahip 

olup Proje Tabanlı model için yeni stratejiler geliĢtirebilmektedir. 

Langbeheim (2015) araĢtırmasında, üstün zekalı öğrencilerin motivasyonlarının 

artırılmasının gerek teknoloji programları gerekse fen eğitimi açısından önemli olduğuna 

değinerek, üstün zekalı 8. Sınıf öğrencilerine Newton yasalarını öğretmek için Proje 

Tabanlı Öğrenme yaklaĢımını kullanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, Proje Tabanlı 

Öğrenmenin öğrencilerin fen'e ilgisini artırdığını ve öğrencilerin fen içeriğini anlamasını 

kolaylaĢtırdığını göstermiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı, Proje Tabanlı Öğrenmenin hem 

öğrenciler hem öğretmenler için kolay uygulanabilir ve  güdüleyici olduğunu ifade etmiĢtir. 

Mills ve Treagust (2003), birçok eğitim araĢtırmasının, "chalk and talk" (tebeĢir ve 

tahta kullanılarak yapılan monolog anlatım) tekniğini baĢarısız bulmasına rağmen 

mühendislik eğitimindeki dominant pedagojinin "chalk and talk" olduğunu ve ilgili 

çalıĢmalardan alınan sonuçlara göre, mühendislik eğitiminden mezun olanların geleneksel 

"chalk and talk" yöntemi ile yeterince geliĢemediğini gösterdiğine dikkat çekmiĢtir. 

AraĢtırmacılar bu durumun önüne geçmek için Problem ve Proje Tabanlı Öğrenmenin 

etkililiğini ve mühendislik eğitimi ile iliĢkisini araĢtırmıĢtır. Bu amaçla geleneksel ve güncel 

yöntemlerin birleĢimini içeren ve hiçbir mühendislik temellerinden ödün verilmeyen 

uygulamalar yapmıĢlar ve iki yöntemin birleĢiminin endüstri ihtiyaçlarını karĢılayacak 

seviyede olduğunu görmüĢlerdir. Ayrıca çalıĢma sonunda Proje Tabanlı Öğrenmenin 

Problem Tabanlı Öğrenmeye oranla mühendislik programlarına daha uygun olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle araĢtırmacılar, Proje Tabanlı Öğretimin mühendislik 

programlarında mümkün olduğunca çok kullanılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Mills ve Woodall (2004), grup proje çalıĢmasına katılan ve benzer içerikli dersleri 

alan veterinerlik birinci ve ikinci sınıf öğrenciler üzerinde yürüttükleri çalıĢmalarında, birinci 

ve ikinci sınıf katılımcıların çalıĢma sonunda uygulanan 19 soruluk anket formuna 

verdikleri yanıtlar arasında herhangi bir farklılık bulunmasa da, cevaplar cinsiyete göre 

analiz edildiğinde erkek öğrencilerin yaratıcılıklarının büyük ölçüde geliĢtiğini ve gruba 

daha fazla katkı da bulunduklarını hissettiklerini ifade ettikleri görülmüĢtür. Bunun yanında 

öğrenciler grup proje çalıĢmalarının kullanıĢlı bir yöntem olacağını belirtmiĢlerdir (Mills ve 

Woodall, 2004, 477–489). 

Önen ve ark. (2010), yapmıĢ oldukları çalıĢma proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile 

ilgili bir hizmet içi eğitime katılan 120 öğretmen üzerinde, proje yapabilme yeterlilikleri ve 

proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili bilgilerini tespit etmek amacıyla yürütülmüĢtür. Bu 

amaçla önce katılımcı öğretmenlerin proje tabanlı öğrenme ile ilgili bilgileri alınmıĢ, sonra 
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hizmet içi eğitim sonunda tekrar görüĢleri alınmıĢ ve bu noktada, proje tabanlı öğrenme 

yaklaĢımı ile ilgili görüĢ bildiren öğretmen sayısı artarken, hala bazı öğretmenlerin proje 

yapabilme becerisinde eksiklikler olduğu görülmüĢtür. 

Öztürk ve Ada (2006), Ġlköğretim 7. sınıflar Sosyal Bilgiler dersi "Avrupa'da 

Yenilikler" ünitesinde 5 hafta boyunca proje tabanlı öğrenme yaklaĢımına dayalı 

portfolyaları kullanmıĢ ve süreci portfolyo değerlendirme yaklaĢımını temel alarak 

değerlendirmiĢlerdir. Örneklem, öğrenci, öğretmen ve velilerden oluĢmaktadır. ÇalıĢma 

sonunda öğrencilerin okul dıĢı kaynaklardan da yararlanarak portfolyalarını oluĢturdukları 

ve Sosyal Bilgiler dersine çalıĢma sürelerinde artıĢ gözlendiği belirtilmiĢtir.  

ġahin (2007), Gazi Eğitim Fakültesinde okuyan 3. sınıf Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Bölümündeki 48 öğrenci üzerinde yapmıĢ olduğu nitel çalıĢmada, iki farklı 

ders içeriğini ortak bir proje sürecinde birleĢtirilerek, disiplinler arası yaklaĢımla dersler 

arası iĢbirliğini ve bu noktada yapılan ortak proje çalıĢmasının etkililiğini incelemiĢtir. 

Öğrenciler çalıĢma sonucunda iki ders içeriğini birleĢtirerek web tabanlı öğrenme ortamları 

geliĢtirmeye çalıĢmıĢlar ve yapılan görüĢmelerde sağlıklı bir aktif öğrenme sürecini 

deneyimlediklerini belirtmiĢlerdir.  

Morgil, Güngör Seyhan ve Seçken (2009), yapmıĢ oldukları çalıĢmada Kimya 

Eğitimi Anabilim dalında okuyan 38 kiĢilik 4. sınıf öğrencileri ile çalıĢmıĢlar ve 14 tane 

proje destekli Kimya deneyi uygulaması yapmıĢlardır. Bu süreç içerisinde öğretmen 

adaylarının performanslarında, derse karĢı tutumlarında değiĢiklik olup olmadığı 

incelenmiĢ; ek olarak laboratuar ortamı ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Yapılan çalıĢma 

sonucunda öğretmen adaylarının biliĢsel alan becerilerinin arttığı fakat duyuĢsal alanla 

ilgili olarak ifade edebileceğimiz, kaygı düzeylerinin azaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Sert Çıbık (2006), projeye dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin mantıksal 

düĢünme becerilerine ve tutumlarına etkisini incelediği çalıĢmasında 7 sınıf öğrencileri 

üzerinde yaptığı 6 haftalık bir uygulamanın sonuçta öğrencilerin projeye dayalı öğrenme 

ortamlarında mantıksal düĢünme becerilerinin, normal eğitim ortamlarına göre daha çok 

geliĢtiğini, tutumlarının olumlu etkilendiğini ortaya koymuĢtur. 

Sert Çıbık (2009), projeye dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin Fen Bilgisi 

dersine yönelik tutumlarına etkisini incelediği çalıĢmasında 7. sınıf 44 öğrenci ile altı 

haftalık bir uygulama yapmıĢtır. Uygulamada öğrencilerden "Kuvvet ve Hareketin 

buluĢması-Enerji" ünitesinin Basit Makineler konusu ile ilgili proje çalıĢmaları yapmaları 

istenmiĢtir. Sonuçta projeye dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin derse karĢı 

tutumlarını olumlu etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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ġahin ve Öztürk (2009), çalıĢmalarında proje tabanlı öğrenmenin ne olduğunu 

açıkladıktan sonra eğitim sistemindeki yeri ve etkin uygulanması hakkında bilgiler 

vermektedir. 

Tal, Krajcik ve Blumenfeld (2006) ise çalıĢmalarında, öğretim faktörünün 

öğrencilerin Fen'e karĢı tutumlarını ve baĢarısını etkileyen en önemli faktör olduğu 

savından yola çıkmıĢlardır. AraĢtırmacılar, öğrencileri yüksek bir hazır bulunuĢluk 

sergileyen ve yüksek notlar alan iki öğretmeninin çalıĢmalarını incelemiĢlerdir. Sonuç 

olarak Ģehir okullarındaki öğrencilerin daha iyi öğrenmesini sağlayan Fen öğretim 

uygulamalarının karakteristik bir sorgulamasını ortaya koymuĢlardır. 

Wu ve Meng (2010), dil öğretiminde kültürler arası entegrasyondan bahsetmiĢ, bu 

maksatla Proje Tabanlı Öğrenme ile Ġngilizce derslerinde kullanılan yoğun okuma 

programı içerisine kültürler arası öğretim entegrasyonunun etkili bir yol olduğunu, hem 

kültürler arası iletiĢim yeterliliği hem de dil öğretimi için olumlu sonuçları olduğuna 

değinmiĢtir. 

Zeren Özer ve Özkan (2011), ilköğretim fen ve teknoloji öğretmen adayları üzerinde 

yaptıkları çalıĢmada öğretmen adaylarına verilen biyoloji konularıyla ilgili birer problem 

belirlemeleri ve bu problemleri Proje Tabanlı yaklaĢımla çözmeleri istenmiĢtir. Karma 

yöntemle yürütülen çalıĢma 37 öğrenciyle 11 hafta boyunca yürütülmüĢtür. Uygulama 

sonunda biyoloji bilgileri açısından bir fark gözlenmezken, konuların seçiminde grup 

arkadaĢlarının etkili olduğu, teknolojik araç gereçleri sık kullandıkları gibi sonuçlar ortaya 

koyulmuĢtur. 

Zimmermann (2010), Proje Tabanlı Öğrenme‘nin eğitimsel değerini ortaya 

koyabilmek için 12. sınıf öğrencileri ile çalıĢma yapmıĢtır. Nitel yaklaĢımla gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında, sınıflarında Proje Tabanlı Öğrenmeyi kullanan ve araĢtırma için gönüllü 

olan üç öğretmen ile hem görüĢerek hem de onların etkinliklerini gözlemleyerek veri 

toplamıĢtır. Proje Tabanlı Öğrenme yönteminin gerek baĢarı gerekse yaĢam becerisi 

kazandırma noktalarında etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

 

2.3. Oyun Tabanlı Öğrenme 

2.3.1. Oyun Kavramı ve GeliĢimi 
 
Çağımız dünyası değiĢim ve geliĢim adı altında hızlı bir modernleĢmenin etkisi 

altındadır. Bu geçiĢ süreci toplumları ve toplumun temelindeki birey faktörünü doğrudan 

etkilemektedir. Ġnsanların toplumsal iletiĢimleri, sosyal becerileri ve bakıĢ açıları bu 

perspektife göre Ģekillenmektedir. Hâlbuki bu hızlı modernleĢme faktörünün etkilediği özel 

bir grup daha vardır ve onlar da çocuklardır. Hızlı geliĢim ve değiĢim faktörü çocukları 
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ileride birçok alanda temel becerileri haline gelecek olan yeterli yaratıcılık güdüsünden 

mahrum bırakmaktadır.  

Çocuklar yetiĢkinler gibi karmaĢık bir süreç ile öğrenmezler, onlara göre dört bacaklı 

her Ģey uzunca bir süre köpek ya da at olabilir. Temel dürtüleri dıĢ dünyayı anlamak ve 

onu kabullenmeye çalıĢmaktır. Bu anlama ve öğrenme süreci içerisinde yer alan en 

önemli öğelerden biri kuĢkusuz oyunlardır. Elkind (2011)‘e göre oyun birey için bir lüks 

olmayıp, sağlıklı geliĢimi için gerekli olan vazgeçilmez bir etkendir. Oysa çocuğun dıĢ 

dünyayı anlamlandırma çabasında bebekliğinden itibaren yer tutan oyun faktörü, ilerleyen 

yaĢlarda toplumsal rollerin etkisiyle önemini yitirmektedir. 

Oyun ile ilgili bazı ünlü kiĢilerin fikirlerine yer vermek oyunun önemine dikkat çekmek 

açısından yararlı olacaktır:  

Schiller der ki, " Ġnsan kelimenin tam anlamıyla söylemek gerekirse, ancak insan 

olduğu zaman oyun oynar ve oyun oynadığı zaman tam insan olur." (aktaran Aytaç, 1998) 

Önce çocuğun duyu organları eğitilmelidir, bu da ancak oyunla olur. (J.J.Rousseau)  

Çocuk oyunla büyümelidir.  (Eflatun)  

Güzel sanatın baĢlangıcı oyundur. (Chiller-Schiller)  

Vücudun ve fikrin geliĢiminde oyunun rolü baĢta gelir. Bunu bil; programını ona göre 

düzenle. (Guts Muths)   

Oyun hayata hazırlıktır. (Groos)  

Hayat= ĠĢ + Oyun.  (Einstein)   

Çocuk oynayarak öğrenir, ciddiyet karĢısında ĢaĢırır.  (J. Wolfrang Goethe)   

Çocuklarla çocuk olmak, oyunlarına katılmak.. ĠĢte mutluluğun tanımı. (R.Jel)  

Taklit öğrenmede bir basamaktır, bunu atlayıp geçemezsiniz. (R.Jel)  

Oyun insanoğlunun ilk bilincidir. (John Paul)   

Ġnsan kendini oyunla ortaya koyar. (Alman Atasözü)  

Oyun bütün ve uyumlu bir faaliyettir. (Kant)  

Oynayan çocuk canlılığın ve sevincin sembolüdür. (Herbel)  

Kiminle oynadığını söyle, kim olduğunu bileyim. (Türk Atasözü)  

Oyun aslında akıldadır; ancak çocuk oyunla akıllanır. (Mevlana) (MEB, 2010) 

Oyun çocuğun, tüm yaĢamını belirleyen çekirdektir. Tüm insanlar orada geliĢir, 

orada oluĢur. (F. J. Jahn) 

Oynamayan tay at olmaz. Oynamayan çocuk toprağa hayırlı olmaz. 

Abdal düğünden, çocuk oyundan usanmaz (aktaran Seyrek ve Sun, 1994, 42-45). 

Oyun sadece basit bir eğlence aracı olarak görülmemelidir. Uluğ Ormanlıoğlu 

(2013), oyunun verimlilik açısından, çocuklar için, yetiĢkinin çalıĢması ile eĢdeğer 

olduğunu ifade etmektedir. Çünkü yetiĢkin bireyler hayatlarını çalıĢarak kazanıyorlarsa, 
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çocuklar da, gerek kiĢilik ve beceri, gerekse zekâlarını oyun aracılığıyla geliĢtirmektedirler. 

Bununla birlikte araĢtırmacı, oyuna yeteri kadar zaman ayırmayan çocukların ruh 

sağlığının olumsuz etkileneceğini de ifade etmiĢtir. 

Günümüzde oyun, salt olarak bireyin zaman öldürdüğü etkinlikler olarak 

değerlendirilmekten çıkmıĢtır. Oyun, bireyin geliĢimi için baĢlı baĢına vazgeçilmez bir 

unsurdur. Bu nedenle, oyunun da yemek içmek kadar gerekli bir uğraĢ olarak kabul 

edildiği görülmektedir. Oyun bireyin zamanını geçirmesinin yanında gerek fiziksel, gerek 

duyuĢsal gerekse sosyal geliĢimine yardımcı olup, bireyi çok yönlü olarak geliĢtirmektedir. 

Ayrıca dil becerilerinin, yaratıcılığının, hayal gücünün geliĢimi için de oyun çok yararlıdır. 

Ayrıca bazı oyunlar bireyi yetiĢkinliğe hazırlayan bir misyona sahiptir. Birey yetiĢkin 

yaĢamını taklit ederek, deneyerek özümser ve kendine uygun rolleri oyun yoluyla edinir. 

Bu sırada duygularını ve düĢüncelerini oyun yoluyla doğal bir Ģekilde ortaya koyar. Ayrıca 

yeterli seviyede dil geliĢimine sahip olmayan küçük yaĢlardaki çocuklar için oyun; istek, 

arzu ve beklentilerini ortaya koymak için bir araçtır. Bunun yanında, yeni geliĢmeye 

baĢlayan bir alan olarak oyunun, ruh sağlığı açısından problem yaĢayan çocukların 

tedavisinde kullanılmaya baĢlandığı görülmektedir (MEB, 2009). Böyle çok yönlü ve 

uygulamalı iĢlevlere sahip olan oyun kavramının eğitim içerikleriyle ve eğitim için 

kullanılması kaçınılamazdır. Bu nedenle, oyunun ne olduğunu bilmek, oyunun doğasını 

anlama, bireye sağlayacağı yararları ve bunu nasıl sağladığını kavramak açısından 

gereklidir. 

Oyun, çocuğun doğasında var olan, kendini ifade etmesine ve deĢarj olmasına 

olanak tanıdığı gibi eğitimsel açıdan geliĢimini sağlayan bir öğe olarak da görülmektedir  

(Tekin, 1995; aktaran ġaĢmaz Ören ve Erduran Avcı, 2004).  

Freud ‘e göre oyun, ruhsal mekanizmaların normal çalıĢma unsurlarından biridir. 

Yoğun bir izlenimin yeniden yaĢanmasıdır (Aral, Baran, Bulut ve Çiman, 2000).  

Yavuzer ise oyunu gerçek dünya ile hayal dünyası arasındaki bir köprü olarak 

tanımlar (Yavuzer, 2001).   

Kuğuoğlu ve Kürtüncü (2004,19) oyunları, çocukların bireysel olarak ya da grup 

kararı ile seçtikleri ve onlara göre sağlam kuralları olan eylemler olarak tanımlamaktadır. 

Oyun, çocuk için kendi kendini ifade etmesine imkân veren, yeteneklerini keĢedebildiği, 

var olan potansiyelini kullanmasına olanak tanıyan ve birçok becerisini geliĢtirebileceği bir 

araçtır. 

Huizinga‘ya (1987; aktaran Hazar, 1996, 6) göre oyun, belirli, kesin zaman ve yer 

kuralları içinde özgürce kabul edilmiĢ, ancak kesinlikle bağlayıcı kuralara göre yürütülen, 

amacını kendi içinde taĢıyan ve sıradan hayattan farklı olan, bilinçli ve gerilim duygusunun 

eĢlik ettiği gönüllü bir etkinlik ya da uğraĢtır. 
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Tuncor (2000; aktaran Çiftçi, 2005) oyunu insanın özellikle çocukluk yıllarında 

bedensel ve zihinsel geliĢimine katkıda bulunan, duygu ve düĢüncelerini ifade edebildiği 

bir etkinlik olarak tanımlar. Oyun, çocuk yaĢamının doğal bir parçası olmakla birlikte, belirli 

bir zaman süresi içinde ve belirli bir alanda yapılan, çocuğun yaratıcılığını ortaya çıkaran, 

beceri kazandıran ve aynı zamanda eğlendiren bir tür yarıĢmadır. AraĢtırmacıya göre, 

çocuğun hayatına dair her Ģeyi oyun olarak nitelendirilebilir. 

Ormanlıoğlu Uluğ'a (2013) göre, çocukların oyunları boĢ bir eğlenceden ibaret 

olmayıp faydalı ve yapıcıdır. Bu nedenle oyun, çocuğun, ebeveylerin dünyasından yer yer 

dıĢlanmasına katkı sağlayan bir araç Ģeklinde düĢünülmemeli; çocuğa olan katkıları 

dikkate alınarak önem verilmelidir. Üstelik oyun, çocuğun hem kendisini hem de 

etrafındaki insanları ve içinde yaĢadığı çevreyi daha iyi tanımasına da yardımcı olur; 

bireylere yaparak yaĢayarak öğrenme olanağı verir. 

Ellis‘e (1973; aktaran Özdoğan, 2004) göre oyun doğal olarak aĢağıdaki faaliyetleri 

içerir: 

- Oyun kendiliğinden ortaya çıkar, mutluluk ve rahatlık oyuna eĢlik eder. 

- Oyun duyu organlarında, sinir ve kaslarda, zihinsel düzeyde oluĢur ve bu üç düzey 

birlikte iĢler. 

- Oyunda deneyimler tekrarlanır, çevre taklit edilir, yeni Ģeyler denenir, keĢfedilir. 

- Oyunun zamanını ve mekanını oyun sınırlar. 

- Oyun, çocuğun iç dünyasının dıĢtaki sosyal dünya ile birleĢmesine yardım eder. 

- Oyun düzenli geliĢim aĢamaları gösterir. 

Farklı kültürlerde de olsa çocuğun oyuna olan gereksinimi, aynı nedenler ve 

ihtiyaçlardan dolayı ortaya çıkmaktadır. Oyunun bu özelliği, kültürden kültüre veya 

toplumdan topluma değiĢiklik gösterse de oyun evrenseldir. Oyunun evrensel olma yönü, 

oyunlarının gerek doğumu gerekse geliĢiminin farklı kültürlerde de olsa benzer özellikler 

göstermesinden ileri gelmektedir. Örneğin, geliĢmemiĢ toplumlarda, çocuklar yetiĢkinleri 

izleyerek öğrendikleri için bu oyunlarına da yansır. Kız çocuğun annesine yardım ederken 

oyuncak bebeği ile oynaması ya da erkek çocuğun babasıyla ava gidince sapan vb 

oyuncaklarla cansız nesneleri vurmaya çalıĢması önemli değildir. Önemli olan bireyin 

deneyimlerini artırmak suretiyle yeteneklerini geliĢtirmeye çalıĢmasıdır. Kısacası, oyunun 

içeriğine ve kalitesine bağlı olarak, çocuğun zihni, fiziki yeteneği, duygusal alıĢkanlıkları ve 

kiĢiliği geliĢir (Ormanlıoğlu Uluğ, 2013; MEB, 2009). Bilen (2002) de oyunu, bireylerin 

fiziksel, zihinsel yeteneklerini geliĢtirici, yaĢantıyı zevkli kılıcı, sanatsal ve estetik nitelikleri 

geliĢtirici etkinlikler olarak tanımlamıĢtır (aktaran Altınbulak, Emir ve Avcı, 2006). 

Nutku (1998,15) oyunun fizyolojik bir edim ya da bu edime gösterilen tepki olduğunu 

ifade etmiĢtir. AraĢtırmacıya göre oyunun en basit biçimlerini gördüğümüz hayvanlar 
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dünyasında bile, bu açık bir Ģekilde görülecektir. Basit bir Ģekilde ifade etmek gerekirse, 

oyunun biyolojik sınırlar içinde gerçekleĢtirilen salt fiziksel bir etki olduğu da söylenebilir. 

Oyun sınırları içerisindeyken çocuğun içerisinde bağımsız olduğu yeni bir dünyaya 

geçtiğini söylemek abartı olmayacaktır. Çocuk oyun oynarken aktif olarak oyuna katılır, 

sezgilerini kullanır, heyecanlanır, dikkatini yoğunlaĢtırır, baĢkalarıyla iĢbirliğine girer. Oyun 

sırasında yalnızca sezgileri hakkında bile olsa öngörülerinin doğruluğu ve yanlıĢlığını 

deneme Ģansı olur ve geri bildirimini oyun içerisinde hemen alır (Güven, 1981; aktaran 

Çiftçi, 2005).  

Çocuğun oyun ortamındaki tutum ve davranıĢlarında yetiĢtiği ailenin izlerigörülebilir. 

Örrneğin aĢırı anlayıĢlı anne babaya sahip çocuklar oyun ortamına adapte olamazken, 

aĢırı derecede otoriter anne babanın yetiĢtirdiği çocukların ya çok edilgin oldukları ya da 

çok saldırgan tavırlar sergiledikleri görülmektedir (Yavuzer, 2001, 179). Çocuğun oyun 

içindeki davranıĢları, aile yapısıyla ilgili bilgiler verebilir. Oyun grubu içinde, çocuğun 

baĢka çocuklarla kurduğu iletiĢim biçimi, davranıĢı ve tutumu aile içi iliĢkilerin en iyi 

yansıtıcısıdır. Oyun grubuna uyum sağlayamayan, baĢkalarıyla iliĢki kuramayan, darılan, 

küsen, mızıkçılık yapan çocukların aile içi iletiĢimlerinde de aksaklık ve bozukluk olduğu 

düĢünülür. Ġyi gözlenip değerlendirildiğinde, oyun grubu içinde çocuğun, baĢka çocuklarla 

kurduğu, sürdürdüğü iletiĢim biçimi, davranıĢı, tutumu onun aile yapısı, kiĢilik geliĢmesi 

hatta geleceğine iliĢkin ipuçları verir (Köknel, 1997). 

Hazar (1996,7) oyunun "fiziksel, sosyal, kavramsal, istek ve keyif" Ģeklinde 5 temel 

özellikten oluĢtuğunu belirtmiĢ; bununla birlikte Oyunun bedensel ve iyi edicilik niteliği 

bulunduğunu ifade etmiĢtir. Bunlardan ilki olan, "Oyunun Bedensel Değeri", aktif oyun 

etkinliklerinin çocuğun kas sistemini geliĢtirmesi yanında organizmada biriken enerjinin 

harcanmasını sağlamasıdır. Çünkü organizmada biriken enerjinin harcanamaması, 

çocuğun dıĢa dönük olmasını engelleyip, aĢırı hassas bir yapıya sahip olmasına neden 

olabilir. "Oyunun İyi Edicilik Niteliği" ise hayatın normal akıĢı sırasında çocuğun 

karĢılaĢtığı uyarıcıların organizmada meydana getirdiği gerilimin giderilmesini ifade 

etmektedir. 

Oyunun, çocuğun yaĢantısı ile ilgili bilgiler verdiği görülmektedir. Bu bilgiler farklı 

geliĢim dönemlerinde olan bireyler için farklı anlamlar ifade edebilir. Bu nedenle bireyin 

geliĢim dönemleri kadar oyunun geliĢim dönemlerine değinmek de yararlı olacaktır. 

Çiftçi‘ye (2005, 57) göre bireylerdeki oyun geliĢimi üç evrede incelenir:  

"Birinci evre, 0-2 yaş arasında görülen bakma, emme, elleri açıp kapama vb. motor 

faaliyetlerdir. 

İkinci evre, sembolik oyun dönemidir. 2-7 ya da 2-11 yaş dönemine aittir. Çocuk bu 

dönemde nesnelerin yokluğunda onları zihinde canlandırarak nesnelerin tüm evrelerini ve 
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aralarındaki ilişkiyi simgeler. Zihin bu çalışmalar sonucunda mantıklı düşünmeye geçiş 

sağlar (Yavuzer, 2001,179). Somut işlemler döneminde oyun daha çok işbirliği ve grup 

çalışması gerektiren faaliyetlere dönüşür. Bu dönemde çocuklar oyunun düzenini 

sağlamak için belli kurallar koyarlar. Bu kurallarda biraz değişiklik yapmak isteyebilir ama 

bir başka çocuğun bir değişiklik yapmasına istemezler. Kazanma güdüsü oldukça önemli, 

kaybetme ise kabul edilemez bir durum olarak kendini gösterir. Kaybetme, gürültü, 

saldırganlık ve ağlama ile sonuçlanabilir. Bu durum çocukların bu dönemde birinci 

olmaktan başka bir şey düşünmedikleri anlamına gelmez. Diğer yandan, gerek oyunlarda 

gerekse spor faaliyetlerinde kaybetmeyi öğrenmek için yardıma ihtiyaçları vardır (Charles, 

2003, 14-15).  

Üçüncü evre, 11-12 yaş aralığındaki kurallı oyun dönemidir. Bu dönemde oyunun 

kuralları ve uymayanlara verilecek ceza önemlidir. Oyunun kuralları nedeniyle çocuk 

sosyal normlara uygun davranır. Çünkü Oyun bir uyumdur. 11-12 yaş döneminden 

yaşlılığa kadar kurallı oyun özellikleri görülmeye devam eder."  

Altınköprü‘ye (1999) göre, çocuklar, görev verildiğinde üzerlerinde baskı oluĢturacak 

Ģeyleri büyük bir isteksizlikle yaparken, oyun içerisinde içten gelen bir çaba göstererek 

yapar (aktaran Altınbulak, Emir ve Avcı, 2006). Örneğin kardeĢine mama vermek 

istemeyen bir çocuk, oyun içerisinde bunu keyifle yaparken; ödevlerini yapmak istemeyen 

bir çocuk, oyun içerisinde bunu sorumluluk görecek; hatta oyun içerisinde öğrencilerine 

ödevleri konusunda yardım eden çok iyi bir öğretmen bile olabilecektir. Çünkü çocuk oyun 

içerisinde isteyerek edimde bulunur, düĢünür, karar verir ve bazen bir problemi çözer. 

Nutku (1998, 15-16), oyunu, yaĢama sevincinin dıĢa vurulması olarak tanımlarken, oyun 

oynamayan bir çocuğun yaĢamla bağını kesmiĢ sayılması gerektiğini ifade eder. Çünkü 

araĢtırmacıya göre, her oyunun bir anlamı vardır. Bu bağlamda oyunların kendine has bir 

ruhu vardır denemese bile özünde bir anlam barındıran, çocuklar için çok önemli iĢlevleri 

olan bir etkinlik olarak ifade edilebileceğini belirtmiĢtir.  

Çocuklar geliĢim dönemlerinin özelliklerini oyunla ilgili alanlara da yansıtırlar. Yedi 

yaĢlarına kadar, anlamını bilmeden baĢka çocukları taklit ederek oyunlar öğrenip 

oynarken bu sırada kurallara uygun davranıĢları da taklit ederler. 7-10 yaĢ arasında 

oyunla ilgili kuralların anlamını kavramaya baĢlayan çocuklar genellikle oyunun kurallarını 

―kural‖ olduğu için hiç sorgulamadan yerine getirirken 10 yaĢlarından sonra ise kuralların 

içinde bulunulan duruma göre değiĢebileceğini kavramaya baĢlarlar. 10-11 yaĢlarından 

sonra ise çocuklar kuralların niçin gerektiğini anlamaya baĢlamaktadırlar. Ayrıca kuralı 

koyan kiĢi yoksa kuralın çiğnenebileceği görüĢü yerine kendi özerk düzenlemelerini 

yaparak, kendi kurallarını uygulamak istedikleri ve bundan dolayı yetiĢkin kurallarına 

uymama eğilimi gösterebilmektedirler (Erden ve Akman, 2003; aktaran Çiftçi, 2005). 
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Zengin‘e (2002) göre çocukluk, ön ergenlik ve ergenlik dönemlerinden geçen 

öğrenciler farklı Ģekillerde de olsa oyun oynamaktan hoĢlanırlar. Oyunun, bireyin fiziksel, 

biliĢsel, dil, duygusal ve sosyal geliĢimine olan etkisi ve bireye özgürlük, yaratıcılık, 

yaparak yaĢayarak öğrenme fırsatı vermesi, oyunun sınıf ortamında kullanımını gündeme 

getirmiĢtir. MemiĢ‘e (2006) göre, öğretmenlerimize, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı yeni 

öğretim programlarının uygulanmaya baĢlanmasıyla, birçok derste oyunla öğretim için 

uygun zaman ve fırsat verilmektedir. Bayat, Kılıçaslan ve ġentürk  (2012),  oyunların, 

kuramsal öğrenme ile uygulama arasında bağ kurabilme fonksiyonunun önemine dikkat 

çekmiĢlerdir. Bu bağ öğrencinin zihninde canlandıramadığı soyut yaĢantıları somuta 

indirgemede etkili olur. Oyunun bu özelliği bile, tek baĢına, sınıfta daha etkin bir eğitim-

öğretim süreci yaĢanması için kullanılmasını sağlayacaktır.  

Birey, oyunlar içinde yapacağı davranıĢlarının yalnızca oyun için olduğunu 

muhakkak fark ettirmelidir. Çünkü bu yapılamazsa, oyunun amacının yanlıĢ 

anlaĢılmasından kaynaklanan uyumsuzluklar ortaya çıkabilir. Ayrıca çocuğun oyunu, 

kendisi ile çevresi arasında gerçekleĢen bir iliĢki olarak ele almasından dolayı, kendi 

kendine baĢka bir oyuna geçebilir ve oyun sırasında çıkabilecek olumsuz etkenleri de 

engelleyebilir (Aral, Gürsoy ve Köksal, 2001). 

Oyun ayrıca, çocuklar için yaĢamı öğrenme aracıdır. Dolayısıyla, yaĢamla bu kadar 

ilintili bir faaliyetin eğitim ortamlarından uzak tutulması düĢünülemez. Dogbeh ve Diaye‘ye 

göre (aktaran Soylu, 2001) oyunun, ―Doğrudan bilgilenme, Anlama, Uygulama, Analiz, 

Sentez, Değerlendirme, Yaratma ve KeĢfetme‖ olmak üzere Bloom‘un sınıflamasına 

uygun yedi eğitsel amacı vardır. Baykoç Dönmez (1992), oyunlarda yer alan ―Algılama, 

görme, duyma, Nesneler ile fiziksel temas, koĢma, atlama, fırlatma, ritim tutma, 

seslendirme, çeĢitli kelime ve cümleler üretme, gözlem yapma, tanımlama, karĢılaĢtırma 

ve sınıflama‖ ve sayılabilecek daha bir sürü faaliyetin belirtilen bu amaçların tümünü 

gerçekleĢtirebilecek güçte olduğunu ifade etmektedir. Bu kadar etkili olabilecek bir aracın 

eğitim ortamlarında kullanılması elbette baĢarıyı da beraberinde getirecektir. Tural (2005), 

eğitsel oyunlar ve bu içeriğe sahip etkinliklerle yapılan öğretim faaliyetlerinin, öğrencilerin 

akademik baĢarı düzeylerinde ve derse iliĢkin tutumlarında etkili olmasının nedenlerini Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır: 

• Öğrenme ortamına somut, görsel, iĢitsel birçok materyal taĢıyarak, öğrenme 

ortamını uyarıcılar açısından zenginleĢtirmesi, 

• Öğrencilerin zihinsel, sosyal, toplumsal, dilsel, duygusal, bedensel, kiĢilik, psiko-

motor, yaratıcılık alanlarını geliĢtirmesi, 

• Bütün öğrencileri sürece katacak kadar dikkat çekici ve güdüleyici olması, 

• Derse veya konuya olan ilginin sürekliliğini sağlaması, 
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• Dersi zevkli ve eğlenceli bir hale getirmesi, 

• Aktif öğrenmeyi sağlaması, 

• Sınıf disiplin sorunlarını en aza indirerek, zaman ve enerjinin öğrenmeye 

harcanması, 

• Kendi içinde ödül sitemi barındırdığı için, pekiĢtirmelerin dengeli ve uygun 

zamanda yapılması, 

• Ölçme-değerlendirmede öğrenci gözlem kartlarına iĢlevsellik kazandırarak notu 

ikinci planda bırakması, oyun ve etkinlik sürecindeki performansı esas alması ve böylece 

öğrencilerdeki baĢarılı olamama kaygısını azaltması, 

• Öğrencilerin oyun içinde kendilerini değerlendirmelerine fırsat vermesi, 

• Öğrenciler arasındaki iletiĢimi artırması.  

Günümüzde modern dünyanın sunduğu birçok yenilik, kent yaĢantısının köylere 

doğru kendini hissettirmeye baĢlaması, sosyal iliĢkilerde azalma gibi faktörlerin de 

etkisiyle çocuk oyunları geri plana itilmeye baĢlanmıĢtır (MEB, 2010). Oysaki insanlık 

tarihinin getirdiği geçmiĢ yaĢantılara bakıldığında oyunun da çok eski bir mazisi olduğu 

görülecektir. BaĢal‘a (2007) göre, çocuklar oyunlarını, ya yetiĢkinlerden gördüklerini taklit 

ederek, ya onları değiĢtirerek ya da yeni oyunlar üreterek oynamıĢlardır. Çünkü oyun, 

çocuğu mutlu etmesi yanında gerek zihinsel ve bedensel geliĢimi baĢta olmak üzere bir 

çok geliĢim alanlarına etkisi olan bir faaliyettir. Çocuklar oyunda, düĢünme ve karar alma 

gibi birçok beceriyi geliĢtirebildikleri gibi, duygularının farkına vararak kendini ifade etmek 

için fırsat bulurlar (Zengin, 2002). Ancak, BaĢal‘ın (2007) da ifade ettiği gibi, çocukların 

sağlıklı geliĢiminin vazgeçilemez bir parçası olan oyun, teknolojik geliĢmeler baĢta olmak 

üzere çeĢitli etkenler sonucunda birçok açıdan değiĢmeye baĢlamıĢtır. Ancak oyunun 

muhtevası değiĢse de bireyler üzerindeki etkileri var olmaya devam edecektir. Bu nedenle 

bireyler üzerinde birçok etkisi bulunan oyunun etkilerinin derinlemesine incelenmesi 

gerektiği söylenebilir.  

 

2.3.1.1 Oyunun Bireyler Üzerindeki Etkileri 
 
Günümüzde eğitim ve öğretim faaliyetleri ile bireylerde davranıĢ değiĢikliği meydana 

getirmenin yanında onları etkin kılarak kendi öğrenmelerinden sorumlu hale getirmek 

amaçlanmaktadır. Ancak bireylerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu almaları bir yana, 

kazanılması beklenilen davranıĢ değiĢikliğinin gerçekleĢebilmesi bile, bireyin almıĢ olduğu 

bilgiyi ezberlemesi yerine, değiĢik yaĢantılarla, edindiği bilgiyi kullanmayı öğrenmesine 

bağlıdır (Altınbulak, Emir ve Avcı, 2006).  

Oyun çocuğun doğal öğrenme ortamıdır. Büyürken gördüklerini; ailesinden 

okulundan ve çevresinden öğrendiklerini oyun anında dener ve pekiĢtirir. Çocuklar, oyun 



  
 

52 
 

ile duygularını geliĢtirirken sahip oldukları becerilerini kullanma ve keĢfetme olanağı 

bulurlar. Çocuklar oyunu dayatma ya da zorlama ile değil, genellikle büyük bir içtenlikle 

oynadıkları için yeni bir kural, baskıdan ziyade oyun ile daha kolay öğretilebilmektedir. 

Oyun oynama, özellikle geliĢim çağındaki bireylerin temel ihtiyaçlarından biridir. Bu 

maksatla, bu temel ihtiyacı gidermek üzere, ilköğretim öğrencileri için 2012 yılından 

itibaren "Oyun ve Fiziki Etkinlikler" dersi getirilmiĢtir. Oyun ve fiziki etkinlikler dersinin 

amacı; 

“Öğrencilerin oyun ve fiziki etkinlikler yolu ile yaşamları boyunca kullanacakları temel 

hareketler, aktif ve sağlıklı yaşam becerileri, kavramları ve stratejileri ile birlikte bunlarla 

ilişkili yaşam becerilerini geliştirerek bir sonraki eğitim düzeyine hazırlanmalarıdır” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir (MEB, 2012, 7).  

Toplumun geleceği sayılan çocukların oyun ihtiyacının giderilmemesi ya da 

kısıtlanması durumunda, sağlıklı bir biçimde geliĢmeleri beklenemez. Çocuğun oyun 

sırasında gerçek yaĢama benzer durumlarla karĢılaĢması ya da hayalinde kurduğu oyun 

sahneleri yaratması, farklı birçok olay ve sorunu ortaya koymasını ve karar alma 

becerisinin geliĢmesini sağlar (Ayan ve Dündar, 2009).  

Eğitsel oyunlar dersinin amacı;  

“Öğrencilerin, zihinsel, duyuşsal, psiko-motor ve psiko-sosyal gelişimi açısından 

oyunun öneminin farkına varmalarını sağlamak, eğitsel amaca yönelik oyun seçme 

becerisi kazandırmak, sorgulama, analiz ve sentez yapabilme; problem çözme, yargıya 

varma, kritik edebilme gibi becerileri kazandırabilmek” olarak ifade edilmektedir (MEB, 

2006b, 7). Aynı zamanda oyun, bireylerde problem çözebilme baĢta olmak üzere birçok 

biliĢsel becerinin geliĢtirilmesi için yeterince uygun bir ortama da sahiptir (Çamlıyer ve 

Çamlıyer, 2001). ġahin ve Yıldırım‘a (1999) göre ise eğitsel oyunlar, bireyin eğitim ortamı 

içinde aktif olmasını ve birçok yönden geliĢimine katkı sağlaması açısından önemlidir. 

Aral, Gürsoy ve Köksal‘a (2001,14-15) göre, çocuklar oynadıkları oyunlar ile kendi 

ırkının tarihini tekrarlarlar; çünkü çocuk oyunlarında insanlığın kültürel geliĢimini 

yaĢamaktadır. Ayrıca araĢtırmacılar, çocuğun evrimiyle toplumun evrimi arasında bir iliĢki 

kurulabileceğini ifade etmiĢlerdir. Çiftçi‘ye (2005, 52-54) göre de, oyun ile kültür arasında 

doğrusal bir iliĢki mevcuttur. Bundan dolayı cocuk oyunlarının toplumsal geliĢim ve 

değiĢimlerden etkilenerek değiĢmesi doğaldır. Yine de aslolan çocuğun içinden gelen 

oyun oynama isteğidir. AraĢtırmacılar, bireylerin oyun oynama nedenleri arasında isteyip 

de yapamadığı Ģeyleri oyun oynayarak gerçekleĢtirdiğini düĢünerek tatmin olmasının da 

yer alabileceğini ifade etmiĢlerdir.  

Çocuk istediği fakat çeĢitli sebeplerle gerçekleĢmeyen isteklerini oyun sayesinde 

hayali olarak gerçekleĢtirir. Bu sırada kendi kendine gerçek yaĢamla ilgili provalar-



  
 

53 
 

denemeler yapan çocuk hayata hazırlanır. Bu denemelerden gerçek hayatta karĢısına 

çıkanlar ile baĢ edebilen çocuk o oyunu oynamaya gerek duymayabilir. Lansdown ve 

Walker (1996; aktaran Çiftçi, 2005, 57), oyunu, egoyu her yönüyle tatmin eden bir eylem 

türü olarak ifade etmiĢ ve çocukların günlük yaĢamda karĢılaĢacağı gerçek olaylarla 

gerektiği gibi mücadele etme becerisi kazandığında oyun oynama davranıĢının kendi 

kendine söneceğini savunmuĢtur.  

Ormanlıoğlu Uluğ (2013,17), oyunu kısaca, çocukların dünyası olarak 

betimlemektedir. Oyun onların zekâsını olduğu kadar karakterlerini de etkileyen en önemli 

faaliyettir. Bu nedenle, araĢtırmacı, gerek çocuğun eğitiminde gerekse tedavisinde baĢarı 

elde etmek için oyun dünyasına adım atılması gerektiğini belirtmektedir. Oyun tedavisi 

özellikle son zamanlarda yaygınlaĢan sorunlu çocukların tedavisinde çok etkili bir 

yöntemdir. Oyun, çocuklar için bir ayna; duygu ve düĢüncelerini ifade etme ve rahatlama 

aracı olması yanında, bireyi tanıma tekniklerinden biri olarak da karĢımıza çıkmaktadır. 

Çocuğun üzerindeki stresi ve baskıyı yok etmesi, çevresini ve yaĢadığı dünyayı 

anlamlandırmasında çok önemli iĢlevlere sahip olması nedeniyle bir öğrenme aracı ve tüm 

dünyada geçerli olan evrensel dilerden biri olarak görülebilir (URL-5, 2013). 

Çocuk GeliĢimi Eğitimi ve Oyunları Albümü önsözünde, oyun yoluyla çocuğun 

sözcük dağarcığının geliĢtiği; oyun süreçleri içerisinde sürekli sözcüklerle etkileĢim 

halinde olmasının çocuğun geliĢim becerisini etkilediği ifade edilmiĢtir. Çocuğun sosyal 

iliĢkilerinin güçlenmesini de sağlayan oyun, bireylerin gelecekteki rollerini öğrenmeye 

baĢladığı ortamlar sunmaktadır. MEB (2009, 25) de; 

“Çocuklar küçükken oynadıkları evcilik oyunları ile yetişkin rollerine hazırlanırlar. 

Çocuğun oyun sayesinde psiko-motor becerileri, tepkisi, kas gelişimi artar; … el-göz 

koordinasyonu gelişir. Çocuk, kavramları, cisimleri, toplumsal kuralları, haklarını ve 

mücadele etmeyi oyun içerisinde önce algılar, anlar, sonrada öğrenir ve geliştirir “ Ģeklinde 

bir bakıĢ açısıyla konuyu örneklendirmektedir. 

Diğer yandan öğrenme faaliyeti zihinsel süreçleri harekete geçiren, sonucunda 

zihinsel bir yorgunluğu beraberinde getiren bir etkinliktir. Bu bağlamda zihnin tazelenmesi, 

eski formunu geri kazanması için çocuğu dinlendiren faaliyetler yaptırılması ve bunun 

teĢvik edilmesi gerekmektedir. Akandere‘ye (2003, 6-7) göre oyun çocuğun belleğini 

yeniler, öğrenme gücünü arttırır ve dinlendirir. Bu nedenle, oyun, çocuğun ruhsal ve 

zihinsel anlamda eski dinçliğini kazanması ve çalıĢmalardan bıkmaması için de gereklidir.  

Çocuk geliĢim alanları itibariyle oyun oynama ihtiyacı içerisindedir. Aynı zamanda 

oyun bir öğrenme biçimidir. Bu nedenle çocuğa, her Ģey, iyi dizaynedilmiĢ oyunlar ve oyun 

ortamları yoluyla öğretilebilir. Oyun, bazı araĢtırmacılar tarafından, çocuğun içinden gelen 

ve gerçekler yanında kendini ifade etmesine olanak sağlayan bir süreç olarak ifade 
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edilmiĢtir (Aral, Gürsoy ve Köksal, 2001, 21; Lansdown ve Walker, 1996, 159). Bu 

nedenle çocukların, hem kendilerini hem de yetiĢkinlerin dünyasını anlamalarına fırsat 

veren oyunlar konusunda gerek materyal-oyuncak gerekse anlayıĢ olarak yetiĢkinler 

tarafından desteklenmesi önemli görünmektedir. Çünkü çocuklar eğlenirken öğrenirler ve 

bunun yanında, fiziksel, dil, zihinsel, duygusal, sosyal yönden geliĢirler. Akandere 

(2003,7) de çocukların oyun aracılığıyla, fiziksel, psiko-motor, dilsel, zihinsel, duygusal ve 

sosyal yönden oyun içinde geliĢtiğini belirtmiĢtir. Çocuklar kelimelere dökemedikleri 

hislerini oyun aracılığı ile yetiĢkinlere aktarır, iletiĢim kurar, iç dünyalarını ve duygularını 

yansıtırlar. Öğretmeninin yanlıĢ davranıĢı karĢısında sesini çıkaramayan çocuk (doğal 

olduğuna inandığı bir) oyun ortamı içerisinde o yanlıĢ davranıĢı yansıtacak, paylaĢma 

fırsatı bulacaktır. Görüldüğü üzere oyun çocuk için içine attığı olumsuz duyguları rahatlıkla 

ortaya çıkarabileceği güvenli bir liman Ģeklinde düĢünülebilir. Bu bağlamda oyun bir 

bakıma, kendi özel sınırlarında kalmak kaydıyla, kaygı ve korkuları ortaya çıkarmaya 

yarayan bir araç olarak da betimlenebilir. 

Lansdown ve Walker‘a (1996,159) göre oyun, duyguları açıklama, bilinçaltı 

fantezileri ve onların barındırdığı hisleri açığa çıkarma aracı olarak görülebilir. Bu temele 

dayanan bir oyun çocuk için sembolik olarak çevreye hakim olma konumuna gelme 

anlamı taĢırken, gördüğü olumsuzlukları azaltmak için oluĢturulur. Çünkü çocuk oyun 

oynarken, gerçekte gördüğü ya da yaĢadığı ve üstelik kontrol edemediği dünyayı kendi 

kontrolü altında tutmayı baĢarır. Bu sayede korkularıyla yüzleĢtiği gibi dilediği kadar tekrar 

etme ya da deneyimleme fırsatı bulur. Aral, Gürsoy ve Köksal (2001) da çocuğun 

bastırılan duygularını ifade etmesi için oyunun önemine değinmiĢ; çocuğun rahatsız edici 

olay ve durum karĢısında geliĢtirdiği, çeĢitli Ģekillerde duruma egemen olmasını sağlayan 

önemli bir faktör olarak görülebileceğini ifade etmiĢlerdir. 

Oyun‘u organizmada bulunan fazla enerjinin harcanması olarak gören araĢtırmacılar 

bulunmaktadır. Bu düĢünceye göre oyun, organizmanın yaĢamsal faaliyetlerini 

sürdürebilmesini sağlayacak miktardan daha fazla enerjiye sahip olunduğunda oynanır. 

Çünkü oyun sayesinde vücutta bulunan fazla enerji harcandığı için gerginlik azalır. Bu 

aynı zamanda sağlıklı bir bünye için de önemlidir. Çünkü sağlıklı çocukların sağlıklı 

olmayanlara oranla daha çok oyun oynadığı bilinmektedir. Uluğ Ormanlıoğlu (2013) da, 

sağlıklı, iyi beslenmiĢ, yeterli uyku uyuyabilen ve kaygısız bir yaĢama sahip çocukların, 

bunlardan mahrum olanlara oranla daha fazla oyun oynadıklarının görüldüğünü ifade 

etmiĢtir. Oyunun çeĢitli alıĢkanlıkların kazanılmasında ve pekiĢtirilmesinde önemli bir iĢlevi 

bulunmaktadır. Oyun ile tekrarlanma fırsatı bulan alıĢkanlıklar daha kolay öğrenilir. Bazı 

oyunlar, yetiĢkin hayatının provası ya da ön hazırlığı olarak kabul edilebileceği için 

çocukta doğal olarak geliĢen içgüdülerin eğitimi için oyun kullanıĢlı bir ortam olarak 
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görülebilir. Örneğin, çocuktaki kavga, Ģiddet ya da saldırganlık gibi ilkel davranıĢlar-

içgüdüler oyun yoluyla olumlu bir Ģekilde kanalize edilebilir. Çünkü oyun, beden ve ruh 

geliĢimini sağlayan uyarıcı bir etken olarak da iĢ görebilmektedir. Bu sayede bireyde var 

olan ya da olması muhtemel anti-sosyal eğilimler oyun aracılığı ile azalır. Bu oyunun 

arındırma iĢlevi olarak ifade edilmektedir (Aral, Gürsoy ve Köksal, 2001; Yavuzer, 2001). 

BaĢal (2007) yetiĢkinlerin oyunları, çocuklarının hoĢça vakit geçirmelerine yardımcı 

olan, eğlenceli ancak amacı olmayan etkinlikler olarak düĢündüklerini ifade etmiĢ; oyunu, 

kendiliğinden ortaya çıkan ve mutluluk getiren serbest bir etkinlik olarak tanımlamıĢtır. 

Oyun, çocukları eğlendirirken aynı zamanda onların sosyal, psikolojik ve fiziksel geliĢimine 

de etki eden hayata hazırlayıcı etkiye sahip yaĢantılar olarak düĢünülebilir. Aynı zamanda, 

çocuk hakkında bilgi sahibi olmak için oyun ortamında bulunan arkadaĢları ile olan iliĢkisi, 

oyun içindeki tutum ve davranıĢları, sosyal becerileri gibi pek çok faktör gözlenerek bilgi 

elde edilebilir. Elde edilen bu bilgilerden yararlanılarak çocuğun yaĢadığı sıkıntıları, 

problemleri ve davranıĢ bozukluklarını anlamak ve bu problemleri çözmek mümkün 

olabilmektedir (URL-6, 2015).  

BaĢal (2007, 246), ―Oyun oynama dürtüsü, eğer teĢvik edilirse, okul yıllarında 

eğlenceli ve etkin bir öğrenme yolu olabilir‖ düĢüncesin modern eğitim anlayıĢının 

temellerinden birisi olduğunu ifade ederek modern eğitim anlayıĢında oyunun önemine 

değinmiĢtir. Günümüzde oyunun ders programlarında bir eğitim aracı olarak 

kullanılmasının birçok nedeni vardır. Özellikle küçük çocukların, düĢünerek 

öğrenememeleri, öğrenmelerinin yaĢantı ve deneyimleri aracılığı ile gerçekleĢmesi örnek 

verilebilir. Çocuklar oyun ortamında hayatları boyunca lazım olabilecek pek çok bilgi ve 

beceriyi de öğrenirler. Bu yönüyle bireye etkili bir öğrenme ortamı sağlanmaktadır. Bireyin 

kendi isteği ile içinde bulunduğu, kendi isteği ile belirli kurallar içerisinde bulunmayı kabul 

ettiği, bu kurallar çerçevesinde hareket etmeyi sorumluluk gördüğü bir öğrenme ortamında 

daha özgür ve yaratıcı olacağı, potansiyelini yaĢayarak keĢfedeceği söylenebilir. Ayıca 

çocuğun geliĢim dönemlerine paralel olarak bireysel oyunlardan yaĢıtlarıyla oyun 

oynamaya geçmesiyle oyun içindeki doğal ortamlarda hızlı bir Ģekilde sosyalleĢtiği de 

düĢünülürse, oyunlar çocuğun geliĢiminin yadsınamayacak bir öğesi olarak 

değerlendirilebilir (URL-7, 2015). 

Hazar da (1996, 12-17) oyunun, çocuğu genel olarak birçok yönden etkileyeceğini; 

oyun türlerine göre etkileri farklılık göstermekle beraber oyunların sağlık baĢta olmak 

üzere fiziksel, sosyal, psikolojik-duygusal ve zekâ geliĢimine katkıda bulunduğunu 

belirtmektedir.  
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Tablo 8 : Oyunların bireylerin geliĢimi üzerine etkileri (Hazar, 1996). 
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Kemik ve eklem yapılarını hem de geliĢtirir hem güçlendirir. 

Duyu organları, sinir sistemi, algılama ve yorumlama üzerine de 

olumlu etkide bulunur. 

Organizmadaki bir çok sistemi geliĢtirdiği gibi, bağıĢıklık sistemine de 

çok belirgin olarak etki eder. 
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 Oyun, kendine özgü kuralları olmasından dolayı çocuklara kurallara 

uymayı öğretir. 

Çocuklar, farklı kültürlerden ve farklı ortamlardan gelen diğer insanlara 

karĢı hoĢgörülü olmayı, onlarla iyi iliĢkiler kurmayı öğrenir. 

BaĢkalarına saygıyı duymayı ve kabullenmeyi öğrenirler. 

Aidiyet duyguları geliĢir ve pekiĢir. 

Kendi haklarını koruma, baĢkalarına saygı, iĢbirliği ve paylaĢma, 

kurallara uyma, iyi-kötü, doğru-yanlıĢ ayrımını yaparak iyiyi-doğruyu 

kabullenme ve bunlara uyma, ait olduğu grubun çıkarlarını koruma ve 

kollama, toplum kültürünü öğrenme gibi sosyal değerleri öğrenirler. 

Oyunun bireyin gelecek hayata hazırlaması için toplumsal bir egzersiz 

olarak düĢünülebilir. 
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Çocuk oynadıkça duyguları keskinleĢir, yetenekleri serpilir, becerisi 

artar. 

Çocuk oyunla toplumsal değerleri, normları, meslekleri, gelenek ve 

görenekleri, iyi ve kötüyü, doğru-yanlıĢı öğrenirken yani sosyal olarak 

geliĢirken, bu öğrendikleri ile kendi kiĢiliğini de Ģekillendirir. 

Oyunun içeriği gereği disiplinli olmayı, karĢısındaki insanlara saygı 

duymayı öğrenir. 

Oyun içinde de olsa karakterini gerçekleĢtirme, geliĢtirme imkanı 

bulur. 
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Oyun anında çocuk sürekli olarak düĢünme, algılama, kavrama ve 

simgeleme gibi zihinsel yönden, soyut yetenekler açısından bir faaliyet 

içerisinde olduğundan zihinsel geliĢimi hızlandırır. 

Çocukların tahminde bulunma ve akıl yürütme becerileri geliĢir. 

Algılama, yorumlama, değerlendirme ve karar verme gibi zihinsel 

yeteneklerin geliĢmesini sağlar. 

 

MEB‘e (2009, 26) göre de, oyunların türlerine göre yapacağı etkiler farklılık gösterse 

de genel manada, bireylerin fiziksel ve motor geliĢimini, biliĢsel alan ve dil alanı geliĢimini, 

sosyal-duygusal geliĢimini ve öz-bakım becerilerinin geliĢimini sağladığı ifade edilebilir. 

BaĢal da (2007, 245), oyun ve oyuncakların, çocuğun motor becerileri yanında, 

düĢünme ve keĢfetme becerilerine olan olumlu etkileriyle zihinsel geliĢimlerine de katkıda 

bulunduğunu; aynı zamanda çocuğun iletiĢim kurmasına ve sosyalleĢmesine yardım 

ettiğini ifade etmiĢtir. 

Oyun, çocuğun çevreyi ve doğayı tanıma yollarından biridir. Oyun içerisinde soru 

soran, bilgi alan ya da veren çocuk mantık yürütmeyi ve sebep-sonuç iliĢkilerini kavrmaya 
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baĢlar. Çocuk oyunda oyun ve oyun çevresi ile ilgili olan öğeleri tanıyarak, iĢlevlerini,  

nasıl ve nerede kullanması gerektiğini öğrenir. Öğrendikleri bu bilgilerin sözel olarak 

kullanılması ise çocuğun sözcük dağarcığını zenginleĢtirerek dil geliĢimine yardımcı 

olmaktadır (MEB, 2009, 29). 

Zihinsel geliĢimin yordayıcılarından olan dikkat, eğitimde önem verilen etkenlerden 

biridir ve odaklanma ile ortaya çıkar. Yurdakul, Çamlıyer, Çamlıyer, Karabulut ve Soytürk 

(2012,104) de, sporda alıĢtırmaların yapılması sırasındaki odaklanma ve dikkat 

süreçlerinin performansı artırdığını belirtmiĢlerdir. Oyun da çoğunlukla harekete dayanan 

zevkli ve eğlenceli içeriğinden dolayı öğrenciler tarafından sıklıkla tercih edilmektedir. Bu 

da dolaylı olarak onların dikkat ve konsantrasyonlarını ve bir Ģeye odaklanma becerilerinin 

geliĢimini tetikleyecek etkenlerden biridir. 

 Çocuklar oyun içerisinde sürekli olarak zihinsel iĢlemler yapmak durumundadır. 

Oyun ile yeni kuralları ve öğeleri daha önceki bildikleri ile karĢılaĢtırarak anlamlandırmaya 

çalıĢan çocuklar, oyun içinde devamlı düĢünme, mukayese etme, anlamlandırma gibi bir 

dizi zihinsel iĢlemler zinciri gerçekleĢtirecektir. Bu nedenle oyun çocuklar için zihinsel bir 

antrenman olarak da kabul edilebilir (MEB, 2009). Oyun, anlam çıkarma ve öğrenmeye 

yönlendirme iĢlevi ile zekâyı Ģekillendiren bir süreçtir. Ayrıca, kendi içindeki sınırları ile 

oyun, çocuğun hangi konuda kendini özgür hissettiği ya da hangi konularda sınırları 

bulunduğunu gösterebilir. Yani, oyunun eğlenceli tarafları olduğu kadar, kuralcı yanı da 

bulunmaktadır (Yavuzer, 2001). 

Ayan ve Dündar‘a (2009) göre, değiĢen toplumsal dinamikler neticesinde değiĢim ve 

rekabet unsurlarının bireyin yaĢamını zorlaĢtırdığını; bireyin buna uyum sağlamak içinse 

yaratıcı düĢünme becerisini kullanması gerekmektedir. Oyunun biliĢsel geliĢim süreci 

içinde yaratıcılığı ön plana çıkarmada önemli bir yere sahip olduğunu ifade eden Ayan ve 

Dündar‘a (2009,) göre, oyunların tasarlanması için çocuklar yaratıcı düĢünme becerilerini 

harekete geçirmek durumundadırlar. Çünkü birçok oyun ve oyun içi roller hayal ürünüdür. 

Bu da yaratıcılık becerisinin daha kolay ortaya çıkmasını ve geliĢmesini sağlamaktadır. 

Çoban ve Nacar da (2009) çoğu oyunun bu yönüyle bireyde var olan yaratıcılık becerisinin 

geliĢimine katkı sağlayacağını ifade etmiĢtir. 

Oyunun bireyler için bir ihtiyaç olmanın ötesinde onlar üzerinde olan olumlu etkileri 

dikkate alınmalı, sağlıklı bir geliĢim için çocuğun hayatında oyun mutlaka kullanılmalıdır. 

Bu konu ile ilgili olarak, MEB (2009, 32) Ģu rivayeti aktarmaktadır; 

 “Ünlü Türk bilgini İbn-i Sina’nın oyunu çok seven bir insan olduğu belirtilmektedir. 

Çocukluğunda bir gün oynarken yaşlı bir adam, "Sen çok akıllısın, ileride bilim adamı 

olacaksın, sana oyun yaraşır mı? Derslerine çalış" dediğinde, henüz çocuk olan İbn-i Sina 
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şu cevabı verir; "Her yaşın bir hali vardır. Çocukluğun yakışığı da oyundur. Her yaşın 

hakkı verilmelidir." 

Oyunun çocuk üzerine olan bir baĢka olumlu etkisi de duyuĢsal ve sosyal geliĢimi 

üzerine olan etkisidir. Beceren (2002), araĢtırmasında oyunun, çocukluğun en önemli 

faaliyeti olarak görüldüğünü belirterek iyi seçilmiĢ bir oyunun, duygusal zeka eğitimi 

açısından çocuğun geliĢiminde önemli rol oynadığını belirtmiĢtir (aktaran Altınbulak, Emir 

ve Avcı, 2006).  

Öğrencilerin genel olarak Fen derslerine karĢı olumsuz tutum geliĢtirdikleri 

bilinmektedir. Ġçerdiği soyut kavramlar Fen Bilimleri dersinin öğrenciler için sıkıcı ve zor 

anlaĢılan bir ders olarak algılanmasına neden olmaktadır. Fen Bilimleri derslerine karĢı 

olan bu olumsuz algıyı ortadan kaldırmanın yolu, öğrencilere dersi sevdirecek ve var olan 

olumsuz tutumlarını pozitif anlamda değiĢtirecek öğrenme süreçleri ve öğrenme ortamları 

ile buluĢmalarını sağlamaktır. Bunu sağlamanın bir yolu da derslerin iĢleniĢinde oyunları 

ve bunları destekleyen eğitim-öğretim yaklaĢımlarını sınıf ortamında kullanmaktan 

geçmektedir (Demir, 2012). 

MEB (2009, 34), Çocuk GeliĢimi Eğitimi ve Oyun Albümü'nde çocuğun, duygusal ve 

sosyal geliĢiminde oyunun etkisi büyük olduğunu ve bu nedenle çocukların oyun 

oynamaktan yoksun bırakılmaması gerektiği belirtilerek, oyunun çocukların duygusal ve 

sosyal geliĢimine olan etkilerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1- Çocuklar oyun yoluyla, duygusal sorunlarını ifade ederek çözüm yoluna gitme 

imkânı bulur.  

2- Benmerkezcilikten kurtulur. 

3- Çevreyle, baĢka Ģeylerle ve arkadaĢlarıyla daha çok ilgilenir; sevinç ve hoĢlanma 

duyar. 

4- Çocuklarda kendine olan güvenleri geliĢir. 

5- Kendi cinselliğine özgü rolleri öğrenir, yineler ve toplumsal ortamdaki cinsel 

rolünü benimser. 

 6- ToplumsallaĢmayı, baĢkalarının hak ve özgürlüklerine saygı göstermeyi, kendi 

hak ve özgürlüklerini korumayı öğrenir. 

7- YardımlaĢmayı, paylaĢmayı, dayanıĢmayı, birlikte çalıĢmayı ve görgü kurallarını 

öğrenir ve uygular.  

8- Sağlıklı kiĢilik becerileri kazanmalarını sağlar. Kendine güven, kendini denetleme, 

çabuk karar verme, iĢbirliği yapma, doğruluk, haklarını koruma ve disiplin gibi kiĢisel 

özellikler de oyun içerisinde kazanılır. 

9- Çocuk oynadıkça duyguları keskinleĢir, yetenekleri serpilir, becerisi artar.  
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10- Çocuklar baĢkalarına saygıyı öğrendikleri kadar, kendilerine de saygıyı 

öğrenirler.  

11- Grup oyunları, çocuklarda yöneticilik, liderlik özelliklerini geliĢtirir.  

12- Çocuklar oyun içerisinde dürüstlük kavramını öğrenir ve uygulamanın önemini 

kavrar. 

13- Oyuncular oyunu kazanmak için farklı seçenekler denemek, farklı teĢebbüslerde 

bulunmak zorunda oldukları için, oyun, pasifleri aktifleĢtirir, korkakları cesaretlendirir.  

14-  Yer ve oyun araç-gereçlerine ek olarak, duygu ve düĢüncelerin paylaĢılması; 

dayanıĢma ve iyi geçinme gibi özellikler yine oyun içinde öğrenilir.  

15- Oyun çocuklara görgü kazandırır. Çocuklar, doğa ve insan sevgisi, vatan 

sevgisi, ülkeye bağlılık gibi kavramları oyun ortamında kazanır ya da pekiĢtirirler. 

BaĢal (2007), çocukların oyun içerisinde dili kullanarak arkadaĢlarıyla/rakipleriyle 

iletiĢim kurmasının sosyalleĢmesine yardım edeceğini ifade etmiĢtir. Bireyin gelecek 

yaĢamında mutlu ve huzurlu olması toplumsal iliĢkilerine de bağlı olduğu için, küçük yaĢta 

oynanan oyunlar önemli bir katkı sağlamaktadır. Ormanlıoğlu Uluğ (2013), çocuğu 

baĢlangıçta oyuna iten etkenin merak duygusu olduğunu, sonraki süreçte ise oyun 

sayesinde ilgi ve yeteneklerini keĢfeden çocuğun, bunu yaĢantısına uyarlayabileceğini 

belirtmiĢtir. Bu sayede yetiĢkin yaĢamında, meslek ve özel hayatında, kendi ilgileri 

doğrultusunda seçimler yaparak mutlu ve baĢarılı olabilir. 

Oyun oynayan çocuklar kendi hayal dünyaları içinde olsalar da, oyuna konu olan 

durumlar gerçek yaĢam konulardır. Bu nedenle çocuk oyun içerisinde gerçek yaĢam ile 

hayallerini harmanladığı için yaratıcılık becerisi geliĢir. MEB (2009, 34), her yaratıcılığın 

kaynağında oyun olduğunu ifade etmektedir. Bu nedenle, çocuk, oyun oynarken özgürce 

davranmalı, oyun içinde karĢılaĢtığı sorunları kendi kendine çözmelidir. Bu yapılmaz ya da 

evebeynler yanlıĢ tutumlarla çocukların oyunlarına müdahale edererse, bu, çocukların 

sorunlu bir kiĢilik yapısına sahip olmasına zemin oluĢturabilir. 

Oyun çocuk için sadece bir eğlence aracı olmayıp aynı zamanda karĢılaĢtığı 

sorunları gidermesinde kendine yardımcı olan bir etkinliktir. BaĢal (2007, 245), 

yetiĢkinlerin sorunlarla baĢ etme yolları olduğu gibi çocukların da kendilerine has 

yöntemleri olduğunu belirtmiĢ, oyunu bu bağlamda değerlendirmiĢtir: 

“Çocuğun duygularını oynadığı oyunlarda yaşadığını belirten ilk kişi Freud’dur. 

Örneğin, yasak olan bir şeyi yaptığı için annesi tarafından cezalandırılan bir kız çocuğu, 

oynadığı evcilik oyununda kendisi anne olur ve bebeğini azarlar. Çünkü burada artık 

kendisi suçlu değil, cezalandırıcıdır. Böylece, çocuk duyduğu suçluluk ve kızgınlık 

duygusunun üstesinden gelmeye çalışır.” Yani çocuklar, yaĢadıkları duygusal açıdan 

sıkıntı veren süreçler ile oyun oynarken ile tekrar karĢılaĢarak bu korkularının ve acılarının 
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üstesinden gelmeye çalıĢırlar. Bu onların kendilerine özgü olan sorunlarla baĢ etme 

yollarından biridir. 

Çocuk, hayatı oyun içerisinde keĢfetme imkânı bulur. Ailesinden ve çevresinden 

edindiği, eğitim ile kazandığı özellikleri oyun içerisinde dener ve bu sayede kiĢiliğini 

Ģekillendirir. MEB (2009, 32), çocukların toplumsal yapıdan gelen iyi - kötü, doğru - yanlıĢ 

gibi kavramlar ile sosyal roller ve meslekleri (Hırsız - polis oyununda hırsızlığın kötü bir 

davranıĢ olduğunu; evcilik oyununda anne baba rollerini, doktorculuk oyununda ise bu 

mesleği) de oyun içerisinde tanıyıp öğrenebildiğini ifade etmektedir. 

Oyunun çocuğun dünyasına kattığı değer yalnızca biliĢsel, duygusal ve sosyal 

geliĢim alanlarında değil, psiko-motor geliĢim alanında da kendini göstermektedir. Ġlkokul 

ve ortaokul çağındaki çocukların özellikleri dolayısıyla sürekli hareket etmek istemeleri ve 

sınıf içi etkinliklere aktif olarak katılma eğiliminde olmaları, yaparak yaĢayarak öğrenmeye 

karĢı istekli olduklarını gösterir (Gökçe, 2004). Çocuklar oyun faaliyetlerine çoğunlukla 

kendi istekleri ile katılırlar ve devamlı hareket etme eğilimi içindedirler. Bu bağlamda, oyun 

faaliyetlerinin ders içinde kullanılmasının öğrencinin yaparak yaĢayarak öğrenme isteğini 

tetikleyeceği düĢünülebilir. 

Çocuklar geliĢim evrelerinin bir sonucu olarak sürekli hareket etme eğilimindedirler. 

Bu durum bünyelerinde yer alan fazla enerjiyi atma isteklerinden kaynaklandığı gibi, 

etraflarını keĢfetme dürtülerinin bir sonucu olarak da gerçekleĢiyor olabilir. Ġlköğretim 

çağındaki çocuklar da benzer Ģekilde, bitmek tükenmek bilmeyen bir enerjileriyle 

sahiptirler. Yavuzer (1995), bu dönemdeki çocukların sahip oldukları enerjinin 

organizmanın taĢıdığı saklı bir saldırganlık dürtüsünü de besleyebileceğini ifade etmiĢ; 

oyunun, çocuklara, fazla enerjilerini ve potansiyel olarak sahip olabilecekleri doğal 

saldırganlık duygularını boĢaltma imkânı sağlama iĢlevinden bahsetmiĢtir. 

Oyunun iĢlevlerini anlamak için oyunla ilgili tanımlara da bakılabilir. Bu noktada 

görülecek diğer bir Ģey de, çocuklar tarafından bir kurala bağlı olmaksızın yapılan serbest 

hareketlerin de oyun olarak algılanabildiğidir. Ormanlıoğlu Uluğ‘a (2013, 13) göre, 

çocukların yetiĢkinler gibi devamlı oturamamaları, vücut uzuvlarını hareket ettirmeleri, 

eĢyalara dokunmaları ya da çeĢitli sesler çıkarmaları hareket sisteminin iyi kontrol 

edilememesindendir. Çünkü oyunda psikolojik yapının yanı sıra biyolojik yapı da rol 

oynamaktadır. Bazen çocukta buna benzer, hareket kontrolünün eksikliğinden doğan bir 

kıpırdama hali çoğu kez ―oyun‖ olarak adlandırılabilir. Üstelik çocuğun bu psiko-motor 

aktivitesi onu eğlendirecek ya da mutlu edecek bir duygu durumu yarattığında 

tekrarlanacak ve pekiĢtirilecektir. Eğitsel etkinlik ve aktivitelerde eğlence olgusunu 

kaçırmadan yapılan bu tip psiko-motor faaliyetlerin, çocukların derse karĢı olan tutumuna 

ve motivasyonuna da olumlu katkılar getireceği düĢünülebilir. Çünkü mutluluk veren her 
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faaliyet organizma tarafından doğal olarak pekiĢtirilir. Yörükoğlu (1990) da oyunu, edinilen 

olumlu özelliklerin desteklendiği olumsuz özelliklerinse olumlu yönde değiĢebildiği bir 

deneme alanı olarak nitelemektedir.  

 

2.3.1.2. Farklı YaĢ Seviyelerindeki Bireyler ve Oyun 
 
Genele yaymak gerekirse, ―oyun tüm insanlar, hatta sınırlı bile olsa hareket 

kabiliyetine haiz tüm canlılar içindir‖ denilebilir. Çünkü organizmaların geliĢimlerinin ilk 

zamanlarında gösterdikleri yoğun, enerji harcamaya dönük ve keĢif odaklı faaliyetler oyun 

olarak değerlendirilmeye adaydır. Buradan hareketle, oyun ile ilgili sınırlar ve bakıĢ 

açılarındaki farklılıklar bir yana bırakıldığında yetiĢkinlik yaĢamında etkisi azalmıĢ gibi 

görünse de oyun faaliyetlerinin her yaĢ seviyesi için önemli olduğu fikri ortaya atılabilir. 

AraĢtırmanın odağı ortaokul öğrencileri olduğu için bu yaĢ seviyesine odaklanarak konuyu 

geniĢletmek daha yararlı olacaktır. 

Bebeklik ve erken çocukluk dönemini değerlendirerek giriĢ yapmak gerekirse, 

doğumunu izleyen zamanda sağlıklı geliĢim sürdüren her bebek için oyun eğlendirici 

uğraĢlar demektir. Ancak bu süreçte bebeğin hangi etkinliklere giriĢeceğini, ne 

öğreneceğini ve neden zevk alacağını bebeğin merakı ve ilgileri belirler. Elkind‘e (2011) 

göre ilerleyen zamanlarda küçük çocukların yeni kelimeler yaratmaları, oyundan 

soyutlanmıĢ olarak kiĢisel yaratıcılığın nasıl bir pratik uyum olduğunun güzel bir örneğidir. 

AraĢtırmacı bu konunun önemini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir (Elkind, 2011,22-23): 

"Oyun bu yaş döneminin baskın ve yönlendirici öğrenme tarzı olup çocuklar en iyi 

kendi yarattıkları öğrenme yaşantılarıyla öğrenirler. Bu durum, erken çocukluk eğitimini 

geliştirenler tarafından anlaşılmıştır. Anaokulunun yaratıcısı  Friedrich Froebel ,  çocuklar 

için bir dizi plastik madde ile onların kendi gerçeklerini yaratmalarına olanak sağlayan açık 

uçlu yirmi el becerisi projesi –hünerler- hazırlanmıştır. Maria Montessori, “kendi kendine 

öğrenme malzemeleri” olarak adlandırdığı çocuğun deneme ve yanılma. iç görü ve 

hipotez test ederek öğrenebileceği malzemeler geliştirmiştir." 

Çocukluğun sonraki yıllarında (7-12 yaĢlar), çocuklar okul hayatına adapte olurlar; 

sosyal, matematik ve fen bilgisi dünyasına (temel fen bilimleri denilen fizik, kimya ve 

biyolojinin temel ilkelerini) iliĢkin daha geniĢ konuları öğrenirler. Bu yüzden öğretilecek 

konular ilginç ve eğlenceli bir Ģekilde öğretilebilir. Bu geliĢim evresinde, oyun önceki 

dönemden daha önemli hale gelir. Ġlkokulun son yıllarında kurallı oyunlar oyunların baĢka 

türüdür ve ana-babalardan çok arkadaĢlar en çok arzu edilen oyun arkadaĢları ve dostları 

olurlar. Bu sayede, çocuklar, kurallarını kendilerinin oluĢturduğu oyunlar yoluyla önemli 

toplumsal becerileri,  tutumları ve değerleri öğrenirler (Elkind, 2011). 
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Ortaokul 6. Sınıf öğrencileri 11-13 yaĢ aralığındadır. Gerek biliĢsel, duygusal ve 

sosyal gerekse psiko-motor özellikleri dikkate alındığında, derslerde verilen bazı bilgileri 

özümsemekte zorlanabilecekleri görülmektedir. Öğrenciler (Piaget‘e göre) bu yaĢ 

döneminde, biliĢsel yapı olarak somut iĢlemler döneminden soyut iĢlemler dönemine 

doğru geçmektedir. Bu yüzden her bir öğrencinin biliĢsel durumunun net olarak 

kestirememesinden dolayı, öğretmenlerin dersleri düzenlerken öğrencilerinin tamamını 

gözeten bir bakıĢ açısıyla hareket etmesi gerekmektedir. Bu bağlamda, tüm öğrencilerin 

ya da en azından çoğu öğrencinin katılacağı aktif öğrenme etkinlikleri ile dersi çekici hale 

getirebilir. Örneğin, eğer konular problem çözme keĢif yöntemi kullanılarak öğretilecek 

olursa, çocuklar kimya ve fizik ile ilgili temel bilgileri kazanmakla daha fazla ilgilenip, daha 

çok Ģey öğreneceklerdir (Elkind, 2011). Ün Açıkgöz (2003) de, eğitsel oyunların aktif 

öğrenme tekniklerinden birisi olduğunu ifade etmiĢtir. Bu nedenle eğitsel oyunların da bu 

amaçla kullanılabileceği düĢünülebilir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın en önemli getirilerinden biri olan öğrenci merkezli eğitim 

anlayıĢının öğretmenlerde yaygınlaĢtırılmasının bir sonucu olarak eğitim faaliyetlerinde 

bireysel farklılıkların dikkate alınması çok önemlidir. Bacanlı (2001) da, soyut düĢünme 

becerisini henüz edinmemiĢ bireylerin dikkate alınarak somut materyallerle eğitim 

faaliyetlerinin desteklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Örneğin, 6. Sınıf Fen ve Teknoloji 

dersi ―Madde ve Isı‖ ünitesinde ısının yayılma yolları konusu ile ilgili somut uygulamalar; 

ya da bu konuya ait kazanımları içeren eğitsel oyun gibi etkinlikler ile ders desteklenerek 

etkili bir eğitim yapılabilir. Bu durum, ders içeriğinin somutlaĢtırılmasını sağladığı gibi, 

öğrencilerin oyun ile içerikleri dersle bağdaĢtırmaları açısından da soyut düĢünme 

becerilerinin geliĢimine destek anlamına gelecektir. 

Öğrenciler için 6. sınıfa rastgelen dönem ergenliğe giriĢ davranıĢlarının da 

gözlendiği dönemdir. Bedensel değiĢimlere ayak uydurmak için daha çok hareket etmeye 

çalıĢacak olan birey, psiko-motor olarak geliĢeceği gibi; değiĢsen bedensel yapısı baĢta 

olmak üzere sosyal çevrenin normları ve kendinden beklentileri ile yüzleĢmek 

durumundadır. Elkind (2011), erinliğin baĢlamasıyla ve erinliğe eĢlik eden fiziksel, 

psikolojik ve duygusal değiĢimlerden dolayı "sevgi" nin en baskın eğilim haline geldiğini; 

bu nedenle genç ergenlerin akademik dünyaya ve oyuna çok az ilgi duyduklarını ifade 

etmiĢtir. Dolayısıyla hem kendini hem de içinde yaĢadığı toplumu içine alan duygusal ve 

sosyal açılardan yoğun bir dönem yaĢayacaktır. Senemoğlu (1997), bireylerin enerjilerini 

uygun Ģekilde harcayabilecekleri etkinliklere yönlendirildiğinde bu dönemi büyük bir 

sorunla karĢılaĢmadan atlatabileceklerini ifade etmiĢtir. Spor ve sanatla ilgili etkinlikler ya 

da benzer içeriğe sahip oyunlar önerilebilir. Bu sayede bireyler geçirdikleri değiĢimleri 
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daha kolay kabullenebildikleri gibi sahip oldukları enerjiyi de eğitim ortamları içerisinde 

yararlı bir Ģekilde değerlendirmiĢ olurlar.  

Elkind (2011), yetiĢkinlikte ise oyun oynama dürtüsünün baĢka dürtüler tarafından 

baskılandığını, toplumsal roller ya da ebeveyn sorumluluğu olarak çalıĢma gereksinimi 

gibi faktörler nedeniyle oyun gereksiniminin ortaya çıkamadığını belirtmiĢtir. AraĢtırma 

grubu 6. sınıf öğrencileri olduğu için yetiĢkinlikte oyun konusuna bu tez kapsamında daha 

fazla değinilmeyecektir. Ancak oyunun çocuğun dünyasında yok olmasının yol açtığı 

sağlık sorunlarının uzun zamandan beri var olduğu gerçeğinden yüz çevrilmemelidir. 

Elkind‘in ifade ettiği gibi (2011), çocuk ruh sağlığı üzerine ilk kez 2000 yılında düzenlenen 

Genel Cerrahi Konferansı‘nda, ―açıkça çocuklara bakım vermek üzere oluĢturulmuĢ 

kurumlar tarafından çocukların duygusal, davranıĢsal ve geliĢimsel gereksinimlerinin 

karĢılanmadığı için gittikçe artan sayıda çocuğun gereksiz yere acı çektiği‖ bildirilmiĢtir. Bu 

gereksinmelerden biri de oyun ihtiyacıdır. Bugünün çocuklarının yarının anne-babaları 

olduğu düĢünülürse, sağlıklı bir geliĢim süreci geçirmeyen çocukların nasıl bir anne baba 

profili çizeceği de tartıĢmaya açıktır. Bu nedenle yetiĢkinler, oyun oynamayan ya da 

yararına inanmayan bireyler baĢta olmak üzere, çocukların oyunlarına saygı duymalıdırlar. 

 

2.3.1.3. Oyun Türleri 
 
Bazı oyunların bağımsız Ģekilde ortaya çıktığı bilinse de, Oyun, yalnızca çocuk için 

bir eğlenme aracı olmayıp, bulunduğu kültürü yansıtan sosyal yapının bir parçası olarak 

da değerlendirilebilir. Örneğin; 

“ 4000 yıldan beri tüm dünyaca bilinen ve oldukça yaygın olan, ülkemizde de "Beş 

Taş" adıyla bilinen oyun, her ülkede değişik kurallarla oynanmakla birlikte ortak özellikleri 

beş tane yuvarlak taşın tek, tek ya da birkaç tanesi bir arada olarak, bir elle havaya atılıp, 

el sırtı ile tutulmasıyla oynanır… Tahiti, Japonya, Yunanistan, Avustralya ve İngiltere’de 

taşların yerine, küçük patatesler, fındık, ceviz, fasulye bile yüzyıllarca kullanılmıştır” (MEB, 

2009, 5). 

Alanyazın tarandığında oyun türleri ile ilgili pek çok araĢtırmacının farklı sınıflamalar 

yaptıkları görülmektedir. Bunun en temel sebebi oyunların ortaya çıkıĢ ve geliĢimindeki 

farklılıklar olmaktadır. Oyunların oynanıĢ Ģekilleri bile oyun türlerini sınıflandırırken göz 

önünde bulundurulması gereken kıstaslardan biri olabilmektedir. Tural (2005, 82), oyun 

kavramının geniĢ içeriğini düĢünerek oyun türlerini ortaya koyarken eğitsel olarak 

kullanılan ya da kullanılabilecek oyunları ele almıĢ ve bu oyunların; 

“Yapılış veya kullanılış amacına göre, hitap ettiği beceri veya zekâ alanına göre, 

hangi derste kullanıldığına, kullanılan malzemelere göre, oynanış biçimine göre (ihtiyaç 

duyduğu kişi veya grup sayısı), oynandığı yere veya ortama göre, ortaya çıkış zamanına 
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göre, oynanan yaş grubuna” ve daha birçok kritere göre sınıflandırılabileceğini ifade 

etmiĢtir. AraĢtırmacıya göre bu ölçütler ele alınarak ortaya konulabilecek oyun türleri 

arasında Müziksel-Ritmik Oyunlar (Rontlar), Fiziksel Oyunlar, Geleneksel Çocuk Oyunları, 

Sportif oyunlar, Bilgisayar Oyunları, Yap-boz oyunları, Kart oyunları, ġans-ÇekiliĢ 

Oyunları, Legolar, Tangram, Zekâ-mantık oyunları, Sözcük oyunları, YarıĢma ve 

Mücadele Oyunları, Taklit Oyunları, ĠĢbirlikli Oyunlar, Matematik oyunları bulunmaktadır. 

 

 

ġekil 2 : Çiftçi‘ye (2005) göre oyun türleri. 

Çiftçi (2005), oyun türlerini ortaya koyarken Tuncor (2000) ile Aral, Gürsoy ve 

Köksal‘ın (2001) çalıĢmalarını birleĢtirmiĢtir. Buna göre çocukların kendi baĢlarına 

oynadıkları Hayali oyunlar ve baĢkaları ile birlikte oynadıkları Grup oyunları olmak üzere 

baĢlıca iki oyun türünden söz edilebilir. Hayali oyunlar çocukların bir nesneyi ya da olguyu 

baĢka birĢey gibi hayal ederek oynadığı oyunları ifade ederken grup oyunları ise 

çocukların bir araya gelerek oynadıkları her türlü oyunu ifade etmektedir. Burada önemli 

olan nokta ise herhangi bir oyun türünün bir diğerine tercih edilmemesidir. Yani hayali 

oyunlar grup oyunlarına göre daha önemli ve iĢlevseldir ya da tam tersi, grup oyunları 

daha önemlidir demek yanlıĢ olacaktır. Önemli olan, normal hayatta çocuğun o an ne 

istediği ve ne ile mutlu olabileceği iken, eğitim ortamlarında konu, kavram ya da 

kazanımın hangi oyun ile daha etkili Ģekilde öğrenilebileceği de önem arz etmektedir. 

Çocukların oyunları üzerinde yapılan bir araĢtırmada, Bacanlı (2003), altı tür çocuk 

oyunu bulunduğunu ifade etmiĢtir. Bacanlı (2003) ġekil 3 'te görüldüğü gibi oyun türlerini, 
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UğraĢsız davranıĢ, Seyirci, Yalnız-Bağımsız oyun, Paralel etkinlik, Birlikte oyun, ĠĢbirliğine 

yönelik veya örgütlü tamamlayıcı oyun Ģeklinde altı farklı kategoride ele almıĢ, burada 

çocukların tekil ya da çoğul olarak yaptıkları hareketleri dikkate alarak bir sınıflamaya 

gitmiĢtir. Buna göre UğraĢsız oyun, Seyirci ve Bağımsız oyunda kendi baĢına iken Paralel 

etkinlik Birlikte oyun ve ĠĢbirliğine yönelik-tamamlayıcı oyunda baĢka çocuklar ile birlikte 

oyun oynamaktadır. 

 

 

ġekil 3 : Bacanlı‘ya (2003) göre oyun türleri. 

 

Bu bağlamda Özdoğan‘ın (2004) yapmıĢ olduğu çalıĢma değerlendirilirse, burada 

tekil ve çoğul-grupla oyun kavramları yerine bireysel ve sosyal oyunlar Ģeklinde iki farklı 

sınıflama olduğu görülmektedir. AraĢtırmacının farklı kiĢilerin oyun türleri konusundaki 

yaklaĢımlarını ele alması sonucu oluĢan Tablo 9 aĢağıda verilmiĢtir: 
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Tablo 9 : Özdoğan‘a (2004) Göre Oyun Türleri. 
 

Yazarlar Bireysel Oyunlar Sosyal Oyunlar 

Groos,1899 
Genel ĠĢlevsel Oyunlar 

Deneysel Oyunlar 
Özel ĠĢlevsel Oyunlar 

Stern,1914 Bireysel Oyunlar Sosyal Oyunlar 

Chateau,1954 
Kuralsız Oyunlar 

Somut Zihinsel Oyunlar 

Kendini Ġspatlama 

Kurallı ve ĠĢbirlikçi Oyunlar 

Erikson,1957 Dar Çevreli oyunlar GeniĢ Çevreli Oyunlar 

Russel, 1935-1959 

Yapısal Oyunlar 

Kendi Kendine Oyun 

Materyalle Oyun 

Rol Oyunları 

Kurallı Oyunlar 

ArkadaĢlarla Oyunlar 

El'Konin, 1960 Objelerle Faaliyet 

Ġnsanlar Arasındaki ĠliĢkiler 

Üzerine Oyunlar 

Sosyal Kurallar Üzerine 

Oyunlar 

Hetzer, 1927 Bir ĠĢ Oyunları 

Rol Oyunları 

Sonuçta BaĢarıya UlaĢma 

Oyunları 

Ch. Bühler, 1928 ĠĢlevsel Oyunlar 
Fantezi Oyunları 

Rol ve Kurallı Oyunlar 

Piaget, 1945 
Yapısal Oyunlar 

AlıĢtırma Oyunları 

Kurallı Oyunlar 

Sembol 

Diğerleri 
ĠĢlevsel Faaliyetler 

AraĢtırmacı DavranıĢlar 

Sosyal Rol Oyunları 

Taklit Etme, Dramatize Etme 

 

Oyun türleri ile ilgili olarak yapılan sınıflamalar içerisinde gözden kaçırılmaması 

gereken önemli bir nokta ise dijital oyunlar baĢlığı altında toplanabilecek bilgisayar 

teknolojisi oyunlarıdır. Bilgisayar teknolojisinin hızlı geliĢimine paralel olarak ortaya çıkan 

dijital oyun sektörü günümüzde önemli bir kâr marjına sahiptir. Gürcan, Özhan ve Uslu 

(2008), bilgisayar oyunları alanında günümüzde en çok takip edilen dergilerden biri olan 

LEVEL dergisinin dijital oyunlar sınıflandırdığında, Ağ, Aksiyon, Macera, Motor sporları ve 

yarış, Rol yapma/Canlandırma oyunları, Simülasyon, Spor ve Strateji oyunları Ģeklinde 

dijital oyun türleri ortaya çıktığını ifade etmiĢlerdir. 

 

2.3.2. Oyun Tabanlı Öğrenme Nedir? 
 
Oyunların bireyler üzerine etkileri konusunda da bahsedildiği üzere, oyun, çocuğun 

dünyası ile dıĢ dünyayı birbirine bağlayan vazgeçilmez köprülerden biridir. MEB (2009), 

çocukların oyun sırasında öğrenmeye karĢı sosyal, zihinsel ve duygusal olarak hazır 

bulunmaları nedeniyle, çocukların oyuna olan ilgisini, gerek eğitimciler ve gerekse anne 
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babalar için kaçırılmayacak bir fırsat olarak değerlendirmektedir. Diğer bir deyiĢle, 

çocukların yapmaktan zevk aldıkları, kendilerini rahatlıkla ifade edebildikleri ve sıkılmadan 

odaklanabildikleri oyunların öğrenme faaliyetleri içinde de kullanılması gerekmektedir. Bu 

temelden hareketle popülerlik kazanan Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri kapsamında 

eğitim amaçlı olarak kullanılan ve "Eğitsel Oyun" diye tabir edilen oyunların bu amaca 

hizmet ettiği söylenebilir. 

 Bayat, Kılıçarslan ve ġentürk de (2014) oyunların, kuramsal öğrenme ile uygulama 

arasında önemli bir bağ kurduğuna ve bu bağın soyut yaĢantıları somuta aktarmada etkili 

olduğunu, bu özelliğin oyunun niteliğini etkileyerek sınıfta daha etkin bir öğrenme 

sağlayacağı görüĢündedirler. 

Eğitsel oyunlar, çocuğun okulda veya okul dıĢında, oyun oynarcasına kendini 

verdiği, bedensel ya da zihinsel geliĢmeye yardım edici egzersizlerdir (Tural, 2005). 

Zengin (2002, 52), eğitsel oyunların temel özelliklerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

- Kurallar içinde bireyin özgürlüğüne olanak verir. 

- Öğrenmeye hizmet eder. 

- Öğrenme-öğretme sürecinde öğretim tekniği olarak kullanılır. 

- Öğrenme-öğretme sürecinde öğrencilere sınıf ortamında zevk alma, eğlenme 

fırsatı sunar. 

- Önceki öğrenilenlerin pekiĢtirilmesine ve tekrar edilmesine olanak sağlar. 

- Belirlenen hedef davranıĢların geliĢtirilmesine etki eder. 

- Hatalı öğrenmelerin düzeltilmesine yardımcı olabilir. 

- Ġlgi çekici olması dolayısıyla öğrencilerin dikkatini çeker ve bilginin uzun süreli 

korunmasına etki eder. 

- Öğrencilerin çeĢitli Ģekillerde düĢünmelerine yol açar. 

Öğrenme ortamlarında kullanılabilecek eğitsel oyunların sahip olması gereken 

özellikler, Çelebi Öncü ve Özbay (2005) tarafından ―Öğrenmeye yönelik olması, basit 

olması, ilginç olması, dikkat çekici olması, öğrencilerin farklı düzey ve yeteneklerine 

uyarlanabilecek bir esneklikte olması ve süresinin ders saatine uygun olması‖ Ģeklinde 

sıralanmıĢtır. 

Liselerde okutulmak üzere geliĢtirilen Eğitsel oyunlar öğretim programında da, içerik 

ile öğrencilere kazandırılabilecek temel beceriler ve değerlerden bahsedilmiĢtir (MEB, 

2006b). Buna göre eğitsel oyunların bireylere kazandıracağı temel beceriler,  "EleĢtirel 

düĢünme becerisi, Yaratıcı düĢünme becerisi, ĠletiĢim becerisi, AraĢtırma becerisi, 

Problem çözme becerisi, Bilgi teknolojilerini kullanma becerisi, GiriĢimcilik becerisi, 

Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kullanma becerisi, Sınıflandırma becerisi, Planlama 

becerisi, Kendini kontrol etme, Çabuk karar verme, Uyarlama becerisi, Risk alma becerisi, 
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Hakkını koruma becerisi, Görev paylaĢımı yapma, ÖzeleĢtiri yapma, Sunu Yapma, 

ĠliĢkilendirme Becerisi, Çok Yönlü DüĢünme" olarak sıralanmaktadır. Öğrencilere 

kazandırabileceği değerler ise "DayanıĢma, Estetik, Sorumluluk, Yardımseverlik, 

Duyarlılık, Bilimsellik, HoĢgörü, Farklılıklara saygı duyma, Temizlik alıĢkanlığı, Yenilgiyi 

kabullenme, Kazananı tebrik etme, EleĢtiriye açık olma, Sağlığa önem verme, Kötü 

tezahürata karĢı olma, Kendini baĢkasının yerine koyma, Fedakârlıkta bulunma, Sahadaki 

mücadeleyi dıĢarı yansıtmama, Dostça mücadele etme, Bencil olmama, Adil Olma, Sabırlı 

Olma, Haksızlığa karĢı olma, Hakkına razı olma, Spor ahlakını kazanma, Geleneksel ve 

milli değerlerine sahip çıkma, Kurallara uyma, Atatürk sevgisi" olarak ifade edilmektedir. 

Çocukların yaĢ seviyelerini, ilgi ve hazır bulunuĢluklarını dikkate alarak düzenlenen 

ve eğlenmelerini sağlayan oyun ya da etkinlikler gerek öğrenmelerini kolaylaĢtırmakta 

gerekse anlaĢılması güç kavramları anlamalarına yardım etmektedir (Çelebi Öncü ve 

Özbay, 2005). Eğitsel oyunların bireyler üzerindeki olumlu etkilerinden bir tanesi de 

eğlendirici olmalarıdır. Demirel'e göre (2002), bu tür etkinlikler ile çekingen olan ya da 

dersten sıkılan örgencilerin de öğrenme sürecine aktif olarak katılmaları sağlanabilir. 

AraĢtırmacıya göre eğitsel oyunlar, öğrenilen bilginin eğlenceli bir Ģekilde tekrar edilmesini 

ve pekiĢtirilmesini sağlamaktadır. Ancak oyunların yalnızca eğlenceli olması değil, aynı 

zamanda bir hedefe yönelik olması gerekmektedir. 

Eğitsel oyunların bir hedefe yönelik olarak planlanması gerekliliği, mevcut bir oyun 

mu kullanılacağı yoksa yeni bir oyun mu tasarlanacağı sorusu kadar eğitsel oyunun dersin 

hangi aĢamasında kullanılacağı sorusunu da beraberinde getirmektedir. Eğitimin 

amaçlarına hizmet edebilecek Ģekilde, asıl amaç ve oyunun doğası gereği barındırması 

gereken unsurlar gözden kaçırılmadan dönüĢtürülebilen her türden oyun ya da etkinlik 

sınıfta (ya da ders iĢlenen yer neresi ise orada) rahatlıkla kullanılabilir. Ün Açıkgöz (2003) 

de, günlük yaĢamda oynanan birçok oyunun, eğitimsel amaçlara hizmet etmesi koĢuluyla 

kullanılabileceğini ifade etmektedir. Yeni bir oyun ya da uyarlanmıĢ bir oyun kullanılıp 

kullanılamayacağı kadar ders içeriğine göre seçilip kullanılacak oyun türlerini belirlemek 

de önemlidir. Alanyazına bakıldığında kullanılabilecek oyun türlerinin neler olduğu ile ilgili 

çalıĢmalar (Baykoç Dönmez, 2000; ġaĢmaz Ören ve Erduran Avcı, 2004; Tural, 2005; Gül 

Özenç, 2007) mevcuttur. Bu çalıĢmalarda oyun türleri konusundaki baĢlıca sınıflamaların 

oyunlar yapılıĢ veya kullanılıĢ amacına göre, ilgili olduğu beceri veya zekâ alanına göre, 

kullanılacağı dersin çeĢidine göre, (varsa) oyun içerisinde kullanılacak malzemelere göre, 

oynanıĢ biçimine (ihtiyaç duyduğu kiĢi-grup sayısı) göre, oynandığı yere göre, ortaya çıkıĢ 

zamanına göre, oynanan yaĢ seviyesine göre yapıldığı görülmektedir. 

Eğitsel oyunlar gerek dersin baĢında, gerekse ders içinde ya da ders sonunda 

pekiĢtirme amaçlı olarak planlanıp uygulanabilir. Bu bağlamda ders içinde, kullanım 
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amacına bağlı olarak, öğrencileri derse karĢı güdüleme, öğrenme faaliyetine yardımcı 

olma, pekiĢtirme ve değerlendirme misyonunu bünyesinde barındıran eğitsel oyunlar 

kullanılarak öğrenciler için aktif öğrenme ortamları sağlanabilir. Bayat, Kılıçarslan ve 

ġentürk (2004) de, iyi bir planlama ve uygulama ile öğrenme faaliyetlerini kolaylaĢtıran 

eğitsel oyunların öğrencilerin birçok becerisinin geliĢimine de hizmet edeceğini ifade 

etmiĢlerdir. KavĢut, ÇavuĢ ve Akpınarlı (2010) da, hazırlanan oyunların konu iĢlenirken ya 

da ünite tekrarı yapılırken kullanılmasının etkili olacağını, ayrıca ders dıĢı yapılan 

çalıĢmalarda da bu oyunlardan yararlanabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

 

2.3.2.1. Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri Düzenlenirken Dikkat 
Edilmesi Gereken Hususlar 

 
Çocuk geliĢiminde önemli yeri olan oyunların eğitim ortamına transfer edilmesinin 

sağlayacağı yararlar, bu aktivitelerin amacına uygun olarak dizayn edilmesinden ve 

uygulanmasından geçmektedir. Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri, Akandere (2003) 

tarafından, tanıtım, kurallarının açıklanması, uygulama ve değerlendirilme olmak üzere 

dört aĢamada ele alınmıĢtır. Bu bağlamda oyunun öğrencilerce benimsenmesini ve merak 

uyandırmasını sağlayacak bir Ģekilde tanıtılması, kuralların titizlikle, basit ve anlaĢılır 

Ģekilde açıklanması, uygulama ve değerlendirme boyutlarında gereken özenin 

gösterilmesi önemlidir. Diğer yandan Demirel'e (2002) göre, oyunların önceden geliĢtirilip 

nerede kullanılacağının planlanması, öğrenciler için, oyun faaliyeti ile öğrenme iliĢkisi 

kurulabilmesi için önem arz etmektedir. Bu nedenle kullanılacak eğitsel oyunun 

planlanması aĢaması da önemli görülmektedir. Çünkü Koçyiğit, Tuğluk ve Kök‘ün (2007) 

de belirttiği gibi, iyi bir Ģekilde dizayn edilen eğitim ortamlarında kullanılacak eğitsel 

oyunlar, uygulamaya katılan bireylerin tüm geliĢim alanları için olumlu etki sağlayacaktır. 

Sel (1986), bir eğitsel oyunun dizaynı sırasında, uygulanacak oyunun eğitsel açıdan 

kazandıracakları, oyunun oynayacak kiĢilerin yaĢına uygunluğu, uygulama yapılacak sınıf 

ya da yerin oyun için yeterli olup olmadığı, oyun zamanının yeterli olup olmayacağı ve 

oyunda hangi araç-gereçlere ihtiyaç duyulacağı sorularının mutlaka cevaplanması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Orlich ve arkadaĢları (1985) ise, eğitsel oyunların geliĢtirilmesi 

sırasında Ģu baĢlıklara dikkat edilmesinin yararlı olacağını ifade etmiĢlerdir (aktaran 

Özenç, 2007): 

a) Desenlenecek hedefleri tanımlama 

b) Oyun alanını belirleme 

c) Süreçlerdeki bireyleri, ana oyuncuları ve diğer grupları belirleme 

d) Güçlükleri ve varsa ödülleri tanımlama 

e) Oyuncu kaynaklarını belirleme 
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f)    Oyunun katılımcıları için etkileĢim sırasını belirleme 

g) Sunumun biçimini ve iĢlem sırasını formüle etme 

Öğrencilerin geliĢim özellikleri, yaĢ seviyesi, hazır bulunuĢluk düzeyleri, ilgileri, 

dikkat süreleri, becerileri dikkate alınarak geliĢtirilen eğitsel oyunlar daha yararlı olacaktır. 

Ayrıca, oyun ya da etkinliklerin uzun süreli ve karmaĢık planlanmaması, hareket ve 

eğlence barındırmasına imkan tanıması, bireysel mi yoksa grup oyunu mu olacağı, hangi 

derste kullanılacağı, oynanacağı ortam çeĢidi (sınıf-açık alan-vs.), oyun sırasında 

kullanılacak araç-gereç ve materyal çeĢidi, oyun sırasında dikkat edilmesi gereken güçlü 

ve zayıf yönler, oyun kurallarının, içerdiği ödül ve zorlukların, hedeflerin basit ve açık bir 

Ģekilde tanıtılması Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri dizayn edilirken dikkate alınması 

gereken kriterlerden bazılarıdır (Çelebi Öncü ve Özbay, 2005; Özenç, 2007; Orlich ve 

ark., 1985).  

Sönmez (2010, 252) ise eğitsel oyunların seçilmesi ve eğitim ortamlarında 

uygulanması sırasında dikkat edilmesi gereken kuralları Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1. Oyun, hedefleri kazandıracak nitelikte olmalıdır.  

2. Oyun, yaĢın gerektirdiği özelliklere ve sosyal kurallara uygun olmalıdır.  

3. Oyunun özelliğine göre uygulanabilir bir mekân seçilmelidir.  

4. Oyunun zamanlaması iyi ayarlanmalıdır.  

5. Oyunun uygulanması sırasında öğrenciler zararlı davranıĢlar kazanmamalıdır.  

6. Oyun, hem öğretici hem eğlendirici olmalıdır. 

Eğitsel oyunların sınıf ortamında kullanımı sırasında dikkat edilmesi gereken 

hususlardan biri de, ortaya çıkması muhtemel disiplin sorunlarıdır. Sel (1986), iyi 

tasarlanmamıĢ bir oyunun böyle olumsuz bir etkiye neden olabileceğini belirtirken bu tür 

durumlar yaĢanırsa gerekli müdahalenin yapılabilmesi için oyunun hemen durdurulması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Ġlhan'a (2006) göre ise, oyunun sonunda da oyunun amaçlarına 

ulaĢıp ulaĢmadığı ile ilgili değerlendirme yapılmalı ve özellikle öğrenciler oyun sırasındaki 

bireysel hatalarından dolayı suçlanmamalıdır. 

Gözütok‘a göre (2000) eğitsel oyunların kendine has bir sistemi ve iĢleyiĢi vardır. Bu 

iĢleyiĢ sırasında süreci yapılandıran, düzenleyen, rehberlik yapan ve yeri geldikçe hakem 

ya da oyuncu olarak oyunun düzenli bir Ģekilde devam etmesini sağlayan öğretmendir. Bu 

nedenle eğitsel oyun geliĢtirilmesi sürecinde dikkat edilmesi gereken hususlardan bir 

tanesi de öğretmenin Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerine yatkınlığıdır. Öğretmen bu 

yöntemi bilmiyor ya da süreci yönetemiyorsa verimli bir ders gerçekleĢemeyecektir. 

Eğitsel Oyunlar Öğretim Programında (MEB, 2006b, 12), konu ile ilgili olarak Oyun 

Tabanlı Öğrenme sürecinde öğretmenlerin yapması gerekenler Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

• Öğrenmeye elveriĢli ve destekleyici bir ortam oluĢturmalı, 
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• Öğrencilerin motivasyon, ilgi, beceri ve öğrenme stilleri gibi bireysel farklılıklarını 

göz önünde bulundurmalı, 

• Öğrencilerin iĢlenen konu ile ilgili ön bilgilerini açığa çıkarmalı ve öğrencilerin kendi 

düĢüncelerinin farkında olmalarını sağlamalı, 

• Öğrencilerin ileri sürülen alternatif düĢünceler üzerinde düĢünmelerini, bu 

düĢünceleri tartıĢmalarını ve değerlendirmelerini teĢvik etmeli, 

• TartıĢmaları ve etkinlikleri, öğrencilerin bilimsel olarak kabul edilen bilgi ve 

anlayıĢları kendilerinin yapılandırmasına imkân verecek Ģekilde yönlendirmeli, 

• Öğrencilere yapılandırdıkları yeni kavramları farklı durumlarda kullanma fırsatları 

vermelidir. 

 

 2.3.2.2. Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinliklerinin Avantajları ve 
Sınırlılıkları 

 
 Aktif öğrenme stratejilerine göre ders iĢlenirken düzenlenecek etkinliklerde 

kullanılan yöntem ve tekniklerin her biri, dersin hedeflerine ulaĢılıp ulaĢılmaması 

açısından bazı avantajlara sahip oldukları kadar bazı sınırlılıkları da bulunmaktadır. Bu 

bağlamda Oyun Tabanlı Öğrenmenin de birtakım olumlu ve olumsuz özellikleri olduğu 

ifade edilebilir. Eğitsel oyun kullanılan Oyun Tabanlı Öğrenme ortamlarında çocukların 

dersi zevkle takip etmeleri, derslere gönüllü olarak katılmaları (Akandere, 2003,74) bu tür 

etkinliklerin en olumlu yönlerinden biridir. Çelebi Öncü ve Özbay (2005), öğrenmeye 

yönelik olan, ilginç ve dikkat çekici Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin farklı düzey ve 

yeteneklere sahip öğrencilere uygulanabilecek Ģekilde geliĢtirilmesinin öğrenmeyi ve 

geliĢmeyi beraberinde getireceğini ifade etmiĢtir. Öğrenilmesi gereken bilgi ya da beceriyi 

öğrenme sürecini daha kolay ve keyifli hale getiren Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile 

düzenlenmiĢ eğitim ortamları öğrencilerin sıkılmadan çalıĢmaya devam edebilmesini 

sağlayarak zihni için karmaĢık sayılabilecek bilgi ve becerileri daha kolay 

öğrenebilmektedir. Çünkü öğrenciler ilgi çekici buldukları ders ya da etkinlikleri daha 

yakından takip etmektedirler. Saracaloğlu ve Aldan Karademir‘in (2009), araĢtırmalarında 

da Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile eğitim yapılan öğrencilerin akademik baĢarıları 

üzerine yaptıkları çalıĢma sırasında öğrencilerin derslere Ģevkle katıldıklarını, öğrencilerin 

oyun sırasında heyecanlandıklarını ve bilmediklerini öğrenmek amacıyla daha çok 

araĢtırma yapmaya baĢladıklarını, hatta oyun ile ilgili etkinlikleri bitirmeden oyunu 

bırakmak istemediklerini ifade ettiklerini aktarmıĢlardır.  

 Elkind‘e (2011) göre, kendi öğrenme yaĢantılarını oluĢturan çocuklar, daha iyi ve 

kalıcı Ģekilde öğrenirler. Geleneksel öğretim yöntemi kullanılan sınıf ortamları her ne 

kadar teorik olarak geçmiĢte kalsa da, halen bir çok eğitimci tarafından pratikte 
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kullanılmaya devam edilmektedir. Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri öğrencilerin kendi 

öğrenme yaĢantılarını oluĢturmalarına olanak veren, oyun içerisinde sadece biliĢsel 

geliĢimle kalmayıp duyuĢsal ve psiko-motor geliĢime de katkı sağlayan bir yapıdadır. 

Örneğin, duyuĢsal geliĢim açısından oyun kavramının etkisi çok büyüktür. Çocuk için 

sosyalleĢme, iletiĢim, paylaĢma, mücadele etme vb becerileri kazanıldığı bir öğrenme 

ortamı olan oyunlar, aynı zamanda bireyin üzerindeki fazla stresi ve enerjiyi atmasına 

olanak sağlayarak çocukları psikolojik olarak da rahatlatmaktadır. Benzer Ģekilde oyunlar 

psiko-motor becerilerinin geliĢmesinde de büyük önem taĢır. Gerek genel amaçlı oyunlar 

gerekse çeĢitli spor dallarına ait sayılabilecek oyunlar olsun, sadece küçük  yaĢtaki 

çocuklar için değil, aynı zamanda diğer bireyler için de sağlıklı bir bedensel geliĢim için 

gereklidir (Ülküdür ve Bacanak, 2013). Ayrıca, çağımızın en büyük çaplı hastalıklarından 

biri olan obezite ile mücadele için de çoğu oyunun barındırdığı hareket olgusundan 

yararlanılabilir. Çünkü obezite ile fiziksel aktivite arasında ters yönlü bir iliĢki olduğunu ve 

az fiziksel aktivitede bulunan kiĢilerin obez olma riskinin daha yüksek olduğu bilinmektedir 

(Durukan, 2001). 

 Öğrencilerin Oyun Tabanlı Öğrenme faaliyetlerine yönelik motivasyon ve ilgileri 

yüksektir. Çünkü yüksek düzeyde bir etkileĢimde bulundukları oyun süreci sonunda 

gerçeğe dayalı bilgi elde ederler (Akandere, 2003). Öğrenme psikolojisi verileri, bireylerin 

sadece duyarak edindikleri bilgi ve becerileri unuttuğunu, duydukları ve gördükleri zaman 

biraz hatırladıklarını, duydukları, gördükleri ve onunla ilgili soru sordukları veya birisi ile o 

konuyu tartıĢtıkları zaman, anlamaya baĢladıklarını, duydukları, gördükleri, tartıĢtıkları ve 

yaptıkları zaman ilgili bilgi ve beceriyi kazandıklarını, kazandıkları bu bilgi ve beceriyi 

baĢkalarına anlattıkları zaman bilgilerin kalıcılığı sağlanmıĢ olduklarını göstermiĢtir (URL-

6). Dolayısıyla, oyun etkinlikleri sırasında tüm duyu organlarının iĢe koĢulmasının 

sağlanması, öğrencilerin etkin öğrenmelerini de beraberinde getirecektir. Öğrencilerin 

oyun süreçleri ile yeni bilgiyi daha kolay içselleĢtirmesinin nedenlerinden biri de 

öğrencilerin ders tekrarından sıkıldıkları halde öğrendikleri oyunları tekrar etme isteğinde 

olmalarıdır. Çünkü düzenli tekrar edilen bilgilerin 9 hafta sonra %75‘lik kısmı hatırlanırken, 

tekrar yapılmaması durumunda bu bilginin 9 hafta sonra ancak %20‘si hatırlanabildiği 

aktarılmıĢtır (URL-7). 

 Zengin‘in (2002) çalıĢmasında bahsettiği, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile 

ilgili öne çıkan avantajlardan baĢlıcaları Ģunlardır: 

• Oyun basit olduğu takdirde öğrencilerde kendine güven oluĢturur. 

• Oyunlar aracılığıyla öğrencilerin kurallara uyması ve bu durumdan keyif almaları 

sağlanır. 
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• Öğrencilerin duygusal gereksinimlerini doyurmalarına yardımcı olur. Gergin 

öğrencilerin gevĢemesine, sinirli olanların sakinleĢmesine yardım eder. 

• Öğrenciler oyun sayesinde bizzat yapan ve rol oynayan kiĢi durumundadırlar. 

• Oyun sayesinde öğrenciler düĢünme, karar verme, eleĢtirme, problem çözme gibi 

zihinsel etkinliklere dahil edilir. 

• Oyun oynama güdüsü tatmin edilir. 

• Konular ilgi çekici ve zevkli hale dönüĢtürülür. 

• Öğrencilerin bir çok duyu organına hitap edilmiĢ olur. 

• Öğrencilerin empati kurmalarına yardım eder. 

• Öğretmen-öğrenci iletiĢimini kolaylaĢtırır. 

• Daha önce öğrenilen bilgi ve becerilerin hatırlanmasına ve kullanılmasına yardımcı 

olur; yeni öğrenilenlerin hatırlanmasına ve kalıcı olmasına yardımcı olur. 

 Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin sınırlılıklarında bahsetmek gerekirse, 

öncelikle içerik olarak iyi düzenlenmemiĢ bir oyunun yarardan çok zarar getirebileceği, 

yanlıĢ öğrenmelere sebep olabileceği, öğrencileri dersten soğutabileceği ifade edilmelidir. 

Diğer bir yandan Tosun'un (2001) da belirttiği gibi fen öğretmenleri tarafından Oyun 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ve eğitsel oyunlar çok tercih edilmemektedir. AraĢtırmacı, 

buna neden olan etkenler arasında öğretmenlerin, eğitsel oyun tekniğine zaman kaybı 

yaratır ya da sınıfta karıĢıklığa neden olabilir Ģeklinde bir bakıĢ açısına sahip olmalarının 

etkisi olduğunu belirtmiĢtir. Bu bağlamda Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin nasıl 

geliĢtirileceğini, nasıl uygulanıp nasıl değerlendirileceğini bilmeyen, konuya iliĢkin negatif 

bakıĢ açısına sahip eğitimcilerin varlığının, bu etkinliklerle ilgili bir baĢka olumsuzluk 

olduğu söylenebilir. Ayrıca, Akandere‘nin (2003) de belirttiği gibi oyun etkinlikleri her 

konuyu öğretmeye uygun değildir. Üstelik hassas bir hazırlık süreci ve oyunun özelliğine, 

amacına ya da hedef kitlesine bağlı olarak maddi açıdan belli bir harcama gerektirebilir.  

 Zengin'in (2002, 58) çalıĢmasında Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 

sınırlılıklarından da bahsetmiĢtir. Bu çalıĢmada konu ile ilgili öne çıkan dezavantajlardan 

baĢlıcaları Ģunlardır: 

 1- Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin uygulanması, diğer etkinliklere göre daha 

çok dikkat, yaratıcılık, hayal gücü ve sentez gücü gerektirir. 

 2- Oyunun ne öğrettiğini ölçmek üzere ölçütler geliĢtirmek belli bir eğitim gerektirir. 

 3- Oyunlar kiĢiler arası etkileĢimden dolayı olumsuz duygular yaratarak rekabet 

ortamlarına dönüĢebilir (Akandere, 2003, 74). 

 4- Oyunun (seviyeye uygun olamama, ilgi çekmeme, anlaĢılmaması gibi çeĢitli 

nedenler yüzünden öğrencilere hitap etmemesi beklenen katılımın sağlanmamasına 

neden olabilir. 
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 5- Çekingen çocukların oyuna katılması biraz zaman alabilir. 

 6- Öğretmenlerin bu tekniği uygulayabilmesi titiz bir hazırlık sürecini gerektirir. 

 7- Oyunlar uygulanırken süre dikkatli kullanılmazsa derste sıkıntı yaratabilir. 

 8- Kalabalık sınıflarda uygulanması sorun yaratabilir. 

 

2.3.3. Oyun Tabanlı Öğrenme ile Ġlgili Alanyazın Taramasının Sonuçları 
 

Akgün, Nuhoğlu, Tüzün, Kaya ve  Çınar (2011), çeĢitli veritabanlarından ―bilgisayar 

oyun tasarımı, tasarım modeli ve eğitsel bilgisayar oyunları‖ anahtar sözcükleri ile arama 

yapıldığında ulaĢtıkları, eğitsel bilgisayar oyun tasarımı içeren, 5 farklı çalıĢmayı 

incelemiĢler; bu modelleri irdeleyerek eğitsel bilgisayar oyunları ile ilgili önemli tasarım 

bileĢenlerini belirlemiĢ ve bu doğrultuda alan yazına dayalı bir eğitsel bilgisayar oyunu 

tasarım modeli önerisi (Sarmal Eğitsel Oyun Tasarım Modeli) sunmuĢlardır. 

Altınbulak, Emir ve Avcı (2006), çalıĢmalarında Sosyal Bilgiler dersinde eğitsel 

oyunlar ile yapılan eğitimin eriĢi ve kalıcılığa etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada toplam 

44 kiĢilik iki öğrenci grubu üzerinde kontrol gruplu ön test-son test deney deseni 

uygulanmıĢ, elde edilen sonuçlar eğitsel oyunlarla yapılan eğitimin akademik baĢarı ve 

kalıcılığı olumlu yönde etkilediğini ortaya koymuĢtur.  

Ayan ve Dündar (2009), çalıĢmalarında okulöncesi ve ilköğretim çağının 

vazgeçilmez araçlarından biri olan oyunun etkisini yaratıcılık bağlamı üzerinde 

tartıĢmıĢlar; oyunun çocukların hayal dünyasını desteklediğini, yeni oyunlar türeterek 

bunları oynadıklarını ifade etmiĢler, oyun ile çocukların yaratıcılıklarının desteklenmesi 

gerektiğini ortaya koymuĢlardır.  

Ayan ve MemiĢ (2012), çalıĢmalarında, geliĢmiĢ ülkelerin eğitim sistemlerinde 

oyunun son derece önemli bir etkinlik olmaya baĢladığını belirtmiĢ ve okulöncesi çağı 

çocuklarının genel geliĢiminde oyunun etkisi üzerine betimsel bir inceleme yapmıĢlardır. 

AraĢtırmacılara göre, oyunlar çeĢitli gruplara ayrılsa da, bireylerinn gerçek dünyaya 

alıĢmasını sağladığı gibi psikolojik ve fiziksel ihtiyaçlarının da giderilmesine destek olur.  

Bağcı (2011), eğitsel oyun tekniğinin Türkçe öğretiminde kullanım sıklığını 

belirlemek için yaptığı tarama modelindeki nitel araĢtırmada eğitsel oyunun özelliklerine 

değinmiĢ; ayrıca, ilköğretim 1, 2. ve 3. sınıf ―Türkçe Öğretmen Kılavuz Kitapları‖nda yer 

alan eğitsel oyun etkinlikleri belirleyip gruplandırmıĢtır. Sonuç olarak, eğitsel oyun 

tekniğinin, ilköğretim birinci kademe ―Türkçe Öğretmen Kılavuz Kitapları‖nda yeterli olarak 

kullanılmadığını belirlemiĢlerdir. 

Bakar, Tüzün ve Çağıltay‘ın (2008), örgün eğitimdeki derslerde eğitsel bilgisayar 

oyunu (Ouest Atlantis) kullanımına yönelik öğrenci görüĢlerini ortaya koymak için 

yaptıkları araĢtırmaları, Ankara‘daki bir özel okulda okuyan 24 kiĢilik 6. Sınıf öğrenci grubu 
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ile 9 haftalık bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel araĢtırma yaklaĢımları kullanılan 

araĢtırma sonunda öğrenciler eğitsel oyun kullanılan ders ortamını sevdiklerini ve 

motivasyonu artırmada etkili olacağını belirtmiĢlerdir. 

Bayat, Kılıçaslan ve ġentürk (2012) yaptıkları çalıĢmada, 7. sınıf seviyesinde 

kendilerinin geliĢtirdikleri "Periyodik Tabloda KöĢe Kapmaca Etkinliği" oyununun akademik 

baĢarıya etkisini araĢtırmıĢlardır. 40 kiĢilik öğrenci grubuyla yapılan çalıĢmada son teste 

dayanan deneysel yöntem uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda geliĢtirilen eğitsel oyun ile 

öğretim yapılan öğrencilerin derse karĢı daha istekli oldukları, ders içeriğini daha iyi 

öğrendikleri ve derse katılımın bu öğrenciler arasında daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 

Bayat, Kılıçarslan ve ġentürk (2014) yılında tekrar, ―Periyodik Tabloda KöĢe Kapmaca‖ 

adlı oyunun baĢarıya etkisini ortaya koymak üzere 80 kiĢilik 7. sınıf öğrenci grubuyla son 

test kontrol gruplu bir araĢtırma yürütmüĢler, oyunun akademik baĢarıyı olumlu yönde 

artırdığı görülmüĢtür.  

Bayırtepe ve Tüzün (2007) ilköğretim öğrencilerinin bilgisayar dersindeki baĢarıları 

ve öz-yeterlikleri üzerine bilgisayar donanımı konusunda geliĢtirilen eğitsel bilgisayar 

oyunlarının etkisini incelemiĢlerdir. Eğitsel oyun kullanılan öğrencilerin anlatıma dayalı 

ders iĢlenen öğrencilere göre baĢarı testi sonuçlarında anlamlı bir fark olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Cheng ve Su (2012), öğrencilerin öğrenme öz yeterliliğini artırmak için bir Oyun 

Tabanlı Öğrenme sistemi geliĢtirmiĢler ve bu sistemin etkililiğini araĢtırmak içinse 3 

boyutlu oyun geliĢtirme araçlarından ve ilgili ders içeriğinden yararlanmıĢlardır. Öğrenciler, 

yarı deneysel yöntem kullanılan araĢtırma için deney ve kontrol olmak üzere iki gruba 

ayrılmıĢtır. GeliĢtirilen Oyun Tabanlı Öğrenme sistemi uygulandıktan sonra, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı ve anket skorları toplanarak aralarındaki farklılık 

incelenmiĢtir. Sonuçlara göre, öğrencilerin öğrenme motivasyonu öğrenme baĢarısı 

üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Oyun Tabanlı Öğrenme ile öğrenen öğrencilerin 

baĢarısı geleneksel yüz yüze öğretim yapan öğrencilerin baĢarısından daha iyi çıkmıĢtır.  

Çiftçi (2005), Ġlköğretim 4. sınıf Matematik Programında bulunan ―Altı Basamaklı 

Doğal Sayılar‖ konusunda geleneksel öğrenme ortamı ile oyunla öğretim yöntemi ile 

düzenlenen öğrenme ortamlarının akademik baĢarı, tutum ve kalıcılığa etkisini incelediği 

tez çalıĢmasında 28 'er kiĢilik deney ve kontrol gruplarına ön test-son test modelli 

deneysel desen uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda araĢtırma kapsamında düzenlenen 

öğrenme ortamlarında, öğrencilerin akademik baĢarılarında ve kalıcılığında anlamlı 

farklılık bulunmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Demir (2012), ilköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi ―Vücudumuzdaki Sistemler‖ 

ünitesinin öğretiminde Oyun Tabanlı Öğrenme yaklaĢımın kullanılmasının öğrencilerin 
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akademik baĢarılarına, derse karĢı tutumlarına ve kalıcılığa etkisini incelediği 

çalıĢmasında 50 kiĢilik 7.sınıf grubuyla çalıĢmıĢtır. Bu bağlamda öğrencilerden belirtilen 

konu baĢlılarından biri ile ilgili oyun hazırlamaları istenmiĢ ve bu oyunlar daha sonra sınıf 

ortamında diğer öğrenciler ile paylaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin baĢarıları, 

derse karĢı tutumları ve kalıcılık açısından oyun etkinlikleri yapılan grubun lehine anlamlı 

fark bulunmuĢtur.  

dit Dariel, Raby, Ravaut & Rothan-Tondeur (2013), hemĢire eğitimi üzerine 

yaptıkları çalıĢmada, hemĢirelik öğrencilerinin bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki 

geliĢmelerden yararlanılarak yenilikçi pedagojik çözümler geliĢtirme becerilerinin 

artırılabileceğini ifade etmiĢler, bunun için bir ciddi oyun (Serious Game - Eğitsel Oyun) 

geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bu amaçla üç aĢamalı bir proje tasarlayarak, ilk aĢamada 

oyun ile ilgili bileĢenleri (bir senaryo, oyun motoru ve ilgili grafik tasarımı) geliĢtirmeyi; 

diğer aĢamalarda ise bu oyunun eğitsel bir ortamda test edilmesini hedeflemiĢlerdir. 

Divjak ve Tomić (2011), matematik öğretiminde bilgisayar oyunlarının farklı yaĢ 

gruplarındaki öğrencilerin matematik konuları, motivasyon ve bilgi edinimi üzerine 

bilgisayar oyunları oynamamaya kıyasla oluĢabilecek pozitif etkilerini araĢtırmıĢtır. Bu 

amaçla web of science ‗de 1995-2010 yılları arasında matematiksel bilgisayar oyunları, 

matematik, eğitim, multimedya, web tabanlı öğrenme gibi kavramları içeren makalelerden 

yararlanmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, bütün Avrupa ülkeleri arasında en çok makaleyi 

Türkiye‘nin (%12) sunduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacılar, bunun nedeni olarak 

ülkemizde bilgisayar teknolojisi ile öğrenmeye çok yatırım yapılmasını göstermiĢlerdir. 

Doğusoy ve Ġnal (2006), çok kullanıcılı bilgisayar oyunlarını; bu oyunların amaçlarını, 

özelliklerini, oyunla ilgili içerikleri genel hatları ile analiz ederek incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar oyunları, sosyal durumlarla ilgili oyunlar, tarihsel temalar içeren oyunlar, 

askeri oyunlar, organizasyon için oyunlar ve sağlık temalı oyunlar olmak üzere beĢ gruba 

ayırmıĢlardır.  

Durualp ve Aral (2010), Oyun Temelli Sosyal Beceri Eğitimi Programının anasınıfına 

giden çocukların sosyal becerilerine etkisinin incelenmesini amaçladıkları çalıĢmada, 

Çankırı‘da anasınıflarına devam eden altı yaĢındaki 96 çocuk ile yürütmüĢlerdir. Bu 

çocuklar 48‘er kiĢilik iki eĢ gruba ayrılarak bir deney ve bir kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 

Deney grubundaki çocuklara haftada üç kez olmak üzere, toplam sekiz hafta süresince 

Oyun Temelli Sosyal Beceri Eğitimi Programı uygulanmıĢtır. Sonuçta sosyal beceri 

puanları açısından ilgili programın uygulandığı çocuklar lehine anlamlı farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar, okul öncesi eğitime, oyun içinde eğitim ilkesinin önemine ve 

oyun temelli öğretim tekniklerinin kullanılmasının gerekliliğine dikkat çekmiĢlerdir.  
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Erhel ve Jamet 'in (2013) çalıĢmasında, araĢtırmacılar, Oyun Tabanlı Öğrenme 

içeriğinden oluĢan iki farklı yönergenin (öğrenme yönergesi ve eğlenme yönergesi) etkisini 

analiz ederek hangi tür dijital Oyun Tabanlı Öğrenmenin daha etkili olduğu araĢtırmıĢtır. 

Sonuç olarak, öğrenme yönergesinin, motivasyonu olumsuz olarak etkilemeden, eğlence 

yönergesinden daha kalıcı bir öğrenme sağladığı görülmüĢtür. 

ErĢan (2006), yarı yapılandırılmıĢ nitel görüĢme yöntemi kullanarak gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında anasınıfında okuyan çocuklarının oyun ve çalıĢma ile ilgili algılarının 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, çocukların resimlerde oyuncak gördükleri zaman 

―oyun‖, gerçek malzeme gördüklerinde ise ―çalıĢma‖ dedikleri; yani anasınıfına giden 

çocukların gösterilen oyun ve çalıĢma içerikli resimlerde oyun ve çalıĢmayı birbirinden 

ayırt edebildikleri görülmüĢtür. AraĢtırmacı, okul öncesi eğitimde öğretmenlerin sürece 

çocuğun oyuna yönelik algısını etkilemeyecek Ģekilde katılmasının önemine değinerek, 

sınıfla uygulanacak oyunla öğretim yönteminin bu doğrultuda yapılmasını önermektedir. 

Esgin, Aksaya, Kırçalı, Direk ve Kılıç (2011), Popüler bir bilgisayar oyununun (Grand 

Theft Auto-GTA) ilgi görmesine neden olan etkenleri ve bu etkenlerin mevcut eğitsel 

oyunlarda bulunup bulunmadığını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya göre, oyuna ilginin artmasını 

sağlayan etkenlerin oyun içerisinde gerçek dünyaya benzer bir ortam bulunması, cinsiyeti 

beliryebilme ve yetiĢtiği kültüre ait içerikler bulunması olduğunu tespit etmiĢlerdir. Sonuç 

olarak mevcut eğitsel bilgisayar oyunlarında ilgiyi artırdığı ifade edilen bu özelliklerin 

bulunmadığı ifade edilmiĢtir. 

Gençer ve Karamustafaoğlu (2014), durgun elektrik konusunda 5E öğrenme 

modeline uygun olarak geliĢtirdikleri eğitsel oyunların uygulanabilirliğine yönelik olarak 

öğrenci görüĢlerini incelenmiĢlerdir. 15 öğrenci ile gerçekleĢtirilen çalıĢma sonucunda 

geliĢtirilen eğitsel oyunların öğrencilerin öz değerlendirme yapmalarına olanak tanıdığını, 

olumlu özellikleri geliĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. 

Gülay (2008), çalıĢmasında lise öğrencilerine Beden Eğitimi dersinde oynatılan 

iĢbirlikli oyunların sosyal beceri düzeylerine ve tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. karma 

yönteml kullanan araĢtırmacı, nicel verilerden elde ettiği sonuçlarda oyunlarla ders iĢleyen 

deney grubu ve normal müfredata göre ders iĢleyen kontrol grubunun tutumları arasında 

anlamlı bir fark olmadığını belirtirken; öğrencilerle yapılan görüĢmelerden ve yapılan 

gözlemlere ait verilerin analizlerinden oyunlarla ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin 

gerek derse karĢı daha istekli olduğunu ve olumlu tutum geliĢtirdiklerini, gerekse soysal 

becerilere daha yakın davranıĢlar sergilediklerini belirtmiĢtir. 

Hwang, Wu ve Chen (2012), web tabanlı problem çözme aktivitelerini yönlendirmek 

için online bir oyun (yarıĢma içeriğine sahip bir tahta oyunu) geliĢtirmiĢlerdir. Oyun görevi 

olarak web tabanlı bilgi-araĢtırma sorusu veya -öğrencilerin hedef öğrenme konusundaki 
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sorular serisini cevaplamaya yönlendiren- mini bir oyun kullanılmıĢtır. Fen dersinde 

yapılan uygulama sonuçları, Oyun Tabanlı Öğrenme yönteminin öğrencilerin yalnızca akıĢ 

tecrübesini, öğrenme tutumlarını, öğrenme ilgilerini ve teknoloji kabul derecesini 

artırmayıp aynı zamanda öğrencilerin web tabanlı problem çözme aktiviteleri ile ilgili 

baĢarılarını da artırdığını göstermiĢtir. 

KavĢut, ÇavuĢ ve Akpınarlı (2011), Fen‘in Çemberi isimli çalıĢmalarında ―Trivial 

Pursuit‖ isimli eğitsel oyun Fen dersine uyarlanmıĢtır. Oyun içinde kullanılan soru 

kartlarındaki sorular, canlılar ve hayat, dünya ve evren, madde ve değiĢim ve fiziksel 

olaylar Ģeklinde ifade edilen öğrenme alanları temel alınarak geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar 

uygulamalar sonunda öğrencilerden bazıları ile görüĢmüĢler; elde edilen veriler kodlar 

halinde kategorilendirilmiĢlerdir. AraaĢtırma sonucunda öğrenciler; eğitsel oyun sayesinde 

hem önceden öğrendikleri bilgileri hatırlama hem de yeni öğrendikleri bilgileri tekrar etme 

imkanı bulduklarını; oyun sayesinde bilimsel yayınları daha çok takip etmeye 

baĢladıklarını belirtmiĢlerdir. 

Ke (2013) çalıĢmasında Oyun Tabanlı Koçluk üzerine çalıĢmıĢtır. AraĢtırma verileri, 

hem kırsal hem de kentselde yer alan okullardaki gözlemlerden elde edilmiĢtir. Bulgular, 

Oyun Tabanlı Koçluğun zamanlama, baĢlama, içerik, stil ve yaratılan reaksiyon açısından 

daha dinamik olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, kırsal okuldaki öğrencilerin test performansı 

Oyun Tabanlı Koçluk programı ile artmıĢ fakat kentsel okuldaki öğrencilerin test 

performansında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Kebritchi, Hirumi ve Bai (2010), bilgisayar oyunlarının öğrencilerin matematik 

baĢarısı ve motivasyonuna olan etkilerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya toplam 193 öğrenci ve 

10 öğretmen katılmıĢtır. Öğretmenler, rastgele olarak deney ve kontrol gruplarında 

görevlendirilmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, matematik baĢarısı açısından deney 

grubunun kontrol grubuna oranla kayda değer bir baĢarı gösterdiği fakat her iki grubun 

motivasyonlarında anlamlı bir farklılık ortaya çıkmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca, hem sınıfta 

hem de okul laboratuarında oyun oynayan çocukların sadece okul laboratuarında oyun 

oynayan çocuklara oranla daha çok motive oldukları da belirtilmiĢtir. AraĢtırmacılara göre, 

deney grubu öğrencilerinin önceki bilgileri, bilgisayar ve Ġngilizce dil becerileri, akademik 

baĢarı ve motivasyonlarında önemli bir rol oynamamıĢtır. 

KeleĢ, UĢak ve Aydoğdu (2006) 'nun yaptığı çalıĢma Ankara‘daki iki ilköğretim 

okulunda okuyan 137 kiĢilik deney ve kontrol grubu üzerinde yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmacılar, 8. sınıf Fen Bilgisi dersi ''Genetik'‗ünitesinde DNA Watson Crick modelinin 

öğrenci baĢarılarını arttırmak için öğrenci merkezli sınıf içi uygulamalarla (rol oynama ve 

oyun etkinlikleri) öğretilmesinin etkisini incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada deneysel 
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desen kullanmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda rol oynama ve oyunlarla gerçekleĢtirilen sınıf 

içi uygulamaların geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğu görülmüĢtür.  

Koçyiğit vd., (2007), Eğitsel oyunların okul öncesi dönemdeki bireyler için önemini 

ve bu konu ile ilgili yapılan çalıĢmaları tarama modeli ile incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

bireyler için okul öncesi dönemdeki hasarların kalıcı olduğunu ve bireyin tüm yaĢamını 

etkilediğine vurgu yaparak, bu dönemde eğitsel oyunların temel öğrenme aracı olarak 

kullanılmasına dikkat çekmiĢlerdir.  

Liu, Cheng ve Huang (2011) çalıĢmalarında, sayısal problem çözme öğrenmesi için 

dizayn edilen simülasyon oyununda 117 öğrencinin problem çözme ve geri dönüt 

davranıĢlarını analiz etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğrenciler, Oyun Tabanlı Öğrenme 

ile geleneksel öğretimle yapılan derslerden daha akıcı bir öğrenme deneyimi yaĢamıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin içsel motivasyonları da oynatılan simülasyon oyunu ile birlikte 

artmıĢtır. 

Meluso, Zheng, Spires ve Lester (2012) çalıĢmalarında,  çoğu insanın oyunların 

geleneksel okula oranla öğrenciler için daha motive edici ve kapsayıcı bir öğrene ortamı 

sağladığını düĢündüğünü; çoğu araĢtırmada, oyunların, öğrencileri potansiyel olarak daha 

fazla etkilediği ve iĢbirlikçi oyun oynamanın öğrenme üzerine pozitif bir etkisi olduğunu 

ortaya koyduğunu ifade etmektedir. Bu nedenle, araĢtırmacılar, iĢbirliği ve tek baĢına oyun 

oynamanın fen dersi içeriğinin öğrenilmesi ve öz yeterliliğine olan etkisi üzerinde anlamlı 

bir faklılık oluĢturup oluĢturmayacağına yönelik bir araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda iki Ģekilde oyun oynama arasında fen içeriğini öğrenme ve öz yeterlilik 

üzerinde anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. AraĢtırmacılar, iĢbirlikçi öğrenmenin nasıl daha 

etkili olacağı ile ilgili çalıĢmalara yoğunlaĢılabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

Papastergiou (2009) çalıĢmasında, bilgisayar derslerinde oyunla öğrenmenin, 

öğrenmeye, motivasyona ve potansiyel cinssel farklılıklara olan etkisini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini tesadüfi olarak seçilen 88 kiĢi oluĢturmaktadır. 

Gruplardan birisinde oyun uygulamaları, diğeri de oyun içermeyen öğrenme yöntemleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma öncesinde ve sonrasında bilgisayar hafızası bilgi testi 

uygulanmıĢ, ayrıca öğrenciler oyun tabanlı öğrenme etkinlikleri sırasında gözlenmiĢtir.  

Müdahale sonrası öğrencilerin görüĢleri hakkında anket yoluyla geri dönüt alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, oyun tabanlı öğrenme yönteminin bilgisayar hafızası konularını 

öğrenmede, bilgi ve motivasyon açısından daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca, (erkeklerin bilgisayar üzerine yoğun ilgileri olduğu ve bu alanda ön bilgileri 

bulunduğu halde) oyunla öğrenme sonunda kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir 

farklılığa rastlanmamıĢtır. AraĢtırmacı, lise bilgisayar derslerinde eğitici bilgisayar 
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oyunlarının öğrencilerin cinsiyetlerine bakılmaksızın yoğun bir Ģekilde kullanılabileceği 

önerisinde de bulunmaktadır. 

Sánchez ve Olivares (2011) çalıĢmalarında, ġilili 8. Sınıf öğrencilerinin iĢbirliği ve 

problem çözme geliĢimleri için tasarlanan eğitsel Mobil Oyun Tabanlı Öğrenme (MSG) 

aktivitelerinden elde edilen sonuçları sunmuĢlardır. AraĢtırmacılar tarafından MSG 

alanında 3 tane oyun geliĢtirilmiĢ ve problem çözme amacıyla, beraberce, 4‘er kiĢilik 

takımlar ile oyunlar oynanmıĢtır. Yarı deneysel desenle gerçekleĢtirilen araĢtırmadan elde 

edilen veriler, deney grubunun iĢbirliği ve problem çözme becerilerinde kontrol grubundan 

daha yüksek skorlar elde ettiğini göstermiĢtir. Bu da MSG ‘nin öğrenmeye pozitif etkisi 

olduğunu göstermektedir. 

Saracho (1998), oyunları temel alarak okul öncesi çocuklarda sosyalleĢmenin 

etmenlerini incelemiĢtir. AraĢtırmaya okul öncesinden 3-5 yaĢları arasında olan 1276 

çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonunda ĠĢbirlikli oyun oynayan çocuk grubunun oyun içinde, 

yarıĢmacı oyunlar oynayan gruba göre, takım sorumluluğuna sahip olduğu ve takım 

çalıĢması gerektiren oyunlarla daha fazla ilgilendikleri görülmüĢtür. 

Shaftel, Pass ve Schnabel (2005) çalıĢmalarında Carlos adındaki bir lise 2. sınıf 

öğrencisini ele almıĢlardır. Öğretmeni, onun, liseden atıldığında daha iyi bir iĢ bularak 

hayatına devam edebileceği Ģeklindeki düĢüncelerinin yanlıĢ olduğunu kanıtlamak için 

gerçek yaĢamdaki harcamalar ile ilgili olan ―That's Life‖ adlı bir para oyunu geliĢtirmiĢtir. 

Sonuç olarak, oyun, öğrencinin bakıĢ açısını değiĢtirmeye yardımcı olmuĢtur. 

AraĢtırmacılar, konu ile ilgili olarak oyunun motivasyon değerinin korunabilmesi için 

öğretmenin aĢırıya kaçmaması gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Sinan ve Karadeniz (2010), çalıĢma kapsamında hücre bölünmelerinden Mitoz 

bölünmenin ve içerdiği kavramların daha etkili bir Ģekilde öğretilebilmesi için örnek bir 

etkinlik sunmaktadırlar. Buna göre Gruplara ayırdıkları öğrencilere oyun hamuru gibi basit 

materyallerle her bir evrenin birer modelini yaptıran araĢtırmacılar, etkinlik sonuna doğru 

tüm materyallerin birer resmini çekip projeksiyonla yansıtmıĢlar ve her grubun sözcüsü 

materyal ve içeriği hakkında bilgi vermiĢ; son olarak her grubun diğer grupların masalarını 

gezmeleri ile etkinlik tamamlanmıĢtır. 

Sung ve Hwang (2013), öğrencilerin oyun oynama süreci boyunca öğrendiklerini 

organize etme ve paylaĢmasını kolaylaĢtırmak için geliĢtirdikleri iĢbirlikçi oyun tabanlı 

öğrenme ortamına grid tabanlı bir zihin aracı entegre etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, 

yöntemlerinin etkiliğini araĢtırmak için; ortaokul düzeyinde bir fen dersinde öğrencilerin 

öğrenme tutumları, öz yeterliliği, motivasyonu ve baĢarıları açısından performanslarını 

ölçen bir deney yapmıĢlardır. Deney sonuçları, zihin aracı entegre edilmiĢ iĢbirlikçi eğitsel 
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oyunun sadece öğrencilerin öğrenme tutumları ve motivasyonlarını artırmayıp aynı 

zamanda öz yeterliliklerini ve öğrenme baĢarılarını da geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. 

ġahin (2001), oyunların Fen öğretimindeki yeri ve önemini ortaya koyduğu 

çalıĢmasında, oyunların Fen dersleri için öğretici yönü olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 

Deney grubuyla konuyu iĢledikten sonra fotosentez, ekoloji ve çevre kirliliğiyle ilgili olarak 

geliĢtirdiği oyunu oynatarak uygulama yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, oyunların 

öğrencilerin baĢarısını ve motivasyonu arttırdığı, dersi zevkli hale getirdiği, sınıf içi iletiĢimi 

güçlendirdiği bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

ġaĢmaz Ören ve Erduran Avcı (2004) çalıĢmaları sırasında GüneĢ Sistemi ve 

Gezegenler konusunda "yap-boz oyunu, ben hangi gezegenim oyunu ve gezegenler 

yarıĢıyor" isimli oyunları geliĢtirip kullanılmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda araĢtırmacılar, 

oyunla öğretimin fen bilgisi öğretiminde, geleneksel yöntemlere göre akademik baĢarıyı 

arttırmada daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Tural (2005), çalıĢmasında Ġlköğretim 3. sınıf seviyesinde eğitsel oyunlarla yapılan 

öğretimin akademik baĢarı ve tutuma etkisini incelemiĢ, uygulama yapılan tüm konularda 

eğitsel oyunlarla yapılan öğretimin daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Tüzün (2006), çalıĢmasında, Quest Atlantis adındaki çok kullanıcılı online bir oyunu 

tanıtmıĢtır. Bu oyun, bilgisayar oyunlarının klasik karakteristik özellikleri yanında pedagojik 

özellikleri ile de ön plana çıkan eğitsel bir bilgisayar oyunu özelliği taĢımaktadır. 

AraĢtırmacı, günümüzde bu tarz çok kullanıcılı online rol oynama oyunlarının hem 

eğlenmek için hem de bir sosyalleĢme aracı özelliği taĢıdığını belirterek, Quest Atlantis‘te 

bulunan mevcut içeriklerin ilköğretim öğrencilerine yönelik olduğunu ve diğer yaĢ grupları 

için de geliĢtirilmesinin yararlı olacağını ifade etmiĢtir. 

Üçgül (2013), Tomb Raider 4 oyun motorunu kullanarak, beĢinci sınıf Fen ve 

Teknoloji dersi içindeki bazı konuları kapsayan bir bilgisayar oyunu hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmacı, üç ayrı okulda okuyan 71 öğrenciden topladığı verilerin analizi sonucunda 

eğitsel bilgisayar oyunlarına yönelik öğrenci güdülenmesinin cinsiyet, haftalık bilgisayar 

kullanım ve bilgisayar oyunları oynama süresinden etkilenmediğini ortaya koymuĢtur. 

Yang (2012) ise araĢtırmasında dijital Oyun Tabanlı Öğrenmenin öğrencilerin 

problem çözme, öğrenme motivasyonu ve öğrenme baĢarıları üzerine etkisini incelemiĢtir. 

Yarı deneysel yöntem kullanılan çalıĢma, bir sömestr (23 hafta) boyunca 9. Sınıflardan 44 

öğrenciyle vatandaĢlık derslerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, kontrol grubu 

hiçbir geliĢim sağlamazken, deney grubunun problem çözme becerilerinde gözle görülür 

bir geliĢim sağlamıĢ ve deney grubunun öğrenme motivasyonunun kontrol grubuna 

kıyasla daha iyi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada bilinenin (dijital 
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oyunların akademik baĢarıyı artırdığının) aksine, iki grup arasında akademik baĢarı 

açısından anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Yurt (2007) tarafından yapılan deneysel çalıĢmada oyun etkinliklerinin baĢarıya 

etkisi araĢtırılmıĢ ve araĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin baĢarısının oyunlardan keyif 

aldıkları için derse karĢı daha ilgili olmalarından kaynaklandığını; bu nedenle 

öğretmenlerin eğitim sürecinde yapacakları etkinliklerde oyunları mutlaka kullanmaları 

gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Zengin (2002), eğitsel oyunu bir öğretim tekniği olarak ele almak ve Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi derslerinde eğitsel oyunların kullanılmasını bilimsel olarak ele alarak ders 

içeriğinde kullanılabilecek alternatif oyunları tespit ederek, konular verilirken nasıl 

kullanılacağını ortaya koymak amacıyla yaptığı çalıĢmasında alan taraması yöntemini 

kullanmıĢtır. 

Zhang, Xie, Fan, Chen, Zhou ve Ma (2013), ilköğretim okulları için mobil terminale 

dayalı bir ahlaki eğitim oyun geliĢtirmek ve ahlaki eğitim oyun araĢtırmalarına dair bir 

çerçeve sunmak amacıyla gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında bir oyun tasarımı önerisinde 

bulunmuĢlardır. Bu tasarı, öğretim tasarımı, sahne tasarımı ve senaryo tasarımı olmak 

üzere üç bölümden oluĢmaktadır. 
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3. YÖNTEM 
 

3.1. AraĢtırma Modeli  
 
Bu çalıĢma kapsamında, 6. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi "Madde ve Isı" ünitesinde 

Proje Tabanlı Öğrenmeye etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin akademik 

baĢarı, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ve Fen dersine yönelik motivasyona etkisi 

araĢtırıldığı için, çalıĢmada,  ―Kontrol gruplu ön test - son test modelli‖ yarı-deneysel bir 

yöntem kullanılmıĢtır. Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2011), 

deneysel desenlerde temel amacın değiĢkenler arasında oluĢturulan neden-sonuç 

iliĢkisini test etmek olduğunu ifade etmiĢtir. Çepni (2010) ise, deneysel desenlerle 

yürütülen fakat kiĢilerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılmasının mümkün 

olmadığı ya da istenmediği bazı araĢtırmalarda yarı deneysel yöntemin kullanılabileceğini 

belirtmiĢtir. 

Bu yöntemde en az birer deney ve kontrol grubu seçilir ve araĢtırma öncesinde 

seçilen bu gruplardan bir veya birkaçı rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak seçilir. 

Ancak buradaki en önemli nokta katılanların mümkün olduğunca benzer özellikler 

göstermesi gerektiğidir. Çepni (2010), yarı deneysel yöntemin eğitim araĢtırmalarında 

çoğunlukla tercih edilen bir yöntem olduğunu ifade etmektedir. Çünkü ülkemiz gibi merkezi 

eğitim uygulanmasından dolayı sınıfların araĢtırmacılar tarafından rastgele atama yoluyla 

oluĢturulmasının mümkün olmadığı yerlerde okul yöneticileri tarafından oluĢturulmuĢ 

sınıflar rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir. 

Fraenkel ve Wallen'e (2006) göre deneysel araĢtırmalar bir değiĢkenin etkilerinin 

gözlemlenebileceği tek yol olması ve neden - sonuç iliĢkilerini ortaya koymada en geçerli 

ve güvenilir yol olmasından dolayı eĢsiz bir yöntemdir. Korelasyonel çalıĢmalar, neden ve 

sonuç arasındaki iliĢkiyi ortaya koysa da neden olan etken değiĢtiğinde sonuçta ortaya 

çıkan Ģeyin de değiĢebileceğini ortaya koyamaz. AraĢtırmacılar, bunun ancak deneysel 

yöntem ile mümkün olacağını ifade etmektedirler (aktaran Büyüköztürk vd., 2011).  

AraĢtırma kapsamında iki deney ve bir kontrol grubu seçilmiĢtir. Dersler, Deney 

gruplarından birine (Deney 1) Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile, diğerine (Deney 2) 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile iĢlenirken; kontrol grubuna ise normal öğretim 

programı uygulanmıĢtır. Buna göre araĢtırmanın deseni Tablo 10 'da görüldüğü gibi Ģu 

Ģekilde ortaya çıkmaktadır: 
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Tablo 10 : Öntest-Sontest EĢleĢtirilmiĢ (M) Kontrol Gruplu Desen 
 

Grup  Öntest ĠĢlem Sontest 

D1 (Deney 1) M O1 OTÖ O4 

D2 (Deney 2) M O2 PTÖ O5 

K ( Kontrol) M O3 - O6 

 

3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 
 

Bu araĢtırma, 2013/2014 eğitim-öğretim yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

evrenini Mersin ilinin Bozyazı Ġlçesinde öğrenim gören ortaokul 6. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. Örneklemi ise aynı yerde bulunan Kökobası Ortaokulu 6/A ve 6/B 

Ģubeleri ile Gazi Ortaokulu'nun 6/A Ģubesi oluĢturmaktadır. AraĢtırma toplam 52 öğrenci 

ve 2 öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Bu sınıflardan Kökobası Ortaokulu 6/A ve 6/B sınıfları deney grupları, Gazi 

Ortaokulu 6/A sınıfı ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Kökobası Ortaokulu'nda 

bulunan sınıflar arasında yansız atama yoluyla seçim yapılmıĢ; 6/A sınıfı Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinliklerinin gerçekleĢtirileceği deney grubu (D1), 6/B sınıfı ise Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinliklerinin gerçekleĢtirileceği deney grubu (D2) olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma için bu okulların seçilme nedenlerinden birisi de uygulamayı yürütecek 

öğretmenlerin benzer özelliklere sahip olmasıdır. AraĢtırma kapsamında kullanılan 

örnekleme ait demografik veriler, çapraz tablo halinde Tablo 11a 'da; örneklem ile ders 

yürüten öğretmenlere ait demografik veriler ise çapraz tablo halinde Tablo 11b 'de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 11a: Örnekleme Ait Demografik Veriler. 
 

Uygulama 
Yapılan 

Grup 

Cinsiyet TaĢıma Durumu Haftalık ÇalıĢma Süresi 

Kız Erkek TaĢımalı TaĢımasız 
0-4 

Saat 
5-8 

Saat 
9-12 
Saat 

Y
ö

n
te

m
 Deney 1 10 7 4 13 8 5 4 

Deney 2 10 9 3 16 8 8 3 

Kontrol 7 9 7 9 11 3 2 

Toplam 27 25 14 38 27 16 9 
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Tablo 11b: Örneklem Ġle Ders Yürüten Öğretmenlere Ait Demografik Veriler. 
 

Uygulama 
Yapılan Grup 

Uygulama 
Yapan 

Öğretmen 

Cinsiyet Hizmet Yılı 
ÇalıĢtığı Okul 

Sayısı 

Deney 1 
A E 7 4 

Deney 2 

Kontrol B E 7 4 

 

3.3 Verilerin Toplanması 
 

AraĢtırma kapsamında veri toplama araçları olarak,  

1- Öğrenci kiĢisel bilgi formu,  

2- Madde ve ısı ünitesi ile ilgili hazırlanmıĢ akademik baĢarı testi, 

3- Fen ve Teknoloji dersi tutum ölçeği  

4- Fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği kullanılmıĢtır. AĢağıda bu veri toplama 

araçları açıklanmıĢtır: 

 

3.3.1. Öğrenci KiĢisel Bilgi Formu (Ek 2):  
 
AraĢtırmanın örnekleminin demografik bilgilerini almak için araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulan kiĢisel bilgiler formu ile öğrencilerin cinsiyet, sosyo-ekonomik durum, anne-

baba eğitim durumları, taĢıma durumları değiĢkenlerine ait verileri toplanmıĢtır. 

 

3.3.2. Akademik BaĢarı Testi (Ek 3):  
 

Öğrencilerin Madde ve Isı ünitesine ait kazanımlara sahip olma derecesini ölçmek 

için kullanılacak akademik baĢarı testi için alanyazın taraması yapılmıĢ ve  Çelik (2010) 

tarafından yüksek lisans tezinde geliĢtirilen Akademik BaĢarı Testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacı bu bağlamda, farklı test kitapları ve akademik yayınları incelemiĢ; elde ettiği 

soru havuzunun içinden Fen ve Teknoloji dersi altıncı sınıf öğretim programında yer alan 

kazanımları kapsayacak Ģekilde 40 soru seçmiĢtir. Tez çalıĢmasında uygulama yaptığı 

okulun 121 kiĢilik yedinci sınıfları üzerinde testin pilot çalıĢmasını yapmıĢ, bu pilot 

çalıĢmanın sonucunda yaptığı analizlerle testin güvenirliğini düĢüren soruları testten 

çıkarmıĢtır. Son olarak testin kapsam geçerliliğini sağlamak için Madde ve Isı ünitesine ait 

kazanımları içeren belirtke tablosu hazırlamıĢtır. Son olarak yapılan güvenirlik analizinde 

testin güvenirlik katsayısı,  0.71 olarak hesaplanmıĢtır.  
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Fen ve Teknoloji Dersi 6. Sınıf Madde ve Isı ünitesi ile ilgili kazanımlar,  Akademik 

BaĢarı Testindeki sorular ile iliĢkilendirilerek belirtke tablosu Ģeklinde Tablo 12 'de  

verilmiĢtir (Çelik, 2010): 

 
Tablo 12 . Akademik BaĢarı Testine Ait Belirtke Tablosu (Çelik, 2010). 

 

Kazanımlar 
Soru 

numaraları 

1- Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler;  
Gözlem yaparak maddeler ısındıkça moleküllerin hızlandığı sonucuna 

varır. (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD- 3).  
Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması arasında 

iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1).  

1
6

,2
0
 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18).  
Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır.  
Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır.  
Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı aktarımı 

olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9).  
Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  
Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD-5).  
Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının 

sebebini açıklar (BSB-2, 6, 8, 9; TD-2).  
Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder 

(BSB-2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ-9, 17).  
Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 

17, 18; TD-3).  
Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder 

(BSB-6, 25, 31, 32).  
1

, 
3
, 

4
, 

5
, 

7
, 

1
1
, 

1
2
, 
1

5
, 
1
6

, 
1

8
, 

1
9
, 

2
1
, 

2
3
, 

2
4
, 

2
5
 

3- Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  
Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 9).  
Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  
Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir  
Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin seçiminde, 

yalıtkanlık özellikleri yanında baĢka nelerin hesaba katılması gerektiğini irdeler.  
Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar (BSB-8, 9, 30, 32; 

TD-1).  

2
, 

6
, 

8
, 

9
, 

1
0
, 

1
3
, 

1
4
,1

7
, 
2

2
 

 

3.3.3. Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği (Ek-5): 
 
AraĢtırma içerisinde öğrencilerin sınıf seviyeleri düĢünülerek Fen Bilimleri dersine 

yönelik tutumlarını belirlemek için alanyazın taraması sonucu Ġnce (2007) tarafından 

geliĢtirilen ölçek ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Bu ölçek 3'lü likert tipte olup 

olumlu ifadeler için "katılıyorum (3)", "kararsızım (2)" ve "katılmıyorum (1)"; olumsuz 

ifadeler içinse "katılıyorum (1)", "kararsızım (2)", katılmıyorum (3)" Ģeklinde puanlanmıĢtır.  
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Ölçeğin güvenirlik analizi sonucu Cronbach α değeri 0,82 bulunmuĢ; ayrıca ölçekte 

yer alan soruların hangi duyuĢsal alan basamağıyla ilgili olduğu Tablo 13 'de belirtilmiĢtir: 

 

Tablo 13 . DuyuĢsal Alan Basamaklarına ĠliĢkin Soru Numaraları (Ġnce, 2007). 
 

DuyuĢsal Alan Basamakları Soru Numarası 

Algılama  1, 2, 6, 7, 9, 10, 13, 18  

Tepkide Bulunma  3, 5, 11, 12, 16, 17, 20, 24, 26, 29  

Değer Verme  8, 15, 21, 22  

Örgütleme  4, 19, 23, 25, 28, 30  

Yasam Tarzı GeliĢtirme  14, 27  

 

3.3.4. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği (Ek-6): 
 
AraĢtırma çerçevesinde öğrencilerin motivasyon düzeylerini belirleyebilmek 

amacıyla Dede ve Yaman (2008) tarafından geliĢtirilen 5‘li likert-tipli Fen Öğrenmeye 

Yönelik Motivasyon Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar ölçekle ilgili yaptıkları alanyazın 

taraması ve uzman görüĢmeleri sonrasında elde edilen taslağın pilot çalıĢması, ilköğretim 

II. Kademede öğrenim gören 183 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan değiĢikliklerden 

sonra ölçeğin son hali, 421 ilköğretim II. kademe öğrencisine uygulanmıĢtır. Son 

düzeltmelerden sonra 23 maddeden oluĢan ölçek nihai halini almıĢtır. Ölçeğin yapılan 

analizler sonunda varyansın % 47‘sini açıklayan beĢ faktöre sahip olduğu; güvenirlik 

katsayısının (Cronbach Alfa) da 0,80 olduğu bulunmuĢtur. Ölçekte yer alan maddelerin 

cevap seçenekleri, 5‘li likert tipte oluĢturulmuĢ ve ―5=Kesinlikle Katılıyorum‖, 

―4=Katılıyorum‖, ―3=Kararsızım‖, ―2=Katılmıyorum‖ ve ―1=Kesinlikle Katılmıyorum‖ 

Ģeklinde puanlanmıĢtır. Olumsuz cümle köküne sahip maddeler puanlama aĢamasında 

ters çevrilmiĢtir Her soru için puanın 5‘e yakın olması, öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonunun yüksek olduğu Ģeklinde yorumlanabilir (Dede ve Yaman, 2008). 

 

3.4 Deneysel ĠĢlem Yolu 
 
AraĢtırma çerçevesinde öncelikle alanyazın taraması yapılarak Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ve Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ilgili ulaĢılabilen çalıĢmalar 
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incelenerek araĢtırmacı tarafından 6. Sınıf Madde ve Isı ünitesinde kullanılabilecek Oyun 

Tabanlı ve Proje Tabanlı etkinlikler geliĢtirilmiĢtir.  

Bu bağlamda öncelikle alanyazın taraması yapılmıĢ, alanyazından elde edilen 

çalıĢmalarda yer alan etkinlikler incelenerek Proje Tabanlı Öğrenme ve Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri hazırlama ile ilgili faaliyet basamakları oluĢturulmuĢtur. Bu 

basamaklar Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

1- Ġlgili ünite ya da konunun kazandırılmak istenilen temel noktasının bulunması, 

2- Elde edilen temel nokta(lar) ile ilgili kavram yanılgıları ya da öğrenme güçlüğü 

çekilmesine neden olan durumların belirlenmesi, 

3- Elde edilen temel nokta ile benzerlik taĢıyan gözlenebilir ya da ulaĢılabilir 

durumlar olup olmadığının araĢtırılması, 

4- Bu durumlara uygun proje ya da oyun etkinliklerinin araĢtırılması, 

5- Varsa ulaĢılan proje ya da oyun etkinliklerinin incelenmesi, yoksa uygun proje ya 

da oyun etkinliklerinin tasarlanması. Bu süreçte ikinci basamakta ulaĢılan kavram 

yanılgıları ya da öğrenme güçlüğü çekilmesine neden olan durumların dikkate alınması, 

6- GeliĢtirilen etkinliklerin PTÖ ve OTÖ ile ilgili alanyazında yer verilmiĢ olan avantaj 

ve sınırlılıklarına göre tekrar gözden geçirilmesi, güncellenmesi, 

7- Uzman görüĢü için PTÖ ve OTÖ ile ilgili çalıĢma yapan kiĢilere ve 6. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersine giren öğretmenlerden destek alınması, tekrar güncelleme ve düzeltme 

yapılması, 

8-  Örnek uygulama yapılması ve eksikliklerin gözden geçirilmesi, 

9-  Gözlenen eksiklikler ve yapılacak düzeltmeler için tekrar uzman görüĢüne 

baĢvurulması, 

10- Etkinliklere son halinin verilmesi ( PTÖ ile ilgili sürecin Ģekillendirilmesi, senaryo 

haline getirilmesi, değerlendirme formlarının seçilmesi; OTÖ ile ilgili oyun kurallarının, 

oyun alanının, ödüllerin ve gözlem formlarının belirlenmesi). 

Yukarıda verilen basamaklara uyularak geliĢtirilen etkinliklere ait taslaklar, bahsi 

geçen alanlarda çalıĢması olan akademisyenler ve Fen ve Teknoloji dersi öğretmenleri 

tarafından incelenerek verdikleri dönütler esas alınarak geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı 

tarafından 2012/2013 eğitim-öğretim yılında ön uygulaması yapılan etkinlikler, bu 

uygulamadan elde edilen verilere göre son bir kez daha güncellenmiĢ ve tekrar Fen ve 

Teknoloji dersi öğretmenlerine inceletilerek son Ģekli verilmiĢtir. Bu konuda alınan Uzman 

GörüĢü formları Ek 7 'de; uygulamada kullanılan Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri Ek 8 

'de, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri Ek 9 'da son halleri ile sunulmuĢtur.  

Uygulama için, Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ve Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerinin uygulanacağı iki tane Deney grubu ve bir tane de Kontrol grubu 



  
 

89 
 

belirlenmiĢtir. Bunlardan her iki deney grubuna da, uygulanacak deneysel iĢlem süreci ile 

ilgili bilgi verilmiĢtir. Fakat 4 haftalık uygulama süreci sınırlı olduğu için Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri uygulanacak olan D2 grubuna bilgilendirme 1 hafta daha öncesinden 

yapılmıĢtır. 

GeliĢtirilen OyunTabanlı Öğrenme etkinlikleri ders içerisinde öğrenciler ile birlikte 

gerçekleĢtirilirken; Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri uygulanan gruptaki öğrencilerden 

proje grupları oluĢturulmuĢ ve her grup öğretmen rehberliğinde projesini yürütmüĢ ve 

belirlenen tarihlerde kendilerine ayrılan sürelerde sunumlarını yapmıĢlardır. Kontrol grubu 

öğrencilerine herhangi bir iĢlem yapılmazken, o gruba derse girecek öğretmene yapılan 

uygulama hakkında bilgi verilmiĢ ve yansız davranarak normal bir eğitim-öğretim süreci 

gerçekleĢtirmesinin önemi vurgulanmıĢtır.  

2013/2014 eğitim-öğretim yılında hazırlanan etkinlikler ile birlikte ilgili okullarda tez 

uygulamasını gerçekleĢtirmek için gerekli izin alınmıĢ (Ek 1) olup, uygulanmadan önce her 

üç gruba da Akademik BaĢarı Testi, Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği ve Fen 

Öğrenmeye yönelik Motivasyon ölçeği ön test olarak uygulanmıĢ, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen etkinlikler, tez uygulaması çerçevesinde gerçekleĢtirilerek tez çalıĢması ile ilgili 

veriler toplanmıĢtır. Uygulama sonunda Akademik BaĢarı Testi, Fen ve Teknoloji Dersi 

Tutum Ölçeği ve Fen Öğrenmeye yönelik Motivasyon ölçeği son test olarak tekrar 

uygulanmıĢtır.    

 

3.5. Verilerin Analizi: 
 
6. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Isı ünitesinde Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin akademik baĢarı, Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutum ve fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisinin araĢtırıldığı bu 

çalıĢmada yukarıda belirtilen veri toplama araçlarından elde edilen bilgiler bilgisayar 

ortamına aktarılmıĢ, veri analizinde SPSS 19 istatistik programı kullanılmıĢtır.  

Deney ve kontrol gruplarının ön ve son test testlerinin bulgularını analiz etmek 

amacıyla, nonparametrik testler kullanılmıĢtır. Nonparametrik testler, parametrik testler 

için gerekli olan bir çok koĢulun sağlanmasına ihtiyaç duymadığı gibi evrenin dağılımının 

yapısı hakkında herhangi bir varsayıma sahip olmadığı için "dağılımdan bağımsız" 

istatistikler olarak da adlandırılır. Parametrik testlerin kullanım koĢullarının sağlanamadığı 

durumlarda Nonparametrik testler kullanılır (BaĢtürk, 2010, 4-5). AraĢtırma kapsamında, 

bağımsız gruplar için Kruskal Wallis ve Mann Whitney U-Testi analizleri yapılmıĢ; elde 

edilen veriler, tablolar halinde sunulmuĢtur.  
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4. BULGULAR 

 
 Bu çalıĢmada ilköğretim 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi için geliĢtirilen Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin Madde ve Isı ünitesinde 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına ve Fen 

Öğrenmeye Yönelik Motivasyonlarına etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın alt problemlerinin analizi sonucu elde edilen bulgular ayrı ayrı 

verilmiĢtir: 

 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D1 grubu, Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D2 grubu ve normal müfredatın uygulandığı 

kontrol grubunun akademik baĢarı ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" alt 

problemine yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 14‘deki gibidir: 

 

Tablo 14 . Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test Puanlarının Uygulanan Öğretim 
Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi Sonucu 

 

Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin akademik baĢarı ön test puanlarının 

uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir, X2 

(sd=2, n=52) =0.56, p<.05. Yani grupların araĢtırma öncesi akademik baĢarı düzeyleri 

benzemektedir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, uygulama öncesinde 

akademik baĢarı düzeyi en yüksek olan grubun Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle 

öğrenim görecek D2 grubu öğrencileri olduğu, bunu sırasıyla Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleriyle öğrenim görecek D1 grubu öğrencilerinin ve normal öğretim programı ile 

öğrenim görecek kontrol grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 P 
Anlamlı 
Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme (D1) 

17 27,53 2 0.56 0.75 - 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 27,55  
   

Normal 

Öğretim(K) 
16 24,16     
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4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D1 grubu, Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D2 grubu ve normal öğretim programının 

uygulandığı kontrol grubunun akademik baĢarı son test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır?" alt problemine yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 

15‘deki gibidir: 

 

Tablo 15 . Öğrencilerin Akademik BaĢarı Sontest Puanlarının Uygulanan Öğretim 

Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi Sonucu 

 

Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin akademik baĢarı son test 

puanlarının uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını 

göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =6.50, p<.05. Bu bulgu kullanılan üç yöntemin 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. 

Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, uygulama sonrasında en yüksek akademik 

baĢarıya Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin 

sahip olduğunu, bunu sırayla Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 

grubu öğrencileri ve normal öğretim programı ile öğrenim gören kontrol grubu öğrencileri 

izlemektedir. 

Gruplar arasındaki anlamlı farkın, hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek için 

grupların ikili kombinasyonları üzerinden Mann Whitney U-testi uygulayarak farkın kaynağı 

araĢtırılmıĢtır. Bu nedenle yapılan analizler Tablo 16, Tablo 17 ve Tablo 18 'de 

görülmektedir: 

 
 
 
 
 
 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 p 
Anlamlı 

Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme(D1) 

17 29,59 2 6.50 0.03 D1-K, D2-K 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 30,45  
   

Normal Öğretim(K) 16 
18,53 
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Tablo 16 . Öğrencilerin Akademik BaĢarı Sontest Puanlarının Uygulanan Öğretim 
Yöntemine Göre (D1-K) U- Testi Sonucu 

 
 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile normal 

öğretim programına göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında 

Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi sonuçları Tablo 16 

da verilmiĢtir. Buna göre 4 haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile normal öğretim programına göre 

öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin Akademik BaĢarıları arasında anlamlı bir fark 

olduğu bulunmuĢtur, U=75.00, p<.05. Sıra ortalamaları dikkate alındığında Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencilerinin normal öğretim programına 

göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerine göre Akademik BaĢarılarının daha yüksek 

olduğu anlaĢılmaktadır.Bu bulgu, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin Akademik BaĢarıyı 

artırmada etkili olduğunu gösterir. 

 

Tablo 17 . Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test Puanlarının Uygulanan Öğretim 

Yöntemine Göre(D2-K) U- Testi Sonucu 

 
Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D2 grubu öğrencileri ile normal 

öğretim programına göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında 

Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi sonuçları Tablo 17 

de verilmiĢtir. Buna göre 4 haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ile öğrenim gören D2 grubu öğrencileri ile normal öğretim programına göre 

öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin Akademik BaĢarıları arasında anlamlı bir fark 

YaklaĢım N 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra 

Toplamı 
U p 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme(D1) 

17 20,59 350.00 75.00 0.02 

Normal Öğretim(K) 16 
13,19 

211.00   

YaklaĢım N 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra 

Toplamı 
U p 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 21,50 408.50 85.50 0.02 

Normal Öğretim(K) 16 
13,84 

221.50   
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olduğu bulunmuĢtur, U=85.50, p<.05. Sıra ortalamaları dikkate alındığında Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin normal öğretim programına 

göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerine göre Akademik BaĢarılarının daha yüksek 

olduğu anlaĢılmaktadır.Bu bulgu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin Akademik BaĢarıyı 

artırmada etkili olduğunu gösterir. 

 

Tablo 18 . Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test Puanlarının Uygulanan Öğretim 

Yöntemine Göre(D1-D2) U- Testi Sonucu 

 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D2  grubu öğrencilerinin uygulama 

sonrasında Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi sonuçları 

Tablo 18‘de verilmiĢtir. Buna göre 4 haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ile öğrenim gören D2  grubu öğrencilerinin Akademik BaĢarıları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı bulunmuĢtur, U=153.00, p<.05. 

Görüldüğü gibi, gruplar arasındaki anlamlı farkın, hangi gruplar arasındaki anlamlı 

farklara bağlı olarak ortaya çıktığını tespit etmek için grupların ikili kombinasyonları 

üzerinden Mann Whitney U-testi uygulayarak farkın kaynağı incelendiğinde, Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 grubu öğrencilerinin normal müfredata göre 

öğrenim gören Kontrol grubu öğrencilerine ve Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle 

öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin normal müfredata göre öğrenim gören Kontrol 

grubu öğrencilerine göre daha yüksek akademik baĢarıya sahip olduğu ve farkların 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 

grubu ve normal öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun tutum ölçeği ön test 

YaklaĢım N 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra 

Toplamı 
U p 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme(D1) 

17 18.00 306 153.00 0.78 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 18,95 395   
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puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" sorusuna yanıt aranmaktaydı. Bu alt 

probleme yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 19‘daki gibidir: 

 

Tablo 19 . Öğrencilerin Tutum Ölçeği Ön Test Puanlarının Uygulanan Öğretim 

Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi Sonucu 

 

Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin tutum ölçeği ön test puanlarının 

uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir, X2 

(sd=2, n=52) =0.14, p<.05. Yani grupların araĢtırma öncesi Fen Bilimleri dersine yönelik 

tutumları benzerdir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, uygulama öncesinde 

Fen Bilimleri dersine yönelik en olumlu tutuma Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle 

öğrenim görecek D2 grubu öğrencilerinin sahip olduğunu, bunu sırayla Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim görecek D1 grubu öğrencileri ve normal öğretim 

programıyla öğrenim görecek kontrol grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. 

 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 

grubu ve normal öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun tutum ölçeği son test 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" sorusuna yanıt aranmaktaydı. Bu alt 

probleme yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 20‘deki gibidir: 

 
 
 
 
 
 
 
 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 p 
Anlamlı 

Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme (D1) 

17 27.29 2 0.14 0.92 - 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 26,76     

Normal Öğretim(K) 16 25,34     
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Tablo 20 . Öğrencilerin Tutum Ölçeği Son Test Puanlarının Uygulanan Öğretim 
Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi Sonucu 

 

 

Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin tutum ölçeği son test puanlarının 

uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir, X2 

(sd=2, n=52) =3.55, p<.05. Yani grupların araĢtırma sonunda Fen Bilimlerine yönelik 

tutumlarının benzer olduğu görülmektedir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, 

uygulama sonrasında Fen Bilimleri dersine yönelik en olumlu tutuma Proje Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin sahip olduğunu, bunu 

sırayla Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ve 

normal öğretim programıyla öğrenim gören kontrol grubu öğrencileri izlediği görülmektedir. 

 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 

grubu ve normal öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun Fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" sorusuna 

yanıt aranmaktaydı. Bu alt probleme yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları 

Tablo 21‘deki gibidir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 p 
Anlamlı 

Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme (D1) 

17 28.71 2 3.55 0.16 - 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 29.50     

Normal 
Öğretim(K) 

16 20,59     
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Tablo 21 . Öğrencilerin Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği Ön Test 
Puanlarının Uygulanan Öğretim Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi 
Sonucu 

 

  

Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin motivasyon ölçeği ön test 

puanlarının uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını 

göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =0.12, p<.05. Yani grupların araĢtırma öncesinde Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin benzer olduğu görülmektedir. Grupların sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, uygulama öncesinde Fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

düzeyi en yüksek olan grubun normal öğretim programıyla öğrenim görecek kontrol grubu 

öğrencileri olduğu, bunu sırasıyla Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim görecek 

D2 grubu öğrencilerinin ve Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim görecek D1 

grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. 

 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular 
 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 

grubu ve normal müfredatın uygulandığı kontrol grubunun Fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ölçeği son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" sorusuna yanıt 

aranmaktaydı. Bu alt probleme yönelik olarak yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 

22‘deki gibidir: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 p 
Anlamlı 

Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme (D1) 

17 26.32 2 0.12 0.93 - 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 25.76     

Normal 
Öğretim(K) 

16 27,56     
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Tablo 22 . Öğrencilerin Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği Son Test 
Puanlarının Uygulanan Öğretim Yöntemine Göre Kruskal Wallis Testi 
Sonucu 

 

 
Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin motivasyon ölçeği son test 

puanlarının uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını 

göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =2.58, p<.05. Yani grupların araĢtırma sonunda Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin benzer olduğu görülmektedir. Grupların sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, uygulama sonunda Fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

düzeyi en yüksek olan grubun Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 

grubu öğrencileri olduğu, bunu sırasıyla Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim 

gören D2 grubu öğrencilerinin ve normal öğretim programıyla öğrenim gören kontrol grubu 

öğrencilerinin izlediği görülmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YaklaĢım N 
Sıra 
Ort. 

sd X2 p 
Anlamlı 

Fark 

Oyun Tabanlı 
Öğrenme (D1) 

17 29.88 2 2.58 0.27 - 

Proje Tabanlı 
Öğrenme(D2) 

19 27,55  
   

Normal 

Öğretim(K) 
16 

21,66 
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5. TARTIġMA 
  

Ortaokul 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Isı ünitesi için geliĢtirilen Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına ve Fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarına etkisinin ortaya konmasının amaçlandığı bu çalıĢma 6 alt 

problemden meydana gelmektedir.  

AraĢtırmanın ilk alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D1 

grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D2 grubu ve normal öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubunun akademik baĢarı ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?" Ģeklindedir. Verilerin analizi sonucunda D1, D2 ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak fark 

olmadığı bulunmuĢtur. Bu bulgu; D1, D2 ve kontrol grubu öğrencilerinin hazır bulunuĢluk 

düzeylerinin farklı olmadığını ve birbirine benzer gruplar olduklarını göstermektedir, X2 

(sd=2, n=52) =0.56, p<.05. Yani grupların araĢtırma öncesi Akademik BaĢarı düzeyleri 

benzerdir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı 

deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 grubu ve normal 

öğretim programının uygulandığı kontrol grubunun akademik baĢarı son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?" Ģeklindedir. Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin Akademik BaĢarı son test puanlarının uygulanan öğretim yöntemine göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =6.50, p<.05. Bu bulgu 

kullanılan üç yöntemin öğrencilerin Akademik BaĢarılarını artırmada farklı etkilere sahip 

olduğunu gösterir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, uygulama sonrasında 

en yüksek akademik baĢarıya Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 

grubu öğrencilerinin sahip olduğunu, bunu sırayla Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle 

öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ve normal öğretim programının öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencileri izlemektedir. 

Gruplar arasındaki anlamlı farkın, hangi gruplar arasındaki anlamlı farklara bağlı 

olarak ortaya çıktığını tespit etmek için grupların ikili kombinasyonları üzerinden Mann 

Whitney U-testi uygulayarak farkın kaynağı incelenmesi gerekmektedir.  

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile normal 

öğretim programına göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında 

Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi sonuçlarına göre 4 

haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim 

gören D1 grubu öğrencileri ile normal öğretim programına göre öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencilerinin Akademik BaĢarıları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur, 
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U=75.00, p<.05. Sıra ortalamaları dikkate alındığında Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri 

ile öğrenim gören D1 grubu öğrencilerinin normal öğretim programına göre öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerine göre Akademik BaĢarılarının daha yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu bulgu, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin Akademik BaĢarıyı 

artırmada etkili olduğunu gösterir. Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri öğrenci merkezlidir. 

Öğrencilerin ilgisini çekecek Ģekilde düzenlenen eğitsel oyun etkinliklerinin öğrencileri 

güdüleyerek çalıĢmaya sevkettiği ve bu nedenle baĢarılı oldukları düĢünülmektedir.  

AraĢtırmadan elde edilen bu bulgu alanyazında yer alan Aycan, Türkoğuz, Arı ve Kaynar 

(2002), ġaĢmaz Ören ve Erduran Avcı (2004), Yıldıran (2004), Altunay (2004), Tural 

(2005), KeleĢ, UĢak ve Aydoğdu (2006), Yurt (2007), Altınsoy (2007), Kılıç (2007), 

Saracaloğlu ve Aldan Karademir (2009), Hanbaba ve BektaĢ (2011), Maden (2011), Uzun 

(2012), Karamustafaoğlu ve Kaya (2013) ve Bayat, Kılıçarslan ve ġentürk‘ün (2014) elde 

ettikleri bulgular ile örtüĢmektedir. Bu araĢtırmalar da Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerinin Akademik BaĢarıyı artırdığını göstermektedir. Diğer yandan alanyazında 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin akademik baĢarıyı artırmadığına dair sonuçlar elde 

edilen Klepper (2003), Romine (2004), Ataover (2005), Bayırtepe  ve Tüzün (2007), Yiğit 

(2007) gibi çalıĢmalar da mevcuttur. Bu çalıĢmalarda, öğrenci seviyesine uygun olarak 

hazırlanmayan, basit, açık ve anlaĢılır olmayan ve öğrencilerin ilgisini çekmeyen 

etkinliklerin oyun ile ilgili olsalar bile Akademik BaĢarı üzerinde olumlu bir etkiye yol 

açmadığı görülmektedir. Torun (2011) da Oyun Tabanlı Öğrenme sürecinin öğrenme 

üzerinde etkili olmamasını, sürecin doğru yürütülememesi nedeniyle ortaya çıkacak bir 

durum Ģeklinde yorumlamıĢtır. Bu çalıĢmada ise böyle olumsuz bir durumla 

karĢılaĢılmamıĢ ve uygulanan Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin Akademik BaĢarıyı 

artırdığı görülmüĢtür. 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 grubu öğrencileri ile normal 

öğretim programına göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında 

Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi sonuçlarına göre, 4 

haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda, D2 grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin 

Akademik BaĢarıları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur, U=85.50, p<.05. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D2 

grubu öğrencilerinin normal öğretim programına göre öğrenim gören kontrol grubu 

öğrencilerine göre Akademik BaĢarılarının daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgu, 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin de Akademik BaĢarıyı artırmada etkili olduğunu 

gösterir. Alanyazında bu bulguyu destekleyen araĢtırmalar (Meyer, 1999; CoĢkun, 2004; 

Özdener ve Özçoban, 2004; IĢık, 2007; Aladağ, 2008; Ceran ve Önder,  2012) mevcuttur. 

Örneğin, IĢık‘ın (2007) Hayat Bilgisi öğretiminde Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 
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akademik baĢarısıya etkisini incelediği çalıĢmasında Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 

akademik baĢarıyı artırdığı bulunmuĢtur. Aladağ'ın (2008) da 4 hafta boyunca Proje 

Tabanlı Öğrenme yönteminin 4. Sınıf öğrencilerinin matematik dersi baĢarılarına etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonunda Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders iĢleyen grup 

lehine anlamlı farklılık bulmuĢtur. Bir diğer çalıĢmada Ceran ve Önder (2012), 4. Sınıf 

matematik dersinde açılar konusunun öğretiminde Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının 

etkisini incelemiĢler; çalıĢma sonucunda Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin 

Akademik BaĢarısını artırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin uygulama 

sonrasında Akademik BaĢarı testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-Testi 

sonuçlarına göre 4 haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinlikleri ile öğrenim gören D1 grubu öğrencileri ile Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile 

öğrenim gören D2  grubu öğrencilerinin Akademik BaĢarıları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı bulunmuĢtur, U=153.00, p<.05. Alanyazına bakıldığında da oyunlar ile farklı 

öğrenme ortamlarının kıyaslandığı çalıĢmalar olduğu görülecektir. Ko (2002) ve Ebner ve 

Holzinger (2007)‘in yaptığı çalıĢmalarda da bilgisayar oyunları ile farklı öğrenme ortamları 

arasında öğrencilerin Akademik BaĢarısı açısından fark bulunamamıĢtır. Bu araĢtırmada 

da görüldüğü gibi her iki yaklaĢım da öğrencilerin Akademik BaĢarıları üzerinde anlamlı bir 

farklılığa yol açmıĢlardır. Bu durum her iki yöntemin de öğrenciler için kullanıĢlı olduğunu 

göstermektedir.  

Görüldüğü gibi, ikinci alt problem ile ilgili olarak gruplar arasındaki anlamlı farkın, 

hangi gruplar arasındaki anlamlı farklara bağlı olarak ortaya çıktığını tespit etmek için 

(grupların ikili kombinasyonları üzerinden) Mann Whitney U-testi uygulanarak farkın 

kaynağı incelendiğinde, Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 grubu 

öğrencilerinin normal öğretim programına göre öğrenim gören Kontrol grubu öğrencilerine 

ve Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin normal 

öğretim programına göre öğrenim gören Kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek 

Akademik BaĢarıya sahip olduğu ve farkların anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Buradaki farkın 

anlamlı olmasının nedeninin, her iki yaklaĢımla iĢlenen derslerin hem eğlenceli hem de 

bilgiyi somutlaĢtıran bir içeriğe sahip olmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Kert ve 

Tekdal (2008) de Fizik gibi bilgiyi somutlaĢtırma ihtiyacı olan derslerde kullanılabilecek 

bilgisayar destekli öğretim gibi, bu amaca hizmet edebilecek yaklaĢımların kullanılmasının 

önamli olduğuna iĢaret etmektedir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı 

D1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D2 grubu ve normal müfredatın 
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uygulandığı kontrol grubunun tutum ölçeği ön test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?" Ģeklindedir. Verilerin analizi sonucunda D1, D2 ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin ön test baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak fark olmadığı bulunmuĢtur. 

Bu bulgu; D1, D2 ve kontrol grubu öğrencilerinin hazır bulunuĢluk düzeylerinin farklı 

olmadığını ve birbirine benzer gruplar olduklarını göstermektedir.  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin 

uygulandığı D1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı D2 grubu ve 

normal müfredatın uygulandığı kontrol grubunun tutum ölçeği son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?" Ģeklindedir. Analiz sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

tutum ölçeği son test puanlarının uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığını göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =3.55, p<.05. Yani grupların araĢtırma 

sonunda Fen Bilimleri dersine yönelik tutumlarının benzer olduğu görülmektedir. Gürsoy 

ve Arslan (2011), yabancılara Türkçe öğretiminde oyun yönteminin kullanılmasının 

motivasyona olumlu etkisi olduğunu ifade etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Demir'in  (2012) 

çalıĢmasında da öğrencilerin derse karĢı olumlu tutum geliĢtirdikleri görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı, geliĢtirilen oyunların bütün öğrencileri sürece katacak kadar dikkat çekici ve 

güdüleyici olmasının, sınıf disiplin sorunlarının en aza indirilerek zaman ve enerjinin 

öğrenmeye harcanmasının, öğrenme ortamının uyarıcılar açısından zenginleĢtirilmesi gibi 

sebeplerle öğrencilerde derse yönelik olumlu tutum geliĢmiĢ olabileceğini ifade etmektedir. 

Sert Çıbık (2006) da, Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin mantıksal 

düĢünme becerilerine ve tutumlarına etkisini incelediği çalıĢmasında 7 sınıf öğrencileri 

üzerinde yaptığı 6 haftalık bir uygulamanın sonuçta öğrencilerin projeye dayalı öğrenme 

ortamlarında tutumlarının olumlu etkilendiğini ortaya koymuĢtur. AraĢtırmacı, yine Proje 

Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin Fen Bilgisi dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelediği diğer bir çalıĢmasında (Sert Çıbık, 2009) 7. sınıf öğrencileri ile altı haftalık bir 

uygulama yapmıĢtır. Uygulamada öğrencilerden Basit Makineler konusu ile ilgili proje 

çalıĢmaları yapmaları istenmiĢtir. Sonuç olarak yine Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin derse karĢı tutumlarını olumlu etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Sert Çıbık 

(2009) çalıĢmasını 6 haftalık uygulama ile Demir‘in (2012) ise 6-7 haftalık Vücudumuzda 

Sistemler ünitesi boyunca dikkate alınırsa, Hanbaba ve BektaĢ'ın da (2011) belirttiği gibi 

eğitim ile ilgili çalıĢmalarda tutumun değiĢmesi kısa süreli çalıĢmalarda gerçekleĢmediği 

anlaĢılmaktadır. Bu nedenle tutuma yönelik değiĢimin konu ile ilgili yapılacak daha uzun 

süreli çalıĢmalarda elde edilebileceği düĢünülebilir. Gülay (2008) da, gerek iĢbirlikli 

oyunlarla ders iĢlenen deney grubunun uygulama öncesi ve sonrası tutum puanları 

arasında, gerekse iĢbirlikçi oyunlarla iĢlenen beden eğitimi dersi sonrasında kontrol 

grubuna göre derse yönelik tutum açısından anlamlı bir farklılık bulunmadığını belirtmiĢtir. 
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AraĢtırmanın beĢinci alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı 

deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 grubu ve normal 

müfredatın uygulandığı kontrol grubunun Fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" Ģeklindedir. Verilerin analizi sonucunda 

deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test baĢarı puanları 

arasında istatistiksel olarak fark olmadığı bulunmuĢtur. Bu bulgu; deney 1, deney 2 ve 

kontrol grubu öğrencilerinin hazır bulunuĢluk düzeylerinin farklı olmadığını ve birbirine 

benzer gruplar olduklarını göstermektedir.  

AraĢtırmanın altıncı alt problemi "Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı 

deney 1 grubu, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerin uygulandığı deney 2 grubu ve normal 

müfredatın uygulandığı kontrol grubunun Fen öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği son 

test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" Ģeklindedir. Analiz sonucu, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin motivasyon ölçeği son test puanlarının uygulanan öğretim yöntemine 

göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir, X2 (sd=2, n=52) =2.58, p<.05. Yani 

grupların araĢtırma sonunda Fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin benzer 

olduğu görülmektedir. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında, uygulama sonunda 

Fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeyi en yüksek olan grubun Oyun Tabanlı 

Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D1 grubu öğrencileri olduğu, bunu sırasıyla Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleriyle öğrenim gören D2 grubu öğrencilerinin ve normal 

müfredatla öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinin izlediği görülmektedir. Bu 

çalıĢmada öğrencilerin Fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarında olumlu bir değiĢme 

olmamıĢtır. Fakat alanyazına bakıldığında Acaray (2014,26), Proje Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerinin motivasyonu arttıracağını ve yeni ilgi alanlarının doğmasına sebep olacağını 

belirtmiĢtir. Diğer yandan  Garris, Ahlers ve Driskell‘e (2002, 1) göre, bilgisayar oyunları 

da öğrenenlerin öğrenmeye karĢı motivasyonunu artırmaktadır. Kula ve Erdem (2005), 

çalıĢmalarında, öğrencilerin temel aritmetik iĢlem becerilerinin geliĢimine eğitsel bilgisayar 

oyunlarının etkisini incelemiĢtir. GerçekleĢtirilen uygulanmadan sonra öğrencilerin 

karmaĢık toplama iĢlemlerini yapmaya karĢı eğilimlerinin arttığı bulunmuĢ; bunun yanında 

öğrencilerin oynadıkları bilgisayar oyunun motivasyona ve derse etkisine dair olumlu 

görüĢler belirttikleri görülmüĢtür. Gee (2008) ise, bireylerin bilgisayar oyunları oynarken 

kontrollerindeki karakter ile aralarında empati oluĢtuğuna ve bununla beraber 

motivasyonlarının ve sahiplik duygularının arttığına değinmiĢtir.    

Fen öğrenmeye yönelik motivasyonun öğrenci üzerinde çok farklı faktörlerin 

bütüncül olarak etki etmesi ile ortaya çıktığı bilinmektedir. Lee & Brophy (1996), bu 

faktörleri ilgili öğretim programı, ders içinde kullanılan/kullanılacak öğrenme - öğretme 

stratejileri, öğretmen ve öğrencilerin kiĢisel özellikleri Ģeklinde sıralamıĢtır. Bu nedenle 
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araĢtırma öncesinde planlanan Proje ve Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin gözden 

geçirilip öğrencilerin derse karĢı olumlu bir bakıĢ açısı kazanmalarına yardım edecek 

Ģekilde revize edilmeleri, daha dikkat çekici bir hale getirilmeleri derse yönelik motivasyon 

sorununun çözümüne hizmet edebilir. Nitekim, Aydın (2007) da öğrencilerin Fen Bilimleri 

dersine verdikleri önem ile derse yönelik motivasyonları arasında pozitif bir iliĢki olduğunu 

ortaya koymuĢtur. 



  
 

104 
 

6. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 
Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgulara yönelik yazılan tartıĢmalara dayalı 

olarak varılan sonuçlara ve bu sonuçlardan yola çıkarak gerekli görülen önerilere yer 

verilmektedir.  

AraĢtırmada Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D1 grubu, Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D2 grubu ve kontrol grubunun akademik 

baĢarı testi son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢ, yapılan ek analizler 

sonucunda D1 grubu ve D2 grubunun kontrol grubuna göre Akademik baĢarı açısından 

anlamlı bir farklılığa sahip oldukları görülmüĢtür. Bu bulguya bağlı olarak bu çalıĢma için 

geliĢtirilen oyun tabanlı öğrenme etkinliklerinin ve proje tabanlı öğrenme etkinliklerinin 

normal öğretim programında yer alan uygulamalara göre daha etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D1 grubu ve Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D2 grubunun akademik baĢarı testi son test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmasa da, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin 

uygulandığı D2 grubunun akademik baĢarı ortalamasının Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerinin uygulandığı D1 grubuna göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle 

geliĢtirilen Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin, akademik baĢarı üzerinde, geliĢtirilen 

Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerine göre daha etkili olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D1 grubu, Proje 

Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D2 grubu ve kontrol grubu arasında Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği son test puanları açısından anlamlı bir farklılığa 

sahip olmadıkları tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda, geliĢtirilen oyun tabanlı öğrenme 

etkinliklerinin, proje tabanlı öğrenme etkinliklerinin ve normal öğretim programında yer 

alan etkinliklerin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarında benzer etkiye 

sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmada Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D1 grubu, 

Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile ders yapılan D2 grubu ve kontrol grubunun Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ölçeği son test puanları açısından anlamlı bir farklılığa 

sahip olmadıkları görülmüĢtür.  Bu bağlamda, geliĢtirilen oyun tabanlı öğrenme 

etkinliklerinin, proje tabanlı öğrenme etkinliklerinin ve normal öğretim programında yer 

alan etkinliklerin öğrencilerin Fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına benzer etkiye 

sahip oldukları söylenebilir. 

AraĢtırma sonuçlarından görüldüğü gibi yalnızca Akademik BaĢarı açısından da olsa 

Proje Tabanlı Öğrenme ve Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri öğrencilerin baĢarısını 
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arttırmada benzer özelliklere sahiptir. Diğer bir deyiĢle Oyun Tabanlı Öğrenme etkinlikleri 

de Proje Tabanlı Etkinlikler kadar kullanıĢlı olabilecek içeriklere sahiptir. Bu nedenle Ģu 

önerilere yer verilebilir: 

 AraĢtrımada kullanılan Proje Tabanlı Öğrenme ve Oyun Tabanlı Öğrenme 

etkinliklerin farklı örneklemler üzerinde uygulanması ile akademik baĢarı üzerindeki etkileri 

tekrar kıyaslanabilir.  

 AraĢtırma çerçevesinde uygulanan etkinliklerin tekrar gözden geçirilerek tutum ve 

motivasyona olan etkisinin daha geniĢ kapsamlı ve daha uzun bir vadede yeniden 

araĢtırılması daha etkili bir eğitim ortamı oluĢturulmasına katkı sağlayabilir.  

 DüĢünen, yaratıcı, irdeleyen ve bilgiye ulaĢabilen bireyler yetiĢtirilmesinde büyük 

bir öneme sahip olan Fen Bilimleri derslerinin iĢlenmesi sırasında öğrencileri aktif kılan, 

kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu almalarını sağlayan ve eğlenceli bir içeriği ile ön 

plana çıkan Oyun Tabanlı Öğrenme etkinliklerine daha çok yer verilebilir. 

 Oyun Tabanlı Öğrenme ve Proje Tabanlı Öğrenme süreçleri bir araya getirilerek 

birlikte yapacakları etki araĢtırılabilir. 

 Öğrencilerin de oyun tasarlamasına imkan verilebilir; bu oyun tasarımlarının proje 

görevi olarak da değerlendirilebileceği gibi uygun içeriğe sahip olanları derslerde 

kullanılabilir. Bu nedenle öğrencilerin hayal gücü, imgeleme ve yaratıcılık dürtülerini 

harekete geçirmelerini sağlayacak bu tür çalıĢmalar yapmalarına olanak sağlanabilir. 

 OyunlaĢtırma (gamefication), mevcut oyunların eğitim ortamlarına uyarlanması ya 

da yeni bir eğitsel oyun geliĢtirilmesi konularında teoriden çok uygulamaya dönük 

çalıĢmalar yapılabilir. 

 GeliĢtirilecek Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, ilgili öğretmene oyunu tanıtmak 

kaydıyla gerek Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersinde gerekse Beden Eğitimi derslerinde 

uygulanabilir. 
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EK 1: TEZ UYGULAMASI YAPILMASINA DAĠR VERĠLEN RESMĠ ONAY EVRAKI 
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EK 2: ÖĞRENCĠ KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 
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EK 3: AKADEMĠK BAġARI TESTĠ 

 

 

 



  
 

128 
 

 

 

 



  
 

129 
 

 

 

 

 



  
 

130 
 

 

 

 



  
 

131 
 

EK 4: AKADEMĠK BAġARI TESTĠNĠN CEVAPLARI 
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EK 5: FEN VE TEKNOLOJĠ DERSĠNE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

  
 Sevgili Öğrenciler, 
 Yüksek Lisans Tezim kapsamında sizlere verilen İnce(2007) 'ye ait bu ölçek ile 
Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarınızın ölçülmesi hedeflenmektedir. Her cümlenin 
karĢısında  ―katılıyorum‖, ―kararsızım‖ ve ―katılmıyorum‖ Ģeklinde üç seçenek verilmiĢ olup 
cümle içeriğini okuduktan sonra size uygun olanı iĢaretleyiniz. AraĢtırmanın geçerliliği ve 
güvenirliliği için soruları içten ve tarafsız olarak iĢaretlemeniz son derece önemlidir.  
 ġimdiden teĢekkür eder, çalıĢmalarınızda baĢarılar dilerim. 
 
        Muhammet Ali ÜLKÜDÜR 
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1. Fen ve Teknoloji dersini kendimi vererek dinlerim.    

2. Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili bir kelime duyduğumda 
kendimi kötü hissederim. 

   

3. Fen ve Teknoloji dersi sayesinde çevremdeki olayları daha 
dikkatli incelerim. 

   

4. Fen ve Teknoloji dersi kendimi tanımamı ve kendime 
güvenimin artmasını sağlar. 

   

5. Fen ve Teknoloji dersini anlamak ve öğrenmek için istekle 
çalıĢırım. 

   

6. Fen ve Teknoloji dersinde baĢka Ģeylerle meĢgul olurum.    

7. Fen ve Teknoloji dersinde fikirlerimi açıkça belirtirim.    

8. Fen ve Teknoloji dersi her Ģeyin sevgi, barıĢ ve mutluluğa 
hizmet için olduğunu fark etmemi sağlar. 

   

9. Fen ve Teknoloji dersindeki konular hakkında bazen hatalı 
düĢündüğüm olur. 

   

10. Fen ve Teknoloji dersi çevremdeki olayları takip etmeme 
yardımcı olmaz. 

   

11. Fen ve Teknoloji dersi kendime ve çevreme ilgi duymamı 
sağlar. 

   

12. Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili sorumluluk almak istemem.    

13. Fen ve Teknoloji dersi sürekli araĢtırma gerektirdiğinden 
sıkıcıdır. 

   

14. Fen ve Teknoloji dersinde kendim ve çevrem için güvenlik 
önlemleri alırım. 

   

15. Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili konularda sürekli araĢtırma    
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yapmak isterim. 

16. Ġleride Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili meslek edinmeyi 
istemem. 

   

17. Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili ödevleri zamanında yaparım.    

18. Fen ve Teknoloji dersi yeni fikirler üretmemi sağlamaz.    

19. Fen ve Teknoloji dersinde, olayların sonuçlarını göz önüne 
alarak hareket ederim. 

   

20. Fen ve Teknoloji dersinde görev almaktan kaçınırım.    

21. Fen ve Teknoloji dersi, mantığa, bilime ve teknolojiye 
güven duymamı sağlar. 

   

22. Fen ve Teknoloji dersi, kendime ve çevreme saygılı 
davranmamı gerektirir. 

   

23. Fen ve Teknoloji dersinde aldığım sorumlulukları her zaman 
yerine getiririm. 

   

24. Hobilerim arasında fen ve teknoloji ile ilgili konularda 
araĢtırma yapmak vardır. 

   

25. Fen ve Teknoloji dersinde arkadaĢlarımla iĢbirliği yaparım.    

26 Fen ve Teknoloji dersi çevremdeki olaylara merak duymamı 
sağlamaz. 

   

27. Ailem ve öğretmenim disiplinli olmamı istediği için Fen ve 
Teknoloji dersinde disiplinliyimdir. 

   

28. Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili konularda kendime 
güvenmem. 

   

29. Fen ve Teknoloji dersinde görevleri gönüllü olarak yaparım.    

30. Fen ve Teknoloji dersinde grup çalıĢması yapmanın gereksiz 
olduğuna inanırım. 
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EK 6: FEN ÖĞRENMEYE YÖNELĠK MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 

 Sevgili Öğrenciler, 
 Yüksek Lisans Tezim kapsamında sizlere verilen Dede ve Yaman (2008) 'e ait bu 
ölçek ile Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon düzeylerinizin ölçülmesi hedeflenmektedir. 
Her cümlenin karĢısında ―kesinlikle katılmıyorum‖,"katılmıyorum", ―kararsızım‖, 
"katılıyorum" ve ―kesinlikle katılıyorum‖ Ģeklinde beĢ seçenek verilmiĢ olup cümle içeriğini 
okuduktan sonra size uygun olanı iĢaretleyiniz. AraĢtırmanın geçerliliği ve güvenirliliği için 
soruları içten ve tarafsız olarak iĢaretlemeniz son derece önemlidir.  
 ġimdiden teĢekkür eder, çalıĢmalarınızda baĢarılar dilerim. 
 
        Muhammet Ali ÜLKÜDÜR 
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1 Fendeki yeni fikirleri öğrenmek isterim.       

2 Yüksek not aldığımda öğretmeninim sınıfta bunu ilan 
etmesini isterim.  

     

3 Öğretmenimin verdiği ev ödevlerinin yapılıp 
yapılmadığını kontrol etmesini isterim.  

     

4 Fen bilgisiyle ilgili kitap ve ders notlarımı sınıf 
arkadaĢlarıma ödünç vermek istemem.  

     

5 Fen bilgisi dersi sınavlarında en yüksek notu almak 
isterim.  

     

6 Okulda öğretilmeyen fen konularıyla da ilgilenirim.       

7 Sınıfta çözdüğümüz problem veya etkinlikleri ilk 
bitiren kiĢi olmak isterim.  

     

8 Fen bilgisi derslerinde sınıf arkadaĢlarıma yardımcı 
olmaktan hoĢlanırım.  

     

9 Grup çalıĢmalarında, diğer arkadaĢlarımın fikirlerini 
önemsemem.  

     

10 Sınıf tartıĢmalarında en iyi fikri ortaya atmak isterim.       

11 Öğretmenin sınıfta anlattığı bilgilerden daha fazlasını 
araĢtırmak isterim.  

     

12 Fen dersinde gösterdiğim çabaların öğretmenim 
tarafından takdir edilmesini isterim.  

     

13 Fen derslerinde arkadaĢlarımla grup çalıĢmaları 
yapmayı severim.  

     

14 Fen ödevlerimi en iyi Ģekilde yapmaya çalıĢırım.       

15 Grup etkinliği yaparken arkadaĢlarımın çalıĢmak için 
beni seçmelerini isterim.  
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16 Yeni fen konuları hakkında bilgi edinmek isterim.       

17 Öğretmenimizin söylediği önemli bilgileri kaçırmamak 
için çok çaba sarf ederim.  

     

18 Ev ödevlerini, daha çok bilgi öğrenmeme yardımcı 
olduğu için severim.  

     

19 Öğretmenimin konuyu öğretirken detaylı açıklama 
yapmasını isterim.  

     

20 Fenle ilgili en son yenilikleri öğrenmeyi severim.       

21 Fen derslerinde öğretmenimin gözüne girmek için çok 
çalıĢırım.  

     

22 Küçük gruplarda çalıĢmayı severim.       

23 Fen problemlerinin cevaplarını araĢtırmaktan 
hoĢlanırım.  
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EK 7: TEZ ĠÇĠN ALINAN UZMAN GÖRÜġÜ BELGELERĠ 
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EK 8: PROJE TABANLI ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠ 

 

Hafta 
Ders 

Saati 
Kazanımlar 6/B 

Proje Tabanlı 

Etkinlikler 

Nisan 

2. 

4 

1- Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler;  

Gözlem yaparak maddeler ısındıkça moleküllerin hızlandığı sonucuna 

varır. (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD- 3).  

Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması arasında 

iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1).  

1. 

Hafta 

 * Proje Görevi -

1.1 

 * Proje Görevi -

1.2 

Nisan 

3. 

 

 

 

 

Nisan 

4. 

8 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  

Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18).  

Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır.  

Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır.  

Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı aktarımı 

olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9).  

Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  

Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD-5).  

Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının 

sebebini açıklar (BSB-2, 6, 8, 9; TD-2).  

Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder 

(BSB-2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ-9, 17).  

Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 

17, 18; TD-3).  

Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt 

eder (BSB-6, 25, 31, 32).  

2. 

Hafta 

 

 

 

 

 

 

 

3. 

Hafta 

 * Proje Görevi -

2.1 

 

  * Proje Görevi -

2.2 

 

 * Proje Görevi -

2.3 

 

Mayıs 

1. 

4 

3- Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  

Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 

9).  

Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  

Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir  

3.4.Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin seçiminde, 

yalıtkanlık özellikleri yanında baĢka nelerin hesaba katılması 

gerektiğini irdeler.  

3.5 Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar (BSB-8, 9, 30, 

32; TD-1).  

3.- 4. 

Hafta 

 * Proje Görevi -

3.1 
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PROJE  GÖREVLERĠ: 
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EK 9: OYUN TABANLI ÖĞRENME ETKĠNLĠKLERĠ 

 

Hafta 
Ders 

Saati 
Kazanımlar 6/A Oyun Tabanlı Etkinlikler 

Nisan 

2. 

4 

1- Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler;  

Gözlem yaparak maddeler ısındıkça moleküllerin hızlandığı 

sonucuna varır. (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD- 3).  

Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması 

arasında iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1).  

1. Hafta 

 * Ritimle Halden Hale 

 * Çarp Kaç 

Nisan 

3. 

 

 

 

 

Nisan 

4. 

8 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  

Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18).  

Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır.  

Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır.  

Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı aktarımı 

olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9).  

Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  

Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD-

5).  

Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı 

ısınmasının sebebini açıklar (BSB-2, 6, 8, 9; TD-2).  

Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah 

eder (BSB-2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ-9, 17).  

Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-

15, 16, 17, 18; TD-3).  

Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt 

eder (BSB-6, 25, 31, 32).  

2. Hafta 

 

 

 

 

 

 

 

3. Hafta 

  * Top sektirmece 

 * Cümleler yarıĢıyor 

 * Hızlıyım YavaĢsın 

Mayıs 

1. 

4 

3- Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  

3.1. Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder 

(BSB-8, 9).  

3.2. Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  

3.3. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir  

3.4.Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin 

seçiminde, yalıtkanlık özellikleri yanında baĢka nelerin hesaba 

katılması gerektiğini irdeler.  

3.5 Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar (BSB-8, 

9, 30, 32; TD-1).  

4. Hafta 

 * Korunaklı kovalamaca 

 * PekiĢtirme parkuru 

(Karma Etkinlikler) 
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OYUNLAR : 

Oyun : 1 

Oyunun Adı : Ritimle Halden Hale ( Yetenek Sizsiniz) 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık/Kapalı Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Grup Oyunu - 4/7 kiĢi 

Kullanılan Malzemeler : Müzik Çalar, Hoparlör , Sıra 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  Gözlem yaparak maddeler ısındıkça moleküllerin hızlandığı sonucuna 

varır.  

(BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD- 3).  

Oyun Kuralları :  

1- En az 3 öğrenci yada bir grup hakem/jüri olarak seçilir. Oyun sırasında çalınacak müzikleri bu 

hakem olarak seçilen oyuncular oyunun baĢında belirler. 

2- Oyuna 1. bölgeden baĢlamak mecburidir.  

3- YavaĢ ritimde 1. bölgede kol kola yada yan yana; orta ritimde 2. bölge içinde hareket halinde; 

hızlı-tempolu ritimde 3. bölge içinde hareket halinde bulunmak zorunludur. 

4- Her bir grubun her bir ritimde en az bir kez  dans etmesi gerekmektedir. Ritimlerin sırasına özen 

gösterilmesi gerekir. ( Örn ; yavaĢ ritimden hızlı ritme geçilmez.) 

5- Grupların dans süresi 2Ģer dk‘dır. 

6- Hakem/jüri kazanan grubu oylama ile belirler. Oyun kurallarına uyarak dans edip en iyi dans 

eden grup oyunu kazanır. 

7- Oylama sonunda kazanan grup hakem/jüri olabileceği gibi içlerinden hakem/jüri seçimi yapılıp 

sonrasında tüm öğrenciler tekrar sayımla gruplara ayrılır. 

Oyunun OynanıĢı : 

 Öncelikle çocuklarla oyun alanının sınırları belirlenir. oyuncular sayıĢma ile gruplara ayrılır. 

Bu sırada 3 öğrenci yada seçilen bir grup Jüri/Hakem olarak seçilir ve oyun  alanındaki sıraya 

oturur.  Hakemlerden sonra geride 3 grup oluĢtuğunu farz edelim. 1. grup  oyun alanındaki yerini 

aldığında diğer  gruplar kenarlarda bekler. Bu sırada hakemler çalınacak parçaları belirlerler.   

 1. grup kol kola yada yan yana olacak Ģekilde 1. bölgedeki yerini alır. Müzik ritmi ne kadar 

yavaĢsa ona göre dans yada figür uydurmaya  çalıĢarak, o tempoya uygun dans ederler. Orta 

düzeydeki parçalardan biri çalınmaya baĢladığında 2. bölge içerisine dağılıp  istedikleri gibi hareket 

edebilirler. Hızlı ritimde ise 3. bölge içerisinde bir yerde diledikleri gibi dans edip oynayabilirler. 

 Hakemler her bir ritimde bir kez dans ettirdikten sonra tekrar ritimler arasında geçiĢ 

yapabilirler. 

 Not : Oyunun OynanıĢı ġekil-1 de belirtilmiĢtir. 
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OYUNLARIN DERS ĠÇERĠĞĠ ĠLE ĠLĠġKĠSĠNE DAĠR ÖRNEK AÇIKLAMA: Oyun-1 

Açıklama :  

Bu oyunun hedeflediği kazanım "Gözlem yaparak maddeler ısındıkça moleküllerin 

hızlandığı sonucuna varır.  (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; TD- 3). " Bu oyunda gerek 

sesin yüksekliği gerekse müziğin ritmi ile iliĢkilendirilecek olan ısı kavramı, nasıl madenin 

moleküllerine etki etiğinde ( fiziksel haline bağlı olarak ) taneciklerin titreĢim yada öteleme 

hareketini artırıyor ve belli bir süre sonra hal değiĢiminin gerçekleĢmesini sağlıyorsa, 

burada da müziğin sesi ve ritmini artırarak öğrencilerin daha hızlı dans etmelerini konu ile 

iliĢkilendirebiliriz.  Böylelikle bu oyunla, öğrencilerin kafalarında katı-sıvı ve gaz halleri ile 

ilgili bir kavram yanılgısı oluĢturmadan, maddeler ısındıkça (oyunda ritim ve ses arttıkça) 

moleküllerinin hareketinin hızlandığı, soğudukça (oyunda ritim ve ses azaldıkça) ise 

taneciklerin hareketinin yavaĢladığı sonucuna varacak ve gerektiğinde çağrıĢım yapacak 

Ģekilde, eğlenirken zihinlerinde konu ile ilgili bir iz meydana getirebiliriz. 
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Oyun : 2 

Oyunun Adı : Çarp Kaç 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Grup Oyunu - 4 ve daha fazla 

Kullanılan Malzemeler : Yok 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması 

arasında iliĢki kurar  

(BSB-6, 8, 9; TD-1). 

Oyun Kuralları :  

1- Gruplar hakemleri ve ebelerini karĢılıklı değiĢmek zorundadır. 

2-  Ebeler çizgiye kadar gidip geldikleri her bir tur için en çok bir oyuncuya dokunabilirler. 

3-  1. bölge içindeyken oyuncuların kol kola yada yan yana bulunmaları , 2. ve 3. 

bölgelerde hareket halinde olmaları mecburidir. 

4-  Ebe yada ebeler 1. bölgede sadece öndeki oyunculara temas edebilirken, 2. veya 3. 

bölgede serbesttirler. 

5- 2. ve 3. bölge içerisinde ebe yada ebelerin dokunduğu her oyuncu ebe olur ve 

diğerlerini yakalamaya çalıĢır. 

Oyunun OynanıĢı : 

 Öncelikle sayıĢma yolu ile iki grup belirlenir. Her grup diğer gruba yollamak üzere 

bir hakem ve kendi ebelerini seçer. Böylece karĢılıklı olarak en çok üç oyuncu değiĢilmiĢ 

olur. Ebe sayısı oyunun baĢında belirlenmek Ģartıyla en çok üçer kiĢi olabilir. 

 Oyunun baĢında gruplar 1. bölgede birbirine yakın Ģekilde durmaktadır. BaĢlama 

düdüğü çaldığı anda ebeler çizgiye kadar koĢup kendi grubundaki kendilerine yakın 

arkadaĢ(lar)ının ellerine dokunarak onları iĢaretlemiĢ sayılırlar. ĠĢaretlenen oyuncular 

varsa arkadaki baĢka bir oyuncuya dokunarak onu iĢaretler. Tamamı iĢaretlendiğinde 

gruptakiler 2. bölgeye geçip orada serbestçe hareket ederler. Bu kez ebeler çizgiden her 

geldikleri sefer için bir arkadaĢının eline dokunmak zorundadır. Tamamına 

dokunulduğunda gruptakiler üçüncü ve son bölgeye gelirler. 2. bölgede ve burada ebelerin 

dokundukları da ebe olur ve grup içinde kalan arkadaĢlarını yakalamaya çalıĢırlar. Sona 

yakalanmadan kalan iki gruptaki birer kiĢi oyunu kazanmıĢ sayılırlar ve isterlerse diğer 

oyunda ebe olmama hakkına sahip olurlar. 

 Not : Oyunun OynanıĢı ġekil-2 de belirtilmiĢtir. 
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OYUNLARIN DERS ĠÇERĠĞĠ ĠLE ĠLĠġKĠSĠNE DAĠR ÖRNEK AÇIKLAMA: Oyun-2 

Açıklama :  

Bu oyunun hedeflediği kazanım " Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin 

çarpıĢması arasında iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1)." Bu oyunda ısıyı temsil eden bir 

oyuncu (ebe) ve maddenin taneciklerini temsil eden diğer oyuncular bulunmakta. Katı 

atomları düzenli bir yapıda olduklarından oyunun baĢında 1. bölgede bulunan öğrenciler 

katı gibi düzenli bir yapıda bulunuyorlar. Oyunun doğası gereği ısıyı temsil eden öğrenci 

onlara elini çarptıkça (ocaktaki alevin tencere içindeki yemek taneciklerini ısıtması gibi) 

enerjisini aktarıyor Ģeklinde düĢünerek, oldukları yerde titreĢim hareketi yapmaya 

baĢlıyorlar. Öndeki arkadaki bir öğrenci ile temas halinde olduğu için aldığı enerjinin bir 

kısmını aktarıyor ve onlar da titreĢim hareketlerini hızlandırıyorlar. Taneciklerin tamamı 

iĢaretlendiğinde(öğrencilere dokunulduğunda)  yani titreĢimi hızlandığında 2. bölgeye 

geçiyorlar. Bu kez sıvılardaki öteleme hareketi gereği tanecikler birbirinin arasından 

geçerek hareket ediyorlar( öğrenciler 2. bölgece serbestçe dolanabilirler). Isının etkilediği 

her bir tanecik diğer tanecikleri etkileyeceğinden, oyunumuzda da ebenin değdiği kiĢiler 

de ebe gibi davranıp 2. bölgedeki diğer arkadaĢlarını etkiliyorlar ve taneciklerin hareketinin 

bu çarpıĢmalar sonucunda daha da artmıĢ olduğu gösterilmiĢ oluyor. 3. bölgeye 

geçildiğinde tanecikler arasındaki mesafe çok daha fazla artıyor, bu nedenle çocuklar 

oyun içerisinde daha geniĢ bir alanda koĢuyorlar. Yine ebenin değdiği ebe olmuĢ gibi 

davranıyor ve diğer tanecikleri etkiliyor. Böylelikle öğrenciler eğlenirlerken maddeler arası 

ısı aktarımının taneciklerin çarpıĢmaları-temasları ile ilgili olduğuna dair bir iz bırakmıĢ 

oluyoruz..  
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Oyun : 3 

Oyunun Adı : Top sektirmece 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Bireysel / Grup Oyunu  

Kullanılan Malzemeler : Top 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni Ģeklinde adlandırır.  

Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı Ģeklinde adlandırır.  

Oyun Kuralları :  

1- Bir hakem seçildikten sonra kalan öğrenciler tek sıra yada gruplar halinde dizilirler. 

2-  Hakemin kronometre zamanlarını kontrol etmesi gerekmektedir. 

3-  Oyuncunun parkurda topu sektirerek gidip geri gelmesi mecburidir.  

Oyunun OynanıĢı : 

 Oyun baĢlamadan önce tüm sınıf içerisinden sayıĢma ile bir hakem belirlenir. 

Kalan öğrenciler bireysel yarıĢabilecekleri gibi, sayıĢma ile 4 er yada 5 er kiĢilik gruplara 

da ayrılabilirler. Bireysel yapılacak yarıĢmada, öğrencilerden,  belli bir güzergahta topu 

sektirerek gidip geri gelmeleri istenmektedir. Bu sırada kronometre tutulacak ve oyun 

sonunda en hızlılar, ortalar ve en yavaĢlar Ģeklinde bir gruplama yapılacak ve oyunu 

kazananlar en hızlı olan grup olacaktır. 

 Grup halinde yapılacak oyunda ise gruplar seçildikten sonra yukarda belirtilen 

aĢamalar gruptaki her bir birey için tekrarlanıp , sıra grubun diğer oyuncusuna geçecektir. 

En çabuk tamamlayan grup oyunu kazanacak ve diğer derse kadar "iletkenler" adını, diğer 

grup ise "yalıtkanlar" adını alacaktır. 
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Oyun : 4 

Oyunun Adı : Cümleler YarıĢıyor 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık/Kapalı Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Grup Oyunu  

Kullanılan Malzemeler : Kalem, kağıt 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18).  

Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabileceği  

çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9).  

Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  

Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18; TD-3).  

Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32). 

Oyun Kuralları :  

1- Bir hakem seçildikten sonra kalan öğrencilerden gruplar seçilir. 

2-  Hakem tahtaya örnek cümleyi kelimelerin baĢ harfleri büyük olacak Ģekilde yazar. 

3-  Oyun 3 aĢamalıdır. 1. aĢamada baĢ harf sırasını bozmadan, 2. ve 3 aĢamalarda ise baĢ 

harflerin yerlerini değiĢtirerek en çok yeni cümle üretmeye çalıĢırlar.  

4-  1. ve 2. aĢamalarda grup sözcüsü tahtaya gelip cümlelerini kendi yazarken; sadece 3. aĢamada 

oldukları yerlerden söylerler ve hakeme yazdırırlar. 

5- Grupların yazdıkları cümlelerinin birbirini tekrar etmemesi, aynı kelimelerin  tekrar 

kullanılmaması gerekir. 

6- Her grup değerlendirmeye alınır, fakat yalnızca en çok cümle türeten gruba fazladan 10 puan 

verilir.  

Oyunun OynanıĢı : 

 Oyun baĢlamadan önce tüm sınıf içerisinden sayıĢma ile bir hakem belirlenir. Kalan 

öğrenciler sayıĢma ile 4 er yada 5 er kiĢilik gruplara ayrılır. Gruplar kalem ve kağıtlarını alarak 

kendilerine gösterilen yerlere geçerler. Oyunun baĢında hakem, grup sayısındaki öğrenci adeti 

kadar kelime içeren cümleler düĢünür. Ve tahtaya aklından rastgele bir cümle yazar. Ancak her 

kelimenin baĢındaki harf büyük yazılır. Oyun 3 aĢamalı oynanır. 1. aĢamada öğrenciler baĢ 

harflerin sırasını bozmadan en çok cümle türetmeye çalıĢırlar ve kendileri tahtaya yazarlar. 2. 

aĢamada öğrenciler baĢ harflerin sırasını değiĢtirerek en çok cümle türetmeye çalıĢırlar ve kendileri 

tahtaya yazarlar.  3. aĢamada ise öğrenciler yine baĢ harflerin sırasını değiĢtirerek yeni cümleler 

yazarlar, fakat bu kez, oldukları yerden söyleyerek hakeme yazdırırlar. Her bir aĢamada gruplara 1 

er dk süre verilir. Hakem süreden sorumludur. Süre bitiminde eğer cümle içeriği birbirini tekrar 

etmiyorsa, yeni cümlelerse, gruplara, her cümle için 10 puan verilir. Verilen cümledeki baĢ harfleri 

kullanarak en çok yeni cümle oluĢturan grup/gruplar ise fazladan 10 puan daha alır. En çok puan 

alan grup kazanır. Oyun tekrarlanır. 
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Oyun : 5 

Oyunun Adı : Hızlıyım YavaĢsın 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık/Kapalı Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Grup Oyunu - 5 ve daha fazla 

Kullanılan Malzemeler : Kronometre , Hızlı - YavaĢ Torbaları 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  Gündelik gözlemlerinden, doğrudan temas olmadan ısı 

aktarımı olabileceği çıkarımını  

yapar (BSB- 6, 8, 9).  

Isının ıĢıma yoluyla (görünmez ıĢınlarla) yayılabileceğini belirtir.  

Oyun Kuralları :  

1- Gruplar torbalardan sorumlu hakemlerini karĢılıklı değiĢmek zorundadır. 

2-  Oyuncular çizgiye kadar gittikleri taktirde diğer oyuncu oyuna baĢlayabilir. 

3-  Her 4 saniyede bir yeni komut verilir. 

4-  Her bir oyuncu bitiĢ çizgisini geçtiğinde hakemler çıkardıkları kağıtları tekrar poĢete 

koyarak karıĢtırmak zorundadır. 

5- Herhangi bir takımın son oyuncusu bitiĢ çizgisini geçene dek oyun devam eder. 

Oyunun OynanıĢı : 

 Oyun baĢlamadan önce 15 hızlı ve 15 yavaĢ yazan kağıt bir poĢete koyulur ve 

iyice karıĢtırılır. SayıĢma yolu ile önce zaman ölçecek bir kiĢi ve sonra iki grup belirlenir. 

Her grup diğer gruba yollamak üzere bir hakem seçer.  

 Oyunun baĢında gruplar  açık alanda iseler belirli bir uzaklığa kadar gidip tek sıra 

olurlar. Zaman ölçen kiĢinin 4 saniyede bir değiĢen komutu ile birlikte grupların 1. kiĢileri  

kendilerine hızlı yada yavaĢ Ģeklinde hangi komut verilirse onu yaparak bitiĢ çizgisine 

doğru ilerlerler. Onlar geçtiğinde hakem çıkardığı kağıtları poĢete geri koyup karıĢtırır ve  

grupların 2. kiĢisi ilerlemeye baĢlar. Bir oyuncu bitirdiği halde diğer oyuncu hala sahada 

ise verilen komut onun için geçerlidir, oyuncu sahanın sonuna gelmeden arkasındaki 

oyuncu baĢlayamaz. Bu Ģekilde son oyuncusu bitiĢ çizgisini ilk geçen takım oyunu 

kazanır. Sonra tekrar sayıĢma yapılarak yeni gruplarla oyun tekrar edilir. 

 Not : YanlıĢ komut yapıldığında ( örn, yavaĢ dendiği halde hızlı giden oyuncu 

varsa) , cezalı duruma düĢer ve yarıĢı bitirmeden geri döner, sıranın en arkasına 5. 

oyuncu olarak geçer. 
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Oyun : 6 

Oyunun Adı : Korunaklı kovalamaca 

Oyunun Oynandığı Yer : Açık Alan 

Oyuncu Türü - Sayısı : Grup Oyunu  

Kullanılan Malzemeler : Mendil 

ĠliĢkili Olduğu Kazanım :  3.1. Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin 

eder (BSB-8, 9).  

3.2. Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  

3.3. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir . 

3.5 Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar (BSB-8, 9, 30, 32; TD-1). 

Oyun Kuralları :  

1- Bir hakem ve ebe dıĢında iki öğrenci seçilerek ellerine mendil verilir ve oyun alanının üst ve alt 

noktalarında beklemeleri söylenir. Diğer herkes oluĢturulacak kareye dahil olmalıdır. 

2-  Oyunculardan hakemin dokunduğu kaçar, ebe yakalamaya çalıĢır. Kaçan oyuncu ebeye 

yakalanmadan her iki mendili de almak zorundadır. Kaçarken oluĢturulan karenin koruma 

süresinden yararlanarak dinlenebilir. 

3-  Karenin koruma süresi hakem tarafından "AZ, ORTA yada ÇOK" diye belirlenir. Min. koruma 10 

sn; max. koruma 30 sn dir. Süre bitiminde oyuncu hala içerideyse kare kendiliğinden açılır. 

4-  Ebenin yakaladığı oyuncu ebe olur, ebe dilerse bir sonraki oyun için hakem olabilir. Diğerleri 

kare Ģeklinde beklerler. Hakem tekrar içlerinden oyun için iki kiĢiyi seçer. 

5- Oyun bu Ģekilde tekrarlanarak devam eder. Ebe oyuncuyu kovalarken kareyi oluĢturanlar, 

koruma için el ele tutuĢana kadar alkıĢ tutarlar. 

Oyunun OynanıĢı : 

 Oyun baĢlamadan önce tüm sınıf içerisinden sayıĢma ile iki adet mendil tutucu, bir ebe ve 

bir hakem seçilir. Diğer öğrenciler birer adım aralıklarla kare Ģeklini alacak Ģekilde dizilirler. 

Normalde aralarındaki boĢluk sabittir fakat; oyun baĢladıktan hakemin dokunduğu oyuncu kaçar, ve 

ebe onu, oyun alanının iki tarafında bulunan mendilleri almadan yakalamaya çalıĢır. Bu sırada kare 

içindekiler alkıĢ tutarlar. Sonra ebe, kaçan oyuncuyu yakalamak üzereyken, kaçan oyuncu karenin 

içine girdiğinde "yalıtım" diye bağırırsa, herkes el ele tutuĢur ve hakemin belirleyeceği süre kadar 

ebe içeri giremez. Hakem "AZ, ORTA yada ÇOK" diye seslenir. Az için kareyi oluĢturanlar 10 sn, 

Orta için 20 sn; Çok içinse 30 sn sesli bir Ģekilde sayarlar.Kaçan oyuncu bu sürenin sonuna kadar 

bekleyebileceği gibi;  ebeden uzak bir yerde "Serbest" diye bağırıp herkesin ellerini bırakmasıyla 

açılan herhangi bir boĢluktan tekrar dıĢarı çıkabilir. Ebe oyuncuyu yakalayana dek oyun sürer. 

Yakalanan oyuncu ebe, ebe ise kareye dahil olur. Oyun bu Ģekilde devam eder. En  uzun süre 

kaçabilen öğrenci birinci seçilir. 

 Not : Oyunun OynanıĢı ġekil-3 de belirtilmiĢtir. 

 

Oyun Kuralları :  

1- Bir hakem ve ebe dışında herkes kareye dahil olmalıdır. 

2-  Oyunculardan hakemin dokunduğu kaçar, ebe 

yakalamaya çalışır. 

3-  Karenin koruma süresi hakem tarafından "AZ, ORTA 

yada ÇOK" diye belirlenir. Min. koruma 10 sn; max. 

koruma 30 sn dir. Süre bitiminde oyuncu hala içerideyse 

kare kendiliğinden açılır. 

4-  Ebenin yakaladığı oyuncu ebe olur, ebe dilerse hakem 

olabilir. Diğerleri kare şeklinde beklerler. Hakem tekrar 

içlerinden birini seçer. 

5- Oyun bu şekilde tekrarlanarak devam eder. ebe 

oyuncuyu kovalarken kareyi oluşturanlar, koruma için el 

ele tutuşana kadar alkış tutarlar. 
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EK 10: DERS PLANLARI 

DERS PLANI-1/Kontrol G. 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu: Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/C -Kontrol Grubu 

 

Yöntem/Teknik: Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, 

deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

1.1. Gözlem yaparak maddeler ısındıkça taneciklerin hızlandığı sonucuna varır (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; 
TD-3). 
1.2. Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması arasında iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Elektrikli ısıtıcı, misket, beherglas, maĢa, ispirto ocağı, 
sacayak, bir parça pamuk, el feneri, su. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ: Öğrencilere, 4 ve 5. sınıfta ―Madde ve Isı‖ ünitesinde öğrendikleri ısı akıĢı ve ısının maddeye etkileri 

konuları hatırlatılır. Ders Kitabı‘nın 180. sayfasında ―Hiç DüĢündünüz mü?‖ bölümünde yer alan sorular; 
"• Sıcak olan bir madde nasıl soğur? Soğuk olan bir madde nasıl ısınır?  
• Elinize aldığınız bir buz parçası erirken eliniz neden üĢür?  
• Maddeler ısındıkça atom ve moleküllerinde nasıl bir değiĢme gözlenir?"  öğrencilere yönelterek onların 
konuya ilgilerini çekilir. 
 
GeliĢme: Bütün maddelerin atom ve moleküllerden oluĢtuğu bilgisini hatırlatarak bunları titreĢim hareketi 

yaptığını vurgulanır. Sonrasında öğrencilerin ders Kitabı‘nın 180. sayfasında yer alan ―Bunları Biliyor 
musunuz?‖ bölümünü okumalarını sağlanır..  
Doğada ısıdan baĢka birçok rengi, çeĢidi olduğunu belirterek bu enerji çeĢitlerinin birbirine dönüĢebildiği 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 181. sayfasında yer alan Ģekil üzerinde elektrik enerjisinin ısıya dönüĢtüğünü keĢfet-
melerini sağlanır; bunun için sınıfa getirilen elektrikli ısıtıcıdan yararlanılabilir. Isı alan maddelerin atom ve 
moleküllerinin hareketinin nasıl değiĢtiğini sorgulamalarını ve ısı alan maddenin atom ve moleküllerinin 
hareketlendiği çıkarımına ulaĢmaları için gerekli yönlendirme yapılır. Öğrencilerin ısınmanın hareketlenme 
olduğu sonucunu pekiĢtirmeleri için Ders Kitabı‘nın 182. sayfasında yer alan ―Isınma Hareketlenmedir‖ 
etkinliğini yaptırılır; bunun için görevlendirilen öğrencilerin getirdiği malzemelerden/materyallerden faydalanılır. 
―Sizce maddeler arası ısı aktarımı nasıl gerçekleĢiyor?‖ sorusunu tartıĢmaya açılır; ısınan maddelerin 
moleküllerinin de hızlandığı ve maddeler arası ısı aktarımının atom ve moleküllerin çarpıĢması sonucu olduğu 
bilgisini kavramaları beklenir; sorun olan durumda gerekli açıklamalar yapılarak destek verilir. 
Isının daima sıcak ortamdan soğuk ortama doğru aktığı bilgisini vurgulanır. Öğrencilerinin sıcaklıkları farklı iki 
madde arasında ısı alıĢ veriĢi olduğunda ısı aktarımının sıcaklığı yüksek olandan düĢük olana doğru 
gerçekleĢtiği, maddelerin sıcaklıkları eĢitlendiğinde ısı alıĢ veriĢinin durduğu sonucuna ulaĢmaları için gerekli 
yönlendirmeler yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu ilk bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 184. sayfasında ―Öğrendiklerinizi 

Gözden Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları; 
1. Maddeler arasındaki ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklayınız.  
2. Isınan maddelerin moleküllerinde meydana gelen hareketlenme neden kaynaklanmaktadır?  

 defterlerine cevaplamalarını istenir. 
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DERS PLANI-2/Kontrol G. 

 

 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/C -Kontrol Grubu 

 

Yöntem/Teknik: Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, 

deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler; 
2.1. Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18). 
2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni seklinde adlandırır. 
2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı seklinde adlandırır. 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Aynı büyüklükte birer adet metal, plastik ve tahta kaĢık, üç 
adet raptiye, iki farklı boyutta beherglas ya da ısıya 
dayanıklı cam kap, ısıtıcı, su ve margarin.  
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:  ―Isıyı bir yerden baĢka bir yere taĢıyan nedir?‖ sorusunu tartıĢmaya açılır ve ―Eğer ısı enerjisi taĢını-

yorsa katı, sıvı ve gaz maddelerde nasıl hareket ediyor olabilir?‖ sorusu yöneltilerek öğrencilerin konuya 
ilgisini çekilir. 
 
GeliĢme:  ―Bakır bir teli küçük bir aleve tutarsanız ne olur?‖ sorusu tartıĢmaya açılır. "Isınan telin ellerini bir 

süre sonra yakacağını söylemelerini" bekleyip "Peki, ısı elinize nasıl ulaĢtı?" diyerek ısının telin bir ucundan 
diğer ucuna iletildiğini bulmaları için öğrenciler yönlendirilir. Öğrencilerin, bakır telin ucundaki sıcaklığın 
arttığını ve titreĢen atomların çarpıĢarak ısıyı birbirlerine aktardıklarını bulmalarını sağlayacak yönlendirmeler 
yapılır.  
Öğrencilerden Ders Kitabı‘nın 185. sayfasında yer alan resmi incelemelerini istenir. Metal çubuk üzerindeki 
deney tüpü içerisindeki suyun nasıl ısındığını  ―Bu düzenekte deney tüpü ısı kaynağı ile doğrudan temas 
etmediği halde nasıl ısı almıĢtır?‖ Ģeklinde sorulabilir.  Bu sorunun yanıtını bulmaya çalıĢan öğrenciler için, 
gerektiği taktirde,  "ısının bir katı olan metal çubuk üzerinde iletim yoluyla taĢındığını" keĢfetmelerini 
sağlayacak gerekli açıklamalar yapılır. 
Ders Kitabı‘nın 186. sayfasında yer alan ―Önce Hangisi DüĢecek?‖ etkinliği yaptırılarak öğrencilerin 
maddelerin ısı iletkenliklerinin birbirlerinden farklı olduğunu keĢfetmiĢ olmaları sağlanır. 
Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelerin neler olduğunu anlatılır ve günlük yaĢamlarıyla bağlantılar kurmalarına 
yardımcı olunuz. Bunun için, örneğin ―Plastiğin piĢirme kabı olarak kullanılamamasının nedeni sizce ne 
olabilir?‖ diyerek öğrencilerin fikirlerini paylaĢmaları istenir. Böylece, iletim yoluyla yayılma, ısı yalıtkanı ve 
iletkeni maddeler konusunda öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢamlarıyla bütünleĢtirmelerine yardımcı olunmuĢ 
olur. Uygun yanıtlar desteklenir, uygun olmayan yanıtlar ise düzeltilerek geri bildirim verilir. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Katı maddelerde ısının nasıl iletildiğini örneklendiren öğrencilere tekrar söz verilerek, 

bir sonraki derse kadar tüm öğrencilerin alternatif örnekler bulmaları ve defterlerine yazmaları istenir. Ayrıca,  
"1. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
2. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek 
veriniz."  
sorularının yanıtlarını da deftere yazmaları istenir. 
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DERS PLANI-3/Kontrol G. 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: 

-IĢıma Yoluyla Yayılma  
-Isının Tutulması ve Yansıtılması 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/C -Kontrol Grubu 

 

Yöntem/Teknik: BuluĢ yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi 

öğrenme, deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.4. Gündelik gözlem ve deneyimlerinden doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabileceği çıkarımını 

yapar (BSB- 6, 8, 9).  
2.5. Isının ıĢıma yoluyla yayılabileceğini belirtir.  
2.6. Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD–5).  
2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının nedenini açıklar (BSB–2, 6, 8, 9; 

TD–2).  
2.8. Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder (BSB–2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ–9, 

17). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Biri açık, biri koyu renkli iki kumaĢ, masa lambası. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Öğrencilere, ―KıĢın yada yazın hangi renk elbiseleri tercih edersiniz?" ve "Neden kıĢın koyu, yazın açık 

renk kıyafetler giyeriz?‖ soruları yönlendirilerek derse dikkatleri çekilir. 
 
GeliĢme:  Öğrencilere, ―Aydınlık ve güneĢli bir günde yolda yürüdüğünüzü varsayınız. BaĢınızı kaldırıp 

gökyüzü ne bakınız. Yüzünüzde güneĢin sıcaklığını hissettiniz. Peki, nasıl oluyor da Dünya‘dan milyonlarca 
kilometre uzaktaki GüneĢ size ulaĢarak sıcaklık hissetmemize neden oluyor?‖ sorusunu yönelterek 
öğrencilerin doğrudan temas olmadan ısının nasıl yayıldığını keĢfetmelerine yardımcı olunur.  
Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 187. sayfasında yer alan resimlere çekilir. Resimlerle ilgili olarak, "Birinci 
resimde yer alan araba ve ikinci resimdeki evin güney cephesinin nasıl ısınmıĢ olabileceği" sorularak, 
öğrencilerin bu olayları günlük yaĢamalarında daha önce keĢfedip keĢfetmedikleri sorgulanır. GüneĢli 
günlerde, dıĢarıda sıcaklık sıfırın altında iken güney yönünde olan ve iyi güneĢ alan evlerin için in soba 
gerektirmeyecek kadar ısınmasının, ıĢıma yolu ile ısı yayılmasına iyi bir örnek olduğunu vurgulanır.  
Farklı mevsimlerde ve Dünya‘nın farklı enlemlerinde ısınmanın farklı olmasının nedeni ile gelen güneĢ 
ıĢınlarının bolluğu iliĢkilendirilir. Geceleri gözlenen soğumanın, Dünya‘dan uzaya görünmez ıĢınların yayılması 
sonucu olduğu vurgulanır.  
Öğrencilere yaz ve kıĢ mevsimlerinde kıyafet seçerken nelere dikkat ettikleri sorusu yöneltilir. KıĢın koyu, 
yazın ise açık renkli giysilerin tercih edilmesinin nedenini sorgulamaları sağlanır. Bu amaçla, Ders Kitabı‘nın 
188. sayfasında yer alan ―Hangisi Daha Çok Isınır?‖ etkinliği ile bu konuya cevap bulmaları; etkinlik sonunda 
ise öğrencilerin koyu renkli yüzeylerin daha çok ıĢın tutup daha çok ısındığı sonucuna varmaları sağlanır. 
Koyu renkli yüzeylerin güneĢ ıĢınlarının soğurma (yutma) özelliğine, açık renkli yüzeylerin ise yansıtma 
özelliğine sahip olduğu vurguladıktan sonra Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 131. sayfasındaki ―Sıcaklığa Göre 
Renk Seçelim‖ etkinliği yaptırılır.  
Öğrencilere, sınıfa getirilen bir termosun hangi amaçla kullanıldığını hatırlattıktan sonra kapağı açıp iç yüzeyi 
inceletilir. Termosun yapısından bahsedilir. Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 190. sayfasında yer alan 
fotoğraflara çekilir. DıĢ yüzeyi aynalarla kaplı binalarda bu özelliğin ısı yalıtımını sağladığı vurgulanır. Benzer 
Ģekilde itfaiyecilerinde ısıdan korunmak için parlak yüzeyli giysiler giydiğini vurgulanır.  
Öğrencilere karbon dioksit ve metan gibi bazı gazların yer yüzünden uzaya yansıyan güneĢ ıĢınlarını 
soğurduğunu bunun sonucunda atmosferin daha çok ısındığı ve bu olayın sera etkisi olarak tanımlandığı 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 191. sayfasında yer alan fotoğraf inceletilerek, en çok ve en az ısınan yerleri 
belirlemelerini istenir. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Öğrencilere, " Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek 

açıklayınız." sorusu yöneltilir.  
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DERS PLANI-4/Kontrol G. 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: Konveksiyon 

(Madde Akımı) Yoluyla Yayılma 
 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/C -Kontrol Grubu 

 

Yöntem/Teknik: BuluĢ yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi 

öğrenme, deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.9. Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18; TD-3).  
2.10. Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Beherglas, ispirto ocağı, sacayak, termometre, mürekkep, 
soğuk su ve sıcak su. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Öğrencilere ―Radyatör, klima ve soba, odanızı nasıl ısıtır? Bazı evlerde güneĢ panelleriyle suyun 

ısınması nasıl gerçekleĢir?‖ soruları yöneltilerek derse dikkatleri çekilir. Gelen uygun yanıtlar pekiĢtirilir. 
GeliĢme:  ―Hava veya su gibi bir akıĢkan, ısının taĢınmasında aracı olabilir mi?‖ sorusu yöneltilir. Isının gazlar 

ve sıvılar gibi akıĢkanlar aracılığıyla iletilebileceği sonucuna varmaları sağlanır. Konveksiyon tanımını verilir ve 
Ders Kitabı‘nın 192. sayfasında yer alan etkinlik yardımıyla konveksiyonu gözlemleyebilmeleri sağlanır. Bu 
etkinlikte öğrencilerin, karıĢtırmanın sıcak ve soğuk su arasındaki ısı alıĢ veriĢini hızlandırdığını fark etmesi 
sağlanır. KarıĢtırmadan önce ve sonra ısının nasıl yayıldığı tartıĢmaya açılır.  
Aynı etkinlik, kaba önce sıcak ve renkli, sonra soğuk ve renksiz su koyarak tekrarlanır. Soğuk suyun sıcak 
sudan daha yoğun olduğunu hatırlatılarak; Soğuk altta, sıcak üstte iken iletimle ısı aktarımının yavaĢ; sıcak 
altta soğuk üstte iken kendiliğinden karıĢma (konveksiyon) gerçekleĢtiği için bu aktarımın hızlı olduğu 
sonucunu çıkaracak Ģekilde, bir beyin fırtınası yaptırılır. Sıcak su altta iken yoğunluk farkı nedeni ile yukarı 
hareket ettiği, bunun ise konveksiyon olduğu vurgulanır.  
Sıvılarda ve gazlarda karıĢma ile ısı yayılmasına konveksiyon dendiğini vurgulanır. Öğrencilerin gözlemlerinin 
pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 132. sayfasındaki ―Sıvılarda Isı Nasıl Yayılır?‖ 
etkinliği yaptırılır.  
Öğrencilerin, ısının yayılması ile ilgili yaptıkları deneyler ve gözlemleri hatırlatılır ; bu gözlem ve deneyler 
karĢılaĢtırılıp değerlendirerek ısının iletim, ıĢıma ve konveksiyon adı verilen üç ayrı yolla yayılabildiği 
genellemesine ulaĢacak Ģekilde beyin fırtınası yapmaları sağlanır. Ders Kitabı‘nın 195. sayfasında yer alan 
Ģematik açıklamaların incelemeleri ve burada yer alan bilgiler yardımıyla ısının iletim yolları ile ilgili genel bir 
tekrar yapılmasını sağlanır. Öğrencilerin bilgilerinin pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma 
Kitabı‘nın 133, 134, 135 ve 136. sayfalarında yer alan 11, 12, 13, 14 ve 15. etkinlikleri yapmalarını sağlanır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme:  Ölçme ve değerlendirme amacıyla ders kitabı 193 de ―Öğrendiklerinizi Gözden 

Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları, 
  
"1. Isı kaç farklı yolla yayılır? Bunlar nelerdir?  
2. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
3. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek veriniz.  
4. Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek açıklayınız.  
5. Geceleri yeryüzü neden soğur?" 
 
defterlerine cevaplamaları istenir.  Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve PaylaĢalım‖ 
çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
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DERS PLANI-5/Kontrol G. 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  1. Isı Yalıtımı  

2. Ġyi Yalıtım Tasarruf Sağlar 
 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/C -Kontrol Grubu 

 

Yöntem/Teknik: BuluĢ yoluyla öğrenme, tahmin etme,-

gözleme,-açıklama, deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin 
fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

3. Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  
3.1. Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 9).  
3.2. Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  
3.3. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir.  
3.4. Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin seçiminde, yalıtkan özelliklerinin yanında baĢka 
nelerin hesaba katılması gerektiğini irdeler.  
3.5. Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar. (BSB-8,9,30,32); (TD-1) 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Plastik köpük, ahĢap, katran, cam yünü, silikon yünü. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:Öğrencilerin, "Buzdolabı ve onun bir bölmesi olan buzluğun ne iĢe yaradığını" tartıĢmaları sağlanarak 

konuya girmek, verilecek kavramların hayatla ilintisini kurmak açısından yararlı olacaktır. Öğrencilere günlük 
yaĢamlarında kullandıkları bazı araç, gereç ve malzemelerin ısısını en aza indirmek için neler yapabilecekleri 
sorulur. Gelen uygun yanıtlar; 

                Madde                                                Isı yalıtımı için öneriler  
  Sıcak çay, Soğuk ayran                                Termos, porselen fincan  

Ģeklinde listelenir ve bu konuyu öğrendiklerinde, bu listeyi ihtiyaçlarına göre geliĢtirebilecekleri ve günlük 
yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri ısı yalıtımıyla ilgili sorunları çözebilecekleri vurgulanır. 
 
GeliĢme:  Öğrencilerden, yapılan listeden de yararlanarak ―sıcak tutulması gerekenler‖ ve ―soğuk tutulması 

gerekenler‖ ile ilgili günlük hayattan bildikleri örnekleri yazmaları istenir. Listeledikleri sıcak ve soğuk 
nesnelerin, sıcaklıkları ortam ile karĢılaĢtırılır ve bir maddeyi ortama göre uzun süre nasıl sıcak veya soğuk 
tutulacağını sorgulamaları sağlanır. ―Yalıtmak‖ ve ―yalıtım‖ sözcüklerinin anlamları üzerinde durulur. Cisimlerin 
sıcak ya da soğuk kalmalarını sağlama iĢlemine yalıtım denildiğini vurgulanır. 
Öğrencilere, tencere, tava gibi özellikle ısıyı iyi iletmesi istenen mutfak eĢyalarının neden iletken olması 
gerektiği ve ―Tencerede ve tavada ısı yalıtkanı kullanılarak yapılan kısımlar nelerdir?‖ soruları sorularak ısı 
yalıtkanı malzemelerin özelliklerini keĢfetmelerine yardımcı olunur. Ġletken özellikli malzemelerin tercih edildiği 
uygulamalara baĢka örnekler vermeleri istenir, yardım için küçük ipuçları verilir.. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 
137. sayfasında yer alan ―Isı Yalıtımını mı, Ġletimini mi Tercih Edersiniz?‖ etkinliği öğrencilere yaptırılır. 
Öğrencilerin, inĢaat duvarlarında, pencerelerde, tavanlarda, su depolarında, buhar borularında, kısa süreli 
gıda paketlerinde ve soğuk hava depolarında hangi yalıtım malzemelerinin kullanıldığını tartıĢmalarını 
sağlanır. TartıĢma sırasında, farklı yalıtım malzemelerinin kullanım ömrü, yanma özelliği, yoğunluğu ile ilgili 
bilgileri içeren, kitapta verilmiĢ çizelgeyi kullanılır. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verilir. Yaygın ısı 
yalıtımı malzemesi olarak plastik köpük, ahĢap, volkan tüfleri, katran, fosfatlar, cam yünü, silikon yünü vb. 
maddelere öncelik verilmelidir. Çevrelerinde bu maddeler kullanılarak yapılan yalıtım örneklerini keĢfetmeleri 
için öğrencilere rehberlik edilir. DeğiĢik yalıtım uygulamalarında ısının hangi yönden hangi yöne geçiĢinin 
engellendiği öğrencilerce tartıĢılır.  
KıĢın ısıtılan veya yazın soğutulan bir mesken veya büroda, yalıtma olmazsa, ısıtma veya soğutma gider-
lerinin neden artacağı konusunun öğrencilerce tartıĢılması sağlanır. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 138 ve 139. 
sayfalarında yer alan 17 ve 18. etkinlikler öğrencilere yaptırılır.  
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  

Ölçme-Değerlendirme:   Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında ―Öğrendiklerinizi 

Gözden Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan sorular; 
1. Isı yalıtımı nedir? Açıklayınız.  
2. Yalıtım yerine iletimin de tercih edildiği durumlar var mıdır? Örnekler veriniz.  
3. Isı yalıtım malzemelerine örnekler veriniz ve bu malzemelerin nerelerde kullanıldığını söyleyiniz.  
4. Binalarda ısı yalıtımı neden önemlidir? Binalarda ısı yalıtımının enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklayınız.  
defterlerine cevaplamalarını isteyiniz. Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve 
PaylaĢalım‖ çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
Ünite sonunda Ders Kitabı‘nın 198, 199 ve 200. sayfalarında verilen ―Neler Öğrendiniz?‖ bölümü ödev verilir. 
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DERS PLANI-1/Deney G.-1 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu: Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/A -Deney Grubu-1 
 

Yöntem/Teknik: Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, deney, soru-cevap, 
tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

1.1. Gözlem yaparak maddeler ısındıkça taneciklerin hızlandığı sonucuna varır (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; 
TD-3). 
1.2. Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması arasında iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Elektrikli ısıtıcı, misket, beherglas, maĢa, ispirto ocağı, 
sacayak, bir parça pamuk, el feneri, su. Müzik çalar, 
hoparlör ve sıra. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ: Dersin baĢında öğrencilere "Ritimle Halden Hale" oyunu oynatılır. Öğrencilere, 4 ve 5. sınıfta ―Madde ve 

Isı‖ ünitesinde öğrendikleri ısı akıĢı ve ısının maddeye etkileri konuları hatırlatılır. Ders Kitabı‘nın 180. 
sayfasında ―Hiç DüĢündünüz mü?‖ bölümünde yer alan sorular; 
"• Sıcak olan bir madde nasıl soğur? Soğuk olan bir madde nasıl ısınır?  
• Elinize aldığınız bir buz parçası erirken eliniz neden üĢür?  
• Maddeler ısındıkça atom ve moleküllerinde nasıl bir değiĢme gözlenir?"  öğrencilere yönelterek onların 
konuya ilgilerini çekilir. 
 
GeliĢme: Bütün maddelerin atom ve moleküllerden oluĢtuğu bilgisini hatırlatarak bunları titreĢim hareketi 

yaptığını vurgulanır. Sonrasında öğrencilerin ders Kitabı‘nın 180. sayfasında yer alan ―Bunları Biliyor 
musunuz?‖ bölümünü okumalarını sağlanır..  
Doğada ısıdan baĢka birçok rengi, çeĢidi olduğunu belirterek bu enerji çeĢitlerinin birbirine dönüĢebildiği 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 181. sayfasında yer alan Ģekil üzerinde elektrik enerjisinin ısıya dönüĢtüğünü keĢfet-
melerini sağlanır; bunun için sınıfa getirilen elektrikli ısıtıcıdan yararlanılabilir. Isı alan maddelerin atom ve 
moleküllerinin hareketinin nasıl değiĢtiğini sorgulamalarını ve ısı alan maddenin atom ve moleküllerinin 
hareketlendiği çıkarımına ulaĢmaları için gerekli yönlendirme yapılır. Öğrencilere Çarp Kaç" oyunu oynatılır. 
Öğrencilerin ısınmanın hareketlenme olduğu sonucunu pekiĢtirmeleri için Ders Kitabı‘nın 182. sayfasında yer 
alan ―Isınma Hareketlenmedir‖ etkinliğini yaptırılır; bunun için görevlendirilen öğrencilerin getirdiği 
malzemelerden/materyallerden faydalanılır. ―Sizce maddeler arası ısı aktarımı nasıl gerçekleĢiyor?‖ sorusunu 
tartıĢmaya açılır; ısınan maddelerin moleküllerinin de hızlandığı ve maddeler arası ısı aktarımının atom ve 
moleküllerin çarpıĢması sonucu olduğu bilgisini kavramaları ve oyunlarda geçen temalarla iliĢkilendirmeleri 
beklenir; sorun olan durumda gerekli açıklamalar yapılarak destek verilir. Oyunlar ve ders içeriği ile ilgili, 
gerekirse, kavramsal iliĢkilendirme testi kullanılabilir. 
Isının daima sıcak ortamdan soğuk ortama doğru aktığı bilgisini vurgulanır. Öğrencilerinin sıcaklıkları farklı iki 
madde arasında ısı alıĢ veriĢi olduğunda ısı aktarımının sıcaklığı yüksek olandan düĢük olana doğru 
gerçekleĢtiği, maddelerin sıcaklıkları eĢitlendiğinde ısı alıĢ veriĢinin durduğu sonucuna ulaĢmaları için gerekli 
yönlendirmeler yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu ilk bölümü ile ilgili  Ritimle Halden Hale ve Çarp kaç oyunu öğrencilere tekrar oynatılır 

öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan 
yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 184. sayfasında ―Öğrendiklerinizi 

Gözden Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları; 
1. Maddeler arasındaki ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklayınız.  
2. Isınan maddelerin moleküllerinde meydana gelen hareketlenme neden kaynaklanmaktadır?  

 defterlerine cevaplamalarını istenir. 
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DERS PLANI-2/ Deney G.-1 

 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/A -Deney Grubu-1 

 

Yöntem/Teknik:  Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, deney, soru-cevap, 
tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler; 
2.1. Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18). 
2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni seklinde adlandırır. 
2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı seklinde adlandırır. 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Aynı büyüklükte birer adet metal, plastik ve tahta kaĢık, üç 
adet raptiye, iki farklı boyutta beherglas ya da ısıya 
dayanıklı cam kap, ısıtıcı, su ve margarin. Top. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:  Top Sektirmece oyunu öğrencilere oynatılır. ―Isıyı bir yerden baĢka bir yere taĢıyan nedir?‖ sorusunu 

tartıĢmaya açılır ve ―Eğer ısı enerjisi taĢınıyorsa katı, sıvı ve gaz maddelerde nasıl hareket ediyor olabilir?‖ 
sorusu yöneltilerek öğrencilerin konuya ilgisini çekilir. 
 
GeliĢme:  ―Bakır bir teli küçük bir aleve tutarsanız ne olur?‖ sorusu tartıĢmaya açılır. "Isınan telin ellerini bir 

süre sonra yakacağını söylemelerini" bekleyip "Peki, ısı elinize nasıl ulaĢtı?" diyerek ısının telin bir ucundan 
diğer ucuna iletildiğini bulmaları için öğrenciler yönlendirilir. Öğrencilerin, bakır telin ucundaki sıcaklığın 
arttığını ve titreĢen atomların çarpıĢarak ısıyı birbirlerine aktardıklarını bulmalarını sağlayacak yönlendirmeler 
yapılır.  
Öğrencilerden Ders Kitabı‘nın 185. sayfasında yer alan resmi incelemelerini istenir. Metal çubuk üzerindeki 
deney tüpü içerisindeki suyun nasıl ısındığını  ―Bu düzenekte deney tüpü ısı kaynağı ile doğrudan temas 
etmediği halde nasıl ısı almıĢtır?‖ Ģeklinde sorulabilir.  Bu sorunun yanıtını bulmaya çalıĢan öğrenciler için, 
gerektiği taktirde,  "ısının bir katı olan metal çubuk üzerinde iletim yoluyla taĢındığını" keĢfetmelerini 
sağlayacak gerekli açıklamalar yapılır. 
Ders Kitabı‘nın 186. sayfasında yer alan ―Önce Hangisi DüĢecek?‖ etkinliği yaptırılarak öğrencilerin 
maddelerin ısı iletkenliklerinin birbirlerinden farklı olduğunu keĢfetmiĢ olmaları ve bunu oyun içeriği ile 
iliĢkilendirmeleri sağlanır. 
Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelerin neler olduğunu anlatılır ve günlük yaĢamlarıyla bağlantılar kurmalarına 
yardımcı olunuz. Bunun için, örneğin ―Plastiğin piĢirme kabı olarak kullanılamamasının nedeni sizce ne 
olabilir?‖ diyerek öğrencilerin fikirlerini paylaĢmaları istenir. Böylece, iletim yoluyla yayılma, ısı yalıtkanı ve 
iletkeni maddeler konusunda öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢamlarıyla bütünleĢtirmelerine yardımcı olunmuĢ 
olur. Uygun yanıtlar desteklenir, uygun olmayan yanıtlar ise düzeltilerek geri bildirim verilir. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili Top sektirmece oyunu tekrar oynatılır ve öğrencilerin neler öğrendiğini 

belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak 
öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Katı maddelerde ısının nasıl iletildiğini örneklendiren öğrencilere tekrar söz verilerek, 

bir sonraki derse kadar tüm öğrencilerin alternatif örnekler bulmaları ve defterlerine yazmaları istenir. Ayrıca,  
"1. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
2. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek 
veriniz."  
sorularının yanıtlarını da deftere yazmaları istenir. 
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DERS PLANI-3/ Deney G.-1 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: 

-IĢıma Yoluyla Yayılma  
-Isının Tutulması ve Yansıtılması 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/A -Deney Grubu-1 

 

Yöntem/Teknik:  Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

BuluĢ yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, deney, soru-
cevap, tartıĢma, beyin fırtınası.  

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.4. Gündelik gözlem ve deneyimlerinden doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabileceği çıkarımını 

yapar (BSB- 6, 8, 9).  
2.5. Isının ıĢıma yoluyla yayılabileceğini belirtir.  
2.6. Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD–5).  
2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının nedenini açıklar (BSB–2, 6, 8, 9; 

TD–2).  
2.8. Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder (BSB–2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ–9, 

17). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Biri açık, biri koyu renkli iki kumaĢ, masa lambası. 
Kronometre, Hızlı-YavaĢ torbaları, kağıt ve kalem. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Cümleler YarıĢıyor oyunu öğrencilere oynatılır. Derse geçince öğrencilere, ―KıĢın yada yazın hangi 

renk elbiseleri tercih edersiniz?" ve "Neden kıĢın koyu, yazın açık renk kıyafetler giyeriz?‖ soruları 
yönlendirilerek derse dikkatleri çekilir. 
GeliĢme:  Öğrencilere, ―Aydınlık ve güneĢli bir günde yolda yürüdüğünüzü varsayınız. BaĢınızı kaldırıp 

gökyüzü ne bakınız. Yüzünüzde güneĢin sıcaklığını hissettiniz. Peki, nasıl oluyor da Dünya‘dan milyonlarca 
kilometre uzaktaki GüneĢ size ulaĢarak sıcaklık hissetmemize neden oluyor?‖ sorusunu yönelterek 
öğrencilerin doğrudan temas olmadan ısının nasıl yayıldığını keĢfetmelerine yardımcı olunur.  
Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 187. sayfasında yer alan resimlere çekilir. Resimlerle ilgili olarak, "Birinci 
resimde yer alan araba ve ikinci resimdeki evin güney cephesinin nasıl ısınmıĢ olabileceği" sorularak, 
öğrencilerin bu olayları günlük yaĢamalarında daha önce keĢfedip keĢfetmedikleri sorgulanır. GüneĢli 
günlerde, dıĢarıda sıcaklık sıfırın altında iken güney yönünde olan ve iyi güneĢ alan evlerin içinin soba 
gerektirmeyecek kadar ısınmasının, ıĢıma yolu ile ısı yayılmasına iyi bir örnek olduğunu vurgulanır. 
Öğrencilerle Hızlıyım YavaĢsın oyunu oynanır ve ders içeriği ile oyunların içeriği arasında iliĢki kurmalarını 
sağlayacak yönlendirmeler yapılır. 
Farklı mevsimlerde ve Dünya‘nın farklı enlemlerinde ısınmanın farklı olmasının nedeni ile gelen güneĢ 
ıĢınlarının bolluğu iliĢkilendirilir. Geceleri gözlenen soğumanın, Dünya‘dan uzaya görünmez ıĢınların yayılması 
sonucu olduğu vurgulanır.  
Öğrencilere yaz ve kıĢ mevsimlerinde kıyafet seçerken nelere dikkat ettikleri sorusu yöneltilir. KıĢın koyu, 
yazın ise açık renkli giysilerin tercih edilmesinin nedenini sorgulamaları sağlanır. Bu amaçla, Ders Kitabı‘nın 
188. sayfasında yer alan ―Hangisi Daha Çok Isınır?‖ etkinliği ile bu konuya cevap bulmaları; etkinlik sonunda 
ise öğrencilerin koyu renkli yüzeylerin daha çok ıĢın tutup daha çok ısındığı sonucuna varmaları sağlanır. 
Koyu renkli yüzeylerin güneĢ ıĢınlarının soğurma (yutma) özelliğine, açık renkli yüzeylerin ise yansıtma 
özelliğine sahip olduğu vurguladıktan sonra Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 131. sayfasındaki ―Sıcaklığa Göre 
Renk Seçelim‖ etkinliği yaptırılır.  
Öğrencilere, sınıfa getirilen bir termosun hangi amaçla kullanıldığını hatırlattıktan sonra kapağı açıp iç yüzeyi 
inceletilir. Termosun yapısından bahsedilir. Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 190. sayfasında yer alan 
fotoğraflara çekilir. DıĢ yüzeyi aynalarla kaplı binalarda bu özelliğin ısı yalıtımını sağladığı vurgulanır. Benzer 
Ģekilde itfaiyecilerinde ısıdan korunmak için parlak yüzeyli giysiler giydiğini vurgulanır.  
Öğrencilere karbon dioksit ve metan gibi bazı gazların yer yüzünden uzaya yansıyan güneĢ ıĢınlarını 
soğurduğunu bunun sonucunda atmosferin daha çok ısındığı ve bu olayın sera etkisi olarak tanımlandığı 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 191. sayfasında yer alan fotoğraf inceletilerek, en çok ve en az ısınan yerleri 
belirlemelerini istenir. 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili Cümleler YarıĢıyor ve Hızlıyım YavaĢsın adlı oyunlar tekrar oynatılır; 

öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan 
yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Öğrencilere, " Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek 

açıklayınız." sorusu yöneltilir.  
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DERS PLANI-4/ Deney G.-1 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: Konveksiyon 

(Madde Akımı) Yoluyla Yayılma 
 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/A -Deney Grubu-1 

 

Yöntem/Teknik:  Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 
BuluĢ yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, deney, soru-

cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.9. Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18; TD-3).  
2.10. Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Beherglas, ispirto ocağı, sacayak, termometre, mürekkep, 
soğuk su ve sıcak su. Kağıt ve Kalem. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Öğrencilerle birlikte Cümleler YarıĢıyor Oyunu oynanır. Öğrencilere ―Radyatör, klima ve soba, odanızı 

nasıl ısıtır? Bazı evlerde güneĢ panelleriyle suyun ısınması nasıl gerçekleĢir?‖ soruları yöneltilerek derse 
dikkatleri çekilir. Gelen uygun yanıtlar pekiĢtirilir. 
GeliĢme:  ―Hava veya su gibi bir akıĢkan, ısının taĢınmasında aracı olabilir mi?‖ sorusu yöneltilir. Isının gazlar 

ve sıvılar gibi akıĢkanlar aracılığıyla iletilebileceği sonucuna varmaları sağlanır. Konveksiyon tanımını verilir ve 
Ders Kitabı‘nın 192. sayfasında yer alan etkinlik yardımıyla konveksiyonu gözlemleyebilmeleri sağlanır. Bu 
etkinlikte öğrencilerin, karıĢtırmanın sıcak ve soğuk su arasındaki ısı alıĢ veriĢini hızlandırdığını fark etmesi 
sağlanır. KarıĢtırmadan önce ve sonra ısının nasıl yayıldığı tartıĢmaya açılır.  
Aynı etkinlik, kaba önce sıcak ve renkli, sonra soğuk ve renksiz su koyarak tekrarlanır. Soğuk suyun sıcak 
sudan daha yoğun olduğunu hatırlatılarak; Soğuk altta, sıcak üstte iken iletimle ısı aktarımının yavaĢ; sıcak 
altta soğuk üstte iken kendiliğinden karıĢma (konveksiyon) gerçekleĢtiği için bu aktarımın hızlı olduğu 
sonucunu çıkaracak Ģekilde, bir beyin fırtınası yaptırılır. Sıcak su altta iken yoğunluk farkı nedeni ile yukarı 
hareket ettiği, bunun ise konveksiyon olduğu vurgulanır.  
Sıvılarda ve gazlarda karıĢma ile ısı yayılmasına konveksiyon dendiğini vurgulanır. Oyun içeriği ile ders 
içeriğini iliĢkilendirmek için kavramsal iliĢkilendirme testi kullanılabilir. Öğrencilerin konu ile ilgili gözlemlerinin 
pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 132. sayfasındaki ―Sıvılarda Isı Nasıl Yayılır?‖ 
etkinliği yaptırılır.  
Öğrencilerin, ısının yayılması ile ilgili yaptıkları deneyler ve gözlemleri hatırlatılır ; bu gözlem ve deneyler 
karĢılaĢtırılıp değerlendirerek ısının iletim, ıĢıma ve konveksiyon adı verilen üç ayrı yolla yayılabildiği 
genellemesine ulaĢacak Ģekilde beyin fırtınası yapmaları sağlanır. Ders Kitabı‘nın 195. sayfasında yer alan 
Ģematik açıklamaların incelemeleri ve burada yer alan bilgiler yardımıyla ısının iletim yolları ile ilgili genel bir 
tekrar yapılmasını sağlanır. Öğrencilerin bilgilerinin pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma 
Kitabı‘nın 133, 134, 135 ve 136. sayfalarında yer alan 11, 12, 13, 14 ve 15. etkinlikleri yapmalarını sağlanır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili Cümleler YarıĢıyor oyunu tekrar oynanır. Öğrencilerin neler öğrendiğini 

belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak 
öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme:  Ölçme ve değerlendirme amacıyla ders kitabı 193 de ―Öğrendiklerinizi Gözden 

Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları,  
"1. Isı kaç farklı yolla yayılır? Bunlar nelerdir?  
2. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
3. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek veriniz.  
4. Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek açıklayınız.  
5. Geceleri yeryüzü neden soğur?" 
defterlerine cevaplamaları istenir.  Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve PaylaĢalım‖ 
çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
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DERS PLANI-5/ Deney G.-1 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  1. Isı Yalıtımı  

2. Ġyi Yalıtım Tasarruf Sağlar 
 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/A -Deney Grubu-1 

 

Yöntem/Teknik:  Oyun Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 
buluĢ yoluyla öğrenme, tahmin etme,-gözleme,-açıklama, 

deney, soru-cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

3. Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  
3.1. Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 9).  
3.2. Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  
3.3. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir.  
3.4. Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin seçiminde, yalıtkan özelliklerinin yanında baĢka 
nelerin hesaba katılması gerektiğini irdeler.  
3.5. Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar. (BSB-8,9,30,32); (TD-1) 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Plastik köpük, ahĢap, katran, cam yünü, silikon yünü. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:Öğrencilerle birlikte Korunaklı Kovalamaca oyunu oynanır. Derse geçince "Buzdolabı ve onun bir 

bölmesi olan buzluğun ne iĢe yaradığını" tartıĢmaları sağlanarak konuya girmek, verilecek kavramların hayatla 
ilintisini kurmak açısından yararlı olacaktır. Öğrencilere günlük yaĢamlarında kullandıkları bazı araç, gereç ve 
malzemelerin ısısını en aza indirmek için neler yapabilecekleri sorulur. Gelen uygun yanıtlar; 

              Madde                                                 Isı yalıtımı için öneriler  
  Sıcak çay, Soğuk ayran                                Termos, porselen fincan  

Ģeklinde listelenir ve bu konuyu öğrendiklerinde, bu listeyi ihtiyaçlarına göre geliĢtirebilecekleri ve günlük 
yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri ısı yalıtımıyla ilgili sorunları çözebilecekleri vurgulanır. 
GeliĢme:  Öğrencilerden, yapılan listeden de yararlanarak ―sıcak tutulması gerekenler‖ ve ―soğuk tutulması 

gerekenler‖ ile ilgili günlük hayattan bildikleri örnekleri yazmaları istenir. Listeledikleri sıcak ve soğuk 
nesnelerin, sıcaklıkları ortam ile karĢılaĢtırılır ve bir maddeyi ortama göre uzun süre nasıl sıcak veya soğuk 
tutulacağını sorgulamaları sağlanır. ―Yalıtmak‖ ve ―yalıtım‖ sözcüklerinin anlamları üzerinde durulur. Cisimlerin 
sıcak ya da soğuk kalmalarını sağlama iĢlemine yalıtım denildiğini vurgulanır. 
Öğrencilere, tencere, tava gibi özellikle ısıyı iyi iletmesi istenen mutfak eĢyalarının neden iletken olması 
gerektiği ve ―Tencerede ve tavada ısı yalıtkanı kullanılarak yapılan kısımlar nelerdir?‖ soruları sorularak ısı 
yalıtkanı malzemelerin özelliklerini keĢfetmelerine yardımcı olunur. Ġletken özellikli malzemelerin tercih edildiği 
uygulamalara baĢka örnekler vermeleri istenir, yardım için küçük ipuçları verilir.. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 
137. sayfasında yer alan ―Isı Yalıtımını mı, Ġletimini mi Tercih Edersiniz?‖ etkinliği öğrencilere yaptırılır. Oyun 
içeriği ile ders içeriğini iliĢkilendirmeleri beklenir, gerekli yönlendirmeler yapılır. Öğrencilerin, inĢaat 
duvarlarında, pencerelerde, tavanlarda, su depolarında, buhar borularında, kısa süreli gıda paketlerinde ve 
soğuk hava depolarında hangi yalıtım malzemelerinin kullanıldığını tartıĢmalarını sağlanır. TartıĢma sırasında, 
farklı yalıtım malzemelerinin kullanım ömrü, yanma özelliği, yoğunluğu ile ilgili bilgileri içeren, kitapta verilmiĢ 
çizelgeyi kullanılır. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verilir. Yaygın ısı yalıtımı malzemesi olarak plastik 
köpük, ahĢap, volkan tüfleri, katran, fosfatlar, cam yünü, silikon yünü vb. maddelere öncelik verilmelidir. 
Çevrelerinde bu maddeler kullanılarak yapılan yalıtım örneklerini keĢfetmeleri için öğrencilere rehberlik edilir. 
DeğiĢik yalıtım uygulamalarında ısının hangi yönden hangi yöne geçiĢinin engellendiği öğrencilerce tartıĢılır.  
KıĢın ısıtılan veya yazın soğutulan bir mesken veya büroda, yalıtma olmazsa, ısıtma veya soğutma gider-
lerinin neden artacağı konusunun öğrencilerce tartıĢılması sağlanır. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 138 ve 139. 
sayfalarında yer alan 17 ve 18. etkinlikler öğrencilere yaptırılır.  
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili Korunaklı Kovalamaca oyunu tekrar oynanır. Öğrencilerin ünite içeriğini 

kavramaları için PekiĢtirme Parkuru adı verilen oyun bölümüne geçilerek öğretilen oyunlar karma bir Ģekilde 
tekrar edilir. Son olarak öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü 
etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen üniteyi özetler.  

Ölçme-Değerlendirme:   Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında ―Öğrendiklerinizi 

Gözden Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan sorular; 
1. Isı yalıtımı nedir? Açıklayınız.  
2. Yalıtım yerine iletimin de tercih edildiği durumlar var mıdır? Örnekler veriniz.  
3. Isı yalıtım malzemelerine örnekler veriniz ve bu malzemelerin nerelerde kullanıldığını söyleyiniz.  
4. Binalarda ısı yalıtımı neden önemlidir? Binalarda ısı yalıtımının enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklayınız.  
defterlerine cevaplamalarını isteyiniz. Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve 
PaylaĢalım‖ çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
Ünite sonunda Ders Kitabı‘nın 198, 199 ve 200. sayfalarında verilen ―Neler Öğrendiniz?‖ bölümü ödev verilir. 
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DERS PLANI-1/Deney G.-2 

 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu: Maddenin Tanecikli Yapısı ve Isı 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40+40+40)  

SINIF: 6/B -Deney Grubu-2 

 

Yöntem/Teknik: Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, deney, soru-cevap, 
tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

1.1. Gözlem yaparak maddeler ısındıkça taneciklerin hızlandığı sonucuna varır (BSB-1, 11, 12, 13, 14, 30, 31; 
TD-3). 
1.2. Maddeler arası ısı aktarımı ile atom-moleküllerin çarpıĢması arasında iliĢki kurar (BSB-6, 8, 9; TD-1). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Elektrikli ısıtıcı, misket, beherglas, maĢa, ispirto ocağı, 
sacayak, bir parça pamuk, el feneri, su. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ: Öğrencilere, 4 ve 5. sınıfta ―Madde ve Isı‖ ünitesinde öğrendikleri ısı akıĢı ve ısının maddeye etkileri 

konuları hatırlatılır. Ders Kitabı‘nın 180. sayfasında ―Hiç DüĢündünüz mü?‖ bölümünde yer alan sorular; 
"• Sıcak olan bir madde nasıl soğur? Soğuk olan bir madde nasıl ısınır?  
• Elinize aldığınız bir buz parçası erirken eliniz neden üĢür?  
• Maddeler ısındıkça atom ve moleküllerinde nasıl bir değiĢme gözlenir?"  öğrencilere yönelterek onların 
konuya ilgilerini çekilir. 
 
GeliĢme: Bütün maddelerin atom ve moleküllerden oluĢtuğu bilgisini hatırlatarak bunları titreĢim hareketi 

yaptığını vurgulanır. Sonrasında öğrencilerin ders Kitabı‘nın 180. sayfasında yer alan ―Bunları Biliyor 
musunuz?‖ bölümünü okumalarını sağlanır..  
Doğada ısıdan baĢka birçok rengi, çeĢidi olduğunu belirterek bu enerji çeĢitlerinin birbirine dönüĢebildiği 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 181. sayfasında yer alan Ģekil üzerinde elektrik enerjisinin ısıya dönüĢtüğünü keĢfet-
melerini sağlanır; bunun için sınıfa getirilen elektrikli ısıtıcıdan yararlanılabilir. Isı alan maddelerin atom ve 
moleküllerinin hareketinin nasıl değiĢtiğini sorgulamalarını ve ısı alan maddenin atom ve moleküllerinin 
hareketlendiği çıkarımına ulaĢmaları için gerekli yönlendirme yapılır. Öğrencilerin ısınmanın hareketlenme 
olduğu sonucunu pekiĢtirmeleri için Ders Kitabı‘nın 182. sayfasında yer alan ―Isınma Hareketlenmedir‖ 
etkinliğini yaptırılır; bunun için görevlendirilen öğrencilerin getirdiği malzemelerden/materyallerden faydalanılır. 
―Sizce maddeler arası ısı aktarımı nasıl gerçekleĢiyor?‖ sorusunu tartıĢmaya açılır; ısınan maddelerin 
moleküllerinin de hızlandığı ve maddeler arası ısı aktarımının atom ve moleküllerin çarpıĢması sonucu olduğu 
bilgisini kavramaları beklenir; sorun olan durumda gerekli açıklamalar yapılarak destek verilir. 
Isının daima sıcak ortamdan soğuk ortama doğru aktığı bilgisini vurgulanır. Öğrencilerinin sıcaklıkları farklı iki 
madde arasında ısı alıĢ veriĢi olduğunda ısı aktarımının sıcaklığı yüksek olandan düĢük olana doğru 
gerçekleĢtiği, maddelerin sıcaklıkları eĢitlendiğinde ısı alıĢ veriĢinin durduğu sonucuna ulaĢmaları için gerekli 
yönlendirmeler yapılır.Öğrencilerden proje görevi1-1 i alanların raporlarını ve/veya modellerini sunmaları 
istenir. Sınıfça değerlendirme yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu ilk bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 184. sayfasında ―Öğrendiklerinizi 

Gözden Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları; 
1. Maddeler arasındaki ısı aktarımının nasıl gerçekleĢtiğini açıklayınız.  
2. Isınan maddelerin moleküllerinde meydana gelen hareketlenme neden kaynaklanmaktadır?  

 defterlerine cevaplamalarını istenir. 
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DERS PLANI-2/ Deney G.-2 

 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/B -Deney Grubu-2 

 

Yöntem/Teknik:  Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

Tahmin etme,-gözleme,-açıklama, deney, soru-cevap, 
tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2- Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler; 
2.1. Katılarda ısı iletimini deney ile gösterir (BSB-15, 16, 17, 18). 
2.2. Isıyı iyi ileten katıları ısı iletkeni seklinde adlandırır. 
2.3. Isıyı iyi iletmeyen katıları ısı yalıtkanı seklinde adlandırır. 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Aynı büyüklükte birer adet metal, plastik ve tahta kaĢık, üç 
adet raptiye, iki farklı boyutta beherglas ya da ısıya 
dayanıklı cam kap, ısıtıcı, su ve margarin.  
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:  ―Isıyı bir yerden baĢka bir yere taĢıyan nedir?‖ sorusunu tartıĢmaya açılır ve ―Eğer ısı enerjisi taĢını-

yorsa katı, sıvı ve gaz maddelerde nasıl hareket ediyor olabilir?‖ sorusu yöneltilerek öğrencilerin konuya 
ilgisini çekilir. 
 
GeliĢme:  ―Bakır bir teli küçük bir aleve tutarsanız ne olur?‖ sorusu tartıĢmaya açılır. "Isınan telin ellerini bir 

süre sonra yakacağını söylemelerini" bekleyip "Peki, ısı elinize nasıl ulaĢtı?" diyerek ısının telin bir ucundan 
diğer ucuna iletildiğini bulmaları için öğrenciler yönlendirilir. Öğrencilerin, bakır telin ucundaki sıcaklığın 
arttığını ve titreĢen atomların çarpıĢarak ısıyı birbirlerine aktardıklarını bulmalarını sağlayacak yönlendirmeler 
yapılır.  
Öğrencilerden Ders Kitabı‘nın 185. sayfasında yer alan resmi incelemelerini istenir. Metal çubuk üzerindeki 
deney tüpü içerisindeki suyun nasıl ısındığını  ―Bu düzenekte deney tüpü ısı kaynağı ile doğrudan temas 
etmediği halde nasıl ısı almıĢtır?‖ Ģeklinde sorulabilir.  Bu sorunun yanıtını bulmaya çalıĢan öğrenciler için, 
gerektiği taktirde,  "ısının bir katı olan metal çubuk üzerinde iletim yoluyla taĢındığını" keĢfetmelerini 
sağlayacak gerekli açıklamalar yapılır. 
Ders Kitabı‘nın 186. sayfasında yer alan ―Önce Hangisi DüĢecek?‖ etkinliği yaptırılarak öğrencilerin 
maddelerin ısı iletkenliklerinin birbirlerinden farklı olduğunu keĢfetmiĢ olmaları sağlanır. 
Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelerin neler olduğunu anlatılır ve günlük yaĢamlarıyla bağlantılar kurmalarına 
yardımcı olunuz. Bunun için, örneğin ―Plastiğin piĢirme kabı olarak kullanılamamasının nedeni sizce ne 
olabilir?‖ diyerek öğrencilerin fikirlerini paylaĢmaları istenir. Böylece, iletim yoluyla yayılma, ısı yalıtkanı ve 
iletkeni maddeler konusunda öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢamlarıyla bütünleĢtirmelerine yardımcı olunmuĢ 
olur. Uygun yanıtlar desteklenir, uygun olmayan yanıtlar ise düzeltilerek geri bildirim verilir.  Öğrencilerden 
proje görevi1-2 yi alanların raporlarını ve/veya modellerini sunmaları istenir. Sınıfça değerlendirme yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Katı maddelerde ısının nasıl iletildiğini örneklendiren öğrencilere tekrar söz verilerek, 

bir sonraki derse kadar tüm öğrencilerin alternatif örnekler bulmaları ve defterlerine yazmaları istenir. Ayrıca,  
"1. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
2. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek 
veriniz."  
sorularının yanıtlarını da deftere yazmaları istenir. 
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DERS PLANI-3/ Deney G.-2 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: 
-IĢıma Yoluyla Yayılma  
-Isının Tutulması ve Yansıtılması 

Süre: 4 Ders Saati  
(40+40+40+40)  

SINIF: 6/B -Deney Grubu-2 
 

Yöntem/Teknik:  Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, BuluĢ 
yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, deney, soru-cevap, tartıĢma, 
beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 
2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.4. Gündelik gözlem ve deneyimlerinden doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabileceği çıkarımını yapar (BSB- 6, 8, 9).  
2.5. Isının ıĢıma yoluyla yayılabileceğini belirtir.  
2.6. Geceleri yeryüzünün neden soğuduğunu sorgulayıp açıklar (TD–5).  
2.7. Yüzeyi koyu renkli cisimlerin, açık renklilerden daha hızlı ısınmasının nedenini açıklar (BSB–2, 6, 8, 9; TD–2).  
2.8. Isı yalıtım kaplarının yüzeylerinin neden parlak kaplandığını izah eder (BSB–2, 6, 8, 9, 32; FTTÇ–9, 17). 

Araç ve gereçler:  
Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test kitapları, 
Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  
Biri açık, biri koyu renkli iki kumaĢ, masa lambası. 
 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Öğrencilere, ―KıĢın yada yazın hangi renk elbiseleri tercih edersiniz?" ve "Neden kıĢın koyu, yazın açık 
renk kıyafetler giyeriz?‖ soruları yönlendirilerek derse dikkatleri çekilir. 
 
GeliĢme:  Öğrencilere, ―Aydınlık ve güneĢli bir günde yolda yürüdüğünüzü varsayınız. BaĢınızı kaldırıp 
gökyüzü ne bakınız. Yüzünüzde güneĢin sıcaklığını hissettiniz. Peki, nasıl oluyor da Dünya‘dan milyonlarca 
kilometre uzaktaki GüneĢ size ulaĢarak sıcaklık hissetmemize neden oluyor?‖ sorusunu yönelterek 
öğrencilerin doğrudan temas olmadan ısının nasıl yayıldığını keĢfetmelerine yardımcı olunur.  
Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 187. sayfasında yer alan resimlere çekilir. Resimlerle ilgili olarak, "Birinci 
resimde yer alan araba ve ikinci resimdeki evin güney cephesinin nasıl ısınmıĢ olabileceği" sorularak, 
öğrencilerin bu olayları günlük yaĢamalarında daha önce keĢfedip keĢfetmedikleri sorgulanır. GüneĢli 
günlerde, dıĢarıda sıcaklık sıfırın altında iken güney yönünde olan ve iyi güneĢ alan evlerin içinin soba 
gerektirmeyecek kadar ısınmasının, ıĢıma yolu ile ısı yayılmasına iyi bir örnek olduğunu vurgulanır.  
Farklı mevsimlerde ve Dünya‘nın farklı enlemlerinde ısınmanın farklı olmasının nedeni ile gelen güneĢ 
ıĢınlarının bolluğu iliĢkilendirilir. Geceleri gözlenen soğumanın, Dünya‘dan uzaya görünmez ıĢınların yayılması 
sonucu olduğu vurgulanır. Öğrencilerden proje görevi2-2 yi alanların raporlarını ve/veya modellerini sunmaları 
istenir. Sınıfça değerlendirme yapılır. 
Öğrencilere yaz ve kıĢ mevsimlerinde kıyafet seçerken nelere dikkat ettikleri sorusu yöneltilir. KıĢın koyu, 
yazın ise açık renkli giysilerin tercih edilmesinin nedenini sorgulamaları sağlanır. Bu amaçla, Ders Kitabı‘nın 
188. sayfasında yer alan ―Hangisi Daha Çok Isınır?‖ etkinliği ile bu konuya cevap bulmaları; etkinlik sonunda 
ise öğrencilerin koyu renkli yüzeylerin daha çok ıĢın tutup daha çok ısındığı sonucuna varmaları sağlanır. 
Koyu renkli yüzeylerin güneĢ ıĢınlarının soğurma (yutma) özelliğine, açık renkli yüzeylerin ise yansıtma 
özelliğine sahip olduğu vurguladıktan sonra Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 131. sayfasındaki ―Sıcaklığa Göre 
Renk Seçelim‖ etkinliği yaptırılır. Öğrencilerden proje görevi 2-1 i alanların raporlarını ve/veya modellerini 
sunmaları istenir. Sınıfça değerlendirme yapılır. 
Öğrencilere, sınıfa getirilen bir termosun hangi amaçla kullanıldığını hatırlattıktan sonra kapağı açıp iç yüzeyi 
inceletilir. Termosun yapısından bahsedilir. Öğrencilerin dikkati Ders Kitabı‘nın 190. sayfasında yer alan 
fotoğraflara çekilir. DıĢ yüzeyi aynalarla kaplı binalarda bu özelliğin ısı yalıtımını sağladığı vurgulanır. Benzer 
Ģekilde itfaiyecilerinde ısıdan korunmak için parlak yüzeyli giysiler giydiğini vurgulanır.  
Öğrencilere karbon dioksit ve metan gibi bazı gazların yer yüzünden uzaya yansıyan güneĢ ıĢınlarını 
soğurduğunu bunun sonucunda atmosferin daha çok ısındığı ve bu olayın sera etkisi olarak tanımlandığı 
belirtilir. Ders Kitabı‘nın 191. sayfasında yer alan fotoğraf inceletilerek, en çok ve en az ısınan yerleri 
belirlemelerini istenir. Öğrencilerden proje görevi 2-3 ü alanların raporlarını ve/veya modellerini sunmaları 
istenir. Sınıfça değerlendirme yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme: Öğrencilere, " Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek 

açıklayınız." sorusu yöneltilir.  
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DERS PLANI-4/ Deney G.-2 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  Isının Yayılma Yolları: Konveksiyon 

(Madde Akımı) Yoluyla Yayılma 
 

Süre: 4 Ders Saati  

(40+40)  

SINIF: 6/B -Deney Grubu-2 

 

Yöntem/Teknik:  Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, 

buluĢ yoluyla öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, deney, soru-
cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2. Isının yayılma yolları ile ilgili olarak öğrenciler;  
2.9. Sıvılarda konveksiyon ile ısı yayılmasını deneyle gösterir (BSB-15, 16, 17, 18; TD-3).  
2.10. Isının iletim, konveksiyon ve ıĢıma yolu ile yayıldığı durumları ayırt eder (BSB-6, 25, 31, 32). 

Araç ve gereçler:  

Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test 
kitapları, Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  

Beherglas, ispirto ocağı, sacayak, termometre, mürekkep, 
soğuk su ve sıcak su. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:   Öğrencilere ―Radyatör, klima ve soba, odanızı nasıl ısıtır? Bazı evlerde güneĢ panelleriyle suyun 

ısınması nasıl gerçekleĢir?‖ soruları yöneltilerek derse dikkatleri çekilir. Gelen uygun yanıtlar pekiĢtirilir. 
GeliĢme:  ―Hava veya su gibi bir akıĢkan, ısının taĢınmasında aracı olabilir mi?‖ sorusu yöneltilir. Isının gazlar 

ve sıvılar gibi akıĢkanlar aracılığıyla iletilebileceği sonucuna varmaları sağlanır. Konveksiyon tanımını verilir ve 
Ders Kitabı‘nın 192. sayfasında yer alan etkinlik yardımıyla konveksiyonu gözlemleyebilmeleri sağlanır. Bu 
etkinlikte öğrencilerin, karıĢtırmanın sıcak ve soğuk su arasındaki ısı alıĢ veriĢini hızlandırdığını fark etmesi 
sağlanır. KarıĢtırmadan önce ve sonra ısının nasıl yayıldığı tartıĢmaya açılır.  
Aynı etkinlik, kaba önce sıcak ve renkli, sonra soğuk ve renksiz su koyarak tekrarlanır. Soğuk suyun sıcak 
sudan daha yoğun olduğunu hatırlatılarak; Soğuk altta, sıcak üstte iken iletimle ısı aktarımının yavaĢ; sıcak 
altta soğuk üstte iken kendiliğinden karıĢma (konveksiyon) gerçekleĢtiği için bu aktarımın hızlı olduğu 
sonucunu çıkaracak Ģekilde, bir beyin fırtınası yaptırılır. Sıcak su altta iken yoğunluk farkı nedeni ile yukarı 
hareket ettiği, bunun ise konveksiyon olduğu vurgulanır.  
Sıvılarda ve gazlarda karıĢma ile ısı yayılmasına konveksiyon dendiğini vurgulanır. Öğrencilerin gözlemlerinin 
pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 132. sayfasındaki ―Sıvılarda Isı Nasıl Yayılır?‖ 
etkinliği yaptırılır.  
Öğrencilerin, ısının yayılması ile ilgili yaptıkları deneyler ve gözlemleri hatırlatılır ; bu gözlem ve deneyler 
karĢılaĢtırılıp değerlendirerek ısının iletim, ıĢıma ve konveksiyon adı verilen üç ayrı yolla yayılabildiği 
genellemesine ulaĢacak Ģekilde beyin fırtınası yapmaları sağlanır. Ders Kitabı‘nın 195. sayfasında yer alan 
Ģematik açıklamaların incelemeleri ve burada yer alan bilgiler yardımıyla ısının iletim yolları ile ilgili genel bir 
tekrar yapılmasını sağlanır. Öğrencilerin bilgilerinin pekiĢmesini sağlamak amacıyla Öğrenci ÇalıĢma 
Kitabı‘nın 133, 134, 135 ve 136. sayfalarında yer alan 11, 12, 13, 14 ve 15. etkinlikleri yapmalarını sağlanır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme 

bölümü etkinlikleri yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  
 

Ölçme-Değerlendirme:  Ölçme ve değerlendirme amacıyla ders kitabı 193 de ―Öğrendiklerinizi Gözden 

Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan soruları,  
"1. Isı kaç farklı yolla yayılır? Bunlar nelerdir?  
2. Katılarda ısı iletimi nasıl gerçekleĢir?  
3. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı ne demektir? Açıklayınız. Isı iletkeni ve ısı yalıtkanı maddelere üçer örnek veriniz.  
4. Doğrudan temas olmadan ısı aktarımı olabilir mi? Örnekler vererek açıklayınız.  
5. Geceleri yeryüzü neden soğur?" 
 
defterlerine cevaplamaları istenir.  Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve PaylaĢalım‖ 
çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
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DERS PLANI-5/ Deney G.-2 

 

 

 

 

 

ÖĞRENME ALANI: Madde ve DeğiĢim 
Alt Öğrenme Alanı: Madde ve Isı 
Konu:  1. Isı Yalıtımı  
2. Ġyi Yalıtım Tasarruf Sağlar 
 

Süre: 4 Ders Saati  
(40+40+40+40)  

SINIF: 6/B -Deney Grubu-2 
 

Yöntem/Teknik:  Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri, BuluĢ 
yoluyla öğrenme, tahmin etme,-gözleme,-açıklama, deney, soru-
cevap, tartıĢma, beyin fırtınası. 

Kazanımlar: 1. Maddenin tanecikli yapısı ve ısı ile ilgili olarak öğrenciler; 
3. Isı yalıtımının teknolojik önemi ile ilgili olarak öğrenciler;  
3.1. Yalıtımın hangi durumlarda gerekli olabileceğini tahmin eder (BSB-8, 9).  
3.2. Yalıtım yerine iletimin tercih edildiği durumlara örnekler verir.  
3.3. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verir.  
3.4. Farklı amaçlar için kullanılan ısı yalıtım malzemelerinin seçiminde, yalıtkan özelliklerinin yanında baĢka nelerin hesaba katılması 
gerektiğini irdeler.  
3.5. Binalarda yalıtımın enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklar. (BSB-8,9,30,32); (TD-1) 

Araç ve gereçler:  
Bilgisayar, projeksiyon, ders kitapları, test kitapları, 
Ġnternet 

Materyaller (Kullanılacak malzemeler):  
Plastik köpük, ahĢap, katran, cam yünü, silikon yünü. 

Dersin iĢlem basamakları:  
GiriĢ:Öğrencilerin, "Buzdolabı ve onun bir bölmesi olan buzluğun ne iĢe yaradığını" tartıĢmaları sağlanarak konuya 

girmek, verilecek kavramların hayatla ilintisini kurmak açısından yararlı olacaktır. Öğrencilere günlük yaĢamlarında 
kullandıkları bazı araç, gereç ve malzemelerin ısısını en aza indirmek için neler yapabilecekleri sorulur. Gelen uygun 
yanıtlar; 

              Madde                                                  Isı yalıtımı için öneriler  
  Sıcak çay, Soğuk ayran                                Termos, porselen fincan  

Ģeklinde listelenir ve bu konuyu öğrendiklerinde, bu listeyi ihtiyaçlarına göre geliĢtirebilecekleri ve günlük yaĢamlarında 
karĢılaĢabilecekleri ısı yalıtımıyla ilgili sorunları çözebilecekleri vurgulanır. 
GeliĢme:  Öğrencilerden, yapılan listeden de yararlanarak ―sıcak tutulması gerekenler‖ ve ―soğuk tutulması gerekenler‖ ile 
ilgili günlük hayattan bildikleri örnekleri yazmaları istenir. Listeledikleri sıcak ve soğuk nesnelerin, sıcaklıkları ortam ile karĢı-
laĢtırılır ve bir maddeyi ortama göre uzun süre nasıl sıcak veya soğuk tutulacağını sorgulamaları sağlanır. ―Yalıtmak‖ ve 
―yalıtım‖ sözcüklerinin anlamları üzerinde durulur. Cisimlerin sıcak ya da soğuk kalmalarını sağlama iĢlemine yalıtım 
denildiğini vurgulanır. 
Öğrencilere, tencere, tava gibi özellikle ısıyı iyi iletmesi istenen mutfak eĢyalarının neden iletken olması gerektiği ve 
―Tencerede ve tavada ısı yalıtkanı kullanılarak yapılan kısımlar nelerdir?‖ soruları sorularak ısı yalıtkanı malzemelerin 
özelliklerini keĢfetmelerine yardımcı olunur. Ġletken özellikli malzemelerin tercih edildiği uygulamalara baĢka örnekler 
vermeleri istenir, yardım için küçük ipuçları verilir.. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 137. sayfasında yer alan ―Isı Yalıtımını mı, 
Ġletimini mi Tercih Edersiniz?‖ etkinliği öğrencilere yaptırılır. Öğrencilerin, inĢaat duvarlarında, pencerelerde, tavanlarda, su 
depolarında, buhar borularında, kısa süreli gıda paketlerinde ve soğuk hava depolarında hangi yalıtım malzemelerinin 
kullanıldığını tartıĢmalarını sağlanır. TartıĢma sırasında, farklı yalıtım malzemelerinin kullanım ömrü, yanma özelliği, 
yoğunluğu ile ilgili bilgileri içeren, kitapta verilmiĢ çizelgeyi kullanılır. Yaygın ısı yalıtım malzemelerine örnek verilir. Yaygın 
ısı yalıtımı malzemesi olarak plastik köpük, ahĢap, volkan tüfleri, katran, fosfatlar, cam yünü, silikon yünü vb. maddelere 
öncelik verilmelidir. Çevrelerinde bu maddeler kullanılarak yapılan yalıtım örneklerini keĢfetmeleri için öğrencilere rehberlik 
edilir. DeğiĢik yalıtım uygulamalarında ısının hangi yönden hangi yöne geçiĢinin engellendiği öğrencilerce tartıĢılır.  
KıĢın ısıtılan veya yazın soğutulan bir mesken veya büroda, yalıtma olmazsa, ısıtma veya soğutma giderlerinin neden 
artacağı konusunun öğrencilerce tartıĢılması sağlanır. Öğrenci ÇalıĢma Kitabı‘nın 138 ve 139. sayfalarında yer alan 17 ve 
18. etkinlikler öğrencilere yaptırılır. Öğrencilerden proje görevi3-1i alanların raporlarını ve/veya modellerini sunmaları istenir. 
Sınıfça değerlendirme yapılır. 
 
Sonuç: Ünitenin bu bölümü ile ilgili öğrencilerin neler öğrendiğini belirlemek üzere ölçme-değerlendirme bölümü etkinlikleri 
yaptırılır; anlaĢılmayan yerler ile ilgili olarak öğretmen konuyu özetler.  

Ölçme-Değerlendirme:   Ölçme ve değerlendirme amacıyla Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında ―Öğrendiklerinizi Gözden 
Geçiriniz‖ baĢlığı altında yer alan sorular; 
1. Isı yalıtımı nedir? Açıklayınız.  
2. Yalıtım yerine iletimin de tercih edildiği durumlar var mıdır? Örnekler veriniz.  
3. Isı yalıtım malzemelerine örnekler veriniz ve bu malzemelerin nerelerde kullanıldığını söyleyiniz.  
4. Binalarda ısı yalıtımı neden önemlidir? Binalarda ısı yalıtımının enerji tüketimi ile iliĢkisini açıklayınız.  
defterlerine cevaplamalarını isteyiniz. Ayrıca, Ders Kitabı‘nın 197. sayfasında yer alan ―AraĢtıralım ve PaylaĢalım‖ 
çalıĢmasını öğrencilere ödev olarak verilir. 
Ünite sonunda Ders Kitabı‘nın 198, 199 ve 200. sayfalarında verilen ―Neler Öğrendiniz?‖ bölümü ödev verilir. 
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EK 11: TEZ UYGULAMASI ĠLE ĠLGĠLĠ RESĠMLER 

 

TEZ UYGULAMASI ĠÇĠN DENEY GRUPLARINA YAPILAN BĠLGĠLENDĠRME 

TOPLANTISI VĠDEO KAYDI ÖNĠZLEMESĠ 

 

 

CÜMLELER YARIġIYOR OYUNU ĠLE ĠLGĠLĠ RESĠM 

ÖRNEKLERĠ
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KORUNAKLI KOVALAMACA OYUNU ĠLE ĠLGĠLĠ RESĠM ÖRNEKLERĠ 
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RĠTĠMLE HALDEN HALE OYUNU ĠLE ĠLGĠLĠ RESĠM ÖRNEKLERĠ 
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TOP SEKTĠRMECE OYUNU ĠLE ĠLGĠLĠ RESĠM ÖRNEKLERĠ 
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TEZ UYGULAMASI KAPSAMINDA ÖĞRENCĠ PROJELERĠNDE ORTAYA ÇIKAN 

MAKET VE MODELLER 
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TEZ UYGULAMASINA AĠT VĠDEO ÖNĠZLEMELERĠNĠ GÖSTEREN RESĠMLER 
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EK 12: ÖZGEÇMĠġ VE ĠLETĠġĠM BĠLGĠLERĠ 

 

ÖZGEÇMĠġ 

 1981 yılında Mersin ilinin Bozyazı ilçesinde doğdu. Ġlk, orta ve lise öğrenimini 

burada tamamladı. 2002 yılında Ondokuzmayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği bölümünden, 2011 yılında Anadolu Üniversitesi Ġktisat Fakültesi Kamu 
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