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ÖNSÖZ 

Toplumlar, küreselle�me olarak adlandırılan çok hızlı bir sosyal, ekonomik, 

teknolojik, siyasal de�i�im süreci ya�amaktadır. Bu ba� döndürücü hızlı de�i�im 

süreci, sıkla�an ki�iler arası ve uluslararası ili�kiler, geli�en ileti�im ve karma�ıkla�an 

dünya bireylerinin yeni anlayı�lar geli�tirmelerini zorunlu kılmaktadır. Bu yeni 

dünyada bireylerin yeni anlayı�lar geli�tirmesini sa�layacak ve ya�amlarını 

kolayla�tıracak bir etken de  bu yeni dünyanın özelliklerini ta�ıyan ça�da� e�itim 

düzenlemeleri olacaktır. Teknolojinin her yıl daha da geli�mesi, ula�ım araçlarının 

hızlanması, bir bilgi a�ı olarak nitelendirilebilecek �nternet’in insanlar arasındaki 

mesafeleri azaltması, bireyler arası ili�kileri yo�unla�tırması ve bilgiyi kolaylıkla 

ula�ılabilir bir kavrama dönü�türmesi, bilgi vermeye dayalı geleneksel e�itim 

uygulamalarını ça�da� dünyanın gereksinimlerine cevap veremeyecek duruma 

getirmi�tir.  Buna ba�lı olarak ö�retim yöntemleri ve çocuk yeti�tirme anlayı�ı da 

de�i�mektedir.  Ö�renme yüzeysel bilgi edinmenin ötesinde, birey nesne ili�kisi 

ba�lamında ö�renenin bilgiyi etkin olarak olu�turdu�u ilkesi öne çıkmaktadır. 

Ö�renenler özerk ve farkında olarak kendi bilgilerini olu�turmaktadırlar.  Bunu da 

ancak aktif ö�renme teknikleriyle gerçekle�tirebiliriz. Ö�renme sürecinde aktif 

olarak yer alan ö�renciler; birbirleriyle etkile�imde bulunur, bilgileri payla�ır, 

ö�renmeyi gerçekle�tirebilmek için ara�tırır, dü�ünür ve ke�feder.  Böylece ö�renme 

daha kalıcı, anlamlı ve zevkli hale gelebilir. 
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Ara�tırmanın ba�langıcından sonuna kadar önemli anlarında engin 
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CO�RAFYA Ö�RET�M�NDE AKT�F Ö�RENMEN�N AKADEM�K 
BA�ARI VE TUTUM ÜZER�NE ETK�S� 

 
ÖZET 

 
Bu ara�tırmanın amacı, Co�rafya dersinde “�klim” ünitesinde, aktif ö�renme 

yöntemlerinin ve ö�retmen merkezli ö�retimin (düz anlatım, soru-cevap) uygulandı�ı 

ö�rencilerin akademik ba�arı ve tutum üzerindeki etkilerini incelemektir.    

Ara�tırmada kontrol gruplu, ön test-son test deneysel ara�tırma modeli 

kullanılmı�tır.  Ara�tırmada deney grubunda aktif ö�renme teknikleri, kontrol 

grubunda ise ö�retmen merkezli ö�retim yöntemleri (düz anlatım, soru-cevap)  

kullanılmı�tır.  Ara�tırma, orta sosyo-ekonomik düzeye sahip bir orta ö�retim 

kurumunda yapılmı�tır.  Ara�tırma denekleri, çalı�maya gönüllü olarak katılan 

ö�retmenin ö�rencileri arasından seçilmi�tir. 

Ara�tırmanın verileri, ba�arı testi ve co�rafya dersine yönelik tutum ölçe�i ile 

toplanmı�tır.  Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, iki faktörlü 

ANOVA (repeated measures) testi kullanılmı�tır.   

Ara�tırma sonunda, aktif ö�renme yöntemlerinin ö�rencilerin co�rafya 

ba�arısını arttırdı�ı tespit edilmi�tir. Ayrıca aktif ö�renme ve geleneksel ö�retim 

yöntemlerinin ö�rencilerin derse kar�ı tutumlarında önemli farklılıklar göstermedi�i 

ortaya çıkmı�tır.  Bu sonuç, dersle ilgili ilgi ve tutumların de�i�meye dirençli 

oldu�unu göstermektedir. 

 

Anahtar kelimeler: Co�rafya Ö�retimi, Aktif Ö�renme, Akademik Ba�arı, Tutum 

 



 V 

THE EFFECT OF ACTIVE LEARNING ON ACADEMIC ACHIEVEMENT 
AND ATTITUDES IN GEORAPHY TEACHING 

 
ABSTRACT 

 
The purpose of this research is to examine the effects of active learning 

methods and traditional teaching methods on the geography achievement, attitudes 

with these at geography lessons in climate unit. 

Pretest-posttest experimental design with control group was used for the 

research.  Active learning techniques were used for the experimental group and 

traditional teaching methods were used for the control group. The research was 

carried out at a high school which has a middle class socio-economic level.  The 

students have been chosen among the students of the teacher who is the volunteer in 

the research. 

The data of the research were gathered with achievement test and scale for 

attitudes towards geography course.  Mean, standard deviations, two-way analysis of 

variance (repeated measures) were used to analyze the data. 

At the end of the research, it has been yielded that active learning methods 

add to the geography achievement of the students.  Furthermore, active learning 

methods and traditional teaching methods do not differ significantly students’ 

attitudes towards geography course.  This conclusion indicates that students’ interest 

in and attitudes toward a course are resistant to change. 

 

Keywords: Geography Teaching, Active Learning, Academic Achievement, 

Attitudes 
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BÖLÜM I 

1. G�R�� 

Bu ara�tırmada, aktif ö�renme ve geleneksel ö�retim yöntemlerinin 

ö�rencilerin co�rafya derslerinde akademik ba�arı ve tutumları üzerine etkileri 

ara�tırılmı�tır.  Bu bölümde, ara�tırmanın problem durumuna, amacına, önemine, 

problem cümlesine, varsayımlara ve sınırlılıklara yer verilmi�tir. 

 

1.1. Problem Durumu 

Dünyada son 15-20 yılda bilim ve teknolojide ve bunlara paralel olarak bilgi 

teknolojisinde meydana gelen ba� döndürücü geli�melerin do�urdu�u bilgi 

patlaması, XXI. Yüzyılın “Bilgi Ça�ı” olaca�ına dair görü�leri güçlendirmektedir.  

Bilginin bu hızla ço�alması ve yayılması, e�itim konusunda, Sanayi Devrimi’nden 

sonra �ekillenen paradigmaları de�i�ime zorlamı�tır.  Dünyada meydana gelen bu 

de�i�im do�al olarak e�itim sistemlerini etkiledi�i için ülkeler e�itim sistemlerini 

yeniden yapılandırmaya ba�lamı�lardır.  Yeniden yapılandırma yolunda ilk adım, 

geleneksel e�itim anlayı�larının terk edilmesiyle ba�lamı�tır.  Daimici ve esasici 

e�itim anlayı�larının yerini; ilerlemeci, yeniden kurmacı, varolu�çu e�itim 

anlayı�ları almı�tır.  Bu de�i�ime paralel olarak ö�retmen merkezli e�itimin yerini 

ö�renci merkezli e�itim anlayı�ı almı�tır (Öztürk ve Otluo�lu, 2003).  Bu süreç 

içerisinde geleneksel ö�retmen ve ö�renci rolleri de�i�mi�tir.  Ö�retmenin rolü; bilgi 

kayna�ı ve kanalı olarak de�il bir rehber ve yardımcı olarak yeniden tanımlanırken, 

ö�rencinin rolü ise ö�renme sürecinin merkezi ve mimarı olarak yetkilendirilerek 

geleneksel sınıf dinamikleri de�i�tirilmi�tir. 

XX. yüzyılın son çeyre�inde e�itimin hedefleri de de�i�mi�tir.  Evrensel 

dü�ünebilen, etnik ve ulusal sınırlar içinde kalmayan, uzla�macı, her tür bilgi, kural 

ve de�erleri sorgulayabilen; sorunlara çözüm üreten, ho�görülü, laik ve özgürlükten 

yana olan, boyun e�meyen, insanı ve do�ayı sevip kollayan, olaylara çok boyutlu 

bakabilen, do�rudan demokrasiyi benimseyen, seçme, seçilme, denetleme ve 

yaptırım hakkını kullanabilen, görev ve sorumluluklarından kaçmayan, hakkını 
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arayabilen, ekip halinde çalı�abilen, yaratıcı olan, bilim sanat ve felsefe ile 

ilgilenebilen, kendini sürekli yenileyip geli�tirebilen, dinamik dengeler kurabilen, 

serbest rekabetçi, barı�çıl ki�iler yeti�tirmek e�itimin yeni hedefleri olmu�tur 

(Sönmez, 2000). 

Küreselle�me ve bili�im sektöründeki de�i�im, XXI. yy e�itimine damgasını 

vurmaya adaydır.  Küreselle�menin beraberinde getirdi�i de�erler genelde e�itimi, 

özelde de sosyal bilgiler, tarih ve co�rafya derslerini etkileyecektir.  Dünya e�itim 

sistemlerinde meydana gelen de�i�melerden en fazla etkilenen alanlardan biri de 

co�rafyadır.  Çünkü co�rafya ö�retim programları, bireylerde siyasal, sosyal, 

kültürel ve ekonomik alanlarda olumlu davranı�lar geli�tirmeyi amaçlamaktadır.  Bu 

de�i�im co�rafya programlarında ciddi bir revizyonu zorunlu hale getirmektedir. 

Nitekim, küreselle�meyle birlikte ça�da� dünya sorunları arasında kabul edilen yer 

altı kaynaklarının rasyonel kullanımı, çevre sorunları, kıtlık ve açlık, nüfus artı�ı, 

do�al afetler gibi konular programda daha fazla yer almaktadır. 

Bilgi-ileti�im teknolojilerindeki hızlı geli�meler, mekân algısı ve mekân 

kullanımının da de�i�mesine sebep olmaktadır.  Tarihî süreçte insano�lunun 

teknolojik alandaki ilerlemeleri do�adan yararlanma ve do�ayla olan etkile�imini 

belirlemi�tir.  Dolayısıyla do�a-insan ili�kisinde insano�lu do�adan her geçen gün 

daha fazla yararlanma imkânı bulmu�tur.  Ancak XX. yüzyılın ikinci yarısından 

itibaren do�a üzerinde giderek daha fazla baskının olu�ması do�a-insan ili�kisinde 

olumsuzlukları ve çevre sorunlarını gündeme getirmi�tir.  Günümüzde de �u gerçek 

netle�mi�tir; ya�anabilir bir dünya için insano�lunun do�ayla uyumlu hareket etmesi 

gerekir.  Do�al afetler ve çevre sorunları günümüzde do�a-insan etkile�iminde son 

derece önemli konulardır.  Co�rafya Dersi Ö�retim Programında do�aya duyarlı ve 

bilinçli insan yeti�tirmek temel amaçlardan biridir. 

Günümüzde dünyanın hemen her bölgesi kar�ılıklı etkile�im içerisindedir.  

Bu anlamda ekolojik, ekonomik, kültürel ve siyasal olarak dünyada ülkeler 

arasındaki ili�kiler artmı�tır.  Dolayısıyla “dünya algısı” zaman ve mekânsal konuma 

göre de�i�mekte ve ili�kiler de buna göre �ekillenmektedir.  Bu anlamda co�rafya 

ö�retiminde ya�anılan mekânı, ülkeyi ve dünyayı algılama, öncelikli amaçlardandır. 
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Co�rafya, ö�rencilerin ya�adı�ı alanı ve dünyayı anlamalarını ve 

anlamlandırmalarını sa�layan bir içeri�e sahip olmasından dolayı önemli bir 

disiplindir.  Çünkü insanların mekânsal algıları, ya�adıkları alanın konum özellikleri 

ile do�rudan ilgilidir.  XXI. yüzyıl insanının siyasal, ekonomik ve kültürel sistem ile 

ekolojik geli�meleri anlaması, bunlarla etkile�iminde uyumlu ve bilinçli adımlar 

atabilmesi için co�rafya e�itimine ihtiyaç vardır.  Hızla artan teknolojik geli�meler, 

özellikle bilgi-ileti�im alanlarında ya�anan hızlı de�i�im, yerel, bölgesel, ulusal ve 

küresel etkile�imleri artırmı�tır.  Bu anlamda, bazı co�rafî çalı�malarda ifade edildi�i 

gibi “zaman-mekân yakınla�ması” ya�anmaktadır.  Yerel, bölgesel, ulusal ve küresel 

ölçekteki etkile�imler sadece be�erî süreçler açısından de�il, do�al süreçler açısından 

da söz konusudur.  Dünyanın herhangi bir yerinde olu�an çevresel bozulma, farklı 

ölçeklerde olmakla birlikte, dünyanın birçok yerinde etkisini hissettirebilmektedir.  

Bu bozulmalar ekosistemlerin i�leyi� düzenini de�i�tirerek çevresel sorunlara yol 

açmakta ve tüm dünyayı etkilemektedir.  Co�rafya tüm bu özelliklerinden dolayı 

günlük hayatla kolayca ili�kilendirilebilir niteliktedir (MEB, 2005).  

Bednarz, Bettis, Boehm, Souza, Downs, Marran, Morrill, Salter’a (1994)    

göre co�rafya, etrafımızdaki dünya hakkındaki soruların cevaplarını bulmamızı 

sa�layan bir arazi çalı�masıdır.  Co�rafya gizemli bilgi koleksiyonu de�ildir.  �nsan 

her yerde yeryüzünün özellikleri ve ya�adı�ı çevreyle ilgili bilgiye ihtiyaç duyar.  Bu 

açısından co�rafya mekânsal bir çalı�madır.  Co�rafya, izole edilmi� olay ve olguları 

ezberlemekten daha çok soru sorma ve problem çözmeye odaklanır.  Co�rafya 

modern dünyada faydacı bir de�ere sahiptir.  Dünya ba�lantılarını çabukla�tırmak 

için pratikte gerekli olan co�rafya bilgisi kritik hale gelir.  Örne�in; hastalı�ı büyüten 

ve yayan do�al ortamı anlamadan onu tedavi eden bir doktor ya da dünya pazarlarına 

ve kaynaklarına duyarsız üretici ya da Gine ile Guyana’yı ayıramayan posta memuru 

gibi co�rafya bilgisinden yoksun birinin dünya ba�lantılarını algılaması ve sorunları 

çözmesi mümkün de�ildir.  Co�rafya insanların sadece yerel sorunları de�il küresel 

ölçekteki sorunları da çözmesini sa�lar. 

O zaman co�rafya tam olarak nedir?  Co�rafya, do�al ortam, mekân ve insan 

çalı�malarını, dünyayı fizikî ve be�erî boyutta bir araya getirip bütünle�tiren bir 
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disiplindir.  Co�rafyanın konuları yeryüzü ve ona �ekil veren süreçler, insan ve 

do�al ortam arasındaki ili�ki, mekân ve insan arasındaki ba�lantıdır (Do�anay, 1993; 

Bednarz ve di�., 1994;  �ahin, 1998; Özça�lar, 2000; Güngördü, 2002; Atalay 

2005).   

Co�rafya e�itimi, do�al ve be�erî dünya hakkındaki problemleri farklı bakı� 

açılarıyla incelemeyi ve farklı ölçekler kullanarak cevap bulmayı sa�lar.  Dünyayı 

ba�tanba�a genel ve yerel olarak anlamayı, haritaları anlamayı, ara�tırmacı anlayı�ı 

ve sınıf içinde ve dı�ında problem çözme becerilerini kazandırır.  Co�rafya 

yardımıyla ö�renci, çevre hakkındaki sorunları anlamaya ve çözmeye odaklanır.  

Ö�renciler do�a ve sosyal bilimler arasında önemli bir ba� olan co�rafya konularını 

çalı�ırken farklı kültür ve toplumlarla kar�ıla�ır.  Böylece ulusların nasıl birbirlerine 

ba�lı olduklarını kavrar.  Bu onları, dünyada kendi ülkelerinin yeri, de�erleri, hakları 

ve di�er insanlara kar�ı sorumlulukları hakkında dü�ünmeye sevk eder (GGEESS, 

1989). 

Co�rafyada ilk i�, be�eri ve fizikî özellikleri açıklayarak konum belirlemedir.  

Co�rafya, insanların fizikî ve kültürel çevrelerini nasıl �ekillendirdiklerini dikkatle 

incelemektedir.  Bu bilgi ö�rencilerin bölgeleri kar�ıla�tırma ve kavramasına, dünya 

kaynaklarını yönetme ve problemleri analiz etmesine yardımcı olur.  Co�rafya 

e�itimi ö�rencilere ya�adıkları yer ve daha uzaktaki yerleri anlama ve ara�tırma 

fırsatları sunar.  Ayrıca  co�rafya e�itimi: 

• Belli sahalarda hipotezler geli�tirip, analizler için belli bölge kavramları 

içinde nitel ve nicel verileri organize ederek, genellemelerin en belirgin 

özelliklerinden biri olarak ölçek yakla�ımını geli�tirir. 

• Problemleri tanımlama ve çözüm için destekleyici deliller toplamayı 

gerektirir. 

• Gelecekte insan yerle�meleri için genel durum de�i�ikli�i ve  çevresel 

sistemlere alternatifler önerir. 

• Dünya üzerindeki basit ve karma�ık fizikî ve be�erî olayları harita 

üzerinde belirleyip, açıklama ve yorumlamayı sa�lar.  
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• Arazi çalı�maları ö�rencilerin, ola�anüstü karma�ık organizasyon ve 

kayıt yaparak gözlem gücünü geli�tirir. 

• En önemlisi de bölgeler arasındaki kar�ılıklı ili�kileri, fizikî ve be�erî 

genel durumu anlamayı sa�lar.  

Yukarıdaki maddelerde görüldü�ü gibi co�rafya e�itimi sayesinde ö�renciler 

sadece co�rafî bilgi kazanmayıp bunun yanında co�rafî bilgileri derleme, betimleme 

ve yorumlama için gerekli olan becerileri de kazanmı� olacaktır (GGEESS, 1989).   

Co�rafyanın esas görevi, dünya ile ilgili bilgi ve gerçekleri sunmak,  

ö�rencileri yerle�im, mekân ve mekânlar arası ili�kiler, göçler ve bölge 

kavramlarıyla tanı�tırmak, çevreye kar�ı olan tutum ve de�erleri incelemek ve onlara 

zihinsel pratik beceriler kazandırmaktır. (Barth ve Demirta�, 1997).  Dünya, 2000’li 

yıllarda mezun olacak ö�rencileri, daha kalabalık, daha fazla tahrip edilmi� do�al 

ortam, daha rekabetçi ve ba�lantılı ekonomi ile yüzyüze getirecektir.  Bu dünyayı,  

do�al ortamı ve ekonomiyi anlamak co�rafyada yüksek düzeyde yetkinlik 

gerektirmektedir.  Çünkü co�rafya e�itimi ö�renciye mekân, ölçek, hareket, model, 

kaynaklar, haritalar ve co�rafî-grafikler hakkında bilgi ve beceri kazandırmaktadır. 

Co�rafya birçok ara�tırma araçları kullanır.  Bunlar bazen di�er sosyal 

bilimler ve fen bilimleriyle benzerlik gösterir.  Fakat co�rafyacılar da�ılım ve 

konum de�i�imi çalı�malarında, harita kullanımı ve betimlemede özel uzmanlı�a 

sahiptir.  Harita okuma, yorumlama ve harita yapımı becerileri co�rafya e�itiminde 

gereklidir.  Ayrıca co�rafî ara�tırmalar, nüfus sayımı veri kaynakları gibi de�i�imi 

anlama, çalı�ma sahasından anketlerle veri toplama, hava ya da uzay 

foto�raflarından bilgi toplamayı da gerektirir.  Temel ve ileri matematik bilgileri bu 

verilerin analiz ve derlemesini kolayla�ır (GGEESS, 1989). 

Sonuç olarak; co�rafya e�itimi ö�rencilerin, günümüz dünyasını anlamaya 

yönelik bakı� açıları geli�tirmelerine yardımcı olur.  Ö�renciler, co�rafya e�itimi ile 

ya�adı�ı alandan küresel ölçe�e co�rafi bilgileri derleme, betimleme ve yorumlama 

becerileri kazanırlar. 
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1.1.1. Co�rafya Ö�retiminde Kar�ıla�ılan Problemler 

Ülkemizde orta ö�retim düzeyinde co�rafya e�itimine ili�kin yapılan 

çalı�malar; co�rafya e�itiminde bazı sorunlar oldu�unu ortaya koymu�tur.  Bu 

sorunlar, okul e�itiminin genel sorunlarından ayrı dü�ünülemez.  E�itim politikaları, 

programlar, kalabalık sınıflar, ö�retmen nitelikleri ve e�itimi, araç-gereç eksikli�i, 

ders kitaplarıyla ilgili sorunlar di�er derslerde oldu�u gibi co�rafya e�itimini de 

olumsuz etkilemektedir.  Burada co�rafya e�itiminin sorunlarıyla ilgili yapılan 

çalı�malar ve tespit edilen sorunlar açıklanmaya çalı�ılacaktır. 

Ülkemizde co�rafya derslerinde uygulanan yakla�ımlarla ilgili yapılan 

ara�tırmalara baktı�ımızda;  �lkö�retim I. kademe sosyal bilgiler dersinde co�rafya 

konularınının ö�retiminden, orta ö�retimdeki co�rafya derslerinin ö�retimine kadar 

en çok kullanılan yöntemlerin anlatım ve soru-cevap oldu�unu görmekteyiz 

(Gardner ve di�., 1997; Bulut vd., 2003; Demirkaya, 2003; Ünal ve Çelikkaya, 2004; 

Turan, 2004; Alim ve Girgin, 2004).  Ara�tırmalar bize co�rafya ö�retmenlerinin en 

sık kullandıkları bu yöntemlerle,  bilginin dı� kaynaklı oldu�u,  ö�retmenden 

ö�renciye aktarıldı�ı, ö�rencilerin duydukları ve okudukları �eyleri ö�rendikleri 

dü�üncesinde oldu�unu göstermektedir.  Yine ö�retmenlerin soru-cevap yöntemini 

sık kullanmalarının temel nedeni ö�rencinin ö�rendi�ini tekrar etti�i takdirde 

ba�arılı olaca�ı inancından kaynaklanmaktadır.  Bu yakla�ıma göre ö�retim, bilginin 

ö�retmenin notlarından ö�rencilerin notlarına fazla bir mantıksal çaba sarfetmeden 

transfer olmasıdır.  

Bruner’e göre ö�renme; ö�rencilerin yeni kavramaları var olan bilgiye 

dayandırabilecekleri sosyal bir süreçtir.  Bilgi iç kaynaklıdır ve ö�rencinin kendisi 

tarafından olu�turulur.  Ö�renciler anlamaya çalı�arak kendi bilgilerini olu�tururlar.  

Duyduklarını, okuduklarını ve gördüklerini önceki bilgilerine dayandırarak 

yorumlarlar yani ö�renme, anlamın deneyime dayalı olarak elde edildi�i aktif bir 

süreçtir.  Birey dı� uyaranların edilgen bir alıcısı olmayıp, onların özümleyicisi ve 

davranı�ların aktif olu�turucusudur (Fidan, 1986).  Bilgiler insan zihnine aynen 

ta�ınarak depolanmaz.  Ayrıca, insan zihni de tüm bilgilerin depolandı�ı bo� bir depo 

de�ildir.  Tüm ö�renmeler zihindeki bir yapılandırma sonucu olu�ur.  Yapılandırma 
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sürecinde birey, zihninde bilgiyle ilgili anlam olu�turmaya ve olu�turdu�u anlamı 

kendisine mâl etmeye çalı�ır.  Bir ba�ka deyi�le, bireyler ö�renmeyi kendilerine sunulan 

biçimiyle de�il, zihinlerinde yapılandırdıkları biçimiyle olu�tururlar.  Ayrıca ö�renciler 

ö�rendi�ini tekrar edebildi�i sürece de�il, sergileyebildi�i takdirde ba�arılı kabul 

edilirler (Dimitrios, 2002; Ya�ar, 1998).  Okullarda bu yakla�ımın benimsenerek, 

ö�renci merkezli ö�retime geçilmesi ö�rencinin anlamlı ö�renebilmesi için 

kaçınılmazdır. 

Aynı ara�tırmalarda ö�retmenlerin, ö�rencilerin daha aktif oldu�u 

yöntemlerin co�rafya ö�retimi için daha faydalı oldu�unu dü�ündükleri ancak 

onların bu görü�te olmalarına ra�men, ö�renci merkezli ö�retim yöntemlerini pek 

kullanmadıkları anla�ılmaktadır (Turan, 2004).  Bu çeli�kinin temel nedeni, 

ö�retmenlerin ö�retim yöntem ve teknikleri konusunda yeterli olmamalarıdır 

(Do�anay, Gök ve Zaman, 2004).  Bu konuyla ilgili yapılan çalı�malarda, 

ö�retmenlerin özel ö�retim yöntemleri konusunda eksik yeti�tirildikleri tespit 

edilmi�tir.  Bunun nedeni, E�itim Fakültelerinde özel ö�retim yöntemleri derslerinin 

1982’de zorunlu ders haline getirilinceye kadar ö�retmen adaylarının çok �ey 

bilenler çok iyi birer ö�retmen olurlar görü�ünde yeti�tirilmeleridir (�ahin, 2003; 

Do�anay, Gök ve Zaman, 2004).  Ö�retmenler, ilkö�retimden yüksek ö�retime 

kadar tüm ö�renim hayatları boyunca ö�retmenin aktif oldu�u yöntemlerle ö�renim 

görmü�tür.  Bundan dolayı ö�retmen adaylarının mezun olduktan sonra bu 

yakla�ımın dı�ında davranmaları güç olacaktır.  Bu sebeple ö�retmenin e�itim 

bilimlerindeki geli�meleri, yeni ö�retim yöntem ve teknikleri ö�renmesini sa�lamak 

açısından özel ö�retim yöntemleri dersi oldukça önemli bir derstir.  Ku�kusuz 

ö�retmenlerin en uygun strateji, yöntem ve tekni�i seçebilmesi ve kullanabilmesi, 

onların bu strateji, yöntem ve teknikleri çok iyi tanımasına ba�lıdır.  Her çalı�maya 

uygun ve her zaman kullanılabilecek tek bir strateji, yöntem ve teknik söz konusu 

olmamakla birlikte hepsinin avantajları ve sınırlılıkları vardır.  Ö�retmenler amaçlar, 

konular, ö�renme ortamı, ö�renci özellikleri gibi de�i�kenleri dikkate alarak en 

uygun olanı seçip, kullanmalıdır.  Yapılan çalı�malardan elde edilen sonuçlara göre 

ülkemizde co�rafya derslerinde en sık kullanılan anlatım yönteminin sınırlılıkları, 

birkaç ara�tırmadan örnekler verilerek a�a�ıda vurgulanmaya çalı�ılacaktır.  
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Silberman (1996 akt. Açıkgöz, 2003) ö�retmenlerin aktarım yöntemiyle 

bilgiyi ö�rencilere aktardı�ında, ö�rencilerin aktarılan bilgiyi unutmasının nedenini 

dinleme hızı ile konu�ma hızı arasındaki fark olarak açıklamı�tır.  Silberman, ço�u 

ö�retmenin dakikada 100-200 sözcük kullandı�ını ancak  iyi dinleyen bir ö�rencinin 

bile bunun yarısını i�itebildi�ini belirtmi� ve  bunun nedenini ö�rencilerin derste 

ba�ka �eyler dü�ünmesi olarak açıklamı�tır.  Ayrıca Silberman’ın ara�tırmaları 

ö�rencilerin dü�ünmeden 400-500 sözcük i�itebilece�ini göstermi�tir.   

Felder (1997) ö�retim yöntemleri içinde anlatımın, en yaygın ve kolay 

kullanılabilen ancak en az etkili olan bir yöntem oldu�unu belirterek  ö�rencilerin 

derse uzun süre odaklanamadıklarını ve ilk 10 dakikadan sonra ilgilerinin önce kısa 

dakikalar sonra uzun aralıklar olarak  da�ılmaya ba�ladı�ını söylemi�tir.  Ayrıca 

ö�rencilerin kaçırdıkları noktaları yakalamanın çok zor oldu�unu fark ettiklerinde 

kötü bir TV �ovu gibi hep birlikte sesini kıstıklarını  belirtiklerini ifade etmi�tir.  

Hartley ve Davies (1978 akt. Prince, 2004) de, üniversite ö�rencilerinin dikkatlerini 

yalnızca anlatım yönteminin ilk on dakikasında toplayabildiklerini daha sonra 

dikkatlerinin da�ıldı�ını belirtmektedirler.  Onlara göre ö�renciler ilk on dakika 

içinde anlatılanların %70’ini hatırlarken son on dakika içinde anlatılanların %20’sini 

hatırlayabilmektedirler. 

William Ward (akt. Doug, 1995) “Vasat bir ö�retmen anlatır, iyi bir 

ö�retmen açıklar,  nitelikli bir ö�retmen gösterir, ideal bir ö�retmen ise dü�ündürür” 

biçiminde izah ederek ö�retenin didaktik ö�reticiden çok, ö�renmeyi kolayla�tıran 

ki�i olması gerekti�ini vurgulamı�tır.  Doug Harris’a göre iedal ö�retmenin, sadece 

bilgi aktarımını gerçekle�tiren de�il, ö�rencileri harekete geçiren ve onların merakını 

cezbeden oldu�u vurgulanmı�tır.  

“Okul ilkö�retim veya kolej seviyesinde olsun, ortalama geleneksel 

Amerikan sınıfı; baskı altında fakat yarı baygın seyircileri olan tek ki�ilik gösteriye 

benzer.” �eklinde açıklamayla geleneksel yöntemlerin kullanıldı�ı sınıf atmosferi 

betimlenmeye çalı�mı�tır.  Ayrıca yapılan ara�tırmalarda, ö�rencilerin ders 

anlatılırken zamanın % 40’ında dinlemedikleri tespit edilmi�tir.  Ba�ka bir ara�tırma 

sonucunda da Psikolojiye Giri� dersini ö�retmen merkezli ö�retim yöntemleriyle 
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alan ö�rencilerin dört ay sonra bu dersi hiç almayan kontrol grubundan sadece % 8 

daha fazla hatırlayabildikleri tespit edilmi�tir (Bonwell ve Eison, 2000). 

Bu ara�tırmalar ö�retimde anlatım  yönteminin mümkün oldu�u kadar az 

kullanılması gerekti�i konusunda önemli ip uçları vermektedir.  Ancak ülkemizde 

yapılan çalı�malarda co�rafya derslerinde bu yöntemin çok kullanılması, 

ö�rencilerin hepsinin i�itsel ö�renen olarak kabul edildi�inin, görsel ve dokunsal 

ö�renen ö�rencilerin gözardı edildi�inin bir göstergesidir.  Düz anlatımın “spesifik” 

bilgi aktarımında kullanılan en etkili yol oldu�u do�rudur ancak anlatım yönteminin 

aynı zamanda en az akılda kalan oldu�u da unutulmamalıdır.  Ö�retmen, 

ö�rencilerin bireysel farklılıklarını göz önüne alıp farklı ö�retim yöntem ve 

tekniklerinden faydalanarak, ö�rencinin ö�renme sürecinde daha etkin olmasına ve 

sorumluluk üstlenmesine özen göstermelidir. 

Co�rafya ö�retiminde ya�anan di�er bir sorun da, kullanılan ölçme ve 

de�erlendirme teknikleriyle daha çok kuramsal bilgilerin de�erlendirildi�i, bilgi ve 

kavrama gibi dü�ük seviyeli bili�sel hedeflerin ölçülüp, analiz, sentez ve 

de�erlendirme gibi yüksek seviyeli hedeflerin ölçülmemesidir.  Yapılan ara�tırmalar, 

ö�retmenlerin ço�unun ders saatinin yakla�ık  % 50’sini soru sormaya ayırdı�ını 

ancak ö�retmenin soru sorma konusunda hiçbir e�itimi yoksa dü�ük düzeyde sorular 

yöneltti�ini göstermi�tir (Barth ve Demirta�, 1997).   

Co�rafya ö�retiminde ya�anan sorunlardan biri de co�rafya dersine yönelik 

tutumla ilgilidir.  Bunlardan birincisi co�rafya dersinin birçok dersten daha kolay 

ö�renildi�i �eklindeki görü�tür.  Co�rafya sadece bir takım yerlerin bilinmesi, 

istatistiki bilgiler ve kuru bilgiler yı�ını, “en”ler bilimi ya da fizikî ve be�erî 

bilgilerin ezberlenmesi olarak algılanmamalıdır (Erden, 1998; Sezer, 2002; �ahin, 

2003).  Co�rafya ö�renmesi zor bir derstir, çünkü konuları uzun zaman önce ve 

uzaklarda meydana geldi�i gibi bazı konuları da soyuttur.  Bu derslerde kolay elde 

edilebilen model, nesne ve fenomenlerin sıkıntısı çekilir.  Bir biyolog dola�ım 

sistemini göstermek için bir kurba�a keser ve içini gösterir, bir müzisyen ö�retece�i 

�eyi çalar, sanatçı çizer.  Ancak co�rafyada bu i� o kadar kolay de�ildir.  Örne�in 

haritalar co�rafyacının temel malzemesidir ama gerçe�i oldu�u gibi gösteremezler, 
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onlar sadece gerçe�in soyut sunulu�udurlar.  Bu nedenle co�rafya ö�retimi 

zannedildi�i gibi kolay bir i� de�ildir. 

Co�rafyanın ö�renilmesi zor bir ders olmasının di�er bir nedeni de 

kavramların çok karma�ık olması ve ö�rencilerin bu dersleri sıkıcı ve gereksiz 

bulmalarıdır.  Bu konuda �ngiltere, Amerika ve Türkiye’de ö�rencilerin ne 

dü�ündükleriyle ilgili yapılmı� çalı�malarda co�rafya derslerinin  ö�renciler 

tarafından en az ilginç ve en önemsiz dersler olarak algılandı�ı tespit edilmi�tir 

(Barth ve Demirta�, 1997; Bulut, Artvinli ve Kılıçaslan, 2003).  Durumu ilginç kılan 

�ey, ö�rencilere okulda ne ö�renmek istedikleri soruldu�unda verdikleri yanıt; 

insanla ileti�im kurmak, ba�ka kültürdeki insanları tanımak ve ba�ka yer ve ülkeleri 

ö�renmek olmu�tur.  Bütün bu konular co�rafyanın konusudur.  Buradan �öyle bir 

sonuç çıkarabiliriz, co�rafyanın konuları ilgi çekici olmasına ra�men dersler ve 

özellikle de kullanılan ö�retim yöntemleri ö�rencinin ilgisini çekememektedir.  

Bunun temel nedeni derslerde sunu� yoluyla ö�renme stratejisinin a�ırlıklı olarak 

kullanılmasıdır.  

Co�rafya ünitelerinde geçen kavramların çok ve karma�ık olması  co�rafya 

ö�retiminde görsel araç-gereç kullanımını zorunlu kılmasına ra�men yapılan 

ara�tırmalar derslerin yeterince görsel araçlar yardımıyla i�lenmedi�i ve ders kitabı 

dı�ındaki kaynaklardan yararlanılmadı�ını göstermektedir (Bulut vd., 2003).  

Yapılan çalı�malarda ö�retmenlerin en sık kullandı�ı araç-gerecin haritalar oldu�u 

tespit edilmi�tir (Alim ve Girgin, 2004).   

Görsel ö�eler kullanılarak yapılan anlatımda, akılda kalıcılık %15’ten %40'a 

kadar yükselmektedir.  Resim kullanılarak yapılan bir anlatım sadece kelimeler 

kullanılarak yapılan bir anlatımdan üç kat daha fazla etkilidir.  Bu ba�lamda, okulda 

e�itim teknolojisi araçlarının kullanılması gerek ö�renci ba�arısının gerekse okul 

ba�arısının artırılmasında önemli bir unsur haline gelmektedir.  Okulda internet 

destekli ö�renme yöntemlerinin ve teknolojisinin hayata geçirilmesi ya�am boyu 

ö�renme ve ö�renci merkezli e�itim hedeflerine ula�ma yönünde uygun bir ortam 

sa�layacaktır.  Bu nedenle, internete ba�lı okulların oranını ve ö�retmenlerin 
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internet kullanım oranını artırmak gerekmektedir.  Tablo 1.1’de çe�itli ülkelerde bu 

oranlara ili�kin veriler sunulmu�tur (Aytaç, 2003) 

Tablo 1.1 Bazı Ülkelerde �nternete Ba�lı Okulların Oranı ve Ö�retmenlerin �nternet 

Kullanım Oranı 

ÜLKELER �nternete Ba�lı Okulların 

Oranı (%) 

(2002 Yılı) 

Ö�retmenlerin Ö�retim 

Yöntemlerinde �nterneti 

Kullanım Oranı (%) 

(2002 Yılı) 

Belçika 93 49 

Danimarka 100 84 

Yunanistan 59 9 

Fransa 89 38 

�talya 88 38 

Portekiz 92 41 

�ngiltere 99 66 

Norveç 99 71 

     Türkiye* 17 - 

Kaynak: MEB E�itim  ve Teknoloji Dergisi, Aralık Ocak 2003 Yıl:1 Sayı 6’dan alınmı�tır. 

2001 yılında Türkiye genelinde (�lkö�retim+Ortaö�retim) okulların %17’si 

bilgisayarlıdır (toplam okul sayısı 52 000, bilgisayarlı okul sayısı 8 883). 

Ö�retmenlerin % 67’si bilgisayar okur-yazarlı�ı ve bilgisayar destekli e�itim 

konularında hizmet içi e�itimden geçirilmi�lerdir.  Ancak Sakarya Üniversitesi 

ö�retim üyelerince yapılan ve Sakarya ilinde 2000-2001 yılında bilgisayar ve 

teknoloji dersleri olan resmi ilkö�retim okulları ile Sakarya �l Milli E�itim 

Müdürlü�ü �lkö�retim Müfetti�leri tarafından yeterli e�itim teknolojisine sahip 

oldukları belirlenen özel okullarda çalı�an ö�retmenleri kapsayan bir ara�tırmaya 
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göre, internet ço�unlukla müzik dinlemek (%22), film izlemek (%22), internette 

gezinti (%18,4) ve gazete okumak (%18) amacıyla kullanılmaktadır (Esirgen vd., 

2002).  Tablo 1.2’de görüldü�ü gibi ülkemizde internete ba�lı okulların oranı di�er 

ülkelere göre oldukça dü�üktür ve ö�retmenlerin interneti kulanma nedeni genellikle 

e�itim-ö�retim amaçlı de�ildir.  Bunun en önemli nedeni, ö�retmenlerin araç-

gereçleri mezun oldukları ö�retmen yeti�tiren kurumlarda belli bir beceri düzeyine 

sahip olacak sıklıkta kullanma fırsatı bulamamalarıdır (Öztürk ve Otluo�lu, 2003).  

Ö�renme, hatırlama ve etkili ö�retim konusunda yapılan ara�tırmalar, ö�renim-

ö�retim araç-gereçlerinin faydaları konusunda birçok önemli sonuçlar ortaya 

koymaktadır.  Daha önce de belirtildi�i gibi ö�retim ne kadar somut örneklerle 

yapılabilirse ö�renme de o kadar kalıcı ve kolay olacaktır.  Co�rafya konuları içinde 

soyut kavramlar çok fazla bulunmaktadır.  Bu nedenle dersi zevkli ve anla�ılması 

kolay bir ders haline getirebilmek için görsel materyal kullanımına özen 

gösterilmelidir.  Özellikle derslerde teknoloji kullanımına yönelik hizmet içi e�itim 

seminerleriyle ö�retmenlerin bu konulardaki eksikliklerinin tamamlanması 

sa�lanmalıdır.   

Co�rafya ö�retiminde kullanabilecek tek araç-gereç harita ve yerküre 

de�ildir.  Derslerde model, grafik, diyagram, tablo, foto�raf, resim, animasyon, film, 

projeksiyon makinası, bilgisayar, tepegöz, slayt ve internetten faydalanarak görsel 

materyalleri etkili bir �ekilde kullanmak; ö�rencilerin ö�renme sürecine etkin olarak 

katılarak somut ya�antılar geçirmelerine; dolayısıyla, anlamlı ve kalıcı ö�renmeler 

gerçekle�tirmelerine yardımcı olacaktır.  Ders kitapları dı�ında dergi, gazete, bro�ür, 

afi�, poster gibi basılı materyallerden de faydalanılabilir.  Özellikle ça�da� 

teknolojinin olanaklarıyla birkaç aracın birlikte kullanılabildi�i çoklu ortamlar, 

ö�renmeyi daha ilginç, daha anlamlı ve daha kalıcı duruma getirebilmektedir.  O 

halde, ö�rencilerin daha iyi ö�renebilmeleri için ö�retme-ö�renme sürecinin araç-

gereçlerle desteklenmesi kaçınılmazdır.   

Okullarımızda co�rafya dersleri matematik, tarih, edebiyat dersleri gibi 

sınıflarda i�lenmektedir.  Aslında co�rafya dersleri için ba�ımsız bir sınıfının olması, 

bu sınıfta co�rafya haritaları, tepegöz, data show gibi ders araçları, ö�retmen ve 
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ö�renci tarafından olu�turulmu� çe�itli foto�raf, CD ve slaytları içeren koleksiyonlar 

ve ta� örnekleri gibi yakın çevreden elde edilen çe�itli materyaller bulunmalıdır.  

Çünkü bu araç ve gereçlerin sınıf sınıf gezdirilmesi zordur.  Böylece ö�retmen ve 

ö�rencilerin araç-gereç kullanımı kolayla�tırılmı� olacaktır.   

Co�rafya ö�retiminde araç-gereç konusunda yapılan di�er çalı�malara 

baktı�ımızda; co�rafya derslerinde ö�renciler, ders kitabı dı�ındaki farklı 

kaynaklardan yararlanılmadı�ını belirtmi�lerdir (Bulut vd., 2003).  Bu nedenle ders 

kitaplarının i�levini arttıracak bazı yardımcı materyallerle desteklenmesi 

gerekmektedir.  Bu materyaller ö�rencinin ö�renmesine, ö�retmenin etkili ortamı 

olu�turmasına katkı sa�layacak ve ders kitabıyla örtü�ecek �ekilde birlikte 

tasarlanmı� resim, foto�raf, çalı�ma yaprakları, kavram haritaları, testler, görüntü ve 

ses kasetleri, CD vb. araçlardır.  Ders kitaplarında yardımcı materyaller ö�retmene 

ve ö�renciye dönük olarak ayrı ayrı hazırlanmalıdır.  Ayrıca co�rafya ders 

kitaplarının ço�u tek yazar tarafından yazılmakta hatta  alanda uzman olmayan 

yazarların kitapları bulunmaktadır.  Kitap yazım sürecine alan uzmanı yazarların 

yanında grafiker, ressam, dil ve anlatım uzmanlarının girmesi daha do�ru olacaktır.  

Ders kitaplarının niteli�i ne kadar iyi olursa olsun istenilen verimin elde edilebilmesi 

için kitabın tek ba�ına yeterli olmadı�ı, ö�renci kitabı, ö�retmen klavuz kitabı, 

ö�retmen için kaynaklar, ders araçları, ö�retim saydamları, CD ve disketler, test 

bankası, ünite ve konulara ili�kin CD’ler için interaktif co�rafya ö�retim 

programları, video kasetler ve afi�lerin yer alması gerekmektedir.  Kitaplar  kaliteli 

ka�ıt, kapak, ciltleme ve baskı teknikleriyla hazırlanmalıdır.  Ayrıca ö�renci 

merkezli amaç ve hedefler, ünite ve konu ba�larında, ö�rencilerin neler ö�renece�ine 

ve bunların onlara nasıl bir yarar sa�layaca�ına dair açıklamalar, öneriler, sayfa 

kenarlarında ara sorular ve yeri geldi�inde terim ve kavramların kısa açıklamaları, 

etkin ölçme ve de�erlendirmeler mutlaka yer almalıdır (Semendero�lu, 2004). 

Co�rafya ders kitaplarıyla ilgili yapılan ba�ka çalı�malarda yazarların güncel 

literatürü takip etmedikleri ve yabancı kaynaklardan yeterince haberdar olmadıkları, 

kitaplarda tasvire dayanan bir anlatımın egemen oldu�u ve do�al çevrenin 
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ko�ullarını yeterince tanıtamadıkları ve do�al ortam-insan etkile�imi arasında yeterli 

ili�kinin kurulamadı�ı belirlenmektedir (Atalay, 2004).   

Sonuç olarak; co�rafya e�itimindeki bu sorunlar ö�rencilerin bili�sel, 

duyu�sal ve psikomotor alanlarda gösterdikleri davranı�ların hedeflenen düzeyde 

olmamasına neden olmaktadır.  Bu nedenle ö�rencilerin ö�renme sürecine etkin bir 

�ekilde katılabilece�i ö�renme etkinliklerinin ve kendi ö�renme sorumluluklarını 

ta�ımada onlara hizmet edecek ö�renme stratejilerinin kazandırılması gerekmektedir.  

Di�er yandan gerek psikoloji bilimindeki geli�meler gerekse e�itim biliminde 

yapılan çalı�malar, ö�retim anlayı�ının de�i�mesine neden olmu�tur.  Ö�renme 

sürecinin merkezinde ö�retmeni gören davranı�çı psikolojinin etkisi altındaki 

geleneksel ö�retim anlayı�ının yerini, ö�renme sürecinde ö�rencinin rolünü temel 

alan bili�sel psikoloji ve bu anlayı�a dayalı olarak geli�tirilen aktif ö�renme modeli 

almı�tır (Açıkgöz, 2003).  Bundan sonraki bölümde aktif ö�renmenin günümüzde 

neden bu kadar popüler oldu�u ve aktif ö�renmenin ne oldu�u açıklanmaya 

çalı�ılacaktır. 

 

1.1.2.  Niçin Aktif Ö�renme? 

Bugün birçok ülke var olan e�itim sistemlerini sorguluyor.  Bunun nedeni 

klasik e�itim sistemlerinin yeterince yararlı olmadı�ının artık farkına varılmı� 

olmasıdır.  Dünyanın her tarafında e�itim sistemleri ö�rencinin aktif katılımına ve 

kendi deney ve deneyimleri aracılı�ıyla ö�renmesine çok önem vermektedir.  Ça�da� 

e�itim akımlarının hepsi, ö�rencinin okulda ve derste daha aktif olması ve ö�renme 

i�ine do�rudan katılmasını öngörmektedir.  Aktif ö�renmenin ilgi görmesine neden 

olan etmenler �u ba�lıklar altında toparlanabilir: 

• Aktif ö�renmenin beynin çalı�masına uygunlu�u,  

• Ya�am boyu ö�renen bireylere duyulan gereksinim,  

• Geleneksel ö�retimin ça�ın gereksinimlerini kar�ılayamaması,  

• Ö�renme- ö�retme anlayı�ındaki geli�meler,  
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• Aktif ö�renmenin etkilili�i,  

• Aktif ö�renmenin yararları, 

Her insan beyninin kendine özgü olması ö�renme sürecinde farklı 

yakla�ımların kullanılmasını gerekli kılar.  Bunu da ancak, ö�rencilere seçeneklerin 

ve kendi ö�renmeleri ile ilgili karar alma fırsatlarının sunuldu�u aktif ö�renme 

uygulamaları sa�layabilir. 

Ça�ımızda bilim ve teknoloji alanındaki geli�meler ba� döndürücü bir hızla 

ilerlemektedir.  Bazı alanlarda var olan bilgiler üç be� yıl içinde de�i�mektedir.  Bu 

durum, toplumsal ya�amın birçok alanında da de�i�meyi zorunlu kılmı�tır.  

Özelle�mi� bilgi ve süreçleri ö�renmek, bilginin kendisinin hızla güncelli�ini 

kaybetmesi yüzünden giderek çok daha az önemli hale gelmektedir.  Oysa, ele�tirel 

dü�ünme ve problem çözme becerilerini geli�tiren aktif ö�renme, ö�rencilere 

de�i�imlerle ba�a çıkmada en iyi çözüm yoludur (Atara, Roberto, Woon, Kember, 

2000).  Son zamanlarda i� ya�amında, bir alana özgü bilgi ve becerilerle donatılmı� 

olmanın yanı sıra, ekip çalı�masına yatkınlık, etkili ileti�im becerileri, yaratıcılık, 

toplumsal olaylara duyarlılık, atılganlık, hırslılık gibi özellikler de aranmaya 

ba�lamı�tır.  En çok aranan özellik ise, çalı�anların kendini yenileme ve ya�am boyu 

ö�renme gereksinimini hissetmesidir (Açıkgöz, 2003). 

Caine ve Caine (1991 akt. Açıkgöz, 2003); yarının çalı�anlarının robotların 

yapamadıklarını yapmak, karma�ık zeka gerektiren i�lerin üstesinden gelmek, karar 

vermek, sorun çözmek ve etkili dü�ünmek zorunda oldu�unu belirtmektedirler. 

Geleneksel e�itim sistemleri bireyleri ba�arılı bir ya�ama hazırlayamamakta 

ve ça�da� toplumların gereksinimlerine uygun insanlar yeti�tirememektedir.  Bunun 

nedeni, geleneksel olarak en iyi okullarda bile yalnızca akademik ba�arı üzerine 

odaklanılması ve bireyin sosyal ve ki�isel yönden geli�mesine hizmet edecek 

amaçların ihmal edilmesidir.  Okullarda akademik ba�arıya odaklanılmasına ra�men 

akademik ba�arının arttırılamaması da oldukça ilginçtir (Açıkgöz, 2003). Örne�in 

PISA (Programme for International Student Assesment) 2003 Projesi Ulusal Nihai 

Rapor’u incelendi�inde sonuçlar oldukça dikkat çekicidir.   
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PISA, önde gelen sanayile�mi� ülkelerdeki 15 ya� çocuklarının kazandıkları 

bilgi ve beceriler üzerinde üç yıllık aralarla yapılan bir tarama ara�tırmasıdır.  PISA 

2003 uygulamasında 41 ülkedeki çeyrek milyonun üzerinde ö�renciden 

yararlanılmı�tır.  Bu ö�rencilere okullarında, matematik, okuma, fen bilimleri ve 

problem çözmedeki becerilerini ortaya koyacak iki saatlik bir test uygulanmı�tır.  Bu 

uygulamaya 30 OECD ülkesinin tamamı ve 11 tane OECD üyesi olmayan ülke 

katılmı�tır.  PISA 2003 projesinin test ve anketleri, ülkemizde 2003 yılının Mayıs 

ayında yedi co�rafi bölgeden tesadüfi yöntemle seçilen 12 ilkö�retim okulu ve 147 

lisede okumakta olan 1987 do�umlu 4855 ö�renciye uygulanmı�tır.  Sonuçlar 

incelendi�inde Türkiye matematik ba�arı ortalamasına göre sondan 7. sırada, okuma 

alanında sondan 8. sırada, problem çözme ölçe�inde sondan 5. sırada,  fen 

bilimlerinde ise sondan 6. sıradadır.  Ayrıca okularımızın fiziksel altyapı ve e�itim 

kaynakları bakımından PISA 2003’e katılan ülkeler arasında en yetersizi oldu�u 

anla�ılmaktadır.  Alınan yanıtlardan, ülkemizde yaygın bir biçimde, nitelikli 

ö�retmen açı�ının ya�anmakta oldu�u anla�ılmaktadır.  Ülkemizdeki, “Dört duvar 

ve bir kara tahta sa�layarak ö�rencileri içeride tutma” �eklinde özetlenebilecek 

e�itim anlayı�ının, PISA 2003 çalı�malarında ortaya çıkan acıklı durumun ba� 

sorumlularından oldu�u açıklık kazanmaktadır (EARGED, 2005). 

Ya�am boyu ö�renen, ça�da� bireylerin yeti�tirilememesinin bir ba�ka 

nedeni ise ö�retim yöntemleridir.  Ça�ın gerektirdi�i amaçlar konsa bile bunu 

geleneksel yöntemlerle gerçekle�tirmek olanaksızdır.  Geleneksel yöntemlerde 

ö�rencileri dü�ündüren, ara�tırmaya yönlendiren etkinlikler sunulmadı�ı ve bilgiyi 

kullanma, problem çözme, kısacası bilgiyi yapılandırma fırsatları verilmedi�i için 

ö�renciler ezberledikleri yüzeysel bilgilerle mezun olmaktadır.  Yaratıcılıktan, etkili 

dü�ünme ve problem çözme becerisinden yoksun olan bireyler ileriki ya�amlarında 

da ba�arılı olamamaktadırlar. 

Geleneksel yakla�ımda “sınıf” denilince akla ilk gelen görüntü, sıralar 

hâlinde ve do�alarına aykırı olarak hareketsiz bir biçimde oturan ö�renciler ile 

onların önünde durup onlara bir�eyler anlatan ö�retmendir.  Geleneksel yakla�ımın 

uygulandı�ı ö�renme-ö�retme ortamlarına bakıldı�ında ö�renmenin ödül, ceza, 
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tekrar vb. etkenlerle gerçekle�tirilmeye çalı�ıldı�ı görülmektedir.  Her �eyin ö�reten 

tarafından belirlendi�i, sunuldu�u ve kontrol edildi�i bir ortam yaratılmaktadır.  

Ö�renciler, aktarılan bilgileri edilgen olarak alıp, tekrarlamakla yükümlüdürler.  

Bütün ö�rencilere aynı tip ö�retim uygulanmakta, ö�renciler arasında bireysel 

farklılıklar dikkate alınmamaktadır.  Günümüzde, ö�renme sürecinin çevresel 

etkenlerin dolaysız bir ürünü olmadı�ına, içsel ve bili�sel bir süreç oldu�una 

inanılmaktadır.  Bu nedenle ö�retme, bilgi aktarmak de�il ö�renenin anlam 

çıkarmasını kolayla�tırmak olarak ele alınmaktadır.  Böylece e�itimde özdüzenleme, 

yapılandırmacılık, aktif ö�renme gibi kavramlar öne çıkmı�tır (Açıkgöz, 2003).   

Aktif ö�renmenin etkilili�ine ili�kin bir çok kanıt vardır. Örne�in, aktif 

ö�renme ilkelerinin uygulandı�ı sosyal etkile�im ve üst düzey zihinsel becerilerin 

kullanılmasına elveri�li i�birlikli ö�renme tekniklerinin, bili�sel ve duyu�sal ö�renme 

ürünleri üzerinde oldukça önemli etkileri oldu�u bilinmektedir (Weinstein ve 

Underwood, 1985; Weinstein ve Mayer, 1986; Slavin, 1990; Bonwell and Eisen 

1991; Johnson and Smith, 1991; Drueke, 1992; Açıkgöz, 1992; Meyers and Jones 

1993; Ragains, 1995; Jacobson and Mark, 1995; Engeldinger, 1998 akt. Quigley ve 

Kenzie, 2003; Hake, 1998; Beichner and Saul, 2003; Klionsky, 2004 akt. Knight ve 

Wood, 2005; Bowles, 2006) 

Aktif ö�renme anlayı�ına göre ö�renme yetene�i dura�an de�il de�i�kendir. 

E�itim yoluyla ö�rencilerin ö�renme kapasiteleri artırılabilir.  Bu nedenle eskiden 

oldu�u gibi ö�rencilerin yeteneklerine göre sınıflandırılması ve yetene�in 

de�i�meyen bir özellik olarak kabul edilmesi do�ru de�ildir.  Tersine bir yandan 

ö�rencinin bir konu alanına özgü bilgi ve becerileri ö�renirken di�er yandan 

ö�renmeyi ö�renmesi sa�lanabilir.  Yapılan ara�tırmalar da bu görü�leri destekleyen 

bulgular sa�lamı�lardır.  Ba�arısız ö�rencilerin, ba�arılı ö�rencilerden farkı ön 

ö�renmelerinde ve bili�sel strateji kullanımlarındaki farklılıklar oldu�u saptanmı�tır 

(Jones, Palincsar, Ogle, Carr, 1987; akt. Özkaya, 2000).  Ba�arılı ö�renciler bilgiyi 

ba�arılı olmayanlardan daha hızlı i�lemektedirler (Lesgold,1986; akt. Özkaya, 2000).  

Ancak daha önce de belirtildi�i gibi bu farklılıklar dura�an de�ildir ve ö�renilebilir.  
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Önemli olan ö�rencilere bu fırsatların sa�lanmasıdır (Weinstein ve Mayer, 1986; akt. 

Özkaya, 2000). 

Aktif ö�renmenin farklı alanlardaki (biyoloji ve tarih) etkilili�i ile ilgili bir 

dizi ara�tırma Hollanda’da De Jong ve Simons (De Jung ve Van Hout-Jolters, 1994; 

akt. Özkaya, 2000) tarafından gerçekle�tirilmi�tir.  Bu ara�tırmalarda ö�rencilere 

kendi ö�renmesini düzenleme stratejileri (yönelme, yönetme, yönlendirme, sınama) 

ö�retilmi� ve bu yeti�tirmeden geçen ö�rencilerin ba�arılarında artı� görülmü�tür.  

Aktif ö�renmenin etkilili�ini kanıtlayan ara�tırma örnekleri oldukça fazladır.  Burada 

örnekleri listelemek yerine De Jung’un (1994) ö�retmen adayları ile yaptı�ı deneysel 

bir çalı�mada ö�rencilerin devam zorunlulu�u olmadan teknolojik yönden en 

donanımlı çevrelerde verilen e�itimi bile bıraktıklarını saptadıktan sonra – ula�tı�ı �u 

sonuca bir göz atmak tercih edilmektedir. 

“E�er ö�renciler, olguları hatırlama yetene�inin ya da problem çözmede 

hazır paket prosedürleri kullanmalarının ödüllendirildi�i bir programın içinde yer 

alıyorsa en zengin teknoloji ve en bilgi üretme yönelimli çevreler bile dü�ünmeyi 

gerektiren ö�renmeyi gerçekle�tiremez” (Özkaya, 2000). 

Aktif ö�renmenin çok ilgi görmesinin ba�ka bir nedeni, her konu alanında, 

her zaman, her düzeyde ve her amaç için uygun bir tekni�in olmasıdır (Açıkgöz, 

2003).  Ayrıca aktif ö�renme pahalı araçlar, özel mekanlar olmadan da ka�ıt, kalem, 

ders kitabı gibi  basit  araçlarla uygulanabilir.  Yapılan ara�tırmalar aktif ö�renme 

ürünlerinin bir yandan ba�arıyı arttırırken di�er yandan ö�rencileri bili�sel, sosyal ve 

duygusal yönden geli�tirdi�ini göstermektedir. 

 

1.1.3. Aktif Ö�renme  

Aktif (Etkin) ö�renme;  Ö�renenin, ö�renme sürecinin sorumlulu�unu 

ta�ıdı�ı, ö�renene ö�renme sürecinin çe�itli yönleri ile ilgili karar alma, öz 

düzenleme yapma fırsatlarının verildi�i ve karma�ık ö�retimsel i�lerle ö�renenin 

ö�renme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandı�ı bir ö�renme 

sürecidir (Açıkgöz, 2003).  Ö�renme süreciyle ilgili kararlara katılma, ö�renme 
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sorumlulu�unu ta�ıma gibi yeni kavramlar aktif ö�renmeyi daha da ilgi çekici hale 

getirmi�tir.  

Bonwell ve Eison (1991) aktif ö�renme kavramının herkes tarafından ortak 

bir tanımı olmadı�ını ifade etmi�tir.  �a�ırtıcı bir biçimde ö�retmenlerin “aktif 

ö�renme” terimini kullanmaları ortak tanımlamadan çok, sezgisel anlamaya 

dayanmaktadır.  Sonuçta pek çok ö�retici bütün ö�renmelerin do�al olarak aktif 

oldu�unu, dolayısıyla ö�rencilerin sınıftaki formal sunumları dinlerken aktif olarak 

katıldıklarını öne sürerler.  Oysa, ö�renme-ö�retme ara�tırmalarının analizi, 

ö�rencilerin sadece dinlemekten daha fazla �eyler yapmaları gerekti�ini ortaya 

koymaktadır.  Ba�ka bir ifadeyle ö�rencilerin okumaları, yazmaları, tartı�maları ya 

da problem çözmekle me�gul olmaları gerekmektedir.  Daha da önemlisi, aktif olarak 

katılımları için ö�rencilerin analiz, sentez ve de�erlendirme gibi üst düzey bili�sel 

aktiviteler içinde olmaları gerekmektedir.  Bu ba�lamda aktif ö�renmenin “ö�renenin 

ö�renmeye aktif katılımının” ötesinde bir anlam ta�ıdı�ını söylemek mümkündür.  

Daha açık bir ifadeyle aktif katılım, aktif ö�renmenin olmazsa olmaz ko�uludur, 

ancak yeterli de�ildir.  Aktif ö�renme, aktif katılımın göstergeleri olan soru sorma, 

açıklama yapma vb. davranı�ların yanı sıra ö�renme sürecini planlama, gözden 

geçirme gibi etkinlikleri de içermektedir.  Ö�retmenler ö�rencilerin derste okuma, 

yazma, tartı�ma, dinleme ve ö�rendi�i konular üzerindeki dü�üncelerini yansıtmasını 

sa�ladıkları ölçüde aktif ö�renme yolunda ilerliyorlar demektir (Meyers ve Johns, 

1993 akt. Bonwell ve Eison).  Aktif ö�renme, ö�renen toplum kavramını içine alan 

Avrupa tasarımlarının en önemli amaçlarından biridir. Ö�renen toplumun en önemli 

özellikleri, ö�renenlerin kendi ilerlemelerinin insiyatiflerini ve sorumluluklarını 

kendilerinin almalarıdır (Niemi, 2002). 

Yukarıdaki ifadelerde de belirtildi�i, aktif ö�renme (a) ö�renene ö�renme 

sürecinin çe�itli yönleriyle ilgili karar alma fırsatlarının verildi�i ve (b) ö�rencinin 

ö�renme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandı�ı bir ö�renme 

sürecidir.  Dikkat edilirse burada vurgulanan ö�rencinin ilgili kararlar alması ve 

dü�ünmenin aktifle�tirilmesidir.  Aktif ö�renme anlayı�ına göre ö�renmenin nasıl 

gerçekle�tirilece�i, ne kadar ö�renildi�i ve ö�renmeyle ilgili eksiklerin neler oldu�u 
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gibi kararları ö�renen almalıdır.  Gereksinim duydu�u zaman ö�retenden yardım 

isteyebilir, ancak bu konuda dü�ünmesi gereken ve sorumluluk ta�ıyan ö�renendir.  

Ö�renciler bunu yapabilecek kapasitededir ve ara�tırmalar da bu görü�ü 

desteklemektedir.  Örne�in, ba�arılı deneklerin ne zaman stratejik davrandıklarının 

ne zaman davranmadıklarının farkında oldukları ortaya çıkarılmı�tır (Garner, 1990; 

akt. Özkaya,2000). 

Aktif ö�renmede ö�renci bilgiyi yeni bilgiye dönü�türmeye çalı�arak ki�isel 

bir anlam yükler.  Yapısalcı açıdan, ö�renci bir çevre ke�federek, problem çözerek ya 

da bilgiyi yeni duruma uyarlayarak yeni anlamlar vermeye çalı�ır.  Analiz, sonuç 

çıkarma ve açıklama yapma gibi bili�sel beceriler, aktif ö�renmeyle gerçekle�ir.  

Aktif ö�renme stratejileri ele�tirel dü�ünme, soru sorma, fikir payla�ımı ve 

yaratıcılı�ı geli�tirir (Anderson ve Adams, 1992; Chickering ve Gamson, 1987; 

Johnson vd., 1991; McKeachie vd., 1986; akt Campbell  ve Piccinin, 1999 

Baumberger ve Henry,2005; Neill, Lachat ve Taylor-Panek, 1997; Reising, 2004; 

Tomey, 2003; Akinsanya ve Williams, 2004; Daily, Shaw, Balistrieri, Glasenapp ve 

Piacentine, 1999; Luckowski, 2003; Schuster, 2000; Staib, 2003, Ibarreta ve 

McLeod, 2004; Patton vd., 1997; Sedlak, 1997; Wagner ve Ash, 1998, Cote-

Arsenault, 2004; Jeffries, 2005; Jenkins ve Turick-Gibson, 1999; Phillips, 2005; 

akt.Bowles, 2006) 

Allen ve Tanner (2005) sınıfta kaç ö�renciye bilginin ula�tırıldı�ından çok 

kaç ö�rencinin derinlemesine ve anlamlı ö�renmeyi ba�ardı�ı üzerinde 

yo�unla�ılması gerekti�ini vurgulamı�tır.  Ryan ve Martens aktif ö�renmeyi 

ö�rencilerin, dinlemenin yanı sıra bir �eyler de yapması olarak tanımlamaktadır.  Bu 

fikre ilave olarak Bonwell ve Eiston; aktif ö�renmeyi, uygulama, dü�ünme ve 

unsurları birle�tirme olarak açıklamaktadır.  Aktif ö�renme sadece bir �eyler 

yapmaktan öte ne yaptı�ı hakkında dü�ünmeyi de gerektirmektedir.  E�er 

ö�rencilerin ö�renilen konu hakkında fikir üretmeleri, dü�ünmeleri istenmezse, 

video, alı�tırma ya da gösteri yapmak aktif ö�renmeyi gerçekle�tiremez.  E�er 

ö�rencilerin ö�rendiklerinin anlamı ve önemi üzerine dü�ündüklerini yansıtmalarına 

birkaç dakika izin verilmezse kritik ö�renme zamanı kaybedilebilir.  John Dewey’ e 
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göre aktivite içimizdeki de�i�imin bir yansıması olarak gerçekle�ti�inde önemli 

sonuçlar do�urur.  Bu tür eylemsel yansımanın kullanılması çok güçlü bir ö�renme 

aracı olabilir �eklinde açıklanmı�tır (Griffiths ve Ursik, 2004). 

Aktif ö�renme, ö�renme stili farklılıklarına duyarlıdır.  En uygun ö�renme 

ortamı, çok yönlü karar verme ve çok yönlü duyumsal deneyimlerdir.  Nöroloji 

biliminde Black tarafından yapılan çalı�malarda zengin uyarana sahip çevrelerin, 

beynin çalı�masını etkiledi�ini ve ö�renmeyi arttırdı�ını ortaya koymu�tur.  Bu 

nedenle, farklı ö�renme stillerine sahip ö�renenlerin oldu�u sınıflara ula�mak isteyen 

e�itimciler ö�retmek için anlatım gibi sadece i�itsel metotlardan daha fazlasını 

kullanmak zorundadırlar.  Aktif ö�renme ortamında ö�renciler birbirlerinden ve 

birbirlerine yardım ederken etkinliklerden ö�renirler.  Ö�retmen sadece 6 dakika 

daha az konu�up, anlatım sırasında durarak ö�rencilerin etkile�imine ve notlarını 

kar�ıla�tırmalarına imkân verirse ö�rencinin daha fazla ö�renmesini sa�lar (Ruhl, 

Hughes ve Schloss, 1987; akt Bonwell ve Eison,1991). 

Aktif ö�renmenin çe�itli tanımları olmasına ra�men a�a�ıdaki belirgin 

özellikleri göze çarpmaktadır (Bonwell ve Eison 1991):  

• Ö�renciler konuyu sadece dinlemekle kalmaz, gerçekten konuyla 

ilgilenirler, 

• Bilgiyi iletmekten çok ö�rencilerin becerilerinin geli�tirilmesine önem 

verilir, 

•  Ö�renciler analiz, sentez ve de�erlendirme gibi üst düzey dü�ünme 

becerileri (higher order thinking) kazanır, 

• Ö�renciler faaldirler (okuyarak, tartı�arak veya yazarak),  

• Ö�rencilerin kendi görü� ve de�erlerini ara�tırmasına daha çok önem 

verilir. 

Bu özelliklere göre aktif ö�retim ö�rencinin yaptı�ı i�in parçası olması ve 

yaptıklarını dü�ünerek ö�renmesidir.  Di�er bir deyi�le, ö�renme sürecini didaktif-

tümdengelimli bir süreç olarak de�il, induktif-tümevarımlı olarak ele almak 
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ö�renilen kavramların daha çok akılda tutulmasını ve uygulanmasını sa�lamaktadır. 

Tümevarım yöntemleri ile ö�renerek mezun olan ö�rencilerin ba�ımsız dü�ünme 

kapasitelerinin arttı�ı bunun sonucunda i� hayatında daha ba�arılı  oldu�u da öne 

sürülen savlar arasındadır (Kelley, Darcy ve Haigh, 1999) . 

Bonwell ve Eison aktif ö�retim yöntemlerini destekleyen bazı stratejiler de 

belirlemi�lerdir.  Bu stratejilerden bazıları a�a�ıdaki gibidir (1991); 

• Görsel ileti�im içeren materyaller (video, multi media, slaytlar vb.) 

kullanarak ders içeri�inin ö�renciye iletilmesi, 

• Ders esnasında ö�rencileri yazı yazmaya te�vik eden stratejilerin ders 

anlatma ile birlikte kullanılması (not tutma, dersin özetini çıkartma, 

çözülen bir problem ile ilgili kompozisyon yazma vb.), 

• Ders sırasında veya laboratuvar ortamında bilgisayarlı ö�retim verilmesi, 

• Örnek olay çalı�maları kullanılarak, ö�rencilerin problem çözmelerinin 

sa�lanması, 

• Canlandırma, simulasyon ve oyunlardan kurulu ö�retim stratejilerinin 

kullanılması, 

• Birlikte-ö�renme yöntemleri ile ö�rencilerin grup çalı�malarına 

alı�tırılması (Mu�an ve Akman, 2004). 

Aktif ö�renme stratejileri bilgiyi i�lemede yapılandırmacı nitelikler üzerinde 

durur.  Bunlar, ba�ımsız ara�tırma, bilgiyi yapılandırma ve yeniden yapılandırmadır. 

Aktif ö�renmede bilgiyi i�leme aynı zamanda problem çözme yönelimi, ele�tirel 

yakla�ım ve bilgiyi de�erlendirmeyi de gerektirir.  Bilgiyi i�lemenin amacı, 

ö�renenin bilginin uygulamaları üzerinde derinle�ebilmesi ve bili�sel süreçleri 

kullanarak yeni bilgi üretebilmesidir (Niemi, 2002).  Modern ö�renme psikolojisinde 

otantik ö�renme (authentic learning), ö�renenin kendi ö�renmesini kendisinin 

yönlendirdi�i ö�renme (self-directed learning), özdüzenlemeye dayanan ö�renme 

(self-regulated learning), otonom ö�renme, problem çözme ve aktif ö�renme gibi pek 

çok kavram, farklı kuramlardan kaynaklansalar bile aynı �eyi amaçlarlar.  Genel 
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özellik, ö�rencinin aktifli�inin ö�renmeye etkisi ve ö�rencinin ö�renme sürecine 

katılımıdır (Simon, 1997; Slavin, 1997;  akt. Niemi, 1997 ).  

Aktif ö�renme, ö�rencilerin günlük ya�am deneyimleri ile önceki 

ö�renmelerini ili�kilendirerek ö�renilenlerin uzun dönem kalıcılı�ını arttırmaya 

çalı�ır (Bransford, 1979; akt Campbell ve Piccinin,1999).  Ayrıca aktif ö�renme, 

analiz, sentez ve de�erlendirme gibi üst düzey dü�ünme becerilerini geli�tirmede çok 

etkilidir. Ele�tirel dü�ünme becerilerini geli�tirmek suretiyle ö�rencilerin 

ö�rendikleri bilgiyi yeni durumlara uygulamalarını mümkün kılar.   Ayrıca aktif 

ö�renme, ö�rencileri te�vik ve motive ederek kendi kendini yönlendiren, ya�am boyu 

ö�renen ki�iler hâline getirebilir (Bonwell ve Eison, 1991; akt. Campell ve Piccinin, 

1999).  

Yukarıdaki bulguları destekleyen pek çok nicel ara�tırma bulunmaktadır. 

Bonwell ve Sutherland (1996; akt. Campell ve Piccinin, 1999) aktif 

yakla�ımların ö�rencinin ö�renmesini kolayla�tırmada daha etkili oldu�unu 

gösteren ara�tırmalara atıfta bulunmaktadırlar (Anderson ve Adams, 1992; 

Chickering ve Gamson, 1987; Johnson vd., 1991; McKeachie vd., 1986 akt. 

Campell ve Piccinin, 1999, Lake, 2001; McClanahan ve McClanahan, 2002; 

O’Connell-McManus, 2003 akt. Burt, 2004).  Bethel, Maine’deki Ulusal E�itim 

Laboratuarları (National Training Laboratories in Bethel, Maine) tarafından 

da çe�itli ö�retme stilleri arasındaki ortalama kalıcılık oranları ölçülüp 

kar�ıla�tırılarak bir analiz yapılmı� ve aktif ö�renme tekniklerinin ba�arısı nicel 

olarak açıklanmı�tır (Morgan, 2003). 

Tablo1.2 ve 1.3’ten de anla�ıldı�ı  gibi aktif ö�renme ö�renciye, anlamlı 

bilginin ya da de�erin kazandırıldı�ı ve anla�ılır kılındı�ı bir ö�renmedir.  Aktif 

ö�renme genel olarak küçük grup çalı�maları, rol oynama, proje çalı�ması, gösteri, 

oyun, drama, problem çözme, beyin fırtınası, ara�tırmalar ve bilgisayar destekli 

ö�renme gibi, ö�renme sürecinde ö�rencinin daha etkin oldu�u  ve yine kontrolün 

daha çok ö�renciye bırakıldı�ı teknik ya da etkinlikleri gerektirmektedir.  Aktif 

ö�renmede esas olan noktalardan biri de çocukların yaptıkları ile e�lenmesini 
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sa�lamaktır.  Bu tür bir ö�renmede rekabete dayalı de�il, i�birli�ine dayalı bir 

ö�renme söz konusudur. 

Tablo 1.2 Aktif Ö�renme �çin Üç Ko�ul 

 

Aktif ö�renme, daha önce belirtilen ö�renilenlerin kalıcılı�ına ve di�er 

bili�sel ö�renme sonuçlarına ek olarak, bu yakla�ımın interaktif do�ası gere�i, karar 

alma, problem çözme ve ileti�im becerileri gibi çok gereksinim duyulan bazı sosyal 

becerileri de geli�tirmektedir (Rau ve Heyl, 1990; Bonwell ve Eison, 1991 akt. 

Campell ve Piccinin, 1999).  Ayrıca, Gürkan ve Babado�an (2003; akt. Aykaç, 

2005), etkin ö�renenleri daha istekli, konu hakkında daha fazla dü�ünen, yeni 

bilgilerini önceki bilgileriyle bütünle�tiren ki�iler olarak tanımlamı�tır.  Ara�tırmalar 

Ö�rencinin ö�renme ile ilgili kararlar 

alması 

Nasıl ö�renece�im? 

Nereyi ö�renemedim? 

Hangi stratejileri kullanmalıyım? 

Zamanımı nasıl kullanmalıyım? 

Ö�rencinin zihinsel yeteneklerini 

kullanması 

Bilgiyi ke�fetme 

Soru sorma 

Kar�ıla�tırma yapma 

Açıklama yapma 

Örnek bulma 

Anlam çıkarma 

Önceki ö�renilenlerle ba� kurma 

De�erlendirme 

Çıkarımda bulunma 

Sosyal etkile�im Ö�renme ki�isel ve içsel bir süreçtir.   

Sosyal etkile�im bu sürecin etkinli�ini artırır. 
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aktif ö�renmenin motivasyonu ve derse katılımı artırdı�ını göstermektedir (Astin 

1984; Pascarella 1980, 1985; Terenzini, Pascarella, and Lorang 1982; Tinto 1987 akt. 

Frost,1991).  Aktif ö�renenlerin karar alması ve eylemlerinin sonuçlarının 

sorumlulu�unu üstlenmesi gerekir.  Ayrıca aktif ö�renenler ö�renmenin, ö�retmenin 

de�il kendilerinin yararlarına oldu�una dair bir istek geli�tirirler (Firlik, 2002).   

Aktif ö�renme, tüm ö�rencilerin birbirleriyle i�birli�i yaparak çalı�masını ve 

derse katılımını sa�layarak sınıfta rekabeti ve tecridi de (marjinal ö�renciler de dahil) 

azaltır.  Bu tip ö�renmenin do�ası gere�i yüksek etkile�im oldu�undan ö�renciler 

sürekli olarak anında dönüt alıp verirler.  Sonuç olarak, ö�renciler katkılarının 

de�erli oldu�unu hissederler (Meyers ve Johns, 1993).  

Ö�renme sadece bireysel olarak gerçekle�mez, sosyo-kültürel aktivitelere 

katılım ve etkile�imle olu�ur.  Ö�renme aynı zamanda sosyal beceriler de gerektirir.  

Bunun anlamı ö�rencinin sosyal etkile�imlerde bulunabilmesi için becerilere ihtiyacı 

olaca�ıdır.  Aktif ö�renme kuramları, ö�renmenin sosyal ö�elerini vurgular.  Bu ise 

tartı�malara ve diyaloglara katılma, yansıtmaları kar�ılıklı olarak payla�ma ve di�er 

ö�renenlerle i�birli�i yapma anlamına gelir.  Ö�renenin, katılımı destekleyici bir 

atmosferde di�er ö�renenlerle arkada�lık ve kar�ılıklı saygıya dayalı olarak ili�kiler 

kurması te�vik edilir (Niemi, 2002). 
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Tablo 1.3 Geleneksel ve Aktif  Sınıfların Kar�ıla�tırılması (Açıkgöz, 2003) 

 

 

 

Aktif  

Sınıf 

Geleneksel 

Sınıf 

Görüntü Ö�renciler çe�itli biçimlerde (kümeler halinde, U, O, V ya da iç içe 

halkalar halinde vb.) otururlar. Sınıfın önü arkası belli de�il aynı anda 

her kö�esinde etkinlik sürmekte, hareketli, sürekli etkile�im halinde, 

ö�retmen sınıfa dola�arak gereksinim duyanlara yardım etmekte. 

Ö�renciler sıralar halinde hareketsiz oturmakta ve ba�larında bir ö�retmen 

anlatım yapmakta, etkile�im çok sınırlı. 

Amaç Bilginin özümsenmesi, anlamlandırılması ve yeniden üretilmesi, 

ö�renilenlerin kullanılması, problem çözme, kavrama 

Aktarılan bilginin ö�renci tarafından alınması ve tekrarlanması 

Herkes aynı anda konu�abilir ve söylediklerini dinleyecek birini 

bulabilir, dersin akı�ını sa�layacak kurallar dı�ında fazla kural yoktur. 

Ö�renciler hareket edemez, söz verilmedikçe konu�amaz, arkada�ları ile 

etkile�imde bulunamaz 

Ara�tırır, dü�ünür, soru sorar, ke�feder, tartı�ır, fikir üretir, 

kar�ıla�tırma yapar, anlam çıkarır, önceki ö�renilenlerle ba� kurar, 

de�erlendirme yapar, çıkarımlarda bulunur, tahmin eder, neyi nasıl 

ö�renece�ine karar verir, kendi eksikliklerinin farkına varır, ö�renme 

malzemesini ba�ka ifadelerle anlatır, örnek ister, neden sonuç 

ili�kilerini bulur, bilgiyi yeniden yapılandırır ve sınıflar, ö�renmek 

için u�ra�ır. 

Pasif alıcı; not alır, aktarılan bilgileri ezberler ve sınavlarda tekrarlar, daha 

sonra unutur. 

Ö�renmeyi kolayla�tırıcı Uzman, bilgi aktarıcı, karar verici 

Ö�renciler arsında fikir çatı�maları ya�anabilir. Ancak bunun 

geli�tirici yönleri vardır. 

Ö�rencilerin dersten sıkılmaları, ezbercilik, disiplin bozulması, ilgisizlik, 

ö�retmenlerin tükenmi�li�i ve geli�menin yava�lı�ı, güdüsüzlük, yetersiz 

sosyal etkile�im, olumsuz sınıf atmosferi, bilgiyi kullanma fırsatı 

bulamama, 

Etkili, ekonomik, kullanı�lı, bilgiyi kullanma fırsatı sa�layıcı,         

�yi yeti�mi� etkili ileti�im becerilerine sahip, yaratıcı, karma�ık 

sorunları çözen, karar veren, etkili dü�ünen, ya�am boyu ö�renen ve 

kendini geli�tiren, içinde ya�adı�ı toplumda etkili olan, güvenli, sa� 

duyulu, gayretli, bilgili, kaynaklardan yararlanabilen, etkili insan 

ili�kileri kurabilen 

Kalıp yargılarla donanmı�, geli�meye kapalı, sorun çözme becerilerinden 

yoksun, giri�ken olmayan, yaratıcı olmayan, ba�ımlı ki�ilik 

Ö�renmeyi payla�an, ö�rencinin ö�renme kapasitesini geli�tirme, 

herkesin ba�arılı olmasını sa�lama, 

Yalnız ö�renme, yarı�ma, iyileri seçme ve ba�arısızları eleme, ö�rencinin 

kapasitesini dura�an kabul etme, tek tip ö�retim. 
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Aktif ö�renmenin Uygulanması: 

E�itim ara�tırmaları ö�renmenin “bir seyir sporu” olmadı�ını ve gerçekte 

ö�rencilerin aktif olarak katıldıklarında daha iyi ö�rendiklerini vurgulamaktadır 

(Chickering ve Gamson,1987; akt. Campbell ve Piccinin,1999).  Ö�renci sınıfta 

sadece ö�retmeni dinleyerek ö�renemez, ö�rencinin ö�renmesi ve ö�rendiklerinin 

kalıcı olması isteniyorsa ö�retmeni anlatan, ö�renciyi dinleyen konumlarından 

çıkarmamız gerekir.  Ö�renci dinleyici olmanın yanında daha fazla u�ra�larda da 

bulunabilmelidir. Sınıfta yürümeli, ko�malı, kullanılan araç-gereci görmekle 

yetinmeyip ona dokunmalı, onu kurcalamalı ve bizzat kendisi kullanabilmelidir.  

Ö�rendi�i bilgileri yazması, tartı�ması, ö�rendikleri ile ilgili eksiklikler varsa ortaya 

çıkarıp tamamlaması, yanlı�lıklar varsa düzeltmesi gerekir.  Ö�renci kendisine 

sorulan soruları cevaplandırmakla yetinmemeli, ö�rendi�i bilgiler ile ilgili sorular 

hazırlamalı ve bu soruların cevaplarını sınıf ortamında arayabilmelidir.  Ö�rendi�i 

bilgileri okulda, evde sokakta uygulayabilmelidir.  Bunların ö�rencide olu�umunun 

sa�lanması ise ö�retmenin görevidir (Chickering ve Ehrmann, 1996; Meyers ve 

Jones, 1993; Brizuela, Stewart, Carrillo ve Berger, 2000).   

Ö�retmen, ö�rencilerin ö�renmelerini kolayla�tırıcı bir ki�i olarak, ö�renme 

sürecinde ö�rencilere daha fazla sorumluluk verir.  Ö�retmenler daha demokratik ve 

ö�rencilerle ö�renme kontrolü, yöntemleri ve amaçları hakkında görü�en birisi 

olmu�lardır.  Onlar, öncesine göre daha fazla bir �ekilde  tüm ö�rencileri birbiri için 

kaynak olarak görmeye ba�lamı�lardır.  Daha açık görevler ve projeler, daha i�birlikli 

düzenlemeler, daha ba�ımsız ö�renmeden olu�an yeni ö�retim metotları, ço�u zaman 

ö�retmeninde bir ö�renme takımında arkada� olması, ö�rencilerin birbirleriyle 

i�birli�i yapmasını mümkün kılmı�tır (Niemi, 2002).  Ö�retmenlerin kullandı�ı di�er 

aktif ö�renme yöntemleri arasında i�birlikli ö�renme, tartı�ma, drama, rol oynama, 

benzetim ve ö�rencilerin birbirine ö�retmesi yer alır.  Ayrıca geleneksel sınıf 

sunumlarına alternatif olan aktif ö�renme teknikleri, ö�retmenlerin kendi ö�retimsel 

beceriler repertuarlarına kolaylıkla ekleyebilece�i farklı yakla�ımlardan zengin bir 

menü sa�lamaktadır (Bonwell ve Eison, 1991).   
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Aktif ö�renme biçimi, ö�retmenin geleneksel bilgiyi yayma rolünde radikal 

de�i�iklikler meydana getirmi�tir.  Ö�retmen, ö�renmenin meydana gelmesinde bir 

yardımcı, bir kaynak, te�vik edici bir ki�i olurken herhangi bir ders üzerinde artık 

otorite de�ildir (Firlik, 2002; Morgan, 2003).  Böylece ö�renci sorulunca tekrarladı�ı 

ba�kalarına ait bilgiye sahip olmak yerine yeni durumlarda uygulayabildi�i kendine 

ait bilgiye sahip olmaktadır (Silberman, 1996; akt. Açıkgöz, 2003).  Kısaca, etkin 

sınıflarda etkili ö�retmen iyi konu�an, iyi anlatan de�il ö�rencilerinin iyi konu�an, 

anlatan olmasına yardım eden, onlara fırsat verendir (Açıkgöz, 2003).  

Aktif ö�renme tekniklerini etkin olarak kullanmada önemli konulardan biri de 

ö�rencilerin tümünün sınıf ortamında birbirlerinin ve ö�retmenin yüzünü görecek 

biçimde oturmalarıdır.  Böylece düz anlatım dahi olsa ö�retim etkin olacak ve sınıf 

içi tartı�malar daha kolaylıkla yapılacaktır (Çakmak, 1999).  Kısacası, aktif ö�renme 

teknikleri her zaman herhangi bir özel hazırlık gerektirmeyebilir, herhangi bir sınıf 

düzeninde uygulanabilir.  Sınıfta aktif ö�renmeyi ba�armanın do�ru ve tek bir yolu 

yoktur.  Ö�retmen sınıf içinde aktif ö�renmenin uygun tekniklerini seçer.  Seçilecek 

ö�retim tekni�ini ö�retmenin ö�retme stili, disiplin, ders seviyesi, ö�rencilerin o 

konudaki deneyim ve bilgileri gibi de�i�kenler belirler. 

Aktif ö�renmenin kullanıldı�ı bir sınıfta güven, enerji, özdenetim, gruba ait 

olma ve farkında olma gibi be� temel nitelik göze çarpmaktadır (Harmin, 1994). 

Güven: Kendine güvenen ö�renci bilgiyi elde edebilmek için e�itim 

ortamlarının düzenlenmesinde, araç-gereç, teknik seçiminde rahatça fikirlerini 

söyleyebilir.  Ö�renci ö�renmenin tam gerçekle�emedi�i durumlarda soru sormada 

güçlük çekmez ve farklı kaynaklara ula�maya çalı�ır. 

Enerji: Ö�renciler sürekli ödül için çalı�ırlar.  Fakat burada ö�rencinin 

bekledi�i ödül not de�il ortaya çıkarmak istedi�i üründür.  Yapılan çalı�ma sonunda 

istenilen ürün elde edilmi� ise ö�renci zaten not beklemez çünkü ürün onun için 

yeterli bir ödüldür.  E�er amaca ula�ılamamı� ise tekrar ba�a dönülür. 
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Özdenetim:  Özdenetime sahip ö�renci yapılan sınav sonunda hemen kitabını 

açar ve sorulara verdi�i cevapları de�erlendirir.  Ö�retmene ihtiyaç duymadan 

eksiklerini tamamlar, yanlı�larının farkına varıp düzeltir. 

Gruba Ait Olma:  Gruba ait olma dü�üncesi olu�an ö�renciler grup üyesi 

arkada�larını destekler, savunur ve korurlar.  Yapılan çalı�malarda birbirlerine 

yardım ederler.  Grup içi çatı�manın olması söz konusu de�ildir. 

Farkında Olma:  Dikkatli ö�renciler dersin i�leni�i  sırasında ö�retmenin 

konu ile ilgili bilinçli olarak yaptı�ı yanlı�ı hemen tespit ederler ve gerekli 

düzeltmeyi yapmak isterler.  Birlikte yapılan çalı�malarda arkada�larının yaptıklarını 

kontrol ederler. 

Aktif ö�renme yakla�ımları sınıf içi yazma ödevlerinden saha gezilerine, 

sınıfta aktif ö�renmeyi geli�tirmek için teknoloji kullanmaktan küçük grup 

tartı�maları, sunumlar, rol oynama, benzetimler, problem çözme, örnek olay 

incelemeleri, i�birlikli ö�renme gibi pek çok �eyi kapsar.  Aktif ö�renmeyi 

uygulamada anahtar nokta, o ders veya konu için en uygun olan stratejileri seçmektir 

(Campell ve Piccinin, 1999).   

Bütün bunlardan açıkça anla�ılmaktadır ki, aktif ö�renme ezbercili�i 

önlemekte; ara�tırmacı, ya�am boyu ö�renen, üretken, ele�tirel dü�ünceye ve ileti�im 

becerilerine sahip bireylerin yeti�tirilmesini sa�lamaktadır. 

Aktif  Ö�renmenin Önündeki Engeller: 

Aktif ö�renmenin uygulanması ba�ta ö�renci, çevre ve ö�retmen olmak üzere 

ö�retim sisteminin çe�itli ö�elerinden kaynaklanan nedenlerle engellenebilir.  

Örne�in ö�renciler ba�ımsız çalı�maya, kendi ö�renmeleri ile ilgili kararları almaya 

alı�ık olmayabilirler.  Bu düzenlemeyi yapabileceklerine inanmayabilirler.  Larsson 

(1983, akt. Özkaya, 2000)’un da belirtti�i bazı ö�renciler ö�renmeyle ilgili kararların 

yalnızca ö�retmen tarafından alınabilece�ini dü�ünerek sorumlulu�u ö�retmene 

atarlar.  Ö�retmenler de ö�rencilerin bu durumunu görüp kontrolü ele almak zorunda 

oldu�unu hissedebilir.  Bu nedenle yalnızca ö�rencileri ba�ımsız bırakmakla 

yetinmeyip onları bunu ba�arabilecekleri konusunda ikna etmek gerekir.  Bazı 
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ö�renciler de aktif ö�renmeye inansalar bile onu uygulamak için gerekli bili�sel 

stratejilere sahip de�illerdir.  Hatta onun için ne yapmak gerekti�ini bile bilmiyor 

olabilirler.  Bu nedenle ö�rencilerin yönelme, yönetme, sınama gibi aktif ö�renme 

stratejileri konusunda yeti�tirilmeleri gerekmektedir.  Bu yapıldı�ı zaman 

ö�rencilerin aktif ö�renmeyi daha etkili gerçekle�tirdikleri saptanmı�tır (De Jong, 

1994).  Ö�renciler için söz konusu edilen bu engeller ö�retmenler açısından da önem 

ta�ımaktadır.  Ö�retmenlerin aktif ö�renmeye inanmıyor ya da onu bilmiyor olması 

aktif ö�renme dü�üncesinin en önemli engellerindendir.  Aktif ö�renme 

uygulamalarında ö�retmenler; kendilerinin merkezile�en uzman, grup lideri, otorite 

ve kontrolün kayna�ı rollerinden vazgeçerler.  Pek çok ö�retmen için, ö�retmen 

statüsünün otorite ve kontrolünden vazgeçmek akademik kariyerleri boyunca 

ya�amı� oldukları modele zıttır.  Üniversite ö�rencileri kendilerinin ö�renci rolünde 

ve ö�retmenin ö�retmen rolünde olması beklentilerine sahiptirler.  Aktif ö�renme bu 

beklentilere meydan okur.  Sınıfta ö�rencilerin derse aktif olarak katılmaları ve 

ö�renme için sorumluluk almaları, ö�retmenin sorumluluklarını yerine getirmede 

ba�arısızlı�ı olarak de�erlendirilebilir.  Ö�retmenin ö�rencilere olan ilgisinin 

kaybolmasına ve de�i�mesine kar�ı bir duyarlılık ve direnç gösterme söz konusu 

olabilir (Niemi, 2002).   

Bazı ö�retmenler kontrolü ö�renciye vermekten çekinebilir ya da ö�retmen 

ö�rencilere sorumluluk verse bile ba�langıçta onların ba�aramadı�ını görünce tekrar 

eski usule dönmesi aktif ö�renme uygulamalarının sonunu getirebilir (Açıkgöz, 

2000).  Ayrıca mevcut programların yüklü olması ve tüm konuların ö�retim yılı 

içinde i�lenmesi zorunlulu�undan dolayı uzun zaman gerektiren aktif ö�renme 

uygulamalarına yeterince yer verememe, aktif ö�renmenin geleneksel yöntemlere 

göre çok daha fazla hazırlık gerektirmesi nedeniyle ö�retmenlerin hem zaman hem 

de enerji harcamak istememeleri, yapılandırılmamı� etkinlikler içermesi ve sonucun 

önceden tam olarak kestirilememesi nedeniyle ö�retmenin risk almak istememesi, 

yazılı olmayan normlar ve örtük bir programla çalı�manın ö�retmenlerde baskı 

yaratması, okullarda aktif ö�renme uygulamaları yapan ö�retmenlerin kendilerini 

yalnız hissetmeleri, destek alamamaları hatta pasif direni�le kar�ıla�maları, 

hepsinden önemlisi ö�retmen yeti�tiren kurumların aktif ö�renmeyi uygulayacak 
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nitelikte ö�retmen yeti�tirememesi aktif ö�renmenin önündeki engellerdendir.  

Genellikle okullarda ve üniversitelerde hem ö�renciler hem de ö�retim elemanları 

arasında pasif bir ö�renme kültürünün egemen olması, eski alı�kanlıkların 

sürdürülmek istenmesi aktif ö�renme çabalarında önemli bir engel olarak kar�ımıza 

çıkmaktadır (Niemi, 2002). 

Yukarıda açılanan faktörlerin yanında aktif ö�renmenin önündeki engellerden 

biri de, ö�rencilerde özellikle bulunması gereken soysal ve  metakognitif becerilerin 

eksik olmasıdır.  Son olarak ailelerin bu konuda pek deste�inin olmaması ve 

geleneksel uygulamaların devam etmesini istemeleri önemli engellerdir.  �yi bir 

planlamanın yapılaması ile bu engellerin önemli bir kısmını a�mak mümkün 

olabilecektir (Niemi, 2002).  Ayrıca bazı durumlarda aktif ö�renmenin yanlı� 

anla�ıldı�ı görülmekte ve konuları ö�rencilere payla�tırıp onlara anlattırarak aktif 

ö�renmenin uygulandı�ı dü�ünülmektedir.  Bunun aktif ö�renme oldu�u 

söylenemez, tam tersi ö�retmenin yapması gereken bir i�i bu konuda yeterli bilgisi 

olmayan ö�rencilerin yapması verimi dü�ürecektir (Özkaya, 2000).  

Aktif ö�renme uygulanırken yapılan hatalardan di�eri de, ö�retmenin grupları 

olu�turduktan sonra kendi i�leri ile u�ra�ması hatta sınıftan çıkarak odasına gitmesi, 

ba�ka i�lerle u�ra�masıdır.  Aktif ö�renme uygulanırken ö�retmen asla sınıfı terk 

etmemeli, ö�renciler arasında dola�arak diyalog kurmalı, ek açıklamalar yapmalı, 

yava� ö�renenlere yardım etmelidir.  Aksi takdirde ba�arı konferans yönteminden 

bile kötü olabilir (Açıkgöz, 2000). 

Yukarıda bahsedilenler a�ılması olanaksız engeller de�ildir.  Asıl önemli olan 

niyettir ve a�mak istemektir.  Bu açıdan bakılınca aktif ö�renmenin önündeki en 

büyük engelin bütün yeniliklerin önündeki en büyük engel olan “de�i�meye kar�ı 

direnme” oldu�u söylenebilir.  Nitekim, Açıkgöz (1995) tarafından yapılan bir 

ara�tırmada i�birlikli ö�renme e�itiminden geçmi� olan ö�retmenlerden bu teknikleri 

uygulayanların “onları uygulamayı isteyen ve nasıl uygulayabilece�ini dü�ünen 

ö�retmenler” oldu�u saptanmı�tır.  Uygulamayanların ise uygulamayı hiç denemeden 

yeni tekniklerin uygulanamayaca�ına ili�kin nedenler buldukları görülmü�tür.  

Öyleyse, e�er önyargılı de�ilsek, aktif ö�renmenin uygulanmaması için hiçbir ciddi 
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engel yoktur.  Yeter ki yenilenmeyi isteyelim ve yenilikten korkmayalım (Açıkgöz, 

2000). 

1.1.4. Niçin �klim Konusu? 

Okullarımızda, co�rafya ö�retimi, ilkö�retim I., II. ve III. sınıflarında verilen 

hayat bilgisi dersi ile ba�lamaktadır.  Hayat bilgisi dersinde i�lenen co�rafya 

konuları, çocu�un dı� dünyasını ve kendi bulundu�u çevrenin özelliklerini 

algılamaya dönük bilgilerden olu�maktadır.  �lkö�retim IV., V., VI., VII. sınıflarında 

ise co�rafya konuları, sosyal bilgiler dersi içerisinde yer almaktadır.  Ö�renci, lise 

dönemi olarak bilinen IX. sınıfta co�rafya derslerini, di�er derslerden ba�ımsız 

olarak almaya ba�lamaktadır.  Liselerde co�rafya dersleri, ilkö�retimde hayat bilgisi 

ve sosyal bilgiler dersleri içerisinde gösterilen co�rafyadan daha geni� kapsamlı ve 

pek çok ö�rencinin o güne kadar hiç duymadı�ı kavram ve terimlerle yüklüdür.  

Özellikle Lise I. sınıfta ö�renci, co�rafya dersi içerisinde, co�rafî olay ve olguları 

kavratmak için kullanılan kavram ve terimler ile kar�ıla�makta ve bu kavramları 

ö�renmek için de ezbere yönelmektedir.  Durum böyle olunca, ö�renci co�rafya 

derslerini bir ezber dersi olarak görmektedir.  Ancak co�rafya biliminde asla 

ezberlemek gibi bir e�itim, ö�renme ilkesi ve yöntemi yoktur.  Ö�retim sırasında 

ezbercili�e dayalı bilgilerin çok verilmesi, co�rafyanın ö�renciler tarafından 

sevimsiz bir ders olarak görülmesine neden olmaktadır (�ahin, 2001). 

Turan (2002) tarafından yapılan çalı�mada, özellikle Lise I.sınıf co�rafya 

dersinde Co�rafya I adı altında birinci dönem okutulan genel co�rafyayı kapsayan 

konularda 418 kavram ve terim bulundu�u tespit edilmi�tir (Tablo 1.4). 

Tablo 1.4 Lise 1 Co�rafya Ders Kitaplarının Genel Co�rafya Bölümünde 

Bulunan Terim ve Kavramlar 

 

 

 

 

 

Ünitenin Adı Kavram Sayısı 
Co�rafyanın Bölümler 
Yer Yuvarla�ı 
Harita Bilgisi 
�klim 
Yer Yuvarla�ının Yapısı ve Yer �ekillerinin Olu�umu 
Yeryüzünün Biçimlenmesi 
TOPLAM 

18 
45 
20 
120 
75 
140 
418 

Kaynak: Turan 2000’den alınmı�tır. 
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Ancak 418 fiziki co�rafya kavram ve terimlerini ö�retmek, bu kavram ve 

terimlerle ba�lantılı co�rafi olgu ve olayları, ve bunların sebep, da�ılı� ve 

sonuçlarını açıklamak için haftada iki saat olacak �ekilde belirlenen bir dönemlik 

zaman diliminin yetersiz oldu�u belirtilmi�tir.  Örne�in; �klim Ünitesinde ö�retmen 

120 terim ve kavramı (Tablo 1.5) hem ö�retecek hem de bunları kullanarak, dünya 

üzerinde meydana gelen hava olaylarını, sebep, sonuç, da�ılı� prensipleri 

çerçevesinde ö�rencilerin anlamalarını sa�layacak, ö�rencileri aktif hale getirerek, 

onları yönlendirecek ve derse katkılarını sa�layacaktır.  Yıllık planlarda bu ünite için 

ayrılan zaman ise, üç hafta yani toplam 6 saat olarak yer almı�tır �eklinde 

ele�tirilerde bulunmu�tur.  Ayrıca iklim konusu ayrıntılı olarak ele alındı�ında Tablo 

1.5’te yer alan kavramları daha da arttırmak mümkündür.  Örne�in bu tabloya, 

Adyabatik Isınma ve So�uma, Antisiklon, Basınç, Cephe, Çöl, Çöl �klimi, Dinamik 

Yüksek Basınç, Doyma Noktası, �nter Tropikal Konverjans Hattı (ITC), Hava 

Parseli, Hava Nemi, Heterosfer, Hissedilen Sıcaklık, Homosfer, So�uk �klim, Sıcak 

�klim, �zoterm Haritası, Karasal �klim, Kloroflorokarbon (CFCs),  Konveksiyonel 

Hareket, Koriolis Etki, Kutup �klimi, Küresel Isınma, Kümülüs, Ozon, Ozonun 

Seyrelmesi, Rüzgar Yönü, Sera Etkisi, Siklon, Sinoptik Harita, Solar Konstant, 

Standart Basınç, Stratüs, Termik Ekvator, Ya�ı� Çe�idi, Ya�ı� Türü, Yo�u�ma 

kavramları eklenebilir, böylece kavramların 150’ye kadar çıkması mümkündür.   

Yapılan ara�tırmalar iklim ünitesinde kavramların çok oldu�u kadar kavram 

yanılgılarının da oldu�unu göstermektedir.  Ortaö�retim kurumlarında Duman ve 

Atar (2004) üniversitede düzeyinde Ba�ıbüyük vd. (2004), iklim bilgisi konusunda 

ö�rencilerin algılama ve anlatılan olaylar zincirinin kavranmasında bir takım 

zorluklar çekildi�ini ortaya koymu�lardır.  Akyol (2004) yaptı�ı çalı�mada sıcaklık, 

nem, ya�ı�, basınç ve rüzgâr gibi temel klimatik bilgileri kazanmamı� bir ö�renciye 

iklim tiplerini ö�retmenin mümkün olmadı�ı gibi, iklim tipi ve tarım faaliyetleri, 

iklim tipi ve akarsular, iklim tipi ve ormanların da�ılımı gibi bilimsel 

entegrasyonların eseri olan sonuçları ö�retmenin de büyük ölçüde güçle�ece�ini 

belirtmi�tir.   
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Tablo 1.5 Lise 1 Co�rafya Kitaplarında, �klim Ünitesinde Bulunan Terim ve Kavramlar 

 

 

 

 

1. Albedo 
2. Alçak Basınç 
3. Alçak Bulutlar 
4. Alize 
5. Atmosfer 
6. Atmosfer Olayları 
7. Anemograf 
8. Anenometre 
9. Ba�ıl Nem 
10. Bakı 
11. Barometre 
12. Batı Rüzgarları 
13.Bora 
14. Bulut 
15. Bulutluluk 
16. Cephe ya�ı�ları 
17. Çiy 
18. Da� Meltemi 
19. Deniz Meltemi 
20. Devirli Rüzgarlar 
21. Dinamik etkenler 
22. Dinamik Alçak Basınç 
23. Dolu 
24. Doymu� Hava 
25. Eksozfer 
26. Ekvatoral iklim 
27. Ekvatoral Ormanlar 
28. Enlem Faktörü 
29. Etezyen 
30. Fohn 
31. Gerçek �zoterm 
32. Gezici Alçak Basınç 
33. Hakim Rüzgar Yönü 
34. Hamsin 
35. Hava Basıncı 
36. Hava Durumu 
37. Hava Kütlesi 
38. Hortum 
39. Higrometre 
40.Hurricane(Harikana)Haritaları 

41. Ilıman iklimin Karasal Tipi 
42. Ilıman �klimin Okyanus Tipi 
53. Izoterm Haritalan 
43. Isı 
44. �klim 
45. �klim Elemanı 
46. �klim Etmenleri 
47. �mbat 
48. �ndirgenmi� izoterm     
Haritası 
49. �yonosfer 
50.�zobar 
51. �zobar Haritaları 
52. lzoterm 
54. Kar 
55. Kara Meltemi 
56. Karayel 
57. Ke�i�leme 
58. Kıble 
59. Kırkikindi Ya�ı�ları 
60. Kıra�ı 
61. Kırç 
62. Kı� Musonu 
63. Konveksiyonel Ya�ı�lar 
64.Kutup Altı iklimi 
65.Kutup Rüzgarları 
66.Kümülonimbus 
67.Lodos 
68.Meltem 
69.Meteoroloji 
70.Mistral 
71.Muson iklimi 
72 Muson Rüzgarı 
73.Mutlak Nem 
74.Nefometre 
75.Nem 
76. Nimbus 
77. Nimbus stratüs 
78. Normal Basınç 
79. Orografik Ya�ı�lar 
80. Orta Bulutlar 

81. Orta Ku�ak 
82. Ozon Tabakası 
83. Plüviyometre 
84. Poyraz 
85. Radyasyon 
86. Rüzgar 
87. Rüzgar Frekansı 
88. Rüzgar Gölü 
89. Samyeli 
90. Savanlar 
91. Sıcak ku�ak 
92. Sıcak Kurak �klim 
93. Sıcaklık 
94. Sıcaklık Terselmesi 
95. Sirokko 
96. Sis 
97. So�uk Kurak iklim 
98. So�uk Ku�ak 
99. Stratosfer 
100. Su Dola�ımı 
101. Sürekli Rüzgar 
102. �emosfer 
103. Tayfun 
104. Termik Alçak Basınç 
105. Termik Yüksek Basınç 
106. Ters Alizeler 
107. Tornado 
108. Tropikal �klim 
109. Troposfer 
110. Tropopoz 
111. Tundra 
112. Üst Alizeler 
113. Vadi Meltemi 
114. Ya�ı� 
115. Ya�ı� Rejimi 
116. Yaz Musonu 
117. Yıldız 
118. Yo�unla�ma 
119. Yüksek Basınç 
120. Yüksek Bulut 

Kaynak; Turan, 2002’den alınmı�tır. 
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Atmosfer, iklim ve hava ile ilgili çocukların kavram yanılgılarını inceleyen 

ara�tırmaların bir di�erini Henriques (2000) yapmı�tır.  Henriques’ın ara�tırmasında; 

su döngüsü, hâl de�i�imi, buharla�ma, bulut ve ya�ı�, atmosfer, mevsimler, küresel 

ısınma ve sera etkisi ile ilgili kavram yanılgıları ve bunların olası nedenleri 

incelenmi�tir.  Nelson vd. (1992) tarafından da lokasyon, hidrosfer, atmosfer ve 

litosferle ilgili olarak ö�rencilerin sahip oldukları birtakım kavram yanılgıları ele 

alınmı�tır.  Çalı�mada, atmosferle ilgili olarak koriolis etkisi, sera etkisi, basınç, 

nemlilik, yıldırım konularında ö�rencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları 

incelenmi�tir.  Bu konuda ba�ka bir çalı�mada Türke� (1997) tarafından yapılmı�tır.  

Türke� (1997) iklim konusuyla ilgili basında yer alan açıklamalarda, derleme ve 

çeviri yazılar ile programlarda, her yıl, özellikle de alı�ıla gelenden çok so�uk, 

ya�ı�lı ve fırtınalı hava ko�ullarının ya da tersine çok sıcak, kurak (bazen çok nemli 

de olabilir) ve sakin hava durumlarının uzun süre etkili oldu�u dönemlerde, hava, 

iklim ve iklim de�i�ikli�i kavramlarının yanlı� bir biçimde kullanıldı�ını  

belirtmi�tir. 

Türke� hava ve iklim kavramlarını �u �ekilde tanımlamı�tır; “Hava, herhangi 

bir yerde ve zamandaki atmosfer ko�ullarının kısa süreli durumudur.”  Atmosferin 

bu bir anlık durumu yani hava, yeryüzünün herhangi bir yerindeki sıcaklık, ya�ı�, 

nem, güne�lenme, sis, bulut, rüzgar ve hava basıncı gibi çok sayıdaki de�i�kenin 

birlikteli�i ile açıklanmaktadır.  Bir çok kaynakta  “�klim, yeryüzünün herhangi bir 

yerinde uzun yıllar boyunca gözlenen hava ko�ullarının ortalama durumudur” 

�eklinde açıklanmaktadır (Akku�, 1998; Erol, 1999; Özça�lar, 2000; Do�anay, 2002; 

Atalay, 2004; Yazıcı ve Koca, 2007).  Ancak iklim, Türke� (1997)’in belirtti�i gibi 

yalnızca ortalamaya yakın ko�ulları de�il, uç de�erleri (ekstremleri) ve tüm 

istatistiksel de�i�imleri de içerir.  Örne�in, kı�ların sert geçti�i bir yerde, so�uk bir 

kı� mevsimini ılık bir kı� mevsimi izleyebildi�i gibi; yaz kuraklı�ı normal bir iklim 

özelli�i olarak kabul edilen bir yerde, bir sonraki yıl nemli ve serin bir yaz mevsimi 

ya�anabilir.  Ya da, yıllık ortalama ya�ı�ların fazla olmadı�ı yarıkurak bir iklim 

bölgesinde, �iddetli bahar ya�ı�ları sonucunda, yıllık ortalama ya�ı� miktarına yakın 

bir ya�ı� birkaç günde dü�ebilir.  ��te bu yüzden iklim terimi, yukarıda sözü edilen 

hava anomalilerine ba�lı olarak kaydedilen ekstremleri ve onların istatistiksel 
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olu�ma olasılıklarını da içermelidir.  Bu istatistiksel yakla�ım, son yıllarda iklim 

terimiyle bütünle�mi� ve “�klim, belirli bir alandaki hava ko�ullarının, atmosferik 

de�i�kenlerin varyansları ve ortalama de�erleri gibi uzun süreli istatistiklerle 

karakterize edilen sentezi (bire�imi)" biçiminde tanımlanmaya ba�lanmı�tır.  

�üphesiz yeni tanımlarda geçen sentez terimi, ortalama teriminin içerdi�inden daha 

fazlasını sunmaktadır.  Ayrıca iklim de�i�ikli�i, nedeni ne olursa olsun iklim 

ko�ullarındaki büyük ölçekli (küresel) ve önemli yerel etkileri bulunan, uzun süreli 

ve yava� geli�en de�i�iklikler biçiminde tanımlanabilir (Türke�, 1997). 

Hava durumu ve iklim kavramlarını McKnight’da (1996)  �öyle açıklamı�tır; 

Hava durumu kısa süreli spesifik bir yerde ve zamanda varolan atmosferik 

durumlardan bahsetmektedir.  Bu toplam sıcaklık, nem, bulutluluk, ya�ı�, basınç, 

rüzgarlar, fırtınalar ve di�er kısa süreli atmosferik de�i�kenlerdir.  Bu yüzden �u anın 

ya da haftanın ya da mevsimin ya da belki yıl ya da on yılın hava durumundan 

bahsedilebilir.  Hava durumu hemen hemen sabit durumun de�i�imidir ve bazen 

istikrarsız �ekilde görünür.  Fakat uzun sürede, karı�ık gidi�atı  genelle�tirmek 

mümkündür ve bu iklim olarak adlandırılır.  �klim hava durumunun günbe gün uzun 

bir zaman periyodu boyunca toplamıdır.  �klim sadece ortalama özellikler de�il 

bunun yanında eksterm de�i�imleri de kapsar.  Bir yerdeki iklimi tanımlarken uzun 

süre devam eden, normalde en az birkaç on yıllık hava durumu bilgileri gerekir.  

Hava durumu ve iklim kavramları birbirleriyle ili�kili ancak e�anlamlı 

de�ildir.  ABD’li bir filozof �öyle demi�tir; “�klim senin bekledi�indir, hava durumu 

sahip oldu�undur” ya da daha alaycı olarak “�nsanları cezbeden iklimdir, onları 

ayıran hava durumudur.” 

Henriques (2000) atmosfer ve gazlarla ilgili kavramların genellikle soyut 

olmasından dolayı ö�rencilerin bu konuları ö�renirken güçlükler ya�adıklarını ve  

kavram yanılgılarına sahip olduklarını belirtmi�tir.  Örne�in, ö�rencilerin 

“atmosferin sadece gazlardan olu�tu�u” ve “hava ve oksijenin aynı �ey oldu�u” gibi 

kavram yanılgılarına sahip oldu�u tespit edilmi�tir.  Bu konu kavram yanılgılarını 

önlemek için �u �ekilde anlatılabilir;   
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Hava, genellikle atmosferle e� anlamlı kullanılır, hava spesifik bir gaz 

de�ildir fakat daha çok gazların karı�ımıdır.  Ço�unlukla nitrojen ve oksijen içerir.  

Ayrıca, hava az fakat de�i�en miktarlarda katı ve sıvı kirlili�e yol açan partiküller 

içerir.  Mikroskop altında görülebilen  partiküllerin ço�u havada asılı haldedir.  Ço�u 

hava kirli gazlar içerir.  Saf hava görünmez, çünkü havanın içindeki gazlar, renksiz, 

kokusuz ve tatsızdır.  Kirli gazlar ise kokarlar ve görünebilirler.  Mikroskopla 

görülebilen katı ve sıvı kirleticiler birle�erek güne� ı�ı�ını yansıtacak ya da da�ıtacak 

büyüklükte parçalar olu�tururlar.  Bulutlar, özellikle subuharı ve kirlili�in 

bütünle�ti�ini simgelerler. 

Atmosfer yerküreyi tamamen sarar ve tabanındaki yeryüzü ile çok geni� bir 

hava okyanusu gibi dü�ünülebilir.  Atmosfer yerçekimi gücü ile tutulur.  Bu yüzden 

yeryüzünün tüm hareketlerinde ona e�lik eder.  Atmosferin sınırı kesin de�ildir.  

Buna ra�men  atmosfer kendi içinde hareketlidir. 

Atmosferin yakla�ık 13 000 km dı�a  do�ru uzanmasına ra�men yo�unlu�un 

ço�u  a�a�ılarda toplanmı�tır.  �ekil 1.1 (a) de dereceli renklerle gösterilmi�tir. 

Atmosfer kütlesinin yakla�ık yarısı  Türkiye’nin en yüksek da�ı olan A�rı Da�ı 

seviyesinin altında uzanır (A�rı Da�ı’nın deniz seviyesinden yüksekli�i 5165m’dir.)  

(Kaynakta “Atmosfer kütlesinin yakla�ık yarısı  Kuzey Amerika’nın en yüksek da�ı 

olan Alaska’daki McKinley Da�ının altındaki seviyede uzanır. McKinley Da�ının 

deniz seviyesinden yüksekli�i 6.2 km’dir.” �eklindeki örnek tarafımızdan A�rı Da�ı 

olarak de�i�tirilmi�tir.)  Gaz moleküllerinin  % 98 den ço�u deniz seviyesinden 26 

km’ye dek uzanır (�ekil 1.2).  Bu nedenle, yakla�ık 13 000 km çapındaki hava 

okyanusunun en derin yerinde ya�ıyoruz. 
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�ekil 1.1   

c) Ressam atmosferi, yerküreyi  saran bir “hava okyanusu” �eklinde ayırarak 

resmetmi�tir. 

d) Renklerle birkaç katman ayırt ediliyor. Amazon havzasından alınan bu resimde, en alt 

katmanda uzun siyah bulutlar görünüyor.  

Atmosfer dünyadaki ya�am için konuksever çevreyi sa�lamaya yardımcı olur.  

Denizde ya�ayan bir canlı nasıl okyanusun da bir sakini ise, hava okyanusunun 

dibinde ya�ayan insan da atmosferin bir sakinidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
�ekil 1.2 Atmosferin yo�unlu�u yerden yükseldikçe azalır. Gaz 
moleküllerinin yakla�ık yarısı A�rı Da�ı’nın altındaki seviyede uzanır. 
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Bu konuda atmosferin bile�enleri anlatılırken özellikle 80 km’nin altında kuru 

havada saf kimyasal bile�imin düzenli oldu�u, önemli bile�enlerin 

konsantrasyonunun temelde her zaman de�i�medi�i vurgulanmalıdır.  �kincil gazlar 

ve gaz olmayan partiküllerin bir yerden bir yere ve zaman içinde göze çarpan bir 

�ekilde de�i�ti�i bununla birlikte hava içindeki su buharı miktarının da de�i�ti�i 

belirtilmelidir.  Ancak burada tüm atmosferdeki subuharı miktarının hemen hemen  

sabit kaldı�ı,  bu nedenle subuharı miktarının konum içinde de�i�ti�i ö�renciye 

açıklanmalıdır. (Tropikal okyanuslar gibi nemli yüzeylerde, su buharı miktarı %4 

iken Çöller ve Kutup bölgelerinde subuharı miktarı %1’dir.) (McKnight, 1996)    

Hava konusunda ba�ka bir kavram yanılgısı da nemli havanın kuru havadan 

daha a�ır oldu�u ve yine aynı �ekilde sıcak havanın so�uk havadan daha a�ır oldu�u 

dü�üncesidir.  Nemlili�in yüksek oldu�u günlerde, doygun su buharından dolayı 

havanın  a�ır oldu�u �eklinde genel bir görü� vardır.  Çünkü insanlar gaz gibi su 

buharı ile  sıvıların niteliklerini e�itleme e�ilimlidirler.  Sıvı su, kuru havadan daha 

yo�undur.  Bundan dolayı mantıken “yüksek nemlilik, yüksek yo�unlu�a e�ittir” diye 

dü�ünülür.  Ayrıca nemli hava kuru havadan daha bunaltıcı ve a�ır hissedilir.  Bu 

algılama yanlı�tır, çünkü su moleküllerinin molekül a�ırlı�ı (18), kuru hava (29)’ dan 

çok daha azdır.  Sonuç olarak, fazla nemli bir hava kütlesi daha hafif ya da daha az 

yo�undur.  �nanılanın tersine aynı kuvvetle vurulan bir golf ya da beyzbol topu  

nemli havada,  az nemli havaya göre daha uza�a ve daha hızlı gider (Nelson, 1992; 

Henriques, 2000).  Ayrıca ısıtılan hava ve so�uk havanın kütleleri aynıdır.  Isı 

eklendi�inde gazların özellikleri de�i�ecektir (basınç ya da hacim artacak) ancak 

kütleleri sabit kalacaktır (Henriques, 2000).     

“Isı” ve “Sıcaklık” kavramları da ö�renciler tarafından sık sık karı�tırılan, 

birbiriyle ilgili ama nitelik bakımından farklı iki kavramdır.  Isı; cisimlerdeki 

depolanmı� toplam potansiyel enerjidir.  Sıcaklık ise, cisimlerdeki bu toplam 

potansiyel enerjinin kinetik enerji �eklinde açı�a çıkmı� hâli veya çıkan bu enerjinin 

etkisidir.  Sıcaklık görecelidir, sadece bir cismin ne kadar sıcak veya so�uk 

oldu�unu gösterir.  Ancak o cismin ne kadar iç enerjiye (ısıya) sahip oldu�unu 

göstermez.  Co�rafyacı olarak bizi, cisimlerin (örne�in havanın) ısısı de�il, sıcaklı�ı 



 

 

40 

etkilemektedir.  Sıcaklık do�rudan termometreyle ölçülür ve dereceyle ifade edilir.  

Isı ise do�rudan ölçülemez, onun bir yansıması olan sıcaklık yardımı ile ölçülebilir.  

Meteoroloji raporlarında, hava durumunun belirtilmesinde kullanılması gereken 

terim sıcaklık, birim ise ºC’dir.  “Havanın ısısı arttı” gibi yanlı� ifade yerine 

“Havanın sıcaklı�ı arttı” demek gerekir.  Çünkü insanların hissetti�i ve 

termometreyle ölçtü�ü özellik, havanın ısısı de�il, sıcaklı�ıdır (�ahin, 2003).  Bu 

konuda ya�anan kavram yanılgılarının yanında sıcaklık, iklim elemanları içerisinde 

en önemlisidir.  Çünkü di�er iklim elemanları ve hava olayları, sıcaklı�ın kontrolü 

altındadır.  Ya�ı�ın olu�ması için yeryüzündeki suyun buharla�ması ve havada 

yo�u�ması, sıcaklı�ın artmasına ve dü�mesine ba�lıdır.  Hava sıcaklı�ının artması ve 

ısınan havanın yükselmesiyle alçak basınç alanlarının, so�uyup alçalmasıyla da 

yüksek basınç alanlarının olu�ması yine sıcaklı�ın de�i�mesine ba�lıdır.  Böylece 

belirmi� olan iki farklı basınç merkezi arasında rüzgâr olu�ur.  Ayrıca beslenme, 

giyinme, ısınma, yerle�me gibi insan etkinlikleri, yine do�rudan hava sıcaklı�ının 

etkisi altındadır.  Bu nedenle sıcaklık ve di�er iklim elemanları ve hava olayları 

arasındaki ili�ki ö�renciye çok iyi açıklanmalıdır. 

Nelson vd. (1992) tarafından belirlenen atmosferle ilgili yanılgılardan biri de 

“Sera Gazı Etkisi” hakkında yapılmaktadır.  Güne� enerjisinin ço�u atmosferden 

geçerek yeryüzüne ula�ır ve absorbe edilir.  Dünya enerjiyi tekrar yayar.  

Yeryüzünden yayılan enerjinin ço�u atmosferik su buharı, su damlaları, 

karbondioksit ve tozlar tarafından absorbe edilir.  Bu süreç atmosferik etki olarak 

bilinir ve do�ru olmayan bir �ekilde  sera etkisi olarak isimlendirilir.  Bu yanlı� 

adlandırma, seranın atmosfer gibi aynı süreçler tarafından  ısıtıldı�ını belirtir.  Bu 

yanlı� anla�ılma, sera camı kısa dalga ı�ınları geçirir fakat geri yansıyan uzun dalga 

ı�ınları absorbe eder anlamına gelir.  Bunun 1909’da R.W. Wood (akt. Nelson vd., 

1992) tarafından aslında yanlı� oldu�u kanıtlanmı�tır.  Wood, biri camdan di�eri 

kaya tuzundan iki e�it büyüklükte sera in�a etmi�tir.  Daha sonra bu seralar hem kısa 

hem de uzun dalga ı�ınlarına açık bırakılmı�tır.  Güne�te kaldı�ında, iki model de 

aynı iç sıcaklı�a ula�mı�tır.  Aslında bu seranın yüksek sıcaklı�ının cam tarafından 

geri yansıyan uzun dalga ı�ınlarının absorbe olmasının sonucu olmadı�ını 

vurgulamaktadır.  Camları kapalı bir araba ya da bir seranın dı�arıdaki havadan daha 
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ılık olmasının asıl nedeni karı�ımın azalmasıdır.  Güne� zemini ısıttı�ında, ısı 

zeminden havaya geçer ve ısınan hava binlerce metre yükselir.  Sera ya da araba 

içindeki karı�ım duvarlar ve çatı tarafından sınırlandırılır ve böylece ısı oldukça 

küçük bir miktarda hapsedilir.  Karı�ımdaki bu azalma, sera içindeki sıcaklık geçi�ini 

açıklamada camın uzun dalga ı�ınlarını absorbe etmesinden  dört be� kat daha 

önemlidir (Nelson, 1992). 

McKnight (1996) tarafından sera etkisi �u �ekilde ele alınmı�tır;  sera etkisini 

insanlar, yapmamı�lardır.  Bu atmosfer ilk defa olu�tu�undan beri yerküre üzerindeki 

hayat temelinin parçasıdır.  O olmasaydı, gezegenimiz �imdi oldu�undan ortalama 

30°C’den daha so�uk donmu� bir kütle olacaktı.  Kısacası sera etkisi do�aldır fakat 

sıcaklık günümüzde yarım derece (0.5 °C) artmı� gibi görünüyor.  �klimin insan 

etkilerine bakılmaksızın daha sıcak ve daha so�uk olma �eklinde sık sık 

dalgalanmalara maruz kaldı�ı iyi bilinmektedir.  Bununla beraber, insanların sebep 

oldu�u faktörlerin, son zamanlardaki sıcaklık artı�larından sorumlu oldu�unu 

gösteren her geçen gün artan deliller vardır.  Suçlular genellikle karbondioksit, su 

buharı, metan, nitroz oksit, ozon ve kloroflorokarbon olan sera gazlarıdır.  Bu 

gazların hepsinin, uzun dalga ı�ınımı geçirmede dü�ük bir kapasitesi vardır.  Bu 

nedenle atmosferdeki yo�unlukları arttıkça daha alçak atmosferde daha fazla karasal 

ı�ınım tutarak sıcaklı�ı artırırlar (McKnight, 1996). 

Sonuç olarak; Sera Gazı etkisi yanlı� bir adlandırmadır.  Küresel ısınma, sera 

gazı  etkisi �iddetinin artmasına verilen addır ve böylece yeryüzeyi kaçınılmaz bir 

�ekilde �imdikinden daha sıcak olacaktır.  Ayrıca sera gazı etkisinin bazen yazın 

güne�in altında, pencereleri kapalı olarak park edilmi� bir arabaya ya da bir 

battaniyeye benzetildi�i olur.  Buradaki örnekteki araba camının ya da battaniyenin 

tek fonksiyonu ısı yayılımını önlemektir.  Ancak dünyanın ısınmasında atmosferin 

fonksiyonları bundan çok daha fazla ve karma�ıktır (Fraser, 2007). 

Sıcaklık konusunda ba�ka bir kavram yanılgısı da ozon hakkındadır 

Henriques’in  (2000) yapmı� oldu�u çalı�mada, ö�rencilerin ozonu konumu nerede 

olursa olsun, iyi ya da kötü olarak adlandırdı�ı ve ozon deli�ini gökyüzünde bir delik 
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olarak algıladı�ını göstermi�tir.  Bu konu anlatılırken kavram yanılgılarını önlemek 

için �unlara dikkat edilmelidir;  

Ozon üç atomdan olu�an oksijen (O3)  formudur ve oksijen molekülleri 

üzerinde güne� radyasyonu ile üst atmosfer katında olu�ur.  Güne� ı�ınları O2 

moleküllerini ayırır ve sonra ba�ımsız oksijen atomları ayrılmamı� O2 molekülleri ile 

birle�erek O3’ü olu�turur (�ekil 1.3). 

 

 

 

 

 

�ekil 1.3  Ozon do�al olarak olu�ur ve parçalanır. Ozonun kimyasal parçalanması. Tipik CFCs 

molekülleri bir karbon atom (C) , iki klor atom (Cl) ve iki florin atomdan (F) olu�ur. 

Ozonun, atmosferin 0.002 oranından daha azını olu�turmasına ra�men,  

ya�am üzerindeki rolü çok önemlidir.  Tüm atmosferik ozonun % 90’ı  ozonosferde 

yer alır.  Bu ozon “iyi” olarak kabul edilmektedir çünkü güne� radyasyonunun belirli 

dalga boylarını tutar (Di�er % 10’luk “kötü” ozon troposferde olu�ur) (�ekil 1.4).  

Stratosferik ozon molekülleri, güne� ı�ı�ında bulunan potansiyel olarak tehlikeli 

ultraviyole radyasyonu absorbe ederek dünyayı korur.  Ultraviyole radyasyon, cilt 

kanseri, katara�a neden olur, ba�ı�ıklık sistemini yok eder, birçok mahsulün ürün 

miktarını azaltır ve okyanus yüzeyindeki mikroorganizmaları öldürerek sucul besin 

zincirinin bozulmasına neden olur. 

Ozon katı kırılgan bir kalkan gibidir ve son yıllarda gittikçe incelmektedir.  

Bunun nedeni hava içine salıverilen bazı sentetik kimyasallardır.  Bu kimyasallar,  

kloroflorokarbon (CFCs) olarak anılırlar.  Bunlar kokusuz, yanıcı olmayan,                     

a�ındırıcı olmayan ve zehirsiz gazlardır.  Bu nedenle, bilim adamları genellikle 

CFCs’un çevre üzerinde zararlı etki yapmasının mümkün olamayaca�ına inanırlar.  

Daha çok buzdolaplarında, klimalarda, köpük içinde, plastik sanayinde ve  sprey 

tüplerinde kullanılırlar. 
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�ekil 1.4 Dünya yüzeyinden 15-48 km arasında uzanan ozon katı, güne� 

radyasyonunun parçası olan UV ı�ınlarını süzer. 

CFCs’lar atmosferin alt katlarında dura�an olmalarına ra�men ozonosfere 

ula�tıklarında ultraviyole radyasyon ile kırılırlar.  Bu durum altında CFCs’dan 

ayrılan klor, ozon moleküllerini kırarak oksijen moleküllerine dönü�türür.  Her 

serbest kalan klor molekülü 100 000 kadar ozon molekülünü ayırır.  Stratosferik 

ozon tahribi, Antarktika, Avustralya,  Avrupa Da�lık Bölgeleri, Kanada ve Yeni 

Zelanda’da  yere ula�an ultraviyole radyasyon seviyesinin artı�ıyla ili�kilidir.  

Buralarda ozon katı sadece incelmemekte, bazı yerlerde geçici olarak tamamen 

ortadan kalkmaktadır.  (�ekil 1.5).   

Bu tehlikeli ke�fin sonunda, birçok ülkede  1978 yılında tüp spreyler içinde 

CFCs kullanımı yasaklanmı�tır.  Uluslararası bir anla�mayla belli ba�lı ozon tüketen 

maddelerin üretimini yava� yava� kullanımdan kaldırmak için zaman çizelgesi 

hazırlanarak 1987’de yürürlü�e konmu�tur.  Belli ba�lı  ozon tüketen maddelerin 

üreticisi olan ülkelerin de dahil oldu�u yakla�ık 100 ülke bu teklifi onaylamı�tır.  

1980’lerin sonuna do�ru azalma oranına ra�men global atmosfer konsantrasyonunda 

ba�lıca ozon tüketicileri artmaya devam etmi�tir.  Dünya çapında CFCs kullanımı 

yasaklansa bile atmosferde biriken CFCs’nun 50 yıldan 100 yıla kadar devam 



 

 

44 

edece�i tahmin edilmektedir. Bu demektir ki; CFCs üretimi ve kullanımı durdurulsa 

da uzun süre stratosferik ozon tahribi devam edecektir (McKnight, 1996). 

         

�ekil 1.5  1990 dan 1979’a kadar Antarktik ozon deli�i. Mor renkler en dü�ük ozon de�erini, 

sarı renk yüksek ozon de�erini ifade eder. ( NASA/Science Researchers,Inc) 

Basınç konusunun ö�retiminde de yapılan yanlı�lıkların ve ders 

kitaplarındaki hatalı bilgilerin bulundu�unu tespit eden ara�tırmalar bulunmaktadır 

(Henriques, 2000; �ahin, 2001; Aksoy 2003).  Ö�renciler için atmosfer basıncını 

anlamak oldukça zordur.  Sıcaklık, rüzgar, nem konuları daha kolay anla�ılır çünkü 

sıcaklık, hava hareketi, havadaki nem hissedilebilir bunlardaki de�i�im kolayca fark 

edilebilir.  Ancak basınç do�rudan hissedilemeyen bir olgudur ve ondaki bir de�i�im 

duyularla çok az hissedilebilir.  Ço�unlukla dikey bir yükselme gerçekle�tirilirse 

(asansör yada uçak gibi) basınç duyularla hissedilebilir.  Ani yükselme sırasında 

kulak içinde ve dı�ındaki basınç farklılı�ı bazen u�ultu �eklinde algılanır. 

Gözle görülmemesine ra�men basınç, atmosferin en önemli özelliklerinden 

biridir.  Di�er iklim elemanları olan sıcaklık ve nem ile sıkı bir ili�ki içindedir.  

Onları hem etkiler hem de onlardan etkilenir.  Basınç, rüzgarla özel bir ili�ki 

içerisindedir; basınçtaki konumsal farklılıklar hava hareketinin do�masına yol açar. 
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Atmosfer basıncının mekân üzerindeki etkisi çok belirgin olmasına ra�men 

dolaylıdır.  Basınçtaki de�i�im, rüzgar ve sıcaklıktaki de�i�im olarak açıkça ortaya 

çıkar.  Rüzgarın etkisi, sıcaklı�ın etkisinden daha belirgindir.  Çünkü rüzgar, hava 

içinde bazı katı cisimleri bir yerden ba�ka bir yere ta�ıyacak enerjiye sahiptir.  Hafif 

materyaller bir yerden ba�ka bir yere ta�ınabilir ve bitkiler e�ilebilir.  Bunlar kısa 

süreli veya geçici olaylardır ve �iddetli fırtınalar dı�ında genellikle peyzaj üzerinde 

kalıcı etki yaratmazlar.  Bununla birlikte basınç ve rüzgar iklimin önemli 

elemanlarıdır. 

                                                             

                                     

                                                       

.  

 

Gaz molekülleri, katı veya sıvılara benzemez ve birbirleriyle ba�lantılı 

de�ildirler.  Buna ra�men sürekli hareket halindedirler ve birbirleriyle çarpı�ırlar 

(�ekil 1.6).  Atmosfer gazlardan olu�mu�tur.  Bu nedenle atmosfer, gaz 

molekülleriyle vücudumuza ve dokundu�u yüzeylere basınç yapar.  Atmosfer, deniz 

seviyesinde 1 cm2 ye 1kg’lık basınç yapar.  Bu de�er denizden yükseldikçe dü�er.  

Çünkü deniz yüzeyiden yükseldikçe ve yerçekimi azaldıkça atmosfer içinde bulunan 

gaz moleküllerinin yo�unlu�u azalır.  

Atmosfer, dokundu�u her sıvı ve katı yüzeye her yönde (yukarı, a�a�ı, yan, 

e�ik) basınç uygular.  Atmosfer basıncı üstten bir a�ırlık de�ildir, çok yönlüdür.  Bu 

�ekil 1.6 Gaz molekülleri her zaman hareket 
halindedir. Bu kapalı kapta gaz molekülleri 
birbirleriyle ve kabın duvarlarıyla 
çarpı�ırlar. Bu çarpı�malar, gazın uyguladı�ı 
basınça neden olur. 

 

�ekil 1.7 Deniz seviyesinde ortalama 
atmosfer basınç cm2 ye bir kilogramdan 
biraz daha fazladır. 
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demektir ki deniz seviyesindeki her cm2’de hayvan, bitki ya da cansız cisimlerde 1 

kg basınç mevcuttur (�ekil 1.7).  Biz bu basıncın yükünü hissedemeyiz.  Çünkü iç 

ve dı� basınçta tam bir denge vardır (�ekil 1.8) (McKnight, 1996). 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.8 E�er içerisindeki tüm hava bo�altılırsa bir odadaki hava basıncı metal bir 

kutuyu çökertir.  

Atmosferin bütününü dü�ündü�ümüz zaman devamlı hareket halinde olan bir 

hava okyanusunun en dip kısmında ya�adı�ımızı varsayabiliriz.  Ya�adı�ımız her an, 

etkilendi�imiz havayı göremeyiz.  Ancak havayı bir hava hareketi olan rüzgarın 

etkisiyle ve objelere yaptı�ı basınçla algılayabiliriz.  Kapalı yerdeysek ve rüzgar 

yoksa bile havanın a�ırlı�ından dolayı yaptı�ı basınç nedeniyle etkileniriz.  Bu 

basıncın nedeni, havayı olu�turan milyarlarca gaz molekülünün veya atomlarının 

bütün objelere yaptı�ı bombardımandır.  Boyutları küçük olan bu moleküllerin 

sayıları oldukça fazladır ve kapalı yerlerde bile bol miktarda bulunurlar.  Bir örnek 

vermek gerekirse, deniz seviyesinde 1 cm3 havada 27 milyar molekül bulunur.  

Devamlı olarak bu moleküllerin her biri bize dokunarak, hava basıncına katkıda 

bulunurlar.  Hareket halinde olan bu moleküller, hareketin en fazla hız kazandı�ı 

ilkbahar günlerinde saniyede 10 milyon kere birbirleriyle çarpı�maktadırlar.  

Yeryüzü çevresindeki havanın a�ırlı�ı 5600 trilyon tondur.  Üzerinde bulundu�u 

alana etki eden bu kuvvete “atmosferik basınç”   veya kısaca “hava basıncı” denir 

(Ahrens, 2006). 

Yukarıdaki paragraflarda yabancı kaynaklardan alıntılar yapılarak anlatılan 

basıncın tanımı, gaz molekülleriyle ili�kisi, Türkiye’deki kaynaklarda yer 

almamakta, ö�rencinin zihninde basınç kavramı tanımdan öteye gidememekte ve 
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ö�rencinin bu kavramı di�er iklim elemanlarıyla ili�kilendirmesi de güçle�mektedir.  

Ayrıca yabancı kaynaklarda konuyu görselle�tiren tablo, grafik ve resimler anlamayı 

kolayla�tırmaktadır.  Pek çok yerli kaynakta da, “Basınç/ pressure; Klimatoloji ve 

meteorolojide atmosferin yaptı�ı basınç” (Atalay, 2004) ya da “15°C sıcaklıkta, 45° 

kuzey enleminde, deniz seviyesinde, 760 mm civa sütununu yüksekte tutan hava 

basıncına (1013 mb) normal hava basıncı denir.” �eklinde yanlı� bir tanım vardır.  

Yabancı kaynaklarda ise bu “standart basınç” olarak ifade edilmektedir.  

“1013mb’dan yüksek olan basınç de�erlerine yüksek basınç, alçak olan basınç 

de�erlerine ise alçak basınç denir” (Dönmez, 1984, Erol 1999, Erinç 1996, Akku� 

1998, Do�anay 2002, Atalay 2005, Yazıcı ve Koca 2007) �eklindeki yanlı� ifade 

yine Türkiye’deki co�rafya ve klimatoloji kitaplarında bulunmakta ve derslerde 

okutulmaktadır.  Alçak basınç, yüksek basınç kavramlarının tanımında yapılan 

yanlı�lı�a ilk kez dikkatleri çeken �ahin (2001) olmu�tur.  Sıcaklık, so�ukluk ve 

kuraklık gibi soyut bir kavram olan basınç, aslında göreceli bir kavramdır.  Onun 

için belirli bir de�erin ölçü alınması ve onun altındakilerin alçak basınç, 

yukarısındakilerin ise yüksek basınç olarak kabul edilmesi do�ru de�ildir.  Yüksek 

basıncı �öyle tanımlamak gerekir “Çevresine göre, daha fazla basınç de�erine sahip 

olan yerdeki basınç”.  Aynı �ekilde alçak basınç için de “ Çevresine göre daha az 

basınç de�erine sahip olan yerdeki basınç” demek do�ru olacaktır (�ahin 2001). 

Alçak ve yüksek basınç kavramlarını McKnight (1996) da �u �ekilde 

açıklamı�tır;  Hava istasyonları, milibar denen birimle ya sürekli veya belirli 

arılıklarla atmosfer basıncını kaydeder (basıncı ölçmek için kullanılan alete 

barometre denir). Burada 1 bar =1000 milibar eder.  Milibar cinsinden basınç, bir 

hava haritası üzerinde çıkarıldı�ında, �ekil 1.9’da gösterildi�i gibi izobar denen e� 

basınç e�rilerini çizmek mümkündür.  �zobarların da�ılımı, incelenmekte olan 

bölgedeki yatay basınç da�ılımını ortaya çıkarmaktadır.  Bu haritalar üzerinde, 

yüksek basınç veya alçak basınç olarak karakterize edilen kabaca dairesel veya oval 

alanlar göze çarpmaktadır.  Bu yüksek ve alçaklıklar etraftaki bölgelerden daha 

yüksek veya daha alçak olan basıncı- nispî durumları gösterir.  Basınç ölçümünün 

nispî do�asını akılda tutmak önemlidir.  Örne�in 1005 milibarlık bir basınç, yakın 

bölgelerdeki basınca ba�lı olarak yüksek veya alçak olabilir. 
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Yükseklik ve alçaklıklar, herhangi bir bölgedeki basınç uç noktalarını temsil 

ederken, daha az basınçlı bölgeler, hava haritası üzerinde izobarların 

düzenlenmesiyle fark edilebilir.  Bundan dolayı 1008 milibarlık bir basınç, bir 

yüksek basınç sırtı olarak, iki alçak basınç izobarını ayırabilir ve yine aynı de�ere 

sahip alçak basıncın dar sahası iki yüksek basınç izobarı arasına girebilir (�ekil 

1.9).  A�a�ıdaki basitle�tirilmi� hava haritası, basıncı milibar cinsinden 

göstermektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.9 �zobarlar, yüksek ve alçak basınç merkezlerinin yanında basınç sırt ve oluklarının 

pozisyonlarını gösterir. Bu harita üzerindeki yüksek basınç merkezi 1020 milibardan fazla bir 

basınca ula�ır oysa sırtın basıncı, 1008 milibarı geçer. Alçak basınç merkezi, 996 milibarın 

altında bir basınca sahiptir ve olu�un basıncı, 1008 milibardan daha azdır. Bu iki faktörün 

dengede oldu�u yerde  rüzgar, izobarlara paralel hareket eder ve geostrofik rüzgar diye 

adlandırılır. Aslında ço�u rüzgar, izobarlara paralel hareket etmesi bakımından hemen hemen 

geostrofik rüzgardır. Sadece yere yakın olan yerlerde durumu daha karma�ıkla�tıran bir di�er 

önemli faktör olan sürtünme vardır. 

Hava basıncını gösteren haritalarının ço�unda gerçek basınç okumaları, 

genellikle deniz seviyesi olan ortak bir yükseklikteki basınçları gösterecek �ekilde 

uyarlanır.  Basınç artan yükseklikle hızla dü�tü�ü için farklı hava istasyonlarında 

yükseklikteki farklardan dolayı basınç okumalarında önemli farklar olu�abilecektir.  

Deniz seviyesine indirgenmi� basınç haritalarıyla, basınçta yükseltinin etkisi ortadan 

kaldırılmı� olur ve harita daha anla�ılır kılınır (McKnight, 1996).  
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Yapılan ara�tırmaların sonuçlarına göre; basınç ö�renciler tarafından üstten 

bir a�ırlık olarak algılanmaktadır (Henriques, 2000).  Atmosfer basıncı, yer çekimi 

sonucu atmosferin, yeryüzüne do�ru yapmı� oldu�u a�ırlık olarak bilinir.  Çünkü, 

herhangi verilen bir atmosfer seviyesindeki basınç, üzerindeki havanın a�ırlı�ının bir 

sonucudur.  Bu fikre yanlı� olarak bakmamak gerekir.  Problem bu gücün etkisinin 

sadece a�a�ıya do�ru oldu�u dü�ünüldü�ünde ortaya çıkar.  Bu nedenle “Atmosfer 

basıncının, düz bir alana çarpan atomlar ve  hava moleküllerinin sayı ve hızı 

tarafından birim alanı etkileyen güç olarak dü�ünülmesi daha uygundur.”  Bu 

kuvvet, gerçekte atmosfer içindeki tüm noktalarda ve her yönde e�ittir (�ekil 1.7).  

Bunu anlamadan yukarıya do�ru güçlü basınç gradyanını kavramak zordur (Nelson, 

1992).  (Ayrıca bu konunun daha kolay anla�ılabilmesi ve atmosfer basınıcının çok 

yönlü oldu�unu göstermek için Ek 3’te yer alan deneylerden “Sihirli Karton” adlı 

deney ve atmosferin bir a�ırlı�ı oldu�unu göstermek amacıyla da “�ten Hava” adlı 

deney konu anlatımında verilerek konunun somutla�ması sa�lanabilir.)  

Yerli kaynaklarda basıncın sıcaklık ve yo�unlukla ili�kisi çok iyi 

açıklanmamaktadır.  Örne�in Akku� (1998) hava basıncının yatay ve dikey olarak 

de�i�imini etkileyen faktörleri; Yükselti, Sıcaklık, Dinamik Etkenler, Yerçekimi 

olarak ifade etmektedir.  Atmosfer basıncı, atmosferin yo�unlu�u ve sıcaklı�ı ile 

yakından ili�kilidir.  Bu üçünün birinde olan de�i�iklikler di�er ikisinde 

de�i�ikliklere sebep olur.  Bu ba�lamda önce basıncın yo�unlukla nasıl de�i�ti�ini 

ve daha sonra sıcaklıkla nasıl de�i�ti�ini inceleyece�iz.  

Yo�unluk ve Basınç 

Yo�unluk, bir birim hacimdeki madde miktarıdır (�ekil 1.10).  Katı maddenin 

yo�unlu�u dünyada, ayda veya uzayda hep aynıdır, sıvınınki bir yerden bir ba�ka yere 

çok az de�i�ir ve gazların yo�unlu�u konuma göre çok büyük de�i�iklik gösterir.  

Gaz yo�unlu�unun öyle kolayca de�i�mesinin sebebi, bir gazın çevresel �artlarının 

elverdi�i ölçüde genle�mesidir.  Bir gazın yo�unlu�u, üzerindeki basınçla orantılıdır.  

Bu ifadenin tersi de do�rudur; bir gazın uyguladı�ı basınç, yo�unlu�u ile orantılıdır.  

Gaz molekülleri ne kadar yo�un olursa, uyguladı�ı basınç da o kadar büyük olur. 
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Atmosfer, yer çekimi gücü tarafından yeryüzüne do�ru çekilir, bu durumda 

gaz moleküllerinin uzaya kaçması engellenir.  Bu çekim gücü, mesafe ile do�ru 

orantılıdır.  �ki kütle birbirine ne kadar yakın olursa aralarındaki çekim gücü o kadar 

fazla olur.  Deniz seviyesinde yerçekiminin fazla olması gaz moleküllerinin 

yo�unlu�unun artmasına ve bundan dolayı da daha yüksek basınca neden olur.  

Daha yükseklerde ise hava daha az yo�undur ve bu nedenle de basınç azdır.  Sonuç 

olarak; atmosferin herhangi bir seviyesinde basınç, o yükseltideki hava yo�unlu�u 

ile do�ru orantılıdır (�ekil 1.11 ve 1.12).  Ba�ka bir ifadeylede Bombay ve 

Everest’in üzerindeki hava sütununa baktı�ımızda; Bombay’ın üzerindeki hava 

sütununun, Everest’in üzerindeki hava sütunundan daha fazla olması Bombay’da 

basıncın da daha fazla olmasına neden olmaktadır.  Böylece bu �ekillerden “yükselti 

arttıkça basınç azalır” genellemesine ula�ılabilir.   

�ekil 1.10 Hava Basıncı  
a) Artan basınç gaz moleküllerini sıkı�tırır, moleküllerin 

aktivitelerini ve  sıcaklı�ını arttırır.  Hava içeri do�ru 
pompalandı�ında, sıkı�tı�ı için pompanın sıcaklı�ını arttırır.  

b) Atmosfer basıncı civalı sütun tarafından ölçülür, fazla basınç 
civayı yükseltir. 

 

a b 
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�ekil 1.12 Yükselti arttıkça düzenli olmayan bir �ekilde hava basıncı azalır. 

Sıcaklık ve Basınç 

E�er hava ısınırsa,  moleküller hareketlenir ve hızları artar.  Hızdaki bu artı�, 

çarpı�maları için daha büyük bir güç olu�turur ve sonuçta daha yüksek bir basınç 

ortaya çıkar.  Bundan dolayı, e�er di�er �artlar aynı kalırsa (özellikle hacim sabit 

tutulursa), gazın sıcaklı�ındaki artı� basınçta artı�a, sıcaklıktaki azalma ise basınçta 

azalmaya yol açar.  Bunu biliyorsak, sıcak günlerde hava basıncının yüksek, so�uk 

günlerde dü�ük olaca�ı sonucunu çıkartabiliriz.  Durum genellikle böyle de�ildir, 

�ekil 1.11 Atmosfer basıncı deniz 
seviyesinde en  fazladır ve yükselti 
arttıkça azalır. 
 

(a) (b) 
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bununla beraber, sıcak hava genellikle dü�ük atmosfer basıncıyla, so�uk hava yüksek 

atmosfer basıncıyla alakalıdır. 

Karı�ıklıklar 

Bir gazın basıncı, yo�unlu�u ve sıcaklı�ı ile do�ru orantılıdır.  Bu ili�ki, gaz 

kanunu denen birkaç denklemle ortak olarak açıklanabilir.  Fakat sebep sonuç 

ili�kisi karma�ıktır.  Örne�in, sıcaklık ve basıncın nasıl birbiriyle alakalı oldu�unu 

açıklarken “e�er di�er �artlar aynı kalırsa” niteleyici ifadesinin kullanılmasına 

dikkat edilmelidir.  Hacminde herhangi bir kontrol tutulmazken hava ısıtıldı�ında 

genle�ir, bu da yo�unlu�unu dü�ürür.  Bundan dolayı, sıcaklıktaki artı�a, 

yo�unluktaki dü�ü�ün sebep oldu�u basınçtaki dü�ü� e�lik edebilir (McKnight, 

1996). 

Burada anlatılmak istenen, atmosfer basıncının hem hava yo�unlu�u hem de 

hava sıcaklı�ından etkilendi�i ve bu üç de�i�ken arasındaki ili�kinin karma�ık 

oldu�udur.  Bu ili�kilere dikkat edilmesi önemlidir, fakat birindeki bir de�i�ikli�in 

di�erlerini nasıl etkileyece�ini tahmin etmek zordur (Bu konuyla ilgili olarak Ek 

3’te yer alan “Yumurta �i�enin �çinde” adlı deney basıncın sıcaklık ve yo�unlukla 

olan ili�kisinin çok basit bir �ekilde açıklamaktadır.  Deney için gerekli olan 

malzemelerin kolay ula�ılabilir olması sınıfta her ö�rencinin rahatlıkla uygulayarak 

gözlemlemesini de mümkün kılmaktadır). 

Basınç konusunda kavram karga�asına yol açan di�er bir görü� de �öyledir; 

“Hareket halindeki hava her zaman basınç gradyanına uyar ve yüksek basınçtan 

alçak basınca do�ru akar.”  Yüzey rüzgarları gerçekte yüksek basınçtan alçak basınç 

sahalarına do�ru akar, ancak yüksek sahalardaki rüzgarlar böyle olmayabilir.  Dikey 

hava akı�ında, a�a�ı do�ru hareket her zaman basınç gradyanına uymaz.  Bu 

durumlarda a�a�ıya do�ru yerçekimi baskındır ve basınç gradyanı kuvvetinden daha 

güçlüdür.  Gerçekte, hava kütlesinin hareket yönü sadece basınç gradyanının bir 

fonksiyonu de�ildir.  Basınç farkı havayı harekete zorlayan bir güç olmasına ra�men, 

yerçekimi, koriolis etkisi, merkezkaç kuvveti ve sürtünme göz ardı edilemez (Nelson, 

1992). 
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Basınç konusu anlatılırken ders kitaplarında de�inilmeyen bir konu da basınç 

ve suyun kaynama noktası arasındaki ili�kidir (�ekil 1.13).  Bu il�ki �u �ekilde 

açıklanmalıdır; kaynama olayının gerçekle�mesi için sıvının buhar basıncının, 

atmosfer basıncına e�it olması gerekir.  Buna göre atmosfer basıncı artarsa, kaynama 

zorla�ır.  Yani kaynama noktası yükselir.  Basınç azalırsa kaynama noktası dü�er.  

Ba�ka bir deyi�le; kaynama, sıvının içinde olu�an hızlı bir buharla�ma olayıdır.  Kaynama sırasında 

buhar kabarcıklarının sıvıdan ayrılabilmeleri için dı� basıncı yenmeleri gerekir.  Dı� basınç büyük 

olursa buhar kabarcıklarının  hem olu�ması hem de sıvı dı�ına çıkabilmesi zorla�ır.  Sonuç olarak sıvı 

daha yüksek sıcaklıkta kaynar (Örne�in; düdüklü tencerede buhar basıncının artması 

kaynama noktasını 110 0C’ye veya 120 0C lere yükseltir.  Dolayısıyla yemek daha çabuk ve iyi 

pi�er).  Sıvı üstündeki basınç dü�ük olursa, kabarcıkların olu�ması ve yukarı çıkıp sıvıyı terk etmesi 

kolay olur.  Yani sıvı daha küçük bir sıcaklık derecesinde kaynar.  Örne�in saf su Ankara’da 97 0C, 

Erzincan’da 88 0C’de, Everest Da�ı’nın zirvesinde 75 0C’de kaynar.  Basınç çok dü�ürülürse, su sıfır 

derecede bile kaynar (Topsakal,1999).   

 

�ekil 1-13 Merkez Afrika’da Zairede Ruwenzori Da�ında da�cı ak�am yeme�ini pi�iriyor. Bu 

yükseklikte su dü�ük sıcaklıkta kaynar bu yüzden çorba hiçbir zaman gerçekten sıcak olmaz. 

Basınç konusunda di�er bir yanılgı da yerkürenin kendi ekseni etrafında 

dönmesinin rüzgarlarda sapmaya neden oldu�unu açıklarken yapılmaktadır.  

“Koriyolis kuvveti, dünyanın kendi ekseni etrafında dönmesi, hareket halindeki hava 

akımlarında sapmaya sebep olur.  Bu sapma, kuzey yarım kürede hareket yönünün 

sa�ına ve güney yarım kürede hareket yönünün soluna do�rudur” (Yazıcı ve Koca, 

2007; Akku�, 1998; Erol, 1999; Do�anay, 2002) �eklinde açıklanmı�tır.  Oysa burada 
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söz konusu durum sadece yüksek basınç alanları için geçerlidir, alçak basınç 

alanlarında durum tam tersi bir özellik göstermektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.14 Basınç merkezleri çevresindeki hava sirkülasyonunun sekiz temel �ekli 

 

Koriolis etkisi ve sürtünme tarafından belirgin ve tahmin edilebilir rüzgar 

akı� �ekilleri, yüksek ve alçak basınç merkezleri etrafında olu�ur. �ekil 1.14’te 

gösterildi�i gibi dördü yüksek basınç ve dördü alçak basınç merkezleriyle alakalı 

olan sekiz dola�ım �ekli vardır.  Bir yüksek basınç merkezi, antisiklon olarak bilinir.  

Kuzey Yarımküre’de bir yüksek basınç merkezinde rüzgarlar, izobarlara paralel ve 

saat ibresi yönünde (sa�a do�ru) hareket ederler.  Güney Yarıküre’de ise  izobarlara 

paralel saat ibresinin ters yönünde (sola do�ru) bir hareket vardır.  Alçak basınç 

merkezlerine siklon denir.  Antisiklonlarda oldu�u gibi Kuzey Yarımküre siklon 

sirkülasyonları, Güney Yarımküre kar�ıtlarıyla ayna görüntüleridir.  Kuzey 

Yarımküre’de bir alçak basınç merkezinde, hava kareketi saat ibresinin ters 

yönünde (sola do�ru), Güney Yarıküre’de ise sapma saat ibresi yönündedir (sa�a 

do�rudur).     
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�ekil 1.15’te güney yarımküreye ait bir yüksek basınç ve bir alçak basınç 

merkezindeki hava hareketi gösterilmeye çelı�ılmı�tır.  Yüksek basınç alanında 

hava hareketinin alçalıcı ve merkezden çevreye do�ru oldu�u görülmektedir.  

Ayrıca alçalan havanın ısınması topların mavi renkten turuncuya geçi�iyle ifade 

edilmeye çalı�ılmı�tır.  Alçak basınç merkezinde hava hareketinin çevreden 

merkeze do�ru ve yükselici oldu�u görülmektedir. Yüksek basınç merkezinde 

sapmanın yönü sola do�ru (saat ibresinin ters yönünde), alçak basınç merkezinde 

ise sa�a do�rudur (saat ibresi yönünde).  Sapmanın yönünden  basınç merkezlerinin 

güney yarımküreye ait oldu�u görülmektedir. 

 

�ekil 1.15 Güney Yarımküre Yüksek ve Alçak Basınç Sistemleri 

(http://www.bom.gov.au/lam/Students_Teachers/pressure.shtml adresindeki  animasyondan 

alınmı�tır) 

Koriolis etkisi ile ilgili, Kuzey Yarımküre lavaboları saat yönünde ve Güney 

Yarımküre lavaboları saatin ters yönünde bo�alır diye eski bir söz vardır.  Oysa 

koriolis etkinin etkilemedi�i görünen tek olay, bir lavabodan akıp giden suyun 

sirkülasyon �eklidir.  Gerekli olan zaman o kadar kısa ve suyun hızı o kadar yava�tır 

ki koriolis etkisi bu hareketler için hesaplanamaz.  Ayrıca tesisat sisteminin 

özellikleri ve lavabonun biçimi akı� �eklini belirlemede daha etkilidir (Nelson vd. 

1992; McKnight, 1996).  

Yapılan ara�tırmalara göre, nem konusunda yer alan mutlak nem miktarı, 

mutlak nem kapasitesi, ba�ıl nem oranı gibi kavramlar yanlı� kullanılmaktadır 
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(Co�kun, 2003).  Konunun soyut olması, kitapların konuyu ele alı� biçimi 

kavramların ö�renimini zorla�tıran temel nedendir.  Bazı ders kitaplarında, mutlak 

nem ve ba�ıl nem kavramları do�ru tanımlansa da di�er iklim elemanları ile 

ili�kilendirilirken yanlı�lıklarla kar�ıla�ılmaktadır.   

Ba�ıl nem, çok kullanılan belki de en çok yanlı� tanımlanan kavramlardan bir 

tanesidir.  Ba�ıl nem, belirli bir sıcaklıkta, 1 m3 hava kütlesinde bulunan nem 

miktarının, aynı hava kütlesinin alabilece�i maksimum nem miktarına oranıdır.  

Ba�ıl nem, mutlak nem gibi su buharı miktarının do�rudan ölçümü de�ildir.  Daha 

do�rusu bu, yüzde olarak ifade edilebilen bir orandır.  Aslında, doymanın yüzdesidir.   

Ba�ıl nemin nasıl hesaplandı�ını görmek için 21oC derecedeki belirli bir hava 

hacminin doydu�unda 80 gram su buharı içerdi�ini farz edelim.  21oC derece 

sıcaklıkta, 40 gram su buharı içeren havada ba�ıl nem (40 gram / 80 gram) X 100 = 

%  50 olacaktır.   

Ba�ıl nem ve hava sıcaklı�ı arasındaki ili�kiyi gösteren �ekil 1.16 konuyu 

somutla�tırmak için iyi bir örnektir.  Gün boyunca su buharı miktarında hiç bir 

de�i�iklik olmadı�ına dikkat etmek önemlidir.  Sabahın erken vaktinde havanın nem 

tutma kapasitesi dü�ük oldu�undan dolayı sıcaklık dü�ük ve ba�ıl nem yüksek olur.  

Gündüz hava ısındı�ında, daha sıcak hava daha so�uk havaya kıyasla daha yüksek 

nem tutma kapasitesine sahip oldu�u için ba�ıl nem dü�er.  Ak�am yakla�ırken hava 

sıcaklı�ı dü�er, havanın nem tutma kapasitesi azalır ve ba�ıl nem yükselir 

(McKnight, 1996).   

             

�ekil 1.16 Tipik bir günde sıcaklık ve ba�ıl nem arasındaki ili�ki 

Ba�ıl nem 

Sıcaklık 
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Bazı ders kitaplarında mutlak nem sıcaklık ba�lantısı kurulurken, “Sıcaklık 

arttıkça mutlak nem miktarı artar” gibi kesin ifadeler kullanılmaktadır.  Fakat bu 

kullanım do�ru de�ildir.  Burada anlatılmak istenen mutlak nem miktarı de�il, 

mutlak nem kapasitesinin sıcaklı�a göre de�i�imidir.  Yani mutlak nem kapasitesi 

artan bir hava kütlesi, nem kaynaklarına yakınsa mutlak nem miktarı da artacaktır.  

Ancak nem kaynaklarından uzak ise aynı hava kütlesinin nem kapasitesi fazla 

olmasına ra�men mutlak nem miktarı dü�ük olacaktır.   

Konuyla ilgili di�er bir ifade olan  “ Sıcaklık arttıkça ba�ıl nem oranı dü�er” 

cümlesi her zaman için gerçe�i yansıtmamaktadır.  Çünkü sıcaklık arttıkça mutlak 

nem kapasitesi artar, hava kütlesinin ihtiyacı olan nem kar�ılanırsa ba�ıl nem oranı 

yükselecektir.  Ekvatoral iklim buna iyi bir örnektir.  Fakat kurak bölgelerde sıcaklık 

yüksek, hava kütlesinin mutlak nem kapasitesi yüksek ancak nem kayna�ı yeterli 

olmadı�ından mutlak nem miktarı dü�üktür.  Böylece ba�ıl nem oranı da dü�ük 

olacaktır.  Sonuç olarak; ba�ıl nem oranı her zaman sıcaklıkla ters orantılı de�ildir.  

Hava kütlesinin bulundu�u yere göre ba�ıl nem oranı de�i�iklik göstermektedir.  

Ayrıca ba�ıl nem oranı sıcaklıkla ters orantılı olsaydı, dünyada ba�ıl nem oranı en 

yüksek yerler havanın en so�uk oldu�u yerler olurdu.  Ö�rencilerin nem kavramını 

do�ru olarak algılayabilmesi için iklim elemanlarıyla ili�kinin çok iyi anlatılması, 

günlük hayattan, yakın çevreden  örneklendirilmesi faydalı olacaktır (Co�kun, 2003). 

Ders kitaplarında, nem kavramının kullanılmasında yapılan yanlı�lıkların 

dı�ında, görsel materyal eksikli�i de göze çarpmaktadır.  A�a�ıda, konunun anla�ılır 

olmasına yararlı olaca�ı dü�ünülen bazı �ekil ve grafikler verilmi�tir.  A�a�ıda 

verilen �ekil 1.17’te, hava içerisinde mutlak nem miktarı sabit kalmak �artıyla ba�ıl 

nem oranının, sıcaklı�a göre de�i�imini göstermektedir. Ö�renci, sıcaklı�ın artıp 

azalmasına göre belirli bir hava kütlesinin nem alma kapasitesindeki farklıla�mayı 

görebilecektir. 
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�ekil 1.18 Dünya üzerinde ba�ıl nem oranının enlemlere göre genel da�ılı�ını 

vermektedir.  Ö�renci grafikte, ekvatordan kutuplara do�ru ba�ıl nem oranının 

farklıla�masını görebilece�i gibi aynı zamanda kuzey ve güney yarım küre arasındaki 

ba�ıl nem oranının mukayesesini yapabilecektir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.19’da ba�ıl nem oranı ve mutlak nemin dünyadaki genel da�ılımı 

verilmi�tir.  Ayrıca bu �ekil ö�rencilerin dönenceler, kutup daireleri çevresinde ve 

�ekil 1.17 Havada bulunan nem miktarı 
sabit kalmak �artı ile ba�ıl nem oranının 
de�i�imi 

�ekil 1.18 Dünya üzerinde ba�ıl nem 
oranının enlemlere göre genel da�ılı�ı 

�ekil 1.19 Dünya üzerinde ekvatordan kutuplara do�ru ba�ıl nem oranı 
ve mutlak nemin genel da�ılı�ı 
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Ekvatoral bölgedeki ba�ıl nem oranı ve mutlak nemin da�ılı�ını, temel basınç 

ku�aklarıyla ba�lantı kurarak anlamasını sa�layacaktır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.20’de havanın sıcaklı�ı sabit tutulmu� fakat havadaki mutlak nem 

miktarı artırılmı�tır.  Böylece sıcaklı�ı belirli bir havanın nem miktarındaki de�i�ime 

göre ba�ıl nem oranındaki farklıla�ma gösterilmeye çalı�ılmı�tır. 

Hata! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.21 Havanın nem miktarı sabit, sıcaklık derecesi de�i�ti�inde ba�ıl nem 
oranında meydana gelen de�i�im 

�ekil 1.20 Sıcaklık sabit tutuldu�unda, havanın mutlak nem miktarı artarsa 
ba�ıl nem oranında meydana gelen de�i�im 
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�ekil1.21’de ise �ekil.1.20’nin tersine bu sefer mutlak nem miktarı sabit 

tutulmu� ve havanın sıcaklık de�i�imine göre ba�ıl nem oranındaki farklıla�ma 

verilmi�tir.  Ö�rencilere ders kitaplarında bu kavramlar arası ba�lantının görsel 

olarak verilmesi konunun daha iyi anla�ılmasını sa�layacaktır (Co�kun, 2003). 

Nemlilik ve ya�ı� konusunda, buharla�ma, kaynama ve yo�u�ma kavramları 

üzerinde çok sayıda çalı�ma yürütülmü�tür.  Bazı kavramlar birçok de�i�ken 

içerdi�inden ve bu de�i�kenler arasında da yakın ili�kiler bulundu�undan böyle 

kavramları anlamak oldukça zordur.  Bu kavramlar kompleks kavramlar olarak 

adlandırılır.  Yo�u�ma kavramı buna örnek olarak verilebilir (Cin ve Özçelik, 2002).  

Aynı �ekilde ya�ı� kavramı da bir çok alt kavram ve bunlar arasında çe�itli ili�kiler 

içerdi�inden kompleks bir kavramdır.  Bilindi�i gibi ya�ı�, kapsam olarak 

atmosferdeki nemin de�i�ik �ekillerde yo�u�arak yere dü�mesini ifade etmektedir.  

Baysen vd. (2004; akt. Alkı�, 2006), lise ö�rencilerinin bulut, gök gürültüsü, �im�ek, 

yıldırım ve ya�mur olaylarının olu�umuyla ilgili olarak bazı yanlı� algılamalara sahip 

olduklarını ortaya koymu�lardır.  Co�tu (2002; akt. Alkı�, 2006) ise ortaö�retim 

ö�rencilerinin ço�unun buharla�ma, yo�u�ma ve kaynama kavramları ile ilgili, Alkı� 

(2006)’da ilkö�retim be�inci sınıf ö�rencilerinin ya�ı� kavramı, ya�ı�ın olu�umu, 

ya�ı�ın mevsimlere ve bölgelere göre da�ılımıyla ilgili kavram yanılgılarını ortaya 

koymu�tur.  Bu çalı�malarda ya�ı� kavramının ve ya�ı�ın olu�um mekanizmasının 

anla�ılması için ö�rencilerin ilk olarak buharla�ma ve yo�u�ma kavramlarını do�ru 

algılamı� olmaları gerekti�i vurgulanmı�tır.  Ya�ı�ın olu�umu ve nem - sıcaklık 

ili�kisinin mümkün oldu�unca somutla�tırılarak, günlük hayattan örnekler verilerek 

ö�rencilere aktarılması önerilmi�tir (Alkı�, 2006).  Burada ya�ı� konusunda kavram 

yanılgısı ya�anan kavramlar kısaca �u �ekilde açıklanmalıdır; 

Suyun sıvı halden gaz haline ba�ka bir ifadeyle sudan su buharına geçi�ine 

buharla�ma denir.  Yo�u�ma ise buharla�manın tersidir.  Bu, su buharının sıvı suya 

dönü�tü�ü bir i�lemdir.  Ba�ka bir ifadeyle, gazdan sıvıya de�i�iklik durumudur.  

Yo�u�manın olabilmesi için, havanın doymu� olması gerekmektedir.  Teoride bu 

doymu�luk durumu, havaya su buharı ilave edilmesiyle olu�abilir.  Fakat gerçekte bu 

genellikle havanın çi� noktasının altındaki bir sıcaklı�a kadar so�umasının 
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sonucudur.  Bununla birlikte tek ba�ına doygunluk, yo�u�maya sebep olması için 

yeterli de�ildir.  Yüzey gerilim denen suyun özelli�i, saf suyun damlacıklarını 

olu�turmayı hemen hemen imkansız yapmaktadır.  Yüzey gerilimi, yüzeysel alanda 

bir artı�ı engelledi�i için, moleküllerin bir damlaya dönü�mesini zorla�tırır.  Bundan 

dolayı, üzerinde yo�u�manın olu�abilece�i bir yüzeye sahip olmak gerekir.  E�er 

böyle bir yüzey mevcut de�ilse, yo�u�ma olmaz,  e�er so�uma devam ederse hava 

a�ırı doygun hale gelir. 

Normalde, yo�u�ma için havada genellikle, küçük toz, duman, tuz, polen ve 

di�er bile�ik parçacıklarıyla gösterilen çok miktarda “yüzey” vardır. (Etrafında 

yo�u�manın olu�tu�u en yaygın parçacıklar, okyanus dalgalarıyla ya bitkilerden 

uçurulan veya havaya fırlatılan bakterilerdir.)  Bu partiküllerin ço�u çıplak gözle 

görülemeyecek kadar küçüktür ancak mikroskopla görülebilirler (�ekil 1.22).  

Ço�unlukla bu partiküller  �ehirlerin, deniz kıyılarının ve volkanların üzerinde yo�un 

olarak bulunurlar.  Onlardan, higroskopik partiküller veya yo�u�ma çekirdekleri 

diye bahsedilir ve onlar su moleküllerinin toplanma merkezidirler.  Hava sıcaklı�ı 

çi� noktasına kadar so�ur so�umaz, su buharı molekülleri yo�u�ma çekirdekleri 

etrafında yo�u�maya ba�lar.   Onlara daha fazla su buharı yapı�tıkça damlacıklar 

hızla büyümeye ba�lar ve büyüdükçe birbirine çarpar ve birle�irler.  Devam eden 

büyüme, hafif sis veya bulut olu�turarak onların görülebilecek kadar büyük olmasına 

sebep olur.   

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.22 Yo�u�ma çekirdekleri ve ya�ı� parçacıklarının kar�ıla�tırmalı büyüklükleri 
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Bu konu anlatılırken bulut ve sis arasındaki benzerlik ve farklılıkların net 

olarak verilmesinde yarar vardır.   Bulutlar, çok küçük su damlacıkları veya küçük 

buz kristalleri toplamıdır.  Onlar, görünebilen yo�u�ma �eklidir ve atmosferde olu�an 

di�er �eylerin hissedilebilir delilidirler.  Bir bakı�ta mevcut havayı anlamamızı sa�lar 

ve ço�u kez olacak �eylerin habercisidirler.  Bulutların hepsi ya�ı� getirmez fakat 

tüm ya�ı�lar bulutlardan gelir.  Ayrıca bulutların global enerji stokundaki 

fonksiyonları önemlidir.  

Global açıdan sisler önemsiz bir yo�u�ma �eklini temsil eder.  Fakat yer 

ta�ımacılı�ını tehlikeli ve hatta imkânsız yapacak kadar görü�ü engelledi�i için 

insanlar için çok önemlidir.  Sis, açıkça yeryüzünde bir buluttur.  Bir bulut ile sis 

arasında fiziksel hiç bir fark yoktur.  Fakat her birinin nasıl olu�tu�u konusunda 

önemli farklılıklar vardır.  Birçok bulut yükselen havadaki adyabatik so�umanın 

sonucu olarak olu�ur.  Fakat sis olu�umunda nadiren yükselme gereklidir.  Ço�u sis 

ya yeryüzündeki hava çi� noktasının altına kadar so�udu�unda veya yeterince su 

buharı havayı doyurmak için eklendi�inde olu�ur (McKnight, 1996).   

Ya�ı� �ekilleri konusunda Do�anay (2002) “Ya�ı� �ekillerinden, bir ba�ka 

tipler grubunu da, bizzat yeryüzü üzerinde olu�an ya�ı� �ekilleri te�kil eder.  Bunlar 

çiy, kıra�ı, kırç gibi ya�ı� �ekilleridir” �eklinde açıklamı�tır.  Atalay (2004) “Ya�ı�/ 

precipitation Atmosferdeki suyun kar, dolu, ya�mur, çi� �eklinde yüzeye dü�mesi.  

Ba�ka bir ifade ile tüm ya�ı� �ekli.” olarak tanımlamaktadır.  Akku� (1998) “ 

Yeryüzünde görülen ya�ı� biçimleri ve olu�umları katı ve sıvı �eklinde olmaktadır.  

Ba�lıca ya�ı� tipleri �unlardır; Ya�mur, kar, dolu, grezil, çi�, kıra�ı, kırç, yapay 

ya�ı�” �eklinde açıklamı�tır.  Burada yo�u�ma �ekillerini,  yerde yo�u�ma ve 

troposferde yo�u�ma biçiminde gruplandırarak anlatmak daha do�ru olacaktır.  Çi�, 

kıra�ı, kırç bir ya�ı� �ekli de�ildir.    

Çi�  karasal ı�ımadan ortaya çıkar.  Gece vakti olan ı�ıma yeryüzündeki (çim, 

kaldırım otomobil vs) cisimleri so�utur ve bunların yanında bulunan hava iletim 

yoluyla so�ur.  E�er hava doygunlu�a ula�acak kadar so�ursa, küçük su damlacıkları 

cisimlerin so�uk yüzeyi üzerinde toplanır.  E�er sıcaklık donma noktasının altında 
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ise, su damlacıklarından ziyade buz kristalleri (kıra�ı) olu�ur (�ekil 1.23) 

(McKnight, 1996).   

 

 

 

 

 

�ekil 1.23  (a) Bir yabani papatya üzerindeki çi� damlacıkları. (b) Beyaz kıra�ı, Yellowstone 

Parkının Hayden Vadisinde bir örümcek a�ının zarif dantelini vurgulamaktadır. 

Ayrıca Atalay (2004)’ın  ifade etti�i gibi “Ya�ı�; ekvatoral bölgelerde 

ya�mur, yüksek enlemlerde kar ve ya�mur, so�uk bölgelerde genellikle kar �eklinde 

dü�er.” �eklindeki açıklama ö�renciyi çeli�kiye dü�ürecektir.  Bu genelleme yerine 

ya�ı� biçiminin katı ya da sıvı olmasının sıcaklıkla ili�kisi ö�renciye açıklanmalıdır.   

Genellikle suyun 0ºC’de dondu�u dü�ünülür, ancak her zaman böyle de�ildir.  

0ºC sıcaklı�ın altındaki su, çok so�uk “supercooled” olarak adlandırılır.  Geni� 

akarsu ve göllerin yüzey suları, donmaya ba�lamadan önce -12 ve -15ºC’ye kadar 

çok so�uk olabilir.  Atmosferde bulut damlaları -10ºC’nin altında buza dönü�ür.  -

10ºC ve -20ºC arasında, donan ya�mur damları artar ve -20ºC ve -30ºC arasında 

donan ya�mur damlaları ço�unlukta olur. -30ºC altında çok küçük ve saf su içeren 

ya�mur damlaları donmadan kalır.  Genellikle -40ºC altındaki sıcaklıkta donmamı� 

ya�mur damlasının bulunamayaca�ı sanılır.  Sonuç olarak;  0ºC sıcaklık, suyun 

donmasından çok, buzun erime sıcaklı�ını ifade eder (Nelson,1992).  

Yıldırım hakkında da do�ru olmadı�ı defalarca ispatlanmasına ra�men 

süregelen çok sayıda yanlı� bilgiler vardır.  Bunlardan çok genel olan iki tanesine 

de�inilecektir.  Birincisi, yıldırımın aynı yere iki kere dü�meyece�i dü�üncesidir.  

Gerçekte, yüksek sahalara sık sık yıldırım dü�me e�ilimi oldu�undan, böyle yerlere 

yıldırım defalarca dü�er.  Ulman’a göre (akt. Nelson,1992) “Bugüne kadar yıldırım 

hakkında bilinenlerin ço�u, yıldırım aynı yapıya tekrar tekrar dü�tü�ü için  tam 

olarak ke�fedilmi�tir”  �eklindedir.  Ayrıca, tek bir yıldırım  dü�mesi olarak görülen 
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aslında 2-27 ayrı yıldırım dü�mesinden meydana gelmektedir.  Görünen sönüp 

yanma ayrı dü�meler arasındaki zamanı gösterir.  Teknik olarak, bir yere sadece bir 

kere yıldırım dü�mesi çok nadir görülmektedir. 

�kinci yanılgı fırtına geçti�inde ya da yıldırımdan uzakta olundu�unda 

durumun güvenli sanılmasıdır.  Çalı�malar ve foto�raflar, yıldırımın ya�ı�ın oldu�u 

sahaların dı�ında hatta bulutların dı�ında bile meydana gelebilece�ini belirtir.  15 

Haziran 1978 buna bir örnektir, Iowa’da bir futbol maçı fırtına yüzünden 

ertelenmi�tir.  Fırtına geçtikten kısa bir süre sonra oyun devam etmi�tir ve yıldırım 

dü�erek be� sporcuyu yaralamı�tır (Nelson,1992). 

�klim konusunda ba�ka bir kavram yanılgısı çöl kavramı ve çöl çe�itleri 

konusunda yapılmaktadır.  Çöl aslında bir vejetasyon kavramıdır, kurakçıl bitkilerin 

olu�turdu�u bir formasyonu ifade eder.  Bazı kaynaklarda çöl kavramı klimatik 

kavram olarak bazı haritalarda da çölün bir yer �ekli olarak algılanması gibi 

yanlı�lıklar ya�anmaktadır.  Çöller, ister so�uk ister sıcak olsun, bitki örtüsünün 

bulunmadı�ı ya da çok cılız oldu�u yerleri ifade etmektedir (�ahin, 2003). 

Yeryüzünde ba�lıca iklim tipleri ve do�al bitki örtüsü konusu  ders 

kitaplarında genellikle metin olarak anlatılmakta, bu konuda görsel materyallerden 

yeterince faydalanılmamaktadır.  Gerçekte çok ilginç ve zevkle i�lenebilecek bir 

konu sadece metinlerle anlatıldı�ı için, ö�rencinin ilgisini çekmemekte ve ö�renciyi 

ezbere yöneltmektedir.  Örne�in Ekvatoral ve tropikal iklim anlatılırken a�a�ıdaki 

görsel materyaller kullanılabilir. 
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SICAK �KL�MLER 

 

Alçak enlemleri kapsayan bu iklim 

tipleri, geni� ölçüde ekvatoral ve tropikal hava 

kütleleri tarafından kontrol edilir. 

 

Ekvatoral iklim; 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.24 Ekvatoral iklim 

(Schulbuchverlage, 2005’ten alınmı�tır) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki resim ve grafiklere bakarak, 

Ekvatoral iklimin özelliklerini �öyle 

sıralayabiliriz; 

• Yıllık sıcaklık ortalaması 27°C’ dir  

Ekvatoral iklim, ekvator çevresinde 0˚ ve 10˚ 

enlemleri arasında görülür. Ekvatoral iklim, 

Amazon ve Kongo havzalarının büyük bir 

kesiminde, Gine Körfezi kıyılarına yakın 

bölgelerde, Endonezya ve Malezya’nın büyük 

bir bölümünde etkili olmaktadır 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• Yıllık ve günlük sıcaklık farkı en az olan 

iklimdir (1–2°C civarında). 

• Ortalama hava basıncı, standart basınçtan 

biraz dü�üktür (1009-1012 mb) 

�ekil 1.26 Tropikal ya�mur ormanlarının bir günü 
 (Schulbuchverlage, 2005’ten alınmı�tır) 

�ekil 1.25 Peru’da Iquitos’un 
sıcaklık ve ya�ı� grafi�i 
 

Sa 
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• Her mevsim ya�ı� alır. Ya�ı�lar olu�um 

bakımından konveksiyonal ya�ı�lara 

örnektir. Yıllık ya�ı� miktarı 2000 

mm’nin üstündedir.  

• Ya�ı�ın düzenli ve fazla olması bölgedeki 

nehirlerin düzenli ve bol debili olmasını 

sa�lar.  

• Ya�ı�ların fazla olması ve yüksek sıcaklık 

kimyasal çözülmeyi artırmı�tır. Topraklar, 

fazla yıkandı�ı için verimi dü�ük kırmızı 

renkli lateritlerdir. 

• Bölgenin da�lık alanlarında a�ırı ya�ı�lar, 

toprak kayması ve heyelanları 

hızlandırmı�tır 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• Bitki örtüsü bütün yıl ye�il kalan sık ve 

uzun boylu a�açlardan olu�an ya�mur 

ormanlarıdır. 

• Kereste, kokain, kinin, kauçuk bu 

bölgedeki ülkelerde önemli ihraç 

ürünleridir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.24 “Tropikal ya�mur ormanlarının bir günü” adlı diyagram 

ö�rencilerin eski konuları tekrar etmesini de sa�lamaktadır.  Örne�in Ekvatoral 

bölgede güne�in do�u� ve batı� saatlerine bakılarak gece gündüz süreleri, gün içinde 

en yüksek ve en dü�ük sıcaklıkların ne zaman ölçüldü�ü ö�renciye sorularak 

konuyla ilgili genellemelerin ö�renciler tarafından yapılması söz konusu 

olabilmektedir.  Ayrıca diyagramın altındaki sütunların ilkinde tropikal bir günün 

süresi, ikincide orta ku�akta yer alan Almanya’nın yaz günü, üçüncüde ise 

Almanya’nın kı� günü süreleri verilmi�tir.  Ö�rencilere bu diyagramda güne�in 

do�u� ve batı� saatlerine bakarak, tropikal ve orta ku�akta ya�anan gece ve gündüz 

süreleri hakkında kar�ıla�tırma yapma imkanı sunulmu�tur. 
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Tropikl Nemli-Kurak �klim (Savan �klimi); 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�ekil 1.30  a. 6 Temmuz 1991’de saat 12.00’da alınmı� hava foto�rafı  

   b. Temmuz ayındaki hava hareketi   (Schulbuchverlage, 2005’ten alınmı�tır) 

 

 

 

 

�ekil 1.27 Tropikal iklim  (Schulbuchverlage, 
2005’ten alınmı�tır) 

 

�ekil 1.28 Tropikal iklimin ya�ı�lı ve kurak 
dönemleri  (Schulbuchverlage, 2005’ten 

alınmı�tır) 
 

 
   b a 
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�ekil 1.31    a. Aralık ayındaki hava hareketi 

b. Sürekli rüzgarlar ve basınç ku�akları  (Schulbuchverlage, 2005’ten alınmı�tır) 
 

 

 

 

Yukarıdaki resim ve grafiklere bakarak, 

Tropikal iklimin özelliklerini �öyle 

sıralayabiliriz; 

• 10˚-30˚ kuzey ve güney enlemlerin 

arasında görülür. Tropikal iklim, Sudan, 

Çad, Nijerya, Mali, Moritanya, Brezilya,  

 

 

• Venezuela, Kolombiya, Peru ve Bolivya 

gibi ülkelerde etkili olmaktadır. 

• Sıcaklık ortalaması bütün yıl 20 °C nin 

üstündedir. Bu iklim bölgesinde güne� 

ı�ınları yılda iki kez dik açıyla dü�er.  

• Güne� ı�ınlarının dik geldi�i yaz dönemi 

ya�ı�lı, kı�lar kuraktır. Yıllık ya�ı� 

miktarı 1000–1200 mm arasındadır.  

• Bitki örtüsü savan adı verilen otsu 

bitkilerden ve a�açlardan olu�ur. Savanlar 

uzun süre ye�il kalan, gür ve uzun boylu 

ot topluluklarıdır. Savan bitki örtüsü 

içinde yeraltı sularının yüzeye çıktı�ı 

yerlerde ve akarsu boylarında a�açlar 

görülür.  

• Bu iklimin görüldü�ü sahalar hayvanlar 

alemi bakımından da zengindir. 

 
�ekil 1.29 Çad-N’ Djamena’nın 
sıcaklık ve ya�ı� grafi�i 

a. b. 
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 �ekil 1.30 ve 1.31’de Tropikal Nemli-Kurak �klimin (Savan �klimi) tropikal 

ve ekvatoral hava kütlelerinin kar�ıla�masının bir sonucu olarak olu�tu�u 

görülmektedir.  Bu �ekiller �nter Tropikal Konverjans (ITC) hattının yıllık 

salınımının savan iklimindeki nemli ve kurak devreleri nasıl olu�turdur�unu  açıkça 

göstermektedir. 

Yabancı kaynaklarda iklim konusu yukarıda örneklerle verilmeye çalı�ıldı�ı 

gibi deneyler, haritalar, resimler, grafikler, tablolar, konu sonu de�erlendirme 

testleri, özet, anahtar kelimelerle peki�tirilerek verilmektedir ve ünitenin sonunda 

konuyla ilgili referanslar sunulmaktadır.  Yine yabancı kaynaklarda konu sonlarında 

okuma parçaları ile ö�rencinin ö�rendiklerini günlük hayatla ili�kilendirmesine 

fırsatlar verilmektedir.  Örne�in; Atmosferin özellikleri birçok bilimin konusu 

içerisinde yer almasına ra�men; co�rafyanın asıl amacı olan insan-çevre etkile�imi 

“Ozon Tabakasının Tahribi” okuma parçasıyla vurgulanmı�tır.  Di�er iklim 

elemanlarının sonunda da insan – çevre etkile�imini vurgulayan; “Küresel Isınma ve 

Sera Etkisi”, “Rüzgar Enerjisi” ve “Asit Ya�murları” adlı okuma parçalarına yer 

verilmi�tir.   

Sonuç olarak; “�klim” konusunun seçilmesinin nedeni, her düzeydeki 

co�rafya ö�rencilerinin bu konuda kavram yanılgılarına ve kavrama güçlüklerine 

sahip olduklarını belirten ara�tırmaların var olmasıdır.  Ayrıca çalı�mada, soyut olan 

bu konuların ö�retiminde hangi aktif ö�renme yöntem ve tekniklerinin kullanılması 

gerekti�ine yönelik bir model geli�tirme amaçlanmı�tır.   
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1.2.Ara�tırmanın Amacı  

Bu ara�tırmanın amacı; iklim konusu ö�renilirken ö�renenin ö�renme 

sürecinin sorumlulu�unu ta�ıdı�ı, ö�renene ö�renme sürecinin çe�itli yönleriyle 

ilgili karar alma ve öz düzenleme yapma fırsatlarının verildi�i ve karma�ık 

ö�retimsel i�lerle ö�renenin ö�renme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya 

zorlandı�ı bir ö�renme süreci yaratmaktır.  Kısaca ö�rencilerin ö�renmeyi 

ö�renmesi gerekti�i görü�ü desteklenmektedir.  Aktif ö�renmenin, ö�rencilerin 

derse olan ilgilerini artırarak onların do�ru tahminler yapmalarını ve konuyla ilgili 

ki�isel ili�kilerini ve de�erlendirmelerini sa�layaca�ı dü�ünülmektedir.  Bundan 

dolayı aktif ö�renme yöntemlerinin  ezbercili�i önleyen, dü�ünen, ara�tıran, üreten, 

sorun çözen ve ele�tirel dü�ünen ö�rencilerin yeti�mesini sa�layaca�ına 

inanılmaktadır.  Bu çalı�mada, “�klim” konusunun yabancı kaynaklardaki görsel 

materyaller (kullanılan resimleme, diyagram, grafik, harita ve deneyler vb.), aktif 

ö�renme teknikleri ve teknoloji kullanılarak deney grubuna anlatılmasının ba�arı ve 

tutuma etkisi incelenecektir. 

1.3. Ara�tırmanın Önemi 

Son yıllarda e�itim bilimlerindeki geli�meler, ilkö�retimden (sosyal bilgiler 

içinde co�rafya) yüksek ö�retime kadar bütün okul düzeylerindeki co�rafya ö�retim 

programlarını etkilemi�tir.  Günümüzde davranı�çı ö�renme kuramlarının yerini 

yapılandırmacı anlayı�a bırakması co�rafya programlarına yansımı� ve özellikle 

ilkö�retim ve orta ö�retim düzeylerindeki okulların co�rafya programlarında önemli 

de�i�iklikler olmu�tur.  Yapılandırmacı kuram e�itim ortamlarında, ö�rencilerin 

ö�renme sürecinde daha fazla sorumluluk almalarına ve etkin olmalarına olanak 

sa�layan aktif (etkin) ö�renme yakla�ımlarını desteklemektedir. 

Yapılan ara�tırmalar göstermektedir ki ülkemizde ö�retmenler, co�rafya 

ö�retiminde genellikle ö�retmen merkezli yöntemleri kullanmaktadırlar.  Aktif 

ö�renmeye dayalı çalı�malar pek dikkate alınmayıp, tartı�malı derslere de yer 

verilmemektedir.  Co�rafya derslerinde deney, gözlem, görsel materyal kullanımı, 

grup çalı�ması, co�rafi geziler gibi etkinliklere yer verilmemekte ve ö�rencilerin 

pasif alıcı rolü de�i�memektedir.  Çalı�malar Milli E�itim Bakanlı�ı’nca belirlenmi� 
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müfredatı esas alan ve onu bitirmeyi hedefleyen bir anlayı�la ele alınmaktadır.  Bu 

tür ara�tırmalar gösteriyor ki; co�rafya dersleri, ö�rencileri ezbere dayalı bir sistem 

içinde alıkoyan, de�i�ime kapalı, günceli sınıfa ta�ımayan ve pratik hayata ili�kin 

etkin sonuçlar do�urmayan etkisiz dersler olarak görülmektedir. 

Co�rafya ö�retiminin sorunlarının kaynakları incelendi�inde geleneksel 

ö�retim anlayı�ının olumsuz etkileri dikkati çekmektedir.  Oysa ö�renme 

psikolojisindeki geli�meler ö�renmenin ancak ö�renci tarafından 

gerçekle�tirilebilecek zihinsel bir etkinlik oldu�unu ortaya koymu�tur.  Ö�renme-

ö�retme anlayı�ındaki de�i�imler do�rultusunda geli�tirilen aktif ö�renme 

yöntemlerinin ve görsel materyal kullanımının co�rafya ö�retimindeki sorunların 

a�ılmasına önemli katkı yapaca�ı, farklı ö�renme strateji ve yöntemlerinin 

kullanımının ö�rencilerin derse yönelik tutumları ve ba�arıları üzerinde olumlu 

etkileri olaca�ı dü�ünülmektedir. 

E�itim artık sadece bilen de�il, ö�renen, ele�tirel dü�ünen, sorgulayan, 

yenilikleri takip eden bireyler yeti�tirmeyi hedeflemektedir.  Buna ba�lı olarak 

co�rafya e�itimi gören bireylerin; co�rafi soru sorma, co�rafi bilgi edinme, co�rafi 

bilgi analizi, co�rafi bilgileri sunma, co�rafi genelleme yapabilme becerileri 

kazanmaları beklenmektedir.  Aktif ö�renme bu tür kazanımların elde edilmesini 

sa�layabilir.  Çünkü sosyal etkile�imi temel alan, ö�renme süreciyle ilgili kararlar 

alan ve ö�rencinin ö�renme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandı�ı 

bir ö�renme süreci olan aktif ö�renme aynı zamanda ö�rencilerin kendi ö�renmeleri 

hakkında söz sahibi olmasını sa�lamaktadır.  Ayrıca kavramsal hataların, yanlı� 

anlamaların yapıldı�ı ve soyut olan “�klim” konusunun teknoloji ve görsel 

materyallerle kullanılarak somutla�tırılmasının ö�renciler tarafından daha kolay 

kavranılmasına yardımcı olaca�ına inanılmaktadır. 

Aktif ö�renme yöntemlerinin, ö�renme ürünleri üzerindeki olumlu etkilerine 

ili�kin pek çok ara�tırma bulunmaktadır.  Türkiye’de ise aktif ö�renme oldukça yeni 

bir konu olmakla birlikte, özellikle co�rafya ö�retiminde aktif ö�renme 

çalı�malarına pek rastlanamamı�tır.  Böyle bir çalı�manın co�rafya ö�retiminde 
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kar�ıla�ılan sorunların giderilmesinde yardımcı olaca�ı, co�rafya dersine yeni bir 

bakı� açısı kazandıraca�ı ve yeni çalı�malara ı�ık tutaca�ı umulmaktadır. 

 

1.4. Problem Cümlesi 

Ara�tırmada; “�klim” konusunu aktif ö�renme ilkelerine dayalı ve teknoloji 

destekli olarak gören ö�renciler ile böyle bir ö�retim görmeyen (geleneksel ö�retim 

yöntemleriyle ö�renen) ö�rencilerin dersteki ba�arıları ve co�rafya dersine yönelik 

tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  sorusuna yanıt aranmaya 

çalı�ılacaktır. 

 

1.5. Alt Problemler  

• Aktif ö�renme ile geleneksel ö�retim yöntemlerinin ö�rencilerin 

co�rafya dersi ba�arıları üzerindeki etkileri önemli farklılıklar 

göstermekte midir? 

• Aktif ö�renme ile geleneksel ö�retim yöntemlerinin ö�rencilerin 

co�rafya dersine yönelik tutumları üzerindeki etkileri önemli farklılıklar 

göstermekte midir? 

 

1.6. Varsayımlar: 

• Ara�tırmanın deneysel i�lem sürecinde, deney ve kontrol grubu 

ö�rencilerinin kontrol altına alınamayan dı�sal etkenlerden aynı derecede 

etkilenecekleri dü�ünülmektedir. 

• Deney ve kontrol  grubu ö�rencilerinin ders dı�ı zamanlarda, deneysel 

i�lem konusunda yapılan uygulamalarla ilgili ileti�ime geçerek birbirlerini 

etkilemeyecekleri varsayılmaktadır. 

••  Deney ve kontrol  grubu ö�rencilerinin ö�renmeye kar�ı ilgilerinin e�it 

oldu�u kabul edilmektedir.  
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1.7. Sınırlılıklar 

• Ara�tırma orta ö�retim lise I. sınıfların genel lise kategorisinde iki grup 

üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Bu nedenle farklı gruplar üzerinde (anadolu 

lisesi, fen lisesi, meslek lisesi) uygulanması daha farklı yeteneklere sahip 

ö�renciler üzerinde farklı sonuçları ortaya koyabilir. 
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BÖLÜM- II 

 

2.  �LG�L� YAYIN VE ARA�TIRMALAR 

Bu bölümde ara�tırma konusu ile do�rudan ya da dolaylı olarak ilgili olan 

yayın ve ara�tırmalara yer verilmi�tir.  �lk bölümde, co�rafya ö�retimiyle ilgili ve 

tezde uygulama konusu olan iklimle ilgili yapılmı� olan ara�tırmalar hakkında bilgi 

verilmi�tir. �kinci bölümde co�rafya ö�retiminde aktif ö�renmeyle ilgili yapılmı� 

yayın ve ara�tırmalara, daha sonraki bölümlerde de özellikle aktif ö�renme ile 

geleneksel ö�retim yöntemlerinin ö�rencilerin ders ba�arıları ve tutumları üzerindeki 

etkilerini ve bunun cinsiyetle ili�kisini ara�tıran yayın ve ara�tırmalara yer 

verilmi�tir. 

 

 2.1 Co�rafya Ö�retimi �le �lgili Yapılmı� Yayın ve Ara�tırmalar 

Ülkemizde co�rafya ö�retiminde ya�anan (müfredat programları, ö�retmen, 

ölçme-de�erlendirme, ders araç-gereçleri, ders kitapları) sorunları ortaya koymak 

amacıyla birçok çalı�ma yapılmı�tır.  �lkö�retimde sosyal bilgiler dersi co�rafya 

konularının ö�retiminde Ünal ve Çelikkaya (2004), orta ö�retim co�rafya 

derslerinde �ahin (2003), Artvinli ve di�. (2003), Do�anay ve di�. (2004), Alim ve 

Girgin (2004), Öztürk (2002), Ilgar (2006), tarafından yapılan ara�tırmalarda 

co�rafya konularının ö�retiminde kullanılan yöntem ve tekniklerin çok sınırlı oldu�u 

belirtilmi�tir.  Bunlar içinde en sık kullanılanın ço�unlukla ö�retmenin aktif, 

ö�rencinin pasif oldu�u düz anlatım yöntemi oldu�u daha sonra da sırasıyla soru-

cevap, gösteri, küme çalı�maları ve tartı�ma yöntemlerinin yer aldı�ı vurgulanmı�tır.  

Ayrıca bu ara�tırmalarda co�rafya ö�retiminde araç, gereç ve materyallerin kullanım 

sıklı�ı ö�retmen ve ö�rencilerle görü�ülerek belirlenmeye çalı�ılmı�tır.  Ara�tırma 

sonuçlarına göre derslerde araç, gereç ve materyallerin yeterince kullanılmadı�ı 

bulgusuna ula�ılmı�tır.  Temel ders araç gereçlerinden biri olan, co�rafya ders 

kitapları hakkında yapılan çalı�malarda Çukur (2004), Atalay (2004), 
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Semendero�lu (2004) ders kitaplarını fiziksel ve e�itsel tasarım yönünden, ele�tirel 

bir bakı� açısıyla de�erlendirmi�lerdir. 

Co�rafya ö�retiminde araç-gereç kullanımını ortaya koymak amacıyla yurt 

dı�ında yapılan ara�tırmada Acheson Gillian (2003), “Meslek Araçlarının Ö�retimi: 

Haritalar Hakkında Ö�retmen �nançları, Bilgisi ve Uygulamalarının Ara�tırılması” 

adlı çalı�masında haritaların co�rafya ö�retiminde öneminden bahsetmektedir.  

Çalı�mada, harita ö�retiminin standartlardaki kadar zengin olmadı�ı ve 

ö�retmenlerin harita kavramlarının geli�tirilmesi gerekti�i tespit edilmi�tir.  Bu 

amaçla ö�retmenlere müfredattaki araçların kullanımıyla ilgili profesyonel deneyim 

kazandırılması önerilmi�tir.  Yine haritaların ve co�rafya ö�retiminde 

görselle�tirmenin önemine Ta� (2006) de�inmi�tir.  Ta�, mekansal algılamayı 

arttıracak en önemli aracın haritalar oldu�u ve ö�rencinin haritayı ne kadar iyi okur 

ve kavrarsa, ya�adı�ı yakın çevreyi ve küresel ölçekteki mekansal bilgileri daha iyi 

okuyup analiz edebilece�ini belirtmi�tir.  Bu nedenle de çalı�mada farklı haritaları 

okuma becerilerine ili�kin aktivite örnekleri sunulmu�tur.  Yine bu alanda Demirci 

(2004) “Türkiye ve ABD’de ortaö�retim co�rafya e�itim ve ö�retiminin müfredatlar, 

metotlar ve kullanılan araç-gereçler açısından de�erlendirilmesi” adlı çalı�masında 

ülkemizde co�rafya biliminin geli�mi� ülkelerdeki gibi algılanmadı�ını ve ondan 

gerekti�i gibi yararlanılamadı�ını belirtmi�tir.  Co�rafya e�itim sisteminin ülke 

olarak tüm ihtiyaçlara cevap verecek tarzda geli�tirilmesi için, ö�retim programından 

ders kitaplarına, araç-gereçlerden ders anlatım metotlarına kadar tüm sistemin ba�tan 

sona gözden geçirilip yenilenmesi gerekti�ini vurgulamı�tır.   

Yukarıdaki ara�tırmaların bulgularından da anla�ıldı�ı gibi ülkemizde daha 

çok geleneksel yakla�ım uygulanmaktadır.  Bu açıdan co�rafya ö�retiminde farklı 

ö�retim yöntem ve tekniklerinin nasıl kullanılması gerekti�i konusunda  örnek 

olabilecek çalı�malardan birinde Demirkaya (2003b), “Co�rafya Ö�retiminde 

Örnek Bir Konu Çalı�ması” adlı makalesinde Co�rafyayı nasıl ö�retmeliyiz?  

Ö�retmenlerin kullanmı� oldukları hangi yöntemler ö�rencilerde co�rafî dü�üncenin 

geli�tirilmesine yardımcı olur? Sorularına yanıt vermeye çalı�mı�tır.  
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Co�rafya ö�retimin farklı ö�retim yöntem ve tekniklerinin kullanılmasının 

ders ba�arısına etkisini ara�tıran çalı�maların sonuçları da oldukça dikkat çekicidir; 

Tomal (2006) co�rafya derslerinde çoklu zekâ kuramına dayalı kavram ö�retiminin 

konuları ilgi çekici hale getirece�i hakkında betimsel bir çalı�ma yapmı�tır.  Kaydu 

ve Buldur (2005), ortaö�retim I. sınıflarda co�rafya derslerinde, anlamlandırma 

stratejisinin ders ba�arısını ve kalıcılı�ı arttırdı�ını deneysel bir çalı�mayla tespit 

etmi�tir.  Aksoy (2004), co�rafya ö�retiminde probleme dayalı ö�renme 

yakla�ımının ö�rencilerin co�rafya dersine ait ba�arılarını, problem çözme 

becerilerini ve yaratıcılıklarını arttırdı�ını tespit etmi�tir.  Demirkaya (2003a), 

co�rafya ö�retiminde 4mat ö�retim sisteminin lise co�rafya derslerindeki ba�arı ve 

tutumları olumlu yönde arttırdı�ını belirtmi�tir.  Ediger (2002) “Co�rafya 

Programının Okunması” adlı çalı�masında, ö�rencilerin ö�renmesinde, co�rafya ile 

ilgili ön bilgilerinin, kavram birikimlerinin ve karma�ık co�rafi olayların parçalara 

bölerek ö�renilmesinin çok önemli oldu�u üzerinde durmu�tur.  Karma�ık olayların 

anla�ılmasında çe�itli araç-gereçlerin, modellerin, ö�retme ve ö�renme yöntemlerinin 

kullanılmasının önemli oldu�unu belirtmi�tir.  Ayrıca co�rafya e�itiminde etkile�imli 

çoklu ortam uygulamaları, animasyonlar ve önemini, Arslan ve Karado�an (2004) 

co�rafya ö�retiminde televizyon ve video kullanımının önemini, Demirkaya, Çetin  

ve Tokcan (2004) ortaya koymaya çalı�mı�lardır. 

Yukarıdaki örneklerin aksine geleneksel ö�retimin lehine sonuçlanan, Ross 

(2003) tarafından yapılan ara�tırma sonuçları dikkat çekicidir.   “Teknoloji Kullanımı 

ve Probleme Dayalı Ö�renmenin Ö�renci Üzerinde Tutum, Akademik Ba�arı, 

Kazanım Ve Hatırlamaya Etkileri” adlı çalı�ma Kuzey Virginya’daki bir ilkö�retim 

okulunda Güney Amerika co�rafyası konusunda  yürütülmü�tür.  Ara�tırma 

sonuçlarına göre, ö�retmen merkezli sınıf ile probleme dayalı ö�renme ve 

teknolojinin kullanıldı�ı sınıf arasında kazanımlarda belirgin bir farklılık 

görülmemi�tir.   

Tezin uygulama konusu olan iklim ünitesiyle ilgili çe�itli yanlı�lıkların 

yapıldı�ı ve kavram yanılgılarının ya�andı�ını belirten çalı�malar da bulunmaktadır.  

Co�rafya ö�retiminde yanlı� kullanılan kavramlar konusunda �ahin (2003,) iklim 
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konusunda Ba�ıbüyük ve di�. (2004), nem konusunda Co�kun (2003), atmosfer 

basıncı konusunda Aksoy (2003), hava ve iklim olayları konusunda Türke� (1997), 

Henriques (2000), Do�ar ve Ba�ıbüyük  (2005), ozon tabakası ve görevleri 

hakkında Bozkurt ve Aydo�du (2004), buharla�ma, kaynama ve yo�u�ma 

kavramları hakkında Osborne ve Cosgrove (1983), Cin ve Özçelik (2002), Co�tu 

(2002),  ya�ı� kavramıyla ilgili Koç (2002), Alkı� (2006),  lise ö�rencilerinin bulut, 

gök gürültüsü, �im�ek, yıldırım ve ya�mur olaylarının olu�umuyla ilgili Baysen ve 

di�. (2004), lokasyon, hidrosfer, atmosfer ve litosferle ilgili olarak Nelson ve di�. 

(1992), çalı�malarında ö�rencilerin sahip oldukları birtakım kavram yanılgılarını 

incelemi�lerdir.  Çalı�malar sonucunda ilkö�retim ve orta ö�retim seviyesinde görev 

yapan ö�retmenlerin iklim olayları ile ilgili kavram yanılgılarının ö�renci tarafından 

fark edilmesinin sa�lanıp kavramların ö�renciye ö�retilmesinde farklı yöntemlerin 

kullanılması gerekti�i belirtilmi�tir. 

Co�rafya dersine yönelik tutumlarla ilgili, orta ö�retimde Sezer, Pınar, Koç 

(2005) ve Demirkaya (2003a), lisans düzeyinde Pınar ve Meydan (2005) tarafından 

yapılan çalı�malarda genellikle bu derse kar�ı ö�rencilerin olumlu tutuma sahip 

oldukları tespit edilmi�tir.  

 

2.2.Co�rafya Ö�retiminde Aktif Ö�renme Yöntemlerinin 

Uygulanmasıyla �lgili Yayın ve Ara�tırmalar 

Bednarz (1992), “Anımsama Yöntemi Ve Dikkati Yo�unla�tırma 

Tekniklerinin Co�rafi Mekân Ö�renimi Üzerine Etkisi” adlı çalı�mada, �ehirlerin 

konumları, uluslar, bölgeler, ba�lıca yüzey �ekillerinin olu�umu olan mekan 

co�rafyasının ö�reniminin, co�rafya müfredatının temeli oldu�u ve ABD’de 

ö�retmenlerin bu konuların ö�retiminde etkili bir yol geli�tiremedi�i vurgulanmı�tır.  

Bu çalı�ma, “anımsama ve belle�i kuvvetlendirme tekrar testleri ve i�birlikli 

ö�renme” anahtar kelimeleriyle ifade edilen farklı ö�retim stratejilerinin ö�rencilerin 

co�rafi mekânı ö�renme kabiliyetleri üzerine pedagojik olarak etkisini 

de�erlendirmektedir.  Ayrıca ö�renci özellikleri (ya�, etnik yapı, cinsiyet, sosyo-

ekonomik durum ve akademik ba�arı) ve ö�renme stratejileri arasındaki etkile�im de 
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ara�tırılmı�tır.  Sosyal bilgiler 6, 9 ve 10. sınıf ö�rencilerine ara�tırmacı tarafından 

dört farklı yakla�ım uygulanmı�tır.   

Ara�tırma sonucunda, co�rafi mekân ö�retiminde belle�i kuvvetlendirme 

testleri yapılan sınıfla yapılmayan arasında anlamlı bir fark tespit edilmi�tir.  

��birlikli ö�renme, co�rafi mekân adlarının ö�reniminde anımsama ve belle�i 

kuvvetlendirme tekrar testleri kadar etkili ö�renmeyi geli�tirememi�tir.  Co�rafi 

mekân adlarının ö�reniminde en etkili yöntem anımsama ve belle�i kuvvetlendirme 

tekrar testleri olmu�tur. 

Irk ve sosyo-ekonomik yapı faktörlerinin, co�rafi mekân konusunda 

performansın belirlenmesinde anlamlı oldu�u tespit edilmi�tir.  Aynı �ekilde, 

ö�rencinin akademik becerisi de önemlidir.  Büyük ö�renciler küçüklere göre daha 

yüksek performans göstermi�lerdir.  Etnik, ya�, cinsiyet ve sosyo-ekonomik statü 

de�i�kenleri arasında etkile�im ortaya çıkmamı�tır.   

Vanderstelt (1995), “��birlikli Ö�renme: ��e Yarıyor Mu ve Ö�renciler 

Ho�lanıyor Mu?” adlı çalı�mada okulda i�birlikli ö�renme metotlarına e�ilim 

oldu�unu fakat bazı ö�retmenlerin bu metodu denemeye gönülsüz davrandı�ını 

gözlemi�tir.  Çünkü bazı ö�retmenler geçen zamanın alınan sonuca de�medi�ini 

dü�ündüklerini belirtmi�lerdir.  Çalı�mada, dördüncü sınıf co�rafya ünitesinde 

ö�retmen merkezli ö�retim ile i�birlikli ö�renme yöntemlerinin akademik ba�arıya 

etkisi ve ö�rencilerin hangi metodu tercih edecekleri ara�tırılmı�tır.  Deney grubunda 

i�birlikli ö�renme yöntemlerinden Takım Oyun Turnuva Tekni�i (teams-Games-

Tournament) ve Ayrılıp Birle�me (Jigsaw) teknikleri kullanılmı�tır. Ara�tırmanın 

sonucunda i�birlikli ö�renme yöntemlerinin uygulandı�ı sınıfta akademik ba�arının 

arttı�ı bunun yanında grup halinde çalı�manın ö�renmeyi arttırdı�ı ancak gürültü ve 

sınıf arkada�ları arasında tartı�maya neden oldu�u ortaya çıkmı�tır.  Ayrıca, ��birlikli 

Ö�renme: ��e yarıyor mu ve ö�renciler ho�lanıyor mu? Sorunun cevapı evet 

çıkmı�tır.  Bu çalı�mada ö�rencilerin % 84’ü i�birlikli ö�renme gruplarını tercih 

ettiklerini söylemi�lerdir.  Di�er %12 ise e�er tartı�ma ve gürültü önlenebilirse, 

i�birlikli ö�renmeyi tercih edeceklerini belirtmi�lerdir.  ��birlikli ö�renmede ö�renci 

ve ö�retmen rollerinin benzer hale geldi�i gözlenmi�tir.  ��birlikli ö�renmenin 
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akademik ba�arından ba�ka motivasyonu arttırdı�ı, kendine güven duygusunu 

geli�tirdi�i ve ö�rencilerin bu becerileri gerçek ya�ama uygulayabileceklerini ortaya 

çıkarmı�tır. 

Holliday’in (1995), “��birlikli Ö�renme Stratejilerinden Birle�tirme II 

(Jigsaw) Tekni�inin Ortaö�retim Sosyal Bilgiler Sınıflarında Akademik Ba�arı ve 

Irka Kar�ı �li�kiler Üzerine Etkisi” adlı çalı�maya Missisipi kıyısındaki bir lisede 

okuyan 90, IX. sınıf co�rafya ö�rencisi katılmı�tır.  Çalı�ma altı hafta sürmü�tür ve 

hem nitel hem de nicel veriler toplanmı�tır.   Nicel verileri akademik ba�arının ön ve 

son ölçümleri, nitel verileri ise idareci, ö�retmen ve ö�rencilerin ön ve son 

görü�meleri olu�turmaktadır.  Katılımcıların gözlenmesi ve ırka kar�ı ili�kilerin 

ortaya konması için deney grubuna kötü ili�kilerin nedenini anlamak için i�birlikli 

ö�renme uygulanmı�tır.  Bu çalı�mada, akademik ba�arı, yöntem, cinsiyet ve ırk 

ili�kileri arasında anlamlı bir etkile�im belirlenemezken i�birlikli ö�renmenin 

akademik birle�tirme becerisi ve akademik ba�arı arasındaki etkile�im üzerine 

etkisinin anlamlı oldu�unu ortaya koymu�tur.  Nitel veri analizleri sonucunda orta 

ö�retim ö�rencileri üzerinde i�birlikli ö�renmenin en önemli etkisinin bili�selden çok 

duyu�sal oldu�u sonucuna varılmı�tır.  Ancak görü�me sonucunda ırk kar�ıtı 

ili�kilerde bir geli�me gözlenemedi�i belirtilmi�tir. 

Kay (2002), “Georgia, Forsyth Bölgesindeki Orta Ö�retim Sosyal Bilimler 

Sınıflarındaki Derslerde Kullanılan ��birlikli Ö�renme Teknikleri” adlı çalı�mada 

etkili ö�retme yöntemi tespit etmek amacıyla orta ö�retim co�rafya dersinde bir 

sınıfta i�birlikli ö�renme teknikleri, di�er sınıfta da konferans (anlatım) yöntemi 

uygulanmı�tır.  Ara�tırma sonucunda anlatım (konferans) yönteminin uygulandı�ı 

sınıftaki ö�rencilerin hata oranının i�birlikli ö�renme sınıfındaki ö�rencilerden iki 

kat fazla oldu�u gözlenmi�tir.  Kız ö�renciler yöntem farkı gözetmeksizin erkek 

ö�rencilerden daha yüksek ba�arı göstermi�lerdir. 

Ross (2003), “Güney Amerika Co�rafyası Dersinde Teknoloji Destekli ve 

Problem Tabanlı Ö�renmenin Ö�rencilerin Tutum, Akademik Ba�arı ve Hatırlama 

Üzerine Etkileri”ni incelemi�tir.  Aynı ünite, iki dördüncü sınıftan birinde ö�retmen 

merkezli di�erinde teknoloji destekli ve problem tabanlı ö�renme yöntemiyle 
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anlatılmı�tır.  Çalı�madaki teorik yapı, problem tabanlı ö�renme, teknoloji kullanımı, 

yapılandırmacı yakla�ım ve i�birlikli ö�renmedir.  Teknoloji destekli ve problem 

tabanlı ö�renmenin etkileri, ba�arı testi, hatırlama testi, anket ve gözlem olmak üzere 

dört farklı ölçekle belirlenmi�tir.  Sonuçlar, deney grubu ile kontrol grubunun 

eri�ilerinde önemli bir farklılık göstermezken, bilgiyi hatırlamada ö�retmen merkezli 

ö�retim gören sınıfın lehine bir farklılık göstermi�tir.  Akademik ba�arı ve ö�renci 

tutumunda her iki grupta herhangi bir farklılık gözlenmemi�tir.   

Tokcan ve Sezer (2003),  “�� Birli�ine Dayalı Ö�renmenin Co�rafya 

Dersinde Akademik Ba�arı Üzerine Etkisi” adlı çalı�malarında Ni�de Üniversitesi, 

E�itim Fakültesi, �lkö�retim Bölümü Sınıf Ö�retmenli�i Ana Bilim Dalı I. sınıfta 

zorunlu ders olarak görülen “Türkiye Co�rafyası” dersinin “Türkiye’nin Fizikî 

Co�rafyası” konularının ö�retiminde i� birli�ine dayalı ö�renmenin uygulandı�ı 

deney grubu ile geleneksel ö�retim yönteminin uygulandı�ı kontrol grubunun 

akademik ba�arıları arasında anlamlı farklılıkların olup olmadı�ını belirlemeye 

çalı�mı�lardır.  Altı haftalık uygulama sonucunda i� birli�ine dayalı ö�retim 

yöntemlerinin uygulandı�ı deney grubundaki ö�rencilerin akademik ba�arıları ile, 

geleneksel ö�renme yöntemlerinin uygulandı�ı kontrol grubundaki ö�rencilerin 

akademik ba�arıları arasında deney grubunun lehinde anlamlı düzeyde farklılı�ın 

oldu�u görülmü�tür.  

“Co�rafya Ö�retiminde Kuba�ık (��birli�iyle) Ö�renme” adlı makalede 

Co�kun (2004) ö�retimde kalıcı ö�renmenin sa�lanması için ö�renciyi derste aktif 

kılan yöntem ve tekniklerin, do�ru ve yerinde tercih edilmesi gerekti�ini vurgulayan 

betimsel bir çalı�ma yapmı�tır.  Bu çalı�mada, aktif ö�renme yöntemlerinden kuba�ık 

ö�renmeye de�inilerek, co�rafya ö�retiminde kullanılmasına yönelik ortaö�retim 

co�rafya ünitelerinden “Harita Bilgisi” ünitesi bir örnek olarak sunulmu�tur. 

 

2.3 Aktif Ö�renme �le Geleneksel Ö�retim Yöntemlerinin Ö�rencilerin 

Ders Ba�arıları Üzerindeki Etkileriyle �lgili Yayın Ve Ara�tırmalar 
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Bu alanda anaokulunda yapılan çalı�ma Leseman, Rollenberg ve Rispens’e 

(2001) aittir.  Çalı�malarında bili�sel yapılandırmanın sosyokültürel kavramını 

anlamak için Hollanda’daki anaokullarında iki e�itim durumunu kar�ıla�tırmı�lardır.  

Bunlar; serbest oyun saatleri ve çalı�ma saatleridir.  Birincisi erken çocukluk 

e�itiminin çocuk tarafından karar verilen, ikincisi de ö�retmen tarafından düzenlenen 

modeldir.  Çalı�ma yedi anaokulundan 40 ö�renci üzerinde yürütülmü�tür.  Serbest 

oyun saatlerinde aktif ö�renme i�leri verilen çocukların, verilmeyenlere göre daha 

ba�arılı oldukları gözlenmi�tir.  Bili�sel yapılandırmanın ki�ilik özelliklerinden, 

bili�sel yeterlilikten ve ailenin sosyo ekonomik düzeyinden etkilendi�i bulgusuna 

ula�ılmı�tır. 

Yine ilkö�retimde yapılan ba�ka bir çalı�mada aktif ö�renme yöntemlerinin 

HIV/AIDS konusunda sa�lık e�itim programlarında Maclachlan, Cımombo ve 

Mpemba (1997), �spanyolca ve matematik derslerinde McEvan (1998), üniversitede 

Fosmire ve Macklin (2002) Felder ve Brent (2003), fen bilgisi ö�retiminde 

Demirci (2003), erkek ö�rencilerde Struckmeyer (2005), biyoloji ö�retiminde 

Knight ve Wood (2005) ve Kumar (2005), mühendislik e�itiminde Weir  (2005), 

hem�irelerin e�itiminde Bowles (2006), akademik ba�arıyı arttırdı�ını tespit etmi�tir.   

Manville (2004) “Rodos Adasındaki Halk Kolejinde Aktif Ö�retmen/Ö�renci 

�çin Fakülte Geli�im �skeleti” adlı çalı�masında kolej ö�retiminde aktif ö�renme 

yakla�ımının literatürde tavsiye edilmesine ra�men sınıflarda çok seyrek 

kullanıldı�ını vurgulamı�tır.  Ara�tırma sonucunda konferans (anlatım) yönteminin 

en çok kullanılan yöntem oldu�u, ders süresinin büyük kısmının konferans 

yöntemine ayrıldı�ı, geleneksel araç-gereçlere, sınavlara, ö�rencinin ö�rendiklerini 

de�erlendirmeye öncelik verildi�i bulunmu�tur.  Ayrıca, fakültedekilerin ço�u ve 

e�itimciler kendilerini etkili ö�retmen olarak algılamalarına ra�men aktif ö�renmeyi 

do�ru tanımlayamamı�tırlar.  

Geleneksel ö�retim ile i�birlikli ö�retim yönteminin ö�renci eri�i düzeyine 

etkilerini orta ö�retimde Graham (2006), kimya ö�retiminde Nakibo�lu (2001), 

Dempsey (1990), fizikte Selçuk (2004), biyoloji ö�retiminde Sucuo�lu (2003), 

Altıparmak,  Nakibo�lu (2005), Hevedanlı ve Akbay (2005), matematik 
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ö�retiminde Ellez (2004), sosyal bilgiler ö�retiminde Lampe ve Rooze (1996), 

Özkal (2000) ve Gökda� (2004),  türkçe ö�retiminde Kılıç (2004) fen bilgisi 

ö�retiminde Bilgin, Geban (2004), Altınok (2004), Bilgin ve Karaduman (2005), 

Aykaç (2005), biyoloji ö�retiminde Altıparmak,  Nakibo�lu, (2005) Alkire, 

Grosman (1999), tarih/co�rafya dersinde Luzon (1997), incelemi�tir.  

Ara�tırmaların sonucunda i�birlikli ö�renmenin geleneksel ö�retime göre ö�renci 

eri�isi üzerine daha olumlu etkilerinin oldu�u belirlenmi�tir.  

Yukarıda verilen tüm ara�tırmalar, aktif ö�renme yöntemlerinin geleneksel 

ö�retim yöntemlerine göre akademik ba�arıyı arttırdı�ı bulgusunda örtü�mektedir.  

Ancak Struyven’in (2005) yapmı� oldu�u ara�tırmanın bulguları beklenenin aksine 

sonuçlar göstermi�tir.  “Ö�retmen Adaylarının Hizmet Öncesi E�itiminde, Ö�renci 

Performansı ve Algılamaları Üzerine Aktif Ö�renme Ortamının Etkileri” adlı 

çalı�maya, sınıf ö�retmeni yeti�tiren bir programın çocuk geli�imi dersinde bir gruba 

geleneksel ö�retim yöntemi, di�er gruba da ö�renci merkezli ö�renme metotları 

uygulandı�ı toplam 958 ö�renci dahil edilmi�tir.  Beklentilerin aksine, ö�renci 

merkezli e�itim ö�rencilerin ö�renme yakla�ımları üzerinde önemli bir etki 

yaratmamı�tır.  Buna ra�men ö�renciler ö�renmek için yüzeysel yakla�ımlara daha 

fazla adapte olurken, stratejik tutumlara daha az e�ilim göstermi�lerdir.  Bu bulgular, 

sonuçların iki grupta da ö�renci performansının benzer oldu�unu göstermektedir.  

Ayrıca, aktif ö�renme metotları ö�renciler tarafından yüksek oranda seçilmemi�tir.  

Buna ra�men aktif ö�renciler genel olarak kursa kar�ı anlatım yöntemine katılan 

ö�rencilerden daha negatif tutum göstermi�lerdir.  Dikkat çekici biçimde, kurs 

de�erlendirmelerinde aktif ö�renme sınıfındaki ö�rencilerin metodu destekleyenler 

ve desteklemeyenler olarak ikiye ayrıldı�ı gözlenmi�tir.  Destekleyenler, i�birlikli 

ö�renme, aktif ö�renme, ele�tirel dü�ünme, problem çözme becerilerinin 

kazandırıldı�ını belirtirken, kar�ıt olanlar fazla i� yükü, dönüt yetersizlikleri, grup 

üyelerinin serbest okuma problemleri ve ne ö�renip ö�renmedi�i konusundaki 

rahatsızlıkları konularındaki dezavantajlarını vurgulamı�lardır.  Ba�ka bir deyi�le, 

aktif ö�renme belli ö�renciler için yararlı etkiler yaratmı�ken, gerileme ve duraklama 

e�iliminde olan di�erlerinde de aynı ölçüde gerilemeye neden olmu�tur.  Sonuç, bu 
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iki ö�retim yöntemlerinin kombinasyonu, ö�renciler arasındaki farklılıklar nedeniyle 

en iyisidir, �eklinde yorumlanmı�tır. 

Akman ve Mugan (2004) ara�tırmalarında temel olarak yönetim muhasebesi 

dersinde aktif ve geleneksel ö�retim yöntemlerinin, ö�renme tarzlarının ve ö�retim 

yöntemleri ile ö�renim tarzının etkile�imin ö�rencilerin sınav ba�arısına etkisini 

incelemi�tir.  Elde edilen birinci ara sınav sonuçlarına göre, ö�retim yöntemlerinin 

ö�renci ba�arısına etkisi olmadı�ı ancak de�i�ik ö�renme stillerinin sınav ba�arısında 

etkili oldu�u görülmü�tür.  Genellikle aktif ö�renme yöntemlerini uygulandı�ı sınıfta 

görsel ö�rencilerin daha ba�arılı oldu�u gözlenmi�tir.  Fakat ö�retim yöntemleri ile 

ö�renme tarzları arasında önemli etkile�im gözlenmemi�tir. Bunun nedeni olarak, 

deney grubu ö�rencilerinin aktif ö�retim yöntemi uygulanması amacıyla rastgele 

sayılar kullanılarak gruplara ayrılmı� olması ve ara�tırmacıların kendi atadıkları 

grupların dı�ında olu�ması olası arkada� gruplarını kontrol edememeleri olarak ifade 

edilmi�tir. Ayrıca, grup çalı�maları sınıf içinde yapılmadı�ından, tüm grup 

elemanlarının çalı�malara katılıp katılmadı�ından da emin olunamamı�tır. 

Sonuç olarak, aktif ö�retim yöntemlerinden istenilen verimin elde edilmesi 

için ö�rencilerin bu yöntemin getirdi�i sorumlulu�u ta�ıyacak olgunlukta olması 

gerekti�i kanısına varılmı�tır.  Bu pilot çalı�mada elde edilen sonuçlar özellikle 

görsel ö�rencilerin daha ba�arılı oldu�unu göstermektedir.  Bunun nedeni sınav 

�eklinde olabilece�i gibi derslerde kullanılan görüntüye dayalı tekniklerin, örne�in 

power point sunumlar ve kitaplarda kullanılan renklendirilmi� görsel efektlerin 

olabilece�i ifade edilmi�tir.  Ayrıca, ideal ö�renme ortamında her ö�rencinin 

ö�renme tarzının belirlenip dersin o tarza uygun i�lenmesi ve ö�rencinin de 

kendisinden beklenen sorumlulu�u göstermesi gerekti�i vurgulanmı�tır. 

Eshel ve Kohavi (2003) ara�tırmalarında sınıf kontrolü, öz düzenleme 

stratejileri ve akademik ba�arı arasındaki ili�kileri incelemi�lerdir.  Ö�renci ve 

ö�retmenin kontrolleri yüksek oldu�unda akademik ba�arı yüksek, ö�renci ve 

ö�retmenin kontrolleri dü�ük oldu�unda akademik ba�arı daha da dü�ük 

bulunmu�tur.  Ö�renci öz düzenleme stratejilerini kullandı�ı zaman akademik 

ba�arının daha da yüksek olaca�ı belirtilmi�tir. 
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Lampe ve Rooze (1996),  Özkal (2000), Gökda� (2004), Bilgin, Geban 

(2004) çalı�malarında i�birlikli ö�renme ve geleneksel ö�retimin ö�rencilerin 

akademik ba�arıları üzerindeki etkilerinin cinsiyete göre önemli farklılıklar 

göstermedi�ini ortaya koymu�turlar.  Ancak Ellez (2004) yaptı�ı ara�tırma 

sonucunda, etkin ö�renme yöntemlerinin ö�rencilerin güdülerini etkiledi�i, kızların 

erkeklere göre daha güdülü oldu�unu bulmu�tur.  Etkin ö�renme yöntemlerinin 

strateji kullanımını etkiledi�i ve erkeklerin kızlara göre daha etkili stratejiler 

kullandıkları bulunmu�tur. 

2.4 Aktif Ö�renme �le Geleneksel Ö�retim Yöntemlerinin Ö�rencilerin 

Tutumları Üzerindeki Etkilerini �nceleyen Yayın Ve Ara�tırmalar 

Aktif ö�renmenin geli�tirdi�i savunulan ö�renme ürünlerinden isteklilik, 

güdü, derse katılım, okula ve ö�renmeye yönelik olumlu tutumları vurgulayan 

ara�tırmalar ise �unlardır;  

Vanderstelt, (1995) Özkal (2000), Bilgin ve Geban  (2004), Altınok 

(2004), Altıparmak ve Nakibo�lu  (2005), Bilgin ve Karaduman (2005), Aykaç 

(2005), i�birlikli ö�renme tekniklerinin derse ili�kin tutumları olumlu etkiledi�ini 

belirtmi�lerdir.  Gömleksiz ve Yıldırım (1996), Molina (1997), Alkire, Grosman 

(1999), Lunenberg ve Volman (1999), Cook ve Hazelwood (2002) Altınok (2004), 

Selçuk (2004), Bilgin ve Karaduman (2005), Aykaç (2005), Weir  (2005), 

Hevedanlı ve Akbay (2005) aktif ö�retim yöntemlerinin kullanılması ve sınıf 

ortamının düzenlenmesi durumunun, ö�rencilerin derse kar�ı tutumlarına, sınıf içi 

ileti�im becerilerine, ö�renci eri�i düzeylerine ve kalıcılı�a etkisini olumlu 

etkiledi�ini belirtmi�lerdir.  Ayrıca aktif ö�retim yöntemlerinin kullanılmasının 

yüksek ö�renci memnuniyetine ve sınıf katılımına da olumlu etkisi oldu�u 

gözlenmi�tir. 

Lampe ve Rooze (1996) i�birlikli ö�renmenin benlik saygısı açısından 

gruplar arasında anlamlı bir farklılı�a neden olmadı�ını tespit ederken, Özkal (2000) 

i�birlikli ö�renme tekniklerinin benlik kavramını olumlu etkiledi�ini tespit etmi�tir. 
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Aktif ö�renmenin akademik ba�arı yanında olumlu arkada�lık ili�kilerini 

geli�tirdi�ini gösteren bir çalı�mada Holliday (1995) tarafından yapılmı�tır.  Bu 

çalı�mada, nitel veri analizleri sonucunda orta ö�retim ö�rencileri üzerinde i�birlikli 

ö�renmenin en önemli etkisinin bili�selden çok duyu�sal oldu�u tespit edilmi�tir.  

Aynı çalı�mada görü�me ve gözlem sonuçları ö�renciler arasında ırk kar�ıtı 

ili�kilerde bir geli�me gözlenemedi�ini kanıtlamaktadır. 

Yukarıda yer alan ara�tırmalar incelendi�inde çe�itli konu alanlarında aktif 

ö�renmenin bili�sel ve duyu�sal ö�renme ürünlerine olumlu etkileri oldu�unu 

gösteren ara�tırmaların yanında geleneksel ö�retimle (ö�retmen merkezli) aralarında 

farkın olmadı�ını gösteren ara�tırmaların da oldu�u görülmektedir.  Ayrıca cinsiyetin 

ö�rencilerin derse kar�ı tutum ve ba�arılarında etkisi konusunda da ortak bir sonuca 

varılamadı�ı görülmektedir.  Ö�rencilerin derse kar�ı tutumlarının olumlu olması 

onların akademik ba�arılarını da olumlu etkileyecektir.  Bu nedenle aktif ö�renme ve 

duyu�sal alan davranı�ları arasındaki ili�kilerin incelendi�i deneysel ara�tırmaların 

özellikle ülkemizde daha çok yapılması öngörülmektedir.   

Türkiye’de hemen her e�itim düzeyinde çe�itli alanlarda aktif ö�renme ile 

ilgili çalı�maların yapıldı�ı ancak ara�tırma sayısının artmasına ra�men co�rafya 

alanında aktif ö�renmeyle ilgili çalı�malara pek rastlanmadı�ı görülmektedir.  Aktif 

ö�renmenin co�rafya derslerinde uygulanması ile ilgili yapılacak bir çalı�manın 

literatüre katkı getirece�i dü�ünülmektedir.  Ayrıca bu çalı�manın hem co�rafya 

dersine yönelik tutum alan yazınına hem de ö�retim yöntemleriyle ilgili çalı�malara 

ı�ık tutaca�ına inanılmaktadır. 
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BÖLÜM III 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde ara�tırmanın modeli, denekler, veri toplama araçları, i�lem 

yolu, denel i�lemler ve veri çözümleme teknikleri açıklanmı�tır. 

3.1. Ara�tırmanın Modeli 

Ara�tırmada deneysel modellerden “öntest-sontest kontrol gruplu model” 

kullanılmı�tır. 

3.2. Ara�tırmaya Katılan Ö�renciler 

Bu ara�tırma 2005-2006 e�itim ö�retim yılının, bahar ve güz yarıyılında Milli 

E�itim Bakanlı�ı’na (MEB) ba�lı Kayseri �li, Talas ilçesine ba�lı Talas Lisesi 

ö�rencilerinden 9. sınıfa devam etmekte olan 70 ö�rencinin katılımı ile 

gerçekle�tirilmi�tir.  Ara�tırma için 9. sınıfların arasından random (yansız atama) 

olarak, 9/G ve 9/H sınıfları seçilmi�. Bu ö�rencilere “�klim Ünitesi” konusunda 

hazırlanan ba�arı testi ve co�rafya dersine yönelik tutum ölçe�i öntest olarak 

uygulanmı�, öntest puanları arasında anlamlı bir fark bulunmayan Talas Lisesi 9 /G 

sınıfı deney grubu, 9/H sınıfı ise kontrol grubu olarak atanmı�tır.  Buna göre deney 

ve kontrol gruplarının ö�renci sayıları ve cinsiyete göre da�ılımı Tablo 3.1’de 

verilmi�tir. 

Tablo 3.1. Deney ve Kontrol Grubu Deneklerinin Cinsiyete Göre Da�ılımı 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu 

Kız 18 16 

Erkek 16 20 

Toplam 34 36 
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Bu sınıflardaki ö�rencilerin, tümünün ara�tırmaya katılımı sa�lanmı� olmakla 

birlikte devamsızlık nedeniyle ön veya son ölçümleri alınmayan, denel i�lemler 

sırasında devamsızlık yapan ö�rencilerden elde edilen veriler veri çözümlemesi 

sırasında dikkate alınmamı�tır.  Ba�arı Testi ve Co�rafya Dersine Yönelik Tutum 

Ölçe�i yalnız uygulamanın yapıldı�ı gün sınıfta olan ö�rencilere uygulanması 

nedeniyle veri toplama aracına göre veri toplanan ö�renci sayıları de�i�im 

göstermi�tir.  Ara�tırma, deney grubunda 27, kontrol grubunda 32 ö�renci olmak 

üzere toplam 59 ö�renci üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Veri toplama aracına göre 

deneklerin deney gruplarına ve cinsiyetine göre da�ılımı Tablo 3.2’de verilmi�tir. 

Tablo 3.2: Veri Toplama Aracına Göre Deneklerin Gruplara ve Cinsiyete Göre 

Da�ılımı 

Veri Toplama 

Aracı 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu 

Kız 13 14 

Erkek 14 18 

Tutum Ölçe�i 

Toplam 27 32 

Kız 13 14 

Erkek 14 18 

Ba�arı Testi 

Toplam 27 32 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu ara�tırmada veriler, Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i ve Ba�arı 

Testi ile toplanmı�tır.  Adı geçen ölçme araçlarına a�a�ıda ayrıntılı olarak 

de�inilmi�tir. 
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3.3.1. Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i:  

Ö�rencilerin co�rafya dersine ili�kin tutum ölçe�i, adından da anla�ılaca�ı 

gibi, daha çok duyu�sal alanla ilgili bir ölçek �eklinde düzenlenmi�tir.  Ara�tırmada, 

ölçme aracının genel olarak geli�tirilme a�amaları �öyledir; 

Madde Havuzu A�aması: Bu a�amada öncelikle ölçek için bir litaratür 

taraması yapılmı�tır.  Litaratür taraması ve daha önceki çalı�malarda kullanılmı� 

ölçekler yardımıyla konuyla ilgili maddeler yazılmı�; ö�retim elemanlarından bu 

maddeleri ele�tirmeleri, maddelere ekleme, çıkarma yapmaları istenmi�tir.  Bu 

�ekilde madde havuzu olu�turulmu�tur. 

Uzman Görü�ü A�aması; Madde havuzları uzman ö�retim üyelerinin 

görü�lerine sunulmu�tur.  Burada soruların öncelikle kapsam geçerlili�inin 

sa�lanmasına çalı�ılmı�tır.  Ölçekle ilgili olarak Dokuz Eylül Üniversitesinde görev 

yapan bir profesör, Erciyes Üniversitesinde görev yapan bir doçent, iki yardımcı 

doçent, Gazi Üniversitesinde görev yapan bir ö�retim görevlisinden uzman görü�leri 

alınmı�tır.  Ö�retim üyelerinin görü�leri do�rultusunda havuzdaki maddeler bir ön 

elemeden geçirilmi�tir, gerekli düzeltmeler yapılmı� ve toplam 22 olan madde sayısı 

30’a çıkarılmı�tır.  Maddelerin 15’i olumlu, 15’i olumsuz tutum yansıtmaktadır.  

Ön Deneme A�aması; Toplam 30 maddeden olu�an ölçe�in ön denemesi 

14/18.11.2005 tarihleri arasında  Kayseri �li, Talas ilçesindeki Talas Lisesi ve F.K. 

Timuçin Anadolu Lisesi ö�rencilerinden 9. ve 10. sınıflara devam eden 168 

ö�renciye uygulanmı�tır. 

Faktör Analizi A�aması; Ö�rencilere uygulanan Co�rafya Dersine Yönelik 

Tutum Ölçe�i’nin (CDYTÖ) toplanan verilerine ölçe�in faktör yapısını belirlemek 

amacıyla faktör analizi uygulanmı�tır.  Ayrıca modele alınan faktör sayısının 

özde�eri birden büyük olan faktörlerin sayısına e�it oldu�u ve faktör yüklerinin en az 

.30 ve üzeri oldu�u gibi durumların kabul edilmesi gerekti�i yönündeki bilgiler 

(Büyüköztürk, 2005) de�erlendirmede göz önüne alınmı�tır.   
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Ölçe�in güvenirlik hesaplama a�amasında, faktör analizi yapılarak son halini 

alan tutum ölçe�inin Cronbach-alpha iç tutarlılık katsayısı ve alt boyutlarına ait 

güvenirlik katsayıları hesaplanmı�tır. 

Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i öncelikle yapılan temel bile�enler ve 

Varimax faktör tekni�i ile yapılan dönü�türme i�lemi sonunda, ölçekte özde�eri 

(eigenvalue) 1.00’den büyük iki faktör bulunmu�tur.  Ayrıca faktör sayısının 

belirlenebilmesi için Cattel’in “Scree” sınaması yapılmı� ve �ekil 3.1’deki grafik 

elde edilmi�tir. 

 

�ekil 3.1. “Scree” Sınama Grafi�i 

“Scree” sınama grafi�inden, ölçekteki faktör sayısının ikiyle 

sınırlandırılabilece�i kararla�tırılmı�tır. Bulunan iki faktöre ili�kin özde�erler, 

varyans yüzdeleri ve toplam varyans yüzdeleri Tablo 3.3’te gösterilmi�tir.  

Tablo 3.3. CBYTÖ’ndeki Faktörlerin Yapısı 

 

 

 

Faktör Özde�er Varyans 

Yüzdeleri 

Toplam varyans 

Yüzdesi 

1 9.05 39.35 39.35 

2 1.96 8.55 47.90 

Ö
zde�er 
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Tablo 3.3’te görüldü�ü gibi, ölçekteki iki faktörün özde�erleri sırasıyla 9.05 

ve 1.96’dır.  Bu de�erler 1.00’ın üzerindedir.  Di�er taraftan, faktörlerin açıkladıkları 

varyans yüzdeleri de sırasıyla 39.35 ve 8.55’tir.  �ki faktörün tümü toplam varyansın 

% 47.90’ını açıklamaktadır.  Kabul edilebilir miktar olan %41’in üzerinde olan bu 

varyans miktarının, ölçe�in iki faktörden olu�an bir ölçek olarak de�erlendirilmesine 

olanak verdi�i kabul edilebilir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002; Ekici, 2002; 

Kılıço�lu ve Altun, 2002). 

Belirtilen bu ön de�erlendirmelerden sonra, ölçek tasla�ındaki toplam 30 

maddenin iki faktöre da�ılımını görmek ve maddelerden hangilerinin ölçekte kalacak 

nitelikte oldu�unu belirlemek amacıyla temel bile�enler ve Varimax tekni�i ile 

döndürme i�lemi yapılmı�tır.  Ölçe�e faktör yükü en az  ve üzeri faktör yüküne sahip 

maddeler kabul edilmi�tir.  Ayrıca bir maddenin bir faktörden aldı�ı yüksek yük 

de�eri ile di�er faktörden aldı�ı yük de�erlerinin farkının  yüksek olmasına dikkat 

edilmi�tir.  Faktör yükleri .30’un altında olan  3,9,12,16,17,26,27 numaralı maddeler 

testten çıkartılmı�tır.  Böylece faktörler arasındaki ba�ımsızlı�ın arttırılması 

sa�lanmı�tır (Büyüköztürk, 2005) ve ölçekte yer alan maddelerin sayısı 23’e 

dü�mü�tür.  Yapılan analizler sonucunda ölçe�in Cronbach Alpha Güvenirlik 

Katsayısı .92 olarak hesaplanmı�tır.  Bu faktörlerin olu�turdu�u alt ölçekler �lgi 

Duyma ve  Katılma olarak adlandırılmı�tır.  Ayrıca ölçe�in ilgi duyma boyutu için 

güvenirlik katsayısı Cronbach Alpha de�eri .88, Katılım boyutu için Cronbach Alpha 

de�eride .88 olarak tespit edilmi�tir.  Her grubun aldı�ı Cronbah Alpha de�erleri, 

grup içi maddeler, grup faktör yükleri, madde ortalamaları, standart sapmaları, 

toplam madde korelasyon de�erleri Tablo 3.4’te verilmi�tir (Elde edilen Co�rafya 

Dersine Yönelik Tutum Ölçe�ine ili�kin maddeler EK 1’de verilmi�tir). 

Tablo 3.4’te de görüldü�ü gibi, 23 maddenin faktör yükleri .50 ile .78 

arasında de�i�mektedir.  �lk faktörde toplam 12 madde, ikinci faktörde de toplam 11 

madde yer almaktadır.   
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Tablo 3.4: Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�ine �li�kin Alt Ölçek Tanımları, 

Örnek Maddeler ve Güvenirlik Çalı�ması Sonuçları 

Alt 

Boyutlar  

Cronbach 

Alpha 

Faktör 

Yükleri 

Maddeler 
Χ      

S Madde 

Toplam 

r’si  

 

.60  5.Co�rafya dersini dinlemeyi sevmem. 3.66 1.20 .49 

.68  6.Co�rafya dersinde sıkıntıdan hayal 
kurarım.  

3.78 1.27 .62 

.51  7. Co�rafya ödevlerini zevkle yaparım. 3.48 1.17 .65 

.78  11. Co�rafya dersinden nefret ederim. 4.01 1.15 .61 

.62  14.Derslerin içinde en sıkıcı olanı 
co�rafyadır. 

3.97 1.11 .59 

.67  19.Co�rafya dersi programdan kaldırılsa 
çok sevinirim. 

3.88 1.26 .68 

.68  20.Co�rafya dersini ilk dakikalar  dinler 
sonra dinleyemem. 

3.61 1.17 .54 

.68  21.Co�rafya dersinde uykum gelir. 3.80 1.19 .57 

.60  23.Co�rafya dersinde daha çok hayal 
kırıklı�ına u�radı�ımı hissederim 

3.57 1.22 .51 

.61  24.Co�rafya dersi hiç ilginç de�ildir. 3.55 1.16 .48 

.50  30.Co�rafya dersine sadece sınıf  geçmek 
için çalı�ırım. 

3.63 1.32     .52 

 

�lgi 

Duyma 

.88 

.56  2.Co�rafya dersi bana a�ır gelir. 3.42 1.08 .53 

.52 1.Co�rafyayla u�ra�maktan ho�lanırım. 3.49 1.06 .62 

.52 4.Co�rafya dersini heyecanla beklerim. 2.87 1.14 .66 

.59 8.Co�rafya dersinde kendimi iyi 
hissederim. 

3.32 1.09 .68 

.53 10.Co�rafya derslerinde zaman çok çabuk 
geçer. 

3.30 1.29 .60 

.67 13.Co�rafya ile ilgili kitaplar ilgimi çeker. 3.22 1.28 .39 

.60 15.Co�rafya dersinden zevk alırım. 3.45 1.12 .78 

.52 18.Testlerde co�rafya sorularını 
yanıtlamaktan zevk alırım. 

3.56 1.20 .55 

.73 22.Co�rafya çok sevdi�im üç dersten 
biridir. 

2.73 1.23 .63 

.63 25.�leride co�rafya ile ilgili bir meslek 
seçmeyi dü�ünüyorum. 

2.14 1.29 .35 

.73 28.Televizyonda co�rafya ile ilgili 
yayınları izlemekten zevk alırım. 

3.35 1.33 .55 

 

Katılım 

.88 

.61 29.Co�rafya dersi ile ilgili ara�tırma 
yapmaktan ho�lanırım. 

3.13 1.31 .53 
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Uygulama ve De�erlendirme A�aması; Uzman görü�ü, ön denemeler ve 

analizlerden sonra ölçek gerçek gruba uygulanmı�tır.  Ölçek 12 olumlu 11 olumsuz 

maddeden olu�maktadır.  Buradaki maddeler bilgisayara “Çok Uygun=5”, 

“Uygun=4”, “Kararsızım=3”, “Uygun De�il=2” ve “Hiç Uygun De�il=1” �eklinde 

girilmi� ve SPSS programında (Norussis 1993) olumsuz cümlelerin cevapları “Çok 

Uygun=1”, “Hiç Uygun De�il=5” olacak �ekilde yeniden kodlanmı�tır.  Burada 

tutum ölçeklerinde görülen iki durum için düzenleme yapılmı�tır; 

• �stenen durumlar için olumlu cümleler yazılmı�tır 

• �stenmeyen durumlar için de olumsuz cümleler göz önüne alınarak, 

olumlu durumlar gibi e�it puan almaları sa�lanmı�tır. 

Ara�tırmada kullanılan tutum ölçe�i ile elde edilebilecek en yüksek toplam 

puan ilgi duyma alt boyutunda 60, katılım alt boyutunda 55’tir , en az toplam puan 

ise sırasıyla 12 ve 11’dir.  Ölçekte yer alan “kararsızım” seçene�i i�aretlenerek elde 

edilebilecek toplam puan ilgi duyma alt boyutunda 36,  katılım alt boyutunda ise 

33’tür.  Tüm bunlar dikkate alındı�ında ilgi duyma alt boyutunda 36, katılım alt 

boyutunda 33’ün üzerindeki puanlar co�rafya dersine yönelik olumlu tutumların, 

bunların altındaki puanlar ise co�rafya dersine yönelik olumsuz tutumların göstergesi 

olarak kabul edilebirir. 

3.3.2. Ba�arı Testi:  

 Ara�tırmanın deneysel uygulaması lise dokuzuncu sınıf düzeyinde, co�rafya 

dersi “�klim” ünitesinde gerçekle�tirilmi�tir.  Ö�rencilerin ba�arı durumlarını 

belirlemek için ünite ile ilgili ba�arı testi geli�tirilmi�tir.  “�klim” ba�arı testi 

geli�tirilirken önce ünite analizi yapılmı�, co�rafya dersi programı do�rultusunda 

hedef ve davranı�lar belirlenmi�, belirtke tablosu hazırlanmı�tır.  Sonra testin kapsam 

geçerlili�i dikkate alınarak 40 soruluk çoktan seçmeli bir test hazırlanmı�tır.  

Hazırlanan sorular için üç ö�retim üyesinin ve test tekni�inde daha tecrübeli oldu�u 

dü�ünülen Kayseri’de özel bir dersanede çalı�an co�rafya bölüm ba�kanının uzman 

görü�ü alınmı�, sorularda gerekli düzeltme ve düzenlemeler yapıldıktan sonra test, 
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Kayseri �li, Talas ilçesindeki Talas Lisesi ve F.K. Timuçin Anadolu Lisesi 

ö�rencilerinden bu konuyu bir yıl önce görmü� olan 10. sınıfa devam eden 120 

ö�renciye uygulanmı�tır (�klim Ünitesi Ba�arı Testi ise EK 2’de verilmi�tir). 

3.4. Deney Deseni 

Ara�tırmada, deney ve kontrol gruplu bir deneysel desen kullanılmı�tır. 

Ara�tırmada, “Aktif ö�renme” yakla�ımı ile hazırlanan programla ö�retim alan 

ö�renci grubu ile, bu tür bir ö�retim almayan ö�renci grubunun ba�arı, tutum 

puanları arasında anlamlı bir farklılı�ın olup olmadı�ına bakılmı�tır.  Ara�tırmanın 

ba�langıcında her iki gruba “�klim Elemanları Ünitesi Ba�arı Testi” ve “Co�rafya 

Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i” uygulanmı�tır.  Ara�tırma sürecinin sonunda her iki 

gruba �klim Elemanları Ünitesi Ba�arı Testi ve Co�rafya Dersine Yönelik Tutum 

Ölçe�i tekrar uygulanmı�tır (Tablo 3.5). 

Tablo 3.5: Deney Deseni 

Gruplar Ön Ölçümler Denel ��lemler Son Ölçümler 

Deney Grubu �klim Elemanları Ünitesi 

Ba�arı Testi   

Co�rafya Dersine Yönelik 

Tutum Ölçe�i 

Aktif ö�renme ��leri + 

teknik donanımlar 

�klim Elemanları Ünitesi 

Ba�arı Testi  

Co�rafya Dersine Yönelik 

Tutum Ölçe�i 

Kontrol Grubu �klim Elemanları Ünitesi 

Ba�arı Testi  

Co�rafya Dersine Yönelik 

Tutum Ölçe�i 

Geleneksel Ö�retim 

Yöntemleri  

�klim Elemanları Ünitesi 

Ba�arı Testi  

Co�rafya Dersine Yönelik 

Tutum Ölçe�i 

  

Ara�tırmada aktif ö�renme yakla�ımının uygulandı�ı grupta normal ö�retim 

programı ile aktif ö�retim i� ve tekniklerinden, deney, �iir yazma, slogan bulma, 

kavram haritası olu�turma, animasyon vb. etkinlikler ve teknik donanımlar 

(projeksiyon ve bilgisayar) kullanılırken kontrol grubuna sadece geleneksel 

ö�retim (ö�retmen merkezli ö�retim) modeli uygulanmı�tır. 
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3.5. ��lem Yolu 

Deneyin gerçekle�tirilebilmesi için be� adımdan olu�an bir çalı�ma planı 

uygulamaya konmu�tur.  Bu adımlar; 

• Hazırlık çalı�maları 

• Yeti�tirme çalı�maları 

• Ön ölçümler 

• Denel i�lemlerin gerçekle�tirilmesi 

• Son ölçümler 

3.5.1. Hazırlık Çalı�maları 

 Deneyin gerçekle�tirilece�i okulun ve sınıfların belirlenmesi 2005-2006 

ö�retim yılının ilk haftaları okullara gidilip ö�retmenlerle konu�ularak 

kararla�tırılmı�tır.  Önce ö�retmenlerin ve okul idaresinin ara�tırma konusunda 

bilgilendirilmesi a�amalarından olu�an bu adım sonunda ara�tırmanın deneklerinin 

belirlenmesi ve uygulama için planlamanın yapılması hedeflenmi�tir.  

 Okullarla yapılan görü�meler sonucu ara�tırmanın, ara�tırmaya destek veren 

Kayseri �li, Talas ilçesindeki Talas Lisesi’nde gerçekle�tirilmesine karar verilmi�tir. 

Ara�tırmanın içeri�i, amacı ve yöntemi konusunda okul idarecileri ve ilgili ö�retmen 

ayrıntılı olarak bilgilendirilmi�tir.  Daha sonra  Kayseri �l Milli E�itim 

Müdürlü�ü’nden gerekli izinlerin alınması için yazı�malar yapılmı�tır.  Kayseri �l 

Milli E�itim Müdürlü�ü tarafından 2005 Ekim ayı sonunda gerekli izin yazısı okula 

gönderilmi�tir. 

 Ara�tırmanın planlanması amacıyla; de�i�en orta ö�retim co�rafya programı 

MEB’nın sayfasından indirilerek ünitelerin da�ılımı incelenmi� bunun yanında 

ö�retim yılı ba�ında okulda yapılan planlama ve hazırlık çalı�maları izlenerek, Lise I 

Co�rafya derslerinin ünitelere da�ılımı konusunda bilgi alınmı�tır.   
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Deneysel çalı�maların yapılabilmesi açısından okulun laboratuar, projeksiyon 

makinesi, bilgisayar gibi teknik donanımı incelenmi�tir.  Ara�tırma kapsamındaki 

ö�retmen, yapılan görü�melerde ara�tırmayı etkileyebilecek durumlar ve ara�tırma 

sırasında ortaya çıkabilecek sorunlar ve önlemler konusunda bilgilendirilmi�tir.  

Ayrıca veri toplama ve yeti�tirme çalı�maları bir programa ba�lanmı�tır. 

3.5.2. Ön Ölçümler 

Ön ölçümler Talas Lisesinde 15.12.2005 tarihinde 9/G ve 9/H sınıflarında 

gerçekle�tirilmi�tir.  Ba�arı Testi ve Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i her iki 

sınıfta uygulama yapıldı�ı gün sınıfta mevcut olan ö�rencilere uygulanmı�tır. 

3.5.3. Denel ��lemler 

Denel i�lemlere Talas Lisesi’nde 15.12.2005 tarihinde ba�lanmı� ve  

uygulama 23.03.2006 tarihinde sona ermi�tir.  Co�rafya dersi haftada iki saattir, 

çalı�ma toplam 18 ders saati sürmü�tür.  Denel i�lemler sırasında her iki grupta 

ünitenin paralel gitmesi, konulara iki sınıfta da e�it süreler ayrılmasına dikkat 

edilmi�tir.  Denel i�lemler süresince ö�rencilere ek çalı�ma ve ev ödevleri 

verilmemi�tir.  Denel i�lemler boyunca i�lenen konular, yapılan etkinlikler, 

uygulanan yöntemler ve ders sürelerinin da�ılımı Tablo 3.6’da verilmi�tir. 
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 Tablo 3.6. Ara�tırma Sürecinde ��lenen Konular, Yapılan Etkinlikler, Uygulanan 

Yöntemler ve Ders Sürelerinin Da�ılımı 

Tarih Süre Konu Adı Uygulanan Yöntem 

15.12.2005 40dk+40 dk Ön test uygulandı 

Atmosferin özellikleri 

Sunarak ö�retme, Ozon çalı�ma 

yapra�ı, teknik donanımlar 

22.12.2005 40dk+40 dk Atmosferin özellikleri 

�klim 

Sunarak ö�retme, Kavram 

haritası, deney yöntemi, teknik 

donanımlar 

29.12.2005 40dk+40 dk Sıcaklık ve sıcaklık etmenleri Sunarak ö�retme, �iir yazma 

tekni�i,  

05.01.2006  Okulun son günü ders yapılmadı  

02.02.2005  Yarıyıl tatili  

Kar tatili 

 

09.02.2006 40dk+40 dk �zoterm haritaları ve yorumlama 

 

Sunarak ö�retme, ��lenen 

konularla ilgili bulmaca, teknik 

donanımlar 

16.02.2006 40dk+40 dk Küresel ısınma etkinli�i Birincil kaynaklar, çalı�ma 

yaprakları,  

23.02.2006 40dk+40 dk �klim ve iklim elemanlarını 

(basınç ) kavrayabilme. 

Animasyon, Slogan bulma, 

teknik donanımlar 

02.03.2006 40dk+40 dk �klim ve iklim elemanlarını 

(basınç ve rüzgarlar) 

kavrayabilme.  

Sunarak ö�retme, basınç çalı�ma 

yapra�ı, teknik donanımlar 

09.03.2006 40dk+40 dk Nemlilik ve ya�ı�ın neden ve 

sonuçlarını kavrayabilme. 

Sunarak ö�retme, teknik 

donanımlar, �iir yazma 

16.03.2006 40dk+40 dk Dünyada �klim tipleri 

 

Sunarak Ö�retme, Kavram 

haritaları, teknik donanımlar 

23.03.2006 40dk+40 dk Son test  
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 Sunarak Ö�retmenin Uygulanması: Sunarak ö�retme süreci uygulanmadan 

önce, neyin nasıl ö�retilece�ine karar verilmi�tir.  Sunarak ö�retme süreci, 

amaçlanan konuyla ilgili soyutlamaların projeksiyonla sunumuyla ba�latılmı�tır ve 

deney grubunun  tüm co�rafya derslerinde projeksiyon kullanılmı�tır.  Ayrıca sunum 

sırasında ön örgütleyiciler kullanılmı� ve ö�rencinin dikkati önemli noktalara 

çevrilerek yönlendirilmi�tir.  Bundan sonraki etkinlikler neyin ö�retilece�ine ba�lı 

olarak de�i�iklik göstermi�tir ancak burada her derste farklı bir aktif ö�retim i�lerinin 

ve tekniklerinin kullanılmasına özen gösterilmi�tir.  Ancak, ana süreçler 

de�i�memi�tir (Tablo 3.7).   

Tablo 3.7 Kavramların Sunarak Ö�retilmesi Sürecinde Yer Alan A�amalar (Açıkgöz, 2003) 

Ö�retmen Kavramları tanımlar, terimleri netle�tirir                                                 

Di�er kavramlarla ili�kilerini kurar                                                              

Olumlu ve olumsuz örnekler verir 

Ö�renci Ö�retmenin ekledi�i olumlu ve olumsuz örnekleri sınıflar ve açıklar        

Ek örnekler sa�lar. 

 Sunularda  �llüstrasyon Kullanımı: Co�rafya ders kitaplarında 

kullanılan görsel malzeme, aktif ö�renme için metin kadar önemlidir.  Ancak Talim 

Terbiye Kurulu tarafından kabul edilmi� olan Co�rafya I ders kitaplarını 

inceledi�imizde, kitapta kullanılan görsel materyallerin yetersiz oldu�u ya da metinle 

ili�kilendirilmedi�ini görmekteyiz.  Bu nedenle deney grubunda anlatımı destekleyici 

unsur olarak etkili illüstrasyon kullanımına önem verilmi�tir.  �llüstrasyonun 

kavramaya yardımcı olma, daha dikkat çekici olmakla birlikte motive etme, soyut ve 

karma�ık kavramları daha etkili görselle�tirme, yo�unla�tırılmı� bilgi içermeleri 

nedeniyle kolayca yorumlanabilme, daha fazla interaktif e�itim ortamına yönelik 

materyal geli�tirme potansiyeline sahip olma, hatırlamayı kolayla�tırma açısından 

önemi yatsınamaz.  Bunun yanında illüstrasyonlar, ö�rencilerin yaratıcı ve ele�tirel 

dü�ünme, problem çözme, empati kurma ve ifade becerilerini geli�tirir (��ler, 2003). 

  Bu çalı�mada, deney grubu için hazırlanan sunularda özellikle görsel 

materyal kullanımına dikkat edilmi�tir.  �nternetten, yabancı ders kitaplarından, 
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akademik düzeydeki co�rafya kitaplarından alınan görsel materyaller kullanılarak 

soyut olan iklim konunun somutla�tırılmasına ve ö�renmenin kalıcı olmasına özen 

gösterilmi�tir  

 Konu�an Resimler Etkinli�i (Animasyon): Çakmak (1999) tarafından 

geli�tirilen ve Erginer (2004) tarafından ö�retim yöntemleri dersinde kullanılan ve 

önerilen bu etkinlik, tarafımızdan hazırlanmı�tır.  Yaratıcı ö�retmen etkinlikleri 

kategorisinde tanımlanabilecek bu etkinlikte, ö�rencilerin resim ya da karikatürler 

üzerinde dü�ünce üretmeleri ve sorun çözmeleri istenmektedir. 

 Etkinlik özellikle ilkö�retim ve ortaö�retimin her basama�ında 

kullanılabilece�i gibi okul öncesi ça�da ve ilkö�retimin birinci sınıf okuma 

yazmanın yeni ö�renilmeye ba�landı�ı dönemlerinde kullanılması, ö�renme 

etkinliklerini daha zengin hale getirebilir (Erginer, 2004). 

 Co�rafya biliminin kapsamı her türlü prezentasyon için uygundur.  

Yeryüzünü ilgilendiren her konuda mevcut yazılım ve donanım araçları ile her türlü 

simülasyon, öngörü (Jeomorfolojik, Stratejik, Klimatolojik, Hidrografik vs) görsel 

efekt, animasyon yapılarak konu en çarpıcı biçimde ö�rencilere aktarılabilir.  

Özellikle animasyon kullanımı co�rafya e�itiminde kalıcı etkiler yapacak, do�al 

çevre olaylarının animatif tekniklerle verilmesi zihinlerde daha kalıcı izler 

bırakacaktır (Arslan ve Karado�an, 2004). 

 Yukarıda da belirtildi�i gibi e�itim materyallerinin geli�mekte olan 

teknolojiye paralel olması, görsel malzemenin ö�renciye aktarılan bilgiyi 

kolayla�tırmı� olması nedeniyle bu etkinli�e uygun olarak “Bir Ya�mur Damlası ve 

Meteorolog” adındaki animasyon hazırlanmı�tır.  Animasyon 

http://www.bom.gov.au/lam/Students_Teachers/learnact.htm adresinden alınarak 

türkçeye çevrilmi�tir.  Bu animasyonda alçak ve yüksek basınç kavramları, ya�ı�ın 

olu�ma ko�ulları ve izobar haritalarını yorumlama karikatürlerle daha e�lenceli bir 

�ekilde anlatılmaya çalı�ılmı�tır.  Bunun yanında alçak besınç ve yüksek basınç 
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alanlarındaki hava hareketini ve yönünü gösteren animasyonlar kullanılmı�tır (Bu 

konuyla ilgili animasyon Ek-6’da sunulmu�tur).   

  Deney: Gözlemin kontrollü olarak yapılan ve istendi�inde yapay ortamda 

defalarca tekrarı mümkün olan bir biçimidir.  Devinimsel becerileri geli�tirmek, 

ö�renmeyi somutla�tırmak, ilk elden deneyimler sa�lamak amacıyla kullanılabilir 

(Do�anay ve Karip, 2006).  

 Deneyde ö�renci olayın içinde yer alabildi�i, olayın gidi�ine müdehale edip, 

deney sonuçlarına göre ilkeleri kendisi bulabildi�i için bu çalı�mada atmosferin 

özelliklerine ili�kin “Yumurta �i�enin �çinde” , “�ten Hava”, “Suyun kaynamasına 

alçak basıncın etkisinin incelenmesi”, “ Sihirli Karton”  adlı deneyler yapılmı�tır.  

Adı geçen deneyler http://www.bom.gov.au/lam/Students_Teachers/ 

Worksheet12.shtml internet adresinde alınıp türkçeye çevrilip, ö�rencilere 

da�ıtılmı�tır.  Deneyler, kullanılan malzemelerin kısıtlı ve bazılarının tehlikeli olması 

nedeniyle ö�retmen tarafından yapılmı�tır.  Ö�renciler yapılan deneyleri ilgiyle 

izlemi�ler ve olayların nedenlerini görme, olaylar arasındaki ili�kileri kavrama 

imkanı bulmu�lardır.  Soyut olan; atmosfer basıncı, havanın itme gücü, alçak 

basınçta suyun kaynaması, hava hareketinin yüksek basınçtan alçak basınca do�ru 

olması ö�renci tarafından  gözlemlenerek deney raporlarını yanıtlamaları 

sa�lanmı�tır (Bu konuyla ilgili kavram haritaları Ek-3’te sunulmu�tur).   

 Bu tekni�in etkili uygulanabilmesi için; 

• Deneyin planı, deneyin amacı, konusu, süresi ve araç-gereçleri 

planlanmı�tır, 

• Deneyin uygulanı�ı sırasında ö�rencilere gerekli açıklamalar yapılmı�tır, 

• Gerekli güvenlik önlemleri alınmı�tır, 

• Gerekli araç ve gereçler ö�retmen tarafından temin edilmi�tir, 

• Süre dikkatli bir �ekilde kullanılmı�tır, 
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• Deney sonucu sınıfça tartı�ılmı� ve ö�rencilerin kendilerine da�ıtılan 

deney raporlarına gözlemlerini ve sonucu açıklayarak yazmaları 

istenmi�tir. 

 Kavram Haritası: Bilgiyi organize etme yolu olarak tanımlanabilir.  Kavram 

haritaları, ö�renenler için ö�renilecek temel fikirleri ve bunlar arasındaki ili�kileri 

açık hale getirmekte ve önceki bilgilerle yeni bilgiler arasında anlamlı ba�lantılar 

kurulmasına yardımcı olmaktadır.  Ezber yerine anlamlı ö�renmeyi geli�tiren kavram 

haritaları dü�ünceyi örgütlemeyi sa�lamaktadır. Kavram haritaları ö�renciler 

tarafından hazırlandı�ı zaman ö�rencileri bir ders konusunda geçen kavramları 

bulmaya ve onları ili�kilendirmeye zorlamaktadır.  Ö�rencilerin kendi kendilerine 

ders konularını anlamlı bir biçimde ö�renmesini sa�lamaktadır (Açıkgöz, 2003; 

Öztürk ve Dilek, 2005; Demirel, 2006).  Bu nedenle çalı�mada “iklim özelliklerinin 

insan ve do�al ortam üzerine etkisi” ve “yeryüzündeki ba�lıca iklim tipleri ve do�al 

bitki örtüsü” konuları ö�rencilere projeksiyon makinesi kullanarak bulu� yoluyla 

ö�renme stratejisine göre anlatılmı�tır.  Ders ba�ında da�ıtılan bo� kavram haritasını 

ö�rencilerin slaytları izlerken doldurmaları istenmi�tir.  Örne�in, iklimin do�al ortam 

ve insan üzerine etkisi farklı foto�raflarla projeksiyon makinesinde yansıtılmı�tır. 

Her slaytta farklı bir etki gösterilmi� ve ö�rencinin bunu tespit edip söylemesi ve 

mesken tipi, akarsu rejimi, bitki örtüsü gibi kısa ifadelerle kavram haritasına yazması 

sa�lanmı�tır.  Böylece ö�renciler, projeksiyon makinasıyla yansıtılan resim ve 

grafiklerden yola çıkarak, iklim özelliklerinin insan ve do�al çevreye yapmı� oldu�u 

etkileri, sıcaklı�ın da�ılı�ını etkileyen faktörleri, ekvatoral, savan ikliminin 

özelliklerini slaytlardan bulmaya çalı�arak  kavram haritaları üzerinde not 

etmi�lerdir.  Daha sonra bulunan özellikler sınıf içinde okunarak payla�ılmı�, eksik 

yapan ö�renciler kavram haritalarını tamamlama imkanı bulmu�tur (Bu konuyla ilgili 

kavram haritaları Ek-7’de sunulmu�tur).   

 Slogan Bulma: Ö�rencilerin, ö�rendiklerini ana hatlarıyla, kısaca, yazılı 

olarak anlatmasıdır (Açıkgöz, 2003).  Slogan yazabilmek için ö�rencilerin konudaki 

ba�lıca fikirleri, kavramları kavramı� olması ve bilgiyi ayıklayabilmesi gerekir.  Bu 

etkinlik basınç konusunun sonunda ö�rencilerin konu hakkındaki ö�renmelerini 
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kısaca ifade etmeleri için uygulanmı�tır.  Ö�renciler 4-5 ki�ilik gruplara ayrılmı� ve 

yazılan sloganlar her gruba tek tek okutulmu�tur. 

Çalı�ma Yaprakları: Bir konunun uygulanması a�amasında ö�rencilerin 

yapaca�ı etkinliklere yol gösterici açıklamaları içeren ka�ıtlardır (Öztürk ve Dilek, 

2005).  Ara�tırmada basınç, ozon gazı, iklim ve CO2 arasındaki ili�kiyi analiz 

edebilme çalı�ma yaprakları hazırlanarak ö�rencilere uygulanmı�tır (Ek-4).  Örne�in 

“Ozonun Artıp Azalması” adlı çalı�ma yapra�ında, ö�rencinin yıllar arasında 

atmosferdeki ozon gazı ölçüm miktarını gösteren tabloyu grafi�e çevirmesi ve daha 

sonraki sorularla çizdi�i grafi�i yorumlaması istenmi�tir.  Böylece ö�rencinin bir 

�ekilde ifade edilmi� bir bilgiyi, anlamını bozmadan ba�ka bir �ekilde ifade ederek, 

Bloom’un (1995) taksonomisine göre bili�sel alanın kavrama (2.00) düzeyinin 

çevirme (2.10) alt basama�ında bir ö�renme gerçekle�tirmesi hedeflenmi�tir.  

Çalı�ma ka�ıtlarından ö�rencinin diyagram ve grafiklerden faydalanılarak anlatılan 

konuları somutla�tırma, iki ve daha fazla veri arasındaki ili�kiyi kar�ıla�tırma, 

verilmek istenen bilgiyi görselle�tirme, sayısal veriyi �ekle dönü�türme imkanı 

sa�lanmı�tır.  Daha sonraki sorularla da bu de�i�imin nedenleri ö�renciye 

yorumlatılmı� (2.20) ve alınması gereken önlemlerin neler olaca�ı dü�ündürülerek 

ö�renci kavramanın alt boyutu olan öteleme (2.30) hedefine ula�tırılmaya 

çalı�ılmı�tır.  Ayrıca verilen “Yüksek ve Alçak Basınç Sistemleri” adlı çalı�ma 

yapra�ıyla ö�rencinin hava haritasına bakarak hava durumunu yorumlaması istenmi� 

ve “E�er dı�arı çıkacaksanız nasıl giyinmelisiniz?” sorusuyla, ö�rendi�i bilgileri 

günlük hayatta nasıl kullanabilece�i de vurgulanmaya çalı�ılmı�tır. 

 Çalı�ma yaprakları ile konuların kısaca özetlenmesi, peki�tirilmesi, tekrar 

edilmesi sa�lanmı�tır.  Çalı�ma yaprakları hazırlanırken az ve öz bilgi içermesine, 

bilgi yerle�iminin organize bir biçimde olmasına, ö�rencilerin çalı�tıkları konuda 

i�lem yapmaları için gerekli alan bırakılmasına, yazı ve �ekillerin ö�rencilerin 

geli�im düzeyine uygun olmasına dikkat edilmi�tir (Bu konuyla ilgili çalı�ma 

ka�ıtları EK 4’te sunulmu�tur). 
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 �lk elden veri kullanma: Yapılandırmacı ö�renme anlayı�ı çerçevesinde 

ö�rencilere, ö�renme sürecine katılma ve bilginin yapılandırılmasında etkin olmaları 

amacıyla ham veriler verilmi�tir.  Böylece ö�renci kendi çıkarımlarını olu�turma, 

neden-sonuç ili�kilerini kurma ve ham verilerden sonuç de�erlendirmelerini 

yapmada dayanak olarak yararlanmı�tır.  Özetle ö�renci bilginin üretim 

basamaklarında bizzat yer almı�tır.  Bu etkinlikler grup çalı�maları �eklinde 

düzenlenmi�tir.  Etkinlik için her gruba a�a�ıda belirtilmi� olan fotokopiler 

verilmi�tir. 

• �klim ve Co2 Arasındaki �li�kiyi Analiz Edebilme Çalı�ma Yapra�ı 

• “Küresel Isınma ve Sera Etkisi” konulu makale 

• Kyoto �klim De�i�imi Konferansı hakkındaki makale 

• Yıllar arasında atmosferdeki CO2 miktarını gösteren tablo 

 Bu çalı�ma yapra�ında, ö�rencinin atmosferdeki CO2 ile onun sera gazı 

etkisindeki rolü hakkındaki teorileri bilmesi ve ailesi (anne ya da babanız) 

do�du�unda, kendisi do�du�unda ve günümüzde atmosferik CO2 in seviyesine 

bakarak de�i�imi fark edip, yorumlaması istenmi�tir.  Daha sonraki sorularla da 

küresel ısınmayı aktif ö�renme i�lerinden “görsel imge olu�turma” ile anlatması 

istenmektedir.  Böylece konuyu ne kadar anladı�ını resim, �ema, �ekil vb. herhangi 

bir görsel imge ile göstermesi sa�lanmı�tır ve Bloom’un taksonomisine göre bili�sel 

alanın sentez düzeyinde (5.00) bir ö�renme gerçekle�mesi amaçlanmı�tır. 

 Çalı�ma yapra�ında yer alan son soruyla da ö�rencilerin küresel ısınmanın 

sonuçları ile ilgili “senaryo” yazmaları istenmi�tir.  Böylece ö�rencinin gerçek 

olaylardan yola çıkarak ileride küresel ısınmanın yarataca�ı sonuçları küçük öykü 

�eklinde ya da haber �eklinde yazması sa�lanmı�tır.  Bu soruda Bloom’un 

taksonomisine göre bili�sel alanın sentez düzeyindedir. 

 Bu çalı�ma iki ders saati sürmü�tür ve ö�renciler 5’er ki�ilik gruplara 

ayrılarak çalı�ma yapraklarını birlikte cevaplandırmı�lardır.  Böylece ölçme-

de�erlendirme ö�renme sürecinin sonunda de�il, sürece e�lik edecek ve süreci 
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de�erlendirecek biçimde hazırlanmı�tır. (Bu konuyla ilgili çalı�ma ka�ıdı ve verilen 

materyaller EK 4’te sunulmu�tur).  

 Bulmaca: Ö�renci etkinlik kitaplarında yer verilerek, bir pano içine 

gizlenmi� sözcüklerin ya da sözcük gruplarının bulunmasını gerektiren bulmacalar 

yoluyla, hemen hemen her ders için ö�rencinin isteyerek katılaca�ı e�lenceli bir 

etkinlik ortamı olu�turulabilir (Öztürk ve Dilek, 2005).  Bu amaçla iklim konusunda 

geçen kavramlarla ilgili bir bulmaca hazırlanarak ö�rencilerin ö�renmeleri 

geleneksel soru-cevap yönteminden farklı bir �ekilde ölçülmeye çalı�ılmı�tır.  Bu 

etkinlikte de ö�renciler 4’er ki�ilik gruplara ayrılarak bulmacayı birlikte 

çözmü�lerdir (�klim bulmacası Ek-5’de sunulmu�tur). 

 �iir Yazma: Sıcaklık ve nem konusunda �iir yazma i�leri uygulanmı�tır. 

Önce ö�renciler küçük gruplara ayrılımı�tır.  Grup üyelerinin her birinin elindeki 

birer sayfa ka�ıda herkes konu ile ilgili bir dize yazıp yanındakine vermi�tir.  �kinci 

turda önlerine gelen ka�ıda ikinci dizeleri yazıp, yine yandakine vermi�lerdir.  Bunun 

sonunda grupların elinde gruptaki üye sayısı kadar �iir olu�mu�tur.  Daha sonra  

�iirler sınıfta okunmu�tur.  

Yukarıda bahsedilen aktif ö�renme teknikleri, i�leri ve taktiklerinin 

herbirinde ö�renci, ö�rendiklerini aynen tekrarlamak yerine, onları i�leyerek yeniden 

yapılandırmaktadır.  Bu da ö�rencinin üst düzey dü�ünme süreçlerini kullanmasını, 

ö�rendiklerini kavramasını gerektirmektedir.  Bu i�lere katılan ö�renciler, sürekli 

dü�ünmek, ara�tırmak ve ö�rendiklerini kullanmak zorunda kalmaktadır.  Bu i�lerde 

ezbere yoktur.  Bu da aktif ö�renmenin vazgeçilmez ko�ullarındandır (Açıkgöz, 

2003). 

 Kontrol Grubunda  Derslerin ��lenmesi;  Bu grupta dersler geleneksel 

ö�retim olarak adlandırılan ö�retmen merkezli ö�retim yöntemleriyle i�lenmi�tir.  Bu 

grupta uygulanan denel i�lemler�unlardır; 

• Konu birkaç ö�renciye anlattırılmı�tır, 
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• Ö�retmen konuyu ö�rencilere anlatmı�tır, 

• Soru cevaplarla derse devam edilmi�tir, 

• Ö�retmenin konuyu özetlemesi ile ders sonlandırılmı�tır. 

 3.5.4. Son Ölçümler 

 Son ölçümler 23.03.2006 tarihinde gerçekle�tirilmi�tir.  Son ölçümlerde, ön 

ölçümlerin uygulanması sırasında izlenen yol izlenmi�tir.  Son ölçümlerin 

toplanmasından sonra verilerin çözümlemesine geçilmi�tir. Çalı�mada özellikle 

okulda yapılan etkinliklerin ve ö�retimin etkisi ölçülmek istendi�inden son 

ölçümlerin yapılaca�ı ö�rencilere daha önceden söylenmemi�tir.   

 3.6. Veri Çözümleme Teknikleri 

 Ara�tırmada kullanılan ölçeklerden elde edilen veriler bilgisayarda SPSS 13.0 

istatistik programı kullanılarak çözümlenmi�tir.  Verilerin çözümlenmesi amacıyla 

a�a�ıdaki istatistiksel teknikler kullanılmı�, her birinin kullanıldı�ı yerler ilgili 

bulgular ele alınırken açıklanmı�tır. 

Bu ara�tırmada, ara�tırmanın alt problemlerine uygun olarak aritmetik 

ortalama, standart sapma ve “tek faktör üzerinde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü 

ANOVA (repeated measures)” testi kullanılmı�tır. 

  

Bir split-plot desen ya da karı�ık desen olarak da tanımlanabilen öntest-

sontest kontrol gruplu desen (ÖSKD), biri tekrarlı ölçümleri (öntest-sontest), di�eri 

de farklı kategorilerde bulunan denekleri (deney-kontrol gruplarını) gösteren iki 

faktörlü bir deneysel desendir.  Bu desende bir denek, deney ve kontrol gruplarının 

sadece birinde yer alır ve 2X2’lik bir desenle gelen dört deneysel ko�uldan sadece 

ikisinde ba�ımlı de�i�kene ili�kin ölçülürken, di�er ikisinde ölçülmez.  Böyle bir 

desenden elde edilen verilerin analizinde deneysel i�lemin etkili olup olmadı�ını 

sınamak amacıyla tek faktör üzerinde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA 

kullanılabilir (Büyüköztürk, 2005).  
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Tek faktör üzerinde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA’da toplam 

varyans a) deneklerarası ve b) denekleriçi olmak üzere iki temel bölüme ayrılır. 

Deneklerarası varyans farklı i�lem gruplarına ve hataya ba�lı varyans olmak üzere iki 

kısma bölünür.  Denekleriçi varyans ise tekrarlı ölçümlere (denemelere), ölçüm ile 

grup faktörünün etkile�imine ve denemelere ba�lı hata olmak üzere üç kısma bölünür 

(Büyüköztürk, 2005).  

 

Bu ba�lamda, öntest-sontest kontrol gruplu desenine uygun tekrarlı ölçümler 

için iki faktörlü ANOVA deseni A, gruplar arası (i�lemler, deney-kontrol) ve B, 

gruplar içi (ölçümler, öntest-sontest) faktörleri tanımlamak üzere �ekil 3.2’de 

gösterilmi�tir. 

 

Ölçüm (test) 
              B 
                                              Öntest (b1)                Sontest (b2) 

Deney 
(a1) 

I III Grup 
(��lem) 

A 
Kontrol 

(a2) 
II IV 

 

�ekil 3.2. Öntest-sontest kontrol gruplu desende gözenekler 
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BÖLÜM- IV 

4.  BULGULAR VE YORUM 

4.1 Birinci Alt Probleme �li�kin Bulgular ve Yorum 

Ara�tırmanın birinci alt probleminin analizinde deney ve kontrol grubu 

ö�rencilerinin co�rafya dersi iklim ünitesi ba�arı puanlarının gruplara (deney-

kontrol), ölçümlere (öntest-sontest) ve  bunların ortak etkisine göre farklıla�ıp 

farklıla�madı�ı ara�tırılmı�tır.  Ö�rencilerin iklim ünitesi ba�arı testinden aldıkları 

öntest-sontest ortalama puan ve standart sapma de�erleri tablo 4.1’de verilmi�tir. 

Tablo 4.1 Ö�rencilerin �klim Ünitesi Ba�arı Testinden Aldıkları Öntest-Sontest 

Ortalama Puan ve Standart Sapma De�erleri 

ÖNTEST SONTEST GRUP 

N Χ  S N Χ  S 

Deney 27 8.04 2,30 27 16,52 3,66 

Kontrol 32 9.22 2,18 32 10,94 3,90 

Tablo 4.1’de görüldü�ü üzere, aktif ö�renme yakla�ımının uygulandı�ı deney 

grubu ö�rencilerinin deney öncesi iklim ünitesi ba�arı testi ortalama puanı Χ =8.04 

iken, bu de�er deney sonrasında Χ =16.52 olmu�tur.  Geleneksel ö�retim 

yöntemlerinin (ö�retmen merkezli programın) uygulandı�ı kontrol grubundaki 

ö�rencilerin aynı puanları sırasıyla Χ =9.22 ve Χ =10.94’tür.  Buna göre hem aktif 

ö�renme yakla�ımının uygulandı�ı deney grubu ö�rencilerinin hem de geleneksel 

ö�retim yöntemlerinin uygulandı�ı kontrol grubu ö�rencilerinin iklim ünitesi ba�arı 

düzeylerinde bir artı� gözlendi�i söylenebilir. 

�ki ayrı deneysel i�leme maruz kalan ö�rencilerin iklim ünitesi ba�arı 

puanlarında deney öncesine göre, deney sonrasında gözlenen söz konusu 
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de�i�melerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ine ili�kin çift yönlü varyans 

analizi sonuçları tablo 4.2’de verilmi�tir. 

Tablo 4.2 �klim Ünitesi  Öntest - Sontest Ba�arı Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kayna�ı KT sd KO F p 

Gruplar Arası 689,153 58    

Grup (D/K) 141,710 1 141,710 14,755 ,000 

Hata 547,443 57 9,604   

Gruplariçi 1654,294 59    

Ölçüm (Öntest-Sontest) 761,819 1 761,819 77,875 ,000 

Grup* Ölçüm 334,870 1 334,870 34,231 ,000 

Hata 557,605 57 9,783   

Toplam 2343,447 117    

Tablo 4.2 incelendi�inde, ara�tırmanın daha önce belirtilen hipotezlerine 

ili�kin bulgular a�a�ıda verildi�i �ekilde açıklanabilir. 

• Deney ve kontrol grubunun deney öncesi ve deney sonrası öntest ve 

sontest toplam iklim ünitesi testi ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır [[[[F(1-57)= 14,755; p<<<< 0.05]]]].  Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarında 

bulunan ö�rencilerin iklim ünitesi ba�arı puanlarının ölçüm ayrımı (deney 

öncesi ve deney sonrası) yapmaksızın farklıla�tı�ını gösterir. 

• Ö�rencilerin iklim ünitesi ba�arıları ile ilgili olarak, öntest – sontest 

ortalama ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [[[[F(1-57)= 77,875; 

p<<<< 0.05]]]].  Bu bulgu, grup ayrımı yapmaksızın ö�rencilerin iklim ünitesi 

ba�arılarının uygulanan ö�retim modeline ba�lı olarak de�i�ti�i �eklinde 

yorumlanabilir. 
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• Tablo 4.2’deki analiz sonuçlarına göre iki ayrı ö�retim modelinin 

uygulandı�ı deney ve kontrol grubu ö�rencilerinin iklim ünitesi testine ait 

ba�arı puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdi�i, 

yani farklı i�lem gruplarında (deney ve kontrol grubu) olmak ile tekrarlı 

ölçümler faktörlerinin iklim ünitesi testi ba�arı düzeyleri üzerindeki ortak 

etkilerinin anlamlı oldu�u bulunmu�tur [[[[F(1-57)= 34,231; p<<<< 0.05]]]].  Bu 

bulgu, aktif ö�renme yakla�ımı ve geleneksel ö�retim (düz anlatım, soru-

cevap) yöntemlerini uygulamanın ö�rencilerin iklim ünitesine ait 

ba�arılarını artırmada farklı etkilere sahip oldu�unu göstermektedir.  Yani, 

deney ve kontrol grubundaki ö�rencilerin iklim ünitesine ait  ba�arıları 

denemelere ba�lı olarak farklılık göstermektedir. Ba�ka bir anlatımla 

uygulanan deneysel i�lemin bir sonucu olarak iklim ünitesi ba�arıları 

de�i�mektedir.  Ö�rencilerin iklim ünitesi ba�arılarında gözlenen bu 

farklılıkların ö�renci merkezli bir model olan aktif ö�renme yakla�ımından 

kaynaklandı�ı söylenebilir.  �klim ünitesi testi puanlarında deney öncesine 

göre daha fazla artı� gözlenen aktif ö�renme yakla�ımının, geleneksel 

ö�retim yöntemlerine göre ö�rencilerin iklim ünitesine ait ba�arılarını 

artırmada daha etkili oldu�u görülmektedir. 
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�ekil 4.1 Deney ve Kontrol Grubu Ö�rencilerinin �klim Ünitesine �li�kin Öntest-Sontest 

Ba�arı Puanlarını Gösteren Diyagram 
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 4.2 �kinci Alt Probleme �li�kin Bulgular ve Yorum 

Ara�tırmanın ikinci alt probleminin analizinde deney ve kontrol grubu 

ö�rencilerinin co�rafya dersine yönelik tutumlarının gruplara (deney-kontrol), 

ölçümlere (öntest-sontest) ve bunların ortak etkisine göre farklıla�ıp farklıla�madı�ı 

ara�tırılmı�tır.  Ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik tutum ölçe�inden ilgi alt 

boyutunda  aldıkları öntest – sontest ortalama puan ve standart sapma de�erleri tablo 

4.3’te verilmi�tir. 

Tablo 4.3 Ö�rencilerin Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i �lgi Alt Boyutuna 

�li�kin Öntest - Sontest Ortalama Puan ve Standart Sapma De�erleri 

ÖNTEST SONTEST GRUP 

N Χ  S N Χ  S 

Deney 27 47.85 8.50 27 47.85 9.02 

Kontrol 32 48.19 7.48 32 48.44 8.79 

Tablo 4.3’te görüldü�ü üzere aktif ö�renme modelinin uygulandı�ı deney 

grubu ö�rencilerinin deney öncesi co�rafya dersine yönelik tutum ölçe�i ilgi alt 

boyutu ortalama puanı Χ =47.85’tir ve bu de�er deney sonrasında Χ =47.85 olarak 

kalmı�tır.  Geleneksel ö�retim yöntemlerinin uygulandı�ı kontrol  grubundaki 

ö�rencilerin ilgi alt boyutu ortalama puanları ise deney öncesinde Χ =48.19 iken, 

deney sonrasında Χ =48.44’tür. Buna göre hem aktif ö�renme yakla�ımının 

uygulandı�ı deney grubu ö�rencilerinin hem de geleneksel ö�retim yöntemlerinin 

uygulandı�ı kontrol grubu ö�rencilerinin co�rafya dersine yönelik ilgi düzeylerinde 

önemli bir artı� gözlenmedi�i söylenebilir. 

 �ki ayrı deneysel i�lemin uygulandı�ı ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik 

ilgilerinde, deney öncesine göre deney sonrasında gözlenen söz konusu de�i�melerin 
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anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ine ili�kin çift yönlü varyans analizi 

sonuçları tablo 4.4’da verilmi�tir. 

Tablo 4.4 Co�rafya Dersine Yönelik Tutum Ölçe�i �lgi Alt Boyutu Öntest - Sontest 

Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Tablo 4.4 incelendi�inde, ara�tırmanın daha önce belirtilen hipotezlerine 

ili�kin bulgular a�a�ıda verildi�i �ekilde açıklanabilir.  

• Deney ve kontrol grubunun deney öncesi ve deney sonrası öntest ve 

sontest toplam co�rafya tutum puanları arasında anlamlı bir fark yoktur 

[[[[F(1-57)= .051; p>>>>0.05]]]]. Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarında bulunan 

ö�rencilerin co�rafya dersine ili�kin tutumlarının ilgi alt boyutunda ölçüm 

ayrımı (deney öncesi ve sonrası) yapılmadı�ında farklıla�madı�ını gösterir.  

• Ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik ilgileri ile ilgili olarak öntest – 

sontest ortalama tutum puanları arasında anlamlı bir fark yoktur [[[[F(1-57)= 

.023; p> 0.05]]]].  Bu bulgu, ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik 

Varyansın Kayna�ı KT sd KO F p 

Gruplar Arası 7015.78 58    

Grup (D/K) 6,215 1 6,215 ,051 ,823 

Hata 7009,565 57 122,975   

Gruplariçi 1118.916 59    

Ölçüm (Öntest-Sontest) ,458 1 ,458 ,023 ,879 

Grup* Ölçüm ,458 1 ,458 ,023 ,879 

Hata 1118,000 57 19,614   

Toplam 8134.696 117    
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tutumlarının grup ayrımı yapılmadı�ında, uygulanan ö�retim modeline 

ba�lı olarak farklıla�madı�ı �eklinde yorumlanabilir.  

• Farklı i�lem gruplarında olma ile farklı zamanlardaki ölçümü gösteren 

faktörlerin ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik ilgileri üzerindeki ortak 

etkisinin anlamlı olmadı�ı bulunmu�tur [[[[F(1-57)= .023; p>0.05]]]].  Bu bulgu, 

uygulanan deneysel i�lemin bir sonucu olarak, ö�rencilerin co�rafya 

dersine yönelik ilgilerinin de�i�medi�i �eklinde yorumlanabilir. Bu 

sonuçlar, aktif ö�renme modelinin geleneksel ö�retime göre ö�rencilerin 

co�rafya dersine yönelik ilgilerini geli�tirmede herhangi bir etkiye sahip 

olmadı�ını göstermektedir. 

sontestöntest

48,5

48,4

48,3

48,2

48,1

48,0

47,9

47,8

GRUP

deney

kontrol

 

�ekil 4.2 Deney ve Kontrol Gruplarının Co�rafya Dersine Yönelik Öntest - Sontest �lgi 

Puanlarını Gösteren Diyagram 

Deney ve kontrol grubu ö�rencilerinin co�rafya dersine yönelik tutumlarının 

katılım boyutu, gruplara (deney-kontrol), ölçümlere (öntest-sontest) ve bunların ortak 

etkisine göre farklıla�ıp farklıla�madı�ı ara�tırılmı�tır ve analiz sonuçları tablo 

4.6’da verilmi�tir.  Ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik tutum ölçe�i katılım 

boyutundan aldıkları öntest-sontest ortalama puan ve standart sapma de�erleri tablo 

4.5’te verilmi�tir. 
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Tablo 4.5 Ö�rencilerin Co�rafya Dersine Yönelik Katılımlarına �li�kin Öntest - Sontest 

Ortalama Puan ve Standart Sapma De�erleri 

ÖNTEST SONTEST 

GRUP 
N Χ  S N Χ  S 

Deney 27 37,26 8,59 27 37,41 8,34 

Kontrol 32 38,22 7,81 32 37,88 8,23 

 Tablo 4.5’te görüldü�ü üzere aktif ö�renme modelinin uygulandı�ı deney 

grubu ö�rencilerinin deney öncesi co�rafya dersine yönelik katılım boyutu ortalama 

puanı Χ =37.26 iken, bu de�er deney sonrasında Χ =37.41 olmu�tur.  Geleneksel 

ö�retim yöntemlerinin uygulandı�ı kontrol grubundaki ö�rencilerin katılım boyutu 

ortalama puanları ise deney öncesinde Χ =38,22 iken, deney sonrasında Χ =37.88’e 

dü�mü�tür. Buna göre aktif ö�renme modelinin uygulandı�ı deney grubu 

ö�rencilerinin co�rafya dersine yönelik ilgi puanları ortalaması hemen hemen aynı 

kalırken, geleneksel ö�retim yöntemlerinin uygulandı�ı kontrol grubu ö�rencilerinin 

co�rafya dersine yönelik tutumlarında çok az bir dü�ü� oldu�u söylenebilir.  

 �ki ayrı deneysel i�lemin uygulandı�ı ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik 

katılımlarında, deney öncesine göre, deney sonrasında gözlenen söz konusu 

de�i�melerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ine ili�kin çift yönlü varyans 

analizi sonuçları tablo 4.6’da verilmi�tir. 
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Tablo 4.6 Co�rafya Dersi Tutum  Ölçe�i Katılım Alt Boyutu  Öntest - Sontest 

Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kayna�ı KT sd KO F p 

Gruplar Arası 6280.271 58    

Grup (D/K) 14,912 1 14,912 ,136 ,714 

Hata 6265,359 57 109,919   

Gruplariçi 1447.365     

Ölçüm (Öntest-Sontest) ,280 1 ,280 ,011 ,917 

Grup* Ölçüm 1,772 1 1,772 ,070 ,792 

Hata 1445,313 57 25,356   

Toplam 7727. 59    

 Tablo 4.6 incelendi�inde, ara�tırmanın daha önce belirtilen hipotezlerine 

ili�kin bulgular a�a�ıda verildi�i �ekilde açıklanabilir.  

• Deney ve kontrol grubunun deney öncesi ve deney sonrası öntest ve 

sontest toplam co�rafya katılım puanları arasında anlamlı bir fark yoktur 

[[[[F(1-57)= .136; p>0.05]]]].  Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarında bulunan 

ö�rencilerin co�rafya dersine ili�kin katılımlarının ölçüm ayrımı (deney 

öncesi ve sonrası) yapmaksızın farklıla�madı�ını gösterir.  

• Ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik katılımları ile ilgili olarak öntest – 

sontest ortalama katılım boyutu puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 
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[[[[F(1-57)= .011; p>0.05]]]].  Bu bulgu, ö�rencilerin co�rafya dersine yönelik 

katılımlarının, uygulanan ö�retim modeline ba�lı olarak grup ayrımı 

yapmaksızın farklıla�madı�ı �eklinde yorumlanabilir.  

• Tablo 4.6’deki analiz sonuçlarına göre iki ayrı ö�retim modelinin 

uygulandı�ı deney ve kontrol grubu ö�rencilerinin co�rafya dersine ait 

katılım boyutu puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık 

göstermedi�i, yani farklı i�lem gruplarında (deney ve kontrol grubu) olmak 

ile tekrarlı ölçümler faktörlerinin co�rafya dersine ili�kin katılımları 

üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı olmadı�ı bulunmu�tur [[[[F(1-57)= .070; 

p>0.05]]]].  Bu bulgu, aktif ö�renme yakla�ımı ve geleneksel ö�retim 

yöntemlerini uygulamanın ö�rencilerin co�rafya dersine ait katılımlarını 

artırmada farklı etkilere sahip olmadı�ını göstermektedir. Yani, deney ve 

kontrol grubundaki ö�rencilerin co�rafya dersine ili�kin katılımları 

denemelere ba�lı olarak farklılık göstermemektedir.  
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�ekil 4.3 Deney ve Kontrol Gruplarının Co�rafya Dersi  Öntest - Sontest Katılım 

Puanlarını Gösteren Diyagram 
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BÖLÜM V 

5. SONUÇ VE ÖNER�LER 

Bu bölümde, önceki bölümde de�inilen ara�tırma  bulgularına ve yorumlarına 

dayalı olarak ula�ılan sonuçlara, bu sonuçlarla ilgili tartı�malara ve sonuçlar 

do�rultusunda geli�tirilen önerilere yer verilmi�tir. 

 

5.1. Sonuçlar ve Tartı�ma 

Orta Ö�retim lise birinci sınıflarda co�rafya dersi “�klim” ünitesinin 

ö�retiminde, bili�sel ve duyu�sal kazanımları arttıran “Aktif Ö�renme” yakla�ımı ile 

“Ö�renci merkezli ö�retim (düz anlatım, soru-cevap) yöntemleri”nin, ö�rencilerin 

co�rafya dersine ait ba�arılarına ve co�rafya dersine yönelik tutmlarına etkisinin 

ara�tırıldı�ı bu çalı�mada, ara�tırmanın problemi ve alt problemleri do�rultusunda 

elde edilen bulgular ile bu bulguların yorumlanmasından �u sonuçlara ula�ılmı�tır. 

1. Aktif ö�renme, yöntem ve tekniklerinin, ö�rencilerin co�rafya dersinde 

ba�arısını arttırma konusunda etkili oldu�u  belirlenmi�tir.  Bu sonuç, aktif 

ö�renmenin ö�renci ba�arısı üzerinde olumlu etkileri oldu�unu göstermekte ve aktif 

ö�renmenin farklı ö�retim düzeylerinde ve farklı konu alanlarında ba�arıyı 

arttırdı�ını saptayan çe�itli ara�tırmaları da desteklemektedir.  Yüksek ö�retimde 

Açıkgöz (1993), orta ö�retimde Graham (2006), kimya ö�retiminde Nakibo�lu 

(2001), Dempsey ve di�. (1990), fizik ö�retiminde Selçuk (2004), biyoloji 

ö�retiminde Alkire, Grosman (1999), Sucuo�lu (2003), Altıparmak M,  Nakibo�lu M 

(2005)  Knight ve Wood (2005), Kumar (2005), Hevedanlı ve Akbay (2006), 

matematik ö�retiminde Kara (1994), Erçelebi (1995), Gür (1999), Nakibo�lu (2001), 

Sarıta� (2002), Ellez (2004), sosyal bilgiler ö�retiminde Öcal (1997), Lampe ve 

Rooze (1996), Oral (2000), Özkal (2000) ve Gökda� (2004) Türkçe ö�retiminde 

Kılıç (2004), fen bilgisi ö�retiminde Kasap (1996), Bilgin �, Geban Ö (2004), 

Altınok (2004), Bilgin ve Karaduman (2005), Aykaç (2005), tarih/co�rafya dersinde 

Luzon (1997), co�rafya alanında Vanderstelt (1995), Holliday (1995),  Kay (2002), 
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Sezer ve Tokcan (2003),  anaokulunda Leseman, Rollenberg ve Rispens (2001), 

hem�irelerin e�itiminde Bowles (2006), mühendislik e�itiminde Weir (2005)’in 

çalı�malarından destek bulmu�tur. 

Türkiye’de co�rafya dersleri büyük bir ço�unlukla düz anlatım tekni�i 

kullanılan ve ö�retmenin aktif oldu�u, ö�rencinin pasif alıcı olarak katıldı�ı bir 

�ekilde i�lenmektedir.  Bu yöntem derslerin monoton, ezbere dayalı olmasına ve 

sevilmemesine neden olmaktadır.  Yapılan çalı�malar, bu monotonlu�un ilkö�retim 

sosyal bilgilerden ba�layıp, orta ö�retimin sonuna dek böyle devam etmesi, derse 

kar�ı olan tutumu olumsuz etkiledi�ini göstermektedir.  Bu nedenle aktif ö�renme 

yöntemleri  ö�rencinin ilgisini çekmi�, görsel materyaller kullanılarak i�lenen dersler 

soyut konuların somutla�masını sa�lamı�tır. 

Genellikle co�rafya derslerinde pek kullanılmayan bir yöntem olan deney 

yöntemi kullanılmı�, ö�renciye çalı�ma ka�ıtları da�ıtılarak olayları gözlemleyip, 

açıklamaları istenmi�tir.  Böylece ö�renci olaylar arasındaki neden sonuç ili�kisini 

gözlemleyerek anlamlandırmı�, ezberden uzakla�mı�tır. 

Derslerde her konunun farklı yöntem, teknik, ö�retimsel i�ler ve taktiklerle 

i�lenmesine özen gösterilmi�tir.  Hiçbir strateji, yöntem veya tekni�in mükemmel 

olmadı�ı hepsinin yararları ve sınırlılıkları oldu�u dü�üncesiyle her derste farklı  

aktif ö�renme teknik ve i�leri kullanılmı�tır.  Bu amaçla, çalı�ma ka�ıdı, kavram 

haritaları, deney yöntemi, �iir yazma yöntemi gibi farklı etkinlikler uygulanmı�tır.  

Bunun yanında her derste ortak olan tek nokta dersin projeksiyon makinasıyla 

i�lenerek görselle�tirilmesidir.  Bu amaçla dersler laboratuarda i�lenmi�tir.  

Ö�renciler U �eklinde oturdukları için yüzyüze etkile�imleri de sa�lanmı�tır. 

2. Aktif ö�renme yöntem ve tekniklerinin ö�rencilerin co�rafya dersine 

yönelik tutumları üzerinde önemli etkilerinin olmadı�ı belirlenmi�tir.  

Bloom’a göre duyu�sal giri� özellikleri olan, ilgiler, tutumlar ve kendi 

kendini görü�lerin makro düzeyde etkili oldu�una yani, ö�rencinin bütün bir ders ya 

da okulda ö�renme programındaki ö�renmelerini etkilemekte oldu�una 

inanılmaktadır.  Duyu�sal giri� özelliklerinin ö�rencinin hem belli bir ö�renme 
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ünitesini hem de az sayıdaki birbiriyle ili�kili ö�renme ünitelerini ö�renmesini 

önemli derecede etkilemekte oldu�una inanılmaktadır.  

Bir derse kar�ı olumlu dü�üncelere sahip olma, dersi sevme ya da onunla 

ilgili olarak olumlu duyu�sal giri� özellikleri gösterme halinden bir derse kar�ı 

olumsuz dü�üncelere sahip olma dersi sevmeme ya da onunla ilgili olarak olumsuz 

duyu�sal giri� özellikleri gösterme haline kadar uzanan iki kutuplu tek bir nitelik ile 

kar�ı kar�ıya bulundu�unu göstermektedir.  Bu nitelik, ki�inin bir dersi almayı arzu 

edip etmedi�i, bu alandaki çalı�malarını sürdürmek isteyip istemedi�i, bu dersle ilgili 

olarak neleri sevip neleri sevmedi�i ve bu dersle ilgili duyu�sal özelliklerini bir 

dereceye kadar gösterme gücünde oldu�u bilinen görü�, dü�ünce ve be�eniler 

üzerinde duran soru listesi yakla�ımları ile ölçülebilir. 

Bireyin ba�armı� oldu�una ya da ba�araca�ına inandı�ı etkinliklerden 

ho�lanma e�ilimi gösterece�i sanılmaktadır.  Ki�i neyin bir ba�arı oldu�una ili�kin 

kanısını, eldeki üniteye benzer ya da onunla ili�kili gördü�ü di�er ünitelerde elde 

etmi� bulundu�u sonuçlara ve bu üniteye ya da benzerlerindeki kendi çalı�malarına 

ili�kin olarak ö�retmen, anne-baba ve arkada�ları gibi ki�ilerden aldı�ı yankılara 

dayandıracaktır.  Daha önceki ilgili üniteleri ba�arı ile bitirmi� oldu�una inanan bir 

ki�inin, daha sonraki üniteye bir derceye kadar da olsa olumlu duyu�sal yönelimlerle 

girmekte olması beklenir.  Bu tür ünitelerde daha önce ba�arısız oldu�una inanan bir 

ki�inin ise, daha sonraki üniteye bir dereceye kadar da olsa olumsuz duyu�sal 

yönelimlerle girmesi beklenir. 

Uluslar arası Matematik dersi de�erlendirme ara�tırmasında matematik 

dersiyle ilgili duyu�sal özellikler ile ba�arı arasında anlamlı bir ili�ki oldu�u tesbit 

edilmi�tir.  Bu ara�tırmadan elde edilen sonuçlara göre, ba�arıda gözlenen toplam 

de�i�kenli�in %12-20 arasındaki bir kısmı dersle ilgili duyu�sal özelliklerdeki 

farklarla açıklanmaktadır.  Matematik dersinde, ölçülmü� olan duyu�sal özelliklerle 

ba�arı arasındaki korelasyonlar ö�rencilerin bu dersle ilgili ya�antıları arttıkça bir 

yükselme göstermi�tir.  Buna ra�men elde edilen sonuçların dönem ba�ındaki 

duyu�sal özelliklerle dönem sonundaki ba�arı ile elde edilenlere benzemekte oldu�u 

görülmü�tür.  Duyu�sal özelliklerle ba�arı arasındaki korelasyonun belli bir sınıf ya 
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da okul yılında çok az bir de�i�me göstermesi, bir dersle ilgili birkaç yıllık ya�antı ile 

bir kez geli�en duyu�sal özelliklerin bundan sonra artık çok az bir de�i�meye 

u�rayabilece�ini gösterir gibidir.  Bu sonuç, dersle ilgili ilgi ve tutumların de�i�meye 

dirençli olması yanında bir dereceye kadar da ba�arının bir yıldan di�erine kararlılık 

göstermesinden etkilenmekte olabilece�ini göstermektedir. 

Bir dersteki ba�arı ile bu dersle ilgili duyu�sal özelliklerin birbirleriyle ili�kili 

oldu�u ve bunların kar�ılıklı olarak birbirini etkiledi�i açıktır. Gerçekten ya da 

algılanan hali ile yüksek bir ba�arı olumlu duyu�sal özellikleri arttırmakta; artan 

olumlu duyu�sal özellikler ö�renciyi daha yüksek bir ba�arı düzeyine götürmekte ve 

yükselen ba�arı düzeyi de daha da olumlu duyu�sal özelliklere yol açmaktadır.  Aynı 

�ekilde, dü�ük ba�arı olumlu duyu�sal özellikleri azaltmakta; azalan olumlu duyu�sal 

özellikler sonraki ba�arıyı dü�ürmekte ve dü�en ba�arı ise olumlu duyu�sal özellikler 

de daha çok azalmaya yol açmaktadır (Özçelik,1995). 

  Ö�rencinin okulda geçen yılları arttıkça, ö�renme özgeçmi�ini olu�turan 

ya�antılar da artmakta ve bu konudaki kendisiyle ilgili yargısı kararlılık  

göstermektedir.  Bu nedenle, e�itim düzeyi yükseldikçe akademik özgüveni ve ba�arı 

arasındaki ili�kiler de yükselmektedir. 

Senemo�lu (1997)’na göre; .Duyu�sal giri� özellikleri ö�renme ürünlerindeki 
de�i�kenli�in %25’ini açıklama gücündedir.  Di�er bir deyi�le, ö�rencilerin 
duyu�sal giri� özelliklerini olumlu hale getirerek ö�rencilerin ba�arıları arasındaki 
farklar  %25 oranında azaltılabilir.  Duyu�sal özellikleri, özellikle ö�rencinin 
akademik özgüvenini ö�retme-ö�renme sürecinde olumlu hale getirmek 
mümkündür.  Bunu sa�lamanın önemli bir ko�ulu, e�itim durumunda ö�rencinin 
ba�arılı olma gereksinimini kar�ılamaktır.  Ö�rencinin belli bir dersi, üniteyi 
ba�ardı�ını görmesi, ba�arıyı tatması gerekmektedir.  Bu amaçla da her ö�rencinin 
bireysel hızına uygun, seçim yapabilece�i, çok çe�itli ö�retme- ö�renme yolları ile 
ö�renmesine olanak verilmelidir.  Toplu ö�retimde, ö�retimin 
bireyselle�tirilmesine yardım edecek ek ö�retme-ö�renme etkinlikleriyle her 
ö�rencinin ba�arılı olması ve akademik özgüvenini kazanmasının sa�lanabilece�i 
vurgulanmaktadır. 

Bu çalı�mada ö�rencinin derse kar�ı tutumu hazırlanan bir ölçekle 

belirlenmeye çalı�ılmı�tır.  Ölçe�in Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısı  .92 olarak 

hesaplanmı�tır.  Bu çalı�maya ba�landı�ında aktif ö�renme teknik ve i�leri ile görsel 

materyaller kullanılarak yapılan derslerin deney grubu ö�rencilerinin co�rafya 
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dersine yönelik tutumlarında hem ön ve son ölçümleri arasında anlamlı bir farklılı�ın 

hem de (düz anlatım ve soru-cevap yönteminin kullanıldı�ı) kontrol grubu 

ö�rencileri ile deney grubu arasında anlamlı farklılı�ın olaca�ı dü�ünülmü�tür.  

Ancak grup içinde ve gruplar arasındaki ön ve son tutum ölçümlerinin aritmetik 

ortalamaları arasındaki farklılı�ın istatistiksel olarak anlamlı olmadı�ı yapılan çift 

yönlü varyans analizi sonuçları ile belirlenmi�tir.  Sonucun anlamlı olmamasının 

temel nedeni; Bloom ve Senemo�lu’nun (2002) belirttidi�i gibi ilgi ve tutumların 

de�i�meye dirençli olması, bu de�i�imin gerçekle�ebilmesi için de ö�rencinin belli 

tipten ö�renme üniteleriyle ilgili ya�antılarının artması, ö�retim hizmetinin niteli�ini, 

ö�rencilerin ço�unlu�unu ba�arılı kılarak onlara bu hissi verebilecek bir düzeye 

çıkarmak, ö�rencinin ünitedeki ba�arısından tatmin duymasını sa�layacak �ekilde 

onu ödüllendirmek oldu�u görülmektedir.  Ba�ka bir deyi�le, ba�arılı ya�antıların 

ba�arısız ya�antılara oranını yüksek tutan ve yüksek ba�arıyı vurgulayan ö�retim ve 

not verme uygulamalarının sonraki ö�renme üniteleri için daha olumlu duyu�sal giri� 

özellikleri sa�laması beklenmektedir.  Ancak bu çalı�ma dokuz hafta sürmü�tür ve 

derse kar�ı tutum ön test ve son testle de�erlendirilmi�tir.  Hatta tutum ölçe�i, 

co�rafya ba�arı ölçe�inden daha önce uygulanmı�tır.  Ünite içinde sınavlar yapılarak 

ö�rencinin ba�arıyı tatmasına fırsatlar verilmemi�tir.  Do�al olarak ba�arıyı tatmayan 

bir ö�rencinin derse kar�ı tutumunun kısa sürede de�i�mesi de mümkün olamamı�tır.  

Yukarıda verilen çalı�malarda da görüldü�ü gibi duyu�sal özelliklerle ba�arı 

arasındaki korelasyon belli bir sınıf ya da okul yılında çok az bir de�i�me 

göstermektedir.  Bu çalı�mada, dokuz hafta gibi kısa bir süre sonunda co�rafya 

dersine yönelik tutumda de�i�me gözlenememesinin nedeninin, dersle ilgili ilgi ve 

tutumların de�i�meye dirençli olmasından kaynaklandı�ı dü�ünülmektedir. 

Sontest uygulandı�ı gün deney grubu ö�rencilerine dokuz haftalık dersler 

boyunca yapılan etkinlikler hakkında neler dü�ündükleri bu derslerden zevk alıp 

almadıkları ya da aksayan yanlarının neler oldu�u sorulmu� ve dü�üncelerini 

yazmaları istenmi�tir.  Alınan de�erlendirmelerde deney grubundaki ö�rencilerin 

ço�unun derste yapılan etkinliklerden zevk aldıklarını, görsel materyal kullanımının 

ve deneylerin anlamalarını kolayla�tırdı�ını ancak derslerde sınıftaki gürültüden 

rahatsız olduklarını kimi zamanda gürültü nedeniyle konuya konsantre olmakta 
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güçlük çektiklerini belirttikleri tespit edilmi�tir.   

Gömleksiz ve Yıldırım(1996), Ye�ilyaprak (1994), Özkal (2000) ve Ross’un 

(2003) yaptıkları ara�tırmalarda ö�rencilerin olumlu tutumlarını arttırmada i�birlikli 

ö�renme ve geleneksel ö�retimin uygulandı�ı gruplar arasında önemli farklılıklar 

bulunmadı�ı saptanmı�tır.  Bu bulgulara göre bu konuyla ilgili daha uzun süreli ve 

farklı konularda daha fazla ara�tırmaya ihtiyaç vardır. 

 

5.2. Öneriler 

Yukarıda yer alan sonuçlardan yola çıkarak program geli�tirmeciler, 

ö�retmen yeti�tiren kurumlar, sınıf ö�retmenleri, co�rafya ö�retmenleri ve 

ara�tırmacılar için �unlar önerilebilir; 

• Co�rafya derslerinde aktif ö�renme yöntemlerinin kullanılması hem bili�sel 

hem de duyu�sal ö�renme ürünlerini olumlu etkilemektedir. Derslerde 

ö�rencinin aktif olabilece�i aktif ö�renme yöntemlerine yer verilmelidir.  

Ö�renci ba�arısı arttıkça derse kar�ı olumlu tutum geli�tirecektir, olumlu 

tutum geli�tirdikçe de ba�arısı  artacaktır. 

• Aktif ö�renme yakla�ımı co�rafya derslerinde daha büyük gruplarda uzun 

süre uygulanabilir. Bunu uygulamak için pilot okullar seçilerek gerekli 

ortamların hazırlanması ve ö�retmenlerin bu konuda önceden e�itilmeleri 

önerilmektedir. 

• Aktif ö�renmenin co�rafya dersine yönelik olarak ö�rencilerin tutumları ve 

benlik kavramları düzeylerine olan etkilerini belirlemek amacıyla daha farklı 

gruplarda ve daha uzun süreli ara�tırmalar yapılmalıdır. 

• Co�rafya ö�retmeni yeti�tiren kurumlarda aktif ö�renme yöntem ve teknikleri 

konusuna yer verilmelidir.  Çalı�makta olan co�rafya ö�retmenlerine de aktif 

ö�renme yöntemleri konusunda hizmet içi e�itim programları 

düzenlenmelidir. 

• Co�rafya ö�retmenlerinin, sınıflarında aktif ö�renme yöntem, teknik ve i�leri 
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uygularken kar�ıla�tıkları güçlükler ara�tırılmalıdır. 

• Aktif ö�renme yöntemlerinin uygulanabilmesi ve sınıf içinde etkili bir 

ileti�im ve ö�renme ortamı yaratılabilmesi için  sınıflardaki geleneksel sıra 

düzenlemesinden vazgeçilerek U, yarım daire ya da grup çalı�maları için 

gerekli düzenlemeler yapılmalıdır. 

• Co�rafya dersleri için bir laboratuar ya da ayrı bir sınıf düzenlenerek araç-

gereçlerin sınıf sınıf gezdirilmesi yerine burada bulundurulması daha uygun 

olacaktır. Özelikle bu sınıflarda teknolojik imkanların (internet, bilgisayar, 

projeksiyon makinası) kullanıma sunulması gerekir.   

• Co�rafya derslerinde uygulanan aktif ö�renme uygulamaları ve uygulama 

sonuçlarına yönelik olarak ö�retmen ve ö�renci görü�lerini saptamaya 

yönelik ara�tırmalar yapılmalıdır.  Uygulama sonuçları ö�renci ba�arısı, 

tutum, ö�renmenin kalıcılı�ı ve sınıf içi etkile�im gibi faktörler göz önüne 

alınarak de�erlendirilmelidir. 
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CO�RAFYA DERS�NE YÖNEL�K TUTUM ÖLÇE�� 
AÇIKLAMA: Bu bölümde verilen cümleler sizin co�rafya dersi ile ilgili dü�üncelerinizi belirlemek 
amacıyla hazırlanmı�tır. Her cümle ilgili görü�, ki�ilere göre de�i�ebilir. Bunun için verece�iniz 
cevaplar sizin görü�lerinizi yansıtmalıdır. Lütfen a�a�ıdaki maddeleri dikkatlice okuduktan sonra bu 
maddelerde ifade edilen görü�lerin sizin dü�üncelerinize ne derecede uygun oldu�una karar veriniz. 
Her bir maddedeki görü�e ne derecede katıldı�ınızı, ilgili seçene�e X i�areti koyarak belirtiniz. 
 

5 4 3 2 1  
 
A�a�ıdaki ifadeler Co�rafya derslerine ili�kin dü�üncelerinize ne 
kadar uygundur? 
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1. Co�rafyayla u�ra�maktan ho�lanırım.      

2. Co�rafya dersi bana a�ır gelir.      

3. Co�rafya dersinde tahtaya kalkmak istemem.      

4. Co�rafya dersini heyecanla beklerim.      

5. Co�rafya dersini dinlemeyi sevmem.      

6. Co�rafya dersinde sıkıntıdan hayal kurarım.      

7. Co�rafya ödevlerini zevkle yaparım.      

8. Co�rafya dersinde kendimi iyi hissederim.      

9. Co�rafya dersinde konuları anlamakta güçlük çekerim.      

10. Co�rafya derslerinde zaman çok çabuk geçer.      

11. Co�rafya dersinden nefret ederim.      

12. Harita ve grafik çizimlerini anlamsız bulurum.      

13. Co�rafya ile ilgili kitaplar ilgimi çeker.      

14. Derslerin içinde en sıkıcı olanı co�rafyadır.      

15. Co�rafya dersinden zevk alırım.      

16. Co�rafyada zor olanı ba�armayı severim.      

17. Co�rafi kavramlar soyut oldu�u için anlamakta güçlük çekerim.      

18. Testlerde co�rafya sorularını yanıtlamaktan zevk alırım.      

19. Co�rafya dersi programdan kaldırılsa çok sevinirim.      

20. Co�rafya dersini ilk dakikalar dinler sonra dinleyemem.      

21. Co�rafya dersinde uykum gelir.      

22. Co�rafya çok sevdi�im üç dersten biridir.      

23. Co�rafya dersinde daha çok hayal kırıklı�ına u�radı�ımı 
hissederim 

     

24. Co�rafya dersi hiç ilginç de�ildir.      

25. �leride co�rafya ile ilgili bir meslek seçmeyi dü�ünüyorum.      

26. Televizyonda sık sık hava durumunu izlerim.      

27. Co�rafyada ö�rendiklerimi günlük ya�amımda kullanabilirim.      

28. Televizyonda co�rafya ile ilgili yayınları izlemekten zevk alırım.      

29. Co�rafya dersi ile ilgili ara�tırma yapmaktan ho�lanırım.      

30.  Co�rafya dersine sadece sınıf  geçmek için çalı�ırım.      
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1. Kayseri’den kuzeye do�ru hareket eden bir ki�i, 
Samsun’a ula�tı�ında sıcaklı�ın arttı�ını görmü�tür. 

 
Bu durum, a�a�ıdakilerden hangisinin sıcaklık 
üzerindeki etkisine ters dü�er? 
 
A) Yüksekli�in  B) Denizelli�in 
C) Enlemin   D) Karasallı�ın 

 E) Bakı ve e�imin 
 
2. Günlük ve yıllık sıcaklık farkları kıyılardan içerilere ve 

alçak yerlerden yükseklere do�ru hızla artar. 
 

Bu durumun nedeni a�a�ıdakilerden hangisidir? 
 

A)  Güne� ı�ınlarının e�ik gelmesi 
B) Kar ya�ı�larının artması 
C) Atmosferdeki nem oranının azalması 
D) Bitki örtüsünün seyrelmesi 
E) Rüzgarların �iddetinin azalması 

 
3. Aynı enlem üzerinde bulunan iki noktanın 

sıcaklıklarının farklı olmasında a�a�ıdakilerin hangisi 
etkili de�ildir? 

 
A) Bakı özellikleri 
B)   Denize uzaklık 
C)   Yükseltileri 
D)   Nemlilik oranları 
E)    Aydınlanma süresi 

 
4. A�a�ıdaki kentlerin hangisinin deniz seviyesine 

indirgenmi� sıcaklı�ıyla gerçek sıcaklı�ı arasındaki 
fark daha azdır? 
A) �zmir   B) Mu�la 
C) Hakkari   D) Kayseri 
  E) Sivas 

 
5. Kayseri’de temmuz ayında sıcaklık ortalaması 23o C iken 

Erciyes’in zirvesinde kalıcı kar bulunur. 
 

Bu durum a�a�ıdakilerden hangisine örnek 
gösterilebilir? 

 
A) �ç bölgelerde karın uzun süre yerde kaldı�ına 
B) �ç Anadolu’da yer�ekillerinin engebeli oldu�una 
C) Yükseltinin sıcaklık da�ılı�ı üzerindeki etkisine 
D) Volkanizmanın yer�ekilleri olu�umunu etkiledi�ine 
E) Karaların çabuk ısınıp çabuk so�udu�una 

 
6. Deniz seviyesinden yükseldikçe a�a�ıdakilerden 

hangisi gözlenir? 
A) Sıcaklı�ın yükseldi�i 
B) Havadaki nemin arttı�ı 
C) Atmosfer basıncının yükseldi�i 
D) Atmosfer yo�unlu�unun arttı�ı 
E) Havanın çabuk ısınıp, çabuk so�udu�u 

 
 
 

7. A�a�ıdakilerin hangisi, bir yerdeki sıcaklı�ın 
de�i�mesine yol açan temel etkenlerdendir? 

 
A) Bakı 
B) Denize uzaklık 
C) Yükselti 
D) Ekvator’a yakınlık  
E) Dünyanın günlük hareketi 

8.  

 
Yukarıda sıcaklık grafi�i verilen istasyon 
a�a�ıdakilerin hangisinde yer alabilir? 

 
A) Kuzeybatı Avrupa kıyılarında 
B) Amazon nehrinin a�a�ı havzasında 
C) Güney Yarım kürede kutuplara yakın bir yerde 
D) Ekvatora yakın yüksek bir yerde 
E) Akdeniz kıyılarında 

 
9. A�a�ıdakilerden hangisi, sıcaklı�ın bakıya ba�lı 

olarak de�i�mesiyle açıklanabilir? 
 

A) Da�ların yüksek kesimlerinde mekanik 
parçalanmanın fazla olması 

B) Bitkilerin yükseltiye göre ku�aklar olu�turması 
C) Bir da�ın kuzey ve güney yamacında aynı tür 

meyvelerin farklı zamanlarda olgunla�ması 
D) Orta Ku�ak’ta 3000 m’de kalıcı karın 
görülmesi 
E) 600 enleminde, kıtaların do�u kıyılarının batı 

kıyılarına göre daha so�uk olması 
 
10. A�a�ıdakilerden hangisi yeryüzünde ocak ve 

temmuz sıcaklıkları arasındaki farkın en çok 
oldu�u alanlardan biridir? 

 
A) Ekvatoral bölgede kıtaların iç kısımları 
B) Orta ku�ak karaların iç kısımları 
C) Kuzeybatı Avrupa kıyıları 
D) Kıtaların batı kıyıları  
E) Akdeniz iklim ku�a�ı 
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11.  

 

Yukarıdaki yıllık ortalama sıcaklıklara ait 

indirgenmi� izoterm haritasında e�rilerin sapma 

göstermesinin nedeni a�a�ıdakilerden hangisidir? 

I.    Kara ve denizlerin farklı ısınması 
II. Yükselti 
III. Enlem 
IV. Okyanus akıntıları 
 

A)Yalnız I B) I- II  C) II- III   
D) I- IV     E) II- IV 
 
 

12.  

 
A noktasında sıcaklık 10o C iken B noktasında 12o C’dir. 

Buna göre, C noktasının deniz seviyesinden  

yükseltisi kaç metredir? 

 

A) 400      B) 200   C) 150     D) 100  E) 50 
 
13. Bir yerin izoterm, izobat, izohips, izohyet 

haritalarından yararlanılarak a�a�ıdakilerin 
hangisinin da�ılı�ı ö�renilemez? 

 
A) Basıncın 
B) Denizlerde derinli�in 
C) Yükseltinin 
D) Ya�ı�ın 
E) Sıcaklı�ın  

 
14. Dinamik kökenli yüksek basınçların olu�umunda 

a�a�ıdakilerden hangisi etkilidir? 
 

A) Yer�ekilleri 
B) Bakı faktörü 
C) Okyanus akıntıları 
D) Dünya’nın �ekli 
E) Dünya’nın günlük hareketi 

15. I. So�uyan hava kütlesinin alçalması 
II. Sıcak ve so�uk hava kütlelerinin kar�ıla�ma 

alanlarında sıcak havanın yükselmesi. 
 
Yukarıdaki olayların meydana geldi�i alanlarda 
olu�an basınç merkezleri a�a�ıdakilerin hangisinde 
sırasıyla verilmi�tir? 
 
A) Termik Alçak Basınç – Dinamik Yüksek Basınç 
B) Termik Yüksek Basınç -Dinamik Alçak Basınç 
C) Dinamik Alçak Basınç – Dinamik Yüksek Basınç 
D) Dinamik Alçak Basınç – Termik Yüksek Basınç 
E) Termik Yüksek Basınç - Termik Alçak Basınç 

 
16. A�a�ıdakilerin hangisi, sıcaklı�ın basınç üzerindeki 

etkisine örnek gösterilemez? 
 

A) Ocak ayında Avustralya karası üzerinde alçak basınç 
alanı olu�ması 

B) Ekvatoral bölgenin sürekli alçak basınç alanı olması 
C) Kutupların sürekli yüksek basınç alanı olması 
D) Asya üzerinde kı�ın yüksek,  yazın alçak basıncın 

etkili olması 
E) Hindistan kıyılarından Himalaya’lara çıkıldıkça 

basıncın azalması 
 

17. A�a�ıdakilerden hangisi bir yerde rüzgar olu�umuna 
yol açan temel etkenlerden biridir? 

 
A) Bakı  B) Enlem C) Isınma 

 D) Ya�ı�  E) Yükselti   
 
18. Termik kökenli sürekli yüksek basınç alanlarının 

olu�umu a�a�ıdakilerin hangisiyle açıklanabilir? 
 

A) Nem oranının yüksek olmasıyla 
B) Okyanus akıntılarıyla 
C) Do�al bitki örtüsüyle 
D) Karaların etkisiyle 
E) Dünyanın �ekliyle 

 
19. 30o enlemlerinde karaların iç kısımlarında geni� çöl 

alanlarının olu�ması a�a�ıdakilerin hangisiyle 
açıklanabilir? 

 
A) Yıl içinde Güne� ı�ınlarının dü�me açısında fazla 

de�i�iklik olmamasıyla, 
B) Kuzey Yarımküre’de karaların daha geni� yer 

kaplamasıyla 
C) Ters yönde esen üst alizelerin alçalmasıyla 
D) Yer�ekillerinin engebesiz olmasıyla  
E) Mevsimlerin belirmeye ba�lamasıyla  
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20. A�a�ıda iki basınç merkezindeki yatay hava 
hareketleri gösterilmi�tir. 

 

 

Bu iki basınç merkez için a�a�ıdakilerin hangisi ortak 
özelliktir? 
 
A) Havanın bulutsuz ve güne�li olması 
B) Yükselici hava hareketlerinin etkili olması 
C) Sa�anak ya�ı�ların görülmesi 
D) Yarımkürelerinin aynı olması  
E) Yükseltilerinin aynı olması 

 
21. Karalar üzerinde yazın alçak basınç olu�masının 

nedeni a�a�ıdakilerden hangisidir? 
 

A) Buharla�manın fazla olmasının 
B) Yükseltinin az olmasının 
C) Basınç alanlarının hareket etmesinin 
D) Karaların yazın fazla ısınmasının 
E) Denizden gelen hava kütlelerinin yı�ılmasının 

 
22. Aynı gün rüzgarın  �zmir’de Ankara’dan daha �iddetli 

esti�i saptanmı�tır. 
 

Bu durum a�a�ıdakilerin hangisiyle açıklanabilir? 
 
A)  �zmir’in deniz kenarında yer almasıyla 
B) Ankara’nın yükseltisinin daha fazla olmasıyla 
C) �zmir ile çevresi arasındaki basınç farkının daha çok 

olmasıyla 
D) Ankara’nın daha karasal olmasıyla 
E) Enlem derecelerinin farklı olmasıyla 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

23.  
 

 
Yukarıda A�rı ve Kars illerinin yıllık ortalama rüzgar 
frekans gülleri verilmi�tir. 
 

Yalnızca rüzgar frekans gülleri göz önüne 

alındı�ında, bu iki ilin a�a�ıdakilerden hangisi 

bakımından benzer oldu�u söylenebilir? 

 

A) Bulundukları enlem 
B) Yıllık ortalama sıcaklıkları 
C) Bulundukları boylam 
D) Deniz seviyesinden olan yükseklikleri 
E) Çevrelerindeki yer�ekillerinin uzanı� yönü 

 
24. Föhn rüzgarlarının  sıcak ve kuru bir rüzgar olmasına 

yol açan etken a�a�ıdakilerden hangisidir? 
 

A) Bir da�ın yamacı boyunca alçalması 
B) Da�lık alanlarda hızla yükselmesi 
C) Karadan denize do�ru esmesi 
D) Sıcak bölgelerden gelmesi 
E) Basınç farkının fazla olması 

 
25. I. Havanın So�uması 

II. Yükseltinin artması 
III. Alçalıcı hava hareketi 

IV. Yükselici hava hareketi 
 
Yukarıdakilerden hangi ikisi basıncın azalmasına yol 
açar? 
A) I ve II B) II ve III C) III ve IV 

 D) I ve III E) II ve IV  
 
26. Meltem ve Muson rüzgarlarının olu�umundaki temel 

etken a�a�ıdakilerden hangisidir? 
 

A) Kara ve denizlerin farklı ısınması 
B) Do�al bitki örtüsü 
C) Havadaki nem oranı 
D) Okyanus akıntıları 
E) Bakı ve e�im 
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27. Bir yamaç boyunca yükselen hava kütlesinin ya�ı� 

olu�turması a�a�ıdakilerin hangisiyle açıklanabilir? 
 

A) Ba�ıl nem oranının dü�mesiyle 
B) Buharla�manın artmasıyla 
C) Hava basıncının artmasıyla 
D) Ta�ıyabilece�i nem miktarının artmasıyla 
E) Sıcaklı�ın dü�mesiyle 

 
 
28.  

 

Yukarıda haritada  verilen basınç merkezlerinin 

hangisi Batı rüzgarlarıyla, Kutup rüzgarlarının 

kar�ıla�ması sonucu olu�mu�tur? 

 

A) I    B) II    C) III    D) IV     E) V 
 
29. Havadaki ba�ıl nemin %100’ü a�mı� olması öncelikle 

hangi hava olayına yol açar? 
 

A) Bulut seviyesinin alçalmasına 
B) Hava basıncının yükselmesine 
C) Sıcaklı�ın artmasına 
D) Ya�ı�ın ba�lamasına 
E) Rüzgarın �iddetlenmesine 

 
30. Hava kütlelerinin mutlak nemi sıcaklı�a göre de�i�ir. 

A�a�ıdakilerden hangisi, bu durumun 

sonuçlarından biridir? 

A) Sıcak hava kütlesinin bıraktı�ı ya�ı�ın, so�uk hava 
kütlesine göre fazla olması  

B) Bazı bölgelerin yazın ya�ı�lı olması 
C) Güneyden esen rüzgarların sıcaklı�ı yükseltmesi 
D) Yüksek yerlerde ya�ı�ların fazla olması 
E) Dönenceler çevresinde ya�ı�ların az olması 

 
 
 
 
 
 
 

31.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Yukarıdaki tabloda aynı andaki mutlak ve ba�ıl 
nemleri verilen kentlerin hangisinde sıcaklık de�erleri 
daha yüksektir? 
 
A) I B) II C) III D) IV E) V 

 
32. 0o C sıcaklıktaki 1 m3 havanın en fazla ta�ıyabilece�i 

maksimum  nem miktarı 5 gramdır. 
 

�çinde bulunan nem miktarı 4 gram oldu�una 

göre bu havanın ba�ıl nem oranı yüzde kaçtır? 

 

A) 25 B) 45 C) 70 D) 75 E) 80 
 
 
33. Bir yerde sabah yo�un olan sisin ö�lene do�ru 

azalması a�a�ıdakilerden hangisiyle ilgilidir? 
 

A) Nemlili�in artmasıyla 
B) Basıncın yükselmesiyle 
C) Sıcaklı�ın artmasıyla 
D) Ba�ıl nemin yükselmesiyle 
E) Mutlak nemin artmasıyla 

 
34. A kentinde ya�ı� ya�mur biçimindeyken, aynı anda B 

kentinde kar ya�maktadır. 
 

Bu durum iki kentin hangi yönden farklı 

oldu�unu kanıtlar? 

 

A) Sıcaklık  B) Enlem C) Nemlilik 
 D) Toprak tipi   E) Basınç 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Kentler 
Mutlak nem 

gr/m3 
Ba�ıl nem 

(%) 

I 5 10 

II 4 80 

III 5 25 

IV 15 90 

V 20 80 
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35.  

 

Yukarıdaki haritada taranmı� alanların 

hangisinde yıl boyunca konveksiyonel ya�ı�lar 

görülür? 

A) I          B) II C) III    D) IV           E) V 
 
36. A�a�ıdakilerden hangisi, cephesel ya�ı�ların 

olu�umunu açıklar? 
 

A) Isınan havanın yükselip so�uyarak içindeki nemin 
yo�u�ması 

B) Yamaç boyunca yükselen havanın so�uyup içindeki 
nemin yo�u�ması 

C) Havadaki nemin yeryüzünde so�uması 
D) Sıcaklık ve nem bakımından farklı iki hava 

kütlesinin kar�ıla�ması 
E) Denizden esen rüzgarların kara üzerinde yükselip 

so�uyarak içindeki nemin yo�u�ması 
 

37. Sürekli rüzgarların kar�ıla�ma alanları Dünya’nın en 
ya�ı�lı alanlarındandır. 

 
Bu durum a�a�ıdakilerin hangisi ile açıklanır? 
 
A) Yer�ekillerinin elveri�li olmasıyla 
B) Karaların denizlerden az yer tutmasıyla 
C) Yükselici hava hareketlerinin süreklilik 

göstermesiyle 
D) Buharla�manın çok hızlı olmasıyla 
E) Bitki örtüsünün gür olmasıyla 

 
38. Bulutsuz ve açık kı� gecelerinde havanın ayaz olması 

a�a�ıdakilerden hangisinin sonucudur? 
 

A) Isı kaybının  fazla olmasının 
B) Rüzgarın �iddetlenmesinin 
C) Atmosfer basıncının dü�mesinin 
D) Güne�ten gelen enerjinin azalmasının 
E) Havadaki nemin doyma noktasına ula�masının 

 
 
 
 
 
 
 
 

39.  

Yol 
Yukarıdaki grafikte bir hava kütlesinin ba�ıl nem oranları 
yüzde olarak verilmi�tir. 
Bu hava kütlesinin yeryüzü �ekillerine paralel olarak 

yükseltisinde meydana gelen de�i�iklikler a�a�ıdakilerin 

hangisinde verilmi�tir? 

 
 

40.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Yukarıda bir kentin yıllık mutlak ve maksimum nem 
grafi�i verilmi�tir 
 
Bu grafi�e göre, kentle ilgili a�a�ıdaki yargılardan 
hangisi yanlı�tır? 
 
A) Güney Yarımküre’dedir. 
B) Yazın ba�ıl nem oranı dü�er 
C) Sıcaklık arttıkça havadaki nem artar 
D) Ocak ayında doyma noktasına daha kolay ula�ır 
E) Ya�ı�lar haziran, temmuz, a�ustosta artar 
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Adı soyadı: 
Numarsı 
�ube: 
Puan: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
 
 
 
 
 

 A B C D E 
1 o o o o o 
2 o o o o o 
3 o o o o o 
4 o o o o o 
5 o o o o o 
6 o o o o o 
7 o o o o o 
8 o o o o o 
9 o o o o o 

10 o o o o o 
11 o o o o o 
12 o o o o o 
13 o o o o o 
14 o o o o o 
15 o o o o o 
16 o o o o o 
17 o o o o o 
18 o o o o o 
19 o o o o o 
20 o o o o o 

 A B C D E 
21 o o o o o 
22 o o o o o 
23 o o o o o 
24 o o o o o 
25 o o o o o 
26 o o o o o 
27 o o o o o 
28 o o o o o 
29 o o o o o 
30 o o o o o 
31 o o o o o 
12 o o o o o 
33 o o o o o 
34 o o o o o 
35 o o o o o 
36 o o o o o 
37 o o o o o 
38 o o o o o 
39 o o o o o 
40 o o o o o 
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DENEY 1; 
 

   
Aktivite: “Yumurta �i�enin �çinde” 
Hedef: Ö�renciler hava basıncını ve objelere etkisinin nasıl oldu�unu 
tanımlayabilecekler 
Materyaller: 

• Bir adet iyi kaynamı� yumurta 
• Kibrit 
• Küçük kavanoz 
• Ka�ıt 

 
Yöntem: 
 
1. �i�enin a�zının yumurtanın geçemeyece�i kadar dar oldu�u gösterilir, 
2. Yumurta soyulur, 
3. Küçük bir ka�ıt parçası yakıp �i�enin içine atılır. �i�enin a�zına yumurtanın 

küçük taraf gelecek �ekilde yumurta yava�ça konur. Yumurta titremeye 
ba�lar. Daha sonra ate� içerideki havayı ısıttıktan sonra yumurta içeriye 
çekilecektir, 

4. Ö�rencilerin yumurtanın neden içeri dü�tü�ünü açıklamalarına izin veriniz, 
5. Yumurtanın dı�arı nasıl çıkabilece�ini ö�rencilerin açıklamasına izin veriniz, 
6. �i�e ters çevrilir ve yumurtanın küçük tarafı, �i�enin a�zına gelir, 
7. Yumurta ile �i�enin a�zı arasında küçük bir açılma oluncaya kadar �i�e 

e�erek tutulur, 
8. �i�enin içine hızlıca üflenir ve a�zını çekmeden önce �i�e a�a�ıya çevrilir. 

 
SORULAR  
A�a�ıdaki soruları ayrılan bo�luklara cevaplayınız. 
 

1. Yumurta neden �i�enin içine dü�tü? 
 
2. �i�enin içine üflenince neden yumurta dı�arı çıktı? 

 
 

http://www.bom.gov.au/lam/Students_Teachers/Worksheet12.shtml 
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DENEY 2; 
                      

Aktivite: �ten Hava 
Hedef: Hava ve özelliklerini ara�tırmak 
Materyaller: 

• Bir yaprak gazete 
• Cetvel 

 
Güvenlik: Cetvel kırıklarından uzakta ve masanın arkasında durun  
Yöntem: 

1. Tahta cetvel ya da düz sopayı çeyre�i dı�arıda kalacak �ekilde yerle�tirin. 
2. Cetvelin sarkan tarafına yukarıdan a�a�ı do�ru hızlıca vurun 
3. Masanın üzerindeki cetveli aynı pozisyonda yer de�i�tirin, bu sefer masanın 

üzerinde kalan kısmını bir gazete ile örtün 
4. Tekrar yukarıdan a�a�ı vurun 
 

Sorular: 
1. Deneyin iki bölümünde de ne gözlemeyi bekliyordunuz? 
 
2. �kinci deneyde cetvelin neden kırıldı�ını dü�ünüyorsunuz? 

 
3. Cetvelin kırılmasına neden olan gazetenin a�ırlı�ı mıdır? 
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DENEY 3;  
 
Aktivite: Alçak basıncın etkisinin incelenmesi 
Hedef: Alçak basınç bölgesinin olu�ması 
Materyaller:  

• 12 adet mum 
• Altı yanmayan altlık 
• Kibrit 
 
 

 
Yöntem: Rüzgar olamyan (hava akımı olmayan) bir odada mumları daire biçiminde 
sıralayarak yakın ve alevleri gözlemleyiniz. 
 
De�erlendirme: E�er tüm alevler içe do�ru e�ilirse, termik alçak basınç olu�umunu 
ifade eder. 
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DENEY 4; 
 
Aktivite: Suyun kaynamasına alçak basıncın etkisinin incelenmesi 
Hedef:Alçak basınçta suyun kaynamasını gözlemek. 
Materyaller: 

• cam balon(100 ml) 
• deliksiz  tıpa 
• küvet 
• sac aya�ı 
• ispirto oca�ı 
• kibrit 
• bunzen kıskacı 
• su 

Yöntem:     

1. Cam balona bir miktar su koyarak ispirto oca�ında kaynatınız. 
2. Su kaynadıktan sonra a�a�ı indirip kaynama duruncaya kadar bekleyiniz. Balonun a�zını 

deliksiz lastik tıpa ile sıkıca kapatınız. 
3. Bunzen kıskacı ile cam balonu tutarak, küvetin üzerine ters çeviriniz. Balonun üzerine so�uk 

su dökerek, suyun kaynamasını izleyiniz. 
4. Kaynama durunca, yeniden so�uk su dökerek, kaynamanın yeniden ba�ladı�ını izleyiniz.  

Sorular: 

1-Kapalı bir kaptaki suyun basıncı dü�ürülerek kaynaması sa�lanabir mi?  

2-Yüksek yerlerde su neden daha çabuk kaynar?   

De�erlendirme: Sıvı üstündeki basınç dü�tükçe, kaynama sıcaklı�ı dü�er. 

Teorik Bilgi: Kaynama, sıvının içinde olu�an hızlı bir buharla�ma olayıdır. Kaynama sırasında buhar 
kabarcıklarının sıvıdan ayrılabilmeleri için dı� basıncı yenmeleri gerekir. Dı� basınç büyük olursa buhar 
kabarcıklarının  hem olu�ması,  hem de sıvı dı�ına çıkabilmesi zorla�ır. Sonuç olarak sıvı daha yüksek 
sıcaklıkta kaynar.  Sıvı üstündeki basınç dü�ük olursa, kabarcıkların olu�ması ve yukarı çıkıp sıvıyı 
terk etmesi kolay olur. Yani sıvı daha küçük bir sıcaklık derecesinde kaynar. Basınç çok dü�ürülürse, 
su sıfır derecede bile kaynar. Örne�in su Ankara’da 97 0C, Erzincan’da 88 0C’de kaynar. 
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DENEY 5; 
Aktivite: Ev yapımı çi� ve kıra�ı 
Hedef: Havanın su içerdi�ini göstermek 
Materyaller: 

• Etiketi çıkarılmı� bo� bir teneke kutu 
• Buz parçaları 
• Tuz 

Yöntem: 
1. Etiketi çıkarılmı� bo� bir teneke kutu içine buz parçalarını doldurun, 
2. Kutunun içindekileri birkaç kere yava�ça döndürün ve yere koyun.  Daha 

sonra  çi� damlalarının olu�masını bekleyin,  
3. Kutunun içine bir tatlı ka�ı�ı tuz atın ve yava�ça karı�tırın,10 dakika daha 

bekleyin. 

                                 
Sorular: 

1. So�uk sabahlarda nefesinizde ne fark edersiniz? 
2. Bazı sabahlar çimenler ve yapraklar gece boyunca ya�mur ya�mamasına 

ra�men çok ya�tır. Bu su nereden gelmektedir?  
3. Su yo�unla�arak teneke kutunun üstünde niçin çi� tanelerine dönü�tü? 
4. Kutunun içindeki tuz, buz sıcaklı�ına ne yaptı? 
5. So�uk teneke kutusunun dı�ında ne gözlemlediniz? 
6. Tuz ilave edildi�inde kutunun dı�ındakilerin kıra�ı oldu�unu niçin 

dü�ünüyorsunuz? 
 
Açıklama: 
Buzlar, teneke kutuyu ve onunla temasta olan havayı so�utur.  Hava so�udu�unda 
havadaki subuharı çi� olarak yo�u�ur.  Suyun içine buz ilave edilmesi sıcaklı�ı 
donma noktasının (0°C) altına dü�ürür.  Suya tuz ilave edilmesi ise çi� damlalarını, 
buz kristalleri olan ve kıra�ı olarak bilinen forma dönü�türür. 
 
Ek Aktiviteler: Kıra�ıyı mikroskop altında inceleyerek, gözlemlediklerinizi 
tanımlayınız. 
 
Kıra�ı tahıllarda büyük zarara yol açabilir.  Bitkilerde nasıl zarara yol açtı�ını ve 
genellikle nerelerde olu�tu�unu bulunuz.  Çiftçiler kıra�ı ile nasıl ba�a çıkmaktadır 
ara�tırınız. 
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DENEY 6; 
Aktivite: Sihirli Karton 
Hedefler: 

• Basınç kavramını ö�renme 
• Basıncın nelere ba�lı oldu�unu anlama 
• Açık hava basıncının varlı�ını görme 
• Basınç kuvvetinin etkilerini görme ve anlama 

 
Materyaller: 

• Cam bardak 
• Kalın bir karton 
• Su 

 
Yöntem: 
 Bir cam bardak a�zına kadar su ile doldurulur. Kartondan bir parça keserek su 
dolu cam barda�ın üzerine konur. Cam bardak kartonla birlikte ba� a�a�ı çevrilir ve 
suyun dökülmedi�i gözlenir. 
 
Tartı�ma ve sonuç: 
 �çi su dolu ve a�zı kapalı cam barda�ın alt ve üst yüzeyine etki eden basınç 

kuvvetleri aynı oldu�u için su dökülmez.  Aynı �ekilde yan yüzeylere etki eden 

basınç kuvvetleri de birbirine e�ittir. Bu �ekilde havanında bir kuvvet uyguladı�ını 

gözlemlemi� oluruz.  
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DENEY 7; 
Aktivite: Gökyüzünün Renkleri 
Hedef: Renk ı�ını yaratmak 
Materyaller: 

• 2 litrelik cam �i�e ya da kap 
• Güçlü el feneri ya da projektör 
• Süt (süt tozu daha iyi olur) 
• Beyaz karton 

Güvenlik: Projektörden gelen ı�ı�a direk olarak bakmayınız. Kaptan geçen ı�ını görmek için 
beyaz kart kullanınız. 
Yöntem: 

1. �i�eyi su ile doldurun 
2. �i�eyi, el lambası ya da projektörle aydınlatın 
3. Her seferinde az süt ilave ederek kabın sonunda  ı�ının parladı�ını görünceye 

kadar yava�ça karı�tırın. 
4. Kabın sonundan sonra ortasına do�ru ı�ına bakın. 
5. I�ı�ın önüne kartı koyun, kabın sonu ö�rencilerin rengi görmelerine yardımcı 

olacaktır (Oda karanlık olmalıdır). 
 

      
 
 
 
 
 
 
Sorular: 

1. Kabın sonunda olu�an görüntüde ı�ın ne renktir? 
2. Kabın yanında olu�an görüntüde ı�ın ne renktir? 
3. Bu deneyden gökyüzünün neden mavi oldu�unu tahmin edebilir misiniz? 
4. Günbatımı ve do�umunda gökyüzü neden kırmızı-portakal rengindedir? 

Açıklama: 
Kabın yan kısmından ı�ın mavimtırak-beyaz, sonundan sarı ve portakal rengi 

görünür. 
Güne� tüm renkleri olu�turan beyaz ı�ık üretir (kırmızı, sarı, ye�il, mavi, çivit mavi ve 

menek�e). I�ık bir dalgadır ve bu renklerin her biri farklı frekanslara sahiptir ve bu yüzden 

ı�ı�ın dalga boyu farklıdır. I�ık atmosferde da�ılır. Mavi ı�ık kısa dalga boyuna sahiptir ve 

kırmızı ı�ıktan daha çok da�ılır. Gökyüzünden gözümüze ula�an ı�ıklar mavidir. Günbatımı 

ve gündo�umunda, günı�ı�ı bize ula�madan önce çok daha fazla hava geçer. Mavi ı�ık 

da�ılmayla kaybolurken, bizim gördü�ümüz kırmızı ı�ıktır. 

 
 
Ek Aktiviteler: 
Gözlerinizi kap boyunca hareket ettirin. Dereceli renk de�i�imini fark ediyor musunuz? 
Daha keskin ı�ık elde etmek için deneyi delik açılmı� bir karton parçasıyla tekrar deneyin. 
Güne�ten gelen ultraviyole ı�ınlara ne oldu�unu bulunuz. 
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DENEY 8; 
Aktivite: Isınma 
Hedef: Bu aktivite ile farklı materyallerin güne�ten gelen enerjiyi absorbe etti�ini 
göreceksiniz. 
Materyaller: 

• Masa lambası, okuma ı�ı�ı ya da 100 wat lamba 
• Sehpa ve mengene 
• �ki tane kap 
• Kuru kum ya da toprak 
• �ki termometre 
•  

Güvenlik: Sıcak lambaya dokunmayınız 
Yöntem: 

1. Bir kabın içine yakla�ık 2 cm su koyunuz 
2. Di�er kaba aynı yükseklikte kuru kum koyunuz. 
3. Her bir kaba birer termometre ve yüzeyin yakınına lambayı yerle�tiriniz. 
4. Kapları birbirlerini yakınına, lambayıda 5cm yukarıya koyunuz. 
5. Bir tablo çizip deney boyunca elde etti�iniz verileri kaydediniz. 
6. Lambayı yakmadan önce kapların sıcaklıklarını ölçüp kaydediniz. 
7. Lambayı açınız ve 5 dakika bırakınız. Her bir dakikada kapların sıcaklıklarını 

kaydediniz. 
 

 
 

8. Be� dakika sonra lambayı söndürünüz. Sonraki be� dakika boyunca her bir 
dakikada sıcaklıkları tekrara ölçünüz. 

9. Bir grafik çizerek iki kaptaki sıcaklık de�i�imini gösteriniz. �kisini aynı 
grafikte gösterebilirsiniz. 

Zaman (dak.) Suyun Sıcaklı�ı Kumun Sıcaklı�ı 
0     
1     
2     
3     
4     
5     
6     
7     
8     
9     
10     
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Sorular: 
1. Isınma boyunca hangisinin sıcaklı�ı yükseldi? 
2. Sıcaklık de�i�imlerini kar�ıla�tırınız. 
3. Gün boyunca hangisi daha çabuk ısınır ve so�ur? 
4. Bir ev yapmak, güne� enerjisini evin duvarlarında depolamak istiyorsanız ne 

tür duvarlardan in�a ederseniz en iyisi olur, materyal kullanarak bunu test 
edin. Neden o materyali seçti�inizi açıklayınız. 

5. Kum ve suyun orjinal sıcaklı�ına ula�masının ne kadar sürece�ini grafik 
kullanarak tahmin etmeye çalı�ın. 

 
Açıklama: 
Kara ve denizlerdeki sıcaklık farkı, ikisinin güne�ten farklı miktarda enerji absorbe 

etmesindendir. Farklı maddeler farklı oranlarda ısı absorbe eder. Farklı renkler bile 

farklı miktarda ısı absorbe eder. Örne�in siyah tu�la güne�te açık renklilerden daha 

çabuk ısınır. Buz ve kar büyük miktarda güne� enerjisini atmosfere geri yansıtır. 

Toprak ve kum güne� enerjisinin ço�unu absorbe eder. 

 
Ek Aktiviteler: 
Deneyi toprak kullanarak tekrarlayınız. Sıcaklık de�i�imini kumla kar�ıla�tırınız. 
E�er bir fark görürseniz bir açıklama önerebilir misiniz? 
Neden sıcak ülkelerde insanlar açık renkli kıyafetler tercih ederler?  
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DENEY 9; 
Aktivite: Isınan Havanın Yer De�i�tirmesi 
Hedefler: 

• Isınan havanın yükseldi�ini görme, anlama 
• Bacaların çalı�ma ilkesini anlama 
• Sıcaklık de�i�iminin hava akımına yol açtı�ını anlama 
• Rüzgarın olu�umunu kavrama 
• Hava basıncı ile havanın genle�mesi arasındaki ili�kiyi kavrama 
• Isı de�i�ikliklerinin sa�lı�ımız üzerindeki etkilerini ö�renme 
• Isı de�i�ikliklerinin canlılara etkisini anlama 
• Isının önemini anlama 
• Isı ve enerji kaynakları kavramanın önemini anlama 

Materyaller: 
• Ka�ıt 
• Makas 
• �p 
• Mum 
• Ka�ıt rulo 
• �ki adet kese ka�ıdı 
• Cetvel 

Yöntem: 
1. Ka�ıttan kesilen kare �eklindeki bir parça üzerine bir helozan çizip kesin. Ortasından 

bir ip geçirip ipin ucuna bir dü�üm atın. �pin di�er ucunu yüksek bir yere ba�layın. 
Helozonun altından bir mum ile ısıtın. Isınana havanın helezonu döndürdü�ünü 
gözlemleyin. 

2. Bir mum yakın, mumun üzerine karton ruloyu koyun. Rulonun yere de�memesi için 
de�i�ik yerlerine kibrit çöpleri koyun. Mumun islerinin rulonun üstünden çıktı�ını 
gözlemleyin. Isınan hava yükselir. Rulonun altında ise so�uk hava vardır. Kalorifer 
sisteminde de so�uk hava altta, ısınan hava üstte bir hava akımı olu�mu�tur. 

3. Sınıfımızın kapısını biraz aralayın. �ki mum yakarak mumlardan birini kapının alt 
kısmına di�erini kapının üst kısmında bir yere koyun. Mum alevlerinin �eklini 
gözlemleyin. 

4. Üstteki mum alevinin dı�a do�ru, alttaki mum alevinin ise içe do�ru e�ildi�ini 
gözleyin. Buda ısınan havanın yükselerek kapı dı�ına, so�uk olan hava akımının ise 
kapı içine ve altta oldu�unu gösterir. Rüzgarların olu�umu hava akımı ile 
gerçekle�ir. 

Tartı�ma ve sonuç: 
 Isınan hava moleküllerinin hacimleri büyür. Kütleleri de�i�medi�i için öz kütleleri 
küçülür. Bu moleküllere etki eden kaldırma kuvveti artar. Bu moleküller daha yüksek 
noktalara do�ru devinirler. Bu sıcak moleküllerin bo�alttı�ı bölgelere so�uk yerlerden gelen 
moleküller doldururlar. Bu �ekilde ortamda bir hava akımı olu�ur. Soba, kalorifer gibi 
sistemlerin çalı�ma ilkesi ve rüzgarların olu�ması buna ba�lıdır. 
 Yaz günleri karalar denizlerden daha çok ısınırlar ve kara üzerindeki hava yükselir 
(deniz meltemi) geceleri kara daha çabuk so�ur bu kez de denizlerin üzerindeki hava 
yükselir, yerine karalardaki so�uk hava gelir (kara meltemi). Genellikle yüksek basınç 
merkezlerinden alçak basınç merkezlerine yer de�i�tiren hava akımlarına rüzgar adı verilir. 
Basınç farkına göre rüzgar hafiften kuvvetliye do�ru; meltem, fırtına ve kasırga adını alır. 
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DENEY 10; 
Asit Ya�murları 
Hedef:Heykel ve binalarda asit ya�murlarının etkisini göstermek 
�lgi merkezi: Tahrip olmu� bir heykel resmi gösteriniz 
Materyaller: 

• Tebe�ir,  
• Sirke  
• Bardak 

 
Yöntem: 

1. Barda�ın 1/3’ünü sirke ile doldurun, 
2. Barda�a tebe�iri ilave edin ve 10 dk bekleyin, 
3.  Kireçta�ıyla birlikte asidin kimyasal reaksiyonunu açıklayın, 
4. Sirkenin asit, tebe�irinde kireçta�ı oldu�unu açıklayın 
5. Ö�rencilerin ne gördüklerini yazmalarını isteyin, 
6. Sonuç ve gözlemleri tartı�ın 

 
Ek Aktiviteler:  

 
• Asit ya�muru örnek resimlerin toplanması 
• Asit ya�murlarının sanat eserlerine etkisinin ara�tırılması 
• Asit ya�murlarının nedenlerinin ara�tırılması 
• Asit ya�murları problemine çözüm yollarının önerilmesi 

 
http://www.tnrcc.state.tx.us/air/monops/lessons/acidrainlesson.html 
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DENEY 11; 
Aktivite: Rüzgar Hızının Ölçülmesi 
Amaç: Rüzgar hızını ölçmek ve kavramak için küçük araç-gereçler kullanarak son 

derece güvenilir sonuçlar elde etmek 
Materyaller: 

• 40 cm uzunlu�unda sa�lam bir iplik ya da olta ipi(misina) 
• Ping-pong topu 
• Büyük bir açı ölçer(iletki) 
• Tutkal ve izolabant 
• Kalın karton (iletkiyi monte etmek için) 

Yapılı� �ekli: 
1. Kavisli kısmı a�a�ı gelecek �ekilde iletki, karton üzerine izolabant ile 

tutturulur 
2. Ping-pong topu ipin ucuna yapı�tırılır 
3. �pin di�er ucu iletkinin merkezine yapı�tırılır (ba�lanır) 
4. Rüzgar ipin merkez kısmında esmeye ba�layınca iletki üzerindeki açıya 

bakılır. 
5. Tabloda verilen rüzgar hızlarına göre bu açı de�i�tirilir 
6. Rüzgar hızını ölçmek için kullanılacak olan ölçek açık alanda ve binalardan 

uzak bir yere yerle�tirilmelidir. Kendi ölçe�inizle kar�ıla�tırma yapabilmek 
amacıyla, rüzgar hızını ölçerken Beaufort Rüzgar Ölçe�inide 
kullanabilirsiniz. 

Açı 
(derece) 

90 80 70 60 50 40 30 20 

Rüzgar Hızı 
(km/h) 

0 13 19 24 29 34 41 52 

Sorular: 
A�a�ıdaki soruları verilen bo�luklara yanıtlayınız. 

1. Rüzgar nedir? 
2. Rüzgardan nasıl yaralanabiliriz? 
3. Rüzgar hangi zararlara yol açabilir? 
4. Rüzgar hızını ölçmek için size verilen ölçek ile Beaufort Rüzgar Ölçe�i 

ararsıda ne gibi benzerlikler vardır? Rüzgar hızının ölçülmesinde kullanılacak 
daha iyi bir ölçek için önerileriniz varsa lütfen yazınız. 

Açıklama:  
Rüzgar ile gelen sıcaklı�ın etkisiyle hava ısınır ve yükselmeye ba�lar. Bu olay 
genellikle Güne� enerjisinin en yo�un hissedildi�i ekvator yakınlarındaki, 
Tropikal Bölgelerde meydana gelir. Sıcak hava yükselirken so�uk hava 
bulundu�u yerde sıkı�ır ve harekete geçer. Havanın bu hareketi rüzgar olarak 
hissedilir. Yaz günlerinde karalar genellikle denizlerden daha sıcaktır. Bu sıcaklık 
farkı gündüz serin deniz meltemlerinin olu�masına neden olur. Deniz meltemleri 
karaların kilometrelerce içerisine kadar sokulur. Gece kara meltemleri ters yönde 
eser. Benzer günlük de�i�iklikler da�lık alanlarda da olu�ur. Bunlara da� ve vadi 
meltemleri ismi verilir. Di�er rüzgarlar ise (kasırga, gökgürültüsü, fırtınalar vb.) 
yerel hava olaylarının sonucunda ortaya çıkar. 

http://www.bom.gov.au/lam/Students_Teachers/Worksheet16.shtml 
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DENEY 12; 
Aktivite: Tornadoyu �i�elemek 
Amaç: Bu aktivitede �i�enin içinde kendi tornadonuzu yapacaksınız 
Materyaller: 

• 2 adet 2 litrelik pet �i�e, etiketi çıkarılmı� 
• Su (renklendirici ilave edebilirsiniz) 
• Ka�ıt havlu 
• �i�enin a�zı büyüklü�ünde metal conta 
• Tüp yapı�tırıcı  

 
Yöntem: 

1. �i�elerin kenarındaki plastik halkaları çıkarınız. 
2. �i�eyi yarıya kadar suyla doldurun 
3. �i�enin a�zını kurulayıp, metal contayı yerle�tirin 
4. �kinci �i�eyi ters çevirip contaya yerle�tirin 
5. �i�eleri bir araya getirip yapı�tırın 
6. �i�eleri ters çevirin böylece �i�enin içindeki su yukarda kalacak. 
7. Neler olaca�ını gözlemleyin 
8. �imdi bir elinizle a�a�ıdakini, di�er elinizle yukarıdakini tutun. 
9. Alttakini destekleyerek yukarıdakini saat yönünde hızlıca çevirin. 
10. Bo� �i�e altta kalacak �ekilde �i�eyi dik tutun.  

 
Sorular:       

1. �i�edeki suyun bo� olana do�ru yer de�i�tirirken ne gözlemlemeyi beklediniz? 
 
2. �i�e çember �eklinde dönerken ne gözlemlediniz? 

 
3. Yukarıdaki �i�eyi e�menizin suyun akı�ında nasıl hızlılık farkı yarattı�ını 

dü�ünüyorsunuz? 
 

4. Tornadonun genellikle ili�ki içinde oldu�u atmosferik olay nedir? 
 
Açıklama: 

Yukarıdaki �i�edeki su girdap gibi döner, huni gibi �ekil alarak a�a�ıdaki �i�eye akar. 

Banyodan su akarken de böyle oldu�unu görürsünüz. Girdap olarak adlandırılan dönen su 

tarafından huni olu�turulur. Tornado (yere de�en sert dönen huni bulut) tarafından 

olu�turulan girdap gibi aynı �ekilde girdap su içinde olu�ur. Tornado formasyonu olu�umu 

kümülonümbüs bulutlarının altında geli�en hava konverjansı ile ili�kilidir. Dönen hava sonra 

yukarıya do�ru tornado �eklinde e�ilir. Tornadonun içinde hava a�a�ıya do�ru ve yukarı 

do�ru dı�arı akar. Tornadolar hortum olarak da adlandırılır. Onların büyüklükleri birkaç 

metreden yakla�ık bir kilometre geni�li�e kadardır. 

 
Ek Aktiviteler: 
Yukarıdan a�a�ıya akan suyun dönme yönünün hıza etkisini ara�tırın. E�er yukarıdaki �i�e 
hızla dönerse, Su daha hızlı mı hareket eder? 
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DENEY 13; 
Aktivite: Bir �i�e Bulut 
Amaç: �i�enin içinde kendi bulutunu yapmak 
Materyaller: 

• Temiz büyük plastik �i�e. Etiketi çıkarılmı� olmalı 
• Su 
• Kibrit 
 

Yöntem: 
1. �i�enin içine biraz so�uk su dökünüz. 
2. �i�enin kapa�ını kapatıp, çalkalayınız. 
3. �i�eyi birkaç kere sıkıp bırakın (�i�enin içinde herhangi bir �ey oldu mu?) 
4. �i�eyi açıp içine yanmı� bir kibrit atın. ( Kibrit söndü�ünde, suyu ısıtacak) 
5. �i�enin kapa�ını kapatıp, çalkalayınız. 
6. �i�eyi birkaç kere sıkıp bırakın 

 
Sorular: 

1. �i�eyi sallamak deneye neden yardımcı oluyor? 
 
2. Neden kibritten olu�an dumanın bulutun olu�masına yardımcı oldu�unu 

dü�ünüyorsunuz? 
 
Açıklama: 

Su yo�unla�tı�ında, damlacıklar bulutu olu�turur. Kir parçaları 
damlacıklarının �ekillenmesine yardımcı olur. Havadaki küçük partiküller olmaksızın 
bulutlar olu�amaz.  Bulutların içindeki damlacıklar, hava tarafından ta�ınacak kadar 
küçüktür. Onlar bir araya gelerek büyük damlacıkları olu�turur ve daha fazla 
ta�ınamadı�ında ya�mur ya�ar. Bir milyon bulut damlacı�ı, standart bir ya�mur 
damlasını olu�turur. 
 
Ek Aktivite: 
Deneyi sıcak su ile tekrarlayın. Daha iyi oldu mu? 
 
Gerçek Dosya: 
Bulutlar küçük sıvı su ya da buz damlacıklarından meydana gelir. Bunların yakla�ık 
olarak büyüklükleri 5 ile 75 mikrondur(0.005 to 0.075mm). 
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DENEY 14;  
Aktivite: Nemli Hava 
Hedef: Okul bahçesinde ve sınıfta nemlili�i ölçmek 
Materyaller: 

• �ki termometre 
• Pamuk (hidrofil) 
• Lastik bant 

Güvenlik: Termometreleri dikkatli tutun. E�er termometre kırılırsa ö�renci ortalı�ı 
temizlemeye kalkı�mamalıdır. Civa kullanın e�er da�ılırsa temizlerken eldiven giyin 
ve fırça ve kap kullanın. Elinizle dokunmayın. 
Yöntem: 

1. Pamu�u termometrenin çevresine sarın ve plastik bantla yapı�tırın. 
2. Sarılı termometreyi suyun içine batırın 
3. Termometre minimum dereceye ula�ıncaya kadar yelpazeleyin/ 

vantilatörle 
4. �ki farklı sonucu yazın. 
5. Islak termometre ile kuru olanı kar�ıla�tırın 
6. Alı�tırmayı okul bahçesinde tekrarlayın 
 

Sorular: 
1. Neden ya� termometre kurudan daha dü�ük sıcaklık gösterir? 
2. Nemlilik ne zaman en yüksektir? 
3. Kuru ve ya� termometre arasındaki sıcaklık farkı ne zaman yüksektir? 
4. Kuru ve ya� termometre arasındaki sıcaklık farkı ne zaman dü�üktür? 

 
Açıklama: 

Nemlilik, hava içindeki subuharı miktarının ölçülmesidir. E�er hava sıcaklı�ı 
bir m3 havada 20 oC ise hava 17  gr subuharı içerebilir. E�er  bir m3 havada 20 oC 
sıcaklıkta  sadece 8.5 gr subuharı varsa, ba�ıl nem %50 diyebiliriz. 

Nemlilik kendimizi iyi hissetmemizide etkilidir. Yüksek sıcaklık ve yüksek 
nem kombinasyonu çok rahatsızlık verici olabilir. Fiziksel aktivite ve direk güne� 
ı�ı�ına maruz olmak ısı gerilimini arttırabilir. 

 
Di�er Aktiviteler: 

Nemlilik hava durumuyla nasıl ili�kilidir? 
 
Nemi ölçmek için yün kullanarak bir deney hazırlayınız. Sizin bu yaptı�ınızla 
meteorolojik aletlerle yapılanı kar�ıla�tırınız. 
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ÇALI�MA YAPRA�I - I 
Yüksek ve Alçak Basınç Sistemleri 
 
 
Amaç: Alçak ve yüksek basınç sistemlerini incelemek 
 
Sorular: 
 

1. Yüksek hava basıncının oldu�u  bir sahada nasıl bir hava hareketi ve hava 
durumu gözlenir? 

 
 
2. Alçak hava basıncının oldu�u  bir sahada nasıl bir hava hareketi ve hava durumu 

gözlenir? 
 
 
3. Alttaki haritada en yüksek ve en alçak hava basınç de�erleri nelerdir? 
 
 

      
 
5. Bir so�uk cephe Güney Avustralya çevresinden geçiyor. Daha sonra hangi 

büyük �ehrin üzerinden geçecektir? 
 
 
6. Yukarıda yüksek basınç bölgesindeki rüzgar hangi yöndedir? 
 
 
7. Yukarıda alçak basınç bölgesindeki rüzgar hangi yöndedir? 
 
 
 
8. �zobar haritası Adelaide’taki hava durumu hakkında ne söylüyor? E�er dı�arı 

çıkacaksanız nasıl giyinmelisiniz? 
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ÇALI�MA YAPRA�I - II 
 

Ozon Tabakasının Tahribi 
 

Amaç: Ozon katındaki seyrelmeyi ara�tırmak 
Ek bilgi: Üç oksijen atomundan meydana gelen Ozon gazının kimyasal formülü 03 
tür.  Ozon katı, güne�ten gelen ultraviyole ı�ınları absorbe eder.  Bilim adamları ozon 
katının yo�unlu�unu yere ula�an radyasyon miktarını ölçerek hesaplar.  Ozon katı 
yo�unlu�u Dapson birimiyle ölçülür.  Ölçümü ifade eden sayının artması ozon 
katının yo�unlu�unun arttı�ını ifade eder.  Ozon do�al olarak olu�ur ve parçalanır.  
1970 lerden beri ozon katı tahrip edilmekte ve varolan do�al denge bozulmaktadır.  
2005 yılında geli�mi� ülkeler CFCs gibi ozon tahrip eden gazların kullanımını sona 
erdirmeyi planlamı�lardır. 
A�a�ıdaki tablo British Antarctic Ara�tırmaları tarafından Antarcticada Halley 
ara�tırma istasyonunda Dopson birimi ile yapılan ozon ölçümünü göstermektedir.  
 
Tablo I. Yıllık Standart Ozon Ölçümü (Dopson Birimi)  

Yıllar 

Standart 
ozon 

ölçümü Yıllar 

Standart 
ozon 

ölçümü Yıllar 

Standart 
ozon 

ölçümü 

1956 318 1970 307 1984 260 

1957 312 1971 314 1985 247 

1958 333 1972 306 1986 272 

1959 309 1973 292 1987 235 

1960 318 1974 301 1988 270 

1961 312 1975 298 1989 235 

1962 327 1976 300 1990 231 

1963 319 1977 302 1991 239 

1964 320 1978 301 1992 233 

1965 295 1979 303 1993 225 

1966 304 1980 280 1994 232 

1967 310 1981 278 1995 210 

1968 302 1982 276 1996 216 

1969 286 1983 270   

 
Tablo II. Seçilmi� Bazı Yıllarda Aylık Ozon Ölçümü 
 

Yıllar A�ustos Eylül Ekim Kasım Aralık Ocak �ubat Mart Nisan Mayıs 
1957 301 284 320 394 347 332 301 280 256 312 
1967 Veri yok Veri yok 313 357 333 318 285 289 279 310 
1977 290 239 251 332 360 310 305 282 253 302 
1987 254 182 150 188 287 286 264 271 265 235 
1992 185 152 147 206 270 284 275 277 256 233 
1996 172 155 149 181 260 278 265 245 242 216 
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1. Tablo I’de yer alan 1960, 1970, 1980, 1990 yıllarına ait  ozon de�i�imini 
gösteren bir grafik çiziniz ( ozon ölçümünü dikey eksende, yılları yatay 
eksende gösteriniz). 

 
 
 
 
 

2. Tablo II’de yer alan yıllara ait  ozon de�i�imini gösteren bir grafik çiziniz ( 
ozon ölçümünü dikey eksende, ayları yatay eksende gösteriniz). Her yıl için 
farklı renk kullanınız. 

 
 
 
 
 
 

3. Çizdi�iniz I. grafi�e bakarak ozon katının yo�unlu�undaki de�i�imi 
yorumlayınız.  

 
 
 
 
4. Çizdi�iniz II. grafikten, son yıllarda gözlenen de�i�imle (1992-1996) (1957 – 

1967) yıllarını kar�ıla�tırınız 
 
 
 
 
 

5. CFCs gazının ozon katına nasıl zarar verdi�ini kendi cümlelerinizle 
açıklayınız. 

 
 
 
 

6. Ozon katına zarar vermeyi azaltmak için neler yapabilece�imizi listeleyiniz. 
 
 
 
 

7. Ozon katı bizim sa�lı�ımız için neden önemlidir açıklayınız. 
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ÇALI�MA YAPRA�I - III 
 

�klim ve Co2 Arasındaki �li�kiyi Analiz Edebilme 
 
Bu ders sonunda ö�renciler, sera gazları artarsa  gelecekteki dünya iklimi hakkındaki 

farklı senaryoları tahmin edebileceklerdir 

 
Amaçlar: 

• CO2 ile onun sera gazı etkisindeki rolü hakkındaki teorileri ö�renmek, 
• 1997’de Japonya, Kyoto’da CO2 emisyonlarına uluslar arası sınır koymak 

için yapılan küresel konferansın amacını ve önemini kavramak,  
• En önemli CO2 emisyonları üreticilerini ö�renmek, 
• CO2  üretiminin nedenlerini anlamak, 
• Sera Gazı etkisinin anlamını ve  dünya iklimlerinin de�i�imindeki süreci 

anlamak, 
 
Co�rafi Beceriler: 

• Co�rafi bilgi kazanmak 
• Co�rafi bilgileri organize etmek 
• Co�rafi bilgileri analiz etmek 

 
Sorular: 
Kyoto �klim De�i�imi Konferansı hakkındaki makale incelenerek cevaplanacaktır. 

• Atmosferde CO2  in �u anki seviyesi nedir?  
 

• Siz do�du�unuzda atmosferik CO2  in seviyesi nedir? 
 
• Aileniz ( anne ya da babanız) do�du�unda atmosferik CO2  in seviyesi nedir? 

 
• Karbondioksit konsantrasyonunun 1860’dan itibaren yükselmesinin nedeni 

nedir? 
 

 
• Konferansta ortaya konan uluslar arası anla�maların adları nedir? 

 
 
• Bizim ülkemiz bu anla�mayı kabul etmi� midir? Bunu niçin yapmı�tır? 
 
 
 
• Anla�ma bazı ülkelerce niçin reddedilmi� olabilir? 

 
 
 
 
• Sera Gazı etkisi nedir? 
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• Sera Gazı etkisine neden olan insan etkinlikleri nelerdir? 
 
 
 
 
• Küresel ısınmanın sonuçları nelerdir? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

• Karbon dioksitin Sera Gazı etkisindeki rolünü anlatan bir diyagram çiziniz. 
 
 
 
 
 
 
 
 

• Sera gazı etkisini anlatan olay temelli bir senaryo yazınız. 
 

�

�

�

�

�

�

�

�

������������	�	
��

BBC: 1997 Kyoto Conference on Climate Change 
Environmental Literacy Council 
NOAA: Climatic Extremes and Weather Events 
Trends in Fossil Fuel Carbon Dioxide Emissions 
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Bulmaca 
1        2                            
                                    
    3                        4        
                      5              
                                    

6                                7    
                    8                
    9                                
                        10            
  11                                  
                                    
  12  13                                
                                    
                              14      
                  15                  

16                                    
                                    
        17                            

 
Soldan sa�a 
2 Hava olaylarının meydana geldi�i atmosfer 

katı 
3 Yılık izoterm haritasında sıcaklık farkının 

Kuzey Yarım Küre’de çok olması neyin daha 
fazla olmasının sonucudur 

5 Yeryüzündeki ve atmosferdeki sıcaklı�ının 
ana kayna�ı 

6 Cisimlerin sahip oldukları ısı enerjisinin 
çevreye yayılmasıyla ortaya çıkan kinetik 
enerji. 

9 Güne�e dönük yamaçlarda; güne�lenme 
süresinin daha uzun, güne� ı�ınlarının dü�me 
açısının daha büyük, sıcaklı�ın daha fazla 
olmasını sa�layan faktör 

11 K.Y.K’de ılıman ku�akta kıtaların batı 
kıyılarının do�u kıyılarından daha sıcak 
olmasının nedeni 

12 Hava durumunu belirlemek için her gün 
hazırlanan haritalara denir 

14 Cisimlerin bünyesi içinde sahip oldukları 
enerjidir, ölçü birimi kaloridir 

15 Güne�ten gelen enerjinin %33 ünün bulut ve 
atmosferden uzaya yansıması 

16 Dünyanın en sıcak yerlerinin dönenceler civarı 
olması neyin az olmasının sonucudur 

17 Güne� ı�ınlarının dü�me açısının gün içinde 
de�i�mesine neden olan dünyanın hareketi 

Yukarıdan a�a�ıya 
1 Ultraviyole ı�ınları  tutan, koruyucu atmosfer 

tabakası 
2 Meridyenlerin en sıcak noktalarının 

birle�tirilmesiyle elde edilen çizgi 
4 Dar sahalarda, kısa süreli atmosfer olaylarını 

inceleyen bilim dalı  
7 Atmosferin üst sınırında 1cm²ye 1 dakikada 

gelen kalori miktarıdır 
8 Atmosferin, içindeki ve yeryüzündeki cisimlere 

yaptı�ı a�ırlık 
10 Yerküreyi çepeçevre saran gaz tabakası 
13 Bir yerde atmosfer olaylarının uzun yıllar 

içinde gösterdi�i ortalama durumdur 

EK 5 



 
  

 

173 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EK – 6 

 

KONU�AN RES�MLER ETK�NL��� (AN�MASYON) 



 
  

 

174 

KONU�AN RES�MLER ETK�NL��� (AN�MASYON) 
 

Merhaba ben ya�mur damlasıyım. Bana 
kısaca damla diyebilirsiniz. Ben standart 
büyüklükte bir ya�mur damlasıyım. 

Bu gün harita yapımcısının yardımlarıyla hava 
haritalarını ö�renece�iz.

Merhaba Damla ba�lamaya hazır mısın?

Eveeeet!!!!

Soldaki resim Avustralya’nın hava haritasıdır.

Bunları gazetede görmü�tüm.

Evet do�ru, televizyonda haberlerde de onları
görebilirsin.

�imdi söyle bakalım. Ne ö�renmek istersin? 

Hmmm…..

 
 
 

Peki.. Sarı bölümün Avutralya oldu�unu 
biliyorum.Fakat, bu çizgiler ve numaralar 
ne demektir?... Yüksek ( High) nedemek?... 
Oklu çizgiler ne demek?... beyaz �eyler ne 
demek?...Bu resmi nasıl çektin?... Hava 
hakkında bize ne diyor?... ve…

Dur!… Biraz yava� ol. Teker teker sor…

Bu harita bize hava hakkında ne diyor?

Nerede?

Hmmm?... Melbourn’de!
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Öncelikle haritada Melbourne’ü bulman 
gerekiyor.

�urada a�a�ılarda bir yerde.

Tamam!...Haritadan havanın birkaç gün 
önce güzel oldu�unu söyleyebilirim.

Bir iki gün içinde ya�mur ya�abilir. 
Ya�murdan sonra açık ve güne�li olabilir.

Bunları nasıl söyleyebiliyorsun?

 
 
 

Haritada bulutların olmadı�ı yerdeki Yüksek 
kelimesini görüyormusun? Bu hava açık 
demektir. Yeryüzünde görebiliriz.
“Yüksek” iki gün önce Melbourne’ün
üzerindeydi. Bu Melbourne’de havanın 
güzel ve güne�li oldu�unu göstermektedir. 
“Yüksek” altındaki yerler ısınır çünkü
burada hava güne�lidir.

Ahhh’…Güne�!...Sıcak!... Uzak dur!...O beni 
kurutup buharla�tıracak!...  

Evet ama sen her zaman geri dönersin…

Huh?... Ne demek istiyorsun?

Göreceksin…Ö�renmeye devam et.
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Oklu siyah çizgilere bak onlara “so�uk cepheler”
denir.

Meteorologlar onları so�uk hava kütlesinin yönünü
göstermek için çizerler. So�uk cepheler so�uk 
rüzgarlar, bulutlar, fırtınalar ve ya�ı� getirirler.

�imdi de Melbourne yakınlarındaki beyaz �eylere 
bak. Bunlar buluttur. Bunlar ya�mur olarak 
dü�ecek olan suyu ta�ıdıkları için beyazdırlar.

Bir çok minik damla bir araya gelerek her bir 
ya�mur damlasını olu�tururlar. Yeterince 
büyüdüklerinde de yeryüzüne dü�erler.

Yahooo!…Bu ne güzel tur!

Fakat so�uk cephenin Melbourne’e do�ru geldi�ini 
nereden biliyorsun?

 
 
 

Brrr!…So�uk havadan 
nefret ederim. O beni 

buza çevirir.Yere 
dü�tü�ümde canım 

yanar.

Avustralya’nın altını çevreleyen 
büyük rüzgarlar, batıdan 
do�uya do�ru hava ve bulutları
sürüklerler

Her zaman batıdan 
geliyorlarmı� gibi 
göründüklerinden onlara Batı
rüzgarları denir.

Bazen Güney Kutbundan gelen 
so�uk havayı sürükleyebilirler.Yere çarptı�ımda

spla� yapmayı
severim.

So�uk havanın beni kar 
tanesine çevirmesini 

severim.Bir sürü �ekiller 
yaparım.
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Bu numaralı dalgalı çizgiler nedir?
Onlar izobar olarak adlandırılır.
Sanki yeni bir tür çukulata adı gibi.
Hayır!.. Bunlar meteorologların havanın 
nerede yı�ılıp nerede yükseldi�ini 
göstermek için kullanılır.
“Yüksek” sahalarda, so�uk hava yı�ılır ve 
yere basınç yapar.
“Alçak” sahalarda, sıcak hava yükselir. 
Böyle olunca daha az hava yere basınç
yapar.
Siyah çizgiler aynı basınç de�erine sahip 
yerleri birle�tirir.
�zobarlardaki rakamlarda basınç de�erini 
gösterir. Büyük rakamlar bize daha çok 
havanın yı�ıldı�ını ve basıncında daha 
fazla oldu�unu ifade eder.
Anladın mı?

Hava basıncı hektopaskal olarak 
ölçülür. Hava haritasında izobarlar 4 
hektopaskal arayla geçirilmi�tir.

 
 

Hmmm…

Yüksek basınç sahasında so�uk hava çöker, 
alçak basınç sahasında sıcak hava yükselir ve 
izobarlar bu sahaları gösterir. Sanırım 
anladım…

Fakat, hava nasıl ısınır?

Isı!…

Güne� yeri ısıtır. Yerde havayı ısıtır ve ısınan 
hava yükselir, aynı balonun içindeki sıcak hava 
gibi.

Güne�!…Isı!…Ahhh!…Onu benden uzak 
tut!… Beni buharla�tıracak!… Buharla�arak 
havanın içine dönece�im!

Bu do�ru su buharına döneceksin.
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Yükselen sıcak hava seni gök yüzüne 
ta�ıyacak ve sen tekrar bulutları
olu�turacaksın.

Fakat sonra ya�mur damlasına 
döneceksin ve yeryüzüne ineceksin.

Gökyüzü dalı�ı…Vaaav!..En çok sevdi�im 
kısım.

Bunu sevdi�ini biliyorum. Peki… Hava 
haritaları hakkında ne ö�rendin?

Hmmm?… Bir dü�üneyim…

 
 

�imdi ya�mur damlasına ö�rendiklerini hatırlaması için yardım edin ve yukarıda 
verilen günlerden hangisi Melbourne’de pikni�e gitmek için daha uygun bir gün 
oldu�unu bulunuz.
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KAVRAM HAR�TASI 
 

A�a�ıda bo� bırakılmı� olan bölümlere iklim özelliklerinin insan ve do�al 
çevreye yapmı� oldu�u etkileri kısaca yazınız. 
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