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ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

ÖĞRENCĠLERĠN ĠSPAT YAPABĠLME BECERĠLERĠNĠN 

GELĠġĠMĠNE 5E MODELĠNĠN ETKĠSĠ  

 

Cansu KÜÇÜKBULUT 

Kastamonu Üniversitesi  

Fen Bilimleri Enstitüsü  

Ġlköğretim Ana Bilim Dalı 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Abdulkadir TUNA 

Bu çalıĢmada, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme modelinin 7.sınıf 

öğrencilerinin geometride ispat becerilerinin geliĢimine etkisinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Konu olarak çember ve daire seçilmiĢtir. AraĢtırma, 2017-2018 

eğitim-öğretim yılının bahar döneminde Batı Karadeniz bölgesinde yer alan bir 

ilimizin bir ilçesinde bulunan bir ortaokulun 7. Sınıfında öğrenim görmekte olan 

farklı iki Ģubedeki 34 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu rastgele 

seçilmiĢtir. ÇalıĢmada, nicel ve nitel araĢtırma desenlerinin birlikte yer aldığı ön test-

son test kontrol gruplu yarı deneysel model kullanılmıĢtır. Deney grubunda dersler 

5E öğrenme modeline uygun geliĢtirilen materyallerle iĢlenirken, kontrol grubunda 

dersler matematik öğretim programına dayalı olarak geliĢtirilen ders kitaplarının 

önerdiği yöntem ve modellere göre yürütülmüĢtür. ÇalıĢma öncesinde ön-test olarak 

her iki gruptaki öğrencilere ispat becerileri değerlendirme testi uygulanmıĢtır. Aynı 

test son-test olarak çalıĢma sonunda yeniden uygulanmıĢtır. Ek olarak çalıĢma 

sonunda deney grubu öğrencilerine yapılandırılmıĢ soru formu uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen nicel verilerin analizinde bağımsız örneklemler t-testi 

kullanılarak elde edilen bulgular 0,05 anlamlılık düzeyinde yorumlanmıĢtır. Yapılan 

istatistiksel çalıĢmalar sonucunda çember ve daire konusunda 5E öğrenme modeline 

göre hazırlanan ders etkinliklerinin öğrencilerin geometride ispat yapabilme 

becerilerinin geliĢimine anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür. Ancak deney 

grubu öğrencilerinin test cevapları incelendiğinde daha nitelikli cevaplar verdikleri 

gözlemlenmiĢtir.   

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacı yaklaĢım, 5E öğrenme modeli, ispat becerisi, 

çember ve daire 

 

2019, 67 sayfa 

Bilim Kodu: 101 
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ABSTRACT 

MSc. Thesis 

THE EFFECT OF 5E MODEL ON THE DEVELOPMENT OF PROOF SKILLS OF 

THE STUDENTS 

 

Cansu KÜÇÜKBULUT 

Kastamonu University  

Graduate School of Natural and Applied Sciences  

Department of Elementary Science Education 

 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Abdulkadir TUNA 

 In this study, it was aimed to examine the effect of 5E learning model based on 

constructivist approach on the development of proof skills in geometry on     grade 

students. Circles were chosen as subjects. The study was carried out with 34 students 

in to different classes of the     grades of a secondary school in a district of the 

western Black Sea Region in the spring term of 2017-2018 academic year. The 

experimental and control groups were selected randomly. In the study, semi-

experimental model with pre-test and post-test control group was used. In the 

experimental group the lessons were conducted with the materials developed in 

accordance with the 5E learning model whereas in the control group lessons were 

conducted according to the methods and models advised by the textbooks based on 

mathematics curriculum. Proof skills evaluation test was used on the students both 

groups as the pre-test before the study. The same test was used again as the post-test 

at the and of the study. In addiation, a structured questionnaire was applied to the 

experimental group at the end of the study. In the analysis of the quantitative data, 

the facts obtained by using independent samples t-test were interpreted at the level of 

0,05 meaning fulness level. As a result of the statistical studies, it is seen that lesson 

activities about circles prepared according to the 5E learning model have no 

significant effect on the development of the proof skills of the students in geometry. 

However, it was observed that the answers or experimental groups students were 

more qualified. 

  

Key Words: Constructivist approach, 5E learning model, proof skills, circle and 

circumference 
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1. GĠRĠġ  

DeğiĢen dünyamızda, matematiği anlayanlar ve yapabilenler 

geleceklerinin Ģekillenmesine dair önemli düzeyde imkanlar ve fırsatlar 

yakalayacaktır. Matematiksel yeterlilik, iyi bir gelecek için kapılar açar. 

Matematiksel yeterliliğin eksikliği ise bu kapıları kapatır. Öğrencilerin 

hepsine matematiği anlamaları ve derinlemesine öğrenmeleri için fırsatlar 

sağlanmalı ve destek verilmelidir (National Council of Teachers of 

Mathematics [NCTM], 2000). 

Ġnsanlar yaĢadıkları dünyayı keĢfetme çabası içerisindedirler. Bu bağlamda en iyi 

yardımcı matematiktir. Matematik, ders olmaktan çok bireylere kazandırdığı 

nitelikler sebebiyle önemlidir (Baykul, 1994). 

“Matematiğin değerini estetik ile birlikte bize doğru bilgiler göstermesinden ve bu 

bilgileri anlamlandırmamıza destek olmasından görebiliriz” (Baki, 2008, s.11). 

Okullarda çocuklara verilen matematik eğitimi, onların hayatın içerisinde 

karĢılaĢtıkları matematiği görebilmelerini, gözlemlediklerini somut nesneler veya 

resimlerle gösterebilmelerini, ihtiyaçları olduğunda sembolik dili kullanabilmelerini 

ve bilgilerini sözel dili kullanarak açıklayabilmelerini sağlamalıdır (Olkun, 2008). 

Matematiksel bir kavram çocuğa direkt olarak verilmemelidir (Van de Walle, 2004). 

En iyi öğrenme deneyimle yani yaparak-yaĢayarak gerçekleĢir. Matematik 

öğretiminde fiziksel prototipler kullanılmalı ; resimli, sözel, gerçek hayat ortamları 

ile birlikte sembolik modeller de bulundurulmalıdır (Olkun, 2008). 

Çağımızda yaĢanan geliĢmeler eğitim alanında yapılan çalıĢmaları etkilemektedir. 

Çağın gerektirdiği ihtiyaçlara cevap verebilmek için yapılandırmacı kuram 

geliĢtirilmiĢtir. Yapılandırmacı kuram, öğrencilere hedeflenen temel bilgi ve 

beceriler kazandırılırken öğrencilerin daha fazla düĢünmeyi, anlamayı, birey olarak 

öğrenmelerinden sorumluluk almayı ve davranıĢlarını denetlemeyi öğrenmeleri 

gerektiğinin önemi üzerinde durur (Saban, 2002). Yapılandırmacılık, genelde 

öğrenmeye ve özelde matematik öğrenmenin tabiatına uygundur (Zoharik, 1995). 
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Yapılandırmacı öğrenme kuramına yönelik farklı öğretim modelleri geliĢtirilmiĢtir. 

Bunlardan bazıları;  Karplus ve Herbert Thier tarafından geliĢtirilen 3E Modeli, 

Wittrock un ilerlettiği ve Ayas‟ın dört basamakta tanımladığı 4E Modeli, etkinlikleri 

yedi ayrı basamakta detaylandıran 7E Modeli ve yapılandırmacı öğrenme kuramının 

formlarından biri olarak tanınan Biological Science Curriculum Study (BSCS) „nin 

ileri gelenlerinden Bybee‟nin geliĢtirdiği 5E Modeli örnek olarak belirtilebilir (Ayas, 

1998; Çepni vd., 2000).  

1.1. Problem Durumu 

Matematik dersi öğretim programının özel amaçlarından bazıları Ģunlardır: 

Öğrenciler, 

 Matematiksel okuryazarlık becerilerini ileriye taĢıyabilecek ve bu beceriden 

faal olarak faydalanabilecekler. 

 Problem çözme sırasında özgün düĢünce ve akıl yürütmelerini kolaylıkla 

gösterebilecek, diğer kiĢilerin matematiksel akıl yürütmelerindeki eksikleri ve 

atlanan kısımları fark edebilecekler. 

 Matematiksel fikirlerini mantık çerçevesinde ifade etmek ve sunmak için 

matematiksel terminoloji ve dilden en etkin Ģekilde faydalanabilecekler. 

 Tahmin etme ve zihinsel iĢlem yapma maharetlerini geliĢtirerek 

aktifleĢtireceklerdir. 

Matematik öğrenme-öğretme süreci gerçekleĢirken öğrencilerin fikirlerini sözlü ifade 

edebilmeleri, matematiksel kavramların özümsenmesi, anlamlandırılması ile birlikte 

yapılandırılmasında büyük katkı sağlar (MEB, 2013). 

Matematiksel ispat kavramının öğretimde kullanılması ve öğrenciler tarafından 

anlamlandırılması için, matematik eğitimcilerinin, matematik öğretmenlerinin ve 

matematik müfredatlarının görevi çok önemlidir. Matematik eğitimcileri ve 

öğretmenleri; öğrencilerin matematiksel ispatın önemini bununla birlikte gereğini 

anlamasını desteklemelidirler. Matematik eğitimcileri ve öğretmenleri, matematiksel 

ispat kavramının eğitim-öğretim alanlarının tüm aĢamalarındaki matematik 
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müfredatlarında çeĢitli seçeneklerde ve adımlarda varlığının sunumunda öncü 

olmalıdırlar (Hanna vd. , 2009). 

1.2. Problem Cümlesi 

5E Öğrenme modelinin ilköğretim öğrencilerinin geometride ispat yapabilme 

becerilerinin geliĢimine etkisi nedir? 

Bu problem düĢünülerek aĢağıda yazılan alt problemlere cevap bulunmaya 

çalıĢılacaktır. 

1) 5E Öğrenme modelini benimseyen öğretimin gerçekleĢtirildiği deney grubu 

ile ders kitabına dayalı öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2) 5E Öğrenme modelini benimseyen öğretimin gerçekleĢtirildiği deney grubu 

ile ders kitabına dayalı öğretimin gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3)  Deney grubu öğrencilerinin ispat yapma ile ilgili fikirleri nelerdir? 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı: geometri konularının iĢlenmesi sırasında, 5E öğrenme modeline 

göre hazırlanan öğretim etkinliklerinin 7.sınıf öğrencilerinin ispat yapma becerilerine 

etkisinin olup olmadığını sunmaktır. 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 Çocuğa öğrenim hayatı süresince özgür düĢünce ortamları yaratmak, eğitim öğretim 

için sahip olunan tüm imkanları onun hizmetine sunmak, eğitimcilerin önemli bir 

sorumluluğudur. Çocuğun özgürce düĢünmesine imkan vermeden aktarılan tüm bilgi, 

görüĢ ve düĢünce onun bireysel olarak düĢünme becerisini ve arzusunu düĢürecektir 

(Develi ve Orbay, 2003). 
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 5E Öğrenme modeline göre yapılandırılan öğretim özgün düĢünen, görev alan, 

yapıcı kararlar verebilen, problem çözme yetisine sahip, eleĢtirel düĢünebilen, grup 

içerisinde iĢbirliğine değer veren, doğru bilgiyi bulan, ondan faydalanabilen ve onu 

aktarabilen insan niteliklerini ileriye çıkarmaktadır. Bu nedenle, 5E öğrenme  modeli 

matematik derslerinde kullanılabilecek bir model olarak düĢünülmektedir (ġiĢman, 

2007). 

 Bu araĢtırma, ortaokul 7.sınıf öğrencileri için “Çemberin Çevresi ve Dairenin Alanı” 

konularının öğrenilmesini destekleyebilecek 5E öğrenme modelini benimseyen 

öğretim etkinliklerini geliĢtirip faydalanma konusunda bir örnek oluĢturmaktadır. 

Bununla birlikte bu araĢtırma, sunmuĢ olduğu 5E öğrenme modeli etkinliklerinin 

öğrencilerin ispat yapabilme becerilerine etkisini incelemesi ve 5E öğrenme 

modelinin sınıf ortamında nasıl uygulanabileceğini göstermesi açısından önemlidir. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

1) Öğrenciler araĢtırmada kullanılan yöntemleri uygulama sürecinde hemen 

hemen aynı ölçüde güdülenmiĢtir. 

2) AraĢtırma ilerleyiĢinde kontrol edilmeyen değiĢkenlerin katılan öğrencileri 

aynı ölçüde etkilediği kabul edilmiĢtir. 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma, 

1) Ortaokul 7.sınıf matematik öğretim programında var olan “Çember ve Daire” 

konusunun kazanımları ile, 

2) 2017-2018 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde Batı Karadeniz 

bölgesinde bulunan bir ilimizin bir ilçesinde var olan bir ortaokulun 

7.sınıflarında eğitim-öğretimine devam eden 34 öğrenci ile, 

3) 5E öğrenme modeline ve ders kitabına dayalı olarak yapılan öğretim ile 

sınırlıdır. 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

       Bu kısımda yapılandırmacı yaklaĢım, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme 

modeli ile birlikte ispat becerisini kapsayan bilgiler verilmiĢtir. 5E öğrenme modeli 

ve ispat becerisi konularını içeren araĢtırmalardan bahsedilmiĢtir. 

2.1. Yapılandırmacı YaklaĢım 

ÇağdaĢ dünyada yetiĢen birey, verilen bilgileri olduğu haliyle almaz, yönlendirilme 

ve biçimlendirilme beklemek yerine, bilgiyi dönüĢtürerek anlamı oluĢturma sürecine 

etkin olarak katılır (Yıldırım ve ġimĢek, 1993). 

Bununla birlikte günümüz eğitim öğretiminde yapılandırmacı öğrenme modeline 

yönelme olmuĢtur. Bugüne taĢınan yapılandırmacı yaklaĢım Piaget„in biliĢsel 

geliĢimi bununla birlikte  bilginin oluĢumunu açıkladığı öğrenme kuramıdır 

(Kindsvatter , Wilen ve Ishler , 1996, s.112). Piaget‟e göre zihin özümleme 

(assimilation), uyma (accommodation) ve dengeleme (equilibration) iĢlevleri ile 

bilgiyi iĢler (Saban,2002). Öğrenci, yeni bilgiyi var olan bilgisi ile karĢılaĢtırır, 

özümleme yapar. Eski bilgi ile yeni bilginin karĢılaĢtırılması sırasında çakıĢma olursa 

zihnini yeniden yapılandırarak, uyum sağlar. Bu süreçlerin sonunda zihin dengeleme 

yapar ve öğrenmeyi gerçekleĢtirir (Sanemoğlu, 2000). 

Yapılandırmacı öğrenme modelinin savunucularından Bodner (1986) öğretmenler 

çok iyi öğretim sunsalar dahi, öğrenciler tarafından öğrenmenin 

gerçekleĢemeyebileceğini ifade eder. Öğrencilerin okuldaki eğitim öğretim 

ortamlarında edindikleri bilgiler ön bilgilerine ve eğitim-öğretim ortamının onlara 

sundukları ile yakından iliĢkilidir (Hewson & Hewson, 1984). 

Yapılandırmacı yaklaĢım sadece öğretim ile ilgili bir yaklaĢım değil, bir bilgi ve 

öğrenme yaklaĢımıdır (ġahin, 2001). 

Öğrenenin aktif olarak katıldığı yapılandırmacı öğrenme modelinde okuma ve 

dinlemeye ek olarak tartıĢma, fikirleri savunma, hipotez kurma, sorgulama ve fikirler 
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paylaĢma vb. faal olmayı gerektiren öğrenme vardır. Öğrenenler bilgiyi olduğu gibi 

almazlar, dönüĢtürürler (Perkins, 1998: 7). 

Yapılandırmacı öğrenme modelinin anlayıĢı beĢ basamakla özetlenebilir, bu 

basamaklar aĢağıda sunulmuĢtur  (Bodner, 1986; Geelan, 1995; Shiland, 1999). 

1. Öğrenme zihinsel aktiviteler barındıran aĢamalardan oluĢur. Bilginin oluĢması 

zihinsel aktivitelerle gerçekleĢir. Yapılandırmacı öğrenme modelinde materyal veya 

bilgi öğrenene direkt olarak sunulmaz. Bilgilerin anlamlandırılması için zaman 

tanınır ve aĢamalar ilerlenir. 

 

2. Öğrencilerin ön bilgilerinin öğrenmenin aĢamalarında önemli yeri vardır. Öğrencinin 

yeni kazanacağı bilgi onun önceden sahip olduğu bilgileriyle birleĢtirilerek 

sunulmalıdır. Öğrenenlerin zihninde kazanılacak bilgilerin öğretilmesinde problem 

yaratan yanlıĢ kavramlar var olabilir. Öğrencilerin önceden edinmiĢ oldukları yanlıĢ 

kavramlar bilimsel olarak onaylanabilen bilgilerle dönüĢtürülerek öğretim 

basamakları tamamlanmalıdır. 

 

3. Öğrenme sürecinde, öğrencilerin önceden edindikleri bilgilerinin hatalı olduğunun ya 

da yeterli seviyeye ulaĢmadığının onlara ispatlanması ile verimlilik arttırılabilir. 

Öğrencilere sahip oldukları bilgilerinin eksikliğinin fark ettirilmesi ve anlamlı 

öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrencinin kendi edindiği deneyimlerden 

faydalanılabilir. Eğer öğrenci kendi deneyimleri ile oluĢturduğu bilgilerinden 

faydalanarak doğru çıkarımlara ulaĢabilirse, anlamlı öğrenme sağlanmıĢ olur. 

 

4. Öğrenmenin aynı zamanda sosyallik barındırıyor olması dikkate alınarak, biliĢsel 

anlamda ilerleme sosyal etkileĢimlerden faydalanılarak oluĢturulabilir. Öğrenme 

sorgulamayı ön plana çıkaran konuĢmalarla kolaylaĢtırılabilir. 

 

5. Öğrenme süresince kavramların öğrenilmesine katkı sağlayacak uygulamalar 

yapılmalıdır. Ekstra uygulamalar öğrencinin konu içeriğine sahip bilgilerinin 

pekiĢmesini destekler. 
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2.2. Yapılandırmacı YaklaĢıma Dayalı 5E Öğrenme Modeli 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği eğitim ortamlarında öğrenciyi aktif kılan 

öğrenme yaklaĢımları kullanılmaktadır. Yapılandırmacı öğrenme modelinin en 

kullanıĢlı formlarından biri Bybee‟nin geliĢtirdiği 5E Modeli‟dir (Keser, 2003). 

 

5E Modeli Ġngilizce baĢ harflerinden alınan;  

1. Girme (Dikkat Çekme) - Enter, Engage,  

2. KeĢfetme - Explore,  

3. Açıklama - Explain,  

4. DerinleĢtirme (GeniĢletme) - Elaborate,  

5. Değerlendirme - Evaluate  

basamaklarına sahiptir (Çepni,Akdeniz&Keser, 2000; Özmen, 2004, 

Smerdan&Burkam, 1999). 

2.2.1. GiriĢ AĢaması (Entering Phase) 

 

Yeni bilgiler öğrenmeden ön bilgiler tespit edilir. Ön bilgiler üzerinden yeniye 

hazırlık yapılır. Ġlk aĢama olan giriĢ aĢamasında öğretmen öğrencilerin ön bilgilerini 

ortaya çıkarır. Yeni konuya dikkatleri çeker. 

 

Burada anlatma, tanımlar verme, kavramları açıklama gibi çalıĢma grubuna ders 

kazanımlarını  yansıtan  doğrudan bilgi aktarımı yapan bölümlere yer verilmez. 

Amaç doğru yanıta ulaĢmalarını sağlamak yerine, zihinlerinde farklı fikirler 

yaratmak, soru sormaya yöneltmektir. Kesinlikle öğrencilere yeni konu hakkında 

bilgi verilmez (Çepni vd., 2000). 

 

Yapılan etkinliklerde öğrencinin doğru cevap vermesi gerekmez. Önemli olan farklı 

fikirler oluĢması, öğrencinin soru sormasının sağlanmasıdır (Trowbridge; Bybee ve 

powell, 2000). 
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Öğretmenin rolü ilgi çekmek ve ön bilgileri açığa çıkarmaktır (Bybee,2002). 

Öğrencinin merak duygusu uyandırılmıĢ, sorgulaması sağlanmıĢ ise bu aĢamanın 

hedeflerine ulaĢılmıĢtır (Boddy, Watson ve Aubusson, 2000). 

 

Bu aĢamada hedef, öğrencinin soru sormasını ve düĢünmesini sağlamak, ön 

bilgilerini açığa çıkarmaktır (Eisenkraft, 2003). Ön bilgilere göre diğer aĢamalardaki 

etkinliklere karar verilir. Burada öğrencinin ilgisini çekmek için hikaye anlatılabilir, 

bulmaca hazırlanabilir, farklı sorular sorulabilir (Trowbridge, Bybee ve Powell, 

2000; Akt.Hiçcan, 2008). 

2.2.2. KeĢfetme AĢaması (Exploring Phase) 

 

Öğrencinin en aktif olması gereken aĢamadır. Öğretmen hazırladığı etkinlikleri 

baĢlatır. Öğrencilerin etkinlikler süresince keĢfetmesini bekler. Öğrenciye yeterli 

zaman verilmelidir (Smerdan vd., 1999). 

 

ÇeĢitli etkinlikler içeren bu aĢama 5E modelinin en önemli aĢamasıdır. Öğrenciler 

materyalleri kullanır. ĠĢbirlikçi öğrenmenin sağlanması için en uygun zamandır (Koç, 

2002). AraĢtırma aktiviteleri yapılabilir. Bunlar çeĢitli verileri bir araya getirme, 

gözlemleme, tahminler yapma ve tahminleri kontrol etme, hipotez kurma benzer 

aktivitelerdir (Lord, 1999). 

 

Öğretmen rehberdir. YanlıĢları düzeltmez. YanlıĢların düzeltilmesi için ipuçları verir. 

Öğrencilere direk bilgi vermez, kendilerinin ulaĢmasını sağlar (Carin ve Bass, 2001). 

Düzenlenen etkinlikler; kavramları, süreçleri ve yetenekleri geliĢtirebilecek düzeyde 

ve içerikte somut nitelikte etkinlikler olmalıdır (Kanlı, 2010). 

 

2.2.3. Açıklama AĢaması (Explaining Phase) 

 

Öğretmenin merkezde olduğu bir evredir. Öğrencilerin önceki aĢamalarda edindiği 

fikirleri açıklamalarına izin verilir. Daha sonra öğretmen konuyla ilgili gerekli 

bilgileri verir (Campbell, 2000). 
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Bu evrede düz anlatım yöntemi kullanılabilir. Öğretmen tanımları ve bilimsel 

açıklamaları yapar. Bunun yanında öğrencilerin kendi deneyimlerini, edindikleri 

sonuçları açıklayabilecekleri etkinlikler de yapılabilir (Bybee, 1997). Bilgiler sonraki 

aĢamada yapılandırılır, geniĢletilir (Ergin, 2006). 

 

Bu aĢama dersin özeti olabilir. Öğrencinin kavram yanılgıları düzeltilerek yeni 

bilgiler verilir. Konu günlük hayatla iliĢkilendirilebilir (Hiçcan, 2008). 

 

Açıklama aĢamasında öğretmen özellikle matematik dersinde matematiksel yapıların 

anlaĢılması ve kavram yanılgılarının oluĢmaması için iyi bir rehber olmalıdır 

(Aksakallı, 2011). 

 

2.2.4. DerinleĢtirme AĢaması (Elaborating Phase) 

 

Bu aĢamada yeni kavramlar pekiĢtirilerek kalıcılık arttırılabilir. Farklı materyaller 

hazırlamak ve ders sırasında doğru yerde bu materyali kullanmak kavram öğrenimini 

olumlu yönde etkiler (Öztürk, 2008).  

 

Bu aĢama, öğrenme sürecinde öğrencilere yeni deneyimler yaĢatarak öğrencilerin 

öğrendikleri kavramların doğruluğunu yeniden düĢünmelerini ve kavramları daha iyi 

anlamalarını sağlar. Öğretmen öğrencilerin önceki aĢamalarda edindikleri bilgileri 

kullanabilmeleri için bireysel görev içeren çalıĢmalara yer verebilir. Öğrencileri 

formal terimleri tanımları özümsemeleri ve aktif olarak kullanmaları için yönlendirir 

(Campbell, 2000). 

 

Önceki aĢamalarda konu öğrenci tarafından içselleĢtirilememiĢ olabilir. Bu 

aĢamadaki etkinliklerle öğrencinin edindiği bilgi ve becerileri yeni durumlarda 

kullanarak anlamlandırabilmesi sağlanır (Kösöoğlu ve Tümay, 2013). 

 

Bu aĢamada öğrencilere daha fazla deneyim sağlanır. Daha çeĢitli etkinliklerle 

karĢısına benzer durumlar getirilir. Bilgiler pekiĢtirilir ve gerektiğinde  kullanılabilir 

hale getirilir (Ergin, Ünsal ve Tan, 2006; Hiçcan, 2008). 
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2.2.5. Değerlendirme AĢaması (Evaluating Phase) 

 

Öğretmenler için eğitim hedeflerine ulaĢma sürecinde öğrencilerin aldıkları yolu 

farketmelerini sağlar (Bybee, 1997). 

 

Sadece son aĢamada değil her aĢamada değerlendirme yapılabilir. Öğretmenin 

belirlenen amaçlar doğrultusundaki ilerlemeleri görmesine, kullanılan öğretim 

yönteminin etkililiğini test etmesine imkan verir (Ergin, 2006). 

 

Bu aĢamada öğrencilerin öz değerlendirme yapmasına, gruplar varsa öğrencilerin 

grup baĢarılarını değerlendirmesine izin verilir (Bıyıklı, Veznedaroğlu, Öztepe ve 

Onur, 2008). 

 

Öğretmen değerlendirme yanında kavram yanılgılarını da kontrol edebilir (Bybee ve 

diğ. , 2006; Lorsbach, 2014). 

 

2.3. Ġspat Becerisi 

 

Matematiksel bilgilerin öğretiminde bilgilerin dayandığı temelin bilinmesi kalıcılığı 

arttıracaktır ve öğrencilerin matematiksel problemlerin çözümü için geliĢtirdikleri 

çözüm yolunu savunmalarını sağlayacaktır. Matematiksel ispat, öğrencilerin 

matematik ile ilgili zihinlerinde oluĢturdukları sorulara cevap bulabilmeleri için sahip 

olunması gereken matematiksel bilgileri birbiri ile iliĢkilendirme, bu bilgilerle taktik 

oluĢturma ve gerektiğinde bu bilgileri araç olarak kullanabilme imkanını öğrencilere 

sunar. 

 

Yapılan araĢtırmalara göre ispatın öğrencilerin matematiksel bilgileri öğrenmeleri 

sırasındaki aktiviteleri; 

 

 Doğrulama 

 Açıklama 

 Sistemizasyon 

 KeĢfetme 
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 ĠletiĢim  

 Deneysel bir teori var etme 

 Bir tanımın anlamını veya bir varsayımın neticelerini fark etme 

 Bilinen gerçeklerin farklı bir çerçeve içine yerleĢtirilmesi sonucunda yeni bir 

bakıĢ açısı geliĢtirme 

olarak gruplandırılmıĢtır. 

Bu aktivitelere bakıldığında ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretiminde ispat 

yapabilme becerisinin geliĢtirilmesi, öğrencilerin matematiksel düĢünmelerinin 

geliĢmesi açısından önemlidir (Güler ve Dikici, 2012). 

2.4. Matematiksel Ġspat 

Matematik, insanların zihinsel faaliyetleri ile oluĢmuĢ ve düĢünce yoluyla geliĢmiĢtir. 

Matematiksel ispat, matematiğin en büyük ürünü olarak gösterilebilir ve matematiğin 

baĢlangıcı ve sonu olarak düĢünülebilir. Matematik dünyanın her yerinde geçerli 

evrensel bir dile sahiptir. Sebebi de matematiksel ispatlardır. Bu durum matematiği 

diğer bilim dallarından ayırır (Güler ve Dikici, 2012). 

Matematiksel ispatlar bir iddianın doğru ya da yanlıĢ olmasının sebebini 

açıklamalıdır (Hanna, 2000). 

Matematiksel ispatın kaynağını bugünkü anlamıyla M.Ö. 4. Yüzyılda paylaĢılan, 

Euclid‟in “Elements” adlı kitabı oluĢturmuĢtur. Euclid‟in açıklamasında ispat yapma 

sürecinin aĢamaları : sonucu doğrulama, baĢkasını ikna etme, bir sonuç bulma ve 

sonuçları didaktif (tümdengelimsel) bir oluĢum içerisinde açıklamadır. 

Matematiksel doğrulamada bir bilginin gerçekliğinin açıklanması için bireysel 

tecrübeler ya da uzman bir kiĢiden yardım almak yeterli olmayabilir. Bu noktada 

ispat yapma olarak isimlendirilen aĢama söz konusu olur. Ġspat yapma yöntemleri 

evrensel olarak onaylanmıĢ seçeneklerden oluĢur. Temelinde tümevarım ve 

tümdengelim olarak ikiye ayrılır. Tümdengelim de doğrudan ispat, dolaylı ispat,     
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olmayana ergi, çeliĢki bulma v.b isimlendirilmiĢ yöntemlerden oluĢur (Moralı, 

Uğurel, Türnüklü ve YeĢildere, 2006). 

2.5. Matematik Müfredatları ve Ġspat Kavramı 

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) sunduğu bir araĢtırma 

sonucunda, bütün öğretim kademelerinde matematiksel ispat yapma kabiliyetinin 

bununla birlikte muhakeme etme kabiliyetinin geliĢtirilmesinin gerekliliği üzerinde 

durmuĢtur. Anlamlı ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢmesindeki katkısını 

vurgulamıĢtır. 

Ülkemiz 2005 yılında MEB tarafından yenilenen öğretim programında genel 

hedeflerde, “mantıksal tümevarım ve tümdengelimle ilgili çıkarımlar yapabilecektir” 

ifadesi yer almaktadır. Bu hedefe yönelik yapılandırılmıĢ etkinlikler mevcuttur. 

Örneğin, Pisagor teoremi kareli kağıtlarla çeĢitli dik üçgenler oluĢturularak 

anlatılmaktadır. Yalnız ilköğretimde (6-8.sınıf) matematik öğretiminde teorem, 

aksiyom benzeri kavramlar yoktur.  

2.6. Ġlköğretim Döneminde Ġspat 

Matematik derslerinde kavramların, teoremlerin veya ifadelerin öğrencilere doğrudan 

aktarılması öğrenme ve içselleĢtirmeyi güçleĢtirmektedir (ÇiltaĢ ve Yılmaz, 2013). 

Matematik eğitiminde ilk sıralarda yer alan amaçlardan biri öğrencilerin edindikleri 

bilgileri sorguladıklarında bu sorgulamalarında tatmin edici yanıtlara ulaĢmalarıdır. 

Bu kavram oluĢturma süreci matematiksel ispat ile birlikte muhakeme yeteneklerinin 

geliĢimiyle iliĢkilidir. Matematiksel ispat, nitelikli bir matematik eğitimi 

gerçekleĢtirebilmek için önemli bir yere konulmalıdır.(Almeida, 2003). Ġçeriğinde 

iletiĢim kurma, iliĢkileri ortaya koyma, tahminler yapma, kavramların arasındaki 

iliĢkileri görme, ifadelerin doğruluğunu test etme, yeni bilgileri genelleme gibi 

beceriler bulundurur. (Harel & Sawder, 1998; Schabel, 2005). Yapılan araĢtırmalarda 

matematiksel ispatın matematik öğretiminde önemli yer edinmesinin 

gerekliliğinin(Knuth, 2002) ve ispat yapabilmenin büyüyen öneminin (Reiss,Heinze 

& Klieme, 2002) altı çizilmiĢtir. 
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Öğrencilerin ispat yapmayı anlamaları için ispat yapma amacını öğrenmeleri 

gerekmektedir. Matematiksel ispatların düzenlenme amaçları: 

 Heuristik Ġspat 

 Açıklayıcı Ġspat 

 KeĢfedici Ġspat 

 Görsel Ġspat 

Ģeklinde dört seçenekte toplanır. 

2.6.1. Heuristik Ġspat 

Heuristik teknikler (tahmin ve sezgi ile oluĢan doğrulamalar) öğrenciler için daha 

kullanıĢlıdır. 

Matematiksel ispatların öğreniminin belirli bir sıra halinde gitmesi beraberinde 

ezberi getirmekte ve eğitimsel değer taĢımamaktadır. Heuristik ispatta informal 

doğrulama, keĢfetme, araĢtırma ve sezgiden faydalanabilme verilen eğitim için 

önemli bir kazanımdır (Hanna, 2000a). 

Örneğin; öğrencinin farklı üçgenler çizerek iç açılarını ölçmesi ve öğrenme sürecinde 

sezgisel bir yaklaĢım kullanarak üçgenin iç açılarının toplamının 180 derece 

oluĢturmasının ispatlaması (Reis ve Renkl,2002). 

AĢağıda çalıĢmada kullanılan heuristik ispata yönelik bir etkinlik verilmiĢtir. 
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ġekil 2.1. MEB Ders Kitabı Etkinlik 

2.6.2. Açıklayıcı Ġspat 

Bu tür ispatlar heuristik akıl yürütme ve sözsüz ispat olarak tanınır. OluĢturulan 

Ģekiller üzerinde parça-bütün iliĢkisi kullanılarak yapılır (Hanna, 2000b). 

Örneğin;  

                   

                     ġekil 2.2.  Pisagor teoreminin ispatı (Nelsen, 2000, s. 4) 

AĢağıda çalıĢmada kullanılan açıklayıcı ispata yönelik bir etkinlikten görsel 

verilmiĢtir. 
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ġekil 2.3. Dairenin alan formülünün ispatı 

2.6.3. KeĢfedici Ġspat 

Matematik derslerinde dinamik yazılım programlarının kullanılması (Geometer‟s 

Sketchpad, Cabri gibi) öğrencilerin doğruluk derecesi yüksek çizimler ile kendi 

keĢiflerini yapabilmesine olanak sağlamıĢtır. 

2.6.4. Görsel Ġspat 

Grafiklerin ve görsel temsillerin, bir matematiksel ifadenin ve önermenin ana 

elemanlarından biri olduğu düĢünülebilir bununla birlikte matematik müfredatlarının 

yapı taĢını oluĢturmasının gerekliliği ön görülebilir (Hanna, 2000b). 

Örneğin;  

                                                      

       ġekil 2.4. 1‟den n‟ye kadar n tane ardıĢık tam sayının toplamının görsel ispatı (Alsina & 

Nelsen, 2010, s. 120) 

ġekil 2.4. gri toplar, 1‟den n‟ye kadar olan tam sayıları temsil etsin. Görselde, bir 

dikdörtgen oluĢturduğumuzda n tane satır ile (n+1) tane sütun elde ederiz. Görsele 
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bakıldığında, yukarıdaki dikdörtgenin alanının yarısının 1‟den n‟ye kadar n tane 

ardıĢık tam sayının toplamını sunduğu görülür. 

2.7. Ġlgili AraĢtırmalar 

Teltik-BaĢer (2008) yüksek lisans çalıĢmasında, çember, daire ve silindir konularının 

iĢlenmesinde 5E modelini benimseyen öğretim ile geleneksel öğretim yönteminin 

7.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. Dersler kontrol 

grubunda geleneksel öğretim yöntemleri, deney grubunda ise 5E öğretim modeline 

göre planlanan ders etkinlikleri ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre, çember, 

daire ve silindir konularını öğrenmede, 5E modelini barındıran çalıĢmalarla öğrenen 

öğrencilerin, geleneksel yöntemlerle öğrenen öğrencilere göre kazanımlara ulaĢma 

noktasında daha iyi oldukları tespit edilmiĢtir. 

Yıldız (2014) yüksek lisans çalıĢmasında, açılar, çokgenler ile birlikte dönüĢüm 

geometrisi konularının iĢlenmesinde, 5E öğrenme döngüsü modeli benimsenerek 

tasarlanan etkinliklerin 6.sınıf öğrencilerinin geometri baĢarılarını ve Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerini nasıl etkilediğini gözlemlemiĢtir. ÇalıĢmada, ön test- 

son test kontrol gruplu yarı deneysel model seçilmiĢtir. Açılar, çokgenler ve 

dönüĢüm geometrisi konularını içeren Geometri BaĢarı Testi ve Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Testi ön test – son test olarak hazırlanmıĢtır. Deney grubunda 

5E öğrenme döngüsü modeli benimsenerek tasarlanan ders etkinlikleri kontrol 

grubunda ise öğretim programına dayalı ders kitabında hazırlanmıĢ olan ders 

etkinlikleri kullanılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, açılar, çokgenler ile birlikte 

dönüĢüm geometrisi konularının kazanımlarına ulaĢmada ve geometrik düĢünme 

düzeylerinin ilerlemesinde 5E modelini benimseyen aktivitelerin pozitif etkisinin 

varlığı görülmüĢtür. 

Göksu (2014) yüksek lisans çalıĢmasında, doğrular, açılar ve çokgenler konularının 

öğretiminde kavram karikatürleri kullanılarak hazırlanmıĢ ders planlarının 

yapılandırmacı öğrenme ortamında iĢlevselliğini test etmeyi amaçlamıĢtır. Ders 

planlarını 5E öğretim modeline göre hazırlamıĢtır. Kavram karikatür destekli 

yapılandırmacı öğrenmenin ilerleyiĢini göstermeyi hedeflediğinden eylem 
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araĢtırması seçilmiĢtir. Verileri öğrenci görüĢmeleri, öğrencilerden toplanan 

metaforlar, problem senaryoları ve performans görevleri oluĢturmuĢtur. Veriler içerik 

analizi tekniğiyle incelenmiĢtir. Sonuç olarak kavram karikatürleri kullanılarak 

oluĢturulan yapılandırmacı öğrenme aktivitelerinin öğrencilerin problem çözme 

becerilerini ilerlettiği, matematiğe iliĢkin metaforlarını pozitif olarak etkilediği ve 

kavram karikatürleriyle edindikleri bilgileri performans görevlerinde baĢarılı bir 

Ģekilde kullanabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Demir (2011) yüksek lisans çalıĢmasında, öğrencilerin ispat becerilerinin 

geliĢtirilmesinde bilgisayar destekli geometri materyallerinin sınıf ortamında 

kullanılmasıyla ortaya çıkan öğrenme ürünlerinin matematiksel ispatın aĢamalarına 

uygunluğunu değerlendirmiĢtir. ÇalıĢma süresince dinamik geometri yazılımı Cabri 

kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu iki ayrı okulun 8.sınıf öğrencilerinden 

oluĢturulmuĢtur. Deney grubu öğrencilerinin ön test-son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Yine deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin son test puanları mukayese edildiğinde de deney grubu yönünde 

anlamlı bir farkın varlığı söz konusudur. ÇalıĢma sonucu neticesinde bilgisayar 

destekli materyaller kullanılarak, çokgenlere ve dairede alana ait formüllerin 

kavramsal alt yapılarının keĢfedilmesine katkı sağlanabilir.   

Feyzioğlu ve Ergin (2012) çalıĢmalarında, 5E öğrenme modelinin, öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkisini gözlemlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma için 

amaçlı örnekleme yöntemiyle üç öğrenci seçilmiĢ ve bu öğrencilerin derse, 

öğrenmenin amacına yönelik uygulamadan önceki ve sonraki yaklaĢımları ve bir 

zorlukla karĢılaĢma durumu ve öğrendiklerini hatırlama ile ilgili çalıĢmadan önceki 

ve sonraki yaklaĢımları ile ilgili analizler yapılmıĢtır. Veriler, Derinlemesine 

Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği, Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği ve çalıĢma öncesi 

ve sonrası yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile elde edilmiĢtir. Veri 

analizlerine göre uygulama sonrası iki öğrenci çalıĢmadan önce var olan hem 

derinlemesine hem de yüzeysel öğrenme yaklaĢımını çalıĢma sonrası derinlemesine 

yönde değiĢtirirken bir öğrenci çalıĢmadan önce var olan hem derinlemesine hem de 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımını sürdürmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 5E öğrenme 

modelinin her öğrenci için aynı etkiyi vermeyeceği görülmüĢtür. 
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3. YÖNTEM  

Bu kısımda araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, verilerin 

toplanması, uygulama süreci ile birlikte verilerin analizinde yararlanılan istatistiksel 

yöntem ve teknikler yer almaktadır.  

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bir araĢtırmada kullanılacak yaklaĢımlar konuya, probleme ve ortama bağlı olarak 

değiĢebilir. Eğitimde bir öğretim modelinin herhangi bir duruma etkisini inceleyen 

benzer araĢtırmalara bakıldığında bu araĢtırma için en uygun yöntemin deneysel 

yöntem olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle bu araĢtırmanın sonuçlarını görmek için, 

deneysel çalıĢmanın amacına uygun, bilimsel değeri yüksek ve gerçek deneme 

modelleri içerisinde yer edinmiĢ “ ön test - son test kontrol gruplu model “ (Karasar – 

1999) seçilmiĢtir. Deneysel yöntem genellikle nicel Ģekilde ölçülebilen değiĢkenler 

arası iliĢkileri incelemek için kullanılır (Ural ve Kılıç, 2006). 

Deneysel yöntemde deneklerin deneysel koĢullara yansız atanması ve kontrole 

olanak sağlaması gerekir. KiĢilerin gruplara rastgele dağıtılması mümkün 

olmadığında yarı deneysel yöntem kullanılır. Böyle bir durumda önceden oluĢmuĢ 

gruplardan ilki deney grubu ikincisi kontrol grubu Ģeklinde rastgele belirlenir. Deney 

grubuna sınanmak istenen durum uygulanırken, kontrol grubuna özel bir durum 

uygulanmaz. Gruplara ön test – son test uygulanarak sınanmak istenen durumun 

etkililiği araĢtırılır (Çepni, 2001). 

Bu araĢtırmada, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme modeline dayalı ders 

alan öğrenci grubu ve geleneksel yönteme dayalı ders alan öğrenci grubunun ispat 

yapma becerileri karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farkın görülüp-görülmediği 

incelenmiĢtir. Diğer bir anlatımla,  bağımsız değiĢkenlerin (yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E öğrenme modeli, geleneksel öğretim yöntemi), bağımlı değiĢken 

(öğrencilerin ispat yapma becerileri) üzerinde etki gösterip göstermediği sorusuna 

yanıt bulunmaya çalıĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmada faydalanılan desen, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desendir. Öncelikle çalıĢmanın içerisinde yer alan iki grubun da ön-test sonuçlarına 

bakılmıĢtır. Daha sonra ise araĢtırma süresine bağlı olarak kontrol ve deney 

gruplarına eğitim verilmiĢtir. Kontrol grubunda dersler MEB in 2017-2018 eğitim-

öğretim dönemi için seçtiği ders kitabının öğretim yöntem ve tekniklerine göre 

iĢlenirken, deney grubunda ise yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen 5E öğrenme 

modeli benimsenerek iĢlenmiĢtir. 

Ders planları, araĢtırmacı tarafından MEB‟in ortaokul 7. Sınıf ders kitabındaki 

çember ve daire konularını içeren hedef kazanımlar göz önünde bulundurularak 

planlanmıĢtır. Plan hazırlama sürecinde her bir aĢama, 5E öğrenme modelinin 

aĢamalarına uygun olarak detaylı bir Ģekilde hazırlanmıĢtır. AraĢtırmanın nihayetinde 

deney ve kontrol gruplarına çember ve daire konularına yönelik hazırlanan 

değerlendirme testi son-test olarak uygulanmıĢtır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmada 2017-2018 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, Batı Karadeniz 

bölgesinde bulunan bir ilin bir ilçesinde yapılmıĢ bir devlet okulunda öğrenimine 

devam eden 7.sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın gerçekleĢtiği okulun 

7.sınıfında ayrı Ģubede öğrenim gören öğrencilerden 16 kiĢilik A sınıfı öğrencileri 

araĢtırmanın kontrol grubunu ve 18 kiĢilik B sınıfı öğrencileri ise araĢtırmanın deney 

grubunu meydana getirmiĢtir. Grupların seçimi rastgele bir Ģekilde olmuĢtur. ÇalıĢma 

grubundaki öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 3.1. „de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. Çalışma grubundaki öğrencilerin demografik özellikleri 

 
Grup 

Cinsiyet 

              Erkek                   Kız 

N % N % 

Deney 12 66,6 6 33,3 

Kontrol 13 81,25 3 18,75 
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3.3. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın nicel verilerine ön-test ve son-test in uygulanması neticesinde 

ulaĢılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak kullanmak üzere “Ġspat Becerileri 

Değerlendirme Testi” oluĢturulmuĢtur. Test, MEB'in ortaokul 7.sınıflarda çember ve 

daire konusunun içeriği için seçtiği kazanımlar düĢünülerek  düzenlenmiĢ ve  

uygulanmıĢtır. 

Ġspat becerileri değerlendirme testinin gayesi öğrencilerin ayrı iki öğretim 

yöntemiyle çember ve daire konusundaki ispat yapabilme becerilerini inceleyerek bu 

iki yöntemin birbirine üstünlüğünü kıyaslamaktır. Testin oluĢturulması için 

ilerleyiĢte ders kitapları yanında yardımcı diğer kaynaklardan yararlanılıp uzman 

görüĢlerine sunulmuĢtur. Kapsam geçerliliğini sağlamak düĢüncesiyle sorular fazlaca 

oluĢturulmuĢ ve soruların amaca hizmet edip etmediği hakkında uzmanların 

değerlendirmesi sonucu sorular seçilmiĢtir. Test toplam 5 açık uçlu sorudan 

oluĢmaktadır. AraĢtırmacı tarafından derlenen sorular, çember ve daireye ait bazı 

özelliklerin ispatlanmasını istemektedir. Sorular oluĢturulurken bir yedinci sınıf 

öğrencisinin sahip olabileceği cebirsel iĢlemleri yürütebilme becerisi göz önünde 

bulundurulmuĢtur. OluĢturulan testten ön test ve son test olarak iki Ģekilde de 

faydalanılmıĢtır.  

Deney grubuna, MEB‟in ortaokul 7.sınıf ders kitabında yer alan çember ve daire 

konusuna iliĢkin “Çemberde merkez açıları, gördüğü yayları ve ölçüleri arasındaki 

iliĢkileri belirler.” , “ Çemberin ve çember parçasının uzunluğunu hesaplar.” ve  

“Dairenin ve daire diliminin alanını hesaplar.” kazanımları düĢünülerek 5E öğrenme 

modeline uygun öğretim aktiviteleri tasarlanmıĢ ve kullanılmıĢtır. Kullanılan 

aktivitelerin hazırlanması sürecinde MEB‟in ortaokul 7.sınıf matematik ders 

kitabından ve Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)‟ndan yararlanılmıĢtır. Kontrol grubunda ise 

dersler, MEB onaylı ders kitabının tavsiye ettiği yöntem ve teknikler kullanılarak 

devam etmiĢtir. 
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Ayrıca, araĢtırma bitiminde öğrencilerin ispat yapmak ile ilgili görüĢlerini incelemek 

amacıyla deney grubun öğrencilerine de hazırlanan yapılandırılmıĢ soru formu 

uygulanmıĢtır. 

3.4. Uygulama Süreci 

Bu bölümde, 5E öğrenme modelini düĢünülerek tasarlanan etkinliklerin 7. sınıf 

öğrencilerinin çember ve daire konusundaki ispat yapma becerilerine etkisinin 

incelenmesi amacıyla yapılan bu araĢtırmanın ilerleyiĢi ile deney ve kontrol 

grubunda derslerin iĢleniĢi hakkında açıklamalar yer almaktadır. 

Deney ve kontrol grubunda çember ve daire konusuna ait bir haftalık ders saati ve 

kazanım dağılımı Tablo 3.2 de belirtilmiĢtir. 

Tablo 3.2.  Bir haftalık ders saati ve kazanım dağılım tablosu 

Ders Saati Kazanımlar 

3 
Çemberde merkez açıları, gördüğü yayları ve ölçüleri 

arasındaki iliĢkileri belirler. 

3 Çemberin ve çember parçasının uzunluğunu hesaplar. 

4 Dairenin ve daire diliminin alanını hesaplar. 
 
 

Kontrol grubunda dersler 2013 Matematik Öğretim Programına dayanarak yıllık plan 

çerçevesinde ve MEB‟in 7. sınıf matematik ders kitabından faydalanarak iĢlenmiĢtir.  

Deney grubunda çember ve daire konusunun belirlenen kazanımlarına, 2013 

Matematik Öğretim Programına dayanarak yıllık planı çerçevesinde, 5E öğrenme 

modeline uygun aktiviteler ve materyallerle bütünleĢtirilerek ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Deney grubunda derslerin ilerleyiĢi sürecinde, 5E öğrenme modelinin kullanımı için 

yapılan aktiviteler ve ders planları EK te sunulmuĢtur.  

3.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizini yapabilmek için SPSS (Statistical Package for Social Sciences for 

Personel Computers) paket programından faydalanılmıĢtır. Öğrencilere ön test ve son 
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test olarak ispat becerileri değerlendirme testi uygulanmıĢtır. Testin baĢarı puanlarını 

belirlemek için aĢağıdaki puanlama ölçeği kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. İDT Puanlama Ölçeği 

Düzey Puan Açıklama 

Tam Doğru      5 Tamamen doğru kabul 
edilen ifadeler 

Kısmen Doğru-A 4 Tam doğru cevaba göre 
eksik ifadeler 

Kısmen Doğru-B 3 Doğru nedene bağlanarak 
yapılan kısmen doğru 
ifadeler 

Kısmen Doğru-C 2 Yanlış nedene bağlanarak ya 
da herhangi bir nedene 
bağlanmadan yapılan 
kısmen de olsa doğru kabul 
edilebilecek ifadeler 

Yanlış 1 Tamamıyla yanlış ya da soru 
ile tam ilişkisi olmayan 
ifadeler 

Yanıtsız 0 Boş bırakılmış veya sorunun 
aynısının cevap olarak 
yazıldığı ifadeler 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Bu kısımda, araĢtırmanın alt problemlerine cevap verebilmek için ulaĢılan verilerin 

istatistiksel analizine ek olarak elde edilen bulgular tablo olarak gösterilmiĢ bu 

bulgulara dayanarak yapılan yorumlar verilmiĢtir. 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini tespit edebilmek amacıyla merkezi 

eğilim ölçüleri verilerine bakılmıĢtır. Ġdeal bir normal dağılımda, ortalama ortanca ve 

tepe değer çakıĢık olarak görülür. Bu nedenle normalliği sınanmak istenen veri 

grubunun ortalaması, ortancası ve tepe değeri incelenebilir, değerlerin birbirine ne 

derece yakın olduğuna bakılarak normallik konusunda yorum yapılabilir. Bu 

değerlerin yakınlığının artması, dağılımın o kadar çok normal dağılım özelliklerine 

sahip olduğunu gösterir. Normal dağılım özellikleri veren bir dağılımın grafiği, 

ortalaması, ortancası ve tepe değeri çakıĢık olan simetrik bir çan eğrisi 

görümündedir. Dağılımın histogramı çizdirilerek, grafiğin ne derece simetrik bir çan 

eğrisine benzemesi incelenerek, “normalliğe benzerlik” görsel olarak yorumlanabilir 

(Can,2014). 

Ön-test ve son-test ten ulaĢılan verilerin normal dağılıp dağılmadığını 

incelenmesinde faydalanılan analiz sonuçları Tablo 4.1. ‟ de   sunulmuĢtur.  

Tablo 4.1. Grupların ön-test ve son-test puanlarına ilişkin merkezi eğilim ölçüleri 

Test Ortalama Ortanca Tepe Değer 

Ön Test    10,3871    11,0000    8,00 
Son Test 25,4118 23,0000 11,0000 
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Grafik 4.1. Normal Dağılım Grafikleri 

 

Tablo 4.1.‟de inceleme yapıldığında ön-test de ve son-test de ortalama, ortanca ie 

birlikte tepe değer yaklaĢık değerler almıĢlardır. Ayrıca puanların dağılım grafiği de 

kabul edilebilir derecede normale yakın görünmektedir.  

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt probleminin neticesinde “ 5E Öğrenme Modelini benimseyen 

öğretimin gerçekleĢtirildiği deney grubu ile ders kitabına dayalı öğretimin 

gerçekleĢtirildiği kontrol grubunun ön test puanları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir 

farklılık oluĢmuĢ mudur?” problemine yanıt bulunmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu durumda ilgili alt problem ile ilgili yorum yapabilmek için deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin ön-test puanlarına yönelik bağımsız örneklemler için t-testi 

nden faydalanılmıĢtır. UlaĢılan bulgular Tablo 4.2. ‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2. Grupların ön-test puanlarına ilişkin bağımsız örneklemler t-testi sonuçları 

Grup N X SS t p 

Deney grubu  
ön-test 

17 10,29 5,49 

-,108 0,915 
Kontrol grubu 

Ön-test 
14 10,50 5,00 
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Grafik 4.2. Grupların ön-test puanları aritmetik ortalaması 

Tablo 4.2. analiz sonuçları, araĢtırmaya dahil olan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ön-test puanları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılaĢma oluĢmadığını sunmaktadır [t=-0,108 ; p    ]. Bu bulgu, araĢtırmaya 

dahil edilen deney grubu ve kontrol grubunun ön-test puanlarına bakıldığında yakın 

özellikte ya da denk gruplar olduğunu vermektedir. 

4.2. Ġkinci Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine yönelik  “5E Öğrenme modeline dayalı öğretimin 

gerçekleĢtirildiği deney grubu ile ders kitabına dayalı öğretimin gerçekleĢtirildiği 

kontrol grubunun son test puanları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık var 

mıdır?” problemine yanıt bulmak için öğrencilerin ispat becerileri değerlendirme 

testinden aldıkları son-test puanları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılığın varlığı 

araĢtırılmıĢtır. 

Bu bağlamda ilgili alt problem ile ilgili yanıta ulaĢmak düĢüncesiyle deney ve 

kontrol grubu öğrencilerine konu sonunda yapılan son-test puanlarını değerlendirmek 

için bağımsız örneklemler için t-testinden faydalanılmıĢtır. UlaĢılan bulgular Tablo 

4.3. ‟te görülmektedir. 

Tablo 4.3. Grupların son-test puanlarına ilişkin bağımsız örneklemler t-testi sonuçları 

10

10,2

10,4

10,6

Deney Grubu Kontrol Grubu

X 

X

Grup N X SS t p 

Deney grubu 

Son-test 
18 29,50 17,55 

1,640 ,111 
Kontrol grubu 

Son-test 
16 20,81 12,56 
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Grafik 4.3. Grupların son-test puanları aritmetik ortalaması 

 

Grafik 4.4. Grupların ön-test ve son-test puanları aritmetik ortalaması karĢılaĢtırması 

Tablo 4.3. analiz sonuçları tetkik edildiğinde, araĢtırmaya dahil olan deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin son-test puanları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

değerlendirmede anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır [t=1,640 ; p    ].  

Grafik 4.4. tetkik edildiğinde, deney grubu öğrencilerinin puanlarının artıĢı ile 

kontrol grubu öğrencilerinin puanlarının artıĢı değerlendirildiğinde deney grubunun 

daha fazla ilerleme gösterdiği görülmektedir.  
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ÇalıĢmanın baĢında deney ve kontrol grubuna uygulanan ön-testin sonuçları 

incelediğinde grupların hazır bulunuĢluk düzeyleri karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir 

farkın oluĢmadığı gözlemlenmiĢtir.   

Uygulama sonrası çember ve daire konusunda gruplara son-test olarak uygulanan  

ispat becerileri değerlendirme testinin verileri incelendiğinde, yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımını benimseyen 5E öğrenme modelinden faydalanan deney grubu 

öğrencileri ile MEB tarafından onaylanan ders kitaplarının önerdiği öğretim 

yöntemlerinden faydalanan kontrol grubu öğrencilerinin son-test puanları 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel değerlendirmede anlamlı bir fark yoktur. 

Ancak deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin cevapları kıyaslandığında deney 

grubu öğrencilerinin daha nitelikli cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Buradan 

hareketle yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı 5E öğrenme modelinin ispat 

becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunduğu düĢüncesine ulaĢılabilir. AĢağıda deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin cevaplarından örnekler verilmiĢtir. 

 

Fotoğraf  4.1. Deney grubu öğrenci cevapları 
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Fotoğraf  4.2. Deney grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki fotoğraflar incelendiğinde öğrenciler tamamen doğru açıklamalar 

yapmıĢtır ve doğru cevap vermiĢtir. Bundan dolayı 5 puan verilmiĢtir. 

 

Fotoğraf  4.3.Deney grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki fotoğrafta sorunun c Ģıkkındaki öğrenci cevabı incelendiğinde öğrencinin 

formülü çıkarmak için orantı kurmaya çalıĢtığı görülmektedir. Yalnız yay parçasının 

uzunluğunu orantıya yerleĢtirememiĢtir. Öğrencinin cevabında kısmen doğru bir 

ifade yer almaktadır. Bu nedenle öğrencinin cevabına 3 puan verilmiĢtir. 
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Fotoğraf  4.4.Deney grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki fotoğrafta öğrencinin cevabı doğrudur. Yalnız merkez açı ile gördüğü 

yay arasındaki iliĢkiye değinmemiĢtir. Bu da eksik ifade olarak değerlendirilmiĢtir ve 

4 puan verilmiĢtir. 

 

Fotoğraf 4.5. Kontrol grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki fotoğraftaki öğrenci cevabı incelendiğinde daire diliminin alanı 

formülünde deneme yanılma yaptığını görüyoruz. Cevap  kısmen doğru kabul 

edilebilecek matematiksel iĢlemler barındırmaktadır. Bu nedenle öğrenci cevabına 2 

puan verilmiĢtir. 
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Fotoğraf 4.6. Kontrol grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf  4.7. Kontrol grubu öğrenci cevapları 
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Fotoğraf  4.8. Kontrol grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki öğrenci cevapları da  puanlama ölçeğindeki açıklamalar dikkate alınarak 

incelenmiĢ ve puanlanmıĢtır. 

4.3. Üçüncü Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında “Deney grubu öğrencilerinin ispat 

yapma hakkındaki görüĢleri nelerdir?” sorusuna cevap bulmak gayesiyle deney 

grubu öğrencilerine hazırlanan yapılandırılmıĢ soru formu yapılmıĢtır. Öğrencilerin 

anket sorularına verdikleri cevaplar yorumlanmıĢtır. 

Deney grubu öğrencilerinin ispat yapma hakkındaki görüĢleri incelendiğinde 

öğrencilerin zorlandığı yorumu yapılabilir. AĢağıda öğrenci cevaplarından örnekler 

verilmiĢtir. 
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Fotoğraf  4.9. Deney grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf  4.10. Deney grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf  4.11. Deney grubu öğrenci cevapları 
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Fotoğraf  4.12. Deney grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf  4.13. Deney grubu öğrenci cevapları 

Yukarıdaki fotoğraflardaki örnek öğrenci cevaplarını incelediğimizde öğrencilerin 

ispat yapmakta zorlandıklarını ifade ettiklerini görüyoruz.  

Fakat niçin ispat yaptığımıza dair olumlu düĢünceler oluĢturan öğrenci cevapları da 

bulunmaktadır. Bu cevaplardan örnekler de aĢağıdaki fotoğraflarda verilmiĢtir. 
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Fotoğraf  4.14. Deney grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf  4.15. Deney grubu öğrenci cevapları 
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Fotoğraf  4.16. Deney grubu öğrenci cevapları 

 

Fotoğraf 4.17. Deney grubu öğrenci cevapları 
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. Sonuçlar 

Yapılan çalıĢmada, öğrencilerin ispat yapabilme becerilerinin geliĢimine 5E 

modelinin etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Ġlk olarak deney ve kontrol grubu olarak bulunan 7.sınıf öğrencileri için hazırlanan 

ön test uygulanmıĢtır. Testin sonuçları incelendiğinde grupların hazır bulunuĢluk 

düzeyleri karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark oluĢmadığı görülmüĢtür. 

Uygulama bitiminde “Çember ve Daire” konusunda hazırlanan ispat becerileri 

değerlendirme testi son test puan sonuçları incelendiğinde, 5E öğrenme modelinden 

faydalanılarak tasarlanan ders planından faydalanan deney grubu öğrencileri ile ders 

kitabına dayalı öğretim modellerinden faydalanan kontrol grubu öğrencilerinin son 

test puanları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark görülmemiĢtir. 5E öğrenme modeli 

ile yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; 5E öğrenme modelinin Teltik-BaĢer (2008) ve 

Pirci (2018)  akademik baĢarıya etkisini, Yıldız (2014) geometrik düĢünme düĢünme 

düzeylerinin ilerlemesine katkısını, Göksu (2014) öğrenciye çeĢitli alanlarda etkisini 

pozitif yönde bulmuĢtur. 

Genel olarak yapılan bu çalıĢma değerlendirilecek olursa; son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark oluĢmaması 5E öğrenme modelinin ispat 

yapabilme becerilerinin geliĢimine etkisi yoktur sonucuna ulaĢtırmasına rağmen 

deney grubu öğrencilerinin verdikleri yanıtların matematiksel olarak daha anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Buradan hareketle 5E öğrenme modelinin ispat yapabilme 

becerilerinin geliĢimine katkısı olduğu söylenebilir. Deney grubu ile kontrol grubu 

karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farkın oluĢmamasını öğrencilerin ilk defa ispat yapma 

ile karĢılaĢmalarına ve kontrol edilemeyen dıĢ etkenlere bağlanabilir. Bunun yanında 

5E öğrenme modeli ile hazırlanan ders planlarının ders süresinin verimli kullanımını 

sağlaması ve fazlaca etkinlik barındırması sebepleriyle iĢlevsel olduğu düĢüncesine 

varılmıĢtır. 
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5.2. Öneriler 

Bu çalıĢmada görülen sonuçlar neticesine bu alanda çalıĢan ve çalıĢacak olan 

araĢtırmacı ve eğitimcilere aĢağıdaki öneriler tavsiye edilebilir. 

1. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak çember ve daire konusunda ispat 

becerileri değerlendirme testi kullanılarak öğrencilerin geliĢimi gözlenmiĢ olup 

öğrenmenin kalıcılığa etkisi incelenmemiĢtir. Farklı bir araĢtırma ile 5E öğrenme 

modelinin öğrenmenin kalıcılığına etkisi araĢtırılabilir. 

2. Bu çalıĢmada 5E öğrenme modelinin 7.sınıf öğrencilerinin çember ve daire 

konusundaki ispat yapabilme becerilerin geliĢimine etkisi incelenmiĢtir. Çember ve 

daire konusunda farklı sınıf düzeylerinde veya farklı bir konu ile çalıĢma yapılması 

önerilebilir. 

3. Ġspat becerilerinin geliĢmesi öğrencilerin matematiği anlamlandırmalarını 

kolaylaĢtıracağı için önemlidir. 5E öğrenme modeline ek olarak farklı öğrenme 

modelleriyle de ispat becerilerinin geliĢiminin gözlemlenebileceği farklı çalıĢmalar 

yapılabilir. 

4. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme modelinin sınıfta kullanılmasına 

karar verildiğinde etkinlik ve zaman planlaması ayrıntılı bir Ģekilde düĢünülmelidir. 

Modelin adımları arasında akıĢ sağlanması verim alınması açısından çok önemlidir. 

5. Genellikle ispat yapabilmenin daha ileri yaĢlardaki öğrenci gruplarıyla mümkün 

olabileceği düĢünülmektedir. Ancak ortaokulda da bu çalıĢmada da bahsedilen farklı 

ispat çeĢitleriyle öğrencinin kendi düzeyine uygun ispat yapabilmesini ve ispat 

yapabilme becerilerinin geliĢimini sağlamak mümkündür. Derslerde ispat yapma 

becerilerinin geliĢimine daha fazla önem verilmelidir. Bu sayede öğrencilerin anlamlı 

öğrenmelerine katkıda bulunulabilir. 
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EK 1. Ġspat Becerileri Değerlendirme Testi 

 

 

                                                 İSPAT BECERİLERİ DEĞERLENDİRME TESTİ 

AD-SOYAD: 

SINIF:           

 

1.Merkez açı ile gördüğü yayın ölçüsü neden eşittir?İspatlayınız. 

 

 

 

2.  ̂  açısının     olduğunu ispatlayınız. 

 

3.      ̂   nin ölçüsünü çemberin tamamının      olmasından 

faydalanarak ispatlayınız. 
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EK 1 ’ in devamı 

 

4.    AB = CD ve 

         ̂ ) =     olduğuna göre        ̂  = ? Nedenini 

açıklayınız. 

 

 

 

 

5.Yukarıdaki görselden faydalanarak dairenin alan formülünü ispatlayınız. 
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EK 2 . YapılandırılmıĢ Soru Formu 

 
              AD: SINIF: 

 
              SOYAD: 
 

1.İspat yapmak sana zor geldi mi? 

2.İspat yaparken nerede zorlandın? 

3.Sembolik dili kullanmak zor muydu? 

4.Peki sence niçin ispat yapıyoruz? 
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EK 2’ nin devamı 

5.İspat yapmak matematikte gerekli mi sence? 

6.İspat yapmaktan zevk aldın mı? 

7.Son olarak ispatlanması istenen her matematiksel  ifade doğru mudur? 
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EK 3. Deney Grubu Ders Planları 

DERS PLANI 1 

Kazanım: Çemberde merkez açıları , gördüğü yayları ve ölçüleri arasındaki iliĢkileri 

belirler. 

Öğrenme Etkinlikleri: 

1.GiriĢ AĢaması: 

 

 

 

 

 

 

 

 



50 
 

EK 3 ’ ün devamı 

2.KeĢfetme AĢaması:
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EK 3 ’ ün devamı 
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EK 3 ’ ün devamı 

3.Açıklama AĢaması: 

EBA 1. Ve 2. VĠDEO ĠZLENĠR (URL-1). 

 

4.DerinleĢtirme AĢaması: 
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EK 3 ’ ün devamı 
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EK 3 ’ ün devamı 

5.Değerlendirme AĢaması: 
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EK 3 ’ ün devamı 

DERS PLANI 2 

Kazanım: Çemberin ve çember parçasının uzunluğunu hesaplar. 

Öğrenme Etkinlikleri: 

1.GiriĢ AĢaması: 

 

2.KeĢfetme AĢaması : 
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EK 3 ’ ün devamı 

 

 

 

3.Açıklama AĢaması: 
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Yukarıda bölüm durumundaki çemberin çevre uzunluğu 

eşitliğin diğer tarafına çarpım olarak gönderilir.Ve çember 

parçasının(yay) uzunluğunu hesaplama formülü elde edilir. 



58 
 

EK 3 ’ ün devamı 

 

EK 3 ’ ün devamı 

 

4.DerinleĢtirme AĢaması: 

 

 

 



59 
 

EK 3 ’ ün devamı 
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EK 3 ’ ün devamı 

 

 

5.Değerlendirme AĢaması: 
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EK 3 ’ ün devamı 
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EK 3 ’ ün devamı 

DERS PLANI 3 

Kazanım: Dairenin ve daire diliminin alanını hesaplar.  

Merkez açı ve daire diliminin alanı iliĢkilendirilirken orandan yararlanmaya yönelik 

çalıĢmalara yer verilir.  

Öğrenme Etkinlikleri: 

1.GiriĢ AĢaması: 
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EK 3 ’ ün devamı 

2.KeĢfetme AĢaması: 
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EK 3 ’ ün devamı 

3.Açıklama AĢaması:  

    EBA 1.VİDEO İZLENİR. 
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EK 3 ’ ün devamı 
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EK 3 ’ ün devamı 

4.DerinleĢtirme AĢaması: 

 

 

 

5.Değerlendirme AĢaması: 
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