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ÖZET 

 

SORGULAMAYA DAYALI UYGULAMALARIN KARMA-META 

YÖNTEMĠ ĠLE DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

 

ġAHĠN, Gizem 

Yüksek Lisans Tezi, 
Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 
Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Veli BATDI 

Kasım-2025, 263 Sayfa 

 

Bu araĢtırmada, eğitimde sorgulamaya dayalı uygulamaların [SDU] karma-

meta yöntemi ile değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaca yönelik olarak 2005-

2025 yıllarını kapsayan meta-analiz boyutunda 78 nicel çalıĢma, meta-tematik analiz 

boyutunda 46 nitel çalıĢma analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın meta-analiz boyutunda 

eğitimde SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Meta-analiz 

boyutunda istatistiksel hesaplamalar sonucunda sorgulamaya dayalı uygulamaların 
akademik baĢarıya olumlu yönde ve çok geniĢ düzeyde etki ettiği sonucuna 
ulaĢılmıĢtır(g=1,110). Moderatör analizi sonucunda çalıĢmalarda SDU‟nun akademik 
baĢarı üzerindeki etkisinin belirlenen öğretim kademeleri, uygulama süresi, disiplin 
alanları, örneklem büyüklüğü ara değiĢkenleri bağlamında anlamlı değiĢkenlik 
göstermediği, sorgulama türü ara değiĢkeninin etkisinin ise anlamlı düzeyde olduğu 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın meta-tematik analiz boyutunda gerçekleĢtirilen 
içerik analizi doğrultusunda “SDU‟nun 21. Yüzyıl becerilerine katkısı, SDU‟nun 
biliĢsel becerilere katkısı, SDU‟nun duyuĢsal ve sosyal becerilere katkısı, SDU‟da 
öğrenme ortamının özellikleri ve SDU‟daki olumsuz yönler ve iyileĢtirme önerileri” 
temaları belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar neticesinde, SDU‟nun öğrenenlerin 21. 
Yüzyıl becerilerinin geliĢimini sağlamakla birlikte biliĢsel anlamda birçok farklı 
becerinin kazanılması ve geliĢtirilmesine katkı sunan uygulamalar olduğu tespit 
edilmiĢtir. Ayrıca SDU ile öğrencilerin sosyal ve duyuĢsal beceriler kapsamında 
birçok kazanım elde ettiği görülmüĢtür. Ġncelenen farklı sorgulama uygulamalarında, 
uygulama sürecine iliĢkin öne çıkan önemli özellikler tespit edilmiĢtir. Öte yandan, 

katılımcı görüĢlerinden uygulamaların olumsuz yönlerine iliĢkin sonuçlara ulaĢılmıĢ 
olup, uygulamaların iyileĢtirilmesine yönelik öneriler yapıldığı tespit edilmiĢtir. 
AraĢtırma kapsamında meta-analiz ile meta-tematik analiz kapsamında ulaĢılan 
sonuçların birbirleri ile tutarlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
 

Anahtar Sözcükler: sorgulamaya dayalı uygulamalar, sorgulamaya dayalı öğrenme, 
meta-analiz, meta-tematik analiz, karma-meta yöntemi 
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ABSTRACT 

 

EVALUATION OF INQUIRY-BASED PRACTICES WITH MIXED-META 

METHOD 

ġAHĠN, Gizem 

Master‟s Thesis, 

Department of Educational Sciences 

Curriculum and Instruction 

Supervisor: Prof. Dr. Veli BATDI 

Nov-2025, 263 Pages 

 

 

This study aims to evaluate inquiry-based practices [IBP] in education using 

the mixed-meta method. To this end, 78 quantitative studies were analysed in the 

meta-analysis dimension and 46 qualitative studies were analysed in the meta-

thematic analysis dimension, covering the period from 2005 to 2025. In the meta-

analysis dimension of the study, the effect of IBP in education on academic 

achievement was examined. Statistical calculations based on meta-analysis have 

concluded that inquiry-based applications have a positive and widespread impact on 

academic achievement. As a result of the moderator analysis, it was concluded that 

the effect of IBP on academic achievement did not show significant variability in 

terms of the determined teaching levels, implementation period, disciplinary areas, 

and sample size variables, while the effect of the inquiry type variable was 

significant. Based on the content analysis conducted in the meta-thematic analysis 

dimension of the study, the following themes were identifed: “IBP‟s contribution to 
21st century skills, IBP‟s contribution to cognitive skills, IBP‟s contribution to 

affective and social skills, features of the learning environment at IBP, and negative 

aspects of IBP and recommendations for improvement”. As a result of the findings, it 

was determined that IBP practices contribute to the development of 21st century 

skills in learners, as well as the acquisition and development of many different 

cognitive skills. Additionally, it was observed that students gained many social and 

emotional skills through IBP. In the different inquiry applications examined, 

important features related to the implementation process were identified. On the 

other hand, findings related to the negative aspects of the practices were obtained 

from the participants' opinions, and it was determined that suggestions were made for 

improving the practices. It was concluded that the results obtained through meta-

analysis and meta-thematic analysis within the scope of the research were consistent 

with each other. 

 

Keywords: inquiry-based practices, inquiry-based learning, meta-analysis, meta-

thematic analysis, mixed-meta method 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 
 

 

 1.1. Problem Durumu 

Birey dünyaya geldiği ilk andan itibaren çevresel birçok uyarana maruz 

kalmakta ve bu uyaranların insan biliĢi üzerindeki etkileri, biliĢin iĢleyiĢi ya da bu 

uyaranların zihin tarafından anlamlandırmasına iliĢkin süreçler, geçmiĢten günümüze 

değin dikkat çeken ve araĢtırılan konular olmuĢtur. Ahioğlu Lindberg (2011), biliĢsel 

geliĢime iliĢkin sürecin doğumla baĢladığını ve bu durumun bir bakıma organizma 

olarak nitelendirdiği canlının çevreye yönelik bir çeĢit uyum sağlaması olarak 

düĢünülebileceğini ifade etmiĢtir. Bu duruma iliĢkin olarak birçok araĢtırmacı 

geçmiĢten günümüze değin insan zihninin çalıĢma prensiplerine dair araĢtırmalar 

yapmıĢ ve birçok farklı yaklaĢım ileri sürülmüĢtür. Bu noktada öne çıkan iki önemli 

örnek, biliĢsel geliĢim üzerine çalıĢmalar yapan ve biliĢsel geliĢimin doğasını 

anlamamıza önemli katkılar sunan teorisyenler olarak Piaget ve Lev Vygotsky 

verilebilir. Günümüzde de hala mevcut biliĢsel geliĢim araĢtırmalarının çoğunun 

Piaget‟in ve Vygotsyk‟nin öne sürmüĢ olduğu varsayımlara dayandığı görülmektedir 

(Miller, 2022). Bu kapsamda bireyin algılaması, öğrenmesi, öğrenilenlerin 

içselleĢtirilmesi, farklı durumlara entegre edilmesi ve kalıcılığı gibi biliĢsel süreçlerle 

ilgili olan baĢlıklar her zaman önemli ve insanlığın geliĢimi için merak edilip 

araĢtırılan ve güncelliğini koruyan konular olmuĢtur. Bu doğrultuda bir uyaran olarak 

değerlendirilebilecek bilginin belli biliĢsel süreçlerden geçmesi ve yapılandırılarak 

içselleĢtirilmesi, zihindeki anlamlandırma süreçleri için önemlidir.  

Mevcut çağa ismini veren bilgi, bu yüzyılın Ģekillenmesinde  etkili olan bir 

değer olarak nitelendirilirken, bilgi çağının önemli bir özelliği olarak, bireylerden 

beklenen bilgiyi nerede, ne zaman ve nasıl kullanacaklarını bilmelerini zorunlu 

kılmaktadır (ġahin vd., 2014). GeçmiĢten günümüze değin yaĢanılan çağlara 

bakıldığında bireylerin bilgiyi, bu bilgiler gerek gündelik yaĢama iliĢkin gerek 
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bilime, sanata, felsefeye iliĢkin gerekse teknik veya dini bilgiler kapsamında 

olabilmekle beraber kısaca bilginin türü farketmeksizin doğru bir Ģekilde birey 

tarafından anlamlandırılması ve kullanılabilmesinin bireyin topluma ve çağa 

adaptasyon sağlaması için her zaman elzem olduğu görülmektedir. Bunun yanında 

geçmiĢe doğru gidildikçe bilginin türünün, iletim Ģeklinin veya yoğunluğunun 

günümüzdeki kadar fazla olmadığı aĢikardır. Bunun temel sebeplerinden birinin 

günümüzde teknolojinin hızla geliĢmesi ve bilginin iletim yollarındaki çeĢitliliğin ve 

hızın artıĢı ile çağlar boyunca aktarılmıĢ olan bilginin kümülatif yapısı olduğu 

söylenebilir. Bu bağlam içerisinde günümüz bireyleri değerlendirilecek olursa 21. 

yüzyılda teknolojinin yaĢamın her alanına sirayet etmesiyle yoğun bir enformatik ile 

karĢı karĢıya kalan bir toplum söz konusudur. Bilginin türünden, iletim Ģekline kadar 

birçok geliĢme yaĢanmakta ve bu durum bireylerin durmaksızın bir bilgi akıĢına 

maruz kalmasına neden olmaktadır. Bu durum akabinde günümüzde bireylerin 

bilginin doğruluğu ya da yanlıĢlığını ayırt etme, yorumlayabilme, bilgiler arasında 

doğru bağlantılar kurarak anlamlandırabilme gibi zihinsel aktivitelerini sekteye 

uğratmaktadır. Enformatiğin bu kadar yoğun olduğu bir dönemde doğru bilgiye 

ulaĢma yolunda bireylerin Ģüpheci bir tavırla sunulan bilgiye biliĢsel bir aktivite 

olarak sorgulayarak yaklaĢması doğru bilgiye ulaĢma noktasında önemlidir. Daha 

önce de belirtildiği gibi geçmiĢte de, günümüzde de ve gelecekte de birey yaĢamı 

için her zaman çağın getirisi olan bilgiye ve onu kullanmaya ihtiyaç duyacaktır. 

Bireyin kendi potansiyelini gerçekleĢtirme sürecinde çağın getirileri olan 

koĢullardan, enformatik yığılımdan kendisini izole etmesi günümüzde mümkün 

görünmemektedir. Bu bağlamda bireyin hangi bilginin doğru hangisinin yanlıĢ 

olduğuna karar verebilmesi, hangisinin iĢlevsel hangisinin atıl kaldığı gibi bilgiye 

iliĢkin sorgulayarak fikir sahibi olabilmesi gerekmektedir. 

Özellikle yaĢadığımız çağın getirisi olan bilimsel ve teknolojik anlamdaki 

geliĢmelere uyum sağlayabilen, değiĢimlere adaptasyon yeteneği yüksek ve bunlarla 

beraber bu geliĢmelere katkı sağlayabilecek bireylere olan ihtiyaç her geçen gün 

artmaktadır. Bu noktada örneğin, Organisation for Economic Co-Operation and 

Development [OECD], International Society for Technology in Education [ISTE] 

gibi kuruluĢlarsa çağın beklentilerine uygun birey tarifinde sıklıkla bu noktalara 

vurgu yapmaktadır. Örneğin ISTE öğrenci standartları kapsamında vurgu yapılan 

bazı özellikler teknolojiyi kullanarak, araĢtıran, bilgiyi yapılandıran, yaratıcı ürünler 
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ortaya koyan, gerçek hayat problemlerini etkin bir Ģekilde irdeleyerek fikirler ile 

kuramlar geliĢtiren ve çözümler arayan öğrenci profilidir (iste.org). Birçok dünya 

ülkesi bu anlamda eğitim politikalarını güncellemekte ve istenilen insan profilinin 

oluĢturulabilmesi için birçok farklı bileĢeni süreç içerisine entegre etmektedir. Bu 

bağlamda Dewey (1899), koĢullardaki radikal değiĢliklere iliĢkin olarak uyum 

sağlamanın tek yolunun mevcut eğitimde de eĢit derecede radikal değiĢiklikler 

yapmak olduğunu ifade etmiĢtir. Günümüzde de, bunun en belirgin örneklerine 

bakılacak olursa okullarda benimsenen eğitim felsefelerinde meydana gelen 

değiĢimler söylenebilir. Örneğin ülkemizde 2005-2006 öğretim yılından itibaren,  

ilköğretimin birinci kademesinde, öğrenciyi sınıfta sürekli dinleyici, pasif konumda 

tutan öğretmen merkezli öğrenme yöntemlerinin yerine, öğrenciyi merkeze alan 

yapılandırmacı eğitim anlayıĢı benimsenmiĢ ve bu yaklaĢım ile öğrencinin seviyesine 

uygun yöntem ve tekniklerle araĢtırabilmesi ve isteyerek öğrenebilmesini sağlamak 

amaçlanmıĢtır (Karadağ vd., 2008).  

Bahsedilen biliĢsel geliĢim süreçlerinden, bilgi toplumuna, teknoloji ve 

bilimdeki hızlı geliĢmelerden insan hayatına etki eden yönlerine ve bunların çatısı 

altında her dönem bireylerden beklenen davranıĢların, günümüz eğitim süreçlerinin 

tasarlanmasına doğrudan etki eden unsurların bir çerçevesini oluĢturduğu 

söylenebilir. Bu anlamda Aldan Karademir ve Saracaloğlu (2013), bilim ve teknoloji 

çağı olarak adlandırılan bir dönemin içerisinde insan beyninin iĢleyiĢine dair sırlar 

çözüldükçe, davranıĢlarının nedenleri anlaĢıldıkça bu durumla beraber toplumların 

kavramlarının ve beraberinde düĢünce yapılarının değiĢtiğini ve böylece yeni bir 

toplum, yeni bir bilim adamı, yeni bir eğitim ile yeni bir öğretmen ve öğrenci 

modelinin gündeme geldiğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda yaĢanılan her dönemde üst 

düzey düĢünme becerilerine sahip bireylerin oluĢturduğu bir toplum idealine 

ulaĢmanın önemli olduğu söylenebilir. Alanyazında üstdüzey beceriler 

incelendiğinde eleĢtirel düĢünebilme, sorgulama yapabilme, problem çözebilme, 

doğru bir Ģekilde akıl yürütebilme, yaratıcı, yansıtıcı düĢünme, bilgiyi analiz 

edebilme, iliĢki kurup sentez yapabilme, olayları gözlemleme, hipotez oluĢturma gibi 

daha birçok becerilerin ön plana çıkmakta olduğu görülmektedir (Lewis ve Smith, 

1993;Öz, 2023; Kanık Uysal, 2022). Bu çerçeveden bakıldığında öğretim 

ortamlarında bilginin hazır olarak kabul edilmeden, belli zihinsel süreçlerden 

geçirilerek anlamlandırılması bu becerilerin geliĢtirilmesi noktasında önem 
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arzetmektedir.  Kazandırılmak istenen bilginin zihinde yer edinebilmesi ancak birey 

için anlamlı bir hale gelmesi ile gerçekleĢtirilebilir. Bilginin zihinde anlamlı hale 

gelebilmesi için zihinde gerçekleĢmesi gereken en önemli süreçlerden birinin 

sorgulama süreci olduğu söylenebilir. Bu bağlamda günümüzde ihtiyaç duyulan 

insan profiline ulaĢmak için bireylere kazandırılması ve onlarda geliĢtirilmesi 

gereken en önemli üst düzey becerilerden birinin “sorgulama” becerisi olduğu 

açıktır. Kumari vd.‟ne (2015) göre sorgulama, gerçeği ve bilgiyi arama süreci olarak 

tanımlanmıĢtır. Bilgiyi hazır olarak almadan, belli süzgeçlerden geçirerek analiz ve 

sentez yapabilmek bilgiyi ezberlemeden anlamlandırarak zihinde yapılandırma 

sürecine hizmet edecektir. Çünkü sorgulama, aktif ve nesneye odaklı bir yapıya sahip 

olmanın yanında iĢbirlikli problem çözme temeline dayanan bir biliĢsel yetenek 

olarak kabul edilmekle beraber pasif ve eylemsiz okul bilgisi edinmek yerine, 

öğrencilerin yaĢamlarında anlam ve değer taĢıyan cevapları bulmayı ve eserler 

yaratmayı hedefler (Kökten, 2023). Bu durum elde edilen bilginin kalıcılığına hizmet 

edecek ve gerçek hayatta kullanımına iliĢkin katkı sağlayacak türden bir faydadır. Bu 

noktada gözden kaçırılmaması gereken kısım okul ile gerçek hayatın birbirinden 

farklı iki bağımsız form olarak düĢünülmemesi gerektiğidir. Bu sebeple öğrenciler 

okulda hem verilen akademik bilginin içeriğini tam anlamıyla kavrayabilmek için 

sorgulamalıdır hem de bunun yanında okulda aktarılan bilgilerin neden öğrenildiğine 

iliĢkin bir sorgulama içerisinde olmalıdır. Bu kritik noktada öğretimin 

gerçekleĢtirildiği tüm alanlarda yapılan etkinliklerin salt bilgi akıĢı olmadığının 

farkına varılması sağlanabilir. Bu Ģekilde birey sorgulama sayesinde neyi, niçin 

öğrendiğinin farkında bilinçli birer birey haline gelmiĢ olur. Bu durum nihayetinde 

istenilen insan profilini betimleyen bilime, teknolojiye katkı sunabilecek, toplumda 

olan sorunlar açısından farkındalığı yüksek olan, topluma ve kendisine fayda 

sağlayabilecek, kendini gerçekleĢtirme ve potansiyelini kullanabilme ve buna istek 

ve ihtiyaç duyan bireylerin oluĢumuna katkı sağlayacaktır. Kökten‟de (2023), 

bireyden baĢlayarak tüm toplumun bilinçlenmesine katkı sunacak olan bir eğitim 

anlayıĢının insanlık için değerli olduğuna vurgu yapmıĢtır. 

 Bu noktada ayrı bir parantez içinde akla gelen bazı sorular ise “Sorgulama 

becerisi doğuĢtan gelen bir beceri midir?”, “Sorgulama becerisinin geliĢimi nasıl 

kazandırılabilir?” veya “Hangi ortamlar bireylerin sorgulama becerilerinin geliĢimini 

desteklemektedir?” Ģeklindedir. Bu sorular paralelinde akla gelen ise bireylerin 
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yaĢamlarının büyük bir kısmını geçirdiği eğitim ortamlarının bu beceriye dair 

katkısının ne olduğunun düĢünülmesidir. GüneĢ (2016), sorgulamanın doğuĢtan 

gelen bir beceri olmadığını ve bu beceriyi geliĢtirebilmenin ancak etkili bir eğitim ile 

yapılabileceğini ifade etmiĢtir. Bu bağlamda sorgulama becerisinin insanda 

geliĢtirilebilir bir beceri olduğu ve eğitim ortamlarına sorgulamaya dayalı 

uygulamaları entegre etmenin bu açıdan önem arz etmekte olduğu aĢikardır.  

GeçmiĢten günümüze kadar eğitimin geçirdiği süreçlere bakıldığında öğreten 

ve öğrenen arasındaki iliĢki dinamiklerinin belli sınırlar içerisinde kaldığı 

görülmektedir. Bu sınırlar öğretim süreci açısından ele alındığında sınıf ortamlarının 

ve onu oluĢturan bileĢenlerin yüzyıllardır aynı olduğunun, belli zaman aralıklarında 

belli mekânlarda verilen derslerden öteye geçemediği, öğreten ve öğrenen arasındaki 

iliĢki dinamiğinin hep aynı süreçleri barındırdığı, öğreten merkezli bir yaklaĢımın 

olduğu görülmektedir (TaĢkıran, 2017). Buradan hareketle süreçte büyük çoğunlukla 

öğretmenin etkin, aktarıcı rolü üstlendiği, öğrencinin ise edilgen, dinleyici rolünü 

üstlendiği söylenebilir. Günümüzde ise artık eğitim bu sınırları ortadan kaldırarak 

yeni roller ortaya koymaktadır. Bu bağlamda artık sadece hazır olarak verilen bilgiyi 

alma, onu ezberleme ve zihne bu yolla yerleĢtirme süreçlerinin eğitim ortamlarından 

beklenenler arasında olmadığı söylenebilir. Eğitim ortamlarında Ģekillenmeye 

baĢlayan yeni rollerin kazandırılmasında öğretmenin sorgulatan ortamı 

sağlayabilmesi ve öğrencinin sorgulayabilme becerisini kazanabilmesi önemlidir. 

Günümüzde, öğrencileri daha aktif hale getirerek araĢtırma yapmaya, soru sormaya 

ve cevap aramaya teĢvik eden sorgulamaya dayalı öğrenme tekniklerinin, geleneksel 

öğretim anlayıĢı yerine tercih edildiği görülmektedir (Bostan Sarıoğlan ve Abacı, 

2017). Macaroğlu ve Özdemir (2001), çağdaĢ bilim anlayıĢında belirtilen öğretmen 

ve öğrenci rollerinin benimsenmesinde sorgulamaya dayalı öğretim ortamlarının 

yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

GüneĢ (2016), sorgulamaya dayalı etkinliklerin öğrencilerin aktif öğrenme, 

öğrenmeyi öğrenme becerileriyle aynı zamanda eleĢtirel düĢünme, tartıĢma ve sorun 

çözme gibi becerilerininde üst düzeyde geliĢtirmelerine yardımcı olduğunu ifade 

etmektedir. Hmelo-Silver vd. (2007), sorgulamaya dair stratejilerin, anlamlandırma, 

süreç yönetimi, ifade etme ve yeniden düĢünme gibi becerileri desteklediğini 

belirtmiĢtir. Thier ve Daviss (2001) ise sorgulamaya dayanan deneyimlerin, 

öğrencilerde becerilerin içselleĢtirilmesine ve bilgi yapılarının bir parçası haline 
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gelmesine katkı sağladığını belirtmiĢtir (akt. Aldan Karademir ve Saracaloğlu, 2013).  

Bu nedenle, sorgulamaya dayalı uygulamaların öğretim süreçleri içerisinde 

kullanılması bireylerin istenilen yaĢam becerileri ile donatılmasına katkı 

sağlayacaktır. Bu bağlamda eğitimde farklı kademe ve disiplinlerde sorgulamaya 

dayalı uygulamaların etkileri üzerine yapılan araĢtırmalar incelendiğinde örneğin, 

YaĢar ve Duban (2009), sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına yönelik öğrenci 

görüĢlerinin alındığı çalıĢma sonucunda öğrencilerin çıkarım yapma, tahminde 

bulunma gibi bilimsel süreç becerilerinin sayısında ve çeĢidinde artıĢ olduğu, 

öğrencilerin derse olan bakıĢ açılarının değiĢtiği, dersi eğlenceli ve keyifli buldukları 

ayrıca öğrendikleri konuları günlük yaĢamda kullandıkları sonuçlarının ortaya çıkmıĢ 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Ġlgili konu kapsamında yapılan deneysel bir çalıĢmada 

Gençtürk ve Türkmen (2007), sorgulama yönteminin uygulandığı grupların, diğer 

gruplara kıyasla konuları daha iyi öğrendiği, ezbere dayalı bilgi edinmedikleri ve 

bilgileri sonraki dönemlerde daha etkili Ģekilde hatırladıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Çağın gerektirdiği insan profiline uygun yetkinliklerin kazandırılmasını 

sağlamaya hizmet edecek olan sorgulama süreçlerinin eğitime entegre edilmesinin 

önemi açıktır. Bu nedenle, sorgulama süreçlerini içeren uygulamaların eğitimdeki 

yerinin, kullanım Ģekillerinin ve sonuçlarının bilinmesi önem arz etmektedir. 

Alanyazına bakıldığında, sorgulamaya dayalı uygulamaların kapsamının, içerisinde 

sorgulama süreçlerini barındıran birçok farklı yöntem, model ve anlayıĢı kapsayacak 

Ģekilde ele alındığı görülmektedir. Disiplin alanı olarak da özellikle yapılan 

çalıĢmaların fen bilimleri alanında yoğunlaĢtığı bununla beraber farklı disiplin 

alanlarında da sorgulamaya dayalı uygulamaların gerçekleĢtirildiği görülmektedir. 

DemirtaĢ ve Saracaloğlu (2023) sorgulamaya dayalı öğrenme üzerine yapmıĢ 

oldukları çalıĢmalarında alan dağılımlarına yönelik herhangi bir çalıĢmanın 

yapılmadığını belirterek devamında bunun sebebinin yaklaĢımın daha çok fen bilgisi 

disiplin alanına ait bir öğrenme öğretme yaklaĢımı olarak düĢünülmesinden kaynaklı 

olabileceğini belirtmiĢlerdir. Bunlara ek olarak sorgulamaya dayalı öğrenmenin bir 

öğrenme ve öğretme yaklaĢımı olduğunu ve bireylere araĢtırma ve sorgulama 

becerilerini kazandırmanın aynı zamanda üst düzey düĢünme becerilerini 

geliĢtirmenin amaçlandığı her ders ve alanda bu yaklaĢımın benimsenip 

kullanılmasının mümkün olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca, bu alanda yapılan 

çalıĢmalar teknik, model veya yaklaĢım türü açısından değerlendirilerek ele alınıp, 
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uygulamalar ayrı ayrı incelendiğinde hem sayı hem de kapsam bakımından sınırlı 

olduğu dikkati çekmektedir. Bu nedenle, sorgulamaya dayalı uygulamaların bir araya 

getirilerek etkilerini daha derinlemesine, karĢılaĢtırmalı verilerle ve bütüncül bir 

bakıĢ açısıyla inceleme ihtiyacı olduğu düĢünülmektedir. Bu Ģekilde farklı disiplin 

alanları ve kademelerde gerçekleĢtirilen gerek aynı gerekse farklı sorgulama 

uygulamalarının ortaya çıkarmıĢ olduğu sonuçlar bütüncül bir Ģekilde 

görülebilecektir. Bu bağlamda, mevcut literatürdeki boĢluğu doldurmak amacıyla, 

Sorgulamaya dayalı uygulamaların karma-meta yöntemi ile değerlendirilmesi 

amaçlanmaktadır.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu tezin amacı, SDU‟nun etkilerini karma-meta yöntemi kullanılarak 

değerlendirmektir. Karma-meta yöntemi sürecinin odak noktası doküman incelemesi 

sonucunda elde edilen nitel ve nicel verilerin harmanlanarak analiz edilmesi Ģeklinde 

açıklanabilir (Batdı, 2023). ÇalıĢmanın genel amacı karma-meta yöntemi 

kapsamında SDU‟nun etkilerinin değerlendirmesidir. Bu kapsamda eğitimde 

SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü meta-analiz ile belirlemek, 

SDU‟nun nitel anlamda ortaya çıkarmıĢ olduğu farklı boyutlardaki etkilerinin ise 

meta-tematik analiz ile incelemek ve ayrıca SDU sonucunda uygulamalara iliĢkin 

özellikleri, olumsuz yönler ile iyileĢtirme önerilerinin de meta-tematik analiz ile 

ortaya koyulması araĢtırmanın alt amaçlarını oluĢturmaktadır. Bu genel amaç ve alt 

amaçlar doğrultusunda SDU‟ya iliĢkin ulusal ve uluslararası alanda yapılan 

çalıĢmaların bir araya getirilerek bütüncül bir bakıĢ açısı ile incelenmesi sonucunda 

SDU‟ya bakıĢ açısına dair geniĢ bir perspektif kazandırılacağı düĢünülmektedir. Bu 

bağlamda sorgulamaya dayalı uygulamaların kullanımına yönelik olarak yapılan 

çalıĢmaların meta-analizi ve meta- tematik analizi yapılarak incelenmesi ve ortaya 

çıkan sonuçların karĢılaĢtırılması amaçlanmaktadır. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu tezin önemi, alanyazında SDU üzerine yapılan çalıĢmaları bir araya 

getirerek etkilerini karma-meta yöntemi ile değerlendirerek bütüncül bir bakıĢ açısı 

sunmaktır. SDU‟nun etkisinin incelenmesinde kullanılacak olan karma-meta yöntemi 

hem nitel hem nicel verilerin analizini içermesi dolayısıyla çalıĢılacak konunun 

derinlemesine incelenmesine olanak tanıyarak zengin bulguların elde edilmesini 
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sağlayacaktır. Bu durum SDU‟nun etkisini ortaya koyma noktasında güvenirliği ve 

geçerliği yüksek sonuçlar elde edilmesine olanak tanıyacaktır. Nitel ve nicel verilerin 

derinlemesine analizi ile sorgulamaya dayalı uygulamaların akademik baĢarı, 

düĢünme becerisi, bilgi inĢası gibi biliĢsel boyutlara etkisi; sorgulama, eleĢtirel 

düĢünme, problem çözebilme, yaratıcılık gibi 21.yy becerilerine etkisi ile tutum, 

motivasyon, öz-yeterlik algısına dair duyuĢsal ve yardımlaĢma gibi sosyal boyutlarda 

ortaya çıkan etkileri ile farklı diğer boyutlarda ortaya çıkardığı etkilerin ortaya 

koyulması, ilgili konuya iliĢkin karĢılaĢtırmalı verilerin bir bütün halinde sunulması 

ile alan yazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu tez ile SDU‟nun öğretim için 

önemi, gerekliliği, avantajları, dezavantajları, sınırlılıkları ve uygulamanın 

geliĢtirilebilir yönlerine dair öneriler ortaya koyulabilecektir. Bu bağlamda ilgili 

konu alanı kapsamında çalıĢma yapacak olan araĢtırmacılara, uygulayıcılara, politika 

geliĢtiricilere baĢvurabilecekleri bütüncül ve zengin içerikli bir kaynak görevi 

görebilecektir. Ayrıca eğitimciler, öğrenciler ve bu alanla ilgili çalıĢma yapacak olan 

araĢtırmacılara sorgulamanın doğasına iliĢkin bir bakıĢ açısı sunabilir. Öğretmenler 

derslerinde sorgulamaya dayalı uygulamaların avantaj ve dezavantajlarını görerek 

öğretim süreçlerini bu bilgiler çerçevesinde düzenleyerek fayda sağlayabilirler. 

Ayrıca farklı disiplinlerde sorgulamaya dayalı uygulamaların öğretim sürecine 

entegre edilme noktasında farkındalık yaratarak yol gösterici bir bakıĢ açısı sunabilir.  

1.4. AraĢtırma Problemleri 

Bu araĢtırmada, eğitimde sorgulamaya dayalı uygulamaların karma-meta 

yöntem ile değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Mevcut araĢtırmanın genel amacından 

yola çıkarak belirlenen alt problemler aĢağıda belirtilmiĢtir: 

Meta-analiz kapsamında; 

a) Sorgulamaya dayalı uygulamalar kapsamında yapılan çalıĢmaların 

istatistiksel sonuçları doğrultusunda akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

Meta-tematik analiz kapsamında; 

a) Sorgulamaya dayalı uygulamaların öğrenenlerin 21.  yüzyıl becerilerine 

katkısı nedir? 

b) Sorgulamaya dayalı uygulamaların öğrenenlerin biliĢsel beceri boyutuna 

katkısı nedir? 
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c) Sorgulamaya dayalı uygulamaların öğrenenlerin duyuĢsal ve sosyal beceriler 

boyutuna katkısı nedir? 

d) Sorgulamaya dayalı uygulamalarda öğrenme ortamının özellikleri nelerdir? 

e) Sorgulamaya dayalı uygulamalara iliĢkin olumsuz yönler ve uygulamaların 

iyileĢtirilmesine yönelik öneriler nelerdir? 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Sorgulamaya dayalı uygulamaların karma-meta yöntemi ile 

değerlendirilmesine iliĢkin bu araĢtırma; 

1. Uygulanan karma-meta yönteminin genel sınırlılıklarıyla, 

2. Deneysel/yarı deneysel modelde yapılmıĢ olan, öntest-sontest bulgularına yer 

veren nicel çalıĢmalar ve birincil görüĢlere yer veren nitel çalıĢmalarla, 

3. Basılı ve internet veri tabanlarında ulaĢılabilen 2005-2025 yılları arasında 

yayımlanan makale, yüksek lisans ve doktora tezleriyle, 

4. Yayım dili Türkçe ve Ġngilizce olan çalıĢmalarla, 

5. Karma-meta yöntemi dâhil etme kriterlerine uygun olan çalıĢmalarla, 

6. Literatür araĢtırmacının ulaĢtığı veri kaynakları ile sınırlandırılmıĢtır. 

1.6. AraĢtırmanın Sayıltıları 

Bu araĢtırma aĢağıda verilen sayıltılar doğrultusunda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların bulgularının yansız ve bilimsel etiğe 

uygun biçimde raporlandığı varsayılarak belirlenmiĢtir. 

 Analizi yapılan çalıĢmaların araĢtırmacıları tarafından güvenirlik ve geçerlik 

çalıĢmalarının gerçekleĢtirildiği varsayılmıĢtır. 
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1.7. Tanımlar 

Meta-analiz: Ampirik araĢtırma sonuçlarının etki büyüklükleri Ģeklinde 

sentezlenmesine yönelik nicel bir analiz türüdür (Card, 2015). 

Meta-tematik analiz: Katılımcı görüĢlerine dayalı nitel boyutlu ve 

birbirinden bağımsız olarak yürütülen çalıĢmaların, belli bir konu kapsamında 

incelenmesi sonucunda elde edilen bulguların tekrar yorumlanması, yeni kod ve 

temaların oluĢturulması ile tüm bulguların (birincil veri ve ham veri) tümevarımsal 

anlayıĢla biraraya getirilerek genel, kapsamlı ve bütüncül bilgiler elde edilmesidir 

(Batdı, 2019). 

Karma-meta yöntem: Doküman analizi yöntemiyle ulaĢılan nicel verilerin 

CMA/MetaWin gibi istatistik programlarıyla ve nitel verilerin ise Nvivo/Maxqda 

gibi programlarla analizini sağlayarak, her iki veri grubunun tek bir çalıĢmada 

birleĢtirilip incelenmesine olanak tanıyan kapsamlı ve zengin içerikli bir yöntemdir 

(Batdı, 2020). 

Sorgulama: Sorgulama özü itibari ile bir öğrenme, bir bilme Ģekli ve aynı 

zamanda bir yolculuğa katlanmak, belirsiz olana müsamaha göstermek ve farklı 

bakıĢ açılarını sıralamaya iliĢkin istekliliktir (Kartal, 2014). 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE  
 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma kapsamında yapılan literatür taraması 

sonucunda kuramsal bilgi çerçevesinin sunulması amacıyla SDU‟ya dair dikkat 

çeken kavramlar ve uygulamalara iliĢkin eriĢilen bilgiler sunulmuĢtur. Bölümün 

sonunda SDU kapsamında, ulusal ve uluslararası alanda yapılan çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. 

2.1. Kavramsal Çerçeve 

2.1.1. Öğrenme  

YaĢanılan her dönemde çağın getirileri, insanların yaĢantılarına dair ortaya 

çıkan ihtiyaç ve beklentilerin sürekli değiĢime uğramasına neden olmaktadır. Bu 

durum hem bireysel anlamda kiĢinin duyduğu ihtiyaç ve beklentiler hem de 

toplumun bireylerden talep ettiği durumlar Ģeklinde düĢünülmelidir. Bu sebeple 

insanlar birçok yeni bilgiyi öğrenmek ya da birçok yeni deneyimi edinmek durumu 

ile karĢı karĢıya kalmaktadır. Yeni bilgilerin ya da yeni deneyimlerin 

öğrenilebilmesinin nasıl olduğu sorusu her zaman bilim insanlarının araĢtırdığı bir 

konu olmuĢtur. Duman (2008), öğrenme ve öğretimin daima insanlar tarafından 

sorgulanarak cevapların arandığı ve bu nedenle de öğrenme-öğretme süreçlerine 

iliĢkin olarak birçok bilimsel çalıĢmanın yapıldığını ifade etmiĢtir. 

Öğrenmenin neyi ifade ettiğine ya da nasıl gerçekleĢtiğine iliĢkin ortaya 

koyulan tanımlamalar ele alındığında farklı felsefi yaklaĢımların temele alındığı 

görülmektedir. Bu bağlamda öğrenme kavramının tanımı geçmiĢten günümüze değin 

pek çok farklı kuramcı, araĢtırmacı ve eğitimci tarafından farklı biçimlerde 

tanımlanmıĢ ve ortak bir tanım üzerinde evrensel bir karara bağlanamamasına 

rağmen bu tanımların birçok ortak unsuru içerdiği görülmektedir(Boz Yüksekdağ, 
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2016). Benzer Ģekilde Budak‟ta (2016) psikologlar tarafından öğrenmenin tanımına 

dair bir görüĢ birliği bulunmadığını fakat öğrenmeye iliĢkin bir takım özellikler 

bakımından ortak bakıĢ açısından söz edilebileceğini belirterek, üzerinde genel 

anlamda görüĢ birliği sağlanan özellikler incelendiğinde bunların baĢında gelenlerin, 

öğrenmenin kiĢiye yeni davranıĢlar kazandırdığı, var olan davranıĢlarda değiĢmeye 

yol açtığı ve sonuç itibariyle bireyin davranıĢ kapasitesini olumlu yönde etkilediği 

biçiminde olduğudur.  

Öğrenme kavramına iliĢkin bir anlayıĢın oluĢmasında önemli katkıları olan 

birçok bilim insanı bulunmaktadır. Bu noktada Duman (2008), insanların bir Ģeyi 

nasıl öğrendiği ya da öğretileceği üzerine birçok kuramın geliĢtirildiğini ve bu 

kuramların ortaya çıkıĢının yapılan araĢtırma ve deneyimlerin birikimi sonucunda 

gerçekleĢtiğini ifade etmiĢtir. Ġnsanın öğrenme sürecini anlamada oldukça etkili olan 

üç biliĢsel kuramcı Jean Piaget, David Ausbel ve Lev Vygotsky‟nin görüĢlerine 

iliĢkin farklı etiketlemelere rağmen üç teori tarafından tanımlanan biliĢsel süreçler 

arasında güçlü benzerlikler bulunmaktadır (Çakır, 2008). Öğrenme kuramlarının ana 

iĢlevi, öğrenmeye dair bilgilerin etkin bir biçimde uygulanmasında yol göstericilik 

yapması yani öğrenmenin hangi koĢullar altında nasıl oluĢacağını belirtmesidir 

(Budak, 2016).  Öğrenme teorilerinin yorumlamalarında ortaya çıkan farklılıklar, bu 

teorilerin öğrenme-öğretme süreçlerini oluĢturan bileĢenlere dair farklı bakıĢ 

açılarıdır. Her öğrenme teorisini diğerlerinden ayırmaya yarayan bazı tanımlayıcı 

sorular belirtilmektedir. Bu sorular Ģu Ģekilde ifade edilmektedir (Shunk, 1991; 

Ertmer ve Newby, 1993); 

 Öğrenme nasıl gerçekleĢir? 

 Belleğin rolü nedir? 

 Transfer/aktarım nasıl gerçekleĢir? 

 Motivasyonun rolü nedir? 

 Öz-düzenlemede hangi süreçler yer alır? 

 Öğretim için çıkarımlar nelerdir? 

 Bu kuramın hangi temel varsayımları/ilkeleri öğretim tasarımı ile ilgilidir? 

 Öğrenmeyi kolaylaĢtırmak için öğretim nasıl yapılandırılmalıdır? 
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Bu sorular ile öğrenmenin hangi kuram temel alınarak değerlendirildiği 

anlaĢılabilmektedir. ġekil 2.1‟de öğrenme kuram ve yaklaĢımlarının tarihsel geliĢimi 

verilmiĢtir.  

 

ġekil 2.1. Öğrenme Kuram ve Yaklaşımlarının Tarihsel Gelişimi (akt. Berkant ve 

Baysal, 2016)  

Bu bağlamda aĢağıda öğrenme kavramına iliĢkin farklı kuram ve yaklaĢımlar 

çerçevesinde alanyazında yapılmıĢ olan tanımlara yer verilmiĢtir. 

Eğitim Terimleri Sözlüğü (1974), öğrenmeyi;“1.Kavramsal düzenlemeler 

yapma süreci 2.Alıştırma ve uygulamaların oldukça sürekli olan etkilerine verilen ad 

3.Belli bilgi, beceri ve anlayışlar edinme 4.Tepki ve davranışlarda her zaman ya da 

kimi durumlarda yaşantıların oluşturduğu değişme” olarak tanımlamaktadır. 

Demirel (2017), öğrenme kavramını yaĢantı ürünü ve az çok kalıcı izli bir davranıĢ 
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değiĢikliği biçiminde tanımlamıĢtır. Ünal (1999), öğrenme kavramını bilgi, beceri 

ayrıca alıĢkanlık ve tutum kazanma süreci olarak tanımlarken ayrıca öğrenmenin 

bizzat öğrenen tarafından büyük çoğunlukla bir öğretici yardımıyla gerçekleĢtirilen 

bir süreç olarak ifade etmektedir. Yıldırım ve Doğanay (2009), öğrenmenin bilginin 

algılanması, kaydedilmesi, hatırlanması ve kullanılması süreci olarak kısaca 

tanımlanabileceğini ifade etmiĢtir. Duman (2008) ise öğrenmenin öğretime dair 

kuram, model, strateji, teknik, taktik ile stil ve araçlarının bir arada bütünlük 

sağlayacak Ģekilde o anki sürecin verimli kullanımıyla ancak kalıcı ve anlamlı olarak 

gerçekleĢebileceğini ifade etmiĢtir. 

2.1.2. DüĢünme 

Bireyin biliĢsel geliĢimi üzerinde etkisi olan birçok faktör bulunmaktadır. 

Bunlardan bazıları genetik faktörler, beslenme ya da sosyo-ekonomik durumdan 

kaynaklı oluĢan birçok farklı çevresel faktör olarak verilebilir (Rutter, 1985; 

Demircioğlu ve Yabancı, 2003; Üstün vd., 2004). Wallon‟da (1945), biliĢsel 

geliĢimde iki değiĢkenin etkili olduğunu bunların merkezi sinir sisteminin 

oluĢmasına etki eden biyolojik boyut ile çocuk ve çevresi arasında olan etkileĢimin 

düzenlenmesini sağlayan sosyal boyut olarak belirtmiĢtir (akt. Budak vd., 2018). Bu 

bağlamda söylenebilir ki çağın insanlığı getirdiği noktada, hızla geliĢen bilim ve 

teknolojinin de, insan zihni üzerindeki etkisi yadsınamaz bir gerçektir. Zihnin bu 

etkiden olumlu ya da olumsuz bir Ģekilde etkilenmesi birçok farklı açıdan 

irdelenebilir. Örneğin en basit haliyle “Kullanılan teknolojiler ile hızlı ulaĢım 

sağlanan hazır döküm bilgi bireyin düĢünmeye sevk etme halini elinden alıyor mu?” 

veya  bir baĢka bakıĢ açısıyla “Hazır bilgiye olan bu hızlı eriĢim sayesinde zihinsel 

becerilerde farklı, avantaj sağlayacak bir geliĢme gözlemlenebiliyor mu?” bu ve 

bunun gibi örnekler çerçevesinde bireyin zihinsel becerilerinin olumlu anlamda 

geliĢtirilmesinin desteklenmesi önemli bir nokta olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

GüneĢ (2012), “zihinsel becerilerin kalbi düşünme ve sorgulamadır” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. Bununla birlikte düĢünme ile sorgulamanın ise bireyde zihinsel iĢlem 

ve süreçlerin harekete geçmesini sağlayarak problem çözme veya karar verme ya da 

kavramsallaĢtırma gibi becerilerinin geliĢimini destekleyerek, bilginin zihinde daha 

iyi bir Ģekilde iĢlenmesini ve yapılandırılmasını sağladığını belirtmiĢtir. ġenĢekerci 

ve Bilgin (2008), düĢünmenin temel amacına iliĢkin yaĢamımızdaki gerçekleĢen 

olaylara anlam yükleyerek, bu olayları kategorize ederek sınıflandırmak ve aynı 
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zamanda öznel bir Ģekilde kimliklendirmek iĢlevidir Ģeklinde bir açıklama 

getirmiĢlerdir. DüĢünme, insanları diğer canlılardan ayıran en temel özelliklerden biri 

olmakla beraber bireylerin yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri daha kolay ve en 

uygun biçimde çözmelerine, bilinçli ve huzurlu bir yaĢam sürmelerine, toplumsal ve 

kiĢisel geliĢimlerine katkı sağlamaları noktasında önemli bir yeti olarak 

görülmektedir (Semerci, 2003). GüneĢ (2012), düĢünmenin doğumla baĢlayarak 

sonraki dönemlerde doğrudan veya dolaylı yollar vasıtası ile geliĢtirilebilen zihnin 

doğal bir iĢlevi olduğunu belirtmiĢ ve aynı zamanda düĢünmenin, bilgiyi edinmenin, 

anlamanın ve öğrenme sürecinin en kritik bileĢeni ve ayrıca bilgileri sorgulama, 

değerlendirme ile yeni bilgiler ortaya koyma çalıĢmalarının temelini de oluĢturan bir 

kavram olarak açıklamıĢtır. Bir amaç maksadıyla yapılan araĢtırma süreci Ģeklinde de 

tanımlanabilecek olan düĢünme kavramı kesin olarak bilinmeyenin açığa çıkarılması 

sürecidir (Semerci, 2000).  

Paul ve Elder (2006a) bir düĢünceyi oluĢturan öğelere iliĢkin bileĢenleri ġekil 

2.2‟deki biçimde belirtmiĢlerdir. 

 
ġekil 2.2. Düşüncenin Öğeleri  

Paul ve Elder (2006b), düĢünmenin genel amacının “durumu anlamak” 

olduğunu ve bir bireyin düĢünme kalitesini en üst düzeye çıkarması için, 

düĢünmesinin etkili bir eleĢtirmeni olmayı öğrenmesi gerektiğini ve bunun için 

kendisine düĢünme sistemini anlamaya yönelik belli sorular sorması ve düĢünme 

hakkında öğrenmeyi bir öncelik haline getirmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir.  Bu 
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noktada bir bireyin düĢünme noktasında baĢarılı olabilmesinin bir düĢünceyi 

oluĢturan öğelere ve aynı zamanda kendi düĢünme sistemine hakim olunarak 

sağlanabileceği söylenebilir.  

Semerci (2000), Clark ve Star‟dan (1991) bir düĢünme sürecinde olması 

gerekenleri:  

“verileri ölçme, mantık kurallarını uygulama, projeleri tasarımlama, geçerli sonuçlar 
çıkarma, varsayımları ortaya koyma, toplama ve organize etme, analiz yapma ve veri 
toplama, hipotez kurma, karşılaştırma, yorumlama, sınıflama, karar verme, tasarlama, 
eleştirme, genelleme, özetleme” 

 Ģeklinde aktarmıĢtır.  

ġenĢekerci ve Bilgin (2008), düĢünme kavramının nitelik anlamında rasyonel 

olabilmesinin ancak bilimsel bir süreç içinde yol alınmasıyla gerçekleĢebileceğini 

ifade etmiĢlerdir.  Ayrıca bu süreçte, tartıĢmalı olan bir konu üzerinde sorular 

oluĢturulmasından cevap için gereken bilgilerin araĢtırılmasına, çözüm yollarına 

iliĢkin olarak yapılacak yorum ve çıkarımların geliĢtirilmesiyle birlikte bir kavram 

dizisi üzerine inĢa edilmiĢ sonuçlar elde edilmesine ve sayıltıların oluĢturulması ile 

bulgu ve sonuçların değerlendirilmesine kadar uzanan evrensel bir yoldur biçiminde 

açıklamıĢlardır. Paul ve Elder (2000:4), düĢünmenin evrensel normlara uygunluğu 

bakımından, 

 “Düşünme nedenim nedir?” 

 “Hangi temel soruyu sormalıyım?” 

 “Soruma yanıt almak için hangi bilgiye gereksinimim var?” 

 “Soruda yer alan temel kavram nedir?” 

 “Temel varsayımlarım nelerdir?” 

 “Tartışma konusu hakkındaki temel görüşüm nedir?” 

 “Temel bulgularım nelerdir?”  

 “Düşünmemin sonuçları nelerdir?” 

sorularının belirleyicilik anlamında önemli olduğunu ifade etmiĢlerdir 

(akt.ġenĢekerci ve Bilgin, 2008). 

2.1.3. Sorgulama 

Tarihsel açıdan bakıldığında “sorgulama” denildiğinde akla ilk gelen ismin 

Sokrates olduğu söylenebilir. Sokrates‟ten günümüze kalan bir miras olarak belirtilen 

soru-cevap yollu diyalektik, belirlenen uygun sorular ve yanıtlar ile tartıĢma tekniği 
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biçiminde ifade edilmekte ve burada Sokrates‟in amacı ele alınan her konu açısından 

kendine özgü oluĢturduğu konuĢma yöntemini kullanarak sağlam, güvenilir ve aynı 

zamanda herkes için geçerliği sağlanacak olan bilgiye ulaĢmaktır (Durhan, 2020). Bu 

noktada görülmektedir ki doğru bilgiye ulaĢma çabası eski çağlardan beri insanlığın 

ortak sorunlarından biri olmuĢtur. Literatür incelendiğinde “sorgulamaya” iliĢkin 

birçok tanımlamanın yapıldığı görülmektedir. Bu tanımları örneklendirmek 

gerekirse, 

Yiğit Özüdoğru ve Demiralp (2023), sorgulamayı, bilgiyi derinlemesine 

anlama, hali hazırda mevcut olan bilgileri sorgulama, farklı bakıĢ açılarından 

değerlendirme ile yeni bilgilere ulaĢma sürecidir biçiminde tanımlanmıĢtır. GüneĢ 

(2016), eğitim alanı kapsamında sorgulamayı; çeĢitli sorular aracılığıyla öğrencilerin 

dil ve zihin anlamında becerilerini geliĢtirerek, onların düĢünmelerini, anlamalarını 

ve öğrenme seviyelerini arttırma amacı anlamında değerlendirilmektedir biçiminde 

ifade etmiĢtir. Sorgulama terimi genellikle, söz konusu olguyu bilmek isteyen kiĢi 

tarafından kiĢisel ve gönüllü olarak yürütülen araĢtırma/soruĢturma yoluyla bilgi 

edinme veya elde etme sürecini ifade eder (Shamsudin vd., 2013). Fleissner vd. 

(2006)  sorgulamayı hakikati ve bilgiyi arama olarak yani bilgiyi sorular sorarak 

bulma arayıĢı olarak ifade etmiĢtir. Ulusal fen eğitimi standartları ile belirlenen 

çerçevede ise sorgulama; gözlem yapma, soru sorma, kitap veya diğer bilgi 

kaynaklarını inceleyerek halihazırda nelerin bilindiğini görme, araĢtırmaları 

planlama, deneysel kanıtlar ıĢığında bilinenleri gözden geçirme, veri toplama, analiz 

etme ve yorumlama için araçlar kullanma, cevaplar, açıklamalar ve tahminler önerme 

ve sonuçları aktarmayı içeren çok yönlü bir faaliyet olarak açıklanmıĢtır 

(nationalacademies.org) 

Farklı çalıĢmalardan alınan sorgulamaya iliĢkin tanımlarda göz önüne 

alındığında, ortak bir anlayıĢta sorgulama kavramının barındırdığı nitelikler 

bağlamında sorgulamanın bir düĢünme biçimi olduğu ve özünde gerçek bilgiye 

sorular sorarak ulaĢma arayıĢı olarak ele alındığı, bir anlamlandırma çabasını 

içerdiği, farklı perspektiflerden durumlara, olaylara yaklaĢabilme ve cevaplara 

ulaĢabilme amacını barındıran bir kavram olarak tanımlanmaya çalıĢıldığı 

söylenebilir. 
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2.2. Yapılandırmacı Eğitim AnlayıĢı 

Günümüzde sıklıkla gündeme gelen bilim ve teknolojide yaĢanan 

geliĢmelerin bireysel ve toplumsal hayata etkileri ile çağın oluĢturduğu bu yeni 

koĢullar altında bireylerden beklentiler düĢünüldüğünde, eğitim açısından bu 

beklentileri karĢılayacak insan profiline ulaĢılabilmesi için bu koĢullara uygun 

düĢecek eğitim anlayıĢının oluĢturulması elzemdir. YaĢadığımız çağ bireylerden 

araĢtıran, sorgulayan, problemlere çözüm üretebilen, sorumluluk alabilen, yaratıcı, 

kendi baĢına öğrenebilme yetisi kazanmıĢ, aktif bireyler olmasını beklemektedir. Bu 

özellikler kiĢilerde eğitim yoluyla desteklenerek geliĢtirilebilecek özelliklerdir. Bu 

durum eğitim ortamlarında benimsenen eğitim anlayıĢının önemini ortaya 

çıkarmaktadır. Bu bağlamda öğrenme sürecinde öğrencileri aktif kılabilmek amacıyla 

gerekli görev ve sorumlulukları üstlenerek yerine getirebilecekleri, farklı bakıĢ 

açılarıyla düĢünebilecekleri ve mutlak bir gerçeklik olarak en önemlisinin öğrenmeyi 

öğrenebilecekleri öğrenciyi merkeze alan yaklaĢımlara ihtiyaç duyulmaktadır (Mert 

ve Koparan, 2024).  

Geleneksel öğretim yöntemleri, öğrenenin süreçte pasif, bilgileri tek taraflı 

edindiği aynı zamanda etkileĢimin son derece az olduğu öğretim yöntemlerini 

içerirken çağdaĢ öğretim yöntemleri ise araĢtıran, sorgulayan aynı zamanda bilgiye 

ulaĢarak bu bilgiyi değerlendirerek yeni bilgiler oluĢturabilen aktif bireyler 

yetiĢtirmeyi hedeflemektedir (KalemkuĢ, 2021). Bu sebeple günümüz ihtiyaçlarını 

karĢılayacak eğitimin ancak çağdaĢ öğretim yöntemleri ile sağlanabileceği 

söylenebilir. GeçmiĢten günümüze değin birçok farklı yaklaĢım eğitime yön 

vermiĢtir. Son dönemlerde ise önemli yaklaĢımlardan biri olan, eğitim dünyası ile 

eğitim programlarını etkileyen yaklaĢımlardan biri Ġngilizce “constructivism” 

kelimesinin Türkçe karĢılığı olarak kullanılmakta olan yapılandırmacılıktır 

(Akınoğlu, 2020). Burada yapılandırmacılık ile ilgili olarak belirtilmelidir ki bu 

kavramın literatürde, eğitim bilimciler arasında derin tartıĢmalara yol açtığı 

görülmektedir. Yapılandırmacılık bazı eğitim bilimcilere göre bir öğrenme kuramı 

veya eğitim kuramı ya da bilgi kuramı olarak ele alınırken diğer taraftan eğitim 

bilimsel etik ve politik bir kuram olarak ele alınmakta, baĢka bir bakıĢ açısından ise 

bir dünya görüĢü olarak ya da bir felsefi kuram olarak kabul görmektedir (Kutluca, 

2020). Bu kavramın kökenlerine bakıldığında Piaget‟nin genetik epistemolojisine,  

Kelly‟in yapılandırmacılığına, yaparak öğrenme ve durumlu öğrenmenin önde gelen 
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savunucuları arasında olan John Dewey‟in pragmatizmine, yani toplumdaki değiĢen 

ihtiyaçlara cevap verebilmek için eğitimin yeniden yapılandırılması anlayıĢını içeren 

görüĢlere dayandırılmakla beraber; geleneksel eğitime karĢı duran ve eğitimi hayat 

için hazırlık olmaktan ziyade eğitimin yaĢamın kendisi olduğunu savunan J.J 

Rousseau‟nun fikirleri ile de bağlantısının olduğu savunulmaktadır (Duman, 2008).  

Yakar ve Saracaloğlu‟da (2020), yapılandırmacı kuramın temsilcilerinin bir 

çok kaynakta G.Vico, J.Piaget, J.Dewey, L.S.Vygotsky, E.Von Glasersfeld gibi bilim 

insanlarının düĢüncelerinden bahsedilerek verildiğini ve ilk yapılandırmacının 

öğretici ve öğrenenlerin karĢılıklı diyaloglar aracılığı ile sorular sorarak bilgiyi 

yorumlar ve oluĢturur bakıĢ açısına sahip olan Socrates olarak kabul edildiğini 

belirtmiĢtirler. Brooks & Brooks‟ta (1999) benzer Ģekilde ilk büyük belgelenmiĢ 

yapılandırmacının Sokrates olarak iddia edildiğini ifade etmiĢtir. Alanyazında 

yapılandırmacılığa iliĢkin tanımlamalara ve bakıĢ açılarına bakılacak olursa;  

Demirel (2020), yapılandırmacılık kavramını iki Ģekilde tanımlamaktadır. 

Bunlardan ilki bireylerin bilgiyi temelden inĢa etmeye dayanan ve bilgiyi nasıl 

yapılandırdıklarını açıklayan bir öğrenme yaklaĢımı olduğudur. Ġkinci tanımlaması 

ise öğrenen bireyin anlamı, deneyimler ve baĢkaları ile etkileĢim yoluyla 

oluĢturduğu, öğretmenin ise bu deneyimleri öğrenen bireyler için anlamlı hale 

getirdiği bir öğrenme anlayıĢı olduğu Ģeklindedir. Yapılandırmacılık kavramına dair 

yapmıĢ olduğu bu tanımların yanında bir kuram olarak ise Ģu Ģekilde açıklamıĢtır:  
“Anlamın, çevreyle etkileşimle gerçekleştiğini ve içerik, bağlam, öğrenen etkinliği ile 
amaçların bir fonksiyonu olduğunu; bilişsel çelişkinin ya da kargaşanın öğrenmenin 
uyarıcısı olduğunu ve öğrenilenlerin doğasına ya da düzenlenmesine karar verdiğini; 
bilginin, sosyal etkileşimden ve bireysel anlamların yaşayabilirliğini değerlendirmekten 
doğduğunu; öğrenenlerin anlamlarını ön öğrenmeleri ve sosyal etkileşim temelinde 
oluşturduklarını savunan öğrenme kuramı”   
 

Eğitimde yapılandırmacılık, bilginin doğrudan öğrenene verilemeyeceği 

ancak öğrenenin kendisi tarafından yapılandırılacağı önermesi üzerine kurulmuĢ olan 

bir öğrenme felsefesidir (Chan, 2007). Aktif bir süreç olarak nitelendirilen 

yapılandırmacı öğrenme görüĢüne dair yapılan yaygın yorumlar içerisinde 

öğrencilerin öğrenme sırasında aktif olmaları gerektiği vurgulanırken bu yoruma 

göre, kitaplar, konferans Ģeklinde dersler ve çevrimiçi sunumları içeren pasif 

mekânlar, yapılandırmacı olmayan öğretim olarak sınıflandırılmakta; grup 

tartıĢmaları, uygulamalı etkinlikler ve etkileĢimli oyunlar gibi aktif mekânlarsa 

yapılandırmacı öğretim olarak sınıflandırılmaktadır (Mayer, 2004). Kara (2016), 

yapılandırmacı kuram çerçevesinde öğrencilerin durumuna iliĢkin olarak bilgiyi hazır 
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olarak almadıklarını bunun aksine öğrenme süreci içinde bilgiyi aktif yapılandırıcı 

birer katılımcı olarak almakta olan kiĢilerdir Ģeklinde belirtmiĢtir. Hayırsever ve 

Orhan (2018), yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında öğrencinin merkeze alınarak 

aktif katılımının sağlanması, bilginin zengin bir bağlam içerisinde oluĢturularak 

sunulması ve gereken durumlarda etkinliklerin okul dıĢı alanlarda da yapılmasının 

gerekliliğine değinirken burada dikkat edilmesi gereken noktanın bu süreçlerde aktif 

fiziksel katılımdan ziyade aktif zihinsel katılımın ön planda olması gerektiğidir. 

Yapılan açıklamalar doğrultusunda öğrenciyi süreç içerisinde pasif kılacak 

ortamların bu anlayıĢtan uzak olduğu öğrencinin aktif kılınmasından kastın ise daha 

çok zihinsel anlamda düĢünsel bir aktiflik tarifi olduğu söylenebilir.  

Alanyazında, yapılandırmacı yaklaĢıma dair açıklamalarda öğrenme ortamı 

ve öğrencinin rolüne dair açıklamaların yanında öğretmenin bu anlayıĢta görev ve 

sorumluluklarına da yer verilmekte ve açıklama getirilmeye çalıĢılmaktadır. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı anlayıĢında eğitmene atfedilen rol sahnede her Ģeyi 

bilen bilge pozisyonunda olması değil öğrenme süreci içerisinde öğrenen ile iĢ birliği 

yapan ve onun yanında yer alan kiĢi pozisyonunda bulunması gerektiği anlayıĢını 

gütmekte dolayısıyla öğrenme süreci içerisinde eğiticinin rolünü reddetmemektedir 

(Kara, 2016). Yapılandırmacı anlayıĢ eğitmenin sadece bilgi veren bir aktarıcı 

olmasından ziyade öğrenenlerin bilgiyi kendilerinin edinebilmesi yolunda yardımcı 

olan, onları düĢünmeye sevk eden, eleĢtirel düĢündürebilen ve düĢüncelerini özgür 

bir biçimde ifade edebilecekleri öğrenme ortamını oluĢturabilen, açık fikirli, mevcut 

yenilikleri takip eden ve buna göre kendini geliĢtirebilen rehber konumunda bir kiĢi 

olmalıdır (Mert ve Koparan, 2024). 

Bu bağlamda yapılandırmacı anlayıĢın neyi amaçladığına iliĢkin bir içgörü 

oluĢturması adına bazı soruların sorulduğu görülmektedir. Örneğin, yapılandırmacı 

öğrenme kuramları esas itibari ile bilgiyi nasıl inĢa ettiğimizi anlamaya çalıĢan 

felsefenin bir dalıdır ve yapılandırmacı kuramcılar aĢağıda belirtilen soruları sorarlar 

(Hofer ve Pintrch, 1997; Jonasson, 1996; akt. Anderson ve Kanuka, 1999). 

 Bir Ģeyi bilmek ne anlama gelir? 

 Bildiğimizi nasıl anlayacağız? 

 Bu bilgiler düĢünme süreçlerimizi nasıl etkiler? 

Bir baĢka örnek ise Kutluca (2020) tarafından, yapılandırmacı anlayıĢta 

vurgunun üst düzey düĢünme becerilerine yönelik hedefler üzerinde olduğunu ve 
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öğrencilerin gereksinimleri gözönüne alınarak “Ne öğretilmeli?” sorusu yerine, 

“Birey nasıl öğrenir?” sorusunun odak noktası olduğu Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Hein (1991), yapılandırmacılık anlayıĢında, anlam inĢa etmenin öğrenmek 

olduğunu ve bu durumun baĢka türlüsünün olamayacağına vurgu yaparak 

yapılandırmacı düĢünce için bazı yol gösterici ilkeleri belirtmiĢtir: 

 Öğrenme kavramı, öğrenenin duyusal girdiyi kullanarak bundan anlam 

çıkardığı aktif bir süreçtir. 

 İnsanlar öğrenirken öğrenmeyi de öğrenirler; öğrenme anlam inşa etmenin 

yanında anlam sistemleri oluşturmayı da içerir. Örneğin, bir dizi tarihi olaya 

ilişkin tarih kronolojisini öğrendiğimizde, beraberinde kronolojinin anlamını 

da öğrenmiş oluruz. 

 Anlam oluşturmaya ilişkin en önemli eylem zihinseldir: zihinde gerçekleşir. 

 Öğrenme dili içerir: Kullanılan dil öğrenmeyi etkilemektedir. Amprik 

düzeyde, yapılan araştırmalar insanların öğrenirken kendi kendilerine 

konuştuklarını belirtmişlerdir. 

 Öğrenme sosyal bir faaliyettir: Öğrenmemiz başka insanlarla (örn: 

öğretmenlerimiz, akranlarımız veya ailemiz) olan bağlantımızla yakından 

ilişkilidir. 

 Öğrenme bağlamsaldır: Bildiğimiz diğer şeyler, önyargılarımızla beraber 

inandıklarımız ve korkularımızla ilişki içinde öğreniriz. 

 Öğrenmek için bilgiye ihtiyaç vardır: Yeni bilgilerin özümsenmesi ancak 

önceki bilgiler ile geliştirilen bir yapıya sahip olmakla mümkün kılınabilir. 

 Öğrenmek anlık bir süreç değildir, zaman alır. Kayda değer bir öğrenme 

sağlamak için fikirleri tekrar gözden geçirmemiz, onlar üzerinde düşünmemiz 

denememiz, oynamamız ve onları kullanmamız gerekir. 

 Motivasyon, öğrenmede kilit bir bileşendir: Motivasyon yalnızca öğrenmeye 

yardımcı olmakla kalmaz, aynı zamanda öğrenme için gerekli bir bileşendir. 

Yapılandırmacı kuramın kendi içinde biliĢsel, radikal, sosyo-kültürel gibi 

farklı türleri bulunmakta ve bununla beraber herbirinin ortak noktası bu kuramın 

özünde öğrenme ve anlam oluĢturma teorisi olmasıdır (Akınoğlu, 2020). 

Yapılandırmacı yaklaĢım türleri, alanyazında biliĢsel yapılandırmacılık, sosyal 

yapılandırmacılık ve radikal yapılandırmacılık olmak üzere üç kategoride 
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incelenmektedir. Bu kategoriler aĢağıda genel hatları ile açıklanmaktadır (Vygotsky, 

1998; Senemoğlu, 2004; akt. Ergün ve Ersüer, 2006; Yakar ve Saracaloğlu, 2020; 

Kutluca, 2020): 

2.2.1. BiliĢsel Yapılandırmacılık 

BiliĢsel yapılandırmacılık denildiğinde Piaget‟in zihinsel geliĢim kuramı 

üzerine kurulu bir yaklaĢım olduğu belirtilmekle beraber kısmen ise J.Dewey‟in 

adının geçtiği görülmektedir. Bu kuramda, Piaget‟in ortaya koymuĢ olduğu Ģema, 

özümseme, uyumsama ve denge kavramları bilginin zihinde nasıl yapılandırıldığına 

açıklık getirme noktasında yardımcı olmaktadır. Piaget, bireylerin biliĢsel yapısının 

yeni olan bir bilgi ile karĢılaĢıncaya kadar denge durumunda olduğunu fakat yeni 

bilginin bu dengeyi bozduğunu ifade etmektedir. Birey yeni bilgiyi biliĢsel yapısıyla 

çeliĢmeden iliĢkilendirebilirse bu bilginin özümsenmesi olarak adlandırılmaktadır. 

Bilginin özümsenmesi ile biliĢsel yapı yeniden denge durumuna kavuĢmaktadır. 

Fakat bilginin biliĢsel yapı ile uyuĢmaması durumunda özümseme gerçekleĢmeyerek 

biliĢsel dengesizlik oluĢmakta ve bu durumda bilgiyi özümsemek için biliĢsel yapıda 

yeni bir düzenleme gerçekleĢtirilerek birey yeniden dengeye ulaĢmaktadır. BiliĢsel 

yapılandırmacılık anlayıĢında, Piaget biyolojik geliĢim ile beraber zihinsel alanda 

“bilginin kaynağı nedir?”, “bilginin doğruluğuna yönelik muhakeme nasıl gelişir?” 

gibi birtakım soruların cevaplarına odaklanmıĢtır. Bu anlayıĢta öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için bilgi sorgulanmalıdır ve aynı zamanda öğrenenlerin 

yaĢantıları aracılığı ile öğrenmeyi deneyimlemeleri önemli noktalardır. Öğrencilerin 

biliĢsel bir dengeye ulaĢabilmesi için öğretmenlerin öğrencilere bilgileri hazır olarak 

vermekten ziyade onların keĢfedebileceği, ilke ve genellemelere ulaĢabilecekleri, 

yeni bilgiler ile önceki bilgileri iliĢkilendirebileceği bir öğrenme-öğretme süreci 

sunmaları önemlidir. 

2.2.2. Sosyal Yapılandırmacılık 

Sosyal yapılandırmacılıkta ön plana çıkan ismin Vygotsky olduğu 

görülmektedir. Sosyal yapılandırmacılık kuramının odak noktasını oluĢturan 

kavramlar grup ve dildir.  Vygotsky‟nin (1978) bakıĢ açısına göre çocukların 

zihinlerindeki kavramlar ile olguların, fikirler ile becerilerin hatta tutumların temel 

kaynağı sosyal çevredir. Vygotsky, çocukların öğrenmeye dair potansiyelinin farklı 

kiĢilerle birlikte hareket etmesiyle ortaya çıktığını ifade etmektedir. Öğrenme, 
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bilginin sadece bireyin zihninde bireysel bir Ģekilde yapılandırılması ile 

gerçekleĢemeyeceği, sosyal bir çevre içerisinde düĢünce ve inançların paylaĢılarak 

yeniden yapılandırıldığı bir etkileĢim olarak nitelendirilmektedir. Bu bağlamda 

sosyal yapılandırmacılıkta, eğitim ve öğretimin odak noktasını, sınıftaki ortak kültür 

ve birlikte deneyimlenen sosyal etkileĢimler oluĢturmaktadır. Bu yaklaĢım iĢbirlikli 

öğretim ortamlarının önemine ve öğrencilerin etkin bir biçimde birbirleriyle 

etkileĢmelerinin önemine vurgu yapmaktadır. 

2.2.3. Radikal Yapılandırmacılık 

Radikal yapılandırmacılıkta vurgu yapılan noktalar, edilgen öğrenmeye karĢı 

etkin öğrenme, zihinsel olarak gerçekleĢen süreçler, öğrenmeye iliĢkin organizasyon 

ve geçmiĢ ile gelecek bağdaĢımındadır. Kısaca bu anlayıĢta birey ve biliĢ önemlidir. 

Radikal yapılandırmacılık yaklaĢımında bilgiyi inĢa etme durumu bireysel bir 

etkinlik olarak ele alınmaktadır. Bu yaklaĢımda ön plana çıkan ismin Ernst Von 

Glasersfeld (1995) olduğu görülmektedir. Ernst Von G. radikal anlayıĢın daha çok 

matematik öğretiminde kullanıldığını ve bireylerin edinmiĢ oldukları deneyimlerin 

bilinçli bir biçimde yaĢanılan dünyayı belirlediğini ve bunlarla birlikte bireyin 

aklındakiler veya zihnindekilerin öğrenme deneyimleri aracılığıyla Ģekil kazandığını 

ifade etmektedir. 

Bu bilgiler doğrultusunda tüm öğrenmelerin Ģu ya da bu Ģekilde bilgi inĢasını 

içerdiğini dolayısıyla yapılandırmacı bir süreç (Hmelo-Silver vd., 2007) olduğu 

söylenebilir. Mevcut çalıĢma konusu çerçevesinde günümüzde eğitim açısından umut 

verici yönlerden birinin öğretmenlerin yapılandırmacı uygulamaları hayata 

geçirmelerine yardımcı olacak reform temelli sorgulama materyallerinin 

tasarlanmasıdır (Rosenfeld ve Rosenfeld, 2006). 

2.3. 21.Yüzyıl Becerileri 

Tarihsel sürece bakıldığında her yüzyılda olduğu gibi, içinde bulunduğumuz 

21. yüzyılda da çağın ihtiyaçlarına cevap verebilecek biçimde bireylerden 

yaĢamlarını sürdürebilmeleri adına belirli becerileri edinmeleri beklenmektedir. Alan 

yazında bu becerilere dair birçok tanımlama ya da sınıflandırma olduğu görülmekle 

birlikte genel anlamda ortak bir anlayıĢ ile bireylerin, içinde yaĢadıkları yüzyılın 

beklentilerine yanıt verebilmeleri için edinmeleri gerekli olan beceriler günümüz 

adlandırılmasıyla “21. yüzyıl becerileri” olarak ifade edilmektedir(Belet Boyacı ve 
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Güner Özer, 2019).  Bu noktada bireylerden beklenen 21. yy davranıĢ biçimleri 

birçok çalıĢmada belirtilmektedir. Örneğin Hacıoğlu (1990), bireylerin bu çağa 

iliĢkin karmaĢık problemleri çözebilmeleri için ileri düzeyde beceri ve ayrıca 

problem çözebilme kabiliyetine de sahip olmaları gerektiğini ifade ederken; Anagün 

vd., (2016), bireylerin nitelikli bir Ģekilde özel, sosyal ve iĢ yaĢamlarını devam 

ettirebilmesi, karĢılaĢtığı değiĢimlerden olumlu olanlara uyum sağlaması, olumsuz 

olan değiĢimlere ise anlamlı tepkiler gösterebilmesi beklenmekte olup, dolayısıyla 

meydana gelen bu değiĢimlere uyum gösterebilmesi ya da tepki vermesinin yanı sıra 

teknolojiyi yakalabilmesi, hızla üretilmiĢ olan bilgi yığınları arasında seçici olup 

bilgiyi analiz edip değerlendirerek kullanabilmeleri ve ürüne dönüĢtürebilmeleri için 

gereken temel becerilerin yanında üst düzey beceri ve yeterlilikleri barındırmaları 

beklenmektedir biçiminde ifade etmiĢlerdir.  

Bu kapsamda hazırlanmıĢ olan uluslararası birçok araĢtırma, rapor ya da 

incelemelerde 21. yüzyılda sürdürülebilir bir yaĢam ve iĢ hayatı için sahip olunması 

gereken becerilerin önemi vurgulanmakta olduğu görülmektedir (Cansoy, 2018). Bu 

kapsamda bireylerin gerek eğitim hayatlarında gerekse profesyonel hayatlarında 

baĢarılı olmalarını amaçlayan bir çok devletin, teĢkilatın, eğitimcinin,  sivil toplum 

örgütlerinin, üniversitelerin veya kanaat önderlerinin ortaya koymuĢ olduğu “21. 

Yüzyıl Becerileri Çerçeveleri” oluĢturulmuĢtur (Çiftçi vd., 2021).  ÇeĢitli kurum, 

kuruluĢ ve akademik araĢtırmalardaki sunulan çerçeveler Ģu Ģekilde belirtilebilir; The 

Organisation for Economic Co-Operation and Development [OECD] beceriler 

çerçevesi, The Assessment and Teaching of 21st Century Skills Framework 

[ATSC21] beceriler çerçevesi, 21.Yüzyıl Becerileri Ortaklığı (Parnership for 21st 

Century Skills,[P21])) beceriler çerçevesi, Wagner‟in beceriler çerçevesi, Amerikan 

Ulusal AraĢtırma Konseyi (The American National Research Council [NRC]) 

beceriler çerçevesi, Kuzey Merkez Bölgesel Eğitim Laboratuvarı-EnGauge (The 

North entral Regional Educational Laboratory, [NCREL]) beceriler çerçevesi,  

American Association of Collage and Universities [AACU] beceriler çerçevesi, 

Uluslararası Eğitimde Teknoloji Topluluğu (International Society For Technology In 

Education [ISTE]) beceriler çerçevesi, lowa beceriler çerçevesi, Türkiye yeterlikler 

çerçevesidir (Voogt ve Roblin, 2012; Cansoy, 2018, Yalçın, 2018; Çiftçi vd., 2021; 

Keçeci ve Kavukçu, 2023). Örneğin ISTE tarafından öğrencilerin daha kalıcı 

öğrenmeler gerçekleĢtirebilmesi amacıyla Ulusal Eğitim Teknoloji Standartları 

(National Educational Technology Standards, [NETS]) adıyla gerçekleĢtirilen 
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araĢtırmada belirlenen standartlar altında bahsedilen beceriler; yaratıcılık ve yenilik 

becerileri, iletiĢim ve iĢbirliği, dijital vatandaĢlık ve teknolojiyi kullanabilme 

becerileri, problem çözme becerisi ile karar verme ve eleĢtirel düĢünmedir(Çiftçi vd., 

2021). 21.yüzyıl becerileri üzerine araĢtırmalar yapan Wagner (2008) günümüz 

öğrencilerinin yeni iĢ dünyasında baĢarılı olmak için yedi hayatta kalma becerisine 

hakim olmaları gerektiği ifade ederek bu becerilerin 21.yüzyılda karĢılaĢılabilecek 

bazı acil sorunları çözmeye katkıda bulunacak üretken vatandaĢ olmalarını 

sağlayacak beceriler olduğunu belirtmiĢtir. Wagner‟a göre bu yedi beceri Ģu 

Ģekildedir; eleĢtirel düĢünme ve problem çözme, iĢbirliği ve liderlik, çeviklik ve 

uyum sağlama, sorumluluk alma ve giriĢimcilik, etkili sözlü ve yazılı iletiĢim, bilgiye 

eriĢebilme ve analiz edebilme, merak ve hayal gücü biçiminde ifade etmiĢtir. Voogt 

ve Roblin (2012), 21.yüzyıl yeterlilikleri için uluslararası çerçevelerin karĢılaĢtırmalı 

analizini içeren kapsamlı bir araĢtırma için 8 çerçevenin (P21, EnGauge, ATCS, 

NETS/ISTE, National Assessment of Educational Progress, [NAEP], OECD, 

Europen reference framework [EU], United Nations Educational, Scientific and 

Cultural Organization [UNESCO])  analiz edildiği çalıĢmalarında, seçilen 

çerçevelere iliĢkin ayrıntılı olarak analiz edilen 32 rapor ve araĢtırmayı temel 

aldıklarını belirtmektedirler. Bu bağlamda çalıĢmada çerçeveler arasındaki 

benzerlikler ve farklılıklar aĢağıda Tablo 2.1‟de belirtildiği Ģekilde ele alınmıĢtır 

(Voogt ve Roblin, 2012): 

Tablo2.1: 21.Yüzyıl Beceri Çerçeveleri Arasındaki Benzerlikler Ve Farklılıklar 
Kurum ve kuruluĢ çerçeveleri        Beceriler 

Tüm çerçevelerde belirtilen   ĠĢbirliği 
 ĠletiĢim 

 BĠT okuryazarlığı 
 Sosyal ve/veya kültürel beceriler, 

vatandaĢlık 

Birçok çerçevede belirtilen (P21, EnGauge, 
ATCS ve NETS/ISTE) 

 Yenilikçilik/üretkenlik(Creativity) 
 EleĢtirel düĢünme 

 Problem çözme 

 Nitelikli ürünler 
geliĢtirme/üretkenlik(ATCS hariç) 

Birkaç çerçevede belirtilen  Öğrenmeyi öğrenme(ATCS, EU) 
 Kendini yönetme (P21,EnGauge, OECD) 

 Planlama(EnGauge, OECD) 

 Esneklik ve uyum(P21,EnGauge) 

 Çekirdek konular:Matematik, ana dilde 
iletiĢim, bilim (EU, P21, ATCS) 

 Tarih ve sanat (P21 ve ATCS) 

 

Sadece bir çerçevede belirtilen  Risk alma (EnGauge) 

 ÇatıĢmaları yönetme ve çözme (OECD) 
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 Ġnisiyatif ve giriĢimcilik duygusu (EU) 

 Disiplinler arası temalar (P21) 
 Temel konular: Ekonomi, coğrafya, 

yönetim ve yurttaĢlık bilgisi (P21) 
Tablo 2.1(devamı) 

Bahsedilen bu becerilerin kazandırılmasında en büyük payın eğitim üzerine 

düĢtüğü söylenebilir. Bu noktada eğitim aracılığı ile erken dönemlerden itibaren 

baĢlanarak yükseköğretim hatta meslek hayatına girildikten sonra verilecek hizmet 

içi eğitimler ile becerilerin bireylere kazandırılması üzerine yapılan çalıĢmaların 

önemli olduğu aĢikardır. Belet Boyacı ve Güner Özer (2019), bireylerin eğitim 

aracılığıyla 21. yüzyıl becerilerini ilkokuldan yükseköğretime kadar olan tüm eğitim 

kademelerinde edinebilmelerine karĢın özellikle ilkokul kademesinden itibaren 

öğrencilere dersler aracılığıyla kazandırılmasının önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Bu noktada öğretmenler, öğrenciler ve eğitim ortamlarının 21.yüzyıl becerilerini 

kazandıracak bu yeni duruma uyum sağlamasının önemli olduğu, çünkü 21. yy 

iliĢkin bu becerilere sahip olmayan ve bu doğrultuda kendisini yenilemeyen bir 

öğretmenin ise kendisinden farklı öğrenciler yetiĢtirmesinin mümkün olamayacağı ve 

bununla birlikte uygun fiziki ve sosyal koĢullardan yoksun bir eğitimin ise kalıcı bir 

etki yaratamayacağı aĢikardır (Çiftçi vd., 2021). Hacıoğlu (1990), bilimsel ve 

teknolojik bilginin her 5,5 yılda ikiye katlandığını ve yakın bir süreçte bu artıĢ hızına 

iliĢkin olarak her 20 ayda bir iki katına çıkacağını ve bu durumun eğitim bağlamında 

ortaya çıkaracağı duruma yönelik olarak, eğitimde muhteva aktarmaktan ziyade daha 

çok kritik düĢünme, mantıklı düĢünme, karar verme, iletiĢim kurma ve araĢtırma gibi 

becerilerin geliĢtirilmesinin önemli olacağını ve ayrıca öğretmenlerin öğretimi 

tasarlama noktasında uzmanlaĢma ve teknolojiyi eğitimle kaynaĢtırma anlamında ise 

bir gereklilik duyacaklarını belirtmiĢtir. Kyllonen (2012), 21.yüzyıl becerilerinin 

öğrenci öğrenme çıktıları olarak hizmet edebileceğini, müfredatın bu becerileri 

geliĢtirmek üzere inĢa edilebileceğini, öğretmen mesleki geliĢiminin bu tür öğretimi 

vurgulayabileceğini ve çeĢitli öğrenme ortamlarının bu becerileri teĢvik edecek 

Ģekilde geliĢtirilebileceğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda 21. Yüzyıl becerilerinin 

kazandırılmasında etkili olacak olan çağdaĢ öğrenme anlayıĢlarının geliĢtirilmesine 

ve uygulanmasına yönelik yapılan çalıĢmaların önemli olduğu söylenebilir.  

2.4. Sorgulama Uygulamalarının Temeli: Sokratik Sorgulama 

2400 yıldan daha uzun bir süre önce öğrencilere ders anlatmaktan daha etkili 

ve daha verimli bir öğretim yöntemi olduğunu düĢünen Sokrates, soruların bilginin 
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kaynağı olduğuna inanan ve öğrencilerine ders verirken sözlü soru sormanın birçok 

farklı biçimini kullanan bir yunan filozofuydu(Copeland, 2005; Shaw, 2007). 

Copeland, Sokrates‟in her öğrencinin içinde genellikle kullanılmayan bilgi ve anlayıĢ 

haznesi olduğuna inanan ve onların önsezilerini, inançlarını incelemelerine yardımcı 

olurken beraberinde insan düĢüncesinin sınırlarını kabul ederek muhakeme 

becerilerini geliĢtirebileceklerine ve mantıkla daha kolay desteklenen fikirlere doğru 

ilerleme sağlayabileceklerine inandığını ve bunu baĢarmak için kullandığı 

metodolojinin “Sokratik Sorgulama” olarak bilinmekte olduğunu belirtmiĢtir. 

Alanyazında bu adlandırma haricinde farklı adlandırmaların olduğu da 

görülmektedir. Kanat ve Temel (2019) bu adlandırmaya iliĢkin olarak Sokrates‟in 

sorular sorarak öğrencilerine bilgileri öğretmesinin “Sokratik Diyalog” olarakta ifade 

edildiğini belirtmiĢlerdir. Shaw (2007), sokratik diyaloğu öğrencilerde biliĢsel süreci 

teĢvik etmek maksadıyla eğitmen tarafından öğrencilere sorulan bir dizi sözlü 

sorudan oluĢan bir diyalog biçiminde açıklamıĢtır. 

Alanyazın incelendiğinde Sokratik Sorgulamanın ortaya çıkıĢ noktasının 

tarihi ile felsefi anlamda irdelenen boyutlarının yanı sıra bir düĢünme biçimi oluĢu ile 

bunların yanında bir öğretim yöntemi olarak eğitim kapsamı içerisinde farklı 

bağlamlarda değerlendirilerek incelendiği görülmektedir. Fakat alanyazında 

bahsedilen ve birbirinden bağımsız düĢünülemeyecek olan bu bağlamların tam olarak 

net bir Ģekilde içeriklerinin ifade edilemediği görülmektedir. Aydın (2008), yapmıĢ 

olduğu çalıĢmada Sokratik yöntemin hangi bağlam içinde ele alınırsa alınsın eğitime 

dair literatürümüzde ne Sokrates‟in felsefi anlayıĢına iliĢkin bağlarının ne de bir 

yöntem olarak tüm boyutlarının yeterli düzeyde irdelenmediğini ifade etmiĢtir.  

Ayrıca aynı durumun Wegner Jaeger (1943) tarafından “Sokrates‟in Avrupa tarihinin 

en büyük öğretmeni olarak görüldüğü; ancak buna rağmen onun, ne gerçekte ne 

düşündüğünü, ne de öğretim yöntemleri konusunda bir kuramının olup olmadığını 

bilmediğimizi” (akt. Aydın, 2008) ifade ettiğini aktararak bu durumun Batı literatürü 

içinde geçerli olduğunu belirtmiĢtir. Aydın, bu durumun ortaya çıkardığı karmaĢayı 

eğitim açısından boyutları ile ele alarak Sokrates tarafından oluĢturulan öğretim 

yöntemi ve bu yöntemin genellikle modern eğitimbilimciler tarafından gözardı edilen 

mistik içerimli temel öğeleri üzerinden irdelemektedir. Bu yöntem ve yöntemin temel 

öğelerine iliĢkin olarak eğitim literatürüne bakıldığında genellikle sığlaĢtırılarak, 

Sokrates‟in felsefi anlayıĢı ile bağlarının kopartıldığını, Sokratik ironi, karĢılıklı 

konuĢma veya ebe benzetmesinde ifade edilen doğurtma söylemleri ile kısıtlı bir 



28 

 

anlatımın sunulduğunu ifade etmektedir.  Bu bağlamda incelenecek olursa, Sokratik 

Yöntemin 3 ana öğesi olduğu söylenebilir (Aydın, 2008). Bunlar; (1) Yanlış savları 

ayıklamak: sorular sorarak, alınan yanıtlara iliĢkin dilsel çözümleme yapma ve 

mantıksal tutarlılık kapsamında denetleyerek çürütmeyi ve bunların yanında yeni 

savlar öne sürülmesini temel almaktadır. (2) Doğurtma ya da ebelik: Sokrates 

diyalektik yöntemde en temel öğelerden biri olarak doğurtma kavramına vurgu 

yapmaktadır. Çünkü diyalektik söylemde konuĢmacının kendi savlarını ya da 

tanımlarını ortaya çıkarabilmesi farklı bir deyiĢle, doğurmasını erekler. Sokrates‟in 

kullandığı biçimiyle, yönlendirici sorular ile bireyde önceden var olduğu düĢünülen 

doğruyu doğurtma ya da anımsatma amaçlanmaktadır. (3)Daimonion‟un 

yönlendirmesi ya da esini: Sokratik yöntemle ulaĢılan hakikatin ya da doğruluğun 

tanrısal kayraya ya da daimonion‟un yönlendirmesine gönderme yapan öğedir. Bu 

açıdan yönteme tanrısal ve mistik bir boyut eklenmesine neden olarak yöntemin en 

mantık dıĢı boyutunu oluĢturmaktadır. 

Bu açıklamalar doğrultusunda görülmektedir ki Sokratik sorgulama ya da 

sokratik yöntem felsefi boyutlar açısından derin açıklamalar gerektiren öğeler 

barındırmaktadır. Bu noktada belirtilmelidir ki alanyazında Sokrates‟in kendisine ait 

olan yazıları, günlükleri ya da çalıĢma kağıtları bulunmaması sebebiyle, onun 

öğretisini ve fikirlerini tanıyabilmek ancak öğrencilerinin veya etrafındaki insanların 

aktardığı sözlü veya yazılı kaynaklar ile sağlanabilmektedir (KomĢu, 2011). Elde 

olan bilgiler açısından eğitim kapsamında da ele alınan Sokratik sorgulama her ne 

kadar felsefi boyutlardaki mistik öğeler açısından verilen bağlamdan içerik olarak 

uzak olsa da eğitimde oluĢturulmak istenen sorgulayıcı ortamı oluĢturma mantığını 

kavratmak anlamında bir mantık çerçevesi oluĢmasına neden olduğu söylenebilir. Bu 

kapsamda mevcut çalıĢmada da Sokratik sorgulamanın çağdaĢ öğretim bağlamına 

taĢınması ile ortaya çıkan bir öğretim yöntemi oluĢu ve uygulanıĢına iliĢkin genel 

çerçevesi de ele alınacaktır. 

Sokratik sorgulama, karmaĢık düĢünceleri keĢfetmek, Ģeylerin gerçekliğine 

ulaĢmak, konuları veya sorunları açmak, kavramları analiz etmek, varsayımları 

ortaya koymak, bilineni bilinmeyenden ayırt etmek ve düĢüncenin mantıksal 

sonuçlarını takip etmek maksadıyla kullanılan, sistematik, disiplinli ve derin bir 

yöntem olup genel manada temel kavramlar, ilkeler, teoriler ile konulara ve sorunlara 

odaklanmaktadır (Paul ve Elder, 2007). Copeland (2005), sokratik sorgulamayı, 
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insan inancının temelini oluĢturan düĢüncelerin, soruların ve cevapların 

incelenmesine yönelik olan sistematik bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Farklı 

çalıĢmalarda Sokratik yöntem soru–cevap metodunun özel bir Ģekli olarak 

değerlendirilmekte olan ve buna iliĢkin olarak antik çağ Yunan filozofu Sokrates‟in 

felsefi düĢünüĢü olduğu belirtilerek ayrıca bilgiyi soru sorarak öğretme yöntemidir 

biçiminde açıklanmaktadır (Türkçapar ve Sargın, 2012; Kanat ve Temel, 2019). 

Paul ve Elder (2007), sadece öğretmen ve öğrencilerin değil derinlemesine 

düĢünmeyi araĢtırmak isteyen herkesin sokratik sorular oluĢturabileceğini hatta 

oluĢturması gerektiğini ifade etmiĢtir. Ayrıca sokratik sorgulamanın öğretim 

boyutunda kullanmanın amacının, öğrencilerin düĢüncelerini yoklamak; belirli bir 

konu, mesele ya da mesele hakkındaki bilgilerinin kapsamını belirlemek; onlara 

Sokratik sorgulamayı modellemek ya da bir kavramı veya akıl yürütme çizgisini 

analiz etmelerine yardımcı olmak olabilir Ģeklinde belirtmiĢlerdir. Chesters (2012), 

sokratik yöntemin diyalektik bir sorgulama yöntemi olarak çeĢitli yorumlara sahip 

olduğunu belirterek,  bu yorumların iĢbirliğine dayalı sınıf içi sorgulamayı 

destekleyen pedagojik bir yönteme kadar uzanmakta olduğunu ifade etmiĢtir.  

Paul ve Elder (2007), öğretimde sokratik sorgulamanın en az iki amaç için 

kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir: 

 Öğrencilerin düĢüncelerini derinlemesine incelemelerine destek olarak, 

bildiklerini ya da anladıklarını bilmediklerinden veya anlamadıklarından ayırt 

edebilmelerine baĢlamalarına yardımcı olmak 

 Öğrencilerin sokratik sorular sorma becerilerini geliĢtirmek ve sokratik 

diyaloğun güçlü araçlarını edinmelerine yardımcı olarak bu araçları günlük 

hayatlarında örneğin kendilerini ve baĢkalarını sorgularken kullanabilmelerini 

sağlamak. 

Sokratik sorgulamanın sağlamıĢ olduğu kazanımlar alanyazında 

incelendiğinde Ģu Ģekilde maddelendirilebilir (Chesters, 2012; Shaw, 2007; Paul ve 

Elder, 2007); 

 Öğrenmede sorgulamanın önemini öğretir. 

 Sistematik ve parçalı düĢünmebilme arasındaki ayrımı öğretir. 

 Fikirlerin yüzeyinin altını kazıyarak yüzeyin altına inmeyi ve bununla birlikte 

derin öğrenmeyi geliĢtirmek için sorgulayan zihinlerin geliĢimine değer 

vermeyi teĢvik eder. 
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 Sokratik diyalog süreci, öğrencilerin düĢüncelerini düzenlemesine ve bununla 

birlikte öğrenimlerini sıralamalarına yardımcı olur. 

 Neyin önemli ve ilgili olduğunu vurgulayarak öğrenmeye rehberlik eder. 

 Sokratik diyalog değerlendirmeye yönelik düĢünmeyi Ģekillendirebilir 

(Chesters, 2012). 

Paul ve Elder (2007) sokratik diyalogda analitik sorular kullanmanın, 

kavrama ve akıl yürütme için temel olduğunu ifade ederek soruları formüle ederken 

aĢağıda verilen yönerge ve örnek soruların göz önünde bulundurulabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Sorular sekiz baĢlık altında katagorize edilmiĢtir. 

1. Hedefler ve amaçlar: Mevcut tüm düĢünceler bir gündemi veya belli bir 

amacı yansıtmaktadır ve arkasındaki gündemi anlamadan tam anlamıyla 

anlaĢılamayacağı ifade edilmiĢtir. Bu baĢlık altında düĢünecede amaca 

odaklanan örnek sorular verilmiĢtir. Bu sorular, “Şu anda hedeflenen amaç 

nedir?”, “Bu yorum yapılırken amaç neydi?”, “Hedef kitle kim ve ne şekilde 

ikna edilecekler?”, “Bu ödevin amacı nedir?”, “Görev burada neyi 

başarmaya çalışıyor?”, “Bu düşünce çizgisindeki temel amaç ya da görev 

nedir?”, “Ana gündem nedir?”, “Başka hangi hedeflerin dikkate alınması 

gerekiyor?” 

2. Sorular: Bütün düĢüncelerin bir sorunun yanıtı olduğunu ve kendisine yol 

açan soruyu anlamadan hiçbir düĢüncenin tam anlamıyla anlaĢılamayacağı 

varsayılmaktadır. Bu bağlamda düĢüncede sorulara odaklanan sorular Ģu 

Ģekilde örneklendirilmiĢtir; “Tam olarak hangi soru net değil? Lütfen 

açıklayın.”, “Şu veya bu durumda kişisel davranışı yönlendiren ana sorular 

nelerdir?”, “Bu soru şu anda odaklanılması gereken en iyi soru mu, yoksa 

üzerinde durulması gereken daha önemli bir soru var mı?”, “Aklımdaki soru 

şu... Katılıyor musunuz yoksa başka bir sorunun mu söz konusu olduğunu 

düşünüyorsunuz?”, “Soru(sorun, mesele) şu şekilde mi ifade edilmeli… yoksa 

bu şekilde mi?”, “Sorulması gereken hangi sorular yer almayabilir?” 

3. Bilgi, veri ve deneyim: Tüm düĢüncelerin temelinde bir bilgi gerektirdiği ve 

hiçbir düĢüncenin, onu destekleyen veya bilgilendiren arka plan bilgisi 

(olgular, veriler, deneyimler) açık olana yani kavranana kadar tam olarak 

anlaĢılmadığı ifade edilmektedir. Bu bağlamda düĢüncede bilgiye odaklanan 

sorulara örnek olarak Ģu sorular verilmiĢtir: “Yorum için temel oluşturan bilgi 

nedir?”, “Bu kanaat hangi deneyime dayanıyor? Çarpıtılmış olabilir mi?”, 



31 

 

“Bu bilginin doğru olduğuna dair herhangi bir kanıt var mı? Doğrulanabilir 

mi?”, “Dikkate alınmamış herhangi bir bilgi veya veri var mı?”,  “Bu veriler 

neye dayanmaktadır? Nasıl geliştirildiler?”  

4. Çıkarımlar ve sonuçlar: Bütün düĢünceler çıkarımlarda bulunmayı, sonuçlar 

çıkarmayı ve anlam yaratmayı gerektirdiği ve bunların yanında hiçbir 

düĢüncenin, onu ĢekillendirmiĢ olan çıkarımlar anlaĢılmadan tam manasıyla 

anlaĢılamayacağı belirtilmektedir Bu bağlamda düĢüncede çıkarımlara 

odaklanmıĢ olan sorulara örnek olarak Ģu sorular verilmiĢtir: “Bu sonuca 

nasıl varıldı?”, “Kullanılan mantık açıklanabilir mi?”, “Alternatif makul bir 

sonuç var mı?”, “Tüm gerçekler göz önüne alındığında, mümkün olan en iyi 

sonuç nedir?” 

5. Kavramlar ve fikirler: Bütün düĢüncelerin kavramların uygulanmasını 

içerdiği ve hiçbir düĢüncenin, onu tanımlayan ve Ģekillendiren kavramlar 

anlaĢılmadan tam olarak anlaĢılamayacağı belirtilmektedir. Bu bakımdan 

belirlenen düĢüncedeki varolan kavramlara odaklanan sorulara örnek olarak 

Ģu sorular verilebilir: “Bu akıl yürütmede kullanılan ana fikir nedir?”, 

“Uygun kavrama odaklanıldı mı yoksa sorun yeniden kavramsallaştırılmalı 

mı?”, “Daha fazla gerçek ya da gerçeklerin nasıl etiketlendiği konusunda 

yeniden düşünmek gerekli mi?”, “Bu soru hukuki veya teolojik bir soru mu 

yoksa etik bir soru mu?” 

6. Varsayımlar: Bütün düĢünceler varsayımlara dayanmaktadır ve bunun 

yanında hiçbir düĢüncenin, neyi kabul ettiği anlaĢılmadan tam olarak 

anlaĢılamayacağıdır. Bu bakımdan düĢüncede varsayımlara odaklanan örnek  

sorular Ģunlardır: “Burada tam olarak kabul edilen nedir?”, “Bu varsayım 

neden yapıldı? Bunun yerine şunu varsaymak gerekmez mi?”, “Merkezi bakış 

açısının altında hangi varsayımlar yatmaktadır? Hangi alternatif varsayımlar 

yapılabilir?” 

7. Çıkarımlar ve sonuçlar: Hiçbir düĢüncenin, kendisinden çıkan en önemli 

çıkarımlar ve sonuçlar bilinmedikçe tam olarak anlaĢılamayacağının 

varsayılması gerekmektedir. Bu bağlamda düĢüncede çıkarımlara odaklanan 

sorulara örnek olarak Ģu sorular verilebilir: “Biri… dediğinde ima edilen 

nedir?”, “Eğer biri bunu yaparsa, sonuç olarak ne olması olasıdır?”, “Bunun 

anlamı şu mu?”, “Bu politikanın(veya uygulamanın) sonuçları dikkate alındı 

mı?” 
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8. BakıĢ açıları ve perspektifler: Bütün düĢünceler bir bakıĢ açısı ya da referans 

çerçevesi dâhilinde gerçekleĢmektedir. Bir düĢüncenin, onu zihinsel bir 

haritaya yerleĢtiren bakıĢ açısı anlaĢılmadan tam olarak kavranamayacağı 

belirtilmektedir. Bu bakımdan düĢünmede bakıĢ açısına odaklanan örnek 

sorular Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Hangi bakış açısı varsayılıyor?”, “Dikkat 

edilmesi gereken başka bir bakış açısı var mı?”, “Bu durumdaki olası bakış 

açıları arasından en mantıklı olanı hangisidir?” 

2.5. Sorgulamaya Dayalı Uygulamalar [SDU] 

AraĢtırmanın bu bölümünde ulusal alanyazında ilgili konu çerçevesinde 

uygulama süreçleri içerisinde SDU‟nun yer aldığı araĢtırmaların taranması 

aĢamasında “sorgulamaya dayalı uygulamalar”, “sorgulamaya dayalı öğrenme” gibi 

anahtar kelime grupları kullanılarak incelenen alanyazında elde edilen sonuçlarda 

baĢlık olarak “sorgulamaya dayalı öğrenme”, “sorgulamaya dayalı öğretim”, 

“sorgulama temelli etkinlikler”, “araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme”, “sokratik 

sorgulama”  gibi içerisinde farklı sorgulama anlayıĢlarının uygulandığı ve 

isimlendirmelerinde bu bağlamda yapıldığı görülmektedir (Akbulut, 2023; Kaçar; 

2020; Kırıcı, 2019; Bozer Özsaraç, 2019; Karademir, 2017). Aynı durumun 

uluslararası alanyazında da mevcut olduğu söylenebilir. Bu çalıĢma kapsamında  

“sorgulama” kelimesinin karĢılığı olan “ınquıry” anahtar kelimesi kullanılarak 

çeĢitli veri tabanlarından yapılan taramalar sonucunda “inquiry based learning”,         

“inquıry-based practices” ve “inquiry-based approach” gibi isimlendirmelerinin 

olduğu görülmektedir (Radmehr vd., 2023; Marthell, 2022; Mupira ve Ramnarain, 

2018). Bu baĢlıklar altında yapılan araĢtırmalarda uygulamaların amacı 

incelendiğinde büyük çoğunluğunun baĢlangıçta konulan hedeflerden, süreç 

içerisindeki hedeflere ve nihayetinde varılmak istenen hedeflerin ortak, paralel bir 

çizgide olduğu görülmektedir. Kısaca öğretim uygulamalarına bakıldığında 

sorgulamanın önemine vurgu yapan ortak bir anlayıĢı içerdiği söylenebilir. 

2.5.1. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme [SDÖ] 

AraĢtırmanın bu bölümünde alanyazında SDÖ‟ye iliĢkin yapılmıĢ olan 

tanımlamalara, kuram olarak ele alınıĢına ve yapılan sorgulamanın düzeyine bağlı 

olarak uygulama türlerinin alanyazında nasıl ele alındığına yer verilmiĢtir. Bunların 

yanında eğitim süreçlerinde yer verilen sorgulamaya dair uygulamaların hayat 
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bulduğu modellere değinilerek oluĢturulan bu yaklaĢımların içeriğinin çerçevesi 

çizilerek aktarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Alanyazında SDÖ denildiğinde büyük oranda Fen eğitimi alanında yapılan 

öğrenme uygulamalarının karĢımıza çıktığı görülmektedir. Bu durumun SDÖ‟nün 

sadece Fen eğitimine özgü olduğuna dair yaygın bir anlayıĢın oluĢmasına neden 

olduğu ifade edilebilir. Bu yaygın anlayıĢın aksine SDÖ‟nün farklı disiplin 

alanlarında da uygulanabilir olduğu belirtilmektedir. Örneğin, Aldan Karademir ve 

Saracaloğlu (2013) çalıĢmalarında Fen ve Teknoloji baĢta olmakla birlikte diğer 

derslerin tümünde de, sorgulama temelli öğretimin süreçte uygulanması gerektiğinin 

vurgulandığını belirtmektedirler. Bu bağlamda farklı disiplin alanlarında uygulama 

alanı bulan SDÖ uygulamalarının kendi içinde çeĢitli öğrenme-öğretme stratejileri 

veya modelleri ile eğitim süreçlerinde kullanıldığı görülmektedir. 

“Sorgulama” ile “sorgulamaya dayalı öğrenme” kavramlarına iliĢkin yapılan 

tanımların alanyazında sınırları iç içe geçmiĢ bir Ģekilde ifade edildiği görülmektedir. 

Gençtürk ve Türkmen (2007), sorgulamanın bir kavram olarak ele alındığında, 

iĢlevsel bir yapı göstermesinin güç olduğunu ifade ederek bunun nedeninin bu 

kavramda sorularla öğrenciyi istenilen hedefe ulaĢtırmayı amaçlayan bir anlamın 

yattığını ve yalnızca sorular sorma süreci Ģeklinde algılanmasının eksik kalacağını 

bunun yanında öğrenci, öğretmen ve içerik bileĢenleri arasında üst düzeyde bir 

etkileĢimi barındırması gerektiğini belirterek, sürecin sorular ve verilen yanıtlar 

açısından da araĢtırma, inceleme ve keĢfetme gibi farklı süreçlerin bir arada 

kullanılmasını gerektirdiğini belirterek açıklamıĢtır. Kartal (2014), sorgulama 

kavramı ile SDÖ kavramı arasındaki en büyük farkın SDÖ‟nün, sorgulamanın sınıf 

ortamında nasıl yapılabileceğinin bilinmesi ve sınıf ortamında uygulanabilir 

olmasıdır Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu noktada belirtilmelidir ki SDÖ‟de uygulamadan 

kaynaklanan farklılıklar nedeniyle alanyazında ortak bir tanımlamanın olmadığı 

söylenebilir. Bu tanımlardan bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir:  

SDÖ, öğrencilerin kendi öğrenmelerine dâhil oldukları, sorular 

oluĢturdukları, geniĢ çapta araĢtırmalar yaparak yeni anlamlar, anlayıĢlar kazanarak 

bilgileri yapılandırdıkları bir süreçtir (Alberta Learning, 2004). 

SDÖ, sorgulama, bilgiyi arama, analiz etme ve verileri yararlı bilgiye 

dönüĢtürme yoluyla öğrenme sürecidir (Perry ve Richardson, 2001). 

Levy vd. (2009), SDÖ kavramını tüm öğrenme ve öğretme faaliyetleri ile 

kaynakların sorgulama sürecini desteklemek üzere tasarlandığı, öğrencilerin keĢif, 
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inceleme ve araĢtırmalarının öğrenme deneyimini yönlendirdiği pedagojik 

yaklaĢımları ifade etmek için kullanılmaktadır Ģeklinde açıklamıĢlardır. 

Bu bağlamda ele alınan sorgulamaya dayalı tanımlamalara bakıldığında 

öğrenciyi merkeze alarak aktif kılan, bilgiyi ezberden uzak bir Ģekilde zihinde 

anlamlandırarak kavratılmasını amaçlayan, bilim insanlarının çalıĢma prensiplerine 

vurgu yapan, araĢtırma ve soruĢturma becerisini geliĢimini hedefleyen, sonuçtan çok 

süreç odaklı, üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir yöntem 

olarak ifade edilebilir.  Bir çok çalıĢmada görülmektedir ki SDÖ yapılandırmacı 

paradigma ile aynı anlayıĢta olan bir kavram olarak ele alınmakta ve SDÖ‟ye dair 

yapılan tanımlar ve açıklamalar yapılandırmacı eğitim anlayıĢının özellik ve 

ilkelerine vurgu yapmaktadır. Örneğin SDÖ‟de sürecin öğrencileri aktif kılan öğrenci 

merkezli bir yapıda olması, öğrencilerin sorular aracılığı ile gerçeği veya bilgiyi 

aradıkları, uygulamalı etkinliklerin entegre edildiği uygulama alanlarının olması 

yapılan vurguları destekler niteliktedir. Ayrıca süreç boyunca öğrencinin sadece 

kazandırılmak istenen bilgiyi edinmesi değil bunların yanında sorumluluk, iĢbirliği, 

muhakeme yeteneği, problem çözebilme, zaman yönetimi veya bilgi okuryazarlığı 

gibi birçok farklı becerinin geliĢiminin de kazandırılması amaçlanmaktadır 

(KalemkuĢ, 2021). 

SDÖ kapsamında yapılan tanımlamalar ile ilgili olarak ortak bir tanım 

olmamasına karĢın araĢtırmacıların bu anlayıĢın sınıfta uygulanmasına yönelik olarak 

kullanılan yöntem ve bu yöntemlere iliĢkin özellikler bakımından ortak fikirler 

belirttikleri görülmektedir. Örneğin Chan (2007), SDÖ‟nün, J.Dewey‟in 

çalıĢmalarından doğan ve öğrenenlerin sorgulama yoluyla gerçeği, bilgiyi ya da 

enformasyonu aramalarına yardımcı olan bir eğitim yaklaĢımı Ģeklinde açıklayarak 

barındırdığı özelliklere iliĢkin bazı açıklamalarda bulunmuĢtur. Bunlar,  

 Öğrenciler eğitmen tarafından yöneltilen soruları araĢtırmak yerine yeni 

hipotezler icat etmeye teĢvik edilirler. 

 Sorgulama süreci boyunca öğrenciler, doğal ve insan tasarımı dünyalara 

iliĢkin bakıĢ açılarını inĢa ederler. 

 Sorgulama, bilmeye ihtiyaç duymak veya bilmek istemek için bir motivasyon 

yaratır.  

SDÖ denildiğinde karĢımıza çıkan isimlerden biri Collins‟tir. Collins uzun bir 

süre boyunca daha sonra oluĢturacağı kurama kaynaklık edecek olan 



35 

 

sorgulayıcı(sokratik) bireysel öğretim üzerine çalıĢarak (Babadoğan, 1996) sonunda 

Sorgulayıcı Öğrenme Kuramını [SÖK] oluĢturmuĢtur. Babadoğan, kuramın 

alanyazında bu isimle bilindiğini fakat uygulamalarda “Sokratik Model” Ģeklinde 

anıldığını belirtmiĢtir. Collins‟in oluĢturmuĢ olduğu SÖK üç ana bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölüm öğreticinin amaçlarını içermektedir. Burada ayrıntılı 

kuralları öğrenciye öğretmek ve bu ayrıntılı kuralları temele alarak yeni amaçlar 

türetmektir. Ġkinci bölüm de sorgulayıcı öğretim stratejilerinin belirlendiği 

belirtilmektedir. Üçüncü bölümse diyalog kontrol yapısı oluĢturma Ģeklinde ifade 

edilmektedir. Bu bölümde ise hedef içeriğin kontrol altında tutulmasını sağlamak, 

varolan yanlıĢlıkları giderme, doğrular konusunda da güdüleyici geridönütler 

sunmaktır. Bu üç ana baĢlık çerçevesinde oluĢturulan kuram aĢağıda belirtilen ġekil 

2.3‟teki Ģema ile açıklanmaktadır. 

 

 
ġekil 2.3. Collins‟in Sorgulayıcı Öğretim Kuramı 

Bir baĢka çalıĢmada Cam (2006), temel sorgulama modelini ortaya 

koymuĢtur. Tarif etmiĢ olduğu bu modelin hiçbir Ģekilde değiĢmez bir prosedür 

olmadığını farklı koĢullara uyarlanabilecek bir sorgulama çerçevesi belirttiğini ve 

yaĢamdaki çoğu yaĢam sorgulaması gibi sınıf içerisindeki gerçek sorgulamaların da 

bu modelden her türlü sapmayı içermesinin muhtemel olduğunu belirtmiĢtir. Bunun 

yanısıra verilen aĢamaların aĢina olacağımız bir kalıp olduğuna da vurgu yapmıĢtır.  

Bu aĢamalar ġekil 2.4 ile açıklanmaktadır: 
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ġekil 2.4. Sorgulama Süreçlerinin Temel Aşamaları (Cam, 2006) 

Bu modele göre sorgulama sorunlu bir durum ile baĢlamaktadır. Cam‟e göre 

sorgulama hali, günlük hayatımızda, beklenmedik bir Ģekilde bir Ģeyler ters gittiğinde 

ve nedenini de bilmediğimiz durumlarda veya alıĢılmıĢın dıĢında yaĢanan zorluklar, 

sorunlar ya da açıklayamadığımız veya tam olarak kavrayamadığımız tuhaf veya 

ĢaĢırtıcı durumlarda oluĢmaktadır. Bu modelin uygulamaya konuluĢ biçiminde sınıf 

ortamı söz konusu olduğunda ortadaki sorunlu durumun gerçek ya da kurgusal 

olabileceği ifade edilerek örneğin edebi bir anlatı ya da bir gazete haberi tarafından 

yaratılabileceği belirtilmiĢtir (Cam, 2006). Cam, bu modelde dikkate alınması 

gereken noktaları Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

 Sorunun kaynağı ne olursa olsun, verilen durum, öğrenciler tarafından 

sorunlu olarak görecekleri bir durum teĢkil etmelidir. 

 Öğrencinin merakı uyandırılmalıdır aksi takdirde sorgulama baĢlamayacaktır. 

 Rutin konular (doğru cevapları olduğu kabul edilen problemler veya sadece 

öğretmenin belirlediği bir baĢka görev biçiminde görülen konular) süreçte iĢe 

yaramayacaktır. 

 DüĢünmeyi teĢvik edecek materyallere ihtiyaç vardır. Bu materyaller 

öğrencilerin zihinlerinde gerçek soruların oluĢmasına yardımcı olurken aynı 

zamanda tek bir doğru yanıt yerine birçok farklı olası çözümün olabileceği 

problemlerin varlığına ve öğrencilerin keĢfetmeye değer farklı fikirlere sahip 

olmalarının beklenebileceği konular anlamına gelmektedir. 

2.5.2. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Türleri 

Alanyazında öğretmenlerin ve öğrencilerin sorgulama sürecine katılma 

düzeyleri ile öğrencilerin bilgiyi yapılandırma biçimlerine göre farklı sorgulama 

türleri olduğu görülmektedir. Levy vd. (2009) SDÖ için tek bir tasarım protokolü 

olmadığını ve sorgulamaya dayalı pedagoji kavramlarının ve uygulamalarının konu 
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alanları içinde ve arasında farklılık gösterdiğini belirtmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda 

genel anlamda açık sorgulama, rehberli sorgulama ve yapılandırılmış sorgulama 

olmak üzere üç türün yaygın olarak ele alındığı görülmekle beraber daha geniĢ 

kapsamda bakıldığında farklı sorgulama türlerine de daha az olmakla birlikte 

alanyazında yer verildiği görülmektedir. Bunlar birleştirilmiş sorgulama veya 

öğrenme döngüsü , onaylayıcı(doğrulayıcı) sorgulama ve bu türlerin yanı sıra otantik 

sorgulama türünden de bahsedilmektedir (Rezba vd., 1999; akt. Bell vd., 2005; 

Martin-Hansen, 2002; Colburn, 2000; Tafoya vd., 1980;). Bunun yanı sıra türlerin 

isimlendirilmesinde de farklı adlandırmaların yapıldığı fakat içerik anlamında aynı 

süreci kastettiği görülmektedir. Örneğin rehberli sorgulama yerine güdümlü 

sorgulama; açık sorgulama yerine açık-uçlu veya tam sorgulama (Martin-Hansen, 

2002; D‟Avanzo ve McNeal, 1997; akt. Trautmann vd., 2002) kalıbının kullanılması 

verilebilir. SDÖ‟nün bazı biçimleri, yanıtları zaten mevcut olan sorulara 

odaklanırken, SDÖ genellikle öğrencileri bilginin tartıĢmalı doğasıyla ve gerçek 

manada “dağınık”, açık uçlu problemler ve sorgulama hatlarıyla meĢgul etmenin bir 

aracı olarak ifade edilmektedir (Levy vd., 2009). Bu baĢlık altında bahsedilen 

sorgulama türlerinin uygulanıĢına yönelik olarak genel hatlarıyla açıklama 

getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

2.5.2.1. Açık Sorgulama 

Bu sorgulama stratejisinde öğretmen yapılmakta olan çalıĢmaları dıĢarıdan 

izleyen konumunda ve konu ile ilgili ya ipucu niteliğinde olacak Ģekilde çok az bilgi 

verir ya da hiçbir Ģekilde bilgi vermez (Çelik vd., 2005). Bu stratejide tamamen tüm 

kararlar öğrenciler tarafından verilir. Bu sebeple öğrenci merkezli etkinliklerin 

tasarlanması önemlidir. Birçok bilim insanı açık sorgulamada, öğrencilerin bilim 

insanı gibi çalıĢarak deneyler tasarlaması, bu süreçte veri toplaması ve toplamıĢ 

olduğu verileri yorumlaması gibi süreçleri gerektirdiğine vurgu yapmaktadır. 

Örneğin Martin-Hansen (2002), açık sorgulamanın anahtarının öğrencilerin kendi 

araĢtırmalarına yön verecek sorularını sormalarını sağlamak olduğunu belirterek 

bilim adamlarının gerçek çalıĢmalarını en yakından yansıtan sorgulama türü olarak 

ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Colburn (2000), açık sorgulamanın öğrencilerin 

yaptıkları araĢtırmalara dair soruları kendilerinin oluĢturmaları gerektiğini ifade 

ederek bu ve bunun gibi birçok açıdan bilim yapmaya benzediğini belirtmiĢtir. Bir 

baĢka çalıĢmada Tafoya vd., (1980), açık sorgulama türünü, öğrencilerin hem 
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problemi hem de problemin çözüm prosedürlerini formüle ettiği, eldeki verileri 

yorumlayarak sonuçlara varılan bir süreç olarak tarif etmektedir. Açık sorgulamaya 

dair verilen örnek durumlar incelendiğinde uygulanabilmesi için önem atfedilen 

noktaların süreçte öğrencinin tamamen aktif olması, üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanması gerektiği ve süreçte yapılan araĢtırma ile ilgili soruları tamamen 

öğrencinin kendi kendine oluĢturabiliyor olmasıdır. Bunların yanı sıra ifade edilen bu 

durumların gerçekleĢtirilebilmesi için çalıĢılacak ortamın sağlanması önemlidir. 

Martin-Hansen (2002), bu durumu, açık sorgulama daha üst düzeyde düĢünme 

gerektirir ve genel anlamda öğrencilerin doğrudan kavramla, materyalle, ekipmanla 

vb. üzerinde çalıĢmalarını sağlayacak Ģekilde tasarlanmalıdır Ģeklinde belirtmiĢtir. 

2.5.2.2. Rehberli Sorgulama 

Bu sorgulama stratejisinde öğretmen araĢtırılacak konu ile ilgili sadece 

materyalleri ve problemi sağlar. Öğrenciler ise bu türde problemi çözmek için kendi 

prosedürlerini geliĢtirirler (Colburn, 2000). Tafoya vd.,‟de (1980), bu sorgulama 

türünde öğrenciye sadece araĢtırması gereken problemlerin verildiğini, öğrencinin ise 

kavramların, ilkelerin keĢfedildiği ve genelleĢtirildiği, veri toplama yöntemlerini ve 

gereken prosedürel basamakları kendisinin yönlendirdiği bir süreç olarak ifade 

etmiĢtir. Rehberli sorgulamada genellikle araĢtırma sorusunu öğretmen seçer ve 

öğretmenin sınıftaki görevi öğrencilerin yaptıkları araĢtırmalarda sorgulamalarını 

geliĢtirmelerine yardımcı olmaktır (Martin-Hansen, 2002). Bunların yanı sıra rehberli 

sorgulamanın öğretmenler tarafından ilerde yapılabilecek “açık sorgulama” için 

ihtiyaç duyulan belirli becerilerin bir bağlam içinde kazandırılabileceği bir zaman 

olduğu Ģeklinde düĢünülmekte ve kısaca açık sorgulamaya doğru giden doğal bir 

giriĢ olduğu söylenebilir (Martin-Hansen, 2002). Bu noktada belirtilmelidir ki 

rehberli sorgulamanın bir sonraki düzeydeki yapılandırılmıĢ sorgulamadan farkı 

rehberli sorgulamada izlenecek yolun yapılandırılmıĢ sorgulamada olduğu gibi hazır 

olarak verilmediği, öğrencilerin kendilerinin bu süreci geliĢtirmesinin beklendiği ve 

bu stratejide öğretmene düĢen görevin sadece yapacakları çalıĢmada rehberlik etmek 

olduğu söylenebilir (Çelik vd., 2005). 

2.5.2.3. YapılandırılmıĢ Sorgulama 

Bu stratejide öğretmen öğrencilere problemi sunmanın yanı sıra prosedürleri 

ana hatlarıyla vererek materyalleri sağlar. Ancak sunulan problemin sonuçları 
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önceden bilinmez ve öğretmen tarafından beklenen sonuçlar hakkında bilgi verilmez 

(Colburn, 2000; Tafoya vd., 1980). YapılandırılmıĢ sorgulama “yemek kitabı” 

benzetmesi ile alanyazında tarif edilmektedir (Colburn, 2000; Martin-Hansen, 2002). 

Sorgulama sürecinde verilen prosedür basamakları bir yemek kitabındaki tarif gibi 

ifade edilmekle beraber Colburn, yemek kitabının etkinliği genellikle yapılandırılmıĢ 

bir sorgulama etkinliğinden daha fazla yönlendirme içerir Ģeklinde belirtmiĢtir. 

YapılandırılmıĢ sorgulamada öğrencilerin göreve katılımının öğretmen tarafından 

verilen talimatları takip etmekle sınırlı olması sadece yönergeyi takip eden 

öğrencilerin zihinlerini aktif olarak meĢgul etmeyeceğinden çok fazla gerçek bir 

sorgulama içermediği söylenebilir (Martin-Hansen, 2002). Alanyazında 

yönlendirilmiş sorgulama olarak da geçen yapılandırılmıĢ sorgulamanın öğretmen 

tarafından sonucu önceden bilinmeyen bir problemin sunulması ile baĢladığı, çözüme 

ulaĢmak için prosedürel iĢlem basamaklarının ana hatlarının önceden sunulduğu, 

aktivitelerin, materyal seçimlerinin, öğrencilerin iliĢkileri keĢfetmesini, toplanan 

verilerden genellemeler yapmasını sağlayacak biçimde yapılandırılmasını gerektiren 

bir strateji biçiminde tarif edildiği görülmektedir (Çelik vd., 2005; Martin-Hansen, 

2002; Tafoya vd., 1980). Benzer Ģekilde Colburn‟de (2000), yapılandırılmıĢ 

sorgulama için öğrencilerin neyi gözlemleyecekleri, hangi verileri toplayacakları 

hakkında yapılan bu yönlendirmeler sonucunda öğrencilerin değiĢkenler arasındaki 

iliĢkileri keĢfetmesi gereken veya toplanan verilerden genellemelere ulaĢmalarını 

gerektiren bir süreç olarak bahsetmiĢtir. 

2.5.2.4. BirleĢtirilmiĢ Sorgulama Döngüsü 

Alanyazında rehberli sorgulama ve açık sorgulamanın birleĢtirilmesi ile 

oluĢan bir sorgulama türü olduğu da görülmektedir. Dunkhase (2003), bu türü 

rehberli sorgulama ve açık sorgulamayı birleĢtiren bir strateji olarak birleĢtirilmiĢ 

sorgulama döngüsü adlandırması ile ele almaktadır. Bu sorgulama türünde 

öğretmenin rehberli sorgulamadaki gibi ilk soruyu seçtiği (Martin, 2001; akt. Martin-

Hansen, 2002) ardından açık sorgulama yöntemi uygulanarak daha öğrenci merkezli 

bir yaklaĢımın benimsendiği belirtilmektedir. Bu sorgulama türüyle belirli kavramlar, 

öğrenme döngüsü yaklaĢımına benzer Ģekilde öğrencilerin somut deneyimlerini soyut 

kavramlarla iliĢkilendirmelerine olanak tanıyan daha didaktik bir Ģekilde 

keĢfedilebilir (Martin-Hansen, 2002). Colburn (2000), öğrenme döngüsünde 

öğrencilerin yeni bir kavramı tanıtan bir etkinlik ile meĢgul oldukları, öğretmenin 
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daha sonra kavrama ait resmi ismi verdiğini ve devamında öğrencilerin kavramı 

farklı bağlamlar içerisinde uygulayarak içselleĢtirdikleri bir süreç olarak tarif 

etmektedir. Dunkhase, birleĢtirilmiĢ sorgulamaların Bybee‟nin 5E modeli gibi 

geleneksel öğrenme döngüsü modelleri ile arama, çözme, yaratma/oluĢturma ve 

paylaĢma gibi problem çözme modellerine dayanan bir döngüye yerleĢtirildiğini 

ifade etmektedir. BirleĢtirilmiĢ sorgulama döngüsü aĢağıdaki gibidir(Dunkhase, 

2003): 

1. Sorgulamaya davet 

2. Kendi baĢına keĢif yapma 

3. Öğretmen tarafından baĢlatılan “rehberli sorgulama” 

4. Öğrenci tarafından baĢlatılan “açık sorgulama” 

5. Sorgulamanın çözümü 

6. Değerlendirme 

Bu döngü sonrasında öğrenci tarafından baĢlatılmıĢ olan açık sorgulamaya 

dönebilir (Dunkhase, 2000; Martin, 2001; akt. Martin-Hansen, 2002).  

2.5.2.5. Onaylayıcı (Doğrulayıcı) Sorgulama 

Bu sorgulama stratejisinde öğrenciye bir kavram veya ilke sunularak, 

öğrencinin bunu doğrulamak için alıĢtırmalar yapması beklenirken aynı zamanda 

öğrencinin takip etmesi gereken prosedürün dikkatlice hazırlanmıĢ olması 

gerekmektedir (Tafoya vd., 1980). Rezba vd. (1999), içerisinde sorgulama 

uygulamaları bulunan etkinliklerden onaylayıcı (doğrulayıcı) sorgulama düzeyi için 

öğrencilerin, sonuçların önceden bilindiği bir ilkeyi bir etkinlik aracılığıyla teyit 

etmesi Ģeklinde ifade etmiĢtir (akt.Bell vd., 2005). 

2.6. Öğrenme Halkası Modeli 

Öğrenme halkası modelinin temeli, yapılandırmacılık ve Piaget‟in zihinsel 

geliĢim teorisi üzerine inĢa edilmiĢ ve insanların kendiliğinden bilgiyi oluĢturması 

vasıtasıyla tutarlı olduğu fikri üzerine iddiası olan bir modeldir(ġaĢmaz Ören ve 

Tezcan, 2009; Kanlı, 2009). Öğrenme halkası modelinin ilk keĢfini kimin 

oluĢturduğu bilinmemekle beraber modelin ilk uygulamalarına iliĢkin verilere 

biyoloji eğitiminde rastlanabileceği ifade edilmektedir(Kanlı, 2009; Lawson, 1995). 

Lawson, Modelin kökenlerinin 1960‟larda Kaliforniya Üniversitesinde Fen 

Programlarını ĠyileĢtirme ÇalıĢması (Science Curriculum Imporvement Study[SCIS]) 
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programının ilk çalıĢmalarına kadar izlenmekte olduğunu ifade etmiĢtir. Bunların 

yanında alanyazında Öğrenme halkası ile beraber anılan ismin Robert Karplus 

olduğu dikkat çekmektedir. Kaliforniya üniversitesinde görevli olan Robert Karplus 

modern öğrenme halkası ile onun üç aĢamasını ortaya koyarak bu anlamda ilk 

çalıĢmayı yapan kiĢi olarak görülmektedir (Kanlı, 2009). ġaĢmaz Ören ve Tezcan, 

öğrenme halkasında temel amacın, öğrencilerin kavramları kendi baĢlarına 

oluĢturmaları ve kendi öğrenim deneyimlerinden faydalanarak karĢılaĢmıĢ oldukları 

problemleri çözmeleri olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenme halkasında 

yapılan etkinliklerin sorgulama yoluyla öğrencilerin düĢünme becerilerinin 

geliĢmesine yardım etmekte olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Öğrenme halkası(döngüsü) keĢif, terim tanıtımı ve kavram uygulamasından 

oluĢan üç aĢamalı bir sorgulama yaklaĢımıdır (Lawson, 2001). Öğrenme halkası 

modelinin üç aĢaması aĢağıda açıklanmaktadır (Lawson, 1995; Rule, 2002; akt. 

Kanlı, 2009) 

1)KeĢif(Exploration): Öğrenme halkasının bu basamağında öğrenciler yeni 

olan bir durumu kendi eylemleri aracılığıyla ve reaksiyonlar yoluyla öğrenirler. Bu 

esnada minimum seviyede yardım/rehberlik ile yeni materyal ve fikirler araĢtırılır. 

Sunulan yeni deneyim alıĢılmıĢ olan tarzdaki düĢünme Ģekilleri ile çözülemeyecek 

nitelikteki sorunlardır. Bu aĢama öğrencilerin zihinlerinde çeliĢen ya da yetersiz olan 

düĢüncelerini ifade etmelerini sağlar. Ortaya çıkan bu durum öğrencileri kendi 

düĢüncelerinin nedenlerini analiz etmelerine ve aynı zamanda tartıĢmaya teĢvik eder. 

Analiz aĢamasının ardından tahminlerin yapılması ve alternatif düĢünceleri deneme 

yoluyla öğrenciler açık bir tartıĢmaya yöneltilebilir. Ortaya çıkan sonuçların 

toplanması ile analizi bazı düĢüncelerin reddedilmesine bazılarınınsa kalmasına yol 

açar. 

2)Terim Tanıtımı(Term Introduction/Explanation): Bu kısım, keĢif 

basamağında keĢfedilen örnekler ile ilgili terimlerin(eylemsizlik, soğukkanlı vb.) 

kullanıldığı bölümdür. Bu aĢamada öğretmenler, terimleri kitap ya da bir film 

aracılığıyla sunabilir. Yeni örnekler ve Ģablonları sınıftaki öğrencilere açıklamadan 

önce onları keĢfetmeleri için cesaretlendirmek ideal olandır. 

3)Kavram Uygulaması(Consept Application/Expansion): Son aĢama olan 

kavram uygulaması da öğrenciler öğrenilen yeni terimi veya düĢünme Ģablonunu ek 

örneklere uygularlar. Bu aĢama bazı öğrenciler için yeni öğrenilmiĢ olan kavramın 

uygulanabilirliğini geniĢletmek amacıyla gerekli olan bir aĢamadır. Aksi takdirde 
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kavramın anlamı kısıtlı kalabilir ve daha öteye gitmeyebilir. Birçok öğrenci diğer 

durumlar için genelleme yapamayabilir. 

Lawson (1995), öğrenme döngüsünün, öğretim için çok esnek bir yöntem 

olduğunu ifade etmiĢtir. Modeli oluĢturan üç basamakta da öğrenme yöntemi 

değiĢtirilebilir, fakat basamakların yerleri değiĢtirilemez ve hiçbir basamak 

atlanamaz. Aksi takdirde öğrenme döngüsü tamamlanmamıĢ olur. Buradaki ana fikir, 

öğrencilerin önceki inançlarına iliĢkin yeterliliği sınamaları için fırsat tanıyan yeni 

durumları tartıĢıp test etme fırsatı sunmaktır(Kanlı,2009). ġaĢmaz Ören ve Tezcan, 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğrenme halkası yaklaĢımının yalnız fen bilgisi 

derslerinde değil birçok baĢka alanda (Matematik, Fizik, Ġngilizce, Ekonomi, 

Psikoloji ve Jeoloji) yaygın bir biçimde kullanıldığını; sonraki süreçte üç, dört, beĢ 

ve yedi aĢamalı öğrenme halkaları tanımlandığını belirterek, bunların hepsinin aynı 

özellikleri taĢıdığını belirtmiĢtir (James, 2003; Duran, 2003; Eisencraft, 2003; 

Settlage, 2000; Wilson, 1996; Brown, 1996; Trent, 1991; akt. ġaĢmaz Ören ve 

Tezcan, 2009). 

2.7. Sorgulamaya Dayalı Öğretim Modelleri: 5E ve 7E  

Alanyazın incelendiğinde sorgulama esaslı yapısalcı kurama dayanan ve 

içerisinde deneysel aktivitelerin olduğu dersler açısından elveriĢli olan bazı 

modellerin olduğu dikkat çekmektedir. Bu modeller alanyazında 3E, 5E, 7E ve son 

zamanlarda 9E öğrenme döngüsü olarak yer bulmaktadır (Karplus ve Their, 1967; 

Bybee, 1997; Eisenkraft, 2003; Kaur ve Gakhar, 2014; akt.Balta ve Sarac, 2016). 

Sorgulamaya dayalı öğretim boyutunda alanyazında özellikle 5E ve 7E modellerine 

değinildiği ve sorgulamanın sıklıkla 5E modeli aracılığı ile hayata geçirildiği 

görülmektedir.  Sınıf içi yapılan SDU göz önüne alındığında bu modellerden 

sorgulama sürecinde direkt yararlanıldığı gibi bu modeller ile desteklenmiĢ 

sorgulama süreçleri oluĢturulduğu görülmektedir. Rodger W. Bybee (2014), 

meslektaĢlarından oluĢan bir ekiple beraber Biyoloji Bilimleri Müfredat ÇalıĢması 

kapsamında 5E modelini geliĢtirmiĢlerdir. Yapılandırmacı bir öğretim/öğrenme 

döngüsü olan 5E öğretim modelinde veya döngüsünde beĢ aĢama bulunmaktadır. Bu 

aĢamalar “GiriĢ(Engagement), KeĢfetme(Exploration), Açıklama(Explanation), 

DerinleĢtirme(Elaboration), Değerlendirme(Evaluation)” evreleri olarak 

adlandırılmaktadır (Bybee, 2014). Bu aĢamaların açıklamaları aĢağıda 

belirtilmektedir (Bybee, 2014; Bybee vd., 2006): 
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GiriĢ (Engagement): Bu bölümde öğrencilerin merakını teĢvik edecek ve ön 

bilgileri ortaya çıkaracak kısa aktiviteler yapılması ve öğrencilerin yeni bir kavramla 

meĢgul olmaları sağlanır. Bir baĢka deyiĢle öğrencilerin, öğrenme görevine dahil 

edildikleri aĢamadır. Öğrenciler bu noktada zihinsel olarak bir nesneye, duruma veya 

olaya odaklanırlar. Yapılan aktivite geçmiĢ ve Ģimdiki öğrenme deneyimleri arasında 

bağlantı kurmalıdır. Bağlantılar öğrenme görevine bağlı olarak kavramsal, prosedürel 

veya davranıĢsal olabilir. Bu aĢamada öğrenciden beklenen davranıĢlar “Bu nasıl 

gerçekleşti?, “Bununla ilgili önceden ne bilmeliydim?” veya “Bununla ilgili neler 

bulabilirdim?” gibi soruların sorularak konuya ilgi göstermesidir. Öğrencinin direkt 

olarak doğru yanıtı sorması, istenmeyen davranıĢlar arasındadır. Modelin bu 

kısmında öğretmenin ise ilgi uyandırması, sorduğu soru sayısını arttırması, 

öğrencilerin kavram veya konu hakkında ne bildiklerini ya da düĢündüklerini ortaya 

çıkaracak durumları oluĢturması beklenir.  

KeĢfetme (Exploration): Bu bölümde öğrenciler, bir olayı veya durumu 

keĢfetmek amacıyla soruları ve olasılıkları araĢtırırlar. Bu aĢamada öğrenciden 

beklenen davranıĢlar etkinlik sınırları içerisinde serbestçe düĢünme, tahminlerini ve 

hipotezlerini test etme, yeni tahmin ve hipotezler oluĢturma, alternatifleri deneyerek 

bunlar üzerine tartıĢma, gözlemlerini ve düĢüncelerini kaydetme bunlarla iliĢkili 

sorular sorma ve bir hükme varmayı erteleme Ģeklindedir. Bu aĢamada öğrencinin 

pasif kalarak düĢünme ve keĢfetmeyi diğerlerine bırakması, amaçsız bir Ģekilde 

oyalanması ve tek bir çözüm ile sınırlı kalması istenmeyen durumlardır. Bu aĢamada 

öğretmen doğrudan talimat vermez ve teĢvik edici bir rolü vardır. Öğrencileri 

gözlemler ve gereken durumlarda öğrencilerin sorgulamalarını yönlendirmek 

maksadıyla sonda sorularını sorar. Öğrencilere problemi çözmeleri için gereken 

zamanı tanır ve bilme-öğrenme ihtiyacı ortamı yaratır. 

Açıklama (Explanation): Öğrencilere bu basamakta bir önceki safhada 

oluĢturmuĢ oldukları anlayıĢları açıklama fırsatı sunulmaktadır. Aynı zamanda 

öğretmeninde, açıklamalarda bulunma fırsatını bulduğu aĢamadır. Bu kısımda 

yapılan açıklamalar öğrenciyi daha derin bir yaklaĢıma yönlendirebilmesi nedeniyle 

kritik bir bölümdür. Bu aĢamada öğrenciler diğerlerine olası olan çözümleri veya 

yanıtları açıklarlar, baĢkalarının açıklamalarını eleĢtirel olarak dinler ve bu 

açıklamaları sorgularlar. Ayrıca öğretmenin sunmuĢ olduğu açıklamarıda dinleyerek 

anlamaya çalıĢır ve kaydedilmiĢ gözlemleri kullanarak kendi anlamalarını 

değerlendirirler. Öğrencilerden ilgisiz deneyimler ve örneklerden bahsetmesi, 
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açıklamaları gerekçe göstermeden kabul etmesi ve makul olan açıklamalara 

katılmaması gibi davranıĢlar istenmeyen durumlardır. Öğretmenden ise bu aĢamada 

öğrencileri kendi ifadeleri ile kavram ve tanımları açıklamalarını teĢvik etmesi 

beklenir. Bunun yanında öğrencilerin kanıt sunma ve açıklama yapmalarını sağlar 

gerektiğinde sürece müdahale ederek tanım, açıklama ve yeni sınıflandırmaları 

açıklığa kavuĢturur. 

DerinleĢtirme (Elaboration): Bu aĢamada öğretmenler, öğrencilerin kavramsal 

anlayıĢ ve becerilerini zorlar ve geniĢletir. Yeni deneyimler sayesinde öğrenciler 

daha derin ve geniĢ bir anlayıĢ, daha fazla bilgi ve beceri geliĢtirirler. Öğrenciler ek 

faaliyetler gerçekleĢtirerek kavrama iliĢkin anlayıĢları uygularlar. Bu aĢamada 

öğrenciden beklenen davranıĢlar soru sormak, çözüm önerileri sunmak, kararlar 

vermek ve tasarım denemeleri yapmak amacıyla önceki bilgilerini kullanmaktır. 

Bunların yanı sıra kanıtlardan makul sonuçlar çıkartması beklenir. Önceki bilgileri 

veya kanıtları yok sayması, tartıĢmalarda sadece öğretmenin sağlamıĢ olduğu 

iĢaretleri kullanması istenmeyen durumlardır. Bu aĢamada öğretmenin öğrencilerden 

beklediği davranıĢlar ise öğrencilerin önceden sağlanan sınıflandırmaları, tanımları 

ve açıklamaları kullanmasıdır. Öğretmen yeni durumlarda kavram ve becerilerin 

kullanımını uygulama ve geniĢletme noktasında teĢvik edici olmalıdır. Öğrencilere 

“Ne biliyordunuz?” ,” “Neden sizce…?” gibi sorular sorar. 

Değerlendirme (Evaluation): Bu aĢamada, öğrenciler kendi anlayıĢlarını 

değerlendirmeye teĢvik edilir. Öğretmenlerin öğrencinin ilerlemesini değerlendirmesi 

için fırsatlar sunarak eğitimin hedeflerine ulaĢmaya yönelik kısımdır. Bu aĢamada 

öğrenciden beklenen davranıĢlar gözlem, kanıt ve önceden kabul edilen açıklamalar 

ile açık uçlu soruları yanıtlamak, kavram veya beceriler konusunda anlama veya biliĢ 

durumu göstermesi, kendi bilgisi ile geliĢimini değerlendirmesi ve bunların yanında 

ilerideki sorgulamalar için teĢvik edecek sorular sormasıdır. Bu aĢamada kanıt 

kullanmadan sonuç çıkarması veya cevapları sadece evet-hayır Ģeklinde vermesi, 

ezberlenmiĢ tanımlar ve açıklamalar sunması istenmeyen durumlardır. Bu aĢamada 

öğretmenden beklenen davranıĢlar ise öğrenciyi yeni kavram ve becerileri 

uygularken gözlemlemek, biliĢ ve beceri durumlarını değerlendirmek, öğrencilerin 

düĢünce ve davranıĢlarında meydana gelen değiĢikliklere dair kanıt aramak, 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini, grupla çalıĢma süreçlerini değerlendirmelerine 

fırsat tanımaktır. Bu aĢamada “Sizce neden…?, “Ne tür kanıtlarınız var?”, “X‟i nasıl 

açıklarsınız?” gibi açık uçlu sorular sorması beklenir. 
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Eisenkraft (2003), 7E öğrenme modelinin ise 5E öğrenme döngüsünün 

geliĢtirilerek daha da geniĢletilmiĢ hali olduğunu bu değiĢikliklerin, karmaĢıklığı 

artırmak için değil, eğitmenlerin öğrenme için önemli unsurları atlamamalarını 

sağlamak için önerilmekte olduğunu ifade etmektedir.  GeniĢletilmiĢ 7E modelinin 

aĢamaları Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir; ön bilgileri yoklama/ortaya çıkarma, merak 

uyandırma, keĢif, açıklama, derinleĢtirme, değerlendirme, geniĢletme Ģeklindedir. 

Yakar ve Saracaloğlu (2020), 5E ve 7E öğretim modelleri, bir baĢka ifadeyle 

öğrenme döngülerinin genellikle fen eğitimi, biyoloji, kimya ya da fizik gibi daha 

çok fen bilimleri alanlarında kullanılsa da, farklı disiplin alanlarına da uyarlanarak 

uygulanabilir olduğunu belirtilmektedirler. 

2.8. Süreç-Odaklı Rehberli Sorgulama Öğrenimi [SORSÖ] 

Ġngilizce karĢılığı Process-Oriented Guided Inquıry Learning[POGIL] 

yaklaĢımı Tükçede Süreç-Odaklı Rehberli Sorgulama Öğrenimi[SORSÖ] olarak yer 

bulmaktadır. Hanson (2006), SORSÖ‟nün hem bir felsefe olduğunu hem de öğretme 

ve öğrenme için bir strateji olduğunu belirtmiĢtir. Bu tanımlamada geçen bir felsefe 

ve aynı zamanda strateji olma durumunu ise Hanson, öğrenme sürecinin doğası ve 

beklenen sonuçlar hakkında belirli fikirleri kapsadığı için bir felsefe; insanların 

öğrenme biçimleriyle tutarlı olan ve istenen sonuçlara yol açan belirli bir metodoloji 

ve yapı sağladığı içinse bir strateji olduğu Ģeklinde açıklamaktadır. Moog ve Spencer 

(2008), SORSÖ‟nün öğrencilerin en iyi Ģekilde nasıl öğrendiğine iliĢkin var olan 

anlayıĢımıza dayanan, araĢtırma temelli bir öğretim felsefesi ve metodolojisi 

biçiminde açıklamaktadır. Ayrıca SORSÖ‟nün uygulandığı öğrenme ortamında, 

öğrencilerin bir disiplinalanına ait olan kavramlar ve içerikte ustalaĢmak için aktif  

olarak katılım sağladıklarını, bununla beraber bu amacı gerçekleĢtirmek için özel 

olarak tasarlanmıĢ olan rehberli sorgulama etkinlikleri üzerinde kendi kendilerini 

yöneten takımlarda çalıĢarak önemli öğrenme becerileri geliĢtirdiklerini ifade 

etmektedir.  Dougles ve Chıu (2013), SORSÖ‟nün öğrenme döngüsü modeline 

dayandığını ifade ederek, öğrencilerin geleneksel modeldeki derslere katılmak 

yerine, öğrenme sürecinde onlara rehberlik eden çalıĢma kağıtlarını tamamlamak için 

takımlar halinde çalıĢılan, öğrencilerin bilgileri iĢlemekle aktif olarak meĢgul 

oldukları, iletiĢim ve eleĢtirel düĢünme gibi önemli becerileri kullanma ve geliĢtirme 

fırsatı buldukları, öğretmenin ise süreçte kolaylaĢtırıcı rolüne vurgu yapılan bir 

pedagoji olarak ifade etmiĢtir. 
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Moog ve Spenser (2008), SORSÖ‟nün temel bileĢenlerini; öğrencilerin grup 

öğrenimi yoluyla aktif katılımı, öğrenme döngüsü paradigmasına dayalı rehberli 

sorgulama materyalleri ve süreç becerileri geliĢimine odaklanmadır Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. SORSÖ yaklaĢımının iki temel amacı bulunduğunu belirterek bunların 

öğrencilerin kendi anlayıĢlarını oluĢturmaları yoluyla içerik hakimiyetini geliĢtirmek 

ve bilgi iĢleme, sözlü ve yazılı iletiĢim, eleĢtirel düĢünme, problem çözme, üst biliĢ 

ve değerlendirme gibi önemli öğrenme becerilerini geliĢtirmek ve iyileĢtirmektir 

Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. SORSÖ öğrenci merkezli bir öğretim yaklaĢımı olması 

dolayısıyla tipik anlamda bir SORSÖ sınıfında veya laboratuvarında öğrenciler, 

eğitmenin kolaylaĢtırıcı olarak hareket ettiği küçük gruplar halinde çalıĢırlar. Bunun 

yanında öğrenci takımları genellikle bir öğrenme döngüsü paradigmasını izleyen özel 

olarak tasarlanmıĢ etkinlikleri kullanırlar. Bu etkinlikler üç temel özelliği içerecek 

Ģekilde tasarlanmıĢtır (Moog ve Spencer, 2008). Bu özellikler eğitmenin bir bilgi 

kaynağı olmaktan ziyade öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı olması ve kendi kendini yöneten 

takımların tasarlanması; öğrencilerde anlayıĢı inĢa etmek için bir keĢif boyunca 

rehberlik etmek; daha üst düzeyde düĢünme ve yeni bağlamlarda bilgi öğrenme ve 

uygulama yeteneği de dahil olmak üzere önemli süreç becerilerinin geliĢtirilmesini 

kolaylaĢtırmak için disiplin içeriğini kullanmak(Moog ve Spencer, 2008; Moog vd., 

2006) biçiminde açıklanmaktadır. Hanson (2006), SORSÖ sürecine iliĢkin olarak, 

araĢtırma temelli bir öğrenme ortamını desteklemek için öğrenme takımları, anlayıĢı 

geliĢtirmek için rehberli sorgulama etkinlikleri, eleĢtirel ve analitik düĢünmeyi, 

problem çözmeyi, raporlamayı, meta biliĢi ve bireysel sorumluluğu teĢvik etmek için 

sorular kullanıldığını ifade etmektedir. Bu bileĢenlerin, süreç becerilerinde ve 

disiplin içeriğinde ustalaĢmak için gerekli araçlar olduğunu ve bu yapı içinde, 

öğrenciler, verileri, modelleri veya örnekleri inceleyerek ve eleĢtirel düĢünme 

sorularına cevap vererek rehberli sorgulamayla bilgi edinmek ve anlayıĢ geliĢtirmek 

için öğrenme takımlarında birlikte çalıĢtıklarını ifade etmektedir. Bu yeni bilgiyi ise 

alıĢtırmalarda ve problemlerde uyguladıklarını ve sonuçlarını sınıfa sunarak, 

öğrendikleri üzerinde düĢündüklerini ve ne kadar iyi yaptıkları ile nasıl daha iyi 

yapabileceklerini değerlendirdiklerini ifade ederek açıklamıĢtır. 

Hanson (2006), SORSÖ yaklaĢımının mantığında çoğu öğrencinin Ģu 

durumlarda en iyi Ģekilde öğrendiğini belirtmektedir; 

 Sınıf ve laboratuvar ortamında aktif olarak katılım gösterme ve düĢünme 
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 Verileri, modelleri veya örnekleri analiz ederek ve ortaya koyulan fikirleri 

tartıĢarak sonuçlar çıkarma 

 Kavramları anlayabilmek ve sorunları çözebilmek için kendi kendini yöneten 

takımlarda beraber çalıĢma 

 Öğrendikleri ve aynı zamanda performanslarını iyileĢtirme konusu üzerine 

düĢünme 

 Öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir eğitmenle etkileĢim kurma  

2.9. Argümantasyona Dayalı Sorgulama [ADS] Yöntemi 

Fen eğitimi alanında, geçmiĢten günümüze değin öğrencilerin fen okuryazarı 

ve bilimsel bilginin önemini kavrayarak üreten bireyler konumunda olmaları için 

eğitimde birçok reformun yapıldığı görülmektedir. Örneğin, Kuhn vd. (2017) artık 

yaygın olarak kabul görenin ve Yeni Nesil Bilim Standartlarında da [Next 

Generation Science Standarts(NGSS)] vurgulanan görüĢün bilim eğitimindeki 

bilimsel içeriğin yanında bilimsel uygulamaları da kapsaması gerekmekte olduğu 

görüĢü bu durumu destekler niteliktedir. Benzer Ģekilde Walker vd. (2012) 

çalıĢmalarında son on yılda lisans kademesindeki laboratuvar derslerinde SDÖ‟yü 

teĢvik etmek ve desteklemek için bir dizi yenilikçi öğretim yönteminin geliĢtirildiğini 

ifade etmektedirler. Bu bağlamda öğrencilerin bilimsel uygulamaların kapsamında 

soru sorma, verileri inceleme ve yorumlama, hipotez geliĢtirme, deney tasarlama ve 

yürütme, argümanlar ve karĢı argümanlar oluĢturma ve sonuçları tartıĢma gibi 

faaliyetleri (Kuhn vd. 2017) içselleĢtirebilmesi ve uygulayabilmesi beklenmektedir.  

Son yirmi yılda bilim eğitiminde, argümantasyon üzerine yapılan araĢtırmalar 

önemli seviyede geniĢledi ve yoğunlaĢtı (Sampson ve Clark, 2008). Bu kapsamda 

kullanılan öğretim yöntemlerinden biri olarak Argümantasyona Dayalı Sorgulama 

[ADS](Argument Driven Inquıry [ADI]), öğrenme modeli dikkat çekmektedir. Bu 

noktada sıkça birbiri yerine kullanıldığı görülen fakat anlam bakımından birbirinden 

farklı olan argüman ve argümantasyon kavramlarının açıklanması öğretim modelinin 

anlaĢılması bakımından önemli görülmektedir. Osborne vd. (2004), argüman 

kavramını öğrenciler tarafından üretilen iddiaları veya açıklamaları 

gerekçelendirmek, haklı çıkarmak için üretilen bir yapı olarak; argümantasyonu ise 

bu yapıların üretildiği karmaĢık süreci tanımlamak için kullanmaktadır. Yani, bir 

baĢka ifadeyle argümantasyon kavramı bir tür uygulama sürecini ifade ederken 
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argüman kavramıysa bu sürecin içinde yer almakta olan durumlar olarak 

açıklanabilir (Fettahlıoğlu, 2020) 

Alanyazında farklı argümantasyon modelleri olduğu görülmektedir. ADS 

modelinde dikkat çeken nokta bu modelin argümantasyon süreci ile sorgulama 

sürecini entegre etmiĢ bir model olmasıdır. ADS öğretim modeli sekiz aĢamadan 

oluĢmakta ve bu aĢamaların her biri öğrencilerin bilim uygulamalarına katılma fırsatı 

sunan yani deneyimin otantik olmasını sağlamak ve öğrencilerin bilim yeterliliğinin 

her yönünü geliĢtirmeleri için ihtiyaç duydukları geri bildirimi ve açık rehberliği 

alacakları eğitici bir süreç olmasını sağlamak üzere tasarlanmıĢtır (Grooms vd., 

2016; Sampson vd., 2014; Sampson ve Gleim, 2009). ADS öğretim modelinin amacı, 

bir laboratuvar etkinliğinin hedefini, bir araĢtırma sorusuna açıklama sağlayan ve 

destekleyen bir argüman geliĢtirme çabası olarak çerçevelemekte ve bu çabanın bir 

parçası olarak, öğrencilerin veri toplamak ve analiz etmek için kendi yöntemlerini 

tasarlamalarını ve uygulamalarını, etkileĢimli tartıĢma ortamları sırasında fikirlerini 

baĢkalarıyla paylaĢmaları ve gerekçelendirmeleri, çalıĢmalarını paylaĢmak ve 

belgelemek için araĢtırma raporları yazmaları ve akran değerlendirmesine 

katılmalarını gerektirmektedir (Walker vd., 2012).  

Bu bağlamda  ġekil 2.5‟te ADS öğrenme yönteminin sekiz aĢamasına iliĢkin 

Ģema aĢağıda verilmiĢtir (Grooms vd., 2016). 
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ġekil 2.5. Argümantasyona Dayalı Sorgulama Yönteminin Aşamaları (Grooms vd., 

2016‟dan çevrilmiĢtir.) 
ADS öğretim modelinde her laboratuvar etkinliği, öğretmenin araĢtırılacak 

bir olguyu belirlemesi ve öğrencilere cevaplamaları için yol gösterici bir soru 

sunmasıyla baĢlar. Bu basamak öğrencilerin dikkatini ve ilgisini çekmek maksadıyla 

tasarlanmıĢtır. Ġkinci aĢamada, küçük öğrenci grupları, yönlendirici soruyu 

yanıtlamak için ihtiyaç duydukları verileri toplamak ve bu yöntemi uygulamak için 

bir yöntem geliĢtirirler. Öğretim modelinin bir sonraki aĢamasında öğrenciler 

yönlendirici soruya yanıt olarak geçici bir argüman geliĢtirirler. Modelin dördüncü 

aĢaması argümantasyon sürecidir. Bu süreçte her gruba geçici olarak oluĢturdukları 

argümanları diğer gruplarla paylaĢma, değerlendirme ve gözden geçirme fırsatı 

verilir. BeĢinci aĢamada öğretmen, tüm sınıfın katıldığı açık ve yansıtıcı bir tartıĢma 

sürecini baĢlatır. ADS modelinin altıncı aĢaması araĢtırma raporunun yazılmasıdır. 

Bu aĢamanın modele dâhil edilmesinin nedeni yazmanın bilim yapmanın önemli bir 

parçası olarak görülmesidir. Bu aĢamada yazılacak rapor üç temel soruya 

odaklanmaktadır bunlar: (1)“Hangi soruyu cevaplamaya çalışıyordunuz ve neden?”, 

(2) “Sorunuzu yanıtlamak için ne yaptınız ve neden yaptınız?”, (3) “Argümanınız 

nedir?” sorularıdır. Modelin yedinci basamağında ise çift kör akran değerlendirmesi 
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yapılır. Her öğrencinin araĢtırma raporunun iki ila üç kopyası öğretmene teslim 

edilir. Öğretmen, her gruba bir akran değerlendirme sayfası ile birlikte rapor setlerini 

rastgele dağıtır. Akran değerlendirme formu, bir araĢtırma raporunun kalitesini 

değerlendirmek için kullanılacak belirli kriterleri ve yazara geri bildirim sağlamak 

için alan içerir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta öğrenciler rapora isimlerini 

yazmazlar; bunun yerine anonimliği korumak adına bir kimlik numarası kullanırlar. 

Bu Ģekilde yapılan değerlendirmelerle, raporu yazan kiĢiye değil sunulan rapordaki 

bilgilere odaklanılması sağlanmıĢ olur. Bu aĢamada öğrencilerin üç kiĢilik gruplara 

ayrılması önerilmekle birlikte her bir gruba bir akran inceleme klavuzu verilerek 

incelemeleri için raporlar verilir. Son aĢamada akran değerlendirmesi sırasında 

verilen önerilere dayanarak raporu revize edip teslim etmektir. Rapor tüm kriterleri 

karĢılıyorsa, öğrenci akranları tarafından gözden geçirilmiĢ raporu ile akran 

değerlendirme formunu ve kimlik numarası yerine gerçek adını yazarak öğretmene 

teslim edebilir. Raporları akran değerlendirmesi grubu tarafından kabul edilebilir 

bulunan öğrenciler, diğer öğrencilerin çalıĢmalarını inceledikten sonra isterlerse 

revize etme seçeneğini kullanabilir ve sonunda gerekli düzeltmeleri yaparak ilk 

durumdaki gibi teslim eder. Eğer akran değerlendirmesi sırasında rapor grup 

tarafından kabul edilmezse yazarın akran değerlendirmesi yorum ve önerilerini bir 

klavuz olarak kullanıp raporunu gözden geçirerek tekrar yazması gerekir. Öğrenci, 

akranlarının önerilerine cevap olarak rapordaki her bir bölümünü iyileĢtirmek adına 

ne yaptığını akran değerlendirme formunun yazar yanıtı bölümünde açıklamalı ve ilk 

durumdaki gibi öğretmene gereken formları sunmalıdır (Grooms vd., 2016; Walker 

vd., 2012). 

2.10. Sokratik Sorgulama Türleri 

Sokratik sorgulamaya iliĢkin alanyazında genel anlamda ne olduğuna iliĢkin 

yorumlamaların olduğu görülmele birlikte eğitim alanında bir çok sorgulamayı içeren 

uygulamaya iliĢkin yapılan çalıĢmaların temeli Sokrates‟e ve onun sorgulama 

biçimine dayandırılmaktadır. Knezic vd. (2010) Sokrates‟in yöntemine akrabalık 

iddiası bulunan pek çok farklı diyalojik yöntemin olduğunu bunlardan birininde 

Sokratik sorgulama olduğunu belirterek bu yöntemin öğretimin yanında 

psikoterapide de kullanıldığını fakat tekniğin genel kabul görmüĢ bir tanımının bile 

olmadığından bahsetmiĢtir. Bu bağlamda genel bir ifade olarak sokratik 

sorgulamanın özü öğrencinin ele alınan bir konu ya da problemi derinlemesine analiz 
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etmesi ve ilgili konu da fikir sahibi olmasına ve bunlarlar birlikte serbestçe yorumlar 

yapıp farklı düĢünce ve önerilere eleĢtirel bir gözle yaklaĢabilmesine katkı 

sağlamaktır biçiminde belirtilebilir (Bozer ve Kurnaz, 2016) Sokratik sorgulama, 

öğrencilerin anlamlı sorular üretmelerine rehberlik etmek ve böylece eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmek için kullanılabilecek en popüler ve etkili öğretim 

yaklaĢımlarından biri olarak ifade edilmiĢtir(Maiorana 1990-91;Paul,1993; akt. Yang 

vd., 2005). Dye (1996) Sokrates‟in katılımcıları diyaloglarında çeĢitli konuĢma 

aĢamalarından geçirerek etkileĢime girdiğini belirterek bu aĢamaların beĢ basamak 

içerdiğini ifade etmiĢtir. Bunlar; (a) Merak, (b) Hipotez, (c) Çürütme ve çapraz 

sorgulama (d)hipotezi kabul etme/reddetme ve (e) buna göre hareket etme/eylem 

Ģeklindedir (akt. Boghossian, 2006).  

AĢağıda alanyazında Sokratik sorgulamanın iĢleyiĢine yönelik çalıĢmalarıyla 

öne çıkan isimlerden Paul ve Elder (2008), sokratik sorgulamanın üç yaygın türü 

olduğunu belirterek bu türleri Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır: 

Spontane veya PlanlanmamıĢ sorgulama: Eğitim ortamında önceden 

planlanmayan durumlarda dahi sorgulamanın baĢlatılabileceği spontane türdür. Bu 

türde Sokratik sorulara aĢina olmak ve bunları rahat bir Ģekilde kullanmak, takip 

soruları ile sorgulama sanatını geliĢtirmek ile cesaretlendirici ve yardımcı olacak 

biçimde yanıt vermek önemlidir. Kendiliğinden oluĢan Sokratik tartıĢmada, 

öğrenciler herhangi bir konuya ilgi duymaya baĢladıklarında veya önemli bir konuyu 

gündeme getirdiklerinde bunların yanında yeni bir anlayıĢı kavramanın ya da 

bütünleĢtirmenin eĢiğinde olduklarında, yapılan tartıĢma tıkandığında, 

karmaĢıklaĢtığında veya saldırgan duruma geldiğinde özellikle yararlı olabilecek bir 

yöntemdir. Örneğin fen bilimlerinde, bir öğrenci uzayın büyük oranda boĢ olduğunu 

dile getirirse, bunun ne anlama geldiği konusunda kendiliğinden bir soru sorulabilir; 

birlikte bir cevap bulmanın nasıl mümkün olabileceğinin sorgulaması yapılabilir 

veya bir öğrencinin geometrik bir Ģekilde verilen belirli bir açının baĢka bir açı ile 

aynı olduğunu söylemesi ve sınıfın öne sürülen bu iddiayı nasıl kanıtlayabileceği 

veya çürütebileceği üzerine spontane bir sorgulamanın yapılmasıdır.  Bu yöntemde 

öğretmenin kullanılabileceği bazı kritik hamleler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir: 

 Öğrenci veya sizin tarafınızdan iĢaret edilen noktaya dair örnek isteyin, 

 Bir görüĢe iliĢkin kanıtları veya gerekçeleri isteyin, 

 Bir veya iki adet karĢı örnek önerin, 
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 Gruba, mevcut görüĢü kabul edip etmediklerini sorun. Örneğin, “Herkes bu 

noktaya katılıyor mu? Kabul etmeyen var mı?” , 

 Paralel veya benzeri olan örnekler önerin, 

 Belirli bir görüĢü açıklayan bir benzetme(analoji) ortaya koyun, 

 KarĢıt görüĢün farklı bir Ģekilde ifade edilmesini talep edin, 

 Öğrencilerin cevaplarını açık ve doğru bir biçimde yeniden ifade edin. 

Bu yöntem içgörüyü bütünleĢtirilip geniĢletilebilir, tartıĢmaları ileri boyuta 

taĢıyabilir ayrıca zihinde yaĢanan karmaĢaya netlik kazandırabilir. 

KeĢfedici: Eğitim ortamında öğrencilerin çeĢitli konularda ne bildiklerini 

veya ne düĢündüklerini tespit etmek için uygun bir yöntemdir. KeĢif amaçlı bir 

diyalogtan sonra, öğrenciler tartıĢma esnasında ele alınan bir konuyu inceleyebilir 

veya bu konu hakkında kendilerine ait görüĢleri yazılı bir biçimde geliĢtirebilirler. 

Ayrıca, öğrenciler gruplara ayrılarak mevcut konuyu daha derinlemesine 

araĢtırmaları için yönlendirilebilir. Bu tür sokratik sorgulama, tek bir konu değil, 

birbiriyle alakalı olan çok çeĢitli konu ve kavramları gündeme getirir ve inceler. 

Burada en iyi sonucu elde etmek maksadıyla önceden planlama ve düĢünme 

faydalıdır. Örneğin, taĢtıĢmanın belli bir aĢamasında sorulabilecek sorulara iliĢkin bir 

liste oluĢturulması veya öğrencilerin sorabileceği en olası yanıtları tahmin etmek ve 

bazı takip soruları hazırlamak. Dikkat edilmesi gereken nokta öğrencilerin 

düĢünceleri harekete geçtiğinde, tartıĢmanın tam olarak nereye varacağının tahmin 

edilmesinin mümkün olmadığıdır. Bu nedenle entelektüel bir disiplin içinde ilerleme 

sağlanmalıdır. 

OdaklanmıĢ: Öğretim genellikle müfredatın bir parçası olan belirli konular, 

sorunlar ve belirli içeriklere odaklanmaktadır. Müfredatın herhangi bir kısmında, 

odaklanmıĢ sokratik sorgulama yöntemi kullanılabilir. Bu duruma iliĢkin bazı 

olasılıklar öğrencilerin bir sorunu ya da kavramı derinlemesine incelemesi, analizini 

yapması, değerlendirmesi ya da bilineni bilinmeyenden ayırt etmesi veya düĢünce ve 

bakıĢ açılarına netlik kazandırması, sıralaması,  konuyla ilgili bilgileri sentezlemesi 

ve bilgiyi yapılandırması için uzun, düzenli ve odaklanmıĢ bir tartıĢamaya 

katılabilecekleri bir yöntem olduğudur. Bu sorgulama türünde önceden planlamanın 

yapılması önemlidir. Öğretmenin mümkün olduğunca öğrencilerin verebileceği olası 

cevapları göz önünde bulundurması ve olası çatıĢma noktaları üzerine düĢünmesi 

önemlidir.  
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 Bozer ve Kurnaz (2016), Paul ve Elder (2007a)‟dan aktararak Sokratik 

sorgulama yönteminin uygulanıĢının derse ve dersteki konuya göre değiĢiklik 

gösterebileceğini belirterek sınıf içerisindeki uygulanıĢlarına iliĢkin olarak aĢağıdaki 

ġekil 2.6 ve ġekil 2.7‟da iki örnek model aktarmıĢtır; 

 
ġekil 2.6. Modelleme Yolu İle Sokratik Sorgulama Yöntem Şeması (akt. Bozer ve 

Kurnaz, 2016) 

 

 
ġekil 2.7. Konunun Derinlemesine İşlendiği Bir Sokratik Sorgulama Yöntem Şeması                
(akt. Bozer ve Kurnaz, 2016) 

Bu bağlamda Sokrates‟ten ilham alan tüm öğretim yöntemlerinin ortak 

noktasının, tüm cevapların daha fazla sorgulamaya tabii tutulduğu sorgulama ve 

araĢtırma olduğu söylenebilir (Chesters, 2012). Sokratik sorgulama yöntemi ve 

mantığı incelendiğinde eğitimde oluĢturulmaya çalıĢılan sorgulayıcı öğrenme 
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ortamlarının temelinde gerek öğretmenin sorduğu sorular ve cevapları veriĢ Ģekli 

gerek öğrencinin sorması, oluĢturması beklenen sorular ve cevapların niteliğinin 

temeli sokratik yöntemde belirtilen mantığa uyduğu görülmektedir. Bu durum 

sokratik sorgulamanın bir yöntem olarak baĢlı baĢına çağdaĢ eğitim ortamlarında 

kullanılmasını sağlamakla beraber sorgulamaya dayalı uygulamaların 

tasarlanmasında bir zemin görevi görmektedir. 

2.11. Sorgulamaya Dayalı Uygulamalarda Öğretmen ve Öğrencinin Rolü 

ÇağdaĢ öğretim yöntemleri öğrencinin zihinsel olarak süreç içerisinde aktif 

olmasının esas olduğuna vurgu yapmaktadır. ÇağdaĢ öğretim yöntemleri ile süreçte 

hedeflenen becerilerin öğrenciler tarafından edinilebilmesiyle eğitmenin öğretme 

sorumluluğunu azalmakta ve yerini öğrencinin öğrenme sorumluluğunu aldığı 

duruma bırakmaktadır (KalemkuĢ, 2021). Bu bağlamda SDU‟nun, öğrenen ve 

eğitimciye atfettiği rollerle çağdaĢ öğrenme anlayıĢının hedeflerini gerçekleĢtirme 

anlamında hizmet ettiği söylenebilir.  

GeçmiĢten günümüze değin tüm bilgi türleri katlanarak artmaktadır. Bu 

bakımdan, öğretmenlerin her geçen yıl öğrencilere aktarması gereken bilgilerin de 

artması ya da değiĢmesi manasına gelmekte ve geleneksel yöntemler bu bilgilerin 

aktarılması karĢısında yetersiz kalmaktadır. Drayton ve Falk (2001), yaĢanan bu bilgi 

patlaması durumunun, günümüzde neyin ne zaman öğretileceğine iliĢkin seçimi daha 

sancılı hale getirmekte olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca gerçeklerin haftadan haftaya 

değiĢtiğini görmenin gerçekten rahatsız edici olduğunu örneğin; “Yumurta sağlıklı 

mı değil mi?, Peki ya düşük frenkanslı radyo dalgaları?, Mars fosilleri var mı yok 

mu?, Bilim insanları küresel ısınmanın sebepleri ve etkileri hakkında neden hemfikir 

olamıyor?” soruları üzerinden örneklendirerek bilimin doğru cevaplarla ilgili 

olmaktan ziyade sistematik bir yaklaĢım için bir yöntem olduğunu vurgulamıĢtır. Bu 

bağlamda yaĢanan geliĢmeler düĢünüldüğünde çağdaĢ bir öğretim anlayıĢını temeli 

olan sorgulamaya dayalı ortamların eğitimciler tarafından sürece entegre edilmesi 

önemlidir. Bu noktada öğretmenlerin öğrencilerde sorgulama becerisini ortaya 

çıkarabilmesi adına çeĢitli roller üstlenerek süreci gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. 

Drayton ve Falk (2001), sorgulama odaklı sınıfta öğretmenin, müfredatın doğal bir 

parçası olarak, ders anlatımı, tartıĢma, okuma, hesaplama ve gösterimin yanı sıra, 

araĢtırmaların tasarlanması, akıl yürütme ile kanıt kullanımının uygulanması ve 

eleĢtirilmesi için yer açar Ģeklinde süreç içerisindeki rolünü belirtmiĢtir. Milli Eğitim 
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Bakanlığı [MEB] Fen Bilimleri dersi öğretim programında (2018), araĢtırma-

sorgulamaya dayalı  öğrenme stratejisine vurgu yaparak, öğrenme süreci 

bileĢenlerinin keĢfetme, sorgulama, argüman oluĢturma ve ürün tasarlama gibi 

bileĢenleri barındırdığını ifade ederek; öğretmenlerin rolüne dair öğrencilerde 

araĢtırma ruhunu, duygusunu ve bilimsel düĢünce tarzlarını geliĢtirmek amacıyla 

onları cesaretlendiren, teĢvik edici, yönlendirici aynı zamanda uygulamalarda 

evrensel ahlak değerleri ile milli ve kültürel değerler  ve ayrıca bilimsel etik 

ilkelerinin benimsenmesini sağlayan bir rehber rolü olduğunu belirtmiĢtir. 

Alanyazında SDU‟nun kullanıldığı öğretim ortamlarında öğretmenden beklenen 

davranıĢlara iliĢkin genel bir çerçevenin çizilebildiği görülmektedir. Bu bağlamda 

öğretmenden  beklenen roller Ģu Ģekilde belirtilebilir (Leonard ve Penick, 2009; Ash 

ve Kluger-Bell, 2003); 

 Öğrencilerin keĢfetme, sorgulama konudan sapma veya iletiĢim kurma gibi 

konularda kendilerini özgür hissedecekleri güvenli ve güdüleyici edici ortamı 

sağlamak. 

 Öğrencileri düĢündüren ve onların harekete geçmesini gerektiren sorular 

sormak. 

 Öğrencilerin söylediklerini dinlemek ve onlara fikirleri, soruları veya 

varsayımları incelemeye veya araĢtırmaya teĢvik edecek biçimde yanıt 

vermek. 

 Yaratıcı ve çoklu fikirleri araĢtırmanın devamı için teĢvik etmek. 

 Öğrenciler arası iletiĢime, çeĢitliliğe, bireyselliğe ve ayrıca entelektüel 

özgürlüğe değer veren sınıf iklimini oluĢturmak, geliĢtirmek. 

 Araç ve materyallerin nasıl kullanılacağına iliĢkin bilgi vermek. 

 AraĢtırma sürecinde öğrencilere daha fazla sorumluluk almaları için rehberlik 

etmek. 

 Öğrencilerin kayıt tutma, belgeleme ve çıkarımda bulunma gibi becerilerini 

geliĢtirmelerine yardımcı olmak. 

 Ġçeriğin öğrenimine uygun düĢecek aracı, materyali veya bilimsel fikri 

sunabilmek. 

 Öğrencilerin ne düĢündüğüne ve öğrendiğine karĢı duyarlı olmak ve 

zorlandıkları alanları belirlemek. 
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 Bir sonraki öğrenme aĢaması için uygun ipuçları sunmak ve yönlendirme 

yapmak. 

 AraĢtırmayı yapmayı, gözlemi ve düĢünmeyi teĢvik edecek Ģekilde açık uçlu 

sorular sormak. 

SDU‟nun uygulandığı sınıf ortamlarında öncelikle öğrencilere kazandırılması 

gereken ve bu kazanım ile üstlenmeleri beklenen roller bulunmaktadır. MEB (2018) 

fen bilimleri dersi öğretim programında, öğrencilerin bu süreçte bilginin kaynağını 

araĢtıran, sorgulayan, açıklayan, tartıĢan veya ürüne dönüĢtüren rolünü ifade etmekte 

ve ayrıca bu süreçte akranları ile beraber bir bilgiyi araĢtırma ve sorgulama 

aĢamalarında etkili bir iletiĢim ve iĢbirliği sağlamaları gerektiğine vurgu 

yapmaktadır. Literatürde SDU‟nun kullanıldığı süreçlerde öğrenciden beklenen 

davranıĢların genel çerçevesi aĢağıdaki Ģekilde belirtilebilir (Leonard ve Penick, 

2009; Ash ve Kluger-Bell, 2003); 

 Soru sormayı bilimin, önemli bir bileĢeni olarak değerlendirir ve bundan 

keyif alır. 

 Gözlem yapar. 

 AraĢtırılabilir sorular sorar veya yanıtlar. 

 Tahminde bulunur veya neden-sonuç hipotezleri oluĢturur. 

 DeğiĢkenleri belirler ve araĢtırma sorularını test edebilmek için prosedür 

belirler. 

 Verileri toplar, düzenler ve görüntüler. 

 Tahminleri, hipotezleri değerlendirmek amacıyla verileri analiz eder, geçici 

çıkarımlarda bulunur. 

 Grupla fikirleri, elde edilen sonuçları ve çıkarımları paylaĢır. 

 AraĢtırma sorularının yanıtlarına iliĢkin resmi olarak bir fikir birliğine varır. 

 Bilim yapamaya istek duyar ve bu konuda kendine güvenir. 

 Akranları ile iĢbirlikçi bir Ģekilde çalıĢır. 

 Bireylere ve farklı bakıĢ açılarına karĢı saygı duyar. 

 Meraklı olur ve gözlemleri üzerine derinlemesine düĢünür. 

 Kendi fikirlerini denemek ve sebat etmek için fırsat ve zaman ayırır. 

 Fikirleri doğrulamak, geniĢletmek veya reddetmek için uygun yolları planlar. 
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 Malzemeleri dikkatli bir Ģekilde kullanır, gözlemleyerek ölçerek ve elde ettiği 

verileri kaydederek araĢtırma yapar. 

 DüĢüncelerini farklı biçimlerde ifade eder (günlük, rapor, çizim vb.) 

 Neyin önemli olduğu ile neyin iĢe yarayıp yaramadı noktasında bilgileri ayırır 

 Bilgi edindikçe (anlayıĢ oluĢturdukça) açıklamaları gözden geçirmeye devam 

eder ve yeni fikirleri değerlendirmeye istek duyar. 

 Sadece bakmak yerine dikkatli bir Ģekilde gözlem yaparlar. 

 Ayrıntıları görür, değiĢiklikleri, benzerlikler ile farklılıkları fark ederler. 

 Daha önceden bilinen fikirler ile bağlantı kurarlar. 

2.12. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.12.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Güler (2024),  açık sorgulamaya dayalı fen etkinliklerinin ilkokul dördüncü 

sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık ve yansıtıcı düĢünme becerilerine etkisini 

incelemeyi amaçladığı doktora tezinde, bu amaca uygun olarak karma yöntem 

yaklaĢımlarından olan yakınsayan paralel desen kullanarak çalıĢmasını 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada iki deney bir kontrol grubu olmak üzere 3 grup 

oluĢturulmuĢtur. Belirlenen birinci deney grubuna mevcut fen bilimleri öğretim 

programında önerilen öğretimin yanında ek olarak serbest zaman etkinliğinde açık 

sorgulamaya dayalı fen etkinlikleri uygulanmıĢtır. Ġkinci deney grubunda ise açık 

sorgulamaya dayalı fen etkinlikleri doğrudan fen bilimleri dersinde kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise mevcut öğretim programında önerilen uygulamalar yapılmıĢtır. 

Sekiz haftanın sonunda açık sorgulamaya dayalı fen etkinliklerinin dördüncü sınıf 

öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık ve yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirdiği 

görülmüĢtür. Birinci deney grubunun diğer gruplara göre daha iyi bir akademik 

performans gösterdiği ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgular 

uygulanan açık sorgulamaya dayalı fen etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel 

yaratıcılık ve yansıtıcı düĢünme becerilerini tüm alt boyutları ile geliĢtirdiği aynı 

zamanda problem oluĢturma ve yansıtıcı yazma düzeylerine olumlu katkılar sağladığı 

sonucunu ortaya çıkarmıĢtır.  

Aker (2024), yüksek lisans tezi çalıĢmasının genel amacını Sokratik 

sorgulamaya yönelik enerji okuryazarlığı eğitiminin ortaokul öğrencilerinin enerji 

okuryazarlık seviyelerine olan etkisinin incelenmesi olarak ifade etmiĢtir. Yapılan 
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araĢtırma kapsamında enerji okuryazarlığı duyuĢsal, biliĢsel, davranıĢsal ve kendini 

algılama alt boyutları Ģeklinde ele alınmıĢtır. Bunların yanısıra öğrencilerin enerji 

okuryazarlığına iliĢkin biliĢsel yapılarında bir değiĢim gerçekleĢip gerçekleĢmediğine 

de bakılmıĢtır. Örneklem grubu altıncı sınıf öğrencilerinden oluĢturulmuĢ olup, 

eğitim dokuz hafta boyunca uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Sokratik 

sorgulamaya dayalı uygulamaların öğrencilerin enerji okuyazarlık seviyelerinde 

olumlu etkisi olduğu ve enerji okuryazarlık düzeylerinin tüm boyutlarda arttığı 

Ģeklindedir. Ayrıca öğrencilerin enerji okuryazarlığına yönelik biliĢsel yapılarının da 

yapılan uygulamalar neticesinde geliĢim gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

DemirtaĢ (2024), doktora tezi çalıĢmasında çevrimiçi yürütülen Argüman 

Odaklı Sorgulama [AOS] odaklı yöntemi konu edinmiĢ ve çalıĢmasını Fizik 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirmiĢtir. Çevrimiçi yürütülen AOS odaklı bir derste, 

öğrenci, geliĢtirici ve öğretmen olduklarında karĢılaĢtıkları zorlukları araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmada nitel yaklaĢım benimsenmiĢtir. Veriler toplanması video kayıtları, 

görüĢmeler,  yansıtma kağıtları ve ders materyalleriyle sağlanmıĢtır. Tüm aĢamalarda 

en düĢük baĢarıya sahip olan üç öğrencinin karĢılaĢmıĢ olduğu zorluklar analiz 

edilerek adayların AOS ile mücadelelerinin anlaĢılması sağlanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

bulguları iddialar, amprik ve teorik veriler ile gerekçeler ve amprik çürütmeyle ilgili 

güçlüklerde dâhil olmak üzere çok yönlü problemleri ortaya koymuĢtur. Dikkat 

çeken noktalardan biri, zorlukların içeriğe bağlı olması ve bir aĢamadaki baĢarının 

diğerinde yeterlilik garantisi vermemesidir. AOS kapsamında benzersiz zorluklar 

vurgulanmıĢ, özel pedagojik yaklaĢımlar ile birlikte özel rehberlik savunulmuĢtur.  

Efecan (2023) yüksek lisans tez çalıĢmasında sorgulama döngüsüne dayalı 

STEAM etkinliklerinin ilkokul ikinci sınıf kademesindeki öğrencilerin bütüncül 

öğrenme ve motivasyonu açısından incelenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada nitel ve 

nicel verilerin birlikte kullanıldığı karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 30 öğrenci(15 kız, 15 erkek) oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında sorgulama döngüsüne dayalı olarak geliĢtirilen senaryolar, 10 

hafta boyunca STEAM etkinliklerinde uygulanmıĢtır. Elde edilen nicel bulgular 

sorgulama döngüsüne dayalı gerçekleĢtirilmiĢ olan STEAM etkinliklerinin okuma, 

yazma ile matematik ve genel motivasyonu artırmada olumlu etkileri olduğunu 

göstermiĢtir. Nitel bulgular ise öğrencilerin biliĢsel, ruhsal, fiziksel, duygusal, sosyal 



59 

 

ve sanatsal boyutlarda kazanımlar elde ettiğini ve motivasyonlarının arttığını 

desteklemektedir. 

Kırkpınar (2023), yüksek lisans tezinde sorgulama temelli öğretim ortamında 

kesirler kavramının öğrenilme sürecini incelemiĢ olup çalıĢmada nitel yöntemlerden 

durum çalıĢma deseni kullanmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın örneklemini 5. sınıftan 16 

öğrenci oluĢturmuĢtur. Süreçte her bir etkinliğe beĢ ders saati olmak üzere toplamda 

15 ders saat ayrılmıĢtır. Yöntemin planlama aĢamasında öğrencilerin metabiliĢsel ve 

yansıtıcı düĢünme becerileri geliĢmiĢ, beyin fırtınası yaparak kesirler üzerine fikirler 

üretmiĢ ve zihin haritaları oluĢturulmuĢlardır. Düzenleme aĢamasında eleĢtirel okuma 

ve düĢünme becerileri edinmiĢ, üstbiliĢsel becerilerini fark etmiĢlerdir. Süreç 

aĢamasında ise eski ve yeni bilgilerini sentezleyerek öğrenmiĢ ve ayrıca kesirlerle 

ilgili öğrenme zorluklarını aĢmıĢlardır. OluĢturma aĢamasında yaratıcılık, akademik 

ve sosyal becerilerini geliĢtirmiĢlerdir. PaylaĢım aĢamasında akranlarıyla yaptıkları 

dönütler ve düzeltmeler neticesinde öğrenmelerini pekiĢtirmiĢ, değerlendirme 

aĢamasında ise kendi ve akranlarının öğrenme süreçlerini analiz ederek 

değerlendirmiĢlerdir.  ÇalıĢma, sorgulama temelli öğretim sürecinin kesirlere yönelik  

belirlenen hedef kazanımlara katkı sağlanmıĢ olduğunu ve öğrencilerin öğrenme 

süreçlerini sorgulayarak oluĢturabilmelerine olanak tanıdığını ortaya koymakta 

olduğunu belirtmektedir. 

Koyunlu Ünlü (2015), doktora tezi olarak bir eylem araĢtırması 

gerçekleĢtirmiĢ olup bu araĢtırmanın genel amacını, fen ve teknoloji öğretimini daha 

etkili kılmak ve alanda karĢılaĢılan problemleri çözmek biçiminde belirtmiĢtir. 

YapmıĢ olduğu araĢtırmanın özel amacının, öğretim teknolojileriyle desteklenen 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme uygulamasının ortaokul kademesindeki 

öğrencilerin fen konularını anlamalarında, araĢtırma-sorgulama ve teknolojiye 

yönelik görüĢ ve algıları ile bilimsel araĢtırma becerilerinde nasıl bir geliĢim 

gösterdiklerine iliĢkin bulguları ortaya çıkarmaktır. Pilot çalıĢma neticesinde alanda 

karĢılaĢılan problemlerin çözümü için araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımlarından biri olan 5E modeli “Ne öğreneceğim?”, “Neden öğreneceğim?”, 

“Nasıl öğreneceğim?” ve “Ne kadar öğrendim?” soruları altında yeni bir biçime 

getirilerek (4N içine yerleĢtirilmiĢ 5E modeli) standart bir biçimde belirli aĢamalar 

öğretim teknolojileriyle desteklenmiĢtir. Uygulama yedinci sınıf düzeyinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuçta, öğrencilerin fen baĢarılarıyla beraber veri, hipotez ve 
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değiĢken kavramlarına dair algıları olumlu yönde geliĢmiĢtir. Bunun yanında orta ve 

üst baĢarı seviyesinde olan öğrencilerdeyse bazı bilimsel süreç becerilerinde ilerleme 

görülmüĢtür. Öğrencilerin sınıfta teknoloji kullanımına ve ayrıca kullanılan 

yazılımların önemine iliĢkin farkındalıkları artmıĢtır. Ayrıca uygulama, öğrencilerin 

derse yönelik olarak tutum, motivasyon, sorumluluk ya da değer gibi duyuĢsal 

öğrenme alanlarına hitap etmiĢtir. 

Ġlter (2013), doktora tezinde Sosyal Bilgiler dersi kapsamında 5E öğrenme 

döngüsü modelinin öğrenci baĢarısı, akademik motivasyon ve bilimsel sorgulayıcı-

araĢtırma becerilerine iliĢkin etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırmada 5. sınıf 

öğrencilerinden rastgele seçimle 30 kiĢilik deney ve 32 kiĢilik kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. BeĢ hafta süresince deney grubuna 5E öğrenme döngüsü modeline 

uygun etkinlikler, kontrol grubuna ise öğretmen klavuzundaki yöntemlerle ders 

iĢlenmiĢtir. Nicel kısımdan elde edilen bulgular, deney grubundaki öğrencilerin 

kontrol grubundaki öğrencilere göre akademik baĢarı ve öğrenmede kalıcılık, 

bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma becerileri üzerinde yüksek düzeyde anlamlı bir 

etkisinin olduğu ve önemli katkılar sağladığı tespit edilmiĢtir. Bununla beraber deney 

grubundaki öğrencilerin akademik açıdan baĢarılarına dair motivasyonlarını artırarak 

davranıĢ değiĢikliğini sağladığı görülmüĢtür. Nitel bulgular, öğrencilerin 5E öğrenme 

döngüsü modeline dayalı etkinlikleri heyecanla ve zevkle gerçekleĢtirdiğini, bu 

yöntemin dersi daha eğlenceli kıldığını ve akademik anlamda baĢarıya güdülendikleri 

için akademik motivasyonla birlikte baĢarı ve davranıĢlarını olumlu etkilediğini 

ortaya koymuĢtur. Bunların yanısıra özerklik kazanma, iĢbölümü, yardımlaĢma, 

dayanıĢma gibi bazı değerleri pekiĢtirme, liderlik özelliğini ortaya çıkarma, çok 

yönlü iletiĢim, etkileĢim ile olumlu davranıĢ biçimleri gibi sosyal etkileĢim ve 

geliĢim biçimlerine katkı sağladığı, bir sonraki ünitede de derslerin böyle 

iĢlenmesinin talep edildiği tespit edilmiĢtir.  

2.12. 2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Samsuar ve Hamama (2025) çalıĢmalarında virüs konusunda rehberli 

sorgulama modelinin öğrencilerin öğrenme çıktıları üzerindeki etkilerini 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada, nicel bir yaklaĢım kullanılarak öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel bir model kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örnekleminde deney grubu 

28, kontrol grubu ise 27 öğrenciden oluĢmuĢtur. Bağımsız örneklem T-Testi 

kullanılarak yapılan hipotez testi, 0,00<0,05‟lik bir önem değeri ile sonuçlanmıĢtır. 



61 

 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bu bulgunun rehberli sorgulama öğrenme modelinin 

virüsler konusundaki öğrenme çıktıları üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu 

göstermekte olduğu ifade edilmiĢtir. 

Yulaikha ve Rusnilawati (2025), çalıĢmalarında dördüncü sınıf ilkokul 

öğrencilerinin matematik okuryazarlığını geliĢtirmek için Lıveworksheet destekli 

sorgulama öğrenme modelini kullanan STEAM yaklaĢımını incelemiĢlerdir. Yapılan 

araĢtırma neticesinde elde edilen bulgular STEAM yaklaĢımının Liveworksheets 

tarafından desteklenen sorgulama öğrenme modeliyle uygulanmasının dörüncü sınıf 

öğrencilerinin matematik okuryazarlığı ve öğrenme çıktılarının iyileĢtirebilir 

olduğudur.  

Suryonegoro vd. (2025), yaptıkları meta-analiz çalıĢmasında sorgulama 

öğrenme modeli aracılığıyla öğrencilerin matematiksel eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin analizini yapmayı hedeflemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçları, sorgulayıcı 

öğrenmenin, öğrencilerin eleĢtirel matematiksel düĢünme becerilerini önemli 

derecede etkilediği yönündedir. Bu durumun öğrencilerin motivasyon, merak ve 

öğrenmeye katılımlarının artmasıyla kanıtlandığı ifade edilmektedir. 

Fry vd. (2025) çalıĢmalarında ilkokul sınıflarında sorgulama temelli 

pedagojiye yönelik mesleki öğrenme müdahalelerine iliĢkin 2012-2022 yılları arası 

kapsamlı bir inceleme araĢtırması yürütmüĢlerdir. Bu kapsamda matematik 

derslerinde sorgulama yönteminin uygulanmasında öğretmenlerin kapasitesini 

geliĢtirmek için profesyonel öğrenme yaklaĢımlarını araĢtıran çalıĢmalar hakkında 

bilgilendirici analizler sunmaktır. Ġnceleme, sorgulama temelli öğrenmenin 

uygulanmasının önündeki çeĢitli engellere iliĢkin içgörüler sunmanın yanısıra bu 

pedagojik değiĢimi kolaylaĢtırmak için bir dizi destekte sunulmaktadır. Ġncelemenin 

bulguları neticesinde, sorgulama temelli yaklaĢımlara geçiĢin, sürekli çaba ve taahüt 

gerektiren kademeli bir süreç olduğunu vurgulamaktadır. 

Wulandari vd. (2025), çalıĢmalarında bibliyometrik analiz kullanarak, 

özellikle ilkokul kademelerinde sorgulamaya dayalı öğrenme modelleri alanındaki 

yayınların ve araĢtırma eğilimlerinin özelliklerini inceleyerek ilgili çalıĢmaların 

sonuçlarını haritalandırmayı hedeflemiĢlerdir. 2018-2022 yılları arasında toplam 143 

veri seti elde etmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda 2018-2022 yılları arasında belgelerin 

sayısının, belge türünün, konu alanının, belgeye göre bibliyografik eĢleĢtirmenin, 

kaynakların, ülkelerin ve yazar anahtar kelimelerinin eĢzamanlılık analizinin 

haritalama sonuçlarını ortaya koymuĢlardır. Bulgulara iliĢkin örnek olarak araĢtırma 
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sonucunda sorgulama öğrenme değiĢkeni kapsamında araĢtırma eğiliminin hala 

büyük talep gördüğü ve 2018-2022 yılları arasında da bir artıĢ olduğu ifade 

edilmiĢtir. Veritabanlarından elde edilen sonuçlara göre yayınlanan tüm belgeler 

arasında en çok araĢtırılan konunun sosyal bilimler olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

kullanılan anahtar kelimelere iliĢkin bulgulara da yer verilmiĢtir.  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırma sürecinde kullanılan yaklaĢım, yöntem, araĢtırmaya 

dâhil edilen çalıĢma grupları, veri toplama araçları ile gerçekleĢtirilen süreç ve 

verilerin analizine ait bilgiler baĢlıklar halinde sunulmuĢtur. Ġlgili konu kapsamında 

yapılan bireysel çalıĢmaların belirli zaman aralıklarında tekrar incelenmesi ve birbiri 

ile karĢılaĢtırılması bilimsel ilerleme açısından gereklidir. ÇalıĢmada belirlenen 

ölçütlere göre seçilen, birbirinden bağımsız olarak yapılan bireysel çalıĢmaların 

tekrar gözden geçirilmesi ve bir bütün halinde incelenerek karĢılaĢtırılmasının 

yapılması bu katkıyı sağlama noktasında önemlidir. Bu noktada çalıĢma konusu ile 

ilgili yapılan nicel ve nitel araĢtırmaların bütüncül bir bakıĢ açısı ile incelenmesi, 

ortaya koyulacak çalıĢmanın kapsamını geniĢletmekte ve sonuç bağlamında tutarlı 

yönler ile farklı çıkan bulgular açısından önemli veriler ortaya koyulmasına olanak 

tanımaktadır. Ġlgili çalıĢma konusunun değerlendirilmesinde, zengin, karĢılaĢtırmalı 

ve bütüncül bir bakıĢ açısı sunulması amaçlandığından nicel ve nitel yöntemler bir 

arada kullanılmıĢtır. Creswell (1994), nitel veya nicel yaklaĢımların tek baĢına 

kullanılarak ele aldığı karmaĢık sorunların anlaĢılmasında yetersiz kaldığını, nitel ve 

nicel araĢtırmaların birleĢiminden elde edilecek içgörünün her iki formdan tek baĢına 

elde edilecek içgörüden daha fazlasını vereceğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda ortaya 

koyulması hedeflenen amaçlar doğrultusunda bu çalıĢmada benzer problemlere 

yönelik olarak ele alınmıĢ olan araĢtırmaların yeniden gözden geçirilmesi ve 

yorumlanması amacıyla iki aĢamadan oluĢan karma- meta yöntemi kullanılmıĢtır.  

Batdı (2021), karma-meta yöntemini doküman incelemesine dayalı olarak 

nicel ve nitel verileri kapsamlı bir bakıĢ açısıyla analiz eden bir yöntem olarak 

tanımlamaktadır. BaĢka bir deyiĢle, karma-meta, CMA/MetaWin gibi istatistik 

programlarıyla nicel verilerin ve Nvivo/Maxqda gibi programlarla nitel verilerin 

analizini sağlayarak, her iki veri grubunu tek bir çalıĢmada birleĢtiren kapsamlı ve 
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zengin bir yöntemdir (Batdı, 2020). Ġlgili çalıĢmada bu tanımlamalar doğrultusunda, 

deneysel/yarı deneysel çalıĢmalardan elde edilen sayısal verilerin meta-analizi ve 

katılımcı görüĢlerine yer verilen nitel çalıĢmalardan elde edilen verilerin meta-

tematik analizini içeren bir süreç uygulanacaktır.   Bu noktada karma-meta yöntemi 

sürecinde analizler sonucunda elde edilecek verilerin nitelikli olabilmesi maksadıyla 

bilimsel açıdan nitelikli, yayımlanmıĢ ve kabul görmüĢ kaynaklardan elde edilmesi 

önem arz etmektedir. Bu bağlamda Batdı ve Talan (2019), araĢtırmanın hem nitel 

hem de nicel özelliklerin bir arada yer aldığı iki boyuta sahip olmasının, sonuçların 

güvenirliğine ve geçerliğine katkı sağlayacağını ifade etmiĢlerdir.  Bu doğrultuda iki 

aĢamadan oluĢan karma-meta yönteminin kullanıldığı mevcut araĢtırmada analizlere 

iliĢkin süreçler, bulgular ve sonuçlar meta-analiz ve meta-tematik analiz baĢlıkları 

altında sunulmuĢtur. 

3.1. Meta-analiz AĢaması 

Alan yazına bakıldığında birbirine paralel konularda, birbirinden bağımsız bir 

Ģekilde gerçekleĢtirilen birçok çalıĢmanın bulunduğu görülmektedir. AraĢtırma 

konusu anlamında birbiri ile paralellik gösteren bireysel çalıĢmaların sayısındaki artıĢ 

veya farklı veri tabanlarına birden fazla kaydedilme gibi sebeplerden dolayı ortaya 

çıkan durum literatür taramasını ve ihtiyaç duyulan bilgiye eriĢimi güç hale 

getirmektedir. ġen ve Yıldırım (2020), bu durum ile ilgili olarak belli bir alanda veya 

konuda yapılan tekrarlı birçok çalıĢmanın birbirinden farklı bulgular ortaya 

koyduğunu ve bu açıdan bakıldığında bu farklılık sebebinin ne olduğunu anlamayı 

daha iyi sağlayabilmek için ilgili konu üzerine yapılmıĢ olan çalıĢmaların bir özetinin 

sunulmasının veya incelenmesinin yapılmasının araĢtırmacılara önemli katkılar 

sunacağını belirtmiĢlerdir. Bu sebepler doğrultusunda bireysel çalıĢmaların sunmuĢ 

oldukları verilerin belli zaman aralıklarında geniĢ kapsamlı bir Ģekilde sentezlenmesi 

literatüre sağlayacağı katkı sebebiyle önemlidir. Bu bağlamda gerek literatür 

taramasını gerekse ihtiyaç duyulan bilgiye eriĢimi kolaylaĢtıracak olan bu sentezleme 

iĢlemine hizmet edecek yaklaĢımlardan birisi meta-analiz yaklaĢımıdır. 

Meta-analize dair alanyazında yapılan tanımlamalara bakılacak olursa: 

Glass (1976), meta-analizi analizlerin analizi olarak tanımlamıĢ ve bu terimi, 

bulguları bütünleĢtirmek amacıyla bireysel çalıĢmalardan elde edilen analiz 

sonuçlarının geniĢ bir koleksiyonunun istatistiksel analizini ifade etmek için 

kullanmıĢtır. Meta-analiz, nicel araĢtırma sonuçlarının ortaya koyduğu istatistiki 
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verilerin sonuçlarını birleĢtirerek değerlendiren ve özet etki büyüklüğünü hesaplayan 

bir tekniktir (Borenstein vd., 2009). Becker (2000), meta-analizi, geniĢ bir çalıĢma 

yelpazesinde ortaya çıkan sonuçları karĢılaĢtırmak amacıyla nicel yöntemler 

kullanarak önceki araĢtırmaların bir özetinin sunulmasıdır biçiminde tanımlamıĢtır. 

Büyüköztürk vd. (2024), meta-analizi belirli bir amaç ya da konuya yönelik olarak 

yapılan araĢtırmaların sonuçlarına dair bir sentez sunabilmek maksadıyla  

araĢtırmaların birlikte gözönüne alınıp incelenmesi biçiminde gerçekleĢtirilen bir 

yöntem olarak tanımlamaktadır. Meta-analiz belirli bir konu kapsamında birbirinden 

bağımsız olarak yapılmıĢ, birden fazla çalıĢmadan elde edilen sonuçların 

birleĢtirilmesi ile elde edilen bulguların istatistiksel olarak analizinin yapılmasıdır 

(Akgöz vd., 2004). Dinçer (2023), ayrıca istatistiksel manada bu ifadenin 

geniĢletilerek meta-analizin farklı çalıĢmalardan elde edilmiĢ olan sonuçların 

birleĢtirilmesi ile genel bir sonuç elde edilmesinin yanında bir çalıĢmaya ait 

sonuçların da tekrar analiz edilmesi manasına geldiğini belirtmiĢtir. 

Meta-analizin tarihsel olarak alanyazında yerini alıĢına bakılacak olursa 1952 

yılında, Hans Eysenck psikoterapinin hastalar üzerinde etkisiz olduğunu öne sürdüğü  

bir çalıĢma yayımlayarak klinik psikolojide büyük bir tartıĢma baĢlatmıĢtır. 

1970‟lerin ortalarına gelindiğinde, yüzlerce psikoterapi çalıĢması çeĢitli sonuçlar 

üretmiĢ, ancak bu çalıĢmalar üzerine yapılan derlemeler tartıĢmayı çözememiĢtir. 

Mevcut olan bu durumu değerlendirmek maksadıyla V. Glass, 375 çalıĢmayı 

inceleyerek tedavi ve kontrol grupları arasındaki farkları istatistiksel olarak 

standartlaĢtırarak genel bir ortalama hesaplamıĢtır. V.Glass 1977 yılında ise 

psikoterapinin etkili olduğunu gösteren bu bulguları yayımlayarak bu yöntemi “meta-

analiz” olarak adlandırmıĢ ve meta-analiz terimini literatüre kazandırmıĢtır (ġen ve 

Yıldırım, 2020; Cook vd., 1992). Fakat nicel çalıĢmaların birleĢtirilmesi sorunu çok 

daha uzun bir geçmiĢe dayanmaktadır. Bu bağlamda, 1904 yılında Karl Pearson 

tarafından enterik ateĢ ile ölüm oranları arasındaki korelasyonu inceleyen beĢ 

araĢtırmadan elde edilen verilerin analizi gerçekleĢtirilmiĢ olup bu meta-analiz 

kullanılarak yapılan ilk çalıĢma olarak ele alınmaktadır (ġen ve Yıldırım, 2020; Cook 

vd., 1992). Cook vd., bu bakımdan farklı çalıĢmalardan elde edilen tahminlerin bir 

Ģekilde ortalamasının alınmasını içeren meta-analizler için bu yüzyılın baĢından beri 

istatistik literatürünün bir parçası olduğunu belirtmektedir. Bu bağlamda görüldüğü 

üzere meta-analizin, baĢlangıçta sağlık alanında kullanıldığı, 1970‟lerden itibaren 

Rosenthal, Rubin, Schmith ve Hunter‟ın yapmıĢ olduğu çalıĢmalarla sosyal bilimler 
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alanında uygulandığı görülmekle birlikte, 1980‟lerde ise uluslararası yayınlara 

eriĢimin artması ile sosyal bilimlerde kullanımı yaygınlaĢmıĢ ve günümüzde eğitim 

bilimleri alanında da meta-analiz uygulamaları önem kazanmıĢtır (Dinçer, 2023). 

3.1.1. Meta-analiz Uygulama Basamakları 

Her araĢtırma sürecinde olduğu üzere meta-analiz sürecinde de nitelikli ve 

güvenilir bir çalıĢmanın ortaya koyulabilmesi için aĢamaların sırasıyla belirli bir 

düzen içerisinde gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. Alanyazında meta-analize iliĢkin 

basamakların genel anlamda benzer aĢamaları içermekte olduğu görülmektedir. ġen 

ve Yıldırım (2020) bu aĢamaları Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir; (1) AraĢtırmanın 

konusu ile problem durumu belirlenmelidir. (2) AraĢtırma için ölçütler 

belirlenmelidir. (3) Belirlenen ölçütlere göre çalıĢmalar tespit edilip toplanmalıdır. 

(4) ÇalıĢmalar arasında uygun olan çalıĢmaların nasıl seçileceğine iliĢkin karar 

verilmelidir. (5) Kaliteye iliĢkin kontrol/hassaslık incelemeleri yapılmalıdır. (6) 

Seçilen çalıĢmalarda kullanılacak olan etki büyüklüğüne karar verilmeli ayrıca her 

çalıĢma için etki büyüklüğü hesaplanmalıdır. (7) Uygun istatistiksel analizler 

seçilmeli ve oluĢturulan hipotezler test edilmelidir. (8) Varsa çalıĢma konusu 

kapsamına giren moderatör değiĢkenler belirlenmelidir. (9) Belirlenen moderatör 

değiĢkenlere yönelik olarak analizler gerçekleĢtirilmelidir. (10) Sonuçlar 

yorumlanmalı ve ardından çıkarımlar yapılmalıdır.” 

3.1.2. Meta-analizde Veri Toplama Süreci 

Bu çalıĢmada ilgili konuya yönelik alanyazında yer alan çalıĢmalara ulaĢmak 

amacıyla “sorgulamaya dayalı uygulamalar”, “sorgulamaya dayalı öğrenme”, gibi 

anahtar sözcükler kullanılarak Türkçe ve “inquiry-based practices”, “inquiry based 

learning” gibi anahtar sözcükleri ile Ġngilizce olarak veri tabanlarında taramalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında YÖK, Google Scholar, Web of Science 

[WOS], Taylor & Francis Online [TFO], Science Direct [SD], ProQuest 

Dissertations & Theses Global [PQDTG] veri tabanları taranmıĢtır. Bu tarama 

sürecinde analize dâhil edilecek makaleler, yüksek lisans ve doktora tezlerinin belli 

kriterleri sağlayacak nitelikte olmasına özen gösterilmiĢtir.  Dâhil edilme kriterleri 

Tablo 3.1‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.1:Meta-analiz sürecine dâhil etme kriterleri 
  

Ölçütler Açıklamalar 

Zaman Aralığı 2005-2025 yılları arasında yürütülen çalıĢmalar 
Yayım Dili Ġngilizce ve Türkçe  
Öğretim Yönteminin Uygunluğu Sorgulamaya dayalı uygulamaların kullanıldığı ön test-

son test kontrol gruplu deneysel ve/veya yarı deneysel 
desenli çalıĢmalar 

ÇalıĢma Veri Kaynakları Akademik yayım yapan dergilerdeki makaleler, yüksek 
lisans ve doktora tezleri 

Ġstatistiksel Veriler Etki büyüklüğü hesaplaması için gereken örneklem 
büyüklüğü (n), aritmetik ortalama (X) ve standart 

sapma (ss) istatistiksel verileri 

 

Tablo 3.1‟de belirtilen kriterleri taĢımayan çalıĢmalar analiz kapsamına dâhil 

edilmemiĢtir. Bu noktada meta-analiz sürecinde hariç tutma kriterleri; çalıĢmanın 

ilgili yıllar arasında yürütülmemiĢ olması, sorgulamaya dayalı uygulamaların 

akademik baĢarı üzerindeki etkisi dıĢında farklı değiĢkenleri incelemesi, deneysel 

desenin kullanılmaması, deney grubunda sorgulamaya dayalı uygulamalar dıĢındaki 

yöntem ve tekniklerin uygulanması, analiz için gereken ilgili temel istatistiksel 

verilere yer verilmemesi ile eriĢim izni olmayan ve birden fazla veri tabanına kayıtlı 

olduğu tespit edilen çalıĢmalar analize dâhil edilmemiĢtir. ġekil 3.1‟de PRISMA akıĢ 

diyagramı ile sistematik incelemenin nasıl yürütüldüğüne iliĢkin durum 

görülmektedir. Yapılan çalıĢma kapsamında bilgileri ayrıntılı biçimde sunan 

PRISMA raporlama bildirimi, yapılacak olan meta-analiz sürecinde çalıĢmaya bir 

standart getirmesi ve yazara Ģeffaf bir rapor oluĢturma imkanı tanıdığı için 

önerilmektedir (Aslan vd., 2023). Bu bağlamda meta-analiz ve meta-tematik analize 

dahil edilme durumlarının tespit etme, tarama, uygunluk ve dahil etme basamakları 

ġekil 3.1‟de sırasıyla sunulmuĢtur (Moher vd., 2009). 
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ġekil 3.1. Meta-Analiz ve Meta-Tematik Analize Dâhil Edilen Çalışmalara İlişkin 
PRISMA Akış Diyagramı 

ġekil 3.1‟de veri tabanlarının taranması sonucunda meta-analize dâhil 

edilecek çalıĢmalar kapsamında SDU‟ın akademik baĢarıya etkisinin 

değerlendirilmesini inceleyen NMA=2150 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan 

meta-analiz açısından 83‟ü duplikasyon; 742‟si ilgisiz konu baĢlıklarını 

içermesinden; 735‟i ise dâhil edilme kriterlerine uygun olmayan özetler nedeniyle 

çıkarılmıĢtır. Geriye kalan uygunluk ve nitelik açısından değerlendirilen 590 

çalıĢmadan 394‟ünün hariç tutma kriterleri kapsamında ve 118‟inin yeterli veri 

içermemesi nedeniyle analiz sürecinden çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Bu çalıĢmada 

ġekil 3.1‟de görüldüğü üzere meta-analize 78 çalıĢma dâhil edilmiĢtir. 
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3.1.3. Meta-analizde Heterojenite ve Q Değeri 

Meta-analize dâhil edilen en az iki grup arasında ya da değiĢken arasında 

anlamlı bir farkın var olup olmadığı p-değerinin incelenmesiyle ortaya 

koyulmaktadır. p-değerine iliĢkin olarak referans değeri <0.05 olarak belirlenmiĢ 

olmakla birlikte genellikle 0.05‟ten küçük olması halinde değiĢkenler arasında 

anlamlı bir farkın olduğu yorumu yapılmaktadır. Heterojenlik için yapılan 

istatistiksel testlerin sonuçları p değeri olarak sunulabilir ve benzer Ģekilde meta-

analiz neticesinde elde edilen p-değerinin de 0.05 değerinden küçük olması sonucu 

bireysel çalıĢmalar arasında anlamlı bir farkın olduğunu göstermektedir. Ortaya 

çıkan bu anlamlı fark ise çalıĢmanın heterojen bir yapıda sergilediğini ve dolayısı ile 

Rastgele Etkiler Modeli‟nin kullanılması gerektiğini göstermektedir. Eğer p-

değerinin 0.05‟ten büyük olma durumu söz konusuysa çalıĢmaların homojen olduğu 

sonucu elde edilmiĢ olur. Burada belirtilmesi gereken önemli bir nokta ise her ne 

kadar elde edilen istatistik sonuçlarında p-değeri kullanılsa da meta-analizlerde 

çoğunlukla Q-değeri kullanılmaktadır. Q-değeri p-değerinden genellikle daha net 

sonuçlar vermektedir. Alanyazında Homojenlik veya Heterojenlik Testi Ģeklinde 

belirtilen bu istatistik yöntemi, genel etki büyüklüğü hesaplanma ile çalıĢmanın 

geneline iliĢkin yorumlama yapılması noktasında oldukça önemlidir. Temel istatistik 

testlerinin ortaya koyduğu varsayımlarda olduğu gibi meta-analizde de bireysel etki 

büyüklüklerinin, elde edilen genel etki büyüklüğüne iliĢkin katsayısı etrafında 

normal dağılması beklenmektedir. Meta-analizde bireysel etki büyüklüklerine dair 

dağılımın normal olması homojenliği, farklılaĢması ise heterojenliği iĢaret etmektedir 

(Song vd., 2001). 

3.1.4. Verilerin Analizi 

Meta-analiz kapsamında Comprehensive Meta-Analysis [CMA]  programı 

kullanılarak veriler analiz edilmiĢtir. Elde edilen analiz sonuçlarının etki büyüklüğü 

(Hedges g)  değerinin yorumlanmasında, Thalheimer ve Cook‟un (2002) etki düzeyi 

sınıflamasından faydalanılmıĢtır. Thalheimer ve Cook‟a göre, ilgili etki büyüklükleri 

hesaplanırken etki düzeyi sınıflandırması: “-0.15 ≤ Cohen d < 0.15 ise önemsiz 

düzeyde; 0.15 ≤ Cohen d< 0.40 ise küçük düzeyde; 0.40 ≤ Cohen d < 0.75 ise orta 

düzeyde 0.75 ≤ Cohen d< 1.10 ise geniş düzeyde; 1.10 ≤ Cohen d < 1.45 ise çok 

geniş düzeyde ve 1.45 ≤ Cohen d değeri ise mükemmel düzeyde etkiye sahiptir” 

Ģeklinde yapılmıĢtır. Burada etki büyüklüğü, bağımsız bir değiĢkenin bağımlı bir 
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değiĢken üzerindeki etki değerini belirlemek için kullanılmakta ve bu değerin 

hesaplanmasında “Cohen‟s d veya Hedge‟s g” katsayılarından faydalanılmaktadır.  

3.1.5. Meta-analizde Model Seçimi 

Meta-analiz sürecinde, analiz kapsamına dâhil edilen bireysel çalıĢmaların 

belirlenmesinden sonraki aĢama verilerin birleĢtirilerek istatistiksel sonuçların 

hesaplanmasıdır. Meta-analiz sürecinde belirlenen çalıĢmalara ait olan etki 

büyüklüklerinin birleĢtirilmesi aĢamasında Sabit Etkiler Modeli [SEM] ile beraber 

Rastgele Etkiler Modeli [REM] kullanılmaktadır (Çelapkulu ve Çelik, 2023). Dinçer 

(2023) meta-analize dâhil edilen bireysel çalıĢmaların birleĢtirilmesinde kullanılacak 

olan modelin heterojenlik testi sonucuna göre belirlendiğini ya da analizden önce 

varsayımsal temele dayanarak belirlendiğini belirtmiĢtir. Borenstein vd. (2009), bir 

modelin seçimi yalnızca hangi modelin etki büyüklüğü dağılımına uyduğu sorusuna 

dayanmalı ve ilgili hata kaynaklarını dikkate almalıdır Ģeklinde ifade etmiĢler ve 

bununla beraber yayınlanmıĢ olan literatürden çalıĢmalar toplandığında, REM‟in 

genellikle daha makul bir eĢleĢme olduğunu belirtmiĢlerdir. Üstün ve Eryılmaz 

(2014), SEM‟e dair en önemli denilebilecek sayıltının meta-analizdeki bütün 

çalıĢmalar için yalnızca bir tane gerçek etki büyüklüğünün olması olduğunu ve bu 

sayıltıyla beraber gözlenen etkilerdeki bütün farklılıkların yalnızca örnekleme 

hatasından kaynaklandığı anlamını taĢıdığını ifade etmiĢtir. REM‟de ise bazı ara 

değiĢkenler nedeniyle örneğin, katılımcılara iliĢkin yaĢ, eğitim seviyesi değiĢkenleri 

veya sınıf büyüklüğü değiĢkeni gibi gerçek etki büyüklüğünün çalıĢmadan çalıĢmaya 

faklılaĢabileceği fikrine dayanmakta olduğunu ve bu nedenle gerçek etki 

büyüklüğünün bazı ortalamalar civarında dağıldığını ve meta-analize tabii tutulan 

çalıĢmalardan elde edilmiĢ olan etki büyüklüklerinin oluĢan bu dağılımın rastgele bir 

örneklemi olduğunun varsayıldığını belirtmiĢtir. Schmidt vd. (2009), SEM‟in 

kullanılabileceği koĢulların kısıtlı olduğunu dolayısı ile REM‟in verilerin analizi için 

daha uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Bakioğlu ve GöktaĢ (2018), 

SEM‟de meta-analize dahil edilmiĢ olan çalıĢmaların birebir aynı etki büyüklüğüne 

sahip olduğunu yani standart sapmanın sıfır olma durumunun varsayıldığını, 

REM‟de ise analize dâhil edilen çalıĢmaların etki büklüklerinin birbirinden farklı 

olduğunun varsayıldığı ve bu farklılıkların hesaplanmasının söz konusu olduğunu 

ifade etmiĢlerdir. Bu bağlamda SEM için REM‟de standart sapmanın sıfır olduğu 

özel bir durum denilebileceğini ve SEM‟in daha kısıtlı koĢullara uygun olduğu 
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Ģeklinde yorumlanabileceğini belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmada meta-analizde elde edilen 

bulguların etki büyüklükleri SEM‟in kısıtlı koĢullara uygun olması sebebi ile REM‟e 

göre analiz edilmiĢtir. 

3.1.6. Meta-analizde Güvenirlik ve Yayın Yanlılığı 

Meta-analiz çalıĢmaları herhangi bir konu kapsamında yapılan çalıĢmaların 

etki büyüklüğünün hesaplanmasını içermektedir. Batdı (2023), literatürde etki 

büyüklüğünün hesaplandığı meta-analiz çalıĢmalarına iliĢkin yayımlanmıĢ olan 

ve/veya içinde anlamlı farklılıklar bulunan çalıĢmalara ulaĢılabilmesinin yayın 

yanlılığı durumunu gündeme getirdiğini ifade etmiĢtir.  Bu noktada araĢtırma 

kapsamına dâhil edilen çalıĢmaların matematiksel anlamda doğru bir sentez ortaya 

koymasına rağmen eğer ortaya koyulan çalıĢma analizi yapılan araĢtırmaların yanlı 

bir sunumu yapıyorsa bu durum sonucunda bulunan ortalama etki büyüklüğü de 

mevcut yanlılığı yansıtacaktır (Bakioğlu ve GöktaĢ, 2018).  

Dinçer (2023), yayın yanlılığına neden olan baĢlıca sebepleri araĢtırmacıların 

yalnızca belirli bir sonuca odaklanılarak ya da yalnızca dar bir tarama yapılarak elde 

edilen çalıĢmaların meta-analiz kapsamına dâhil edilmesi sebebiyle oluĢtuğunu ifade 

etmiĢtir. Ayrıca yayın yanlılığını önlemenin ilk yolunun dâhil etme kriterlerinin 

objektif olarak belirlenmesi olduğunu belirtmiĢtir. Mevcut çalıĢmada meta-analize 

dâhil etme kriterlerinin zaman aralığı, yayım dili, öğretim yönteminin uygunluğu, 

çalıĢma veri kaynakları ve gerekli istatistik veriler belirtilerek objektifliği 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Dinçer, belirlenen objektif kriterlerin yanında analiz 

kapsamına alınan çalıĢmaların test edilerek yayın yanlılığına neden olup olmadığının 

yapılan çalıĢmanın güvenirliği açısından önemli olduğunu ve bunun test edilmesinin 

birçok yolu olduğunu belirtmiĢtir. Bu nedenle meta-analiz çalıĢmasında etki 

büyüklüğünün hesaplanmasından önce yayın yanlılığının olup olmadığının 

belirlenmesi için yapılan hesaplamalar önem arz etmektedir. Mevcut çalıĢmada meta-

analize tabii edilen çalıĢmalar kapsamlı meta-analiz CMA programına yüklenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında yayın yanlılığı konusunu test etmek ve güvenirlik boyutu 

noktasında sonuca varabilmek için Huni grafiği (Funnel Plot) incelemesi yapılmıĢtır. 

Ayrıca, çalıĢmada yayın yanlılığını incelemek için Clasic Fail Safe Number (güvenli 

N sayısı) [FSN] sonuçlarına iliĢkin veriler incelenmiĢtir. Rosenthal, meta-analiz 

sonucunda elde edilecek olan etki büyüklüğünü geçersiz yani sıfır seviyesine 

indirebilmek için gerekli olan etki büyüklüğü sıfır olan çalıĢmaların sayısını 
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hesaplamak için bir formül geliĢtirmiĢtir (Rothstein vd., 2005). Rosenthal (1979) 

“dosya çekmecesi sorunu” olarak ele aldığı ve FSN diğer adıyla “dosya çekmecesi 

sayısı” bize istatistiksel olarak anlamlı sonuç elde edilememesi için çalıĢmaya 

eklenecek anlamlı olmayan (p>0.05) ve yayımlanmayan çalıĢmaların sayısını 

vermektedir.  

3.2. Meta-tematik Analiz AĢaması 

Mevcut çalıĢma için belirlenen karma-meta yönteminin ikinci boyutu meta-

tematik analiz sürecidir. Sürecin ilk kısmı olan meta-analiz bölümünde de ifade 

edildiği üzere farklı araĢtırmacılar tarafından, farklı zamanlarda ve ortamlarda aynı 

konu paralelinde birçok bireysel çalıĢma yapılmaktadır. Yapılan her yeni çalıĢmanın 

literatüre dolayısıyla bilimin ilerlemesine katkı sağladığı aĢikârdır. Bu kapsamda 

önemli olan bir baĢka nokta ise yeni bir çalıĢma yapılmasının yanında, yapılan 

çalıĢmaların tekrar analiz edilerek karĢılaĢtırılmasının, değerlendirilmesinin ve bir 

bütünlük sunacak Ģekilde raporlaĢtırılarak sunulmasının da araĢtırmacılara, literatüre 

ve dolayısı ile bilimin ilerlemesine katkı sağlayacak önemli bir nokta olmasıdır.  

Meta-tematik analiz sürecinde amaç aynı konu paralelinde yapılmıĢ olan 

bireysel nitel çalıĢmalara ait verilere ulaĢılarak verilerin analiz edilip tekrardan 

yorumlanmasıdır. Bu noktada dikkat edilmesi gereken nokta literatür taraması 

aĢamasında dahil edilecek çalıĢmaların ham veriler içermesidir. Ham veri kavramı 

bir araĢtırmanın ana amacına yönelik olarak toplanan, hiç iĢlem görmemiĢ veri türü 

olarak ifade edilmektedir (Batdı, 2019). 

Meta-tematik analiz nitel boyutlu, doküman incelemesini temel alan, 

sözel/metinsel içerikli bir analiz türü olarak ifade edilirken, buradaki amaç tema ve 

kodların oluĢturularak incelenen çalıĢmaların nitel bulgularını birleĢtirmektir. Meta-

tematik analiz sürecinde ilgili konuya iliĢkin olarak elde edilmiĢ olan tema ve 

kodların araĢtırmacının kendi bakıĢ açısından yeniden değerlendirmeye tabi tutularak 

tekrar yorumlanması ve bununla birlikte yeniden anlamlandırılması anlayıĢını 

içermektedir (Batdı, 2019).  Batdı kısaca“Meta-analiz için analizlerin analizi 

denildiği gibi meta-tematik analiz için temaların temalaştırılması denilebilir.” 

Ģeklinde meta-tematik analizi açıklamıĢtır.  
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3.2.1. Meta-tematik Analiz Uygulama Basamakları 

Meta-tematik analiz iki temel aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk aĢama, analize 

dâhil edilen bireysel çalıĢmalardan tema ve kodların çıkarılmasıdır. Ġkinci aĢama ise, 

çıkarılan tema ve kodların çalıĢmalar süresince bir kanıt ortaya çıkarırcasına tekrar 

yorumlanmasıdır (Batdı, 2019). Batdı, meta-tematik analizin iĢlem basamaklarını Ģu 

Ģekilde açıklamaktadır: 

1.Araştırma Probleminin Belirlenmesi: Meta-tematik analizin ilk 

basamağında ilgili konuya iliĢkin olarak problemin belirlenmesi gerekmektedir. 

AraĢtırılacak konuya yönelik alanyazın taraması dikkatli bir Ģekilde yapılarak ilgili 

uygulamada karĢılaĢılan problemlerin tespit edilmesi gerekmektedir. Bu aĢamada 

araĢtırmacının kendi deneyimleri de problemin belirlenmesinde önemli rol 

oynayabilmektedir. Bu basamakta dikkat edilmesi gereken nokta belirlenen araĢtırma 

konusu ile problemin deneysel nitelikli, öğrenme sürecine entegre edilebilir ve 

uygulanabilir bir yapı sergilemesidir. Bir baĢka dikkat edilmesi gereken husus ise 

katılımcı görüĢlerini içermesi gerektiğidir. Katılımcı görüĢleri meta- tematik analizde 

araĢtırma sürecinde ham veri niteliği taĢımaktadır. Bu bağlamda alan yazın taraması 

yapılırken bu hususlar göz önünde bulundurularak en uygun olacak baĢlığın ve 

araĢtırma probleminin net bir Ģekilde bulunması gerekmektedir. 

2.Belirlenen Probleme Ait Kuramsal Çerçevenin Oluşturulması: ÇalıĢmanın 

bu aĢamasında ilgili araĢtırma konusuna iliĢkin olarak tüm detayların sunulması 

hedeflenmektedir. Bu noktada, araĢtırma probleminin oluĢturularak, probleme dair 

tüm detayların açıklanması ve ortaya koyulan bilgiler arasındaki iliĢkilerin 

belirlenmesi iĢlemi bu aĢamada gerçekleĢtirilmesi beklenen adımlardır. Ayrıca 

verilerin analiz sürecinde yararlanılacak olan temaların seçilmesi iĢlemi de bu aĢama 

ile açıklığa kavuĢmaktadır . 

3.Araştırma Sorularının Hazırlanması: Bu aĢamada alanyazın incelemesi 

sonucunda elde edilen bilgiler doğrultusunda araĢtırma problemi ile ilgili araĢtırma 

soruları oluĢturulur. Bu basamak araĢtırma probleminin araĢtırma sorusu biçiminde 

ifade edildiği kısımdır. BaĢka bir ifade ile araĢtırmanın hipotezlerinin belirlendiği 

basamak olarak da açıklanabilir. Ayrıca araĢtırma sorularının belirlendiği bu 

basamak kuramsal kısmın da net bir Ģekilde çerçevesinin çizilmesini sağlamaktadır. 

4.Araştırma Evren ve Örnekleminin Belirlenmesi: Meta-tematik analizin bu 

basamağı seçilen araĢtırma konusu ile ilgili kaynak taramasının yapıldığı bölümdür. 
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Yapılan kaynak taraması neticesinde elde edilen kaynakların zenginliği ya da 

sınırlılığının tespit edilmesi örneklemin belirlenmesi noktasında araĢtırmacıya yol 

gösterir. Böylece araĢtırma problemi ile eriĢim sağlanabilen kaynakların kapsamı 

ilgili araĢtırma için örneklem büyüklüğünün belirlenmesini sağlar. Kısaca örneklem 

oluĢturulurken ulaĢılabilecek çalıĢma sayısı, hangi veri tabanlarının kullanılacağı ve 

araĢtırmaya dâhil edilecek çalıĢmaların nasıl özellikler içermesi gerektiğinin dahil 

edilme/hariç tutulma ölçütleriyle belirlendiği basamaktır.  

5.Verilerin Toplanması: Meta-tematik analizin bu basamağında araĢtırmanın 

yapısına uygun olan veri tabanları kullanılarak veriler toplanmalıdır. Bu aĢamada 

farklı veri gruplarından faydalanmanın geçerlik ve güvenirlik anlamında fayda 

sağlayacağı belirtilmelidir. Meta-tematik analiz sürecinde analiz verileri ham veriler 

veya birincil verilerden elde edilen yapılandırılmıĢ görüĢme formları ile gözlem ve 

doküman incelemesi içeren kaynaklardan yararlanılarak yapılmaktadır. Bunların 

yanında ayrıca ihtiyaç duyulması halinde film, video ve fotoğraf gibi dokümanlardan 

da yararlanılabilmektedir. Veri toplama basamağında çalıĢmaların ayrıntılı ve titiz bir 

biçimde kelime kelime, satır satır incelenmesi ve akabinde kayıt altına alınması 

gerekmektedir. Batdı, araĢtırmacının bu veri setlerini organize edebilmesi için çeĢitli 

yollar seçebileceğini belirterek organize edilecek veriler için bu yolları Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir; verilerin toplanmıĢ olduğu yere göre (site vb.), taranan kaynakların 

türüne, benzer niteliklerine veya arka plana sahip olan kaynaklar olmasına göre, 

kronolojik olarak verinin toplandığı zaman dilimine göre, verinin tipine göre (örn.: 

görüĢme transkriptleri) ve son olarak olayın türü veya ele alınan soruna göre 

organize edilebilir. 

6.Verilerin Gözden Geçirilmesi ve Araştırılması: Meta-tematik analiz 

çalıĢmasını tercih eden araĢtırmacılar büyük bir veri yığını ile karĢı karĢıya 

kalabilirler. Bu aĢamada yapılması gereken meta-tematik analiz süreci için toplanmıĢ 

olan çeĢitli türdeki verilerin okunarak araĢtırma sürecinin baĢlatılmasıdır. Burada ilk 

gözden geçirme olarak adlandırılan aĢamada derinlemesine ve dikkatli bir okumadan 

ziyade veriler hakkında genel bir anlayıĢ kazanmak ve ayrıca yeterli verinin toplanıp 

toplanmadığının incelenmesi amaçlanmaktadır. Kısaca ilk gözden geçirme mevcut 

tüm farklı verilerin olduğu kaynakları kapsamlı bir Ģekilde tarama amacındadır. 

Meta-analizin bu basamağında araĢtırmaya dâhil edilecek veya hariç tutulacak 

kriterlerin belirlenmesi gerekmektedir. AraĢtırmaya dâhil edilen veya hariç tutulan 

çalıĢmaların neden dâhil edilip neden edilmediğinin gerekçelerinin Ģeffaf bir Ģekilde 
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sunulması inanırlık ve güvenirlik açısından önem arz etmektedir. Bu aĢamada 

araĢtırmaya dâhil edilecek ve hariç tutulacak çalıĢmaların gerekçelerini açıklayıcı bir 

görsel olarak sunan Moher vd.‟nin (2009) oluĢturmuĢ olduğu PRISMA akıĢ 

diyagramı Ģeması kullanılabilir. 

7.Verilerin Kategorilere Göre Kodlanması: Kodlama elimizdeki verinin 

barındırdığı bilgileri bir nevi etiketleme iĢlemi yaparak tanımlamamızı sağlayan 

iĢlemdir. Bu aĢama ortaya çıkan tanımlamalar arasındaki bağlantıların görülmesini 

sağlayarak bilgilerin kategorileĢtirilmesine imkân tanımaktadır. Meta-tematik 

analizin bu basamağında araĢtırmacı herhangi bir veriyi gözden kaçırmamalı ve 

katılımcılara ait deneyimlere uygun olmayacak bir kodlama yapmamaya dikkat 

edilmelidir. Bu durumun önüne geçilebilmesi için araĢtırmacının tüm verileri dikkatli 

bir Ģekilde tekrar tekrar okuması gerekmektedir. Kodlama süreci araĢtırmacı 

tarafından elle yapılabileceği gibi dijital yazılım programları aracılığı ile de 

yapılabilir.  

8.Veri Kaynaklarının, Ortamın ve Etkinliklerin Tanımlarının Oluşturulması: 

Meta-tematik analiz sürecinin kodlama basamağının tamamlanmasının akabinde 

gelen süreçte araĢtırmacı çalıĢma kapsamında kullanılan veri tabanlarına, kaynak 

türlerine, katılımcılara, mekânlara ve etkinlik/eylemlere iliĢkin detaylı bir Ģekilde 

açıklamaların yazıldığı basamağa geçmelidir. Buradaki amaç araĢtırmacının 

gözünden verilerin sağlamıĢ olduğu katılımcı deneyimleri, mekân ya da ortaya çıkan 

perspektiflerin derinlemesine bir açıklamasını sunmaktır. Kısaca araĢtımanın veri 

setini oluĢturan kaynakların gerekli görülen tüm özelliklerini açık ve net bir biçimde 

belirtilmesidir(örneklem, yayım yılı, metodolojik özellikler vb.). 

9.Tema Oluşturma ve Hipotezleri Test Etme: Meta-tematik analizin bu 

basamağında ortaya koyulan kodlara dair ana ve yan temaların oluĢturulması iĢlemi 

gerçekleĢtirilir. Bu aĢamada araĢtırmadaki verileri temsil eden olaylara ya da 

konulara dair açıklamaların yapılması için daha derinlemesine bir analiz sürecinin 

gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. OluĢturulan temalar da kodlar gibi birkaç kelime 

Ģeklinde ifade edilebileceği gibi kelime öbekleri biçiminde de ifade edilebilir. 

AraĢtırma verileri temalar aracılığı ile kategorilere ayrılıp organize edilerek yeniden 

incelenirler. Belirlenen temaların oluĢturmuĢ olduğu kapsam dahilinde hipotezlerin 

oluĢturulması ve test edilmesi gerekmektedir. Bu noktada ayrıca oluĢturulmuĢ olan 

temaların bir nevi araĢtırma problemi/hipotezi olarak ele alındığı ifade edilmekte ve 

bu safhada oluĢturulan tema/kodların mevcut araĢtırma problemi açısından 
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uygunluğuna bakılmalıdır. Tematik analizde hipotezler veri analizi süreci esnasında 

ortaya koyulmaktadır. Bu süreçte nicel araĢtırmalarda hipotezlerin araĢtırma 

öncesinde ortaya koyulması durumu noktasında meta-tematik analizle süreçlerin 

birbirinden farklı olduğu unutulmamalıdır. Meta-tematik analizde önemli olan 

hipotezler aracılığı ile ortaya çıkabilecek olası sonuçlara dair öngörülerden ziyade, 

görünenin altında yatan durumların geçici açıklamalarını belirtebilmektir. 

Hipotezlerin oluĢturulmasının ardından verilerin test edilmesi önem arz etmektedir. 

Test aĢamasında doğrulayıcı kanıtlar sunmak önemlidir. Bu bağlamda genellikle 

üçgenleme, farklı katılımcı görüĢleri ile faklı veri kaynaklarının karĢılaĢtırılması 

yöntemleri kullanılmaktadır. 

10.Verilerin Raporlanması ve Yorumlanması: Meta-tematik analizin son 

basamağı araĢtırmacının analiz sürecinin bu aĢamasına kadar elde etmiĢ olduğu tüm 

verilerden ne anlam çıktığına iliĢkin yorumlamasını yaptığı ve araĢtırmaya iliĢkin 

raporlama iĢlemlerinin yapıldığı aĢamadır. AraĢtırmacılar veri analizleri sonucunda 

ortaya çıkan karmaĢık olaylar, sorunlar ya da temaları temsilen okuyucunun ilgisini 

çekmesi amacıyla da çeĢitli görsel diyagramlar/görüntüler kullanabilir. Meta-tematik 

analizde elde edilmiĢ olan verilerin raporlama aĢamasında katılımcılara iliĢkin 

görüĢlere (ham verilere) yer verilerek çalıĢmanın güvenirliğine katkı sağlanması 

amaçlanmaktadır. Tematik çalıĢmalarda elde edilen bulguların rapor halinde 

sunulması ve bu bulguların yorumlanması noktasında dikkat edilmesi gereken 

hususlar mevcuttur. Bulguların raporlanması aĢamasında araĢtırmacının kiĢisel 

yorumunu hiçbir Ģekilde yansıtmaması gerekmektedir. AraĢtırmacının bulguların 

yorumlanması aĢamasında uzun bir çalıĢma sonucunda varmıĢ olduğu bu noktada 

kiĢisel çıkarımlarına iliĢkin ifadelerini belirtebileceği unutulmamalıdır. Yorumlama 

kısmı nicel boyutlu bilimsel çalıĢmalarda olduğu gibi çalıĢmaya dair sınırlamaların 

neler olduğu veya gelecekteki olası yapılacak olan araĢtırmalara yönelik fikirlerin 

tartıĢılmasını da içerebilir. 

3.2.2. Meta-tematik Analizde Veri Toplama Süreci ve Verilerin Analizi 

Bu çalıĢmada ilgili konuya yönelik alanyazında yer alan çalıĢmalara ulaĢmak 

amacıyla “sorgulamaya dayalı uygulamalar”, “sorgulamaya dayalı öğrenme”,  

“inquiry-based practices”, “inquiry based learning” gibi anahtar sözcükler 

kullanılarak Türkçe ve Ġngilizce olarak veri tabanlarında taramalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında YÖK, Google Scholar, Web of Science 
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(WOS), Taylor & Francis Online (TFO), Science Direct (SD), ProQuest 

Dissertations & Theses Global (PQDTG) veri tabanları taranmıĢtır. Bu tarama 

sürecinde analize dâhil edilecek çalıĢmaların, 2005-2025 yılları arasında 

yayımlanmıĢ olması, nitel desende yürütülmesi, ilgili konu kapsamında katılımcı 

görüĢlerinin bulunması ve yayın türünün makale, yüksek lisans tezi ya da doktora 

tezi olması gibi kriterlere uygunluğu gözetilmiĢtir. Meta-tematik analiz sürecinde 

ilgili yıllar arasında yayımlanmayan, nitel desenle yürütülmeyen, katılımcı 

görüĢlerini içermeyen ve belirtilen yayın türleri dıĢında kalan çalıĢmalar belirlenen 

ölçütleri karĢılamadığından analizden hariç tutulmuĢtur. ġekil 3.1‟de veri 

tabanlarının taranması sonucunda ulaĢılan 46 çalıĢma meta-tematik analize dâhil 

edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada tümevarımsal bir anlayıĢ ile katılımcı görüĢleri incelenerek 

kodlamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen kodlar benzerlik ve farklılıkları gözönüne 

bulundurularak kategorilere ayrılarak temalar belirlenmiĢtir. Bu aĢamada Cohen 

(1960) tarafından önerilen ve değerlendiriciler arası güveniriliği göstermek için 

kullanılan kappa katsayısı istatistiktiki verisinden faydalanılmıĢtır. Cohen‟s Kappa 

(k) katsayısı, nitel öğeler için değerlendiriciler arası uyumu ölçen istatistiksel bir 

ölçüdür (Vieira vd., 2010). Kategorizasyon düzeyinde değerlendirici uyumunun 

belirlendiğini varsayan Cohen k, +1 ile – 1 arasında bir değer alır (Cohen, 1960). 

Elde edilen istatistiki veriler doğrultusunda bir sonraki aĢamada kodlar belirlenen 

temalar altında MAXQDA programı ile görselleĢtirilerek okuyuculara sunulmuĢtur. 

Ayrıca oluĢturulan kodlara referans sağlaması amacıyla farklı çalıĢmalardan 

katılımcı görüĢlerine herhangi bir müdahale olmadan bulgular kısmında yer 

verilmiĢtir. Analize dâhil edilen çalıĢmalar türlerine göre kodlanmıĢtır. Örneğin 

makaleler “M”; Web of Science veri tabınından alınan çalıĢmalar “WOS”; ProQuest 

Dissertations and Theses Global veri tabanından alınan çalıĢmalar “PQDTG”; Taylor 

& Francis Online‟dan alınan çalıĢmalar “TFO”; Science Direct veri tabanından 

alınan çalıĢmalar “SD”; YÖK Ulusal Tez Merkezinden alınan çalıĢmalar ise tez 

numaraları ile kodlanmıĢtır. Referans alınan cümlelere iliĢkin olarak ise bu kodların 

yanında cümlenin bulunduğu sayfa numarası verilmiĢtir.(Örn.:TFO33-s.74, 33 

numaralı Taylor & Francis Online‟dan alınan çalıĢmanın 74. sayfasından yapılan 

alıntıdır.) 
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3.2.3. Geçerlik, Güvenirlik ve Ġnandırıcılık 

Bilimsel araĢtırmalarda sonuçların inandırıcılığı araĢtırma için en önemli 

kriterlerden biri olarak kabul edilmekte ve dolayısıyla geçerlik ve güvenirlik bu 

bağlamda bilimsel araĢtırmalarda kullanılan en yaygın iki kıstas Ģeklinde 

belirtilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2021). Bu açıdan çalıĢmanın niteliğinin 

arttırılabilmesi için geçerlik ve güvenirliğin sağlanması önem arz etmektedir. Nicel 

ve nitel boyutlu araĢtırmalarda geçerlik ve güvenirlik kavramlarının birbirinden farklı 

Ģekillerde ölçütlerinin olduğu bu noktada unutulamamalıdır. Bunun nedeniyse nitel 

çalıĢmaların nicel çalıĢmalara göre daha esnek bir yapı sergilemesidir (Batdı, 2019).  

Creswell (1994), nitel araĢtırmalarda geçerliğin nicel araĢtırmalardaki gibi 

aynı anlamları taĢımadığını ve güvenirlik veya genellenebilirlik ile birlikte 

değerlendirilemeyeceğini belirtmiĢtir. Kirk ve Miller (1986) nitel boyutlu 

çalıĢmalarda geçerlik kavramının araĢtırmacı tarafından araĢtırdığı olguyu, olduğu 

haliyle ve olabildiğince yansız bir Ģekilde gözlemesi manasına geldiğini 

belirtmiĢlerdir (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2021). Nitel araĢtırmalar, örneğin genel bir 

sistematiğinin olmayıĢı ile belli bir araĢtırmacıya bağlı kalarak bulgular üretmesi 

yani kısaca öznelliğin yüksek olması sebebi ile geçerlik ve güvenirliğin düĢük olması 

açısından eleĢtirilmektedir (Arastaman vd., 2018). Bu bakımdan nitel boyutlu bir 

çalıĢma olan meta-tematik analizde de araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini 

artırmaya yönelik yapılan çeĢitli hamleler ile eleĢtiri alınan noktaların giderildiği 

söylenebilir. ġener vd. (2017), bu bağlamda yapılan bir nitel araĢtırmada geçerlik ve 

güvenirlik koĢullarının sağlanabilmesi için alanyazında getirilen önerileri toplu bir 

biçimde derleyerek; “(1)Katılımcı teyidi, (2)Uzun süreli çalışma, (3)Ayrıntılı 

betimleme, (4)Analiz formu, (5)Çeşitleme (üçgenleme), (6)Yinelenen sorular, 

(8)Rastlantısal örneklem seçme, (9)Uzman incelemesi, (10)Vaka analizi, 

(11)Bulguların literatür ile kıyaslanması” Ģeklinde onbir madde halinde 

belirtmiĢlerdir.   

ġimĢek ve Yıldırım, güvenirlik için nicel araĢtırmalarda geçerli olan bazı 

etkenlerin, nitel araĢtırmalar için aynı anlama gelmediğini belirtmiĢtir. Bu noktada iç 

güvenirlik ve dıĢ güvenirliğin nitel bir çalıĢmada nasıl sağlanabileceğine yönelik 

olarak Ģunları ifade etmektedir; dıĢ güvenirliği sağlama notasında araĢtırmacının 

yapmıĢ olduğu araĢtırmada izlemiĢ olduğu yolun tüm aĢamalarını ayrıntıları ile açık 

bir Ģekilde raporlarsa elde ettiği sonuçların kendi varsayımları veya önyargılarından 
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etkilenmediğini yani sonuçların toplamıĢ olduğu verilere bağlı olduğunu 

gösterecektir. Bu Ģekilde çalıĢmanın dıĢ güvenirliği arttrılmıĢ olur. Ġç güvenirliği 

sağlama noktasında ise birçok stratejinin olduğu görülmektedir. Lecompte ve Goetz 

(1982)‟in önerdiği stratejilerden biri toplanan verilerin betimsel bir yaklaĢım 

sergilenerek doğrudan sunulmasıdır. Burada araĢtırmacı yaptığı çalıĢmada görüĢme, 

doküman ve gözlemler vasıtası ile elde etmiĢ olduğu verileri yorum katmadan okura 

sunmalı, yorumunu ise sonraya bırakmalıdır. Bu Ģekilde doğrudan yapılan alıntılar 

ile zenginleĢtirilen betimlemeler daha sonra yapılacak yorum ve açıklamalara bir 

temel oluĢturacaktır. Önerilen bir baĢka strateji ise önceden oluĢturulan ve ayrıntılı 

bir Ģekilde tanımlanmıĢ olan kavramsal çerçeveye dayalı olarak yapılan veri 

analizidir (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2021). Bu stratejiler nitel çalıĢmalarda iç 

güvenirliği artıran yaklaĢımlardır.  

Guba ve Lincoln (1982) nitel boyutlu çalıĢmalarda geçerlik ve güvenirlikten 

ziyade “inandırıcılık” boyutunun olması gerektiğine vurgu yapmıĢ ve buna yönelik 

bazı kriterler belirlemiĢlerdir. Bunlar; (a) “inanırlık:sonuçlar inandırıcı mı?”, (b) 

“güvenilebilirlik: Çalışma benzer koşullarda benzer katılımcılarla tekrarlandığında 

sonuçlar benzer mi?”, (c) “onaylanılabilirlik: ön yargılar azaltılarak objektiflik 

artırıldı mı?” ve (d) “aktarılabilirlik :sonuçlar diğer kişi ve durumlara aktarılabilir 

mi?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Guba ve Lincoln, 1982; Houser, 2015; Merriam, 

2013; Whittemore vd., 2001; akt. BaĢkale, 2016). 

Bu bağlamda mevcut çalıĢmada geçerlik ve güvenirliği arttırmak adına farklı 

veri tabanlarından faydalanılmıĢ olup makale, yüksek lisans tezi ve doktora 

tezlerinden yararlanılarak veri çeĢitlemesi sağlanmıĢtır. Veri tabanları çalıĢma 

süresince taranmaya devam etmiĢ ve analize tabii edilen çalıĢmalardaki katılımcı 

görüĢleri tekrarlı bir Ģekilde incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın güvenirliğini arttırmak adına 

elde edilen kodlara iliĢkin olarak bulgularda farklı çalıĢma türlerinden katılımcı 

görüĢlerine yer verilmiĢ olup, aynı zamanda çalıĢmanın tüm aĢamalarına iliĢkin 

olarak ayrıntılı açıklamalar yapılmıĢ, verilerin analizinde kavramsal çerçeveye bağlı 

kalınarak iç ve dıĢ güvenirlik sağlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmadan elde edilen bulgular 

tartıĢma baĢlığı altında benzer araĢtırma sonuçları ile karĢılaĢtırılarak desteklenmiĢtir. 

Bunun yanısıra karĢılaĢtırma sırasında mevcut çalıĢma kapsamında elde edilen 

bulgulardan farklı elde edilmiĢ bulgulara da tartıĢma bölümünde yer verilmiĢtir. 

Mevcut çalıĢma kapsamında elde edilen bulguların Ģeffaf ve net bir Ģekilde 
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sunulmasına dikkat edilmiĢ olup meta-tematik analiz sürecinin inandırıcılık, geçerlik 

ve güvenirlik seviyeleri arttırılmaya çalıĢılarak sunulmuĢtur. 
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BÖLÜM IV 
 

BULGULAR 

 

 

AraĢtırmada, meta-analiz kapsamında 78 çalıĢma, meta-tematik analiz 

kapsamında ise 46 çalıĢma incelenmiĢ olup, meta-analizden elde edilen nicel 

bulguların ortaya koyduğu genel etkiyi bütüncül bir biçimde değerlendirmek 

amacıyla çalıĢmanın ikinci aĢamasında meta-tematik analiz bulgularına yer 

verilmiĢtir.  

4.1. Meta-analiz Bulguları 

Bu bölümde araĢtırmanın meta-analiz kısmında deneysel veya yarıdeneysel 

modelde olan nicel çalıĢmalardan elde edilen istatistiki sonuçların bulguları 

sunulmuĢtur.  ÇalıĢma kapsamında cevap aranan “Sorgulamaya dayalı uygulamalar 

kapsamında yapılan çalıĢmaların istatistiksel sonuçları doğrultusunda akademik 

baĢarı üzerindeki etkisi nedir?” alt problemi için yapılan meta-analiz ile araĢtırma 

kapsamına dâhil edilen çalıĢmaların ortalama etki büyüklükleri hesaplanmıĢtır. 

ÇalıĢmaya dâhil edilen 78 nicel çalıĢmadan elde edilen 110 veri analiz edilmiĢ ve 

elde edilen etki büyüklüğü değerleri, heterojenlik ve güven aralıkları Tablo 4.1‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1: Meta-Analiz Verileri 

Test 

Türü 
Model  

  %95 Güvenirlik Aralığı Heterojenlik 

n g Alt Sınır Üst Sınır Q p I2 

AB 
SEM 110 1,001 0,952 1,051 929,805 0,000 88,277 

REM 110 1,110 0,963 1,257   

 

Mevcut çalıĢmada nicel verilerin meta-analizi ile elde edilen p=0,000<0,05 

sonucu bireysel çalıĢmalar arasında anlamlı bir farkın olduğunu göstermektedir. 

Bunun yanında heterojenlik testi sonucunda elde edilen Q=929,805 değeri 
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çalıĢmanın heterojen bir yapıda olduğunu göstermektedir. Heterojenlik test türü 

değerinin tetkik edilmesiyle akademik baĢarıya iliĢkin (Q=929,805, p=0,000<0,05) 

etki büyüklüklerinin heterojen bir yapı sergilemesi nedeniyle REM‟in mevcut 

çalıĢma için uygulanmasının uygun olduğuna karar verilmiĢtir. SDU‟nun kullanımına 

iliĢkin Akademik BaĢarı [AB] değerinin REM‟e göre yapılan analizi neticesinde etki 

büyüklüğü değeri g=1,110 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen etki düzeyinin 

Thailhemer ve Cook (2002) sınıflandırmasına göre çok geniĢ düzeyde olduğu 

sonucuna ulaĢılmaktadır. Buradan yola çıkarak elde edilen sonuç, eğitimde SDU‟nun 

kullanımının AB üzerinde çok geniĢ düzeyde pozitif yönde bir etkiye sahip olduğu 

Ģeklindedir. Ayrıca REM‟e göre güven aralığı alt sınırı 0,963 üst sınır 1,257 

istatistiki verileri elde edilmiĢtir.  

Meta-analize iliĢkin istatistiksel değerlerden I2
 değerinin %88,277 olduğu 

görülmektedir. Cooper vd. (2009), I
2
 değerlerinin çalıĢma sayısından veya etki 

büyüklüğü metriklerinden etkilenmediğini ve I2‟nin Q değerini tamamlamak için 

güven aralıkları olmadan tanımlayıcı bir istatistik olarak kullanılmasını 

önermektedir. Bu durum gözlemlenen varyansın çalıĢmalar arasındaki gerçek 

varyanstan kaynaklandığını göstermektedir. I2
 istatistiğinin sonucuna dair kesin 

olmayan %25, %50 ve %75‟lik I2
 değerlerine düĢük, orta ve yüksek sıfatları 

atfedilerek ifade edilmiĢtir(Higgins vd., 2003). ÇalıĢmada elde edilen I2
 değeri göz 

önüne alındığında yüksek heterojenliğin söz konusu olduğu söylenebilir. ÇalıĢmanın 

heterojen bir yapı sergilemesi bir ara değiĢkenin, iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi 

etkilemekte olduğunu göstermekte olup genel etkinin hesaplanmasında moderatör 

analizini gerekli kılmıĢtır. Bu doğrultuda moderatör analizi kapsamında öğretim 

kademesi, uygulama süresi, disiplin alanları, örneklem büyüklüğü, sorgulama türü 

(Sorgulamaya Dayalı Öğrenme(SDÖ), 5E/7E Destekli SDÖ, Argümantasyona Dayalı 

Sorgulama(ADS), Süreç Odaklı Rehberli Sorgulama Öğrenimi(SORSÖ), Sokratik 

Sorgulama ve Diğer) değiĢkenleri Ģeklinde belirlenmiĢtir. Moderatör analizine iliĢkin 

elde edilen istatistiki veriler Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.2: Moderatör Analizine Göre Analize Dâhil Edilen Çalışmaların Genel Etki 
Büyüklükleri 

Md Gruplar 

Etki Büyüklüğü ve %95 
Güvenirlik Aralığı Sıfır Testi Heterojenlik 

n g Alt 

Sınır 
Üst 

Sınır 
Z-

değeri 
P-

değeri 
Q-

değeri 
df P-

değeri 

Ö
ğr

et
im

 
K

a
d

em
es

i 

Okulöncesi 2 0,771 0,244 1,298 2,868 0,004    

Ġlkokul 3 1,076 0,771 1,382 6,896 0,000    

Ortaokul  58 1,023 0,811 1,235 9,452 0,000    

Lise 8 1,237 0,470 2,005 3,161 0,002    

Üniversite 39 1,233 1,005 1,460 10,625 0,000    

Toplam 110 1,094 0,962 1,226 16,264 0,000 3,458 4 0,484 

U
y

g
u

la
m

a
 

Sü
re

si 

1-4 20 0,978 0,642 1,315 5,696 0,000    

5-6 29 1,394 1,129 1,659 10,294 0,000    

7-8 26 0,832 0,538 1,125 5,553 0,000    

9-+ 26 1,102 0,823 1,381 7,732 0,000    

Ders saati 9 1,293 0,713 1,873 4,366 0,000    

Toplam 110 1,112 0,971 1,252 15,468 0,000 8,822 4 0,066 

D
is

ip
li

n
 

A
la

nl
ar

ı Fen Bilimleri 80 1,140 0,950 1,329 11,766 0,000    

Matematik 12 1,294 0,835 1,752 5,531 0,000    

Sosyal Bil. 18 0,828 0,581 1,075 6,567 0,000    

Toplam 110 1,050 0,907 1,193 14,391 0,000 5,046 2 0,080 

Ö
rn

ek
le

m
 

Bü
yü

kl
üğ

ü Küçük (1-49) 33 1,110 0,869 1,350 9,034 0,000    

Orta (50-99) 70 1,110 0,915 1,305 11,136 0,000    

Büyük (100+) 7 0,910 0,401 1,418 3,505 0,000    

Toplam 110 1,094 0,948 1,239 14,743 0,000 0,548 2 0,761 

So
rg

ul
am

a 
Tü

rü
 

SDÖ 61 1,224 0,986 1,462 10,072 0,000    

5E/7E 

Destekli SDÖ 
14 0,982 0,677 1,287 6,305 0,000 

   

ADS 4 0,572 0,282 0,862 3,867 0,000    

SORSÖ 5 0,799 0,561 1,037 6,578 0,000    

Sokratik 

Sorgulama 
3 0,047 0,698 0,792 0,124 0,901 

   

Diğer 23 1,160 0,923 1,397 9,593 0,000    

Toplam 110 0,951 0,838 1,065 16,420 0,000 21,851 5 0,001 

              

Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

öğretim kademesi değiĢkeni açısından incelenmesi amacıyla okulöncesi (n=2), 

ilkokul (n=3), ortaokul (n=58), lise (n=8) ve üniversite (n=39) çalıĢmalar meta-analiz 

kapsamına dahil edilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine 

etkisinin öğretim kademesine göre etki büyüklükleri incelendiğinde genel etki 

düzeyinin g=1,094 ile geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. ÇalıĢmalarda en yüksek 

etki düzeyinin lise (g=1,237) olduğu, en düĢük etki düzeyinin ise okulöncesi 

(g=0,771) olduğu görülmektedir. Öğretim kademesi değiĢkenine göre yapılan 

anlamlılık testi sonucunda (QB=3,458 ve p=0,484>0,05) değerleri elde edilmiĢ olup 

bu durum öğretim kademeleri açısından anlamlı bir farkın olmadığını 

göstermektedir. Dolayısıyla elde edilen bulgular sonucunda öğretim kademesi 
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değiĢkeninin SDU‟nun akademik baĢarı üzerinde geniĢ düzeyde bir etkisinin olduğu 

ve SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etkisinin öğretim kademesi değiĢkenine 

göre anlamlı düzeyde değiĢkenlik göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

uygulama süresi değiĢkeni açısından incelenmesi amacıyla 1-4 (n=20), 5-6 (n=29), 7-

8 (n=26), 9-+ (n=26) ve ders saati (n=9) çalıĢmalar meta-analiz kapsamına dahil 

edilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine etkisinin uygulama 

süresine göre etki büyüklükleri incelendiğinde genel etki düzeyinin g=1,112 ile çok 

geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. ÇalıĢmalarda en yüksek etki düzeyinin 5-6 

hafta (g=1,394) olduğu, en düĢük etki düzeyinin ise 7-8 hafta (g=0,832) olduğu 

görülmektedir. Uygulama süresi değiĢkenine göre yapılan anlamlılık testi sonucunda 

(QB =8,822 ve p=0,066>0,05) değerleri elde edilmiĢ olup bu durum uygulama süresi 

açısından anlamlı bir farkın olmadığını göstermektedir. Dolayısıyla elde edilen 

bulgular sonucunda uygulama süresi değiĢkeninin SDU‟nun akademik baĢarı 

üzerinde çok geniĢ düzeyde bir etkisinin olduğu ve SDU‟nun akademik baĢarı 

üzerindeki etkisinin uygulama süresi değiĢkenine göre anlamlı düzeyde değiĢkenlik 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

disiplin alanları değiĢkeni açısından incelenmesi amacıyla Fen Bilimleri (n=80), 

Matematik(n=12) ve Sosyal Bilimler (n=18) alanında yapılan çalıĢmalar meta-analiz 

kapsamına dahil edilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine 

etkisinin disiplin alanlarına göre etki büyüklükleri incelendiğinde genel etki 

düzeyinin g=1,050 ile geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. ÇalıĢmalarda en yüksek 

etki düzeyinin Matematik (g=1,294) olduğu, en düĢük etki düzeyinin ise Sosyal 

Bilimler (g=0,828) olduğu görülmektedir. Disiplin alanları değiĢkenine göre yapılan 

anlamlılık testi sonucunda (QB =5,046 ve p=0,080>0,05) değerleri elde edilmiĢ olup 

bu durum disiplin alanları açısından anlamlı bir farkın olmadığını göstermektedir. 

Dolayısıyla elde edilen bulgular sonucunda disiplin alanları değiĢkeninin SDU‟nun 

akademik baĢarı üzerinde geniĢ düzeyde bir etkisinin olduğu ve SDU‟nun akademik 

baĢarı üzerindeki etkisinin disiplin alanları değiĢkenine göre anlamlı düzeyde 

değiĢkenlik göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

örneklem büyüklüğü değiĢkeni açısından incelenmesi amacıyla küçük(1-49) (n=33), 

orta(50-99) (n=70) ve büyük(100+) (n=7) örnekleme sahip çalıĢmalar meta-analiz 
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kapsamına dahil edilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine 

etkisinin örneklem büyüklüğüne göre etki büyüklükleri incelendiğinde genel etki 

düzeyinin g=1,094 ile geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. ÇalıĢmalarda en yüksek 

etki düzeyinin küçük (g=1,110) ve orta (g=1,110) gruplarda olduğu, en düĢük etki 

düzeyinin ise büyük (g=0,910) gruplarda olduğu görülmektedir. Örneklem 

büyüklüğü değiĢkenine göre yapılan anlamlılık testi sonucunda (QB=0,548 ve 

p=0,761>0,05) değerleri elde edilmiĢ olup bu durum örneklem büyüklüğü açısından 

anlamlı bir farkın olmadığını göstermektedir. Dolayısıyla elde edilen bulgular 

sonucunda örneklem büyüklüğü değiĢkeninin SDU‟nun akademik baĢarı üzerinde 

geniĢ düzeyde bir etkisinin olduğu ve SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

örneklem büyüklüğü değiĢkenine göre anlamlı düzeyde değiĢkenlik göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

sorgulama türü değiĢkeni açısından incelenmesi amacıyla SDÖ (n=61), 5E/7E 

Destekli SDÖ (n=14), ADS (n=4), SORSÖ (n=5), Sokratik Sorgulama (n=3), Diğer 

(n=23) çalıĢmaları meta-analiz kapsamına dahil edilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların 

akademik baĢarı üzerine etkisinin sorgulama türü değiĢkenine göre etki büyüklükleri 

incelendiğinde genel etki düzeyinin g=0,951 ile geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. 

ÇalıĢmalarda en yüksek etki düzeyinin SDÖ (g=1,224) olduğu, en düĢük etki 

düzeyinin ise Sokratik Sorgulama (g=0,047) olduğu görülmektedir. Sorgulama türü 

değiĢkenine göre yapılan anlamlılık testi sonucunda (QB=21,851 ve p=0,001<0,05) 

değerleri elde edilmiĢ olup bu durum sorgulama türü açısından anlamlı bir farkın 

olduğunu göstermektedir. Dolayısıyla elde edilen bulgular sonucunda sorgulama türü 

değiĢkeninin SDU‟nun akademik baĢarı üzerinde geniĢ düzeyde bir etkisinin olduğu 

ve SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etkisinin sorgulama türü değiĢkenine göre 

anlamlı düzeyde değiĢkenlik gösterdiği biçiminde açıklanabilir.  

Yayın yanlılığını değerlendirmek için CMA veri analiz programı aracılığı ile 

elde edilen ve ġekil 4.1‟de gösterilen huni grafiği (Funnel Plot) verileri incelenmiĢtir. 

Huni grafiği, meta-analiz çalıĢmalarında yayım yanlılığını anlama yöntemlerinden 

biridir. Huni grafiğinde x ekseni etki büyüklüğü hakkında ve y ekseni örneklem 

büyüklüğü veya varyans hakkında bilgileri verirken, grafiği simetrik olarak bölen 

çizgi ise genel etki büyüklüğünü ifade etmektedir. Bunun yanında, analize dahil 

edilen çalıĢmaların genel etki büyüklüğü etrafında toplanarak, grafiğin içinde 

simetrik bir Ģekilde dağılım göstermesinin beklendiğini belirtilmektedir(Borenstein 
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vd., 2009; Özden ve Yenice, 2022). ġekil 4.1‟de huni grafiğini incelediğimizde meta-

analiz kapsamına alınan çalıĢmaların büyük bir kısmının huni grafiğinin iç kısmında 

genel etki büyüklüğü etrafında toplandığı görülmektedir. 

 

ġekil 4.1. Analize katılan çalışmaların Huni (Funnel Plot) Grafiği 
Genel olarak çalıĢmaların simetrik dağıldığı görülmekle birlikte Ģeklin sağ 

tarafında simetrikliği bozan az sayıda çalıĢma olduğu tespit edilmiĢtir. Yayın 

yanlılığı olmadığı durumda, örnekleme hatası rastgele olduğundan, çalıĢmalar 

ortalama etki büyüklüğü etrafında simetrik olarak dağılacaktır(Borrenstein vd., 

2009). Bu bağlamda analize dâhil edilen çalıĢmalarda yayın yanlılığı olmadığı 

söylenebilir. Borrenstein vd., huni grafiğinin yorumlanmasının büyük ölçüde öznel 

olduğundan örneklem büyüklüğü ile etki büyüklüğü arasındaki iliĢkiyi nicelendirmek 

veya test etmek için çeĢitli testlerin önerildiğini ifade etmektedirler. Özden ve 

Yenice‟de huni grafiğinin görselinin yorumlanmasıyla, genel etki büyüklüğü 

değerinin yayın yanlılığından etkilenip etkilenmediğinin belirlenmesinin pek 

mümkün olmadığını belirtmiĢlerdir. Mevcut çalıĢmada, yayın yanlılığının 

değerlendirilebilmesi için Rosenthal (1979) tarafından önerilen Fail Safe Number 

[FSN] değerine bakılmıĢtır. Tablo 4.3‟te FSN analiz verileri sunulmuĢtur: 

Tablo 4.3: Classic Fail-safe N 
Gözlenen çalıĢmaların z-değeri 39,70028 

Gözlenen çalıĢmaların p-değeri 0,00000 

Alfa 0,05000 

Kuyruk 2,00000 

Alfa için z 1,95996 

Gözlenen çalıĢma sayısı 110,00000 

Eklenecek çalıĢma sayısı 5022,00000 
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Buradaki amaç meta-analizde bulunan etkileri geçersiz kılmak için literatür 

taramasıyla ortaya çıkarılmamıĢ, anlamlı sayıda boĢ sonuçlu çalıĢma olup olmadığını 

kontrol etmektir (Cheung ve Slavin, 2011). FSN hesaplaması sonucunda SDU‟nun 

akademik baĢarı puanlarına etkisine yönelik olarak meta-analiz çalıĢmasına dâhil 

edilen 110 verinin etki büyüklüğünü geçersiz kılmak bir baĢka deyiĢle sıfır olacak 

düzeye gelmesi için analize manidar olmayan 5022 çalıĢma daha eklenmelidir. 

Literatür taraması sonucunda bu sayıda çalıĢmaya ulaĢmak mümkün olmadığından 

analize dâhil edilen çalıĢmaların yayın yanlılığına sahip olmadığı ve bu bağlamda 

analiz sürecinde yapılan iĢlemlerin güvenilir olduğu söylenebilir. 

4.2. Meta-tematik Analiz Bulguları 

Bu bölümde meta-tematik analiz kapsamında nitel boyutta yürütülen ve 

mevcut araĢtırmanın kriterlerini sağlayan 46 çalıĢma incelenmiĢtir. AraĢtırmada 

SDU‟nun meta-tematik analizi kapsamında belirlenen alt problemlerin cevaplanması 

amacıyla, katılımcı görüĢlerinden yola çıkılarak yapılan inceleme sonucunda elde 

edilen verilerin analizi ile beĢ farklı tema belirlenmiĢtir. Bu temalar, “Sorgulamaya 

Dayalı Uygulamaların 21. Yüzyıl Becerilerine Katkısı”, “Sorgulamaya Dayalı 

Uygulamaların BiliĢsel Becerilere Katkısı”, “Sorgulamaya Dayalı Uygulamaların 

DuyuĢsal ve Sosyal Becerilere Katkısı”, “Sorgulamaya Dayalı Uygulamalarda 

Öğrenme Ortamının Özellikleri” ve “Uygulamalardaki Olumsuz Yönler ve 

ĠyileĢtirme Önerileri” Ģeklindedir. Ek 1‟de görüldüğü üzere bu temalara yönelik iki 

veri kodlayıcısı arasındaki uyum hesaplanmıĢtır (Cohen‟s Kappa uyum değerleri). 

Kodlayıcılar arasındaki uyumun tespit edilmesine yönelik olarak Landis ve Koch‟un 

(1977), sınıflandırmasına göre istatistiki verilerin 0.61-0.80 (güçlü/iyi düzey) değer 

aralığında olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Meta-tematik analiz boyutunda oluĢturulan kodlara referans sağlaması 

amacıyla katılımcı görüĢlerine herhangi bir müdahale olmadan doğrudan alıntı 

yapılarak yer verilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamının birçok farklı sorgulamaya dayalı 

uygulamadan oluĢması gözönünde bulundurularak elde edilen kodlara iliĢkin farklı 

çalıĢmalardan referans alıntılara yer verilmesine dikkat edilmiĢtir. Elde edilen 

temalar ve bu temalara iliĢkin kodlar MAXQDA programı ile görselleĢtirilerek 

sunulmuĢtur. 
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4.2.1. SDU’nun 21. Yüzyıl Becerilerine Katkısı 

SDU kapsamında tasarlanan ve iĢlenen dersler sonrasında katılımcı 

görüĢlerine dayanarak oluĢturulan kodların düzenlenmesinden ve kategorilere 

ayrılmasından sonra meta-tematik analiz kapsamında belirlenen birinci alt probleme 

yönelik olarak, ilk tema “SDU‟nun 21.yüzyıl becerilerine katkısı” olarak belirlenmiĢ 

ve bu tema altında toplam 51 kod elde edilmiĢtir. Kodların görselleĢtirilmesinde 

Maxqda programından faydalanılmıĢ olup kodların anlaĢılır ve okunaklı olması 

maksadıyla ġekil 4.2 ve ġekil 4.3 olmak üzere iki model olacak biçimde 

sunulmuĢtur. AĢağıda belirtilen kodlar ve bu kodlara referans olarak alınan 

ifadelerden örnekler sunulmuĢtur. 

 
ġekil 4.2. SDU‟nun 21. Yüzyıl Becerilerine Katkısı 
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ġekil 4.3. SDU‟nun 21. Yüzyıl Becerilerine Katkısı 

SDU kapsamında iĢlenen derslerde uygulamaların iĢbirliğini sağlamaya 

uygun olduğu ve bunu teĢvik eden süreçleri barındırdığı dikkat çekmektedir. 

OluĢturulan “ĠĢ birliği içerisinde çalıĢma becerisi” kodunun çıkarılmasına referans 

olarak 865264-s.57 kodlu çalıĢmadan “Pek zorlanmadım çünkü işbirliğiyle yaptık. 

Ama tek başıma yapsaydım zorlanırdım. Denizlerde müsilaj etkinliğinde grup olarak 

da çok kafa yorduk.” ifadesi verilebilir. 

Ġncelenen çalıĢmalarda yapılan uygulamaların öğrencilerin keĢfetme 

becerisini geliĢtirmelerine olanak sunan süreçler barındırdığı görülmektedir. Bu 

bağlamda “KeĢfetme süreçlerinin kazanımı” kodu oluĢturulmuĢ ve bu koda dair 

referans ifade olarak 686638-s.67 kodlu çalıĢmadan “Mesela yeni bir şeyler ortaya 

çıkarıyoruz, yeni keşifler yapıyoruz böyle bir şeyin nerden geldiğini nasıl 

bulunduğunu bulduğumuz zaman çok mutlu oluyoruz o yüzden böyle düşünüyorum.” 

verilebilir. 

Yapılan uygulamaların öğrencilerin düĢünsel anlamda üretkenliklerini 

desteklediğini görülmektedir. Bu bağlamda “Fikir üretiminin geliĢimi” kodu 



90 

 

oluĢturulmuĢtur. 741091-s.149 kodlu çalıĢmadan alınan “İlk etkinliklerde dar bir 

bakış açısıyla düşünmüştüm. Süreç ilerledikçe görüşlerim değişti. Ve daha çok fikir 

üretmeye başladım.” ifadesi ile 529156-s.69 kodlu çalıĢmadan alınan “... Hepimizin 

fikrini birleştirerek ortaya bir cümle katmamız çok güzel oldu.” ifadesi ve 481730-

s.166 kodlu çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢü olarak,  

“…Daha önce dediğim gibi fikir üretme konusunda bariz bir farklar yaşadık. Baktım ki 
çocuklar tüm etkinliklerde, hatta yemeğe giderken bile, sıra halindeyken bile, oyun 
oynarken bile işte birisinden bir fikir çıktıysa öteki eğer arkadaşının fikriyle ilgili 
herhangi bir şey söylediyse o geliştirilmeye çalışılıyor.”   

ifadeleri oluĢturulan koda referans olarak verilebilir. 

SDU‟nun öğrencilerde çevresinde olan olaylara iliĢkin farkına varma, bilme, 

algılama ve bunlar üzerine düĢünme durumlarını ortaya çıkarma noktasında etkileri 

olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda “Farkındalık kazanma” kodu oluĢturulmuĢtur. 

519233-s.174 kodlu çalıĢmada Ö10 öğrencisi  tarafından ifade edilen “Derse daha 

farklı bakmaya başladım, olaylara, sorunlara daha genişçe bakıyorum” ifadesi ve  

865264-s.61 kodlu çalıĢmadan alınan “…Çevre sorunları ile ilgili etkinliklerde 

benim yaptığım bazı şeylerin dünyaya nasıl zarar verdiğini öğrendim” ifadeleri 

verilebilir. 

Yapılan çalıĢmalarda, öğrencilerin görüĢlerinden uygulamaların ifade 

becerilerinin geliĢimine katkılar sunmasına iliĢkin bulgular elde edilmiĢtir. 21.yy 

becerileri kapsamında sosyal, akademik ya da iĢ hayatında kendini ifade edebilmenin 

önemi vurgulanmaktadır. Bu bağlamda “Ġfade becerisinin geliĢimi” kodu 

oluĢturulmuĢtur. Bu koda dair referans ifadeler 783893-s.105 kodlu çalıĢmadan 

“Şimdi bizim sınıfça düşüncelerimizi açıklamamıza yardımcı oldu. Düşüncelerimizi 

daha iyi açıkladık” ve 612367-s.157 kodlu çalıĢmadan “…Çünkü bu uygulamadan 

sonar düşüncelerimiz ve cümlelerimiz daha açıklayıcı olmaya başladı…” ifadesi 

verilebilir.  

SDU öğrencinin aktif olmasını sağlayan ve bu bağlamda gerektiğinde süreç 

içerisinde sunum becerilerini kullanmalarını gerektiren durumları da içermektedir. 

Ġncelenen görüĢlerde sunum becerisine iliĢkin bulgular elde edilmiĢtir. Bu noktada 

belirtilen görüĢler doğrultusunda “Sunum becerisi kazanma” kodu oluĢturulmuĢtur. 

Bu koda referans olarak 821110-s.172 kodlu çalıĢmadan “Sunum yapma becerim  de 

gelişti, eskiden olsa ben sınıfta sunum yapamazdım. Kendime o anlamda güvenim 

artırdı.” ifadesi ve 612367-s.153 kodlu çalıĢmadan “…Ayrıca 7E Destekli SDÖ‟nün 
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öğrencilerin sunum yapma ve araştırma yeteneklerini de arttırıcı bir özelliği 

vardı…” ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında yapılan çalıĢmalarda uygulamaların çeĢitli evrelerinde 

tartıĢma becerisinin süreç içerisinde sıklıkla kullanıldığı ve bu duruma iliĢkin 

katılımcı görüĢleri olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sebeple “TartıĢma becerisi kazanımı” 

kodu oluĢturulmuĢtur.  Bu koda kaynaklık eden 802427-s.44 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Tartışarak birbirimizi daha iyi tanıyoruz konuyla ilgili farklı bakış açıları 

kazanıyoruz bence.” ve 553609-s.385 kodlu çalıĢmadan alınan“…Veri 

topladık…Kanıta veriyorduk…Arkadaşlarımızın farklı iddiaları oluyordu. Bu 

iddiaların neden doğru olmadığı tartışıyorduk…” ifadeleri referans olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamalar sonucunda öğrencilerin iletiĢim becerilerinin geliĢimine 

iliĢkin ifadelerinin olduğu görülmektedir. Bu bağlamda “ĠletiĢim becerilerinin 

geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. ĠletiĢim becerisi açık ve anlaĢılır bir konuĢmadan, 

etkili bir dinleyici/anlatıcı olmaya, karĢıdaki bireyin duygu ve düĢünceleri ile sağlıklı 

bir bağ kurma gibi bileĢenlerden oluĢtuğu düĢünüldüğünde bu koda dair referans 

cümleler olarak 741091-s.148 kodlu çalıĢmadan alınan “Derslerimiz çok eğlenceli 

geçti. Sınıfta konuşmadığım arkadaşlarım vardı. Onlarla konuşmaya ve 

düşüncelerimizi tartışmaya başladık.” ifadesi ile TFO50-s.542 kodlu çalıĢmadan 

alınan “I learnt to communicate better, since I had the chance to share my findings 

and feelings with others.” ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar kapsamında öğrencilerin ortak bir amaç doğrultusunda 

birlikte bir hedefi gerçekleĢtirme becerilerini ortaya çıkaracak süreçlerin olduğu ve 

bu süreçlere iliĢkin katılımcı ifadelerinin olduğu tespit edilmiĢtir. Bu duruma 

dayanarak “Takım/ekip çalıĢması yapabilme” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda dair 

referans ifade olarak “Tek başıma olsaydım bu kadar etkinliklerde başarılı 

olamazdım, ekip olarak daha iyi oldu” (821110-s.171) ifadesi ile bir baĢka çalıĢma 

olan 515518-s.126 kodlu çalıĢmadan alınan  
“… Genel olarak hepimizin düşüncesini birleştirip deneyimizi yapıyoruz, tasarlıyoruz 
ya da iddiamızı ve delilimizi bu şekilde oluşturuyoruz. Mesela sadece kendimiz 
yazmıyoruz. Topluca düşünüp hangisi daha doğru olur. Hangisini daha iyi yapabiliriz 
diye düşünüp ortak bir çalışma sonucunda oluşturuyoruz. Takım çalışması yaptık. Bu 

süreç boyunca.” 

 ifadesi de oluĢturulan koda referans olan ifadelerden biridir. 

SDU çerçevesinde uygulamaların doğası gereği sorgulama sürecini öğrenciye 

yaĢatması sebebiyle ortaya çıkarmıĢ olduğu becerilerden birinin sorgulama becerisi 
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olduğu söylenebilir. Uygulamalar sonucunda bu beceriye iliĢkin birçok katılımcı 

ifadesinin olduğu tespit edilmiĢtir.  Bu doğrultuda “Sorgulama becerisi kazanma” 

kodu oluĢturulmuĢtur. Bu kodun çıkarılmasına referans olan ifadeler Ģu Ģekilde 

belirtilebilir. 783893-s.104 kodlu çalıĢmada belirtilen “Eskiden ben okurken  çok 

fazla şeye takılmıyordum ama bu sefer daha çok takılmaya başladım. Yani bu neden 

böyle, bu neden böyle oluyor şeklinde. Sorgulama becerim arttı yani.” ifadesi, 

865264-s.63 kodlu çalıĢmadan alınan “Kendi sorularıma kendim cevaplar 

bulabildim. Kafamı kurcalayan bazı soruların yanıtlarını da aldım etkinlikleri 

yapınca” ifadesi, 741091-s.148 kodlu çalıĢmadan alınan “…Soruları başta 

anlamıyordum. Kendimce sorguladım örneğin balon patlatma yarışında…” ifadesi, 

737326-s.126 kodlu çalıĢmadan alınan “Bildiğimiz bir şeyi iyi bir şey gibi görüyoruz, 

ama olumlu ve olumsuz yanlarını gördüm. Birde arkadaşım falan bir şey söylediği 

zaman hemen onaylardım şimdi biraz düşünür sorgularım.” ifadesi, 632362-s.63 

kodlu çalıĢmadan alınan “…Daha önce sorgulama yapmıyodum. Bana verilen bilgiyi 

hemen alıyodum. Ama bu uygulamayla artık düşünüyorum, problemi çözmek için 

fikirler geliştiriyorum. Anlamaya çalışıyorum…” ifadesi, 612367-s.157 kodlu 

çalıĢmada tespit edilen “7E Destekli SDÖ sayesinde eleştirel düşünme becerilerim 

gelişti. Çünkü bu sayede merak duygumuz daha da arttı. Artık olaylara daha eleştirel 

gözle bakabiliyor ve sorgulama yapabiliyorum.”ifadesi, WOS36-s.434 kodlu 

çalıĢmadan P39-mIBL kodlu katılımcının görüĢü olan “My ability to research and 

question in different subjects increased. My sense of curiosity increased, and I 

started to question more. At first I was looking at the issues more superficially. But 

then I started thinking deeply.” ifadesi ve 481730-s.169 kodlu çalıĢmadan alınan 

öğretmen görüĢüne göre “Çocuklarım her şeyi sorgulamayı deniyorlar artık bunu da 

dili kullanarak yapıyorlar tabi... ifadesiyle 394831-s.197 kodlu bir baĢka çalıĢmadan 

alınan; “Hocaya da sürekli soru sorduk. Aslında doğruyu öğrenmek için soru sorduk. 

Sorgulayarak öğrendik. Bu çok önemli çünkü sorgulamazsak ezberleyecektik. Bu 

yöntemde kalıcı olmayacaktı…”  ifadesi örnek olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamalar sayesinde öğrencilerde sorumluluk bilincinin geliĢimine  

iliĢkin bulgular olduğu görülmektedir. Bu sebeple “Sorumluluk bilinci kazanma” 

kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda dair 821110-s.173 kodlu çalıĢmada belirtilen “Bu 

WebQuestlerden sonra çekinmeme, utanmam azaldı, kendime güvenim geldi, 

sorumluluk duygum gelişti” ve bir baĢka çalıĢma olan 741091-s.153 kodlu çalıĢmada 
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belirtilen “Sorumluluk bilincim gelişti, merak ettiğim şeylerin cevaplarını bulmayı, 

sorgulamayı ve tartışmayı öğrendim.” ifadeleri referans olarak verilebilir. 

SDU ile öğrencilerde araĢtırma becerisine iliĢkin kazanımların oluĢtuğuna 

dair veriler tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “AraĢtırma becerisi kazanma” 

koduna referans olan ifadelerden bazıları Ģunlardır: “WebQuest sayesinde internette 

bilgiyi nasıl arayacağımı öğrendim”(821110-s.162) ile yine aynı çalıĢmadan 

alınan“Eskiden her habere, her bilgiye inanıyordum, artık internette bilginin 

doğruluğunu araştırıyorum.”(821110-s.181) ifadeleriyle (553609-s.392) kodlu 

çalıĢmadan alınan; 

“…Mesela benim teorim birçok yerde çürütüldü. Ve ben arkadaşlarımın doğru olan 
teorilerini araştırdım niye böyle diye. Niye böyle olduğunu… Arkadaşlarıma da sordum 
niye böyle düşündüklerini…Hatta digger gruptaki arkadaşlarımda teorilerinin neden 
doğru olduğunu bana tenefüs arasında falan anlattı”   

ifadesi ile “Artık çok araştırarak, kitap okuyarak daha iyi araştırma 

yapabiliyorum…” (612367-s.157) ifadesi ve “We learned to do scientific research 

using technology…” (WOS36-s.433) ifadesiyle “I learnt about how to do research 

on the issues related to my discipline.”(TFO50-s.542) ifadesi ve (TFO46-s.18) 

“My topic was about Shinto religion in Japan. I decided to go to the shrine to make my 

research more creative. Also, because I had a presentation partner, I was more 

motivated to do this. I was excited about the experience of actually going to shrines, 

learning something new about them, and then sharing my knowledge with my partner. 

Active research was fun for me.”  

 ifadesi verilebilir. 

Geleneksel öğretim yöntemlerinden farklı ve öğrencinin aktif olduğu ve 

birçok farklı deneyimi bir arada deneyimleme fırsatları sunan SDU‟nun öğrencilerin 

yeni bir duruma adapte olması ve uyum sağlaması gibi süreçleri beraberinde getirdiği 

ve bu durumun katılımcı ifadelerine yansıdığı tespit edilmiĢtir. Bu durum belirtilen 

görüĢlerden “Esneklik ve uyum becerisi kazanma” kodunun çıkartılmasında etkili 

olmuĢtur. Bu koda referans olan bazı ifadeler sırasıyla 737326-s.126 ve TFO33-s.73 

çalıĢmalarından sunulmuĢtur; 

“Şimdi atölye öncesinde bu atölyenin yani hiç katılmak istememiştim, çünkü yani şey ne 
yapacağımızı öğrendiğimde bence gerek yok demiştim ama sonradan işte düşüncelerim 
değişti ve atölyemiz maalesef bitti, keşke bitmeseydi. Bittiği zaman şey diye düşündüm 
bence bu bilgiler çok yararlıydı, en başka niye böyle düşünmüşüm diye düşündüm. 
Bence bu atölye çok güzeldi.”  

“We chose our initial question. We could not find some materials. We changed the 

question based on the material we have. We did the experiment and found very different 

things. For example, density was involved. Then, our question changed. However, we 

could not find an answer to our question. Soon after, we had a different question in our 
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minds and we set up the experiment accordingly. We were having a question in our 

minds but everything was changing according to resources we have. ”  

Yapılan uygulamalarda güncel medyanın takip edilmesi ve buna karĢı bir ilgi 

oluĢtuğu görülmektedir. Bu doğrultuda “Medya okuryazarlığı becerisi” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda dair referans cümleler 821110-s.181 kodlu çalıĢmadan 

verilebilir;  

“WebQuest ile teknolojiye olan bakış açım değişti. Teknolojiyle ilgili yeni bir gelişme, 
yeni bir haber içimde merak uyandırıyor ve beni heyecanlandırıyor. İnternete olan 
güvenim ve farkındalığım arttı. Eskiden her habere, her bilgiye inanıyordum, artık 
internette bilginin doğruluğunu araştırıyorum”  

“Teknoloji alanındaki son gelişmeler benim artık daha çok dikkatimi çekiyor. Mesela 
uçan arabalar dikkatimi çekiyor, yeni çıkan telefonlar ilgimi çekiyor. Bazı telefonlar 
güneşten aldığı enerjiyle şarj oluyormuş mesela. Bilimle ilgili araştırmalar yapıyorum, 
mühendislik harikaları çok ilgimi çekiyor ”. 

Bireyin farkındalık sahibi olarak bilinçli bir Ģekilde doğru davranıĢ 

sergilemesi her yüzyılda olduğu gibi 21.yy da da beklenen davranıĢ biçimlerinden 

biridir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde yapılan uygulamalar sonucunda incelenen 

verilerde uygulamaların öğrencilerin bilinçli davranıĢ sergileme potansiyelini ortaya 

çıkardığına iliĢkin ifadeler tespit edilmiĢtir. Bu noktada “Bilinçli davranıĢ sergileme” 

kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynak olan referans cümleye örnek olarak 737326-

s.127 kodlu çalıĢmadan alınan “…Öğretmenim çünkü hayvanları çok seven bir 

insanım bu yüzden hayvanları korumak benim görevim öğretmenim.” ifadesi 

verilebilir.  

Yapılan uygulamaların yaratıcılık becerilerinin ortaya çıkmasını 

desteklediğine iliĢkin ifadeler olduğu görülmektedir. Buna iliĢkin 

“Yaratıcılık/inovasyon becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢ olup koda dair 

referans ifadelere örnek olarak verilebilecek görüĢler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Evet 

düşünüyorum. Hem yaratıcılığımı geliştiriyor hem de düşünme kabiliyetimi 

artırıyor”(711096-s.52), “Aklımda çok farklı projeler var”(741091-s.149) ile 

sırasıyla (614851-s.78) ve TFO46-s.18 kodlu çalıĢmalardan alınan; “…Tartışmalar 

sayesinde onların problemi nasıl düşünerek çözdüğünü öğrendim. Yaratıcılığımın 

arttığını fark ettim. Başta saçma gelen, söylemekten utandığım fikirleri çekinmeden 

söyleyebiliyorum.‟‟  ile “My topic was about Shinto religion in Japan. I decided to 

go to the shrine to make my research more creative…” ifadesi verilebilir. 

GerçekleĢtirilen uygulamalarda sıklıkla grup çalıĢmaları yapılmasının, 

öğrencilerin bireysel anlamda düĢünmesinin yanında, grupla düĢünme ve ortak bir 
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karara varabilme noktasında gereken becerilerinin de geliĢimine iliĢkin etkileri 

olduğu dikkati çekmektedir. Bu kapsamda verilerden elde edilen kod “Birlikte 

düĢünme ve ortak karar alabilme becerisi” olarak belirlenmiĢ olup bu koda referans 

olarak verilebilecek bazı ifadeler Ģunlardır: “Problemleri grup olarak tartışmak 

zorundaydık. Çünkü formu dolduracaktık. Böylece hepimiz çözüyorduk...”(628190-

s.89) ile “Grup çalışmasında zorluk yaşamadık…Arkadaşlarımla farklı düşüncelere 

sahip olduğumuz yerler oldu. Tartışıp ortak bir verdik…”(546014-s.103) ile Ö10 

öğrencisinin “Arkadaşlarımla konuşmam değişti bazı sorularda çok tartıştık, soruyla 

ilgili düşüncelerimizde farklı farklı düşüncelerimizle ortak bir çözüm bulmaya 

başladık.”(519233-s.178) ifadesi ve  “Birinci tur etkinliğinde bazı arkadaşlarımız 

delik şişeden akan suyu durdurmak için şişeyi içinde farklı derinlikte su bulunan bir 

kaba koyalım dedi, bazılarımız ise eşti derinlikte su bulunan kovaya koyalım dedi. 

İkinciyi denemeye karar verdik” (518444-s.120) ile sırasıyla (553609-s.384) ve 

(394831-s.189) kodlu çalıĢmalardan alınan aĢağıdaki ifadeler verilebilir; 

“…Alıştırmalar yaptık… Tartıştık yani. Gruplar oluşturduk. En güzel yanı gruplar 
oluşturmamızdı. Çok hoşuma gidiyor grup etkinlikleri…Gruplarda bir konu üzerinde 
tek bir kişi karar vermedi. Bir kişi mesela sen bu konuda sende bunu düşünüyor musun 
dedi. O da evet ya da hayır dedi. Hayır dediyse de kendi fikrini söyledi ve ortak bir 
karar alınıp öyle yazıldı… Etkinlikler oluyordu hepimiz yapıyorduk. Benim grubumda 

eşit davranıldı, adil davranıldı…”   

 “Grup çalışmaları bence bu etkinlik için bireyselden daha etkili oldu bizim için. Çünkü 
3-4 kişi ortak bir karara varıyorduk herkes işte düşüncesini dile getiriyordu ona göre 
mantıklı olanlar daha böyle ön planda oluyordu mantıksız olanlar eleniyordu sonra 
grup olarak ortak bir fikir belirtiyorduk. Güzeldi yani.” 

SDU‟nun öğrencilerin öğrenme sürecine iliĢkin kilit noktaları farketmelerine 

neden olduğu görülmektedir. Ġncelenen veriler doğrultusunda oluĢturulan 

“Öğrenmeyi öğrenme” koduna dair referans ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “… 

Mesela direk tanım ezberlemedim, tanımı ezbere değilim ama o tanımı nasıl 

bulabileceğim ya da nereden çıkarabileceğimi öğrendim…”(515518-s.117), “Bir 

konuda çok fazla fikrim olmasa da, ne yapacağımı tam bilmesem de deneyerek 

öğrenebileceğimi anladım. Kendi başıma bir şeyler tasarlayabilmem ve yapabilmem 

buna katkı sağladı” (865264-s.61), “…Kendinden bir şey katarak, kendi kendine 

öğreniyorsun.”(614851-s.78), “…Even if I had no idea about something, it helped 

me learn on my own.” (WOS36-s.433), “Akıcı ve güzeldi. Öğretmenimiz bize en 

doğru şekilde kendimizin öğrenebileceğini öğretmiş oldu. Kendimiz ders işliyor 

gibiyiz...” (566383-s.93), Ö1 öğrencisi “Derse katılımım grupça ve hocayı 

dinleyerek daha iyi anlayacağımı öğrendim.”(519233-s.173), “Evet etkili bir 



96 

 

yöntemdi. Ezbere dayalı bir sistem yerine konunun mantığını anlatıp kişinin bir nevi 

kendi kendine öğrenmesi sağlandı”(394831-s.192). 

SDU‟lar arasında özellikle deneysel çalıĢmaları içerenlerin, öğrencilerin 

bilimsel bakıĢ açısı kazanmalarına hizmet ettiğine iliĢkin veriler görülmektedir. Bu 

nedenle “Bilimsel bakıĢ açısı kazanma” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans 

cümle olarak WOS36-s.433 kodlu çalıĢmada belirtilen “It allowed me to develop a 

more scientific perspective. Now I can see the effort behind research. And it 

increased my confidence in the results of the experiments.” ile 534461-s.135 kodlu 

çalıĢmadan alınan “…böyle daha bilimsel gibi.” ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalarda uygulamanın içeriğine göre süreç içerisinde çeĢitli 

iddialarda bulunma ve bu iddialar için kanıt oluĢturma evrelerinin olduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda “Argüman oluĢturma becerisi” kodu oluĢturulmuĢ olup 

bu koda referans olarak, 553609-s.389 kodlu çalıĢmadan alınan “…Sonra devre 

kurup deney yapıp verileri topladık ve bir kanıt oluşturduk. Argümanımızı vardı. 

Akımın her yerde aynı olduğu…” ve “Rapor yazdık. İddia ve delillerimiz belirledik. 

Deneyimizi yaptıktan sonra her grup tahtaya kendine ayrılmış bölüme iddia ve 

delillerini yazdı.”(515518-s.117) ifadeleri verilebilir. 

SDU‟da yapılan etkinlikler öğrenciyi düĢünsel anlamda sürekli aktif kılmakta 

ve bu düĢünsel aktifliğin ise öğrencilerin yorumlama becerilerini desteklediği yapılan 

çalıĢmalarda incelenen görüĢlerde görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan 

“Yorumlama becerisinin geliĢimi” koduna dair referans cümle 553609-s.385 kodlu 

çalıĢmadan alınan “…Burada eskiden çoğu arkadaşımız öğrendiğimiz şeyleri 

yorumlayamıyordu. Ancak deneylerde kurulan devre baktığımızda 

yorumlayabilirsin…Bunun parlaklığı bundan farklı diyebilirsin…” ifadesiyle 

verilebilir. 

SDU kapsamında sürecin bir getirisi olarak bilimsel süreç becerilerinden biri 

olan hipotez oluĢturmanın öğrenildiğine iliĢkin veriler tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda 

“Hipotez oluĢturmayı öğrenme” koduna dair referans olan ifadeler Ģu Ģekilde 

belirtilebilir: “…Hipotezimizi oluşturuyorduk. Veya kendimiz başka bir hipotez 

oluşturuyorduk. Yani oradaki olayın sonucuna ilişkin bir tahminimiz oluyordu…” 

(553609-s.389) ile “…I learned how to decide whether a study is scientific or not 
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and how a hypothesis should be formulated which I did not know exactly before.” 

(WOS36-s.432-433) ifadeleri ve (632362-s.59) kodlu çalıĢmadan alınan 

“…Bunda ise bildiğimiz bilgileri yorumladık. Bilgimizi ölçtük. Bildiğimiz şeyi 
yorumladık. Problem durumu, hipotez kurma, bağımlı bağımsız değişkenleri hep biz 
yazdık. Deneyi yaptık, sonuca biz ulaştık. Daha önceleri hipotezi nasıl kuracağımızı 
falan bilmiyorduk.”  

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar sayesinde öğrencilerin öğrendikleri konular üzerinde 

neden-sonuç bağlantısını kurabildikleri görülmektedir. Bu nedenle incelenen 

verilerden “Neden-sonuç iliĢkisi kurabilme becerisi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda 

dair referans olacak ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir:  “Yapılan ders sonrasında bir 

problem karşısında neden böyle oldu ve deneyin sonucunda sonuç çıkarma becerisi 

kazandım.”(741091-s.155) ile sırasıyla 686638-s.71 ve TFO33-s.72 kodlu 

çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; 

“Evet hocam kesinlikle var. Çünkü mesela kuralların hepsini ezberliyoruz ama bir 
zaman sonra artık zaman geçtikçe unutuyoruz ama şimdi böyle şey yapınca ııı nerden 
geldiğini nasıl olduğunu ortaya çıkarınca daha çabuk akılda kalıyor”  

“We created experiments according to their provability and paid attention 

accordingly.” First we explained to each other that it would be better this way, 
otherwise we would have difficulty in explaining it. We decided accordingly.”  

Yapılan uygulamalarda öğrencilerin araĢtırma sorusu oluĢturma becerisinin 

geliĢiminin desteklendiği tespit edilmiĢtir.  Bu bağlamda oluĢturulan “AraĢtırma 

sorusu oluĢturma becerisi kazanma” koduna örnek referans ifadeler olarak: “…Genel 

olarak araştırma sorusu oluşturma çok basitti…” (553609-s.398) ve “…Deneyimizle 

ilgili araştırma sorumuzu, hipotezimizi, bağımlı, bağımsız ve kontrol değişkenlerimizi 

belirledik….” (515518-s.117) ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinden bağımlı ve bağımsız 

değiĢken kavramlarını kavradıklarını ve kendilerinin belirleyebilecek düzeye 

geldiklerini göstermektedir. “Bağımlı-bağımsız değiĢkeni belirleyebilme becerisi” 

koduna örnek referans ifadeler olarak sırasıyla 518444-s.120 ve 515518-s.138 kodlu 

çalıĢmalardan alınan ifadelerle örneklendirilebilir; “Can‟ların grubu su dolu kapta 

aynı seviyeye açılan deliklere bağımsız değişken olarak farklı boylarda pipet 

takmayı; Efe‟lerin grubu da bağımsız değişken olarak açılan deliklerin çapını 

denemişler”,  

“Ben bağımlı ve bağımsız değişkenleri karıştırıyordum. Bağımlı nedir? Bağımsız nedir? 
Aslında değişkenin ne olduğunu öğrenmiş olduk. Hangisinin sabit kalıp, hangisinin 
değiştiğini öğrenmiş olduk. Aslında deneyin temel yapısını oluşturan etmenler bunlar.” 
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Yapılan uygulamalar sıklıkla belli prosedürel basamaklardan oluĢmaktadır. 

Bu durumun süreçte aktif rol alan öğrencilerin belli iĢlem basamaklarını takip etme 

veya kontrollü hareket etme gibi becerilerine etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda verilerden “Prosedürü takip ve kontrol becerisi kazanma” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık eden referans ifadelere örnek olarak “It 

enabled me to conduct scientific research in a more controlled manner…” (WOS36-

s.432) ile TFO33-73 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Sometimes there were errors in our calculations. Sometimes we were miscalculating 

the concentration. We were trying to consider other variables, too. We were checking if 

the temperature had any impact. We were reconsidering everything when we did not 

find the results we were expecting.”  

Yapılan uygulamaların öğrencilerin sistematik ve düzenli olma becerilerinin 

geliĢimine katkıda bulunduğu görülmektedir. Bu duruma dair verilerden “Sistematik 

ve düzenli olma becerisinin geliĢimi” kodu çıkarılmıĢ olup çalıĢmalardan bu koda 

kaynak olarak alınan ifadelerden bazıları Ģu Ģekilde verilebilir: 701096-s.52 kodlu 

çalıĢmadan “Inquıry-based instruction helps us to plan our activities and do 

everything step by step.” ve TFO30-s.14 kodlu çalıĢmadan “Since we applied 

systematically and regularly, it allowed me to see and understand the differences and 

their reasons were very simple when comparing with the circuits given for control 

purposes in the worksheets...” alınan ifade örnek olarak gösterilebilir. 

SDU‟nun içerdiği süreçlerin öğrencilerin analiz ve sentez becerilerinde 

geliĢim sağlanmasına yönelik etkili olduğu dikkat çekmektedir. Bu bağlamda 

“Analiz ve sentez becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynak olan 

bazı referans ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Hocam ben artık metin okuduktan 

sonra direkt hangi tür olduğunu anlıyorum zaten. Metnin ortalarında ya da 

başlarında direkt analiz ediyorum.”(783893-s.105) ile sırasıyla (TFO33-s.72) ve 

(SD4-s.4) çalıĢmalarından alınan ifadeler verilebilir: 

“Before coming to class, we were doing research with my group friends. Everyone in 

the group was sharing what was on their mind, remarkable researchable things, 

situations that could be experimented. We were discussing about these and deciding our 

searchable initial questions. We were trying to predict the situations that we will 

encounter with after designing and observing the setup based on the materials we 

have.”   

“We do not just „identify‟, but „analyze‟ why it is good or bad, this is very important … 

there is no „one way fits all‟ in clinical settings, we need to justify our interventions, I 
think these exercises are good to check our knowledge, alert us what signs (and 

symptoms) we need to be careful of, and show how to analyze clinical data gathered.”  
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Süreçte uygulamaların türüne göre farklı olmakla beraber planlama yapma 

durumlarının beklendiği ve bu durumların da öğrencilerde planlama ve organizasyon 

becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı tespit edilmiĢtir. Bu sebepler doğrultusunda 

21.yy becerileri kapsamında belirtilen “Planlama ve organizasyon becerisi kazanma” 

kodları oluĢturulmuĢ olup bu kodlara referans olacak ifadelerden bazıları sırasıyla 

(WOS35-s.754), (553609-s.389) ve (TFO33-s.72) kodlu çalıĢmalardan alıntılanarak 

sunulmuĢtur:  

“The laboratory sessions seemed different from the way I used to attend. So far, I have 

followed a given procedure and analyzed the results. But in these experiments, I and my 

friends had to decide the method we should use to collect data. In the beginning it was 

hard for me. but then I had a lot of fun since I knew scientists also worked like this.”   

“Bilim insanlarınının takip ettiği basamakları diyebiliriz. İlk önce gruplarımızı 
oluşturduk. Sonra bir tane yazıcı seçtik. Bu yazıcı hem kendi düşüncelerini söyledi hem 
de o kitapçığa düşüncelerimizi yazdı. İlk önce biz bunları tartıştık bir sonuca varmaya 
çalıştık. Bir sonuca vardık ondan sonra yazıcı ile birisi ona yazdırdı yazıcıda yazdı. Bu 
şekilde öğrenme şeklimiz oldu…”   

“Before coming to class, we were doing research with my group friends. Everyone in 

the group was sharing what was on their mind, remarkable researchable things, 

situations that could be experimented. We were discussing about these and deciding our 

searchable initial questions. We were trying to predict the situations that we will 

encounter with after designing and observing the setup based on the materials we 

have.”  

SDU ile öğrencilerin bir problem durumu ile karĢılaĢtıklarında çözüm odaklı 

bir anlayıĢ geliĢtirmeleri veya bir probleme nasıl yaklaĢmaları gerektiğine iliĢkin 

anlayıĢ oluĢturmalarının sağlandığı görülmektedir. Bu durum sebebi ile “Problem 

çözme becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu kodun oluĢturulmasına 

referans olan ifadelere örnek olarak: „„Problem çözmede kendime güvenmeye 

başladım. Artık bir sorunla karşılaşınca ben bunu yapamam demiyorum.” (614851-

s.78), “What I don‟t like is that I had difficulty in designing an experiment. But even 

if it took a long time, I managed to obtain the data with the experiment that will help 

me solve the problem.” (WOS36-s.438), “WebQuestin buna katkısı olduğunu 

düşünüyorum. Bu yöntem ile hızlı, mantıklı ve farklı bir sürü çözüm üretebiliyorum” 

ve “Çevremde veya vücudumda herhangi bir sorun olduğunda WebQuest sayesinde 

ne yapacağımı daha iyi öğrendim. Bir sorun olsa birden çok çözüm yolu 

deneyeceğimi düşünüyorum” (821110-s.187) ifadeleri ile bir baĢka çalıĢma olan 

TFO29-s.790 dan alınan ifade verile verilebilir; 

“This method, in which the student starts by just reading the definitions and posing a 

question and then answering it himself and finds the connection between the problems, 

is very useful because it makes the problems last longer in mind, and the student 

becomes more familiar with how to do research and solve problems.”  



100 

 

Değerlendirme becerisi eleĢtiri, analiz-sentez gibi üst düzey düĢünme 

becerilerini kullanarak bir yargıda bulunma Ģeklinde düĢünüldüğünde SDU‟nun 

öğrencilerde bu beceriyi geliĢtirdiğine iliĢkin veriler olduğu görülmektedir. Bu 

noktada öğrencilerden alınan görüĢlerde bir yargıya varmaları, herhangi bir görüĢe 

dair bir sınama durumu veya uygulamada kullanılan yöntem, materyal vb. ile ilgili 

alınan görüĢlerde değerlendirme becerilerine olan katkı görülmektedir. Bu nedenle 

“Değerlendirme becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olacak 

bazı örnek ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Grup olarak bir araya geldiğimizde 

ortak bilgilerimizden kesin olarak bir şey çıkardık.” (529156-s.68),  “Ama bu aşama 

olmazsa olmaz bir aşama. Çünkü deneyin, anlatılmak istenen durumun kilit noktası 

bu aşamada bitiyor bence. Yani bu aşamada ne kadar iyi karar verilirse diğer 

aşamalarda çok rahat edileceğini düşünüyorum.”(M1-s.136), “…We have learned to 

gather information from the internet and evaluate the work of others”(WOS36-

s.433) ile farklı yapay zeka araçlarının iĢlevine yönelik değerlendirme cümlesine 

örnek olarak “Hallucinations that AI presents; need to fully verify abstracts since 

they are inaccurate and can misrepresent the content of the article.” (TFO51-s.298) 

ile sırasıyla (553609-s.389), (TFO33-s.72) ve (617505-s.80) çalıĢmalarından alınan 

ifadeler verilebilir: “…Bu iddiamızı diğer arkadaşlarla tartıştıktan sonra akran ve 

kendi değerlendirmemizi yaptık. Bu akran kendimi değerlendirmem olaylara eleştiri 

getirebilmemi gelişti…”, “I think about the context in the experiment when 

evaluating what my friends said. If it is an experiment on temperature, did they 

provide equal heat? Was it according to the amount of matter?...”  ve 

“... Derste önce iç halkada olduğum zamanlar hikâyeyi hep birlikte tekrar okuyorduk ve 
birbirimize bu hikâye ile ilgili sorular soruyorduk. Daha sonra dış halkada oluyorduk. 
O zaman da arkadaşlarımızı dinleyip onları değerlendiriyorduk.” 

 ifadeleri verilebilir 

Yapılan uygulamaların öğrencilerde eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢimine katkı sunduğuna iliĢkin veriler tespit edilmiĢtir. OluĢturulan “EleĢtirel 

düĢünme becerisinin geliĢimi” koduna referans olan bazı ifadeler Ģunlardır: “I do 

know that IBLM at our school has made our students better critical thinkers who 

want to be lifelong learners.”(PQDTG11-s.89) ile sırasıyla 553609-s.389 ve 612367-

s.157 kodlu çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; 

“…Bu iddiamızı diğer arkadaşlarla tartıştıktan sonra akran ve kendi değerlendirmemizi 
yaptık. Bu akran kendimi değerlendirmem olaylara eleştiri getirebilmemi gelişti. Artık 
bir konuyu birçok şey açısından eleştirebiliyordum. Onların eksik ya da doğru yanlarını 
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bulabiliyordum. Dahası benim kendime öz eleştiride bulunabilmemi sağladı. Daha çok 
öz eleştiride bulunabiliyorum. Bu benim olaylara eleştirel bakmamı sağladı...”  

“Bence 7E Destekli SDÖ sayesinde eleştirel düşünme becerimiz arttı. Öğretmenimizin 
sorduğu ve bizim hazırladığımız sorular bizi geliştirdi. Artık ben daha iyi sorular 
soruyor, eleştirel gözlemler ve beyin fırtınası yapabiliyorum.”  

SDU kapsamında çağın getirisi olan teknolojinin sorgulama süreçlerini 

oluĢtururken eğitimciler tarafından sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. Bu bağlamda 

öğrencilerin teknoloji ile desteklenmiĢ bir uygulama sürecine maruz kalmaları 

teknoloji kullanma becerilerinin geliĢimine katkı boyutunu ortaya koymaktadır. Bu 

bağlamda “BĠT okuryazarlığı becerisi” kodu çıkarılmıĢ olup incelenen ifadelerden 

“İnternetten arama yapmayı bilmiyordum. WebQuest ile birlikte bilgisayarı daha iyi 

kullanmayı öğrendim, internetten bilgiyi araştırmayı öğrendim.” (821110-s.177), 

WOS36-s.433 kodlu çalıĢmada belirtilen “We learned to do scientific research using 

technology…” ve 546014-s.101 kodlu çalıĢmada belirtilen “Bilgisayardan 

işlediğimiz için, bilinçli bilgisayar kullanmayı öğrettik…Çok farklı uygulamalar 

denedik. Internet daha eğitim için kullanabileceğimizi öğrendik.” ifadeleri koda 

referans olarak verilebilir.  

Yapılan uygulamaların öğrecilerin kendilerine iliĢkin hayatta yapmak 

istedikleri veya yapabilecekleri tercihler ile ilgili fikirlerin oluĢmasına dair zemin 

hazırladığı söylenebilir. Bu bağlamda 21.yy becerileri kapsamında belirtilen 

giriĢimcilik, öz-yönelim, üretkenlik ve liderlik gibi bileĢenleri bünyesinde barındıran 

“YaĢam ve kariyer becerilerinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda kaynak 

olan referans ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “…Etkinlikte tasarladığımız aracı 

ileride  mühendis olup yaparak piyasaya sunabiliriz.”(865264-s.63), “…Bence 

ileride bilim insanı olmak isterim. Ben doktora olmak istiyorum ama bu alanda da 

bilim insanı olunabilir…” (553609-s.404) ile WOS36-s.437 kodlu çalıĢmadan alınan 

“It was really good that we applied the inquiry-based laboratory approach. When I 

become a teacher in the future, I want to teach practical lessons like this. In this way, 

a much more effective learning environment can be created.” ifadesi verilebilir.  

Yapılan uygulamalar neticesinde öğrencilerde farklı bakıĢ açılarını farketmeyi 

sağlayacak süreçlerin yaĢandığı görülmektedir. Bu durum “Farklı bakıĢ açıĢı 

kazanma” kodu ile ifade edilmiĢtir.  Bu koda referans olan örnek ifadelerden bazıları 

Ģu Ģekildedir: “Öğretmenim farklı yönlerden görünce farklı düşünmeye başladım 

açıkçası.”(802427-s.44), “We developed ourselves by sharing different thoughts, 

opinions, and criticisms. Seeing the experiments my friends did allowed me to have 
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an idea and to think from different angles.” (WOS36-s.437), “Eleştirel düşünme 

sayesinde bir kitaptan okumak yerine düşünerek cevaplamak ve grupla birlikte hem 

görev paylaşımı yapmayı hem de farklı bakış açılarıyla bakmayı öğrendiğimi 

düşünüyorum.”(394831-s.189) ile (WOS35-s.755) kodlu çalıĢmadan alınan  

“Until we got to the argumentations session, we did not know what the other groups did. 

When we are presenting our results and hearing from others, we encountered different 

points of wiew. Moreover, even though we collected similar data, we found that 

different groups visualized the data in different ways. So, I must think about things I 

never thought during the experiment or poster presentation.”  

ifade verilebilir.  

Yapılan uygulamalarda bilgiye ulaĢma ya da bilgiyi oluĢturma sürecinde 

sıklıkla teknolojinin sürece entegre edildiği görülmektedir.  AraĢtırma süreçlerinde 

öğrencilerin doğru bilgiye ulaĢmak için teknolojiyi doğru bir Ģekilde kullanıp, 

bilgileri irdelemeleri, dijital okuryazarlık becrilerinin geliĢimine katkı sunulduğunu 

göstermektedir. Bu sebeple “Dijital okuryazarlık becerileri” kodu oluĢturulmuĢtur. 

Bu koda referans olan bazı ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “… her şey hakkında 

doğru bilgi yazmıyor internet sitelerinde o yüzden çeşitli akademi sitelerinden de 

baktım.”(802427-s.44), “…İnterneti daha eğitim için kullanabileceğimizi 

öğrendik.”(546014-s.101) ile sırasıyla 515518-s.143 ve 821110-s.177 kodlu 

çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; 

“Mesela biz genellikle araştırmalarımızı internete yazıyoruz öğrenmek istediğimizi ilk 
siteye girip direk aa bu böyleymiş diyoruz. Ama gördük ki farklı kaynaklarda farklı 
sonuçların olduğunu gördük aslında bu da bizim dediğim gibi bir kaynağa bağlı 
olmamamız gerektiğini başka kaynakları da araştırmamız gerektiğini, aslında araştırma 
ruhumuzu bir nevi geliştirdiğini düşünüyorum…”  

“Ben WebQuestin bilgisayar ve interneti kullanma becerimi artırdığını düşünüyorum. 
Artık internette boş boş gezinmektense ödevlerim için de kullanıyorum. Artık bilgileri 
araştırırken bilindik, güvenilir siteleri kullanıyorum”  

Öğrencilerin yapılan uygulamalar esnasında gerek deneysel aĢamalarda gerek 

ortaya atılan fikirler arasında karĢılaĢtırmalar yaptıkları görülmektedir. Bu beceriyi 

ifade edebilmek adına “KarĢılaĢtırma becerisi kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup 

ifade edilen bu duruma referans olarak 533609-s.385 kodlu çalıĢmadaki “Daha 

doğrusu diğer arkadaşlarım kurdu paralel devreyi. İki devreyi karşılaştırdık…”, 

741091-s.150 kodlu çalıĢmadaki “Etkinlikler başında düşündüğüm fikirle etkinlik 

sonrası ortaya çıkan fikirle karşılaştırdım…” ifadesi, “…Çünkü ilk önce biz kendimiz 

yazıyorduk (tahmin aşaması). Daha sonra deneyleri yaptığımız için 

karşılaştırıyorduk. Ve aklımızda daha çabuk kalıyordu”(534461-s.136) ifadesiyle 

“Bence bu uygulama grup olarak yapıldığı için fikir alışverişi kıyaslama ve 
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sorgulama daha çok gerçekleştiğinden etkili bir öğrenme yolu oldu.” (394831-s.197) 

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar süresince uygulamanın türüne de bağlı olmakla beraber 

özellikle deneysel çalıĢmalarda not alma veya raporlaĢtırma gibi aĢamaların olduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda bu durumu karĢılayacak olan kod “RaporlaĢtırma/not 

alma becerisinin öğrenilmesi” olarak belirlenmiĢtir. Bu koda referans olarak “Evet 

biraz daha iyi öğrenmeme sebep oldu. Çünkü hep not aldığımızdan dolayı ne kadar 

not alırsak mesela aklımızdan hiç çıkmaz.” (534461-s.140) ifadesi ile yine aynı 

çalıĢmadan alınan “…deney yaptıktan sonra toparlayarak yazmamız.” (534461-

s.135) ile 515518-s.143 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Etkinlik raporu hazırlamak konuyu daha iyi anlamamı sağladı. Diyelim ki bir yerde 
yanlış yaptıysam o yanlışı görmemi ya da doğru yaptıysam o doğrumu fark etmemi 
sağladı, o konuyu çok iyi anlamamı sağladı rapor hazırlamasaydık yaptığımız deney 
bence havada kalırdı.” 

Yapılan uygulamalarda öğrencilerin birçok tecrübe edindiği görülmekle 

beraber bilimsel süreç becerileri anlamında gözlem yapma deneyiminin sıklıkla 

süreçte yer aldığı görülmektedir. Bu bağlamda “Gözlem yapabilme becerisi”  kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık eden referans cümlelere örnek olarak “Ama 

…deneyden sonra suyun yukarıya çıkabileceğini gözlemledim.” (534461-s.139) 

ifadesi ile (515518-s.137) kodlu çalıĢmadan alınan “… Ben bunu böyle yapmak 

istiyorum. Bunu buraya katacağım, bunu sabit tutacağım, şunu değiştireceğim 

dediğim için direk gittim kendim malzemeleri aldım geldim, düzeneğimi kurdum, 

araştırmamı yaptım. Gözlemimi yaptım.…” ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında ele alınan uygulamaların fen bilimleri alanında yoğun 

olarak kullanıldığı görülmektedir. Bu bağlamda yapılan uygulamaların öğrencilerin 

fen okuryazarı olarak geliĢmelerine katkı sunduğuna iliĢkin veriler olduğu 

söylenebilir. Bu bakımdan oluĢturulan “Fen okuryazarı olma” koduna referans olarak 

515518-s.152 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Öğrenciler yaparak, yaşayarak öğrenecekleri her şeyi kendileri yapacakları için öz 
becerileri gelişir. Bilimsel süreç becerileri gelişir. Tamamen bu becerilere hitap eden 

bir yöntemdi. Zaten öğretim programında da girişte kocaman belirtiliyor öğrenci 
araştıran, sorgulayan fen okuryazarı bireyler diye oradaki amaca iyi hizmet edeceğini 

düşünüyorum.” 

SDU ile öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢimine katkı 

sağlandığı görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulmuĢ olan “Yansıtıcı düĢünme 



104 

 

becerisinin geliĢimi” koduna referans olarak sırasıyla 515518-s.147 ve 394831-s.196 

kodlu çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir: 

“…farklı görüşlere sahiptik. Çok farklı düşünüyorduk bu şekilde farklı sonuçlar elde 
edebileceğimizi gördük. Görüş ve bakış açımız gelişti. Diğer grup arkadaşlarımın da 
fikirlerini görmüş oldum. Kendi fikirlerim ile kıyasladım. Ben ne biliyorum onlar ne 
biliyor diye düşündüm. 

“Bu öğrenme süreci acaba bilgiye nasıl ulaşacağımı cevaba nasıl gideceğimi acaba 
kendi bilgimin yanlış olup olmadığı hakkında karar vermeme ya da kendi bilgim doğru 
bilgi arkadaşım yanlış bilgi söylediğinde kendi bilgimi ona nasıl vereceğimi, doğru 
bilgiye ulaşmada neler yaşayacağımı öğrenmiş oldum.” 

SDU kapsamında özellikle deneysel uygulama süreçlerinde öğrencilerin 

tahminde bulunma eylemini sıklıkla kullandıkları görülmektedir. Bu durumu 

karĢılayacak kod olarak “Tahminde bulunma becerisi” kodu oluĢturulmuĢ olup koda 

kayaklık eden referans cümlelere örnek olarak“…Daha hızlı gideceğini 

düşünmüştüm doğru çıktı!!. Çünkü daha yüksekten daha aşağıya indiği 

için”(534461-s.136) ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar esnasında tasarım süreçlerini içeren, somut bir ürün 

ortaya koyma durumlarınında olduğu görülmektedir. Bu bağlamda  “Ürün tasarlama 

becerisi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 821110-s.183 kodlu 

çalıĢmadan alınan örnek ifade verilebilir: “Geliştirdi. Mesela arkadaşlarımızla bazı 

WebQuestlerde yer alan afiş hazırlama etkinliklerinde afişte neler olacak, nasıl 

tasarlamalıyız bunları düşündüm hep. Bir şeyleri tasarlarken eskisinden daha çok 

düşünüyorum artık ” 

Yapılan uygulamalara sıklıkla teknolojinin entegre edildiği görülmektedir. Bu 

durumun öğrencilerin teknolojiye karĢı bakıĢ açısında değiĢimler meydana getirdiği 

söylenebilir. Bu bağlamda “Teknolojiye dair farkındalık kazanma” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak: “Bilgisayarla ilgili düşüncelerim olumlu 

anlamda değişti. Bilgisayarın olumlu yönlerinin çok olduğunu gördüm. Oyun 

oynuyorum, araştırma yapıyorum, derslerime oradan çalışıyorum” (821110-s.178) 

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalarda öğrencilerin mevcut olan çalıĢma ile ilgili kendi 

aralarında iĢ bölümü yatıkları görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “ĠĢ bölümü 

yapma becerisi kazanma” koduna referans olarak 821110-s.171 kodlu çalıĢmadan 

alınan ifade verilebilir: “Özellikle de etkinlikleri gruplar halinde yapmamız bize çok 

katkı sağladı, birbirimizle yardımlaştık, iş bölümü yaptık. Bir etkinliği kendimiz 
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yapsaydık çok uzun sürerdi, grup çalışması ile daha hızlı ve daha kolay başardık 

görevleri ”  

Yapılan deneysel uygulamalar esnasında öğrencilerin elde ettikleri verileri 

kaydettikleri ve belirli aĢamalar sonucunda ortaya çıkan sonuçları yorumladıkları 

görülmektedir.  Bu duruma iliĢkin olarak öğrencilerin bu becerilerin geliĢiminin 

sağlandığı tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Verileri kaydetme ve 

yorumlama becerisi” koduna referans olarak: “…Deneyden sonra sonuçlarımızı 

kaydettik ses kaydı yaptık…Her grup sınıfa yaptığı deneyi anlattı…” (515518-s.117) 

ile yine aynı çalıĢmadan alınan “… Her grup farklı bir değişkeni ele alabiliyordu. 

Deneyi biz tasarlıyorduk. Soruları biz hazırlıyorduk. Gözlemleri, sonuçları biz 

yazıyorduk. Yorumlamasını biz yapıyorduk.” (515518-s.124) ifadesi verilebilir. 

Yapılan çalıĢmalarda bilimsel bilgilerin teorik bir bilgi olarak kalmasının 

önüne geçilmesinin sağlandığı ve öğrencilerin günlük yaĢam ile teorik olarak 

anlatılan bilimsel konular arasında bağlantı kurma kabiliyetlerinin arttığı 

görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Bilimin günlük hayattaki yerini kavrama” 

koduna referans olarak:  

“…Mesela yolda giderken arabamızın kışın kar lastikleri olmadığında sürtünme daha 
az olduğundan dolayı gitmeyeceğini anladım. Sıvı basıncıyla ilgili mesela dalgıçlarla 
ilgili bir örnek vermiştik dalgıçların dalmasıyla ilgili, Ne kadar aşağı gidersek basınç 
artardı.”  

ifadesi 534461-s.141 kodlu çalıĢmadan örnek olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamalarda öğrencilerin bilimsel dili tanımaları ve nasıl 

kullanılacağına dair tecrübeler edindikleri görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan 

“Bilimsel dili kullanma becerisinin geliĢimi” koduna referans olarak: “Gayet güzel 

net açık bilimsel dille birbirimizi eleştiriyorduk. Bilimsel dille 

konuşuyorduk.”(515518-s.126) ile yine aynı çalıĢmadan alınan bir baĢka görüĢ olan 

“…daha bilimsel odaklı düşünmeyi ve konuşmayı geliştirdim.” (515518-s.134) 

ifadesi verilebilir. 

SDU ile öğrencilerin elde ettikleri verileri sunmalarını gerektiren durumlar ile 

karĢı karĢıya kaldıkları görülmektedir. Bu sunuların çeĢitli yollar ile yapıldığı 

söylenebilir. Bu bağlamda bunu gerçekleĢtirdikleri yöntemlerden birinin grafikler ve 

tablolaĢtırma yoluyla olduğu görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Grafik ve 

tablo oluĢturma becerisi” koduna referans olarak: “…Bir veri nasıl sunulabilir? 

Analiz nasıl edilir? Nasıl sentezleri ve ortaya sunulur? Bunu grafik ve tablo 
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oluşturarak geliştirdik bence.”(515518-s.138) ile aynı çalıĢma olan 515518-s.139 

kodlu çalıĢmadan alınan “veri toplama, verilerden tablo ve grafik oluşturma 

becerilerimiz gelişti. Yani açık bir şekilde sonuçları görebildik. Verileri tablo haline 

getirmek daha anlaşılır şekilde görünmesini sağlıyor. Sonuçları, ilişkileri daha 

anlaşılır hale getiriyor.” ifade verilebilir. 

Yapılan uygulamalar esnasında öğrencilerden problem durumunu 

belirlemelerinin beklendiği durumların olduğu görülmektedir. Bu bağlamda 

“Problem oluĢturabilme becerisi kazanma” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans 

olarak: M1-135 kodlu çalıĢmadan alınan “Bu aşamada zamanın az olmaması gerekir 

çünkü; genel problem bulma ve seçilen konuyla ilgili uygun alt problemler üretmek 

için yoğun bir araştırma ve zamanın gerekli olduğunu gördüm.” ile yine aynı 

çalıĢmadan alınan; “Bu çalışma ile problem senaryoları oluşturulmuştur ve bunlar 

gerçek yaşam problemleridir. Probleme çözüm daha çok grupla aranmıştır…” 

ifadeleri problem oluĢturma süreçlerinin varlığına iĢaret etmektedir. 

SDU kapsamında sıklıkla deneysel süreçlerin kullanıldığı görülmektedir. 

Öğrencilere süreçte deney malzemelerini belirlemeleri için sorumluluk verildiği, 

kendi deney düzeneklerini kurma ve bu süreci kendi kendilerine yürütme fırsatı 

tanındığı incelenen ifadelerden elde edilmiĢtir. Bu bağlamda “Deney düzeneği 

kurabilme becerisi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olan ifadeye örnek 

olarak 515518-s.137 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Çok faydası oldu çünkü araştırmak istediğim şeyi araştırdım bu benim için gerçekten 
çok önemli bir şey çünkü ben bugüne kadar hiç araştırmak istediğim şeyleri 
araştıramadım…. Ben bunu böyle yapmak istiyorum. Bunu buraya katacağım, bunu 
sabit tutacağım, şunu değiştireceğim dediğim için direk gittim kendim malzemeleri 
aldım geldim, düzeneğimi kurdum, araştırmamı yaptım. Gözlemimi yaptım. 
Arkadaşlarla tartıştık, bazen istemediğimiz sonuçlara ulaştık, niye böyle oldu diye 
düşündük. Değişkenlerimi değiştirmek zorunda kaldık. Bazen istemediğimiz bir değişme 
oldu ama deneyimizin sürecine çok büyük katkı sağladı.” 

4.2.2. SDU’nun BiliĢsel Becerilere Katkısı 

SDU kapsamında yapılan uygulamaların öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerine 

katkıda bulunduğu görülmektedir. Bu bağlamda meta-tematik analizin ikinci alt 

problemine yönelik olarak, ham verilerden çıkarılan kodların gruplanması ile oluĢan 

ikinci tema “SDU‟nun BiliĢsel Becerilere Katkısı” teması olarak belirlenmiĢtir. Bu 

tema altında toplamda 44 kod elde edilmiĢtir. Kodların görselleĢtirilmesinde Maxqda 

programından faydalanılmıĢ olup kodların anlaĢılır ve okunaklı olması maksadıyla 

ġekil 4.4 ve ġekil 4.5 olmak üzere iki model olacak biçimde sunulmuĢtur. AĢağıda 
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belirtilen kodlar ve bu kodlara referans olarak alınan ifadelerden örnekler 

sunulmuĢtur. 

 
ġekil 4.4. SDU‟nun Bilişsel Becerilere Katkısı 
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ġekil 4.5. SDU‟nun Bilişsel Becerilere Katkısı 

SDU süreçlerinin öğrencilerde daha kapsamlı düĢünebilme becerisini 

geliĢtirdiği görülmüĢtür. Bu açıdan “Kapsamlı düĢünebilme becerisi” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 515518-s.144 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Bizi araştırma yapmaya düşünmeye sevk etti. Bunlar olmasaydı sadece yazardık 

araştırmazdık bile bu kadar kapsamlı düşemezdik.”  ifadesi verilebilir. 

Uygulamaların doğası gereği içerdiği süreçlerden dolayı gerek öğretici 

açısından gerekse akran öğretimi açısından öğretmeyi öğrenme noktasında 

kazanımlar ortaya çıkardığı görülmektedir. Bu bağlamda “Öğretmeyi öğrenme 

becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. 515518-s.134 kodlu çalıĢmadan alınan 

ifade koda referans olarak verilebilir: 

 “…neyin nereden geldiğini çocuklara nasıl sorabilirim. Aslında tam olarak öğrenciye 
verebilme aşamasını gördüm. Bu soruları nasıl değiştirebilirim de öğrenciye 
verebilirim bunu yaşadım. Soru sorma şeklim değişti mesela... artık düz soru 
sormayacağım yani ben onları araştırmasını, bilmesini isteyeceğim. Merak uyandırmayı 
ön planda tutacağım.”  
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Yapılan uygulamaların öğrencilerde bilgiyi yapılandırmaya bir baĢka deyiĢle 

inĢa etmeye fırsat verdiği görülmektedir. Bu nedenle “Bilginin 

inĢası/yapılandırılması” kodu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan bu koda dair referans 

ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Bir bilginin neden olabileceğini araştırıyorduk…. 

Bilgiyi üretiyorduk tıpkı bilim insanları gibi…”(553609-s.392) ile P16-mIBL kodlu 

katılımcı ifadesi “It is much more effective to learn by researching this way instead 

of getting the information readymade. Because researched and found information is 

more valuable.” (WOS36-s.433) ve P8-mIBL kodlu katılımcı ifadesi “…I learned 

scientific knowledge that I did not know before, in fact I learned what scientific 

knowledge is and how it is constructed. Conducting controlled experiments 

specifically provided this.”(WOS36-s.432) verilebilir. Ayrıca TFO30-s.14 kodlu 

çalıĢmadan alınan ifade de referans olarak verilebilir; 

“Since we applied systematically and regularly, it allowed me to see and understand the 

differences and their reasons were very simple when comparing with the circuits given 

for control purposes in the worksheets . . . I could construct the knowledge because I 

learned in many ways and by trying, and I saw my mistakes and learned the truth of 

them…”  

Yapılan çalıĢmalarda uygulamanın içeriğine göre okuma hızına etki eden 

durumların olduğu görülmektedir. Bu nedenle oluĢturulan “Okuma hızının 

geliĢmesi” koduna dair referans ifade olarak “Hocam olumsuz yok diye düşünüyorum 

olumlu düşünüyorum zaten az önce söylediğim gibi kitap okuma hızım biraz 

arttı.”(783893-s.105) verilebilir. 

SDU sayesinde öğrencilerin yeni bilgiler edindikleri söylenebilir. Bu nedenle 

oluĢturulan “Yeni bilgilerin kazanılması” koduna kaynak olabilecek ifade 865264-

s.61 kodlu çalıĢmadan alınan “Etkinlikleri kendimiz yaptığımız için yeni yeni bilgiler 

öğrendim ve konuları çok iyi anladım. Küresel ısınma ve müsilajı nasıl 

önleyebileceğimi öğrendim.” ve  821110-s.163 kodlu çalıĢmadan alınan “Etkinlikler 

çok olduğu için benim açımdan eğlenceli ve bir o kadarda bilgi edindiğim bir 

çalışma oldu. Dikkatimizi daha iyi toplayabildik.”  cümleleri verilebilir. 

Yapılan bazı uygulamaların öğrencilere pekiĢtirme ve tekrar etme fırsatı 

sunabilen yapıda olduğu görülmektedir. Bu durum ile öğrencilerin biliĢsel açıdan bu 

becerilerinin geliĢiminin desteklediği görülmektedir. OluĢturulan “PekiĢtirme yapma 

becerisi” ve “Tekrar etme becerisi” kodlarına kaynak olan referans cümle 821110-

s.178 kodlu çalıĢmadan alınan“Konuları tekrar etmek ve bilgileri pekiştirmek amaçlı 
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WebOuest çok iyi oldu.” ifadesi verilebilir. Ayrıca M1-s.135 kodlu çalıĢmadan 

alınan, 

“…uygulamalı bir şeyler yapmak bana her zaman keyif vermiştir. Yaptığım deney 
sonucunda ulaştığım sonucu konu ile birleştirince tam öğrenme sağlandığını 
gözlemlemek beni keyiflendirdi. Deneyi yapma ve arkadaşlarımıza anlatma süreci çok 
eğlenceliydi.” 

ifadesinden de bilginin pekiĢmesinin sağlandığına iliĢkin çıkarım yapılmıĢtır. 

Yapılan uygulamalar öğrenci merkezli özelliğe sahip olması nedeniyle 

süreçte öğrenciyi biliĢsel olarak aktif kılan bir yapı sergilemektedir. Bu nedenle 

incelenen görüĢlerden “BiliĢĢel olarak aktif olma” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda 

referans olan ifadelere örnek olarak sırasıyla 617505-s.80 ve 612367-s.155 kodlu 

çalıĢmalardan alınan görüĢler verilebilir; 

 “Derste hep aktif olmamız gerekti. Çünkü siz (araştırmacı) derste bize yol 
gösteriyordunuz sadece daha çok bizim konuşmamız gerekti. Derste önce iç halkada 

olduğum zamanlar hikâyeyi hep birlikte tekrar okuyorduk ve birbirimize bu hikâye ile 

ilgili sorular soruyorduk. Daha sonra dış halkada oluyorduk. O zaman da 

arkadaşlarımızı dinleyip onları değerlendiriyorduk.”  

“Ben 7E Destekli SDÖ‟ye dayalı öğretimi istiyorum. Çünkü herkes 7E Destekli SDÖ ile 
dersi daha çok öğrendi ve derse katılım daha fazla oldu. Bu şekilde 7E Destekli SDÖ 
daha başarılı olmamızı sağladı ve ders bu şekilde daha eğlenceli geçti.”  

SDU ile iĢlenen derslerde uygulamaların kalıcılık sağlama noktasında 

etkilerinin olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle oluĢturulan “Akılda kalıcılığı sağlama” 

koduna referans olan bazı ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir: “Bilgiler bence daha kalıcı 

oldu, ben hala ilk ünitedeki bilgileri çok iyi bir şekilde hatırlıyorum”(821110-

s.167),“…7E Destekli SDÖ uygulamaları bitmesine rağmen öğrendiğimiz bilgilerin 

hala akılımızda kalması bence öğrenmemizin de kalıcı olduğunu kanıtlar.” (612367-

s.156), “...Hem de daha eğlenceli şekilde derse katıldık. Bilgilerimiz daha kalıcı 

oldu.”(546014-s.102),“It was nice to learn by research. When I learned something 

by myself, what I learned became more permanent.”(WOS36-s.436), "We believe she 

is learning more from IBLM and retaining that info instead of memorizing info for 

tats then forgetting about it…” (PQDTG11-s.89),“Genelde derste dinlerim ama 

tekrar yapmazsam hemen unuturum. Bu yolla dersin üstünden bir hafta geçmesine 

rağmen unutmamış oldum, anlamadım ki dediğim konuda soruları yapar oldum.” 

(394831-s.195) ile sırasıyla (617505-s.82), (632362-s.69) ve (TFO29-s.790) kodlu 

çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; “İsterdim evet. Çok güzel olurdu. Özellikle 

Türkçe dersi gibi konuşmamız gereken derslerde çok güzel olurdu. Üzerinde 

düşündüğümüzde daha aklımızda kalıyor. Böylece daha çok öğrenmiş olurduk.”  
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 “Bilgiler dağarcığımda en az düz anlatımda kalır. En fazla sorgulayıcı öğretimde 
bilgiler kalıcı olur. Çünkü biz yapıyoruz. Bilgiye biz ulaşıyoruz. Fikirler düşünceler bize 
aitti. Böyle de olunca dersin işlenişi ve bilgiler tamamen aklımızda kaldı”  

“The teaching today was very interesting and enjoyable. If all the sessions in different 
[mathematical] courses are designed in this way, the lectures can be more productive . . 

. Also, interms of learning, it was meaningful and more lasting in mind.”  

Yapılan uygulamalar sayesinde öğrencilerin öğrenme çabasına girdiği 

görülmektedir. OluĢturulan “Öğrenme çabası” koduna referans olarak 546014-s.101 

kodlu çalıĢmadan alınan “Bilgisayardan sorular çözdük biraz zordu ama pes 

etmedik. Bilmediğimiz soruları birlikte yaptık ve birbirimize anlattık. Bu çok hoşuma 

gitti.”  ile 518444-s.122 kodlu çalıĢmadan alınan “Deneylere dahil oldukça konuyu 

öğrenmek için daha çok merak duymaya başladım” ifadesi referans olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamaların içeriğin anlaĢılmasına hizmet ettiği görülmektedir. Bu 

nedenle oluĢturulan “Konuyu kavrama becerisi” kodunun oluĢturulmasını sağlayan 

bazı ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “…böylece konuyu daha iyi öğrendik. Çünkü 

tüm farklı sonuçları görüp kendimiz doğru bilgiye erişiyorduk…” (553609-s.401), 

(DĠD)(Ö4) kodlu öğrencinin ifadesi olan “Dersin işlenişi harikaydı. İçimde derse 

karşı merak oluştu çünkü derste farklı yöntemler kullanılıyor. Aklımıza gelen tüm 

soruları cevaplamaya çalıştık ve konunun mantığını gözlemler yaparak 

anladık.”(566383-s.93) ile 25K_GBF kodlu öğrencinin “Eleştirel düşünme soruları 

ile konu zihinde daha kalıcı oluyor. Konunun mantığını anlıyoruz.” (394831-s.190) 

ifadesi ve 632362-s.61 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“…Ben mesela enzim-substrat kavramlarını daha iyi anladım. Çünkü zihnimde problem 
durumunu çözerken sorular soruyordum kendime. Ardından deneyi yaptık ve ben 
çözüme ulaştığımda  her şeyi daha iyi anlamış oldum. Bu da bunun olumlu yönüydü.” 

Yapılan uygulamaların öğrenciyi süreçte aktif kılmasının dinleme becerileri 

üzerinde de etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Dinleme 

becerisinin geliĢimi” koduna dair 628190-s.90 kodlu çalıĢmada belirtilen “Yöntemler 

fikir alışverişi yapmamızı sağladı. Arkadaşlarımın fikirlerini dinledim. 

Arkadaşlarımla iletişimim kötüydü ama şimdi onları dinliyorum.” ve Ö5 kodlu  

öğrencinin “Derste iyi yaptığımız şey birbirimizi dinleyip, fikirlerimizi birbirimize 

anlatıyoruz.”(519233-s.181) ifadesi ve 4E_GBF kodlu öğrencinin“Takım halinde 

çalışmayı, arkadaşlarımızın görüşlerine saygı duymayı ve birbirimizi dinlemeyi 

öğrendik.” (394831-s.189) ifadesi referans olarak verilebilir. 

SDU‟nun sürece entegre edilmesi sonucunda incelenen ifadelerden, 

öğrencilerin akademik anlamda baĢarılarının arttığı tespit edilmiĢtir. OluĢturulan 
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“Akademik baĢarının geliĢimi” koduna referans olan cümleler; “WebQuest ile 

dersleri etkinliklerle işlememizden dolayı dersleri daha iyi dinledim, bu yaklaşım 

daha eğlenceliydi. Bu yüzden ders başarım arttı”(821110-s.161), “Dersi daha iyi 

anladık…Sınavda da rahatça yapabildim.” (546014-s.101) ile 612367-s.157 kodlu 

çalıĢmadan alınan: 

“Evet, 7E Destekli SDÖ sayesinde başarım arttı, öğrenmem daha kalıcı oldu ve notum 
10 puan daha arttı. Bence bu uygulama ders başarımızı arttırdı. 7E Destekli SDÖ çok 
başarılı ve güzel bir uygulama bu uygulamaya 10 üzerinden 9 veriyorum.”  

ile ayrıca 481730-s.169 kodlu çalıĢmada incelenen öğretmen görüĢü olan, 

“…Buna ilave olarak başta rakamları tanıma ve kullanma olmak üzere birçok çocuğun 
ilk zamanlarına göre üst düzey başarılar edindiğini söyleyebilirim. Onu kullanmaya 
başlamışlar. Birçok çocuk toplama, çıkarma, ardışık sayma, sayı doğrusu vb. 
etkinliklerde başarılılar…”   

biçimindeki ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamaların öğrencilerin dikkatlerini geliĢtirmelerini 

destekleyecek nitelikte olduğu dikkati çekmektedir. OluĢturulan “Dikkat etme 

becerisinin geliĢimi” koduna referans olan bazı ifadeler Ģu Ģekildedir; “Which 

question can we explain when setting up the preliminary questions? Can we explain 

it further after the experiment? How can we get more evidence? We pay attention to 

these.” (TFO33-s.72); “I like that it teaches how to do better research, better 

observations, what to pay attention to, and how scientific studies are done.” 

(WOS36-s.436) ile 628190-s.90 kodlu çalıĢmadan alınan “Soru soru, tartış tartış. 

Sen ne diyorsun diye formunu hepimiz doldurmalıydık. Düzenli düzenli düşünüp 

yazdık. Ne diyeceğimize dikkat etmeliydik.” ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun öğrencilerde daha ayrıntılı ve sebep sonuç iliĢkisi kurulmasını 

sağlayan derin öğrenmelerin gerçekleĢmesine zemin hazırladığı görülmektedir. 

ÇalıĢmalar kapsamında oluĢturulan “Derin öğrenmelerin sağlanması” koduna 

referans olarak verilebilecek örnek ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Bildiğim 

bilgilerin daha da ayrıntılısını ve bilmediğim bilgileri öğrendim.”(737326-s.127), 

“Interacting with other classmates and the instructor resulted in better 

internalization of new information.” (TFO50-s.542), Ö7 kodlu öğrenci “Hatice 

hoca‟nın dersiyle artık konuyu her ayrıntısına kadar soruyorum bu sayede hiç 

eksiğim kalmıyor”(519233-s.184) ve 8K_GBF kodlu öğrenci,“Bu konu için etkili 

oldu. Çünkü hep beraber, adım adım, sindire sindire gittik. Hocamız sordu biz 
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cevapladık. Böylece daha iyi öğrendik.”(394831-s.192) ifadesi ile 686638-s.71 kodlu 

çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Hocam yani ezber yoluyla hiç hoşuma gitmiyordu zaten sizde anlatınca sorgulamada 
daha çok sevdim ve çok zevkli gelmeye başladı yani böyle hepsini tek tek yapmak böyle 
açmak neyin nerden geldiğini görmek güzel bir şey. Yani hoşuma gitti.”   

Yapılan uygulamalar ile öğrencilerin birçok kavram/terim kazanımını 

edindiği görülmektedir. Buna yönelik oluĢturulan “Kavram/terim öğreniminin 

sağlanması” koduna referans olan ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; Ö9 kodlu öğrenci 

“…Ekosistemin, popülasyonun, türün ondan sonra habitatın neler olduğunu 

öğrendim…”(576036-s.69) ifadesiyle baĢka bir çalıĢmada “I learnt new English 

jargons and expressions through surfing the Internet.” (TFO50-542) ifadesi ve yine 

bir baĢka çalıĢmada Ö2 öğrencisinin “Derste kavramları tam öğrenmemiştim ama bu 

dersle kavramları yerine oturttum derslerde başarılı oldum.” (519233-s.169) ifadesi 

örnek olarak verilebilir. 

SDU‟da kullanılan materyal ya da tekniklerin öğrencilerin derse esnasında 

odaklanmalarını arttırdığı görülmektedir. “Odaklanma becerisinin geliĢimi” kodu ile 

belirtilen bu duruma kaynak olarak verilebilecek referans ifade olarak 821110-s.162 

kodlu çalıĢmadan alınan, “Ben derslerde önceden çok sıkılırdım, WebQuest ile 

derslere daha çok odaklanmaya başladım.” ifadesi ile verilebilir. Ayrıca 481730-

s.163 kodlu çalıĢmada yer alan öğretmen görüĢüne göre “…çocukların dikkati uzun 

süre dağılmadı…” ifadesi koda kaynaklık etmektedir. Bir baĢka çalıĢma olan 

394831-s.194 te bulunan 1K_G kodlu katılımcı ifadesi olan “Ortak cevapları ilk 

önce hepimiz bir fikrini söylüyorduk ondan sonra fikir üstünde hep mantıklı bir 

açıklama yapıyorduk hepimiz. Ondan sonra yoğunlaşıyorduk işte cevap veriyorduk.” 

cümlesi de koda referans olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamalardan özellikle metin odaklı süreçleri içeren sorgulama 

uygulamalarının öğrencilerin okuduğunu anlama seviyelerine etkisi olduğu 

görülmüĢtür. Bu anlamda 783893-s.105 kodlu çalıĢmada belirtilen Ö28 kodlu 

öğrencinin “…bu eleştiriler okuma etkinliğinde daha iyi oldu. Okuduğum bir metni 

daha anlamama katkı sağladığını söyleyebilirim.” ifadesi “Okuduğunu anlama 

becerisi” koduna temel oluĢturmaktadır. 

SDU‟nun öğrencilerin fikir üretimini destekleyen süreçler olarak 

tasarlanmakta olduğu görülmektedir. Bu bağlamda verilen ifadelerden “Beyin 

fırtınası yapabilme” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan ifadeler Ģu Ģekilde 
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belirtilebilir; “Bence sorgulayıcı öğretim de daha fazla oldu bilgi kalıcılığı. Hepimiz 

fikir ortaya atıyorduk .Beyin fırtınası yapıyorduk. Değişkenlere göre bilgi alışverişi 

yapıyoduk….”(632362-s.69),“…7E Destekli SDÖ uygulamları sonunda beyin 

fırtınası yapmayı da öğrendim.”(612367-s.157), “I liked the social learning 

environment. We conducted a new experiment every week by exchanging ideas with 

our friends.”(WOS36-s.437) ifadeleri ile TFO46-s.19 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; 

“For my research of Japanese cuisine, I actually made „dashi‟ [Japanese soup stock 
that is the backbone of many Japanese dishes]. When I was explaining the process of 

making dashi during my presentation, it was difficult to translate my impressions of the 

taste and their names into English (which are often unique to Japanese). So we tried to 

find proper English expressions. For example, we thought that the most appropriate 

description of the taste „maroyaka‟ would be „mild‟.”  

SDU‟nun öğrencilerin ezberden uzaklaĢarak bilgiyi zihinde yapılandırmaları 

için fırsat sunduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda oluĢturulan “Ezberlemeden öğrenme 

becerisi” koduna dair referans ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Matematiği 

sorgulayarak yapmak bence daha iyi çünkü sorgulamadan ezbere yapınca 

aklımızdan bir zaman sonra uçup gidiyor.”(686638-s.66), “It has been excellent, 

especially for my older child who is extremely inquisitive. This seems to help him 

retain knowledge better than teaching memorization only." (PQDTG11-s.89) 

ifadeleri ile sırasıyla 534461-s.140 ve 566383-s.94 kodlu çalıĢmalardan alınan veriler 

verilebilir; “Çünkü yazdığım şeyleri ezberlemek daha zor ama yaptığımız bir deney 

aklıma gelince konuşmaları hatırlamasam bile o deneyden çıkardığımız sonucu 

hatırlıyorum. Bu yüzden kendime formül gibi bir şey çıkabiliyor ortaya.” 

“Gözlemlerimiz ve sorgulamalarımız en önemli faktörlerdi. Bilgiyi ezbere öğrenmiyoruz 
deniyoruz araştırıyoruz gözlem yapıyoruz. Fen derslerinin ezber olmadan öğretilmesi 
dersi eğlenceli bir hale getiriyormuş çünkü farklı farklı aktivitelerle öğrenmeye 
çalışıyoruz ve bu dakikalarca öğretmeni dinlemekten daha güzel.”  

Yapılan çalıĢmalardan 783893-s.109 kodlu çalıĢmada “Noktalama 

işaretlerine falan daha çok dikkat etmeye başladım.” ifadesi ile 481730-s.166 kodlu 

çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢüne göre “…çocuklarımın etkinlikler sayesinde dil 

kullanım becerileri arttı. Birbirleriyle daha fazla konuşarak anlaşmaya ve 

matematiği dile dahil etmeye başladılar…” ifadelerinden “Dil bilgisi ve kullanımı 

becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. 

Yapılan uygulamaların, öğrencilerde oluĢan kavram yanılgılarının önüne 

geçilmesinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Kavram 

yanılgısını giderme” koduna referans olan ifadelere örnek olarak 632362-s.74 kodlu 
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çalıĢmadan alınan “…kavram yanılgılarımızı giderdik anında çünkü deneyi yapıp 

bilgiye kendimiz o anda ulaştığımız için yanlışlarımızı görebiliyorduk…” ifadesi 

verilebilir. 515518-s.139 kodlu çalıĢmadan alınan;  

“Bağımlı ve bağımsız değişkenlerin belirlenmesiyle kavram yanılgısı oluşmuyor 

kafamda. Değişkenleri karıştırmamayı öğrendim. Neyin kontrol değişken olduğunu, 
hangisinin bağımlı hangisinin bağımsız değişken olduğunu net bir şekilde öğrendim.” 

ifadesi de referans olarak belirtilebilir. 

SDU‟nun öğrencileri düĢünmeye sevk ederek bu becerinin geliĢimine katkı 

sağladığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda incelenen verilerden “DüĢünme yetisinin 

geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık eden referans ifadelerden 

bazıları; “Evet, etkinlikleri yaparken bir şekilde yapılıyor ama onu nasıl yapabiliriz 

grupça onu düşündük sürekli. Bu sayede düşünme becerimin geliştiğini 

düşünüyorum.”(821110-s.183), “Etkinliklerde en çok öne çıkan amaç düşünmekti. 

Ayrıca çokça sorular sormak ve birbirimizi dinlemekte amaçtı yine.” (617505-

s.81),“… At first I was looking at the issues more superficially. But then I started 

thinking deeply.”(WOS36-s.434), “Güzel zaman geçirdik. Daha çok fikir çatışması 

yaşadık ve düşünmemize katkı sağladı.”(546014-s.102), “Bazı tahminlerim yanlış 

çıktı, deneylerden sonra konuyu daha çok irdeleyerek düşünmeye başladım” 

(518444-s.122) Ģeklinde belirtilebilir. 

SDU kapsamında kullanılan yöntemlerin öğrencilerin soru sorma 

becerilerinin geliĢimine etkisinin olduğunu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda “Soru 

sorabilme becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan bazı 

ifadeler Ģunlardır; “en çok halkaları hatırlıyorum. Çok soru sorduk birbirimize. 

Bazen cevabı bile soru ile verdiği oldu bazı arkadaşlarımızın”(617505-s.78), 

“…Artık ben daha iyi sorular soruyor, eleştirel gözlemler ve beyin fırtınası 

yapabiliyorum.” (612367-s.157) ile “Arkadaşlarımızla birbirimize sorular sorduk 

cevapladık….” (394831-s.189) ifadesi ve TFO33-s.73 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; “What am I curious about in this subject? What do I want to know? I 

created questions accordingly. What am I curious about in this subject? I wanted to 

see it myself by devising an experiment.”   

Hayal gücü zihinde bir fikir ya da görüntü oluĢturmaya dair bir yetenektir ve 

bu yetenek biliĢsel becerinin bir göstergesidir. 546014-s.104 kodlu çalıĢmadan 

referans gösterilebilecek olan, “…Problemleri çözmek için hayal gücümüzü 

zorladık.” ifadesi ile 481730-s.164 kodlu çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢüne göre 
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“…birçok etkinliği ve hayal gücünü aynı anda içinde barındıran diğer etkinliklerden 

farklı düşünülmüş etkinliklerdi.” ifadesi ve 519233-s.181 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Ben grup çalışmasına bayıldım çok güzeldi ve hayal gücümü geliştirdim.” ifadesi 

“Hayal gücünü geliĢtirme ” kodunun kaynak ifadelerindendir. 

Yapılan uygulamaların, öğrencilerin ortaya atılan bir fikri savunma veya 

çürütme gibi eylemleri gerçekleĢtirebileceği süreçlerin oluĢturulmasına elveriĢli bir 

zemin hazırladığı görülmüĢtür. Bu durum neticesinde eldeki veriler “Argümantasyon 

becerisi kazanma” kodu altında değerlendirilmiĢ olup oluĢturulan bu koda referans 

olarak sırasıyla TFO33-s.75 ile 394831-s.189 kodlu çalıĢmalardan alınan ifadeler 

verilebilir; 

“We were entering the process of convincing each other in the small groupdiscussion. I 
would be convinced if the things my friend said were logical to me. I would accept if 

they put forward ideas that would refute mine. I think it is a good situation. Because we 

were discussing and correcting if there was someting we do not know or we 

misunderstand.”   

“Arkadaşlarımızla birbirimize sorular sorduk cevapladık. Bu nedenle aslında hem 
sosyalleştik hem de birbirimizle soruları görevleri paylaşmayı öğrendik. Her şeyi tüm 
grup birlikte yaptık. Yani birlik olma gücünü öğrendik. Arkadaşlarımızla birlikte 
hareket etmeyi öğrendik. Bu yöntem bana kendimi ifade etmeyi öğretti. Çünkü 
savunduğum şeyi uzun uzun ispatlamak için anlattım. Bu sayede kendimi ifade ettim. 
Kendimi savunmayı öğrendim.”  

Yapılan çalıĢmalarda öğrencilerde muhakeme becerisinin geliĢiminin 

desteklendiği görülmüĢtür. Bu durumla ilgili oluĢturulan “Muhakeme becerisinin 

geliĢimi” koduna kaynaklık eden ifadelere örnek olarak TFO33-s.72 kodlu 

çalıĢmadan alınan “I was convinced by what my friends said only when I found it 

logical. I wasconvinced if what they said was enough to disprove my claim.” 

ifadesinde belli bir muhakeme süreci yapıldıktan sonra ikna olma durumunun 

yaĢandığı söylenebilir. 519233-s.185 kodlu çalıĢmadan alınan Ö19 kodlu öğrencinin 

“Hayır hem arkadaşlarımın fikirleri güzel ve insanın aklına gelmeyecek şeyler 

yürütüyorlar, ben de yürütebiliyorum ama grupça daha güzel fikirler yürütüyoruz.” 

ifadesi akıl yürüterek mantıklı çıkarımlar yapabildiklerinin kısaca muhakeme 

yaptıklarının göstergesi olarak ele alınmıĢtır. 

SDU kapsamında deneysel aktiviteler içeren uygulamaların olduğu 

görülmektedir. Bu anlamda öğrencilerin süreç içerisinde düĢünsel fonksiyonlarının 

yanısıra eylemsel olarakta aktif bir süreç yaĢadıkları görülmektedir. Bu durumun 

öğrencilerin yaparak-yaĢayarak süreci deneyimlemesine fırsat verdiği dikkat 

çekmektedir. Bu bağlamda incelen verilerden “Yaparak-yaĢayarak öğrenme becerisi” 
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kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan ifadelerden bazıları Ģu Ģekilde 

belirtilebilir; “Somut materyallerle deneyerek öğrendik bilgiyi arkadaşlarımızla 

paylaştık.”(741091-s.150), “Ayrıca etkinlikler sayesinde oluşturarak ve yaşayarak 

kuralları kendimce beyne oturttum.”(614851-s.78) ile sırasıyla M6-s.411, WOS36-

s.435 ve M1-s.135 kodlu çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; 

“… I touched 4 bottles with different pencils and different sounds were produced. Then 

I moved my finger around the rim of the glass. A sound wave was produced. I wrote 

everything down on the worksheet. I wrote down the results of the experiment. This is 

very enjoyable. I wish we could do research and experiments in all our lessons.”  

“When I first designed a hypothesis testing experiment, I did not know that I had to 

control the variables and this would have different effects. So, I got erroneous results in 

my experiments. Over time I learned how to conduct a controlled experiment.”   

“…uygulamalı bir şeyler yapmak bana her zaman keyif vermiştir. Yaptığım deney 
sonucunda ulaştığım sonucu konu ile birleştirince tam öğrenme sağlandığını 
gözlemlemek beni keyiflendirdi. Deneyi yapma ve arkadaşlarımıza anlatma süreci çok 
eğlenceliydi.”  

Yapılan uygulamalar ile öğrencilerin duygu, düĢünce ya da davranıĢlarını 

yönlendirme ve zihinsel yeteneklerini verilen bir görev doğrultusunda gereken 

becerilere dönüĢtürme anlamında geliĢtirmelerine katkı sağlandığı tespit edilmiĢtir. 

“Öz-düzenleme kapasitesinin geliĢimi” kodu ile belirlenen bu duruma kaynak 

ifadeler olarak alınan veriler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Arkadaşlarıma anlatırken 

kendim daha iyi öğreniyordum. Önceden matematiği yapamıyordum şimdi daha iyi 

yapıyorum.”(628190-s.89), “We all had to do research and find the relevant contents 

about the proposed topic, so we were aware of our learning process and willing to 

improve our performance.”(TFO50-s.542), “Sometimes I felt confused. To be 

exposed to controversial information challenged me to learn the correct 

information.”(WOS36-s.438) ifadeleriyle TFO33-s.74 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; 

“Sometimes my friends were asking me why? I felt that sometimes I could not give 
sufficient answers. I noticed that I missed some points. We were asking each other a lot 

of questions in the group: Why did you do that? Could have you done something else? I 

am used to answer your questions. I tried to do things that I could prove because I 

thought these questions would come. ”  

Yapılan uygulamalar sırasında öğrencilerin belli bir mantık çerçevesinde 

kararlar alarak hareket ettikleri görülmektedir. Bu nedenle incelenen veriler 

doğrultusunda “Mantıklı hareket etme becerisi kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu 

koda kaynaklık eden ifadelere örnek olarak; “Before inquiry-based learning, I used 

to jump straight to everything without even thinking, but now I wait and think about 

what I already know and what I don‟t know about the topic.”(701096-s.52), “Evet, 
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şimdi daha farklı sorular soruyorum. Bir şey anlatılırken mesela dinlemiyorum 

sadece, orada ne denmek istediğini de anlamak istiyorum. O yüzden farklı sorular 

soruyorum.”(617505-s.82), “We were doing things that we could prove, and we were 

paying attention. So, we were first explaining to each other that it would be better to 

do this, otherwise we would have difficulty explaining it. We decided accordingly.” 

(TFO33-s.74) ifadeleri ile 394831-s.193 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“… Eleştirel düşünme soruları konuyu pekiştirip, her yeni soruda nasıl mantık 

yürüteceğimi daha da iyi öğrendiğimi düşünüyorum.”  

Yapılan uygulamalar sayesinde öğrencilerin süreç içerisinde yapmıĢ oldukları 

hataları fark ederek bunlardan çıkarımlar yaptıkları görülmektedir. Bu durumun 

ifadelere yansıyan kısımlarından elde edilen bulgular doğrultusunda “Hataları 

farketmek/çıkarım yapmak” biçiminde kod oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık 

eden ifadelere örnek olarak; “…Kabloyu değiştirdik şu oldu bu oldu demektense 

sorunlarımız hatalarımız şunlardı diyebilirdik. Daha bilimsel olurdu. Daha bilimsel 

açıklamalar yapabilirdik bence….”(533609-s.401), “We understood that we were 

wrong while discussing among ourselves. When setting up the experiment or when 

we chose the wrong items, we could not get the result we wanted.” (TFO33-s.72), 

“…The process was very important in these studies. We noticed the mistakes we 

made in this process because we were social and worked together…” (WOS36-

s.433),“Deneyde, eğik düzlemden serbest bıraktığımız arabanın sürtünmeli zeminde 

farklı miktarlarda ilerlediği için ilk deneyimizde hatalı sonuçlar çıktı, kontrol 

değişkeni fark edemedik”(518444-s.120) ifadesi ile TFO30-s.14 kodlu çalıĢmadan 

alınan ifade verilebilir; 

“…I could construct the knowledge because I learned in many ways and by trying, and I 

saw my mistakes and learned the truth of them…Yes, I encountered (challenges). I 

realized that I misunderstood how the circuit was set up. That‟s why I struggled.”   

Yapılan uygulamalarla, öğrencilerin algılamalarının desteklenerek anlama 

düzeylerinin arttığı ve daha iyi öğrenmelerine katkı sağlandığı görülmektedir. Bu 

bağlamda oluĢturulan “Algılama/anlama düzeyinde artıĢ” koduna iliĢkin referans 

olarak; “Bu yaklaşım derse daha fazla katılmamı ve konuları daha iyi anlamamı 

sağladı.”(821110-s.163), “Geliştirdi evet. Dersleri artık daha çabuk algılıyorum. 

Etkinlik tasarlarken artık daha çok düşünüyorum” (821110-s.183), “Evet yararlı 

olduğunu düşünüyorum. Daha çok anlamama sebep oldu.” (711096-s.52), “…Bunun 

nedenleri: Ders daha eğlenceli geçiyor, daha zevkli ders işliyoruz ve üniteyi daha iyi 
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anlıyoruz.”(612367-s.155) ve “Söyleyebilirim. Yani normal bir derse göre daha 

rahat öğrendim ben bu konuyu.” (394831-s.195) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalarla öğrencilerin daha hızlı reaksiyon veren ve bu Ģekilde 

düĢünebilen bireyler olmalarına katkı sağlandığı görülmektedir. Bu noktada “Hızlı ve 

pratik olma becerisinin geliĢimi” kodu incelenen verilerden elde edilmiĢtir. Referans 

olarak 686638-s.67 kodlu çalıĢmadan alınan;  

“Hocam iyi bir şey olduğunu düşünüyorum. Yani daha çabuk yani böyle aklıda kaldığı 
için daha çabuk sonuca gitmek için daha kolay yöntemler bulmaya çalışıyoruz artık o 
yüzden bu yöntemi ben daha çok sevdim. Size de teşekkür ederiz bu arada .”  

ifadesi ile 518444-s.123 kodlu çalıĢmadan alınan “Diğer gruplarda deneyini pet 

şişeyle yapma fikri pratikti, mürekkepli su kullanma fikri bana ilgi çekici geldi, 

gözlemlerini daha kolay yaptılar bence.” ifadesi ve “Evet bu yaklaşımın benim 

düşünme becerimi geliştirdiğini düşünüyorum. WebQuest sayesinde daha pratik 

düşünebilir hale geldiğimi düşünüyorum. Hayal gücümü geliştirdi, sürekli 

etkinlikleri, ödevleri tasarlıyorum kafamda ” (821110-s.184) ifadesi verilebilir. 

SDU özellikle teknolojinin kullanıldığı ve deneysel çalıĢmaların yapıldığı 

uygulamalar açısından incelendiğinde, psikomotor becerilerin geliĢimine katkısı 

olduğu dikkat çekmektedir. Bu nedenle “Psikomotor becerilerde geliĢim” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık eden referans cümlelere örnek olarak, Ö2 kodlu 

öğrencinin “Mesela ben sunu hazırlamayı bilmiyordum. Klavyede yavaş yazıyordum, 

harfleri bulamıyordum. WebQuest ile tanıştıktan sonra tıkır tıkır yazıyorum, sunu 

hazırlamayı, sunum yapmayı öğrendim.”(821110-s.178) ifadesi, bir baĢka çalıĢmadan 

alınan “Öğrencilerin el becerisi ve psikomotor becerileri gelişir…”(632362-s.64) 

ifadesi ile “… It improved our cognitive and psychomotor skills. Experimenting 

develops self confidence…” (WOS36-s.433) ifadesi verilebilir. Ayrıca 481730-s.169 

kodlu çalıĢmada incelenen öğretmen görüĢü olan “…Sizin sayenizde küçük kas 

gelişiminin sadece kalem tutmayla yapılmayacağını anlamış olduk. Zaten hareket 

içeren etkinlikler olduğundan çocukların büyük kas becerilerinin gelişimini 

söylememe gerek yok.” ifadesi verilebilir.  

SDU kapsamında gerçekleĢtirilen uygulamalarda metin temelli hazırlanan 

süreçlerin öğrencilerin okuma becerilerine katkısının olduğu görülmektedir. Bu 

durum kapsamında “Okuma alıĢkanlığı kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda 

kaynak olan verilerden örnek ifadeler Ģulardır; “Sizle metin okuduktan sonra daha 

çok kitap okumaya başladım. Bu bana iyi yönde katkı sağladı.” (783893-s.104) ve 
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“…Mesela H arkadaşım okumayı pek sevmiyordu ama karikatürler olunca ona 

eğlenceli geldi sanırım o da ben şunun görüşüne katılıyorum falan diye derse 

katılmaya başladı…” (533609-s.387). 

Süreç içerisinde önceki öğrenmeler arasında bağlantı kurup, transfer etme 

becerisinin kullanıldığı görülmektedir. Bu bağlamda “Bilgiyi transfer edebilme 

becerisi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 518444-s.123 kodlu 

çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Birinci tur etkinliğinde delik şişeden akan suyu durdurmak için şişeyi, eşit derinlikte su 
bulunan kovaya koyma fikrini Ali ve Alp sıvılarda basınç konusunda öğrendiklerimizle 
açıkladılar, benim de aklıma yattı. Böylece açık hava basıncıyla ilgili bir problemi 
çözmek için sıvılarda basınçta öğrendiklerimizi kullandık. Bu beni mutlu etti.”  

Yapılan uygulamaların öğrencilerin daha detaylı bir Ģekilde düĢünmesine 

neden olduğu görülmektedir. Bu noktada “Detaylı düĢünme becerisi” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 821110-s.184 kodlu çalıĢmadan alınan 

ifade verilebilir;  

“Evet düşünme becerimi geliştirdiğini düşünüyorum. Mesela ben sitedeki videoları 
izledikten sonra hep üzerine düşündüm. Düşünme kapasitemi artırdı bu durum. Eskiden 
bir problemi aşırı fazla detaya girmeden yüzeysel düşünürdüm ama şuanda bir 
problemi daha detaylı düşünüyorum”  

Yapılan uygulamalar öğrencilerin farklı alanlarda da baĢarılı olmasına katkı 

sağlamaktadır. Bu durum “Disiplinlerarası baĢarının sağlanması” kodu ile belirtilmiĢ 

olup, “Ben WebQuestin akılda kalıcı ve diğer derslerde bile başarımızı arttıran bir 

ders işleme yöntemi olduğunu düşünüyorum” (821110-s.170) ve “Powerpoint sunusu 

hazırlamayı bilişim teknolojileri öğretmeni daha yeni göstermeye başladı ama biz 

WebQuestlerden dolayı zaten yapabiliyorduk” (821110-s.177) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalar ile öğrencilerde iliĢki kurabilme becerisi geliĢtiği tespit 

edilmiĢtir. Bu durum için oluĢturulan “ĠliĢkilendirme becerisinin geliĢimi” koduna 

referans olarak; “…Mesela deney yaptık sonucu neydi falan diyerek hani 

bağdaştırabiliyorum bu ikisini.” (534461-s.136) ifadesi verilebilir. 

Uygulamalarda sürecin baĢında, sonunda ya da herhangi bir aĢamasında 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırma süreçlerinde yaĢadıkları aĢamalardan birinin 

düĢüncelerinde meydana gelen değiĢimler olduğu söylenebilir. Bu durum “Fikir 

değiĢiminin yaĢanması” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans olarak, 

“Yine o pipette hocam. Kısasının daha çabuk boşaldığını sanıyordum hatta bende 
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kısası demiştim. Ama uzunu daha çabuk boşalmıştı. Deneyden sonra fikrim değişti.” 

(534461-s.139) ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar neticesinde, süreçte alternatif fikirlerin olduğunun 

farkına varıldığı durumlar yaĢandığı görülmektedir.  Bu durum “Alternatif 

olasılıkları farketmek” kodu ile ifade edilmiĢ olup referans olarak; “Mesela o 

deneyde daha demin de dediğim gibi suyun yukarı çıkabileceğini düşünmüyordum.” 

(534461-s.140) ifadesi öğrencinin alternatif fikirlerin olabileceğinin farkına 

varmasına neden olduğu Ģeklinde açıklanabilir. 

Yapılan uygulamaların öğrencilerde, biliĢsel olarak çeĢitli perspektiflerin 

üretilmesine katkı sağlayan düĢünsel süreçlere iliĢkin görüĢlerin oluĢmasına neden 

olduğu söylenebilir. Bu nedenle katılımcı ifadelerinden “Iraksak düĢünme becerisinin 

geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olan cümlelere örnek olarak 

783893-s.105 kodlu çalıĢmadan alınan “Mesela siz bir metni farklı şekilde 

düşünmemizi de öğrettiniz. Ben bir daha ki metinleri okuduğumda farklı farklı 

düşünmeye başladım.”, 518444-s. 122 kodlu çalıĢmadan alınan “Hikayede çamura 

batan hayvanlar vardı, hikayelerde geçen canlılar ve kişiler yerine hipotezlerimiziz 

denemek için farklı nesnelerle deney yapabileceğimizi sonradan fark ettik”, 515518-

s.126 kodlu çalıĢmadan alınan “…Ben bir deney üzerinde düşünürken aslında 

düşünmediğim yönlerini de arkadaşlarım sayesinde düşünmüş ve görmüş 

oldum.”ifadesi ve 519233-s.183 kodlu çalıĢmadan alınan “Düşünme becerilerim çok 

gelişti sorulan sorulara birden fazla düşünme yöntemi ile elde ettim.” ifadesi ile 

WOS35-s.755 kodlu çalıĢmadan alınan,  

“Before participating this course, I was sure that there is only one correct answer to 

each research question that can be obtained by a single research method. However, 

during germination experiment I observed that some of the groups follow different 

procedure to come to conclusion and some of the groups reached different conclusions. 

I remember being surprised at this situation.” 

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar ile öğrencilerin gruplama yapabilme yeteneklerinin 

geliĢimine hizmet edildiği görülmektedir. Bu bağlamda “Gruplama becerisi 

kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak okul öncesi eğitim 

programında uygulanan sorgulama temelli matematik etkinlikleri sayesinde 

öğrencilerin gruplama becerilerinin geliĢtiğine yönelik ebeveyn ifadesi olan 481730-

s.176 kodlu çalıĢmadan alınan “…Onlara farklı şekillerde saymalar yaptırdığınızdan 
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bahsederek eve geldiğinde de oyuncaklarını belli özelliklerine göre gruplayıp sayıyor 

bize de saydırıyor.” ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulama süreçleri içerisinde öğrencilerin belli noktalarda karar 

verme becerisini kullanmak durumunda kaldıkları görülmektedir. Bu durum 

nedeniyle “Karar verme becerisinin geliĢimi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda 

referans olarak 515518-s.139 kodlu çalıĢmadan alınan “Araştırma, sorgulama, 

yaratıcı düşünme, karar verme, takım çalışması, daha çok düşünebilmeyi öğrendik en 

önemlisi.” ifadesi verilebilir. 
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4.2.3. SDU’nun DuyuĢsal ve Sosyal Becerilere Katkısı 

SDU kapsamında tasarlanan ve iĢlenen dersler sonrasında katılımcı 

görüĢlerine dayanarak ortaya çıkarılan kodların düzenlenmesinden ve kategorilere 

ayrılmasından sonra meta-tematik analiz kapsamında belirlenen üçüncü alt probleme 

yönelik olarak, üçüncü tema “SDU‟nun DuyuĢsal ve Sosyal Becerilere Katkısı” 

olarak belirlenmiĢ ve bu tema altında toplam 49 kod elde edilmiĢtir. Kodların 

görselleĢtirilmesinde Maxqda programından faydalanılmıĢ olup kodların anlaĢılır ve 

okunaklı olması maksadıyla ġekil 4.6 ve ġekil 4.7 olmak üzere iki model olacak 

biçimde sunulmuĢtur. AĢağıda belirtilen kodlar ve bu kodlara referans olarak alınan 

ifadelerden örnekler sunulmuĢtur. 

 
ġekil 4.6. SDU‟nun Duyuşsal ve Sosyal Becerilere Katkısı 
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ġekil 4.7. SDU‟nun Duyuşsal ve Sosyal Becerilere Katkısı 

SDU‟nun kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarında 

artıĢ meydana geldiği görülmektedir. Bu bağlamda “Motivasyon artıĢının 

sağlanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan ifadelerden bazılarına 

örnek olarak; “Arkadaşlarımızla beraber oyunlar oynayarak ve etkinlikler yaparak 

derse karşı motivasyonumuzu arttırdı.”(741091-s.148), “Herkes derslerde çok 

hevesliydi. Ben de kendimi motive olmuş hissettim.”(628190-s.89) ifadesi ile “The 

multiple-choice questions and discussions in class stimulated me to think more, 

motivated me to find the correct answer. I think other lessons could follow a similar 

delivery format.” (SD4-s.4) kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir. 

SDU‟nun öğrencilerin beraber çalıĢabilme, ortak bir hedef doğrultusunda 

hareket edebilme kazanımlarına katkı sağlayan bu becerilerin geliĢimini destekleyen 

uygulamalar olduğu görülmektedir. Bu bağlamda “Birlikte hareket edebilme becerisi 

kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak, “Gruptaki 

arkadaşlarımla el ele vererek deneyleri yapmak güzeldi.” (518444-s.123) ifadesi ile 

394831-s.189 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 
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“Arkadaşlarımızla birbirimize sorular sorduk cevapladık. Bu nedenle aslında hem 

sosyalleştik hem de birbirimizle soruları görevleri paylaşmayı öğrendik. Her şeyi tüm 
grup birlikte yaptık. Yani birlik olma gücünü öğrendik. Arkadaşlarımızla birlikte 

hareket etmeyi öğrendik…” 

Bireyin bir görevi yerine getirebilmesi için kendine ve becerilerine karĢı 

algılarının, inançlarının ve yargılarının tümünü içeren özyeterlik kavramının yapılan 

uygulamalar sayesinde etkilendiği görülmektedir. Bu nedenle verilerden “Öz yeterlik 

geliĢiminin sağlanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 632362-

s.66 kodlu çalıĢmadan alınan “…En son bütün bunları yapmaya olan özyeterliğimiz 

artar.” ifadesi ile ÖA7 kodlu öğretmen adayının “İleride öğrencilerimize deney 

yaptıracağımızda zorlanmayacağız. Neyin ne olduğunu, nasıl kullanacağımızı 

biliyoruz artık malzeme olarak.” (515518-s.118) ifadesi ile öz-yeterlik inancındaki 

geliĢimi dile getirmektedir. 

Yapılan uygulamalarda öğrencilerin aktif olması birçok duygu durumunun 

oluĢumuna neden olmaktadır. Bunlardan birinin “iyi/mutlu hissetmek” olduğu 

söylenebilir. Bu koda kaynak olan ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; Ö2K kodlu 

katılımcı görüĢü “Bu uygulamada deneyi kendimiz tasarlayıp sonuca kendimiz 

ulaştığımız için ister istemez bir özgüven geldi. Bi işi başarmanın mutluluğunu 

yaşadık. Bu uygulamanın olumlu yönü bu bence…”(632362-s.61), “Çok iyi hissettim. 

Benim sayemde grubumun belge alması çok güzel bir duyguydu.”(628190-s.89), 

“…when I was not sure on my answer, I was asked me to explain in front of the 

classroom. I felt better. Because, I have lowself-confidence. Now, I know that I 

canmanage the activities and support my solution …” (TFO7-s.568), “I am happy 

and very excited. I‟ll be explaining my research on the board for the first time. My 

friends are going to ask me questions”(M6-s.413) ve Ö21 kodlu öğrencinin  “İyi 

geçti ders grupça bişeyler yapmak bana mutluluk verdi.”(519233-s.181) ifadeleri 

verilebilir. 

Ġncelenen veriler doğrultusunda SDU‟nun öğrencilerde merak duygusunu 

ortaya çıkardığı görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Merak duyma” koduna 

referans olarak; “Açıkçası iyiydi herkes derse katıldı. Bu şekilde daha iyi anladık, 

fikirlerimiz gelişti ve daha çok konuya meraklandık.”(711096-s.53), “…My sense of 

curiosity increased, and I started to question more…” (WOS36-s.434) ve “…First, 

we made a plan. We researched into devices for increasing the intensity of sound. We 

decided to develop the hearing aid further. Inventing our own device makes me very 

happy; I am curious”.(M6-s.414) ifadeleri verilebilir. 
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Yapılan çalıĢmalar ile öğrencilerin toplumsal, insani ya da çevresel birtakım 

durumlara karĢı duyarlılık kazanmalarının sağlandığı söylenebilir. Bu açıdan 

bakıldığında “Duyarlılık kazanma” kodu incelenen verilerden elde edilmiĢ olup bu 

koda kaynaklık eden örnek ifadeler 865264-s.61 kodlu çalıĢmadan alınan 

“…Hayattaki küresel ısınma ve müsilaj gibi problemlerle nasıl başa çıkabileceğimi 

öğrendim”  ifadesi verilebilir.  

SDU‟dan verim alınabilmesinin nedenleri arasında, öğrencilerde derse karĢı 

duyulan kaygı durumunu azalttığına iliĢkin olarak bazı veriler tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda oluĢturulan “Kaygıyının azalması” koduna referans olan ifadelerden 

bazıları Ģu Ģekilde belirtilebilir; “I did not feel very nervous, since I was always 

prepared by watching videos, reading PowerPoint files, and doing research before 

the class.” (TFO50-s.542) ve bir baĢka çalıĢmada süreç içerisinde öğrencilere verilen 

isteğe bağlı ve notlandırılmayan ödevler verilmesi üzerine, “I know they're just used 

for practice and prep for the exams and for class. So, I don't feel as stressed about 

them.”(PQDTG6-s.179) Ģeklinde ki ifadeyle stresli hissedilmediği belirtilmiĢtir.  

Yine aynı çalıĢmadan alınan bir baĢka ifade de“It [class environment] decreased my 

math anxiety because I'm not afraid to ask questions, and I'm not afraid to get 

corrections.”(PQDTG6-s.179) ifadesi kodu desteklemektedir. 

Uygulanan yöntemler, öğrencinin baĢarı duygusunu hissetmesi için birçok 

fırsat sunulduğunu göstermektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “BaĢarılı hissetme” 

koduna kaynak olan referans ifadelerden bazıları Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Kendimi 

geliştirdiğimi düşünüyorum. Başarılı olduğumu hissettim artık zor soruları 

çözebiliyordum.”(643536-s.75) ile “…Kendimi en çok veri toplama ve kanıt 

oluşturma aşamasında başarılı görüyorum…” (553609-s.398) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalarda sıklıkla büyük/küçük grup etkinliklerinin veya 

tartıĢmalarının yapıldığı ve bu durumun öğrenciler tarafından yararlı bulunduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Grup etkinliklerini/tartıĢmalarını faydalı 

bulma” koduna referans olarak 515518-s.135 kodlu çalıĢmadan alınan ÖA1 kodlu 

katılımcı görüĢü olan, 

“… Benim düşünmediğim bir açıdan başka bir arkadaşım söyledi. Aslında bu açıdan da 
olabilir diye. O an benim aydınlanmamı sağladı. Mesela bu şekilde de olabilir diye 
düşünmemi sağladı. Sonuçta sınıfta 40 kişi kadarız herkesten bir fikir çıkması dediğim 
gibi büyük grup tartışması bize yarar sağladı.”   

ile 394831-s.193 kodlu çalıĢmadan alınan 7E_G kodlu katılımcı görüĢü verilebilir; 
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“Grup ortamını tercih ederim. Çünkü grup ortamında hem daha samimi olduğumuz 

arkadaşlarımız olduğu için… birbirimizi daha iyi anlıyorduk. Birbirimizi daha iyi ifade 
edebiliyorduk. Sınıf ortamında çok kişi çok daha kalabalık olduğu için bazen 
anlaşamamazlıklar anlaşmazlıklar oluyordu.”  

SDU‟nun öğrenciler tarafından faydalı bulunduğu incelenen verilerde 

görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Uygulamaları faydalı bulma” koduna 

referans ifadeler olarak; “Test soruları gibi değil de doğru olması gerek olmayan 

kendi düşündüğüm şeyleri söyleyebilmemiz için bence gayet faydalı bir etkinlik.” 

(783893-s.103), “Bu uygulamaların bize faydası çok oldu. Üstelik araştırma 

konularımız işlediğimiz konular ile alakalı olduğundan dersi çok daha iyi anladık…” 

(612367-s.152), “Evet sağladığını düşünüyoum arkadaşlarımızla birlikte kendimiz 

anladığımız için daha verimli olduğunu düşünüyorum.”(529156-s.73) ile “Some of 

the scenarios were related to difficult issues, but I think this approach is much more 

effective and we get more successful results than traditional narration.” (WOS36-

s.437) ifadeleri ve ayrıca PQDTG11-s.89 kodlu çalıĢmada sorgulamaya dayalı 

öğretimin uygulandığı bir okulda ebeveyn görüĢlerinden elde edilen ifade de “I feel 

like the IBLM better prepared my kids for collage and beyond.” biçiminde 

düĢüncesini ifade ettiği görülmektedir. 

Yapılan uygulamalar genel anlamda öğrenciler tarafından ilgi çekici ve 

eğlenceli bulunmuĢtur. Bu bağlamda oluĢturulan “Uygulamayı ilgi çekici ve 

eğlenceli bulma” koduna referans olarak “It was really fun to discuss the topics. I feel 

like I learned many things about many different topics because every one of us 

mentioned a different part of the topic, so I think it helps write more easily”(701096-

s.52) ve“I totally liked it because learning becomes permanent. It is more fun 

because we learn by doing it ourselves. It makes the course more efficient.” 

(WOS36-s.436) ifadeleri verilebilir. Ayrıca, “Deney ve etkinlikler oldukça ilgi 

çekiciydi. Bazıları oldukça şaşırtıcıydı.”(741091-s.150),“Ders çok ilgimi çekti. 

Farklı uygulamalar öğrendim hiç denemediğim ama merak ettiğim şeyleri denedim 

keşke hep böyle işlense dersler.”(566383-s.93) ifadesi ve bir baĢka çalıĢmadan alınan 

“…deneyler daha ilgi çekiciydi. ...bazı deneyler beni çok şaşırttı.” ve “Bu deneyle 

ilgili….bu da çok şaşırtıcıydı….suyun hiçbir zaman …yukarı doğru çıkabileceğini 

düşünememiştim.” (534461-s.136) ifadesiyle 553609-s.398 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“…Çünkü mesela ben konuşmayı daha çok seviyorum yazmaktan. O yüzden orada 
gördüğüm bir görseli ya da yazıyı kafamda süzdükten sonra söylemek bana daha ilgi 
çekici geliyor. Yani düşüncelerimi arkadaşlarımla tartışmayı ya da onların 
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düşüncesinin neden doğru ya da yanlış olduğu tartışmak daha çok ilgimi çekiyor. 

Burada başarılı olduğumu düşünüyorum…”  

 ifadesi verilebilir. 

Yapılan çalıĢmalarda uygulamaların öğrencilerin empati yeteneğinin 

geliĢimine katkı sunduğu görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Empati 

yeteneğinin geliĢimi” koduna kaynaklık eden referans ifadelerden bazıları; 

“Metindeki karakterlerin hayatıyla daha içli dışlı oldum. Karakterleri daha çok 

kendi yerime koyuyorum. Olumsuz yanı yok.” (783893-s.105), “…Geçen bir masal 

duymuştum televizyonda. Masalı dinledikten sonra masalda geçen olayları kendim 

yaşasaydım diye düşündüm ve birçok şey geldi aklıma. Bazen böyle şeyler 

düşünebiliyorum.” (617505-s.83) ifadeleri ile Ö2 öğrencisinin “Bence devam 

edilmeli çünkü başarımı arttırıyor ve bu benim için yararlı, Bir de çift bakışlı olmamı 

sağlıyo, empati yapmamı sağlıyor”(519233-s.175) ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun oluĢturmuĢ olduğu ortam öğrencilerin kedilerini daha özgür 

hissetmelerine neden olmuĢtur. Bu bağlamda oluĢturulan  “Özgür hissetme” koduna 

referans olarak 617505-s.79 kodlu çalıĢmadan alınan “açıkçası farklı etkinlikler 

yaptık diğer derslerden. Çok fazla soru sormak güzeldi. Soru sorarken özgür 

hissettim kendimi” ifadesi ile 394831-s.193 kodlu çalıĢmada araĢtırmacı ve öğrenci 

arasındaki görüĢmeden alınan bir kesit olan;   

“A: Peki görüşünü paylaşırken herhangi bir baskı hissettin mi?  

Ö: Hayır yani sonuçta görüşlerimi paylaştığım kişiler yakın arkadaşlarımdı. Mesela 
öğretmenim öğretmenin değil çünkü ilk başka kendi aramızda grup halinde 
görüşlerimizi paylaştık bu yönden hiçbir baskı hissetmedim. Rahattım.” 

 ifadesi örnek olarak verilebilir. 

SDU kapsamındaki uygulamaların, öğrencilerin ders esnasında sıkılmasını 

önlediği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Sıkılmayı önleme” koduna 

referans olan ifadelere örnek olarak; 632362-s.69 kodlu çalıĢmadan alınan Ö7E 

kodlu öğrencinin, “Örneğin anlatımda ki hocalarımızın hepsi bu şekilde anlattılar 

yıllarca bize benim bir süre sonra uykum geliyor. Ders kısa süre sonra sıkıcı oluyor. 

Sorgulayıcı öğretim de dersler zevkli geçti…” ifadesi ve 566383-s.92 kodlu 

çalıĢmadan alınan “Dersin işlenişi herzamanki gibi keyifliydi. Etkinlikler yaptığımız 

için zaman çok çabuk geçiyor hiç sıkılmadım.” ifadesi verilebilir. Ayrıca 481730-

s.164 kodlu çalıĢmada incelenen öğretmen görüĢüne göre “…Çocukların 

sıkılmalarına fırsat vermeyen…” ifadesi dikkat çekmektedir. 
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Yapılan uygulamalar ile öğrencilerin süreç esnasındaki deneyimlerinden 

dolayı keyif aldıkları görülmektedir.  Bu bağlamda oluĢturulan “Süreçten keyif alma” 

koduna referans ifade olarak 741091-s.154 kodlu çalıĢmadan alınan “Diğer 

derslerdeki etkinlikler hep sıkıcıydı. Fakat bu derste konu ile ilgili fikirlerimi 

arkadaşlarımla tartışmaktan keyif aldım.”, 566383-s.93 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Dersten keyif aldım. Tartışıp sorgulayarak ilerlediğimiz için hiç sıkılmadık. İçinde 

bulunduğumuz durumları ve gözlemlerimizi konuştuk bu yüzden günlük hayatımızla 

ilişkilendirebilmemizi sevdim.” ifadeleri verilebilir. Ayrıca incelenen çalıĢmalardan 

biri olan 60-72 aylık çocukların geliĢim özellikleri, ilgi, ihtiyaç ve beklentileri 

doğrultusunda hazırlanmıĢ olan sorgulama temelli matematik etkinlikleri 

modüllerinin uygulanması sonucunda modülün öğrenciler üzerindeki matematiksel 

becerilere etkisinin, sorgulama yaklaĢımının etkisinin ve sürece dair öğretmen ve 

ebeveynlerden alınan görüĢler değerlendirilmiĢtir. 481730-s.162 kodlu bu çalıĢmadan 

alınan öğretmen görüĢüne göre “…çocukların her defasında dikkatini çekmeye 

yönelik onların yaparak yaşayarak yeri geldiğinde de hayattan örnekler vererek 

keyifle vakit geçirecekleri kalıcı öğrenmeler sağladı…” ifadesi kod için referans 

olarak verilebilir. 

Yapılan uygulamalar öğrencilerin hedeflerine ulaĢabilmek için gereken 

çabayı, özveriyi ve zamanı harcamaya istekli hale geldiklerini göstemektedir. 

Özellikle aĢamalı araĢtırma durumlarını içeren çalıĢmaların öğrencilerin düzenli ve 

disiplinli hareket etmesine neden olduğu görülmektedir. Bu sebepler dolayısıyla 

verilerden “Disiplinli çalıĢmayı öğrenme” kodu çıkarılmıĢ olup bu koda referans olan 

ifadelere örnekler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Önceden hiçbir derste bu kadar sıkı 

çalışmamıştık…” (821110-s.166),“I think I learn better because I did research every 

week and had the opportunity to see and correct my mistakes.” (WOS36-s.433) ile 

481730-s.177 kodlu çalıĢmada incelenen ebeveny ifadesi verilebilir; 

“Bize vereceğinizi söylediğiniz etkinlikler kitabı Cuma günü eve geldiğinde, çocuğum 
yapılması için verdiğiniz sayfaların nasıl yapılacağını önce bize anlatıyor ardından 
anlamadığını bizlere de sorarak daha hemen o gün bitirmeye çalışıyor.” 

Yapılan uygulamaların, öğrencinin kendisine yönelik olan bakıĢ açısında 

olumlu değiĢikliklere neden olduğu görülmektedir. Bu durum incelenen verilerden 

“Olumlu benlik algısının geliĢmesi” kodunun çıkarılması ile ifade edilmiĢtir. Bu 

koda referans olan ifadelere örnek olarak 741091-s.154 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Ben öğretmenin beni görmesin diye sürekli arkadaşlarımın arkasına saklanırdım. 
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Fakat bu derste çok parmak kaldırdım. Sanki sınıfın en çalışkanı bendim.” ile 

628190-s.90 kodlu çalıĢmadan alınan Ö1 kodlu öğrencinin “Kendime güvenim arttı, 

başarabildiğimi gördüm. Grubuma yardım etmek beni gururlandırdı.” ifadeleri 

verilebilir. 

SDU‟da özellikle grup çalıĢmalarının yapıldığı görülmektedir. Bu durum hem 

bireysel hem de gruplar arasında rekabet duygusunun oluĢmasına neden olmaktadır. 

OluĢturulan “Rekabet duygusunun hissedilmesi” koduna kaynaklık eden ifadelere 

örnek olarak; “En çok balon yarışı olan etkinlikler beni heyecanlandırdı bizim grup 

daha kısa sürede balon yarışında patlatması, kazanmanın keyfi beni 

heyecanlandırdı”(741091-s.154)  ve TFO7-s.568 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; 

“…Before you came to our classroom (to the researcher) I was not interested in others 

and I was not involved in a competition with others. However, in your lesson, I tried to 

do my best and get involved in a competition… ”  

SDU kapsamında tasarlanan derslerin, öğrencileri teĢvik edici ve güdüleyici 

bir duygu oluĢturduğu görülmektedir. Bu durum “TeĢvik edilme /güdülenme” kodu 

ile belirtilmiĢ olup bu koda referans olarak Ģu ifadeler verilebilir; “Öğretmen bize 

fikirleriniz yanlışta olsa düşüncelerinizi söyleyin dedi…”(741091-s.147) ile TFO40-

s.11 kodlu çalıĢmada dil öğretiminde yapay zeka teknolojilerinin entegre edilmesi 

maksadıyla öğretmenlere sorgulama temelli eğitim ile tasarlanan süreç sonunda 

sınıflarında yapay zeka uygulamaları yapan öğretmenlerin yansıtıcı notlarından elde 

edilen veriye göre, 

“Mr. Wang: The comprehensive strategy for language education introduced in this 

course here provides a new and refreshing Outlook. It encourages me to venture out 

from the confines of tradional teaching methodologies.”  

ifadesi ile bir baĢka çalıĢma olan WOS36-s.436 dan alınan ifade referans olarak 

verilebilir; 

“Until now, I didn‟t think I could experiment. I designed it myself. I tried it myself. 
Obviously, it was like which attracted me to the lesson, and I liked it. I think I will be 

able to use the scientific experiment that I learned this semester to design throughout 

my life.”  

Yapılan uygulamalar, tartıĢma, bir fikri savunma ve kanıtlama gibi ortamların 

sıklıkla oluĢmasını sağladığından, eleĢtiriye açık durumlar meydana getirmektedir. 

OluĢan bu durumların öğrencilerin eleĢtiriyi kabul etmeyi öğrenmeleri anlamında 

etkili olduğu tespit ediĢmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “EleĢtiriye açık olma” 

koduna referans olabilecek ifadelere örnek olarak; “...tabi bazen bende hata 
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yapıyordum raporumda o zaman beni de eleştirdiklerinde bende eksiklerimi görüyor 

sonra onları düzeltiyordum…” (553609-s.399) ve TFO33-s.75 kodlu çalıĢmadan 

alınan;  

“People in the class were open to criticism. In the small group, we were already asking 
each other questions. In the big group discussion, we were also easily asking questions 

and trying to answer the questions posed to us.” 

ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalar, öğrenciler arasında olumlu iletiĢimin oluĢmasına neden 

olmaktadır. Bu bağlamda oluĢturulan “Olumlu akran iletiĢiminin sağlanması” koduna 

referans ifade olarak “…Küs olduğum arkadaşımla barıştım bu arada hocam.” 

(643536-s.75) ile “Arkadaşlarımla iletişimim önceden kötüydü, anlaşamazdık. Şimdi 

birlikte formu dolduruyoruz. Arkadaşlarım daha uyumlu oldular.”(628190-s.90) 

ifadeleri verilebilir. 

SDU öğrencilerde farklı görüĢlerin olabileceğinin farkına varılmasına neden 

olmaktadır. Bu durumun öğrenciler üzerindeki etkisi “Farklı görüĢlere saygı duyma” 

kodu ile belirtilmiĢ olup bu koda referans ifade olarak: “Yani kendimizi savunsak bile 

karşı tarafında haklı olduğu taraflar vardı. Bunları görmüş olduk.” (802427-s.44), 

“Düşünceleri saygı ile eleştirip fikirlerimi savundum.”(741091-s.150), “Everyone 

told the truth without hesitation. When we had different opinions with a friend, we 

discussed and came to a conclusion.” (TFO33-s.73) ve “Cevap bulmaya çalışırken, 

birbirimizin cevaplarını dinlemeyip, kendi cevabımın doğru olduğunu söylemiştim. 

Sonra düşündüm ve yaptığımın yanlış olduğunu anladım. Fikirlere saygı duymayı 

öğrendim.” (546014-s.103) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamaların çeĢitli açılardan öğrencilerin önyargısını kırdığı 

görülmektedir.  Bu bağlamda oluĢturulan “Önyargının kırılması” kodu ile ifade 

edilen bu durumlara referans olan bazı ifadeler Ģunlardır; “Matematik dersi öyle 

korkulacak ders değilmiş aslında, matematiği daha çok seviyorum.”(628190-s.89), 

“…At the same time, I learned that things such as mechanisms, events, experiments, 

and matters that I had exaggerated before can actually be studied in simple ways 

and their causes can be explained.” (WOS36-s.434) ile “İlk başta konu anlatmadan 

soru üstünden gitmek nasıl olur diye tereddüt edip önyargılı davranmıştım. Ama 

bunu uygulamaya geçince gayet iyi olduğunu anladım.”(394831-s.191) ile sırasıyla 

643536-s.75 ve TFO7-s.569 kodlu çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; 
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“Grup şeklinde hareket edebilme özelliğini bize katıyordu. Mesela küs olduğum hiç 
konuşmadığımız bir arkadaşımız vardı grupta. Onunla grup olmak hiç istememiştik. 
Size de itiraz etmiştik hatta onunla grup olmak istemediğimiz için. Sonra onunla grup 
arkadaşı olunca onun iyi bir insan olduğuna karar verdik…. Birlikte bir şeyler 
yapabilmeyi öğrendik kavga da ediyorduk ama beraber yapabilmeyi öğrendik.”   

“… the lessons were easy however I was afraid of my teacher. For that reason, I was 

always in panic. The instructions with origami activities were enjoyable so that I did 

feel as if I was not in a mathematics course. I was not in panic and did not hide myself. I 

felt that I can manage and I realized that mathematics was not difficult to 

understand…”   

Yapılan uygulamalarda yoğun bir teknoloji desteği olduğu görülmektedir. Bu 

duruma yönelik görüĢler incelendiğinde teknoloji kullanımının faydalı olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Teknolojiyi faydalı bulma” koduna referans 

olarak; “Derste teknoloji kullanmak faydalı oldu. Düzgün ve dağınık yansımayı 

ışınlar halinde öğrendik ve bu çok ilgimi çekti. Mimar Sinan‟ın kulllandığı akustik 

düzeni öğrendik ve araştırdık. Bu yüzden teknoloji çok faydalıdır” (546014-s.101) 

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar neticesinde incelenen görüĢler doğrultusunda 

öğrencilerde okula karĢı olumlu tutumların oluĢtuğu görülmekte olup bu durum 

neticesinde  “Okula karĢı olumlu tutum kazanma” kodu oluĢturulmuĢtur. 481730-

s.177 kodlu çalıĢmada incelenen bir veli ifadesi bu koda kaynak olarak verilebilir; 

“Çocuğum sürekli sizden ve etkinliklerden bahsediyor. Hangi günler geleceğinizi 

öğrenmişler. O günü iple çekiyor diyebilirim. O gün geldiğinde okula gitmek için 

sabırsızlanıyor ve yapacağınız etkinlikleri merakla bekliyor.” ile “Önceden ben 

okula gelmek istemiyordum, sıkılıyordum. Ama WebQuest daha istekli olmamı 

sağladı” (821110-s.162) ifadesi verilebilir. 

SDU ile öğrencilerin derse katılma konusunda daha istekli hale geldikleri 

görüĢmüĢtür. Bu bağlamda “Derse katılımı artırma/istek duyma” kodu oluĢturulmuĢ 

olup koda referans olarak Ģu ifadeler verilebilir; Ö7 öğrencisi “Derse katılırken 

grupça konuşup katıldığımızdan derste fikirlerimizi arkadaşlarımızla paylaştığımız 

için derse katılımımız arttı.”(519233-s.172), “Bu yöntem istekliliğimi artırdı ve derse 

daha çok katılmamı ve daha çok dinlememi sağladı. Bu da ders başarımı olumlu 

etkiledi”(821110-s.172) ile bir baĢka çalıĢmadan alınan “Söyleyebilirim. 

Söyleyebilirim… çünkü daha eğlenceliydi dersler. Derse katılımımız daha fazla 

oluyordu.” (394831-s.196) ifadesi verilebilir. Ayrıca 515518-s.133 kodlu çalıĢmadan 

alınan ifadede de görüldüğü üzere derse katılmaya istek duyulduğu tespit edilmiĢtir; 
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“…eleştirel, bilimsel tartışmalarımız oluyordu ama hiçbir şekilde birbirimizi kırıcı 
değil. Bu tartışmalar bilim odaklıydı. Ve öyle sorular soruluyordu ki gerçekten merak 
uyandırıcıydı. İnsanın doğasında vardır illaki merak ettiği şeyin üstüne gider. Bizde o 
yüzden cevaplamak istiyorduk sorduğunuz soruları.” 

Yapılan uygulamalardan, özellikle fen bilimleri alanında yapılan deneysel 

aktivite süreçlerinde, öğrencilerin kendilerini bilim insanı gibi hissettiklerini 

belirttikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda oluĢturulan “Bilim insanı gibi hissetme” 

koduna referans olarak M6-s.413 kodlu çalıĢmadan alınan “I explained the 

assignment that I had prepared like a scientist. I wrote „Beyza the scientist‟ in front 

of me.” ifadesi ile 515518-s.126 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“…Herkes uyum içerisinde birbirine yardım ederek gerçekleştirdi deneylerini. Fikir 
ayrılıkları çok çıktı ama bu olumsuz yönde değil bence güzel. Çünkü o ben böyle 
düşünüyorum dedi bende hayır ben böyle düşünmüyorum diyerek konuşmayı öğrendik. 
Hepimiz birer bilim insanı gibi davrandık deney yaparken.”  

SDU‟da öğrencilerin sıklıkla tartıĢma ortamını tecrübe ettiği görülmektedir. 

Bu doğrultuda incelenen verilerden “TartıĢmacı gibi hissetme” kodu elde edilmiĢ 

olup bu koda referans olarak; “Araştırmacı, tartışmacı gibi hissettim kendimi, sanki 

bir haberdeymiş gibi bir konuyu tartışıyormuş gibi hissettim.” ile yine aynı 

çalıĢmadan alınan “…Birde tartışmalar sırasında kendimi öğrenci gibi değil de bir 

siyasetçi gibi hissetmem çok hoşuma gitti.”(737326-s.128) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalarla, öğrencilerin özerklik becerilerini geliĢtirmeye katkı 

sağlandığı tespit edilmiĢtir. “Özerklik becerisinin geliĢimi” kodu ile belirtilen bu 

duruma referans ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Evet gitti. Çünkü eğlenceliydi biz 

kendimiz yaptık, hoca bize bir şeyler söylemedi…”(711096-s.51), “…Kendi 

cümlelerimizle kendi düşüncelerimizi yazdık. Çünkü öğretmen bana yardım etmiyor 

ben kendi cümlelerimi kuruyorum. Öğretmenimin yardım etmediği şeyleri 

seviyorum.”(711096-s.53) ile “Kimseden yardım almadan Powerpoint sunusu 

hazırlamayı öğrendim”(821110-s.178) ifadelerinin yanında M7-s.311 kodlu 

çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢüne göre, 

“Yöntem öğrencilerin fenne karşı olan ilgilerini artırdığı için derslerin verimli geçtiğini 
söyleyebilirim. Ancak her öğrenciden aynı verimi almak mümkün olmuyor. Çünkü 
öğrenciler kısa sürede araştırabilir sorular sorma, araştırma yapma ve sonuçlar 
paylaşma gibi becerilere sahip olamıyor. Bu nedenle benden etkinliklerden sonra 
açıklama yapmamı bekleyen öğrenciler de oldu. Haftalar ilerledikçe bağımsız çalışma 
özelliklerinin geliştiğini düşünüyorum. Öğretim programında bahsedilen becerileri 
kazandırmak için etkili bir yol olduğunu düşünüyorum.” 

ifadesi kodu destekler niteliktedir. 
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Yapılan uygulamalarda, kullanılan yöntem, teknik, model veya materyalin 

öğrenciler tarafından farklı bulunduğu görülmektedir. “Uygulamayı farklı bulma” 

koduna referans olarak “The teaching today was very interesting and enjoyable. If all 

the sessions in different [mathematical] courses are designed in this way, the 

lectures can be more productive… Also, interms of learning, it was meaningful and 

more lasting in mind.” (TFO29-s.790), “Uygulamalar bizim için yeniydi ve dersin bu 

uygulamalarla birlikte nasıl işleneceğini hepimiz merak ettik…” (566383-s.93),  

“Normal ders işleme metodunun dışında farklı ve grup çalışması yaptığımız için ve 
konuları da tartışıp, bilgi alışverişinde bulunduğumuz için grupla öğrenme etkili oldu. 
Eleştirel düşünme soruları konuyu pekiştirip, her yeni soruda nasıl mantık yürüteceğimi 
daha da iyi öğrendiğimi düşünüyorum.”  

(394831-s.193) ve “Konuyu kendi çabalarımızla öğrendik. Sorulardan 

sonuçlar çıkardık. Bu şekilde klasik eğitim sisteminden uzaklaştık” (394831-s.196) 

ifadeleri verilebilir. 

SDU kapsamında tasarlanan derslerde, öğrencilerin uygulamaya alıĢma 

sürecinden sonra rahat hissederek sürece adaptasyon sağladıkları görülmektedir. 

“Derse adaptasyonun sağlanması” kodu ile belirtilen bu duruma referans olarak Ö1K 

kodlu öğrencinin, “Sorgulayıcı öğretim. Ben kendimi sorgulayıcı öğretimle daha 

rahat hissettim. Deneyleri daha rahat yaptık…”(632362-s.62) ifadesi ile çevrimiçi 

olarak düzenlenen sorgulamaya dayalı öğrenme dersine yönelik görüĢler arasında 

“At first, it's kind of weird, but I eventually felt more comfortablewith it as time went 

on. At first, it was uncomfortable.” (PQDTG6- s.179) ifadesi verilebilir. 

SDU ile öğrenciler fikir veya bir ürün ortaya koyabilmektedirler. Bu durum 

öğrencilerde üretmeye iliĢkin olumlu duyguların ortaya çıkmasına neden olmaktadır. 

“Üretmekten mutluluk duyma” kodu ile belirlenen bu duruma referans olarak; 

“…bence çalışma çok güzel birlikte bir şeyler üretebildiğimizi görüyoruz…” 

(553609-s.399) ile “…First, we made a plan. We researched into devices for 

increasing the intensity of sound. We decided to develop the hearing aid further. 

Inventing our own device makes me very happy; I am curious”(M6-s.414) ve 

“Çalışma materyalini doldururken... Hepimizin fikrini birleştirerek ortaya bir cümle 

katmamız çok güzel oldu.”(529156-s.69) ifadeleri verilebilir. 

Yapılan uygulamalar, öğrencilerin derse olan tutumlarına etki etmektedir.  Bu 

durum  “Derse olan tutumun değiĢimi” kodu ile belirlenmiĢ olup bu koda referans 

olarak “Ben fen derslerini pek sevmiyorum fakat bu şekilde ders anlatımı bana feni 
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sevdirmeye başladı.”(741091-s.147), “Artık matematik dersleri ilgimi çekiyor. 

Eskiden bu kadar ilgilenmezdim.”(628190-s.88), “Derse çok yönlü bakmamı, 

öğretmenimi daha iyi anlamamı sağladı ve başarımı arttırdı.”(519233-s.171), “ Evet 

daha eğlenceli buluyorum. Ben kimya dersini sevmezdim. Ama bu sayede sevmeye 

başladım.”(394831-s.194) ifadeleri ve 481730-s.176 kodlu çalıĢmada incelenen 

ebeveyn ifadesi olan “…Anlıyorum ki yaptığınız etkinlikler sayesinde çocuklar 

matematiği sevmeye başladılar” ifadesi verilebilir. Ayrıca TFO7-s.569 kodlu 

çalıĢmadan alına ifade de koda referans olarak verilebilir; 

“…I expected you to get angry when I could not solve the problem correctly. However, 

you didn‟t.We were behavedwell and encouraged. I felt better and I did not feel stressed 

so I guess this influenced my performance. I am not afraid of mathematics with origami 

activities and I know that I have potential to do it…” 

SDU kapsamında oluĢturulan sınıf çalıĢmaları öğrencilerin fikirlerini 

paylaĢabilmelerine olanak tanımaları açısından dikkat çekmektedir. Bu bağlamda 

“Fikirlerin paylaĢılmasından keyif alma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda kaynaklık 

eden bazı ifadeler Ģunlardır; “…Tartışıp sorgulayarak ilerlediğimiz için hiç 

sıkılmadık. İçinde bulunduğumuz durumları ve gözlemlerimizi konuştuk bu yüzden 

günlük hayatımızla ilişkilendirebilmemizi sevdim.”  ifadesi 566383-s.93 kodlu 

çalıĢmadan alınmıĢtır ve 741091-s.154 kodlu çalıĢmadan alınan ifade de ise  “Diğer 

derslerdeki etkinlikler hep sıkıcıydı. Fakat bu derste konu ile ilgili fikirlerimi 

arkadaşlarımla tartışmaktan keyif aldım.” cümlesi koda kaynaklık etmektedir. 

Yapılan uygulamalarla, öğrencilerin özgüvenlerinin geliĢimine katkı 

sunulduğu görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Özgüven kazanma “ koduna 

referans olarak “Az önce verdiğim cevap gibi utangaçlığım birazcık dengeledi yani 

daha çok açık konuşabiliyorum.”(783893-s.105), “I felt very confident in my math 

ability. ... I felt ... as if I can do this. I'm ready for all the math classes in the future 

because of it.” (PQDTG 6-s.194) ile “Deneyler en önemli faktör çünkü yapılan 

sürece dahil olmak konuyu öğrenmem konusunda beni daha iyi hissettiriyor ve bu 

dersi öğrenebileceğime dair kendime güven duymaya başladım.”(566383-s.93) 

ifadeleri verilebilir. Ayrıca TFO7-s.567 kodlu çalıĢmadan alınan ifade de koda 

referans olan bir baĢka katılımcı görüĢü olarak verilebilir; 

“…I was not like this in the lessons before. I was hidingmyself since I had difficulty in 
understanding and solving the problems. However, the activities implemented were 

enjoyable and I realized the mathematics behind a simple folding. In the first activity, I 

saw that I could use folding to complete the activity and support my answers with 
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mathematics. Thus, I didn‟t  hide myself during instruction. I knew that I could do it 
again and I was going to be directed through questions …”  

Yapılan uygulamaların, öğrencilerin yardımlaĢma duygusunu desteklediği 

görülmektedir. Bu bağlamda verilerden “YardımlaĢma duygusunun geliĢmesi” kodu 

elde edilmiĢ olup bu koda kaynaklık eden bazı ifadeler Ģunlardır; “Bu yaklaşımda 

derslerimizi grup halinde işlediğimiz için bu bize yardımlaşmayı, dayanışmayı ve 

grupla çalışmayı öğretti.”(8211110-s.168), “Sınıfta herkes birbirine yardım etmeye 

başladı. Çünkü ben bilemezsem o da kötü olur. Hepimiz tartışmaya cevap verip 

yardımlaşmak zorundayız.” (628190-s.91) ve “…7E Destekli SDÖ uygulamaları 

sayesinde dayanışmayı ve grup içinde nasıl davranmamız gerektiğini de öğrenmiş 

olduk.” (612376-s.152) ifadeleri verilebilir. 

Uygulamalar, öğrencilerin kendilerine dair farkındalıklarının artmasına ve 

böylece kendilerini tanıma fırsatı bulmalarına neden olmaktadır. Bu bağlamda 

“Kendini tanıma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Fikirlerimi 

anlatmakta yetersiz olduğumu gördüm…”(741091-s.149), “İlk başlarda ya yanlış 

yaparsam diyordum. Ama alıştıkça yapabileceğimi gördüm. Sorulara cevap 

veriyordum. Arkadaşlarım benim düşünceme önem veriyor.”(628190-s.90) ifadeleri 

ile WOS36-s.436 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; “Until now, I didn‟t think 

I could experiment. I designed it myself. I tried it myself. Obviously, it was like which 

attracted me to the lesson, and I liked it…” 

Yapılan uygulamalarla, öğrencilerin bilime olan bakıĢ açılarında birtakım 

değiĢimlerin meydana geldiği tespit edilmiĢtir. Bu bakımdan verilerden “Bilime 

değer verme” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak WOS36-s.433 kodlu 

çalıĢmadan alınan “This application created a sense of curiosity toward scientific 

research. I‟ve never done similar research before. Now, I think scientific research is 

necessary and important.” ifadesi verilebilir. 

SDU ile öğrencilerin öğrenmeye karĢı istek ve heyecan duydukları 

görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Öğrenmeye karĢı istek/heyecan duyma” 

koduna referans olarak; “Soruyu çözsem bile arkadaşım hep açıkla dediği için onu 

inandıracak sebepler açıkladım. Nasıl yaptığımızı ispatlamalıydık.”(628190-s.90) 

ifadesiyle, informal öğrenme ortamında sorgulama yaklaĢım modellerinden öğrenme 

döngüsünün kullanıldığı çalıĢmada süreç sonunda “…İnsan bir şeyler öğrendikçe 

gerisi gelsin istiyor.”(576036-s.75) Ģeklinde bir ifadenin olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Bunların yanında “We will investigate the subject just like a scientist. I am very 

excited. (My aim is) to learn by investigating the subject well” (M6-s.413) ile 

“…Daha severek öğrenmeye çalıştığımı fark ettim bu yüzden önemli faktörlerdendi.” 

(566383-S.94) ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar, öğrencinin bilgiyi elde edebilmek için çaba sarfettiği 

süreçleri içermektedir. Bu süreçte öğrencilerin çabanın ve bilgiyi elde etmenin 

değerini farkettikleri tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda verilerden “Öğrenme çabasının 

ve bilginin değerinin farkına varma” kodu oluĢturulmuĢtur. Koda referans olarak, 

394831-s.196 kodlu çalıĢmadan alınan ifadeler verilebilir; “Evet, etkili bir 

yöntemdir. Çünkü ezbere dayatılmadan bireyin kendi çabası ile uğraşıp öğrenmesi 

daha faydalıdır. Çünkü hazır ulaşılan bilgi o kadar da kolay kaybedilir. Öğrenirken 

çabalamak bilginin değerini artıracaktır.” ile “Oldu. Çünkü bu etkinlikten daha 

fazla çaba gösterdik daha fazla bir katılımımız oldu bu yüzden de yani öğrenmek için 

biraz uğraştığımızdan daha değerli gibi geliyor bana. O yüzden şeydi. Etkiliydi 

benim için.” 

Ġncelenen çalıĢmalarda öğrencilerin, yapılan uygulamaların derslerde 

uygulanmasına devam edilmesine yönelik istek duyulduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda “Yöntemi kullanmaya devam etme isteği” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda 

kaynaklık eden bazı referans ifadeler Ģunlardır: “Evet isterdim. Çünkü böyle ders 

işlemek çok güzel. Hepimiz derse katılmış oluyoruz. Dersi beraber işliyoruz. Hep 

öğretmen anlatmıyor. Biz de fikirlerimizi söylüyoruz.” (617505-s.82) ile (612367-

s.152) koldu çalıĢmadan alınan; 

“Bence 7E Destekli SDÖ uygulamaları çok güzeldi ve çok hoştu. Hepimiz birlikte 
çalışınca çok iyi oldu. Bence grupça çalışmak da güzeldi. İkinci dönemde de 7E 
Destekli SDÖ uygulamalarının yapılmasını isterim. Çünkü arkadaşlarımızla birlikte 
grupça çalışmak oldukça güzeldi.”  

ifade verilebilir. Ayrıca “It was really good that we applied the inquiry-based 

laboratory approach. When I become a teacher in the future, I want to teach 

practical lessons like this. In this way, a much more effective learning environment 

can be created.” (WOS36-s.437) ve “Ders çok ilgimi çekti. Farklı uygulamalar 

öğrendim hiç denemediğim ama merak ettiğim şeyleri denedim keşke hep böyle 

işlense dersler.”(566383-s.93) ile “Evet devam edilmeli daha fazla şeyler 

öğrenebiliriz, zekamızı geliştirebiliriz ve önemli bir etkinlikti, devam edilmesi çok 

güzel olurdu” (519233-s.175) ifadeleri verilebilir. 
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Yapılan uygulamalar, öğrencilerin sosyal anlamda birçok olumlu davranıĢ 

değiĢikliği yaĢadığını göstermektedir. Bu bağlamda “Olumlu davranıĢ değiĢikliği 

yaĢanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan ifadelere örnek olarak; 

481730-s.166 kodlu çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢü olan, 

“Uygulamanızın çocuklara farklı düzeylerde yansıdığını söyleyebilirim. Çocukların 
işbirliğine dayalı etkinliklerde çok fazla yol kat ettiklerini, tartışmanın bağırmak 
çağırmak değil de karşılıklı fikir alışverişi yapmak olduğunu öğrendiklerini, sıra 
bekleme, anlayışlı olma, saygılı olma, birbirlerinin fikirlerine değer verme vb. birçok 
durumda sosyal açıdan verimli olduğunu düşünüyorum...” 

ifadesi ile 628190-s.90 kodlu çalıĢmada Ö4 kodlu öğrencinin “…Arkadaşlarımla 

iletişimim kötüydü ama şimdi onları dinliyorum.” ifadesi sürecin olumlu anlamda bir 

davranıĢ değiĢikliğine neden olduğunun göstergesidir. Ayrıca 821110-s.177 kodlu 

çalıĢmadan alınan “WebQuest ile tanıştıktan sonra artık çok az oyun oynamaya 

başladım. Artık derslerime katkısı olması açısından faydalı içerikler izliyorum. 

Derslerle ilgili eğitici videolar izliyorum” ifadeside bir baĢka olumlu davranıĢ 

değiĢikliği olarak verilebilir. 

SDU ile öğrencilerin potansiyellerini ortaya çıkarmalarına katkı sunulduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Potansiyelini ortaya çıkarabilme” koduna 

örnek referans ifade olarak (737326-s.127) kodlu çalıĢmadan alınan; “Kendimi 

açabilmem oldu. Başkalarının içinde konuşabildiğimi anlamam. Hocam yeni bir 

şeyler öğrenmem, başkalrıyla paylaşabilmem, hocam bazen yani yaptığımı 

hareketlerde farklılık olduğu zaman böyle bunları baya bir düşünüyorum.” ifadesi ve 

“Gerçekten bir şeyler yapabildiğimi farkettim ve bu çok hoşuma gitti…”(865264-

s.59) ifadesi öğrencilerin ortaya koyabilecek oldukları becerilere dair potansiyellerini 

fark etmelerinin göstergesi olarak ele alınmıĢtır. 

SDU ile öğrencilerde, sorumluluk sahibi bir bireyin özelliklerinden olan 

zamanında bir görevi yerine getirme kısaca ertelememeye iliĢkin davranıĢ değiĢikliği 

yaĢandığı tespit edilmiĢtir. OluĢturulan “Ertelememeyi öğrenme” koduna referans 

olarak; “WebQuest daha disiplinli olmamızı sağladı. Bütün görevleri hiç 

aksatmadan, eksiksiz yaptık. Ertelememeyi öğrendik ve kısa sürede çok daha fazla 

bilgi edindik.” (821110-s.173) ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalar öğrenciler için yeni ve farklı süreçleri içermektedir. 

Öğrencilerin yaĢadıkları deneyimler sayesinde çağdaĢ öğretim yöntemlerinin farkına 

vardıkları tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda “Yeni uygulamaları benimseme” kodu 
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oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Bu şekilde formüllere dayanmayan 

kalıplaşmış eğitim sisteminden biraz olsun uzaklaşmış olduk. Beğenmemin nedeni 

bu.”(394831-s.192) ile uygulamaya yönelik olarak “Ya başta aslında farklı 

bulmuştum ama gördükçe yani ne kadar mantıklı olduğunu anladım.” (394831-

s.191) ifadeleri verilebilir. 

Uygulamalar, öğretmen ve öğrenci arasındaki iletiĢimi güçlendirerek olumlu 

etkileĢimlerin ortaya çıkmasına katkı sağlamaktadır. Bu bağlamda “Öğretmenle 

olumlu etkileĢimin sağlanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; 

519233-s.172 kodlu çalıĢmadan alınan, “Artık öğretmenleri daha çok seviyorum 

dersi güzelce dinliyorum ve bu sayede başarımı arttırıyorum” ifadesi ile yine aynı 

çalıĢmadan alınan “Öğretmenimle ilişkim olumlu oldu, konuyu eğlenceli olarak 

işlediğimiz için.” ifadeleri verilebilir. 

SDU türüne özgü olarak, birçok aĢamadan oluĢan süreçleri içeren, öğrencinin 

farklı aĢamalarda gerek düĢünsel gerekse eylemsel olarak aktif olduğu ve sürekli 

iletiĢim halinde bulunduğu durumları içerebilmektedir.  Bu süreçte öğrencilerin 

kendi davranıĢlarını değerlendirme fırsatı bulmalarına olanak tanındığı 

görülmektedir. Bu bağlamda incelenen verilerden “Öz eleĢtiri yapabilme becerisi” 

kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “İyi davranışlarım grup 

arkadaşlarımın fikirlerine saygı gösterdim ve onların davranışlarını hoşgörüyle 

karşılar ve sevgiyle yaklaşırım.” (519233-s.180) ile “Soru sormayı bilmediğimizi 

fark ettik grup arkadaşım ile cevap bulmak daha kolay olduğu için problem 

oluşturmanın ne kadar zor bir iş olduğunun kanısındaydık.”(M1-s.136) ifadeleri 

verilebilir. 

SDU‟da, sıklıkla grup çalıĢması yapıldığı görülmektedir. Bu durum 

öğrencilerde birlik içinde çalıĢmanın öneminin farkedilmesinin sağlandığını 

göstermektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Birlikte çalıĢmanın önemini farketme” 

koduna dair referans olarak; 394831-s.197 kodlu çalıĢmadan alınan “Birlik içinde 

olmayı öğrendim. Hani ben bireysel olarak çalışmayı daha çok seven bir insanım 

ama bu sayede grupça grup halinde çalışmanın daha etkili olduğunu öğrendim.” 

ifadesi ile verilebilir. 

Uygulamalarda, teknolojik araçların kullanıldığı durumların olduğu 

görülmektedir. Bu durum ile öğrencilerin teknolojik araçlara karĢı olumlu algılarının 
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oluĢmasına katkı sağlandığı tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda “Teknolojiye iliĢkin 

olumlu bakıĢ açısı kazanma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 

821110-s.178 kodlu çalıĢmadan alınan “Bilgisayarla ilgili düşüncelerim olumlu 

anlamda değişti. Bilgisayarın olumlu yönlerinin çok olduğunu gördüm. Oyun 

oynuyorum, araştırma yapıyorum, derslerime ordan çalışıyorum.” ifadesi verilebilir. 

4.2.4. SDU’da Öğrenme Ortamının Özellikleri 

SDU kapsamında tasarlanan ve iĢlenen dersler sonrasında katılımcı 

görüĢlerine dayanarak ortaya çıkarılan kodların düzenlenmesinden ve kategorilere 

ayrılmasından sonra meta-tematik analiz kapsamında belirlenen dördüncü alt 

probleme yönelik olarak, dördüncü tema “SDU‟da Öğrenme Ortamının Özellikleri” 

olarak belirlenmiĢ ve bu tema altında toplam 52 kod elde edilmiĢtir. Kodların 

görselleĢtirilmesinde Maxqda programından faydalanılmıĢ olup kodların anlaĢılır ve 

okunaklı olması maksadıyla ġekil 4.8 ve ġekil 4.9 olmak üzere iki model olacak 

biçimde sunulmuĢtur. AĢağıda belirtilen kodlar ve bu kodlara referans olarak alınan 

ifadelerden örnekler sunulmuĢtur. 

 
ġekil 4.8. SDU‟da Öğrenme Ortamının Özellikleri 
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ġekil 4.9. SDU‟da Öğrenme Ortamının Özellikleri 

Sorgulamaya dayalı olarak hazırlanan derslerin birçok uygulama, materyal ve 

özellikle teknoloji ile zenginleĢtirildiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulmuĢ 

olan “Zengin öğrenme seçenekleri sunması” koduna referans olan bazı ifadeler Ģu 

Ģekilde belirtilebilir; “Bu yöntemin temelinde işbirliğiyle çalışılan kağıtlar vardı, 

etkinlik kağıtları olarak adlandırdığımız. Materyallerimiz vardı. Küme çalışmamız 

vardı. Gruplarımız vardı, gruplarımızda sorumluluklarımız vardı.” (643536-s71), 

“Ders çok ilgimi çekti. Farklı uygulamalar öğrendim hiç denemediğim ama merak 

ettiğim şeyleri denedim keşke hep böyle işlense dersler.”(566383-s.93) ile “Grup 

olarak daha iyi öğrendik, çünkü birbirimizin eksiklerini kapattık, birbirimize 

anlamadığımız yerleri sorduk. Model sorular ve görsel içeriklerde bize yardımcı 

oldu.”(394831-s.189) ifadeleri verilebilir. 

SDU‟da kullanılan materyallerin, öğrenmeyi sağlayacak nitelikte özellikler 

taĢıdığı görülmektedir. Bu bağlamda materyalin kaliteli olması “Nitelikli materyaller 

sunma” kodu ile ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak 515518-s.141 kodlu 
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çalıĢmadan alınan; “Rapor gerçekten güzel oluşturulmuş çok beğeniyorum. Bizde 

kalıcı öğrenme sağladı. Sadece görmemizi değil, aynı zamanda okumamızı, 

yazmamızı ve araştırmamızı da kapsadığı için kalıcı öğrenme sağladı bizde.” ile yine 

aynı çalıĢmadan alınan;  

“Etkinlik raporumuz biraz değişikti şimdiye kadar hiç görmediğimiz bir etkinlik raporu 
idi. …böyle öğrenmeye teşvik ediciydi. Araştırmayı da istiyor. Sonuçlarını yazmayı 
grafiğe dökmeyi ayrı ayrı her şeyi istiyor. Yorucuydu ama birçok beceri geliştiriyordu.”  

ifadesi ile 529156-s.69 kodlu çalıĢmada öğrenci Ö4‟ün çalıĢma kağıtlarının süreçte 

öğrenmeye en çok katkı sağlayan özellik olduğuna iliĢkin görüĢünü, “Çalışma 

materyalini doldururken... Hepimizin fikrini birleştirerek ortaya bir cümle katmamız 

çok güzel oldu.” biçiminde ifade ettiği tespit edilmiĢtir. 

SDU‟nun sağladığı ortamlarda öğrencilerin süreçte aktif olması, akran 

öğrenmelerinin sık yaĢanması, geri dönüt imkânının ve düĢünme payının öğrenciye 

sunulması gibi bileĢenleri içermesi, öğrencinin süreçte eksik kaldığı noktalar varsa 

tamamlamasına olanak tanımaktadır. Bu bağlamda dikkat çeken bu durum için 

“Eksikleri tamamlama fırsatı sunma” kodu çıkarılmıĢ olup bu koda referans olarak, 

519233-s.181 kodlu çalıĢmadan alınan “Bana göre grupla çalışmak daha iyi herkes 

birbirinin eksiklerini tamamlıyor.” ifadesi verilebilir. 

SDU, birçok bileĢenin sürece entegre edildiği, alıĢılagelmiĢin dıĢında 

öğrenme süreçleri ile dikkat çekmektedir. Bu ise dersin monotonluktan 

uzaklaĢmasına neden olmaktadır. OluĢturulan “Monotonluktan uzak ortam” koduna 

referans olarak; “…Yani eskiye göre daha eğlenceli çünkü dediğim gibi grup ortamı 

var. Herkes kararını ona göre belirtiyor. Hocamıza soruyoruz. Akıllı tahta üzerinden 

gidiyoruz bence bu şekilde daha eğlenceli yani monoton değil.” (394831-s.194) 

ifadesi verilebilir. 

SDU‟da öğrencilerin çoğunlukla fikir alıĢveriĢi yaparak bir paylaĢım 

içerisinde oldukları süreçlerin yaĢandığı görülmektedir. Bu bağlamda “Fikir 

alıĢveriĢinin olması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Derse 

katılırken grupça konuşup katıldığımızdan derste fikirlerimizi arkadaşlarımızla 

paylaştığımız için arttı.”(519233-s.173) ifadesi verilebilir. 

SDU‟da konunun içeriğine göre bilgiyi inĢa etme sürecinde aĢamalı bir 

Ģekilde ilerlemenin faydalı olduğu görülmektedir. Bu bağlamda “AĢamalı süreçlerin 

olması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Adım adım gitmemiz 

konuyu öğrenmemi kolyalaştırdı.”(518444-s.123) ile “Sanırım en sevdiğim kısmı da 
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eleştirel düşünme soruları nedense bu şekilde hepimiz daha kolay öğrendik. Formül 

ezberlemektense sorulara basamak basamak cevaplamak öğrenimi kolaylaştırdı.” ile 

yine aynı çalıĢmadan alınan “POGIL adım adım, ama emin adımlarla ilerlemek 

konusunda etkili bir yöntem. Nereyi anlamadığını fark edebileceğiniz ve bu eksiğinizi 

grup içerisinde tamamlayabileceğiniz bir yöntem.” (394831-s.192) ifadeleri 

verilebilir. 

SDU‟da uygulamaların kendi içinde kolaydan zora doğru tasarlandığı ifade 

edilebilir. Bu bağlamda çıkarılan “Kolaydan zora doğru bir süreç” koduna referans 

olarak; “Eleştirel düşünme soruları da önce kolaydan başlıyordu daha sonra 

zorlaşıyordu. Yani ben bunu yapamam düşüncesini yok ediyordu.”(394831-s.190) 

ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamaların, sınıf iklimine etkisi olduğu görülmektedir. Bu 

bağlamda incelenen görüĢlerden “Olumlu sınıf iklimi oluĢturma” kodu oluĢturulmuĢ 

olup bu koda referans ifadelerden bazıları Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Matematik 

derslerinde mutlu hissettim. Grup arkadaşlarım da mutluydu. Mutlu mutlu ders 

işliyorduk.”(628190-s.89),“Sınıf ortamı diğer derslere göre daha heyecanlı ve daha 

güzel oluyor…”(711096-s.53), “Arkadaşlık bağlarım bu etkinlikler sayesinde 

güçlendi, çünkü bizim grup içinde işimiz bitince başka gruplara yardım etmeye 

gidiyorduk.”(821110-s.196) ifadeleriyle 515518-s.125 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; 

“Öğretmen öğrenci ilişkimiz sanki böyle arkadaşlık ilişkisi varmış gibiydi. Derse daha 
çok katılma isteği vardı. Öğretmen bilgiyi verir öğrenci orda durur olmadı öğrencide 
derse katılarak bir fikir sunmaya başladı. Ders dediğim gibi böyle daha çok eğlenceli ve 
öğretici geçti. Öğretmen sürekli gruplar arasında geziyordu. Fikirlerimizi 

sorguluyordu. Öğrenciyi düşünmeye yordu.” 
 

Yapılan uygulamalar, sınıfta öğrenciyi aktif kılarak meĢguliyet 

oluĢturmaktadır. Bu bağlamda “MeĢguliyet sağlama” koduna referans olan görüĢlere 

örnek olarak; “Etkinliklerde sevdiğim şeyler; hep bir uğraş halindeydim. Zamanın 

hızlı geçtiğine şaşırıyordum...”(614851-s.79), “The class time was not wasted as we 

were mostly discussing and learning new things.” (TFO50-s.542) ifadeleri ile 

821110-s.167 kodlu çalıĢmadan alınan, “Normal kitaptan dersleri işlediğimiz 

zamanlara göre daha çok motive oldum. Hiç uykum gelmedi diyebilirim, çünkü 

durmadan çalıştık” ile yine aynı çalıĢmadan alınan “WebQuestlerde herkes motive 

olduğu, çalışmasına odaklandığı için her grup kendi çalışması ile uğraşıyordu. 
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Kimseden çıt çıkmıyor ve çoğu kişi takımı ile birlikte bir bütün olarak çalışıyor, 

etkinlikleri yapmakla meşgul oluyordu” ifadeleri referans olarak verilebilir. 

SDU‟nun kullanıldığı sınıflarda dikkat çeken noktalardan birinin ortamın 

akran öğrenmesine müsait bir durum oluĢturmasıdır. “Akran öğrenimi sağlama”  

koduna referans olan ifadelere örnek olarak; “After research, we need to discuss our 

findings so I could learn many words about the essay topic from my friends. Also, I 

can say that my friends learned some words from me. So, it was something 

mutual.”(701096-s.51), “…Değişkenlere göre bilgi alışverişi yapıyoduk. Kendi 

yanlışımızı bazen arkadaşımız gideriyordu.”(632362-s.69), “…We performed the 

experiment again and again. I couldn‟t understand this experiment and explain it to 

my friends. They told me how it happened, I kept asking why, they kept saying why, 

and we performed the experiment repeatedly.” (TFO33-s.73) ifadeleri ile “… When I 

was going to design an experiment, it was very good that my friends saw my mistakes 

and warned me and I was able to correct these mistakes…” (WOS36-s.437) ifadesi 

verilebilir. 

SDU‟da, öğretim sürecinde öğrencilerin ifadelerinden zaman zaman 

öğretmenin yönlendirmesine ihtiyaç duydukları görülmektedir. Bu bağlamda 

“Öğrencilere rehber olma” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan ifadelere 

örnek olarak; “Anlatım şekli. Kendimiz yapıyoruz siz bize yol gösteriyorsunuz, 

gerektiği yerde düzeltebiliyoruz.”(529156-s.69) ile (643536-s.74) kodlu çalıĢmadan 

alınan; 
“Sizin sayenizde ve arkadaşlarım sayesinde üstesinden geldim hocam. Çözemediğim 
sorularda siz ve arkadaşlarım bana yardım ettiler hocam. Mesela hocam çözemediğim 
bir soru olduğunda soruyordum. Sizde bana soru sorup yönlendiriyordunuz ben de nasıl 
yapacağıma karar veriyordum. Arkadaşlarımda bana yardımcı oluyordu.”   

 

ifadesi ile bir baĢka çalıĢma olan (TFO28-s.370)‟de fen bilgisi öğretmeni James 

sorgulamaya dayalı etkinlikler sürecinde öğrencilerin söylediklerinde ve 

yaptıklarında tutarsızlıklar ve hatalar olup olmadığına ve takıldıklarını ve nasıl 

ilerleyeceklerini bilmediklerini gösteren kanıtlar olup olmadığına süreç içerisinde 

dikkat edilmesi gerektiğine dair görüĢ belirtmiĢtir. James‟in ifadesi; 
“Without giving them the classic here is your planning sheet, there is your hypothesis, 

there is your apparatus, they were not very good about phrasing it as a stepwise plan, 

they were identifying elements, but I had to walk to them and say, but what are you 

actually going to do? And they said Oh. …I had to refocus them on that a number of 

times, but they‟ve managed to get through. I just pointed out well you are going to 
change something what are you going to measure? What about all the other things? 



145 

 

Establish a Fair test. (Taken from post-lesson (Electromagnets) interview with James, 

February 2015).”  
Ģeklindedir. 

Yine bir baĢka çalıĢmada, biyoloji öğretmenleri ile gerçekleĢtirilen sorgulama 

projesi kapsamında sürekli mesleki geliĢim kursuna katılan öğretmenlerin 

sorgulamaya dayalı fen eğitimi‟ni sınıflarında uyguladıktan sonra görüĢlerine örnek 

olarak “Whenever possible, I begin by motivating students with a “dissent fact” and 

lead them to formulate their own questions even though they may not always be able 

to follow a complete research…”(TFO17-s.507) cümlesi süreç içerisinde rehberliğe 

ihtiyaç olduğunun göstergesi olarak verilebilir.  

SDU‟da, uygulamaların doğası gereği öğrencinin bir keĢif süreci yaĢaması 

beklenmekte ve bu doğrultuda öğrenciye direkt doğru cevabın verilmesi gibi 

durumlar istenmeyen durumlar olarak ele alınmaktadır. Bu noktada öğretmenlerden  

süreç içerisinde doğru yönlendirme yapmalarının beklendiği görülmektedir. Bu 

bağlamda “Doğru yönlendirmenin yapılması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda 

referans olan bazı ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; 741091-s.153 kodlu çalıĢmadan 

alınan “…öğretmen sorgulayıcı sorular sorarak ve bizlerin cevaplarını gözden 

geçirerek yönlendirdi.” ifadesiyle 515518-s.120 kodlu çalıĢmadan alınan,  
“Öğretmen rehber rolündeydi ve sürekli hemen cevabı vermedi. En başta soru sordu bir 
güdüledi herkes bir merak içerisinde düşüncesini açıkladı. Daha sonra cevapları aldı 
ama tamam doğru demedi. Bizim geleneksel eğitiminde ve öğretimde öğretmenlerin 
yaptığı en büyük hatayı görmüş olduk böylece. Çünkü orda hemen öğretmene bir soru 
sorduğunda ya da işte öğretmen kendi bile soru sorduğunda hemen arkasına kendi 
cevabı verdiği için biz hiç düşünemedik bize düşünmeyi öğretemediler. Onun için 
burada öğretmenin rolünün olması gerekenin bu olduğunu öğrendik.” 

 

 ile yine aynı çalıĢmadan alınan,  
“Bu süreçte öğretmenin rolü bana söyle geliyor. Kapalı uçlu deneyler vermek yerine 
yani yemek tarifi yerine açık uçlu deney verdiğini düşünüyorum. Mesela bir konu 
hakkında direk şudur değil de oraya nasıl gideceğimizi yönlendirdiğini 
düşünüyorum…”  

 

ifadeleri verilebilir.  

Yapılan uygulamaların, öğrenciye direkt bilgiyi sunmadan onların öğrenme 

çabalarına fırsat sunacak biçimde olduğu görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan 

“Öğrenme fırsatı tanıması” koduna referans olan ifadelere örnek olarak (553609-

s.386) kodlu çalıĢmadan alınan; 
“…Dahası elektrik ünitesinde öğretmenimiz bize doğrudan doğru cevapları vermiyordu. 
Ama daha önceki ünitelerde öğretmenimiz bize doğrudan cevap verip soru sorduk mu 
onun cevabını bize veriyordu. Eskiden öğretmenimiz bir konu hakkında direk bilgi 
veriyordu. Mesela öğretmenimiz bize hücre nedir diye soruyordu sonar direk konuya 
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dalış yapıyordu. Ama elektrik ünitesinde ise biz daha çok arkadaşlarımızla diyalog 
içerisine girerek kendi tecrübelerimizle tıpkı bilim insanları gibi bilgi edinmemiz için 
bilgilere kendimizin ulaşmasını sağlıyordu. Bize doğrudan bilgi verilmiyordu elektrik 

ünitesinde…”  
 

ifadesi ile “Ben çok güzel öğrendim kendimiz bularak öğrendik sonuçları.”(529156-

s.68) ifadesi ve “I think I learn better because I did research every week and had the 

opportunity to see and correct my mistakes.” (WOS36-s.433) ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında oluĢturulan ders süreçlerinde, dikkat çeken uygulamaların, 

soruların ve materyallerin sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. “Dikkat çeken 

uygulama/soru/materyal kullanımı” koduna referans olan katılımcı görüĢlerine örnek 

olarak; “Uygulamalar bizim için yeniydi ve dersin bu uygulamalarla birlikte nasıl 

işleneceğini hepimiz merak ettik. Sürükleyici ve ilgi çekici olduğu için derse 

katıldım.”(566383-s.93), “Sorular genelede dikkat çekici ve hayatımızda karşımıza 

çıkan sorulardı. Bana çok şey kattı.”(546014-s.105) ifadeleri verilebilir. Ayrıca 

481730-s.162 kodlu çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢüne örnek olarak; 

“…çocukların her defasında dikkatini çekmeye yönelik onların yaparak yaşayarak 

yeri geldiğinde de hayattan örnekler vererek keyifle vakit geçirecekleri kalıcı 

öğrenmeler sağladı…”ifadesi verilebilir. 

Hazırlanan ders süreçlerinde kullanılan materyal ya da uygulamalar sayesinde 

anlamanın desteklendiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Anlamayı 

destekleyen materyal kullanımı” koduna referans olan ifadelere örnek olarak: “I 

think that there are many positive aspects. I could see what my friends were doing 

using the mobile application. It was much easier for me to grasp the issue as it 

immediately intervened when I was wrong.” (WOS36-s.433) ifadesi ile “…Ama 

bizim öğrenmemizi kolaylaştırıyordu.” (534461-s.136) ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında hazırlanan süreçlerin, düĢünmeye sevk eden yönü dikkat 

çekmektedir. “DüĢünmeye sevk eden durumlar” kodunun çıkarılmasına referans 

olarak; “video izlediğimiz dersi (Beni Ben Yapan Nedir? Videosunu kastediyor) 

sanırım hiç unutamam. Çok kafam karışmıştı. Sorulan soruyu anlıyorum ama cevap 

veremiyordum. Çok aklım karışmıştı.” (617505-s.79), “I stopped thinking 

superficially and started thinking on a deeper level. This was a positive effect for 

me…” (WOS36-s.4343),“The multiple-choice questions and discussions in class 

stimulated me to think more, motivated me to find the correct answer. I think other 

lessons could follow a similar delivery format.” (SD4-s.4) ve “Sorular hayal gücü ve 
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düşünme istiyordu. Birbirimize yardımcı olduk.” (546014-s.105) ifadeleri verilebilir. 

Ayrıca 553609-s.387 kodlu çalıĢmadan alınan ifade de koda referans olan 

ifadelerdendir; 

“… Bu karikatürler benim altıncı sınıfta elektrik hakkında öğrendiklerimi hatırlamamı 
sağladı…Ne biliyorum diye düşündüm…O derste ne öğreneceksek karikatürler onun 
hakkında bilgi veriyordu bize. Bizde araştırma sorumuzu belirliyorduk…neleri 
öğreneceğimizi tahmin ediyorduk…” 

 

SDU‟da, öğrenciyi merkeze alarak aktif kılma amacı güdülmektedir. Bu 

bağlamda oluĢturulan “Öğrencinin aktif olması” koduna referans olan ifadelere örnek 

olarak “Anlatmayı en son yapıyorduk hocam. Bulamadığımız kavramları soru 

sorarak bize sorgulatıyordunuz.”(643536-s.76), “I totally liked it because learning 

becomes permanent. It is more fun because we learn by doing it ourselves. It makes 

the course more efficient.”(WOS36-s.436), “Deneyler en önemli faktör çünkü 

yapılan sürece dahil olmak konuyu öğrenmem konusunda beni daha iyi hissettiriyor 

ve bu dersi öğrenebileceğime dair kendime güven duymaya başladım.” (566383-

s.93), “Evet isterdim. Çünkü böyle ders işlemek çok güzel. Hepimiz derse katılmış 

oluyoruz. Dersi beraber işliyoruz. Hep öğretmen anlatmıyor. Biz de fikirlerimizi 

söylüyoruz.”(617505-s.82) ve 741091-s.150 kodlu çalıĢmadan alınan “Öğretmenimiz 

bizi tüm ders boyunca bizi konuşturdu. Tüm etkinliklere dâhil oldum.” ifadeleri 

verilebilir.  

Süreç içerisinde bazı uygulamalarda, öğrencilere kendilerini ifade edebilme 

noktasında daha fazla süre verildiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Süre 

anlamında esnek olma” koduna referans olarak; “Daha çok iç halkayı sevdim. 

Normal derslerde bu kadar uzun konuşamıyorum. Burada fikirlerimi anlatacak vakit 

oluyor.” (617505-s.81) ifadesi verilebilir. 

SDU‟da, uygulama boyunca herkese sürece eĢit bir Ģekilde katılma, fikir 

beyan etme hakkının tanınması ile sınıf ikliminde demokratik bir havanın oluĢması 

sağlamaktadır. Bu bağlamda verilerden “Demokratik ortam” kodu çıkarılmıĢ olup bu 

koda referans olarak Ģu ifadeler verilebilir; “…Sınıfça katılmamız ve düşünmemiz 

herkesin fikri yanlışta olsa dile getirmesi beni çok şaşırttı.”(741091-s.153), “En çok 

herkesin eşit bir soru hakkı olduğu hoşuma gitti, yani başka bir yerde arasam 

bulamam, çünkü mesela bir öğretmen olur, bir öğrencinin cevaplarını çok beğenir, 

genelde o öğrenciye söz veriyor…”(737326-s.120), “Adaletli ve demokratik bir 

şekilde herkes düşüncesini belirtiyordu ve ona göre hepimiz düşüncesini söylüyorduk 
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bunu sonucunda hem iletişimimiz değişti…”(515518-s.126) ifadeleri ile 

araĢtırmacının direkt olarak sorusu ve sorusuna karĢılık aldığı cevap olarak “A: Peki 

görüş alışverişi demokratik bir ortamda mı gerçekleşiyordu? Ö: Evet tabii ki de 

demokratik bir ortamda gerçekleşti.” (394831-s.193) ifadesi referans olarak 

verilebilir. 

SDU ortamlarında, öğrencilerin fikirlerini ortaya koyup tartıĢma ortamını 

sağlaması açısından elveriĢli süreçler oluĢtuğu görülmektedir. Bu bağlamda 

oluĢturulan “TartıĢma ortamınının sağlanması” koduna referans olan katılımcı 

ifadelerine referans olarak; “We had the chance of discussing with the instructor and 

other students in the class about our problems, mostly resulting in new issues and 

concepts.”(TFO50-542), “Dersten keyif aldım. Tartışıp sorgulayarak ilerlediğimiz 

için hiç sıkılmadık. İçinde bulunduğumuz durumları ve gözlemlerimizi konuştuk bu 

yüzden günlük hayatımızla ilişkilendirebilmemizi sevdim.”(566383-s.93),“Deney çok 

yaptık grup içinde tartışmalarla sorgulamalar yaptık”(529156-s.68) ve yine aynı 

çalıĢmadan alınan “Grup tartışmaları ve sınıf tartışmaları iyiydi. Sınıf tartışmaları 

daha iyiydi.”(529156-s.73) ifadeleri referans olarak verilebilir. Ayrıca TFO33-s.73 

kodlu çalıĢmadan alınan ifade de referans olarak verilebilir; 

“We were constantly arguing in our small group. Everyone was defending their 

opinions. In order to make people who did not express their views involve, we were 

asking them what they were thinking. Everyone was able to express their opinion. There 

were people who thought differently. We were discussing about those ideas and coming 

to a consensus.”  

SDU‟da, uygulamanın öğretici olması, kalıcılığa hizmet etmesi gibi 

boyutlarıyla aynı zamanda özellikle kullanılan teknoloji sayesinde zamandan tasarruf 

edildiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Zamandan tasarruf sağlama” 

koduna referans olarak verilebilecek örnek ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “We 

saved time thanks to the mobile application. As we shared experiments, we had the 

chance to correct our mistakes thanks to the others‟ comments.” (WOS36-s.437), 

“Daha çok aklımda kalıyor. Önceki derslerde okulda deftere yazdığımız bilgileri sık 

sık tekrar etmem gerekiyordu unutmamak için. Oysa WebQuestte daha çok aklımda 

kaldığı için çok tekrar etmeme gerek kalmıyordu” (821110-s.195) ve 394831-s.195 

kodlu çalıĢmadan alınan ifade: 

“Daha kolay anlamama yardımcı oldu. Yani daha kolay derken şu anlamda daha kolay 

yani mesela konuya baktığım zaman eve gittiğimde bu konu hakkında bir saat iki saat 
durmadan çalışmama gerek kalmıyordu. Direkman zaten sohbet havasında geçtiği için 
gördüğün zaman her şey aklında tekrar canlanıyordu. Bu da benim aklıma daha radikal 

daha kalıcı bir şekilde işlenmesine yani onun sayesinde gerçekleşti.” 
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verilebilir. Ayrıca 481730-s.162 kodlu çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢü de bunu 

destekler niteliktedir. Öğretmenin“STMEM öncelikle amaca uygun ve öğretmene pek 

bir şey bırakmayan, materyalleri hazır olan bir uygulama biçimi olarak…” 

biçimindeki söylemiyle derse hazırlık sürecinde zamandan tasarruf edilecek bir ifade 

de bulunduğu söylenebilir. 

SDU, kapsamında tasarlanan süreçlerde gerçek hayat problemlerine yer 

verilmesi önemli bir nokta olarak görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Gerçek 

hayat problemlerine yer verilmesi” koduna referans olarak alınan ifadelere örnek 

olarak; “Günlük hayatta gördüğümüz şeyleri anlamamızı sağladı. Sebeplerini birlikte 

öğrendik.” (546014-s.105), “…İçinde bulunduğumuz durumları ve gözlemlerimizi 

konuştuk bu yüzden günlük hayatımızla ilişkilendirebilmemizi sevdim.”(566383-s.93) 

ve “deneyler daha iyi öğrenmemizi sağladı. Günlük hayatımızda da yararları 

olduğunu da gözlemledik.”(534461-s.140) ifadeleri ile M1-s.135 kodlu çalıĢmadan 

alınan:“Bu çalışma ile problem senaryoları oluşturulmuştur ve bunlar gerçek yaşam 

problemleridir...” ifadesi verilebilir. Ayrıca (TFO17-s.507) kodlu çalıĢmadan alınan 

öğretmen görüĢüne göre; “I have been trying to be less expositive. Through current 

problems I have tried to question the students, making them think and reflect on it” 

cümlesi süreç içerisinde güncel hayat problemlerine yer verildiğinin göstergesi 

olarak verilebilir. 

Sorgulamaya dayalı bir süreçte uygulamaların yapısı gereği öğretmen-

öğrenci, öğrenci-öğrenci arasında soru sorma durumunun aktif bir Ģekilde 

kullanıldığı söylenebilir. Bu bağlamda oluĢturulan “Soru sorulması” koduna referans 

ifadelere örnek olarak “…Sorgulamaya dayalı olduğu için sorular 

sordum…”(632362-s.63), “…We improved our knowledge by asking questions to our 

friends‟ questions.”(WOS36-s.437), “…Etkinlik raporu beğendiğim en güzel kısmı 

kafanıza takılan sorular kısmıydı. Deney bitmiş olsa da kafamızda bazı sorular vardı. 

O bölümde onları yazmamız güzeldi.”(515518-s.143) ile “…çok bize soru sormanız 

bizim de çok cevap vermemiz.” (524461-s.135) ifadeleri verilebilir. Ayrıca 394831-

s.189 kodlu çalıĢmadan alınan “Arkadaşlarımızla birbirimize sorular sorduk 

cevapladık…” bir baĢka referans ifade olarak verilebilir. 

SDU‟da özellikle deneysel uygulamaya dayalı süreçleri barındıran derslerde 

öğrenciye deneyimleme fırsatı sunulduğu görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan 
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“Deneyimleme fırsatı sunulması” koduna referans ifadelere örnek olarak 553609-

s.384 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“…Elektrik ünitesinde kendi kurduğumuz elektrik devreleriyle konuyu daha iyi anladık. 
Bolca elektrik devresi kurduk kendimiz. Çünkü bize verilen kitapçıklarda konuları grup 
arkadaşlarımızla kendimiz yorumladık. Burada kendimiz tecrübe edindik…”  

ifadesi ile 394831-s.190 kodlu çalıĢmadaki 5K_G kodlu katılımcının “Etkinliklerde 

yanlış hani…. Onlarda böyle sıkıcı değildi. Doğru şey … Yanlış yapa yapa öğrendik 

yine. Hani yanlış yapınca daha iyi öğrenilir. O yüzden onları da yararlı buluyorum.” 

ifadesi ve 518444-s.122 kodlu çalıĢmadan alınan “Bazı hipotezlerimizde 

yanıldığımızı deneyerek test etmiş olduk.” ifadesi verilebilir. Ayrıca TFO33-s.72 

kodlu çalıĢmadan alınan; 

“We planned an experiment using oil. Boiling point of oil is too high. We made its 

boiling point even higher by adding different substances. Actually, we performed a 

logical error. we realised that we should make it lower. In order to solve this, we 

thought about what we can do by using other substances and we tried to reorganise the 

experiment.” 

 ifadeside koda referans olan bir baĢka ifade olarak belirtilebilir. 

SDU kapsamında, süreçte özgür bir Ģekilde düĢünceyi ifade etme ortamı 

sağlandığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Özgür düĢünme ortamının 

sağlanması” koduna referans olan ifadelere örnek olarak; “…ama burada hem yani 

özgürce düşünebildiğimiz için ve düşüncelerimizi tartışarak geliştirmemiz hoşuma 

gitti.”(737326-s.1209) ile 519233-s.173 kodlu çalıĢmadan Ö10 öğrencisinin “Daha 

çok parmak kaldırdım düşüncelerimi rahatça açıkladım” Ģeklinde ki ifadesi 

verilebilir. Ayrıca sırasıyla TFO33-s.73 ve 515518-s.124 çalıĢmalarından alınan 

ifadelerde koda referans olarak verilebilir: 

 “I think everyone expressed their ideas without hesitation, so did I. Everyone had 

different knowledge and was arguing accordingly. These were sometimes 

misinformation. I was correcting things I knew wrong based on the correct information 

my friends shared, and I was learning the truth.”   

“Araştıran sorgulayan eleştiren bir gözle bakan bir konumdaydık. Daha önceden kendi 
araştırmak istediğimiz şeyleri seçtiğimiz için sorumuzu yazarken özgürdük. Hipotezimi 
yazarken özgürdük. İddia ettiğimiz şeyleri yazarken özgürdük. Delillerimizi de kendi 
araştırma sonuçlarımıza göre oluşturduk. Yani dediğim gibi daha çok araştıran, 
sorgulayan, eleştiren gözle bakan, deney yapan, gözlem yapan, gerektiğinde karar 

veren bir konumdaydık.” 

GerçekleĢtirilen uygulamalarla, özellikle grup çalıĢmasına uygun olması 

nedeniyle öğrencilerin sosyalleĢmesine katkı sunduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda 

oluĢturulan “SosyalleĢmeyi destekleyen ortam” koduna referans ifadelere örnek 

olarak; “…We noticed the mistakes we made in this process because we were social 



151 

 

and worked together…”(WOS36-s.433), “İyi hissettim yani sosyalleşebileceğim bir 

ortamda bulunmak iyi geldi…”(737326-s.120), “Arkadaşlarımla daha iyi anlaşıp 

kaynaşmamı sağladı. Arkadaşlarımın bilmediğim yönlerini öğrendim ve 

arkadaşlarımla daha iyi vakit geçirdim ve benim arkadaşlarımla olan ilişkimde çok 

etkili oldu”(519233-s.179), “…Probleme çözüm daha çok grupla aranmıştır. Bu da 

akran öğretimi, akran dayanışması, iletişim ve sosyalleşme gibi pozitif kazanımlar 

sağlamıştır.”(M1-s.135) ile 394831-s.189 kodlu çalıĢmadan alınan, 

 “Arkadaşlarımızla birbirimize sorular sorduk cevapladık. Bu nedenle aslında hem 
sosyalleştik hem de birbirimizle soruları görevleri paylaşmayı öğrendik. Her şeyi tüm 
grup birlikte yaptık. Yani birlik olma gücünü öğrendik. Arkadaşlarımızla birlikte 
hareket etmeyi öğrendik...”  

ifadesi verilebilir. 

SDU ortamlarında, öğretilmesi hedeflenen kazanım bağlamında tartıĢmaya 

açık olacak Ģekilde örneğin tek bir doğru cevabın olmadığı, farklı boyutlardan 

irdelenebilecek konuların ele alındığı görülmektedir. Bu bağlamda “TartıĢmaya açık 

içerik seçimi”  kodu elde edilmiĢ olup oluĢturulan bu koda referans olarak 737326-

s.122 kodlu çalıĢmadan alınan;“Öğretmenim çok karışık konular. Mesela nükleer 

santralleri tartışırken küresel ısınmayı önleyebileceğini söylemiştim ama 

arkadaşlarım da patlarsa daha kötü sonuçlar olacağını söyldediler yani işte herkes 

farklı düşünüyor ondan.” ifadesi verilebilir. 

SDU‟da, öğrencilerin merak duygusunu ortaya çıkaracak Ģekilde sürecin 

tasarlandığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda “Merak uyandıran süreç tasarımı”  

kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak, 737326-s.123 kodlu çalıĢmadan 

alınan “Öğretmenim bence merak uyandırıcı konular yani güzel konular, ben sevdim 

bu konuları. İlginç ilgimi çekti konular.” ifadesi ile 821110-s.200 kodlu çalıĢmadan 

alınan “Görevde yapacağımız etkinliklerin isimleri yazıyordu ve bu bizi 

meraklandırıyordu, gizemliydi” ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında, özellikle fen bilimleri alanında sıklıkla çeĢitli deneylerin 

yapıldığı görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “AraĢtırma odaklı deneyler 

tasarlama” koduna referans olarak: “Aynı zamanda en çok dikkatimi ışık hakkında 

yaptığımız deney çekti. Bilişim odasının dışına çıkıp karanlıkta lazerle oynayarak ve 

el feneriyle ışığın düzgün ve dağınık ilerlemesini gözlemledik.” (546014-s.103) 

ifadesi ile WOS36-s.435 kodlu çalıĢmadan alınan, 
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“When I first designed a hypothesis testing experiment, I did not know that I had to 

control the variables and this would have different effects. So, I got erroneous results in 

my experiments. Over time I learned how to conduct a controlled experiment.”  

ifadesi verilebilir.  

SDU‟da dikkat çeken noktalardan biri, öğrencilere süreci tasarlama fırsatı 

sunulmasıdır. Bu bağlamda oluĢturulan “Öğrenme sürecini tasarlama fırsatı 

sunulması” koduna referans ifadelerden 632362-s.60 kodlu çalıĢmadan alınan; 

 “Diğer yıllarda deneyi hocamız bize nasıl yapacağımızı söyler ve ona göre yapardık. 
Yani süreci hoca belirlerdi. Bu uygulamada deney sürecini biz tasarladık. Her derse 
geldiğimizde farklı bir problem durumu vardı. Ardından hipotez kurup bağımlı bağımsız 
değişkenleri belirledik. Sadece teorik bilgi yoktu aynı zamanda uygulama da vardı 
üstelik grupça bir uygulamaydı. Dersi derste öğreniyorduk ve deneyi yapıp sonuca 
kendimiz ulaştık.”  

ifadesi ile yine aynı çalıĢmadan alınan bir baĢka görüĢ olan “…Sadece konuların ne 

olduğunu görmüyoruz. Konuların nasılını, işleyişini kendimiz tasarlayarak öğrendik 

çünkü.”(632362-s.64) ifadesi verilebilir. Ayrıca TFO33-s.74 kodlu çalıĢma tespit 

edilen görüĢte örnek olarak sunulabilir; 

“While preparing the initial question, first we were starting toanswer the following 
questions respectively. What should we do? How will we show that? What do we need 

to do? What kind of setup we will set? Which materials are required? Why do we use 

these materials? Is it ok if these substances come together? Does a compound form? 

Does a physical or chemical reaction occur? The important thing was designing 

thisprocess.”  

Yapılan SDU‟nun, büyük çoğunluğunda grup çalıĢmaları yapıldığı tespit 

edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Grup çalıĢmasına uygun süreçler” koduna 

referans olarak alınan, “…7E Destekli SDÖ grup olmamızı sağladı ve 7E Destekli 

SDÖ sayesinde birlikte çalışmanın önemini anladık…”(612367-s.153) ile “Tek 

başıma olsaydım zorlayabilirdi ama grup halinde olduğumuz için yardımlaşarak 

ortak bir çözüm bulduk.” (546014-s.104) ifadeleri çalıĢmaların grup halinde 

yapıldığını göstermektedir. 

SDU tasarlanırken, sıklıkla teknolojiden yararlanıldığı ve çeĢitli 

uygulamaların sürece entegre edildiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan 

“Teknoloji ile desteklenmiĢ sorgulama ortamı” koduna kaynaklık eden bazı referans 

ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “We were able to access the instructional materials 

easily since they were already uploaded to Edmodo. We could also upload our 

assignments easily without the need for pen and pencil.”(WOS50-s.542), “I think it 

is a productive lesson. The mobile application gave us the opportunity to instantly 

communicate and see different ideas. That‟s why I like it because it is educational 
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and fun.” (WOS36-s.437). “Teknolojiyi kullandık. İnterneti eğitsel bir amaçla 

derslerde kullanmak güzeldi…” (546014-s.104) ile “Etkinliklerde sınıfta akıllı 

tahtalarda yaptığımız etkinlikler zevkliydi, dersi sıkıcı ve monotonluk monotonluktan 

kurtardı. Böylece buda öğrenmemize katkı sağladı.” (394831-s.190) ifadeleri 

verilebilir. 

Yapılan uygulamalar arasında özellikle deneysel ağırlıklı olanlara iliĢkin 

konuyu somutlaĢtırdığına dair ifadeler olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda 

oluĢturulan “Konuyu somutlaĢtırmayı sağlama” koduna referans olarak, 553609-

s.384 kodlu çalıĢmadan alınan; “Farklılıklar vardı bence. Çünkü daha önce dersleri 

soyut işliyorduk. Yani sözel yapıyordu. Daha çok o şekilde yapıyordu. Ama elektrik 

ünitesinde somut ders işledik… Deneyler yaptık…” ifadesi ile WOS36-s.434 kodlu 

çalıĢmadan alınan, “I learned how to run a controlled experiment. I tested the 

subjects I knew theoretically and observed them concretely.” ifadesi verilebilir. 

Tasarlanan SDU süreçlerinde, ortaya bir ürünün de çıkarıldığı durumların 

olduğu görülmektedir. Bu duruma dayanarak oluĢturulan “Ürün tasarımı süreci” 

koduna referans olan ifadelere örnek olarak, 865264-s.59 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“Tasarladığımızı deneyip yaparken çok eğlendim…” ifadesi ile 546014-s.105 kodlu 

çalıĢmadan alınan, “Sorular problem durumları içeriyordu. Mesela güneş girmeyen 

kasabaya güneş gitmesini sağlamaya çalıştık. Düzenekler kurduk. Periskop yapmaya 

çalıştık. Hepsi de günlük hayatta vardı.” ifadesi verilebilir.  

SDU‟ya iliĢkin görüĢler incelendiğinde sınıfta oluĢan yeni dinamiklerin, 

alıĢılmıĢın dıĢında bulunduğu görülmektedir. Bu bağlamda incelenen verilerden 

“Farklı sınıf dinamiğinin oluĢması” kodu çıkarılmıĢ olup bu koda kaynaklık eden 

bazı referans ifadeler Ģunlardır; “sohbet şeklinde geçtiği için derslerde eğlenceli 

oluyordu.”(802427-s.44), “Arkadaşlarımla problem çözeceğim aklıma gelmezdi. 

Önce nasıl yapacağım dedim ama konuşa konuşa bir iki derste açıldık.” (628190-

s.91), “İç halka da olmayı çok sevdim tabi ki. Dilediğim kadar konuşma ve soru 

sorma hakkına sahiptim. Dış halkada olmak da iyiydi tabi. Bu sefer de arkadaşlarım 

hakkında konuşmuş oluyordum.”(617505-s.81), “…Çok farklıydı. Diğer ünitelerde 

bu kadar çok deney yapmamıştık. Bu ünitede çok deney yaptık ve daha eğlenceli bir 

üniteydi.” (534461-s.135), “Daha eğlenceli oldu. Hoca konu anlatmadı, deney 

yaptık.” (529156-s.68) ifadeleriyle 394831-s.195 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; “Konuyu ezberlemek yerine mantığını anlayıp, görsellerle destekleyip 
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daha kalıcı olmasını sağladığını düşünüyorum. Ayrıca eğitimde alışılmışın dışında 

sözün bize bırakıldığını dolayısıyla daha aktif olduğumuzu düşünüyorum.”  

SDU‟da, öğrencilere mevcut durumu gözlemeleri için fırsat tanıyan ortamlar 

oluĢturulduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan “Gözlem yapabilme fırsatı” 

koduna iliĢkin referans ifadelere örnek olarak; “…Ama elektrik ünitesinde elektrik 

devrelerini görerek veriler toplayıp kanıtlayarak öğrendiğimiz için hem daha kolay 

anladık ve öğretmenimizde daha anlaşılırdı hem de öğretmenimizle daha bir 

etkileşim içerisinde oluyoruz…” (553609-s.385), “Dış halkayı daha çok sevdim. 

Gözlem yapmayı seviyorum. Arkadaşlarımı dinlemek ve onların neler yaptığını 

gözlemlemek daha güzeldi.”(617505-s.80), “Aynı zamanda en çok dikkatimi ışık 

hakkında yaptığımız deney çekti. Bilişim odasının dışına çıkıp karanlıkta lazerle 

oynayarak ve el feneriyle ışığın düzgün ve dağınık ilerlemesini gözlemledik.” 

(546014-s.103) ile “Dersin işlenişi harikaydı. İçimde derse karşı merak oluştu çünkü 

derste farklı yöntemler kullanılıyor. Aklımıza gelen tüm soruları cevaplamaya 

çalıştık ve konunun mantığını gözlemler yaparak anladık.”(566383-s.93) ifadeleri 

verilebilir. 

Uygulamalarda, öğrencilerin daha az not tutarak sürece aktif katıldığı, 

öğretmenin ise sürekli yazdırmak yerine rehber olduğu bir ortamın söz konusu 

olduğu görülmektedir. Bu durumu karĢılayacak kod, “Daha az notla süreci takip 

etme” olarak ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak WOS36-s.438 kodlu 

çalıĢmadan alınan, “… I think it increases the efficiency of the course. While 

normally I wouldn‟t even take notes, my experiments were complete.” ifadesi ile 

741091-s.147 kodlu çalıĢmadan alınan “Diğer fen derslerinde sürekli deftere 

yazıyorduk. Fakat bu derste yazmadık…” ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun öğrencilerin fikir üretmelerini destekleyecek özellikte tasarlandığı 

görülmektedir. Bu bağlamda “Fikir üretimini destekleyen ortam” kodu oluĢturulmuĢ 

olup bu koda referans olarak;“I enjoy learning new things. While reporting the 

results of the experiment, I included the reasons for it to improve scientific quality; I 

realized that this gave me new ideas to conduct new experiments…” (WOS36-s.433), 

“Sorular problem durumları içeriyordu. Mesela güneş girmeyen kasabaya gitmesini 

sağlamaya çalıştık. Düzenekler kurduk…” (546014-s.105), “Ortaya çıkan fikirlerin 

üzerine ekleye ekleye yeni fikirler oluşturmamız güzeldi.” (518444-s.123) ifadeleri ile 

(TFO2-s.635) kodlu çalıĢmada sorgulamaya dayalı öğretim teknikleri üzerine 
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öğrencilik döneminde bilgilendirilen ve 5 yıllık öğretmenlik süreçleri olmak üzere 

toplamda 6 yıllık boylamsal bir incelemeye tabi tutulan öğretmenler ile yapılan 

mülakatta sınıflarında sorgulamaya dayalı yapmıĢ oldukları etkinlikler üzerine 

verilen ifadelerden biri olan;  

“When we were going through the slavery unit, one of the themes of the curriculum 

we‟re using is about a dilemma and then the options that slaves had to make about 
running away,revolting, stuff like that. Where there‟s no right answer but there are 
kinds of paths for options. And we talked a little about „What do you think was the best 

option and why?” 

ifadesi tek bir yanıtı olmayan ve fikir üretimini destekleyen bir ortam 

oluĢturulduğuna yönelik durumun sağlandığının göstergesidir.  

SDU‟da süreç esnasında öğrenciye geri bildirim yapılmasının önemli olduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda “Geri bildirim sağlanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu 

koda referans olarak, “Feedback provided by the instructor and classmates on 

assignments was so helpful.” (TFO50-s.542), “…Bizim anlamadığımız bir şey 

oluyordu ama siz cevabını söylemiyorsunuz ama bizim bulmamızı sağlayıcı 

geribildirimleriniz oluyor.”(515518-S.121) ifadeleri ile WOS36-s.437 kodlu 

çalıĢmadan alınan ifade verilebilir: 

“I definitely think it is a very useful application. Errors can occur in my experiments. I 

may not be able to see them. My friends on the mobile application saw what I could not 

see. In cases where I was insufficient, we exchanged ideas with friends in this 

application. I like it very much.” 

ifadesi verilebilir. Ayrıca TFO28-s.366 kodlu çalıĢmada, Fen Bilgisi öğretmeni 

Jane‟nin geri bildirim verirken öğrencilerin kendi baĢlarına keĢfetmelerine izin 

vereceği zaman ile onlara rehberlik edeceği zaman konusunda yaĢadıkları üzerine 

belirttiği ifadesi, geri bildirimin önemine dikkat çekmektedir. Jane, 

“When I give feedback I prefer to ask questions because that way they give it to you. To 

avoid giving them ideas, I find you just start making suggestions and you just push to 

far in, and often you give them than what they really need and towards the end I am 

giving more than I was at the beginning because I was very conscious that the design 

stage had really over run . . . but from the point of view of learning about the plan, that 

wasn‟t really happening. (Taken from post-lesson (stability of a double decker) 

interview with Jane, January 2015)”  

SDU ile tasarlanan ortamlarla, öğrenciler aynı anda birden çok beceriyi 

kazanmakta oldukları görülmektedir. Bu bağlamda “Çoklu beceri geliĢimi” kodu 

oluĢturulmuĢ olup koda referans olarak; “Öğrencilerin el becerisi ve psikomotor 

becerileri gelişir…”(632362-s.64) ifadesi ve 481730-s.164 kodlu çalıĢmada 

incelenen öğretmen görüĢü olan “…onların sürekli hareket halinde oldukları birçok 
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gelişim alanına hitap edenbirçok etkinliği ve hayal gücünü aynı anda barındıran 

diğer etkinliklerden farklı düşünülmüş etkinliklerdi.” ifadesi ile verilebilir. 

SDU‟da dikkat çeken noktalardan biri, süreçte öğrenciye yöneltilen soruların 

açık uçlu olmasıdır. Bu noktada “Açık uçlu sorular tercih edilmesi” kodu elde 

edilmiĢ olup bu koda referans olarak sırasıyla 515518-s.125 ve 394831-s.190 kodlu 

çalıĢmalardan alınan ifadeler verilebilir; “Bir şeyi hep açık uçlu bıraktınız tamamen 

cevabını vermediğiniz için bu da bizim düşünmemize yol açtı…” 

“Eleştirel düşünme soruları da her zaman klasik soru tipleri yerine sorular hakkında 
yorum yapmamızı sağladı. Yaz-çiz yerine sorular üstünde yorum yaparak grup 
çalışmasını arkadaşlarımla tartışmamızı sağladı ve bunlar bu tartışma akılda akılda 
kaldı sorular akılda kalmamıza yardımcı oldu.”  

SDU‟da öğrencileri düĢünmeye sevk edebilmek ve sorgulama sürecini 

baĢlatabilmek için kafa karıĢtırıcı soruların sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. Bu 

bağlamda “DüĢünsel çözümleme gerektiren soruların sorulması” kodu oluĢturulmuĢ 

olup bu koda referans olarak, 515518-s.128 kodlu çalıĢmada öğretmen adaylarından 

alınan, yansıtıcı ders değerlendirme örneklerinden;  

“etkinliklere başlamadan önce o etkinliğin teorik bilgilerine dair hocamızın sorular 
yöneltmesi, teorik bilgilerimizin neden ve nasıl böyle olduğuna dair kafa karıştırıcı 
sorular karşısında bildiğimiz bilgilerden bile şüphe duyacak hale gelmemiz etkinlikten 

önce kafa karışıklığına sebep olacak durum oluşturuyor.”  

“…Dersin başında öğretmen güzelce kafa karıştırıyor ve toplu bir şekilde tartışma 
yapıyoruz. Daha sonra her grup kendi içinde hipotez, iddia ve delillerde bulunuyor. Bu 
sırada öğretmen rehber görevi yapıp, bütün gruplarla ilgileniyor. Sorularına net bir 
cevap vermeden onların sonucu bulmasını sağlıyor. Dersin sonunda ise toplu bir 
şekilde bütün gruplar sonuçlarını sınıfa sunuyor.”  

ifadeleri ile 394831-s.190 kodlu çalıĢmadan alınan, “Eleştirel düşünme soruları 

sayesinde hazır bilgiyi değil soruşturup, araştırıp elde edilen bilgiyi bulmuş 

kullanmış oldum.”  ifadesi referans olarak verilebilir. 

SDU‟nun yapıları incelendiğinde, öğretmenlerin ders öncesinde mutlaka 

uygulamanın boyutlarına iliĢkin hazırlık yapmaları gerektiği görülmektedir. Bu 

bağlamda öğretmenin rolüne dair “YapılandırılmıĢ ders hazırlığı” kodu oluĢturulmuĢ 

olup bu koda resferans olarak 515518-s.120 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“…O yüzden burada öğretmenin rolü çok önemliydi. Mesela çok hazırlıklı geliyordunuz 
derse bilmiyorum kaç gün önceden hazırlanıyordunuz sorular yazıyordunuz bize 
düşündürmek için. Bu da mesela konuyla ilgili nerede karmaşa yaşayabileceğimizi 
düşünüp de geldiğiniz için öğretmenin rolü burada çok önemli. Aslında olması 
gerekende bu aslında çünkü çocuklarda küçük yaşta oldukları için direk bilgiyi vermek 
yerine nasıl olduğunu anlamaları daha iyi olur…” 

ifadesi verilebilir.  
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SDU, öğretmen ve öğrencinin aktif diyalog halinde olduğu süreçleri 

içermektedir. Bu bağlamda uygulamanın yapıldığı ortamda öğrencilerin isimlerinin 

bilinmesinin önemli olduğu tespit edilmiĢtir. Bu duruma karĢılık gelen kod 

“Öğrencilere isimleriyle hitap etme” olarak ifade edilmiĢ olup koda referans olarak 

515518-s.125 kodlu çalıĢmadan alınan; 

 “...İletişim kuruyorsunuz. Sınıftaki herkesin isminin öğrenmeye çalışmanız mesela 
bence artı bir özellikti. Güler yüzlüsünüz. Öğrenciye karşı saygılısınız hiç küçük 
düşürücü bir tavır sergilemiyorsunuz. Zaten sınıf sizi seviyor. Sınıfta ben şunu söylesem 

mi diye çekinen olduğunu sanmıyorum. İlk başlarda farkındasınızdır yani el bile 
kaldırmıyorduk. Ama sonraları rahat bir şekilde düşüncelerimizi ifade edebiliyorduk.” 

ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun kullanıldığı ortamlarda öğrencilerin birçok kazanımı aynı süreç 

içerisinde edindiği görülmektedir. Bu bağlamda “Çoklu bilgi kazanımı sağlanması” 

kodu oluĢtutulmuĢ olup bu koda referans olarak 5151518-s.118 kodlu çalıĢmadan 

alınan, “…Daha sonra gruplar yapmış oldukları tasarlamış oldukları deneyi sınıfa 

sundular. Bunların güçlü ve zayıf yönlerini bizde görmüş olduk. Bu sırada bir konu 

içerisinde 10 konuyu öğrenmiş ve bunu geri dönüşümlü olarak tekrar etmiş olduk...”  

ifadesi verilebilir. 

SDU ortamlarında öğretmenin, öğrencileri sorgulamaya teĢvik edici bir role 

sahip olduğu görülmektedir. Bu durum “Sorgulayıcı düĢünmeyi teĢvik eden 

öğretmen” kodu ile ifade edilmiĢ olup koda referans olarak 515518-s.120 kodlu 

çalıĢmadan alınan ifade verilebilir: 

“…Hani kendim soramadığım soruları sizin sorduğunuzu ve aslında ya acaba cidden 
nasıl oluyor falan dediğim oldu mesela. Sizin bu açıdan rolünüz bizi daha çok 
sorgulamaya iten bir konumdaydınız. …bir öğretmen olarak ne kadar az soru 
sorduğumu fark ettim sizin sayesiniz de ne kadar az eleştirel düşündüğümü ya neden 
bunu niye böyle yapıyoruz demediğimi fark ettim.” 

SDU ile öğrenciler birçok farklı deneyim yaĢamaktadırlar. Bu çeĢitliliğin 

öğrenme anlamında bireysel farklılıkların gözetilmesi noktasında etkileri olduğu 

görülmektedir. Bu anlamda oluĢturulan “Bireysel farklılıklara duyarlı öğretim” 

koduna referans olarak 821110-s.197 kodlu çalıĢmadan alınan;  

“Kitaptan işlemeye kıyasla WebQuest ile daha kolay, daha iyi anladım. Etkinlikleri 
yaparken ki grup arkadaşlarımla olan yardımlaşmalarım çok katkı sağladı. Benim 
odaklanma problemim var. Kitaptan ders işlendiği zaman odaklanamıyordum ve bu 
kadar başarılı olamıyordum.” 

ifadesi verilebilir. 
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SDU süreçlerinde, öğretmenin sınıf dinamiklerine dikkat ederek öğrenci ile 

etkileĢim içerisinde süreci yönettiği görülmektedir. Bu bağlamda oluĢturulan “Sınıf 

içi süreçleri yöneten öğretmen” koduna referans olarak, 515518-s.121 kodlu 

çalıĢmadan alınan  

“…Sürekli gruplar arasında geziyordunuz. Fikirlerimizi sorguluyordunuz. Öğrenciyi 
düşünmeye yordunuz. Hatta birini düşünürken sorular sormanız bile o sırada baya bir 
kafayı karıştırdı. Baya faydalı oldu. Çok basit bir şeyde bile aklımızda neden sorusunu 
oluşturdu. Hiç üzerinde düşünmemiştik. Çok farklı bir bakış açısı oldu” 

 ifadesi ile 394831-s.189 kodlu çalıĢmadan alınan “Grupça çalışmakta hem eğlenceli 

oldu hem de birimizin yapamadığını öbürümüz anlattık, hocamız gelip teker teker 

ilgilendi.” ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun, öğrencilerin ezberden uzak öğrenmeler gerçekleĢtirmesine olanak 

tanıdığı dikkat çekmektedir. Bu bağlamda “Ezbere dayanmayan süreçler” kodu 

oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Derslerin soru-cevap şeklinde ilerlemesi 

konular ezber yerine etkinliklerle beyine işlenmesi hoşuma gitti.” (394831-s.190) ile 

yine aynı çalıĢmadan alınan “Bu SORSÖ etkinlikleri de ezbere dayalı olmadığı için 

soruları başkası çözüp de biz direkman geçirmediğimizden kendimiz uğraştığımız 

için daha akılda kalıcı ve öğrenmemize öğrenmemize yardımcı oluyor.” (394831-

s.193) ifadesiyle verilebilir. 

SDU‟nun uygulanma sürecinde interaktif uygulamaların da kullanıldığı 

görülmektedir. Bu bağlamda “Ġnteraktif etkinliklere yer verme” kodu 

oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olarak 394831-s.190 kodlu çalıĢmadan alınan;  

“Etkinliklerimiz de güzeldi. Mesela böyle kısa ve öz konuyu detaylayan etkinliklerdi 
zaman zaman. Hocamız işte tahtayı açtı internet ortamından da interaktif etkinlikler 
falan da yaptık. Yani anlamada bence bunlar daha etkili şeylerdi seçeneklerdi güzeldi.” 

 ifadesi verilebilir. 

SDU‟nun yapısının öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı görülmektedir. Bu bağlamda 

oluĢturulan “Öğrenmeyi kolaylaĢtıran pedagojik yaklaĢım” koduna referans olarak 

394831-s.190 kodlu çalıĢmdan alınan“Sorular bizim merak etmemizi sağlıyor ve 

öğrenmemizi kolaylaştırıyor.” ifadesi verilebilir. 

SDU ile öğrencilerin dersi derste öğrenmesinin sağlandığı görülmektedir.  Bu 

bağlamda  “Dersi derste öğrenmenin sağlanması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda 

referans olarak “En önemlisi de dersi derste öğrendik.”(394831-s.192) ile yine 

394831-s.195 kodlu çalıĢmadan alınan; “…Derste öğrendiklerim baya olmuş, eve 
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sınav olacak diye çalışmaya gittiğimde ne kadar anladığımı, dersi derste öğrendiğimi 

fark ettim.”  ifadesi ile verilebilir. 

4.2.5. SDU’daki Olumsuz Yönler ve ĠyileĢtirme Önerileri 

SDU kapsamında tasarlanan ve iĢlenen dersler sonrasında katılımcı 

görüĢlerine dayanarak ortaya çıkarılan kodların düzenlenmesinden ve kategorilere 

ayrılmasından sonra meta-tematik analize iliĢkin araĢtırmanın beĢinci alt problemi 

doğrultusunda, son tema “SDU‟daki Olumsuz Yönler ve ĠyileĢtirme Önerileri” 

olarak belirlenmiĢ ve bu tema altında toplam 42 olumsuz yön ve 20 iyileĢtirme 

önerisi olmak üzere toplam 62 kod elde edilmiĢtir. Kodların görselleĢtirilmesinde 

Maxqda programından faydalanılmıĢ olup kodların anlaĢılır ve okunaklı olması 

maksadıyla ġekil 4.10 ve ġekil 4.11 ve ġekil 4.12 olmak üzere üç model olacak 

biçimde sunulmuĢtur. AĢağıda belirtilen kodlar ve bu kodlara referans olarak alınan 

ifadelerden örnekler sunulmuĢtur.  

 
ġekil 4.10. SDU‟daki Olumsuz Yönler 
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ġekil 4.11. SDU‟daki Olumsuz Yönler 

Yapılan uygulamalarda kullanılan materyallere, videolara ya da hazırlanan 

raporlara iliĢkin nitelik veya nicelik bakımından bazı olumsuz ifadelerin olduğu 

görüĢler tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda “Materyallerin nitelik/niceliklerine iliĢkin 

sorunlar” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; “Kaynaklar kısmındaki 

videoların bazıları çok uzundu veya video kalitesi iyi değildi ”(821110-s.191) ifadesi 

ile yine aynı çalıĢmadan alınan “ Süreç bölümü ise çok detay olduğu, çok yazı olduğu 

için bana sıkıcı geldi.” (821110-s.200) ifadesi ve 515518-s.141 kodlu çalıĢmadan 

alınan “Etkinlik raporu çok yoğun bence. Rapor çok uzun geldi…” ile“Hayır, çok 

etkili olmadı çünkü ben normalde de okuyorum bu tarz metinleri. O yüzden yani çok 

değişmedi.”(783893-s.103)   ifadesi referans olarak verilebilir. 

Özellikle teknoloji destekli sorgulama süreçlerinde sunulan kaynağın fazla 

olmasının öğrenci açısından dezavantajlı bir durum oluĢturduğu incelenen verilerde 

tespit edilmiĢtir. Bu durumu ifade eden kod “AĢırı kaynak yoğunluğu” ile ifade 
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edilmiĢ olup bu koda referans olarak; “Bazı WebQuestlerde video sayısı çoktu ve 

izlemek zor oluyordu.”(821110-s.191) ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında yapılan uygulamalara iliĢkin çeĢitli boyutlarda zorlanmalar 

yaĢandığı görülmektedir. Bu bağlamda incelenen verilerden “Pedagojik yöntemin 

zorlayıcı olması” kodu çıkarılmıĢ olup bu koda referans olarak Ģu ifadeler verilebilir; 

“Başta verdiğiniz etkinlik kağıtlarını algılayamıyordum. Zamanla algıladım ama 

hocam sizin yardımınızla. Soruların bazıları beni zorladı ama hocam.”(643536-

s.73), “...Teorimin çürütülmesi sırasında kendi fikrimi savunurken oldu. Çünkü tüm 

savunma şeylerimi kullandım ve hiç bir şey kalmamıştı. Orada benim teorimi 

çürüttüler ve ben çok zorlanmıştım…”(553609-s.401), “I could not get out of the 

problem in the script. This restricted me. I sometimes had difficulty finding materials. 

I had difficulty controlling variables to create an experiment with a control group.” 

(WOS36-s.435), “Bazı sorulara cevap verirken, metni yazmak zor oldu. Grup içinde 

tartıştık ve ortak karar verip yazdık.”(546014-s.104), “…Çalışma yaprakları çok 

zordu bence. Sorular çoktu. Ama baştan sona konular ilerledikçe kolay geldi.” 

(534461-s.136), “Ancak bir ana problem ve buna bağlı iki alt problem bulma 

konusunda çok zorlandım. Bu kadar zorlanmamın en büyük nedeni, aklıma gelen 

probleme çözüm olabilecek deneylerin daha önce yapılmış olmasıydı.”(M1-s.136) ile 

TFO46-s.19 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“Challenge I faced during the online activity was to research for my final presentation. 

I had to do a hands-on mini research about my chosen topic and find out something 

new, interesting and original for my presentation. So, I had to interview my high school 

friend who was familiar with my topic. SIC (S19, Experimental group).” 

 ifadesi verilebilir. Ayrıca (TFO2-s.638) kodlu çalıĢmadan öğretmen Karen ile 

yapılan röportajda: 

“How do you take a curriculum that‟s already developed that is not inquiry-based and 

make it inquiry-based? I‟m not sure I know the content well enough. So that last lesson I 

taught and it was straight from my school‟s curriculum, and I was told that I needed to 
read these two books, split them into two groups and then have them answer these 

questions. I felt stuck that I had to do that. (Interview, 24 April 2014).”  

biçiminde fikrini ifade etmesi öğretmenler açısından da sürecin tasarlanmasının zor 

olduğunun göstergesi olarak değerlendirilmiĢtir. 

Yapılan uygulamalar düĢünsel ve eylemsel bazı süreçleri içerdiğinden 

öğrenciler süre anlamında sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu bağlamda 

verilerden “Sürenin yetersiz olması”  kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan 

cümlelerden bazıları Ģunlardır; 608912-s.67 kodlu çalıĢmadan alınan “Yaptığımız 
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programlarda genellikle süre azdı. Düşünmemiz gerekiyordu, denememiz 

gerekiyordu bunlar kısıtlanınca zorlandım. Programlar için daha fazla süre 

verebilirdiniz veya daha fazla ipucu verseniz daha iyi olurdu.”, WOS36-s.438 kodlu 

çalıĢmadan alınan “What I didn‟t like was that the time was limited and my friends 

made unnecessary comments on the mobile application to show that they joined and 

followed the application more.” ifadesi ve 865264-s.63 kodlu çalıĢmadan alınan 

“etkinlikler için biraz daha zaman olsa daha iyi olurdu. Bazı etkinlikleri zor 

yetiştirdik…” ifadesi verilebilir. 

SDU kapsamında yapılan uygulamalarda, öğrencinin süreç içerisinde aktif 

olması bazı durumlarda öğrencide kaygı, heyecan ya da stres gibi duygu 

durumlarının oluĢumuna neden olmaktadır. Ġncelenen verilerden bu duruma dair 

“Duygusal gerilim oluĢturması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olan 

ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “…Bazen teorisi ortaya attığımızda teorimiz yanlış 

olacak diye korkuyordum. Heyecanlandığım oldu. Bazen teorimizi sunarken 

savunurken heyecanlandım”(553609-s.404), “Değerlendirme bölümünde çok 

heyecanlanıyordum, beni strese sokuyor, tedirgin ediyordu, bu yüzden bence 

sıkıcıydı”(821110-s.201),“Sometimes, I ask questions in class. Sometimes, I am shy. I 

hesitate to ask questions that come to my mind. I hold back, because I think that my 

classmates will make fun of me.”(M6-s.413), “Sanırım dış halkada olmak daha 

iyiydi benim için. Çünkü biraz utanıyordum. Biraz da yanlış yapmaktan 

korkuyordum.”(617505-s.80), “I was too ambitious in the process. I wanted to be the 

best and this made me a little nervous.” (WOS36-s.438), “My heart starts beating 

really fast. Sometimes, I'll break out in a sweat. I can't focus.” (PQDTG 6-s.194) 

ifadeleri ile 741091-s.152 kodlu çalıĢmadan alınan ifade ise “Ünitenin başında bazı 

kavramları öğrenirken sürekli sorgulamanız beni biraz tedirgin etti…” Ģeklindedir. 

Ayrıca M1-s.136 kodlu çalıĢmada da “Uygulama öncesinde, baya tedirgindim. 

Konuyu nasıl bulacağımızı nerden başlamamız gerektiğini ve problem cümlelerini 

nasıl yazacağımızı bilmiyordum.” biçiminde benzer bir ifade yer almaktadır.  

SDU‟da teknoloji sıkça kullanılmakta olup, bu teknolojinin gerektirdiği 

internet bağlantılı uygulamalar sürece dâhil edilmektedir. Bu duruma yönelik 

yaĢanan bazı problemler olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda oluĢturulan “Teknik 

problemler yaĢanması” koduna referans olarak, 546014-s.103 kodlu çalıĢmadan 

alınan “Bazen internet yavaştı. O yüzden geç giriş yaptık ama öğretmen bizi 
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bekledi.” ifadesi ile WOS36-s.436 kodlu çalıĢmadan alınan“Sometimes I had 

problems with the internet connection.” ifadesi referans olarak verilebilir. 

SDU‟nun genel anlamda uzun soluklu süreçler olduğu ve bu süreçlerde 

öğrencinin aktif rolünün ön planda olduğu görülmektedir. Bazı öğrencilerin, sürecin 

uzun olmasından kaynaklı verimliliklerini düĢürdüğüne iliĢkin olumsuz ifadeler 

kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda incelenen ifadeler doğrultusunda 

“Performansın düĢmesi” kodu oluĢturulmuĢtur. Koda refarans olarak 617505-s.79 

kodlu çalıĢmadan alınan ifade de öğrenci “Ama yorulduğum zaman da oldu. O zaman 

konuşmak istemedim bazen.” Ģeklinde görüĢ bildirirken bir baĢka çalıĢma olan 

WOS36-s.438 kodlu çalıĢmada öğrenci “What I didn‟t like was that the process of 

designing experiments on a different subject every week made me tired and bored.” 

biçiminde görüĢ bildirmiĢtir. Benzer bir Ģekilde 821110-s.201 kodlu çalıĢmada da 

performansın düĢmesine yönelik, “Çok fazla kaynak ve video linki olduğunda bazen 

kaynakları sıkıcı buluyordum. Tabi bu durum WebQueste göre değişiyordu. Kaynak 

sayısı arttıkça bana göre izlenme, okunma oranı düşüyor.” ifadesinin olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Süreç içerisinde farklı nedenlerden dolayı çalıĢmalarda bazı aksamaların 

meydana geldiği görülmüĢtür. Ġncelenen veriler doğrultusunda bu durum 

“Öngörülemeyen durumların ortaya çıkması” biçiminde kodlanmıĢ olup bu koda 

referans olarak “I had difficulty logging into the mobile application. Sometimes I 

completed my experiment but although I did, I could not write all the results into the 

application.”(WOS36-s.436), “Okula arkadaşlarımız gelmediğinde hem etkinlikleri 

yetiştirmekte zorlanıyorduk hem de gelmesi gereken bir materyali o gün okula 

gelmeyen arkadaşımız getiremediği için sıkıntı oluyordu” (821110-s.191) ve  

“Malzemeler tam getirilmedi ve bazen gruptan bazı kişiler gelmedi.”(529156-s.71) 

ifadeleri verilebilir. 

SDU‟nun genel olarak grup çalıĢmasını içeren metotlara dayandığı 

görülmektedir. Ancak, bu tür iĢ birliğine dayalı süreçlerde bazı öğrencilerin 

sorumluluklarını yerine getirmediği durumlarla karĢılaĢılabildiği görülmektedir. Bu 

bağlamda “Öğrencinin sorumluluk almaktan kaçınması” kodu oluĢturulmuĢ olup bu 

koda referans bazı ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir; “Bence bu yaptığımız 

uygulamada bir eksiklik vardı. Mesela herkes üstüne düşen görevi yapmaya 

çabalamadı. Herkes sorumluluklarını bilip buna göre hareket etmeliydi…” (612367-



164 

 

s.158), 553609-s.396 kodlu çalıĢmada ise “…O arkadaşım fikirlerini söylemiyordu… 

konuşmak istemiyordu… sürekli ben yapmam deyip duruyordu…onla grup olmak 

beni zorladı…” ifadesi ile 821110-s.191 kodlu çalıĢmadan alınan “Bazen 

arkadaşlarımız üzerlerine düşen görevi tam olarak yerine getirmedi, bu da bizim için 

bir zorluktu” ve “Bu yaklaşımda her ne kadar grup çalışması gelişse de bazı 

etkinlikleri sadece ben yaptım” ifadeleri yer almaktadır. 

SDU genel anlamda, uzun soluklu araĢtırma ve tartıĢma süreçlerini 

içermektedir. Ġncelenen ifadelerde bu durum için “Uygulamaların geniĢ bir zaman 

dilimini kapsaması” kodu çıkarılmıĢ olup bu koda referans olan bazı ifadeler Ģu 

Ģekilde belirtilebilir; “…Araştırmalar uzun zaman aldı…”(612367-s.153), “It was 

boring sometimes as it takes time and we were constantly doing research.” (WOS36-

s.438), “Yönteme alışmak zor oldu. Yöntemin uzun zaman aldığını düşünüyorum bir 

de” (821110-s.191) ifadesi ile TFO46-s.19 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir: 

“It was very difficult to make a presentation about kimono [a traditional Japanese 

garment] because there were many things about kimono that I did not know, even 

though they were familiar to my other classmates. It was a very time-consuming task to 

research and summarize unique knowledge about the kimono. SIC (S48, Experimental 

group).”  

Yapılan uygulamalarda bazı öğrencilerin sürece yeterince dâhil 

olamadıklarına dair ifadeleri olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamada “Sürece dâhil 

olamama” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olabilecek ifade 737326-s.129 

kodlu çalıĢmadan verilebilir: 

“…Birde termik santrallerde mesela beğenmiştim ama konuda çok aklıma bir şey 
gelmeyince böyle konuşmayınca konuya katılamayınca kendimi sıkışmış hissediyorum 
böyle, sanki boşa duruyormuşum gibi böyle sıkıcı hissediyorum.” 

Uygulamaların doğası gereği, ilgili konu kapsamında sıklıkla tartıĢma 

süreçlerine yer verildiği görülmüĢtür. Fakat bilinçli olarak sürecin bir parçası olan bu 

tartıĢmaların bazen kontrol edilemediği durumların ortaya çıktığı tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda  “TartıĢmanın büyümesi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; 

“Eee çok fazla işte tartışmalar büyüdüğü zaman biraz oldu evet. Çünkü çok fazla 

tartışma olduğu zaman biraz fazla agresif oluyor.”(737326-s.121) ifadesi verilebilir. 

Uygulamalarda, çeĢitli nedenlerden dolayı materyal eksikliğinin yaĢandığı 

durumların olduğu görülmektedir. Bu nedenle incelenen ifadeler doğrultusunda 

“Ġmkanların yetersiz olması” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olan bazı 

ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir:“Bilgisayar sayısı az olduğu için herkese bilgisayar 
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yetmedi. Gruplar daha az kişi olabilirdi. Bilgisayar yeteri kadar olsa idi daha rahat 

olurdu.”(546014-s.103), “Etkinlik için malzeme sıkıntısı yaşadık bazen” (821110-

s.191) ile 529156-s.70 kodlu çalıĢmadaki Ö9 kodlu öğrenci okulun imkânlarındaki 

yetersizliğine dair, “... laboratuvarlarda malzemelerle ilgili bir sıkıntı var.” ifadesi 

verilebilir. 

Uygulamalar sırasında öğrenciler arasında yapılan iĢ bölümünde, görev 

dağılımına iliĢkin sorunların ortaya çıktığı görülmüĢtür. Bu durum “ĠĢ bölümünde 

karĢılaĢılan güçlükler” kodu ile ifade edilmiĢ olup koda referans olarak 546014-s.103 

kodlu çalıĢmadaki“Bilgisayarı kimin kullanacağı konusunda zorluk yaşadığımız oldu 

ama grup içinde görev dağılımı yaptık.” ifadesi ile 612367-s.156 kodlu çalıĢmadan 

alınan; 

“Araştırmaların bireysel yapılmasını istiyorum niye çünkü ben tek başıma 
araştırmalarımı yaptığımda daha güzel oluyor grupla beraber yaptığımızda daha sıkıcı 
oluyor. Çünkü grupla birlikte araştırma yaptığımızda kimse yardım etmiyor. Grupla 
yardımlaşmayı öğreniyoruz, beraber çalışmayı öğreniyoruz ama araştırmaları kendimiz 
yaptığımızda kendimiz daha iyi öğreniriz.”  

ifadesi dikkat çekmektedir. 

Uygulamalarda yapılan grup çalıĢmaları esnasında, disiplin sorunlarının 

ortaya çıktığı görülmüĢtür. Bu durum “Grup içi disiplin sorunlarının yaĢanması” 

kodu ile ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak, “…Sadece grup arkadaşlarımı 

suyla oynamaktan uzak tutmakta zorlandım. Küresel ısınma etkinliğinde de şişeyi 

patlatmaya çalışmaları beni yordu.”(865264-s.56) ile “Quizlerde biraz zaman 

kaybettik grupça bazı arkadaşlarımız dinlemeyince grupça puanlarımızda düşüş 

oldu.”(529156-s.71) ifadeleri verilebilir. 

Uygulamalar esnasında yapılan grup çalıĢmalarında, öğrenciler arasında 

iletiĢim anlamında problemlerin yaĢandığı görülmektedir. Bu duruma yönelik “Grup 

içi iletiĢim sorunlarının yaĢanması” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olarak;  

“Takım içinde anlaşamayanlar oluyordu. Ama aynı gruptaydık ve soruları 

cevaplamamız gerekiyordu.”(628190-s.91), “Pek değiştirilmesine gerek yok. Bazı 

arkadaşlar grup arkadaşlarından çok memnun değildi. Erkeklerle kızlar pek 

anlaşamıyor”(529156-s.69) ifadeleri ile 553609-s.396 kodlu çalıĢmadan alınan ifade 

verilebilir; 

“…ben bir de ilk mi ikinci oluşturduğum grupta bir arkadaşım vardı. D arkadaşımla 
olduğum grupta. O arkadaşım fikirlerini söylemiyordu… konuşmak 
istemiyordu…sürekli ben yapamam deyip duruyordu…onla grup olmak beni zorladı. 
Bizim motivasyonumuzu düşürüyordu…”   
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Uygulamalar esnasında yapılan grup çalıĢmalarında, öğrenciler arasında fikir 

ayrılıklarının yaĢandığı ve bu duruma iliĢkin olumsuz görüĢler bildirildiği 

görülmektedir. Bu duruma yönelik “Grup içi fikir ayrılıklarının yaĢanması” kodu 

oluĢturulmuĢtur.  Bu koda referans olarak Ö1 öğrencisinin “Güzel etkiledi ama 

arada sırada soruyu çözerken ufak tefek tartışmalar oldu onun haricinde güzeldi. 

Bazen grup arasında çözemediğimiz sorunları öğretmene sorduk.”(519233-s.178) 

ifadesi ve 553609-s.396 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“…Grup olarak bir teori ortaya atıyorduk. Ama bazı arkadaşlar farklı düşündüğünde o 
teori değişiyordu. O yüzden grup arkadaşlarımızla ortak bir teori bulmakta 
zorlanıyorduk. Sonra hepimiz bazen farklı araştırma soruları ortaya koyuyorduk. Çünkü 
bazen bize verilen karikatür ya da senaryodan farklı şeyler anlıyorduk… Sonra 
birbirimize kanıt göstermeye çalışıyorduk. O kanıta göre iddia sunmaya çalışıyorduk. 
Orada zorlanıyorduk. Çünkü herkes farklı düşündüğü için grup olarak tek bir iddia 

ortaya atamıyorduk…”  

Uygulamalar esnasında, öğrenciler arasında sınıf iklimini olumsuz 

etkileyecek durumların oluĢtuğu görülmüĢtür.  Bu durum “Olumsuz sınıf ikliminin 

oluĢması” kodu ile ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak 553609-s.396 kodlu 

çalıĢmadan alınan; 

“…sonra yine ilk başlarda bazı arkadaşlarımız sınıf tartışması sırasında illa onların 
iddialarının doğru olduğunu savunuyordu bizim grup kanıtlıyordu çoğu kez iddiamız 
doğru dışlıyordu ama o hala ikna olmamıştı söylediklerimize…boşuna tartışıyordu 
bazen…onla çalışmak zordu…”  

ifadesi ve “Sometimes during the discussions on the mobile application, some of my 

friends made comments that I thought were unnecessary. This caused controversy.” 

(WOS36-s.439) ifadesi verilebilir. 

Uygulama esnasında verilen problem durumları veya senaryolarda anlatım 

dilinden kaynaklı anlaĢılmama durumlarının olduğu görülmüĢtür. Bu durum 

“Kullanılan dilin ağır gelmesi” kodu ile ifade edilmiĢtir. WOS36-s.435 kodlu 

çalıĢmadan alınan “I had trouble understanding the scenarios. I could not 

immediately decide what experiment and how to design.” ifadesi koda referans 

olarak verilebilir. 

Ġfade edilen görüĢlerin incelenmesinde, süreçte kullanılan materyale karĢı 

bazı olumsuz görüĢlerin olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda oluĢturulan 

“Materyalin içeriğine yönelik olumsuzluklar” koduna referans olarak; “Sıkıldığım 

zamanlar olmadı, ama hoşuma gitmeyen zamanlar olmuştu, mesele denek 

hayvanlarında görseller biraz korkunçtu bana göre, ben korkunç şeylere bakmayı 

sevmiyorum. Rahatsız oluyorum.”(737326-s.125) ile “Başka ne araştırma isterdim ya 
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da neyi değiştirmek isterdim en son sayfadaki üst iki soru açıkçası beni en çok gıcık 

eden kısımlardı.”(515518-s.143) ifadeleri verilebilir. 

SDU‟nun hayata geçirilebilmesi noktasında ortamın fiziksel boyutlarının da 

önemli olduğu görülmektedir. Bu bağlamda  “Fiziki koĢulların uygun olmaması” 

kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak; 515518-s.154 kodlu çalıĢmadan 

alınan “Laboratuvarı olmayan bir okul olabilir. O konuda bir sıkıntı yaşanabilir.” 

ile M7-s.312 kodlu çalıĢmadan alınan; “Konusuna göre olabilir. … Sınıfımızın 

düzeni de bu etkinlikler için tam uygun sayılmaz. Eğer laboratuvara gitme imkânımız 

olursa orada daha rahat çalışabiliriz. Ancak genel olarak uygulayabileceğimi 

düşünüyorum.” ifadesi ve 394831-s.191 kodlu çalıĢmadan alınan; 

“Ama grupla öğrenme şekli belki bizim sınıfımızdan dolayı ama etkin olamadı. Bazı 
kişiler (özellikle arkada oturanlar) hocanın sesini duymakta güçlük çekiyor. Ve konunun 
anlaşılması noktasında pekiyi olmadı. Ama her ne kadar da olsa birlikte grupça çalışma 
yapmak güzeldi.”  

ifadesi uygun fiziki koĢulların olmasının önemine iliĢkin ifadelerdir. 

Uygulamalar esnasında, öğretmenin sınıf yönetimini sağlaması noktasında 

bazı güçlüklerle karĢılaĢabileceği görülmüĢtür. Bu durum “Sınıf yönetiminde 

karĢılaĢılan güçlükler” kodu ile ifade edilmiĢtir. M7-s.312 kodlu çalıĢmadan alınan  

“En çok zorlandığım konu, öğrencilere neler yapacaklarını anlatmam ve onları nasıl 
yönlendirebileceğimi ve nerede ne zaman duracağımı çok bilememem oldu. Hem benim 
hem de öğrencilerin alışık olmadığı bir yöntem olması nedeniyle süreçte ne yapacağımı 
bilemediğim bazı konular da oldu. Sınıfta gürültü de oldu. Ayrıca, gruplarda yer alan 
öğrencilerin ne kadar işe katıldığını tespit etmekte de zorlandım.”  

ifadesi ile “Sınıfta bir kargaşa olabilir. Grup çalışması, her bir gruptan bir ses çıkar. 

O yüzden sınıf yönetimini çok iyi sağlayamayabilirim…”(515518-s.154) ifadesi bu 

koda referans olarak verilebilir. 

Uygulamalar uzun soluklu süreçleri içerdiğinden, müfredat kapsamındaki 

konuların öngörülen zaman diliminde iĢlenememesi sorunu ile karĢılaĢılması 

durumunun ortaya çıkabileceği görülmektedir. Bu durum “Zaman yönetimi açısından 

müfredatla uyuĢmama” kodu ile belirtilmiĢ olup koda referans olarak sırasıyla 

(515518-s.154) ve (M7-s.312) kodlu çalıĢmalardan alınan; 

 “Sınıfta bir kargaşa olabilir. Grup çalışması, her bir gruptan bir ses çıkar. O yüzden 
sınıf yönetimini çok iyi sağlayamayabilirim… Bizim bir dönem boyunca işleyeceğimiz 
konu sayısı falan her şey belli. Bunu işlememiz gerekiyor eksik olmaması gerekiyor. 
Sonuçta öğrencilere o kazanımları vermemiz gerekiyor. Her konuda bu deneyleri 
yapamayız zaten hem zamanımız yetmez hem de her konuda uygulanmaz böyle 
deneyler.”  
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ile “Konusuna göre olabilir. Çünkü her konuda bunu kullanabileceğimi 

düşünmüyorum. Aynı zamanda konuları da yetiştirmem gerekiyor ve bu yöntem çok 

zaman alıyor…” ifadeleri verilebilir. 

SDU, uygulanacak olan disiplin alanındaki her konu için uygun olmayabilir. 

Bu durum “Yöntemin her konuya eĢit düzeyde uyarlanamaması” kodu ile ifade 

edilmiĢtir. Bu koda referans olarak sırasıyla (515518-s.154) ve (M7-s.312) kodlu 

çalıĢmalardan alınan;“…Her konuda bu deneyleri yapamayız zaten hem zamanımız 

yetmez hem de her konuda uygulanmaz böyle deneyler.” ile “Konusuna göre 

olabilir. Çünkü her konuda bunu kullanabileceğimi düşünmüyorum….Ancak genel 

olarak uygulayabileceğimi düşünüyorum.” ifaderi verilebilir. 

Uygulamalar grup çalıĢması içermesi, malzeme gerektirmesi ya da her 

öğrenciye demokratik bir Ģekilde aktif olabilme fırsatının sunulması gibi bileĢenlerin 

hepsini ya da birkaçını birarada bulunduran yapıda olduğu için sınıf mevcudunun 

fazla olmasının, uygulama için dezavantaj olabilecek durumlar ortaya çıkardığı tespit 

edilmiĢtir. Bu bağlamda “Sınıf mevcudundan kaynaklı sorunlar” kodu 

oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olarak, “…Yani çok kalabalık sınıflarda böyle 

sorunlar çıkabilir. Çok kalabalık sınıflarda uygulanması zor olan bir yaklaşım 

bence.”(632362-s.74), “Bilgisayar sayısı az olduğu için herkese bilgisayar yetmedi. 

Gruplar daha az kişi olabilirdi. Bilgisayar yeteri kadar olsa idi daha rahat olurdu.” 

(546014-s.103) ve“Malzeme eksikliği, sınıfın durumu, sınıfın çok kalabalık olması..” 

(515518-s.154) ifadeleri verilebilir. 

Uygulamalar esnasında, öğrencilerin konuya iliĢkin anlayamadığı veya 

anlamakta zorluk çektiği durumların ortaya çıktığı görülmüĢtür. Bu bağlamda “Konu 

ve kavramların anlaĢılamaması” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda refrans olarak 

“…Bazı arkadaşlarımız araştırmalarımıza rağmen konuyu pek fazla anlayamadılar.” 

(612367-s.153) ifadesi verilebilir. Ayrıca P1-mIBL kodlu öğrencinin “I had 

problems in the research due to misunderstanding the hypothesis and 

misunderstanding the problem. Then I learned to correct it and formulate a 

hypothesis.”(WOS36-s.435) Ģeklindeki ifadesiyle süreçte hipotez ve problemin 

anlaĢılması kısmında sorunlar yaĢadığını ifade etmiĢ fakat sonrasında bunları 

düzeltmeyi ve hipotez oluĢturmayı da öğrendiğini eklemiĢtir. 
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Uygulamalara geniĢ zaman dilimlerinin ayrılması neticesinde öğrenciler diğer 

derslere yeterli zaman ayırmadıklarına iliĢkin ifadelerde bulunmuĢlardır. Bu 

bağlamda “Diğer derslere yeterli vaktin kalmaması” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda 

referans olarak TFO50-s.542 kodlu çalıĢmadan alınan “This course required us to 

allocate a lot of time during a week, while we were given so many assignments for 

other courses, too.” ifadesi ile 821110-s.191 kodlu çalıĢmadan alınan“WebQuest ile 

ders işlemenin çok zaman aldığını düşünüyorum ama bu sorun olmadı konularda 

ilerleyebildik. Fakat çok zamanımı aldığı için diğer derslere çok vakit ayıramadım” 

ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar esnasında öğrencilerin sürece iliĢkin ne yapacaklarını 

bilemedikleri durumların oluĢtuğu görülmektedir. Bu durum “Yeterli rehberliğin 

yapılmaması” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans olarak;  

“Zorlandım çünkü başta ne yapacağımızı, sonunda ne olacağını hiç bilmiyordum. Bu 

da beni başta zorladı. Sonra ne yapacağımızı anlayonca yapabildim.” (865264-s.56) 

ile 608912-s.67 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 

“Yaptığımız programlarda genellikle süre azdı. Düşünmemiz gerekiyordu, denememiz 
gerekiyordu bunlar kısıtlanınca zorlandım. Programlar için daha fazla süre 
verebilirdiniz veya daha fazla ipucu verseniz daha iyi olurdu.” 

Uygulamaların öğrenciler tarafından çeĢitli sebepler dolayısıyla sıkıcı 

bulunduğu görülmektedir. Bu bağlamda “Uygulama sürecinin sıkıcı bulunması” 

kodu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan koda referans olan bazı ifadeler Ģu Ģekilde 

verilebilir; “etkinlikler güzeldi. Bazen sıkıldığımda oldu ama çoğunlukla hoşuma 

giden etkinliklerdi diyebilirim”(617505-s.79), “Araştırmaların bireysel yapılmasını 

istiyorum niye çünkü ben tek başıma araştırmalarımı yaptığımda daha güzel oluyor 

grupla beraber yaptığımızda daha sıkıcı oluyor. Çünkü grupla birlikte araştırma 

yaptığımızda kimse yardım etmiyor.”(612367-s.156) ve“It was boring sometimes as 

it takes time and we were constantly doing research.” (WOS36-s.438),  

Uygulamalarda sıklıkla teknolojiden yararlanıldığı görülmektedir. Ġnternet 

tabanlı olan uygulamalar için TFO50-s.542 kodlu çalıĢmada incelenen“Buying 

Internet data and being connected to Internet both in and out of the class was 

expensive for me.” ifadesi “Ekonomik olmama” kodu ile ifade edilmiĢtir. 

Uygulamalar, hem öğrenci hem de öğretmenler için alıĢılagelmiĢin dıĢında 

süreçler içerdiğinden, uygulamalara alıĢma sürecinde bazı güçlükler yaĢandığı 

görülmektedir. Bu bağlamda “Yönteme adaptasyon sürecinin yaĢanması” kodu 
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oluĢturulmuĢtur. Koda referans olan ifadelere örnek olarak (394831-s.191) kodlu 

çalıĢmadan alınan; “Bence değil. Çünkü ezber sistemine alıştığımız için ben bu 

yöntemle hiç bir şey anlamadım.”ifadesi ve yine aynı çalıĢmadan “Önceleri bireysel 

çalıştığımız için sistemli ve birlikte çalışmakta tam uyum sağlayamadık.” ile “Bazı 

konuları anlamakta zorlandım. Yönteme alışmak zor oldu.”(821110-s.192)ifadesi 

verilebilir. Farklı çalıĢmalardan alınan “Öğrenci başta direk bu yöntemi bilmediği 

için uyum süreci yaşayabilir. Öğrenciler arasında farklılıklarda sorun olabilir. Kimi 

öğrenci önce konuyu bilmek isteyebilir. Düz anlatıma alışkın olduğu için 

zorlanabilir. Zaman problemi olabilir.”(515518-s.154) ifadesi ile 628190-s.91 kodlu 

çalıĢmada ise Ö8 kodlu öğrenciye ait olan “Daha önce hiç böyle ders yapmıyorduk. 

Arkadaşlarıma soru soracakken zorlandım. Ama sonra alışıyorsun.” ifadesi ve 

(534461-s.137) kodlu çalıĢmadan alınan,“Evet çünkü üniteye ilk defa başlıyorduk ve 

sizin yönteminiz bana değişik gelmişti. Ama ondan sonra alıştım.”ifadesi verilebilir. 

Ayrıca öğretmenlerin sorgulamaya dair inançları ve bunun biçimlendirici 

değerlendirme uygulaması üzerindeki etkisinin incelendiği TFO28-s.366 kodlu 

çalıĢmada sınıfında sorgulamaya dayalı uygulama yapan fen bilgisi öğretmeni 

Jane‟nin,  

“My weaker [low attaining] Y7 they are a lot harder to drag on. Very simply – what 

variable are you going to change? – and they are still really struggling to do anything 

that is not–just please we are going to follow these instructions. My triple science class 

[Y11], another really bright class. They were very happy to design their investigations. . 

. . .my other Y11, they are kind of middle ability group, were starting to ask questions 

and starting to take responsibility for their own inquiry skills, so that was really nice to 

see. (Taken from a discussion with Jane and other teachers on a teacher meeting day, 

June 2015)”  

biçiminde durumu ifade etmesi, baĢarı anlamında birbirinden farklı seviyede olan 

öğrencilerin bu durumunun, sorgulama seviyelerindeki farklılığa etki ederek yönteme 

alıĢma noktasında da farklılıklar ortaya koyduğunu göstermektedir.  

Ġncelenen verilerde yapılan uygulamanın, öğrencinin biliĢsel düzeyine uygun 

olmamasının, uygulamanın amacının gerçeklememesine neden olabileceği ihtimaline 

iliĢkin görüĢ tespit edilmiĢtir. Bu duruma iliĢkin “BiliĢsel düzeyin uygulama için 

uygun olmaması” kodu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan koda referans olarak “Çocuğun 

bilişsel düzeyi buna uygun olmaya bilir. Bu açıdan bir dezavantaj sağlayabilir. Ben 

soru üretemeyebilirim. Sonuçta bende insanım çocuklar daha farklı düşünüyor. Belki 

onların seviyesine inemem.” (515518-s.154) ifadesi verilebilir. 
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SDU öğretmenler için ciddi hazırlık ve pratiklik gerektiren durumların olduğu 

süreçler içermektedir. Bu bağlamda öğretmenin uygulama sürecinde karĢılaĢtığı 

güçlükler dikkat çekmektedir. Bu durum “Öğretmenin uygulamaya iliĢkin yaĢadığı 

güçlükler” kodu ile ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak sırasıyla M7-s.312 ve 

632362-s.74  kodlu çalıĢmalardan alınan iki ifade verilebilir; 

“En çok zorlandığım konu, öğrencilere neler yapacaklarını anlatmam ve onları nasıl 
yönlendirebileceğimi ve nerede ne zaman duracağımı çok bilememem oldu. Hem benim 
hem de öğrencilerin alışık olmadığı bir yöntem olması nedeniyle süreçte ne yapacağımı 
bilemediğim bazı konular da oldu. Sınıfta gürültü de oldu. Ayrıca, gruplarda yer alan 
öğrencilerin ne kadar işe katıldığını tespit etmekte de zorlandım.”  

“Kalabalık sınıflarda uygulanması zor olabilir. Çünkü deney malzemeleri bazen 
yetersiz olabilir ve öğretmenin de rehber durumunda olduğunu düşünürsek. Konuları 
yetiştiremeyebilir. Zaman sıkıntısı olabilir. Eğer öğretmen konu dağılımını yeterince 
yapmazsa.” 

SDU‟nun gerek ön hazırlık gerekse uygulama süreci esnasında yoğun bir 

performans gerektirdiği ve bu durumun öğretmenlerin mesleki verimliliklerinde 

düĢüĢe neden olabileceği bulgusu elde edilmiĢtir. Bu durum “Öğretmenin mesleki 

verimliliğinde azalma” kodu ile ifade edilmiĢ olup bu koda referans olarak 515518-

s.154 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir: 

“Zaman, materyal, öğretmen kendi kendini çok yoruyor. Bir sınıfa bu tekniği uyguladı. 
Aynı gün içerisinde 3 tane sınıfa dersi var 3 sınıfa aynı özveri ile yaklaşabilecek mi bir 
öğretmen. Öğretmenin dayanma koşulu da önemli daha fazla dezavantajı yok.”  

Bireysel farklılıklar nedeniyle her öğrencinin uygulamalardan aynı verimi 

alamama durumu tespit edilmiĢtir. Bu durum “Bireysel farklılıklardan kaynaklanan 

zorluklar” kodu ile ifade edilmiĢ olup bu koda referans olarak, M7-s311 kodlu 

çalıĢmadan alınan öğretmen görüĢüne göre; 

 “Yöntem öğrencilerin fenne karşı olan ilgilerini artırdığı için derslerin verimli 
geçtiğini söyleyebilirim. Ancak her öğrenciden aynı verimi almak mümkün olmuyor. 
Çünkü öğrenciler kısa sürede araştırabilir sorular sorma, araştırma yapma ve sonuçlar 
paylaşma gibi becerilere sahip olamıyor. Bu nedenle benden etkinliklerden sonra 
açıklama yapmamı bekleyen öğrenciler de oldu.…”  

ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar sırasında bazı öğrencilerde öğrenme eksiklikleri kaldığı 

görülmüĢtür. Bu bağlamda oluĢturulan “Eksik öğrenmelerin oluĢması” koduna 

referans olarak “… elektrokimyada yani yardımcı oldu evet. Fakat ben tabii grup 

çalışmasında fazla iyi olamadığım için bazen anlamadığım yerlerde 

kalıyordu.”(394831-s.191) ifadesi verilebilir. 

Uygulamalarda öğrenciler arasında olumsuz anlamda rekabet duygusunun 

oluĢtuğu görülmektedir. Bu durum “Öğrenciler arasında rekabeti artırma” kodu ile 
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ifade edilmiĢ olup bu koda referans olarak WOS36-s.438 kodlu çalıĢmadan alınan “I 

don‟t like it because it‟s very time consuming and it increases competition.” ifadesi 

verilebilir.  

SDU öğrencilerin belli kazanımları ve becerileri edinmeleri üzerine 

oluĢturulmuĢ yöntemler olarak ele alındığında, süreç esnasında çeĢitli nedenlerden 

dolayı bu hedeflere ulaĢılmasını sekteye uğratan durumların oluĢtuğu görülmektedir. 

Bu durum nedeniyle oluĢturulan “Uygulamanın hedeflerinden sapma” koduna 

referans olarak TFO28-s.370 kodlu çalıĢmadan alınan Fen bilgisi öğretmeni James‟in 

ifadesi verilebilir: 

“When you‟re always going around, you don‟t want to give them the right answer, but 
you don‟t want to leave them just struggling, totally stuck, you try and find a few things 
and I think perhaps what I was doing was, in some respects, cutting them off, because I 

was saying, when they were saying, oh, the electricity gets in, I was saying, yeah, but 

it‟s insulated, which is in one sense the right thing to say, but had they been allowed to 
explore the idea of electricity just going in, they may have developed something more 

themselves then, so maybe I said the wrong thing then, I don‟t know. (Taken from post 
lesson (Electromagnets argumentation) interview with James, May 2015)”  

Yapılan uygulamaların yazı yazma ile ilgili olan aĢamalarında öğrencilerin 

yazı yazmaktan sıkıldıkları görülmektedir. Bu bağlamda “Yazı yazmaktan sıkılma” 

kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak 534461-s.136 kodlu çalıĢmada 

kullanılan etkinlik yapraklarına dair ifadelerden “…Biraz sıkıcı oluyordu yazdığımız 

için.”  ile yine aynı çalıĢmada öğrencilere üniteyi iĢlerken kullanılan yönteme iliĢkin, 

“Sen öğretmen olsaydın bu üniteyi nasıl işlerdin?” sorusu yöneltilmiĢtir alınan 

cevaplardan biri“..şey o günlükler falan her gün yazmak bana zor geliyor.”(534461-

s.141) biçimindedir. 515518-s.142 kodlu çalıĢmadan alınan “deneyin yapılış 

aşamasının detaylandırılması ve malzemeler kısmı benim için sıkıcıydı aslında 

gerekli ama yazmak açısından zordu benim için.” ifadesi de referans olarak 

verilebilir. Ayrıca baĢka bir çalıĢmadan“…Yazmayı sevmediğim için birçoğunu 

beğenmedim. Eğer her şey konuşmayla ilgili olsaydı ya da etkinlikleri sorular bana 

konuşmayla sorulsaydı gayet severdim… Yazmayalım. Konuşarak sorun bu soruları 

bana…”(553609-s.405) ifadesi ve diğer ifadeler öğrencilerin yazı yazmaya iliĢkin 

görüĢlerini ortaya koymaktadır. 

GeniĢ zaman gerektiren uygulamalarda, düĢünsel anlamda da sürekli aktif 

olmanın beklendiği görülmektedir. Bu durumun öğrencilerde yorgunluk belirtileri 

oluĢturduğu söylenebilir. Bu bağlamda “Uygulamaların yorucu olması” kodu 
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oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan koda referans olarak 515518-s.129 kodlu çalıĢmadan 

örnek verilebilir; 

“…ne yazık ki günlük yazma, kavram haritası yapma, ders öncesi özetler gibi şeyler 
dersle arama bir set kurdu. Raporları seviyorum eğitici olduğunu düşünüyorum. Fakat 
aynı şeyleri diğerleri için söyleyemeyeceğim. Benim için yorucuydu” 

Uygulamalarda kullanılan metinlerin uzun olmasının öğrencilerin ilgisi 

üzerinde olumsuz etki oluĢturduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda “Uzun metinlerin 

olumsuz etkisi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak “Giriş bölümü bence 

sıkıcıydı, uzun yazılar benim ilgimi çekmiyordu ”(821110-s.199) ifadesi verilebilir. 

Ġncelenen verilerde, uygulanan yöntemin sınav sistemine uygun olmadığına 

iliĢkin bir ifadenin olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durum “Sınav sistemiyle 

bağdaĢmamak” kodu ile ifade edilmiĢtir.  Bu koda referans olarak 394831-s.191 

kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir: 

 “Çünkü bu yöntem sayesinde ezberci eğitimi yapmıyoruz. Sorarak sorgulayarak 

öğrenince kalıcı oluyor. Ama sınav sisteminde bu yöntem çok başarılı olmayabilir. 
Çünkü ÖSYM bizim ezberlememize yönelik sorular soruyor. Bizim sorarak öğrenmemiz 
bilgilerde kalıcılık sağlıyor.”  
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Ġncelenen veriler doğrultusunda, mevcut temanın ikinci boyutu olan 

uygulamalara yönelik tespit edilen iyileĢtirme önerilerine iliĢkin oluĢturulan kodlar 

ve referans ifadeler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 
ġekil 4.12. İyileştirme Önerileri 

Deneysel çalıĢmaların yapıldığı SDU türleri için güvenlik önlemlerinin 

alınması, uygulamaların sağlıklı yürütülebilmesi açısından dikkat edilmesi gereken 

noktalardan biri olarak tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda uygulamalara yönelik 

“Güvenlik önlemlerinin alınması” kodu oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olarak 

515518-s.153 kodlu çalıĢmadan alınan ifade verilebilir; 
“…Ayrıca, deneyler yapılacağı için güvenlik önlemlerin alınması gerekir. Güvenlik 
önlemleri alınmadığı takdirde kötü şeyler ile karşılaşabiliriz. Sonuçta gireceğimiz 
sınıflar üniversite öğrencileri gibi değil. Bizim kadar dikkatli olacaklarını 
düşünmüyorum o yüzden bu açıdan dezavantaj sağlayabilir.”  

Öğrenciler, uygulamaları kullanmaya devam etmek istediklerini ve hatta bu 

uygulamaların farklı derslerde de kullanılması gerektiğini belirtmektedirler. Bu 

bağlamda “Farklı disiplin alanlarında kullanılmalı” kodu oluĢturulmuĢ olup 394831-

s.197 kodlu çalıĢmadan alınan ifade referans olarak verilebilir; 
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“Hocaya da sürekli soru sorduk. Aslında doğruyu öğrenmek için soru sorduk. 
Sorgulayarak öğrendik. Bu çok önemli çünkü sorgulamazsak ezberleyecektik. Bu 
yöntemde kalıcı olmayacaktı. Bence bu metotlar tüm derslerde kullanılmalı. Sayısal 
derslerde de sözel derslerde de kullanılmalı. Kullanılırsa kalıcı olacak ve biz 
öğreneceğiz.”   

Öğrencilerin deney yapmaktan keyif aldıkları ve bu nedenle deneysel 

çalıĢmaların daha da artırılması gerektiğini ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Bu durum 

“Daha fazla deneysel çalıĢmaya yer verilmesi” kodu ile belirtilmiĢ olup 534461-

s.141 kodlu çalıĢmada, öğrencilere ünite iĢlerken kullanılan yönteme iliĢkin “Sen 

öğretmen olsaydın bu üniteyi nasıl işlerdin?” sorusu yöneltilmesi ile alınan 

cevaplardan biri olan “…Ben deney yaparken çok zevk alıyorum. O yüzden daha 

fazla deneyde yapabilirdim herhalde.” ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar sırasında kullanılan belgesel ya da animasyon sayılarının 

arttırılması talebinin olduğu görülmüĢtür. Bu durum “Daha fazla içerik sağlanması” 

kodu ile ifade edilmiĢtir. Bu koda referans olarak 553609-s.403 kodlu çalıĢmadan 

alınan “…Daha fazla belgesel ya da animasyona yer verilebilir bence…” ile “Daha 

fazla etkinlik yapılması, daha fazla resim olmalı.”(519233-s.176) ifadesi referans 

olarak verilebilir.  

SDU‟dan verimli sonuçlar alınabilmesi için ön hazırlık yapılmasının önemli 

bir nokta olduğu tespit edilmiĢitir. Bu bağlamda incelenen verilerden uygulamalar 

öncesinde yapılması gereken hazırlık aĢaması için “Etkin ön hazırlık” kodu 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan bu koda referans olarak verilebilecek bazı örnek 

ifadeler Ģu Ģekilde belirtilebilir. “Yaptığımız uygulamayı belirli ve daha önceden 

düzenlenmiş bir alanda yapabilirdik…”(612367-s.158), “I tried to make my 

experiments authentic. This was a little challenging. Designing experiments was also 

difficult because it is a difficult process to design an experiment without an idea 

about the subject.” (WOS36-s.435), “If you read the pretask, and you know, some of 

what's going on, then he furthermore puts it all together with his task … where you 

fully understand it by the end of the class.” (PQDTG 6-s.194) ile “Derse gitmeden 

araştırma yaparak ön hazırlıklı gitmemiz, konuyu tartışırken bilgimiz olması 

açısından iyi oldu.”(515518-s.129) ifadeleri verilebilir. Ayrıca 632362-s.72 kodlu 

çalıĢmadan alınan;  
“Hiç öğrenilmemiş konularda zor olabilir. Çünkü sorgulayıcı öğretim biraz önbilgi 
gerektiriyor. Ben öğrencilerimin biraz konuyu kavramış olmalarını beklerim sonra 
sorgulayıcı öğretime geçerim. Çünkü bilgi olmadan sorgulama yapmak öğrencinin 
kafasını karıştırabilir. O derse karşı soğutabilir.”  

ifadesi ile TFO2-s.637 kodlu çalıĢmadan alınan; 
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“If you‟re going to put together a unit . . . you‟ve got to find the texts, which at the bare 
minimum means contacting people who you know might either have what you need or 

point you in the direction. Then, you need to create lessons around it and create some 

sort of assessment . . . and you know it always needs to be tied into literacy instruction . 

. . There‟s almost nothing out there that‟s ready-made, that I can get my hands on.“ 

 

ifade de sorgulamaya dayalı ortamı oluĢturmak için bir ön hazırlık gerektiği fakat 

bununla ilgili olarak hazır hiçbir veri olmadığı belirtilmiĢtir. Ġncelenen bu veriler 

doğrultusunda süreç ve ortam bileĢenleri açısından bir ön hazırlığın yapılması 

gerektiğinin önerildiği çıkarımı yapılmıĢtır.  

SDU‟nun eğitim süreçlerinde uygulanması için geniĢ zaman dilimlerinin 

ayrılmasının gerekmesi, müfredattaki kazanımlara ayrılan zaman dilimi açısından 

öğretmene uygulamayı hayata geçirme noktasında kısıtlama getirmektedir. Bu durum 

uygulamaların gerçekleĢtirilebilmesi için esnekliğe ihtiyaç duyulduğunu 

göstermektedir. Ġncelenen verilerden “Öğretmen inisiyatifine alan tanınmalıdır” kodu 

oluĢturulmuĢ olup, koda referans olarak (TFO2-s.636) kodlu çalıĢmadan alınan;  

“I would just say the barrier here is that during my literacy block, and that‟s a 

curriculum that we are asked to use, and... we have the texts given to us, like there‟s 

not that flexibility to teach other things” öğretmen ifadesi verilebilir. 

Yapılan uygulamalarda, ölçme iĢlemlerinde testler yerine açık uçlu soruların 

kullanılmasının tercih edileceği ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda “Ölçmede açık uçlu 

soruların kullanılması” kodu oluĢturulmuĢ olup 534461-s.141 kodlu çalıĢmada 

öğrencilere ünite iĢlerken kullanılan yönteme iliĢkin “Sen öğretmen olsaydın bu 

üniteyi nasıl işlerdin?” sorusu yöneltilmiĢtir ve alınan cevaplardan biri “Test soruları 

yerine klasik sorulardan daha fazla sorardım.” Ģeklinde olmuĢtur. Bu ifade koda 

referans olarak verilebilir. 

Uygulamalarda sıklıkla grup çalıĢmaları yapıldığı görülmektedir. Bu 

durumun devam etmesine yönelik görüĢlerin olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda 

oluĢturulan “Grup çalıĢmalarına yer verilmeli” koduna 529156-s.70 kodlu 

çalıĢmadan alınan, “Grupça deneyler olmalı hocam” ifadesi verilebilir. 

Bazı uygulamalarda öğrencilerin akıllı tahta teknolojisinden faydalanmak 

istedikleri görülmüĢtür. Bu durum “Akıllı tahta araçlarının kullanılması” kodu ile 

ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans olarak, Ö3 kodlu öğrenci uygulamada 

devam edilmesi gereken özellik olarak akıllı tahtayı kullanma isteğini Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir;“akıllı tahtadan deneyleri izlemek”(529156-s.70). Bir baĢka 

çalıĢmadan alınan 4E_GBF kodlu öğrencinin, “Akıllı tahta ve akılla tahtadaki dersi 
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öğrenmeye yardımcı programları kullanmasını isterdim. Çünkü hem ilgimizi çekiyor 

hem de görsel ve işitsel açıdan daha kolay bir şekilde öğrenebiliyoruz.”(394831-

s.196) ifadesi de koda referans olarak verilebilir. 

Bazı uygulama türlerinde öğrencilerin sınıf ortamı dıĢında farklı ortamları 

deneyimlemesi gerektiğine iliĢkin görüĢ belirttikleri tespit edilmiĢtir. Bu durum 

“Okul dıĢı öğrenme fırsatlarının sağlanması” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan 

koda referans olarak, öğrencilere ünite iĢlerken kullanılan yönteme iliĢkin “Sen 

öğretmen olsaydın bu üniteyi nasıl işlerdin?” sorusu yöneltilmiĢ ve alınan cevaplar 

“Deneylerle ilgili bilim merkezlerine gitmek.” ile  “Bir yere götürürdüm. (Bilim 

merkezi, yer çekimsiz ortam, basıncı farklı bir yükseklik..gibi)”(534461-s.141) 

Ģeklinde olmuĢtur. 

Yapılan bazı uygulamalarda ise kullanılan çalıĢma kağıtlarının öğrenciler 

tarafından faydalı bulunduğu ve kullanımına devam edilmesi gerektiği yönünde 

görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Bu durum “ÇalıĢma kağıtları kullanılmalı” kodu ile 

ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda 529156-s.70 kodlu çalıĢmadan alınan “Deneyler 

ve çalışma kağıtları devam etmeli” ifadesi referans olarak verilebilir. 

SDU sırasında, öğrencilerin öğretmenden pedagojik olarak bazı 

beklentilerinin olduğu görülmüĢtür. Bu durum “Öğretmen rolüne dair pedagojik 

beklentiler” kodu ile ifade edilmiĢtir. 529156-s.72 kodlu çalıĢmadan alınan ifadeler 

oluĢturulan koda referans olarak verilebilir. Ġncelenen çalıĢmada, öğretmen merkezli 

öğretime alıĢkın bazı öğrencilerin, sürecin yapılandırmacı doğasını anlamakta zorluk 

çektikleri ve öğretmenin rolünü, soru çözme ve ders anlatma biçiminde düĢündükleri 

dikkat çekmektedir. Örneğin Ö6 kodlu öğrenci“Öğretmen konuyu özetledikten sonra 

üstüne bir de soru çözerse daha verimli olabilir.” Ģeklinde görüĢ bildirirken, sürecin 

yapılandırmacı doğasını farkeden öğrencilerin öğretmenin sorduğu sorular ile yol 

gösterdiğinin farkına varmıĢlardır. Örneğin öğretmenin rolüne yönelik olarak “Önce 

çocuğun öğrenmesini sağlayarak sonra kendisinin anlatmasını isterim.” açıklamasını 

yapmıĢlardır. 

Uygulamalar sırasında yapılan çalıĢmaların seviyesinin zorlaĢtırılabileceği 

ifade edilmiĢtir. Bu ifadeden yola çıkarak “Etkinliği geniĢletme” kodu 

oluĢturulmuĢtur. Bu koda referans olarak 519233-s.176 kodlu çalıĢmadan alınan 

“Evet var daha fazla deneyler yaparak, seviyeyi zorlaştırarak, oyunlar oynayarak, 

yarışmalar yaparak vb. olabilirdi.” ifadesi ile verilebilir 
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Uygulamalar sırasında yapılan grup çalıĢmalarında gruptaki kiĢi sayılarını 

belirlemeye iliĢkin esneklik sağlanabileceği belirtilmiĢtir. Bu durum “KiĢi sayısına 

iliĢkin ayarlamalar yapılabilir” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans 

olarak Ö7 öğrencisinin “Gruplardaki, kişileri azaltabilirdik ya da çoğaltabilirdik. 

Derslerde biraz daha fazla deney yapabilirdik.”(519233-s.176) ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar sırasında kullanılmak üzere hazırlanan materyallerin niteliğinin 

iyileĢtirilmesine yönelik dikkat edilmesi gereken durumlar olduğu görülmüĢtür. Bu 

durum “Materyalin niteliği daha verimli hale getirilebilir” kodu ile belirtilmiĢ olup 

bu koda referans olarak, öğretmen adaylarından ÖA5‟in “Deney düzeneğini 

çizmemiz için ayrı bir kutucuk olsaydı iyi olabilirdi. Yani yazacağız diye yer 

kalmıyordu çizemiyoruz. Bence deney düzeneğinin çizilmesi ekstra ekstra güzel 

olabilirdi.”(515518-s.142) ifadesi verilebilir. 

Uygulamaların sonunda öğrencilere yaptıkları çalıĢmalar neticesinde 

ödüllendirmenin yapılabileceğine iliĢkin ifadeler olduğu görülmüĢtür. Bu durum 

“Ödüllendirme yapılabilir” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans 

olarak 519233-s.176 kodlu çalıĢmadan alınan “Her öğrenciye bir çalışma herkes 

kendi örneğini yaşlı kadın ve ayak izleri gibi çalışma yapıp sınıfta sunacaklar, en çok 

ilgiyi gören proje kazanıcak ve hediye alıcak.”ifadesi verilebilir. 

SDU, öğrencilerin özellikle biliĢsel anlamda çaba sarfettiği süreçleri 

içermektedir. Uygulama esnasında, üst düzey düĢünme becerilerinin iĢe koĢulması 

için öğrencilere yeterli süre tanınması gerekmektedir. Bu bağlamda “Öğrencilere 

yeterli süre tanınması” kodu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulmuĢ olan koda referans M1-

s.135 kodlu çalıĢmadan alınan; “Bu aşamada zamanın az olmaması gerekir çünkü; 

genel problem bulma ve seçilen konuyla ilgili uygun alt problemler üretmek için 

yoğun bir araştırma ve zamanın gerekli olduğunu gördüm.” ile yine aynı çalıĢmadan 

alınan “Ve öğrencilere yeterli zaman verilmelidir. Mesela biz zaman konusunda 

biraz problem yaşadık.” ifadeleri referans olarak verilebilir. 

Uygulamalar sırasında öğrencilere yeterli düzeyde ipucu verilmesi ve geri 

dönütler sağlamasının önemli olduğu görülmüĢtür. Bu durum “Geri dönüt ve 

ipuçlarının sağlanması” kodu ile ifade edilmiĢtir. 519233-s.177 kodlu çalıĢmada Ö29 

kodlu öğrencinin “Öğrencilere daha çok ayrıntı verirdim” ifadesi koda referans 

olarak verilebilir. 

Uygulamalarda öğrencilerin bireysel özellikleri dikkate alınarak bir süreç 

tasarlanmasının önemli olduğu söylenebilir. Bu durum “Bireysel farklılıkların 
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dikkate alınması” kodu ile ifade edilmiĢtir. OluĢturulan koda referans olarak 394831-

s.191 kodlu çalıĢmadan alınan;  

“Bu yöntem bazen etkiliydi. Çünkü benim için grup çalışmaları etkili olmuyor. Bireysel 
kendi başıma daha iyi öğreniyorum sanırım. Fakat grup çalışmaları etkili de oluyor. 
Arkadaşlarla tartışıp herkesten farklı yollardan yorumlamaları akılda kalıcı oluyor.”  

ifadesi verilebilir. 

Uygulamalar öğrenciyi merkeze alan ve süreçte aktif kılan nitelikleri 

barındırmaktadır. Bu anlamda öğrenciye söz hakkı tanınarak, planlama aĢamalarında 

da aktif kılınmasının önemli olduğu çıkarımı yapılmıĢtır. Bu bağlamda “Öğrencilerin 

planlamaya dâhil edilmesi” kodu oluĢturulmuĢ olup bu koda referans olarak;“Ayrıca 

bence grup arkadaşlarımızı kendimiz seçmeliydik. Grup başkanlarımızla birlikte 

daha fazla araştırma ve sorgulama yapabilirdik.”(612367-s.158) ifadesi verilebilir. 
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BÖLÜM V 

TartıĢma  

 

 

Bu bölümde sorgulamaya dayalı uygulamaların değerlendirilmesine yönelik 

olarak çalıĢma kapsamında incelenen verilerin meta-analiz ve meta-tematik analizi 

sonucunda elde edilen bulguların yorumlanması ile mevcut araĢtırma konusuyla 

iliĢkili olarak alanyazında yer alan çalıĢmalarla karĢılaĢtırılmasına ve bu bağlamda 

elde edilen sonuçların tartıĢılmasına yer verilmiĢtir. 

5.1. Meta-analize ĠliĢkin TartıĢma 

Meta-analiz kapsamına dâhil edilen 78 çalıĢmadan ulaĢılan verilerin REM‟e 

göre yapılan analizleri neticesinde SDU‟nun eğitim sürecinde kullanımının akademik 

baĢarıya pozitif yönde ve çok geniĢ düzeyde etki ettiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır(g=1.110).  Ayrıca mevcut araĢtırmada, akademik baĢarı ile SDU 

arasındaki iliĢkiyi etkileyebileceği düĢünülen üçüncü bir ara değiĢkenin olabileceği 

gözönünde bulundurularak akademik baĢarının incelenmesi amacıyla moderatör 

analizi yapılması uygun görülmüĢtür. Bu noktada akademik baĢarı üzerinde etkisi 

olabileceği düĢünülen beĢ moderatör değiĢkeni belirlenmiĢtir. Bu değiĢkenlerden ilki 

öğretim kademesi olarak belirlenmiĢ olup, öğretim kademesi değiĢkeninin akademik 

baĢarı üzerinde pozitif ve geniĢ düzeyde bir etkisi olduğu görülmüĢtür. En yüksek 

etki düzeyinin lise (g=1,237) ve üniversite (g=1,233) kademelerinde, en düĢük etki 

düzeyinin ise okulöncesi (g=0,771) düzeyinde ve pozitif yönde olduğu belirlenmiĢtir. 

Ġlkokul, ortaokulda ise geniĢ düzeyde ve pozitif yönde etki ettiği görülmüĢtür. Bu 

duruma iliĢkin olarak SDU‟nun uygulandığı kademelerde etki düzeyine iliĢkin oluĢan 

bu farklılığın öğrencilerin içinde bulundukları geliĢim dönemlerinin özellikleriyle 

iliĢkili olabileceği yorumu yapılabilir. Yapılan analiz sonucunda elde edilen veriler 

doğrultusunda, öğretim kademeleri değiĢkenine göre baĢarıya etki anlamında anlamlı 

bir fark oluĢmadığı görülmüĢtür. Genel olarak öğretim kademesi moderatörüne göre 

SDU‟nun tüm kademelerde baĢarıyı arttırmada etkili olduğu görülmektedir. Mevcut 
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çalıĢmada ikinci moderatör değiĢkeni uygulama süresi olarak belirlenmiĢtir. 

Uygulama süresi moderatör değiĢkeninin akademik baĢarı üzerindeki etki düzeyinin 

pozitif ve çok geniĢ düzeyde (g=1,112) olduğu görülmüĢtür. Ayrıca analizler 

sonucunda uygulama sürelerinin akademik baĢarı üzerine anlamlı düzeyde farklılık 

oluĢturmadığı ve SDU‟nun tüm uygulama sürelerinde baĢarıda etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alanyazın taraması sonucunda eğitimde SDU‟nun kullanımına 

iliĢkin elde edilen çalıĢmaların büyük oranda Fen Bilimleri alanında yapıldığı 

görülmektedir. Bunun yanısıra Sosyal Bilimler ve Matematik alanlarında da SDU 

kullanıldığı görülmüĢtür. Bu bağlamda üçüncü moderatör değiĢkeni olarak, disiplin 

alanlarının belirlenmesi uygun görülmüĢtür. Disiplin alanlarına iliĢkin hesaplanan 

etki düzeylerine göre hepsinde uygulamaların olumlu yönde baĢarıyı arttırdığı, etki 

düzeyinin en yüksek olduğu alanın Matematik alanı akabinde Fen Bilimleri ve en 

düĢük etki düzeyinin ise Sosyal Bilimler alanı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sosyal 

Bilimler alanında elde edilen bu sonucun diğer disiplin alanlarında SDU‟nun daha 

yaygın olarak kullanılmasından ve dolayısıyla uygulayıcılar için yönlendirici bir 

literatür varlığının etkisinin olabileceği yorumu yapılabilir. BaĢka bir ifadeyle Sosyal 

Bilimler alanında seçilen uygulama türünün disiplin alanınındaki konuya 

uyarlanmasıyla ilgili yaĢanan sorunlar veya uygulayıcının ve öğrencilerin 

uygulamaya iliĢkin tecrübesizliklerinden kaynaklanabileceği yorumu yapılabilir. Söz 

konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine etkisinin disiplin alanlarına göre etki 

büyüklükleri incelendiğinde genel etki düzeyinin geniĢ düzeyde (g=1,050) ve pozitif 

yönde olduğu ve anlamlılık testi sonuçlarına göre disiplin alanları açısında anlamlı 

bir farkın olmadığı sonucu elde edilmiĢtir. Genel olarak disiplin alanı moderatörüne 

göre SDU‟nun tüm disiplin alanlarında akademik baĢarıyı arttırmada etkili olduğu 

görülmektedir. Eğitimde SDU‟nun kullanımının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin 

örneklem büyüklüğü değiĢkeni açısından incelenmesi amaçlanmıĢ ve araĢtırmada 

dördüncü moderatör değiĢkeni örneklem büyüklüğü olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen 

bulgular (g=1,094 ve p=0,761) sonucunda SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki 

etkisinin örneklem büyüklüğü değiĢkenine göre anlamlı düzeyde değiĢkenlik 

göstermediği ve tüm gruplarda akademik baĢarının arttığı Ģeklindedir.  

Sorgulamaya dayalı öğretim yaklaĢımlarının uygulanmasına iliĢkin belli 

modeller dıĢında, genel bir çerçeve çizilmesi nedeniyle bu çerçeve kapsamında 

uygulamaların çeĢitli Ģekilde isimlendirildiği görülmektedir. Bununla beraber dikkat 

çeken bir baĢka noktanın ise alanyazında yapılan SDU‟nun türünün net bir Ģekilde 
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belirtilmediği çalıĢmaların bulunmasıdır. Bu noktada belirtilmelidir ki uygulamaya 

dönük kısma bakıldığında isimlendirme anlamında farklı bir öğretim yöntemi ya da 

teknoloji ile harmanlanmıĢ veya birbiri ile içi içe geçmiĢ sorgulamaya dair 

adlandırmaların olduğu görülmektedir. Örneğin teknoloji desteği ile oluĢturulan bir 

sorgulama ortamı teknoloji destekli rehberli sorgulama olarak adlandırılabilmektedir. 

Bir baĢka örnek olarak net bir Ģekilde kuramsal çerçevesi kabul görmüĢ olan ve 

temeli öğrenme halkasına dayanan 5E öğrenme modeli sorgulama uygulamaları 

kapsamında sıklıkla kullanılan bir modeldir ve 5E destekli rehberli sorgulama 

adlandırılmasının kullanılanıldığı görülmektedir. Bu durum sorgulamaya dair ortaya 

koyulmuĢ genel literatürdeki çerçevenin kullanılarak uygulamanın disiplin alanına ve 

kazanıma uygun olacak Ģekilde harmanlandığının ve uygulamanın bu Ģekilde ortaya 

çıkarıldığının bir göstergesi olarak değerlendirilebilir. Kaya ve Yılmaz (2016) bu 

durumu sorgulamaya dayalı yöntemlerin benimsendiği çalıĢmalarda, açık, 

yönlendirmeli ve yapılandırılmıĢ sorgulama türlerinin iç içe geçtiği; buna karĢın 

hangi türün esas alındığının açık bir biçimde ifade edilmediği ya da net olarak ayırt 

edilemediği görülmektedir, biçiminde ifade ederek desteklemektedir. Mevcut çalıĢma 

kapsamında alanyazında oluĢan bu durum tespit edilmiĢ olup bu durum kapsamında 

yapılan çalıĢmaların kategorilere ayrılarak ele alınıp incelenmesinin çalıĢmanın 

önemi açısından SDU‟nun bütüncül bir Ģekilde incelenerek değerlendirilmesi 

anlamında önemli olduğu söylenebilir. 

Bu nedenler doğrultusunda analize dâhil edilen çalıĢmalarda birbirinden farklı 

SDU‟nun uygulanmasının akdemik baĢarı üzerinde etkisi olabileceği düĢünülmüĢtür. 

Bu bağlamda çalıĢmada kullanılan uygulamaya göre, sorgulama türleri beĢinci 

moderatör değiĢkeni olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmalar, kullanılan sorgulama türüne 

göre sınıflandırılırken sorgulama türünün net bir Ģekilde çalıĢmada ifade edilmesine, 

farklı uygulamalar ile desteklenip desteklenmediğine ve ek olarak yapılan 

uygulamanın net bir Ģekilde sorgulama türü anlamında isimlendirmesinin yapılıp 

yapılmadığına dikkat edilerek sınıflandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Dolayısıyla çalıĢmanın 

önemi açısından, uygulanan sorgulama türünün bir ara değiĢken olarak akademik 

baĢarıya etkisinin incelenmesine olanak tanınması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

sebeple sorgulama türü moderatör değiĢkenine göre elde edilen sonuçlar 

doğrultusunda, SDU‟nun sınıflandırılması ve etkilerinin ayrı ayrı 

değerlendirilmesinin, araĢtırmanın ortaya koyduğu bulgular bakımından önemli 

olduğu düĢünülmektedir.  Bu bağlamda sorgulama türleri; Sorgulamaya Dayalı 
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Öğrenme, 5E/7E Destekli Sorgulamaya Dayalı Öğrenme, Argümantasyona Dayalı 

Sorgulama, Süreç Odaklı Rehberli Sorgulayıcı Öğrenme, Sokratik Sorgulama ve 

Diğer biçiminde sınıflandırılmıĢtır. ÇalıĢmalarda en yüksek etki düzeyinin SDÖ, en 

düĢük etki düzeyinin ise Sokratik Sorgulama olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. SDU‟nun 

akademik baĢarı üzerindeki etkisinin sorgulama türü değiĢkenine göre anlamlı 

düzeyde (p=0.001<0.05) değiĢkenlik gösterdiği görülmektedir. Buna göre, SDU‟nun 

akademik baĢarı üzerindeki etkisinin sorgulama türüne göre değiĢtiği sonucu 

çıkartılabilir. Bu durumun uygulamaların öğrenciyi sürece katma noktasında aynı 

performansı yaratmada farklılıklarının olmasından veya süreç içerisinde öğrenciye 

olan çeĢitli boyutlardaki (örn.:deney yapılması, çalıĢma kağıdı kullanılması) 

deneyimler noktasında ağrılıklarının farklı olması gibi nedenlerden kaynaklamıĢ 

olabileceği düĢünülmektedir. Bu duruma ek olarak uygulamayı gerçekleĢtiren 

öğretmenlerin uygulamaya iliĢkin pedagojik yeterliklerinden de kaynaklanmıĢ 

olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca öğrencilerin de uygulanan yönteme adaptasyon 

süreçlerinin de ortaya çıkan bulgunun nedeni olabileceği düĢünülmektedir. Analizler 

genel bir çerçevede değerlendirildiğinde, SDU‟da sorgulama türlerinin pozitif yönde 

ve geniĢ düzeyde etki ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmanın amacına iliĢkin olarak alanyazında yer alan farklı 

çalıĢmalar incelendiğinde mevcut çalıĢmaya iliĢkin elde edilen bulgular ile uyumlu 

çalıĢma sonuçlarının olduğu görülmüĢtür. Keshavarz vd.(2022) çalıĢmalarında, 

kimya kavramlarına iliĢkin olarak POGIL ve analoji yöntemlerinin öğrencilerin 

yanlıĢ algılarını azaltmadaki etkisini araĢtırmayı ve karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢmada POGIL, Analoji ve kontrol grubu olmak üzere üç çalıĢma grubu 

belirlenerek, öntest-sontest tasarımına sahip yarı deneysel bir yöntem kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre POGIL grubunun son test aĢamasında kontrol 

grubuna göre daha düĢük kavram yanılgısı gösterdiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca POGIL 

ile Analoji grubunun son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmadığı her iki 

yönteminde soyut kavramları anlaĢılır hale getirerek kavramsal değiĢim yarattığı 

belirtilmiĢtir. Sonuç olarak elde edilen bulgular, her iki modelinde öğrencilerin 

kimya kavramlarına iliĢkin yanlıĢ algılarını düzeltmede olumlu ve anlamlı bir etkiye 

sahip olduğu Ģeklindedir. Dal Berberoğlu (2019), yüksek lisans tezi çalıĢmasında 60-

72 aylık çocuklara, sorgulama tabanlı öğretim yaklaĢımı kullanılarak hazırlanan 

problem çözme etkinliklerinin çocukların problem çözme becerileri üzerindeki 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma kapsamında deney ve kontrol grupları onüçer 



184 

 

çocuktan oluĢacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. Yapılan çalıĢmada deney grubuna 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, sorgulama tabanlı problem çözme etkinlikleri 

uygulanmıĢ ve etkinlikler 10 hafta boyunca toplam 30 oturumdan oluĢmuĢtur. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, deney grubundaki çocukların problem 

çözme beceri puanlarının arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Ayrıca araĢtırma 

bulgularında, deney ve kontrol grubunun problem çözme becerileri toplam puanları 

karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı derecede farklılık olduğu ve bu 

duruma ek olarak dört hafta sonra yapılan kalıcılık testi sonuçlarının da deney grubu 

lehine olduğu sonucuna ulaĢıldığı ifade edilmiĢtir. Yıldız ve Dadı (2019), Sokratik 

yöntemle “avagadro sayısı” öğretimi üzerine 10. sınıf öğrencileri üzerinde yürütmüĢ 

oldukları çalıĢmalarında, 20 deney grubu, 20 kontrol grubu olmak üzere 40 öğrenci 

ile örneklem grubunu belirlemiĢlerdir. Yapılan çalıĢmanın sonucunda Sokratik 

yöntemin uygulandığı deney grubunun, klasik öğretim yöntemi uygulanan kontrol 

grubuna göre daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Zeybek (2019), çalıĢmasında 

Sokratik sorgulama yönteminin kullanımının akademik baĢarı ve öğrenilenlerin 

kalıcılığına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma grubunu 10. sınıf kademesinden 15 öğrenci 

ile oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, Sokratik sorgulama 

yönteminin, akademik baĢarıyı geliĢtirme ve öğrenilenlerin kalıcılığını sağlama 

noktasında etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Top (2014), yürütmüĢ olduğu yüksek 

lisans çalıĢmasında, iĢbirlikli tartıĢma sorgulama stratejisinin öğrencilerinin 

okuduğunu anlama baĢarılarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Ġlkokul 4. sınıf 

kademesinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada, deney grubu 37, kontrol grubu 28 olmak 

üzere toplam 65 öğrenci ile çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

iĢbirlikli tartıĢma sorgulama stratejisinin uygulandığı deney grubu lehine anlamlı bir 

farkın ortaya çıktığı belirtilmiĢtir. Ayrıca uygulanan stratejinin, öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarılarına da olumlu yönde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢ 

olduğu belirtilmiĢtir. Sağlam (2012), yüksek lisans tezi çalıĢmasında, öğretmen 

adaylarının RNA teknolojileri konusundaki bilgi seviyelerini belirlemek ve 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımıyla sunulan materyalin konunun öğrenilmesi 

üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın uygulama grubunu fen 

bilgisi (N=28) ve biyoloji (N=38) öğretmenliği 1. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

Deney grubu fen bilgisi öğretmenliği sınıfı, kontrol grubu ise biyoloji öğretmenliği 

sınıfı olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

ve rehber materyalle dersler iĢlenmiĢ olup, kontrol grubunda ise düz anlatım yöntemi 
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ile konu anlatılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgular, deney grubunun ön 

test-sontest puanları arasında anlamlı bir artıĢ gözlemlendiği ile uygulanan yöntem 

ve kullanılan materyalin etkili olduğu Ģeklindedir. Ġlter (2013), doktora tezinde 

Sosyal Bilgiler derside 5E öğrenme döngüsü modelinin öğrenci baĢarısı, akademik 

motivasyon ve bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma becerilerine iliĢkin etkilerini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, rastgele seçimle 30 kiĢilik 

deney ve 32 kiĢilik kontrol grubu Ģeklinde seçilen 5. Sınıf öğrencileri ile 

oluĢturulmuĢtur. BeĢ hafta süresince deney grubuna 5E öğrenme döngüsü modeline 

uygun etkinlikler, kontrol grubuna ise öğretmen klavuzundaki yöntemlerle ders 

iĢlenmiĢtir. Nicel kısımdan elde edilen bulgular, deney grubundaki öğrencilere 

uygulanan modelin, kontrol grubundaki öğrencilere göre akademik baĢarı ve 

öğrenmede kalıcılık ile bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma becerileri üzerinde yüksek 

düzeyde anlamlı bir etkisinin olduğu ve önemli katkılar sağladığı Ģeklindedir. 

Bununla beraber deney grubundaki öğrencilerin akademik açıdan baĢarılarına dair 

motivasyonlarını artırarak davranıĢ değiĢikliği sağlanmıĢ olduğu da ifade edilmiĢtir. 

Alanyazın incelemesi sonucunda elde edilen bu bulguların mevcut çalıĢmada 

yapılan analiz sonucunda elde edilen bulgular ile moderatör analizi ile elde edilen 

sonuçları destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Bu durum, meta-analizden elde 

edilen sonuçların literatür ile tutarlı olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

5.2. Meta-tematik Analize ĠliĢkin TartıĢma  

AraĢtırmanın bu bölümünde, SDU kapsamında meta-tematik analiz için 

belirlenen kriterler doğrultusunda analize dâhil edilen 46 çalıĢmadan elde edilen 

bulgular incelenmiĢ olup, bu doğrultuda alanyazında çalıĢma konusu paralelinde 

yapılmıĢ olan farklı çalıĢmaların bulguları ile elde edilen bulgular karĢılaĢtırılarak 

sunulmuĢtur. Meta-tematik analiz kapsamında elde edilen kodlar detaylı biçimde 

incelenmiĢ, benzer ve farklı yönleri dikkate alınarak kategorize edilmiĢ ve bu 

doğrultuda beĢ ana tema ortaya koyulmuĢtur. Bu temalar SDU‟nun 21.yy 

becerilerine katkısı, SDU‟nun biliĢsel becerilere katkısı, SDU‟nun duyuĢsal ve sosyal 

becerilere katkısı, SDU‟da öğrenme ortamının özellikleri ile SDU‟daki olumsuz 

yönler ve iyileĢtirme önerileri olarak belirlenmiĢtir. Herbir tema kapsamında elde 

edilen bulgular, ilgili alt baĢlıklar altında tartıĢılmıĢ ve alanyazındaki farklı 

çalıĢmaların bulguları ile karĢılaĢtırmalı olarak ele alınmıĢtır. 
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SDU‟nun belirlenen araĢtırma soruları bağlamında incelenmesini hedef alan 

bu çalıĢmada, alanyazında sorgulamaya dair farklı uygulama türlerinin olduğu 

görülmüĢtür. Bu uygulamaların genellikle uygulanan disiplin alanının içeriğine 

uygun düĢecek sorgulama süreçlerini barındırması bağlamında tercih edildiği 

söylenebilir. Her ne kadar disiplin alanına göre uygun düĢecek sorgulama yönteminin 

seçildiği görülsede uygulamaların teorik olarak uygulanmasında ki farklılıklar 

haricinde gerek eğitim ortamında oluĢturulmak istenen iklim gerekse öğrenciye 

kazandırılmak istenen hedefler doğrultusunda aynı anlayıĢ üzerine inĢa edildikleri ve 

bu nedenle de birçok ortak özelliği barındırdıkları dikkat çekmektedir. Bu bağlamda 

sorgulamaya dayalı öğretime dair Wang vd.‟nin (2010) de ifade ettiği gibi 

sorgulamaya dayalı öğretim, çeĢitli Ģekillerde tanımlanmıĢ olsa da, özü itibarıyla 

bireyin dünya hakkında bir soruyu araĢtırırken anlam inĢa etme sürecine iĢaret 

etmektedir. Bu bağlamda meta-tematik analiz kapsamında detaylı bir Ģekilde 

incelenen tüm verilerden elde edilen bulguların bütüncül bir biçimde sunulup 

değerlendirilmesi ve farklı çalıĢmalar ile karĢılaĢtırılmasından elde edilen sonuçların 

sunulmasının araĢtırmanın önemini ortaya koyduğu düĢünülmektedir. 

SDU‟nun 21.Yüzyıl Becerilerine Katkısı  

Mevcut çalıĢmada ilk tema “SDU‟nun 21.yy becerilerine katkısı” Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. Katılımcı görüĢlerinden elde edilen bulgular SDU‟nun öğrencilerin 

21.yy becerileri kapsamında ele alınan birçok beceriyi kazanmasını sağlayacak 

nitelikte uygulamalar olduğunu göstermektedir. Bu bağlamda incelenen katılımcı 

görüĢlerinden, öğrencilerin anlayıĢ ve davranıĢlarında meydana gelen değiĢimlerin 

neticesinde bu becerileri kazandıkları söylenebilir. 21. yüzyıl beceri çerçeveleri 

kapsamında belirtilen davranıĢ örüntülerinin kazandırılmasına katkı sağlayacak olan 

becerilerin baĢında, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmaları gerektiği 

görülmektedir. Bu bağlamda incelenen çalıĢmalarda özellikle fen bilimlerinde ve bu 

çerçeve kapsamında değerlendirilebilecek olan konularda kullanılan SDU‟nun 

içerdiği süreçlerin bilimsel süreç becerileri açısından doğrudan veya dolaylı olarak 

büyük katkısı olduğu görülmektedir. Bu yönüyle çalıĢmada bilimsel süreç becerileri 

kapsamında olan sınıflama, ölçme, iliĢki kurma, tahminde bulunma, verileri toplama 

ve kaydetme, model oluĢturma, değiĢkenleri belirleme, kontrol etme, hipotez kurma, 

deney tasarlama gibi becerileri temel alınarak oluĢturulan katılımcı görüĢlerinden 

çıkarılan kodlar; argüman oluĢturma, hipotez oluĢturmayı öğrenme, neden-sonuç 

iliĢkisi kurabilma becerisini geliĢtirme, araĢtırma sorusu oluĢturma becerisi kazanma, 
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bağımlı-bağımsız değiĢkeni belirleyebilme, analiz ve sentez becerisininin geliĢimi, 

ürün tasarlama becerisi, gözlem yapabilme becerisi, verileri kaydetme ve yorumlama 

becerisi, deney düzeneği kurabilme becerisinin geliĢimi, raporlaĢtırma/not alma 

becerisinin öğrenilmesi ile bu beceriler neticesinde elde edilen, fen okuryazarı olma, 

bilimsel bakıĢ açısı kazanma, bilimsel dili kullanma becerisin geliĢimini ve bilimin 

günlük hayattaki yerini kavrama Ģeklinde belirtilmiĢtir. Bunlara ek olarak elde edilen 

bulgulardan prosedürü takip ve kontrol becerisi, sistematik ve düzenli olma ile 

yaratıcılık/inovasyon becerileride bu kapsamda değerlendirilebilir. Arıkan Güllü ve 

Yürümezoğlu‟nun (2025) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, 9 haftalık sorgulama temelli 

yenilikçi bilim etkinlikleriyle hazırlanan bir öğretim süreci tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırmada 6-8 yaĢ özel yetenekli öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, bilimsel 

merakın geliĢimi ve soru sorma becerilerine iliĢkin inceleme yapılması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada etkinlikler, uluslararası bir proje olan Pri-Sci-Net projesi 

etkinlikleri temele alınarak üçüncü düzey (rehberli sorgulama) seviyesinde 

tasarlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre 6-8 yaĢ özel yetenekli çocukların bilimsel 

süreç becerilerinde anlamlı bir geliĢme (z=2,257, p<0,05) görülmüĢtür. 

Supornpanitkul vd. (2025) çalıĢmalarında, karıĢımların ayrılmasına yönelik 

sorgulamaya dayalı ters yüz sınıf öğrenme sürecine katılan 8. sınıf öğrencilerinin, 

uygulamanın ardından hem bilimsel süreç becerilerinin düzeyinde hem de öğrenme 

çıktılarında anlamlı düzeyde artıĢ olduğu bulgusunu elde etmiĢtir. Elde edilen bu 

bulguların mevcut çalıĢma bulgularını destekler nitelikte olduğu söylenebilir. YaĢar 

ve Duban (2009) çalıĢmalarında sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına yönelik 

öğrenci görüĢlerini tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada 5E öğrenme halkası 

modeli kullanılmıĢ olup, 5.sınıf fen ve teknoloji dersinde uygulanan etkinlik 

türlerinin çeĢitlenmesiyle beraber, öğrencilerin kullandıkları bilimsel süreç 

becerilerinin sayısında ve türlerinde artıĢ gözlemlendiğini belirtmiĢlerdir. Nitekim 

yapılan son görüĢmelerden elde edilen veriler doğrultusunda öğrencilerin, gözlem 

yapma, çıkarımda bulunma, tahmin yürütme, deney tasarlama, verileri kaydetme, 

verileri izleme, model geliĢtirme, yorum yapma ve sonuç çıkarma gibi birçok 

bilimsel süreç becerilerini sıklıkla kullandıkları ifade edilmiĢtir. Ek olarak 

öğrencilerin sorgulamaya dayalı fen ve teknoloji dersleriyle birlikte ilk defa günlük 

tutmaya baĢladıkları belirtilmiĢtir. Elde edilen bu bulguların mevcut çalıĢma 

bulguları ile tutarlı olduğu görülmektedir. Bu sonuçların yanı sıra öğrencilerin deney, 

araĢtırma ve gözlem gibi etkinlikleri sevmesinin, öğrenciler tarafından sorgulama 
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süreçlerini içselleĢtirildiğinin ve bu doğrultuda sorgulama becerisinin geliĢtiğinin bir 

göstergesi olarak kabul edildiği belirtilmiĢtir. Bu durumun mevcut çalıĢmadaki 

sorgulama becerisi kazanma kodunu desteklemekte olduğu söylenebilir. Ayrıca 

çalıĢmada öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin yanı sıra fen-teknoloji-toplum ve 

çevre kazanımları edinmiĢ olmaları, mevcut çalıĢmanın farkındalık kazanma, 

teknolojiye dair farkındalık kazanma kodlarını destekler niteliktedir. Arslan (2013) 

fizik öğretmen adayları üzerine yürütmüĢ olduğu yüksek lisans tezi çalıĢmasının, 

model tabanlı araĢtırma-sorgulamanın bilimsel süreç becerilerine katkısını incelediği 

kısmında nitel verilerden elde etmiĢ olduğu bulgulara göre, öğretmen adaylarının 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢ olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

durumun mevcut çalıĢmanın bulgularını destekler nitelikte söylenebilir. Keçeci 

(2014) ise araĢtırma ve sorgulamaya dayalı fen öğretiminin 5. ve 6. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve fen dersine yönelik tutumları üzerindeki 

etkisini incelemeyi amaçladığı doktora tezinde, her iki sınıf düzeyinde deney ve 

kontrol grupları oluĢturmuĢtur. Deney gruplarında sırasıyla yapılandırılmıĢ, rehberli 

ve bağımsız araĢtırma-sorgulama uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda elde edilen bulgular, 6. sınıf öğrencilerinde bilimsel süreç becerilerinde 

anlamlı bir geliĢme yaĢandığı fakat 5. sınıflarda bu etkinin gözlenmediğidir. Bu 

durumun nedenleri, 5. sınıf öğrencilerinin yaĢ grubunun küçük olması dolayısıyla 

açık araĢtırma sorgulama yönteminde zorlanmaları, üst düzey bilimsel süreç 

becerilerinin henüz yeterince geliĢmemiĢ olması ve dersin farklı bir öğrenmence 

iĢlenmesinden kaynaklanabileceği Ģeklinde belirtilmiĢtir. Bu durum kullanılacak olan 

SDU‟nun mevcut çalıĢmadaki oluĢturulmuĢ olan kodlardaki becerilerin elde 

edilebilmesi noktasında, kademeye göre seçilmesi bakımından önemli olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. Keçecinin çalıĢmasından elde edilen bir baĢka bulgu ise her 

iki kademenin birleĢtirilmiĢ sonuçlarının, bilimsel süreç becerileri bakımından 

uygulanan yönteme bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği yönündedir. Elde edilen 

bu bulguların mevcut çalıĢmanın bulgularını destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

21.yy da öğrencilerin geleceğe hazırlanması için eleĢtirel düĢünme, etkili 

iletiĢim kurma ve iĢbirliği becerileri(Voogt ve Roblin, 2012) gibi birçok yaĢam 

becerisinin önemi vurgulanmaktadır. Bu bağlamda mevcut çalıĢmada kapsamında 

oluĢturulan iletiĢim ve iĢbirliği becerilerinin geliĢimi, değerlendirme becerisinin 

geliĢimi, farklı bakıĢ açısı kazanma ve karĢılaĢtırma becerisi kazanma kodlarının 

yaĢam becerileri kapsamında değerledirilebileceği söylenebilir. Dadı‟nın (2013), 
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Sokratik öğretim yönteminin kullanıldığı çalıĢmasında, kimya derslerinde “Mol 

kavramı ve Avagadro Sayısı” nın öğretilmesine yönelik sonuçlar incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin farklı bakıĢ açılarıyla düĢünmelerinin teĢvik 

edilerek, düĢünsel perspektiflerinin geniĢletildiği belirtilmiĢtir. Farklı düĢünceler 

altında çeĢitli düĢünme biçimlerini kullanabilen öğrencilerin, doğru ile yanlıĢı ayrıt 

etmede noktasında daha yetkin bir konuma ulaĢtığı ve ek olarak öğrencinin 

güdülenmiĢ, sosyal bir birey haline getirilerek iletiĢim kurma becerilerinin 

güçlendirilmiĢ olduğu ifade edilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilere bilgilerini analiz etme ve 

gözlem yapma fırsatı sunulmuĢtur. Elde edilmiĢ olan bu bulguların mevcut 

çalıĢmanın bulgularını desteklediği görülmektedir. Yılmaz Özelçi ve Bahtiyar (2024) 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında, felsefi sorgulama 

oturumlarının, öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde olumlu bir 

etkiye sahip olduğu sonucunun elde edildiğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan 

görüĢmelerde katılımcıların oturumlar sonucunda soru sorma ve farklı bakıĢ açıları 

kazanma gibi becerilere vurgu yaptıkları ifade edilmiĢtir. Bu bulguların mevcut 

çalıĢma bulguları ile benzer olduğu söylenebilir. Zeybek (2019), yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada 10. sınıf öğrencileri üzerinde, Ohm Kanunu‟nun öğretimde Sokratik 

Sorgulama Yöntemi‟nin akademik baĢarılarına ve kalıcılığa etkisini incelemeyi ve 

öğrencilerin görüĢlerini almayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrenciler, 

Sokratik sorgulama yöntemiyle sorumluluk alarak bildiklerini sorguladıklarını ve bu 

sayede bilgileri eleĢtirel bir bakıĢla değerlendirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca, 

yöntemin ifade yeteneklerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğini, farklı görüĢlere 

karĢı daha saygılı bir yaklaĢım kazandırdığını belirtmiĢlerdir. Bunlara ek olarak, 

yöntemin uzun vadede yaratıcılıklarını ve problem çözme becerilerini geliĢtirme 

potansiyeline sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu bulguların mevcut çalıĢma 

bulgularını desteklemekte olduğu söylenebilir. Kılıç (2020) ilköğretim matematik 

öğretmen adayları ile yürütmüĢ olduğu çalıĢma sonucunda elde ettiği bulgularda, üst 

biliĢsel sorgulama temelli öğrenme ortamının öğretmen adaylarının düĢüncelerini 

sorgulama ve eleĢtirme becerisi kazandırdığını göstermektedir. ÇalıĢmada en önemli 

detayın ise öğretmen adaylarının kendilerini eleĢtirmeyi yani sorgulamayı bilinçli bir 

Ģekilde yapmaları olduğu belirtilmiĢtir. Bahtiyar ve Can (2021), çalıĢmalarının 

amacını Bilim ve Sanat Merkezi [BĠLSEM] öğrencilerinin Sokratik Sorgulama 

Seminerlerine iliĢkin görüĢlerini belirlemek olduğu Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Elde 

edilen katılımcı görüĢlerinden, farklı bakıĢ açısı kazanma, yorum yapabilme ve 
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kendini sorgulama ile sorular arasındaki farkları ayırt etme, konuĢmacıları dinleme 

ve bilimsel geliĢime temel oluĢturma bulgularının elde edildiğini belirtmiĢtir. 

Bunların yanı sıra, edindikleri bilgileri günlük yaĢamda kullanabildiklerini ve ayrıca 

hayata farklı bakıĢ açılarından bakabildiklerini de ifade etmiĢ oldukları belirtilmiĢtir. 

Bu bağlamda mevcut çalıĢmadan elde edilen bulgular ile örtüĢtüğü görülmektedir.  

Mevcut çalıĢmada takım/ekip çalıĢması yapabilme, birlikte düĢünebilme ve 

ortak karar alabilme becerileri, eleĢtirel düĢünme becerisi ile iĢ bölümü yapma 

becerisinin sıklıkla iĢe koĢulduğu görülmektedir. Zhou vd. (2025), çalıĢmalarında, 

proje tabanlı ve sorgulamaya dayalı öğrenmenin dördüncü sınıf öğrencilerinin 

matematik derslerindeki takım çalıĢması becerileri ve eleĢtirel düĢünme üzerindeki 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. Elde edilen bulgular, bu iki yöntemin birarada 

uygulayan öğrencilerin, geleneksel sınıflardaki öğrenciler kıyasla belirgin Ģekilde 

daha iyi takım çalıĢması ve eleĢtirel düĢünme becerileri sergilediklerini ortaya 

koymuĢtur. Bu bulguların mevcut çalıĢma bulgularını desteklemekte olduğu 

görülmektedir. Bir baĢka çalıĢmada ise Güler (2024) açık sorgulamaya dayalı fen 

etkinliklerinin öğrencilerde bilimsel yaratıcılık ile yansıtıcı düĢünme becerilerine 

iliĢkin tüm alt boyutları ile geliĢtirdiğini belirterek aynı zamanda problem oluĢturma 

ile yansıtıcı yazma düzeylerine de olumlu etkiler sağladığı sonucunun elde edilmiĢ 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu bulguların mevcut çalıĢma bulguları olan problem 

oluĢturabilme becerisi kazanma ile yansıtıcı düĢünme becerisinin geliĢimi bulguları 

ile paralel sonuçlar olduğu görülmektedir. 

Mevcut araĢtırmada incelenen katılımcı görüĢlerinden, araĢtırma becerisi 

kazandıkları, keĢfetme süreçlerini öğrendikleri, fikir üretimi noktasında geliĢme 

yaĢadıkları bulguları elde edilmiĢtir. Bunlara ek olarak, uygulamaların öğrencilerin 

ifade becerilerinin geliĢmesine ve bununla bağlantılı olarak, grafik ve tablo 

oluĢturma, tartıĢma becerileri ve sunum becerilerine önemli derecede katkıları 

olduğu görülmektedir. Katılımcı ifadelerinden medya okuryazarlığı, BĠT ve dijital 

okuryazarlık becerileri ile yaĢam ve kariyer becerilerinde geliĢim sağlandığına iliĢkin 

ifadeler görülmüĢ olup bu durum 21. yüzyıl becerilerine olan katkıyı göstermektedir. 

Ayrıca mevcut çalıĢmada sorumluluk bilinci kazanma, esneklik ve uyum becerisi 

kazanma, bilinçli davranıĢ sergileme, problem çözme, öğrenmeyi öğrenme, 

yorumlama becerisi, tahminde bulunma becerisi ile planlama ve organizasyon 

becerilerinin kazandırıldığıda tespit edilmiĢtir. Bu durum yapılan uygulamaların 
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öğrenciler üzerinde 21. yy becerilerini kazandırma noktasında önemli düzeyde etkisi 

olduğu sonucunun bir göstergesi olarak ifade edilebilir. 

SDU‟nun Bilişsel Becerilere Katkısı 

Mevcut çalıĢmada belirlenen ikinci tema “SDU‟nun biliĢsel becerilere 

katkısı” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Katılımcı görüĢlerinden elde edilen bulgular 

SDU‟nun öğrencilerin biliĢsel beceriler kapsamında değerlendirilen birçok beceriyi 

kazanmasını sağlayacak nitelikte uygulamalar olduğunu göstermektedir. Alanyazında 

Dadı (2013) sokratik öğrenme yönteminin uygulandığı çalıĢmasında, yöntemin 

konuların anlaĢılması ve dersin hedeflerine ulaĢma noktasında klasik yöntemlere 

göre daha etkili olduğu, öğrencilerin daha baĢarılı oldukları ve bilgileri daha kalıcı 

Ģekilde öğrendiklerini sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, bilgiyi araĢtırarak ve 

sorgulayarak edindikleri için kavram yanılgılarının farkedilip yanlıĢ bilgileri 

düzeltme olanağı bulduklarını belirtmiĢtir. Ek olarak sürekli söz hakkı tanınma 

ihtimaline karĢı öğrencinin yüksek bir dikkat ile aktif dinleme ve düĢünme 

konumuna geçtiğini ve zihnini etkin bir biçimde kullanmasına imkân tanındığı, 

bilgilerini kendilerinin yapılandırdığı ve öğrencilerin bilgi ve deneyimlerini yeni 

durumlara uygulamaları ile bilgileri derinlemesine öğrendiklerini belirtmiĢtir. Bu 

bağlamda elde edilmiĢ olan bulguların mevcut çalıĢmanın bilgi 

inĢası/yapılandırılması, biliĢsel olarak aktif olma, akılda kalıcılığı sağlama, konuyu 

kavrama becerisi, dinleme becerisinin geliĢimi, akademik baĢarının geliĢimi, dikkat 

etme becerisinin geliĢimi, derin öğrenmelerin sağlanması, kavram yanılgısını 

giderme, bilgiyi transfer edebilme becerisi bulgularını destekler nitelikte olduğu 

görülmektedir. ġahin (2019), sorgulama temelli öğrenmeyi matematik derslerine 

uyarladığı çalıĢmasında, öğretmen adaylarından elde ettiği görüĢlerden, matematiğe 

iliĢkin bakıĢ açılarının değiĢtiğini, mantığını kavradıklarını, ezberleyerek 

yapılamayacağını ve matematik öğrenmek için sürecin önemli olduğunu belirten 

bulgular elde edildiğini belirtmiĢtir. Ayrıca, matematiğin ezbersizde 

öğrenilebileceğine dair olumlu görüĢler olduğuda görülmektedir. ÇalıĢmadan elde 

edilen bulguların mevcut çalıĢmanın ezberlemeden öğrenme becerisi kodunu 

destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Kayacan ve Selvi (2017) çalıĢmasında, fen 

bilgisi öğretmen adaylarına uyguladıkları, öz düzenleme etkinlikleriyle desteklenen 

araĢtırma-sorgulama temelli öğretim stratejisinin, adayların kuvvet ve hareket 

konusundaki kavramsal öğrenmeleri ile akademik öz yeterlikleri üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢlardır. Sonuçlar, stratejinin adayların kavramsal anlayıĢlarını 
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ve akademik öz yeterliklerini olumlu yönde geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. Bu 

bulgulardan, öz yeterliğin olumlu yönde geliĢiminin mevcut çalıĢmanın öz-

düzenleme kapasitesinin geliĢimi bulgusuyla iliĢkilendirilebileceği ve bunun yanında 

anlama/algılama düzeyinde artıĢ ve kavram/terim öğreniminin sağlanması kodlarını 

destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Zeybek (2019) çalıĢmasında öğrenci 

görüĢleri doğrultusunda, Sokratik sorgulama yönteminin öğrencilerin dersi ilgi ve 

dikkatle dinlemelerini ve derse daha iyi odaklanmalarını sağladığı ayrıca öğretmenin 

sorulara soruyla yanıt vermesinin ise öğrencileri düĢünmeye ve mantık yürütmeye 

teĢvik ettiği sonucuna ulaĢmıĢtır.  Ayrıca öğrenciler,  bu yöntemle önceki bilgilerini 

tekrar edip pekiĢtirdiklerini, yeni bilgilerle, bağlantı kurabildiklerini ve derse aktif 

katılım sayesinde öğrendiklerinin daha kalıcı hale getirdiklerini belirtmiĢleridir. Elde 

edilmiĢ olan bu bulgular mevcut çalıĢmanın odaklanma becerisinin geliĢimi, 

kapsamlı düĢünebilme becerisi, düĢünme yetisinin geliĢimi, muhakeme becerisinin 

geliĢimi, tekrar etme ve pekiĢtirme yapma becerileri ile yeni bilgiler kazanılması ve 

bilgiyi transfer edebilme becerisi bulgularını destekler niteliktedir.  

Güven ve YaĢartürk (2025) okuma sürecinin, biliĢsel becerilerin kompleks bir 

etkileĢiminin sonucu olduğunu ve okuduğunu anlamayı ölçmenin, metin içi, metin 

dıĢı ile bu metinler arası bağlantıları irdelemenin en yaygın ve etkili yolunun soru 

sormak olduğunu ifade etmiĢtir. Bu noktada mevcut çalıĢma bulguları kapsamında 

özellikle metin tabanlı sorgulama uygulamalarının öğrencilerin okuma alıĢkanlığı 

kazanması, okuma hızının geliĢmesi ve okuduğunu anlama gibi kazanımlar elde 

edildiği tespit edilmiĢtir. Epçaçan (2013), Sokrat Semineri tekniğinin uyguladığı 

çalıĢmasında, lise öğrencilerinin okuduğunu anlama ve okuma tutumları üzerindeki 

etkisini incelemiĢtir. Yapılan istatistiksel analizler ve nitel veriler sonucunda, deney 

grubu lehine anlamlı fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bulgular 

doğrultusunda, Sokrat seminerinin okuduğunu anlama becerisi üzerinde etkili olduğu 

sonucunun, mevcut çalıĢmanın okuduğunu anlama bulgusunu destekler nitelikte 

olduğu görülmektedir.  Bir baĢka çalıĢmada ise Kanat ve Temel (2019), Sokratik 

yönteme dayalı eğitim programının anaokul kademesindeki çocukların (5-6 yaĢ) 

çalıĢma belleği üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Uygulanan yöntemin, özellikle sözel 

bellek alanında anlamlı geliĢme sağladığı ayrıca yöntemin anlama ve anlamaya 

iliĢkin becerilerinin geliĢimini destekleyebileceği sonucuna varılabileceği ifade 

edilmiĢtir. Ancak, görsel kısa süreli bellek üzerinde anlamlı bir etkisi görülmemiĢtir. 

Bu durum, yöntemin ağırlıklı olarak sözel diyaloglara dayanmasına bağlanmıĢtır.  
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Gözde (2019) yüksek lisans tezi çalıĢması kapsamında, sorgulama tabanlı öğretim 

yaklaĢımının ilkokul öğrencilerinin Ġngilizce öğrenimine etkisini inceleyen bir eylem 

araĢtırması yürütmüĢtür. Elde edilen sonuçlar yaklaĢımın öğrencilerin hem dil 

edinimine hem de anlamlı öğrenmelerine katkı sağladığını göstermiĢtir. Ayrıca, 

öğrenciler anlamlı ve açık uçlu sorular sormayı öğrenmiĢ ve bununla birlikte grup 

çalıĢmalarında aktif rol alarak birbirlerinden öğrenme ve birbirlerine öğretme 

deneyimini yaĢamıĢlardır. Kılıç‟ın (2020) üst biliĢsel sorgulamaya dayalı tasarlanan 

öğrenme ortamının ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının olasılık alan 

bilgilerindeki geliĢimine etkisini incelediği çalıĢmasında,  uygulamaların, adayların 

olasılık alan bilgilerini olumlu etkilediği ve kavramları anlamlı Ģekilde öğrenmelerini 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Tasarlanan ortamların, adayların olasılık 

kavramlarını ayırt etme becerilerini geliĢtirirken, kalıcı öğrenme ve verimli ders 

süreçlerine katkı sağladığı belirtilmiĢtir. Ayrıca, süreç ilerledikçe adayların 

kavramları karıĢtırmadan net biçimde ayırt edebildikleri, ezbere bilgi kullanımından 

uzaklaĢıp üstbiliĢsel sorgulama becerilerini geliĢtirerek kendi öğrenmelerinin farkına 

vardıkları ve derinleĢtikleri, karĢılaĢtıkları kavramları önceki bilgileriyle irdeleyerek 

yeni çözüm yolları aradıkları ve öz-farkındalıklarının bilincinde bulundukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bahtiyar ve Can (2021), çalıĢmasında katılımcıların Sokratik 

Sorgulama Semineri sonunda, daha fazla ve mantıklı sorular üretebildikleri, bu 

sayede soru niteliklerini arttırdıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, soru sorma 

alıĢkanlığıyla daha derin düĢünebildiklerini ve açıklamalarını gerekçelendirerek 

sorulara daha ayrıntılı yanıtlar verdiklerini belirtmiĢlerdir. Arıkan Güllü ve 

Yürümezoğlu (2025), yapmıĢ olduğu çalıĢma sonuçlarına göre, sorgulama temelli 

bilim öğretimi sayesinde öğrencilerin soru sorma becerilerinde olumlu yönde geliĢim 

sağlandığını tespit etmiĢlerdir. Ayrıca sorulan sorulara bakıldığında hipotez test 

olanağı veren bilimsel nitelikli sorular olduğu da elde edilen bulgular arasında 

olduğunu belirterek, sorgulama temelli öğretimlerin bir bütün olarak ele alındığında 

hazırlanan ortamların öğrencileri soru sorma noktasında uyarıcı olacak biçimde 

hazırlanması ve soru sormaya yöneltecek Ģekilde hedeflenen etkinlikler içermesinin, 

öğrencilerin soru sayılarını arttırdığı ve bunun yanında sorulan soruların kalitesinin 

de artmasını desteklediğini ifade etmiĢlerdir. Yapılan çalıĢmalardan elde edilen 

bulguların mevcut çalıĢmanın öğretmeyi öğrenme becerisinin geliĢimi, yeni bilgilerin 

kazanılması, öğrenme çabası, beyin fırtınası yapabilme, soru sorabilme becerisinin 

geliĢimi, mantıklı hareket etme becerisi kazanma, hataları fark etmek/çıkarım 
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yapmak, detaylı düĢünme becerisi, iliĢkilendirme becerisinin geliĢimi, alternatif 

olasılıkları farketme, argümantasyon becerisi kazanma bulguları ile 

iliĢkilendirilebileceği söylenebilir. 

Ayrıca mevcut çalıĢmada incelenen görüĢlerde hayal gücünü geliĢtirme, dil 

bilgisi ve kullanımı becerisinin geliĢimi, yaparak-yaĢayarak öğrenme becerisi, hızlı 

ve pratik olma becerisinin geliĢimi, psikomotor becerilerde geliĢim, disiplinler arası 

baĢarının sağlanması, fikir değiĢiminin yaĢanması, ıraksak düĢünme becerisinin 

geliĢimi, gruplama becerisi kazanma ve karar verme becerisi gibi biliĢsel geliĢim 

kapsamında ele alınan kazanımların SDU‟nun biliĢsel anlamda önemli katkıları 

olduğunun göstergesi olarak verilebilir. 

SDU‟nun Duyuşsal ve Sosyal Becerilere Katkısı 

Mevcut çalıĢmada belirlenen üçüncü tema “SDU‟nun duyuĢsal ve sosyal 

becerilere katkısı” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Katılımcı görüĢlerinden elde edilen 

bulgular SDU‟nun öğrencilerin duyuĢsal ve sosyal birçok farklı beceriyi 

kazanmalarında etkili olduğu Ģeklinde ifade edilebilir. Dee ve Henkin (1997) sosyal 

beceri üzerine yapılan çalıĢmalar açısında literatürün çok geniĢ olduğunu klinik 

psikoloji, eğitim ve iletiĢim dahil olmak üzere bir çok alanda ortaya çıktığını ifade 

etmiĢtir. AraĢtırma alanlarından bağımsız olarakta sosyal beceri tanımlarının ortak 

birkaç özelliği olduğunu ifade ederek sosyal becerileri genel olarak öğrenilmiĢ, çok 

boyutlu ve belirli bir duruma uyan kiĢilerarası iletiĢim yetenekleri olarak ifade 

etmiĢtir. Samancı ve Uçan (2017) ise çocuklarda sosyal beceri eğitimi üzerine 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada sosyal becerileri, çocukların içinde bulundukları sosyal 

ortamda kabul görmeleri ve sosyal anlamda iliĢkilerinin pozitif yönde ilerlemesini 

sağlayan, duygu, düĢünce, tutum ve davranıĢ örüntüleri biçiminde açıklayarak bu 

becerilere sahip olduklarında daha sağlıklı iliĢkiler kurabileceklerini ifade etmiĢtir. 

DuyuĢsal beceri geliĢiminde ise duyuĢsal alan olarak değerlerin, inançların, duygular 

ile tutum ve davranıĢların birbiriyle iliĢkili boyutlarını içermekte olduğu ifade 

edilmiĢtir(Shephard, 2008; akt.Karagöl ve Adıgüzel, 2022). Bu bağlamda 

alanyazında YaĢar ve Duban‟ın (2009), sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

uygulandıkları çalıĢmalarında, öğrencilerin fen ve teknoloji derslerine bakıĢ 

açılarının değiĢtiği, dersin eğlenceli bulunduğu, ders iĢleme biçiminden memnun 

olunduğu ve öğrencilerin bilime, bilimsel araĢtırmalara ve bilim insanlarına bakıĢ 

açılarının olumlu yönde etkilemesinin öğrenci görüĢlerine yansıdığı sonuçlarını elde 

etmiĢlerdir. Bu bulguların mevcut çalıĢmanın süreçten keyif alma, uygulamayı ilgi 
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çekici ve eğlenceli bulma, bilime değer verme, yöntemi kullanmaya devam etme 

isteği, derse olan tutumun değiĢimi, sıkılmayı önleme bulgularını destekler nitelikte 

olduğu görülmektedir. Dadı‟nın (2013) çalıĢmasında, öğrenciye kendini ifade etme 

imkânı tanınarak özgüveninin geliĢmesinin sağlanmıĢ olduğu, konuĢma kaygısının 

ortadan kalktığı ve merakının giderildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bulgular mevcut 

çalıĢmanın, kaygının azalması, olumlu benlik algısının geliĢmesi, özgüven kazanma, 

öz yeterlik geliĢiminin sağlanması, baĢarılı hissetme, bulgularını destekler 

niteliktedir. Keçeci (2014) çalıĢmasından elde ettiği sonuçlara göre, öğrencilerin 

yapılan etkinliklerin kendilerini adeta bir bilim insanı gibi görmelerine olanak 

sağladığını belirtmiĢtir. Bu bulgu mevcut çalıĢmanın bilim insanı gibi hissetme kodu 

ile örtüĢmektedir. Alanyazındaki bir baĢka çalıĢma olan ġen, Yılmaz ve Erdoğan‟ın 

(2016) Kimya öğretmen adayları ile sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinliklerinin 

uygulandığı çalıĢmalarında adaylardan etkinliklere iliĢkin elde ettikleri görüĢlere 

göre, uygulamaların motivasyona, derslere aktif katılıma, laboratuvara yönelik 

olumlu görüĢlerin oluĢmasına, kendilerine güvenmelerine, öğrenme isteği 

duymalarına, öğrenci-öğrenci ve öğretmen-öğrenci etkileĢimine genel olarak olumlu 

etkileri olduğuna yönelik sonuçlar elde etmiĢlerdir. Bu bulguların mevcut çalıĢma 

bulgularını desteklediği görülmektedir. Bir baĢka çalıĢmada ġahin (2019), sorgulama 

temelli öğrenme sürecinde, öğrencilerin öğrenme sürecine aktif olarak dâhil olmaları 

nedeniyle zaman zaman güçlük yaĢamıĢ olduklarını fakat bilgiye kendi çabalarıyla 

ulaĢmalarının, onlar açısından teĢvik edici bir unsur olabileceğini belirtmiĢtir. Bu 

bulguların mevcut çalıĢmanın motivasyon artıĢının sağlanması, olumlu akran 

iletiĢiminin sağlanması, teĢvik edilme/güdülenme, ön yargının kırılması, okula karĢı 

olumlu tutum kazanma, derse katılımı arttırma/istek duyma, derse adaptasyonun 

sağlanması, öğretmenle olumlu etkileĢim sağlanması, yeni uygulamaları benimseme 

ve olumlu davranıĢ değiĢikliği yaĢanması kodlarını desteklediği görülmektedir. 

Zeybek‟in (2019) çalıĢmasında öğrenciler, Sokratik sorgulama yönteminin kiĢisel 

geliĢim açısından olumlu olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca çoğu yöntemi farklı ve ilgi 

çekici bulup tekrar uygulamak isterken, bazıları ise fen derslerinde yapmanın yararlı 

olacağını ifade etmiĢlerdir. Bu bulgular ile mevcut çalıĢmada elde edilmiĢ olan 

potansiyelini ortaya çıkarabilme, uygulamayı farklı ve faydalı bulma, uygulamanın 

ilgi çekici ve eğlenceli bulunması kodlarını destekler niteliktedir. Ayrıca yine aynı 

çalıĢmada, öğrencilerin doğru bilgiye akıl yürüterek ve kendi çabalarıyla 

ulaĢmalarının özgüvenlerini artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bu bulgu 
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özgüven kazanma, öğrenmeye karĢı istek/heyacan duyma, öğrenme çabasının ve 

bilginin değerinin farkına varma kodları ile iliĢkilendirilebileceği görülmektedir. 

Bezen (2019) doktora tezi kapsamında, dalgalar konusunun sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımıyla desteklenen 5E modeline göre uygulanmasını ele almıĢtır. 

Öğrenci günlüklerinden elde edilen ifadeler, etkinliklerin ilgi çekici ve eğlenceli 

bulunduğu, bu sayede konunun daha iyi anlaĢıldığı Ģeklindedir. Uygulamanın ilgi 

uyandırma aĢamasında konunun öğrencilere sevdirildiği, katılımlarının ve istek 

duymalarının sağlandığı belirtilmiĢtir. Ayrıca uygulama sürecinde öğretmen, soru-

cevap temelli diyaloglarla öğrencilerin hem kendisiyle hem de birbirleriyle rahat 

iletiĢim kurmalarına rehberlik etmiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada Kılıç (2020), matematik 

öğretmeni adaylarının, üstbiliĢsel sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarını öğretici 

ve zevkli bulduklarını belirtmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmacı gözlemleri ve katılımcı 

görüĢleri doğrultusunda bu ortamların öğrenciyi derse daha aktif katılmaya teĢvik 

ederek ilgiyi artırdığı sonucuna ulaĢıldığını belirtmiĢtir. ÇalıĢmalardan elde edilen bu 

bulgular mevcut çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. Bahtiyar ve Can (2021) 

çalıĢmalarında, katılımcıların diğer katılımcıların soru ve bakıĢ açılarına saygı 

duydukları ve farklı görüĢlere empatiyle yaklaĢtıklarını, ayrıca kendilerini bilim 

insanı gibi hissederek heyecanlandıkları, farklı bakıĢ açılarını görmenin yanısıra bu 

doğrultuda yeni bakıĢ açılarına karĢı merak geliĢtirdikleri sonuçlarının elde edildiğini 

belirtmiĢlerdir. Bu bulgular ile mevcut çalıĢmanın farklı görüĢlere saygı duyma, 

empati yeteneğinin geliĢimi, merak duyma bulguları örtüĢmektedir. Efecan (2023), 

ilkokul 2. sınıf öğrencileri ile sorgulama döngüsüne dayalı olarak STEAM 

etkinlikleri üzerine yapmıĢ olduğu yüksek lisans çalıĢmasında, sorgulama döngüsüne 

dayalı olarak geliĢtirilen senaryolarla öğrencilerin biliĢsel, fiziksel, duygusal, sosyal, 

sanatsal ve ruhsal boyutlarda kazanımlar elde ettiğine ve motivasyonlarının arttığına 

iliĢkin sonuçlara ulaĢıldığını belirtmiĢtir. Koyunlu Ünlü (2015) tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢ olan bir baĢka çalıĢmada ise araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımlarından biri olan 5E modeline yeni bir form kazandırılarak ve ayrıca belirli 

teknolojiler ile desteklenerek uygulandığı çalıĢmasında elde edilen sonuçlara göre, 

uygulamanın öğrencilerin derse yönelik tutum, motivasyon, sorumluluk ve değer gibi 

duyuĢsal öğrenme alanlarına hitap edildiği sonucuna ulaĢıldığını belirtmiĢtir. Arıkan 

Güllü ve Yürümezoğlu (2025), çalıĢmalarından elde ettikleri bulgulara göre, özel 

yetenekli öğrencilerde sorgulama sürecinin beraberinde merak düzeylerini arttırdığını 

ve aynı zamanda merak edilen Ģeylerin ise daha çok epistemik bir meraka dönüĢtüğü 
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ifade edilmiĢtir. Bulgularda sorgulama süreci sayesinde öğrencilerde mevcut olan 

merak potansiyellerinin ortaya çıkarıldığı ve geliĢmesini desteklediği bulgusunun 

elde edildiği belirtilmiĢtir. Alanyazında farklı çalıĢmalardan elde edilen bu 

bulguların, mevcut çalıĢmada elde edilen bulguları desteklediği söylenebilir.  

Mevcut çalıĢmada ayrıca, SDU‟nun öğrencilerde özgür hissetme, duyarlılık 

kazanma, grup etkinliklerini/tartıĢmalarını faydalı bulma, birlikte hareket edebilme 

becerisi kazanma, disiplinli çalıĢmayı öğrenme, rekabet duygusunun hissedilmesi, 

eleĢtiriye açık olma, teknolojiyi faydalı bulma, tartıĢmacı gibi hissetme, fikirlerin 

paylaĢılmasından keyif alma, yardımlaĢma duygusunun geliĢmesi, kendini tanıma, 

ertelememeyi öğrenme, özeleĢtiri yapabilme, birlikte çalıĢmanın önemini farketme, 

teknolojiye iliĢkin olumlu bakıĢ açısı kazanma, üretmekten mutluluk duyma, özerklik 

becerisinin geliĢimi gibi pek çok sosyal ve duyuĢsal anlamda becerinin geliĢimine 

katkı sunduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

SDU‟da öğrenme ortamının özellikleri 

Mevcut çalıĢmada belirlenen dördüncü tema “SDU‟da öğrenme ortamının 

özellikleri” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu tema altında, katılımcı görüĢlerinden elde 

edilen kodların sorgulama ortamı oluĢturulması için gereken durumların bir özetini 

sunması açısından çalıĢmanın önemini arttırdığı söylenebilir. Özellikle sorgulamaya 

dayalı bir öğretim ortamı oluĢturmak isteyen öğretmenlere uygulamanın tasarımını 

yaparken süreçte yer vermesi gereken bileĢenleri görmesi bakımından yol gösterici 

bir rehber olması amaçlanmıĢtır. Burada kullanılacak disiplin alanına göre en verimli 

sorgulama ortamı için gereken durumlar belirlenebilir. Elde edilen veriler 

doğrultusunda SDU‟nun zengin öğrenme seçenekleri sunması, fikir alıĢveriĢinin 

sıklıkla kullanıldığı bir ortam olması, kolaydan zora doğru tasarlanmıĢ ve aĢamalı 

süreçlerin olduğu, eksiklikleri tamamlamaya fırsat tanıyan, öğrenciler arasında akran 

öğreniminin sağlandığı ve süreçte öğrencinin sürekli meĢgul olabileceği Ģekilde 

uygulamalar olduğu özellikleri dikkat çekmektedir. Ayrıca gerçek hayat 

problemlerine yer verilmesinin, süre anlamında esnek olunmasının, süreçte 

öğrencilere isimleriyle hitap edilmesinin önemli olduğu gibi durumların katılımcı 

görüĢlerinden elde edilen sürece dair dikkat çeken özellikler olduğu söylenebilir. 

Bunların yanı sıra alanyazında mevcut çalıĢmadan elde edilen bulguları destekleyen 

çalıĢmaların olduğu görülmektedir. YaĢar ve Duban (2009), 5.sınıflara fen ve 

teknoloji derslerinde, sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı 

çalıĢmasında, öğrencilerin uygulama sonunda fen kavramlarını daha yoğun 
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kullanmalarını, öğretmenin bilimsel ve matematiksel dili etkin Ģekilde kullanarak 

sağladığı rehberlikten kaynaklandığının düĢünülmekte olduğunu belirtilmektedir. Bu 

durum rehberliğin öğrenme sürecindeki belirleyici rolünü ortaya koymaktadır ve bu 

yönüyle mevcut çalıĢmadaki öğrencilere rehber olma, doğru yönlendirmenin 

yapılması kodlarını destekler nitelikte olduğu söylenebilir. Dadı (2013), 10. Sınıf 

kademesindeki öğrencilerle yürütmüĢ olduğu çalıĢmasında, Sokratik öğretim 

yöntemine göre tasarlanarak iĢlenen kimya derslerinde, öğrencilere bilgisini 

değerlendirme ve gözlemleme imkânı tanındığı, dönüt yapılarak bilginin tekrardan 

hatırlanmasının sağlandığı, öğrencilerin fikirlerini özgürce ifade edip savunduklarını 

ve böylece demokrasi kültürünün geliĢtiğini belirtmiĢtir. Ayrıca ilgi çekici, farklı 

sorular ile derse olan ilginin artırıldığı, derse aktif katılım sağlandığı ve bunların 

yanısıra öğrencilerin güdülenerek, sosyal bir varlık haline getirilmesinin iletiĢim 

bağlarını güçlendirdiği sonuçlarına yer verilmiĢtir.  Bir baĢka çalıĢmada ise Bezen 

(2019) sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile desteklenen 5E öğrenme modelinin 

uygulanmasını gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, öğretmenin öğrencilerin hem kendisiyle 

hem de birbirleriyle rahat iletiĢim kurabilmeleri için rehberlik ettiğini ve bu sayede 

iletiĢim becerilerinin geliĢmesinin hedeflendiğini belirtmiĢtir. Süreçte video 

gösterimlerine yer verilmiĢ ve öğretmen, soru-cevap Ģeklindeki diyaloglarla 

öğrencilere rehberlik etmiĢtir. Ayrıca, araĢtırma sürecinde öğrenciler, grup 

çalıĢmalarıyla bilgi paylaĢımında bulunmuĢ ve sorular üzerine tartıĢma fırsatı 

yakalamıĢlardır. Bu etkileĢimler, onların iĢ birliği içinde özgürce kendilerini ifade 

edebilecekleri bir ortamda gerçekleĢmiĢtir. Arıkan Güllü ve Yürümezoğlu (2025) 

çalıĢmalarında elde ettikleri bulgulara göre bulgularında sorgulama temelli 

etkinliklerin yapısı gereği öğrencilerin soru sormalarına fırsat yarattığı ifade 

edilmiĢtir. Bahsedilen bu çalıĢmalarda sürece dair verilen bilgilerin mevcut çalıĢma 

bulgularından dikkat çeken uygulama/soru/materyal kullanımı, öğrencinin aktif 

olması, demokratik ortam, özgür düĢünme ortamının sağlanması, sosyalleĢmeyi 

destekleyen ortam, gözlem yapabilme fırsatı ve geri bildirim sağlanması, tartıĢma 

ortamının sağlanması, grup çalıĢmasına uygun süreçler, teknoloji ile desteklenmiĢ 

sorgulama ortamı, interaktif uygulamalara yer verme, sorgulayıcı düĢünmeyi teĢvik 

eden ve sınıf içi süreçleri yöneten öğretmen, soru sorulması kodlarını destekler 

nitelikte olduğu görülmektedir.  

Mevcut çalıĢmada elde edilen bulgularda, yapılan uygulamaların öğrencilere 

öğrenme, deneyimleme, öğrenme sürecini tasarlama ve bunların yanı sıra bir ürün 
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tasarlama fırsatı sunduğu elde edilen bulgular arasındadır. Arslan (2013) yüksek 

lisans tezi kapsamında, model tabanlı araĢtırma-sorgulamanın etkilerini incelemiĢtir. 

Bu yöntemle model oluĢturma ve ifade etme, modelini test edip revize edeceği bir 

deney tasarlama, araĢtırma sorusu oluĢturma, hipotez kurma ve değiĢken belirleme 

gibi etkinlikler ile bilimsel süreçlerin deneyimlendiği bu araĢtırmada, modeller temel 

alınarak sorgulama yapılmıĢtır. Bu bağlamda, Arslan‟ın çalıĢmasında yer alan 

sorgulama ortamı da benzer nitelikleri ile mevcut bulguları desteklemektedir. Kinsey 

ve Moon (2015) çalıĢmalarında, sorgulamaya dayalı olarak oluĢturulan bir öğretim 

sürecine yönelik öğrencilerin keĢif için tasarlanmıĢ materyaller kullanıldığında 

çoğunun baĢarılı olduğunu belirtmiĢlerdir. Elde edilen bu bulguların mevcut 

çalıĢmada elde edilen nitelikli materyaller sunma, düĢünmeye sevk eden durumlar, 

merak uyandıran süreç tasarımı ve araĢtırma odaklı deneyler tasarlama kodları ile 

paralelelik gösterdiği söylenebilir. Zeybek (2019) yaptığı çalıĢmada, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin büyük bir kısmının, Sokratik sorgulama yöntemine iliĢkin genel 

anlamda sınıf iklimini olumlu etkilediğini, sınıf içi iletiĢimi, birlik ve beraberliği 

artırdığını, öğretmen-öğrenci iletiĢimini de olumlu yönde etkilediğini belirttikleri 

sonuçlarına ulaĢıldığını ifade etmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük kısmı, 

yöntemin oldukça farklı ve ilgi çekici olduğunu, olumlu yönlerinin ağır bastığını, bu 

nedenle de benzer uygulamaları tekrar yapmaktan keyif alacaklarını ifade 

etmiĢlerdir. Gözde (2019) çalıĢmasında, yapılan gözlemler doğrultusunda, öğrenciler 

için oluĢturulan barıĢçıl ve güvenli öğrenme ortamının, onların hedef dili kullanırken 

ve düĢüncelerini ifade ederken kendilerini daha rahat ve özgüvenli hissetmelerine 

katkı sağladığı bulgularına ulaĢıldığını belirtmiĢtir. Ġngilizce kullanımında güçlük 

çeken, utangaç ve iletiĢime kapalı öğrencilerde dahi programın son haftasında 

dikkate değer olumlu anlamda geliĢmeler gözlemlendiği belirtilmiĢtir. Bu 

çalıĢmalardan elde edilen bulguların mevcut çalıĢma bulgularından monotonluktan 

uzak ortam, olumlu sınıf iklimi oluĢturma, farklı sınıf dinamiğinin oluĢması kodları 

ile iliĢkilendirilebileceği söylenebilir.  Kılıç (2020), yürütmüĢ olduğu yüksek lisans 

tezinde, araĢtırmacıya iliĢkin gözlemler ile matematik öğretmeni adaylarının 

görüĢleri dikkate alındığında, üst biliĢsel sorgulamaya dayalı olarak tasarlanan 

öğrenme ortamının, öğrenme açısından etkili bir yöntem olduğunun söylenebileceği 

ifade etmiĢtir. Ayrıca çalıĢma bulgularından, araĢtırmacı tarafından tasarlanan ve 

öğretmen adaylarının üst biliĢsel sorgulama becerileri ile farkındalıklarını 

geliĢtirmeyi amaçlayan ipucu kartlarının etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ek 
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olarak adayların, ders sürecinde kullanılan zarlar, pinpon topları, çalıĢma yaprakları 

ve ipucu kartlarının derse farklılık kattığını belirtikleri ve bu materyallerin, çoklu 

zekaya dayalı bir süreci desteklediği ve kendilerine olumlu katkılar sağladığının 

ifade edildiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular, mevcut çalıĢmayı destekler 

niteliktedir. Bahtiyar ve Can (2021), Sokratik sorgulama seminerlerine yönelik 

öğrenci görüĢlerini belirlemeyi amaçladıkları çalıĢmalarında, öğrencilerin Sokratik 

sorgulama sürecini, düĢüncelerini özgürce ifade edebildikleri, geliĢimlerine katkı 

sağlayan bilimsel bir deneyim kazandıkları, bireysel farklılıkların ortaya çıktığı, 

tartıĢmanın ilerlemesi için etkili bir yöntemin kullanıldığı ve sorular yoluyla bilimsel 

konuların tartıĢıldığı bir süreç olarak değerlendirdikleri sonucuna ulaĢıldığını 

belirtmiĢtir. Ayrıca katılımcılar, seminer sonunda daha fazla ve nitelikli sorular 

üretebildiklerini, sorularının basitten zora geliĢtiğini ve tartıĢmaya açık, mantıklı 

sorular sorma becerilerinin de arttığını belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmadan elde edilen bu 

bulgular mevcut çalıĢmada belirlenen özelliklerden soru sorulması, tartıĢmaya açık 

içerik seçimi, ürün tasarımı süreci, fikir üretimini destekleyen ortam, açık uçlu 

sorular tercih edilmesi, düĢünsel çözümleme gerektiren soruların sorulması,  

yapılandırılmıĢ ders hazırlığı ve bireysel farklılıklara duyarlı öğretim özellikleri ile 

iliĢkilendirilebileceği söylenebilir.  

Mevcut çalıĢmada ise süreçlerin çoklu bilgi kazanımı sağlanması, ezbere 

dayanmayan süreçler olması, konuyu somutlaĢtırmayı sağlama, öğrenmeyi 

kolaylaĢtıran pedagojik yaklaĢımlar ile dersi derste öğrenmenin sağlanmasından 

kaynaklı olarak zamandan tasarruf sağlandığı öğrenme sürecine iliĢkin tespit edilen 

durumlar olarak ifade edilebilir. Bunların yanında katılımcı görüĢlerinden daha az 

not tutmanın istendiğine dair bulgular elde edilmeside dikkat çeken bir baĢka 

bulgudur. 

SDU‟daki olumsuz yönler ve iyileştirme önerileri 

Mevcut çalıĢmada belirlenen beĢinci tema “SDU‟daki olumsuz yönler ve 

iyileĢtirme önerileri” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu tema altında katılımcı 

görüĢlerinden elde edilen kodlar, uygulamalara iliĢkin ifade edilen olumsuz yönler ve 

sürecin iyileĢtirilmesine yönelik öneriler Ģeklinde kendi içerisinde 2 alt kategoride 

değerlendirilmiĢtir.  

Temanın ilk boyutu olan SDU‟daki olumsuz yönlere iliĢkin olarak mevcut 

çalıĢma kapsamında elde edilen bulguların alanyazında aynı paralelde yapılan 

çalıĢma bulguları ile desteklendiği görülmektedir. Supornpanitkul vd. (2025), 
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sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımıyla geliĢtirilmiĢ ters yüz öğrenme planı 

kapsamında gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, öğrencilerin ders öncesi materyallerle tam 

anlamıyla etkileĢim kurmalarını engelleyebilecek teknolojik olanaklara eriĢimin 

sınırlı olması gibi zorlukların olması, öğrencilerin sahip olduğu farklı ön bilgi 

düzeyleri, çalıĢma alıĢkanlıkları ve öğrenme becerileri, yeni bilgileri hangi düzeyde 

iĢleyebileceklerini etkileyebileceğini ve bunun da geliĢim göstermelerine rağmen 

performanslarında farklılıklar oluĢmasına neden olabileceği yönündedir. Kinsey ve 

Moon (2015), çalıĢmalarında çoğu öğrencinin keĢif temelli materyalle baĢarılı 

olduğunu fakat bazı öğrencilerin matematiği keĢfetmeye yönelik geliĢtirilen 

ünitelerin yalnızca bir meĢguliyet ya da geçilmesi gereken bir süreç olarak 

gördüklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca bazı grupların önemli keĢifler yaptıklarının 

farkına varmadan hızlıca bir sonraki probleme geçtiklerini ifade etmiĢlerdir. Bunların 

yanısıra bazı grupların, bir Ģeyleri anlamanın çok zor olduğundan Ģikayet ettiklerini 

ayrıca sürecin doğrudan öğretilmesinden ve gerçek bir kavrayıĢ olmaksızın körü 

körüne takip etmelerinin söylenmesinden hoĢlanmasalar da, aslında temelde bu tür 

bir yönlendirmeyi bekledikleri belirtilmiĢtir.  Bir baĢka çalıĢmada Arslan (2013), 

öğretmen adayları üzerinde yürüttüğü yüksek lisans tezinde, kavramsal bilgi 

ediniminde öğrenme ortamının belirleyici bir rol oynadığını belirtmiĢtir. ÇalıĢmada, 

laboratuvar ortamında malzeme eksikliği ya da deneylerin güvenirliğinin 

sağlanamaması durumunda, elde edilen sonuçlara yönelik güvenin azaldığı ve bu 

durumun kavram öğrenimini olumsuz etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Elde edilen bu 

bulguların mevcut çalıĢma bulgularını desteklediği görülmektedir. 

Bayram (2015), çalıĢmasında öğretmen adaylarının rehberli sorgulamaya 

dayalı fen etkinlikleri tasarlarken yaĢadıkları zorlukların ortaya koyulmasını 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulguların adayların tasarım sürecinde 

yaĢadıkları zorluklar bakımından dıĢsal ve içsel olmak üzere iki tema altında 

toplandığını belirtmiĢtir. DıĢsal zorluklar; hazırbulunuĢluk, malzeme ve zaman gibi 

öğretmen adayının kontrolü dıĢındaki etkenlerden kaynaklanmakta olduğunu, içsel 

zorluklarınsa rehberlik, konu seçimi, içerik bilgisi ve paradigma değiĢimi gibi 

öğretmenin kendisinden kaynaklanan durumlar olduğu belirtilmiĢtir. Bulgular 

öğretmen adaylarının, süreci yönetemeyecekleri ve öğrenci sorularına yanıt 

veremeyecekleri endiĢesiyle kaygı yaĢadıkları yönündedir. ġen vd. (2016), 

sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinliklerine iliĢkin kimya öğretmen adaylarının 

görüĢlerini inceledikleri çalıĢmalarında, adayların kullanılacak yönteme olumlu 
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baktıkları ancak liselerde bu yöntemin müfredatı yetiĢtirme ve sınıf yönetimi 

açısından zorluk yaratacağı, ayrıca zaman yetersizliği nedeniyle uygulanmasının güç 

olacağını düĢündükleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. ġahin (2019) sorgulama temelli 

öğrenme kapsamında matematik öğretmeni adayları üzerinde yürütmüĢ olduğu 

çalıĢmasında, uygulamanın ilk haftalarında, öğretmen adaylarının alıĢkın olmadıkları 

bu yaklaĢıma karĢı direnç gösterdiklerinin gözlemlendiğini belirtmiĢtir. Elde edilen 

bulgularda adayların yönteme adapte olmakta zorlandıklarını ve baĢlangıçta bu 

sürece uyum sağlayamadıklarını ifade ettikleri belirtilmiĢtir. Bu durumu ġahin, 

öğrencilerin farklı bir öğrenme ortamına alıĢmalarının zaman almasının, onları derse 

aktif katılmaya ve bilgiyi sorgulayarak öğrenmeye yönlendiren yaklaĢımlara karĢı 

tepki geliĢtirmelerine neden olmuĢ olabileceği Ģeklinde açıklamıĢtır. Ayrıca elde 

edilen bulgularda, adayların sorgulama temelli öğrenme sürecinde zorlandıklarını 

ancak bu durumdan rahatsızlık duymadıklarını belirttikleri de vurgulanmaktadır. 

Zeybek (2019) yürütmüĢ olduğu çalıĢmada, araĢtırmaya katılan bazı öğrencilerin, 

Sokratik sorgulamanın zaman aldığını ve dersin yavaĢ ilerlediğini belirttikleri 

bulgularını elde etmiĢtir. Ayrıca, ilgisiz cevapların konudan sapmalara neden 

olabildiği, yanlıĢ cevap veren bazı öğrencilerin bu durumu sorun edebildiği ve zaman 

zaman sınıfta gereksiz tartıĢmalar yaĢandığının belirtildiği ifade edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada birkaç öğrencinin ise yöntemin uzun süre uygulanmasının sıkıcılığa yol 

açabileceğini ifade ettiği elde edilen bulgular arasındadır. Gözde (2019) çalıĢmasında 

elde ettiği bulgulara göre, öğrencilerin özellikle iĢbirliği yapma noktasında zorluk 

yaĢadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Anadillerinde dahi iletiĢimde zorlanan öğrencilerin, 

Ġngilizce iletiĢimde de benzer güçlükler yaĢadıkları ifade edilmiĢtir. Ancak gruplama 

stratejileri ve istasyon çalıĢmalarının etkisiyle bu durum çoğu öğrenci için olumlu 

yönde değiĢmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada, öğretmenin dersi planlama süeeçlerinde çeĢitli 

zorluklar yaĢayabildiği görülmüĢtür. Sorgulama tabanlı öğretimin etkinliği, iyi bir 

planlama ve zaman gerektirmektedir. Öğretmen, bilgi aktarıcı değil rehber olmalı, 

merak uyandıran bir model olarak süreci yönetmelidir. Ancak geleneksel yöntemlere 

alıĢkın öğretmenlerin bu yaklaĢımı benimsemede güçlük yaĢayabildiğinin 

anlaĢılmakta olduğu ilgili çalıĢmada belirtilmiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada Kılıç (2020), 

matematik öğretmeni adaylarının, üstbiliĢsel sorgulamaya dayalı öğrenme 

ortamlarının etkili olduğunu düĢünseler de, özellikle sürenin yetersizliği konusunda 

endiĢe duyduklarını belirtmiĢtir. Bu durumun, mesleki tecrübelerinin olmaması ve 

sınıf ortamına yabancı olmalarından kaynaklandığı belirtilmiĢtir. Ayrıca, 
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karĢılaĢacakları öğrenci profiline yönelik kaygılarında dile getirildiği belirtilmiĢtir. 

Her ne kadar yöntemin olumlu yönleri öne çıksa da, adayların süre kısıtlaması ve 

kalabalık sınıflarda uygulanabilirliğin zor olması gibi eksik yönleri de vurguladıkları 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bahtiyar ve Can‟nın (2021) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 

Sokratik sorgulama seminerinin uygulaması sürecinde, bir katılımcının “O zamanlar 

söyleyecek bir şey bulamadım. Öyle oturdum, sıkıldım. Aslında eğlenceliydi ama ben 

kendim bulamadığım için sıkıldım.” ifadesiyle sorgulamaya katılamadığında 

sıkıldığını, ancak katılımın kendisi için eğlenceli olduğunu belirttiği görülmüĢtür. 

Ayrıca bazı katılımcıların, etkinlikleri ve tartıĢmalardaki düĢmanca tutumları 

beğenmedikleri, ikili diyalogların tartıĢmayı olumsuz bir Ģekilde etkilediğini ve bir 

baĢka katılımcının ise kesme yapıĢtırma etkinliklerinden hoĢlanmadıklarını 

belirttikleri bulgularının elde edildiği görülmüĢtür. Ġncelenen çalıĢmalardan elde 

edilen bu bulguların mevcut çalıĢma bulgularını destekler nitelikte olduğu 

görülmektedir. 

BeĢinci temanın ikinci boyutu olarak uygulamalara yönelik iyileĢtirme 

önerilerinde elde edilen bulgular alanyazındaki farklı çalıĢmalar ile karĢılaĢtırılarak 

tartıĢılmıĢtır. Mevcut çalıĢmada incelenen görüĢlerde uygulamaya dönük olarak 

katılımcılardan sınırlı denilebilecek seviyede görüĢ alındığı tespit edilmiĢtir.  

ÇalıĢma kapsamında uygulamaların iyleĢtirilmesine yönelik olarak tespit edilen 

bulgular ile alanyazındaki farklı çalıĢma bulgularının birbirini desteklediği 

görülmektedir. Bahtiyar ve Can‟ın (2021) yürütmüĢ olduğu çalıĢmalarında bir 

katılımcının uygulama sonrasında yansıtma günlüklerinin yazılı yerine sözlü 

alınmasını önermiĢ olduğunu ve bu önerinin uygulanarak katılımcıların sürece dair 

daha nitelikli yansıtmalarda bulunmalarının sağlandığını belirtilmiĢtir. Kılıç (2020) 

çalıĢmasında tasarlanan ipucu kartlarının, matematik öğretmeni adaylarının 

üstbiliĢsel sorgulama becerilerini ve öz-farkındalıklarını etkinleĢtirmede etkili 

olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan etkinlik 

kağıtlarının da katılımcılar açısından verimli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Zeybek 

(2019) çalıĢmasında, öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular doğrultusunda, 

Sokratik sorgulama yönteminde öğretmenin soruları soruyla yanıtlamasının onların 

düĢünmelerini ve mantık yürütmelerini teĢvik etmiĢ olduğunu, zamanında verilen 

dönütlerle doğru ve tam bilgiye ulaĢmalarının kolaylaĢtırıldığını belirtmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢma elde edilen bulgularda, bazı öğrencilerin yöntemin fen derslerinde etkili 

olabileceğini belirttiklerini, birkaç öğrenci ise sözel derslerde uygulanmasının uygun 
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olmadığını ifade ettikleri sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Gözde (2019) yüksek lisans tezi 

kapsamında, sorgulama-tabanlı öğretim yaklaĢımının Ġngilizce öğrenme üzerindeki 

etkilerini araĢtırmıĢ olup, sorgulama tabanlı öğretimin öğrencilerin anlamlı 

öğrenimine katkı sağladığını, böylece ilgi alanları, beklentileri, yetenekleri ve 

ihtiyaçları baz alınarak hazırlanmıĢ aktivitelerle Ġngilizce edinimine aktif 

katılımlarını desteklediği bulgularına ulaĢmıĢtır. Bezen (2019) çalıĢmasında, 

öğrencilerin ön uygulama kısmı için herhangi bir hazırlık yapmadan geldiklerini 

ifade ettiklerini ancak son uygulamada, konuların öğretiminin öncesinde internetten 

araĢtırma yapmanın ve kaynak kitapları incelemenin gerekliliğini vurguladıklarını 

belirtmiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada Arslan (2013), araĢtırma-sorgulama ortamı 

sağlandığında bu ortamın kavramsal bilginin geliĢimi üzerinde etkili olabileceğini 

belirtmiĢtir.  Elde edilen bu bulguların mevcut çalıĢma bulgularını destekler nitelikte 

olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM VI 

Sonuç ve Öneriler 

 

 

Mevcut araĢtırmanın bu bölümünde eğitimde sorgulamaya dayalı 

uygulamaların kullanımının karma-meta yöntemi ile incelenmesi neticesinde elde 

edilen bulgulara iliĢkin sonuçlar ile bu sonuçlar doğrultusunda önerilere yer 

verilmiĢtir. 

6.1. Meta-Analize ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında, eğitimde SDU‟ya yer vermenin akademik baĢarı 

üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın amacına 

uygun nicel çalıĢmalar belirlenerek bu çalıĢmaların meta-analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Söz konusu amaç doğrultusunda SDU‟nun akademik baĢarı üzerindeki etkisini 

inceleyen ve çalıĢmada belirtilen kriterleri karĢılayan bilimsel nitelikteki 78 nicel 

boyutlu çalıĢmadan elde edilen 110 veri analiz edilmiĢtir.  Bu bağlamda çalıĢmalarda 

yer alan aritmetik ortalama, standart sapma, uygulanan baĢarı testleri neticesinde elde 

edilen son test puanları ile deney ve kontrol gruplarına dair örneklem büyüklüklerine 

iliĢkin veriler meta-analiz kapsamında hesaplanmıĢtır. Mevcut çalıĢmada yayın 

yanlılığı olup olmadığına iliĢkin durumun tespit edilmesi adına Huni Grafiği ve 

Rosenthal Korumalı N değeri (Fail-Safe N) analizine baĢvurulmuĢtur. Analiz 

sonucunda elde edilen sonuçlar incelendiğinde çalıĢmada yayın yanlılığı olmadığı 

saptanmıĢtır. Bu durumun analiz sürecinde yapılan iĢlemlerin güvenilir olduğunu 

gösterdiği söylenebilir. 

AraĢtırmanın meta-analiz süreci kapsamında, heterojenlik testi 

gerçekleĢtirilmiĢ olup, bu test sonuçlarına göre araĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmalara 

ait etki büyüklüklerinin benzer olmadığı baĢka bir ifadeyle çalıĢmaların heterojen bir 

yapı sergilediği tespit edilmiĢtir. Bu durum neticesinde araĢtırmada istatistiksel 
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model olarak rastgele etkiler modelinin (REM) seçilmesinin uygun olacağına karar 

verilmiĢtir. Bu doğrultuda gerçekleĢtirilen analizler sonucunda REM‟e göre 

çalıĢmaların genel etki büyüklüğü değeri g=1,110 olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen 

genel etki büyüklüğü değeri, Thalheimer ve Cook (2002) tarafından belirlenen 

sınıflandırmada eğitimde SDU‟ya yer vermenin öğrencilerin akademik baĢarılarına 

çok geniĢ düzeyde ve pozitif yönde etki ettiği sonucunu ortaya koyduğu söylenebilir. 

Bununla birlikte analize alınan çalıĢmaların I2
 değerinin %88,277 olarak 

hesaplanması çalıĢmada yüksek düzeyde heterojenlik olduğunu göstermektedir. Bu 

durum analiz kapsamındaki çalıĢmalar arasındaki varyansın gerçek varyanstan 

kaynaklandığını baĢka bir deyiĢle heterojenlikten kaynaklandığını göstermektedir. 

Bu durum neticesinde incelenen verilerde SDU‟da akademik baĢarı üzerinde etkisi 

olabileceği düĢünülen üçüncü bir ara değiĢkenin varlığının göz önünde 

bulundurularak detaylandırılması amacıyla moderatör analizinin yapılması uygun 

görülmüĢtür. Bu kapsamda çalıĢmaların, öğretim kademeleri, uygulama süreleri, 

disiplin alanları, örneklem büyüklükleri ve sorgulama türleri moderatör değiĢkenler 

olarak belirlenmiĢtir. 

Moderatör değiĢkeni olarak belirlenen öğretim kademeleri kapsamında 

çalıĢmalar, okulöncesi, ilkokul, ortaokul, lise ve üniversite kademesi olarak 

gruplandırılmıĢtır. Söz konusu çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine etkisinin 

öğretim kademesine göre ortaya çıkan genel etki düzeyinin g=1,094 ile geniĢ 

düzeyde ve pozitif yönlü bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. ÇalıĢmalarda en 

yüksek etki düzeyinin g=1,237 değeri ile çok geniĢ düzeyde lise ve en düĢük etki 

düzeyinin g=0,771 değeri ile geniĢ düzeyde okulöncesi kademesi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ġlkokul ve ortaokul kademelerinde geniĢ düzeyde olumlu yönde benzer 

Ģekilde üniversite kademesinde ise olumlu ve çok geniĢ düzeyde etki düzeyi 

(g=1,233) değerlerinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ek olarak anlamlılık testi 

sonucunda elde edilen p=0,484 değerinin p=0,05 kritik değerinden yüksek olması 

öğretim kademeleri değiĢkeninin akademik baĢarı üzerinde anlamlı bir farklılığa yol 

açmadığı sonucunu göstermektedir. 

Mevcut araĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmalarda akademik baĢarıya etkisi 

olabileceği düĢünülen uygulama süresi moderatör değiĢkeni olarak belirlenerek 

çalıĢmalar 1-4, 5-6, 7-8,9-+ hafta ve ders saati biçiminde kategorilere ayrılmıĢtır. 

Analize dâhil edilen çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine etkisinin uygulama 

süresine göre elde edilen genel etki düzeyi g=1,112 ile çok geniĢ düzeyde ve pozitif 
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yönde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmalarda en yüksek etki düzeyinin g=1,394 

değeri ile çok geniĢ düzeyde 5-6 haftanın ve en düĢük etki düzeyinin g=0,832 değeri 

ile geniĢ düzeyde 7-8 haftanın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 1-4 haftanın geniĢ 

düzeyde ve 9-+ ile ders saatininde çok geniĢ düzeyde etki düzeyi değerlerinin olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunlara ek olarak belirlenen tüm gruplarda akademik 

baĢarının olumlu yönde etkilendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca anlamlılık testi 

sonucunda elde edilen p=0,066 değerinin p=0,05 kritik değerinden yüksek olması 

uygulama süresi değiĢkeninin akademik baĢarı üzerinde anlamlı bir farklılığa yol 

açmadığı sonucunu göstermektedir. 

AraĢtırma kapsamına dâhil edilen çalıĢmalarda akademik baĢarı üzerinde 

etkisi olabileceği düĢünülen bir diğer moderatör değiĢkeni uygulamaların 

uygulandığı disiplin alanları olarak belirlenmiĢtir. Disiplin alanları Fen Bilimleri, 

Matematik ve Sosyal Bilimler olmak üzere kategorilere ayrılmıĢtır. Söz konusu 

çalıĢmaların akademik baĢarı üzerine etkisinin disiplin alanlarına göre etki 

büyüklükleri incelendiğinde genel etki düzeyinin g=1,050 ile geniĢ düzeyde olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. En yüksek etki düzeyinin g=1,294 (çok geniĢ düzeyde) 

matematik olduğu, en düĢük etki düzeyinin ise g=0,828 (geniĢ düzeyde) ile sosyal 

bilimler olduğu görülmüĢtür. Fen bilimleri alanında ise g=1,140 ile çok geniĢ 

düzeyde etki düzeyi sonucuna ulaĢılmıĢtır. Disiplin alanına göre göre yapılan 

anlamlılık testi sonucuna göre elde edilen p=0,080 sonucunun kritik değer olan 

p=0,05 ten yüksek çıkması disiplin alanları değiĢkeninin akademik baĢarı üzerindeki 

etkisinin anlamlı bir farklılık yaratmadığı sonucunu ortaya çıkarmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında belirlenen bir sonraki moderatör değiĢkeni gruplara 

iliĢkin örneklem büyüklükleridir. Örneklem büyüklükleri küçük (1-49), orta (50-99) 

ve büyük (100+) biçiminde sınıflandırılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda örneklem 

büyüklüğünün bir ara değiĢken olarak akademik baĢarı üzerine etki büyüklüğü 

hesaplanmasında, etki büyüklüğü g=1,094 hesaplanmıĢtır. Elde edilen bu değer  

örneklem büyüklüklerinin akademik baĢarıyı geniĢ düzeyde ve pozitif olarak 

etkilediğini göstermektedir. Küçük ve orta büyüklükteki gruplarda etki düzeyi 

g=1,110 ile çok geniĢ düzeyde çıkarken büyük gruplar için etki düzeyi g=0.910 ile 

geniĢ düzeyde hesaplanmıĢtır. Örneklem büyüklüğüne göre yapılan anlamlılık testi 

sonuçlarına göre p=0,761 değeri hesaplanmıĢ olup bu değerin kritik değer olan 

p=0,05 değerinden yüksek çıkması örneklem büyüklüğü değiĢkeninin akademik 
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baĢarı üzerindeki etkisinin anlamlı bir farklılık yaratmadığı sonucunu ortaya 

çıkarmaktadır. 

Analize dâhil edilen çalıĢmalarda birbirinden farklı sorgulamaya dayalı 

uygulamaların yapılması nedeniyle bu durumun akdemik baĢarı üzerinde etkisi 

olabileceği düĢünülmüĢtür. Bu bağlamda kullanılan uygulamaya göre, sorgulama 

türleri moderatör değiĢkeni olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmalar sorgulama türüne göre 

sınıflandırılırken kullanılan sorgulama türünün net bir Ģekilde çalıĢmada 

isimlendirilmesinin belirtilip belirtilmediğine ayrıca farklı uygulamalar ile 

desteklenip desteklenmediğine dikkat edilerek sınıflandırılmıĢtır. Bu bağlamda 

Sorgulamaya Dayalı Öğrenme, 5E/7E Destekli Sorgulamaya Dayalı Öğrenme, 

Argümantasyona Dayalı Sorgulama, Süreç Odaklı Rehberli Sorgulayıcı Öğrenme, 

Sokratik Sorgulama ve Diğer biçiminde sınıflandırılmıĢtır. Sorgulama türleri 

değiĢkenlerinin akademik baĢarı üzerine genel etki büyüklüğü g=0,951 ile geniĢ 

düzeyde hesaplanmıĢ olup baĢarıyı pozitif yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Sırasıyla en yüksek etki düzeyinin SDÖ (g=1,224) ve Diğer (g=1,160) ile çok geniĢ 

düzeyde; 5E/7E destekli SDÖ (g=0,982) ve SORSÖ (g=0,799) ile geniĢ düzeyde; 

ADS (g=0,572) ile orta düzeyde ve Sokratik Sorgulama (g=0,047) ile önemsiz 

düzeyde hesaplama sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Anlamlılık testi sonuçlarına göre elde 

edilen p=0,001 değerinin kritik değer olan p=0,05 değerinden düĢük olması 

uygulanan sorgulama türünün akademik baĢarı üzerinde anlamlı farklılık 

oluĢturduğunu göstermektedir. 

6.2. Meta-tematik Analize ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmanın meta-tematik analizi kısmında eğitimde kullanılan SDU 

kapsamında belirlenen çalıĢmalardan, kriterleri sağlayan 46 çalıĢmanın 

katılımcılarından elde edilen ham veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Bu 

doğrultuda birincil verilerden kodlar ve temalar oluĢturulmuĢtur.  

Yapılan içerik analizi neticesinde SDU‟nun kullanımının öğrenenlerin 21. 

yüzyıl becerilerini ortaya çıkarma ve geliĢtirme noktasında katkı sağlayan 

uygulamalar olduğu görülmüĢtür. Uygulamaların genel olarak grup çalıĢması 

Ģeklinde ya da tüm sınıfın katılımının sağlanacağı Ģekilde tasarlandığı görülmüĢtür.  

Bu durum neticesinde öğrencilerin takım/ekip çalıĢması yaparak, iĢ birliği içinde 

çalıĢmanın nasıl bir çalıĢma Ģekli olduğunu uygulayarak öğrendikleri söylenebilir. 



209 

 

Bu çalıĢmalar sürecinde öğrencilerin iĢ bölümü yapma becerisi, birlikte düĢünme ve 

ortak karar alabilme becerilerinin de geliĢtiği görülmüĢtür.  

Eğitim sürecinde disiplin alanına göre ele alınan problem durumlarının 

öğrenenlerin hem biliĢsel anlamda hem de yaparak yaĢayarak keĢfetme süreçlerini 

yaĢamasına, araĢtırma becerisi kazanmasına olanak tanıdığı görülmektedir. Bunun 

yanında uygulamaların öğrenenlerin sorgulama becerilerinin, eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin ve tartıĢma becerilerinin geliĢimine katkı sunduğuna dair ifadelerin 

olduğu görülmektedir.  

Özellikle fen bilimleri alanlanında yapılan SDU‟nun öğrenenlerin bilimsel bir 

bakıĢ açısı kazanmalarına katkı sunduğu görülmektedir. Bu doğrultuda öğrenenlerin 

uygulamalar esnasında gerekli olan problem, hipotez ve araĢtırma sorusu 

oluĢturabilme, bağımlı-bağımsız değiĢkeni belirleyebilme, deney düzeneğini 

kurabilme, verileri kaydetme ve yorumlama ve bunları yaparken bilimsel bir dil 

kullanabilme becerilerinin iĢe koĢulduğu görülmekte ve mevcut katılımcı 

ifadelerinden uygulamaların bu becerilerin geliĢimine katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Ayrıca bu kapsamda incelenen ifadelerden öğrenenlerin bilimin günlük hayattaki 

yerini kavradığına iliĢkin ifadelerin olduğu ve uygulamalar ile öğrencilerin tüm bu 

bilimsel bileĢenler kapsamında bir fen okuryazarı olmasına katkı sunulduğu 

görülmüĢtür.  

Uygulamalarda öğrencilerin gözlem yapabilmeleri ve bu beceriyi 

geliĢtirmelerini sağlayacak süreçlerin olduğu görülmüĢtür. Bu duruma iliĢkin 

bulgular öğrenenlerin gözlem becerisinin geliĢimine olumlu etki ettiği yönündedir. 

Ayrıca uygulamaların öğrencilerin sistematik ve düzenli olma becerilerinin 

geliĢimine ve herhangi bir prosedürü takip edebilme ve onu kontrol edebilme 

becerilerininde geliĢmesine katkı sunduğu görülmüĢtür.  

Yapılan uygulamalarda dikkat çeken noktalardan biri, öğrencilerin sorgulama 

yapmalarını gerektiren süreçler esnasında ya da süreç sonunda düĢündükleri, elde 

ettikleri bulguları savunmalarının, ifade etmelerinin veya sunmalarının beklendiğidir. 

Bu bağlamda öğrencilerin süreç esnasında argüman oluĢturma, grafik ve tablo 

oluĢturma, raporlaĢtırma/not alma gibi becerilerini iĢe koĢtukları bu Ģekilde ifade 

becerilerinin geliĢtiği, sunum becerisi kazandıkları ve bunların yanında hem akranları 

ile hem de öğretmen ile iletiĢim becerilerinde geliĢim yaĢandığı incelenen 

ifadelerden elde edilmiĢtir. 
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SDU‟nun öğrencilerin süreç boyunca biliĢsel ya da hem biliĢsel hem de 

davranıĢsal düzeyde etkin katılımını sağlayacak Ģekilde yapındırılan süreçler olduğu 

görülmüĢtür. Bu bağlamda öğrencilerin 21.yüzyıl becerileri doğrultusunda biliĢsel 

anlamda aktif olduğunun göstergesi olarak uygulamalar esnasında fikir üretme 

noktasında geliĢim gösterdikleri, yorumlama, değerlendirme becerilerinin geliĢtiği ve 

karĢılaĢtırma becerileri kazandıkları ayrıca bunların yanısıra yansıtıcı düĢünme 

becerilerindeki geliĢim, tahminde bulunma becerilerine olan katkı ve bunların 

yanında neden-sonuç iliĢkisi kurma, analiz ve sentez becerilerinin geliĢimin 

sağlandığı incelenen ifadelerden elde edilmiĢtir. 

Yapılan uygulamalarda, teknolojinin sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. Bu 

durum neticesinde elde edilen bulgulardan, teknolojinin entegre edildiği 

uygulamalarla öğrencilerin teknolojiye dair farkındalık kazanmalarına, medya 

okuryazarlığı, BĠT okuryazarlığı ile dijital okuryazarlık becerilerini edinmelerine 

katkı sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrenenlerin yapılan uygulamalarda kullanılan problem durumları sayesinde 

ve özellikle de gerçek yaĢam problemleri sayesinde farklı bakıĢ açısı, farkındalık ve 

sorumluluk bilinci kazandıkları ayrıca bilinçli davranıĢ serilemeye yönelik davranıĢ 

değiĢiklikleri oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla 21. yüzyılda bireylerden 

beklenen davranıĢ biçimlerinin yapılan uygulamalar ile geliĢimine katkı sağlandığı 

söylenebilir. 

Sorgulamaya dayalı tasarlanan bazı uygulama türlerinde ortaya bir ürün 

çıkarma gibi aĢamaların olduğu görülmektedir. Bu bağlamda uygulamaların 

öğrencilerin yaratıcılık/inovasyon becerilerinin geliĢimi ve ürün tasarlama 

becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin 

uygulamalar sayesinde edindikleri beceriler ve deneyimler sayesinde öğrenmeyi 

öğrenme noktasında farkındalık kazandıkları görülmektedir. Bunların yanında 

yapılan uygulamaların geniĢ bir zaman dilimini içemesi ve aĢamalı süreçlerden 

oluĢması, öğrenciye deneme yapma fırsatı vererek yanlıĢı görmesinin, üzerine 

düĢünmesinin ve ayrıca bu duruma göre hareket etmesini sağlaması gibi nedenlerden 

dolayı öğrencilerin planlama ve organizasyon becerisini kazanmalarına, problem 

çözme becerilerinin geliĢimi ile esneklik ve uyum becerilerinin geliĢimine katkı 

sunduğu verilen ifadelerden elde edilmiĢtir. Ek olarak elde edilen bulgularda 

uygulamaların öğrenciler üzerinde yaĢam ve kariyer beceri geliĢimleri açısından da 

etkisi olduğu görülmüĢtür. 
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Meta-tematik analiz kapsamında değerlendirilen çalıĢmalardan elde edilen 

katılımcı ifadelerinden, SDU‟nun öğrenenlerin biliĢsel becerilerinin ortaya çıkmasına 

veya geliĢmesine katkı sağladığı saptanmıĢtır. Yapılan uygulamalarla öğrencilerin 

bilgiyi yapılandırma bir baĢka deyiĢle inĢa etme fırsatı buldukları ve bu Ģekilde 

bilgiyi ezberlemeden öğrenmelerinin sağlandığı çalıĢmalardaki bahsedilen öğrenci 

davranıĢlarında ve verilen ifadelerde görülmüĢtür. Öğrenenler uygulamalar ile yeni 

bilgiler edindiklerini, konuya iliĢkin kavram/terim öğreniminin gerçekleĢtiğini ve 

uygulamaların içeriğin anlaĢılmasına hizmet ederek anlama/algılama düzeylerinde 

artıĢ meydana getirdiğini ve böylece konuyu kavrama becerilerinin geliĢtiğine iliĢkin 

olarak görüĢ bildirdikleri tespit edilmiĢtir. Uygulamalar sırasında yapılan deney veya 

benzeri etkinliklerin öğrencilerin biliĢsel olarak öğrenme çabası içerisine girmelerine 

sebep olduğu görülmektedir. Ayrıca yapılan uygulamalar fikir alıĢveriĢinin veya 

sunumun sıklıkla kullanıldığı süreçleri içermektedir. Bu durumun öğrencilerin 

dinleme becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca bu noktada 

öğrencilerin uygulamalar sırasında öğretmeni de dikkatli bir Ģekilde dinlediklerine 

iliĢkin görüĢleri bulunmaktadır. SDU‟da kullanılan teknolojik uygulamaların ya da 

etkinliklerin öğrencilerin odaklanma becerilerini arttırdığı görülmüĢtür. 

SDU‟da öğrencilerin derse katılım veya kendi düĢünceleri değerlendirdikleri 

anlarda kısaca uygulamaların birçok aĢamasında farklı Ģekillerde biliĢsel olarak aktif 

olmalarının sağlandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda incelenen 

uygulamalarda sıklıkla öğrencilerin fikir üretimini destekleyen süreçlerin yaĢandığı 

görülmüĢtür. Bu duruma iliĢkin olarak öğrenen ifadelerinde beyin fırtınası 

yapıldığından bahsedilmektedir. Bunlara ek olarak SDU ile öğrencilerin, düĢünme 

yetilerinin geliĢimine katkı sunulduğuna ve eskiye nazaran daha detaylı düĢünme 

becerisini edindiklerine iliĢkin öğrenci görüĢleri olduğu tespit edilmiĢtir. Ġncelenen 

görüĢlerde yapılan uygulamalar ile öğrencinin bilgiyi transfer edebilme becerisini iĢe 

koĢtuğu çıkarımı yapılmıĢtır.  Ayrıca, uygulamaların biliĢsel anlamda öğrencileri 

araĢtırmaya yönelterek daha kapsamlı düĢünebilme becerilerinin geliĢimine katkı 

sağladığı, öğrecilerin daha ayrıntılı, sebep sonuç iliĢkisi kurarak derin öğrenmelerin 

yaĢamasını sağladığı ve yapılan deneyler/etkinlikler ile iliĢkilendirme becerisinin 

geliĢimine katkı sunulduğu tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda uygulamaların 

öğrencilerin mantık çerçevesi içerisinde akıl yürütmeleri, diğer arkadaĢlarının ortaya 

koyduğu farklı görüĢleri eleĢtirel bir gözle analiz edip değerlendirmeleri, üzerine 

düĢünmeleri kabul etmeleri veya o fikri çürütmelerinin muhakeme becerilerinin 
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geliĢimine katkı sağlandığını göstermektedir. SDU‟da öğrencinin tartıĢma ortamında 

ya da yapılan bir deney sürecinde arkadaĢlarının fikirlerini duyması ya da bir deney 

aĢamasında tahminleri dıĢında ortaya çıkan bir durumla karĢılamasının öğrencinin 

alternatif olasılıkları farketmesini sağladığı görülmüĢtür. Bu bağlamda aynı zamanda 

gerek bir deney sonucunda gerekse alternatif fikirleri görmesi sonucunda 

öğrencilerin fikir değiĢimi yaĢadığı incelenen ifadelerden görülmektedir. SDU‟da 

özellikle metin temelli içeriğe sahip etkinliklerin kullanılmasının, öğrencilerin okuma 

alıĢkanlığı kazanmalarına, okuduğunu anlama becerilerine ve okuma hızlarının 

geliĢimine katkı sunduğu görülmüĢtür. SDU öğrenci merkezli yapısı nedeniyle büyük 

çoğunlukla uygulamanın her aĢamasında bir Ģekilde öğrencinin aktif olarak yer 

almasını gerektirmektedir. Bu durum sayesinde uygulamaların bilgilerin akılda 

kalıcılığını sağladığı ve akademik baĢarının geliĢimine hizmet ettiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmalarda uygulamalarda yapılan çalıĢmaların öğrencilerin 

disiplinler arası baĢarı sağlanmasına da katkı sunduğu verilen ifadelerde görülmüĢtür. 

Ġncelenen görüĢlerden, uygulamalarda kullanılan teknolojiyle öğrencilerin tekrar 

etme ve pekiĢtirme yapma becerilerini iĢe koĢtukları çıkarımında bulunulmuĢtur. 

Ġncelenen ifadeler öğrencilere deneme yanılma fırsatı sunulmasının, kavram 

yanılgısını giderme noktasında katkı sağlandığını göstermektedir. Uygulamaların 

büyük bir bölümünün deneysel uygulamalar içerdiği görülmektedir. Bu anlamda 

öğrencilerin süreç içerisinde düĢünsel fonksiyonlarının yanısıra eylemsel olarakta 

aktif yaparak-yaĢayarak öğrenme becerisini edindikleri görülmektedir. SDU‟da soru 

sorma becerisinin uygulamaların kilit noktalarından biri olduğu görülmüĢtür. Bu 

uygulamalarla öğrencilerin soru sorabilme becerilerinin geliĢiminin desteklediği 

incelenen görüĢlerden saptanmıĢtır. SDU‟da sıklıkla öğrencilerin fikirlerini 

temellendirerek savunacakları veya ortaya atılan bir fikri çürütmeye iliĢkin etkinlik 

süreçlerinin olduğu görülmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin argümantasyon 

becerisinin geliĢiminin sağlandığı incelenen ifadelerden elde edilmiĢtir. Ayrıca 

incelenen görüĢlerde uygulamaların içinde öğrencilerin hayal gücünün geliĢimine 

katkı sunan etkinliklerin olduğu görülmüĢ ve bu durumun öğrenci ifadelerine 

yansıdığı tespit edilmiĢtir. Uygulamalar öğrencilerin duygu, düĢünce veya 

davranıĢlarını verilen bir görev doğrultusunda gerekli olan durum için dönüĢtürerek 

kullanma anlamında fayda sunduğunu göstermektedir. Bu doğrultuda uygulamaların 

öğrencilerin öz-düzenleme kapasitesinin geliĢimine katkı sağladığı çıkarımı 

yapılmıĢtır. Uygulamalar sayesinde öğrencilerin süreç içerisinde yapmıĢ oldukları 
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hatalarını fark etikleri ve bunlardan çıkarımlar yaptıkları incelenen ifadelerde  

görülmüĢtür. Ayrıca uygulamaların doğası gereği öğrencilerin belli bir mantık 

çerçevesinde kararlar alıp hareket etmelerini gerektirmektedir. Bu doğrultuda 

öğrencilerin mantıklı hareket etme becerilerinin geliĢiminin desteklendiği incelenen 

ifadelerden tespit edilmiĢtir. Uygulamalarda kullanılan teknoloji (örn.:klavye) 

kullanımı ve etkinlikler ile psikomotor becerilerde geliĢim sağlandığı görülmüĢtür. 

Ġncelenen ifadelerde uygulamaların öğrencilerin daha hızlı reaksiyon veren ve pratik 

düĢünebilen bireyler olmasına katkı sunulduğuna iliĢkin sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca uygulamaların içerdiği süreçler (örn.;grup çalıĢmaları) gerek öğretici 

açısından gerekse akran öğretimi açısından öğretmeyi öğrenme noktasında etkili 

olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. Ayrıca yapılan uygulamaların öğrencilerin 

dikkatlerini geliĢtirmelerini destekleyecek nitelikte olduğu incelenen ifadelerden 

tespit edilmiĢtir. Bunların yanısıra incelenen görüĢlerden öğrencilerin dil bilgisi ve 

kullanımı becerilerinde de geliĢim olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda 

farklı perspektifler kazanarak ıraksak düĢünme becerilerinin geliĢimine katkı 

sunulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca biliĢsel beceriler kapsamında gruplama 

becerisi kazanıldığı ifadelere yansımıĢtır. Ek olarak öğrenenlerin uygulamalarda aktif 

olmalarının, çeĢitli süreçlerde karar verme becerileri üzerinde etkisi olduğu sonucunu 

ortaya çıkarmıĢtır. 

Meta-tematik analiz kapsamında değerlendirilen çalıĢmalardan elde edilen 

ifadeler incelendiğinde bu uygulamaların, öğrenenlerin duyuĢsal ve sosyal 

becerilerinin ortaya çıkması veya geliĢmesine katkı sağladığı saptanmıĢtır. SDU‟nun 

kullanıldığı sınıflarda farklı etkinliklerin yapılmasının öğrencilerin derse karĢı 

motivasyonlarında artıĢ meydana gelmesini sağladığı incelenen ifadelerde 

görülmektedir. Ġncelenen çalıĢmalarda yapılan uygulamalar öğrencilerin beraber 

çalıĢarak, ortak bir hedef doğrultusunda hareket ettiği süreçleri içermektedir. Bu 

durumun öğrencilerde birlikte çalıĢmanın önemini farketmelerine ve bu doğrultuda 

birlikte hareket edebilme becerisini edinmelerine katkı sağladığı yönünde sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. Uygulamalar ile bir görevin yerine getirilebilmesi noktasında  

öğrenenlerin  kendine ve becerilerine karĢı algılarının, inançlarının ve yargılarının 

değiĢtiği görülmektedir. Kısaca öz yeterlik geliĢiminin sağlanması noktasında 

uygulamaların öğrencilere katkı sunmakta olduğu görülmüĢtür. Ayrıca bir iĢi 

baĢarma durumu, grubunun kendisi sayesinde belge alması, grup çalıĢması yapılması 

ya da araĢtırmasını sunması gibi durumlar nedeniyle öğrencilerin iyi/mutlu hissettiği 
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sonucuna ulaĢılmıĢtır. Veriler SDU‟nun öğrencilerin merak duygusunu ortaya 

çıkardığını göstermektedir. Ayrıca uygulamalarla öğrencilerin toplumsal, insani ya 

da çevresel birtakım durumlara karĢı duyarlılık kazandıkları incelenen verilerde 

saptanmıĢtır. Yapılan uygulamalarda örneğin derse hazırlıklı gelinmesinin, derse 

yönelik yaĢanan kaygı duyulma durumunu azalttığı tespit edilmiĢtir. Uygulanan 

yöntemler, öğrencinin baĢarı duygusunu hissetmesi için birçok fırsat sunulduğunu 

göstermektedir. Öğrencilerin kendilerini uygulamaların çeĢitli evrelerinde baĢarılı 

bulduklarına dair ifadeleri görülmüĢtür. Yapılan uygulamalarda sıklıkla büyük ya da 

küçük grup etkinliklerinin veya tartıĢmalarının yapıldığı ve bu durumun öğrenciler 

tarafından faydalı bulunduğu öğrenci ifadelerinden tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde 

uygulamaların öğrenciler tarafından ilgi çekici, eğlenceli ve faydalı bulunduğu 

saptanmıĢtır. Ġncelenen çalıĢmalarda uygulamalar kapsamındaki bazı çalıĢmaların 

öğrencilerin empati yeteneğini geliĢtirme noktasında faydalı olabileceği öğrenci 

ifadelerinde görülmüĢtür. Yapılan uygulamalar esnasında süreç içerisinde 

öğrencilerin kendilerini daha özgür hissettiklerine dair görüĢ bildirdikleri öğrenci 

ifadelerinden elde edilmiĢtir. SDU‟nun çeĢitli etkinlikleri içermesi ve süreci 

monotonluktan çıkarması sebebiyle öğrencilerin ders esnasında sıkılmasını 

önlediğine dair ifadelerin olduğu görülmüĢtür. Yapılan uygulama süreçlerinde 

öğrencilerin arkadaĢları ile tartıĢma ve sorgulama sürecini deneyimlemeleri veya 

yaparak-yaĢayarak deneyimlenen ders ortamından dolayı süreçten keyif aldıklarını 

görülmüĢtür. Ġncelenen çalıĢmalarda öğrencilerin uygulamalar sayesinde hedeflerine 

ulaĢabilmek için gereken çabayı, özveriyi ve zamanı harcamaya istekli hale 

geldiklerini gösteren ifadeler olduğu görülmüĢtür. Bu durum uygulamalar sayesinde 

öğrencilerin disiplinli çalıĢmayı öğrenmelerine katkı sunulduğunu göstermektedir. 

Uygulamaların, öğrencilerin kendisine yönelik olan bakıĢ açısında olumlu 

değiĢikliklere neden olduğuna dair bazı ifadeler saptanmıĢtır. Bu doğrultuda 

öğrencilerde olumlu benlik algısının geliĢmesine destek olduğu sonucuna ulaĢıldığı 

söylenebilir. SDU‟da özellikle grup çalıĢmalarının yapıldığı görülmektedir. Bu 

durumun hem bireysel hem de gruplar arasında olumlu anlamda rekabet duygusunun 

hissedilmesine neden olduğu görülmüĢtür. SDU‟da tespit edilen bir baĢka noktanın 

ise bu kapsamda tasarlanan ortamların çeĢitli yönlerden derse yönelik öğrencileri 

teĢvik edici ve güdüleyici bir duygu oluĢmasına katkı sağladığı yönünde ifadeler 

olduğu görülmektedir. Yapılan uygulamalar, tartıĢma bir fikri savunma ve kanıtlama 

gibi ortamların sıklıkla oluĢmasını sağladığından, eleĢtiriye açık durumlar meydana 
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getirmekte olduğu görülmüĢtür. Bu durum öğrencilerde eleĢtiriye açık olma 

becerisinin geliĢimine katkı sağlayan bir durum olarak ele alınmıĢtır. Bunların 

yanında öğrenciler arasında olumlu akran iletiĢiminin oluĢmasına zemin hazırlayan 

durumların olduğu tespit edilmiĢtir. SDU ile öğrencilerin farklı görüĢlerin 

olabileceğinin farkına varılmasının sağladığı ve bunun farklı görüĢlere saygı duyma 

anlayıĢını geliĢtirdiği incelenen ifadelerde görülmektedir. Yapılan uygulamalarla 

öğrencilerin birbirlerine karĢı önyargısı, derse karĢı olan önyargı ya da yönteme 

yönelik çeĢitli açılardan önyargılarının kırıldığı görülmüĢtür. Yapılan uygulamalarda 

sıklıkla teknoloji kullanıldığı görülmüĢtür. Bu duruma yönelik görüĢler 

incelendiğinde öğrencilerin teknoloji kullanımını faydalı bulduklarını ve teknolojiye 

iliĢkin olumlu bakıĢ açısı kazandıklarının anlaĢıldığı ifadeler olduğu tespit edilmiĢtir.  

SDU‟ya yönelik incelenen görüĢlerde oluĢan sınıf iklimi sayesinde, 

uygulamaların öğrencilerin derse katılımını artırma/istek duyma ve okula karĢı 

olumlu tutum kazanmalarında etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan 

uygulamalardan, özellikle fen bilimleri alanında yapılan deneysel aktivite 

süreçlerinde öğrencilerin kendilerini bilim insanı gibi hissettiklerini belirttikleri 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde uygulamalarda öğrencilerin sıklıkla kullanılan tartıĢma 

süreçlerini tecrübe etmeleri nedeniyle kendilerini tartıĢmacı gibi hissettikleri 

verdikleri ifadelerden elde edilmiĢtir. Yapılan uygulamalar esnasında öğrencilere 

kendi baĢlarına bir Ģeyleri yapma fısratı sunulması, öğrencilerin özerklik 

becerilerinin geliĢmesine katkı sağlamıĢ olduğu incelenen verilerde görülmektedir. 

Uygulamalarda, kullanılan yöntem, teknik, model veya materyalin öğrenciler 

tarafından farklı bulunmasıyla birlikte bu ifadelerden genel olarak çağdaĢ öğretim 

yöntemlerinin farkına varıldığı söylenebilir. Bu doğrultuda öğrencilerin yeni 

uygulamaları benimseme ve yöntemi kullanmaya devam etme isteği duydukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun yanında SDU kapsamında tasarlanan derslerde 

öğrencilerin uygulamaya alıĢma sürecinde yaĢadıkları zorluğa dair ifadelerinin 

olduğu fakat sonunda derse adaptasyon sağlayabildikleri görülmüĢtür. SDU ile 

öğrenciler bir fikir veya ürün ortaya koyabilmektedirler. Bu durumun, öğrenciler 

üzerinde üretmekten dolayı mutluluk hissinin oluĢmasına neden olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yapılan uygulamalar sayesinde öğrencilerin eskiden sevmediği dersi 

artık sevdiği, ilgisini çekmeyen derse ilgi duymaya baĢladığı, derse çok yönlü 

bakmaya baĢladığı gibi ifadelerin olduğu incelenen görüĢlerde tespit edilmiĢ olup bu 

durumun öğrencilerin derse olan tutumlarında meydana gelen değiĢim biçiminde 
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değerlendirildiği söylenebilir. Uygulama kapsamında yapılan sınıf çalıĢmaları, 

öğrencilerin fikirlerini paylaĢmalarına olanak tanımaktadır. Bu durum ise 

öğrencilerin ifadelerine fikirlerini paylaĢmaktan dolayı keyif aldıkları Ģeklinde 

yansımaktadır. Uygulamaları öğrenci merkezli yapan bileĢenlerin örneğin, konuĢma 

ya da bir aktivite aracılığı ile süreçte öğrencini aktif olmasının öğrencilerin 

özgüvenlerinin geliĢimine katkı sunulduğunu göstermektedir. SDU‟da sıklıkla grup 

çalıĢması yapıldığı görülmekte ve bu durumun öğrencilerde yardımlaĢma 

duygusunun geliĢmesine katkı sağladığı verilen ifadelerde görülmüĢtür. 

Uygulamalar, öğrencilerin kendilerine dair farkındalıklarının artmasıyla beraber 

kendilerini tanıma fırsatı bulmalarına ve böylece potansiyelini ortaya 

çıkarabilmelerine katkı sağlamaktadır. Yapılan uygulamalarla öğrencilerin bilime 

yönelik bakıĢ açılarında değiĢim meydana geldiği görülmüĢtür. Bu doğrultuda, 

öğrenci görüĢlerinden bilime değer verme çıkarımı yapılmıĢtır. SDU ile öğrencilerin 

ifadelerinden öğrenmeye karĢı istek ve heyecan duydukları saptanmıĢtır. 

Uygulamalar, öğrencinin bilgiye ulaĢmak için çaba sarfettiği süreçleri içermekte 

olup, bu süreçte öğrencilerin öğrenme çabasının ve bilginin değerini fark etmekte 

olduğuna dair ifadelerde bulundukları görülmüĢtür. SDU ile öğrencilerde sosyal 

anlamda sıra bekleme, anlayıĢlı olma gibi birçok olumlu davranıĢ değiĢikliği 

yaĢandığı söylenebilir. Bunların yanı sıra SDU ile öğrencilerin sorumluluk sahibi bir 

bireyin özelliği olan bir görevi ertelemeden zamanında yapma becerisini de 

kazandığı söylenebilir. Uygulamalar, öğretmen-öğrenci iletiĢimini güçlendirerek 

olumlu etkileĢimlere katkı sağlamıĢtır. SDU, öğrencinin hem düĢünsel hem de 

eylemsel olarak aktif olduğu, iletiĢime dayalı çok aĢamalı süreçlerdir ve bu durum 

öğrencinin kendi davranıĢlarını değerlendirme fırsatı bulmasına olanak tanıyarak öz 

eleĢtiri yapma becerilerine katkı sağlamaktadır. 

Meta-tematik analiz kapsamında değerlendirilen çalıĢmalardan elde edilen 

ifadeler incelenerek SDU‟da öğrenme ortamının özellikleri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Sorgulama kapsamında hazırlanan ders içeriklerinde iĢbirliği içinde 

çalıĢılan çalıĢma kağıtları, yaratıcı etkinlikler, farklı teknolojik uygulamalar, görsel 

içerikler gibi zenginleĢtirilmiĢ öğrenme seçenekleri sunulduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Süreçte kullanılan materyallerin anlamayı destekleyen ve nitelik bakımında kaliteli 

olduklarının öğrenci ifadelerine yansıdığı görülmüĢtür. Uygulama süreçlerinde 

sıklıkla akran öğrenmelerine fırsat oluĢtuğu, öğrenciye soru ya da konu üzerine 

düĢünme payının bırakıldığı ayrıca geri bildirimlerin yapıldığı bu sayede ise 
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öğrencilerin eksiklerini tamamlama fırsatı buldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Süreçte dikkat çeken uygulamalar, sorular ya da materyaller kullanılmasına önem 

verildiği ve merak uyandıcı bir süreç tasarlamanın gerekliliği tespit edilmiĢtir. 

Sorularda açık uçlu, düĢünsel çözümle gerektiren sorular ve gerçek hayat 

problemlerinin tercih edilmesinin önemine dair çıkarımda bulunulmuĢtur. Özellikle 

fen bilimleri alanında araĢtırma odaklı deneyler tasarlandığı verilen ifadelerden elde 

edilmiĢtir. Uygulamaların hedeflerinde öğrenciyi merkeze alarak tüm süreçlerde aktif 

kılınmasının istendiği tespit edilmiĢtir. Sorgulamanın gerçekleĢtiği eğitim 

ortamlarında, öğrencilerin sıklıkla hem akranları hem öğretmenleri ile soru sorma 

becerilerini iĢe koĢtukları, fikir alıĢveriĢinin yaĢandığı ve ayrıca tartıĢma ortamının 

sağlandığı bir nitelikte tasarlandığı incelenen ifadelerden elde edilmiĢtir. Yapılan 

uygulamalarda öğrencilerin devamlı bir uğraĢ içerisinde oldukları kısaca meĢguliyet 

sağlandığına dair ifadeleri görülmüĢtür. SDU‟da disiplin alanıda göz önünde 

bulundurularak aĢamalı süreçlerin tasarlanması, ve bu süreçlerin kolaydan zora doğru 

bir anlayıĢı barındıracak Ģekilde tasarlanması ve gerektiğinde süreci tasarlama 

fırsatının öğrenciye sunulmasının etkili olduğunun incelenen ifadelere yansımıĢ 

olduğu görülmektedir. SDU birçok farklı bileĢenin sürece entegre edildiği ve aynı 

zamanda alıĢılagelmiĢin dıĢında öğrenme süreçlerini barındırması nedeniyle 

monotonluktan uzak bir ortam olması dikkati çekmektedir. Bu durumun yanında 

uygulamaların öğrenciler tarafından özellikle grup çalıĢmaları nedeniyle 

sosyalleĢmelerini destekleyen, süreçte dersin sohbet Ģeklinde geçmesi, deneylere yer 

verilmesi gibi farklı sınıf dinamiklerinin var olduğu ve uygulama ile olumlu bir sınıf 

ikliminin oluĢtuğunun belirtildiği ifadeler tespit edilmiĢtir. Uygulamaların türüne 

göre öğrencilere özellikle deneysel uygulamalarda deneyimleme fırsatı sunulduğu,  

öğrencilerin hem yapılan deneyleri hem de birbirlerinin davranıĢlarına iliĢkin gözlem 

yapabilme fırsatlarının olduğu ve bunların yanında öğrencilere direkt bilgi 

sunulmadan ya da sorulan soruya direkt doğru cevap verilmeden bilgiye kendilerinin 

ulaĢması noktasında öğrenme fırsatının da sunulduğuna iliĢkin ifadelere ulaĢılmıĢtır. 

SDU‟da incelenen ifadelerden eğitim ortamının deneysel çalıĢmalarda ya da herhangi 

bir konu kapsamında sorulan soruya yönelik fikir üretimini destekleyecek Ģekilde 

süreçleri barındırdığı görülmüĢtür. Bunun yanında uygulamalar sırasında demokratik 

bir ortam oluĢturulmasına, özgür düĢünme ortamının sağlanmasına önem verildiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenin mutlaka sorgulamaya dayalı bir uygulamayı 

tasarlarken uygulamanın boyutlarına iliĢkin yapılandırılmıĢ bir ders hazırlığı 
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yapmasının önemli olduğu tespit edilmiĢtir. SDU‟da öğretmenin rolünün önemli 

olduğu tespit edilmiĢ olup incelenen ifadelerden öğretmenin öğrencilere rehber olma, 

direkt doğru cevabı vermeden doğru bir yönlendirme yapma, geri bildirim sağlama, 

sorgulayıcı düĢünmeyi teĢvik etme ve sınıf içi süreçleri yöneten bir yaklaĢım içindeki 

role sahip olmasının önemli olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca uygulamalarda, 

öğrencilere isimleri ile hitap edilmesinin önemli olduğu tespit edilmiĢtir. Ders 

sürecinde bazı uygulamalarda öğrencilerin eski ders anlatım yöntemlerine nazaran 

daha az not tuturak süreci takip ettikleri ifadelerine yansımıĢtır. SDU‟da tercih edilen 

konu /içeriklerin daha çok hedeflenen kazanım bağlamında tek bir doğru cevabın 

olmadığı tartıĢmaya açık olacak Ģekilde farklı boyutlardan irdelenebilecek türde 

belirlendiği ve düĢünmeye sevk eden durumların oluĢturulduğuna dair ifadelerin 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamalar genel anlamda aĢamalı ve geniĢ zaman 

dilimine yayılan niteliktedir. Bu nedenle öğrencilere örneğin konuĢmaları esnasında 

süre anlamında esnek davranıldığını görülmüĢtür. Ġncelenen ifadelerden sürece dair 

örneğin sorulan soruların seçimiyle öğrenmeyi kolaylaĢtıran pedagojik yaklaĢımlara 

iliĢkin bulgular tespit edilmiĢtir. Ayrıca SDU‟nun dersi derste öğrenmeye ve 

öğrenme sağlandığı için sonrasında tekrar etme gibi ekstra çalıĢmalara gerek 

duyulmadığına iliĢkin zamandan tasarruf sağlamaya yönelik niteliklerine vurgu 

yapıldığı görülmüĢtür. Uygulamaların büyük çoğunluğunun en dikkat çeken 

yönlerinden birinin grup çalıĢmasına uygun nitelikte olan uygulamalar olduğudur. 

SDU süreçlerine bilgisayar, tablet, telefon, akıllı tahta gibi donanımların aynı 

zamanda internetin kullanıldığı WebQuest gibi çeĢitli uygulamaların ya da 

aplikasyonların entegre edildiği görülmektedir. Bu duruma dair incelenen ifadelerden 

teknolojinin ve interaktif uygulamaların sürece dâhil edildiği tespit edilmiĢtir. 

Yapılan uygulamaların örneğin bilgisayar kullanımı sayesinde geliĢen el becerisi gibi 

öğrencilerin psikomotor becerilerinde meydana gelen geliĢimler ile çoklu beceri 

geliĢimine katkı sunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġncelenen görüĢlerde öğrencilerin 

birçok kazanımı aynı süreç içerisinde edindiklerine dair olan ifadeleri uygulamaların 

çoklu bilgi kazanımı sunan bir ortam olarak nitelenebileceği çıkarımının yapılmasını 

sağlamıĢtır. Yapılan uygulamalar, öğrencilerin çeĢitli süreçler yaĢadığı çok boyutlu 

bir yapıya sahiptir; bu çeĢitliliğin, öğrenmede bireysel farklılıkların gözetilmesini 

etkilemekte olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamalar arasında özellikle deneysel 

ağırlıklı olan uygulamaların konuyu somutlaĢtırdığı ifadeleri tespit edilmiĢtir.  

Ayrıca, SDU‟da bir ürünün tasarlandığı durumların olduğu da görülmüĢtür. Ek 
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olarak uygulamaların temel niteliklerinden birinin ezbere dayanmayan süreçlerden 

oluĢması olduğu incelenen ifadelerde sıklıkla görülmektedir. 

Meta-tematik analiz kapsamında değerlendirilen çalıĢmalardan elde edilen 

ifadeler incelenerek SDU‟ya iliĢkin uygulamalardaki olumsuz yönler ve 

uygulamaları iyileĢtirme önerileri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda 

öncelikle uygulamalarda tespit edilen olumsuz yönler ele alınacaktır. Ġncelenen 

ifadelerde öğrencilerin kullanılan materyallerin içerik ve sunum açısından nitelik ve 

nicelik anlamında yetersiz bulunduğuna dair ifadelerinin olduğu tespit edilmiĢtir. 

Materyale yönelik olarak ifade edilen diğer olumsuz durum ise materyalin içeriğine 

(örn.:denek hayvan görselleri) yönelik olmuĢtur. Ayrıca dile getirilen bir baĢka 

durumun ise laboratuvarlardaki etkinlik malzemelerinin eksik olması, kiĢi sayısına 

göre bilgisayar olmaması gibi durumlar olduğu kısaca imkân yetersizliği yaĢandığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulamanın çeĢidine göre örneğin teknoloji destekli 

uygulamalarda video sayısındaki fazlalık gibi aĢırı kaynak yoğunluğunun olması, 

uygulamaların yazı yazma kısımlarında sıkılmaları ile uzun metinlerin öğrenciler 

tarafından olumlu karĢılanmadığı tespit edilmiĢ olup bunların yanında uygulamalarda 

düĢünsel anlamda sürekli aktif olmanın beklenmesinden kaynaklı olarak yorucu 

olması, performanslarının düĢmesi ve diğer derslere yeterli vakit ayırmada zorluk 

yaĢama gibi durumların yaĢanmasına neden olduğuna iliĢkin tespitlerde 

bulunulmuĢtur. SDU kapsamında gerçekleĢtirilen süreçlerde uygulamaların çeĢitli 

boyutlarında zorlanmalar yaĢandığı tespit edilmiĢ olup bu duruma yönelik pedagojik 

yöntemin zorlayıcı olmasından kaynaklandığı çıkarımı yapılmıĢtır. Ayrıca bazı 

çalıĢmalarda kullanılan dilin ağır geldiği durumların ifadelere yansıdığı, yöntemlerin 

hem öğrenci hem de öğretmenler için alıĢılagelmiĢin dıĢında süreçleri içermesinden 

kaynaklı uygulama süreçlerine adaptasyon sorunlarının yaĢandığı da incelenen 

ifadelerden tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında süre noktasında incelenen 

görüĢlerde olumsuz anlamda dikkat çeken iki noktanın ön plana çıkmakta olduğu 

görülmüĢtür. Bunlarda ilkinin ele alınan tüm uygulama süreçlerinin uzun araĢtırma 

ve tartıĢma süreçlerini içermesinden kaynaklı geniĢ bir zaman dilimini kapsamasıdır. 

Ġkinci durumun ise uygulamaların hem düĢünsel hem de eylemsel bazı süreçleri 

içermesinden kaynaklı olarak yeterli sürenin tanınmamasından dolayı yaĢandığı 

kısaca süre yetersizliğinden kaynaklı olduğunun ifade edildiği görülmüĢtür. 

Uygulamalar esnasında internet bağlantısının kullanıldığı süreçlerde teknik 

problemlerin yaĢandığı görülmüĢtür. Ayrıca çeĢitli nedenlerle örneğin grup 



220 

 

çalıĢmasında grup üyelerinden bazılarının okula gelmemesi gibi öngörülemeyen bazı 

durumların ortaya çıkmasına iliĢkin ifadeler tespit edilmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmalarda, 

öğrencilerde örneğin teorilerini savunma ya da öğretmenin sorgulama sürecini 

deneyimletme gibi uygulama aĢamalarında öğrencilerden aktif olmalarının 

beklenmesinin, onlarda duygusal gerilim oluĢturması veya uygulama sürecinin 

örneğin grup çalıĢmasından hoĢlanılmamasından ya da heyecan ve stres gibi faktörler 

oluĢturmasından kaynaklı çeĢitli nedenlerle sıkıcı bulunması gibi olumsuz ifadeler 

tespit edilmiĢtir. SDU‟nun büyük oranda grup çalıĢmalarını içeren metotlara 

dayandığı görülmektedir. Bu tür iĢbirliğine dayalı süreçlerde öğrencilerin iĢ 

bölümünde karĢılaĢtıkları güçlükler ile grup içerisinde sorumluluklardan kaçınma 

davranıĢlarında bulunan öğrencilere iliĢkin olarak fikirlerini ifade ettikleri incelenen 

verilerde tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde grup çalıĢmaları esnasında yaĢanan grup içi 

disiplin ve iletiĢim sorunları ile grup içinde yaĢanan fikir ayrılıklarına iliĢkin öğrenci 

ifadeleri dikkat çekmektedir.  Uygulamaların doğası gereği, ilgili konu kapsamında 

sıklıkla tartıĢma ortamının oluĢturulması hedeflenmektedir. Fakat süreç esnasında 

bazen tartıĢmaların kontrol edilemediği ve büyüdüğü durumların yaĢandığı öğrenci 

ifadelerinde görülmüĢtür. Bu gibi öğrenciler arasında yaĢanan durumların, olumsuz 

bir sınıf iklimi oluĢturduğu çıkarımında bulunulmuĢtur. Uygulamaların hayata 

geçirilmesinde bir takım nedenlerden kaynaklı olarak sorunlar yaĢandığı incelenen 

ifadelerden tespit edilmiĢtir. Bu sebepler fiziki koĢulların uygun olmaması ve sınıf 

mevcudundan kaynaklı sorunlar biçiminde ifade edilmiĢtir. Uygulamalar öncesinde 

veya süreç esnasına öğretmenin üzerine düĢen görevler anlamında bazı güçlükler 

yaĢayabileceği tespit edilmiĢtir. Bu durumlar incelenen ifadelerden uygulamaların 

ciddi hazırlık ve pratiklik gerektiren durumları içermesiyle sınıf mevcudu, malzeme 

eksikliği ya da zaman sıkıntısı yaĢama gibi durumlarının oluĢabilmesi gibi sürecin 

etkin bir Ģekilde tasarlanmasında yaĢanan güçlüklerden kaynaklı olarak öğretmenin 

uygulamaya iliĢkin yaĢadığı güçlükler ile sınıfta kargaĢa, gürültü olması gibi 

durumlar nedeniyle sınıf yönetiminde yaĢanan güçlükler biçiminde ele alınmıĢtır. 

Bunların yanında SDU‟da gerek ön hazırlık gerekse uygulama süreci esnasında 

performansın yoğun olarak kullanıldığı uygulamalar olmasının birden fazla sınıfa 

uygulanması açısından zor olabileceği ve öğretmenlerin mesleki verimliliklerinde 

azalmaya neden olabileceğine iliĢkin ifade tespit edilmiĢtir. Uygulamaların hayata 

geçirilmesi noktasında geniĢ zaman dilimine ihtiyaç duyulduğundan müfredat 

kapsamındaki konuların öngörülen zaman diliminde iĢlenememesi sorunu ile 
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karĢılaĢılabileceği ifade edilmiĢtir. Ġncelenen görüĢlerden SDU‟da bireysel 

farklılıklar nedeniyle her öğrencinin aynı verimi alamaması durumundan 

kaynaklanan zorlukların ifade edildiği aynı zamanda uygulamaların öğrencilerin 

biliĢsel düzeyine uygun olmaması sorununun yaĢanabileceğine dair görüĢ bildirildiği 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca incelenen görüĢlerden SDU kapsamında uygulacak yöntemin 

disiplin alanındaki her konuya eĢit düzeyde uyarlanamamasından bir problem olarak 

bahsedildiğine dair çıkarımda bulunulmuĢtur. Uygulamalarda çeĢitli nedenlerden 

dolayı konu ve kavramların anlaĢılmaması, eksik öğrenmelerin oluĢması gibi 

durumların yaĢanmıĢ olduğu görülmektedir. Öğrenen ifadelerinden sürece dair ne 

yapacaklarını bilemedikleri durumların oluĢtuğu tespit edilmiĢ olup, bazı 

çalıĢmalarda yeterli rehberliğin yapılmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġnternet tabanlı 

uygulamaların kullanımında ekonomiklik açısında olumsuz bir ifadenin olduğu 

görülmüĢtür. Bazı uygulamaların olumsuz anlamda öğrenciler arasında rekabet 

oluĢmasına neden olduğu öğrenci ifadelerinde görülmüĢtür. Öğrencilerin belli 

kazanımları ve becerileri edinmeleri üzerine oluĢturulmuĢ uygulamalarda, çeĢitli 

nedenlerden dolayı hedeflere ulaĢılmasını sekteye uğratan durumların yaĢandığına 

iliĢkin ifadeler tespit edilmiĢtir. Örneğin uygulamaların amacı gereği öğrencilerin 

keĢfetmesi beklenen durumlarda öğretmenin yanlıĢ rehberlik yaparak cevabı 

sunmasının, uygulamanın hedeflerinden sapmasına neden olması örnek olarak 

verilebilir. Ġncelenen bir çalıĢmada uygulanan yöntemin ezberci bir eğitim olmaması 

ve kalıcı olmasına rağmen sınavların ezberlemeye yönelik sorular içerdiğini 

düĢünmesi ve bu nedenle sınav sistemiyle bağdaĢmadığına dair görüĢ bildirdiği tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca bazı çalıĢmalarda öğrencilerin uygulama esnasında sürece dâhil 

olamadıklarına yönelik görüĢ bildirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Belirlenen temanın ikinci kısmı incelenen ifadelerden uygulamalarda devam 

etmesi gereken ya da iyileĢtirilmesi gereken yönlerin tespit edilmesine yöneliktir. Bu 

bakımdan incelenen ifadelerden daha fazla deneysel çalıĢmaya yer verilmesine, 

belgesel, animasyon, etkinlik, resim gibi daha fazla içerik sağlamasına dair ifadelerin 

olduğu görülmüĢtür. Yapılan deneysel çalıĢmalarda güvenlik önlemlerinin 

alınmasına dair bir görüĢ tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin yapılan uygulamaları 

kullanmaya devam etmek istemelerinin yanında farklı disiplin alanlarında da 

kullanılması gerektiğine dair önerilerde bulundukları görülmüĢtür. Ġncelenen 

ifadelerden uygulama öncesinde etkin ön hazırlık yapılamasının sürecin verimli 

geçmesi noktasında önemine vurgu yapıldığı görülmüĢtür. SDU‟nun eğitim 
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süreçlerinde uygulanmasında mevcut müfredata ayrılan süre bakımından 

öğretmenlerin uygulamayı hayata geçirme noktasında zorluk yaĢayabileceği sonucu 

tespit edilmiĢtir. Bu duruma yönelik olarak öğretmen inisiyatifine alan tanınmasına 

iliĢkin çıkarımda bulunulmuĢtur. Ölçmede test yerine açık uçlu soruların 

sorulmasının tercih edileceğine iliĢkin ifade yer almaktadır. Uygulamalarda faydalı 

bulunan ve devam etmesi gerektiği düĢünülen diğer durumların ise grup bazlı 

çalıĢmalar ve çalıĢma kağıtları etkinliklerinin devam etmesi Ģeklinde olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca bilim merkezleri gibi okul dıĢı öğrenme fırsatlarının sağlanması 

önerisinin yapıldığı görülmüĢtür. SDU sürecinde, öğrencilerin öğretmenden 

pedagojik anlamda çeĢitli beklentiler içinde oldukları belirlenmiĢtir. Bu beklentilerin, 

öğrencilerin uygulamanın amacını kavrayıp kavramamasına göre farklılık gösterdiği 

dikkat çekmektedir. Ġncelenen çalıĢmalarda tespit edilen bir baĢka öneri ise yapılan 

etkinliklerin çeĢitli eğitsel bileĢenler ile geniĢletilmesine yönelik olmuĢtur. 

Uygulamalar sırasında yapılan grup çalıĢmalarında oluĢturulan gruplardaki kiĢi 

sayısına iliĢkin ayarlama yapılabimesine yönelik düĢüncelerin aktarıldığı 

görülmüĢtür. Ayrıca kullanılan materyallerin niteliğini arttırmaya yönelik örneğin 

hazırlanan çalıĢma kağıtlarında yazı yazılacak veya çizim yapılacak yerlere ayrılan 

bölümlere daha fazla yer ayrılması gibi ifadeler tespit edilmiĢtir. Ġncelenen 

çalıĢmalarda öğrencilerin süreç sonunda bir ödüllendirme yapılabilir biçiminde görüĢ 

bildirdikleri tespit edilmiĢtir. SDU‟lar öğrencilerin özellikle biliĢsel anlamda çaba 

sarfettiği süreçler içermektedir. Bu nedenle uygulama esnasında, üst düzey düĢünme 

becerilerinin iĢe koĢulması için öğrencilere yeterli süre tanınmasının gerekliliği 

incelenen ifadelerden elde edilmiĢtir. Bunun yanında öğrencilere yeterli düzeyde 

ipucu ve geri dönüt verilmesinin süreçte önemli olduğu vurgulanmıĢtır. Uygulamalar 

tasarlanırken öğrencilerin bireysel farklılıkları dikkate alınarak bir uygulama süreci 

tasarlanması verimlilik açısından önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin akıllı tahta araçlarının kullanımına yönelik önerileri tespit edilmiĢtir. Ek 

olarak incelenen ifadelerden öğrencilerin planlamaya dâhil edilmesi çıkarımı 

yapılmıĢtır. 

Sorgulamaya dayalı uygulamaların karma-meta yöntemi ile değerlendirilmesi 

kapsamında yapılan meta-analiz ve meta-tematik analiz sonucunda ulaĢılan sonuçlara 

bakıldığında SDU‟nun öğrenenlerin akademik baĢarılarına katkı sağlayan, 21.yüzyıl 

becerileri ile birçok biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal becerinin kazandırılmasında etkili 

birer uygulama olduklarını söylemek mümkündür. Genel olarak incelenen verilerden 
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elde edilen sonuçların benzer ve olumlu yönde olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda 

araĢtırmanın meta-analiz ve meta-tematik analizi ile elde edilen sonuçlarının 

birbirleri ile tutarlı olduğu ifade edilebilir. 

Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde eğitimde kullanılan sorgulamaya dayalı 

uygulamaların bütüncül bir Ģekilde incelenip değerlendirilmesine yönelik olarak 

yapılan meta-analiz ve meta-tematik analizler ile elde edilen bulgular doğrultusunda 

ulaĢılan sonuçlardan hareketle araĢtırmacılar ve uygulayıcılara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 

6.3. Öneriler 

6.3.1. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

1. SDU‟ya iliĢkin çalıĢmaların daha çok fen bilimleri alanında yapıldığı 

görülmüĢtür. Matematik ve sosyal bilimler alanında yapılan çalıĢmaların 

akademik baĢarı üzerine etkilerini ortaya çıkarmak amacıyla deneysel 

çalıĢmalar yapılabilir. 

2. AraĢtırma kapsamında kapsamında yapılan alan yazın incelemesinde okul 

öncesi, ilkokul ve lise kademelerinde az sayıda çalıĢma yapıldığı 

görülmüĢtür. Bu doğrultuda bahsedilen kademelerde sorgulamaya dayalı 

uygulamalar ile ilgili çalıĢma sayısı arttırılabilir. 

3. AraĢtırma kapsamında ele alınan SDU‟nun çeĢitli teknolojiler ile 

desteklenerek uygulandığı görülmektedir. Bu doğrultuda yeni ortaya çıkan 

teknolojilerin SDU‟lara  entegre edilerek yeni uygulamalar oluĢturulmasına 

ve ortaya çıkan sonuçların incelenmesine yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 

4. AraĢtırma kapsamında incelenen çalıĢmalarda SDU‟lara iliĢkin katılımcı 

görüĢlerinde yapılan uygulamaya dair alınan önerilerin kısıtlı olduğu 

görülmüĢtür. SDU‟ya yönelik yapılacak olan çalıĢmalarda katılımcı 

görüĢlerine daha fazla yer verilmesi uygulamaların eksik yönlerini ortaya 

çıkaracağı ve iyileĢtirilmesine yönelik fayda sağlayacağı için önerilmektedir. 

5. Meta-analiz boyutunda gerçekleĢtirilen moderatör analizinde sorgulama 

türlerinin bir ara değiĢken olabileceği düĢünülerek uygulamaların akademik 

baĢarıya olan etkisini incelemek amacıyla kendi içerisinde uygulamalar 

gruplandırılmıĢtır. Yapılan bu gruplandırmada ADS, SORSÖ, Sokratik 
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Sorgulama uygulamalarında az sayıda çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bu 

nedenle aynı yöntemler ile yeni bir çalıĢma yapılması yerine, SDU‟ya iliĢkin 

araĢtırma yapmak isteyen araĢtırmacıların, az sayıda çalıĢmaya rastlanan 

uygulamaları tercih etmesi literatürdeki boĢluğu doldurma açısından 

önerilmektedir. 

6. Ulusal ve uluslararası alanyazında sorgulama uygulamalarının farklı öğretim 

uygulamalarıyla sınırlarının kesiĢmesi, yapılan çalıĢmalarda net bir 

isimlendirmenin yapılmaması gibi nedenlerden kaynaklı olarak SDU‟nun 

sınırlarına iliĢkin net ayrımın yapılmasını zorlaĢtırmaktadır. Bu doğrultuda 

özelikle eylem araĢtırması yapacak araĢtırmacıların uygulayacakları 

sorgulama yöntemini net bir Ģekilde belirtmeleri, uygulamanın sonuçlarının 

incelenmesi açısından ve o uygulamayı kullanacak eğitimciler için fayda 

sağlayacaktır. 

6.3.2. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 

1. AraĢtırma sonuçları SDU‟nun 21.yy becerilerini ortaya çıkarma ve 

kazandırma noktasında önemli etkileri olduğu bunun yanında duyuĢsal ve 

sosyal becerilerinde de olumlu anlamda kazanımlar elde edildiği sonucunu 

göstermektedir. Bu sebeple öğretmenlerin tüm kademelerde ve disiplin 

alanlarında SDU‟yu eğitim öğretim süreçlerine dâhil etmeleri önerilmektedir. 

2. AraĢtırma sonucuna göre eğitimde SDU‟nun kullanımının öğrencilerin 

akademik baĢarılarında artıĢ sağlanmasına ve birçok farklı biliĢsel beceriyi 

edinmesine katkı sunduğu görülmüĢtür. Ortaya çıkan bu sonuçlar 

doğrultusunda SDU‟lardan, eğitim kademesi ve disiplin alanına göre uygun 

olan uygulamanın planlamasının yapılarak tüm kademelere entegre edilmesi 

önerilmektedir. 

3. SDU geniĢ zaman dilimi gerektiren süreçleri içerdiğinden uygulamayı sürece 

entegre etmek isteyen uygulayıcının mevcut müfredatın iĢleyiĢinde sorun 

yaĢanmaması için sene baĢında kazanımlar doğrultusunda planlamasını 

yapması önerilmektedir. 

4. Sorgulamaya dayalı bazı uygulamalarda çeĢitli teknolojilerin kullanıldığı 

görülmektedir. Öğretmenlere SDU süreçlerinde kullanabilecekleri 

teknolojilere iliĢkin hizmet içi çalıĢmalar yapılabilir.  
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5. AraĢtırmada, SDU‟nun çoğunlukla grup çalıĢması Ģeklinde gerçekleĢtiği 

görülmüĢtür. Bu sonuca iliĢkin olarak uygulamanın verimi açısından sınıf 

düzeni grup çalıĢmasına uygun bir planlama ile düzenlenebilir. 
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EKLER 

 

Ek 1.Meta-tematik Analiz Cohen‟s Kappa Uyum Değerleri 
SDU‟nun 21. Yüzyıl 
Becerilerine Katkısı  

SDU‟nun BiliĢsel Becerilere 
Katkısı 

SDU‟nun DuyuĢsal 
ve Sosyal Becerilere 

Katkısı 
 K2    K2   K2  

K
1

  + - Σ  

K
1

  + - Σ  

K
1

  + - Σ  

+ 51 5 56  + 44 4 48  + 49 3 52  

- 8 29 37  - 6 27 33  - 6 30 36  

 Σ 59 34 93   Σ 50 31 81   Σ 55 33 88  

Kappa: .704       p:.000  Kappa: .742       p:.000  Kappa: .786       p:.000  

 

SDU‟da Öğrenme 
Ortamının Özellikleri 

SDU‟daki Olumsuz Yönler ve 
ĠyileĢtirme Önerileri  

 K2   K2     

K
1

  + - Σ  

K
1

  + - Σ  

 

     

+ 52 4 56  + 62 3 65       

- 8 32 40  - 9 33 42       

 Σ 60 36 96   Σ 71 36 107            

Kappa: .739      p:.000  Kappa: .759       p:.000    
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